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Abstract: This thesis focuses on the challenges faced on continuing education pro-
grammes in the field of ICT. The research in this thesis bases on two research articles on
two individual continuing education programmes within the field of technology, and it is
carried through as a multiple case study in which the two studies are compared with each
other. At first, the thesis gives an overview on adult students and the challenges they are
known to face through a scientific literature review. Next, an overview of the multiple case
study method and the methods in the research articles are presented. By comparing these
two study programmes, it becomes clear that adult students face considerable challenges in
combining their careers and family lives with the studies in the programmes. The students
also faced challenges to adjust to studies that are planned primarily for traditional, young,
students. They were not sufficiently prepared for either the methods of studying or to the
amount of work the studies required. In a continuing education study programmes, like the
ones in this research, the link between working life and study contents should be clear and
understandable for students, and it should be taken into a count already in the planning
phase of the study programme. Additionally, the role of prerequisite studies emerged in
both programmes. Based on this study, it seems that the continuing education study pro-
grammes in the field of ICT should be planned especially for adult students and their needs

in order to get the students through the programme and to graduate.

Keywords: Adult education, adult studying, continuing education, continuing education

programme, ICT, continuing education programmes in the field of ICT
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Esipuhe

Toisen pro gradu -tutkielman tekeminen ei ollut minulle koskaan itsestidénselvyys. Oikeas-
taan voisi sanoa, ettd tima tutkielma on onnekkaiden yhteensattumien summa. Jos gradusta
ylipadnsé voi sanoa, ettid se oli vahinko, niin timi on juuri sellainen gradu. Olen kuullut,
ettd toisen gradun tekeminen on yhtd tuskallista kuin ensimmaéisen, mutta minusta tima
viite on vaird. Tamén gradun tekeminen on ollut motivoivaa, itsetuntoa nostattavaa, ehké-

pa jopa hauskaa!

Mahtava tyoyhteiso ja ldheiset ihmiset mahdollistivat yhteensattumat, joista tima gradu
syntyi. Haluankin kiittdd heitd kaikkia lampimasti hyvistd neuvoista ja keskusteluista. En-
simmadiseksi haluan kiittdd Tommi Kérkkadistd ohjauksesta niin opinnoissa, tutkimuksessa
kuin tydssdkin. Haluan kiittdd ohjauksesta ja vinkeistd my0s Leena Hiltusta ja Ville Iso-
mottostd. Olen erittdin kiitollinen teille kolmelle siitd, ettd olen saanut tehdéd tutkimusta

kanssanne. Liséksi haluan kiittd4 Pekka Neittaanméked pro gradu -stipendista.

Haluan my®os kiittdd kollegoitani tydyhteisdssini tietotekniikan oppiaineessa. Kiitos Jonne
Itkonen, Sanna Juutinen, Antti-Juhani Kaijanaho, Antti-Jussi Lakanen, Vesa Lappalainen,
Timo Mannikko, Sanna Monkold, Paavo Nieminen, Ville Tirronen sekd Ari Viinikainen
kahvipoytikeskusteluista, pedagogisista pohdinnoista ja ponnisteluista tietotekniikan ope-
tuksen parissa. Edelld mainittujen henkildiden lisdksi haluan kiittdd kaikkia muita mahtavia
kollegoitani Jyvéskyldn yliopiston Informaatioteknologian tiedekunnassa. Kiitokset myos

kaikille tietotekniikan opiskelijoille - teidédn kanssanne on ollut hienoa tehda toita!

Kiitokset kuuluvat my0s ystéavilleni sekd laheisilleni siité, ettd teette elamistdni merkityk-
sellistd. Kiitos Jenni ja Riikka, kiitos &itini Arja, siskot Sara, Zinaida ja Roxana sekd rak-
kaat lapseni Anttu ja Pihla. Kiitos my0s lasten toiselle perheelle. Lopuksi haluan kiittda
puolisoani Mattia kaikesta siitd rajattomasta karsivéllisestd tuesta ja kannustuksesta, jota

olen sinulta saanut. You are the best in town!
Tikkakoskella 25.3.2018

llona Lapinkyld

111



Termiluettelo

Aikuisopiskelija

Epétyypillinen opiskelija
ICT

Muuntokoulutus

Tyypillinen opiskelija

Aikuisopiskelijaksi tdssd tutkielmassa mairitellddn sellainen
opiskelija, jolla on jo jokin aiempi korkeakoulututkinto, hdn
on tydeldmaissi tai tyottomand, hinelld on mahdollisesti jo
perhe ja hdn saattaa myds edelld mainituista syistd olla eté-
opiskelija, tyon tai perheen sijainnin vuoksi (ks. tarkempi

méiiritelma kappaleesta 2.1)
ks. aikuisopiskelija
Informaatio- ja viestintdteknologia

Tassé tutkielmassa muuntokoulutuksella tarkoitetaan sellaista
koulutusta, jolla aiemman korkeakoulututkinnon ja sen tuot-
taman osaamisen voi muuntaa muuntokoulutusohjelmassa

uudeksi osaamiseksi, patevyydeksi ja/tai tutkinnoksi.

Tyypilliselld opiskelijalla tdssé tutkielmassa tarkoitetaan sel-
laista korkeakouluopiskelijaa, joka siirtyy korkeakouluopin-
toihin suoraan aiemmalta koulutustasolta, jolle opiskelu on
padasiallinen siséltd eldmissi ja joka osallistuu korkeakoulu-

jen pédivitoteutuksena tarjottavaan perusopetukseen.
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1 Johdanto

Digitalisaation aiheuttamat muutokset yhteiskunnassa ajavat monia aikuisia takaisin opin-
tojen pariin, kun he teknologioiden kehittyessd kohtaavat tarpeen opiskella uusia tietoja ja
taitoja, joita digitalisaatioyhteiskunta kaipaa. Tekoélyn, robotiikan, digitaalisten palvelujen
ja jarjestelmien muovatessa ja vallatessa yhd useampia tydtehtivid, tdytyy monen aikuisen
joko péivittdd merkittdvasti osaamistaan tai kouluttautua kokonaan uudelleen. Digitalisaa-
tiota lapikdyvassi yhteiskunnassa onkin tyypillistd, etteivit kaikki korkeakouluopiskelijat
ole perinteisid, suoraan toisen asteen opinnoista yliopistoon siirtyvid nuoria aikuisia, vaan
joukkoon mahtuu my®6s hieman vanhempia opiskelijoita, jotka opiskelevat tyoeldmén ja/tai

perhe-elamén ohessa ja heilld on jo taustallaan jokin koulutus, jopa korkeakoulututkinto.

Téssd tutkielmassa perehdytdén siihen, millaisia haasteita teknologian aiheuttamien yhteis-
kunnallisten murrosten seurauksena muuntokoulutuksiin hakeutuvat aikuisopiskelijat koh-
taavat erityisesti ICT-alan koulutusta tarjoavan korkeakoulun ndkdkulmasta. Tutkielman
tavoitteena on ymmartdd aikuisopiskelijoiden erityispiirteitd, 16ytdd heiddn opinnoissaan
kohtaamia haasteita sekd pyrkid 16ytdméén ratkaisuja, jotta tulevaisuudessa voitaisiin ke-
hittdd entistd paremmin aikuisopiskelijoita palvelevia muuntokoulutuksia erityisesti ICT-

alalla.

Aihe on ajankohtainen, silld vuoden 2017 lopulla Suomen hallitus on esittinyt lisdtalousar-
viossa jopa 10 miljoonan euron lisérahoitusta korkeakoulutettujen muuntokoulutukseen
(OKM, 2017). Taman lisdrahoituksen tavoitteena on turvata teknologiaa taitavan, korkeasti
koulutetun tyovoiman riittivyys kun Suomen talous on kéintynyt kasvuun ja erityisesti
teknologia-alalla vaikuttaa olevan pulaa osaajista. Esimerkiksi Tietoviikko-lehden artikke-
lissa kevaélld 2017 arvioitiin, ettd vuonna 2020 Suomessa on jopa 15 000 ohjelmistoam-
mattilaisen vaje tyomarkkinoilla (Kdhkonen, 2017). Jyvéskylin yliopiston informaatiotek-
nologian tiedekunnan ohjelmistoyrityskartoituksessa joulukuussa 2017 puolestaan arvioi-
tiin, ettd jo télld hetkelld ohjelmistoalan rekrytointitarve on jopa 8000 henkil6d (Luoma,

Ronkko & Tahvanainen, 2017). Adrimmilléin osaajapulan pelitiin vaikuttavan jopa kan-



salliseen turvallisuuteen — tammikuussa 2018 uutisoitiin, ettd my6s Puolustusvoimilla on

vaikeuksia rekrytoida tietotekniikka-alan osaajia (Jauhiainen, 2018).

Tutkielma pohjautuu kahteen tieteelliseen tutkimusartikkeliin, joissa késitellddn Jyviskylan
yliopiston informaatioteknologian tiedekunnan tietotekniikan oppiaineen (entinen tietotek-
niikan laitos) jirjestimid muuntokoulutuksia, joilla on pyritty vastaamaan yhteiskunnallis-
ten rakennemuutosten aiheuttamiin koulutustarpeisiin. Ensimmaéinen tutkimusartikkeli (PT)
on julkaisu, joka on toteutettu itse-etnografisella tutkimusotteella (Alvesson, 2003) ja toi-
nen tutkimusartikkeli (PII) on tutkimuskasikirjoitus, joka on toteutettu puolistrukturoituna
teemahaastattelututkimuksena, jossa aineisto on analysoitu ohjatun sisdltdanalyysin avulla

(Hsieh & Shannon, 2005).

Ensimmadinen artikkeli (PI) perustuu DI/FM-muuntokoulutukseen, joka jérjestettiin Jyvis-
kylén yliopiston sekd Tampereen teknillisen yliopiston yhteystyond Jyvéskyldssd vuosina
2010-2012. Koulutus oli osa Uudet urat —toimenpideohjelmaa, jonka tavoitteena oli vastata
vaikeaan tilanteeseen, jonka aiheutti Jyvisseudulla 2000-luvun lopulla tapahtunut raken-
nemuutos (Uudet urat -tydoryhmi, 2010). Jyvasseudun keskeiset tyollistdjat supistivat toi-
mintojaan; Nokia sulki toimipisteenséd Jyvaskyldssd kokonaan ja Metso karsi toimintojaan.
Vaikutukset nékyivat merkittavasti my0Os alueen alihankkijaverkostossa. Tuhansia korkeas-
ti koulutettuja tyontekijoitd jai tyottdmyysuhan alle tai kokonaan tyottoméksi. DI/FM-
koulutuksella pyrittiin uudelleen- ja edelleenkouluttamaan niité tyontekijoitd teollisuuden
tarpeisiin tarjoten myds mahdollisuuden suorittaa Jyviskyldssd DI-tutkintoja, joita Jyvis-
kylan yliopistossa ei voi suorittaa teknillisen koulutusstatuksen puuttuessa (Haikari & Ka-
ronen, 2017, s. 32). Koulutuksen opiskelijoilla oli entuudestaan jo vahintddn alempi kor-

keakoulututkinto (tyypillisesti AMK-insindorin tai kandidaatin tutkinto).

Tutkielman toisessa artikkelissa (PII) kisitellddan digitalisaation aiheuttamia koulutustar-
peita erityisesti opettajien tdydennyskoulutuksen ndkokulmasta. Tama tutkimuskasikirjoi-
tus perustuu Jyviskyldn yliopiston tietotekniikan oppiaineen koulutusteknologian suuntau-
tumisvaihtoehdossa 2015 kiynnistettyyn muuntokoulutukseen, johon hakeutui peruskou-
lussa sekd ammatillisissa oppilaitoksissa tyoskentelevid opettajia, jotka kokivat tarvetta

kehittdd osaamistaan ja parantaa asemaansa ammatillisilla markkinoilla tieto- ja viestinta-



teknologian osaamisessa. Uusi opetussuunnitelma maédrittelee esimerkiksi, ettd peruskou-
lusta valmistuvan oppilaan on osattava ohjelmoida toimiva ohjelma matematiikan oppiai-
neen arvosanaa kahdeksan vastaavalla tasolla (OPH, 2016, s. 379). Myds tdssd muuntokou-
lutuksessa opiskelijoilla oli taustallaan jo aiempi korkeakoulututkinto, silld opiskelijoilla
oli taustallaan opettajan tutkinto tai jokin muu tutkinto seki pedagogiset opinnot suoritet-

tuna.

Kummassakin koulutuksessa ldhtokohtana on ollut yhteiskunnallinen murros ja siihen vas-
taaminen: teknologian kehitys ajaa aikuiset opiskelemaan lisdd, jotta heiddn osaamisensa
pysyisi nykyaikaisena ja tyomarkkinoita vastaavana. Koulutusten opiskelijoita yhdistda
myo0s se, ettd heilld kaikilla on ollut taustallaan jo ainakin yksi aikaisempi korkeakoulu-
tasoinen tutkinto. Opiskelijoita yhdistdvat myds muut aikuisuuteen tyypillisesti yhdistetté-
vt seikat: heilld on mahdollisesti kokopdivéinen, vakituinen tyd, jonka ohella he suoritti-
vat opintojaan. Liséksi valtaosalla heistd on perhetti ja perheisiin liittyvid velvollisuuksia.

Koulutusten opiskelijat siis painivat monenlaisten vaatimusten ristiaallokossa.

Tamén tutkielman tutkimusmenetelméksi on valittu ndiden kahden tapaustutkimuksen ver-
tailu. Edelld mainitut tutkimusartikkelit toimivat osatutkimuksina, joita analysoidaan usean
tapauksen tapaustutkimuksen keinoin. Osatutkimusten avulla saadaan entistd yksityiskoh-
taisempaa lisdtietoa tietotekniikan oppiaineen jarjestimien muuntokoulutusten opiskelijois-
ta, heiddn haasteistaan ja heidin tarpeistaan. Ndin pyritddn esittdimiin parannusehdotuksia

tulevien muuntokoulutusten suunnittelun tueksi.

1.1 Tutkimusongelmat

Informaatioteknologian tiedekunnalla ja siten myos tietotekniikan oppiaineella Jyviskylan
yliopistossa on ollut jo pitkddn keskeinen rooli paitsi ICT-alan perusopetuksen, my0s alan
tdydennys- ja muuntokoulutusten toteuttajana Keski-Suomen alueella (Haikari & Karonen,
2017, s 22-61). Tietotekniikan oppiaineen eri koulutuksissa valmistujaméérit ovat kuiten-
kin pitkdédn jadneet tavoiteltua alhaisemmiksi, esimerkiksi vuonna 2005 aloittaneista tieto-
tekniikan perusopiskelijoista jopa 72 % on luokiteltu kadonneiksi, valmistumatta koulutus-

ohjelmista koskaan (Kuitunen, 2018).



Kuitenkin teknologian kehityksen ja digitalisaation takia ICT-alan muuntokoulutukset ovat
tulevaisuudessa epdileméttd yhd tirkedmmassi roolissa. Siksi olisikin tirkedd onnistua
ndissd koulutuksissa. Tdmén tutkielman keskeinen motivaation 1dhde onkin ollut 16ytda
koulutuksissa esille tulleita haasteita, jotta niihin pystyttiisiin paremmin vastaamaan tule-
vaisuuden muuntokoulutuksissa, joissa opiskelijat ovat perinteisestd korkeakouluopiskeli-

jasta poiketen aikuisopiskelijoita omine haasteineen ja mahdollisuuksineen.
Ensisijaiset tutkimusongelmat, joihin etsitddn vastauksia osatutkimusten PI ja PII kautta:

1. Millaiset aikuisopiskelijat hakeutuvat teknologia-alan muuntokoulutuksiin?
2. Millaisia haasteita aikuisopiskelijat muuntokoulutuksissa kohtaavat?

3. Miten naihin haasteisiin tulisi vastata?

1.2 Kontribuutioni tutkimusartikkeleissa ja koulutuksissa

Tutkimusartikkeli PI:ssd toimin ensisijaisena kirjoittajana'. Tutkimusaineiston kerdami-
seen osallistuin tasavertaisesti muiden Kkirjoittajien kanssa. Tutkimus jakaantuu kolmeen

osioon, joista vastasin itsendisesti motivaatiotekijoihin liittyvén osion toteuttamisesta.

Tutkimuskasikirjoitus PII:ssd toimin niin ikdin ensisijaisena kirjoittajana. Kerésin ja ana-

lysoin my0s itsendisesti haastatteluaineiston, jonka perusteella tutkimus toteutettiin.

DI/FM-yhteiskoulutuksessa (PI) toimin koordinaattorin seké yleisopintoneuvojan tehtévis-
sd. Koulutusteknologian muuntokoulutuksessa (PII) puolestaan tydskentelin opintoneuvo-

jan roolissa.

1.3 Tutkielman rakenne

Tama tutkielma jakaantuu siten, ettd johdantolukua seuraa luku 2, jossa esitellddn aikuis-
opiskeluun liittyvdd teoriataustaa, sekéd alaan liittyvad kasitteistod ja tutkimusta. Luvussa

kasitelladn myds aikuisten tdydennyskoulutukseen liittyvid taustoja.

! Olen kirjoittanut artikkelin nimelld Auri Kaihlavirta, joka on aikaisempi nimeni.



Kolmannessa luvussa kisitellddn osatutkimuksissa kéytettyjd tutkimusmenetelmid seka
vertailevan tapaustutkimuksen 14htokohtia ja tiedonkeruumenetelmid, joilla tutkimusaineis-
to on koottu ja analysoitu. Neljdnnessa luvussa esitellddn tutkimuksessa saadut tulokset ja
viidennessd luvussa johtopditokset sekéd niiden pohdintaa. Viimeinen luku, luku 6, muo-

dostaa yhteenvedon koko tutkielmasta.



2 Aikuisten opiskelu

Tassd luvussa tutustutaan kirjallisuuskatsauksen pohjalta aikuisopiskelijan késitteeseen
sekd aikuisopiskelijoiden kohtaamiin haasteisiin. Ensimmaéisessd kappaleessa méaéritellain
tyypillisen korkeakouluopiskelijan sekéd aikuisopiskelijan kisitteen eroja, jotta voisimme
paremmin ymmaértdad aikuisopiskelijoiden ryhmén erityispiirteitd ja -tarpeita. Seuraavassa
kappaleessa esitellddn kirjallisuudessa esiin tulleita aikuisopiskelijoiden kohtaamia haastei-
ta. Kirjallisuudessa nousee esiin myds naiset omana erityisryhméndén sekd pohjoismaisen
koulutusjérjestelmén merkitys opinnoissa onnistumiselle. Nami esitellddn omissa kappa-
leissaan. Seuraavassa kappaleessa nostetaan esiin yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutus
aikuisopiskelijoiden motivaatioon ja lopuksi esitelldin vield aikuisopiskelijoiden motivaa-

tiotekijoiden malli, jossa motivaatiotekijét jactaan sisdisiin ja ulkoisiin motiiveihin.

2.1 Kuka on aikuinen ja aikuisopiskelija?

Jotta voisimme tehdé eron aikuisopiskelijan ja niin sanotun tavallisen opiskelijan vilille,
meiddn on ensin médriteltdva, kuka tai mika aikuisopiskelija oikeastaan on. Téssd luvussa
aikuisen ja aikuisopiskelijan mééritelmaa kasitellddn ensin aikuiskasvatustieteen historial-
listen klassikkojen kautta. Lisdksi mukaan otetaan myos muodollisempia méaritelmid ai-

kuisopiskelijalle ja titi kautta johdetaan kisite epétyypillisestd korkeakouluopiskelijasta.

Aikuiskasvatusalan pioneerit, kuten Lindeman, Paterson, Knowles ja Jarvis ovat késitelleet
aihepiirid jo 1900-luvun alusta ldhtien, kun he ovat tunnistaneet, ettd kaikki opiskelijat ei-
vit opiskele perinteistd koulutuspolkua pitkin. He ldhestyvit aihetta méaarittelemalld ylei-
sesti aikuisuutta ja sitd, kuka itse asiassa on aikuinen ja aikuisopiskelija. Lindeman kirjoi-
tuksissaan (1926, s. 6- 9) viittaa aikuisuuden tuntemukseen ja yleisesti niihin, jotka yksin-
kertaisesti ovat jo suorittaneet ammatillisen tai korkea-asteen koulutuksen. Paterson (1979,
s. 13) puolestaan ndkee, ettid aikuisena voidaan pitdd henkildd, jolta ikdnsd puolesta voi-

daan jo odottaa kypsédé kayttaytymista.

Malcolm Knowles (1980, p. 24), uraauurtavan aikuiskasvatusteoriansa eli andragogiikan

myoOtd, madrittdd aikuisuuden mielentilana sen sijaan, ettd kyseessd olisi henkild, joka



tayttdd tietyt kriteerit. Hinen mukaansa mééritelmédn liittyy sekd sosiaalinen sekéd psyko-
loginen ulottuvuus: henkilo toteuttaa aikuisen rooleja ja toisaalta hénelld on aikuisen ihmi-

sen kisitys itsestdin.

Jarvis (2004, s. 45) médrittelee aikuisuuden siten, ettd aikuisena voidaan pitdd henkilda,
joka on saavuttanut sellaisen sosiaalisen kypsyyden, jonka seurauksena hineltd voidaan
odottaa vastuuntuntoista yhteiskunnallista positiota. Merriam, Caffarella ja Baumgartner
(2006) sen sijaan lahestyvit aihetta henkilon eldmintilanteen ndkokulmasta. Kun he puhu-
vat aikuiskoulutukseen osallistuvista, he viittaavat sellaisiin henkiloihin, jotka valitsevat
opiskella muodollisen koulutuksen jdlkeen (2006, s. 2). He kuitenkin huomioivat my®ds,
ettd esimerkiksi koulupudokkaille saattaa hyvinkin myohemmin eldmissdén tulla tarve

osallistua aikuiskoulutuksen piiriin (2006, s. 9).

Edelld mainittujen filosofisten tulkintojen lisédksi on myds tarkkoja méadritelmia sille, kuka
tai millainen itse asiassa on aikuiskoulutukseen osallistuva henkild. Yhdysvalloissa on laa-
jasti kéytossd virallinen méadritelmi, joka jaottelee korkeakouluopiskelijat tyypillisiin ja
epatyypillisiin opiskelijoihin ja timdn méaarityksen mukaan tyypillisid korkeakouluopiske-
lijoita ei pidetd aikuisopiskelijoina (National Center for Education Statistics [NCES],
2002). Myo0s Britanniassa Bamber ja Tett (2000) kayttdvit samantyyppistd jaottelua, joskin
heiddin madirittelyssddn epatyypillinen opiskelija tarkoittaa ei-akateemista henkiloa
tyoldisluokasta, etnisestd vihemmistdstd tai henkilod, jolla on jonkinlainen vammaisuus.
Sen sijaan Yhdysvalloissa tyypilliselld korkeakouluopiskelijalla tarkoitetaan sellaista hen-
kiloa, joka siirtyy korkeakouluopintoihin suoraan edelliseltd kouluasteelta, opiskelee
tdyspéivédisesti ja on taloudellisesti riippuvainen vanhemmistaan (osa-aikatyoskentely
nidhdiin poikkeuksena) kun taas epityypilliselld opiskelijoilla yksi tai useampi edelld mai-
nituista kohdista poikkeaa tavalla tai toisella verrattaessa tyypilliseen opiskelijaan (NCES,
2002, s. 1-3). Ndin ollen epétyypillinen opiskelija on siis vihintdén 25-vuotias, on
tyOeldméssd osa-aikaisesti tai tdyspdivdisesti, on saavuttanut aikuisen kypsyyden
elaménkokemuksensa kautta, hanella on aikuisuuteen liittyvid velvollisuuksia, on taloudel-
lisesti itsendinen ja hinelld on sitoumuksia ty6hon, perheeseen ja/tai yhteisdon liittyen
(Kasworm, 2003; Markle, 2015). Fairchild (2003) viittaakin aikuisopiskelijoilla nimen-

omaan epatyypillisiin opiskelijoihin.



Téssé tutkielmassa omaksutaan edelld mainittuja mééritelmia mukaillen melko tdsméllinen
médritelmé aikuisopiskelijalle. Tutkielmassa késitelldén aikuisopiskelijana henkildd, joka

tayttdd seuraavat kriteerit:
1. Hénelld on jo yksi tai useampi korkeakoulututkinto

2. Hin on opintojensa ohessa tyOeldméssd tai  tyotdon, joka  etsii

tyollistymismahdollisuutta
3. Haénelld on todenndkdisesti perhe, lapsia tai jo aikuistuneita lapsia

4. Lisdksi hdn on mahdollisesti myds etdopiskelija, silld johtuen kohdissa 2-3 maini-

tuista velvollisuuksista, hin ei vilttimattd voi muuttaa opiskelupaikkakunnalle

Vaikka korkeakoulujarjestelma Yhdysvalloissa on varsin erilainen verrattuna suomalaiseen
jarjestelmadn, voidaan suomalaisia aikuisopiskelijoita késitelld edelld mainitun mukaisesti
epatyypillisind opiskelijoina. Tdméin tutkielman kannalta se on my0s tarkoituksenmukaista,
silld juuri heidédn kohtaamia haasteita pyritdin kartoittamaan, jotta niihin jatkossa voidaan

myds paremmin vastata.

2.2 Aikuisopiskelun haasteita

Toisin kuin tyypilliset korkeakouluopiskelijat, jotka siirtyvét korkeakouluopintojen pariin
suoraan aiemmilta kouluasteilta, aikuisopiskelijoilla on kdytossddn laaja sdilio tietoja, tai-
toja ja osaamista, joita he ovat saavuttaneet eldminkokemuksena ja elettynd eldméni
(Knowles, 1980, 1984). Tati elamidnkokemusta voidaan pitdd oppimisen ldhteend. Aikuis-
opiskelijat voivat ymmartdd helpommin sellaisia teoreettisia rakenteita, jotka nuoremmille,
tyypillisille korkeakouluopiskelijoille ovat tdysin abstrakteja (Ross-Gordon, 2011). My0s
Fairchild (2003) huomioi, ettd aikuisen eldminkokemus on yksilollistd ja runsasta ja sen
seurauksena onkin yhtd monta erilaista aikuisopiskelijaa kuin on ylipdénsa aikuisia. On
kuitenkin havaittu, etti joissain tapauksissa kokemus voi myds muodostaa esteen uuden
oppimiselle ja titen rajoittaa aikuisen oppimista (Boud, Cohen & Walker, 1993, s. 79, 127;
Merriam ym., 2006, s. 424).



Tastd huolimatta aikuisopiskelijoilla on yhdistdvid haasteita ja tekijoitd. Yleisesti aikuis-
opiskelijat joutuvat tasapainottelemaan tyonsd, perheensi ja opintojensa kanssa (Fairchild,
2003, seki julkaisun muut artikkelit). Aikuisopiskelijat kohtaavat myos yleisid esteité jat-
kuvalle kouluttautumiselle ja nimé esteet voidaan jakaa kolmeen luokkaa; tilanteisiin liit-
tyviin (engl. situational barriers), hajanaisuuteen liittyviin (engl. dispositional barriers)
sekd institutionaalisiin (engl. institutional barriers) esteisiin (Fairchild, 2003, mukaillen

Mercerid, 1993).

Tilanteisiin liittyvistd esteistd puhutaan, kun kyseessd on yksinkertaisesti aikuisen
elaméntilanteeseen liittyvit opiskelun haasteet. Esimerkiksi Lin (2016) kirjallisuuskatsauk-
sessaan korostaa perheen tuen merkitysté aikuisten naisopiskelijoiden opintojen onnistumi-

S€ssa.

Hajanaisuuteen liittyvét esteet heijastavat eripuraisuutta aikuisen erilaisten roolien yhteen-
sovittamisessa. Téallaiset esteet ovat usein henkilon yksildllisié ristiriitoja, joita heidén roo-
linsa ja tarpeensa aikuisopiskelijana kohtaavat. Home (1998) selvitti erityisesti aikuisten
naisopiskelijoiden kohtaamia haasteita ja hdn havaitsi, ettid naispuolisten aikuisopiskelijoi-
den kohtaamat tarpeet ja vaatimukset todennékoisesti aiheuttavat paljon ristiriitoja ja yli-
kuormitusta. Konflikteja esiintyi rooliparien opiskelu vs. perhe, opiskelu vs. tyo ja perhe
vs. ty0 vililld ja vaikka opiskelijat etukdteen ajattelivat, ettd he pystyisivit hoitamaan ndma
kaikki kolme roolia yhti aikaa, ilmeni, ettd moni huomasi sittenkin “haukanneensa liian

ison palan” asioiden yhteensovittamisessa (Home, 1998).

Institutionaaliset esteet aikuisen opiskelulle muodostuvat, kun oppilaitosten rakenteet suo-
sivat padasiassa tyypillisid korkeakouluopiskelijoita ja heiddn opiskeluaan. Namé rakenteet

eivit valttamatta kohtaa aikuisopiskelijoiden tarpeita. (Fairchild 2003)

Van Roy, Slaby ja Foster (2003) jakavat aikuisopiskelijoiden kohtaamat esteet emotionaa-
lisiin, fyysisiin, psykologisiin, sosiaalisiin ja teknologiaan liittyviin. Emotionaaliset ja psy-
kologiset nikokulmat ovat aikuisille tiarkeitd juuri moninaisten aikuisuuteen liittyvien roo-
lien ja vastuiden vuoksi; meneilldén oleva tyd, perhe-eldama ja taloushuolet aiheuttavat ai-

kuisille jo valmiiksi psykologisia ja emotionaalisia vaikutuksia.
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Van Roy ja kumppanit (2003) lisdksi huomioivat terveyden, stressin sekéd suhteen opetus-
henkilokuntaan potentiaalisena emotionaalisen esteen luojana. Psykologiset esteet voivat
siséltdd myos esimerkiksi keskittymisen, viivyttelyn ja pitkittdmisen sekd itsetunnon on-

gelmia.

On huomioitava, ettd Knowlesin (1980, s. 47) mielestd oppiakseen aikuiset tarvitsevat ym-
pariston ja ilmapiirin, joka on erityisesti aikuisille soveltuva ja epdmuodollinen. Fyysiset
esteet voivatkin syntyi siitd, kun opiskelu tapahtuu nuoremmille, tyypillisille opiskelijoille
suunnatussa, muodollisessa ympéristdssd (esim. luentosali). Sosiaaliset esteet taas voivat
muodostua esimerkiksi aikuisten ihmissuhteista, itsendisyydestd ja tasa-arvon tunteesta.
Edelld mainitun perusteella voidaan pohtia, etti aikuisopiskelijat saattavat kokea negatiivi-

sia tuntemuksia, jos heitd opinnoissaan késitelld4n, kuten nuoria, tyypillisid opiskelijoita.

On mielenkiintoista, ettd Van Roy ja kumppanit (2003) keskustelevat myos teknologian
tuomista esteistd. Ndma esteet liittyvdt nimenomaan uuteen teknologiaan, sovelluksiin ja
toisaalta myds teknologian nopeasta kehityksestd ja trendeistd ajan tasalla pysymiseen.
Tama este on erityisen tirked tilanteessa, jossa aikuisopiskelijan on suoritettava opintojaan
etdopiskeluna, verkon yli ja digitaalisten apuvilineiden avulla. Ongelmat ja haasteet tekno-

logian kanssa voivat nousta merkittéviksi esteeksi opiskelulle.

2.3 Naiset erityisryhméini

Monet tutkimukset ovat keskittyneet erityisesti epétyypillisten naisopiskelijoiden kohtaa-
miin esteisiin. Kirjallisuuskatsauksessaan Lin (2016) painottaa erityisesti kolmea tillaisten
naisopiskelijoiden kohtaamaa esteettd: 1) monimutkaiset roolit, 2) itsetunnon taso seki 3)
sosiaalinen tuki perheeltd ja muista ldheisistd ihmissuhteista. Home (1998) puolestaan
huomasi, etti erityisesti didit, joilla on alle 13-vuotiaita lapsia, ovat erityisen alttiita roolien
ja vaatimusten ristiriitatilanteisiin. On myds huomattu, ettd jos aikuiset naisopiskelijat ko-
kevat ristiriitatilanteen opiskelijan roolinsa sekd &itiyden tuoman roolinsa kanssa, he to-

dennékoisesti keskeyttavit koulutuksensa (Markle 2015).

Tutkimuksensa lopuksi Lin (2016) kuitenkin huomauttaa, ettd hdnen huomionsa on tehty

Yhdysvalloissa ja antaa siis kuvaa erityisesti pohjoisamerikkalaisen kulttuurin esteistd ai-
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kuisten naisten kouluttautumisessa. On tirkedd huomata, ettd eri maissa on erilaiset koulu-
tuskulttuurit ja suoria johtopaétoksid hidnen 10ydoksistddn verrattuna suomalaiseen elinikéi-
sen oppimisen kulttuuriin ei voida vetdd. On kuitenkin hyvd huomata, ettd maailmalla on
havaittu sukupuolen vaikutus kouluttautumiseen. Vaikka tilanne Suomessa olisikin toinen,

ero on hyvé tiedostaa.

2.4 Yhteiskunnalliset tekij:t

Mitd tahansa ongelmia tai esteité yksiloille saattaakaan tulla aikuiskoulutuksessa, keskeisti
on kuitenkin se, miten ndma esteet voitetaan. Rubenson ja Desjardin (2009) nostavat esiin
eron pohjoismaisten maiden sekd muun maailman koulutusjirjestelmien valilld, kun ky-
seessd on yksildiden selviytyminen koulutuksen esteistd. He viittdvit, ettd pohjoismaiset
hyvinvointiyhteiskunnat ja niiden yleiset yhteiskunnan kéyténteet, jotka kannustavat kou-
lutukseen, luovat rakenteelliset mahdollisuudet, jotka my0s kannustavat koulutukseen osal-
listumiseen. He toteavat, ettd pohjoismaisissa maissa, Suomi mukaan lukien, on positiivi-
nen koulutuksellinen ilmapiiri, joka auttaa voittamaan aikuiskoulutukseen osallistuvien

yksildiden kohtaamat esteet.

2.4.1 Yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutus aikuisten opiskelumotivaatioon

Digitalisaatio muuttaa vadjaamatta tyon luonnetta nyt ja tulevaisuudessa; se luo uusia am-
matteja ja sitd varten tarvitaan uudenlaisia taitoja myos perinteissd ammateissa oleville,
esimerkiksi opettajille. Opettajien tdytyykin hankkia monenlaisia uusia taitoja pitddkseen
osaamisensa ajan tasalla. Voidaan ajatella, ettd on olemassa yhteiskunnallinen tarve koulut-
taa aikuisia uusiin ammatteihin, joissa tarvitaan korkean tason kompetensseja ja osaamista
(Ahl, 2006; Benscsik & Trunkos, 2009; Fejes, 2006). Niin ollen digitalisaatio antaa aikuis-

koulutukselle taloudellisen ja yhteiskunnallisen yhteyden.

On kuitenkin huomattava, ettd kun lahtokohta ja motivaatio uudelleen kouluttautumiseen
tai ammatillisen osaamisen kehittimiseen ovat yhteiskunnan sanelemia, on olemassa riski,

ettd opiskelijoiden motivaatio opintoihin on ulkoista ja se vaikuttaa heidin itseohjautuvuu-
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teensa. Tallaiset ulkoiset motivaatiotekijat voivat olla esimerkiksi taloudellisia, ohjailevia,

johdannaisia tai ammatillisia (Carré, 2000; de Oliveira Pires, 2009).

Yhteiskunnalliselta tasolta katsottuna, jos tyovoiman taidot eivit ole ajan tasalla, heistd voi
muodostua koko yhteiskuntaan negatiivista kehitystd, kuten tyottomyytta (Fejes, 2006, s.
72). Siksi huonosti motivoituneet opiskelijat ovat erityisesti yhteison ja yhteiskunnan on-
gelma, eikd niinkddn yksilon. Vaikka aikuisopiskelijat siis ndyttaytyisivétkin haluttomina
kouluttautumaan, kuten esimerkiksi kivi ilmi artikkelissa PI, tima ei vilttdmaittd lopulta
olekaan yksilon huonoa motivaatiota, vaan se on médritelty yksiloille niiden taholta, jotka

ndkevidt timdn ongelmana, eli esimerkiksi oppilaitoksen, tyonantajan tai yhteison mukaan

(Ahl, 2006).

2.5 Aikuisten opiskelun motivaatiotekijoiden malli

Aikuisopiskelijoita voidaan ldhtokohtaisesti pitdd motivoituneina (Knowles, 1984, s. 31),
niin sanottuina vapaaehtoisoppijoina (engl. volunteers for learning), sillid heilld on jo ole-
massa ndkemys uuden osaamisen tydeldmaérelevanssista aikaisempien kokemustensa kautta
(Carré, 2000). Tastd syystd aikuiset saattavat kylld kiinnittyd opiskeluun, mutta eivit silti
valttdamittd motivoidu siitd. Carré (1998, 2000) on luonut mallin, jossa hidn on jaotellut
aikuisopiskelun motiiveja sisdisiin ja ulkoisiin motivaatiotekijoihin ja mallia on tarkentanut

myds de Oliveira Pires (2009).

Carrén ja de Oliveira Piresin malli on kuvattu taulukossa 1. Mallin perusteella voidaan
luokitella motivaatiotekijoitd sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin ja edelleen vield tarkemmin
tadmin jaottelun sisdlld. Sisdisiksi motiiveiksi tdssd jaottelussa lasketaan episteemiset, so-
sio-emotionaaliset ja hedonistiset motiivit. Ulkoisiksi motiiveiksi taas luetaan taloudelliset
motiivit, madrddva- ja johdannaismotivaatio, ammatillisen ja henkildkohtaisen toiminnan
motiivit sekd identiteettimotiivi. Myo0s tdssd tutkielmassa osatutkimuksiin perehdyttiessa
nousi esiin motiiveja, joita on kisitelty Carrén (1998, 2000) ja de Oliveira Piresin (2009)

esittdman jaottelun mukaisesti.
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Sisaiset motiivit

Ulkoiset motiivit

Episteemiset motiivit: mielihyvén ja tyy-
dytyksen ldhteitd ovat oppiminen seki tieto
itsessdén ja motivaatio kiinnittyy henkilo-

kohtaisiin mielenkiinnonkohteisiin.

Taloudellinen motiivi: tavoitteena parem-

min palkattu tyo.

Sosio-emotionaaliset motiivit: tarve sosi-
aalisiin kontakteihin, uusien ystivyyssuh-
teiden rakentaminen, olemassa olevien vah-

vistaminen sekd ryhméén integroituminen.

Maidraava motivaatio: ulkoinen paine

syynd osallistumiseen.

Hedoninen motiivi: mielihyvdd tuottaa

yksinkertaisesti osallistuminen koulutuk-

seen.

Johdannaismotivaatio: keino paeta epi-

miellyttidvaa tilannetta.

Ammatillinen motiivi sekd ammatillisen
toiminnan motiivi: ammatillisen tietotai-

don kehittdminen ja kehittyminen.

Henkilokohtaisen toiminnan motiivi:
tarkeiksi ja mielenkiintoisiksi henkilokoh-
taisella tasolla koettujen tietojen ja taitojen

kehitys.

Identiteettimotiivit: Oman identiteetin

kehittiminen

Taulukko 1: Sisdisten ja ulkoisten motivaatiotekijoiden jaottelu (Kaihla-
virta & al., 2012, s. 23, perustuen Carré, 1998; 2000; de Oliveira
Pires, 2009)

Kirjallisuudesta on 16ydettidvissd myds muunlaisia médrittelyitd aikuisten opiskelumotivaa-
tion hahmottamiseen. Boshier (1991) méairittdd aikuisten kouluttautumiseen seitsemén mo-

tivaationaalista tekijad seuraavasti:
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* Kirjoitettujen sekd verbaalisten viestintdtaitojen kehittyminen

* Uusien sosiaalisten kontaktien luominen

* Koulutukseen liittyvien puutteiden korjaaminen ja aiemmin opitun mieleenpalaut-
taminen

* Ammatillinen urakehitys, statuksen kehittdminen

¢ Perheeseen liittyvét tekijat, sukupolvien vélisten kuilujen kaventaminen

* Sosiaalinen stimulaatio (tylsistymistd pakeneminen)

* Kognitiivinen intressi eli tiedon hankinta sen itsensé takia

On kuitenkin mahdollista, ettd aikuisen syynd hakeutua koulutukseen voi yksinkertaisesti
olla aikuisuus itsessddn. Aikuisuuteen liittyy sekd vapauden ettid vastuiden tunteita, jotka
voidaan liittdd my0Os aikuisen oppijuuteen (Paterson, 1979, s. 10; Merriam & Caffarella,

1999, s. 428).
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3 Tutkimuksen metodologia

Téssd luvussa esitellddn tutkimusstrategia, jonka avulla tutkielmassa pyritdén vastaamaan
tutkimuskysymyksiin. Tutkielman tutkimus on luonteeltaan laadullinen. Tutkimusstrate-
giana tdssd tutkielmassa hyodynnetddn usean tapauksen tutkimusta (engl. multiple case
study). Luvun tarkoituksena on esitelld, mitd tarkoitetaan tapauksella ja tapaustutkimuksel-

la erityisesti usean tapauksen tapaustutkimuksen nidkokulmasta.

Seuraavaksi tdssd luvussa esitellddn menetelmadt, joiden avulla tédhédn tutkielmaan liittyvét
osatutkimukset on toteutettu; aluksi kuvataan itse-etnografia, jota on kiytetty osatutki-
muksessa PI ja tdmin jélkeen esitellddn ohjattu siséltéanalyysi puolistrukturoidusta teema-
haastattelusta, kuten on tehty osatutkimuksessa PII. Luvun lopussa pohditaan tutkielman

tulosten patevyyttd ja yleistettavyytta.

3.1 Tapaustutkimuksesta ja useista tapauksista

Seuraavissa kappaleissa perehdytddn tapaustutkimuksen, usean tapauksen tutkimuksen
sekd vertailevan tapaustutkimuksen méadritelmiin, jotta voimme saada oikeellista ja luotet-
tavaa tietoa vertailemalla tdssé tutkielmassa esitettdvad kahta tapausta keskendan. Kappale

alkaa kuitenkin tapauksen késitteen mairitelmalld tapaustutkimuksen kontekstissa.

3.1.1 Tapauksen méiritelma

Jotta padstddn tekemiin tapaustutkimusta, on aluksi hyva pohtia, miti tarkoitetaan tapauk-
sella. Tapauksen mairitelma vaikuttaa olevan melko 16yhé eri tutkimusten valilld. Tapaus
on voinut tarkoittaa esimerkiksi paikkaa, asetelmaa, instituutiota tai edelld mainittuja ja
niissd olevia ihmisii tai analyysin yksikkod (Bartlett & Vavrus, 2017, s. 27). Tapaus voi-
daan médrittdd myos tarkemmin tarkoittamaan tieteellisesti mielenkiintoisia ilmidité, joita
voivat olla esimerkiksi erilaiset valtiolliset tai taloudelliset jarjestelmit tai persoonallisuus-
tyypit, joista tutkija pyrkii 16ytdimdan yhdenmukaisuuksia tai erilaisuuksia eri tapausten

vililld ja kehittdméén ndin uutta teoriaa tai tictoa havaintojensa pohjalta (George & Ben-
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net, 2005, s. 17 — 18). Yin maédrittelee tapauksen yksinkertaisesti nykyaikaisena ilmiona

(engl. contemporary phenomenon) sen tosielamin kontekstissa (2014, s. 2).

Téssd tutkielmassa tapaus on Yinin edelld esittimin mukainen ilmi6 eli yhteiskunnallisen
muutoksen seurauksena jarjestetty muuntokoulutus. [Imi6ta tarkastellaan koulutuksen ja
opiskelun ndkokulmasta ja sithen kuuluvat koulutusten opiskelijat, heidin piirteensi ja
suoriutumisensa. Sen sijaan esimerkiksi koulutusten sisdllollinen suunnittelu rajautuu pois
tamin tutkielman tapauksen tarkastelusta, vaikka siithen saatetaan tapauksessa saaduissa
tuloksissa viitata. Tutkielmassa ei siis oteta kantaa esimerkiksi koulutusten osaamistavoit-

teisiin tai kurssisiséltdjen valintaan.

3.1.2 Tapaustutkimus

Tapaustutkimus on laadullisen tutkimuksen menetelma tai strategia, jossa tutkimuskohde
rajataan ja sithen perehdytdéin monipuolisesti usean aineiston kautta. Tavoitteena on ha-
vainnoida tutkimuskohdetta ja tuottaa siiti uutta tietoa (Yin, 2014, s. 4). Se on jo pitkdin
ollut yksi useimmin kéytetyistd laadullisen tutkimuksen menetelmistd erityisesti yhteis-
kunnallisten tieteiden alueella (Yazan, 2015) ja esimerkiksi “case study research” termin
hakumaéérit ovat nousseet vuosien saatossa samalla, kun laskussa ovat olleet muut yhteis-
kunnallisten tieteiden menetelméit kuten “survey research” (kyselytutkimus) sekd “experi-

mental designs” (kokeelliset mallit) (Yin, 2014, s. xix-xxi).

Tapaustutkimusmetodin uranuurtaja, Yin (2014, s. 16), médrittelee tapaustutkimuksen
(engl. case study research) kaksiosaisesti: hinen mukaansa tapaustutkimus on (1) empiiris-
td tutkimusta, jossa tutkitaan ajankohtaista ilmiota perusteellisesti ja ldpikotaisin konteks-
tissa, (2) erityisesti kun ilmion ja kontekstin véliset rajat eivat vilttimatta ole aivan selvit.
Yinin (2014, s. 16) mukaan tapaustutkimusta kannattaa tehdi, kun halutaan ymmaértaa jo-
takin reaalimaailman tapausta ja voidaan olettaa, etti tapauksen ymmairtdmiselld saadaan

selville tirkeitd tapaukseen liittyvid asiayhteyksia.

Stake (1995, s. 2) puolestaan midirittelee tapauksen kisitteen moniulotteisuutta seuraavasti
“the case is a specific, complex, functioning thing”. Hinen mukaansa tapaus on integroitu

jarjestelma, jolla on rajat ja tarkoituksenmukaiset osat sekd padmadrd. Merriam puolestaan
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nikee tapauksen laajempana, mutta rajattuna késitteend: se voi olla yksittdinen kokonai-
suus tai yksikkd, jota ympirdi selkedt rajat (Merriam, 1998, s. 27). Yazan (2015) huomaa-
kin, ettd Merriamin ndkokulman mukaan tapaus voi esimerkiksi olla henkild, ohjelma,
ryhmad tai tietty menettelytapa. Tdmin késityksen mukaan tapaustutkimuksen tulee olla
yksityiskohtaista (keskittyy tiettyyn, yksittdiseen tapahtumaan tai ilmidon), kuvaavaa (run-
sas kuvaus tutkittavasta ilmiostd) ja heuristista eli sen tulee valaista lukijalle ymmaérrysti

tutkittavasta ilmiostd (Yazan, 2015, mukaillen Merriamia, 1998).

Tight (2017, s. 6-9) vetdd yhteen yhdentoista klassikon perusteella tapaustutkimuksen maa-

ritelméén seuraavan neljin kohdan mukaisesti. Hinen mukaansa tapaustutkimuksessa:

* tutkitaan yhtd (tai useaa) tiettyd, yksittiista tapausta
* tapaus on monimutkainen ja rajattu
* tapausta tutkitaan sen omassa kontekstissa

* tapauksesta tehty analyysi on kokonaisvaltaista

On huomattava, etti tapaustutkimus ei voi olla yksittdinen kokeilu, kyselytutkimus tai laa-
jamittainen analyysi vaan tapaustutkimus on pienimuotoinen tutkimus, jolla on selked

merkitys (Tight, 2017, s. 9).

Téasséd tutkielmassa esitellddn kaksi tapausta ja vertaillaan niitd keskendin uuden tiedon
l6ytamiseksi. Tapauksina tutkielmassa ovat osatutkimukset PI ja PII. Kumpikin tapaus
kuvaa yksittdistd muuntokoulutusta erityisesti opiskelijoiden kohtaamien haasteiden nako-
kulmasta. Kummankin koulutuksen taustalla puolestaan on yhteiskunnallisen murroksen
aiheuttama tarve lisi- tai uudelleenkouluttautumiseen teknologian kehittyessa ja kummas-
sakin muuntokoulutuksessa opiskelijat ovat aikuisia, jo ainakin yhden korkeakoulututkin-
non suorittaneita, tyoelamassi, tyottomyysuhan alla tai tyottominé olevia, joiden tavoittee-

na on parantaa osaamistaan tydmarkkinoiden tai oman tyonsa tarpeisiin.

Tapaustutkimuksessa voidaan kayttdd monipuolisesti erilaisia aineistoja ja tiedonkeruume-
netelmid ja tapaustutkimuksessa voidaan yhdistelld seki laadullisia ettd miérallisid aineis-
toja (Tight, 2017, s. 166-179). Aineistoa kannattaakin kerdtd monesta eri ldahteesti, jotta ei

nojauduttaisi esimerkiksi pelkkiin haastattelutuloksiin, vaan yhdisteltdisiin myds muita
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tausta-aineistoja 160ydoksiin (Bartlett & Vavrus, 2016, s. 30; Yin, 2014, s.118-119). Tutki-
jan tulisi kiyttdd useita aineistoja, jotta niiden pohjalta voidaan rakentaa mittayksikoitd,
testata hypoteeseja ja erityisesti eritelld tutkijan kehittelemdt konstruktiot aikaisemmista,
tunnetuista konstruktioista tai teorioista (Eisenhart, 1989). Merriam (1989) ohjaa tutkijaa
erityisesti laadullisen tutkimuksen nékokulmasta tekemddn tehokkaita haastatteluja, ole-
maan huolellinen tarkkailijan roolissa ja lisdksi louhimaan tietoa erilaisista dokumentaati-

oista.

Tapaustutkimuksessa tirkedd onkin useasta erilaisesta ldhteestd saadun datan kartoitus,
joka voidaan tehdd esimerkiksi soveltamalla taulukoita, kaavioita ja ruudukoita (Zucker,
2009). Kaytdnndssi tdiméa voi tarkoittaa esimerkiksi litteroitujen haastatteluaineistojen 1api-
kaymistd varikoodaamalla, alleviivaamalla ja/tai lihavoimalla ja lopuksi aineiston jérjeste-
lyd ja yhteenvetdmisti (Zucker, 2009). Jotta aineistojen pohjalta voidaan johtaa uusia teo-
rioita, on my0s tiarkedd vahvistaa tutkimusta laajasti olemassa olevalla kirjallisuudella (Ei-
senhart, 1989) ja linkittdd tutkimusta kirjallisuuteen sekd tutkimuksen teoreettiseen viite-

kehykseen (Zucker, 2009).

Jotta aineistosta voidaan tehdi perusteltuja johtopditoksid, voidaan esimerkiksi hyddyntda
analyyttistd yleistdmisti (Yin, 2014, s. 68) tai merkitysten kartoittamista (engl. meaning
mapping) (ks. Zucker, 2009). Joka tapauksessa analysointivaiheen on oltava jérjestelmal-

lista.

Kummassakin tdssé tutkielmassa esitetyistd tapauksista on hyddynnetty aineistoja moni-
puolisesti tutkimustulosten saamiseksi. PI:ssd on hydodynnetty kolmen muuntokoulutukses-
sa keskeisend toimineen toimijan etnografisia huomioita ja muistiinpanoja, haastattelutut-
kimusta sekd opiskelijoiden suoriutumiseen liittyvdd madréllistd dataa. PII on toteutettu
puolistrukturoituna haastattelututkimuksena, jonka aineisto on litteroitu ja analysoitu ohja-
tun sisdltdanalyysin keinoin sekid lisdksi on hyddynnetty opiskelijoiden suoriutumiseen
liittyvad maérallistd dataa. Opiskelijoiden suoriutumiseen liittyvélld maarélliselld datalla
tarkoitetaan esimerkiksi opintojen kestoa, suoritettuja opintopisteméaérid, arvosanoja ja niin

edelleen. Koska osatutkimukset on toteutettu tieteellisiné artikkeleina, kumpaankin osatut-
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kimukseen liittyy oleellisesti myds laajahko kirjallisuuskatsaus, joka tukee ja vahvistaa

tutkimuksia ja niiden painopisteita.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd timin tutkielman osatutkimukset tayttavit edelld esitetyt
tapaustutkimuksen mééritelmit ja niitd voidaan hyodyntda tdssd tutkielmassa tapauksina.

Osatutkimuksissa tapaukset:

e ovat tarkasti rajattuja; ne késittdvét ainoastaan yksittdisen muuntokoulutusohjel-
man.

* kasittelevit yhdenmukaista ihmisjoukkoa.

¢ tutkivat tapauksia yhteiskunnallisen muutoksen, saman korkeakoulun seké teknolo-
gia-alan koulutuksen kontekstissa.

¢ sisdltdvit usealla menetelmilld hankittua dataa, joka vahvistaa ja tukee tulosten oi-
keellisuutta ja vahvistaa tulosten analyysia.

* on kirjoitettu tieteellisen artikkelin muotoon ja siten sisdltdvdt runsaan kuvauksen

tutkittavasta ilmiostd ja osatutkimuksia yhdistdvésti teoreettisista viitekehyksista.

3.1.3 Usean tapauksen tutkimus

Tapaustutkimus voi olla my6s kokoelma useasta tapauksesta, jossa tapaukset kootaan yh-
teen ja tutkitaan yhdessid ilmion, populaation tai yleisen tilan selittimiseksi (Stake, 2005, s.
445). Usean tapauksen tapaustutkimusta voidaan pitdd yhtend tapaustutkimuksen variantti-
na (Yin, 2014, s. 56). Yinin mukaan usean tapauksen tutkimuksessa yksittiiset tapaukset
tulee valita huolellisesti siten, ettd ne joko ennustavat samanlaisia tuloksia (kirjaimellinen
replikaatio) tai ne ennustavat vastakkaisia tuloksia ennakoitavista syistd (teoreettinen repli-
kaatio) (2014, s. 57). Hinen mukaansa muutaman tapauksen (2-3 tapausta) tutkimukset
edustavat kirjaimellista replikaatiota kun taas useamman (4-6) tapauksen tutkimukset voi-

vat tavoitella erilaisia malleja teoreettisesta replikaatiosta.

Replikaatioiden hyddyntdmisestd usean tapauksen tutkimuksessa Yin (2014, s. 59-61) esit-
tad selkedn mallin, joka on esitetty kuvassa 1. Malli on jaoteltu miirittely- ja suunnittelu-
vaiheeseen, valmistelun, tiedonkeruun ja yksittdisten tapausten analysointivaiheeseen seka

lopuksi vaiheeseen, jossa vedetddn tulokset yhteen, analysoidaan ja kirjoitetaan johtopaa-
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tokset. Yin painottaa, ettd sekd yksittdisten tapausten, ettd yhteenvedon tuloksien tulisi olla

yhteenvetoraportin keskeisend painopisteend (2014, s. 60).

Madrittely ja suunnittelu

Valmistelu, iedonkeruu ja analysointi

Analysointi ja johtopaatokset

Suorita Kirjoita Veda tapausten
ensimmadinen yksittainen valiset
tapaustutkimus tapausraportti johtopadtokset
Muokkaa
teoriaa
- B Kirjoita
P tapausraportti Kehitd
Suunnittele viittaukset
tiedonkeruu- menettely-
protokolla tapoihin
Suorita loput Kirjoita Kirjoita
la‘pﬂUS- yksittainen tapausten
tutkimukset tapausraportti valinen raportti

Kuvio 1. Usean tapauksen tutkimuksen menettely Yinin (2014, s 60) mu-

kaan

Jos tapauksia on ainoastaan kaksi tai muutama, on tiarkeé, ettd tutkijalla on jo ennakkoon
hyvit tiedot valituista tapauksista ja niiden tuloksista (Yin, 2014, s. 62). Tutkimuksen ra-
kenteen ja fokuksen kannalta on my0s etua, jos kaikki osatutkimukset toteuttaa yksi ja sa-
ma tutkija (George & Bennet, 2005, s. 71). Jos jokaisen osatutkimuksen toteuttaa eri tutki-
ja, on kriittistd panostaa erityisesti tutkimusryhmén kouluttamiseen, pilotointiin ja erityi-

sesti tyon kalibrointiin (Tight, 2017, s. 163).

3.1.4 Tutkimusdatan analysointi

Mukaillen kuviossa 1 esitettyd usean tapauksen tutkimuksen kulkua, tdssi tutkielmassa on
lahdetty liikkeelle kdsityksestd, ettd on olemassa yhteiskunnallinen tarve kouluttaa aikuis-

opiskelijoita erityisesti teknologia-alalle ja ettd erityisesti muuntokoulutuksille on nyt ja
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tulevaisuudessa tarvetta. Edelleen on kuitenkin arvioitu, ettd aikuisopiskelijat kohtaavat
haasteita osallistuessaan ndihin muuntokoulutuksiin ja tutkielman tavoitteena onkin kartoit-

taa nditd haasteita ja mahdollisia ratkaisukeinoja.

Tutkielman tutkimus on edennyt kuvion 1 mukaan seuraavasti: tapauksiksi tdhén tutkiel-
maan on valittu osatutkimukset PI ja PII, joihin kumpaankin on valikoitunut yksildllinen,
tapaukseen sopiva laadullinen tiedonkeruumenetelmi. Osatutkimus PI toteutettiin 2012-
2014 vilisend aikana ja osatutkimus PII 2015-2016 vélisend aikana. Seuraava vaihe kuvi-
on 1 mukaan on itsendisen raportin kirjoittaminen kummastakin osatutkimuksesta. TAmén
tutkimusten osatutkimusten kohdalla tima vaihe suoritettiin perinpohjaisesti; kummastakin
osatutkimuksesta kirjoitettiin ensin kattava yhteenveto, joka sittemmin tyostettiin vield
tieteellisen julkaisun muotoon, laadun varmistukseksi ja tulosten pitivyyden takaamiseksi.
PI:n osalta my0s yhteenvetoraportti julkaistiin Jyvéskylidn yliopiston informaatioteknolo-
gian tiedekunnan julkaisusarjassa (Kaihlavirta, Kirkkédinen, Isométtonen, Valpe & Laurila,
20102). PIL:n yhteenvetoraporttia ei erikseen julkaistu, mutta sitd kéytettiin tutkimuskasi-

kirjoituksen pohja-aineistona.

Tédmin jélkeen tutkielman tutkimuksessa edettiin kuvion 1 mukaiseen vaiheeseen analy-
sointi- ja johtopaatokset. Kumpikin osatutkimuksista kaytiin l1dpi kahdessa iteraatiossa si-
ten, ettd kumpikin osatutkimus kéytiin 14pi verraten toiseen, samalla tehtiin merkintdja ja
kirjattiin ylos huomioita keskeisistd asioista, jotka olivat tapauksissa joko yhteneviisid tai
toisistaan poikkeavia. Niistd merkinnoistd koottiin lopuksi yhteenveto taulukkomuotoon ja
huomiot kirjoitettiin auki viitaten samalla teoriaan. Tdmdn analysoinnin tulokset ja johto-

paitokset esitetiddn tutkielman luvussa 4.

3.2 Itse-etnografia

Etnografiaa ja tapaustutkimusta pidetién kahtena laadullisen tutkimuksen yleisimpana tut-
kimusmenetelméni (Suryani, 2008). Osatutkimuksessa PI tutkimusmenetelméksi valikoi-

tui itse-etnografia, mutta siind on nihtdvissd my0s autoetnografian piirteita.

Hammersleyn (2007) mukaan etnografialla tarkoitetaan omakohtaisen tutkimuksen seki

yhteiskunnan ja kulttuurin kuvauksen yhdistelmai, sekd nédiden tuottamien tietojen teoreet-
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tista tulkintaa. Etnografiassa (yleensd yhteiskunnallisten tieteiden) tutkija itse muodostaa
aineistona kaytettivan tiedon (Hammersley, 2007). Tunnettu etnografinen tutkimusmene-
telmd on autoetnografia, joka tarkoittaa tietyn kulttuurin kuvausta ja tulkintaa kerronnallis-
ten yksityiskohtien kautta: menetelméssa tutkija kerdé tietoa kirjoittamalla kokemuksiaan
tarinallisessa muodossa ja sitten reflektoi, analysoi ja tulkitsee 10ydoksidén sosiokulttuuril-

lisessa kontekstissa (Chang, 2008, s. 46).

Alvesson (2003, 2009) esittdd itse-etnografiaa metodiksi koettujen todellisuuksien tutki-
mukselle, jossa kirjoittaja tai tutkimuksen suorittaja on aktiivinen ja autenttinen osallistuja
tutkimuksen kontekstissa. Keskeinen ero Alvessonin mukaan autoethnografiaan on siis se,
ettd itse-etnografiassa tutkija on mukana tutkittavassa kulttuurissa autenttisena toimijana
kun taas autoetnografiassa tutkija toimii tarkkailijan roolissa. Alvessonin esittimassi itse-
etnografiassa osallistuminen toimintaan on ensisijaista ja tutkimuksellinen ote tiydentda
osallistumista ja havainnointia vain toisinaan (2003). Hian korostaa, ettd kun yleensi tutkija
pyrkii saamaan ymmaérrystd tutkimuksen kohteesta esimerkiksi kerddmaélld laadullista ai-
neistoa haastatteluiden avulla, itse-etnografiassa tutkija rakentaa aineistoa autenttisena si-
sdpiirildisend, jolloin hdn voi luonnollisesti nostaa esiin tutkimuskohteen kulttuurista kes-
keisid vivahteita. Kun autoetnografiassa painopiste on tutkijan itsensd tuottamassa, sisdin-
pdin katsovassa tarinankerronnassa, itse-etnografiassa painotus on ympéroivéan kulttuurilli-

sen kontekstin havainnoinnissa (Alvesson, 2003).

3.2.1 Datan Keruu ja analysointi osatutkimuksessa PI

Osatutkimuksessa PI tutkijat toimivat Alvessonin (2003) kuvaamina sisdpiirildising, silld
kullakin tutkijalla oli tutkimuskohteena olevassa muuntokoulutushankkeessa keskeinen
rooli; itse toimin yleisen opintoneuvojan ja koordinaattorin roolissa, muut tutkimuksen
kirjoittaneet tutkijat olivat hankkeen hallinnollinen johtaja sekd erikseen hanketta varten
suunnitellun ty6kokemusta ja teoriaa integroivan projektiopintojakson opettaja. Ensisijai-
sena ldhdeaineistona tutkimuksessa olivat tutkijoiden havainnot ja tulkinnat vuorovaiku-
tuksesta muuntokoulutuksen opiskelijoiden kanssa opintojen aikana. Néisti koottiin ensin
kunkin kirjoittajan omakohtaiset kerronnat, jotka yhteistydssa jalostettiin yhtendiseksi tut-

kimustekstiksi reflektoivan kirjoittamisen keinoin. Omakohtaiset kerronnat pohjautuivat
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“eletyistd kriiseistd” tehtyihin oivalluksiin (Ellis, Adams & Bochner, 2010) ja tutkimukses-
sa panostettiin ndiden oivallusten vahvaan peilaamiseen teoriataustaan, jotta tutkimukseen
saataisiin vahva sidonta kulttuuriin. Changin mukaan tutkijakirjoittajan voidaan néhda ole-
van kulttuurinsa kantaja (2008, s. 125) ja ikéén kuin linssi, jonka kautta pyritddn saavutta-
maan uutta tietoa (2008, s. 13). Edelld mainittuja kerrontoja tdydennettiin liséksi haastatte-
lututkimuksella, jonka tarkoituksena oli osaltaan vahvistaa tutkijakirjoittajien tuottamaa

aineistoa (Chang, 2008, s. 103).

Osatutkimuksen aineiston keruussa huomioitiin erikseen myds tutkimuseettiset nikokul-
mat. Koska kyseessd on yksittdinen muuntokoulutus, jossa on rajattu miairé opiskelijoita,
nihtiin erityisen tirkednd huomioida opiskelijoiden yksityisyys kerrontamuotoisen tiedon
muotoilussa. Etnografiassa luottamuksellisuus on keskeistd, koska tutkimus védjaamatta
aina kaisittelee ihmisid yksiloind (Chang, 2008, s. 68; Ellis, Adams & Bochner, 2010).
Luottamuksellisuus huomioitiinkin erityisesti tutkimusaineiston ja julkaisun kirjoitusasus-
sa: teksteissd jatettiin tarkoituksellisesti tuomatta esiin, kuka tutkijakirjoittajista oli vas-
tuussa mistékin osa-alueesta ja toisaalta teksti muotoiltiin siten, ettd yksittdistd opiskelijaa
ei voi tunnistaa. Tatd perusteltiin erityisesti silld, ettd tavoitteena tutkimuksella oli yleisesti

muuntokoulutuksen kehittdminen eiké yksittdisten opiskelijoiden suoriutumisen arviointi.

3.3 Ohjattu sisaltoanalyysi haastattelututkimuksesta

Osatutkimuksessa PII aineisto kerdttiin puolistrukturoidulla teemahaastattelulla. Ennalta
valmisteltu kysymyssarja muodosti haastatteluille rungon, jota haastattelussa seurattiin
16yhésti. Haastatteluilla oli tutkimuksellisen otteen lisdksi opinto-ohjauksellinen ulottu-
vuus, joten haastattelutilanteessa opiskelijoilla oli mahdollisuus myds saada tukea ja neu-
voja opinnoissa mietityttdviin seikkoihin. N4ité tietoja pidettiin myos tutkimuksen kannalta
relevantteina ja tistd syystd haastatteluja ei kahlittu tiukasti haastattelurungon seuraami-
seen. Lisédksi puolistrukturoidun haastattelun néhtiin mahdollistavan keskittyminen yksilol-
lisesti kunkin opiskelijan henkilokohtaisiin tarpeisiin, havaintoihin ja ominaisuuksiin.
Blandin (2003) mukaan nimé ovat tehokkaan ja merkityksellisen opinto-ohjauksen keskei-

simpid elementteja.
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Muuntokoulutuksen 20 opiskelijasta 18 tavoitettiin haastattelututkimukseen. Yhtd lukuun
ottamatta haastattelut tehtiin puhelimitse. Yhdessi tapauksessa keskustelu kéytiin kasvok-
kain. Yhtd puhelinhaastattelua lukuun ottamatta kaikki haastattelut nauhoitettiin, mutta
yhdessd tapauksessa haastateltava kieltdytyi nauhoituksesta, mutta antoi tutkijan koota
keskustelusta muistiinpanoja tutkimusta varten. Nauhoitetut haastattelut litteroitiin. Aineis-
to kisiteltiin ohjatun siséltdanalyysin keinoin (Hsieh & Shannon, 2005) ja se tulkittiin ai-

kuisopiskelun taustoihin ja haasteisiin liittyvin teoreettisen viitekehyksen lahtdkohdista.

Analysointi toteutettiin siten, ettd tutkimusaineistoa tulkittiin ja luokiteltiin kolmessa ite-
raatiossa. Koska Shieh ja Shannon (2005) ohjaavat aloittamaan ensivaikutelmien merkit-
semiselld ja korostamisella, ensimmdiinen iteraatio muodosti perehtymisen yksittéisiin
haastatteluihin ja keskeisten kohtien merkitsemisen. Toisen iteraation aikana aiemmin
merkityt kohdat koodattiin edelld mainittuun teoreettiseen viitekehykseen perustuvalla luo-
kittelulla ja niitd peilattiin my0s tutkimusta tukevaan muuhun aineistoon, kuten opintoneu-

vojien muistiinpanoihin.

Luokittelun perusteella haastattelututkimuksessa selvisi 10ydoksid, joita ei oltu miéritelty
ennakolta, samoin opintoneuvojan muistiinpanoista 16ytyi ndkokulmia, joita ei vield analy-
sointi-iteraatioissa oltu nostettu esiin. Hsieh & Shannon (2005) ohjaavat antamaan téllaisil-
le 10ydoksille oman koodauksen, joka toteutettiin kolmannella iteraatiolla, jolla koko ai-
neisto kdytiin vield kerran ldpi. Néin ohjattu siséltdanalyysi kolmella iteraatiolla toi esiin

tutkimukselle oleelliset toistuvat teemat.

3.4 Tulosten patevyys ja yleistettivyys

Tulosten pitevyyteen ja yleistettivyyteen on téssd tutkielmassa pyritty useilla keinoilla.
Yhteni tdmin tutkielman vahvuutena voidaan nihda se, ettd olen itse tydskennellyt keskei-
send toimijana kumpaankin osatutkimukseen liittyvassd koulutuksessa. Olen hoitanut joko
osittain tai kokonaan tiedon keruun seki analysoinnin ja toiminut ensisijaisena kirjoittajana
kummassakin tutkimusartikkelissa. Ndin on varmistettu, ettd tutkimuksen toteuttajalla on
riittdvat tiedot ja ymmaérrys tutkimuskohteista (Yin, 2014, s. 62) ja osatutkimukset on to-

teuttanut padasiassa yksi ja sama henkil6 (George & Bennet, 2005, s. 71).
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Osatutkimuksista saatuja tuloksia on vahvistettu linkittdmélla niitd olemassa olevaan kirjal-
lisuuteen seké teorian luomaan viitekehykseen (Zucker, 2009), jotta tulosten pohjalta voi-

daan laatia uusia teorioita (Eisenhart, 1989).

Tutkimusaineistoa on kummassakin osatutkimuksessa vahvistettu siten, ettd aineistoa on
kerdtty useasta eri ldhteestd. Ndin ei olla ainoastaan tutkijoiden etnografisten reflektioiden
tai haastattelutuloksien varassa ja tutkimusta tukevaa aineistoa on yhdistelty useista ldhteis-
td (Bartlett & Vavrus, 2016, s. 30; Yin, 2014, s.118-119). Tehokkaiden haastattelujen ja
tarkkailijan roolin liséksi tietoa on haettu esimerkiksi opintotietojarjestelmistd (Merriam,

1989).

Lisdksi osatutkimusten taustalla on huolellinen raportointi; kumpikin osatutkimus on ra-
portoitu omiksi tapausraporteikseen, jotka on Kkirjoitettu tieteellisen tutkimusjulkaisun
muotoon. Kummankin tutkimusartikkelin pohjautuu aluksi tuotettuun ensimméiiseen ra-

porttiin, jota on sitten vahvistettu tuottamalla tulokset tieteellisen artikkelin muotoon.
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4 Tapausten vertailun tulokset

Téssd luvussa vertaillaan osatutkimuksia PI ja PII keskendin tuoden esiin niiden yhden-
mukaisuuksia sekéd eroavaisuuksia. Aluksi esitellddn yleistd tietoa koulutuksista. Tapaus-
tutkimusten vilisen vertailun tulokset on jaettu aihepiireittdin ja ne esitellddn taulukko-
muodossa omissa kappaleissaan. Taulukoissa on eriteltyné jokainen erillinen huomio otsi-
kolla vertailukohde” ja sitd seuraavissa sarakkeissa viitataan osatutkimuksiin PI ja PII.
Naissé sarakkeissa indikoidaan, toteutuuko kyseinen huomio osatutkimuksessa (arvoilla

“kylld” tai ei”).

Tamén tutkielman johdannossa (kappale 1.1) esitettiin, ettd tutkimuksen keskeisin moti-
vaatio on “10ytdd koulutuksissa esille tulleita haasteita, jotta niihin pystyttdisiin paremmin
vastaamaan tulevaisuuden muuntokoulutuksissa”. Tdmé motivaatio on toiminut ldhtokoh-
tana keskeisid vertailukohteita aineistosta esiin nostettaessa ja on ohjannut tulosten jaotte-
lua aihepiireittdin. Aihepiirit ja vertailukohdat ovat nousseet esiin tapauksiin perusteellisel-
la perehtymiselld, peilaamalla niitd teorioihin ja lisdksi systemaattisella osatutkimusten
lapikdymiselld ja ristiinvertailulla. Kaytdnndssa aineistot tulostettiin, yhtenevaisyydet mer-
kittiin aineistoihin korostuksella ja niiden yhteyteen kirjattiin se, mikd on vastaavan asian
tila vertailtavassa toisessa osatutkimuksessa. Néin saatiin luotua seuraavissa kappaleissa

esitellyt taulukot.

On hyvé huomata, ettd perusteelliseen tapauksiin perehtymiseen on kuulunut paitsi tieteel-
listen tutkimusartikkeleiden kirjoittaminen (osatutkimukset PI ja PII), my6s muihin tausta-
aineistoihin tutustuminen (osatutkimuksiin liittyvit erilliset raportit, jotka on kuvattu kap-
paleessa 3.1.2). Lisdksi ymmarrystd tutkimuskohteena olleista koulutuksista on lisdnnyt
roolini kummankin koulutuksen henkilokunnassa. Ndin on muodostunut kuva esiin nous-
seista, tapauksista 10ytyneistd yhdenmukaisuuksista eri aihepiireistd ja tarkemmin niihin

liittyvistd yksittdisistd huomioista, joita tdssé luvussa kutsutaan vertailukohdiksi.
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4.1 Yleista koulutuksista

Osatutkimus PI, eli Jyvéskylin yliopiston yhdessd Tampereen teknillisen yliopiston kanssa
yhteistyona jérjestetty DI/FM-yhteiskoulutus jérjestettiin vuosina 2010-2012. Koulutukses-
sa oli mahdollista suorittaa sekd DI- ettd FM-tutkinto kahdessa eri suuntautumisvaihtoeh-
dossa, jotka olivat “vaativien jirjestelmien hallinta ja optimointi” sekd “kestdvd energia”.
Koulutukselle oli varattu 60 aloituspaikkaa siten, ettd kummallekin suuntautumisvaihtoeh-
dolle kumpaakin tutkintotavoitetta kohden varattiin 15 paikkaa. Ensimméinen haku jirjes-
tettiin syksylld 2009, jolloin ainoastaan vaativien jirjestelmien hallinnan ja optimoinnin
DI-koulutus sai tiytettyd aloituspaikkakiintionsd. Tastd johtuen kevailld 2010 jarjestettiin
vield tdydennyshaku. Lopulta koulutukseen valittiin yhteensd 56 opiskelijaa. Aktiivisia
opiskelijoita kevéilld 2012 koulutuksessa oli endd 20 kappaletta ja liséksi vain 2 oli val-

mistunut. (Kaihlavirta & al., 2012, s. 21)

Jyvéskyldn yliopiston Informaatioteknologian tiedekunnan koulutusteknologian muunto-
koulutus, eli osatutkimus PII, alkoi lokakuussa 2015. Koulutuksessa aloitti 20 opiskelijaa.
Haastattelututkimus, joka on raportoitu tutkimuskésikirjoituksessa PII, tehtiin ensimmai-
sen lukuvuoden jilkeen. Yhté ndistd 20 opiskelijasta ei tavoitettu haastattelua varten, yksi
opiskelija ei halunnut ajan puutteen vuoksi osallistua ja yksi keskeyttinyt opiskelija arvioi,
ettei hdnelld ole annettavaa, joten haastattelu oli pikainen, eiki sitd tallennettu, mutta siita
kirjoitettiin ylos muistiinpanoja ja se siis on huomioitu haastattelun analysoinnissa. Koulu-
tusteknologian muuntokoulutus on vield kesken tété tutkielmaa kirjoitettaessa, eikd kukaan

opiskelijoista ole toistaiseksi valmistunut.

Osatutkimuksessa PI kisiteltiin itse-etnografian keinoin koko opiskelijakohorttia. Lisdksi
opinnoissa passivoituneet huomioitiin erilliselld puhelinhaastattelulla, jonka tulokset niin
ikddn raportoitiin osatutkimuksena PI toimivassa tieteellisessd julkaisussa. Myds osatutki-
muksessa PII haastateltiin sekd aktiivisia ettd keskeyttdneitd opiskelijoita lukuun ottamatta

niitd kahta opiskelijaa, joita ei saatu haastateltua tutkimusta varten.
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4.2 Aikuisena opiskelun ja elimiintilanteen vaikutus

Tutkimuskirjallisuuden perusteella méériteltiin aikuisopiskelijan kisite epétyypillisen kor-
keakouluopiskelijan kautta (kappale 2.1). Késitteen miérittely helpottaa yliopistojen jérjes-
tamien muuntokoulutusten opiskelijoiden muodostaman ryhmén taustojen ja tarpeiden
ymmaértamistd. Aikuisopiskelija téssd tutkielmassa on henkild, joka tdyttdd seuraavat nelja
ehtoa: (1) hinelld on jo yksi tai useampi korkeakoulututkinto, (2) hin on opintojensa ohes-
sa tyoelamaissa tai tyoton, joka etsii tydllistymismahdollisuutta, (3) hinelld todennikoisesti
on perhe, lapsia tai jo aikuistuneita lapsia. Lisdksi hdn (4) todennikoisesti on myos
etdopiskelija, silld johtuen kohdissa 2-3 mainituista velvollisuuksista, hdn ei voi muuttaa
opiskelupaikkakunnalle. Kirjallisuuskatsauksen perusteella todettiin, ettd aikuisopiskelija
poikkeaa ns. tyypillisestd korkeakouluopiskelijasta, joka tulee korkeakouluopintojen pariin
suoraan toisen asteen opinnoista ja heille opiskelu ja opiskelijuus onkin pééasiallinen elé-

mantilanne.

Koska kummankin osatutkimuksen koulutuksissa opiskelijat olivat edelld mainitun kaltai-
sia epétyypillisid aikuisopiskelijoita, vaikutti timé status myds heidén lahtokohtiinsa opis-
kelussa. Kaikilla opiskelijoilla oli jo takanaan yksi korkeakoulututkinto (korkeakoulutut-
kinto oli valintaperusteena muuntokoulutukseen padsemiseksi ylipdédnsd). Erityisesti osa-
tutkimuksessa PI opiskelijajoukko oli varsin heterogeeninen; mukana oli seké tydelaméssi
olevia, tyottomyysuhan alla olevia ettd tyottomiéd opiskelijoita. Osatutkimuksessa PII val-

taosa opiskelijoita tyoskenteli koulutuksen aikana opettajana.

Vertailu- | Aikuisena opiskelemisen merkitys PI PII
kohta
1 Opiskelijat tunsivat vastuuta omasta urastaan ja kokivat | Kylld | Kylla

tarvetta kehittdd itsedén ja osaamistaan yhteiskunnallisten

murrosten (kuten rakennemuutos ja digitalisaatio) keskella.

2 Ulkoiset motivaatiotekijit olivat vahvasti lasna. Kylld | Aluksi

Taulukko 2: Osatutkimusten vertailu aikuisena opiskelun merkityksen

kannalta
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Tama aikuisopiskelun muodostama tausta on tirkedd ymmaértdd muuntokoulutusta suunni-
teltaessa, silld se tuli esiin useassa yhteydessd osatutkimusten vertailussa. Se nidkyy vah-
vasti esimerkiksi vertailukohdissa 1 ja 2 (taulukko 2). Vertailukohtaan 1 viitataan erityises-
ti osatutkimuksessa PI, jossa todetaan, ettd aikuisuus ja sen mukanaan tuoma vastuu on jo
itsessddn keskeinen syy hakeutua muuntokoulutukseen (ks. PI: taulukko 5) ja sama pitee
myo0s opiskelijoihin osatutkimuksessa PII; digitalisaation koettuun muuttavan maailmaa
siind madrin, ettd oman tyOuran varmistamisen kannalta pidettiin tirkedni hakeutua opis-

kelemaan.

Vertailukohdassa 2 (taulukko 2) nousevat esiin opiskelijoiden motivaatiotekijat. PIL:n
muuntokoulutukseen hakeutuivat sellaiset aikuisopiskelijat, jotka rakennemuutostilanteessa
jaivat tyottomiksi tai tyottdomyysuhan alle. PII:n muuntokoulutukseen taas hakeutuivat
opettajat, jotka halusivat pdivittdd osaamistaan tieto- ja viestintdteknologian taidoissa. Osa
koulutusten opiskelijoista koki mahdollisuuden kehittdd osaamistaan sisdisend motivaa-
tiotekijand, mutta osa opiskelijoista hakeutui koulutuksiin ulkoisten motivaatiotekijoiden
ajamana, silld he pelkisivét esimerkiksi tyomarkkina-asemansa puolesta. PI:n opiskelijoil-
la ty6ttdomyyden uhka ohjasi opintojen pariin, PIL:n opiskelijoilla taas taustalla oli digitali-
saation tuoma murros perus- ja ammattiopetuksen kentédlld. Uudessa opetussuunnitelmassa
(OPS 2016) tieto- ja viestintidteknologian sekd esimerkiksi ohjelmoinnin opetus on yhi
keskeisemmaissd roolissa ja opettajat pelkdsivit putoavansa kehityksen karryiltd, elleivit

paivitd osaamistaan.

Vertailussa huomattiin, ettd PI:n opiskelijoiden ulkoiset motivaatiotekijat (esimerkiksi
koulutuksen tuoma status tai taloudelliset syyt, ks. taulukko 1) olivat vahvempia kuin siséi-
set tekijét (esimerkiksi yksinkertaisesti oppiminen oppimisen itsensi vuoksi) ja ndin moti-
vaatio ei valttdmatta ollut kovin pitkélle kestdvdd. Myos osatutkimuksessa PII kévi ilmi,
ettd motivaatio painottui aluksi ulkoisiin tekijoihin, mutta koska PII:n opiskelijat oppivat
heti koulutuksen alussa taitoja, joita he pystyivit suoraan hyodyntéa tydeldmassi (eli oppi-
vat esimerkiksi ohjelmointitaitoja, joita voi vaikkapa seuraavalla viikolla opettaa omille
oppilaille koulussa), motivaatiotekijit muuttuivat opintojen edetessd vahvasti sisdisten
suuntaan. Télloin oppimista motivoi uuden oppiminen itsessddn ja se toi opiskelijoille tie-

donjanon oppia lisda.
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4.3 Tyoelamissi olemisen vaikutus

Tyoeldmén vaikutusta opintoihin on kuvattu taulukossa 3. Vertailukohdassa 1 (taulukko 3)
nousee esiin aikuisopiskelijoiden joukon tydeldmaiin liittyvén heterogeenisyyden merkitys
koulutuksen jirjestelyssd ja onnistumisessa. Jotkut opiskelijat opiskelivat tdysipdivaisesti
ja heilld oli mahdollisuus kéyttdd opintoihinsa aikaa samalla tavalla kuin nuorilla, tyypilli-
silld opiskelijoilla. Kuitenkin valtaosa koulutusten opiskelijoista oli tyossdkdyvid aikuisia
ja tdmad aiheutti selkedsti haasteita opiskelun aikatauluttamisessa, voimavarojen riittimises-

sd ja yleisesti opiskelun onnistumisessa.

Vertailu- | Tyoelimiin vaikutus PI PII
kohta

1 Tyo6eldmén vaikutus opinnoissa suoriutumiseen. Kylla | Kylla
2 Ty6ton opiskelija tarttui herkdsti uusiin ty6tilanteisiin kou- | Kylla | Kylla

lutuksen kustannuksella.

3 Opiskelijoiden keskuuteen muodostui vertaisryhmé autta- | Kylld | Ei

maan haastavista opinnoista selvidmiseen.

Taulukko 3: Osatutkimusten vertailu tydeldmisséd olemisen vaikutuksen

kannalta

Osatutkimuksen PI koulutuksessa keskeyttdneistd haastatelluista opiskelijoista 52 % il-
moitti keskeytyksen syyksi tdysiaikaisen pdivétyonsid, jonka ohessa maisteritason korkea-
kouluopintojen suorittaminen ei yksinkertaisesti onnistunut. My0s osatutkimuksen PII
muuntokoulutuksen opiskelijoista valtaosa (82%) oli tydeldméssd opintojen ohessa. Tut-
kimuksessa kévi ilmi, ettd tyon ja opintojen yhdistdminen oli mahdollista, mutta aineistosta
nousi esiin, ettd se oli kuitenkin ollut haastavampaa ja rankempaa, kuin he olivat odotta-
neet. Opiskelijat olivatkin kehittdneet erilaisia selviytymistekniikoita kursseista selvidmi-
seen (esim. joku oli pééttinyt edistdd opintoja joka ilta 2 tuntia, toinen taas uhrasi opinnoil-
le kaikki viikonloput). Osatutkimuksessa PI opiskelijat puolestaan muodostivat vertais-

ryhmén, joka tapasi tiiviisti ja ndin opiskelijat pystyivét tekeméédn kurssitehtdvid yhdessa
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(taulukko 3: vertailukohta 3). Osatutkimuksessa PII timé ei ollut mahdollista, silld valta-
osa opiskelijoista oli etdsuorittajia ympari maata. Tutkimustuloksissa kévi lisdksi ilmi, ettd
he pitivit ajatusta etdvertaisryhmistd mahdollisena, mutteivét uskoneet ettd heilld realisti-
sesti olisi aika endd opiskelun lisdksi riittdnyt sellaiseen osallistumiseen vertaisryhmaétoi-

mintaan.

Vertailun perusteella ndyttda siltd, ettd mikéli muuntokoulutuksen opiskelija oli koulutuk-
sen alkaessa tyottoméni, hén ei koulutuksen ajaksi keskeytd tyonhakuaan ja mikili hian
tyollistyy kesken koulutuksen, koulutus todennékoisesti keskeytyy (taulukko 3: vertailu-
kohta 2). Tallaista toimintamallia esiintyi kummassakin osatutkimuksessa. Erityisesti osa-
tutkimuksessa PI koulutukseen osallistumista saatettiin kdyttdd jopa referenssind tyonhaus-
sa. Tallainen kdytds saattaa perustua osittain opiskelijoiden aikuisuuteen ja siihen, etti
opiskelijoilla kuitenkin on jo yksi korkeakoulututkinto suoritettuna; ensisijainen motiivi on
tyollistyd ja ansaita voidakseen pitdd huolta itsestd, perheestd ja tiyttdd ndin aikuisuuteen
liittyvid rooleja (ks. kappale 2.1). Kummassakin osatutkimuksessa kévi ilmi, ettd toiden
takia keskeytyneiden opintojen jatkamisesta kylla haaveiltiin, mutta jatkuminen kaytinnos-

sd oli kuitenkin hyvin epitodennikdist.

4.4 Tutkintoa tiydentivien opintojen merkitys

Kun opiskelija hakeutuu ylempéén korkeakoulututkintoon tahtéddvaén koulutusohjelmaan,
hénelle saatetaan mairitd joukko tutkintoa tdydentdvid opintoja eli niin sanottuja siltaopin-
toja. Niilld opinnoilla varmistetaan, ettd opiskelijoiden osaaminen on riittavalla tasolla
edessé oleviin koulutusohjelman syventdviin opintojaksoihin. Tutkintoa tdydentivien opin-
tojen madrd madriytyy tyypillisesti opiskelijan taustatutkinnon ja mahdollisen tyokoke-
muksen perusteella ja se selvitetddn esimerkiksi opintoneuvojan kanssa yksilollisessa kes-
kustelussa, kun opiskelijalle tehdddn henkilokohtainen opintosuunnitelma. Néin tehtiin

my0s osatutkimusten PI ja PII tapauksissa.

Osatutkimusten vertailussa kdvi ilmi, ettd tutkintoa tdydentdvien opintojen suhteutuminen
tutkinnon muihin opintoihin voi muuntokoulutusten tapauksessa olla ongelmallinen. Tdma

kavi ilmi vertailukohdissa 1 ja 2 (taulukko 4). Siltaopintokurssit olivat kummassakin kou-
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lutusohjelmassa padosin yliopiston kandidaattiopiskelijoille tarjottavaa perusopetusta, joka
tarjotaan péivitoteutuksena (taulukko 4, vertailukohta 1). Tdma tarkoitti sitd, ettei aikuis-
opiskelijoiden erityispiirteitd huomioitu opetuksessa kéytinndssé lainkaan. Ty0ssa kdyvien
opiskelijoiden oli kummassakin osatutkimusten muuntokoulutuksessa vaikea osallistua
paivaopetukseen, eikd etdopiskelumahdollisuuksia oltu valttaiméttd huomioitu, koska paa-

saantoisesti kandidaattiopiskelijat ovat fyysisesti 1dsni yliopistolla.

Vertailu- | Tutkintoa tiydentiivien opintojen merkitys PI PII
kohta
1 Tutkintoa tdydentdvit opinnot (niin sanotut siltaopinnot) | Kylld | Kylla

ennen varsinaisia syventdvii opintoja suoritettiin yliopiston
perustutkinto-opiskelijoiden kanssa samoilla kursseilla ja

aiheutti haasteita.

2 Tutkintoa tdydentivien opintojen sisdllot eivdt vastanneet | Kylld | Ei

opiskelijoiden omaa késitysta tarpeistaan.

Taulukko 4: Osatutkimusten vertailu tutkintoa tdydentévien opintojen né-

kokulmasta

Osatutkimuksessa PI asiaa vaikeutti myos se, ettd koska muuntokoulutuksen jérjestdminen
oli tapahtunut kiireessd, jotta rakennemuutokseen padstdisiin reagoimaan oikea-aikaisesti,
opintojen kiytdnnon jirjestelyissé oli kiireestd johtuneita puutteita: tiydentdvien opintojen
ajateltiin jarjestyvén kitevasti perusopetuksen massassa, mutta asiaa ei oltu kaikkien kurs-
sien osalta ajateltu aikataulun kannalta loppuun asti ja siksi jotkut siltaopintokurssit olivat
vasta sen jdlkeen, kun aihepiirin syventdvi, koulutusohjelmaa varten pidetty kertaluontoi-
nen kurssi oli jo suoritettu. Tdma aiheutti motivaatio-ongelmia PI:n opiskelijoissa. Lisdksi
jotkin siltaopintokurssit eivét olleet ns. teknologia-alan substanssiosaamista vaan esimer-

kiksi matematiikkaa, jota saatettiin pitdé tarpeettomana (taulukko 4, vertailukohta 2).

Osatutkimuksen PII osalta kuvattua mainittua ongelmaa ei ilmennyt, silld koulutustekno-
logian syventévit opinnot ovat tietotekniikan oppiaineen jatkuvaa opetustarjontaa, eivétka

kertaluontoisia, vain titd muuntokoulutusta varten jérjestettyjd kursseja. Néin ollen opiske-
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lijat saattoivat rauhassa keskittyd tdydentdviin opintojaksoihin ennen varsinaisia syventivia
opintoja. Liséksi opiskelijat oppivat jo tdydentdvistd opinnoista keskeisid substanssiosaa-
misen taitoja kuten ohjelmoinnin alkeita, videoeditointia ynnid muuta sellaista. He pystyivit
hyodyntdméaan niitd taitoja valittdmasti omassa ty0ssdén omassa opetuksessan ja antoivat

tasti erittdin paljon positiivista palautetta.

4.5 Akateemiseen opiskeluun liittyvit huomiot

Viimeisessd osatutkimuksia vertailevassa taulukossa (taulukko 5) on tuotu esiin akateemi-
seen opiskeluun liittyvid huomioita. Merkittdvimmaét eroavaisuudet osatutkimusten kesken
16ytyvit tdmidn otsikon alta. Osatutkimuksien opiskelijat eroavat tissd mielessé toisistaan
hiukan, silld osatutkimuksessa PII kaikki opiskelijat olivat taustaltaan kasvatusalan yli-
opistokoulutuksen saaneita opettajia kun taas osatutkimuksessa PI oli mukana opiskelijoi-
ta, joilla oli suoritettuna AMK-tutkinto, jonka taustalla saattoi olla lisdksi ammatillinen

tutkinto, mutta ei lainkaan yleissivistavdd koulutusta.

Ammatillisen koulutuksen saaneilla saattoi olla varsin erilaisia ajatuksia tyoeldméarelevans-
sista verrattuna kasvatustieteellisen koulutuksen saaneisiin, silld teoriaosaamisen ja reflek-
toimalla hiljaisen tiedon todentamisen kanssa esiintyi merkittdvid haasteita (taulukko 5:

vertailukohdat 1 ja 2).

Vertailu- | Tutkintoa tiydentivien opintojen merkitys PI PII
kohta
1 Akateemisen koulutuksen ja tyoeldmén tarpeiden vilinen | Kylld | Ei

ero liian suuri

2 Hiljaisen tiedon muuttaminen Kkirjoitustehtdvien avulla | Kylld | Ei

kompetenssiksi ei onnistunut

3 Teknologia-alan akateemisten opintojen tyomaara Ei Kylla

Taulukko 5: Osatutkimusten vertailu akateemisten opiskelun nédkdkulmas-

ta
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Vertailukohdassa 1 (taulukko 5) nousi esiin se, ettd tdydentidvat opinnot (eli teoriaosaami-
nen syventdvien kurssien pohjalle) ei tuntunut kaikista opiskelijoista relevantilta osatutki-
muksessa PI kun taas osatutkimuksessa PII opettajat padsivit soveltamaan oppimaansa
sitd mukaa kun opinnot etenivit. Vertailukohdassa 2 (taulukko 5) puolestaan nousi esiin se,
ettd osatutkimuksessa PI oli merkittidvid haasteita kannustaa opiskelijoita reflektoimaan
aiempaa ty0kokemustaan ja osaamistaan teoriakirjallisuuteen peilaten. Osatutkimuksessa
PII timé ei muodostanut ongelmaa, vaan opettajat pitivit téllaista nimenomaan hedelmal-

lisend ja toivoivat sité lisddkin.

Viimeisend huomiona opiskeluun liittyen tutkielmassa nousi esiin teknologia-alan opintoi-
hin liittyva tyoméaéra (taulukko 5: vertailukohta 3). Erityisesti osatutkimuksen PII tuloksis-
ta voidaan edellisten lisdksi tulkita, ettd teknologia-alan opinnot ovat erityisen aikaa vievid,
silld asioiden oppimiseksi tarvitaan erittdin paljon mekaanista tehtivien ratkaisemista, tois-
tamista, yritystd ja erchdystid. Kursseja ei voi suorittaa kirjatenttimilld. Kaikki opiskelijat
eivit olleet osanneet varautua alan opintojen luonteeseen. Sen sijaan osatutkimuksessa PI
tdllainen ei noussut esiin; on mahdollista, ettd ammatillisen, teknologiapainotteisen koulu-
tusputken kédyneet opiskelijat olivat jo valmiiksi tottuneet demonstraatiotehtdviin seké las-

kuharjoituksiin.
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5 Johtopaatokset ja pohdinta

Edellisesséd luvussa kuvattiin osatutkimusten vertailun tulokset jakamalla vertailussa esille
tulleet huomiot aihepiireittdin. Téssd luvussa esitellddn keskeiset johtopaatokset, joita ver-
tailevalla tapaustutkimuksella saatiin nostettua esiin teknologia-alan muuntokoulutusten
haasteista. Johtopéétoksissd painotetaan sellaisia asioita, jotka olisi keskeistd huomioida

onnistuneen teknologia-alan muuntokoulutuksen suunnittelussa ja toteutuksessa.

Seuraavaksi tdssd luvussa esitetddn tutkijan yleistd reflektointia ICT-muuntokoulutuksiin
liittyen; kappaleessa esitetddn kysymyksid, jotka ovat nousseet esiin tutkimusprosessin
aikana ja joita mahdollisesti olisi jatkossa syytd tutkia tarkemmin. Luvun viimeisessi kap-
paleessa puolestaan pohditaan vield tutkielman tutkimuksen reliaabeliutta sekd validiteet-
tia. Kappaleessa arvioidaan, ovatko tutkimustulokset yleistettdvissd, mitkd ovat tutkielman

vahvuudet sekd haasteet.

5.1 Aikuisuus ja tyoelima

Tutkimustulokset tukevat aikuiskasvatuksen kirjallisuuden nékemysti siitd, miten aikui-
suus tuo opiskelijuuteen omat vaikutuksensa, vaatimuksensa ja haasteensa, eikd tatd vaiku-
tusta ole syytd tdmin tutkielman tulosten valossa sivuuttaa (kuten esiteltiin kappaleessa
2.2). Aikuisopiskelijoilla on erilaiset motiivit hakeutua opintoihin kuin tyypillisilld opiske-
lijoilla (Knowles, 1984, s. 61). Aikuisen eldma vaikuttaa my0s opinnoissa suoriutumiseen,
eikd aikuisopiskelijoita tulisikaan suoraan verrata tyypillisiin opiskelijoihin. Aikuisopiske-
lijoilla ei esimerkiksi todennédkoisesti ole samoja aikaresursseja kiytettdvissd kuin nuorilla.
Aikuisopiskelijoilla on elaminkokemusta, joka voi toimia joko esteend uuden oppimiselle
(Boud, Cohen & Walker, 1993, s. 79, 127) tai vaihtoehtoisesti ldhteend, jonka pohjalta
ammentaa motivaatiota ja jonka paille on hyvéa rakentaa uutta tietoa (Knowles, 1980, s. 44;

1984, 5. 31).

Erityisesti tyoeldmisséd olevien aikuisopiskelijoiden tilanne tulisi huomioida huolellisesti
muuntokoulutuksen suunnittelussa. Ensinndkin aikuisopiskelijoiden tulee voida kokea, ettd

opinnoissa opituista asioista on todella hydtya tyoelaméssa. Jos opitut asiat ovat sovelletta-
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vissa tyoeldmain heti, tai opiskelija voi hahmottaa, miten ja mihin opittua voi myéhemmin
soveltaa, opiskelumotivaatio ndyttdd lisddntyvin. Vastaavasti jos yhteyttd opitun ja tyo-
eldamén vélille ei voida tai ei osata heti muodostaa, opiskelumotivaatio niyttdd selvisti
heikkenevin ja saattaa aiheuttaa jopa negatiivista suhtautumista koko koulutukseen. Kévi
ilmi, ettd on ehdottoman tarkeéd, ettd koulutuksessa pystytddn osoittamaan opintosiséltdjen

tyoeldmarelevanttius.

Toinen tydeldmddn liittyvd keskeinen huomio molemmista koulutuksista oli, ettd jos
muuntokoulutus on aikuisopiskelijalle vaihtoehto tyottomyydelle, tyonhaku ei todennakdi-
sesti lakkaa koulutuksen aikana. On huomattava, ettd aikuisopiskelijalla on joka tapaukses-
sa aikuisuuteen liittyvét velvollisuudet (esimerkiksi pienid lapsia tai kodinrakennusprojek-
ti), joita hidn ei voi koulutuksenkaan ajaksi sysitd syrjddn. Jos jo alunperinkin korkeasti
koulutetulla aikuisopiskelijalle siis kesken opintojen tarjoutuu mahdollisuus palata tydela-
méén, hin myos todenndkoisesti nédin tekee. Useat koulutuksen kesken jéttidneet raportoi-
vat, ettd haluaisivat kylli jatkaa opintojaan, mutta kdytdnndssd he eivit niin kuitenkaan

juuri tehneet.

5.2 Tutkintoa tiydentivien opintojen merkitys

On mielenkiintoista huomata, ettd tutkintoa tdydentdvit opinnot nousivat esiin kummassa-
kin osatutkimuksessa tavalla tai toisella, vaikka kyseessd eivit olleet itse maisteritason
koulutuksen péddaineen syventdvit opinnot, joista suoritettava tutkinto lopulta koostuu.
Téydentdvid opintoja méaritidén silloin, kun koulutukseen valitun opiskelijan taustaosaa-
minen ei ole riittivd suoraan syventdviin opintoihin siirtymiselle. Osatutkimuksessa PI
tdydentdviin opintoihin kuului muun muassa ohjelmointia sekd matematiikkaa, jolla saavu-
tettiin riittdvd taso opiskella esimerkiksi tiedonlouhintaa sekd monitavoiteoptimointia
(Kaihlavirta & al., 2012, s. 44). Osatutkimuksessa PII tdydentdvit opinnot puolestaan si-
sdlsivit tietotekniikan perus- ja aineopintotasoisen osaamisen, jotta maisteriksi valmistues-
saan opiskelijoilla olisi tietotekniikan aineenopettajan pitevyyteen vaadittava osaaminen.
Taydentdvit opinnot ovat pakollisia, vaikka ne eivit itse tutkinnon laajuuteen sisil-

tyisikéan.
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Miksi tdydentdvét opinnot sitten nousivat esiin molemmissa osatutkimuksissa? Knowles
(1980, s. 47) painottaa, ettd aikuiset tarvitsevat opiskelulleen sellaisen psykologisen ympa-
riston, jossa he voivat tuntea olonsa hyviksytyksi, arvostetuksi ja heiti tuetaan. Tahén rin-
nastettaessa tdydentdvit opinnot muodostavat ongelman, erityisesti, jos aikuisopiskelijat
ohjataan tdydentdmidn opintojaan samoille kursseille nuorten, perinteisten opiskelijoiden
kanssa. Talloin usein kyseessd ovat muodolliset massaluennot, joissa opettaja luennoi ja
massat kuuntelevat hiljaa. Knowlesin mukaan tima ei valttimétta vastaa aikuisten tarpeita

eikd luo heille hedelméllistd oppimisymparistod (1980, s. 47).

Paitsi edelld mainitut psykologiset haasteet tdydentdvissd opinnoissa, osatutkimuksista
nousi esiin myds kdytdnnon jérjestelyihin liittyvid haasteita, jotka aiheuttivat negatiivista
vastetta osatutkimusten opiskelijoissa. Osatutkimuksessa PI koulutus oli kiireessa jarjestet-
ty reaktiovaste merkittdvadn alueelliseen rakennemuutokseen. Oli tirkedd saada korkeasti
koulutetuille tydttomille tai tyottdmyysuhan alaisille uraa eteenpéin vievad koulutusta no-
pealla aikataululla, jotta tyottdmyysajat jdisivdit mahdollisimman lyhyiksi. Taydentivit
opinnot aiheuttivat kuitenkin opiskelijoissa turhautumista, koska kiireesti johtuen tidyden-
tdvien opintojen aikataulutus ei mennyt tdysin yhteen syventdvien opintojen kanssa. Tésta
johtuen osaaminen ei ehka ollut riittavélla tasolla itse syventdvén kurssin aikana. Kurssien
aihepiiristd ei valttimattd 10ytynyt suoraa tydeldmirelevanssia (esim. matematiikan teo-
reettiset kurssit) ja toisaalta siksi, ettd tdydentdva kurssi oli joka tapauksessa pakko kdyda,
vaikka sitten jalkikéteen tai jopa ihan viimeisend kurssina. Kun muuntokoulutus alkoi, al-
koivat syventdvit opinnot heti ja koska koulutus oli kertaluontoinen, oli syventavét kurssit

myo0s pakko kéyda heti.

Osatutkimuksessa PII vastaavia ongelmia ei ollut. Tassd koulutuksessa my0s syventdvit
opintojaksot olivat tietotekniikan oppiaineen koulutusteknologian suuntautumisvaihtoeh-
don perusopetusta ja ne jarjestetddn 1 - 1,5 vuoden sykleissd. Néin kiirepainetta tdydenta-
vien suorittamiselle ei ollut. Tdydentdvit opinnot olivat myos sisdlloiltddn sellaisia, ettd
opiskelijat pystyivit suoraan hyddyntiméién oppimaansa tydeldmaissé ja tistd tulikin paljon
positiivista palautetta. Kuitenkin myds osatutkimuksen PII opiskelijat kritisoivat sitd, ettd
heiddn tarpeitaan ei huomioitu kursseilla, jotka oli ensisijaisesti suunnattu nuorille, tyypil-

lisille opiskelijoille. He olisivat muun muassa halunneet hyodyntdd oman tyoeldméin on-
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gelmia ja niiden ratkaisuja laajemmin esimerkiksi harjoitustoissdén. Kritiikkid tuli myds
siitd, ettd tdydentdvét opinnot jirjestettiin ensisijaisesti lasndolo-opiskelijoita ajatellen ja

osatutkimuksen PII opiskelijat opiskelivat ensisijaisesti etdni.

Vertailututkimuksen perusteella voidaan paatella, ettd tiydentéviin opintoihin tulisi panos-
taa muuntokoulutusta suunniteltaessa. Ei voida ajatella, ettd aikuisopiskelijat pystyvét on-
gelmattomasti suorittamaan tyypillisten perusopiskelijoiden luentokursseja — monesti eteen
tulevat jo yksinkertaisesti aikataululliset haasteet. Luentokurssit ovat pdivdsaikaan, jolloin
aikuisopiskelijat ovat tyOeldméassd. Tdydentdvit opinnot ovat ensimmadiset kurssit, joita
muuntokoulutuksessa yleensé suoritetaan, joten niiden onnistuminen saattaa olla kriittinen

tekijé sille, jatkaako opiskelija muuntokoulutuksessa vai jattadko hin sen kesken.

Tamaén tutkielman perusteena ratkaisuina tdydentévien opintojen ongelmille voidaan esittda
etdopiskelumahdollisuuksien kehittdmistéd ndille kursseille entisestdédn sellaisilla pedagogi-
silla ratkaisuilla, jotka tukevat aikuisopiskelijoita. Toinen vaihtoehto voisi olla, ettd muun-
tokoulutusten aikuisopiskelijoille jarjestetdédn kokonaan omat tdydentdvit opintojaksot tai

toteutukset vastaamaan heidén tarpeitaan.

5.3 Akateemiseen opiskeluun liittyvit huomiot

Akateemiseen opiskeluun liittyvdt huomiot, joita vertailututkimuksessa nousi esiin, antoi-
vat toisistaan vastakkaisia tuloksia: samat huomiot nousivat esiin, mutta péinvastaisista
syistd. Ensinnikin, opintojen siséllollinen yhteys tyoeldmédn esiintyi molemmissa muun-
tokoulutuksissa, mutta kuten edellé jo kévi ilmi, osatutkimuksessa PII tdmé yhteys néhtiin
positiivisena: opiskelijat oppivat tietoja ja taitoja, joita he pystyivét heti hyddyntiméin
tyoeldmissddn. Valtaosa kiitteli titd yhteyttd ja osoittautui, ettd tima oli myos keskeinen
syy sille, ettd alun perin ulkoinen motivaatio opiskelua kohtaan muuttui sisdiseksi ja toi

yhd enemmain intoa opiskella.

Sen sijaan osatutkimuksessa PI nousi esiin muutamia erilaisia huomioita, jotka liittyivét
opintojen ja tydeldmin véliseen yhteyteen negatiivisessa valossa. Téssd muuntokoulutuk-
sessa opinnot olivat matemaattis- ja teoreettispainotteisempia, joten yhteys tyoeldméén ei

ndin ollut yhté konkreettinen. Yksi merkittdvd ongelma muodostui kuitenkin muuntokoulu-
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tukseen erikseen raatdloidystd projektiopintojaksosta (ks. tarkempi kuvaus projektiopinto-
jaksosta: Kaihlavirta & al., 2012, s 26-27). Tavoitteena opintojaksolla oli, ettd opiskelevat
toteuttavat koulutussisdltoon liittyvin todellisen projektin todelliselle asiakkaalle ja opiske-
lisivat tdssd yhteydessd myos projektiviestintdtaitoja tutustumalla alan kirjallisuuteen ja
reflektoimalla omaa tyokokemustaan. Projektin piti siis toimia siltana opinnoissa opitun ja

tyoeldman valilla.

Opiskelijoiden keskuudessa nousi merkittivaa vastarintaa projektiopintojaksoa seké reflek-
tointitehtdvid kohtaan. Koska he olivat jo teknologia-alan ammattilaisia, he kokivat joutu-
vansa myyméién osaamisensa todelliselle asiakkaalle ilmaiseksi. Reflektointitehtévissé ta-
voitteena oli tyokokemuksella kootun, hiljaisen tiedon muuttamisesta uudeksi kompetens-
siksi, joka tukisi heiddn nykyistd eldaméntilannettaan. Monet opiskelijat kuitenkin kokivat,
ettd jo pelkdn tyokokemuksen tulisi olla riittiva néyttd opintosuoritusten saamiseksi ja ref-
lektointitehtdvdn tidydentdmisessd oli vaikeuksia huolimatta ohjeistavasta palautteesta.
Opiskelijat eivit olleet tottuneet reflektointitehtiviin, eivéitkd he ndhneet néissd tehtivissa
yhteyttd oman osaamisen kehittimiseen tydeldman nakokulmasta. Palaute oli negatiivissa-

vytteista.

Osatutkimuksen PII opiskelijoille reflektointitehtdvét eivit nousseet esiin haasteellisina.
On mahdollista, ettd heiddn aiemmissa, kasvatustieteellisissd opinnoissa tillaiset tehtavit
ovat olleet tyypillisid ja he ovat tottuneet nithin. Sen sijaan merkittdva osa ndistd opiskeli-
joista ylldttyi opintoihin liittyvien tehtdvien tydmaérastd ja moni kommentoikin opintojen
tyomadrin tulleen tdydellisend yllatyksend. Téssé he tarkoittivat esimerkiksi ohjelmoinnin
opiskeluun liittyvien harjoitustehtévien tekemistd. Tehtdvid oli paljon ja niiden aihepiiri oli
suurelle osalle opiskelijoita tdysin vierasta. Moni kommentoikin, ettd tyon ja perheen ohes-
sa aika ei meinannut milldén riittdd mekaanisten tehtavien ratkaisemiseen — erityisesti kun
he opiskelivat itsendisesti ja etdnd. Heilld ei siis ollut vertaisryhmaa tai kursseihin liittyvia
lasndoloa vaativia edistyneempien opiskelijoiden vetdmid ohjaustilaisuuksia tukenaan.

Riski kurssien kesken jadmiseen kohosi.

Osatutkimuksen PI opiskelijoilla vastaavasti ei ollut ongelmia tehtdvien mekaanisessa te-

kemisessa. Tatd voi selittdd se, ettd he ryhmaytyivit heti opintojen alussa ja tekivit paljon
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tehtdvid tdssd vertaisryhméssd. Heilld oli myds mahdollisuus osallistua kurssien laskuhar-
joituksiin tai ohjauksiin ja lisdksi he olivat pddosin taustaltaan joko AMK-insindoreja tai
luonnontieteilijoitd ja ndin ehkipa siis jo aiemmissa opinnoissaan tottuneet timén tyyppi-

seen opiskelutapaan.

Yhteenvetona edelld mainitusta voidaan todeta, ettd kummassakin muuntokoulutuksessa
akateemiset opiskelutavat yllattivit, aiheuttivat kritiikkid ja selkeitd haasteita opinnoista
suoriutumiseen. Osatutkimuksen PI opiskelijat eivdt I0ytdneet tehtivien ja opetustapojen
vilistd yhteyttd tydeldmién, vaikka aikuispedagogiikan mukaan on tirkedd, ettd aikuiset
nimenomaan tietdvit ja ymmartavét, miksi heiddn tulee osata opiskeltava asia (Knowles,
1984, s. 55-56). Osatutkimuksessa PII sen sijaan opiskelijat kokivat haasteelliseksi opin-

toihin liittyvén tydmaéran, johon he eivit olleet osanneet varautua.

Vertailututkimuksen perusteella voidaan péitelld, ettd aikuisopiskelijoita pitdéd tiedottaa
etukiteen hyvin tarkoin siitd, millaisia opiskelutapoja kursseilla on ja mihin millikin tehté-
vatyypilld pyritdén ja millaisia tietoja ja taitoja niiden avulla tavoitellaan. On myds mah-
dollista, ettd aikuisopiskelijoille ei voi suoraan kéyttdd identtisid tehtdvid, tehtavatyyppeja
tai tehtdvénantoja, kuin tyypillisille nuorille opiskelijoille. Opetussiséltdja ja tehtévityyp-
pejd suunniteltaessa ainakin aikuisopiskelijoiden ryhmin sekd yksildiden tarpeet pitéisi

huomioida jo suunnittelussa.

5.4 Pohdintaa ja avoimeksi jaidneitd kysymyksii

Kummassakin tdmin tutkielman osatutkimuksessa moni opiskelija jétti opinnot kesken
toiden takia. He joko tyollistyivit ja jéttivéat opinnot kesken tai he olivat alunperinkin tyo-
elaméssa eivitkd saaneet mahdutettua elamiinsé sekd tyota, perhetté ettd opintoja. Toisaal-
ta tyoskenneltydni opettajana ja koulutussuunnittelijana Jyviskyldn yliopiston tietoteknii-
kan oppiaineessa tiedin my0s, ettd myos moni tyypillinen opiskelija jattdd opintonsa kes-
ken hankittuaan riittdvat ohjelmistotuotantotaidot ja siirtyvét tyoeldmédn koskaan valmis-
tumatta. Onhan alalla on télla hetkelld merkittdvaa pulaa osaajista (Jauhiainen 2018; Luo-
ma, Ronkkd & Tahvanainen, 2017). Herddkin kysymys, mikd on korkeakoulun rooli ICT-

alan osaamista tuottavana koulutusinstituutiona? Korkeakoulut rahoittavat koulutustaan
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suoritetuista tutkinnoista saatavalla rahalla, mutta tutkintoja (ja rahaa) ei saada opiskelijois-
ta, joille koulutetaan alan keskeiset taidot ja he siirtyvit tyoeldmain koskaan valmistumat-
ta. Silti koulutus on yhteiskunnallisesti merkittivaa tarjotessaan tyovoimaa kasvavalle tu-

levaisuuden alalle. Voidaanko ICT-alalla ylip4étién saada sekd tydvoimaa etté tutkintoja?

Toinen kysymys heréé erityisesti muuntokoulutuksen luonteeseen liittyen. Jos opiskelijalla
on jo yksi suoritettu korkeakoulututkinto ja hin osallistuu muuntokoulutukseen, motivoiko
hintd osallistumiseen toisen korkeakoulututkinnon suorittaminen vai ainoastaan tyollisty-
minen tai esimerkiksi lupaavampi palkkakehitys? Muuntokoulutusopiskelija ndyttia tarttu-
van herkisti uusiin ty6llistymismahdollisuuksiin heti, kun sellaisia tulee eteen ja koulutus

jé4 ndin kesken.

Edellisistd pohdinnoista seuraten voidaan my0s miettid yritysten roolia siind, ettd he palk-
kaavat tyovoimaa, jolla opinnot ovat vield kesken. Toisaalta he saavat osaavaa tyovoimaa,
jolla tutkinnon puuttuessa on my0s mahdollisesti matalampi palkkatoive, mutta toisaalta,
jos opinnot tdiden takia keskeytyvit, korkeakoulut menettdvét silloin rahoitustaan ja pys-
tyvét néin entistd huonommin kouluttamaan osaavaa tyovoimaa tulevaisuuden tyomarkki-
noille. Yritykset tietylld tavalla sahaavat omaa oksaansa palkatessaan valmistumattomia
opiskelijoita. Korkeakoulujen olisikin tarkedd tutkia ja kehittdd yhdesséd yritysten kanssa
mallia, jossa sekd korkeakoulut ettd yritykset saisivat tarvitsemansa tuloksen opiskelijoiden

kouluttamisessa.

Toisin kuin esimerkiksi l4dketieteessd tai perusopetuksessa, ohjelmistotuotannon maail-
massa ei ole yhteiskunnallisesti tunnistettuja patevyysvaatimuksia, jotka ohjaavat opiskeli-
jat suorittamaan tutkinnon valmiiksi. Tdméan vuoksi opiskelijoilla ei periaatteessa ole mi-
tadn ulkoista syytd valmistua ICT-alalta. Ei ole valekoodaria — motivaation tutkinnon suo-
rittamiseksi tulee tulla opiskelijan sisdltd. Olisikin panostettava siithen, ettd sekd aikuis-
opiskelijat ettd tyypilliset opiskelijat saadaan ajattelemaan, ettd paitsi opiskelun tuomasta
osaamisesta, myds tutkinnosta itsestddn on heille hyotyd ja he haluavat sitd. Muutoin

muuntokoulutuksia ei ehki kannata lainkaan jarjestda tutkintotavoitteisena.
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5.5 Tutkimustulosten luotettavuus ja paikkansapitavyys

Lopuksi pohditaan vield tutkimustulosten luotettavuutta ja paikkansapitavyyttd. Tutkimuk-
sen reliaabeliudella tarkoitetaan tutkimuksen kykyd antaa ei-sattumanvaraisia tuloksia.
Reliaabeli tutkimus antaa samanlaisia tuloksia kun koe tai tutkimus toistetaan. Jos siis esi-
merkiksi yhtd ja samaa henkil6d tutkitaan useilla eri tutkimuskerroilla ja saadaan samoja
tuloksia, tutkimusta voidaan pitdé reliaabelina. Reliaabeliuden lisdksi tutkimuksen laatua
voidaan arvioida myo6s validiuden kisitteen avulla. Validissa tutkimuksessa mittari tai tut-
kimusmenetelmi mittaa juuri sitd, mitd tutkimuksessa on tarkoitus tutkia. Esimerkiksi
haastattelututkimus voi antaa virheellisid tai véiéristyneitd tuloksia riippuen siitd, mikd on
tutkijan oma ajatusmalli ja kisitys haastattelukysymysten taustoista ja tarkoitusperistd ja
toisaalta siitd, kuinka haasteltava kisittda esitetyt kysymykset. Edelld mainittujen kisittei-
den liséksi erityisesti laadullisessa tutkimuksessa on oleellista kuvata tarkasti tutkimuksen

toteuttamisen vaiheet. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 2004, s. 216)

Reliaabeliutta tdssd tutkielmassa vahvistaa se, ettd kyseessd on koulutuksen haasteiden
selvitys kahdesta eri muuntokoulutuksesta. Tutkielman tutkimuksella saatiin esiin paljon
yhdensuuntaisia tuloksia koulutuksia yhdistdvistd vertailukohdista. Toisaalta esiin nousi
my0s eroavaisuuksia, jotka selittyvit hyvin pitkille silld, ettd koulutuksissa oli toisistaan
eroavat suuntautumisvaihtoehdot ja silld, ettd koulutuksissa oli eri opiskelijat. Opiskelijat
ovat aina yksilditd ja heidin taustansa ja tarpeensa on huomioitava. Opiskelijaryhmid yh-
disti se, ettd kummassakin koulutuksessa hakeutumisen taustalla oli tarve kehittdd omaa
osaamistaan muuttuvassa yhteiskunnassa, mutta kérjistetysti sanoen toisen koulutuksen
opiskelijat olivat insindorejd ja toisen koulutuksen opiskelijat opettajia. Tastd huolimatta

tuloksissa oli runsaasti yhteneviisyyttd, joka vahvistaa tutkimuksen reliabiliteettia.

Tutkielman tutkimuksen validiutta vahvistaa se, ettd kummassakin osatutkimuksessa tulok-
sia haettiin useammalla kuin yhdelld aineistolla. Osatutkimuksissa ei nojattu pelkistdin
haastattelututkimuksiin, vaan aineistoa pyrittiin aina tukemaan esimerkiksi opintoneuvoji-
en muistioista ja opintotietojarjestelmistd saatavalla datalla opintojen etenemiseen liittyen.

Toisaalta riski esimerkiksi haastattelututkimusten tulkintaongelmista kuitenkin on olemas-
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sa ja se on pyritty tiedostamaan myds tulosten arvioinnissa. Tutkimuksen vaiheet on kuvat-

tu kappaleessa 3.1 sekd luvun 4 aluksi.

On kuitenkin muistettava, ettd erilaiset laadullisen tutkimuksen arviointimenetelmét poh-
jautuvat ihmisten tekemiin arviointityokaluihin, joten tutkijan ennakkoasenteet voivat vai-
kuttaa tuloksiin ja tdmi tulee aina huomioida tulosten arvioinnissa (Lakanen, 2016, s. 53,
perustuen Patton, 2002). Lopuksi on hyvé pohtia, voidaanko tdméin usean tapauksen tutki-
muksen tuloksia ylipddnsé pitdd luotettavina, kun osatutkimuksissa on toisistaan poikkea-
vat laadullisen tutkimuksen menetelmét ja huomioiden edelld mainitut tutkijan ennakko-
asenteet. Eikd menetelmien kuuluisi olla identtiset tapausten valilla? Tassd tutkielmassa
tapausten keskendén erilaisilla menetelmilld on kuitenkin nimenomaan haettu validiuden
tarkennusta metodologisella triangulaatiolla (Denzin, 1973, s. 310; Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara, 2004, s. 219). Kun kéytetddn erilaisia menetelmii ja saadaan silti samansuuntai-
sia tuloksia, voidaan pditelld, ettd tulokset ovat oikeansuuntaisia huolimatta tutkijan en-

nakkoasenteista.
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6 Yhteenveto

Téasséd tutkielmassa perehdyttiin ICT-alan muuntokoulutuksissa kohdattuihin haasteisiin,
jotta niistd voitaisiin ottaa oppia, kun muuntokoulutuksia jirjestetdan. Aihe on ajankohtai-
nen, silld digitalisaatio muuttaa yhteiskuntamme rakenteita ja aiheuttaa nykyiselle tydvoi-
malle paineita tdydentdd osaamistaan ICT-alan suuntaan. Alalla on pulaa osaavasta tyd-
voimasta esimerkiksi ohjelmistokehityksen parissa ja toisaalta kouluissa tarvitaan osaavia

opettajia opettamaan ICT-taitoja jo perusasteelta 1dhtien.

Muuntokoulutukset ovat yksi ratkaisu ndihin ongelmiin. Muuntokoulutuksessa opiskelijan
aiempaa osaamista tdydennetddn tai muunnetaan se vastaamaan tyoeldmén tarpeita. Téssd
tutkielmassa perehdyttiin kahteen teknologia-alan muuntokoulutukseen; DI/FM-
yhteiskoulutukseen, joka jarjestettiin vuosina 2010-2012 yhteni osana toimenpideohjel-
maa, joka oli vastine Jyvisseutua ravistellutta rakennemuutosta kohtaan, seké koulutustek-
nologian muuntokoulutukseen, joka alkoi vuonna 2015 ja jolla tavoiteltiin opettajille uuden

kansallisen opetussuunnitelman edellyttdmia tieto- ja viestintdteknologian taitoja.

Tutkielma on toteutettu usean tapauksen tapaustutkimusmenetelmailld siten, ettd kumpaa-
kin muuntokoulutusta kisiteltiin yhtend tapauksena. Kummastakin muuntokoulutuksesta
kirjoitettiin tutkimusartikkeli ja tdssd tutkielmassa perehdyttiin ndihin tapauksiin vertaile-
malla ja nostamalla esiin muuntokoulutuksia yhdistdvid aihepiirejd ja huomioita ndiden

tutkimusartikkelien perusteella.

Osana tutkielmaa haluttiin selvittdd, millaiset opiskelijat hakeutuvat muuntokoulutuksiin.
Selvisi, ettd muuntokoulutuksiin osallistuvat opiskelijat poikkeavat yliopistojen tyypillisis-
td opiskelijoista. Muuntokoulutusten opiskelijat ovat aikuisopiskelijoita, joiden eldmii
leimaa perheen, tyouran sekd opiskelun yhteensovittaminen. Heitd ei voi verrata suoraan
tyypillisiin nuoriin opiskelijoihin, joilla opiskelu on eldmin paisisdltd. Heiddn resurssinsa
eivat valttimattad riitd suoriutumaan opinnoista samalla tavalla ja he tarvitsevat nimen-
omaan aikuisopiskelijoille rddtdloityjd, mahdollisesti ajasta ja paikasta riippumattomia

opiskelumuotoja.
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Tutkielmassa haluttiinkin selvittdé, millaisia haasteita aikuisopiskelijat muuntokoulutuksis-
sa kohtasivat. Tutkielman myo6td nousi esiin neljd aihepiirid, joihin opiskelijoiden kohtaa-
mat haasteet liittyivat: 1) aikuisuuden merkitys opiskeluun, 2) tyéeldmén vaikutus opintoi-

hin, 3) tutkintoa tdydentdvét opinnot sekd 4) akateemiset opiskelutavat.

Opiskelijat tuntuivat hakeutuvan opintoihin osittain aikuisuuden tuoman vastuun ja velvol-
lisuudentunnon takia. Monille motivaatiotekijidt hakeutua koulutukseen, olivat ulkoisia.
Liséksi opiskelijoilla oli selkeitd haasteita yhdistdéd opiskelu ja tydeldma toisiinsa. Tutkiel-
massa huomattiin myos, ettd koska aikuisopiskelijoilla on jo kokemusta tyoeldméstd, on
tarkedd, ettd opinnot muodostavat selkeédn linkin opintosisiltjen ja tyoelamén vililld. Jos
opiskelijat eivét nde opintojen tydeldmairelevanssia, se aiheuttaa heissd turhautumista. Sen
sijaan, jos opinnoissa opitaan asioita, joita opiskelijat voivat heti hyodyntda tyossdin, se
motivoi heité ja kasvattaa heidén tiedonhaluaan. Huomattiin, ettd alun perin ulkoiset moti-

vaatiotekijat muuttuivat sisdiseksi motivaatioksi, kun opittua voitiin soveltaa heti tydssian.

Akateemiset opiskelutavat aiheuttivat jonkin verran haasteita aikuisopiskelijoista hiukan
riippuen heidin taustoistaan. Jotta aikuisopiskelijat voisivat varautua tuleviin opintoihin,
heitd tulisi valmistaa esimerkiksi teknologiaopintojen vaatimaan tyomairdédn jo etukiteen.
Erityisesti tutkintoa tdydentidvien opintojen merkitys korostui tutkimustuloksissa. Ne ovat
ensimmaisid kursseja, jotka muuntokoulutuksessa tulee eteen suoritettavaksi, joten on eri-
tyisen tirkedd, ettd ne on suunniteltu sisilloltdén ja opetusmuodoiltaan palvelemaan ni-
menomaan aikuisopiskelijoita. Tutkielman perusteella on selvéi, ettd aikuisopiskelijoilla
on haasteita osallistua tyypillisille, yliopiston perusopiskelijoille tarjottuun opetukseen,
sillé téllaisten opintojaksojen opetustavat tukevat nuoria, ldsnéolo-opiskelijoita, mutta eivét
niinkddn aikuisopiskelijoita, jotka tasapainoilevat kurssien lisdksi tydeldménsd sekd per-

heensi vaatimusten kanssa.

Muuntokoulutusten opiskelijoilla on jo yksi korkeakoulututkinto ja jos opiskelu on heille
vaihtoehto tyottomyydelle, on todennékdistd, ettd he eivét lopeta tyonhakua koulutuksen
ajaksi ja jos tyomahdollisuus tarjoutuu, he tarttuvat siihen ja riski opintojen keskeytymisel-
le kasvaa merkittavésti. Tutkielman lopussa pohdittiinkin, voiko ICT-alalta ylipd4nsé saada

sekd osaavaa ty0voimaa ettd tutkintoja; opinnot antavat jo varhaisessa vaiheessa sellaisia
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valmiuksia, joita ty0eldméa kaipaa esimerkiksi ohjelmointitaitojen suhteen, ettd jo melko
véhilld opinnolla on mahdollisuus ty6llistyd. Tdma ndkyy erityisesti tietotekniikan perus-
opiskelijoissa. Olisikin hyvd miettid, ovatko tutkintotavoitteiset muuntokoulutukset yli-
padnsi ratkaisu alan osaajapulaan, vai tulisiko ratkaisuja miettid enemménkin esimerkiksi
yritysten kanssa raatdloidyistd toimintamalleista. Jos koulutus on tutkintotavoitteista, kor-
keakoulu menettdd jokaisesta valmistumattomasta opiskelijasta merkittivin rahallisen

hyodyn.

Lopuksi tutkielmassa haluttiin tietdd, miten aikuisopiskelijoiden kohtaamiin haasteisiin
tulisi vastata. Tutkielman perusteella ndyttdd, ettd aikuisopiskelijoille suunnatut muunto-
koulutukset tulisi suunnitella huolellisesti ja nimenomaan aikuisopiskelijoiden yksil6lliset
tarpeet huomioiden. Aikuisopiskelijoita ei voi vain ohjata tyypillisten opiskelijoin perus-
opetuksen massaan ja toivoa, ettd kaikki sujuu hyvin, silld aikuisopiskelijoiden ldhtdkoh-

dat, elaméntilanne ja tarpeet ovat erilaiset.

Aikuisopiskelijoiden muuntokoulutuksen suunnittelulle on kuitenkin olemassa DI/FM-
yhteiskoulutuksen perusteella tehty malli ja se on esitelty julkaisussa “Korkeakoulujen
yhteinen tutkintotavoitteinen koulutus — Toiminta- ja koulutusmalli” (Kaihlavirta & al.,
2012, s. 33-36). Tdssd mallissa on huomioitu se, ettd koulutusta jarjestid kaksi korkeakou-
lua yhdessd. Se pohjautuu Jyvéskylidn yliopiston ja Tampereen teknillisen yliopiston yh-
teistyoné toteuttamalle koulutukselle, jonka tavoitteena on vastata alueelliseen, rakenne-
muutoksen aiheuttamaan alueelliseen koulutustarpeeseen. Malli antaa yksityiskohtaisia
ohjeita siitd, mitd kaikkia seikkoja yhteiskoulutuksen jarjestdmisessd tulisi huomioida.
Koulutusteknologian muuntokoulutuksen kokemuksen perusteella yhteiskoulutusmallia
tulisi kuitenkin vield tdsmentda etdopiskelun osalta. DI/FM-yhteiskoulutuksessa opiskelijat
olivat lasndolo-opiskelijoita, mutta nykyisessd yhteiskunnassa etdopiskelu on yhd merkit-
tavimmassd asemassa, joten sen huomioiminen on tirkedd myos ICT-alan muuntokoulu-

tuksia suunniteltaessa.
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This paper provides a self-ethnographic investigation of a continuing education program
in engineering in Central Finland. The program was initiated as a response to local
economic structural change, in order to offer re-education possibilities for a higher
educated workforce currently under unemployment threat. We encountered considerable
difficulties both in relation to student motivation and our ability to engage the students. By
comparing our observations and experiences with adult learning theory, and considering
them in relation to economic structural change, we aim to raise issues that would benefit
others. The main results of this study are that: (1) under the condition of structural change
studying seemed to be externally motivated; (2) specialized work experience may have
hindered self-direction in the acquisition of an academic orientation and skills; and (3) a
transformation in student perspective, leading to perceiving the education provided as an
opportunity, would have been required but was seldom observed.

Keywords: continuing education in engineering; adult learning; self-ethnography

1. Introduction

In this paper, we report on our observations and experiences with a continuing education
program in engineering motivated by economic structural change in Central Finland. Higher
educated engineers currently unemployed or under threat of unemployment were recruited
to this program in order to help them recover from recent lay-offs in the technology and
Information and Communication Technology (ICT) field and develop new competences
useful from the perspective of regional economic development. Thus, continuing education
was underpinned by a political intent (Cervero 2000).

One prominent incentive for continuing education in engineering has been the
engineers’ need to stay current, which has been studied from the perspectives of useful
content, learning outcomes and evaluation methods (Paton 2002; Mi, Shen, and Ceccarelli
2005). However, continuing education in general is said to lack a unified picture of
successful implementation (Cervero 2000). From these premises, in contrast to focusing on
the stay current perspective, we employ a holistic and learning theory-oriented perspective
in the present study.

We faced considerable challenges related to student motivation and our ability to
engage the students. By conducting a self-ethnographic study (Alvesson 2003), where we
also identify features of autoethnography (Ellis, Adams, and Bochner 2010), we critically
review our own observations and experiences collected during the program. These

*Corresponding author. Email: auri.kaihlavirta@jyu.fi

© 2014 Taylor & Francis


mailto:auri.kaihlavirta@jyu.fi
http://dx.doi.org/10.1080/0158037X.2014.983436

100 A. Kaihlavirta et al.

observations and experiences are contrasted with adult learning theory, and finally
conclusions are made on the factors that were likely to constrain success.

A non-systematic search yielded little work directly related to assessing and analyzing
educational work through self- or autoethnography. The studies labelling themselves as
self-ethnography were related to experiences of female sport fans (Hoeber and Kerwin
2013) or experiences with creative practice (Eriksson 2013). With regard to autoethno-
graphy, we found studies featuring an analysis of a particular course (Coetzee and
Schmulian 2012; Henning 2012; Starr 2010) or conducted by an individual teacher
(Henning 2012; Stinson 2009). Hence, altogether, self- or autoethnographic study of a
whole adult M.Sc. program as a phenomenon appears to be novel, even if both Alvesson
(2003) and Doloriert and Sambrook (2012) stress the importance of such studies in higher
education organizations.

2. Overview of the program

Between autumn 2008 and spring 2009, in parallel with the international economic
recession, a significant structural change occurred throughout the Jyvéskyld region in
Central Finland. In autumn 2009, there were estimated 2500 highly educated or recently
graduated (from higher education institutions) persons suddenly unemployed, laid off or at
risk of job loss (Working Group for Structural Change 2010, 10). Within one year (2008—
2009), the number of unemployed persons had increased by 300. Several local and national
actors reacted to this structural change by designing a set of measures for the resuscitation
of the local economy. Among these measures was an educational program organized by the
University of Jyvaskyld (JYU) in conjunction with Tampere University of Technology
(TUT). The aim was to create an educational program by which a bachelor-level degree
could be upgraded into a master level degree within the fields needed by local industry. The
studies were especially aimed at persons who were at risk of losing their jobs.

JYU does not offer education in engineering fields. Through collaboration with TUT,
the program was able to offer Master of Science in Technology, which equals to Master
of Engineering (M.Eng.). The contents of the studies were emphasizing a strong
understanding of innovation and business. Accordingly, the curriculum included a minor
subject entitled Sustainable Business Operations and a project work-related study module,
including a project assignment for a real customer. The program contained two major
subjects: (1) Management and Optimization of Complex Systems (MOCS) and (2)
Sustainable Energy (SuE).

The M.Sc. students were enrolled at JYU and the M.Eng. students at TUT. However,
all the studies physically took place in JYU. The duration of the program was two years
(120 European Credit Transfer System [ECTS]) supplemented with, at most, one year of
prerequisite courses (0—60 ECTS individually). By the fall of 2010 a total of 56 students
were enrolled in the program and the estimated amount of graduates is 18 (see Table 1,
where also other information on student activity is provided).

3. Research approach
3.1. Method
Alvesson (2003, 2009) has proposed self-ethnography as a method for studying lived

realities in the settings where the author of the research is an active, and also authentic,
participant of the context under study. He points out that while usually a researcher, e.g., the
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Table 1. The amount of starters, drop outs and graduates.

Estimated

Still Zero Dropped out amount of

Enrolled Graduated active credits during studies graduates
M.Eng. (MOCS) 17 3 2 6 6 5
M.Eng. (SuE) 11 1 3 7 0 4
M.Sc. (MOCS) 14 5 0 2 7 5
M.Sc. (SuE) 14 3 1 5 5 4
Total 56 12 6 20 18 18

one collecting qualitative data through interviews, attempts to get near to the research
target, a self-ethnographer, who builds the text from an authentic insider perspective, can
naturally bring to the foreground nuances of his or her organizational setting in a sensitizing
manner. Here, the clarifying characterization of self-ethnography, given by Alvesson, is that
the author (the researcher) does not adopt the role of a participant observer, but an observing
participant. Thus, participation comes first and the research perspective is occasionally
present. In our view, the present study is characterized by these features, and is hence
referred to as self-ethnography. We participated in the program under study in a fully
authentic manner, and became occupied by various observations and experiences gained,
which then introduced the occasional and retrospective research perspective culminating in
writing the present research report.

Alvesson (2003) also notes that, as compared to autoethnography, self-ethnography
places less emphasis on the exploration of self-experiences and inward-looking story
telling — more attention is given to observing the surrounding cultural context. From this
perspective also, we are inclined to consider the present examination a self-ethnography:
much of our empirical section is based on observing although we outline our concerns
through our own eyes and experiences. Note that by referring also to autoethnographic
literature, we were able to consider aspects important in our particular study setting, such
as relational ethics (Section 3.3).

The process of autoethnography, on the other hand, also includes the cultural analysis.
The self is viewed as a carrier of culture with a dense connection to others in society
(Chang 2008, 125). We also find that some phrasings from the scholars of autoethno-
graphy appear to be in accord with self-ethnography. For instance, when Ellis, Adams,
and Bochner (2010) state that an autoethnographer tends to return to remembered crisis
and write epiphanies of lived experiences, the position of the author (researcher) appears
to be described in a way similar to self-ethnography.

The position of the present authors as self covers the key organizational roles of the
M.Sc. program: project teacher, study councillor and head of administration; we are a
group of insiders (Alvesson 2003; Maso 2001) integrated as the lens through which we
try to gain new knowledge (Chang 2008, 13). We were also responsible for preparing an
administrative final report on the program', which, as data, can be regarded as empiric
(Alvesson 2003) and also autoethnographical.

The principal source of our observations and their interpretation is our direct
interaction with students during the program. Such observations became our research
data, and were captured through collaborative and reflective writing. At first, we
iteratively prepared personal narratives as separate documents, which then took their final
joint form and interpretation through multiple shared sessions. Moreover, supplementary
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data were provided by the student interviews (see Section 3.4), which strengthened parity
in relation to the data gathered from the self and others (Bullough and Pinnegar 2001),
supplementing the self-generated data with external interviews (Chang 2008, 103).

3.2. Research problem

The research problem established into the following form: What conceptualizations,
anchored in adult learning theory and the context of the program, explain the challenges
encountered during the program? Here, our aim is not to prove or falsify any learning
theory. Rather, as we link our observations and experiences with learning theory, we are
providing context for our observations and developing discussion on their potential causes.
We emphasize the main ideas with links to theory in tables to enable the reader to identify
the main outcomes of self-ethnographic exposition. Another important note concerns the
spontaneous nature of a self-ethnographic study (Alvesson 2009). Accordingly, the
research problem above should be interpreted as a general theme that covers the emergent
concerns we encountered during our authentic participation in the program instead of
manifestation of a pre-planned study.

3.3. Relational ethics

Because the self in the autoethnographic research is disclosed, it is more difficult to protect
the privacy of others than in other studies involving human subjects (Chang 2008, 68; Ellis,
Adams, and Bochner 2010). To do so, an autoethnographer can alter identifying
characteristics (Ellis, Adams, and Bochner 2010), obscure the details or use pseudonyms
(Chang 2008, 68), etc. In some autoethnographic studies focusing on educational
improvement, the subject of privacy has not been discussed (Coetzee and Schmulian
2012; Starr 2010) or has been treated by giving the participants pseudonyms (Henning
2012; Stinson 2009, 45).

We argue that privacy is an important matter for our self-ethnographic study as well. We
find that Hoeber and Kerwin (2013) present their self-ethnography about sport fandom
openly with author names given in personal narratives. We, however, consider that the
educational context requires more sensitivity in terms of how identifiable the others
addressed by the study are, which affected how we present our results. The matter of
confidentiality is addressed through the style of writing and by making the connections
between the researchers and individual students unrecognizable. We refrain identifying the
individual authors with the specific narratives in the results section. Further, the style of
writing is oriented towards educational improvement instead of evaluation of individual
students.

3.4. Student interviews

We contacted passive students in spring 2012 by telephoning all the students who had
gained none or only few credits throughout the program (2010-2012). These phone
interviews were not recorded and the interviewer only made notes on the conversation.
Altogether 23 out of 36 students were reached for an interview. The average duration of
an interview was 20 minutes and the main points addressed were: (1) the reasons for
dropping out the studies and (2) whether reactivation of studies would be an alternative.
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4. On adult learning
4.1. Conditions and motivations

Knowles (1980, 1984) makes several basic observations regarding adult learning. He
argues that adults have a deep psychological need for self-direction as a result of normal
maturation process, and that their increasingly rich reservoir of experience is an important
learning resource. He points out that the readiness for learning arises as learners
experience a social or practical need to manage more satisfyingly real-life tasks (problem-
centeredness over subject-centeredness). Accordingly, he posits that adults need to know
the reasons for their learning and feel that they are able to apply new skills and
knowledge immediately. Later, however, as pointed out by Henning (2012) and Cercone
(2008; and articles therein), both Knowles himself and other scholars agree that the
learning patterns of adult learner develops over time and that adults, possibly due to their
previous formal schooling background, may lack self-direction.

Knowles (1980, 47) posits that the learning climate suitable for adults emerges when
adults feel that they are among fellow learners and when the environment is more
informal than the traditional school setting. Generally, the emphasis on life-connected
(informal) adult learning was stated much earlier by Lindeman (1926), who argued that
education is to be put into the context of the whole life.

Many other scholars have examined motivation in adult learning. For instance,
Boshnier (1991) divides motivation in adult education into seven categories: (1) improving
one’s communication skills and traditions, (2) creating new social contacts, (3) remediation
of education accomplished earlier, (4) professional advancement, referring to improved
status in the current job or moving into a better one, (5) improving relationships in families
and bridging generation gaps, (6) stimulation of social life by escaping loneliness and
boredom and (7) cognitive interest, i.e., search for knowledge for the sake of the
knowledge itself.

Boshnier’s categories point not only to knowledge-oriented self-direction but also to
external motives such as status improvement. Accordingly, one way to observe motivation
in adult learning is through the distinction between intrinsic and extrinsic motivation (Carré
1998; see also de Oliveira Pires 2009). An intrinsic orientation is present when the main
motivation for learning is learning itself. Carré associates this orientation with learner self-
determination, as discussed by Ryan and Deci (2000). The intrinsic orientation is further
divided into epistemic, socio-emotional and hedonic motives.

In the epistemic motive, learning and knowledge are acknowledged as a source of
satisfaction, and motivation is linked to the content itself. The socio-emotional motive
again refers to the emotional dimension emerging from the interest in establishing new
social contacts and reinforcing existing ones. Accordingly, adults want to integrate
themselves into a group. The hedonic motive applies when pleasure arises from their
participation in studying and from the study contents.

On the other hand, achieving external goals by learning is considered to be an extrinsic
orientation, which covers multiple motives (Carré 2000; de Oliveira Pires, 2009): (1)
economic motives pointing to explicitly material reasons for studying, (2) prescriptive
motives deriving from an external pressure or obligation, (3) derivative motives indicating
avoidance of unpleasant situations like unemployment, (4) professional operative motives
referring to motivation to acquire the learning competences and skills necessary to engage
in specific professional activities, (5) personal operative motives being present when one is
learning knowledge, competences and skills that are considered to be important for one’s
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personal life, (6) identity motives applying to a situation where accomplishing competence,
knowledge or symbolic recognition transforms or preserves the adult’s identity features and
(7) vocational motives indicating motivation that is driven by the idea of better career
management and professional improvement.

4.2. Transformational learning

We also refer to emancipatory education characterized by concepts such as transformative
learning and critical thinking, referring to the aim of fostering critical thinkers capable of
social change. Mezirow (1981), an advocate of transformational learning, has introduced
the concept of perspective transformation, which means becoming critically aware of how
and why the structure of psychocultural assumptions constrains the way we see ourselves
and our relationships, and our ability to reconstitute and act upon this awareness.

According to Mezirow (1996), the transformation theory is based on the emancip-
atory paradigm and can be summarized in several propositions. The propositions
emphasize human communication, where seeking agreement on interpretations and
beliefs is central. Further, learning is seen as a process in which prior interpretation
construes a new or revised interpretation of one’s experience. By projecting images and
symbolic models, then, we invest our new experiences with meaning. This meaning can
be intentional, propositional or presentational. A transformative experience requires an
informed and reflective decision to act, which may result in immediate action, delayed
action caused, e.g., by situational constraints, or reasoned reaffirmation of an existing
pattern of action. The importance of situational constraints related to transformative
learning have been considered, for example, by Isopahkala-Bourret (2008) and Bamber
and Tett (2000).

Taylor’s (2007) review on transformative learning discloses several detailed aspects of
the topic. One such aspect of interest here is the susceptibility to transformation. This
signifies how to recognize when students are willing to have or desire a transformative
experience. This raises the issue of whether educational research has been too optimistic
in assuming the ability of the learners to articulate reflective critical thought, not to
mention various interfering factors such as motivation.

As with andragogy, second opinions have been voiced on transformative learning and
its key concepts. For example, Newman (2012) criticizes the general use of the term
transformative, when, instead, one could simply refer to good educational practice to
obtain new knowledge and skills or change of attitude. Similarly, van Woerkom (2010)
suggests that critical reflection could be replaced with good thinking.

Hart (1990) has criticized Mezirow’s treatment of emancipatory education by pointing
out that transformative learning should not be truncated for the purpose of fostering self-
direction in terms of critical reflection, but should clearly acknowledge the sociopolitical
situation involved. Moreover, she regards caring and dominance-free communication as
important components, as opposed to solely emphasizing abstract neutral principles on
how an individual would like to be treated in an educational situation. Trustful
relationships as a crucial component in transformative experience also feature in Taylor’s
(1998) earlier review.

4.3. Group processes

Clearly, the students in our special program would stand out as a separate group from the
basic degree students, why we also refer to the basic concepts in group processes: norms,
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roles and statuses. Brown (1988) describes how norms tend to emerge in any kind of group
(informally and formally decided) and are observable in the group’s attitudes and
behaviour. Roles may also be formally determined (cf. software development team) or
emerge informally. They contribute to efficiency and predictability in group work and
enable individuals to perceive themselves as part of the group. Statuses, on the other hand,
relate to competences and power relations among the group members. Like roles, they
emerge from the need for predictability. Usually, people with high status are capable to
produce innovative ideas and help the group survive its tasks. Factors such as physical
power can also affect how statuses emerge (see Brown 1988).

5. Results

We begin with the interview results, and continue with three perspectives arising from the
roles of the three authors: study motivation, relation between academic education and
working life experiences and the challenges of transformative learning.

5.1. Interviews

A large proportion of students dropped out the program. One reason for these unexpected
dropouts was that the recession occurred milder than predicted, meaning that less highly
educated employees became unemployed as had been anticipated. More specific reasons
for dropouts were covered by interviews.

As shown in Table 2, most of the respondents (52%) named full-time work as the
primary reason for dropping out, some further specifying that it turned out to be impossible
to combine full-time work, family and other activities with studying. Altogether 22% of the
respondents complained about the advance information on the program. They had gained a
misleading impression that studies could be carried out alongside working. One respondent
said that he had too many prerequisite courses, another complained about the problematic
scheduling of intensive courses (organized as a sequence of 2-3 full days, often during
weekends) and one complained about day-time studies. Additionally, a few dropouts (9%)
returned back to work after being laid off for a period and found that the amount of
coursework exceeded their expectations. Lastly, some of the respondents decided to take a
different direction in their lives: 9% started their own business and 9% decided to study for
a completely different occupation.

Another interview topic was whether the interviewee considered continuing his
studies a realistic option. Only 5 out of 23 students (22%) reported interest in continuing
their studies, although none eventually did so. Altogether the interviews suggested that
for many students the goal of re-employment was more important than that of studying.

Table 2. Interview results from those who dropped out of the program.

Reasons for dropout £ (%)
Full-time work prevented studying 52
Marketing of the studies mismatched reality 22

On lay-off when studies began, but later re-employed
Personal business activities
Changed to a totally different field of study

O \© O
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The challenging curriculum and changes in their life situations were difficult to
overcome: a couple of students named building a house or renovating the kitchen
reasons for not having time to study. Their life went on regardless of the structural
changes and the motivation for studies diminished as the economic situation stabilized.

5.2. Remarks on study motivation

The students were notably proud to have been chosen for the program, which, in our
view, indicated hedonic motives at its outset. However, this motivation appeared to
decrease as studies proceeded. It seemed that one of the reasons for this decline was the
fairly fixed curriculum that did not allow for many optional courses. Also, according to
advertising of the program, the curriculum contained innovation- and business-related
studies. This was true; however, business-related studies were covered as a minor subject
whereas students had gained an impression that the theme would underpin all the courses.
In consequence, students were unable to focus on the area of study they considered most
vital to their own needs and expectations (epistemic motives) and mixed feelings
emerged. Altogether, the program probably only partially matched the students’ interests.
These circumstances appeared to reduce both the hedonic and the epistemic categories of
motivation, as summarized in Table 3.

The students quickly formed a tight group of equals. Behaviour as a group evolved
generating both good and adverse manners. On the one hand, the students solved
study-related problems as a group by proposing extra examinations and alternative
study methods, while the lecturers welcomed the fruitful conversations owing to the
group dynamics. Furthermore, they also arranged casual recreation outside the
classroom studies. In this sense, the program seems to have responded to students’
socio-emotional motives, as shown in Table 3. On the other hand, some lecturers
pointed out that giving mutual help within the group sometimes led to excesses if not
plagiarism.

It seemed that many of the students preferred simply to pass the courses instead of their
focus being learning per se. This sort of behaviour clearly resulted from a combination of
various extrinsic motives, as shown in Table 4. Graduating from the program seemed to
have been the primary goal for many students, as upgrading their bachelor’s degree into
master’s degree, especially M.Eng., was expected to improve individuals’ status in the
labour market and increase their salary. This indicates economic motives. Participating in
the program responded to the needs of the authorities regarding structural change as a

Table 3. Intrinsic motives.

Theoretical concepts Autoethnographic epiphany Implications for theory
Intrinsic motivation. Students were proud to have been  Pride reflects hedonic motives.
chosen for the program.
Study contents did not match Mismatch between reality and
expectations. expectation reduced epistemic
motives.
Studying in a tight group of equals; Socio-emotional motives seemed to
group dynamics; active acts on been highly present on the active

study-related issues and recreation. peer group the students formed.
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Theoretical

concepts Autoethnographic epiphany Implications for theory

Extrinsic Expectation of improvement in Students were motivated by the
motivation labour market and salary. economic value of the degree.

The content of structural change
and expectations of authorities.
Escape from an unpleasant
situation: at risk of job loss or
unemployment itself.

Aim for professional growth.

Improvement in skills and
competence in personal business
activities.

Status provided by M.Eng.
degree.

Students might have felt obliged to
study, and thus had prescriptive motives.
The derivative motive was highly present
as many students faced unemployment
or risk for unemployment.

The professional operative motive and
the vocational motive emerged in those
who aimed, in particular, at professional
growth.

Improvement in personal operative skills
seems to have motived some of the
students.

The goal achieving socially valued
degree strengthened students’ identity,

and thus, was a source of motivation.

couple of students were recruited during studies with the aid of the status of being a student
in the program. This was probably a prescriptive motive for students. Unfortunately this
resulted in dropout. Additionally, being a reaction to a structural change, the whole program
was imbued by a sense of authoritative motivation: the pressure to study derived from the
publicity advertising of the program as well as from the risk of becoming unemployed.
These derivative motives were highly present among the students, as according to the
phone interviews, many of those who dropped out had been motivated primarily by their
unstable work situation. To escape this, they enrolled on the program but discontinued as
soon as the work situation improved.

Among the students, the desire for professional growth seems to have been one of the
key reasons for applying for the program in the first place. The skills offered by both of
the study lines (MOCS and SuE) were not only important for the future but also needed
by local industry. Thus, a professional operative motives and vocational motives seemed
to be present. Nevertheless, in our view, these students were not sufficiently motivated to
manage their career or to meet the expectations related to particular professional skills.
The interaction with these students suggests that the dominant driving force was most
likely the status of being a student or merely having the master’s degree. M.Eng. students
clearly appeared to be motivated by the professional, cultural and/or social status
conferred by completing their studies. The degree has a symbolic value that often affects
the individual’s identity, thereby raising the identity motive.

One interesting viewpoint emerged from the interaction with the students: some
students, rather than working as an employee, were self-employed. They applied for the
program to acquire knowledge, competence and skills they considered interesting and
important in their personal lives. If these students did not drop out studies owing to the
lack of time, they performed reasonably well. For these students the program clearly
responded to their personal operative motives.
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Table 5. Motivation and adult learning.

Theoretical concepts Autoethnographic epiphany Implications for theory

Freedom and responsibilities Apart from the structural Reason for enrolment was
connected to adulthood change, students felt a adulthood itself.

(Paterson 1979; Merriam, responsibility to continue their

Caffarella, and lives, meaning searching for a

Baumgartner 1997). new job or becoming a student
and developing their skills and
competences.

For learning, adults need a In particular, prerequisite Motivating students for
climate suitable for adults courses in the program were prerequisite courses was
(Knowles 1980). taken with younger students in  difficult; the students rather

mass lectures. studied courses exclusively

made for them.

Generally, extrinsic motives appeared dominant over intrinsic ones with respect to
applying for the program and course performance. Alternatively, alongside intrinsic and
extrinsic motives, the reasons for applying for the program may have resulted from
adulthood itself (Table 5). Adult freedom and responsibilities may have prompted the
students to redirect their lives including new educational possibilities. These students were
willing to enter the program but the possible re-employment was a stronger incentive after
all (see Table 2).

Another example of motivational difficulties concerned prerequisite courses, which
supplemented the courses in the actual curriculum. It seems that we failed to
communicate the necessity of these courses, as for some students these were regarded
merely as extra work, an attitude which resulted in mediocre performance on the courses
in the curriculum proper. This communication problem was exacerbated by administrative
haste in reacting to the structural change as fast as possible. As a result, many students
did not pass the prerequisite courses until the courses in the curriculum proper were
already over. A further motivational challenge was that the prerequisite courses were
mainly for JYU’s basic degree students who usually are young undergraduates studying
in mass lectures, whereas for adult learners it is important to study in a climate suited to
students of this type (Table 5).

5.3. Goals of an academic education vs. working life experience

Davies and Rutherford (2012) argue that a real working life contextualization, whether
with recent or current professional experience, can benefit studies of all engineering
students. An academic education aims to improve analytical and general knowledge,
often in an abstract and theoretical setting. Modern working life, on the other hand,
especially in large industrial organizations, is based on defining narrow and highly
specialized work roles for employees who concentrate on excelling in the position they
occupy. Is there too big a gap between the world of abstract academia and the world of
concrete, specialized working life that negatively affects adult learners with long
industrial experience or who aim at such a situation?

In the seminar held to open the program, after introducing the background and the
courses, all the students were asked to introduce themselves, that is, where they came
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from, why they applied for the program and what expectations they had for studies. Many
students mentioned their previous work (name of the company) and the need to open up
new employment possibilities through education. There were also some entrepreneurs
wanting to develop their own business along the way. None of the students said anything
about academic skills and knowledge; their orientation was from and towards current
ways of working in the companies.

In the general discussions frequently held with the students, pleasure and sense of
pride emerged when they described their earlier or current work experience before
entering the program. Their descriptions were very concrete, that is, specific names for
software they used in their engineering efforts or the form in which they delivered the
results to colleagues or customers. Similar concreteness was noticed when during our
joint semester opening seminars we were discussing changes in economic trends and the
areal business environment. We as the organizers gave a presentation to point out changes
in lines of the areal businesses whereas the students mentioned specific companies they
either used to work or were interested in applying to for a position.

Various discussions occurred within small groups of students. They created small
working groups in order to pass their studies, especially the prerequisite ones. Naturally,
they were working with the assigned topics related to those specific courses. We asked
them how they saw the relation between these studies and the skills to be developed
through the program as a whole. They saw no such relation and, instead, gave negative
feedback being forced to go through such general and non-professional materials.
Similarly, when they told their friends or colleagues what they were studying, they
referred to the name of the degree and the type of it (esp. M.Eng.), not to the new
knowledge they were acquiring.

The above considerations are contrasted with the concepts of the adult learning theory
in Table 6. Again, as in Section 5.2 (see Table 4), extrinsic motives were the most visible.
The most significant viewpoint relates to the observation on how the students’ history in
terms of specialized work roles may have hampered their self-direction and affected their
ability to orientate. This viewpoint also emphasizes the challenge of perspective
transformation, which, in our view, would have been required of students in order to
study according to the premises of intrinsic motives.

5.4. Challenges of transformative learning

One way to implement real-life contextualization (Davies and Rutherford 2012) in the
program was through an assignment in which the students who already had work
experience studied their own prior experience in relation to group work processes (Brown
1988) and to processes in technology work (IEEE 2005), and produced a reflective text
on each of these. The pedagogic aim of these writing tasks was to cause students to derive
new competences from their tacit knowledge in the hope that they would find this to be
valuable in the light of their current life situation (cf. transformative learning). From the
very beginning, this assignment resulted in a great deal of frustration, with many students
saying that having previous work experience alone should be sufficient evidence to reach
the credits for an assignment of this kind.

Along with the obstacles that emerged, a great deal of feedback was provided to
students, along with hints and examples for reflective writing, while the instrumental
approach to learning tasks persisted. Students made only small adjustments to their texts at
a time, by routinely following the given feedback, and the whole assignment became a
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Table 6. Academic education vs. work life experience.

Theoretical concepts

Autoethnographic epiphany

Implications for theory

Rich reservoir of experience is
an important learning
resource for adults (Knowles
1980, 1984).

Self-direction of adult learners
(Knowles 1980; 1984;
Henning 2012,

Highly specialized
(responsibilities, tools)
working life vs. academic
learning goals.

Specialized work roles and
expectations of such in the
future narrow the focus of self-

The form of work experience
affects its usefulness as a
learning reservoir

The role as a worker, together
with a formal schooling
background, may hinder self-

direction.
External/extrinsic forms of
motivation characteristics
present among the special
group of adult students.

direction.
Emphasis on the degree rather
than on the study content.

Cercone 2008).
Categorizations of the

motivational basis of adult

learners (Boshnier 1991; de

Oliveira Pires 2009;

Carré 2000).

prolonged and frustrating experience for both the learners and us. Although we got the
impression that the students were not used to reflective writing tasks, we nevertheless feel
that the principal obstacle was the students’ original desire to pass the assignment without
effort. We obviously based our view of education on our experiences with the usual degree
students whose life situations differ from those of the students enrolled in the program, and
hence were not prepared for properly communicating our educational goals. We felt that the
kind of communication that would have prompted the appropriate learning-orientation
would have been very difficult to achieve in relation to just one particular assignment.

On the other hand, while the students were able to reflect on their work experiences
when prompted through dialogue in the supervision sessions, requiring this through
formal writing tasks was something that they rejected. The chosen task format was unable
to initiate a learning mood that would have caused the students to view the assignment as
a possibility to learn and in consequence be empowered. The noble aim of transformative
learning was not realized, despite the adoption of a task setting requiring students under
threat of unemployment reflects on their competences. In this connection, Kreber (2004)
points out that the nature of learning may depend on the kind of reflection performed.
Another potential explanation is lacking of motivation, probably arising from the
dominance of extrinsic motives in the prevailing educational-cultural setting (see Section
5.2). Motivation is an acknowledged factor in fostering reflection (Taylor 2007).

In hindsight, the learning tasks could have been realized through discussional group
sessions. Considering the fact that the students demonstrated a need to get rapidly re-
employed, we would suggest that in our program setting we should have connected the
experiential transformative learning objective more closely to the students’ future. In
suggested discussion group sessions, students could have been explicitly prompted to
consider the competences they need in order to avoid unemployment threat in the future.
The above emphasizes not only that it is important to consider how to trigger a
transformation that would help students to carefully consider the possibilities provided by
coursework, but also the connectedness between the coursework and the life situations of
the students. However, this cannot mean that the students themselves determine the
minimal route their studies will take, which we as educators then simply accept as best
fitting their life situations. It is precisely this connectedness which the students should



Studies in Continuing Education 111

also be invited to consider as soon as they start on a challenging program such as the one
reviewed in this paper. In other words, drawing on Guba and Lincoln (1989), the issue of
contrasting value systems should have been brought up immediately as opposed to later —
an emphasis on communication where agreement is sought is also central in inducing
transformative learning (Mezirow 1996).

The main aspects of this line of thinking are displayed in Table 7, where transformative
learning provides the key theoretical concept.

5.5. Other remarks

With regard to group dynamics (Brown 1988), from our perspective it seemed that besides
being the most extroverted, the most active and frustrated students characterized the whole
group. In theoretical terms, being extrovert, active and frustrated, seemed to emerge as a
factor indicating high status for the individual and defining the norms for the group. While
the behaviour and opinions (e.g., frustration) of these persons characterized the whole group,
we assume that this was occasionally misleading. Clearly, students who were not frustrated
existed but their contentment was overshadowed by the behaviour of the more active ones.

Lastly, due to the context of structural change the students were heterogeneous in
their backgrounds: some students worked full time, some studied full time and some were
unemployed or under a threat of job loss. The opportunity for day-time studies was
difficult to those who worked full time, whereas evening and intensive weekend courses
lacked appeal for full-time students or unemployed. Furthermore, those who were
unemployed or at a risk for unemployment seized new working opportunities easily.
These students clearly had no motivation to continue their studies. It is important to
understand the challenges posed by the context when an educational program is a reaction
to structural change. Students’ life situations vary and are affected by possible changes in
their work situation.

Table 7. Perspective transformation.

Theoretical concepts Autoethnographic epiphany Implications for theory

A match between learners’
preferences and given learning
tasks may play an important
role in how critical thinking
and perspective transformation
can be prompted.

Perspective transformation for
seeing what and how socio-
psychological assumptions
play a role in one’s learning
(Mezirow 1981), nature of
learning depends on the kind
of reflection (Kreber 2004),
motivational issues affect
critical reflection
(Taylor 2007).

Reluctance to writing tasks that
required reflection.

Constant observations on how
students’ background and
intents characterized their

Context (here: work histories,
conditions of structural change
and implicated motivational

orientation (see Section 5.3),
difficulties in prompting an
orientation change during a
particular assignment.

issues) is likely to play a role in
how perspective transformation
can happen and is reacted to.
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6. Discussion and conclusions

We adopted a self-ethnographic approach in investigating our observations and experiences
of a continuing education program in engineering that originated out of economic structural
change. Within this methodological framework, our research interest largely concerned the
difficulties faced, and hence the ideas presented here should not be generalized to the whole
student cohort or all of the teaching in the program. Our main conclusions are:

(1) Students need to enjoy what they are doing/learning, thus the effort that they put
everyday going to classes must have a meaning (Correia et al. 2008). We were
unable to prompt a learning culture of this kind, but observed that external
motives characterized studying in the program. The context of structural change
appeared to give an authoritative label to the program, providing the students
with, above all, an option to unemployment. Such an observation can be
discussed in light of Fejes (2006, 72) who refers to the concept of governed need
for learning, which is typically expected to support welfare in society. Fejes asks
‘Why govern?’ as we constantly learn and there should be a constant desire to
learn. Accordingly, our governing through managing an educational program did
not appear to reach the students as expected.

(2) Although the experience of adults can be seen as a rich resource to which to relate
new knowledge, it can also make them less open-minded through fixed habits
(Knowles 1980, 50). That is, previous experience can become a trap, limiting
learning (Boud, Cohen, and Walker 1993, 79, 127). Indeed, it seems that the
present students’ specialized working experience defined their expectations of
learning in the program, preventing them from adopting a self-directed orientation
towards academic studies.

(3) Learning can be understood as the process of using a prior interpretation to
construe a new or a revised interpretation of the meaning of one’s experience in
order to guide future action (Mezirow 1996, 162). This prior interpretation is here
well characterized by the two previous items. In our view, a perspective
transformation allowing students to see the education provided as a possibility
would have benefited many, but under the special circumstances characterizing
the program, this did not occur. While this conflict was constantly present in the
program, we were unable to react to it properly.

In conclusion, teaching practice in educational programs such as ours would benefit from
being informed by the theoretical notions of emancipatory education, paying sufficient
attention to how to properly prepare students for transformative learning (Stevens, Gerber,
and Hendra 2010). The timeline and resources of such a program should be sufficient to
induce a proper perspective transformation. An in-depth survey of applicants could help in
understanding their reservoirs of experiences to design effective forms of study.

Allin all, we think that the ethnographic approach adopted foregrounded the reasons for
problems within the prevailing cultural scene — giving data a cultural meaning has been said
to merit more attention in the field of transformative learning research (Taylor 2007).
Finally, it was challenging to present a well-organized article, which is mainly based on
observational data, us reporting and interpreting interaction within the educational program
in a self-ethnographic manner. We acknowledge that our study may not represent a typical
textual practice in ethnography.
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Abstract

This research aims to discover the motivations and barriers faced in a degree-
oriented distance continuing teacher education program in information and
communication technology. Future jobs will require different competences and
skills that forces teachers to adopt and apply new digital competences and
technologies. Based on interviews, the study workload was identified as a
significant barrier. Thus, changes in students’ private or professional lives are
most likely to lead to withdrawal from the program. Moreover, the context of
digitalization gives external study motivation that turns into a strong desire to
overcome barriers when the study content is immediately applicable to work.
Some barriers are unreachable from the institutional perspective, and therefore,

lowering possible institutional barriers to education is even more important.

Keywords: digitalization; digital competence; teacher education; barriers to

studying

1. Background

During the past few years, digitalization has become a megatrend in technological
advancement (Adams Becker, Freeman, Giesinger Hall, Cummins, & Yuhnke, 2016;
Johnson et al., 2016; the Finnish Innovation Fund [SITRA], 2016, p. 6) and is changing
the nature of work and careers (Organization for Economic Cooperation and
Development [OECD], 2016, p. 1). According to the OECD (2015a), “almost all

businesses in the OECD area rely on ICTs [information and communication
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technologies]” (p. 47). Digitalization is challenging in high-routine jobs in particular
(Marcolin et al., 2016) but also affects high-skilled, non-routine jobs that set new
demands for cognitive tasks, such as working with new information, learning

interpersonal skills, and solving unstructured problems (OECD, 2015b, p.1; 2016).

1.1 Digitalization and education

As in the past major innovations, such as the steam engine, electricity, and the assembly
line, influenced labor markets, digitalization will have similar short-term and long-term
influences (Mokyr, Vickers, & Ziebarth, 2015; OECD, 2015a). Short-term influences,
such as unemployment, and long-term influences, such as the need for a new type of
labor, will emerge. However, the influences on individuals are not usually significant, if
the innovations are not suddenly introduced. Individuals will have time for personal
development and to adopt the new skills required. In the case of digitalization, the
development trends and scenarios for jobs and new skills that will be needed in the
future have been discussed for years (OECD, 2016).

ICT has been seen as a key competence of digital era (Vuorikari, Punie,
Carretero Gomez, & Van den Brande, 2016). ICT literacy (or skills) has been also
defined as a key competence for lifelong learning (Pepper, 2011), and therefore, ICT
skills have been adopted in the educational sector as part of the 21%-century skills
(Binkley et al., 2012, p. 18-19). They have also been a driver of the digital reform of
education (e.g., in Finland based on Linturi & Rubin, 2011) forcing different nations to
update their national curricula, pedagogy, and learning environments at all educational
levels. For example, in Finland, a new National Core Curriculum for Basic Education
(the Finnish National Board of Education [OPH], 2016a) was introduced in 2014, and
new National Core Curriculum for General Upper Secondary Schools was introduced in
2015 (OPH, 2016b). Both curricula will be gradually implemented in schools starting in
August 2016.

In the new Finnish Core Curriculum for Basic Education, ICT as a key
competence has been widely integrated in most school subjects (OPH, 2016a). Topics
such as computational thinking and programming have been listed as new key
competences for all students, as well as 21*-century skills, such as creativity, critical
thinking, communication, and ICT literacy (OECD, 2010). To succeed in these aims,

teachers need training and support for professional development. According to previous



research, if teachers are to develop their students’ ICT skills and competence, the
teachers need to deliver the aims of digital competence set in curricula and be capable
of using the technologies in their daily work (Hatlevik, 2016; Lee & Tsai, 2010;
Krumsvik, 2011).

The aim of this paper is to examine the barriers and motivations of degree-
oriented teacher students in continuing distance education. We wanted to find out why
they apply for a second master’s degree program, their motivations, and whether they
faced barriers during the program. Based on this research, guidelines for study advising

and curricula planning in higher education are proposed.

1.2 Continuing teacher education in the EduTech program

The University of Jyvéskyld in central Finland is a multidisciplinary research university
that has been identified as an expert in education. One of the seven disciplines is
information technology that includes a master’s degree program in Educational
Technology (EduTech) that provides a certification as a teacher of computer science in
secondary education. The main focus in EduTech is providing teacher education to
traditional university students, but in recent years, variations in student profiles have
been observed. Increasingly, professional teachers (subject teachers and classroom
teachers of basic education) have applied to the master’s degree program to update their
ICT skills. This increase has also increased the diversity of typical university students;
the majority of students work full-time during their program and hope to enroll in online
courses.

Based on this consideration, during the autumn 2015 term, the Faculty of
Information Technology launched a new Master of Science degree program for adult
students. All applicants must have at least one bachelor’s degree and pedagogical
certification for teaching in a school subject or as a classroom teacher (minimum of 60
credits in Educational Sciences). There were 48 applicants of whom 20 were selected
for the Educational Technology (EduTech) master’s degree program. In this research,
we focus on these 20 students, who started in October 2015.

The Faculty of Information Technology has had similar degree-oriented adult
higher education programs previously based on structural development on local industry
and commerce. There was a need for more highly educated ICT professionals in 1995—

2006 in the local ICT industry, as well as the hope that setting up new ICT start-ups



would support the growth of the ICT industry in central Finland. A total of 93 new
students were recruited for the degree program (INMIDE: Ritsild & Storhammar, 2008).
Later in 2008-2009, there were a large wave of layoffs in the local technology industry,
and based on the regional structural development strategy, 56 technology-oriented
workers were retrained (DI/FM: Kaihlavirta, Isométtonen, & Kirkkdinen, 2015). Both
previous degree programs were funded by the European Social Fund of the European
Commission. Most EduTech students applied from similar backgrounds: The new
national curriculum was seen as a structural change in the educational sector. Most
applicants were worried about their career development without adequate ICT skills,
and some were already unemployed.

The difference between this EduTech program and the earlier implementations
is that based on interviews, 78% of the students are currently working while studying.
The majority (67%) worked as a teacher at various educational levels, and 11% worked
in other professions. The remaining students were unemployed or studied while at home
with children. Therefore, in this research we focus on the challenges and difficulties in a
technology-related retraining and certification study program that is mainly carried out
through distance education. The goals are to identify the conditions that made it
possible for teachers to study while working full-time and what kind of intervening
factors or barriers the teachers faced. We also want to identify the students’ motivations
that drive them through possible rough times or barriers. Furthermore, we wanted to
find out if there was anything that the educational institution could do to improve the
program design or academic advising so that the students could complete the program

as smoothly as possible.

2. Perspectives

As the starting point of the EduTech program, all selected students had at least one
higher education degree, and therefore, they were all considered adult students. In
general, however, not all higher education students are necessarily seen as adults, and in
the literature, students are often classified as traditional and nontraditional. In addition,
in the literature, there are different definitions for adult students based on their age,
background, and current state (e.g., Knowles, 1980, 1984; Lindeman, 1926; Merriam,
Caffarella, & Baumgartner, 2006). To understand the background of the EduTech

students, we present the perspective of nontraditional adult students. Additionally, we



also consider the possible impact of the context of digitalization.

2.1 Who is an adult student?

Adult education pioneers, such as Lindeman, Paterson, Knowles, and Jarvis, discussed
adulthood and being an adult in general. Lindeman (1926, p. 6-9) referred to the feeling
of maturity and to those who have already completed vocational or higher education.
Paterson (1979, p. 13) observed that a person can be considered an adult by virtue of his
or her age, that is, when we can expect mature behavior from him or her. Additionally,
along with groundbreaking adult learning theory, andragogy, Malcolm Knowles (1980,
p. 24) defined being an adult as a state of mind instead of someone who fulfills certain
criteria. According to him, there is a social and a psychological dimension; who
performs adult roles and who has a self-concept of an adult. Jarvis (2004, p. 45) defined
adulthood by reaching a level of social maturity after which a responsible position in
society can be expected. Merriam et al. (2006) approached the subject from the life
situation’s point of view. When discussing adult education participants, the authors
referred to adults who choose to study after formal schooling (2006, p. 2). Nevertheless,
the authors also noted that, for example, high school dropouts, later in their lives,
possibly need to participate in adult education (2006, p. 9).

In contrast to the philosophical interpretations, there are precise definitions
about who is a participant in adult education. In the United States, officially, a
distinction between traditional and nontraditional higher education students is widely
applied, and traditional higher education students are not seen as adult students
(National Center for Education Statistics [NCES], 2002). Bamber and Tett (2000), in
the United Kingdom, also applied this distribution; however, their nontraditional student
is an academically nonqualified person from the working class, from an ethnic minority
group, or is a person with disabilities. In the United States, a traditional higher
education student is someone who enrolls in higher education directly from the previous
educational level, studies full-time (working part-time while studying is considered an
exception) and is dependent on parental financial support, whereas a nontraditional
student might have one or many qualities differing from the definition of a traditional
student (NCES, 2002, p. 1-3). Thus, a nontraditional student is seen as at least 25 years
old, employed part-time or full-time, has acquired a mature status through life

experience, has responsibilities and financial independence, and has obtained adult



roles, such as work, family, and community-related commitments (Kasworm, 2003;
Markle, 2015). Moreover, Fairchild (2003) referred to nontraditional students in
particular when she discussed adult students.

In this research, we adopt a precise definition for adult students. Here, an adult
student 1) already have one or more higher education degrees, 2) is either currently
working or is unemployed seeking employment, and 3) is likely to have a family,
children, or grown-up children. Furthermore, 4) an adult student is most likely to be a
distance student, because, due to previous circumstances, he or she is unable to move to
a new location because of education. Although the higher education structure in the
United States differs considerably from the Finnish system, Finnish adult students can

be viewed as nontraditional students as described.

2.2 Adult students’ challenges

In contrast to traditional higher education students, who enter higher education directly
from previous schooling, adults have a rich reservoir of knowledge through experience
gained during the lives they have lived (Knowles, 1980, 1984). This experience can be
considered a learning resource. Adult learners can make meaning of theoretical
constructs that are purely abstract for young, traditional higher education students
(Ross-Gordon, 2011). Fairchild (2003) noted that the life experience adults have are
individual and plentiful, and consequently, there are as many different kinds of
situations among adult students as there are adults themselves. However, experience
may also become an obstacle that limits learning (Boud, Cohen, & Walker, 1993, p. 79,
127; Merriam et al., 2006, p. 424).

Nonetheless, adult students share connective factors and problems. Generally,
adult students balance their work, families, and education (Fairchild, 2003, and articles
therein). Adult students also face common barriers to persistence in education, which
are divided into three classes: situational, dispositional, and institutional (Fairchild,
2003, following Mercer, 1993). Situational barriers are determined by an adult’s life
situation, such as family, job, and finances. For example, as Lin’s (2016) literature
review emphasized, family support plays a significant role in adult female students’
success in their education. Dispositional barriers consist of the dissonance between the
multiple roles that adult students have to balance. These barriers are intrapersonal

conflicts assessed by the adult students’ demands and roles; Home (1998) studied the



conflicts of female adult students. She observed that a perceived intensity in demands is
likely to cause conflict, overload, and contagion. Institutional barriers are caused by the
structures of schools and universities, which usually favor traditional, younger students
and might not meet the needs of adult students (Fairchild, 2003).

Van Roy, Slaby, and Foster (2003) divided barriers into emotional, physical,
psychological (mental), social, and technological barriers. The emotional and
psychological aspects of adult learning are important since adults have complex
relations; adults have various maturity-related roles responsibilities in their lives, such
as families, finances, and work, which also have psychological and emotional effects.
Van Roy et al. (2003) included health, stress, and teacher relations as potential
emotional barriers. Psychological barriers include problems with concentration,
procrastination, and self-doubt. For learning, adults need a climate suitable for adults,
and the settings must be more informal (Knowles, 1980, p. 47), and thus, physical
barriers might appear in traditional learning settings. Social barriers may occur, for
example, in relation to adults’ relationships between friends and families, independence,
and equality. Interestingly, Van Roy et al. (2003) discussed technological barriers,
which are related to the new technologies and applications and staying current with the
rapid development of technology, software, and trends in the ICT field. This is
especially relevant in our case, where adults are studying ICT content online; if they
have problems with the use of technology, it might turn out to be an educational barrier.

Studies have also focused on female adult students’ challenges. Lin’s (2016)
literature review emphasized three barriers that female adult students face: complex
multiple roles, level of self-confidence, and support from family and other social
connections. According to Home (1998), mothers with children under the age of 13 are
more vulnerable to role conflicts. If women experience a role conflict between their
student role and their parent role, they are likely to consider withdrawing from school
(Markle 2015).

Whatever barriers there may be to an individual’s participation in adult
education, the important aspect is how they can be overcome. Rubenson and Desjardins
(2009) suggested that there is a major difference between Nordic and non-Nordic
countries in how individuals overcome educational barriers. The authors argued that the
welfare of the state and public policies that promote education provide structural

conditions that foster participation. They concluded that in the Nordic countries,



including Finland, there is a positive climate for overcoming barriers to participation in

adult education.

2.3 Economic and societal incentives and motivation

Digitalization inevitably changes the nature of the work, creates new occupations, and
requires new skills for contemporary professions, including educational staff. Teachers
also need to acquire new skills in order to stay current. There seem to be a governed
need to educate adults for new professions, which require high-level competence and
knowledge (Ahl, 2006; Bencsik & Trunkos, 2009; Fejes, 2006). Digitalization, thus,
gives the EduTech program an economic and societal context.

However, when the incentive and motivation for retraining or professional
development are governed, there is a risk of distinctive external motivation among
students and their self-direction. These extrinsic motivations might be, for example,
economic, prescriptive, derivative, or vocational (Carré, 2000; de Oliveira Pires, 2009).
Our previous research on retraining degree programs showed that such motivations
resulted in mediocre study performance, and it seemed that the students in the program
had significant problems with study motivation; the students prioritized working over
studying (Kaihlavirta et al., 2015).

Digitalization and the national core curriculum, set by the government, define
new requirements for ICT skills for teachers whereas in the case of Kaihlavirta et al.
(2015), the need for retraining or professional development arose from the economic
situation and a societal need to retrain adults. In other words, an aspect of governing can
be identified in the EduTech program. At the societal level, if the workforce’s skills are
not up to date, then there are threats of negative development, such as unemployment, in
society (Fejes, 2006, p. 72). Therefore, if students are not motivated to complete their
education, it is a problem for those who govern, not for an individual. According to Ahl
(2006), adults are sometimes seen as unwilling learners and lacking motivation.
However, she argued that this “unmotivation” might not be a problem of the individual
but is defined for the individuals by those who see it as a problem, that is, the

educational institution as an employer or government, etc.

3. Research design, data collection, and analysis

Because most of the participants in the EduTech program are distance learners, they did



not participate in student advising activities similarly to traditional university students.
Based on this, a concern arose among two student advisers that these students were
perhaps missing something or face challenges that are not visible to the faculty. This
study was conducted to preempt students from withdrawing, to develop student

advising, and to improve master’s degree programs for distance students.

3.1 Research problems

This research was designed to explain the challenges and difficulties in the EduTech
program in the context of digitalization. We aimed at finding out which conditions
made it possible for teachers to study while working full-time and what intervening
factors or barriers the teachers faced. Furthermore, we wanted to identify the
motivations of adult university students. Finally, we wanted to find out if there was
anything the educational institution could do to improve the program design or
academic advising so that the students could complete the program as smoothly as

possible.

3.2 Method

The data collection was conducted as semi-structured student interviews. A set of
questions formed a framework for the interviews; however, the questionnaire was not
followed strictly. Although the interviews were part of the research, they were also used
for academic advising. The results of the interviews were discussed with the student
adviser who reflected on her own experiences with the students as field notes.

Primarily, we wanted to know how the students were doing. Applying a semi-
structured interview as a method allowed the interviewer to focus on each student’s
personal perceptions, needs, and attributes, which, according to Bland (2003), are
crucial elements in effective adult student advising. These personal perceptions were
considered relevant to the research as well.

The research data were interpreted in light of the theoretical framework of adult
students and their barriers to studying. Directed content analysis, as described by Hsieh
and Shannon (2005), was applied in the analysis process to bring out the recurrent

themes.



3.3 Data collection

The interviews were conducted during the summer of 2016 after the first academic year
of the EduTech program. Eighteen of the 20 students were reached for an interview.
Seventeen of the students were interviewed by telephone. The calls were recorded and
transcribed. However, one interviewee requested that the interview not be recorded, but
the interviewer was allowed to take notes during the call. One student was interviewed
face-to-face; the conversation was recorded and then transcribed. The average duration
of the interview was 14 minutes 34 seconds.

The field notes of another student adviser and additional qualitative information
from students’ study records supported the interview data. Qualitative information
included the number of European Credit Transfer and Accumulation System (ECTS)
credits achieved during the program, the course level (basic, subject, advanced), and the
dates when the courses were registered in the students’ records. The records were also

compared with the study plans.

3.4 Analysis

The transcribed interview data were interpreted and classified in three iterations. Hsieh
and Shannon (2005) suggested starting by highlighting the first impressions that appear
relevant to the research. The first iteration formed an orientation to each individual
interview, and passages were highlighted. During the second iteration, all highlighted
passages were coded using codes provided by the theoretical framework. Results of the
second iteration were reflected in the student advisor’s field notes.

The coding and classification provided findings, which were not predetermined.
The student adviser’s field notes also highlighted some perspectives that were not
included. These findings were given new coding (Hsieh & Shannon, 2005) and reflected
in light of the students’ study performance in order to find correlations between good
and poor performances in school. To do so, the third iteration was conducted. The
directed content analysis within the three iterations brought out the recurrent themes,

which are relevant to the research.

4. Results and discussion

The interview analysis brought out four major themes that are presented and discussed



in contrast to the theoretical perspectives. These themes are linked to motivations for
enrolling in the program, educational barriers, social interaction, and the professional

link between theory and practice.

4.1 Motivation

The students were asked to name what had motivated them to apply to the EduTech
program. They could be classified at one of three motivational factors: intrinsic and
extrinsic motivations (Carré, 2000; de Oliveira Pires, 2009) and formal reasons.
Intrinsic motivations were mostly epistemic: The students reported that they were
interested in ICT or they wanted to challenge themselves. For example, one student
called herself “a wannabe nerd.” However, the students identified many derivative,
prescriptive, professional, and vocational motivations, which can be considered
extrinsic motivations. Some were worried about employment or wanted to improve their
qualifications and professional status in the labor market or felt pressured by their
current workplace to gain new ICT skills. Digitalization seems to give an extrinsic label

to teachers’ motivations and their studying.

Additionally, there were clearly formal reasons: certifications and degrees. The students
wanted to improve their competence, which is a professional, extrinsic motivation.
Nonetheless, the formal reasons stood out in the analysis and thus were classified
separately. In Finland, a certification is an important and valued professional
competence in the teacher labor market (“Finnish Education in a nutshell”, 2012, p. 26)
and may explain why formal reasons emerged in the analysis process. Certifications in
specific subjects open doors as subject teachers are required to hold a degree in the

subjects they are to teach (“Finnish Education in a nutshell”, 2012, p. 24-25).

4.2 Barriers and discontinuation

We assumed that students in the EduTech program would face situational barriers
related to full-time work, families, and distance learning (Fairchild, 2003). The
interview analysis showed that the distance education courses turned out to be harder
and far more laborious than the students had assumed. They had expected hard work,

but still, most of the students commented that the amount of work required to pass the



courses came as a surprise. As the majority of the students were also full-time
professional teachers, many stressed the importance of strict scheduling. Some studied
two hours every evening with no exceptions; others spent all weekends studying, etc.
Those who lived near the university reported that they preferred to come to the lectures
and demonstrations if possible even if it was optional. Finally, after the first academic
year, many students reported that they were exhausted and needed a break over the
summer although they had planned to enroll in summer courses. Combining studies,
work, and families was considered highly stressful, and thus, a break from school was
considered a necessity. Only one student completed one optional course during the first
summer term.

To avoid these situational (Fairchild, 2003; Mercer, 1993), psychological, and
emotional barriers (Van Roy et al., 2003), some students had started the program
because they were in a suitable phase in their lives; a few students reported that their
children were old enough, or the family situation otherwise was more suitable for
school than before. Another student particularly noted that the life situation was a key
element for succeeding in the program — there were no responsibilities such as young
children.

However, there was no significant difference between male and female students’
performance or with role conflicts among students in the EduTech program. As noted
by Lin (2016), most of the research concerning female adult students in higher
education is from the United States and it is likely that there are different challenges in
other countries. In Finland, the promotion of gender equality has been considered
important in many different areas of life (Ministry of Social Affairs and Health, 2006).
Thus, women’s labor force participation has traditionally been high, as well as women’s
high level of education. Therefore, gender equality may explain why role conflicts with
studying and parenting affected female and male students equally among the EduTech
students.

Additionally, the interview analysis revealed an institutional barrier, which
complicated students’ progress. Although the EduTech program was tailored to
graduate students, most had to take prerequisite supplementary basic and subject
courses. These courses (e.g., basic computer networking and programming skills) were,
however, organized as daytime activities for traditional undergraduate students at the
university. As pointed out by Fairchild (2003), such arrangements may not support the

needs of adult students. Although the recorded video lectures and assignments were



online for distance students, in the interviews, the EduTech students complained about
the lack of demonstrations for distance students, strict weekly deadlines, and the
workload, all of which were due to the course design for traditional students. Adult
students need a physical and psychological learning climate that meets their needs
(Knowles, 1980, p. 46-47), and according to the interviews, the educational institution
failed to provide suitable conditions particularly for supplementary courses. In contrast,
the graduate courses designed for EduTech students were tailored for distance studying
and were widely appreciated.

Organizing a continuing education program, such as EduTech, faces challenges
with the students’ balance between the requirements of the program, jobs, families, etc.
Being an adult itself defines certain preconditions that are likely to affect study
performance. According to the results, the workload of technology-related studies, such
as assignments, combined with other sectors of adult lives to form challenges, which
actualized when something unexpected occurred in the student’s life situation. For
instance, changes in personal life, in the work environment, or in the labor market
immediately stopped the whole study process. Twenty-seven percent of the interviewed
students reported that they had to withdraw from courses due to personal or work-
related reasons. Yet only one reported dropping out permanently, whereas others were
seemingly eager to re-enroll in classes once they overcame the barriers. This enthusiasm
to continue with school might be explained by the Nordic climate, which has welfare
and a societal history for favoring continuing education (Rubenson & Desjardin, 2009).
In Finland, teachers are generally encouraged to continue their education by society and
employers (“Finnish Education in a nutshell”, 2012, p. 26), and this may affect the

students’ strong willingness to overcome barriers (Rubenson & Desjardin, 2009).

4.3 Social interaction and guidance in the distance study program

Although the EduTech program was marketed and organized for distance education and
courses were offered completely online, at the beginning of the program, the university
provided one face-to-face opportunity for students to meet with the study adviser and
with each other. The program began with a one-day event at the university with
introductory lectures and a personal study guidance session with a study adviser for
each student. The university also organized a social media group for the students on

Facebook so that they would have a peer group. Further study guidance was conducted



via email or, in a few cases, by phone. No other methods of social interaction, such as
online meetings, were organized for the program. However, several courses in the
students’ curriculum contained exercises with peer review or commenting on other
students’ assignments. Nevertheless, in light of meaningful studies (Jonassen, 1995, p.
60-61), we anticipated that students would have expected more collaboration, social
interaction, and online guidance.

However, the interviews revealed that the students did not expect social
interaction or separate distance support within their peer group in general. On the
contrary, they reported that any other online interaction would be considered a burden
rather than aid. Most interviewees felt that commenting on the course assignments and
email guidance provided sufficient interaction. Although a few interviewees brought up
the usefulness of discussion and sharing experiences with other students (i.e., other
teachers) in the program, the students concluded that there was not enough time to

engage such discussions as the courses were demanding and time-consuming already.

4.4 Professional link between theory and practice

The main motivation for studying in the EduTech program was linked to digitalization
in the coming decade, and the changes it caused in teachers’ everyday lives and labor
market. The new national core curricula (OPH, 2016a, 2016b), a national guideline for
teachers in Finland, highlight ICT skills, and digitalization happens inside and outside
the classroom, whether teachers are ready for it or not. Thus, in the societal context,
teachers need continuing education in order to stay current, and there is an aspect of
governing present in their motivations. Additionally, increasing competition in the labor
market gives students another extrinsic motivation. Students felt that teachers with ICT
skills are professionally more desirable for open positions than those who are not
comfortable with the new technology. These motivations can be seen as governed and
extrinsic.

However, the interviews revealed a notable theme concerning the link between
studying and work. The students in the EduTech program acquired new, theoretical, and
practical pedagogic ICT skills from the very beginning of their courses, which they
were able to apply immediately in their workplaces. For instance, teachers learned a
pedagogic point of view and practice for how to make educational videos by themselves

or with their pupils. This connection to everyday work gave the courses a remarkable



meaning, as a catalyst for changing the extrinsic motivation into intrinsic one. Most
students reported that they had already been able to apply the new knowledge
professionally or they believed that they would be doing so in the future, and they noted
that it was considered remarkably motivational.

Being able to link the courses to the adult students’ everyday work seemed to be
a key element. In meaningful learning (Jonassen, 1995, p. 60-61), contextualization and
transfer of learning are important. The students focused on a laborious main subject as
distance education while they worked full-time, which is a remarkably hard
combination. Nonetheless, they felt the courses were fruitful, valuable, and motivational

particularly due to the professional link between the new skills and the students’ work.

5. Conclusion

As a conclusion, based on this research, the following guidelines for study advising and

curricula design are proposed.

(1) Motivating with authenticity: The main motivation for entering the EduTech
program was linked to digitalization and its consequences. The motivations were
mainly extrinsic (Carré, 1998; de Oliveira Pires, 2009) and governed (as
described by Fejes, 2006). A change in motivation occurred when students
learned theoretical and practical skills, which the students could immediately
apply in their profession as teachers. Knowles (1984) pointed out that adults
need to find immediate relevance between study content and their personal or
professional life. Thus, in order to support the students’ motivation, the courses
must provide transfer of learning in which the students can adapt the new
knowledge and skills in professional situations. Transfer of learning helps make
the courses meaningful (Jonassen, 1995) and serves as a driver for progress in
education. From the professional development point of view, it would be
optimal to aid students in developing something new for their teaching position
as a learning assignment.

(2) Balancing the workload: The total workload of adult and distance students has
to be taken into account in curricula design, as well as in scheduling. Based on
the interviews, the study workload was identified as a significant barrier.
Students, combining family, work, and studies, are more vulnerable to sudden

changes in their tasks and timing, and therefore, scheduling should be more



flexible. Some students were considering putting their education on hold
because of an unexpected change in their personal or professional lives. In
Finland, university students are able to continue their education after a break, if
they have informed administrative services of their absence, and if they have
course work left. This has to be taken account in study advising, to make sure
that students know all the possibilities and their options regarding reentering
school. Additionally, among EduTech students, there were no gender differences
regarding barriers. However, there is evidence that female students are more
likely to face challenges due to role conflicts, etc. (Home, 1998; Lin, 2016;
Markle, 2015), and therefore, we should follow up on this issue in the future.

(3) Social interaction: Communicative learning is typically seen as the basis for
adult learning (Jonassen, 1995, p. 60-61; Mezirow, 1981). However, EduTech
students considered social interaction with each other an extra burden.
Nevertheless, we believe that the students would benefit from collaborating in
their study assignments, sharing experiences, and exchanging ideas. The
students, who are adults and professional teachers, are likely to have a variety of
fruitful experiences to share with each other. Interaction, thus, should be
included in the course design and assignments so that it would not create an
extra burden but instead would benefit and advance the courses.

(4) Learning design: The prerequisite supplementary courses that were designed
for traditional students did not meet the needs of EduTech students forming an
institutional barrier (Fairchild, 2003; Mercer, 1993) to which the educational
institution should react immediately. Even though video lectures and material
were available for distance students, the course design favored traditional
students and hindered the EduTech students’ progress. The strict deadlines and
assignments were difficult to meet for distance students, and they were unable to
attend demonstrations. This is closely related to balancing the workload and
should be considered in the curricula design. One option is to re-design (at least)

some of the supplementary courses as proper online courses.

Finally, we want to address the topicality of this research. Digitalization and the
development of new technologies inevitably change the nature of work and the skills
needed in working life. It is important to understand the challenges new technologies

pose to continuing education so that educational institutions can better organize the



educational settings and provide smooth study paths to nontraditional students. We
anticipate that the number of nontraditional continuing higher education programs will
increase in the future. The improvements that we make to support the EduTech students
will most likely benefit adult students in other master’s degree programs and traditional

university students.

6. Limitations and further research

The most important limitation of this study concerns the volume of the EduTech
program. A total of 18 out of only 20 students were interviewed for this research.
Moreover, the EduTech program is an ongoing higher education program, and this
research was only the first part of a long-term follow-up of the program. Thus, the
results provide an initial view of the students’ challenges, and long-term research of the
program is needed to cover aspects related to the final stage of the program and the
impact of learning outcomes on the students’ professional competence.

Once the EduTech program is complete at the end of 2018, further research
should be conducted to compare EduTech and other retraining study programs that are

related to digitalization and ICT skills to provide a deeper analysis of challenges.
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