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Tutkimukseni tarkoituksena oli selvittdd, mitka tekijat ovat merkityksellisid
abiturienttien mindpystyvyyden rakentumiselle, millaisia mindpystyvyyden
kertomustyyppejd  abiturienttien kertomuksista syntyy sekd millaisia
mindpystyvyyden narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta abiturienttien

kertomuksista rakentuu.

Tutkimus toteutettiin narratiivisella menetelmadlld kerdamadlld abiturienteilta
kertomus, johon he kirjoittivat mindpystyvyydestddn lukio-opintojen aikana.
Aineisto analysoitiin narratiivista kategorisointia kayttden, mutta my0s

narratiivisen juonianalyysin mukaisesti.

Tutkimuksen tuloksista nousi esille kognitiivisiin kykyihin ja sosiaaliseen
ympadristoon liittyvid tekijoitd, jotka olivat merkityksellisid lukio-opinnoissa
mindpystyvyydelle. Tuloksista nousi esille kolme erilaista kertomustyyppid,
joissa on ndhtdvissd abiturienttien mindpystyvyyden rakentuminen lukion
aikana. Mindpystyvyyden narratiiveista ohjauksen ndkokulmasta nousi esille

ohjauksen saatavuuden ja kannustavuuden narratiivit.

Mindpystyvyyden tukemisella eri tekijoiden huomioon ottamisen kautta on
suuri merkitys lukio-opintojen suuntaamisessa ja itse opinnoissa. Siksi
mindpystyvyyttd tulisi tukea opintojen eri vaiheissa ja ymparistoissad erilaiset

tekijat huomioon ottaen, myos ohjauksellisesta nakokulmasta.

Asiasanat: mindpystyvyys, narratiivit, ohjaus, abiturientti, sosiaalinen

ympéristo
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1 JOHDANTO

Lukion opinto-ohjauksen  yhtend tavoitteena on  opiskelijan
mindpystyvyyden tukeminen esimerkiksi lukio-opintojen tavoitteiden
asettelussa sekd erilaisissa muutostilanteissa, joita lukion edetessd voi vastaan
tulla. Opiskelijan tulee my6s kehittdd omia vahvuuksiaan ja oppia tuntemaan
kehittymistarpeitaan sekd vahvistaa pystyvyyden tunteitaan oppimisessa lukio-
opintojen aikana (OPH, 2019, 351). Mindpystyvyydelld ja siihen littyvilld
uskomuksilla opiskelijasta itsestddn on siis opetussuunnitelmassa oma roolinsa
yleisesti lukion opinnoissa ja ohjauksessa. Mindpystyvyyden kisitteelld yleisesti
tarkoitetaan yksilon kédsitystd omista kyvyistddn sekd tavoista toimia ndiden
uskomuksien mukaisesti (Dinther, Dochy & Segers, 2011). Mindpystyvyyteen
liittyvdt uskomukset yksilostd itsestddn suuntaavat sitd, miten ihmiset
ajattelevat, tuntevat, motivoituvat tai toimivat (Bandura, 1995, 2).
Mindpystyvyyttd on tutkittu kirjallisuudessa myos liittyen opiskeluihin ja
kouluympéristoon. Mindpystyvyyden uskomusten on havaittu olevan tidrked
tekijd opiskelijoiden suorituksille, oppimisprosessin vuorovaikutukselle sekéa
akateemisille saavutuksille (Zimmerman, 2000). Mindpystyvyyteen liittyvit
uskomukset itsestd vaikuttavat siihen, kuinka opiskelija pystyy motivoimaan
itseddn ja suhtautuu asettamiensa tavoitteiden epdonnistumiseen. Sen liséksi se,
kuinka opiskelija uskoo omiin kykyihinsd, vaikuttaa myo6s opiskelijan
tunnetiloihin ja niiden sdédtelyyn. Tunnetilojen sdétely puolestaan liittyy, kuinka
alttiiksi opiskelija kdy stressille ja masennukselle, jos kokee ettei pysty
mihinkdan. Mindpystyvyyteen liittyvdt uskomukset itsestd vaikuttavat myos
tarkeisiin paddtoksenteon hetkiin. Omien kyvykkyysuskomusten kautta nuori
opiskelija méaarittdad myos elamanpolkunsa suuntaa omilla valinnoillaan. Talloin
mindpystyvyydelld on tarked rooli esimerkiksi niissd hetkissd, kun nuori suuntaa

eldaménvalintojaan esimerkiksi lukion jdlkeen (Bandura, 2012). Mindpystyvyytta



tukevalla ohjauksella voidaankin kartoittaa nuoren kiinnostuksen kohteita ja
tavoitteita ja niiden asettamista sekd tukea uraan liittyvissd valinnoissa (Betz,

2004; Lent, 2013).

Mindpystyvyyttd on siis tutkittu paljon ja sen on todettu olevan tidrked osa
esimerkiksi yksilon tavoitteiden asettelussa, opintojen suuntaamisessa sekd
yleisesti kyvykkyyden kokemisessa. Mindpystyvyyden kehittdminen on kirjattu
myds lukion opetussuunnitelman (OPH, 2019, 353) yhdeksi tavoitteeksi.
Mindpystyvyyttda on ldhestytty kirjallisuudessa yleiselld tasolla liittyen
opintoihin, mutta ohjauksen ndkokulmasta tutkimustietoa on niukasti eika
tutkimuksissa tuoda esille opiskelijoiden omaa &dntd kovinkaan laajasti. Taman
tutkimuksen tekemisen tarve ldhteekin tarpeesta saada selville laajemmin, mita
nuoret itse kertovat mindpystyvyydestddn ja siitd, mitkd tekijit ovat
merkityksellisid heiddn mindpystyvyyden kehittymiselle, millaisia tyyppejd
abiturienttien mindpystyvyyden kertomuksista rakentuu ja millaisia
mindpystyvyyden narratiiveja abiturienttien kertomuksissa tulee esille
ohjauksen ndkokulmasta. Tavoitteena on saada nuorten &idni enemmaéin
kuuluville ja kuulla heiddn kertomuksiaan siitd, mitka tekijdt voisivat tukea ja
kehittdd mindpystyvyyttd lukio-opinnoissa sekd onko lukion ohjauksessa otettu
huomioon mindpystyvyyteen liittyvid tekijoitd. Samalla tutkimukseni rakentaa
erilaisia tarinatyyppejd lukio-opinnoissa abiturienttien kertomusten pohjalta

mindpystyvyyden ndkokulmasta.

Tutkimukseni tulokulma on kertomuksellinen eli narratiivinen ja
tutkimukseni  kiinnostuksen kohteena ovat abiturienttien Kkirjoitetut
kertomukset. Kerronnallisuus kulkee ldpi tutkimukseni niin teoriataustassa,
aineiston keruussa, kuin analysoinnin vaiheissa. Heikkinen (2015, 151, 156)
korostaakin, ettd narratiivisessa tutkimuksessa kdytetddn aineistona jotain
kertomusta, mutta toisaalta aineistosta voidaan luoda erilaisia narratiiveja.

Aineistonani on 16 abiturientin kirjoittamat kirjoitelmat eli kertomukset, joista



muodostan erilaisia narratiiveja ja juonityyppejd. Tutkimukseni teoriaosuudessa
luvussa kaksi, késittelen tarkemmin mindpystyvyyttd ja sitd, millaiset tekijat
rakentavat mindpystyvyyttd niin yleisesti kuin koulunkontekstissa. Luvussa
kolme nostan esille my6s ohjauksellisen ndkckulman liittyen mindpystyvyyteen
ja sithen, millainen ohjaus on merkityksellistd mindpystyvyydelle. Tutkimukseni
luvussa viisi esittelen tutkimukseni etenemisen ja analyysin, jonka jdlkeen
luvussa kuusi esittelen tyoni tuloksia tutkimuskysymysten mukaisesti. Luvussa
seitsemdn pohdin tyoni tuloksia aiempaan kirjallisuuteen peilaten ja luvun
lopuksi pohdin tyon merkittdvyyttd sekd luotettavuutta unohtamatta

jatkotutkimuksiin liittyvid pohdintoja.



2 MINAPYSTYVYYS

Tassa luvussa kuvaan tutkimukseni kontekstin eli sen, millaiseen teoriataustaan
tutkimukseni asettuu. Koska tutkin mindpystyvyyden erilaisia tekijoitd ja
narratiiveja abiturienttien kertomuksissa, rakentuu tutkimukseni teoriatausta
myds mindpystyvyyden ympdrille. Kuvaan mindpystyvyyttd ensin yleiselld
tasolla siirtyen yksityiskohtaisempaan tarkasteluun, jolloin tarkasteluun tulevat
Albert Banduran mindpystyvyyden ldhteet, jotka ovat merkittivd teoria
tutkimuksessani. ~ Koska  tutkimukseni  sijoittuu  kouluymparistoon,
teoriataustassa kdsittelen myos akateemista mindpystyvyyttd, joka tuo oman

nikokulmansa tutkimukseeni.

21 Minidpystyvyys yleisesti

Koska tutkin lukion péddttavien abiturienttien kertomuksia heiddn
mindpystyvyydestddn lukio-opintojen aikana, on syytd avata yleisesti, mita
mindpystyvyys on ja mitd silld tassa tutkimuksessa tarkoitetaan. Mindpystyvyys
ei ole sisdsyntyistd, vaan kehittyy vuosien myotd erilaisten tekijoiden kautta.
Mindpystyvyyteen eivit siis liity ainoastaan yksilon omat uskomukset omista
kyvyistd, vaan mindpystyvyys koostuu useista eri tekijoistd (Maddux 2002, 278).
Mindpystyvyyden on todettu olevan tidrked osa saavutettaessa itselle tarkeitd
asioita, mutta mindpystyvyys liittyy myos aloitteellisuuteen, sinnikkyyteen seka
tuloksiin, kun halutaan saavuttaa jotain. Mindpystyvyys maédritellddan yksilon
uskomuksiin itsestddn: mihin pystyn, kykenen ja mitd voi saavuttaa tietyissd
tilanteissa (Schunk & Pajares 2002, 15). Aiemmin mindpystyvyys on liitetty
vahvasti piirreteorioihin. On ajateltu, ettd esimerkiksi uskomukset itsestd ovat
vain olemassa, mutta ei olla ajateltu niiden liittyvdn mihinkdan tiettyyn

kaytokseen tai tilanteisiin. Mydhemmin on huomattu mindpystyvyyden olevan



tilannesidonnaista eli tietynlainen kdytos on toistunut tietynlaisissa tilanteissa
(Maddux, 1995, 8). Tilloin mindpystyvyyteen liittyy my0s sosiaalisen

ympaériston merkitys.

Tutkimukseni yhtend tavoitteena on tutkia mindpystyvyyden eri ldhteiden
merkitysta mindpystyvyyden rakentumiselle kouluympéristdssa.
Mindpystyvyyttd voidaankin tarkastella myos koulutuksellisessa kontekstissa.
Voidaan pohtia esimerkiksi sitd, mikd merkitys mindpystyvyydelld on opiskelua
suunnatessa tai ylipddnsd opiskeluihin kiinnittymisessd. Yksilon toimintaan
liittyvid osa-alueita kuten motivaatiota, oppimista, itsesddtelyd ja saavutuksia ei
voida ohittaa ilman mindpystyvyyden mukaan tuomista. Mindpystyvyyden
uskomuksilla on my6s merkitystd motivaatiolle ja hyvinvoinnille. (Pajares 2006,
339). Dinther, Dochy & Segers (2011) ovat tutkineet mindpystyvyyttad
koulukontekstissa. Heiddn tutkimuksensa osoittaa, ettd opiskelijoiden ajatukset
ja uskomukset omista kyvyistddn ovat tdrkeitd myos itse oppimisprosesseissa,
mutta  my6s  motivaation  rakentamiselle @ sekd  hyvinvoinnille.
Kouluympadristossda nuorten uskomukset omista kyvyistddan luovat pohjan sille,
milld tavoin he suhtatuvat tulevaisuuden onnistumisiin ja epdonnistumisiin.
Mindpystyvyyttd voidaan ldhestyd tarkemmin Albert Banduran (1995)
mindpystyvyyden ldhteiden ndkokulmasta. Talloin keskiossa ovat tietyt ldhteet,

joiden avulla yksilon mindpystyvyys kehittyy ja rakentuu.

2.2 Mindpystyvyyden lihteet Albert Banduran mukaan

Mindpystyvyyden kehittymistd paljon tutkinut Albert Bandura on koostanut
mindpystyvyyden kehittymiseen neljd erilaista ldhdettd, joiden avulla yksilon
mindpystyvyyden uskomukset kehittyvdat. Bandura (1995) jaottelee

lahteeseen. Kaikkein vaikuttavin tekija mindpystyvyyden kehittymisessd ovat
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mestarikokemukset,  jotka liittyvdat  kognitiivisiin  kykyihin =~ omasta
suoriutumisesta. Toisena vdlilliset kokemukset ja kolmantena sosiaalinen
vakuuttaminen, joihin vaikuttaa sosiaalinen ympaéristo. Neljantend lahteend ovat
tysiologiset ja emotionaaliset reaktiot, jotka liittyvdt siis tunnereaktioihin
opiskeluissa. Seuraavissa kappaleissa esittelen Banduran (1995) tutkimien
ldhteiden mukaan niitd tarkeitd tekijoitd laajemminkin, jotka ovat merkittavia
yksilon mindpystyvyyden kehittymiselle ja rakentumiselle. Klassen & Usher
(2010) tuovat esille myos sen, ettd yksilon tulee kdyda lapi tietty tulkintaprosessi,
jossa on kdytava lapi tietyt drsykkeet liittyen mindpystyvyyden kehittymisen
tasoihin. On tdrkedd huomioida, ettd yksilo valikoi ja painottaa
tulkintaprosessissaan tiettyja tekijoitd mindpystyvyyden kehittymisessd
yksilostd itsestddn riippuen. Myds Schunk & Meece (2006, 87) korostavat
mindpystyvyyden tasoista kognitiivisiin kykyihin liittyvan suorittamisen olevan
tarkeintd, mutta toisaalta toteavat myos, ettd esimerkiksi koulussa oleva nuori

saa vaikuttimia myds muista neljastd mindpystyvyyteen liittyvéastd tasosta.

221 Kognitiiviset kyvyt

Banduran (1995) neljan tason mindpystyvyyden uskomusten kehittymisessa
ensimmdinen taso ovat kognitiiviset kyvyt ja niihin erityisesti liittyvit
mestarikokemukset.  Yksilon mindpystyvyyden kehittymiseen liittyvit
mestarikokemukset ovat suurin vaikutin mindpystyvyyden uskomusten
kehittymiselle, mutta toisaalta tulee huomioida tehtdvad suoritettaessa yksilon
taitotaso sekd myos tehtdvdn vaikeustaso, jota ollaan suorittamassa Dinther,
Dolby & Segers (2011). Kognitiivisten prosessien vaikutus on monitahoinen.
Yksilon tarkoituksellinen kédytos vaatii rinnalleen ennakointia, johon on liitetty
mukaan tavoitteet ja tavoitteisiin on puolestaan sisdllytettynd kykyjen
itsearviointi. Pystyvyysuskomukset liittyvdt myos esimerkiksi jonkun tulossa
olevan tehtdvin lapikdymiseen, miten se tulee omasta mielestd meneméaan.

Jokaisella on sisddnrakennettuna tietyt skenaariot tietyistd asioista, eli tietynlaiset
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toimintatavat, rakennettuna ajatuksiin. Mindpystyvyydelld on merkitystd myos
motivaatioon, koska motivaatio on kognitiivisesti rakennettu. Tahdn liittyvat
ajatukset siitd, mitd yksilo kokee osaavansa, jolloin ne yksilot, joilla on korkea
pystyvyyden taso, asettavat haastavia tavoitteita itselleen ja pystyvit kdyttamaan
analyyttista tulkintaa omasta suorituksestaan (Bandura 1995, 6). Bandura (1995,
8) lisdd vield, ettd mindpystyvyyden uskomukset vaikuttavat myds motivaatioon
siten, ettd kuinka paljon aikaa ja vaivaa yksilo on valmis kayttdmaan
saavuttaakseen tavoitteensa sekd mikd on yksiloiden sietokyky erilaisille

haasteille.

Bandura (1995, 3) nostaa esille mestarikokemukset liittyen sithen, kuinka
yksilon mindpystyvyys voi kehittyd ja vahvistua tietynlaisten kokemusten
kautta. Mestarikokemuksilla tarkoitetaan sitd, ettd menestyminen asioissa
vahvistaa yksilon mindpystyvyyttd ja epdonnistumiset puolestaan heikentévit
sitd. Kyse ei kuitenkaan ole siitd, ettd yksilo vain omaksuisi tiettyjd valmiiksi
olleita tapoja vaan mindpystyvyyden vahvistaminen vaatii kognitiivisten,
kayttaytymiseen liittyvien ja itsesddtelytyokalujen hallintaa itselle sopivien
tyokalujen kautta, vaikka eldmantilanteet muuttuisivatkin (Bandura 1995, 3).
Klassen & Usher (2010) toteavat mestarikokemusten olevan kaikkein tdrkein
tekija mindpystyvyyttd kehitettdessd. Mestarikokemukset syntyvit siitd, ettd se
tehtdvd, jota suoritetaan, on tarpeeksi haastava ja sitd pystyy arvostamaan
(Klassen & Usher 2010). Dintherin ja kollegoiden (2011) tutkimustulokset
osoittavat myds, ettd onnistumiseen liittyvat mestarikokemukset lisddvat
mindpystyvyyttd. Nayttdisi siltd, ettd selkedt tavoitteen asettelut tietyissa
tehtadvissd lisddvat opiskelijoiden onnistumista ja sitd kautta mindpystyvyytta.
Toisaalta Bandura (1995, 3) muistuttaa, ettd jos yksilot kokevat vain helppoa
menestystd, he voivat alkaa odottaa vain nopeita tuloksia ja helposti, niin he
herkédsti masentuvat epdonnistumisista. T&lloin lannistumaton mindpystyvyys
vaatii kokemuksen esteiden voittamisesta pitkdjanteiselld ponnistelulla.
Paunonen & Hong (2010) ovat tutkineet mindpystyvyyteen liittyvia uskomuksia

ja niiden vaikutusta tietyille tehtdville liittyen juurikin kognitiivisiin kykyihin.
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Heiddn tutkimuksensa osoittaa, ettd uskomukset omasta kyvykkyydestd
johonkin tiettyyn tehtdvaan ndyttdisivat lisddvan tehtdvien suorittamista
onnistuneesti. Bouffard-Bouchard, Parent & Larivee (1991) kokivat merkittavana
omassa tutkimuksessaan, ettd enemmdn koulua kdyneet oppilaat tunnistivat
tehtdvdn teon jdlkeen sen, miten tehtdvd heiddn omasta mielestddn oli mennyt.
Heiddn tutkimuksensa mukaan enemman kouluja kédyneet yksilot saattaisivat

arvioida mindpystyvyyttddan korkeammalle kuin vdhemmaén kouluja kdyneet.

Uskomukset omasta mindpystyvyydestd heijastavat myos sitd, mitad yksilo
ajattelee omasta osaamisestaan ja sen tasosta. Ne yksilot, joilla on korkea
mindpystyvyyden taso, keskittyvdt paremmin kasilld oleviin tehtdviin ja
hdiriintyvat vahemmdn sekd ponnistelevat enemmin ratkaistakseen edessd
olevat tehtdvat. Voidaan siis todeta, ettd korkeat mindpystyvyyden uskomukset
itsestd vaikuttavat kognitiivisiin kykyihin positiivisella tavalla. He, joilla
mindpystyvyyden uskomukset itsestddn ovat huonot, vasyvidt helpommin
tehtdvad tehdessd ja tekevat myos virheitd. Tama johtaa usein myos siihen, ettd
he luovuttavat helpommin tehtdvdd tehdessddn (Paunonen & Ryan 2010).
Bouffard -Bouchard ja kollegat (1991) puolestaan toteavat, ettd yksilon
kéasitykselld omasta pystyvyydestddn voi olla merkittdavampi vaikutus jotain
tehtdvdd tehdessd kuin silld, mitkd ovat todellisuudessa yksilon todelliset

kognitiiviset kyvyt.

222 Sosiaalinen ymparisto

Mindpystyvyyden uskomuksiin sekd sen kehittymiseen liittyy myos sosiaalinen
ympadristo. Banduran (1995, 3) luoman mallin mukaan ne sosiaalisen ympériston
toiminnot, jotka vaikuttavat yksilon toimintaan ovat vélilliset kokemukset sekéa
sosiaalinen = vakuuttaminen. = Ensimmdinen  ldhde, joka  vaikuttaa

mindpystyvyyden vahvistumisessa ovat vililliset kokemukset. Nama
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kokemukset syntyvit sosiaalisista malleista sosiaalisissa tilanteissa eli sosiaalisen
ympdriston kautta. Yksilo ottaa mallia sosiaalisissa tilanteissa heiltd, jotka he
kokevat samanlaisiksi kuin itsensd. Ndiden esikuvien menestyksen nidkeminen
sinnikkddlld ponnistelulla herdttdd yksilon oman uskomuksen, ettd hénkin voi
hallita samankaltaisia toimintoja. Samalla tavalla my6s toisen nédhty
epdonnistuminen ponnisteluista huolimatta voi heikentdd yksilon motivaatiota
ja alentaa arvioita omasta tehokkuudesta. Mitd suurempana yksilo kokee
samankaltaisuuden esikuvansa kanssa, sen vakuuttavimpia ovat esikuvan
menestyminen ja epdonnistuminen (Bandura 1995, 3-4). Toisaalta, jos yksilot
ndkevit sosiaalisissa tilanteissa jonkun henkilon hyvin erilaisena kuin hén itse,
niin silloin onnistumisten ja epdonnistumisten ndkemiselld ei ole juurikaan
vaikutusta heiddn mindpystyvyyskasityksiinsd (Bandura 1995, 3-4). Klassen &
Usher (2010) lisdavat, ettd opiskelijat ottavat herkésti mallia juuri heiltd, joiden
opiskelusuoritusten kokevat olevan samankaltaisia kuin heilld itsellddn. Schunk
(1989) korostaakin omassa tutkimuksessaan, ettd sosiaalisten taitojen harjoittelu
ryhmissd niin sanotusti mallin mukaan, voi mahdollisesti vaikuttaa mys omaan
mindpystyvyyteen. Klassen & Usher (2010) nostavat vield esille, ettd
kouluympéristossd esimerkiksi muilta opiskelijoilta saatu palaute koetaan
arvokkaaksi mindpystyvyyden kannalta varsinkin silloin, jos ja kun palautetta
opiskelusuorituksesta ei ole heti saatavilla. Mindpystyvyyteen vaikuttaa myos
erilaisten taitojen oppiminen esimerkiksi suljetussa luokkahuoneessa tai muualla
vapaassa ympadristossd. Useimmiten esimerkiksi luokkahuoneessa opitut taidot
ovat strukturoidumpia, jolloin vapaammassa ympdristossd opittavat taidot
vaativat enemmdn jatkuvampaa kehittdamistd ja improvisointia, koska myos
olosuhteet muuttuvat enemmaéan kuin strukturoidummassa tilanteessa. Siksi
myds koulun ympdristo tarjoaa turvallisen tilan taitojen opettelulle ja

mindpystyvyyden kehittymiselle (Bandura 2012).

Toinen ldhde sosiaalisessa ymparistossd, joka on vaikuttamassa yksilon
mindpystyvyyteen, on sosiaalinen vakuuttaminen, joka tarkoittaa sitd, ettd jos
yksiloille suullisesti vakuutellaan, ettd hdn pystyy tiettyihin asioin, niin héan

epdilee itseddn vahemman ja ponnistelee haluamiensa asioiden eteen. Sosiaalisen
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vakuuttamisen avulla yksilo haluaa yrittdd enemman, jolloin itsed vahvistavat
uskomukset edistdvdt myos omien taitojen kehittymistd ja tehokkuuden
tunnetta. Ympadrilld olevat yksilot, jotka vahvistavat yksilon mindpystyvyyttd
sosiaalisen vakuuttamisen avulla, auttavat yksilod menestymddn ja myo0s
toisaalta valttaimddn sellaisia tilanteita, joissa yksilo on usein epdonnistunut
(Bandura 1995, 4). Britner & Pajares (2006) nostavat esille myos sen, ettd heidan
tutkimuksessaan sosiaalisen suostuttelun avulla voidaan my6s parantaa
kognitiivisiin kykyihin liittyvid mestarikokemuksia. Suostuttelulla he tdssd
yhteydessd tarkoittivat opettajan antamaa palautetta. Palautteen tulee olla aitoa,
jotta mindpystyvyys voi vahvistua. Teeskentelemdlld annettu palaute voi jopa
heikentdd oppilaan mindpystyvyyttd. Myos Nissild, Lairio & Puukari (2015, 96)
puhuvat mingkésitykseen liittyvéstd sosiaalisen ympériston merkityksestd ja
talld on merkitystd myos mindpystyvyydelle. Toisilta ihmisiltd saatu palaute on
tarkedd jo lapsuudesta ldhtien. Eri ihmisiltd saatu palaute muokkaa yksilon
késitystd siitd, millainen han on. Merkitykselliset ihmiset yksilon eldméssd ovat
tarkedssd roolissa mindkédsityksen kehittyessd. Nuoruus on aikaa, jolloin
mindkasitys kehittyy voimakkaasti. Nuori reflektoi omaa eldm&ansa ympaériston
kanssa ja tdhdn herkkddn eldiméanvaiheeseen osuvat myods nuorelle merkittavit
ratkaisut, kuten koulutukseen, uravalintaan sekd ihmissuhteisiin liittyvét asiat
(Nissild ym. 2015, 96) Télloin my6s mindpystyvyyteen liittyvat kdsitykset omasta
pystyvyydestd muokkautuvat esimerkiksi opettajalta saadun palautteen kautta.
Vaikka yksilon omat mindpystyvyyden kokemukset olisivatkin vakiintuneella ja
hyvalld tasolla, niin silti mindpystyvyyteen vaikuttavat muut tekijdt ja muuttujat.
Siksi koulussa tapahtuvilla toimilla on merkitystd yksilon mindpystyvyyden
tukemisessa ja kehittymisessd. (Zimmerman & Cleary 2006, 65).
Oppimisympdristod ~ muokkaamalla  voidaankin  saada  vahvistettua
opiskelijoiden = mindpystyvyyttd. Myos  keskittyminen  opiskelijoiden
vahvuuksiin ja kykyihin sen sijaan, ettd pohditaan sitd mitd ei vield osata, voisi

lisdtd mindpystyvyyttd ja sen rakentumista (Dinther ym. 2011).
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2.2.3 Tunteet

Vield yksi ldhde, jolla mindpystyvyyttd rakennetaan ja mika siihen vaikuttaa,
liittyy ihmisen tunneperdiseen tilaan arvioidessaan kykyjdan. Yksilo saattaa
esimerkiksi tulkita oman jannityksensd epdonnistumiseksi joissain tilanteissa.
Taman lisdksi yksilon oma mieliala vaikuttaa siihen, kuinka kyvykk&dksi han
itsensd kokee silld hetkelld. Positiivinen mieliala lisdd kyvykkyyttd, mutta apea
mieliala vdhentdd sitd. Ndin ollen yksilon pystyvyyden kokemuksiin voi
vaikuttaa my6s parantamalla mielialaa, vdhentamalld stressid ja negatiivisia
tunteisiin liittyvid ajatuksia (Bandura 1995, 4). Yksilot tulkitsevat kehonsa
viestejd arvioidessaan sitd, kuinka hyvin he selviytyvét arjen haasteista ja edessd
olevista tehtdvistd. Jos oppilas saa voimakkaita tunnereaktioita, kuten vapinaa
tai hikoilua, suorittaessaan jotain tehtdvdd, niin oppilas voi ajatella olevansa
kyvyton suorittamaan kyseistd tehtdvad. Talloin seurauksena voi olla kyseisen
tehtdvdn viltteleminen fyysisten reaktioiden vuoksi (Klassen & Usher 2010, 3).
Kun yksil6 on tietoinen omista tunnereaktioistaan ja jos tunnereaktiot ovat
negatiivisia, vaikuttavat ne omaan kyvykkyyteen negatiivisesti. Toisaalta
positiivinen tunnereaktio voi puolestaan saada uskomaan enemman itseensi ja

omiin kykyihinsd siind kyseisessa hetkessd ja tilanteessa (Maddux 2002, 280).

Britner & Pajares (2006) tutkivat sitd, kuinka mindpystyvyyden eri ldhteet
(mestarikokemukset, sosiaalinen vakuuttaminen sekd fysiologiset reaktiot)
ennustavat mindpystyvyyden uskomuksia yldkoululaisten luonnontieteiden
opiskelussa. Tulokset osoittivat, ettd opettajan tuki oppilaiden tunnetilojen
huomioimisessa on tdrkedd. Oppilaita tulee kannustaa huomioimaan omat
tunnetilansa ja auttaa ymmartamadn sen, ettd tunteita ei pidd jattdd huomiotta,
mutta toisaalta opiskelijan huomiota ei kannata liiaksi kiinnittda tunteisiin, vaan
enemmankin késilld olevaan tehtdvadan. Tunteiden tunnistaminen sekd opettajan
ettd oppilaiden taholta voi edistdd positiivisella tavalla mindpystyvyyteen

liittyvid uskomuksia. Toisaalta omien tunnereaktioiden tunnistaminen ja niiden
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kasittelemisen opettelu voivat auttaa huonon pystyvyyden tunteen kokemisessa.
Tunnistamalla ja harjoittamalla omia tunnereaktioita yksilo voi kokea
positiivisempia pystyvyyden tunteita (Maddux 2002, 284-285). Erilaiset
tysiologiset tilat, kuten ahdistus tai stressi voivat osoittaa sen, millainen on
yksilon mindpystyvyyden tila. Yksilon kokemilla tunnepitoisilla reaktioilla voi
arvioida sitd, millaisena kyvykkyys jotain suoritettavaa tehtdvdd kohtaan
ndyttaytyy. Siksi olisikin tdrkedd panostaa positiiviseen mielenterveyteen ja
negatiivisten tunnetilojen vdhentdmiseen. Yksilon omien tunnetilojen
tunnistamisen vahvistaminen ja ajattelurakenteiden tunnistaminen vaikuttavat
myds fysiologiseen tilaan ja sitd kautta mindpystyvyyteen (Schunk & Pajares,

2011, 207).

2.3 Akateeminen mindpystyvyys

Mindpystyvyyden tasojen lisdksi kirjallisuudessa nousee esille erikseen
akateeminen mindpystyvyys eli se, milld tavalla kouluymparistd voi olla
tukemassa eri tavoin mindpystyvyyttd, jotta yksilon koulunkdynti olisi sujuvaa
ja mindpystyvyyden uskomukset itsestd ja koulunkayntiin liittyvistad tekijoista
olisivat positiivisia. Akateeminen mindpystyvyys tarkoittaa esimerkiksi sitd, ettd
opiskelija uskoo olevansa kykenevd suorittamaan tiettyjd tehtdvia
opiskeluissaan. Esimerkiksi matematiikassa siirryttdessd vaikeampiin tehtéviin,
tulee opiskelijan uskoa, ettd hdn kykenee suorittamaan nditd tehtdvia
(Zimmerman 1995, 203). Jotkut mindpystyvyyteen liittyvit tutkimukset ovat
tuoneet esille my0s sen, ettd mindpystyvyyteen liittyviat uskomukset vaikuttavat
myos ihmisen saavutuksiin eri aloilla. Jos opiskelija haluaa muuttaa esimerkiksi
tavoitteitaan opiskeluissaan, niin tilloin mindpystyvyydelld on tdrked rooli
motivaation suuntaamisessa ja tehtdvan suorittamisessa. Opiskelijan

mindpystyvyyden uskomuksiin suora vaikuttaminen voi vahvistaa opiskelijan
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itsesddtelyd mindpystyvyyteen liittyvissad toimissa (Vancouver & Kendall 2006).
Bong & Skaalvik (2003) toteavat myds, ettd positiivinen mindpystyvyys helpottaa
opiskelijoiden akateemista sitoutumista, tavoitteen asettelua, tehtaviin liittyvia
valintoja, sitkeyttd, ponnisteluja sekd luontaista motivaatiota, suorituskykya ja
jopa uravalintoja. Mindpystyvyyden uskomukset ovat yhteydessad akateemiseen
pystyvyyteen. Mindpystyvyys vaikuttaa tunteisiin sekd odotuksiin oppimisen
tuloksista, jolloin my9s vastavuoroisesti motivaatio oppimiseen kasvaa (Klassen

& Usher 2010, 8).

Opiskelijoilla voi olla taipumus asettaa itselleen sellaisia tavoitteita, joiden
he kokevat olevan yhdenmukaisia heidén kykyjensa kanssa. Opiskelijat saattavat
odottaa vain tietynlaisia tuloksia tietynlaisella toimintatavalla. Onnistumisten ja
epdonnistumisten kautta opiskelija pystyy heikentimddn tai vahvistamaan
mindpystyvyyden uskomuksia suorituksestaan tai suorituksen tuloksista.
(Brown & Lent 2006, 205). Jossain aineessa paremman numeron saaminen
aiempiin numeroihin verrattuna ei valttaméttda vaikuta mindpystyvyyden
uskomuksiin itsestddn. Tamd saattaa johtua siitd, ettd opiskelija voi selittdd
parempaa numeroa esimerkiksi silld, ettd tehtdva on ollut liian helppo tai se on
tullut vain hyvédlld onnella. Siksi olisikin tdrkedd vahvistaa opiskelijan
mindpystyvyyttd, jotta opiskelija ymmaértdd saaneensa numerot omilla
ansioillaan (Brown & Lent 2006, 217-218). Zimmerman (1995, 203) lisddkin, ettd
koulun yhteydessa olevat uskomukset esimerkiksi eri aineiden vélilld voivat olla
ihan erilaisia. Esimerkiksi matematiikan ja englannin kielen osaamisen kyvyt

voivat olla ihan erilaisia oppilaan pystyvyyden uskomuksista riippuen.

Kannustavalla sosiaalisella oppimisympadristollda on myos merkittava
vaikutus opiskelijan akateemisiin tuloksiin ja kouluun kiinnittymiseen.
Kannustavalla ja positiivisella luokkahuoneymparistolld on merkitysta
esimerkiksi kielitaidon oppimiselle (McMahon, Wernsman & Rose 2009). Myos
Schunk & Meece (2006, 74) toteavat koulunkdynnilld olevan monenlaisia
vaikutuksia nuorten mindpystyvyydelle. Esimerkiksi silld voi olla merkitystd,

kuinka ohjeet on strukturoitu opetuksessa tai kuinka vaikeaa ja helppoa koulu
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opiskelijan mielestd on. Myos se vaikuttaa, millaista palautetta suorituksista saa.
Palautteen = merkityksestd Suorituksesta saatu palaute voi nostaa
mindpystyvyyttd, mutta toisaalta palaute voi vahentddkin mindpystyvyyttd, jos
suoritus osoittaa, kuinka kaukana opiskelijana on tavoitteestaan. Myo0s
esimerkiksi luokassa syntyvé sosiaalinen vertailu voi vidhentdd mindpystyvyytta
niiden oppilaiden kohdalla, jotka kokevat riittimadttomyyden tunteita
opiskeluissaan. (Schunk & Meece 2006, 74-75). Gebauer, McElvany, Bos, Koller
& Schober (2020) toivat esille tutkimuksessaan, ettd opiskelijoiden akateeminen
mindpystyvyys rakentuu monisyisesti ja akateemisen mindpystyvyyden
kehittymisessd tulisi ottaa huomioon myos esimerkiksi perheen ja vertaisten
merkitys. Klassen & Usher (2010, 4-5) ovatkin todenneet, ettd kollektiivinen eli
yhteisollinen mindpystyvyys linkittyy akateemiseen mindpystyvyyteen. Tietyssd
yhteisossd jaetut uskomukset sekd kyvyt itsestddn luovat ryhmédn toiminnalle
tietyn muodon. Kouluympéristossa kollektiivisella mindpystyvyydelld on

katsottu olevan suuri merkitys.



19

3 MINAPYSTYVYYTTA RAKENTAVA JA TUKEVA
OHJAUS

Tutkimuksessani  tarkastelen  lukiolaisten = mindpystyvyyttd  koskevia
kertomuksia sekd ohjauksen merkitystd mindpystyvyydelle heiddn
kertomanaan. Siksi tarkastelen ohjausta yleisesti lukiokontekstissa seké
mindpystyvyyden kehittymistd ohjauksen keinoin. Mindpystyvyyteen liittyvaan
ohjaukseen liittyy paljon erilaisia ndkokulmia kuten ohjaukseen yleensdkin.
Padtin kuitenkin rajata tutkimukseni ndkokulman vain tiettyihin ohjauksen
tapoihin, jotka tukevat mindpystyvyyttd. Késittelen seuraavassa ohjausta
yleisesti, mutta siirryn sitten kasittelemddn tarkemmin sosiokognitiiviseen
teoriaan pohjautuvaa ohjausta sekd kannustavan palautteen merkitystd
mindpystyvyydelle. Nadmd ndkokulmat ovat tutkimukseni kannalta

keskeisimpid ohjausmuotoja mindpystyvyyden tukemisessa.

3.1 Ohjaus lukiossa

Ohjausta voidaan maédritelld sen mukaan missd yhteydessd sitd toteutetaan.
Tutkimuksessani tutkin lukiossa tapahtuvaa ohjausta, joten teoriaosuudessa
keskityn enemmin ohjauksen ndkokulmaan lukiossa. Yleisesti Vehvildinen
(2014, 12) maddrittelee ohjauksen vuorovaikutukseksi kahden vyksilon tai
suuremman ryhmén vilille. Ohjaus on kokonaisvaltaista, vuorovaikutteista
toimintaa, jossa ollaan ohjattavan oman kasvuprosessin dédrelld joko esimerkiksi
tyOssd tai opiskeluissa. Tarkedd on ohjattavan oma toimijuus, jonka dérelle ohjaus
rakentuu (Vehvildinen, 2014, 12). Lukion opetussuunnitelmaan (OPH, 2019, 27)
on kirjattu, ettd lukion oppiminen tapahtuu vuorovaikutuksessa koulun

henkilokunnan kanssa, johon kuuluvat muut opiskelijat, opettajat, asiantuntijat
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sekd erilaiset yhteisot. Oppiminen on monimuotoista yhteistoimintaa, jossa ldasna
ovat oppimisympariston toimintatavat sekd kulttuuri. Ohjaus koulukontekstissa
rakentuukin strukturoidulla tavalla opetussuunnitelmaan (Vehvildinen 2014,
78). Lukiossa tapahtuva ohjaustoiminta on koko henkilostod koskevaa
ohjaustoimintaa, jossa opinto-ohjaajalla on vastuu ohjauksen kaytdnnon
toteutuksesta ja organisoinnista. Aineenopettajalla on vastuu oman aineensa
ohjaamisesta sekd opiskelutaidoista aineeseen liittyen. Ryhmdnohjaajalla
puolestaan on vastuu koko opiskelijaryhménsd ohjaajana erilaisissa tilanteissa.
Lukion ohjauksen tulisi toteutua seké yksilo ettd ryhmdohjauksena sekd ndiden
yhdistelmind. Ohjauksessa on tarkeda huomioida kokonaisvaltaisesti esimerkiksi
opiskelijan hyvinvointiin, jatko-opiskeluihin, toimijuuteen ja
tydelamavalmiuksiin liittyvid tekijoitda (OPH 2019, 27-28). Varsinaisen opinto-
ohjauksen tehtdvdnd lukiossa on luoda opiskelijalle tietoa ja kisitystd siitd,
millaisia mahdollisuuksia hédnelld on opiskeluidensa jdlkeen esimerkiksi
opintojen tai uran suhteen. Opinto-ohjauksessa pyritddn omien kykyjen ja
mahdollisuuksien vahvistamiseen ja tunnistamiseen sekd opiskelijan ajattelun
vahvistumiseen erilaisissa muutostilanteissa. Oman tulevaisuuden suunnittelu

ja rohkeus toteuttaa itseddn omien vahvuuksien kautta on tdrked osa opinto-

ohjausta (OPH 2019, 351-352).

Opetushallitus on maddritellyt uudet hyvan ohjauksen kriteerit vuonna
2023. Ohjauksessa on tdrkedd, ettd se on suunniteltu ja se on saavutettavaa.
Hyvédan ohjaukseen liittyy monialaisuus, joka tarkoittaa sitd, ettd oppilaan
ohjaamiseen osallistuu koko koulun henkilostd sekd muut ohjaustoimijat.
Lukion ohjaus on koko henkildston yhteinen asia ja keskiossd ovat opiskelijan
urasuunnittelutaitojen kehittdminen, ylioppilastutkintosuunnitelma seka jatko-
opintojen suunnittelu. Hyvan ohjauksen kulmakivi on opiskelijan toimijuuden
tukeminen, jossa korostuvat vastuunotto omasta oppimisesta sekd jatkuva oman
osaamisen kehittaminen. Koulun térkedna tehtdvand on myos tyoeldmataitojen

edistdminen (OPH 2023, 9, 16)
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3.2 Minidpystyvyyttd tukevat ja rakentavat lahestymistavat
ohjauksessa

Vehvildinen (2014, 33) toteaa ohjauksen painopisteen olleen ennen enemman
koulutuksellisten ja tyduriin liittyvien kysymysten ratkaisemista ja
nivelvaiheisiin liittyvad ohjausta. Nykyé&dan kuitenkin ohjaus ndhddéan enemmaén
yksilon eri eldmédnalueisiin liittyvdnd oppimisena, jossa pddosassa ovat yksilon
toimijuuteen liittyvidt tekijat. Usein ohjauksen tavoite ei olekaan pelkkad
valintatilanteiden pohtimista, vaan syvempad yksilon identiteetin tukemista ja
prosessointia koko eldman ajalta (Vehvildinen 2014, 34). Ohjauksen avulla yksilo
voi kdydd lapi omaan identiteettiinsd liittyvid prosesseja. Namd prosessit
tapahtuvat usein esimerkiksi opiskelun tai eldmdnmuutoksen sisalla.
Ohjauksella on tdlloin suuri merkitys yksilon oppimisprosessin tukijana, jossa
yksilo ja ohjaaja yhdessd toimien loytdvidt yksilon reflektion kautta uusia
suuntaviivoja eldmadlle (Vehvildinen 2014, 46). Peavy (1999, 22) puolestaan
maédrittelee ohjausta siten, ettd yksilon tulisi auttaa kokea hallinnan tunnetta
omassa eldmaéssddn ja toiminnassaan. Tamad tarkoittaa sitd, ettd ajattelu, tunteet

ja tavoitteet ovat yksilon hallittavissa.

Mindpystyvyyden kehittymiseen ja tukemiseen ohjauksessa liittyy vahvasti
sosiodynaamisen ohjauksen periaate. Sosiodynaaminen urateoria linkittyy
vahvasti yksilon toimijuuden ja itseohjauksen ympadrille ja keskitssd ovat
mindpystyvyyden uskomukset, tulosodotukset sekd henkilokohtaiset tavoitteet.
(Lent 2013, 117). Sosiaalikognitiivinen teoria ldhtee oletuksesta, ettd yksiloiden
omiin valintoihin ja suorittamiseen liittyviin tavoitteisiin vaikuttavat
mindpystyvyys sekd ulkoapdin tulevat odotukset. Esimerkiksi onnistunut
tavoitteiden saavuttaminen voi vahvistaa mindpystyvyyttda sekd tiettyja
tulosodotuksia, jolloin niistd syntyy tietynlainen positiivinen keha (Lent 2013,
119). Yksilot kehittdvit akateemista uraansa sekéd yleensd urapolkujaan erilaisten
suorien ja vdlillisten oppimiskokemusten kautta. Urapolkuihin vaikuttavat

muun muassa muualta tulleet ajatukset joistain urapoluista sekd omat



22

kokemukset ja palautteet edellisistd pyrkimyksistd jonkun asian parissa (Lent

2013, 119).

Sosiokognitiivinen teoria antaa viitteitd siihen, kuinka mindpystyvyyttd
voidaan ohjauksen avulla tukea. Nuoruuden mindpystyvyyden uskomuksilla on
oma pohja sille, millaisia kiinnostuksen kohteita on tai tiettyjd tavoitteita, joita
kohti mennd, mutta mindpystyvyyden uskomukset muokkautuvat ajan myotd,
kun opitaan itsestd enemmin sekd saadaan erilaisista uramahdollisuuksista
enemmdn tietoa (Lent 2013, 134). Sosiokognitiivisen ohjauksen kautta
kannustetaan edistamddn paddtoksenteon ja tavoitteiden asettamisen taitoja.
Samalla ohjauksen avulla voidaan harjoittaa uskomuksia mindpystyvyydestd
positiivisella, mutta realistisella tavalla (Lent 2013, 136). Lent (2013, 143) toteaa
lopuksi, ettd koulutuksellista ja ammatillista tietoa on hyva tuoda ohjauksessa
esille, koska se helpottaa valinnan vaihtoehtoja sekd voi tuoda heidédn arvoilleen

sopivia vaihtoehtoja.

Mindpystyvyyden teoriaan liittyvan ohjauksen avulla voidaan lisdtd
yksilon uravaihtoehtoja. Myos jo olemassa olevalla wuralla voidaan
mindpystyvyyden teoriaan liittyvan ohjauksen avulla my6s edistdd menestysta
tai tuoda esille uusia mahdollisuuksia (Betz 2004). Arghode, Heminger &
McLean (2021) toteavat tutkimuksessaan, ettd mindpystyvyysuskomuksilla on
vaikutusta opiskelijoiden uravalintoihin. On huomattu, ettd mindpystyvyys on
yksi tarkeimmistd tekijoistd mietittdessd uravalintaa ja padtoksentekoa yleensa
uran suhteen. Pajares (2006, 354) nostaa esille ohjaukseen liittyen, ettd koulussa
oppilaiden uskomuksia omista kyvyistddn tulisi tuoda esille avoimemmin.
Varsinkin nuoret saattavat véltelld tiettyjd akateemisia reittejd tai urapolkuja,
koska he ajattelevat, ettei heilld ole luottamusta omiin kykyihinsd. Ohjaajan
tulisikin auttaa nuorta vilttdamdaan niin kutsuttua huijarisyndroomaa, jossa nuori
saattaa ajatella olevansa epdpdtevd, vaikkei todellisuudessa niin ole (Pajares
2006, 356). Pajares (2006, 357) korostaa my®0s sitd, ettd nuorten kanssa olisi hyva

tehd4 vilitavoitteita ja antaa useammin palautetta heiddn opiskelustaan. Usein
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palautteen antaminen voi luoda nuorelle mestarikokemuksen ja tdten vahvistaa
mindpystyvyyttd. Mindpystyvyyden kannalta olisi tdrkedd, ettd ohjaaja luo
sellaisia mahdollisuuksia, joissa mindpystyvyyden uskomukset tulevat yleisiksi.
Tdamad tarkoittaa siis sitd, ettd jos nuori ponnistelee ja on sinnikds jonkun toisen
oppiaineen kanssa, silld on myonteisid vaikutuksia my6s muihin oppiaineisiin
(Pajares 2006, 358). Mielenkiintoinen ndkdkulma, jonka Pajares (2006, 361) myos
nostaa esille on se, ettd opettajan omilla mindpystyvyyden uskomuksilla on
vaikutusta oppilaidensa mindpystyvyyteen. Opettaja, joka pystyy olemaan
itsevarma, voi luoda mindpystyvyyttd myos opiskelijoihin. Pajares (2006, 362)
toteaa vield lopuksi sen, ettd ohjaajalla on tdrked rooli nuoren peilind olemisessa.
On hyvd muistaa, ettd aikuinen voi osaltaan joko mahdollistaa nuorelle

itsevarmuutta ja mindpystyvyyttd tai jopa heikentdd sitd omilla toimillaan.

Dinther ja kollegat (2011) tutkivat tekijoitd, jotka vaikuttavat
korkeakouluopiskelijoiden mindpystyvyyteen. He toteavat tutkimuksessaan,
ettd ne interventiot ja ohjaus, joka oli toteutettu sosiokognitiiviseen teoriaan
pohjautuen, olivat tehokkaimpana vaikuttamassa opiskelijoiden
mindpystyvyyteen. Mindpystyvyyttd vahvistavassa ohjauksessa  sekd
opettamisessa tulisikin keskittyd enemmaén opiskelijan vahvuuksiin ja siihen
mitd hadn jo osaa, ja vahemman sithen mité hén ei osaa (Dinther ym. 2011). My6s
Lent (2013, 216) toteaa sosiokognitiivisen teorian ja sen mukaisen ohjauksen
tukevan mindpystyvyyttd. Ohjauksessa tulisi korostaa enemmédn omia
vahvuuksia sekd keskittyd koko ohjausprosessiin, sen sijaan, ettd ndhtdisiin vain
pelkka lopputulos. Koulun merkitys on suuri siind, kuinka opetusta ja ohjausta
voidaan organisoida ja suunnitella ja kuinka opiskelutaitoja voidaan tukea. Myos
koulusiirtymissa koululla on suuri merkitys. Hyvilld opetuksen tai ohjauksen
suunnittelulla voidaan auttaa oppilasta suoriutumaan hyvin koulussa ja silld on

merkitystd my6s mindpystyvyydelle (Schunk & Meece 2006, 89).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimukseni tarkoituksena on saada selville niitd tekijoitd, jotka ovat
merkityksellisid mindpystyvyyden rakentumiselle lukio-opinnoissa
abiturienttien kertomana. Mitké tekijdt kehittdvit ja tukevat mindpystyvyytta.
Lisdksi olen kiinnostunut siitd, millaisia kertomustyyppejd abiturienttien
kertomuksista syntyy ja rakentuu. Lopuksi olen kiinnostunut myos siitd,
millaisia mindpystyvyyden ja narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta katsoen

abiturienttien kertomuksista rakentuu. Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Mitka tekijdt abiturienttien kertomuksissa ovat merkityksellisid

mindpystyvyyden rakentumiselle?

2. Millaisia kertomustyyppejd abiturienttien mindpystyvyyden

kertomuksista rakentuu?

3. Millaisia mindpystyvyyden narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta

abiturienttien kertomuksista tulee esille?

Tutkimukseni on luonteeltaan narratiivinen eli kertomuksellinen ja sen
keskidssd ovat abiturienttien kirjoittamat kertomukset. Téll6in my6s asettamani
tutkimuskysymykset heijastavat tutkimuksessani kulkevaa narratiivisuutta.
Kertomus ja kertomuksellisuus kulkee ldpi tyoni niin aineiston keruussa kuin
aineiston analyysitavoissa, jolloin tietynlainen kertomuksellisuus kulkee
punaisena lankana ldpi koko tyoni. Seuraavassa luvussa keskityn kuvaamaan
enemmdn narratiivista ldhestymistapaa ennen tutkimuksen toteuttamisen

kertomista.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN JA
METODOLOGISET LAHTOKOHDAT

5.1 Narratiivinen tutkimusote

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus, jonka keskitssd on tarkastella jotain
ilmiotd. Tuomi & Sarajdrvi (2017) toteavatkin, ettd laadulliseen tutkimukseen
liitetddn vahvasti se, ettd se tutkii erilaisia ilmioitd. Oman tutkimukseni ilmi6
liittyi koulumaailmassa esiintyvddn mindpystyvyyteen ja sen merkitykseen
ohjauksessa. Pohtiessani tutkimukseni aihetta ja sen jdlkeen miettiessdni sitd,
kuinka voisin parhaiten saada tietoa aiheestani jollain tietylld metodologisella
ldhestymistavalla, valikoitui  tutkimukseni aineiston kerddmistavaksi
kertomuksen kerddminen eli narratiivinen ldhestymistapa. Halusin
tutkimuksessani tutkia syvemmin abiturienttien kertomia kertomuksia, jolloin
narratiivisella ldhestymistavalla oli tutkimuksessani paikkansa. Erkkild (2005,
200) toteaakin, ettd ihminen ilmaisee halujaan, toiveitaan ja uskomuksiaan
narratiivisen ajattelun kautta ja arkipdivan kokemusten kertomuksissa yksilot
tuottavat narratiivisen selityksen. Kertomukset ovat kokemusten ja eri
tapahtumien tulkkeja ja kertomusten avulla kokemuksista ja tapahtumista tulee
ymmarrettavid (Syrjala 2015, 262). Tutkimukseni yksi ldhtokohta oli ymmartad
lukiolaisten kertomuksia omasta mindpystyvyydestddn ja siihen vaikuttavista
asioista ja tilanteista kouluympaéristossa. Tutkimuksessani halusin tuottaa tietoa
siitd, milld tavalla abiturientit kokivat mindpystyvyytensd rakentuneen, mutta
toisaalta millainen vaikutus ohjauksella oli ollut heiddn min&dpystyvyyteensa.
Tdhan liittyi myo6s se ympdristd, jossa he kertomuksistaan kertovat. Kujala (2007)
korostaa, ettd on ymmarrettava tietyt sosiaaliset tavat, joissa tutkimusta tehddan.
Omassa tutkimuksessani siis kouluympaéristoon liittyvat sosiaaliset tavat olivat
olennaisena osana oppilaiden kirjoituksia ja se tuli huomioida myos omassa
tutkimuksessani. Heikkinen (2015, 156) toteaakin, ettd kerronnallisuuden avulla

ihmisen on helpompaa hahmottaa ympérilld oleva todellisuus sekd muodostaa
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ja koota kerronnallisuuden avulla tiedon kokonaisuuksia ympéaroivasta
maailmasta. Myo6s Erkkild (2005, 198) toteaa narratiivisen tutkimuksen
ndkokulman olevan aina tietyssd sosiaalisessa ajassa ja paikassa, joten tdlloin on
muistettava, ettd ne merkitykset, jotka nousevat esille kertomuksista, ovat tietyllad
tavalla tiettyyn aikaan ja kulttuuriin sidottuja. Toisaalta Erkkila (2005, 196, 198)
muistuttaa, ettd narratiivisen tutkimuksen tarkeimpid tavoitteita on yksilon oma
ddni ja sen kuuleminen tutkimuksessa sekd yksittdisen yksilon tarinan
jasentdminen. Kujala (2007, 13) toteaa, ettd jotta voimme tutkia todellisuutta, on
keskityttava ihmisten vuorovaikutukseen ja tiettyihin sosiaalisiin tapoihin
vallitsevassa todellisuudessa. Omassa tutkimuksessani tdma todellisuus on
kouluyhteiso, jossa tapahtuvia kokemuksia tutkittavat kirjoittavat

kerronnalliseen muotoon.

Narratiiviseen tutkimukseen liittyy myo6s hyoty tutkittaville itselleen.
Kirjoittaessaan kertomuksia abiturientit voivat saada itselleen erilaisia ajatuksia
tai ndkokulmia. Kuten Syrjdld (2015) toteaa, ihminen voi alkaa eldd tarinansa
mukaisesti, koska tarinan avulla ihminen my®6s osittain rakentaa minuuttaan.
Tutkimukseni sijoittuu tiettyyn sidottuun paikkaan eli tdssd tapauksessa
kouluympéristoon ja lukioon. Tamad sitoo oppilaiden kertomukset tietynlaiseen
sosiaaliseen ympadristoon, vaikkakin ihmisen omat kertomukset ovat vahvasti
sidoksissa omaan minddn, Syrjdlda (2015) toteaa. Heikkinen (2015, 161) toteaa
narratiivisesta analyysista, ettd se ei ole oikeastaan tavanmukaisesti
tutkimukseen kuuluvaa analyysia, vaan pikemminkin tietynlaisen synteesin
tekemistd, josta rakentuu suurempi kokonaisuus. Ldpi tutkimuksen olenkin
pyrkinyt tekeméddn aineistosta selkedd kokonaiskuvaa ja synteesid, jossa kulkisi
tietty punainen lanka, mutta jossa kertomuksia kuitenkin tarkasteltaisiin
erilaisista nakokulmista. Narratiivisen ldhestymistavan avulla voidaankin saada
tietoa siitd, kuinka ihmiset kokevat, ajattelevat tai toimivat, Syrjdla (2015) toteaa.
Tassda tutkimuksessa olen kiinnostunut abiturienttien kertomuksista ja
kertomusten taustalla ovat heiddn kokemuksensa. Se, millaisia narratiiveja,

mutta toisaalta millaisia kokemuksia heididn kertomuksissaan tuli esille oli
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tutkimuksessani  oleellista. =~ Tdrkedd oli ndhdd erilaiset narratiivit
mindpystyvyyteen liittyen monesta eri ndkdkulmasta ja sithen olen analyysissani

pyrkinytkin.

5.2 Narratiivisen tutkimuksen tieteenfilosofinen perusta

Narratiivinen tutkimustapa ei rajoitu johonkin yksittdiseen tieteenfilosofian
haaraan, vaan on pikemminkin sekoitus erilaisia suuntauksia. Syrjdla (2015, 266)
toteaakin, ettd tarinoiden tarkastelemiseen vaaditaan monitieteinen nidkokulma,
joka varmasti pdtee narratiivisen tutkimuksen filosofisiin perusteisiinkin.
Tutkimukseni ldhtokohtaisesti haluaa tutkia abiturienttien kokemuksia, mutta
toisaalta heiddn kokemansa on yhteydessa tiettyyn sosiaaliseen ympéristoon ja
rakenteeseen. Siksi tutkimuksessani on viitteitd sekd fenomenologisesta

ndkokulmasta, mutta myos sosiaalisen konstruktionismin puolelta.

Alasuutari  (1999) toteaa  todellisuutemme  olevan  tiettyjen
merkitysrakenteiden  ja  tulkintojen  kautta  rakentunut.  Ndiden
merkitysrakenteiden ja tulkintojen kautta suunnataan omaa eldmaéa
tarkoituksenmukaisesti. Tdlloin todellisuus on sosiaalisesti konstruoitunutta.
Talld tarkoitetaan Alasuutarin (1999) mukaan sitd, ettd maailmamme rakentuu
jonkun tietyn merkityksen kautta eikd pelkastddan vain sellaisenaan. Heikkinen
(2015, 159) puolestaan toteaa narratiivisen aineiston olevan tekstimuotoista
kerrontaa, vaikka laajemmin voitaisiin ajatella narratiivisen tekstin olevan
tarinaa, jolla on selkedsti alku, keskikohta ja loppu. Heikkinen (2015, 156)
korostaa, ettd narratiivisuus ei ole niinkdan tutkimusmetodi, vaan ennemminkin
tutkimuksellinen ldhestymistapa tai taustafilosofia. Kertomuksen on sanottu
olevan ihmismielen toimintaa, jonka avulla ihminen tekee eldmaéstdan
ymmadrrettdvad. Kerronnallisuus liittyy Heikkisen (2014, 156) mukaan

konstruktivistiseen kisitykseen tiedosta, jossa ajatellaan tiedon olevan ajasta ja



28

paikasta riippuvaista sekd siitd, millaisessa asemassa tiedon kisittelija on.
Konstruktivismin perusajatukseen kuuluu myos se, ettd tieto maailmasta on
jatkuva kertomus, jossa myos ihmisen kisitys omasta itsestdidn muuttuu
kerronnallisuuden mukana. Perttula (2005, 116) syventdd ndkokulmaa
fenomenologisesta tutkimuksesta korostamalla sen ytimesséa olevaa kokemusta.
Tietty eldméntilanne, jossa yksilo kokemuksessaan on, on se todellisuus, jota
tutkitaan. Perttula (2005, 117) korostaa, ettd tutkijan on hyva olla tietoinen siitd,
ettd eldméntilanteet tapahtuvat tietyssd todellisuudessa. Tutkijan on siis

kohdattava se todellisuus, misséi tutkittavien elaméantilanteet ovat.

5.3 Tutkimusaineiston osallistujat ja kertomusten
kerdaminen

Tutkimukseni aineistoksi valikoitui erddn lukion abiturienttien kirjoitetut
kertomukset. Valitsin kertomuksen kerddmisen aineiston keruutavaksi siitd
syystd, ettd koen kirjoittamisen olevan nuorille opiskelijoille luontaisempaa ja
helpompaa kuin esimerkiksi haastattelut. Mindpystyvyys on kasitteend hankalaa
hahmottaa, joten tutkijana ajattelin, ettd kirjoittaminen saattaisi auttaa tutkittavia
kasittelemaidn vaikeaa aihetta. En valinnut lukiota mitenkiin sattumanvaraisesti,
vaan kyseinen lukio valikoitui puhtaasti siitd syystd, misséd aineiston keruu oli
minulle helpointa toteuttaa. Kaikki lukiot ovat yksilollisid ja kaytdnteiltdan
erilaisia eikd lukion sijainnilla, koolla tai muulla kriteerilld ollut tutkimukseni
kannalta merkitystd. Tutkimukseni tarkoituksena ei ole yleistda
mindpystyvyyteen liittyvid tekijoitd tai sitd millaista ohjausta mindpystyvyyteen
liittyen yleisesti saadaan, vaan tarkeampédd on kuulla abiturienttien kertomuksia
mindpystyvyydestd ja sitd millaisena he ovat kokeneet kertomuksissaan

ohjauksen mindpystyvyyden n&dkokulmasta. Tutkittaviksi valikoituivat
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abiturientit, koska he ovat paittamassa lukio-opintojaan ja heilld on ndin ollen
enemmadn kerrottavaa lukiotaipaleeltaan mindpystyvyyteen liittyen. He ovat
myds saaneet eniten ohjausta lukio-opintojensa aikana kuin esimerkiksi lukion

ensimmadiselld tai toisella luokalla olevan lukion oppilaat.

Tutkimukseni aineiston keruu ldhti litkkeelle siitd, ettd pyysin lupaa ensin
suullisesti rehtorilta ja samalla otin selvdd, tarvitsenko tutkimustani varten
tutkimuslupaa. Koska koululla ei ollut tutkimuslupaa valmiina tehtynd, niin
tutkimuslupa piti tehd4 itse ja toimittaa rehtorille. Tutkimusluvan sain koululta
marraskuussa 2022, mutta aikataulullisista syistd siirsin kertomuksen kerdamista
alkuvuoteen 2023. Joulukuussa sovin lukion d&didinkielen opettajan kanssa
sdhkopostitse, ettd tulen helmikuussa 2023 kerddméddn aineiston tutkimustani
varten. Tutkimukseni aineisto kerdttiin kirjoitetun kertomuksen avulla
abiturienteilta helmikuussa 2023 yhdelld didinkielen oppitunnilla. Tunnin aluksi
opiskelijoiden kanssa kaytiin ldpi tiedote tutkittavalle sekd tietosuojailmoitus.
Korostin opiskelijoille tutkimuksen eettisid periaatteita seka sitd, ettd tutkimus
perustuu vapaaehtoisuuteen. Kerroin myos ennen aineiston kerdamistd, ettei
ketddn voi tutkimuksesta tunnistaa. Kertomuksen ohjeistuksessa kdvin myos
lapi sen, ettd kertomuksen kirjoittaminen ei vaikuta arvosanaan. Samalla toin
ilmi, ettd olisi hyvd, jos oppilaat paneutuisivat tosissaan kertomukseen, jotta
saataisiin mahdollisimman kattava aineisto ndinkin pieneltd porukalta. Osa
opiskelijoista on minulle tuttuja ja olen heitd opettanutkin, joten tutkimuksen
aluksi kavin ldpi sen, mikd on oma roolini tilanteessa. Kertomuksen
kirjoittamisen apuna tutkittavilla oli ohjeistus, jossa avattiin mindpystyvyyden
kasitettd sekd apukysymyksid, joiden mukaan oppilaat saivat edetd
vastauksessaan. Mindpystyvyyden kisite voi olla hankalaa ymmart&a ilman, etta
sitd maddritellian millddn tavalla, joten siksi kertomuksen ohjeistukseen
madritellyt apukysymykset olivat perusteltuja. Oppilaita oli oppitunnilla
paikalla 20, joista 16 palautti kertomuksen sahkdpostitse oppitunnin paatteeksi.

Palautuneissa kertomuksissa oli yhteensd tekstid 26 sivun verran. Aidinkielen
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opettaja oli myds aineistoa kerdttdessd paikalla ja antoi ohjeita opiskelijoille

kirjoittamiseen liittyen ennen aineiston kerdamista.

5.4 Aineiston kisittely ja analyysi narratiivisen
tutkimusotteen mukaan

Aineiston analyysi alkaa jo yleensd siind vaiheessa, kun tutkittavilta haetaan
aineistoa. Aineiston kerddmisen jdlkeen aineistoon tulee Hannisen (2015, 174)
mukaan suhtautua kuin mihin tahansa romaanin lukemiseen ja antautua tarinan
vietdvidksi. Aloitin siis aineistoni analyysin lukemalla ennakkoluulottomasti ja
tarinaan avoimin mielin suhtautuen. Aineistoni analyysin voi kuitenkin katsoa
alkaneeksi jo siind vaiheessa, kun suunnittelin kertomuksen ohjeistusta
abiturienteille. Siind vaiheessa loin itse jo pohjaa sellaiselle tiedolle, josta tietoa
haluan ja mihin asioihin halusin abiturienttien kiinnittdavdn tarinassaan

huomiota.

Alasuutari (2011, 127) on todennut, ettd juonellisuus voidaan ndhda
aineistossa, jota analysoidaan monella eri tavalla. Tutkija voi olla kiinnostunut
jostain tietystd teemasta tai ilmiostd, josta analysoitavassa tekstissa kasitelldan.
IImid tutkimuksessani oli mindpystyvyys ja sen eri tekijiat. Analyysimetodina
tutkimuksessani kdytin ensimmdisen ja toisen tutkimuskysymyksen osalta
kdytin analysoinnissa kategorisointia. Aineiston kertomuksista nousivat siis
tietyt toistuvat tekijat, jotka kategorisoin. Narratiivista analyysia voisi kutsua
samankaltaiseksi laadullisen tutkimuksen analyysiksi, jossa luokitellaan tai
kategorisoidaan aineistoa (Kujala 2007, 29). Toisen tutkimuskysymyksen osalta

kdytdn narratiivista juonianalyysia.
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Ensimmidiselld tutkimuskysymykselld hain vastausta siihen, millaisia
tekijoitda mindpystyvyydestd nousee kertomuksista esille. Aineiston
ensimmdisen lukukerran jdlkeen huomasin jo tietyn luokittelun tai
kategorisoinnin, joka  toistui  abiturienttien = kertomuksissa liittyen
mindpystyvyyden kokemuksiin. Ndmé& kolme erilaista kategoriaa liittyivat
samoihin Banduran ldhteisiin siitd, mikd merkitys kognitiivisilla kyvyilld,
tunteilla ja sosiaalisella ympadristollda on mindpystyvyydelle.  Aineistoni
ensimmadisen tutkimuskysymyksen analyysia ohjasi siis Banduran esille tuoma
jaottelu siitd, mitka tekijdt ovat tarkeitd mindpystyvyyden rakentumiselle. Nama
kolme kategoriaa tarkentuivat analyysini seuraavassa vaiheessa, jolloin ne ovat:
kognitiiviset kyvyt, tunteet sekd sosiaalinen ympirist. Seuraavaksi aloin etsid
sellaisia ilmauksia, joissa tutkittavat olivat kertoneet kognitiivisista kyvyistdan,
tunteistaan sekd sosiaalisesta ympadristostd. Kirjoitin ndmd ilmaukset
ranskalaisin viivoin jokaisen eri kategorian alle. Tamén jdlkeen paneuduin
jokaisen  kategorian kohtaan vield erikseen, joista nousi vield
yksityiskohtaisempia alakategorioita jokaisen kategorian alle. Kognitiivisiin
kykyihin liittyen muodostin vield neljd erilaista yksityiskohtaisempaa jaottelua,
joista tutkittavat kertoivat eniten kertomuksissaan ja joiden he kertoivat olleen
tarkeimpid tekijoitd mindpystyvyyden rakentumiselle. Nama
yksityiskohtaisemmat  alakategoriat  olivat:  opinnoissa  pirjdiminen,
sopeutumisvaikeudet lukioon sekd epdonnistumiset ja onnistumiset opinnoissa.
Tunnekategorian alle muodostui kaksi alakategoriaa, joita ovat negatiiviset ja
positiiviset tunteet. Samoin sosiaalinen ymparisto- kategorian alle syntyi kolme
alakategoriaa, joita ovat opettajan antama tuki ja palaute, luokan ilmapiiri ja vertaiset.

Tarkempi jaottelu ndiden alakategorioiden synnystd on taulukossa 1.
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Taulukko 1. Mindpystyvyyden narratiivien syntyminen.
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Taulukossa on ndhtédvissd se, kuinka aineiston analyysia voidaan tehda
myoskin toisinpdin. Eli mennddn jostain ylemmastd kategoriasta yksityisempéan
jaotteluun, jolloin aineistosta nousee esille useampia tekijoitd, joihin tarttua. Ndin
sain omaan tutkimukseni analyysiin syvyyttd ja tarkempia kategorioita, kun
etenin yleisestd yksityiseen. Analysointimenetelménd tutkimuksessani olikin
ensimmdisen tutkimuskysymyksen osalta kategorisointia. Narratiivisessa
tutkimuksessa voidaankin kayttdd samankaltaista luokittelua ja kategorisointia
kuin sisdllonanalyysissa (Kujala 2007, 29). Oma tutkimukseni on siis
ensimmdisen tutkimuskysymyksen osalta teoriaohjaava, jolloin aineistoa
jarjestelldidan Tuomen & Sarajarven (2017) mukaan johonkin aiempaan
kasitejarjestelmddn  tai  teoriaan  liittyen. Omassa  tutkimuksessani
teorialdhtoisyys tulee esille siind, ettd tietyt tekijdt tulevat teoriasta esille, joiden
mukaan kategorisoin aineiston ilmauksia. Tuomen & Sarajdrven (2017) mukaan

teorialdhtoisessda analyysissd voi kdyttdd analyysirunkoa, mutta oma
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tutkimukseni ja aineistosta tarkempaan tarkasteluun nostamani asiat perustuvat
puhtaasti teoriasta nousseisiin késitteisiin. Tuomi & Sarajdrvi (2017) toteavat
vield, ettd teoriaohjaavalle analyysille on tyypillistd myo6s se, ettd analyysissa
teksteistd tunnistetaan tiettyyn kehykseen liitettyjd ilmauksia. Namad ilmaukset

asetin tiettyyn kategoriaan, jossa on abiturienttien kertomuksia tietystd aiheesta.

Toinen tutkimuskysymykseni halusi selvittdd erilaisia kertomustyyppeja
aineistostani. Toiseen tutkimuskysymykseen liittyen luin aineistoa uudelleen ja
kiinnitin huomiota siihen, nouseeko aineistosta esille juonellisuutta, jota voisi
analysoida liittyen erilaisiin kertomustyyppeihin. Kiinnitin huomiota siihen,
millainen alku keskikohta ja loppu abiturienttien kertomuksista nousi esille.
Melko pian huomasin, ettd kertomuksista nousee esille kolme erilaista
kertomustyyppid liittyen siihen, milld tavalla abiturientit kertoivat omaa
kertomustaan kirjoitelmassa lukio-opintojen aikana. Taulukossa 2 on kuvattuna

kertomustyypit ja niiden muodostuminen.

Taulukko 2. Kertomustyyppien muodostuminen

Selviytyjdkertomus Tasaisten Pettyneiden
puurtajien kertomus
kertomus

Tarinan alku Haasteita Tarinan alku joko Lukion alku
koulunkdynnissd tai  negatiivinen tai ~ alkanut hyvin ja
kouluun positiivinen suhtautuminen
sopeutumisessa opintoihin

luottavaista

Tarinan Positiiviset Lukio kulkee Muutoksia

keskikohta kokemukset tasaisena opiskeluissa tai
opinnoissa ja eteenpdin sosiaalisessa
sosiaalisen ympaéristossd
ympdriston tuki negatiiviseen
suuntaan

Tarinan loppu  Vaikeuksien kautta Lukion Opiskeluaika
voittoon loppuaika ndyttaytyy

ndhd&an joko epdonnistuneena tai
negatiivisessa tai  toisaalta
positiivisessa vastoinkdymisista
valossa on opittu
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Aineistostani nousi esille erilaisia kertomustyyppejd, joiden pohjalta pystyi
rakentamaan kolme erilaista juonellista kertomusta. Yksi tapa tulkita
kertomuksellista aineistoa onkin rakentaa aineistosta juonellinen tarina.
(Hanninen 2015, 176). Koska omassa tutkimuksessani tutkin kertomuksia ja
rakennan omassa tutkimuksessani juonellista kertomusta, en tarinaa, kaytan
jatkossa omassa tutkimuksessani Hannisen (2015, 176) kuvailemista
tarinatyypeistd nimitysta kertomus. Kéaytén siis Hannisen (2015, 176) kuvailemaa
juonellisen tarinan analyysityyppid sovittaen sitd omaan tutkimukseen.
Juonellisessa tarinassa tarkastellaan kertomuksen alkua, keskikohtaa ja loppua
siten, ettd tarkastellaan tarinan alkutilannetta lopputulokseen ja pohditaan,
millaisia tapahtumia juonen keskiosaan liittyy. Useimmiten tarinat ndhddan joko
onnellisina eli progressiivisena tarinana tai puolestaan onnettomina eli
regressiivisend. Kolmas tarinatyyppi voi olla stabiili tarina, jossa ei tapahdu
muutosta juonen edetessd. (Hanninen 2015, 176). Laitinen & Uusitalo (2008)
nostavat esille myods Gergenin (1994) kehittdimadn tarinatyyppiin viitaten, etta
progressiivisessa tarinatyypissd olennaista on tarinan kehittyminen kohti
tavoiteltavaa padméaardd menestymisen ja onnistumisen kautta. Hanninen (2015,
177) mainitsee vield, ettd juonelliseen analyysiin voitaisiin liittdd myos
juonityyppi kehityskertomuksesta, jossa tarinan paahenkild eli tdssd tapauksessa
abiturientti, kasvaa erilaisten vastoinkdymisten kautta tavoitteeseensa.
Onnistuneen  tarinatyypin = voi  analyysissani ndhdd  siis  joko
kehityskertomuksena tai progressiivisena kertomuksena, mutta joka tapauksessa
kertomuksen lopputulos on molemmissa analyysitavoissa samanlainen. Omassa
tutkimuksessani nousee siis esille kolme erilaista juonityyppid, joita ovat:
selviytyjikertomus, tasainen suorittaja kertomus ja pettynyt kertomus. Edelld kuvatun
mukaisesti rakensin siis kolme erilaista kertomustyyppid riippuen siitd, mitka
olivat kertomustyyppien alku, keskikohta ja loppu. Ndistd kolmesta

juonityypistd ja kertomuksesta olen muodostanut vield taulukon (taulukko 2)
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liittyen siihen, miten kertomustyypit ovat muodostuneet ja millainen tyyppi

kertomuksen sisilla seikkailee.

Kolmanteen  tutkimuskysymykseeni = mindpystyvyyteen liittyvistd
ohjauksen narratiiveista analysoin aineistoa samaan tapaan kuin ensimmadisen
tutkimuskysymyksen kohdalla, mutta tdlld kertaa aineistoldhtoisesti.  Luin
aluksi aineistoa ja tdman jdlkeen jérjestelin aineistoa siten, ettd samankaltaiset
ilmaukset ryhmittelin eri kategorioiden alle. Tuomi & Sarajarvi (2017)
toteavatkin aineistoldhtoisen analyysin olevan pelkistimistd, ryhmittelyd ja
viimeisend kasitteiden luomista. Pelkistamiselld Tuomi & Sarajdrvi (2017)
tarkoittavat, ettd esimerkiksi kirjoitusta aineistosta, kuten omassa
tutkimuksessani kertomuksista poissuljetaan kaikki tutkimukseen kuulumaton
pois eli etsitddn aineistosta samaan aiheeseen liittyvit ilmaisut. Luin aineistoa
uudelleen ja poimin sieltd kaikki ne ilmaukset, jotka viittasivat jollain tavalla
ohjaukseen. Aluksi poimin vain ne ilmaukset, jotka liittyivat selkedsti opinto-
ohjaukseen, mutta aika pian huomasin, ettd ohjauksesta oli kerrottu laajemmassa
mittakaavassa abiturienttien kertomuksissa. Siksi otin analyysiin mukaan myos
opettajien antaman ohjauksen. Pelkistdmisen jdlkeen kokoamalla ohjaukseen
liittyvat samankaltaiset tai puolestaan erilaiset ilmaukset eri ryhmiin. N&in ollen
melko puhtaasti aineistostani nousi esille kaksi erilaista ohjauksen narratiivia,
jotka muodostin kahteen erilaiseen kategoriaan: ohjauksen saatavuus sekd
kannustavuus. Alla olevassa taulukossa 3. on kuvattuna pelkistettyjen ilmausten

kautta ndiden kahden erilaisen narratiivin syntyminen kategorisoinnin kautta.
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Taulukko 3. Mindpystyvyyteen liittyvit ohjauksen narratiivit

Pelkistetyt ilmaukset

Ohjauksen saatavuus e tiedonsaanti jatko-opinnoista tai eri
aloista vihiista tai riittdmétonta
e asioista tiedottaminen opinto-
ohjaukseen liittyen véahdisti
e lukion alkuun kaivattiin enemmén

ohjausta

e opettajat antavat ohjausta kurssien
ulkopuolellakin

Opinnoissa kannustaminen e opinto-ohjaus kannustavaa

e opinto-ohjaus helposti ldhestyttivaa ja
kannustavaa

e opettajien kannustava palaute auttanut
opinnoissa

Siirryin omassa tutkimuksessani kolmannen tutkimuskysymyksen osalta
suoraan Tuomen & Sarajarven (2017) esittelemddn abstrahointiin eli
kasitteellistamiseen, jossa muodostetaan erilaisia teoreettisia kasitteitda. Nama
kaksi teoreettista kéasitettd nousivat siis melko pian aineistoni kahdeksi eri
narratiiviksi, jotka kuvaavat aineistostani nousevaa ohjausta mindpystyvyyteen

liittyen.

5.5 Eettiset ratkaisut

Olen pyrkinyt toimimaan ldpi tutkimukseni eettisid periaatteita noudattaen.
Tuomi & Sarajdrvi toteavat tutkimuksen uskottavuuden muodostuvat siitd, etta
se ottaa huomioon myos eettiset periaatteet. Perustan tutkimukseni myos

TENK:in (2023) hyvén tieteellisen kdytdnnon perusperiaatteille, joita ovat
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luotettavuus, rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto. Tutkimukseni alussa olen
toiminut eettisesti kysyessdni tutkimuslupaa oppilaitokselta, jotta saan
tutkimukseni heiddn organisaatioon tehdd. Tastd on tehty allekirjoitettu
dokumentti, jolla varmistetaan, ettd tutkimuksen todella saa tehdd ja
organisaatiolle on saatettu tiedoksi, ettd tutkimuksen aineisto on
luottamuksellinen. Tutkimukseeni osallistuvat olivat kaikki yli 18-vuotiaita,
joten he saivat itse paattdd tutkimukseen osallistumisesta. Tutkimuksen aineistoa
kerdtessani kerroin tutkittaville, ettd tutkimus perustuu vapaaehtoisuuteen eikd
ketddan pystytd tutkimuksesta missddn vaiheessa tunnistamaan. Kertomuksen
ohjeistuksessa en ole pyytdnyt mitddn taustatietoja, kuten ikdd tai sukupuolta.
Tutkittavat ldhettivat kertomuksensa sdhkopostilla, jonka jédlkeen talletin
sdhkopostit U-asemalle, ja poistin kertomukset omasta sdhkdpostistani. Ndin

ollen nimii ei ollut endid missdan kertomuksissa esilla.

Tutkimuksen aineistoa kerdttdessd olen jo kertomuksen ohjeistuksen
vaiheessa pohtinut sitd, ettd kuinka ohjeistan tutkimukseen osallistuvia siten, etta
he ymmartavit oikeutensa tutkimuksen eri vaiheissa. Tutkimuksen kertomukset
kavin tutkijana kerddmaéssd paikan padlld ja kdvimme yhdessa ldpi tutkimukseen
liittyvat tietosuojalomakkeen sekd tiedotteen tutkittavalle, joissa on kerrottu
tarkasti tutkimuksen kulusta ja tutkittavien roolista tutkimuksessa seka siitd, etta
tutkimus perustuu vapaaehtoisuuteen. Tidtd korostin my6s suullisesti
tutkittaville, kun olin itse paikan péddlld aineistoa kerddamdssd. Kerroin
tutkittaville myos sen, ettd tutkimukseni tulosvaiheessa kdytdn aineistositaatteja,

mutta kokoan ne silld tavalla, ettei niistd voida ketddn tutkittavaa tunnistaa.

Tutkimukseni aineiston keruutapaa valitessani jouduin pohtimaan sen
soveltuvuutta ja eettisyyttd, koska aihe on henkilokohtainen ja perustuu jokaisen
omiin kokemuksiin. Hanninen (2000, 34) toteaa, ettd narratiivisen tutkimuksen
avulla tutkittavien ddni pddsee kuuluville parhaiten ja erilaiset merkitykset
pddsevit hyvin esille, mutta tutkija kuitenkin valikoi aineistosta ne parhaimmat

palat eli antaa oman ddnensd tutkimukselle haluamallaan tavalla. Hanninen
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(2015) toteaa my0s sen, ettd narratiiviseen tutkimukseen osallistuva voi kokea
palkitsevana itsestd kertomisen, mutta kertomuksen kirjoittaminen saattaa vieda
tutkittavan niin mennessddn, ettdi kertomus saattaa sisdltdd sellaisia
arkaluontoisia asioita, joita he eivét ole valttamattd muille kertoneet. Tama asetti
minut tutkijana eettisen haasteen eteen. Yhtdiltda narratiivinen aineisto on
minulle tutkijana palkitseva ja rikastuttava, mutta toisaalta tulee huomioida

tutkittavien dani heidan kertomuksissaan.

Tdrkedd on tutkimusta tehtdessd tunnistaa myos omat ennakkokésitykset
esimerkiksi siitd, millaisia tekijoitd aineistosta nousee. Tdtd olen joutunut
tutkimuksen edetessd pohtimaan. Aineistosta nousseita tekijoitd on pitanyt
pyrkid tarkastelemaan objektiivisesti ja muistamaan sen, ettd kertomuksiin
kirjoitetut asiat ovat tutkijana minun tulkitsemiani. On kuitenkin mahdotonta
olla tdysin subjektiivinen, koska kyse on tutkijana omasta tulkinnastani aineiston
suhteen. Tutkimuksessa tiarkedd on se, ettd tutkittavien dédntd ei saa vaientaa,
mutta sitd pitdd myos tulkita. Tarkedd onkin pitdd mielessd tutkittavan tarinan
arvo ja kunnioittaa sitd tutkijana tulkintoja tehtdessd eikd epdilld sitd, mitd

tutkittava tarinassaan kertoo (Hanninen 2008, 131).
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6 TULOKSET

Tutkimukseni ensimmadisessd tulosluvussa esittelen niitd mindpystyvyyteen
liittyvid tekijoitd, joita tutkittavien kertomuksissa tuli esille liittyen kognitiivisiin
ja emotionaalisiin tekijoihin sekd sosiaaliseen ympaéristoon. Toinen alaluku
keskittyy aineistosta nousseisiin tarinatyyppeihin, joissa on né&htdvissd
mindpystyvyyteen, mutta myo6s koko lukioajan opiskeluihin liittyvid tyypillisid
kertomuksia jaoteltuna kolmeen eri tyyppiin. Kolmas alaluku keskittyy
esittelemddn tuloksia mindpystyvyyden narratiiveista ohjauksen ndkokulmasta
abiturienttien kertomuksissa. Olen pyrkinyt tuomaan aineistostani esille juuri
sen, mitd abiturientit ovat halunneet sanoa kertomuksessaan vilttien omia
ennakkoluuloja ja yleistyksid. Kaytin kertomuksissa esille tulleita suoria
lainauksia ilman tekstissd esiintyvien virheiden korjaamista, jotta abiturientin

aani tulisi mahdollisimman aidosti esille.

6.1 Mindpystyvyyden lihteet

Tutkimustulosten ensimmadisessd luvussa esittelen kolme eri ldhdettd, joista
abiturientit kertoivat kertomuksissaan liittyen mindpystyvyyteen. Tulokset
pohjautuvat siis ensimmdiseen tutkimuskysymykseeni: Mitkd tekijat
abiturienttien  kertomuksissa ovat merkityksellisia =~ mindpystyvyyden

rakentumiselle?
Kognitiiviset kyvyt
Yleisesti abiturienttien kokemuksissa kdy ilmi se, ettd omat kognitiiviset kyvyt ja

omat ajatukset omista kyvyistd opintoihin liittyen maéérittelevat vahvasti

opintojen suuntaamista ja opinnoissa suoriutumista ja sitd kautta
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mindpystyvyyden tunteen kokemista opinnoissa. Bandura (2012) onkin
todennut mindpystyvyyden olevan tdrkedssd roolissa esimerkiksi nuoren
valintojen tekemisessd ja eldimdnpolun suunnittelussa. Lisdksi Dochy & Segers
(2011) maéadrittelevat opiskelijoiden ajatukset itsestddn tdrkedksi tekijdksi
oppimisprosessissa. Aineistoa analysoidessani nousi esille, ettd abiturienttien
kertomuksissa kognitiivisiin kykyihin liittyen korostuivat opinnoissa pirjiiminen
ja sopeutumisvaikeudet lukioon ja epdonnistumiset ja onnistumiset. Lukio-opinnoissa
pdrjddminen ja sopeutumisvaikeudet nousevat abiturienttien selkedsti
kertomuksissa esille. Koulun aloitus saattoi tuntua raskaalta, koska tekemista
olikin yhtdkkid enemmaén kuin yldkoulussa. Osittain haasteet liittyivat lukion
aloitukseen tai sopeutumisvaikeuksiin, joita koulun aloitukseen liittyi. Osa koki
lukio alussa tietoa tulevan niin paljon, ettei sitd ehtinyt késitelld. Toisaalta taas
nostettiin esille opiskelutekniikoiden puute. Yldkoulussa oli totuttu erilaisiin
opiskelutekniikoihin ja lukion alkaessa koettiin omien opiskelutekniikoiden

olevan riittamattomia lukio-opinnoissa.

Lukion ensimmidiselld luokalla kaikki oli uutta ja vierasta ja asioihin totuttelu vei paljon
aikaa. Ensimmdiset koeviikot olivat haastavia ja wvililld koin turhautumista, koska
opiskelutaktiikoiden taytyi olla erilaisia kuin esimerkiksi yldasteella. Ykkosluokalla paivat
olivat pitkid ja opiskeluun kului my®6s iso osa vapaa-ajasta. (Abiturientti 8)

Lukio-opintojen = muuttuminen aiemmasta aiheutti opiskelijoissa
muutoksen esimerkiksi motivaatiossa ja sitd kautta mindpystyvyyden
uskomuksissa. Bandura (1995) onkin selittdnyt tiettyja pystyvyysuskomuksia
sisddnrakennetuilla skenaarioilla siitd, millad tavalla tietyt asiat omassa mielessa
on ajatellut menevan. Nyt tutkittavat kertoivat, ettd opinnot vaikeutuivat lukion
edetessd, ldaksyjd ja tehtdvdd oli yldkouluun verrattuna paljon enemmdin toi
omaan pystyvyyteen tunteen, ettei selviydy opinnoista ja jopa motivaatio
opiskeluihin katosi kokonaan, koska opinnot eivdat menneetkddn niin kuin oli
ajateltu. Siksi myos motivaatio ja sitd kautta pystyvyyden uskomukset itsestd
heikentyivdt. Esimerkkind pystyvyyden uskomusten muuttumisesta yhden

tutkittavan sitaatti:
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Kakkosluokan alettua, kun opinnot vaikenivat niin samanlainen kaikkeen panostaminen
ei ollut endd yhtd helppoa. Aloin saamaan joistain aineista normaalia huonompia
arvosanoja ja se sai késitykseni mindpystyvyydestdni muuttumaan. Aloin ajattelemaan,
etten olekaan fiksu tai kyvyllinen oppimaan mitddn ja se lopulta johti siihen, ettd
motivaationi opiskella katosi kokonaan. (Abiturientti 2)

Omien tavoitteiden asettamisella onkin mindpystyvyydelle tarked
merkitys, kuten Vancouver ja Kendall (2006) tutkimuksessaan toivat esille. Jotkut
kertoivat myds numeroidensa laskeneen yldkouluajoista, joka myos haastoi

lukioon sopeutumista ja omien kognitiivisten kykyjen epdilemista.

Aiemmat hyviksi todetut opiskelutekniikat paityivit olemaan liian kuormittavia, silld
koealueen miiri ei ollut liheskddn sama kuin viimeiset kolme vuotta.[...] Siind hetkessd
tunsin olevani aivan hukassa enkd tiennyt mitd piti tehdd. Entinen 9-10 oppilas saakin
yhtakkid vilttavad ja tyydyttavad. (Abiturientti 1)

Tutkittavien mukaan mindpystyvyyteen liittyvat merkittavat kokemukset
abiturienttien kertomuksissa olivat onnistumisiin liittyvid. Klassen ja Usher
(2010) ovatkin todenneet niin kutsuttujen mestarikokemusten olevan yksi
kaikkein tarkeimmistd tekijoistd mindpystyvyyden kehittymiselle. Useimmiten
onnistumisen kokemuksia kerrottiin liittyen johonkin tiettyyn aineeseen ja siitd
tulleeseen arvosanaan tai yksittdiseen kokeeseen “sain onnistumisen
kokemuksia hyvistd koenumeroista ja kurssiarvosanoista.” (A16) ”onnistumiset
kokeissa vahvistivat mindpystyvyyttd ja usko omiin taitoihin kasvoi”. (A6)
Ylipddnsd opinnoista ja erilaisista tehtdvistd suoriutuminen toi onnistumisen
tunteen “onnistumisia olen kokenut silloin, kun olen saanut kaikki
kouluhommat ajan tasalle”. (A9) Kertomuksista k&vi ilmi, ettd osa abiturienteista
on kirjoittanut joitain aineita ylioppilaskirjoituksissa. Kertomuksista nousikin
esille myos ylioppilaskirjoituksiin liittyvid onnistumisia, joiden ansiosta oma

pystyvyyden tunne kasvoi merkittdvéasti seuraavia opiskelusuorituksia ajatellen.

Kun kirjoituksien tulokset lopulta tulivat, niin olin ihan tyytyvainen. Kirjoittamani kieli ei
ollut ihan tavoitteessa, mutta hyviksyin arvosanan. Kirjoittamani reaaliaine kuitenkin
meni odotettua paremmin ja olin siitd ylped. Tdimé& onnistuminen tuntui tosi hyvélta. Se loi
paljon uskoa omiin kykyihini ja siihen, ettd selvid kylld myos kevddn kirjoituksista. Nyt
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kevéddn Kkirjoitukset ovat jo pian ajankohtaiset. Uskon omiin kykyihini enemman, kuin
ennen syksyn kirjoituksia. (Abiturientti 6)

Toisaalta mindpystyvyyttd vahvistivat odottamattomat onnistumiset joko
ylioppilaskirjoituksissa, tehtdvissa tai kokeissa. Olikin ylldttdvaa ja palkitsevaa,
ettd onnistuminen tulikin sellaisesta, josta ei olisi uskonut. ” Vilillda kokeet
menivit yllattavankin hyvin vdhalld lukemisella, joka nostatti vield enemmaén
mindpystyvyyttd, kuin kokeet, joihin oli valmistautunut hyvin”. (A6)
Pystyvyyttd nostivat myos sellaiset kurssit tai aineet, jotka eivét olleet

kiinnostavia, mutta joista tulikin ylldttden hyva arvosana.

koin useita onnistumisen tunteita, kun kurssi, joka ei minua erityisesti kiinnostanut
menikin odotettua paremmin. Vililld pienelld panostuksella péasi hyviin arvosanoihin ja
silloin koin onnistuneeni, vaikka aihe ei olisi ollut suosikkini. (Abiturientti 8)

Onnistumisen kokemuksiin vaikutti kertomusten mukaan my®os se, kuinka
helppoina tai vaikeina lukio-opinnot opintojen alussa nihtiin. Lukion
haastavuutta vdhdn jopa peldttiin, mutta kun huomasikin onnistuneensa
opinnoissa ennakko-odotuksista huolimatta, se toi pystyvyyden tunnetta
opintoihin. Mindpystyvyys voikin Banduran (1995, 3) mukaan vahvistua
tietynlaisten kokemusten kautta. Esimerkiksi alla olevassa sitaatissa on hyva
esimerkki siitd, kuinka tietynlaisen kokemuksen kautta mindpystyvyys voi

vahvistua:

Aloitin lukion silld kasitykselld, ettd lukio tulee olemaan hyvin haastavaa ja aikaan vievaa.
[...] Ensimmidisilld kursseilla en jaksanut oikeastaan edes yrittdd oppia kaikkea, koska olin
varma, etten voi pérjatd yhtd hyvin kokeissa kuin yldasteella. Kuitenkin ensimmaéisten
kurssien aikana tajusin, ettei opinnot olekaan niin vaikeita kuin oli peloteltu. Oikeastaan
moni asia oli todella helppoa ja ylldtyin siitd, miten vahin loppupeleissd opiskelu eroaa
aiempaan. Ensimmadisen lukiovuoden aikana kasitykseni mindpystyvyydestd oli
korkeimmillaan. Silloin tiesin, ettd osaan opiskella ja kykenen suoriutumaan annetuista
tehtdvistd erinomaisesti. Koin paljon onnistumisen tunteita ja tunsin, ettd lukio on minulle
juuri oikea paikka. (Abiturientti 2).

Abiturienttien = mindpystyvyyden  kertomuksiin  liittyivdt =~ myos
epdonnistumiset ja odottamattomat epdonnistumiset. Epdonnistumiset liittyivat

usein tilanteisiin, joissa ei saavuttanutkaan odotettua tulosta. “Ensimmadinen ja
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ehkd suurin epdonnistumisen tunne, joka tuli mieleen on kun ensimmaista kertaa
kavin kirjoittamassa ja alustavista ei tullutkaan yhtd hyva arvosana mitd olin
tavoitellut” (A4) Toisaalta epdonnistumisten koettiin auttavan opintojen
suuntaamisessa, ettd pystyy parempaan seuraavalla kerralla "myo6s tuon
kokemuksen kautta opin toisaalta paljon paremmin, ja nyt osaan seuraavalla
kerralla tehdé toivottavasti tehda tdysin oikein”. (A4) Brown ja Lent (2006, 205)
ovatkin todenneet, ettd epdonnistumisen kautta opiskelija voi vahvistaa
mindpystyvyyden  uskomuksiaan  suorituksen  tuloksista  riippuen.
Epdonnistuminen saattoi joissain tapauksissa heikentdd mindpystyvyyttd siten,
ettei endd haluttu pyrkidkadn korkeampaan arvosanaan tai epdonnistuminen on
myos saattanut heikentdd mindpystyvyyden uskomusta niin paljon, ettd vaikka

saisikin hyvan arvosanan, ei olisi omaan opintosuoritukseensa tyytyvédinen.

Uskoin pystyvdni suoriutumaan ylioppilaskirjoituksista todella hyvilld arvosanoilla,
mutta en kuitenkaan saanut tavoite arvosanojani. Tamd heikensi mindpystyvyyden
kokemusta kirjoitusten osalta, enkéd endd tdhtdd niin korkeaan arvosanaan. [...] Vaikka
saisinkin hyvan arvosanan, en ole vélttimattd tyytyvdinen omaan tekstiini, joka laske
odotuksiani entisestdan. (Abiturientti 14)

Joskus tutkittava koki jonkun kokeen menneen omasta mielestd hyvin,
mutta odottamatta koe epdonnistuikin. “En ollut uskoa silmidni, silld koin
kokeen menneen ihan hyvin”. (A3) Tamd johti myds siihen, ettd
mindpystyvyyden uskomukset jonkun aineen suhteen laskivat ja johtivat
toisenlaisiin valintoihin opinnoissa, kuten esimerkiksi pitkdn matematiikan
vaihtamisesta lyhyeen. Uskomukset mindpystyvyydestd jonkun tietyn
oppiaineen suhteen saattaa selittyd Zimmermanin (1995, 203) mukaan silld, ettd
tiettyjen oppiaineiden vililld olevat osaamisen kyvyt voivat olla ihan erilaisia

oppilaan omista uskomuksista riippuen.
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Tunteet

Erilaiset tunteet suuntasivat jonkun verran abiturienttien opiskelua. Erilaisiin
tilanteisiin liittyvdat ongelmat aiheuttivat negatiivisia tunteita, joilla koettiin
olevan merkitystd my6s mindpystyvyyteen. ”“Ongelmien aiheuttamat
negatiiviset tunteet ja epdonnistumisen kokemukset ovat heikentdneet
mindpystyvyyden kokemustani opiskeluissa”. [...] ~Mindpystyvyyden
kokemukseni on ollut parempi silloin, [...] olen kokenut yleisesti elaméassani

enemman positiivisia tunteita. (A14)

Toisaalta taas opiskelujen suuntaamisessa onnistumisen tunteella on ollut
merkitystd: “onnistuneiden kurssien jdlkeen olo on ollut mahtava” (A8). Joskus
tunne Toisaalta kouluun kiinnittymisen haasteet aiheuttivat tunteen siitd, ettei
haluaisi jatkaa opinnoissa ja koulukdynti tuntui silloin haastavalta: ”
Ensimmdisend vuonna mieleni oli todella matalalla ja harkitsin tosissani koulun

vaihtamista (A3). Bandura (1995, 4) onkin todennut yleiselld mielialalla olevan

vaikutusta sille, kuinka kyvykkéaédksi hin itsensd kokee.

Uupumisen tunteet nousevat myos esille kertomuksissa. Lukion tyomaara
tuntui ylitsepddsemattomaltd, jolloin tuli tunne, ettei selvid opinnoista, vaikka
halua asioiden hoitamiseen 16ytyi ja omien kykyjenkin koettiin tehtdviin

riittavan:

Olen kokenut jollain tapaa vihaa itseéni kohtaan, kun en ole pystynyt hoitamaan kaikkia
kouluun liittyvid tehtédvid ja kokeita ym niin hyvin kuin olisin halunnut. Etenkin, jos olen
tiedustanut osaavani ja kykenevani johonkin ja sitten ei ole vain riittinyt aika tai motivaatio
asian hoitamiseen. (Abiturientti 2)

Schunkin & Pajaresin (2011, 207) mukaan positiiviseen mielenterveyteen
panostaminen sekd negatiivisten tunnetilojen vdhentdminen voisi vaikuttaa
edullisesti kyvykkyyden kokemiseen esimerkiksi kasilld olevia suoritettavia
tehtdvida kohtaan. Tunteet liittyivat myos tietylld tavalla asioiden hoitamiseen ja

tyomaédran ja taakan vahenemiseen, mutta myo6s onnistumisen tunteeseen siihen
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liittyen, miten ylioppilaskirjoitukset olivat odotuksiin ndhden menneet: ”Oli
todella mahtava pédivéd, kun sai fysiikan kirjoitettua ja tiesi, ettei ikind tarvitsisi
opiskella sitd. Aivan mahtava fiilis oli. Yksi parhaista eldamé&ssdni varmaankin
(A12). Ylioppilaskirjoituksiin liittyvat paineet ja niiden helpottaminen tiettyjen
aineiden kohdalla toivat helpotuksen ja ilon tunteita: ”Kirjoitusten loppuminen
kullakin kirjoituskerralla on ollut ihanan vapauttava tunne ja silloin tietdd, etta

teki parhaimman tuloksen, mihin juuri silld hetkelld elaméssad pystyi” (AS8).

Sosiaalinen ymparisto

Tutkimukseni aineistosta nousi esille my6s sosiaalisen ympadriston merkitys
mindpystyvyydelle. Sosiaalisella ympadristolla tdssd tapauksessa tarkoitetaan
kouluympdristossd toimivia tahoja sekd omaa ldhipiirid, ystdvid ja vertaisia.
Aineistosta kdy ilmi, ettd vertaisilla, luokan ilmapiirilld, opettajan antamalla

tuella ja palautteella on merkitystd abiturienttien mindpystyvyydelle.

Suurin merkitys abiturienttien mindpystyvyydelle kertomusten mukaan oli
palaute ja tuki koulun opettajilta. Ylipadnsa palautteella, oli se sitten negatiivista,
rakentavaa tai positiivista, koettiin olevan merkitystd mindpystyvyyden
uskomuksille.  Positiivinen palaute oli myonteinen tekijind omalle
pystyvyydelle “omat onnistumiset ja opettajien kommentit onnistuneista
suorituksista ovat kuitenkin vahvistaneet mindpystyvyyttani” (A6) Liian
vdhdinen henkilokohtainen palaute, oli se sitten positiivista tai negatiivista,
vaikutti osaltaan myo6s siihen, ettd oman opintojen suuntaaminen koettiin
hankalana. “Olen saanut my®s liian vahan henkilokohtaista palautetta, joka olisi
voinut auttaa hahmottamaan opintojeni etenemistd, sekd kasityksen siitd mita
pitdisi parantaa ja sitd kautta lisdtd pystyvyyden kokemusta.” (A14) Palaute siis
merkitsi paljon abiturienttien kertomuksissa ja koettiin, ettd sekd positiivisella
ettd myos negatiivisemmalla palautteella on mindpystyvyyden uskomuksiin
merkitystd. Bandura (1995, 4) on todennut, ettd sosiaalinen vakuuttaminen eli se,

ettd yksilo kuulee osaavansa, vaikuttaa siihen, ettd yksilo uskoo kykyihinsd
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enemmadn ja sitd kautta yrittddkin enemman saavuttaakseen asioita. Seuraavissa

sitaateissa ndkee palautteen merkityksen omalle pystyvyydelle:

Esimerkiksi didinkielessd kirjoitetuista teksteistd annetut palautteet ovat todella hyvii ja
niiden avulla voi parantaa suoritustaan seuraavaan kertaan. Toisaalta joissain muissa
aineissa toistaa tekemiddn virheitd, koska ei opeteta, ettd miten ne kunnolla korjataan.
(Abiturientti 16)

Se olisi ainakin itseni kannalta optimaalisin tilanne, ettd palautteessa olisi hyvéa ja huonoa,
eikéd vain jompaakumpaa, niin uskomus omiin kykyihin pysyisi tarpeeksi ylhailld, mutta
samaan aikaan tietdisi missd asioissa on kehitettdvad. (Abiturientti 2)

Tietyistd hankalista tilanteista selvidminen opettajan positiivisen
palautteen kautta saattoi auttaa suuntaamaan omaa opiskelua. Parhaimmillaan
pienikin positiivinen palaute tai kommentti opettajalta auttoi selvidmaan ja
jatkamaan sinnikkddsti haastavissa tilanteissa, joissa abiturientti oli miettinyt
opiskelujensa suunnan muuttamista. Nissild ja kollegat (2015, 96) ovat nostaneet
palautteen merkityksen tidrkedksi ja oma opiskelu saattaa muokata késitystd
omasta oppimisestaan myos opettajan palautteen kautta. Alla olevassa sitaatissa
kdy ilmi palautteen merkitys omalle opiskelulle ja mindpystyvyyden

lisdantymiselle:

Ykkosluokalla olin vaihtamassa pitkdstd matematiikasta lyhyeen, koska se tuntui
haastavalta ja jouduin ndhdé paljon vaivaa, ettd padsin niistd kokeista lédpi. [...] Talloin en
uskonut, ettd selvidisin pitkdn matematiikan kursseista tai kirjoituksista. Kerkesin
laittamaan opettajalleni viestid siitd, ettd haluaisin vaihtaa. Tam4 kuitenkin vastatessaan
kertoi, ettei ymmaérrd miksi vaihtaisin lyhyeen, silld arvosanani olivat kuulemma ihan
hyvid pitkdn matematiikan opiskelijalle. Tdm& sai minut uskomaan véhdn enemmain
kykyihini, enkéd vaihtanut lyhyeen. (Abiturientti 6)

Silloin kun abiturientti koki onnistuneensa hyvin ja palaute oli myds
opettajalta positiivista, nosti se omaa kyvykkyyttd opinnoissa. ”Opettajien
kannustava ja hyva palaute esim. kokeista tuntui hyvailtd, joka johti siihen, etta
usko omiin kykyihin kasvoi tai vahvistui.” (A6) Myonteinen, kannustava sekéa
rakentava palaute jostain tietystd tehtdvastd saattoi nostaa pystyvyyden
tunnetta. Toisaalta negatiivisella palautteellakin on merkitystd, koska se auttaa

seuraavan tehtdvan opiskelussa “Negatiivinen palaute antaa toisaalta enemman
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apua, koska silloin tietdd mitd pitdisi muuttaa omassa tyossda”. (A13) Samalla se
nosti omaa luottamusta tietyn aineenkin osalta ja kannusti panostamaan

kyseisen aineen osalta jatkossakin opiskeluihin.

Opettajien palautetta on aina kiva kuulla, esimerkiksi hyvidn esseen kirjoitettuani
didinkielen kurssilla, on kiva tietdd, ettd opettaja oikeasti luki tekstin ja piti sitd hyvana.
Myonteiselld palautteella on todettu olevan vaikutus onnistumiseen, ja kylld se siltd
tuntuukin. Aidinkieli onkin juuri se aine, johon panostan eniten. (Abiturientti 12)

Tuen riittdvyys ja se, ettd apua oli saatavilla sekd sen pyytdmisen
ymmadrtdminen nousivat esille kertomuksista. Koettiin, ettd apua oli aina
saatavilla tarvittaessa, mutta joskus tukea ei ole tarvittu tai sitd ei ole osattu
pyytdd. ”Olen oikeastaan ldpi lukion saanut aina opintoihin apua, jos olen
kysynyt. Harvemmin olen kuitenkaan pyytinyt apua, silldi olen kokenut
pdrjddvani hyvin ilmankin apua” (A2) Toisaalta joskus tuen tarpeeseen ei
vastattu tai palautetta omista opinnoista ei koettu tulevan riittdvasti, joka johti
jossain tapauksessa mindpystyvyyden heikentymiseen. Tamd puolestaan johti
opiskelumotivaation puutokseen sekd epdtietoisuuteen siitd, miten opintoja

pitdisi parhaiten edistdd tai mitd kannattaisi parantaa jatkossa.

Koen lukio-opintojeni aikana saaneeni liian vahén tukea koulun henkilskunnalta, joka on
johtanut opiskelumotivaationi ja mindpystyvyyden kokemukseni heikentymiseen. [...]
Olen saanut myos lilan vdhdn henkilokohtaista palautetta, joka olisi voinut auttaa
hahmottamaan opintojeni etenemistd, sekd kasityksen siitd mitd pitdisi parantaa ja sitd
kautta lisdtd pystyvyyden kokemusta. (Abiturientti 14)

Joskus opettajan antama negatiivinen palaute tai tietyt kommentit koko
luokalle huonosti menneestd kokeesta koettiin epdonnistumisena ja palautteen
koetaan laskevan opiskelun innokkuutta “Joidenkin aineiden kohdalla opettajan
koko luokalle tarkoitetut kommentit ja palautteet kokeista ovat kuitenkin hieman
masentaneet ja aiheuttaneet epdonnistumisen tunteita” (A2) Joskus negatiivinen
palaute on koettu jopa niin voimakkaasti, ettd opiskelija on kokenut olevansa
huonompi kuin mitd omat kyvyt todellisuudessa ovat olleet jossain aineessa.
Negatiivinen palaute saattaa saada Banduran (1995, 4) mukaan opiskelijan

véltteleméddn tilanteita, jossa hdn saattaisi epdonnistua. Tama saattaa vaikuttaa
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negatiivisesti myos jonkun oppiaineen opiskeluun. Niin kuin alla olevassa

sitaatissa:

[...] huomasin olevani parempi, kuin opettajani oli antanut ymmartdd. Koin mielihyvaa
siitd, ettd osasin tehdd kertauskurssin tehtdvid oikein ja ne tuntuivat helpolta. Koin myos
katkeruutta siitd, ettd opettajan sanomiset olivat vaikuttaneet minuun negatiivisesti niin
pitkdan. (Abiturientti 10)

Oppimiseen liittyvd sekd opettajan luoma ilmapiiri nadyttaytyi
kertomuksissa mys vahvasti. Koettiin, ettd rennolla ja positiivisella ilmapiirilld
oli merkitystd sille, miten itse asennoitui opiskeluun tai kuinka innostavana
opiskelu koettiin. “koen, ettd tylsdkin aihe voi muuttua mukavaksi tai ainakin
siedettdvaksi siten, ettd opettaja koittaa luoda luokkaan hyvéan ilmapiirin” (A10)
My0s opettajan omalla asenteella oppilaita kohtaan on ollut merkitystd siihen,
kuinka paljon on panostanut kyseisen aineen opiskeluun ja onko ylipdédnsa ollut
innostusta ja motivaatiota tietyn aineen opiskeluun. Opettajan innostava ja

positiivinen asenne on vaikuttanut myos tekemddn Kkyseisessd aineessa

parhaansa.

Opettajien ja henkilskunnan asenne on vaikuttanut asenteeseeni tiettyjen aineiden
opiskeluun. Innokkaat ja hyvéantuuliset opettajat ovat motivoineet opiskelemaan ja
tekeméddn parhaani. Puolestaan taas huonotuulisemman opettajat ja tylsdt tunnit
eivit ole innostaneet opiskelemaan, vaikka aihe itsessddn olisi mielenkiintoinen.
(Abiturientti 8)

Toisten opiskelijoiden eli vertaisten tuki koettiin kertomuksissa myos
tarkedksi tekijiksi omissa lukio-opinnoissa. Kerrottiin, ettd koska muut
opiskelijat ovat samassa tilanteessa kuin itse, niin apua on helppoa pyytdd ja
vertaistuki helpotti opiskelua. ”“Muilta opiskelijoilta saa tietysti vertaistukea ja se
tekee opiskelusta kevyempdd”. (A9) Toisten opiskelijoiden tuki oli myos
helpottava tekijand kouluun kiinnittymisessad. Toisten tuella ja kannustuksella
selvittiin tehtdvistd ja toisten tuella myos tehtdvid ja koulunkdyntida pohdittiin

yhdessa.

Kun mietitddn koko lukio-opintojani, koen, ettd parhaan tuen ja turvan olen saanut
muilta opiskelijoilta. He ovat tehneet samat tehtédvit ja kokeet kuin mini itse, joten
heiddn kanssaan on ollut helppo keskustella asioista ja kysyéd apua tarvittaessa. Aina
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jos on ollut tilanteita ja tuntunut, ettd tasta ei kylld selvitd, yhdessd olemme auttaneet
toinen toisiamme ja saaneet tehtyé tyot ajallaan valmiiksi. (Abiturientti 4)

Toisaalta kertomuksissa kirjoitetaan my®0s siitd, kuinka itseddn on helppo
alkaa vertaamaan muihin opiskelijoihin ja se osaltaan luo tietynlaisia haasteita
opiskeluihin. “Haasteita opiskeluun ovat tuoneet paineet ja itsensd vertailu
muihin” (A7). Tutkittavat myos kertovat turhautumisesta ja negatiivisista
ajatuksista tilanteissa, joissa joku toinen ndyttdd pddsevdn parempaan
arvosanaan kuin itse paljon vdhemmadlld panostuksella. Toisaalta
harmistuksesta huolimatta ymmarretddn, ettd siind tilanteessa on kaikesta

huolimatta tehnyt parhaansa.

Pettymistd ja turhautumista olen kokenut silloin, kun itse olen lukenut melko paljon
kirjoituksiin ja ndhnyt paljon vaivaa kursseihin koko lukion ajan ja samaan aikaan toinen,
joka ei ole lukenut juurikaan kirjoituksiin tai ndhnyt kovinkaan paljon vaivaa koko
lukioaikana saa minua paljon paremman arvosanan. En halua liikaa vertailla itsedni
muihin ja tieddn, ettd omaan tasooni ja tilanteeseeni ndhden tein parhaani. Harmistuksen
tunteita on siitd huolimatta valilld tullut koettua. (Abiturientti 8)

Bandura (1995, 3) onkin ndhnyt sosiaalisissa tilanteissa mallin ottamisen olevan
merkityksellistd mindpystyvyydelle. Opiskelija ottaa mallia vertaisiltaan, koska
he ovat samassa tilanteessa kuin héin itse ja vertaiset koetaan tietylld tavalla

esikuviksi.

6.2 Kertomustyypit

Tutkimuksen toisessa tulosluvussa esittelen kolme erilaista kertomustyyppid,
jotka nousivat esille tutkittavien kertomuksista. Nama kertomustyypit ovat
selviytyjiakertomus, tasaisen suorittajan kertomus ja pettyneen kertomus. Toisessa
luvussa vastaan siis tutkimuskysymykseen: Millaisia kertomustyyppeja

abiturienttien mindpystyvyyden kertomuksista rakentuu?
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Selviytyjat

Selviytyjakertomus on myonteinen kertomustyyppi, jossa tulevaisuus ndhddan
onnistumisten kautta. Kertomuksissa on nahtavissa selkedsti opintojen alku, joka
ei sujunut odotusten mukaisesti tai ongelmia oli heti jo lukion alkaessa. Myos
uuteen tapaan opiskella ja muutoinkin totuttelu itse lukio-opintoihin vie aikaa ja

tuntuu lukion alussa haastavalta.

Lukio-opintoni sujui hyvin ensimmaéiseen koeviikkoon saakka. Aiemmat hyvéaksi
koetut opiskelutekniikat p&atyivit olemaan liian kuormittavia, silld koealueen
maédrd ei ollut ldheskddn sama kuin viimeiset kolme vuotta. (Abiturientti 1)

Kun aloitin lukion, se hieman yllatti. Yhtakkid tyomadrat tuntuivatkin isoilta
verrattuna yldasteeseen ja tuntui ettd koko ajan oli kiire tehdd jotain, kun kurssi
oli ehtinyt jo loppua ennen kuin péaési edes alkuun. Tuntui ettd tietoa tuli
enemmadn kuin sitd kerkesi kasitelld. (Abiturientti 5)

Lukion ensimmadiselld luokalla kaikki oli uutta ja vierasta ja asioihin totuttelu vei
paljon aikaa. Ensimmaiset koeviikot olivat haastavia ja valilla koin
turhautumista, koska opiskelutaktiikoiden tdytyi olla erilaisia kuin esimerkiksi
yldasteella. Ykkosluokalla pdivit olivat pitkid ja opiskeluun kului my®os iso osa
vapaa-ajasta. (Abiturientti 8).

Progressiivisessa kertomustyypissd on nadhtdvissd se, ettd alussa kaikki
tuntui lukio-opinnoissa vahdn haastavalta. Opintojen edetessd tutkittavat joko
saivat apua tilanteeseensa opettajilta tai muulta henkilokunnalta ja vertaisten
tuki ndhtiin auttavan kouluun sitoutumisessa seké opintojen sujumisessa. Myos
onnistumisen tunteet eri aineissa paransivat mindpystyvyyden tunnetta ja
opintojen jatkuminen tuntui mielekkddammaltd. Tassd yksi abeista kertoo
onnistumisen tunteistaan arvosanojen suhteen ja kokee selvinneensd opinnoista
onnistuneesti, vaikka epdonnistumisen tunteet opinnoissa ovat vililld olleetkin

vahvoja.

Etenkin lukion ykkos- ja kakkosvuonna koin useita onnistumisen tunteita, kun
kurssi, joka ei minua erityisesti kiinnostanut menikin odotettu paremmin. Valilld
pienelld panostuksella péési hyviin arvosanoihin ja silloin koin onnistuneeni,
vaikka aihe ei olisi ollut suosikkini. [...] Aineet ovat aiheuttaneet paljon stressia
ja epdonnistumisen tunteita, mutta myos paljon oppimista sekd selvidmisen
tunteita. Valilla tydmadrd on ollut iso ja asiat ovat kasautuneet, mutta
onnistuneiden kurssien jélkeen olo on ollut mahtava. (A8)
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Toisaalta onnistumisen tunteet ja pystyvyyden kokemukset nousivat siitd,
ettd koki selvinneensd ja toisaalta pddstamadn irti liiallisesta tdydellisyyden
tavoittelusta ja suhtautumaan opiskeluun rennommin, jolloin oman opiskelun
koettiin vahvistaneen omien taitojen tunnistamista ja my6s oman itsensd

tuntemista

Lukion kakkosella opin pddstdamadn enemmén irti tdydellisyyden tavoittelusta ja
opin ottamaan opiskelun rennommin. Silti tekemisté oli paljon, mutta osasin sen
ehkai késitelld paremmin. (A5)

Progressiiviselle kertomustyypille on ominaista sen onnellinen loppu tai
tilanne, johon tavoitteellisesti epdonnistumisten ja onnistumisten kautta on
pdasty. Tutkittavien tarinoissa onkin néhtdvissd vaikeuksien kautta voittoon-
ajattelu, jossa korostuivat helpotuksen tunteet siitd, ettd lukioaika on ohi ja
loppujen lopuksi kaikki olikin mennyt taaksepdin katsottuna hyvin. Toisaalta
koettiin, ettd erilaisista kokemuksista oli opittukin paljon esimerkiksi itsestd ja
omista kyvyistd. “Néaiden viimeisen kolmen vuoden aikana olen oppinut paljon
itsestdni ja omista taidoistani. Olen oppinut stressaamaan vihemmadn ja en ota
paineita samalla tavalla asioista mitd olisin saattanut vaikka ensimmadisend
vuonna ottaa” (A5). Toisaalta mindpystyvyyden koettiin vahvistuneen ja omaan
parjadmiseen jatkossakin uskottiin vahvasti. Lukio-opinnot olivat vaikeuksien
kautta johtaneet tietynlaiseen itsensd johtamiseen, jossa oma péarjadminen ja
pystyvyys ovat keskiossd “Pyrin panostamaan kirjoituksiin mahdollisimman
paljon ja tekem&adn parhaani ja tieddn, ettd se riittdd”. (A8) Oman pystyvyyden
koettiin nousseen opinnoissa ja kokonaisuutena koettiin, ettd sen
mahdollistamiseen olivat vaikuttaneet sekd omat onnistumiset ettd ymparisto:
“Omat onnistumiset ja opettajien kommentit onnistuneista suorituksista ovat
kuitenkin vahvistaneet mindpystyvyyttani. [...] Mindpystyvyyteni on siis

vahvistunut lukion aikana” (A6)
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Tasaiset suorittajat

Toisenlaisena kertomustyyppind kertomuksissa voi ndhdd pysyvyyden
kokemuksen. Kertomus voi alkaa joko positiivisessa valossa tai negatiivisesti,
mutta kertomus ei sen edetessd sen kummemmin muutu, vaan pystyy loppuun
saakka melko muuttumattomana. Osa niistd tutkittavista, joiden lukio-opinnot
ndyttividt menevan pysyvyyskertomuksen mukaan, eivdt myoskdan kertoneet
kovinkaan tarkasti sitd, millaisena he kokivat lukio-opintojen alun. Alku ei
ndyttdytynyt negatiivisena, muttei oikein positiivisenakaan tai lukion alkua ei
muisteltu ollenkaan: ”Syytd en juurikaan silloin vield miettinyt, enkd
nyky&ddnkddn osaisi tdysin vastata kysymykseen miksi valitsit lukion?” (A12)
Toisaalta lukio-opintojen alku oli ristiriitainen. Tutkittava saattoi ajatella, ettd ei
pdrjdd opinnoissa ja oletukset olivat vadrid ja olikin parjannyt hyvin: “Pelkésin,
etten parjdisi lukio-opinnoissa. Toisin kuitenkin kdvi, ja hyvin mind olen taalla

parjannyt”. (A7)

Pysyvyyskertomukselle on tyypillisintd se, ettd asiat pysyvit suhteellisen
muuttumattomina eikd mitddn sen kummempia huippuja tai suvantoja ole
ndkyvissd. Seuraava sitaatti kuvaakin osuvasti tilannetta, jossa tutkittava kertoo

opintojensa sujumisesta ja pystyvyyden kokemuksistaan.

Kéyn kurssit, ldpdisen ne, etenen. Se on ollut mottona. Ja kun ei ole onnistumisen
tunnetta, ei ole juurikaan epdonnistumisen tunnettakaan. Teen vain mitd pitdad
tehdi ja ldpédisen kurssit. Luotto omiin kykyihin on kumminkin pysynyt, silld en
ole juurikaan saanut hyldttyja arvosanoja mistddn. En ole myoskdan koskaan
uusinut yhtdkdan koetta, silld tunnen ldpdisevdn arvosanan riittdvan. Eivat
arvosanani huonojakaan ole kuitenkaan. Kaikessa keskiverto, matikassa kehno,
kielissd erinomainen. (Abiturientti 12)

Pysyvyyskertomusten loppu ndyttaytyi kaikilla tutkittavilla vdhdn eri
tavoin. Joku katsoi jo tulevaisuuteen ja lukio-opinnot vaikuttivat olevan vain
ponnahduslauta tai yksi etappi eldmdssa: ” Kaiken kaikkiaan, lukion on ollut
vain askel kohti omaa tulevaisuuttani” (A 12). Toisaalta ajatellaan asioiden

jarjestyvan tavalla tai toisella riippumatta siitd, miten lukio-opinnot ovat
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menneet ” Ajattelen, ettd asiat kylld aina jarjestyvit omalla painollaan ja tarkeinta
on uskoa, ettd mikd tahansa on mahdollista, jos sen eteen jaksaa tehdé tarpeeksi

t6itd” (A16).

Pettyneet

Abiturienttien kertomuksista nousee esille myos kolmas, regressiivinen
kertomustyyppi, jolle ominaista on se, ettd kertomuksen lopputulos pdéttyy
epdonnistumiseen ja pettymykseen. Usein regressiivisessd kertomuksessa alku
onkin positiivinen ja opiskelija tunsi olonsa itsevarmaksi opintojensa suhteen:
“Lukioon tullessa luokan ilmapiiri oli huomattavasti parempi kuin yldasteella.
Koulussa oli kiva kidyd4 ja tunsin oloni itsevarmaksi opintojeni suhteen” (A10).
Opintojen alussa pystyvyydestd kerrotut kokemukset olivat lukion alun
onnistumisten takia korkealla ja usko omiin kykyihin oli hyva: ” Koin paljon
onnistumisen tunteita ja tunsin, ettd lukio on minulle juuri oikea paikka. Télloin
pidin opiskeluista ja tein sitd mielellddn ja kouluun oli useimmiten kiva menna”

(A2).

Opiskelujen edetessd tapahtuu opinnoissa useita eri asioita, jotka alkavat
heikentdd opiskelijan mindpystyvyyttd ja myos mielekkyyden tunnetta lukio-
opinnoissa. Opiskeluarvosanat saattoivat laskea, jolloin abiturientti saattoi
tuntea, ettei endd osaa eikd ylld samalle tasolle kuin opiskelujen alussa. Tama
alkoi heikentdd mindpystyvyyden tunnetta: “Uskoin pystyvani suoriutumaan
ylioppilaskirjoituksista todella hyvilld arvosanoilla, mutta en kuitenkaan saanut
tavoite arvosanojani. Tdméa heikensi mindpystyvyyden kokemusta kirjoitusten
osalta, enkd endd tdhtdd niin korkeaan arvosanaan.” (A14) Opinnoissa
edistymiseen saattoi vaikuttaa myos opiskeluympaéristoon liittyvét tekijat, joista
opettajien negatiivinen palaute tai opettajan luoma ilmapiiri luokassa
vaikuttavat myo6s opiskelijan opiskelemiseen ja pystyvyyden tunteeseen:

”Yhteenvetona lukioaikaisista kokemuksista voisin toivoa opettajilta enemmaén
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hyvad mieltd. [...] Koen, ettd tylsdkin aihe voi muuttua mukavaksi tai ainakin
siedettdvaksi siten, ettd opettaja koittaa luoda luokkaan hyvén ilmapiirin. Siten
olen ainakin itse kiinnostunut aineista enemman” (A10). Huonot sekd hyvat
kokemukset ovat olleet siis merkittdvdna tekijand siind, kuinka abiturientit

opiskelujaan ovat suunnanneet.

Regressiiviseen tarinakertomukseen kuuluu myos se, ettd kertomuksen
lopputulos ndhdédan epdonnistuneena. Tutkimukseni kertomuksissa lopputulos
ei ndyttdytynyt kovinkaan negatiivisessa valossa, vaan on koettu
vastoinkdymisten vahvistaneen omaa tavoitetta tai lukion loppu on ndyttaytynyt
melko neutraalissa valossa: “Lukio on ollut aikamoista yld- ja alamédked.
Kuitenkin vaikka on ollut huonompia hetkid niin kylld niistd on yli paasty
erilaisten keinojen avulla” (A13). Ympdriston palautteen on koettu olleen
merkityksellinen opiskelijan tukemisessa tai tukematta jattamisend, jolloin

opintojen loppua ei ole koettu itselle mieluisaksi

Mindpystyvyydenkokemukseeni on vaikuttanut myos se, ettd olen melko
keskiverto arvosanoja saava opiskelija. Taman takia myds tuntuu, etten ole saanut
riittdvéasti palautetta ja tyoskentelyyni ei niinkddn ole kiinnitetty huomiota. En ole
kokenut tdmén takia lukio-opintoja itselleni kauhean palkitsevaksi (Abiturientti
14)

Toisaalta omien tavoitteiden on ajateltu olevan liian korkeita, jolloin
epdonnistumisia opintojen edetessd ei ole ndhty syyksi pystyvyyden tunteen

muuttumiselle

Léhinna kokonaisuudessaan opintojen aikana olen tuntenut alussa onnistumisen
tunteita mutta, lukion toisen ja kolmannen vuoden oikeastaan pelkistdan
epdonnistumisen, pelon ja vihan tunteita. Asiaan varmasti vaikuttaisi, jos omat
tavoitteeni eivit olisi niin korkealla ja en vaatisi itseltdni niin paljoa. (Abiturientti
2)
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6.3 Mindpystyvyyden narratiivit ohjauksen nakodkulmasta

Tutkimukseni  kolmas tutkimuskysymys kaisittelee = mindpystyvyyden
narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta lukio-opintojen aikana. Kolmas
tutkimuskysymys vastaa siis kysymykseen: millaisia mindpystyvyyden

narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta abiturienttien kertomuksista tulee esille?

Tutkimusaineistoni ~ kysymykseen = mindpystyvyydestd ja  sen
ohjauksellisesta ndkokulmasta tutkittavat kertoivat sekd opinto-ohjauksen seka
opettajien antaman ohjauksen ndkokulmista. Tutkimusaineiston pohjalta
abiturienttien kertomuksissa nousee kaksi narratiivia: ohjauksen saatavuus ja
opinnoissa kannustaminen. Opinto-ohjaus koettiin osaltaan riittdmattoméksi
esimerkiksi jatko-opintoja ajatellen tai ohjauksessa ei ole saatu riittdvésti tietoa
joko jatko-opinnoista tai eri aloista. Muutoinkaan mieltd askarruttaviin
kysymyksiin ei oltu saatu vastausta, vaan koetaan, ettd asioista pitdd ottaa itse
selvdd tai jutella muiden opiskelijoiden kanssa. Toisaalta ohjaus koetaan
positiivisena ja kannustavana sekd jatko-opintoja tukevana. Muutama kertomus
tuo myos ilmi, ettd opinto-ohjaaja on ollut kannustava ja hdnen luokseen on ollut
helppo tulla ja my6s opettajien kannustava asenne on auttanut suoriutumaan
opinnoissa. Opinto-ohjauksen tehtdvand onkin luoda mahdollisuuksia oppilaan
oman ajattelun kehittymiselle sekd omien kykyjen vahvistamiselle (OPH, 2019,
351-352). Opettajien ohjaus koetaan suurimmalta osin kannustavaksi ja
opettajilta saa aina apua tarvittaessa. Opettajien palaute ja positiivisella tavalla
ohjaaminen koettiin merkitykselliseksi omille opinnoille ja opinnoissa
jatkamiselle. Lukiossa tapahtuva ohjaus onkin vuorovaikutusta, jossa opinto-
ohjaajalla, aineenopettajilla ja muulla henkilostolld on merkitystd ohjauksen
toteutumiselle. Ohjaus rakentuu vuorovaikutuksessa monen eri tahon kanssa,

jossa my0s opiskelijoilla itsellddn on merkitysta. (OPH, 2019, 27).

Opinto-ohjauksen riittdvyydestd kerrottiin, ettd ohjausta mieltd

askarruttaviin kysymyksiin ei ole saanut ja ylipddnsa asioista tiedottaminen tai
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tiedon jakaminen oli puutteellista etenkin lukion alussa: Tuntuu ettd lukion
aloittavilla voisi olla enemmaén ohjausta” (A5). Toisaalta koettiin, ettd aineen
opettajilta sai ohjausta kurssivalintoihin sekd eri aineisiin liittyen: ” Opettajat
auttoivat kurssivalinnoissa ja vastasivat kysymyksiin aineista myos tuntien
ulkopuolella” (A14). Opinto-ohjauksen vajavaisuus liitettiin yhteishakuun
liittyvaan ohjaukseen ja tukea haettiin muilta opiskelijoilta. Tuen hakeminen
koettiin jotenkin hankalaksi, joten oli helpompi keskustella muiden

opiskelijoiden kanssa opiskeluihin liittyvista asioista:

Abivuonna en ole saanut tarpeeksi ohjausta. Yhteishaku on jo ihan pian, ja olen aivan
hukassa sen suhteen, mihin haluaisin hakea. Olen kdynyt opon luona kerran abivuoden
aikana, mutta apua valintojen tekemiseen en ole saanut. Tukea olen saanut enemmaénkin
muilta opiskelijoilta, ja ndistd asioista tuntuu luontevalta keskustella heiddn kanssaan.
(Abiturientti 5)

Vehvildinen (2014, 46) korostaa, ettd ohjauksen tulisi olla oppimisprosessia
tukevaa Jatko-opintoihin liittyvat asiat nousevat myos esille liittyen ohjauksen
riittdvyyteen. Usea tutkittava kertoo, ettd jatko-opiskeluihin liittyvit
suunnitelmat olivat jadneet epédselviksi joko siitd syystd, ettei tietoa erilaisista
jatko-opiskelumahdollisuuksista ole saanut: “Itsellini ei ole selkedd
suunnitelmaa tulevaisuuden opiskeluille ja sen takia olisin halunnut jo ykkoselta
ldhtien saada paljon ideoita tulevaisuuden mahdollisuuksista” (A8). Myos
yleensd jatko-opinnoista tiedon saaminen koettiin kapeaksi: ”Viimeisesta
kolmesta vuodesta muistan vain, kuinka AMK:ia sekd amista on korostettu,
mutta yliopistosta puhetta on ollut hyvin vdhan” (Al). Vehvildinen (2014, 33)
onkin todennut, ettd ennen ohjaus ndhtiin enemman nivelvaiheisiin liittyvana
ohjauksena, mutta nyky&dn ohjaus tulisi ndhdd enemmaén prosessinomaisena
koko eldaméa tukevana ohjauksena. Toisaalta aineistossa opinto-ohjaus koettiin
kannustavana ja omia jatko-opintoja tukevana. Opinto-ohjaus koettiin myos

hyvin saavutettavana ja helposti lahestyttavana

Opinto-ohjaaja on ollut kannustava koko lukio-opintojen ajan. Héneltd on saanut
apua kurssi- ja ylioppilaskirjoitusvalinnoissa. Han myo6s kannustaa tdhtddmaan
korkealle ja korostaa sité, ettd uskoo jokaisen padsevin jatko-opintoihin sinne minne
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haluaa. Opinto-ohjaajan Iuokse on ollut helppo pddstd ja aina on voinut kysyéd ihan
pienidkin asioita (Abiturientti 14).

Opinto-ohjauksen abiturientit kuvaavat olevan helposti ldhestyttiavdd ja
apua on aina ollut saatavilla, kun sitdi on tarvinnut. = Opinto-ohjaajan
kannustaminen koettiin omia opintoja tukevana ja parantavana: ”“Opinto-
ohjaajan palaute on mielestdni ollut kannustavaa ja omasta mielestdni ainakin on
parantanut suorituksia” (A11). Lisdksi muiden opettajien antama ohjaus opinto-
ohjaajan antaman ohjauksen lisdksi koetaan merkittdvana: ” Olen saanut lukion
aikana ohjausta opolta ja opettajilta eri aineissa ja tukea niissd missd en ole
muuten onnistunut” (All). Aineenopettajien apu on merkitykselliseksi
kirjoituksiin valmistautuessa ja my0s kurssien aikana: “Vaikka jouduinkin
opiskelemaan puolet maantiedon kurssista yksin, sain silti tarpeeksi apua
opettajalta kirjoituksiin valmistautuessa ja kurssien aikana” (A15). Ylipddnsa
opettajien positiivisella tavalla toteutettu kannustus ja palaute on ollut
merkityksellistd omalle opiskelulle. Kuten alla oleva opiskelijan sitaatti kertoo,
niin positiivinen kannustaminen ja ddneen sanoitettu palaute on antanut

opintoihin hyvéaa savya:

Monet opettajat ovat kuitenkin myo6s yleiselld tasolla tsempanneet meiddn
luokkaamme nididen melkein kolmen vuoden aikana. He ovat aina kannustaneet
meitd tekemdan tehtdavét tyot ajallaan ja aina, jos olemme onnistuneet jossain hyvin,
se on my&s sanottu ddneen, jolloin on tullut aina positiivinen mieli (Abiturientti 4).

Lent (2013, 119) on todennut palautteen jostain edellisistd pyrkimyksistd olevan
merkityksellistd esimerkiksi urapolkujen suuntaamiselle. Myo6s Pajares (2006,
354) nostaa esille, ettd palautteella on merkitystd esimerkiksi oppilaan
mestarikokemuksen syntymiselle, joka puolestaan vahvistaa mindpystyvyytta.
Ohjaajalla onkin Pajaresin (2006, 358) tulkinnan mukaan merkittdva vaikutus olla
tukemassa sellaisia mahdollisuuksia, joissa mindpystyvyys voi kehittyd ja kasvaa

sekd tdmdn myota tulla oppilaalle itselle yleisemmaksi.
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7 POHDINTA

7.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimukseni ensimmadisend tavoitteena oli selvittdd, mitka tekijdt abiturienttien
kertomuksissa ovat merkityksellisid mindpystyvyyden rakentumiselle. Toisena
tavoitteena  oli  selvittdd, millaisia kertomustyyppejd abiturienttien
mindpystyvyyden kertomuksista ldpi lukion rakentuu. Kolmantena tavoitteena
oli 16ytdd mindpystyvyyden narratiiveja ohjauksen ndkokulmasta. Tarkemmin
tutkimukseni tulokset voidaan jakaa kolmeen eri nikokulmaan. Ensimmadinen
ndkokulma on mindpystyvyyteen liittyvit tekijdt, jotka ovat merkityksellisid
mindpystyvyyden rakentumiselle. Nama erilaiset tekijidt voidaan koota kolmeen
eri ryhmdan: kognitiiviset kyvyt, emotionaaliset reaktiot sekd sosiaalinen
ympdristo. Toinen ndkdkulma on tuloksista nousseet kolme erilaista
kertomustyyppid, joissa oli erilainen juonikulku. Kolmantena tuloksena on
mindpystyvyyden narratiivit ohjaukseen ndkokulmasta, joissa tutkittavat

kertoivat ohjauksen riittdvyydestd ja toisaalta kannustavuudesta.

Olennaisina tuloksina tutkimuksistani nousivat esille korostetusti
mindpystyvyyteen liittyvat kognitiiviset tekijat sekd sosiaalinen ympéristo.
Kognitiivisilla kyvyilld eli silld, miten suuntaamme opintojamme, kuinka
motivoidumme sekd milld tavalla onnistumiset ja epdonnistumiset ovat
merkityksellisid opinnoillemme nousivat tdrkeiksi tekijoiksi tutkimuksessani.
My®s sosiaalisella ymparistolld oli mindpystyvyydelle suuri merkitys. Se, milla
tavalla kouluympdéristossd toimivat aikuiset kohtaavat oppilaan ja millaista
palautetta annetaan, on mindpystyvyyden kehittymiselle ja opinnoissa
jatkamiselle positiivinen vaikutus. Sosiaaliseen ymparistoon liitetyissa tuloksissa
my0s vertaisilla eli opiskelukavereilla koettiin olevan merkitystd opinnoille ja
oman pystyvyyden kokemiselle. Tutkimuksestani kdy myos ilmi, ettd abiturientit

voidaan jakaa kolmeen erilaiseen tarinatyyppiin sen mukaan, milld tavalla
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heiddn mindpystyvyytensd kehittyi lukio-opintojen aikana. Kolmantena
tutkimustuloksena nousi esille ohjauksen merkitys lukio-opinnoille ja opintojen

sujuvuudelle.

Tutkimukseni ensimmadisen tutkimuskysymyksen pddtuloksina voidaan
pitdd ensinndkin sitd, ettd epdonnistumisen ja onnistumisen kokemuksilla
ndyttdisi olevan merkittdvd vaikutus mindpystyvyyden kokemiselle.
Onnistumisen ja epdonnistumisen tunteet Bandura (1995) liittdd kognitiivisiin
kykyihin, joilla on merkittdvyyttd mindpystyvyyden kokemuksille.
Abiturienttien kertomat onnistumisen ja epdonnistumisen kokemukset olivat
merkittdvand tekijand sille, millaisena oma pystyvyys opintojen jatkuessa
ndhtiin. Onnistumisen kokemusten koettiin luovan uskoa tulevaan ja omiin
kykyihin, kun puolestaan epdonnistuneet kokemukset saivat mindpystyvyyden
uskomukset itsestd heikentymddn ja jatkossa ei haluttu tdhdidtd endd niin
korkeaan arvosanaan. Klassen & Usher (2010) toteavatkin niin kutsuttujen
mestarikokemusten eli onnistumisen ja epdonnistumisen kokemusten olevan
kaikkein tdrkein asia mindpystyvyyden kehittymiselle ja omille uskomuksille.
Kognitiiviset kyvyt ylipddnsa ovat Banduran (1995, 6) mukaan yksi tarked tekija
mindpystyvyyden uskomuksissa itsestddn. Tutkimukseni tuloksista nousi esille,
ettd ajatukset omista kyvyistd ja opinnoissa suoriutumisesta madrittelivat sitd,
millaisina abiturientit kokivat oman pystyvyytensd suhteessa opintoihin. Omat
opiskelutaidot koettiin puutteellisiksi, opinnot vaikeutuivat ja numerot laskivat,
joka sai abiturientit epdilemddn itseddn ja omia kykyjadn. Lukio-opinnot eivdt
ehkd vastanneetkaan sitd, mitd oltiin ajateltu, jolloin mindpystyvyysuskomukset
omista kyvyistd laskivat. Kuten Bandura (1995, 6) toteaa, skenaarioilla siitd, millad
tavalla joidenkin tiettyjen tehtdvien tai asioiden pitdisi mennd, on merkitysta
mindpystyvyyden uskomuksille. Talloin abiturienttien ajatukset lukion
aloituksesta eivit vastanneetkaan omia skenaarioita, jolloin pettymys sai aikaan
mindpystyvyyden laskua. Toinen pdidtulos, joka vastaa myds ensimmadiseen
tutkimuskysymykseen, oli se, ettd sosiaalisella ymparistolld koettiin olevan suuri

merkitys sille, millaisia uskomuksia omasta mindpystyvyydesta koettiin ja milld



60

tavalla oma pystyvyyden kokemus muuttui tai vahvistui sosiaalisen ympaériston
merkityksestd. Bandura (1995) puhuu vilillisistd kokemuksista ja sosiaalisesta
vakuuttamisesta, jotka tarkoittavat sosiaalisen ympadriston ldsndoloa tietyissa
tilanteissa. Tutkimukseni tuloksista kdy selkedsti ilmi, ettd opettajien palautteella
ja tuella oli merkitystd omalle mindpystyvyydelle ja palaute myo6s auttoi
suuntaamaan omaa opiskelua. Bandura (1995) onkin todennut suullisen
vakuuttamisen olevan tdrked tekija mindpystyvyyden kehittymisessd ja
uskomusten vahvistumisessa. Sosiaalinen vakuuttaminen eli tutkimuksessani
opettajalta saatu palaute lisddvat Banduran (1995) toteamana omia taitoja sekéa
tehokkuuden tunnetta omasta osaamisestaan. Myos vertaisten merkitys koettiin
tarkedksi omassa tutkimuksessani. Muut opiskelijat koettiin toisaalta
voimavaraksi, koska he ovat samassa tilanteessa, mutta toisaalta saatettiin
verrata itsed toisiin, mikd loi suorituspaineita. Bandura (1995) toteaakin
vilillisten kokemusten olevan tirkednd osana mindpystyvyyden kehittymisessa.
Tdamd tarkoittaa sosiaalisen mallin ottamista toisilta, jotka ovat samanlaisessa
tilanteessa kuin yksilo itse. Samaa toteavat Klassen & Usher (2010). Banduran
(1995) mukaan toisten ponnistelujen ndkeminen voi auttaa yksilod
ymmartamadn, ettd hankin kykenee samanlaisiin toimintoihin, mutta samalla
vertailu muihin voi heikentdd omaa motivaatiota, jos ei kykene samankaltaisiin
suorituksiin kuin toiset. Oman tutkimukseni tutkittavat kokivat myds, ettd
vertaisilta saatu palaute ja tuki auttoivat selviytymaan koulunkdynnistd. Myos
Klassenin & Usherin (2010) aiempi tutkimus on ndyttinyt, ettd toisilta
opiskelijoilta saatu palaute on arvokasta mindpystyvyyden kannalta, varsinkin

jos opettajan antamaa palautetta ei ole vield saatavilla.

Toisen tutkimuskysymykseni ndkdkulma on mindpystyvyyteen liittyvit
kertomukset, joista rakentui kolme erilaista kertomustyyppid juonikulusta
riippuen. Naméa kertomustyypit ovat selviytyjakertomus, tasainen puurtaja -
kertomus sekéd pettynyt-kertomus. Kertomustyyppeihin liittyi myos sosiaalisen
ympdriston eli koulun merkitys, mutta samalla kertomustyyppien sisélléd saattoi

nahda viitteitd siitd, millaisena akateeminen mindpystyvyys nédyttaytyi eri
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kertomustyypeissd. Mielenkiintoista oli huomata, kuinka selviytyjakertomuksen
eli progressiivisten kertomusten kertomustyypissd lukion alku ndyttdytyi
hankalana, mutta opintojen edetessd mindpystyvyys kehittyi ja opiskelija alkoi
uskoa enemmdn omiin kykyihinsd. Zimmerman (1995) onkin todennut
akateemisen mindpystyvyyden olevan sitd, ettd uskoo itseensd ja siihen, ettd on
kykenevdinen suorittamaan tiettyjd tehtavia opiskeluissaan.
Selviytyjakertomukseen liittyvien henkiltiden saattoi siis olla hankalaa sopeutua
opiskeluihin, mutta toisaalta heiddn mindpystyvyyden uskomuksena saattoivat
olla senkaltaisia, ettd he eividt kokeneet kykeneviansd akateemisesti enempédan.
Lukion edetessd selviytyjakertomukseen liittyvat henkilot kuitenkin alkoivat
uskoa omiin kykyihinsd enemmén ja siihen vaikutti ulkoapdin tuleva palaute
sekd omat onnistumisen kokemukset. Vancouver & Kendall (2006) nostavatkin
omassa tutkimuksessaan esille, ettd opiskelijan mindpystyvyyden uskomuksiin
suora vaikuttaminen voi vahvistaa opiskelijan itsesddtelyd. Samoin Bong &
Skaalvik (2005) toteavat positiivisen mindpystyvyyden olevan merkittdvana
tekijand sille, miten esimerkiksi opintoihin sitoutuu tai asettaa tavoitteita. Oma
tutkimukseni  osoittaa, ettd opiskelijoiden mindpystyvyys muuttui
positiivisemmaksi opintojen edetessd monista eri syistd, jolloin opinnot alkoivat
tuntua mielekkdimmiltd. Toisena kertomustyyppind aineistostani nousivat
tasaiset puurtajat kertomustyyppi, joille opinnot ndyttaytyivat melko pysyvina
ja opintojen loppu oli joko negatiivinen tai positiivinen. Tasaisten puurtajien
kertomustyyppiin kuuluvat abiturientit ndyttivdt tietdvan mikd on heiddn
tavoitteensa tai toisaalta eivit stressaantuneet opinnoista liikaa. Brown & Lent
(2006) nostivatkin esille sen, ettd realistisella tavoitteenasettelulla voi olla
merkitystd mindpystyvyyden uskomuksille. Se, milla tavalla tasaisten puurtajien
kertomustyyppiin kuuluvien lukion loppu sujui tai millaiseen lopputulokseen
heidén lukio-opintonsa olivat padtymassd, voi selittyd myos Brownin & Lentin
(2006) mukaan silld, ettd opiskelijat eivit ole valmiita muuttamaan akateemisia
toimintatapojaan, jolloin syntyy vain tietynlaisia tuloksia. Tutkimukseni siis
osoittaa my0Os sen, ettd omia tavoitteita tai toimintatapoja muuttamalla voisi

pddstd erilaisiin lopputuloksiin. Kolmas kertomustyyppi oli lukioon pettyneet,
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joiden kertomustyypissd lukio alkoi ihan hyvin ja innostuneesti, mutta matkan
varrella tapahtui notkahdus, joka pddttyi opintoihin pettymiseen tai
epdonnistumiseen. Tutkittavien omat tavoitteet saattoivat olla liian korkeita tai
puolestaan sosiaalinen ympaéristd ei tukenut heiddn opiskeluaan riittavalla
tavalla, jolloin opiskelu padttyi pettymykseen. Brown & Lent (2006) toteavatkin
epdonnistumisten ja onnistumisen olevan tdrkeitd asioita mindpystyvyydelle.
Suurempana tekijind nden tutkijana itse, ettd sosiaalinen ympdristd oli
pettyneiden opiskelijoiden kertomustyypille merkityksellisempi. Tutkittavat
kokivat, ettd opettajien palaute ja tietynlainen ilmapiiri loivat pettymyksen
tunteita ja sitd kautta vaikuttivat mindpystyvyyteen. McMahon ja kollegat (2009)
ovatkin tutkimuksessaan todenneet oppimisympadristolld olevan merkitysta
esimerkiksi oppimistuloksiin. Myts Schunk & Meece (2006) nostavat esille
palautteen merkityksen mindpystyvyydelle. Esimerkiksi suorituksista saatu
palaute voi nostaa tai laskea mindpystyvyyttd. Tutkimuksestani kdy ilmi
pettyneiden kertomustyyppien kohdalla myos se, ettd eri oppiaineiden
opetuksen ilmapiirilld on merkitystd omalle mindpystyvyydelle. Zimmerman
(1995) toteaakin, ettd eri oppiaineiden vililld voi mindpystyvyydessa olla eroja
siitd riippuen, miten opiskelija olettaa néistd aineista suoriutuvansa. Toisaalta
Klassen & Usher (2010) toteavat mindpystyvyyden vaikuttavan niihin tunteisiin,
joita oppimisessa koetaan ja sitd kautta oppimisen tuloksiin ja motivaatioon. Siksi
negatiivinen ilmapiiri jossain oppiaineessa voi olla merkityksellinen tunteiden

kautta mindpystyvyyden uskomuksille itsestdan.

Viimeisend tutkimuskysymyksend halusin selvittdd abiturienttien
kertomuksista  rakentuvia  mindpystyvyyden narratiiveja = ohjauksen
nikokulmasta. Mindpystyvyyden narratiiveiksi ohjauksen n&dkokulmasta
nousivat ohjauksen saatavuus ja kannustavuus. Saatavuudella tarkoitettiin sitd,
ettd osa tutkittavista koki ohjausta olevan saatavilla aina kuin tarvitsi ja osa
puolestaan taas, ettd sitd ei ollut riittdvésti saatavilla. Ohjaus ndhtiin tiedon
saamisena ja apua oli toisaalta jotenkin hankalaa pyytdd. Toisaalta syvempi

tietdmys esimerkiksi jatko-opinnoista oli jadnyt epdselvéksi. Vehvildinen (2014)
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onkin todennut, ettd ohjauksen painopiste menneind vuosina oli enemman
koulutuksellisten tarpeiden ratkaisemista ja nivelvaiheen ohjausta, mutta
nykyddan painopiste on siirtynyt kokonaisvaltaisempaan ohjaukseen.
Vehvildinen (2014) jatkaa myos, ettd ohjaukseen liittyy oman identiteetin
lapikdyminen prosessina ja koen mindpystyvyydelld olevan tdssd paikkansa. Jdin
siis pohtimaan, jdikoé nuorille sellainen olo, ettd ohjauksen olisi pitdnyt olla
kokonaisvaltaisempaa ja koko eldmdd koskevaa eikd vain informatiivista ja
nivelvaiheeseen liittyvdd. Toisaalta ohjaus ndhtiin epdselvdand eikd omia
tulevaisuudensuunnitelmia oikein osattu ajatella tiedon puutteen vuoksi. Lent
(2013) onkin todennut, ettd mindpystyvyyden tukemiseksi tulisi ohjauksessa
kiinnittdd huomioita niin tavoitteiden asettamiseen, mutta myo6s positiivisiin
oppimiskokemuksiin. My6s Brown & Lent (2013) toteavat, ettd tdrkedd olisi
luoda tavoitteita mutta hyvd on muistaa myos se, ettd mindpystyvyyden
uskomukset muokkautuvat, kun itsestd opitaan enemmdin ja toisaalta kun
saadaan enemmaén tietoa erilaisista uramahdollisuuksista. Siksi tutkijana jdin
miettimddn, ettd kaipasivatko nuoret enemmin kokonaisvaltaista ohjausta,
koska kokivat ohjauksen olevan saatavuudeltaan puutteellista. Toisaalta osa
tutkittavista koki saaneensa opintoihinsa ohjausta, joten vaikuttaako myo6s oma
aktiivisuus ohjauksen saatavuuteen. Ohjauksesta osa tutkittavista mainitsi myos
kuitenkin sen, ettd se on kannustavaa ja helposti ldhestyttavad. Nain ollen osa
opiskelijoista oli saanut palautetta ohjauksessa omista opinnoistaan ja koki sen
hyodyllisend. Pajares (2005) toteaakin, ettd nuorille olisi hyvéa antaa palautetta ja
luoda tdlld tavalla mestarikokemuksia, koska ne kehittdvat mindpystyvyyden
uskomuksia. Ohjaajan tehtdvdnd on Pajaresin (2005) mukaan myo6s luoda
opiskelijalle sellaisia mahdollisuuksia, jolloin mindpystyvyyden kokemukset
ikddn kuin vakiintuvat omasta itsestddn. Omassa tutkimuksessani tutkittavat
kertoivat verrattain vdhdn suoraan ohjauksesta eli siitd, mika merkitys silld oli
omalle mindpystyvyydelle ja mindpystyvyyden kokemuksille. Uskon tdhdn
olevan kaksi syytd. Ensinndkin ohjausta koettiin olevan véahan tai ei ollenkaan ja
ohjauksen koettiin olevan asioiden tiedottamista ja informatiivista. T&lloin

mindpystyvyyteen liittyvit teemat puuttuivat ohjauksesta tai tutkittavat eivét
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osanneet niitd tunnistaa. Toisekseen koen, ettd Kkirjoitelman ohjeistuksessa
abiturienteille minun olisi pitdnyt tutkijana olla selkedmpi ja avata enemman sitd,
millaista mindpystyvyyteen liittyva ohjaus voi olla. Néista syistd opiskelijoiden

vastaukset jdivat taltd osin melko kapeiksi.

7.2 Lopuksi

Mindpystyvyyttd voidaan ldhestyd kirjallisuudessa monista eri ndakokulmista.
Samoin mindpystyvyyden uskomuksiin itsestd sekd mindpystyvyyden
kehittymiseen ja tukemiseen liittyy monia eri tekijoitd, jotka toimivat yhdessa.
Banduran (1995) mindpystyvyyden ulottuvuudet ovat tdarkednd osana
kertomassa siitd, ettd mindpystyvyys kehittyy persoonallisten, kulttuurillisten
mutta myos sosiaalisten tekijoiden kautta. Tutkimukseni tulokset ovatkin tdssa
suhteessa kokonaisuutena samoilla linjoilla aiempien kirjallisuudessa esitettyjen
ndkokulmien kanssa. Tutkimuksessani korostui kuitenkin yksi ulottuvuus
enemman kuin toiset, mikd mielestdni on mielenkiintoinen tekija tarkasteltaessa
mindpystyvyyttd kokonaisuutena ja nimenomaan kouluympéristossa.
Sosiaalisella ~ ympdristolld ndyttdisi olevan suuri merkitys yksilon
mindpystyvyyden uskomuksissa sekd mindpystyvyyden rakentumisessa ja
myos sen kehittymisessd ainakin kouluymparistoon liittyen. Kautta
tutkimukseni sosiaalinen ymparistdo oli merkittava tekija omien opintojen
suuntaamisessa ja tavoitteiden asettamisessa, mutta myos tarinatyypeissd ja
lopuksi vield ohjauksen narratiiveissa. Kirjallisuus on nostanut esille paljon
mindpystyvyyteen liittyvaad yksilokeskeisyyttd. Esimerkiksi Pajares (2005) on
todennut nuorten uskomusten merkitsevan paljon, kun he pohtivat omaa
tulevaisuuttaan tai kuinka he motivoituvat, mutta eivit ota kantaa sithen, mikéa
merkitys sosiaalisella ympaéristolld on mindpystyvyydelle. Maddux (1995)
puolestaan on nostanut mindpystyvyyden esille myos siitd ndkokulmasta, etta

mindpystyvyyden on todettu olevan erilaista erilaisissa tilanteissa ja



65

tietynlaisessa toiminnassa, joten Maddux (1995) sivuaa sitd, ettd sosiaalisella
ympdristolld voisi olla merkitystd mindpystyvyyden uskomuksissa ja
kehittymisessd ylipddnsa. Tatd aiemmin myos Bandura (1995) on todennut my6s
viélillisten kokemusten ja sosiaalisen vakuuttamisen olevan tdrkeitd tekijoita
mindpystyvyyden uskomuksissa ja uskomusten kehittymisessd, mutta
16ytdamani tutkimus ei mennyt syvemmin siihen, onko jollain Banduran

esittdmalld ulottuvuudella enemmaén painoarvoa mindpystyvyydelle.

Tutkimukseni siis osoittaa, ettd koulun toimintaympéristoissa tulisikin
kiinnittdd enemmé&n huomiota sithen, milld tavalla mindpystyvyyden
kokemuksia saataisiin korkeammiksi. Vahvuusperustainen ajattelu voisi olla
yksi tdrked osa toki opinto-ohjausta, mutta my6s laajempaa ohjausajattelua.
Myo6s Schunk & Meece (2006) korostavat sitd, ettd ohjauksen hyvalld
suunnittelulla voidaan auttaa oppilasta suoriutumaan hyvin, joka tuo lisdd
mindpystyvyyttd. Toisaalta Brown & Lent (2010) tuovat esille sen, ettd omien
vahvuuksien korostaminen sekd kokonaisen prosessin nikeminen ohjauksessa
pelkdn lopputuloksen sijasta voisi olla merkityskellistdi mindpystyvyyden
uskomuksen kehittymiselle. Uskon siis, ettd tutkimukseni tulokset ovat
merkityksellisid ja antavat vahvan viestin siitd, ettd mindpystyvyyden tukeminen
koulun eri ympadristdissd ja eri vaiheissa on tdrkedd ohjauksen kautta.
Mindpystyvyyden tukeminen vaikuttaa opiskelijan identiteettiin, mutta myos
opiskelun taitoihin sekd opintojen suuntaamiseen. Pajares (2005) onkin todennut
hyvin, ettd aikuinen, opettaja tai ohjaaja, voi joko mahdollistaa nuorelle
itsevarmuutta tai mindpystyvyyttd tai jopa heikentdd sitd omalla toiminnallaan.
Mindpystyvyyden tukeminen kouluympéristossa olisikin tdrkedd nostaa
keskusteluun, silld ilman pystyvyyden tunnetta on hankalaa asettaa itselle
tavoitteita tai tuntea pdrjddvansd opinnoissa. Opiskelija ei pédrjdda pelkkien
kognitiivisten kykyjen varassa, vaan tarvitsee mindpystyvyyden kehittymisen
tueksi my0s sosiaalista ympaéristod. Tutkimukseni tuo my®6s itselleni ajatuksen
siitd, mikd ohjauksessa tdstd ndkokulmasta on tarkedd. Tarkedd on keskittya

ohjauksessa sen prosessiin eikd ohjausta voi endd ndhda pelkkéand informaation
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jakamisena. Yksilon kokonaisvaltainen tukeminen ja sosiaalisen ympadriston
huomioiminen luo vahvan perustan jokaisen pystyvyyden kokemiselle. Yksilo
keskiossd, mutta sosiaalinen ympdristd tukemassa on tdrkedd muistaa niissd

ympadristoissd, jossa mindpystyvyyden uskomuksia ollaan tukemassa.

Tutkimukseni luotettavuustarkastelussa keskeisintd on vield pohtia sitd,
ettd kyseessd on pieni aineisto, jonka perusteella ei voida tehdd mitddn
yleistyksid eikd suurempia johtopddtoksid. Tutkimukseni on samoilla linjoilla
edellisten tutkimusten kanssa siind, ettd mindpystyvyyttd tukemalla opiskelijan
oppimisen sujuvuutta ja akateemisia taitoja voidaan vahvistaa. Toisaalta
sosiaalisen ympaériston merkitys nousee omassa tutkimuksessani suurempaan
rooliin, mutta tutkijana minun on pohdittava my®os sitd, ettd se voi olla vain
tutkimani koulun erityispiirre tai se jostain syystd vain painottui enemmén juuri
tassd tutkimuksessa. Vaikka tutkimukseni keskittyi mindpystyvyyden eri
tekijoihin ja mindpystyvyyteen liittyvddn ohjaukseen, nousi aineistosta esille
tekijoitd, joita voisi seuraavissa tutkimuksissa tarkastella tarkemmin. Yhtend
mielenkiintoisena ilmiond aineistossa sivuttiin kouluun kiinnittymista siten, ettd
sitoutuminen kouluun koettiin haasteellisena, koska esimerkiksi ohjausta ei ollut
tarpeeksi. Siksi pohdin, ettd ohjauksen jatkumo lukion ykkosluokalta kolmoselle
saakka sekd varsinkin ykkosen alussa siihen erityinen keskittyminen saattaisi
helpottaa kouluun sitoutumista. Tdhdn liittyen olisi varmasti syytd tehda
enemmdn tutkimusta, mikd merkitys lukion ykkosluokalla annettavalla
ohjauksella olisi kouluun sitoutumiseen ja opintojen sujuvaan etenemiseen.
Samalla pohdin my®os sitd, ettd olisiko tarpeen tutkia sitd, mikd merkitys kouluun
kiinnittymiselle ja koulutychon sitoutumiselle olisi silld, ettd mindpystyvyytta
tuettaisiin niin opinto-ohjauksessa kuin my6s muissa oppiaineissa heti lukion
alusta ldhtien enemmadn. Tutkimukseni antaa kuitenkin tiettyjd viitteitd siitd,
millaisiin  tekijoihin lukio-opintojen opinto-ohjauksessa sekd yleisesti
ohjauksessa kannattaisi kiinnittdid huomiota mindpystyvyyden rakentumisen

kannalta. Opiskelijat viettdvat kuitenkin valtaosan pdivéstdan opiskellen, jolloin
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omilla pystyvyyden uskomuksilla ja mindpystyvyyden rakentumisella on

keskeinen merkitys opintojen sujuvuudelle ja opiskelijan identiteetille.
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LIITTEET

Liite 1

Kirjoitettu kertomus- ohje

Tutkimukseni aihe kasittelee minapystyvyyden kokemuksia lukio-opintojen aikana ja
sitd, onko ohjauksella merkitysta mindpystyvyyden kokemuksissa. Minapystyvyydella
tarkoitetaan tassa yhteydessa uskomuksia omista kyvyista eli mihin omasta mielestani
pystyn ja kykenen omissa opinnoissani. Mindpystyvyyteen liittyy my06s tunteet eli
millaisia tunteita esimerkiksi onnistumisen ja epaonnistumisen kokemukset opintojeni
aikana minussa synnyttavat. Myos muiden ihmisten suhtautumisella omiin kykyihini on
vaikutusta siihen, miten omasta pystyvyydestani ajattelen.

Nyt tarvitsisin aineistoa tutkimusta varten, joten pyydan sinua kirjoittamaan
kertomuksen minapystyvyyden kokemuksistasi lukio-opintojen aikana. Analysoin
kirjoittamiasi kokemuksia tutkimuksessani. Kertomuksen kirjoittaminen ei vaikuta
arvosanaan eika sinua voida kertomuksesta tunnistaa.

Kirjoita kertomus otsikolla ”Mindpystyvyyskokemukseni lukio-opintojeni aikana”.
Pohdi lukion aloitusta ja sitd, millaista muutosta on tapahtunut minapystyvyydessa
ndiden noin kolmen vuoden aikana. Kerro omaa elamaéntarinaasi opintojen edetessa
lukion kakkoselle ja siitd kolmoselle palaten sitten tahan hetkeen. Pohdi
mindpystyvyyden kokemusten lisaksi my0s sita, millainen merkitys ohjauksella on ollut
kokemuksissasi tai millaista ohjausta olet lukio-opintojesi aikana saanut. Alla on
apukysymyksia, joita voit miettia “elamantarinaa” kirjoittaessasi. Tarkoitus olisi, etta
tarina etenisi johdonmukaisesti lukion ykkoselta lukion kolmoselle.

Tassa apukysymyksia:

Pohdi kertomuksessasi tilanteita, joissa olet kokenut onnistuneesi tai puolestaan
epdonnistuneesi. Millaisia nama kokemukset ovat olleet? Milta sinusta on silloin
tuntunut?

Mieti, onko lukio-opinnoissasi ollut tilanteita tai asioita, jolloin on tuntunut, ettet selvia
etka ole luottanut kykyihisi? Millaisia nama tilanteet ovat olleet ja milta silloin on
tuntunut? Entapa millaiset kokemukset ovat vahvistaneet kykyjasi suoriutua
opinnoista?

Milla tavoin opettajat, ohjaajat, opinto-ohjaaja tai muu henkilosto ovat tukeneet sinua
esimerkiksi silloin, jos tuntuu, ettet selvia sinulle annetuista tehtavista?

Miten koet opettajan tai opinto-ohjaajan antaman palautteen vaikuttaneen
opiskeluihisi? Onko palaute heikentanyt tai parantanut suorituksiasi tulevissa
tehtavissa?
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Koetko lukio-opintojen aikana saamasi ohjauksen auttaneen sinua jonkun
ongelmatilanteen edetessa? Milla tavoin?

Millaisena koet muiden opiskelijoiden tuen opintojesi aikana? Onko silla ollut
merkitysta opinnoillesi?

Millaisia tunteita olet kokenut opintojen aikana? Ovatko tunteet suunnanneet jotenkin
opiskeluasi? Milla tavalla?

Valmis ainekirjoitus ldhetetdan osoitteeseen jevaltoa@student.jyu.fi

Kiitos osallistumisestasi tutkimukseen!
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