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“Instrue praeceptis animum, ne discere cessa!”
“Varusta sieluasi tiedolla, 414 lakkaa oppimasta!”
Marcus Porcius Cato, vanhempi

(Kiviméki 1998, 139.)
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TIVISTELMA

Tédmaén tutkimuksen tarkoituksena on tutkia Kymenlaakson kesdyliopiston opiskeli-
mus etsi vastauksia opiskelijoiden oppimisen kisityksien avaamisen kautta siihen,
mitka olivat opiskelijoiden késitykset osallistumisorientaatioista, oppimismotivaati-
osta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta seké siithen, millainen
oli osallistumisorientaatioiden yhteys oppimismotivaatioon, uramotivaatioon seki
opiskelun koettuun vaikuttavuuteen.

Aiheen valintaan ohjasi elinikdisen oppimisen retoriikka vapaan sivistystyon op-
pilaitoksessa. Intressind oli kehittidd elinikdistd oppimista, joka antaa oppimismah-
dollisuudet kaikille i4sté ja koulutuspohjasta riippumatta. Teoriapohjana toimi yhte-
ndistdvin oppimisen prosessimallin ajatus “hdmmennyksestd harmoniaan”, eli oppi-
misen kdynnistdd jokin sérd, himmennys, jonka yksilo ratkaisee paéstikseen disso-
nanssista harmoniaan.

Tutkimus edustaa kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta ja ku-
vaa oppimisen, kehittymisen ja muuttumisen yhteydessa tapahtuvaa oppijoiden opis-
kelutoimintaa koskevien késitysten ja ajattelun tirkeyttd oman toiminnan suuntaa-
misessa ja kiyttdytymisen kehittymisessa.

Tutkimus on kvantitatiivinen survey-tutkimus, jonka tiedonkeruu ajoittui vuo-
sille 2008-2009. Aineisto analysoitiin monimuuttujamenetelmélld (LISREL-
mallinnus). Avovastausten analysoinnissa kéytettiin teemoittelua, jolloin saatiin tut-
kimuskysymyksiin olennaisia ja lomakekyselyé tdydentévii tietoja.

Tutkimukseen osallistui 223 Kymenlaakson kesdyliopiston avoimeen yliopisto-
opetukseen (116), ammatillisesti péatevoittiviin koulutusohjelmiin (52) ja ammatilli-
sesti tdydentiviin lyhytkursseihin osallistunutta opiskelijaa (55).

Opiskelijoiden osallistumisorientaatioissa (pdédmééra-, oppimis- ja toiminta-
orientaatio) painottui eniten oppimisorientaatio. Pddmaérdorientaatio ja toiminta-
orientaatio painottuivat ldhes yhtildisesti. Oppimisorientoituneisuutta leimasi oppi-
misen ja tiedon jano, kognitiivinen kiinnostus ja into itsensé kehittimiseen. Pa4amé&a-
rdorientoituneisuudessa painottui ammattiin ja tyohon liittyva hyotytavoite. Toimin-
taorientoituneisuudessa oppimistoimintaan osallistuminen koettiin irtipddsyné ta-
vanomaisista ympyroistd”, dlylliseen toimintaan osallistumisena, tylsistymisen eh-
kdisyna ja vuorovaikutussuhteiden solmimisena.

Opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostui mielekkyydestd, mindpystyvyy-
destd ja menestyshakuisuudesta. Oppimismotivaation yleisimmin esiintyvaksi teki-
jéksi nousi mielekkyys. Mindpystyvyys avautui omiin kykyihin luottamisena sekd
uskoon opinnoissa parjddmisestd. Menestyshakuisuudella viestitettiin halukkuutta
ponnistella asetettujen tavoitteiden saavuttamiseksi.



Opiskelijoiden uramotivaation osatekijoiksi opiskelijoiden késitysten avaamina
muodostui sinnikkyys, ammatillinen osaamisylpeys ja arvostushakuisuus. Sinnik-
kyyteen liitettiin hyva itseluottamus, ongelmanratkaisu- ja riskinottokyky sekd pon-
nistelun halu, jotka auttoivat tekeméin onnistuneita uraan liittyvid valintoja ja sel-
viytymédn ymparistossd tapahtuvista jatkuvista muutoksista. Ammatillista osaami-
sylpeyttd koettiin tyGtaidoista ja kyvyisté pérjité niin opinnoissa kuin tyStehtévissa.
Arvostushakuisuudella ilmaistiin tarvetta saada tunnustusta, paéstd korkeastatuksi-
seen tyohon ja arvostettuun sosiaalisen asemaan.

Opiskelun koetun vaikuttavuuden osatekijoiksi muodostui ammattitaidon kehit-
tyminen, tiedollinen aktivoituminen ja ammattiaseman parantuminen. Merkittdvim-
miksi nousi ammattitaidon kehittyminen. Sen avulla pystyttiin hyddyntdméén ja so-
veltamaan opiskelusta saatua teoreettista tietoa kdytdnnon tyotehtdvissd. Toiseksi
merkittivimmaéksi vaikuttavuuden osatekijaksi nousi tiedollinen aktivoituminen.
Kiinnostus tiedollisiin kysymyksiin oli lisdéntynyt samoin tieteellisen ajattelutavan
oppiminen. Opiskelu innosti myds jatkamaan opintoja. Opiskelijat uskoivat opinto-
jensa parantavan ammattiasemaansa ja edistdvdn haastavampien ja vaativampien
tyotehtdvien saamista seki jo olemassa olevan tyopaikan sdilyttimista.

Mitké olivat eri osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatioteki-
j6ihin?

Paidmairaorientaatiolla oli suora yhteys uramotivaatioon, jossa oppimiseen motivoi-
vina osatekijoind olivat sinnikkyys, ammatillinen osaamisylpeys ja arvostushakuisuus.
Liséksi paamaériorientaatiolla oli vélillinen yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen,
jossa oppimiseen motivoivana tekijand korostui ammattitaidon kehittdminen.

Oppimisorientaatiolla oli suora yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen, jonka
osatekijoind olivat ammattitaidon kehittyminen, tiedollinen aktivoituminen ja ammatti-
aseman parantuminen. Oppimisorientaatiolla oli liséksi myds suora yhteys oppimismo-
tivaatioon, jossa oppimisen motivaatiotekijand korostui opiskelun mielekkyys, miné-
pystyvyys ja menestyshakuisuus. Oppimisorientaation vilillistd yhteyttd oppimismoti-
vaation kautta uramotivaatioon voitiin kuvata mielekkédn oppimisen kokemuksella,
joka vei sinnikédsti oppijaa uralla eteenpdin ammatillisesti kehittyneend. Toimintaorien-
taatiolla oli suora, mutta kdénteinen yhteys uramotivaatioon (sinnikkyys) ja vilillinen
yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (ammattitaidon kehittyminen).

Tassé tutkimuksessa opiskelun mielekkyys, sinnikkyys ja ammattitaidon kehit-
tyminen — painottuivat opiskelijoiden oppimisen kasitysten avauksien ytimessa.

Tutkimus on ajankohtainen tilanteessa, jossa kaikille koulutustasoille kohdistuvat
taloudelliset ja siséllolliset muutokset ovat olleet jatkuvia tutkimusaineiston kerdédmisen
jalkeen. Ammatillinen tdydennyskoulutus eldé kiivaasti muuttuvassa tyoeldmassé ja pyr-
kii tuomaan ajankohtaisia seké tulevaisuuteen tihtéavid koulutuksia itsedéin ajantasaisilla
tiedoilla varustamaan pyrkivien yksildiden ulottuville. Tiedollisten valmiuksien lisaksi
yleiset tydeldmévalmiudet vaativat jatkuvaa paivittdmistd ja uudistamista.

Elinikédisen oppimisen diskurssi viestittdd yksilon omaa vastuuta menestykses-
tddn ja opintoja koskevien sijoitustensa kannattavuudesta globaalissa, eurooppalai-
sessa ja suomalaisessa tyoeldmissd. Néin ollen koulutukseen ja opiskeluun osallis-
tumisen orientaatiot ja oppimisen motiivit, mihin tavoitteisiin tietotaitoa transfor-
moidaan, miksi koulutukseen osallistutaan, ovat valideja edelleen ja tulevaisuudessa.

AVAINSANAT: elinikdinen oppiminen, aikuiskasvatus, himmennys, osallistumis-
orientaatiot, oppimismotivaatio, uramotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus, opis-
kelun mielekkyys, sinnikkyys, ammatillisen osaamisen kehittyminen
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ABSTRACT

The purpose of this investigation is to study the connection between the participation
orientation of students and learning motivation at the Summer University of Ky-
menlaakso. By analyzing students' perceptions of learning, the study sought to ex-
amine how students perceive participation orientation, learning motivation, career
motivation and the perceived effectiveness of studying, as well as the link between
participation orientation and learning motivation, career motivation and the per-
ceived effectiveness of studying.

The choice of topic was based on the rhetoric of lifelong learning in liberal adult
education, the idea being to develop lifelong learning that could provide learning
opportunities to everyone, regardless of a person’s age or education. The idea of a
model for a unifying learning process, where learning is triggered by some rupture
or confusion that the individual solves in order to move from dissonance to harmony,
served as the theoretical basis for the research.

The study is based on educational sociological and educational psychological
research and describes the importance of learners’ perceptions and thinking regard-
ing their studies in focusing their activities and developing their behavior.

The investigation represents a quantitative survey, the data for which was col-
lected in 2008-2009. The data was examined using a multi-variable method
(LISREL model). The open answers were analyzed using thematic design, which
added relevant and complementary data to the research questions.

The study included 223 students that were enrolled in open university courses
(116), including vocational training programs (52) and short supplementary voca-
tional courses (55).

The study found that regarding students’ participation orientation (goal, learning,
and activity orientation), learning orientation was the most predominant. Goal and
activity orientation were emphasized on an almost equal level. Learning orientation
was characterized by a thirst for learning and knowledge, cognitive interest and en-
thusiasm for self-development. Goal orientation focused on professional benefits and
work. In activity orientation, participation in learning activities was perceived as a
way to "break away from conventional routines", participate in intellectual activities,
prevent boredom and establish new interactions.

Students' motivation to learn was based on meaningfulness, self-efficacy and a
search for success. Meaningfulness was the most commonly occurring factor in
learning motivation. Self-efficacy was grounded in a trust in one's own abilities and
in a belief that one could cope with their studies. Search for success indicated a will-
ingness to strive to achieve set goals.

Students' career motivation was based on persistence, pride linked to profes-
sional competence and a search for appreciation. Persistence was associated with



good self-confidence and good problem-solving and risk-taking capacities, as well
as a willingness to strive, which helped students make successful career choices and
cope with constant changes in the work environment. Students experienced pride in
professional competence in relation to work skills and the ability to succeed in rela-
tion to both studies and work tasks. The search for appreciation was based on a desire
for recognition, access to high-status work and a prestigious social status.

The components underlying the perceived effectiveness of studying were the de-
velopment of professional skills, intellectual activation and improved professional
status. The development of professional skills appeared as the most significant of
those components. Students believed that it enabled them to utilize and apply the
theoretical knowledge gained from their studies in practical work tasks. The second
most significant component relating to effectiveness was intellectual activation. This
appeared as an increased interest in intellectual questions as well as learning a sci-
entific mindset. Studying inspired students to continue their studies. Students be-
lieved that their studies would improve their professional status and enable them to
apply for more challenging jobs or to maintain an existing job.

What were the links between different participation orientations and motiva-
tional factors in learning?

Goal orientation was directly linked to career motivation, in which case the mo-
tivation for learning came from perseverance, pride in professional competence and
a desire for appreciation. In addition, goal orientation had an indirect connection with
the perceived effectiveness of studying, where the development of professional skills
was emphasized as a motivating factor for learning.

Learning orientation was directly linked to the perceived effectiveness of studies,
which included the development of skills, intellectual activation and improved profes-
sional status. In addition, learning orientation was also directly linked to learning moti-
vation, where the meaningfulness of studying, self-efficacy and a search for success were
emphasized as motivational factors for learning. The indirect connection between learn-
ing orientation through learning motivation to career motivation could be described as
an experience of meaningful learning that carries persistent learners forward in their ca-
reers while at the same time improving their professional skills. Activity orientation had
a direct but inverse link to career motivation (perseverance) and an indirect link to the
perceived effectiveness of studying (development of professional skills).

This study found that the meaningfulness of studying, perseverance and the devel-
opment of vocational competence are at the heart of students’ learning perceptions.

The study is topical, as, since the research data was collected, there have been
continuous financial and substantive changes that have influenced all levels of edu-
cation. Vocational training has to adjust to a rapidly changing world of work and it
aims to make topical and forward-looking studies accessible to individuals seeking
to equip themselves with current information. In addition to knowledge-related
skills, general working life skills require continuous updating and renewal.

The lifelong learning discourse draws from individuals' own responsibility re-
garding their success and the viability of investing in studies in the global, European
and Finnish labor markets. Consequently, participation orientation in education and
training, motivational factors for learning, and questions regarding the goals of
know-how and why students decide to study, are still important questions and will
continue to be so in the future.

KEY WORDS: lifelong learning, adult education, disjuncture, participation orienta-
tion, learning motivation, career motivation, perceived effectiveness of studying, de-
velopment of professional competence



Esipuhe

Elinikdisen oppimisen laajakaista tempaisi minut jo varhain mukaansa. Ensimmai-
sen sosiaalipsykologian approbaturin suorittamisen jélkeen olen pysynyt tuolla laa-
jalla kaistalla yli neljikymmentd vuotta. Kahden maisteritutkinnon jidlkeen oikea
kaista johti véitostutkimuksen tekemiseen Turun yliopistoon. Kiinnostukseni yti-
messéd on ollut halu syventda ja hankkia teoreettista tictoa opiskelijoiden osallistu-
misorientaatioista ja oppimisen motivaatiotekijoista.

Olin Kymenlaakson kesédyliopiston palveluksessa vuodesta 1980 ldhtien. Rehto-
rina toimin vuodesta 1989 vuoteen 2015. Koin olevani etuoikeutettu saadessani toi-
mia tutkimuskentélléni (tyontekijédnd ja opiskelijana) mm. avoimen yliopisto-ope-
tuksen laajentuessa maakuntiin. Kiitollisena muistan monia koulutuksen huippu-
osaajia, joiden kanssa sain tehda yhteistyotd tulevaisuussuuntautuneesti. Osoitan kii-
tokseni myos tutkimuksen ajankohtana olleille tyoyhteisoni jasenille sekd Kymen-
laakson kesdyliopiston ylldpitdjdlle Kymenlaakson liitolle. Ty0intensiteettiéini kesi-
yliopiston toimintaympaéristdssd voi kuvata lauseella on doing what you love and
loving what you do”.

Tarkeimmat tutkimuksen mahdollistajat olivat laajaan tutkimuspatteristoon, joka
kasitti 203 kysymysti, vastanneet opiskelijat. Avointen vastausten antama informaa-
tio oli arvokasta ja kiteytti heidén késityksiddn tutkimuksen kohteena olleesta ilmi-
oOstd. Kiitén teitd kaikkia syvéllisesti ja ndyréasti.

Tyo6ni padohjaajana toimi ensin professori (emeritus) Erkki Olkinuora, jota kiitén
hénta tyoni alkuvaiheen ohjeistuksista. Toista ohjaajani professori (emerita) Soili
Keskisté kiitdn tuesta, rohkaisusta ja rakentavasta palautteesta. Arvostan hanen myo-
tdtuntoista ja tavoitteeseen johtanutta ohjausta.

Viitoskirjatyoni padohjaajan professori (emeritus) Kimmo Lehtosen syvéllinen
osaaminen ja kannustava ohjaus auttoi tyoni vaikeimmissa vaiheissa. Aina uudelleen
hin sai minut innostumaan tyon jatkamista eteenpdin. Hanelle lausun sydamelliset
kiitokseni.

Suuret kiitokset my0s professori (emeritus) Pertti Yli-Luomalle, joka ohjasi mi-
nua tutkimus- ja analyysimenetelmén valinnassa, Lisrel -analyysien tekemisessi



seké tulkinnoissa. Erityiskiitos valtiotieteen maisteri Hannu Isoaholle, joka kom-
mentoi, tarkasti ja syvensi menetelmallisid 1ahtokohtia sekd menetelmén oikeellisuu-
den tilastollisten tulkintojen tismentdmiseksi ja parantamiseksi.

Tyoni esitarkastajina toimivat professori (emeritus) Kauko Hamaéléinen ja pro-
fessori (emerita) Kaarina Méatta. Heiddn perusteelliset ja ajatusta eteenpdin vievét
ja syventdvit kommenttinsa auttoivat merkittdvésti tyoni parantamisessa ja viimeis-
telyssd. Ne myds avasivat uusia ndkdkulmia pohdittavakseni. Osoitan heille suuret
kiitokset kriittisestd, mutta rakentavasta ja kannustavasta palautteesta.

Kiitdn vapaan sivistystyon yhteisty6jéirjestdd saamistani tutkimusapurahoista,
joiden tuella sain keskittya tyoni tekemiseen. Kiitin myos Koulutusrahastoa, jonka
aikuiskoulutustuki mahdollisti tutkimustyon tekemisen tiysipéiviisesti ja antoi mah-
dollisuuden muutamaksi kuukaudeksi pédsté irti hektisesti tydarjesta. Kiitdn Turun
yliopistoa tuesta viitdskirjan painatuskuluihin.

Tutkimustyd on yksindistd tyotd, se on omien ajatusten ja reflektioiden jasenta-
mistd. Viitdskirjaprojektin viimeisimpind vuosina, tydeldmésti vapautuneena olen
saanut keskittyd metsdpuutarhan suunnitteluun ja hoitoon vapaa-ajan asunnollamme.
Luonnon ihmeellisyyksien ihasteleminen ja metsédssé vaeltelu kiireettéména on tuo-
nut uusia oppimisen alueita.

Ikdéntyneen tutkijan eldmiédn on kuulunut myds useiden rakkaiden ldheisten va-
kavat sairastumiset ja menehtymiset. Nuo hetket ovat vieneet ajatukset elamén tar-
keimpiin ydinkysymyksiin, jolloin tutkimusprosessi on jddnyt kesken ja toisar-
voiseksi, odottamaan uutta innostusta.

Lopuksi haluan sanoa lampimat kiitokseni perheelleni. Suuri kiitos kuuluu edes-
menneille vanhemmilleni innostuksesta, kannustuksesta ja uteliaisuuden heréttdmi-
sestd olemassa oleviin ilmidihin ja niiden tutkimiseen. Heiltd sain eldmisen ilon, huu-
morin, kyseenalaistamisen taidon sekd vahvat juuret ja kantavat siivet. Edesmen-
nyttd veljedni Reinoa muistan kiitoksella véittelytaidon oppimisesta. Kummityttoni
Johanna ja Laura ovat johdattaneet minut taitoluistelun maailmaan, jolloin olen saa-
nut irtautua tutkimustyoni kimuranteista pirueteista.

Kiitokset pojalleni Ilkalla hinen ymmartdmyksestdan ja kestokyvystédn vuosi-
kymmenten ajan &itinsd eliménikiistd ja eldménlaajuista “harrastusta” elinikdista
oppimista kohtaan. Yhteiset syvilliset keskustelumme ovat olleet virkistdvia ja aja-
tuksia avartavia. Ilkan tietotekninen osaaminen on ollut suurena apuna datasuunnis-
tustaidon ja dlylaitteiden haltuun ottamisessani. Kiitén Ilkan puolisoa Hanna-Leenaa
kiinnostuksesta ja kannustuksesta. Lapsenlastani Amandaa kiitdn ilon tuomisesta,
riemastuttavista hetkistd ja irti vetdmisesté leikkien ja sadun maailmaan.

Suurimmat ja sydamellisimmat kiitokseni kuuluvat puolisolleni Ahdille. Hén on
jaksanut kuunnella lukemattomia pohdintojani tutkimusprosessin varrella. Han on
lahes viisikymmentd vuotta kestdneen avioliittomme aikana tukenut minua ja luonut



turvalliset olosuhteet elinikdisen oppijan tiedon janon sammuttamiseksi. Ahdin ajan-
tasainen tietotekniikan hallinta on ollut merkittdvéni apuna just on time” — periaat-
teen mukaisesti. Hanen “kantokykynsd” matkalaukkujen tiyttyessa tutkimuskirjalli-
suudesta on ollut vahva. Hianen viisautensa erottaa oleellinen epéoleellisesta on vie-
nyt tutkijan oikealle kaistalle vaitoskirjatyon padtokseen.

”Sol omnibus lucet!” ” Aurinko paistaa kaikille!”

Villa Serenassa, YK:n paivana 24.10.2020
Ritva Javanainen
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1 Johdanto

1.1 Tutkimuksen tausta

”Che bella cosa é questa perspektiva!”
”Miten ihana asia perspektiivi onkaan!”
Paolo Uccello (Csikszentmihalyi 2006, 250)

Alituisen muutoksen maailmassa, jossa uusia, sirpaloituneita haasteita ja tilanteita
tulee esille ennen kuin aikaisempiinkaan on kyetty vastaamaan, tarvitaan perspektii-
vid. Tarvitaan ymmarrystd ja osaamista asettua sirpaloituneiden ja fragmentoitunei-
den viitekehysten taakse tarkastelemaan ja arvioimaan kriittisen reflektiivisesti ilmi-
Oiden merkityksid ja niistd tehtyja tulkintoja. Vaadittava muutos syntyy vain, jos
tuossa himmennyksen tilassa yksil6t pystyvit kiynnistiméén oppimisprosessin. Sen
kautta yksilot kykenevit muuttamaan tietoisesti tulkintojaan ja kisityksidén itsesta,
antamaan uusia merkityksid asioille sekd uudistamaan omia perspektiivejdén. Toi-
minta voidaan suunnata tulevaisuuteen ja sitd kautta ymmartad tietoisuuden komp-
leksisuus eli tulla tietoiseksi omista ainutlaatuisista kyvyisté ja hallita niita. (Csiks-
zentmihalyi 2006, 267).

Sosiaalitieteen tutkijoiden kuvaama dialektinen liike - differentiaation ja integ-
raation muodostama spiraali suo kidyttovoiman yksilon kehittyessé tdyteen minuu-
teen omana itsenddn, tyOyhteisdn jasenend sekd aktiivisena kansalaisena (Csiks-
zentmihalyi 2006, 301). Voidakseen muuttua ja kehittyd yhteiskunta tarvitsee ihmi-
sid, jotka tahtovat oppia. Se tarvitsee itsendisid oppijoita — oman oppimisensa agent-
teja, jotka haluavat ottaa vastuun oman oppimisensa tuloksista. Oppiminen ja toi-
minta ovat aina riskin ottamista. (Jarvis 2008a, 73; OECD 2018)

Téssé tutkimuksessa tarkoituksena on kuvata sitd, mitkd ovat oppimiseen kdyn-
nistdvia tekijoitd (osallistumisorientaatiot) ja miten ne ovat yhteydessé oppijan kési-
tyksiin koulutukseen osallistumisesta (oppimismotivaatioon, uramotivaatioon, vai-
kuttavuuteen). Osallistuvatko oppijat aktiivisesti oppimistoimintaan oman oppimi-
sensa vuoksi, kuten elinikdinen oppiminen painottaa (Jarvis 2008a, 121; OECD
2018), oppimistavoitteisesti, pddmaératavoitteisesti vai toimintatavoitteisesti? Yksi-
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161lyistd ja usein tilannekohtaisista tavoitteista huolimatta oppimisen kautta oppijoi-
den toivotaan uudistavan nikokulmiaan ja tekevin uusia havaintoja maailmasta ja
suhteesta siithen. Oppiminen laajentaa kykya luoda, olla osana eldimén generatiivista
prosessia. (OECD 2018; Senge 2006, 13.)

Postmodernia aikaa leimaa lyhytjanteisyys ja kiinnittymattomyys, siksi niissa
epivakaissa ja pirstaloituneissa olosuhteissa yksildiden on opittava uusia taitoja ja
hyodynnettdvd potentiaaliset kykynsa. Sisdisen kasvun sijaan postmoderni-mind
saattaa keskittyad ulkoiseen kuvaan ja tyyliin, jolloin todellisen ja esitetyn minén va-
linen ero hivida. (Antikainen, Rinne & Koski 2006, 262, 2013; Bauman 1996, 2000;
Gecas & Burke 1995, 57; OECD 2018; Sennett 2007, 11-12, 52.)

Desjardins (2017) painottaakin aikuisten oppimisen strategista merkitysta ja tarvetta
tdssd entistd monimutkaisemmassa ja monimuotoisemmassa maailmassa. Aikuiskoulu-
tusjérjestelmét voivat vastata niin poliittisiin, taloudellisiin, sosiaalisiin kuin jopa luon-
nonvoimiin liittyviin haasteisiin vdestonmuutoksista globalisaatioon, tasa-arvosta ekolo-
gisiin haasteisiin. My0s aikuiskoulutusjérjestelmét tarvitsevat jatkuvaa kehittdmisti ja
sisdltdjen tehostamista. Tama edellyttdd tietoa vdestdon oppimisen ja osaamisen tilan-
teesta sekd niihin liittyvistd odotuksista ja tarpeista seké yhteisty6td hallintoviranomais-
ten ja eri sidosryhmien kanssa. Ndin menetellen voidaan oppimisen mahdollisuudet suh-
teuttaa yhdenmukaisiksi sosiopoliittisten tavoitteiden kanssa. (Desjardins 2017.)

Mahdollisuuksia tdydentdd, pdivittdd ja uusia omaa tietotaitopohjaa antavat lu-
kuisat korkeakoulut, oppilaitokset, erilaiset koulutusyritykset. Koulutusmarkkinat
ovat runsaat ja moninaiset. Jalkiteollisessa yhteiskunnassa yksild vastaa omasta me-
nestyksestién tai epdonnistumisestaan, tyohyvinvoinnistaan ja rajojen asettamisesta
tyolleen (vrt. EAEA 2015; OECD 2018; OKM 2018).

Gardnerin (2008) mukaan ihmiset tarvitsevat syntetisointi- ja kommunikointiky-
kyja, kykya kunnioittaa inhimillisid eroavaisuuksia ja pystyvyytta tayttad tyoeldman
ja kansalaisuuden vaatimat velvollisuudet. [lman néitd ominaisuuksia yksilot ovat
monimutkaisia ideologioita sisdltdvadssd informaatiotulvassa kykeneméattomid me-
nestymédn tyossa. [lman vaadittavaa arvostelukykyé ndivetytdan yksilollisesti ja am-
matillisesti. Maailmassa, jossa ei ndy merkkidkédan hidastumisesta, kukaan ei voi le-
vitd alyllisilld “laakereillaan”. Tulevaisuus kuuluu niille organisaatioille ja yksi-
16ille, jotka ovat aktiivisia ja sitoutuneita jatkuvaan oppimiseen. Ne yksilot, jotka
voivat jatkuvasti oppia ja jotka séilyttévit oppimisen innon, ovat erityisasemassa tu-
levaisuudessakin. (Gardner 2008, xviii; OECD 2018.)

2000-luvulla tapahtunut siirtyma mekaanisesta taylorismista digitaaliseen taylo-
rismiin on tarkoittanut siirtymisté tietotyosté (knowledge work) tydskentelevdén tie-
toon (working knowledge), jota voidaan vilittdd ja tyostdd paikkakunnasta riippu-
matta (Brown, Lauder & Ashton 2012, 160—-161; myos OECD 2018).

Tiedon valtavirrassa ja muuntuvassa toimintaympéristossa lilkkkuminen edellyt-
tdd uusien tietojen ja taitojen omaksumista. Datasuunnistustaidon hallitseminen on
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tarkedd kaikilla tydpaikoilla. Datasuunnistustaitooon kuuluu teknisten tietojen ja ala-
kohtaisen osaamisen lisdksi myds digifilosofista osaamista. 1980-luvulla syntyneet
diginatiivit tai uusi “vekotinsukupolvi” (Goleman 2009, 324), jotka ovat luovia,
osaavia ja kétevid erilaisten tietoteknisten koneiden kiyttdjid, on vyorynyt tydpai-
koille. (McGonigal 2011.) Innovaatioiden keskeiseen kysymykseen Onko tdmd
mahdollista? digimaailma vastaa, ettd Kaikki on mahdollista. (McGonigal 2011.)

Peli- ja tulevaisuudentutkija Jane McGonical n (2011) mukaan todellisuus on
murtunut (reality is broken). Virtuaaliympéaristd motivoi yksilod tehokkaasti tarjoa-
malla huolellisesti suunniteltua viihdettd, haasteita ja sosiaalisia suhteita. Tietoko-
neiden ja videopelien vilitykselld voidaan tayttda sellaisia dlyllisid tarpeita, joihin
todellinen maailma ei pysty. Koulutuksessa ja oppimisessa pelien merkitys tulee kas-
vamaan, silli niiden avulla voidaan suunnitella, kehittdd ja simuloida erilaisia muu-
tostilanteita. (McGonical 2011, 4-5, 8-9.)

Ihmiselld on suuri kapasiteetti organisoida ja taltioida tietoja ja kokemuksia.
My®6s ihmisen henkinen liikkuvuus on suuri ja hén voi hetkessé vaihtaa nikokulmaa
tai siirtyd tasolta toiselle. (Rauste — von Wright, von Wright & Soini 2003, 116.)
Vaikka kognitiiviset ristiriidat ovat kehityksen tarkeitd virittdjia ja yllapitdjid, niin
ihmiselld on vahva pyrkimys kognitiiviseen ristiriidattomuuteen. (Rauste — von
Wright et al. 2003, 121). Erilaisiin oman alan koulutuksiin osallistumalla voidaan
kehittaa ristiriitojen siectokykya sekd 10ytad keinoja balansoimaan niita.

Navigoidakseen timéin epdavarmuuden lapi, oppijoiden tarvitsee kehittdd uteliai-
suutta, mielikuvitusta, resilienssii ja itsesdételyd. Heiddn tulee kunnioittaa ja arvos-
taa toisten ideoita, ndkokulmia ja arvoja. Motivaationa oppimiseen pitda olla tarve
huolehtia perheen ystévien, yhteison ja planeetan hyvinvoinnista ei pelkéstdan hyvéin
tyon saaminen ja korkea palkka. (OECD 2018, 2.)

Jatkuva uteliaisuus, kiinnostuneisuus, uusien haasteiden etsiminen ja niitd varten
tarvittavien taitojen kehittdminen johtaa elinikdiseen oppimiseen (Csikszentmihalyi
2006, 317). Tama lause kuvaa hyvin my0s omaa kiinnostustani elinikéiseen oppimi-
seen. Olen opiskellut elaménikdisesti oman ammatillisen osaamiseni kehittdmiseksi
ja syventamiseksi. Samanaikaisesti olen tydskennellyt elinikéisié ja eldménlaajuisia
opintoja toteuttavan vapaan sivistystyon kenttddn kuuluvan Kymenlaakson keséyli-
opiston palveluksessa yli kolmekymmenti vuotta. Olen saanut seurata alusta ldhtien
ja olla mukana toteuttamassa mm. avoimen yliopiston laajentumista Suomeen. Avoi-
men yliopiston mahdollistaman tyon ohessa tutkintotavoitteisesti suoritetuttujen
maisteritutkintojen (kasvatustieteiden maisteri, valtioticteiden maisteri) ja tyénoh-
jaajakoulutuksen jéilkeen opintopolkuni johti timén tutkimuksen tekemiseen. Tie-
donjano, oppimisen ja kehittymisen halu ovat suunnanneet oppimiseen osallistumis-
orientaatioitani. Myo0nteiset oppimiskokemukset ovat vaikuttaneet ammatillisen
osaamisen teoreettiseen kehittymiseen seké teorian kaytantoon soveltamiseen.
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Dewey (1938) pitdd ihmistd aktiivisena ja uteliaana toimijana ja oppimista pe-
rusluonteeltaan ongelmanratkaisuna. Uudet tilanteet virittdvit aiemmin opittuun pe-
rustuvia odotuksia ja hypoteeseja, joita testataan. Omaa toimintaani ja sen tuloksia
koskevan reflektoinnin pohjalta olen rekonstruoinut aiempia kasityksiéni ja tietojani.
Tama rekonstruktioprosessi on ollut oman oppimiseni ytimeni. Deweyn mukaisesti
oppimani on ankkuroitunut arkitodellisuuteen. Ongelmienratkaisukykyé olen oppi-
nut eteen tulleiden moninaisten haasteiden ja ongelmien ratkaisemisesta. Aktiivisella
tiedon haulla ja sill4, miti tiedolla tehddén, on ollut keskeinen merkitys. Aktiivisuu-
della ei ole pedagogista itseisarvoa, vaan olennaista on ollut se, mitd tehddidn ja miten
olen oman toimintani valjastanut osaksi suunnitelmallista kokonaisprosessia. (mm.
Rauste-von Wright et al. 2003, 156.)

Kiinnostukseni on kohdistunut osallistumisorientaatioihin, oppimismotivaatioon
sekd oppimisvaikutuksiin. Pro gradu —tutkielmien (Javanainen 1992; Javanainen
2001) avulla olen etsinyt laajempia ja syvéllisempid ndkokulmia oppijoiden motii-
veihin kehittdd ammattitaitoaan oppimisen avulla. Vuosittaisen opinto-ohjelman
suunnittelu ja toteuttaminen pakotti minut pysyméin ajan hermolla seké tietoisena
tyOyhteisoissd tarvittavista henkildston ammatillisen tietotaito-osaamisen kehitté-
misalueista, joiden syventdmisen koulutustilaisuudet mahdollistivat. Nama elemen-
tit kokemus, kdytanto ja halu pureutua syvéllisemmin taustalla vaikuttaviin teorioi-
hin sytyttivét kipinin jatkotutkimukseen.

Téssé tutkimuksessa paépaino on ammatillisen tietotaitokyvykkyyden péivittdmi-
sessd. Oppilaitosmuoto kesdyliopisto kuuluu lainsddadannoéllisesti vapaan sivistystyon
piiriin. Tutkimuksen kohderyhméné on ammatillisesti sivistdvdian koulutukseen osal-
listuneet aikuisoppijat, jotka ovat osallistuneet omaa ammattitaitoaan ja osaamistaan
kehittadkseen, paivittadkseen tai tdydentddkseen joko omaehtoisesti tai tydnantajan ke-
hottamana ja maksama avoimen yliopisto-opetuksen eritasoisille kursseille, ammatil-
liseen pitkédkestoiseen (kuten tydnohjaajakoulutus, kognitiivinen terapiakoulutus) tai
ammatilliseen lyhytkestoiseen tdydennyskoulutukseen. Tutkimuksen kohderyhména
ei ole ollut ns. vapaan sivistystyon yleissivistavadn koulutukseen (kuten erilaiset har-
rastustavoitteiset kurssit, seminaarit, keskustelufoorumit jne.) osallistuneet.

Yhteenvetona voidaan esittdd eri tutkijoiden keskeiset ajatukset koulutukseen
osallistumisen ja oppimisen tavoitteista ja oppimisprosessin kdynnistymisesta:

—  Csikszentmihalyi'n (2006) mukaan oppimisprosessin kautta yksilot kyke-
nevit muuttamaan tietoisesti tulkintojaan ja késityksidén itsesté, antamaan
uusia merkityksid asioille ja uudistamaan omia perspektiivejadn. Oppi-
mistoiminta on tulevaisuuteen suuntautuvaa.

— Desjardins (2017) painottaa aikuisten oppimisen strategista merkitysta ja
monimuotoisuutta.
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— Dewey (1938) pitdd oppimista perusluonteeltaan ongelmanratkaisuna.
Térkedd on oppimisen siirto arkitodellisuuteen ja uuden tiedon soveltami-
nen aiemmin opittuun.

—  Gardnerin (2008) mielestd yksiloité tulee aktivoida sitoutumaan jatkuvaan
oppimiseen ja oppimisen innon sdilyttdmiseen.

— Jarvisin (2008) yhtendistdvén oppimisteorian mukaan hdmmennys (dis-
juncture) kdynnistdd oppimisprosessin. Oppiminen on aina riskin otta-
mista ja oppijat oman oppimisensa agentteja.

— Sengen (2006) mukaan oppimisen tavoitteena on ndkdkulmien uudistami-
nen. Oppiminen laajentaa kykya luoda - olla osana eldmin generatiivista
prosessia.

— Sennett (2007) painottaa uusien taitojen oppimista.

— McGonigal (2011) tuo esille digiajalle ominaisen datasuunnistustaidon
oppimisen, virtuaaliympéristdjen ja virtuaalisten laitteiden kaytto- ja lu-
kutaidon hallitsemisen oppimisen.

Edelld mainittujen teoreetikkojen painottaviin tulevaisuudessa tarvittavien tietojen
ja taitojen, asenteiden ja arvojen osaamisen ja pdivittdmisen tarpeeseen kiteytyy
my6s OECD:n julkaisu (2018) The Future Education and Skills. Education 2030.
The Future we want.

1.2 Tutkimuksen tavoitteet

Minkdélaiset tiedot ja taidot ovat tarpeellisia, jotta yksilot selviytyvét ja menestyvit
tulevaisuuden globaalissa maailmassa? Mitké ovat motiivit osallistua timén tietotai-
topohjan pdivittimiseen ja vahvistamiseen?

Tamén tutkimuksen tavoitteena oli tutkia, miten oppijan eri osallistumisorien-
taatiot (padaméérdorientaatio, oppimisorientaatio, toimintaorientaatio) ovat yhtey-
opiskelun koettuun vaikuttavuuteen).

Naéité késityksid oppimisesta oli avaamassa Kymenlaakson keséyliopiston ope-
tukseen osallistuneet opiskelijat.

Tutkimuksen teoreettinen jasentdminen johti kesdyliopisto-opetukseen osallistu-
neiden oppijoiden osallistumisorientaatioiden tutkimusmalliin, jota kuvataan tar-
kemmin luvussa 7. Tutkimuksen hypoteettinen eli rakennemalli kehitettiin aikaisem-
pien tutkimusten ja teorioiden perusteella. Lopullinen malli testattiin empiirisesti ja
tutkittiin kdyttden monimuuttuja-analyyseja. Menetelmaillisen tydkaluna kdytettiin
LlInear Structural RELationships —ohjelmaa, joka auttoi tutkijaa mallintamaan tut-
kimuksen keskeisten kisitteiden vélisid yhteyksia.
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Osallistumisorientaatiot tdssé tutkimuksessa ovat paddmaaraorientaatio, oppimis-
orientaatio ja toimintahakuinen orientaatio. Oppijan motivationaalinen orientaa-
tiotypologia perustuu Houlen (1961; 1988) tutkimuksiin perustana usko, ettd kaikki
aikuiset pystyvdt oppimaan. Houlen tutkimukset painottavat motivationaalisen
orientaation rakennetta opintoihin osallistumisessa. Houlen orientaation padtyypit
ovat padmairdorientoituneet (goal-oriented), oppimisorientoituneet (learning orien-
ted) ja toimintaorientoituneet (activity-oriented).

Tutkimuksen alakysymykselld yksi kysytdén sitd, miten oppijoiden osallistumis-
orientaatiot painottuvat Houlen esittdmille kolmelle typologian osa-alueille (pda-
madrd-, oppimis- ja toimintahakuisuus).

Oppimismotivaatioita tarkastellaan Pintrichin ja McKeachien (2000, 31) ja
Snown, Cornon ja Jacksonin (1996, 265) teorioiden pohjalta. Oppimismotivaatio ku-
vataan arvo-, odotus- ja affektiivisten komponenttien konstruktiona. Arvokom-
ponentteja ovat oppijan tavoiteorientaatio ja opiskelun mielekkyys. Odotuskom-
ponentteja ovat oppijan uskomukset omista kyvyistd suoriutua oppimistehtavasta.
Affektiivinen komponentti késittdd emotionaalisen herkkyyden ja itsearvostuksen.
Tutkimuksen alakysymykselld kaksi kysytéin siti, misti osatekijoistéi opiskeli-
joiden oppimismotivaatio muodostuu.

Uramotivaatiota tutkitaan London ja Monen (1987; 1999) ja Ruohotien (1995)
kehittdmén uramotivaatio-késitteen avulla. Uramotivaation perustana on kyky tie-
dostaa muutostarve. Ammattiin liittyvén osaamisen kehittdminen on yhteydessa ura-
motivaation voimakkuuteen. London ja Mone (1987, xi) painottavat yksilon kykya
ja motivaatiota tehdd omaa ammatillista uraa ja siihen liittyvan osaamisen kehitté-
mistd koskevia pdétoksiéd ldpi eldmdn. Uramotivaatiota tarkastellaan uramotivaati-
oon luokiteltujen kolmen péddalueen kautta, jotka ovat urajoustavuus, urakésitys ja
uraidentiteetti. Tutkimuksen alakysymykselld kolme kysytésin siti, mista osate-
kijoisti opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu.

Oppimisen vaikuttavuutta tutkitaan koulutukselle asetettujen tavoitteiden saa-
vuttamisen kautta. Vaikuttavuusanalyysi korostaa tavoitteiden erottelua 14hitavoit-
teisiin, joihin liittyy koulutustulokset ja kaukotavoitteisiin eli koulutusten laajempiin
padmadriin, joiden saavuttaminen kertoo koulutuksen vaikutuksista (mm. Kirkpat-
rick 1998, 2005; Pitkdnen & Heide 2008; Raivola, Valtonen & Vuorensyrja 2008).
Tutkimuksen alakysymyksellid nelja kysytiin, misti opiskelijoiden opiskelun
koettu vaikuttavuus muodostuu.

Tutkimuksen neljd alakysymysté vastaavat padkysymyksiin:

1. Mitka ovat opiskelijoiden késitykset osallistumisorientaatioista, oppimis-
motivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vikuttavuudesta?

2. Millaiset ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon,
uramotivaatioon sekd opiskelun koettuun vaikuttavuuteen?
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2 Elinikaisen oppimisen konstruktiot
aikuisten oppimisessa

”Historia magistra vitae.”
”Historia on elimén opettaja.”
Cicero (Kiviméki 1998, 120)

Tamén tutkimuksen keskiossd on aikuisiélld tapahtuva ammatillisen osaamisen ke-
hittdminen elinikéisesti. Tutkimus kiinnittyy osallistumistavoitteisiin ja niiden yh-
teyksiin (oppimismotivaatio, uramotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus) elinikéi-
sen oppimisen moninaisissa konstruktaatioissa tiettynd ajankohtana tietyssd pai-
kassa.

Elinikdinen oppiminen on hyvin laaja ja hankalastikin ldhestyttéva kisite. Elin-
ikdiselld oppimisella viitataan vakiintuneesti ihmisen koko eldiménkaaren aikaiseen,
monelle eldménalueelle ulottuvaan oppimiseen. Oppimista tapahtuu formaaleissa,
muodollisen koulutusjirjestelmén mukaisissa oppimisymparistoissd sekd non-for-
maaleissa tai informaaleissa, koulutusjirjestelmén ulkopuolella ja siitd tiysin riippu-
mattomissa (oppimis)ymparistdissd. (Jarvis 2008a; OKM 2018:8, 11.) Ulkoisista
paineista vapaat oppimisymparistdt kuten vapaan sivistystyon oppilaitokset vastaa-
vat inhimillisen oppimisen ideaaleihin formaaleja oppilaitoksia joustavammin (Jar-
vis 2008a, 154-155).

Elinikdinen oppiminen on olennaista inhimilliselle kasvulle. Se parantaa yksiloi-
den mahdollisuuksia itsensd kehittimiseen, uralla etenemiseen, sosiaaliseen kehitty-
miseen ja silld on moraalista merkittavyyttd. (Filander 2006, 44; Jarvis 2008a, 155.)
Elinikdinen oppiminen on erdénlaista itsestd huolehtimista ja olemisen tapa (Kinnari
2018) — tuottamissddntdjen kokonaisuuksiin sitoutumista (Foucault 2014).

Yhteiskunnan, teknologian ja tydon muutos on nostanut elinikdisen oppimisen
taas entistd vahvemmin niin kansainvélisten jirjestojen, valtiollisten toimijoiden,
median kuin tutkijoiden ja poliitikkojenkin puheeseen. Elinikédisen oppimisen edis-
taminen mielletddn taloudellisesti valttamattomaksi. (OKM 2018:8, 13.)

Koulutuksen ja kasvatuksen humaani alkuperi (aikuinen oppija kehittdé itsedin
kehittymisen itsenséd vuoksi) on osin véistynyt nopeasti reagoivan talouden ja mark-
kinavetoisen koulutuksen ja oppimisen tieltd (Jarvis 2008a, 50-55). Jalkimoderneja
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yhteiskuntia Barber (2003, xii) kutsuu osuvasti "McWorld” —maiksi. Ne ovat aggres-
siivisia talouksia ja kulttuurisesti globalisoituneita, joissa oppiminen tapahtuu tiedon
hallinnan kautta.

Suomen menestyminen globaalissa kilpailussa on perustunut koko vieston ja
tyOvoiman vahvaan osaamispohjaan, jota voidaan kéyttdd muuttuvissakin olosuh-
teissa (OPM 2008:9, 19-22). Kaikkien mahdollisuus taustastaan riippumatta hakeu-
tua koulutukseen on toteuttanut mahdollisuuksien tasa-arvoa (OKM 2012:1; 10). Si-
ten Suomessa kouluttautumisen on uskottu edistdvian kohoamista sosiaalisissa hie-
rarkioissa. Se on vélttdmatonta aikuisidllékin, jos kansalainen haluaa siilyttdd entiset
asemansa ja aiemmin saavuttamansa etuudet. (Komulainen, Karkkainen, Korhonen,
Rity, Siivonen, Kasanen & Rautiainen 2015, 168.)

Tilanne on muuttumassa, silld Suomessa tydikéisen vieston koulutustason nousu
on, pitkdn yhtdmittaisen nousun jilkeen, selvisti hidastunut ja vakiintunut. 1970-
luvun lopulla syntyneet ovat toistaiseksi jadmassd Suomen kaikkien aikojen koulu-
tetuimmaksi ikdryhméksi. Korkea-asteen tutkinnon suorittaneiden osuus on myos
kadntynyt laskuun. Kun eldkkeelle jadvien ikdryhmien ja nuorten ikdluokkien kou-
lutustaso on ldhes sama, se tarkoittaa aikuisvdeston koulutustason nousun pysahty-
mistd 2020-luvun alkuvuosina. (Kalenius & Karhunen 2017; OKM 2018:8, 17.)

Elinikdisen oppimisen periaatteen toteuttamiseksi yhteiskunnat ovat méaritelleet
koulutuspolitiikkaansa ja lainsdddantdaan (Jarvis 2008a).

2.1 Nakokulmia koulutuksen yhteiskunnallisiin
funktioihin

Tésséd luvussa tuon esille erilaisia ldhestymistapoja ndkemykseen oppimisesta yh-
teiskunnassa seké koulutuksen yhteiskunnallisista funktioista. Koulutus — elinikéi-
nen oppiminen — kuuluu tdrkednd tehtdvind yhteiskunnan toimimisjarjestelmaan.
Tutkimukseni aiheen osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaa-
sesta kuin globaalisestakin tilanteesta, johon vaikuttaa entistd enemman talouspoli-
tiikka.

Symbolisen interaktionismin mukaan yhteiskunta nidhdédén jatkuvasti muuttu-
vana tilana, jota pitdd koossa vuorovaikutus toisten kanssa. Fenomenologinen ldhes-
tymistapa painottaa toimijoiden kokemuksilleen antamaa merkitystd. Toiminnan
teoriassa yhteiskunnan rakenteet muodostuvat yksildiden toiminnan tuloksena. (Jar-
vis 2007, 17; Sulkunen 1987, 218.)

Marxilaisen teorian mukaan oppiminen vaatii kaytdntdd. Eliitin ideologia ja pre-
ferenssit siirretddn kulttuurin valityksella proletariaatille. Kriittinen teoria ja etnome-
todologia painottavat yksilon vapautta ajatella kriittisesti ja reflektiivisesti. (Jarvis
2007, 19). Funktionalistinen teoria kiinnittyy Durkheimin (1915, 1964) ty6hon ja
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sen mukaan koulutuksen tehtdvéa on tuottaa yhteiskunnan rakenteisiin soveltuvia yk-
silgitd. Parsonsin (1951) mukaan koulutusjéarjestelmén perustehtiva on jatkuvuuden
séilyttiminen. Toiminta selitetdéin sen lopputuloksen tai tarkoituksen nojalla. (Black-
ledge & Hunt 1985, 13—14; Durkheim1964, 1956, 71; Jarvis 2007, 18; Parelius &
Parelius 1978, 6; Parsons 1967.)

Koulutuksen taloustieteen kiinnostuksen kohteena tietokykykapitalistisessa yh-
teiskunnassa on 16ytda ne tavat, joilla ihmisten yleiset tietdimisen kyvyt valjastetaan
intensiivisen taloudellisen hyodyntdmisen kohteiksi (Brunila, Onnismaa & Pasanen
2015, 9; Pasanen 2015, 58). Koulutus tulee kuitenkin nihdi systeemisesti kokonai-
suuden osana ja yhteiskunnallisten tehtdvien toteuttajana sekd yhteiskunnallisen jér-
jestyksen yllapitdjana (Antikainen et al. 2006, 137, 2013).

Koulutuksen tehtévit ovat muuttuneet 1990-luvun lopulta alkaneiden taloudel-
listen (mm. uusien rahoituskokeilujen), kulttuuristen ja sosiaalisten muutosten seu-
rauksena. 1950- ja 1960 —luvuilla vahvistunut usko koulutuksen hyvai aikaansaaviin
vaikutuksiin alkoi 1980-luvulla muuttua. Kun koulutuksen vaikuttavuuden ja tulok-
sellisuuden takeeksi liséttiin kilpailua ja valinnan mahdollisuuksia, niin ns. Suuren
Koulutustarinan hiipuminen alkoi. (Antikainen et al. 2006, 134—136, 2013.) Liséksi
uusliberalististen ajatusten innoittamina 1980-luvun puolivélissd koulutuspolitiikan
suunta muuttui kysynnisti késin ldhtevéksi tarjontaldhteisyyden sijaan (Silvennoi-
nen & Lindberg 2015, 267).

Uusliberalistinen nédkemyksen mukaan koulutus on kustannus ja siihen inves-
tointi heikentdd muun taloudellisen toiminnan edellytyksii, ellei koulutus itsessidén
tuo sddstojd. Suomessa koulutusinvestointien tarkka arviointi alkoi korostua 2000-
luvun koulutusratkaisuissa ja 2010-luvun alun lama-aikana, jolloin keynesildinen
kompensoiva talousajattelu ei ole ollut kdytossd edes aikuiskoulutuksessa. (Pasanen
2015, 61.)

Vuonna 2008 alkaneen globaalin talouskriisin jdlkeistd aikaa Euroopassa luon-
nehditaan austerity-politiikkana. Tdmén kiristdvin talouspolitiikan keskeisend ta-
voitteena on ollut hidastaa tai lopettaa kokonaan kansantalouksien velkaantuminen.
(Saari 2018, 25). Kansalaisesta on tullut asiakas, jolla on velvollisuus kuluttaa. Ndin
markkinaperiaatteiden — ja mekanismien kdyttoonotto on nostanut myds aikuiskou-
lutuksen aiempaa ndkyvdmpédan asemaan koulutuspolitiikassa. (Silvennoinen &
Lindberg 2015, 267.)

Koulutuksen tirkeimmiksi funktioiksi voidaan edelleen luokitella talouteen liit-
tyva kvalifikointi eli tietojen, taitojen ja osaamisen tuottaminen, polititkkaan ja sosi-
aaliseen kerrostuneisuuteen kytkeytyvé valikointi eli yhteiskunnallisten asemien hie-
rarkiaan sijoittaminen, kulttuuriin ja ideologiaan liittyvé integrointi eli yhteiskunnan
kiinteyden ylldpitdminen ja varastointi, 1dhinnd ty0voimareservin sailyttdminen.
(Antikainen et a. 2006, 139, 2013; Brunila, Onnismaa & Pasanen 2015, 10; Vaherva
1983, 91-92.)
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Koulutuksen yhteiskunnallisia tehtidvid voidaan tarkastella monien eri tulkinta-
mallien avaamista ndkokulmista. Kéytinnossi koulutuksen yhteiskunnalliset tehté-
vit kietoutuvat toisiinsa eikd niitd voi pitdd erillisind kuin analyyttisessd mielessé.
Myos tarkastelun ndkokulmana voi olla sekd makrotaso ettd mikrotaso. (Antikainen
et al. 2006, 140, 2013; Vaherva 1983, 92.) Kuvaan lyhyesti eri funktioita.

Koulutuksen kvalifikointifunktio. Koulutus tuottaa elamissé vaadittavaa tosiasi-
allista taitoa ja osaamista sekd muodollisia kvalifikaatioita, ja sen merkitys kulttuu-
risen, sosiaalisen ja inhimillisen pddoman lisd&misen prosessissa on aidosti merkit-
tédvad edelleen. Kansakunnan vauraus kasvaa kansalaisten tietojen ja taitojen kasvun
myoOté. (Antikainen et al. 2006, 160, 2013.)

Koulutus toimii sosiaalisen liikkuvuuden keinona pédsté tavoitteisiin, taloudel-
liseen vaurauteen, sosiaaliseen arvonantoon ja poliittiseen valtaan. Koulutuksen si-
sdltd ei ole aina merkittdvin vaan sen formaalinen ja meritokraattinen rakenne. (An-
tikainen et al. 2006, 141, 2013; Blackledge & Hunt 1985, 322-323; Collins 1971).

1960-luvulla syntyneen inhimillisen pd&doman teorian mukaan koulutus on seki
yksildllisesti ettd yhteiskunnallisesti kannattava sijoitus. Teoria on validi yha edel-
leen. (Ahola 2004, 19; Kivistd & Vaherva 1979, 212-213; Lehtisalo & Raivola 1986,
53; Murphy 1993.) Koulutuksen todellinen arvo human capitalina voidaan laskea
koko ihmisen elinkaaren ldpi. Investoimalla koulutukseen yksilot lisddvit heiddn
elinaikaista ansiotasoaan. Nykyisin globaalit koulutuspoliittiset virtaukset painotta-
vat inhimillistd padomaa, koulutuksen kykya tuottaa taloudellista lisdarvoa innovaa-
tioiden muodossa. (Brown et al. 2012, 17; Saari 2015, 34.)

Galtungin (1973) mukaan koulutusjarjestelma tuottaessaan muodollisia kvalifi-
kaatioita myds suodattaa ja sijoittaa ihmisid koulutuksen ja eldmén jatkopoluille.
Tutkinnoilla ja todistuksilla on aina vaihtoarvo kilpailtaessa tyd- ja koulutuspai-
koista. (Antikainen et al. 2013.)

Koulutuksen laajenemisen myotd ns. krendentialismi on kehittynyt varsin pit-
kille. Muodollista koulutusta koskevat patevyyskriteerit ovat tulleet yhd useammin
ammattiin padsyn ehdoksi. Ammattien vélinen kilpailu on johtanut pyrkimykseen
tehdd jokaisesta tyotehtdvistd muodollista koulutustutkintoa edellyttiva koulutus-
ammatti ja kohottaa jatkuvasti kunkin ammatin kvalifikaatiovaatimuksia. (Antikai-
nen et at. 2013; Blackledge & Hunt 1985, 325, 326.)

Ty6voiman kvalifikaatioiden laadun ja tason vastaavuuden turvaamiseksi valtio
ja tyomarkkinat ovat laajentaneet ammatillista aikuiskoulutusta sekd uudelleenkou-
lutuksena ettd jatkokoulutuksena. Pyrkimys tuottaa tyontekijoita, joilla on kulloinkin
oikeat kvalifikaatiot tydeldamén muuttuviin tarpeisiin, on yksi elinikdisen oppimisen
vaatimusten taustalla olevista yhteiskunnallisten rakenteiden muutoksen tuottamista
vaatimuksista. (Antikainen et al. 2013.)

24



Elinikdisen oppimisen konstruktiot aikuisten oppimisessa

Koulutuksen valikointifunktio. Koulutuksen valintaan liittyy aina yhteiskunnalli-
siin asemiin ja hierarkiaan sijoittaminen eli allokoinnin tehtévé. Valikoidaan onnis-
tuneet ja selviytyjdt epdonnistuneista ja hividjistd. Jokaisessa vertikaaliseen tyonja-
koon perustuvassa yhteiskunnassa joudutaan suorittamaan valintaa. (Antikainen et
al. 2006, 145, 2013; Lehtisalo & Raivola 1986, 57.) Turner esittda kaksi litkkuvuu-
den mallia, joilla koulutuksen valikointitehtdvéa toteutetaan. Hén tuo esille tuetun
litkkkuvuuden (sponsored mobility) ja kilpailuun perustuvan liitkkuvuuden (contest
mobility). Tuetun liikkuvuuden jarjestelméssd vakiintunut eliitti valikoi oppijat jo
varhain erilaisiin ja eriasteisiin oppilaitoksiin, kun sitd vastoin kilpailuun perustu-
vassa liikkkuvuudessa ammattiasema saavutetaan omin ponnistuksin avoimessa kil-
pailussa. (Blackledge & Hunt 1985, 77-80)

Hopper tuo esille motivointiin liittyvén kunnianhimon sdidntelyn. Kun halutaan
saada parhaat yksilot vaativimpiin ja halutuimpiin ty6tehtéviin, silloin on tarpeellista
kannustaa (warm up”’) parempien oppilaiden pyrkimystd korkeampiin asemiin. Ti-
lanteessa, jossa koulutuksellisten mahdollisuuksien lisddntyminen lisdd ylospdin
litkkkuvuutta niin paljon, etti johtopaikkoja ei ole kaikille kyvykkaille saatavilla, sil-
loin valikoinnin tehtdvana on viilentdd (’cool out”) liiallista kunnianhimoa. (Black-
ledge & Hunt 1985, 82—-85; Hopper 1981, 156—181).

Palkintojen (arvonannon) erilainen jakautumisjérjestelma palvelee motiividrsyk-
keend, jonka avulla yhteiskunta varmistaa sen, ettd tirkeimmaét positiot tdytetdan pa-
tevimmilld henkil6illd. (Eskola 1971, 232; Vaherva 1983, 98.) Valikoinnin osalta
koulutus ei endd yksin erottele ihmisid tyokykyisyyden tai tyomotivaation perus-
teella vaan entistdi enemmin epdvarmuudensieto- ja sopeutumiskyvyn mukaan
(Rinne & Salmi 2003).

Koulutuksen integrointifunktio. Yksiloiden yhteiskuntaan integroituminen ta-
pahtuu omaksumalla vallitsevat arvot. Integroinnin kautta turvataan yhteiskunnan
jatkuvuus, siirretdéin kulttuuriperint6d ja tuotetaan tarkoituksenmukaista sosiaalisen
rakenteen tarvitsemaa osaamisainesta. TAma auttaa yhteiskuntaa pysymééin tasaver-
taisena, ehednd ja vakaana kokonaisuutena. (Antikainen et al. 2006, 152153, 2013;
Blackledge & Hunt 1985, 72; Parelius & Parelius 1978, 10.)

Bourdieu ja Passeron jasentdvit koulutuksen kulttuuripddoman siirtdjand ja uu-
distajana. Kulttuurinen pddoma on sosiaalisten etujen ldhde, joka viittaa sellaiseen
tietoon oikeanlaisista toimintatavoista, joita voidaan kéyttéé arvokkaisiin sosiaalisiin
asemiin padsemiseksi. Sosiaalinen pddoma viittaa resursseihin ja etuihin, joita yksi-
16t voivat saada sosiaalisten suhteiden, organisaatioiden ja verkostojen kautta.
(Bourdieu & Passeron 1977, 42—46; Purhonen, Rahkonen & Roos 2006, 34.)

Funktionalistiset integraatioteoriat pitdvét jonkinasteista eriarvoisuutta hyodylli-
send ja vélttimattomana yhteiskunnan toiminnalle. Davisin ja Mooren (1945, 242—
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249) mukaan vaikeiden ja samalla tdrkeiden tehtévien suorittaminen edellyttda pal-
kintoja, mika taas palkintojen niukkuuden vuoksi vdistiméttd johtaa eriarvoisuuteen.
(Allardt 1985, 105.)

Nykyisessd 2000-luvun riskiyhteiskunnassa, jossa alityollisyys ja eldmén kat-
koksellisuus nidyttdvdat muodostuvan vallitsevaksi olotilaksi, koulutusurien ja tyo-
urien luonne on vahvasti muuttunut. Oleelliseksi on tullut taito ennakoida ja sietdd
vaaroja. Riskiyhteiskunnassa kulttuurinen kvalifikaatio on selviytymisen perustaito.
(Antikainen et al. 2006, 146, 2013.)

Jalkimodernissa yhteiskunnassa koulutuksen on tuotettava yhia enemmaén sellai-
sia ihmistyyppejd, jotka ovat joustavasti siirrettdvissd. Yksiloiden on yhi uudelleen
investoitava itseensd ja opeteltava uusia talentteja ja taitoja, koska olemassa oleva
osaaminen ja suorituskyky ei takaa tulevaisuudessa tydpaikkaa. Heidén on oltava
valmiita uudelleen- tai tiydennyskoulutuksen kautta litkkumaan sekd tyotehtavista,
ammateista ja ammattialoilta toisille ettd alueellisesti tyOpaikasta toiseen. Se edel-
lyttdd ihmisiin juurtunutta pysyvai koulutus- ja liikkumishalukkuutta. (Antikainen
et al. 2006, 150, 2013; Brown et al. 2012, 142; OECD 2018.)

Koulutuksen varastointifunktio. Koulutuksen perustehtdvind on myds varas-
tointi. Varastoinnin avulla suuri joukko muutoin joutilaita, tarpeettomia ja vain sil-
loin tdlloin tarvittavia kansalaisia saadaan sidottua jarjestyksen ja perustellulta ndyt-
tdvén olemisen pariin. (Antikainen et al. 2006, 156, 157). Onnistuessaan yksil6llisten
selviytymiskvalifikaatioiden tuottajana jdlkimodernissa yhteiskunnassa koulutus
saattaa tuottaa kansalaisia, jotka jollakin tavalla sitoutuvat niukan tyon ja katkoksel-
lisen eldaménuran yhteiskuntaan ja sen pelisdéntdihin (Rinne & Salmi 2003, 194).

Keynesildisen talouspolitiikan oppien mukaan koulutus on hyva sijoitus. Amma-
tillinen aikuiskoulutus on perinteisesti jopa suunniteltu taloudellisten suhdanteiden
vaihtelua tasoittavaksi. Koulutus siis toimii resurssina talouden sykleissa ja pitdd ylla
sen toiminnan ulkoisia edellytyksié. (Pasanen 2015, 61.)

Myo6s aikuiskoulutustutkimuksen vuoden 2012 tulosten mukaan koulutukseen
osallistumisesta on tullut yhia vahvemmin itsestddn selvd osa tyoté tai tydttomyyden
vaihtoehto (Silvennoinen & Lindberg 2015, 280).

Koulutukseen investoiminen ndhddin kuitenkin talouskasvun kannalta valttd-
mattomaksi. Se antaa edellytyksid tuottaa ja levittdd uusia innovaatioita seki sopeu-
tua talouden ”luovan tuhon” mukanaan tuomiin muutoksiin. Hyvé koulutus parantaa
mahdollisuuksia edetd uralla ja siirtyd uusiin tehtdviin, kun rakennemuutos tuhoaa
entistd. Koska julkinen sektori ei endd Etlan mukaan voi investoida koulutukseen
nykyistd enempad, lisdinvestointien taakka sdlytetddnkin yksildille (Maétténen &
Vihriéld 2017, 2-3).

Vieston ikdrakenteen muutos edellyttdd osaamis- ja koulutustason jatkuvan ko-
hottamisen varmistamista sekd aikuisvéeston osaamis- ja sivistystason yllépitdmistd
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ja kehittamistd. Koulutusjérjestelmien joustavuutta ja kykya vastata muuttuviin tar-
peisiin tulee lisdtd. (OPM 2008:9, 22, 24; OPM 2018:8.) Vapaan sivistystyon oppi-
laitokset muiden oppilaitosten ohella toteuttavat OKM:n antamaa tehtdvéa tarjoa-
malla mahdollisuuksia osaamis- ja koulutustason jatkuvaan kohottamiseen.

2.2 Oivallus elinikaisesta oppimisesta

Oivallus elinikéisestd oppimisesta juontaa juurensa antiikin Kreikasta, josta se valittyi
valistuksen ja teollisen vallankumouksen kautta nykyaikaan. Pohjana on humanistinen
ihmiskésitys, joka perustuu elinikdisen oppimisen ajattelulle autonomisesta, omilla ai-
voillaan ajattelevista ja jatkuvasti kehittyvistd yksiloista. (Tuomisto 2005, 49.)

Elinikdinen oppiminen tarjoaa avaimia taloudelliseen menestykseen, kykya de-
mokraattiseen osallistumiseen ja mahdollisuuden jatkuvaan ihmiseni kasvamiseen.
Yksiloiden pitéé olla oppineita ja sitoutua jatkuvaan osaamisensa ajantasaistavaan
koulutukseen, jotta he voivat toimia tehokkaasti monimutkaisessa yhteiskunnassa
(Jarvis 2008a, 86—87; Sitra 2019, 9).

Suomessa koulutuspolitiikka rakentuu elinikdisen oppimisen periaatteelle. Eri
tavoin opitun tunnistaminen ja tunnustaminen lisdd koulutus- ja tutkintojérjestelmén
toimivuutta seké yksilon motivaatiota ja etenemistd koulutuksessa ja tyoeldmassa.
Kaikki tasot kattavalla aikuiskoulutusjarjestelmilld Iuodaan edellytykset vastata
muuttuvan tydeldmén osaamisvaatimuksiin. (OKM 2012:1, 7, 15; OPM 2009:12.)

Suomalaisilla on korkea koulutustaso, peruskoululaisten osaaminen on kansain-
vilisessa tarkastelussa parhaiden joukossa ja joka toinen tydikdinen osallistuu vuo-
den aikana aikuiskoulutukseen, miké on kansainvélisestikin merkittdvaa. Elinikdisen
oppimisen ja jatkuvan opiskelun kannalta on ensiarvoisen tirkedd, ettd oppimisen
perusta pysyy vahvana. (OKM 2018: 8, 23.)

Elinikdisen oppimisen diskurssit korostavat yksilon yrittdjamaistd asennetta
omaan eldmdénsd, vastuunottoa uudelleenkouluttautumisesta ja tyollistymisesté
sekéd joustamista niiden muodoissa. Niukkuuden aikakaudella korostetaan entisté
enemmaén koulutusta henkilokohtaisena sijoituksena, lainanottona, jonka riskit jokai-
nen kantaa itse. (Saari 2018, 26).

Elinikiisen oppimisen ideologiat siséltivét aina kisityksen siitd, millainen yksi-
16n tulisi olla ja miten hénen tulisi annetuissa olosuhteissa toimia (Silvennoinen &
Lindberg 2015, 269).

Elinikdinen oppiminen on kytketty luovuuteen, tunneélyyn ja sinnikkyyteen
(Hyland 2012). Elinikdisen oppimisen diskursseissa vanha protestanttisen tydmoraa-
lin késite vaihtuu sisdiseen motivaatioon, autonomiaan ja henkilokohtaiseen vastuu-
seen. Niihin rakentuu yllyke haluta elinikdistd oppimista — haluta tieto- ja osaamis-
pddomansa jatkuvaa kehittdmists, haluta vastuun ottamista omasta eldmaéstain.
(Saari 2018, 35; Simons & Masschelein 2008.)

27



Ritva Javanainen

Elinikdisen oppimisen sisdisend paradoksina on oppimisen edellyttdmén vapau-
den ja ulkoisten pakkojen ja sopimusten ristiriita (Jarvis 2006, 2010). Elinikdinen
oppiminen voidaan mieltdd alistumisen tavaksi. Alistuminen voi olla koulutususkoa
tai —pakkoa, jolloin erilaisten kéyténtdjen avulla yksilo "alistaa” itsenséd vaadittavan
elinikdisen oppimisen ohjesddnnon mukaan. Esimerkkeind toimivat pedagogiikka ja
oppimisteoriat, tdydennyskoulutus ja arviointi. (Kinnari 2018, 51, 2020.) Uuslibera-
listinen talouspolitiikkaa alistaa koulutuksen markkinoille (leave it to the market),
jotka eivit ole koskaan humaaneja tai vapaita (Jarvis 2008a, 50).

Taloudellinen tuottavuus ja kilpailukyky ulottuvat kaikkeen inhimilliseen toi-
mintaan, niukkuuden ideologialla voi olla laajempia vaikutuksia sithen, minké-
laiseksi elinikdinen oppija muodostuu. Sisdltyyko epavarmuus osaksi elinikdisen op-
pijan maailmankuvaa? Sisiltyy, silld se on otettu yhtend oppimisen kohteena “epa-
varmuuden sietokyvyn lisddminen” mm. OECD:n koulutus 2030 —raportin (2018)
visiossa. Lisddntyykd ahdistuneisuus ja masentuneisuus tulevaisuudessa tiedosta,
ettd oman eldmaén riskit on kannettava yhi epdvarmemmaksi kayvilld koulutus- ja
tyomarkkinoilla? Tamakin on OECD:n koulutus 2030-raportissa (2018) otettu huo-
mioon mm. resilienssin vahvistamisella. (Saari 2018, 40).

”Elinikdinen oppiminen on itsen tyOstdmista tai eettistd tyoté ja siihen liittyy eri-
laisia muuttuvia tekniikoita, joiden kautta yksilo muokkaa itsedén. Oppijan eldmé on
pedagogisoitunut ja yksild ohjaa omaa oppimistaan autonomisesti ja toimii itseoh-
jautuvasti. Télld tielld héntd auttavat erilaiset seurantajérjestelmét ja itsearviointi,
standardit, uraohjaus, tyopsykologit ja tutkinnot seké tentit. "Hyveellinen elinikéi-
nen oppija ohjautuu oppimisprosessissaan tdydellisesti tavoitetta kohden.” (Kinnari
2018, 52, 2020.)

2.3 Kansainvaliset toimijat elinikaisen oppimisen
diskurssin taustalla

Kansainviliseen diskurssiin elinikdisestd oppimisesta ovat vaikuttaneet Euroopan
Unioni (EU), Organisation for Economic Co-operation and Development (OECD),
United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO),
World Bank (WB) ja International Monetary Fund (IMF). Elinikdisen oppimisen
ideologia on esimerkki moraalikokoelmasta, jonka sisdltod madrittelevit useat tahot
ja se on usein siséisesti ristiriitainen (Kinnari 2018, 49, 2020).

Euroopan parlamentti, EU:n neuvosto ja Euroopan komissio allekirjoittivat yh-
dessd julistuksen Euroopan sosiaalisten oikeuksien pilarista Goteborgissa
17.11.2017 pidetyssd sosiaalialan huippukokouksessa. Pilarin 20 periaatteesta en-
simmadisen luvun kohdassa yksi on ”Opetus, koulutus ja elinikdinen oppiminen”.
Sen mukaan “jokaisella on oikeus laadukkaaseen ja inklusiiviseen opetukseen, kou-
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lutukseen ja elinikdiseen oppimiseen sellaisten taitojen ylldpitimiseksi ja hankki-
miseksi, jotka mahdollistavat osallistumisen yhteiskunnan toimintaan ja auttavat
tyomarkkinoille siirtymisessd”. (OKM 2018:8)

Euroopan Unionin komission tiedonannoissa (2001, 2007a, 2007b) on korostettu
elinikdisen oppimisen, vapaan sivistystyon ja aikuiskoulutuksen merkitysta taloudel-
lisen kilpailukyvyn ja tyollistettdvyyden, aktiivisen kansalaisuuden, henkil6kohtai-
sen kehityksen ja itsensé toteuttamisen kannalta. Koulutus ja sivistysty6 ndhdaén in-
vestointina eikd kuluna. (Jarvis 2008a; Manninen 2018; Manninen & Luukannel
2008; OKM 2018:8, 13; Poikela & Silvennoinen 2010, 211).

Rubenson (2006) erottaa elinikdisen oppimisen “institutionaalisessa historiassa”
kolme sukupolvea. Kansainvélisessd diskurssissa elinikdisen oppimisen ensimmai-
nen, humanistisen sukupolven vaihe ajoittui 1960- ja 1970-luvulle. Tuolloin
UNESCO toi késitteen elinikdinen kasvatus (lifelong education). Myos jatkuvan
koulutuksen (recurrent education/continuing education) ja jaksottaiskoulutuksen
ideat muodostuivat ensimmaéisessd sukupolvessa. Niissé painotettiin oppijan tietoista
tahtddmistd ennalta asetettuihin oppimistavoitteisiin. (Alanen 1983, 14—15; Kinnari
2018, 54; Rubenson 2006; Tuomisto 2005, 51.)

Koulutuksen padmaéadraksi madrittyi yksilon fyysinen, intellektuaalinen, emotio-
naalinen ja eettinen kehittyminen. Koulutus tuli jarjestdd ihmisen koko eldméinkaa-
ren aikana, jokaisen yksilon omien tarpeiden mukaan. (Faure 1972; Rinne ja Salmi
2003, 138). Homo sapiens'n ja Homo faber'n yhdistdminen ei endé riittényt, vaan
piti syntyd Homo concors (itsensé ja toisten kanssa harmoniassa oleva ihminen) (Jar-
vis 2008a, 40).

Humanistisen sukupolven aikana elinikdisen kasvatuksen avulla pyrittiin vastaa-
maan yhteiskunnan muutoshaasteisiin tasoittamalla yhteiskunnallisia eroja niin va-
estoryhmien kuin teollistuneiden ja kehitysmaiden vélilld (Rubenson 1997, 3-5;
2006; Tuomisto 2005, 52).

Toinen talouden sukupolvi, syntyi 1980-luvulla keulakuvanaan mm. OECD ja
késite muuttui elinikéiseksi oppimiseksi (lifelong learning). Tdmédn sukupolven
edustajien 1dhtokohtana olivat talous- ja yrityseldmaén intressit. Témé diskurssi l&hti
poliittistaloudellisesta viitekehyksesti ja korosti ensisijaisesti inhimillisen pddoman,
teknologian ja tieteen tarkeyttd. Painopiste rakenteiden muuttamisesta kddntyi kohti
yksilollisten ominaisuuksien jalostamista. (Rubenson 1997, 3—4, 2006; Kinnari
2018, 59; Tuomisto 2005, 52.)

Kaésite elinikdinen oppiminen sopi paremmin markkinaperusteiseen, “asiakas-
keskeiseen” ja individualistisuutta korostavaan koulutusajatteluun ja —suunnitteluun.
Samalla elinikdisen oppimisen ndkokulma laajeni kaikkeen oppimiseen. Késite po-
pularisoitiin ja se sai konkreettisempia ja kdytdnnollisempid piirteitd. Elinikdinen op-
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piminen ei endé ollut pelkkd “slogan”, vaan viline uudistaa ja modernisoida kansal-
lisia kasvatus- ja koulutusjirjestelmid. (Duke 2001; Field 2001; Toiviainen 2002;
Tuomisto 2005, 50, 62.)

Delorsin raportissa (1996, 86—97) painotettiin neljda elinikdisen oppimisen pe-
ruspilaria, jotka ovat oppia tietdmiin (learning to know), oppia tekeméiéin (learning
to do), oppia toteuttamaan inhimillistd potentiaaliamme (learning to be) ja oppia elé-
madn yhdessi (learning to live together). Jarvisin (2008a, 41) mielesta siithen kuului
lisatd kaksi pilaria; oppia rakastamaan ja huolehtimaan toisista (learning to love and
care for others) sekd oppia arvostamaan ja pitdmaén huolta ymparistosti (learning to
respect and sustain the environment).

”Oppimisen iloa” toivoi Elinikdisen oppimisen komitea mietinndssdidn 1997.
Oppimista markkinoitiin mahdollisuutena, iloisena oppimiskokemuksena, henkisten
voimavarojen lisddntymisend ja ylpeyden tunteena paremmasta osaamisestaan.
Taustalla oli kuitenkin jo tuolloin, kuten edelleen, talouseldmén vaateet ja kilpailu-
kykyisyyden séilyttdminen. (Pantzar 2007, 9; Sitra 2019; Tuomisto 2005, 64.)

Euroopan Komission vuoden 1995 valkoisen kirjan ”Opettamien ja oppiminen —
kohti kognitiivista yhteiskuntaa” mukaan koulutuksesta tulee yhd enemmain yhteis-
kuntaan kuulumisen, sosiaalisen tunnistamisen ja nousun seka yksildllisen kypsymi-
sen véline ja ammatillisten kykyjen kehittdminen.

2000-luvun alussa muotoutui elinikdisen oppimisen kolmas, pehmeén talouden
sukupolvi ja sen sanotaan ainakin retorisesti olevan kahden edellisen sukupolven ris-
teyma. Talous ja markkinoiden logiikka ovat edelleen maaraavia tekijoitd, mutta jul-
kiselle vallalle on myds sélytetty vastuuta (Kinnari 2018, 66; Rubenson 2006; Tuo-
misto 2012, 428-430).

Vuonna 2007 Euroopan Unioni julkaisi liiteosion “Elinikdisen oppimisen avain-
taitoja koskeva eurooppalainen viitekehys”/”Key competences for lifelong learning
— A European Reference Framework™ — avaintaitoja méérittelevéén osioon (Euroo-
pan Unioni 2007a; European Union 2007b). Elinikdinen oppiminen vastaa globali-
saatiokehityksen seké tietopohjaisen yhteiskunnan haasteisiin. Elinikdisessd oppimi-
sessa korostuu inhimillisen pd&oman ja sosiaalisen koheesion nidkokulman valtta-
mattdmyys, silld eurooppalaisen tydvoiman tieto-, taito- ja valmiustaso ovat EU:n
innovointikyvyn tuottavuuden ja kilpailukyvyn kannalta merkittavia tekijoita (Eu-
roopan Unioni 2007a; Kinnari 2018, 2020).

Kinnari (2018, 2020) on kiinnostavasti kasitellyt elinikdisen oppimisen késitteen
ja subjektivointitapojen muutosta kolmessa EU:n ja sitd edeltdvdin Euroopan Neu-
voston strategioissa, kolmelta eri elinikdisen oppimisen sukupolvelta. Tavoitteena
on ollut tuoda ndkemys elinikdisestd oppimisesta poliittisena toimintana ja kansalai-
suuden madrittdjdnd. Tuon esille ndkdkulmat elinikdisen oppimisen subjektivaatio-
tavoissa - eettisen substanssi, alistamisen tapa, itsen ty0stdminen ja moraalinen tele-
ologia.
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Humanistisen sukupolven (1960-70), jatkuvan kasvatuksen aikana elinikéisen
oppimisen eettinen substanssi pohjautui kriittiseen kansalaisuuteen. Talouden (1980-
luku 2000-luvulle) ja pehmedn talouden (2000-luvulta I&htien) sukupolven aikana se
pohjautuu inhimillisen pddoman méérittdmalle ihmiskésitykselle ja oppimisen tar-
koitus on kartuttaa erityisesti kilpailukykya. (Kinnari 2018, 72, 2020.)

Humanistisen sukupolven jatkuvan kasvatuksen ideologiassa ajatuksena on pur-
kaa vanhan yhteiskunnan mallia. Alistamisen tavat pohjautuvat oikeaan kriittisyy-
teen ja oikeaan emansipaatioon. Talouden sukupolven alistumisen tapa luottaa uus-
liberaaliin vapauskésitykseen, jossa valta annetaan ndenndisesti toimijalle itselle,
yleissivistyksen ja tydeldmaétaitojen oppimisen ohjesdantona. Pehmeén talouden su-
kupolven alistumisen tavat maiiritellddn eksplisiittisesti avaintaitojen muodossa.
(Kinnari 2018, 73.)

Jatkuvan kasvatuksen ideologiassa itsen tydstiminen rakentui kokonaistumisen
kontekstissa. Talouden sukupolvessa korostui muutokseen sopeutuminen, vallitse-
vien olosuhteisen ymmaértdminen ja joustavuus. Pehmeén talouden aikakaudella it-
sen tydstdminen madrittyy eri avaintaitoihin asennoitumisen kautta. (Kinnari 2018,
73, 2020).

Humanistisen sukupolven jatkuvan kasvatuksen moraalisena teloksena toimii
kulttuuridemokraattisen yhteiskunnan kriittinen ja osallistuva kansalaisuus. Talou-
den sukupolven telos kytkeytyi kognitiivisen yhteiskunnan ajatukseen, ettei tieto-
pohjaista vallankumousta ja globalisaatiota tule ndhdd uhkana vaan mahdollisuu-
tena. Pehmeén talouden sukupolven aikana elinikdinen oppijuus rakentuu tuottavuu-
den kontekstissa. (Kinnari 2018, 74, 2020).

Elinikéiselld oppimisella on aikaan sopiva moraalinen jérjestelma ja sen strategia
ja ohjelmajulistukset ovat arvopoliittisia ei reaalipoliittisia maéritelmia ihmisyydesta
ja yhteiskunnallisesta jarjestyksestd. Aikamme elinikdinen oppiminen pohjautuu ta-
louden méirittdméaén riittdméttomyyteen. Vallitseville dogmeille on kuitenkin aina
olemassa my0s vaihtoehto. (Kinnari 2018, 74, 2020.)

Vuoden 2008 talouskriisin jalkeen uudenlainen niukkuuden diskurssi on yhdis-
tdnyt eurooppalaista talouden ja jossain tapauksissa my0s koulutuksen hallintaa.
Niukkuutta ei voi haastaa, vaan se asettaa liikkkumavaran, jonka puitteissa kansallista
ja elinikdisen oppimisen koulutuspolitiikkaa voidaan harjoittaa (Saari 2018, 38).
Suomi omaksui OECD:n suosituksia koulutuspolitiikan uudistamiseksi ja avautui
1990-luvulla kansainviliselle, markkinaideologiaa ja human capitalia painottavalle
koulutuspolitiikalle (Saari 2018, 37).

Tietotaloudessa aktiivisten kansalaisten on oltava ty0llistettivia ja pidettdva tie-
tonsa ja taitonsa ajan tasalla, koska harvat tyGt ovat elinikdisid ja muuttumattomia.
Henkil6kohtainen tdyttymys ja ilo syntyy oman toiminnan (viva activa) ja kiinnos-
tuksen kautta. (Jarvis 2008a, 49.)
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Tété nykya elinikdinen oppiminen koskettaa kaikkia ihmisid iéstd ja asemasta
riippumatta. Muiden muassa Euroopan unionin ja OECD:n voimakkaasti ajama elin-
ikdisen oppimisen ideologia on jo muuttunut erdénlaiseksi itsestdénselvyydeksi, joka
muokkaa subjektiviteettia uusiksi (Kinnari & Silvennoinen 2015)

OECD:n ndkemys oppimisesta on rationaalinen ja teknologiapainotteinen. 1973
julkaistussa raportissa painotettiin yksilon mahdollisuutta jatkuvaan koulutukseen.
Raportissa ”Lifelong Learning for All” (1996) korostettiin elinikdisen oppimisen
merkitystd yksilon ja kansalaiskasvatuksen ndkdkulmasta. ”Promoting Adult Lear-
ning (OECD 2005)” —julkaisussa painotus siirtyi aikuisten oppimiseen pikemminkin
kuin elinikdiseen oppimiseen. Syyni oli huoli siitd, ettd oppimisen eduista huoli-
matta aikuisten osallistuminen oppimistilaisuuksiin pysyy alhaisena. Eri késitteiden
painotuksista riippumatta vastuu itsensé kehittdmisestd on yksildlld itsellddn. (Jarvis
2008a, 44: OECD 1977, 1996, 2005.)

OECD:n “The Future of Education and Skills. Education 2030. The Future we
want” -julkaisu tarjoaa vision ja periaatteita tulevaisuuden koulutusjérjestelmalle,
elinikéiselle oppimiselle. Orientaatio on luotu yhteistydssé hallinnollisten edusta-
jien, eri yhteisdjen edustajien, eri koulutusasiantuntijoiden, paikallisjarjestdjen ja po-
liittisten paittdjien kanssa. Koska yhteiskunnat ovat globaalisti muuttumassa nope-
asti ja perinpohjaisesti, tarvitaan uusia ratkaisuja moninaistuviin ongelmiin. Globaa-
lit trendit vaikuttavat jo nyt yksildiden eldmdin. Ne kdynnistavat globaalia keskus-
telua, joka koskee jokaista maata ja haastaa tekeméén globaaleja ja paikallisia rat-
kaisuja. Education 2030 edistdd julkaisun "UN 2030 Global Goals for Sustainable
Development (SDGs)” tavoitteita varmistaa ihmisten ja planeetan kestiva kehitys.
(OECD 2018, 3.)

Education 2030 -visiossa sitoudutaan auttamaan jokaista oppijaa kehittymééin
kokonaispersoonana, tiyttdméan oman potentiaalinsa ja luomaan sekd rakentamaan
omaa, yhteison ja planeetan hyvinvointia. Lisdéntyvén epdvakaisuuden, epdvarmuu-
den, kompleksisuuden ja monimerkityksellisyyden maailmassa koulutus voi auttaa
ihmisid vastaanottamaan kohtaamansa haasteet tai hylkdaméaan ne. (OECD 2018.)

Education 2030 -julkaisu nostaa esiin kolme osaamisen ydinaluetta: kognitiiviset
taidot, terveysosaaminen, sosiaalinen ja emotionaalinen osaaminen. Esille tuodaan
myo0s ne kompetenssit, joita elinikdisen oppimisen tulee opettaa. Nami ovat tiedot,
taidot, asenteet ja arvot, transformatiiviset kompetenssit sekd odotuksien, toiminnan
ja reflektion syklinen yhteys. (OECD 2018.)

Education 2030 -visio tunnistaa moraalin ja etiikan tirkeyden padtoksentekemi-
sessd, itseséddtelyssd ja itsen ja yhteiskunnan ohjaamisessa. Elinikdisen oppimisen
viitekehys antaa toiveikkaan vision tulevaisuuden oppimiselle. Se tukee laajempia
koulutuksen tavoitteita ja orientoituu yksilolliseen ja kollektiiviseen hyvinvointiin.
Oppimisen metafoora kannustaa oppijaa navigoimaan itselle tuntemattomissa kon-
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teksteissa, joista he 16ytdvat oman suuntansa tarkoituksellisella ja vastuullisella ta-
valla, sen sijaan ettd saisivat valmiit ja suorat toimintaohjeet opettajilta. (OECD
2018.)
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3 Aikuiskoulutus vapaan sivistystyon
kentassa

"Potius sero quam numquam.”
”Parempi myohéin kuin ei milloinkaan”
(Kiviméaki 1998, 221)

3.1 Aikuiskoulutuksen monimuotoisuus

Aikuiskoulutuksella tarkoitetaan ohjattujen oppimistilaisuuksien jarjestdmisté aikui-
sille (Niemi & Ruuskanen 2018). Aikuiskoulutus kattaa laajan ja monimuotoisen
kentén, jossa ei ole ikdén liittyvid rajoituksia. Aikuiskoulutusta lukemattomine sisél-
toalueineen, toimintajérjestelmineen, padmairineen ja oppijoineen on vaikea kate-
gorisoida. (Merriam, Caffarella & Baumgartner 2007, 53.) Aikuiskoulutus on moni-
muotoista - yleissivistdvdd, ammatillista, tutkintoon johtavaa, tutkintoon johtama-
tonta, omachtoista, tyovoimapoliittista tai henkilostokoulutusta. Koulutuksen tar-
jonta on pirstaleista ja sen kysyntéd on viestoryhmittiin eriytynyt. (Aikuiskoulutus ja
vapaa sivistystyd 2006; Tuomisto 1998, 274; Virtanen 2007, 100.)

Suomessa aikuiskasvatuksen késite samastui vapaaseen sivistystyohon 1940-1u-
vulla. Késite korvautui aikuiskoulutuksella 1960-luvun lopulla (Alanen 1988). 1980-
luvulta lahtien aikuiskoulutus on mielletty osaksi koko koulutusjérjestelmaé. (Anti-
kainen et al 2013; Heinonen 2001, 17; Pellinen 2001, 12-27.) Suuri osa aikuisten
koulutuksesta oli osallistumista vapaan sivistystyon opintoihin. Koulutukseen osal-
listumiseen innosti tiedon- ja oppimishalun lisdksi motivaatiopsykologiset tekijat
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 267).

Vuonna 2008 opetusministerid nimesi aikuiskoulutuksen tehtdviksi hyvien mah-
dollisuuksien luomisen tydikédisen vieston osaamisen kehittdmiseksi, ammatinvaih-
don edellytyksien parantamisen ja aikuisvdeston koulutus- ja osaamistason nostami-
sen (OPM 2008:9, 26).

Aikuiskoulutus nédhdéénkin 2010-luvulla yksilon kiyttoonottamana vélineend ja
voimavarana sopeutua yhteiskunnalliseen muutokseen. Sitd voidaan kuvata toisena
mahdollisuutena ja uusina alkuina. Yksilo voi milloin tahansa, tilanteen mukaan
muuttaa koulutuseliménpolkunsa suuntaa elinikdisen oppimisen hengessi. (Alho-
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Malmelin 2010, 22; Antikainen 1998, 223; Silvennoinen & Lindberg 2015.) Kuiten-
kaan nykypéaivéna paitos koulutukseen osallistumisesta ei ole aina vain yksilén oma
tai puhtaasti sisdisiin motiiveihin perustuva, vaan opintojen omaehtoisuuden edelle
ovat tulleet tydbmarkkinoilta ja tydeldmasta tulevat vaatimukset seka velvoitteet tuot-
tavan osaamisen ylldpitdmisestd (Desjardins & Rubenson 2013; Silvennoinen &
Lindberg 2015).

Aikuiskoulutukseen osallistumista tarkasteltaessa on tiarkeéd ottaa lahtokohdaksi
se, misti koulutusmuodosta on kysymys ja millaisista osallistumistavoitteista. Opis-
kelu harrastuksen vuoksi ja itsensé sivistaimiseksi poikkeaa kuitenkin tdysin esimer-
kiksi tyOnantajan henkilostolleen jarjestimasti ja kustantamasta koulutuksesta, jo-
hon osallistumisesta paéttaa tyonantaja tai tydvoimahallinnon tydttomalle tyonhaki-
jalle osoittamasta tyovoimapoliittisesta kurssista, johon osallistuminen on velvoite
ja siitd kieltdytyminen vahvasti sanktioitu. Sosiaali- ja terveysalalla (SA1194/2003)
ja opetustoimessa henkildston kouluttaminen on lakisddteistd. (Silvennoinen &
Lindberg 2015, 266, 268.)

Nykyisessd eurooppalaisessa oppimisyhteiskunnassa valtiolla ja myos Euroopan
unionilla on tiarkea rooli ammatilliseen aikuiskoulutukseen osallistumisen edistdjana.
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 269.)

Tulevaisuuden haasteisiin on OECD:n Education 2030 (2018) -koulutusraportin
lisdksi vastannut Euroopan aikuiskoulutusjarjestd (European Association for the
Education of Adults EAEA) julkaisullaan ”The Manifesto for Adult Learning in the
21st Century ” (2015) oppivan Euroopan luomiseksi. Manifesti kertoo tutkimustu-
losten ja hyvien kéytidntojen avulla, kuinka aikuiskoulutus voi ratkaista aikamme
suurimmat haasteet. Haasteita ovat eriarvoisuus ihmisten ja alueiden ja maiden vi-
lilld, massaty6ttomyys, digitalisaation vaateet uusien taitojen omaksumisesta, siirto-
laisuus ja ikdantyminen, ilmastonmuutos ja muut ympéristohaasteet. Manifestissa
painotetaan halua innovatiivisen, sosiaalisesti oikeudenmukaisen ja ympéristoysté-
villisen Euroopan puolesta, jossa vdestd kykenee elamédn terveellisesti ja tydsken-
telemédéin tuottavasti ldpi elaimén. (EAEA 2015; Terdsahde & Manninen 2019, 290.)

Manifestin mukaan aikuiskoulutuksen tdimén vuosituhannen yhteiseurooppalai-
siin tehtdviin kuuluu aktiivisen kansalaisuuden ja demokratian kehittdminen vahvis-
tamalla mm. kansalaisten kriittistd ajattelutapaa ja tietoisuutta omista vaikuttamis-
mahdollisuuksista. El&dméntaitojen antamiseen kaikille siséltyy mielekkdiden ja uu-
sien oppimiskokemuksien mahdollistaminen mm. avaamalla uusia urapolkuja.
(EAEA 2015; Terdsahde & Manninen 2019, 290.)

Yhtend térkednd tehtdvénd on tydllisyyden edistiminen ja digitalisaatioon so-
peuttaminen. Pdivitetty osaaminen jatko- ja uudelleenkouluttautumisen avulla on
tarkedd innovaation, tuottavuuden, kilpailukyvyn ja yrittdjyyden kannalta. Eurooppa
tarvitsee muutoksiin nopeasti sopeutuvaa tietotyovoimaa, koska useat tehtévét ka-
toavat uusien tehtdvien syntyessd. Aikuiskoulutus auttaa YK:n kestdvin kehityksen
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tavoitteiden saavuttamisessa. Se tukee sekd Lissabonin agendan ettd Euroopan ko-
mission puheenjohtajan agendan tavoitteiden saavuttamisessa. (EAEA 2015; Te-
rdasahde & Manninen 2019, 290-291.)

Osaamisvaatimukset ja -haasteet muuttuvat, mutta muuttuuko koulutus? Globa-
lisoituminen muuttaa maailmaa — on informaatioyhteiskuntaa, tietoyhteiskuntaa,
ubiikkiyhteiskuntaa, jossa langaton tiedonsiirto ja verkottuminen ovat mahdollisia
kenelle tahansa ja missd tahansa. Miten koulutus on reagoinut ndihin haasteisiin?
Menestyidkseen kompleksisissa ja dynaamisissa olosuhteissa tyoorganisaatioiden tu-
lee olla rakenteeltaan joustavia ja verkostuneita. Samaa edellytetddn koulutusjérjes-
telmiltékin. Innovaatiot ja jatkuva kehittdminen ovat elinehto. (Honka 2011, 67-68.)

3.11 Aikuiskoulutustutkimuksen monikohteisuus

Aikuiskoulutustutkimusta on tehty monilla tieteen aloilla ja kehitys ndyttda voimis-
tuneen 2000-luvulla. Kiinnostus kertoo aikuiskasvatuksen ja aikuiskoulutuksen yh-
teiskunnallisen merkityksen vahvasta ja jatkuvasta kasvusta. (Pantzar 2007, 43).
Tutkimuksen padalueet voidaan jakaa vapaaseen sivistystyohon kohdistuvaksi, am-
matilliseen aikuiskoulutukseen kohdistuvaksi ja monikohteiseksi tutkimukseksi.
Tutkimusteemoina ovat mm. aikuinen opiskelija ja oppija, oppimisen ympéristot,
yhteiskunnan tarjoamat puitteet oppimiselle. (Pantzar 2007, 45)

Ammatilliseen aikuiskoulutukseen kohdistuva tutkimus on kasvanut merkitté-
vésti. Vuosien 1978—1981 tutkimuksista ammatilliseen aikuiskoulutukseen kohdis-
tui 20 prosenttia ja vuosien 1993-1997 tutkimuksista noin 60 prosenttia. Vapaata
sivistystyotd koskeva tutkimus viheni samanaikaisesti huomattavasti (43 prosentista
10 prosenttiin). Muutokseen vaikutti ammatillisen aikuiskasvatuksen lisddntyminen
seka tutkimusresurssien jaon painopisteiden muuttuminen. Kiinnostuksen kohteiksi
nousivat ammatillisen aikuiskoulutuksen ja tyoeldmin aikuiskoulutuksen tutkimus.
(Pantzar 2007, 45)

Vapaan sivistystyon tutkimus on ollut Suomessa viahdistd. 1990-luvulta alkaen
julkaistujen tiedeartikkelien perusteella tutkimukselliset kiinnostuksen kohteena on
ollut vapaan sivistystyon ja sen organisaatioiden arvoperusta, tehtdvét, asema, rooli
ja toiminnan arviointi muuttuvassa suomalaisessa yhteiskunnassa seké tyo- ja toi-
mintamenetelmét (vuorovaikutus, yhteisdkasvatus, sosiaalipedagogiikka) ja opis-
kelu esim. kansalaisopistossa. (OPM 2009:12, 45; Pétéri 2016.)

1990- ja 2000-luvulla julkaistuissa vaitoskirjoissa on rajoituttu usein yhden or-
ganisaatiomuodon toiminnan tarkasteluun. Vuosina 2003-2012 julkaistiin kymme-
nen véitdskirjatutkimusta, joissa suurin osa tutkimusaiheista perustui opetuksen sekd
opiskelukokemusten yksilo- ja tapauskohtaisiin kuvauksiin tietyssd oppilaitoskon-
tekstissa. (Heikkinen, Pétiri & Terdsahde 2015, 80; OPM 2009:12, 46.) Vuonna
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2016 vapaaseen sivistystyohon kohdistuvia vaitdstutkimuksia oli kdynnissé noin yk-
sitoista. Organisaatiomuodoittain tarkasteltuna ne liittyivit kansalais- ja kansanopis-
toihin, jarjestolliseen vapaaseen sivistystyohon ja vapaaseen sivistystyohon yleisesti.
Teemoina olivat osallistumisen ja oppimisen merkitykset ja vaikutukset, kannusteet
ja motiivit, opettajuus ja opettaminen, peruskasitteet sekd toiminnan suunnittelu ja
organisointi. (Patiri 2016, 4-5.)

Vapaan sivistystyon yhteisjarjestd (VSY) on tukenut vapaaseen sivistystyohon
liittyvaa tutkimusta. (OPM 2009:12, 47.) Vuonna 2011 aloitettiin vapaan sivistys-
tyon tutkimuksen yhteisty6ohjelma Sivistystyon vapaus ja vastuu (SVV) tavoitteena
vapaan sivistystyon tutkimuksen vahvistaminen ja kokoaminen seké alan toimijoi-
den vuorovaikutuksen vahvistaminen (mm. Pétéri 2016).

Organisaatio- ja toimintamuotorajoja ylittdvda tutkimusta, jossa aikuisten toi-
mintaa, oppimista ja kehittymistéd tarkasteltaisiin monimuotoisesti ja —ulotteisesti
elinikdisen oppimisen eri konteksteissa (formaali, nonformaali, informaali) ei juuri-
kaan tehdd (OPM 2009:12, 46). 2000-luvulla monitieteenalaiset tutkimukset ovat
kuitenkin lisddntyneet kuten ammatilliseen kehittymiseen liittyva tutkimus seki elin-
ikdinen oppiminen eri ndkokulmista sekd koulutuspolitiikka (Pantzar 2007, 46)

Pantzarin (2007) mukaan 1990-luvun jilkeinen tutkimuksen suuntautuminen
on entistd enemman madrdytynyt ulkoisista syistd ja tutkijan omalla kiinnostuk-
sella on ollut vihemmaén merkitystd. Markkinalogiikan mukaan tutkimus vertautuu
kulutushyddykkeeseen ja sen hyddyn muodot tuottavuuteen, tehokkuuteen ja kil-
pailukykyyn (Heikkinen et al. 2015, 81). Opiskelevaan ja oppivaan aikuiseen koh-
distuva tutkimus on jddnyt opetuksen muotoja ja puitteita sekd koulutuksen yhteis-
kunnallisia ehtoja ja méaérittdjid koskevan tutkimuksen varjoon. Aikuisen oppimi-
sen ja opiskelun tutkimus tulisi ymmartaa laajasti niin, etti se kasittda opiskeluun
ja oppimiseen liittyvien yksilotekijoiden tutkimuksen lisdksi opetusorganisaation,
oppimisen ja opiskeluun vaikuttavat tekijit sekd ne yksiléihin eri tavoin koskevat
yhteiskunnalliset ja sosiaaliset ehdot, joilla on merkitystd heiddn opiskeluunsa.
Myos kdytdnnon toiminnasta syntyvét tutkimustarpeet tulisi huomioida. (Pantzar
2007, 46)

Vapaan sivistystyon tutkimuksen vaikuttavuuden ja vastuullisuuden vahvistami-
nen edellyttéisi lisdd pitkdkestoisia yhteistoimintatapoja sekd yhdessd olemisen muo-
toja, joissa osapuolet katsoisivat tutkimuskohteista toistenkin kannalta (Heikkinen et
al. 2015, 81).

3.1.2 Osallistumisorientaatioihin liittyvia tutkimuksia

Mielenkiinto kategorisoida erilaisia orientaatioita aikuiskoulutukseen osallistumi-
sesta herdsi Cyril O. Houlen klassisen tutkimuksen ”The Inquiring Mindin” ilmesty-
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misen jilkeen vuonna 1961 (Merrriam et al. 2007, 63). Tutkimus on vaikuttanut huo-
mattavasti niin kansainvélisiin kuin suomalaisiinkin koulutukseen osallistumissyi-
den tutkimuksiin.

Houle valitsi tutkimukseensa 22 pitkdédn opiskelutta aikuista, jotka olivat erittdin
sitoutuneita oppimiseen ja pitivét elinikdistd oppimista tirkeédni osana eldmaénsa.
Heilld oli padmaird, johon he pyrkivit, he pitivit opiskeluprosessia nautittavana ja
merkittdvind, ja heiddn mielestddn oppiminen oli arvokasta sen itsensd vuoksi.
(Houle 1988, 15)

Haastatteluaineiston analyysin pohjalta Houle (1961) muodosti typologian, joka
kasittdd kolme erilaista osallistumisorientaatiota. Hénen esittdmét opiskelutavoittei-
den perussuuntausten mukaiset aikuisopiskelijoiden péétyypit ovat padmaédraorien-
toituneet (goal-oriented), toimintaorientoituneet (activity-oriented) ja oppimisorien-
toitunet (learning-oriented) oppijat. Jokaiseen orientaatiotyyppiin sisiltyy lukuisia
erilaisia motiiveja. (Houle 1961, 1988, 16-20; Jarvis 2008a, 74; Merriam et al. 2007,
64.)

Yksikadn edelléd olevista orientaatioista ei ole parempi kuin toinen, ja siksi niitd
ei voi laittaa paremmuusjarjestykseen. Tutkimukseen osallistuneet (luokitelluista
orientaatioista riippumatta) olivat perusteiltaan samanlaisia, he olivat elinik&isid op-
pijoita, heilld oli padméairit, he nauttivat osallistumisesta ja he halusivat oppia.
(Houle 1988, 29.)

Houlen tutkimus on innostanut lukuisia tutkijoita vahvistamaan tai kehittdiméin
alkuperéisté typologiaa eri vuosikymmenillé. Osallistumismotivaatioiden méérié on
useissa tutkimuksissa lisdtty, mutta ne on voitu supistaa Houlen perusluokitukseen
(mm. Boshier 1991; Burgess 1974; Fujita-Starck 1996; Johnstone & Rivera 1965;
Morstain ja Smart 1974).

Aslanianin ja Brickellin (1980) haastattelututkimuksen mukaan 83 prosenttia
744 aikuisoppijasta ilmoitti opintoihin osallistumisen motiiviksi tydelamén muutok-
set.

Boshier ja Collins (1985, 125) erottivat tutkimuksessaan Houlen kolme ryhméa.
Tutkimukseen osallistui 13 442 oppijaa Afrikasta, Aasiasta, Uudesta Seelannista,
Kanadasta ja Yhdysvalloista. Oppimisorientaatiota vastasi kognitiivisen mielenkiin-
non ryhmad. Toimintaorientaatiota mallintavan ryhmén osallistumistavoitteina olivat
sosiaalinen virikkeellisyys, sosiaaliset kontaktit, ulkoiset odotukset ja yhteiskunnal-
linen osallistuminen. Kolmas ryhma painotti ammatillista edistymisti ja siten vastasi
Houlen paaméaardorientaatiota. Tutkijoiden mukaan timéa kolmen ryhmén ratkaisu
vahvisti Houlen typologian paikkansa pitdvyyden. (Merriam et al. 2007, 65)

Beinartin ja Smithin (1998) tutkimuksessa havaittiin viisi kursseille osallistumi-
sen motiivia. Yksi mielenkiintoisista motiiveista oli toisten ihmisten tapaaminen.
Useat surveytutkimukset tuovat esille timéan aikuiskoulutuksen tirkedn sosiaalisen
tehtdvin. Beinartin ja Smithin (1998, 178) tulosten mukaan miehet osallistuvat naisia
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useammin tyohon liittyvadn opiskeluun. Naiset opiskelevat tulevaisuusorientoitu-
neesti seké osallistuvat miehid enemmaén vapaaehtoistyohon ja muuhun kuin ty6hén
liittyvéédn koulutukseen.

Aikuiskoulutukseen osallistumisen orientaatiot ovat aika samanlaisia, vaikkakin
eri tutkijat nime#vét orientaatiot omalla terminologiallaan. Nykyinen tutkimus pi-
kemminkin uusintaa tdméin, vaikka syissd palata opiskelemaan on tapahtunut mel-
koisia muutoksia erityisesti naisten kohdalla. Tyon luonne ja tyon tekemiseen vaa-
dittavat tiedon tyypit, muodot ja ulottuvuudet ovat muuttuneet ja tuoneet monia mah-
dollisuuksia osallistua elinikdiseen oppimiseen. (Jarvis 2008a, 75; Kinnari & Silven-
noinen 2015; OECD 2018.)

Tarve alleviivata aikuiskoulutukseen osallistumisen motivationaalista rakennetta
on tirkedd. Tieto siitd auttaa aikuiskouluttajia ja pééttéjid kohtaamaan ja identifioi-
maan oppijoiden tarpeita suhteessa opetusohjelmien sisdltoihin samoin kuin suh-
teessa ajankdyttoon, koulutuksen kestoon ja toteuttamispaikkaan. (Fujita-Starck
1996, 39; Merriam et al. 2007, 65.)

Suomessa Alanen (1988) esitti oman 1960-luvun lopulla tehdyn tutkimuksensa
perusteella sosiologisiin teoriarakenteisiin kytkeytyvén tavoitesuuntausten kolmi-
jaon, joka on ldhelld Houlen typologiaa. Hén jakoi ensin tavoitesuuntaukset hyoty-,
viihtymis- ja kehittymistavoitteisiin. Alanen tarkensi myéhemmin késitteet oppimis-
tavoitteisiin, joita ovat kehittyminen ja kdytdnndllinen hyoty sekd viihteellisiin ta-
voitteisiin. (Alanen 1969, 1985, 1988.)

Opiskelumotivaatioihin liittyvid tutkimuksia tehtiin 1970-1990-luvulla faktori-
analyysi -menetelmédd kayttden paljon. Osallistumistavoitteina korostuivat opiskelun
ammuatillinen, harrastuksellinen, sosiaalinen ja oman ajattelun kehittdmisen motiivi.
Liséksi tulivat esille itsetunnon vahvistaminen, ndyttdmisen halu, muutoksenhalu ja
sosiaalinen yhdessdolo. (mm. Entonen & Lyytinen 1979; Haapakorpi 1994; Laurén
ja Nurmi 1986; Simpanen & Blomqvist 1992; Varila 1990.)

Rinteen, Kivisen ja Aholan tutkimuksen (1992) mukaan aikuiskouluttautujat né-
kivét koulutuksensa padasiallisesti tyohon liittyvana ja opiskelu harrastuksena oli
selkedsti toisella sijalla. Osallistumismotiivit vaihtelivat sen mukaan, minkélaisesta
kurssista tai koulutuksesta oli kyse. Esimerkiksi korkeakoulujen jarjestiméian kou-
lutukseen osallistuneiden paallimmaisind motiiveina olivat itsensd sekd ammattitai-
don kehittiminen. Tyollisyyskursseille osallistuneet puolestaan painottivat muita
enemmaén sosiaalisia tekijoitd. (Rinne, Kivinen & Ahola 1992, 137, 155-157.)

Ahrion, Eskolan ja Suorannan (1992) aikuisopiskelu osana arkielamdd —tutki-
muksen mukaan aikuiskoulutukseen osallistuttiin uteliaisuudesta, joka mydhemmin
muuttuu tavoitteellisemmaksi opiskeluksi ja tutkinnon tavoitteluksi. Sisdinen tavoi-
teorientaatio oli ulkoista tavoiteorientaatiota vaikuttavampi opetukseen osallistumi-
sessa. Opiskelu koettiin antoisaksi harrastukseksi. (Ahrio, Eskola & Suoranta 1992.)
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Mannisenmaen ja Mannisen (2004) avoimen yliopiston verkko-opiskeli-
jan muotokuva —tutkimuksen mukaan itsensa kehittdminen ja oppimisen halu
olivat tarkeimmat osallistumismotiivit ei niinkaan uran edistamiseen liittyvat
motiivit.

Roiskon (2007) aikuisopiskelijoiden oppimista yliopistossa késittelevan tutki-
muksen mukaan aikuisoppijan tutkintotavoitteinen oppiminen koostui oppijan ky-
vyistd yhdistda teoria ja kdytdntd, muuttaa todellisuutta koskevia ndkemyksia, kehit-
tdd omaa tyotd, kasvaa ja kehittyd ammatillisesti seka itsesdddelld omaa oppimista.

Pirild (2008) tutki yksiloiden vélisten erojen vaikutusta opiskelijan oppimistilan-
teessa kokemaan interaktioon, motivaatioon, tyytyvéisyyteen ja oppimistuloksiin.
Tutkimus tehtiin opetuskokeilussa, jossa opiskelijat opiskelivat perinteisesti luokka-
opetuksessa, verkon vilitykselld reaaliaikaista interaktiivista ohjelmaa kéyttiden ja
itsendisesti tallennettua versiota kayttden. Tutkimustulosten mukaan opiskelijoiden
yksilolliset ominaisuudet ennustivat paremmin opiskelijan motivaation, tyytyvaisyy-
den ja oppimistulokset kuin se, millaisessa oppimisymparistossa hin opiskeli. (Pirild
2008.)

Avointa vayldad maisteriksi — avoimessa yliopistossa opiskelleita ja vayldn kautta
korkeakouluun tulleita opiskelijoita tutki Alho-Malmelin vuonna 2010 julkaistussa
vaitoskirjassaan. Kirjoitelma-aineiston pohjalta hén sijoitti ja tyypitteli oppijat ela-
ménhallinnan ja opintojen tavoitteiden nelikenttdéin. Urasuuntautuneet olivat 35-
vuotiaita miehid ja naisia, joilla oli korkea koulutus, hyvé tyomarkkina-asema. He
olivat arvostushakuisia ja heidin tavoitteena oli ammatillinen kehittyminen, ja he
pitivit koulutusta investointina tulevaisuuteen. Tutkintotavoitteiset olivat nuoria alle
25-vuotiaita, joilla oli pohjakoulutuksena lukio. Heilld oli selked kuva tulevaisuuden
ammatista ja heille avoin yliopisto-opetus oli preppausta yliopistoon. Urasuuntautu-
neilla ja tutkintotavoitteisilla olivat vilineelliset tavoitteet eldménhallinnassaan. El&-
maétapaopiskelijat olivat 40-vuotiaita naisia, joiden koulutustaustat olivat moninai-
set, he olivat mukana tydeldmassa ja heilld oli aiempia opintoja avoimessa yliopis-
tossa. Opiskelu oli heille harrastus. Opiskelulla oli itseisarvoinen merkitys. (Alho-
Malmelin 2010.)

Muutoshakuiset olivat elamédnsuunnanetsijoitd valineellisten tavoitteiden ja opis-
kelun itseisarvoisen merkityksen keskivaiheilla. He olivat alle 25-vuotiaita tai yli 40-
vuotiaita, joista kolmannes oli ty6ttomid, he olivat tyytyméttomid tydeldméén tai elé-
mankriiseista toipuvia, haaveiden toteuttajia, koulutusuran etsijoitd. He pitivéat opis-
kelua ratkaisuna ongelmiin. (Alho-Malmelin 2010.)

Siivosen (2010) tapaustutkimus ”Opiskelijasta elinikdisen koulutuksen kulutta-
jaksiko?” toi aikuislukiosta valmistuneiden narratiivisissa eldménhistorioissa kaksi
kiinnostavaa koulutettavan subjektin jatkuvuuden rakentumisen mallia. Ndma orien-
taatiomallit olivat suoritussuuntautunut (performance-oriented) ja joustavan oppimi-
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sen (flexible learning) malli. Vaikka tutkimusnikokulma ja —menetelmat olivat Sii-
vosen tutkimuksessa erilaiset kuin tissa tutkimuksessa, yhtéléista on elinikdisen op-
pimisen kehyskertomuksen sateenkaaren allaoleminen. Keséyliopisto-oppijalle on
myds ominaista koulutustien epdjatkuvuus, silld koulutuksiin (avoin yliopisto-ope-
tus, koulutusohjelmat, lyhytkurssit) hakeudutaan padasiassa omatarpeisesti pAdmaa-
rahakuisesti, oppimishakuisesti tai toimintahakuisesti.

Erilaisia ja moninaisia koulutukseen osallistumisen motiiveja, oppimisen vaiku-
tuksia ja uraan kytkeytyvid ammatillisia lisivalmiuksia sivuavia eritasoisia tutki-
muksia on viimeisen vuosikymmenen aikana tehty jonkin verran. Nostan esiin tissd
omaan tutkimukseeni kiinnostavalla ja tutkimuksen ndkokulmaa laajentavalla ta-
valla kolme tutkimusraporttia. Yksi késittelee uraohjaajien kokemia osaamistarpeita
ja haasteita tydssddn (Lampi, Vahadsantanen & Rantanen 2019), toinen aikuisopiske-
lijoiden kokemia hy&tyjd ammattikorkeakoulutuksessa (Ojala & Haltia 2018) ja kol-
mas aikuisoppijoiden kykya yhdistda tyd, elama ja oppiminen kolmen eri yliopiston
jérjestdmissd koulutuksessa (Screy-Niemimaa, Norgaard & Sjoer 2017).

Uraohjaajien osaaminen ja haasteet tydeldman murroksessa -tutkimus kohdistui
uraohjaajien osaamiseen ja kokemuksiin tyostién. Uraohjauksella tarkoitetaan niita
palveluja, joilla autetaan eri eldméntilanteissa ja —vaiheissa olevia asiakkaita kehit-
tamadn merkityksellistd elaménkulkua ja tekemddn oppimista, tyota ja siirtymid kos-
kevia pditoksid. Tutkimus kiinnittyi laajempaan ja yleisluonteiseen uraohjaajien
osaamisen tutkimukseen, jonka avulla oli mahdollista osallistua kansainvéliseen kes-
kusteluun uraohjaajien osaamisesta ja tyon haasteista. (Lampi et al. 2019, 209.)

Uraohjaajat kokivat tarvitsevansa resilienssin, metakognitiivisten kykyjen, oman
ammatillisen hyvinvoinnin, vuorovaikutus- ja tietoteknisten taitojen ja psykologisen
osaamisen kehittimistd ja vahvistamista. Kasvavan teknologian kdyton myota syn-
tyy monitahoisia haasteita, joihin vastatessaan yksilot tarvitsevat urataitoinaan
enemmin psyykkisid taitoja ja vahvuutta kuin aiemmin. Uraohjaajien koulutustar-
peena on oppia entistd enemmidn ymmartdmaidn kansainvilisid tyomarkkinoita,
koska globalisaation my6ta yha useampi ohjattava on monikansallisen yrityksen pal-
veluksessa. (Lampi et al. 2019, 218.)

Kun tydelamd muuttuu ja yksilollisten tarpeiden ja uravalintojen médrd kasvaa
aikuiskoulutuksen ohella (Oksanen 2017), uraohjauksen tarpeellisuus ja merkitys
korostuvat yhteiskunnassa. Uraohjaajien kyky tukea asiakkaiden kestdvéa ura- ja
eldaménsuunnittelua ja samalla vastata yhteiskunnan ja yksiléiden muuttuviin tarpei-
siin on kriittinen kysymys nyt ja tulevaisuudessa. Uraohjaajilla on keskeinen asema
ohjata ohjattavia ammatilliseen tdydennyskoulutukseen. Kun he tuntevat koulutuk-
sesta saatavat edut, he pystyvét entistd paremmin tukemaan ohjattavien uralla pysy-
mistd ja etenemistd samoin kuin hakeutumaan itse kertyttdmédén osaamisalueitaan
koulutuksen kautta. (Lampi et al. 2019, 218.)
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Schrey-Niemimaan, Norgaardin & Sjoerin (2017) Maasta taivaaseen — miten ai-
kuisoppijat voivat yhdistdd tyon, eldmén ja oppimisen —tutkimus siséltdd kolme ta-
paustutkimusta eri yliopistojen jdrjestiméni eri maissa —Suomessa, Tanskassa ja
Hollannissa. Tutkimuskysymyksena kaikissa ndissd ohjelmissa oli se, miten aikuis-
ten oppijoiden toiveet oli otettu huomioon ja miten he kokivat kykenevénsa yhdista-
madn tyon, eldmén ja opiskelun. Miten koulukseen osallistuminen palveli oppijoita
itsedén, tyonantajaa ja yliopistoa?

Suomessa tutkimuskohteena oli tekniikan maisteriohjelmia (Masters of Enginee-
ring), Tanskassa Aalborgin yliopiston tarjoama osa-aikainen maisteriohjelma ja Hol-
lannissa TU Delftin tarjoama filosofian tohtoritutkinto. Case studyt olivat suoraan
eldviastd eldmastd, jolloin oli mahdollisuus tutkia teoriana kéytintoon soveltamista.
(Schrey-Niemimaa et al. 2017, 36.)

Yhteistd kaikille néille ohjelmille oli se, ettd opetuksen sisélto ja koulutuksen
tavoitteet ldhtivit todellisista tydoeldmain tarpeista, joissa oli otettu huomioon myos
yksilolliset motiivit. Lisdksi tyonantajan vahva tuki ja ohjaus mahdollistivat oppi-
joita saattamaan opinnot padtdkseen odotetussa ajassa. Pedagogiset ratkaisut olivat
kuitenkin erilaiset. Oppijat kykenivit késitteleméén ja sisdllyttdméan heidén tyoteh-
tivistddn nousseita ongelmia koulutukseen. Tdmai kiinted yhteys antoi motivaatiota
opiskelulle. Opintojen aikana oppijoita rohkaistiin muodostamaan erilaisia projekti-
ryhmid, joista syntyi arvokkaita tulevaisuuden yhteistyoverkostoja. Se myos lisési
yliopistojen ja tyOyhteisdjen yhteistyotd luomalla siltoja niiden vélille. Kuitenkin
kun otetaan huomioon aikuisoppijoiden tarpeet ja niiden tyydyttdminen, havaittiin,
ettd One size fits all (yksi koko soveltuu kaikille) —1dhestymistapa ei ollut realistinen
kontekstuaalisista eroavaisuuksista johtuen. (Schrey-Niemimaa et al. 2017, 38.)

Ojala ja Haltia (2018) késittelevét artikkelissaan Ammatillista osaamista ja ver-
kostoitumista — Aikuisopiskelijoiden kokemat hyodyt ammattikorkeakoulussa. Tar-
kastelun kohteena olivat ylempid ammattikorkeakoulututkintoja suorittaneet
(YAMK) ja avoimeen ammattikorkeakouluopetukseen osallistuneet oppijat. (Ojala
& Haltia 2018, 253.)

Molempien koulutusryhmien kokemat hyodyt kytkeytyivét tydelaméssé ja tyo-
tehtdvissd kéytettdvddn osaamiseen ja muihin tarpeellisiin tydeldmavalmiuksiin.
Tyo6elamanlahtoiset hyddyt tukivat myds aikuiskoulutuksessa vallitsevaa nykypéi-
vén trendid siitd, ettd koulutus on siirtynyt yhd enemmén ammatilliseen, tydeldmén
tarpeita ja vaatimuksia palvelevaan osaamisen lisddmiseen. (Ojala & Haltia 2018,
271.)

Ammattikorkeakoulutuksen hyodyisséd nousi esille myds opiskelijoiden verkos-
toituminen. Erityisesti ammatilliselle aikuiskoulutukselle verkostoitumista pidettiin
luonteenomaisena, koska usein koulutukseen tulevat aikuiset olivat kerryttaneet ko-
kemusperéistd asiantuntijaosaamista tyoeldméssé jo vuosienkin takaa, miké edesaut-
toi osaamisen jakamista ja uusien suhteiden luomista opintojen aikana. Kyseinen
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mahdollisuus on merkittdva ammatillisen aikuiskoulutuksen lisdarvo ja hyoty. Kou-
lutuksen aikana luodut uudet kontaktit voivat synnyttdd myds liséé toité tai kokonaan
uusia tyosuhteita. Rouhelon (2008) tutkimuksessa ilmenikin, etti tyo- ja opiskelu-
historian kautta saadut kontaktit olivat tyollistymisen kannalta tirkeitd. (Ojala &
Haltia 2018, 272.)

Koulutusten yhteisid hy6tyja olivat myo0s itsenséd kehittdmiseen, kyvykkyyteen
jaitseluottamukseen liittyvit tekijit. Parjadminen opinnoissa nosti aikuisopiskelijoi-
den uskoa itseensd ja omaan kyvykkyyteensd tyoeldmissd. Ehkd osalle aikuisopis-
kelijoista olikin tunnusomaista hakea opinnoista myos tietynlaista tukea ja ndyttod
itsed kehittdvistd ja osaavasta aikuisesta. (Ojala & Haltia 2018, 272.) Tama tuli esille
myds Isopahkala-Bouret'n (2015) tutkimuksessa, jossa aikuiset 40—50-vuotiaat tut-
kintoa suorittavat naiset halusivat antaa itsestdin kuvan patevind, etenevini ja eteen-
péin katsovina.

Manninen ja Luukannel (2008) kartoittivat tutkimuksessaan vapaan sivistystyon
piiriin kuuluvien opintojen vaikutuksia aikuisopiskelijoiden ndkokulmasta. Opiske-
lumotiiveista korostuivat kiinnostavien asioiden oppiminen, sosiaalinen vuorovaiku-
tus ja vaihtelunhalu. Tutkimustulosten mukaan aikuisopiskelu vaikutti innostukseen
jatkaa opiskelua, henkiseen hyvinvointiin, tietojen ja taitojen lisddntymiseen, itse-
tunnon ja itseluottamuksen vahvistumiseen, jaksamiseen, luovuuteen ja yleissivis-
tyksen laajentumiseen. Sen sijaan se ei vaikuttanut sanottavasti uralla etenemis- ja
toimeentulomahdollisuuksiin. (Manninen & Luukannel 2008, 68; OPM 2009:12,
73.)

Vapaan sivistystyon opintoihin osallistumisella oli vaikutuksia sosiaalisen paa-
oman (social capital) ja sosiaalisen yhteenkuuluvuuden (social cohesion) kehittymi-
seen (Schuller, Brassett-Grundy, Green, Hammond & Preston 2002). Yleiset aktii-
viseen kansalaisuuteen liittyvit taidot ja asenteet, yhteisdon liittyminen ja yhteisol-
lisyys sekd verkostojen syntyminen aktivoituivat opintojen myo6td. Niin ikdén kan-
sainvilistymisvalmiuksien lisddntyminen mahdollisti kielitaidon karttumisen ja vie-
raisiin kulttuureihin tutustumisen. (Manninen & Luukannel 2008, 70; OPM 2009:12,
73.)

Aikuisten perustaitoja tarkasteleva kansainvilinen aikuistutkimus PIAAC ver-
taili OECD-maiden véeston osaamista vuonna 2012. PIAAC tutki 16—65-vuotiaiden
kansalaisten taitoja niin lukutaidon, numerotaidon kuin tietotekniikkaa soveltavan
ongelmanratkaisutaidon osalta. Kyseisten taitojen hallitseminen on edellytys elin-
ikdiselle oppimiselle. Suomessa tutkimukseen osallistui 5 464 henkilod. Tutkimuk-
sen tulosten mukaan koulutusasteella oli selvéd yhteys perustaitojen hallintaan seké
lukutaidon, numerotaidon ettd ongelmanratkaisutaidon osalta. Taidot olivat keski-
madrin paremmin hallussa henkililld, jota olivat kdyneet lukion tai suorittaneet kor-
keakoulututkinnon. Lukutaidon sekd numerotaidon osalta Japani menestyi OECD-
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maista parhaiten ja Suomi toiseksi parhaiten. Tietotekniikka soveltavassa ongelman-
ratkaisussa Suomi oli myds OECD-maista toiseksi osaavin ja Ruotsi eniten. Vaikka
tulokset Suomen osalta olivat hyvit, niin jopa 30 prosentilla tydikéisistd aikuisvées-
tosta oli vaikeuksia tietotekniikan kdytossda. (OKM 2018:8, 20.)

Manninen (2018) tutki teemahaastattelujen ja verkkokyselyn tulosten mukaan
kansalais- ja tydvédenopistojen kursseille osallistuneita. Osallistuminen tuotti aikuis-
opiskelijoille hyvinvointia ja itseluottamusta. Ammatillinen osaaminen lisééntyi, sa-
moin arjen digitaidot ja tyohon liittyva tietotekniikan hallinta. Puolelle aikuisopis-
keljjoita kursseille osallistuminen oli tuonut erilaisia taloudellisia ja yhteiskunnalli-
sia vaikutuksia (kuten vapaaehtoistyon tekemistd). Lisdksi kansalais- ja tydvaenopis-
tojen antama opetus vahvisti kunnan ja kuntalaisten sosiaalisen pddoman lisdksi
osaamispddomaa, identiteettipddomaa ja terveyspddomaa. (Manninen 2018.)

Itd-Suomen yliopiston koordinoiman yhteiseurooppalaisen Benefits of Lifelong
Learning-tutkimukseen (BeLL) vastanneista 8646 eurooppalaisesta oppijasta jopa
87 prosenttia havaitsi myOnteisid muutoksia oppimismotivaatiossaan, sosiaalisissa
suhteissaan, yleisessd hyvinvoinnissaan ja tyytyvaisyydessdan elamainsa vapaan si-
vistystyon opintojen aloittamisen jélkeen. Positiivisia muutoksia tyohon, uraan ja
aktiiviseen kansalaisuuteen havaitsi ainakin 31 prosenttia vastaajista. Voidaan siis
paitelld, ettd vapaa sivistysty0 hyodyttdd koko yhteiskuntaa. (Bell 2014.) Vapaan
sivistystyon opinnot tukevat ja lisddvit elinikdisen oppimisen valmiuksia niiden pe-
riaatteiden toteuttajana. (Manninen & Luukannel 2008, 70; OPM 2009:12, 73.)

3.1.3 Aikuiskoulutukseen osallistuvuus

Tarkastelen tdssé luvussa aikuiskoulutukseen osallistuvuutta, syité ja koettuja vaiku-
tuksia tilastokeskuksen aikuiskoulutustutkimusten 1980-2017 antamien tietojen
pohjalta.

Vuodesta 1980 léhtien tilastokeskus on toteuttanut koko aikuisvéeston kattavaa
tutkimusta aikuiskoulutukseen osallistumisesta 18—64-vuotiaan vieston keskuu-
dessa. Tutkimus on toistettu noin viiden vuoden vilein vuodesta 1990 alkaen. Vuo-
sien 2006 ja 2016 tiedonkeruut ovat olleet osa Euroopan unionin aikuiskoulutustut-
kimusta, jota koordinoi EU:n tilastovirasto Eurostat. (Silvennoinen & Lindberg
2015.)

Vuosien 1980-1990 vilisend aikana aikuiskoulutukseen osallistuvuus kasvoi
kaikilla videston pohjakoulutustasoilla ja erityisesti korkeakoulutuksen saaneilla
(Heinonen 2001, 51). Vuodesta 1980 vuoteen 2000 aikuiskoulutuksen osallistumis-
aste kasvoi tasaisesti noin 20 prosenttiyksikon verran. Tdmén jéilkeen se viaheni noin
kaksi prosenttiyksikkdd vuoteen 2012, josta lasku oli vield neljd prosenttia vuoteen
2017. Osallistumisen prosenttiaste putosi vuosien 1995-1990 tasoille. Oheisessa ku-
viossa 2 on ndhtivissd osallistumisprosenttien kasvu ja lasku vuosina 1980-2017
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suomalaisten aikuiskoulutukseen osallistuneiden 18-64-vuotiaiden keskuudessa.
(Niemi & Ruuskanen 2018, 72.)

Aikuiskoulutukseen osallistuminen vuosina 1980-2017

N
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Kuvio 1. Aikuiskoulutukseen osallistuneet 1980-2017

Niin ikdén aikuiskoulutuspdivien méérd henked kohden on laskenut 2000-luvun
alusta ldhtien. Kun vuonna 2000 sai 18—64-vuotias suomalainen aikuiskoulutusta
keskiméddrin yli 12 paivéa, oli koulutuspdivien maéra vuonna 2017 endi noin kah-
deksan. Aikuiskoulutuspéivien maira putosi vuoden 1990 tasolle. Suurin koulutus-
paivien pudotus tapahtui naisten kohdalla ollen vajaa kymmen péivda vuonna 2017,
kun se vuonna 2000 oli 15 pdivéa. (Niemi & Ruuskanen 2018, 73.)

Vuonna 1980 aikuiskoulutukseen osallistui 600 000 henkild4, niin vuonna 1995
osallistumisia oli yli miljoona (Rinne & Vanttaja 1999, 84). Vuonna 2000 aikuis-
koulutukseen osallistui 1,8 miljoonaa henkilod. Vuonna 2006 ja vuonna 2012 osal-
listumisia oli 1,7 miljoonaa henkil6d. Vuonna 2017 osallistumismaéra oli 1,6 mil-
joonaa. (Niemi & Ruuskanen 2018.)

Vuonna 2017 aikuiskoulutukseen osallistui 870 000 naista ja 720 000 miesta.
Eniten aikuiskoulutukseen osallistuivat 25—54-vuotiaat. Suurin osa koulutuksesta oli
tyonantajan tukemaa kouluttautumista eli henkildstokoulutusta, johon palkansaajista
osallistui 53 prosenttia. Tdssd oli kuusi prosenttiyksikkdd laskua vuodesta 2012.
(Niemi & Ruuskanen 2018.)
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Aikuiskoulutustutkimuksien sisaltd ja osallistumisen syitd ja vaikutuksia

Tilastokeskuksen aikuiskoulutustutkimukseen vuonna 1995 vastanneet 25—-64-vuo-
tiaat katsoivat tyohon liittyvén lisdkoulutuksen vaikuttaneen erityisesti uralla etene-
miseen. Koulutuksen ansiosta he saivat uusia ja vaativampia tyotehtivid, sdilyttivat
tyOpaikkansa ja saivat lisdd palkkaa. Miehet ilmoittivat naisia useammin koulutuk-
sella olleen kaikkia edelld mainittuja vaikutuksia. Tydnantajan tukemaan aikuiskou-
lutukseen eli henkildstokoulutukseen osallistuneista palkansaajista puolet ilmoitti
koulutukseen osallistumisensa syyksi uusien asioiden oppimisen sekd itsensé ja am-
mattitaitonsa kehittimisen. Naiset olivat miehid useammin hakeutuneet koulutuk-
seen omachtoisesti. (Heinonen 2001, 34-35; Tilastokeskus 1995.)

Vuoden 2006 aikuiskoulutustutkimuksen mukaan innokkaimmin koulutukseen
osallistuivat tyolliset ja pitkdn pohjakoulutuksen saaneet. Mahdollisuudet paistd
tyonantajan kustantamaan ammatilliseen koulutukseen olivat parantuneet. Tyoeld-
min koettiin muuttuneen epdvarmemmaksi. Koulutuksesta ei koettu olleen kuiten-
kaan apua siirryttdessd uusiin tyotehtiviin. Johtamis- ja esimiesalan koulutus sekd
hoitoalan, tekniikan ja tuotannon alojen koulutus lisddntyivat. Tietotekniikan koulu-
tus viheni merkittévésti tyoikdisten keskuudessa vuoteen 2000 verrattuna. (OPM
2009:12, 38-39)

Vuonna 2012 toteutuneista koulutuspéivistd 71 prosenttia oli tyohon tai ammat-
tiin liittyvdd koulutusta. Vapaan sivistystyon osuus kursseista oli 14 prosenttia.
Tyo6nantajan kustantamaa henkildstokoulutusta oli yli puolet. (Silvennoinen & Lind-
berg 2015, 280.)

Vuoden 2012 ja 2017 aikuiskoulutukseen osallistuneista 18—64-vuotiaista suurin
osa koki koulutuksen lisinneen omaa tydmotivaatiota ja auttaneen uusien tyStehté-
vien saannissa. Noin puolet oli siirtynyt vaativampiin tyGtehtdviin ja/tai saanut séi-
lytettyd tyopaikkansa. 33 prosenttia vastanneista oli koulutuksen seurauksena saanut
liséd palkkaa ja siité oli ollut apua vakituisen tydpaikan hankinnassa. Liséksi muina
vaikutuksina koettiin omassa tydssd kehittyminen, ammattitaidon lisddntyminen ja
sen ylldpito. Myos verkostoituminen, sosiaaliset kontaktit ja vertaistuki koettiin tér-
keiksi vaikutuksiksi. Pitkdn aikavélin vaikutuksena itsevarmuuden ja —luottamuksen
sekd onnistumisen tunteet tydssa lisddntyivat. (Niemi, Ruuskanen & Seppinen 2014,
92; Niemi & Ruuskanen 2018, 97.)

Niin vuonna 2012 kuin vuonna 2017 koulutus lisdsi naisten tydmotivaatiota mie-
hid enemmén. Lisédksi naisille oli ollut koulutuksesta enemmaén apua maardaikaisen
tyopaikan saamisessa kuin miehille. Sen sijaan miehistd suurempi osuus kuin nai-
sista oli saanut koulutuksen ansiosta lisdd palkkaa ja vaativampia tyStehtévid. (Niemi
et al. 2014, 92; Niemi & Ruuskanen 2018, 97.)

Ty6paikan sdilyttdminen oli yleisintd perus- ja keskiasteen koulutuksen saaneilla
ja yli 44-vuotiailla. (Niemi et al. 2014, 94; Niemi & Ruuskanen 2018, 97).
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Aikuiskoulutukseen vuosina 2012 ja 2017 osallistumisia oli eniten liiketaloudel-
lisen ja oikeustieteellisen alan sekd palveluihin, harrastuksiin ja turvallisuusalaan
liittyviin koulutuksiin. Osallistuneiden maéra em. aloilla oli jonkin verran kasvanut
vuoden 2012 tasosta. Eniten eli seitsemin prosenttia lisdéntyi terveys-, sosiaali- sekd
hyvinvointialan koulutuksiin osallistuminen. (Niemi & Ruuskanen 2018, 58.)
Vuonna 2017 aikuiskoulutuksen tutkimuksen mukaan tyohon tai ammattiin liitty-
vain aikuiskoulutukseen oli joskus tydeldménsd aikana osallistunut 84 prosenttia
tyokokemusta omaavista 18—64-vuotiaista.

Koulutuksen hydtyvaikutuksina pidettiin vuosina 1995, 2000, 2006, 2012 ja
2017 uuden tiedon saantia, selviytymistd vaativista tyotehtavistd, tydmotivaation pa-
rantumista ja itseluottamuksen kohentumista, tietojen tai taitojen paivittymista, tyo-
tehtdvien parempaa hallintaa seké verkostoitumista (Heinonen 2001, 34-35; Niemi
& Ruuskanen 2018; OPM 2009:12; Tilastokeskus 1995).

Tutkintoon johtavaan (formaaliin) sekd non-formaaliin koulutukseen osallistu-
misen syiksi ilmaistiin uranikymien kehittiminen, ty6tehtévien parempi hallitsemi-
nen, verkostoituminen seké tietojen tai taitojen kehittiminen. Koulutukseen osallis-
tumisen syyksi “todistuksen saaminen” ilmoitti puolet koulutukseen osallistuneista
miehisti ja neljd kymmenesté naisesta. Velvoite ei velvoittanut osallistujien mielesta
osallistumaan kuin seitsemaé prosenttia. (Niemi & Ruuskanen 2018, 121.)

Aikuiskoulutukseen osallistuminen oli voimakkaasti yhteydessa henkilon koulu-
tustasoon. Pohjoismaita PIAAC-aineistolla vertailevassa selvityksessé todettiin, etti
30-65-vuotiaiden non-formaaliin koulutukseen osallistumisasteessa ero ylemmaén
koreakoulututkinnon suorittaneiden ja vain perusasteen suorittaneiden vélilld oli
Suomessa pohjoismaiden suurin. (OKM 2018:8.)

Aikuiskoulutustutkimuksen mukaan suurin este tydikdisten koulutukseen osal-
listumiselle on koulutuksen ja tyon yhteensovittamisen vaikeus. Tdhén on viitattu
useissa tutkimuksissa vuosien ajan kuten mm. Pohjoismaita koskevassa PIAAC —
tutkimuksessa (2012), jossa Suomen kohdalla suurimmat esteet osallistumiseen oli-
vat tyOkiireet sekd ajankohdaltaan tai sijaintipaikaltaan sopimaton koulutustarjonta.
(OKM 2018:8, 24.)

Tulosten mukaan enemmistd aikuiskoulutuksesta on jotain muuta kuin perintei-
sesti ymmarrettyd omaehtoista itsensa kehittamistd. Ulkoiset motiivit ovat tulleet en-
tistd merkittdvimmiksi tekijoiksi koulutukseen osallistumisen syiné etenkin tyonan-
tajan kustantamassa koulutuksessa ja tyovoimapoliittisessa aikuiskoulutuksessa.
(Silvennoinen & Lindberg 2015, 281.)

Kiihtyvé tydeldamén ja teknologian murros sekd osaamisen kehittdmisen paine ei
siis ole heijastunut aikuisvdeston koulutukseen osallistumista lisddvasti (OKM
2018:8, 21). Ehka aikuiskoulutukseen osallistuminen on saavuttanut jonkinlaisen sa-
turaatiotason, jonka jilkeen osallistumista ei saada lisddntymééan vanhoilla keinoilla
(Silvennoinen & Lindberg 2015). Aikuisvéeston koulutustason nousu on hidastunut
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ja kddntynyt laskuun hitaan kasvun vaiheessa, jossa “arvonlisdysti kasvattavat ideat
ovat hiipumassa ja kasvun resepti on hukattu” (Sitra 2019, 10).

3.2 Vapaan sivistystyon tarkoitus ja tavoitteet

Vapaa sivistysty0 on tirked osa suomalaista aikuiskoulutusjarjestelméé, johon osal-
listuu vuosittain ldhes miljoona henkil6d. Laki vapaasta sivistystyostd (632/1998)
annettiin vuonna 1998 ja sitd uusittiin vuonna 2009 osana vapaan sivistystyon kehit-
tdmisohjelmaa. (OPM 2009:12.)

”Vapaan sivistystyon tarkoituksena on elinikdisen oppimisen periaatteen mukai-
sesti jarjestdd yhteiskunnan eheyttd, tasa-arvoa ja aktiivista kansalaisuutta tuke-
vaa koulutusta. Tavoitteena on edistdd ihmisten monipuolista kehittymisté, hy-
vinvointia sekd kansanvaltaisuuden, moniarvoisuuden, kestdvin kehityksen,
monikulttuurisuuden ja kansainvélisyyden toteutumista. Vapaan sivistystyon
opinnoille on luonteenomaista omaehtoinen oppiminen, yhteisollisyys ja osalli-
suus”. (Laki vapaasta sivistystyostd 632/1998, 1 § (29.12.2009/1765); OPM
2008:9; OPM 2009:12; OPM 2012:1.)

Vapaa sivistysty0 muodostuu oppilaitosten verkostosta, johon kuuluvat kansalais-
opistot, kansanopistot, kesdyliopistot, likkunnan koulutuskeskukset ja opintokeskuk-
set (632/1998 2 § (29.12.2009/1765). Tama monipuolinen ja kattava oppilaitosver-
kosto takaa paikallisuuden, alueellisuuden ja valtakunnallisuuden yhti aikaa. (OPM
2009:12, 74.)

Vuonna 2018 oppilaitosten mééra oli 294. Niistd kansalaisopistoja oli 178, kan-
sanopistoja 72, kesdyliopistoja 19, opintokeskuksia 12 ja litkunnan koulutuskeskuk-
sia 13 (SVT 2018). Oppilaitosten taustayhteisot paattavat itse yllapitdmislupansa ra-
joissa koulutuksen tavoitteista ja sisélldistd. Koulutusta ei sdddelld opetussuunnitel-
min tai tutkinnon perustein. Opinnot ovat avoimia kaikille. Valtio rahoittaa vapaan
sivistystyon koulutusta valtionosuuksilla. Vapaan sivistystyon oppilaitosta ei voida
perustaa taloudellisen voiton tavoittelemiseksi (OPM 2009:12, 14, 15, 18; laki 3 § ja
4§ (29.11.2009/1765).)

Opiskelijakunnan heterogeenisuus ja lisddntyvé kilpailu ihmisten mielenkiin-
nosta ja vapaa-ajasta luovat haasteita. Kustannusten nousu, rahoituksen maardyty-
misperusteet ja ylldpitdjien talousvaikeudet vaikeuttavat vapaan sivistystyon oppi-
laitosten mahdollisuuksia hoitaa ja kehitt4d4d monipuolisesti niille kuuluvia tehtivia.
Itsendinen paitdsvalta tarjonnan ja sisélléon suunnittelussa antavat kuitenkin hyvét
mahdollisuudet vastata kysyntdén ja sen muutoksiin. (OPM 2009:12, 75, 76-77; Poi-
kela & Silvennoinen 2010.)
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Markkinaperusteiseen aikuiskoulutuspolitiikkaan siirtyminen 1980—-1990-lu-
vulla vaikutti merkittdvésti vapaan sivistystyon opetustarjontaan. 2000- ja 2010-lu-
kujen méérarahaleikkaukset ovat voimistaneet vapaan sivistystyon markkinaohjau-
tuvuutta ja tarvetta varmistaa maksukykyisten opiskelijoiden osallistuminen kurs-
seille rakentamalla kurssitarjotin taloudellisesti varmoiksi todetuista aineksista.
(Valkonen 2016, 178.)

Kustannuksia ja hyotyja arvioitaessa oppilaitosten yllapitdjéat painottavat koulu-
tuksen jdrjestdmisestd aiheutuvia kustannuksia sivistyshyddyn sijaan. Toisinaan
myds oppilaitokset keskittyvét vain valtionosuuksien varmistamiseen sivistystehté-
vén ja korkeatasoisen opetuksellisen siséllon suunnittelun sijaan. (OPM 2009:12;
Poikela & Silvennoinen 2010, 212.)

Vapaan sivistystyon rakenteellisten kehittdmisohjelmien tarkoituksena on sel-
keyttdd ja ajantasaistaa rahoituksen méardysperusteet. Liséksi tavoitteena on toimin-
nan laadun, vakauden, vaikuttavuuden ja kehittdmisen parantamiseksi luoda riittdvan
suuret vapaan sivistystyon oppilaitokset oppilaitosten lukumiéirdd supistamalla.
(OKM 2014:25, 18.) Tama on johtanut oppilaitosverkoston rakenteelliseen rationa-
lisoimiseen osana julkisen talouden tasapainottamista (Harju, Pétéri, Saviniemi &
Terdsahde 2019, 51).

Vapaan sivistystyon oppilaitosrakenne on tiivistynyt valtion toivomalla tavalla.
Kansanopistoja on fuusioitunut esimerkkind vuonna 2016 kolmesta opistosta muo-
dostettu Voionmaan koulutuskeskus osaksi Tampereen yliopistokampusta (Harju et
al. 2019, 53). Kymenlaaksossa aloitti 1.1.2020 toimintansa Kymenlaakson opisto —
Jamilahden kansanopiston ja Kymenlaakson opiston fuusioituessa. Aiemmin Ky-
menlaakson opistoon oli fuusioitunut kansalaisopisto.

Opintokeskusten verkosto on tiivistynyt (Harju 2016, 87). Vapaan sivistystyon
oppilaitoksia on yhdistynyt esim. ammatillisten oppilaitosten sekd musiikkioppilai-
tosten kanssa. Hallinnollisen yhteistyon liséksi on syntynyt runsaasti erilaisia vapaan
sivistystyon oppilaitosrajoja ylittdvid yhteistyoverkostoja. (Harju 2016, 77-78.)

Saloheimon (2016) selvityksen mukaan yhdistyneet oppilaitokset ovat suhtautu-
neet yhdistymisiin pddosin myonteisesti ja kokeneet olevansa aikaisempaa elinvoi-
maisempia ja kehittymiskykyisempid. Koulutuksen volyymia on voitu kasvattaa.
Kielteisend puolena on alueellisen peiton kaventuminen, silld opetusta on keskitetty
yhd enemmén taajamiin. (Saloheimo 2016.)

Vuonna 2017 vapaan sivistystyon oppilaitosten uudeksi yhteiskunnalliseksi kou-
lutustehtdvéksi maariteltiin maahanmuuttajille kohdennettava koulutus. Tdmén ko-
touttamissuunnitelman mukaisen koulutuksen tarkoituksena on nopeuttaa maahan-
muuttajien koulutukseen ja tyoeldmadn siirtymistd. Valtionrahoitus on sata prosent-
tia niiden henkildiden osalta, joilla koulutus on hyviksytty kotouttamissuunnitel-
maan. Koulutuksesta ei perité osallistujamaksuja. (OKM 2017:33, 19, 21.)
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Vapaa sivistysty0 rakentaa sivistystd sekd heréttdd omaleimaisella tavalla oma-
ehtoisen opiskelun iloa, joka vahvistaa oppimaan oppimisen valmiuksia kaikilla el&-
min osa-alueilla. Tarvitaan pddtoksentekoa, joka turvaa vapaan sivistystyon toimin-
taedellytykset sekd sen sdilymisen kaikkien kansalaisten yhtildisend mahdollisuu-
tena. Vapaa sivistysty0 voi auttaa ihmisten kykya sopeutua muutoksiin, oppia uutta
sekd toimia muutosta ja kehitystd tuottavina aktiivisina yhteiskunnallisina toimi-
joina. (Harju et al. 2019, 322.)

Vuodet 2015 ja 2017 olivat suurten rahoitusleikkausten aikaa, kun uusista sivis-
tys- ja koulutusvastuista huolimatta rakenteellinen kehittiminen konkretisoitui yh-
teensd noin 17 miljoonan euron leikkauksina (Valtiovarainministerié 37/2014).

3.3 Kesayliopistot vapaan sivistystyon valittajina

Téssd tutkimuksessa on tarkoitus hakea vastauksia sithen, mitké ovat opiskelijoiden
aikuisille tarkoitetun ammatillisesti tdydentdvien ja pitevoittivien avoimen yli-
opisto-opetuksen kurssien, koulutusohjelmien ja lyhytkurssien vélittdjana toimi va-
paan sivistystyon oppilaitos, kesédyliopisto. Tutkimuksen ydin rakentuu oppijoiden
kisityksiin eri orientaatioiden yhteyksisté ja motiiveista osallistua ammatilliseen tdy-
dennyskoulutukseen ja avoimeen yliopisto-opetukseen.

3.3.1 Kesayliopistotoiminnan tausta ja toimintasektorit

Suomen koko maata kattavan kesdyliopistoverkoston muodostuminen alkoi vuonna
1912, jolloin Jyvéskylddn perustettiin ensimmadinen kesédyliopisto. Toinen perustet-
tiin vuonna 1936 Turkuun ja kolmas vuonna 1951 Ouluun. Keséyliopistojen maéra
kasvoi 1950- ja 1960-luvulla. Kesdyliopistojen toiminta vakiintui ja laajeni ympéri-
vuotiseksi 1970- ja 1980-luvuilla. Myds alueellinen identiteetti vahvistui. (Kanta-
salmi 2010, 186; Komiteamietintd 1988:8, 1-3; Suomen keséyliopistot 2019.)

Kesdyliopiston perustamisen taustalla oli moninaisia alueellisesti vaihtelevia
syitd. Térke&dnd motiivina oli akateemisen koulutuksen seké itsendisen korkeakoulun
saaminen paikkakunnalle. Yhtend syyni oli myds opetusalan tarve saada yliopisto-
tasoista tdydennys- ja jatkokoulutusta. (Komiteamietintd 1988:8, 1-2; Suomen ke-
sdyliopistot 2019.) Kesdyliopistolaitos kiinnittyi koulutusjérjestelmian muita koulu-
tusmuotoja tdydentdvassd ja tukevassa merkityksessd (Vaherva, Malinen, Moisio,
Raivola, Salo, Kantasalmi, Kamppi & Silvennoinen 2006, 138—139). Kesdyliopistot
sijoittuivat vapaan sivistystyon ja yliopiston rajamaastoon erdénlaisena yliopistolai-
toksen rajapinnan jérjestelynd (Kantasalmi 2010, 187).

1970-luvun alussa Suomeen tuli avoimeksi yliopistoksi kutsuttu toiminta, jonka
esikuvana oli Englantiin vuonna 1969 perustettu Open University (OPM 2005:38,
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25). Kesédyliopistojen muodostama verkosto mahdollisti avoimen yliopisto-opetuk-
sen laajentumisen yliopistopaikkakuntien ulkopuolelle (OPM 2009:12).

Vuonna 2010 voimaan tulleen vapaan sivistystyon lain mukaan kesdyliopistot
ovat alueellisen koulutustarjonnan oppilaitoksia, joiden toiminnassa painottuvat
avoin korkeakouluopetus sekd alueen muihin osaamis- ja sivistystarpeisiin vastaa-
minen ottaen huomioon myos korkeakoulutettu vdesto (laki vapaasta sivistystyostd
21.8.1998/632, 18§. (29.12.2009/1765); OPM 2009:12, 76, 84.)

Keséayliopistot ovat alueellisia oppilaitoksia, joiden opetustarjontaan vaikuttavat
valtakunnalliset ja alueelliset linjaukset sekd toiminta-alueen elinkeino- ja véestora-
kenne. Koulutus- ja kurssitarjontaan vaikuttaa merkittidvasti myos se, millaisia muita
oppilaitoksia ja koulutuksen tarjoajia alueella on ja minkélaisia tyonjako- ja yhteis-
tyoratkaisuja niiden vililld on. Kesdyliopistot kartoittavat toimialueensa koulutus-
tarpeita tarvekyselyilld ja tekemaélla yhteistyotd alueen kuntien, yritysten, jarjestojen
ja muiden organisaatioiden kanssa. Ne my0s pyrkivat proaktiivisuuteen esim. teke-
mailld uusia koulutusavauksia jo tunnistettuihin koulutustarpeisiin vastaamisen li-
séksi. (Harju et al. 2019, 157; OPM 2009:12; Suomen kesdyliopistot 2019.)

Vuonna 2018 Suomessa toimi 19 kesdyliopistoa 28 paikkakunnalla. Opetustun-
teja annettiin 106 302, kursseja/opintojaksoja jérjestettiin yhteensid 4296 ja niihin
osallistui 60 710 opiskelijaa. Osallistumisia erilaisiin koulutustilaisuuksiin oli
102 968. Opetuksesta vastasi 3 465 kouluttajaa. Kesédyliopistoja yllapitavat kesayli-
opistoyhdistykset. Suomen keséyliopistot ry (Skyot ry) toimii kesdyliopistojen val-
takunnallisena yhteenliittyména. (Suomen kesdyliopistot 2019.)

Keséyliopistoissa vapaana sivistystyona jarjestetyn koulutuksen osuus vuonna
2018 oli 42 prosenttia, avoimen yliopisto-opetuksen kurssien osuus 25 prosenttia,
avointen ammattikorkeakoulukurssien osuus prosentti, omaehtoisen ammatillissivis-
tédvén koulutuksen osuus 25 prosenttia, muiden koulutusten osuus seitseméin prosent-
tia (Suomen keséyliopistot 2019, 9.)

Vuoden 2018 opiskelijoista yli 40-vuotiaita oli eniten eli 48 prosenttia. Opiske-
lijoiden koulutustaustana korkea-aste oli 46 prosentilla. Opiskelijoista tydllisid oli
55 prosenttia. Ammattijakaumittain eniten oli sosiaali- ja terveydenhoitoalalla toi-
mivia (27 %), opettajia (17 %) ja opiskelijoita ja koululaisia (16 %). (Suomen kesa-
yliopistot 2019.)

Kesayliopistojen opintoihin osallistuvien ikérakenteen painopiste on muuttunut
1980-luvulta 2000-Iuvulle nuorista aikuisista keski-ikdisiin ja myo6hdisessa keski-
idssd oleviin. Tyoeldméssa tarvittavan osaamisen nopea muuttuminen, tyosuhteiden
ja —urien pétkiytyminen ja erityisesti monien naisten omaksuma itsen kehittdmisen
eldaméntapa ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd kesdyliopistojen tarjonta kiinnos-
taa erityisesti ikddntymaéssé olevia naisia. (Harju et al. 2019, 169.) Kesdyliopistoissa
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naisten osuus on ollut yli 70 prosenttia ja 81 prosenttia vuonna 2018. Samalla kesa-
yliopistojen luonne aikuisten, ty0ssd kdyvien naisten oppilaitoksena on vakiintunut.
(Harju et al. 2019, 171.)

Kesdyliopistojen opiskelijamaarat vuosina 1968-2018
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Kuvio 2. Kesayliopistojen opiskelijamaaréat vuosina 1968-2018

Keséyliopistojen opiskelijaméérien kasvuvaiheet sijoittuivat vuosiin 1963-72 ja
1974-1992 (Kantasalmi 2010, 186; Komiteamietintd 1988:8, 1-3). Vuonna 1968
kesdyliopistojen koulutuksiin osallistui 30 945 opiskelijaa. Vuonna 1998 heita oli
65 964. Vuonna 2018 oppijoita oli 60 710. Opiskelijamdérdt ovat pysyneet vuosien
19902018 vilisend aikana 60 000 opiskelijan paikkeilla, poikkeuksena vuosi 2011,
jolloin opiskelijoita oli 68 194. (Suomen kesayliopistot 2012, 2019.) 1990-luvulta
lahtien monet valtakunnalliset koulutusorganisaatioita koskevat rakenneratkaisut
ovat pakottaneet myds kesédyliopistot pohtimaan niiden yhteiskunnallista ja aluekou-
lutuspoliittista merkitysté ja vaikuttavuutta. (Kantasalmi 2010, 193).

Vuonna 2018 opintojensa tarkoitukseksi opiskelijoista enemmistd (36 %) nimesi
ammatillisen tdydennyskoulutuksen, harrastuksena tai sivistysintressin vuosi kesé-
yliopistoissa opiskeli 26 % ja korkeakoulututkinto oli tavoitteena seitsemaélld pro-
sentilla (Suomen kesayliopistot 2019).

Vuonna 2018 kesdyliopistojen kokonaistulot olivat 17,4 milj. euroa. Tulora-
kenne muodostui laskennallisesta ja harkinnanvaraisesta valtionosuusrahoituksesta
(26 %), kuntien rahoituksesta (10 %), opiskelijamaksuista (58 %) sekd maksullisesta
palvelutoiminnasta, muista koulutusostoista ja hanketoiminnasta saaduista tuloista
(7 %). (Suomen kesdyliopistot 2019.) Keséyliopistoja ei voi perustaa taloudellisen
voiton tavoittelemiseksi. Vapaan sivistystyon lain (632/1998, 24 §) mukaan opiske-
lijoilta voidaan perid kohtuullisia maksuja (OPM 2009:12).
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Kesayliopistojen toimintasektorit

Keséyliopistot jarjestidvit avointa yliopisto-opetusta, avointa ammattikorkeakoulu-
opetusta, ammatillista tdydennyskoulutusta, oppisopimuskoulutusta, vapaatavoit-
teista koulutusta kuten kieltenopetusta seka taide- ja kulttuurialojen koulutusta seka
ikdéntyvien yliopistotoimintaa.

Tamén tutkimuksen kohderyhma oli avoimeen yliopisto-opetukseen, ammatilli-
seen tdydennyskoulutukseen (pitkdkestoiseen ja lyhytkestoiseen) koulutukseen osal-
listuneet oppijat.

Avoin yliopisto-opetus

Keséyliopistojen vilittimi avoin yliopisto-opetus jérjestetddn yhteistyossa yliopis-
tojen ja korkeakoulujen kanssa alueellisten koulutustarpeiden mukaan. Opetuksella
on aina korkeakoulun vahvistus ja suoritetuista opinnoista todistuksen antaa aina yli-
opisto. Opintoihin voivat osallistua kaikki pohjakoulutuksesta ja opintojen tavoit-
teista riippumatta. (mm. Koski 2006, 30; Pitkénen 2019; Suomen kesiyliopistot
2019.)

Vuonna 2018 avointa yliopisto-opetusta jarjestettiin 14 eri yliopiston ja korkea-
koulun tutkintovaatimusten mukaan yhteensd 404 oppiaineessa. Suurin osa opinto-
jaksoista oli kasvatustieteiden, humanististen ja yhteiskuntatieteiden alalta. Opinto-
jaksoista 92 % oli perusopintoja ja kahdeksan prosenttia aineopintoja. (Suomen ke-
sdyliopistot 2019.)

Keséyliopistoissa annetut avoimen yliopiston opetustunnit ovat vdhentyneet
kiihtyvésti, silld vuonna 2014 opetustuntien osuus kaikista opetustunneista oli 39
prosenttia, vuonna 2017 osuus oli 33 prosenttia ja vuonna 2018 vain 25 prosenttia.
Avoimen ammattikorkeakoulun osuus oli niin ikd&n pienentynyt kolmesta prosen-
tista prosenttiin. (Pitkénen 2019, 4; Suomen keséyliopistot 2019, 9.)

Keséyliopistojen avoimen yliopisto-opetuksen vihenemisen syynd on mm. se,
ettd yliopistojen omat avoimen yliopiston laitokset tarjoavat runsaasti kursseja, jotka
ovat saatavissa my0s verkkovilitteisend opetuksena. Lisdksi yliopistojen avoin yli-
opisto-opetus on itse opetuksen osalta maksutonta, mutta kesdyliopistot perivét
oman toimintansa kannattavuuden vuoksi opiskelijoilta selvisti suurempia maksuja.
(Pitkénen 2019, 4)

Avoimessa yliopisto-opetuksessa kiytetyt opiskelumenetelmét (1&hi-, moni-
muoto-, etd-, verkko-opetus) mahdollistavat opiskelun asuinpaikasta riippumatta. Li-
séksi opiskelun ajallista joustavuutta lisatdén tieto-, viestinté- ja opetusteknologian
sovelluksia hyvaksikayttdmalld (Koski 2006, 66; Pantzar 2007, 29; OPM 2009:12).

Avoin yliopisto-opetus voidaan mieltdd nonformaalina vapaan kansansivistys-
tyon muotona sekd formaalina arvosanoja tuottavana yliopistollisen koulutuksen

53



Ritva Javanainen

osana. Avoimessa yliopistossa opiskelija voi opiskella harrastuksenaan ilman hyo-
tytavoitteita, kdyttaa jotakin erillistd suoritusta tdydennyskoulutuksenaan tai liittaa
suorituksen osaksi korkeakoulututkintoa (Komiteamietintd 1988:8). Opiskelutavat
ja -tavoitteet ovat heterogeenisia kuten opiskelijatkin. Tétd tukee myos Rinteen et al.
(2003) tekemé avoimen yliopisto-opiskelijoiden jaottelu urasuuntautuneiksi, tutkin-
totavoitteisiksi, muutoshakuisiksi ja elaiméntapaopiskelijoiksi. Oppijoilla on erilaiset
henkilokohtaiset oppimismotiivit ja he kdyttdvét avoimen yliopiston tarjontaa erilai-
siin oppimisen tarpeisiinsa. (OPM 2005:38, 16.)

Keséyliopistojen vélittdmé avoin yliopisto-opetus toimii sekd yliopisto- ettd ai-
kuiskoulutussektorin rajapinnassa, jolloin sen toimintaymparistd on vaikeasti hallit-
tavissa nopeasti muuttuvassa yliopistolaitoksen ja aikuiskoulutuksen kentdssi (Ant-
tonen 2007, 5; Kess, Hulkko, Jussila, Kallio, Larsen, Pohjolainen & Seppéléd 2002,
36-37). Siksi kesayliopistojen tulevaisuuteen vaikuttaa ratkaisevasti se, millaisia or-
ganisatorisia ja toiminnallisia muutoksia tehdédin yliopistojen, yliopistojen tdyden-
nyskoulutuskeskusten ja avoimen yliopiston osalta ldhivuosina (Harju et al. 2019,
56).

Avoin yliopisto-opetus on edelleen merkittdvé osa kesdyliopistojen toimintaa —
yliopistojen jidlkeen ne ovat suurin avoimen yliopisto-opetuksen jarjestéji. Yhteis-
tyossd korkeakoulujen kanssa pitdisi 10ytdd soveltuva markkinarako kesédyliopis-
toille siten, ettd se tuottaa lisdarvoa yhteistydverkostolle. Korkealaatuisesti toteutettu
lahiopetus voisi olla sellainen markkinoitava palvelumuoto, jolla keséylipistot var-
mistavat paikkansa avoimen yliopiston tulevaisuuden kentéssa. (Pitkdnen 2019)

Suomen kesdyliopistot ry (Skyot) toteutti vuosina 2016—-2019 opetus- ja kulttuu-
riministerion tukeman hankkeen ” Keséyliopistojen ja korkeakoulujen yhteistyon li-
sddminen ympéarivuotisessa avoimessa korkeakouluopetuksessa”. Hanke tuotti muu-
tamia yhteistyon toimintaa kehittivii ja edistdvid malleja.

Kehittdmisen keskidssd on mm. avointen neuvottelusuhteiden solmiminen kor-
keakoulujen kanssa. Ratkaisukeskeisissd yhteistyoneuvotteluissa on mahdollisuus
kartoittaa molempien osapuolten odotuksia ja tarpeita sekd tunnistaa sellaisia kor-
keakoulun toiminnan katvealueita, jotka soveltuvat kesdyliopiston tehtévikenttadn.
Toimivin edellytys uusien yhteistyon tapojen luomiseksi on osapuolten jakama
tunne siitd, ettd kyse on win-win-tilanteesta. Yhteistyotd ei voi perustella mennei-
syyden toimintatavoilla, vaan on mukauduttava muutoksiin. (Pitkdnen 2019.)

Kesdyliopistot pystyvdt tarjoamaan vaihtoehtoisia koulutusmahdollisuuksia,
mutta volyymit jadvit tarpeettoman pieniksi. Valtion ja kuntien vdheneva tuki kesa-
yliopistoille vaikuttaa siihen, etté kesdyliopistojen kurssimaksut nousevat liian kor-
keiksi ja korkeankin motiivin omaavilla kouluttautujilla ei ole varaa osallistua kou-
lutukseen. (Pitkdnen 2019, 24.) Julkisen rahoituksen lisddminen ratkaisisi kesayli-
opistopotentiaalin hyddyntdmisen korkeakouluyhteistydssé (Pitkdnen 2019, 25).
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Hanke konkretisoi Tampereen kesdyliopiston yhteistyomalliin, jossa samaan
korkeakouluyhteis66n kuuluu Tampereen yliopiston liséksi Tampereen ammattikor-
keakoulu. Tdssd mallissa on 16ydetty yhteistydn muodot jokaisen toimijan nékdkul-
mista ja jokainen organisaatio toimii oman ansaintalogiikkansa ja rahoitusmallinsa
sallimissa puitteissa. (Pitkdnen 2019, 19)

Hémeen keséyliopisto liittyi 2020 Himeen ammattikorkeakoulun perustamaan
tytdryhtioon, jolloin siité tuli osa tdtd korkeakoulukonsernia (Pitkdnen 2019, 7).

Useita hankkeita ja selvityksid on kdynnissd korkeakoulujen opiskelijavalinta-
uudistukseen liittyen. Toinen reitti yliopistoon (TRY) —hankkeen tavoitteena on ke-
hittdd, pilotoida ja vakiinnuttaa kdytdntoon erilaisia reittejd korkeakouluopintoihin
ylioppilastutkinnon liséksi (Toinen reitti yliopistoon 2019). Tarkoituksena on myos
kehittdd hieman kituliaana toimivaa avoimen yliopiston viyldad aiemmista poikkea-
valla tavalla. Hanke alkoi syksylld 2018 ja paittyy vuoden 2020 lopussa (Haltia &
Lahtomaa 2019, 229).

Hankkeessa tuodaan esille kolme erillistd reittid. Yksi reiteistd on Elinikéisen
oppimisen reitti, jonka tavoitteena on kehittdd avoimen yliopiston vaylid tyoeld-
madssa oleville, uramuutosta suunnittelevilla tai osaamisensa kehittdmisesta kiinnos-
tuneille aikuisille. (Haltia & Lahtomaa 2019, 230.) Aikuisille olennaisia ovat koulu-
tuksen saavutettavuus ja tydelamalahtoisyys. Avoimen yliopiston opinnoista voi-
daan rakentaa tutkintoreittejé erilaisin tavoin ja eri malleilla. TRY:n kehittdmisen
lahtokohtana on se, ettd nuorten lisdksi aikuisille on oltava mahdollisuuksia tutkin-
non suorittamiseen. (Haltia & Lahtomaa 2019, 235.)

Miten viyldopinnoissa otetaan huomioon aikuisopiskelijoiden tydeldméas koske-
vat tarpeet? Onko kyse yliopistojen tutkintorakenteisesta opetuksesta vai tyoeldma-
lahtoisestd kysyntddn perustuvasta opetuksesta (Aittola, Siekkinen, Hakanurmi &
Karjalainen 2018). Viyldopintojen sisdltdjé tulisi kehittdd tydelaméldhtoisistd tar-
peista ja muokata niihin sopivat osaamiskokonaisuudet (Haltia & Lahtomaa 2019).

Tyoelaméldhtdinen avoin korkeakouluopetusta (AVOT) —hankkeen piloteissa
kehitetyt toimintamallit nimettiin salkuksi, paketiksi ja suppiloksi. Salkussa opiske-
lija valitsee omat kurssinsa valinnaisten opintojen joukosta ja muokkaa oman opis-
kelukokonaisuutensa omien tarpeiden mukaisesti. Paketissa osaamiskokonaisuus on
koostettu sisdllollisesti yhteensopivaksi kaikille yhteiseksi kokonaisuudeksi. Suppi-
losssa taas tehddén syventévid opintoja johonkin erityiseen osaamistarpeeseen. (Ait-
tola, Siekkinen & Vilimaa 2018.)

Ammatillinen tdydennyskoulutus

Kesdyliopistotoiminnassa enemmistd opetustunneista on ammatillista tdydennys-
koulutusta, kielten opetusta seka taide- ja kulttuurialojen koulutusta seké ikdéntyvien
yliopistotoimintaa (Pitkénen 2019). Ammatillisesti sivistdvd koulutus toteutetaan
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joko omaehtoisena koulutuksena tai tyonantajien tilaamana henkildstokoulutuksena.
Ammatillisen tdydennyskoulutuksen suunnittelu ja koulutustarpeiden kartoittaminen
tapahtuvat kiintedssd yhteistydsséd eri ammattikuntien edustajien kanssa. Koulutus
on yleensd avointa kaikille koulutuksen aihepiiristd kiinnostuneille. (Suomen keséa-
yliopistot 2019).

Ammatillista tiydennyskoulutusta ja sen saavutettavuutta on vuosien aikana puoles-
taan kehitetty koulutustarpeiden mukaan muun muassa jirjestaimailld lyhytkurssien
ohella myds pitkékestoista koulutusta (Hangasmaa 2016, 75). Kesédyliopistossa sama
opintokokonaisuus voi palvella avoimen yliopiston tutkintotavoitteisia, harrastustavoit-
teisia tai ammatillisen erikoistumisen paamairia (Vaherva et al. 2006, 143—144).

3.3.2 Kymenlaakson kesayliopisto

Kymenlaakson kesédyliopisto aloitti toimintansa Kotkan kaupungin yllapitdmana
Kotkan kesdkorkeakouluna vuonna 1967. Nimi muuttui Kymenlaakson keséyliopis-
toksi vuonna 1970, kun keséyliopiston ylldpitédjéksi tuli Kymenlaakson maakunta-
liitto. Samalla toiminta laajeni maakunnalliseksi. Vuodesta 1993 Kymenlaakson
Liitto on toiminut Kymenlaakson kesdyliopiston yllapitdjand. Kymenlaakson kesé-
yliopistolla on toimipaikat Kotkassa ja Kouvolassa, mutta koulutusta jirjestetdin
myds muissa maakunnan kunnissa ja muualla tilanteen ja tarpeen mukaan.

Kymenlaakson kesédyliopiston perustaminen vuonna 1967 sijoittui keséyliopis-
tolaitoksen laajentumisen aikaan. Vuodesta 1983 ldhtien kesdyliopistotoiminta on
ollut ympérivuotista.

Keséyliopistojen paikallisuus alkoi horjua 1980-luvulla, kun instituutioita uusin-
nettiin koulutusmarkkinoiden kautta perustamalla yliopistojen tdydennyskoulutus-
keskuksia yliopistopaikkakuntien ulkopuolelle (Kantasalmi 2010, 192). 2000-lu-
vulta ldhtien my6s Kymenlaaksossa kilpailu osanottajista on kiristynyt eri yliopisto-
jen ja korkeakoulujen, erilaisten valtakunnallisten jérjestdjen, yhdistysten ja yksit-
tdisten konsultti- ja koulutusfirmojen levittdytymisen myotid. Kysymys ei ole endd
koulutusekspansiosta, vaan samansisiltoisid koulutustuotteita tarjoavien toimijoiden
ekspansoitumisesta.

Kymenlaakson keséyliopisto on avannut erilaisia oppimisreittejd korkea-asteisen
koulutuksen vilittdmiseksi alueelle. Tamén tehtdvén suorittamisessa voidaan nostaa
esille kasvatustieteen cum laude arvosanan opetuksen saaminen (1988), kasvatustie-
teen laudatur-opintojen saaminen (vuonna 1999) seké sosiaalityon kandidaattiopin-
tojen saaminen (vuonna 2012) kesayliopiston toimintaan. Kansainviélisesti ja moni-
kulttuurisesti tdrkeéné voidaan pitdd Repin-instituutin kuvataidekoulutuksen jérjes-
tamistd Kotkassa vuodesta 2004 lihtien.

Keséyliopistojen ja korkeakoulujen yhteistydn lisddminen ympérivuotisessa
avoimessa korkeakouluopetuksessa —hankkeeseen liittyen on myos Kymenlaaksossa
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tehty Hameen kesdyliopiston tapaan yksityiskohtainen sosionomiopiskelijoiden
joustavien opintopolkujen mallinnus kohden sosiaalitydn maisteritutkintoa. Kymen-
laakson keséyliopistossa on mallinnettu my0s varhaiskasvatuksen opettajan opinto-
polku, jonka voi kaynnistda kesdyliopiston opintotarjonnalla. Yhteistyokumppanina
niin Hameessé kuin Kymenlaaksossakin on ollut Itd-Suomen yliopisto ja sen avoin
yliopisto. (Pitkdnen 2019.)

Kymenlaakson kesdyliopiston ydintehtdvéné on ollut avoimen korkeakouluope-
tuksen jarjestiminen. Kesdyliopisto on jarjestinyt myds tydeldmaéssa tarvittavia ja
osaamista kehittdvdd ammatillisesti sivistdvid ja osaamista tdydentdvdd koulutusta
sekd muuta vapaan sivistystyon koulutusta. (OKM 205/532/2012)

Suosituimmat aineet Kymenlaaksossa ovat olleet kasvatustieteelliset, yhteiskun-
tatieteelliset ja terveystieteelliset aineet kuten muissakin kesédyliopistoissa. Tutki-
musten mukaan aikuisena opintonsa aloittaneet hakeutuvat terveystieteen, kasvatus-
tieteen ja yhteiskuntatieteen opiskelijoiksi (Rinne, Haltia, Nori & Jauhiainen 2008,
62-63).

Koulutusohjelman suunnittelu on edennyt seuraavasti; identifiointi, paatos to-
teuttamisesta, kohderyhmén ja péadkohtien méarittely, opetusmuodon suunnittelu,
formaatin kontekstualisointi, suunnitelman toimeenpano, tulosten mittaaminen ja tu-
losten arviointi. (Houle 1972, 47; Jarvis 2004, 277, 2008a.)

Kymenlaakson kesdyliopiston opinto-ohjelman suunnittelu on tapahtunut eri
alojen yhteistoiminta- ja yhdyshenkildstoverkostossa. Vuosien mittaan vakiintuneet
suhteet eri sidosryhmiin ovat taanneet opetuksen suunnitelmallisen kehittdmisen ja
jarjestamisen sekd toiminnan ajankohtaisena ja elinvoimaisena pysymisen. Néin tar-
jottua koulutusta on pidetty arvokkaana. (mm. Koski 2006; OPM 2009; Suomen ke-
sayliopistot 2012, 2019.)

Opiskelijamaarat vuosina 1967-2018
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Kuvio 3. Kymenlaakson kesayliopiston opiskelijamaarat vuosina 1967-2018
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Kymenlaakson kesdyliopiston tulevaisuuden visiona voisi olla yhteisen maakunnal-
lisen oppimiskeskuksen rakentaminen alueella toimivien vapaan sivistystyon oppi-
laitosten, ammatillisten oppilaitosten ja maakunnallisten toimijoiden kanssa. Koulu-
tusorganisaatioiden vilistd yhteisty6td tulisi lisdtd ja koulutustarjonnan paallekkai-
syyksid poistaa. Lisdksi tulisi kdynnistdd tiiviimpi yhteistyd ldhikesdyliopistojen
kanssa ja harkita jopa ldhikesdyliopistojen isompaa konsortiota, jossa koulutusohjel-
mien siséltdd tuotettaisiin keskitetysti. Keskittimalld yhteisid toimintoja saddstyisi
henkilsto-, suunnittelu- ja markkinointikuluja paikallisuuden ja alueellisuuden siitad
karsiméattd. Myos ylldpitdjayhteison ja kesdyliopiston ansaintalogiikkaa pitdisi sel-
vittdd kesdyliopiston toiminnan perusldhtokohdista késin. (vrt. OKM 2014:25; Pit-
kdnen 2019.)
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”Sarepe aude!”
”Uskalla ymmaértaa!”
Horatius (Kiviméki 1998,253)

Keskeinen 1dhtokohta oppimiselle muodostuu oppijan havaitessa aikaisemmat tie-
tonsa ja toimintatapansa riittimattomiksi tai ristiriitaisiksi uuden tiedon kanssa tai
uudessa tilanteessa (Jarvis 2008a, 5—6; 2010; Merriam et al. 2007, 101-102). Oppi-
minen tapahtuu aktiivisen toiminnan kautta, jossa oppijan itsendisyys, omaehtoisuus
ja itseohjautuvuus ovat keskeisid. Deweyn (1938) mukaan olennainen rooli oppimi-
sessa on oppijan omien konstruktioiden (tulkintojen) toimivuuden kokeilemisella.
Handyn (1995) mukaan oppiminen on siti, ettd oppija ratkaisee omia ongelmiaan
omia tarkoituksiaan varten kyselemaéll4, ajattelemalla ja kokeilemalla, kunnes ratkai-
susta tulee osa oppijan eldméa.

Oppiminen on elinikdinen, inhimillinen ja yksilon kokemuksista riippuvainen
monentasoinen prosessi. Oppiminen tulisi ndhdd monisyisend ja erittelevad tutki-
musotetta vaativana todellisuuden ilmion4, jota pitaé tutkia monitieteenalaisesti, laa-
jasti ja useista erilaisista teorioista kédsin. On mielekasta tarkastella oppimisteorioita
toisiaan tdydentdvind eikd poissulkevina. (Jarvis 2008a, 5, 2010; Leino & Leino
1992, 43; Vaherva & Ekola 1986, 26-27; Valleala 2007, 60.)

4.1 Nakokulmia oppimisteorioihin

Oppiminen ilmioénd on kiinnostanut filosofeja, psykologeja, kouluttajia ja poliitik-
koja vuosisatojen ajan. 1800-luvun lopulta ldhtien ilmidn systemaattinen tutkimus
on tuottanut monia erilaisia selityksié siitd, miten ihmiset oppivat. (Merriam et al.
2007, 294.) Oppimisteorioita ja —késityksid on jaoteltu ja jasennelty monin tavoin
eikd yhtd johdonmukaista koostetta niistd ole (Valleala 2007, 60).

Oppimisteoriat voidaan ndhdd my0s vastauksina sosiokulttuurisiin kehityslinjoi-
hin ja toimintaympéristdjen muutoksiin. Ne voivat selittii tietyn aikakauden toimin-
taympdaristoissd tapahtuvaa oppimista. Behaviorismin syntyminen liittyi teollisen yh-
teiskunnan muotoutumiseen, humanistinen psykologia pyrki selittimain ja ratko-
maan massatuotannon synnyttdmia inhimillisid ongelmia, kognitiivisen psykologian
kehittymiseen vaikutti vahvasti tietotekniikan kehittyminen, ja konstruktivismissa
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on havaittavissa piirteitd mydhédisen modernin individualistisista tendensseista.
(Kauppi 2004, 198.)
Merriam, Caffarella ja Baumgartner (2007) ovat tiivistaneet oppimisteoriat viideksi
oppimisorientaatioksi, joista jokainen sisdltdd lukemattomia oppimisteorioita. Nama
viisi orientaatiota ovat: 1) behavioristinen, 2) humanistinen, 3) kognitiivinen, 4) sosiaa-
liskognitiivinen ja 5) konstruktivistinen. Orientaatioiden valinnassa on painotettu eri-
tyisesti aikuisoppimisen nakokulmaa seké niiden erilaisuutta. Taulukko 1 kokoaa ndma
viisi orientaatiota. Orientaatiot eroavat toisistaan oppimisprosessia koskevan nikemyk-
sen, késityksen oppimisen pédasiallisista vaikuttimista (locus), kasvatustehtévén, opet-
tajan roolin ja aikuiskasvatusta koskevien painotusten tai ilmenemismuotojen osalta.
(Merriam et al. 2007, 294; Ruohotie 2005, 123; Ruohotie & Honka 2003, 29.)

2)
Humanistinen

3)
Kognitiivinen

4)
Sosiaalis-
kognitiivinen

Viisi oppimisorientaatiota (Merriam et al. 2007, 295-296; Ruohotie 2005, 124)

5)
Konstruktivisti-
nen
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1)Behavioristinen orientaatio méérittda oppimisen kayttdytymisen muutokseksi. Op-
pimista arvioidaan ulkoisen kdyttdytymisen perusteella mittaamalla yksilon reakti-
oita drsykeymparistossd. Behaviorististen oppimisteorioiden vaikutukset voidaan
havaita valmentavassa ja ammatillisessa aikuiskoulutuksessa. (Merriam et al. 2007,
294; Ruohotie 2005, 123; Ruohotie & Honka 2003, 29.)

Pavlovin klassisen ehdollistumisen teorialla voidaan selittdd sitd, miten tunteet
opitaan liittdmaén tiettyihin tilanteisiin. (Valleala 2007, 61-62; Varila & Rekola
2003, 41). Aiemmin eldméssi saadut oppimiskokemukset vaikuttavat myohemmissi
oppimistilanteissa. Oppimiseen ja opiskeluun aiemmin liittyneet pettymyksen ja
mielipahan tunteet kytkeytyvit opiskeluun myos aikuisena. Aikuisopiskelijoiden ko-
kemia tunteita voivat olla my®s itseluottamuksen puute ja epdvarmuus omien kyky-
jen riittdvyydesté. (Jarvis 2010, 69; Rogers 2004, 193—-194.)

Koska tunnereaktiot aktivoituvat erityisesti arviointi- ja palautetilanteissa, niin
Rogersin (2004, 59) mukaan palautteen pitdisi olla myonteisen kannustava. Palaute
ei ole yhdensuuntaista toimintaa vaan dialoginen tapahtuma. (Valleala 2007, 62.)

2)Humanistinen orientaatio oppimiseen kiinnittdd huomion dialogiin ja yksil6i-
den vilisiin vuorovaikutussuhteisiin erilaisissa sosiaalisissa tilanteissa. Humanistien
mukaan oppiminen on motivaation funktio ja siihen sisiltyy valinnanmahdollisuus
ja vastuu. Yksil6illd on luonnostaan kasvupotentiaalia ja he pyrkivét kehittiméin
itseddn. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2002, 81; Merriam et al. 2007, 294).

Useat aikuiskoulutusteoriat perustuvat humanistisiin oletuksiin. Maslow (1968,
117) painottaa “kasvua kohti terveyttd, tdyttd ihmisyyttd, itsensd toteuttamista tai
taydellisyyttd”. Rogersin (1961, 115) mielestd merkittdva oppiminen on tulosta kyp-
séstd mindsti, joka on avoin kokemuksille, uusille ihmisille, uusille tilanteille ja uu-
sille ongelmille. Humanismi on luonut vaihtoehtoisen jopa kriittisen suhtautumisen
behaviorismiin, kognitivismiin seké eksperientialismiin (Jarvinen et al. 2002, 81).

3)Kognitiivinen orientaatio keskittyy yksilon sisdisiin henkisiin prosesseihin.
Ydinajatus on kognition muodostaminen, jolloin oppimisen tavoitteena on tiedon-
hallinta ulkoa opettelun sijaan (Jarvinen et al. 2002, 82). Kognitivistit ovat kiinnos-
tuneita siitd, kuinka tietoa prosessoidaan, varastoidaan ja palautetaan mieliin (Mer-
riam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 123). Kognitiivisen teorian mukaan tarkastel-
laan aikuisten ajattelua, asiantuntijuuden kehittymisté, paatoksentekoa ja ongelman-
ratkaisua. Aikuisten kykya ratkaista ongelmia on kuvattu kiteytyneeksi ja kdytannol-
liseksi dlykkyydeksi. Aikuisille on tyypillistd nuoria oppijoita parempi kyky kéyttaa
kaytannon kokemusta ja kontekstuaalista tietoa apuna ongelmien ratkaisuissa. (Val-
leala 2007, 67.)

Ausubel (1967) erotti mielekkdén oppimisen ulkoa oppimisesta. Oppiminen on
sitd mielekkddmpad, mitd paremmin uusi asia niveltyy aiempaan tietorakenteeseen.
Jos téllaista kytkentdi ei tapahdu, asia unohtuu nopeasti. Opiskeltavan asian kytke-
mistd aiempaan tietoon auttavat ennaltajdsentdjit ja ankkuroivat ideat. Aikuisten
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oppijoiden on helpompi omaksua ja palauttaa mieleen tietoa, jonka he kokevat itsel-
leen merkitykselliseksi. (Ausubel, Novak & Hanesian 1978; Merriam et al. 2007,
286; Valleala 2007, 68—69.)

4)Sosiaaliskognitiivisen orientaation mukaan oppiminen voidaan ymmartia vain
tarkkailemalla yksilon, ympériston ja kdyttdytymisen vuorovaikutusta. Ihmisten eri-
laiset kdyttdytymisen muodot samanlaisissa olosuhteissa voidaan selittdd jokaiselle
ominaisten persoonallisuuden piirteiden sekd niiden ja ymparistoarsykkeiden ainut-
laatuisen vuorovaikutuksen avulla. Sosiaaliset oppimisen teoriat korostavat sosiaali-
sen kontekstin merkitystd. Keskeisid oppimismuotoja ovat mallioppiminen ja men-
torointi. (Merriam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 125.)

Banduran keskeinen késite self-efficacy tarkoittaa yksilon tehokkuususkomuksia
itsestddn toimiessaan interaktiossa toisten ihmisten ja ympériston kanssa (Bandura
1986, 1993, 1997; Lefrancois 1999). Kognitiiviset prosessit, joiden seurauksia ovat
odotukset, itsearviointistandardit ja kausaaliattribuutio, selittdvit kayttdytymismal-
lien oppimista ja omaksumista. (Merriam et al. 2007, 289; Ruohotie 2005, 115-117.)

Banduran teorialla on erityistd merkitystd aikuisoppimiselle, koska se ottaa huo-
mioon sekd oppijan ettd hdnen toimintaympéristonsd. Sosiaalisen oppimisen teori-
asta on syntynyt useita hyodyllisid késitteitd. Esimerkiksi motivaatio sitoutua ai-
kuisoppimisen aktiviteetteihin saattaisi osin selittyd locus of control —idealla. Sen
mukaan toiset ihmiset liittdvat menestymisensé ja epdonnistumisensa ulkoisista, it-
sevaikuttamattomista tekijoisté johtuviksi, kun taas toiset pitdvat onnistumistaan ja
epdonnistumista henkilokohtaisista, sisdisistd tekijoistd johtuvina. Aikuiskoulutuk-
sessa tdrked késite on kontekstin ja oppijan vilinen interaktio ja sen rooli kdyttayty-
misen selittdjand. (Merriam et al. 2007, 290; Ruohotie 2005, 118.)

5)Konstruktivismiin siséltyy lukuisia yhteensopivia ndkdkulmia. Oppiminen on
oppijan aktiivista osallistumista omaan toimintaansa. Konstruktivistisen ajattelun
teoreetikkoja ovat mm. Candy, Dewey, Kant, Lave, Piaget, Rogoff, von Glaserfeld,
Vygotsky. Konstruktivistit eroavat toisistaan siind, miten he painottavat todellisuu-
den luonnetta, kokemuksen roolia, tiedon luonnetta ja merkityksen antamisen pro-
sessia. (Merrriam et al. 2007; Steffe & Gale 1995.)

Konstruktivistisen orientaation mukaan oppiminen on prosessi, jossa yksilo luo
uusia merkityksid sekd itsendisesti ettd vuorovaikutuksessa toisten kanssa. Konstruk-
tivistista ndkokulmaa voidaan havaita itseohjautuvassa oppimisessa, transformatii-
visessa oppimisessa, kokemuksellisessa oppimisessa, tilanneoppimisessa ja reflek-
tiivisissd kdytdnnoissd. (Merriam et al. 2007, 297; Ruohotie 2005, 125; Valleala
2007, 59.) Konstruktivistisella oppimiskésitykselld on ollut suuri vaikutus ammatil-
liseen jatko- ja tdydennyskoulutukseen sekd inhimillisen pddoman kehityskasittee-
seen. (Merriam et al. 2007, 293).
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Kokemuksellisen oppimisen edustajat ovat tarkastelleen oppimista prosessina,
jossa kognitiivisen muutoksen liséksi arvot, tunteet ja asenteet muuttuvat. Opiskele-
maan hakeutumisen on todettu liittyvén persoonallisen kehityksen siirtymien ja elé-
mintilanteen muutoksiin. (Jarvis 2004, 74, 2008b; Jarvinen et al. 2002, 81; Merriam
et al. 2007, 185.)

Kokemuksellisen oppimisen teorioiden keskeisend ldhtokohtana on Deweyn
(1938) kokemusta ja sen merkitysta koskevat tarkastelu. Deweyn mukaan oppiminen
perustuu aina kokemukseen, joskaan kaikki kokemukset eivit ole kasvattavia. Kasvat-
tavan kokemuksen on liityttdvd aiempiin kokemuksiin ja silld on oltava merkitysté
my0s tulevaisuudessa eli silld on oltava ajallista jatkuvuutta. Toiseksi kokemuksen on
kiinnityttdva kokijan ymparistoon, oltava osa sitd tilannetta ja ympéristod, jossa se koe-
taan. (Dewey 1938, 13, 27; Merriam et al. 2007, 162; Valleala 2007, 76.)

Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen teorian 1dhtokohtana ovat Deweyn li-
séksi Piagetin ja Lewinin teoriat. Kolbin kokemuksellisen oppimisen prosessissa ko-
kemus muunnetaan tiedoksi konkreettisen kokemisen, kokemuksen reflektoinnin,
késitteellistimisen ja uuden tiedon aktiivisen kokeilun kautta (Kolb 1984, 40-42).

Sosiokulttuurisen nédkdkulman ldhtékohtana on Vygotskyn 1920- ja 1930-lu-
vulla kehittima teoria ihmisen kognitiivisten toimintojen historiallisesta ja kulttuu-
risesta médrdytymisestd. Oppiminen tapahtuu symbolien ja kielen vélitykselld vuo-
rovaikutuksessa muiden kanssa. Vygotsky loi késitteen 1dhikehityksen vydhyke op-
pimisessa. Lahikehityksen vyShyke kuvaa eroa sen vililld, mitd henkild osaa tehda
itsendisesti ja mihin hin pystyy toisen, osaavamman henkilon kanssa yhteistyossa.
Oppiminen tapahtuu vain lahikehityksen vyohykkeella. (Engestrom 1987, 2002, 93;
Merriam et al. 2007; Rauste-von Wright et al. 2003, 159-160; Valleala 2007, 82.)

Transformatiivisen oppimisen fokus on sekd yksilollisessd ettd sosiaalisessa
merkityksen rakentamisessa muuttaessaan yksilon merkitysskeemoja ja merkitys-
perspektiiveja. (Mezirow 2000). Tdmd muutos vilittyy itsereflektion ja muiden
kanssa kéytdvén dialogin kautta. Aikuisoppimisessa elamén kokemus ndhdéén seki
voimavarana etti stimuluksena oppimiselle — konstruktivismi myds painottaa oppi-
jan vuorovaikutusta kokemuksen kanssa. (Merriam et al. 2007, 293).

Tamén tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend oleva yhtendistdva oppimisen
prosessimalli (Jarvis 2008; 2010) siséltad kiinnostavia elementteji esittelyista orien-
taatiosta. Esittelen sen seuraavaksi.

4.2 Yhtenaistava oppimisen prosessimalli (the
transformation of the person through learning)

Jarvisin mukaan oppiminen on elinikdinen prosessi, jossa yksild uudistaa aikaisem-
pien sosiaalisissa tilanteissa saatujen kokemustensa siséllot joko kognitiivisesti,
emotionaalisesti tai toiminnallisesti (tai ndiden yhdistelmien avulla) ja integroi ne
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aikaisempiin kokemuksiinsa. Tdimén tuloksena syntyy muuttunut ja kokemuksia rik-
kaampi yksilo. (Jarvis 2006, 13,134, 2008, 2010, 80-81.)

Oppimisen prosessimallissa Jarvis (2006, 2007, 2008a, 2010) kuvaa oppijaa (ku-
vio 4, vaihel), joka eldé ajan virrassa (flow of time). Téssd ajan virrassa jokaisella
yksilolld on oma eldamismaailmansa (life-world), johon hin kiinnittyy koko persoo-
nallaan (the whole person). Yksilon elimismaailma ei ole staattinen, vaan se muut-
tuu ajan myOtd samoin motiivit ja niihin liittyvit henkilokohtaiset tavoitteet seké
niiden saavuttamiseen liittyvit keinot (mm. Feldt, Mikikangas & Kokko 2008).

Jokainen oppija on ainutlaatuinen kehosta (geneettinen, psyykkinen ja
biologinen) ja mielestd (tiedot, taidot, asenteet, arvot, tunteet merkitykset,
uskomukset ja aistit) koostuva persoona. Oppija tuo oppimistilanteeseen oman ela-
minsé historian ja kokemuksensa (self life history). Persoona on moninaisuuden tu-
los — kompleksinen, elinikdinen, monitieteenalainen ja laajakasitteinen. (Harré 1998,
71; Jarvis 2006, 33, 2008a, 6; Merriam et al. 2007, 101; McAdams 2001; 692—-695;
Ruohotie 2005, 133.)

Mitd laajempi eldménkokemus on, sitd enemmain oppija reflektoi oppimaansa
eiké pidéd kaikkea itsestddn selvyyksind (Jarvis 2006, 50). Kun oppijan maailman-
kuva on riittdvin ehed ja johdonmukainen, niin uusi tieto on siithen mielekkéaisti as-
similoitavissa ja tulkittavissa. Lisdksi hin voi tietokehikkoja mielekk&ésti kyseen-
alaistaa ja muuntaa. (Rauste-von Wright et al. 2003, 80-81.)

Téssd aikuisoppijoihin kohdistuvassa osallistumisorientaatiotutkimuksessa mie-
lenkiintoinen on McAdamsin (1995) persoonallisuuden kolmas taso eli tarinanmuo-
toinen identiteettitaso. Tama kytkeytyy elamankulkuun, jossa opiskelu on tdrked osa
jajossa nditd kysymyksié pohditaan ja selvitetdén. Tarinanmuotoisella identiteettita-
solla yksild tuottaa eldméstédn sisdistetyn, ymmaérrettdvén ja yhtendisen tarinan, joka
luo jatkuvuuden ja tarkoituksellisuuden tunnetta eliméan. Tarinaa jasentdessdén ih-
minen pohtii, ”miten minusta tuli téllainen kuin olen”, ”millainen olen” ja “mihin
olen menossa”. Naiden kysymysten avulla ihminen tulkitsee ja jdsentdd elaméansd
merkitystd koko aikuisidn ajan, mutta ne korostuvat erityisesti eliman muutostilan-
teissa johtaen yksilon mm. erilaisille oppimisen poluille. (Feldt et al. 2008, 85.)

Kun keho on fyysisesti kunnossa, myds aivot toimivat paremmin. Steinin (2005)
lausahdus aivojen kdyttdmisestd pitdd erityisesti oppimisessa paikkansa ”Use it or
lose it” siis Kéyté aivojasi tai menetdt ne” (Jarvis 2006, 40—41)

Jarvis kuvaa kuvion 5 avulla henkilén muuttumista oppimisen kautta (the trans-
formation of the person through learning). Han on kehittdnyt ja tarkentanut malliaan
jatkuvasti. Téssé kuvattuun malliin sisdltyy oppimisprosessin kertaava luonne, jolle
on tyypillistd myds dialogi. Oppimisprosessi laajentaa merkitysskeemoja, luo uusia,
uusintaa vanhoja ja uudistaa perspektiiveja. (Jarvis 2006, 24; Mezirow 1991, 212.)
Simpsonin (1995, 57) mukaan toisto ei ole saman kertausta menneisyyden poistami-
sen vuoksi, vaan olemassa olevien uusien mahdollisuuksien avaaja.
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Kuvio 4. Yksilén muuttuminen oppimisen kautta - hammennyksesta harmoniaan

Vaiheessa 1 yksilo eldd harmonian tilassa omassa ajanvirrassaan (’flow of time”) ja
elamismaailmassaan (life-world). (Jarvis 2006, 2007, 2008, 2010; Merriam et al.
2007, 100-101.)

Uudistava oppimisprosessi kdynnistyy, kun yksilon itsestddn selvana pidettya ti-
lannetta hiiritddn (vaihe 2). Kysymyksessa voi olla himmentiva pulma tai jokin krii-
sind koettu eldmaéntilanne tai kokemus, jota yksilo ei pysty ratkaisemaan aiempien
ongelmanratkaisutaitojensa avulla. Tallin oppijan tiedot ja asenteet ovat ristirii-
dassa, jolloin syntyy kognitiivinen dissonanssi tai “’kognitiivinen toimintahirié”
(Goleman 2009; Festinger 1957). Téta dissonanssia, toimintahdiriota tai jannitysti-
laa Jarvis kutsuu himmennykseksi (disjuncture). Halu paasta timén dissonanssin yli
ja palata harmoniaan on olennainen motivaatio oppimiselle, koska himmentéva ti-
lanne tdytyy ratkaista oppijaa tyydyttavalld tavalla. (Jarvis 2006, 7, 2007, 10-11,
2008a, 56, 10; Merriam et al 2007, 101-102; Mezirow 1991: Mezirow 2000.)

Hiammennys on vaihteleva ja kompleksinen kokemus. Oppimista ei ilmene sil-
loin, kun yksil6 torjuu kognitiivisen hdiritilan tai pystyy eldméiin sen kanssa. (Jarvis
2008a, 5, 2010).

Vaiheissa 3—5 oppiminen kdynnistyy aina kokemuksen tuloksena yksilon siséi-
sen mindn ja ulkoisen maailman jannitystilassa tai dissonanssissa. Oppimisen tavoit-
teena on saattaa oppija tietoiseksi oppimistarpeidensa syistd ja niistd vakiintuneista
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tavoista, jotka ovat rajoittaneet hdnen tapaansa havaita, ajatella, tuntea ja toimia tar-
peidensa méadrittelemiseksi ja tyydyttimiseksi (Mezirow 1996b, 378). Niiden selvit-
tdmiseksi (tai kokemuksen uudistamiseksi) voidaan kéyttia erilaisia oppimisen muo-
toja, kuten kriittistd ajattelua, ongelmanratkaisuun perustuvaa oppimista, reflektii-
vistd oppimista, toimintaoppimista jne. Ajatteleminen, tekeminen ja tunteminen ei-
vit ole ainoastaan reaktioita aikaisempiin kokemuksiin, ne myos suuntautuvat tule-
vaisuuteen. (Jarvis 2006, 11, 19; Merriam et al. 2007, 102: Mezirow 1991; 1996b.)

Vaihe 6 kuvaa oppijaa oppimisprosessissaan. Oppija tutkii erilaisia vaihtoehtoja
dissonanssin ratkaisemiseksi. Hin laatii toimintasuunnitelman, johon kuuluu uusien
tietojen ja taitojen hankkiminen, uusien yhteyksien luominen sekd kompetenssin ja
itseluottamuksen kehittdminen. Oppija muodostaa uuden merkityksen kokemuksel-
leen. Oppimisen tuloksena hén oppii ja ratkaisee himmentévan pulman. Tdma uu-
distamisen prosessi itsessddn tuottaa aina tulokseksi muuttuvan persoonan, jopa sil-
loinkin, kun yksild ei opi mitdin. Talloinkin kokemus silti vaikuttaa oppijan minéén.
(Jarvis 2007, 2008a, 2010; Mezirow 1991; 1996b; 2000).

Vaiheessa 7 yksilo on ratkaissut himmentavén tilanteen. Han on tullut tietoiseksi
siitd, ettd oppimisen kautta hian pystyy selviytymién vastaavanlaisista tilanteista tu-
levaisuudessa ja aloittamaan oppimisprosessin uudestaan. (Jarvis 2007, 2008a,
2010). Oppija integroituu uudelleen eldmaén, joka perustuu uudelle transformoidulle
perspektiiville (Mezirow 1991; 2000; Ruohotie 2005, 187).

Jokaisen oppimistilanteen tuloksena oppija muuttuu. Sisédistémisen kautta opitut
asiat tulevat itsestiddn selviksi ja luovat uusia tilanteita. Sama vesi ei virtaa saman
sillan ali toista kertaa. (Jarvis 2008a, 9.) Oppija pystyy ymmartdmaan oman toimin-
tansa perustelut ja seuraukset sekéd suunnittelemaan toimintaansa vasta silloin, kun
hinen itsereflektionsa ulottuu hdnen koko toimintaansa eikd vain oppimisprosessiin.
Kun oppijalla on riittdvé itsearvotus ja hyvi itsetunto, hin uskaltaa kokeilla odotus-
tensa ja hypoteesiensa kantavuutta niin ulkoisen kuin sisdisenkin (ajattelun) toimin-
nan tasoilla ja ottaa vastaan niin negatiivista kuin positiivistakin palautetta. Nédin hian
pystyy omaksumaan omaa toimintaansa ohjaavan subjektin aseman. (Rauste-von
Wright et al. 2003, 80-81)

Oppiminen on transformaatioprosessi, jossa kokemukset muuttuvat satunnaisen
oppimisen, madratietoisen oppimisen ja kokemuksen lisddntymien kautta. Satunnai-
sen oppimisen tuloksena henkilo itse (self) on muuttunut henkisesti, emotionaalisesti
ja taidollisesti, mutta myds identiteetin, itseluottamuksen, itsearvostuksen suhteen.
Mddrdtietoisen oppimisen (purposeful learning) avulla henkilé on muuttunut saa-
mansa uusien tietojen, taitojensa, asenteidensa ja uskomustensa kautta. Maéréatietoi-
nen oppiminen on sitd, mitd yleisesti méaritelladn oppimiseksi. Se voi olla tarkoituk-
sellista tai tarkoituksetonta, mutta se on aina yhteydessd satunnaiseen oppimiseen.
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Kokemusten lisddntymisen myota yksilo on kykenevampi ja dlykkadadmpi ratkaise-
maan eteen tulevia tilanteita ja ongelmia. (Jarvis 2006, 25-26, 2008a, 2010; Merriam
et al. 2007, 102)

Vaihe 1, kuvaa oppimisen jatkuvaa luonnetta. Muuttunut yksilo on jilleen ajan-
virrassa omassa elamysmaailmassaan odottamassa oppimista stimuloivia kokemuk-
sia. (Jarvis 2008a, 2010; Merriam et al. 2007, 102—-103).

Oppijan lisdksi oppiminen muuttaa samalla tavalla my6s oppijan kanssa vuoro-
vaikutuksessa olevia ihmisid, koska ihmisten véliset vuorovaikutussuhteet ovat aina
dynaamisia. Maailma muuttuu koko ajan, mitd Bauman (2000) kutsuu kaikkialle
ulottuvaksi modernisuudeksi. Talloin yksilot saattavat olla koko ajan himmennyk-
sen tilassa ja tarvitsevat jatkuvaa oppimista harmonioidakseen tilannettaan. Elinikai-
nen oppiminen on sosiaalinen valttiméattomyys. (Jarvis 2006, 26)

Uudistavan oppimisen seké tavoite etti edellytys on oppijan voimaantuminen ja
omien voimavarojen vapauttaminen (empowerment). Voimaantunut oppija (empo-
wered learner) kykenee tiysin ja vapaasti osallistumaan kriittiseen keskusteluun ja
sen tuloksena syntyviin toimintaan. Aikuiset ovat kykenevid ajattelemaan abstrak-
tisti, kehittyméddn seké arvioimaan kriittisen reflektiivisesti (Mezirow 1996b, 379).
Uudistava oppiminen ja uuden tiedon synty ovat lujasti sidoksissa myos vallitsevan
kulttuurin normeihin. Jos oppiminen ei ole osa jonkin erityisen ryhmén kulttuurinor-
mia, emansipoitumaan pyrkivian ihmisen tdytyy kaikkein ensimmadiseksi ylittda juuri
niiden ihmisten vastahakoisuus, joiden kanssa hédn on ldheisimmin ja sddnno6llisim-
min tekemisissd. (Mezirow 1996b; Ruohotie 2005, 202)

Jarvisin malli on laajempi kuin esim. Knowlesin andragogiikka, McCluskyn
marginaaliteoria tai Illeriksen kolmen dimension (kognitio, emootio, yhteiskunta)
oppimismalli. Jarvisille oppiminen on vuorovaikutuksellinen ilmio, ei eristyksissé
oleva sisdinen prosessi. Oppimisprosessi tuo esille ihmisen kokonaispersoonan, so-
siaalisen kontekstin, oppimistyypit ja kokemukset. Keskeistd on se, ettd aikuisten
aikaisemmat kokemukset vaikuttavat tuleviin (Merriam et al. 2007, 185).

Kaikki kokemus ei laukaise oppimista — oppiminen voi olla yksikertainen lisé ai-
kaisempiin tietoihimme tai perusteellinen muutos ndkdkulmassamme. Lisdksi yksilol-
linen kokemus esim. muutokset tydssé tai avioero voi johtaa oppimiseen. Hammen-
nyksen pisteessd yksilot joutuvat kyseenalaistamaan tilanteen - Miti tdmaé tarkoittaa?
Mité mind teen? Misté tilanne on syntynyt? Nadmé kysymykset ovat inhimillisen oppi-
misen alussa ja ytimessa (Jarvis 2008a, 67, 2010; Merriam et al. 2007, 145)

Oppiminen nousee aikuisten eldamén kontekstista, joka on sidoksissa heidédn so-
siokulttuuriseen tilanteeseensa. Oppimiseen vaikuttaa aikuisen velvollisuudet ja vas-
tuut seka erilaiset roolit. Oppimisen avulla saadaan mieltd/jarked jokapdivaiseen ko-
kemukseen. Motivaatio opiskeluun osallistumiseen ei ole oppijassa vaan siind dy-
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naamisessa jannitteessd, joka on olemassa oppijan ja sosiokulttuurisen maailman va-
lilld. Esim. sairaanhoitajan tarvitsee pysyé hoitosysteemin ja teknologian tietota-
solla. (Merriam et al. 2007, 428).

Uudistavan oppimisen prosessi tuottaa itseohjautuvuutta, joka edellyttid oppi-
jalta sosiaalisia ja metakognitiivisia valmiuksia (Ruohotie 2005, 196). Siihen liittyy
sisdinen motivaatio, suunnitelmallisuus, itseluottamus, oma-aloitteisuus, luovuus ja
joustavuus (Koro 1993, 170). Itseohjautuvuus tarkoittaa myos kriittisen ja itsendisen
ajattelun taitoa, asioiden jarkiperdistd harkintaa ja oman toiminnan seurausten ym-
marrystd. Aikaisemmat oppimiskokemukset vaikuttavat itseohjautuvuuteen, silld ai-
kuinen ei ole itsestddn selvasti oppijana itseohjautuva. (Valleala 2007, 71.)

Oppiminen voi olla seikkailua tai riskinottoa. Parhaimmillaan oppija itse ottaa
aloitteen ja luo uudenlaisia tilanteita, joista voi oppia. (Jarvis 2006, 30; Merriam et
al. 2007, 165; Ruohotie 2005, 133-134.)

4.3 Reflektiosta toimintaan

Mezirow kuten Jarvis kuvaavat aikuisen persoonalliseen muutokseen johtavaa oppi-
mista transformaatioprosessina. Se tarkoittaa kriittisen reflektion kautta toteutuvaa
oppimisprosessia, jonka tuloksena merkitysperspektiivit muuttuvat ja yksild voi
luoda kattavamman, erottelukykyisemmén ja johdonmukaisemman kasityksen
omasta kokemuksestaan. (Merriam et al. 2007, 141; Mezirow 1991, 35, 1996a; Ruo-
hotie 2005, 184; Ruohotie & Honka 2003, 43.)

Freiren (1970; 2005) ja Mezirowin (1996a, 2000) oppimisen avainkésite on kriit-
tinen reflektio — kyky reflektoida kriittisesti omia ajatuksia ja oletuksia (Merriam et
al. 2007,141, 435; Ruohotie 2005, 183). Reflektio on Jarvisin (2006) mukaan sukua
ongelmanratkaisulle.

Mezirow (1996a) kutsuu eldmén aikana vakiintunutta, osittain tiedostamatonta
todellisuutta tulkitsevaa tapaa merkitysperspektiiviksi. Merkitysperspektiivi on se
linssi, jonka ldpi jokainen ihminen suodattaa maailmaa. Se on vilttdmaton tulkinto-
jen ja uuden oppimisen viitekehykseni. Hyvin jaykkd merkitysperspektiivi voi ra-
joittaa luovuutta ja uuden oppimista. Syvéllinen oppiminen edellyttid muutosta
my0s merkitysperspektiivissd. Ndkokulmien muutos muuttaa tapaa nihdd maailma
ja toimia siind. (Kauppi 2004, 196; Mezirow 1991, 1996a; Valleala 2007, 73.)

Perspektiivin muutokseen siséltyvd ammatillinen kasvu edellyttdd merkitysra-
kenteiden muutosta. Voidakseen vapauttaa uutta ajattelua, yksilon tulee olla kriitti-
sesti tietoinen omista 1dhtokohdistaan ja tarkoitusperistdén. (Merriam et al. 2007,
141; Mezirow 1996a, 31; Ruohotie 2005, 192; Ruohotie & Honka 2003, 43.)
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4.3.1 Kriittinen reflektio

Kriittinen reflektio tarkoittaa omien uskomusten perusteiden arviointia (Dewey
1933, 9; Mezirow 1996a). Kasvatuksen tehtdvd on kédynnistdd oppijassa reflektion
prosessi, jossa hén tutkii omien uskomustensa ja toimintojensa jéarkevyytté ja toimi-
vuutta. Samalla oppijaa rohkaistaan kriittisesti arvioimaan oman merkitysperspektii-
vinsd taustalla olevien ennakko-oletusten pétevyyttd ja tutkimaan oletustensa ldh-
teistd ja seurauksia. (Puolimatka 1995, 59-60; Ruohotie & Honka 2003, 47).

Koska yksilon on sopeuduttava jatkuvasti ja kiivaalla tahdilla muuttuvaan elé-
mién, suurin osa oppimista on tulosta ponnistuksista erilaisten ongelmien ratkaise-
miseksi (Mezirow 1996a, 21-23). Ongelmanratkaisun yhteydessé kriittinen reflektio
keskittyy erilaisiin menettelytapakysymyksiin. Se edellyttid ongelman uudelleen-
maidrittelyd, uudelleenjdsentdmisté tai uudelleenesittamistd. (Kauppi 2004, 193; Me-
zirow 1991; 1996).

Aikuisuudessa arvioidaan uudelleen koulu- ja opiskeluvuosina omaksumia ja
usein védristyneisiin todellisuuskasityksiin johtaneiden olettamuksia. Anomalioista
tai dilemmoista, joille ei vanhoilla tietdmisen tavoilla kyetd antamaan merkitysta,
tulee katalyytteja eli ”laukaisevia tapahtumia”, jotka nopeuttavat kriittistd reflektiota
ja sen perusteella tapahtuvia muutoksia.

Merkittivit aikuisidn oppimiskokemukset siséltdvét aina kriittistd reflektiota.
Naissé tilanteissa yksilo voi arvioida uudelleen omia merkitysperspektiivejéén ja tar-
peen vaatiessa muuttaa niitd. Ongelmien asettaminen on aikuisidn kehityksen mer-
kittidvin piirre. Kriittinen reflektio ei koske toiminnan tapaa — miten-kysymyksid —
vaan sen syitd ja seurauksia — miksi-kysymyksié. (Mezirow 1996a, 30-31)

Aikuiset pyrkivét uudistumaan kriittisen itsereflektion avulla, jossa dialogin/dis-
kurssin rooli on keskeinen. Dialogi auttaa ymmaértiméan, oppimaan ja arvioimaan
omien ja toisten véitteiden pétevyyttd. Osallistumalla kriittiseen ja reflektiiviseen
diskurssiin (dialogiin) jdrkevien ja osaavien ihmisten kanssa, yksild voi testata uu-
sien késitteiden ja niiden merkitysten autenttisuutta. Rationaalinen keskustelu ja ra-
tionaalinen toiminta tapahtuvat kriittisesti reflektiivisen diskurssin avulla. Rationaa-
linen ajattelu ja toiminta ovat aikuiskasvatuksen ydintavoitteet. (Mezirow 1996a, 28,
1996b, 374-375; Ruohotie 2005, 188)

Kriittistd reflektiota ja diskurssia seuraa toiminta eli praxis. Siihen sisdltyy paa-
toksentekoa, ongelmanratkaisua, merkitysrakenteen uudistamista seké kdyttaytymi-
sen muutosta (Mezirow 1991, 12). Reflektiivinen diskurssi ja siitd seuraavat oival-
lukset eivit vield johda uudistavaan oppimiseen. Tarvitaan my6s ndihin emansipa-
torisiin oivalluksiin nojaavaa toimintaa, praksista. Tdma kytkeytyy uudistavan oppi-
misen konatiiviseen ulottuvuuteen. Oppijalla tulee olla tahtoa toimia uusien va-
kaumustensa mukaisesti. Praksis on uudistavan oppimisen vélttdiméton ehto. (Me-
zirow 1996, 28a, 1996b, 374—-375; Ruohotie 2005, 188)
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4.3.2 Kriittinen ajattelu

Kriittinen ajattelu voi tarkoittaa monia asioita. Termi on monesti yhdistetty mm. loo-
giseen tai akateemiseen paéttelyyn, ongelmanratkaisuun seké erilaisten keskustelu-
yhteisdjen erityiskielten ja —odotusten oppimiseen. Kriittinen ajattelu perustuu mo-
nelta osin myos reflektioon. Vaikka onkin mahdollista ajatella enempéé reflektoi-
matta kuin oppimattakaan, kriittistd reflektiota hyddyntavé ajattelu johtaa véisté-
méttd myos oppimiseen. (Mezirow 1996a.)

Brookfield (1987, 2000) on kehittinyt kriittisen ajattelun mallin, joka muodostuu
viidestd yleisesti koetusta vaiheesta. Mallilla on yhtymékohtia Garrisonin (1991)
kriittisen ajattelun malliin, Mezirowin uudistavan oppimisen malliin seké Jarvisin
oppimisen prosessimalliin. Brookfieldin (2000) malli etenee seuraavasti: 1) laukai-
seva tapahtuma liittyy odottamattomaan, sisdisen epdmukavuuden tai himmennyk-
sen herdttdvadn tapahtumaan, 2) arviointi kisittaa tilanteen itsetutkiskelun, epamu-
kavuuden hautomisen ja vastaavanlaisen ongelman kokeineiden kohtalotovereiden
etsimisen, 3) tutkiminen johtaa uusien ja erilaisten ratkaisutapojen 16ytimiseen epéa-
mukavuuteen johtaneeseen ongelmaan, 4) vaihtoehtoisten perspektiivien kehittdmi-
nen johtaa uuden roolin kokeilemiseen, uusien kéyttaytymistapojen noudattamiseen
jauuteen perspektiiviin liittyvén luottamuksen saamiseen, 5) uusien ajattelun ja elé-
misen tapojen integroiminen elimédmme kudokseen. (Brookfield 1987, 25-27, 1996,
198-203; Jarvis 2006, 2008b; Mezirow 1991, 1996a, 2000; Ruohotie 2005, 195.)

Brookfieldin (1987, 13; 2000) nikokulman mukaan kriittinen ajattelu siséltaa
muitakin kuin vain kognitiivisia toimintoja, kuten esim. loogisen péittelyn tai sel-
laisten olettamusten perusteiden tutkimisen, joilla ei ole tukenaan empiiristd néyttod.
Tédma merkitsee my0s yksilon uskomusten ja kdyttdytymisen perustana olevien olet-
tamusten tunnistamista. Kun ajatellaan kriittisesti, kyetidén perustelemaan ajatuksia
jatoimintaa seké arvioidaan ndiden perusteiden rationaalisuutta. Kyse on myds oman
arviointikyvyn kehittdmisestd niin ilmeisten kuin piiloistenkin véittimien suhteen.
Kriittisen ajattelun tavoitteena on selvittdd, mitd yksilon tulisi tehdé tai mika viite
hyvéksyé, jotta padtoksenteko perustuisi péateviin syihin eiké pakotteisiin, sattumaan
tai tapaan. (Mezirow 1996a.)

Itsendisen ja kriittisen ajattelun taitojen kehittymistd edistda dialektinen vuoro-
vaikutus. Kyky ajatella kriittisesti, joka on edellytys uudistumiselle, on jo itsessidén
kehitysté eli kasvamista entistd paremmiksi ja kriittisemmiksi ajattelijoiksi. Elias
(1997) pyrkii selittdméén sitd, miten yksilollinen ja kognitiivinen kehittyminen kie-
toutuvat toisiinsa. Ensiksi kehittyy tietoinen miné, joka kykenee reflektoimaan kriit-
tisesti. Toiseksi uudistuu ajattelun taito, joka muuttuu entisté dialektisemmaksi tai
systemaattisemmaksi. Tdménkaltaisessa ajattelussa havaitaan polariteetit molem-
minpuolisesti luovina resursseina eiké toisensa poissulkevina ja kilpailevina vaihto-
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chtoina. Esikuvat(arkkityypit) otetaan huomioon sisdisen dialogin partnereina. Kol-
mantena on kyky toimia luovasti erilaisissa diskursseissa. (Elias 1997, 3—4; Mezirow
2000; Ruohotie 2005, 197.)

Oppiminen tuottaa iloa. Csikszentmihalyi (2006) tuo esille tietoisuuden komp-
leksisuuden, johon sisdltyy kognition lisdksi tunne ja toiminta. Kompleksisuus mer-
kitsee sité, ettd ihminen tulee tietoiseksi omista ainutlaatuisista kyvyistién ja hallit-
see ne. Lisdksi hdn pystyy luomaan harmoniaa tavoitteiden ja halujen vilille, aisti-
musten ja kokemusten vilille, niin oman itsensé kuin muiden kohdalla. Ihmiset, jotka
yltavit tdhédn, eivit pelkdstddn eld tyydyttivampdd eldmiid, vaan melko varmasti
edistdvat myos parempaa tulevaisuutta. (Csikszentmihalyi 2006, 267.)
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5 Koulutukseen osallistumisen
iImpulssit

”Disce aliquid. Nam cum subito Fortuna recessit,

ars remanet vitamque hominis non deserit umquam!”
”Opiskele, silld kun onni dkkid hiipyy,

jaa sinulle tieto, joka ei hylkda ihmista!”

Marcus Porcius Cato, vanhempi (Kivimdki 1998, 76).

5.1 Ammatillisen tietotaitokykyisyyden
paivittaminen

Ammatillisten tietojen ja taitojen paivittimiselld varmistetaan tyon edellyttimé am-

matillinen kyvykkyys ja suoriutuvuus (Kaufman 1974; Pasanen 2015; Pazy 2004)

turbulenttisessa ja muuttuvassa globaalissa ty0ympéristossa.

Globalisaatio ja tietotekniikan vallankumous merkitsevit sité, ettd tekninen tieto,
olipa se késitteellistd tai hiljaista tietoa, levidd paljon nopeammin kuin aiemmin.
Esim. kokemukset Piilaaksossa viimeisen neljinkymmenen vuoden aikana viittaavat
sithen, ettd onnistuneet innovaatiot edellyttdvét pikemminkin muuttuvien kykyjen
uudenlaisia yhdistelmid kuin yhden tietyn kykyjoukon hallintaa (Saxenian 2013, 52).

Tietokykykapitalismissa tirkedd on yksilon tietdmisen kyky — ei itse tieto (On-
nismaa & Pasanen 2015, 260). Ammatit ja professiot ovat perinteisesti kuvanneet
tekijan suhdetta ty6hon tai toimintaan (kvalifikaatiota). Ammattikehyksien hapertu-
essa on alettu nyt puhumaan kyvykkyyksisti. (Pasanen 2015, 68).

Nykypdiville luonteenomaiset epdavarmat tydsuhteet ajavat tyoikdiset huolehti-
maan omasta tyollistettdvyydestddn. Aikuisten on yhd uudelleen investoitava it-
seensd saadakseen uusia taitoja ja kykyjd, koska aiempi osaaminen ei valttaimétta
takaa tyota tulevaisuudessa. (Brown et al. 2012) Kouluttautumisesta ei néin tule kos-
kaan valmista, vaan sitd maarittavit jatkuva epatdydellisyys, epdvarmuus ja uudet
alut (Siivonen & Isopahkala-Bouret 2016, 368).

Ammatillisten tietojen ja taitojen pdivittiminenk&én ei aina tapahdu yksilon
omachtoisesta oppimisen halusta, vaan vaatimuksesta tai pakottamisesta oppimaan
(Coftield 2000; Jarvis 2008a, 156). Toisin sanoen, mikali koulutukseen hakeutuva
tyontekiji ei toimi kuten homo economicus, hantd on kannustettava tdhén rooliin
(Viren & Vahamaki 2015, 32).
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Keskeinen taito tiedon hankkimisessa ovat henkiset ja tiedolliset kyvyt paattaa,
mité tietoa kuhunkin tehtévéén tarvitaan, miten sen 10ytié ja miten yhdistéé irtonai-
nen tieto kokonaisuudeksi (Castells, Chakon & Himanen 2013, 125). Tieto on hen-
kilokohtaista, ja se syntyy omasta valittomastd kokemuksesta, oman ajattelutoimin-
nan tuloksena, liittyy aikaisempaan tietoon ja vérittyy kontekstinsa mukaan (Jarvis
2008b, 10; Manka 2006, 116—117; Ruohotie 2005, 254).

Deweyn (1960) ja Jamesin (2007) mukaan asioista ei voi koskaan saavuttaa lo-
pullista ymmaérrysté, nithin voidaan vain 16ytié parempia tai huonompia nékdkulmia
tai perspektiivejd. Postmodernina aikana ei ole yhti ainoaa totuutta, vaan monta to-
tuutta. Siksi yksilon on suhtauduttava kriittisesti sithen, miten tieto on organisoitu.
Kaikki organisoidun tiedon muodot ovat satunnaisia ilmenenivit ne sitten missé ta-
hansa. (Merriam et al. 2007, 252.)

Metataitojen sekd ammattispesifisten tietojen ja taitojen syventdmiseen ja oppi-
miseen motivoi muutokset tydorganisaatiossa, tyotehtavissd ja -roolissa, henkild-
kohtaisissa padmédrissé, toiveissa ja haluissa sekéd ndkemyksissd oman eldmén suh-
teen. Tarve hankkia koulutusta maérittda myds oppimisorientaatiota. Dilemmasta eli
himmennyksestd syntyy ammatillisen tietotaitokykyisyyden péivittimiseen laukai-
seva oppimistavoite. (Jarvis 2006, 78, 2010; Ruohotie 2005,57.)

Tiedon jakamisen sijaan koulutuksen tehtdvéni pitdisi olla kokemuksen tuotta-
minen tyotd ja ammattia varten. Osallistuessaan oppimistilanteeseen aikuisilla on
kokemus- ja etukiteistietoa, johon uusi tieto kumuloidaan (Merriam et al. 2007,
402.) Koulutuksen avulla yksilosté tulee tictokykyinen, mutta ammatillinen osaami-
nen auttaa yksilod selviytymadn tydssdan (Gardner 2008, 37).

5.2 Tulevaisuuden kompetenssit

Tutkijat ovat tuoneet esille kasvavan merkityksen kyetd ymmartdmaén, tulkitsemaan
ja hankkimaan tietoa ja taitoja erilaisissa tilanteissa. Tarvitaan navigointikykya sel-
viytyd kompleksisen ja epdvarman maailman lépi. Oppimisen metafoora painottaa
oppimista itselle tuntemattomissa konteksteissa, joista oppijat 16ytdvidt oman suun-
tansa tarkoituksellisella ja vastuullisella tavalla, sen sijaan ettd saisivat fiksatut ja
suorat toimintaohjeet opettajilta.

OECD (2018) on kirjannut erilaisia kompetensseja, jotka toimivat liikkeellepa-
nevana voimana kompleksisten tulevaisuuden vaateiden kohtaamiseksi. Niitd nyt ja
tulevaisuudessa tarvittavia kompetensseja ovat tiedot, taidot, asenteet ja arvot sekd
transformatiiviset kompetenssit.

Tiedot. Tulevaisuuteen valmistautuneet oppijat tarvitsevat seké laajoja etté eri-
tyisid tietoja. Alakohtainen tieto on edelleen tirkedé raakamateriaalina, josta kehite-
tddn uutta tietoa. (vrt. Gardner 2008.)
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Aristoteles erotti kdytdnnéllisen ja teoreettisen tiedon ja painotti ammattitaidon
edellyttdmad kaytdnnon viisautta. Kognitiivisessa lahestymistavassa tieto jasenne-
tddn deklaratiiviseksi, teoreettiseksi mitdtiedoksi ja proseduraaliseksi, kdytinnol-
liseksi mitentiedoksi. (Jarvinen et al. 2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007,
402; Ruohotie & Honka 2003, 22.)

Deklaratiivinen, teoreettinen mita-tieto (know-what) on pysyvii ja varmaa abst-
raktia tietimystd. Se muodostuu teorioista, vaittimista ja tosiasialauseista, jotka voi-
daan osoittaa tieteellisesti oikeaksi. Mitétieto on oppiainekohtaista tietoa, osoittaa
relevanssin ja tarkoituksen oppijoiden oppimisessa ja auttaa syventimddn ymmér-
rystd. (Jarvinen et al. 2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007, 402; Ruohotie &
Honka 2003, 22.)

Proseduraalinen, kadytédnndllinen miten-tieto (know-how) on tietotaitoa, menet-
telytapatietoa tai toiminnallista tietoa. Mitentiedosta kéytetddn myds ilmausta pro-
sessitieto. On tirkedd kyetd sovittamaan mitétieto ja mitentieto aikaisempiin ajatte-
lun ja tekemisen malleihin erityisesti ongelmanratkaisutilanteissa. (Jirvinen et al.
2002, 71; OECD 2018; Merriam et al. 2007, 402; Ruohotie & Honka 2003, 22.)

Osa proseduraalista tietoa on erityistietoa ja siitd osa on sovellettavissa yli am-
mattialojen. Se kehittyy mm. systeemiajattelun kautta. (OECD 2018, 5.) Systee-
miajattelu on yksilon itsehallinnan avain sekd oppivan ja menestyvén yhteison voi-
mavara (Senge 2006; 1990). Systeemiélykés henkil6 toimii jarkevasti monimutkai-
sissa systeemirakenteissa. Kokonaisuus muovaa hénté ja hén osaltaan muovaa koko-
naisuutta. (Niiniluoto 2013, 26; Saarinen, Hamaildinen & Handolin 2004, 3.)

Oppimisprosessissa on tirkedi ottaa huomioon aikuisen aiemman tiedon mééré,
tiedon luonne sekd kokemus (Merriam et al. 2007, 403). Kokemustieto syntyy teo-
rian ja kdytdnnon integroituessa yksilon toiminnassa (Jarvinen et al. 2002, 71). Kart-
tuva tieto suo mahdollisuuden uusien strategioiden kdytton ja voi saattaa vanhat
strategiat tarpeettomiksi. Aikuisten kokemukselliset tiedot ovat laajat ja tietokehikot
monisyiset sekéd ne ovat syvélle juurtuneita. Ne voivat myds vaikeuttaa sellaisen uu-
den tiedon omaksumista, joka ei ole assimiloitavissa (nivottavissa) olemassa olevaan
tietokehikkoon. Automatisoituja rutiineja on vaikea murtaa tai muuttaa ja timén li-
sdksi oppimisen taidot voivat ruostua harjaannuksen puutteessa (Rauste-von Wright
et al. 2003, 79).

Ihmisille karttuu toiminnallisen kokemuksen kautta hiljaista tietoa (tacit-know-
legde), joka on henkilon omakohtaista, intuitiivista, ei-sanallista tietdimysta. Tietd-
minen perustuu tunteeseen tai vakuuttuneisuuteen tietdmisestd. (Nonaka & Takeuchi
1995; Polanyi 1962).

Yksilolle merkityksellinen teoria- ja kdyténtotieto integroituvat kokemustietoon,
mihin ammatillisen harjaantumisen my&td yhdistyy hiljainen tieto. Integroinnin ja
yhdistdmisen lopputuloksena on osaaminen. (Jarvis 2008a; Jérvinen et al. 2002).
Lehtisen ja Palosen (2001, 93) mukaan ammatillinen tieto muodostuu ammatillisia
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kéytant6jd laajemmista kognitiivisista yhteyksisti eli yhteisestd kielesté ja yhteisista
representaatioista, kieli- ja mielikuvista sekd asenteista. Ammatillinen kehittyminen
on mahdollista vain reflektiivisen praktiikan, kokemukseen ja kiytdntoon perustu-
van tiedon muodostuksen kautta (Jarvinen et al. 2002, 78).

Metataidot. Tulevaisuudessa tarvitaan laajempia taitoja, joihin sisdltyy kognitii-
viset sekd metakognitiiviset sekd sosiaaliset ja emotionaaliset taidot. Kognitiivisiin
ja metakognitiivisiin taitoihin kuuluvat mm. kriittinen ajattelu, Iuova ajattelu, it-
sesddtelykyvyn opetteleminen. Pysydkseen kilpailukykyisind, tyontekijoiden tarvit-
see hankkia jatkuvasti uusia taitoja. Néitd taitoja ovat joustavuus ja positiivinen
asenne elinik&istd oppimista kohtaan. (Jarvis 2010; Brown et al. 2012; OECD 2018.)

Metataidoissa on kyse eldménhallinnasta, kommunikointitaidoista, ihmisten ja
tehtdvien johtamisesta sekd innovaatioiden ja muutosten kdynnistimisestd. Tama
edellyttdd kognitiivisia ja sosiaalisia taitoja, luovuutta ja innovatiivisuutta. (Evers,
Rush & Berdrow 1998, 40—41; Manka 2006; Ruohotie 2005.) Kaikkien taitojen 14-
pikulkevana ominaisuutena on luottamus ja avoimuus (Castells & Himanen 2013),
kunnioitus ja eettisyys (Gardner 2008).

Menestyminen oppimistilanteissa ja tyOyhteisossd riippuu sosiaalisista ja emo-
tionaalisista taidoista, kuten itsetietoisuudesta, empatiasta, sisukkuudesta, tehokkuu-
desta, vastuullisuudesta, uteliasuudesta ja henkisesti kestdvyydestd. Niiti taitoja voi
kutsua myds eldménhallintataidoiksi, joilla tarkoitetaan kykya kehittdd omia rutiine-
jaan siten, ettd ne auttavat selviytymédn epdvarmuuden keskelld. Valmius ja halu
jatkuvaan oppimiseen laajentaa yksilon osaamispohjaa seka lisdd hallinnan tunnetta
niin tyossd kuin eldméssd. (Manka 2006, 37; OECD 2018.)

Kommunikaatiotaitoihin kuuluvat vuorovaikutustaidot, verkostoitumisen taito
ja kumppanuustaidot. Taito kommunikoida toisten kanssa on olennaisia, koska
koulut ja tydpaikat ovat tulleet yhd enemmaén etnisesti, kulttuurisesti ja kielellisesti
erilaisimmiksi. Verkostoituminen edellyttdd kumppanuustaitoja, jotka ilmeneviét
kyvykkyytend olla avoimesti ja luottamuksellisesti tekemisissa erilaisten ihmisten
kanssa (Himanen 2013; Manka 2006, 37; OECD 2018). Ihmiset tarvitsevat synte-
tisointi- ja kommunikointikykyjd, kykyé kunnioittaa inhimillisid eroavaisuuksia ja
pystyvyytta tdyttad tydeldman ja kansalaisuuden vaatimat velvollisuudet (Gardner
2008, xviii).

Digitaaliseen taylorismiin (Brown et al. 2012, 160-161) siirtyminen edellyttaa
kommunikaatiotaidoissa datasuunnistustaitoja, joihin kuluu teknisten tietojen ja ala-
kohtaisen osaamisen lisdksi myds digifilosofista osaamista (McGonigal 2011). Di-
gitaalisiin luku- ja kirjoitustaitoihin kuuluu uuden teknologian ja dlylaitteiden kaytto
ja niilld kommunikointi. Tekodlyn lisddntyminen muuttaa myos tydmarkkinoiden
vaateita tyOntekijoiden tietotaitojen hallinnan suhteen. (OECD 2018)
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Ihmisten ja tehtdvien johtaminen edellyttdd koordinointikykyéd, paitoksenteko-
taitoja ja johtamistaitoja. Johtamisen yhdeksi globaalisti tirkeimmaéksi ominaisuu-
deksi Kouzes ja Posner (2011) rankkaavat uskottavuuden. Uskottavuuteen sisiltyy
johdonmukaisuus ja moraalinen ennustettavuus (Aaltonen 2013, 261).

Metataitoihin sisdltyy Golemanin (1998, 354-355) tunneilytaidoissa esille tuomat
itsetuntemuksen osa-alueet. Tunneélyn keskeinen elementti on itsetuntemus eli kyky
tunnistaa ja nimetd omia tunteita. [hmisten johtamisessa omien tunteiden tiedostami-
nen, tunteiden hallitseminen, motivaation 10ytdminen ja muiden tunteiden havaitsemi-
nen ovat tirkeitd elementtejd (Goleman 1998, 65-66.) Noihin elementteihin sisdltyvét
interpersoonallisen dlykkyyden rakenneosat eli organisointikyky, neuvottelukyky, em-
patian ja suhteiden ylldpidon kyky seki sosiaalinen havainnointi. Edella olevista ai-
neksista koostuu ihmisen interpersoonallinen taito, joka sisiltdd miellyttdvyyden, so-
siaalisen menestyksen ja karisman ainesosat. (Goleman 1998, 153.)

Innovaatioiden ja muutosten hallinta on kykya havaita ympéristostd muutostar-
peita ja hahmottaa asioita uudesta nikokulmasta. Ideat on saatava toimimaan kiy-
tdnndssd. Sennetin (2002) mukaan tyotehtdvat ovat joustavia. Liukuhihnan ikeestd
vapautuneet tyontekijit eldvit jatkuvassa uusiutumisen paineessa ja ovat valmiita
paivittimadn osaamistaan, muuttamaan nikokulmiaan ja siirtymiin maasta toiseen
omachtoisesti tai tyonantajansa esityksestd. (Manka 2006, 37, 38; Sennet 2002.)
Tyoeldmén prekarisaation myotd epatyypilliset tyotehtdvat lisdantyvét (Jakonen
2015, 288).

Tietojen ja taitojen lisdksi vaikuttavat asenteet ja arvot, jotka vaikuttavat henki-
l6kohtaisella, paikallisella, yhteiskunnallisella ja globaalilla tasolla. Arvot ja asen-
teet nousevat erilaisista kulttuurisista ja henkilokohtaisista nédkdkulmista, jolloin
niitd ei voi kompromisoida. (OECD 2018, 5)

Transformatiivisina kompetensseina tuodaan esille uusien arvojen luominen,
jénnitteiden ja dilemmojen ratkaiseminen ja vastuun ottaminen. Uusien arvojen luo-
misessa yksilot kyseenalaistavat olemassa olevan status quon, tekevét yhteistyota ja
yrittavét ajatella boksin ulkopuolella” (outside the box) 16ytddkseen uusia innova-
tiivisia ideoita ja ratkaisuja. (Gardner 2008; OECD 2018, 5) Informationalistisen
luovuuden kulttuurin keskeisend tekijéné on luova yrittdjyys, joka tarkoittaa laajasti
mitd tahansa tapaa hyodyntdd aktiivisesti yksilon potentiaalia (Himanen 2013, 109.)

Jénnitteiden ja dilemmojen ratkaisemisessa yksilot oppivat ajattelemaan ja toi-
mimaan systeemiselld ja integroituneella tavalla. He kykenevét vastuullisesti arvioi-
maan omaa toimintaansa sekd ottamaan huomioon henkildkohtaiset, eettiset ja yh-
teiskunnalliset pdédmaérat. (OECD 2018.)

Oppija oman oppimisensa agenttina kykenee mydnteisesti vaikuttamaan omaan
eldmadnsd ja ympdrilla olevaan maailmaan. Han on motivoitunut oppimaan, reflek-
toimaan ja madrittimadn padmadrdnsid. Toimijuus (agenttius) harjaantuu useissa
konteksteissa — moralisissa, sosiaalisissa, taloudellisissa, luovissa. Hyvin kehittynyt
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toimijuuden tunne/taju auttaa yksiloitd saavuttamaan pitkéntihtdyksen tavoitteet ja
padsemadn vastoinkdymisten yli.

Oppimaan osallistumalla yksild voi kehittid ja syventdd ammatillista tietotaito-
kyvykkyyttaan.

53 Osallistumisorientaatiot

Millaiset ihmiset pysyvét vireind ja mieleltdén uteliaina ja tiedonhaluisina koko elé-
minsé ajan? (Houle 1988, xii). Mitka tekijét laukaisevat muutoksen ja virittdvét ha-
lun oppimiseen seka toimivat 1dhtokohtana ammatilliselle kasvuorientaatiolle silloin,
kun yksil6 on vakiintunut omaan ammattirooliinsa ja ajautunut urarutiiniin? (Noke-
lainen 2008, 27; Ruohotie 2005, 50).

Osallistumisorientaatiokésite kuvaa yksilon motivaatiota voimana, joka saa ai-
kaan padmadradn suuntautuvaa tavoitteellista toimintaa kuten oppimiseen osallistu-
mista (Jarvis 2006, 2007; Leistevuo 1998, 50). Tosin Houle (1961; 1988, 98) kysyi,
ovatko orientaatiot muutakin kuin dlykkain analyysimenetelmén tuotteita? Vastauk-
sen kysymykseen ovat antaneet useat kansainvéliset tutkimukset, joissa on tullut
julki, ettd ne ovat muutakin. Tassé tutkimuksessa tarkastellaan osallistumisorientaa-
tioita kognitiivisten aspektien lisdksi henkilokohtaisten opintoihin osallistumisen
merkityksien kautta (vrt. Makinen 2003, 20).

Jarvisin (2006, 2008b, 2010) himmennyskasite oppimisen kéynnistdjana (luku
4, sivu 59) liittyy osallistumistavoitteisiin. Disharmonian, dissonanssin synnyttima
hiammennyksen, tietdmattomyyden tunne laukaisee oppimisen tarpeen ja motivoi op-
pijaa osallistumaan koulutukseen. Yleisimmin oppimisen kdynnistdjind toimivat
muutokset ty0organisaatiossa, tyotehtivissd ja —roolissa sekd henkilokohtaisissa
padmaarissd ja ndkemyksissd (Houle 1988; Jarvis 2006, 2008b, 2010; Nokelainen
2008; Ruohotie 2005, 57).

Oppimishalukkuus syntyy yksilon itselleen asettamista uusista pddmaadristd, ta-
voitteista tai pyrkimyksistd oman eliménsé suhteen. Syntyy tilanteita, jolloin yksilon
on harkittava uraprioriteetteja ja pddmadrid. He voivat kokea myo0s tyytymaéttomyytté
asemaansa ja ajautua pisteeseen, jossa frustraatio laukaisee uraan liittyvit muutos-
pyrkimykset. (Hall 1986; Jarvis 2006, 2008b, 2010, 83—84; Kautto-Koivula 1993;
Lampi et al. 2019; London & Mone 1999, 119; Nokelainen 2008; Ruohotie 2005;).

Menneisyyden ymmértdminen on hyddyllistd tulevaisuuden kehittdmiselle
(Houle 1988, vi). Tama ohjenuora on tdsséd tutkimuksessa otettu huomioon, silla ta-
mén kyselytutkimuksen kysymyspatteristo osallistumisorientaatioiden kohdalla
noudattaa Houlen typologiaa. Houle (1988, 98) toivoi, ettd hdnen tutkimustaan ei
pidetd menneisyyden monumenttina, vaan stimuluksena lisdtutkimuksille.

Houle (1961) jakaa opiskelijat osallistumisorientaatioiden mukaan kolmeen ryh-
maén: padmadrdhakuisiin, toimintahakuisiin sekd oppimishakuisiin opiskelijoihin.
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Néama eivit ole puhtaita tyyppejé, vaan parhain tapa on kuvata orientaatiot kolmen
toisiinsa nivoutuvan ympyran avulla.

Paamaara-
orientoituneet
Goal-oriented

Oppimis-
orientoituneet
Learning-oriented

Toiminta-
orientoituneet
Activity-oriented

Kuvio 5. Osallistumisorientaatiot

Pddmddrdahakuiset (goal-oriented) opiskelijat opiskelevat tdsmaillisesti méariteltyja
tarkoituksia varten, selviytydkseen tehtdvistd tyOeldméssd tai muissa eldménpii-
reissd. Heille opiskelu on viline tavoitteisiin. PAdméaardorientoituneet oppijat etsivit
opinnoiltaan konkreettista hyotyd. He opiskelevat pddmaéératietoisesti ja ongelman-
ratkaisukeskeisesti sekd valitsevat sithen parhaiten sopivat menetelmit. (Houle
1961, 1988, 16; Merriam et al. 2007, 64.) Koulutus toimii itsetunnon kohottajana ja
se auttaa uralla etenemisessi. Padamaédrahakuiset eivit rajaa osallistumistaan tiettyyn
instituutioon tai oppimismetodiin. He opiskelevat tietoisen ja tarkkaan méaritellyn
kiinnostuksen vuoksi. (Houle 1961, 1988, 1718, 35.)

Oppimishakuiset (learning-oriented) opiskelevat tiedon ja oppimisen tuottaman
ilon ja tyydytyksen tihden. He haluavat kehittyd oppimisen avulla ja oppia oppimi-
sen vuoksi. Opiskelun kautta saatavalla tiedolla on itseisarvoinen merkitys. (Alanen
1988: 124, 125; Houle 1961, 15-30, 1988, 16-20; Jarvis 2008b, 74; Merriam et al.
2007, 64.) Oppimisorientoituneet ovat kiinnostuneita oppisiséalldistd ja oman tieté-
myksensé lisddntymisestd. Kouluttautuminen on sindlldén arvo. Tdma ryhmé eroaa
padmadriorientoituneista ja toimintaorientoituneista oppijoista huomattavimmin.
Oppimishakuiselle jokainen koulutuskokemus on padmaaratietoista toimintaa, mutta
oppimiskokemuksien jatkuvuus, flow ja méard ovat tarkeimpia selittdjid ja motivaa-
tiotekijoitd heiddn osallistumiseensa jatkuvaan koulutukseen. Joillekin halu oppia on
niin voimakas, ettd silld on melkein uskonnollinen merkitys. (Houle 1961, 1988, 16—
29, 38; Merriam et al. 2007, 64.)

78



Koulutukseen osallistumisen impulssit

Toimintahakuiset (activity-oriented) opiskelijat osallistuvat sosiaalisten kontak-
tien, viihtymisen ja vaihtelun takia. Heille tdrkeinti on itse toiminta, ei koulutuksen
tarkoitus tai sisdltd. Suoritusmotivaatio onkin hyvin leimallista tille ryhmalle. Toi-
mintaorientoituneet hakevat sosiaalista miljooté, jossa voi tavata muita ihmisid, tai
vain viettdd vapaa-aikaansa mielekkaélla tavalla. Vapaan sivistystyon oppilaitokset
tarjoavat sithen monenlaisia mahdollisuuksia positiiviseen toimintaan. (Houle 1961,
1988, 16—19. 38; Merriam et al. 2007, 64.) Toimintaorientoitunut oppija voi osallis-
tua kurssille myos erilaisten todistusten, diplomien tai sertifikaattien takia, jolloin he
ovat myos padmadrdorientoituneita. (Houle 1988, 19-24.)

Yksindisyys johtaa monet ihmiset koulutuksen pariin. Osallistujien mielestd
osallistumisen ilo on se, mité aikuiset haluavat. Se on yhti tirkedd kuin oppiminen.
(Houle 1988). Tama kiteyttdd tutkimuksin todetun tosiasian, ettd sosiaalinen toi-
minta ja yhteenkuuluvuus ovat tirkeitd ihmisen hyvinvoinnille (Aristoteles 2008;
Baumeister & Leary 1995; Deci & Ryan 2000; Kenttd & Lehti 2013, 213; Tomasello
& Vaish 2013).

Osallistumisorientaatioita ei voi laittaa paremmuusjérjestykseen. Tutkimusten
mukaan erot ovat erilaisissa painotuksissa. Joskus oppijat saattavat sijoittua hyvinkin
lahelle toisia osallistumisorientaatioryhmii, jolloin kuvion 8 mukainen limittdin ku-
vaus on oikea. (Houle 1988, 29.) On varottava asettamasta ihmisié erilaisiin katego-
rioihin, koska koulutuksen paamaiirdt ovat yhtd laajoja kuin ihmisten paamaarat
(Houle 1988, 30).

5.4 Motivaation merkitys oppimisessa

Téassd tutkimuksessa kysyttiin oppijoiden kisityksid oppimiseen osallistumisen
orientaatioista ja niiden yhteyksid oppimismotivaatioon, ammatillisen osaamisen ke-
hittymiseen. Kuvaan motivaatioprosessia, motivaation merkitysté ja oppimisen tar-
vetta sekd oppimismotivaatiota tdsséd luvussa.

541 Motivaatioprosessi

Motivaatio on keskeinen oppimista ja opettamista ohjaava tekijd. Motiivit ovat ta-
voitteisiin suuntautuneita yksilon haluja, tarpeita tai vietteja. Ne voivat olla joko tie-
toisia tai tiedostamattomia, ulkoisia tai siséisié, biologisia tai sosiaalisia. Useammat
motivaatioteorioista kumpuavat ihmisen itsensd toteuttamisen tarpeesta ja kasvusta
(Deci & Ryan 2000; Goldstein 2000; Jarvis 2005, 49, 2008, 2010; Kenttd & Lehti
2013, 190; Maslow 1987; Rogers 1961; Rogers & Freiberg 1994).

Engestrom (1987, 2007) jakaa opiskelumotivaation tilannekohtaiseen, vieraatu-
neeseen eli vilineelliseen ja siséllolliseen motivaatioon. Tilannekohtainen motivaa-
tio ilmenee ulkoisten tekijéiden vaikutuksesta ja on lyhytjdnnitteinen, altis héiridille
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ja suuntautuu usein toisarvoisiin kohteisiin. Vieraantuneessa eli vilineellisessd mo-
tivaatiossa oppiminen perustuu ulkoisten palkkioiden tavoittelemiseen tai pyrkimyk-
seen vilttdd epdonnistumisia. Siséllollisen motivaation omaava oppija oppii tietoi-
sesti. Oppiminen perustuu mielenkiintoon opittavan asian sisilloistd ja kdyttomah-
dollisuuksista. Oppiminen on kriittistd, silld oppija pohtii itse opittavaa asiaa eikd
vain suoriutumista. (Engestréom 1987, 2007, 28-30.)

Ecclesin (2004) odotusarvoteorian mukaan oppimiselle luovat pohjan opiskeli-
joiden odotukset eri tilanteissa selviytymisestd. Dweckin (2006; 2008) kehittdmén
tavoiteorientaatioteorian mukaan oppijat eroavat siind, motivoiko heididn oppimis-
taan tehtdvasuuntautuneisuus vai mindsuuntautuneisuus. (Salmela-Aro & Upadyaya
2014.) Yksi suosituimmista oppimismotivaatioteorioista on Ryanin ja Decin (2017)
itsemddrddmisteoria, jonka mukaan oppijoita motivoi autonomia eli omasta ajatte-
lusta kumpuavat sisdiset vaikuttimet eivitkd ulkoiset pakot ja palkkiot. (vrt. Enge-
stromin sisdllollinen motivaatio)

Lihestymistapoja motivaatioon on siis useita ja eri teorioiden vertailua, tutki-
musta ja integrointia vaikeuttaa kasitteiden méaérittelyssd, painotuksissa ja laajuuk-
sissa esiintyvét eroavaisuudet. Nditd motivaatioon laheisesti liittyvid kasitteitd ovat
tehokkuus-/ pystyvyysuskomukset, minékasitys ja itsesddtely. (Nurmi 2013, 548;
Ruohotie 2005, 90.) Wigfieldin ja Cambrian (2010) mukaan myds motivaation tut-
kimukseen tarkoitetut menetelmat ja mittarit vaihtelevat teoreettisesta nakokulmasta
riippuen.

Oppimisen motivaatioprosessia voidaan kuvata tapahtumakulkuna, joka etenee
tilannetta koskevista ennakoinneista oppimistilanteessa toimimiseen ja oppimistu-
losten arviointiin. Motivaation perustana olevat yksilon tarpeet, arvot ja motiivit aut-
tavat oppimistoimintaan ryhtymistd. Oppimistilanteessa oppijan mielessa aktivoituu
ennakoivia tunteita (toivo, ilo) ja erilaisia kiinnostuksia tehtdvda kohtaan. Oppija
motivoituu toimintaan siihen liittyvien tyytyvéisyyttd heréttdvien seurausten takia.
Suoritukseen vaikuttavat erilaiset seurausten attribuutiotulkinnat. Tehtdvien onnis-
tumisen jilkeen omien kykyjen arviointi edistdd oppilaan myonteistd minidkuvaa.
Sitd vastoin epdonnistuminen johtaa hdpedn tunteisiin tai vahvistaa kielteistd miné-
kasitystd. Oppimisen lopputulos ja sen arviointi vaikuttavat oppilaan mindkasityk-
seen my0s tulevissa samankaltaisissa oppimistilanteissa. (Nurmi 2013, 551-552;
Ruohotie 2005, 89-91; Wiitakorpi 2006, 71.)

Nurmi (2013) on tehnyt kokoavan ndkemyksen erilaisista oppimismotivaatioteo-
rioista (kuvio 6). Télla motivaatioprosessin kuvauksella on yhtymékohtia Locken
(1991) motivaation sekvenssikuvaukseen, jossa yksilon tavoitteet ja aikomukset
sekd suoritukseen liittyvét motivoivat tekijat muodostavat motivaatioprosessin yti-
men. Tahto auttaa oppijaa kontrolloimaan itsesddtelyd, kognitioita, motivaatioita ja
emootioita. (Nokelainen 2008; Ruohotie 2005, 89-91; Wiitakorpi 2006, 71.)
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MOTIVAATIOPROSESSI (Nurmi)

Taustatekijat > Ennakointi > Tehtava > Arviointi
Palaute oppimistuloksista  Kiinnostukset Toiminta Syypaatelmat
Minakasitys Onnistuminen vs. Suoriutumistunteet  Arvioivat tunteet

epaonnistuminen

1

MOTIVAATIOPROSESSIN SEKVENSSIKUVAUS (Locke)

Motivaation perusta Motivaatioprosessin ydin Seuraukset
Tarpeet > Arvotja > Tavoitteet ja > Suoritus >  Palkkiot >  Tyytyvaisyys
motiivit uskomukset
TAHTO

Kuvio 6. Motivaatioprosessin kuvaus

Motivaatioprosessi on moniulotteinen tapahtuma. Eri ihmiset tulkitsevat tilanteita eri
lahtokohdistaan ja eri tavoin, jolloin heille muodostuu my®s erilaisia tarpeita ja odo-
tuksia. Motivaatioon liittyvét prosessit toimivat vélittdjind padtoksenteossa ja edis-
tavit toimintaan sitoutumista. Tahtoon liittyvat prosessit ohjaavat paatdsten toteut-
tamisessa ja niiden loppuun viemisessi. (Corno 1994, 127-128; Nokelainen 2008,
67, 82; Ruohotie 2005, 80; Snow, Corno & Jackson 1996; Wiitakorpi 2006, 73.)

Tavoitteellinen oppiminen edellyttid kipinda, joka tuottaa yllykkeitd toimintaan,
suuntaa huomiota ja yllépitd4 ponnistelua tavoitteen suuntaan. Motivoituneisuus il-
menee energiana ja tavoitteellisena toimintana, motivoitumattomuus taas inspiraa-
tion puutteena. Motiivit myds muuttuvat iin my6td (Ryan & Deci 2001). Yksilon
eldaménkulun vaihe vaikuttaa my0ds oppimistavoitteiden asettamiseen (esim. Erikson
1959, 65). Liséksi itseen kohdistuvat orientaatiot, kuten minékasitys, omanarvon-
tunto ja tehokkuususkomukset sekd yksilon arvot, asenteet ja kiinnostuksen kohteet
vaikuttavat tavoitteiden valintaan ja motivaatioon. (Mead 1938, 50-55; Ruohotie
2005, 82—83; Snow et al. 1996, 264.)

Oppimisen tarve on sisdinen ja se kumpuaa oppijasta. Maslowin (1970) hierark-
kista motivaatioteoriaa tarpeiden tyydyttdmisestd pidetdin yhéd edelleen tirkedna.
Sen mukaan yksilon perustarpeiden tyydyttamisen (fysiologiset, turvallisuuden, rak-
kauden ja yhteenkuuluvuuden ja sosiaalisen arvostuksen tarpeet) jalkeen syntyy uu-
sia itsestd ldhtevid kasvun ja itsensd toteuttamisen tarpeita. Motivaatio ja innostus
luovuuteen sekd kykyyn keksid ja 10ytad jotain uutta syntyy hierarkian huipulla. It-
seddn toteuttavia (self-actualization) yksil6itd voidaan kuvata itsendisiksi, itsereflek-
tiivisiksi, eettisesti varmoiksi, siséisesti ristiriidattomiksi ja eksistentiaaliseen oival-
tamiseen kykeneviksi. (Jarvis 2008b, 2010; Kenttd & Lehti 2013, 195-196; Maslow
1970; Merriam et al. 2007, 282—-283; Sinokki 2016.)

Maslowin (1968, 60) esittimé&é hierarkkista motivaatioteoriaa ovat monet tuke-
neet (mm. Argyle 1974, 961; Child 1981, 43) alleviivaten tiedon ja ymmaérryksen
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tarvetta ja merkittdvyyttd, mutta sen liikkuvuutta alhaalta ylospédin on myos kyseen-
alaistettu. Maslow itsekin myonsi, ettei tarpeiden tyydytys vélttdméttd etenekéén
hierarkkisesti. Houstonin, Been, Hatfieldin ja Rimmin (1979, 297) mukaan tarvejar-
jestys on satunnainen eika erityisen tarked.

Oppimisen tarve on fundamentaalista ihmiselle (mm. Tough 1979) ja se mani-
festoi minuuden (itself) mindn muodostumisprosessin aikana. Tétd painottaakseen
Jarvis (2008Db) esittdd, ettd oppimisen tarpeet lisdtddn omaksi kohdakseen ja Maslo-
win hierarkia ndhddin kuvion 2 esittdmind taksonomiana. Kouluttautuminen helpot-
taa oppijaa nopeasti muuttuvassa maailmassa, jossa hin joutuu kyseenalaistamaan
omaa osaamistaan koko eldméankulun ajan. (Jarvis 2008b, 37, 2010.)

ltsensa
toteuttaminen

(Self-actualization)

Itsearvostus
(Self-esteem)

Oppiminen
(Learning)

Rakkaus ja yhteenkuuluvuus
(Love and belonging)

Turvallisuus
(Safety)

Fyysiset tarpeet
(Physiological)

Kuvio 7. Taksonomia inhimillisista tarpeista

54.2 Oppimismotivaatio

Pintrich ja McKeachie (2000, 31) tarkastelevat oppimismotivaatiota arvo-, odotus-
ja affektiivisten komponenttien muodostamana konstruktiona. Arvokomponentit vas-
taavat kysymykseen, miksi henkil6 osallistuu koulutukseen tai tekee médratyn teh-
tdvan. (Pintrich & McKeachie 2000, 33; Nokelainen 2008, 85; Polo 2004; Ruohotie
2005, 94.) Oppiaineen arvostaminen koostuu odotusarvoteorian mukaan siséisistd
arvoista eli mielenkiinnosta ja ulkoisista arvoista (vrt. Deci & Ryan 2000), vélineel-
lisistd arvoista, tirkeydestd ja kustannuksista. (Kokkonen, Kokkonen & Yli-Piipari
2013, 523; Nurmi 2013, 549.) Pitrichin ja McKeachin oppimismotivaationdkokul-
massa on piirteitd Ecclesin (2004) odostusarvoteoriasta, Ryanin ja Decin (2017) it-
semadradamisteoriasta ja Dweckin (2006: 2008) tavoiteorientaatioteoriasta.
Sisdiselld motivaatiolla tarkoitetaan oppijan kiinnostusta tehda tiettyéd asiaa tai
tehtédvid sen haasteellisuuden, arvon tai palkitsevuuden tdhden (ks. Nurmi 2013,
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549). Oppimisen vaikuttimena on asian hallitseminen, uteliaisuus tai oppimisen ilo
tai itsearvostuksen lisidminen. Vahvan sisdisen tavoiteorientaation omaava opiske-
lija ponnistelee muita kovemmin ja sitkedmmin. (Nokelainen 2008, 85; Pintrich &
McKeachie 2000, 34; Polo 2004, 103; Ruohotie 2005, 94.)

Sisdisesti motivoituneet yksilot ovat keskimédirin proaktiivisempia (Grant,
Campbell, Chen, Cottone & Lapedis 2007) ja luovempia (Amabile 1997; George
2007), eivatkd he tarvitse erityisid palkkioita ja rangaistuksia tekemisensa yllapité-
miseksi (Ryan & Deci 2017). Sisdinen motivaatio vaikuttaa mydnteisesti myds yk-
silon hyvinvointiin (Niemiec, Ryan & Deci 2009) samoin kuin suorituskykyynkin
(Baard, Deci & Ryan 2004).

Ulkoinen tavoiteorientaatio viittaa oppijan tarpeeseen saada hyvid arvosanoja,
palkkioita tai tulla hyvéksytyksi (ks. Nurmi 2013, 549). Ulkoisesti orientoituneelle
oppijalle on tirkedd menestyd opinnoissaan ja niyttdd muille, mihin hén kykenee.
Sisdinen ja ulkoinen tavoiteorientaatio ovat rinnakkaisia ilmiditd oppimis- ja suori-
tustavoitteiden kanssa, eivétki ole toisiaan poissulkevia. Oppija voi samanaikaisesti
olla kiinnostunut asiasta sek siséisesti ettd ulkoisesti. Esimerkiksi sosiaalityon opis-
keleminen kiinnostaa sosiaalityon tekijdd, koska se syventéa ja laajentaa tyon sisil-
tod, samanaikaisesti oppija saa arvosanan suorittamisen kautta ulkoisen patevyyden
uralla etenemiseen. (Pintrich & McKeachie 2000, 34; myos Nokelainen 2008, 85;
Polo 2004, 103; Ruohotie 2005, 94.)

Opiskelun mielekkyyskésityksiin kuuluvat oppijan uskomukset oppimistehtévin
tai kurssin tarkeydestd, hyodyllisyydesta ja kiinnostavuudesta sekd todenndkdisyy-
destd onnistua tehtdvan suorittamisessa. Oppimisen kokeminen mielekkééksi paran-
taa oppijan tavoiteorientaatiota ja kiyttdytymisen intensiteettid. Tehtédvén onnistunut
suorittaminen lisdéd oppijan itsearvostusta. Siihen, millaiseksi tehtdvian arvo koetaan,
vaikuttaa tehtdvan luonne, opiskelijan tarpeet ja tulevaisuuden tavoitteet. (Pintrich
& McKeachie 2000, 34-35; Ruohotie 2005, 94; myos Nokelainen 2008, 85; Polo
2004, 104.)

Mielenkiintoarvo viittaa oppijan sisdiseen kiinnostukseen tehtdvaa tai asian si-
sdltod kohtaan. Mielenkiinnon kohteet voidaan ymmirtda positiivisina asenteina, joi-
den kehittymisen tuloksena yksilo asettaa etusijalle tiettyjd tehtdvid ja intentioita.
Sen sijaan negatiivisia asenteita on vaikea yhdistdd mielenkiintoon. Kiinnostuksen
puute voi merkitd asenteen vastaista toimintaa tai jopa ikdvystymistd, ja voi johtaa
poissaoloihin ja opintojen keskeyttdmiseen. (Nokelainen 2008, 82; Ruohotie 2005,
79.)

Oppijat, joiden tavoiteorientaatio korostaa oppimisen edistymistd, menestyvit
paremmin kuin ne, jotka tavoittelevat suorituksia. Tarve saavuttaa tavoitteet, yllapi-
tdd oppijan motivaatiota ja tehostaa suorittamista paremmin kuin tulosodotukset
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(Pintrich & Schunk 2002; Zimmerman 2000, 17). Mitid kykenevammaksi yksilo ko-
kee itsensd, sitd korkeampia tavoitteita hin asettaa itselleen ja sitd lujemmin hén si-
toutuu tavoitteisiinsa (Ruohotie 2005, 172).

Odotuskomponenteilla tarkoitetaan oppijan uskomuksia siitd, kuinka kyvyk-
kddnd hin pitdd itsensid selviytymistd oppimistehtivistd ja kuinka tehokkaana hin
pitdd omaa oppimistaan. Odotuskomponentteihin sisiltyvit oppijan tehokkuususko-
mukset, kontrolliuskomukset ja menestymisen odotukset. Ne vastaavat kysymyk-
seen, pystyyko oppija suoriutumaan kurssista tai tehtdvistd. Onnistuminen tehtdavin
suorittamisessa lisdd oppijan myonteisia késityksid omasta kyvykkyydestd ja tehok-
kuudesta oppia. (Pintrich & McKeachie 2000, 35-35; Ruohotie 2005, 94.) Weinertin
(2001) mukaan odotuskomponentit liittyvit opiskelijan itsesdételyyn ja metakogni-
tiiviseen kontrolliin eli suunnittelutaitoihin, keskittymiskykyyn ja prosessien sééte-
lemiseen.

Vahva usko omiin kykyihin (self-efficacy) selittdd yksilon motivaatiota sédéddelld
omaa suoritustaan seka ilmaisee yksilon uskomuksia mahdollisuuksista kontrolloida
omia toimintojaan ja ohjata elamidnsa vaikuttavia tapahtumia (Bandura 1993, 1997,
11; Pintrich & Schunk 2002; Ruohotie 2005, 94; Zimmerman 2000, 17, 2002, 68).

Vahva kisitys omasta pitevyydestd motivoi oppijaa haasteellisiin ja vaativiin
suorituksiin seké korkeisiin tulostavoitteisiin. Oppija luottaa omiin kognitiivisiin ky-
kyihinsi ja strategiseen ajatteluunsa. Patevyysuskomukset vaikuttavat myos yksilon
menestymisen ja epdonnistumisen syiden tulkintaan. Mitd kyvykkédmpénd oppija
pitdd itseddn, sitd korkeampia tavoitteita hdn asettaa itselleen ja sitd lujemmin hin
sitoutuu niihin. (Bandura 1997, 39; Ruohotie 2005, 172; Zimmermann 2000, 17).

Tulosodotukset liittyvét oppijan uskomuksiin omista kyvyistdan. Oppija, joka
uskoo omiin vaikuttamisen mahdollisuuksiinsa, asettaa menestymisen tavoitteet kor-
kealle, on pitkdjanteinen opinnoissaan ja voimistaa ponnisteluja oppimistulosten
saavuttamiseksi. Oppija, joka ei huomaa ponnistelun ja tulosten vélilld voi passivoi-
tua tai ahdistua. Tama voi johtaa ponnistelun puutteeseen ja alisuoriutumiseen. Vas-
taavasti vaikutusmahdollisuuksien puute johtaa passiivisuuteen, levottomuuteen, la-
maantumiseen ja heikkoihin suorituksiin. (Bandura 1997, 39; Ruohotie 2005, 94;
Zimmerman 2000, 16—18; myds Nokelainen 2008, 85-86; Polo 2004, 105.)

Kontrollin kokemukset auttavat oppijaa keskittymédan omaan toimintaprosessiin
ja suorituksen optimointiin. Tarkkaavaisuutta suuntaamalla ja keskittdmélld oppija
suojautuu erilaisilta hdiriGiltd ja kilpailevilta mielenkiinnon kohteilta. Itsetarkkailun
kautta hdn saa informaatiota omasta etenemisestidén. (Ruohotie 2005, 172; Zimmer-
man 2000, 21; 2002.) Opinnoissa menestyminen tai epdonnistuminen riippuu oppi-
jasta itsestddn. Kontrollin ansioista hidn voi vaikuttaa olosuhteisiin, jotka auttavat
saavuttamaan korkeampia oppimistuloksia ja osaamisen tasoja. (Nokelainen 2008,
85; Pintrich & McKeachie 2000, 35; Ruohotie 2005,94.) Taitavat oppijat osaavat
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hyodyntédé opiskelussaan itseohjausta, mentaalisia mielikuvia, ajankayttoéd, ympéris-
ton jérjestelyjd ja toisten apuun turvautumista (Nokelainen 2008, 63; Ruohotie 2005,
172).

Affektiivisia komponentteja ovat oppijan emotionaaliset reaktiot oppimistehta-
vain (esim. koehermostuneisuus ja kognitiivinen ristiriita) ja heidén itsestddn teke-
mit itsearvostusta ja itseluottamusta koskevat arviot. Koehermostuneisuudella tar-
koitetaan oppijan arviota siitd, missd médrin arviointi- tai koetilanne héiritsee hanen
suoritustaan. Hyvin valmistautunut ja kognitiivisesti kyvykéds oppija ei anna erilais-
ten hidirididen vaikuttaa koetilanteessa. Vastaavasti oppija, jonka kognitiiviset taidot
ovat heikot, kérsii erilaisista testitilanteen hairidistd (esim. ajatusten harhailuista ja
hermoilusta), jolloin hénen kognitiivinen kapasiteettinsa heikkenee. (Ruohotie 2005,
95; my6s Nokelainen 2008, 86; Polo 2004, 106.)

Itsearvostus on keskeinen oppimistulosten selittdjd. Thmiset pyrkivét yleisesti
luomaan, sdilyttdmaén ja vahvistamaan positiivista mindarvostusta. Oppijat kehitta-
vit erilaisia selviytymisstrategioita ylldpitddkseen itsearvostusta. Jotkut strategioista
voivat heikentidd oppimistulosta, esim. oppija voi valita helppoja kursseja tai hdn voi
viivytelld kirjallisen tuotoksen kirjoittamista ja jattdmistd. (Nokelainen 2008, 86;
Ruohotie 2005, 95.)

Arvo- ja odotuskomponenttien teoreettinen tarkasteleminen antaa oppijalle tie-
toa, jonka pohjalta hidnelld on mahdollisuus tarkastella omia prosessejaan ja lisata
oppimiseen kohdistuvaa itsetuntemusta. Oppimisen tiedostaminen auttaa oppijaa no-
peuttamaan oppimistaan, minkd merkitys kasvaa koko ajan oppimisen haasteiden li-
saantyessa. (Pintrich & McKeachie 2000; Polo 2004, 106)

9.5 Uramotivaatio ammatillisen urapolun
monimuotoistajana

Uramotivaation perustana on muutostarpeen tiedostaminen, joka ilmenee uraa kos-
kevassa paidtoksenteossa ja urakdyttdytymisessd. Uratavoitteet viitoittavat ja jasen-
tavit tietd tulevaisuuteen sekd ohjaavat yksilon toiveiden mukaisiin tyStehtéviin ja
organisaatioihin. Uratavoitteet voivat olla my0s avuksi suorituksen parantamisessa,
uusien taitojen kehittdmisessd ja maineen tavoittelussa. (London & Mone 1987, 52;
Ruohotie 1995, 73; 2005, 212.)

Ura ei ole endd vertikaalisen ylenemisen ketju, vaan monimuotoinen ja horison-
taalinen (Hall 1990; Greenhaus, Callanan & Godshalk 2000, 9; Leskeld 2005, 113;
Ruohotie 2005, 206) ja sitd voi myds kuvata synteesiksi, jossa ajan kuluessa yksilon
identiteetti ja tyorooli yhdistyvit (Kram & Hall 1996; Smith & Sheridan 2006; 223).
Uralla ei tarkoiteta vain tyduraa vaan usein myos laajemmin eldménuraa (Hartung
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2010). Tydeldmain intensiivisyys ja konfliktit vaikuttavat koko elamankentén katta-
vaan hyvinvointiin, minka vuoksi uria kisiteltdessa ei voida olla ottamatta huomioon
myds muita konteksteja, joihin ne ovat sidoksissa (Kubicek & Tement 2016).

Tyomarkkinoita kuvaava uusi vaihtoehtoinen siirtymien tydmarkkinamalli enna-
koi perinteisen tydllistymismallin loppua ja yksilollisempien urapolkujen tuloa,
koska uusilla tydmarkkinoilla toimitaan verkostomaisesti erilaisten joustavien tyo-
hon ja tyOsté pois siirtymien mukaan. (Gazier & Schmid 2002; Schmid 2002, 188;
Rouhelo 2008, 54; my6s London & Mone 1987; 1999.) Siirtymien tydmarkkinamalli
hitsautuu hyvin yhteen elinikdisen oppimisen eetokseen. Ammatilliseen aikuiskou-
lutukseen tai tdydennyskoulutukseen osallistuminen voidaan nédhda yhtend siirty-
ména tyosté pois ja takaisin tyohon. (Lassnigg 2007.)

Yksilon on itse otettava vastuu omasta kehittymisestdén, tydllistymisestddn ja
urastaan (Baruch 2004; London & Mone 1987, 1-2;1999; Rouhelo 2008, 62; Storey
2000). Handyn (1995, 126) mukaan organisaatiot antavat mahdollisuuksia tyonteki-
jan kykyjen kehittimiseen, mutta eivit endd systemaattisesti tarjoa yksilolle seuraa-
via ura-askelmia. Muutamissa ammateissa “tikapuut” ovat madaltuneet kuten esi-
merkiksi opetus- ja hoitoaloilla, vaikka vallitseva jarjestelma onkin edelleen hierark-
kinen (Baruch 2004, 61).

Erityisesti keski-idn uramenestyksen avaimia ovat sopeutumiskyky ja identitee-
tin mukautuminen. Jos henkild kykenee kasvuhakuisesti itsereflektiivisyyteen, ky-
kenee jatkamaan oppimistaan ja itsensd arvioimista sekd kykenee muuttamaan kayt-
tdytymistdén ja asenteitaan, hdnelld on hyvét edellytykset sopeutua uuteen ympaéris-
toon ja menestyd keski-idn uramuutoksessa. (Atrhur, Calman & DeFilllippi 1995;
Hall & Mirvis 1996; Leskeld 2005, 118.)

Uramotivaation ulottuvuudet

Uramotivaation London ja Mone (1987; 1999) jakavat urajoustavuuteen, urakésityk-
seen ja uraidentiteettiin. Urajoustavuus kuvaa yksilon itseluottamusta, saavu-
tusorientaatiota, riskinottokykyé seké kyvykkyyttd toimia yksilollisesti tai yhteisol-
lisesti tilanteesta riippuen. Urakdsitys kuvaa tyontekijén kiinnostusta edeté uralla ja
sitd, kuinka realistisina hdn nikee itsellensd asettamiensa uratavoitteiden saavutta-
misen. Uraidentiteetti sisiltad tyon, organisationaaliset ja ammatilliset sitoutumiset
sekd yksilon uratavoitteellisen suunnan kuten yrityksessé tai ammatissa etenemisen.
(London & Mone 1987, 64.)

Urajoustavuus tarkoittaa yksilon perdénantamattomuutta saavuttaa asetetut ura-
tavoitteet. Joustava ura voi rakentua useiden urasyklien varaan. Yksi urasykli muo-
dostuu uuden uran tutkimisesta, kokeilusta, uraan vakiintumisesta, uran hallitsemi-
sesta ja ylldpidosta seké urasta irtaantumisesta. Tahén liittyy liikkumista sekd yhden
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organisaation sisélla ettd organisaatioiden vélilld — ja voi liittyd my0s palaamista ta-
kaisin aiempaan organisaatioon, mutta uuteen tehtivaan. Monimuotoinen ura ja sii-
hen liittyva syklinen urakehitys mahdollistaa psykologisen menestymisen kokemuk-
set, joihin sisdltyy uusien ndkdkulmien luomista ja monenlaisia itsensé toteuttamisen
mahdollisuuksia. Yksilo voi méaéritelld onnistuneen uran elaménkuluksi, jossa vuo-
rottelevat opiskelu, tyonteko ja sapattivuodet (Lampi et al. 2019, 209). Térkeéni me-
tataitona pidetddn joustavuutta ja sopeutumiskykyéd, joiden avulla yksilé hyviksyy
uudet tyotehtdvat, solmii uudet ihmissuhteet sekd sulauttaa uudet roolit ja vastuut
henkilokohtaiseen identiteettiin. (Hall & Mirvis 1996; Leskeld 2005, 116; London
& Mone 1987; 1999; Ruohotie 2005, 229.)

Yksilon urajoustavuutta kuvaavia ominaisuuksia ovat itseluottamus, suoriutu-
mistarve, taipumus riskinottoon seké yhteistyokyky (Hall & Mirvis 1996; London &
Mone 1987, 54, 63; Polo 2004, 110; Ruohotie 2005.) Itseluottamus ilmaisee itsevar-
muutta suoriutua tyotehtivistd. Itseensa luottava yksilo sopeutuu helposti muutok-
siin, uskaltaa ilmaista mielipiteensd seki luottaa omiin kykyihinsd suoriutua tehta-
vistd ja haasteista. Itseluottamus liittyy mindn hallintaan ja menestymisen odotuk-
siin. Ne vaikuttavat sithen, millaisia arviointikriteerejd ihminen asettaa omalle kayt-
tdytymiselleen ja ammatissa etenemiselle. Itseensd luottava yksilo tekee onnistuneita
uravalintoja, joista syntyy tyytyvdisyyden tunne omia tyovalintoja kohtaan. Yksi-
161t4, joka ei luota itseensd, ei ole saavutusorientoitunut eiki ota riskejd. Han on riip-
puvainen muista ihmisisté ja hinen ongelmanratkaisukykynsé on heikko. Témaé saat-
taa johtaa siithen, ettd hén valitsee tavoitteensa védrin ja tekee todenndkdisesti omalta
kannaltaan kielteisid ratkaisuja ja epdonnistuneita uravalintoja. (London & Mone
1987, 53; Polo 2004, 108.)

Suoriutumisorientoitunut yksild on aloitteellinen, ja tekee kaikkensa saavuttaak-
seen asettamansa uratavoitteet. Hin hakeutuu projekteihin, jotka edellyttdvat uusien
taitojen oppimista. Riskinottokykyinen yksilé ponnistelee epdvarmoissa tilanteissa,
on innovatiivinen ja tuo rohkeasti esille mielipiteensd ja havainnoimansa virheet.
(London & Mone 1987, 56, 64, 1999; Ruohotie 1995, 147, 2005.)

Yhteistyohaluinen henkild kykenee tekeméin péétoksia ja tyoskentelemén te-
hokkaasti seké yksin ettd tyOyhteison jasenend. Halukkuus yhteistyohon riippuu suo-
ritettavana olevasta tehtdvistd, kdytettdvissd olevista resursseista ja suorituksen ta-
sosta. (London & Mone 1987, 57.) Henkilg, jolla on valmius toimia yhdessd muiden
kanssa, omaa paremmat mahdollisuudet menestyd opinnoissaan ja muuttaa toimin-
tatapojaan. Yhteistyohalukkuus lisdd vuorovaikutuksen ja vertaisoppimisen mahdol-
lisuuksia sekd my6s mahdollisuuksia ottaa riskeja. (London & Mone 1987, 146,
1999; Polo 2004, 111.)

Urakdsitys kuvaa sitd, kuinka realistisia kasityksid yksilolld on omasta itsestddn
ja urastaan ja miten ndmé késitykset asetetaan uratavoitteisten padéméérien saavutta-
miseksi. Urakésitys liittyy itsetuntemukseen, tietoisuuteen omista vahvuuksista ja
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heikkouksista uraan liittyvissi tavoitteissa. Saavuttaakseen asettamansa uratavoitteet
niiden pitdi olla yksilon kannalta realistisia seka hyvin suunniteltuja. Liséksi yksilon
tulee kyetd muuttamaan tavoitteita silloin, kun uraa koskevat kiinnostukset ja olo-
suhteet muuttuvat. On myds tirkedd huomata ne tydssé tapahtuvat muutokset ja si-
toumukset, jotka laajentavat uramahdollisuuksia. Erityisen tarkedna pidetdéan yksilon
kykyé kayttdd toisilta saamaa palautetta omaan oppimiseen. (Brousseau, Driver,
Eneroth & Larsson 1996; London & Mone 1987, 54, 57; Polo 2004; Ruohotie 2005.)

Perinteisessd lineaarisessa urakésityksessd motiivina on valta ja menestys, ja
uralla eteneminen tapahtuu hierarkkisesti. Asiantuntijaurassa tietojen ja taitojen ke-
hittdminen painottuvat. Motiivina on erikoistuminen ja turvallisuus. Eteneminen ta-
pahtuu otettaessa haastavampia tehtivid. Spiraalisen uran omaavia motivoi henkild-
kohtainen kehittyminen ja eteneminen, jotka kiinnittyvit ammattialan tai koulutuk-
sen muutoksiin. Liikkuva ura motivoi vaihteluun ja itsendisyyteen ty0ssé ja etene-
minen on siirtymien sykleissd. (mm. Baruch 2004; Hall & Mirvis 1996; Smith &
Sheridan 2006.)

Uraidentiteetti tarkoittaa sitd, miten yksilo mééarittda itsensd tyonsd kautta. Miten
ihminen haluaa edistya tyoyhteisossd, olla johtajan asemassa, omata korkean statuk-
sen, ansaita rahaa ja saavuttaa ndma tavoitteet niin pian kuin mahdollista? Muutokset
yhteiskunnassa ja tyomarkkinoilla ovat muuttaneet tyon merkitysta. Tyontekijoiden
on nykyisin kyettdvd neuvottelemaan uraidentiteetistddn yha epdselvemmissa tilan-
teissa (LaPointe 2014). Omaa uraansa hallitsevat ihmiset reagoivat herkisti itsessa
tapahtuviin muutoksiin, ja he sulauttavat joustavasti uudet roolit ja vastuut omaan
identiteettinsi. (Ruohotie 2005, 212.)

Kestivin uran prosessimalli (process model of sustainable careers) ottaa huomi-
oon yksilon uravalintojen pitkdaikaiset vaikutukset seké yksilon ja hédnen uransa yh-
teensopivuuden systeemisen ja dynaamisen luonteen. Kestéva ura on integroitu tyy-
dyttdvésti henkilokohtaiseen eldméén ja sopii yksilon arvomaailmaan, tarjoaa talou-
dellisen turvallisuudentunteen sekd mahdollistaa joustavuuden ja tyon uusintamisen
vield uran loppupuolellakin. Urien kestavyyttd haastaa kuitenkin tyon psykologisen
sopimuksen muutos, jonka my6té tyon jatkuvuus on epdvarmaa ja madraaikaiset tyo-
suhteet yha yleisempid. (de Vos & van der Heijden, 2015.)

Uraidentiteettid voidaan tarkastella tyohon, tyOyhteis6on ja ammattiin sitoutu-
misen, kasvumotivaation, ponnistelunhalun, kiinnostuksen ongelmien ratkaisuun,
menestymisen ja tunnustuksen tarpeen avulla. Tyohon, tyOyhteisoon ja ammattiin
sitoutuminen tarkoittaa sitd tasoa, johon asti yksilo on halukas ponnistelemaan saa-
vuttaakseen uraa koskevat suunnitelmat seké tiyttddkseen itselleen asettamansa ke-
hittymistarpeensa. Ty6honsad sitoutunut henkilé on valmis panostamaan tyohonsa
vaikkakin se merkitsisi pitkid tyOpédivia ja viikonlopputditd. Tyo koetaan kiehtovana
ja muita toimintaoja tdrkedimpand. (London ja Mone 1987, 57, 58; 1999.)
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Tyonyhteisdon sidonnaisuus vaikuttaa tulevaisuuden odotuksiin ja siihen, mil-
laisia etenemisen mahdollisuuksia tydyhteisdssd on ennakoitavissa. Mitd kauemmin
yksilo pysyy samassa tyOssi tai samassa tyOyhteisossd, sitd paremmin hén identifi-
oituu sekd tyohon ettd tydyhteisoon. Hian tuntee ylpeyttd saadessaan tehdd tyoti
omassa tyOyhteisdssd ja ymmartds, ettd usealla ihmiselld on suuri merkitys hanen
uraansa ja ty0ssd onnistumiseensa. (London ja Mone 1987, 58; 1999.)

Ammattiin sitoutuneisuus johtaa yksilon suunnittelemaan yleisemmalla tasolla
olevaa urakehitystd, mika saattaa olla yhteydessa siihen, kokeeko tyontekija ammat-
tinsa toimeentulon ldhteend, sosiaalisena jdsentymisend vai arvostaako ihminen tyon
antamaa mahdollisuutta kayttda omia kykyjién ja toteuttaa itseddn. (London & Mone
1987, 58, 63; Polo 2004, 112; Wilenius 1999, 159-160.)

Kasvumotivaatiolla tarkoitetaan oppijan halua kehitti4 itsedin ja kokeilla uusia
asioita. Kasvumotivaatiota pidetddn ammatillisen kasvun avainselittdjéné. (Ruohotie
2005, 55.). Inmisen kyky olla tietoinen itsestddn tekee itsen kehittdmisen mahdol-
liseksi ja luo sisdisen vapauden. Thminen voi ottaa kriittisesti etdisyyttd omista va-
kiintuneita ajatuksista ja vakaumuksista sekd vapautua kehittiméén ja kokeilemaan
uusia asioita tai uudistamaan entisid. (Rauhala 1992; 1996; Wilenius 1999, 19-28.)
Kasvumotivaatiota voidaan kutsua my0s sisdiseksi motivaatioksi (Deci & Ryan
1991).

Ponnistelunhalu osoittaa ihmisen kykyd ohjata muutosprosessia. Se on sidok-
sissa pitkdjinteisyyteen, tyohon sitoutumiseen ja tydssd menestymiseen. Sitoutumi-
nen puolestaan liittyy yksilon arvoihin, tavoiteorientaatioon, uskomuksiin ja odotuk-
siin. Ponnistelujen sditeleminen tarkoittaa intentionaalista, tarkoituksellista oman
toiminnan sédtelyé, jossa oppija soveltaa metakognitiivisia taitoja saavuttaakseen ta-
voitteet. (London & Mone 1999; Polo 2004, 113; Ruohotie 2005, 89.)

Kiinnostus ongelmien ratkaisemiseen kuvaa tyontekijoiden innovatiivisuutta ja
kykyd ratkaista esille tulevia ongelmia. Ongelmia tarkastellaan tehtévéorientoitu-
neesti ja useasta nakokulmasta seké pohditaan niihin erilaisia ratkaisumalleja. Hyvén
ongelmaratkaisukyvyn omaava yksilo luottaa paatoksentekokykyynsé ja uralla me-
nestymiseen seké valitsee mielelldéin osaamistaan vastaavan ammatin. Ongelmia ja
niiden ratkaisemista valttava yksilo saattaa tehdd huonoja urapaatoksid. Niitd estavat
strukturoidut urasuunnitelmat. (London & Mone 1987, 47; Polo 2004, 114.)

Tunnustuksen tarve ja menestymisen tarve kuvaa sosiaalisen aseman merkitysti
yksilollisen aktiivisen toiminnan kannustimena. Tunnustuksen tarve osoittaa, missi
madrin yksilo etsii arvostusta tydssd tai ammatissa etenemisen kautta ja odottaa tun-
nustusta hyvésti suoriutumisesta. (London & Mone 1987; 59, 62—65; 1999). Menes-
tystd hakevalla yksil6llad on tarve saada huomiota, pddstd johtavaan asemaan ja an-
saita rahaa niin paljon kuin mahdollista. Tarve menestyd on halua edetd ammatissa
niin nopeasti kuin mahdollista. Menestyminen on suurin uratavoite. (London ja
Mone 1987, 58; 1999.)
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Tulosodotukset kuvaavat oppijan uskoa omiin vaikutusmahdollisuuksiinsa. Tut-
kimusten mukaan tdmé johtaa korkeisiin menestymisen odotuksiin ja todennékoi-
sesti lisdd oppijan pitkdjanteisyyttd opinnoissa. Sen sijaan vaikutusmahdollisuuksien
puute voi johtaa oppijan passiiviseen kayttdytymiseen, haluttomuuteen ponnistella
opintojen vuoksi ja heikkoihin suorituksiin tehtdvien ratkaisemisessa tai tavoitteiden
saavuttamisessa. (Nokelainen 2008; Pintrich & McKeachie 2000; Ruohotie 2005,
94.) Myos kokemus yksindisyydestd on lisddntynyt, kun jokainen keskittyy omaan
uraansa eika kiinnity tiettyyn organisaatioon tai ty0yhteis6on. Eristyneisyytta lisaa-
vit organisaatioiden nopeat rakennemuutokset ja teknologian mahdollistamat jous-
tavat tyOajat ja etityot. (Harteis 2018.)

5.6 Opiskelun koettu vaikuttavuus

Koulutusta koskeva lainsdéadéantomme edellyttdd koulutuksen jérjestdjid arvioimaan
jarjestdmadnsé koulutusta, sen tuloksia ja oppimisen vaikutuksia. Myos vapaan si-
vistystyon oppilaitokset ovat lain (632/1998) mukaan velvollisia suorittamaan arvi-
ointia antamastaan koulutuksesta ja sen vaikuttavuudesta seké osallistumaan ulko-
puoliseen toimintansa arviointiin. (mm. OPM 2009:12; OPM 2012:14; Pitkénen &
Heide 2008, 11.) Arviointi sekd oppimiseen osallistumisen seuraukset kuuluvat
osana motivaatioprosessiin (Locke 1991; Nurmi 2013).

Koulutuksen arvioinnin kisitteistd on kirjavaa ja liukuvaa ja samansisiltoisistd
kisitteistd kiytetddn useita termejd. Koulutuksen vaikuttavuuden arvioinnissa on
otettava huomioon se, mitd koulutuksella on saatu aikaan, mité tuotoksia koulutuk-
sella on ja miké on koulutuksen hyéty, tarkoituksenmukaisuus, riittdvyys ja mielek-
kyys, eli onko koulutus vastannut yksilon ja yhteiskunnan tarpeisiin (Huotari 2007,
271-272; Jakku-Sihvonen 1993, 25-26; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Sarjala
2002).

Arviointi on reflektoinnin viline, ja se auttaa oppijaa ajattelemaan itsendisesti ja
arvioimaan omaa oppimistaan ja osaamistaan (Huotari 2007, 269; Mezirow 1996;
Raivola 2000; Vilimaa, Piesanen & Jalkanen 2002, 108). Arviointi sulautuu yhteen
koulutuksen suunnittelun, toteutuksen ja kehittimisen kanssa, jossa koulutusta jar-
jestavit tahot oppivat omasta toiminnastaan (Huotari 2007; Himéldinen & Kauppi
2000; Kirkpartrick 1998, 1, 2005; Mezirow 1996; Rauste-von Wright et al. 2003,
178).

Koulutuksen vaikuttavuus pitéisi ndhda ylakasitteend ja koulutuksen tuottavuus,
tuloksellisuus, taloudellisuus ja tehokkuus sen alakésitteind. Ensisijaisesti vaikuttava
koulutus syntyy pitkdjénteiselld kehittdmistd vaativalla tyolld, rahallisen ja méadrélli-
sen mittaamisen sijasta. Joskus yksittdisen koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on
hankalaa samanaikaisten kasautuvien koulutusten vuoksi. (Jarvinen et al. 2002; Pit-
kédnen & Heide 2008, 16.)
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Arvioinnin tehtdvéni on kannustaa oppijaa ja antaa vilineitd oman oppimisen
ohjaamiseen ja tulevien tavoitteiden asettamiseen ja saavuttamiseen. Arviointi voi
olla nostattavaa, eteenpéin kannustavaa ja hyvénolontunnetta synnyttdvid. Valta on
arvioinnissa aina lasné, ja siksi on tdrkedd, ettd arvioijat eivit kdytd valtaa viérin
oppilaan alistamiseen, uhkailuun, kiristimiseen tai oman auktoriteettiaseman pon-
kittimiseen. Myds kouluttajien tiytyy olla tietoinen omasta valta-asemastaan. Jatku-
van kannustavan arvioinnin ja palautteen ei ole tarkoitus piilottaa kehittdmiskohteita,
vaan sen avulla voi antaa oppijalle vilineitid vaatimusten saavuttamiseksi. (Luostari-
nen & Nieminen 2019.) Siksi arvioijien olisi suhtauduttava arviointien toimeksian-
toihin kriittisesti ja kyseenalaistettava niiden 1dht6kohdat kysymyksenasetteluineen
(Atjonen 2015, 269). Merleau-Pontyn (2012) sanoin ”Niin kauan kuin eldn toisten
ihmisten kanssa, en voi esittidi heistd arvostelmaa, joka jattdisi minut ulkopuolelle ja
asettaisi toiset etdisyyden padhin.”

Kun oppimisprosessi hahmotetaan oppijan maailmankuvaa muokkaavaksi pro-
sessiksi, sen vaikutukset ilmenevit monella tavalla ja tasolla. Tietojen ja taitojen li-
saantymisen lisdksi oppiminen vaikuttaa koulutettavien itsereflektiivisiin valmiuk-
siin ja itsesddtelyn taitoihin, jotka edistdvit sekéd opitun ymmartamistd ettd uuden
oppimisen valmiuksia. Mitd monipuolisemmin koulutuksen vaikutuksia kartoitetaan
sitd parempia edellytyksid kartoitus luo prosessin kehittimiseksi. Koulutuksen vai-
kutuksia pitkilld aikavililld ja sen varsinaista relevanssia voidaan kuitenkin selvittda
vain seurantatutkimusten avulla. (Rauste-von Wright et al. 2003, 187.)

Koulutuksen tulosten tai tuotosten arviointi on perustunut malliin

tavoite — toteutus — arviointi.

Taméa malli on koettu riittdméttdméksi ja siksi sen pohjalta on muokattu toisentyyp-
pinen ndkemys arvioinnin roolista koulutusprosessissa. Kun koulutusta tarkastellaan
reflektiivisend ja itsedéin korjaavana prosessina, se voidaan kuvata seuraavantyyppi-
send kolmiona (Rauste — von Wright et al. 2003, 188.)

/ tavoite
d—

toteutus <€ —»  arviointi

Tédmai toimintamallin muutos vaikuttaa moneen oppimista sédtelevaén tekijédan. Tér-
kein muutos koskee tavoitteen arvioinnin roolia. Itsearvioinnin onnistuminen edel-
lyttdd, ettd oppijalla on tieto oppimisensa tavoitteesta. Tédmi on tirked tdménkin
tutkimuksen kannalta. Kolmiossa kuvattu malli soveltuu koulutusprosessien tyomal-
liksi. Se pakottaa prosessiin osallistuvia neuvottelemaan tavoitteesta prosessin alusta
asti. Ndin ollen se parhaimmillaan johdattaa kysymién, ovatko asetetut tavoitteet
todella koulutusprosessissa silld hetkelld aidosti herdnneitd kysymyksid. (Rauste —
von Wright et al. 2003, 189.)
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Systeemiajattelun mukaan palautteen avulla voidaan toimintoja uudistaa ja ba-
lansoida, koska tasapainottava palauteprosessi on mukana kaikissa toiminnoissa. Jos
esim. oppimisprosessiin sisdltyy frustraatioita aiheuttavia tekij6itd, niin silloin oppija
voi vaihtaa oppimistavoitetta tai heikentdd turhautumista aiheuttavaa vaikutusta.
(Senge 2006, 83.)

Neljan tason arviointimalli

Tassé tutkimuksessa kaytetddn Kirkpatrickin (1998, 2005) neljén tason arviointimal-
lia, joka on yksi kédytetyimmisti koulutuksen vaikuttavuuden arviointimalleista (Do-
naldson-Scannel 1978; Frisk 2005; Hamblin 1974; Jerkedal 1970; Kirkpatrick &
Kirkpatrick 2005, 2006; Raivola 2000; Tenhula, 2007)

Arviointimallin tasot ovat:

Taso 1 Reaktio Koulutettavien vélittomat reaktiot koulutuksesta

Taso 2 Oppiminen Koulutuksen ansiosta tapahtuva oppiminen

Taso 3 Kéyttdytyminen Koulutuksen ansiosta tapahtuva tyokayttdytymisen
muutos

Taso 4 Tulokset ja Koulutuksen tulokset ja vaikutukset tydyhteison

vaikutukset ja yhteiskunnan tasolla

Tutkijat ovat olleen eri mieltd arviointitasojen yhteydestd toisiinsa. Kirkpatrickin
(1998; 2005) mukaan tasot ovat ketjumaisesti yhteydessa toisiinsa. Alligerin ja Ja-
nakin (1989) mukaan reaktioilla ei vilttdmaéttd ole yhteyttd muihin tasoihin. (Kirk-
patrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.) Tassa tutkimuksessa keskity-
téén toisen, kolmannen ja neljannen tason vaikutuksiin.

Taso 1 Reaktioiden arviointi

Reaktioiden arvioinnissa on kyse asiakastyytyvéisyyden mittaamisesta. Osallistujat
ovat asiakkaita ja asiakastyytyviisyys on tarkedd koulutuksellisen liiketoiminnan ja
myd&s markkinoinnin kannalta. Siksi osallistujia tulee rohkaista antamaan avointa ja
rehellistd arviointia ja palautetta. Reaktioiden arvioinnista saatavalla tiedolla voi pe-
rustella koulutuksen tarkeytta. (Frisk 2005, 13; Kirkpatrick 1998, 32-33, 2005; Kirk-
patrick & Kirkpatrick 2006, 27; Miller 1999; Parry 1997, 96.)

Taso 2 Oppimisen arviointi

Oppimisen arvioinnin tavoitteena on tuottaa tietoa siitd, missé laajuudessa koulutuk-
seen osallistuminen on muuttanut oppijoiden asenteita, parantanut heidin tietojaan
ja/tai kehittdnyt heidédn taitojaan. Oppimista on tapahtunut, kun yksi tai useampi
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muutos asenteissa, tiedoissa, taidoissa on tapahtunut. Saatua tietoa kéytetédén oppi-
misen edistdmisti ja ohjaamista varten, opetuksen ja koulutuksen kehittdmisti varten
sekd oppimistulosten osoittamiseksi (Frisk 2005, 22).

Oppimistavoite méaédrad arviointitavan. Tavoitteita voi olla mm. tiedon lisdanty-
minen, teorian hallinta ja soveltaminen, kyky jasentia asioita, tyotapojen kehittdmi-
nen ja uudistaminen, itsetuntemuksen lisdiminen, ongelmien ratkaiseminen, tietojen
ja taitojen soveltaminen kadytdnnon tydtilanteissa (Frisk 2005, 25; Nummenmaa &
Virtanen 2002; Rauste - von Wright et al. 2003) Arviointimenetelmia valittaessa kes-
keisintd on se, ettd ne mittaavat oppimistavoitteita ja niiden saavuttamista, ovat mo-
nipuolisia ja niitd valittaessa otetaan huomioon osallistujille sopivat tavat osoittaa
osaaminen (Frisk 2005.)

Taso 3 Kayttaytymisen muuttumisen arviointi

Kéayttdytymisen muuttumisen arvioinnin tarkoituksena on selvittdd koulutuksen jél-
keen, miten ja missd laajuudessa koulutus on muuttanut toimintaa ja tydsuoritusta
tyopaikalla. Arvioinnin avulla kdyttdytymisen muutos tehddin nakyviksi. (Kirkpat-
rick 1998, 20; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.)

Kayttadytymisen muutoksen edellytykset ovat, ettd 1) yksilolld on halu muuttua,
2) hén tietdd mité ja miten tekee, 3) hin tekee tyotd oikeanlaisessa tyOyhteisossa ja
4) hén saa palkkion muuttuneesta tyokdyttaytymisesta eli oppija on saanut koulutuk-
sesta tarvittavat tiedot ja taidot. Palkkiot voivat olla sisdisid, ulkoisia tai molempia.
Sisdiset palkkiot siséltavat tyytyvdisyyden, ylpeyden ja tavoitteen saavuttamista ai-
heutuneen onnistumisen tunteen. Ulkoisiin palkkioihin sisdltyy mm. johdolta ja tyo-
tovereilta saatava kannustus, rahalliset palkkiot, bonukset. (Kirkpatrick 1998, 22, 49,
2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.)

Kéyttdytymisen muuttuminen on tdrkedd koulutuksen kokonaisvaikuttavuuden
kannalta seké se, millaisia vaikutuksia koulutuksella on ollut tyokéyttdytymiseen ja
toimintatapoihin. Toiminnan muuttumisella voidaan perustella koulutukseen panos-
tetut kustannukset. Arviointitieto auttaa kouluttajia, koulutuksen suunnittelijoita laa-
timaan tehokkaampia koulutuksia. Kéyttdytymisen muutoksella voidaan saada tyo-
paikalla my06s kustannusséastdja. (Caravaglia 1998, 74; Frisk 2005, 28; Kirkpatrick
1998, 55, 2005.)

Kayttdytymisen muutoksen arviointi on monimutkaisempi ja vaikeampi kuin re-
aktioiden ja oppimisen arviointi. Pitkdaikainen muutos nékyy vasta ajan mittaan. Li-
séksi useissa tutkimuksissa on todettu, ettei toiminta muutu automaattisesti (esim.
Hamblin1974; Robinson & Robinson 1989, 167). Kun mitd4an muutosta ei tapahdu
kayttaytymisessd, silloin pitdisi selvittdd mika on vikana — tehoton koulutus, huono
tyGilmapiiri vai palkkioiden puute (Kirkpatrick 1998, 22; Kirkpatrick & Kirkpatrick
2005; 2006).
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Kayttdytymisen muutosta voi luotettavasti arvioida noin kolmen/kuuden kuu-
kauden kuluttua koulutuksesta. Ajankohta on kuitenkin yhteydessé opittuihin asioi-
hin ja siihen, kuinka suoraan opittu on sovellettavissa tyohon. Mitdan lopullisia tu-
loksia ei voi odottaa ennen kuin positiivinen muutos kayttdytymisessé ilmenee. Siksi
on tarkedd havainnoida, onko koulutusohjelmassa opitut tiedot, taidot ja/tai asenteet
siirretty tyohon. Arviointiprosessi on monimutkainen ja usein vaikea tehda. (Kirk-
patrick 1998, 57; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006.)

Taso 4 Tulosten arviointi

Koulutuksen tulosten arviointi on kokonaisvaltaista pddméadrien saavuttamisen ja re-
surssien kdyton onnistuneisuuden arviointia. Koulutuksen tuloksellisuuden késitteen
ulottuvuuksina kéytetdén vaikuttavuutta, tehokkuutta ja taloudellisuutta. Vaikutta-
vuus kuvaa koulutuksen onnistumista sekd koulutuksen tavoitteiden ja tehtdvien
tdyttymisté ja se ndkyy tuloksina tydeldmaissd. Tuloksellisuuden arvioinnin onnistu-
misen ehtona on se, ettd arviointitoimintaan osallistuminen koetaan mielekkdina ja
oppimista edistdvdna. Ennalta asetettujen tavoitteiden liséksi tarkastellaan myos sel-
laisten pddméérien toteutumista, joita ei ole osattu ottaa huomioon koulutusta suun-
niteltaessa. Joskus koulutus on tuottanut tuloksia, vaikka alkuperiiset tavoitteet eivit
olisikaan tayttyneet. (Frisk 2005, 40; Himéladinen, Laukkanen & Mikkola 1993, 12—
13; Kirkpatrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2006; Raivola, Valkonen &
Vuorensyrja 2000.)

Kaikkein térkein ja vaikein on arvioida sitd, miten tulokset ilmenevét koulutuk-
seen osallistuneiden kohdalla (Kirkpatrick 1998, 60). Tulokset nékyvit silloin, kun
oppija osaa soveltaa oppimaansa ongelmien ratkaisussa ja kéyttdd uutta osaamistaan
(opittuja asenteita, tietoja ja taitoja) tyOssddn. Toiminnan muuttuminen on olennai-
nen osa koulutuksen vaikuttavuutta. (Kirkpatrick 1998, 23, 2005; Seppdnen 2003
myds Jakku-Sihvonen 1993; Pitkdnen & Heide 2008, 16; Rauste- von Wright et al.
2003; Vaherva 1983.) Henkil6ston osaamisen kehittdminen ja koulutus ovat inves-
tointeja organisaation inhimillisen pdioman kasvattamiseksi. Tulosten ja vaikutus-
ten arviointi on koulutuksen perimmaéisten tavoitteiden saavuttamisen ja toteutumi-
sen tarkastelua organisaatiotasolla. Arvioinnin pitdisi kyetd osoittamaan koulutuk-
seen osallistumisen kannattavuus eli tuottaako koulutus todellista lisdarvoa. (Frisk
2005, 41; Kirkpatrick 1998, 65; Miller 1999; Seppédnen 2003.)

Koulutuksen tuloksena tuottavuus lisddntyy, laatu paranee, tiimityoskentely te-
hostuu, kustannukset alentuvat, onnettomuusriskit viheneviét jne. Lopullisia tuloksia
on kuitenkin vaikea mitata sellaisilla tavoitteilla kuten vuorovaikutuksen parantumi-
nen, motivaation lisddntyminen, ajankdyton hallinta, voimaantuminen tai johtajuu-
dessa tapahtuneet muutokset. Ihanteena olisi, ettd muuttunutta kayttdytymisté voitai-
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siin arvioida my0s korkeamman moraalin, parantuneen tyokayttdytymisen tai mui-
den ei-taloudellisin keinoin. (Kirkpatrick 1998, 23, 24; Kirkpatrick & Kirkpatrick
2006.)

Koulutuksen tulosten ja vaikutusten kannalta on tirkedd oppijan omaehtoisuus,
aktiivisuus, motivoituneisuus ja koulutustavoitteiden mukainen toiminta. Aikuis-
opiskelijaa kiinnostaa oppimisen tuloksien tuottama patevyys tydeldméssd ja oman
toimintavalmiuden kehittyminen ja hinelld on yleisesti spontaani halu muuttua ja
sopeutua. Opiskelun tulisi avata sille perspektiiveja.

Tuloksellisessa koulutuksessa esimies ja alainen ovat yhdessé todenneet koulu-
tuksen tarpeellisuuden ja sitoutuneet koulutukseen. Jos osallistuja sen sijaan on maa-
ratty osallistumaan koulutukseen tai esimies on esittdnyt koulutusta ja osallistuja
vain hyviksyy sen, voi tuloksellisuus olla heikompi. (Frisk 2005, 42; Jakku-Sihvo-
nen 1993, 23-24; Vaherva 1983, 24-27.)

Keskimaarin koulutuksen tulosten arviointiin tulisi Kirkpatrickin (2005) mukaan
ryhtyéd noin 6-25 kuukautta koulutuksen pééttymisen jélkeen. Koulutuksen vaikut-
tavuuden arviointi perustuu seurantaan, selvityksiin ja asiantuntijoiden tuottamaan
arviointitietoon. Tiedonhankinnassa voidaan kayttd4 osaamiskartoituksia, osaamisen
ndyttdjd, selvityksid ja tutkimuksia, yksilohaastatteluja, kyselyjd, ulkopuolisia asian-
tuntija-arviointeja, toimintasuunnitelmia. (Frisk 2005, 44, 45; Kirkpatrick 1998,
2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2005, 2006.)

Kysyttdessd oikeita kysymyksid koulutuksen tuotoksista voidaan tehda paljon
koulutuksen vaikuttavuuden parantamiseksi (Cronbach 1993, 114).
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6 Tutkimuksen toteuttaminen

“Quis? Quid? Ubi? Quibus auxiliis?

Cur? Quomodo? Quando?”

”Kuka? Mitd? Missd? Minkd? Kenen avulla?
Miksi? Miten? Milloin?”

Clairvaux (Kivimaki 1998, 238).

Tutkimuksen tekemiseen ei ole yksinkertaista ohjetta. Tutkimussuunnitelmaa voi-
daan kuvata sanoilla tarkoitukseen sopiva (fitnes for purpose). Tutkimuksen tarkoi-
tus méadrittdd menetelmét, tutkimuksen toteuttamistavan ja suunnitelmat. (Cohen,
Manion & Morrison 2007, 78.)

6.1 Kasitteellinen viitekehys

Tutkittava ilmié on sijoitettava johonkin teoriasuuntaukseen ja maéariteltava keskei-
set késitteet. Teoria selittdd aiemmin keksityt empiiriset sddnnénmukaisuudet sekd
ennustaa uusia samantapaisia sddnnénmukaisuuksia (Niiniluoto 1980, 193). Kaisit-
teiden madrittelyn ja teorianmuodostuksen tavoitteena on antaa tilaa kommunikoin-
nille, yksinkertaistaa, selkeyttdd, paljastaa piiloisia oletuksia, luoda uusia ideoita, se-
lityksid ja ennusteita. Teorian ja empirian vélinen yhteys on olennainen. (Cohen et
al. 2007, 81; Hirsjéarvi 2007, 138-139.)

Kasitteellinen viitekehys rakennetaan tutkimuskysymysten tdsméllistd esitté-
mistd varten. Kysymykset muotoillaan siten, ettid niihin voidaan etsid empiirisestd
aineistosta vastauksia. Viitekehykselld voidaan rajata ja tismentda tarkasteltavia asi-
oita. Késitteet ja teoria tarjoavat sekd tavan nidhdi asioita etti tavan olla ndkematta
jotakin muuta. Kéytetyt késitteet auttavat kehittdiméén tutkimukselle oman nékokul-
man tai juonen. Tdmén kehittelyn tuloksena valittu aihe muuttuu yhteiskuntatieteel-
liseksi tai kasvatustieteelliseksi tutkimukseksi. (Alkula, Pontinen & Ylostalo 1999,
34, 2002; Cohen et al. 2007, 79-81.)

Tassa tutkimuksessa késitteistd on rakennettu kuviossa 8 esitetty kuvausjarjes-
telmad, jonka avulla empiirisest aineistosta saadaan tutkittavaa ilmioté koskevaa tie-
toa. (ks. Alkula et al. 1999, 18, 2000.)
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Uramotivaatio
Osallistumis-

orientaatiot htensictivi onoimi : Opiskelun
koettu
vaikuttavuus

Oppimis-
motivaatio

Kuvio 8. Tutkimuksen kasitteellinen viitekehys

Kasitteet

Teoria Yhtendistdva oppimisen teoria (Jarvis)

Kisitteet Osallistumisorientaatiot (Houle)
Uramotivaatio (London & Mone, Ruohotie)
Oppimismotivaatio (Pintrich, Ruohotie)
Opiskelun koettu vaikuttavuus (Kirkpatrick)

Viitekehyksessd (kuvio 8) kisitteistd ldhtevit nuolet ovat tdssd kdytetyn monimuut-
tujamenetelmén LisRelin mukaisesti yksisuuntaisia. Yksilon psyykkisessa tilan-
teessa nuolet vaikuttavat kaksisuuntaisesti ja niilld on takaisinkytkennéllinen vaiku-
tus.

Tutkimuksen teema kiinnittyy yksilon, elinikdisen oppimisen, muuttuvan tyoelé-
mén ja muuttuvan digitalisoituvan globaalin maailman keskelld olevaan oppijaan.
Tutkimuksen keskidssd on kysymys, mitkd ovat koulutukseen osallistuvan oppijan
osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijoihin?
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1 Hdmmennyksesta harmoniaan

Teoreettinen mallinnus ohjaa tutkijan empiirisen osan valintoja, ongelmanasettelua,
menetelmien valintaa, tulosten tulkintaa ja johtopédétosten tekoa (Hirsjérvi 2007,
140).

Tamén tutkimuksen teoreettisena juonena toimii Jarvisin (2008) yhtenéistiva op-
pimisen prosessimalli, jota tukee Mezirowin (1991, 1996a) transformatiivinen teo-
ria. Oppiminen kdynnistyy jonkin aikuisen eldmén tilanteeseen liittyvén tekijén tu-
loksena tai kokemuksesta. Omaan tietotaitorakenteeseen tulee himmentavé jénnitys-
tilanne, joka pitéd ratkaista. Keskeinen taito tiedon hankkimisessa on kyky paattas,
mitd tietoa ongelman ratkaisemiseksi yksilo tarvitsee, miten hian sen 16ytia ja miten
yhdistéé irtonainen tieto kokonaisuudeksi (Castells, Chacon & Himanen 2013, 125).
Turbulenttinen tydmaailma tarvitsee osaavia ja osaamistaan jatkuvasti paivittiméan
haluavia tyontekijoitd, jotka kykenevit ennakoimaan tulevaisuuden tydeldmin tar-
peet ja hankkimaan sellaiset metataidot, jotka auttavat heité sdilyttimaan kilpailuky-
kyisyytensé tyomarkkinoilla. Se haastaa yksilot oppimaan elinikdisesti ja elaménlaa-
juisesti. Oppiminen tukee ja voimaannuttaa yksiloa tdssd haastavassa prosessissa.

2 Osallistumisorientaatiot

Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd Houlen (1961, 1988) typologian mukaisten
osallistumisorientaatioiden (padmaéirdorientaatiot, oppimisorientaatio, toiminta-
orientaatio) yhteyksid oppimiseen. (luku 5.2, 58)

3 Uramotivaatio

Ammattiin liittyvin osaamisen kehittdminen nédhdédin osana uramotivaatiota, jonka
perustana on kyky tiedostaa muutostarve (London & Mone 1987, 52). Muutostar-
peen tiedostaminen voidaan liittdd téssé tutkimuksessa kdytettyyn Jarvisin yhtendis-
tdvdin oppimisteoriaan, jonka olen nimennyt hammennyksestd harmoniaan. Talld
nimitykselld viittaan erityisesti ammatilliseen osaamiseen liittyvddn himmennyk-
seen, jonka seurauksena yksilo péittdd osallistua himmennyksen poistavaan oppi-
misprosessiin. Uramotivaatiota tarkastellaan urajoustavuuden, urakédsityksen ja
uraidentiteetin késitteiden avulla. (luku 5.5, 65)

4 Oppimismotivaatio

Pintrichin (1988) oppimismotivaation kuvauksessa erottuvat odostuskomponentit ja
arvokomponentit. Odotuskomponentteihin kuuluvat tehokkuususkomukset, kontrol-
liuskomukset ja tulosodotukset. Arvokomponentteja ovat oppijan tavoiteorientaatio
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ja opiskelun mielekkyys. Ne vaikuttavat aktiviteettien valintaan ja siihen, miten sit-
keésti oppija jaksaa ponnistella. Arvokomponentit osoittavat syyn, miksi joku tekee
tehtdvin tai osallistuu kurssiin. (luku 5.4.2, 63)

5 Opiskelun koettu vaikuttavuus

Opiskelun vaikutukset nékyvit osittain heti koulutuksen jdlkeen, mutta pysyvimmat
vaikutukset tulevat niakyviin vasta myohemmin, jopa vuosien jalkeen. Koulutuksen
tuotokset on nidhtidva moniulotteisina ja koulun jélkeiseen aikaan ulottuvina ja vai-
kuttavina (Jarvinen et al. 2002; Kirkpatrick 1998, 2005; Tenhula 2007; Vaherva
1983, 183-184).

Henkilostokoulutuksen ja koulutusohjelmien kehittdvad arviointia varten on ke-
hitetty useita viitekehyksid. Téssd tutkimuksessa kaytetddn Kirkpatrickin (1998;
2005) neljin tason arviointimallia, joka on tunnetuin malli. Jokainen taso on tdrked
eikd tasoja voi ohittaa, koska jokaisella tasolla on vaikutusta seuraavaan. Koulutuk-
seen osallistuminen > reaktiot > oppiminen > muutokset tyokéyttdytymisessd > muu-
tokset organisaatiossa eli perimmaéisen hyddyn saavuttamisessa tapahtuvat muutok-
set. (Kirkpatrick 1998, 2005; Kirkpatrick & Kirkpatrick 2005, 2006; Raivola 2000;
Tenhula 2007; my6s Brinkerhoff 1991; Donaldson-Scannel, 1978; Hamblin 1974;
Holton 1996; Jerkedal 1970; Pitkdnen & Heide 2008, 16; Vaherva 1983, 53—54.)

6.2 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimuskysymykset

Konkreettinen tutkimus muodostuu erilaisista valinnoista. Siind on esitetty ja perus-
teltu tutkimuskysymysten vastaamiseen tarvittavat aineistot seké aineistojen analyy-
sin perusideat. Tutkimuskysymykset, aineisto ja menetelmit muodostavat kolmion,
jonka eri osien pitdd olla sopusoinnussa keskenddn seké tukea ja tdydentdd toinen
toisiaan. (Alkula et al. 1999, 2002.)

Téssé tyOssd tutkimuskysymyksilld haetaan vastauksia siihen, miten eri osallis-
tumisorientaatiot — paamaadrdahakuisuus, oppimishakuisuus, toimintahakuisuus —
ovat yhteydessd oppijoiden uramotivaatioon, oppimismotivaatioon ja oppimisen ko-
ettuun vaikuttavuuteen. Kysymysten asettelun ydin rakentuu oppijoiden kokemuk-
siin eri osallistumisorientaatioiden yhteyksistd ja motiiveista osallistua ammatilli-
sesti sivistdvddn ja kehittdvddn tdydennyskoulutukseen. Tarkastelun kohteena on
myds se, mitkd uramotivaation, oppimismotivaation ja opiskelun vaikuttavuuden
ulottuvuudet korostuvat tissd tutkimuksessa. Eri orientaatioiden yhteyksistd uramo-
tivaatioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen saadaan ku-
vaa tutkimustilanteessa vallinneesta kokemuksesta.

Tutkimuksen toteuttaminen voidaan kuvata kuvion 9 osoittamalla tavalla.
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Tutkimus
Osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijoihin

Aineisto Menetelmét

Kymenlaakson kesayliopiston Kvantitatiivinen survey-menetelma,
avoimeen yliopisto-opetukseen, Kvalitatiivinen menetelma
ammatillisesti patevoittaviin koulutusohjelmiin ja Triangulaatio

ammatillisille lyhytkursseille osallistuneet Analyysimenetelma LISREL-mallinnus

Kuvio 9. Tutkimuskolmio

Aikuisoppija osallistuu ammatilliseen lisé- tai tdydennyskoulutukseen péivittadk-
seen, uudistaakseen tai oppiakseen ammatissaan tarvittavaa teoreettista tai praktista
tietoa. Koulutuksesta saatavan tiedon soveltamisella omaan tyotehtdvéddn on tirked
merkitys. Tatd kautta tdmé tutkimus kartoittaa koulutukseen osallistuvien ydinaja-
tusta oppimisen motivaatiotekijoihin.

Tutkimus on luonteeltaan ongelmanratkaisua (Alkula et al. 1999, 15, 2002;
Tuomi 2007, 20). Empiirisessa tutkimuksessa teoriasta johdetaan hypoteesit, joiden
paikkansa pitdvyydestd voidaan tehda tutkimuspaételmia.

Tutkimukselle on asetettu kaksi padakysymysta:

1. Mitka ovat opiskelijoiden kisitykset osallistumisorientaatioista, oppimis-
motivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta?

2. Millaiset ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon,
uramotivaatioon seké opiskelun koettuun vaikuttavuuteen?

Padkysymyksiin vastaamista edeltévit seuraavat alakysymykset:

1. Miten opiskelijoiden osallistumisorientaatiossa painottuvat kolme osa-
aluetta: pddméaariorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio?

2. Misté osatekijoistd opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostuu?
3. Misté osatekijoistd opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu?

4. Misti osatekijdistd opiskelijoiden opiskelun koettu vaikuttavuus muodos-
tuu?
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6.3 Tutkimusprosessin vaiheet

Tutkimusaiheen pitéisi olla sellainen, ettd tutkija on itse kiinnostunut tutkittavasti
asioista, hian haluaa sanoa siité jotakin ja hén tuntee tutkittavan alueen hyvin. Lisdksi
tutkimuksella pitdé olla selked tarkoitus. Tasséd tutkimuksessa tutkija on ollut kiin-
nostunut tutkittavasta asiasta yli kolmenkymmenen vuoden ajan toimiessaan Ky-
menlaakson kesdyliopiston palveluksessa, josta kaksikymmentéseitsemén vuotta
rehtorina. Empiirisen tutkimuksen kohteet ja tutkittavat aiheet olivat olemassa. Tut-
kija tunsi tutkittavan alueen erittiin hyvin ja halu sanoa tutkimuksen avulla siitd ”’jo-
takin” oli suuri. Tutkimuksen tarkoitus oli selked. Lisdksi tutkija on tehnyt kolme
aiempaa tutkimusta kyseessd olevasta ilmidsta (Javanainen 1992, 2001, 2003). Ndin
ollen tissd tutkimuksessa yhdistyivédt omakohtaiset kokemukset ja henkilokohtainen
kiinnostus, jotka edistivét tutkimuksen tekemista. (ks. Alkula et al. 1999, 2002; Co-
hen et a. 2007.)

Kiinnostus selvittdd opiskelijoiden késityksid osallistumisorientaatioista, oppi-
mismotivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta oli timén
tutkimuksen ldhtokohtana. Kohderyhmaina oli Kymenlaakson kesédyliopiston vélitta-
maiin ja toteuttamaan koulutukseen osallistuneet oppijat. Kesdyliopiston koulutuk-
sen palvelutehtivi on midritelty vapaan sivistystyon voimassa olevan koulutuslain-
sdadannon pohjalta. Palvelut toteutuvat tarveldhtoisesti ja kdytdssa olevilla resurs-
seilla.

Keskeisin tekijid on koulutuspalvelujen kéyttdja. Siksi oli tirkedd tutkia oppijoi-
den oppimisen motivaatiotekijoitd. Taman perusteella voitiin méadritelld toiminnan
suuntaviivat, tehostaa ja kehittdad koulutuksen suunnittelua. Tutkimuksen tavoitteena
oli tuoda esille aikuiskoulutuksen merkitysté, jonka avulla pystytdén vastaaman yh-
teiskunnan, tydelamin ja ammatillisten opiskelijoiden asettamiin oppimishaastei-
siin. Ammatillinen osaaminen ja osaamisen kehittdminen ovat keskeisié oppijan
ominaisuuksia heidén ylldpitdessddn tietotaitoansa ajan tasalla ja varmistaessaan
omaa kilpailukykyddn digitalisoituvilla tyomarkkinoilla tietokykykapitalistisessa
globaalissa maailmassa.

Tutkimuksen empiirinen aineisto perustuu Kymenlaakson keséyliopiston viélit-
tdmadn ja toteuttamaan koulutukseen osallistuneiden oppijoiden késityksiin omasta
oppimisorientaatiostaan, oppimismotivaatiostaan, uramotivaatiostaan sekid oppimi-
sen koetusta vaikuttavuudesta.

Tamén tutkimuksen kulku kuvataan lineaarisena, ajallisesti etenevand proses-
sina. Tutkimusprosessi oli kuitenkin todellisuudessa pelkistettyd kuvaa monimutkai-
sempi ja sen vaiheet toteutuivat usein limittdin (mm. Alkula et al. 1999, 25, 2002).
Tutkimus eteni tutkijan alustavasta ideasta tutkimuksen toteuttamiseen ja sité tarkas-
televan tutkimusraportin laatimiseen. Tutkimusprosessi kulki rajallista ilmi6ta ja sen
merkitystd koskevasta arkiajattelusta kohti teoreettista kasitysta.
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Tutkimuksen toteuttaminen on jaettu neljadn vaiheeseen 1) suunnitteluvaihee-
seen (tutkimussuunnitelma), 2) empiirisen aineiston hankkimiseen ja mittareiden
laatimiseen, 3) aineiston analysoimiseen ja 4) tutkimustulosten raportoimiseen. Ku-
viossa 11 esitetdén tutkimuksen toteuttamisen ajankohdat ja tutkimuksen etenemi-
nen.

1. Suunnitteluvaihe
Tutkimussuunnitelma syksy 2007-kevat 2008
Mittavalineen alustava muokkaus kevat 2008

2. Empiirisen aineiston hankkiminen

Kyselymittarin esitestaus syksy 2008

Survey-kyselyn toteuttaminen marraskuu 2008-helmikuu 2009
Muistutuskysely tammikuu 2009

3. Tutkimusaineiston analysointi
Lisrel-analyysi syksy 2009-kevat 2010
Aineiston analyysin tdsmennys 2011 ja kesa 2012

4. Tutkimusraportin kirjoittaminen

syksysta 2007 kevaaseen 2020

Kuvio 10. Tutkimusprosessin vaiheet

Tutkimusprosessi on edennyt seuraavasti

1. Suunnitteluvaihe - tutkimushankkeen kdynnistdminen lokakuu 2007, tut-
kimussuunnitelman laadinta, teoreettinen viitekehys, aiheen teoriataustan
laadinta ja tutkimuksen jésentely 2007-2008

2. Empiirisen aineiston hankkiminen — mittavélineen muokkaaminen kevét
2008, esitestaus syksylld 2008, kyselyn toteuttaminen marraskuu 2008-
helmikuu 2009

3. Aineiston analyysi aineiston esivaihe Lisrel-mallin muodostaminen kesé-
kuussa 2009, mallin analyysi syksylld 2009 ja kevaalld 2010, mallin tu-
losten tarkennus kevéélld 2011, syksylla 2011 seka kesdlla 2012

4. Tutkimusraportin kirjoittaminen 2007-2020

Perehdyin tutkittavaa aihetta koskevaan teorioihin seké aikaisempiin tutkimuksiin.
Taustoitin tutkimustani syventymaélld koulutuspoliittiseen historiaan, avoimen yli-
opiston ldahtokohtiin ja sen ekspansoitumiseen Suomessa sekd ammatillisen lisa- ja
tdydennyskoulutuksen kehittymiseen ja sen merkityksen painottumisiin. Paneuduin
oppimisen ja koulutuksen taustoihin sekd niiden tulevaisuuteen suuntautuneisiin
odotuksiin ja kehittdmistarpeisiin. Kirjallisuuteen perehtymisen lisdksi keskustelin
ja osallistuin aikuiskoulutuspolitiikkaa koskeviin seminaareihin ja eri foorumeihin,
joissa pureuduttiin koulutustarpeisiin, niiden ennakoimiseen ja muutosodotuksiin.
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Tutkimuksen kohderyhmién tutustuin rehtorin tehtévéssd. Koulutuksien suun-
nittelu, toteuttaminen, tydyhteisdkontaktit ja laajassa yhteistydverkostossa toimimi-
nen olivat tydtehtivieni keskidssd. Ndin sain sisdisen késityksen maakunnalliselle
aikuiskoulutusorganisaatiolle asetetuista koulutuksen tarpeista, kysynnésti ja maa-
rastd. Kesdyliopiston rehtorina sain olla kehittdmaissé ja avaamassa Kymenlaaksoon
avoimen yliopiston véyldd. Oppijoiden koulutukseen osallistumisorientaatioihin,
motiiveihin ja koulutuksen koettuun vaikuttavuuteen kohdistuvan kiinnostukseni
tarkoituksena oli saada syvéllisempi ja koulutuksien kehittdmistd vankentava ja tu-
keva késitys osallistujien kokemasta opiskelun hyoty-, kdytto- ja mielekkyysarvosta
sekd sen merkityksestd ja vaikuttavuudesta ammatillisen osaamisen kehittymiseen
seké tyouralla etenemiseen ettd omassa tydssi pysymiseksi.

Tutkimuksen toisessa vaiheessa hankin empiiristd tutkimusaineistoa kvantitatii-
visin menetelmin. Kysymyspatteristo esitestattiin 6.11.2008 ja 24.11.2008 Kymen-
laaksossa kesdyliopistossa pidetyissd terveysalan koulutuksiin osallistuneilla. Sithen
tehtiin muutamia korjauksia, jonka jilkeen kysely toteutettiin. Survey-kyselyn mit-
taristona kdytettiin aiemmissa tutkimuksissa laadittuja kyselymittareita, joita kuva-
taan tarkemmin empiirisen aineiston esittelyn yhteydessa. Laadullista aineistoa ke-
rattiin avovastauksien muodossa.

Tutkimusprosessin kolmannessa vaiheessa analysoitiin kyselyaineistoa kaytta-
malld apuna tilastollisia analyyseja. Kayttdmalla Lisrel-mallinnusta 16ydettiin sopiva
ratkaisu tutkimuskysymysten tarkastelemiseksi. Avoimet vastaukset analysoitiin
manuaalisesti kayttdmélld hyviksi taustateorioiden ja kyselyjen jédsentdmisen poh-
jalta syntyvid teemoja. Aineiston alustavan analysoinnin yhteydessé alun perin sur-
vey-tutkimukseksi suunnitellun tutkimuksen tukena kaytettiin sekd avovastauksista
ettd kirjallisesta materiaalista hankittua empiiristd aineistoa.

Tutkimuksen neljannessd vaiheessa syvensin teoreettista viitekehysta tutkitta-
vana olevaan ilmioon, opiskelijoiden osallistumisorientaatioiden yhteyksid oppimi-
syvensi ja laajensi tietdmystdni ja ymmarrysténi tutkittavana olevasta teemasta. Se
vaikutti tutkimuksen rajaamiseen ja tarkastelemiseen tutkimuksen tarkoituksen
suuntaisesti.

Koko tutkimusprosessin 1dpi ja taustalla syvensin ja perehdyin avointa yliopisto-
opetusta, ammatillista lisé- ja tdydennyskoulutusta koskeviin kotimaisiin ja ulkomai-
siin tutkimuksiin ja julkaisuihin. Tutustuin ammatillisesti sivistdvdan aikuiskoulu-
tukseen ja sen koulutuspoliittiseen ohjaukseen, hallintoon ja koulutuksen organisoin-
tiin ja toteuttamiseen. Hankin tietoa mm. Euroopan unionin koulutuksen suuntauk-
sista ja tavoitteista. Tarkoitukseni oli saada mahdollisimman kattava ja monipuoli-
nen késitys ammattiin liittyvén avoimen yliopisto-opetuksen sekd ammatillisesti pa-
tevdittdvien koulutusohjelmien ja tdydennyskoulutuksessa toteutettavien lyhytkurs-
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sien merkityksestd ja tulevaisuudesta. Tutkimuksen toteuttamisen eri vaiheissa kes-
kustelin useita kertoja osallistujien, kouluttajien ja hallinnollisten seké siséllollisista
suuntaviivoista vastaavien asiantuntijoiden kanssa varmistaakseni tutkimuksessa
muodostamieni késitysten ymmarrettavyytta.

Oppijan kokemien kisitysten kuvaamisessa mahdollisimman luonnollinen ldhes-
tyminen ja henkilén oman &énen esille tuominen lisdsivét kuvauksen luotettavuutta
tutkittavana olevan ilmion tosieldmissa toteutuvasta moninaisuudesta.

Tutkimusprosessi eteni teorian, empirian ja menetelmén ohjaamina. Lineaarisen
linjan ehdottomasta noudattamisesta jouduin aika ajoin poikkeamaan. Eteneminen
sujui ottamalla harppauksia eteenpdin ja palaamista useita askeleita taaksepdin. Mo-
net uudet avaukset veivit tuloksettomille harhapoluille, mutta palauttivat tutkimus-
prosessin paédviylille, oikeaa tietd pitkin kulkemaan. Tien varrelle pysdhdyin monta
kertaa ja pohdin tyon jatkamista sinnikkadsti yrittdmalld eteenpdin

6.4 Tutkimusmenetelman valinta

Tutkimusmenetelmén tarkoituksena on auttaa tutkijaa kulkemaan “tietd pitkin”
(meta ja hobos) paddmaédraansd (Tuomi 2007, 14). Teoreettinen viitekehys ja kysy-
myksenasettelu ohjaavat aineiston ja tutkimusmenetelmien valintaa. Samaa asiaa
voidaan tutkia erilaisin menetelmin. (Alkula et al. 2002.) Tdmén tutkimuksen tarkoi-
tuksena oli kuvata koulutukseen osallistuvien oppijoiden kisityksid osallistumis-
orientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta sekid oppimisen vaikutuk-
sista seka sitd, millaiset olivat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimismotivaa-
tioon, uramotivaatioon sekd opiskelun koettuun vaikuttavuuteen. Tutkimus edustaa
kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta ja pyrkii kuvaamaan oppi-
misen, kehittymisen ja muuttumisen yhteydessa tapahtuvaa oppijoiden koulutustoi-
mintaa koskevien késitysten ja ajattelun tiarkeyttd oman toiminnan suuntaamisessa ja
kayttdytymisen kehittymisessa.

Koska yhdistin tutkimuksessani kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen paradigman
mukaista aineistoa, soveltui monimetodinen léhestymistapa tdmén tutkimuksen
luonteeseen (Cohen et al. 2007; Denzin 1988; Metsamuuronen 2006, 107, 258; ks.
myds Ahonen 1996, 141; Eskola & Suoranta 2014). Metodilahtoisessa triangulaati-
ossa kuten téssi valitsin yhden metodin eli kyselyn ja kysyin samaa asiaa avoimin
kysymyksin (Denzin 1988). Néin saatiin laaja-alainen késitys tutkittavana olevasta
ilmidsta. Tutkimuksen teoria, kdytinto ja itse tutkimus muodostivat triangulaarisen
suhteen, jossa jokaisella on oma validiteetti. (Jarvis 2008b, 290, 2010; Laine, Bam-
berg & Jokinen 2007, 23-26; Metsdmuuronen 2006; Tuomi 2007, 99; Usher ja Bry-
ant 1989).)

Eri metodit ja kysymyksenasettelut tukivat toinen toisiaan. Usein lomaketutki-
muksissa 10ydettyjd jakaumia ja korrelaatioita selitetdéin viittaamalla kvalitatiivisiin
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tutkimuksiin. Kvantitatiivista ja kvalitatiivista analyysia voi pitdé jatkumona. (Ala-
suutari 1995, 218, 2018.)

Selittavét tutkimukset ovat tutkimusstrategialtaan tyypillisesti méérallisid. Selit-
tavissd tutkimuksissa (correlative) kuten téssd tutkimuksessa etsittiin muuttujien vé-
lisid korrelatiivisia yhteyksid. Korrelatiivisen selittdvan yhteyden 16ytyminen ei mer-
kitse syy-seuraussuhteen olemassaoloa, vaan tutkimuksissa pyritdéin tunnistamaan
todenndkdisid syysuhteita. Tutkimusasetelma perustuu aikaisempien tutkimusten
tuottamaan tietoon, jonka perusteella muuttujien vililld oletetaan olevan yhteys. (Al-
kula et al. 1999, 21, 2002; Tuomi 2007, 126-127.)

Kvantitatiivisen tutkimuksen perusedellytyksend on niiden merkitysjérjestel-
mien riittdvd ymmartdminen, joita tutkittava kohde ympéristéineen kayttda (Alkula
etal. 1999, 20, 2002). Pelkkd mittaaminen ei vield kerro mitdin. Mittaamisesta tulee
mielekdstd vasta silloin, kun tiedot tulkitaan eli niille annetaan merkitys. Merkitys ei
ole kvantitatiivinen. Ennen tulkinnan tekoa on oltava varma, ettd mitataan juuri sita
mitd on tarkoituskin mitata. Kéytdnnon kentélld kuten aikuiskoulutuksessa ja elin-
ikéisessd oppimisessa, voidaan mitata mm. erilaisiin koulutuksiin osallistumisia ja
oppimisen koettua vaikuttavuutta kuten tdssa tutkimuksessa. Mittaamisen avulla voi-
daan tulkita tosiasioita, joiden merkitys ei ole itsestddnselvyys. Aina on olemassa
kvalitatiivisen tulkinnan mahdollisuus jopa vahvassa kvantitatiivisessa tutkimuk-
sessa — data tarvitsee tulkitsemista jotta silld olisi merkitys ja jotta se muodostuisi
tiedoksi. (Jarvis 2008b, 287.)

Tamé tutkimus on pédosin kvantitatiivinen survey-tutkimus. Kvantitatiivisen
menetelman valintaa puolsivat kédytettavissd olleet, aiemmissa yhteyksissd kehitetyt
ja luotettaviksi osoittautuneet kyselymittarit, jotka mittasivat tdmén tutkimuksen
kannalta olennaisia tekijoita. Valittujen mittavalineiden avulla hankittiin tietoa opis-
kelijoiden kisityksistd osallistumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramoti-
vaatiosta ja oppimisen koetusta vaikuttavuudesta. Mittarien sisidltimét muuttujat eli
valmiit kysymykset auttoivat vastaajia kiinnittimaan huomiota heiddn omiin kési-
tyksiinsd oman oppimisprosessinsa vaikutuksista. Ne myds opastivat tutkijaa kulke-
maan “tietd pitkin”.

Tutkimusaineisto keréttiin etukiteen strukturoidulla kyselylomakkeella postiky-
selynd. Tutkimusaihe jaettiin osiin ja jokaiselle osiolle laadittiin kysymykset. Luo-
tettavuuden ja validiteetin kannalta jokaiselle tehtiosiolle oli useita kysymyksia. (ks.
Cohen et al. 2007, 209.)

Surveyn vahvuutena voidaan pitdd sitd, ettd vastaajat vastaavat omalla ajallaan,
omassa mukavassa paikassaan, he voivat paneutua aineistoon ja pohtia vastauksiaan.
Strukturoitu lomake on kdyttokelpoinen vertailtacssa vastauksia, koska siina ei ole
vaaraa esim. haastattelijan vaikutuksesta. Lisdksi postitse 1dhetetyt lomakkeet saa-
vuttavat laajemman vastaajajoukon. (Cohen et al. 2007, 218.)
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Tutkimusmenetelmén valinnassa otettiin huomioon myos surveytd koskeva kri-
tiikki tiedon pinnallisuudesta, kun vastataan valmiiksi muotoiltuihin kysymyksiin ja
jokaisen yksityisen vastaajan vastaus tulkitaan yhta tirkeéksi analyysissa. Tutkija ei
saa tietoa muusta kuin misti hin osaa kysya. Lisdksi virheen mahdollisuus vastatta-
essa valmiiksi luokiteltujen vaihtoehtojen valintaan otettiin etukdteen huomioon.
Virheen riskid ja sen miirad voidaan analyysissd arvioida ja pienentdd. Tutkimuk-
sessa otettiin huomioon my®ds se, etté joihinkin kysymyksiin ei vastata (Bailey 1994,
149) samoin kuin mahdolliset alhaiset vastausluvut. Tiedon luotettavuus on yhtey-
dessd kerittavan tiedon luonteeseen. On helpompi kerété tietoa sellaisista asioista,
joista vastaajat ovat kiinnostuneita ja jotka liittyva heiddn toimintaansa ja kokemuk-
siinsa. Tassa tutkimuksessa oletus oli, ettd opiskelijat ovat kiinnostuneita oppimises-
taan. (Alkula et al. 2002, 121-122; Cohen et al. 2007.)

Téssd tutkimuksessa tiedonintressi on tekninen. Habermasin mukaan tieto syn-
tyy ihmisen toiminnasta, jota tarpeet ja intressit motivoivat. Teknisen intressin mu-
kaan todellisuus rakentuu tapahtumista ja niiden vélisistd kausaalisuhteista. Tastéd
nikokulmasta madrillinen tutkimus luokitellaan usein tiedonintressiltdén tekniseksi.
Toisaalta tutkimuksen avovastausten kohdalla tiedonintressi ldhestyy hermeneut-
tista, jossa on keskeistd tulkinta ja ilmididen merkitysten ymmértdminen. Tulkinnan
ja ymmartamisen merkitys korostuvat empiirisen aineiston hankinnassa ja analyy-
sissd. (ks. Aaltola 1994, 84-85; Tuomi 2007.)

Avovastauksien avulla saatiin oppijoiden “déni” kuuluviin tutkimustehtévéan
vastattaessa. Samalla tutkimuksen kohteena olevaa ilmi6té voitiin tarkastella eri né-
kokulmista. Itsereflektio sekd avoimuus tutkittavien kasityksille oli olennainen osa
tutkimusta. (Ahonen 1996; Marton 1988, 1999; Metsamuuronen 2006.).

Lahestyin laadullista aineistoa induktiivisesti eli aineistoldhtoisesti. Tutkimuk-
sen avointen kysymysten analyysimenetelména kéaytin teemoittelua, jonka avulla tar-
kastelin tutkimusongelman kannalta tidrkeiden teemojen ilmenemisti ja esiintymista
aineistossa. Avovastausten aineistosta jasensin tutkimukselle merkitykselliset tee-
mat, joiden avulla sain tutkimuskysymyksiin olennaiset vastaukset. (ks. Eskola &
Suoranta 2014.)

Tulkinta muodostui vuorovaikutuksessa aineiston kanssa, mutta teoreettinen pe-
rehtyneisyys ja vuoropuhelu aiempien teorioiden kanssa kulkivat mukana tutkimuk-
sen joka vaiheessa. Teoria-empiria -suhteen pohdinta ja tutkimuskysymyksiin palau-
tuva pohdinta liittyivat tutkimuksen kaikkiin vaiheisiin (Ahonen 1996; Alkula et al.
2002; Cohen et al. 2007). Kuten LISREL-mallinnuksessakin teoriapohdiskelu ja
taustateorioiden tuntemus oli oleellinen osa tyoskentelya (vrt. Yli-Luoma 1996, 12).
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6.5 Tutkimusaineisto

6.5.1 Tutkimuksen kohderyhma

Tutkimuksen kohderyhmiksi valittiin Kymenlaakson kesdyliopiston vuonna 2008
jarjestdmiédn avoimen yliopisto-opetuksen, ammatillisesti pétevoittdvien koulutus-
ohjelmien seki lyhytkurssien koulutuksiin osallistuneet. Empiirinen aineisto perus-
tui oppijoiden nikemyksiin omasta oppimisen orientoitumisestaan, uramotivaatios-
taan, oppimismotivaatiostaan ja oppimisen koetusta vaikuttavuudestaan. Tutkimus-
aihe ja empiirisen aineiston saatavuus mahdollistivat tutkimuksen toteuttamisen. Ke-
rattdvén aineiston laajuus, muoto ja laatu suhteessa tutkimusongelmien vaatimuksiin
voitiin méadrittdd. Kvantitatiivisen tutkimuksen vaatima aineistonhankinnan ennak-
kosuunnitelma perustui etukiteen harkituille valinnoille, joita oli kypsytelty usean
vuoden ajan. Itse kerdtyn aineiston suurena etuna oli se, ettd tutkija pystyi itse paat-
tdmidn sen sisdllostd ja muodosta tutkimusongelmansa pohjalta. (ks. Alkula et al.
1999, 2002; Cohen et al. 2007.)

Kymenlaakson kesdyliopiston opinto-ohjelma koostui avoimen yliopiston opin-
noista, ammatillisesti pétevoittivistd ja erikoistumiseen johtavista koulutusohjel-
mista seké lyhytkursseina toteutettavista ammatillisista jatko- ja tdydennyskoulutus-
kursseista. Koulutustoiminnassa painottuivat tydelaméan muutoksien hallintaan, tyo-
kyvyn ja hyvinvoinnin edistimiseen ja ylldpitdmiseen ja monipuolisen ammatillisen
osaamisen vahvistamiseen ja kehittdmiseen liittyva koulutus.

Keséyliopiston paatoimintasektorina pidetddn avointa yliopisto-opetusta. Kesa-
yliopistot toimivat avoimen yliopisto-opetuksen vélittdjiné. Yliopistojen tiedekunnat
ja ainelaitokset vastaavat opetuksen laadusta ja tasosta hyviksymdlld avoimen ope-
tuksen opetussuunnitelmat ja opettajat. Avoimessa yliopistossa suoritetut opinnot
vastaavat yliopistoissa suoritettuja opintoja. Koulutusohjelmat on tarkoitettu amma-
tillisen osaamisen pétevdittimiseksi ja/tai erikoistutkinnon suorittamiseksi. Nédiden
osalta patevyyden maarittda sosiaali- ja terveysalan lupa- ja valvontavirasto (valtio-
neuvoston asetus 1120/2010) tai tiettyyn erityisalueeseen liittyvéddn pétevoittdmis-
koulutukseen erikoistunut muu organisaatio. Ammatillisesti painottuvat lyhytkurssit
ovat tiettyyn alaan ja teemaan liittyvid osaamisen tdydentdmis- ja syventdmiskoulu-
tuksia. (ks. OPM 2009:12; Sallila 2010.)

Tutkimuksen osallistujat valittiin harkinnanvaraisesti toimintasektoreittain
(avoin yliopisto-opetus, koulutusohjelmat, ammatilliset lyhytkurssit). Kohderyh-
mén koko rajattiin arvioimalla eri opetussektorien relevanssi ja merkitys tutkimuk-
sen kannalta. Tamén kriteerin nojalla valittiin avoimeen yliopisto-opetukseen, am-
matillisen erikoistumiskoulutuksen koulutusohjelmiin ja ammatillisille lyhytkurs-
seille osallistuneet. Suurin rajaus tehtiin ammatillisille lyhytkursseille osallistunei-
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den kohdalla. Talloin alle kuusi tuntia kestévét koulutukset karsittiin pois. Tutki-
muksen ulkopuolelle jitettiin myds alue- ja kulttuuripoliittisiin tapahtumiin ja semi-
naareihin osallistuneet.

Kohderyhmaién valikoitui yhteensa 528 opiskelijaa, joista 218 osallistui avoimiin
yliopisto-opintoihin, 91 ammatillisiin koulutusohjelmien ja 219 lyhytkursseihin.

Tutkimuksen kohderyhmén avoimen yliopisto-opetuksen osallistuneista opiske-
lijoista 16 osallistui useammalle kuin yhdelle kurssille, koulutusohjelmiin osallistu-
neista 8 osallistui tarkasteluajankohtana useammalle kuin yhdelle kurssille. Amma-
tillisille lyhytkursseille osallistujista 9 osallistui useammalle kuin yhdelle kurssille
samanaikaisesti. Lopullisiksi tutkimukseen osallistujaméériksi sektoreittain saatiin
taulukossa 2 olevat henkil6t.

Taulukko 2. Kohderyhma ja kyselyyn vastanneet

Kyselyyn Koulutussektori- | vastaus-
Kohderyhma vastanneet kohtainen prosentti
N % N % %
Avoin yliopisto-opetus 218 40 116 52 53
Koulutusohjelmat 91 20 52 23 57
Ammatillinen tdydennyskoulutus, 219 40 55 25 25
lyhyt kurssit
Kaikki 528 100 223 100 42

Avoimessa yliopisto-opetuksessa kurssien suorittaminen ja ammatillisesti pétevoit-
tédvien koulutusohjelmien suorittaminen tarkoittaa pitkékestoista yli vuoden kestavaa
opiskelua.

Tarkoituksena oli keskittyd vain avoimen yliopisto-opetuksen ja koulutusohjel-
mien oppijoihin. Mukaan otettiin ammatillisille lyhytkursseille osallistujat, vaikka
vastaamattomuus tdimén sektorin osalta oli ennustettavissa jo aikaisempien tutkimus-
ten perusteella.

6.5.2 Kyselytutkimus

Kyselylomakkeen laadinta ja kysymykset

Kyselytutkimukseen liittyy paljon haasteita. On kysyttidva olennaisia asioita selvasti
ja yksinkertaisesti. Liséksi kysymyksistd on koottava mielekds kokonaisuus, jonka
rakenteen ja juonen my0s vastaaja kykenee hahmottamaan. Toimivan kyselylomak-
keen laatimisen edellytykseni on, ettd kysymykset ovat ymmarrettavia, ne eivit vaa-
ristd tuloksia eivitka drsytd vastaajia. (ks. Alkula et al. 2002, 131; Cohen et al. 2007,
323-324.)
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Kyselylomakkeen tai mittarin laadinnassa maééritettiin tutkimuksen tarvitsema
keskeinen tieto. Sen jélkeen tarkistettiin, olivatko kaikki valttimattomét asiat mu-
kana tai oliko asioiden joukossa mahdollisesti tarpeettomia. Naitd pohdittiin tukeu-
tumalla tutkimuskysymyksiin, joiden kautta voitiin arvioida kerittdvén tiedon tir-
keyttd. Tassa tutkimuksessa luotettiin aiemmissa tutkimuksissa testattujen kysymys-
ten toimivuuteen. Kyselylomakkeita ei valittu sattumanvaraisesti vaan jasenneltyina
ja harkittuina, jotta ne toimisivat sellaisina mittausinstrumentteina, joiden toimivuus
nakyisi tutkimuksen tuloksissa ja analyyseissa. (ks. Alkula et al. 2002, 130; Cohen
et al. 2007; Metsamuuronen 2006.)

Osallistumisorientaatiota, oppimismotivaatiota, uramotivaatiota ja opiskelun ko-
ettua vaikuttavuutta mittaavien mittareiden rakentamisessa sovellettiin aikaisem-
missa tutkimuksissa kéytettyjd ja testattuja mittareita, joiden kysymyspatteristot so-
vitettiin tdhin tutkimukseen sopiviksi.

Kyselylomakkeet koostuivat selkeistd, valmiit vastausvaihtoehdot sisdltiavistd
monivalintakysymyksistd. Mittariin valittiin joitakin kd&nnettyja osioita, jolloin sa-
maa asiaa mitattiin yhtaélld positiivisesti ja toisaalla negatiivisesti. Kédénnettyjen osi-
oiden avulla pystyttiin tarkemmin miérittiméin se, ettd vastaaja oli yhtdpitiva
omissa vastauksissaan. Korrelaatio ndiden muuttujien vélill4 toimi sinédllddn mittarin
luotettavuuden mittana. (Metsdmuuronen 2002, 17—-19.)

Kvantitatiivisella mittarilla saatiin tidssa tutkimuksessa selville vain ne osat osal-
listumisorientaatioista, oppimismotiiveista, uramotiivista ja opiskelun koetusta vai-
kuttavuudesta, joita on kysytty ja jotka vastaajat halusivat kysyjdn saavan selville
(Metsamuuronen 2002, 26). Vaikka tdssé tutkimuksessa kaytettiin aiempia tutkittuja
ja testattuja mittareita, se ei kuitenkaan poistanut mittarien kriittista tarkastelua ja
teoriaan perustuvaa jarkeilya.

Kyselyyn vastattiin Likert-asteikolla 1-5 (1 — viittdma ei pidd lainkaan paik-
kaansa, 2-viittdma pitdd véhén paikkansa, 3 — jonkin verran, 4 — melko paljon, 5 —
erittdin hyvin). Kyselylomakkeen laadinnassa kéytettiin nolla-positiivista skaalausta
Likertin asteikosta. Télld Likert-asteikon muunnoksella voitiin vélttda keskikohtaan
liittyvid tulkintaongelmia. Lisdksi S-portaisen asteikon kéyttdmiselld pyrittiin hy-
vaan reliabiliteettiin eli mittauksen toistettavuuteen liittyvadn luotettavuuteen. (Co-
hen et al. 2007, 326; Metsamuuronen 2002, 18—19.) Skaalattujen kysymysten liséksi
jétettiin tilaa avoimille vastauksille, joihin oli mahdollisuus vastata omin sanoin ja
esittdd omia mielipiteitddn (ks. Cohen et al. 2007, 328).

Kyselylomakkeet ryhmiteltiin seuraavasti:

1. perustictolomake (kysymykset 1-14)

2. orientaatio-/motivaatiokysely (kysymykset 15-77)

3. opiskelun/oppimisen vaikuttavuuskysely (kysymykset 78—115)
4. oppijan uramotivaatio (kysymykset 116-203)

109



Ritva Javanainen

Saatekirjeet ja kyselylomakkeet ovat liitteind 1-5, sivuilla 188-212.

Kyselylomake 1 (Perustietolomake)

Kyselyn ensimméinen lomake koostui taustakysymyksisti. Tasséd yhteydessa paino-

tin kyselyjen kisittelyn luotettavuutta, jotta nimi- ja yhteystietojen luottamukselli-

suus lisdisi vastausaktiivisuutta.
Kyselylomakkeita laadittiin neljé, joissa kéytettiin eri mittareita.
Taulokossa 3 esitetdén kaytetyt muuttuja ja niiden mittarit

Taulukko 3. Kaytetyt muuttujat ja niiden mittarit

Osallistumisorientaatiot

Kyselylomake 2

Paamaaraorientaatiot
Oppimisorientaatiot
Toimintaorientaatiot

Houlen mittari (1961; 1988)
Kysymykset 15—-41

Oppimismotivaatio

Kyselylomake 2

Opiskelun koettu vaikutta-
vuus

Kyselylomake 3
Uramotivaatio

Kyselylomake 4

Kyselylomake 2

Arvokomponentit
Odotuskomponentit
Affektiivinen komponentti

Tydhon ja ammattiin
Opiskeluun ja oppimiseen
Muuhun

Uraidentiteetti
Urakasitys
Urajoustavuus

Pintrichin (1988) oppimismoti-
vaatiota ja oppimisstrategioita
(MSLQ) mittaavan mittarin
motivaatio-osio

Kysymykset 42—77

Kirkpatrick (1998; 2005)
Kysymykset 78-115

London & Mone (1987; 1999)
uramotivaatiota jasenteleva
mittari

Ruohotien (1996) konstruoima
minakuva —mittari

Lisatty McCauleyn, Ruderma-
nin, Ohlottin ja Morrew (1994)
kehittaman Developmental
Challenge Profile (DCP —mit-
tarin osioita

Kysymykset 116-203

Kysymykset 15-36 késittelivdt oppijoiden koulutukseen osallistumisen orientaati-
oita (padamaari-, oppimis- ja toimintaorientaatio) Houlen (1961, 1988) teoriaan pe-
rustuvan mittarin mukaisesti. Mittarissa on 22 kysymysté. Néihin lisdttiin kysymyk-
set 3641, joilla pyrittiin tarkentamaan kysymyksid. Houlen mittaria on kdytetty ja
sovellettu useissa kansainvalisissé (ks. Merriam et al. 2006) sekd suomalaisissa (mm.
Alanen 1969, 1988; Haapakorpi 1994; Rinne, Kivinen & Ahola 1992; Simpanen &
Blomgvist 1992) tutkimuksissa.
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Oppimismotivaation mittaamisessa kaytettiin Pintrichin (1988) seké Pintrichin,
Smithin, Garcian & McKeachien (1991) kehittdman motivaatiota ja oppimisstrate-
gioita Motivated Strategies for Learning Questionnaire (MSLQ) mittaavan kysely-
mittarin motivaatio-osiota. Kysymykset 42—77 koskivat motivaatioasteikon arvo-
komponentteja (sisdinen ja ulkoinen tavoiteorientaatio, opiskelun mielekkyys) odo-
tuskomponentteja (sisdinen onnistuminen, sisdinen epdonnistuminen, ulkoinen on-
nistuminen, ulkoinen epdonnistuminen, késitys itsestd oppijana, kisitys omasta op-
pimiskyvystd) seké affektiivista komponenttia. MSLQ-mittaria on sovellettu myos
monissa suomalaisissa tyOeldmén kehittdmistutkimuksissa (ks. Kautto-Koivula
1993, 153; Polo 2004; Ruohotie 1993, 1995, 2000) Alkuperdinen mittari koostuu 81
osiosta, joista kognitiivista asteikkoa ja resurssien hallintastrategioita koskevat ky-
symykset jétettiin tdssé tutkimuksessa tarkastelun ulkopuolelle.

Kyselylomake 3

Kysymykset 78—115 késittelivét opintojen koettua vaikuttavuutta tyohon ja ammat-
tiin, opiskeluun ja opiskelun merkitykseen yleensd, ajankédyttoon ja vapaa-aikaan,
opiskelun oppimisvaikutuksiin ja muihin vaikutuksiin. Teoriandkdkulmana on Kirk-
patrickin (1998, 2005) neljdn tason arviointimalli. Koulutukseen osallistumisesta
seuraa reaktiot (tasol) > oppiminen (taso 2) > toiminnan muutokset (taso 3) > tulok-
set ja vaikutukset (taso 4). Tétd mallia on sovellettu ja kéytetty lukuisissa kansain-
vilisissd ja suomalaisissa tutkimuksissa (ks. Kirkpatrick 2005; Raivola 2000; Ten-
hula 2007).

Kyselylomake 4

Uramotivaatiota mitattiin kysymyksilld 116-203.

Kyselyssa kéytettiin Ruohotien (1995, 72—76) konstruoimaa oppijan mindkuva-
mittaria. Mittarin rakenne noudattaa Londonin ja Monen (1987) esittiméa uramoti-
vaation jésentelyd. Siihen on Ruohotien toimesta lisdtty McCauleyn, Rudermanin,
Ohlottin ja Morrew 'n (1994, 544-560) kehittimén Developmental Challenge Profile
(DCP) —mittarin osioita. (ks. Ruohotie 1996, 152—154). Téssé tutkimuksessa kiytet-
tiin 87 vastaajan késityksid kuvaavaa kysymystd. Alkuperdisestd 111 kysymyksestd
jétettiin pois koulutukseen hakeutumisen motiiveja sekd koulutuksen vaikutuksia ja
tuloksia koskevat kysymykset, koska niitd kysyttiin laajemmin kyselylomakkeella 2
ja 3. T4td mittaria on kéytetty soveltaen sekd kansainvélisissé (ks. London & Mone
1987, 1999; Ruohotie 2005) ettd suomalaisissa tutkimuksissa (mm. Polo 2004; Ruo-
hotie 2005).

Opetuksen tehokkuutta mittaava kysely (kyselylomake 5) ldhetettiin vastaajille,
mutta analyysivaiheessa se jétettiin pois. Kyselylld saadut tiedot eivit kohdistuneet
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suoraan tutkimuksen keskiossé oleviin kysymyksiin vaan antoivat 1dhinné opetuksen
jarjestamiseen liittyvaa tietoa.

Kyselyn toteuttaminen

Postikysely ldhetettiin Kymenlaakson kesédyliopiston avoimeen yliopisto-opetuk-
seen, ammatillisesti patevdittdviin koulutusohjelmiin ja ammatillisille tiydennys- ja
lisdkoulutuksen lyhytkursseille vuoden 2008 aikana osallistuneille oppijoille.

Kyselyt (N=528) léhtivét 18.11.2008 ja vastausaikaa oli17.12.2008 mennessa.
Kyselyyn vastasi kaikkiaan 176 henkil64d (33 %). Léhetin 14.2.2009 uusintakyselyt
niille, jotka eivét ensimmdiselld kerralla vastanneet kyselyyn. Vastauslomake piti
palauttaa 3.3.2009 mennessd. Uusintakierroksella palautettiin 47 vastauslomaketta.
Kaikkiaan kyselyyn vastasi 223 oppijaa. Kyselyn vastausprosentiksi tuli 42 % miki
on varsin tavanomainen verrattuna vastaaviin tutkimuksiin 2000-luvulla (vrt. Alkula
et al. 2002; Cohen et al. 2007; Fogelman 2002).

Kyselyn ldhettdmisajankohta paatettiin harkitusti. Kyselylomakkeiden mukana
lahetetyssé saatekirjeessd selvitettiin tutkimuksen tarkoitus, tekija ja mihin tutkimus
liittyy. Postimaksettu palautuskuori liitettiin mukaan vastauslomakkeiden palautusta
helpottamaan. (Cohen et al. 2007, 223.)

Ennen varsinaisen Kkyselyn postittamista kysymyspatteristo esitestattiin
6.11.2008 ja 24.11.2008 pidetyissé koulutuksissa. Sen liséksi kysymyksié hiottiin
useissa tutkimusseminaareissa. Esitestaajat olivat padsadntoisesti samalta alalta kuin
varsinaiseen tutkimukseen osallistujat. Esitestaajaryhmalti palautui 52 lomaketta.
Korjasin kyselylomaketta esitestauksessa tulleiden vastausongelmien ja komment-
tien pohjalta. Esitestauksessa kyselylomakkeet jaettiin lyhytkurssin alussa ja kerét-
tiin lopussa. Osallistujille annettiin koulutukseen varatusta ajasta aikaa vastata kysy-
myksiin. Vastausprosentti oli korkea, mutta niin opettajat kuin opiskelijat kokivat
tdmén menettelytavan kiusalliseksi ja oppimista héiritsevéksi. Ndiden kokemusten
perusteella péitettiin tehdd kysely alkuperdisen mukaisena eli posti-  kyselyna,
jolloin vastaajalle suotiin vapaus vastata tai olla vastaamatta. Talloin tiedostettiin
my0s postikyselyyn liittyvd vastaamattomuus ja kato. Esitestauksen jilkeen kysy-
myspatteristoa tarkennettiin ja mietittiin, saadaanko silld tarvittavat tiedot. Ndiden
pohdintojen jédlkeen kysymysten méédréa liséttiin Pintrichin oppimismotivaatiota mit-
taavaan kyselymittarin arvokomponentteja, odotuskomponentteja ja affektiivisia
komponentteja mittavien osioiden osalta. Kysymyksia tuli lisdd 35, joten lopullisessa
mittarissa niitd oli 203. Taustatietolomakkeeseen lisdttiin kaksi kartoittavaa kysy-
mysté 13 Oletko aiemmin osallistunut Kymenlaakson keséyliopistoa koskevaan tut-
kimukseen ja 14 Kuinka tarkednd pidettiin sitd, ettd opintoja voi suorittaa Kymen-
laaksossa.
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Avoimen yliopisto-opetuksen toimintasektorilla kohderyhméin valikoitui
218 oppijaa, joista vastauksen palautti 116 henkil6d. Vastausprosentti 53 % oli hyva
alan tutkimukselle.

Avoimen yliopisto-opetuksen arvosanaopetuksena toteutettiin seuraavat opinnot
seuraavien yliopistojen tutkintovaatimusten mukaisesti

Erityispedagogiikan perusopinnot 25 op ~ Joensuun yliopisto (nyk. Itd-Suomen

yliopisto)

Erityispedagogiikan aineopinnot 35 op Joensuun yliopisto (nyk. Itd-Suomen
yliopisto)

Gerontologian perusopinnot 25 op Jyvaskylan yliopisto

Kasvatustieteen perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto ja Joensuun yli-
opisto

Kasvatustieteen aineopinnot 35 op Joensuun yliopisto

Kasvatustieteen syventdvit opinnot Joensuun yliopisto

Sosiaalipolitiikan perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto

Sosiaalityon perusopinnot 25 op Helsingin yliopisto

Taidekasvatus perusopinnot 30 op Jyvaskylan yliopisto

Ty6- ja organisaatiopsykologia po 25 op ~ Joensuun yliopisto

Kieliopintoina toteutettiin vuonna 2008 englannin tekstin ymmaértdminen ja suulli-
nen taito, ruotsin toisen kotimaisen kirjallinen ja suullinen taito, vendjan peruskurssi
Helsingin yliopiston tutkintovaatimusten mukaisesti.

Innokkaimmin kyselyyn vastasivat erityispedagogiikan aineopintoja (69 %), ge-
rontologian perusopintoja (80 %), kasvatustieteen aineopintoja (80 %), kasvatustie-
teen syventdvid opintoja (59 %), taidekasvatuksen perusopintoja (57 %) seké eng-
lannin kielen tekstin ymmaértamisen ja suullisen taidon opintoja (62 %) suorittaneet.
Heikoimmin vastasivat kasvatustieteen perusopintoja suorittaneet ja tyo- ja organi-
saatiopsykologian perusopintoja suorittaneet. Lisdksi 16 (14 %) henkil6d osallistui
useammalle kuin yhdelle avoimen yliopistokurssille samanaikaisesti.

Ammatillisesti pitevoittivien koulutusohjelmien 91 oppijasta vastauksen pa-
lautti 52 henkildd. Vastausprosentti 57 % oli hyvé. Koulutusohjelmat ovat pitkékes-
toista ammatillista erikoistumiskoulutusta ja niiden kesto vaihtelee vuodesta useam-
paan vuoteen erityisalasta riippuen. Tutkimusvuonna meneilldén oli erityistason rat-
kaisukeskeinen psykoterapeuttikoulutus, johdon ja esimiesten tyonohjaajakoulutus,
kognitiivinen psykoterapiakoulutus, psykoedukatiivinen koulutus, luovanterapian
koulutus. Korkein vastausprosentti (62 %) oli kognitiivisen psykoterapiakoulutuk-
sen osalta ja alhaisin (11 %) psykoedukatiivisen koulutuksen osalla. Kognitiivinen
psykoterapiakoulutus kesti neljd vuotta, kun taas psykoedukatiivinen koulutus oli
vuoden pituinen. Kahdeksan henkil6d osallistui useampaan kuin yhteen koulutuk-
seen.
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Ammatillisen lisd- ja tiydennyskoulutuksen toimintasektorista valittiin ne
koulutukset, joiden pituus oli padsaantoisesti yli kuusi tuntia. Kohderyhmén kooksi
saatiin 219. Tavoitteena oli saada eri koulutuksia mahdollisimman hyvin edustava
oppijaryhmi. Kyselylomakkeista palautui kymmenen puutteellisten osoitetietojen
sekd henkiloiden paikkakunnalta muuton vuoksi. Yhdeksén henkildd, jotka edustivat
keskimédraista kesdyliopiston opiskelijaa niin ién, sukupuolen kuin ammattiaseman
suhteen, palautti lomakkeen vastaamattomana perustellen aikakiireitd sekd mielipi-
teelld oman vastauksensa heikosta vaikuttavuudesta tutkimukseen.

Edustavan ryhmén lukuméirdinen tavoite ei toteutunut, koska vastauksen palautti
vain 55 yksilod. Vastausprosenttia 25 % voidaan pitdd kuitenkin kohtuullisena. Al-
haista vastausprosenttia selittdd koulutuksen lyhyys seké kyselylomakkeiden runsaus.
Péivéin koulutus ei satunnaishaastateltujen mukaan motivoinut lomakkeen tdyttdmi-
seen. Suurin osa tdmén toimintasektorin koulutukseen tulevista on tydnantajan ldhet-
tamid. Kyselylomakkeiden ldhettiminen ko. henkildiden tydpaikoille ei tavoittanut
vastaajia. Néissé tapauksissa esim. kymmeneen ldhetettyyn kyselylomakkeeseen saa-
tiin vain yksi tai kaksi vastausta. Katoprosentti oli erittdin suuri. Ammatillisen lisa- ja
tdydennyskoulutuksen kohdalla ennakkoarvio alhaisesta vastausprosentista otetiin
huomioon ja pohdittiin ko. sektorin jattdmistd pois. Vastaus- ja katoprosentti osoitti
sen, ettd mittaripatteristo ei ollut kovin relevantti lyhytkursseille osallistuville.

Ammatillisessa tdydennyskoulutuksessa jarjestettiin hallintoalan, ty0yhteison
johtaminen ja kehittdminen, lakialan, opetus- ja kasvatusalan seké sosiaali- ja ter-
veysalan koulutusta. Kohderyhmaésti opetusalan henkildstod oli 25 %, terveysalan
henkilstod 24 %, sosiaalialan henkilstéa 15 %, valtion/kunnan toimihenkil6itd 9
%, palvelualojen ja teollisuuden tyontekijoitd 9 % ja muita 12 %. Vastaajat edustivat
samassa suhteessa ko. ammattialoja.

6.5.3 Katoanalyysi

Kyselytutkimuksissa vastaamatta jéttamisté kutsutaan aineiston kadoksi. Kadon ana-
lyysin tekeminen kuuluu tutkijan velvollisuuksiin. Tutkimuksen luotettavuuden kan-
nalta on térkeéa selvittda, kuinka hyvin tutkimukseen osallistujat edustavat sitd ryh-
maii, jota sen oletetaan edustavan. Kadon suuruus vaihtelee ja vastausprosentit saat-
tavat olla 2040 % eri ammattialoille suunnatuissa posti- ja sdhkopostikyselyissé.
Postikyselyt kirsivit vastaamattomuudesta, ja siksi on tdrkedd ottaa etukéteen huo-
mioon alhaiset vastausluvut. Néin tissidkin tutkimuksessa toimittiin. (ks. Alkula et
al. 2002, 112—-113; Cohen et al. 2007; Fogelman 2002, 105.)

On tirkedd muistaa, ettd tutkimukseen osallistuminen on aina vapaaehtoista, eika
ketddn saa pakottaa vastaamaan. Vastaajan tulisi ymmartaa, ettd tutkija haluaa to-
della vakavasti saada asioista sitd tietoa, jota heill4 on annettavanaan.
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Monet tekijét vaikuttavat kadon suuruuteen. Vastaamatta jattdminen on harvoin
sattumanvaraista ja siksi sen ymmartdminen on tarkedd. Kadon syihin voi vaikuttaa
tutkimuksen aihe. Vastaajat ovat kokeneet koulutuksen yhdentekevéni tai etdisend
erityisesti lyhytkurssien kohdalla. Myos pitkd kyselylomakepatteristo on suurenta-
nut katoa, vaikkakin kysymykset pyrittiin muokkaamaan vastaajan kannalta mielek-
kaiksi ja ymmarrettdviksi. Tdméan tutkimuksen muutamista monivalintakysymyk-
sistd tuli palaute vadrinymmartdmisestd tai vastaaja ei tiennyt, mitd kysymykselld
tarkoitettiin ja kysyttiin. Se nékyi vastaamattomuutena tai kommenttina. (mm. Co-
hen et al. 2007, 218; Metsamuuronen 2002, 19.)

Vastaamattomuuteen voi vaikuttaa vastaajan ajasta kilpailevat muut aktiviteetit.
Ihmiset antavat mielelldén tietoja sellaisista asioista, joita he pitdvat mielekkéini ja
tiarkeind oman eldiménsa kannalta. Siksi tutkintotavoitteisesti (avoin yliopisto-opetus
ja koulutusohjelmat) opiskelevat vastasivat lyhytkursseille osallistuneita aktiivisem-
min. (mm. Alkula et al. 2002; Cohen et al. 2007.)

Katoanalyysin avulla selvitettiin, miten ne osallistujat, jotka vastasivat kyselyyn
(N=223) erosivat idn, sukupuolen ja ammattiaseman suhteen niistd, jotka eivit vas-
tanneet (528 henkildd). Selvitys tehtiin vertaamalla vastaajien ja vastaamatta jatta-
neiden em. ominaisuuksia saatujen oppilastilastojen avulla. Vastanneet ja vastaa-
matta jattdneet eivit eronneet toisistaan sukupuolen, iin tai ammattiaseman suhteen.
Vastaajat erosivat tissd tutkimuksessa koulutussektorin perusteella, silld suurin kato
oli ammatillisien lyhytkurssien kohdalla. Kysely ldhetettiin 219 henkildlle, joista
vastauksia palautui 55. Vastaamatta jétti 164 koulutuksiin osallistujaa.

Katoanalyysissa tarkasteltiin kesdyliopiston opiskelijatilastoja vuodesta 1970
vuoteen 2017, joiden jakaumia verrattiin kohderyhmén vastaaviin jakaumiin. Koh-
deryhma vastasi sukupuoleltaan, idltddn, koulutustaustaltaan, ammattirakenteeltaan
kesdyliopiston opintoihin osallistuneita oppijoita. Sen sijaan kato liittyi mm. kyselyn
lahettdmisosoitteeseen. Silloin kun kysely postitettiin tydpaikan osoitteeseen, vain
muutama kysely vilittyi vastaajaksi valitulle henkildlle.

Kadosta huolimatta kohderyhmi vastasi Kymenlaakson kesédyliopiston koulu-
tuksiin vuonna 2008 osallistuneiden sekéd vuosien 1980-2017 opiskelijarakennetta.
Koska tutkimuksen kohderyhmai ei poikennut muusta aineistosta tutkittavan asian
suhteen, kato ei siten aiheuttanut vadristymaa tutkimuksen tuloksiin eiké niiden tul-
kintaan. Néin ollen yleisten taustamuuttujien tilastotiedot ja niiden vertailu vastasi-
vat tutkimuksen kohderyhméad. Kun otos oli ndiden suhteen edustava, sitd voidaan
pitdd muutenkin edustavana (ks. Alkula et al. 2002, 113, 140.)

Voidakseni arvioida kadon vaikutusta kyselylld keréttyyn aineistoon, vertasin
kyselyn palauttaneita ja kesdyliopiston vuoden 2008 opiskeluun osallistuneita suku-
puolijakauman, idn ja ammattialaa kuvaavan muuttujan osalta.

Kyselyyn vastanneista naisia oli 80 prosenttia ja miehid 20 prosenttia. Kesayli-
opiston vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista naisia oli 77 % ja miehid 23 %.
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Usean kymmenen (1980-2017) vuoden osallistujamédiaritarkastelu osoittaa, etti kou-
lutuksiin osallistuneista naisia on 80 % ja miehid 20 %. Aineiston sukupuolijakauma
noudatti selvésti vastausten jakaumaa. Se, ettd naiset vastaavat miehid useammin ei
ole poikkeuksellista. Naiset osallistuvat kesdyliopistojen sekd vapaan sivistystyon
oppilaitosten jarjestdmiin koulutukseen yleisesti miehid enemmaéan. Tutkimuksen
naisenemmistd johtuu my®os siitd, ettd naisia opiskelee tutkituilla sektoreilla miehid
enemman ja koulutustarjonnassa painottuvat naisvaltaiset ammattialat.

Kyselyyn vastanneista 30—39-vuotiaita oli 19 %, 40—49-vuotiaita oli 36 % ja 50—
59-vuotiaita 33 %. Keséyliopiston vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista 30—39 —
vuotiaita oli 22 %, 40—49 —vuotiaita oli 29 % ja 50-59-vuotiaita 26 %. Pitkalla aika-
valilla tarkasteltuna ndyttiisi 50-59-vuotiaiden ryhmé olevan jonkin verran kas-
vussa. [kdjakautumaltaan vastaajat eivit eronneet normaalijakaumasta.

Kyselyyn vastanneista 36 prosentilla oli korkeakoulututkinto ja ammattikorkea-
koulututkinto 20 prosentilla. Vuoden 2008 koulutuksiin osallistuneista korkea-as-
teen koulutus oli 53 %:1la. Téma nédkyy my6s vuosien 2000-2018 osallistujien kou-
lutustaustaa tarkasteltaessa.

Kyselyyn vastanneista 26 % oli terveysalan henkilostdd, 22 % opetuslalan hen-
kilostod, 14 % sosiaalialan henkilostod ja loput hallintoalan ja muiden alojen henki-
16st6d. Vuoden 2008 osallistujien ammattialaa edusti opetusalan henkildsto (25 %),
terveydenhuoltoalan henkil6sto (24 %) ja sosaalialan henkildsto (15 %). Kun tarkas-
tellaan vuosien 1970-2018 osallistujien ammattialoja, niin suurin keséyliopistokou-
lutuksien kdyttdjairyhma on ollut sosiaali- ja terveydenhuoltohenkilstd.

Kyselyn lopullinen aineisto edusti hyvin tutkimukseen valittua kohderyhmia.
Tulokset ovat hyvin yleistettdvissd, koska aikaisemmissa tutkimuksissa on saatu sa-
mansuuntaisia tuloksia eikd kato ainakaan muutamien taustamuuttujien osalta ole
kovin systemaattista.

6.5.4 Kyselytutkimuksen vastaajaprofiili

Tutkimuksen kyselyyn vastasi 223 henkil64. Heistd 116 oppijaa suoritti avoimia yli-
opisto-opintoja, 52 ammatillisesti patevoittavid erikoistumisopintoja ja 55 osallistui
ammatillisesti tiydentaville lyhytkursseille.

Taustamuuttujia oli neljétoista: sukupuoli, ikd, siviilisdéty, lasten méérd koulu-
tukseen osallistumisen aikana, oliko ansiotyossi vai ei, pohjakoulutus, ammatillinen
koulutus, nykyinen ammatti, mihin opintoihin osallistui, osallistuminen muuhun
koulutukseen, kotipaikka, opintojen rahoitus, aiempi osallistuminen Kymenlaakson
kesdyliopistoa koskevaan tutkimukseen, kesdyliopiston tirkeys Kymenlaaksossa.

Vastaajista naisia oli 80 prosenttia ja miehid 20 prosenttia. Vastaajien ikija-
kauman mukaan 40—49-vuotiaita oli eniten eli 36 %, scuraavaksi eniten oli 50-59-
vuotiaita 33 %. Nama ikdluokat muodostivat oppijoista 69 prosenttia. Kesédyliopiston

116



Tutkimuksen toteuttaminen

opetukseen vuonna 2008 sekd 2018 osallistuneista ikdluokkaan 40-60 sijoittui 55
prosenttia.

Kyselyyn vastanneista naimisissa oli 74 %, eronneita 14 %, leskid 2 % ja nai-
mattomia 10 %.

Télla kysymykselld haluttiin selvittié siviilisdddyn merkitystd opintoihin osallis-
tumiseen. Samoin kysymyksellé lapsien lukumiéréstd haluttiin selvittdd, onko talla
seikalla merkitysti opintoihin osallistumiseen. Osallistujilla 83 prosentilla oli lapsia,
tosin ikdluokasta 50-vuotta ylospdin lapset eivit asuneet endd samassa taloudessa.

Taulukko 4. Yhteenveto kyselyyn vastanneiden oppijoiden sukupuolesta, iasta, siviilisaadysta ja
lapsista (taustamuuttujat 1-4)

Lukumaara Prosenttia
Sukupuoli
Nainen 178 80 %
Mies 45 20 %
Yhteensa 223 100 %
lka
20-29 —vuotias 18 8 %
30-39 —vuotias 42 19 %
40-49 —vuotias 80 36 %
50-59 —vuotias 74 33 %
yli 60 —vuotias 9 4 %
Yhteensa 223 100 %
Siviilisdaty
Naimaton 22 10 %
Naimisissa/avoliitossa 164 74 %
Eronnut 33 14 %
Leski 4 2%
Yhteensa 223 100 %
Lapsia
Kylla 178 80 %
Ei 45 20 %
Yhteensa 223 100 %

Vastaajista suurin osa (92 %) oli ansioty0sséd. Vastaajien pohjakoulutus oli 71 pro-
sentilla ylioppilastutkinto, peruskoulu- tai keskikoulu oli 21 prosentilla vastaajista.
Kansakoulu pohjakoulutuksena oli 3 prosentilla. Ammatillisena koulutuksena kor-
keakoulututkinto oli 36 prosentilla oppijoista ja ammattikorkeakoulututkinto 20 pro-
sentilla. Toisin sanoen korkeakoulututkinto oli yli puolella vastaajista. Ammatillisen
opistotutkinnon suorittaneita oli 35 prosenttia. Voidaan sanoa, etti vahintddn amma-
tillinen opistotutkinto oli 91 prosentilla oppijoista. Oppimisen avoimuus vapaan si-
vistystyon kesédyliopisto-opinnoissa tarkoittaa sitd, ettd koulutuspohjasta riippumatta
yksilolld on oikeus osallistua opetukseen suorittamalla vaadittavat kurssimaksut.
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Ammatillinen koulu oli taustalla viidelld lyhytkursseille osallistuneella, neljalld am-
matilliseen koulutusohjelmaan osallistuneella ja kymmenelld avoimeen yliopisto-
opetukseen osallistuneella.

1980-luvulta ldhtien sosiaali- ja terveydenhuollon alalla toimivien opiskelijoiden
osallistuneisuus kesayliopistojen jarjestimiin koulutukseen on lisdéntynyt. Myds té-
mén tutkimuksen vastaajista 43 % edusti ko. ammattialoja. Opetusalan ammattilaisia
oli 22 % osallistujista ja muita ammattialojen edustajien osuus vaihteli 2 prosentista
seitsemaan.

Taulukko 5. Yhteenveto kyselyyn vastanneiden oppijoiden taustamuuttujista 5-8

Lukumaara Prosenttia
AnsiotyOssa opintojen aikana
Kylla 205 92 %
Ei 18 8 %
Yhteensa 223 100 %
Pohjakoulutus
Ylioppilastutkinto 158 71 %
Keskikoulu 24 11 %
Peruskoulu 23 10 %
Kansakoulu 7 3%
Muu 11 5%
Yhteensa 223 100 %
Ammatillinen koulutus
Yliopisto/korkeakoulu 80 36 %
Ammattikorkeakoulu 44 20 %
Ammatillinen opisto 78 35 %
Ammatillinen koulu 19 8 %
Muu 2 1%
Yhteensa 223 100 %
Ammatti/tyotehtava
Opetusala 48 22 %
Terveydenhoitoala 79 36 %
Sosiaaliala 37 17 %
Palveluala 14 6 %
Hallinto 16 7%
Yrittaja 5 2%
Oikeustoimi 8 3%
Muu 16 7 %
Yhteensa 223 100 %

Kyselyyn vastanneista 52 % osallistui avoimeen yliopisto-opetukseen, 23 % amma-
tilliseen koulutusohjelmaan ja 25 % ammatilliselle lyhytkurssille.

Kysymyksell4, osallistuitko muuhun koulutukseen samanaikaisesti Kymenlaak-
son kesdyliopistossa, selvitettiin osallistumisen kasautumista. 41 (18 %) kyselyyn
vastanneista ilmoitti osallistuneensa samanaikaisesti useampaan kuin yhteen koulu-
tukseen. Eniten yhtdaikaisia koulutuksia oli avoimen yliopiston opiskelijoilla eli
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koko aineistosta katsoen 14 prosentilla ja avoimen yliopiston osallistujista 28 pro-
sentilla. Avoimen opiskelijat jouduttivat tutkintotavoitteista polkuaan osallistumalla
useisiin arvosanopetuksiin samanaikaisesti. Ammatillisesti pétevoittiviin koulutus-
ohjelmiin osallistuneista kolmella oppijalla oli samanaikaisia koulutuksia ja lyhyt-
kursseille osallistuneista kuudella. Koulutuksen vaikuttavuuden arviointiin vaikuttaa
paillekkiiset ja samanaikaiset koulutukset (Tenhula 2007).

Vastaajista enin osa 76 % asui kaupungissa, 17 % maaseudun asutustaajamassa
ja 7 % maaseudulla.

Vastaajista 57 prosenttia rahoitti opintonsa itse, tyonantaja rahoitti 35 prosentille
koulutuksen ja 18 prosentilla oli erilaisia rahoituskanavia. Kysymykselld kartoitettiin
koulutuksen maksullisuuden merkitystd osallistumiseen. Pédsdéntoisesti avoimeen yli-
opisto-opetukseen osallistuvat maksoivat opintonsa itse. Ammatillisiin koulutusohjel-
miin seka lyhytkursseille osallistumisen maksoi tyonantaja. Osa maksoi opintonsa saa-
dun apurahan turvin ja osa maksoi itse puolet ja tydnantaja puolet. Ty6ttomilla oli mah-
dollisuus kayttda opintosetelid osakorvauksena koulutukseen osallistumisesta.

Taulukko 6. Yhteenveto taustamuuttujista 9-14

Lukumaara Prosenttia
Eri koulutussektoreille osallistuminen
Avoin yliopisto-opetus 116 52 %
Ammatillinen koulutusohjelma 52 23 %
Ammatillinen lisakoulutus 55 25 %
Yhteensa 223 100 %
Osallistuminen muihin koulutuksiin
kesayliopisto-opintojen aikana
Kylla 41 18 %
En 182 82 %
Yhteensa 223 100 %
Kotipaikka
Maaseutu 17 7%
Maaseudun asutustaajama 37 17 %
Kaupunki 169 76 %
Yhteensa 223 100 %
Opintojen rahoitus
Omat tulot 127 57 %
Tydnantaja 78 35 %
Muuten 18 8 %
Yhteensa 223 100 %

Kysymykselléd 13 kysyttiin kesayliopisto-opintoihin osallistumista pitemmalla ajan-
jaksolla. Tahdn tutkimukseen vastanneista kuusi prosenttia oli osallistunut aiempiin
tutkimuksiin vai opiskellut aikaisemmin. Kesédyliopiston tirkeyttd maakunnassa,
jossa ei ole yliopistoa haluttiin, kartoitettiin kysymykselld 14. Vastaajista 74 % piti
kesdyliopiston toimintaa erittdin tirkeénd ja 21 % tirkeéna.
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Tédmaén tutkimuksen vastaajaprofiili tukee aikuiskasvatuksen sosioekonomista
eliittisyyttd. opintoihin osallistuvat henkil6t, joilla on korkea pohjakoulutus ja am-
matillinen koulutus sekd hyvét tulot ja vakaa yhteiskunnallinen asema. (ks. Alanen
1988; Houle 1988; Merriam et al. 2007).

6.5.5

Laadullisen tutkimusperinteen mukaisesti tdimé tutkimus hyodyntdd myos avovas-
tauksien avulla saatua tdydentdvéa tietoa, joka antaa mahdollisuuden tarkastella vas-
taajien kasityksia tutkittavasta ilmidsta.

Avovastauksia antoi yhteensd 37 oppijaa. Heistd 22 osallistui avoimeen yli-
opisto-opetukseen, kahdeksan ammatillisesti patevdittidviin koulutusohjelmiin ja
seitseman ammatillisille lyhytkursseille. Avovastaajia oli 17 prosenttia kaikista tut-
kimukseen osallistuneista. Eniten avovastauksia antoivat avoimeen yliopisto-ope-
tukseen osallistuneet eli 19 prosenttia ko. koulutussektorille osallistuneista.

Avovastaaajista suurin osa oli naisia (33). Ansioty0ssi opintojen aikana oli myds 33
henkildd. Mielenkiintoista oli havaita, ettd avoimeen yliopisto-opetukseen osallistuneista
oppijoista yhdeksilla oli useampia yhtdaikaisia opintosuorituksia tai koulutuksia.

[altd4n avovastaajista suurin osa oli 40—59-vuotiaita. Ammatillisena koulutus-
taustana oli 20 oppijalla yliopisto-/ tai ammattikorkeakoulutukinto ja he tyoskenteli-
vit opetus- ja terveydenhuoltoalalla. Allaolevaan taulukkoon olen koonnyt koulu-
tussektoireittaiset taustatiedot avovastaajien ikdjakaumasta, ammatillisesta koulu-
tuspohjasta ja ammattialasta.

Avovastausaineiston hyodyntaminen

Taulukko 7. Avovastaajien ikdjakauma, ammatillinen koulutus ja ammattiala

lka Avoin yliopisto-opetus Koulutusohjelmat Lyhytkurssit
20-29-vuctias 2 1
30-39-vuotias 6 1

40-49-vuotias 6 4 2
50-59-vuotias 8 3 1

yli 60-vuotias 3
Yhteensa 22 8 7
Ammatillinen koulutus Avoin yliopisto-opetus | Koulutusohjelmat Lyhytkurssit

Yliopisto/korkeakoulu 8 2 2

Ammattikorkeakoulu 6 1 1
Ammatillinen opisto 8 5 2
Ammatillinen koulu 2
Yhteensa 22 8 7
Ammatti/tyotehtava Avoin yliopisto-opetus | Koulutusohjelmat Lyhytkurssit
Opetusala 7

Terveydenhoitoala 8 7
Sosiaaliala 3
Palveluala 7

Hallinto 4
Yrittaja 1

Yhteensa 22 8 7

120



Tutkimuksen toteuttaminen

Avoimen yliopisto-opetuksen avovastaajat olivat padosin 30-59-vuotiaita, korkea-
koulututkinnon suorittaneita, opetus- tai terveydenhoitoalalla tyoskentelevié naisia.

Ammatillisesti péatevoittiviin koulutusohjelmiin osallistuvat olivat 40-59-vuoti-
aita, ammatillisen opiston kdyneitd, terveydenhoitoalalla tydskentelevid naisia. Am-
matillisen lisdkoulutuksen lyhytkursseille osallistuvat olivat pdéosin 40-59-vuotiaita
sosiaali- tai hallintoalalla tydskentelevia naisia.

Tutkimuksen avointen kysymysten analyysimenetelméni kéytin teemoittelua.
Luin vastaukset ldpi useaan kertaan ja kokosin yhteen tutkimuskysymyksiin oleelli-
sesti liittyvit teemat ja aiheet. Sen jélkeen jaoin avovastaukset eri koulutussektoreille
seka jasensin ne tulosten mukaisiksi kokonaisuuksiksi sekd nostin esiin tutkimuson-
gelmaa valaisevat sitaatit.

Tekstikatkelmia (sitaatteja) kdytin tukeakseni tulkintojani, esimerkkind aineis-
tosta sekd elavoittdmadn tutkimusraporttia. Tulkinta muodostui siten vuorovaikutuk-
sessa aineiston kanssa.

Tulososassa avovastausten antajien yhteydessid oppijoita kuvaavat numerot on
annettu uudelleen arpomalla, jotta vastaajia ei voida yksiloidd eikd tunnistaa ano-
nymiteetin varjelemiseksi.
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I Lisrel-malli aineiston
analyysimenetelmana

"Multorum disce exemplo, quae facta
sequaris, quae fugias.”

”Meidén kannattaa ottaa oppia toisten
virheistd ja onnistumisista.”

Marcus Porcius Cato vanhempi
(Kivimaki 1998, 169).

Tyon pddmenetelméind kaytettiin Joreskogin (1967, 1969) kehittdmdd LISREL-
mallia eli lineaarista rakenneyhtdlomallia latenteille muuttujille (LISREL 8.80 for
Windows). Analysointia varten kaikki data ajettiin SPSS-ohjelmalla.

LISREL-malli on rakennettu kuvailemaan, selittdmé&én tai laskemaan empiiristd
dataa suhteellisen harvoilla parametreilld. Malli perustuu etukéiteisinformaatioon da-
tan rakenteesta tietyn teorian tai hypoteesien muodossa, tai tietoon aikaisemmista
tutkimuksista. LISREL-malli antaa tutkijalle mahdollisuuden kisitelld ongelmaansa
seka holistisena kokonaisuutena ettd yksityiskohtaisesti. (Byrne 1998, 2012; Jores-
kog & Sorbom 1993, 21-22; Nummenmaa et al. 1997; Pirila 2008, 84; Yli-Luoma
1996, 6-12.)

LISREL on teoriapohjaisen tutkimustyon apuviline ja se edellyttdd, ettd tutkija
tuntee taustateoriansa hyvin. Téssa tutkimuksessa kehitettiin Jarvisin yhtendistdvain
oppimisen teoriaan ja aikaisempiin tutkimuksiin perustuva rakennemalli. Kyselylo-
makkeen laatimisvaiheessa oli selvia, ettd aiottuja faktoreita mitattiin aiemmin tes-
tatuilla konstruktioilla eikd kehitelty omia mittareita. Néin ollen olemassa olevien
teorioiden soveltaminen helpotti faktoreiden valintaa ja mallin rakentamista. Konfir-
matorista faktorianalyysid (CFA) kéytettiin tiivistimaén Likert-asteikolla mitattujen
muuttyjien informaatiota muutamaan keskeiseen faktoriin (ks. Metsdmuuronen
2008, 25, 58; Vehkalahti & Everitt 2019). Lisdksi mallien hyvyyden mittaamisen
vilineind kaytettiin erilaisia tilastollisia testeja (Byrne 1989, 1998, 2012; Metsa-
muuronen 2006; Yli-Luoma 1996).
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7.1 Peruskasitteita

LISREL-malli koostuu konfirmatorisista faktorimalleista ja rakenneyhtdlomallista.
LISRELin peruskésitteitd ovat latentit muuttujat sekd konfirmatorinen faktoriana-
lyysi. LISREL- malli jaetaan rakennemalliin ja mittausmalliin. Joreskogin perinteen
mukaisesti LISRELissd on oma kreikkalaisin kirjaimen esitetty notaatio sekd geo-
metrinen symboliikka.

Latenteiksi muuttujiksi kutsutaan tutkimuksen kohteena olevia teoreettisia ra-
kenteita, joita ei voida havainnoida suoraan. Latentin piirteen taustalla on ajatus, etti
laadittu mittari tai testi mittaa mittarin taustalla olevaa ndkymaitonta, latenttia ilmiota
kuten matemaattista osaamista tai kielellistd kykya. Latentti piirre saadaan nékyviin,
kun henkil6 vastaa kyselylomakkeen osioon. Vaikka latentteja muuttujia ei voi suo-
raan havainnoida eikd mitata, niistd voidaan rakentaa silti matemaattinen malli. La-
tenttimuuttujan taustalla on usein hypoteettiseksi ajateltu muuttuja, joka ilmenee ha-
vaittujen muuttujien kautta. Tdmi on keskeinen teoreettinen késite faktorianalyy-
sissd. (Byrne 1989, 3, 1998; Metsdmuuronen 2006, 153-154, 596; Vehkalahti &
Everitt 2019, 295).

Konfirmatorisella faktorianalyysilld (CFA) tutkitaan, etsitdén ja testataan latent-
tien muuttujien vélisid yhteyksid, joita verrataan tehtyihin havaintoihin. CFA:sta
kaytetddn yleisesti myos nimitystd rakenneyhtidlomallitus (Structural Equation Mo-
delling, SEM). Konfirmatorista faktorianalyysid kéytetddn yleistdméadn faktoriraken-
netta sekd tiivistimain suuresta muuttujajoukosta keskeiset ulottuvuudet eli faktorit.
Naistd faktoriosioista muodostuvat polkuananalyyseissd kaytettdvat muuttujat.
CFA:n tavoitteena on tutkia valmista mallia tai teoriaa ja varmistaa antaako tutki-
musaineisto tukea ko. mallille. Téta tutkitaan kovarianssimatriisin avulla. Jos teoria
esittdd joidenkin muuttujien olevan toistensa kanssa yhteydessé, ndiden muuttujien
vélilld pitdisi my0s todentua korrelaatioita enemmén kuin niiden muuttujien viélilld,
joiden ei pitdisi olla yhteydessé keskendén. (Alkula et al. 2002; Byrne 1989, 34,
1998; Metsamuuronen 2006, 651, 2008; Nummenmaa et al. 1997; Ullman 2001, 653;
Vehkalahti & Everitt 2019, 319-320.)

Konfirmatorisen faktorianalyysin kéyttd tutkimuksen teossa vaatii tutkimus-
otetta, jossa tutkimusongelmat ja niitd koskevat hypoteesit ovat riittdvan selvésti ra-
jattuja. Esittdessdin CFA -mallin tutkija méaérittdd faktoreiden lukumééarén, havait-
tujen muuttujien lukuméérin, havaittujen ja latenttien faktoreiden viliset yhteydet,
varianssit ja kovarianssit sekd havaittuihin muuttujiin yhteydessé olevat virhevari-
anssit. (Byrne 1989, 8-9; 1998; Vehkalahti & Everitt 2019.) Konfirmatorisessa fak-
torianalyysissé péétetddn siis etukdteen, mikéd indikaattori mittaa mitékin latenttia
muuttujaa (Alkula et al. 2002; Vehkalahti & Everitt 2019). Konfirmatorisessa fakto-
rimallissa tarvitaan yhden faktorin tapauksessa véihintdéin 3 x-muuttujaa, jotta malli
olisi identifioituva ja siten tilastollisesti estimoitavissa (Nummenmaa et al. 1997.)
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Konfirmatorisessa faktorianalyysissa oletetaan, ettd muuttujat ovat multi-
normaalisti jakautuneita ja muuttujien véliset yhteydet ovat lineaarisia. Otoskoko
madrdytyy estimoitavien parametrien miirdn mukaan — ei muuttujien mairin mu-
kaan. Residuaalien (eli selittymatti jadneiden osien) tulee olla léhelld nollaa ja sym-
metrisesti jakautuneita. (Metsamuuronen 2006, 651—652.)

Faktorirakenteen saamiseksi kdytetdén suurimman uskottavuuden menetelmai
(Maximum likelihood estimation). Faktorirakennemallin hyvaksymisessé kéytetdan
Goodness of fit menetelméi eli khii toiseen jaettuna vapausasteilla (x*/Df) jakauman
avulla, jonka arvon tulee olla pienempi kuin viisi (< 5). Ideana on 16ytda faktorimalli,
joka tayttéa tilastollisen vaatimuksen datan ja mallin yhteensopivuudesta. Mallin hy-
vyyden arvioinnissa kdytetdén koko mallin, yksittdisten muuttujien ja parametrien
riittdvyyteen kehiteltyjd tunnuslukuja kuten t-testid. (Keeves & Yli-Luoma 2002, 86;
Leskinen 1987, 68; Metsdmuuronen 2006, 650; Vehkalahti & Everitt 2019, 301.)

Kaiserin sddnndn mukaan SPSS-ohjelma valitsee automaattisesti ne faktorit, joi-
den ominaisarvo (Eigenvalue) on suurempi kuin yksi. Faktorit nimetéén suurimpien
latausten perusteella mahdollisimman hyvin ja kattavasti kuvaamaan parhaiten la-
tautuneiden muuttujien siséltod. Sen jilkeen paatetddn faktoreiden lukumaérd. Fak-
torien hyvyyttd arvioidaan muuttujien latausten perusteella. Eri faktoreille tulevien
latausten nelididen summaa nimitetdsin kommunaliteetiksi. Mitd voimakkaammin
muuttuja latautuu jollekin faktorille, sitd ldhemmaiksi arvoa 1 kommunaliteetti tulee.
Kommunaliteetit toimivat myos reliabiliteettien alaestimaatteina. Kun muuttujan la-
taukset eivét yhdelldkédan faktoreista ylitd arvoa 0.40, muuttujat poistetaan. (ks. Met-
samuuronen 2008, 45; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 2002.) Fakto-
reiden tulkinnassa on oleellista pohtia, miké on yhteistéd faktorin karkimuuttujille ja
mistd syystd ne saavat korkean latauksen. (Alkula et al. 1999, 273, 2002.) Faktori-
analyysi on hyvéa apuviline ja vilivaihe jatkoanalyysien tekemisté varten (Keeves &
Yli-Luoma 2002, 91).

7.2 LISREL-malli tassa tutkimuksessa

LISREL-mallin rakentamisessa tutkijan tdytyy ensin spesifioida mallinsa ja arvioida
sen identifioituvuus. Vasta sen jélkeen suoritetaan parametrien estimointi ja mallia
koskevat tilastolliset riittdvyystarkastelut LISREL-ohjelmaan. (Nummenmaa et al.
1997, 345.)

LISREL mallin esivalmistelujen yhteydessa korostetaan teoreettisen lahestymis-
tavan tirkeyttd. Tassé tutkimuksessa teoreettisena taustana toimi Jarvisin yhtendis-
tdvd oppimisen prosessimalli, jonka idea oppimisen kdynnistdvéstd himmennyksesta
muodosti 1dhtokohdan tutkia oppimisorientaatioiden vaikutuksia oppimiseen. Tut-
kija tunsi taustaedellytykset hyvin ja laajensi jo olemassa olevaa teoriaa, koska télld
tavoin ei ole nditd latentteja muuttujia testattu. Néistd latenteista muuttujista tehtiin
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ensin teoreettinen rakennemalli ja sen jdlkeen mittausmalli, joka testattiin. (ks. Yli-
Luoma 1996, 29)

Tassé tutkimuksessa tutkimuskysymyksid jasennettdesséd konstruoitiin konfirma-
torisia faktorimalleja, joiden avulla kuvattiin havaittujen mitattujen muuttujien ja la-
tenttien muuttujien, faktoreiden viliset yhteydet. Samaan kaavioon voitiin piirtdd
yhteydet tai polut faktoreiden viélille. Kun kaikki muuttujien véliset yhteydet ovat
esilld samassa mallissa, niiden tilastollinen estimointi ja niitd koskeva diagnostiikka
on tehokkaimmillaan. (Nummenmaa et al. 1997, 342; Vehkalahti & Everitt 2019.)

Rakennemalli johdettiin Houlen esittdmien opiskeluun orientoitumisen perus-
suuntausten mukaisista paatyypeistd. Lahtokohtana ovat yksilon/oppijan osallistu-
misorientaatiot - pddmadrdorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio. Eri
oppimisorientaatioilla on vaikutusta siithen, miten opiskelija suhtautuu opintoihinsa
ja miten hin kokee oppimisensa vaikutukset. Kun opiskelija osallistuu koulutukseen
madrattyd tarkoitusta varten selviytydkseen joistakin tehtdvistd tydeldméssd ja
muissa eldménpiireissd, on tirkeda selvittdd, mitkd ovat hinen uramotivaationsa, op-
pimismotivaationsa seké opiskelun koetun vaikuttavuuden ulottuvuudet seké erityi-
sesti se, miten hin vaikuttui oppimisestaan.

Uramotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuvat Londonin ja Monen ke-
hittimain mittariin, oppimismotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuvat
Pintrichin ja Ruohotien oppimismotivaatiomittariin ja oppimisen koetun vaikutta-
vuuden teoreettinen tausta ja mittari perustuvat Kirkpatrickin teoreettiseen vaikutta-
vuusmalliin ja sen mittariin.

Teoreettisen pohdinnan ja aikaisempiin tutkimuksiin perehtymisen tuloksena
muodostettiin kuvion 11 mukainen rakennemalli osallistumisorientaatioiden yhteyk-
sistd uramotivaatioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen.

Mallissa lineaarisina taustoina olivat latenttimuuttujat Pddmdcdrdorientaatio,
Oppimisorientaatio, Toimintaorientaatio, joiden yhteyksid Uramotivaatioon, Oppi-
mismotivaatioon ja Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen pyrittiin selittdiméaan. Lisaksi
Uramotivaatio, Oppimismotivaatio ja Vaikuttavuus olivat selitettavissa Pddmdidrd-
orientaation, Oppimisorientaation ja Toimintaorientaation avulla. Sen sijaan Pdd-
mddrdorientaatiolle, Oppimisorientaatiolle ja Toimintaorientaatiolle ei ollut selitta-
jid. (ks. Yli-Luoma 1996, 13.)
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Paamaara-
orientaatio

Ura-
motivaatio

Oppimis-
orientaatio

Oppimis-
motivaatio

Toiminta-
orientaatio

Kuvio 11. Rakennemalli osallistumisorientaatioiden yhteyksista/vaikutuksista

LISRELissé on oma kreikkalaisin kirjaimin esitetty notaatio sekd geometrinen sym-
boliikka. Kreikkalaiset kirjaimet ovat tarkeitd, koska niiden avulla hallitaan
LISREL-ohjelmistoa ja luetaan tulostusta (Joreskog & Sorbom 1993; Metsa-
muuronen 2006, 655; Ullman 2001; Yli-Luoma 1996.)

LISREL-mallin latentit muuttujat jaetaan kahteen kvalitatiivisesti erilaiseen
luokkaan.

Selittdvid, riippumattomia muuttujia kutsutaan eksogeenisiksi ja ne merkitiin
kreikkalaisella ksi (€)-kirjaimella. Selitettdvid, riippuvia muuttujia kutsutaan endo-
geenisiksi ja ne merkitddn eeta (n)-kirjaimella. Tassd tutkimuksessa eksogeeniset
(selittdvat) muuttujat olivat Pdadmddrdorientaatio &, Oppimisorientaatio &, Toimin-
taorientaatio & Endogeeniset (selitettdvit) muuttujat olivat Uramotivaatio ni, Op-
pimismotivaatio 1, Opiskelun koettu vaikuttavuus ns. (ks. Byrne 1989, 6, 1998; Met-
samuuronen 2006, 654; Nummenmaa et al. 1997; Yli-Luoma 1996, 15.)

LISREL-symboliikan mukaisesti rakennemallissa latenttimuuttujien yhteydet
merkitédén nuolien avulla. LISREL-mallin polkudiargammissa jokainen yksisuuntai-
nen nuoli edustaa parametrid tai kerrointa tai muuttujien vélistd suhdetta. Tassa tut-
kimuksessa selittavilld muuttujilla Pddmddrdorientaatio &1, Oppimisorientaatio &,
Toimintaorientaatio & on yhteys (lihtee vaikutusnuolia) selitettdviin muuttujiin
Uramotivaatio, Oppimismotivaatio. Liséksi Uramotivaatio 11 ja Oppimismotivaatio
N2 toimivat edelleen Vaikuttavuuden n; selittdjind. Uramotivaatiolla ja Oppimismo-
tivaatiolla on kahdenlainen tehtévé — tulla selitetyksi ja selittdé (niihin tulee nuolia
ja ldahtee nuolia). (ks. Metsdmuuronen 2006, 654; Yli-Luoma 1996, 15.)
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Eksogeenisen ja endogeenisen muuttujan vilistd suhdetta merkitddn kirjaimella
gamma(y). Endogeenisten muuttujien vilistd suhdetta kirjaimella beeta (). Indek-
sointitekniikkana kéytetdéin kohdemuuttujan ja l&htdmuuttujan numerointia. Téssd
tutkimuksessa esimerkiksi ldhtomuuttujan Pddmédrdorientaatio & ja kohdemuuttu-
jan Oppimisorientaatio . relaatiokerroin merkitéédn vy,; (PAdmadrdorientaation vai-
kutus Oppimisorientaatioon). Kun lahtdmuuttuja ja kohdemuuttuja ovat endogeeni-
sid (selitettdvid) kuten tdssd Uramotivaatio n; ja Oppimimotivaatio 1, niin Uramoti-
vaation yhteys Oppimismotivaatioon merkitiddn symbolilla B,; ja Oppimismotivaa-
tion yhteys Uramotivaatioon merkitdin B, Vaikutusnuolet on aina merkittavé erik-
seen, koska ne tarkoittavat madratynlaista interaktiota, jossa voimakkuudet eri suun-
tiin eivat ole yhté suuria. Rakennemallin tuloksia ovat ensisijaisesti y- ja B-kertoimet.
(ks. Byrne 1989, 6, 1998, 2012; Yli-Luoma 1996.)

Seuraavassa kuviossa 12 Rakennemalli on kddnnetty LISREL-notaatioon. Siina
on kuvattu edelld esitetty LISRELin kadyttima merkintdjarjestelma.

Paamaara-
orientaatio

&1

Ura-
motivaatio

n1

Oppimis-
orientaatio

€2

Oppimis-
motivaatio
n2

Toiminta-
orientaatio

&3

Kuvio 12. LISREL-notaatioon kdannetty rakennemalli

Rakennemallia ei pysty mittaamaan. Teoreettinen tieto antaa kuitenkin mahdollisuu-
den etsid ndille eri kisitteille tunnusomaisia piirteitd, joita kdytetddn hyviksi, kun
muodostetaan rakennemallia vastaava mittausmalli. Rakennemallin operationaalis-
taminen mittausmalliksi tapahtuu valitsemalla tutkimuksessa sovellettavat teoriat
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sekd tekemélld tutkimuksen metodologiset valinnat. Tétd ylld olevan kuvion raken-
nemallia varten keréttiin empiirinen aineisto, jolla tutkittiin mallin kelvollisuutta.
(Byrne 1989, 6, 1998, 2012; Yli-Luoma 1996, 19).

Mittausmalli edustaa latentteja muuttujia havaittujen indikaattorimuuttujien li-
neaarisina kombinaatioina. Tdssd tutkimuksessa mittausmalli (kuvio 13) siséltaa
kuusi latenttimuuttujaa, joista kolme on eksogeenistd (selittdvdd, & -muuttujaa) ja
kolme endogeenisté (selitettdvad, n -muuttujaa) muuttujaa. Néille kuudelle muuttu-
jalle muodostettiin mittausmallit eli yksi tai useampi mittari jokaista latenttimuuttu-
jaa kohden. Naiitd vastaavat mittausinstrumentit [6ydettiin aikaisempien tutkimusten
perusteella. (ks. Yli-Luoma 1996, 31)

Malli perustuu ajatukseen, ettd osallistumisorientaatiot (Pd&dmédrdorientaatio,
Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio) selittdvdt Uramotivaatiota ja Oppimis-
motivaatiota, jotka puolestaan selittivat Oppimisen koettua vaikuttavuutta. Lisdksi
Uramotivaatio voi olla yhteydessd Oppimismotivaatioon ja Oppimismotivaatio Ura-
motivaatioon. Pddmaéairdorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio ovat
yhteydessi opiskelun koettuun vaikuttavuuteen uramotivaation ja oppimismotivaa-
tion kautta. Naitd suhteita tutkittiin mittausmallin avulla. (ks. Byrne 1989, 1998,
2012; Metsamuuronen 2006, 654; Yli-Luoma 1996.)

& £5 £s

Kuvio 13. Mittausmalli

128



Lisrel-malli aineiston analyysimenetelmana

Mittausmallin (kuvio 13) yhteydessi esitetdén lisdd LISREL-symboliikka ja muut-
tujien viliset lineaariset relaatiot. Mittausmallin tarkoituksena on kuvata, kuinka hy-
vin havaitut indikaattorit palvelevat mittausinstrumentteina latenteille muuttujille.
Jotta latentit muuttujat voidaan erottaa havaituista muuttujista polkudiagrammissa,
latentteja muuttujia merkitddn ovaaleilla ja havaittuja muuttujia suorakulmioilla. La-
tentit muuttujat kirjoitetaan isoin kirjaimin ja havaittujen muuttujien nimet kirjoite-
taan isoilla alkukirjaimilla. (Joreskog & Sorbom 1993; Metsamuuronen 2006, 655;
Ullman 2001; Yli-Luoma 1996.)
Téssd tutkimuksessa (kuvio 13) latentit

eksogeeniset muuttujat olivat: endogeeniset muuttujat olivat:

Ksi; (§1) = Paamaariorientaatio (PO) Eetai(n 1) = Uramotivaatio (UM)

Ksis (&2) = Oppimisorientaatio (OO) Eeta; (1 2) = Oppimismotivaatio (OM)

Ksis (£3) = Toimintaorientaatio (TO) Eetas (n3) = Oppimisen koettu vaikut-
tavuus (VAIK)

X ja'Y edustavat havaittuja muuttujia selittivilla ja selitettdvilld latenteilla muuttu-
jilla. Faktorilataukset merkitidén lambdoina A. Polkua endogeenisestd eeta-muuttu-
jasta Y-muuttujaan kutsutaan lambda-Y (Ay) -parametriksi. Muuttujista X ja Y ei
lahde nuolia, niihin vain kohdistuu nuolia. Eeta-muuttujien mittavirhettd kutsutaan
zeeta ({) -muuttujaksi, Y-muuttujien mittavirhettd epsilon (g)-muuttujaksi ja X-
muuttujien mittavirhettd delta (3) -muuttujaksi. Mittausmallin tuloksia edustavat 14-
hinnd A-6-g-kertoimet. (Joreskog & Sorbom 1993, 131-142; Yli-Luoma 1996, 22).

Kahden eksogeenisen ksi (§)- muuttujan vilistd korrelaatiota merkitddn kaksi-
suuntaisella nuolella ja fii (¢)-parametrilld. Kuviossa 14 muuttujien PO:n (&) ja
0O0:n (&) vililla oleva korrelaatio merkitdin @21, OO:n (&2) ja TO:n (&) vélilld oleva
korrelaatio @3: ja PO:n (&) ja TO:n (&) vélilld oleva korrelaatio ¢31.

7.3 Osioanalyysien mittausmallit

Seuraavassa kuvataan osioanalyysien suorittamista. Kuviossa 13, sivu 102 on ku-
vattu osioanalyysien mittausmallit latentteihin eksogeenisiin (selittdviin) muuttujiin
Paamairidorientaatio (&1), Oppimisorientaatio (&) ja Toimintaorientaatio (&) sekd
endogeenisiin (selitettdviin) muuttujiin Uramotivaatio (1), Oppimismotivaatio (1)
ja Opiskelun koettu vaikuttavuus (13).

Y-muuttujat ovat havaittuja muuttujia, jotka ovat riippuvaisia eeta (1)-muuttu-
jista. Téssé tutkimuksessa Uramotivaatiosta (n;) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y7,
Y> ja Ys. Oppimismotivaatiosta (1) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y4, Ys ja Y.
Opiskelun koettua vaikuttavuutta mitattiin (n3) Y-muuttujilla Y7, Ygja Yo. (ks. Byrne
1989, 1998, 2012; Joreskog & Sorbom 1993; Metsdamuuronen 2006; Yli-Luoma
1996.)
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Osioanalyysien yhteydessd tehdddn puhdistusty6 eli kddnnetddn ne muuttujat,
jotka ovat viirin suunnattuja. Kaikkien korrelaatioiden pitédisi olla positiivisia eli
osiot/muuttujat mittaavat samaan suuntaan. Tdmi on tirkedd siind vaiheessa, kun
halutaan selvittdd mittarin reliabiliteettikerrointa. Silloin osioiden tulee olla oikein
suunnattuja, koska negatiiviset korrelaatiokertoimet vaikuttavat Cronbachin a-ker-
toimen laskemisessa alhaisempia arvoja, silld a-kerroin lasketaan ndiden osioiden
korrelaatiokertoimien keskiarvon avulla. (Yli-Luoma 1996, 33-34.)

Osallistumisorientaatiot

X-muuttujat ovat havaittuja muuttujia, jotka ovat riippuvaisia ksi (§)-muuttujista.
Téasséd tutkimuksessa kuhunkin kolmeen selittivddn (eksogeeniseen) latenttiin X-
muuttujaan (Pddmddrdorientaatio, Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio) oli
vain yksi mittari kullekin.

LISREL-tekniikka mahdollisti sen, etti aikaisempien analyysien perusteella mit-
tausmalliin syotettiin yksittdisen mittarin tunnettu reliabiliteettikerroin kullekin
orientaatiosuuntaukselle. Ndiden pddméériorientaatiota, oppimisorientaatiota ja toi-
mintaorientaatiota mittaavien muuttujien reliabiliteettikertoimet estimoitiin SPSS
for Windows ohjelmalla. Téssi viitettiin mittauksen olevan virheetonti eli reliabili-
teetti = 1. (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002; Nummenmaa et al. 1997; Yli-Luoma
1996; 49, 83.)

Yliluoma korostaa reliabiliteettikertoimien hyvéksikdyttod LISREL-mallissa.
Joskus se on ldhes vilttdmatontd, jos mittareita ei ole kuin yksi latenttimuuttujaa
kohti. Kuten tdssd tutkimuksessa selittdvilld latenttimuuttujilla (PO, OO ja TO) ei
ole kuin yksi mittari kutakin latenttimuuttujaa kohti. Tunnettu reliabiliteettikerroin
antaa tarvittavan lisdinformaation eik jouduta identifiointivaikeuksiin. (Yli-Luoma
1996, 50).

Osallistumisorientaatioita mitattiin Houlen (1988) typologian mukaisesti. Kar-
toittavia kysymyksid oli 27. Osioanalyysissé selvitettiin, antoiko aineisto tukea sille,
ettd osallistumisorientaatio muodostuu kolmesta osa-alueesta — pddméaariorientaati-
osta, oppimisorientaatiosta ja toimintaorientaatiosta?

Tutkijalla oli tieto néistd ryhmisté seka siitd, mitkd kysymykset kuuluivat mihin-
kin ryhmaéén. (ks. Yli-Luoma 1996, 34.)

Kaikkien orientaatiosuuntausten osiot mittasivat latenttimuuttujia Pddméaaré-
orientaatio, Oppimisorientaatio ja Toimintaorientaatio samoja asioita ja samansuun-
taisesti Corrected Item-total correlation-lukuarvojen (liite 6) tarkastelun mukaan (ks.
Keeves & Yli-Luoma 2002; Metsamuuronen 2002; Yli-Luoma 1996, 32-34). Jores-
kogin yhteensopivuustestin mukaisesti yhden faktorin malli oli tdysin riittdvd péaa-
méiérdorientaatiota, osallistumisorientaatiota ja vaikuttavuutta mittaavien kysymys-
ten mallissa. Osioiden keskiarvot sekd keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item
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Deleted — lukujen avulla. Cronbachin alfaa kéytettiin reliabiliteetin eli toistettavuu-
den mittana. (ks. Alkula et al. 2002; Nummenmaa et al. 1997; Metsdamuuronen 2002,
51)

Osioanalyysin tulokset on raportoitu luvusssa 8.1.1, sivulla 109.

Oppimismotivaatio

Oppimismotivaatiomittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysid kayttden. Op-
pimismotivaation mittamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme Oppi-
mismotivaatiomittaria. Néistd kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistd sum-
mamuuttujaa, joita sitten kéytettiin LISREL-mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996,
39.)

Oppimismotivaatiosta (1) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y4, Ys ja Ye. Naitd
mitattiin Pintrichin ja Ruohotien oppimismotivaatiomittarilla, jossa oli 36 osiota.

\2 Ys Ye

M '\ AR )\6/

Oppimismotivaatio
Nz

Kuvio 14. Oppimismotivaation mittausmalli

Téasséd osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Oppimismotivaatio (1)2) selittda
havaittuja muuttujia Y, Ysja Ye, jotkamuodostuvat n,-faktorista painokertointen Ay,
Asja Ays avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy vield mittausvirhettd, jota merkitdén
epsilonilla (g4-€6). (ks. Metsdmuuronen 2006, 654—655.)

Oppimismotivaatio-muuttujat (kuten Uramotivaatio ja Oppimisen koettu vaikut-
tavuus) faktoroitiin Maximum likelihood-menetelmalld. Ajo pakotettiin kolmifakto-
riseen malliin, jonka yhteensopivuus datan kanssa voitiin testata Goodness of Fit —
testilld kuten Uramotivaatiomuuttujienkin. Oppimismotivaation faktoripisteet tal-
lennettiin uusiksi muuttujiksi MOT1, MOT 2, MOT3.

Oppimismotivaation osioanalyysin tulokset on raportoitu luvussa 8.1.2, sivulla
142.
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Uramotivaatio

Uramotivaatiomittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysié kdyttden. Uramoti-
vaation mittamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme Uramotivaatio-
mittaria. Naistd kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistd summamuuttujaa,
joita sitten kdytettiin LISREL-Mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996, 39.)

Uramotivaatiosta (1) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y1, Y2 ja Y3. N4itd mitat-
tiin Londonin ja Monen kehittdmélld mittarilla, jossa oli 89 osiota.

;1 €2 ¢ €3 ‘

Y, Y Ys
A \ A2 \ A3 /
Uramotivaatio
M1

Kuvio 15. Uramotivaation mittausmalli

Téssé osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Uramotivaatio (1) selittda havait-
tuja muuttujia Y1, Y2ja Ys. Siten muuttujat Y1, Y2ja Yz muodostuvat Uramotivaatio
(m)-faktorista painokertointen Ay1, Ay2 ja Ayz avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy
vield mittausvirhettd, jota merkitddn epsilonilla (g1-&3). (ks. Metsdmuuronen 2006,
654-655.)

Lambda A -kertoimet voidaan tulkita faktorilatauksiksi. Jos lataus on korkea, niin
mittari toimii suhteellisen hyvin. Latauksia voidaan myds kiyttda reliabiliteetin es-
timoimiseen, jolloin latauksen nelid edustaa reliabiliteetin alaestimaattia. LISREL
arvioi my0s virhevarianssia, miké liittyy eri mittareihin ja jota voidaan paremmin
kayttéa reliabiliteetin arvioimiseen. (ks. Yli-Luoma 1996, 22.)

Mittausvirhettd edustavat theta 8- ja epsilon e-kertoimet voidaan LISREL-
mallissa eliminoida, jos mittareiden reliabiliteetit ovat tunnettuja aikaisempien ana-
lyysien tai tutkimusten perusteella. Reliabiliteettikertoimet voidaan estimoida esim.
SPSS for Windows -ohjelman avulla. Namé tunnetut reliabiliteettikertoimet voidaan
sitten syottdd LISREL-ajossa tunnettuina parametritietoina, miké helpottaa ja var-
mentaa mallin identifiointia. (Yli-Luoma 1996, 22, 42.)
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Uramotivaatiota mittaaville havaituille muuttujille (Y;-Y3) suoritettiin faktori-
analyysi kdyttden Maximum likelihood-tekniikkaa. Tdssd estimoitiin empiirisen da-
tan ja faktorimallin vilistéd virhettd khiin neli -testin avulla.

Faktoripisteet SPSS-ohjelmassa muodostettiin analyysissd olevista muuttujista
siten, ettd ohjelma laskee faktorilatauksilla painotetun keskiarvon jokaiselle analyy-
sissd olevalle henkil6lle. Ajon yhteydessé tallennettiin faktoripisteet uusiksi muuttu-
jiksi. Uramotivaation faktoripistemuuttujat nimettiin UM 1, UM2 ja UM3. Nait4 fak-
toripisteitd pidetddn LISREL-analyysid varten luotavan korrelaatio- tai kovarianssi-
matriisin perustana. Samalla mééritettiin jokaisen mittarin reliabiliteetit. (ks. Keeves
& Yli-Luoma 2002; Yli-Luoma 1996, 40, 44.)

Uramotivaation osioanalyysin tulokset on raportoitu luvussa 8.1.3, sivulla 147.

Opiskelun koettu vaikuttavuus

Vaikuttavuutta mittaavat mittarit on kehitetty aikaisemmin faktorianalyysia kiyt-
tden. Vaikuttavuuden mittaamista varten muodostettiin kolmesta faktorista kolme
Vaikuttavuusmittaria. Néistd kolmesta faktorista muodostettiin kolme erillistd sum-
mamuuttujaa, joita sitten kdytettiin LISREL-mittausmallissa. (ks. Yli-Luoma 1996,
39.)

Oppimisen koetun vaikuttavuudesta (n3) riippuvaisia Y-muuttujia olivat Y7, Y3
ja Yo. Niitd mitattiin Kirkpatrickia soveltavilla mittareilla, jossa oli 33 osiota.

¥ "\ "\

Y7 Yg Y9

Opiskelun koettu
vaikuttavuus

Na

Kuvio 16. Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmalli

Téasséd osioanalyysin mittauksessa latenttimuuttuja Oppimisen koettu vaikuttavuus
(n3) selittdd havaittuja muuttujia Y7, Ysja Yo, jotka muodostuvat ns-faktorista paino-
kertointen Ay7, Agja Ayo avulla. Kuhunkin Y-muuttujaan liittyy vield mittausvirhettd,
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jota merkitddn epsilonilla (g7-€9). (ks. Metsdmuuronen 2006, 654—655; Yli-Luoma
1996.)

Vaikuttavuus-muuttujat (kuten Uramotivaatio ja Oppimismotivaatio) faktoroi-
tiin Maximum likelihood-menetelméilld. Ajo pakotettiin kolmifaktoriseen malliin,
jonka yhteensopivuus datan kanssa voitiin testata samalla tavalla kuin Uramotivaa-
tio- ja Oppimismotivaatio -muuttujienkin. Faktoripisteet tallennettiin uusiksi muut-
tujiksi VAIK1, VAIK2, VAIK3.

Opiskelun koetun vaikuttavuuden osioanalyysin tulokset on raportoitu luvussa
8.1.4, sivulla 124.

Osioanalyysien mittauksien myotd rakennemallille on nyt tuotettu mittausmalli.
LISREL-analyysié varten niille mitttausmuuttujille lasketaan tarvittava korrelaatio-
tai kovarianssimatriisi. Mittausmuuttujien korrelaatiomatriisissa ovat mukana kaikki
osioanalyysien faktorioinnissa saadut ja niiden ominaisuuksien mukaan nimetyt
muuttujat PO, OO, TO, UM1, UM2, UM 3, MOT1, MOT2, MOT3, VAIK1, VAIK2,
VAIK3.

Koska estimoiduista arvoista on vaikeaa arvioida, mitka niistd ovat tilastollisesti
merkitsevid, suoritettiin t-festi. T-arvoihin on merkitty kaikki ei-merkitsevit
(p>0.05) estimaatit punaisella (liite xxx). Joidenkin polkujen kohdalla ei ole mitéén
merkintdd. Tdma johtuu siitd, ettd niille poluille LISREL ei ole estimoinut mitdin
arvoja, vaan ne on annettu LISREL-ohjelmalle alkuarvioina. Téllaisia ovat mm.
kaikki A = 1-arvot. (ks. Yli-Luoma 1996, 72.)

Normaalijakaumassa t-festin kriittinen arvo olisi 1.96 tai -1.96 (p<0.05). T-testin
kriittinen arvo on riippuvainen DF-arvosta (Degrees of Freedom). (ks. Keeves &
Yli-Luoma 2002; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 73.)

LISREL-mallien oleellisin indikaattori mallin hyvyydestd eli tarkasteltava arvo
virhevarianssin arvioinnissa on p-arvo. Jos p>0.05, niin malli on kayttokelpoinen.
Luonnollisesti korkea p-arvo on parempi indikaattori kuin alhainen p-arvo. (ks. Yli-
Luoma 1996, 74.) Koska LISRELin virhettd arvioiva algoritmi ei ole tdysin ongel-
maton ja se arvioi sitd yleensa liian korkeaksi. Téstd johtuen tutkijat ovat padtyneet
kriteeriin */DF <5 (ks. Hayduk 1987).

Cronbachin alfaa kéytetddn mittarin sisdisen konsistenssin yhtendisyyden mit-
tana ja ndin reliabiliteetin eli toistettavuuden mittana. Korkea reliabiliteetti kertoo
ensisijaisesti siité, ettd mittarin osiot mittavat samantyyppistd asiaa. Toisaalta korkea
reliabiliteetti kuvaa sitd, ettd samat ihmiset vastaisivat samalla mittarilla samalla ta-
valla usealla eri mittauskerralla. Kolmanneksi korkea reliabiliteetti kertoo, ettd mit-
tari erottelee luotettavasti ja tehokkaasti mitattavat yksilot toisistaan. (Metsé-
muuronen 2002, 51)

LISREL-mallinnuksessa otoskoon #n tulisi olla vdhintddn parisataa, koska
otoskoon kasvaessa estimaattien tarkkuus paranee. Tasséd tutkimuksessa otoskoko-
vaatimus tayttyy (r = 223). (Yli-Luoma 1996, 80.)
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Mallin hyvéksymiseen johtavina kriteerriné eli mallin hyvyyttdja sopivuutta mit-
taavina indikaattoreina kaytettiin

—  x*DF <5

— AGFI (Adjusted Goodness of Fit Index) >0.90

—  GFI (Goodness of Fit index). >0.90
*  GFI vaihtelee viililld 0-1, jos GFI >0.90, malli on riittava.

— RMR (Root Mean Square Residual) <0.05

* RMR ilmaisee keskimdardisen jadnnoksen otoskorrelaation ja mal-
lin tuottaman sovitetun korrelaation vélilld. Mitd pienempi RMR <
0.05, sitd paremmin malli sopii.

— RMSEA (Root Mean Square Error of Approximation) <.08

Talld arvioidaan mallin ”yksinkertaistamisesta” johtuvaa approksimointivirhetta (ks.
Nummenmaa et al. 1997, 271; Vehkalahti & Everitt 2019; Yli-Luoma 1996, 44, 75;
2002.)

Néiden yhteensopivuusindikaattoreiden kdytossd on otettava huomioon se, ettd
mallissa voi olla riittiméttomia yksityiskohtia siitd huolimatta, ettd se sopii hyvin
aineistoon em. riittdvyysmittojen mielessd. Lisdksi jos malli sopii huonosti aineis-
toon, eivit em. mitat ilmaise suoraan riittdiméttomyyden syitd. (Nummenmaa et al.
1997, 271.)

Kun faktorimallit osoittautuvat tilastollisesti riittdviksi ja sisdllollisesti tulkinnal-
lisiksi, voidaan LISREL-mallin rakentamista jatkaa liittdmalla faktorimallit yhteen
faktoreiden rakenneyhtéldiden avulla yhdeksi LISREL-malliksi (ks. sivu 102, kuvio
13), jolle sitten suoritetaan kokonaisuudessaan parametrien estimointi, hypoteesien
testaus ja muut riittdvyystarkastelut. (Nummenmaa et al. 1997, 346.) Siis kun mit-
tausmalli on valmis, se testataan tuloksia varten.
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”Omnia autem probate: quod bonum est tenete!”
”Tutkikaa kaikkea: pitdkda se miké on hyvaa!”
Apostoli Paavali (Kivimédki 1998, 202).

Téssd luvussa tarkastellaan kyselymittauksen antaman informaation pohjalta opiske-
lijoiden késityksid osallistumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaati-
osta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta seka osallistumisorientaatioiden yhteyk-
sid oppimismotivaatioon, uramotivaatioon seké opiskelun koettuun vaikuttavuuteen.

Luvussa 8.1. vastataan ensimmaéiseen osioanalyysien (luku 7.2) antaman tiedon
pohjalta padkysymykseen, mitké ovat opiskelijoiden késitykset osallistumisorientaa-
tioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuu-
desta. Alakysymyksiin 14 vastataan siis osioanalyyseistd saaduilla tuloksilla, jotka
on saatu Lisrel-mallin rakennemallista. Luvussa 8.1.1 tarkastellaan oppijoiden osal-
listumisorientaatioita (ensimmdinen alakysymys), luvussa 8.1.2 oppimismotivaati-
oita (toinen alakysymys), luvussa 8.1.3 uramotivaatiota (kolmas alakysymys) ja lu-
vussa 8.1.4 opiskelun koettua vaikuttavuutta (neljds alakysymys).

Kun mittausmalliin sijoitetaan rakennemalliin analysoidut tulokset eli osio-
analyysien tulokset, saadaan vastaukset tutkimuksen toiseen padkysymykseen tassi
luvussa esitetylla tavalla.

Luvussa 8.2 tarkastellaan mittausmallin tuloksia ja vastataan tutkimuksen toi-
seen padkysymykseen, Millainen on osallistumisorientaatioiden yhteys oppimismo-
tivaatioon, uramotivaatioon sekéd opiskelun koettuun vaikutukseen. Luvussa 8.2.1
selvitetddn padméidridorientaation yhteyksid, 8.2.2 oppimisorientaation yhteyksié,
8.2.3 toimintaorientaation yhteyksid. Kysymyksiin vastataan kyselytutkimuksen
pohjalta. Luvussa 8.3 kasitellddn tutkimuksen luotettavuutta.

8.1 Osioanalyysin tulokset
8.1.1 Osalllistumisorientaatiot

Téasséd luvussa tarkastellaan oppijoiden osallistumisorientaatioita kyselymittauksen
antaman informaation pohjalta. Mittauksessa kdytetyt muuttujat on nimetty ja ryh-
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mitelty aiempien tutkimustulosten ja taustateorioiden perusteella. Tutkimuksen tu-
lokset esitellddn Houlen (1961, 1988) typologian osallistumisorientaatioiden p&a-
tyyppien mukaisesti (pd&dmaédrdorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaa-
tio), joista jokaista késitellddn omana osionaan.
Osallistumisorientaatioiden osioanalyysi on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 103.
Téssé luvussa vastataan osioanalyysien pohjalta alakysymykseen 1:

1. Miten opiskelijoiden osallistumisorientaatiossa painottuvat kolme osa-
aluetta: padmadrdorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio?

Pddmddrdorientaatiota (§1) mitattiin 11 kysymykselld, Oppimisorientaatiota (&) 10
kysymykselld ja Toimintaorientaatiota (&) 6 kysymyksell.

Pddmddrdorientoituneet opiskelevat jotakin tdsmaéllistd ammattiin liittyvaa kay-
tannon hyotytarkoitusta varten selviytydkseen tyoeldmassé. Heitd ohjaavat opiske-
luun vélineelliset, instrumentaaliset tavoitteet. Oppimisorientoituneet opiskelevat
oppimisen ja edistymisen tuottaman mielihyvén ja tyydytyksen vuoksi. Heille opis-
kelun kautta saatavalla tiedolla on itseisarvoinen merkitys. Heitd ohjaavat kehitty-
mismotiivit. Toimintaorientoituneet osallistuvat opintotilaisuuksiin ensisijaisesti so-
siaalisten kontaktien, viihtymisen ja vaihtelun takia, siis itse opiskelutoiminnan ja
sen mukanaan tuomien asioiden takia. Heiddn motiivinsa ovat ekspressiivisia.
(Houle 1961, 15-30, 1988; myos Alanen 1988, 124—125; Boshier 1991; Boshier &
Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Launonen 1983, 19; Merriam et al. 2007.)

Osioiden keskiarvot sekd keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item Deleted —
lukujen avulla (liite 13). Cronbachin alfaa kéytettiin reliabiliteetin eli toistettavuuden
mittana. Mielipidemittauksissa reliabiliteetin tulisi olla yli 0.70. (ks. Alkula et al.
2002; Nummenmaa et al. 1997; Metsdamuuronen 2002, 51)
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Paamaaraorientaatio

Taulukko 8. Paamaaraorientaatiota kasittelevat kysymykset

Paamaaraorientoituneet (PO)

Cronbachin alfa .74 Keskiarvo 3.34 Keskihajonta 0.65

21. Katsoin/katson, etta koulutukseen osallistumisesta olisi minulle hyétya ammatissani/omassa
tyossani

22. Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille (myos TO)

25. Haluan/halusin taydentaa tietojani (myoés OO)

26. TyOymparistdssani annetaan enemman arvoa kehitys- ja koulutushaluiselle henkildlle

30. Halusin kohottaa omanarvontuntoa (myds TO)

32. Oma patevoitymiseni vaati opiskelemista

33. Koulutukseen osallistuminen kuului ammattini patevyysvaatimuksiin

36. Osallistuin koulutukseen, jotta minulle tarjoutuisi paremmat eteenpain paasymahdollisuudet
37. Halusin nayttaa muille, etta pystyn viela kehittymaan

39. Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani (myds OO)

41. Halusin paivittdéa ammatilliset tietoni (myos OO)

Padmaéadrdorientoitumista mittaavat kysymykset ldhestyivit osallistumistavoitteita
useammista ndkokulmista kuin oppimishakuisuutta ja toimintahakuisuutta koskevat
kysymykset. Instrumentaaliset motiivit eli koulutukseen osallistumisen hyoty am-
mattiin ja tyohon liittyen, paremmat eteenpdin padsymahdollisuudet, ammattitaidon
kohottaminen, tyopaikalla annettava arvostus kehitys- ja koulutushaluiselle henki-
161le seké yhteiskunnan antama arvostus painottuivat tissd tutkimuksessa koulutuk-
seen osallistuneiden oppijoiden padméaardorientoituneisuutta kuvaavina tunnusomai-
sina piirteind (kys. 21, 36, 39, 22).

Ammatillisen edistymisen selkeys vaikutti osallistumiseen. Omatarpeinen seka
ammatissa vaadittava patevoityminen (kuten kognitiivisen terapeutin tutkinto, tyon-
ohjaajatutkinto tai korkeakoulututkinto), ammatillisten tietojen pdivittdminen ja tek-
nisten kvalifikaatioiden lisddminen korosti paddméérahakuista piirrettd oppijoiden
osallistumistavoitteina (kys. 32, 33, 41). Téhan orientaatioon vaikutti ulkoinen ta-
voiteorientaatio eli ympariston suositukset ja odotukset (kys. 26, 22). Ammatillisesti
tietotaitokykyisyyden virednd pitdminen padasiassa omaehtoisen kouluttautumisen
avulla oli ensisijainen tavoite, joka korosti pddméadriorientaatiota erittdin selvisti.

Paadmaiiratavoitteisuutta voidaan kutsua myds urasuuntautuneisuudeksi, silld
koulutukseen osallistumiseen vaikuttavana tekijéna on ollut kvalifikaatioiden hank-
kiminen ja monipuolistaminen tyduralla etenemiseen, paremman palkan saamiseen
sekd ammatillisen statuksen kohottamiseen (ks. Alanen 1969, 1988; Alho-Malmelin
2010, 95; Houle 1988; Rinne et al. 2008; Varila 1990).
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Oppimisorientaatio

Taulukko 9. Oppimisorientaatiota kasittelevat kysymykset

Oppimisorientoituneet (O0)
Cronbachin alfa .81 Keskiarvo 4.18 Keskihajonta 0.58
15. Tunsin kiinnostusta kyseista koulutusta kohtaan
23. Halusin saada tietoa
25. Haluan/halusin taydentaa tietojani (myos PO)
27. Sain opiskelusta henkista tyydytysta (myds TO)
28. Halusin avartaa maailmankuvaani (myds TO)
29. Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyotya kaytannon eldmantilanteissa (myds TO)
35. Nautin oppimisesta
38. Halusin/haluan oppia uusia asioita
39. Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani (myos PO)
41. Halusin paivittdéd ammatilliset tietoni (my6s PO)

Oppimisorientaatiota mittaavat muuttujat osoittivat, ettd opetukseen osallistutaan
oppiaineeseen, koulutusohjelmaan tai lyhytkurssiin tunnetun kiinnostuksen vuoksi,
tiedon halun, ammatillisten tietojen paivittdmisen ja uusien asioiden oppimisen
vuoksi (kys. 15, 23, 25, 38, 41). Oppimisorientoituneisuutta kuvasi oppijoiden vas-
tauksissa my0s oppimisesta nauttiminen (kys. 35) ja henkisen tyydytyksen saaminen
(kys. 27).

Oman ammattitaidon kohottaminen ja maailmankuvan avartaminen oppimis-
orientoituneisuuden omaavien oppijoiden koulutukseen osallistumisen mydta hyo-
dyttdd myos kdytdnnon elaméntilanteissa (kys. 28, 29, 39). Oppimishakuista osal-
listumisorientaatiota pidettiin tdrkeimpind oppimistavoitteena tdssd tutkimuksessa
(ka 4.18).

Oppimisorientaation piirteend korostui oppimisen mielekkyys, tarkoitukselli-
suus ja merkityksellisyys. Oppimisen into ja sisdinen kehittymisen tarve aktivoi ja
motivoi oppijan omaehtoisesti hakeutumaan koulutukseen (hammentavan dilemman
seurauksena). Koulutuksiin osallistuneet katsoivat tiedollisen kehityksen osallistu-
mistavoitteena olevan erittdin merkittava.

Oppimiseen orientoituneelle oppijalle opiskelu on eldméntapa (vrt. Alho-Mal-
melin 2010, 116-118). Eldméntapaopiskelijat ovat ikuisia oppijoita ja siten elinikéi-
sen oppimisen myotivirrassa.
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Toimintaorientaatio

Taulukko 10. Toimintaorientaatiota kasittelevat kysymykset

Toimintaorientoituneet (TO)
Cronbachin alfa .79 Keskiarvo 3.33 Keskihajonta 0.77
22. Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille (my6s PO)
24. Yhteiskunnassa korostetaan jokaisen yksilon oikeutta opiskeluun
27. Sain opiskelusta henkista tyydytysta (myds OO)
28. Halusin avartaa maailmankuvaani (my6és OO)
29. Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyotya kaytannon elamantilanteissa (myos OO)
30. Halusin kohottaa omanarvontuntoa (myds PO)
31. Opiskelin harrastuksen vuoksi
34. Paastakseni irti "tavanomaisista ympyroista”

Analyysista poisjatetyt kysymykset:

16. Ystavanikin osallistuivat

17. Tydtoverinikin osallistuivat

18. Minulla ei muuten ollut mahdollisuutta osallistuja kyseiseen koulutukseen
19. Tydnantajani/esimieheni kehoitti

20. Aikaisemmin kesayliopiston koulutukseen osallistuneet suosittelivat

40. Puolisoni innosti minua opiskelemaan

Toimintaorientaatiota mittaavat kysymykset olivat myds heterogeeninen kysymys-
ryhmai. Koulutukseen osallistumisessa korostui elinikdisen oppimisen ajatusten mu-
kainen jokaisen yksilon oikeus opiskeluun (kys. 24). Opiskelu koettiin my0s harras-
tukseksi (kys. 31). Kesdyliopiston opiskelijatiedoissa on kysytty opintojen tarkoi-
tusta. Useimmiten avoimen yliopiston opiskelijat ovat ilmoittaneet opintojensa ta-
voitteeksi harrastuksen eikd korkeakoulututkinnon. Toimintaorientaatiota kuvattiin
”irti pddsynd tavanomaisista ympyroistd” (kys. 34), joka tuki toimintahakuisuuden
méidrettd opintoihin hakeutumisesta itse opiskelutoiminnan vuoksi.

Termi koulutustoiminta kuvaa hyvin sitd, ettd koulutus mielletdén vakavasti otet-
tavaksi toiminnaksi muiden toimintojen sekd harrastusten rinnalla. Taloudelliset ja
ajalliset panostukset erityisesti avoimen yliopisto-opetuksen arvosanojen suorituk-
siin tdhtdimend korkeakoulututkinto ja pitkdkestoiseen koulutuksiin ovat huomatta-
vat.

Tulosten mukaan toimintatavoitteisuutta (kys. 27, 28, 30) kuvattiin keinona ko-
hottaa sosiaalista itsetuntoa, solmia ystavyyssuhteita, luoda kontakteja ja hakea so-
siaalista stimulaatiota tylsistymisen ja pitkdstymisen estdmiseksi. Toimintahakuista
aikuisopiskelua voidaan pitdd merkittdvéné aktiivisen kansalaisuuden kehittdjana,
koska se vaikuttaa aikaisempien tutkimusten mukaan sosiaalisten verkostojen ja niitd
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yllépitdvien normien syntymiseen (Manninen 2018; Manninen & Luukannel 2008,
22).

Usein joku tai jotkut muuttujista latautuvat useammalle kuin yhdelle faktorille,
silld perinteisesti kdytetty OBLIMIN- rotaatio deltan arvolla O sallii maksimaalisen
korreloinnin faktoreiden vélilld (Metsamuuronen 2006, 645). Téassd tutkimuksessa
tietojen tdydentamistd (kys. 25), ammatillisten tietojen paivittdmistéd (kys. 41) sekd
halua kohottaa ammattitaitoa (kys. 39) mittaavat kysymykset latautuivat seka paa-
madriorientaatiota ettd oppimisorientaatiota kuvaaville faktoreille.

Henkisen tyydytyksen saamista opiskelusta (kys. 27), maailmankuvan avartami-
sen halua (kys. 28) ja koulutuksen hyodystd kdytdnnon eldmintilanteissa (kys. 29)
mittaavat kysymykset latautuivat sekd oppimisorientaatiota ettd toimintaorientaa-
tiota kuvaaville faktoreille. Nyky-yhteiskunnassa arvon antaminen koulutukseen
osallistuneille (kys. 22) ja omanarvontunnon kohottaminen (kys. 30) latautuivat toi-
mintaorientaatiota sekd padmadrdorientaatiota kuvaaville faktoreille.

Kysymykset 16, 17,18, 19, 20 ja 40 painottivat ekspressiivisid eli toimintahakui-
suutta kuvaavia ominaisuuksia. Ndiden kysymysten/muuttujien poisjittdminen analyy-
sistd paransi reliabiliteettikerrointa. Silloin kun korrelaation arvo on vihemman kuin
0.30, ko. muuttuja ei korreloi hyvin ja se voidaan poistaa. (Yli-Luoma 1996, 47-49.)

Taulukko 11. Osallistumisorientaatioiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella seka keskiarvot
ja keskiahajonnat

Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta
Paamaaraorientaatio .74 3.34 0.65
Oppimisorientaatio .81 4.18 0.58
Toimintaorientaatio .79 3.33 0.77

Oppimis-, pddmééri- ja toimintaorientaatiota mittaavien kysymysten keskiarvoja
vertailemalla voidaan tulla siihen tulokseen, etté oppimishakuiset osallistumisorien-
taatiot asetetaan etusijalle (ka 4.18), sitten paddmaardhakuiset (ka 3.34) ja sitten toi-
mintahakuiset (ka 3.33).

Tama tutkimuksen aineisto antoi tukea sille, ettd osallistumisorientaatio muodos-
tuu padmééra-, oppimis- ja toimintaorientaatiosta. Se tukee néin aikaisempia tutki-
mustuloksia, joiden mukaan oppimisorientaatiot asetettiin ensisijaisiksi oppimiseen
osallistumisen tavoitteiksi. (Alanen 1969, 1988, 124—125; Boshier 1991; Boshier &
Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Houle 1961, 15-30, 1988; Husén 1962; Javanai-
nen 1992; Launonen 1983, 19; Manninen 2018; Manninen & Luukannel 2008; Mer-
riam et al. 2006; Rinne et al. 2008; Varila 1990).

Tassé tutkimuksessa osallistumisorientaationa voidaan pitdd ensi sijassa oppi-
miskeskeising, tiedollisia tavoitteita ja kehitysmotiivien tarkeyttd korostavina. Ai-
kaisemmista tutkimuksista poiketen tdssd tyossd korostui toimintaorientaatio 1dhes
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yhtéldisesti padmadrdorientaation kanssa (ks. sivu 184, Taulukko 26). Rinnakkai-
sina osallistumistavoitteina voidaan pitdd padmaira- ja toimintakeskeisid osallistu-
mistavoitteita, jotka korostivat itse opiskelutoiminnasta saatavaa hyotyé ja tyydy-
tysta.

Useat osallistumisorientaatiot vaikuttavat yhtdaikaisesti opetukseen osallistu-
vien aloittamispdatoksiin. Ne vaihtelevat myds intensiteetiltdén ja padméaratietoi-
suuden asteeltaan. Kaytettdvissé olleen aineiston pohjalta saatiin selville eri osallis-
tumisorientaatioiden yleisyys ja vaikuttavuus kyselyn aikana vallinneessa tilan-
teessa.

Oppimismotivaation (luku 8.1.2), uramotivaation (luku 8.1.3) ja opiskelun koe-
tun vaikuttavuuden (luku 8.1.4) mittauksessa kdytetyt muuttujat ryhmiteltiin fak-
torianalyysin tuloksena saatuihin kokonaisuuksiin. Faktorit nimettiin suurimpien la-
tausten perusteella kuvaamaan parhaiten latautuneiden muuttujien sisiltod. Pyrki-
myksend oli 10ytdd teoriassa ja kidytdnndsséd toimivia yhteisid tekijoitd muuttujien
valilla. Faktorin hyvyys arvioitiin Kaiserin sddnnon mukaisesti. Summamuuttujat
muodostettiin suorina, ilman painotuksia. Muuttujien soveltuvuutta faktoriin arvioi-
tiin latausten perusteella ja ne muuttujat, joiden lataus jéi alle 0.40, poistettiin. (ks.
sivu 105; myds Keeves & Yli-Luoma 2002; Metsamuuronen 2008, 45; Vehkalahti
& Everitt 2019; Yli-Luoma 1996 38.)

Oppimismotivaation, Uramotivaation ja Oppimisen koetun vaikuttavuuden muuttu-
jien faktorirakenteen saamiseksi kéytettiin Maximum Likelihood-menetelmaé. Faktori-
rakennemallin hyvéksymisessa kaytettiin Goodness of fit-menetelmaa eli khiin nelio ja-
ettuna vapausasteilla (x*/Df) jakauman avulla, jonka arvon tuli olla <5. Oppimismotivaa-
tion, uramotivaation ja vaikuttavuuden ajot em. asetuksilla tuottivat tulokseksi kolmen
faktorin ratkaisun. Muuttujat jakautuvat tasaisesti kolmelle faktorille.

Néistd kolmesta faktorista muodostettiin kolme eri mittaria oppimismotivaation,
uramotivaation ja koetun vaikuttavuuden mittaamiseksi. Néistd saatuja faktoripis-
teitd kdytettiin LISREL-mittausmallissa. Samalla méaéritetdén jokaisen mittarin re-
liabiliteetti eli Cronbachin alfa. Faktoripistemuuttujat on nimetty helposti tunnistet-
tavilla nimill4. Osioiden keskiarvot seké keskihajonnat laskettiin Scale Mean if Item
Deleted -tulosteissa olevien lukujen avulla.

8.1.2 Oppimismotivaatio
Toisena alakysymykseni oli:
2. Misté osatekijoistd opiskelijoiden oppimismotivaatio muodostui?

Oppijoiden motiivien mittari perustuu Pintrichin (1988) ja Pintrich & McKeachien
(2000) motivaatiota ja oppimistrategioita (MSLQ) mittaavasta kyselymittarista.
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Téssé tutkimuksessa on kdytetty vain motivaatiomittaria, joka koostuu oppimismo-
tiivien kolmesta ulottuvuudesta eli arvokomponenteista, odotuskomponenteista ja
affektiivisesta komponentista.

Oppimismotivaation mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 131, kuvio 14.

Oppijoiden motiiveja mitattiin kayttdmalld aiemmin laadittua mittaria. Muuttujia
osiossa oli yhteensé 36, jotka teoreettisesti olettaen muodostivat kolme faktoria. Ai-
neiston késittelyssa sovellettiin alkuperdisen mittarin jasentelya taulukossa 14 esite-
tyn mukaisesti.

Faktorien sopivuustestin Goodness-of-Fit arvoksi saatiin y*/df = 2,4 <5 eli fak-
torimalli oli sopiva (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002, 86). Ajo niilla asetuksilla tuotti
tulokseksi kolmen faktorin ratkaisun. Faktorien sopivuustesti on esitetty liitteessa 7.

Faktorimuuttujien keskiarvojen, keskihajontojen sekd alfojen avulla saatiin ké-
sitys siitd kokonaisuudesta, johon kuvattavat faktorit ja niiden yksittdiset osatekijat
liittyvit ja miten oppijoiden omia oppimismotiiveja koskevat késitykset jakaantuivat
eri faktoreille. Oppimismotivaation reliabiliteetti analyysit on esitetty liitteessa 8 ja
keskiarvot ja hajonnat liitteessd 13.

Pintrichin (1988) esittiméssd motivaatioprosessin kuvauksessa erottuvat oppijan
odotukset tai uskomukset ja arvot. Pintrich ja McKeachie (2000, 31) nékevit moti-
vaation arvo-, odotus- ja affektiivisten komponenttien konstruktiona. Tdma nidkemys
on tdssd tutkimuksessa oppijoiden motiivien tutkimuksen keskidssé ja oppijoiden
oppimismotiivia tarkastellaan arvo- ja odotuskomponenttien avulla.

Taulukko 12. Motivaatioperustan jasentyminen

Mittauskohde Mittavalineen teoreettinen jasentely

Oppimismotivaatio Arvokomponentit

1.  Sisainen tavoiteorientaatio

2. Ulkoinen tavoiteorientaatio

3.  Opiskelun mielekkyys (mielenkiinto, tarkeys, hyoty)

Odotuskomponentit

4. Uskomukset onnistumisen/epaonnistumisen syista (sisai-
nen onnistuminen, sisdinen epaonnistuminen, ulkoinen on-
nistuminen, ulkoinen epaonnistuminen)

5. Kasitys itsesta oppijana (itsetehokkuus)
6. Kasitys omasta oppimiskyvysta (menestymisen odotukset)

Affektiivinen komponentti

7.  Koehermostuneisuus (kognitiivinen ristiriita, emotionaali-
nen herkkyys)
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Motivaation arvokomponentteja ovat ulkoinen ja sisdinen tavoiteorientaatio sekd
opiskelun mielekkyys. Opiskelun mielekkyyteen liittyy opintoihin kiinnittyva mie-
lenkiinto, niiden tarkeys, hy6to ja arvo. Tehtdvan mielekkyys suhteessa tehtdvén vai-
keuteen ja todennédkdisyyteen onnistua sen suorittamisessa vaikuttaa yksilon opiske-
lulle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen. (Pintrich & McKeachie 2000, 33-34;
Ruohotie 2005).

Motivaation odotuskomponenteilla tarkoitetaan oppijan uskomuksia omaan ky-
vykkyyteen selviytyd oppimistehtévistd. Odotuskomponentteihin sisidltyvit omaa
oppimista koskevat tehokkuususkomukset, kontrolliuskomukset ja késitykset siita,
millaisia menestymisen odotuksia oppijalla on. Kontrolliuskomukset viittaavat kési-
tyksiin siitd, miten oppijat uskovat mahdollisuuksiinsa tarkkailla, kontrolloida, oh-
jata ja sdddelld omaa oppimista ja oppimiseen tdhtddvaa aktiivista toimintaa. Tehok-
kuususkomukset tarkoittavat oppijan uskomuksia tehtdvastd suoriutumiseen oppi-
mistilanteissa ja millaisia tehtdvien suorittamiseen kohdistuvia odotuksia heilld oli
oman toimintansa suhteen. (Pintrich & McKeachie 2000, 35; Ruohotie 2005).

Seuraavassa esitetddn oppijoiden oppimisvalmiuksiin yhteydessd olevia motivaa-
tiotekijoitd mitattujen arvo- ja odotuskomponenttien mukaisesti. Oppimismotivaatiot
on tdssd tutkimuksessa nimetty faktorianalyysin tuloksina. MOT1 Minépystyvyys ku-
vaa odotuskomponentteja sekd MOT2 Mielekkyys ja MOT3 Menestyshakuisuus ku-
vaavat arvokomponentteja. Tulkinta perustuu kyselymittauksen tuloksiin.

Ensimmiiiselle faktorille MOT1 Minipystyvyys (taulukko 15) latautuivat
muuttujat, jotka liittyvat kasityksiin itsestd oppijana sekd patevyysuskomukset opis-
kelussa selvitymisestd (kys. 65, 66, 67, 68) ja kisitykseen omasta oppimiskyvysta
(kys. 69, 70, 71) eli menestymisen odotuksiin. Tdmé faktori ilmensi odotuskom-
ponentteja.

Taulukko 13. Minapystyvyys

Odotuskomponentit
Cronbachin alfa .879 Keskiarvo 3.60 Keskihajonta 0.72

Faktorilataus
68. Uskon selviytyvani erinomaisesti taman kurssin tehtavista .837
69. Uskon saavana kurssilta erinomaisen arvosanan .763
70. Uskon menestyvani hyvin kurssilla .739
67. Uskon ymmartavani kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita opettaja esittaa .736
kurssilla
71. Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn luultavasti .645
hyvin talla kurssilla
65. Olen vakuuttunut siita, ettd ymmarran kaikkein vaikeimmatkin asiat, .636
joita kasitellaan ko. kurssilla
66. Uskon pystyvani oppimaan peruskasitteet talla kurssilla 479
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Oppijat uskoivat selviytyvansa opinnoistaan ja niihin sisdtyvisti tehtdvistd. Kurssin
sisdllon haasteellisuudesta ja vaikeudesta huolimatta oppijat luottivat omaan menes-
tymiseen ja opetuksessa kisiteltdvien asioiden ymmaértdmiseen. Patevyysuskomuk-
set osoittivat oppijoiden omia kisityksid heiddn kyvystdan suoriutua koulutuksesta.
(vrt. Pintrich & McKeachie 2000, 37; Ruohotie 2005; Zimmerman 2000, 16—18.)

Toiselle faktorille MOT2 Opiskelun mielekkyys latautuivat muuttujat, jotka
liittyivét opiskelun mielekkyyteen sekd oppimisen soveltamiseen tyohon. Tdma fak-
tori ilmensi arvokomponentteja.

Taulukko 14. Opiskelun mielekkyys

Arvokomponentit
Cronbachin alfa .836 Keskiarvo 4.05 Keskihajonta 0.67

Faktorilataus

51. Pidan kurssin sisallosta 727
53. Kurssilla kasiteltavien asioiden ymmartaminen on minulle hyvin tarkeaa .709
56. Uskon, etta taman kurssin opiskelusta on minulle kdaytannoén hyotya .701
50. Olen erittdin kiinnostunut ko. koulutuksen aihepiirista .691
52. Minulle on tarkeaa oppia kurssilla kasiteltavat asiat .691
55. Uskon, etta ko. kurssin opiskelusta on hyotya laajemmin omassa tyos- .583

sani (tdiden suunnittelu, ajankdytdn suunnittelu, ongelmanratkaisutaidot)
73. Nautin ajatuksesta, etta paasen soveltamaan oppimaani omassa tyds- .554

sani

Opiskelemisen kokeminen mielekkdéna liittyu tehtdvin vaikeuteen ja oppijoiden
omiin uskomuksiin siitd, kuinka kykenevind he pitivét itsedéin suoriutumaan koulu-
tuksesta. Kurssilla késiteltyjen asioiden ymmartdminen koettiin merkitykselliseksi
(kys. 53). Usko opiskelun kaytannon hyddysté (kys. 56) ja asioiden oppimisen tér-
keydestd (kys. 52) painottui vastauksissa. Kurssille osallistuminen vastasi heidén
omia arvojaan, tarpeitaan ja itse omalle kehittymiselle asetettuja tavoitteita ja vai-
kutti myonteiselld tavalla heidan minédkasitykseensa. (Pintrich & McKeachie 2000,
34, Polo 2004.)

Kolmannelle faktorille MOT3 Menestyshakuisuus latautui kuusi muuttujaa,
jotka kuvasivat ulkoista tavoiteorientaatiota, kognitiivista ristiriitaa ja epdonnistumi-
sen syité. Télla faktorilla painottui arvokomponentit.
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Taulukko 15. Menestyshakuisuus

Arvokomponentit
Cronbachin alfa .710 Keskiarvo 2.58 Keskihajonta 0.71

Faktorilataus
46. Minulle on tarkeintd saada hyva arvosana talta kurssilta .560
48. Haluan —mikali mahdollista —saada paremman arvosanan talla kurssilla .539
kuin opiskelijatoverini
47. Minun paatavoitteeni on menestya tassa koulutuksessa — kuten yleen- 524
sakin opinnoissa
49. Minulle on tarkeaa onnistua opinnoissani ja nayttad muille (perheenja- 467
senilleni, ystavilleni, tydtovereilleni) mihin kykenen
72. Hermostun ajatuksesta, ettd minun tulee kayttda kurssilla opetettuja 467
asioita kaytannon tyossa
63. Jos en ymmarra tdhan kurssiin liittyvia asioita, se johtuu siita, etta ne 401
ovat minulle liian vaikeita

Oppijoille oli tirkedd menestyd opinnoissa ja osoittaa siten, mihin opintopolulla ky-
kenee. Ulkoinen tavoiteorientaatio korostui opiskelijoiden kasitysten avauksissa
(kys. 46, 47, 48, 49). Tarke4d oli saada myds hyva arvosana ja ehkéd parempi kuin
opiskelijatoverilla. Tdssd on huomautettava, ettd ainoastaan avoimen yliopisto-ope-
tuksen kursseilta annetaan arvosanat.

Kognitiivista ristiriitaa kuvasi hermostuneisuus opittujen asioiden kéytostd kay-
tdnnon tyossé (kys 72). Kurssiin liittyvien asioiden ymmaértaméttomyys koettiin epé-
onnistumisena (kys 63).

Néin muodostui kokonaiskuva kohdejoukon késityksistd oppimismotivaatios-
taan.

Seuraavassa taulukossa (taulukko 16) esitellddn faktoreiden reliabiliteetit
Cronbachin alfakertoimella. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu ndyttda kayttokel-
poiselta. Alfa-kertoimien tarkastelu osoittaa myos, ettd kaikki muuttujat kussakin
faktorissa ovat kohdallaan.

Taulukko 16. Oppimismotiivi-faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella seka keskiarvot
ja keskihajonnat

Faktori Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta
Minapystyvyys .879 3.60 0.72
Mielekkyys 836 4.05 0.67
Menestyshakuisuus .710 2.58 0.71
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Teoreettisena l&dhtokohtana oli kolmen faktorin malli, joka vahvistaa Pintrichin
(1988) jaon arvo-, odotus- ja affektiivisiin komponentteihin. Affektiivisestd kom-
ponentista ei syntynyt erillistd faktoria, vaan syntyneessd faktorimallissa korostui
kaksi arvokomponenttia kuvaavaa faktoria Menestyshakuisuus ja Mielekkyys.

Mitka oppimismotivaation ulottuvuuksista korostuivat ja mité niihin sisiltyi timén
tutkimuksen mukaan? Oppijoiden motivaatiota parhaiten kuvasi Opiskelun mielek-
kyys (ka 4.05), joka kuuluu arvokomponentteihin. Toiseksi merkitykselliseksi koettiin
odostuskomponentteihin kuuluva tehokkuususkomuksia kuvaava Mindpystyvyys (ka
3.60). Sen sijaa arvokompponenttia myds kuvaavaa Menestyshakuisuutta (ka 2.58),
jota leimasi ulkoinen tavoiteorientaatio, ei koettu kovin merkittavaksi.

Oppijat uskoivat omiin kykyihinsg ja tehokkuuteensa suoriutua ja oppia koulutuk-
sessa opiskeltavat asiat. He uskoivat myds pystyvénsd hyodyntdméan niité laajasti tyos-
sddn. Opiskeluun antoi kipindé tarve menestya opiskelijatovereita paremmin. Samoin
tarkeda oli osoittaa oma onnistuvuus tyotovereille, mikd on todettu padmaérdorientoitu-
neilla oppijoilla tirkedksi tavoitteeksi (ks. Pintrich & McKeachie 2000).

Arvokomponentteihin kuuluvat kysymykset (42, 43, 44, 45, 57, 58, 59, 60, 74,
75, 76, 77) kartoittivat sisdistd tavoiteorientaatiota, mielipiteitd kiinnostuksesta opis-
kella vaativia, vaikeita, askarruttavia ja syvéllisesti pohdittavia asioita. Ne poistet-
tiin, koska niiden latausarvo jéi alle .40.

Odotuskomponentteihin kuuluviin kontrolliuskomuksiin liittyvit kysymyksien
(57, 58, 59, 60) latausarvo jdi my0s alle .40. Niissd kysyttiin oppijoiden uskoa mah-
dollisuuksiinsa tarkkailla, kontrolloida, ohjata ja sdédelld omaa oppimista ja oppimi-
seen tahtddvaa aktiivista toimintaa.

81.3 Uramotivaatio

Téssé luvussa tarkastellaan oppijoiden uramotivaatiota (n:) kyselymittauksen/osio-
analyysin antaman informaation pohjalta.
Kolmantena alakysymyksena oli:

3. Misté osatekijdistd opiskelijoiden uramotivaatio muodostuu?

Mittausmallin mukaan oppijoiden uramotivaatioita kartoittava mittari perustuu Ruo-
hotien (1995) konstruoimaan oppija mindkuva -mittariin. Mittarin rakenne noudattaa
Londonin ja Monen (1987) esittdmé& uramotivaation jdsentelyd, johon on Ruohotien
toimesta lisdtty McCauleyn, Rudermanin, Ohlottin ja Morrew n (1994) kehittimén
Developmental Challenge Profile (DCP)-mittarin osioita.

Mittariin kuuluu 111 vastaajan késityksid kuvaavaa muuttujaa, joista tdssa tutki-
muksessa kéytettiin 89. Poisjdtetyt 22 muuttujaa sulautuivat Oppimismotivaatiota kar-
toittavaan kyselylomakkeeseen 2. Teoreettisesti paddyttiin kolmen faktorin malliin.

Uramotivaation mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla 132, kuviossa 15.
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Uramotivaation kehittymisvalmiutena ndhdaén ammattiin liittyvan osaamisen kehit-
tdminen, joka perustuu kykyyn tiedostaa muutostarve. Muutoksen toteuttamiseen vai-
kuttavat itseluottamus, riskinottokyky, oman kyvykkyyden ja tarpeiden ymmartiminen
seka yksilon tavoitehakuisuus. (London & Mone 1987, 52; Ruohotie 1995, 73). Uramo-
tivaatioon liittyvéin muutostarpeen tiedostaminen on tdmén tutkimuksen kannalta kes-
keinen. Jarvisin (2006, 2008b, 2010) yhtendistdvin oppimismallin mukaan oppimisen
kaynnistdd hdmmentdva dilemma. Tdma voidaan nidhdd myos oppijan kyvykkyytend
tunnistaa ammatissa tarvittavan tietotaitoperustan paivittimistarve, joka kéynnistdd ha-
keutumisen ratkaisemaan himmentévéa dilemmaa koulutuksen avulla.

Faktorirakenteen hyvyys testattiin Goodness-of-Fit —testilld (liite 11), jolloin
¥*/DF <5 —siinto antoi tuloksen

2 <5. Tdmén perusteella voitiin valita faktorimallin faktorien lukumé&éraksi
kolme. (ks. Keeves &Yli-Luoma 2002, 86.) Faktorimuuttujien keskiarvojen, keski-
hajontojen seki alfojen avulla saatiin késitys siitd kokonaisuudesta, johon kuvattavat
faktorit ja niiden yksittdiset osatekijét liittyvét ja miten oppijoiden omia oppimismo-
tiiveja koskevat kasitykset jakaantuivat eri faktoreille. Uramotiivin reliabiliteetti an-
lyysi on esitetty liitteessd 12, keskiarvot ja hajonnat liitteessé 13.

Taulukko 17. Uramotivaatio

Mittauskohde Mittavalineen teoreettinen jasentely
Uramotivaatio oustavuus

1. ltseluottamus

2. Joustavuus

3. Suoriutumistarve

4.  Taipumus riskinottoon

5.  Yhteistydkyky

dentiteetti
6. Sidonnaisuus ty6hén
7. Kasvumotivaatio
8.  Kiinnostus ongelmanratkaisuun/innovatiivisuus
9. Urakasitys
10. Tunnustuksen tarve
11. Tehokkuususkomukset
12. Tulosodotukset
13. Tyon kehittavat komponentit

Uramotivaatiota tarkastellaan urajoustavuuden, urakésityksen ja uraidentiteetin ké-
sitteiden avulla. Urajoustavuutta kuvaa itseluottamus, joustavuus, suoriutumistarve,
riskinottaminen ja yhteistyokyky. Uraidentiteettid ilmentda ponnistelun halu (ty6hon
sitoutuminen), kasvumotivaatio, kiinnostus ongelman ratkaisuun (innovatiivisuus),
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tunnustuksen tarve, tehokkuususkomukset, tulosodotukset ja tyon kehittavat piirteet.
Urakdésitystd kuvataan urakasityksella.

Uramotivaatiot on téssd tutkimuksessa nimetty faktorianalyysin tuloksina UM1
Sinnikkyys, UM2 Ammatillinen osaamisylpeys ja UM3 Arvostushakuisuus. Ura-
motivaation osioanalyysimenetelma on kuvattu luvussa 7.2.1, sivulla 104, kuvio 14.

Seuraavassa taulukossa 19 esitetddn Uramotivaatiota kartoittavien kysymysten
jaottelu, joka on my0s nékysissé kyselylomakkeessa.

Muodostetut faktorit

Ensimmadiselle faktorille latautuivat muuttujat/kysymykset, jotka kartoittivat oppi-
joiden kiinnostusta ongelmien ratkaisuun, taipumusta riskinottoon, sidonnaisuutta
tyohon, itseluottamusta, tehokkuususkomuksia ja kasvumotivaatiota.

Ensimmiinen faktori UM 1 nimettiin Sinnikkyys-faktoriksi. Télle faktorille
latautui 20 muuttujaa, joista 12 uraidentiteettid kartoittavaa, kaksi urakasitysta kar-
toittavaa ja kuusi urajoustavuutta kartoittavaa muuttujaa.

Taulukko 18. Sinnikkyys

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .842 Keskiarvo 3.78 Keskihajonta 0.81 \

Faktorilataus
166. Minua kiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiita ratkaisuja .689
167. Pohdin usein kysymysta, miksi ihmiset kayttaytyvat tietylla tavalla .656
165. Pyrin I6ytamaan ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja .617
140. Pidan hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa .602
174. Minulla on varsin realistinen kasitys siita, mihin kykenen .564
160. Haluan lisata ammattitaitoani mahdollisimman paljon. .563
150. Yleensa en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut tavoitteeni. .560
121. Minulta I8ytyy riittavasti tahdonvoimaa toteuttaakseni tarkeaksi kokemani 557
tavoitteet.
117. Olen onnistunut tydssani keskitasoa paremmin .551
191. Minulla on hyvat oppimisvalmiudet. .518
116. Minulla 16ytyy rohkeutta esittaa poikkeaviakin mielipiteita 517
159. Itseni kehittdminen on minulle jatkuva haaste .503
155. Luen paljon omaa alaani kasittelevaa kirjallisuutta (aikakausilehtia, sano- 498
malehtiartikkeleita, kirjoja).
151. Asioiden suunnittelu pitkalle tulevaisuuteen on minusta ajanhukkaa, aina 493
tapahtuu jotakin, mikd pakottaa muuttamaan suunnitelmaa
173. Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittamistavoitteita. 490
132. Tulosvastuu ei kannusta minua. 488
169. En juuri pysahdy erittelemaan omia ajatuksiani ja tunteitani. 484
163. Itsen kehittaminen ilman palkkiota ei kiinnosta. 482
135. Minun on helppo sietda epavarmuutta ja stressia. ATT7
147K Minusta on rasittavaa tehda ty6ta, joka vaatii pitkdaikaista keskittymista 416
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Téssé ajossa kiytettiin Method 1 (space saver) ja saatiin kolmen muuttujan faktori.
Tassé osiossa kddnnettiin muuttuja 147 ennen faktorianalyysiajoja.

Kiinnostus ongelmien ratkaisuun (kys. 165, 166, 167) ilmeni opiskelijoiden k&-
sitysten avauksissa ndissd uraidentiteettid kuvaavissa kysymyksissd. Uusien nako-
kulmien etsiminen ongelmien ratkaisemiseksi viesti oppijoiden innovatiivisuudesta.
Oppijoilla oli sinnikkyytté ratkoa vaikeita kysymyksid ja 16ytéé niille vaihtoehtoisia
ratkaisuja. Tosin ongelmia ratkottiin yksityisesti, silld kysymys 168 “Keskustelen
usein toisten kanssa ty6hon liittyvistd ongelmista ja niiden ratkaisumahdollisuuk-
sista” latautui alle .40 ja se poistettiin.

Talle Sinnikkyys-faktorille painottuivat myds urajoustavuutta mittaavat oppijoi-
den itseluottamusta (kys. 121, 117, 116) ja taipumusta riskinottoon (kys. 135, 140)
kuvaavat kysymykset. Tadma kertoi oppijoiden tahdonvoimasta toteuttaa tirkeéksi
kokemat tavoitteet ja halusta onnistua tyossa keskimaérdistd paremmin.

Urakasitysté kartoittavien kysymysten mukaan oppijoilla oli realistinen késitys
omasta kykenevyydestiin (kys. 174) sekd valmius asettaa itselle jatkuvasti uusia ke-
hittamistavoitteita (kys. 173). He my0s ilmaisivat kdyttavinsa perheeltddn saatua pa-
lautetta kehittdmisen tukena (kys. 175).

Ponnistelunhalu kuvaa sitoutumista tyohon ja tyossé tarvittavan osaamisen ke-
hittdmiseen (Ruohotie 2005). Oppijoiden mukaan he eivét antaneet periksi, ennen
kuin olivat saavuttaneet tavoitteensa (kys. 150). Asioiden suunnittelu pitkélle tule-
vaisuuteen koettiin ajanhukkana, koska muutosten nopea vauhti on pakottanut muut-
tamaan suunnitelmia (kys. 151).

Kasvumotivaatio kuvaa oppijoista itsestddn lahtevaa siséistd kiinnostusta kehit-
tya seka yksilollisesti ettd ammatillisesti (kysymykset 160, 159 ja 155) ja siksi am-
matillisen osaamisen kehittdmisen ohella itsensé kehittdminen oli oppijoiden koke-
muksen mukaan jatkuva haaste. Kysymys 163  Itseni kehittiminen ilman palkkiota
ei kiinnosta minua” latautui alle .40. Oppijoiden mielestd ammatillisen osaamisen ja
itsen kehittdmisen kautta tapahtuvan tietotaitoperustan lisdéntyminen pitéisi korre-
loitua palkkioissa. Tosin palkkiona saattaa olla pysyminen nykyisessa tyotehtdviassa,
joka edellyttdd jatkuvaa ammattitaidon kehittdmisté.

Talla faktorilla korostui erityisesti kiinnostus ongelmanratkaisuun, oman itsen
jatkuva kehittdminen sekd luottamus omiin oppimisvalmiuksiin ja onnistumiseen
tyOtehtdvissd. Néitd piirteitd voidaan kuvata sinnikkyydelld. Sinnikkyys on kyvyk-
kyyttd asettaa haastavia tavoitteita ja kohdistaa oma tahdonvoima ja energia niiden
saavuttamiseen. Se on kykya mukautua muutoksiin, ndhdé erilaisia reitteja ja toimin-
tamalleja tavoitteiden saavuttamiseksi sekd 16ytdéd tehokkaimmat tavat ylittdd mah-
dolliset esteet. Sinnikkyys on avoimuutta uusille kokemuksille. (Coutu 2002; Sny-
der, Sympson, Borders, Babyak & Higgins 1996).

Seuraava faktori UM2 nimettiin Ammatillinen osaamisylpeys -faktoriksi.
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Taulukko 19. Ammatillinen osaamisylpeys

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .896 Keskiarvo 2.97 Keskihajonta 1.20
Faktorilataus

189K. Tulevaisuuteni nykyisissa tehtavissani on epavarma puutteellisten tyo- | .872
taitojen vuoksi

190. Olen ylpea tyotaidoistani ja valmiuksistani .861
194. Maaraan itse palkkatasoni 731
187. Minulla on kaikki tyoni edellyttamat valmiudet. 724
185K Tyohoni liittyy joitakin sellaisia tehtavia, joita en hallitse kunnolla 714

203. Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myds oman tyon jatkuvaan | .693
muutokseen

192. Saan hyvan palkkion hyvasta tyosta. .656
184. Luotan omiin kykyihini selviytya opinnoistani ja tyostani .524
175. Kaytan perheelténi saatua palautetta kehittamisen tukena 494
196K Suurin osa hyvin tekemastani tyosta jaa vaille huomiota. 439

Tésséd osiossa muuttujat 189, 185 ja 196 kéédnnettiin ennen lopullista faktorianalyy-
siajoa.

Talla faktorilla suurimpia latauksia saivat uraidentiteetin patevyysuskomuksia
koskevat kysymykset oppijoiden késityksistd omista tydtaidoistaan (kys. 190) ja val-
miuksistaan toimia nykyisissé tyotehtdvissddn (kys. 189). Heidén mielestiin heilld
oli kaikki tyon edellyttavét valmiudet (kys. 187). He hallitsivat tydhon liittyvit asiat
(kys. 185) ja luottivat omiin kykyihin selviytyd opinnoistaan ja tyostdin (kys. 184).
Usko omaan pitevyyteen ja selviytymiseen antavoivat oman eldmén hallinnan tun-
teen. Hallinnan tunne on tdrked ominaisuus ammatillisen osaamisen osana. Luotta-
mus omasta parjddmisesté johtaa hyviin oppimistuloksiin.

Tulosodotuksinaan oppijat odottivat saavansa hyvédn palkkion tyostdén (kys.
192). Samoin he odottivat pystyvansd madrddmain itse palkkatasonsa (kys.194). Op-
pijoiden mukaan heididn hyvin tekemé tyd huomioitiin tydyhteisossd (kys. 196),
vaikkakaan se ei mahdollistanut ansiotason nostoa (kys. 195 lataus alle. 40). Tulos-
odotukset viittaavat uskomuksiin, millaisia mahdollisuuksia oppijoilla oli vaikuttaa
omalla toiminnallaan ympéristoonsa.

Oppijat uskoivat itseensd ja kokivat ylpeyttd omista ty6taidoistaan ja valmiuk-
sistaan. Tulosodotuksina heilld oli tarve saada tunnustusta ja tarve suoriutua niin
opiskelusta kuin tyotehtdvistd. Korkea ulkoinen kehitysmotivaatio leimasi néité tu-
losodotuksia.

Oppijoiden mukaan asiakkaiden muuttuvat tarpeet tarjosivat jatkuvasti uusia
mahdollisuuksia ja haasteita omalle oppimiselle (kys. 203). Tarve palvella asiakkai-
taan kannusti muuttamaan toimintatapoja ja kehittdmaéén itsed tyossédén. Tyoeldmén
voimakkaat muutokset ja kilpailukykyisyyden painottaminen lisdavit haasteita tar-
joamalla oppimismahdollisuuksia ja pakottamalla tyontekijditd oppimaan.
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Vastaajien vastauksissa oli télld faktorilla paljon hajontaa (keskihajonta 1.20),
joka kertoo vastaajien mielipiteissa olevasta suuresta vaihtelusta. Ehka tulosodotuk-
set eivit kohdanneet tehokkuususkomusten kanssa ja se synnytti suuren vaihtelun.

Kolmas faktori UM3 nimettiin Arvostushakuisuus- faktoriksi.

Taulukko 20. Arvostushakuisuus

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .864 Keskiarvo 2.91 Keskihajonta 0.77

Faktorilataus
181. Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen .833
182. Minua kannusta tyd, jolla on korkea status 779
180. Sosiaalinen asema (status) on minulle téarkea kannustin. .753
183. Haluan saada arvostetun aseman omassa tydyhteisdssani .709
131. Haluan kantaa tydssani paljon henkilokohtaista vastuuta. 674
128. Minulle on tarkeaa onnistua kaikessa, mita teen. .546
130. Minulle on tarkeaa saada arvostusta ja tunnustusta. 513
129. Minulla on kunnianhimoa edetd mahdollisimman pitkalle. 498

Talle faktorille latautui uraidentiteettid kartoittavaa tunnustuksen tarvetta (kys. 180,
181, 182 ja 183) seckd urajoustavuutta kartoittavaa suoriutumistarvetta (kys. 128,
129, 130 ja 131) mittaavat kysymykset. Tunnustuksen tarve kuvasi oppijoiden kasi-
tyksid siitd, miten sosiaalinen asema ja muiden ihmisten arvostus vaikutti heidin
kiinnostukseen kehittdd omaa osaamistaan.

Koulutusta ja opiskelua on kéytetty sosiaalisen kohoamisen vdyldnid voimak-
kaasti aikaisemminkin. Témén tutkimuksen mukaan koulutuksella oli vieldkin tuo
sama merkitys. Avoimen yliopisto-opetuksen mahdollistamien avointen opintojen
kautta tapahtuneen korkeakoulututkinnon avulla mm. suuret ikdluokat pystyivét pa-
rantamaan sosiaalista liikkkuvuuttaan. Tall6in myos yhteiskunnallisesti pystyttiin 16y-
tdméédn ns. maakunnissa olevat lahjakkuusreservit. Namé henkil6t ylenivét urallaan
ja hyodyttivat kaytdnnon kokemuksensa ja teoreettisen syvallisen tietonsa karttumi-
sen kautta tydyhteisddin.

Arvostushakuisuudessa korostui ulkoinen tavoiteorientaatio ja pdadméaardorien-
taatioon linkittyvd tavoite suoriutua paremmin kuin muut. Korkea tunnustuksen
tarve viittaisi siihen, ettd oppijat identifioituivat tyohonsé sekd tydyhteiséon. He ovat
sitoutuneet urakehitykseensi tydssddn ja ammatissaan. (vrt. London & Mone 1987,
58.) Tunnustuksen tarve oppimisen yhteydessd ilmaisee myds oppijoiden tarvetta
saada palautetta opiskelustaan (Ruohotie 1995, 148, 2005).
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Suoriutumishalukkuutta pidetddan merkityksellisend tekijdnd, kun tarkastellaan
yksilon valmiuksia selviytyd muuttuvassa tydympéristossd. Henkilokohtaisen vas-
tuun kantamista tydssé pidettiin erittdin merkittdvana.

Kysymys125 poistettiin, koska kysymys jakautui kahdelle riville ja myds vas-
tausvaihtovaittdmait olivat kahdella rivill4, jolloin osa vastaajista oli vastannut tdhén
kysymykseen kaksi kertaa.

Kun tarkastellaan Uramotivaation mittavilineen teoreettista jasentelyd saatujen
tutkimustulosten valossa, voidaan todeta, ettd Uraidentiteettid ilmentavét patevyys-
uskomukset, tunnustuksen tarve, tulosodotukset ja ongelmanratkaisuhalukkuus pai-
nottuivat tissi tutkimuksessa. Uraidentiteetti osoittaa, kuinka tirkeé ura on yksilon
identiteetille (Ruohotie 2005). Se kuvaa oppijoiden sitoutumista tyohon ja sitd, miten
he mairittelivit itse oman kehittymisidentiteettinsa.

Urajoustavuutta mittaavista muuttujista painottuivat osaosiot taipumus riskinot-
toon, suoriutumistarve ja itseluottamus. Urajoustavuus kehittyy tyduran aikana, ja
erilaiset tyokokemukset joko tukevat tai lannistavat sitd. (London & Mone 1987, 54,
62; Polo 2004.)

Seuraavassa taulukossa esitetdén faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfaker-
toimella. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu vaikuttaa kayttokelpoiselta. Alfa-ker-
toimien tarkastelu osoittaa myds, ettd kaikki muuttujat kussakin faktorissa mittaavat
samansuuntaisesti.

Taulukko 21. Uramotivaatio-faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella seka keskiarvot
ja keskihajonnat

Faktori Cronbachin alfa Keskiarvo Keskihajonta
Sinnikkyys .842 3.78 0.81
Ammatillinen osaamisylpeys .896 2.97 1.20
Arvostushakuisuus .864 2.91 0.77

Oppijoiden uramotivaatiota parhaiten kuvasi Sinnikkyys (ka 3.78), toisena tunnus-
piirteend koettiin Ammatillinen osaamisylpeys (ka 2.97) ja kolmantena Arvostusha-
kuisuus (ka 2.91). Oppijat ilmaisivat omaavansa valmiuksia selviytyéd jatkuvasti
muuttuvassa toimintaymparistossd sinnikyytensd, ammatillisen osaamisylpeytensi
ja arvostushakuisuutensa pontimina.

Tassé tutkimuksessa ldhes kaikki oppijoiden ulkoiseen orientaatioon (tunnustuk-
sen tarve, tulosodotukset, ulkoinen kehittymismotivaatio ja oppimismotivaation
kohdalla ulkoinen tavoiteorientaatio) viittaavat tekijat koettiin merkittdvind. (ks.
London & Mone 1987, 52-53.)
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8.1.4 Opiskelun koettu vaikuttavuus
Neljantend alakysymyksena oli:
4. Misté osatekijoistd opiskelijoiden koettu vaikuttavuus muodostuu?

Oppijoiden koettua vaikuttavuutta kartoittava mittari perustuu Kirkpatrickin (2005a)
neljan tason malliin, jonka mukaan koulutuksen vaikutuksia voidaan tarkastella ket-
juna. (ks. sivu 76). Varsinaisen vaikutusten ja vaikuttavuuden arviointi alkaa tasolta
kaksi, joka mittaa koulutuksen ansiosta tapahtuvaa oppimista. Oppimista tapahtuu
kun yksi tai useampi seuraavista toteutuu eli asenteet muuttuvat, tieto lisddntyy ja/tai
taidot paranevat.

Kolmannella tasolla arvioidaan koulutuksen ansiosta tapahtuvaa tyokayttiyty-
misen muuttumista. Kayttdytymisen muutoksen ehtona on, etti yksi tai useampi kak-
kostason muutoksista tapahtuu. Lisdksi muutos edellyttda, ettd 1) oppija haluaa
muuttua, 2) hén tietdd miten sen tekee, 3) hédn tydskentelee oppimista tukevassa tyo-
yhteisossd ja 4) hin saa palkkion tai tunnustuksen muuttuneesta tyokayttaytymises-
tddn. Kolmanteen tasoon ei voi suoraan siirtyé.

Neljannelld tasolla arvioidaan koulutuksen tuloksia ja vaikutuksia tyon tuotta-
vuuteen, laatuun ja kustannuksiin. Tdma taso on vaikein mitattavissa oleva taso ja
suuntaa antavatkin tulokset kannattaa huomioida arvioinnissa. (Kirkpatrick 1998,
23, 2005; Manninen & Luukannel 2008, 19; Pitkdnen & Heide 2008, 15-16)

Opiskelun koettua vaikuttavuutta kysyttiin oppijoilta 33 muuttujan avulla, jotka
ryhmiteltiin kolmeen kategoriaan tdssd tutkimuksessa. Kysymyksilld kartoitettiin
oppijoiden kokemuksia opiskelun oppimisvaikutuksista ja opiskelun merkityksesti
tyohon ja ammattiin sekd ammattiaseman séilyttimiseen. Tarkastelun kohteena ole-
vat tekijat liittyivit yksilon tydeldmipéatevyyteen, itsetuntemukseen, tiedolliseen ke-
hittymiseen ja omaehtoiseen koulutettavuuteen pééstd uralla eteenpdin. Saavutet-
tiinko koulutukselle asetetut padmaérit ja tavoitteet sekd mika oli koulutuksen hyoty.

Faktorirakenteen hyvyys testattiin Goodness-of-Fit —testilld, (liite 9) jolloin
¥*/DF < 5 -sddnt6 antoi tuloksen 1,9<5 eli malli on hyva. Tamén perusteella voitiin
valita faktorimallin faktorien lukumaéériksi kolme. (ks. Keeves & Yli-Luoma 2002,
86; Metsamuuronen 2008, 45.)

Faktorimuuttujien keskiarvojen, keskihajontojen seké alfojen avulla saatiin ké-
sitys siitd kokonaisuudesta, johon kuvattavat faktorit ja niiden yksittéiset osatekijat
liittyvét ja miten oppijoiden opiskelun koettua vaikuttavuutta koskevat késitykset ja-
kaantuivat eri faktoreille. Reliabiliteettianalyysit on esitetty liitteessd 10, keskiarvot
ja keskihajonnat liitteessa 13.

Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmalli on kuvattu luvussa 7.3, sivulla
133, kuvio 16.
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Muodostetut faktorit

Ensimmiiiselle Tiedollisen aktivoinnin faktorille latautuivat muuttujat, jotka kar-
toittivat oppijoiden kokemuksia, mielipiteitd ja késityksid opiskelun oppimisvaiku-
tuksista, opiskelun merkityksestd sekéd vapaa-ajan kdytostd opiskeluun. Talle fakto-
rille latautui 19 muuttujaa.

Taulukko 22. Tiedollinen aktivointi

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .912 Keskiarvo 3.37 Keskihajonta 0.77

Faktorilataus
101. Opiskelu on lisannyt kiinnostustani tieteellisiin kysymyksiin yleensa .746
115. Sain uutta siséltéa ja uusia tavoitteita elamaan .647
085. Opiskelu on opettanut opiskelemani alueen asiasisallon lisaksi myos tie- .612
teellista ajattelutapaa
102. Jalkikateen arvioiden opiskelu oli minusta miellyttava ja antoisa kokemus .608
093. Opiskelu on lisannyt yleissivistystani .593
106. Seuraan opiskelemani oppiaineeseen liittyvia asioita entista kriittisemmin .582
tiedotusvalineissa.
105. Opiskelu on muuttanut ajattelutapaani opiskelemastani oppiaineesta. .561
113. Olen nauttinut siita, etta pystyin viela omaksumaan uusia asioita. .560
097. Opiskelusta saamani kokemukset innostivat minua jatkamaan opintojani 547
104. Opiskelu on saanut minut lukemaan my®s muuta oppiaineeseen liittyvaa .544
kirjallisuutta.
114. Ammatillinen nakemykseni on selvasti avartunut 542
081. Opintojen suorittamisen jalkeen tunsin kiinnostusta jatkaa opiskelua 514
yleensa.
095. Seuraan aiempaa enemman opiskelemaani oppiaineeseen liittyvia asioita 512
tiedotusvalineista.
089. Merkittavana opiskelun vaikutuksena pidan myds uusiin ihmisiin tutustu- 498
mista.
084. Opiskelu on jalkikateen suunnannut vapaa-ajan toimintaani 487
090. Tuntuu silta, etta vasta aikaa myo6ten olen pystynyt paremmin saamaan ko- 464
konaiskasityksen opiskelemastani oppiaineesta
103. Opiskelusta saamani tiedollinen hyoty vastasi ennakko-odotuksiani 458
100. Opiskelun kautta minulle on syntynyt pysyvia uusia ystavyyssuhteita 451
110. Katson, etta opiskelussa pelkka uuden tiedon hankkiminen on ollut minulle 428
tarkeinta, ts. opiskelulla on ollut minulle itseisarvoista merkitysta

Opiskelijoiden késitysten mukaan opiskelun vaikuttavuutena oli lisdéntynyt kiinnos-
tus tiedollisiin kysymyksiin (kys. 101). He ilmaisivat myds saaneensa uutta siséltoa
jauusia tavoitteita eldmédn (kys. 115). Néitd voidaan pitdé Kirkpatrickin (2005) kak-
kostason muutoksina. Opiskelu oli asiasisdllon lisdksi myos opettanut tieteellistd
ajattelutapaa (kys. 85). Oppijat kokivat opiskelun miellyttdviksi ja antoisaksi (kys.
102). Lisdksi he nauttivat siitd, ettd pystyiviat omaksumaan uusia asioita (kys. 113).
Opiskelu oli lisédnnyt yleissivistysté (kys. 93).
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Opiskelun vaikuttavuutta kuvasi myds kriittisyyden lisddntyminen opiskeluun ja
oppiaineeseen liittyvissa asioissa (kys. 106).

Opiskelun merkittidvand vaikutuksena oppijat pitivét uusiin ihmisiin tutustumista
(kys. 89), silld koulutuksen kautta oli syntynyt uusia pysyvia ystavyyssuhteita (kys.
100). Opiskelun seurannaisvaikutuksena voidaan pitdd vapaa-ajan toiminnan suun-
tautumista, joka vaikuttaa osallistujien eldmién ja vilillisesti 14hipiiriin (kys. 84).

Erityisesti vastauksissa (kys. 85, 106, 105, 113,114) voidaan havaita aikaisem-
pien toimintatapojen uudelleenarviointia, joka muutti asioiden tarkastelemisen na-
kokulmia. Naitd voidaan pitdd Kirkpatrickin (1998; 2005) kolmannen tason muutok-
sina. Néihin merkittéviin aikuisidn oppimiskokemuksiin sisdltyy aina kriittistd ref-
lektiota. ”Silmélappujen” poistuminen oppimisen avulla merkitsee osallistujien né-
kokulman laajentamista eli sité, ettd herétetddn oppijat kyseenalaistamaan sellaista,
mitd ovat pitineet itsestddn selvini. Kyseenalaistaminen laajentaa merkitysperspek-
tiivid. (Marsick 1996, 5.)

Toiselle Ammattitaidon kehittymisen faktorille latautuivat muuttujat, jotka
kartoittivat vaikutuksia tyohon ja ammattiin 18hinnd opetuksessa saadun tiedon so-
veltamisen osalta. Talle faktorille latautui kuusi muuttujaa.

Taulukko 23. Ammattitaidon kehittyminen

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .860 Keskiarvo 3.86 Keskihajonta 0.84

Faktorilataus

083. Opiskelussa hankkimiani tietoja voin kayttaa kaytannon tyotehtavissa. .886
080. Katson, etta opiskelu on lisannyt aikaisempia tietojani ammattialastani 712
078. Katson, ettd minulla on ollut ammatissani hy6tya opiskelusta .701
111. Olen saanut tydhoéni uutta rohkeutta ja itseluottamusta .612
099. Opiskelu on lisannyt aikaisempaa tietdmystani opiskelemastasi alueesta .602
109. Katson, ettd opiskelusta on ollut minulle ennen kaikkea ammattiini tai .508
opiskeluuni liittyvaa valineellista hyotya

Opiskelijoiden kasitysten mukaan he voivat hyodyntii ja soveltaa opiskelusta saatua
teoreettista tietoa kdytdnnon tyotehtdviin (kys. 83) ammattitaidon kehittymiseksi.
Vaikuttavan koulutuksen tunnusmerkkind pidetiddn sen siirrettavyyttd yksilon kdy-
tdnndn tyohon (Pitkédnen & Heide 2008, 16; Raivola et al. 2000; Tuomi-Gréhn 2000).

Oppijoiden mukaan opiskelun vaikutuksena oli tiedon lisddntyminen omasta am-
mattialasta (kys. 80). Koulutus oli ollut tarkoituksenmukaista ja siitd saadusta tie-
dosta oli hyotyd omassa ammatissa. Téarkedd oli myds se, ettd oppijat olivat saaneet
tyohonsa uutta rohkeutta ja itseluottamusta. Uramotivaatiota kartoittavien kysymys-
ten kohdalla korostuivat myds oppijoiden rohkeus ja itseluottamus. Opiskelun vai-
kutuksena oppijat ilmaisivat saaneensa vilineellistd hyotyd ammattiin tai opiskeluun
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liittyen. Kyseessa on kakkostason muutos, silld oppijoiden tiedot ja taidot lisdéntyi-
vit ja paranivat sekd asenteet muuttuivat (Kirkpatrick 1998; 2005).

Keskeinen vaikutusmuuttuja on tutkimuksissa (ks. Schuller, Brassett-Grundy,
Green, Hammond & Preston 2002) ollut itseluottamus (self-efficacy), jolla on mer-
kitystd missd tahansa aikuiseldmén tilanteissa. Tulosten mukaan aikuisopinnoissa
onnistuminen lisdé itseluottamusta (kys. 111). Itseluottamuksen lisdéntyminen ai-
kuisopintoihin osallistumisen my®&té on siten koulutuspoliittisesti ja aikuiskasvatus-
tieteellisesti keskeinen tekiji, kun etsitdéin syitd aikuiskoulutukseen kasautumiselle
hyvéosaisiin ja hyvin koulutettuihin ryhmiin. (Manninen & Luukannel 2008, 21.)

Kolmannen tason mukaista tyokdyttdytymiseen liittyvdd muutosta tapahtui
myds, silld oppijat ilmaisivat saaneensa tyohonsa uutta rohkeutta ja valineellistd hyo-
tyd esim. palkkioita, arvostusta (Kirpatrick 1998, 2005)

Kolmannelle Ammattiaseman parantumisen faktorille latautuivat muuttujat,
jotka kartoittivat oppijoiden kokemia vaikutuksia ty6hon ja ammattiin uralla etene-
misen, tyOpaikan sdilyttimiseen ja vaativampien tydtehtivien saamisen edisté-
miseksi. Télle faktorille latautui yhdeksdn muuttujaa.

Taulukko 24. Ammattiaseman parantuminen

Muuttujan sisalto
Cronbachin alfa .826 Keskiarvo 2.45 Keskihajonta 0.97

Faktorilataus
107. Opintojen suorittamisen jalkeen voin hakeutua entista vaativimpiin tyo- .769
tehtaviin
092. Opiskelu asettaa minut uutta tydpaikkaa hakiessa muita hakijoita parem- .706
paan asemaan
087. Katson, etta opiskelusta tulee olemaan hyotya uuden tyépaikan hankki- .689
misessa
086. Opiskelu on auttanut minua saamaan uuden tyépaikan. .587
112. Olen huomannut, ettd minua arvostetaan enemman tyossani. .552
094. Minulla on ollut taloudellista hydtya opiskelustani .529
082. Opintojeni suorittaminen on helpottanut minua opiskelupaikan hankki- AT72
misessa
088. Todistuksen saaminen kannusti minua suorittamaan opiskeluni loppuun 422
108. Tuntuu sitd, ettd aikaa myoten olen alkanut suhtautua entista kriittisem- .409
min koulutuksessa opetettuun asiaan

Opiskelun vaikutuksesta oppijat uskoivat voivansa opintojen suorittamisen jilkeen
hakeutua entistd vaativampiin tyotehtaviin (kys. 107). Koulutustason nousu edistad
haastavampien tyotehtévien saamista, miké lisdd myos itseluottamusta (Schuller et
al. 2002). Esim. vuosina 1991-2003 tyonohjaakoulutuksiin osallistuneet opiskelijat
painottivat saaneensa varmuutta hakeutua vaativimpiin tyotehtdviin ja valmiuksia
kaytdnnon tyohon (Javanainen 2003). Opiskelu myoétiavaikutti uuden tyOpaikan
hankkimisessa sekd saamisessa.
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Opiskelun vaikutuksesta oppijat saivat arvostusta tyoyhteisossé (kys. 112). He
ovat pidsseet opiskelemaan tutkintotavoitteisesti tai péatevoityneet koulutusohjel-
mien kautta tydnohjaajiksi ja terapeuteiksi. Opiskelusta on ollut my0s taloudellista
hyotya (kys. 94). Joissakin ammateissa palkkataso on noussut tutkinnon suorittami-
sen jalkeen. Opiskelupaikan saantia on myds opiskelu helpottanut. Esim. avoimen
yliopisto-opiskelun suoritusten sekéd joidenkin koulutusohjelmien pétevoitymisen
jalkeen opiskelijat saavat lisdpisteitd hakeutuessaan jatko-opintoihin. Tarkedd oli
huomata, ettd todistuksen saaminen kannusti oppijoita suorittamaan opiskelunsa lop-
puun. Esim. terapeuttina ei voi toimia, jos ei ole saanut todistusta suorituksistaan.

Kirkpatrickin (1998, 2005) tasomallien mukaan Ammattiaseman parantuminen
kuvaa tason kolme ja neljd muutoksia. Kolmannen tason mukaista tyokayttaytymi-
sen muutosta tapahtui selvisti, kun oppijat ilmaisivat muuttuneensa ja raportoivat,
miten se vaikutti tyoyhteisoon ja millaisen palkkion he siitd saivat. Neljdnnen tason
muutoksia voidaan havaita, silld oppijoiden mielestid he saattoivat hakeutua vaati-
vimpiin ty6tehtdviin. Toisin sanoen koulutus vaikutti heidén tyon laadun paranemi-
seen, jolloin tuottavuus lisddntyy ja kustannuksia sdéstyy.

Koulutusten vaikuttavuuden arvioinnin keskeisiksi haasteiksi on usein mainittu
vaikutusten heijastumista tyokayttdytymiseen ja edelleen organisaation tuottamaan
tulokseen (Marjakangas & Uronen 2013). Tulosten mukaan my0s oppijaa kiinnostaa
oppimisen tuloksien tuottama pétevyys tydeldméssd ja oman toimintavalmiuden ke-
hittyminen ja hénelld on yleensé spontaani halu muuttua ja sopeutua. (vrt. Himaéléi-
nen et al. 1993, 23; Kirkpatrick 1998.) Opiskelun tulisi avata uusia ndkdkulmia eli
perspektiivejd. Mezirowin (1996, 17) mukaan oppimisen avulla aiempien kokemus-
ten merkitykset tulkitaan uudelleen tai tulkintaa tarkistetaan siten, ettd syntynyt uusi
tulkinta ohjaa myohempdd ymmartdmistd, arvottamista ja toimintaa. Deweyn (1933,
9) mukaan reflektointi auttaa arvioimaan omien uskomusten perusteita.

Seuraavassa taulukossa esitetddn faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfaker-
toimilla. Tarkastelun mukaan saatu ratkaisu vaikuttaa kiyttokelpoiselta. Alfa-kertoi-
mien tarkastelu osoittaa myos, ettd kaikki muuttujat kussakin faktorissa ovat kohdal-
laan.

Taulukko 25. Opiskelun koettu vaikuttavuus -faktoreiden reliabiliteetit Cronbachin alfakertoimella
seka keskiarvot ja keskihajonnat

Faktori Cronbachin alfa keskiarvo keskihajonta
Tiedollinen aktivointi 912 3.37 0.77
Ammattitaidon kehittyminen .860 3.86 0.84
Ammattiaseman parantuminen .826 2.45 0.97

158



Tutkimustulokset

Kun tarkastellaan muodostuneita faktoreita, niin voidaan havaita, ettd parhaiten opis-
kelun vaikuttavuutta kuvaa Ammattitaidon kehittyminen (ka 3.86). Tiedollinen ak-
tivointi (ka 3.37) on myds merkittdvd. Ammattiaseman parantuminen (ka 2.45) ku-
vaa my0s opiskelun vaikuttavuutta.

Kirkpatrickin (1998, 2005) malli ja valitut tutkimusmenetelmét toimivat hyvin
tdmain osioanalyysin kuvauksen laadinnassa. Kyseessi oli oppijoiden itsearvioitu ku-
vaus opetuksen koetusta vaikuttavuudesta. Itsearvioinnissa arvioinnin luotettavuu-
delle ei aseteta samaa riippumattomuden vaatimusta kuin ulkopuoliselle arvioinnille.
(vrt. Jakku-Sihvonen, 2001; Pitkdnen & Heide 2008, 56.)

Kun tarkastellaan kaikkien osioanalyysien keskiarvoja, voidaan keskiarvo-
jen perusteella havaita merkittdvimmat ulottuvuudet kussakin osiossa.

Osallistumisorientaatiot

PO=3.34 Paamairaorientaatio

00=4.18 Oppimisorientaatio — ilolla oppimaan
TO=3.33 Toimintaorientaatio

Oppimismotivaatio

MOT1 =3.60 Minépystyvyys

MOT?2 =4.05 Opiskelun mielekkyys

MOT3 =2.58 Onnistuminen opinnoissa

Uramotivaatio

UM1=3.78 Sinnikkyys — sinnikkiésti uralla eteenpéin
UM2 =2.97 Ammatillinen osaamisylpeys

UM3 =291 Arvostushakuisuus

Opiskelun koettu vaikuttavuus

VAIKI1 =3.37 Tiedollinen aktivointi

VAIK2 =3.86 Ammattitaidon kehittyminen — osaamisella tuloksiin
VAIK3 =2.45 Ammattiaseman parantuminen

Edelld olevien osioanalyysien — Osallistumisorientaatiot, Oppimismotivaatio, Ura-
motivaatio ja Opiskelun koettu vaikuttavuus -tulosten avulla vastattiin tutkimuksen
tdydentiviin kysymyksiin 1-4.

Rakennemallille tuotettiin mittausmalli, jota varten jodettiin erilaisia mittaus-
muuttujia. LISREL-analyysid varten nédille mittausmuuttujille laskettiin korre-
laatiomatriisi. Mittausmallin muuttujien korrelaatiomatriisissa ovat mukana kaikki
PO, 00, TO, UM1, UM2, UM3, MOT1, MOT2, MOT3, VAIK1, VAIK2, VAIK3.

Seuraavaksi mittausmalli testattiin ja silld vastattiin toiseen padkysymykseen
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8.2 Mittausmallin tulokset

Mittausmallin eli Padmallin tulokset (kuvio 17) vastaavat tutkimuksen padkysymyk-
seen 2:

Millaiset ovat opetukseen osallistuneiden opiskelijoiden osallistumisorien-
taatioiden (pAdmaéiri-, oppimis- ja toimintaorientaatio) yhteydet uramotivaa-
tioon, oppimismotivaatioon ja opiskelun koettuun vaikuttavuuteen?

Luvussa 8.2.1 raportoin Pddmaérdorientaation, Oppimisorientaation ja Opiske-
lun koetun vaikuttavuuden vilisid korrelaatioita. Lisdksi kuvaan estimaattien tilas-
tollista merkitsevyyttd t-testin avulla. Sen jélkeen raportoin eri orientaatioiden (ek-
sogeenisten/selittdvien muuttujien Padmadrdorientaatio, Oppismisorientaatio, Toi-
mintaorientaatio) yhteyksid endogeenisiin/selitettdviin muuttujiin Uramotivaatio,
Oppimismotivaatio ja Vaikuttavuus. Luvussa 8.2.2 raportoin Pddmaéirdorientaation
yhteydet, luvussa 8.2.3 Oppimisorientaation yhteydet, luvussa 8.2.4 Toimintaorien-
taation yhteydet ja luvussa 8.2.5 Uramotivaation vilillistd yhteyksia.

8.2.1 Osallistumisorientaatioiden korrelaatiotarkastelu ja
merkittavat muuttujien valiset suhteet

27 VAIK ,

Kuvio 17. Paamallin keskeiset tulokset eli tilastollisesti merkittdvat muuttujien valiset suhteet
(standardized solution) kaikkien opiskelijoiden aineistossa.
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Tarkastelen ensin eksogeenisten muuttujien Padméadraorientaation (PO), Oppimis-
orientaation (OO) ja Toimintaorientaation (TO) vilisid korrelaatiota. NAm4 ovat esi-
tetty kuviossa 17 vasemmalla. Korrelaatiokertoimen hyvyyttd voi kuvata sanallisesti,
jolloin arvo vililld 0.80-1.0 ilmaistaan “erittdin korkea”, valilla 0.60—0.80 "’korkea”,
vélilld 0.40-0.60 “melko korkea”.

Toinen ldhestymistapa selvittdd korrelaatiokertoimen “hyvyys” on laskea sen se-
litysosuus eli korrelaatiokertoimen nelio rx,”. Selitysosuus kuvaa sitd, kuinka paljon
muuttujilla oli yhteistd eli kuinka suuri osuus muuttujan varianssista oli selitettdvissi
toisen muuttujan avulla. Téassd tutkimuksessa osallistumisorientaatioiden selitys-
osuus médriteltiin kummankin tavan mukaan.

Sanallisesti ilmaistuna Pdaméaardorientaation ja Oppimisorientaation korrelaatio-
kertoimen nelid oli 0.84 “erittdin korkea”. Korrelaatiokertoimen nelioll (0.84%) las-
kettuna selitysosuus oli 71 prosenttia. Ndin ollen muuttujien padmaéraorientaatio ja
oppimisorientaatio vililld oli hyvin merkittdva yhteys, koska ne kykenivit selitta-
miin toisistaan 71 prosenttia. Korrelaatiokertoimen hyvyyttd voidaan pitii erittiin
korkeana (p < 0.001).

Oppimisorientaation (OO) ja Toimintaorientaation (TO) korrelaatiokertoimen
nelio oli 0.89 eli erittdin korkea”. Korrelaatiokertoimen neliolld (0.89°) laskettuna
selitysosuus oli 79 prosenttia. Myds muuttujien oppimisorientaatio ja toimintaorien-
taatio valilld on hyvin merkittdvé yhteys. Korrelaatiokertoimen hyvyytta voidaan pi-
tad erittdin korkeana (p < 0.001).

Paamairdorientaation ja Toimintaorientaation korrelaatiokertoimen nelid on
0.67 "korkea”. Selitysosuus oli 44 prosenttia. Ndin ollen muuttujien pdédmééraorien-
taatio ja toimintaorientaatio vélilld on korkea. (ks. Metsimuuronen 2006, 364).

Tulosten perusteella voidaan sanoa, ettd Oppimisorientaation ja Toimintaorien-
taation vililld on erittdin korkea korrelaatio ja lahes samanlainen korrelaatio on Paa-
maiirdorientaation ja Oppimisorientaation valilld. My0s Padirdorientaation ja Toimin-
taorientaation vélinen korrelaatio on korkea.

Edell4 olevassa kuviossa 17 esitetyt arvot ovat standardoituja A-, y- ja B-arvoja.
Néiden avulla on saatu kokonaiskasitys mallin toimivuudesta (p< 0.001).

Mallin y-kertoimet edustavat eksogeenisten/selittdvien muuttujien (PAdmaara-
orientaatio (&), Oppimisorientaatio (&) ja Toimintaorientaatio (&3) suoranaisia vai-
kutuksia endogeenisiin/selitettdviin muuttujiin Uramotivaatio (1), Oppimismotivaa-
tio (m2), ja Vaikuttavuus (n3). (ks. Yli-Luoma 1996.)

LISREL-ohjelma on laskenut suorat, epasuorat ja kokonaiset kausaalivaikutuk-
set latenttimuuttujien viélille. Keskivirheet (standard error) néille vaikutuksille on
laskettu ja estimointiprosessien tuloksina ja ei-merkitsevit suhteet on poistettu, kun
malli on uudelleen arvioitu.
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Muuttujien viliset tilastollisesti merkitsevit yhteydet on esitetty liitteessd 14 eli
graafisessa rakenneyhtdlomallissa (Standardized solution). Arvot ovat standardisoi-
tuja B- (beeta), A (lambda)- ja y- (gamma) —arvoja.

T-testin avulla arvioitiin estimaattien tilastollinen merkitsevyys.

T-testiajot

& LISREL for Windows - [ritvao1]

1 Flie Edit Sewp Draw Wiew Image Output Window Help
Djele|m| «|w|=] 4]0 S/ 2|

Mok [Basic Model =] CEstimates: [Tvalues

¥ o, 060
Chi-Sguare=155.93, df=19, P-value=0.00000, RM3EA=0.190 \I—‘

Raach

Kuvio 18. Estimaattien tilastollinen merkitsevyys t-testin avulla

Kaikki tilastollisesti merkitsevét ¢-arvot on esitetty ylld olevassa kuviossa 18. T-arvot
on annettu jokaiselle estimoidulle parametrille. Merkitsevyystaso tdssd on 5 prosent-
tia, joka tarkoittaa sitd, etti t-arvon ollessa pienempi kuin 1.96 se ei ole tilastollisesti
merkitsevd. Mallissa ei-merkitsevét suhteet on merkitty punaisella. Kun #-arvon it-
seisarvo >1.96, silloin ¢-arvo on tilastollisesti merkitseva

Yksittidisten muuttujien kohdalla nidhdédn virhevarianssin merkitsevyys eli
ovatko faktorilataukset ja faktoreiden viliset estimaatit tilastollisesti merkitsevalld
tasolla.

T-testin mukaan kaikki muut estimaatit ovat tilastollisesti merkitsevid paitsi Toi-
mintaorientaation yhteys Oppimismotivaatioon ja Vaikuttavuuteen. Tdma tarkoittaa
toimintahakuisuutta kuvaavilla ominaisuuksilla varustettujen oppijoiden hakeutu-
mista oppimaan itse oppimistoiminnan takia. Télldin oppimismotivaatiolla ei ole
suurta merkitystd eikd opiskelun vaikuttavuudella. Tarkeintd on opiskelu itsessédn —
opintoihin osallistuminen.
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Tésséd tutkimuksessa on pyritty selittimién eksogeenisten muuttujien (PO, OO,
TO) avulla endogeenisié/selitettavid muuttujia Uramotivaatio, Oppimismotivaatio ja
Opiskelun koettu vaikuttavuus. LISREL-ajoissa on saatu tilastollisesti merkitsevit
yhteydet eri osallistumisorientaatioiden (pddmaéra-, oppimis- ja toimintaorientaatio)
ja uramotivaation, oppimismotivaation ja opiskelun koetun vaikuttavuuden vilille.
Ne esitetdédn seuraavissa luvuissa 8.2.2-8.2.5.

8.2.2 Paamaaraorientaatio (£1)

Kuvio 19. Paamaaraorientaation yhteydet

Tutkimustulosten mukaan Paaméaéraorientaation (&) yhteys Uramotivaatioon (1) on
erittdin merkitseva (y1;1 = 0.57*** p <0.001, r = 5.07).

Paamadraorientoituneisuus selittdd urasuuntautuneisuutta. Koulutukseen osallis-
tumiseen motivoi ammatillisten tietojen pdivittdminen ja teknisten kvalifikaatioiden
lisddminen tyduralla pysymiseksi tai/ja silld etenemiseksi. Ammatillinen tilanne
edellytti uuden oppimista. Sysdyksend oli omatarpeinen sekd ammatissa vaadittava
patevoityminen kuten kognitiivisen terapeutin tutkinto, tydnohjaajatutkinto tai kor-
keakoulututkinto. Muutos tyétilanteissa ja myos elaméntilanteissa oli voimakas mo-
tivaatiotekija. Ulkoinen tavoiteorientaatio ja hyotymotiivit johtivat opintoihin.

Paamairdorientoituneisuus kuvasi oppijoiden instrumentaalista suuntautunei-
suutta, jossa korostui uramotivaatio. Opiskelun vaikuttavuus ilmeni ammattitaidon
kehittymisend, uralla etenemisend, tyopaikan sdilyttdmisend seka tiedollisena akti-
voitumisena.
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Tulosten mukaan sinnikds urasuuntautuja asetti itselleen haastavia tavoitteita
kohdistaen oman tahdonvoimansa ja energiansa niiden saavuttamiseen. Tyduralla
eteneminen vaati ongelmanratkaisukykya, riskinottokykyé ja realistista késitystd
siitd, mihin kykenee. Hyva itseluottamus paransi motivaatiota ja vahvisti yksilon
valmiuksia muutosten hallintaan.

”En kisitd opiskelua muuksi kuin ongelmanratkaisuksi, pohdinnaksi, mielen-
kiintoisten asioiden selvittdimiseksi. Teen sitd koko ajan. Se on osa elimai, joka
siséltyy tyOeldmiin, kotieldmddn, harrastuksiin, ystdviin. Ehkd opiskelu =
asenne.” (3)

Paamaidrdhakuisen oppijan uraidentiteettiin liittyi tunnustuksen tarpeen tyydyttdmi-
nen ja ammatillisen statuksen kohottaminen. Suoriutumistarve ja -halukkuus selitti-
vit oppijoiden sitoutumista urakehitykseensid. Epadvarmuuden lisddntyminen tyoela-
maissé ja kilpailukykyisyyden painottaminen haastoivat kouluttautumaan. Omasta
osaamisestaan ylped, mindpystyva oppija paivitti ammatillista tietotaitokykyain voi-
dakseen vastata tydeldmén haasteisiin. Tétd leimasi korkea kehitysmotivaatio.

”Kun sain AMK-opinnot suoritettua, olin jdényt “koukkuun” opiskeluun ja aloin
opiskella gerontologiaa. Nyt tavoitteeni on suorittaa maisterin tutkinto, mutta
aikataulua en ole lyonyt lukkoon, silld talld hetkelld keskityn tyoni kehittdmi-
seen.” (9)

Paamairdorientoituneisuutta oppijat ilmaisivat myos pakkona “’saada arvosana suo-
ritetuksi joko opintojen tai tydtehtdvien vuoksi”.

”Jouduin pakkosuorittamaan ruotsin yliopisto-opintoja varten. Motivaatiota
ruotsin opiskeluun ei ollut yhtdén. Epdilin, ettd en pdise siitd lapi, mutta se on-
nistui. Ja opettaja oli huippu!” (84)
”Suoritin puuttuvat opintopisteet, jotta sain DI:n paperit.” (14)
Hyvien oppimisvalmiuksien omaaminen auttoi jatkuvaa oman osaamisen ja itsen ke-
hittdmistd. Suoriutumishalukkuutta samoin kuin vastuullisuutta pidettiin merkityk-

sellisind yksilon valmiuksina selviytyd muuttuvassa ty0ympéaristossa.

”Koulutus antoi eviitd oman johtamistavan tarkasteluun. Uskaltaa johtaa ja
puuttua vaikeisiinkin henkildstokysymyksiin.” (30)
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”Kurssin antia tarvitsen kdytdnnon tydssé ja tyoyhteisossimme. Opiskelun jat-
kuu edelleen ammattitaitoa tdydentden.” (34)

Niin ollen padmadrdorientaatio selitti erittdin hyvin uramotivaatiota ja sen eri ulot-

tuvuuksia. Padmairdorientoituneilla uramotivoituneilla oppijoilla painottui ammatil-

liseen tavoitteellisuuteen kiinteésti liittyvd ammatillisen tietotaitokykyisyyden vi-

rednd pitdiminen omaehtoisen itsensd kehittdmisen ja kouluttautumisen avulla.
Uramotivaation ulottuvuuksien térkeysjérjestys keskiarvoin:

UM1 =3.78 Sinnikkyys
UM2 =2.97 Ammatillinen osaamisylpeys
UM3 =291 Arvostushakuisuus

Paamairdorientaation vilillistd yhteyttd uramotivaation kautta opiskelun koettuun
vaikuttavuuteen selitetdén luvussa 8.2.5.

8.2.3 Oppimisorientaatio

Oppimisorientaation (&) yhteys Oppimismotivaatioon (1) on tilastollisesti erit-
tdin merkitseva (y22 = 0.66***, p<0.001, ¢t = 4.03). Oppimisorientaation (&) yhteys
Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (n3) on myos tilastollisesti erittdin merkitseva
(y32 = 0.56***, p<0.001, ¢ = 3.30).

Liséksi Oppimisorientaatio (&) on yhteydessé vilillisesti Oppimismotivaation
kautta Uramotivaatioon (1) on erittdin merkitsevisti (fio = 0.63***, p<0.001, ¢ =
2.28).

Kuvio 20. Oppimisorientaation yhteydet

165



Ritva Javanainen

Oppimisorientaation (&) yhteys Oppimismotivaatioon (1) on tilastollisesti erittdin
merkitseva (y22 = 0.66***, p<0.001, ¢ = 4.03).

Oppimisorientoituneisuus oli erittdin merkitsevésti yhteydessd oppimismotivaa-
tioon. Siihen kytkeytyi oppijoiden into ja kyvykkyys opiskella, opiskelun kokeminen
mielekkadksi sekd onnistumisen ja menestymisen halu opinnoissa. Erittdin merkit-
sevisti oppimisorientoituneisuus oli yhteydessd myds opiskelun koettuun vaikutta-
vuuteen, jossa painottui opiskelun tuottama tiedollinen aktivointi.

Oman itsen kehittdminen ja itsetunnon kohottaminen koulutuksen avulla koettiin
tirkedksi. Oppimishakuinen osallistumisorientaatio koettiin merkittdvimpané oppi-
mistavoitteena tdssd tutkimuksessa. Opiskelua motivoi sisdinen kehittymisen tarve.

Taman tutkimuksen mukaan Oppimisorientaatio — koulutukseen osallistuminen
kognitiivisen kiinnostuksen ja tiedon halun vuoksi - selitti oppijan oppimiseen kyt-
keytyvéaa mielekkyyttd, tarkoituksellisuutta ja merkityksellisyyttd. Oppija piti kou-
lutusta mielekkdénd toisin sanoen mielenkiintoisena, itselleen tdrkednd, hyodylli-
send, arvokkaana ja kiinnostavana.

”Opiskelu perustui eniten oppimisen iloon, kasvatti itseluottamusta, antoi uusia
nikokulmia eldméén ja tyohon. Sain uuden areenan ajatuksilleni ja mielipiteil-
leni.... Opiskelu kannusti ja innosti elinikdiseen oppimiseen.” (5)

Henkisen tyydytyksen saaminen opiskelusta ja opinnoista nauttiminen sekd oman
itsen kehittdminen ja itsetunnon kohottaminen koulutuksen avulla selitti oppijoiden
kokemusta mindpystyvyydestd eli tehokkuususkomuksista selviytyd ja menestyd
opinnoissaan.

”On ihana huomata, ettd ik ei vield hirvedsti paina uuden oppimisessa. Ainoa
heikko tilanne opiskelussa on se, etté liian paljon tyo-, perhe- ym. seikat hekein-
tavit ajankdyttod (= elamonkokemukset hidastavat) opiskelussa, Kyseiset seikat
menevit opiskelun edelle >hidaste ikddntyneelle. Arvosanan saaminen ei ole
niin tirkedd vaan saatu tieto ja sen kaytto tydeldméssi.” (8)

Oppimista ohjasivat kehittymismotiivit. Oppimisorientaatio selitti menestyshakui-
suutta siten, ettd opiskeluun motivoi sisdinen kehittymisen tarve sekd halu menestyé
opinnoissa. Arvokomponentteja kuvaava Menestyshakuisuus kuvasi ulkoisen tavoi-
teorientaation yhteyttd oppijoihin.

Oppimismotivaation ulottuvuudet keskiarvoin

MOT2 =4.05 Opiskelun mielekkyys
MOT1 = 3.60 Minapystyvyys
MOT3 =2.58 Menestyshakuisuus
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Oppimisorientaation yhteys Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen

Oppimisorientoituminen on yhteydessi suoraan Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen
(n3)- Yhteys on tilastollisesti erittdin merkitsevé (y3» = 0.56***, p<0.001, ¢ = 3.30).
Tama rakentui erityisesti ammattitaidon kehittymisestd, mutta myds tiedollisesta ak-
tivoitumisesta ja ammattiaseman parantumisesta.

Oppimisen vaikuttavuuden ulottuvuudet keskiarvoin

VAIK2 =3.86 Ammattitaidon kehittyminen
VAIKI1 =3.37 Tiedollinen aktivointi
VAIK3 =245 Ammattiaseman parantuminen

Oppimisorientaatio selitti vaikuttavuuden tirkeintd ulottuvuutta ammattitaidon ke-
hittymisté, silld opiskelijoiden késitysten mukaan opiskelu lisdsi heidén tietojaan
omasta ammattialastaan. Oppijat voivat soveltaa opiskelusta saatua tarkoituksenmu-
kaista, teoreettista tietoa kdytdnnon tyotehtaviin. Oppijat olivat saaneet tyohon uutta
rohkeutta ja itseluottamusta.

”Koulutuksessa on ollut paétavoite saada korvien viliin jotakin uutta/hyodyllistd
ajateltavaa ja kdytdntoon soveltuvaa, jotta jaksaa...” (6)

Oppimisorientoituneisuudessa korostuva oppijoiden tiedollinen kehittyminen selitti
tiedollisen aktivoinnin ulottuvuutta. Oppijat pitivdt uuden tiedon saantia merkityk-
sellisend. Kiinnostus tiedollisiin kysymyksiin oli lisddntynyt samoin kuin tieteellisen
ajattelutavan omaksuminen erityisesti avoimen yliopiston opiskelijoiden kohdalla.
Koulutusta kéytettiin tiedollisen ja ammatillisen patevyyden lisddmiseen. Opiskelu
lisési koulutushalukkuuden ja kehityskelpoisuuden osoittamista. Kriittisen itse-
reflektion kautta oppijat alkoivat kyseenalaistaa aikaisempia itsestdén selvini pité-
mid toimintatapojaan ja ndkokulmiaan sekd uudelleen arvioimaan ja muuttamaan
niité.

“Opiskelen enemmin itsedni ja itseni kehittdmistd varten. Opinnoissa olen ta-
vallaan kapinallinen, silld kyseenalaistan asioita ja oppimistapoja ja — menetel-
mid.” (9)

Oppimisorientoituminen selitti opiskelun koettua vaikuttavuutta (VAIK3) ”Ammat-
tiaseman parantuminen’ siten, ettd ammatillisen oman itsen kehittdmisen ja itsetun-
non kohottamisen kautta oppija pystyi parantamaan ammattiasemaansa. Ammatti-
aseman parantamiseen vaikutti se, ettd oppijat painottivat saaneensa varmuutta ha-
keutua vaativimpiin tyotehtdviin lisddntyneiden valmiuksien vuoksi. Opiskelun
myotd heididn kéasityksensd mukaan heilld oli parempi asema verrattuna muihin ha-
kijoihin. Tété tuki my®ds se, ettd opiskelu auttoi uuden tydpaikan hankkimisessa sekd
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saamisessa. Oppijat ilmaisivat myos sen, ettd heitd arvostettiin enemmaén tydyhtei-
sOssd.

Oppimisorientaation valillinen yhteys Uramotivaatioon

Oppimisorientaatio on yhteydessa vilillisesti Oppimismotivaation kautta Uramoti-
vaatioon (P12 = 0.63*** p<0.001, ¢ =2.28). Vaikutus on erittdin merkitseva.

Oppimismotivaation osatekijoistd korostui eniten Opiskelun mielekkyys, seuraa-
vaksi Minédpystyvyys ja Menestyshakuisuus. Oppimismotivaatio on yhteydessd Ura-
motivaatioon.

Oppimismotivaation tarkein ulottuvuus opiskelun mielekkyys kertoi sen, miksi
opiskelija osallistui koulutukseen samoin menestyshakuisuusuuden ulottuvuus.
Opiskelun mielekkyys ja menestyshakuisuus kuvaavat arvokomponentteja. Kun
oppija koki opiskelun mielekkédénd, hanelld oli kiinnostusta ja innostusta ponnis-
tella opintojen eteen. Onnistuminen opinnoissa eli menestyshakuisuus selitti ar-
vostushakuisuutta — oppijoita kannusti opintojen kautta saatava sekd ammatillisesti
ettd sosiaalisesti korkeampi status. Tadma kuvasi ulkoisen tavoiteorientaation vai-
kutusta.

”Opinnot antoivat uutta tietotaitoa.” (19)

Minipystyvyys kertoi siitd, kuinka kyvykkiiné ja tehokkaina oppijat pitivit itsedin.
Se kuvasi odotuskomponenttia Mindpystyvyys selitti Uramotivaation Sinnikkyys
ulottuvuutta. Usko omaan pystyvyyteen selviytyéd opinnoista selitti sinnikkyytta eli
oppijan halua asettaa haastavia tavoitteita ja kohdistaa oma tahdonvoima ja energia
niiden saavuttamiseksi.

Oppimisorientaation vilillistd vaikutusta uramotivaation kautta opiskelun koet-
tuun vaikuttavuuteen selitetédén luvussa 8.2.5.
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Kuvio 21. Toimintaorientaation yhteydet

Toimintaorientaation (&3) yhteys Uramotivaatioon (1) on tilastollisesti erittdin mer-
kitseva (yi13=-0.42*** p<0.001). Toimintaorientoituneisuus (&3) on yhteydessa vé-
lillisesti Uramotivaation (1) kautta Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (n3).

Toimintaorientoituneisuuden ja uramotivaation vélistd kéénteistd suhdetta kuvaa
kertoimen negatiivinen etumerkki (yi3=-0.42). Se tarkoittaa sit4, etti toimintaorien-
toituneisuuden kasvaessa uramotivaatio védhenee. Toisin sanoen sinnikkyys, osaami-
sylpeys ja arvotushakuisuus eivit ole toimintaorientoituneisuuden omaavilla oppi-
joilla merkittivid tavoitteita, vaan toiminnallisuuden lisdéntyessd em. piirteet vihe-
nevit.

Toimintaorientoituneisuuden aikaisempi maéritelma viihdytys/viihtyisd yhdes-
séolo on péivittynyt nykypaivadn. Koulutuksista haettiin kuten téssa tutkimuksessa-
kin kdy ilmi dlyllisesti ja sosiaalisesti stimuloivaa ja kehittdvda toimintaa vastapai-
noksi turbulenttiselle ja kilpailuintensiiviselle tyolle. Toimintahakuisuutta opiskeli-
joiden kasitysten mukaan kuvattiin itsetutkiskelun kehittymiseni ja lisddntymisend
(kriittinen reflektio) sekd psykososiaalisen hyvinvoinnin lisdéntymisend. Néin opis-
kelun tavoitekuvaus “irti pddsynd tavanomaisista ympyroistd” todentui ja koulutuk-
seen osallistumisen kautta saatiin uutta suuntaa eldmaén.

Toimintaorientoituneisuuden omaavien yksildiden sosiaaliset kontaktit ja ver-
kostot lisdédntyivit seké kytkeytyivit jo olemassa oleviin, koska sosiaalinen pddoma
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ja sosiaalinen yhteenkuuluvuus kehittyiviat koulutuksen vaikutuksesta (Putnam
2000, 19).

”menin yksin, mutta ystavystyin.” (10)

Koulutuksen yhteiskunnallisen arvon ymmaértdminen ja oikeus opiskeluun antoivat
my0s kimmokkeita koulutukseen osallistumiseen. Toimintaorientaation omaavilla
oppijoilla koulutukseen osallistumisen yhtend vaikuttavana tekijéna oli 16ytaa kou-
lutuksesta vaihtoehtoja “tylsistymisen estdmiseksi”. Se tapahtui &lyllisesti ja sosiaa-
lisesti stimuloivassa oppimisryhméssé omaehtoisen itsenséd kehittdmisen ja koulut-
tautumisen avulla. Osallistumisen ilo oli yhta tirkedd kuin oppiminen.

”Olin itsedni paremmassa seurassa.” (27)
”...ja parjasin mukana kiitettdvésti!” (28)

Toimintaorientaatio oli vélillisesti yhteydessd Uramotivaation kautta Opiskelun ko-
ettuun vaikuttavuuteen. Vaikuttavuuden yhtend ulottuvuutena oli tiedollisen aktiivi-
suuden lisddntyminen. Toimintahakuisuus vaikutti siten uusien asioiden omaksumi-
seen seké vaihtoehtojen 10ytymiseen oppimistoiminnan kautta. Se antoi uutta sisél-
tod ja tavoitteita elamaélle. Lisdksi koulutustilaisuuksiin osallistuminen auttoi solmi-
maan uusia sosiaalisia verkostoja. Oppimistoiminnasta saatu kokemus koettiin miel-
lyttévéksi ja antoisaksi.

”Koulutuksesta on ollut minulle hyotya harrastuksissani. Olen oppinut “luke-
maan” yksil6itd ja ryhmadd.” (31)

”Maailmankuvan ja ihmiskuvan laajeneminen, mindkuvan syveneminen.” (33)

Selittdvit muuttujat pddmadrdorientoituminen, oppimisorientoituminen ja toiminta-
orientoituminen korreloivat hyvin keskendén. Eroja orientaatioiden vililla oli, mutta
useiden tutkimusten mukaan orientaatiot menevit osin lomittain.

Toimintaorientaation viélillistd vaikutusta uramotivaation kautta opiskelun koet-
tuun vaikuttavuuteen selitetdén luvussa 8.2.5

8.2.5 Uramotivaation valillinen yhteys

Uramotivaatiosta muodostui téssé tutkimuksessa “keskusasema”, jonka kautta kaik-
kien orientaatioiden yhteydet vilillisesti johtivat Opiskelun koettuun vaikuttavuu-
teen.
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Kuvio 22. Uramotivaation valilliset yhteydet

Uramotivaation yhteys Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen on tilastollisesti merkit-
sevd (Bs1 = 0.45%**, t = 3.44, p<0.001).

Tulosten mukaan

Paamairdorientaatio (PO) on yhteydessd Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen
Toimintaorientaatio (TO) on yhteydessid Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen
Oppimisorientaatio (OO) on yhteydessd Oppimismotivaation kautta Uramotivaati-
oon, joka on yhteydessa vield Opiskelun koettuun vaikuttavuuteen

Uramotivaatio kertoo oppijan sinnikkyydestd, ammatillisesta osaamisylpeydesti ja
arvostushakuisuudesta. Opiskelun koettuna vaikutuksena tdmén tutkimuksen mu-
kaan oli ammattitaidon kehittyminen, tiedollinen aktivointi ja ammattiaseman paran-
tuminen.

Uramotivaatio selitti opiskelun koettua vaikuttavuutta oppijan sinnikkéén ura-
suunnistuksen, ammatillisen osaamisylpeyden ja arvostuksen hakemisen ulottu-
vuuksien kautta. Tulevaisuususkoinen, ongelmanratkaisu- ja riskinottokykyinen op-
pija pystyi kehittiméaén ammattitaitoaan, jonka myoti uskottiin ammattiaseman pa-
ranevan. Ty0ssé tarvittava tiedollinen osaaminen lisdéntyi ja oppija pystyi sovelta-
maan teoreettista tictoa kdytdnnon tyotehtaviin sekéd laajentamaan tiedollista osaa-
mistaan.

”Aion ehdottomasti jatkaa opintoja...” (1)

”Taman koulutuksen jélkeen jatkuvaa oppimista kiytdnnossi.” (26)
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Oppimisorientaatio oli yhteydessd suoraan Oppimismotivaatioon ja Vaikuttavuu-
teen. Liséksi se oli yhteydessa vilillisesti Oppimismotivaation kautta Uramotivaati-
oon ja Uramotivaation kautta Vaikuttavuuteen. Néin ollen Oppimisorientaatiolla oli
suuri selitysosuus tdmén tutkimuksen tuloksiin eli osallistumisorientaatioiden yh-

”jotain oli tehtaval!!!” (10)
”Opiskelu on todella antoisaa. Koen kehittyvéni ja kasvavani.” (21)
”Koulutus antoi valmiuksia sekd tydeldmén ettd itsen kasvuun.” (32)

Téssd tutkimuksessa selkein ero oli paddmaédridorientoituneisuuden ja toimintaorien-
toituneisuuden vilill4, joka lienee oletusten mukaista. Sen sijaan oppimisorientaa-
tion ja toimintaorientaation korrelaatio oli vahvempi kuin pddmééraorientaation ja
oppimisorientaation. Téstd voidaan vetdd johtopditos, ettd opiskelu mielletddn toi-
mintana yhi enemmaén, vaikka se vaatiikin henkildkohtaisia ponnisteluja niin ajan
kuin taloudellisten tekijéiden suhteen.

8.3 Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen luotettavuutta arvioidaan tarkastelemalla tutkimuksen eri vaiheisiin
liittyvaa validiteettia ja reliabiliteettia. Reliabiliteetti on validiteetin valttAmaton
ehto, mutta tutkimuksen arvo méidrittyy sen validiudesta. Hyvén aineiston saannin
kriteerind pidetdédn luotettavuutta. (ks. Alkula et al. 1999, 44-45; 2002; Cohen et al.
2007).

Luotettavan tutkimuksen tulee onnistua monessa suhteessa. Teoreettisen viiteke-
hyksen tulee soveltua tutkittavaan ilmidon, teoreettisten kasitteiden tulee olla selvid
ja ne pitdd osata operationalisoida tutkimuksessa kéytettdvdan menetelmédn/mitta-
riin. Tutkittavien puolestaan tulee vastata esitettyihin kysymyksiin tarkasti ja rehel-
lisesti. Tutkittavien kato ei saa olla systemaattista ja vinouttaa tutkimustuloksia. Tut-
kimusaineiston analysoinnissa ja tulosten tulkinnassa on oltava huolellinen. Liséksi
tutkimuksen suorittaminen on raportoitava tarkasti, jotta lukijat voivat arvioida tut-
kimuksen luotettavuutta ja uskottavuutta. Tutkimuksen luotettavuus riippuu koko
tutkimusprosessin luotettavuudesta. Jos aineiston sisdinen luotettavuus on huono, ei
ulkoisella luotettavuudella ole juuri merkitystd. (Cohen et al. 2007; Metsdmuuronen
2002.)

Reliabiliteetin ja validiteetin méarittdmisessd kaytettiin Joreskogin kehittimaa
Maximum likelihood —estimointia (Metsamuuronen 2002, 6-—7). Klassisesti mittarin
luotettavuutta tarkastellaan sen osioiden muodostaman yhteisen mittarin kannalta
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(korrelaatioihin perustuvat menetelmét), mutta erityisesti parametristen mallien ke-
hittyminen on tehnyt kiintoisaksi verrata yksittdisten osioiden hyvyyttd koko mitta-
rissa. (Metsamuuronen 2002, 26-27)

Validiteetilla tarkoitetaan niiden paitelmien sopivuutta, mielekkyyttd ja kaytto-
kelpoisuutta, joita mittaustuloksista tehddén. Mitataan ja tutkitaan siis sitd, mitd on
tarkoituskin mitata ja tutkia. (Cohen et al. 2007; Nummenmaa et al. 1997).

Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen validiteettiin. Sisdiselld validi-
teetilla tarkoitetaan mittauksen ja mittavilineen kykya mitata sitd, mitd on tarkoitus-
kin mitata. Ulkoisella validiteetilla tarkoitetaan tutkimuksen tulosten/mittauksen
yleistettavyyttd muihin tapauksiin.

Sisdinen validiteetti merkitsee tutkimuksen sisdistd loogisuutta seka ristiriidatto-
muutta. Sisdisen validiteetin arviointi liittyy kyselylomakkeen sisidltoon, laadintaan,
ymmérrettdvyyteen ja selkeyteen sekéd tutkimusmenetelmid koskeviin ratkaisuihin.
Liséksi tutkitaan, ovatko mittarissa tai tutkimuksessa kéytetyt kdsitteet teorian mu-
kaiset ja oikein operationalisoidut, sekd kattavatko kasitteet riittdvén laajasti kysei-
sen 1lmion. Koska tdmén tutkimuksen tarkoituksena oli tutkia osallistumisorientaa-
tioiden yhteyksid oppimiseen, oli oleellista selvittdd, mistd osatekijoistd ne muodos-
tuivat. (ks. Metsamuuronen 2002, 32-33)

Ulkoisen luotettavuuden saamiseksi oli tarkeda, ettd keréttyjen tutkittavien tiedot
voitiin yleistdd koskemaan laajempaa kohdejoukkoa. Siihen liittyi tutkimuksen koh-
deryhmén valintaan tai otantaan liittyvadd pohdintaa. Tdssd tutkimuksessa yleistettd-
vyyttd selvitettiin katoanalyysin yhteydessa luvussa 6.5.3 s. 114.

Vaikka tdma tutkimus tehtiin vapaan sivistystyon piiriin kuuluvan kesayliopiston
oppijoilla, sitd voidaan pitdd organisaatio- ja toimintamuotorajat ylittavéna erityi-
sesti aikuisoppijan henkilokohtaisia oppimistavoitteita ja niiden koettua vaikutta-
vuutta koskevana tutkimuksema.

Rakennevaliditeetin mukaisesti aineistosta piti 10ytdé tukea tutkittavan ilmion
taustalla olevaan teoriaan tai malliin. Tédssd kéytettiin validiteetin tutkimisessa
LISREL-analyysid. Havainnot vaihtelivat juuri niin kuin taustalla oleva teoria edel-
lyttikin. Laskennallisesti kyse oli siitd, ettd késitettd mittaavat osiot mittasivat muut-
tujien taustalla olevaa latenttia muuttujaa, jolloin kyseiset osiot korreloivat eli olivat
yhteydessi keskendin systemaattisemmin kuin muiden muuttujien kanssa. (ks. Met-
samuuronen 2002, 35-36)

Reliabiliteetti- eli reliaabeliuskerrointa kéytettiin mittarin toistettavuuden, tulos-
ten pysyvyyden mittana. Jos esimerkiksi samaa asiaa mitataan samoilta vastaajilta
uudelleen, tulosten pitéisi olla yhdenmukaisia. Tai jos samanlaisilta vastaajilta sa-
manlaisessa kontekstissa kysytddn samaa asiaa, tulisi 10ytdd samanlaisia tuloksia.
Jotta tutkimus olisi validia, on sen oltava myos reliaabelia. (Cohen et al. 2007; Met-
sadmuuronen 2006.)
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Tassa tutkimuksessa kyselyjen reliabiliteetin mittaaminen perustui mittareiden
aikaisempaa kayttod koskeviin luotettavuustarkasteluihin. Reliabiliteetit arvioitiin
laskemalla estimaatit mittarin sisdiselle yhtenevyydelle, konsistenssille Cronbachin
alfakaavalla (Metsdmuuronen 2006). Cronbachin alfa () laski matemaattisen lasku-
kaavan avulla kaikkien mahdollisten mittarista muodostettavien split-halfien korre-
laatioiden keskiarvon. Alfan arvoja, jotka jdivét alle 0.60 ei pidetty reliaabeleina eikd
analyysiin soveltuvina. Alfa-kerroin antoi parhaan alarajan reliabiliteetille. (Metsa-
muuronen 2002, 51-53; 2006,)

Oppijoiden osallistumisorientaatioiden alfat olivat seuraavat: Pddmédriorientaa-
tio 0.74, Osallistumisorientaatio 0.81 ja Toimintaorientaatio 0.79, jotka olivat rea-
liaabelit ja siten analyysiin soveltuvat. Oppijoiden motiivien alfat olivat: Minépysty-
vyys 0.88, Opiskelun mielekkyys 0.84, Menestyshakuisuus 0.71 olivat luotettavia.
Uramotivaatioita kuvaavien faktoreiden alfat olivat niin ikdén luotettavia: Sinnik-
kyys 0.84, Ammatillinen osaamisylpeys 0.89 ja Arvostushakuisuus 0.86 samoin
Opiskelun koettua vaikuttavuutta kuvaavat alfat: Tiedollinen aktivointi 0.91, Am-
mattitaidon kehittyminen 0.86 ja Ammattiaseman parantuminen 0.82.

Tutkimuksen luotettavuutta tarkasteltiin useasta eri ndkdkulmasta. Ensiksi tar-
kasteltiin tutkimuksen toteuttamisen viitekehykseen liittyvid kysymyksid. Tutki-
muksen toteuttamisen viitekehyksena oli tutkia opiskeluun osallistuneiden osallistu-
misorientaatioiden yhteyksid oppimismotiiveihin, uramotivaatioon ja opiskelun ko-
ettuun vaikuttavuuteen.

Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvéadn viitekehykseen olivat yhteydessa luotet-
tavuutta varmistavat kysymykset kuten tutkimuksen toteuttaminen tutkimuksen on-
gelmaan liittyvésséd kontekstissa, kontekstin yhteys tutkittavien henkildiden eldmis-
maailmaan ja koulutukseen siséltyvit ilmiotd koskevat teoriat.

Tassa kaytetyt teoriat olivat Jarvisin (2008, 2010) yhtendistdva oppimisen pro-
sessimalli sekd Mezirowin (1991, 2000) uudistavan oppimisen malli. Tdmén teoria-
mallin valinnassa painotettiin sité, ettd teoria kuvasi riittdvilld laajuudella tutkittavaa
ilmioti. Tiedon hankkija valitsi omaan tutkimukseensa parhaiten soveltuvan teoreet-
tisen viitekehyksen. (mm. Metsamuuronen 2002, 23).

Tutkimuksen toteuttamisen kontekstina oleva kesayliopiston koulutus oli suun-
niteltu kohderyhmin ammatillisen osaamisen syventdmisté ja kehittamista silmalla
pitden avoimen yliopisto-opetuksen, ammatillisesti pétevoittdvien koulutusohjel-
mien ja lyhytkurssien sektoreilla. Koulutuksen suunnittelussa ja toteuttamisessa oli
otettu huomioon ammatilliset kehittdimisvaateet aikaisempien koulutukseen osallis-
tuneiden palautteiden mukaisesti seké tydyhteisdjen koulutustarpeiden mukaan.

Tutkittavaan ilmioon liittyvid tekijoitd tarkasteltiin teoreettisesti osana koulu-
tusta. Jarvisin yhtendistavan oppimisenprosessimallin mukaisesti koulutukseen osal-
listuminen kdynnistyy jonkin himmentévén dilemman tuloksena. Oppija pyrkii rat-
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kaisemaan syntyneen disharmonian hakeutumalla sitd harmonisoivaan koulutuk-
seen. Tutkimuksen luotettavuus perustui tdhén teoreettiseen tarkasteluun. Vastaajilla
oli valmiudet vastata tutkimuksen kysymyksiin — avaten heidin késityksidén oppi-
misesta kesdyliopiston koulutuksessa.

Toiseksi tarkasteltiin tutkimusmenetelmaén liittyvid kysymyksid. Cohen, Ma-
nion ja Morrison (2007) suosittelevat useiden eri menetelmien kéyttamista tulkitse-
vien tekniikoiden yhteydessé tutkimuksen luotettavuuden lisddmiseksi. Triangulaa-
tion (Denzin 1994) avulla hyddynnettiin vaihtoehtoisia ja toisiaan tdydentdvid ai-
neistoon siséltyvii ja teorioiden tarjoamia mahdollisuuksia. Rakennevaliditeetin mu-
kaisesti aineistosta l0ydettiin tukea tutkittavan ilmion taustalla olevaan teoriaan ja
malliin. LISREL-malli tarjosi sopivan menetelmin. Tassé tutkimuksessa kvantitatii-
visella tutkimusmenetelmalld saatuja tietoja tdydennettiin avointen vastausten anta-
malla kvalitatiivisella aineistolla.

Tutkimuksen toteuttamiseen liittyvissa ratkaisuissa kaytettiin hyvéksi aikaisem-
min useissa yhteyksissd niin ulkomaisissa kuin suomalaisissa tutkimuksissa sovel-
lettuja osallistumisorientaatioita, oppimismotivaatiota, uramotivaatiota ja opetuksen
koettua vaikuttavuutta mittaavia kyselyjd. (mm. Alanen 1988; Boshier 1991; Houle
1961; London & Mone 1987; Polo 2004; Ruohotie 2005.)

Téssd tutkimuksessa mittarin rakentaminen alkoi tutustumalla teoriaan ja siihen,
mité jo tiedettiin ilmidstd. Télloin teorian pohjalta pystyttiin luomaan keskeiset ké-
sitteet ja niiden mitattavissa olevat médritelmét eli operationalisoinnit.

Téssd pohdittavina ilmidn rakenteina ja sisiltdind oli selvittdd oppijoiden osal-
listumisorientaatioita, oppimismotiivia, uramotivaatiota ja opiskelun koettua vaikut-
tavuutta. Reliabiliteettia pyrittiin nostamaan tekemélld kysymykset mahdollisimman
selkeiksi kayttdmalla strukturoituja kysymyksid. N&itd osioita mittaavien mittareiden
rakentamisessa kaytettiin aikaisempia saman alan tutkimuksissa kédytettyja ja testat-
tuja mittareita soveltaen kysymyspatteristot tdhén tutkimukseen sopiviksi. Mittavé-
lineet ovat osoittautuneet valideiksi ja reliabiliteetiltaan luotettaviksi. Kaytetyt tie-
donkeruutekniikat ja vélineet soveltuivat tavoitellun tiedon hankintaan ja ne mittasi-
vat sitd ilmi6té, jota oli tarkoituskin mitata (Kvale 2000, 300-302; Metsdmuuronen
2002, 32)

Kyselyt toteutettiin survey-menetelmaa kayttden postikyselynd. Tutkimuksessa
kéytettiin Likert-asteikosta nollapositiivista skaalausta, jolla viltettiin keskikohtaan
liittyvid tulkintaongelmia. Viisiportaisen asteikon kayttdmiselld pyrittiin hyvéén re-
liabiliteetiin eli mittauksen toistettavuuteen liittyvadn luotettavuuteen. (Metsdmuu-
tonen 2002, 18-19)

Kvantitatiivisella mittarilla voidaan saada selville totuutta, muttei koko totuutta.
Tassé tutkimuksessa saatiin selville vain ne osat osallistumisorientaatioista, oppimis-
motiiveista, uramotivaatiosta ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta, joita kysyttiin
ja jotka vastaajat halusivat kysyjén saavan selville.
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Asennemittariin valittiin joitakin osioita, jotka olivat kdénnettyjd. Talloin samaa
asiaa mitattiin yhtaalla positiivisesti ja toisaalla negatiivisesti. Kdénnettyjen osioiden
avulla pystytdin tarkemmin méarittiméan se, onko vastaaja ollut yhtépitdvd omissa
vastauksissaan. Korrelaatio ndiden muuttujien vililld toimii mittarin luotettavuuden
mittana. Summamuuttujia luotaessa negatiiviset osiot kddnnetdén niin, ettd osioiden
skaalat ovat samat — ndin osiot mittaavat samaa ilmiotd samansuuntaisesti. (mm.
Metsdmuuronen 2002, 19.)

Tutkimuslomakkeen siséltd ja rakenne muodostui pddosin monissa tutkimuk-
sissa koetelluista, teoreettisesti patevistd mittareista. Tutkimusmittareiden osioita
muokattiin tdhén tutkimukseen sopiviksi poistamalla tiettyjd timén tutkimuksen
kannalta tarpeettomia osioita. Tutkimusmittari esitestattiin.

Koehenkiloiden vastausten rehellisyyttd arvioitiin kyselyjen vastausten perus-
teella silld, ettd vastaukset oli annettu huolellisesti ja kaikkiin kysymyksiin oli vas-
tattu. Vastaukset annettiin anonyymeina vastaajien luottamuksen suojaamiseksi.
Anonyymiteettiys varmistettiin koodaamisvaiheessa, jolloin ulkopuolinen koodaaja
koodasi satunnaisessa jarjestyksessa.

Tutkimuksen luotettavuuden arviointia tuki edelld kisiteltyjen osatutkimusten
luotettavuus ja ndiden aineistojen yhdistimisen onnistuneisuus.

Tutkimuksen luotettavuuteen vaikutettiin myos menetelmallisilld ratkaisuilla.
Tutkimusanalyysi toteutettiin kvantitatiivisen aineiston osalta kéyttdmalld kasvatus-
tieteellisessd tutkimuksessa vakiintuneita menettelytapoja. Tésséd tutkimuksessa
kvantitatiivinen analyysi tehtiin LISREL-menetelmélld. Faktorianalyysit tuottivat
faktoreita, jotka nimettiin aikaisempien tutkimusten seké tissd tutkimuksessa eniten
latautuneiden muuttujien mukaan. Aineiston koodaamisessa ja syottdmisessé tieto-
koneelle varmistuttiin tietojen siirtimisen oikeellisuudesta ja luotettavuudesta. Ti-
lastolliset analyysit suoritettiin asiantuntemuksella kdyttimalld apuna analyysitek-
niikan hallitsevaa erityisasiantuntijaa. Néin varmistettiin mallinnuksen onnistumi-
nen.

Kvantitatiivinen tarkastelu nojautui lineaarisiin yhteyksiin muuttujien valilld,
jota LISREL-analyysi edellyttda.

Reliabiliteetin pohdinta kytkeytyi tdssé tutkimuksessa myos tekijan omaan sisé-
puolisuuteen tutkittavan organisaation toimijana, jolloin kdytdssd oli omia tietoja
tutkimuksen empiirisind aineksina. Kysymys oli my0s jonkinlaisesta osallistuvasta
havainnoinnista, joka oli alkanut jo ennen tutkijan rooliin astumista. Ongelmana ei
ollut ihmisten tai ilmidéiden tuntemattomuus, vaan pdinvastoin ihmiset ja asiat olivat
tuttuja ja erilaisia tietoja kertyi péivittdin runsaasti. Tutkimuksen kannalta ndma voi-
vat olla solmukohtia. Asioiden tuttuus saattaa tappaa kriittisyyden ja kysymykset
saattavat muuttua rutiineiksi ja selvidiksi. Ongelmakohdat eivét erotu yhté selvésti
kuin jos tarkastelisi ilmidité ulkopuolisin silmin.
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Omasta osallisuudesta toteutettujen koulutuksien suunnittelijana ja toimijana
seka kesdyliopisto-opetuksen kayttdjana oli suurta etua. Ne ovat olleet edelld mainit-
tujen uhkatekijoiden kdantdpuolella. Halu tuttujen ilmididen ihmettelyyn johti tutki-
muksellisesti kiinnostavien ja tirkeiden kysymysten dérelle aina osallistumisorien-
taatioiden koettuihin oppimisvaikutuksiin. Osallistuminen koulutuksen suunnitte-
luun ja sisédiseen kehittimiseen auttoi luottamuksellisen suhteen luomisessa osallis-
tujiin. Luottamuksellisella suhteella oli merkitystd luotettavan tiedon saamisessa.
Tutkija oli tutustunut laajasti kohderyhmén koulutuksen toteuttamiskontekstiin seki
hallinnolliseen kontekstiin niin kadytinnossé kuin aikuiskoulutusta koskevien tutki-
musten ja kannanottojen ja kisitysten kautta.

Tutkijan toimintaan siséltynyt pyrkimys arvioida ja tarkastaa jatkuvasti validi-
teettiin sisdltyvid kysymyksia ja kyseenalaistaa késityksid ja teoreettista tulkintaa oli
luotettavuutta varmistava tekija timén tutkittavan ilmion yhteydessi. Kvalen (1989)
mukaan tutkiminen on validoimista, jatkuvaa tarkistamista, kyseenalaistamista ja
teoreettista tulkintaa. Oleellista oli olla tietoinen siitd, miten tutkijan oma viitekehys
vaikutti tutkimustydhon (Patton 1990, 482).

Tutkimusotteessa pyrittiin reflektiivisyyteen. Dewey (1938/1997, 9) tarkoittaa
reflektiiviselld ajattelulla aktiivista, perdénantamatonta ja huolellista minka tahansa
uskomuksen tai oletuksen huomioon ottamista siind valossa, missd uskomuksen tai
tiedon luotettavuus ja arvo muodostetaan ja sen hyvéksyttdvyys punnitaan ja joka
tukee aikaisempaa késitysté ja niitd kédsityksid, joihin se johtaa. Reflektio késittdd
yhtd hyvin tuntemuksia ja uskomuksia asiasta. Deweyn mukaan se tarkoittaa luotet-
tavuuden arvioimista (vrt. Mezirow 1991, 100-101). Se viittaa myds Kvalen (2002,
313-316) korostamaan kommunikaatioon tutkimuksen luotettavuuden testaami-
sessa.

Tassé tutkimuksessa kommunikaatio oppijoiden kanssa oli ldhes péivittdista ja
niiden perusteella tutkija pystyi reflektoivaan tutkimusotteeseen. Kyselyyn vastaa-
matta jattdneet ottivat keskusteluyhteyksid koulutuksien aikana ja perustelivat syitd
vastaamattomuuteensa. Liséksi avoin kommunikointi antoi arvokasta lisdtietoa tut-
kimuksen tekijélle.

Tutkimuksen perusjoukko oli mééritelty. Tutkimuksen luotettavuuden kannalta
oli oleellista, ettd tdma ryhma oli oikein mééritelty ja siltd saatava tieto oli oikeaa.
Tutkimuksen tekeminen oli vapaaehtoinen haaste syvilliseen ty0yhteison toimintaan
pureutuvaan vuosia kestdneeseen tutkimukseen.

Tutkimuksen LISREL-mallinnuksen tulos vahvisti tutkimuksen perustana ole-
van osallistumisorientaatioiden yhteyden oppimisen motivaatiotekijoin, koska se toi
yhtenevad empiiristd evidenssid ja lisési siten sen paikkansapitavyytta.
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"Respice finem!”
”Ota huomioon lopputulos!”
Herodotos (Kivinmaki 1998, 248).

Vaikuttavan aikuiskoulutuksen kriteerit ovat muuttuneet niin kansallisesti kuin glo-
baalisti. Koulutuspoliittisiin diskursseihin ja elinikdiseen oppimiseen on vaikuttanut
ns. austerity -politiikka eli taloudellisen niukkuuden politiikka, joka alkoi 2008 glo-
baalin talouskriisin jélkeen. Niukkuuden aikana elinikdisessd oppimisessa on paino-
tettu entistd enemman koulutusta henkilokohtaisena sijoituksena. (Saari 2018.)

9.1 Tulosten tarkastelu

Tutkimuksen teema on kiinnittynyt yksilon, elinikdisen oppimisen, muuttuvan tyo-
eldmén ja muuttuvan digitalisoituvan globaalin maailman keskelld olevaan oppijaan.
Tutkimuksen keskiossé oli kaksi padkysymystd. Ensimmdiiseksi kysyttiin opiskeli-
joiden kasityksié osallitumisorientaatioista, oppimismotivaatiosta, uramotivaatiosta
ja opiskelun koetusta vaikuttavuudesta. Toisena kysyttiin, millaiset olivat osallistu-
misorientaatioiden yhteydet oppimismotivaatioon, uramotivaatioon sekd opiskelun
koettuun vaikuttavuuteen.

Opiskelijoiden késityksid oppimisen motivaatiotekijdihin kartoitettiin neljén ala-
kysymyksen avulla. Ensimmaiisen alakysymyksen avulla kysyttiin sitd, miten opis-
kelijoiden osallitumisorientaatioissa painottuivat kolme osa-aluetta eli padmadra-
orientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio. Toisena alakysymykseni
kartoitettiin sitd, mistd osatekijoistd opiskelijoiden oppimismotivaatio nuodostui.

Kolmantena alakysymyksena kysyttiin sitd, mistd uramotivaatio muodostui.
Neljis tarkentava kysymys vastasi sithen, mistd osatekijoistad opiskelijoiden koettu
vaikuttavuus muodostui. Ndiden yksityiskohtaisten, tarkentavien tutkimuskysymys-
ten osioanalyysien tuloksena syntyi malli, joka kokosi tutkimuksen toisen padkysy-
myksen yhteen vastaten siihen, millaiset olivat osallistumisorientaatioiden yh-
teydet oppimismotivaatioon, uramotivaatioon, oppimismotivaatioon seki opis-
kelun koettuun vaikuttavuuteen.
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Tutkimus edustaa kasvatussosiologista ja kasvatuspsykologista tutkimusta, jossa
kéytettiin monimetodista ldhestymistapaa. Tutkimus oli kvantitatiivinen survey-tut-
kimus. Kyselyilld mitattiin oppijoiden kasityksid ja kokemuksia osallistumisorien-
taatioista, uramotivaatiosta, oppimismotivaatiosta ja vaikuttavuudesta. Vastatessaan
kysymyksiin oppijat saivat tilaisuuden tarkastella ja pohtia omia késityksidén ja ko-
kemuksiaan oman oppimisen tavoitteista ja vaikutuksista. Avovastauksien avulla
saatiin oppijoiden kiteyttdmia ajatuksia oppimiskokemuksistaan. Tutkimuksessa on
viitteitd hermeneuttisen fenomenografian keinoihin, silld siind kuvattiin ilmioté ja
kirjoitetaan siit4.

Koko prosessiin osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimiseen voidaan sovel-
taa ADDIE mallia erittdin hyvin (Analyzy — Design — Develop — Implement — Eva-
luate) analysoi, suunnittele, kehité, sovella, arvioi (Bierema 2008, 25; Jarvis 2010,
251).

Tamén tutkimuksen feoreettisen viitekehyksen muodosti Jarvisin (2006, 7,
2008b, 10, 2010, 81) yhtendistdva oppimisen prosessimalli, joka nimensd mukaisesti
yhtendistdd eri oppimisteorioita, ja jossa on vaikutteita mm. Mezirowin transforma-
tiivisesta oppimisteoriasta.

Jarvisin oppimisen prosessimalli toimi hyvin téssd tapauksessa johtaen oppijat
oppimaan “hdmmennyksestd harmoniaan” -véyldé pitkin. Oppimisen sykli kdynnis-
tyy, kun oppijan omaan tietotaitorakenteeseen tulee himmentdva jénnitystilanne,
joka pitéd ratkaista. Keskeinen taito on kyky péattdd, mité tietoa tai koulutusta on-
gelman ratkaisemiseksi yksil tarvitsee, miten hidn sen 16ytdd ja miten yhdistéd saa-
mansa opin tai tiedon osaksi oman osaamiskehikkonsa kokonaisuutta (Castells et al.
2013, 125). Muuttuneet ndkokulmat ovat harvoin pysyvid ja harmonia on hetkellinen
suvanto, jota aika ajoin on héirittdva, jotta oppimisprosessi jalleen kdynnistyy ja ”yk-
silo alkaa varustella sieluaan tiedolla” (mm. Jarvis 2010; Mezirow 1991).

Kayttokelpoinen teoreettinen mallinnus edellytti empiirisen osan valintoja, ky-
symysten asettelua, menetelmien valintaa, tulosten tulkintaa ja johtopaatdsten tekoa
(Hirsjérvi et al. 2007, 140). Jarvisin (2008; 2010) teoreettinen prosessimalli muo-
dosti kehyksen kaésitteille, joille tutkimusmalli rakennettiin. Késitteité/malleja olivat
osallistumisorientaatiot, uramotivaatio, oppimismotivaatio ja opiskelun koettu vai-
kuttavuus. Osallistumisorientaatioita tarkasteltiin Houlen (1988) esittdmén typolo-
gian mukaisesti. Uramotivaation teoreettinen tausta ja mittari perustuivat Londonin
ja Monen (1987, 1999) kehittimadn mittariin. Oppimismotivaation teoreettinen
tausta ja mittari perustuivat Pintrichin (1988) ja Pitrichin ja Schunkin (2002) oppi-
mismotivaatiomittariin ja oppimisen koetun vaikuttavuuden teoreettinen tausta ja
mittari perustuivat Kirkpatrickin (2005) teoreettiseen vaikuttavuusmalliin ja mitta-
riin. Edelld mainittujen ndkemyksid pystyttiin hyddyntdméddn suoraan tutkimuk-
sessa. Késitteiden tarkempi kuvausjérjestelmé, jonka avulla empiirisestd aineistosta
saatiin tutkittavaa ilmidtd koskevaa tietoa, on esitetty kuviossa 8 (s. 97).
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Téssd tutkimuksessa menetelmaéllisend tyokaluna kéytettiin LInear Structural
RELationships — mallia. Osallistumisorientaatioiden yhteyksien malli (tutkimuksen
hypoteettinen malli/rakennemalli) kehitettiin aikaisempien tutkimusten ja teorioiden
perusteella (kuvio 11, s. 126). Rakennemalli operationalisoitiin mittausmalliksi va-
litsemalla tutkimuksessa sovellettavat teoriat seké tekemaélld tutkimuksen metodolo-
giset valinnat. Mittausmalli on esitetty kuviossa 13, s. 128. (ks. Byrne 1989, 6, 1998,
2012; Yli-Luoma 1996, 29)

Tama tutkimuskonstruktio oli yksi jisennys oppijan tiestd, opiskelun tavoitteista
ja yhteyksistd. Se yhdisti eri teorioiden nakokulmat siten, etté tutkimuksesta oli mah-
dollisuus saada tietoa oppijoiden koulutukseen osallistumisen orientaatioista ja nii-
den vaikutuksista oppimiseen. Miten osallistumisorientaatiot, oppimismotivaatio,
uramotivaatio ja opetuksen koettu vaikuttavuus linkittyvit toisiinsa ja mikd niiden
merkitys olisi tietotaitotulvassa ja pysyvassda muutostilanteessa selviytymiskamppai-
lua kdyville oppimis-, padmaara- ja toimintahakuiselle yksildlle.

9.1.1 Opiskelijan muotokuva taustamuuttujatietojen
piitamana

Tamén tutkimuksen opiskelijan muotokuvaksi piirtyi 40—60-vuotias nainen, jolla oli
ylioppilastutkinto (71 %), korkeakoulututkinto (56 %) tai vahintdédn ammatillinen
opistotutkinto (91 %). Hén oli naimissa ja hénella oli lapsia. Hén oli ansiotydssé so-
siaali- tai terveydenhuoltoalalla, hin osallistui avoimeen yliopisto-opetukseen ja ra-
hoitti opintonsa itse. Hédn kuului tutkimusajankohtana (vuonna 2008) suuriin iké-
luokkiin (ennen 1954 syntyneet), suuren murroksen sukupolveen (1955-1964 syn-
tyneet) tai hyvinvoinnin sukupolveen (1965-1972 syntyneet) (Jarvensivu 2014;
Kortteinen 1992; Roos 1987).

Téhdn tutkimukseen vastasi 223 oppijaa, joista 52 % osallistui avoimeen yli-
opisto-opetukseen, 23 % ammatillisesti patevoittavaan koulutusohjelmaan ja 25 %
ammatilliselle lyhytkurssille.

18 % kyselyyn vastanneista ilmoitti osallistuneensa samanaikaisesti useampaa
koulutukseen ja avoimen osallistujista 28 prosentilla. Ndin ollen timéankin tutkimuk-
sen vastaajaprofiili tuki aikuiskasvatuksen sosiockonomista eliittisyyttd, silld opin-
toihin osallistuivat henkil6t, joilla oli korkea pohjakoulutus ja ammatillinen koulutus
sekd hyvit tulot ja vakaa yhteiskunnallinen asema. (ks. Alanen 1988; Houle 1988;
Merriam et al. 2007).

Vastaajista suurin osa (92 %) oli ansioty0ssé. Sosiaali- tai terveydenhoitoalalla
tyoskentelevid oli 43 % ja opetusalalla 22 % vastaajista. Edelld olevien ammattialo-
jen tyontekijoiden tdydennyskoulutukseen osallistuminen on myds lakisddteistd
(SA1194/2003).
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Vastaajista 57 prosenttia rahoitti opintonsa itse. TyOnantaja rahoitti 35 prosentin
koulutuksen. Koulutukseen hakeuduttiin omaehtoisesti itse rahoittaen opinnot erityi-
sesti avoimen yliopisto-opetuksen kursseille. Tyonantajan rahoittamaan ns. henki-
16stokoulutukseen oppijat voivat hakeutua myds omaehtoisesti tai tyonantajan esit-
tdméana.

Saattaa olla, ettd tyOnantajan osoittamaan koulutukseen osallistumisen orientaa-
tio ei edellytd erityistd motivaatiota, tiedonjanoista innostusta, koettua koulutustar-
vetta tai harkintaa ja hyGtyjen puntarointia. Monissa tehtdvissé ja organisaatioissa
yhden tai muutaman péivin koulutusjaksot niin sanotusti kuuluvat asiaan. (Silven-
noinen & Lindberg 2015, 270.) (Tarkemmat taustamuuttujatiedot luvussa 6.5.4, tau-
lukoissa 4—6, sivuilla 117-119)

”Onko missaén nelikymmenvuotiaille sellaisia kouluja, ei ainoastaan korkeakou-
luja vaan vieldkin korkeampia kouluja, jotka valmistaisivat tulevaan elamééin ja sen
vaatimuksiin?” kysyy Jung (1985). Kysymykseen voi vastata myontavasti, ettd on
mm. vapaan sivistystyon piiriin kuuluvia keséyliopistoja.

Suurin osa timén tutkimuksen vastaajista (69 %) sijoittui aikuisuudeksi méaéri-
teltyihin ikdvuosiin eli 40—65, jota Turunen (1996, 206) kutsuu sisdisen tai henkisen
kypsymisen ajaksi.

Erityisesti yli 40-vuotiailla naisilla eldménkulun siirtymien sisiltdinéd painottuu
tyon lisdksi opintojen aloittaminen ja omien pyrkimysten toteuttaminen. Erityisesti
naisilla toteutuu tdssé vaiheessa itsendisyyden ja valtaistumisen (empowerment) li-
saantyminen. Yksilollisten pyrkimysten ja valintojen avulla yksilo yrittdd muuttaa
ikdkausien totuttuja sisdlt6jd ja elamédnvaiheiden jérjestystd. Asiat tapahtuvat aktii-
visen, oman eldméankulun muokkausprosessin tuloksena. (Rantamaa 2001, 62; Tikka
1994, 95; Vilkko 2000, 76; Ziehe 1991.)

Tietokésityksen kehittyminen on yksi akateemisen koulutuksen tavoitteista.
Kyse on niin sanotun dualistisen tietokésityksen muuttumisesta kohti relativistista
tietokdsitystd, jossa tieto ymmarretddn suhteelliseksi ja muuttuvaksi. Aikuisuuden
kehitysvaihe on siten mitd parhain tieteelliselle kouluttautumiselle seka tieteellisille
jatko- ja tdydentéville opinnoille, koska aikuisen eléméinkokemus antaa hyvén poh-
jan tietokdsityksen kehittymiselle. (Valleala 2007, 69—70)

Siivosen ja Isopahkala-Bouretin (2016, 10-11) mukaan aikuisidlla tutkinnon
suorittava saa formaalien meriittien ja symboolisen arvostuksen lisdksi konkreettisia
osoituksia kyvykkyydestddn omaksua uutta tietimysta.

91.2 Koulutukseen osallistumisen tavoitehakuisuus

Ensimmaiselld padkysymyksen alakysymykselld vastattiin siithen, miten opiskelijoi-
den osallistumisorientaatioissa painottuivat pddmaérdorientaatio, oppimisorientaatio
ja toimintaorientaatio?
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Tehtyjen faktorianalyysien/osioanalyysien tulokset on kuvattu luvussa 8.1.1, si-
vulla 136.

Oppijoiden osallistumisorientaatiot jakaantuivat Houlen (1988) esittimén typo-
logian péityyppien - pddmaéiriorientaatio, oppimisorientaatio ja toimintaorientaatio
- mukaisesti. (ks. luku 5.3, s. 77-78).

Aineiston, keskiarvojen, keskihajonnan ja Cronbachin alfakertoimien pohjalta
saatiin selville eri osallistumisorientaatioiden painottuminen koko opiskelijajou-
kossa. Opiskelijoiden késitysten avaamina oppimishakuista osallistumisorientaatiota
pidettiin yleisimpéanéd oppimistavoitteena (ka 4.18, kh 0.58, alfa 0.81). Padmadra-
orientaatio (ka 3.34, kh 0.65, alfa 0.74) ja toimintaorientaatio (ka 3.33, kh 0.77, alfa
0.79) olivat latauksiltaan miltei samankaltaiset.

Oppimisorientoituneisuuteen painottui oppimisen ja tiedon halu. Tiedon jano
(Alanen 1988; Houle 1961, 1988; Husén 1962), kognitiivinen kiinnostus ja into it-
sensd kehittimiseen (Boshier 1991; Fujita-Starck 1996; Siivonen 2010) aktivoivat
oppijaa omaehtoisesti hakeutumaan koulutukseen (avoimen yliopisto-opetuksen
kurssille, ammatilliseen koulutusohjelmaan ja/tai lyhytkurssille) jonkin himmenta-
vin dilemman seurauksena (Jarvis 2010).

Opiskelu koettiin mielekkddksi, tarkoitukselliseksi ja merkitykselliseksi, silld
oppijat saivat siitd henkistd tyydytystd. Opiskelua voi luonnehtia elaméntavaksi (ks.
Alho-Malmelin 2010, 116-118), silld eldméntapaopiskelijat ovat elinikdisen oppi-
misen imussa ja myotivirrassa “surffailevia” ikuisia oppijoita. Téssd tutkimuksessa
nidma asiat tulivat selkeésti esille.

Pddmddrdorientoituneisuudessa painottui tdsméllinen ammattiin ja ty6hon liit-
tyvd hyotytavoite. Opiskeluun ohjasivat vilineelliset, instrumentaaliset motiivit
(mm. Rothes, Lemos & Concalves 2017). Opiskelun avulla oppija halusi tiydentaa
ammatillista tietotaito -pddomaansa ja sen myOtd saada paremmat eteenpdin-
padsymahdollisuudet. Teknisten kvalifikaatioiden pédédméaéritietoinen lisddminen
suorittamalla kognitiivisen terapeutin tutkinto, tyonohjaajatutkinto tai korkeakoulu-
tutkinto tdsmensi pddmadrdorientoituneen oppijan osallistumistavoitteita. My0s tyo-
paikalla sekd yhteiskunnassa annettu arvostus kehitys- ja koulutushaluiselle henki-
161le motivoi oppimaan. (ks. Alanen 1969, 1988; Boshier 1991; Fujita-Starck 1996;
Houle 1988; Merriam et al. 2007; Rinne et al. 2008; Varila 1990.) Tdma osoittautui
paikkansa pitéviksi myds téssd tutkimuksessa.

Pdamaaraorientaatiota voi kuvata urasuuntautuneisuuden lisdksi myds suoritus-
suuntautuneeksi, jossa oman patevyyden osoittaminen tutkinnoin on tarkedd. Oppija
on muutoskykyinen, kunnianhimoinen, systemaattinen, paddmaératavoitteinen, itse-
ohjautuva ja vastuullinen. Hianelld on myds myonteinen asenne oppimiseen ja hyvat
oppimisvalmiudet. Ulkoiset kehityksen ja menestymisen merkit ovat yhta tarkeitd
kuin sisdinen kehitys, koska tirkedd on pitdd oma ammattitaito kilpailukykyisend
uranosteessa. (Siivonen 2010, 295).
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Toimintaorientaatiossa korostui jokaisen yksilon oikeus opiskeluun. Oppijat ko-
kivat oppimistoimintaan osallistumisen ”irtipddsynd tavanomaisista ympyroista”.
Mielekkddseen élylliseen toimintaan hakeutumisen tavoitteena oli psykososiaalisen
hyvinvoinnin lisdéntyminen, merkittdvien ihmissuhteiden solmiminen ja tylsistymi-
sen estdminen (Boshier 1991; Fujita-Starck 1996; Houle 1961; Husén 1962; Prins,
Toso Willson & Schafft 2009; Putnam 2000).

Toimintahakuista oppijaa voi luonnehtia muutoshakuiseksi (Alho-Malmelin
2010, 107), jolloin opintoihin osallistuminen itsetutkiskelun lisdéntymisen myota voi
johtaa uuteen eldménsuuntaan. Toimintaorientoituneisuutta voidaan rinnastaa yh-
teenkuuluvuushakuisuuteen, jossa mm. tydyhteison sosiaaliset suhteet ja tydyhteison
hyvinvointi ovat tirkeitd. Yhteenkuuluvuushakuiset nauttivat vuorovaikutustilan-
teista, ovat usein tunnollisia, luovia, innovatiivisia seki tydyhteisonsé ilmapiiriin po-
sitiivisesti vaikuttavia yksiloitd. (Aarnikoivu 2008; Airo, Rantanen & Salmela 2008;
Sinokki 2016, 87.)

Toimintaorientaatioon voi rinnastaa joustavan oppimisen (flexible learning)
malliin, jossa korostuu osallistumisen ilo ja pyrkimys mielekkddseen ja dlylliseen
toimintaan. Joustavan oppimisen mallissa sisdinen kehittdminen ja halu oppia ovat
tarkedmpié kuin koulutuksen ulkoiset tunnusmerkit, arvosanat ja tutkinnot. Oppimi-
nen koetaan harrastuksena, itsenkehittdimisen keinona ja védylidna tyydyttivimpéain
elamaan. (Siivonen 2010, 294.) Joustavaa oppijaa kuvataan uteliaaksi, kiinnostu-
neeksi, aktiiviseksi, itsendiseksi, itseohjautuvaksi ja hyviksi oppilaaksi. Oppiminen
on vapauttavaa ja oppija nauttii oppimisen ilosta ilman ulkoisia rajoituksia formaa-
lissa, nonformaalissa ja informaalissa ympéristossé (Siivonen 2010, 297)

Téma tutkimus tukee osittain aikaisempia tutkimuksia eri osallistumisorientaati-
oiden painottumisesta oppijoiden keskuudessa. (Alanen 1969, 1988, 124—-125; Bos-
hier 1991; Boshier & Collins 1985; Fujita-Starck 1996; Houle 1961, 1988; Husén
1962; Javanainen 1992; Launonen 1983, 19; Manninen & Luukannel 2008; Merriam
et al. 2006; Rinne et al. 2008; Varila 1990). Téassa tutkimuksessa kuitenkin Toimin-
taorientaation (ka 3.33) yleisyys oli suurempi kuin aiemmissa tutkimuksissa ollen
keskiarvoja vertailtaessa ldhes yhtéldinen Pddamaéaardorientaation (ka 3.34) kanssa.

Kun tarkastellaan tutkittavana olevien orientaatioiden keskinéisid korrelaatioita,
voidaan havaita, ettd voimakkain korrelaatio oli Oppimisorientaation ja Toiminta-
orientaation (@32 = 0.89) vélilld. Pddmaéridorientaation ja Oppimisorientaation korre-
laatio oli @21 = 0.84. Pddmaérédorientaation ja Toimintaorientaation korrelaatio oli ¢3;
=0.67.

Usein joku tai jotkut muuttujista latautuvat useammalle kuin yhdelle faktorille,
silld perinteisesti kdytetty OBLIMIN-rotaatio deltan arvolla 0 sallii maksimaalisen
korreloinnin faktoreiden vélilld (Metsdmuuronen 2006, 645.) Téssd tutkimuksessa
padmadriorientaatiolle ja oppimisorientaatiolle latautuivat tietojen tdydentdminen,
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ammattitaidon kohottaminen ja ammatillisten tietojen paivittiminen. Padmadra-
orientaatiolle ja toimintaorientaatiolle latautuivat yhteiskunnan antama arvo koulu-
tukseen osallistuneille sekd omanarvontunnon kohottaminen koulutuksen avulla.
Oppimisorientaatiolle ja toimintaorientaatiolle yhteisesti latautuivat henkisen tyydy-
tyksen saaminen opiskelusta, halu avartaa maailmankuvaa ja koulutuksesta saatu
hyoty kiaytdnnon elaméntilanteisiin.

Opetukseen osallistumiseen vaikuttavat yhtiaikaisesti useat osallistumisorien-
taatiot, jotka voivat intensiteetiltdén ja tavoitteiltaan vaihdella jopa kurssikohtaises-
tikin. Etenkin avoimessa yliopisto-opetuksessa opiskelevilla oppimiskeskeiset mo-
tiivit ovat luonteeltaan verraten implisiittisid, yleistd kiinnostuneisuutta oppiainee-
seen osoittavia. Oppimiskeskeiset osallistumistavoitteet ovat ldhes valttdmattomia
osallistumiselle, mutta niihin liittyvit kiintedsti padmiirikeskeiset sekd myos toi-
mintakeskeiset tavoitteet niin avoimeen yliopisto-opetukseen osallistuneiden kuin
ammatilliseen tdydennyskoulutukseen osallistuneiden kohdalla.

Taulukossa 29 verrataan tdmén tutkimuksen tuloksia aiempiin orientaatiotutki-
muksiin, joissa on selkedsti pystytty osoittamaan eri orientaatioiden esiintyvyys
opiskeluun osallistumisessa. Useimmissa Houlen typologiaan liittyvissd tutkimuk-
sissa on esitetty vain typologian paikkansapitivyys eli jako padméaéri-, oppimis- ja
toimintaorientaatioihin. Osassa tutkimuksista on myo0s laajennettu alkuperista typo-
logiajakoa kuten esim. Boshierin (1991) seitsemidn orientaation typologia ja
Beinartin ja Smith'n (1998) viiden orientaation malli. Plussa-merkkien (+ kohtalai-
nen, ++ hyvi, +++ erittdin hyvd) avulla ilmaistaan, mitkd osallistumisorientaatiot
ovat korostuneet taulukon 26 osoittamissa tutkimuksissa.

Taulukko 26. Lapileikkaus eri osallistumisorientaatioiden korostumisesta ajalla 1961-2018

Oppimis- Paamaara- Toiminta-
orientaatio orientaatio orientaatio
Houle (1961) +++ ++ +
Husén (1962) +++ ++ +
Alanen (1969) +++ ++ +
Asikainen (1988) +++ ++ +
Javanainen (1992) +++ ++ +
Rinne, Kivinen ja Ahola (1992) ++ ++ +
Mannisenmaki ja Manninen (2004) +++ ++ +
Tama tutkimus (2019) +++ ++ ++

Muihin tutkimuksiin verrattuna tdmén tutkimuksen osallistumisorientaatiosuunnat
noudattivat melko samankaltaista tasoa, joskin tutkimuskohtaisia erojakin 16ytyi.
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Huomattava ero téssé tutkimuksessa oli toimintaorientaation ldhes samanvertaisuus
padmaérdorientaation kanssa. Tamaé tutkimus tehtiin ammatilliseen tdydennyskoulu-
tukseen (avoin yliopisto-opetus, ammatillisesti péatevoittavat koulutusohjelmat, ly-
hytkurssit) osallistuneille oppijoille. Eri tutkimuksissa osallistujien tavoitteet eroavat
jonkin verran siind, onko tdhtdimessd ammattiin liittyvd koulutus vai vapaa-ajan toi-
mintaan liittyva yleissivistiva tai harrastusluontoinen koulutus.

9.1.3 Minapystyvyys, mielekkyys ja menestyshakuisuus

Toisena alakysymyksena kysyttiin, mistd osatekijoistd opiskelijoiden oppimismoti-
vaatio muodostui.

Oppijoiden motivationaalisia kehittymisvalmiuksia késiteltiin arvo-, odotus- ja
affektiivisten komponenttien konstruktiona (Pintrich & McKeachie 2000, 31), joita
mitattiin Pitrichin (1988) motivaatiomittarilla sekd oppimistrategioita (MSLQ) mit-
taavan kyselyn motivaatio-osiolla.

Oppimismotivaation osioanalyysin mittausmallin kulku on selostettu luvussa 7.3
kuviossa 14, sivulla 131 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista ovat
luvussa 8.1.2, sivuilla 142.

Motivaatioperustan jasentyminen on kuvattu taulukossa 12, sivulla 143.

Osion 36 muuttujasta muodostui kolme faktoria Minédpystyvyys, Mielekkyys ja
Menestyshakuisuus.

Oppimismotivaation yleisimmin esiintyvéksi tekijaksi keskiarvojen mukaan
nousi Mielekkyys (alfa 0.84, ka 4.05, kh 0.67). Tdma ilmensi motivaation arvokom-
ponentteja. Oppijat kokivat koulutuksen mielekkééksi, tdrkeédksi ja kiinnostavaksi.
He uskoivat kyseessé olevasta opiskelusta olleen kdytdnnon hyotyd omassa tydssdin.
Oppijat pitivat kdsiteltdvien asioiden ymmartdmista tiarkednd, koska se liittyi ldhei-
sesti omaan tyohon ja ammatillisen osaamisen kehittdmiseen tulevaisuustavoittei-
sesti. Samanlaiseen tulokseen paétyi Polo (2004, 180) omassa tutkimuksessaan. (vrt.
Pintrich & McKeachie 2000).

Tehtdvén vaikeus ja onnistuminen siitd suoriutumisessa vaikuttivat yksilon opis-
kelulle asetettujen tavoitteiden saavuttamiseen ja mielekkyyden kokemiseen. Tutki-
mustulosten mukaan oppiminen itsesséédn koettiin motivoivana. Onnistunut suoritta-
minen lisési itsearvostusta. (Pintrich & McKeachie 2000, 33—34; Polo 2004; Ruoho-
tie 2005).

Toiseksi yleisemmaéksi osatekijaksi nousi Mindpystyvyys (alfa 0.88, ka 3,60, kh
0.72) joka kuvasi odotuskomponentteja. Oppijoilla oli hyvét patevyysuskomukset,
silld he luottivat omiin kykyihinsé selviytyd erinomaisesti opinnoissaan ja niihin si-
séltyvistd tehtdvistd. Kurssin siséllon haasteellisuudesta ja vaikeudesta huolimatta
oppijat uskoivat menestyvénsi ja ymmartdvinsd opetuksessa késiteltdvit asiat. He
uskoivat myds pystyvénsi hyodyntdmaéén oppimaansa laajasti tyossdén. Opiskeluun
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antoi kipindd tarve menestyd opiskelijatovereita paremmin. (vrt. Pintrich &
McKeachie 2000, 37; Zimmerman 2000, 16—18; Ruohotie 2005.)

Menestyshakuisuus (alfa 0.71, ka 2.58, kh 0.71) eli opinnoissa menestyminen oli
kolmanneksi yleisintéd opiskelijoiden keskuudessa. Tarkeéd oli ndyttdd perheenjése-
nille, tyotovereille, ystiville oma menestys ja kyvykkyys opintojen saralla. Tama
arvokomponentteja kuvaava faktori ilmensi ulkoista tavoiteorientaatiota. Korkea ul-
koinen tavoiteorientaatio lisési oppijan halukkuutta ponnistella enemmén ja pidem-
pain. Taman tutkimuksen mukaan menestyshakuisuuteen liittyva ulkoinen tavoiteo-
rientaatio ei ollut kovin korkea.

Faktorit Mielekkyys ja Menestyshakuisuus kuvaavat arvokomponentteja ja vas-
taavat kysymykseen: "Miksi osallistun?”” Oppijat vastasivat timén tutkimuksen mu-
kaan opintoihin liittyvén mielekkyyden ja niissd menestymisen eli menestyshakui-
suuden vuoksi”. Odotuskomponenttia kuvaavaan Minédpystyvyys-faktorin kysymyk-
seen: ’Osaanko tehdi tdmin tehtdvan?” oppijat vastasivat “mind osaan, pystyn ja
uskon selviytyvéni erinomaisesti opinnoistani ja niihin liittyvistd tehtivistd”. (Pint-
rich & McKeachie 2000, 35; Polo 2004; Ruohotie 2005).

Hyvin ulkoisen tavoiteorientaation johdosta oppijoiden kognitiivinen suoritus-
taso oli hyvi seké tavoitteiden ja uskomusten mukainen. Opiskelussa ponnistelu ja
onnistunut suoritus lisdsivét itseluottamusta ja uskomuksia omaan kyvykkyyteen sel-
viytya vaikeistakin tilanteista. (vrt. Pintrcih & McKeachie 2000, 34, 36; Ruohotie
2005.)

9.1.4 Sinnikkyys, Ammatillinen osaamisylpeys ja Arvostus-
hakuisuus

Kolmantena alakysymyksené oli, mistd osatekijoistd uramotivaatio muodostui.

Oppijoiden uramotivaatiota mitattiin Ruohotien (1995), Londonin ja Monen
(1987) sekd McCauleyn, Rudermanin, Ohlottin ja Morrew’n (1994) yhteensovite-
tulla mittarilla.

Uramotivaation mittausmallin osioanalyysin kulku on selostettu kuviossa 15, si-
vulla 132 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista luvussa 8.1.3, sivuilla
147.

Osion 89 muuttujasta muodostui kolme faktoria — Sinnikkyys, Ammatillinen
osaamisylpeys ja Arvostushakuisuus

Sinnikkyytta (alfa 0.84, ka 3.77, kh 0.81) oppijat kuvasivat halukkuudellaan
ratkaista ongelmia ja 16ytdd niithin vaihtoehtoisia ratkaisuja. Oppijat pitivét itsedin
ponnistelunhaluisina, innovatiivisina ja he halusivat kehittia itseddn ja ammattitai-
toaan. Hyva itseluottamus ja riskinottokyky auttoivat tekeméén onnistuneita uraan
liittyvié valintoja ja selviytymdin ympéristdssé tapahtuvista jatkuvista muutoksista.
Hyvai itseluottamus paransi motivaatiota ja itsearvostusta sekd auttoi saavuttamaan
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itselle asetetut padmadrat. (London & Mone 1987, 52-53, 56; Polo 2004, 199; Ruo-
hotie 1995; 2005.)

Sinnikkaat opiskelijat ja tyontekijit, joille tirkeintd oli saavuttaminen, motivoi-
tuvat tyon suorittamisesta seka tavoitteen saavuttamisen mahdollisuudesta. He ilmai-
sivat hakevansa haasteita ja itsendisyyttd. He halusivat panostaa tyohonsé. Saavut-
tamisesta motivoituvat tyontekijit ovat yleensa aloitteellisia vastuunottajia, jotka ei-
vat kaihda riskien ottamista. (Aarnikoivu 2008; Sinokki 2016, 87.)

Ammatillista osaamisylpeytta (alfa 0.89, ka 2.97, kh 1.20) oppijat kuvasivat
kertomalla olevansa ylpeitd omista tydtaidoistaan ja kyvyistdin selviytyd niin opin-
noistaan kuin tyotehtdvistddn. Usko omaan pérjddmiseen ja selviytymiseen antoi
oman eldmén hallinnan tunteen seki johti hyviin oppimistuloksiin. Tulosodotuksiin
sisdltyi hyvén palkkion saaminen tydstd, johon kuvastui korkea ulkoinen kehitysmo-
tivaatio. Myos kilpailuyhteiskunnan “asiakkaiden muuttuvat tarpeet” haastoivat op-
pimaan ja kannustivat muuttamaan toimintatapoja ja kehittdmaén itseddn tydssdan.

Talla faktorilla oli paljon hajontaa, joka kertoi vastaajien mielipiteiden suuresta
vaihtelusta. Ehka tulosodotukset eivét kohdanneet tehokkuususkomusten kanssa ja
se synnytti hajonnan.

Arvostushakuisuus (alfa 0.86, ka 2.91, kh 0.77) ilmaisi oppijoiden tarvetta
saada tunnustusta tyOstddn, padstd korkeastatuksiseen tyohon ja arvostettuun sosiaa-
lisen asemaan. Korkea tunnustuksen tarve viittasi sithen, ettd oppijat identifioituivat
sekd tyohonsa ettd tydyhteisoonséd. Arvostushakuisuudessa korostuu ulkoinen tavoi-
teorientaatio ja paddméadrdorientaatioon linkittyvd tavoite suoriutua paremmin kuin
muut. Liséksi sithen on yhteydessd oppimismotivaation menestyshakuisuus.

Ne tyontekijét, joille vallan tarve on térkein, tarvitsevat keskiméaréistd enemmaén
julkista kiitosta ja tunnustusta. Téllaiset henkilot hakeutuvat mielellddn tehtdviin,
joissa heilld on mahdollisuus vaikuttaa muihin ihmisiin. Ndin he voivat kokea ole-
vansa voimakkaampia, taitavampia ja vaikutusvaltaisempia kuin muut. Heille status-
arvo on tirked, silld ndiden tyontekijoiden mielestd menestyksen tulee nakya ja kuu-
lua. He motivoituvat esimerkiksi nimikkeen muutoksista. Naméa tyontekijat ovat
kunnianhimoisia ja pdémédratietoisia, ja he haluavat saavutuksilleen huomiota.
(Aarnikoivu 2008; Sinokki 2016, 87-88.)

915 Ammattitaidon kehittyminen, Tiedollinen aktivointi,
Ammattiaseman parantuminen

Neljds alakysymys haki vastausta kysymykseen, mistd osatekijoistd opiskelijoiden
opiskelun koettu vaikuttavuus muodostui?

Oppijoiden opiskelun koettua vaikuttavuutta mitattiin Kirkpatrickin (1969,
1998, 2005) kehittdmaidn malliin perustuvalla 33 muuttujaa kisittavilla kyselylla.
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Saadut kolme faktoria nimettiin Tiedolliseksi aktivoinniksi, Ammattitaidon kehitty-
miseksi ja Ammattiaseman parantumiseksi.

Opiskelun koetun vaikuttavuuden mittausmallin osioanalyysin kulku on selos-
tettu kuviossa 16, sivulla 133 ja tarkemmat kuvaukset kyselymittauksen tuloksista
ovat luvussa 8.1.4 sivuilla 154.

Kysymyksilld avattiin opiskelijoiden késityksid opiskelun oppimisvaikutuksista
seki opiskelun merkityksestd tyohon, ammattiin ja ammattiaseman sdilyttimiseen.
Tarkastelun kohteena olleet tekijat liittyivat yksilon tydeldamépatevyyteen, itsetunte-
mukseen, tiedolliseen kehittymiseen ja omaehtoiseen koulutettavuuteen padsta uralla
eteenpdin. Saavutettiinko koulutukselle asetetut padmadrat ja tavoitteet sekd mika oli
koulutuksen hyoty.

Yleisimmaiksi ulottuvuudeksi vastaajat kuvasivat Ammattitaidon kehittymisen
(alfa 0.86, ka 3.86, kh 0.84). Oppijoiden mukaan he saattoivat kayttdd, hyodyntas ja
soveltaa opiskelusta saatua teoreettista tietoa kdytdnnon tyotehtdvissd. Tama tuki
vaikuttavan koulutuksen tunnusmerkkii eli koulutuksen siirrettdvyyttd kaytdnnon
tyohon (Pitkdnen & Heide 2008, 16; Raivola et al. 2000; Tuomi-Gréhn 2000). Op-
pijat kokivat saaneensa ty6hon uutta rohkeutta ja itseluottamusta. Myds uramotivaa-
tiota kartoittavien kysymysten kohdalla korostui oppijoiden rohkeus ja itseluotta-
mus. Opiskelu oli lisdinnyt oppijoiden tietimysta opiskelemastaan alasta ja he koki-
vat my0s saaneensa vilineellistd hyotyd ammatilliseen osaamiseensa.

Toiseksi merkittdvaimmaksi vaikuttavuuden osatekijéksi nousi Tiedollinen akti-
voituminen (alfa 0.91, ka 3.37, kh 0.77). Oppijoiden kokeman mukaan heidan kiin-
nostus ja aktivoituminen tiedollisiin kysymyksiin oli lisddntynyt samoin tieteellisen
ajattelutavan oppiminen. Opiskelusta saatu tiedollinen hydty vastasi ennakko-odo-
tuksia. Opiskelu innosti myds jatkamaan opintoja. Opiskelulla oli myds itseisar-
voista merkitysta eli uuden tiedon saantia oppijat pitdvat merkityksellisena.

Ammattiaseman parantumista (alfa 0.82, ka 2.45, kh 0.97) koettiin jonkin verran.
(esim. Schuller et al. 2002). Oppijat uskoivat opintojensa edistdvan haastavampien
ja vaativampien tyGtehtdvien saamista ja takaavan paremman kilpailuaseman muihin
hakijoihin ndhden. Téarked4d oli my0s huomata, ettd tdsséd tietokykykapitalistisessa
globaaliudessa jo tyopaikan sdilyttdminen on tavoite, jossa patevyys osoitetaan kou-
lutuksien avulla.

Kirkpatrickin (1998, 2005) mallin toisen eli oppimisen tason mukaan koulutuk-
sen ansiosta oppijoiden tiedot ja taidot lisddntyivét sekd osin asenteet muuttuivat.
Toisen ja kolmannen tason muutokset lomittuivat tdssd tutkimuksessa yhteen eikd
selvdd hierarkkista jérjestystd tasojen vililld voitu havaita. Kolmannen tason tyo-
kayttdytymisen muutoksista oppijoita palkittiin rahallisesti ja he saivat tydyhteisoltad
arvostusta. Tunnustus on monien tutkimusten mukaan yksi tirkeimmistd motivaat-
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toreista tydeldmassa (Sinokki 2016, 90). Tiedollinen aktivointi, Ammattitaidon ke-
hittyminen, Ammattiaseman parantuminen téyttivit toisen ja kolmannen tason vaa-
timuksia.

Neljannen tason mukaan oppijat vastasivat osaavansa soveltaa oppimaansa on-
gelmien ratkaisemisessa sekd kayttdvansd uutta osaamistaan kdytdnndn tyoétilan-
teissa. Ndin he siirtdvét tietojaan ja taitojaan koko tydyhteison padomaksi uusintaen,
uudistaen ja kehittden vakiintuneita toimintamalleja. Itseluottamuksen (self-effi-
cacy) vahvistuminen antoi varmuutta muutosten esittimiseen seké niiden toteutta-
miseen tyOyhteisotasolla. Raportoitu toiminnan muuttuminen oli olennainen osa
koulutuksen vaikuttavuutta ja tuloksellisuutta. Ammattitaidon kehittyminen ja am-
mattiaseman parantuminen kuvasivat osin myos téta tasoa.

Koulutuksen vaikutukset ndkyvét osittain heti koulutuksen jélkeen. Tuottiko
koulutus pysyvdmpid vaikutuksia, todellista lisdarvoa eli kannattavuutta, selvida tyo-
yhteisdkohtaisesti pitkdlla aikavililld ja tehokkaan ja monipuolisen sekd —tahoisen
arviointijarjestelméin avulla. Yksittdisen koulutuksen vaikuttavuuden arviointi on
hankalaa, koska mukana voi olla my6s muita vaikuttavia tekijoitd kuten muita kou-
lutuksia. Tassdkin tutkimuksessa tuli esille, ettd oppijoilla oli muita kasautuvia kou-
lutuksia yhtdaikaisesti. (vrt. Frisk 2005, 41; Kirkpatrick 1998, 65; Miller 1999; Sep-
panen 2003; Tenhula 2007.)

Kykyminuus, joka tarkoittaa yksilon tulkintaa omista kyvyistdéan ja muista siséi-
siksi mielletyistd ominaisuuksistaan, muotoutuu erityisesti koulutukseen ja tychon
liittyvissé arviointitilanteissa ja siirtymissi. Silloin ihmiset reflektoivat késityksia it-
sestddn ja kyvykkyydestddn aikaisempaan eldmankulkuunsa ja suhteessa toisiin ih-
misiin ja heiddn edustamiinsa sosiaalisiin ryhmiin. (Pasanen 2015, 148.)

Vaikuttavuus kuvaa koulutuksen onnistumista sekéd koulutuksen tavoitteiden ja
tehtdvien tdyttymistd. Jatkuva kouluttautuminen, oppiminen ja kehittyminen ovat
palkitsevia kokemuksia. Silloin kun tydssé voi toteuttaa itseéédn, ratkaista monimut-
kaisia ongelmia ja kokea onnistumisen tunteita, silloin tydsté itsessdén tulee palkit-
sevaa. (Sinokki 2016, 88.)

9.2 Osallistumisorientaatioiden yhteydet
oppimiseen

Téasséd luvussa raportoidaan padkohdat mittausmallin antaman analyysin pohjalta.
Tosin sanoen kuvataan eksogeenisten muuttujien (padamaédrdorientaatio, oppimis-
orientaatio, toimintaorientaatio) yhteyspolut endogeenisiin muuttujiin (uramotivaa-
tio, oppimismotivaatio, opiskelun koettu vaikuttavuus).

Pddmaddrdorientaation yhteydet on kuvattu luvussa 8.2.2, kuviossa 19, sivulla
163.
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Paamaiirdorientaatiosta (&) yhteyspolku kulkee Uramotivaatioon (1) ja sen
kautta Vaikuttavuuteen (n3).

Opiskelijoiden oppimisen kasityksien avauksin mukaan paddmaéraorientoitunut
oppija osallistui koulutukseen saadakseen hyotyd ammatillisiin valmiuksiin. Tama
vaikutti sithen, ettd hén ponnisteli sinnikkéaisti uralla eteenpéin saadun tietotaito-va-
rannon innoittamana. Ladattu osaamispatteristo johti tuloksiin eli ammattitaidon ke-
hittymiseen, tiedollisen kiinnostuksen lisddntymiseen ja ammattiaseman parantumi-
seen.

Osallistuminen jatkuvaan koulutukseen on vahvasti sidoksissa eldmén siirtyma-
vaiheisiin. Erityisesti uraan liittyvét siirtymait olivat syyna haluun oppia ja osallistua
lisd- ja tdydennyskoulutukseen. (Merriam et al. 2007, 63.)

Kun urakehitysta tarkastellaan eldméinvaiheiden ja roolien sekd suorituskyvyn
kautta, tissd tutkimuksessa sijoittui aseman ja ammattiroolin ylldpito ikdvuosiin 35—
65. Hallin (1990) uravaihemallissa keskiuran (45—65-vuotiaat) tehtdvani on kasvu,
ylldpito tai lamaannus, jotka vaikuttavat kukin omalla tavallaan ammatilliseen osaa-
miseen ja osaamistarpeisiin. Uramenestyksen avaimia ovat sopeutumiskyky ja mu-
kautuminen. Jos henkil6 kykenee kasvuhakuisesti itsereflektiivisyyteen, jatkamaan
oppimistaan ja itsensi arvioimista sekd muuttamaan kayttdytymistdén ja asenteitaan,
hinelld on hyvit edellytykset sopeutua uuteen ymparistoon ja menestyd keski-idn
uramuutoksessa. (Arthur, Calman & DeFillippi 1995; Hall & Mirvis 1996; Leskeld
2005, 118.)

Oppimisorientaatio

Oppimisorientaation yhteydet on kuvattu luvussa 8.2.3, kuviossa 20, sivulla 165.

Oppimisorientaatiosta (&) yhteyspolku kulkee suoraan Oppimismotivaatioon
(n2) ja Vaikuttavuuteen (n3). Vilillisesti yhteyspolku johtaa Uramotivaation (1)
kautta my6s Vaikuttavuuteen (1)3).

Oppimisen imussa osallistujien késitysten mukaan oli korkea motivaatio oppi-
miseen. Ilolla ja intensiteetilld oppiminen johti ammattitaidon kehittymiseen, tiedol-
listen valmiuksien lisddntymiseen ja tydaseman paranemiseen.

Suora yhteys oppimisorientaatiosta oppimismotivaatioon kuvasi oppimisen ha-
lua ja intoa voimistaa mindpystyvyyttd. Uusien asioiden oppiminen vaikutti my0s
sithen, ettd oppija koki opiskelun mielekkidna ja itsensd kykenevénd suoriutumaan
koulutuksesta.

Vilillistd yhteyttd oppimisorientaatiosta oppimismotivaation kautta uramoti-
vaatioon voitiin kuvata oppimisen mydnteiselld vetovoimalla, joka teki oppimisesta
mielekkddn ja vei oppijaa uralla eteenpéin. Néiden vaikutuksesta hén késityksensi
mukaan kehittyi ammatillisesti ja kykeni kédyttiméén ja soveltamaan oppimaansa
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tyOssddn, jolloin my0s hénen arvotuksensa nousi tyOyhteisossd ja muussakin elé-
massa.

Oppiminen on identiteetin, minuuden kasvun ja muutoksen keskeisin prosessi.
Yksilolliset késitykset siitd, miksi oppija haluaa tulla ja mitd hdn kokee olevansa,
ohjaavat oppimisen ja opiskelun suuntaamista. Niissd prosesseissa kohtaavat yksi-
16n menneisyys, nykyhetki ja tulevaisuus. Késitykset itsestd, omasta osaamisesta,
opiskelutaidoista ja oppimisvalmiuksista muuttuvat ja muovautuvat eldmén aikana.
Oppimismahdollisuuksien saatavuudella on myds merkitys eldmin eri vaiheissa.
(Alho-Malmelin 2010, 31; Ropo & Gustafsson 2006; Taylor 2008.)

Toimintaorientaatio

Toimintaorientaation vaikutusmalli on kuvattu luvussa 8.2.4, kuviossa 21, sivulla
169.

Toimintaorientaatiosta (&3) suora vaikutuspolku kulkee uramotivaatioon (11).
Kertoimen (yi11) negatiivinen etumerkki (-0.42) viestii kuitenkin siité, ettd suhde on
kaanteinen.

Toimintaorientaatio (&3) vaikuttaa vilillisesti uramotivaation (1) kautta opiske-
lun koettuun vaikuttavuuteen (n3). Oppimistoimintaan osallistumalla oppija iloitsi
sosiaalisesti ja dlyllisesti stimuloituneena uusista sosiaalisista kontakteistaan ja uu-
sien nakdkulmien avautumisista.

Uramotiivin valillinen vaikutus

b

Mielenkiintoinen “vilittivd keskusasema” tédssd tutkimuksessa on uramotivaatio
(M), joka toimii eri orientaatiosuuntausten vilillisena yhteytend (B31= 0.45) opiske-
lun koettuun vaikuttavuuteen (13).

Uramotivaation vélilliset vaikutukset on kuvattu luvussa 8.2.5, kuviossa 22, si-
vulla 171.

Paamairiorientaatio ja toimintaorientaatio olivat yhteydessa vilillisesti uramo-
tivaation kautta opiskelun koettuun vaikuttavuuteen. Mutkittelevamman polun teki
oppimisorientaatio, joka oli oppimismotivaation kautta yhteydessd uramotivaatioon,
joka vastaavasti oli yhteydessi opiskelun koettuun vaikuttavuuteen

Opiskelijoiden késitysten avauksien mukaan uramotivaatio selitti opiskelun ko-
ettua vaikuttavuutta oppijan sinnikkdin urasuunnistuksen, ammatillisen osaami-
sylpeyden ja arvostuksen hakemisen osatekijoiden kautta.

Sinnikkyyttd voidaan kuvata yksilon uskoksi selviytyd asettamistaan tavoitteista
patevyysuskomuksiensa voimalla. Sinnikkyys on resilienssid — rohkeutta kohdata
haasteet ja ottaa vastuu itsestd (Poijula 2018). Ongelmanratkaisukyvyn, tulevaisuus-
uskon ja riskinottokyvyn ansiosta oppija kykenee kehittimdin ammattitaitoaan.
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Ty0ssé tarvittava tiedollinen osaaminen lisddntyy ja oppija pystyy soveltamaan teo-
reettista tietoa kdytdnnon tyotehtéviin seké laajentamaan tiedollista

9.3 Lopuksi

Oppija on ajatteleva, tunteva ja toimiva yksild, joka kelluu ajan virrassa ("flow of
time”) omassa alati muuttuvassa eldmismaailmassaan (Jarvis 2006, 2007, 2008b,
2010; Merriam et al 2007, 100-101). Kun harmoniaa héiritddn, syntyy himmennys,
joka kdynnistdd oppimisprosessin.

Mitka tekijét kytkeytyvit oppimisprosessin kiynnistymiseen? Millaisiin tulevai-
suuden tyon malleihin ja muotoihin oppijoiden ammatillista osaamista ja sen paivit-
tdmistd tdsméiytetdin? Mitkd ovat osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen
motivaatiotekijoihin?

Viimeisten vuosikymmenten aikana tapahtuneita tydeldmén tarkeimpia muutok-
sia ovat tieto- ja palvelutyon massiivinen lisdéintyminen, teollisuustydn nopea va-
hentyminen seka rakenteellisen tyottomyyden vakiintuminen. Ty6eldma on prekari-
soitunut eli erilaiset epatyypilliset tyot ovat lisdéntyneet. Téllaisia epatyypillisid toita
ovat mm. pitkityot, osa-aikaisuudet, freelancertyot, opiskelun ohessa tehdyt tyét,
itsensé tydllistiminen (Jakonen 2015, 288).

Tyo6n murroksessa tyon késite on muuttumassa ja digimaailmasta nousee uusia
tyon maédritelmid. Digisuunnistustaitoa tarvitaan datatulvasta selviytymiseen.
McGonicalin (2011) nimedmié globaalien tulevaisuuden tyén muotoja ovat riskialtis
ty0 (high-stages work), ahkera tyd (busy work), henkinen ty6é (mental work), fyysi-
nen tyd (physical work), seikkailutyd (discovery work), tiimityd (team work) ja
luova ty6 (creative work). Néihin mukautuvia tydelimén muutoksia ovat padtoksen-
teon hajautuminen, itseohjautuvuus, prosessisuuntautuneisuus, asiakasohjautuvuus,
tiimimadisyys, verkostomaisuus, joustavuus (Alasoini 2014).

Teknis-taloudelliset muutokset ovat myds sosio-kulttuurisia muutoksia (Alasoini
2014). Simonsin ja Masscheleinin (2008, 53) mukaan oppijat eivét endd kauaa ole
osa valtion hyvinvointipolitiikkaa. Yksilot ndhdéén inkluusiona, kapitaalina, strate-
gisina komponentteina, osana organisaatiota. Kyseesséd on yrittdjyyteen téhtidva
asenne. Yksil0 on itse yritys, jolla on yrittdjaminén vastuullisuus kuten tietokykyka-
pitalismin yksilovastuullisuus edellyttdd. Jokainen yksilé on oman yrityksensé joh-
taja (handmaidman/handmaidwoman/handmaidcitizen), joka myy oman itsensé tuo-
tetta palvelumarkkinoilla (vrt. Jarvis 2008, 2010).

Myo6s informationalistisen luovuuden kulttuurin keskeisend tekijéné on luova
yrittdjyys, kun yrittdjyys ymmaérretéédn laajasti mind tahansa tapana hyodyntéa aktii-
visesti yksilon potentiaalia (Castells & Himanen 2013).

Miti tietotaitoja ja osaamisen ominaisuuksia yksilo tarvitsee?
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Gardnerin (2008; 2010) mukaan yksil6t tarvitsevat ainakin yhden oppialan am-
mattitaidon, syntetisointitaitoja ja luovuustaitoja késitellé asioita laajemmasta néako-
kulmasta (out of box thinking), taitoja kunnioittaa toisia ihmisié ja taitoja toimia eet-
tisesti. Hyva tyonteko vaatii erityisosaamista, eettisyyttd ja sitoutumista (exellence,
ethics, engagement). (myos OECD 2018)

Ammatillinen osaaminen ja ammattitaito rakentuvat ammattispesifisista tie-
doista ja taidoista ja metataidoista (Anderson & Marshall 1994, 5-6; Evers et al.
1998, 5, 40—41; Goleman, Boyatzis & McKee 2002; Leskeld 2005, 64; Nijhof 2001;
Ruohotie 2005) ja/tai kyvykkyyksistd (Pasanen 2015, 68). Metataitojen syventdmi-
nen ja paivittdminen tulee entistd tirkeAmmaksi maailmassa, jossa globaalius ja lo-
kaalius kohtaavat (mm. OECD 2018).

Ammattispesifistisen tietotaitoperustan lisdksi tyotehtdvien hoitaminen edellyt-
tdd kommunikointitaitoja, tehtdvien ja ihmisten johtamistaitoja, innovaatioiden ja
muutosten hallintakykyd sekd elaménhallintataitoja. Luottamuksen ja avoimuuden
(Castells & Himanen 2013) lisdksi painottuu uskottavuus. Uskottavuuteen siséltyy
johdonmukaisuus ja moraalinen ennustettavuus (Aaltonen 2013, 261). Suorituskes-
keisyys saa yksilot toimimaan yha tehokkaammin ja tuottavammin, mutta myos tun-
temaan syyllisyyttd, jos ei pysty niin tekeméén (Ball 2012, 50-51).

Sennetin (2002) mukaan nykyadn tyotehtavit ovat joustavia. Joustavuutta tarvi-
taan, silla tyoeldmén prekarisaatio lisda epatyypillisid tyotehtivid ja tyoeldméan epa-
varmuustekijoitd (Jakonen 2015, 288).

Mitka ovat eri osallistumisorientaatioiden yhteydet oppimisen motivaatiotekijoi-
hin?

Paamairiorientaatiolla oli suora yhteys uramotivaatioon, jossa oppimiseen motivoi-
vana tekijand korostui sinnikkyys ratkoa ongelmia. Liséksi pddmaaraorientaatiolla
oli vélillinen yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen, jossa oppimiseen motivoi-
vana tekijand korostui ammattitaidon kehittdminen.

pimisorientaatiolla oli suora yhteys opiskelun koettuun vaikuttavuuteen linkittyvain
ammattitaidon kehittdmiseen.

Oppimisorientaatiolla oli lisdksi my0s suora yhteys oppimismotivaatioon, jossa
oppimisen motivaatiotekijand korostui opiskelun mielekkyys. Liséksi oppimisorien-
taation yhteyksid oppimisen motivaatiotekijoihin kuvasivat sinnikkyys (uramotivaa-
tio) ja ammattitaidon kehittdminen (opiskelun koettu vaikuttavuus).
mintaorientaatiolla oli suora, mutta kddnteinen yhteys uramotivaatioon (sinnikkyys)
ja vilillinen opiskelun koettuun vaikuttavuuteen (ammattitaidon kehittyminen).
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Opiskelun mielekkyys, sinnikkyys ongelmien ratkaisuun, ammattitaidon kehit-
tdminen - painottuivat opiskelijoiden oppimisen kisitysten avauksien ytimessa. Li-
séksi korostui minédpystyvyys, onnistuminen opinnoissa (oppimismotivaatiossa),
ammatillinen osaamisylpeys, arvostushakuisuus (uramotivaatiossa) ja tiedollinen
kehittyminen, ammattiaseman parantuminen (opiskelun koetussa vaikuttavuudessa).

Globaalissa, eurooppalaisessa ja suomalaisessa tyoeldmassd vuoteen 2030 men-
nessé ennustetaan tapahtuvan muutoksia, joiden teemoiksi nousevat ihmisten johta-
minen, tyon organisointi, tydnteon tavat, tyoeldmén pelisdédnnot ja sosiaaliset suh-
teet, tyOymparisto, tyoterveys ja tyokyky sekd tyon vaatimat osaamiset ja valmiudet.
Niéin ollen koulutukseen ja opiskeluun osallistumisen orientaatiot ja oppimisen mo-
tiivit, mihin tavoitteisiin tietotaitoa transformoidaan, miksi koulutukseen osallistu-
taan, ovat valideja edelleen ja tulevaisuudessa. (Alasoini et al. 2012; OECD 2018.)

Oppimisen myonteisid vaikutuksia voidaan kuvata triangulaation muodossa,
jossa pyramidin huipulla on yksilon pddoma (identity capital) ja sivuilla inhimillinen
padoma (human capital) ja sosiaalinen pddoma (social capital). Yhdessd ne muodos-
tavat yksilon pddoman, johon sisdltyy mm. oppimisen ilo, suunnitelmallisuus, itse-
tuntemus. Néiden yhteisvaikutuksena yksilon tietoisuus laajenee oppimisen kautta.
Kun yksild hankkii osaamista ja taitoja opiskelun avulla, hin samalla investoi tule-
vaisuuteen. Koulutus on keskeinen mahdollistaja ja vaikuttaja. (Jarvis 2010, 226;
Schuller et al. 2004,12-22.)

Téssd tutkimuksessa kisiteltyjen Houlen typologian osallistumisen orientaatio-
suuntauksien (paddmadra-, oppimis- ja toimintaorientaatio) yhteyspolku kulkee ura-
motivaation kautta. Uramotivaation ulottuvuuksista sinnikkyyttd voidaan kuvata
myds kyvykkyytend — resilienssini.

Oppiminen vaikuttaa kyvykkyyden tuntemiseen. Osaamisen ja aikaansaavuuden
tunne motivoi yksilod kehittdméadn itseddn, oppimaan lisdé ja monipuolistamaan tie-
totaitojaan. Liséksi oppimis- ja kehityssuuntautunut yksilé menestyy paremmin kuin
yksild, joka ei pyri harjoittamaan kykyjdin. Kyvykkyyden eli resilienssin kokemi-
seen liittyy my0s palautteen saaminen. Palaute edellyttdd paddmaaraa, jota vasten suo-
ritusta peilataan. (Deci & Ryan 2000; Martela 2016; Poijula 2018).

Taman tutkimuksen mukaan opiskelun kokeminen virkistavéksi, uusia nakokul-
mia avaavaksi, oman tydyhteisdn ihmissuhdeverkoston ja erilaisten ammattiryhmien
ymmaértdméian oppimiseksi painottaa koulutuksen laajempaa vaikuttavuutta. Opis-
kelu oli lisdnnyt itsetuntemusta, autonomian tunnetta ja itseluottamusta. Se oli kehit-
tanyt myos ns. pehmeitd taitoja ja vahvistanut oppijan mindkuvaa. (ks. Feinstein ym.
2003, Hammond 2002; Schuller et al. 2002).

Koulutuksella ja opiskelulla on yhi edelleen merkitystd sosiaalisen kohoamisen
vayland. Hyvien oppimisvalmiuksien omaaminen auttaa jatkuvaa oman osaamisen
ja itsen kehittdmisté seké auttaa niiden avulla niin sosiaalisen kuin urallisen statuk-
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sen nostamista. Aikuisopiskelijaa kiinnostaa oppimisen tuloksien tuottama ammatil-
linen pitevyys sekd omien metataitojen ja tydyhteisotaitojen kehittdminen. Opiske-
lun tulisi avata niille perspektiivejd ja auttaa muuttamaan niitd (mm. Mezirow 1991).

Yksilotasoisen koulutuksen tulosten ja vaikutusten kannalta on térkedéd oppijan
omachtoisuus, aktiivisuus, motivoituneisuus ja koulutustavoitteiden mukainen toi-
minta. TyOyhteisotasolla koulutuksesta saatavan tuloksellisuuden ja hyddyn edelly-
tyksend on, ettid tyOyhteisossd tehdddn tdydennyskoulutussuunnitelma henkiloston
koulutustarpeista ja sitoudutaan siihen. (Frisk 2005, 42; Himaéldinen et al. 1993, 23—
24; Vaherva 1983, 24-27.)

Koulutuksellisten markkinoiden tarjonta

Koulutusmarkkinoilla on entistd enemmén mahdollisuuksia, joiden laatuvaatimuksia
ja tarkoituksellisuutta ei pystytd valvomaan markkinoiden globalisoituessa. Yksi-
16iltd vaaditaan monipuolisia navigointitaitoja, lujaa itseluottamusta ja paatoskykya
oman syklittdisen ja omanikoisen oppimispolun ja oppimisesta saadun tietotaitouran
valitsemiseksi. Vastuu on autonomisella, itseohjautuvalla oppijalla, joka vastaa itse
oman oppimisensa kustantannuksista.

Tarked kysymys koulutusmarkkinoilla on se, mihin tarpeeseen ja tavoitteisiin
kulloinkin koulutusta ostetaan. Ostetaanko dlyllisesti stimuloivaa ja mukavaa toi-
mintaa (toimintaorientaatio), syvilliseen oppimiseen tdhtidvii (oppimisorientaatio)
vai uralla menestymiseen tarvittavia kvalifikaatioita (paddmaéaardorientaatio).

Koulutuksen vilittimisen muodot (etdopetus ja avoin oppiminen) kehittyvét in-
formaatioteknologian myo6té valtavaa vauhtia, ja muuttavat opetuksen ja koulutuk-
sen muotoja. Etdkoulutus World Wide Webin mahdollistamana on kasvanut viime
vuosina kaikkialla maailmassa. Opettaminen ja oppiminen ovat nyt eri ilmioitd. Op-
pijoista tulee itseohjautuvia ja koulutusdiskurssi muuttuu valmennusdiskurssiksi,
jolla saadaan valmennukset/koulutukset/kurssit ostajille entisté houkuttelevimmiksi.
(Jarvis 2010, 199). Virtuaaliyliopistot lisddntyvat. Akatemia ei ole enda paikka, vaan
se on prosessi ja systeemi, jonka koulutustarjonnalla on nyt tuotetakuu, joka tarjoaa
erityisen oppimistilaisuuden ostajalle. Enéé ei opettaja ole tirked, vaan koko sys-
teemi — tuotanto, pakkaus, markkinointi, prosessi, asiakkaan tukipalvelut jne.
(Jochems, van Merrienboer & Koper 2004).

Sokraattinen ldhestyminen kirjalliseen etdopetusmateriaaliin on kuitenkin hyo-
dyllinen, koska oppijat haastetaan ajattelemaan itsendisesti pikemminkin kuin omak-
sumaan opettajan vilittimi materiaali sellaisenaan. Tosin etdoppijoiden mielikuva
siitd, ettd he saavat rahoilleen vastinetta saadessaan mahdollisimman paljon materi-
aalia. Voi kysyd, onko tdmé vain harhaa ja koulutusmarkkinoiden ovela myynti-
kikka. (Jarvis 2010, 199).
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Tutkimus on ajankohtainen tilanteessa, jossa kaikille koulutustasoille kohdistu-
vat taloudelliset ja siséllolliset muutokset ovat olleet jatkuvia tutkimusaineiston ke-
radmisen jilkeen. Ammatillinen tdydennyskoulutus eldd kiivaasti muuttuvassa tyo-
eldmissa ja pyrkii tuomaan ajankohtaisia sekd tulevaisuuteen tdhtdadvia koulutuksia
itseddn ajantasaisilla tiedoilla varustamaan pyrkivien yksildiden ulottuville. Tiedol-
listen valmiuksien liséksi yleiset tydelamavalmiudet vaativat jatkuvaa péivittdmista
ja uudistamista.

Lifelonglearning (LLL) retoriikka edistdd jokaisen etua. Se antaa oppimismah-
dollisuudet kaikille — jokainen on kykenevi oppimaan l4pi elamén. Se antaa toisen
mahdollisuuden piéstd opiskelemaan aikuisillé ja tdydentdmédn nuoruudessa kes-
ken jddneitd opintoja. Elinikdinen oppiminen on orientaatioltaan ammatillista ja ar-
vostatuksellista (Jarvis 2010, 226).

Elinikdinen oppiminen antaa mahdollisuuksia arvottaa myds muodollisen kou-
lujérjestelmén ulkopuolella ja myohemmélla i4ll4 tapahtuvan kouluttautumista. Ke-
sdyliopisto sijoittuu perinteisen ja elinikdisin oppimisen rajapinnalle ja oma kyvyk-
kyys oppijana arvioidaan kesédyliopisto-opinnoissa eri koulutussektoreille asetettu-
jen omakohtaisten ja itseohjautuvien tavoittein mukaisesti. (vrt. Siivonen 2010, 10.)

Elinikdisen oppimisen diskurssi viestittdd yksilon omaa vastuuta menestykses-
tddn ja opintoja koskevien sijoitustensa kannattavuudesta. Kyky sijoittaa koulutuk-
seen ja hyotyd sen tuotosta riippuu vahvasti yksilostd ja hdnen olosuhteistaan. Tal-
lainen hallinta yksil6i ihmisen oman eldménprojektinsa toimitusjohtajaksi, joka tuot-
taa toisille onnistumisen kokemuksia ja toisille voimattomuuden tunnetta. Tamén
hallintatavan ennakoimattomat seuraukset eivit riipu siitd, kuinka valistunut tai kriit-
tinen elinikdinen oppija itse on. Hallinnan sisélle on néet kirjattu kyynisyys — on
teeskenneltdvd mukana oloa (Saari 2018, 40—41) ja ndin osoitettava olevansa suori-
tuskykyinen (Ball 2012).

9.4 Tutkimustulosten soveltaminen ja
jatkotutkimuksen tarpeet

Tutkittavana oleva ilmi6 oli teoreettisesti laaja ja monin osin vaikeaselkoinen. Il-
miota tarkastelevaan, malliin sulautettuja monimuotoisia ja laajoja kisitteitd oli run-
saasti. Tutkimuksen haasteellisuutta lisdsivit sisdlloltddn samanlaisten késitteiden
rinnakkaiset ja paillekkdiset nimikkeet.

Tutkimuksen ensimmadisessd vaiheessa keskityttiin teoreettisen viitekehyksen
luomiseen ja menetelmén kehittdmiseen. Empiirinen osa oli erittdin laaja. Kysymys-
patteristoa olisi voinut tiivistdd ja tdydentdd tiedonhankintaa haastatteluja kaytta-
malld. Kohderyhmén olisi voinut rajata esim. avoimeen yliopisto-opetukseen osal-
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listuville, koulutusohjelmiin osallistuville tai lyhytkursseille osallistuville. Tosin ly-
hytkurssien oppijoiden vastausinto on yleenséd heikohko kuten téssékin tutkimuk-
sessa.

Jos tutkimus tehtiisiin uudelleen, olisi jarkevaa rajoittaa kasitteiden maaraa ja
rajata ne tismallisemmin. Toisaalta juuri laajan kuvan luominen on merkityksellisté
tiedostamisen kannalta, jolloin se vaatii jisentymdttomén kéasiteavaruuden avaa-
mista. Mikdli tarkastelun kohteena olisi ollut suppeampi kokonaisuus, ilmién osien
keskindinen suhde olisi saattanut jadda hahmottumatta.

Tutkimuksen alkuosassa kiinnitin runsaasti huomiota kohderyhméni olevan il-
mioén laajaan toimintaymparistoon ja siind tapahtuviin muutoksiin seké historialli-
sesta perspektiivistd ettd tulevaisuuden ndkymid ennakoiden. Tavoitteena oli ase-
moida oppija siihen tilanteeseen (situaatioon), jossa hinen tyo- ja toimintaympéris-
tonsa kuuluu. Rajasin tarkastelun yksilon koulutustarpeissa ja koulutuksiin osallis-
tumisessa tapahtuvaan kehittymiseen vaikuttaviin tekijoihin ja prosesseihin. Koulu-
tukseen osallistumisen heréttdd himmennys, jota yksilo alkaa selvitelld paistikseen
dissonanssista harmoniaan. Kun yksilon stabiliteettid héiritddn muutostarpeet nouse-
vat yhtd hyvin sekd yksilon sisdisestd mielestd ettd vuorovaikutuksesta ulkomaail-
man kanssa. Omaa kehittymistéédn johtava yksild tasapainoilee jatkuvasti em. ’maa-
ilmojen” vililld. Prosessiin kuuluu olennaisesti seké kriittinen reflektio ympériston
suhteen ettd itsereflektio yksilon pééttdessd omasta suhteestaan itseensd ja toimin-
taympéristoonsa.

Kehittddkseen ymmarrystddn omaa tyotddn kohtaan oppijan tulee voida luottaa
sithen, ettd tulevaisuuden mukanaan tuomat tyotehtavéat ovat jirjestettavissa, selitet-
tdvissd tai ennakoitavissa. (vrt. Antonovsky 1987, 16-18).

Jatkotutkimusehdotuksia

Erittéin kiinnostavaa olisi kéyttda tdssd tutkimuksessa kdytettyjd kysymyspatteris-
toja samanlaisina muissakin aikuisten tdydennyskoulutusta antavissa oppilaitoksissa
ja katsoa 10ytyykd késityksissd ja niiden kehityksessd eroja ja jos, niin minkélaisia.
Té&min tutkimuksen aineisto keréttiin vuoden 2008 taloudellisen laman tilanteessa.
Nyt vuonna 2020 maailmanlaajuisen covid-19 pandemian jilkeisessd tilanteessa
voisi tutkia kokemuksia lisé- ja tdydennyskoulutuksen vaikutuksista uralla etenemi-
seen, tyOpaikan sdilyttdmiseen sekd oman kriittisen itsetutkiskelun kehittymiseen.
Tassa tutkimuksessa selvitetty opiskelijoiden osallistumisorientaatioiden koetut
oppimisvaikutukset avaa mielenkiintoisia mahdollisuuksia laajentaa ndkdkulmaa ja
tarkastella opiskelun koetun vaikuttavuuden kehitysté ja osallistumisorientaatioita
monestakin ndkokulmasta. Esiin nousee esim. sen perusteellisempi selvittiminen,
miten vaikuttavuudet ja orientaatiot muuttuvat. Tatd vaikeasti hahmotettavaa ilmid-
aluetta on aiemmissa tutkimuksissa padosin tutkittu pienind osa-alueina. Jos oppijan
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vastuunottoa oman osaamisen kehittdmisesti halutaan tukea, tarvitaan ilmion koko-
naisuuden hahmottamista, kuten olen tutkimuksessa tehnytkin.

Teoreettista viitekehystd olisi kuitenkin hyvi jésentdd edelleen jatkotutkimuk-
silla. Teorioissa kaytettyja kisitteitd voisi tAismentda ja médritelld yksiselitteisemmin
ihmisen kokonaisvaltaisena tarkasteluna.

Tutkimuksessani kyse oli oppimiseen liittyvien teoreettisten késitteiden sisidllon
jarakenteen selvittdmisestd. Ndkokulmaa on tarked. Se auttaa oppijaa kiinnittimaén
huomiota itseensd ammatillisesti kehittdvanad yksilona. Itsed koskeva tieto ja itse-
reflektiotaidot johtavat itsetuntemukseen ja metatason oppimiseen, joita pidetidin
edellytyksend nopeassa muutoksessa selviytymisessd. Pelkkd itseen katsominen ei
kuitenkaan ole riittdvad, vaan hmisen on valttimatontd verrata omaa toimintaansa
ulkoiseen maailmaan.

Voidaan kysya, milld tavalla oppimiseen kytkeytyvén aivotutkimuksen tuloksia
voitaisiin soveltaa oppisen vaikuttavuustutkimukseen? Enté, millaisia mahdollisuuk-
sia tekodlylld on ammatillisessa tdydennyskoulutuksessa?

Kriittisessd uudistavassa oppimiskasityksessd on kyse siitd, ettd nykyisen ajatte-
lun oletuksia, reunaehtoja ja arvoja kyseenalaistetaan (Mezirow 1991). Kriittinen
reflektio on oppimisen syvin muoto.

Baruch (2004, 61) kiteyttdd perinteisen ja rajattoman uran eroavaisuudet vertaa-
malla uramalleja vuorikiipeilyyn. Perinteisen uran yhteydessd kaikki haluaisivat
paéstd vuoren huipulle, ja jokainen kiipedékin niin korkealle kuin pédsee. Rajatto-
man uran yhteydessé vuorikiipeilyn péaatavoite ei olekaan ainoastaan huipun saavut-
taminen, vaan kiipeilijalld on monia vaihtoehtoja: hén voi kiivetd yhtd vuorta, vaih-
taa toiseen vuoreen tai pienempéén mikeen. Hyvéksyttyd on myds vaeltelu vuorten
vilisissd laaksoissa.

Paamadridorientaatioituneisuudessa kiivetdan vuoren huipulle — suoritetaan vaa-
ditut tutkinnot ja arvosanaopinnot.

Oppimisorientaatioituneisuudessa on monia vaihtoehtoja kuten joustava oppimi-
nen. Pelkdstddn huipun saavuttaminen ei tuota iloa, vaan se, ettd voi opiskella yhtd
aineitta (=kiivetd yhti vuorta), vaihtaa toiseen vuoreen tai pienempéin mikeen. Op-
pija oppii jokaisesta tehtévasti ja haluaa jatkaa oppimista.

Toimintaorientaatioituneisuudessa houkuttaa vaeltelu vuorten vélisissd laak-
soissa (osallistumalla &lyllisesti ja sosiaalisesti stimuloiviin oppimistilaisuuksiin).
Tosin oppija voi joskus kiipeilld eri korkuisille vuorille, avartaa ndkoéaloja ja suun-
nata horisontin taaksekin. Itsekin vaelsin tutkimukseni ja opiskelujeni myota omia
polkujani ja nautin sen tarjoamista moninaisista mahdollisuuksista.

Kilpailukykyisyyden vaatimus yhdessd prekarisoitumisen kanssa tekee yksi-
16istd yksityisyrittdjid, jotka voivat itse vapaasti padattdd ammatillisista panostuksis-
taan. He voivat edeti pitkélle valitsemallaan uralla tai jaddd paikalleen. Kyse on siité,
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sytyttddkd hdmmennys kipindn koulutukseen osallistumiseen, vai hyvaksyméén ti-
lanteen ja jatkamaan entiseen tapaan.

On tédrkedd muistaa, ettd ikddntyminen ei ole este oppimiselle (Jarvis 2010) ja
sielun varustaminen tiedolla palkitsee, silld

”Homo doctus in se semper divitias habet.”

”Oppineella ihmiselld on rikkautensa aina mukanaan.”
(Kivimaki 1998, 123)
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Hyva vastaanottaja!
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Kymenlaakson keséyliopisto on toiminut aikuiskoulutusorganisaationa yli
neljadkymmentd vuotta Kymenlaaksossa.

Teen véitdskirjatutkimustani Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
taan ja tutkimukseni tavoitteena on tarkastella osallistumisorientaatioita/-

motiiveja, oppijan mindkuvaa sekd oppimisen koettua vaikuttavuutta.

Casena on Kymenlaakson keséyliopistossa opintoja suorittaneet ja opetuk-
seen osallistuneet opiskelijat.

Tutkimus pohjautuu oheisiin kyselylomakkeilla kerattyihin tietoihin, avo-
vastauksiin sekd mahdollisiin haastatteluihin.

Pyydin Sinua ystavéllisesti vastaamaan oheisissa kyselylomakkeissa
oleviin kysymyksiin. Haluttaessasi voit tdydentéa tietojasi avovastauksilla.

Kaikki tutkimuksessa esiin tulevat tiedot késittelen erittdin luottamukselli-
sesti.

Toivon, ettd palautat vastauslomakkeet 2.12.2008 mennessi oheisessa pa-
lautuskuoressa.

Yhteistyostési kiittéden!

Ritva Javanainen
email: ritva.javanainen@kesayliopisto.inet.fi
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Hyvé vastaanottaja!

Teen viitoskirjatutkimustani Turun yliopiston kasvatustieteiden tiedekun-
taan ja tutkin opiskelijoiden oppimisorientaatioita/-motiiveja, oppijan mi-
ndkuvaa sekd oppimisen koettua vaikuttavuutta.

Casena on Kymenlaakson kesdyliopistossa opintoja suorittaneet ja opetuk-
seen osallistuneet opiskelijat.

Tutkimus pohjautuu oheisiin kyselylomakkeilla keréttyihin tietoihin, avo-
vastauksiin sekd mahdollisiin haastatteluihin.

Pyydén Sinua ystévéllisesti vastaamaan oheisissa kyselylomakkeissa ole-
viin kysymyksiin. Haluttaessasi voit tdydentaa tietojasi avovastauksilla.

Sinun vastauksesi ovat erittdin tirkeitd tutkimukseni kannalta ja palvelevat
vain tiedettd Sinun omalla mielipiteellési.

Kaikki tutkimuksessa esiin tulevat tiedot kasittelen erittdin luottamukselli-
sesti.

Toivon, ettd palautat vastauslomakkeet 3.3.2009 mennessé oheisessa pa-
lautuskuoressa.

Kiitdn Sinua antamastasi palvelusta tieteen hyvaksi sekd maakunnallisen
koulutustoiminnan edistdmisen hyviksi.

Haminassa 14.02.2009

Ritva Javanainen

kasvatustieteen jatko-opiskelija
Kasvatustieteiden tiedekunta, Turun yliopisto
email: ritva.javanainen@kesayliopisto.inet.fi
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Liite 2. Kyselylomake 1 (Perustietolomake)

Ympyroi seuraavista vastausvaihtoehdoista se, joka pitdd paikkansa Sinun kohdallasi.
Rengasta vain yksi vaihtoehto.

1. Sukupuoli
A. mies
B. nainen

2. Iki koulutuksen aikana
-19

20-29
30-39
40-49
50-59

60—

TmUQWp

3. Siviilisaity
A. naimaton
B. naimisissa/avoliitossa
C. eronnut
D. leski

4. Jos Sinulla on lapsia, niin heisti koulutukseen osallistumisesi aikana oli
A. alle 7-vuotiaita
7—-18-vuotiaita
yli 18-vuotiaita
B. eilapsia

5. Olitko opintojesi aikana ansiotyossi
A. kylla
B. en

6. Pohjakoulutuksesi on
A. kansakoulu
B.  keskikoulu
C. peruskoulu
D. ylioppilastutkinto
E. muu, mikd

7. Ammatillinen koulutuksesi on

A. ammatillinen koulu
B. ammatillinen opisto
C. ammattikorkeakoulu
D. korkeakoulu

alempi korkeakoulututkinto
ylempi korkeakoulututkinto
lisensiaattitutkinto
tohtoritutkinto

E. muu, mikd
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8. Nykyinen ammattisi/tyotehtéivisi

9. Olen osallistunut seuraaviin opintoihin
A. avoin yliopisto-opetus, oppiaine, miké
suoritan/suoritin perusopinnot/aineopinnot/syventdvit opinnot (alleviivaa oikea
vastaus)
laajuus, kuinka monta opintoviikkoa/opintopistetta suoritit
B. ammatillinen lisdkoulutus, koulutusohjelma, mika
C. ammatillinen lisikoulutus (alleviivaa oikea kesto)
kolme paivaa
kaksi pdivaa
yhden péivin
puoli paivaa

10. Osallistuitko muuhun koulutukseen Kymenlaakson Kkesiyliopisto-opintojesi ai-
kana?

A. en

B. kylla, mihin ja missd

11. Kotipaikkasi
A. maaseutu (ei taajama)
B. maaseudun asutustaajama
C. kaupunki

12. Rahoititko opintosi piiasiassa
A. omilla tuloilla
B. tydnantaja maksoi
C. muuten, miten

13. Oletko aiemmin osallistunut Kymenlaakson kesiyliopistoa koskevaan tutkimuk-
seen?

A. olen

B. en

14. Kuinka tirkeini pidit siti, ettii opintoja voi suorittaa Kymenlaaksossa
A. erittdin tirked

B. tirked

C. jonkin verran

D. vihin

E ei lainkaan tarked
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3. Kyselylomake 2 Orientaatio- ja motivaatiokysely

Seuraavat véittdimdt koskevat suhtautumistasi osallistumiisi arvosanaopintoihin/osallistu-

masi koulutusohjelman opintoihin/osallistumasi kurssin opintoihin ja sisiltdihin sekd omia

odotuksiasi ja kokemuksiasi ko. koulutuksen opiskelussa.
Niihin ei ole oikeita tai vdérid vastauksia.

Arvioi kunkin viittimén osalta, missd méérin se vastaa sinun késityksiési asiasta.

Merkitse vastauksesi ympardimélld jokaisen viittimin jélkeen se vastausvaihtoehdon
numero, joka parhaiten vastaa nikemyksiési.

1 = vdittimd ei pidd lainkaan paikkaansa, 2 = vihdn, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon,

5 = vdittdmd vastaa kdsitystdni erittdin hyvin

15.
16.
17.
18.

19.
20.
21.

22.
23.
24.
25.
26.

27.
28.
29.

30.
31.
32.
33.
34.
35.

222

Tunsin kiinnostusta kyseistd koulutusta kohtaan.
Ystivianikin osallistuivat.
Tyotoverinikin osallistuivat.

Minulla ei muuten ollut mahdollisuutta osallistua kyseiseen koulutuk-
seen.

Tyo6nantajani/esimicheni kehoitti.
Aikaisemmin keséyliopiston koulutukseen osallistuneet suosittelivat.

Katsoin/katson, ettd koulutukseen osallistumisesta olisi minulle hyotya
ammatissani/omassa tydsséni.

Nyky-yhteiskunnassa annetaan arvoa koulutukseen osallistuneille.
Halusin saada tietoa.

Yhteiskunnassa korostetaan jokaisen yksilon oikeutta opiskeluun.
Halusin/haluan tdydentda tietojani.

TyO0ympéristdssini annetaan enemmaén arvoa kehitys- ja koulutushalui-
selle henkilolle.

Sain opiskelusta henkistd tyydytysta.
Halusin avartaa maailmankuvaani.

Katsoin koulutukseen osallistumisesta olevan hyotyé kdytdnnon eldmén
tilanteissa.

Halusin kohottaa omanarvontuntoa.

Opiskelin harrastuksen vuoksi.

Oma pétevditymiseni vaati opiskelemista.

Koulutukseen osallistuminen kuului ammattini patevyysvaatimuksiin.
Péastikseni irti tavanomaisista ympyroistd”.

Nautin oppimisesta.
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36.

37.
38.
39.
40.
41.
42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.
51.
52.
53.

54.

55.

56.
57.

Osallistuin koulutukseen, jotta minulle tarjoutuisi paremmat eteenpéin
padsy mahdollisuudet

Halusin ndyttdd muille, ettd pystyn vield kehittyméin.
Halusin/haluan oppia uusia asioita.

Halusin kohottaa omaa ammattitaitoani

Puolisoni innosti minua opiskelemaan.

Halusin péivittdd ammatilliset tietoni.

Opiskelen kaikkein mieluimmin asioita, jotka ovat vaativia ja joista voin
oppia uutta.

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

Minulle tuottaa suurinta tyydytysta se, ettd voin perehtyé kurssilla kési-
teltdviin asioihin mahdollisimman syviéllisesti.

Jos minulla on ko. kurssilla mahdollisuus valita tehtévié tai kirjalli-
suutta, valitsen sellaisia, joista voin oppia uutta, vaikka en siitd syysté
saisikaan parasta mahdollista arvosanaa.

Minulle on tdrkeintd saada hyvé arvosana tilta kurssilta.

Minun péétavoitteeni on menestyé tdssd koulutuksessa - kuten yleensa-
kin opinnoissa

Haluan — mikili mahdollista — saada paremman arvosanan tilli kurssilla
kuin opiskelijatoverini.

Minulle on tirkedd onnistua opinnoissani ja ndyttdd muille (perheenjése-
nilleni, ystévilleni, tyStovereilleni) mihin kykenen.

Olen/olin erittdin kiinnostunut ko. koulutuksen aihepiirist.
Pidén/pidin kurssin siséllosta.
Minulle on/oli tirkedd oppia kurssilla késiteltdvét asiat.

Kurssilla kisiteltédvien asioiden ymmaértiminen on/oli minulle hyvin tar-
keda.

Uskon, ettd ko. kurssin opiskelusta on hyotyd myds muiden aineiden
opiskelussa.

Uskon, ettd ko. kurssin opiskelusta on hyotya laajemmin omassa ty0s-
sdni (tdiden suunnittelu, ajankdyton suunnittelu, ongelmanratkaisutai-
dot).

Uskon, ettd tdiméan kurssin opiskelusta on minulle kidytannon hyotya.

Pystyn/pystyin oppimaan kurssiin liittyvét asiat, jos vain opiskelen oike-
alla tavalla.
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58.

59.

60.

61.

62.

63.

64.

65.

66.
67.

68.
69.
70.
71.

72.

73.
74.

75.
76.
77.

Opin kyll4 talld kurssilla késiteltdvét asiat, jos ponnistelen riittdvén lu-
jasti.

On minun omaa syytini, jos en opi/oppinut kurssilla kasiteltavia asi-
oita.

Jos en ymmarrd/ymmaértanyt kurssiin liittyvié asioita, se johtuu siitd, ettd
en yritd/ yrittdnyt tarpeeksi lujasti.

Jos opin ko. kurssiin liittyvét asiat, se johtuu/johtui ldhinna hyvésta ope-
tuksesta.

Jos opin tdahén kurssiin liittyvét asiat, se johtuu siitd, ettd ne ovat help-
poja.

Jos en ymmarra tahén kurssiin liittyvid asioita, se johtuu/johtui siité, ettd
ne ovat/olivat minulle liian vaikeita.

Jos en opi tdhdn kurssiin liittyvid asioita, se johtuu/johtui opetta-
jasta/opetuksesta

Olen vakuuttunut siité, ettd ymmarran/ymmaérsin kaikkein vaikeimmat-
kin asiat, joita késitellddn/késiteltiin ko. kurssilla.

Uskon pystyvini oppimaan peruskésitteet tilld kurssilla.

Uskon ymmartévini kaikkein vaikeimmatkin asiat, joita opettaja esit-
tad/esitti kurssilla.

Uskon selviytyvini erinomaisesti timén kurssin tehtivista.
Uskon/uskoin saavani kurssista eriomaisen arvosanan.
Uskon/uskoin menestyvéni hyvin kurssilla.

Kurssin vaikeuden ja omat taitoni huomioon ottaen menestyn luulta-
vasti.

Hermostun/hermostuin ajatuksesta, ettd minun tulee kéyttda kurssilla
opetettuja asioita kdytinnon tydssani.

Nautin ajatuksesta, ettd pddsen soveltamaan oppimaani omassa tydsséni.

Minusta tuntuu/tuntui, ettd en muista mitdén kurssilla puhutuista asioista
silloin, kun teen omaa tyoténi.

Tunnen/tunsin itseni usein hermostuneeksi koulutuksen aikana.

Hermostun/hermostuin, kun minun pitda kertoa ystivilleni opiskelustani.

Nautin keskustella opiskelustani ystavieni kanssa.
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Liitteet

Liite 4. Kyselylomake 3 Opiskelun vaikuttavuuskysely

Arvioi opiskelun (koulutukseen/kurssille osallistumisen) merkitystd Sinulle itsellesi otta-
malla kantaa seuraaviin véittdmiin.

Merkitse vastauksesi ympérdimdlld jokaisen véittdmaén jilkeen se vastausvaihtoehdon
numero, joka parhaiten vastaa nikemyksiési.

1 = vdittimd ei pidd lainkaan paikkaansa, 2 = vihdn, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon,
5 = vdittdmd vastaa kdsitystdni erittdin hyvin

78. Katson, ettd minulla on ollut ammatissani hyotya opiskelusta. 1 2 3 45

79. Opintojen suorittamisen jalkeen tunsin kiinnostusta jatkaa saman alan
opiskelua. 1 2 3 45

80. Katson, ettd opiskelu on lisénnyt aikaisempia tietojani ammattialaltani.1 2 3 4 5

81. Opintojen suorittamisen jalkeen tunsin kiinnostusta jatkaa opiskelua
yleensa. 1 2 3 45

82. Opintojeni suorittaminen on helpottanut minua opiskelupaikan hankki-
misessa. 1 2 3 45

83. Opiskelussa hankkimiani tietoja voin kayttdd kdytdnnon tyotehtavissd. 1 2 3 4 5
84. Opiskelu on jalkikiteen suunnannut vapaa-ajan toimintaani. 1 2 3 45

85. Opiskelu on opettanut opiskelemani alueen asiasisillon lisédksi myds tie-
teellistd ajattelutapaa. 1 2 3 45

86. Opiskelu on auttanut minua saamaan uuden tydpaikan. 1 2 3 45

87. Katson, ettd opiskelusta tulee olemaan hyotya uuden tyopaikan hankki-

misessa. 1 2 3 45
88. Todistuksen saaminen kannusti minua suorittamaan opiskeluni

loppuun. 1 2 3 45
89. Merkittavina opiskelun vaikutuksena piddn my®os uusiin ihmisiin tutus-

tumista. 1 2 3 45
90. Tuntuu siltd, ettd vasta aikaa my6ten olen pystynyt paremmin saamaan

kokonaiskésityksen opiskelemastani oppiaineesta. 1 2 3 45
91. Katson, ettd pelkdksi harrastukseksi opiskelu on liian tydlasta. 1 2 3 45
92. Opiskelu asettaa minut uutta tydpaikkaa hakiessa muita hakijoita parem-

paan asemaan. 1 2 3 4 5
93. Opiskelu on lisdnnyt yleissivistysténi. 1 2 3 45
94. Minulla on ollut taloudellista hyotya opiskelustani. 1 2 3 45

95. Seuraan aiempaa enemmaén opiskelemaani oppiaineeseen liittyvid asioita
tiedotusviélineista. 1 2 3 45
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96.

97.

98.

99.

100.
101.
102.

103.
104.

105.
106.

107.

108.

109.

110.

111.

112.

113.

114.
115.

Javanainen

Katson, ettd opiskeluun kulunutta aikaa ja ty6td olisin voinut hyodylli-

semmin kayttdd johonkin muuhun kuin opiskeluun. 1
Opiskelusta saamani kokemukset innostivat minua jatkamaan
opintoja. 1

Opiskellun asian yksityiskohtien unohtaminen ajan kuluessa heikentda
opiskelun kokonaisvaikutusta. 1

Opiskelu on lisdnnyt aikaisempaa tietimystani opiskelemastani

alueesta. |
Opiskelun kautta minulle on syntynyt pysyvié uusia ystdvyyssuhteita. 1
Opiskelu on lisénnyt kiinnostustani tieteellisiin kysymyksiin yleensd. 1
Jélkikéteen arvioiden opiskelu oli minusta miellyttéva ja antoisa koke-

mus 1
Opiskelusta saamani tiedollinen hy6ty vastasi ennakko-odotuksiani. 1
Opiskelu on saanut minut lukemaan myos muuta oppiaineeseen liittyvaa
kirjallisuutta. 1

Opiskelu on muuttanut ajattelutapaani opiskelemastani oppiaineesta. 1

Seuraan opiskelemani oppiaineeseen liittyvié asioita entisté kriittisem-
min tiedotusvilineista. 1
Opintojen suorittamisen jélkeen voin hakeutua entistd vaativimpiin tyo-
tehtéviin. 1
Tuntuu silté, ettd aikaa mydten olen alkanut suhtautua entisti kriittisem-
min koulutuksessa opetettuun asiaan. 1
Katson, ettd opiskelusta on ollut minulle ennen kaikkea ammattiini tai
opiskeluuni liittyvaa vélineellistd hyotya. 1
Katson, ettd opiskelussa pelkkd uuden tiedon hankkiminen on ollut mi-
nulle tirkeinti, ts. opiskelulla on ollut minulle itseisarvoista

merkitysta. 1
Olen saanut tyohoni uutta rohkeutta ja itseluottamusta. 1
Olen huomannut, ettd minua arvostetaan enemman tyossani. 1
Olen nauttinut siité, etti pystyin vield omaksumaan uusia asioita. 1
Ammatillinen nikemykseni on selvésti avartunut. 1
Sain uutta sisiltdd ja uusia tavoitteita elaméani. 1
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Edellisten vastausten lisiksi voit kertoa opiskelun ja oppimisen merkityksesti sinulle
seuraavaa:
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Liite 5. Kyselylomake 4 Uramotivaatiokysely

Seuraavat vaittimat koskevat késityksidsi itsestési oppijana.
Arvioi kunkin viittimin osalta, missd méérin se vastaa sinun késityksiési asiasta.
Merkitse vastauksesi ympyroimélld jokaisen véittdimén jdlkeen se vastausvaihtoehdon
numero, joka parhaiten vastaa nakemystési.

1 = vdittimd ei pidd lainkaan paikkaansa, 2 = vihdn, 3 = jonkin verran, 4 = melko paljon,
5 = vdittdmd vastaa kdsitystdni erittdin hyvin

1. Itseluottamus
116. Minulla 16ytyy rohkeutta esittdd poikkeaviakin mielipiteita. 1 2345
117. Olen onnistunut tydsséni keskitasoa paremmin. 1 2345

118. Pidén tydsté, jossa joku muu tekee padtokset ja sanoo, mitd minun on
tehtdva. 1 2345

119. Voin mielesténi vaikuttaa hyvin vdhén siithen, mitd minulle tapahtou. 1 2 3 4 5
120. Luotan vaikeissakin asioissa omiin kykyihini 1 2345

121. Minulta 16ytyy riittdvdsti tahdonvoimaa toteuttaakseni tirkeédksi koke-
mani tavoitteet. 1 2345

2. Joustavuus

122. Olen ihmissuhteissani joustava 1 2345
123. Muutan joustavasti toimintatapaani, jos huomaan olevani vaaréssa. 1 2345
124. Suhtaudun toisten esittdmiin mielipiteisiin ja ehdotuksiin ennakkoluulot-

tomasti. 1 2345
125. Sopeudun helposti muutoksiin (mm. teknologisiin muutoksiin, uusiin

sdantoihin, tydmenetelmiin jne.). 1 2345
126. Kestidn hyvin minuun kohdistuvan arvostelun. 1 2345

3. Suoriutumistarve

127. Minulla on suuri halu néyttéda toisille, mihin pystyn. 1 2345
128. Minulle on tirkedd onnistua kaikessa, mité teen. 1 2345
129. Minulla on kunnianhimoa edetid mahdollisimman pitkille. 1 2345
130. Minulle on tirkeéd saada arvostusta ja tunnustusta. 1 2345
131. Haluan kanta tydsséni paljon henkildkohtaista vastuuta. 1 2345
132. Tulosvastuu ei kannusta minua. 1 2345
133. Kieltdydyn késittelemésti paljon vaivaa vaativia asioita. 1 2345
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4. Taipumus riskinottoon

134. Olen sitd mieltd, ettd sopiva annos riskejd on eldmén suola.
135. Minun on helppo sietdéd epavarmuutta ja stressié.

136. Olen taipuvainen varovaisuuteen toiminnoissani.

137. Haluan tehdi kaiken varman paélle.

138. Haluan tehdi tyotd, johon liittyy muutoksia ja vaihtelua, vaikka se tun-
tuisikin epdvarmalta.

139. Kokeilen mielelléni uusia ideoita.

140. Pidén hankkeesta, joka vaatii nopeaa toimintaa.

5. Yhteistyokyky

141. Minun on helppo solmia uusia ystidvyyssuhteita.
142. Opiskelen ja tydskentelen mielellani tydryhmassa.

143. Opiskelen ja teen tydtd mieluummin itsendisesti kuin yhdessd muiden
kanssa.

144. Minulle ei ole vaikeaa asettua kanssaihmisten asemaan.
145. Minulle ei tuota vaikeuksia ottaa huomioon ihmisten erilaisuus.

146. Yleensd ymmadrran vuorovaikutustilanteessa puhujan sanoman ja tun-
teet.

6. Sitoutuminen tyohon
147. Minusta on rasittavaa tehda tyotd, joka vaatii pitkdaikaista keskittymista.
148. Pitkdstyn muita helpommin, kun minun on tehtdva rutiinitoita.

149. Jaksan kylld puurtaa tirkedn tavoitteen saavuttamiseksi vaikeuksista
huolimatta.

150. Yleensd en anna periksi, ennen kuin olen saavuttanut tavoitteeni.

151. Asioiden suunnittelu pitkille tulevaisuuteen on minusta ajanhukkaa,
aina tapahtuu jotakin, mikd pakottaa muuttamaan suunnitelmaa.

152. Antaudun ty6lleni niin, ettd minua voisi kutsus “tyonarkomaaniksi”.
153. Ty6hon ldhteminen on minulle usein vastenmielista.

7. Kasvumotivaatio

154. Seuraan aktiivisesti oman alani kehitysta.

155. Luen paljon omaa alaani késittelevaa kirjallisuutta (aikakauslehtié, sano-
malehtiartikkeleita, kirjoja).

156. Nykyinen tyoni vaatii minulta liikaa.
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Liitteet

157. Olen kiinnostunut lisdkoulutuksesta, mikéli se mahdollistaa siirtymisen

uusiin haasteellisiin tehtaviin. 1 23435
158. Minulla on kehittdmisideoita, joita voisi hyddyntdé tyoyhteisdsséni. 1 2345
159. Itseni kehittdminen on minulle jatkuva haaste. 1 23 45
160. Haluan lisdtd ammattitaitoani mahdollisimman paljon. 1 23 45
161. Lisd-/tdydennyskoulutus ei kiinnosta minua. 1 23 45
162. Olen kiinnostunut itseni kehittdmisesta. 1 2345
163. Itseni kehittdminen ilman palkkiota ei kiinnosta minua. 1 23 45

8. Kiinnostus ongelmanratkaisuun (innovatiivisuus)

164. Minusta on mukavaa ratkaista visaisia ongelmia. 1 23 45
165. Pyrin 16ytdimédn ongelmiin useita vaihtoehtoisia ratkaisuja. 1 23 45
166. Minua kiehtovat ongelmat, joihin ei ole valmiita ratkaisuja. 1 23 45
167. Pohdin usein kysymysté, miksi ihmiset kayttdytyvét tietylla tavalla. 1 23 45
168. Keskustelen usein toisten kanssa tyohon liittyvistd ongelmista ja niiden
ratkaisumadollisuuksista. 1 2345
169. En juuri pyséhdy eritteleméén omia ajatuksiani ja tunteitani. 1 2345
9. Urakiisitys
170. Tunnen omat heikot ja vahvat puoleni. 1 2345
171. Tunnen olevani omalla alallani. 1 2345
172. Minulla on selkedt tavoitteet uralla kehittymisen kannalta. 1 2345
173 Asetan itselleni jatkuvasti uusia kehittdmistavoitteita. 1 2345
174. Minulla on varsin realistinen kasitys siitd, mihin kykenen. 1 2345
175. Kéytan perheeltini saatua palautetta kehittdmisen tukena. 1 23 45
176. Kéytin tyonantajaltani saatua palautetta kehittimisen tukena. 1 23 45
177. Suhtaudun myonteisesti saamaani palautteeseen. 1 23 45

10. Tunnustuksen tarve
178. Pidén siitd, ettd ihmiset arvostavat minua. 1 2345

179. Minulle on tirkeda se, etti minut tunnetaan vaikuttajana tydorganisaa-

tiossa. 1 23 45
180. Sosiaalinen asema (status) on minulle tirked kannustin. 1 23 45
181. Etsin saavutuksilleni muiden ihmisten tunnustuksen. 1 23 45
182. Minua kannustaa tyd, jolla on korkea status. 1 23 45
183. Haluan saada arvostetun aseman omassa tydyhteisdsséni. 1 2345
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11. Tehokkuususkomukset

184.
185.
186.
187.
188
189.

190.
191.

Luotan omiin kykyihin selviytyé opinnoistani ja tydsténi.
Ty6honi liittyy joitakin sellaisia tehtévii, joita en hallitse kunnolla.
Epadilen kykyéni selviytyd opinnoistani ja tyOsténi.

Minulla on kaikki tyoni edellyttdméit valmiudet.

. Hallitsen tyoni erittdin hyvin.

Tulevaisuuteni nykyisissé tehtédvissdni on epdvarma puutteellisten tyo-
taitojen vuoksi.

Olen ylped tydtaidoistani ja valmiuksistani.

Minulla on hyvit oppimisvalmiudet.

12. Tulosodotukset

192.
193.
194.
195.
196.
197.

Saan hyvin palkkion hyvisti tyosta.

Opiskelemiseni ei lisdd tyOsti saamaani palkkaa.

Maéréan itse palkkatasoni.

Minulla on mahdollisuus nosta ansiotasoani, jos teen tyoni hyvin.
Suurin osa hyvin tekemésténi tyosté jad vaille huomiota.

Minun on tehtéva tyoni hyvin, jotta pddsen itselleni asettamaani tavoit-
teeseen.

13. Tyon kehittiviit komponentit

198.
199.
200.
201.

202.
203.

Minulta edellytetdén uusien menetelmien kayttdmista tydsséni.
Paitan itse omien tydtehtivieni organisoimisesta ja ajoituksesta.
Tydsséni on tiukat laatuvaatimukset tyotehtévien suorittamiselle.

Kannan jatkuvaa huolta siitd, miten voin pitdd ammattitaitoani ajan ta-
salla nykyisessi tyosséni.

Pidén ty6honi kohdistuvia vaatimuksia kohtuuttomina.

Asiakkaiden muuttuvat tarpeet pakottavat myds oman tyon jatkuvaan
muutokseen.
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Liite 6. Osallistumisorientaatioiden reliabiliteetti analyysit (Reliability Analysis —scale)

Paamaaraorientaatio

Icem—total Statcistios

VARODOZ 1
VAROOOE 2
WAROOOZS
WVAROOOZ S
VARODOSZO
WVAROOO3Z
WAROOOS33
WAROODOZS S
VAROODOZ?
WVAROODO3I S
WVAROOOS1

SBoale
Mean
if Item
Deleted

32,3399
a3z, 1148
3z,2297
33,4019
33,9187
a3, 8612
34,8565
33,5885
31,6361
az,a478s
33,4258

Hoale
Variance
if Item
Deleted

45,5411
42, 2048
45,5605
4z ,1165
41,3251
a@, 7066
45,9601
40,3545
4z, 2902
43,4815
41,4476

Reliabilivy Coefriciencs

M of Cases

Alvha =

L 209,.0

. T3ISS

Oppimisorientaatio

R E L T AETTLTITY¥

Item—total Statistics

WVAROOODI1S
WAROODE S
VAROOODZS
WAROOQODZT
VAROOOZS
VAROODZDS
WAROOODI S
VAROOO3IE
WVAROOOD3I D
WAROOOA 1

Felimbility Co=fficients=

N of Cases =—

Homle
Mean
if TIverm
nelened

37,1934
37.z2594
37,2358
37,6604
37,9906
35,0330
37,5943
av.ze3o
37,5094
38,9575

z1i=.,0

Alpho = 8126

Toimintaorientaatio

Itcem—tcorcal Icaciscics

WAROODOOZZE
WAROOOZ 4
WAROOOZ?
VAROOOZES
VARDODDZS
WAROOOSO
WAROOO3 1
WAROOOZ 4

Feliabilicy Coerlfficiencs

N of Cases =

Scale
Mesn
if Item
Deleced

22,9178
23,1553
zz, 5023
zz, 8082
zz,8950
23,7900
z4, 1005
z4,z4z0

219,0

Rlpha = , 7858

LW AR L ¥ S T

Hoale
Variance

if Torem

e lened

30,1473
28,5722
27,9915
26,3107
25, 7=
25,7477
27,2185
ze,0z38
27,5686
25,9721

Socale
Variance

if Item

Deleced

31,0024
29,7006
29,5539
zg, 5319
z9,5348
26,4970
2@, 7146
2@, 8448

Correcced
ITerm—
Total
Correlation

L3133
P X
3325
,3251
L2152
4609
L2473
F31z2
L3572
L aa6a
L3881

M of Items

= s C R

Corrected
Item—
Tot=l

Corrolation

PE=i=1-i=]
- S5550
f SZ227
FSE633
5465
r SEZZ9
Fr S593
L6061
P 2GRS
-A015

N of Items =

Corrected
Item—
Tot=l

Correlation

, 3809
, 4523
, 5749
, 6137
, 475
, 6230
. 4049
;4407

N of Items =

10

11

Alpha
if Item
Dele=ted

L7287
,70a9s
L7276
L7141
, 7151

Pici-=T-1
L7150
L7237
L1l
s 7104

(AR L. P H &)

fLlpha
if Trem
Deleted

SO070
FozE
7936
TETS
=i
7931
T893
rd= 1=k
TOSE
s180

D

Alpha
if Itcem
Deleced

L 773
L7681
., 7520
,7aaz
L7631
. 7370
Pclrd=tl
L7714
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Liite 7. Oppimismotivaation faktoreiden sopivuustesti (Goodness-of-fit Test)

Rotated Factor Matrisd

Factor
1 2 3
VARDDOSS 837
VARDOOS =<}
VARDDOTO rsc=!
VARDOOST rc =t
VARODOO71 B5
VARDOOES B
VARDDOES =l
VARDOOS7
WVAROOOS Z27
VARDODS3 i =]
VARDOOSS 701
VARDODSD 691
VARDOOS2 691
VARDOOSS 583
WVAROOOT3 559
VARDOOTT
WVaRO0D053
VARDODAS
WVARODDOSS
VARDOOAS S0
WVAROOOSS el
VARDOOS 529
VARDOD 57
VARDDO7Z 57
VARDOOS3 A0
VARDOOSS
WVARDOOSD
VARDOOTS
WA ROD0S1
VARDDO?S
VARDOOS2
VARDDOTS
WVARDOOG2
VARDDD4G
VARDDDS
LAROO0GS

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation hdetho d: W arim 2< with Kaiser Normalzation.

a. Rotation conwerged in 4 terations.

Goodness-of-fit Test

Chi-Square df Sig.
1250,200 525 ,000

12507/525= 2,4<5
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Liite 8.

MOT1

Item—total

WAROOOST
WAROOOGS
VWAROOOES
WAROOOGT
WARODOOGS
WAROOOSS
VAROOO7ZO
WAROOOTL

Oppimismotivaation reliabiliteetti analyysit (Reliability Analysis —scale)

Statistics

Reliabilicy Coerfficientcs

N of Cases=s

Alpha =

MOT2

Trtem—total

WVAROOOSO
WAROOOS 1
YVAROOOSZ
WAROOOSS
VAROOOSg
WAROOOSS
VAROOOSG
WAROOOTI

Relimbility Cocfficients

N of Case=

Alphos —

MOT3

Itcem—total

WAROOO4 G
WAROOO47
WAROOOSS
WAROOOSS
WAROOOSS
WAROOO&O

Liitteet

Scale Scale Correctced
HMean Variance Item— Alpha
if Ttem if Ttem Tot=l if Ttem
Deleted Deleted Correlation Deleced
24,8031 28,0332 »2172 »B859
25,2539 25, 6696 , 6355 ,B652
za,4611 28,2188 , 5471 , 58743
25,0915 25,6649 » 7TOZS - 5580
25,3420 24,0692 »7EI3 - B48Z2
25,9896 24,3957 P E72ZZ ,E618
25,4560 za,0306 , 7390 , 8537
25,2746 25,3461 . 65349 ,SB633

= 193, 0 N of Items = =

»rB791

Fratistics
Scale Soale Corrected
Meorn Warisnoe Item— Alph=
if Trtem if TITrem Total if TITtem
Deletaed Deleced Correlaticn Deletced
zZ8,0931 zz,54a790 S EEES SE1ED
=28, 2528 22,3312 »GIZ3 - BO093
zZ8s,z059 =23 ,3=67 s EZ06 SE136
=28, 1422 23,1570 F,E6311 L8121
zZs, 7e06 zZ3,04a5= S ETET FEa57
=28, 6814 20,2871 G377 -B8081
zs, 2352 zZ1,7S16 s ESE6a ,S054
=Z8,3578 21,9058 P SZ22 -B8238

= =204, 0 N of Items = =

L B3IE2

Statistics
Scale Scmale Corrected
HMean Variance Item— Alpha
if Item irf Item Tocal i1f Item
Deleced Deleted Correlation Deleced
i3, 1872 1z, 6083 S 2931 , 6571
iz, 5468 11, 6451 , 5470 , 6366
13,9754 13,9053 ;4140 , 6829
15,4453 1z, 5054 £ 2117 ,BS19
11,7241 12,6245 , 3895 , BEEZ
iz,4631 12,1113 ,4230 , 6798

Feliability Coefficients

N of Cases=s

Alpha =

= p=d mic e | N of Item= = 1=

, 7106
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Liite 9. Vaikuttavuus faktoreiden sopivuustesti (Goodness-of-fit Test)

Rotated Factor Matri®

Factor

1 2 3
VAROO101 , 746
VAROO115 ,647
VARO0OO085 ,612
VAROO102 ,608 , 429
VAROO0OO093 ,593
VARO0O106 , 582
VAROO105 ,561
VARO0O113 ,560
VAROOO097 , 547
VAROO104 ,544 , 404
VAROO114 , 542 ,510
VAROOO081 , 514
VAROO0095 , 5612
VAROOO0O89 , 498
VARO0084 , 487
VAROOO090 , 464
VAROO103 ,458 , 414
VAROO100 ,451
VAROO110 , 428
VAROOO79
VAROOO083 , 886
VAROOO0O80 , 712
VAROOO78 , 701
VAROO111 ,612
VAROO099 ,418 ,602
VAROO109 , 508
VARO0O096
VAROO0098
VARO0O107 , 769
VAROO092 , 706
VARO0OO087 ,689
VAROOO86 , 587
VAROO112 , 652
VARO0094 , 529
VAROO0O082 472
VARO0OO0O8S8 , 422
VAROO108 ,409
VAROO0O91

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: VVarimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 6 iterations.

1177, 452/592 = 1,9<5
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Liite 10.

VAIKA1

B ™ L

Liitteet

Vaikuttavuus faktoreiden reliabiliteetti analyysit (Reliability Analysis —scale)

T A D T L T T W

IToemm—tooml STaTismTics

WAROOLO L
VAROOLLS
VAROOLOE
VAROOOSS
VAROOLOS
VAROOOST
AROO L0
TADOOOSIO
WAROOOTD
VAROO1O0S
VAROOOOE
FAROOOS1
WAROOOOS
WA TOOIO ST

VAIK2

R E L

I 2B ILITTY

ITcem—toral Staciscics

WAROOODTES
WARODOSO
WAROOOS3
WARODODSI9
WAROO1OD
WARODO111

Relialbil

Scale
Mean
if Ircem
Deletced

i28,9450
19, 1606
19,1422
12,1101
19,8028
19,7110

ity Coefficiencs

N orf Cases = 2185, 0

Alpha =

VAIK3

T

Anmk b

FrAROoOoOO=
Franoo0sS s
e e Ve TE R
FFAROOOSE
o T
FFAEOO 107
framoo 1o

Al pibies —

BoOLoL

Icemwm—ToTal

,S600

A B I L I TOY

A RO
WAROOOOG
WAROOOST
L RS
WAROOOS 3
AR
WARODLIOD

itaTisTics

Somle
Mocar

1t Itemn

Delecad

15,.1=7=
15,3010
14,1551
14,2642
2547
14,1940
14. 5802

Felimnilicy Coerfriciencs

Irf oFf Come= - Ziz,.o0

- R

127, 9743
LaS, SLS
157, 543

L]

O, Pz

CorrelaTion

P FOSS
s TORE
. SOE
L5521
L BEETS
. 5505
L5574
. SazS
. 554z
L ETTS
. E300
.E7AS
e 4

AN AL Y 3 I 3 - =

Socale
Variance
if Ircem
Deleted

18,0815
17,6561
16,9244
15, 4555
17,4678
16,0866

FE A

Delocad

Corrected
Iterm—
Toral

Correlatio

r BE?E
, 6969
£ 7391

6257
5302
6954

M of Icem

Correcced
T o
Tota L

CTorrsloaticn

-, SOO0=
. 5034
s G7a0
. B2s7
a4so7
z200
- a0S2

N of Items

8]

=%
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o
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fLlplus
iFr TITrTe=wm
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1]
o
1]
n

Vi
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#
D
n

(& L P H

Alph=
if Troem
Deleted

8349
LS2935
82086
L5414
8630
sz95

€A L P onoAy

2

A
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Liite 11.

Ritva Javanainen

Uramotivaatiofaktoreiden sopivuustesti

Rotated Factor Matrix =2

Factor

VAROO166
VAROO167
VAROO165
VAROO140
VAROO174
VAROO160
VAROO150
VAROO121
VAROO117
VAROO191
VAROO116
VAROO159
VAROO155
VAROO151
VAROO173
VAROO132
VAROO169
VAROO163
VAROO135
VAROO147
VAROO200
VAROO189
VAROO190
VAROO194
VAROO187
VAROO185
VAROO203
VAROO192
VAROO184
VAROO175
VAROO196
VAROO181
VAROO182
VAROO180
VAROO183
VAROO131
VAROO128
VAROO130
VAROO 129

872
,861
731
724
714
,693
,656
524
,494
,A39

426

833
779
, 753
, 709
674
546
513
4908

Extraction Method: Maximum Likelihood.
Rotation Method: VVarimax with Kaiser Normalization.

a. Rotation converged in 5 iterations.
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Goodness-of-fit Test

Chi-Square df Sig.
1148,345 627 ,000
1148,345/627 <2 <5




Liite 12.

URA1

Reliability

Mathod 1 (=pace

LT oA H T LoTOT oW a

< VARODLGS
VAROOL1SS
i VARDOD1ET

Wh e

Thmm—tobm ] Shmbamt o

=aver

Moa Lo

Soale Corrected
Variance Itewm—
ir Itcm

will lom used Tor this analysis

VAR A5 T TTE] 2, BE LY . BESE MCEETY
VAROOLGG 7,500 =, 04a03 , GO53 ,Oo0a
VARODLST F,OLlEZG z,27al »7O70 =1 EF-
B liabi Litly Qe E6 i et
N of Casmes = N of Items =
Rlpha = ;@432

5 - S R Jlg = S G s il AN ALY S IS - £ C AL E (R L P H &)
i VAROOL1SO
AR TR0
-, VAR T
4. VARDD 104
5. VARODZ O3
5. VAROD LS
7. VARODLSS
ITtem—tobal Statismtics
= Soale Scale Corrected
Moo Variance Rlpha
if Icem if Teem if Ivam
v Lo boprcd e p
VARDD1OS 10,1233 LOCZT G
VAROD LSO 19,7062 S B0
VAROODLST is, 8957 . 8785
VARODLS1 17.8380
VAROOEOS is. 5450 .88z0
VAR D T, L ]
VAROD1OS 19,014z L OOZTS
Rolickility Cocfficicnto
N of Gmme= = Z11, D N ot ITtems= = 7
Rlpha = ;@845
R EL I A B I L I TY A N A L ¥ 5 I = = s € A L E
Itew—total Statistics
Soale Soale Corrected
M Wariance Trerm—
if Item if Item Tot=al
D lered Deleted Corre lation
TAROOILZS Z0,.9931 29, 9826 - 54490
& VAROO1ZS 20,1290 30,0752 £ 5115
VYAROOLZO zZ0.z2120 20,0752 - 50682
WVWAROO13 1 12,2075 29,2507 P BEE30
VAROO1S0 ZD,. 1198 z7.8559 . 6994
WAROOI1IS1 20, 8959 27,5237 P TESS
VAROO19ZE ZOo. 9862 zZe. ceoa . 6734a
WAROOLSS 20, 8520 25,3105 P BOS55
Reliabilicy Cosrfficienta
N of Caaca = Z217,.0 N of Totemwma = =
Ripha - L8647

BEoHoa)

Li

Uramotivaation reliabiliteetti analyysit (Reliability Analysis —scale)

tah L P H A)

Al phie
if Item
D lened

L8553
f S5295
2501
P S437
.B3B4a
P S355
-.Ba1a
. SA297

itteet
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Liite 13. Keskiarvot ja keskihajonnat

PO (GO) 00 (LO) TO (AO)
var21 32,3349 455411  varl5 37,1934 30,1473  var22 22,9178 31,0024
var22 33,1148 422848  var23 37,2594 28,5722  var24 23,1553 29,7006
var25 32,2297 458605  var25 37,2358 27,9915  var27 22,5023 29,5539
var26 33,4019 42,1165  var27 37,6604 26,3107  var28 22,8082 28,5319
var30 33,9187 41,3251  var28 37,9906 257629  var29 22,8950 29,5348
var32 33,8612 38,7066  var29 38,0330 257477  var30 23,7900 26,4970
var33 34,8565 43,9601  var35 37,5943 27,2185  var31 24,1005 28,7146
var36 33,5885 40,4645  var38 37,2830 28,0238  var34 24,2420 28,8448
var37 34,6364 422902  var39 37,5094 27,5686
var39 32,4785 434815  vard4l 38,4575 254721
vardl 33,4258 41,4476

keskiarvo 3,34 keskiarvo 4,18 keskiarvo 3,33

varianssi 0,42 varianssi 0,34 varianssi 0,59

keskiha- 0,65 keskiha- 0,58 keskiha- 0,77
jonta jonta jonta
MOT1 MOT2 MOT3

var57 24,8031 28,0339 var50 28,0931 22,5479 var46 13,1872 12,6083
var6d5 25,2539 25,6696 var51 28,2598 22,3312 var4d7 12,5468 11,6451
var66 24,4611 28,2185 var52 28,2059 23,3367 var48 13,9754 13,9053
var67 25,0415 25,6649 var53 28,1422 23,1570 var49 13,4433 12,5054
var68 25,3420 24,0699 var54 28,7696 23,0452 var58 11,7241 12,8245
var69 25,9896 24,3957 var55 28,6814 20,2871 var60 12,4631 12,1113
var70 25,4560 24,0306 var56 28,3382 21,7816

var71 25,2746 25,3461 var73 28,3578 21,9058

keskiarvo 3,60 keskiarvo 4,05 keskiarvo 2,58

varianssi 0,52 varianssi 0,46 varianssi 0,50

keskiha- 0,72 keskiha- 0,67 keskiha- 0,71
jonta jonta jonta
VAIK1 VAIK2 VAIK3

vari01 54,1869 147,9743 var078 18,9450 18,0615 var082 15,1274 34,2633
var115 53,7383 148,6166 var080 19,1606 17,6561 var086 15,3019 33,3018
var102 53,0327 157,5435 var083 19,1422 16,9244 var087 14,1651 31,4750
var085 53,9907 151,8591  var099 19,1101 18,4855 var092 14,2642 32,9820
var106 53,9112 151,8747 var109 19,8028 17,4678 var094 15,2547 34,8827
var097 53,8972 149,7828 var111 19,7110 16,0866 var107 14,1840 30,4447
var104 53,7523 151,4454 var108 14,5802 38,1879
var090 54,1776 153,5176
var079 53,4065 155,8856
var105 53,9533 150,5612
var093 53,3505 156,8860
var081 53,4579 154,5405
var095 53,9346 153,0755
var089 53,9112 154,8137
var084 54,9252 153,7033
var103 53,3271 159,7986
var100 54,7103 150,7420

keskiarvo 3,37 keskiarvo 3,86 keskiarvo 2,45

varianssi 0,60 varianssi 0,70 varianssi 0,93

keskiha- 0,77 keskiha- 0,84 keskiha- 0,97
jonta jonta jonta
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URA1
var165
var166
var167

keskiarvo
varianssi
keskiha-
jonta

7,5360
7,5090
7,6126

3,78
0,65
0,81

2,6209
2,8483
2,3741

URA2
var185
var187
var189
var190
var194
var203

keskiarvo
varianssi
keskiha-
jonta

15,3081
15,1896
14,4360
15,0000
14,4218
14,8389

2,97
1,43
1,20

38,7666
37,3258
34,1614
33,3524
34,2736
36,5263

URA3
var128
var129
var130
var131
var180
var181
var182
var183

keskiarvo
varianssi
keskiha-
jonta

20,4931
20,1290
20,2120
19,9078
20,1198
20,6959
20,9862
20,6820

2,91
0,59
0,77

Liitteet

29,4826
30,0759
30,0752
29,2507
27,8559
27,8237
28,6804
28,3105
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Liite 14. Muuttujien valiset tilastollisesti merkitsevat yhteydet

& LISREL for Windows - [ritvao1]
Setup Draw  Wiew Image Output  Window  Help

O] 5 ||| ] ||
[ il Mnde | Madsls: [Rasic Madel = | ( Estimztes: |Standardeed Solution -~

A

0.4

0.31
58 .' 25

- 0.36

0.1z
u.m'-El——u.

0.17

Latent o.z3
o= --—n

o.10

¥ 0.z8
Chi-Square=155.93, df=19, P-walue=0.00000, EMSEA=0.190
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