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Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdd, millaisia mindpystyvyyskasityksid
aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta. Tutkimus on kvalitatiivinen ja
aineisto  kerédttiin  teemahaastatteluin. = Teemahaastattelut  toteutettiin
yksilohaastatteluina ja haastateltavana oli seitsemdn aikuisopiskelijaa, jotka
olivat idltddn yli 40-vuotiaita. Tutkimuksen aineisto analysoitiin hyodyntden

aineistoldhtoista sisdllonanalyysia.

Tutkimustulosten perusteella havaittiin kolme erilaista aikuisopiskelijoiden
pystyvyyskésitystd elinikdiseen oppimiseen. Vahvan pystyvyyskésityksen
omaavat aikuisopiskelijat luottivat vahvasti omaan oppimiskykyynsad eivat
lannistuneet  vastoinkdymisistd. Heikon pystyvyyskadsityksen omaavat
aikuisopiskelijat arvioivat oppimiskykynsd huonommaksi kuin muilla ja pitivat
vaikeuksia  merkkind  oppimiskykynsd  heikkoudesta. @ Kolmannessa
aikuisopiskelijoiden pystyvyyskasityksestd alkuun heikko pystyvyyskasitys oli

vahvistunut heiddn eldminsi aikana.

Pystyvyyskésitysten =~ muodostumiseen oli  vaikuttaneet vahvistavasti
onnistumisen kokemukset, myonteinen palaute sekd turvallinen ja kannustava
oppimisymparistd. Heikentdvasti  pystyvyyskasityksiin oli  vaikuttanut

negatiivinen palaute, jota aikuisopiskelija oli saanut erityisesti lapsuudessaan.
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JOHDANTO

Erddssd tilaisuudessa, jo aikaa sitten, tapasin eldkeidn kynnykselld olevan
rouvan, joka oli aloittanut opinnot yliopistossa. Han oli tdstd hyvin innoissaan,
koska han oli haaveillut tdstd oikeastaan jo nuoresta asti. Erityisen iloinen hén oli
siitd, miten oli oppinut uutta, vaikka ikddkin hdnelld kuulemma oli enemmaén
kuin muilla opiskelijoilla. Tapaaminen jdi minulle vahvasti mieleen ja se toimikin

lopulta innoittajana télle tutkimukselle.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on selvittids, millaisia
mindpystyvyyskasityksid aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta.
Mindpystyvyys voidaan madritelld yksilon uskomuksiksi siitd, millaiset kyvyt
hénelld on toteuttaa erilaisia tehtdvid tai toimintoja (Bandura 1995, 2).
Mindpystyvyyden on havaittu vaikuttavan opiskelijoiden akateemisiin
suorituksiin jopa 25 % (Pajares 2005, 343), joten mindpystyvyys vaikuttaa
opiskelijoiden sinnikkyyteen, saavutusten lisddntymiseen ja optimismiin heidan
kykyjaan  enemmdn  (Bandura 1995). Mindpystyvyyden  merkitys
aikuisopiskelijoiden oppimisessa on siten hyvin oleellinen (Pintrich 2000,
62). Toisaalta elinikdisen oppimisen painotus lisdd aikuisopiskelijoiden méaarasd,
silld tyoeldmédn jatkuva muutos sekd teknologian kehitys vaatii ihmisiltd yha
enenevdssd maddrin taitojen ja osaamisen mukauttamista my6s omalla

tyourallaan (Kinnari 2020).

Aikuisilla opiskelijoilla voi olla taustallaan hyvin erilaisia koulutus- tai
elamadnkokemuksia, jotka ovat vaikuttaneet heiddn késitykseensd siitd, millaisia
oppijoita he ovat. Moni aikuisopiskelija saattaa ndhda itsensad kyvyttomampana
kuin todellisuudessa on (Pajares ja Schunk 2001, 454), mikd voinee vaikuttaa

siihen, ettd monen aikuisopiskelijan kohdalla ohjauksen painopiste on hdnen



pystyvyytensd vahvistamisessa sen sijaan. Siten on tdrkedd perehtyd
aikuisopiskelijoiden késityksiin omasta mindpystyvyydestddn, silld heikko
mindpystyvyys voi johtaa opiskelijan alisuoriutumiseen (Lent ym. 2005, 255).
Tietoa voidaan hyodyntdd ohjaustydssd, jonka merkitys tulevaisuudessa voi

entisestddn kasvaa tyoeldman murroksessa.



2. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS

Tdssd luvussa kédyn ldpi tutkimuksen viitekehystd teoreettisia lahtokohtia, joista

keskeisimpind teoriana on Banduran (1977) sosiokognitiivinen teoria.

2.1 Sosiokognitiivinen teoria

Albert Bandura kehitteli 1970-luvulla sosiokognitiivisen teorian, jonka mukaan
ihminen sddtelee itse omaa toimintaansa sekd motivaatiotaan (Bandura
1977). Banduran teoria pohjaa Julian Rotterin (1966) sisdisen ja ulkoisen
hallintakésityksen teoriaan. Rotterin teoriassa tuodaan esille, ettd ihmisten valilld
on eroavaisuuksia siind, onko heilld sisdinen vai ulkoinen hallintakasitys.
Ulkoinen hallintakésitys viittaa siihen, kokevatko yksilot toiminnan tai
tapahtumien lopputulosten johtuvan muista ihmisistd tai sattumasta, kun taas
puolestaan sisdisen hallintakdsityksen mukaisesti yksilo kokee lopputuloksen
muodostuvan hdnen omasta toiminnastaan. Bandura (1977) kuitenkin kehitteli
Rotterin teoriaa, koska han nédki, ettei yksiloiden kayttdytymiseen erilaisissa
tilanteissa vaikuta pelkdstddn tdamankaltaiset yleiset uskomukset vaan taméan
lisdksi my6s ihmisten kokema mindpystyvyys. Mielestdni sosiokognitiivinen
teoria ja sen keskeisend kasiteend oleva mindpystyvyys sopivat kuvaamaan
aikuisopiskelijoiden = toimintaa  sekd  sitd taustaa, josta  heiddn

pystyvyyskésityksensd kumpuavat.

Yksilon kehitys on sosiokognitiivisen teorian mukaisesti dynaaminen
kolmitahoinen = prosessi, jota voidaan kutsua —my0s triadiseksi
vastavuoroisuudeksi (Bandura 1989, 1175). Ihmisen ajattelu ja toiminta syntyvat
siten kolmen eri tekijin dynaamisessa vastavuoroisuudessa. Yksilon
henkilokohtaiset tekijdt, eli kognitiiviset, affektiiviset ja biologiset tekijit,

kayttdaytyminen sekd ympdriston vilinen vuorovaikutus muokkaavat yksilon



ajattelua ja toimintaa (Bandura 1997, 6). On hyvad huomata, etteivit eri osatekijat
valttdmattd vaikuta yhtda voimakkaasti toisiinsa. Sen sijaan niiden vaikutus
vaihtelee eri toimintojen ja eri olosuhteiden vilillda (Bandura 2000, 75). Vaikka
ihmisen kayttdytyminen ja ympaéristo ovat niin vahvasti vuorovaikutuksessa
keskenddn, Bandura (1977) kuitenkin huomauttaa, ettd on hyva ymmartad, ettei
ympdristd yksinddn madrittele ihmisen elaméankulkua vaan hidn voi myos itse
vaikuttaa oman kehityksensd suuntaan. Toisaalta on hyvd ymmartdd myos se,
ettei yksilo kykene rajattomasti vaikuttamaan ja muokkaamaan omaa
ympdristoddn vaan se voi asettaa myo0s erilaisia rajoitteita sekd haasteita
(Bandura 2005, 2-3). Bandura (2000, 75) kuvaakin ihmistd ympéaristonsa
tuotteena sekd luojana, joka sopii mielestini hyvin kuvaamaan myos

aikuisopiskelijoita.

Mindpystyvyys voidaan ndhdd Banduran (1977) sosiokogntiivisen teorian
keskeisimpdnd kasitteend. Mindpystyvyyskasitykset ovat Banduran (mm. 1989)
yksilon kehittymisen keskeinen ldhtokohta sekd myos tdrkein tekijd, joka
vaikuttaa ihmisen toimintaan. Mindpystyvyys ndhdddan yksilon uskona ja
luottamuksena siihen, ettd hdn kykenee toimimaan tai kdyttdytymdan tietylld
tavalla sekd mahdollisesti selviytymddn eri tilanteisiin liittyvistd haasteista
(Bandura 2005, 3). Tamdn perusteella mindpystyvyys voidaan siten ndhda
yksilon késityksend hdnen omista kyvyistddn tehdd jotain tai tuottaa jotain
toimintaa. Linnenbrink ja Pintrich (2003) tuovat esille, ettd mindpystyvyyskasitys
on tilannesidonnaisempi ja yksityiskohtaisempi kuin mindkasitykseen liittyvit
yleisemmit uskomukset. Pystyvyyskésitys voi siten kohdistua vain johonkin
tiettyyn tehtdvddn tai toimintaan, kun puolestaan esimerkiksi mindkasitys
kohdistuu laajempaan kokonaisuuteen késittden esimerkiksi erilaiset tunteet
liittyen itsearviointiin sekd itsetietoon (Zimmerman 1995, 218). Mindpystyvyys
ei ole pysyvé kisitys vaan se voi muuttua ihmisen eldmén aikana (Bandura

1997). On myos tarkedd huomata, ettd mindpystyvyys ei kuitenkaan kuvasta



ihmisen todellisia kykyjd vaan on sen sijaan hdnen uskomuksensa hdnen omista

kyvyistdan (Bandura 2005, 3).

Nayttad siltd, ettd oppimisessa ja opiskelussa mindpystyvyydelld on siis suuri
merkitys. Bandura (2004) toteaakin, ettd mindpystyvyys vaikuttaa siihen, mita
pddtoksid ihminen tekee, kuinka motivoitunut hdn on ja kuinka hdn kykenee
ylldpitimddn tietynlaista toimintaa tai kaytostd. Toisaalta mindpystyvyys
vaikuttaa myos siihen, kuinka yksilo hallitsee negatiivisia ajatuksia liittyen
tiettyyn toimintaan tai kaytokseen (mm. Bandura
1986). Mindpystyvyyskdsitykset vaikuttavat siis sithen, milld tavoin
aikuisopiskelija toimii ja kuinka hdn motivoi itseddn. Mindpystyvyyskasitykset
myos madrittdvat, kuinka paljon vaivaa aikuisopiskelija on valmis kdyttamaan
tai kuinka sitoutunut han on opiskelemaan ja ylipdatdaan oppimaan. Esimerkiksi
Zimmermann (2000, 86) toteaa, ettd korkean mindpystyvyyden omaavien
opiskelijoiden on havaittu tyoskentelevan ahkerammin ja olevan sinnikkdampia
kuin matalamman mindpystyvyyden omaavien. Hdnen mukaansa korkeaa
mindpystyvyyttd kokevat opiskelijat my6s suorittavat vaikeampia ja
haastavampia tehtdvid sekd heilld on vdhemmain negatiivisia tunnereaktioita
heiddn kohdatessaan haasteita opiskelussaan verrattuna opiskelijoihin, joiden

mindpystyvyys oli matalampi.

Ihmisen uskoessa omaan pystyvyyteensd, han sitoutuu vahvasti toimintaan tai
tehtavdan. Talloin hdn ei pyri vilttelem&ddn haastavia tehtdvid ja toisaalta
kohdatut vastoinkdymiset eivdt myodskddn heikennd hédnen sitoutumistaan
tehtdvadn (Bandura 1997). Bandura (2005, 4) mainitsee, ettd vahvan
mindpystyvyyden omaavat ihmiset ndkevit, ettd he voivat sinnikk&alld
ponnistelulla seka itsensd kehittamiselld voittaa vastoinkdymiset. Hin mainitsee,
ettd puolestaan, ettd heikon mindpystyvyyden omaavat lakkaavat nopeasti
yrittdimastd, koska uskovat ponnisteluiden olevan turhia. Margolis ja McCabe

(2006) tuovatkin tdhédn liittyen esille erdédnlaisen itseddn toteuttavan kehin, joka



voi syntyd. Alhainen mindpystyvyys heikentdd menestystd eri toiminnoissa tai
tehtdvissd, mikd puolestaan voi saada aikaan sen, ettd mindpystyvyys heikentyy
edelleen. Toisaalta yksilon pystyvyysuskomukset vaikuttavat sithen, millaisia
ennakko-olettamuksia tai -ndkemyksid hdnelld on eri toiminnoista. Bandura
(1995, 5) mainitsee, ettd vahva mindpystyvyyden kokemus tukee suoritusta
erilaisten menestysskenaarioiden kautta. Hadn jatkaa, ettd sen sijaan heikon
mindpystyvyyden  kokemus  puolestaan tuottaa  yksilolle erilaisia
epdonnistumiseen liittyvid skenaarioita. Ndiden tietojen perusteella Pajaresin
(2005, 343) tuoma tieto siitd, ettd mindpystyvyys selittdd jopa 25% akateemisista
suorituksista, ei tunnu kaukaa haetulta. Pajares perusteleekin asiaa silld, ettd
akateemiset suoritukset perustuvat paljon myos siihen, millaiseksi opiskelija
kokee oman pystyvyytensd. Akateemisen suoritukset eivdt siten hédnen

mukaansa perustu ainoastaan opiskelijan akateemisiin kykyihin.

Mindpystyvyysuskomusten pohjalta aikuisopiskelijat muodostavat itsestdan
nikemyksid elinikdisend oppijana. Voidaan havaita, ettd aikuisopiskelijoiden
mindpystyvyysuskomusten kehittyminen on heiddn koko eldminsd jatkuva
prosessi, silld Bandura tuo eri tuotoksissaan esille mindpystyvyyteen vaikuttavia

tekijoitd jo yksilon lapsuudesta asti (mm. Bandura 1997). Banduran

(1977) sosiokognitiivisen teorian perusteella mindpystyvyysuskomukset
muodostuvat ja mddrittyvat neljan eri tietoldhteen kautta. N&dmaé tietoldhteet
ovat aiemmat kokemukset, sosiaalinen vertailu, ympariston antama palaute sekéa
tunteet ja tuntemukset. Oettingen (1995, 150-151) huomauttaa, ettd vaikka
pddsddantdisesti mindpystyvyysuskomukset rakentuvat neljan eri tietoldhteen
kautta, ei kaikilla ole kuitenkaan vélttamattd padsyd niihin jokaiseen ja toisaalta
yksilot voivat valikoida vain tiettyja ldhteitd, joita kayttdd tietonaan
muodostaessaan mindpystyvyysuskomuksiaan. Eri tietoldhteet antavat yksilolle
sellaista tietoa, jonka avulla hdn voi arvioida omaa pystyvyyttddn ja omia
kykyjdan, mutta tietoldhteet eividt kuitenkaan anna suoranaista tietoa yksilon

pystyvyydestd. Sen sijaan tietoldhteiden antama tieto tuo merkityksensa yksilon



kognitiivisten prosessien kautta. Ndissd kognitiivisissa prosesseissa yksilo
muokkaa ja  tulkitsee  saamaansa  tietoa  lopulta  muodostaen
mindpystyvyyskédsityksen (Bandura 1995, 5). Seuraavaksi tarkastelen

mindpystyvyyden ldhteitd tarkemmin.

2.2 Mindpystyvyyden lihteet

2.2.1 Aiemmat kokemukset

Hallinnan kokemukset ovat Banduran (1995, 3) mukaan merkittdvin
mindpystyvyyden ldhde, koska ne tarjoavat autenttisinta tietoa siitd, onko
yksilolla valmiuksia ja mahdollisuuksia onnistumiseen. Luonnollisesti
onnistumiset vahvistavat yksilon pystyvyyden tunnetta, kun puolestaan
toistuvat epdonnistumiset heikentdvit sitd. Mindpystyvyysuskomuksia
heikentdvét erityisesti sellaiset epdonnistumisen kokemukset, jotka tapahtuvat
yksilon varhaisissa eldmédntapahtumissa (Bandura 1997, 80-81). On kuitenkin
tarkedid huomata, ettd hallinnan kokemuksilla ei viitata valmiiden
toimintatapojen omaksumiseen. Sen sijaan oleellista on, ettd yksilo hankkii
sellaisia itsesddtelyyn, kognitiiviseen toimintaan sekd myos kayttdytymiseen
liittyvid tyokaluja ja taitoja, jotka mahdollistavat sopivien toimintatapojen
luomisen ja toteuttamisen muuttuvien olosuhteiden hallitsemiseksi (Bandura

1995, 3).

Oettingen (1995, 149) tuo esille, ettd hallinnan kokemukset vastoinkdymisissa tai
haastavissa tilanteissa ovat puolestaan erityisen hyodyllisid
vahvan mindpystyvyysuskomuksen kannalta. Ajattelen, ettd tamé voinee liittya
Banduran (1995, 3) esille tuomiin havaintoihin siitd, ettd ne yksilot, jotka saavat
pelkdstddan helppoja onnistumisia sekd odottavat tuloksia nopeasti, lannistuvat

helposti epdonnistuessa. Siten ponnisteleminen ja sinnikds tyoskentely voivat



olla oleellisia seikkoja pystyvyyden vahvistamisen kannalta. Tdhdn viittaa myos
Banduran (1997) ajatukset siitd, ettd vahvan mindpystyvyyden tunteen kannalta

ei ole hyodyllistd, ettd yksilolle asetetut tavoitteet ovat liian helppoja.

Pajares (2005, 345) tuo esille, ettd yksiloiden tapa tulkita niin onnistumisia kuin
epdonnistumisiakin vaikuttaa pystyvyyskédsitysten muodostumiseen. Hanen
mukaansa omia késityksiddn voi olla vaikeaa muuttuu, vaikka yksilo saisikin
onnistumisen kokemuksia. Tdlld han viittaa erityisesti niihin yksil6ihin, jotka
vahvasti epdilevdt omaa pystyvyyttdaan. Talloin yksilot saattavat antaa
epdonnistumiselle epdsopivia tulkintoja ja sen seurauksena alentaa
mindpystyvyysuskomuksiaan. On my6s mahdollista, ettd yksilo pyrkii
unohtamaan tai minimoimaan kokemuksia, jotka ovat ristiriidassa hédnen
uskomustensa kanssa ja toisaalta pitim&dan merkityksellisind niitd kokemuksia,

jotka ovat samansuuntaisia hdanen uskomustensa kanssa (Bandura 1997).

2.2.2 Sosiaalinen vertailu

Sosiaalisella vertailulla tarkoitetaan mallioppimista sekd sitd, ettd ihminen
vertailee omia kykyjdan muiden kykyihin tai suorituksiin (Bandura 1997, 86-87).
Usher ja Pajares (2008) nostavat esille, ettd vertaisten tarkkaileminen ja
mallioppiminen ovat olennaista erityisesti niissa tilanteissa, joissa yksilolld ei ole
selvad kasitystd omasta kyvykkyydestddan. Siten esimerkiksi aikuisopiskelija,
jolla ei ole vield selvdd kdsitystd omista kyvyistddn tai suoriutumisen kriteereistd,
voi muodostaa arvioita omasta pystyvyydestddn tarkkailemalla vertaisiaan eli
muita aikuisopiskelijoita. Bandura (1995, 3) tuo esille, ettd sosiaalinen vertailu
tuottaa viilillisia kokemuksia, joiden kautta tarkkailijan mindpystyvyys voi
vahvistua tai heikentyd. Hanen mukaansa tarkkailun kohteen menestys
vahvistaa tarkkailijan mindpystyvyyttd, kun epdonnistuminen puolestaan taas

heikentdd tarkkailijan mindpystyvyytta.



Erityisen oleellista mindpystyvyyden vahvistumiselle vaikuttaa olevan mallien
sinnikds ponnistelu ja toiminta erityisesti haasteita tai epdonnistumisia
kohdatessa. Tdhan viittaa esimerkiksi Banduran (1995, 4) esiintuoma tieto siitd,
ettd erityisesti havainnot mallien lannistumattomasta asenteesta erityisesti
vastoinkdymisten yhteydessd saattaa olla tehokkaampi ldahde mindpystyvyyden
vahvistamiseen kuin pelkkd taitojen mallintaminen. On siten mielestdni
mahdollista, ettd muita tarkkaillessaan esimerkiksi aikuisopiskelija oppii uusia
keinoja késitelld ympdristoddn ja sen tuomia vaatimuksia. Tdméd voi sitten

osaltaan vahvistaa hdnen pystyvyyden tunnettaan.

2.2.3 Ympiriston antama palaute

Ympadriston antamalla palautteella viitataan muiden antamaan palautteeseen,
joita yksilo saa (Bandura 1997). Banduran (1995, 4) mukaan myonteinen palaute
saa yleensd yksilon kédyttimddn enemmadn vaivaa tehtdvan suoritukseen ja
olemaan sinnikkddmpi. Siten kannustaminen ja positiivisen palautteen
antaminen saattaa johtaa siihen, ettd aikuisopiskelija ndkee enemmain vaivaa
onnistuksiaan. Toisaalta hdn saattaa my6s palautteen myodtd my6s ponnistella
enemmdn, joka voi johtaa siihen, ettd hdnen mindpystyvyyskasityksensd
vahvistuu. On kuitenkin oleellista, ettd annettu palaute on luonteeltaan realistista
yksilon taitoihin ja suoriutumiseen ndhden, koska epérealistiset odotukset
heikentdvat mindpystyvyysuskomuksia (Tsang, Hui ja Law 2012, 3). Ajattelen,
ettd tdhdn voi loogisesti olla syynd se, ettd tdllaisissa tilanteissa yksilo
todenndkoisesti epdonnistuu suoriutumisessaan, koska hdnen kykynsd ja
taitonsa eivdt riitd tehtdvéstd suoriutumiseen. Epdonnistumisen myotd
mindpystyvyys heikentyy ja toisaalta myts kannustaminen voi menettdd

tehoaan.
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Toisaalta mindpystyvyyden vahvistumisen kannalta mikd tahansa myonteinen
palaute ei ole toimivaa. Annetussa palautteessa oleellista on se, ettd siind on
eritelty sitd, mikd mahdollisesti johti yksilon onnistumiseen kyseisessa
tehtdvassd (Margolis ja McCabe 2006). Palautteessa on myos tarkedd kiinnittaa
huomiota myos yksilon yrittamiseen seka ponnisteluihin pelkkien onnistumisten
sijaan (Schunk ja Pajares 2002). Toisaalta positiivinen palaute, joka on annettu
tilanteissa, joissa yksilo ei ole ansainnut sitd tai hédn ei ole nahnyt vaivaa asioiden
eteen, voi tuottaa palautteen saajalle vadran mielikuvan siitd, on kiitettavaa olla

panostamatta asioihin (Pajares 2005, 349-350).

Negatiivisella palautteella on puolestaan havaittu olevan mindpystyvyyttd
heikentdva vaikutus (Bandura 1995, 4). Nayttdd siltd, ettd negatiivisella
palautteella on mindpystyvyyteen jopa voimakkaampi vaikutus kuin
positiivisella palautteella. Britner ja Pajares (2006, 487) tuovat nimittdin esille
havainnon siitd, kuinka negatiivinen palaute heikentdd mindpystyvyyttad
tehokkaammin kuin positiivinen palaute vahvistaa mindpystyvyyttd. Ajattelen,
ettd tdhdn voi olla syynd se, ettd ihmiset yleensd muistavat negatiiviset asiat
paremmin kuin positiiviset. [Imiotd avaa kommunikaation professori Clifford
Nass New York Timesin artikkelissa, jossa hdn mainitsee, ettd negatiivisia
tunteita heréttdvid asioita pohditaan enemmadn ja tdhdn liittyvédd informaatiota
prosessoidaan perusteellisemmin kuin positiivisia. T&lloin asiat, jotka herattavat
negatiivisia tuntemuksia, jadviat paremmin mieleen (Tugend 2012). Lis&ksi
yksilon kokema sosiaalinen vdheksyntd, voi myos saada hdnet vilttelem&an

vaativia tilanteita (Schunk ja Pajares 2009).

2.2.4 Tunteet ja tuntemukset

Tunteilla ja tuntemuksilla viitataan emotionaalisiin tunteisiin, mutta myos
fysiologiin tuntemuksiin kuten esimerkiksi kipuun, joiden perusteella yksilot

arvioivat omaa pystyvyyttddn (Bandura 1995, 4). Jos aikuisopiskelija kokee
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tehtdvan tai suorituksen tuomaa jannitystd, ahdistusta ja pelkoa sekd niihin
liittyvid fysiologisia reaktioita kuten késien hikoilua tai kiivaslyontisyyttd, han
voi Banduran (1997, 79, 106) mukaan tulkita niitd merkkeind omasta
kyvyttomyydestddn kyseiseen tehtdvddan tai toimintaan. Toisaalta vahvaa
mindpystyvyyttd kokevat yksilot tulkitsevat tunnetilansa yleensd positiiviseksi
ja jopa energisoivaksi, kun puolestaan heikon mindpystyvyyden omaavat
arvioivat tunnetilansa useammin suoritustaan heikentdvaksi (Bandura 1995,
5). Emotionaalisilla tunteilla vaikuttaa myos olevansa merkitystd pystyvyyden
kokemukseen, silld alakuloisella mielelld yksilo arvioi mindpystyvyytensd
heikommaksi ja vastaavasti positiivisella mielelld vahvemmaksi (Bandura 1995,

5).

2.3 Elinikdinen oppiminen

Tassd tutkielmassa oppimista tarkastellaan elinikdisen oppimisen ndkokulmasta,
koska ajattelen, ettd oppimista tapahtuu paljon my6s formaalin koulutuksen
ulkopuolella. Né&en, ettd elinikdisen oppimisen ndkokulma on keskeinen
erityisesti aikuisten kohdalla, koska heilld on paljon eldmédnkokemuksia sekéa
mahdollisesti myos tyokokemusta erilaisten virallisempien koulutusten tai
opintojen rinnalla. Namad kaikki ovat sellaisia tilanteita tai ympaéristojd, joista

mielestdni on mahdollista oppia ja jotka yleensd ovat osa aikuisen elamaa.

Tilastokeskus (2023) tiivistdd elinikdisen oppimisen tarkoittavan kaikkea ihmisen
eldamédn aikana tapahtuvaa oppimista, jonka tarkoituksena on kehittdd yksilon
tietoja, taitoja ja kykyjd henkilokohtaisessa, yhteiskunnallisessa tai sosiaalisessa
elamdssd sekd mahdollisesti myos tydeldamaéssd. Ihminen siis oppii uutta koko
eldmdnsd ajan vapaa-aikana, tydsuhteissaan sekd formaalissa koulutuksessa.
Kinnarin (2020) mukaan elinikdinen oppiminen on kisite, jonka mukaan

ihmiselld on kyky ja mahdollisuus tai pakko oppia koko elaménsa ajan.
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Tuomisto (2001, 23-25) tuo esille elinikdisen oppimisen eri muotoja, joita ovat
formaali, ei-formaali, informaali oppiminen sekd satunnaisoppiminen.
Formaalilla oppimisella viitataan oppimiseen, joka tapahtuu formaalissa eli
hierarkkisesti jdrjestetyssd, tutkintoon johtavassa koulutuksessa kuten
esimerkiksi peruskoulussa tai ammattikorkeakoulussa. Fi-formaali oppiminen
puolestaan  tarkoittaa oppimista organisoidussa, muttei kuitenkaan
muodolliseen tutkintohierarkiaan sijoittuvassa koulutuksessa. Ei-formaalia
oppimista voi tapahtua muun muassa henkilosto- tai tdydennyskoulutuksissa
sekd erilaissa yleissivistdvissd opinnoissa, joita ovat muun muassa avoin
yliopisto tai ikddntyvien yliopisto. Informaalinen oppiminen sen sijaan on
pddasiassa kokemusperdistd ja ei-institutionaalista. Se myos eroaa muusta
oppimisesta opiskelijan harjoittaman kontrollin asteen sekd myos opiskelun
sijainnin perusteella. Informaaliselle oppimiselle on tyypillistd se, ettd
opiskelijalla on korkea itsekontrolli - ja ohjautuvuus. Informaalinen oppiminen
on lisdksi luonteeltaan tavoitteellista. Informaalista oppimista ovat esimerkiksi
itseopiskelu tai tavoitteellinen opiskelu tydssd (mentorointi). Siind missa
informaalinen oppiminen on hyvin tavoitteellista, satunnaisoppiminen sen
sijaan on tavoitteetonta ja tapahtuu yleensd muun toiminnan sivussa eikd sitd ole
suunniteltu. Satunnaisoppiminen voi olla oppimista erilaisista kokemuksista
tyossd tai muussa yhteydessd, oppimista erehdyksistd tai uskomuksista seka
oppimista arkipdivdssd esimerkiksi perhepiirissd. (Tuomisto 2001, 23-25).
Voidaan ajatella, ettd formaali koulutus luo ikddn kuin perustan elinikdiselle
oppimiselle, mutta lopulta kuitenkin valtaosa aikuisten oppimisesta tapahtuu

muissa elinikdisen oppimisen muodoissa (Tuomisto 2004).

Vaikka vaikuttaa siltd, ettd elinikdistd oppimista on tutkittu melko paljon, ei sen
tarkka madrittaminen ole kuitenkaan yksinkertaista, silld eri ldhteitda lukiessa
huomaan sen tarkoittavan eri yhteyksissa hieman eri asioita. Kinnari (2020, 112-

115) tuokin esille, ettd elinikdisen oppimisen tarkka mddrittely on haastavaa,
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koska kasitteelld ei ole koskaan ollut vain yhtd ja kaikkien hyvaksymad
maddritelmdd. Sen sijaan hdnen mukaansa elinikdisen oppimisen mddritelma
liittyy useaan eri kontekstiin ja useat eri tahot heijastavat siihen omia toiveitaan
ja tavoitteitaan, josta seuraa se, ettd aikojen saatossa elinikdiseen oppimiseen

liittyvat kasitykset, tulkinnat ja poliittinen puhe ovat vaihdelleet.

Silvennoinen ja Tulkki (2004, 9) tuovat esille, ettd eurooppalaisessa puhetavassa
elinikdinen oppiminen maadritellidn inhimillisten voimavarojen jatkuvaksi
kehittamiseksi kunkin yksilon omilla ehdoilla ja omalla vastuulla. Tétd ajatusta
he pitavat ristiriitaisena - toisaalta yksilolld on vapaus, mutta toisaalta ihmiset
ndhd&dan helposti vain varantoina, jotka on saatava entistd tehokkaammin
yhteiskunnan kdyttoon. Tahdn samaan ndkemykseen viittaa myos Jokisaari
(2004, 5), jonka mukaan elinikdisen oppimisen taustalla on vaikuttamassa kaksi
toisilleen ristiriitaista painotusta. Hidn toteaa ettd, ensimmdisen painotuksen
mukaan oppiminen on ihmisen oikeus, kun taas toisen painotuksen perusteella
se puolestaan on velvollisuus tai pakko, joka seuraa yksilon sopeuttamisesta
teknologiseen kehitykseen sekd muuttuvaan yhteiskuntaan. Jokisaari jatkaa, etta
yksilo voi etsid itseddn kiinnostavia oppimisen mahdollisuuksia sekd luoda
omanlaisensa opintopolun, mutta toisaalta oppiminen voi my®6s olla erdénlainen
sopeutumispakko, joka on seurausta tydeldamdn muutoksen tuomasta
oppimistarpeesta. Tdmd voi Jokisaaren mukaan johtaa yksilon autonomian
mahdollisuuksien vdhenemiseen tai jopa katoamiseen ja lopulta yksilo

ndyttaytyy pitkélti vain tuottavuuden ja suorituskyvyn ndkokulmasta.

Elinikdisen oppimisen ajatus siirtdd yhd enenevdssd mddrin vastuuta ja
velvollisuuden oppimisesta oppijalle itselleen (Jokisaari 2004). Elinikdinen
oppiminen on my6s yhd oleellisempi osa yhteiskuntaa, jolloin se koskettaa
entistd useampaa. Ilmion taustalla ovat suuret muutokset esimerkiksi tyossa ja
tyonteossa sekd myos teknologian kehityksessd. Hanen mukaansa teknologian

nopea murros, vanhojen toiden katoaminen, tyovdeston vanheneminen,
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tyoeldmaén ja koulutuksen kohtaamattomuus sekd aiemmin hankitun osaamisen
tunnustaminen ovat esimerkkejd ndistd muutoksista. Elinikdinen oppiminen
ndhdddn valttdméattomand, jos muutoksessa halutaan pysyd mukana. (Kinnari

2020, 116).

2.4 Aikuisopiskelija

Aikuisopiskelijan méaarittaminen késitteend, ei ole kovinkaan yksiselitteistd, silla
eri ldhteet antavat erilaisia tulkintoja asiasta (Pekkanen 2008, 25). Esimerkiksi
OECD on laatinut toteuttamistaan aikuisten opiskelua koskevista
kansainvalisesti vertailevista tutkimuksista raportin, jossa on todettu, ettd eri
maiden maddrittelyt aikuisopiskelijasta ovat hyvin vaihtelevia perustuen valilla
ikddn ja/tai koulutustaustaan ja toisinaan puolestaan taas maéérittely perustuu

koulutustarjonnan muotoihin (OECD 2001, Opetusministerit 2008, 15-16).

Suomessa on pitkddn ollut tapana maédritelld aikuisopiskelijan késitettd
koulutuksen  jdrjestimismuodon  tai  koulutusta  tarjoavan  tahon
perusteella. Aikuiset voivat kuitenkin opiskella my6s nuorille suunnatussa
koulutuksessa sekd itseohjautuvasti hyodyntamalla esimerkiksi
koulutusorganisaatioiden ulkopuolisia oppimisympadristdjd kuten erilaisia
tietoverkkoja tai kirjastoja (Opetusministerio 2008, 15). Siten on ollut oleellista,
ettd aikuisopiskelun ja aikuisopiskelijan madritelmédd on tarkasteltu uudelleen ja
aikuisopiskelu ndhdddn laajemmasta ndkokulmasta. Opetusministerion
julkaisussa (2008, 16) mainitaankin, ettd aikuisopiskelun mddrittely perustuu
koulutukseen osallistujan henkilttasoisiin  tekijoihin. Opetusministerion
julkaisun perusteella aikuisopiskelijaksi maédritelldadn 25-64-vuotias henkilo.
Siten opiskelua ei rajata esimerkiksi koulutusmuodon perusteella.
Aikuisopiskelijan kasitteen maédrittelyssd, ei myodskddn padsdantoisesti oteta

huomioon opiskelijan aiempaa koulutus- tai ty6historiaa (Pekkanen 2008, 25).
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3. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

3.1 Tutkimuksen tavoite

Tdamdn tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia mindpystyvyyskasityksid

aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta.

3.2 Laadullinen tutkimus ja teemahaastattelu

Mindpystyvyydestd on tehty tutkimuksia mééréallisend, joissa mindpystyvyytta
on mitattu kyselyilld Likert-asteikon avulla. Jossain vaiheessa tdmdn
tutkimuksen ideointi- ja suunnitteluvaihetta mietin myos itse sitd, ettd
toteuttaisin tutkimuksen maddréllisend. Tulin kuitenkin lopulta siithen
johtopddtokseen, ettd mddrdllisend tutkittuna mindpystyvyyskasityksestd
liittyen elinikdiseen oppimiseen, olisi jddnyt jotakin pois. Maddréllisen
tutkimuksen avulla olisin mahdollisesti saanut tutkittavilta tietoa heiddn
mindpystyvyytensd  tasosta sekd vahvuudesta. @ Koska tarkastelen
mindpystyvyyskésityksid elinikdisestd oppimisesta, nden, etten olisi voinut
milldén tavoin saada ndin laajaa perspektiivid maarallisen tutkimuksen avulla.
Laadullisen tutkimuksen avulla voin siten saada maarallistda tutkimusta
monipuolisempaa, rikkaampaa ja monitasoisempaa tietoa ihmisen

kokemusmaailmasta (Raunio 1999, 293).

Tutkimukseni aineistonkeruumenetelméand kdytin teemahaastattelua. Koska
olen kiinnostunut aikuisopiskelijoiden elinikdiseen oppimiseen liittyvistd
mindpystyvyyskasityksistd, nden, ettd teemahaastattelun avulla on mahdollista
saada tietoa tdstd aiheesta. Teemahaastattelu on usein kaytossa kayttaytymis- ja
yhteiskuntatieteissd tiedonkeruumenetelménd ja se soveltuu hyvin sellaisiin

tilanteisiin, joissa tutkija on kiinnostunut siitd, mitd ihminen ajattelee tai miksi
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hén toimii tietylld tapaa (Hirsjarvi ja Hurme 2017). Metodologisesti
teemahaastattelussa korostuvat myos ihmisten tulkinnat asioista sekd heiddan

asioille antamat merkitykset (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 87).

Teemahaastattelua voidaan kuvailla haastatteluksi, jossa edetddn tiettyjen
etukdteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten
perusteella (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 87). Menetelmédssd ei kuitenkaan ole
strukturoidulle haastattelulle tyypillinen kysymysten tarkka muoto ja jdrjestys
(Hirsjarvi ja Hurme 2001, 47) vaan sitd voidaan kuvata erddnlaiseksi
keskusteluksi, joka kuitenkin tapahtuu tutkijan aloitteesta ja tutkijan ehdoilla,
mutta jossa tutkija pyrkii vuorovaikutuksessa saamaan selville tutkimuksen
kannalta oleelliset asiat haastateltavilta (Eskola ja Vastamiki 2015, 27-28). Koska
tutkimukseni aihepiirini on sellainen, ettd tutkijana minun on vaikea tietda
minkdlaisia vastauksia haastateltavat antavat, teemahaastattelu tarjoaa siten
haastateltaville riittdvasti véljyyttd tuoda esille omia kokemuksiaan ja
nikemyksidan. Teemahaastattelussa haastateltavilla onkin mahdollisuus tuoda
esille asioita, joita en valttaméattda ole etukdteen osannut ajatella.
Teemahaastattelussa minulla tutkijana on mahdollista esittdd tarkentavia
kysymyksid ja tarttua asioihin ja teemoihin, joita haastateltavat tuovat itse esille.
Strukturoitu haastattelu ei valttamétta tavoita ilmiotda samoin, jolloin
haastattelun ulkopuolelle voi jidd4 jotain olennaista. Koska teemahaastattelussa
haastateltavien eldmysmaailma ja heiddn méaritelmdnsa eri tilanteista ovat

etusijalle, se tuo tutkittavien ddnen kuuluviin (Hirsjarvi ja Hurme 2001, 47-48).

Haastatteluja varten rakensin haastattelurungon kahden eri péddteeman
ympdrille (liite 1). P&ddteemoina olivat mindpystyvyys sekd elinikdinen
oppiminen. Haastattelujen teemat nousivat esiin Kkirjallisuuskatsauksen
sisdlloistd ja tutkimustiedosta. Hirsjarvi ja Hurme (2001) tuovatkin esille, ettd
teoriaan ja tutkimustietoon perehtyessd tutkittava ilmié ja sitd kuvaavat

peruskasitteet hahmottuvat tutkijalle. Nama kasitteet toimivat heiddan mukaansa
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pohjana haastattelurungolle ja ovat niitd alueita, joihin haastattelukysymykset

kohdistuvat.

Ennen varsinaisia haastatteluja tein koehaastattelun. Hirsjdrvi ja Hurme (2001,
72-73) tuovat esille, ettd esi- tai koehaastattelu on hyva keino varmistaa
haastattelun toimivuus. He jatkavat, ettd esi- tai koehaastattelussa tutkijan on
mahdollista havaita haastattelurungon ja kysymysten sopivuus sekd
sanavalintojen selkeys. Koehaastattelussa huomasin, ettd jotkin kysymykset
vaikuttivat olevan hieman epdselvid ja vaikeatulkintaisia haastateltavalle. Siten
koehaastattelun perusteella tein muokkauksia haastattelukysymyksiin.
Koehaastattelua en ottanut mukaan tutkimukseni aineistoon, koska hin ei ollut
talla hetkelld aikuisopiskelija vaan hédn oli saanut opintonsa pa&dtokseen parisen

kuukautta ennen haastattelua.

3.3 Haastateltavat

Haastateltavia oli seitsemén henkilod, jotka ovat idltdan 42-64-vuotiaita. Naisia
haastateltavista on viisi ja miehid kaksi. He kaikki opiskelevat tilld hetkelld
jotakin - yksi henkilo6 opiskelee avoimessa yliopistossa, kolme
ammattioppilaitoksessa, =~ kaksi = haastateltavaa  opiskelee = puolestaan
ammattikorkeakoulussa ja yliopistossa. Seuraavassa taulukossa on esilld

haastateltavien sukupuoli, ikd sekd heiddn opiskelupaikkansa (Taulukko 1).

Taulukko 1. Haastateltavat sukupuolen, idn ja opiskelupaikan mukaan.

Haastateltava Sukupuoli Ika Opiskelupaikka

1. Mies 42 v. Ammattioppilaitos

2. Mies 55 v. Ammattioppilaitos

3. Nainen 45v. Yliopisto

4. Nainen 50 v. Ammattikorkeakoulu
5. Nainen 64 v. Ammattioppilaitos
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6. Nainen 52 v. Ammattikorkeakoulu

7. Nainen 58 v. Avoin yliopisto

Halusin tutkimukseeni haastateltaviksi erilaisia ihmisid, jotta haastatteluissa
tulisi mahdollisesti esille erilaisia kokemuksia. Koska toivoin tutkimukseeni
haastateltavia eri opiskelupaikoista sekd eri taustoista, en rajannut opiskeltavaa
koulutusalaa tai ylipddtdan koulutusmuotoa. Siten kdytin haastateltavien
valintaan vain kahta valintakriteerid; haastateltava on yli 40-vuotias ja hdn
opiskelee tdlld hetkelld. Mielestdni tdmédnkaltainen heterogeenisyys voisi

kuvastaa todellisuutta arkieldmadssa erityisesti aikuisten kohdalla.

Hirsjarvi ja Hurme (2001, 58) kirjoittavat, ettd laadullisen tutkimuksen
yhteydessd on tapana puhua otoksen sijaan harkinnanvaraisesta ndytteesta.
Tama johtuu heiddan mukaansa siité, ettd tilastollisten yleistysten sijaan pyritdan
ymmadrtamédan jotakin syvéllisemmin. Sain tutkimukseeni haastateltavat
erddnlaista lumipallo-otantaa kadyttden. Sain tuttavani kautta tiedon henkilostd,
joka voisi sopia tutkimukseeni. Taltd henkiloltd sain puolestaan tietoja
henkiltistd, jotka sopisivat ja voisivat osallistua tutkimukseeni. Taménkaltaisen

“lumipalloilun” avulla sain lopulta seitsemén haastateltavaa.

3. 4 Haastattelut

Varsinaiset haastattelut tapahtuivat tammikuussa 2024 ja ne toteutettiin
kasvokkain haastateltavien kotona. Tdmi oli mahdollista, koska haastateltavat
asuivat melko ldhelldi minua. Ajattelin myos, ettd kasvokkain tapahtuvassa
haastattelussa vuorovaikutus ja luottamuksellisen ilmapiirin luominen olisi
helpompaa. Luottamuksellisen ja turvallisen ilmapiirin myo6td haastateltavat
voivat tuoda rehellisemmin ja aidommin esille omia kokemuksiaan (Hirsjarvi ja

Hurme 2001).
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Nauhoitin haastattelut d@dninauhurilla. Haastattelujen kesto vaihteli noin 25
minuutista noin reiluun tuntiin. Haastateltavat ottivat minut lampimasti vastaan
ja vaikuttivat olevan kiinnostuneita tutkimuksestani. Koska luottamuksellisen
ilmapiirin muodostuminen haastattelutilanteessa on tdrkeds, jotta haastateltavat
voivat tuoda omia kokemuksiaan ja ajatuksiaan esille (Hirsjarvi ja Hurme 2001),
juttelin haastateltavan kanssa ensin hdnen kuulumisistaan tai hdnen paivansa
kulusta. Tamé& mahdollisti rentoutuneen ilmapiirin muodostumisen ja osaltaan
helpotti haastatteluiden sujuvuutta. Niitd keskusteluita en kuitenkaan
nauhoittanut. Ennen varsinaista haastattelua kertasin lyhyesti tutkimuksen

tarkoituksen seki haastattelun kulun.

Haastattelut sujuivat pddsddantoisesti hyvin. Haastattelijana olin melko
kokematon ja huomasin, ettd haastattelut sujuivat sitd paremmin, mita
useamman niitd olin tehnyt. T&lloin esimerkiksi tarkentavien kysymysten
tekeminen oli helpompaa ja tuntui, ettd tutkijana haastatteluissa osasin
paremmin tarttua oleellisiin asioihin. Pyrin olemaan haastattelijana neutraali,
jotten ohjailisi haastateltavan sanomisia. Tamd onkin Hirsjarven ja Hurmeen
(2001) mielestd oleellista, jotta haastateltavien omat ndkemykset pddsevat

esille.

3.5 Aineiston analyysi

Ennen aineistonanalyysia litteroin aineiston. Carcia ja Nokelainen (2022) tuovat
esille, ettd litteroinnin tarkkuus riippuu siitdi, mikd on keskeistd
tutkimuskysymysten kannalta. Omaa tutkimuskysymystdni tarkastellessani,
analyysini keskittyi mielestdni haastateltavien puheen asiasisdltoon. Té&lloin
danenpainoilla, tauoilla tai yksittdisilldi hymdhdyksilld tai d&@nndhdyksilld ei

mielestdni ollut merkitystad tutkimuskysymykseni kannalta. Téstd syystd jdatin ne
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litteroimatta ja kdytin  peruslitteroinniksi nimettyd litterointitapaan.
Peruslitteroinnilla viitataan siis litterointitapaan, jossa puhe litteroidaan
puhekieltd noudattaen, mutta siitd on jdtetty pois toistot, keskenjddvit tavut ja
yksittdiset ddnndhdykset sekd tdytesanat (esimerkiksi tota ja niinku).
(Tietoarkisto). Litteroin myo6s merkitykselliset tunneilmaukset kuten esimerkiksi
liikuttuminen tai nauru. Pidin tdrkednd litteroida my6s ne, koska mielestdni ne

kuvasivat haastateltavien tunnetiloja haastattelussa.

Litteroinnin jdlkeen pyrin parhaani mukaan tekemddn haastateltavistani
tunnistamattomia. Toisin sanoen poistin erilaisia henkil6llisyyteen liittyvia
tietoja sekad tietoja, joista olisi mahdollista pé&dtelld haastateltavat henkil6llisyys
(esimerkiksi tydpaikka). Kuula (2006, 201) mainitsee, ettd tunnistamattomuus on
tarkedd, koska se suojelee tutkittavien henkilollisyyttd mahdollisilta kielteisilta
seuraamuksilta, mutta toisaalta mahdollistaa myos rehellisten vastausten

saamisen esitettyihin kysymyksiin.

Tutkimukseni aineistoa analysoin aineistoldhtoisen laadullisen siséllonanalyysin
avulla. Tuomi ja Sarajarvi (2018) tuovat esille, ettd sisdllonanalyysi on
erddnlainen laadullisen tutkimuksen perusanalyysimenetelmd, jonka avulla
tutkimuksen aineisto jdrjestetddn selkeddn ja tiiviiseen muotoon kuitenkaan
kadottamatta sen antamaa informaatiota. Heiddn mukaansa aineistoldhtoisessa
sisdllonanalyysissa aineisto ohjaa analyysia, eli aineistosta nostetaan esiin
tutkimuksen kannalta oleellisia asioita riippumatta siitd, mitd ne ovat tai miten
ne suhteutuvat esimerkiksi aiempiin tutkimuksiin. Siten aiemmilla havainnoilla,
tiedoilla tai teorioilla mindpystyvyydestd ei tulisi olla merkitystd analyysin
toteuttamisen tai lopputuloksen kanssa. Pdddyin valitsemaan aineistoldhtdisen
sisdllonanalyysin, koska ajattelin, ettd ndin aineistosta voi nousta esille enemmaén
niitd asioita, joita haastateltavat tuovat esille ja jotka eivat valttamatta liity

mihinkddn teoriaan tai aiempaan tutkimukseen.
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Jotta saisin kokonaiskédsityksen aineistostani, luin litterointitekstejd useaan
otteeseen ldpi. Mitd enemmdn luin haastatteluja, sitd paremmin asiat
hahmottuivat mielessdni. Ensimmidisilld lukukerroilla tarkoituksenani oli
tutustua teksteihin, ja sen jdlkeen aloin tutkia aineistoa systemaattisemmin.
Aineistoon perehtyminen onkin oleellista ennen analysoinnin aloittamista

(Tuomi ja Sarajarvi 2018).

Aineistoon perehtymisen jdlkeen aloitin analyysin toisen vaiheen eli
pelkistamisen (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 122-123). Etsin aineistosta lauseita ja
ilmaisuja, joissa késiteltiin mindpystyvyytta. Merkitsin samaa kuvaavia ilmaisuja
samoilla véreilld ja erottelin erilaisia ilmaisuja merkitsemalld niitd eri vareilla.
Tamédn vaiheen jdlkeen olin saanut muodostettua aineistosta pelkistettyja
ilmauksia. Nditd pelkistettyjd ilmauksia listasin omaan tiedostoonsa, jonka
jdlkeen aloin ryhmittelem&dn nditd ilmauksia. Ryhmittelin samaa asiaa kuvaavat
ilmaisut omaksi luokakseen (Tuomi ja Sarajarvi 2018, 124). N&in aineistosta
muodostuivat alaluokat. Taulukossa 2 on esitetty esimerkki siitd, kuinka

aineiston pelkistetyistd ilmauksista on muodostettu alaluokka.

Taulukko 2. Esimerkki aineiston ryhmittelysta.

Pelkistetty ilmaus Alaluokka
Oon huonompi ku moni muu Niakemys, ettd muut oppivat paremmin

En oo mikddn mallioppilas

En oo yhtd hyva oppija

Seuraavaksi aloin etsid samankaltaisuuksia ja yhteyksid eri alaluokkien valilla.
Ndiden perusteella pystyin yhdistimddn eri alaluokkia keskenddn, jolloin
syntyneet luokat muodostivat niin sanotut yldluokat kuten Tuomi ja Sarajarvi
(2018) ohjeistavat. Kun olin saanut muodostettua aineistostani yldluokat, aloin
tarkastelemaan niitd tarkemmin siind mielessd, ettd mitd samankaltaisuuksia ja
eroavaisuuksia niiden valilld oli. Samankaltaisuuksien ja positiivisen yhteyden

perusteella pystyin yhdistelemddn eri yldluokkia keskenddn, minka
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lopputuloksena  syntyivdt  p&ddluokat, jotka  linkittyivdt  suoraan
tutkimuskysymykseeni  eli  siihen, millaisia mindpystyvyyskasityksid
aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta. Nditd pddluokkia syntyi
yhteensd kolme, jotka ovat vahva pystyvyyden kasitys elinikdiseen oppimiseen,
heikko kasitys pystyvyydestd elinikdiseen oppimiseen sekd eldmdn aikana
vahvistunut késitys pystyvyydestd elinikdiseen oppimiseen. Nditd kolmea

pddluokkaa tarkastelen Tulokset-osiossa tarkemmin.

3.6 Eettiset ratkaisut

Hirsjarvi ja Hurme (2001, 19) tuovat esille, ettd ihmistieteissd ollaan eettisten
kysymysten kanssa tekemisissd ldhes joka vaiheessa tutkimusta. Siksi pidin
tarkednd kiinnittdd huomiota eettisiin  seikkoihin tutkimuksen eri
vaiheissa. Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20) esittelevdt Kvalen ndkemyksen siitd,
mitkd ihmisiin kohdistuvissa tutkimuksissa ovat tdarkeimpind eettisid
periaatteita. Hdanen mukaansa niitd ovat informointiin perustuva suostumus,
luottamuksellisuus, seuraukset ja yksityisyys. Nama ovat keskeisimpind eettisia

periaatteita my0s tdssd tutkimuksessa.

Ennen  aineiston  kerddmistd  toimitin  haastateltaville  tutkittavan
suostumuslomakkeen (liite 2) jossa kerroin lyhyesti ja tiivistetysti tutkimuksen
tarkoituksesta, tutkimuksen kulusta, aineiston kasittelystd sekd siitd, ettd
tutkimus on tdysin vapaaehtoinen. Haastateltavien oli mahdollista peruuttaa
osallistumisensa missd tahansa tutkimuksen vaiheessa. Tutkittavan
suostumuslomakkeen liitteeksi liitin tietosuojalomakkeen (liite 3), johon olin
kerdnnyt haastateltaville tarkempia tietoja siitd, kuinka aineistoa kasitellddn ja
sdilytetddn. Haastateltavat antoivat allekirjoitetun suostumuslomakkeen minulle

ennen haastattelua.
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Hirsjarvi ja Hurme (2001, 20, 98) tuovat esille haastattelutilanteen
luottamuksellisuuden. Siten haastattelutilanteessa toin esille, ettd kaikki
haastattelut ovat luottamuksellisia ja aineistoa pyritddn késittelem&ddn niin, etta
haastateltavat ovat tunnistamattomia. Haastattelutilanteissa pyrin toimimaan
haastateltavien ehdoilla ja siten, ettei heille aiheudu siitd ahdistusta.
Haastateltava sai siis kertoa aiheesta niin paljon kuin hén itse halusi (Hirsjdrvi ja

Hurme 2001).

Haastattelut nauhoitin ddninauhurilla ja litteroin ne Word-tiedostoiksi omalle
salasanasuojatulle tietokoneelleni, joihin muilla ei ollut padsyd. Litteroinnin
yhteydessa poistin aineistosta kaikki sellaiset tiedot, joista haastateltavan voisi
tunnistaa kuten esimerkiksi tyo- tai opiskelupaikka. Haastateltavien nimet olivat
omassa tiedossani, mutta niitd en kédyttanyt lainkaan tutkimusaineistossa vaan
haastatteluiden tunnistetietona kaytin haastateltavien ikdd ja sukupuolta. Kun
olin saanut haastatteluiden litteroinnin tehtyd, poistin haastatteluiden
ddnitallenteet nauhurilta. Litterointeja puolestaan sdilytin niin kauan, kunnes
tutkimus valmistui ja opinnédytety6é hyvaksyttiin. Tuloksia raportoitaessa otin
huomioon sen, ettei tutkimuksessa kaytetty sellaisia sitaatteja, joista kyseinen

haastateltava olisi jollain tavoin tunnistettavissa.
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4 TULOKSET

4.1 Vahva pystyvyyden kisitys elinikdiseen oppimiseen

Haastateltavat toivat esille, ettdi heilldi oli wvahva luottamus omaan
oppimiskykyynsad. He eivit juurikaan epdilleet omaa oppimiskykyé&ddn ja nakivit,
ettd oppiminen on heille mahdollista eri tilanteissa ja yhteyksissd. He eivit
lannistuneet vaikeuksista ja ndkivdt vaikeudet enemmainkin haasteina kuin
esteind oppimiselle tai opiskelulle. Opiskelussaan ja oppimisessaan he olivat
sinnikkditd ja periksiantamattomia. Vahva pystyvyyden kasitys oli syntynyt
positiivisista koulutuskokemuksista sekd myds myonteisestd palautteesta, jota

he olivat eliminsa varrella saaneet.

Vahva késitys pystyvyydestd elinikdiseen oppimiseen tuli esille esimerkiksi
siind, ettd haastateltavien mukaan heidédn oli mahdollista oppia uusia asioita ja
he suhtautuivat ldhtokohtaisesti myonteisesti erilaisiin oppimistilanteisiin.
Haastateltavat eivit juurikaan epdilleet omia kykyjddn tai taitojaan vaan toivat
esille, ettd heilld on erittdin hyviat mahdollisuudet oppia uutta. Oppiminen
ndhtiin jopa erddnlaisena pddtoksend. Oppiminen ndyttdytyi haastateltaville
asiana, johon he pystyivit itse vaikuttamaan ja jopa niin, ettd oppiminen oli
pitkélti vain heistd itsestddn kiinni. Koska oppiminen nédyttdytyi haastateltaville
henkilokohtaisena p&datoksend, uuden oppiminen oli siten heille mahdollista, jos
he vain itse niin halusivat. Esimerkiksi seuraavassa kaksi haastateltavaa tiiviisti

kuvaavat sitd, ettd he halutessaan voivat oppia uutta.

"Jos oon pddttiny, etti opin jonkun, niin kylld md sitte sen opettelen. Ei siti kukaan

muukaan tee kenenkidn puolesta.” (Mies, 42 vuotta)

“No musta itestd se on ollu kiinni, etti md vaan opettelen ... Kyllihid md pystyn oppii

melkee miti vaan, en md epdile itteeni, ei se siiti oo kiinni.”(Nainen, 52 vuotta)
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Vaikka haastateltavilla oli vahva luottamus omiin kykyihinsa oppia, he eivit silti
pitdneet oppimista kuitenkaan aina helppona. Oppimiseen ja opiskeluun liittyi
silti haasteita ja epdonnistumisia. Koska haastateltavilla oli luottamusta omiin
kykyihinsd, vaikeudet ja vastoinkdymiset nadyttdytyivat heille vaiheina, joista
pddsee eteenpdin omalla tyollddn. Haastateltavat kuvasivat vaikeuksia haasteina,
joita liittyy eldmddn ja opiskeluun. Haasteista oli mahdollista jopa nauttia ja
haasteiden “seldttiminen” toi haastateltaville uutta pontta opiskeluun, koska he
kokivat, ettd erityisesti haasteiden selvittiminen vahvistaa omaa pystyvyyden
kokemusta. Vaikeudet ja virheet olivat haastateltaville tilaisuuksia, joista oli
mahdollista oppia aina jotain. Haastateltavat toivat esille, ettd juuri virheistd,
vaikeuksista ja epdonnistumisista oli mahdollista oppia eniten. Siten virheiden
tekeminen tai epdonnistuminen ei pelottanut tai mietityttanyt haastateltavia
eivdtkd he kokeneet virheiden tekemistd negatiivisena asiana vaan olennaisena
osana oppimisprosessia. Seuraavassa kaksi haastateltavaa kuvaa asennettaan
virheiden tekemiseen ja lisdksi toinen haastateltavista kuvaa sitd, kuinka hianen
kokemuksensa omasta pystyvyydestidan vahvistui, kun hdn omalla

tyoskentelyllddn selvitti haasteet opiskelussaan.

“Niistdi virheistdhin sitd eniten oppii. Ku oikein mokaa, niin sitte md oon ainakin tajunnu
aika paljon, etti ei ne musta oo huono juttu se, etti tekee virheiti tai joku menee

huonosti.” (Mies, 42 vuotta)

“Mulle noi virheiden tekeminen on ollu aika merkittivdd siind mielessd, ettd sitd kautta
oon lopulta oppinu aika paljonki. ... Ndissd mun opiskeluissa oli aika vaikeeta syksylld,
ettd oli sellanen aika haastava vaihe opinnoissa, mut sit sitd vaan painettii menee, et
pinttisin niitd ja kylld pidsin lipi niistd tenteisti ja vield hyvilld arvosanoilla. Mun
mielestd toi oli semmonen kokemus just siitd, ettd siind jotenki tuli se fiilis, etti mdihdin

osaan. Etti semmonen voittajafiilis oli sit lopulta.” (Nainen, 45 vuotta)



26

Haastateltavat kertoivat, ettd vahva luottamus omaan pystyvyyteen ilmeni myos
sinnikkyydessd ja periksiantamattomuudessa. Siten haastateltavat jaksoivat
yrittdd uudelleen, vaikka oppiminen oli heille ajoittain vaikeaa tai he kohtasivat
epdonnistumisia. He kuvasivat, ettd epdonnistumiset olivat harmittaneet heitd,
mutta kuitenkaan he eivit olleet lannistuneet niistd vaan yrittdneet uudelleen.
Joissain tilanteissa ja asioissa haastateltavat olivat kokeneet voimakkaita
vastoinkdymisid tai eteen oli tullut tilanteita, joissa suunnitelmat olivat
osoittautuneet mahdottomiksi toteuttaa. T&lloin he olivat keksineet jonkin uuden
suunnitelman tai ratkaisun tilanteeseen. Haastateltavat toivat esille, ettd he myos
toipuivat nopeasti erilaisista vastoinkdymisistd oppimisessa ja opiskelussa. Alla
oleva haastateltava kuvaa sitd, ettd hdn ei ole eldmdnsd aikana sddstynyt
opiskeluun liittyviltd haasteilta. Kuitenkin hén oli aina yrittanyt uudelleen eika

ollut lannistunut haasteista.

"Kyllihdin se on ollut, ettd ndin mun eldmdssi on ollut monta vaikeeta juttua, ettd ei toi
opiskelu aina oo helppoo ollu. Mutta jotenkin md lopulta sainkin niin, ettd yritin sitte
uudestaan, etten md siitd lopulta lannistunu niin paljon, etti olisin heittiny pyyhkeen

7

kehdin.” (Nainen, 52 vuotta)

Vahva luottamus omaan pystyvyyteen ja siitdi kumpuava sinnikkyys, auttoi
haastateltavia pysymaddn tavoitteissaan sekd toisaalta auttoi heitd opiskelemaan
ja oppimaan asioita, jotka eivdt tuntuneet mielekkdiltd tai jotka eivat
kiinnostaneet heitd siind hetkessd. Osa oppimistilanteista haastateltavien elaman
aikana oli ndyttdaytynyt heille jopa pakkona. Tédllaisia tilanteita oli ollut
esimerkiksi toihin liittyvissd koulutuksissa tai tyon muutostilanteissa, joissa
haastateltavat olivat joutuneet opettelemaan uusia taitoja tai pdivittdmé&an omaa
osaamistaan. Kuitenkin haastateltavat olivat kyenneet tyoskentelemédn niin, ettd
olivat saavuttaneet asetetut tavoitteet, vaikka motivaatio olisikin ollut heikohko.
Haastateltavat kuvasivat, ettd heiddn oli mahdollista saavuttaa asioita ja

tavoitteita my6s ilman voimakasta motivaatiota tai motivointia. Seuraavassa
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haastattelukatkelmassa haastateltava kuvaakin tilannetta, jossa hénen
tyopaikallaan oli tapahtunut erilaisia muutoksia, jotka han koki oman tyonsa
kannalta hyodyttomiksi. Han oli kuitenkin osallistunut tyonantajan jarjestamiin
vapaaehtoisiin koulutuksiin sekd opetteli koulutuksissa tulleita asioita, vaikkei

hianelld ollutkaan suurta motivaatiota siihen.

" Jos nyt néin voisi sanoa, niin jotkut on ollu niin typerid juttuja kerta kaikkiaan. Toihin
tullu erilaisia juttuja, ettd en ite ndd, ettd ne olis ollu vaikka sen mun tyon kannalta
yhtidn tirkeitd tai jotenkin mulle itellenikdin, ettd joo ei oo kylli kiinnostanut suoraan
sanottuna ollenkaan. ... Oon mi silti ne sitte opetellu kaikki. Nidn, etti se on ollu
semmonen pditds oppia. Oon mi ne kaikki pystynyt opiskelee, vaikkei ole se asia niin
kinnostava kuten jo sanoinki, mut kyl se on osa mua se, ettd md pystyn opiskelemaa ja
tekee. Vaikkei se olis mulle mikdid ykkdsjuttu, etten md siind tarvi mitidin sellasta

tsempparia siind sitte.” (Nainen, 52 vuotta)

Kokemus vahvasta pystyvyydesta oli osaksi syntynyt haastateltavien aiemmista
koulutuskokemuksista heiddn eldmansad aikana. Heilld oli paljon positiivisia
kokemuksia opiskelusta, joita oli muodostunut jo lapsuudessa ja nuoruudessa.
He kokivat pdrjanneensd hyvin koulussa ja oppineensa tarvittavat asiat, ja tama
toi luottamusta myos omiin kykyihin aikuisena oppimiseen. My6s nuoruudessa
tutkinnon suorittaminen oli tuonut varmuutta omaan oppimiseen. Suoritettu
tutkinto oli tietynlainen osoitus omasta oppimiskyvystd - ja taidoista kuten

seuraava haastateltava kuvaa.

“Mulle se tutkinto on ollut tosi tirked asia. Se on ollu se, et oon saavuttanu sen ja ei
sithen olis pystyny, ei siti olis voinu tehd, jos olis than tyhmd. Et oon md sitd niinki
aatellu, ku oon nyt opiskellu, et ku ma oon ton tehny, niin md voin tehd tin mun

nykysenki.” (Nainen, 52 vuotta)
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Myo6s muiden antamalla palautteella oli ollut haastateltavien mukaan merkitysta
vahvan pystyvyyden muodostumisessa. Haastateltavat olivat kohdanneet
elamansd aikana ihmisid, jotka olivat antaneet heille myonteistd ja kannustavaa
palautetta opiskelustaan tai oppimisestaan. Nditd ihmisid olivat olleet
esimerkiksi opettajat, tyokaverit, perhe tai ystavat. Kannustus ja myonteinen
palaute olivat jadneet haastateltaville mieliin vuosiksi ja jopa vuosikymmeniksi
tuoden heilld luottamusta omaan kykyyn oppia. Erityisesti haastavissa
tilanteissa annettu kannustava ja myonteinen palaute oli haastateltavien mukaan
merkinnyt heille paljon. Se oli tuonut vaikeissa hetkissd luottamusta omaan
itseen ja siihen, ettd pystyy ja pdrjdd. Seuraava haastateltava kuvaa sitd, kuinka
hdn muisti edelleen hyvin eldvésti koulunsa opettajien antaman positiivisen
palautteen silloin, kun hénelld oli ollut koulussa haasteita. Erityisen tarkealtd se
oli tuntunut, koska haastateltavan omat vanhemmat eiviat olleet koskaan

kommentoineet millddn tavoin hdanen koulunkdyntidan.

“Pari opettajaa mua kannusti tosi paljon, ettd ne sano, ettd si pdrjdit ja pystyt. Ei mun
vanhemmat silleen puuttunu oikein mitenkdiin mun koulunkiyntiin, en md kotona saanu
palautetta. Noi pari opee on jdiny mieleen mulla siitd. Muistan kylld edelleenkin tosi
tarkasti sen ja sen fiiliksen mikd siitd tuli. Ehkd siitd voisi sitte pddtelli sen, etti se on
ollu mulle tosi tirkeeti (nauraa). Varmaa siihe sitte vaikutti tolleen, ettd ku mun isi ja
dgiti ei sanonu mitddn suuntaa tai toiseen, ei ne tienny mun koulusta tai ylipddtdiin

eldmadstdidin mitdin. ” (Mies, 42 vuotta)

4.2 Heikko kisitys pystyvyydestd elinikdiseen
oppimiseen

Heikko pystyvyys elinikdiseen oppimiseen tuli esille muun muassa siind, ettd
haastateltavat nakivit itsensd henkil6ing, jotka oppivat huonosti. He epdilivit
omia kykyjddn oppia uutta ja ylipdatdan opiskella. Haastateltavat vertailivat

itseddn paljon muihin ja kokivat muiden olevan heitd parempia oppimaan. He
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my0s lannistuivat vastoinkdymisistd helposti sekd pitivdt niitd merkkeina
omasta huonosta oppimiskyvystddan. Heikko pystyvyyden kisitys muodostui
erityisesti lapsuudessa saadusta palautteesta, jossa heiddn oppimiskykyé&dan

pidettiin heikkona.

Haastateltavat toivat esille kisityksid itsestddn henkil6ind, jotka oppivat
huonosti. Haastateltavat kokivat, ettei heilld ole “lukupddtd” vaan he mielsivét
itsensd enemmankin kdytannonldheisind henkil6ing, jotka tekivét kasilldaan toita
eikd heilld ollut omasta mielestddn taitoja teoreettiseen opiskeluun.
Haastateltavat kertoivat, etteivit he ole kovinkaan hyvid oppimaan ja opiskelu
tuntui heistd haastavalta. Esimerkiksi 55-vuotiaan miehen ja 65-vuotiaan naisen
haastattelun katkelmista ndhdidin, ettd he kuvasivat itsedén sellaisina, ettei heilld

ollut valmiuksia oppia uutta.

“Ei mulla ole semmosta pditd, ettd md voisin oppia kielid.” (Mies, 55 vuotta)

“Mi oon enemmin sellanen tekijd. Niin voisin kuvailla itsedni. Md tykkdidn tehdi
kisillini ja mielestini saankin paljon aikaseks, mutta ei musta oo pinttidmiseen.”

(Nainen, 65 vuotta)

Heikko késitys omasta pystyvyydestd ilmentyi my0s siind, ettd haastateltavat
lannistuivat helposti kohtaamistaan epdonnistumista, haasteista tai tekemistdan
virheistd. He ndkivit, ettd virheet ja vaikeudet olivat merkkejd siitd, ettd he olivat
huonoja oppimaan. Epdonnistumisten jidlkeen haastateltavilla ei ollut kovinkaan
suurta motivaatiota yrittdd uudelleen kuten esimerkiksi 55-vuotias kuvailee, etta
epdonnistumiset opiskelussa ovat saaneet hdnet pohtimaan sitd, ettd han
lopettaisi opiskelun. Epdonnistumiset ja vaikeudet opiskelussa olivat saaneet
hidnet kokemaan, ettei hdnestd ylipddtddan ollut opiskelemaan tai oppimaan

uutta.
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“Aika monesti se tuntuu tosi pahalta se epdonnistuminen. Sellanen, ettd vdlilld on tullut
ajatuksiin se, ettd lopettaisin tin mun koulun. ... Monesti on musta tuntunut sellaselta,
et tosta (epdonnistumisesta/virheisti) just nikee sen, ettei tid opiskelu ole oikeen sit mun

juttu.” (Mies, 55 vuotta)

Haastateltavien kertomuksissa tuli ilmi, ettd he vertasivat paljon itseddn muihin.
He pitivdt muita ihmisid parempina oppijoina ja kokivat, ettd muilla oli joitakin
sellaisia taitoja oppia ja opiskella, joita heilld itselldidn ei ollut. He nakivat
kanssaopiskelijansa viisaampina ja kyvykkdampind oppijoina. Sen sijaan itsensd
he kokivat jopa tyhmind ja mielisivit, ettd muut oppivat asioita jostain syysta
paremmin ja helpommin kuin he. Opiskeluun kéaytetty aika oli heistd ajoittain
hukkaan heitettyd aikaa, koska haastateltavat kokivat, ettei heistd ole oppimaan
uutta. Haastateltavat kuvasivat haastattelussa erdanlaista oppijaihannetta tai -
toimijaa, jolla oli hyvét kognitiiviset kyvyt ja taidot ja joka menestyi koulussa
erinomaisesti tdstd syystd. Haastateltavat kokivat, etteivit he ole taiménkaltaisen
ihanteen mukaisia. Toisaalta haastateltavat ndkivat, ettd myos heiddan opettajansa
sekd oppilaitoksensa odottivat heiltd kuvaamansa oppijaihanteen mukaista
kaytostd ja oppimista. Siten he kokivat, etteivédt he kykene milldédn tayttaméaan

nditd vaatimuksia.

Se, mistd heikon pystyvyyden kokeminen elinikdiseen oppimiseen kumpuaa,
liittyi haastateltavien mukaan pitkédlti heiddn saamaansa palautteeseen.
Haastateltavat kertoivat erityisesti lapsuudessaan saamastaan palautteesta, joka
liittyi heiddn taitoihinsa oppia. Haastateltavat kertoivat kokevansa, ettd heiddn
lapsuudessaan jaoteltiin lapsia ja nuoria niihin, joilla on “lukupditd” ja niihin,
jotka olivat kdytannonldheisid. “Lukup&dan” omaavien oli mahdollista oppia ja
opiskella teoreettisesti, kun taas puolestaan kdytinnonldheiset lapset ja nuoret
olivat erddnlaisia kdytdnnon konkreettisia tekijoitd. Kommentit huonosta

“lukupéddstd” sekd heikoista akateemisista taidoista olivat vaikuttaneet
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haastateltavien mukaan vahvasti siihen, ettd he kokivat olevansa huonoja
oppimaan ja opiskelemaan. Taménkaltaista palautetta oli heille annettu koulussa
sekd osaltaan myos kotona. Asiaa havainnollistaa 55-vuotiaan miehen kuvaus
siitd, kuinka han koki itsensd vahvasti tyomieheksi, jolla on huonot taidot oppia
ja opiskella. Ndiden ndkemysten syntyyn hdan ndki vaikuttavan lapsuuden

kokemusten ja lapsuudessa annetun palautteen.

“Oli siti tyotd paljon maatilalla, mitid lapsena ennen tehtiin, niin sitd ajatteli, ettei ole
koulumies lainkaan. Kylld vanhemmatkin niin puhu ja ndin, ettd muu suku myos,
muistan, ettd mummoki joskus mulle sitd puhu, etti kun oon niin kova tydmies. ...
Lopultahan sitte musta tulikin se kova tyomies (nauraa). Mutta kylld sitd on ajatellu nyt
viime vuosina ja sitd ku tdssi kysyttiinki, niin varmaa toi mun lapsuus on siihe
vaikuttanu, kun md oon niin vahvasti aatellu, etten mdi opi mittdin.” (Mies, 55 vuotta)

Haastateltavat kertoivat myo6s perheen sosiaalisen statuksen ja varallisuuden
vaikuttaneen siihen, kuinka opettaja ndki heiddt sekd heiddn oppimisensa.
Varakkaasta perheestd tulleet lapset oli nahty dlykkdampind ja teoreettisempii
opintoihin soveltuvampina. Puolestaan varattomammista perheistd tulleiden
lasten, kuten seuraava haastateltava tuo esiin, ei ollut suotavaa tavoitella pitkaa
koulutusta vaativaa ammattia ja heiddt ndhtiin pitkalti kdytannonldheisessa

tyOssa.

“Opettaja oli sellainen, etti jakoi niin, ettd toi oppii konekirjoitusta tai ettd tuo lihtee
lddkdriksi, kun sen isiki on lddkdiri. Meidin perhe oli koyhi ja opettaja selvisti toi sen
esille, siitd puhuttiin ithan ddneen siitd meiddin perheestd, ettd kun te ootte niitd, ettd teiti
on monta (lasta) ja tdmmostd, ettd tuotiin esille, ettei meidin lasten kannata miettid

muuta ku jotain lastenhoitoa, etti siti rupeais tekemdin.” (Nainen, 65 vuotta)

4.3 Eldimain aikana vahvistunut kisitys pystyvyydesta
elinikdiseen oppimiseen
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Haastateltavien kasitys omasta pystyvyydestd oli vahvistunut heiddn eldmédnsa
aikana. Alkujaan kisitys omasta pystyvyydestd oli ollut heikohko, mika oli
muovautunut pitkdlti lapsuudessa saadun negatiivisen palautteen perusteella.
Epdvarmuutta omasta pystyvyydestd oli tuonut my6s oma ikd se, ettd aiemmista
opinnoista oli jo aikaa. Pikkuhiljaa haastateltavien elamé&n aikana tama kasitys
oli alkanut murtua, ja he kokivat oman pystyvyyskésityksensa vahvistuneen.
Pystyvyyskédsityksen — vahvistumiseen vaikutti haastateltavien —mukaan
onnistumisen kokemukset, joita he olivat saaneet eri oppimistilanteissa seka
oppimisympdriston, jossa he tdllda hetkelld opiskelivat. Kannustava ja
turvalliseksi koettu oppimisympadristd oli haastateltavien mukaan vahvistanut

heiddn pystyvyyttddn.

Haastateltavat kuvasivat, ettd he kokivat heiddn pystyvyytensd elinikdiseen
oppimiseen vahvistuneen heiddn eldménsad aikana. Haastateltavat kertoivat, ettd
aiemmin heiddn eldmaéissdian he olivat kokeneet melko vahvasti niin, etteivit he
hyvid oppimaan tai opiskelemaan. Tama heikko kisitys omista kyvyistd oppia
oli haastateltavien mukaan syntynyt heiddn lapsuudessaan ja nuoruudessaan.
Kasitys itsestd heikkona oppijana oli muodostunut pitkélti saadun negatiivisen
palautteen perusteella. Palautetta oli annettu erityisesti opettajan taholta.
Kuitenkin haastateltavat kuvasivat, ettd kouluaikoina annettu negatiivinen
palaute oli kuitenkin tuntunut ristiriitaiselta. Haastateltavat toivat esille, ettd he
jollain tasolla ndkivét itsensd osaavina ja kyvykkdind oppilaina, vaikka opettaja
naki heidit toisin. Vaikka he kokivat opettajien antaman palautteen jollain tasolla
vddrdnd tai virheellisend, kommentit olivat jadneet kuitenkin haastateltavien
mieleen ja jddneet muokkaamaan heiddn kasityksiddn itsestddn oppijana.
Esimerkiksi seuraava haasteltava tuo esille tdtd ristiriitaisuutta opettajan

antaman palautteen ja oman ndkemyksen vililla.

“Opettaja mulle siitd aina puhu silleen ikivisti siitd mun oppimisesta. Ei ollu mitdin

kannustamista tai mitdin tsemppaavaa puhetta ndin, ettd onhan se varmaa olluki, etti



33

joku on menny huonosti, en md sitd oo sanomassa. On varmaa olluki sitd, ettd olis pitiny
tehi paremmin jotaki, mut kylli se tapa, milld opettaja sitd esitti, niin mind sen muistan
vield tan ikdsendkin ja sitd mieltd oon nytteki, ettei tolleen voi sanoa. Mut jinnd juttu
siind oli just se, ettd kun md en lopulta silleen tiysin uskonu sitd mun opettajaa, ku mulla
lopulta oli siind se, ettd jotenki tiesin, etti mulla on kuitenki on jotakin verran taitoja ja
kykyjd. ... Totta kai md kuitenkin nden, ettd nuo (kommentit) on muhu vaikuttanu
etenkin nuorena ja siind nuorena aikuisena, ettd se on saanu semmosta aikaan, ettd sitdi
on lopulta epiilly itteesd ja pitiny varmaan omaa oppimiskykyd jotenkin huononakin tai
just siind, et on ollu semmosii ajatuksii siitd, ettd pdrjdiko tolleen samoin ku muut. Siis
niin, ettd muut olis mua fiksumpii, ettd ndin md olis ite sitte siind, ettd ei pystyis opiskelee

samoin.” (Nainen, 58 vuotta)

Haastateltavat kuvasivat haastatteluissa sitd, ettd pikkuhiljaa heiddn eldaméansa
aikana lapsuudessa ja nuoruudessa syntyneet kisitykset itsestd heikkona
oppijana alkoivat véistyd. Tilalle alkoi hiipid ajatuksia siitd, ettd osasi ja pystyi
oppimaan samoin kuin muutkin. Prosessi ei kuitenkaan ollut nopea ja
suoraviivainen vaan haastateltavat toivat esille, ettd tdhdn ajattelumallin
muutokseen oli mennyt aikaa ja vasta nyt keski-ikdisind tai keski-idn kynnyksella
olevana heille oli alkanut tulla kokemus siitd, ettd oppiminen sujuu heiltd. Oman
pystyvyyden kokemuksen vahvistumiseen olivat vaikuttaneet positiiviset
kokemukset oppimistilanteista, joihin he oman eldménsd varrella olivat
osallistuneet tai joihin he olivat joutuneet. Haastateltavat olivat ndissd elamén eri
tilanteissa huomanneet, ettd he oppivat ja oivaltavat uutta. Onnistumiset ja hyvit
kokemukset olivat siten tuoneet haastateltaville tunteen omasta
pystyvyydestddn liittyen oppimiseen. Pystyvyyden kokemuksen vahvistuminen
oli puolestaan taas kannustanut ja rohkaissut haastateltavia uusiin
oppimistilanteisiin. Voidaan ndhd4, ettd oli muodostunut erdédnlainen toisiaan
ruokkiva kehd, jossa onnistumisen kokemukset olivat ruokkineet pystyvyyden
tunnetta ja pystyvyyden vahvistuminen oli taas rohkaissut haastateltavia
osallistumaan oppimistilanteisiin, joissa he olivat saaneet onnistumisen

kokemuksia, jolloin pystyvyyden kokemus oli voinut jilleen vahvistua.



34

Esimerkiksi 52-vuotias nainen kuvasi onnistumisten ja pystyvyyden vélista
suhdetta sellaiseksi, etti molemmat ruokkivat toisiaan. Mitd enemmain hin sai
onnistumisen kokemuksia, sitd enemmaén hdnen kokemuksensa pystyvyydestd
elinikdiseen oppimiseen kasvoi. Pystyvyyden vahvistuminen lisdsi hdnen
intoaan mennd ja osallistua erilaisiin oppimistilanteisiin, jolloin hanen ylipdataan

oli ollut mahdollista saada onnistumisen kokemuksia.

“Joo on ollu aika monessa jutussa viime aikoina mukana. Voisin kuvailla, ettd on ollu
ndin, ettd siitd tulee semmonen ilmio, ettd ku on tullu sellanen onnistuminen niin siitd
sitte tulee se olo, ettd kykenee. Ja totta kai se sitten lisii sitd, ettd md voisin sitte mennd
tohonkin mukaa ja sielld taas sitte on, ettd tid onnistu ja md osaan. Ja lopulta md taas
meen johonkin uuteen taas. Ymmirsitko si nyt yhtddn tisti? (nauraa) ... On se niin, ettdi
on mulle ainaki on ollu se juttu siind, ettd md meen oppimaan ja opiskelee, niin sielti se
tulee se onnistuminen, ettei sitd sitte tuu, jos ei osallistu, ku sen mukana olon kautta on

edes mahdollista saada niitd tunnetta.” (Nainen, 52 vuotta)

Haastateltavat  toivat esille oppimisympdriston merkityksen = oman
pystyvyytensa vahvistumisessa. Haastateltavat kuvasivat oman
opiskelupaikkansa tai -ryhmédnsd kannustavaksi sekd turvalliseksi.
Haastateltavat kertoivat opettajansa antavan kannustavaa ja rohkaisevaa
palautetta. Tama oli lisinnyt heiddn kokemustaan omasta pystyvyydestddn,
koska he kokivat opettajan ndkevdn heissd paljon vahvuuksia. Myos
opiskelijatoverit kannustivat toisiaan ja antoivat positiivista palautetta, minka
haastateltavat kokivat positiivisena. Turvallisella ilmapiirillda haastateltavat
viittasivat siihen, ettd erehtyminen sekd virheiden tekeminen oli sallittua ja osa
oppimisprosessia, jolloin kukaan ei joutunut pelkddmddn epdonnistumisia tai
virheitd. Tama oli heiddn mielestddn edistinyt heiddn oppimistaan, koska
epdonnistumista ei tarvinnut pelétd tai jannittdd. Haastateltavat toivat esille, ettd
my6s heiddn pystyvyytensd elinikdiseen oppimiseen oli vahvistunut

ilmapiirissd, jossa virheet sallittiin. Tamad johtui heiddn mukaansa pitkalti siing,



35

ettd heiddn ajattelussaan oli tapahtunut muutos liittyen virheiden tekemiseen.
Aiemmin he olivat nihneet, ettd virheiden tekeminen oli ollut merkki heidan
huonoudestaan oppijana, mutta kannustavan ja turvallisen ilmapiirin myotd he
olivat ndhneet virheiden ja epdonnistumisten olevan tdrked osa
oppimisprosessia. He myos olivat myotdtuntoisempia ja ymmadrtavaisempid
itselleen kuin aiemmin, jos he kohtasivat haasteita opiskelussaan. Kannustus ja
turvallinen ilmapiiri oli innostanut haastateltavia opiskelemaan lisdd heidan

pystyvyytensd kasvaessa kuten alla oleva haastateltava kertoo.

“Mulle on ollut tosi tirkeetd se ymmirtiminen, ettd jos epdonnistuu niin se on than ok.
Mulla on ollu tosi paljon sellasta kritiikkid itseeni kohtaan aiemmin ja se on ollu mokien
pelkidmistd. On ollu sitd, ettd md nolaan itteni, jos mdi en tiedd jotain tai teen jonkun
asian huonosti ja ndin pdin pois. Kun mi tilleen aikuisena opiskelen sen mun edellisen
tutkinnon ja se ope ja kaikki sielld oli niin ihania ja ymmdrtivdisid. Ettd oli sellanen olo,
ettd saa olla than oma itsensd ja kyl se kritiikkid itseddn kohtaan viheni tosi paljon, kun
ei aina ollu semmosta, ettd musta tuntu kylld siltd, ettd sielld sai ihan reilusti kysyd, jos
ei tienny ja sanoa, ettei tiid. Ja opeki oli aina sithen, ettd hyvi ku te kysytte, ettd on
tirkeetd, ettd on kysymyksid. Mi ite koen, etti tolla opella ja silld porukalla oli iso
merkitys siind, ettd md lihdin opiskelemaan titd mun nykyisti koulua.” (Nainen, 45

vuotta)

Toisaalta haastateltavat toivat esille myds epdvarmuutta siitd, ettd he olivat
opiskelemassa aikuisidlld ja mielsivét itsensd vanhoina opiskelijoina. Koska
pddsdantoisesti muut opiskelijat olivat nuorempia kuin haastateltavat, he kokivat
epdvarmuutta omasta pérjddmisestddn. Oma pérjadminen ja osaaminen
opinnoissa pohditutti haastateltavia, koska he nikivét, ettd heiddn aiemmista
opinnoistaan oli jo aikaa. Haastateltavat ajattelivat, ettd heidédn tietonsa saattoivat
olla jo vanhentuneita tai ettei heilld valttamatta ollut riittavasti tietoteknisia
valmiuksia tai digitaalisia taitoja, joita opinnoissa parjadmiseen edellytettiin.

Toisaalta haastateltavat kertoivat, ettd opintojen edetessd he olivat huomanneet,
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ettd heille toi varmuutta heiddn tyokokemuksensa sekd ylipddtaan
elamdankokemuksensa. = Haastateltavat  kuvasivat, ettd he kykenivat
hyodyntaméan kokemuksiaan opinnoissaan sekd toisaalta oma eldaméd toi
varmuutta omaan olemiseen. Haastateltavat kuvasivat, ettd vaiheittain opintojen
edetessd epdvarmuus oli vdhentynyt, koska he kokivat, ettd aiemmat
elamankokemukset, tutkinnot, tyokokemukset ja koulutukset lopulta kuitenkin
osoittivat heiddn pystyvyyttddn elinikdiseen oppimiseen. Haastateltavat olivat
reflektoineet omaa osaamistaan ja paikkaansa opiskelijaryhméssa kuten

esimerkiksi seuraava haastateltava kertoo.

“Mun on aika paljo pitiny miettid sitd tilannetta, ettd kun olen se meidin ryhmin
vanhin. Omassa pidssi on paljon pitiny sijoittaa itseesd sithe porukkaan ja ymmidrtid se,
ettd ei tissd oo mitdin ongelmaa, vaikka aiemmista opinnoista on jo aikaa. ... Tissd oon
nimittdin huomannut sen, ettd mulla on tyokokemusta aika laajasti ja on myos kokemusta
ihan eldmdstd eri lailla, ku sit ndilld nuorilla, ettd mulle on ollus just sitd, ettd titd oon
miettinyt. On tullu pikkuhiljaa semmonen oivallus ja varmaan sellanen, ettd luottaa

kuitenkin itseesd.” (Nainen, 52 vuotta)

Haastateltavat toivat esille, ettd jo pelkédstddn opiskeluun hakeutuminen ndin
aikuisidllda oli ollut heille asia, joka oli vahvistanut heiddn pystyvyyden
tunnettaan liittyen oppimiseen. Haastateltavat kuvasivat, ettd he olivat epdilleet
omaa oppimiskykyddn ja ajatelleet, etteivit valttamaittd kykenisi opiskelemaan,
koska he eivit olleet menestyneet aiemmissa opinnoissaan kovinkaan hyvin tai
he olivat saaneet ympdristostddn negatiivista palautetta oppimisestaan.
Haastateltavat olivat jopa vuosikymmenid miettineet opiskelua heitd
kiinnostavalla alalla ja kdyneet sisdistd pohdintaa siitd, ettd pystyisiviatko he
opiskelemaan, koska aiemmat negatiiviset kokemukset opiskelusta ja heiddn
saamansa negatiivinen palaute varittivdt niin vahvasti heiddn késitystdan
itsestddn heikkona oppijana. Opintoihin hakeutuminen, opiskelu ja

oppilaitokseen kuuluminen olivat haastateltaville hyvin merkittdvad, koska se
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oli ikddn kuin yksi osoitus heiddn pystyvyydestddan oppia ja pdivittdd
osaamistaan. Haastateltavat kertoivat, ettd ikd oli ollut osaltaan yksi syy, ettd he
olivat lopulta pdittdneet hakeutua opintojen pariin. Haastateltavilla oli ollut
haaveissa opiskella mielenkiintoista alaa tai asiaa, mutta epdilykset omista
oppimistaidoista olivat pitkddn estinyt opintojen pariin hakeutumisen. Idn
karttuessa haastateltavat olivat pohtineet eldmén rajallisuutta ja pohtineet, etta
heiddan olisi syytd toteuttaa haaveitaan opiskelustaan, koska aikaa ei tullut
mistddn lisdd. Alla olevassa haastattelupatkdssa haastateltava kuvaa opiskeluun
hakeutumistaan. H&n oli miettinyt pitkddn opintoja ja lopulta eldman
rajallisuuden huomaaminen vaikutti hdnen paatokseensd mennd opiskelemaan.
Haastateltava kuvaa myo6s sitd, kuinka merkittivd kokemus opintojen

aloittaminen ja opiskelu on ollut hdnen pystyvyyden kokemukselleen.

“Mulla meni aika pitkiin, ettd menin lopulta tekee tin jutun, vaikka md olen miettinyt
sitd ihan todella kauan. Vuosia ja vuosia olen jahkannut, etti meenko vai en. Oon ollu
niin vahvasti siind, ettei musta oo. Sit taas on ollut, ettd no jos sitteki, ettd kylld mdi
varmaan se pystyn tekee. Nid nikemykset on tdssi tilleen vaihdellut vuosien myoétd.
Kuitenkin ku tdytin 60 vuotta niin se tuntu, ettd jos md haluun sen tehdi niin ei tissi nyt
niin ole endd aikaa siihe sitte. ... Ja sitte ku md oon nyt opiskellu, niin se on ollut tosi
paljon vaikuttanut sithen omaan kokemukseen itsestd. On tullut se, etti hei mdihdin osaan
ja md pystyn tihin ja tdhdn. Vanha koira on oppinut uusia temppuja, vaikkei pitiis

(nauraa).” (Nainen, 65 vuotta)
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POHDINTA

5.1 Yhteenvetoa tutkimuksen tuloksista

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia mindpystyvyyskasityksia
aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta. Haastatteluaineistosta nousi
esiin kolme pddluokkaa liittyen aikuisopiskelijoiden mindpystyvyyskasityksiin
elinikdisestd oppimisesta. Namd kolme luokkaa olivat vahva pystyvyyden
kasitys elinikdiseen oppimiseen, heikko késitys pystyvyydestd elinikdiseen
oppimiseen sekd elimdn aikana vahvistunut kédsitys pystyvyydestd elinikdiseen
oppimiseen. Tarkastelen seuraavaksi yhteenvetomaisesti sekd toisiinsa vertaillen
nditd kolmea kasitystd mindpystyvyydestd sekd niitd tekijoitd, joista nama
kasitykset ovat muodostuneet. Lisdksi pohdin tutkimuksen tuloksia ohjauksen

nikokulmasta.

Vahvaa mindpystyvyyttd kokevilla oli vahva luottamus omiin kykyihinsad oppia,
eivdtkd he juurikaan epdilleet omaa pystyvyyttddn elinikdiseen oppimiseen. He
nakivét, ettd oppiminen oli mahdollista, jos he padttivit oppia asian. Voidaan siis
havaita, ettd vahvaa mindpystyvyyttd kokevat ndkivit, ettd he kykenivit
saavuttamaan omat tavoitteensa tai pddmddransd. Tdtd vahvistavat
myos Coutinho ja Neuman (2008, 146), jotka tuovat esille, ettd yksilon
pddmddrien saavuttamista ja menestymistd voidaan ennustaa hédnen
mindpystyvyytensd perusteella. Myos Bandura (1995) tuo esille, ettd yksilon
arviot omasta kyvykkyydestddn vaikuttavat sithen, kuinka hén asettaa itselleen
tavoitteita tai pitdd kiinni padméddristdan. Hanen mukaansa yksilot, jotka
arvioivat itsensd kyvykkdiksi, pitaviat voimakkaammin kiinni padmaaristaan ja
toisaalta he my0s asettavat itselleen haastavampia tavoitteita kuin ne, jotka

arvioivat kyvykkyytensa heikoksi.
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Sen sijaan heikkoa mindpystyvyyttd kokevilla aikuisopiskelijoille tilanne oli
hyvin toisenlainen, silld he epdilivdat hyvin vahvasti omia kykyjddan oppia. He
my0s vertailivat itseddn muihin ja nakivat, ettd olivat muita huonompia
oppimaan. Myds niilld, joiden mindpystyvyys vahvistui heiddn eldménséd aikana,
oli epdilyksid omasta oppimiskyvystddan. Epdilyksid heille loivat esimerkiksi se,
ettd heiddn edellisistd opinnoistaan oli jo aikaa ja he my0s pohtivat, ettad
nuoremmat opiskelutoverit ovat osaavampia ja taitavampi kuin he.
Tdamdnkaltaisia huomioita ovat tuoneet esille myos Kasworm ja Blowers (1994,
44-47). He toteavat, ettd aikuisopiskelijat saattavat epdilld omaa kyvykkyyttaan
verrattuna opiskelijakollegoihinsa, mikd saattaa vaikuttaa heiddn kehitykseensa
opiskelijana. Pelko vanhentuneista tiedoista tai taidoista voi tuoda

itseluottamuksensa puutetta (Kasworm, Polson & Fishback 2002, 10).

Mindpystyvyyden kokeminen ndytti vaikuttavan myos siihen, kuinka
aikuisopiskelijat kokivat vaikeudet opiskelussaan. Tutkimuksen Kkaikissa
kolmessa péddluokassa, eli vahvaa, heikkoa tai eldmé&n aikana vahvistunutta
mindpystyvyyttd kokevat, tuli esille kokemus siitd, ettei opiskelu ja oppiminen
ollut aina helppoa vaan siihen sisiltyi myos epavarmuutta, epdonnistumisia seka
vaikeuksia. Vahvan mindpystyvyyden kokeminen vaikutti kuitenkin
aikuisopiskelijoiden toimintaan siten, ettd he eivit lannistuneet kohtaamistaan
vaikeuksista vaan olivat sinnikkditd ja pyrkivat yrittdim&dan uudelleen. Toisaalta
vaikeudet nayttaytyivdt vahvaa mindpystyvyyttd kokeville haasteina ja myos
tekijoind,  joista  selvitessddn,  vahvistivat  heiddn  pystyvyyden
tunnettaan. Puolestaan heikkoa mindpystyvyyttd kokevat lannistuivat
vaikeuksista ja virheistd sekd ndkivdat ne merkkind omasta heikosta
pystyvyydestddn oppia. Tutkimuksen tulos on siten samankaltainen Banduran
(2005, 4) ndkemysten kanssa siing, ettd ihmiset, joilla on vahva mindpystyvyys
eivit luovuta vastoinkdymisid kohdatessaan ja toisaalta heikkoa
mindpystyvyyttd kokevat uskovat vaivanndon ja ponnistelujen olevan turhia

vaikeuksia kohdatessa ja siksi lakkaavat melko pian yrittdmaéstd. Bandura (1995,
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11) tuo esille my®ds, ettd yksilo, jolla on vahva usko omaan pystyvyyteensd, saa

kohtaamistaan esteistd pontta suurempaan yrittdmiseen.

Pystyvyyskokemusten = syntyyn  vaikuttavat eri  tekijat. =~ Vahvaan
mindpystyvyyteen vaikutti aiemmat myonteiset kokemukset oppimisesta sekéa
opiskelusta. Tutkimuksen tuloksissa ilmeni myds, ettd onnistumisen kokemukset
olivat lisinneet pystyvyyttd, vaikka pystyvyyden tunne ei alkujaan ole ollutkaan
kovin vahva. Tdhédn viittaavat myos Britner ja Pajares (2006), jotka mainitsevat,
ettd henkilon omilla suorituksilla on merkittdva vaikutus mindpystyvyyteen.
Tdamd johtuu heiddn mukaansa hallinnan tunteesta, jotka kyseiset onnistuneet
suoritukset tuottavat. Bandura (1978, 139) mainitsee, ettd tehokkain
mindpystyvyyttd vahvistava tekiji on onnistumisen kokemus. Tutkimuksessa
ilmeni, ettd niilld, joilla mindpystyvyys oli vahvistunut heiddn eldménsa aikana,
onnistumisen kokemukset paransivat pystyvyyden tunnetta ja timd puolestaan
lisdsi haastateltavien osallistumista tilanteisiin, joissa oli mahdollista saada lis&a
onnistumisen kokemuksia. Vaikutti siten muodostuvan erdédnlainen kehd, jossa
onnistumiset ja osallistuminen ruokkivat toisiaan vahvistaen mindpystyvyytta.
Niillg, joilla mindpystyvyys oli vahvistunut heidén eldménsa aikana, jo itsessdan
opiskelun aloittaminen oli vahvistanut heiddn pystyvyyden tunnettaan. My0s
Bandura (1995) tuo esille mindpystyvyyden ja onnistumisten sekd osallisuuden
kehdmdisyyden. Hinen mukaansa heikko minédpystyvyys voi johtaa toimintojen
tai tehtdvien vilttelyyn, joka lisdd yksilon ahdistuneisuutta kyseistd toimintaa
kohtaan, mikéd entisestddn heikentdd mindpystyvyyden tunnetta. Voi siten olla,
ettd ilman osallistumista ei voikaan saavuttaa onnistumisen kokemuksia, jotka

voisivat kohentaa mindpystyvyytta.

Heikkoon mindpystyvyyden kokemukseen oli puolestaan taas vaikuttanut
erityisesti lapsuuden kokemukset. Néaissd kokemuksissa korostuivat omasta
oppimisesta ja oppimiskyvystd saatu negatiivinen palaute. Taméd palaute oli

jadnyt vahvasti haastateltavien mieleen ja muokkasi heiddn késitystddn itsestddn
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oppijana. Kannustavalla ja positiivisella palautteella vaikutti tutkimuksen
tulosten perusteella olevan vaikutusta pystyvyyden kokemiseen. Vahvaa
mindpystyvyyttd kokevat toivat esille positiivisen ja kannustavan palautteen,
jota he olivat saaneet eldmdnsd eri vaiheissa, merkityksen heiddn
mindpystyvyytensd vahvistumisessa. Tutkimuksessa tuli ilmi, ettd myonteinen
palaute ja kannustaminen olivat vaikuttaneet vahvasti siihen, ettd haastateltavien
pystyvyyskaésitys oli vahvistunut heiddn eldaménsa aikana, vaikka se lapsuudessa
oli saattanut ollut heikohko. Tillaista positiivista palautetta haastateltavat
kertoivat saaneensa erityisesti timédnhetkisten opintojensa opettajilta sekd muilta
opiskeljjoilta. Voi siten tehdd p&ddtelmid siitd, ettd muilta saatu palaute on
olennaista pystyvyyskésitysten muodostumisessa. Myts Bandura (1995, 4) tuo
esille myonteisen palautteen merkityksen mindpystyvyyden vahvistumiselle,
mutta mainitsee, ettd vaikutus mindpystyvyyteen tulee pitkalti sitd kautta, ettd
myonteinen palaute ja kannustaminen saa yksilon kdyttamaan enemmaén vaivaa
suoritukseen ja olemaan sinnikkdampi. Britner ja Pajares (2006) tuovat kuitenkin
esille, ettd myonteisen palautteen ja kannustamisen kautta saavutettu tunne
mindpystyvyydestd ei vastaa omien suoritusten ja onnistumisten kautta
saavutettua mindpystyvyyden kokemusta. Heiddn mukaansa se kuitenkin
tehostaa sen vaikutusta. Ndiden perusteella tulkitsen kuitenkin asiaa niin, etta
myonteinen palaute ja kannustaminen ohjaavat yksilod siten, ettd hdn voi

saavuttaa onnistumisen kokemuksia.

Bandura (1997, 101) mainitsee, ettd palaute on ympariston antama viesti yksilolle
siitd, millaiset hdnen mahdollisuutensa on onnistua tai epdonnistua.
Tutkimuksessa ne, joiden mindpystyvyys oli vahvistunut heiddn eldminsa
aikana, toivat esille oman opintoympadristonsd hyvidn ja turvallisen ilmapiirin
merkityksen heiddn pystyvyytensa vahvistumiselle. Virheet salliva, kannustava
ilmapiiri ja vahvuuksien huomaaminen heissd olivat vaikuttaneet
haastateltavien mielestd siihen, ettd heiddn pystyvyytensa oli parantunut. Siten

opiskeluympériston sosiaaliset suhteet vaikuttavat olevan merkityksellisid
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mindpystyvyyden kannalta. Bandura (1997, 101) toteaakin, ettd yksilolle
merkityksellinen vertainen voi positiivisella tai negatiivisella palautteellaan
vaikuttaa merkittavasti yksilon uskomuksiin omasta
pystyvyydestddn. Tarkeiden vertaisten antamalla palautteella nédyttdd olevan
suuri vaikutus yksilon pystyvyyden kokemukseen. Siten keskioton nousee
opetustilanteen ilmapiiri sekd ryhmdn sosiaaliset suhteet, joilla on Jaakkolan ja
kumppaneiden (2013, 339) perusteella suuri merkitys opiskelijoiden

onnistumisen sekd myos osallistamisen kannalta.

5.2 Aikuisopiskelijoiden pystyvyyskaisitykset ja ohjaus

Ajattelen, ettd aikuisopiskelijoissa on kokemustaustaltaan sekd myos
mindkasityksiltddn hyvin erilaisia henkiloitad. Erilaiset elamadnkokemukset seka
aiemmat oppimis- ja tyokokemukset ovat saattaneet vahvasti vaikuttaa
aikuisopiskelijoiden oppimisen ja opiskelun ldhtokohtiin. Tutkimuksen
perusteella yksilon pystyvyyden kokemuksella ndyttdd olevan vaikutusta siihen,
milld tavoin aikuisopiskelija suhtautuu epdonnistumisiin, haasteisiin ja
ylipddtdan, milld tavoin hdn ndkee oman kykynsd oppia ja opiskella. Vaikka
aikuisopiskelijan tiedot ja taidot riittdisivdat opiskeluissa menestymiseen ja
pdrjadmiseen, han saattaa silti epdilld omia mahdollisuuksiaan oppia ja opiskella.
Tama saattaa johtaa huonoon menestykseen opinnoissa, koska heikko
mindpystyvyys saa yksilon usein alisuoriutumaan tai jopa keskeyttaméddn

koulutuksen (Lent ym. 2002, 255).

On havaittu, ettd aikuisopiskelijat tarvitsevat erilaista ohjauksellista tukea eri
vaiheissa opintojaan. Osa aikuisopiskelijoista kokee, ettd he tarvitsevat tukea
koko koulutuksensa ajaksi, kun taas puolestaan osalle tuentarve on oleellista
erityisesti koulutuksen alussa (Pajarinen, Puhakka & Vanhalakka-Ruoho 2004).

Mindpystyvyyttd tukemalla on mahdollista vaikuttaa yksilon motivaatioon ja
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sitd kautta myo6s hdnen toimintansa sddtelyyn sekéd itseohjautuvan oppimisen
yllapitamiseen ja kehittamiseen (Pintrich 2000, 56-58). Siten aikuisopiskelijan
mindpystyvyyden vahvistaminen ohjauksessa on ensiarvoisen tdrkedd, jolloin
ohjauksessa voisi mahdollisesti hyodyntdd sellaisia ohjausmuotoja - tai

menetelmid, joissa keskitytdan pystyvyyskasityksiin.

Tutkimuksen perusteella heikon pystyvyyden muodostumiseen vaikuttivat
erityisesti lapsuudessa saatu negatiivinen palaute. Heikon pystyvyyskésityksen
on kuitenkin mahdollista my6s vahvistua, silld haastateltavat toivat esille, ettd
alkujaan heikko kasitys pystyvyydestd oli vahvistunut heiddn eldménsa aikana.
Siten voidaan ajatella, ettd ohjaajalla voi olla suuri merkitys siind, ettd
aikuisopiskelija voi kyseenalaistaa heikkoa pystyvyyskasitystddn sekd se myos
siind, ettd aikuisopiskelijan pystyvyyden tunne vahvistuu. Tdhdn viittaa myos
Bandura (1997), joka tuo esille, ettd eri vahvistavat kokemukset voivat parantaa
mindpystyvyyden tunnetta, josta on mahdollista muodostua hyvin vahva.
Bandura nostaa esille erityisesti sosiaalisen vahvistamisen merkityksen
mindpystyvyyden vahvistumiselle. Myos tdssd tutkimuksessa sosiaalinen
vahvistaminen nousi keskeiseksi tekijiksi mindpystyvyyden vahvistamisen

kannalta.

Tutkimuksessa haastateltavat toivat esille, ettd mindpystyvyyttd oli vahvistanut
myonteinen  palaute  sekd  turvallinen ja  kannustava  ilmapiiri
oppimisympadristossd, jolloin ndiden tekijoiden painottaminen ohjauksessa on
tarkedd. Ajattelen, ettd ohjaajan ymmarrys mindpystyvyyden muodostumisesta
erilaisten  eldmdnkokemusten  kautta  mahdollistaa  aikuisopiskelijan
mindpystyvyyden  tarkastelemisen  ohjauksessa.  Té&lldin  ohjauksessa
aikuisopiskelijan on mahdollista tutkia sitd, mitkd asiat tai tekijit hanen
pystyvyyden tunteeseensa ovat vaikuttaneet. Tdll6in on mahdollista my6s se,
ettd aikuisopiskelijan vahvuudet ja osaaminen tulevat nikyvéksi, jolloin hdanen

pystyvyytensd kokemus voi vahvistua. Wlodkowski (1999, 69-70) tuo puolestaan
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esille turvallisen ja kannustavan ilmapiirin vaikutuksen mindpystyvyydelle, joka
ilmeni myos tdssd tutkimuksessa. Wlodkowskin mukaan téllaisen ilmapiirin
kehittymisen ldhtokohtana toimii se, ettd oppimisympdristossd pyritaan
luomaan yhteenkuuluvuuden tunnetta eri toimijoiden valilld. My6s ohjaajan on
mahdollista edistdd tdtd yhteenkuuluvuutta omalla toiminnallaan, jolloin
aikuisopiskelijoiden = pystyvyyden kokemuksella ~on mahdollisuuksia

vahvistua.

5.3 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

Laadullisen tutkimuksen tutkimusmenetelmien luotettavuuden arvioinnissa ei
ole perusteltua tarkastella validiteetin ja reliabiliteetin kisitteilld (Tuomi ja
Sarajarvi 2018). Laadullisen tutkimuksen on pyrittdva siihen, ettd se kertoo
tutkittavien kasityksistd ja heiddn maailmastaan niin hyvin kuin mahdollista. On
kuitenkin huomattava, ettd laadullisessa tutkimuksessa tutkija vaikuttaa
saatavaan tietoon tutkimuksen eri vaiheissa ja kyse on tutkijan tulkinnoista seka
hdnen kaisitteistostddn, johon tutkittavien kasityksid yritetddn sovittaa. Siten
samasta aineistosta kaksi eri tutkijaa voi saada erilaisen tuloksen. Laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa onkin oleellista tarkastella sitd, miten
tutkija on néihin vaiheisiin lopulta vaikuttanut. (Hirsjdrvi ja Hurme 2001, 188-
189). Seuraavaksi kuvaan asioita ja seikkoja, jotka vaikuttavat oman

tutkimukseni luotettavuuteen. Lopuksi esitdn vield jatkotutkimusideoita.

Tuomi ja Sarajarvi (2018, 164) nostavat esiin aineiston kerddmisen sekd
tutkimuksen merkityksen tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Tamén
tutkimuksen aineisto kerdttiin haastatteluilla. Kokemattomuuteni on saattanut
vaikuttaa jonkin verran haastatteluiden kulkuun, silld litterointia tehdessa
havaitsin, ettd jossain tilanteissa olisin voinut kysy& haastateltavilta enemmaén

tarkentavia kysymyksid. Lisdksi on mahdollista, ettd haastateltaviksi valikoitui
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tietynlaisia aikuisopiskelijoita. Koska sain haastateltavat tutkimukseen ns.
lumipallo-otantaa kédyttden, on mahdollista, ettd tutkimukseen on valikoitunut
aktiivisia ja kyseisestd aiheesta kiinnostuneita henkil6itd, mikd voi vaikuttaa

tutkimuksen tuloksiin.

Litteroin aineiston huolellisesti sekd otin huomioon kaiken kéytettdvissa olevan
aineiston. Analyysin vaiheita olen pyrkinyt avaamaan siten, ettd niistd saisi
kasityksen siitd, kuinka olen pdatynyt luokittelemaan ja kuvaamaan tutkittavien
maailmaa siten, kuin olen sen tehnyt. Aineistosta tehtyjd ratkaisuja perustelin
aineistositaateilla. Pyrin myos siihen, etten ylitulkinnut haastateltavien kertomaa
vaan yritin tarkastella sitd siten, miten haastateltavat itse kertovat. N4itd seikkoja
myo6s muun muassa Hirsjarvi ja Hurme (2001, 189) nostavat esille tutkimuksen

luotettavuuden kannalta.

Koska tutkimukseni aineisto koostui seitsemaéstd haastattelusta, eivit tulokset ole
yleistettdvissd. Toisaalta tdmé ei olekaan Tuomen ja Sarajarven (2018) mukaan
laadullisen tutkimuksen tavoitteena. Sen sijaan heiddn mukaansa laadullinen
tutkimus tavoittelee ilmion kuvaamista, ymmaértdmistd tai tulkitsemista. Perttula
(1995) tuo puolestaan esille sovellettavuuden yhtend kriteerind laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Hédnen mukaansa sovellettavuus
kuvaa siirrettavyyttd, jolloin tarkastellaan sitd, ettd onko tutkimuksen tulokset
sovellettavissa samaan ilmioon jossakin muissa olosuhteissa. Verrattaessa
aiempaan tutkimustietoon, tutkimukseni tulokset olivat melko samankaltaisia.
Siten voidaan mielestdni padtelld, ettd tutkimukseni tulokset ovat ainakin jossain

mairin siirrettivissa.

Tutkimuksessa oli mielestdni hyvin mielenkiintoista se, ettd alkujaan heikko
mindpystyvyys vahvistui haastateltavien eldméan aikana. Koska on havaittu, etta

mindpystyvyys voi johtaa yksilon alisuoriutumiseen koulutuksessa (mm. Lent
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ym. 2002, 255), nden, ettd mindpystyvyyden vahvistaminen ohjauksessa olisi
tarkedd. Tulevaisuudessa voisi mielestdni olla mielenkiintoista tutkia niita
keinoja tai menetelmid, joilla ohjauksessa voisi vahvistaa opiskelijan
mindpystyvyyttd. Ajattelen, ettd olisi tdrkedd tuoda esille tdssd erityisesti
ohjattavien omaa ndkemystd ja kokemusta asiasta. Taménkaltaisten tutkimusten
perusteella voisi lisdksi jatkossa kehittdd erilaisia ohjauksen menetelmid, joilla

voidaan erityisen hyvin tukea mindpystyvyyden vahvistumista.
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LIITTEET

Liite 1. Haastattelurunkao.
ELAMANKULKU/T AUSTATIEDOT

Ika
Sukupuoli

Lyhyt kuvaus elamankulusta (perhetausta, koulutus, tydeldmd, oma perhe)

MINAPYSTYVYYS
Millaisia kokemuksia sinulla on opiskelusta ja oppimisesta eldmaési aikana?
Miten toimit, jos epdonnistut tai kohtaat haasteita oppimisessa tai opiskelussa?

Oletko saanut ympdristostdsi palautetta oppimisesta tai opiskelusta? Millaista ja
kenelta?

Millaisina koet haastavat tilanteet oppimisessa tai opiskelussa? (esim. Haasteita,
epdonnistumisena, lamaannuttavina jne.)

Minkélainen on luottamuksesi omiin kykyihisi oppia ja opiskella? Miten ja milla
tavoin tdima luottamus ilmenee?

Onko luottamuksesi omiin kykyihisi oppia muuttunut eldmaési aikana? Milla
tavoin? Mitka tekijdt sithen ovat vaikuttaneet?

ELINIKAINEN OPPIMINEN

Millaisia mahdollisuuksia sinulla on ollut opiskella eldmdsi aikana? Miten
ympdristd on suhtautunut niihin?

Millainen merkitys oppimisella ja opiskelulla on ollut eldmaési aikana?
Mikéd oppimisessa ja opiskelussa on sinulle tarkedd?

Millaisia tavoitteita sinulla on oppimisessa tai opiskelussa?

LOPETUS
Onko sinulla vield jotain, mitd haluaisit kertoa?

Miltd haastattelu tuntui?
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Liite 2. Tutkittavan suostumuslomake

Hei!

Olen Matleena Lahtinen ja opiskelen Jyvidskyldn yliopistossa ohjausalan
maisteriohjelmassa. = Teen  pro  gradu-tutkielmaa  siitd,  millaisia
mindpystyvyyskasityksid aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta.
Tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia kasityksid aikuisopiskelijoilla
on heiddn pystyvyydestddn oppia ja opiskella. Opinndytetyon ohjaajana toimii
Mira Kalalahti.

Tutkimus toteutetaan yksilohaastatteluna. Haastatteluaineistoa késitelldan
luottamuksellisesti ja tutkimustuloksia kasitellddn niin, ettei vastaajia voi siita
tunnistaa. Aineisto hdvitetddn sitten, kun tutkimus on paattynyt ja opinndytetyo
hyvaksytty.  Osallistuminen tutkimukseen on tdysin vapaaehtoista ja

osallistumisen voi peruuttaa missd tahansa vaiheessa ilman perusteluja.

Annan mielelldni lisdd tietoja tutkimuksesta ja siihen osallistumisesta.

Sahkoposti (yhteystieto poistettu) ja puhelinnumero (yhteystieto poistettu).

Pyydédn suostumustanne osallistua tutkimukseen.
Kyll§, osallistun tutkimukseen.

Ei, en osallistu tutkimukseen.

Aika ja paikka Allekirjoitus
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Liite 3. Tietosuojailmoitus
TIETOSUOJAILMOITUS TUTKIMUKSESTA TUTKIMUKSEEN

OSALLISTUVALLE

Pro gradu -tutkielma
02.01.2024

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista, eikd tutkittavan ole pakko

toimittaa mitddn tietoja, tutkimukseen osallistumisen voi keskeyttaa.

1. TUTKIMUKSEN NIMI, LUONNE JA KESTO

Tutkimuksen nimi on ”Aikuisopiskelijoiden mindpystyvyyskasityksid
elinikdisestd oppimisesta”. Kyseessd on kertaluonteinen haastattelututkimus.

Tutkimustulokset valmistuvat arviolta kevidilla 2024.

2. MIHIN HENKILOTIETOJEN KASITTELY PERUSTUU
EU:n yleinen tietosuoja-asetus, artikla 6, kohta 1

O Tutkittavan suostumus

3. TUTKIMUKSESTA VASTAAVAT TAHOT
Tutkimuksen tekija: Matleena Lahtinen
Yhteystiedot: yhteystiedot poistettu
Tutkimuksen ohjaaja: Mira Kalalahti

Yhteystiedot: yhteystiedot poistettu
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4. TUTKIMUKSEN TAUSTA JA TARKOITUS

Tamdn tutkimuksen tarkoituksena on selvittdd, millaisia pystyvyyskasityksid

aikuisopiskelijoilla on elinikdisestd oppimisesta

Tutkimukseen osallistuvat henkilot, jotka opiskelevat tdlld hetkelld ja jotka ovat
yli 40-vuotiaita. Tutkimushaastattelussa henkilttiedoista tulevat esiin ainakin
haastateltavan nimi ja taméanhetkinen opiskelupaikka Haastattelu tallennetaan
tutkimuksen tekijan nauhurille. Haastatteluaineisto litteroidaan ja tallennetaan

Word-tiedostoon tutkijan salasanasuojatulle tietokoneelle.

5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN KAYTANNOSSA

Tutkimus toteutetaan yksilohaastatteluna. Haastattelu tapahtuu kasvokkaisella
tapaamisella yhteisesti sovitussa paikassa. Tutkimus on kertaluonteinen.

Haastattelut on tarkoitus toteuttaa tammikuussa 2024.

6. TUTKIMUKSEN MAHDOLLISET HYODYT JA HAITAT

Tutkimus  tuottaa  tietoa  siitd, millaisia = mindpystyvyyskasityksid

aikuisopiskelijoilla on.

7. HENKILOTIETOJEN SUOJAAMINEN

Tutkimuksessa  kerdttyja  tietoja  ja  tutkimustuloksia  kaisitellddn
luottamuksellisesti tietosuojalainsddddnnon edellyttamailld tavalla. Tietojasi ei
voida tunnistaa tutkimukseen liittyvistd tutkimustuloksista, selvityksistd tai
julkaisuista. Tutkimustuloksissa voidaan kadyttdd suoria sitaatteja haastateltavien
vastauksista, mutta ne esitetidan niin, ettei haastateltava ole niistd

tunnistettavissa.

Haastattelutallenne ja litteroitu haastatteluaineisto tallennetaan tutkimuksen

tekijan henkilokohtaiselle, salasanasuojatulle tietokoneelle. Haastatteluaineiston
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litteroinnin yhteydessd ainesto pseudonymisoidaan. Tutkimustuloksissa ja

muissa asiakirjoissa sinuun viitataan vain idlld ja sukupuolella.

Tutkimusaineistoa sdilytetddan Jyvaskylan yliopiston tutkimusaineiston

kasittelyd koskevien tietoturvakédytanteiden mukaisesti.

8. TUTKIMUSTULOKSET

Tutkimuksesta valmistuu opinndytetyo.



60



	JOHDANTO
	2. TUTKIMUKSEN VIITEKEHYS
	2.1 Sosiokognitiivinen teoria
	2.2 Minäpystyvyyden lähteet
	2.2.1 Aiemmat kokemukset
	2.2.2 Sosiaalinen vertailu
	2.2.3 Ympäristön antama palaute
	2.2.4 Tunteet ja tuntemukset

	2.3 Elinikäinen oppiminen
	2.4 Aikuisopiskelija

	3. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS
	3.1 Tutkimuksen tavoite
	3.2 Laadullinen tutkimus ja teemahaastattelu
	3.3 Haastateltavat
	3. 4 Haastattelut
	3.5 Aineiston analyysi
	3.6 Eettiset ratkaisut

	4 TULOKSET
	4.1 Vahva pystyvyyden käsitys elinikäiseen oppimiseen
	4.2 Heikko käsitys pystyvyydestä elinikäiseen oppimiseen
	4.3 Elämän aikana vahvistunut käsitys pystyvyydestä elinikäiseen oppimiseen

	POHDINTA
	5.1 Yhteenvetoa tutkimuksen tuloksista
	5.2 Aikuisopiskelijoiden pystyvyyskäsitykset ja ohjaus
	5.3 Tutkimuksen luotettavuus ja jatkotutkimusaiheet

	LÄHTEET
	Liite 1. Haastattelurunko.
	Liite 2.  Tutkittavan suostumuslomake
	Liite 3. Tietosuojailmoitus


