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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen merkitys vertaisryhmétoiminnalla on
ollut kahdeksalle ammatillisen aikuisoppilaitoksen opiskelijalle, jotka kokivat tarvitse-
vansa tukea opiskeluunsa. Tarkoituksena oli saavuttaa opiskelijoiden yksil6llisid nike-
myksid siitd, mikd merkitys vertaisryhmétoiminnalla on ollut heidin késityksiinsi itses-
tddn oppijoina. Olin kiinnostunut siitd, onko toiminnalla ollut merkitystid heiddn kisi-
tyksiinsd omasta mindpystyvyydestddn sekd mitkd tekijat ovat olleet merkityksellisia
mindpystyvyyden vahvistumisen kannalta. Tutkimuksessani huomioin vahvasti opiske-
lijoiden aikaisemmat oppimiskokemukset ja ndiden merkityksen heiddn mindpystyvyy-
den tunteeseensa.

Toteutin tutkimuksen evaluatiivisena tapaustutkimuksena, jonka kohteena
oli kahdeksan keskisuuren suomalaisen ammatillisen aikuisoppilaitoksen opiskelijaa.
Aineistonkeruumenetelminé kédytin teemahaastatteluja, opiskelijoiden pitdmid tunnepéi-
vikirjoja seki videointia.

Tutkimuksen keskeisimmisti tuloksista kidvi ilmi, ettd aikuiset tulevat uu-
siin opiskelutilanteisiin hyvin heterogeenisten aikaisempien oppimiskokemusten kanssa
ja ndiden kokemusten laadusta riippuu se, millainen merkitys niilld on ollut yksiloiden
mindpystyvyyden tunteeseen. Aikaisemmat oppimiskokemukset herittivit osalla opis-
kelijoista epdvarmuuden tunteita omasta osaamisesta ja pystyvyydestd, osalla suurim-
mat epidvarmuustekijdt ja tuen tarpeet johtuivat pitkidn opiskelutauon aiheuttamasta
opiskelusta vieraantumisesta. Vertaisryhméatoiminnassa tiarkeimmiksi tekijoiksi muo-
dostuivat vertaisten 10ytyminen ja sitd kautta ryhméssi saatu emotionaalinen ja sosiaali-
nen tuki. Toinen vertaisryhmitoiminnan tarked elementti oli oman opiskelun haltuunot-
to strategiaopetuksen kautta. Ndiden tekijoiden avulla opiskelijat saivat kokemuksia
omasta pystyvyydestddn. Siirtovaikutuksesta voi tehdd tdssd vaiheessa vain varovaisia
arvioita, mutta tutkimustulosten valossa niyttdisi siltd, ettd opiskelijat ovat hyddynté-
neet oppimiaan opiskelustrategioita my0s muissa opinnoissa ja osa on hyotynyt myos
vertaistuesta ryhmén ulkopuolella.

Tutkimus avaa ndkokulmia aikuisten erilaisiin tuen tarpeisiin ja antaa vi-
lineitd niithin vastaamiseen. Aikuisopiskelijat eivit ole itseohjautuvia astuessaan oppilai-
toksen ovista sisdin, vaan itseohjautuvaa oppimista tiytyy opettaa. Vertaisryhmitoimin-
ta on yksi tukimuodoista ja mindpystyvyyden ldhteistd, jota tulisi kdyttdd muun opetuk-
sen ja ohjauksen rinnalla.

Avainsanat: aikuinen oppijana, kokemuksellinen oppiminen, merkittivit oppimiskoke-
mukset, mindpystyvyys, lukemisen ja kirjoittamisen taidot, vertaisryhma
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1 JOHDANTO

”Erilaisella oppijalla on aikuisvaiheen opintoja aloittaessaan seldssddn
reppu, painava tehopakkaus, joka sisdltdd kaikki hdpedn, epdonnistumisen,
noyryytyksen ja huonommuuden kokemukset sekd mahdolliset keskenjddmi-
sen pelonsekaiset ennakoinnit, jotka ovat syntyneet aikaisemmissa oppimisti-
lanteissa eldmdn varrella. Reppu sisdltida myos kyltymdttomdn opinhalun,
tunteen todellisista, vield ndyttdmdittd jddneistd voimavaroista oppijana ja
aran toiveen onnistumisesta.” (Hintikka 1998, 75.)

Ammatillinen koulutus on haasteiden edessd. Opiskelijat ovat aikaisempaa heterogeeni-
simpia ja monikulttuurisempia sekd yhd useammat ovat erityistd tukea tarvitsevia. Li-
sdksi opiskelijoiden joukossa on aikaisempaa enemmin syrjdytymisvaarassa olevia,
mutta toisaalta myos lukion tai jonkin muun koulutuksen kokonaan tai osittain suoritta-
neita. Opiskelijoiden koulutustaustassa, oppimisvalmiuksissa ja aikaisemmassa opinto-
menestyksessd on aiempaan verrattuna suuria eroja. Tdmd kaikki vaikuttaa osaltaan
myds oppilaitoksissa toteutettaviin opetus- ja ohjausjérjestelyihin. (Lankinen, Suorsa-
Aarnio & Viyrynen 2002, 3, Hongisto 2005, 17.) Yksilollisyys ja yksilolliset oppimis-
polut korostuvat, joten on tdrkedd miettid, kuinka tdméa opiskelijoiden yksilollisyys
huomioidaan. Haasteeseen tulisi vastata muokkaamalla opetusjdrjestelyjd ja tydtapoja
siten, ettd opiskelijoiden henkilokohtaiset 1dhtokohdat on otettu huomioon. Ammatilli-
sissa opinnoissa itsendinen tyoskentely korostuu ja timi edellyttdd lukemisen ja kirjoit-
tamisen taitojen hallintaa. Tdm& saattaa pahimmassa tapauksessa johtaa esimerkiksi
lukivaikeuksisen opiskelijan opintojen keskeyttamiseen. (Ilola & Oilunkaniemi 1998.)
Hongisto (2005, 12) toteaa Kiipulan aikuiskoulutuskeskuksen ja Forssan ammatti-
instituutin toteuttaman Worth the Work -projektin pohjalta, etti seki toisen asteen oppi-
laitokset ettd ammatilliset oppilaitokset tarvitsevat uusia malleja erityisen tuen tarpeessa

olevien opiskelijoiden kohtaamiseen.

Aikuisen oppiminen saa erityispiirteitd sen vuoksi, ettd aikuisen kokemukset vaikuttavat
aina uuden oppimisen taustalla. Jokainen aikuinen tulee uuteen oppimistilanteeseen
mukanaan niin hyvét kuin huonotkin kokemuksensa ja ne kaikki vaikuttavat hianen op-
pimiseensa. Ndmi kokemukset olisi tunnistettava ja kisiteltdvi, jotta uuden oppimista
voi tapahtua. Tavoitteena tulisi olla jokaisen yksilon vahvuuksien 16ytdminen ja mah-

dollisten tarvittavien tukitoimien jéarjestiminen.



Opiskelussa ja tydeldmdssd tarvittavien taitojen oppiminen ei luonnollisesti ole ai-
kuisidlld mikdan mahdottomuus. Oppimisen esteend saattaa kuitenkin olla heikko itse-
tunto tai pelko epdonnistumisesta. Taustalla voi myos olla oppimisvaikeuksia. Vaikeu-
det voivat ilmetid matematiikassa tai kaikista yleisimmin - lukemisessa ja kirjoittamises-
sa. Opiskelu ei onnistu, jos lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan perusvalmiudet
ovat jaaneet kouluaikoina hataralle oppimiselle, tai jdineet kokonaan oppimatta, seka
oma oppimisstrategia 10ytamattd. (Valkama 1998, 12-13.) Myos opetuksen muuttuvat
opetus- ja ohjausjirjestelyt voivat aiheuttaa opiskelijoissa himmennystd, silld suurten
ikdluokkien kiydessd koulua 50-luvulla, opetuksen yksilollistimisestd ei ollut kuultu-
kaan ja ryhmét olivat ulkoisesti hyvin homogeenisia. Tarkedksi muodostuu téten se,
miten uudenlaiset tyoskentelytavat esitetddan opiskelijoille. Opettajien tulee varmistua
siitd, ettd my0Os opiskelijat ymmairtdvit uuden opetus- tai ohjausmenetelmén “mielen”.

(Hongisto 2005, 16-18.)

Vertaistuen merkitystd aikuisten oppimisprosessissa on tutkittu ja kokeiltu paljon, erito-
ten lukivaikeuksisten aikuisten keskuudessa. Ryhméidmuotoinen opetus on havaittu toi-
mivaksi tyoskentely- ja toimintamuodoksi sen vuoksi, ettd kurssilaiset pddsevit tapa-
maan muita, joilla on samantyyppisid ongelmia ja nikevit, ettd vaikeudet ovat voitetta-
vissa. Vertaisryhmilld on my06s kannustava ja voimaannuttava vaikutus. Vertaisryhmis-
sd opiskelija voi peilata omia kokemuksiaan toisten kokemuksia vasten ja reflektoida

aikaisempia kokemuksiaan ja oppimisprosessiaan.

Tamin tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd vertaisryhmitoiminnan merkitysti hete-
rogeeniselle aikuisopiskelijaryhmille. Fokuksessa on se, mitké tekijit vertaisryhmétoi-
minnan aikana olivat merkittdvid opiskelijoiden minédpystyvyyden tunteen kannalta.
Pyrkimyksend on myds tarkastella opiskelijoiden aikaisempien oppimiskokemusten
roolia heiddn késityksiinsd omasta pystyvyydestddn. Teoreettisessa tarkastelussa ovat
aikuisten oppimisen erityispiirteet, kokemuksellinen oppiminen, yksilon identiteetin ja

mindpystyvyyden tunteen rakentumisprosessi sekéd lukemisen ja kirjoittamisen taidot.



2 AIKUINEN OPPIJANA

Aikuisten oppimisen ajatellaan olevan yksilossd tapahtuva kehittymisprosessi, jonka
ehtona on vuorovaikutus sekd aktiivinen toiminta (Raudaskoski 1999). Parhaimmillaan
tuloksena on parantunut suoritus, syventynyt ymmirrys tai kehittyneempi tietoisuus.
Kaikki oppiminen on yhteydessd sosiaaliseen kanssakdymiseen. Knowlesin (1990, 31)
mukaan aikuisten oppimista tarkasteltaessa on huomioitava aikuisten erilaiset tarpeet ja
kiinnostuksen kohteet verrattuna lasten oppimiseen. Aikuisten aikaisemmat eliménko-
kemukset ovat aina ldsnd oppimisessa, ja siksi ne tulisi aina ottaa huomioon aikuisten
opettamisessa. Aikuisten kanssa tydskenneltdessi olisi myos hyvi tiedostaa kéytettdviit
opetusmenetelmit, jotta oppiminen olisi mahdollisimman tehokasta ja motivoivaa. Ai-
kuisten oppimisessa itseohjautuvuudella on suuri merkitys, joten aikuisten omia ajatuk-
sia ja mielipiteitd tulisi hyodyntdd opetuksessa. Lisdksi opetustilanne ei saisi olla pel-
kistddn opettajan dominoima, vaan sen tulisi olla vastavuoroinen. (Knowles 1990, 31,

Raudaskoski 1999, 24.)

2.1 Andragogiikka

Andragogiikka perustuu ajatukseen aikuisten itseohjautuvuudesta. Pedagoginen malli
aikuisten opettamisesta korostaa opettajan pditds- ja arviointivaltaa sen suhteen, mitd
aikuisten tulee oppia, milld tavalla, milloin ja onko oppimista tapahtunut. Tdlloin opetus
on opettajajohtoista ja aikuisille jad opettajan ohjeiden seuraamisen rooli. (Knowles

1990, 54-55.)

Andragoginen malli eroaa pedagogisesta mallista siind, ettd andragogisessa mallissa
huomioidaan aikuisten erilaiset tarpeet oppijana. Opetuksessa painotetaan aikuisten tie-
toisuutta siitd, ettd he hyotyvit oppimastaan. Aikuisten tulee tietdd, miksi heiddn on
syytd oppia tiettyjd asioita. MyOs opittujen teoreettisten asioiden soveltaminen kiytin-
non tilanteisiin arjessa on aikuisten oppimisen kannalta relevanttia. Lisédksi yksilollisten
erojen, kuten erilaisten oppimistyylien, oppimisnopeuden, ajan ja paikan, huomioiminen

on aikuisten oppimistilanteessa tirkedd. Aikuisten oppimisorientaationa voidaan pitdd



tehtdvasuuntautunutta tai ongelmakeskeistd orientaatiota. Niin ollen aikuiset oppivat
parhaiten sellaisia asioita, joiden avulla he kykenevit ratkaisemaan arjessa kohtaamiaan
ongelmia. Liséksi erds tdarked tekijd aikuisten oppimisessa on sisdinen motivaatio, joka
on yhteydessid esimerkiksi aikuisten eldménlaatuun ja itsetuntoon. (Knowles 1990, 31,

57-63)

Itseohjautuvuus aikuisten oppimisessa. Andragogiikan kehittdjin Malcom S. Knowle-
sin (1975) mukaan itseohjautuvuudella tarkoitetaan prosessia, jossa oppija toimii joko
itsendisesti tai toisten avustuksella. Oppija havaitsee itse oppimistarpeensa sekd méérit-
telee oppimistavoitteensa. Oppija on my0s mukana oppimisstrategioiden valinnassa ja
niiden toteuttamisessa. Lopuksi oppija arvioi omat oppimistuloksensa. Itseohjautuva
oppiminen ei ole opetustapa- tai — menetelmisidonnainen (Koro 1996). Usein oletetaan,
ettd itseohjautuva oppiminen olisi yksin oppimista sosiaalisen vuorovaikutuksen ulko-
puolella. Ndin ei kuitenkaan ole, silld oppimisessa korostuu yhteisollisyys ja vastavuo-
roisuus oppijoiden kesken. Itseohjautuvuus on yhteydessd humanistiseen ihmiskasityk-
seen, joka pohjautuu ajatukseen itseohjautuvuuteen pyrkivastd aikuisesta, joka luottaa
omiin kehittymismahdollisuuksiinsa sekd itseensd oppijana. Myos vastuullisuuden mer-
kitys korostuu itseohjautuvassa oppimisessa, koska oppija ottaa vastuun sekd omasta

ajattelustaan ettd toiminnastaan. (Koro 1996, 24-29 Knowlesin 1975 mukaan.)

Itseohjautuvan aikuisen ominaisuuksia ovat esimerkiksi yhteistyokykyisyys, oma-
aloitteisuus, kriittisyys, vastuullisuus seki kykenevyys valintojen tekemiseen. Andrago-
giikkaa on kritisoitu siitd, ettd se pitdd aikuisten itseohjautuvuutta itsestddnselvyytena.
Aikuisten opettaminen ei voi perustua pelkistddn itseohjautuvuuden varaan, vaan ope-
tuksen tavoitteena tulisi olla oppijoiden itseohjautuvuuden kehittiminen. (Koro 1996,
30-31, 41-42 Rogersin (1983) mukaan.) Candy (1991) toteaakin, ettd itseohjautuvuu-

den kisitteestd on erotettavissa kaksi ulottuvuutta — prosessi ja tuotos (Candy 1991, 22).

Koro (1994) havaitsi tutkimuksessaan, ettd mindkisitys ja itseohjautuvuus korreloivat
voimakkaasti tutkittaessa aikuisia oppijoita. Koron hypoteesi siitd, ettd mitd korkeampi
opiskelijan minékisitys sitd itseohjautuvampi hédn on, sai hinen tutkimuksessaan tukea.
Koro kysyykin, ettd onko heikon minidkésityksen omaava aikuinen viistimattd ulkoa-
ohjautuva oppija vai voivatko myonteiset kokemukset itseohjatusta oppimisesta muo-

dostaa uudenlaisia elimédnkokemuksia ja titen vaikuttaa myonteisesti myds oppijan mi-



nikisitykseen? Tulostensa perusteella Koro toteaa, ettd minikésitys ja itseohjautuvuus-
valmius eivit ole aikuisuudessa yksilon pysyvid ominaisuuksia, vaan vaikutusmahdolli-

suuksia on 10ydettavissd koulutuksen toteuttamista sddtelemailld. (Koro 1994, 158-159.)

Van Den Hurk (2006) tutki omassa tutkimuksessaan kahta opiskelijoiden itsesditelyn
strategiaa — ajankdyton suunnittelua sekd oman toiminnan tarkkailua ja séditelyd ongel-
maperustaisessa opetussuunnitelmassa. Liséksi tutkittiin, mikéd vaikutus néilld strategi-
oilla oli opiskelijoiden opiskeluaikaan. Tuloksista kévi ilmi, ettd opiskelijoilla oli vaike-
uksia toimia itseohjautuvasti ja syyni tidhédn arveltiin siti, ettd opiskelijat ovat tottuneet
opettajajohtoiseen oppimiseen. Tulokset kuitenkin osoittivat, ettd ne opiskelijat, jotka
olivat hyvid ajankdyton suunnitellussa ja joilla oli hyvdt oman toiminnan séitelyn tai-
dot, osasivat parhaiten kayttdd ja kohdentaa opiskeluaikaansa, olivat paremmin valmis-
tautuneita ryhmétapaamisiin ja saivat korkeimmat pisteet kognitiivisista testeistd ja titen

selviytyivét opiskelusta parhaiten. (Van Den Hurk, 2006.)

Kriittinen reflektointi. Itseohjautuvuuden ohella kriittinen reflektointi on usein aikuis-
ten oppimiseen liitetty piirre. Kriittisen reflektion avulla yksilo voi oikaista ja arvostella
niitd ennakko-oletuksia, joille hinen uskomuksensa rakentuvat. Oppiminen on prosessi,
jossa tulkitsemme kokemuksia ja annamme niille merkityksid. Tapamme tulkita niitd
kokemuksia jasentyy odotustottumuksien mukaan eli kaikki se mitd havaitsemme ja
emme havaitse, mitd ajattelemme ja mitd emme, méédrdytyy ndiden tottumuksien mu-
kaan. Téaten aikuisten oppimista ei voi tarkastella irrallisena ndistd merkityksid luovista

tottumuksista. (Mezirow 1996, 17-18.)

Mezirowin mukaan olemme kaikki ikddn kuin omien merkitysperspektiiviemme vanke-
ja, silld omien kokemuksiemme tdysin puolueeton tulkinta on mahdotonta. Téten ratio-
naalinen ja reflektiivinen keskustelu on se keino, jolla voimme pyrkid ajatustemme ob-
jektiivisuuteen. Thmisen tarve ymmartdd omaa kokemustaan on Mezirowin mukaan pe-
rustavin inhimillinen tarve. Aikuisidn merkittavit oppimiskokemukset siséltivit aina
kriittistd reflektiota. Arvioimme uudelleen suhtautumistamme havaitsemiseen, uskomi-
seen, tietimiseen, tuntemiseen ja toimimiseen sekd tapaan, jolla olemme asettaneet on-
gelmia. Kiriittinen reflektio ei ole kuitenkaan vilittdmén toimintaprosessin osa, vaan se
edellyttdd aina tiettyd pysidhdystd, jolloin yksild voi arvioida omia merkitysperspektiive-

jddn ja muuttaa niitd tarpeen vaatiessa. Kriittinen reflektio koskee toiminnan syitd ja
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seuraamuksia: miksi -kysymyksid, ei toiminnan tapaa eli miten -kysymyksid. (Mezirow

1996, 27-28, 30.)

Merkitysperspektiivimme voivat saada episteemisii, sosiokulttuurisia ja psyykkisid via-
ristymid. Episteemiset vidristymit koskevat tiedon luonnetta ja kdyttdmistd, sosiokult-
tuuriset vadristymit liittyvit puolestaan valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin. Erds sosiokult-
tuurinen vidristymi liittyy itseddn toteuttavien ennusteiden pitdmiseen autenttisina.
Jonkin tietyn ryhmén jdsenid voidaan pitda laiskoina ja tyhmind ja kun kohtelemme hei-
td timén olettamuksen mukaan, he todennékdoisesti kdyttaytyvitkin niin. Tdlloin on luo-
tu itseddn toteuttava ennuste. Psyykkiset védristymit liittyvit ennakko-olettamuksiin,
jotka aiheettomasti synnyttidvéat yksilossad toimintaa ehkidisevidd pelkoa. Jotkin lapsuuden
traumaattiset kokemukset saattavat ehkéistd aikuista toimimasta ja luovat tuskan ja pe-
lon tuntemuksia. Tdméd pelko saattaa johtaa jonkin kyvyn menetykseen. Aikuisuus on
kuitenkin aikaa, jolloin nditd menetettyjd kykyjd voi voittaa takaisin. Aikuista on autet-
tava tunnistamaan niitd toimintoja, joihin on vaikea ryhtyi ja titen eston lihde pystytidin
maidrittelemddn. Tamé on tirked prosessi, silld merkittdvin aikuisoppiminen tapahtuu
yleensd muutoksien ja siirtymien yhteydessd. Reflektio edellyttdd aikuiselta siis ndiden
vidristyneiden ennakko-oletusten ldpikdyntid. Sitd mitd, miten ja miksi opimme, voi-
daan muuttaa kriittisen reflektion kautta. Mezirowin mukaan oppijan omien ldhtokohti-

en reflektointi voi johtaa uudistavaan oppimiseen (Mezirow 1996, 31-35.)

2.2 Kokemuksellisuus aikuisten oppimisessa

Kokemuksella on erittdin suuri rooli aikuisten oppimisessa. Malinen (2000) on perehty-
nyt tihdn kokemuksellisuuden aspektiin aikuisten oppimisessa ja muodostanut tutki-
muksessaan viiden eri teoreetikon - Knowlesin, Kolbin, Mezirowin, Revansin ja Scho-
nin — teorioiden ja nikemysten pohjalta kokemuksellisen oppimisen mallin, jota kidytin
tassd tutkimuksessa teoreettisena lihtokohtana aikuisten kokemukselliseen oppimiseen.
Malinen (2000) yhdistelee Knowlesin, Kolbin, Mezirowin, Revansin ja Schonin teorioi-

ta aikuisten oppimisesta ja nimenomaan kokemuksen roolista tdssd oppimisprosessissa.
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Kokemuksille on tyypillistd se, ettd ne ovat jokaisen ihmisen ainutkertaisia, omia koke-
muksia. Jokainen yksil6 tulkitsee tapahtumia aikaisempien kokemustensa valossa ja luo
niille ndin merkityksid. Implisiittisesti kokemukset vaikuttavat yksilon jokaisen toimin-
nan taustalla. On tdrkedd huomata, ettd ndmid kokemukset ovat aina yksilolle itselleen
autenttisia, merkityksellisid ja totta. Kokemukset voivat kuitenkin olla keskeneriisid,
riittdmittomid ja jopa vidristyneitd. Aikuiselle itselleen ndmé kokemukset ovat kuiten-
kin holistisia ja kuvaavat hdnen identiteettiddan — kokemukset ovat muokanneet yksilosta
sellaisen kuin hdn on. Malinen kuitenkin korostaa, ettd nami subjektiiviset kokemukset
voivat olla véidristyneitd sen takia, ettd yksilolld on puutteita omassa ymmaérryksessiin.
Hénelld saattaa olla virhetulkintoja siitd, millainen hén itse asiassa todellisuudessa on.
(Malinen 2000, 59—-61.) Malinen kuvaa kokemuksellista oppimista menneisyyteen suun-
tautuvaksi, kriittiseksi, analyyttiseksi, rationaaliseksi ja yksityiseksi prosessiksi. Liséksi
kokemuksellisen oppimisen prosessin sanotaan olevan “tekemélld oppimista”, silld op-
piminen ei ole pelkéstiin yksilon sisdinen toiminto, vaan siihen sisédltyy myos tekemi-
sen ulottuvuus. (Malinen 2000, 75-85.) Myos Jarvis (1998, 74-82) korostaa kokemuk-
sellisuutta aikuisten oppimisessa. Hén toteaa, ettdi oppiminen alkaa kokemuksesta ja
titen aikuisten eliménhistorioiden ja oppimistilanteiden ymmirtimisen suhde muodos-
tuu tidrkedksi. Oppiminen on titen paljon laajempi prosessi kuin vain oppilaitokseen

sisdlle pddseminen ja opintojen aloittaminen.

2.2.1 Kokemuksellisen oppimisen malli

Oppimiseen tarvitaan ensisijaisia ja toissijaisia kokemuksia. Tétd kokemuksellisen op-

pimisen mallia havainnollistaa seuraavalla sivulla oleva kuvio 1.
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Toissijainen
kokemus C
Toissijainen kokemus

Henkilokohtainen
KOVA YDIN

kokemuksellinen

Toissijainen
kokemus

Kuvio 1 Yksilon henkilokohtainen kokemuksellinen tieto kohtaa toissijaisia kokemuksia (Malinen
2000, 135)

Malinen kutsuu yksilon subjektiivisia eldminkokemuksia ensisijaisiksi kokemuksiksi.
Jokaisella aikuisella on eldaminsid aikana kertyneitd uniikkeja kokemuksia, jotka vaikut-
tavat sithen miten hédn nédkee itsensd, toiset ihmiset ja maailman yleensd. Namé ensisi-
jaiset kokemukset luovat ikddn kuin raamit yksilon oppimiselle. Ne eivit kuitenkaan
aina edisti yksilon oppimista, pdinvastoin. Ne saattavat joskus estdd sitd, silld yksilolle
on kokemusten myotd kehittynyt tiettyja mentaalisia malleja, ennakkoluuloja ja ennak-
ko-oletuksia, jotka saattavat sulkea yksilon mielen uusilta ideoilta ja vaihtoehtoisilta
tavoilta ajatella asioita. Kokemuksellisessa oppimisessa yhteys ensisijaisten kokemusten
ja tulevien kokemusten vililld on ratkaiseva. Oppimisen kannalta tirkeintd on vuorovai-
kutus ndiden kokemusten vililld. Niitd tulevia kokemuksia Malinen kutsuu toissijaisiksi

kokemuksiksi. (Malinen 2000, 61-62.)

Toissijaisilla kokemuksilla on Malisen mukaan seuraavanlaisia ominaisuuksia. Toissi-
jainen kokemus rikkoo yksilon taipumuksen pitdytyd kiinni siind, mik& on tuttua. Erilai-
nen ja uusi kokemus ikddn kuin héiritsee yksilon mielenrauhaa ja tekee hénet skeptisek-
si. Yksilo alkaa epdilld omia aikaisempia, implisiittisid kokemuksiaan ja ne tulevat na-
kyviksi. Téllainen toissijainen kokemus synnyttdd yksilossd yleensd negatiivisia ja

himmentédvid tunteita. Malinen esittdd, ettd ndmd epdmiellyttivét tunteet ovat holistisia
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tunteita, jotka koskevat myoOs yksilon tunne-elimii ja kisitystd itsestddn. Toissijaiset
kokemukset koetaan uhkana yksilon ykseydelle ja hinen aikaisemmat tutut kisityksensa
eivit pidd endd paikkansa. Yksilo kokee siis, ettd hdnen nykyiset kdsityksensd ovat ol-
leet puutteellisia ja riittamittomid. Téssé tilanteessa aikuisen on tehtdvi valinta — joko
hiin pitdd kiinni tutusta tavasta ndahdd asiat tai hin voi pyrkid muuttamaan ndkemyksidin
eli toisin sanoen oppimaan. (Malinen 2000, 63.) Malisen mukaan yksi toissijaisten ko-
kemusten ominaisuus on lisdksi se, ettd ne eivit ole etukiteen suunniteltuja, vaan aikui-
nen voi ikddn kuin kohdata optimaalisen toissijaisen kokemuksen misséd vain ja milloin

vain (Malinen 2000, 66-67).

Se, miten yksilo kokee toissijaiset kokemukset, riippuu menneisyyden antamista vihjeis-
td. Ensisijaiset kokemukset ovat paljon voimakkaampia kuin toissijaiset kokemukset.
Téten niistd voi tulla negatiivisia esteitd uuden oppimiselle, silld nimi ensisijaiset ko-
kemukset ovat olleet aikuiselle positiivisia voimia pitkédn aikaa. Ensisijaisten ja toissi-
jaisten kokemusten suhteessa on oltava jotain oppijalle itselleen henkilokohtaisesti mer-
kityksellistd. Aikuisten on oltava myds vastaanottavaisia toissijaisten kokemusten suh-
teen. Aikuisten kyky orientoitua vastaanottamaan toissijaisia kokemuksia on kuitenkin
erilainen riippuen jokaisen yksilon eldménhistoriasta. Pohjimmiltaan aikuinen yrittdd
kuitenkin aina sailyttdd Itsen ykseyden, ja usein vanhoihin ensisijaisiin kokemuksiin
tukeutuminen on turvallisempaa ja helpompaa. (Malinen 2000, 65-66.) Malinen kuvaa
Deweyn ajatuksia mukaillen kokemuksellisen jatkumon késitettd, jota hidn pitdd tirked-
nd kokemuksellisessa oppimisessa. Kokemuksellisella jatkuvuudella tarkoitetaan tdssi
sitd, ettd jokainen toissijainen kokemus viittaa joihinkin ensisijaisten kokemusten piir-

teisiin ja muuttaa jollain tapaa ndiden kokemusten laatua. (Malinen 2000, 64.)

Ytimessd ja suojavyOssd sijaitsevat kaikki aikaisemmat eliménkokemukset, niin onnis-
tuneet kuin epidonnistuneetkin. Suojavyo on ikdédn kuin turvallisuusvyohyke, joka suoje-
lee yksilod poikkeavilta kokemuksilta. Suojavyo on kuitenkin joustava, riippuen yksilon
kyvystd vastaanottaa uusia kokemuksia. Nuolet kuvaavat toissijaisia kokemuksia, jotka
joko ldpdisevit tai eivit ldpdise suojavyotd oppimisen ytimeen. Henkilokohtainen ko-
kemuksellinen tieto on luonnollisesti laadultaan aina erilaista. Tdten my0ds toissijaiset
kokemukset saavat eri ihmisilld erilaisia muotoja ja merkityksid. Sosiaalinen vuorovai-

kutus vaikuttaa tahdn kokemuksellisen oppimisen prosessiin siten, ettd se laajentaa yksi-
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I6n tapoja tarkastella aikaisempia kokemuksiaan, ja hin pystyy huomaamaan sijaitse-

vatko ne kokemukset suojavyOssi vai kovassa ytimessd. (Malinen 2000, 134-138.)

Malinen toteaa, ettd kolmen elementin on oltava optimaalisessa tasapainossa, jotta op-
pimista voi tapahtua. Ndmé elementit ovat ensisijaiset kokemukset, toissijaiset koke-
mukset ja vastaanottavaisuus. Tamin lisdksi Malinen korostaa toissijaisten kokemusten
kohtaamisen reflektiivistd puolta. Silloin yksilo voi reflektoida ja havaita ensisijaisten
kokemustensa rajoitukset ja huomata, ettid nédiden rajojen takana on jotain hénelle itsel-

leen merkityksellistd opittavaa. (Malinen 2000, 68.)

2.2.2 Kokemuksellisen oppimisen sosiaaliset ulottuvuudet

Kokemuksellinen oppiminen ei ole pelkéstddn jokaisen ihmisen sisdinen ja yksityinen
asia, vaan siihen liittyy myos sosiaaliseen maailmaan kuuluminen ja toisten ihmisten
kanssa vuorovaikutuksessa oleminen. Malisen (2000) mukaan Mezirow, Revans ja
Schon toteavat keskustelun tai dialogin olevan tirked instrumentti aikuisten oppimises-

sa. (Malinen 2000, 101.)

Malinen ehdottaa neljda tekijdd osaksi dialogin rakennetta. Nimi ovat jakaminen, tes-
taaminen, oikeutus ja uskominen. Jokainen aikuinen tulee vuorovaikutustilanteeseen
omine yksityisine kokemuksineen. Jotta dialogi voitaisiin aloittaa, aikuisen on muutet-
tava sisdinen monologi ulkoiseksi ja jaettava oma yksityinen maailmansa muiden kans-
sa. Jakaminen etenee yksinkertaisesti kertomalla ja kuuntelemalla. Ndin luodaan siteitid
dialogin osapuolten vilille. Jakaminen on luonteeltaan ennen kaikkea sensitiivistd ja
vastavuoroista ja jokainen osallistuja tuo tilanteeseen omat ainutlaatuiset kokemuksen-
sa. (Malinen 2000, 104-105.) Malinen toteaa, ettd “me opimme tuntemaan itsemme
ymmartamalli toisia, ja me opimme tuntemaan toisia ymmairtamailld itseimme” (Mali-
nen 2000, 105). Testaamisella Malinen tarkoittaa sitd, ettd jakamisen jidlkeen yksilolld
on tarkasteltavana paljon erilaisia ndkemyksid samasta asiasta. Aikuisen omat koke-
mukset ja késitykset joutuvat kyseenalaisiksi testauksen kautta. Kyseessd on tilanne,
missd omat késitykset ovat ikddn kuin muiden kisityksid vastaan. Oikeutuksessa on
puolestaan kyse siitd, ettid arvioidaan kollektiivisen konstruoinnin oikeudenmukaisuus.

Malinen toteaa, ettd jokainen yksilo antaa itse asioille merkityksen, mutta tieto luodaan
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yhteistydssd muiden kanssa. Uskominen puolestaan viittaa siithen, ettd yksilo ikddn kuin
antautuu uudelle nidkemykselle tai “uudelle totuudelle”. Jokainen yksilo pdittid itse
sen, hyviksyyko hédn tdmédn uuden totuuden ja uskooko siihen vai hylkddko hin sen.
Kolmas vaihtoehto on se, ettd yksilo jittdd uuden tulkinnan tdysin huomiotta eikd muuta

mitddn. (Malinen 2000, 106-111.)

Ryhmdin ja vertaistuen merkitys. Kokemuksellisen oppimisen sosiaalisia ulottuvuuksia
tarkasteltaessa on hyvid pohtia tarkemmin ryhmin ja vertaisten merkitystd oppimispro-
sessissa. Ryhmdad voidaan kidyttdd eri tavoin, psykoterapeuttisesti, kasvatuksellisesti,
opetuksellisesti tai sosiaalisesti. Padtos kiyttdd ryhmid tiettyyn tarkoitukseen ei vield
takaa yhteistoiminnan onnistumista, vaan tarvitaan ryhmétyotd. (Jauhiainen & Eskola
1994, 9-10.) Ryhmityolld ymmarrin tdssd tutkimuksessa sen, ettd ryhmi toimii yhtei-
sen toimintakyvyn edistimiseksi ja ryhmén jokaista yksilod tukien. Ryhmédan kuulumi-
nen, johonkin liittyminen ja hyviksytyksi tuleminen lisddvit yksilon tietoutta itsestidin
ja ympiroivistd maailmasta. Ryhmé on myos reflektion viline, silléd reflektio edellyttda
sosiaalista kanssakdymistd. Ryhmi on yksilolle peili, johon hédn voi heijastaa itsedén ja
tapojaan toimia. Yksilon perustarpeena myos ryhmaissi toimiessa ndhddédn oman toimin-
takyvyn laajentaminen. (Jauhiainen & Eskola 1994, 13-19.) Antikainen ja Komonen
(2004) toteavat myds sosiologiselta nidkokannalta katsottuna, ettd myohdismodernissa
yksilollistyneessd yhteiskunnassa ja kulttuurissa yksilot tarvitsevat toisten ihmisten ja
yhteisojen tukea muuttaakseen eldmédnsd (Antikainen & Komonen 2004, 111). Titd
tarvetta vertaisryhmitoiminta palvelee. Vertaisryhmi tarkoittaa tdssd tutkimuksessa
ryhmid, jonka jdsenet eli opiskelijat, ovat kaikki samassa tilanteessa — jokainen heistid
kokee tarvitsevansa apua ja tukea opiskeluunsa. Tami tekee heistd toistensa vertaisia ja

taten he muodostavat vertaisryhmén.

Vertaisryhmin kayttod aikuisten oppimisprosessissa on kokeiltu ja tutkittu eniten luki-
vaikeuksisten aikuisten keskuudessa. Tuloksia vertaistuen merkityksestd on saatu muun
muassa lukemisen ja kirjoittamisen kuntoutuskursseilta, jossa kurssilaiset saavat paaosin
ryhméopetusta. Halonen (1998) toteaa, ettd ryhméopetuksen etu on siin, ettd kurssilai-
set tapaavat muita, joilla on samanlaisia ongelmia ja nikevit, ettd vaikeuksienkin kanssa
voi tulla toimeen. Ryhméopetus mahdollistaa Halosen mielestd myds monipuolisemman

opetuksen. (Halonen 1998, 72-73.) Myos Hintikka (1998) raportoi positiivisista koke-
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muksista Képylidn iltaoppikoulusta, jossa heterogeenisen, kymmenen aikuisen, ryhmin
tavoitteena oli suorittaa peruskoulu. Opiskelijapalautteen mukaan ryhmin ja vertaisten
merkitys oli ollut olennainen opiskelussa jaksamiselle. Ryhmai oli toiminut kannustava-
na ja rohkaisevana tekijdnd ja my0s auttanut uskaltamaan. Ryhmén opettajatkin olivat
sitd mieltd, ettd ryhmin merkitys oli oppimista edistdvd. (Hintikka 1998, 77.) Haapasalo
(2000) puolestaan toteaa aikuisten itsetunnon ja rohkeuden kasvaneen Kuntoutussidétion
jarjestamilld lukikuntoutuskursseilla. Ryhmén ja vertaisten tuki on néilld kursseilla ollut
korvaamaton voimanlidhde. (Haapasalo 2000, 105.) Kupila (2001, 35-37) on puolestaan
havainnut vertaisryhmaéssi tapahtuvan reflektion merkityksen opiskelijan oman henki-
Iokohtaisen itsereflektion syventdmisessd tutkiessaan Jyviskyldn yliopiston varhaiskas-
vatuksen opiskelijoita. Kupila toteaa, ettd vertaisryhmissd opiskelija voi peilata omia
kokemuksiaan toisten kokemuksia vasten ja pohtia ndin oman asiantuntijuutensa kehit-

tymista.
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3 AIKUISEN IDENTITEETIN RAKENTUMINEN JA
MINAPYSTYVYYS

Identiteetti vastaa kysymykseen kuka tai mikd mind olen. Se viittaa erilaisiin merkityk-
siin, joita ihmiset luovat itselleen ja toisilleen. Identiteetti on my0s sosiaalisesti konstru-
oitu merkityksellinen objekti, joka miiritelldédn, ja jota ylldpidetdin ihmisten kokemus-
ten ja sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta. (Houtsonen 1996, 199-200.) Antikainen
(1998, 109) madrittelee identiteetin aktuaaliseksi minidn kokemiseksi tietyssd eldmén-

vaiheessa tiettyjen sosiaalisten suhteiden vallitessa.

Banduran (1997) minédpystyvyyden (self-efficacy) kisite tarkoittaa oppijan késitystd
omista kyvyistddn ja itsestddn oppijana. Se myOs ennustaa yksilon itselleen asettamia
tavoitteita. Yksilo siis toimii ja ohjaa elamdidnsid sen mukaan, millainen tunne hinelld on
omasta mindpystyvyydestdin. Muun muassa erilaiset elimdnkokemukset, sosiaalisen
vuorovaikutuksen tilanteet ja omat tunteet toimivat informaation lihteind omasta pysty-
vyydestd. Osaksi mindkuvaa nimi uskomukset itsestd tulevat kuitenkin vasta kognitii-
visen prosessoinnin kautta. (Bandura 1997, 3, 11, 79.) Kéytin tédssd tutkimuksessa self-
efficacy -termistd suomennosta mindpystyvyys. Termi voidaan suomentaa myds késit-
teelld mindpitevyys, mutta koen, ettd mindpystyvyys sopii paremmin tdmén tutkimuk-
sen tarkoitukseen. Mindpystyvyys -termissd korostuvat mielestidni juuri ne yksilon kisi-

tykset omista kyvyistdén eli kisitys omasta pystyvyydestiddn.

Yksilon identiteetin rakentumisen ja mindpystyvyyden tunteen muodostumisen polkua
kisitellddn tidssda Antikaisen ja Huotelinin (1996) kouluttautumisen ja elinikdisen oppi-
misen tutkimuksen sekd Banduran minédpystyvyys teorian pohjalta. Antikainen ja Huo-
telin (1996, 8-9) ovat tutkineet ihmisten eliminkulun, identiteetin ja merkittdvien op-

pimiskokemusten yhteytta.
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3.1 Identiteetin kehittyminen omaelimikerrallisesta nikokulmasta

Antikaisen ja Komosen (2004) mukaan ihmisten eldménkulut ja koulutusurat ovat mo-
ninaistuneet myohdismodernissa yhteiskunnassa. Ennen kaikkea siirtymiprosessit ovat
saaneet moninaisia piirteitd. Endd ei voida niin yksiselitteisesti puhua koulutusurista,
vaan urat ovat korvautuneet yksilollisilld, refleksiivisilld, prosessimaisilla ja muokatta-
vissa olevilla reiteilld, poluilla ja silloilla. Thmisten ty6-, oppimis- sekéd koulutuseliman-
kerrat ovat myos saaneet yksilollisid ja prosessimaisia piirteitd. (Antikainen & Komo-
nen 2004, 97-98.) Yksiloiden eldaminkulkuja tarkasteltaessa on siis otettava huomioon
kehitys- ja sosialisaatioprosessi sekéd ne sosiaaliset ja kulttuuriset kontekstit, jotka mii-
rittelevit yksilon eldmidn tavoitteita, merkitystd ja tarjolla olevia keinoja. Lisdksi on
huomioitava historiallinen konteksti ja “aikakauden henki”, jotka vaikuttavat tietyn iké-
luokan ja sukupolven eldmidnkokemuksiin. Namé kaikki osatekijit ovat vuorovaikutuk-

sellisessa suhteessa keskenéddn. (Antikainen 1998, 112.)

Huotelin (1996) kiyttidd artikkelissaan kisitettd minéd-identiteetti (’self-identity”). Talld
termilld tarkoitetaan yksilon omaa ymmarrystd itsestddn oman eldménkertansa puitteis-
sa. Jotta ihmiselld olisi tunne siitd, kuka hin on, hédnelld taytyy olla my0s kisitys siitd,
miten hinesti on tullut se mikéd hin on, seki siitd, mihin hin on menossa. Tétd voidaan
kutsua myds omaeldménkerralliseksi tietoisuudeksi. Kun yksilo pukee nikemyksensd
omasta elimistddn kertomuksen muotoon, hédn tuo siini esille omaa mindkuvaansa ja
identiteettiddn. Identiteetin voidaan ndin katsoa muodostuvan eliminkerran merkittdavis-
td osista. [hminen muodostaa ja jasentdd oman mindkuvansa niin yksilollisen eliménhis-
toriansa kuin tietyn sosiohistoriallisen kontekstin puitteissa. Tédten voidaan todeta, ettid
yksilo kertoo eldmistddn omien yksilollisten kokemustensa nidkokulmasta sekd esimer-
kiksi tiettyyn ikdryhmaiin, sosioekonomiseen asemaan ja kulttuuriin kuuluvana. (Huote-
lin 1996, 24-25.) Antikainen (1998, 156) toteaa, ettd yksilollinen identiteetti on koetun

eldméin — eldaminkerran tai eldménhistorian — tulos.

Cramer (2004) tutki identiteettimuutoksia aikuisuudessa Marcian teorian pohjalta. Mar-
cia erottaa neljd identiteettistatusta, tyoskennelty, selvittelyvaihe eli moratorio, otettu ja
selkiytyméton identiteetti. Cramer toteaa tutkimuksensa pohjalta, ettd identiteettimuu-

tokset riippuivat siitd, kuinka paljon yksild suojeli omaa minédénsd. Lisiksi yksilon eld-
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minkokemukset eldmén eri alueilla vaikuttivat suuressa méiérin identiteettiin ja sen
muutoksiin. Tutkimuksen tulokset siis osoittavat, ettd identiteettikehitys jatkuu myos
aikuisuudessa. Tutkimuksen valossa néyttdisi myos siltd, ettd tyytyvéisyys omaan tyo-
hon, positiiviset ihmissuhteet ja “oman paikkansa 10ytdminen” edistdvit tyoskennellyn

identiteetin kehittymisti. (Cramer, 2004)

Yhteenvedonomaisesti voidaan todeta, ettd identiteetin kehitys on aina pitkd prosessi.
Identiteetti ei ole muuttumaton, vaan erilaiset elimintilanteet, elaminvaiheet ja kriisit
aiheuttavat sen, ettd yksilo joutuu jatkuvasti uudelleenarvioimaan, muokkaamaan ja
rakentamaan omaa identiteettidédn. (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 126.) Myos Anti-
kainen toteaa, ettd identiteetti muodostuu ja muuttuu ldpi koko kouluajan ja titen emo-
tionaaliset tekijdt tdssd prosessissa ovat hyvin tirkeitd. Hin huomauttaa myos, ettd vaik-
ka lapsen varhaisvuodet ovat yksilon koko eliminkulun nidkokulmasta ddrimmaéisen

tdrkeds aikaa, ne eivit determinoi sitd, mitd meistd tulee. (Antikainen 1998, 111.)

3.2 Koulutusidentiteetin rakentuminen

Identiteetti ja koulutus ovat vuorovaikutuksellisessa suhteessa toisiinsa ldpi koko ihmi-
sen eliminkulun. Koulutusjédrjestelmi tuottaa oppilaiden identiteettejd eli késityksid

siitd, keitd he ovat, mitd he osaavat sekd millaisia ja miten hyvid he ovat oppijoina.

Koulussa luodaan valmiita identiteettityyppejd, ja etenkin peruskoulussa nimé koulun
tuottamat kisitykset itsestd oppijana otetaan itsestdédn selvini ja todellisina mindn miéri-
telmind, jotka sitten ohjaavat yksilon myohempéé koulutukseen hakeutumista, oppimis-
ta ja elaméankulkua. Namai kisitykset voivat asettaa esteitd tiettyyn koulutukseen hakeu-
tumiselle, jos vaatimuksena on esimerkiksi tietty arvosana. Késitykset voivat kuitenkin
vaikuttaa my0s sisdisind esteind, jolloin yksilo itse kokee olevansa sopimaton jollekin
koulutusalalle tai —tasolle. On tirkedd huomata, ettd yksilo ei titen koskaan mene “tyh-
jand tauluna” kouluun, vaan taustalla vaikuttaa aina eri olosuhteissa muodostunut yksi-
16n identiteetti. (Houtsonen 2000, 22.) Tdmén vuoksi jokainen yksilo on ainutlaatuinen
ja tuo oppimistilanteisiin omat aikaisemmat kokemuksensa ja titen myos identiteettinsa.

Jokaisella on tdmén vuoksi erilaiset ldhtokohdat oppimistilanteissa. Koulun symbolinen
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jarjestys lisdksi kohtelee, palkitsee ja arvostaa erilailla oppilaiden ominaisuuksia, identi-
teettejd ja resursseja. Ndmad asiat yhdessd vaikuttavat sithen, millaisia oppilaiden koulu-
tusidentiteettejd — kisityksid itsestd ihmisend ja oppijana — koulussa tuotetaan. (Houtso-

nen 2000, 23.)

Koulun sanotaan myos arvioivan oppilaiden identiteettejd arvioidessaan oppilaiden
ominaisuuksia, taitoja ja kykyjd. Télloin koulu ikddn kuin osoittaa sen, mikd on “nor-
maali” identiteetti ja mikd “poikkeava” identiteetti. Jos oppilas ei kykene tdyttdméadn
normaaleille identiteeteille asetettuja odotuksia, hin on poikkeava. (Houtsonen 2000,

23,27.)

Houtsonen (2000) toteaa tutkimuksensa pohjalta, ettd koulun tuottamista identiteeteista
voidaan erottaa eri identiteettityyppejd. Keskeinen identiteettityyppien erottelu nuorten
nidkokulmasta vaikutti olevan oppilaiden jakaminen “akateemisiin” ja "kdytdnnollisiin”.
Elaménkerroissa nuoret olivat ilmaisseet timéin jaon siten, ettd joko “on lukupddtd” tai
“ei ole lukupditd”. Tamad nidyttdisi muodostuvan oppilaiden mindkisitykseksi jo perus-
koulutuksen alussa. (Houtsonen 2000, 29.) Kauppi (1994) toteaa yhteiskunnallisemmal-
ta ndkokannalta, etti oppiminen on eriytynyt tekemilld oppimiseen ja koulutuksessa
oppimiseen (Kauppi 1994, 54). Tami kertoo koulumaailmassa esiintyvéasti kidytannon ja
akateemisten taitojen yhteensovittamisen problematiikasta. Se, miten hyvin oppilaat
kuitenkin kykenevét vastustamaan tai ylldpitiméin koulun luomia identiteettejd, riippuu
hyvin pitkélti yksilon koulun ulkopuolisista resursseista (Houtsonen 2000, 34). Houtso-
nen toteaa, ettd huolimatta siitd, ovatko koulun tuottamat identiteetit negatiivisia tai po-
sitiivisia, ne hyvin todennikdisesti jadvat myos oppilaan sisdistetyksi kasitykseksi itses-
tddn. Peruskoulun jilkeiselld jatko- ja ammatillisella koulutuksella on erityinen rooli

yksilon oman arvostuksen ja kykyjen vahvistajana. (Houtsonen 2000, 36-37.)

Koululla on suuri rooli oppilaan minédpystyvyyden tunteen muodostumisessa. Se, millai-
sena oppilaat kokevat tulevaisuuden riippuu heididn saamista kokemuksista omista ky-
vyistddn. Opetuksessa tulisikin Banduran (1997) mukaan arvioida akateemisten taitojen
lisdksi sitd, miten hyvin on onnistuttu luomaan oppilaille vahva mindpystyvyyden tun-

ne. (Bandura 1997, 174, 176. Pajares 2003)
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3.3 Minépystyvyyden tunteen rakentuminen

Kuten Houtsonen (2000) ja Bandura (1997) ovat edelld todenneet, koulun tuottamat
identiteetit jadvit usein oppilaiden ja opiskelijoiden kisityksiksi itsestddn oppijoina eli
madrittavit heiddn oppijaidentiteettinsd ja titen mindpystyvyyden tunteensa. Tdmén
vuoksi yksilon oman pystyvyyden tunteen kehittiminen on tdrkedd. Perehdyn seuraa-

vaksi tarkemmin Banduran teoriaan minédpystyvyydesta.

Minépystyvyydelld tarkoitetaan siis yksilon kisitystd omista kyvyistédén ja itsestddn op-
pijana. Se myd6s ennustaa yksilon itselleen asettamia tavoitteita. Bandura (1995) puhuu
pystyvyysuskomuksista, joilla hin tarkoittaa sitd, ettd ihmisen uskomukset omasta pys-
tyvyydestddn vaikuttavat sithen, miten ihminen ajattelee, tuntee, toimii ja motivoi itse-
adn. Bandura (1995) on tutkimuksissaan havainnut, ettd pystyvyysuskomukset toimivat
kausaalisina tekijoind yksilon toiminnassa. Uskomuksilla omasta pystyvyydestd on téiten
merkittdva vaikutus ihmisten motivaatioon ja saavutuksiin. (Bandura 1995, 2-3.) Yksilo
siis ohjaa eldméédnsd sen mukaan, millainen tunne hénelld on omasta mindpystyvyydes-

tddn (Bandura 1997, 3).

Mistd mindpystyvyyden tunne sitten rakentuu? Bandura (1995, 1997) esittdd neljd mi-
nidpystyvyyden tunteen ldhdetti. Ensimmdiinen on merkittdvit kokemukset. Yksilon
menestys saa aikaan voimakkaan tunteen omasta pystyvyydestid. Epdonnistumiset puo-
lestaan alentavat pystyvyyden tunnetta, varsinkin silloin, jos epdonnistumiset tapahtuvat
ennen kuin yksilolle on ehtinyt muodostua vankka pystyvyyden tunne. Toinen pysty-
vyysuskomuksia luova ja vahvistava tekijd on sosiaalisista malleista saatavat vililliset
kokemukset. Tdlld Bandura (1995) tarkoittaa sitd, ettd ihmisen ndhdessd samanlaisten
ihmisten kuin hin itse, selviytyvin ja menestyvin, heréttdd se hdnessd tunteen, ettd ha-
nelldkin on samanlaisia kykyja ja mahdollisuuksia onnistua. Yhtilailla, ndhdesséén tois-
ten epdonnistuvan kovasta yrityksestd huolimatta, yksilon motivaatio ja késitykset omis-
ta onnistumismahdollisuuksista madaltuvat. Kolmantena minédpystyvyyttd vahvistavana
tekijand Bandura (1995) nidkee sosiaalisen kannustuksen. Yksilon saadessa verbaalista
kannustusta ja vakuuttelua siitd, ettd hdn on kyvykés suoriutumaan kisilld olevasta teh-
tavistd, hdn alkaa mitd suurimmalla todenndkoisyydelld yrittdd kovempaa onnistuak-

seen. Puolestaan ne ihmiset, jotka on saatu uskomaan, ettd heiddn kykynsi eivit riité,
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vilttelevit haastavia tehtivid ja antavat helposti periksi. (Bandura 1995, 3—4, 1997, 79—
110.) Usein ihminen, jolla on alhainen minédpystyvyyden tunne, vilttelee vaikeita tilan-
teita tai tehtivid, koska kokee ne henkilokohtaisiksi uhkiksi (Bandura 1995, 11). Neljds
pystyvyysuskomuksiin vaikuttava tekijd on yksilon fyysisen tilan kohentaminen seka
stressin ja negaatioiden vdhentdminen. Tdrkedd on se, miten yksilo kokee ja tulkitsee
fyysisid ja emotionaalisia reaktioitaan. Kognitiivisen prosessoinnin kautta yksilon ko-
kemukset siirtyvét késityksiksi omasta mindpystyvyydestd. Henkilokohtaiset, sosiaaliset
ja situationaaliset tekijat vaikuttavat myos siihen, kuinka yksilo tulkitsee pystyvyytensa
kannalta merkittdviat kokemukset. (Bandura 1995, 4-5, 1997, 110-115.) Tutkimuksissa
on kiinnitetty huomioita juuri ndihin mindpystyvyyden tunteen ldhteisiin eli niihin teki-

j6ihin, joiden avulla mindpystyvyyden tunne rakentuu.

Hampton ja Mason (2003) tutkivat sukupuolen, oppimisvaikeusstatuksen sekd mindpys-
tyvyyden tunteen ldhteiden vaikutusta uskomuksiin omasta minipystyvyydesti ja aka-
teemisesta suoriutumisesta Banduran teorian pohjalta. Minédpystyvyyden tunteen ldhtei-
nd voidaan pitdd esimerkiksi positiivisia kokemuksia koulusuoriutumisessa, toisten hy-
viksyntdd ja onnistumisen eldmyksid. Hamptonin ja Masonin tulokset osoittivat, ettid
oppimisvaikeusstatus vaikutti epédsuorasti uskomuksiin omasta mindpystyvyydestd sen
vuoksi, ettd mindpystyvyyden tunteen ldhteet puuttuivat oppimisvaikeuksisilta. Téten
myos akateeminen suoriutuminen oli heilld heikompaa. Tama tutkimus siis tuki Bandu-
ran teoriaa. Hampton ja Mason korostivat tulevaisuuden interventioiden tarvetta keskit-
tyd mindpystyvyyden tunteen ldhteiden kasvattamiseen oppimisvaikeuksisten kohdalla.
(Hampton & Mason 2003). Samansuuntaisiin tutkimustuloksiin padsivit myos Usher ja
Pajares (2006). Heiddn tutkimuksessaan mindpystyvyyden tunteen ldhteend korostuivat

merkittdvit oppimiskokemukset.

Hamptonin ja Masonin (2003) tutkimus on oiva esimerkki koulun roolista mindpystyy-
den tunteen kehittdjidnd, mutta toisaalta myos alentajana. Zimmerman (1995) keskittyy
tarkastelemaan artikkelissaan nimenomaan koulun ja mindpystyvyyden tunteen suhdet-
ta. Hin toteaa, ettd mindpystyvyyden tunteet liittyvit tietyille toiminta-alueille. Esimer-
kiksi pystyvyysuskomukset matematiikkaa kohtaan voivat olla toisenlaiset kuin didin-
kieltd kohtaan. Uskomukset omasta mindpystyvyydestd ovat myos kontekstisidonnaisia.
Opiskelijat saattavat esimerkiksi tuntea itsensd epidvarmemmiksi opiskellessaan kilpai-

luhenkisyyttd korostavassa oppimistilanteessa kuin yhteistyohon kannustavassa oppi-
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mistilanteessa. Motivaatio ja tunne omasta mindpystyvyydestd liittyvit vahvasti toisiin-
sa, silld opiskelijat, jotka luottavat omiin kykyihinsd, ovat myds motivoituneita opiske-
lemaan. Palautteen merkitys korostuu my0s mindpystyvyyden tunnetta tarkasteltaessa.
Palautteen saamisella on positiivinen vaikutus opiskelijoiden kisityksiin omasta pysty-
vyydestddn. Zimmerman (1995) toteaa artikkelissaan, ettd koulumaailmassa tulisi kes-
kittyd tarkastelemaan oppilaiden késityksidi omasta mindpystyvyydestiddn. Lisddmailld
mindpystyvyyden tunteen ldhteitd sekd metakognitiivisia taitoja, pystytdan edistimain
itseohjautuvaa oppimista. (Zimmerman 1995, 203-205, 226.) Tdhén tulokseen paisivit
my06s Mills, Pajares ja Herron (2007) omassa tutkimuksessaan. Heiddn mukaansa itse-
ohjautuvaan oppimiseen tarvittavat taidot ovat opetettavissa, ja niitd tulisikin opettaa,
koska esimerkiksi juuri tehokkaat metakognitiiviset taidot johtavat vahvempaan mina-

pystyvyyden tunteeseen.

Thomas & Gadbois (2007) tutkivat yliopisto-opiskelijoiden itsetuntoa ja késityksid it-
sestddn oppijoina sekd heidin taipumustaan kidyttdd pinta- tai syvdsuuntautuneita strate-
gioita oppimisessa suhteessa itsed vammauttavaan opiskelutaipumukseen (self-
handicapping tendencies). Itsed vammauttavalla strategialla tarkoitetaan sitd, ettd yksilo
ulkoistaa epdonnistumiset eli epidonnistumiset johtuvat jostain muusta kuin yksilon
omista kyvyistd. Onnistumiset puolestaan selitetdin omalla kyvykkyydelld. Tutkimuk-
sen tulokset osoittivat muun muassa sen, ettd ne opiskelijat, joilla oli taipumus kayttdd
itsensd vahingoittamisen tai vammauttamisen strategiaa, olivat todenndkodisimmin pin-
tasuuntautuneita opiskelijoita. Heidén itsesdételynsi ja kokeissa suoriutuminen oli heik-
koa. (Thomas & Gadbois 2007.) Mielesténi tulos on sindnséd looginen, silld ulkoisten
attribuutioiden antaminen omalla suoritukselle kuvaa jos sitd, ettd ihminen on epdvarma
omasta oppimisestaan. Hén tuskin on loytidnyt itselleen sopivia tapoja oppia, vaan on
aina epdvarma suorituksestaan. Téten itsesddtely on heikkoa ja kokeistakaan ei tahdota

suoriutua hyvin.

3.4 Mindpystyvyytta ja oppimista edistivia ja estivia tekijoita

Opiskelussa ja tydeldméssd tarvittavien taitojen oppiminen ei luonnollisesti ole ai-
kuisiélld mikdan mahdottomuus. Oppimisen esteend saattaa kuitenkin olla heikko itse-

tunto tai pelko epdonnistumisesta. Taustalla voi my0s olla oppimisvaikeuksia. (Valkama
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1998, 12-13.) Oppimisvaikeudet on laaja termi, mutta kapeasti médriteltynd silld tar-
koitetaan epdyhtendistd joukkoa hdiriditd, jotka ilmenevét kuuntelu-, puhe-, luku-, kir-
joitus-, padttely- ja matematiikkataitojen vaikeuksina. Ndiden hiirididen taustalla ajatel-
laan olevan keskushermoston toimintahdirio. Oppimisvaikeuksiksi voidaan kuitenkin
luokitella my6s joukko muita vaikeuksia, kuten motoriikan tai muistin vaikeudet. (Aho-
nen & Holopainen 2001, 239.) Vaikeudet ilmenevit kaikista yleisimmin lukemisessa ja
kirjoittamisessa. Opiskelu ei onnistu, jos lukemisen, kirjoittamisen ja matematiikan pe-
rusvalmiudet ovat jddneet kouluaikoina hataralle oppimiselle, tai jidneet kokonaan op-
pimatta, sekd oma oppimisstrategia 10ytamittd. (Valkama 1998, 12-13.) Kasittelen tdssi
seuraavaksi oppijan mindpystyvyyden tunteeseen vaikuttavia tekijoitd, eli niitd tekijoitd,

jotka voivat toimia oppimista edistidvini tai estdvina tekijoind aikuisopiskelijoilla.

3.4.1 Lukemisen ja Kirjoittamisen taidot

Yleisesti tiedetddin ja ymmirretdin, ettd opiskelussa tarvitaan erilaisia taitoja, jotta op-
piminen voi edetd mahdollisimman tehokkaasti. Keskeisii taitoja nuoruudessa ja aikui-
suudessa ovat muun muassa lukemisen ja kirjoittamisen taidot, tiedonhankinnan taidot,
itsesddtelyn taidot sekd vertailun ja luokittelun taidot (Oksanen 20.2.2007). Jotta aikui-
nen pystyy suoriutumaan opiskelustaan, hinen on saavutettava ja hallittava edelld mai-
nitut taidot. Tdmin lisdksi hdnen tdytyy myos tietdd ja sisdistdd se, kuinka niitd taitoja
kdytetddn erilaisissa opiskelutilanteissa. Eli esimerkiksi lukemisen ja kirjoittamisen tai-
dot, tiedonhankinnan ja itsesédételyn taidot sekd vertailun ja luokittelun hallitseminen
eivit vield riitd, jos aikuinen ei tiedd milloin ja miten nditi taitoja tulisi kdyttdd. Lonka
(1991) toteaakin, ettd erityisesti aikuisopiskelun tavoitteena on se, ettd opiskelija oppii
sddtelemdin omaa toimintaansa ilman ulkoista apua (Lonka & Lonka 1991, 16). Luke-
misen ja kirjoittamisen perustekniikoiden hallitseminen sekd luetun ymmaértamisen tai-
taminen ovat perusedellytykset yksilon toiminnalliselle lukutaidolle, jota tarvitsemme

Jjoka péivé niin opinnoissamme, tydssdmme kuin vapaa-ajallammekin (Linnakyld 1990).

Ammatillinen koulutus korostaa oppilaiden yksil6llisid oppimispolkuja ja jokaisen oppi-
laitoksen vastuulla on se, miten timi yksilollisyys huomioidaan. Tahin yksilollisyyden
haasteeseen tulisi vastata opetusjirjestelyjd ja tyotapoja muokkaamalla siten, ettd opis-

kelijoiden henkilokohtaiset ldhtokohdat on otettu huomioon. Oppimisvaikeuksisen
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opiskelijan kannalta keskeistd on se, ettd opettajat ja muut oppimisen ohjaajat tuntevat
erilaiset oppijat ja heiddn oppimisprosessinsa. Lukivaikeuksisten kohdalla painottuu
opettajien tietdimys lukivaikeudesta ja sen vaikutuksista oppimiseen. Ammatillisissa
opinnoissa itsendinen tyoskentely korostuu ja timé edellyttda lukemisen ja kirjoittami-
sen taitojen hallintaa. Tdmi saattaa pahimmassa tapauksessa johtaa lukivaikeuksisen
opiskelijan opintojen keskeyttdmiseen. Lukivaikeus tulee kuitenkin ottaa koulutuksessa
huomioon ja useimmille lukivaikeuksisille laaditaankin oma henkilokohtainen opiskelu-

suunnitelma. (Ilola & Oilukanniemi 1998, 47-50.)

Lukemisen kisite on kokonaisvaltainen. Voidaan puhua teknisestd, eldamyksellisesti ja
toiminnallisesta lukutaidosta riippuen siitd, mistd nikokulmasta lukemista tarkastellaan.
Lukeminen muodostuu neljin tekijdn yhteisvaikutuksesta. Namai tekijat ovat lukija itse,
kirjoitettu kieli, lukemisprosessi sekd itse lukutilanne. (Lehtonen 1998, 7-9.) Ahvenai-
nen ja Holopainen maddirittelevit kirjoittamisen monitasoiseksi ja tavoitehakuiseksi pro-
sessiksi, joka rakentuu merkitysten luomisesta, koodaamisesta ja kommunikoinnista
tiettyd merkkijirjestelmaa kiyttden. Itse kirjoitusprosessiin vaikuttavat niin kirjoittajan
ominaisuudet, kirjoitustilanne, kirjoitustehtivdn luonne kuin ympéroivd kulttuuri. (Ah-

venainen & Holopainen 2005, 53 Takalan 1986 mukaan.)

Toiminnallinen lukutaito tarkoittaa kykyd kdyttdd ja ymmartdd kirjallista informaatiota
jokapdiviisissd tilanteissa, niin kotona, toissd, koulussa kuin yhteiskunnassa yleensi.
Télld méadrittelylld tarkoitetaan moninaisia informaation prosessointitaitoja, joita yksilo
tarvitsee saavuttaakseen riittdvan lukutaidon. (Kakkuri 2000, 128.) Toiminnallinen lu-
kutaito edellyttid myos luetun ymmirtdmisen taitoja. Luetun ymmaértdminen on aktiivi-
nen ja konstruktiivinen prosessi, joka perustuu yksilon aikaisempiin tietoihin ja koke-
muksiin. Se on kontekstista riippuvainen tilanne, jossa tavoitellaan, rakennetaan ja luo-
daan merkityksid. Luetun ymmirtdminen voi olla monenlaista ja monentasoista ja sithen
vaikuttaa lukijan kielelliset ja kognitiiviset taidot, kokemustausta sekéd lukemiselle ase-
tettu tarkoitus ja tavoitteet. (Lehtonen 1998, 15, Ahvenainen & Holopainen 2005, 62.)
Kakkuri (2000) toteaa yhteenvedonomaisesti artikkelissaan, ettd eri tutkimukset ovat
osoittaneet, ettd noin viidesosalla nuorista ja aikuisista nidyttdisi olevan toiminnallisia
puutteita lukemisen ja kirjoittamisen taidoissa. Nami puutteet heijastuvat heiddn opis-

keluunsa. (Kakkuri 2000, 130.)
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Lukivaikeus. Lukemisen ja kirjoittamisen ongelmat ovat yleisin ja tutkituin oppimis-
vaikeuksien muoto (Ahonen & Holopainen 2001, 241). Lukemisen ja kirjoittamisen
vaikeuksista puhuttaessa kidytetdin monia termejd. Yleisimmit ovat kuitenkin lukivai-
keus, erityinen lukemis- ja kirjoittamisvaikeus, dysleksia ja kehityksellinen lukemisvai-
keus. (Ahonen & Holopainen 2001, 244.) Kéytidn tisséd tutkimuksessa yleistermid luki-
vaikeus, silld se kattaa sekd lukemisen ettd kirjoittamisen ongelmat. Esittelemisséni ai-
kaisemmissa tutkimuksissa kdytetdin myos termid dysleksia, joka viittaa enemmaén lu-
kemisen erityisvaikeuteen (mm. Takala 2006, 65). Kuitenkin muun muassa Ahvenainen
ja Holopainen (2005, 72) kéyttdavit dysleksiaa lukivaikeuden yleiskisitteend. Téten kiy-
tetty termi riippuu siitd, mitd médrittelyd lukivaikeuksista aina kyseisessi tutkimuksessa
kaytetddn. Lukivaikeudet muodostavat epdyhtendisen ryhmén, jota ei voi selittdd mil-
laan tietylld syylld tai toiminnanhiiriolld. Lukivaikeus esiintyy myods hieman erilailla

eri-ikdisilld. (Ahonen & Holopainen 2001, 244.)

Aikuisen lukivaikeus on usein asia, joka on jadnyt huomiotta. Lukivaikeus on saattanut
kouluaikana jdddad tunnistamatta tai ongelmista on syytetty muita tekijoitd. Usein syy-
tosten kohteena on ollut oppilas itse, joka on leimautunut laiskaksi tai tyhméksi. Aikui-
nen on usein oppinut kompensoimaan lukivaikeuden aiheuttamia puutteita ja on saatta-
nut selviytyd eldamissdin hyvinkin. Usein henkilon 1dhiymparistokédédn ei valttamaittd ole
tietoinen lukivaikeuden olemassaolosta. Lukivaikeuksilla on kuitenkin useita vaikutuk-
sia yksilon kehitykseen, pahimmassa tapauksessa syrjdytymiseen. Hoitamatta jdidneet
lukivaikeudet saattavat johtaa oppimisvaikeuksien ja muiden vaikeuksien kasaantumi-
seen. Aikuisten lukivaikeuksisten kohdalla on hyvid huomioida se, ettd ongelmat eivét
rajoitu pelkdstdin itse lukivaikeuteen, vaan kouluaikaan liittyvit kielteiset kokemukset
vaikeuttavat osaltaan lukemista ja kirjoittamista. (Liimatainen-Lamberg, Kinnunen &

Uotinen 1996, 121-123, Haapasalo 1998, 83.)

Yksilon muistikuvat huonommuuden tunteesta ja hipedstd, ettei opi kuten muut, séily-
vit voimakkaana aikuisuuteen saakka. Negatiiviset oppimiskokemukset ja mahdolliset
noyryytyksen tunteet kouluvuosilta ovat muokanneet lukivaikeuksisen késityksen omas-
ta itsestddn oppijana kielteisiksi. Vaikeuksien paljastumista on pelétty ldpi koko eldméin.
Leinosen tutkimuksessa ne aikuiset, jotka olivat kouluaikanaan saaneet tukea ja kannus-
tusta niin koulusta kuin kotoa kokivat myonteisimmin omat lukivaikeuden kompensoin-

timahdollisuudet. (Leinonen 1998, 63.)
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Perinnollistd lukivaikeutta katsotaan olevan noin kolmella sadasta aikuisesta. Sellaista
lukivaikeutta, jolle ei loydetd perinnéllistd taustaa, on noin kuudella sadasta. Tdmén
lisdksi on joukko aikuisia, jotka kirsivit lievemmistd lukemisen ja kirjoittamisen vaike-
uksista kuten hitaasta lukemisesta, kirjallisen ilmaisun vaikeudesta tai vieraiden kielten
omaksumisen ongelmista. Téten lukivaikeuden haitoista kérsii noin 10 % aikuisista.

(Leinonen 1998, 58.)

Ammatillisessa koulutuksessa itsendiselld tyoskentelylld on paljon painoarvoa, ja tima
edellyttdd lukemisen ja kirjoittamisen taitojen hallintaa. Tami saattaa pahimmassa tapa-
uksessa saada lukivaikeuksisen opiskelijan jopa keskeyttiméaan opintonsa. Talloin tuki-

toimien ja ohjauksen tarve korostuu. (Ilola & Oilunkaniemi 1998, 48.)

Oppimisvaikeuksien kanssa kamppailevien aikuisten oppimista ja heidédn erilaisia op-
pimispolkujaan on tutkittu runsaasti. Skaalvik (2004) tekee tutkimuksessaan tdrkedn
havainnoin siitd, miten opiskelija, jolla on oppimisvaikeuksia, ryhtyy suojelemaan itse-
ddn jatkuvilta epdonnistumisilta ja lakkaa yrittdméstd. Hin on ikddn kuin jo etukédteen
varma siitd, ettd tulee epdonnistumaan, jolloin hén lakkaa yrittimaistd tai alkaa viltelld
sellaisia tilanteita, missd voisi epdonnistua. Kakkuri (1993) puolestaan korostaa tutki-
muksensa pohjalta, ettd ongelmien ollessa lukemisen ja kirjoittamisen perusprosesseis-
sa, tulisi opetuksella pyrkid vaikuttamaan juuri niihin. Olennainen osa aikuisen lukivai-
keuksisen opetusta on vaikeiden oppimiskokemusten purkaminen terapeuttisia opetusti-
lanteita luomalla. Ongelmien nimedminen ja niiden nostaminen tietoisuuteen luo perus-
taa uuden oppijaroolin luomiselle. (Kakkuri 1993, 96-97.) Lukivaikeutta koskevista
tutkimuksista voidaan yhteenvedonomaisesti todeta, ettd fonologisen tietoisuuden on-
gelmat néyttédisivit olevan merkittdvimpéand syyné lukemisen vaikeuksiin. Tamén tote-
sivat tutkimuksissaan niin Leinonen, Miiller, Leppinen, Aro, Ahonen ja Lyytikédinen

(2001), Samuelsson ja Lundberg (1996) seké Siegel ja Stanovich (1997).

3.4.2 Merkittivit oppimiskokemukset ja valtautuminen

Antikainen (1996) maédrittelee merkittivin oppimiskokemuksen kokemukseksi, joka on

ohjannut yksilon eliménkulkua ja/tai muuttanut tai vahvistanut tdmin identiteettid (An-
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tikainen 1996, 251-252). Varila (1999) kayttdd merkittivistd oppimiskokemuksista ter-
mid merkitykselliset oppimiskokemukset. Késitteen méérittely on kuitenkin hyvin sa-
mansuuntainen Antikaisen kanssa. Varilan (1999) médrittelyssid korostuvat merkittdvien
oppimiskokemusten vaikutus yksilon mindkuvaan ja eliminnikemykseen: kuka mina
olen ja mitkd ovat toiminta- ja vaikutusmahdollisuuteni (Varila 1999, 45). Merkittavit
oppimiskokemukset ovat eldmintapahtumia ja ennen kaikkea muutostapahtumia ihmi-

sen elamassd. (Antikainen 1996, 253.)

Oppimisen kokemukset ovat kaiken kaikkiaan moninainen ja kirjava joukko. Ne eroavat
toisistaan kestonsa, laatunsa, jatkuvuutensa sekid oppimisen sisdltonsd suhteen. Lisédksi
kokemukset voivat erota oppimisen intressin sekd sen suhteen, missé tilanteessa ja ym-
paristossd ne tapahtuvat. Merkittiavit oppimiskokemukset voivat tapahtua hyvinkin mo-
nenlaisissa ympdristoissd. (Antikainen 1996, 254-256.) Merkittidvien oppimiskokemus-
ten seurausvaikutukset voidaan Varilan (1999) mukaan jakaa myonteisiin ja kielteisiin.
Myonteiset oppimiskokemukset lisddvit yksilon uskoa itseensd ja omiin toimintamah-
dollisuuksiinsa, kun taas kielteiset kokemukset vihentdvit sitd. (Varila 1999, 45.) Anti-
kaisen (1996) tutkimuksessa mielenkiintoinen havainto oli liséksi se, ettd kaikissa mer-
kittdvissd oppimiskokemuksissa oli 10ydettdvissd oppimista tukevat henkil6- ja sosiaali-
set suhteet. Antikainen kutsuu néitd oppimista tukevia suhteita oppimisen merkittaviksi
muiksi. (Antikainen 1996, 265.) Silkeld (1997) toteaa artikkelissaan, ettd merkittavit
oppimiskokemukset ovat osa ihmisen elimismaailmaa, eldminpiirid ja kokemusho-
risonttia. Silkeld on tutkinut luokanopettajaopiskelijoiden merkittdvid oppimiskokemuk-
sia ja toteaa niiden vaikuttavan muun muassa opiskelijoiden ennakkokisityksiin opetta-
jan tyostd. Itse luokanopettajakoulutuksen aikana tapahtuneita persoonallisesti merkitté-
vid oppimiskokemuksia ovat puolestaan olleet muun muassa pienryhmikokemukset,
yliopisto-opiskelun hyvé ilmapiiri sekd pérjadmiskokemus yliopisto-opinnoissa. (Silkeld

1997, 174-181.)

Merkittavien oppimiskokemusten yhteydessd puhutaan yleensd empowerment -
késitteestd. Empowerment on kirjallisuudessa kidédnnetty lukuisilla tavoilla, mutta kiytian
tdssd tutkimuksessa siitd suomennosta valtautuminen. Antikaisen (1996) mukaan siini
yhdistyvit muutokset yksilon itseméadrittelysséd eli mindssd sekd ympéristossd osallistu-
misen kautta tapahtuva muutos. Lyhyesti voidaan todeta, ettd valtautuminen vahvistaa

subjektinsa toimijuutta. (Antikainen 1996, 253-254.)
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Itsetunnon merkitys koulutusuralla Itsetunnolla tarkoitetaan ihmisen kykyéd luottaa
itseensd ja pitdd itsestddn, heikkouksistaan huolimatta. Itsetunto on myds tunnetta, ettd
on hyvi. Itsetunto vaikuttaa sithen miten yksilo toimii ja toiminnan seuraukset puoles-
taan vaikuttavat itsetuntoon. Itseluottamus puolestaan vaihtelee yleensé eldmin eri alu-
eilla. Koulumenestyksen ja itsetunnon vélilld on havaittu voimakas yhteys. Luottamus
itseen ja omiin kykyihin ja kisitys siitd, mitd kykenee oppimaan ja miten hyvi on, selit-
tdd hyvin pitkélti koulumenestystd. (Keltikangas-Jarvinen 2000, 16—17,40.) Esimerkiksi
lukivaikeuksisten kohdalla oppimiskokemukset ovat hyvin usein olleet kielteisid ja timéa
on muokannut lukivaikeuksisen kisityksen itsestddn varsin kielteiseksi (Leinonen 1998,

63).
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4 TUTKIMUSTEHTAVAT

Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd opiskelijoiden yksilollisid nikemyksid siitd, mika
merkitys vertaisryhmitoiminnalla on ollut heidin késityksiinsi itsestdén oppijoina. Olen
kiinnostunut siitd, onko tdmén tyyppiselld toiminnalla ollut merkitystd heiddn késityk-
siinsd omasta mindpystyvyydestddn. Pyrkimyksenéni oli saavuttaa opiskelijoiden yksi-
161lisid ajatuksia ja kokemuksia vertaisryhmitoiminnasta sekd selvittdd niitd tekijoitd,
jotka ovat olleet merkityksellisid mindpystyvyyden vahvistumisen kannalta tai vaikutta-
neet jossain muodossa opiskelijoiden késityksiin itsestdin oppijoina. Tutkimuksessani
huomioin vahvasti opiskelijoiden aikaisemmat oppimiskokemukset ja ndiden merkityk-
sen heiddn mindpystyvyyden tunteeseensa. Lihestyin tutkimustani laadullisena evalu-

atiivisena tapaustutkimuksena seuraavien tutkimustehtidvien avulla:

e Minkélainen rooli opiskelijoiden aikaisemmilla oppimiskokemuksilla on ollut
heididn mindpystyvyyden tunteeseensa?

¢ Onko vertaisryhmitoiminnalla ollut merkitysti opiskelijoiden késityksiin omasta
mindpystyvyydestiddn? Jos on, niin mitkd tekijit ovat olleet merkityksellisid mi-

nipystyvyyden tunteen kannalta?
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5 TUTKIMUKSELLISET VALINNAT

5.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, silld siind pyritdin ymmartiméén ja selvittdmiin
opiskelijoiden yksilollisid késityksid. Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on todelli-
sen elimédn kuvaaminen, jolloin kohdetta pyritdéin kuvaamaan mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti. Laadullisessa tutkimuksessa pyritddn myos 10ytdméiin tai paljastamaan
tosiasioita, ennemmin kuin todentamaan jo olemassa olevia viittdmia. Lisdksi tarkoituk-
sena on ymmartdid tutkimuskohdetta ja tavoittaa tutkittavien oma niakokulma. (Hirsjérvi,
Remes & Sajavaara 2002, 152, 168, Eskola & Suoranta 2001, 16, Denzin & Lincoln
2000, 3—4, Patton 2002, 40.) Hirsjédrvi, Remes ja Sajavaara (2002) listaavat laadulliselle
tutkimukselle tyypillisid piirteitd, joita ovat muun muassa tiedon luonteen nidkeminen
kokonaisvaltaisena, aineiston kerdaminen autenttisissa tilanteissa, ihmisten suosiminen
tiedonkeruun instrumenttina, induktiivinen analyysi, tutkittavien “ddnen” ja ndkokulmi-
en esille tuovien metodien kdyttd, tarkoituksenmukainen kohdejoukon valinta, tutki-
muksen joustava toteutus sekd jokaisen tapauksen tarkasteleminen ainutlaatuisena.
(Hirsjarvi ym. 2002, 155.) Bogdan ja Biklen (1996) korostavat liséksi laadullisen tutki-
muksen kuvailevaa luonnetta numeroiden tarkastelun sijaan seké tutkimuksen koko pro-
sessin tarkastelua pelkdn tulosten tulkinnan sijaan (Bogdan & Biklen 1996, 30-31).
Laadullinen aineisto voi koostua haastatteluista, observaatioista seki eri tavoin doku-

mentoiduista aineistoista (Patton 2002, 4).

Yl1l4 kuvailemani laadullisen tutkimuksen periaatteet ovat olleet tutkimukseni toteutuk-
sen ldahtokohtina, silld pyrin tutkimuksellani ymmartdmain tutkittavien yksilollisid ko-
kemuksia. Aineistoa kerittiin haastattelujen ja pdivikirjojen sekd videomateriaalin avul-
la. Videoimalla autenttisia oppimistilanteita pyrittiin saamaan tutkimusmateriaalia myos
aidoista tilanteista. Tutkimukseni toteutettiin laadullisena evaluatiivisena tapaustutki-
muksena. Tdma tarkoittaa sitd, ettd tutkimuksessa arvioidaan jonkin asian vaikuttavuutta
— esimerkiksi intervention tai jonkin toiminnan vaikutusta sen kohteena olleisiin yksi-

I6ihin. Tidssd tutkimuksessa tarkoituksena oli arvioida vertaisryhmétoiminnan merkitys-
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td opiskelijoiden kisityksiin omasta mindpystyvyydestddn. Lahtokohdat téllaiselle tut-
kimukselle ovat kédytdnnolliset. Tarkoituksena on kehittdd kiytintod ja pyrkid sovelta-

maan tuloksia kdytdntoon. (Syrjdla & Numminen 1988, 40.)

5.1.1 Tapaustutkimus

Eri tutkijoiden esittdmisti tapaustutkimuksen piirteistd voidaan 10ytdéd seuraavia yhteisid
piirteitd. Tapaustutkimus kohdistuu nykyhetkeen, se toteutuu todellisessa tilanteessa,
tapauksen luonne on tietty rajallinen kokonaisuus seki se, ettd tapaustutkimuksessa py-
ritddn kuvailemaan sekid 10ytimaidn myos selityksid tutkittavalle ilmidlle. On hyva huo-
mata, ettd tapaustutkimus ei useimmiten kohdistu vain nykyhetkeen, vaan kohteen ym-
mirtdminen edellyttdd myos menneisyyden tarkastelua. (Syrjédld, Ahonen, Syrjildinen &
Saari 1994, 11-12, Yin 1994, 1, 3, 13.) Tutkimukseni erds tirked tekijd olikin se, ettd
vaikka tutkimus kohdistui meneilld olevaan vertaisryhmityoskentelyyn, tutkittavien
késitysten ja ajatusten ymmirtdminen edellytti my0s tutkittavien menneisyyden tarkas-

telua ja ymmaértamista.

Tapaustutkimuksessa kiinnostuksen kohteena on titen tietyssd ymparistossd, kuten kou-
lussa tai luokassa, tapahtuva kdytdnnon toiminta tai tietyssd ympéristossd toimivien yk-
siloiden arkielimén ulottuvuudet tai tapahtumat. Tutkimusten tavoitteet ja toteutus
luonnollisesti vaihtelevat. Yhteistd on kuitenkin se, ettd tutkittavasta tapauksesta hanki-
taan tietoja monipuolisesti ja monia eri tapoja hyodyntden. (Syrjald ym. 1994, 10.) Ta-
paustutkimus voidaan toteuttaa joko kvantitatiivisesti tai kvalitatiivisesti (Hirsjdrvi ym.
2002, 178). Tassd tutkimuksessa tapaustutkimuksen periaatteet toteutuvat siten, ettd
pyrin hankkimaan tutkittavasta tapauksesta tietoja monipuolisesti, kiyttdmalld seké tee-
mahaastattelua, piivikirjoja ettd videointia aineistonkeruumenetelmind. Tutkimukses-

sani tapaustutkimus toteutettiin kvalitatiivisena eli laadullisena tutkimuksena.

Tapaustutkimusta voidaan lisdksi luonnehtia yksilollistdviksi, kokonaisvaltaiseksi, mo-
nitieteiseksi, luonnolliseksi, vuorovaikutukselliseksi, joustavaksi ja arvosidonnaiseksi
tutkimukseksi (Syrjdld ym. 1994, 13-15). Nami piirteet tulevat tutkimuksessani nédky-
viin muun muassa siten, ettd korostan yksilon kykyai tulkita tapahtumia ja kokemuksia

ja antaa niille merkityksid. Tarkedd on myos tutkimustilanteiden autenttisuus sekd tutki-



33

jan ja tutkittavien vilinen vuorovaikutus ja luottamuksellisuutta. Tutkija ndhddéin tdssd
tutkimuksessa aktiivisena toimijana, joka on tutkimuksessa mukana omine subjektii-

visine kokemuksineen.

Tapaustutkimus soveltuu hyvin muun muassa opetuksen ja oppimisen tutkimiseen, jos
tutkimuksessa pyritddn tarkastelemaan kdytinnon ongelmia kokonaisvaltaisesti, kon-
tekstista irrottamatta. Tapaustutkimuksen avulla opetusta tai muuta toimintaa pystytidin

ymmartdméaidn syvéllisemmin kaikkien tutkittavien kannalta. (Syrjdld ym. 1994, 11.)

5.1.2 Evaluatiivinen tapaustutkimus

Tapaustutkimuksella katsotaan olevan erilaisia sovellutusaloja. Se voidaan yhdistdd
esimerkiksi etnografiseen tutkimukseen tai toimintatutkimukseen. Tdamin lisdksi tapaus-
tutkimus voi kohdistua yksilotutkimuksen sijaan luonnollisesti myds ryhmén tutkimi-
seen tai vaikkapa journalististen selvitysten tutkimiseen. Yhtend sovellutusalana néh-
ddédn arviointitutkimus. Arviointitutkimuksesta voidaan erottaa neljd sovellutusta. En-
siksi interventioiden kausaalisten seuraussuhteiden selvittimisen, toiseksi sellaisten re-
aalimaailman tilanteiden kuvaamisen, missi interventio on tehty, kolmanneksi evaluaa-
tion interventiosta itsestddn sekid neljdnneksi kartoituksen sellaisista tilanteista, joissa
intervention tulokset nédyttavit jadvan epdselviksi. (Laitinen 1998, 20-21, Yinin 1987,

24-25 mukaan.)

Evaluaatiotutkimuksessa ei néhdi tirkednd niinkiin tieteen edistiminen kuin tutkimuk-
sen kiytdnnollisyys, jolloin pyritdin osoittamaan esimerkiksi tutkimuksessa kidytetyn
ohjelman arvo sen ajallis-paikallisessa kontekstissa. Keskeisend tavoitteena ndhddin
muun muassa toiminnallisten ohjeiden antaminen tutkimuksen pohjalta. (Laitinen 1998,

24.)

Edelld mainitut tapaustutkimuksen ja evaluatiivisen tapaustutkimuksen periaatteet so-
veltuivat tutkimukseeni, silla pyrkimyksenéni oli kuvata tietyn ryhmén toimintaa ja tut-
kia ja ymmartdd opiskelijoiden yksilollisid kisityksid mahdollisimman monipuolisin
menetelmin. Tutkimuksessani korostui siis yksiloiden omat késitykset ja tulkinnat. Lei-

maavaa tutkimukselleni oli my0s se, ettd minulla tutkijana oli aktiivinen rooli vertais-
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ryhmin ohjaajana ja titen olin vuorovaikutuksessa opiskelijoiden kanssa ja jaoin yhtd
lailla omia subjektiivisia kokemuksiani heiddn kanssaan. Vilillimme vallitsi luottamus

ja yhteenkuuluvuuden tunne.

5.2 Tutkimuksen toteutus

Tutkimus toteutettiin kevadllda 2007 erdédn keskisuuren suomalaisen kaupungin ammatil-
lisessa aikuisoppilaitoksessa, sosiaali- ja terveysalan yksikossd. Kohderyhména oli yk-
sikOstd koottu kahdeksan opiskelijan vertaisryhma. Opiskelijat ilmoittivat itse halukkuu-
tensa liittyd vertaisryhméédn. Opiskelijat olivat idltdin 25-50 ikdvuoden vililld ja he
olivat aloittaneet opiskelunsa tammikuussa 2007. Noin puolet ryhméliisistd oli neljin-
kymmenen ikdvuoden tietdmilld tai sen yli ja loput kolmenkymmenen ikdvuoden mo-
lemmin puolin. Ryhma oli heterogeeninen, silld jokaisella opiskelijalla oli erilaiset ke-
hittdmistarpeet, vahvuudet, heikkoudet ja lihtokohdat opiskelulle. Yhdistidvini tekijidna
toimi kuitenkin se, ettd he kaikki kokivat tarvitsevansa tukea opiskeluunsa tutkimuksen
toteutushetkelld. Yhteistd heille kaikille oli my0s se, ettéd erindisistéd syistd johtuen heilld
kaikilla oli jadnyt koulu aikoinaan kesken tai koulutuspolulla oli ilmennyt esteitd ja he
olivat aloittaneet opiskelun uudestaan nyt aikuisiélld. Heiddn kaikkien opiskelua leimasi
jonkinasteinen epdavarmuus opiskelua ja omia kykyjd kohtaan ja nidihin ongelmakohtiin

pyrittiin vertaisryhmétoiminnan avulla 10ytdméaén ratkaisuja.

Tapasimme vertaisryhmén kanssa yhteensid kuusi kertaa kuuden viikon ajan ja tapaami-
semme kestivit noin puolitoista tuntia kerrallaan. Jokaisella tapaamiskerralla pyrimme
pohtimaan ja tutkiskelemaan itseamme oppijoina, mietimme omia vahvuuksiamme ja
kehitystarpeitamme sekd jaoimme kokemuksiamme. Pyrimme jokaisella kerralla myos
Ioytdméin konkreettisia apukeinoja ja toimivia strategioita jokaisen opiskeluun ja arjes-
ta selviytymiseen. Tdami kaikki tydskentely yhdistettiin vahvasti opiskelijoiden meneilld
oleviin opiskelutehtédviin, tulevaan tyoharjoittelujaksoon tai muihin sellaisiin asioihin,
jotka olivat konkreettisesti silld hetkelld ldsnd opiskelijoiden eldamissd. Tyoskentelys-
samme korostui vahvasti juuri vertaistuen antaminen ja hyddyntdminen sekéd pyrin an-
tamaan jokaiselle my0s henkilokohtaista tukea ja ohjausta. TyOskentelyssd hyodynsim-
me soveltuvin osin Kakkurin (2006a) luomaa opiskelevan asiakkaan ohjausmallia ja

eritoten siithen kuuluvaa oppimisen vertaisryhmiohjaajakoulutuksen tehtidvékirjaa
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(Kakkuri 2006b). Kdytimme tehtidvikirjan tehtivid keskusteluiden pohjana sekd omien

kokemusten reflektoimisen apuvilineeni.

Tapaustutkimuksen luonteeseen kuuluu monipuolinen aineiston kerdaminen (Syrjdla
ym. 1994, 10). Tassd tutkimuksessa aineisto kerittiin teemahaastatteluilla (ks. liite 1).
Lisdksi tutkimusmateriaalina toimivat opiskelijoiden pitdmit tunnepdivikirjat sekd vi-
deomateriaali. Padpaino on kuitenkin haastatteluilla. Haastattelu oli mielestidni tdssa
sopivin tapa keritd aineistoa, silld halusin saada selville nimenomaan yksiléiden omia
ajatuksia ja kisityksid. Hirsjdrvi ja Hurme (2000) toteavat, ettd tutkijan tehtivéni onkin
haastattelua tehdesséén vilittdd kuvaa haastateltavan kisityksisti, kokemuksista, ajatuk-
sista ja tunteista (Hirsjarvi & Hurme 2000, 41). Valitsin teemahaastattelun, silld halusin
kohdentaa haastattelun tiettyihin teemoihin, joista halusin selvittdd opiskelijoiden aja-
tuksia ja kokemuksia. Tamé on Hirsjdrven ja Hurmeen (2000, 47-48) mukaan yksi tee-
mahaastattelun piirre. Teemat muotoutuivat suoraan tutkimustehtdvieni pohjalta. Vide-
ointi tapahtui yhteensid kolmena tapaamiskertana. Videointien avulla oli tarkoitus saada
mahdollisimman autenttista materiaalia opiskelijoiden tyoskentelystd vertaisryhmén
aikana. Videointi mahdollisti opiskelijoiden toisilleen antaman vertaistuen tallentami-
sen. Tunnepiivikirjojen tarkoituksena oli se, ettd opiskelijat saisivat myos itsekseen
pohtia ja reflektoida omia tuntemuksiaan vertaisryhmitapaamisten jidlkeen. Tunnepéi-
vikirjat toimisivat ndin opiskelijoiden yksilollisten, omaa oppijuutta koskevien, kisitys-
ten tarkastelun pohjana. Tunnepiivikirjojen ja videomateriaalin funktioksi muodostui
siis haastatteluilla kerédtyn tiedon syventdminen ja tarkentaminen. Tamin vuoksi video-

aineiston litterointia ei ndhty tarpeelliseksi.

Aineistonkeruu eli haastattelut tapahtuivat oppilaitoksella etukiteen varatussa pienryh-
mitilassa. Valitsin oppilaitoksen aineistonkeruupaikaksi, koska koin, ettd se oli opiske-
lijoille tuttu paikka ja tdten my0s suhteellisen turvallinen paikka puhua omista ajatuksis-
ta ja tuntemuksista. Toisaalta se oli myos sekd minulle ettd opiskelijoille neutraali paik-

ka, silld emme olleet kummankaan kotona, vaan oppilaitosympéristossa.

Seuraavalla sivulla olevasta taulukosta (taulukko 1) on néhtédvissi aineistokeruussa kiy-
tetyt menetelmait, haastatteluiden ja videointien kesto sekd piivikirjojen ja litteroitujen

aineistojen yhteenlaskettu sivumaira.
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Taulukko 1 Tutkimuksen aineisto

Metodi Kesto Sivumaéaira
Teemahaastattelut | 8x 30-40min. Yht. 63 sivua
(N=8)

Tunnepdiivékirjat Yht. 6 sivua
(N=5)

Videointi (3 ker- | 3x 90min. Ei litteroitu
taa)

5.3 Aineiston jarjestiminen ja analyysi

Aineiston jarjestamisen aloitin litteroimalla kaikki kahdeksan haastattelua. Tamén jal-
keen luin haastatteluja 1dpi useampaan kertaan ja pystyin jo silloin hahmottamaan tietty-
ja toistuvia teemoja. Koska tutkimusaineisto keréttiin teemahaastattelulla, tuntui luon-
nolliselta edetd my0s aineiston késittelyssd teemojen pohjalta. Koodasin aineiston alle-
viivaamalla teemahaastattelun teemoihin liittyvid vastauksia ja numeroimalla ne sen
mukaan, mihin teemaan vastaukset sopivat. Kédvin ldpi myos opiskelijoiden kirjoittamat
tunnepdivikirjat ja alleviivasin ja numeroin niistd samalla lailla teemoihin liittyvid vas-
tauksia. Videoaineistoon perehdyin viimeiseksi ja katsoin nousisiko sieltd esiin jotain,
mitd ei haastatteluissa tai paivikirjoissa tullut esille tai 10ytyisikod sieltd jotain uutta,
mielenkiintoista ja relevanttia tutkimuksen kannalta. Videoaineistoa en kuitenkaan litte-
roinut vaan aineiston tarkastelun aikana tekeméni muistiinpanot ja huomiot toimivat siis

lisdaineistona. Tamin jilkeen aloitin analysointiprosessin sisdllonanalyysin avulla.

Tuomi ja Sarajiarvi (2006) midrittelevit sisdllonanalyysin merkityksid tarkastelevaksi
analyysiksi, jolla pyritddn kuvaamaan dokumenttien sisdltod sanallisesti. Laadullisen
tutkimuksen aineiston sisédllonanalyysi voidaan suorittaa kolmella tavalla; aineistolédh-

toisesti, teoriaohjaavasti tai teorialdhtoisesti. Aineistoldhtdisen ja teoriaohjaavan analyy-
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sin ero on hdilyvd. Teoriaohjaavassa sisédllonanalyysissd empiirinen aineisto liitetdéin
teoreettisiin késitteisiin abstrahointivaiheessa, kun taas aineistoldhtdisessd analyysissa
teoreettiset késitteet luodaan aineistosta. Analyysiprosessin vaiheet ovat molemmissa
lahestymistavoissa samanlaiset. Induktiivisen aineiston analyysi jaetaan karkeasti kol-
meen vaiheeseen, jotka ovat aineiston redusointi eli pelkistdminen, aineiston klusterointi

eli ryhmittely ja viimeiseksi abstrahointi eli késitteellistiminen. (2006, 106111, 116)

Sisdllonanalyysin tarkoituksena on pelkistimisen, ryhmittelyn sekd kisitteellistimisen
kautta saattaa tutkimusaineisto tiiviiseen ja selkedin muotoon ilman, ettd kadotetaan sen
sisdltimad informaatiota. Tavoitteena on selkeén ja yhtendisen informaation luominen
sekd ennen kaikkea aineiston kisitteellistiminen. Tdamin jidlkeen aineistosta on mahdol-
lista tehdd luotettavia ja selkeitd johtopddtoksid tutkittavasta ilmiostd. (Tuomi & Sara-

jarvi 2006, 110, Miles & Huberman 1994, 183—-184, Gronfors 1982, 161.)

Sisdllonanalyysi sopi mielestidni tutkimukseni analyysimenetelméksi hyvin, silld sen
avulla saa ryhmiteltyi ja jasennettyd aineiston selkedsti ja johdonmukaisesti. Tutkimuk-
sessani on kyseessd teoriaohjaava sisdllonanalyysi, silld abstrahointivaiheessa pyrin
yhdisteleméén tutkimuksessani esiin tulleita havaintoja teoriaan ja aikaisempiin tutki-

muksiin.

Lahdin liikkeelle haastatteluaineistosta ja tunnepdivékirjoista koodaamistani alkupe-
rdisilmauksista, jotka vastasivat teemahaastattelun ensimmiiseen teemaan eli siis en-
simmdiseen tutkimustehtdvdin. Laadin taulukon, johon kokosin ensimméiseen sarak-
keeseen aineistosta koodaamiani alkuperdisilmauksia. Tdmin jilkeen ryhmittelin niméa
alkuperiisilmaukset pelkistetyiksi ilmauksiksi toiseen sarakkeeseen. Klusteroinnissa eli
ryhmittelysséd ryhmittelin pelkistetyt ilmaukset alaluokiksi. Analyysin seuraava vaihe oli
abstrahointi, jossa ryhmittelin alaluokkia p#dluokiksi. Tarkoituksena oli siis tiivistdd
aineistoa niin, ettd saadaan yleisempid kisitteitd. Tdmén jdlkeen sisdllonanalyysissa
suoritetaan vield padluokkien muodostaminen sekd pddluokkien yhdistdminen yhdista-
viksi luokaksi. Pyrkimyksend on tutkimustulosten saattaminen teoreettiselle tasolle.
Tami sama analyysiprosessi tapahtui kaikkien kolmen tutkimustehtdvédn kohdalla. (ks.
Tuomi & Sarajarvi 2006, 110-115.) Esimerkki muodostamastani sisidllonanalyysistid on

liitteessa 2.
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5.4 Raportointi

Tulosten raportoinnissa etenen tutkimustehtdvd kerrallaan. Késittelen ensin ensimmaéi-
seen tutkimustehtiviin saamani tulokset, sitten toista tutkimustehtiviia koskevat tulok-
set. Kasittelen tutkimustehtivdt omina lukuinaan ja jokaisen luvun lopussa vedin kes-

keisimmiit tulokset yhteen johtopiitokset — luvussa.

Olen numeroinut tutkittavat Opiskelija 1, Opiskelija 2, Opiskelija 3 ja niin edelleen.
Tekstissd kdytidn ndistd lyhenteitd O1, O2, O3 ja niin edelleen. Jos kiyttiméni lainaus
on otettu haastatteluaineistosta, lyhennén tdmén h-kirjaimella. Jos lainaus on puolestaan
tunnepdivikirjasta, kdytdn lyhenteend kirjainta, p. Esimerkiksi kolmannen opiskelijan
tunnepdivikirjasta ottamani lainaus lyhennetdin O3p. Mahdolliset sanojen tai lauseiden
poisjatot lainauksissa on tdssd tutkimuksessa merkitty kahdella peridkkéiselld ajatusvii-
valla (- —). Mahdolliset tekeméni sanojen lisdykset tai selvennykset olen merkinnyt ha-
kasulkeisiin [- —]. (ks. Hirsjarvi ym. 2002.) Jos haastateltava on pysdhtynyt miettimédéan

vastaustaan ja hianeen puheessaan on ollut tauko, merkitsen sen kolmella pisteelld (...).

5.5 Tutkimuksen eettinen tarkastelu

Laadullisessa tutkimuksessa eettiset periaatteet korostuvat, silld tutkittavien &ddni ei
ikddn kuin huku taulukoihin kuten méérillisessd tutkimuksessa (Eskola & Suoranta
2001, 59). Tutkimuksen tdarkeimpind eettisind periaatteina pidetddn informointiin perus-
tuvaa suostumusta, luottamuksellisuutta, tutkittavien anonymiteetin sdilyttdmistd ja yk-
sityisyyttd sekd tulosten oikeellisuutta (Eskola & Suoranta 2001, 52; Christians 2000,
138-140; Hirsjarvi & Hurme 2000, 20).

Tutkittavien anonymiteetin pyrin takaamaan silld, ettd tutkimuksen toteutuspaikasta ei
anneta sen tarkempaa tietoa kuin ettd kyseessd on suomalainen ammatillinen aikuisoppi-
laitos. Lisdksi kutsun tutkittavia opiskelijoiksi eli heiddn nimensd eivit tule missdin
kohtaa tutkimusta esille. Tutkimushaastattelut tapahtuivat lukukauden padttymisen jal-
keen, joten opiskelijat eivit tienneet missd jirjestyksessid heidit haastattelin. Tdmén

lisdksi opiskelijoiden numerointi raportointia varten tapahtui osittain satunnaisessa jir-
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jestyksessd. Tutkimustuloksia kirjoittaessani pyrin siihen, ettid haastatteluista ottamani
lainaukset ovat suhteellisen lyhyiti ja niistd on poistettu sellaiset kohdat, joiden avulla

haastateltavat olisivat tunnistettavissa.

Anonymiteetin huomioiminen korostuu tutkimuksessani, silld tyoskentelimme ryhmén
kanssa oppilaitoksen tiloissa suhteellisen pitkédn aikaa ja siind opiskelijaryhméssi, misti
ryhmién jasenet tulivat, tiedettiin ketkad vertaisryhmissd ovat mukana. Tutkittavat nimit-
tdin saivat joidenkin oppiaineiden tunteja korvattua vertaisryhmitapaamisilla ja olivat
titen joiltain tunneilta pois. Tdménkin seikan vuoksi olen siis pyrkinyt raportoimaan

tuloksista niin, ettd ne takaavat jokaisen opiskelijan anonymiteetin.

Laadullisessa tutkimuksessa saattaa olla vaarana ylitulkinta tai se, ettéd tutkija tulkitsee
jonkin tutkittavan toteamuksen tai ajatuksen viirin. Tdméd on yleisesti tunnistettu on-
gelma laadullisen tutkimuksen parissa ja sitd pyritdin minimoimaan huolellisella aineis-
ton kisittelylld ja analyysilld. (ks. esim. Eskola & Suoranta 2001) Taméa on yksi syy
minkd vuoksi valitsin sisdllonanalyysin analyysimenetelmaiksi, silld siind aineistoa kisi-
tellddn loogisesti ja jarjestelmaillisesti. Aineiston klusterointi- ja abstrahointivaiheessa
kisitteet johdetaan aikaisemmista késitteistd, joten ote aineistoon sidilyy koko analyysi-

prosessin ajan.

Viirien tulkintojen mahdollisuutta pienentdd mielestini myos se, ettd tyoskentelin tut-
kittavien kanssa kuuden viikon ajan ja opin tuntemaan heidit suhteellisen hyvin. Haas-
tattelussa kysymiéni asioita oli kisitelty jossain muodossa myds vertaisryhmitapaami-
sissa, joista minulla on myo6s videoaineistoa, ja lisdksi opiskelijat pitivét tunnepaivékir-
joja, joten pystyin useasta ldhteestd tarkistamaan ja vertailemaan tutkittavien vastauksia
ja pohtimaan tulkintani oikeellisuutta. Tilld tavoin pyrin varmistamaan tulosten oikeel-

lisuuden.
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6 AIKUINEN KOKEMUKSELLISENA OPPIJANA

Aikuisen aikaisemmat eldménkokemukset ovat aina ldsnd oppimisessa, ja siksi ne tulisi
my06s huomioon aikuisia opetettaessa. (Knowles 1990, 31). Malinen (2000) toteaa, ettéd
kokemukset ovat jokaisen ihmisen ainutkertaisia, omia kokemuksia ja jokainen yksilo
tulkitsee tapahtumia ja antaa niille merkityksid ndiden aikaisempien kokemusten valos-

sa. Implisiittisesti kokemukset vaikuttavat yksilon jokaisen toiminnan taustalla.

Kisittelen tdssd luvussa ensimmadiseen tutkimustehtdviini saamiani tuloksia. Nimesin
tdiméan ensimmadisen tutkimustehtdvian yhdistavdn luokan kokemuksellisen oppimisen
luokaksi, silld tutkimustulokset kietoutuivat lopulta yksilon kokemuksiin ja niistd teh-
tyihin tulkintoihin. Ndmé kokemukset ja tulkinnat puolestaan vaikuttivat siithen, millai-
nen késitys jokaiselle tutkittavalla oli omasta mindpystyvyydestddn. Luvun lopussa esi-
tdn tdméan tutkimustehtdvin tulosten johtopditokset sekd vertailen tuloksia aikaisempiin

tutkimustuloksiin ja tutkimuksen teoreettisiin 1dhtokohtiin.

6.1 Aikaisempien oppimiskokemusten opiskelua estivi ja edistiva

rooli

Tutkimustuloksista oli ndhtdvissd opiskelijoiden aikaisempien oppimiskokemusten seka
estivi ettd edistdva vaikutus koulutusuraan ja oppimiseen. Tarkeiksi edistdviksi ja esté-
viksi tekijoiksi muodostuivat merkittivit oppimiskokemukset, jotka koostuivat sekd
positiivisista ettd negatiivisista kokemuksista. Lisiksi vaikeudet oppimisessa, joka niyt-
tdytyi niin oppimisvaikeuksina kuin traumaattisina kokemuksina tietyistd oppiaineista
tai opettajista, nayttaytyiviat merkittavind tekijoind. Kisittelen tissd ensin merkittdvista
oppimiskokemuksista saadut tulokset ja sen jidlkeen oppimisen vaikeuksia koskevat tut-

kimustulokset.

6.1.1 Merkittivit oppimiskokemukset

Merkittivit oppimiskokemukset koostuivat opiskelijoilla niin positiivisista kuin nega-

tiivisista kokemuksista. Positiivissa oppimiskokemuksissa tidrkeédksi nousivat positiivi-
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sen palautteen saaminen ja onnistumisen kokemukset. Negatiivisissa oppimiskokemuk-
sissa esille tulivat kiire ja kyydistid putoamisen tunne, ulkoa oppimisen pakko seki tuen

puute.

Merkittivd oppimiskokemus voi olla negatiivinen, mutta myds positiivinen kokemus.
Tutkimuksessani molemmat nousivat esiin. Positiivisen palautteen saaminen ja onnis-

tumisen kokemus olivat selkeésti merkittidvid oppimiskokemuksia eriille opiskelijoista.

Se on jddny mieleen ku se didinkielenopettaja sano, et voi ku sulla oli ihanan
selked se aine (...) et semmonen on jddny ( — —) mieleen. (O1h)

Opiskelijan mieleen on jddnyt yksittdinen positiivinen palaute. Kirjoittaminen on tuotta-
nut epavarmuutta, mutta yhdelld positiivisella lauseella on ollut opiskelijalle voimaan-

nuttava merkitys ja se on sdilynyt mielessd, vaikka tapahtumasta on jo aikaa.

Huomasin (— ) kurssilla ettd, kun tajusi prosenttilaskut, miten ne lasketaan,
niin siitd tuli tunne, ettd "Hei md opin.” ja nyt olenkin ajatellut ettd jos
vaikka vield saisi opeteltua muunkinlaisia laskutehtdvid. (O6p)

Yhdessd asiassa onnistuminen voi aiheuttaa hyvin kokonaisvaltaisen tunteen omasta
oppimisesta ja osaamisesta. Kuten edelld positiivisen palautteen kohdalla puhuin voi-
maantumisen kokemuksesta, myos tdllainen henkilokohtainen onnistumisen kokemus —
tdssd tapauksessa opeteltavan asian ymmaértdminen — sai opiskelijassa aikaan hyvin voi-
maannuttavan tunteen itsestd ja omasta osaamisesta. Opiskelijalle oli tullut myds tunne

omasta pystyvyydestd muidenkin laskutehtivien kohdalla.

Osa opiskelijoista kertoi, ettd heiddn oli ollut aikoinaan vaikeuksia pysyd opetuksen
tahdissa. Eris totesi pudonneensa heti tietyn oppiaineen “’kyydistd”. Useat opiskelijois-
ta puolestaan kertoivat olevansa “tekemilld oppijoita”. Heilld oli jddnyt ikdvid muistoja

kouluajoilta, joissa asioita piti heiddn mukaansa vain lukea ja muistaa luettu ulkoa.

Md oon ollu kaikista tekemisistd enemmdn kiinnostunu ku semmosesta ul-
koaopiskelusta (— —) joku litkunta, kuvaamataito, musiikki, ndd oli semmosia
missd md olin aina mukana ihan innoissaan ja mitkd niinku numeroissakin

ndky et oli hyvid. (O3h)
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Ulkoo oppiminen ollu tosi (...) se on vieldkin vaikeeta (...) en md sitd meinaa
milldd (- —) pitdd ulkoo muistaa jotain, ni siind iskee se paniikki. (O5h)

Opiskelijat tuntevat itsensd epdvarmoiksi sellaisten tilanteiden edessd, jossa tdytyisi
muistaa jotain ulkoa. He my0s olettavat, ettd ulkoa oppimista vaaditaan myos ndissd
heidin tdmén hetkisissid opinnoissaan. Toisaalta heiddn vastauksiensa pohjalta voidaan
kysyd, mitd koululaitoksissamme painotetaan — ymmaértdavid vai toistavaa opiskelutyy-
1id? Nama opiskelijat ovat tottuneet toistamisorientoituneeseen opiskelutapaan ymmaér-
tidvin sijaan ja pelonsekaisinkin tuntein odottavat tulevia opiskeluvuosia ja niitd tilantei-
ta, joissa pitdd mahdollisesti muistaa jotain ulkoa. Jilkimmadisestd opiskelijan kommen-
tista on lisédksi tulkittavissa opiskelijan ennakkoasenne sellaisia tilanteita kohtaan, missa
jotakin tdytyy muistaa ulkoa — hénelle iskee paniikki ja hdn on ikédédn kuin valmistautu-

nut jo siihen, ettd tilanne ei tule meneméiin hyvin.

En saanu kotoota ikind mitddn palautetta enkd varmaan koulustakaan (...) ei
tullu sitd kannustusta mistddn suunnasta (— —) en md mitddn koulua sitte jak-
sanu kdayd. (O5h)

Tutkimusaineistosta nousi esille palautteen ja kannustuksen puuttuminen koulu-uran
aikana. Erds opiskelijoista totesi, ettd hdn ei muista koskaan saaneensa minkddnlaista,

ainakaan positiivista, palautetta koulusta eikd kotoa.

Liséksi tukiopetus ja nimenomaan sen puute oli yksi vahvasti esille noussut teema. Osa
opiskelijoista oli jossain koulu-uransa vaiheessa saanut tukiopetusta, mutta osa ei ollut

sitd saanut. Erds opiskelija toteaakin seuraavasti.

Ei meilld kato ollu mitdicin téillasia. Ei. en md oo ikind ollu koulussa missddn
tukiopetuksessa. (O6h)

Tukiopetus tai yleensikin tuen saaminen opiskeluun tuntui monista opiskelijoista vie-
raalta asialta. He eivit olleet sitd koskaan saaneet, joten se oli ikdédn kuin saavuttamaton

asia.
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6.1.2 Oppimisen esteet

Opiskelijoilla oli ollut jonkin asteisia oppimisen vaikeuksia koulu-urallaan. Eniten on-
gelmia olivat tuottaneet lukeminen ja kirjoittaminen sekd matematiikka. Joillakin oli
lisdksi huonoja kokemuksia tietyistd opettajista. Ainoastaan yksi tutkittavista oli saanut
lukiopetusta ala-asteen aikana, muiden kohdalla tukitoimet olivat jddneet hyvin véhai-

siksi.

Monet opiskelijoista totesivat, ettd lukeminen ja etenkin kirjoittaminen olivat ennen
opiskelujen alkua olleet hankalia. Kirjoittaminen ja kirjoitusprosessin aloittaminen tun-

tuivat erindisistd syistd johtuen vaikeilta.

M en oppinu lukemaan ihan niin nopiaa ku muut. Ja tota niin, md kdvin (—
—) oliko se eka luokalla( — —) ni md kdvin lukiopetuksessa. Huomattiin, ettd
md en osannu niitd yhdyssanoja. Ja tota, niistd md kdvin jossain juttelemas-
sa (...) en md muista sen enempdd, mutta muistan ettd kdvin. (O1h)

Ala-asteella (...) niin eli ettd mulle oli hirveen vaikee just matikka ja kirjot-
taminen ja lukeminen. matematiikasta taisin saaha [erityisopetusta] muuta-
man kerran, mutta en kovin usein (...) olis pitdiny olla enemmdn. (O4h)

Opiskelijat kertoivat, ettd oppimisvaikeudet ovat alkaneet jo varhain. Erds opiskelijoista
oli myos kdynyt ala-asteella lukiopetuksessa. Hitaus lukemaan oppimisessa aiheutti ole-
tettavasti epdvarmuutta omista taidoista jo ala-asteella ja hinen kommentistaan kiy ilmi,
ettd asia on ollut merkittdvd — onhan se sdilynyt mielessd aikuisikdin asti. Opiskelija
toteaa myohemmin haastattelussa, ettd “en tiid minkd takia ne taas sitten niinku pomp-
pas ku alko opiskeleen ni morkond..” (Olh) Tastd kdy hyvin ilmi, miten voimakkaita
ndma aikaisemmat lukemista ja kirjoittamista koskevat kokemukset kyseisen opiskelijan
kohdalla ovat. Kokemukset ja niiden aiheuttamat tunteet ovat voineet jddda taka-alalle
ajan myotd, mutta pulpahtavatkin ikdin kuin pintaan kun palataan taas samantyyppiseen

ympaéristoon, mistd nimé kokemukset saivat alkunsa.

Eris opiskelijoista on kérsinyt oppimisvaikeuksista koko koulu-uransa ajan, mutta ei ole
saanut niihin juurikaan apua tai tukea. Hin kertoi tunteneensa epdvarmuutta omasta
osaamisestaan ja koulutuksesta selviytymisestiddn osaltaan juuri ndiden vaikeuksien ta-
kia. Molemmista yllad olevista opiskelijoiden toteamuksista kdy ilmi tuen puute. Opiske-

lijat eivit oikein muista saivatko tukiopetusta tai erityisopetusta ja kuinka usein. Tdma
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voi osaltaan kertoa siitd tilanteesta, miké erityisopetuksen kentélld on kymmenid vuosia
sitten vallinnut. Osaavasta henkildstostd on ollut pulaa, ainakin pienemmillid paikkakun-
nilla ja kouluilla eiki tuki ole ollut sddnnollistd. Yksi syy, miksi tukea ei ehké ole saatu,
voi olla se, ettd sitd ei myoskddn ole haettu. Se, ettd ei opi niin nopeaa, ei ymmarri tai
oppiminen tuottaa huomattavia vaikeuksia, on my0s ollut hdpeédn aihe. Oppimisvaike-
uksista ei ole puhuttu aikaisemmin niin paljon kuin nykyéin, eikd tietoakaan ole niin
paljoa ollut. Tdma voi siis osaltaan olla syy tuen puutteeseen — omia vaikeuksia on ha-

vetty ja yritetty ehké piilotella.

Aikaisempia oppimiskokemuksia kartoittaessani yksi oppiaine nousi keskeisimmiksi
ongelmaksi. Opiskelijat mainitsivat lukuisia kertoja matematiikan olleen yksi hanka-
limmista oppiaineista koulussa, ja se aiheutti epdvarmuutta myods nyt aikuisopiskelu-
uran alkuvaiheessa. Osa opiskelijoista kutsui matematiikka moroksi tai peikoksi, mikd

osaltaan jo kuvaa opiskelijoiden negatiivisia tunteita kyseistd oppiainetta kohtaan.

Matematiikka oli se peikko pitkdn aikaa et siirsi varmaan tdtd jatko-
opiskelua. justiinsa ku miettii yldastetta ni en md endd ymmdrtdny niitd kaa-
vioita ja muita (...) md tipuin het kyydistd et ne ei vaan loksahtanu kohal-
leen. musta tuntu, et mulle tuli ihan sellasia allergisia reaktioita niistd, ettd,
aaaa (...) ei ndd mee perille. ja sit varmaan niinku luovuttikin jollain tavalla,
et ku ei vaan loksahtanu kohalle. (O3h)

Monet opiskelijoista kertoivat “matematiikkapeikon” siirtdaneen heiddn jatko-
opiskeluaikeita tai jollain muulla tavalla vaikuttaneen heidin ajatuksiinsa koulutuksesta
selviytymisestd. Jo se, ettd opiskelijat alkoivat uudestaan ajatella matematiikkaa ja ma-
tematiikan opiskelua, sai heissd aikaan ahdistuksen tunteita. Monien opiskelijoiden
kohdalla on ollut niin, ettd epdonnistumiset ovat johtaneet siihen, ettd opiskelijat eivit
ole endd luottaneet omiin kykyihinsi ja luovuttaneet koko oppiaineen suhteen. Matema-
tiikkan opettamiseen ja ennen kaikkea pedagogiikkaan tulisi kiinnittdd entisti enemmin
huomiota aikuisten parissa. Opiskelijoiden mainitsemat “morot” ja “peikot” tulisi ensin
nostaa tietoiseen kisittelyyn ja sen jilkeen vasta ldhted avaamaan niitd solmuja, joita

itse aineen hallinnassa mahdollisesti on.

Matikasta md en tosiaan osaa yhtddn mitddn. (O6h)
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Edelld olevasta opiskelijan toteamuksesta kiy ilmi yksilon kisitys itsestdin matematii-
kan oppijana. Hidn on vakuuttunut, ettei osaa matematiikasta yhtdin mitddn. Epdonnis-
tumiset kyseisessd oppiaineessa ovat muodostaneet hénelle itselleen kisityksen, ettd hin
ei ole hyvd matematiikassa. Kyseessd on itsen suojelukeino. Kun yksilo valmiiksi asen-
noituu niin, ettd en kuitenkaan osaa, hiin suojelee itsedédn niiltd pettymyksiltd ja epédon-
nistumisilta, joita hdn odottaa tulevan. Tamaé oli havaittavissa myds muiden opiskelijoi-
den kohdalla. He ovat ehké tiedostamattaan ajatelleet, ettd on helpompi luovuttaa kuin

epdonnistua kerta toisensa jidlkeen. Ndin hekin ovat vain pyrkinyt suojelemaan itsedén.

Osalla opiskelijoista oli varsin voimakkaita negatiivisia tunteita entisid opettajiaan koh-
taan. He kuvailivat opettajia muun muassa sellaisilla adjektiiveilla kuin raju, pelottava

ja inhottava.

Md aloin niinku hoksaamaan ku me juteltiin tdstd, ettd se vois olla sielld
pohjalla se mun inhottava dikdn ope. Hdn oli inhottava mulle (...) tai md
koin sen inhottavana. (O1lh)

Opettajan rooli on varsin merkittdvd. Yksilo kddntdd helposti pienimmétkin moitteet
itseensd kohdistuviksi epikohdiksi ja nidin hinen itsetuntonsa kokee jatkuvia kolhuja.
Téssd tapauksessa on tietenkin vaikea tehdé yksiselitteisté tulkintaa siitd, miten opettaja
on kiyttdytynyt, mutta se, mikd on kuitenkin totta, on yksilon kokemus. Opiskelijan
toteamuksesta kdy ilmi nimenomaan se, ettd opiskelija on kokenut opettajan inhottavak-
si. Tdm& on merkittdvd huomio. Merkittidvéksi nousee siis yksilon kokemus ja siitd ko-
kemuksesta tehty tulkinta. Jos oppilas on kokenut tulleensa loukatuksi, se kokemus on
tosi. Merkittavdd on myos se huomio, ettd opiskelija on ottanut asian vasta nyt kisitte-
lyyn, keskustelun kautta. Asiat on tuotu tietoiseen tarkasteluun ja ndin ne on voitu koh-
data ja opiskelija on pystynyt reflektoimaan tétid aikaisempaa kokemustaan. Yksin héin
el kuitenkaan ole tdhdn kyennyt vaan keskustelu vaan on tarvittu vuorovaikutustilanne.
Tarkedd on myos huomioida se, ettd arvioimmeko oppilasta/opiskelijaa vai itse tuotosta
tai prosessia. Opiskelija tosiaan saattaa ottaa negatiivisen palautteen koskemaan jollain
tapaa hinti itsedéin — mind olen huono ja epdonnistunut. Téstd nousee siis jélleen tirked
pedagoginen huomio siitd, miten kohtaamme esimerkiksi arviointitilanteissa opiskelijat

ja mihin kohdistamme palautteemme.
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6.2 Opiskelijoiden tunne minipystyvyydestiin

Jokaisella ryhmén opiskelijalla oli omat yksildlliset oppimiskokemuksensa ja tuen tar-
peensa, mutta heitd kaikkia yhdisti epdvarmuus omasta pystyvyydestddan uuden edessi.
Epdvarmuutta loivat niin tuen ja itseluottamuksen puute kuin hépeidn ja huonommuuden
kokemukset. Lisédksi oli havaittavissa ilmio, jota kutsun tidssd opiskelusta vieraantumi-
seksi. Erindisistd syistd johtuen opiskelun jatkamisessa peruskoulun tai lukion jilkeen

oli ollut tauko ja timd aiheutti vieraantumista itse opiskelusta ja opiskelutaidoista.

6.2.1 Aikaisempien oppimiskokemusten tuottama epivarmuus

Téssd kohtaa aineistoa kivi ikdin kuin yhteenvedonomaisesti ilmi, millaiset psyykkiset
vaikutukset negatiivisilla oppimiskokemuksilla, oppimisvaikeuksilla, opiskelusta vie-
raantumisella sekéd tuen puuttumisella opiskelijoihin on ollut. Opiskelijat kertoivat ko-
keneensa huonommuuden, hipeén, tyhmyyden, pelon ja epivarmuuden tunteita. Nima
kaikki kokemukset ovat olleet merkittivissd roolissa ndiden opiskelijoiden mindpysty-

vyyden tunteen muodostumisessa.

Se, millaisen tulkinnan yksil0 tietysti tilanteesta muodostaa, vaikuttaa sithen, miten hin
suhteuttaa itsensd nédihin tilanteisiin. Opiskelijat toivat niin haastatteluissa, paivékirjois-
saan kuin vertaisryhmitapaamisissamme ilmi ajatuksiaan omista kyvyistdédn ja taidois-
taan suhteessa oppimiseen. Opiskelijat peilasivat aikaisempien oppimiskokemusten vai-
kutusta siithen, mitd he ajattelivat itsestddn ja pdrjadmisestddn ennen opintojen pariin
palaamista. Pelko omasta pérjddmisestd sekd epdvarmuuden tunteet tulivat tdssd voi-

makkaimmin esille.

Md varmaan koin sitte et md oon tosi huono ja kaikkee ja ei se siiti parane
Jjos md pdnttddn (...) et md niinku opin siihen, ettd en md mitddn opi. (O5h)

Ku ei oikein osannu ja sit ku ei kehannu aina kysyd opettajalta ja timmaosid
et jos ei osannu jotain (...) heti ymmdrtdiny mitd se teki niinku matematiikas-
sakin (— —) sitd tunsi ittensd jollain tapaa tyhmdks.” (O4h)

Opiskelijat ovat ikddn kuin sisdistidneet sen ajatuksen, ettd he ovat jollain tapaa huonoja

tai tyhmid, koska he eivit opi tai parjdd koulussa niin kuin enemmistd oppilaista. Ku-
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kaan ei ole koskaan korjannut téitd heiddn viidrda luuloa itsestdédn ja se on tullut osaksi
heidin kisityksidén itsestddn oppijoina. Erddn opiskelijan toteamus siitd, ettd hin oppi
sithen, ettei opi mitdédn, on hyvin kuvaava. Tdmai lausahdus osoittaa sen, miten toistuvat
kokemukset opettavat henkilot kdyttaytyméaan tietylld lailla tai ajattelemaan itsestddn
tietylld tavalla. Niistd tulee itsedédn toteuttavia ennusteita. Oppimisen vaikeudet ovat
joidenkin opiskelijoiden kohdalla muuttuneet myds hédpedn tuntemuksiksi yksilén mie-
lessd. Opiskelija on enemmin hiljaa kuin “hépidisee” itsensd kysymadlld kerta toisensa

jalkeen opettajalta apua.

Kysyessini aikaisempien oppimiskokemusten vaikutusta opiskelijoiden ajatuksiin itses-

tddn tdlla hetkelld, sain useita mainintoja pelon ja epivarmuuden tuntemuksista.

Olen aina ajatellut sitd miten pdrjddn, enhdn ole nuorempanakaan ollut hy-
vd koulussa (— —) varmaankin oon peldnny sitd ettd miten pdrjdd. (O6p)

Alko itekin miettii et pdrjddko sitten (...) varmaan tuo ala-aste vaikuttanu ja
vldastekin (...) ku ei oo mitenkddn sellanen kauheen hyvd oppilas ollu. (O4h)

Opiskelijoiden toteamuksista kdy ilmi, ettd opiskelijat eivit luota itseensd oppijoina.
Nuoruuden koulukokemukset vaikuttavat yhd opiskelijoiden elimédsséd ja he epiileviit
parjddmistddn nyt, koska eivit ole nuorempanakaan olleet ”hyvid koulussa”. Opiskelijat
ovat epdvarmoja omista taidoistaan ja kyvyistddn oppijana. Joidenkin opiskelijoiden
toteamukset kitkevat implisiittisesti sisddnséd sen, ettd yksilolle on itsestddn selvdid se,
ettd muiden mielestd hin ei pérjad. Nyt aikuisopintoja aloittaessaan he ovat alkaneet
itsekin epiroidd parjddmistddn. Opiskelijoiden pohtiessa omaa pirjddmistidn, heididn
toteamustensa perdin voisi laittaa kysymysmerkin. Opiskelijat tuntuvat kaipaavan ikiin
kuin vastausta kysymykseen pirjdianko vai enko? Onko pelkoni aiheellista? Ndméa ovat
varmastikin niitd kysymyksid, joihin he eivit vield koulu-uransa aikana ole saaneet vas-

tausta.

Epdvarma olo. (O1h)

Kielethdn mulle on ollu tosi hankalia aina (...) ja sit md tddlldkin aattelin, et
mitdhdn md (...) et pddsenkohdn md ees ldpi (O8h)
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Osa opiskelijoista ei osannut eritelld mitd pelkdsivét tai mitd kohtaan tunsivat epidvar-
muutta. He totesivat vain, ettd olo on epidvarma, kuten ylld olevasta ensimmaéisesti lai-
nauksesta kdy ilmi. Jotkut opiskelijoista puolestaan kokivat epdvarmuutta jotain tietty

oppiainetta tai tiettyjd oppiaineita kohtaan.

6.2.2 Vieraantuminen opiskelusta

Opiskelijoiden ikdhaitarin ollessa 25-50 ikdvuoden vilill4, oli osalla kulunut aikaisem-
mista opinnoista jo pidemmén aikaa. Suurimmalla osalla aikaisemmat oppimiskoke-
mukset eivit olleet myonteisid ja pitkd tauko oli saanut aikaan entistd enemmén epéardin-
tid omien kykyjen suhteen. Merkittdviksi nousivat titen ikd sekd pelko omien kykyjen
rapistumisesta pitkdn tauon jidlkeen. Erds opiskelija nimesi tuntemuksensa suorastaan
paniikinomaisiksi, monet pohtivat nimenomaan kirjoitustaidon rapistumista seki iiin ja

oppimisen suhdetta.

Useat opiskelijoista sanoivat tunteneensa jannitystd ennen opiskelujen alkua. Erids opis-

kelijoista nimesi tuntemuksensa kuitenkin suorastaan paniikinomaisiksi.

Se oli silleen yhtdkkid ku pitdd rueta opiskelemaan ja uutta opettelemaan.
hirvee paniikki. (O7h)

Hiénen vastauksestaan on luettavissa se, ettd vaikka opiskelujen aloitus ei sindnsd mi-
nddn yllatyksend, yhtdkkisend tapahtumana, eteen tule, se on d@drimmadisen merkittdvi
asia opiskelijan eldamissd. Opiskelujen aloitus on todennédkoisesti muhinut hdnen mie-
lessddn jonkin aikaa. Itse hakemisprosessi pddsykokeineen on vienyt aikaa. Kuitenkin
sitten kun h-hetki ldhestyy, se tuntuu yhtikkiseltd siirtymiseltd toisenlaiseen maailmaan.
Opiskelijaa selkeisti pelottaa uuden oppiminen ja taustalla on todennékdoisesti epdvar-
muus omista kyvyistd oppia uutta. Paniikin tunne johtuu my0s seuraavaksi kisittelemés-

tdni idn tuomasta epdvarmuudesta.

Monet niistd opiskelijoista, jotka sijoittuivat ldhemmaéksi viittdkymmentd ikédvuotta,
pohtivat vertaisryhmétoiminnan aikana, ja myohemmin myds haastattelussa, oman iin
suhdetta oppimiseen. Eréds opiskelijoista totesi, ettd hidn uskoo pystyvinsid yhad oppi-
maan, mutta on huomannut sen vievdn enemmin aikaa kuin ennen. Eréds opiskelijoista

kiteytti asian kuitenkin suoraan seuraavasti.
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Oppiiko sitd tdlld idlld endd mitddan? (O7h)

Opiskelijan tunne omasta mindpystyvyydestdin on siis heikentynyt iin myotid. Yksilo
on tullut epdvarmemmaksi omista kyvyistidin ja mahdollisuuksistaan oppia uusia asioi-
ta, koska ei ole enédd nuori. Késitys elinikdisestd oppimisesta tuntuu suurimmalle osalle
meistd jo itsestddnselvyytend, mutta ndin se ei kuitenkaan ole. Merkittdviksi nousee
juuri oma késitys omista kyvyistdin ja titen omasta pystyvyydestddn sekd se, kuinka
oppilaitoksessa opettajat pystyvit takaamaan pystyvyyden kokemuksia opiskelijoille

iastd riippumatta.

Kaikki opiskelijat olivat aloittaneet opiskelut pidemmén tauon jédlkeen. Osa opiskelijois-
ta pohti pidemmin opiskelutauon vaikutuksia opiskelutaitoihinsa. Kirjoittamisen taito-

jen hdviamisen pelko nikyi tutkittavien vastauksissa.

Kylld se oli niinku tdd ettd ku yhtdkkid joutuu kirjottaan (...) se kirjottamisen
taito vaan havis ku ei sitd tarvinu kirjottaa. (O7h)

Ajatteli et voi ei, ettd miten mdd niinku ossaan jotain pitempdd kirjottaa ku
ei 0o pitkddn aikaan kirjotellu mitdcdn. (O3h)

Opiskelijat kokevat, ettd pitkd tauko on aiheuttanut sen, ettd kirjoitustaidot ovat hivin-
neet, koska niitd ei ole tarvinnut. Toki opiskelijat ovat varmasti kirjoittaneet, vaikka
eivit ole opiskelleet, mutta opiskelussa tarvittavat kirjoitustaidot mielletdén erityisiksi
kirjoittamisen taidoiksi, joita ei muualla tarvita tai kidytetd. Opiskelijat kokevat, etti hei-
din pitdisi yhtidkkid osata se tapa kirjoittaa, mikd on koulussa hyviksyttavdd. Tastd
padstddan mielenkiintoiseen tulkintaan siiti, ettd opiskelijoille on iskostunut mieleen yksi
“oikea” tapa kirjoittaa kouluympéristossé ja opiskelija miettii, ettd entd jos en osaakaan
sitd. Tdm& sama problematiikka nousi esille jo vertaisryhmitydskentelyn aikana ja kes-

kustelua asiasta jatkettiin jokaisen opiskelijan kanssa myos haastattelutilanteessa.
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6.3 Aikaisemmat oppimiskokemukset ja mindpystyvyys — johtopia-

tokset

Aikaisemmat oppimiskokemukset ovat valtaosalla opiskelijoista olleet negatiivissdvyt-
teisid. Vaikeudet lukemisessa ja etenkin kirjoittamisessa sekd ongelmat matematiikassa
nousivat keskeiseen rooliin aikaisempia oppimiskokemuksia kartoittaessani. Merkitti-
villd oppimiskokemuksilla oli suuri rooli mietittdessd aikaisempien oppimiskokemusten
suhdetta yksiloiden mindpystyvyyden tunteeseen. Merkittivit oppimiskokemukset oli-
vat niin positiivisia kuin negatiivisia. Negatiiviset kokemukset tuntuvat sdilyvin opiske-
lijoiden mielessd hyvinkin pitkid aikoja. Tutkimusaineistosta kévi ilmi, ettd opiskelijat
eivit aina ole pyoritelleet kokemuksia mielessdédn vaan jokin tilanne, esimerkiksi koulu-
ympaéristoon palaaminen, laukaisee ikédvit muistot taas uudestaan. Téarkedksi muodos-
tuivat ndiden oppimiskokemusten seurausvaikutukset. Varila (1999, 45) toteaa, ettd
myonteiset oppimiskokemukset lisddvit yksilon uskoa itseensd ja omiin toimintamah-
dollisuuksiinsa, kun taas kielteiset kokemukset vdhentivit sitd. Tami oli selvésti nédky-
villd myos tdsséd tutkimuksessa. Positiivisella palautteella ja onnistumisen kokemuksilla
oli ollut opiskelijoille voimaannuttava merkitys. Antikainen (1996, 253-254) toteaa,
ettd valtautuminen vahvistaa subjektinsa toimijuutta ja tdmé oli nidhtivissd myos tdssd
tutkimuksessa niiden opiskelijoiden kohdalla, jotka olivat kokeneet valtauttavan koke-
muksen. Positiivisesta kokemuksesta he saivat uskoa omaan toimintaansa ja rohkeutta
yrittdd uudelleen. Bandura (1995; 1997) toteaakin, ettd yksilon menestys saa aikaan
voimakkaan tunteen omasta pystyvyydesti ja epdonnistumiset puolestaan alentavat pys-
tyvyyden tunnetta. Antikaisen (1996, 265) kuvaamat merkittavit muut olivat myos 10y-
dettdvissa tdstd tutkimusaineistosta. Mielenkiintoista oli kuitenkin se, ettd merkittdvat
muut eivit tdssd tutkimuksessa aina ilmenneet oppimista tukevina henkil6ind, toisin
kuin Antikaisen méaritelmissd. Merkittdvd oppimiskokemus voi olla positiivinen tai
negatiivinen ja timén tutkimuksen valossa néyttdisi siltd, ettd ndin on my6s merkittivi-
en muiden osalta. Merkittivd muu voi olla sellainenkin henkild, joka on toiminnallaan
jopa traumatisoinut opiskelijan tai aiheuttanut tunteen, ettd yksilo ei kykene jostain suo-

riutumaan.

Tuloksista on havaittavissa ikddn kuin jatkumo. Tdmin ensimmdisen tutkimustehtdvin

aineistoa ja sen tuloksia tarkastellessa voi huomata, miten oppimisen esteiden ja merkit-
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tdvien oppimiskokemusten kautta pddstdidn sithen, millainen merkitys néilld kahdella
asialla on yksiloihin psyykkiselld tasolla ollut. Merkittdvit oppimiskokemukset, oppi-
misen esteet, epavarmuuden, huonommuuden ja hédpeidn tunteet sekéd tunne opiskelusta
vieraantumisesta ovat kaikki muokanneet tutkittavien oppijaidentiteettid ja sitd kautta
heididn mindpystyvyyttiin. Bandura (1997) toteaakin, etti muuan muassa erilaiset elé-
minkokemukset, sosiaalisen vuorovaikutuksen tilanteet ja omat tunteet toimivat infor-
maation lidhteind omasta pystyvyydestd. Jokaisen opiskelijan mindpystyvyyden tunne on
toki erilainen, mutta jokaista heistd leimasi jonkinasteinen epdavarmuus omia taitoja,
opiskelusta selviytymistd, kirjoitusprosessia, parjdimistd sekd tiettyjd oppiaineita koh-
taan. Peruskoulun merkitys opiskelijoiden identiteettien ja tdten mindpystyvyyden tun-
teen muodostumisessa on tdmidn tutkimuksen pohjalta ollut merkittivd. Houtsonen
(2000, 22) esittid, ettd koulutusjérjestelma tuottaa oppilaiden identiteettejd seké kasityk-
sid siitd, mitd he osaavat ja millaisia ja miten hyvid he ovat oppijoina. Ndméa koulun
tuottamat kisitykset itsestd oppijana otetaan itsestdédn selvini ja todellisina mindn miiri-
telmind, jotka sitten ohjaavat yksilon myohempii koulutukseen hakeutumista, oppimis-
ta ja eldminkulkua. Opiskelijoiden toteamuksista on havaittavissa viittauksia nimen-
omaan peruskouluaikaan, ja miten he sielld tunsivat itsenséd esimerkiksi tyhmiksi. Namé
tuntemukset ovat kohdistuneet nimenomaan yksilon persoonaan, ei niinkédén tekemiseen

ja se tekee tastd merkittdvdn mindpystyvyyden tunteen kannalta.

Houtsonen (2000, 29) on lisidksi havainnut tutkimuksessaan, ettd edelld mainituista kou-
lun tuottamista identiteeteistd on erotettavissa eri identiteettityyppejd. Keskeinen erotte-
lu on nuorten nidkokulmasta ollut oppilaiden jaottelu “kédytannollisiin” ja “akateemi-
siin”. Tdma& havainto saa tukea tdssad tutkimuksessa, silld opiskelijat korostivat moneen
kertaan sitéd olivatko he “lukutyyppejd” vai “kédytannon oppijoita”. Sitd kdytettiin erddna
attribuutiona omasta suoriutumisesta — ’en voikaan olla kirjoittamisessa hyvi, kun olen
tillainen kidytdnnon oppija”. Sen taakse on ikédédn kuin hyvi piiloutua. Tdémi nostaa esiin
kysymyksen pedagogiikasta — voidaanko opiskelussa enemmin yhdistdi teoriaa ja kiy-
tantod vai onko tdlld hetkelld olemassa selvi raja kdytdnnon ja akateemisten opintojen

vialilla?

Tutkimustuloksista havaitaan myos Mezirowin (1996, 31-35) kuvaamia merkitysper-
spektiivien vadristymid. Opiskelijat tunsivat epdvarmuutta omista opiskelutaidoistaan,

eritoten kirjoittamisesta, seki siitd, osaavatko he tehdi asioita oikein. Tédssd havaitaan
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episteemisid vadristymid, jotka koskevat tiedon luonnetta ja kiyttdmistd. Opiskelijat
ovat hyvin toistamisorientoituneita, ja heihin on juurtunut hyvin syviin malli siitd, ettd
tietoa tulee toistaa. Omalle ajattelulle on ennen annettu hyvin véhin sijaa. Sosiokulttuu-
risia vadristymid oli ndhtdvissid niilld opiskelijoilla, jotka kamppailivat oppimisvaikeuk-
sien kanssa. He olivat kouluaikoina tunteneet itsensd tyhmiksi tai huonoiksi ja itsedin
toteuttava ennuste on valmis. Erds opiskelija kertoi ajatelleen yldasteaikoina, ettd sama
kuinka paljon hdn pénttdd”, tilanne ei muutu miksikddn. Tdma on hyva esimerkki so-
siokulttuurisesta vidristymaistd, jossa opiskelija alkaa kdyttdytyd sen mukaan miten hin-
td kohdellaan ja miten hédnen oletetaan selviytyvin esimerkiksi koulutehtédvistid. Toinen
opiskelija totesi, ettd hdn alkoi pikkuhiljaa itsekin ajatella olevansa tyhmé. Nami ovat
osaltaan my0s psyykkisid vadristymid, miki tarkoittaa sitd, ettd jotkin asiat aiheuttavat
opiskelijalle pelkoa ja epdvarmuutta omasta suoriutumisesta. Téllainen tekijd voi olla

esimerkiksi jokin lapsuuden traumaattinen kokemus.

Antikaisen ja Komosen (2004) mukaan ihmisten eldaminkulut ja koulutusurat ovat mo-
ninaistuneet. He eivit itse asiassa kdyttdisi endd termid koulutusura, vaan pikemminkin
voitaisiin puhua yksilollisistd ja reflektiivisistd reiteistd, poluista ja silloista. Tami oli
mielestidni sellainen johtopditds, minkd voi myds tdmidn tutkimuskysymyksen pohjalta
tehdd. Ura kuulostaa joltain tietyltd etukiteen sanellulta uralta, jopa putkelta, jonka
kaikki kdyvit ldpi suunnilleen samalla lailla. Tdma ei kuitenkaan pidd paikkaansa, vaan
aineistosta oli havaittavissa se, miten moninaisista asioista yksiloiden aikaisemmat op-
pimis- ja elamidnkokemukset muodostuvat ja jokainen on tulkinnut ndméi kokemukset
omalla tavallaan. Seuraukset ovat siis jokaisella erilaiset. Toisaalta timé ilmio - opiske-
lijoiden heterogeenisuus ja moninaiset tuen tarpeet — ovat selitettdvissd yhteiskuntamme
koulutustarpeella. Ammatillista koulutusta tulee tarjota jokaiselle peruskoulun péaatti-
ville ikdluokalle, joka tarkoittaa sitd, ettd koulutusta on jirjestettivd myos niille, joiden
valmiudet sen vastaanottamiseen ovat vahiiset. Opiskelijoiden ndkeminen samanlaisena

massana on titen vahingollista. (ks. Hongisto 2005, 17.)

Téarkeimmaéksi huomioksi tdmén tutkimustehtivian kohdalla nousee mielestédni juuri se
prosessi, minkd kautta opiskelijjat nditd aikaisempia kokemuksia kisittelevit ja mikd
merkitys niilld yksilon mindpystyvyydelle on. Kaikki ldhtee yksilon kokemuksesta. (ks.
Malinen 2000, Jarvis 1998) Olkoot se vaikka tutkimuksessa esiin tullut ulkoa muistami-

sen pakko. Yksilo kokee ndima ulkoa oppimisen tilanteet tietylld lailla — jollekin ne eivét
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ole merkityksellisid, eikd tilanne vaikuta yksiloon sen enempédid. Joku toinen taas saat-
taa kokea ndmad tilanteet hyvinkin ahdistavina. Koska yksilon kokemus on ahdistava,
hin tulkitsee tilanteen itselleen sopimattomaksi ja ajattelee, ettd tdma ei ole hdanen vah-
vuusaluettaan, ’tdssd en ole hyvid.” Seurauksena on se, ettd yksilo alkaa peléti tilanteita,
joissa tidytyy muistaa jotain ulkoa. Pahimmassa tapauksessa seurauksena on se, ettid yk-
silo alkaa pelon myotd viltelld nditd tilanteita ja jittdd esimerkiksi tulematta tentteihin.
Néin kierre voi saada alkunsa, jos tdhédn ei padstd viliin. Jokainen opiskelija oli siis
muodostanut jonkinlaiset tulkinnan omista aikaisemmista oppimiskokemuksistaan ja

seuraukset johtivat siihen, ettid he kokivat tarvitsevansa tukea opiskeluunsa.

Tutkimustuloksista voidaan yhteenvedonomaisesti todeta, ettd aikaisemmilla oppimis-
kokemuksilla on merkittiva rooli yksildiden eldmaissé, eikd niitd voi jattdd opiskelujen
alussa huomiotta. Mezirow (1996) korostaa reflektion merkitysté ja aikaisempien oppi-
miskokemusten ldpikdyntid, jotta uuden oppimista voi tapahtua. Malinen (2000) puoles-
taan puhuu ensisijaisista ja toissijaisista kokemuksista. Ensisijaiset kokemukset tulee
tunnistaa ja kdyda ldpi, jotta toissijaiset kokemukset voivat ldpdistd suojavyon kovaan
ytimeen. Vain ndin muutosta ja tdten oppimista voi tapahtua. Mezirow korostaa myos
sitd, miten tdrkeda on auttaa aikuista tunnistamaan niitd toimintoja tai tehtévid, joihin on
vaikea ryhtyd ja ndin pystytddn midrittimddn ongelmakohdat. Vertaisryhmissd ldh-
dimme tekemé&én juuri titd — tunnistamaan opiskelijoiden ongelmakohtia, kiymain ldpi
ensisijaisia kokemuksia ja miettiméién, miten tilannetta voitaisiin muuttaa, jotta oppimi-

nen mahdollistuisi ja opiskelijalle tulisi tunne omasta pystyvyydesti
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7 VERTAISTEN TUELLA KOHTI MINAPYSTYVYYTTA

Toisessa tutkimustehtdvissa tarkoituksena oli kartoittaa vertaisryhmédtoiminnan merki-
tystd opiskelijoille. Fokuksessa oli ennen kaikkea se, mitké tekijét vertaisryhmitoimin-

nassa ovat vaikuttaneet opiskelijoiden mindpystyvyyden tunteeseen.

7.1 Ryhmiisti saatu sosiaalinen ja emotionaalinen tuki

Heti vertaisryhmityoskentelyn alussa oli opiskelijoissa havaittavissa se suuri helpotus,
minkd he kokivat huomatessaan, ettd on muitakin, jotka kaipaavat tukea ja apua opiske-
luunsa. Vertaisten 16ytyminen ja ryhmadltd saatu tuki, kannustus ja keskustelukump-

panuus ovat olleet todella merkittivia tekijoitd vertaisryhmétoiminnan aikana.

Videoaineistoa tarkastellessani huomasin, ettd ryhmin ensimmdiisessd tapaamisessa
opiskelijoissa oli, luonnollisesti, havaittavissa pientd epavarmuutta. Tunnelma oli odot-
tava ja tunnusteleva. Kayttimamme tehtdivamoniste (ks. Kakkuri 2006b) toimi kuitenkin
ikddn kuin tilanteen laukaisijana, silld opiskelijat saivat ensin miettid itsekseen omia
aikaisempia oppimiskokemuksiaan ja kirjoittaa niitd ylos. Tdmén jidlkeen ldahdimme
sitten kdyméin kokemuksia ldpi ja pikku hiljaa opiskelijat avautuivat yksi toisena jal-
keen ja kertoivat kokemuksistaan. Tunnepdivikirjoihin monet olivat kirjoittaneet en-
simmadisen kerran jdlkeen niistd helpotuksen tuntemuksista kun huomasivat muidenkin
kohdanneen ongelmia opiskelualoituksessa ja opiskelussa yleensd. Tdma tuli ilmi opis-
kelijjoiden vastauksista my0s haastattelutilanteessa.

Heti ekan kerran jdlkeen oli ihan hyvdt tuntemukset, kun huomasi, ettd on

muitakin samanlaisia luokalla, ja samanlaisia ongelmia. (O6p)

Olo helpottui, kun kuuli muillakin olevan ongelmia koulun suhteen. Oli kiin-

nostavaa kuunnella muiden kertomuksia oman eldmdn opiskelusta ja siithen

liittyvistd tunteista ja kokemuksista. (O3p)

Et on muitakin. Et muutkin tuntee tillasta.(O1h)
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Merkittaviksi muodostui etenkin opiskelijoiden tunne siitd, ettd he eivit ole yksin on-

gelmiensa kanssa.

Huomas, ettd niinku sen, ettd muillakin on niitd ongelmia, ettei yksin itellddn
(...) etten md ookaan niinku yksin tddlld ndin (O2h)

Justiinsa se, et sitte ku siind on toisiakin (...) toisiakin vdahdin silleen, milli

on ollu samanlaisia ongelmia (...) ni onhan se hyvd tietdd, ettd ei oo yksin.
(O7h)

Mdikin luulin ku tulin tdnne kouluun, ettd oon ainut polvisti (— —) Oli niin
hyvd ndhdd, ettd toisilla on samanlaisia ongelmia. (O6h)

Lihes kaikki opiskelijat olivat maininneet yksindisyydestd. Tdméa voidaan tulkita heididn
tunteeksi siitd, ettd ovatko he ainoita erilaisia oppijoita. Eli onko opiskelijoilla vain sel-
lainen tunne, ettd kukaan muu ei ajattele samalla tavoin kuin he tai kellddn muulla ei ole
samantyyppisid ongelmia kuin heilld, vai onko asia tosiaan niin, ettd opiskelijat jadavit
ikddn kuin yksin — ainoaksi erilaiseksi oppijaksi — astuessaan oppilaitoksen ovista si-
saan? Erds opiskelijoista toteaa, ettd “sitd helposti kokee et md en osaa tdtd ja kaikki
muut varmana osaa.” (O3h) Opiskelijoiden vastauksista on tulkittavissa kulttuuri, jossa
kaikkien tulee pirjitd itse. Asioiden ihmettely, kysyminen ja toisten auttaminen eivit
ole osa koulukulttuuriamme ja heidédn opiskeluarkeaan. Toisten samassa tilanteessa ole-

vien ja samalla lailla ajattelevien I6ytyminen on yllitys ja ihmetyksen aihe.

Ryhmén merkitys korostui ensinnékin jo siind, ettd kyseessd oli pienryhmd, silld mel-
kein kaikki opiskelijat kertoivat joko tuntevansa olonsa epamukavaksi tai suorastaan
pelkddvénsd isoja ryhmid ja etenkin puhumista isossa ryhméssda. Monille vertaisryhma
toimi tdten erdidnlaisena harjoittelupaikkana omien mielipiteiden esittamiseen ja ’suunsa
auki saamiseen”, kuten erds opiskelijoista asian ilmaisi. Térkeidnd opiskelijat pitivit
myds ryhmién luomaa turvallisuuden ja yhteenkuuluvuuden tunnetta ja titen myos pu-

huminen ja keskustelu olivat helppoa.

llmapiiri oli ldmmin sekd hyvdksyvd. Tunsin olevani turvassa. (O3p)

Me ollaan kaikki samanlaisia (...) meilld kaikilla oli kuitenkin erilaisia op-
pimisen vaikeuksia. (O6h)

Tdllasessa pienessd pystyy keskustelemaan, kysymddn (O3h)
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Mielenkiintoisen tdstd puhumisen helppoudesta pienryhmissé tekee se, ettd se herdttdaa
kysymyksen ison ryhmin toimivuudesta keskusteluympéaristond. Tédssd on tulkittavissa
samankaltaisuutta yksindisyyden teeman kanssa eli kyseessd voi olla koulukulttuurim-
me, joka ei isossa ryhmissid kannusta keskustelemaan, vaihtamaan ajatuksia ja kysy-
maiin. Toisaalta kyse voi olla myos siitéd, ettd tdmadn ryhmén opiskelijat eivit ole tottu-
neet keskustelemaan isossa ryhmaéssd, koska opetus on ollut hyvin pitkddn ainoastaan
opettajajohtoista. Heilld saattaisi nyt olla tilaisuus keskusteluun, mutta he eivit osaa tai

uskalla sitd tehda.

Kolmas tirked elementti ryhmén merkityksessa oli ryhmaéltd saatu tuki ja kannustus.

Se tuki tuli siind silleen. (O2h)

Rohkasua ja sit just sitd et saa sitd tukea ja kannustusta. (O3h)

Opiskelijat kokevat, ettd tukea ja kannustusta kaivataan ja kun niitd saadaan, niitd myos
arvostetaan. Palautteen voimaannuttava merkitys korostui jo aikaisempien oppimisko-
kemusten tarkastelun kohdalla ja se korostuu myos vertaisryhmétyoskentelyssd. Useat
opiskelijoista olivat arvostaneet toisilta saamaansa palautetta, jota harjoittelimme pro-
sessikirjoitusharjoituksen yhteydessi. Jotkut opiskelijoista kuvailivat tilannetta jinnitta-
viksi ja ylldttyivdtkin sitten toisiltaan saamasta positiivisesta palautteesta. Tami kay
selvimmin ilmi videoaineistosta, silld kuvasin juuri tdmidn kokoontumiskerran, jolloin
harjoitus tehtiin. Tapaamiskerran lopussa vaihdettiin paljon ajatuksia siitd, miten jannit-
tdvad palautteen anto oli ja miten hienoa opiskelijoista oli huomata onnistuneen myos
opiskelutovereiden silmissd. Y114 olevista lainauksista ja edelld mainitsemastani palaut-
teenannosta voidaan tehdi johtopiitoksid tuen, kannustuksen ja palautteen vihyydestd

kyseisessd oppilaitoksessa.

7.2 Oman opiskelun haltuunoton — tunne valtautumisesta

Valtautuminen on tullut jo aikaisemmin tdssd tutkimuksessa esille merkittavien oppi-

miskokemusten yhteydessd ensimmdisen tutkimustehtdvdan kohdalla. Positiivisella pa-
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lautteella ja onnistumisen kokemuksilla oli ollut aikoinaan joillekin opiskelijoista voi-
maannuttava merkitys. Ne kokemukset olivat jddneet voimakkaina mieleen ja tuoneet
tunteen osaamisesta ja oppimisesta. Vertaisryhmityoskentelyn aikana oli havaittavissa
samanlaisia voimaantumisen kokemuksia. Pyrimme tyoskentelyn aikana 16ytdmidn jo-
kaisen vahvuuksia sekd kartoitimme kehittdmistoiveita ja ndin etsimme parhaita mah-
dollisia tapoja opiskella ja oppia. Tarkeidksi mindpystyvyyteen vaikuttaneeksi tekijiksi
muodostuikin opiskelustrategioiden 10ytyminen. Opiskelijat kuvailivat tuntemuksiaan
muun muassa ahaa-elamyksiksi, kun havaitsivat jonkin opiskelua tukevan strategian
kdyton toimivan ja auttavan opiskelussa. Toinen tirked valtautumisen elementti oli us-
kon 16ytyminen omiin kykyihin. Télld kuvaan niiti sisdisid, psyykkisid, prosesseja, joita

opiskelijat kokivat vertaisryhmitoiminnan aikana tapahtuneen.

Opiskelustrategioita késiteltiin vertaisryhmissd paljon. Opetin niiden kdyttod ja harjoit-
telimme niiden soveltamista opiskelijoiden omiin keskenerdisiin tai tuleviin opiskelu-
tehtdaviin, muun muassa esseisiin. Jokainen hyotyi jostakin ja ldhes kaikki olivat 10yté-
neet sellaisia opiskelua helpottavia ja auttavia strategioita, joita aikovat kéayttdaad jatkos-

sakin.

Hyvid vinkkejd tuli kirjoittamiseen. Oli hyvd, ettd kdvimme ldpi erilaisia op-
pimista, kirjoittamista ja lukemista helpottavia tapoja ldpi. (O3p)

Kirjallisentyon teko-ohjeet oli tosi hyviit (...) on ehkd helpompi alkaa ku te-
kee niitd ranskalaisia viivoja (...) et sen mukaan kirjottaa. (O2h)

Justiinsa tuo (...) kirjottamisen alotus (...) et miten voi alka (...) ettei aina
vaadita sitd hirveetd romaania. se oli mulle oikeestaan timmonen ihan hyvd,
hyvd asia. (O7h)

Aineistosta nousi selkedsti esille opiskelijoiden saama apu nimenomaan Kirjoitusproses-
siin ja kirjallisiin t6ihin. Monille oli vaikeaa aloittaa esimerkiksi esseeti tai oppimisteh-
tdvad, jolloin niinkin yksinkertainen asia kuin ranskalaiset viivat mullistivat jonkun
opiskelijan kisitykset itsestd tdysin — yhtidkkid opiskelu ei ollutkaan niin vaikeaa. Tama
kdy ilmi esimerkiksi kahdesta viimeisestd lainauksesta. Tarkeidksi tekijdksi muodostui
opiskelijoiden havainto siitd, ettd ei olekaan yhtd oikeaa tapaa kirjoittaa tai opiskella
yleensékin. Jokainen saa tehdid ja tyoskennelld omalla tavallaan. Toimivien opiskelu-
strategioiden 16ytdminen edistidd aikuisen opintoja, silld hdnen on helpompi ryhtyéa tyos-

kentelemiin ja saattaa toitd padtokseen. Sitd mukaan kun tehokkaita strategioita ja toi-
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mintatapoja 10ytyy, aikuisten tunne omasta pystyvyydestid kasvaa ja hdnen luottamuk-

sensa itseensd kohoaa. Nidin pédistddn 1dhemmas itseohjautuvuutta.

Osalla opiskelijoista vaikeudet olivat pikemminkin aineiston hankkimisessa esimerkiksi
oppimistehtividd varten. He eiviit tienneet kuinka késitelld kirjallisuusldhteiden listaa —
tdytyyko jokainen kirja lukea vai vaan osa? Miten osaan 10ytdd kirjoista oikeat asiat?
Tiéllaisia kysymyksid opiskelijat esittivét. Osa olikin kokenut juuri lukemiseen ja aineis-
ton hankkimiseen liittyvét ohjeistukset ja strategiavinkit ja -harjoitukset hyodyllisiksi,

kuten alla olevista lainauksista kédy ilmi.

Ohjeet tehokkaaseen lukemiseen —moniste oli tosi hyvd. (O4p)

Mulle on ollu [hyotyd] siitd kirjottamisesta ja sit siitd ldhdemateriaalin han-
kinnasta (— —) valitsee sellaset yhen tai kaks niistd [teoksista] ja selaa niitd
ekana ja hahmottaa ne otsikot ja just sielld kirjastossa jo lukee ne sisdllys-
luettelot. se jdi niinku mieleen. (O8h)

Opiskelun suunnitteluun kokeilemamme viikkokalenteri oli myos ollut hyodyllinen. Osa
opiskelijoista totesi, ettd asioiden organisoiminen ja papereiden pitiminen jarjestyksessa
on vaikeaa. Lisdksi tehtdvit tahtovat jaddad aina viime tippaan. Yleisestikin paljon kai-
vattiin apua opiskelun suunnitteluun ja asioiden organisoimiseen. Opiskelu teettdd pal-
jon toitd ja osalla opiskelijoista oli haasteita sovittaa yhteen perhe ja opiskelu. Opiskeli-
jat kokivat tarkedksi padstd keskustelemaan néistd asioista muiden ryhmaéldisten kanssa.
Muilta sai neuvoja ja vinkkejd muun muassa juuri opiskelun ja perheen yhteensovitta-

miseen.

Ryhmin merkitys ja ryhmaldisiltd saatu tuki ja kannustus nousivat ensisijaiseen rooliin
tdméan vertaisryhmityoskentelyn aikana. Tarkedd oli kuitenkin myods minulta, ohjaajalta,

saatu henkilokohtainen palaute ja ohjaus.

Sillon ku md alotin tin koulun ni en md tienny esimerkiks et mikd on koko
essee (...) et mikd se sana on. et tuolla luokassa ei neuvottu sitd (— —) siind
sai tuossa pienryhmdssd, sd neuvoit sitten, ihan opettaa et minkdlainen sen
pitdd olla. (O6h)
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Opiskelijan toteamuksesta kdy ilmi se, miten tdrked on tiedostaa aikuisopiskelijan 14h-
tokohdat opiskelulle. Kuten opiskelija toteaa, hin ei tiennyt opiskelujen alussa, mita
termi essee tarkoittaa. Vertaisryhmétoiminnan aikana eteen tuli myos termi referaatti,
jota kisittelimme myoOs ryhmédn kokoontumisessa. Tdméa opiskelija ei ollut ainoa, joka
tastd asiasta mainitsi. Muutama muu ryhmalédinen oli my0s epitietoinen tiettyjen termi-
en merkityksestd. Opiskelijan vastaus kertoo siitd kiireestd, miké opettajilla tilld hetkel-
14 on. Asioita ei ehditi tai sitten ei ymmarretd selvittdd opiskelijoille tarpeeksi perusteel-
lisesti. Vaikka eletddn konstruktivismin aikaa, ei opiskelijoita tule jittdd ikddn kuin
“oman onnensa nojaan”. Kuten opiskelija toteaa, asiat pitdd kuitenkin ensin opettaa,
ennen kuin opiskelijan voi olettaa toimivan itseohjautuvasti. Opiskelijan vastauksesta
on havaittavissa myos se, ettd hidn on todennédkoisesti tottunut behavioristisempaan ope-
tustyyliin ja odottaa, ettd opettaja kertoo esimerkiksi minkilainen tietystd tuotoksesta

pitdd tulla.

Paras apu kirjallisiin toihin oli kun ohjaaja luki ne ldpi ja antoi palautetta.
(O2p)

Oli ihana kun sd katoit niitd toitd. (O8h)

Palautteen ja henkilokohtaisen tuen tarve on merkittdvd. Opiskelijat saavat ikddn kuin
varmistuksen siitd, ettd olenko menossa oikeaan suuntaan tai vinkkejd siitd, mitd voisi
muuttaa tai tehdi toisin. Ennen kaikkea opiskelijat saavat ohjausta. Erds opiskelijoista
kertoi haastattelutilanteessa ensimmadisestd arviointikokemuksestaan, joka oli saanut
hinet itkun partaalle. Opiskelija totesi, ettd tilanne oli niin uusi ja outo, ettd hidn ei osan-
nut kisitelld sitd. Tami kietoutuu mielesténi sithen yksindisyyden teemaan, jonka otin
esille aikaisemmin tédssd luvussa. Opiskelijat jadvit litan yksin, eivitkd tiedd kuinka
missikin tilanteessa toimitaan ja kuinka niithin voi valmistautua. Keskustelun, palaut-
teen antamisen ja henkilokohtaisen tuen, kannustuksen ja ohjauksen puute on mielesténi

havaittavissa.

Aineistosta oli havaittavissa elementtejd, jotka kuvasit tutkittavien psyykkisten ominai-
suuksissa tapahtuneita muutoksia. Niissd nikyy asteittaista oman opiskelun haltuunottoa
itseluottamuksen nousun, uskalluksen ja rohkeuden lisddntymisen myoti. Erds opiskeli-
joista totesi myos, ettd “usko itseeni ja omiin kykyihini on ollut suurin asia mitd olen

saanut ryhmadltd.” (Olp)
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Mulla nous itseluottamus sinne loppuu kohti (— —) et hei, kylld md pdrjddn-
kin! (O1h)

Kylld se niinku itteenki vaikutti silleen, et ehkd niinku luottaa itteensd enem-
mdn. et hei tdad onkin ihan hyvd! Uskaltaa paremmin tavallaan tehd kaikkee.
Ite on aina miettiny et onkohan tdd ndin hyvd ja mitenkdhdn tdd ois parempi.

Ni kirjottaa vaan et se on oman néikonen tavallaan se...kun tekee tehtdavid ja
ndin. (O2h)

Opiskelijat ovat kokeneet itseluottamuksensa nousseen. Tunne itseluottamuksen nou-
susta tulee nimenomaan siitd tunteesta, ettd parjaa. Monet opiskelijoista puhuivat jo
ensimmadisen tutkimustehtdvin kohdalla péarjdamisestd. Parjadaminen oli se seikka, missa
he tunsivat epdvarmuutta muun muassa aikaisemmista oppimiskokemuksista johtuen.
Téastd voidaan tehdd paidtelma, ettd itseluottamus ja tunne parjddmisestd ovat sidoksissa
toisiinsa. Se, ettd yksilolld on tunne omasta pystyvyydestddn suoriutua opiskelusta ja

eteen tulevista haasteista on merkki kasvaneesta itseluottamuksen tunteesta.

Toinen selked aineistosta esiin tullut seikka oli uskalluksen ja rohkeuden lisddntyminen.
Opiskelijat 1oysivit ryhmén, jossa he uskalsivat kertoa omat mielipiteensd ja ilmaista
jos tarvitsivat apua. Erids opiskelijoista totesi, kun keskustelimme haastattelutilanteessa
pienen ryhmin luomasta turvallisuuden tunteesta, ettd ei isossa ryhmissi kehtaa kysya
neuvoa. Se, ettd vertaisryhmissd on pystynyt kuitenkin ilmaisemaan tuen tarpeensa,

kysymaééin ja ihmettelemiin, on varmasti askel oikeaan suuntaan.

Nyt huomaan, ettd minulla ei ole endd ongelmaa aloittaa kirjallista tyotd.
(O2p)

Voi olla ettd on tullu vihdn niinku rohkeemmaks (— —) uskaltaa ottaa kantaa
asioihin enemmdn mitd aikasemmin (O4h ja p)

Uskallus ja rohkeus ovat lisdéintyneet opiskelijoiden keskuudessa. Ensimmdiisen laina-
uksen kohdalla voidaan tehdd pédtelmd, ettd opiskelijan itseluottamus on noussut ni-
menomaan kirjallisten tdiden kohdalla. Han uskaltaa paremmin tehdd omia ratkaisujaan,
eikd mieti liikaa sitd, millainen esimerkiksi esseen pitdd olla. Jilkimmaisestd lainaukses-
ta havaitaan, ettd merkittivia tille opiskelijalle on ollut keskusteluihin osallistuminen ja
oman mielipiteensi esille tuominen ja téitd kautta rohkeuden ja itseluottamuksen lisdin-

tyminen.
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7.3 Oman polun seuraaminen jatkossa

Toiseen tutkimustehtdavdidn liittyen tarkastelin lyhyesti myos opiskelijoiden késitysta
siitd, minkélainen merkitys vertaisryhmétoiminnalla on ollut siirtovaikutuksen nidko-
kulmasta. Tdysin luotettavia tuloksia on siirtovaikutuksen kohdalta vaikea saada, silld
haastattelut tapahtuivat noin kuukauden kuluttua vertaisryhmétoiminnan paittymisesti.
Osa opiskelijoista ei vield osannut sanoa, kuinka vertaisryhméssd kisitellyt ja opitut
asiat olivat siirtyneet ryhmin ulkopuolelle. Joitain tuloksia kylld jo saatiin ja merkitté-
viksi tekijoiksi nousivat opiskelutaidot eli strategiaopetuksen hyodyntdminen opiskelus-

sa sekd ryhmin ulkopuolella tapahtuva yhteistyo opiskelijoiden kesken.

Téarkedksi elementiksi nousi jatkuvuus. Opiskelijat toivoivat ryhmén toiminnan jatku-
mista seki sitid, ettd ryhmén jasenten toisilleen antama apu ja tuki jatkuisi myos ryhmén
ulkopuolella. Osalla opiskelijoista néin oli jo kidynytkin. Toiseksi jatkuvuutta oli havait-
tavissa opiskelutaitojen osalta. Eritoten ranskalaisten viivojen kéytto oli jddnyt monelle
opiskelijoista jo vakiintuneeksi opiskelun apuvilineeksi ja osa totesi varmasti ottavansa

tiettyjd, opiskelua helpottavia menetelmié jatkossa kayttoon.

Merkittdvimmaksi strategiaksi siirtovaikutuksen kannalta ndytti muodostuvan ranska-
laisten viivojen kdyttd. Monilla oli vaikeuksia kirjoitustdiden aloittamisessa ja jasenti-

misessd ja tahidn ranskalaisten viivojen kdytto toi merkittdvin avun.

Et just esim ndid ranskalaiset viivat, ni ne on edelleen varmasti kdaytossd. ko-
ko tdn koulun ajan. (O1h)

Niitd ranskalaisia viivoja md kdytdan. (O4h)

M rupesin tekeen niitd ranskalaisia viivoja ekaksi, mitd md en ollu ikind
tehny (...) ni silldhdn md sain yhen tehtdvdn ldapi. (O5h)

Edelld olevat toteamukset ovat mielestdni kuvaavia esimerkkeji siitd miten pienelldkin
asialla voidaan vaikuttaa yksilon opintojen kulkuun. Opiskelijat toivat ilmi onnistumi-
sen kokemuksia, mitd esimerkiksi ranskalaisten viivojen kéyttiminen koulutehtdvid

tehdessd on saanut aikaan. Tdllaisilla onnistumisen kokemuksilla voidaan pééstd yksilon
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epdonnistumisen kehille ja muuttaa opiskelijan kisitystd opiskelutaidoistaan ja itsestddn

oppijana.

Ranskalaisten viivojen lisdksi muutama opiskelijat kertoivat kiyttdneensd tai ainakin
suunnittelevat ottavansa kiyttoon viikkokalenterin, jotta pystyisi paremmin suunnitte-
lemaan ja organisoimaan opintonsa. Tavoitteena oli myds vilttdd tehtivien tekemisen

jattdmistd viime tippaan.

Opiskelijoiden kommentit yhteistyon jatkuvuudesta ryhmin ulkopuolella olivat hieman
kaksijakoiset. Kaksi opiskelijaa oli kuitenkin jo pystynyt hyddyntdmiin vertaistukea
ryhmin ulkopuolella ja yksi pohdiskeli vertaistuen jatkuvuuden edellytyksii.

Toisesta on ollu apuu. néyttosuunnitelmaa tehtiin yhdessd. (O5h)

[Toisen opiskelijan] kans ollaan samanlaisia tdillasia oppijoita ni saadaan
toisilta tukkee et nyt tehddn yhessd ja katotaan yhessd. (O6h)

Jos se jatkuis kauemmin ni sit tutustuis tosi hyvin niinku muihin, ni pystyis
varmaan sit hyodyntdcdn sitd vapaa-ajallakin, sitd pienryhmdtukea. (O8h)

Opiskelijoiden kommenteista on tulkittavissa yhdessd tekemisen ilo. Lisdksi korostuu
se, miten merkittdvad opiskelijoille on ollut 16ytdd vertainen - toinen samanlainen oppi-
ja. Kun toinen oppii ja ymmartédd asioita samalla lailla on yhteistyd helpompaa ja yhdes-
sd tekeminen sujuu. Vastauksissa korostuu mielestini auttamisen henki ja yhdessi sel-

viytymisen henki.

Yhdessd eridvissd kommentissa on havaittavissa se, ettd jotkut opiskelijoista olisivat
tarvinneet enemmin aikaa toisiinsa tutustumiseen ja ryhmédytymiseen, jotta luottamus-
suhde ryhmailéisten vililld olisi vahvistunut. Tdll6in toisen puoleen olisi helpompi kéén-
tyd myos ryhmin ulkopuolella. Yksi opiskelija toteaa tunnepdivékirjassaan, ettda: “pien-
ryhmdn ulkopuolella ei hirvedisti ollut muista pienryhmdin jésenistd apua.” (O2p) Téstd
voi tehdd samankaltaisen tulkinnan eli ryhmiytymiseen ja luottamussuhteiden rakenta-
miseen tarvitaan, ainakin joidenkin opiskelijoiden kohdalla, pidempi aika, jotta vertais-

ryhmitoiminta olisi kaikkein hedelmallisinta.
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7.4 Vertaisryhmitoiminnan merkitys - johtopaitokset

Merkittdvimmaksi tekijdksi vertaisryhmétoiminnan aikana nédytti muodostuvan vertais-
ten 10ytyminen eli sosiaalisen tuen merkitys korostui sekd oman opiskelun haltuunotto
muun muassa strategiaopetuksen myotd, joka johti voimaantumisen kokemuksiin eli

valtautumiseen.

Lukemisen ja kirjoittamisen taidot korostuvat myds ammatillisessa koulutuksessa ja
niiden hallinta on edellytys opinnoissa etenemiselle. Ryhmiin tulleet aikuisopiskelijat
tarvitsivat tukea eritoten lukemis- ja kirjoittamisprosesseissa ja tdhidn tuen tarpeeseen

vertaisryhmétoiminnalla pystyttiin onnistuneesti vastaamaan.

Ensimmiinen merkittdvd asia oli vertaisten loytyminen. Tdssd tutkimuksessa tehdyt
havainnot ovat samansuuntaisia aikaisempien tutkimusten kanssa, joissa on myos ha-
vaittu vertaisten 10ytymisen tirkeys. Halonen (1998) toteaa, etti ryhmiopetuksen etu on
siind, ettd kurssilaiset tapaavat muita, joilla on samanlaisia ongelmia ja nidkevit, ettid
vaikeuksienkin kanssa voi tulla toimeen. Hintikka (1998) puolestaan raportoi, ettd ryh-
mistéd oli saatu kannustusta ja rohkaisua. Myos opiskelijoiden itsetunto ja rohkeus ovat
lisddntyneet (Haapasalo 2000, 105). Téssd tutkimuksessa opiskelijat mainitsivat ryhmaél-
td saadun sosiaalisen ja emotionaalisen tuen. Ryhma toi turvallisuuden sekéd yhteenkuu-

luvuuden tunteen. Tdrkedd oli myos muilta ryhmaldisiltd saatu tuki ja kannustus.

Toiseksi tarkedksi tekijdksi muodostui oman opiskelun haltuunotto strategiaopetuksen
myotd ja titd kautta valtautumisen tunteen muodostuminen. Tdrkedd tdssd oli se, ettd
strategiaopetus pyrittiin pitamaidn kontekstissa eli opetuksen vilineind toimivat opiskeli-
joiden keskenerdiset esseet, oppimistehtdavit ynnd muut. Jotta opiskelijalle voi muodos-
tua tunne omasta pystyvyydesti, hin tarvitsee itselleen sopivat vilineet, joiden avulla
toimia. Sopivat opiskelustrategiat on yksi tillainen viline, jonka avulla opiskelija voi
pyrkid itseohjautuvaan oppimiseen. Zimmermanin (1995) artikkeli sekd Millsin, Pajare-
sin ja Herronin (2007) tutkimus tukevat titd viittdmid. Zimmerman toteaa, ettd lisda-
milld mindpystyvyyden tunteen lidhteitd sekd metakognitiivisia taitoja, pystytddn edis-
tdméddn itseohjautuvaa oppimista. Mills, Pajares ja Herron korostavat vield siti, etti it-
seohjautuvaan oppimiseen tarvittavat taidot ovat opetettavissa. Oma havaintoni tutki-

mukseni pohjalta on se, ettd itseohjautuvaan oppimiseen tarvittavat taidot ovat opetetta-
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vissa ja niitd nimenomaan tulisikin opettaa. Andragogiikkaan kohdistunut kritiikki (Ko-
ro 1996, Rogersin 1983 mukaan) saa tistd tutkimuksesta tukea, silld aikuisopiskelijat
eivit ole valmiiksi itseohjautuvia astuessaan oppilaitoksen ovista sisdin, vaan itseohjau-
tuvuuden saavuttaminen on prosessi. (ks. Candy 1991) Ryhmén opiskelijat toivat ta-
paamistemme aikana useaan otteeseen esille sen, ettd he olivat ymmallddn siitd, kuinka
heidin tulisi opiskella. Opettajien kdyttdmi termisto oli pitkédn tauon takia unohtunut ja
opiskelutavatkin muuttuneet siitd kun opiskelijat viimeksi olivat olleet koulumaailmassa
mukana. Tutkimuksessa oli selvésti havaittavissa kahden eri oppimis- ja opetuskésityk-
sen tormidys — opiskelijat olivat tottuneet behavioristiseen oppimis- ja opetustapaan,
mutta kohtasivatkin konstruktivistisen oppimisympériston. Tdméi aiheutti hammennystd,
epdtietoisuutta ja ennen kaikkea epavarmuutta opiskelijoissa. Tdma on mielesténi sellai-
nen seikka, joka tulisi opiskelujen alussa ottaa huomioon. Opiskelijat tarvitsevat tukea,
ohjausta ja opetusta siitd, kuinka opiskellaan. Lisédksi ensisijaisen tdrkedd olisi se, ettd
jokainen opiskelija l6ytdisi ne omat yksilolliset tapansa oppia ja tyoskennelld. Nidin voi-
daan edistdd opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja ennaltachkdistd myos opintojen kes-

keyttdmistd ja tdten syrjdytymisvaaraa.

Vertaisryhmissi siis 10ydettiin niin vertaisten kuin ohjaajankin tuella ja opastuksella
jokaiselle yksilollisid tapoja oppia. Tdmai johti kolmanteen tarkedidn tekijadn, mikd ver-
taisryhmitoiminnalla saavutettiin eli opiskelijat 10ysivét uskoa itseensd ja omiin ky-
kyihinsd. Opiskelijat kuvasivat itseluottamuksen, uskalluksen ja rohkeuden lisdéntyneen
vertaisryhmityoskentelyn aikana. Se, mikd johti esimerkiksi juuri itseluottamuksen
nousuun ndyttdd olleen tunne omasta parjddmistd eli tunne omasta pystyvyydestd. Pys-
tyvyyden tunne ja itseluottamus tuntuvat kulkevat ikdan kuin kisi kddessd timén tutki-

muksen tulosten perusteella.

Vertaisryhmétoiminnalle oli selkeisti tarvetta. Toiminnasta nousseiden tulosten valossa
voidaan todeta, ettd vertaisryhmétoiminta toimi yhtend minédpystyvyyden tunteen ldh-
teend (ks. Bandura 1995; 1997), silld sielld opiskelijat saivat pystyvyyskokemuksia.
Térkedd olisi kuitenkin kiinnittdd huomiota pedagogiikkaan kouluttajien taholta. Ver-
taistukea voisi hyodyntédd tunneilla, opetusta voisi muuttaa vuorovaikutuksellisemmaksi,
vihentdd kiirettd ja luoda enemmaén aikaa ja tilanteita opiskelijoiden oppimisen ohjauk-

selle opetustilanteissa.



65

Siirtovaikutusta tarkasteltaessa tirkedksi tekijdksi muodostui jatkuvuus. Toki siirtovai-
kutusta pyrittiin saavuttamaan jo vertaisryhmityoskentelyn aikana silld, ettd vertaisryh-
missd opeteltavat asiat linkitettiin opiskelijoiden meneilld oleviin opintoihin. Tarke&da
on kuitenkin 16ytdd sellaisia kdytédnteitd, joilla taataan opittujen asioiden ja kdytintdjen
jatkuvuus ryhmin ulkopuolella ja kuten totesin, opittujen asioiden hyddyntdminen ja

kdyttiminen myo6s ryhmén ulkopuolella.

Positiivisia tuloksia saatiin jo lyhyenkin ajan jdlkeen siitd, ettd harjoittelemamme opis-
kelustrategiat olivat suurimmalla osalla opiskelijoista jo kiytossi tai heilld oli ainakin
suunnitelmissa kdyttdd niitd opiskelujen jatkuessa syksyllda. Myos vertaistuki oli jatku-
nut ryhmin ulkopuolella joidenkin opiskelijoiden osalta, mikd on erittdin positiivinen
tulos. Yksi opiskelija koki, ettd hin ei ollut saanut toisilta tukea ryhmétoiminnan lop-
pumisen jidlkeen. Téssd olisi varmasti tdrkedd paneutua ryhméytymiseen vield enemmaén
vertaisryhmitoiminnan alussa, silli on ensisijaisen tirkedd, ettd opiskelijat luottavat
toisiinsa ja kokevat voivansa kédédntyi toistensa puoleen tarpeen vaatiessa. Nama tulokset
kertovat kuitenkin jo sen, etti téllaista toimintaa kannattaisi kehittdd ja vaalia jatkossa-
kin. Monet opiskelijat kertoivat haastattelussa yksindisyyden tunteesta, joka voidaan
tulkita tunteeksi siiti, ettd opiskelija kokee olevansa ainut erilainen oppija tai ainut, joka
tarvitsee tukea opiskeluunsa. Tunne siitd, ettd on yksin ongelmiensa kanssa tai kokee
olevansa ainoa, jolla on vaikeuksia opiskelussa, kertovat mielestédni vertaistuen tarpees-
ta. Toisaalta se kertoo ehkd hilyttivastikin niistd piirteistd, jotka vallitsevat koulukult-
tuurissamme tdlla hetkelld. Yksin puurtaminen, itsendinen tydskentely ja oma selviyty-
minen tuntuvat korostuvan. Tarvittaisiin enemman yhteisollisyyttd ja yhteistoiminnalli-
sia pedagogisia malleja, jotta kaikki opiskelijat saisivat sekéd vertaistensa ettd opettajan
ohjauksen ja tuen. Yhteistoiminnallisissa opetusmenetelmissi on se vaara, ettid opettaja
véistyy ikdédn kuin liikaa sivuun ja antaa opiskelijoiden tydskennelld vain keskendén.
Yhteistoiminnalliset tydskentelytavat tulisi kuitenkin mielestdni nihdéd opettajien mah-
dollisuutena “jalkautua” opiskelijoiden pariin, keskustella, olla vuorovaikutuksessa
opiskelijoiden kanssa ja antaa myos yksilollistd ohjausta ja tukea. Oikein toteutettuna

yhteistoiminnalliset tydtavat antavat juuri tihédn mahdollisuuden.

Kakkurin (2006b) kehittimd Oppimisen vertaisryhméohjaajakoulutuksen tehtidvékirja

on oiva viline omien aikaisempien oppimiskokemusten tarkastelussa, niiden reflektoi-
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misessa, omien oppimisstrategioiden 10ytdmisessd seki tietenkin vertaistuen hyddynté-
misessd. Vertaisryhmityoskentelymme aikana hyddynsimme tehtévikirjaa vain osittain.
Mielenkiintoista olisi kokeilla, minkélaisia tuloksia saataisiin aikaan, jos tehtidvéikirja
toteutettaisiin kokonaisuudessaan, jolloin tarkoituksena olisi nimenomaan se, ettd ohjaa-
ja siirtyisi vihitellen syrjdéan ja opiskelijat toimisivat itsendisesti toisiaan tukien. Tehtd-
vikirja “kouluttaa” opiskelijoista toistensa vertaistukijoita ja ndin pyrittdisiin takaamaan

vertaistuen jatkuvuus oppilaitoksissa.
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8 POHDINTA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millainen merkitys vertaisryhmétoiminnalla on
ollut opiskelijoiden minédpystyvyyden tunteeseen. Tarkoituksena oli saavuttaa opiskeli-
joiden yksilollisid ndkemyksid siitd, mikd merkitys vertaisryhmitoiminnalla on ollut
heidin késityksiinsd itsestddn oppijoina sekd mitkd tekijdt ovat olleet merkityksellisid
juuri mindpystyvyyden tunteen vahvistumisen kannalta. Tutkimuksessani huomioin
vahvasti opiskelijoiden aikaisemmat oppimiskokemukset ja ndiden merkityksen heidin
mindpystyvyyden tunteeseensa. Tutkimus toteutettiin evaluatiivisena tapaustutkimukse-
na, jonka kohderyhmina oli kahdeksan keskisuuren suomalaisen ammatillisen aikuisop-
pilaitoksen opiskelijaa. Aineistonkeruumenetelmini kiytin teemahaastatteluja, opiskeli-

joiden pitamid tunnepdivikirjoja sekd videointia.

8.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Laadullisessa tutkimuksessa tutkijan tiytyy jatkuvasti pohtia tekemiéén ratkaisuja. Niin
tutkija ottaa kantaa analyysinsd kattavuuteen seké tekeménsa tyon luotettavuuteen. Laa-
dullisessa tutkimuksessa arvioidaan ennen kaikkea tutkimusprosessin luotettavuutta,
jonka ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. Oleellista on se, ettd myOnnetddn
tutkijan olevan tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline. Pédasiallisin luotettavuuden
kriteeri onkin laadullisessa tutkimuksessa tutkija itse, toisin kuin méaéréllisessd tutki-
muksessa, jossa luotettavuutta tarkasteltacssa puhutaan mittauksen luotettavuudesta.
Muita luotettavuuden arviointikriteereiti ovat muun muassa uskottavuus, siirrettivyys
tietyin ehdoin, varmuus sekid vahvistuvuus. Lisédksi luotettavuutta tarkastellaan tutki-
muksessa sisdisen ja ulkoisen validiteetin seké reliabiliteetin nikokulmasta. Huomio
kiinnitetddn usein myoOs aineiston yhteiskunnalliseen merkittdvyyteen sekid aineiston
riittdvyyteen ja kattavuuteen. (Eskola & Suoranta 2001, 208-215.) Luotettavuuden kri-
teerit tdyttyvit tidssd tutkimuksessa muun muassa sen puolesta, ettd olen itse tutkijana
toiminut koko ajan opiskelijoiden kanssa ja ollut myos osa ryhmii. Olen pystynyt sol-
mimaan hyvét vuorovaikutussuhteet opiskelijoiden kanssa ja he ovat pystyneet luotta-
muksellisesti kertomaan minulle asioistaan. Voidaan toki myds pohtia, olenko toisaalta

ollut liian ldhelld. Olen pyrkinyt kuvaamaan kaikki tutkimukselliset ratkaisuni mahdol-
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lisimman tarkoin, jotta siirrettdvyys toteutuisi. Siirrettdvyyttd tarkasteltaessa voidaan
lisdksi todeta, ettd kidyttimdmme toimintamalli soveltuu hyvin my6s muille koulutusas-
teille. Tutkimus on lisdksi yhteiskunnallisesti merkittdva, silld se tarjoaa toimintamallin,

jonka avulla voidaan auttaa ja tukea erityistd tukea tarvitsevia opiskelijoita.

Tutkimuskohteen kuvausta ja tidten tutkimuksen luotettavuutta voi parantaa useamman
aineistonkeruumenetelméan kiyttdo eli triangulaatio (Eskola & Suoranta 2001, 214).
Triangulaatiolla tarkoitetaan siis useiden aineistonkeruumenetelmien kédyttéd samassa
tutkimuksessa. Metodologioiden kidytossd ilmenee suurta variaatiota. Yksi vaihtoehto
on kdyttdd haastatteluja, observaatiota ja dokumentti analyysia. (Patton 2002, 247-248.)
Ne tutkimukset, joissa kdytetddn vain yhtd aineistonkeruumenetelméi, ovat haavoittu-
vaisempia virheille. Esimerkiksi pelkéstddan haastattelulla kerédtyssd aineistossa voi olla
virheellisid tai vddrid vastauksia. Lisdksi yksittdiselld tutkimusmenetelméilld ei vilttéd-
mittd saada kattavaa kuvaa tutkimuskohteesta. Tutkimukset, joissa on kéytetty triangu-
laatiota, ovat luotettavampia, silld aineistoa voi tarkastella ristiin, ja ndin varmistua ai-
neiston oikeellisuudesta (Patton 2002, 248; Eskola & Suoranta 2001, 68). Triangulaatio
voi tapahtua neljilld eri tavalla. Voidaan puhua aineisto-, tutkija-, teoria- ja menetelmat-
riangulaatiosta. (Eskola & Suoranta 2001, 69.) Téssé tutkimuksessa kyseessd oli mene-
telmétriangulaatio, silld aineistoa keréttiin kolmella eri menetelmélld — videoinnin, tun-
nepdivikirjojen sekd teemahaastatteluiden avulla. Triangulaatio paransi tdmén tutki-
muksen luotettavuutta, silld pystyin useasta ldhteestd varmistumaan tulkintojeni oikeel-

lisuutta. Aineisto on titen myos kattava.

8.2 Vertaisryhmiitoiminta minipystyvyyden tunteen vahvistajana

Tutkimuksen keskeisimmistd tuloksista kévi ilmi, ettd aikuiset tulevat uusiin opiskeluti-
lanteisiin hyvin heterogeenisten aikaisempien oppimiskokemusten kanssa ja nédiden ko-
kemusten laadusta riippuu se, millainen merkitys niilld on ollut yksiléiden mindpysty-
vyyden tunteeseen. Malinen (2000) toteaa, ettd aikaisemmat oppimiskokemukset vai-
kuttavat aina uuden oppimisen taustalla ja Varilan (1999) mukaan keskeiseksi nousevat
juuri oppimiskokemusten seurausvaikutukset. Banduran (1995; 1997) mukaan positiivi-
set kokemukset vahvistavat mindpystyvyyden tunnetta, kun taas negatiiviset heikentadvit

sitd. Nama teoreettiset 1dhtokohdat saivat tukea tidstid tutkimuksesta, silld merkittaviksi
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muodostui nimenomaan opiskelijoiden aikaisemmista oppimiskokemuksista tehdyt tul-
kinnat ja nédiden tulkintojen seuraukset. Negatiiviset oppimiskokemukset olivat selkeisti
heikentineet opiskelijoiden mindpystyyyden tunnetta, kun taas positiivisilla kokemuk-
silla oli ollut hyvin voimaannuttava merkitys. Aikaisemmat oppimiskokemukset hertti-
vit osalla opiskelijoista epdvarmuuden tunteita omasta osaamisesta ja pystyvyydestd,
osalla suurimmat epdavarmuustekijét ja tuen tarpeet johtuivat pitkin opiskelutauon aihe-
uttamasta opiskelusta vieraantumisesta. Vertaisryhmitoiminnassa tiarkeimmiksi teki-
joiksi muodostuivat vertaisten 16ytyminen ja sitd kautta ryhméssd saatu emotionaalinen
ja sosiaalinen tuki. Tdma on havaittu myos aikaisemmissa tutkimuksissa ja vertaisryh-
mikokeiluissa. (ks. Halonen 1998, Hintikka 1998, Haapasalo 2000, Kupila 2001.) Toi-
nen vertaisryhmétoiminnan tidrked elementti oli oman opiskelun haltuunotto strate-
giaopetuksen kautta. Opiskelustrategioiden hallinta on eris itseohjautuvuuden osa-alue.
Lonka ja Lonka (1991) toteavat, etti erityisesti aikuisopiskelussa on tavoitteena opiske-
lijan oman toiminnan séditely sekd itseohjautuvuus opiskelussa. Tutkimus antaa viitteitd
siitd, ettd on olemassa selv ristiriita sen suhteen, miti aikuisilta odotetaan ja mihin he
todellisuudessa kykenevit. Andragogiseen malliin kohdistunut kritiikki (ks. Koro 1996)
saa tistd tutkimuksesta tukea, silld itseohjautuvuutta ei voida néhdi ikéddn kuin aikuisen
synnynndisend ominaisuutena, vaan siihen tulee opettaa ja opiskelijan tulee sithen kas-
vaa ja kehittyd. Jos aikuinen kokee, ettd hédn ei hallitse omaa opiskeluaan, ei kykene
organisoimaan sitd eikd kdyttdméaan tehokkaita oppimisstrategioita, hin ei tidlloin luota
kehitysmahdollisuuksiinsa eiki itseensd oppijana. Tédten itseohjautuvuuskaan ei kehity.
Tutkimuksen pohjalta voidaan siis todeta, ettd aikuiset eivit ole automaattisesti itseoh-

jautuvia, vaan tarvitsevat opastusta ja tukea siind, miten itseohjautuvuuteen voi kasvaa.

Néiden tekijoiden — vertaisilta saadun emotionaalisen ja sosiaalisen tuen sekd opiskelu-
strategioiden opetuksen — avulla opiskelijat saivat kokemuksia omasta pystyvyydestdén.
Siirtovaikutuksesta voi tehdi tdsséd vaiheessa vain varovaisia arvioita, mutta tutkimustu-
losten valossa niyttiisi siltd, ettd opiskelijat ovat hyodyntdneet oppimiaan opiskelustra-
tegioita myOs muissa opinnoissa ja osa on hyotynyt myos vertaistuesta ryhmén ulkopuo-

lella.
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8.3 Tutkimuksen yhteiskunnallinen ja erityispedagoginen merkitys

Tutkimuksen tulokset ovat erityispedagogisesti ja yhteiskunnallisesti merkittivid, silld
parhaimmillaan téllaisella toimintamallilla voidaan ehkéistd koulutuksesta keskeyttd-
mistd ja syrjaytymistd. Tutkimuksen aikana kévi ilmi, ettd hyvin pieniltdkin tuntuvat
Syyt saattavat ajaa opiskelijan keskeyttamispaatokseen. Tdmai johtuu osaltaan juuri tuen
tarpeessa olevien opiskelijoiden heikosta minédpystyvyyden tunteesta. Mindpystyvyyden
tunteet ldhteiden puuttuessa tunne omista kyvyistd oppijana ei pidse karttumaan ja pie-
nikin epdonnistuminen saattaa johtaa luovuttamiseen. Mielestini tdmi tutkimus avaa
nidkokulmia aikuisten erilaisiin tuen tarpeisiin ja antaa vilineitd niihin vastaamiseen.
Malli on lisdksi siirrettdvissd muillekin koulutusasteille. Mielestédni vertaisryhmétoimin-
ta antaa lisiksi erityisopettajille erityispedagogisen toimintamallin, ja takaa ohjauksen ja
tuen monelle sitd tarvitsevalle. Tilld tavalla tavoitetaan monta erityisen tuen tarpeessa
olevaa opiskelijaa kerralla. Aikuisopiskelijat eivit ole itseohjautuvia astuessaan oppilai-
toksen ovista sisddn, vaan itseohjautuvaa oppimista tdytyy opettaa. Vertaisryhmid on

yksi tukimuodoista, jota tulisi kdyttdd muun opetuksen ja ohjauksen rinnalla.

Jatkotutkimusaiheita Tutkimukseni heréttdd monenlaisia jatkotutkimusaiheita. Hedel-
millinen olisi mielestdni seurantatutkimus, jossa tarkasteltaisiin ndiden samojen opiske-
lijoiden opiskelujen etenemistd ja heidédn yksilollisié tilanteitaan opiskelujen loppuvai-
heessa. Olisi mielenkiintoista tutkia, mitkd asiat vertaisryhmitoiminnasta ovat jddneet
opiskelijoiden kayttoon koko opiskeluajaksi ja mitkd ehké eivit. Lisdksi olisi mielen-
kiintoista testata ja toteuttaa Kakkurin (2006) kehittimé malli kokonaisuudessaan. Téssa
tutkimuksessa sitd kiytettiin tyoskentelymme vilineend, eli emme toteuttaneet sitd ko-
konaisuudessaan. Tarkastelussa voisi olla mallin toimivuus yksildiden kannalta seki se,
kuinka ryhmén tyoskentely toteutuu ohjaajan jadadessid taka-alalle sekd millainen merki-

tys tyoskentelylld opiskelijoille on.

Tutkimuksessa aikaisemmat oppimiskokemukset nousivat suureen rooliin ja niihin tulisi
mielestidni ehdottomasti paneutua tarkemmin. Olisi mielenkiintoista tarkastella mitka
tekijat koulutusuralla muodostavat, mahdollisesti jo hyvin varhaisessa vaiheessa, uhka-
kuvan keskeyttdmisestd ja mahdollisen syrjdytymisriskin. Kiinnostavaa olisi myos se,

minkilaisia mindpystyvyyden lihteitd tarvittaisiin, jotta jo varhain pystyttdisiin ennalta-
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ehkdisemiin tdtd syrjdytymisriskid. Tillainen tutkimus antaisi mielestdni eviitd varhai-

seen puuttumiseen ja tukimuotojen suunnitteluun.
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LIITTEET

LIITE 1

TEEMAHAASTATTELUN RUNKO

OPPIMISHISTORIA
- Aikaisemmat kokemukset
o minkilaisia?
o niiden rooli ja merkitys kdsitykseesi omista Kyvyistési ja itsestidsi oppija-
na?
o onko kokemuksilla ollut merkitystd koulutusuraan?

- Millainen tunne sinulla oli opiskelujen alkaessa omasta pystyvyydestid?

VERTAISRYHMATYOSKENTELY
- Tuntemukset tydskentelyn aikana
o muuttuivatko ne?
- Muutokset kisityksissa itsestd oppijana — jos jotain muuttui, mika sai sen ai-
kaan?
—> Mitkd olivat niitd konkreettisia, ratkaisevia tekijoita?
- Millainen oli vertaistuen rooli?

- Millainen oli ryhmén merkitys?

SIIRTOVAIKUTUS
- Onko vertaisryhmissi késitellyistd asioista ollut hyotya yleisesti opiskelussasi?
- Jos ei, uskotko, ettid tulee olemaan?

- Onko vertaistuessa ryhmén ulkopuolella tapahtunut muutoksia/lisdaysta?
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PELKISTETTY
ILMAUS

ALALUOKKA

YLALUOKKA

PAALUOKKA

YHDISTA-
VA
LUOKKA

Vaikeudet lukemaan
oppimisessa

Lukiopetus

”Matematiikkamorko”

Oppimisvaikeudet

Paniikki

I4n tuoma epévar-
muus

Kirjoittamisen taitojen
hividiminen

pitkd opiskelutauko

Vieraantuminen
opiskelusta

Oppimisen esteet

Kyydistid putoaminen
Ulkoaoppiminen

Huonot kokemukset
opettajista

Negatiiviset oppi-
miskokemukset

Téarked positiivinen
palaute

Onnistumisen koke-
mus

Positiivinen palaute
ja onnistuminen

Merkittavit oppi-
miskokemukset

Oppimiskoke-
muksille annetut
merkitykset

Palautteen puuttumi-
nen

Kannustuksen puute

Tukiopetuksen puute

Tuen puute

Huonommuuden tun-
teet

Hépein tunteet
Tyhmyys
Pelko

Epidvarmuus

Itseluottamus —
parjdanko?

Oppijaidentiteetti

Mindpystyvyys

Kokemuk-
sellinen
oppiminen




