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Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, tulkita ja pyrkid ymmaértamaan ai-
kuislukiolaisten toimijuuden rakentumista verkko-ohjauksen tukemana. Tutki-
mus toteutettiin yhteistyossd verkossa toimivan aikuislukion kanssa ja tavoit-
teena oli saada uutta ymmarrystd verkko-ohjauksen kehittdmisen tueksi.
Tutkimuksen ldhestymistapa oli narratiivinen. Aineisto keréttiin kahdek-
salta aikuislukiolaiselta kayttamalld kerronnallisia teemahaastatteluja. Aineisto
analysoitiin narratiivien ja narratiivisella analyysilld. Pddteoriana toimi Bandu-
ran (esim. 2006) sosio-kognitiivinen teoria. Teoreettisen kehyksen muodosti toi-
mijuuden kolme ulottuvuutta: mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus.
Tulosten mukaan mindpystyvyyden rakentumisessa korostuu pystyvyys-
uskomusten vahvistuminen ja sinnikkyyden kasvu, opiskelutaidoissa itsetunte-
muksen vahvistuminen ja itsesdételytaitojen kehittyminen sekd osallisuudessa
merkityksellisyyden kokeminen ja vertaistuki sosiaalisena vahvistajana. Aineis-
tosta nousee kolme toimijuuskertomusta: aktivoituneiden, rohkaistuneiden ja
kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomukset. Ndissd jokaisessa toimijuuden
rakentuminen etenee myonteisesti kaikilla ulottuvuuksilla, mindpystyvyyden ol-
lessa keskiossd. Tuloksista voi paatelld, ettd verkko-ohjauksen kautta on mahdol-
lista tukea aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumista. Verkko-ohjauksessa on
tarkedd pitdd aiemmat koulutuskokemukset ohjauksen ldhtokohtana, tukea eri-
tyisesti mindpystyvyyttd, mahdollistaa onnistumisia ja korostaa opiskelijatunte-
musta. Lisdksi tulisi tehostaa kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemista seké ke-

hittdd verkkotapaamisten ja vertaiskohtaamisten saavutettavuutta.

Asiasanat: verkko-ohjaus, toimijuus, aikuislukiolainen, aikuislukio, narratiivi-

nen tutkimus
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1 JOHDANTO

Aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa 2019 kuvataan seu-
raavasti: ” Tavoitteena on lukiolain mukaisesti tukea lukiolaisen kasvua hyviksi, tasapai-
noiseksi ja sivistyneeksi ihmiseksi sekd aktiiviseksi yhteiskunnan jiseneksi. Yksilon ja yh-
teiskunnan kannalta tirkeind yhteisend tavoitteena on klassisten sivistysihanteiden to-
teuttaminen eli pyrkimys totuuteen, hyvyyteen ja kauneuteen.” (Opetushallitus, 2019,
10.) Tassd kuvauksessa konkretisoituu ajatus siitd, ettd aikuisten lukiokoulutus
tarjoaa jokaiselle mahdollisuuden vaikuttaa oman eldménsa suuntaan lapi aikui-
suuden (ks. esim. Siivonen, 2010; Sivenius, 2012; Vihtari, 2021) ja antaa opiskelun
kautta toisen tai kolmannen mahdollisuuden kehittya (Rinne, 2011, 45). Toisaalta
vdestonrakenteen, teknologian, tyomarkkinoiden ja osaamistarpeiden muutok-
set jopa edellyttavat aikuiselta jatkuvaa oppimista (OECD, 2020, 14), jolloin elin-
ikdistd oppimista voi pitdd ldhes tiend tdysivaltaiseen aikuisuuteen (Onnismaa,
2021, 77).

Aikuislukiossa, mitd nimed aikuisten lukiokoulutuksesta yleisesti kayte-
tadn (ks. esim. Sivenius, 2012), voi suorittaa aikuisille tarkoitetun lukiokoulutuk-
sen oppimddran, ylioppilastutkinnon ja yksittdisid oppiaineita aineopiskelijana
(Lukiolaki 714/2018, 20 §). Lukiolaissa (714/2018, 25 § 2 mom.) tdhdennetdén,
ettd kaikilla lukiokoulutusta suorittavilla opiskelijoilla on oikeus saada saannol-
lisesti opinto-ohjauksen lisdksi tarpeidensa mukaista henkilokohtaista ja muuta
opintojen ja jatko-opintoihin hakeutumiseen liittyvad ohjausta. Ohjaustarpeen ei
voi katsoakaan liittyvan endd tiettyyn ikdkauteen tai eldménvaiheeseen, vaan
tarve on elinikdistd (Barnes ym., 2020). My6s opetus- ja kulttuuriministerion seka
tyo- ja elinkeinoministerion julkaisemassa elinikdisen ohjauksen strategiassa
2020-2023 (Valtioneuvosto, 2020, 10) alleviivataan, ettd elinikdisen ohjauksen tu-
kemana kaikenikdisille ihmisille tulee taata mahdollisuus tehdd mielekkaitd paa-
toksid koulutukseen, urapolkuun ja vapaa-aikaan liittyen koko eldmédnkaaren
ajan. Namad tavoitteet pohjautuvat eurooppalaisiin elinikdisen ohjauksen yhtei-
siin periaatteisiin, kuten kokonaisvaltaiseen ja osallistavaan ldhestymistapaan,

palvelujen saatavuuteen ja tasa-arvoon (ELGPN, 2015).



Toteutan tamén tutkimuksen yhteistytssd verkossa toimivan aikuislukion
kanssa, jossa opiskelijat voivat opiskella koko aikuislukion oppimddran etdana
ajasta ja paikasta riippumatta heiddn omassa toimintaympaéristossdan. Tama
mahdollistaa opintojen suorittamisen heille, jotka eivét voi eldméntilanteensa
vuoksi osallistua ldhiopetukseen ja jotka arvostavat opiskelun joustavuutta. Olen
toiminut kyseisessd aikuislukiossa verkko-ohjaajana sekd opinto-ohjaajana.
Nadisséd tehtdvissd sain ohjata aikuislukiolaisia kohti heidédn omia tavoitteitaan ja
unelmiaan. Kyseisessd aikuislukiossa myo6s ohjaus toteutetaan etdnd verkko-oh-
jauksena.

Tieto- ja viestintdteknologian, kuten verkko-ohjauksen, hyddyntdamistd eh-
dotetaan elinikdisen ohjauksen strategiassa 2020-2023 (Valtioneuvosto, 2020) oh-
jauksen saavutettavuuden tueksi. Niin ikddn my6s hyvan ohjauksen kriteereissa
(Opetushallitus, 2023) korostetaan ohjauspalveluiden monikanavaisuutta ja digi-
taalisuutta viitattaessa yhdenvertaiseen, saavutettavaan ja sosiaalisesti oikeu-
denmukaiseen ohjaukseen. Verkko-ohjauksen voi ndhdd ldhiohjauksen tavoin
ohjauksena, jossa vahvistetaan aikuislukiolaisen aktiivista toimijuutta (Peavy,
2021; Vehvildinen, 2014). Silloin kun ohjauksen padmaédranad on aikuisen toimi-
juuden tukeminen, kysymys on opiskelijan henkilokohtaisen osaamisen tunnis-
tamisesta ja tunnustamisesta sekd kulkemisesta ohjauksessa kohti opiskelijan
henkilokohtaisia paamadrid (Onnismaa, 2021, 78-79). Tarkein tekijd, joka Bandu-
ran (1977) mukaan selittdd toimijuutta on mindpystyvyys.

Katsaus aiempiin tutkimuksiin osoittaa, ettd aikuislukiolaisten ohjausta on
yleisesti tutkittu verrattain vahdn. Kun tarkastellaan verkko-ohjauksen kytkoksia
aikuislukioon, voi huomata, ettd verkko-ohjauksen tutkimisen sijaan kiinnos-
tusta on osoitettu enemman verkko-opetukseen ja etdopetukseen (Bacsich ym.,
2013; Lehtinen & Nummenmaa, 2012). Verkko-ohjaus on ndkynyt puolestaan
jonkin verran vahvemmin muissa ohjauskonteksteissa muun muassa uraohjauk-
sen (ks. esim. Kettunen, 2017; Kettunen & Sampson, 2019; Sampson ym., 2020;
Vuorinen ym., 2011) ja tekstipohjaisen verkko-ohjauksen (ks. esim. Evans, 2009;

Peltola, 2015) tarkasteluissa.



Kokko ja kollegat (2015) ovat kuitenkin selvittdneet syitd verkossa suoritet-
tavaan lukioon hakeutumiselle ja opiskeluun liittyvid tuen tarpeita erityisope-
tuksen nakokulmasta. Psykologian kentélld on puolestaan tarkasteltu verkossa
opiskelevien opiskelijoiden psyykkisen hyvinvoinnin ja oppimisen haasteita
(Naamanka ym., 2021). Terveydelliset ja psyykkisen hyvinvoinnin haasteet sekd
aiempaan koulutuspolkuun liittyneet vaikeudet, kuten kiusaaminen, nadyttayty-
vdt molemmissa tutkimuksissa keskeisind verkko-opintoihin hakeutumisen
syind. Vihtari (2021), joka on tarkastellut aikuislukiosta valmistuneiden ylioppi-
laiden opiskelu- ja urakehitystd, kuvaa aiempien opintojen etenemdttomyyttd ja
keskeytymistd sekd eldméntilanteisiin, uran taitekohtiin ja eldménkenttien yh-
teensovittamiseen liittyvid haasteita tekijoiksi aikuislukioon hakeutumiselle. Ai-
kuislukio vaikuttaakin hyvdaltd valinnalta p&astd uudelleen kiinni opiskeluun ja
saada tukea urasuunnitelmiin.

Vaikka aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa 2019
(Opetushallitus, 2019, 26) korostetaan toimijuuden tukemisen merkitystd ohjauk-
sessa, timi ndkokulma ei ole ollut aiemmin keskitssd aikuislukiolaisten verkko-
ohjaukseen liittyvissa tutkimuksissa. Tdssa tutkimuksessa pyrinkin osaltani tayt-
tamddn tatd tutkimuskentdlld nayttaytyvad aukkoa tuomalla uutta ymmarrysta
ilmiostd. Tutkimuksessani olen kiinnostunut siitd, miten aikuislukiolaisten toi-
mijuus rakentuu verkko-ohjauksen tukemana. Tutkimuksen teoreettisen kehyk-
sen olen rajannut toimijuuden kolmeen ulottuvuuteen: mindpystyvyys, opiske-
lutaidot ja osallisuus. Banduran (ks. esim. 2006) sosio-kognitiivinen teoria kulkee
pddteoriana ndiden toimijuuden ulottuvuuksien tarkasteluissa. Annan &ddnen
kahdeksalle aikuislukiolaiselle. Aikuislukiolaisella viittaan tdssa tutkimuksessa
taysi-ikdiseen opiskelijaan, joka suorittaa aikuislukiota tutkintotavoitteisesti
etdnd verkossa. Kdytdn aikuislukiolaisesta myos synonyymisesti sanaa opiskelija
sen mukaan kuin sanan kdytto on luonnollista.

Tutkimukselliseksi ldhestymistavaksi valikoitui narratiivinen eli kerronnal-
linen tutkimus, silld olen kerronnallisen tutkimuksen tavoin kiinnostunut aikuis-

lukiolaisten kertomuksista sekéd kertomisesta tiedon vilittdjand ja rakentajana



(ks. Heikkinen, 2018; Spector-Mersel, 2010). Narratiivisuus ndkyy tutkimukses-
sani tieteenfilosofisissa ldahtokohdissa, aineistonkeruussa, analyysimenetelméans,
eettisten ratkaisujen vilineend, tuloksien esittamisessd sekd tutkimuksen arvioin-
nissa ja luotettavuuden pohdinnoissa (ks. myos Heikkinen, 2018). Toteutin ai-
neistonkeruun kerronnallisina teemahaastatteluina. Analyysissd hyodynsin nar-
ratiivien ja narratiivista analyysia.

Tuloksissa vastaan siihen, miten aikuislukiolaisten toimijuus rakentuu
verkko-ohjauksen tukemana. Aluksi kerron aikuislukiolaisten toimijuuden ra-
kentumisessa korostuvista tekijoistd mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osal-
lisuuden nakokulmista. Sen jdlkeen kerron kolme aikuislukiolaisten toimijuuden
rakentumista kuvaavaa toimijuuskertomusta: aktivoituneiden, rohkaistuneiden
ja kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomukset. Tarkastelen saamiani tulok-
sia teorian kanssa keskustellen ja pohdin tulosten merkitystd. Nadiden jdlkeen ar-
vioin tutkimustani. Lopuksi kiteytdn verkko-ohjauksen kehittimisen suuntavii-

vat ja pohdin jatkotutkimusehdotuksia.



2 AIKUISLUKIOLAISTEN VERKKO-OHJAUS

Ohjauksen voi méadrittdd yhteistoiminnaksi, jossa tuetaan ja edistetddan aikuislu-
kiolaisten oppimis-, kasvu-, tyo- ja ongelmanratkaisuprosesseja sekd tavoitellaan
heidédn toimijuutensa vahvistumista (Vehvildinen, 2014, 12). Ohjauksella pyri-
tddn siihen, ettd jokainen opiskelija 16ytdd paikkansa yhteiskunnasta (Opetushal-
litus, 2019, 26) ja tuntee, ettd omalla tarinalla on merkitys suuressa kertomuksessa
(Mattila, 2007, 31). Ohjausta voikin kuvata toiminnaksi, jossa edistetdan aikuis-
lukiolaisen merkityksellisid prosesseja sekd, jossa autetaan hdntd rakentamaan
mielekdstd elamdd (Peavy, 2021; Vehvildinen, 2020). Tassd hyvan eldman ja pa-
remman tulevaisuuden etsimisessd opiskelija ja ohjaaja kulkevat rinnakkain yh-
dessd kysymyksid ja ratkaisumahdollisuuksia tutkaillen.

Kun ohjauksessa hyddynnetddn tieto- ja viestintdteknologiaa ja kun se to-
teutetaan internetin vilitykselld, puhutaan verkko-ohjauksesta (Valtioneuvosto,
2020, 44). Verkko-ohjaus avaa ohjauksen kentélle uusia vilineitd, kanavia ja toi-
mintatapoja tavoittaa sekd tukea opiskelijoita maantieteellisesti laajemmin, no-
peammin ja tehokkaammin (Evans, 2009; Mdenpaa ym., 2017). Tutkimuskonteks-
tina olevassa aikuislukiossa verkko-ohjaus toteutetaan videovilitteisissd ohjaus-
tapaamisissa, sdhkopostitse, erilaisin pikaviestipalveluin ja puhelimitse. Jokai-
nen aikuislukiolainen saa opintojensa tueksi ohjaajan, joka toimi tutkimuskon-
tekstissa aiemmin verkko-ohjaaja nimikkeelld. Verkko-ohjaus on tdnd pdivana
niin luonnollinen osa aikuisten monikanavaista ohjauskenttdd ja ihmisten vuoro-
vaikutusta (Valtioneuvosto, 2020), ettd kasitteitda verkko-ohjaus ja ohjaus kayte-
tadn usein synonyymisesti tai verkko-ohjauksesta kiytetdan ainoastaan kasitetta
ohjaus. Tdssd tutkimuksessa niin ikdédn viittaan verkko-ohjaukseen myos sanalla
ohjaus sekd verkko-ohjaajaan sanalla ohjaaja.

Vaikka verkko-ohjaus ei toteudu fyysisesti samassa tilassa, ajattelen, ettd se
pohjautuu samoihin ohjauksen tavoitteisiin kuin ldhiohjauskin (ks. my6s Evans,
2009). Oleellista on, ettd ohjaus toteutuu kunnioittavassa ja dialogisessa vuoro-

vaikutuksessa sekd kannustavassa ja rakentavassa kohtaamisessa (Amundson,
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2005; Onnismaa, 2021; Peavy, 2021; Vehvildinen, 2014). T4ll6in ohjaaja osaa tasa-
painoilla asiantuntijan roolin ja opiskelijan ajatusten esille saamisen kanssa (Veh-
vildinen, 2020, 8-9). Tuleekin tiedostaa, ettd ohjaus on ldhi- tai verkko-ohjauksesta
riippumatta ennen kaikkea ihmisend ihmiselle olemista (Mattila, 2007, 12) ja, ettd
siind on kysymys sekd olemisesta, tekemisestd ettd kyvystd toimia asianmukai-
sesti tilanteen vaatimalla tavalla (Amundson, 2005, 147). Liséksi ohjauksessa on
tarked huomioida kehuva ja kiittdva palaute, joka tuo todenndkdisesti iloa oppi-
miseen ja innostaa kohti parempia suorituksia (Vehvildinen, 2014, 172-173).

Helle ja Sirkka (2021) ovat selvittdneet aikuislukio-opiskelijoiden opinto-
ohjaukseen liittyvid kokemuksia ja toiveita useista ndkokulmista. Yhtend nako-
kulmana, erityisesti Covid-19-pandemian ajalta, he tuovat esille opiskelijoiden
verkko-ohjauskokemuksia. Verkko-opiskelu ja verkko-ohjaus koetaan yhtdalta
toimivina, mutta toisaalta haastavina esimerkiksi yhteisollisyyden kaipuun ja
vuorovaikutukseen liittyvien tekijoiden vuoksi. Verkko-ohjauksen vuorovaiku-
tusta kohtaan onkin esitetty jonkin verran kritiikkid (Evans, 2009). On esimer-
kiksi epdilty sitd, onnistuuko vuorovaikutus verkossa ja voiko verkko-ohjauksen
kautta valittdad tunteita. Evans (2009) korostaakin, ettd vuorovaikutukseen tulee
kiinnittdd verkossa erityistd huomiota. Onnistunut vuorovaikutus vaatii vuoro-
vaikutussuhdetta, jossa ohjaaja paédsee sisdlle opiskelijan kokemus- ja merkitys-
maailmaan (Buber, 1993) sekd yhteisen maaperan luomista ohjaajan ja opiskelijan
vilille (Amundson, 2005, 23-24). Lisdksi ohjaukseen tulee varata riittdvésti aikaa
(Onnismaa, 2021) sekd mahdollistaa opiskelijan kuulluksi ja kohdatuksi tulemi-
nen (Vehvildinen, 2014, 122-135). Ohjaajalla tulee niin ik&dn olla ymmarrys siitd,
millainen ohjaus soveltuu verkkoon ja hdnen on hallittava verkko-ohjauksessa
vaadittava teknologia (Evans, 2009). Vaikka verkko-ohjaus onnistuu myds osit-
tain viiveellisesti yksipuolisella viestinndlld (Mdenpdd ym., 2017, 14), usein sa-
nattoman viestinndn ndkeminen kamerayhteydelld edesauttaa verkko-ohjauksen
onnistumista (Guttorm ym., 2017, 48).

Ohjauskanavasta riippumatta ohjauksessa tulee korostua sosiaalisesti oi-

keudenmukaisen ohjauksen arvot (Hooley ym., 2021). Tama4 tarkoittaa, ettd sen
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tulee olla laadukasta, tasa-arvoista, monipuolista ja saavutettavissa (Opetushal-
litus, 2019; Opetushallitus, 2023). Elinikdisen ohjauksen strategian 2020-2023
(Valtioneuvosto, 2020, 10) mukaan kaikilla tuleekin olla mahdollisuus ohjauk-
seen, jotta he voivat tunnistaa osaamisensa, rajoituksensa, kiinnostuksensa ja ar-
vonsa sekd kykenevit oivaltamaan mahdollisuuksiansa osaamisen kehittdmi-
sessd. Myos aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa 2019
(Opetushallitus, 2019, 26-28) perdadankuulutetaan, ettd jokaisen aikuislukiolaisen
tulee saada ohjauksessa tukea hyvinvoinnin rakentamiseen, muuttuvista ela-
méntilanteista selviytymiseen seké esteettomaddn jatko-opintoihin tai tydeldamaan
siirtymiseen. Keskitssd on, ettd jokaista tuetaan yhdenvertaisesti hanen yksilol-
listen tarpeidensa ja tavoitteidensa mukaisista ldhtokohdista. Lent (2013) tismen-
tad, ettd yksilollisten tekijoiden huomioiminen konkretisoituu erityisesti tyyty-
vdisyytend koulutus- ja uravalintoihin liittyen.

Ohjausta voi tarkastella useiden ohjausteorioiden ja ldhestymistapojen
kautta. Aktiivisessa ohjauksessa (ks. esim. Amundson, 2005) painotetaan em-
paattisuutta ja toiveikkuutta. Talloin vilittdva ja kannustava ilmapiiri ovat oh-
jauksen keskiossd. Tamankaltaisen ohjauksen merkityksen voi ndhda korostuvan
erityisesti aikuislukiolaisen henkilokohtaisissa vaikeissa eldméntilanteissa,
mutta myos laajemmissa yhteiskunnallisissa ja globaaleissa haasteissa. Vastaa-
vasti konstruktivistisessa ohjauksessa (ks. esim. McLeod, 2009; Savickas, 2002)
korostuu ohjaajan ja aikuislukiolaisen yhteistoiminta seka aikuislukiolaisen kasi-
tysten rakentumisen prosessimaisuus. Kokemuksia konstruoimalla opiskelija ra-
kentaa toimijuuttansa ja saa rakennusaineksia uskomustensa uudelleen arvioi-
miseen (Vehvildinen, 2014, 136-137).

Sosiodynaaminen ohjaus ndkee ohjauksen holistisena, kaikki aikuislukio-
laisen elaménkentidt huomioivana, toimintana (Peavy, 2021). Ohjauksessa pyri-
tadn siihen, ettd opiskelija kokee tulevansa kuulluksi, kohdatuksi ja ymmaérre-
tyksi, mutta samalla ymmart&dad toimijuuden rakentumisen ldhtevan héanestd it-
sestddn. Tdssd on keskeistd voimavarojen, osallisuuden ja aktiivisen toimijuuden

tukeminen seki valinnanmahdollisuuksien avartaminen. Kokonaisvaltaisen oh-
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jauksen merkitys korostuukin aikuislukiolaisen ndkemysten laajentumisessa, jol-
loin hénen voi ndhdd avautuvan uusiin suuntiin sekd toteuttavan kasvun ja muu-
toksen mahdollisuuksiaan (Vehvildinen, 2014, 136-137). Holistinen ohjauskasitys
kiinnittyy osaltaan Hodkinsonin ja Sparkesin (1997) ndkemykseen yksilollisestd
toimintahorisontista. Toimintahorisontti tarkoittaa sitd, millaisia mahdollisuuk-
sia aikuislukiolainen uskoo itselldnsd olevan, millaisia valintoja hdn tamé&n
kautta tekee sekd miten hidn rajoittaa omaa toimintaansa. Myos aiemmissa aikuis-
lukioon liittyvissd tutkimuksissa (ks. Helle & Sirkka, 2021; Vihtari, 2021) tdhden-
netddn kokonaisvaltaista ohjausta, kuten myds moniammatillista ja monialaista
eri toimijoiden vilistd yhteistyotd aikuislukiolaisten holistisen hyvinvoinnin tu-

kemisessa.
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3 TOIMIJUUS

3.1 Nikokulmia toimijuuteen

Toimijuus ei ole késitteend uusi (Ojala ym., 2009, 14). Sen maédrittely ei ole kui-
tenkaan suoraviivaista, koska toimijuus ilmenee monella tavalla ja eri tasoilla.
Tanad pdivand toimijuus yhdistetddn usein aloitteellisuuteen ja aktiivisuuteen,
mutta my0Os entistd enemmadn elinikdiseen oppimiseen. (Eteldpelto ym., 2011, 9,
14-17.) Toimijuuden juuret ulottuvat yhteiskuntatieteisiin, jossa késityksiin toi-
mijuudesta heijastuu toimijuuteen vaikuttava yksilon ja sosiaalisten rakenteiden
suhde (ks. esim. Giddens, 1984; Jyrkdamd, 2008). Toimijuutta on tutkittu myos pal-
jon psykologian, kasvatustieteen ja aikuiskasvatustieteen aloilla (ks. esim. Ban-
dura, 2001; 2006; Vdhdsantanen ym., 2009).

Térkein tekijd, joka Banduran (1977) mukaan selittdd opiskelijan toimijuutta
on mindpystyvyys. Banduran vuonna 1977 kehittdima sosiaalisen oppimisen teo-
ria tunnetaankin teoriana mindpystyvyysuskomuksista. Teorian mukaan mind-
pystyvyysuskomukset rakentuvat neljdn eri ldhteen kautta, jotka ovat (1) aiem-
mat opintokokemukset, (2) mallioppiminen, (3) sosiaalinen tuki ja kannustus
sekd (4) fysiologiset tunteet ja ndiden kautta tehdyt tulkinnat. (Bandura, 1977,
195-200.) Aiempien opintokokemusten vaikutus mindpystyvyysuskomuksiin
ndhd&adn verrattain keskeisend. Mallioppimisella viitataan puolestaan siihen, etta
opiskelija muodostaa pystyvyysuskomuksiaan myods seuraamalla muiden sa-
massa tilanteessa olevien vertaisten opintoja ja heiddn menestymistaan. Merkit-
taviltd toisilta saatava sosiaalinen tuki ja kannustus ovat niin ikdédn keskeisid pys-
tyvyysuskomusten rakentumisessa. Neljds ldhde muodostuu opiskelijan koke-
mien fysiologisten tunteiden lisdksi oleellisesti siitd, miten hén tulkitsee nama
tunteet. Fysiologisten tunteiden vaikutus pystyvyysuskomuksiin riippuukin
siitd, tulkitaanko ne kielteisind vai myonteisind. Téllaisena tunteena on esimer-

kiksi jannitys.
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Bandura (1977, 200) jatkaa tdsmentéden, ettd mindpystyvyysuskomukset syn-
tyvat, kun opiskelija arvioi kaikista aiemmin kuvatuista ldhteistd saamiansa tie-
toja kognitiivisten prosessiensa kautta. Lisdksi ndihin arvioihin heijastuu aina
my0s konteksti ja siihen liittyvat moninaiset tekijdt. Toimijuus nékyy siind, miten
opiskelija pyrkii tamaén jalkeen, uskomustensa ohjaamana, vaikuttamaan opinto-
jensa ja eldmansd suuntaan.

Kun tarkastellaan toimijuutta eldmédnkulun ndkdkulmasta, ajallinen kehys
on laaja (Vanhalakka-Ruoho, 2014, 193). Tamd eldmé&nkulullinen ja ajallinen jat-
kuvuus painottuu myos tutkimuksessani. Vanhalakka-Ruoho (2014, 192) koros-
taa, ettd elamankulun ndkokulmaa tarvitaan ohjaustyossd, silld opiskelijan toimi-
juutta ei voi tarkastella ainoastaan nykyisyydessd ja irrallaan ympaéristostd. Toi-
mijuuden eldménkulullista 1dhestymistapaa edustava Elder (1994) ajattelee, etta
ulkoiset olosuhteet mahdollistavat ja rajoittavat opiskelijan toimijuutta. Myos
Bandura (2006, 164-165) ndkee, ettd opiskelijan toimijuus muovautuu jatkuvassa
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa. Han halusi kuitenkin mydhemmin ko-
rostaa opiskelijaa toimijana ja alkoi viittaamaan sosiaalisen oppimisen teoriaan
sosio-kognitiivisena teoriana.

Toimijuus kasitteend on kiinnostanut minua pitkdan. Tarkastelin toimijuutta
myds korkeakoulukontekstiin sijoittuvassa aikuiskasvatustieteen proseminaari-
tyossani (Lappalainen, 2021). Valitessani toimijuuden tarkastelundkokulmia, tie-
dostin toimijuuden olevan késitteend monisyinen ja ndin tarkedksi rajata toimi-
juuden ulottuvuudet tdaméan tutkimuksen kontekstiin. Pidin tutkimuksen suun-
nitteluvaiheessa kaksi vapaamuotoista asiantuntijakeskustelua, joista molempiin
osallistui lisdkseni kaksi tutkimuskontekstin verkko-ohjaajaa. Ndiden keskuste-
lujen tarkoitus oli toimia reflektoinnin ja rajaamisen tukena. Keskusteluissa nousi
keskeisimmin esille aikuislukiolaisten usko itseen oppijana ja opiskelijana, oman
toiminnan ohjaaminen, motivaatio, opiskelukyky sekéd sosiaalisiin suhteisiin ja
osallisuuteen liittyvit teemat.

Ohjaus-, kasvatus- ja psykologian alojen toimijuutta koskevassa tieto- ja tut-
kimuskirjallisuudessa korostui pitkélti asiantuntijakeskusteluihin ndhden samat

teemat. Hyvin keskeisesti nousi esille mindpystyvyys (ks. esim. Bandura, 2006),
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johon liittyy opiskelijan usko itseen oppijana ja opiskelijana. Lisdksi painottui
opiskelijan kyky reflektoida, taito tunnistaa toimijuuteen vaikuttavia tekijoitd ja
kyky sdddelld nditd sekd motivationaaliset tekijdt (ks. esim. Zimmerman, 2011).
Ndiden katsoin liittyvan opiskelutaitoihin, kuten myo6s asiantuntijakeskuste-
luissa esiin nousseiden oman toiminnan ohjaamisen, motivaation ja opiskeluky-
vyn. Niin ikddn osallisuus ja sosiaaliset suhteet nayttaytyiviat myos kirjallisuu-
dessa (ks. esim. Bandura, 1989; 2000; 2006) tdarkeind teemoina yksilollisten toimi-
juuden tekijoiden ohella.

Suhteutin edelld kuvaamiani yksilollisid ja suhteellisia teemoja my6s aikuis-
ten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteiden 2019 ohjaukselle méérit-
tamiin tehtdviin (ks. Opetushallitus, 2019) ja pdddyin seuraaviin, timan tutki-
muksen toimijuuden ulottuvuuksiin: (1) mindpystyvyys, (2) opiskelutaidot ja (3)
osallisuus. Namd rakentavat tutkimukseni teoreettisen kehyksen. Banduran (ks.
esim. 2006) sosio-kognitiivinen teoria soveltui tukemaan valitsemiani toimijuu-
den ulottuvuuksia ja se toimii pddteoriana kaikkien toimijuuden ulottuvuuksien
tarkasteluissa. Avaan seuraavassa luvussa tarkemmin Banduran sosio-kognitii-
vista teoriaa rajaamieni toimijuuden ulottuvuuksien alla ja kdyn vuoropuhelua

myds muiden kansainvilisten ja kotimaisten teoreetikoiden ndkemysten kanssa.

3.2 Toimijuuden ulottuvuudet tissa tutkimuksessa

Mindpystyvyys

Mindpystyvyyden voi maarittaad opiskelijan uskomuksiksi siitd, miten han nikee
omat mahdollisuudet selviytyd annetuista tehtdvista (ks. esim. Bandura, 1977;
1997; 2006). Opiskelija asettaa koulutukselliset tavoitteensa pitkalti ndiden usko-
musten pohjalta. Ne vaikuttavat opiskelijan pyrkimyksiin, kehittymiseen ja me-
nestymiseen (Pajares & Schunk, 2001, 242-245). On tdrkedd erottaa mindpysty-
vyys mindkasityksestd. Mindpystyvyys heijastuu opiskelijan tuleviin toimintoi-

hin, kun taas mindkésitys kuvaa sitd, millaisia kykyjd hdn nékee itselldan talld
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hetkelld. Molemmat ndkyvit motivoitumisessa ja edesauttavat myonteisind ol-
lessaan padmaddrdtietoista sekd menestyksekdstd opiskelua. (Bong & Skaalvik,
2003, 5-14.)

Partanen (2011) puhuu mindpystyvyysuskomuksista Banduran (ks. esim.
1977) ajatuksiin ndhden samansuuntaisesti. Partanen (2011) on tutkinut avoi-
messa yliopistossa opiskelevien aikuisopiskelijoiden mindpystyvyysuskomusten
rakentumista ja kehittdanyt kasitteen koulutuksellinen mindpystyvyys. Kasite ku-
vaa opiskelijan késityksid pystyvyydestddn sekd itsestddn oppijana ja opiskeli-
jana sekd kasityksid tiedollisen kapasiteetin ja akateemisen kompetenssin riitta-
vyydestd. Lisdksi Partanen (2011) viittaa késitteelld sithen, miten opiskelija uskoo
pystyvénsé toteuttamaan opiskelua ja saavuttamaan paamaéaaransa.

Bandura (1977, 195-200) ja Partanen (2011, 199) kirjoittavat, ettd muodosta-
essaan mindpystyvyysuskomuksia, opiskelija peilaa erityisesti aiempia koulu-
tuskokemuksiaan. Tama johtuu pitkalti siitd, ettd ndiden kokemusten kautta ha-
nen on mahdollisuus saada suoraan autenttista tietoa kykyjensa riittdavyydesta
(Bandura, 1977, 195). Hakiessaan hyviksyntdd ja kdydessddn erddnlaista neuvot-
telua itsensd kanssa, pohtii opiskelija Partasen (2011, 201-202, 208-209) mukaan
opiskelumenestystddn ja luo uskomuksia siitd, millaista kompetenssia ihanteelli-
sella opiskelijalla tulisi olla sekd myos siitd, miten hdn asemoituu itse tahan muo-
dostamaansa kuvaan. Tdméd korostuu varsinkin uuteen opiskeluymparistoon
siirryttdessa.

My®6s Usher ja Pajares (2008, 752, 772) toteavat, ettd aiempien kokemusten
kautta syntyneet uskomukset vaikuttavat merkittavasti sithen, miten opiskelija
ndkee itsensd ja mahdollisuutensa. Bandura (1977, 195) tasmentdd, ettd ansiok-
kaat saavutukset opinnoissa kasvattavat hallinnan tunnetta ja vastaavasti epdon-
nistumiset laskevat sitd. Partanen (2011, 199-200) toteaakin, ettd opiskelijan tulisi
pddsta kasittelemddn kuvaa itsestddn opiskelijana ja oppijana heti opintojen
alussa. Vahvuusalueiden ja kehittdmiskohteiden reflektoinnin merkitys koros-

tuu varsinkin silloin, jos aiemmista opinnoista on kulunut pitka aika ja silloin
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kun koulutuskokemustausta on vidhdinen. Ndin ollen opiskelijalle ei ole valtta-
mittd tarjoutunut riittavasti mahdollisuuksia pystyvyysuskomusten reflektoin-
tiin.

Kun opiskelija rakentaa pystyvyysuskomuksiaan, kdy han ldpi sekd pysty-
vyysodotuksia ettd tulosodotuksia (Bandura, 1977, 193-194). Pystyvyysodotukset
kuvaavat kasitystd omasta suoriutumiskyvystad ja tulosodotukset kertovat opis-
kelijan arvion suoriutumisen seurauksista. Vaikka opiskelija nikisi suorituksella
olevan hyvid seurauksia, mutta ei usko selvidvan siitdi oman kompetenssinsa
puitteissa, pyrkii hdn usein vélttamadan suorituksen tekemistd. Pystyvyysodotus-
ten voi ndhdéa ndin ollen vaikuttavan siihen, ldhteeko opiskelija edes yrittaméaan
tehtdvid ja miten paljon hdn on valmis panostamaan niihin (Pajares & Schunk,
2001, 242). Tuleekin tiedostaa, ettd opiskelijan heikot pystyvyysodotukset mo-
nesti alentavat hanen opiskelutasoaan, kun taas vahvat odotukset voivat saada
hénet tavoittelemaan korkeampia suoritustasoja (Bandura, 2006, 170-171). Toi-
saalta tulee myos huomioida se, ettei vahvat uskomukset jollain osa-alueella mer-
kitse, ettd opiskelija luottaisi itsessddn kaikkiin koulutuksen vaatimiin osa-aluei-
siin (Pajares & Schunk, 2001, 244).

Aikuisilla ndyttdd Partasen (2011, 185-196) mukaan ilmenevan joko vaati-
matonta, voimistuvaa tai voimakasta koulutuksellista mindpystyvyyttd. Vaati-
mattomat uskomukset omista tiedollisista kyvyistd ja koulutuskelpoisuudesta
esiintyvat yleisimpind syind kouluttamattomuudelle. Vastaavasti voimakasta
koulutuksellista minédpystyvyyttd ilmentavit opiskelijat ndyttaviat omaavan vah-
voja kdsityksid koulutettavuudestaan sekd motivaatiota opintoihin sitoutumi-
sessa. Partanen (2011, 199-201) jatkaa, ettd opintojen aikaiset kasvattavat koulu-
tuskokemukset ja onnistumisen tunteet vahvistavat opiskelijan suotuisaa kasi-
tystd itsestddn oppijana ja opiskelijana sekd auttavat suhtautumaan tulevaisuu-
teen myonteisesti. Vastaavasti ei-kasvattavat koulutuskokemukset saavat opis-
kelijan usein epdilem&ddn omaa pystyvyyttaan.

My6s Bandura (1977, 194) puhuu vastaavanlaisesti ja toteaa, ettd opiskelija
menettdd usein epdonnistumisten edessd tunteen pystyvyydestddn pitkéksi

ajaksi, erityisesti mikili hédnelle on rakentunut aiempien koulutuskokemusten
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kautta heikko usko omaan pystyvyyteensd. Partanen (2011, 197-201) korostaakin,
ettd opiskelijaa pitdisi auttaa 16ytdmaan luotto kyvykkyyteensd uudelleen ja voi-
mistaa hdnen tunnettaan koulutuksellisen kompetenssin riittdvyydestd. Tulisi
niin ikddn luoda sellaisia oppimisen tilanteita, joissa opiskelijalla on mahdolli-
suus kokea pystyvyyden tunteita. Erityisesti opintojen alkuvaiheessa olisi tér-
kedd, ettd opiskelija saisi kokemuksen onnistuneesta suorituksesta. Toisaalta on-
nistumiset kaikissa opintojen vaiheissa ovat tarkeitd. Esimerkiksi aikuisidlla saa-
vutettu tutkinto on osoittautunut koulutuksellisen mindpystyvyyden ilmenta-
jaksi sekd vahvistanut uskoa koulutettavuuden ja kompetenssin riittdvyydesta.

On kuitenkin huomattu, ettd satunnaiset epdonnistumiset opinnoissa eivét
aina laske pystyvyysuskomuksia, mikili opiskelija omaa vahvaa mindpysty-
vyyttd ja hdn on saanut onnistumisen kokemuksia siitd, ettd haasteet ovat voitet-
tavissa sinnikkaalld yrittamiselld (Bandura, 1977, 194-195; 1989, 1175-1177). N&in
ollen koetut onnistumiset auttavat opiskelijaa tavoittelemaan paamddrida vai-
keuksista huolimatta eikd epdonnistuneet opintosaavutukset valttamatta laske
motivaatiota opiskella. Sitd vastoin epdonnistumiset voivat jopa kasvattaa sin-
nikkyyttd ylittdd saavuttamattomiltakin tuntuvia esteitd. Sinnikkyys ja periksi-
antamattomuus ndyttaytyvat myos Partasen (2011, 189-191) mukaan tdarkeind
opiskelijan opintoja eteenpdin vievind tekijoind ja ne saattavat jopa kompensoida
tiedollisen kapasiteetin puutteita.

Pajares ja Schunk (2001, 242) tdasmentdvit, ettd vahvan mindpystyvyyden
omaava opiskelija suhtautuu pettymyksiin usein tyynesti ja toipuu niistd nope-
asti, jonka jdlkeen han ldhtee tavoittelemaan pyrkimyksiddan uudelleen. Talloin
on tyypillistd, ettd epdonnistumista perustellaan esimerkiksi riittamattomalla
yrittamiselld (Zimmerman & Cleary, 2006, 63). Puolestaan opiskelijalla, jolla usko
omaan pystyvyyteen ndyttdytyy vaatimattomampana, on tyypillista selittdd epa-
onnistumistaan hdneen itseensd ja hdnen kykyihinsé liittyvilla tekijoilld (Parta-
nen, 2011, 188). Opiskelija saattaa esimerkiksi ajatella, ettei hdn sovi ihanteelli-
seen opiskelijamalliin tai perustella epdonnistumistaan oppimiskykynsa hidas-
tumisella ja muistikapasiteettinsa rajallisuudella. Vaikka pystyvyysuskomukset

eivit kerro opiskelijan todellisista kyvyistd, vaikuttavat ne keskeisesti siihen,
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kuinka opiskelija sietdd epdonnistumisia seké siihen, millaisia tunteita hdn kokee
vastoinkdymisid ja pettymyksid kohdatessaan (Bandura, 2006, 170-171).
Mindpystyvyys vaikuttaa kaiken kaikkiaan opiskelijan toimijuuteen ja elé-
maédn laajasti (Bandura, 2000; 75; 2006, 170-171). Pystyvyysuskomukset heijastu-
vat esimerkiksi sithen suhtautuuko opiskelija eldmé&&nsa ja opintoihinsa seka tu-
levaisuuteensa optimistisesti vai pessimistisesti sekd siihen, kuinka halukas han
on tarttumaan uusiin mahdollisuuksiin. Uskomusten voi niin ikddn ndhdd muo-
vaavan holistisesti opiskelijan eldmé&nlaatua ja tunne-eldmad, kuten taipumusta
kokea stressid ja masennusta. My0s usea muu tutkija jakaa edelliset ndkemykset.
Esimerkiksi Pajares ja Schunk (2001) ajattelevat, ettd opiskelijan usko omaan pys-

tyvyyteen nikyy sekd menestymisend ettd eldméssd koettuina haasteina.

Opiskelutaidot

Opiskelutaitoja voi ldhestyd monin tavoin. Ne voi esimerkiksi hahmottaa laajem-
min osana opiskelijan kokonaisvaltaista opiskelukykya (Kunttu, 2021). Tassa tut-
kimuksessa madritan ja késittelen opiskelutaitoja toimijuuteen ja pystyvyysusko-
muksiin liittyvistd ndkokulmista. Toimijuuden tarkastelut ovat vuosikymme-
nestd toiseen yhd uudelleen osoittaneet, ettei yksilon toimijuus ole muuttuma-
tonta vaan se rakentuu koko eldménkaaren ajan (ks. esim. Bandura, 1989; 1991;
1997; 2006; Pajares & Schunk, 2001; Partanen, 2011; Zimmerman, 2011). Sosio-
kognitiivisen teorian mukaan opiskelija ndhd&ddnkin aktiivisena toimijana, eikd
ainoastaan eldméntilanteidensa tuotteena (Bandura, 2006, 164). Toimijana ja opis-
kelutaitojensa muokkaajana opiskelija operoi, pystyvyysuskomustensa ohjaa-
mana, erilaisten kognitiivisten, motivationaalisten, affektiivisten ja valintapro-
sessien lapi (Bandura, 1989, 1175-1179; 2000, 75; 2006, 170).

Opiskelutaitojen perustana voi ndhdd opiskelijan yksilolliset vahvuudet,
kiinnostuksen kohteet, arvot, osaamisen, tavoitteet ja kehittymisen tarpeet (Pek-
kari, 2009, 57-60). T4dlloin opiskelija esimerkiksi tarkastelee, miksi hédn ajattelee tai

asennoituu jollain tietylld tavalla, miksi hdn vaalii tiettyjd arvoja sekd millaisin
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perustein hin tekee pditoksid. Itsetuntemukseen liittyvien yksilollisten tekijoi-
den ja taitojen tunnistaminen antaa opiskelijalle evditd opintojen aikaisten valin-
tojen tekemiselle. Niin ikddn niiden tunnistaminen auttaa opiskelijaa tulevaisuu-
den perspektiivin laajentamisessa ja tulevaisuuteen suuntautumisessa. Talloin
opiskelija saa pohjaa tuleviin pdatoksiinsd ja sithen polkuun, jolla hdn haluaa
suunnistaa. (ks. myos Lent, 2013.) Ohjauksessa olisikin tdrkedd osoittaa enem-
mén tilaa itsetuntemuksen kasittelyyn ja tukemiseen, mikd on mééritelty myos
aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa 2019 (Opetushalli-
tus, 2019, 26).

Partanen (2011, 186, 211-213) puhuu vastaavanlaisesti ja toteaa, ettd ellei
opiskelija tunnista omia kognitioitansa ja vahvuusalueitansa seka sitd, kuinka
hén oppijana ja opiskelijana séddtelee toimijuuttansa, ei hdn myoskdan pysty otta-
maan todellista kehittymiskapasiteettiansa kayttoonsa. Talloin opiskelijalla on
usein kerronnassaan itsed vahittelevd puhe ja hdn on epdavarma padmaédristaan
ja tulevaisuudestaan. Partanen (2011, 39-40) jatkaa, ettd itsetuntemuksen késitte-
lyn merkitys konkretisoituu my®os siind, kykeneeko opiskelija muuttamaan opis-
kelutapojaan vai opiskeleeko hédn edelleen niilld metodeilla, joita hdn on oppinut
aiemmissa opinnoissaan. Kiteytyksend Brown ja Lent (2006) toteavatkin, ettd kun
opiskelijaa on tuettu itsetuntemuksessa, kuten kiinnostuksen kohteiden ja urata-
voitteiden tunnistamisessa, motivoi tama yleensd hantd toimimaan niin, ettd ta-
voitteet ovat saavutettavissa.

Tavoitteiden saavuttamiseen vaikuttaa niin ik&an opiskelijan taito sdddella
toimijuutta hdnen omassa oppimisprosessissaan (Zimmerman, 2011). Nama4 tai-
dot, joita kutsutaan itsesddtelytaidoiksi, liittyvat keskeisesti opiskelutaitoihin. It-
sesddtelytaidoilla tarkoitetaan omien toiminta-ajatuksien mukaan motivoitu-
mista ja oman toimijuuden sdételyd. Sosio-kognitiivisen teorian mukaan itsesda-
telytaidot korostuvat toimijuuden syklisessd prosessissa, joka koostuu (1) tavoit-
teellisuudesta, (2) ennakoinnista, (3) itseohjautuvuudesta ja (4) reflektoinnista
(Bandura, 2006, 164-165). Tavoitteellisuus ohjaa tdtd prosessia. T&dlloin opiskelija

asettaa tavoitteita ja ennakoi mahdollisuuksiaan ndiden saavuttamiseksi. Lisédksi
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hén laatii toimintasuunnitelmia ja arvioi seurauksia. Opiskelijalla onkin Bandu-
ran (1989, 1179; 1991, 248-249) mukaan taito symboliseen ajatteluun eli han kyke-
nee sddtelemddn toimintaansa, ajatuksiansa, tunteitansa ja motivaatiotansa sekd
pystyy kuvittelemaan vaihtoehtoisia tulevaisuuksia.

Bandura (1991; 2006) tasmentdd, ettd itsesddtoinen opiskelija kykenee mo-
nitoroimaan kognitioitaan sekd havainnoimaan itseddn oppijana ja opiskelijana.
Toimijuuden s&dtely vaatii kuitenkin itseohjautuvuuden ja motivaation tuke-
mista ohjauksessa niin, ettd opiskelija kykenee eteneméadn kohti kiinnostuksensa
mukaisia tavoitteita. Zimmerman (2011, 50-54) lisdd, ettd opiskelija motivoituu
tyoskenteleméddn tehokkaammin, mikdli hdn ennakoi saavuttavansa taman
kautta parempia tuloksia. Korkea motivaatio lisdd oppimisprosessiin keskitty-
mistd haastavien ja aikaa vievien tehtdvien edessd. Partanen (2011, 193-194) puo-
lestaan kirjoittaa, ettd voimakas koulutuksellinen mindpystyvyys sitouttaa opis-
kelijan opiskeluunsa, vahvistaa suoritusitsetuntoa sekd motivoi saavuttamaan
asetettuja paamddrid. Toisaalta tdimd kehd litkkuu myos toiseen suuntaan eli me-
nestyminen opiskelussa lisdd sitoutumista opiskeluun ja vahvistaa mindpysty-
vyytta.

Mindpystyvyysuskomuksilla onkin keskeinen rooli itsesddtelyprosessissa
(esim. Zimmerman, 2011). Mikali opiskelija omaa vahvoja uskomuksia kyvyis-
tddan, on hanelld yleensd hyvd pohja itsesddtoiseen ja itseohjautuvaan opiskeluun.
Opiskelija on esimerkiksi pystyvampi ongelmanratkaisijana sekd kykenee ha-
vainnoimaan ja sddtelemddn ajankdyttoddn tehokkaammin verrattuna heihin,
jotka eivit luota kykyihinsd (Usher & Pajares, 2008, 751-752). On my0s todettu,
ettd vahvoja uskomuksia omaava opiskelija asettaa yleensd korkeampia opinto-
tavoitteita saavutettuaan aiemmat tavoitteensa (Bandura, 1989, 1179-1180; Paja-
res & Schunk, 2001, 242). Tavoitteiden tulisi kuitenkin pohjautua realistiseen vaa-
timustasoon, joita itsesddtoinen opiskelija yleensd onnistuu asettamaan (Ban-
dura, 1991; 2001). Toisaalta opiskelutaitojen kehittymisen kannalta on oikeastaan
oleellistakin, ettd opiskelija joutuu vililld ponnistelemaan. Tédlloin hdn huomaa,
mihin hédn todellisuudessa pystyy ja voi tiedostaa kehitystarpeensa. (Bandura,

1989, 1176-1177.)



22

Opiskelijan itsesddtelytaitoja tukee erityisesti reflektointi, sillda se mahdol-
listaa uskomusten tiedostamisen ja kehittymisen toimijana (Bandura, 1991; 2006).
Reflektoinnin yhteydesséd viitataan my6s metakognitiivisiin taitoihin, jotka ovat
sosio-kognitiivisen teorian mukaan toimijuuden kehittymisen keskitssd. Kun
kognitiiviset taidot koostuvat konkreettisista opiskeluun liittyvistd strategioista
ja niiden kaytostd, metakognitiiviset taidot tarkoittavat ymmarrystd kognitiivi-
sista taidoista sekd taitoa sdddelld niitd. Itsesddtelytaitojen ja metakognitiivisten
taitojen merkitys korostuu opiskelijan kohdatessa sattumia (Bandura, 2006, 165-
166). Vaikka nama yllattavat tilanteet osoittautuvat usein elaméankulussa myon-
teisiksi tapahtumiksi, tulee opiskelijalla olla kyky arvioida niitd tavoitteidensa
valossa. Partanen (2011, 211-213) muistuttaakin, ettd opiskelija tarvitsee itsesdd-
tely- ja metakognitiivisten taitojen kehittamisessd paljon ohjauksellista tukea eri-

tyisesti opintojen alussa ja etdopinnoissa.

Osallisuus

Toimijuuteen vaikuttaa opiskelijan yksilollisten tekijoiden ohella my6s hdnen
toimintansa sekd ne ympdristot, joissa han on osallisena (Bandura, 1989, 1175).
Sosio-kognitiivisessa teoriassa ajatellaan, ettd yksilot luovat sosiaalisia rakenteita
ja namé rakenteet vastaavasti organisoivat yksiléiden elaméda (Bandura, 2006,
ympadristod. Se, kuinka paljon yksilo pystyy osallistumaan ja vaikuttamaan ym-
pédristonsd muokkaamiseen, riippuu hdnen aktiivisuudestaan toimijana sekéa ha-
nen eldméntilanteestaan. Lisdksi toimijuuteen heijastuu my6s mennyt eli ne olo-
suhteet, jotka ovat olleet vaikuttamassa tamén pédivan toimijuuteen, seka tulevai-
suuden visiot. My6s Elder (1994) jasentdd opiskelijoiden toimijuuteen kytkeyty-
védd osallisuutta elamankulullisesta ndkokulmasta, jolloin toimijuus rakentuu yh-
teiskunnallisten ja historiallisten olosuhteiden sekd rakenteiden luomista mah-

dollisuuksista ja rajoituksista kéasin.
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Yksi tapa maédrittdd toimijuuteen kytkeytyvdd osallisuutta on tarkastella
sitd Banduran (2006, 165) kuvaamien toimijuuden muotojen kautta, joita ovat yk-
silollinen toimijuus, vilillinen toimijuus ja kollektiivinen toimijuus. Nama osate-
kijat ovat keskindisessd syy-seurausyhteydessd toisiinsa. Osallisuus ilmenee
siind, ettd opiskelija tarvitsee pdivittdin toimijuutensa tueksi kollektiivista toimi-
juutta tai ainakin muita toimijoita vilillisesti. Aikuislukiolaisen valilliseksi toimi-
jaksi voi ndhdd ohjaajan, silld hdanen kauttaan opiskelija pystyy saamaan apua ja
voimavaroja opintojen edistdamiseksi. Bandura (2000, 75-76) tdsmentdd, ettd sosi-
aaliset suhteet muihin toimijoihin ovat oikeastaan valttamattomid, jotta opiske-
lija voi saavuttaa opintoihin liittyvien tavoitteiden ohella my6s muita hyvinvoin-
tiinsa ja padmaddriinsa liittyvid tekijoitd. Kollektiivinen voima pohjautuu siihen,
ettd yhteisollisen toimijan roolissa opiskelija pystyy yhdistdimddn tietonsa, tai-
tonsa ja energiansa muiden toimijoiden kykyihin.

Myo6s Onnismaa (2021, 94) kirjoittaa, ettd opiskelijan toimijuuden yksilolli-
set voimavarat ovat kdytannossa riippuvaisia sosiaalisista resursseista. Tallaisia
yksilollisid resursseja on esimerkiksi itseluottamus, eldméantaidot ja elamadn mer-
kityksellisyyden kokemukset. Opiskelijan toimijuuden kannalta onkin tarke&s,
ettd hén saa olla osallisena mielekkéiksi kokemissaan sosiaalisissa suhteissa. Us-
her ja Pajares (2008, 753) tdsmentdvit, ettd erityisesti luotettaviksi koetuilla ih-
missuhteilla on merkitystd, silld opiskelija muodostaa késityksidan kapasiteetis-
taan merkittdvien toisten ihmisten kannustuksen, rohkaisun ja palautteen kautta.

Partanen (2011, 175-176, 203-205) vahvistaa edellisid puheenvuoroja osalli-
suudesta ja kirjoittaa, ettd opiskelijan kédsitys mindpystyvyydestd rakentuu ni-
menomaan sosiaalisen vahvistamisen tuloksena. Muut opiskelijat voivat tunnus-
tuksen ja arvostuksen sekd myonteisen vakuuttelun kautta tukea suoritusitsetun-
toa sekd antaa rohkaisua selviytyd haastavissa tilanteissa opintojen aikana. Opis-
keluyhteis66n samaistuminen ja opiskelutovereiden vakuuttelut antavatkin
mahdollisuuden pystyvyysuskomusten vahvistumiseen. Brown ja Lent (2006)
sekd Stahlberg (2019) kirjoittavat niin ikdan, ettd opiskelijoille on tdrke&d luoda
vastavuoroiseen keskusteluun foorumeita, joissa he voivat saada hyvinvointiinsa

ja opintoihinsa tukea.
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Osallisuus ja opiskeluyhteison merkityksellisyys nakyvit Partasen (2011,
175-176) mukaan myos opiskelijoiden jaksamisessa ja opiskelumotivaatiossa
sekd tilaisuutena jakaa opiskelukokemuksia ja tuntea yhteenkuuluvuuden tun-
netta. Partanen (2011, 200) jatkaa, ettd opiskelijoiden osallistuvuuden astetta vah-
vistamalla on mahdollista ehkdistd ulkopuolisuuden tunteiden muodostumista.
Esimerkiksi eri ikdisistd ihmisistd koostuvissa opiskelijaryhmisséd voidaan osalli-
suuden kautta vilttdd sukupolvien vilisen kuilun syntymistd. Niin ikddn kon-
taktit opiskelutovereiden kanssa yleensd virkistdvit itsendisen opiskelun rinnalla
ja mahdollistavat verkostojen luomisen.

Vertaisten merkitys korostuu lisdksi opinnoissa menestymisessd, silld usko-
mukset omaan suorituskykyyn kumpuavat tavanomaisesti mallioppimisen
kautta (Bandura, 1977, 197; Partanen, 2011, 203-205; Usher & Pajares, 2008, 753;
Zimmerman, 2011, 60). Kun opiskelija pddsee seuraamaan vertaisen menestystd
opinnoissa ja huomaa hdnen saavuttavan tavoitteita, voi se valaa uskoa siihen,
ettd kovalla panostuksella itselldkin on mahdollisuus onnistua vastaavissa tehta-
vissd (Bandura, 1977, 197). Toisaalta Schunk ja Pajares (2009) tuovat esille, etta
my0s vertaisten heikko menestys saattaa vaikuttaa alentavasti opiskelijan mina-
pystyvyysuskomuksiin.

Lisdksi my0s ohjaajalla on merkittdva rooli opiskelijan toimijuuden vahvis-
tajana, silld han voi nostaa opiskelijan pystyvyysuskomuksia kannustamalla, tu-
kemalla ja rohkaisemalla (Bandura, 1977, 198; 1997, 101, Zimmerman & Cleary,
2006, 64). Erityisesti vaatimatonta koulutuksellista mindpystyvyyttd omaava
opiskelija tarvitsee sosiaalisen ympariston vahvistusta (Partanen, 2011, 215-216).
Tdamdn puolesta puhuu se, ettd usea opiskelija kokee itsensd kyvyttomampana
kuin hén todellisuudessa on ja voi jopa unohtaa sellaiset onnistuneetkin koke-
mukset, jotka eivat vastaa hdnen omia uskomuksiaan (Bandura, 1997). Sen sijaan
opiskelija saattaa muistaa hyvin ne kokemukset, jotka tukevat hdnen vaatimatto-
mampia uskomuksiaan. Ohjaajalla tulisikin olla keinoja tunnistaa sellaisia usko-
muksia, jotka selittdvat opiskelijan kasitystd itsestd heikkona oppijana ja opiske-

lijana (Partanen, 2011, 215-216). Tamaén jdlkeen voidaan ldhted tukemaan vah-



25

vemman opiskelijamindn kokemuksia. My6s ajattelutavan vaikutusta oppimi-
seen ja motivaatioon tutkinut Dweck (2000) toteaa, ettd ohjaajat voivat omalla
toiminnallaan ja kannustuksellaan mahdollistaa ja kasvattaa opiskelijan tunnetta
omista kyvyistdan.

Olen edelld nostanut esille sellaisia osallisuuteen liittyvid tekijoitd, joiden
kautta on mahdollista tukea opiskelijan toimijuutta. Partanen (2011, 182) on kui-
tenkin pohtinut tuen mahdollisuuksia opetuksen ja ohjauksen verkkoymparis-
toissd myos kriittisesti. Han on esimerkiksi pohtinut, tarjoutuuko opiskelijalle ti-
laisuuksia 10ytdd verkossa samaistumiskumppaneita ja kokea yhteenkuuluvuu-
den tunnetta, onko opiskelijalla mahdollisuuksia peilata omia késityksidén ja ko-
kemuksiaan suhteessa muihin opiskelijoihin sekd saako opiskelija verkossa riit-

tavésti tukea pystyvyydelleen.

3.3 Toimijuuden ulottuvuuksien suhde verkko-ohjaukseen

Téssd luvussa tarkastelen edelld avaamieni kolmen toimijuuden ulottuvuuden
suhdetta verkko-ohjaukseen. Samalla teen synteesid teoreettisesta viitekehykses-
tani ja tuon niin ik&dan esille tutkimukseni keskeiset yld- ja alakésitteet. Olen pyr-
kinyt kirjoittamaan tdman luvun niin, ettd tarkasteluistani tulisi my6s lukijalle
ilmi se, millainen esiymmarrys minulla on tutkittavasta ilmiosta.

Tutkimukseni yldkasitteet ovat verkko-ohjaus ja toimijuus. Toimijuuden
ulottuvuudet - mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus - muodostavat alaké-
sitteet. Nden verkko-ohjauksen keskeisend tavoitteena, ldhiohjauksen tavoin, ai-
kuislukiolaisten toimijuuden tukemisen (ks. Vehvildinen, 2014). T&lloin padmaa-
rand on aikuislukiolaisten merkityksellisten prosessien edistiminen ja mielek-
kddn eldamdn rakentaminen (Peavy, 2021; Vehvildinen, 2020). Tavoitteena on niin
ikddan aikuislukiolaisten kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin lisidntyminen (Peavy,
2021) ja toimintahorisonttien laajentuminen (Hodkinson & Sparkes, 1997).

Asemoidun aikuislukiolaisten toimijuuteen Banduran (ks. esim. 2006) so-

sio-kognitiivisen teorian tavoin. Tdhdn pohjaten nden aikuislukiolaiset aktiivi-
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sina ja itsesddtoisind toimijoina, jotka monitoroimalla omia kognitioitaan ja ref-
lektoimalla uskomuksiaan sekd kdaymalld vuoropuhelua merkittdvien toisten ih-
misten kanssa, kehittdvat jatkuvasti toimijuuttansa. Ajattelen Vanhalakka-Ruo-
hon (2014) tavoin, ettd toimijuus ei ole muuttumatonta vaan rakentuu koko ajan
aikuislukiolaisten ajallisessa eldmdnkulussa. Néin ollen toimijuutta tukevassa
ohjauksessa on tarked huomioida my®os aikuislukiolaisten tausta ja heidan tule-
vaisuuden tavoitteensa.

Keskeiseksi toimijuutta ohjaavaksi tekijaksi Bandura (1977) kuvaa opiskeli-
joiden muodostamia uskomuksia omista kyvyistddn ja omasta pystyvyydestdan.
Tahan pohjaten katson, ettd aikuislukiolaisten yksilolliset uskomukset joko virit-
tavéat heidadt toimijuuteen tai ne voivat toimia heiddn toimijuuttansa estdvésti.
Naiden uskomusten nden vaikuttavan niin ikddn opiskelutaitoihin, kuten siihen
kuinka aikuislukiolaiset motivoituvat ja sddtelevdat omia toiminta-ajatuksiaan
pyrkiessddn kohti tavoitteitaan (ks. Zimmerman, 2011). Lisdksi nden, ettd aikuis-
lukiolaisten osallisuus tai vastaavasti osallistumattomuus verkon kollektiivisen
toimijuuden suhteissa vaikuttaa heiddn yksilolliseen toimijuuteensa ja hyvin-
vointiinsa (ks. Bandura, 2000; 2006). Koenkin, ettd aikuislukiolaisilla tulee olla
mahdollisuuksia osallistua verkkotapaamisiin ja verkkovilitteisiin vertaiskoh-
taamisiin, silld vertaistuki antaa tilaisuuden kokemusten jakamiseen, tukee jak-
samisessa, mahdollistaa pystyvyysuskomusten vahvistumisen sekd edistdd to-
denndkoisesti opintojen edistymisté (ks. Partanen, 2011).

Ajattelen, ettd verkko-ohjaus tarjoaa yhdenvertaisen ja saavutettavan oh-
jauksen toteutumiseksi useita mahdollisuuksia (ks. esim. Opetushallitus, 2023).
Onnistuneen verkko-ohjauksen katson toteutuvan kunnioittavassa ja dialogi-
sessa vuorovaikutuksessa sekd kannustavassa ja rakentavassa kohtaamisessa (ks.
Amundson, 2005; Onnismaa, 2021; Peavy, 2021; Vehvildinen, 2014). T&lloin ai-
kuislukiolainen ja ohjaaja kulkevat verkkovilitteisesti rinnakkain kohti aikuislu-
kiolaisen yksilollisid tavoitteita (ks. Peavy, 2021; Vehvildinen, 2020). Ajattelen,
ettd aikuislukiolaisten verkko-ohjauskokemukset heijastuvat jatkuvasti heidan

toimijuutensa rakentumiseen. Naen heijastuksen liikkkuvan molempiin suuntiin,
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jolloin niin ikddn my®os aikuislukiolaisten toimijuuskokemukset vaikuttavat hei-
dén verkko-ohjaustarpeisiinsa. Havainnollistan toimijuuden ulottuvuuksien

suhdetta verkko-ohjaukseen kuviossa yksi.

Kuvio 1

Toimijuuden ulottuvuuksien suhde verkko-ohjaukseen

MINA-
PYSTYVYYS

VERKKO-
OHJAUS

OPISKELU-
OSALLISUUS TAIDOT
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSY-
MYKSET

Tutkimukseni kiinnittyy vahvasti kasvatustieteelliseen ja ohjausalan tutkimus-
kenttdan aikuislukiolaisten verkko-ohjauksen painottuessa aikuiskasvatukseen
ja elinikdiseen ohjaukseen. Annan ddnen kahdeksalle aikuislukiolaiselle. Tutki-
mukseni tarkoituksena on kuvata, tulkita ja pyrkid ymmartamdaan aikuislukio-
laisten toimijuuden rakentumista verkko-ohjauksen tukemana. Toimijuuden tar-
kastelua ohjaa spesifimmin teoreettisen kehykseni mukaiset toimijuuden ulottu-
vuudet: mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus. Toimijuuteen kytkeytyvan
tarkastelun kautta on tavoitteena saada uutta ymmarrystd verkko-ohjauksen ke-
hittamisen tueksi. Padtutkimuskysymykseksi muodostui: Miten aikuislukiolais-
ten toimijuus rakentuu verkko-ohjauksen tukemana heidin kerronnassaan?
Tarkastelen pddtutkimuskysymystd kahden tarkentavan alakysymyksen
kautta. Ensimmadisessd alakysymyksessd olen kiinnostunut aikuislukiolaisten
toimijuuden rakentumisessa korostuvista tekijoistd mindpystyvyyden, opiskelu-
taitojen ja osallisuuden nakokulmista tarkasteltuna. Esitdn saamani vastaukset
jokaisen ulottuvuuden mukaan erikseen. Toisessa alakysymyksessd kiinnostuk-
seni kohdentuu aikuislukiolaisten tarinalliseen ja ajalliseen toimijuuden rakentu-
miseen aikuislukion alusta valmistumisvaiheeseen. Synteesid tekemalld kiteytan
aineiston aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumista kuvaaviksi toimijuusker-

tomuksiksi. Alakysymykset ovat:

1. Millaiset tekijat korostuvat aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumi-
sessa mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden ndkokulmista

tarkasteltuna?

2. Millaisina kertomuksina aikuislukiolaisten toimijuuden rakentuminen
ndyttdytyy aikuislukion alusta valmistumisvaiheeseen mindpystyvyyden,

opiskelutaitojen ja osallisuuden nakokulmista tarkasteltuna?
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5 NARRATIIVISEN TUTKIMUKSEN TOTEUTTA-
MINEN

5.1 Narratiivinen tutkimus ja tieteenfilosofia

Toteutan tutkimukseni laadullisena eli kvalitatiivisena tutkimuksena, koska sen
ihmistieteellinen, ymmartava ja pehmed ote sopii tutkimukseni tarkoitukseen
kuvata, tulkita ja pyrkid ymmaértdamaan aikuislukiolaisten toimijuuden rakentu-
mista verkko-ohjauksen tukemana (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 72-73). Katsoin-
kin laadullisen tutkimuksen mahdollistavan mdéréllisen tutkimuksen sijaan sy-
vemmdn pddsyn aikuislukiolaisten ajatuksiin, kasityksiin ja kokemuksiin (ks.
Puusa, 2020a, 103). Valitsin tutkimukselliseksi ldhestymistavaksi narratiivisen eli
kerronnallisen tutkimuksen, silld olen kerronnallisen tutkimuksen tavoin kiin-
nostunut aikuislukiolaisten kertomuksista sekd kertomisesta tiedon valittdjand ja
rakentajana (ks. Heikkinen, 2018; Spector-Mersel, 2010).

Narratiivisessa tutkimuksessa ajatellaan, ettd ihminen on aina ollut lajityy-
piltddn kertova yksilo ja kertomuksellisuus on ndhty ihmisten tapana ymmartaa
tapahtumia seké todellisuutta (Heikkinen, 2018, 170, 176). Koen niin ik&d&n kerto-
mukset ja niiden tutkimisen luontaiseksi tavaksi ymmartda aikuislukiolaisten ko-
kemuksia. Lieblich ja kollegat (1998) toteavat, ettd oikeastaan koko ihmisen ela-
mén voi hahmottaa tarinoiden kertomisen kautta. Narratiivisen tutkimuksen va-
lintaan vaikuttikin se, ettd katsoin pystyvini tarkastelemaan sen kautta parhaiten
aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumista. Toisin sanoen narratiivinen tutki-
mus soveltuu tutkimuksessani painottuvaan toimijuuden ajalliseen ja elaménku-
lulliseen tarkasteluun. Tahdn pohjaten narratiivisuus tarkoittaa tutkimuksessani
aikuislukiolaisen tapaa hahmottaa itsensd toimijana ennen aikuislukiota, aikuis-
lukion alussa, aikuislukion aikana ja valmistumisvaiheessa sekd tulevaisuuteen
suuntautuen.

Narratiivisen tutkimuksen voi maarittad tutkimukseksi, jossa uuden ym-
marryksen ja uusien kertomusten syntymisen vélineend kaytetddan kirjoitettuja

tai puhuttuja tarinoita (Heikkinen, 2018; Lieblich ym., 1998). Heikkinen (2018,
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172-173, 178) tasmentdd, ettd tutkimuksen ja kertomusten suhdetta voi havain-
noida kahdesta paandkokulmasta. Yhtaddltd voi todeta, ettd narratiivisessa tutki-
muksessa on tyypillisesti materiaalina kertomuksia ja toisaalta tutkimuksen voi
ymmartdd maailmasta tuotetuiksi kertomuksiksi. Ndenkin tutkimuksessani nar-
ratiivisuuden toimivan kahteen suuntaan, jolloin kertomukset ovat seka tutki-
mukseni ldhtokohta ettd lopputulos. Narratiivisuus, kerronnallisuus, kertomuk-
sellisuus ja tarinallisuus ovat kasitteitd, joita kdytetddn usein valjésti toistensa sy-
nonyymeina (Heikkinen, 2018, 172; Syrjild, 2018, 276), kuten myos kdytdn tdssa
tutkimuksessa.

Narratiiviseen ldhestymistapaan asemoituva tutkimukseni limittyy ldhelle
fenomenologis-hermeneuttista tutkimusperinnettd (ks. Laine, 2018, 29-35;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 39-40), koska sekéd narratiiviset, fenomenologiset ja her-
meneuttiset ldhtokohdat liittyviat aikuislukiolaisten kokemuksiin sekd niiden
ymmarrykseen ja tulkintaan. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusperinne
pyrkii ymmaértamaan ilmiotd todellisen elamédn kokemusten ja niille annettujen
merkitysten kautta, silld todellisuuden kokeminen ja merkitysten muodostami-
nen ovat Varton (2005, 28, 34, 176-178) mukaan mahdollista vain ilmion konteks-
tin eldmismaailmoissa. Hermeneutiikan vaikutus ndkyy sen sijaan pyrkimyk-
send tulkita ja ymmartdd nditd kokemuksia. Kdymadlld aineiston kanssa dialogia
kehdmidisesti, syntyy oivalluksia sekd uusia merkityksid ja tdtd kautta kokonai-
suudesta muodostuu syvempi ymmarrys.

Narratiivista tutkimusta kohtaan on esitetty myos kritiikkid postmodernin
ajattelutavan myotd siitd, ettd valtaa pitdvien ihmisryhmien kasitykset ovat ra-
kentaneet vallitsevaa nikemystd tiedosta (Heikkinen, 2018, 178-179). Toisin sa-
noen suurten kertomusten nahtiin syrjayttavan yhteiskunnan marginaalissa ole-
vien ihmisten ddnet. Kritiikin myo6td marginaalissa olevat ihmiset kuitenkin roh-
kaistuivat ja pienet tarinat ovat pddsseet ddneen. Yleismaailmallisesta tiedosta
onkin tamén jalkeen rakentunut moniddnisempéad ja monitahoisempaa. Tama po-
sitiivinen muutos vaikutti niin ikddn p&ddtokseeni toteuttaa narratiivinen tutki-

mus.
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Sijoitan tutkimukseni tieteenfilosofiselta ldhtokohdaltaan konstruktivisti-
seen ja tulkinnalliseen paradigmaan, jonka yhteydessd puhutaan alati muuttu-
vasta kertomusten kudelmasta (ks. Heikkinen, 2018, 176-178). Seuraavaksi avaan
tarkemmin kerronnalliseen tutkimukseeni liittyvid kasityksid tiedosta eli episte-
mologisia taustaoletuksia ja késityksid olevasta todellisuudesta eli ontologisia
taustaoletuksia. Nden konstruktivismin perusajatuksen mukaisesti, ettd aikuis-
lukiolaiset konstruoivat tietoa aiemman tietonsa sekd kokemustensa varaan ja
muovaavat tdtd kautta kasityksidan todellisuudesta sekd késityksidan itsestadan
toimijana. Ndin ollen aikuislukiolaisten kasitykset tiedosta ja todellisuudesta ra-
kentuvat ja muuttavat muotoaan jatkuvasti uusien kokemusten ja uusien sosiaa-
listen vuorovaikutustilanteiden sekd ndissd tehtyjen tulkintojen myota.

Narratiivisessa tutkimuksessa tiedon objektiivisuuden sijaan on parempi
viitata tietdmisen kontekstuaalisuuteen (Heikkinen, 2018, 178-179). Ajatellaan,
ettd kaikki tieto mitd ihmiselld on, juontuu hdnen ymmartamisyhteyksistdan.
My06s Spector-Mersel (2010, 212) toteaa, ettd kerronta, ymmadrrys ja tieto ovat aina
yhteydessd kontekstiin sekd aikaan. Tutkimukseni kannalta keskeisind aikuislu-
kiolaisten konteksteina ovat aikuislukion aikaiset ohjaustilanteet, verkkotapaa-
miset ja vertaiskohtaamiset. Lisédksi, koska kerddn aikuislukiolaisten kokemuksia
haastattelemalla, heijastuu my0s haastattelutilanteiden vuorovaikutus sosiaali-
sena rakenteena siihen, miten aikuislukiolaiset kertovat verkko-ohjauskokemuk-
sistaan ja toimijuutensa rakentumisesta seka millaisia merkityksid he niille anta-
vat. Olenkin ollut haastattelutilanteissa, kuten myds koko tutkimusprosessissa,
vdistdmattd osa tutkimustani ja tutkimaani todellisuutta (ks. Heikkinen, 2018,
184-185; Patton, 2015, 3-4). Nama kaikki vaikuttavat tutkittavasta ilmiostad synty-
vddn uuteen ymmarrykseen ja késitykseen todellisuudesta.

Narratiivisuus kulkee ldpi tutkimukseni. Se ndkyy aiemmin kuvaamanani
(1) tieteenfilosofian lisdksi (2) aineistonkeruussa, (3) analyysimenetelméand, (4)
eettisten ratkaisujen vilineend, (5) tuloksien esittdmisessa sekd (6) tutkimuksen

arvioinnissa ja luotettavuuden pohdinnoissa (ks. myos Heikkinen, 2018).
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5.2 Tutkimuskonteksti ja osallistujat

Taman tutkimuksen kontekstina on verkossa toimiva aikuislukio, jossa opiskeli-
jat voivat opiskella koko aikuislukion oppiméddrdn etdnd ajasta ja paikasta riip-
pumatta heiddn omassa toimintaymparistossddan. Aikuislukion oppimddran li-
sdksi opiskelijan tavoitteena voi olla myos ylioppilastutkinto tai vaihtoehtoisesti
aikuislukiossa voi suorittaa yksittdisid oppiaineita aineopiskelijana (Lukiolaki
714/2018, 20 §). Aikuislukio soveltuu monenlaiseen eldméantilanteeseen ja elin-
ikdisen oppimisen tarpeeseen tarjoten mahdollisuuden jatkaa tai aloittaa lukio-
opintoja aikuisena (Opetushallitus, 2019, 14). Padsddntoisesti aikuislukioon hy-
vaksytyn henkilon tulee olla suorittanut perusopetuksen oppimddra tai sitd vas-
taavan aikaisemman oppimddran (Lukiolaki 714/2018, 21 §). Opiskelijat ovat
taysi-ikdisid, mutta koulutuksen jérjestdja voi hyvéaksyd myos alle 18-vuotiaan
suorittamaan aikuisille tarkoitettua lukiokoulutuksen oppiméddrdd hakijan ter-
veydentilaan tai henkilokohtaiseen eldméntilanteeseen liittyvéstd perustellusta
syystd (Lukiolaki 714/2018, 22 §). Tdhdn on vaikuttanut myo6s oppivelvollisuus-
laki (1214/2020).

Aikuislukion arvoperusta rakentuu demokratiaan ja sivistykseen (Opetus-
hallitus, 2019, 14-15, 28-29). Sen tavoitteena on edistdd yhdenvertaisuutta, tasa-
arvoa, osallisuutta, toimijuutta ja hyvinvointia sekd vahvistaa laaja-alaista yleis-
sivistystd. Jokaiselle aikuislukiolaiselle laaditaan henkilokohtainen opintosuun-
nitelma, joka sisdltdd opiskelusuunnitelman, ylioppilastutkintosuunnitelman
sekd jatko-opinto- ja urasuunnitelman. Aikuislukio tarjoaa yleiset ja monipuoli-
set jatko-opintovalmiudet yliopistoihin, ammattikorkeakouluihin ja lukion oppi-
méadrddn perustuvaan ammatilliseen koulutukseen.

Ennen tutkimukseni aloittamista hain tutkimuskontekstina olevan aikuis-
lukion lukiokoulutuksen rehtorilta tutkimuslupaa, joka myo6nnettiin tammi-
kuussa 2023. Taman jdlkeen lahdin hankkimaan osallistujia, mitd Eskola ja kolle-
gat (2018, 30) kuvaavat tyolddksi vaiheeksi. Lahestyinkin aikuislukiolaisia haas-
tattelupyynnolld (ks. liite 1), koska pystyin ldhettdmé&édn sen sujuvasti aikuislu-

kion viestipalvelun kautta. Haastattelupyynnossa oli linkit tutkimuksen tiedot-
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teeseen ja tietosuojailmoitukseen, joissa informoin kattavasti tutkimuksen tarkoi-
tuksesta ja tavoitteesta, tutkimuksen kulusta seké tietosuojasta. Nditd en voinut
liittdd tutkimukseeni tutkimuskontekstin anonymiteetin sdilymisen vuoksi.
Haastattelupyynnossa oli niin ikdan linkki Forms -ilmoittautumislomakkeeseen,
jolla aikuislukiolainen ilmoitti yhteydenottoa varten sdhkopostiosoitteensa. Lo-
make sisdlsi my6s ennakkotehtdvan.

Rajasin osallistujat ennen haastattelupyynnon ldhettamista taysi-ikaisiin ai-
kuislukiolaisiin, joilla oli tavoitteena saada lukion paittotodistus ja ylioppilastut-
kintotodistus vuoden 2023 aikana. Paddyin tdhdn rajaukseen, jotta aikuislukio-
laiset pystyivit tarkastelemaan kokemuksiaan myos valmistumisvaiheen ja tule-
vaisuuden ndkokulmista. Lisdksi tdysi-ikdisten opiskelijoiden kohdalla en tarvin-
nut tutkimuslupaa heiddn huoltajiltaan. Tadssd tutkimuksessa paddyin my®os sii-
hen, etten ldhettdnyt haastattelupyyntod omille ohjattavilleni, jottei kokemusten
kertominen olisi rajoittunutta tutun ohjaajan vuoksi. Pdddyin ratkaisuun niin
ikdan siksi, etten huomaamattanikaan rakentaisi osallistujista aiempaa ymmaér-
rystdni ja tietdimystdni vastaavaa kuvaa (ks. Nikander, 2010, 433-434).

Neljd aikuislukiolaista ilmoittautui haastateltavaksi muutaman péivéan si-
sédlld haastattelupyynnon lahettamisestd. Padddyin ldhettdmé&dn haastattelupyyn-
non seuraavalla viikolla uudelleen samaa tutkimuskontekstin viestipalvelua
hyddyntden. Myos tutkimuskontekstin muut verkko-ohjaajat muistuttivat omia
ohjattaviaan mahdollisuudesta osallistua tutkimukseeni. Ndiden myotd vield
kolme aikuislukiolaista ilmoittautui haastateltavaksi. Lisdksi sain yhden osallis-
tujan koehaastattelun kautta. Kerron koehaastattelusta enemman luvussa 5.3.

Osallistujien lukumaéardksi muodostui kahdeksan aikuislukiolaista. Laa-
dullisen tutkimuksen aineiston riittdvyyden yhteydessa puhutaan saturaatiosta
(Eskola ym., 2018, 33). Aineiston ajatellaan olevan riittdva silloin, kun lisdhaas-
tattelujen ei ndhdd tuovan endd uutta tietoa aiheesta. Tutkimuksessani huoma-
sinkin aikuislukiolaisten kerronnassa samankaltaisuutta haastattelujen edetessa.
Saturaatiopisteen soveltaminen tuntui kuitenkin hieman haasteelliselta, silld

koin jokaisen aikuislukiolaisen tarinan sijoittuvan heidan yksilolliseen kokemus-
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maailmaansa (ks. Riessman, 2008). Toisaalta Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 97-98) to-
teavatkin, ettd laadullisessa tutkimuksessa haastateltavien lukumaééri ei ole tir-
keintd, vaan ymmarryksen lisdantyminen ilmiosta.

Kaikki taman tutkimuksen kahdeksan osallistujaa ovat nuoria aikuisia, idl-
tadan 19-25-vuotiaita, mihin ikdjakaumaan kyseisen aikuislukion opiskelijat pai-
nottuvat. Osallistujat olivat olleet aikuislukion opiskelijoina reilusta vuodesta
noin kolmeen vuoteen. Kaikilla heilld oli taustalla yhden tai useamman kerran
keskeytyneet lukio-opinnot. Muutamalla oli suora siirtyma pdivélukion tai toi-
sen aikuislukion keskeytyneistd opinnoista. Osalla lukio-opinnot olivat olleet pi-
dempddn tauolla. T4dlloin he olivat kokeilleet ammatillisia opintoja, urheilleet ta-

voitteellisesti, tehneet t6itd tai pohtineet eldmansa suuntaa.

5.3 Aineistonkeruu kerronnallisilla teemahaastatteluilla

Narratiivisessa tutkimuksessa voi kdyttdd monenlaisia aineistoja, kuten omaela-
makerrallisia kirjoituksia ja haastattelun tuottamaa aineistoa (Hdnninen, 2018,
192-195). Keskeistd on, ettd aineistosta pystyy nostamaan esille tarinallisen mer-
kitysrakenteen. (ks. my6s Polkinghorne, 1995.) Tutkimukseni aineisto koostuu
litteroidusta haastatteluaineistosta, joka on kerédtty kahdeksalla kerronnallisella
teemahaastattelulla. Haastatteluja edelsi vapaaehtoinen kirjallinen ennakkoteh-
tava. Tama kasiteltiin haastateltavien kanssa osana haastattelua, joten tekstimuo-
dossa olevaa ennakkotehtdviad ei endd analysoitu erikseen. Paadyin kerddmaan
aineiston haastattelemalla, koska ndin haastattelun luontevaksi tavaksi ldhestya
ilmiotd tuntevia ihmisid ja heiddn kokemuksiaan (ks. Laine, 2018, 39; Puusa,
2020a, 106). Kun halutaan tietdd, mitd joku ajattelee tutkittavasta asiasta, onkin
usein yksinkertaisinta ja tehokkainta kysyé sitd suoraan héneltd (Eskola ym.,
2018, 27).

Avaan seuraavaksi tutkimukseni haastattelutyypin valintaa. Tahéan vaikutti
tutkimustehtédvani, tutkimuksessani punaisena lankana kulkeva teoreettinen ke-

hys toimijuuden ulottuvuuksista sekd tavoitteeni saada narratiiviseen ldahesty-
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mistapaan sopivaa kerronnallista aineistoa. Kerronnallisessa aineistossa on Puu-
san ja kollegoiden (2020, 223-224) mukaan ajassa eteneva juoni sekd kertomuksen
tunnuspiirteind alku, keskikohta ja loppu (myos Lieblich ym., 1998). Kerronnal-
lisen aineiston saaminen onnistuu varmimmin avoimella haastattelulla (Riess-
man, 2008). Taménkaltaisessa strukturoimattomassa haastattelussa voi edetd ai-
noastaan yhtd kysymystd kadyttden ja keskustella tutkittavasta ilmiostd niin, etta
haastateltavien kanssa ei kdyda ldpi kaikkia samoja aihepiirejad (Eskola ym., 2018,
29; Vilkka, 2021, 126-127). Kerronnallisen aineiston voi kerdtd myos teemahaas-
tattelulla. T&lloin haastattelu on hyva toteuttaa niin, ettd se etenee ajallisessa jér-
jestyksessd. (Hanninen, 2018, 194.) Valitsinkin haastattelutyypiksi teemahaastat-
telun, johon yhdistin ajalliset kerronnalliset elementit. Nimesin aineistonkeruu-
menetelmdni kerronnalliseksi teemahaastatteluksi.

Teemahaastattelu sijoittuu strukturoidun ja strukturoimattoman haastatte-
lun vélimaastoon (Puusa, 2020a, 112; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 87-88). Teema-
haastattelun metodisiin ominaisuuksiin kuuluu, etti haastattelun lihtokohtana
on etukdteen madritellyt aihepiirit tai teema-alueet sekd ndiden alle laaditut tu-
kisanat (Eskola ym., 2018, 29-30, 41). Koska teema-alueet ja tukisanat perustuvat
tyypillisesti tutkimukseen valittuun teoriaan, ndin teemahaastattelun mahdollis-
tavan haastattelujen suuntaamisen tutkimukseni teoreettisen kehyksen mukai-
sesti. Sen sijaan avoimena haastatteluna aineisto olisi saattanut paisua tarpeetto-
man laajaksi tutkimustehtdvani ulkopuolelle.

Aineistonkeruumenetelmin valintaan vaikuttikin ennen kaikkea se, ettd
katsoin tavoittavani kerronnallisten teemahaastattelujen kautta aikuislukiolais-
ten konstruoituja kokemuksia toimijuuden rakentumisesta mindpystyvyyden,
opiskelutaitojen ja osallisuuden ndkckulmista sekd saavani ndin vastauksen aset-
tamaani tutkimustehtdvaan ja sithen kuuluviin tutkimuskysymyksiin (ks. Puusa,
2020a, 104). Lisdksi kerronnallinen teemahaastattelu soveltui tutkimukseni kon-
struktivistiseen ja tulkinnalliseen ajattelutapaan (ks. Heikkinen, 2018, 176-178).

Paddyin kerronnalliseen teemahaastatteluun myos siksi, ettd koin menetel-
mén sopivan joustavaksi. Koska teemahaastattelussa ei ole tarkkaa struktuuria,

teema-alueiden késittelyn laajuus ja jdrjestys saavat vaihdella haastateltavien
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kesken. (Eskola ym., 2018, 29-30; Hirsjdarvi & Hurme, 2010, 47-48; Puusa, 2020a,
113.) Ajattelin tdmdn mahdollistavan sen, ettd haastattelussa jdd tilaa myos va-
paamuotoiselle keskustelulle. Joustavuus ndkyy lisdksi siind, ettd haastattelun ai-
kana haastattelija voi syventdd ja tarkentaa kysymyksid (Puusa, 2020a, 107;
Tuomi & Sarajarvi, 2018, 85-88). Vastaavasti mikali haastateltava ei ymmarra esi-
tettyd teemaa tai kysymystd, pystyy myos hdn pyytamddn tarkennusta. Ndin ta-
mé&n parantavan tutkimukseni luotettavuutta, silld vuorovaikutteisen tarkenta-
misen myotd tulkintavirheiden médrda todenndkoisesti vahenee (ks. Vilkka,
2021, 131).

Muodostin haastatteluja varten kerronnallisen teemahaastattelurungon (ks.
liite 2), jonka laatimista ohjasi niin ikddn tutkimustehtdvéani, tutkimukseni teo-
reettinen kehys sekd kerronnalliset ja ajalliset elementit (ks. Eskola ym., 2018, 41;
Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 88). Pohdin erilaisia haastattelurungon variaatioita, silld
kerronnallisuuden ja toimijuuden ulottuvuuksien yhdistdminen ei ollut tdysin
yksiselitteistd. Toisaalta haastattelurunko voi olla hyvin moninainen ja keskei-
sintd on sen hyoty tyovéalineend (ks. Eskola ym., 2018, 42-44). Jotta sain haastat-
telurungosta kerronnallisesti ja ajallisesti etenevin, paddyin siihen, etten johta-
nut padteemoja toimijuuden ulottuvuuksista. Sen sijaan ndin parhaaksi laatia
kronologiset padteemat: verkko-ohjaus alussa, verkko-ohjaus aikana sekd val-
mistumisvaiheen verkko-ohjaus ja tulevaisuuteen suuntautuminen.

Laadin padteemojen alle toimijuuden ulottuvuuksista kasitteellistettyja tu-
kisanoja (ks. Helenius ym., 2015, 200-202). Tarkoituksenani oli, ettd pystyn tuki-
sanojen kautta hienovaraisesti ohjaamaan aikuislukiolaisten verkko-ohjauskoke-
muksiin liittyvédd kerrontaa toimijuuden ulottuvuuksien suuntaan. Olin kaytta-
nyt teoreettisten kasitteiden haltuunottoon runsaasti aikaa, joka edesauttoi teo-
reettisten kytkentdjen luomista haastattelurunkoon (ks. Eskola ym., 2018, 41).
Etenin kisitteellistdmisessd niin, ettd tunnistin ja kirjasin ylos toimijuuden ulot-
tuvuuksien - mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden - keskeiset sisal-
16t ja muutin sisdltojda ymmarrettavampadan muotoon. Teoriassa korostui miné-
pystyvyyden osalta opiskelijan uskomukset omista kyvyistdan selviytyd opin-

noista ja toteuttaa opiskelua sekd uskomukset omista mahdollisuuksistaan
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pddstd toivottuun padamadraan. Lisdksi kokemukset onnistumisista ja epdonnis-
tumisista nousivat mindpystyvyysuskomusten kannalta keskeisiksi. Késitteellis-
tetyiksi tukisanoiksi muutin kokemus itsesti opiskelijana ja oppijana, koetut onnistu-
miset ja epdonnistumiset sekd nikemys tulevaisuudesta. Opiskelutaidoissa painottui
omien vahvuuksien, heikkouksien, tavoitteiden ja tarpeiden tunnistaminen, ha-
vainnoiminen sekd sddtely. Késitteellistettyind tukisanoina toimivat koetut vah-
vuudet ja heikkoudet, tavoitteet, suunnitelmat, opintoja eteenpdin vievdt tekijit, koetut
tuen tarpeet sekd valinnat. Osallisuudessa teoriassa korostui suhteisiin kuulumi-
nen sekd erityisesti vertaisten ja opiskeluyhteison tuki. Tdstd tukisanoiksi muutin
ihmissuhteet ja suhteissa toimiminen, yhteisiin tapahtumiin osallistuminen, vertaisten
rooli sekd kokemus itsestd osana muita opiskelijoita ja osana yhteiskuntaa. Laittaessani
kasitteellistettyjd tukisanoja kronologisten pddteemojen alle suhteutin ja muok-
kasin niitd lisdksi ajallisesti sopiviksi. Esimerkiksi verkko-ohjaus alussa pditee-
man alla tukisanoina haastattelurungossa toimivat: aloittamisvaiheen kokemus it-
sestd opiskelijana ja oppijana, koetut vahvuudet ja heikkoudet, alkuun pidseminen, ta-
voitteet ja suunnitelmat sekd ithmissuhteet ja suhteissa toimiminen.

Teoreettisessa kehyksessa korostui lisdksi, ettd koettu ja eletty eldmaé raken-
taa tulevaa toimijuutta. Yleisesti ndhdadankin, ettd toimijuutta ei voi tarkastella ja
kuvata irrallaan menneisyydestd (Hitlin & Elder, 2007). Laadin tdmé&n vuoksi
haastattelurungon alkuun myos taustakysymyksid, jotta minulla oli tietoa siitd,
millaisia kokemuksia vasten haastateltava puhuu tutkittavasta ilmiostd (ks.
Vilkka, 2021, 131). Taustakysymyksiné olivat aikuislukiolaisen koulutuspolku ja
hénen eldaméntilanteensa aikuislukion hakuvaiheessa sekd héanen ikénsa.

Kaiken kaikkiaan haastattelurungosta muodostui melko avoin. Toisaalta
sen olikin tarkoitus toimia ainoastaan tukenani haastatteluissa. En ldhettanyt
runkoa haastateltaville etukiteen enki antanut sitd haastatteluissa, koska en ha-
lunnut rungon kahlitsevan haastateltavien kerrontaa. Vaikka osa tutkijoista suo-
sittelee teemojen ldhettamistd etukéteen, ei timd myoskdan Puusan (2020a, 107)
mukaan ole aina olennaista, vaan voi pikemminkin rajata haastateltavien ajatuk-
sia ja vaikuttaa ndin epédtoivotulla tavalla aineistoon. Tuomen ja Sarajarven (2018,

85-86) mukaan haastateltavien tulee kuitenkin saada etukiteen keskeiset tiedot
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tutkittavasta aiheesta. Olinkin informoinut haastateltavia tutkimukseni aiheesta,
tarkoituksesta ja tavoitteesta kattavasti.

Annoin haastattelurungon esiluettavaksi ohjausalaa hyvin tuntevalle hen-
kilolle (ks. Eskola ym., 2018, 45; Helenius ym., 2015, 201). Taman kautta tukisanat
muokkautuivat hieman. Liséksi pidin yhden koehaastattelun kollegani ohjauk-
sessa olevalle aikuislukiolaiselle (ks. Eskola ym., 2018, 47). Tama4 osoittautui tdr-
kedksi kasitteellistimisen onnistumisen ja rungon ymmarrettdvyyden kannalta.
Koehaastattelu mahdollisti myos tallennuksen testaamisen ja auttoi hahmotta-
maan haastattelun kestoa. Otin koehaastateltavan luvalla hdnen haastattelunsa
mukaan tutkimusaineistoon, koska kdvin siind samat sisdllot lapi kuin muissakin
haastatteluissa ja koehaastattelun aineisto oli rikasta.

Otin yhteyttd haastateltaviin sahkopostitse ja sovimme haastattelulle ajan-
kohdan (ks. Eskola ym., 2018, 33-34). Toteutin haastattelut kevaan 2023 aikana
yksilohaastatteluina etdnd verkossa Google Meet -palvelun kautta. Koska verk-
koympiristo ja Google Meet -palvelu olivat haastateltaville entuudestaan tuttuja,
katsoin verkon soveltuvan hyvin haastattelujen toteuttamiseen. Verkko ei tuo-
nutkaan haastetta, vaan loi pikemminkin tuttua tilaa haastateltavien kerronnalle.
Paatosta tuki myos se, ettd tutkimuskontekstin aikuislukiolaiset opiskelevat
maantieteellisesti eri puolella Suomea tai ulkomailla omassa toimintaymparis-
tossddan. Lahihaastatteluja toteuttaminen olisi voinut olla véalimatkojen vuoksi
haasteellista tai jopa mahdotonta eikd haastateltavat myoskaan valttamatta olisi
halunneet, ettd haastattelu olisi toteutettu heididn kodissaan. Toisaalta muuta
rauhallista ja anonymiteettid takaavaa haastattelupaikkaa ei olisi ollut tutkijana
vieraalta paikkakunnalta yksiselitteistd 1oytdd (ks. Creswell, 2013).

Kéytin ennen haastatteluja aikaa esittdytymiseen, vapaamuotoiseen kes-
kusteluun ja haastattelun kulun lapikdymiseen (ks. Eskola ym., 2018, 36-37). Py-
rin tdimdn kautta muodostamaan yhteistd vuorovaikutussuhdetta, jotta haasta-
teltavalla oli luottamuksellinen tunne konstruoida kokemuksiaan ja rakentaa ka-
sityksidan haastattelun aikana (ks. Spector-Mersel, 2010, 211-214). Aloitin vasta
taman jdlkeen tallennuksen. Olin sopinut haastattelujen tallentamisen etukéteen

haastateltavien kanssa, mutta varmistin suostumuksen tihdn vield uudelleen.
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Haastattelut tallentuivat Google Meet Oma Drive -tiedostoiksi, joihin vain mi-
nulla oli padsy. Tallensin haastattelut haastateltavan toiveesta joko videokuvan
kanssa tai pelkkéand déanitiedostona. Lisdksi tallensin haastattelut myos dlypuhe-
limella varmistaakseni, ettd saan ne talteen mahdollisen Google Meet -palvelun
kautta tapahtuvan tallennuksen epdonnistuessa. Ensisijaiset tallennukset onnis-
tuivat suunnitellusti, eikd dlypuhelimen tallennuksille tullut tarvetta. Tallennuk-
sen aloitettuani varmistin my0s, ettd haastateltava oli lukenut tutkimuksen tie-
dotteen ja tietosuojailmoituksen sekd hyvaksyy ndiden sisdllot (ks. Kuula & Tii-
tinen, 2010, 450; Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 155-156; Vilkka, 2021, 133).

Aloitin haastattelut keskustelemalla ennakkotehtavéasta “Kertoisitko yhdesti
tai useammasta Sinua tukeneesta verkko-ohjauskokemuksesta? Mikdi teki kokemuksesta
Sinulle merkittivin?” Ennakkotehtdvan tarkoituksena oli antaa aikuislukiolaisille
mahdollisuus orientoitua haastattelun aihepiiriin. Kaikki haastateltavat vastasi-
vat ennakkotehtdvadn koehaastateltavaa lukuun ottamatta. En ndhnyt koehaas-
tateltavan ennakkotehtdvan puuttumista kuitenkaan merkittdvand erona muihin
osallistujiin. Ennakkotehtédvien pituudet vaihtelivat muutamasta sanasta puo-
leen sivuun. Orientoituminen haastatteluun ennakkotehtdvan avulla syvensi na-
kemykseni mukaan haastatteluja ja tdtd kautta tutkimusaineistoa.

Taman jalkeen haastattelut kulkivat eteenpédin kerronnallisen teemahaastat-
telurungon suuntaamana ja eteneminen noudatti pitkilti runkoon laatimaani
kronologista jadrjestystd. Sen sijaan haastateltavat kertoivat teema-alueisiin kyt-
keytyvistd toimijuuskokemuksistaan eri laajuuksilla. Teemojen késittelyn laajuus
ja jdrjestys saavatkin olla teemahaastattelussa haastateltavien kesken erilaisia,
mutta kaikki teemat tulee kuitenkin kdyda jokaisen kanssa ldpi (Eskola ym., 2018,
29-30; Hirsjarvi & Hurme, 2010, 47-48; Puusa, 2020a, 113). Esitin tarvittaessa lisa-
kysymyksid ja tarkentavia kysymyksid tai palasin haastattelun edetessé sellaisiin
kohtiin, joiden késittely jdi vahdiseksi. Haastattelun aikana tekeméni muistiinpa-
not (ks. Eskola ym., 2018, 43) auttoivat varmistamaan, ettd kaikki teema-alueet
tuli kéasitellyiksi jokaisen kanssa. Yksi haastattelu kesti keskiméérin 75 minuuttia.

Patton (2015, 428) kirjoittaa, ettd haastattelijalta vaaditaan selke&dd ulosantia

ja kuuntelutaitoa, joihin niin ikddn panostin haastatteluissa. Haastattelijan tulee
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myo6s Kuulan ja Tiitisen (2010, 448-449) mukaan ndhdé vaivaa vuorovaikutuksen
sujuvuuteen, ystdvillisyyteen ja vaistonvaraisuuteen. Olinkin valppaana huomi-
oimaan, mikéali haastateltava koki esimerkiksi jonkin asian kiusalliseksi ja pyrin
vaalimaan rauhallista sekd arvostavaa puhetapaa. Haastatteluissa, jotka toteutet-
tiin haastateltavan toiveesta ilman videokuvaa, kiinnostusta ja myotdtuntoa ei
ollut luonnollisesti mahdollista osoittaa eleiden ja ilmeiden kautta. En kokenut
tatd ongelmaksi, vaan pyrin panostamaan tdlloin enemman ddnenpainoihini ja
haastateltavaa kannatteleviin sanoihin. Kaikki haastattelut etenivétkin sujuvassa
vuorovaikutuksessa. Olin valmistautunut myos mahdollisiin ennakoimattomiin
tilanteisiin (ks. Patton, 2015, 428). Nama olivat kuitenkin tutkimuksessani pienia
eikd niilld ollut vaikutusta haastatteluihin. T4llaisena oli esimerkiksi yhden haas-
tateltavan toive pienelle tauolle.

Haastattelujen toteuttaminen tuntui luontevalta, koska olen tehnyt tutki-
mushaastatteluja myo6s aiemmissa opinnoissani. Toisaalta koen myos kasvaneeni
jokaisen haastattelun myotd haastattelijana. Lisdksi tutkimuskontekstin tuntemi-
nen edesauttoi siind, ettd kykenin keskustelemaan haastateltavien kanssa ilmi-
Ostd jouhevasti ja syvillisesti. Koska tarkoituksena oli saada esille haastateltavan
aitoja kokemuksia, pyrin suhtautumaan kaikkiin mielipiteisiin ja kokemuksiin
puolueettomasti (ks. Patton, 2015, 457) ja jattdiméaan esiymmadrrykseni oikeasuh-
taisesti taka-alalle (ks. Aaltio & Puusa, 2020, 181-182; Puusa & Juuti, 2020, 36-37).
Havainnoinkin kriittisesti, ettd haastateltava esittdd asioita varmasti omalta ni-
kokannaltaan enké aseta haastattelun etenemiselle tulkinnallisia ennakkoehtoja,
joita hdn tunnollisesti seuraa (ks. Poysd, 2010, 156-157).

Haastattelujen lopuksi kysyin, mikéli haastateltava haluaa kertoa vield jo-
tain. Kaikki haastateltavat halusivatkin lisétd vield muutamia asioita ja osa kertoi
myos haastattelukokemuksestaan. Haastateltavien halu kertoa avoimesti ja mo-
nipuolisesti kokemuksistaan vaikuttikin keskeisend tekijand siihen, ettd haastat-
telut onnistuivat hyvin. Haastattelujen onnistumiseen vaikutti myos teemahaas-
tattelun ja kerronnallisuuden yhdistaminen. Aineistosta muodostui laadultaan
rikas ja runsas, joka oli riittdva ja soveltuva vastaamaan tutkimustehtavéaani seka

sithen kuuluviin tutkimuskysymyksiin (ks. Lieblich ym., 1998, 173).
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5.4 Aineiston analyysi

Aloitin aineiston analyysin avoimella tutustumisella tallennettuun haastatteluai-
neistoon (ks. Hanninen, 2018, 196). Kuuntelin tallenteet kokonaisuudessaan jo-
kaisen haastattelun pitamisen jdlkeen. Toteutin tallenteiden litteroinnit teksti-
muotoon muutaman pdivan kuluessa haastattelupdivasta (ks. Eskola ym., 2018,
49). Ennen litterointia kdvin pohdintaa sen tarkkuustasosta (ks. Nikander, 2010,
432-435; Ruusuvuori, 2010, 424-428). Tiedostin, ettd haastattelujen vuorovaiku-
tukseen kuuluu muutakin kuin sanallista vuorovaikutusta, kuten nydkkayksid ja
taukoja. Pohdinkin, ajaudunko pelkistdmé&&n aineistoa liikaa, jos jatdn nama lit-
teroinnin ulkopuolelle. Kiinnostukseni kohdentui kuitenkin haastatteluissa esiin
tulleisiin asiasisdltoihin, joiden litteroimisen haastateltavien ja minun puheen-
vuoroistani katsoin riittdvidksi (ks. Eskola ym., 2018, 49; Ruusuvuori, 2010, 426).
Asiasisdllot paddyin joka tapauksessa litteroimaan sanatarkasti pois lukien hen-
kiloihin, oppilaitoksiin tai paikkakuntiin liittyvid tunnistettavia sanoja. Esimer-
kiksi, jos haastateltava puhui ohjaajastaan nimeltd, muutin tdmaén tilalle pelkés-
tddn sanan ohjaaja. (ks. Kuula & Tiitinen, 2010, 452-453.)

Lisdksi muutama haastateltava puhui vahvalla murteella. Kdvin pohdintaa,
muutanko kaikki murresanat kirjakielelle haastateltavien anonymiteetin suojele-
misen vuoksi. Tama olisi kuitenkin tarkoittanut joidenkin haastateltavien koh-
dalla ldhes joka lauseen muuttamista. Tiedostin, ettd aineiston muokkaaminen
on jo tulkinnallista tyotd (ks. Ruusuvuori, 2010, 427-428), enkd halunnut ldhtea
muuttamaan ndin voimakkaasti haastattelujen vuorovaikutusta. Paadyinkin sii-
hen, ettd muutin murresanat ainoastaan niistd haastateltavien alkuperéisista il-
mauksista, jotka nostin tutkimusraporttiin sitaateiksi. Esimerkiksi muutin niista
sanat méd, mie ja mdd sanaksi mind.

Koen haastateltavien anonymiteetistd huolehtimisen ensiarvoisen tarkeéksi
(ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 155-156). Annoin haastateltaville tunnuskoodit H1-
H8. Analysoimalla haastattelut koodattuina, sain hadivytettyd yksiloon liittyvid
suoria tunnistetietoja, kuten haastateltavan nimen ja sidhkopostiosoitteen (ks.

Kuula & Tiitinen, 2010, 452). Tunnuskoodeissa H tarkoittaa haastateltavaa. Sen
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perdssd oleva juokseva numeroa erottaa haastateltavat toisistaan. Annoin nume-
rot satunnaisessa jdrjestyksessd, jottei ensimmdisend toteutettu koehaastattelu
erottuisi. Olen myos huolehtinut tutkimusaineiston eettisesti kestdvasta sdilytyk-
sestd, josta kerron tarkemmin luvussa 5.5.

Muodostaessani kuvaa analysoitavasta tutkimusaineistosta pyrin noudat-
tamaan tutkija Frankin (1995) neuvoa ajattelusta ”tarinoiden kanssa” ikdan kuin
dialogikumppaneina. Aluksi luin litteraatit huolellisesti ldpi muutamaan ker-
taan. Litteraatteja tuli yhteensd 126 sivua. Koska luettavaa materiaalia oli run-
saasti, otti timd oman aikansa. Kun olin saanut selkeidn kokonaiskuvan tutkimus-
aineistosta, ldhdin toteuttamaan analyysid. Narratiivisessa tutkimuksessa voi
edetd Polkinghornen (1995, 6-8) mukaan joko narratiivien analyysid tai narratii-
vista analyysid hyodyntden. Narratiivien analyysissd on ominaista aineiston luo-
kittelu, kategorisointi ja lainalaisuuksien etsintd. Narratiivisessa analyysissa laa-
ditaan uusia kertomuksia aineiston kertomusten perusteella.

Narratiivien ja narratiivisen analyysin jaottelu perustuu Brunerin (1986)
esittdmddn kahteen erilaiseen tietdmisen tapaan, joiden mukaan yksilon kisitys
todellisuudesta rakentuu. Bruner (1986) kuvaa tietdmistd joko paradigmaattisena
tai narratiivisena. Paradigmaattista tietamistd sovelletaan narratiivien analyy-
sissd. Tdlloin on kyse logiikasta, tdsmallisyydestd ja luokittelemisesta. Narratii-
vista tietdmistd sovelletaan puolestaan narratiivisessa analyysissd. Talloin on
puolestaan kyse ajallisesti ja juonellisesti etenevistd kertomuksista. Molemmat
tiedon muodostamistavat voivat tuottaa hyddyllistd ja patevad tietoa, mutta ne
ovat kuitenkin laadultaan erilaisia.

Hyodynsin sekd narratiivien ettd narratiivista analyysid, koska ndin timédn
palvelevan parhaiten asettamaani tutkimusteht&véa ja sithen kuuluvia tutkimus-
kysymyksid. Narratiivien analyysissa luokittelin aineistoni tutkimukseni teoreet-
tisen kehyksen ohjaamana saaden ndin my6s kattavasti verkko-ohjauskokemuk-
sia esille. Narratiivisessa analyysissd tein synteesid ja kiteytin aineiston kolmeksi
uudeksi kertomukseksi, jotka nimesin toimijuuskertomuksiksi. Havainnollistan

analyysin etenemisen taulukossa yksi.
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Taulukko 1

Analyysin eteneminen

VAIHE MENETELMA TULOKSET
Aineistoon Haastattelutallenteiden kuunteleminen,
tutustuminen litterointi ja litteraattien lukeminen
Narratiivien Teoriaohjaava sisdllonanalyysi Toimijuuden rakentumisessa
analyysi korostuvat tekijit (luku 6)
Narratiivinen Narratiivinen analyysikehikko Toimijuuskertomukset (luku 7)
analyysi Minitarinat, aikajanat
Toimijuuskertomusten muodostaminen ja
juonentaminen
5.4.1 Narratiivien analyysi

Vastasin narratiivien analyysin kautta ensimmdiseen alakysymykseen eli tarkas-
telin aikuislukiolaisten mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden ra-
kentumisessa korostuvia tekijoitda. Narratiivien analyysi toteutetaan tyypillisesti
luokittelemalla tai kategorisoimalla tutkimusaineistoa (Polkinghorne, 1995, 6-8).
Toteutin narratiivien analyysin sisdllonanalyysilld, silld katsoin siséllonanalyysin
toimivaksi menetelméksi aineiston luokitteluun. Valintaa puolsi niin ikddn se,
ettd analysoitavana oli runsas méaéré litteroitua tekstid ja sisdllonanalyysi mah-
dollisti sen tiivistaimisen. (ks. Puusa, 2020b, 148-149.) Myo6s Tuomi ja Sarajdrvi
(2018, 117, 122) kirjoittavat, ettd sisdllonanalyysi soveltuu hyvin tekstimuotoon
saatetun haastatteluaineiston luokitteluun silloin, kun tutkittavasta ilmiostd ha-
lutaan muodostaa tiivistetty ja selked kuvaus kadottamatta sen sisdltaméé infor-
maatiota. Koin niin ikddn tdrkeédksi, ettd sisdllonanalyysi mahdollisti aineiston
jarjestelyn jalkeen avartavien johtopddtosten tekemisen. Analyysi kuitenkin toi-
sinaan jatetddn tdssd vaiheessa keskenerdiseksi, mistd sisdllonanalyysid on osit-
tain kritisoitukin.

Sisdllonanalyysi soveltuu kdytettavaksi monenlaisissa laadullisissa tutki-

muksissa ja on kédytetyimpid menetelmid laadullisen aineiston tarkasteluissa



44

(Puusa, 2020b, 148). Tuomi ja Sarajdrvi (2018, 107-108, 145) ovat kuvanneet sisal-
I6nanalyysid laadullisen aineiston perusanalyysimenetelméksi. Sisdllonanalyy-
sin voi toteuttaa teorialdhtoisesti, teoriaohjaavasti tai aineistoldhtoisesti. Toi-
saalta puhdas aineistoldhtoisyys on Ruusuvuoren ja kollegoiden (2010, 19-20)
mukaan kdytdnnossd haastavaa, silld tutkijan teoreettiset pohdinnat, valinnat ja
tulkinnat heijastuvat vadjaamattd tutkimusaineiston kerddmiseen, jasentelyyn ja
jarjestelyyn (ks. myos Wolcott, 1994). Kdytin tutkimuksessani teoriaohjaavaa eli
abduktiivista sisdllonanalyysid (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 109-110). Teoriaoh-
jaavassa sisdllonanalyysissd on teoreettisia kytkentdjd, mutta analyysi ei poh-
jaudu kuitenkaan suoraan teoriaan. Analyysin tarkoituksena ei ole aiemman teo-
rian testaaminen, vaan ymmarryksen laajentuminen. Paddyin teoriaohjaavaan si-
sdllonanalyysiin erityisesti siksi, ettd minulla oli selked teoreettinen kehys, jonka
kautta tarkastelin toimijuutta. Ndin ollen pystyin hyodyntdmé&dn luokittelussa
tutkimukseni teoreettisen kehyksen kolmea toimijuuden ulottuvuutta: mina-
pystyvyyttd, opiskelutaitoja ja osallisuutta. Katsoin kuitenkin parhaaksi, ettd teo-
reettinen kehys ohjaa analyysid niin, ettd se jdttdd myos tilaa aineistoldhtoisille
uusille ndkokulmille.

Eteninkin teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissd aluksi samankaltaisesti kuin
aineistoldhtoisessd sisdllonanalyysissd (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 122-124),
jotta sain aikuislukiolaisten kokemuksia kattavasti esille ilman ennalta valitse-
mani teoreettisen kehyksen kytkentdjd (ks. Laine, 2018, 29-32; Puusa, 2020b, 151-
152). Tutkijana tulee maarittad analyysiyksikko, jonka mukaan aineistosta poimi-
taan alkuperdisid ilmaisuja (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 122). Valitsin analyysiyksi-
koksi lauseen tai useamman lauseen ajatuskokonaisuuden. Alkuperdisten ilmai-
sujen poimintaa ohjasi asettamani tutkimustehtava eli luin aineistoa aikuislukio-
laisten toimijuudesta ohjaukseen ja tukeen liittyvéan kerronnan kautta.

Seuraavaksi siirryin aineiston redusointiin eli pelkistimiseen ja erotin poi-
mimani alkuperdiset ilmaisut muusta tekstistd kdyttamalld yliviivaustyokalua
(ks. Miles & Huberman, 1994, 10). Kirjoitin ilmaisut tiivistettyyn muotoon litte-

raattien marginaaleihin. Samalla merkitsin niihin varikoodit sen mukaan, viitta-
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siko haastateltava opintojen alun, aikaisten vai valmistumisvaiheen verkko-oh-
jauskokemuksiin. Tamaén jdlkeen ryhmittelin aineistoa etsien pelkistettyjen ilmai-
sujen samankaltaisuuksia ja eroavaisuuksia (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 124).
Muodostin ryhmittelyn tueksi eri tiedostoja, joihin jaottelin ilmaisut tunnistet-
tuani niiden yhtendisid merkityksid. Tdssd vaiheessa olisin voinut myos hyodyn-
tdd mddrallisen analyysin kvantifiointia ja laskea samankaltaisten ilmaisujen
esiintyvyyttd (ks. Patton, 2015). T4td en kuitenkaan ndhnyt tarpeelliseksi. Etenin
sen sijaan niin, ettd muodostin ryhmittelyn kautta alaluokat ja nimesin ne sisaltoa
kuvaavalla késitteelld (ks. Miles & Huberman, 1994, 248-250).

Teoriaohjaavassa sisdllonanalyysissa tutkija saa paattdd, milloin hidn katsoo
parhaaksi ottaa teorian ohjaamaan analyysid (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 113). Mitd
aikaisemmin siirrytddn teorian ohjaamaksi, sitd enemmaén analyysi ldhenee teo-
rialdhtoistd sisdllonanalyysid. Toisaalta teorian voi ottaa ohjaamaan pddttelyd
vasta analyysin loppuvaiheessa, jolloin analyysi muistuttaa enemmaén aineisto-
lahtoistd sisdllonanalyysid. Padadyin tutkimuksessani siihen, ettd ryhdyin ala-
luokkien muodostamisen jalkeen luomaan yhteyksid ja tarkastelundkokulmia ai-
neiston ja teoreettisen kehyksen eli toimijuuden ulottuvuuksien vilille (ks. Jack-
son & Mazzei, 2012). Alaluokat kertoivat melko selkedsti toimijuuden ulottu-
vuuksien sisdlloistd. Sainkin alaluokkia yhdistelemalld muodostettua yhdistavét
yldluokat (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 133). Pieneltd osin alaluokat kuitenkin
sopivat useaan yldluokkaan. Tutkittavan ilmion luonteen vuoksi pidin t4td luon-
nollisena ja paddyin liittdimdan ndmd useaan yldluokkaan.

Tdamdn jdlkeen siirryin kokonaan teoreettisen kehykseni ohjaamaksi (ks.
Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 133). T&lloin aineisto ohjataan tiedossa oleviin ennalta
valittuihin teoreettisiin kasitteisiin eli tutkimuksessani ohjasin yldluokat mina-
pystyvyyteen, opiskelutaitoihin ja osallisuuteen. Muodostin teoriaohjaavan sisal-
lonanalyysin etenemisestd kolme taulukkoa mindpystyvyyden, opiskelutaitojen
ja osallisuuden mukaan. Laitoin ndistd esimerkiksi teoriaohjaavan sisillonana-

lyysin mindpystyvyys ulottuvuuden mukaan (ks. taulukko 2).
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Taulukko 2

Teoriaohjaava sisdllonanalyysi mindpystyvyys ulottuvuuden mukaan

PELKISTETTY ILMAUS ALALUOKKA YLALUOKKA TOIMIJUUDEN
ULOTTUVUUS

Myonteinen suhtautuminen
itseen hyvan kohtaamisen kautta
) ) ) Itsemyotdtunto
Taustan hyviksyminen aiempia
opintoja kasittelemalld

Omaan selviytymiseen
uskominen ohjauksen tuella

Uskomusten kisittely Usko Pystyvyys-
ohjauksessa pystyvyyden selviytymisestd uskomusten
rakentajana vahvistuminen

Rohkaistuminen jatko-opintoihin
hakemiseen ohjaajan tukemana

Voimaantuminen Rohkaistuminen
reflektoinnin kautta

MINAPYSTYVYYS

Haasteiden yli padseminen
ohjaajan tuella

Epédonnistumisten

Pettymysten késittelyn kautta - )
sietdiminen

opintoihin uudelleen
kiinnittyminen

My#onteinen palaute opintoja
eteenpdin viejana

Onn.istu.mist.en kokeminen Onnistumiset Sinnikkyyden
tavoitteita pilkkomalla kasvu

Ohjaajan kannustus ja kiinnostus
kasvattavina tekijoina

Tulevaisuususkon vahvistuminen
ohjauksessa

Toiveikkuus
Toiveikkuuden kokeminen
ohjauksen tukemana
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5.4.2 Narratiivinen analyysi

Vastasin narratiivisen analyysin kautta toiseen alakysymykseen eli tarkastelin,
miten aikuislukiolaiset konstruoivat toimijuutensa rakentumista aikuislukion
alusta valmistumisvaiheeseen mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuu-
den ndkokulmista sekd millaisina kertomuksina heiddn toimijuutensa rakentu-
minen ndyttaytyy. Narratiivisen tietdimisen kautta saadun tiedon voikin katsoa
olevan luonteeltaan konstruktivistista (Bruner, 1986).

Keskiossd oli muodostaa aineistosta kokonaisuuksia ja tuottaa uusia ajassa
etenevid kertomuksia (ks. Heikkinen, 2018, 181-182), joita kutsun tutkimukses-
sani toimijuuskertomuksiksi. Narratiivien analyysin aineiston luenta ja aineiston
luokittelu antoivat pohjan narratiiviselle analyysille. Luin uudelleen litteraatteja
etsien aikuislukiolaisten ohjauskokemusten sisdltd kertomuksia toimijuudesta
tutkimukseni teoreettisen kehyksen ohjaamana. Laadin seuraavaksi narratiivisen
analyysikehikon (ks. taulukko 3), koska halusin saada selkedn jasennyksen ai-
kuislukiolaisten toimijuuden rakentumisen tarkasteluun. Mallin analyysikehi-
kolle sain soveltamalla Labovin ja Waletzkyn (1967 / 1997) kertomuksen raken-
nemallia. Tamé&n mallin keskeisind rakenneosina voi ndhdad kertomuksen sum-
maavan abstraktin, orientaation, tapahtumakulkuun vaikuttavat toiminnat, lop-
putilanteen sekd johtopéaatokset. Yksinkertaistin kuitenkin mallia omaan analyy-
siini sopivammaksi. Yhdistin analyysikehikkoon tutkimukseni teoreettisen ke-
hyksen toimijuuden ulottuvuudet - mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus
- silld tavoitteenani oli rakentaa toimijuuskertomukset ndiden ohjaamana. Li-
sdksi hyodynsin Polkinghornen (1995) juonentamisen periaatteita.

Tein jokaisen osallistujan tarinasta kronologisesti etenevan juonellisen mi-
nitarinan narratiivisen analyysikehikon rakennetta kayttamalld. Kerronnalliset
teemahaastattelut olivat tuottaneet valmiiksi kronologisesti etenevad aineistoa,
mikd helpotti minitarinoiden kirjoittamista. Minitarinoita laatiessani kiinnitin
huomiota toimijuuden rakentumisessa tapahtuneisiin huippuihin ja pohjiin,
jotka kuvitin vuoriksi ja laaksoiksi minitarinoiden loppuun aikajanalle. Minitari-
noiden ja aikajanojen tarkoituksena oli luoda kuva jokaisesta aikuislukiolaisesta

yksilond, jonka kautta pystyin etenemddn kokonaisuuksien muodostamiseen.
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Aluksi tarkastelin minitarinoissa ja aikajanoissa esiintyvid eroavaisuuksia ja yh-
taldisyyksid (ks. Riessman, 2008). Ndissd jokaisessa toimijuus rakentui pddosin
kasvutarinana kaikkien toimijuuden ulottuvuuksien osalta ja lopputilanteissa
nakyi myonteinen muutos. Minitarinoita yhdistdessani liikuin Polkinghornen
(1995, 6-8, 15-16) mukaisesti yksittdisistd tarinoista kohti synteesid. Aineistosta
nousi kolme toimijuuskertomusta, jotka koostin narratiiviseen analyysikehik-
koon. Nimesin toimijuuskertomukset aikuislukiolaisten toimijuuden rakentu-
mista keskeisimmin kuvaavalla tavalla: aktivoituneiden toimijuuskertomus
(n=3), rohkaistuneiden toimijuuskertomus (n=3) ja kukoistukseen nousseiden
toimijuuskertomus (n=2). Kirjoitin toimijuuskertomukset ajallisesti etenevini ta-
pahtumakulkuina, jotka muodostuivat juonellisesti aikuislukion alusta, sen ai-
kaisista vaiheista sekd valmistumisvaiheesta ja tulevaisuuden ndkymistd (ks.

Puusa ym., 2020, 223-224).

Taulukko 3

Narratiivinen analyysikehikko

Aktivoituneiden Rohkaistuneiden Kukoistukseen
toimijuuskertomus toimijuuskertomus nousseiden
toimijuuskertomus
n=8 n=3 n=3 n=2
Tarinan alku
Minidpystyvyys | Pettymysten Epavarmuuden Perfektionismin
savyttimad sdvyttimad savyttimad
Opiskelutaidot | Vahvistusta tarvitsevaa | Neutraalia/ Vahvaa
vahvistusta tarvitsevaa
Osallisuus Vahvistusta tarvitsevaa | Neutraalia Vahvaa
Toimijuuden Alun haasteiden jilkeen | Péd&dosin progressiivinen, | Pddosin progressiivinen
rakentuminen | pidosin progressiivinen | hieman laskuja

Tarinan loppu

Myonteinen kasvu

Myonteinen kasvu

Mindpystyvyys Myonteinen kasvu Myonteinen kasvu Myonteinen kasvu
Opiskelutaidot | Myonteinen kasvu Myoénteinen kasvu Myoénteinen kasvu
Osallisuus

Myonteinen kasvu
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5.5 Eettiset ratkaisut

Tutkimuseettisen neuvottelukunnan (2023) ohjeistusten mukaiset hyvén tieteel-
lisen kdytdnnon perusperiaatteet sekd hyvit tieteelliset menettelytavat toimivat
perustana tutkimukseni ideoimisesta aina sen raportoimiseen ja tiedottamiseen
asti (ks. my6s Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 147-157). Pyrin suunnitelmallisella, avoi-
mella ja kunnioittavalla tydskentelyotteella eettisesti kestdviin tutkimustapoihin
kaikissa tutkimukseni vaiheissa. Ennen tutkimuksen toteuttamista laadin aineis-
tonhallintasuunnitelman sekd perehdyin hyvaan tieteelliseen kdytantoon aineis-
ton kerddmisen, kisittelyn ja sdilyttdmisen osalta. Annoin lisdksi tutkimukseni
luettavaksi tutkimuskontekstin lukiokoulutuksen rehtorille ja ohjaustydstd vas-
taaville tutkimusprosessin aikana sekd tutkimuksen valmistuttua. Pyrin ndin
varmistamaan, ettei tutkimukseen sisdlly kontekstin kannalta eettisid kysymyk-
sid.

Ihmisiin kohdistuvassa tutkimuksessani korostui erityisesti luotettavuus,
rehellisyys, arvostus ja vastuunkanto (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta,
2023). Hain tutkimuskontekstista tutkimusluvan ennen tutkimuksen toteutta-
mista. Tutkimuksen osallistujat paddyin rajaamaan taysi-ikdisiin aikuislukiolai-
siin, koska tdlloin en tarvinnut erillisid tutkimuslupia osallistujien huoltajilta.
Vaikka tdssid tutkimuksessa ei mainita aikuislukiota nimeltd, voi tutkimus olla
mahdollista yhdistdd tutkimuskontekstiin tutkimuksen taustatietojen perus-
teella. Varmistinkin haastattelujen alussa, ettd haastateltavat ovat lukeneet huo-
lellisesti tutkimuksen tiedotteen seki tietosuojailmoituksen ja antavat suostu-
muksensa henkil6tietojensa kisittelyyn ndiden mukaisesti. Varmistin myos haas-
tateltavien suostumuksen osallistumiseen ja muistutin haastattelun vapaaehtoi-
suudesta sekad siitd, ettd sen saa keskeyttdd milloin vain. Tuomi ja Sarajdrvi (2018,
155-156) korostavatkin, ettd haastateltavilla on oikeus tietdd tutkimuksen tarkoi-
tus, miten heitd koskevia tietoja kasitellddn ja kdytetddn sekd miten heiddn hen-
kilollisyytenséd salataan (ks. myos Kuula & Tiitinen, 2010, 450-453).

Haastattelujen alussa informoin haastateltavia tutkimuksen kulusta. Toi-

saalta tiedostin, ettei sen kulkua pysty etukéteen tdysin ennakoimaan (ks. Han-
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ninen, 2018, 204), jolloin haastattelijan kuuntelutaito sekd joustavuus ennakoi-
mattomiin tilanteisiin korostuu (Patton, 2015, 428). Narratiivisen tutkimuksen
eettiseksi haasteeksi saattaakin nousta se, ettd haastateltava kokee oman tarinan
kertomisen niin palkitsevana, ettd sen kertominen vie mennessddn. Talloin han
voi avautua asioista, joista ei ole aiemmin kertonut kenellekddan. (Hanninen, 2018,
204.) Kehotinkin olemaan myshemmin minuun yhteydessd, mikaili haastateltava
halusi jotain jdtettdvan pois tai toisaalta, mikéli hdn halusi lisétd jotain.

Noudatin huolellisuuteen, tutkimusaineiston sdilyttdmiseen ja salassapito-
velvollisuuteen liittyvid velvoitteita (ks. Vilkka, 2021, 42, 47-48). Tallensin haas-
tattelut Google Meet Oma Drive -tiedostoiksi sekd myos varmuuden vuoksi dly-
puhelimella. Ndihin tallenteisiin vain minulla oli pddsy. Litteroin tallenteet muu-
taman pdivan kuluessa haastattelujen pitdmisestd, jonka jdlkeen poistin kaikki
tallenteet peruuttamattomasti. Sdilytdn litteraatteja tietokoneella kansiossa,
jonne niin ikddn vain minulla on pddsy. Olen huolehtinut siitd, ettei tallenteet ole
joutuneet missddn vaiheessa muiden kuultaviksi tai litteraatit muiden luetta-
viksi. Koska eettisesti hyvé tieteellinen tutkimus ei aiheuta harmia tai haittaa
myochemmink&an (Patton, 2015, 496-498), havitan litteraatit sovitusti puolen vuo-
den kuluttua tutkimuksen valmistumisesta ja huolehdin tietoturvasta koko ai-
neiston elinkaaren ajan (ks. Tutkimuseettinen neuvottelukunta, 2023).

Tutkimuksen raportoinnissa tulee kdyda pohdintaa yksildiden tunnistetta-
vuudesta silloinkin, kun kaikki yksiloon liittyvat mahdolliset tunnistetiedot on
poistettu tai muutettu (Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 155-156). Analysoin haastattelut
koodattuina, jolloin sain hdivytettyd yksiloon liittyvid suoria tunnistetietoja (ks.
Kuula & Tiitinen, 2010, 452). Pyrin lisddmddn haastateltavien anonymiteettia
myo6s muuttamalla keskeiset murresanat kirjakielelle niistd haastateltavien alku-
perdisistd ilmauksista, jotka nostin tutkimusraporttiin sitaateiksi. Lisdksi ano-
nymiteettid paransi se, ettd yhdistin alkuperdisten tarinoiden aineksia (ks. Han-
ninen, 2018, 204). Toisaalta menettely voi jdttdd haasteita tulkintojen lapindky-
vyydelle.

Keskeisid eettisid kysymyksid laadullisessa tutkimuksessa on tutkijan posi-

tio, esiymmarrys ja suhde tutkittaviin (ks. Aaltio & Puusa, 2020, 181-182; Puusa
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& Juuti, 2020, 36-37). Koinkin tdrkedksi reflektoida niiden vaikutuksia tutkimuk-
seeni. Tiedostin, ettd tutkijan silmélasini ilmion tarkastelua kohtaan ovat varitty-
neet ohjaus- ja kasvatusalan ohella myo6s sosiaalipedagogisilla ndkemyksilla
esiymmarrykseen vaikuttaessa kaikki tutkijan koulutus- ja tyokokemustaustat.
Lisdksi esiymmadrrykseni toimijuudesta kasitteend oli monipuolinen, silld se oli
ollut kiinnostuksen kohteenani jo aikuiskasvatustieteen proseminaarityssani.
Tunsin my®os tutkittavan ilmion ja tutkimuskontekstin hyvin, koska olin toiminut
kontekstina olevassa aikuislukiossa ohjaustehtédvissd ja omasin ohjauksien kautta
ymmarrystd aikuislukiolaisten toimijuus- ja verkko-ohjauskokemuksista. Toi-
saalta juuri tdméan vuoksi, koin tarkedksi kdyda kriittistd pohdintaa ennakkoon
muodostamistani kasityksistd. Ndin toimimalla pystyin jattamé&an ne oikeasuh-
taisesti taka-alalle. Olen avannut esiymmarrystdni ilmiostd luvussa 3.3. Liséksi
pdddyin tutkimuksessani rajaamaan omat ohjattavani haastattelupyynnon ulko-
puolelle, jotten huomaamattanikaan rakentaisi osallistujista aiempaa ymmarrys-
tani ja tietdmystdni vastaavaa kuvaa (ks. Nikander, 2010, 433-434).

Tulee kuitenkin huomioida, ettd esiymmarrys ja tutkijan persoonalliset te-
kijat muodostavat vdistamaittd pohjan tulosten tulkinnalle (Aaltio & Puusa, 2020,
181-182; Spector-Mersel, 2010, 216-217). Tiedostinkin, ettd toinen tutkija olisi voi-
nut toteuttaa analyysin eri tavalla ja pddtya erilaisiin tulkintoihin. Tiedostin myos
sen, etten voi olla varma vastaako tulkintani tdysin sitd, mitd haastateltava on
tarkoittanut. Joskus tutkijan tekemadt tulkinnat saattavatkin tuntua haastatelta-
van mielestd loukkaavilta, jolloin ei voi katsoa, ettd tutkimuseettinen tavoite tut-
kimuksen ei-vahingoittavuudesta toteutuu tdysin (Hanninen, 2018, 204-205). Ta-
médn vuoksi palasin aineistoon lukuisia kertoja antaen mahdollisuuden uusille
ymmarryksille (ks. Lieblich ym., 1998, 10) ja kdvin pohdintaa tulkintojen sensitii-
visyydestd. Lisdksi tulkintojen tukena toimi haastattelujen aikana tekemdini
muistiinpanot (ks. Eskola ym., 2018, 43). Jotta lukija voi pohtia tulkintojen vas-
taavuutta aineistoon, olen avannut analyysin etenemistd seikkaperdisesti sekéa

laittanut tulosten yhteyteen haastateltavien alkuperdisistd ilmauksista sitaatteja.
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6 TOIMIJUUDEN RAKENTUMISESSA KOROSTU-
VAT TEKIJAT

Tdssd luvussa vastaan tutkimukseni ensimmadiseen alakysymykseen “Millaiset te-
kijat korostuvat aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumisessa mindpystyvyyden, opis-
kelutaitojen ja osallisuuden nikékulmista tarkasteltuna?” Esitan tulokset mindpysty-

vyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden mukaan erikseen (ks. luvut 6.1-6.3).

6.1 Minidpystyvyys

Analyysin perusteella aikuislukiolaisten mindpystyvyyden rakentumisessa ko-
rostuu keskeisimmin pystyvyysuskomusten vahvistuminen ja sinnikkyyden

kasvu.

6.1.1 Pystyvyysuskomusten vahvistuminen

Aikuislukiolaisilla oli erilaisia eldaméntilanteita ennen aikuislukiossa aloittamista,
kuten haastetta elaméankenttien ja opintojen yhteensovittamisessa, terveydellisia
tekijoitd ja koulukiusaamiskokemuksia. Myo6s usko omaan pystyvyyteen opiske-
lijana oli ollut koetuksella. Nama olivat osaltaan vaikuttaneet siihen, ettd aiem-
mat lukio-opinnot oli keskeytyneet. Opiskelijjat olivat kokeneet, etteivit he voi
palata lahiopintoihin, mutta heilld oli kuitenkin palo suorittaa lukio loppuun.
Verkossa suoritettavat opinnot olivatkin antaneet mahdollisuuden asemoida it-

sensd uudelleen lukio-opiskelijaksi.

Lukiolle ei vaan jadnyt aikaa treeneiltd ja kisoilta. En olisi ehtinyt tehd4 niité kaikkia kurs-
seja edes neljassd vuodessa. Niin ei ne opinnot edennyt ja koko ajan oli fiilis, ettd kannat-
taako kuitenkaan. [--] Kuitenkin mietin, ettd lukio olisi hyvéa olla tehtynd. Sitten ruvettiin
jossain kohtaa miettimdén jotain just lukiota niin kuin aikuisille. (H6)

Olin lopettanut lukion jo parikin kertaa. Se oli siind vaiheessa taustani silloin t44ll4 aloitta-
essani. [--] Olin tdissd vilissi ja silleen vdhan haaveilin lukion kdymisestd tai jatkamisesta.
(HI)
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Se siirtyma lukioon yldkoulusta oli jotenkin aika vaikea ja siind oli kaikkea henkilokoh-
taista ja timmostd muutosta eldmdssi ja se oli semmonen, miké selvésti vaikutti siithen,
miten ndm& minun lukio-opinnot tulee siitd jatkumaan. Sain tehtya sen ykkdsvuoden lu-
kio-opinnot loppuun. Et sekéin ei ollut mitenkéén itsestdédn selvyys et sain ne kasaan. Sit-
ten korona sysis tin kaiken liikkeelle. Koin, ettd nautin siitd etdopintojen tekemisest sil-
loin kun kaikki meni etdopiskeluksi ja toki oli my0s terveydellisid juttuja, minka takia sit-
ten tdima tuntui paremmalta vaihtoehdolta ja ndin. (H3)

Oli ollut sellasta kiusaamista tai sellasta niin kuin my®s. Ja sitten tuli niitd poissaoloja ja
jdin jalkeen niistd. Tai en endd mennyt, jotenkin en edes sitten endd halunnut menna. (H4)

Opiskelu oli sielld paivdlukiossa haastavaa. Minulla oli ehki silloin semmonen haastava
eldmantilanne. Niin kuin vaikea masennus ja muuta ja ehké se ldsnéolo sielléd oli hankalaa.
[--] Et tosi paljon semmosta vdasymystd ja pommiin nukkumista. (H5)

Aikuislukiolaiset olivat tavanneet alkuohjauksessa oman ohjaajansa videovilit-
teisesti. Aikuislukion alussa olikin koettu tdrkedksi pddstd reflektoimaan aiem-
mista kokemuksista. Opiskelijat toivat esille, ettd heiddn taustaansa oli suhtau-
duttu hyvaksyvasti ja kunnioittavasti. Kuulluksi tuleminen ja hyviksyva kohtaa-
minen olivat luoneet turvallista ja luottamuksellista suhdetta ohjaajaan ja tuleviin
kohtaamisiin. Aikuislukiolaiset olivat kokeneet verkon mahdollistavan kohda-
tuksi ja kuulluksi tulemisen.

Oman koulutuspolun ja eldméntilanteen ldpikdyminen oli auttanut hah-
mottamaan aiempia valintoja sekd poluille mahtuneita haasteita. Mahdollisuus
konstruoida itseddn opiskelijana ja oppijana sekd ohjaajan tuki onnistumisten sa-
noittamisessa olivat rakentaneet myonteisempéaa ja armollisempaa késitystd it-
sestd opiskelijana. Alkuohjausta kuvattiinkin itsemy®dtdtunnon ja oman polun
hyviksymisen tukijaksi. Tamad oli luonut vahvempaa pystyvyyden pohjaa, joka

oli auttanut opintojen aloittamisessa. Aiheesta kerrottiin seuraavasti:

Opintojen alussa mietin paljon et onko minusta tdhdn, ettd osaanko. Oli hyvé, ettd padsin
heti ohjaajan kanssa juttelemaan. Oli se oma ohjaaja. Minusta tuntui, ettd se kuunteli ja oli
kiinnostunut aiemmista opinnoistani... [--] Se toi sitd uskoa, ettd voin selviytya ndistd opin-
noista. [--] Vaikka kyll4 siind sitten sitd isompaakin tuli vield. (H2)

Se edellinen vuosi oli ollut kyll4 tosi raskas ja jaksaminen oli ollut kovilla. Ettd ihan se, kun
sai puhua niitd ajatuksia ldpi, niin se oli tirkeetd. (HS8)

Siind oli vdhan, ettd voin ottaa rauhallisemmin, ettd voin ottaa vaikka kaksi kurssia kerral-
laan suoritettavaksi. Huomioitiin se jotenkin se jaksaminen ja haasteet opiskelussa. (H5)
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Muistan, ettd se alkuohjaus oli jannittava, kun se oli videoyhteydelld. Mutta oli todella kiva
tavata ohjaaja. Koin et tulin kohdatuksi niin kuin taustojeni kanssa siind verkkotapaami-
sessa ja sen jdlkeen oli helpompi ottaa monissa asioissa yhteytta siihen ohjaajaan. Se joh-
datti eteenpdin ja antoi omille mahdollisuuksille sen tarvittavan. (H7)

Aikuislukiolaiset olivat kdyneet alkuohjauksessa lapi myos aiemmat opintosuo-
rituksensa. Ndama oli ohjaajan toimesta tunnistettu ja tunnustettu hyvéksilukujen
muodossa. Tamad oli tuonut helpotusta tulevaan opintotaakkaan sekd selkeytta-

nyt jdljelld olevien opintojen maaraa.

Se, ettd ne opintoni aiemmasta lukiosta pystyttiin hyviksilukemaan, niin se oli minulle
kyll4 tosi tarkeetd. Oli sellainen helpotuksen tunne, ettd ei ihan alusta ldhde, vaan téssé jo
on joitain tehtyind. Se niin kuin huojensi oloa. (H4)

Aikuislukiolaisten pystyvyysuskomusten vahvistumista oli tukenut uskomuk-
siin liittyvien tekijoiden késittely niin opintojen alussa kuin niiden aikanakin.
Ohjaajan kanssa reflektoiminen oli auttanut tunnistamaan omaa pystyvyyttansa
ja osaamistansa kohtaan liittdmid uskomuksia. Tamad oli luonut ymmarrysta siitd,

mistd namd uskomukset kumpuavat, kuten seuraavat sitaatit osoittavat:

Ymmarsin siin, ettd olen jotenkin aina mieltdnyt itseni sen sukuni koulutustaustan kautta.
Jotenkin ne ajatukset mahdollisuuksistani kumpusi sieltd sitten. Ja se varmaan heijastui
sithen opiskeluunikin. Nyt sain tavallaan uuden mahdollisuuden ldhted rakentamaan tu-
levaa sen paremman ymmarryksen valossa. (H2)

Aina olen ollut semmonen perfektionisti, joka haluaa pérjitd ja semmonen suunnitelmal-
linen. Semmonen itsensd aliarviointi, hirved itsekriittisyys ja just suorittamisen paine. Aina
16ydédn niitéd virheitd ja kehittdmiskohteita ja tavallaan niin kuin mollaan itsedni. (H3)

Aikuislukiolaiset olivat kamppailleet pystyvyysuskomusten kanssa myos val-
mistumisvaiheessa. Ylioppilaskirjoituksiin liittyen oli koettu monenlaisia tun-
teita jannityksestd ahdistukseen. Aikuislukiolaiset olivatkin olleet tyytyvdisid
pddstessddan purkamaan mielen pédélld olevia asioita oman ohjaajan kanssa. He
olivat saaneet ohjauksen kautta myos rohkaisua jatko-opintoihin hakemiseen.
Kun kuva itsestd sekd omista mahdollisuuksista oli vahvistunut, oli uskallettu

lahted tavoittelemaan unelmia. Ohjauksessa oli keskusteltu myos opintohaavei-
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den mahdollisesta toteutumattomuudesta ja vélivuosista sekd annettu eviita pet-
tymysten ylittimiseen. Tdmd oli luonut luottamusta tulevaisuutta kohtaan. Ai-

kuislukiolaiset kertoivat aiheesta esimerkiksi seuraavanlaisesti:

Sitten jotenkin laitoin sille ohjaajalle viestin, ettd mité teen, ettd on ahdistanut. Ja hén sitten
sanoi, ettd ei oo hitdd, sen (yo-kokeen) voi kuitenkin uusia, ettéd jos se menee pieleen, ettd
uusia keviilld. Se sitten rauhoitti, ettd se ei ole maailmanloppu kuitenkaan. (H5)

Olen nyt uskaltanut haaveilla tai sallia itselle sen oman unelma-ammatin haaveilun. Minua
rohkaistiin siihen, ettd jos se on sinun palo, niin kyll4 tavoittele sitd. Olen nyt ldhdossé sitd
kohti. [--] Ollaan silleen puhuttu ohjaajan kanssa my0s siitd, mitd ajatuksia se valivuosi
herittédd tai ehkdpd jopa kaksikin vilivuotta. Ettd, mitd ne heréttdd. Ja olen saanut tavallaan
sitd perspektiivid, ettd on koko eldmd aikaa tédssd vield. Myos sitd, ettd nyt kun on tyoela-
maéssé, niin sieltd tyoeldmastd saa tosi paljon semmoisia valmiuksia tai semmoisia koke-
muksia, mitkad voi rikastaa opintoja tai ihan semmoisia ajattelun kehittymisen taitoja ja
kaikkea tammoista. (H3)

...sellaista, ettd vaikka on niitd haasteitakin tosiaan ollut, niin kuitenkin nden tulevaisuu-
dessa niitd mahdollisuuksia ja haaveita. (H7)

6.1.2 Sinnikkyyden kasvu

Aikuislukiolaiset kertoivat opintoihin kytkeytyvistd suorituspaineista sekd opin-
tojen alkuun liittyen ettd opintojen ajalta. Suorituspaineet olivat aiheuttaneet pet-
tymysten ja riittdméattomyyden tunteita. Lisdksi usealla my6s elamantilanne oli
vaikeuttanut opintojen etenemistd. Kun haasteista oli avautunut ohjaajalle, oli
tullut kuulluksi ja asiaa oli saanut kasitelld. Usea opiskelija mainitsikin, ettd pet-
tymyksen hetkelld ohjaajalta saatu kannustava viesti oli antanut uskoa omiin
mahdollisuuksiin onnistua opinnoissa ja kasvattanut sinnikkyyttd jatkaa. Erés
haastateltava toi esille, ettd hdn oli aiemmissa opinnoissaan pettynyt jo niin
monta kertaa, ja olisi siksi varmasti luovuttanut ilman saamaansa tukea, kuten

seuraava sitaatti kuvaa:

Ohjaus, kannustus ja ne kaikki neuvot, miten edeti ja liittyd kursseille, oli alussa minulle
ihan ehdotonta. [Iman niit& olisin varmasti lopettanut ja olisi tullut sellainen pettymys, ettd
en taaskaan osannut ja parjannyt. En tieda olisinko edennyt tai mitd. Mutta nyt sitten sain
sen tuen ja tdsséd olen saamassa péattotodistuksen ja ylioppilastutkintotodistuksen. (H1)
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Pari haastateltavista oli keskeyttanyt opinnot aikuislukiossa viliaikaisesti, mutta
palannut takaisin opiskelemaan. Opintojen jatkamisen kannalta ohjaajan kan-
nustavat ja rohkaisevat viestit olivat olleet tarkeitd erityisesti silloin, kun luotto
omaan pystyvyyteen oli ollut koetuksella. Ohjaaja oli auttanut tunnistamaan
eteenpdin vievid voimavaroja, joiden turvin haasteita oli ylitetty seka kiinnitytty

uudelleen opintoihin. Erds haastateltava kertoi asiasta seuraavasti:

Ja sitten olemme viestitelleet, kun on ollut vaikeampia hetkid, jolloin en ole voinut edistdd
opintoja. Ohjaaja on ymmartanyt sitd tilannettani ja sitten tukenut myshemmin jatkamaan
niiden voimavarojeni puitteissa. (H6)

Aikuislukiolaiset kokivat saaneensa oikea-aikaisesti tukea opinnoillensa ja ko-
rostivatkin sddnnoéllisen yhteydenpidon merkitystd sinnikkyytensd kasvami-
sessa. Kuulumisten kysyminen ja kiinnostuksen osoittaminen oli ollut merkitta-
vdd myos onnistumisten hetkilld. Usea mainitsikin, ettd vaikka aina ei ollut mi-
tddn erityistd tarvetta ohjaukselle, tuntui ohjaajan yhteydenotot ja rinnalla kulke-

minen hyviltd, kuten seuraava sitaatti osoittaa:

Muistaa tavallaan sen minun matkan ja silleen itsellenikin samalla hyvé&4 itsereflektointia.
Et miten se, vaikka puolivuosi on kulunut ja mitd kuuluu opintojen pariin ja onko ollut
jotakin haastetta tai onnistumisia tai jotain timmoistd. Et se on ollut semmoinen pysdhty-
misen paikka, kun kirjoittaa sitd vastausviestid, et miten menee ja ndin. Ja toki samalla
myos koen, ettd semmoiset viestit on kylla sitten myds ohjanneet sitd tulevaa yhteistyota
tai sitd, ettd miten jatkossa sitten toimitaan ohjauksen parissa. (H3)

Ohjaajan tuella opintoja oli my6s pilkottu pienempiin osiin. T&td kautta oli saa-
vutettu onnistumisia ja saatu kasvattavia koulutuskokemuksia. Kun aikuislukio-
laiset olivat onnistumisten ohella saaneet myonteistd palautetta, olivat he lopulta
alkaneet uskomaan selviytymiseensd ja kompetenssiinsa. Tamd oli motivoinut
tavoittelemaan parempia suorituksia ja halun kivuta tikapuilla vield pidemmalle.
Taman kerrottiin heijastuneen myos muille elamé&nkentille rohkeampana ja ak-
tiivisempana toimijuutena. Lisdksi vahvistuneen mindpystyvyyden ja onnistu-
misten kokemusten myo6td epdonnistumiset eivit olleet endd lannistaneet sa-
malla tavalla. Sitd vastoin koettiin, ettd niistd on mahdollista selvitd, koska aiem-

minkin tdiméd on onnistunut. Aikuislukiolaiset kokivat my®os, ettd kun oli tullut
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kuulluksi ja saanut keskustella, oli samalla oppinut joustavuutta haasteiden koh-
taamiseen. Talld oli ollut merkitystd erityisesti valmistumisvaiheessa, silld se oli
lisannyt tulevaisuususkoa ja osoittanut, ettd haasteista reflektoiminen siivittda
usein eteenpdin. Kasvattavia koulutuskokemuksia ja sinnikkyyden kasvua ku-

vattiin seuraavanlaisesti:

Et olin ollut huono matikassa tai en heti ymmaértianyt jonkun opettajan selitystd, niin olen
ollut heti silleen et en osaa yhtddn mitddn sitten. Et semmoinen niin kun huono luotto it-
seensd on ollut kylld haaste aina. [--] Olen saanut siltd ohjaajalta niitd tsemppejd ja ettd se
on luonut niitd onnistumisen kokemuksia. Sellaisia, ettd ndhnyt minun tyon jossain tai
minkd tyomaédran olen tehnyt ja sitten onnitellut siitd, ettd olet tehnyt paljon. Se on tuonut
kyll4 sellaista luottamusta itseen, ettd pystyy tekeméin asioita, sellaista tunnetta. (H5)

En endd luovuta siitd ensimmadisestd pieleen menneestd asiasta. Nden niin kuin pidem-
madlle. Sithen olen sitd vahvistusta saanut ohjaajalta. (H2)

Semmoinen luottavaisempi olo tulevaisuutta kohtaan kasvanut. Se on ollut tirkeds, ettd
on voinut sanoa niitd huolia jollekin, ettd on kuunneltu. (H1)

6.2 Opiskelutaidot

Analyysin perusteella aikuislukiolaisten opiskelutaitojen rakentumisessa koros-
tuu keskeisimmin itsetuntemuksen vahvistuminen ja itsesdatelytaitojen kehitty-

minen.

6.2.1 Itsetuntemuksen vahvistuminen

Itsetuntemukseen liittyvat tekijat nayttaytyivat keskeisind opiskelutaitojen ra-
kentumisessa. Aikuislukion alussa oli reflektoitu ohjaajan kanssa omista ajatuk-
sista ja tavoitteista. Ohjaaja oli auttanut sanoittamaan ja tunnistamaan vahvuuk-
sia ja vastaavasti myos kehittdimiskohteita. Tama oli tukenut ymmaérryksen laa-
jentumista siitd, ettd itseltd 16ytyy paljon voimavaroja, vahvuuksia ja taitoja. Mer-
kityksellisend pidettiin oivallusta siitd, ettd jokainen on yksilollinen oppija ja

opiskelija, eikd ole yhtd oikeaa tapaa opiskella. Tama oli lisdannyt joustavuutta
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itseddn kohtaan. Lisdksi kun kasitys omista tuen tarpeista oli lisdéntynyt, oli roh-

kaistuttu hakemaan apua erityisopettajalta, kuten erds aikuislukiolainen kuvasi:

Sitten kuitenkin minulla oli paljon niitd vahvuuksia. Vahvuuksia, mitd en ollut ajatellut
vahvuuksiksi. [--] Ja sitten myos auttoi (ohjaaja) ndikemédn niitd syitd, miksi opiskelussa
on ollut sitd haastetta aiemmin. Se tuki sité, ettd itsekin ymmarsin niitd. [--] Ja oppimisvai-
keuksia ja sellaisia, mihin sitten ldhdettiin yhdessd hakemaan erityisopettajalta apua. (H7)

Aikuislukiolaiset kertoivat ohjaajan kartoittaneen opintojen aikana myos heidan
kiinnostuksen kohteitaan. Tamaé oli suunnannut tulevia ohjauksia, vahvistanut
itsetuntemusta, lisinnyt motivaatiota ja kiinnittanyt opintoihin vahvemmin. Kun
opiskelulle 16ytyi merkityksid, oli se lisinnyt halua kasvaa ja kehittyad oppijana
sekd tukenut oman suunnan 16y tamista.

Itsetuntemuksen vahvistuminen oli rohkaissut sekéd opintojen aikana ettd
erityisesti valmistumisvaiheessa ajattelemaan omia mahdollisuuksia laajemmin
aiemman kisityksen ulkopuolelta. Aikuislukiolaiset olivat esimerkiksi ruven-
neet pohtimaan tulevaisuuden uraa alalla, jolla he eivdt aiemmin olisi voineet
ndhdd itseddn. Itsetuntemuksen vahvistumisen koettiin myos antaneen eviitd

elaménhallintaan ja arkeen. Aiheesta kerrottiin esimerkiksi ndin:

Sitten sain sen ajatuksen siind ohjauksessa, ettd tdima urheilu voisi olla ihan tyénékin. Se
antoi intoa jatkaa opinnoissa loppuun ja sellaisia visioita, oli niin kuin tavoite tdssd. (H6)

...ymmarsin myds miksi esimerkiksi arjessa jotkut asiat ovat olleet mielekkddmpii ja toiset
ei. Ja miksi jotkut asiat ovat jddneet roikkumaan, tekeméttd, ettd on antanut olla vahén niin
kun vaan. [--] Sitd opintopolkua l4hti ihan eri tavalla miettimdédn ja oikeastaan koko tule-
vaisuutta. (H2)

6.2.2 Itsesditelytaitojen kehittyminen

Usealla opiskelijalla oli ollut ennen aikuislukiota haastetta muun muassa opinto-
jen, harrastusten ja ihmissuhteiden yhteensovittamisessa. T&lloin opiskelu oli
usein ollut se, joka oli jadnyt vahemmaille. Ohjaajan kanssa oli tehty opintojen
alussa henkilokohtainen opintosuunnitelma, jossa oli asemoitu tavoitteet opinto-
jen etenemiselle, ylioppilaskokeiden suorittamiselle ja jatko-opintoihin hakemi-

selle realistisesti muiden eldmédnkenttien aikatauluihin ndhden. Kun ohjauksessa
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oli huomioitu tasapaino opinnoille ja muulle eldmaille, oli se auttanut sddtele-
maddn omaa toimijuutta ja tukenut hyvinvointia kokonaisvaltaisesti. Erds aikuis-

lukiolainen kuvasi ajatuksiaan ndin:

Se suunnitelma selkeytti minulle paljon sitd opiskelua t&ll4 ja sitéd tavoitetta ylioppilaaksi.
[--] Se aikataulu mietittiin myos niin, ettd ehdin urheilemaan. Oli silleen tirked, ettd oli se
aikataulu néissd opinnoissa, se sitten loi sellaisen laajemman vihin oikeastaan jérjestyksen
eldmain ja auttoi sisdllyttamaan kaiken mité piti tehdé esimerkiksi siiné silld viikolla. (H6)

Etdopiskelun joustavuus ja omassa toimintaympéristossd opiskeleminen olivat
tukeneet aikuislukion aikana tavoitteellista opiskelua ja lukio-opintojen val-
miiksi saamista. Kun opintoja oli voinut suorittaa kotona, kuvattiin sen mahdol-
listaneen opiskelun aikatauluttamisen oman jaksamisen, elaméntilanteen ja mui-
den eldmdnkenttien mukaisesti. Usea haastateltava kertoi tdimén heijastuneen

kokonaisvaltaisesti hyvinvointiin:

Olen saanut itse madritt44 sitd opiskelua sen oman jaksamiseni mukaan. Jos pdiva on ollut
vaikeampi, olen sitten esimerkiksi voinut opiskella illalla. Se just ihan siind alussa puhut-
tiin ohjaajan kanssa, ettd opiskelen neljaén vuoteen ja se tukee sitd jaksamistani ja jda jous-
toa. (H2)

Kun oli ollut sielld lukiossa se vaikea vaihe, niin yritin silloin jdttdd sen ajattelun arvosa-
noista. Etten niin kuin paineistaisi itsedni. [--] Se, ettd sitten siirryin kotiin opiskelemaan ja
sain itse pitdd tauot tai esimerkiksi ulkoilla vililld, niin se kylld on ollut hyvé ja voin paljon
paremmin. [--] Siind sitten rupesin heti aika nopeasti miettiméaén, ettd voin kylla vield tehda
ne kaikki haluamani ja tarvittavat opinnotkin niit4 jatkotavoitteitani varten. Ettd kaikki on
nyt mennyt hyvin ja olen siit4 tosi onnellinen. (HS8)

Itsendinen verkossa opiskeleminen oli ollut kuitenkin vililld haastavaa ja aikuis-
lukiolaiset olivat tarvinneet tukea opiskelutaitojensa kehittdmisessd sekd niiden
sddtelyssd. Opintojen aikana oli esimerkiksi ilmennyt haastetta opiskeluinnon yl-
lapitdmisessd sekd tehtdviin tarttumisessa ja niiden edistdmisessd. Ohjauksessa
oli laadittu lukujdrjestyksid ja tehty suunnitelmia opiskelun rytmittdamiseen. Kun
ohjauksessa oli sovittu opiskelusta vélitavoitteiden mukaan, oli se auttanut oman
toimijuuden sddtelyssa. Lisdksi ohjaajalta saatu sdéannollinen palaute ja mahdol-
lisuus reflektointiin olivat olleet tarkeitd tavoitteellisen tyoskentelyn edistdami-

sessd sekd toimijuuden vahvistumisessa. Opinnoissa edistyminen oli vastaavasti



60

lisdannyt motivaatiota ja kiinnittanyt opintoihin vahvemmin. Aiheesta kerrottiin

esimerkiksi seuraavanlaisesti:

Kokenut jotenkin tarvetta hakea apua sellaiselle, ettd olisi rutiinit tai jotenkin motivaatiota
menni eteenpdin. Olen puhunut ohjaajan kanssa niisté ja se on sitten minullekin antanut
monta kertaa jotain neuvoja, ettd miten luoda sellainen péiviarutiini tai lukujérjestys. Olen
saanut aika paljon just neuvoa, et miten kannattaa aloittaa se opiskelu ja kuinka monta
tuntia kannattaa tehda p&ivassa ja mikd on realistinen aika toteuttaa joku kurssi. (H5)

Aikuislukion opintojen edetessd koettiin kasvaneen aktiivisimmiksi ja itseohjau-
tuvimmiksi toimijoiksi. Ohjaaja oli kulkenut opinnoissa rinnalla, mutta myos
kannustanut ottamaan itse aktiivisesti vastuuta opinnoista. Ohjaajan tukemana
ja hdnen kanssaan keskustelemalla oli opittu sddtelem&ddn omaa toimijuutta niin,
ettd opinnoissa oli edetty ja asetettuja tavoitteita oli saavutettu. Tastd kasvupro-
sessista uskottiin olevan hyotyd myos tulevissa opinnoissa ja laajemminkin eld-

masséd, kuten seuraavasta sitaatista ilmenee:

Uskon, ettd semmoisesta itseohjautuvuudesta ja itsendisestd tyoskentelystd, semmoisesta
vastuusta, on varmasti toivottavasti ainakin hyotyé sitten sekd ihmisend ettd opinnoissa
tulevaisuudessa. (H3)

Aikuislukiolaiset kertoivat, ettd valmistumisvaiheessa ohjauksessa korostui tar-
kednd tukena tiedottaminen ja neuvominen. Ylioppilaskirjoituksiin liittyen oli
saatu konkreettisia kdytdannon neuvoja ja ohjeistusta esimerkiksi aikatauluihin
liittyen. Erds haastateltavista kertoi, ettd ohjaaja oli auttanut hdntd saamaan yli-
oppilaskirjoituksiin erityisjarjestelyt yhdessa erityisopettajan kanssa. Lisdksi ai-
kuislukiolaiset kokivat tarkedksi, ettd oli padssyt tekeméddn ylioppilastutkinto-
suunnitelman hyvissd ajoin. Kun suunnitelma oli yhdessd ohjaajan kanssa kat-
sottu ja kun opiskelijalla oli hallussa tarvittava informaatio, oli tamé tukenut val-

mistautumista ylioppilaskokeisiin:

Suunniteltiin ohjaajan kanssa, milloin kirjoitan mink&kin aineen. [--] Sain kaiken kysymaéni
tiedon hyvissd ajoin. Muutenkin tieto ihan kdytdnnonjarjestelyistéd oli minulle tdrked saada,
kun stressaan helposti. Sitten ei ollut sellaista turhaa stressii sitten siitd. [--] Nyt sitten kun
kaikki oli selv&d, niin jdi sithen lukemiseen se aika. (H7)
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6.3 Osallisuus

Analyysin perusteella aikuislukiolaisten osallisuuden rakentumisessa korostuu
keskeisimmin merkityksellisyyden kokeminen ja vertaistuki sosiaalisena vahvis-

tajana.

6.3.1 Merkityksellisyyden kokeminen

Osa haastateltavista kertoi tunteneensa ennen aikuislukiota aika ajoin yksindi-
syyttd. Tdllaista kerrontaa ilmaisivat erityisesti he, joilla oli aiempien opintojen
keskeyttdmisen ja aikuislukion vélilld pidempi tauko. Lahes kaikkien haastatel-
tavien puheista kumpusi merkittivand kokemuksena se, ettd sai olla osana ai-
kuislukiota. Erds haastateltava kertoikin, ettd jos hén ei olisi kyseisessa aikuislu-
kiossa opiskelijana, ei hdn tietdisi missd olisi. Aikuislukioon kuuluminen oli hei-
jastunut myo6s myonteisimpind arjen kokemuksina tuomalla siihen rytmid. Ai-

heesta kerrottiin seuraavanlaisesti:

Se, ettd olen ollut (aikuislukion nimi), niin se on kyll4 ollut térkeetd. Niin siis se, ettd opis-
kelen t44lld ja olen pystynyt suorittamaan ndmaé opintoni loppuun, niin se, mutta my®os se,
ettd tdiméd on ollut minun opiskelupaikkani. [--] Kun en ollut koulussa, tai kun siind oli
muutaman kuukauden tauko, en saanut tartuttua mihink&an. Sain sitten sité tarkeyttd nii-
hin péiviin. (H2)

Ehdottomasti niin kuin on ollut semmoinen kokemus, ettd kuulun tinne. Ja minun mielest4
on ollut silleen tosi hauskaa huomata ja kuulla, et kuinka on opiskelijoita niin kuin Singa-
poressa ja sitten Yhdysvalloissa ja sitten Euroopassa muualla. Ja jotenkin se tuntuu merki-
tykselliseltd. Ja on ollut hienoa huomata, ettd on minun ikéisi4 ja sitten on tavallaan ihmisid
kaikista eri elamédnpoluilta padtynyt sitten. On ollut silleen niin kuin tervetullut olo. (H3)

Aikuislukion alussa ohjaaja oli kannustanut osallistumaan verkkotapaamisiin.
Kuitenkin vain osa haastateltavista kertoi osallistuneensa ndihin opintojen alku-
vaiheessa. Muut kokivat, ettei heilld ollut viel4 tuolloin rohkeutta lihtei tutustu-
maan heille tuntemattomiin ihmisiin. Vaikka osallistuminen verkkotapaamisiin
oli ollut alussa jannittdvad, kerrottiin suhteen omaan ohjaajaan olleen alusta ldh-
tien tiivis ja tdrked. Ohjaajaan oli pystynyt ottamaan matalalla kynnykselld yh-

teyttd esimerkiksi WhatsAppin tai muiden pikaviestipalveluiden kautta niin
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opintoihin liittyvissd asioissa kuin muidenkin eldménkenttien haasteissa. Ndiden
katsottiin heijastuvan opintojen aikana omaan hyvinvointiin ja opintojen etene-
miseen. Hyvan ohjaussuhteen turvin pystyttiin luottamaan siihen, ettd apua on
saatavilla eikd tarvinnut miettid keneen ottaa yhteyttd, kuten alla olevat sitaatit

ilmentdvat;

Me on pidetty ohjaajan kanssa yhteyttd WhatsAppin kautta. Siis me ollaan jaettu joitain
vaikeita kursseja niin kuin esimerkiksi kolmeen osaan ja ohjaaja on sitten sovittuina pai-
vind kysynyt, ettd miten on sujunut se osuus. Se on pitdnyt kiinni opinnoissa, ettd on sel-
lainen tsekki. Ja sitten ohjaaja on kehottanut olemaan yhteydessd opettajaan, jos en ole esi-
merkiksi ymmartanyt jotain tehtdvid. Se WhatsApp yhteys on ollut kyll4 itselleni helppo.
(H7)

Ohjaaja on ollut ehdottomasti semmoinen henkilg, joka on ollut rinnalla kulkemassa. On
ollut semmoinen helpottava tieto et on se tietty ihminen, jonka puoleen sitten kééntyd, jos
on jotain kysyttdvad tai jos ei tiedd miten edetd tai, jos on jotain haastetta tai jotain timan
tyylistd. Jo itsessddn se tieto siitd, ettd keneen voi ottaa yhteyttd, on helpottanut sitd opin-
tomatkaa tdssd. (H3)

Alussa en osallistunut oikein niihin ryhméjuttuihin, vaikka kylld niistd kerrottiin. Mutta
ohjaajaan olen alusta asti ollut tiiviisti yhteydessd. Se on ollut minulle térkeetd ja poistanut
jannitystd, pelkoja ja kaikkea semmosta. Sitten vahdn myshemmin menin kuulolle yhteen
ja se oli silleen kiva ja sitten olen mennyt... (H4)

Ohjaus oli myo6s tukenut ymmarrystd omasta merkityksellisyydestd osana yh-
teiskuntaa. Useat aikuislukiolaiset kertoivatkin, ettd he uskovat loytavansa itselle
mielekk&an ja merkityksellisen paikan yhteiskunnasta. Lisdksi he kertoivat oival-
taneensa, ettd omalla tekemiselld voi tihdn vaikuttaa. Taméi oli vahvistanut ak-
tiivisempaan toimijuuteen kasvamista sekd antanut voimavaroja tulevaisuuteen.
Merkityksellisyyden kokemukset olivat antaneet erityisesti valmistumisvai-
heessa luottamusta ja rohkeutta osallistua laajemminkin arjessa sosiaalisiin koh-

taamisiin. Aiheesta kerrottiin esimerkiksi seuraavanlaisesti:

...on antanut minulle sellaista sosiaalista pddomaa, joka on auttanut td&llda opinnoissa,
mutta jonka arvo varmaan nikyy vield vahvemmin tulevaisuudessa. (H6)
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6.3.2 Vertaistuki sosiaalisena vahvistajana

Ryhmémuotoisiin verkkotapaamisiin rohkaistuttiin lahtemé&éan ohjaajan kannus-
tamana alun jannitysten ja opintoihin kiinnittymisen jdlkeen. Vertaisten tapaami-
set oli koettu mielekkdina ja ne olivat tuoneet itsendisesti suoritettaviin opintoi-
hin vaihtelevuutta. Haastateltavat kuvasivat, ettd vertaiskohtaamisen ei tarvin-
nut olla kovin ihmeellinen ollakseen merkityksellinen. Vaikka yhteys vertaiseen
tapahtui verkon yli, olivat kohtaamiset tuntuneet tarkeiltd. Erds aikuislukiolai-
nen toi esille, ettd hanen kohdallaan tdma on ollut jopa helpompi tapa osallistua.
Han kertoi osallistuvansa tapaamisiin yleensd jannityksensa vuoksi ilman video-
kuvaa, mutta kokee silti olevansa osa sosiaalista tapahtumaa. Merkityksellisyytta
oli tuonut myds se, ettd tiesi muiden opiskelijoiden olevan samojen asioiden &a-

relld. Aiheesta kerrottiin ndin:

...sellaisissa ryhmissd olen ollut. Yhdessd oli teemana motivaatio ja jaksaminen. Ja sitten
olen aina katsonut, mit4 on tarjolla ja mennyt nithin mukaan, jos olen pdassyt. [--] ...voi
mennd rennosti, ettd voi vaan mennd, jos haluaa ja saa olla hiljaa tai osallistua. (H1)

Minulle on ollut tirkedd myos kuulla muiden fiiliksid, miten niilld menee. Ettd kuulee niin
kuin niiden muiden &&net ja ndhdékin. Tavallaan huomaa t&tad tddlld olemista. Ja kylla se
tuo sitd vaihtelevuutta, kun muuten ei olla ryhména silleen tunneilla ja yleisesti. (H6)

Aikuislukion aikana verkkotapaamisissa mukana olemisen koettiin auttaneen
opintoihin kiinnittymisessa. Vertaiskokemukset olivat vahvistaneet pystyvyys-
uskomuksia ja jaksamista. Erds aikuislukiolainen kertoi saaneensa rohkaisua
omiin mahdollisuuksiinsa selviytyd opinnoista kuullessaan, ettd toinen opiskelija
oli seldttanyt vaikeudet ja on nyt valmistumassa. Tama oli sosiaalisena vahvista-

misena lisinnyt motivaatiota opiskella, kuten seuraava sitaatti kuvastaa:

Kun sielld juteltiin niistd voimavaroista ja sellaisista, niin sitten yksi opiskelija kertoi siits,
kun oli ollut tosi hankala tilanne ja se oli joutunut keskeyttim&dn ndma opinnot ja sitten
oli kuitenkin pystynyt jatkamaan. Ja se oli tavoittelemassa nyt yliopistoa. Sellaisia koke-
muksia. Niin kylld niité oli tosi tdrkeéd kuulla, niitd muiden kokemuksia. (H2)
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Toisaalta haastateltavat harmittelivat, ettei verkossa toteutettavissa tapaamisissa
aina ollut montaa osallistujaa. Tilaisuudet olivat tdlloin muodostuneet ohjaajave-
toisiksi ja vertaistuen saaminen oli jadnyt vahdiseksi. Osa aikuislukiolaisista toi-
kin esille, ettd olisi mukava jakaa enemmaén kokemuksia muiden opiskelijoiden

kanssa. Aiheesta kerrottiin esimerkiksi seuraavasti:

Olen niissé ollutkin ja tykdnnyt. Ainoastaan vililld harmittaa, ettéd ei niissd ole aina muita
niin paljon, ettd esimerkiksi voisi silleen kunnolla vaihtaa ajatuksia ja vaikka ihan tutustua.
Joskus aina sellaista yhteistd olen kaivannut. Tai siis kun muut esimerkiksi vietti penkka-
reita, niin mietin, ettd joku sellainen juttu verkossakin olisi ollut tdrked. Vihan juhlistaa
tatd loppua. Ne antaa kuitenkin niin kuin hyvaa fiilista. (H8)

Niissd tapaamisissa ei oikeastaan useinkaan voi jutella muiden opiskelijoiden kanssa. Tai
ei niissd ryhmissd ole sellasta tutustumista ollut. [--] Ehka sellaisia yksindisyyden koke-
muksia kylld valilld on ollut. Mutta sitten olen muualta hakenut niitd, et on muualta niitd
kavereita. (H7)
Valmistumisvaiheessa ylioppilaskirjoitukset olivat osoittautuneet myonteisiksi
tilanteiksi vertaistuen saamiselle. Muutama opiskelija oli saapunut kirjoituspai-
viin muulta paikkakunnalta ja yopynyt aikuislukion tarjoamassa majoituspai-
kassa. T4illd he olivat tutustuneet toisiinsa ja yhteinen kokemusmaailma kirjoi-
tuksiin liittyen oli ldhentdnyt heitd nopeasti. Liséksi osa aikuislukiolaisista kertoi

kokeneensa varsinaisina kirjoituspdivind yhteenkuuluvuuden tunnetta muiden

opiskelijoiden kanssa. Aikuislukiolaiset kuvasivat aihetta seuraavanlaisesti:

Silloin kun olin kirjoittamassa ja olin sielld y6td, niin silloin tutustuin muutamaan tyyppiin
ja sitten jaettiin niitd kokemuksia ja ehkai sellaista vertaistukea niihin kirjoituksiin. (H5)

Koin kyll4 sielld kirjoituksissa niiden vieressé istuvien kanssa, siis vaikka en tuntenut niitd
etukéteen, ettd me ollaan samaa porukkaa ja tdssd yhdessd jannitetdédn. Jotenkin se oli heti
se tunne. Semmoinen niin kuin me-henki. Se oli tarkeetd, se tunne, ettéd en ollut yksin siind
tilanteessa. (H4)
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7 TOIMIJUUSKERTOMUKSET

Téssd luvussa vastaan tutkimukseni toiseen alakysymykseen ”Millaisina kerto-
muksina aikuislukiolaisten toimijuuden rakentuminen ndiyttiytyy aikuislukion alusta
valmistumisvaiheeseen mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden nikokulmista
tarkasteltuna?” Kiteytan aineiston kolmeksi aikuislukiolaisten toimijuuden raken-
tumista kuvaavaksi kertomukseksi, jotka nimesin toimijuuskertomuksiksi: akti-
voituneiden toimijuuskertomus, rohkaistuneiden toimijuuskertomus ja kukois-
tukseen nousseiden toimijuuskertomus. Olen koostanut ndiden keskeiset asiat
myo6s muodostamaani narratiiviseen analyysikehikkoon (ks. taulukko 3).

Toimijuuskertomuksissa ilmenee eroavaisuuksien ohella loppujen lopuksi
paljon yhtdldisyyksid. Aikuislukion alun toimijuuskokemuksiin nédyttda heijastu-
van kaikissa toimijuuskertomuksissa keskeisend tekijand aiempien kokemusten
muokkaamat uskomukset itsestd. Namd mindpystyvyysuskomukset ilmenevét
kuitenkin jokaisessa toimijuuskertomuksessa eri tavoin. Aktivoituneilla heijas-
tukset nakyvét pettymysten savyttamind kokemuksina. Rohkaistuneilla heijas-
tukset nakyvit epavarmuutena ja kukoistukseen nousseilla perfektionismin ko-
kemuksina. Opiskelutaitojen ja osallisuuden osalta aikuislukion alun toimijuus-
kokemuksiin ndyttdd heijastuvan kokonaisvaltaisimmin vahvistuksen tarvetta
aktivoituneilla ja puolestaan kukoistukseen nousseilla ndmé nadyttaytyvit vah-
vana toimijuutena.

Kaikista toimijuuskertomuksista voi huomata, ettd aikuislukiolaisten toimi-
juus on rakentunut aikuislukion alusta valmistumisvaiheeseen p&dosin positiivi-
sena vireend progressiivisesti sekd mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ettd osal-
lisuuden osalta. Toimijuuskertomuksista kuvastuukin yhtdalta se, ettd aikuislu-
kiolaisilla on ollut motivaatiota tarttua verkko-opintoihin ja kykya edetd sinnik-
kadsti mahdollisista haasteista huolimatta sekd toisaalta myos se, ettd he ovat
pddsseet oikea-aikaisesti laatimaan realistisia tavoitteita ja saaneet tarvittaessa tu-
kea opiskelutaitojensa kehittdmiseen. Aikuislukiolaisten toimijuuden rakentu-
mista on ennen kaikkea tukenut mindpystyvyyden vahvistuminen seké toiveik-

kuuden kokemukset. Ohjaajan rooli ndyttaytyy toimijuuskertomuksissa rinnalla
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kulkijana ja pystyvyysuskomusten vahvistajana. My6s muiden opiskelijoiden
vertaistuki ja yhteiset verkkotapaamiset kuvastuvat tarkeind pystyvyytta tuke-
vina sekd opintoihin kiinnittdvina tekijoind. Sekd aktivoituneiden, rohkaistunei-
den ettd kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomukset nayttavatkin kaikki ra-
kentuvan myonteisind kasvutarinoina. Seuraavaksi kuvaan toimijuuskertomuk-

set (ks. luvut 7.1-7.3).

7.1 Aktivoituneiden toimijuuskertomus

"Ymmdrsin, ettd voin vaikuttaa siihen, miltd tulevaisuuteni ndyttada.”

Osallistujista kolme kuuluu aktivoituneiden toimijuuskertomukseen. Aktivoituneiden
poluille oli mahtunut aiempien opintojen etenemdttomyytti ja niiden keskeytymisid. Ka-
sitys omasta pystyvyydestd seki kuva itsesti opiskelijana ja oppijana oli nihty verrattain
usein pettymysten kautta eiki omaan koulutettavuuteen ollut vahvaa uskoa. Lisiksi eld-
mintilanteeseen ennen aikuislukiota oli myos liittynyt haasteita jaksamisen suhteen seki
osallistumattomuuden tunnetta.

Aktivoituneiden alku aikuislukiossa oli ollut osittain haastava, vaikka kiinnostusta
verkko-opintoja kohtaan [0ytyikin. Haasteet nikyivit erddnlaisena neuvotteluna ja kamp-
pailuna oman pystyvyyden ja opintojen vaatimusten kesken. Kun aktivoituneet olivat
pdisseet keskustelemaan ohjaajansa kanssa seki saaneet tukea pystyvyysuskomustensa
kdsittelyyn, tavoitteiden asettamiseen ja opintojen aikatauluttamiseen, olivat he saaneet
eviitd opintothin tarttumiseen. Yhdelli aktivoituneella oli ollut ensimmdisend vuotena
opinnot kuitenkin vdliaikaisesti keskeytyneind. Tihdn oli vaikuttanut pystyvyysusko-
musten ohella myds eldmintilanteeseen ja terveyteen liittyvdt tekijit.

Ensimmidisen kurssisuorituksen saaminen oli tuntunut hienolta ja juhlavan tun-
teen oli kruunannut ohjaajan onnitteluviesti. Kasvattavat koulutuskokemukset, myéntei-
nen palaute ja tunne oman kompetenssin riittidvyydestd olivat lihes siivittineet seuraa-
van kurssin lipi. Epdonnistumiset eivit olleet endd lannistaneet samalla tavalla, vaan
pikemminkin ne olivat kasvattaneet sinnikkyyttd. Lisiksi oli oivallettu, ettdi ei ole yhti
ainutta oikeaa tapaa opiskella ja oppia. Oma koulutettavuus alettiin nihdd mahdollisena

ja kiinnostus lukio-opintojen valmiiksi saamiseen oli lisddntynyt. Vaikka aktivoituneet
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olivat tarvinneet edelleen tukea ohjaajaltaan opiskelutaitojen sditelyssd, oli heilld tapah-
tunut opintojen aikana paljon myodnteisti kasvua toimijuudessaan. Syntyneen positiivi-
sen kehittymisen kehin myoti omia tavoitteita ja valintoja oli alettu rakentaa uudelleen.

Aikuislukion edetessd ja vahvistuneiden pystyvyysuskomusten kannattelemana ak-
tivoituneet olivat innostuneet myos osallistumaan verkkotapaamisiin. Vertaisten koke-
musten kuuleminen oli tukenut jaksamisessa ja lisinnyt motivaatiota. Kun aiemmin so-
siaaliset tilanteet olivat tuntuneet jinnittiviltd, nyt niiden odottamista kuvattiin yhdeksi
kohokohdaksi opinnoissa. Lisiksi omien kiinnostuksen kohteiden loytyminen oli ollut
myos keskeinen toimijuutta rakentanut tekija. Tamd oli antanut omalle toimijuudelle en-
tistd enemmuiin motivaatiota sekd myds lisinnyt nikemyksid merkityksellisesti tulevai-
suudesta.

Valmistumisvaiheessa aktivoituneiden toimijuuskertomukseen kuuluvat aikuislu-
kiolaiset olivat tarvinneet ohjaajaltaan jilleen vakuuttelua pystyvyydelleen, silld jatko-
opintoihin hakeminen oli herittinyt tunteita oman pystyvyyden ja kompetenssin riitti-
mittomyydesti. Voimaantuminen oppijana ja opiskelijana sekd holistisesti toimijana oli
luonut kuitenkin toiveikkuutta ja laajentanut toimintahorisonttia. Koettiinkin, etti it-
selld on mahdollisuus vaikuttaa sithen, miltd oma tulevaisuus ndyttid ja tavoitteiden saa-

vuttamiseksi oltiin valmiita tekemdidn toitd.

7.2 Rohkaistuneiden toimijuuskertomus

"Luotan siihen, ettd selvidn tulevien haasteiden yli ja osaamiseni riittdid.”

Osallistujista kolme kuuluu rohkaistuneiden toimijuuskertomukseen. Rohkaistuneiden
késitys itsestd oppijana ja opiskelijana oli rakentunut epdvarmuuden sdvyttimdin pysty-
vyyden pohjalle. Koulutuskokemukset seki elimdntilanteeseen tai terveyteen liittyneet
haasteet olivat hidastaneet aiempaa opiskelua. Epdvarmuuden tunteet olivat myds syn-
nyttineet uskomuksia riittimdttomistd opiskelutaidoista, vaikka opiskelutaitoja todelli-
suudessa loytyikin. Rohkaistuneet kuvasivat sosiaalisia suhteitaan neutraaleiksi.
Aikuislukion alku oli ollut rohkaistuneille yhtd aikaa jinnittdvdd ja innostavaa ai-

kaa. Ohjaajan verkkovilitteinen rinnalla kulkeminen ja pienten onnistumisten saaminen
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olivat olleet avaimia pystyvyys- ja kompetenssiuskomusten vahvistumiselle sekdi opin-
noissa alkuun pddsemiselle. Rohkaistuneet olivat saaneet ndiiden kautta luottamusta
omaan osaamiseensa ja mahdollisuuksiinsa pirjitd opinnoissa.

Pystyvyysuskomusten vahvistuminen oli pikkuhiljaa nostanut myds uinumassa
olevia opiskelutaitoja kiyttéon. Lisiksi tavoitteellinen opiskelu ja opintojen aikataulutta-
minen oli tuntunut jouhevammalta. Rohkaistumisen myotd oli lisiksi lihdetty mukaan
verkkotapaamisiin. Niissi muiden aikuislukiolaisten kanssa jaetut kokemukset nousivat-
kin rohkaistuneille tirkeiksi. Se, etti he olivat kuulleet vertaisten ylittineen vaikeuksia ja
pidsseen sinnikkddlld yrittdmiselld tavoitteisiinsa, oli antanut uskoa siihen, ettd itsellikin
on mahdollista saavuttaa omia tavoitteita. Vertaisten merkitys positiivisina samaistumis-
kohteina olikin rakentanut aikuislukion aikana rohkeampaa ja luottavaisempaa pystyvyy-
denpohjaa.

Rohkaistuneilla oli ollut kuitenkin myds vaikeita hetkid aikuislukion aikana sen mu-
kaan, miten he olivat luottaneet itseensd oppijoina ja opiskelijoina. Lisiksi he olivat koke-
neet haasteita eldmdintilanteensa tai terveydellisten tekijoiden vuoksi. Néimd oli hetkelli-
sesti hidastaneet motivaatiota ja jaksamista edistid opintoja. Yhdelld rohkaistuneella oli
ollut opinnot viliaikaisesti keskeytyneindi niind hetkind, kun usko itseen oli ollut koetuk-
sella ja eldmintilanteessa oli ollut muutosta. Opintojen pariin palattua oli ohjaajan yh-
teydenotot, kiinnostuksen osoittaminen ja kaikki eteenpdin vievit kannustukset tuntu-
neetkin erityisen tirkedltd.

Valmistumisvaiheessa rohkaistuneiden toimijuuskertomukseen kuuluvat aikuislu-
kiolaiset kokivat kasvaneensa itseensi luottavimmiksi opiskelijoiksi. Opintoihin liittyvid
pettymyksid ja haasteita osattiin kohdata seki suhteuttaa paremmin, silld pystyvyysus-
komuksiin ja opiskelutaitoihin oli saatu paljon rohkeutta. Myos sosiaalisissa suhteissa oli
rohkaistuttu niin opintoihin liittyen kuin useilla muillakin eldmdnkentilld. Vire tulevai-
suutta kohtaan ndayttiytyikin valoisana ja toiveikkaana. Oman osaamisen koettiin riittd-
vin jatko-opintohaaveiden toteuttamiseen ja tulevaisuuden toimintahorisontti néihtiin

laajempana.
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7.3 Kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomus

"Nden unelmani mahdollisina ja kuljen pddmddrditietoisesti niitd kohti.”

Osallistujista kaksi kuuluu kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomukseen. Kukois-
tukseen nousseet olivat edenneet opinnoissaan sujuvasti lukio-opintoihin asti. Opintoi-
hin oli liittynyt vahvoja opiskelutaitoja ja aktiivista toimijuutta erilaisissa sosiaalisissa
suhteissa. Kukoistukseen nousseiden aiempia opintoja oli kuitenkin virittinyt korkea
suorittamisen paine ja taipumus perfektionismiin, kuten myds osaltaan itsensi aliarvi-
ointi. Pystyvyys- ja kompetenssiuskomuksiin seki terveyteen ja jaksamiseen liittyvit
haasteet olivatkin lopulta johtaneet aiempien lukio-opintojen keskeyttimiseen ja aikuis-
lukioon siirtymiseen.

Kukoistukseen nousseiden alku aikuislukiossa oli ldhtenyt pddsdintdisesti hyvin
kiyntiin ja opintoja kohtaan oli koettu suurta motivaatiota. Itsendinen etind verkossa
opiskelu ja opinnoista vastuun ottaminen oli sopinut heille hyvin. Itsendinen opiskelu oli
myds vapauttanut suorituspaineista ja itsensd vertailemisesta muihin opiskelijoihin nih-
den. Vertaiskohtaamiset oli kuitenkin toisaalta nihty myds tirkeiksi, silld niiden kautta
oli saatu sosiaalista vahvistusta omalle pystyvyydelle. Lisiksi kukoistukseen nousseet oli-
vat osallistuneet mielellidin sellaisiin verkkotapaamisiin, joista he kokivat olevan hyétydi
vield parempiin suorituksiin seki opiskelutaitojensa kehittdmiseen.

Kukoistukseen nousseet olivat edenneet aikuislukion aikana opinnoissaan tunnolli-
sesti huippuarvosanoin. Tamdi oli tukenut myonteisen kisityksen rakentumista itsesti
oppijana ja opiskelijana sekdi lisannyt uskoa omaa pystyvyytti ja kompetenssia kohtaan.
Kukoistukseen nousseet olivat myds kehittyneet lisid opintojen sditelyssd ja itseohjautu-
vuudessa. Niin ikidn onnistumisen kokemukset olivat kasvattaneet motivaatiota oppia
uusia opiskelumenetelmid ja halua opiskella nditi menetelmid hyddyntien. Opiskelutai-
dot, kuten tavoitteiden laatiminen, suunnittelu ja aikataulutus, nayttiytyivdt kukoistuk-
seen nousseiden vahvuuksina. Kukoistukseen nousseet tarvitsivat kuitenkin aikuislukion
aikana vield vakuuttelua ohjaajalta pystyvyydelleen, silld aiemmat kokemukset itsensdi
aliarvioimisesta nostivat aika ajoin pddtdin. Oman ohjaajan yhteydenotot ja kuulumisten

kysyminen nihtiinkin tirkedksi.
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Valmistumisvaiheessa kukoistukseen nousseiden toimijuuskertomukseen kuuluvat
aikuislukiolaiset tuntuivat kuvaannollisesti herinneensd kukoistukseen. Heiddn luotta-
muksensa itseensd pdrjddvind ja vahvoja opiskelutaitoja omaavina opiskelijoina oli voi-
mistunut progressiivisesti. He kokivat, ettei heidin unelmillaan ollut endi esteitd, tai mi-
kdli sellaisia tulisi, he pystyisivit ne kylli ajan kanssa voittamaan. Pystyvyysuskomusten
vahvistumisen myoti he olivat lihteneet rakentamaan aktiivisemmin toimijuuttansa
myds muilla eldmin osa-alueilla. Kumpikin kukoistukseen nousseiden toimijuuskerto-
mukseen kuuluva aikuislukiolainen kivi opintojen ohella tdissi. He kokivat saavansa
myds toiden kautta paljon evditdi tulevaisuuttansa varten. Kukoistukseen nousseet olivat
suuntaamassa aikuislukion jilkeen yliopistoon opiskelemaan unelmoimillensa aloille. He
haaveilivat toiveikkaina unelmistaan ja tulevaisuudestaan, jossa kajastikin selkeitd suun-

nitelmia.
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8 POHDINTA

8.1 Tulosten tarkastelu ja johtopaatokset

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli kuvata, tulkita ja pyrkid ymmartamaan ai-
kuislukiolaisten toimijuuden rakentumista verkko-ohjauksen tukemana. Etsin
vastausta pddtutkimuskysymykseen “Miten aikuislukiolaisten toimijuus rakentuu
verkko-ohjauksen tukemana heidin kerronnassaan?” Toimijuuden tarkastelua ohjasi
spesifimmin teoreettisen kehykseni mukaiset toimijuuden ulottuvuudet: mina-
pystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus. Saamani tulokset ovat enimméikseen lin-
jassa aiemman tiedon ja tutkimusten kanssa, mutta antavat myos uudenlaista ja
tuoretta ndkokulmaa. Tarkastelen tédssa luvussa tuloksia teorian kanssa keskus-
tellen ja pohdin tulosten merkitysta.

Tarkastelin p&datutkimuskysymystd kahden tarkentavan alakysymyksen
kautta. Ensimmadisessd alakysymyksessa kysyin “Millaiset tekijit korostuvat aikuis-
lukiolaisten toimijuuden rakentumisessa mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuu-
den nikokulmista tarkasteltuna?” Tulosten mukaan mindpystyvyydessd korostuu
pystyvyysuskomusten vahvistuminen ja sinnikkyyden kasvu, opiskelutaidoissa
itsetuntemuksen vahvistuminen ja itsesdételytaitojen kehittyminen sekéd osalli-
suudessa merkityksellisyyden kokeminen ja vertaistuki sosiaalisena vahvista-
jana. Seuraavaksi tarkastelen ensimmadiseen alakysymykseen saamiani tuloksia
tarkemmin mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden kautta erikseen.

Mindpystyvyys. Tuloksissa korostuu mindpystyvyyden rakentumisen
osalta merkittavimmin pystyvyysuskomusten vahvistuminen. Aikuislukiolaiset
kokevat paloa suorittaa lukio-opinnot loppuun, mutta toisaalta usko omaan pys-
tyvyyteen opiskelijana oli ollut koetuksella. Hyvén alkuohjauksen antamat ko-
kemukset ndhdyksi tulemisesta seka tunteet hyvaksyvastd kohtaamisesta vaikut-
tavat kuitenkin auttavan heitd suhtautumaan itseensd armollisemmin seké luo-
vat luottamuksellista suhdetta seuraaviin ohjauskohtaamisiin. Tulokset vahvis-
tavat Amundsonin (2005, 23-24) ndkemystd ohjaussuhteen alun merkityksestd

yhteisen maaperdn luomisessa ja hyvan vuorovaikutussuhteen rakentumisessa.
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Verkko-ohjauksessa onkin tarkedd pitdd myos jatkossa lasndolon periaatteet kes-
kitssd ja perddankuuluttaa hyviksyvad kohtaamista aikuislukiolaisten aloittaessa
opinnoissaan. Ndissd ajatuksissa konkretisoituu ohjauksen vallitseva merkitys
ihmisend ihmiselle olemisesta (Mattila, 2007, 12), kohdatuksi ja kuulluksi tulemi-
sen tdrkeys (Vehvildinen, 2014, 122-135) sekd sosiaalisesti oikeudenmukaisen oh-
jauksen arvot (ks. esim. Hooley ym., 2021; Opetushallitus, 2019; Opetushallitus,
2023).

Aiemmat tutkimukset osoittavat, ettd verkko-opintoihin ja aikuislukioon
hakeutumisen taustalla on monenlaisia elaméntilanteita sekd osalla my6s aiem-
pien opintojen keskeytymisid ja niihin liittyvid kielteisia koulutuskokemuksia
(ks. Kokko ym., 2015; Naamanka ym., 2021; Vihtari, 2021). Samansuuntaiset taus-
tat ja aiemmat koulutuskokemukset korostuvat myos tutkimukseni tuloksissa.
Tutkimukseni tuloksissa nousee erityisesti esille kokemusten késittelyn merkitys
pystyvyysuskomusten vahvistumiseen viitattaessa. Nayttadkin siltd, ettd kun ai-
kuislukiolaiset padsevit reflektoimaan ohjaajansa kanssa aiemmista valinnois-
taan, haasteistaan, onnistumisistaan ja epdonnistumisistaan, avautuu heille sy-
vempi ymmarrys pystyvyysuskomustensa perussyistd ja he saavat tilaisuuden
koulutettavuutensa uudelleenarvioimiseen. Tiedetddnkin, ettd opiskelijat muo-
dostavat aiempiin kokemuksiinsa peilaten kasityksidan mahdollisuuksistaan sel-
viytyd opinnoista (Bandura, 1977, 195-200; Partanen, 2011, 199). Tiedet&dan lisdksi,
ettd kokemuksiaan konstruoimalla, opiskelijoilla on mahdollisuus rakentaa toi-
mijuuttansa (Vehvildinen, 2014, 136-137). Myos Vanhalakka-Ruohon (2014, 192)
mukaan opiskelijoiden toimijuuden tarkastelemisessa on huomioitava aina eléa-
ménkulullinen ndkokulma. Voikin péadtelld, ettd aikuislukiolaisten verkko-oh-
jauksen lahtokohdaksi tulisi nostaa vieldkin keskeisemmin heidédn aiemmat kou-
lutuskokemuksensa ja yksilolliset taustat. Ndiden reflektoimiseen tulisi varata
riittdavésti aikaa alkuohjauksessa sekd tarvittaessa myos opintojen aikana. Reflek-
toimisen merkitys korostuu Partasen (2011, 199-200) mukaan erityisesti silloin,
kun aiemmista opinnoista on kulunut pitkd aika ja silloin, kun koulutuskoke-

mustausta on viahiinen.
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Tuloksissa korostuu mindpystyvyyttd rakentavana tekijind myo6s sinnik-
kyyden kasvu. Sinnikkyyden kasvussa ndyttdd olevan oleellisessa roolissa ohjaa-
jan yhteydenotot ja rinnalla kulkeminen erityisesti niind hetking, kun usko itseen
ja omaan pystyvyyteen ovat koetuksella. Lisdksi ohjaajan tuki korostuu jannitta-
vien tilanteiden ja pettymysten késittelemisessd. Esimerkiksi ylioppilaskirjoituk-
siin ja kirjoitusten synnyttamiin tunteisiin on kaivattu keskustelutukea ja rohkai-
sua. Toisaalta aikuislukiolaiset kokevat yhteydenotot tarkeiksi my®os silloin, kun
opinnot sujuvat hyvin. Partanen (2011, 199-201) puhuu kasvattavista koulutus-
kokemuksista, jotka auttavat opiskelijaa suhtautumaan tulevaisuuteen myontei-
sesti ja ei-kasvattavista koulutuskokemuksista, jotka alentavat usein pystyvyys-
uskomuksia. Tutkimukseni osoittaakin, ettd aikuislukiolaisten saadessa kannat-
televaa palautetta ja onnistumisen kokemuksia, ndyttavit he yhtddltd kasvavan
uudelleen omaan pystyvyyteensd ja kompetenssiinsa luottaviksi toimijoiksi, ja
toisaalta he etenevit myos sinnikkddmmin epdonnistumisten jalkeen. Tama tu-
kee myos Banduran (1977, 194-195; 1989, 1175-1177; 2006, 170-171) ndkemystd
siitd, ettd vahva mindpystyvyys voi kannatella sinnikkddsti kohti tavoitteita ja
opintojen loppuunsaattamista mahdollisista vaikeuksista ja epdonnistumisista
huolimatta.

Koska kasvattavilla koulutuskokemuksilla ja onnistumisilla ndyttdd olevan
ratkaiseva rooli aikuislukiolaisten mindpystyvyyden vahvistumisessa ja sinnik-
kyyden kasvussa, tulisi pohtia, miten onnistumisia pystyisi sanoittamaan ja tuo-
maan aikuislukiolaisille vield paremmin ndkyvimmiksi. Tamé&nkaltaisessa oh-
jauksessa nousee esille Vehvildisen (2014, 172-173) puhe kehuvasta ja kiittavastd
palautteesta. Toisaalta opiskelijoille tulisi Partasen (2011, 197-201) mukaan mah-
dollistaa my6s konkreettisten onnistumisten saaminen, joiden kautta he voivat
kokea pystyvyyden tunteita. Tutkimuksessani ensimmadisen suorituksen lapime-
neminen ndyttaakin lisddvan aikuislukiolaisten opiskelumotivaatiota ja tavoittei-
den pilkkominen pienempiin osiin vastaavasti tuovan pystyvyyden tunteen saa-
vutettavammaksi. Tama viittaa sithen, ettd vilitavoitteita ja niistd saatavaa kan-

nustavaa palautetta olisi mahdollisuuksien mukaan hyvi lisdtd opintojaksoihin.
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Opiskelutaidot. Tulokset osoittavat, ettd aikuislukiolaisten opiskelutaito-
jen rakentumisessa on keskeistd tarjota aineksia itsetuntemuksen vahvistumisen
tueksi, mikd on myos maddritelty aikuisten lukiokoulutuksen opetussuunnitel-
man perusteissa 2019 (Opetushallitus, 2019, 26). Myos Pekkari (2009, 57-60) tdh-
dentdd, ettd itsetuntemuksen voi ndhda opiskelutaitojen perustana. Tutkimuk-
sessani ilmeneekin, ettd kun aikuislukiolaisia on tuettu vahvuuksien ja kehitta-
miskohteiden tunnistamisessa, on se laajentanut heiddn ymmarrystddn itsestd
oppijana ja opiskelijana.

Itsetuntemusta vahvistavassa ohjauksessa ndyttdd korostuvan Hodkinso-
nin ja Sparkesin (1997) kuvaama toimintahorisontin laajentumisen tukeminen.
Tutkimuksessani itsetuntemuksen vahvistuminen on esimerkiksi rohkaissut ai-
kuislukiolaisia suuntaamaan aloille, joita he eivit olleet aiemmin ajatelleet itsel-
leen mahdollisina. Voikin huomata, ettd ohjauksissa on tdrkedd olla tilaa vaihto-
ehtoisten tulevaisuuksien ja toisin tekemisen mahdollisuuksien pohtimiseen.
Ohjauksen kautta tulisi niin ikdan lisdtd ymmarrystd siitd, ettei kenenkddn tule-
vaisuus ole ennalta méadrétty. Sen sijaan tulevaisuuden tulisi ndyttaytyd jokaiselle
useita mahdollisia vaihtoehtoja sisdltdvand. Myos Partanen (2011, 186, 211-213)
puhuu samankaltaisesti ja nidkee, ettd ilman itsetuntemuksen tukemista tulevai-
suus voi ndyttdytyd epdavarmana. Niin ikddn Brown ja Lent (2006) sekd Lent
(2013) korostavat, ettd itsetuntemuksen késittelyn kautta opiskelijat saavat van-
kemmat evéit tulevia paatoksidan varten. Edelld mainitut ndkemykset vahvista-
vat my0s ajankohtaista elinikdisen ohjauksen strategian 2020-2023 (Valtioneu-
vosto, 2020, 10) ajatusta siitd, ettd jokaisen opiskelijan tulee saada eldmaén eri vai-
heissa tilaisuuksia osaamisensa, rajoituksensa, kiinnostuksensa ja arvonsa tun-
nistamiseen. Kaiken kaikkiaan voi p&dtelld, ettd itsetuntemukseen liittyva kes-
kustelu olisi tdrked integroida vahvemmin osaksi henkilokohtaista opintosuun-
nitelmaa.

Tulosten mukaan itsesdételytaitojen kehittyminen on myo6s keskeinen ai-
kuislukiolaisten opiskelutaitoja rakentava tekija. Aikuislukiolaiset kuvaavat it-

sesddtelytaitojen kehittymistd kasvuna aktiivisemmaksi ja itseohjautuvammaksi
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toimijaksi. Itsesddtelytaitojen kehittymistd vaikuttaa vahvistavan opintojen tu-
eksi saatavat neuvot, tiedottaminen sekd konkreettisten lukujérjestysten, tavoit-
teiden ja suunnitelmien laatiminen. Suunnitelmien laatimisen puolesta puhuu se,
ettd realistinen opiskelusuunnitelma, ylioppilastutkintosuunnitelma seka jatko-
opinto- ja urasuunnitelma ndyttdvat auttavan aikuislukiolaisia hahmottamaan
opiskelun osana muuta eldmaa (ks. my6s Opetushallitus, 2019, 28-29).

Ohjauksessa, jossa huomioidaan aikuislukiolaisen eldménkentét ja elaméan-
tilanne kokonaisuutena, korostuu Peavyn (2021) sosiodynaamisen ohjauksen ko-
konaisvaltainen ote. Nékisin, ettd tdmaé tulisi ottaa vield keskeisemmin ohjaus-
tyon suuntaviivaksi. Tutkimukseni vahvistaa myos aiempia aikuislukiolaisten
ohjaukseen liittyvid tutkimuksia (ks. Helle & Sirkka, 2021; Vihtari, 2021), joissa
perddnkuulutetaan kokonaisvaltaista ohjausta, kuten my6s moniammatillista ja
monialaista eri toimijoiden vélistd yhteistyotd aikuislukiolaisten holistisen hy-
vinvoinnin tukemisessa. Eri ammattiryhmien yhteistyoverkostojen tuella tulisi-
kin luoda jokaiselle aikuislukiolaiselle parhaat edellytykset saavuttaa omia yksi-
16llisid tavoitteita.

Aikuislukiolaisten itsesddtelytaitoja nayttdd myo6s tukevan omassa toimin-
taympadristossd opiskeleminen, silld tdlloin opiskelijat voivat sdddelld opiskelua
omien tarpeidensa ja elaméantilanteidensa vaatimusten mukaan. Toisaalta tulok-
set kertovat my0s, ettd itsendinen verkossa opiskeleminen on vililld haastavaa.
Ohjaajalta on tarvittu tukea opiskelutaitojen kehittdmiseen ja niiden s&ételyyn
sekd opiskeluinnon ylldpitdmiseen. Keskeisiksi tuenmuodoiksi on osoittautunut
ohjaajan rinnalla kulkeminen, motivaation tukeminen sekd mahdollisuus reflek-
tointiin ja palautteeseen. Aiemman tiedon valossa tiedetddnkin, ettd motivaati-
olla on oleellinen merkitys opiskeluprosessissa (Bandura, 1991; 2006; Partanen,
2011, 193-194; Zimmerman, 2011, 50-54). Lisdksi tiedet&ddn, ettd kehittydkseen toi-
mijana opiskelijaa tulee myos tukea itsesddtely- ja metakognitiivisissa taidoissa
(Bandura, 1991; 2006). N&diden tukeminen korostuu Partasen (2011, 211-213) mu-
kaan erityisesti etdopinnoissa. Ohjaajalta vaaditaankin pohdintaa siitd, kuinka
olla ldsnd etdnd niin, ettd voi yhtddltd kulkea aikuislukiolaisen rinnalla seka toi-

saalta tukea hantd kohti itsesddtoistd ja aktiivista toimijuutta.
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Tutkimukseni ajatuksia herittdvana tietona voi edellisiin pohjaten todeta,
ettd aikuislukiolaisten itsesddtelytaitoja ja kokonaisvaltaista hyvinvointia on
mahdollista tukea myos etdnd verkossa. Tutkimukseni tulokset vahvistavat
myds osaltaan muissa ohjauskonteksteissa saatua aiempaa ymmarrystd tieto- ja
viestintdteknologian merkityksestd (ks. esim. Evans, 2009; Kettunen, 2017; Kettu-
nen & Sampson, 2019; Peltola, 2015; Sampson ym., 2020; Vuorinen ym., 2011).
Liséksi tulokset tukevat ndkemystd siitd, ettd verkko-ohjauksella on oma paik-
kansa lahiohjauksen rinnalla. Tulokset ovatkin tulevaisuuden kannalta tarkeits,
silld on ndhtdvissd, ettd aikuisten verkko-opiskeleminen ja verkko-ohjaus tulevat
lisdéntymaan. Lisdksi osalle aikuisista verkko saattaa olla eldaméntilanteeseen
ndhden ainoa vaihtoehto opiskella. T&ll6in verkko-ohjauksen voi katsoa tukevan
ohjauksen saavutettavuutta ja yhdenvertaisuutta hyvan ohjauksen kriteereiden
mukaisesti (Opetushallitus, 2023).

Osallisuus. Tutkimukseni tulosten mukaan osallisuudessa korostuu mer-
kityksellisyyden kokeminen. Siind missd Bandura (2000, 75-76; 2006, 165) nékee,
ettd opiskelija tarvitsee kollektiivista voimaa saavuttaakseen hyvinvointinsa te-
kijoitd, niin myods Onnismaa (2021, 94) pohtii, ettd toimijuuden yksil6lliset voi-
mavarat ovat kdytannossd riippuvaisia sosiaalisista resursseista. Tutkimukseni
vahvistaa edellisid ajatuksia, silld aikuislukio ndyttda olevan usealle opiskelijalle
paljon enemmaén kuin oppimisen paikka. Se tuo opiskelun rinnalla arkeen mer-
kityksellisyyttd, tukee elamédnhallinnassa ja antaa voimavaroja tulevaisuuteen.
Osallisuus aikuislukiossa vaikuttaa lisdksi heijastuvan myds myonteisesti mui-
den elamé&nkenttien sosiaalisiin suhteisiin.

Aikuislukiolaiset kuvaavat tuloksissa myos omaa ohjaajaa tarkezksi henki-
16ksi, johon pystyy tukeutumaan kaikissa tilanteissa. Taméd vahvistaa aiempia
ndkemyksid ohjaajan roolista kannustajana, toimijuuden tukijana ja rinnalla kul-
kijana (Bandura, 1977, 198; 1997, 101; Peavy, 2021; Vehvildinen, 2020; Zimmer-
man & Cleary, 2006, 64). Tulos kertoo niin ikddn siitd, ettd aikuislukiolaisten
suhde ohjaajaan voi muodostua luottamukselliseksi ja merkitykselliseksi myos
verkon kautta. Saattaa olla, ettd verkkoympéristossa ohjaajan merkitys korostuu

poikkeuksellisestikin, koska vertaiset eivit ole samalla tavalla arjessa tukena
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kuin opiskeltaessa fyysisesti yhdessd. Nédin ollen voi péételld, ettei ohjaajan mer-
kitystd verkossa opiskelevien aikuislukiolaisten tukijana saa tulevaisuudessa-
kaan unohtaa, vaikka automaatio ja robotiikka tdmé&n mahdollistaisi.

Osallisuuden yhteydessa tuloksissa valittyy lisdksi aikuislukiolaisten puhe
vertaistuesta sosiaalisena vahvistajana. Tulokset ovat samansuuntaisia Partasen
(2011, 175-176, 203-205) tutkimuksen kanssa. Vertaistuki ndyttdad tukevan jaksa-
misessa, motivoitumisessa ja opintoihin kiinnittymisessd. Vertaisten kohtaami-
nen verkkotapaamisissa tuo niin ikddan merkityksellisyyttd ja vaihtelevuutta arjen
itsendiseen opiskeluun. Vertaisten merkityksen kuvataan konkretisoituneen esi-
merkiksi ylioppilaskirjoituspdiving, joissa vertaisia on tavattu fyysisesti. Lisaksi
tutkimukseni osoittaa poikkeavastikin, ettd jo pelkdstddn verkkotapaamisessa
lasndolo ilman kamerayhteyttd voi olla toisinaan opiskelijalle merkityksellista
siitd huolimatta, ettd Guttorm ja kollegat (2017, 48) korostavat sanattoman vies-
tinndn ndkemisen tarkeytta.

Tulokset osoittavat lisdksi, ettd muiden opiskelijoiden haasteiden voittami-
sesta ja onnistumisista kuuleminen auttaa aikuislukiolaisia ymmaértamadan, ettd
opintoihin liittyvid karikoita on mahdollista ylittdd. Tulos tukeekin aiempia na-
kemyksid mallioppimisen merkityksestd pystyvyysuskomusten vahvistumisessa
(Bandura, 1977, 197; Partanen, 2011, 203-205; Usher & Pajares, 2008, 753; Zimmer-
man, 2011, 60). Toisaalta kuitenkin osa aikuislukiolaisista ndyttdd kokevan ver-
taistuen riittdiméattomaksi, koska jdrjestettyihin verkkotapaamisiin ei osallistu
aina paljoa opiskelijoita. N&din niistd muodostuu ohjaajavetoisia eikd mahdolli-
suutta vertaistuen saamiselle synny. Myos Helle ja Sirkka (2021) puhuvat saman-
suuntaisesti verkko-opiskeluun liittyvastd yhteisollisyyden kaipuusta. Lisdksi
Partanen (2011, 182) pohtii kriittisestikin, tarjoutuuko opiskelijoille mahdolli-
suuksia loytdd verkossa samaistumiskumppani ja kokea yhteenkuuluvuutta.
Vertaistuki tarjoaakin tdrkedn keskusteluaiheen aikuislukiolaisten verkko-oh-
jauksen kehittdmiselle. Koska vertaisfoorumeiden merkitys kokonaisvaltaiseen
hyvinvointiin ja opintojen etenemiseen on niin tutkimukseni kuin aiemman tie-
don valossa (ks. esim. Brown & Lent, 2006; Stahlberg, 2019) ilmeistd, tulisi pohtia,

miten verkkotapaamisten ja vertaiskohtaamisten saavutettavuutta voisi kehittda
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ja millaiset pienryhmit tukisivat aikuislukiolaisia. Olisi liséksi tarkedd kartoittaa,
millaisiin tapahtumiin aikuislukiolaiset haluaisivat osallistua sekd toisaalta,
mitkd tekijdt estdvét heitd osallistumasta. Voisi niin ikéddn tarkastella, millaisia
pdivélukioiden yhteisollisyyden kaytanteitd pystyisi soveltamaan verkossa.

Toimijuuskertomukset. Seuraavaksi tarkastelen toiseen alakysymykseen
saamiani tuloksia, jossa kysyin ”"Millaisina kertomuksina aikuislukiolaisten toimijuu-
den rakentuminen nayttiytyy aikuislukion alusta valmistumisvaiheeseen mindpystyoyy-
den, opiskelutaitojen ja osallisuuden nikokulmista tarkasteltuna?” Aineistosta nousee
kolme aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumista kuvaavaa toimijuuskerto-
musta: aktivoituneiden, rohkaistuneiden ja kukoistukseen nousseiden toimijuus-
kertomukset.

Toimijuuskertomusten mukaan aikuislukiolaisten toimijuus rakentuu
aiemmista toimijuus- ja koulutuskokemuksista riippumatta padosin myontei-
send kasvuna progressiivisesti aikuislukion alusta valmistumisvaiheeseen sekéa
mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ettd osallisuuden osalta. Toimijuuskerto-
mukset osoittavat, ettd aikuislukiolaisten toimijuudessa tapahtuu aikuislukion
aikana erityisesti pystyvyysuskomusten vahvistumista. Lisdksi toimijuudessa il-
menee kasvua opiskelijana ja oppijana, sosiaalista kiinnittymistd, oman suunnan
selkiytymistd sekd tulevaisuuden ndkymien ja unelmien laajentumista. Tulok-
sista voikin pédtelld, ettd omiin mahdollisuuksiin ja unelmiin uskominen sekéa
tulevaisuushorisontin laajentuminen ovat keskeisid elementtejd aikuislukiolais-
ten myonteisen toimijuuden rakentumisessa. My0s yleisesti ndhdddn, ettd oh-
jauksen keskeisend tehtdvand on tukea opiskelijaa mielekkddn ja merkitykselli-
sen eldmdn rakentamisessa (Peavy, 2021; Vehvildinen, 2020) sekd oman paikan
loytdamisessd yhteiskunnasta (Opetushallitus, 2019, 26).

Toimijuuskertomukset osoittavat, ettd toimijuuden ulottuvuudet - mina-
pystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus - punoutuvat yhteen. Lisdksi tulokset
osoittavat, ettd mindpystyvyys vaikuttaa tdssd punoutumassa my6s muihin toi-
mijuuden ulottuvuuksiin. Tuloksissa ilmenee esimerkiksi, ettd vaikka aktivoitu-

neet olivat jannittdneet aikuislukion alussa verkossa olevia tapaamisia, olivat he
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pystyvyysuskomusten vahvistumisen kannattelemina rohkaistuneet osallistu-
maan vertaiskohtaamisiin ja niistd oli muodostunut heille lopulta odotettuja ko-
hokohtia. Puolestaan rohkaistuneet olivat onnistuneet ottamaan vahvistuneiden
pystyvyysuskomusten myotd uinumassa olevia opiskelutaitoja kdyttoon. Myos
Usher ja Pajares (2008, 751-752) toteavat, ettd kun opiskelijoilla on vahva luotto
pystyvyyteensd, kykenevit he yleensd sddtelemddn ajankadyttoddn ja ovat pysty-
vampid ongelmanratkaisijoina. Pystyvyysuskomusten tiedetddn myos vaikutta-
van siihen, ldhteeko opiskelija edes yrittdméaan tehtdvida (Bandura, 1977, 193-194;
2006, 170-171; Pajares & Schunk, 2001, 242) sekd siihen, kuinka korkeita tavoit-
teita han asettaa (Bandura, 1989, 1179-1180; Pajares & Schunk, 2001, 242). Lis&ksi
tiedetddn, ettd pystyvyysuskomukset kietoutuvat myos merkittavilta ihmisilta
saatuihin palautteisiin ja kannustuksiin (Partanen, 2011, 175-176, 203-205; Usher
& Pajares, 2008, 753). Tutkimukseni tulos onkin huomionarvoinen ja kertoo vah-
vasti siitd, ettd pystyvyysuskomusten kasittelyn tulisi olla ldsnd verkko-ohjauk-
sissa myos aikuislukiolaisten opiskelutaitoja ja osallisuutta tuettaessa.
Toimijuuskertomuksista kuvastuu myos, ettd aikuislukiolaisten toimijuus-
kokemukset eivit ole muuttumattomia. Sekid aktivoituneet, rohkaistuneet etti
kukoistukseen nousseet ovat tarvinneet aikuislukion aikana erityisesti pysty-
vyysuskomuksiin uudelleen vahvistusta. Valmistumisvaiheessa tarve on heran-
nyt voimakkaimmin aktivoituneilla omien pystyvyysuskomusten ja opintohaa-
veiden vilisten ristipaineiden vuoksi. Tutkimukseni vahvistaakin aiempia nike-
myksid siitd, ettd toimijuus muokkautuu koko ajan uusien tilanteiden ja koke-
musten myotd (ks. esim. Bandura, 1989; 1991; 1997; 2006; Pajares & Schunk, 2001;
Partanen, 2011; Zimmerman, 2011). Tdhdn pohjaten voikin pédételld, ettd aikuis-
lukiolaisten pystyvyysuskomusten kasittelyyn seké yleisesti toimijuuskysymyk-
siin olisi tarke&dd saada tukea kaikissa opintojen vaiheissa ja monenlaisissa tilan-
teissa. Lisdksi ndma tulisi ndhdéa tulevaisuusorientoituneesti, silld erityisesti mi-
nédpystyvyysuskomukset muovaavat vahvasti opiskelijoiden tulevaa hyvinvoin-
tia ja eldmdnlaatua (Bandura, 2000, 75; 2006, 170-171). Emme tied&d, millaisessa
tulevaisuudessa opiskelijat eldvdt. Emme mydskaddn voi olla varmoja, millaisia

uusia ammatteja syntyy tai vastaavasti, milld aloilla tyovoiman tarve vidhenee.
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Oleellisinta onkin, ettd aikuislukiolaisten tulisi saada verkko-ohjauksen kautta
taitoja sdddelld omaa toimijuutta, joustavuutta toimia monenlaisissa sosiaalisissa
suhteissa sekd rohkeutta ja toiveikkuutta niin yhteiskunnan kuin globaaleiden-
kin haasteiden edessd. Ndiden tukemisessa painottuu aktiivisen ohjauksen aja-
tukset toivon ylldpitamisestd, empaattisuudesta ja kannustamisesta (ks. esim.
Amundson, 2005).

Toisaalta toimijuuskertomukset osoittavat, ettd aikuislukiolaiset rakentavat
toimijuuttansa moninaisten karttojen pohjalle. Jotta ohjaajalla on mahdollisuus
luotsata jokaista aikuislukiolaista yksilond vield paremmin kohti tulevaisuutta,
tulee hdanen kyetd navigoimaan ndilld kaikilla kartoilla. Onnismaa (2021) painot-
taakin, ettd ohjaaja tarvitsee onnistuneeseen ohjaukseen aikaa. T&lloin han pys-
tyy lisddntyneen opiskelijatuntemuksen myo6td muodostamaan ymmarryksen
siitd, millaisia pystyvyysuskomuksia, opiskelutaitoja ja osallisuuden kokemuk-
sia omaavaa opiskelijaa hdn ohjaa sekd millaisiin yksil6llisiin tavoitteisiin oh-
jauksella ollaan pyrkimaéssa.

Kokonaisuudessaan tutkimukseni tulosten voi ndhda vahvistavan aiempia
tutkimuksia siitd, ettd aikuisten lukiokoulutus tarjoaa jokaiselle aikuiselle mah-
dollisuuden vaikuttaa oman eldmansad suuntaan (ks. Siivonen, 2010; Sivenius,
2012; Vihtari, 2021). Koska toimijuuden tukeminen ei ole ollut aiemmin keskiossa
aikuislukiolaisten verkko-ohjaukseen liittyvissa tutkimuksissa, voi tutkimukseni
uutena tietona ja yhteenvetona todeta, ettd myos verkko-ohjauksen kautta on
mahdollista tukea aikuislukiolaisten toimijuuden my®onteistd rakentumista niin

mindpystyvyyden, opiskelutaitojen kuin osallisuuden osalta.
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8.2 Tutkimuksen arviointi

Téssd luvussa arvioin tutkimustani ja sen luotettavuutta tekemieni valintojen ja
ratkaisujen valossa. Tulkinnallisista ja konstruktivistisista lahtokohdista kum-
puava narratiivinen tutkimus tuo omat ulottuvuutensa luotettavuuskysymyk-
sien tarkasteluun, silld perinteisen tutkimuksen ajattelutapojen validiteetin ja re-
liabiliteetin kasitteiden pohja havida (Heikkinen, 2018, 184-185). Luotettavuuden
arviointiin on suositeltu validiteetti kasitteen sijaan viittd validointiperiaatetta:
(1) historiallisen jatkuvuuden periaate, (2) refleksiivisyyden periaate, (3) dialek-
tisuuden periaate, (4) toimivuuden periaate ja (5) havahduttavuuden periaate.
Arvioin tutkimustani aluksi ndiden periaatteiden kautta.

Historiallisen jatkuvuuden periaate edellyttdd, ettd lukijalle tuodaan esille
kertomuksen ajalliset ja paikalliset tekijat (Heikkinen, 2018, 185). Olenkin tutki-
muksessani kuvannut aikuislukion ja verkko-ohjauksen nykytilaa sekd tutki-
muskontekstiani ja osallistujia. Tutkimukseni tuloksia ei voi kuitenkaan yleistaa
tai siirtda sellaisenaan toiseen kontekstiin tai aikaan, koska narratiivisessa tutki-
muksessa tieto kytkeytyy aina sosiaalisten ja fyysisten ymparistdjen ymmarta-
misyhteyksiin (ks. Heikkinen, 2018, 178-179; Spector-Mersel, 2010, 212). Tiedon
objektiivisuuden sijaan onkin parempi puhua tietdmisen kontekstuaalisuudesta
(Heikkinen, 2018, 178-179). Tutkimukseni tuloksia voi joka tapauksessa suhteut-
taa ja peilata muissa aikuislukioissa sekd erilaisissa verkko-ohjauskonteksteissa.

Refleksiivisyyden periaate puolestaan edellyttdd Heikkisen (2018, 184-185)
mukaan, ettd tutkija tarkastelee ymmartamisyhteyksidan suhteessa tutkimuksen
kohteeseen. Olen reflektoinut tutkimukseni aikana useasti esiymmarrystani seka
suhdettani kontekstina olevaan aikuislukioon ja aikuislukiolaisiin. Olen myos
tiedostanut, ettd narratiivisessa tutkimuksessa oman toiminnan kriittinen reflek-
toiminen korostuu, koska tutkija on vdistamaéttd osana tutkimustaan ja tutkitta-
vaa kohdetta. Merkittavaksi kriittisen reflektoinnin vélineeksi osoittautui tutki-
musprosessin aikana pitdimdni tutkimuspdivékirja (ks. Riessman, 2008). Lisaksi
koen, ettd refleksiivisyyden periaatteeseen kytkeytyy myos vahvasti eettiset ky-

symykset. Olenkin pyrkinyt tekeméan kaikki ratkaisut tutkimuksessani niin, etta
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olen voinut huomioida eettiset ndkokulmat. Tarkempaa pohdintaa esiymmar-
ryksestdni, tutkijan positiostani ja suhteestani tutkittaviin kdyn eettisissa ratkai-
suissa luvussa 5.5. Lisdksi avaan esiymmarrystédni ilmiostd luvussa 3.3. Tuon
myos esille tutkimukseni tieteenfilosofisia ldhtokohtia luvussa 5.1 ndiden niin
ikdan vaikuttaessa tutkijan ymmartamisyhteyksiin.

Kolmas validointiperiaate on dialektisuuden periaate. Tamd kuvaa sitd,
onko tulkinta dialoginen ja dialektinen prosessi, joka tapahtuu vuorovaikutuk-
sessa tutkimuskontekstin ja kohderyhmén sekd sitd ympérdivan maailman
kanssa. (Heikkinen, 2018, 185.) Olenkin pyrkinyt tuomaan tutkimukseeni moni-
ddnisyyttd. Yhtend moniddnisyyden keinona nden kerronnalliset teemahaastatte-
lut, joissa sain hyvan vuorovaikutuksen aikuislukiolaisiin (ks. Aaltio & Puusa,
2020, 187). Taménkaltaista vuorovaikutusta en olisi kyennyt saavuttamaan, jos
olisin esimerkiksi kerdnnyt aineiston kirjoitelmilla. Lisdksi pyrin tuomaan moni-
ddnisyyttd liittamalld tulokset teoreettisiin ndkokulmiin (ks. Ruusuvuori ym.,
2010, 29). Kédvin myos tutkimusprosessin aikana ja tutkimukseni valmistuttua an-
toisaa keskustelua tutkimuskontekstin ohjaus- ja opetushenkiloston kanssa.
Saimme yhdessa reflektoimalla laajempaa ymmarrystad siitd, miten verkko-oh-
jauksella voi tukea aikuislukiolaisten toimijuutta.

Yhteistyossd toteutettu tutkimus sekd pyrkimys tuottaa verkko-ohjauksen
kehittdmisen tueksi uutta ymmarrystd puhuvat toimivuuden periaatteen puo-
lesta. Tdamdn periaatteen mukaan hyvéan tutkimuksen tulee olla hyodyllinen ja
kayttokelpoinen. (Heikkinen, 2018, 185.) Sen sijaan viimeinen validointiperiaate,
havahduttavuuden periaate, siséltdd ajatuksen, ettd tutkimuksen tulisi saada lu-
kija havahtumaan ja ndkemddn maailmaa uusista ndkokulmista. Tadhdn periaat-
teeseen pyrin vastaamaan kuvaamalla kattavasti aikuislukiolaisia toimijoina ja
verkko-ohjauskokemustensa kertojina. Toivon tutkimukseni rikastuttavan luki-
jan kasityksid ja havahduttavan hénet siihen, ettd myos verkko-ohjauksen tuella
on mahdollista tukea aikuislukiolaisten toimijuutta. Jdd kuitenkin ndhtavaksi,
millaisia oivalluksia lukija tutkimukseni pohjalta tekee ja millaista uutta dialogia

tutkimukseni mahdollisesti avaa (ks. Ruusuvuori ym., 2010, 29).
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Tutkimusprosessin eteneminen muodostuu Kvalen (1996) mukaan usein
sykliseksi, kuten se on ollut my6s tutkimuksessani. Olen edennyt huolellisella
tyoskentelyotteella ja pyrkinyt selkeddn tutkimusraporttiin. Samalla olen kuiten-
kin tarkastellut tutkimustani myos kriittisesti ja olen ollut avoin sen luotetta-
vuutta sekd loogisuutta vahvistaviin muutoksiin. Kaiken kaikkiaan olen pyrki-
nyt lisddmaan tutkimukseni uskottavuutta kuvaamalla metodologisia valintojani
niin tarkasti ja lapindkyvasti kuin mahdollista. T&lloin lukija voi seurata tutki-
mukseni etenemistd ja arvioida itse sen luotettavuutta. (ks. Tuomi & Sarajdrvi,
2018, 160-165; Vilkka, 2021, 196-197.) Arvioin seuraavaksi tutkimusprosessiani
kokonaisuutena systemaattisesti, minkd Ruusuvuori ja kollegat (2010, 27) ndke-
vit keskeiseksi luotettavuutta vahvistavaksi tekijdksi. Tarkastelen myos tutki-
mukseni vahvuuksia, onnistumisia, puutteita ja rajoituksia (ks. Patton, 2015).

Nakisin monipuolisen taustatyon yhdeksi tutkimukseni vahvuudeksi. Pi-
din tutkimusprosessin alussa kaksi asiantuntijakeskustelua ja syvensin ymmar-
rystdni toimijuudesta kirjallisuuskatsauksen kautta. Ndiden tarkoituksena oli toi-
mia rajaamisen tukena, silld tiedostin, ettd toimijuus on kasitteend laaja. Toisaalta
pohdin my®os kriittisesti, millaisia tuloksia saisin ilman toimijuuden rajaamista.
Aikuislukiolaisten toimijuuden kaiken kattava tarkastelu ei kuitenkaan nayttay-
tynyt jarkevana ratkaisuna. Paadyinkin rajaamaan toimijuuden kolmeksi ulottu-
vuudeksi: mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus. Pohdin, tulisiko toimi-
juutta rajata vield enemmain ja jattdd esimerkiksi osallisuuden tarkastelu tutki-
mukseni ulkopuolelle. Katsoin kuitenkin, ettd toimijuuden tarkastelussa tulee
huomioida my6s aikuislukiolaisten kokonaisvaltaiseen toimijuuteen vaikuttavat
sosiaaliset suhteet. Pdadtos sai vahvistusta asiantuntijakeskusteluista seki tieto- ja
tutkimuskirjallisuudesta (ks. esim. Bandura, 1989; 2000; 2006). Sain ndkemykseni
mukaan ndiden kolmen toimijuuden ulottuvuuden kautta toimivan teoreettisen
kehyksen, joka toi myos tutkimukseeni johdonmukaisuutta. Johdonmukaisuu-
della viittaan siihen, miten toimijuus ilmiond on otettu haltuun, muodostettu

tastd teoreettinen kehys ja onnistuttu liittdim&an kehysta hyddyntden tutkimuk-
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sen eri osat toisiinsa (ks. Lieblich ym., 1998, 173). Tamankaltainen tutkimusra-
portin sisdinen koherenssi on myts Tuomen ja Sarajarven (2018, 163) mukaan
edellytys luotettavalle tutkimukselle.

Koen, ettd pddteoriana toiminut Banduran (esim. 2006) sosio-kognitiivinen
teoria taipui hyvin edelld kuvaamieni toimijuuden ulottuvuuksien tarkasteluun
ja palveli tutkimustehtdvéaani. Vaikka teorian juuret ovat historiallisesti idkkéaat
(ks. Bandura, 1977), nden sen edelleen tdnd pdivand merkittivand. Teorian mer-
kityksen puolesta puhuu se, ettd sitd on sovellettu laajasti eri konteksteissa ja lu-
kuisa sekd kansainvilinen ettd kotimainen toimijuutta my6hemmin tarkastellut
tutkija on perustanut nikemyksensd Banduran ajatuksiin (ks. esim. Partanen,
2011; Zimmerman, 2011). Ndiden tuoreempien nidkemysten kautta pystyin myos
tuomaan Banduran ajatuksia ldhemméksi tdtd pdivad. Kokonaisuudessaan tutki-
mukseni teoreettinen tausta mahdollisti sen, ettd pystyin mddrittelemddn tutki-
mukseni teoreettiset kisitteet ja kuvaamaan tutkittavaa ilmiota kattavasti luki-
jalle niin, ettd han voi sijoittaa tutkimukseni osaksi laajempaa tieteellistd keskus-
telua toimijuudesta (ks. Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 179).

Tutkimukseni narratiivinen ldhestymistapa (ks. esim. Heikkinen, 2018;
Hanninen, 2018; Riessman, 2008) soveltui hyvin tutkittavan ilmion tarkasteluun
ja edesauttoi aikuislukiolaisten kokemusmaailmaan ja toimijuuden rakentumi-
seen sisdlle padsemisessd. Ndenkin narratiivisen tutkimuksen ajatuksen siitd, etta
yksilon koko eldman voi hahmottaa rakentuvan tarinoiden kertomisen kautta
(ks. Lieblich ym., 1998) tutkimustani vahvistavaksi tekijdksi. Koska en ollut to-
teuttanut narratiivista tutkimusta aiemmin, otti perehtyminen kuitenkin aikansa.

Kerasin aineiston kerronnallisilla teemahaastatteluilla. Haastatteluissa kay-
tettyd kasitteellistettyd kerronnallista teemahaastattelurunkoa (ks. liite 2) suun-
nitellessani otin suuntaviivoiksi teoreettisen kehykseni mukaiset toimijuuden
ulottuvuudet: mindpystyvyys, opiskelutaidot ja osallisuus. Lukijan tuleekin huo-
mioida, ettd ilman ennalta valittuja teoreettisia suuntaviivoja, olisin oletettavasti
saanut erilaisen tutkimusaineiston. Olen tutkimuksessani havainnollistanut ja

antanut esimerkkejd siitd, miten mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuu-
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den késitteellistiminen on toteutettu. Nékisin, ettd sain tunnistettua ja késitteel-
listettyd ndiden keskeiset siséllot sekd muodostettua tdiméan kautta ymmarretta-
vid ja toimivia tukisanoja haastattelurunkoon.

Toimijuuden ulottuvuuksien lisdksi yhdistin haastattelurunkoon myos ker-
ronnallisuuden elementit. Toimijuuden ulottuvuuksien ja kerronnallisuuden yh-
distdminen ei ollut tdysin yksiselitteistd ja olisinkin saattanut padtyd myos erilai-
seen haastattelurunkoon. Rungosta ei tullut myoskaan kasitteellistettyjen tuki-
sanojen osalta kovin laaja. Toisaalta runko toimi ainoastaan tukenani haastatte-
luissa. Lisdksi késitteellistiminen prosessina sekd sen aikana tekemdni itsereflek-
tointi antoivat myos paljon evditd haastatteluihin. Ndin kuitenkin Eskolan ja kol-
legoiden (2018, 47) tavoin tdrkedksi toteuttaa koehaastattelu. Sainkin koehaastat-
telun kautta varmuutta kasitteellistetyn haastattelurungon selkeydesti ja tuki-
sanojen toimivuudesta.

Kaésitteellistdimisen onnistumista kuvaa keskeisesti se, ettd sain haastattelu-
runkoa hyddyntamalld moninaisia kokemuksia aikuislukiolaisten toimijuuden
rakentumisesta verkko-ohjauksen tukemana mindpystyvyyden, opiskelutaitojen
ja osallisuuden ndkokulmista. Tutkimusaineistosta muodostuikin tutkimusteh-
tavani kannalta tarkoituksenmukainen, kertomusmuotoinen ja kattava (ks. Lieb-
lich ym., 1998, 173), jonka néden tutkimukseni vahvuutena. Litteraatteja tuli yh-
teensd 126 sivua. Kaiken kaikkiaan kerronnallinen teemahaastattelu osoittautui
vastaavuudeltaan sopivaksi tutkimustehtavééni ja tutkittavaan ilmioon.

Aineiston luotettavuutta vahvisti todennidkoisesti se, ettd haastateltavat
kertoivat vilpittomasti ja avoimesti kokemuksistaan. Haluankin kiittdd kaikkia
tutkimukseeni osallistuneita aikuislukiolaisia rohkeudesta, avoimuudesta ja mo-
tivaatiosta. Aineiston luotettavuutta lisédsi oletettavasti myos se, ettd haastattelut
etenivét luottamuksellisessa ja positiivisessa hengessd. Vuorovaikutteisten haas-
tattelujen aikana mahdollistui myos tarkennusten ja tdsmennysten pyytdminen
(ks. Puusa, 2020a, 107; Tuomi & Sarajarvi, 2018, 85-88), mikd todenn&kdisesti va-
hensi mahdollisia tulkintavirheitd (ks. Vilkka, 2021, 131). Lisédksi aineiston luotet-

tavuutta saattoi tukea se, ettd omasin kokemuksia tutkimushaastattelujen toteut-
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tamisesta. Vaikka olin saanut varmuutta esimerkiksi sithen, miten viltyn haasta-
teltavien sanoman johdattelemiselta (ks. Puusa, 2020a, 107), koin kuitenkin tar-
kedksi reflektoida haastattelujen jalkeen kriittisesti rooliani haastattelijana ja poh-
tia mahdollisia toisin tekemisen paikkoja. Lisdksi kirjoitin keskeisimpid havain-
tojani ylos, jotta pystyin palaamaan niihin myds mydhemmissd tutkimukseni
vaiheissa (ks. Kvale, 1996, 124-129). Olen kuvannut ja arvioinut aineistonkeruun
kulkua sekd siihen kytkeytyvid valintojani monipuolisesti luvussa 5.3.
Aineiston puutteena saattaa olla se, ettd timdnkaltaisiin haastatteluina to-
teutettuihin tutkimuksiin osallistuu monesti opiskelijoita, jotka kokevat siind het-
kessd vahvaa toimijuutta. Aineiston rajoitteeksi voi ndhdd myos sen, ettd kaikki
tutkimukseni kahdeksan osallistujaa olivat tutkintotavoitteisia nuoria aikuisia,
idltaan 19-25-vuotiaita. Vaikka tutkimuskontekstina olevan aikuislukion opiske-
lijat painottuvat tdhédn ikdjakaumaan, edustavat he kuitenkin ainoastaan yhtd na-
kokulmaa aikuislukiolaisista. Aikuislukioissa opiskelee kaikenikéisid sekd moni-
naisia taustoja ja elaméntilanteita omaavia aikuisia, eika heilld kaikilla ole tavoit-
teena tutkinnon suorittaminen. Kédvinkin kriittistd pohdintaa, miten tama mah-
dollisesti rajaa tutkittavasta ilmiostd saatavaa kokonaiskuvaa ja tiedostin, ettd
toisella osallistujajoukolla olisin saanut todenndkoisesti erilaisia tuloksia. Toi-
saalta mahdollisesti juuri he, jotka olivat motivoituneita kertomaan kokemuksi-
aan, olivat tiedonantajina sopivia ja edustavia tuottamaan ilmiota kuvaavaa tut-
kimusaineistoa (ks. Tuomi & Sarajarvi, 2018, 97-98). Lisdksi laadullinen narratii-
vinen tutkimukseni kohdistui médaran sijaan laatuun, jolloin myosk&an haastatel-
tavien lukumadéré ei ollut tarkeintd, vaan ymmarryksen lisidntyminen ilmiosta.
(ks. myds Kvale, 1996.) Nédin ollen pyrkimyksendni ei ollut kaiken kattava ilmitn
kuvaaminen vaan avata pala aikuislukiolaisten todellisuudesta. Tutkimukseni
aineisto muodostui niistd kokemuksista, jotka haastateltavat halusivat siind het-
kessd kertoa. Totuuden sijaan narratiivisessa tutkimuksessa onkin Brunerin
(1986) mukaan parempi puhua todentunnusta tai totuuden vaikutelmasta.
Aineiston luotettavuuteen vaikuttaa myos se, miten tallennetut haastattelut

puretaan tekstiksi (Nikander, 2010, 432-435; Ruusuvuori, 2010, 424-428). Pyrinkin
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runsasta tallennusmateriaalia litteroidessani erittdin tarkkaan tyoskentelyottee-
seen. Olen lisdksi avannut lukijalle litteroinnin yhteydessd tekemini valinnat.
Vaikka tutkimusaineistoa oli runsaasti, nden luotettavuutta vahvistavaksi teki-
jaksi sen, ettd haastattelut tuottivat valmiiksi kronologisesti etenevéd aineistoa
eikd litteraatteja tarvinnut endd jarjestdd analyysiprosessia varten uudelleen. To-
teutin analyysin narratiivien ja narratiivisella analyysilld. Toisaalta ymmarsin
analyysiprosessin aikana tyomddrdn olevan laaja pro gradu -tutkielman puit-
teissa. Lisdksi kerronnallisuus analyysimenetelmdnd avautui minulle analyy-
siprosessissa vahvemmin ja saattaisinkin jdlkikdteen tarkasteltuna péaatyd osit-
tain erilaisiin ratkaisuihin. On kuitenkin keskeistd, ettd kdyttaméani analyysime-
netelmit palvelivat tutkimustehtdvéadni sekd sithen kuuluvia tutkimuskysymyk-
sid ja sain menetelmilld tutkimusaineiston luentaan, késittelyyn ja tulkintaan sy-
vyyttd. Koen narratiivien analyysin rikkaudeksi sen, ettd sain aineistoa luokitte-
lemalla kattavasti sisdltod, jonka kautta pystyin kuvaamaan aikuislukiolaisten
mindpystyvyyden, opiskelutaitojen ja osallisuuden rakentumisessa korostuvia
tekijoitd sekd myos verkko-ohjauksen tukea. Puolestaan narratiivisessa analyy-
sissd sain synteesid tekemalld muodostettua tarinallisia ja ajallisia aikuislukiolais-
ten toimijuuden rakentumista kuvaavia toimijuuskertomuksia.

Narratiivien ja narratiivisen analyysin luotettavuutta lisdtikseni olen tuo-
nut tutkimuksessani esille, minké teoreettisen kehyksen rajaamana olen tarkas-
tellut aineistoa ja my0s sen, miten teoreettiset kisitteet ovat kulkeneet aineiston
kasittelyssa ja tulkinnassa mukana. Lisdksi tiedostin, ettd tutkijan esiymmarrys
sekd hédnen kaikki kokemukset, tietamykset ja persoonalliset tekijdt rajoittavat
vadjaamatta tulkintoja (ks. Aaltio & Puusa, 2020, 181-182; Spector-Mersel, 2010,
216-217). Olenkin kayttanyt aikaa esiymmarrykseni lapi kdymiseen. Olen myos
keskustellut tulkintoja tehdessani jatkuvasti aineiston kanssa ja pyrkinyt varmis-
tamaan, ettd tulkinnat pohjautuvat aineistoon eikd aikuislukiolaisten tarinat
muutu niiden kautta toisenlaisiksi. Jotta lukija voi pohtia tehtyjen tulkintojen
vastaavuutta aineistoon ndhden, olen kuvannut tutkimusraportissa aikuislukio-
laisten kokemuksia kattavasti ja laittanut alkuperdisistd ilmauksista sitaatteja. Li-

sdksi olen havainnollistanut analyysiprosesseja taulukoilla. Kaiken kaikkiaan
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olen pyrkinyt kuvaamaan pé&attelyketjujani lapindkyvasti. (ks. Ruusuvuori ym.,
2010, 27.) Olen niin ikddn antanut tulkintojen tekemiseen runsaasti aikaa, jonka
voi ndhdd Tuomen ja Sarajarven (2018, 165) mukaan laadullisen tutkimuksen
luotettavuuden perusvaatimukseksi. Kun ymmarrys ja tulkinnat saavat kehittya
védhitellen, jdd yleensd tilaa myo6s kyseenlaistamisille (Kvale, 1996, 241-244). Lu-
kijalle tulee kaikesta huolimatta aina avata tutkijaan kytkeytyvit reunaehdot,
joista hdn ei voi olla koskaan tdysin vapaa (Jackson & Mazzei, 2012). Kuten olen
aiemmin tuonut esille, olen kirjoittanut auki, millaista esiymmarrystd vasten olen
tulkintoja tehnyt sekd avannut tutkijan positiotani ja suhdettani tutkittaviin (ks.
luvut 3.3 & 5.5).

Tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa tulee mys pohtia, miten tulokset
suhtautuvat aiempaan tietoon. Tutkimukseni tulokset ovat pitkélti vastaavia
aiempien tutkimusten seki kirjallisuuden kanssa ja saavat ndin vahvistusta aiem-
masta tiedosta (ks. esim. Bandura, 1977; 2006; Partanen, 2011). Sain lisdksi tuo-
retta tietoa aikuislukiolaisten toimijuuden rakentumisesta verkko-ohjauksen tu-
kemana sekd pystyin tuomaan tutkimukseni tavoitteen mukaisesti uutta ymmar-
rystéd verkko-ohjauksen kehittamisen tueksi. Koenkin onnistuneeni vastaamaan
asettamaani tutkimustehtdvddn ja sithen kuuluviin tutkimuskysymyksiin (ks.
Tuomi & Sarajdrvi, 2018, 181). Tulokset vahvistavat myos valitsemani tutkimus-
aiheen merkityksellisyyttd ja ajankohtaisuutta erityisesti, koska verkko-ohjaus
ndyttaytyy ohjauksen kentilld tulevaisuuden kasvavana trendina. Lisdksi koska
toimijuuden tukeminen ei ole ollut aiemmin keskitssa aikuislukiolaisten verkko-
ohjaukseen liittyvissad tutkimuksissa, kaikki uusi tieto on tarkedd. Tutkimuskon-
tekstin kannalta tulosten tarkastelun rajoitteena voisi kuitenkin ndhdé sen, ettd
aloitin tutkimuksen tekemisen ohjaushenkildston osalta erilaisessa organisaa-
tiossa kuin se on tutkimuksen valmistumisvaiheessa. Esimerkiksi ohjaustiimissa
verkko-ohjaaja nimikkeet muuttuivat organisaatiorakenteen muutoksen myota.
En kuitenkaan née, ettd tama vaikuttaa tulosten tarkasteluun rajoittavasti. Pi-
kemminkin ajattelen, ettd tutkimukseni kautta voi ammentaa murrosvaiheeseen

tarkedd reflektointipintaa.
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8.3 Lopuksi

Tutkimusmatkani alkaa olla lopussa. Seuraavaksi kiteytdn vield yhteenvetona tu-
losten tarkastelu ja johtopddtokset luvussa esille nostamani aikuislukiolaisten
verkko-ohjauksen kehittamisen suuntaviivat (ks. luku 8.1). Tdman jdlkeen luon
katsauksen tulevaan ja pohdin jatkotutkimusehdotuksia.

Tutkimukseni valossa voi todeta, ettid aikuislukiolaisten aiemmat koulutus-
kokemukset ja heiddn yksilolliset taustansa on tarked ndhda jatkossakin verkko-
ohjauksen keskeisind ldhtokohtina. Opintojen aikana tulisi niin ikddn mahdollis-
taa kasvattavia kokemuksia ja onnistumisia sekd tukea erityisesti mindpysty-
vyyttd sen ollessa keskeinen tekija myds muiden ulottuvuuksien vahvistumisen
osalta. Edelleen, jotta ohjaaja pystyisi luotsaamaan aikuislukiolaisia vield parem-
min opinnoissa ja eldmassd eteenpdin, tulisi hdnelld olla enemmén aikaa opiske-
lijatuntemuksen lisddmiseen. Opiskelijatuntemuksen merkitys painottuu tule-
vaisuudessa kenties vield keskeisemmin opiskelijoiden yksilollisten tarpeiden ja
tavoitteiden myotd. Lisdksi aikuislukiolaisten verkko-ohjauksen kehittamisessa
olisi tarkedd tehostaa kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemista sekd verkkota-
paamisten ja vertaiskohtaamisten saavutettavuutta.

Tutkimukseni antaa tdhdn pdivdaan uutta ajateltavaa sekd herdttdd myos
kiinnostusta pohtia aikuislukiolaisten verkko-ohjausta pidemmalle tulevaisuu-
teen. Millaisena aikuislukiolaisten verkko-ohjaus ndyttaytyy kymmenen vuoden
pddsta? Millaisia harppauksia verkko-ohjauksen saralla on yleisesti tehty ja voi-
siko nditd verkko-ohjauksen keinoja hyodyntdd aikuislukiolaisten toimijuuden
tukemisessa? Katsoisinkin aikuislukiolaisten verkko-ohjauksen tulevaisuuden
skenaariot varsin mielenkiintoiseksi jatkotutkimusaiheeksi.

Tutkimukseni tuloksissa korostuu erityisesti aikuislukiolaisten kokonais-
valtaisen hyvinvoinnin tukemisen merkitys. Holistinen ohjaus painottuu niin
ikddn myos aiemmissa aikuislukiolaisten ohjaukseen liittyvissd tutkimuksissa.
Lisdksi on ndhtdvissd, ettd elinikdisen oppimisen ja -ohjauksen myotd aikuislu-

kiolaisten yksilolliset tavoitteet ja ohjaustarpeet tulevat moninaistumaan. Muut-
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tuvassa ja moninaistuvassa yhteiskunnassa olisikin tarked tutkia syvemmin ko-
konaisvaltaista ohjauskasitystd myos etdnd verkossa opiskelevien aikuislukio-
laisten osalta.

Arvioidessani tutkimustani ja sen luotettavuutta toin esille, ettd tutkimuk-
seni kertoo ainoastaan yhden ndkokulman aikuislukiolaisista kaikkien taméan
tutkimuksen osallistujien ollessa tutkintotavoitteisia nuoria aikuisia. Lis&ksi
haastatteluna toteutettu tutkimukseni saattoi tavoittaa ainoastaan heidit, jotka
kokivat siind hetkessd vahvaa toimijuutta. Jatkotutkimuksena voisikin toteuttaa
tatd tutkimusta vastaava tutkimus anonyymina kirjoituspyyntona. T&lloin voisi
saada vastauksia myo6s varttuneimmilta aikuislukiolaisilta sekd moninaista toi-
mijuutta omaavilta opiskelijoilta. Télloin tavoittaisi todenndkdisemmin myos nii-
den aikuislukiolaisten kokemuksia, jotka olisivat kaivanneet toimijuutensa ra-
kentumisen tueksi enemman ohjausta.

Aikuislukioissa opiskelevien oppivelvollisten nuorten ohjauksen tutkimi-
nen olisi yksi hyvin ajankohtainen ja merkittava tutkimusaihe, silld oppivelvolli-
suuslain (1214 /2020) my6td alaikdisten opiskelijoiden mé&&rd on kasvanut aikuis-
lukioissa. Tutkimuskontekstin kannalta olisi kiinnostavaa perehtyd erityisesti
heihin, jotka opiskelevat etdnd verkossa. Olisi tdrkedd saada tietoa, miten etand
verkossa toimiva aikuislukio soveltuu oppivelvollisille nuorille toimintaympa-
ristond ja millaisia tekijoitd verkko-ohjauksessa tulisi heiddn kohdallaan huomi-
oida.

Lisdksi kiinnostavan jatkotutkimusaiheen tarjoaisi verkko-ohjauskokemuk-
siin linkittyvien toimijuuskysymyksien tarkasteleminen jo valmistuneiden ai-
kuislukiolaisten ndkokulmasta. Taménkaltainen tutkimus antaisi tdrkedd tietoa
siitd, millainen merkitys saadulla verkko-ohjauksella on ollut aikuislukion jalkei-
silld poluilla sekd samalla my®os tietoa siitd, miten verkko-ohjausta tulisi kehittda.
Kaiken kaikkiaan tutkimani ilmion parissa tulisi tehdé jatkossa eri nakokulmista
lisdd tutkimuksia. Aihetta voisi ldhestyd esimerkiksi tarkastelemalla ohjaustyon
ammattilaisten ndkemyksid, jota ehdotan viimeiseksi jatkotutkimukseksi.

Jdd ndhtavaksi, miten lukiolaki (714/2018), aikuisten lukiokoulutuksen

opetussuunnitelman perusteet 2019 (Opetushallitus, 2019), elinikdisen ohjauksen
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strategia 2020-2023 (Valtioneuvosto, 2020) ja hyvéan ohjauksen kriteerit (Opetus-
hallitus, 2023) heijastuvat tulevina vuosina verkko-ohjaukseen ja tamén kautta
aikuislukiolaisten toimijuuskokemuksiin. Joka tapauksessa verkko-ohjauksen
kehittdmisen tuulissa tulee edelleen sdilyttdd se oleellisin, jonka erds aikuislukio-
lainen kiteytti seuraavasti: ” Kylli ne ohjauksen peruspilarit, etti on kohdattu ja kuun-
neltu ja on saanut kannustusta, on tukenut minua verkossakin eniten siind kasvussani

opiskelijana ja rohkaissut kohti tulevaa.”
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LITTTEET

Liite 1. Haastattelupyynto

Hei!

Teen Jyviaskyldn yliopistossa ohjausalan maisteriopintoihini liittyvaad pro gradu
-tutkielmaa. Tutkimuksessa tarkastellaan (aikuislukion nimi poistettu) opiskelijoi-
den kokemuksia verkko-ohjauksen antamasta tuesta.

Pyydan Sinua, valmistumisvaiheessa oleva opiskelija, haastateltavaksi. Koke-
muksesi antaisivat arvokasta tietoa verkko-ohjauksen kehittamiseksi. Tutkimuk-
seen osallistuminen edellyttdd taysi-ikdisyyttd ja, ettd tavoitteenasi on saada vuo-
den 2023 aikana lukion pé&dttstodistus ja ylioppilastutkintotodistus.

Haastattelut toteutetaan kevaan 2023 aikana etdnd verkossa. Haastatteluun olisi
hyva varata noin puolitoista tuntia aikaa. Haastattelut ovat luottamuksellisia.
Henkilollisyytesi sdilyy anonyymind eikd Sinua ole mahdollista tunnistaa tutki-
muksesta.

Tutustuthan tutkimuksen tiedotteeseen ja tietosuojailmoitukseen.

Voit ilmoittautua haastatteluun tasta.
IImoittautumislomakkeella on ennakkotehtéva, jonka toivon Sinun tayttavan.

Vastaan mielelldni tutkimukseen liittyviin kysymyksiisi.

Ystavillisin terveisin,

Katri Lappalainen
Ohjausalan maisteriopiskelija
(aikuislukion nimi poistettu) verkko-ohjaaja

(yhteystiedot poistettu)


https://drive.google.com/file/d/1y9FYoV3oHru_wXYS7syaPadl763Oqv_Z/view?usp=sharing
https://drive.google.com/file/d/1uAeNxhwp_s7XTwd-km4C4Tq8R92Ot_qj/view?usp=sharing
https://forms.gle/MHnWZuo9RoCStjcz7
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Liite 2. Kerronnallinen teemahaastattelurunko

Ennakkotehtivi

Kertoisitko yhdesti tai useammasta Sinua tukeneesta verkko-ohjauskokemuksesta? Miki
teki kokemuksesta Sinulle merkittivin?

Tausta

- Koulutuspolku
- Elamintilanne hakuvaiheessa
-Tka

Verkko-ohjaus alussa

- Aloittamisvaiheen kokemus itsestd opiskelijana ja oppijana

- Koetut vahvuudet ja heikkoudet

- Alkuun péddseminen, tavoitteet ja suunnitelmat Ohjauksen tuki
- Ihmissuhteet ja suhteissa toimiminen

Verkko-ohjaus aikana

- Opintoja eteenpdin vievdt tekijat

- Koetut onnistumiset ja epdonnistumiset

- Koetut tuen tarpeet Ohjauksen tuki
- Yhteisiin tapahtumiin osallistuminen

- Vertaisten rooli

Valmistumisvaiheen verkko-ohjaus ja tulevaisuuteen suuntautuminen

- Tamanhetkinen kokemus itsestéd opiskelijana ja oppijana

- Kokemus itsestd osana muita opiskelijoita ja osana yhteiskuntaa ~Ohjauksen
- Valinnat tuki

- Tavoitteet

- Néakemys tulevaisuudesta

Haluaisitko vield kertoa jotain?
Kiitos haastattelusta!
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