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ABSTRACT

Today’s working life challenges workers, job seekers and adult education to participate
in a continuous process of development. The ever more demanding and changing tasks
in the working life require workers to have learning skills and adult education, working
life and employment services to have versatile collaboration between them. Workers’ and
job seekers’ learning competency and readiness are important activity resources as well as
quality and competition factors. However, all adults are not motivated to seek education:
they suffer from insufficient learning skills and learning feels difficult.

This qualitative study attempts to clarify students’ experiences and perceptions of lear-
ning and education under labour market and apprenticeship contracts. The objective is to
determine the causes that encourage and support adult learning or reduce the learning mo-
tivation of adults. Previous learning and educational experience as well as attitudes about
learning and beliefs about one’s own individual learning profile came up in this study.

The material for this study was gathered between years 2004 and 2006, and consists of
unemployed job seekers” and adult learners’ interviews (N=28) and of learning experiences
written by the students of seven adult student groups (N=68). The study was carried out by
combining hermeneutic-phenomenological and ethnographic methods.

It is important for adult learners that their personal experience, knowledge and skills
are appreciated and utilized during the education. The adults expect equal interaction with
trainers and fellow students. The atmosphere within the group contributes to the students’
ability to manage and maintain their motivation. A good atmosphere enhances engage-
ment with the education process and prevents interruptions.

The adult student’s learning and motivation are influenced by his or her personal situa-
tion and the attitude of his or her family towards studies in general. Flexible and alternative
ways of learning enable even those with family and working life responsibilities to study.

In their experiences and expectations the unemployed job seekers emphasize collabo-
ration between working life and education. They learn best through concrete examples,
exercises and by doing, so the workplace is the best environment for learning new things.



As unemployed persons often feel that their learning abilities are inadequate or outdated,
they are not interested in education at school institutions and feel even rather reluctant
towards them.

The educational guidance for adults requires confidential and equal dialogue, concrete
consultation and assistance, as well as an opportunity to process earlier learning and edu-
cational experiences.

The study offers adult trainers and educational guidance professionals various points
of view, aspects and knowledge about adults” willingness for education and their learning
readiness. Encouragement, equality and compatibility with the students” experiences and
with their working life are essential elements in adult education and guidance.

Keywords: Adult education, lifelong learning, learning in adulthood, learning motivation,
learning competence, underachievement, social pedagogic, socio-dynamic guidance, self-
efficacy, socio—cultural animation



Ylonen, Merja

Aikuiset opin poluilla. Oppimistukikeskuksen asiakkaiden opiskelukokemuksista ja kou-
luttautumishalukkuudelle merkityksellisista tekijoista

Joensuu: Itd-Suomen yliopisto, 2011, 241 sivua

Publications of the University of Eastern Finland. Dissertations in Education, Humanities,
and Theology; 18

ISSN (nid.) 1798-5625

ISSN (PDF) 1798-5633

ISSN-L 1798-5625

ISBN (nid.) 978-952-61-0519-2

ISBN (PDF) 978-952-61-0520-8

ABSTRAKTI

Nykypdivan tydelamd haastaa tyontekijat, tyonhakijat seka aikuiskoulutuksen jatkuvaan
kehittymisprosessiin. Tyotehtavissa tapahtuvat muutokset ja tydeldmassa yha pidempaan
toimiminen edellyttavat tyontekijoilta jatkuvaa kykya oppia uusia asioita. Aikuiskoulu-
tukselta edellytetdan monipuolista yhteistyota tydelamén ja tyovoima- ja elinkeinohal-
linnon kanssa. Tyontekijoiden hyva oppimiskyky ja opiskeluvalmiudet ovat tydyhteison
voimavaroja sekd organisaation laatu- ja kilpailutekijoita. Kuitenkaan kaikki aikuiset eivét
ole motivoituneita kouluttautumaan. Monet matalasti koulutetut kokevat opiskeluvalmiu-
tensa puutteellisiksi ja opiskelun vaikeaksi tai jopa vastenmieliseksi.

Téassd kvalitatiivisessa tutkimuksessa on pyritty lisidmaan ymmarrystd matalasti kou-
lutettujen tyovoima- ja oppisopimusopiskelijoiden seka tydttdmien tyonhakijoiden oppi-
miseen liittyvistd kokemuksista ja ndkemyksistd seka heille soveltuvasta koulutuksesta.
Tavoitteena oli 10ytdd opiskeluvalmiuksien ja opiskelumotivaation kannalta merkityksel-
lisia tekijoita seka tietoa siitd, mika edistaa tai estdd matalasti koulutettujen aikuisten op-
pimista ja kouluttautumista. Tutkimusaineisto kerattiin vuosina 2004-2006 ja se koostuu
tyottomien tyonhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden haastatteluista (N=28) sekd seitseman
aikuisopiskelijaryhman opiskelijoiden (N=68) kirjoittamista oppimiskokemuksista. Tutki-
mus perustuu fenomenologis-hermeneuttiseen tutkimusotteeseen ja sen tutkimusasetel-
maan liittyy etnografisia elementteja.

Osallistuneiden aikuisten oppimisen ja kouluttautumisen kannalta merkityksellisik-
si tekijoiksi nousivat aiemmat oppimiskokemukset, joilla oli yhteys opiskeluasenteisiin
ja -motivaatioon, oppijakuvaan seka yksilon omanarvontuntoon. Tutkimuksen mukaan
matalasti koulutetuille aikuisopiskelijoille on tirkeda, ettd heiddn elamankokemustaan
sekd aiemmin saavuttamiaan tietoja ja taitoja arvostetaan ja hyodynnetdaan koulutukses-
sa. Aikuiset odottivat tasa-arvoista vuorovaikutusta kouluttajien seké opiskelutovereiden
kanssa. Opiskeluryhman ilmapiirilld oli suuri merkitys opinnoissa jaksamiseen ja oppi-
mismotivaation sdilymiseen. Hyva ilmapiiri sekd oppilaitoksella ettd harjoittelujaksojen
tyOyhteisoissa edisti koulutusprosessiin sitoutumista ja ennaltaehkdisi opintojen keskey-
tyksid. Aikuisopiskelijan eldméantilanne seka ldheisten opiskeluun liittyvat asenteet ovat



my0s yhteydessad koulutushalukkuuteen seké opiskelumotivaatioon. Joustavat ja vaihto-
ehtoiset opiskelutavat seka oppilaitokselta saatu tuki ja lisiohjaus edistivét perheellisten ja
tyOeldmassa olevien aikuisten opiskelua.

Tyottdmien tyonhakijoiden koulutusodotuksissa korostui tyelamélahtoisyys ja teke-
misen kautta oppiminen. Opiskelulta odotettiin vahvaa ja monipuolista tydelamayhteytta
esimerkiksi opintokdyntien ja harjoittelujaksojen muodossa. Parhaiten opittiin konkreet-
tisten esimerkkien, harjoitusten ja tekemisen kautta, joten tyopaikat koettiin oppilaitoksia
paremmiksi ja houkuttelevimmiksi oppimisymparistoiksi. Tyottomaét kokivat oppimisval-
miutensa usein puutteellisiksi tai vanhentuneiksi, mika teki koulutukseen osallistumisen
ahdistavaksi ja vastenmieliseksi.

Motivaation ja oppimisen kannalta tarkasteltuna matalasti koulutettujen aikuisten
koulutukseen soveltuvat parhaiten tasa-arvoiset ja pedagogiselta toteutukseltaan dialogi-
set menetelmat. Sekd koulutuksessa ettd ohjausprosesseissa pidettiin tarkedna kannusta-
vuutta, opiskelija- ja tydelamalédhtoisyyttad seka tarvittaessa mahdollisuutta késitella aiem-
pia oppimis- ja koulutuskokemuksia.

Avainsanat: aikuiskoulutus, elinikdinen oppiminen, aikuisen oppiminen, oppimismoti-
vaatio, opiskelumotivaatio, opiskeluvalmius, alisuoriutuminen, mina-pystyvyys, sosiaali-
pedagogiikka, sosiodynaaminen ohjaus, sosiokulttuurinen innostaminen



Esipuhe

Tama tutkimusprosessi on ollut pitkd, haasteellinen ja elamdnmakuinen matka. Se ei ole
ollut vain minun yksindinen matkani, vaan vuosien varrella minulla on ollut monia rinnal-
lakulkijoita — perheeni, vanhempani, ystavidni seka opiskelu- ja tyotovereitani.

Tutkimusmatkani alkoi aikuiskoulutuksen kehittimishanketehtavissd, joissa etsittiin
toimintamalleja matalasti koulutettujen aikuisten opiskelu- ja tydeldmavalmiuksien vah-
vistamiseen. Tavoitteena oli ottaa aikuisten omat kokemukset mukaan ohjaus- ja kou-
lutuspalvelujen kehittamiseen. Kiitdn kaikkia ALISA- ja Oppimistukikeskushankkeiden
tyOtovereita, yhteistyotahoja sekd silloista Eteld-Savon TE-keskusta aikuiskoulutuksen
kehittamistoiminnan mahdollistamisesta.

Viitoskirjan tekemiseen tarvitaan hyvéaa, kannustavaa ja suoraviivaista ohjausta, jota
olen saanut professori Pirjo Nuutiselta. Kiitdan héntd lampimaésti pitkdkestoisesta yhteis-
tyostd, joka alkoi ammatillisesti suuntautuneen lisensiaattitutkimuksen kaynnistymisesta
ja valmiiksi saattamisesta sekd sen laajentamisesta véaitoskirjatutkimukseksi. Matkan var-
rella oli monia eldmantilanteita, joiden aikana siirsin tutkimuksen pois tyopoydaltani, mut-
ta Pirjo piti ohjauslangasta kiinni kuulumisia kysyvilld ja voimia toivottavilla viesteilldan.

Lisensiaattityon tarkastajien, KT Pirjo Aénismaan ja professori Vilma Hénnisen lau-
sunnot kannustivat ja néyttivat selkeésti suuntaa tutkimustyon jatkamiselle — kiitos myds
heille. Viitoskirjani esitarkastajina ovat olleet professori Eero Pantzar ja dosentti Jussi On-
nismaa. Kiitdn heitd kannustavista ja asiantuntevista kommenteista sekéd parannusehdo-
tuksista, joiden ohjaamana olen viimeistellyt vaitdskirjani. Kiitokset my0s kollegalleni Atte
Kollanukselle tutkimuksen kieliasun sekd HuK Taru Korhoselle tiivistelm&n englanninkie-
lisen kdannoksen tarkastamisesta.

Kiitan myos tutkimusvapaajaksot mahdollistaneista apurahoista, joita olen saanut
tydnantajaltani Diakonia-ammattikorkeakoululta, Suomen Kulttuurirahaston Eteld-Savon
rahastolta seka Itd-Suomen Yliopiston Filosofiselta tiedekunnalta.

Olen kohdannut t&lld matkallani monia niistd eldmén ja opiskelun haasteista, joita tut-
kimukseen osallistuneet aikuiset toivat esiin. Olen kiitollinen kaikille tutkimukseen osallis-
tuneille yhteistyOstd ja heiltd saamani tutkimusaineiston rikkaudesta. Tutkimuksen myota
olen oivaltanut yha vahvemmin, ettd parhaimmillaan eldma ja opiskelu voivat kietoutua
yhdeksi monivériseksi, toinen toistaan tukevaksi ja voimaannuttavaksi punokseksi.

Rakkaat ja pitkdmielisimmat matkakumppanini, Pertti-puolisoni, tyttiremme Ronja ja
Pinja sekd vanhempani ovat tsempanneet ja mahdollistaneet timan monivuotisen urak-
kani loppuun saattamisen. Olen usein sulkeutunut tyohuoneeseeni tai ollut tutkimusaja-
tuksissani, mutta te olette vasymattd kannustaneet sekd varmistaneet arkemme sujumisen.
Lampimat ja sydamelliset kiitokset kaikille teille!

Naarajarvelld 12. elokuuta 2011

Merja Ylonen
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1 Johdanto

OECD:n toteuttaman vertailun mukaan suomalaisista 25-64-vuotiaista noin viidenneksel-
td puuttuu perusasteen jalkeinen koulutus, mika vaikeuttaa heidan sijoittumistaan yhteis-
kuntaan. Koulutuksesta syrjaytyminen johtaa usein myos tydelamaésta syrjaytymiseen,
joten kaikilla koulutusasteilla on kiinnitettdva huomiota yksildiden koulutuksellisten ja
oppimiseen liittyvien valmiuksien saavuttamiseen seka ylldpitdmiseen. (Opetusministeric
2009a.) Elinikdisen oppimisen odotukset seka aikuiskoulutuksen tarve ovat lisaantyneet
tydeldmassa vallinneen rakennemuutoksen ja sen myota syntyneiden uusien tydtehtavien
ja ammattien my6ta (Salo 2007).

Aikuiset, joilta puuttuu ammatillinen koulutus tai se on vanhentunut, ovat erityisen
vaikeassa tyomarkkina-asemassa. Heilla tulisi olla valmiuksia sekd motivaatiota koulut-
tautua ja vahvistaa ammatillista osaamistaan, mikd jdd kuitenkin liian monien kohdalla
toteutumatta. Euroopan unionin rakennerahastoista tuetaan ty6llisyytta ja tydmarkkinoil-
la pysymista edistaviad sekd syrjaytymista ehkdisevia kehittimistoimia. Suomen vuosien
2007-2013 rakennerahasto-ohjelmien tavoitteissa on kirjattuna koko véeston koulutustason
nostaminen, koulutus- ja tydvoimatarpeiden ennakointi sekd muutosvalmiuden yllapito
koulutuksellisin keinoin; tydeldmé edellyttdd ihmisten jatkuvaa uudistumista, osallistu-
mista ja oppimista. My0ds koulutukseen hakeutumista tulee edistda opintoihin rohkaisevil-
la tieto- ja neuvontapalveluilla. (Opetusministerio 2005, Ty6- ja elinkeinoministerié 2011).

Maamme 2000-luvun hallitusohjelmat ovat korostaneet osaamisen, tydllisyyden ja
yrittdimisen merkitystda hyvinvointiyhteiskunnan yllapitamiseksi. Osaavan tydvoiman
saatavuus ja syrjaytymisen ennaltaehkidisy mainitaan ty6llisyysohjelmien paatavoitteissa.
Osaamisen vahvistaminen ja yllépito siséltyvét tyollisyysohjelman eri osahankkeisiin, ja
aikuiskoulutusjérjestelméa vahvistetaan kokonaisuudessaan. Keskeisimpia siséltoaluei-
ta ovat oppilaitosten ja tydvoimatoimistojen aikuiskoulutukseen liittyvien tiedotus-, neu-
vonta ja ohjauspalvelujen parantaminen, aikuisten opetusmenetelmien kehittiminen sekéa
aikuiskoulutuksen tydeldmayhteyksien ja tydssaoppimisen vahvistaminen. (Tydvoimatoi-
misto 2008.)

Opetus- ja kulttuuriministerié on méaritellyt aikuiskoulutuksen tavoitteiksi ammatilli-
sen osaamisen kohottamisen, tyodllisyyden edistdmisen seka yleissivistyksen ja kielitaidon
lisddmisen. Ammatillinen osaaminen nahddan maamme kilpailukyvyn perustana. Yhteis-
kunnan ja tydeldman muutoksessa yksilon osaaminen vanhenee nopeasti, joten tarvitaan
tydeldman kysynndsta lahtoisin olevia, kohdennettuja ja raataldityja koulutuspalveluja,
miké haastaa perinteiset koulutusmuodot sekéa -rakenteet. “Ammattirakenteiden ja osaa-
misvaatimusten jatkuva muutos tarkoittaa, ettd ammattitaitoa on kehitettdva ja uudistetta-
va lapi tyduran”. Tavoitteeksi on asetettu, ettd aikuisvaestdstd noin 60 prosenttia osallistuu
vuosittain osaamistaan parantavaan koulutukseen; télla hetkelld osallistuminen on noin 50
prosentin tasolla. Aikuiskoulutuksen tulee vastata tydelamén, tyontekijoiden seka tyon-
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hakijoiden tarpeisiin, ja kehittdmistoimien tulee kohdistua my®os koulutuksen tieto-, ohja-
us- ja neuvontapalveluihin. Aikuiskoulutus ndhd&én yhteiskunnallisesti merkittavaksi,
koko yhteiskuntaa palvelevaksi ja hyvinvointia edistavaksi tekijaksi. 2010-luvun aikuis-
koulutuspolitiikan kehityssuunnaksi on valittu yhteiskunta- ja tydelamaldhtoisyyden vah-
vistaminen, ty6elamassa tapahtuvan oppimisen lisidminen seka tyottomien ja tyovoiman
ulkopuolella olevien aikuisten koulutustarpeista huolehtiminen. (Opetusministeric 2007;
2009b; 2009¢, 7-12, 55).

Matalasti koulutettujen aikuisten ohjaus-, neuvonta- ja koulutuspalvelujen kehittdmi-
seksi on maassamme toteutettu 2000-luvulla monia tutkimus- ja kehittimishankkeita (ks.
liite 1). Niistd yksi oli Eteld-Savon TE-keskuksen ja Euroopan sosiaalirahaston vuosina
2003-2006 rahoittama aikuisten oppimisvalmiuksien kehittimishanke, oppimistukikes-
kus, joka on ollut my®6s taman tutkimuksen lahtokohtana (ks. luku 2).

Taman tutkimuksen taustalla ovat tydvoimapalveluissa ja oppimistukikeskusty&ssa
tehdyt havainnot matalasti koulutettujen aikuisten koulutushaluttomuudesta seka hei-
dan heikoista opiskeluvalmiuksistaan. Oppimistukikeskushankkeen tavoitteena oli pur-
kaa matalasti koulutettujen tyontekijdiden ja tydttomien tyonhakijoiden koulutushalutto-
muutta ja 10ytaa heidan elamantilanteeseensa soveltuvia, tydelamavalmiuksia vahvistavia
koulutusmalleja ja -polkuja. Viitoskirjatyon tavoitteena on ollut tuottaa tietoa matalasti
koulutettujen aikuisten koulutushaluttomuuden taustalla olevista ja oppimismotivaatioon
liittyvista tekijoista. Tutkimuksen aineisto on koottu oppimistukikeskushankkeessa, mutta
muutoin tutkimus on ollut itsendinen tutkimusprosessi. Aineiston analysointi ja teoreetti-
sen viitekehyksen luominen ovat tapahtuneet padosin hankkeen paatyttya, vuoden 2006
jalkeen.

Tutkimustehtdva jakautuu teoreettiseen ja empiiriseen osuuteen. Teoreettisessa taus-
tassa tutkitaan kirjallisuuden pohjalta aikuisten oppimisen ja koulutuksen nykytilaa koh-
dentaen huomio erityisesti matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen ja koulutukselli-
siin haasteisiin. Luvussa kaksi keskitytaan tutkimuskontekstin sekd sosiaalipedagogisen
orientaation ja ohjaus- ja toimintamallien kuvaamiseen. Luvussa kolme tarkastellaan
elinikaista oppimista, tydelamaéssa ja aikuiskoulutuksessa tapahtuneita muutoksia seka ai-
kuiskouluttajien monipuolistunutta tehtavakenttaa. Luvussa kolme késitelldan aikuiskou-
lutukseen yhteydessd olevia ohjausprosesseja sekd koulutushaluttomuutta ja alisuoriutu-
mista. Luvussa nelja kuvataan oppimiseen yhteydessa olevia motivationaalisia tekijoita
seka sitd, kuinka koulutushaluttomuus ja alisuoriutuminen voidaan mahdollisesti voittaa.
(Ks. Taulukko 1. sivulla 26) Tutkimuksen empiirisen osuuden kysymykset ovat seuraavat:

1. Millaisia kokemuksia matalasti koulutetuilla aikuisilla on oppimisesta ja opiske-
lusta?

2. Mitka eri tekijat ovat merkityksellisia matalasti koulutettujen aikuisten oppimi-
selle ja opiskelulle?

3. Miten matalasti koulutettujen aikuisten oppimista ja opiskelua voitaisiin tukea
heidédn omien kokemustensa valossa?

4. Miten matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen ja opiskeluun liittyvaa moti-
vaatiota voitaisiin vahvistaa heidan omien kokemustensa valossa?
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Samantyyppiset kysymykset ja matalasti koulutettujen koulutushaluttomuushavainnot
ovat herattaneet keskustelua EU-maiden ja Pohjoismaiden tasolla. Matalasti koulutettujen
aikuisten koulutukseen suhtautumisen seka siihen osallistumisen on havaittu olevan yhte-
ydessd muun muassa heidan aiempiin koulukokemuksiinsa, késitykseen itsestd oppijana
sekéa opiskeluvalmiuksiin. Negatiivisia koulu- ja oppimiskokemuksia omaavilla on enem-
man koulutushaluttomuutta verrattuna hyvin koulussa menestyneisiin ikatovereihinsa.
Aikuiskoulutustarjonnan lisddntyminen ei ole kaventanut matalasti ja korkeasti koulutet-
tujen tyontekijoiden koulutukseen osallistumisen eroa, vaan erojen on jopa havaittu kasva-
neen. (Fouarge, Schils & de Grip 2010, 2-8; Europe 2020; Tilastokeskus 2009.)

Collin ja Paloniemi (2007, 9) ovat todenneet aikuisilla olevan luontaisen tarpeen oppia
ja kehittda itsedan. Tama herattda kysymyksen, miksi monien aikuisten koulutustaso on
kuitenkin jadnyt alhaiseksi ja koulutushalukkuuttakaan ei aina tunnu 16ytyvan. Noste-
ohjelmassa kouluttautumisen havaittiin olevan luontevaa sisdisen opiskelumotivaation ja
kehittymishalun seka hyvét opiskeluvalmiudet omaaville tyontekijéille. Vahan koulutettu-
jen ja ikddantyneempien motivoiminen oli haasteellista, elleivat koulutuksen hyodyt olleet
konkreettisina nahtavissa. Koulutusjarjestelyjen joustavuus on yksi merkittava tekija ma-
talasti koulutettujen aikuisten koulutusasenteiden ja koulutuksen kiinnostavuuden edista-
misessé. (Tossavainen & Hulkari 2010, 40-47)

Aikuiskasvatustutkimuksessa on oltu huolissaan siitd, ettd aikuisen oppimisen ehdot,
oppimisen ohjaaminen seka itse oppiminen ja opiskelu ovat jadneet koulutuspuitteiden
sekd yhteiskunnallisten kysymysten tarkastelun varjoon. (Pantzar 2007, 46; Valleala 2007,
55-56). Tama tutkimus pyrkii omalta osaltaan vastaamaan juuri tahan haasteeseen. Tutki-
muksessa pyritddn ymmartamadn fenomenologis-hermeneuttisin metodein sitd, millaiset
eri tekijat liittyvat ja ovat merkityksellisid matalasti koulutetun aikuisten oppimismoti-
vaatiolle, oppimiselle ja opiskelulle. Lisdksi tutkimuksessa selvitetdan, kuinka matalasti
koulutetut kokevat oppivansa parhaiten ja mitka tekijat edistavat ja tukevat heidan oppi-
mistaan. Tutkimuksen viitekehyksessd aikuisten oppimista tarkastellaan elinikdisen op-
pimisen, motivaation, alisuoriutumisen seka sosiaalipedagogisten kasvatus- ja ohjausme-
netelmien nakokulmista. Teoreettinen tieto on kulkenut mukana aineiston tulkinnassa ja
johtopaatosten teossa uusia ajatuskulkuja avaten (ks. Tuomi & Sarajarvi 2002, 98). Nykyis-
ten oppimiskasitysten valossa on syyta olettaa, ettd kouluttautumishaluttomuuden taustal-
la on monenlaisia tekijéita. Tutkimuksessa kuvataan myos neuvonnan ja ohjausprosessien
merkitysta koulutukseen hakeutumisessa seka sen aikana.

Tutkimus palvelee aikuisopiskelijoita ja tyottomid tyonhakijoita tarjoten heille ver-
taistukea ja rohkaisten antamaan palautetta koulutus- ja ohjauspalvelujen kehittdmisek-
si. Tutkimuksen tulosten perusteella voidaan arvioida ja kehittdd aikuiskoulutusta seka
elinikdisen oppimisen toimintalinjauksia. Matalasti koulutettujen aikuisten ja tyottomien
tydnhakijoiden nakemyksilld oppimisesta ja koulutuksesta on mita oletettavimmin kayttoa
my0s tyoyhteisdjen, oppilaitosten, moniammatillisten verkostoryhmien, ty6- ja elinkeino-
hallinnon seka erilaisten ohjausjarjestelmien piirissa. Lisaksi tutkimus tuottaa uusia tutki-
musteemoja etenkin matalasti koulutettujen aikuisten koulutuksen kehittamiseksi.
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2 Atkuiskoulutuksen
kehittamistyo ja sosiaali-
pedagogitkka

2.1 OPPIMISTUKIKESKUS OHJAUS- JA KOULUTUSPALVELUJEN KEHIT-
TAJANA

Tutkimus on kdynnistynyt ja osittain my0s toteutettu oppimistukikeskus-nimisen, aikuis-
koulutuksen kehittamishankkeen rinnalla itsendisend tutkimuksena. Tutkimuksen empii-
rinen osuus perustuu aineistokeskeiseen ldhestymistapaan, jossa padpaino on kohderyh-
maén, matalasti koulutettujen aikuisten oman ajattelun ja kokemusten esiin saamisessa.
Empiirisen tutkimuksen tavoitteena on etsid vastauksia kysymykseen millaisilla asioilla
on tutkittavien nakemysten mukaan ollut merkitysta heiddan oppimis- ja opiskeluhaluk-
kuudelleen seké oppimiselleen. Teoriatausta kuvaa tutkittavaa ilmidkenttaa yleisesti pyr-
kimaéttd ennakolta sitovaan kasitteiden maarittelyyn ja tarkkoihin teoreettisiin rajauksiin.

Tutkimuksen kdytannollinen ja teoreettinen konteksti kietoutuvat toisiinsa aikuiskou-
lutuksen kehittdmiseen liittyneiden tyotehtdvieni vuoksi. Pieksdmden tyovoimatoimisto
pyysi kevaalla 2002 Diakonia-ammattikorkeakoulun Pieksaméen yksikkoa (nykyisin Diak
Itd) selvittdmaan, millaisia tekijoitd 10ytyy tyottomien tyonhakijoiden kouluttautumisha-
luttomuuden taustalta. Lisdksi oppilaitokselta toivottiin yhteistyota tyonhakijoiden ohja-
us- ja neuvontapalvelujen kehittdmisessa. Tydvoimatoimistossa oli havaittu tyottomien
aikuisten heikko opiskelumotivaatio ja samalla tiedettiin, ettd ammatillisen koulutuksen
puuttuminen tai koulutuksen vanhentuminen olivat esteend heiddn tyollistymiselleen.
Kouluttautuminen olisi mahdollistanut tyollistymisen ja samalla my06s aiempaa pidempi-
kestoisemmat tydsuhteet.

Tyovoimahallinnon kevéalla 2002 esittdiméaan yhteistyopyyntoon vastattiin kokoamal-
la maakunnallinen ty6ryhmé, jossa olivat edustettuina Savonlinnan ammatillinen aikuis-
koulutuskeskus (nykyisin Savonlinnan ammatti- ja aikuisopisto), Mikkelin aikuiskoulu-
tuskeskus (nykyisin Eteld-Savon Ammattiopisto) sekd Diakonia-ammattikorkeakoulun
Pieksamden yksikko (nykyisin Diak Itd). Tastda kdynnistyi nelivuotinen aikuiskoulutuk-
sen ja tydvoimahallinnon yhteinen kehittamisprosessi (kuvio 1). Vuonna 2003 toteutettiin
aikuiskoulutuksen selvitys- ja kehittamishanke, ALISA. Hankkeen tavoitteena oli koota
aikuisten kokemuksia koulutuksesta ja siihen liittyvésta ohjauksesta seka kaynnistda ohja-
us- ja neuvontapalvelujen kehittiminen. ALISA on lyhenne sanoista Avataan Lahtokohtia
Itsendiseen Suoriutumiseen Aikuisuudessa. Aikuisten alisuoriutuminen valittiin yhdeksi
kehittdmistoiminnan tarkastelundkokulmaksi. ALISA-hankkeen aikana luotiin tavoitteet
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ja suunnitelma seuraavalle maakunnalliselle, ESR-rahoitteiselle Aikuisten oppimisval-
miuksien kehittdmishankkeelle, oppimistukikeskukselle, jota toteutettiin vuosina 2004—
2006. Kaytan jatkossa hankkeesta yleisesti kdytettya oppimistukikeskus-nimea. Tarkempi
kuvaus oppimistukikeskustoiminnasta on liitteessa 2.

Aikuiskoulutuksen
kehittdmistoimintaa

Etel3-Savossa

2003 -2006
ALISA Aikuisten oppimisvalmiuksien
Aikuisten oppimisvalmiuksien kehittdmishanke
tutkimus- ja kehittamishanke Oppimistukikeskus
2003 2004 - 2006

Kuwvio 1: Tutkimuksen konteksti Eteld-Savossa

Oppimistukikeskuksen toiminta asettui teoreettisesti elinikdisen oppimisen, aikuiskoulu-
tuksen, sosiaalipedagogiikan seka alisuoriutumistutkimuksen alueelle. Eteld-Savon alu-
eella toimineen oppimistukikeskuksen tavoitteena oli kohottaa aikuisten koulutustasoa ja
luoda toiminta- ja ohjausmalleja aikuisten oppimis- ja opiskeluvalmiuksien kartoittamisek-
si sekd vahvistamiseksi (Oppimistukikeskus 2006).

Oppimistukikeskuksen asiakkaat olivat matalasti koulutettuja: monilta puuttui amma-
tillinen koulutus — heilld oli suoritettuna kansa- tai peruskoulututkinto, jonka jalkeen he
olivat osallistuneet lukuisille eri tydvoimakoulutuskursseille. Joidenkin koulutus ei enda
vastannut tydelamén vaatimuksiin alan substanssiosaamisen tai esimerkiksi kielitaidon
puutteen, ammattialan lainsdddannon tai tyomenetelmien tuntemattomuuden vuoksi;
tyollistymismahdollisuudet olivat heikot. Osaamisen puutteet muodostivat myds haasteen
tydelamassa pysymiselle. Tyoeldmassa tarvitaan jatkuvaa oppimista ja ammattitaidon ke-
hittymistd, mutta monien asiakkaiden opiskelumotivaatio oli heikko, eivétka he luottaneet
oppimiskykyynsa. Useilla oli negatiivisia oppimiskokemuksia ja opintojen keskeytymisia.
Yli puolet (65 %) oppimistukikeskuksen asiakkaista oli naisia.

Oppimistukikeskustoiminnan térkednd saavutuksena kehittimistyohon osallistuneet
ja kehittimishankkeiden ohjausryhmét pitavat aikuiskoulutukseen liittyvédn keskustelun,
kehittdimistoimien ja moniammatillisen yhteistyon lisadantymista seka paikallis- ettd maa-
kuntatasolla. Hankkeen aikana ja sen jalkeen on kdynnistynyt uusia aikuiskoulutuksen ke-
hittdmistoimia, jotka jatkavat ja tdydentavit oppimistukikeskuksen myd6ta kdynnistyneitd
prosesseja. Aikuisten oppimisvalmiuksiin kiinnitetddn nyt enemman huomiota ja koulu-
tusprosesseja rakennetaan opiskelija- ja tydeldmaldhtdisemmiksi. Toinen keskeinen saa-
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vutus on moniammatillisen yhteistyon vahvistuminen. Ty&voimahallinto ja oppilaitokset
lisdsivat yhteistyotdan opiskelijarekrytoinnissa, koulutusten suunnittelussa ja kehittami-
sessa seka tyonhakijoiden ja opiskelijoiden ohjauksessa. My0s tydyhteisdjen kanssa tehty
yhteisty® tiivistyi ja sai uusia toimintamuotoja. (Oppimistukikeskus 2006.)

Minulla oli kehittimishankkeissa useita eri tehtdvia ja ndkoaloja. Toimin aikuiskou-
lutuksen, ohjauksen ja moniammatillisen yhteistyon kehittdjana seka yksiloasiakkaiden
ohjaajana ja neuvojana. Toimin koordinaattorina yhteistyokumppaneiden kesken, hanke-
tyontekijand omalla seudullani seka projektipdallikkona vastaten hankkeiden taloudesta ja
raportoinnista Eteld-Savon TE-keskukselle (nykyisin Eteld-Savon Tydvoima- ja elinkeino-
keskus). Asiakkaiden parissa tekemani tyon tavoitteena oli hahmottaa mahdolliset koulu-
tukselliset tarpeet, tarvittaessa tukea koulutukseen hakeutumisessa seké luoda mahdolli-
suuksia opiskeluvalmiuksien vahvistamiseksi. Ohjauskeskusteluissa nousivat usein esiin
aiemmat oppimis- ja opiskelukokemukset sekd lapsuuden ja nuoruuden aikana vallinneet
elamantilanteet. Joidenkin asiakkaiden ohjaus ja neuvonta tapahtui moniammatillisesti,
useimmiten parityond joko terveydenhuollon tai tyovoimahallinnon toimijoiden kanssa.
Siirryin vuoden 2006 maaliskuussa koordinoimaan valtakunnallista korkeakoulutuksen
esteettomyyshanketta, minka jalkeen toimin sivutoimisesti oppimistukikeskustydssa. Op-
pimistukikeskus-hanke paattyi vuoden 2006 lopussa.

Tutkimustyoni kdynnistyi vuonna 2004 oppimistukikeskustyon rinnalla. Muodostin
laadulliset tutkimustehtavéat opettajakokemukseni seka kehittdmishanketydssa esiin nous-
seiden teemojen pohjalta. Ammatillis-tieteellinen lisensiaattitutkimus antoi mahdollisuu-
den oman tyon syvallisempaan kehittimiseen ja osaamisen vahvistamiseen. Tutkimustu-
loksista 10ytyy perusteluja uusille toimintamalleille sekd laajemminkin aikuiskoulutuksen
kehittamistyo6lle. Tarkeda oli my6s vahvistaa aikuiskoulutuksesta seka ohjaus- ja neuvon-
tapalveluista kdytavaa keskustelua — opiskelija- ja asiakasléhtoisyys korostuivat entises-
taan keskustelussa. (Ylonen 2008. ) Seuraavassa luvussa kuvataan tarkemmin oppimistu-
kikeskuksen ohjaustoimintaa.

2.2 OHJAUSTYO OPPIMISTUKIKESKUKSESSA

Oppimistukikeskuksen ohjaustyd muodostui aikuisopiskelijoiden ja tyottomien tyonha-
kijoiden kanssa kaydyista ohjauskeskusteluista. Ohjaustilanteen jarjestiminen toteutettiin
asiakkaan toiveiden mukaan joko kahdenkeskisena tai laajemman tyéryhméan kanssa, mo-
niammatillisena yhteisty6tapaamisena.
Oppimistukikeskuksen ja samalla my0s tdhédn tutkimukseen haastateltujen asiakkai-
den ohjausprosessien tavoitteena oli
- kasitelld ja purkaa opiskeluun sekd oppimiseen mahdollisesti liittyvdd ”painolas-
tia”, aiempia kokemuksia, ennakkoluuloja sekd asenteita
- vahvistaa opiskeluvalmiuksia eri opiskelutapoihin ja -tyyleihin tutustumalla ja niita
konkreettisesti kokeilemalla seké harjoittelemalla (esim. luku- ja muistiinpanotek-
niikoiden, esseiden laatimisen ja sanallisten laskutehtavien harjoittelua)
- vastata asiakkaiden esittimiin oppimiseen ja opiskeluun liittyviin kysymyksiin
- 16ytda vaihtoehtoja ja reitteja koulutusten ja harjoittelujen kautta tyollistymiseen
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- tukea koulutukseen hakeutumisprosessissa (esim. hakuohjeisiin tutustuminen, ha-
kulomakkeiden tayttamisessd avustaminen, hakemuksen liitteiden hankkiminen)

- olla ”linkkin&d” oppilaitoksen ja opiskelijan yhteisyon alkuvaiheissa (valittda opiske-
lijan pyynnosta ja luvalla oppilaitokselle tiedoksi opiskelijan opiskeluvalmiustilan-
ne seka tiedottaa oppimistukikeskuksesta saatavasta tuesta).

Sosiaalipedagogiikkaan, sosiokulttuuriseen innostamiseen sekd sosiodynaamiseen ohja-
ukseen perehtyminen antoi hankkeen aikana lisdd rohkeutta ja uusia ndkdkulmia oppimis-
tukikeskustoimintaan. Monet toiminnan aikana intuitiivisesti ja luontevasti rakentuneet
yhteisty6- ja ohjauskadytannot saivat tiydennysta. Sosiaalipedagogiset toimintamallit tuki-
vat yksildiden osallisuutta ja toivat esiin myds tiedostamattomia voimavarjoja, mika edisti
motivaation syntymistd ja vahvistumista. Sosiokulttuurinen innostaminen tavoittelee koko
persoonallisuuden vahvistamista tasa-arvoisella vuorovaikutuksella sekd kannustavilla,
spontaaneilla ja luovilla ohjauskdytannoilla (Kurki 1998, 13, 80-82, 153-155).

Oppimistukikeskuksen toiminnassa oli paljon ratkaisukeskeista tydotetta: lahdettiin
liikkeelle asiakkaan kokonaistilanteesta ja keskityttiin aiempien kokemusten kautta opit-
tuun sekd tdiman hyddyntdmiseen jatkotydskentelyssda. Omille taidoille ja taipumuksille
sekd onnistuneille asioille rakennettiin jatkoa, jossa kouluttautuminen oli yksi osa mah-
dollisen tyoharjoittelujen ja koulutuskokeilujen rinnalla. Toiminnassa oli Riikosen (2000,
49-50) kuvaamia ratkaisukeskeisyyden elementteja: pohdittiin kuinka onnistumisia oli
aiemmin saatu aikaan ja kuinka niitd voitaisiin lisdtd. Lisdksi luotettiin yksilon piilossa
oleviin tai muutoin kdyttimattomiin voimavaroihin, kuten luovuuteen, taiteellisuuteen tai
arjen asioiden organisointitaitoihin.

Jotkut asiakasprosessit kdynnistyivdt useamman asiantuntijatahon yhteistapaamisel-
la, esimerkiksi tyovoimatoimiston ammatinvalinnanpsykologin aloitteesta tai mielenter-
veystyon poliklinikalla asiakkaan tyouupumustilanteen merkeissa. Jotkut ohjausprosessit
kdynnistyivat opinto-ohjaajien kanssa oppilaitoksilla siten, ettd opiskelija tuli mukaan joko
ensimmadiseen tai omasta toivomuksestaan vasta toiseen tapaamiseen. Muutamat asiak-
kaat toivoivat, ettd oppimistukikeskuksen toimesta heidédn esittdmidén asioita pohjuste-
taan etukateen, ennen ensimmaistéd yhteistapaamista — esimerkiksi kartoittaen keskeyty-
neiden opintojen jatkamismahdollisuuksia. Talldin tukitoimia kehitettiin ja valmisteltiin
yksil6tasoa yleisemmalla tasolla oppilaitoksen ja tydvoimahallinnon kanssa.

Ohjausprosessien kesto vaihteli muutamista viikoista ldhes kahteen vuoteen. Lyhyem-
missd prosesseissa asiakas tarvitsi tukea esimerkiksi koulutushakemusten tayttdmiseen,
paasykokeisiin sekd valintatilaisuuden haastatteluihin valmistautumiseen tai opiskelun
loppuvaiheessa lopputydnsa tekemiseen tai viimeistelyyn. Pidemmissa ohjausprosesseis-
sa kasiteltiin usein aiempia oppimiskokemuksia ja niiden yhteyttd omaan oppijakuvaan,
opiskelumotivaatioon seka opiskelua koskeviin ennakkoluuloihin ja asenteisiin. Asiak-
kaiden kanssa otettiin selvaa heitd kiinnostavista ammateista ja eri koulutusvaihtoehdois-
ta, kaytiin tutustumassa oppilaitoksiin ja taytettiin koulutushakemuksia. Useiden asiak-
kaiden ohjausprosessit jatkuivat vield kuukausia opintojen kdynnistymisen jalkeenkin ja
joskus jopa opintojen paattymiseen saakka. Osallistuin jopa muutamien asiakkaiden val-
mistujaistilaisuuteen — oli ilo ndhda tyytyvaiisia ja koulutustansa arvostavia, vastavalmis-
tuneita ammattiosaajia.
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Sosiaalipedagoginen ajattelutapa on tuonut vaitoskirjatyohon sen elementin, ettd on
ollut tarkeaa tarkastella ihmista elaméansd kokonaistilanteessa ja ottaa huomioon hanen
omat ndkemyksensd voimavaroistaan ja ongelmistaan. Sosiodynaaminen ohjaus sinansa
ei ole ollut tutkimuskohteena, mutta se on muodostanut tarkean osan timan tutkimuksen
aineiston hankinnan kontekstissa. Tarkastelen seuraavassa luvussa sosiaalipedagogisia
toimintamalleja. Tutkimukseen valittuja kannustavia, osallistavia, yhteisollisid seka asia-
kaslahtoisid ohjaus- ja tyomenetelmid — sosiodynaamista ohjausta seka sosiokulttuurista
innostamista — kasitelldan tarkemmin luvuissa 3.4.2 ja 4.4.3.

2.3 SOSIAALIPEDAGOGIIKKA — KUNNIOITTAVAA VUOROVAIKUTUSTA
AIKUISKOULUTUKSEEN

Oppimistukikeskustyon sekd osittain myos tdman tutkimuksen kadytannon toteutus sijoit-
tuu teoreettiselta kontekstiltaan sosiaalipedagogiikkaan ja siihen laheisesti liittyviin sosio-
dynaamisen ohjauksen ja sosiokulttuurisen innostamisen toimintamalleihin ja menetel-
miin. Asiakkaat ja tutkimukseen osallistuneet henkil6t pyrittiin kohtaamaan tasa-arvoisen
vuorovaikutuksen ja dialogisuuden periaattein. Tavoitteena oli kuulluksi tulemisen, osal-
lisuuden ja luottamuksen kokemus seké esiin tulevien asioiden ja tapahtumisen kunnioit-
taminen. Yksilon yhteiskunnallinen osallisuus ja vaikuttaminen ovat vahvasti liitoksissa
koulutukseen ja tyontekoon ja niiden katsotaan lisddvan omanarvon- ja voimantunnetta,
mika ndkyy hyvinvointina yksilén kaikilla elaménalueilla. (Ks. mm. Hamaldinen 1999;
Kurki & Nivala 2006; Nivala 2007.) Oppimistukikeskuksen ohjausprosesseissa rakennettiin
pohjaa oppimiselle, koulutukselle seké tulevaisuuden tyénhakuun.

Aikuiskoulutuksen yhteisty6verkostoissa sosiaalipedagogiikan yhteisollisid ja dia-
logisia toimintamalleja sovelletaan myds ohjaus- ja opetuskdytantdjen kehittamiseen.
Sosiaalipedagogiikka sijoittuu kasvatus- ja yhteiskuntatieteiden vilimaastoon yhdistden
sosiaalista ja pedagogista ajattelua. Sosiaalipedagogiikka sopii tarkastelunakokulmaksi
ja toimintaorientaatioksi erityisen hyvin muutoksen yhteiskuntaan, koska tavoitteena on
yhteison osallistaminen sekd voimavaraistaminen. Toiminnassa painottuu yksilon tuke-
minen kohti oman eldman hallintaa: madalletaan sosiaalisia ja henkilkohtaisia esteitd,
jotka ovat rakentuneet eldman saatossa. Yhteisolliset kokemukset ovat tarkeitd ennaltaeh-
kaisten syrjaytymistd ja ulkopuolisuuden tunnetta. Sosiaalipedagogisessa ajattelussa seka
toiminnassa oleellista on sosiaalieettinen ja parempaan elamdan pyrkivét ote. (Kurki & Ni-
vala 2006, 9). Vaikka asiantuntijat kdyttdvat monenlaisia kuvaavia maaritteita rajatessaan
sosiaalipedagogiikkaa eri tieteisiin, yhteisiksi teemoiksi nousevat yhteisollisyys, osallisuus
sekd dialogisuus. Ranne viittaa ruotsalaisen sosiaalipedagogiikan asiantuntijan, Gustavs-
sonin ndkemykseen sosiaalipedagogiikan ydinalueesta — sosiaalipedagogiikkaa tarvitaan,
kun on “kyse sosialisaation puutteesta tai vajeesta”. (Ranne 2002, 93, 98-99.)

Sosiaalipedagoginen teoria ja toiminta rakentuvat yhteisollisesta ja yksilollisesta na-
kokulmasta. Kaikille yksiloille on tarkedd kokea kuuluvansa yhteis6n, jolloin pyritdan
tukemaan yhteiskunnallista kasvua ja kehitystd. Samanaikaisesti yksilo voi tarvita eri-
tyista kasvatuksellista tukea integroituakseen yhteis6on ja 16ytadkseen oman paikkansa
yhteiskunnassa. Sosiokulttuurinen intergraatio voidaan maérittdd oman paikan Ioytami-
seksi yhteistisséd sekd laajemmin yhteiskunnassa. Integroituminen tapahtuu useimmiten
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koulutuksen ja tyoeldmaan siirtymisen kautta, jolloin yksilé verkottuu yhteiséjen muihin
jaseniin. (Nivala 2007, 78-82, 95-96.) Sosiaalipedagogiikassa kaikki yksilot ndhdaén sa-
manarvoisina ja ainutlaatuisina persoonina. Yksild kehittyy ja vahvistuu tayteyteensa sosi-
aalisessa vuorovaikutuksessa. (Kurki & Nivala 2006, 13.)

Hamalaisen mukaan kullakin yhteisdlla on oma pedagoginen tasonsa, joka vaikuttaa
yksildiden eldménhallintaan sekd henkiseen kehitykseen. Sosiaalipedagogisten toiminta-
mallien tavoitteena on yksildiden identiteetin rakentaminen, omatoimisuuteen ja yhteis-
vastuuseen kasvaminen sekd kokemus jokaisen yksilon tarpeellisuudesta ja omaan ela-
maansa vaikuttamisesta. Elamanarvot omaksutaan yhteisdssa ja niilld on suuri merkitys
yksilon elamansuunnan méarittymisessé sekad valinnoissa ja tyytyvaisyydessa. Sosiaalipe-
dagogisessa tydssa nousevat keskeisiksi toiminnalliset eli aktiivipedagogiset, yhteisolliset
eli yhteisopedagogiset sekd elamykselliset eli elamyspedagogiset tyoorientaatiot. Mene-
telmilld tavoitellaan yksilon tahtoon vaikuttamista tarkastellen hanen eldméanhistoriaansa,
nykyistd hetked seka tulevaisuutta. Sosiaalipedagogisen tyon tavoitteet sekd muodot ovat
usein vallitsevissa tilanteissa ja konteksteissa syntyvia ja niiden muotoutumiseen ja valin-
taan vaikuttaa myos kyseisen tyontekijan koulutus ja ammattitaito. (Hamaldinen 1999, 20,
63-76.)

Sosiaalipedagogiikassa kohdataan sosiaalisia ongelmia pedagogisin menetelmin ja
tavoitteena on ongelmien lievittdminen seka niiden ennaltaehkaisy. Nykyajan sosiaali-
pedagogiikan keskeisend haasteena on ennaltaehkdistd ja korjata nuorten syrjaytyminen
tyOstd ja koulutuksesta motivoiden heita osallistumaan ja kehittdmaan itsedaan. (Hamalai-
nen 1998, 4, 9.) Sosiaalipedagogiikassa todellisuus rakentuu sosiaalisen ja kasvatuksellisen
nédkokulman yhdistymisen myo6ta (Nivala 2007, 77-78), ja sen ndahd&dan olevan sosiaalista
kasvatusta sekd yksilon ajattelua ohjaavaa toimintaa (Kurki & Nivala 2006, 9). Toiminta-
menetelmien perusperiaate on ihmisen itsemaardamisoikeuden kunnioittaminen ja tavoit-
teena on yksildiden ja ryhmien eldméanlaadun parantaminen. Metodologia perustuu dia-
logiin, vuorovaikutukseen seka yksiloiden osallistumiseen kaikissa toimintaprosesseissa
ja niiden eri vaiheissa. Innovatiivinen, joustava, mukautuva, herkistdva ja asiakeskeinen
tyoskentely sopivat sekd ennaltaehkdisevaan ettd korjaavaan tyohon. (Hamaéldinen & Kur-
ki 1997, 48-49.)

Ranteen mukaan sosiaalipedagogisen orientaation omaava tyontekija tekee ensivai-
heessa sosiaalisen diagnoosin eli hahmottaa seka jasentdd sosiaalisen ja yhteiskunnallisen
toimintaympariston. Han ei tee diagnoosia tai leimaa asiakasta joillakin nimikkeilld, vaan
perehtyy asiakkaan eldmismaailmaan. TyOskentely tapahtuu ldhellda asiakkaan arkea ja
usein se sijoittuu virallisen ja epavirallisen toiminnan vilille, jossa tyontekija kayttdd omaa
persoonallisuuttaan seka henkilokohtaisia taitojaan. (Ranne 2002, 113-114.) Sosiaalipeda-
gogisessa ajattelussa ja toiminnassa arvioidaan seka traditioita ettd vallitsevia olosuhteita.
Toiminnassa pyritdan kohtaamaan yhteiskunnan ongelmat pedagogisessa viitekehyksessa
ja tavoitellaan oikeudenmukaisuutta, yhteiskuntarauhaa, yksildiden vapauden ja yhteis-
vastuun edistdmistd. Sosiaaliset ongelmat, niiden synty, ilmenemismuodot ja vaikutukset
pyritdan jakamaan pedagogisiin osatekijoihin ja strategioihin. Tavoitteena on ongelmien
ehkdiseminen ja lievittdminen pedagogisin keinoin sukupolvirajat ylittden. Pedagogiset
keinot tarkoittavat sitoutumista pedagogisiin toimintaperiaatteisiin ja inhimillisen kasvun
mahdollisuuksiin, eivatka ne ole instituutioihin ja tydmuotoihin sidoksissa. (Hamaéldinen
& Kurki 1997, 10-15.)
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Kurjen ja Nivalan (2006, 9-10) mukaan sosiaalipedagogiikassa ei ole syyta erotella for-
maalia ja non-formaalia kasvatusta ja nyky&dan sen piiriin kuuluvat kaikenikéiset ihmi-
set. Tavoiteltaessa yhteisollisyyttd ja osallisuuden tunnetta kiinnitetdaén erityistd huomiota
syrjdytymisvaarassa oleviin ja syrjaytyneisiin sekd onnettomiin yhteison jaseniin. Kasva-
tusprosesseissa tukea ja ohjausta jarjestetddn seka yksildille ettd yhteisoille, jotta yhteis-
vastuullisuus ja huolenpito vahvistuvat ja yhteiso tarjoaa kaikille jasenilleen hyvén elamis-
ympdriston. Sosiaalipedagogiikka rakentuu kasvatuksellisista prosesseista, joissa yksiloa
tuetaan omassa sosiaalisessa kehityksessdan ja yhteis6d suhteessa jaseniinsa. Prosessit
sijoittuvat muodollisten koulutusjdrjestelmien ulkopuolelle ja menetelmait ovat yksilo- ja
tilannekohtaisia, non-formaaleja toimintoja. (Kurki 2006b, 117.)

Haasteet ja ongelmat, joihin sosiaalipedagogiikan keinoin tartutaan, ovat usein koko-
naisvaltaisia ja monikerroksisia. Ruotsalaisessa sosiaalipedagogiikassa kuvataan erikseen
psykososiaalista tyotd ja psykososiaalista hoitotyota. Psykososiaalisessa tydssa valistus
ja tiedottaminen ovat osa ennaltaehkaisevéa toimintaa, jossa yksildiden kanssa tehty tyo
muodostuu tukevista eli supportiivisista keskusteluista. Psykososiaalisessa hoitotydssa
osapuolet sopivat yhteisen ongelmanratkaisuprosessin kdynnistamisestd ja tavoiteltavat
muutokset ovat persoonallisuuden seka suhteiden ja vuorovaikutuksen tasolla. (Nyqvist
1998, 31.)

Kurki (2006b, 121) pitaad sosiaalista pddomaa merkityksellisend yhteisén identiteetin
yhteisten paamaddrien rakentamisessa ja Poikelan (2005a, 16, 23) mukaan oppiminen ja
koulutus toimivat hyvin yhteison sosiaalisen padoman hankkimisen keinoina. Oppimis-
tukikeskustyossa tavoitteena oli rohkaista ja tukea aikuisia koulutukseen ja sen kautta tyo-
elamaén, joten molemmat merkitsivat yhteisoihin ja sosiaalisiin verkostoihin liittymista.
Koulutukseen osallistumisen my®ota opiskelijoilla oli mahdollisuus rakentaa yhteistydver-
kostoja seka oppilaitoksella ettéd tyopaikoilla.

Sosiaalipedagogisen ohjaustyon keskeinen tavoite on asiakkaan omatoimisuuden as-
teittainen vahvistuminen, jotta hdn voi kokea osaamista ja onnistumisia, vahvistumista ja
valtaistumista. Ohjaajan tulisi olla ikdan kuin innostaja ja innostuja, joka osallistuu myos
itse toimintoihin vahvistaen aloitteellisuutta ja vastuullisuutta. Subjektiiviset kokemukset
merkityksellisyydestéd ja arvokkuudesta ovat tavoiteltavia ja motivoivat osallistumaan.
”Innostajan ammatissa on vain yksi ehdoton perusvaatimus: innostaa ei voi, jollei itse ole
innostunut”. (Kurki 2006a, 87-88.)

Sosiaalipedagogisessa toiminnassa yksilon muuttuminen ja kasvu tapahtuvat ympa-
rilld olevan yhteison kanssa vuorovaikutuksessa. Yksilod tulee auttaa ndkemadan itsensa
uudella tavalla, jolloin hdn kykenee my6s muuttamaan kayttaytymistdan ja valintojen te-
koaan. Toisaalta yksiloa tulee tukea oman tahtotilan rakentamisessa ja savutetun tahto-
tilan ylldpitamisessd. Jotta yksild ei identifioidu mahdolliseen negatiiviseen rooliin, on
huomiota kiinnitettdva hédnen myonteisiin puoliinsa, kykyihinsa ja voimavaroihinsa, joi-
den kautta saadaan rakennusaineita ehedn ja mydnteisen identiteetin rakentamiseen. (Ha-
maldinen 1999, 68-71.)

Oppimistukikeskustyon ohjausprosessit rakentuivat usein seuraavan Hamaldisen
(1997, 50-51) kuvaaman mallin mukaan. Sosiaalipedagoginen interventio on vaiheittain
eteneva prosessi, jota sovelletaan luovasti kussakin tilanteessa. Ensimmainen vaihe on so-
siaalisen todellisuuden hahmottaminen ja mahdollisimman perusteellinen tutustuminen
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sithen, jolloin saadaan realistinen kokonaiskuva tilanteesta seka vallitsevasta ymparistosta.
Seuraavaksi tehdaan diagnoosi ja sen tavoitteena on tuottaa perusaineisto yhdessa suunni-
tellun toiminnan toteutukseen. Taman jalkeen seuraa varsinaisen intervention suunnittelu
ja sen tarkka jasentdminen siten, ettd jatetdan tilaa my0s joustavuudelle ja tilannekohtai-
suudelle. Intervention toteutus etenee paapiirteissddn yhdessa luodun suunnitelman mu-
kaan ja viimevaiheessa suoritetaan tavoitteiden saavuttamiseen kohdistuva arviointi.

Oppimistukikeskuksen kehittdmistyon edetessd moniammatillinen ote vahvistui, jol-
loin suunnitelmien kirjaaminen ja niistd tiedottaminen olivat oleellinen osa prosessia. Asia-
kaslahtdisyyden ja -tyytyvaisyyden seké ohjaustoiminnan kehittdmisen kannalta keskeista
oli my®&s toiminnan arvioiminen. Téhan oppimistukikeskustyossa olisi ollut syyta kiinnit-
tdd enemmaén huomiota ja varata aikaa toiminnan vaikuttavuuden arviointiin.

Monien oppimistukikeskusasiakkaiden tyottdmyys oli jatkunut pitkddn ja ammatil-
linen koulutus oli jaanyt kokonaan hankkimatta. Viimeiset koulutuskokemukset olivat
Iyhyilta tyollisyyskursseilta. Monkkonen on tutkinut ohjauksen ja ammattiauttamisen
merkitystd nuorten syrjaytymisessa. Syrjaytymistd han kuvaa oman eldman otteen menet-
tdmiseksi ja ohjauksen toisille luovuttamiseksi. On térkeda tiedostaa, ettd nuorten syrjay-
tyminen johtaa helposti syrjaytymiseen myds aikuisuudessa. Monkkonen painottaa dialo-
gisen aikuisuuden kasitettd, jolloin ohjaus ja asioiden eteneminen tapahtuvat molempien
ehdoilla, vastavuoroisena kehittymisend. Huomio kiinnittyy vuorovaikutukseen ja siitad
syrjdytymiseen; vuorovaikutuksessa ilmenevét solmut ja ristiriidat voidaankin nahda ke-
hittymisen voimavarana. Monet asiakkaat kohtaavat tilanteita, joissa tyontekija maarittaa
ongelmaa ja paattad menetelmasta, jolla ongelmaa ratkaistaan, valitsee hdn sekd suunnan
ettd menetelméan. Sosiaalipedagogisessa tydorientaatiossa dialogi, vastavuoroinen vuo-
rovaikutus on koko ajan auttamis- ja ohjausprosessissa lasna. Molemmilla osapuolilla on
yhteinen orientaatio, mika tarkoittaa tavoitteita, sisdltoja ja kasityksid kokonaisuudesta.
Nuorten ohjausprosesseissa on oltava tarkkana siind, kuinka paljon pyritdan psykologi-
seen ymmartdmiseen, joka voi estdd dialogin kehittymisen sekd sammuttaa nuoren oman
toiminnan. Monkkonen kannustaa ohjaustyossa osallistamaan nuoria, silld se on yhteisol-
lisen sitoutumisen avainsana ja antaa mahdollisuuden vastuullisen identiteetin rakentu-
miselle ja tdysivaltaisen vuorovaikutuksen oppimiselle. (Monkkdnen 1998, 26-29.) Téssa
tutkimuksessa sosiaalipedagoginen tydote on luonut pohjaa seké toiminut ikdan kuin hei-
jastuspintana aikuisten koulutuksellisia asioita tyOstettdessa.
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3 Tutkimuksen teoreettinen
tausta

Tutkimuksen teoreettisen ja empiirisen osan rakentuminen ovat kaynnistyneet maakun-
nallisten aikuiskoulutuksen kehittamishankkeiden, ALISA-hankkeen ja oppimistukikes-
kustoiminnan rinnalla. Hankkeissa oli tavoitteena selvittdd matalasti kouluttautuneiden
aikuisten opiskeluvalmiuksiin liittyvia tekijoitd ja kehittdd heille suunnattuja ohjaus- ja
koulutuspalveluja esiin nousevien asioiden my6ta. Teoriaosuuteen valikoitui saatujen ko-
kemusten perusteella elinikdiseen oppimiseen, sosiaalipedagogiikkaan, sosiodynaamiseen
ohjaukseen, oppimismotivaatioon seka alisuoriutumiseen liittyvat ndkokulmat. Yhdeksi
keskeiseksi, eri ndakokulmista tarkasteltavaksi kysymykseksi muodostui, kuinka matalasti
koulutettujen aikuisten oppimiseen ja opiskeluun liittyvdd motivaatiota voidaan vahvis-
taa. Empiirisessd osassa titd kysymystd sekd koko tutkimustehtdvaa pyritdan ratkaise-
maan matalasti koulutettujen aikuisten oman kerronnan kautta.

Tutkimuksen kdytannollinen ja teoreettinen konteksti kietoutuvat toisiinsa aikuiskou-
lutuksen kehittdmiseen liittyneiden tyotehtévieni vuoksi. Taulukossa 1 ilmenee edellisessa
luvussa kuvattu tutkimuksen konteksti seka seuraavissa luvuissa esitettdvien teoreettisten
nakokulmien tarkemmat sisallot.
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Taulukko 1: Tutkimuksen kaytinnollinen ja teoreettinen konteksti.

Teema ja luku

Sisalto

Aikuiskoulutuksen ja
tydévoimahallinnon
kehittadmisyhteisty®
(luku 2)

- Etela-Savossa toteutetut ALISA- ja
Oppimistukikeskushankkeet 2003-2006

- Ohjausty0 oppimistukikeskuksessa

- Sosiaalipedagogiikka, koulutus ja ohjaus

Tutkimuksen teoreettinen
tausta - elinikdinen
oppiminen, aikuiskoulutus
ja alisuoriutuminen

(luku 3)

- Elinikainen oppiminen ja aikuiskoulutus
- Tyoéelaman muutos ja aikuiskoulutus
- Aikuiskoulutuksen monipuolistunut tehtavakentta
o rooli ja tehtava
o vuorovaikutus, opiskelijalahtdisyys, dialogi
o aikuisten oppiminen, oppimaan oppiminen
ja oppimisprosessit
- Ohjaus matalasti koulutetun aikuisen opiskelun ja
oppimisen tukena
o aikuiskoulutukseen liittyvat ohjausprosessit
o sosiodynaaminen ohjaus
- Koulutushaluttomuus ja alisuoriutuminen
o kayttamattéomia kykyja ja voimavaroja
o alisuoriutumisen ilmenemisesta ja tyypillisia
piirteita
o alisuoriutujan itsetunto ja mindkuva
o alisuoriutumisen yhteyksista perheeseen ja
kotitaustaan
o alisuoriutuminen ja tutkimuskonteksti

Motivaatioteoreettinen
nakokulma
koulutushaluttomuuteen
(luku 4)

- oppimisen ja motivaation yhteydesta
o valmiudet ja motivaatio
o opiskeltavien asioiden merkityksellisyys
o tilannesidonnaisuutta, tarpeita ja tunteita
- mina-pystyvyys, itsetunto, itseluottamus ja
oppiminen
- alisuoriutumisesta irtautuminen
o oppimista edistavia periaatteita ja malleja
o itsesaately ja itseohjautuvuus
o motivaatio, sosiaalipedagogiikka,
sosiodynaaminen ohjaus ja
sosiokulttuurinen innostaminen

Yhteenveto teoriataustasta
- kohti tutkimuksen
empiirista toteutusta

(luku 5)
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3.1 ELINIKAINEN OPPIMINEN JA AIKUISKOULUTUS

Viitoskirjatyoni sijoittuu elinikdisen oppimisen ja aikuiskoulutuksen alueelle. Ammatil-
lista aikuiskoulutusta jdrjestetidan omaehtoisena ammatillisena aikuiskoulutuksena, tyo-
voimapoliittisena aikuiskoulutuksena, henkildstokoulutuksena sekda oppisopimuskou-
lutuksena. Vaikka monilla oppimistukikeskushankkeen asiakkailla oli lukuisia kurssi- ja
koulutuskokemuksia, ei heilld vaikuttanut olevan kasitysta elinikdisen oppimisen ja aikui-
sidlld tapahtuvan kouluttautumisen kokonaisvaltaisemmista tavoitteista ja mahdollisuuk-
sista. Koulutus nayttaytyi useimmille asiakkaille pakollisena ja negatiivisesti virittyneena
valivaiheena pyrittdessa tyodllistymaan. Oppimistukikeskustoimintaan viitaten tarkastelen
tutkimuksessani aikuiskasvatusta ja elinikdistd oppimista ammatillisen aikuiskoulutuksen
osalta, jattden pois yleissivistavan aikuiskasvatuksen ja vapaan sivistystyon kasittelemisen.

Elinikdisen oppiminen on ollut 1970-luvulta ldhtien mukana koulutuskeskustelussa ja
se on kirjattu lukuisiin koulutuksen ja tydelamén ohjaaviin strategioihin seké asiakirjoihin.
Oppimistukikeskustoiminnan jo padtyttyd valtioneuvosto antoi kesdllda 2009 asetuksen
Elinikdisen oppimisen neuvostosta, jonka tehtdvana on kasitella koulutuksen ja tydelaman
yhteisty6td, elinikdisen oppimisen edellytyksiad seka aikuiskoulutuspolitiikan kehittamis-
td. Neuvosto on paéattanyt asettaa aikuiskoulutuksen kehittdmisen ja toteuttamisen tueksi
my0s Tydelamaéssa tapahtuvan oppimisen jaoston. (Opetusministerié 2009a.) Rinne (2010,
250-252) rinnastaa aikuiskoulutuskasitteen jo ldhes suoraan elinikdisen oppimisen kasit-
teeksi: ” Aikuiskoulutuksesta tai oikeammin elinikdisestd oppimisesta on tullut koulutus-
politiikan ja kasvatuksen kdrkihanke niin maailmalla ja ylikansallisissa jdrjestoissa kuin
Suomessa”.

My®6s Euroopan unioni painottaa elinikdista oppimista ja pyrkii edistaimdan sitad ra-
hoittamalla tutkimus- ja kehittdmisty6td. Euroopan unionin neuvoston péatelauselmaan
on kirjattu, kuinka elinikdinen oppiminen helpottaa kansalaisten liikkkuvuutta ja lisda vau-
rautta, kilpailukykyd, suvaitsevaisuutta ja demokratiaa. Eurooppa-neuvosto asetti unio-
nille vuonna 2000 strategiseksi tavoitteeksi kehittyd maailman dynaamisimmaksi tietoon
perustuvaksi taloudeksi, jossa tarkedna tekijana on elinikdisen oppijuuden kehittyminen.
Tavoitteeseen pyritdan yhtendisten strategioiden ja kdaytannon toimenpiteiden avulla. Péa-
madrand on, ettd elinikdinen oppiminen on kaikkien kansalaisten ulottuvilla ja ettd se on
opiskelijakeskeistd. (Euroopan unionin neuvosto 2002.) Eurooppa 2020 -strategia-asiakir-
jassa koulutusta ja elinikdistd oppimista pidetddn merkittdvind kasvun ja hyvinvoinnin
mahdollistajina. Kestdava kehitys ja talous nojaavat tietoon, osaamiseen, oppimiskykyyn
sekd innovaatioihin. (Europe 2020, 8-10, 14-16.) Tahdnastisesti Pohjoismaat ovat saavut-
taneet parhaiten Euroopan Unionin aikuiskoulutukselle osoittavat tavoitteet (Antikainen
2010, 135-136).

Rinne on tarkastellut elinikdisen oppimisen dokumentointia ja oppimiseen liittyvaa
keskustelua 1970-luvulta tdméan vuosituhannen vaihteeseen. Alkuvaiheessa aikuiskoulu-
tus nahtiin yksildiden seké koko kansakunnan kehityksen edistdjana. Vahitellen siirryttiin
nakemykseen, ettd aikuiskoulutuksella ja elinikdisen oppimisen ideologialla voidaan va-
rautua ja vastata suuriin yhteiskunnallisiin ongelmiin. Yksiloiltd odotettiin yhd enemman
positiivista suhtautumista oppimiseen, opiskeluun seka niita edellyttaviin tydeldman ja
yhteiskunnan muutoksiin. 2000-luvulla on nahty tarve laajentaa oppiminen yksilén koko
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elamanymparistoon — tyopaikoille, kotiin ja harrastuksiin. Erityista huomiota aletaan kiin-
nittdd yksiloihin, joilta puuttuu toisen asteen koulutus ja tietoyhteiskuntataidot, silld hei-
déan tydllisyysasemansa on heikoin. Koulutus- ja tydelamén haasteena on myos vahitellen
ikddntyva ja tyoeldmadssa yha pidempaddn oleva aikuisten joukko. (Rinne 2003, 222-233.)
Paloniemen (2007, 244-245) mukaan aikuiskoulutuksella on vastattavanaan suuria yhteis-
kunnallisia haasteita tyodllisyyden, tydelaman kilpailukyvyn seka sosiaalisten osallisuuso-
dotusten kantajana. Kysymykseksi muodostuu, millaiset koulutuspalvelut mahdollistavat
kaikkien yksiloiden osaamisen yllapitamisen. (Ks. Vanhalakka-Ruoho 2003, 78; Engestrom
2004, 64-67.) Oppimistukikeskushankkeessa keskityttiin matalasti koulutettujen aikuisten
koulutuksen kehittamiseen, eikd pyritty vastaamaan edelld kuvattuihin laajempiin yhteis-
kunnallisiin haasteisiin.

Elinikdisessd oppimisessa on kyse toimintakulttuurista, jonka on tarkoitus antaa mah-
dollisuus laaja-alaiseen yksilolliseen, sosiaaliseen ja ammatilliseen kehittymiseen (Rin-
ne & Salmi 1998, 140). Gronroos (2006, 150-152) pitéda elinikaistd oppimista prosessina,
joka kdynnistyy lapsen siirtyessa kouluun ja joka jatkuu koko elamén ajan. Jotta timé& on
mahdollista, koulujarjestelmén tulee Grénroosin mukaan opettaa yksildille oppimis- ja
opiskelutaidot. Jarvis painottaa, ettei elinikdinen oppiminen ole sama kuin elinikdinen
koulutus, vaan se on jokapaivdistd elamaa ja sen rajat ovat sosiaalisesti maarittyneet (so-
cially determined). Jarvis laajentaa elinikdisen oppimisen kentédn tydelaméaa laajemmaksi,
palvelemaan yhteisdja ja alueita, jolloin vahvistetaan jonkin alueen oppimisen ja kehitty-
misen kulttuuria. (Jarvis 1997, 90-91, 112-114, 169.) My6s Kauppila (2002, 29-35) kuvaa
elinikdista oppimista laajana, yksilon koko elaménkulkuun ja eri ikdvaiheisiin liittyvana,
merkityksellisena tekijand. Koulutuksella on ihmisen eldméankulussa erilaisia, tilanne- ja
tavoitekohtaisia merkityksid: muun muassa identiteetin, arvojen ja arvostusten rakentu-
minen, yhteis66n ja yhteiskuntaan liittyminen sekd ammatilliset valmiudet ja tyoeldmaan
sijoittuminen.

Elinikdinen oppiminen néyttaytyy eri tavoin erilaisissa yhteiskunnallisissa tilanteissa.
Esimerkiksi korkea ty6ttomyysaste asettaa paineita aikuisopiskelijoille ja elinik&disen oppi-
misen ajatukselle, sillda monet korkeammin koulutetut hakevat matalampaa koulutustasoa
edellyttavia tehtavia (Illeris 2006, 4). Vanttaja ja Jarvinen (2006, 39-40) ovat todenneet, etta
aikuisuudesta on tullut elaménvaihe, jossa on kohtalokasta jattdytya opiskelun ja koulut-
tautumisen ulkopuolelle. Selviytydkseen nykyajan tydeldmassa ja alati muuttuvassa yh-
teiskunnassa aikuisen tulee kyetd oppimaan ja muuttumaan jatkuvasti turvaten tyollisyy-
tensd sekd paikkansa ja roolinsa yhteiskunnassa. (Kilpeldinen 2000, 44-45; Varri 2002, 98;
Granott 1998, 14; Pascual-Leone & Irwin, 1998, 32). Vahvuutta onkin pystyad elamé&an ja
tyoskentelemddn epavarmuuden tilassa ja “hyvaksya itsenséd vaihdettavana ja paivitetta-
vana resurssina” (Silvennoinen 2003, 198).

Elinikdista oppimista voidaan ldhestyd muun muassa tyonhakijan ja tyontekijan, tyo-
yhteison, tydorganisaation johdon ja hallinnon, koulutusorganisaatioiden seka ty6- ja elin-
keinohallinnon nakdkulmista, jolloin siitd syntyva kuva monipuolistuu. Onnismaa toteaa
elinikdisen oppimisen olevan yhteiskunnallisesti vastuullinen teko, jota voidaan ldhestya
taloudellisen kilpailukyvyn lisdksi my®s sivistys- ja tasa-arvokeskustelujen nakokulmista.
Tasa-arvoon liittyen on syytd arvioida eri yksildiden mahdollisuuksia ammatilliseen pe-
ruskoulutukseen sekd ammattitaitoa yllapitavaan lisa- ja tdydennyskoulutukseen. Monet
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tyoeldmassd mukana olevat aikuiset ovat padtyneet tilanteeseen, jossa heidan taytyy kou-
luttautua koko tydelamassa olonsa ajan, eldkkeelle siirtymiseen saakka. Puhutaan elinikéi-
sestd oppimisesta, vaikka useimmiten tarkoitetaan tydelaméavaiheen kestavaa kehittymis-
prosessia. (Onnismaa 2007, 70.)

Alan tutkimusten mukaan kouluttautuminen voi olla matalasti koulutetuille aikuisille
vayla kokonaisvaltaiseen muutokseen ja hyvinvointiin, mutta se voi olla my6s ahdista-
va ja kaikin mahdollisin tavoin torjuttava uhka. Valleala késittelee elinikaista oppimista
lahtien liikkeelle kysymyksestd ”oppiiko vanha koira uusia temppuja”. Siis onko jokaisen
kyettdva oppimaan koko elaménsa ajan ja mitd oppimisella talloin tarkoitetaan? Vallealan
mukaan aikuiskoulutuksessa tarvitaan vahvaa panostusta oppimisen ohjaukseen seka op-
pijoiden vertaistoimintaan, eli toinen toisensa oppimisen ja opiskelun tukemiseen ja ohjaa-
miseen. Aikuisten elamadnkokemus, arkielamén oppiminen seka oppimisen yhteisollisyys
ovat aikuiskoulutuksen kulmakivia, jotka tekevéat opiskelusta mielekasta ja tuloksellista.
Oppimista pidetddn nykyaan ”sosiaalisesti hajautuneena” prosessina, jolloin sitd tapahtuu
oppijoiden kesken seka heidan ja ympaériston vaélilla. (Valleala 2007, 55-59.)

Varila on tutkinut tydmarkkinakelpoisuuden hankkimista ja todennut tydelaman seka
samalla my®s elinikdisen oppimisen odotuksen asettavan yksilot haasteelliseen ja painei-
seen tilaan. Yksilon tulee seurata samanaikaisesti itseddn, taitojaan ja osaamistaan suh-
teessa tyomarkkinoiden ja yhteiskunnan kehitykseen — entéd mita siitd seuraa, jos he eivat
kykene tdhdn. Samalla yksilon tulee hahmottaa paikkansa ja aikansa runsaassa koulutus-
tarjonnassa ja sen eri muodoissa. Kouluttautuminen kohtaa yksilot seka tyossa ettd tyotto-
myydessa eikd se ole enda vapaaehtoista, vaan tyopaikan tai tyottomyysturvan varmista-
misen viline. (Varila 1997, 70-76, 125-128.)

Ahl pohtii kriittisesti elinikdiseen oppimiseen liittyvaa motivaatiokeskustelua. Hanen
mukaansa elinikdisen oppimisen markkinoinnissa on kyse kouluttajien ja kouluttautu-
mista haluavien tahojen rekrytointitoiminnasta, ja matalasti koulutetut ja ty6ttomat ovat
motivaatio-ongelmaisia rekrytoitavia. Ahl nékee elinikdiseen oppimiseen liittyvien mo-
tivaatio-ongelmien nousevan rekrytoijien ja koulutukseen haluamattomien keskindisesta
suhteesta. Han viittaa tutkimuksiin, joissa elinikdinen oppiminen ja koulutus koettiin valt-
tdmattomaksi pahaksi — poikkeuksena olivat koulutukset, joiden jdlkeen seuraisi varma
tyollistyminen. (Ahl 2006, 400-402.) Kasvatuksen ekologista kestavyytta tarkastellut Tur-
peinen (2005, 34, 40, 89) puolestaan nékee elinikdisen oppimisen ideologiassa pyrkimysta
ihmisen jatkuvaan sopeuttamiseen. Hanen mielestaan elinikdinen oppiminen on vahva,
yhteiskuntaan sopeutumista tukeva yhteiskunnallinen kannanotto. Jauhiainen (2010, 141-
144) pohtii, voiko elinikdisen oppimisen odotukset ja vaatimukset aiheuttaa jopa pelkoa
oppimista kohtaan, sillda muutoinkin yhteiskunnassa ja tydelamassa vallitsee jatkuva muu-
tos ja epavarmuus.

Suomalaisissa tutkimuksissa on havaittu, ettd perusopetuksen jélkeisten opiskelujen
kestolla on selva yhteys tydeldmassd sijoittumiseen sekd aikuisuudessa koettuun vakau-
teen ja selviytymiseen. My06s vanhempien koulutustasolla oli merkittava yhteys yksilon
myShemmille koulutusvalinnoille seka elinikdisen oppimisajattelun omaksumiselle. Nayt-
taa sille, ettd elinikdinen oppiminen ja sita tukevat myonteiset asenteet siirtyvat vanhem-
milta lapsille etenkin korkeasti koulutettujen keskuudessa. (Olkinuora, Rinne, Makinen,
Jarvinen & Jauhiainen 2008.)
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Edelld kerrotun valossa elinikdiseen oppimiseen liittyy ristiriitaisia odotuksia. Jotkut
tutkijat pitavat, ettd yksilolta odotetaan liian paljon — jatkuvaa valmiutta oppimiseen ja
muutokseen. Jotkut taas nakevét elinikdisen oppimisen koko elamankulun ja ty6llistymi-
sen kannalta mahdollistavana, yksilon hyvinvointia turvaavana toimintana. Haasteena on,
kuinka matalasti koulutetut, heikot opiskeluvalmiudet omaavat, idkkaét ja vaikeasti tyol-
listyvét yksilot l0ytavat paikkansa elinikdisen oppimisen kentéssa.

3.2 TYOELAMAN MUUTOS JA SIITA NOUSEVAT ODOTUKSET AIKUIS-
TEN OPPIMISELLE

Oppimistukikeskustoiminta sijoittui aikuiskoulutuksen, tydvoimahallinnon seka tydela-
man konteksteihin — moniammatillista yhteistyotd kehittden ja vahvistaen. Kuvaan tas-
sd luvussa aikuiskoulutuksen kehittamistydsséd tunnistamiani koulutuksellisia haasteita
sekd kaytantojd, joita aikuiset kohtaavat muuttuvassa ja jatkuvaa oppimista edellyttavassa
tyoeldamassd. Ongelmallisin tilanne on pitkddn tydeldmastad ja koulutuksen piiristd pois-
sa olleille ja matalasti koulutetulle aikuisille, joiden opiskelumotivaatio on usein matala,
tietotekniset taidot eivat vastaa nykyajan opiskelun odotuksiin ja joiden oppijakuva seka
omanarvontunto ovat heikkoja. Kehittdmisty9ssa saattoi havaita, ettd koulutusorganisaati-
oissa pyritddn yhd enemmaén vastaamaan tyoeldmasta seké opiskelijoiden opiskeluvalmi-
uksista nouseviin tarpeisiin. Toisaalta koulutuksen ohella painottuu erilaisten ohjaavien
prosessien kehittdiminen ja niiden puitteissa tapahtuva moniammatillinen yhteistyo: oh-
jaus oman koulutusalan, opiskelumuodon ja oppilaitoksen 16ytamiseksi, ohjaus ja opetus
oppilaitoksella sekd ohjaus tydeldman harjoittelupaikoissa.

Tybeldméan asema ja rooli ammattitaidon hankkimisessa on muuttunut viimeisten pa-
rin vuosikymmenen kuluessa paljon. Aiemmin tydssa tapahtunutta oppimista ja amma-
tillista kehittymista ei niinkddn pidetty oppimisprosessina vaan yhteisdssa tapahtuvana
sosialisaationa. Ammattitaito siirtyi tydn adressa mestaria jéljitellen. Nykyadan tydpaikoil-
la tapahtuva harjoittelu ja oppiminen ovat luonteva osa tutkintoon johtavaa ammatillista
koulutusta. Pedagogista vastuuta ja ohjaustehtdvid on siirtynyt tydeldaman vastattaviksi,
jolloin opiskelijan, hantd ohjaavan tyontekijan seka koko tydyhteison ohjaussuhde nousee
merkittavéksi oppimiseen vaikuttavaksi tekijaksi. (Poikela 2005b, 9-27.)

Hukan mukaan ty6elaman ja aikuiskoulutuksen viélille tarvittaisiin aitoa yhteistoimin-
taa eli oppimiskumppanuutta, jossa yhdistyisivat ammatillisen tydeldman ja innovatiivis-
ten koulutusratkaisujen suomat mahdollisuudet. Oppimiskumppanuudessa korostuvat
muun muassa moniddnisyys ja asiantuntijuuksien yhdistiminen, vallalla olevien toiminta-
mallien kriittinen tarkastelu seka toiminnan kohteen yhteinen maarittely. Innovatiivisuu-
den lisddannyttya tydelamassa nahdaan ammatillisella koulutuksella ja tydelamalla olevan
mahdollisuuksia uudenlaisiin yhteistydmalleihin. (Hukka 2001, 227-229.) My®6s tutkimus-
ta tehdessa herasi kysymys, 10ytyyko opiskelijan ja oppilaitoksen vilille oppimiskumppa-
nuutta, joka voisi laajentua kattamaan myos tydeldmaén ja erilaiset harjoittelupaikat.

Aikuiskoulutusorganisaatioilla on lain antamat edellytykset kehittda toimintaa tydela-
ma- ja opiskelijaldahtdiseksi oppimiskumppanuudeksi. Laki ammatillisesta koulutuksesta
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sekd laki ammatillisesta aikuiskoulutuksesta edellyttavat oppilaitoksilta tyoelaman kans-
sa tehtdvda yhteistyotda. Pohjosen (2005, 37-38) mukaan lainsdddédnnon kehittaminen on
edistanyt elinikdisen oppiminen mahdollisuuksia sekd koulutuksen ja elinkeinoeldméan
yhteistyotd. Oppilaitoksille on luotu monipuoliset mahdollisuudet kehittdd koulutusten
toteutusmuotoja. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 21.8.1998/630 15 §.) Maakunnallisesti
toteutetussa oppimistukikeskustoiminnassa ilmeni, ettd nama lain luomat mahdollisuudet
toteutuivat eri tavoin eri oppilaitoksissa; monissa kumppanuus toteutui ainakin kahden
eri osapuolen vililld, mutta harvemmin kaikkien kolmen tahon yhteistyona.

Ruohotien (2002b) mukaan tydelaméan muutosprosessien lisdantymisen ja voimistumi-
sen myotd oppimisen taitoja, muutosherkkyyttd ja kommunikointikyvykkyytta on ruvettu
pitdmaan keskeisind tydeldmataitoina. Hanen mielestdan aikuiskoulutuksessa tulee vah-
vistaa ja tukea ndiden avaintaitojen kehittymistd. Oppimisymparistdjen tulee muistuttaa
mahdollisimman paljon aitoja tydympaéristdja ja lisdksi koulutuksella ja tyoelamalla tulee
olla monipuolista yhteistyotd. Aikuiskoulutuksen yhteydessa on syytd muistaa, ettd oppi-
mista tapahtuu paljon my6s muita ihmisid havainnoimalla sekd heiddn toimintansa seura-
uksia arvioimalla ja omaan toimintaan vertaamalla (Bandura 1994).

Tuomi-Grohn (2001, 14-15) kuvaa tydpaikan ja koulun yhteista kehittdimistoimintaa ke-
hittavan siirtovaikutuksen mallilla. Kuviossa 2 ilmenee, kuinka kehittdmistydlle on luotu
yhteinen kohde ja eri prosessien myo6tda molempien oma toiminta seké yhteistyo kehittyvat
ja rikastuvat. Oppilaitoksen omaa, sisélla tapahtuvaa ja risteilevaa toimintaa ovat opetus,
ohjaus, koulutustoiminnan ja verkostoyhteistyon arviointi ja kehittdminen. Tyopaikan
sisdinen toiminta on tyotehtavien toteuttamista, arviointia ja kehittamista seka verkosto-
yhteistyon suunnittelua ja valmistelua omista toiminnoista kdsin. Yhteinen kohde 16ytyy
yhteiselld toiminnan tarkastelulla. Oleellista on kehittdmistoiminnan seuranta ja arviointi
kaikkien osapuolten ndkdkulmista — etenkin asiakkaan tai toiminnan tilaajan kokemukset

huomioiden.
Muuttuva, ekspansoituva toiminta
i S Yhteinen
kohde
Oppilaitos Tyopaikka

Kuvio 2: Kehittivi siirtovaikutus koulun ja tydpaikan rajapinnalla (Tuomi-Gréhn 2001, 14)
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Lambertin mukaan ammatilliseen koulutukseen on luotu hyvat mahdollisuudet tydela-
massd tapahtuvalle oppimiselle harjoittelujaksojen, oppimistehtdvien seké erilaisten pro-
jektien muodossa. Oleellista on, kuinka oppilaitoksilla opitut asiat siirtyvét tyopaikoille ja
kuinka opittua kyetdan soveltamaan eri ymparistdissa seka erilaisissa tilanteissa. Tavoit-
teena on tietojen ja taitojen yhdistyminen toimivaksi kokonaisuudeksi. Oppimisen siirto-
vaikutuksille on syntynyt lainsdddannon seka kehittamistyon tuloksena otollinen maape-
rd. (Lambert 2001, 96.)

Kolbin kehittdma oppimisen syklinen malli (learning cycle) on yksi tapa hahmottaa
koulutuksen, oppimisen ja tydssa oppimisen yhteyttd. Ensimmaisessd, konkreettisen koke-
muksen vaiheessa, havainnoidaan, koetaan, 10ydetédén ja problematisoidaan asioita. Seu-
raavaksi kokemusta ja saatua tietoa analysoidaan ja reflektoidaan yhdessa ja itsendisesti
hakien uusia ndkokulmia asiaan. Tdiman jalkeen kokemusta késitteellistetdan ja saavute-
taan uudenlaista tietoisuutta, tiedon kaytettavyyttd sekd sovellettavuutta. Uuden tiedon
varassa lahestytaan uusia kokemuksia ja asioita testaten rakentuneen tiedon ja ymmar-
ryksen toimivuutta. Téssa vaiheessa sykli kdynnistyy uudelleen ja kokemuksellinen tieto
karttuu edelleen. (Kolb 1984, 21-30.) Barnett (1999) on taydentanyt Kolbin mallia lisdamal-
14 késitteellistamisen jdlkeen vaiheen, jossa uutta toimintatapaa suunnitellaan ja vasta sen
jalkeen siirrytadn kokeilemaan uutta toimintamallia (Merriam & Caffarella 1999, 255).

Suikkasen mukaan koulutuksen ja tydelaman suhteessa on viime aikoina korostunut
vastaavuuden ndkokulma. Koulutuksen tulisi ikdan kuin sopeutua ja reagoida tuotannol-
listen jarjestelmien vaatimuksiin. Elinikdinen oppiminen on haastamassa vastaavuusajat-
telun siirtdmalla oppimisen ja kehittymisen vastuun aikuiskoulutukselta ja osin tydelamal-
takin yksittaisille oppijoille. Toinen vastaavuusajattelun ndkdkulma liittyy yhteiskunnan
oikeudenmukaisuuteen ja yksildiden osallisuuteen, jolloin koulutuksen ndhdaan poista-
van huono-osaisuutta seké ylldpitavan tyomarkkinakelpoisuutta. (Suikkanen 2003.) Kui-
tenkin on syytd muistaa, ettd tydelamassa vahvasti nayttaytyva elinikdisen oppimisen vaa-
de ei ole kaikille mahdollinen, myonteinen tai edes tarpeellinen asia (Collin 2007, 129-130).

My®6s Vanhalakka-Ruohon mukaan tydeldmassa tapahtunut koulutusvaatimusten kiris-
tyminen on yksi suurimmista rakenteellisista tydelamamuutoksista. Tyoeldmassa vallitsee
nykyéan epavarmuuden ilmapiiri, mikad nakyy tydpaikkojen lakkautumisena, ammattien
ja tyotehtdavien muuttumisena, joustavien ja epatyypillisten tydsuhteiden lisdantymisena
sekd tyontekijoiden ammatillisena kriisiytymisend. (Vanhalakka-Ruoho 2006.) Harisen
(2005, 16) mukaan tyontekijat kokevat tyonsa muuttuneen seka fyysisesti ettd psyykkises-
ti aiempaa kuormittavammaksi ja rasittavammaksi. Tikkamaki (2007, 225-226) varoittaa
voimakkaassa muutoksessa olevia organisaatioita paineistamasta tyontekijoitd jatkuvan
oppimisen ja muutoksen vaatimuksilla. Ajan my6ta muutokset voidaan kokea lisatyota
ja jatkuvaa riittimattomyyden tunnetta aiheuttavina, jopa painostavina stressitekijoina.
Taman seurauksena tyontekijoiden sitoutuminen tydyhteisoon saattaa heiketd, mika voi
osaltaan vaikuttaa myds tyon tuottavuuteen ja laatuun.

Usher kirjoittaa kriittisesti tydelaman ja koulutuksen suhteesta: kun koulutus kulkee
rinnakkain teollisuuden ja kulutusyhteiskunnan kanssa, jaa yksilon osaksi motivoitua,
joustaa ja orientoitua ulkoa tulevien paineiden ja vaatimusten suuntaisesti. Ammatillisen
koulutuksen tehtaviaksi muodostuu joustavien ja muuntautumiskykyisten ammattilaisten
tuottaminen. Koulutusprosessit eivat enda huomioi yksiloitd, vaan yhteiskunnassa vallit-
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sevat markkinat maaraavat opetussuunnitelmien siséltdjd ja yhd enemmaéan myos koulu-
tuksen toteutusta. Yhtend ratkaisuna vallitsevaan koulutustilanteeseen Usher pitda ko-
kemuksellista oppimista (experiential learning), jossa oppijan kokemuksen, opiskeltavan
tiedon seka pedagogiikan yhteys luo ja yllapitda motivaatiota. Opiskelijoiden kokemukset
padsevat esiin ja ammatillinen reflektointi kaynnistyy, kun opetuksessa on tilaa kyseen-
alaistamiselle, arvioimiselle ja keskustelulle. Tydeldméan toimintamalleja ei pida ottaa itses-
tdanselvyytend eikda omaksua suoraan omiksi kaytannoiksi. (Usher 2009, 174-181.)

Tata tutkimusta ajatellen Paloniemi on todennut mielestédni osuvasti, ettd aikuisilla
itsellddn on merkittdva tehtdva ja asema heille suunnattujen koulutusten suunnittelussa.
Yleisesti on tunnustettu, ettd aikuiskoulutuksessa on tarkead luoda yhteys ja merkityksia
aiemmin koetun ja opitun sekd uusien oppisisiltjen ja -tavoitteiden viélille. Toisekseen
pedagogisten ratkaisujen valinnassa tulee tiedostaa ja ennakoida aiempien oppimiskoke-
musten merkitys nykyhetkessd sekd aiemmin opitun hyédyntaminen opiskelussa. (Palo-
niemi 2007, 253.)

Oppimistukikeskuksen yhteistydverkostoissa koettiin, ettd koulutusorganisaatioiden
ja tydelamén tulee hakea uusia yhteistyomalleja, kehittdd monipuolisia oppimisympéris-
toja sekd ennakoida yhdessa tulevia koulutuksellisia ja ammatillisia tarpeita. Samalla on
kuitenkin huomioitava koulutukseen hakevien ja aikuisopiskelijoiden opiskeluvalmiudet,
elamdn kokonaistilanne ja ldhtokohdat. Nama odotukset konkretisoituivat asiakkaiden
kanssa kdydyissa keskusteluissa heidan todetessaan, ettd opiskelun tulisi olla jotakin muu-
ta, mitd se on aiemmissa koulutuksissa ollut ja harjoittelujaksojen pitdisi olla tavoitteelli-
sempia ja ohjattuja.

3.3 AIKUISKOULUTUKSEN MONIPUOLISTUNUT TEHTAVAKENTTA

Kasittelen tédssa luvussa aikuiskouluttajien tehtdvdkentdn ja roolien muuttumista seka
opettajien ammatillista orientoitumista yleisesti ja sosiaalipedagogiikan kannalta. Aikuis-
kouluttajien tehtdavakuvat ovat laajentuneet kattamaan opetuksen ohella erilaisia ohjaus-,
neuvonta- ja tukemistehtavid. Tyossa korostuu tasa-arvoinen, dialoginen ja opiskelijalah-
téinen tydote. Oppimistukikeskushankkeen aikana kavi ilmi, ettd monet kouluttajat kai-
paavat tietoa ja lisdkoulutusta ndiden monipuolistuneiden tehtdviensa edessa; tama tutki-
mus pyrkii vastaamaan omalta osaltaan myds tdahéan tiedontarpeeseen.

Vuosina 20002008 toteutettu valtakunnallinen, oppilaitosten ja tydeldman yhteistyona
toteutunut AiHe-hanke kuvaa hyvin aikuiskoulutuksen monipuolistuvaa tehtdvakenttaa.
Tassd nayttotutkintoihin liittyvassa kehittamistydssa opiskelun henkilokohtaistaminen oli
toiminnan keskiossd; jatkossa aikuiskoulutuksen tavoitteena onkin aikuisten tukeminen jo
koulutukseen hakeutumisessa seka opintojen alussa heille laaditaan yksildlliset, koko kou-
lutusprosessin ajan oppimista ja opiskelua tukevat ammattitaidon hankkimisen suunni-
telmat. Se, kuinka suunnitelmia tehd&én ja toteutetaan eri aikuisoppilaitoksissa, vaihtelee
suuresti. Henkilokohtaistamissuunnitelmien teko on useimmiten opettajien ja opetustyos-
td vastaavien toimijoiden ty0sarkaa. (Spangar, Jokinen, & Filander 2004; Issakainen, Kais-
lasuo, Kiviranta, Lamppu, Malin, Poikela & Silvennoinen 2004; Spangar & Jokinen 2007.)
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3.3.1. Aikuiskouluttajan muuttunut rooli ja tehtdva

Tikkanen muistuttaa aikuiskouluttajia siitd, etteivat koulutus, oppiminen ja harjoittelu ole
useinkaan yli 40-vuotiaiden suosituimpia tavoitteita elaméssa. Kouluttajien on tarkeda
kuulla koulutuksen kohderyhmas, etteivit he kaikkitietdvina ohita opiskelijoiden tarpeita
ja siten vie pohjaa koulutukselta. Lisédksi on syyta tiedostaa, ettd vanhemmalle sukupol-
velle koulutus voi olla kaukainen ja jopa vastenmielinen tai pelottava maailma. Nyky&dan
aikuiskouluttajat kohtaavat 1980-luvulla tydelamaésta “ulos osoitettuja” ja 1990-luvulla ty6-
elamaéssa ikdsyrjintda kohdanneita tyonhakijoita. (Tikkanen 1998, 12, 14-15.) My®s aikuis-
kouluttajat kokevat epavarmuutta ja paineita tyotehtdviensd muuttuessa. Kun koulutus
rakentuu yha enemman opiskelijoiden henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien pohjalle,
heraa kysymys kouluttajien osaamisesta ja opiskelijoiden ohjaukseen kaytettavissa olevis-
ta resursseista. Sivonen on todennut, ettd toimivat vuorovaikutus- ja ohjaussuhteet raken-
tuvat inhimilliselle ammattitaidolle, jonka rakentumiselle tarvitaan my0s aikaa. (Sivonen
2007, 218.)

Opettajien tehtdvat ovat muuttuneet kaikilla koulutusasteilla viimeisten vuosikym-
menten kuluessa. Turpeinen (2005, 96) toteaa, ettd koulutus ja oppilaitokset voivat kehittya
vain, jos opettajat ovat valmiita kehittymaéan. Opettajaksi kouluttautuminen ja opettajan
ammatillinen kasvu jatkuu koko tydidn ajan (Koski-Heikkinen 2008, 103). Aikuisopiskeli-
joilla on nykyisin monipuolinen ja runsas koulutustausta, mika haastaa aikuiskouluttajat
omien tietojen ja taitojen jatkuvaan yllapitoon ammattitaidon, uskottavuuden ja oman it-
seluottamuksen yllapitamiseksi. Aikuiskouluttajilla voi olla koulutettavinaan my®os erit-
tdin heterogeeniset opiskelijaryhmét (Nieminen 2002, 95-101). Oppimistukikeskustydssa
kavi ilmi, ettd osa aikuisopiskelijoista valitsee kouluttautumismuotonsa eri vaihtoehtojen
joukosta tuntematta niiden kaytantoja ja toteutustapaa. Aikuiskouluttajan tyota voidaan
pitdda myos perehdyttdmistehtdvana, jossa opiskelijat perehdytetdaédn oppilaitoksen opetus-
ja ohjausmenetelmiin, opetuksen siséltoihin ja laajenneisiin oppimisymparistoihin. Kitola
(2002, 123-126) maarittaa kouluttajan tehtdvankuvaa opetustyon ohella myds ohjaajaksi ja
oppijan rinnalla kulkijaksi.

Aikuiskoulutuksen oppimisympaéristéjen monipuolistuminen haastaa aikuiskoulut-
tajat selkiyttim&dan omaa rooliaan seka tehtdviensa siséltoa. Lisdksi osaamisvaatimukset
ovat useilla aloilla muutostilassa, mika edellyttda ammatteihin liittyvien perinteisten kési-
tysten aiempaa nopeampaa uudistamista. (Turpeinen 2005, 93, 72.) Opetus on muuttunut
koulutustehtavaksi, joka muodostuu useista eri elementeistd, jotka voivat olla koko ajan
muutoksessa. Opettaminen on saanut rinnalleen yhd enemmaén ohjaustyota oppilaitos-,
kehittamishanke- ja tydelamaympaéristdissd. Keskinen (1995, 79) pitda opettamisen ja oh-
jaamisen lisdksi opiskelijan motivoimista yhtend keskeisena opettajan tehtdvana. Peavyn
mukaan opiskelijan ohjaamisessa on pyrittava myos mindkuvan uudistamiseen, jolloin op-
pimiselle avautuu uusia toiminnallisia mahdollisuuksia ja yhteisollisid ulottuvuuksia. “Jos
uskot, ettd et osaa, et osaa. Jos uskot, ettd osaat, silloin osaat” (Peavy 2006, 26).

Opiskelijan motivaation herattiminen ja kiinnostuksen ylldpito ovat osa oppimistapah-
tumaa ja samalla my0s osa opettajan tehtdvaa (Kansanen 2004, 101). My0s Peltonen ja
Ruohotie ndkevat motivointitehtdvan osaksi opettajan ty6td ja se voi ndkya muun muassa
siten, ettd opiskelijoilla on mahdollisuus keskustella koulutuksen tavoitteista ja rakentaa
omia oppimistavoitteitaan ja -strategioitaan yhdessa opettajien kanssa. Motivoitumis-

34



ta voidaan tukea kannustavilla palaute- ja arviointikdytannailld, jotka vahvistavat opis-
kelijoiden itsetuntoa ja opiskeluvalmiuksia. Vuorovaikutuksen ja yhteisvastuullisuuden
kautta rakentuu avoin ja luottamuksellinen opiskeluilmapiiri, jossa kaikki voivat hyvin.
(Peltonen & Ruohotie 1992, 85.) Decin ja Ryanin (1995, 32) mukaan motivaation heratta-
misessd on kyse nimenomaan yksilon kayttdytymisen energisoimisesta ja psykologisista
prosesseista, joiden myota patevyyden ja autonomian tunteet vahvistuvat.

Opettajan tulee suhtautua motivointitehtdvaan vastuullisesti. Hyvé ja innostava opet-
taja valmistelee tarkoituksellisesti keinoja ja opetusmalleja, joilla voi motivoida opiskeli-
joitaan; paahuomion tulee olla sisdistd motivaatiota vahvistavissa elementeissa. (Burden
2000, 1,3.) Ringom toteaa itse oppimistilanteesta, ettd oppijaa aktivoivalla ja innostavalla
tavalla annetut virikkeet nopeuttavat ja helpottavat oppimista. Kokonaisvaltaisen asioiden
hahmottamisen my&té 16ytyy yhd enemmaén oppimiseen motivoivia nakdkulmia ja yhte-
yksid arkielaman tilanteisiin. Ringomin mukaan onnistuakseen voittamaan oppimisensa
haasteet yksilon tulee kyetd hahmottamaan ja jasentamadan asiat. Tassd yhteydessd hanen
on myds osattava asettaa toiminnoille tarkeysjdrjestys. (Ringom 1994, 17-39.)

Byman on monien motivaatiotutkijoiden tapaan todennut, ettd motivaatiokeskustelus-
sa on oleellista tarkastella my0s intention, toiminnan tavoitteen ja paamaaran merkitysta
oppimistapahtumassa. Intentio on motivaatiota laajempi ilmio, sillé se sisélta halun ja toi-
veen saavuttaa paamaéaard sekd siihen tarvittavat keinot. Nykyisessa motivaatiokeskuste-
lussa huomio painottuu ehka liiaksi oppijaan, jonka ajatellaan itse tuottavan oman moti-
vaationsa. Herdd kysymys, luotetaanko koulutuksessa liiaksi sisdisen motivaation varaan
ja ajatellaan, ettd ilman ulkoisia palkkioita motivoitunut oppija on luova ja itseohjautuva;
hén keskittyy ja sitoutuu opiskeluun ulkoisesti motivoituja maaratietoisemmin. Ulkoinen
motivaatio tukee kuitenkin opiskelua muun muassa sosiaalisen vuorovaikutuksen muo-
dossa. Motivaation herattamiseksi Byman esittdd hieman edellisistd poikkeavaa keinoa —
opiskelijan asettamista epamiellyttdvan epavarmuuden tilaan, jolloin nautinto ja mielihy-
va lisaantyvat tiedon ja taitojen saavuttamisen myota. Samalla on kuitenkin varottava, ettei
oppijalle muodostu liiallista, oppimisen estdvaa ahdistuneisuuden tilaa. (Byman 2002, 25,
26-28, 35.)

Kauppila (2007, 136) pitda tarkedna, etta opiskelija havaitsee kokonais- ja osatavoitteet
ja kokee ne mielenkiintoisiksi, houkutteleviksi ja tavoittelemisen arvoisiksi. Talldin pon-
nisteleminen on mielekésta. Pajares viittaa lukuisiin eri tutkimuksiin, jotka osoittavat ope-
tuksessa vallitsevan positiivisuuden ja optimismin siirtyvan opiskelijoihin ja vahvistavan
heiddn motivaatiotaan. Oppijalle on myos tarkedd, ettd muut arvostavat hanen opiskelu-
aan ja opiskeltavia asioita. Opiskelija saattaa tietoisesti tai tiedostamattaan lahettda itsedan
ja oppimistaan arvostavia, korostavia ja esiin tuovia signaaleja, jotka saavat positiivisen,
oppimista tukevan ja motivoivan kehéan kdynnistymaan. (Pajares 2001, 27-34.)

Forsynth on tutkinut oppimistuloksia opiskelijoita itsedan kuunnellen: millaisia seli-
tyksid opiskelijat antoivat omalle opintomenestykselleen. Esiin nousi opetusjarjestelyi-
tunnaisia tekijoitd. Opettajien kdyttdmid opetusmenetelmid ja oppimateriaaleja pidettiin
merkittavind motivaatioon seka oppimistuloksiin liittyvina tekijoina. Lisdksi opiskelijan
omalla motivaatiolla, aktiivisuudella ja valmistautumisella nahtiin selked yhteys menes-
tykseen. Henkil6kohtaiset eldmaéntilanteet koettiin vaikuttaviksi etenkin silloin, jos ystavil-
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td tai laheisilta ei ollut saatavissa tukea. Myos opiskeluyhteison ilmapiiri vaikutti opinnois-
sa viihtymiseen ja sen my&td my0ds opintomenestykseen. Forsynthin mukaan opiskelijan
ndkemys epdonnistumisen tai onnistumisen syista oli yhteydessd hanen opintomenestyk-
seensd: mitd parempana opiskelija koki opetuksen, oman valmistautumisensa seka opiske-
luilmapiirin, sitd paremmin han mielestaan menestyi. (Forsynth 1990, 18, 31-32.)

Aikuisopiskelijat kaipaavat usein mahdollisuutta yksildllisiin opiskelua koskeviin rat-
kaisuihin ja jarjestelyihin. Taten he voivat sovittaa yhteen perhe-eldman, opiskelun ja muut
aikuisuuteen liittyvit tehtdvat ja vastuut. Yksilolliseen valinnanmahdollisuuteen liittyy
my0s riskejd. Katz ja Assor ovat tutkineet valinnanmahdollisuuksien vaikutusta oppimisen
ja motivaatioon. Oletus, ettd yksilo hyotyy valinnaisuudesta ja osaa kayttda sitd tietopoh-
jansa laajentamiseen seka opiskelun edistamiseen, ei ole yksiselitteinen. Yksilon valinnan
taustalla saattaa olla halu ja tarve osoittaa aiempaa tietimystadan tai valita ennestaan tuttuja
asioita opiskeltavaksi. Lukuisissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd opiskelusisaltdjen ja -ta-
pojen valinnanmahdollisuudella on ollut myonteisia vaikutuksia, jos opiskelija on voinut
esittdd muille oman valintansa ja sen my6td saamansa tiedon ja taidon. Opiskelijalle on
tarkedd, ettd myOs opettaja arvostaa hanen valintaansa ja on kiinnostunut siitd. (Katz &
Assor 2007, 429-437.)

Yksilon valinnanmahdollisuudet sekd koulutukseen siséltyva joustavuus ovat yhtey-
dessa kaytettaviin opetussuunnitelmiin. Byman ja Kansanen ovat havainneet tutkimuk-
sissaan, ettd opiskelijoiden motivoituminen ja etenkin heidadn sisdinen motivaationsa on
yhteydessa siihen, kuinka tietoisia he ovat opetussuunnitelmiensa tavoitteista ja siita ko-
konaisuudesta, johon kulloinkin opiskeltava asia kytkeytyy. Lisdksi motivoituminen on
yhteydessa siihen, kuinka opiskelija asemoi itsensd, tietonsa ja taitonsa seka kehittymi-
sentarpeensa kaytettdvaan opetussuunnitelmaan. Opettajalla on keskeinen rooli siind, mil-
laisia pedagogisia malleja ja sovelluksia han kayttda opetussuunnitelmaa toteuttaessaan
- voiko opiskelija kokea mina-pystyvyyttd, autonomisuutta sekd opetussuunnitelman ja
sithen sisdltyvat tavoitteet mielekkdind sekéd arvokkaina. Tavoitteena on siis tukea opis-
kelijaa omassa pedagogisessa ajattelussaan ja sen kehittymisessa (pedagogical thinking).
(Byman & Kansanen 2008, 603-617.)

My0s Jarvis ndkee kouluttajien kdayttdmien metodien yhteyden opiskelijan motivoitu-
miseen. Kouluttajalla on valittavanaan erilaisia metodeja ja didaktisia malleja koulutuksen
toteutuksessa, mutta inhimillistd vuorovaikutusta ja tilannekohtaisuutta ei pidd unohtaa.
Didaktinen metodi on opettajakeskeinen ja rajat oppimistilanteelle tulevat opettajan kaut-
ta. Sokraattinen opettaja hyodyntéda opiskelijoiden tietoja, taitoja ja kokemuksia. Opetus
etenee kysymysten, oppijoiden ymmarryksen ja ajattelun kautta. Fasilitoivassa opettami-
sessa keskeisid ovat oppimistilanne ja -ymparisto: opettaja valmistaa tilanteen, ja oppimi-
nen tapahtuu mahdollisimman tasa-arvoisessa vuorovaikutuksessa ja ilmapiirissd. (Jar-
vis 1997, 78, 82-83.) Hyvaan lopputulokseen padsemiseksi tulisi vallita keskusteluyhteys
ja tarjolla tulisi olla vaihtoehtoja, jotka palvelevat tavoitteen saavuttamista. Merkittavaa
koulutuksen kannalta on my®os se, mitd kukin uskoo aikuisista oppijoista ja oppimisesta
itsestdan. (Merriam & Caffarella 1991, 286-289.)

Dominicé (2000, 124) aikuiskoulutuksen kritiikissdan nostaisi kouluttajan osuuden vah-
vemmin esille. Oppimistukikeskuksen asiakkaat viittasivat usein opettajien opetustyylei-
hin ja -kdytantoihin ja kertoivat niiden vaikuttavan heidan oppimiseensa seka opiskelumo-
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tivaatioonsa. Dominicé on havainnut, ettda motivaatioon vaikuttivat erityisesti kouluttajien
paneutuminen asiasiséltoihin ja kiinnostuneisuus opetustydstaan seka opiskelijaryhméan
nakemyksistd; opettajilla on mahdollisuus toimia innostajina ja uusien nakdkulmien avaa-
jina. Dominicén mukaan opettajan on kehittydkseen reflektoitava omia oppimiskokemuk-
siaan. Taten han voi tulla syvallisemmin ja laajemmin tietoiseksi niista tekijoistd, jotka vai-
kuttavat aikuisten oppimisprosesseihin. Pohtimalla omaa oppimistaan ja olemalla avoin
opiskelijoiden reaktioille kouluttaja voi tunnistaa oppijoissa synnyttdmiansa tuntemuksia
ja prosesseja. Kouluttajan tehtdva perustuu suuresti inhimillisiin suhteisiin ja vuorovaiku-
tukseen. (Dominicé 2000, 188. Ks. Burden 2000, 19-20). Aikuiskouluttajat ovat siis saman
haasteen darelld, kuin opiskelijat: heidén taytyy l0ytdd oma sisdinen motivaatio kehittaak-
seen opetustaan, ettd opiskelijoiden motivointi kulkee yhtena juonteena koko koulutus-
prosessin ajan.

Monet edella esitetyt aikuiskouluttajien tehtavankuvat ja nakékulmat soveltuvat tar-
kasteltaviksi myds sosiaalipedagogisessa viitekehyksessd, jossa huomiota kiinnitetddn
sekd oppijaan ettd hanen ympaérillaan olevaan yhteis66n ja vuorovaikutustekijoihin. La-
hestyn kouluttajien motivointitehtdvaa my0s sosiokulttuurisen innostamisen tyotapojen
kautta luvussa 4.4.3.

3.3.2 Vuorovaikutusta, opiskelijaldhtdisyyttd ja tasa-arvoista dialogia
Oppimistukikeskustydssa kohtaamani aikuisopiskelijat ja tyottomat tyonhakijat suhtau-
tuivat koulutukseen sekd opetushenkildstoon usein varauksellisesti ja ennakkoluuloisesti.
Heilld oli kokemuksia, etteivdt he ymmarra koulutukseen liittyvid késitteitd ja nykyisiad
toimintamalleja. Heilld ei juurikaan ollut kokemuksia siitd, ettd olisivat paasseet vaikut-
tamaan osallistumansa koulutuksen kehittdmiseen tai toteutukseen. Keskusteluissa kavi
ilmi, ettd tasa-arvoisuus ja heiddn kohtaaminen tédysivaltaisina aikuisena olisivat edista-
neet opiskelumotivaatiota ja kiinnostusta koulutusta kohtaan. Monilla oli kokemuksia,
joissa ohjaus- ja koulutustilanteisiin liittyi pakonomaisuutta ja taloudellisilla sanktioilla
uhkailua. Heiddn mukaansa aito kohtaaminen ja tasa-arvoinen vuorovaikutus olisivat luo-
neet hyvan pohjan ohjaus- ja koulutusprosesseille.

Nykyaikaisten oppimisndkemysten mukaan koulutus onkin vuorovaikutusta ja par-
haimmillaan se on tasa-arvoista dialogia. Kansanen pitda oppilaiden ja opettajan valista
inhimillista, pedagogista suhdetta merkittdvana oppimisprosesseihin liittyvana tekijana.
Aikuiskasvatuksessa suhde vérittyy myos juridisilla elementeilld, silld aikuinen on taysi-
valtainen ohjaamaan omaa toimintaansa ja mielenkiintonsa kohteita. Kansanen nékee pe-
dagogisen suhteen pitivan aina mukanaan my06s menneisiin kokemuksiin, historiallisiin
konteksteihin sekd yhteiskunnalliseen tilanteeseen liittyvid tekijoitd. Opettajan pedagogi-
nen ajattelu on oppimistilanteisiin liittyvaa paatoksentekoa ja asioiden valmistelua oppi-
joille. Pedagogisen suhteen rinnalla opetustapahtumaan kuuluu my®os didaktinen suhde,
joka on opettajan itsenséd suhde opiskeluun ja oppimiseen. Opettajan tehtdvana on saattaa
opiskelun sisélto ja oppija kohtaamaan, edistéa ja ohjata opiskelua seké saada aikaan oppi-
mista. (Kansanen 2004, 75-95.)

Pakkasen (2002, 241-253) mukaan tasavertaisuus, toisen kuuleminen ja kiinnostus ha-
nen nakokulmistaan seka esiin nousseiden asioiden kunnioitus ovat avaimia ehedan vuo-
rovaikutukseen ja dialogiin. Pakkanen painottaa yhdessa oppimista, jossa on tilaa kaikille
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lasndolijoille. Dialogi haastaa perinteisen koulutustilanteen aikataulutuksen ja sisdltdjen
paatannan osalta: aikatauluja on vaikea maarittad, kun mielenkiintoinen asia saatetaan
yhteiseen pohdintaan eikd dialogi ole yksin kouluttajan ohjattavissa. Pakkanen toteaa
dialogin olevan enemmaén kuin opetusmenetelmad; se on elaméanasenne, jossa opettajan on
péédstettdava irti omista paremmin tietdimisen mielikuvistaan ja heittdydyttdava opiskelijoi-
den kanssa kokonaisvaltaisesti mukaan yhteiseen prosessiin. (Pakkanen 2002, 241-253.)

Freire tarkastelee kriittisesti opettajan ja oppilaan vélista suhdetta seka sitd, mitd ja mis-
td opettaja opettaa. Oppilas on pitkdan ollut opetuksen objekti, kuuliainen ja karsivallinen
opettajan kerronnan ja esityksen kuuntelija. Opetus saattaa kasitella aihetta tai asiaa, josta
oppilaalla ei ole mitddn kokemusta, joten hian joutuu opettelemaan asioita mekaanises-
ti ulkoa, eikd opittu tuo hédnelle muutosvoimaa. Téllainen ulkoa tuleva tieto ja tallettava
opetus lisaavat Freiren mukaan ristiriitoja ja eriarvoisuutta koko yhteiskunnassa. Aikuis-
koulutuksessa tallettava opetus tekee ihmisista ikddn kuin robotteja, eivatka he kehity seu-
raamaan ymparistodan tai tehtaviaan kriittisesti. Keskustelu, aktiivisuus, aiemmin koetun
hyddyntdminen ja todellisuudessa mukana oleminen auttaisivat jatkuvissa muutosproses-
seissa eldmistd ja muutoksen suuntaan vaikuttamisessa. Freire pitdd problematisoivaa,
dialogissa etenevaa ja yhteisvastuullista opetussta vélineend yhteisollisyyden rakentami-
seksi, jolloin my®s kouluttaja itse on oppimassa. (Freire 2005, 75-79.)

Freire toteaa dialogin olevan yhteiseen oppimiseen ja toimintaan pyrkivien ihmisten
yhteyttd ja luovaa toimintaa, eikéd kunkin omien totuuksien kertomista. Hinen mukaansa
dialogia ei ole “ilman syvaa rakkautta maailmaa ja ihmisida kohtaan” — rakkaus on dialo-
gille sekd perusta etta sita itseddn. Dialogissa on oleellista luottaa ja uskoa toisen ihmi-
sen uudistumiseen ja hdnen luovuuteensa. (Freire 2005, 97-98.) My6s Hoskins (2006, 11)
painottaa aitoa ldsnéoloa ja tasavertaista dialogia kaikessa opetus- ja ohjaustoiminnassa.
Heikkinen ja Huttunen (2002, 278) toteavat, ettd “hyvéa opettaja on aito kuuntelija”. Ha-
vaitsin my0s oppimistukikeskustydssa, ettd aikuisopiskelijat kaipasivat inhimillistd, toinen
toisistaan valittdmista ja aikuisuuden kunnioitusta.

Jarvisin mukaan opiskelija tuo oppimistapahtumaan itsensa kokonaisuudessaan ja as-
tuu samalla dialogiin ja moraaliseen suhteeseen kaikkien mukana olevien kanssa. Opiske-
lijan tiedot, taidot, asenteet, tunteet seka aistit liittyvat opettajien ja toisten opiskelijoiden
tuomaan kokonaisuuteen. Tassd vuorovaikutuksessa kaikilla on mahdollisuus kehittya
ja hydtyd. Oppimistilanteessa on syvallinen ero tietdmiselld (knowing) ja tiedon omaa-
misella (having knowledge), mika vaikuttaa tiedon kasittelyyn ja myohempaan kayttoon.
Oppimisen kannalta on merkittdvadd, onko kyseessd vain tiedon siirtdminen vai tiedon
rakentaminen ja luominen (creating knowledge). (Jarvis 1997, 137-138.) Omista oppi-
misprosesseistaan ja -taidoistaan tietoinen opiskelija ja tyontekija kykenevét paremmin
vaikuttamaan oppimaansa ja varmistamaan, ettd oppimista ja muutosta todella tapahtuu.
Opettajan tehtdvéana on tukea ja ohjata opiskelutaitojen, metakognitiivisten taitojen kehit-
tymiseen. (Polo 2004, 86.) Yksilon metakognitiivista tietoisuutta voidaan kehittdd muun
esimerkiksi asettamalla hdanen kanssan tavoitteita, suunnittelemalla ajankaytt6d, ennakoi-
malla helpot ja vaikeuksia tuottavat tehtdvat, havainnoimalla tunteiden sekd mieliajojen
yhteyttda oppimiseen seka arvioimalla tehtyja tehtavia. (Ikonen 2000, 39.)

Aikuisopiskelijoiden henkilokohtaisilla kokemuksilla ja ajattelulla on suuri merkitys
oppimiselle, joten ne tulisi huomioida jo koulutuksen suunnitteluvaiheessa jattamalla to-
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teutukseen tilaa yksilollisyydelle sekd joustaville opiskelu- ja suoritustavoille. Opiskeli-
joiden kuulluksi tuleminen ja tasa-arvoinen vuorovaikutus mahdollistavat optimaalisen
oppimis- ja koulutuskokonaisuuden. (Polo 2004, 231.)

Vaikka aikuiskoulutuksen ja ty6elaman yhteisty6td korostetaan, on yhteistyd usein
oppilaitoskeskeistd ja -lahtoistd. Toiminnassa painottuvat koulutusjarjestelmien kaytan-
not seka tutkintotavoitteet. Yhteiskunnallisesti tarkasteltuna koulutus nayttaytyy joissakin
tilanteissa erillisena ja erikoistuneena. (Turpeinen 2005, 37.) Jos koulutusta toteutetaan ru-
tiininomaisesti, ennalta maaratyn opetussuunnitelman mukaan, ei opiskelija- ja ryhmalah-
toisyydelle jaa tilaa. Talloin opiskelijoita osallistamattomat pedagogiset kaytannot voivat
johtaa oppimishalun ja opiskelumotivaation heikkenemiseen. (Résanen 1997, 94-97.)

Kuten edeltéd on kédynyt ilmi, on opiskelijan ja opiskeltavan sisdllon kohtaaminen yksi
oppimisen ydinasioista. Ja Kiven (2000, 55) mukaan opetuksen ja ohjauksen kriittinen
piste on se, kuinka kouluttaja 10ytda “tarttumapintaa oppijan todellisuudesta”. Rasédsen
mukaan aikuisopiskelijalle on erityisen tarkedd, ettd opiskelu ja oppiminen tapahtuvat ha-
nen omilla ehdoillaan ja ettd han paasee vaikuttamaan opiskelun sisalt6ihin ja koulutuksen
toteutusmuotoihin sekd aikataulutukseen. Lisdksi opittavan asian ja opiskelijan valille on
rakennuttava selked yhteys, muutoin opiskelu ja opetus ovat periaatteessa turhaa. (Réa-
sanen 1997, 93.) Aikuisopiskelijan tulee siis saada koulutuksesta sitd, mitda han on tullut
hakemaan ja mitd han tarvitsee (Raivola 2000, 45).

Oppijalahtoisyydesta puhuttaessa heraa kiinnostus aikuisten ja lasten oppimisprosessi-
en eroihin. Jarvis toteaa, ettd perinteisesti aikuisopiskelijoiden ajatellaan oppivan eri tavoin
kuin lapset. Hanen mukaansa oppimisprosessit ovat kuitenkin suurelta osin samanlaiset
kaikilla yksil6illd, mutta lapsilla on edessadn enemman uusia tilanteita ja kokemuksia kuin
aikuisilla. (Jarvis 2009, 27.)

Kun opiskelija saa toimia omista ldhtokohdistaan, se auttaa hdnta voimavarojen suun-
taamisessa seka lisda positiivista hallinnan ja oppimisen tunnetta (Polo 2004, 277). Aikuis-
kasvatukseen liittyvissd pedagogisissa periaatteissa ja oppimisen teorioissa painotetaan ai-
kuisuuden ja kokonaispersoonan huomioimista. Lisdksi aikuisten oppimisessa vahvistuu
kokonaisvaltaisesti elinympariston vaikutus — oppimisymparistot laajenevat voimakkaasti
kasittden yha enemman ei-formaaleja ymparistdja. (Turpeinen 2005, 59, 69.)

Aikuiskoulutuksessa on myos syytd muistaa, ettei siihen usein liittyvéa itseohjautuvuu-
den odotus toteudu kaikkien aikuisten, ei etenekdan matalasti koulutettujen ja pitkaan
koulutus- ja tyoelamasta poissaolleiden kohdalla (Ks. Koro 1993, 1999; Silvennoinen 2002;
Valleala 2007). itseohjautuvuuden kehittymiseksi kouluttajien on tdrkedd varmistaa, etta
oppilaat kokevat opetuksen, asiasisdllot sekd tehtdvit itselleen mielekkaiksi ja merkityk-
sellisiksi. Jos opiskelijalle kehittyy sisdinen oppimismotivaatio, pystyy héan keskittymaan
tehtdviinsd sekd haluaa tehda t6itd oppimisensa eteen. (Peltonen & Ruohotie 1992, 83,
86.) Kokemukseni mukaan matalasti koulutettujen aikuisten odotukset ja vaatimukset
koulutuksen toteutukselle nousevat tydeldmastd ja sinne liittyvistd odotuksista. Joillakin
on my0s omia henkilokohtaisia toiveita ja tarpeita. Koulutukseen ohjautumisen ja koulu-
tuspaatoksen tulisi yleensd tapahtua eldmantilanteen ja yksilollisten tarpeiden mukaan.
Kuvatessaan koulutushalukkuutta Peltonen ja Ruohotie (1992, 124) maarittavat sen koko
koulutusprosessin kattavaksi, alkaen hakuvaiheesta ja paattyvan valmistumiseen.
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Aikuisten oppimistapahtumat ovat siis kokonaisvaltaisia ja niihin vaikuttavat lukuisat
eri tahot ja tekijat. Oppimiseen liittyy aina vuorovaikutuksellinen elementti, vaikka opis-
kelu tapahtuisi yksin. Aikuisopiskelija hyddyntda oppimisprosesseissa aiempia tietoja ja
taitoja, ja paras oppimistulos saavutetaan, kun opiskelu koetaan itselle tarkedksi. Moti-
voitumisen kannalta on oleellista rakentaa ja kuvata konteksteja, joihin uusi tieto voidaan
mielekkadsti ja perustellusti yhdistda (Paane-Tiainen 2000, 11-16; Crawford, Saul, & Mat-
hews 2005, 2). My®6s koulutuksiin osallistuneet aikuiskouluttajat ovat todenneet, ettd hei-
dén eldmantilanteidensa, henkil6kohtaisten tarpeidensa ja voimavarojensa huomioiminen
heti koulutuksen alkuvaiheesta lahtien on tdrkeda oppimis- ja koulutusprosessien onnistu-
miseksi ja motivaation sailymiseksi. (Tuominen-Soini & Sahlberg 2007, 22). Edella todettu
tutkimustulos heratti pohtimaan siitd, kuinka aikuiskouluttajat tiedostavat mahdollisesti
nama samat odotukset ja nakemykset toimiessaan aikuisten opettajina ja ohjaajina.

Se, kuinka aikuisopiskelija edistyy opinnoissaan, motivoituu tai millaista tukea han
tarvitsee opiskeluunsa, on monien eri tekijoiden summa. Aikuisuudella ja siihen liittyvalla
ikaantymiselld sindnsa voi olla joitakin oppimista haittaavia tekijoitd, mutta merkitykselli-
sempid ovat aiemmat oppimiskokemukset, toimintakyky erilaisissa oppimisymparistdissa
seka tietojen hankkimiseen ja kasittelyyn liitty vt taidot. (Turpeinen 2005, 62.)

Illeris kirjoittaa “haavoittuvista aikuisista”, joilla hdn tarkoittaa matalasti koulutettuja
ja syrjaytymisen riskiryhmaan kuuluvia aikuisia. Hanen mukaansa heidan kohdallaan
tarvitaan yksilollisid ja kollektiivisia tukitoimia tySharjoitteluun sekd koulutusprosessiin.
Monille heista koulutus nayttaytyy ristiriitaisena ja pakonomaisena ehtona tyollistymisel-
le, ja negatiiviset koulukokemukset ja epdonnistumiset nousevat mieleen. Motivoitumi-
nen ja itsekunnioituksen sdilyttdmisen tarve kdyvat kamppailua keskendén, silld etenkin
jotkut alle 30-vuotiaat voivat kokea koulutukseen paluun noyryyttavaksi, aikuisuutta ra-
joittavaksi ja alempiarvoiseen asemaan asettumiseksi. (Illeris 2006, 5-6.)

Dominicé on todennut, ettd koulutuksellisten elaménkertojen (educational biography)
tuottaminen on auttanut aikuisopiskelijoita henkilokohtaisten oppimisprosessiensa hah-
mottamisessa ja hyodyntamisessd. Elaménkertatydskentelyn myodta koulutus nayttaytyy
yhtend jatkuvana juonteena elaménkulussa, silld ei-muodollinen oppiminen saatetaan na-
kyvaksi ja arvokkaaksi taito-tiedon kartuttamisessa. Téamé poistaa oppimiseen liittyvia
pelkoja ja ennakkoluuloja, vahvistaa opiskeluvalmiuksia sekd lisdd oppimis- ja opiskelu-
motivaatiota. (Dominicé 2000, 26-27.)

Yksilon henkilokohtaisten oppimisprosessien hahmottamisessa auttaa my6s metakog-
nitiivisten taitojen kehittyminen, jolloin opetellaan kiinnittim&an huomiota seikkoihin ja
strategioihin, jotka edistdvat oppimista. Tavoitteena on oppia ohjaamaan, arvioimaan ja
korjaamaan omaa oppimistapahtumaa. (Kuusinen & Korkiakangas 1995, 54-55; Pohjonen
2005, 87-88.) Hyvéat metakognitiiviset tiedot ja taidot ovat yhteydessd ammatilliseen kehit-
tymiseen, ammattitaitoon ja osaamiseen (Polo 2004, 232).

3.3.3 Aikuisten oppiminen, oppimaan oppiminen ja oppimisprosessit

Aikuiskoulutus ja siihen siséltyva kdsitys oppimisesta ja opettamisesta ovat muuttuneet ja
edelleen muuttumassa. Huomio on siirtynyt opettamisesta ja oppimisesta oppimisproses-
sien ja opiskelu- sekéd oppimisvalmiuksien tarkasteluun sekd ohjauksen mahdollisuuksiin
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oppimisen edistdmisessa. Keskioon ovat nousemassa yha vahvemmin oppija, oppijayhtei-
s0 sekd yha monimuotoisemmat ja erilaiset oppimisen mahdollistavat oppimisympaéristot.

Oppimistukikeskuksen asiakkaiden ohjaustydssd nousivat usein esiin heiddn kasi-
tyksensa itsestddn oppijoina, sekd opiskelumotivaatio ja koulutukseen liittyvat asenteet.
Keskusteluissa pohdittiin myds sitd, mitd ja millaista aikuisen oppiminen sekd millaista
aikuiskoulutuksen ja opetuksen tulisi olla. Aihetta kasiteltiin yksiloasiakkaiden ohjaus-
keskusteluissa, opettajien ja tyopaikkaohjaajien koulutustilaisuuksissa, oppilaitosten ja
tydvoimahallinnon yhteistydtapaamisissa seka aikuiskoulutuksen kehittdmishanketoimi-
joiden tapaamisissa.

Oppiminen ei ole yhtendinen, helposti kuvattava ja maaritettava ilmio, silla oppimista
tapahtuu jatkuvasti kaikessa yksilon toiminnassa sekd kaikissa ympadristoissa. Oppimista
ja kehitysta tutkivista teoreettisista suuntauksista on siirrytty erilaisiin muunnelmiin, laa-
jempaan ja yhdistelevaan maarittelemiseen seka tutkimusnakokulmiin. Oppimisen maa-
rittdminen muuttuu ajan ja kulttuuristen kontekstien my®6ta ja niillda on merkitysta siihen,
mitd ja kuinka paljon tulee oppia seka siihen, millad tavoin opitaan. Oppimista on tarkea
tarkastella myds sosiokulttuurisesta nakokulmasta. Sosiokulttuurinen aspekti liittda oppi-
misen vuorovaikutukseen, kulttuuriin ja historiaan, ajattelun kehittymiseen seka arkisiin
kdytannon toimiin ja tehtdviin. Oppiminen on yhteydessa kdytettyihin késitteisiin ja niille
annettuihin merkityksiin. Oppiminen on siis ymparistoomme kuuluvan ajattelun, siella
toimimisen ja kéytettyjen keinojen omaksumista. Siind on samanaikaisesti lasna &lyllis-
ten, psykologisten, fyysisten seka viestinnallisten valineiden kehittdminen ja kaytto. (S&ljo
1999, 9-22, 25, 46-72.)

Oppimistukikeskustydssa herasi toimijoiden keskuudessa ajoittain kysymys, missa
madrin oppijan ja kouluttajan mielikuvat oppimisesta — oppimismotivaatiosta, itseohjautu-
vuusvalmiudesta, opiskeluvalmiuksista yleensdkin — vastaavat toisiaan, ja mitd seuraa, jos
namad mielikuvat eroavat voimakkaasti toisistaan. Sosio-konstruktivistinen oppimiskasitys
painottaa oppijan aktiivista asemaa ja kyseisille yksilolle soveltuvien oppimisstrategioi-
den kdyttoa. Edellisten lisdksi sosio-konstruktivismissa kiinnitetdan huomiota sosiaaliseen
vuorovaikutukseen, opittujen tietojen ja taitojen sovellettavuuteen seka siirtymiseen uusiin
konteksteihin. (Ruohotie 1998, 9-13.)

Sosiaalipedagogiseen ajattelutapaan soveltuvasti Koro toteaa, ettd aikuiskasvatuk-
sen keskeisid periaatteita ovat opiskelijan elamankokemuksen arvostaminen “jatkuvasti
kehittyvana oppimisen ldhteena”, joka kdytannossa edellyttdd joustavia ja vaihtoehtoisia
opetuskaytantjd sekd yksilon elamankokonaisuuden huomioimista. Opetuksen ei pitaisi
painottua asioiden oppimiseen ja hallintaan, vaan laajempien kokonaisuuksien hahmotta-
miseen ja samassa yhteydessa esiin tulevien ongelmien ratkaisemiseen. (Koro 1999, 16-17.)

Raudaskosken mukaan pitkékestoisissa, kuukausia tai vuosia kestédvissa koulutuspro-
sesseissa yksilo oppii tuntemaan ja tiedostamaan itsestddn lukuisia eri asioita: suhtautu-
mistapojaan erilaisiin asioihin, toiveitaan ja tunteitaan seka asenteitaan ja ajattelutapojaan.
Parhaimmillaan opiskelu voi siis olla koko opiskeluyhteisén monipuolinen kehittymispro-
sessi, jossa tunnistetaan suuri médara aiemmin opittuja asioita sekd mahdollisia virheelli-
sid oletuksia ja ennakkoluuloja ja néitd kédytetaan hyvéksi uusien taitojen saavuttamisessa.
Kouluttajien on Raudaskosken mukaan tiarkeaa tiedostaa ja havainnoida mahdollisia yh-
teisollisyyden ja yhteistoiminnan esteitd, jotta yhteison voimavara on kaikkien opiskelijoi-
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den kaytettavissa. Esteet voivat liittyd aiempiin epamiellyttaviin opiskelu- ja ryhmatilan-
teisiin ja erimielisyyksiin, itsetunnon heikkouteen tai arvioinnin pelkoon. (Raudaskoski
1999, 24-31.)

My06s Mezirow pitdd merkittdvana oppimiseen liittyvaa sosiaalista luonnetta. Han nos-
taa esiin kommunikatiivisen oppimisen (communicative learning), jossa oppiminen ja ym-
marryksen lisddntyminen tapahtuvat vuorovaikutuksessa. Tavoitteena ei ole 16ytaa lopul-
lista ja yhtd ainoaa totuutta asiasta, vaan laajentaa omaa ja yhteison tietoisuutta seka hakea
mahdollista yhteisymmarrystd ja konsensusta keskusteltavasta aiheesta. My0s eridvien
nakokulmien ja mielipiteiden tiedostaminen seka taustojen ymmartaminen ovat tavoitelta-
via. Kun oppimista tarkastellaan universaalina ilmiond, on oppimiseen liittyvilla seikoilla
havaittavissa vahva kulttuurisidonnaisuus. Mezirow painottaakin, ettd oppijan tulee roh-
kaistua ja oppia tarkastelemaan itsedédn, oletuksiaan sekd omaa oppimistaan kriittisesti,
jotta hén ei toimi vain vallalla olevien oletusten tai itsestadnselvyyksien varassa. (Mezirow
2009, 91, 103.) My6s Wengerin (2009, 210-212) tutkimusten mukaan oppimisprosessille on
erityisen merkityksellistd sen sosiaalinen ulottuvuus; olemme sosiaalisia olentoja ja yhteiso
voi mahdollistaa sekd tukea oppimistamme.

My®s seuraavassa Engestromin (2004, 25-30, 4449, 59-63, 99) esittaimassa ekspansiivi-
sen oppimissyklin mallissa yksilon oppiminen kytketdan yhteisoihin ja yhteisollisyyteen
(kuvio 3). Oppiminen tulee ndhdé& ja méaarittaa laajana ja moni-ilmeisend prosessina. Op-
pimista tarkasteleva tutkimus tulee yhdistda yksilon kehitykseen seka yhteisollisiin, kult-
tuurisiin ja kulttuurien viélisiin seikkoihin. Yhteisollisten toimintajdrjestelmien tarkastelu
avaa uusia mahdollisuuksia yksildiden kehitysmahdollisuuksien 16ytdmiseksi. Yhteiskun-
nalliset sekd organisaatioihin liittyvat kytkennat tukevat yksilon oppimista. Tyoyhteisdjen
tulisi tavoitella luovaa ja uudistavaa oppimista. Tilannekohtaisesti uudistava oppiminen
on moniaineksista, kokeilevaa ja reflektoivaa. Se tuottaa laajoja, yleistettavia ja sovellet-
tavia ratkaisuja, vélineitd ja toimintamalleja. Organisaatioiden oppiminen perustuu yksi-
16ihin, jotka kykenevit toiminnan perusideoiden tarkasteluun ja arviointiin sekd ennen
kdyttamattomien, uusien toimintamallien kehittdimiseen. Organisaatioiden oppimista ku-
vatessaan Engestrom kirjoittaa ekspansiivisista oppimissykleista eli oppimisteoista, jotka
perustuvat yksildiden seka yhteisojen viliseen dialogiin. Ristiriidat ja erimielisyydet toimi-
vat oppimisen ja kehityksen innovaattoreina ja voimanldhteind; tavoitteena ei ole yksimie-

lisyys, vaan uuden toimintamallin elinvoimaisuus.

42



7. 1.
Uuden Vallitsevan
kaytannsén kaytannsn
wvakiinnuttaminen kyseenalaistami
ja laajentaminen nen g
6. 2.
Prosessin Vallitsevan
arviointi kaytdnndn
analyysi
5. 3. :
Uuden mallin Uuden ratkaisun
kayttadnotto mallintaminen
4.
Uuden mallin
tutkiminen

Kuwio 3: Ekspansiivinen oppimissykli ja oppimisteot (Engestrom 2004, 61)

Ekspansiivinen oppimissykli soveltui yhdeksi lahtokohdaksi hahmoteltaessa oppimistu-
kikeskuksen asiakkaiden oppimista ja heidan odotuksiaan oppimisesta. Aikuisopiskelijat
halusivat oppimisen liittyvan konkreettisiin oppimistarpeisiin, jotka voivat nousta suoraan
tyotehtdvista tai ammattitaidon tavoittelemisesta. Matalasti koulutetut tarvitsivat tukea
vallitsevien kdytantdjen analysointitaitojen vahvistumiseen ja prosessien kokonaisarvioin-
tiin. Uusien ratkaisujen mallintaminen sekéd niiden tarkastelu onnistuivat etenkin tyokoke-
musta omaavilta aikuisopiskelijaryhmilta.

Collin (2007, 135-136) on todennut monien muiden tutkijoiden tapaan yksilon aiem-
pien kokemusten luovan pohjan oppimiselle: “kokemusten kautta oppiminen kiinnittyy
jokapaivaiseen ongelmaratkaisuun”. Kun harjoittelija, opiskelija tai tydntekija paasee tyon
aarella ongelmanratkaisua vaativaan tilanteeseen, tapahtuu oppiminen kuin itsestaan, il-
man tietoista opiskelua tai oppimista. Myos muiden tilanteessa olevien kokemukset tuke-
vat oppimista, eikd kokemusten tarvitse olla myonteisid, silld virheistakin voidaan oppia.

Mayon mukaan suurin osa aikuisten oppimisesta tulee kokemuksesta ja kokeilujen
kautta. Hénen mukaansa organisaatiossa tulisikin vallita oppimista tukeva kulttuuri: (a)
koko organisaation tasolla, (b) tiimien tai tydryhmien tasolla seké (c) yksilotasolla. Orga-
nisaation tasolla se merkitsee koulutuksen kytkemistd johtamis- ja strategiatyohon seka
koulutusresurssien varmistamista. Tiimeissa ja tyoryhmissa kartoitetaan sekd seurataan
koulutustarpeita ja tehdddn koulutusesityksid. Yksiloille laaditaan kouluttautumissuun-
nitelmat, joissa huomioidaan yksilon kiinnostuksen kohteet ja eldimantilanne yhdistden
ne ammatillisiin valmiuksiin. (Mayo 2001, 195-196.) Kokemukseni mukaan tydyhteiséjen
koulutusmyonteinen kulttuuri on vahvistumassa, mutta sijaisille ja harjoittelijoille tarjo-
taan vain harvoin mahdollisuutta osallistua tydyhteison koulutuksiin, sillda ndma jaavat
tekemdan tyot muiden tyontekijoiden ollessa koulutuksessa.
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Jo pitkdan oppimisen sekd koulutuksen tutkimuksessa huomio on kohdistettu oppi-
maan oppimisen taitojen saavuttamiseen sekd oppimisprosesseihin yhteydessa oleviin
edellyttavat uusien asioiden suhteellisen nopeaa omaksumista. Yhtena keskeisena me-
tataitona pidetddn itsereflektiota, joka mahdollistaa oman toiminnan arvioimisen, koke-
muksista oppimisen sekd suhtautumis- ja toimintatapojen muuttamisen. Muiden muassa
Mezirow kytkee maadrittelyssddn oppimisen reflektioon, omien kokemusten ja uskomus-
ten tutkimiseen. Han maarittelee oppimisen uudeksi, ymmartamistd, arvostamista seka
toimintaa ohjaavaksi tulkinnaksi. Nama tulkinnat syntyvéat aiempien kokemusten merki-
tysten tarkastamisen ja uudelleentulkintojen my6ta. Pyrkiessaan uudistavaan oppimiseen
(transformative learning) oppija toteuttaa kriittista reflektiota ja arvioi ennakko-oletus-
tensa sekd niiden taustalla olevien tekijéiden oikeellisuutta. Oppimisprosessit sisaltavat
talloin kriittistd ajattelua ja asioiden taustalla olevien tekijoiden analysointia. Koulutetta-
essa aikuisia on erityisen tarkedd ottaa huomioon kokemusten uudelleentulkinnat seka
aikuisten merkityksenannon tottumukset. Talldin voidaan irtautua aiemmin syntyneista
ennakkokasityksistéd sekd avataan vdylia uudistaville oppimisprosesseille. (Mezirow 1995,
8-9,17-22.)

Ruohotien, kuten Engestrominkin, mukaan jokaisen tyontekijan tulisi kyeta tydssaan
uudistavaan oppimiseen eli aiempien kdytantojen ja tiedon kriittiseen tarkasteluun seka
uuden tiedon tuottamiseen (Ruohotie 1998, 12-13.) Oppimiseen sitoutuneet aikuiset halu-
avat ennakoida tulevaa ja tdydentdvat osaamistaan tavoitteellisesti ja itseohjautuvasti. Op-
pimista tapahtuu myd&s satunnaisesti reflektoiden arkipdivan tapahtumia ja soveltamalla
néhtyé ja koettua uusiin tilanteisiin. (Ruohotie 2002a, 9.)

Kauppilan mukaan oppimisen méarittelyissa oppijan asema ja rooli ovat vahvistuneet
siten, ettd opiskelijasta on tullut aktiivisempi ja osallistuvampi omissa oppimisprosesseis-
saan. Oppijan tehtdvand pidetadn tiedon kasittelyd, prosessointia sekd uuden tiedon ra-
kentamista eli konstruointia. Konstruktivistisen oppimisen teorian mukaan oppimisym-
paristojen tuleekin olla motivoivia ja niissé tulee olla monipuolisia virikkeitd, joihin oppija
voi tarttua. Opiskelija oppii kdyttdmadan joustavia strategioita seka eri oppimistyyleja. Kes-
keisid oppimistapahtuman tekijoitd ovat ajatteleminen, kokeileminen, ongelmien ratkomi-
nen ja pyrkimys ymmartaa asioita. Oppimisen katsotaan olevan yhteydessa opiskelijalle
ajan myota muodostuneisiin asenteisiin oppimisesta; asenteita ja opittuja oppimisstrategi-
oita on vaikea muuttaa etenkin, jos siihen ei saa tukea ja ohjausta. (Kauppila 2007, 36-37.)
(Ks. Tynjala 1999, 66-67.)

Illerisin (2009, 7) laajassa oppimisen maéaritelméssa oppimisprosessi johtaa pysyvaan
yksilén kykyjen muutokseen, joka ei ole biologisen kypsymisen tai ikdantymisen muka-
naan tuomaa. Ikonen (2000, 13) toteaa, ettd oppimista on monenlaista ja oppimisen tehta-
vana on auttaa yksiloa hdanen kehittymisessadn, ongelmienratkaisussa, ympéristoon orien-
toitumisessa ja sopeutumisessa sekd haasteisiin vastaamisessa. Siljo huomauttaa myos
siitd, ettei oppiminen ole aina positiivista ja myonteista. Esimerkkeina téllaisesta oppimi-
sesta on ennakkoluulojen ja pelkojen oppiminen seka terveyttd tuhoavien aineiden kayton
opettelu. Yksilo saattaa myos vastusta oppimista, silld joskus sen kumoaisi hanen aiempia,
jo tutuiksi tulleita ja omaksumia toimintamalleja ja kdaytantdja. (Saljo 1999, 9-22.)
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Ilerisin (2009, 14-17) kokemukset ty6ttomien ja matalasti koulutettujen aikuisten pa-
rissa tehdystd tyostd ovat yhtenevéisia oppimistukikeskustydssd koettujen haasteiden
kanssa. Usein edessa oli koulutukseen tai tydeldmaankin liittyvaa psyykkistd vastarintaa
sekd monia oppimis- ja opiskeluvalmiuksien puutteita. Illeris pohtii syitd, miksi koulutuk-
selle asetettua ja oletettua oppimista ei aina tapahdu ja joskus asiat opitaan véarin, joka voi
olla seurausta vaarinymmarryksestd, keskittimattomyydesté tai aiemman tietopohjan riit-
tamattomyydestd. Illeris kuvaa tahtomattaan ja ilman omaa syytdan tyottomaksi jadneen
aikuisen koulutuksellista tilannetta haasteelliseksi: yksilo tiedostaa koulutuksen tarpeelli-
suuden, mutta toivoo samalla, ettei hdnen tarvitse aloittaa opiskelua. Han pyrkii puolus-
tamaan itsedan, jotta voi jollakin keinolla paeta tilanteesta — ”they use any possible excuse
to escape, mentally or physically”. Tallainen tilanne on erityisen epaedullinen oppimiselle
ja opintojen aloittamiselle. Lisdksi Illeris puhuu psyykkisesta vastarinnasta, joka syntyy
epdonnistumisten myota. Jos yksilo ei tiedosta syytd, miksi oppiminen ei edisty, hdanen aja-
tuksensa ja asenteensa alkavat toimia oppimisen esteend. Oppiminen on vaikeaa tai estyy,
jos yksilo ei pysty hyvdksymaan tai halua hyvéksya vallitsevaa tilannetta. Illerisin mukaan
opettajakoulutuksessa on tarkedad perehtya aikuisten oppimiseen sekd sen haasteisiin, jotta
opettaja kykenee vastaamaan myds opiskelijoiden henkisiin oppimisen esteisiin. (Illeris
2009, 14-17.)

Kun oppimista tarkastellaan oppimistukikeskustyon ja tdman tutkimuksen kohde-
ryhméan nakodkulmista, soveltuu yhteisollisyyttd painottavan ja yksilon elamankontekstia
kokonaisvaltaisesti huomioon ottavan sosiaalipedagogiikan toimintamallit tutkimuksen
viitekehykseksi. (Ks. Hamaldinen 1999, 20-76). Oppimistukikeskustydssd nousivat esiin
kuitenkin my®0s yksildiden erilaiset oppimisstrategiat ja -tyylit, joten talta osin hankkeen
toimintamallit sijoittuivat my0s aikuispedagogiikan ja kasvatustieteen konteksteihin. Op-
pimistukikeskuksen yhteistyoverkostoissa koettiin, ettd kunkin yksilon tulisi 16ytaa itsel-
leen sopivat opiskelutavat, mutta samalla oli tirkedd ymmartaa ja tunnistaa opiskelutove-
reiden oppimisen tapoja. Taméd mahdollisti paremmin yhdessa opiskelun seka erilaisiin
oppimistehtaviin liittyvan yhteistyon.

3.4 OHJAUS MATALASTI KOULUTETUN AIKUISEN OPISKELUN JA OP-
PIMISEN TUKENA

2000-luvun tyémarkkinatilanne sekd tydelaman monipuoliset haasteet ja muutokset ovat
asettaneet my0s aikuiskoulutukseen yhteydessé oleville ohjauspalveluille kehittimishaas-
teita. (Spangar, Arnkil & Vuorinen 2007, 9). Tydministeri6 ja opetusministerio ovat asetta-
neet aikuisohjauksen ja neuvonnan kehittimistydlle valtakunnalliset kehittamistavoitteet,
jotka liittyvat ohjauksen verkkopalveluihin, tyoeldméayhteistyohon sekd ohjauspalvelujen
strategiseen asemaan. Alueellinen ja valtakunnallinen ohjaus- ja neuvontapalvelujen ver-
kostoituminen katsotaan erittdin tarkedksi. Aikuisten ohjauksen toimivuuden ja asian-
tuntijuuden vahvistamiseksi ehdotetaan tydvoimahallinnon, koulutusorganisaatioiden
ja kehittdmishankkeiden sekd tydeldimén organisaatioiden valmennusohjelmaa. Vallalla
olevien ohjausmallien tulee olla asiakas- ja kysyntéldhtoisid ja niissé tulee tunnistaa ja tun-
nustaa aiemmin hankittu osaaminen. (Pakaste 2007, 80-82.)
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My0s oppimistukikeskustoiminnassa pyrittiin vastaamaan ohjauksen haasteisiin etsien
matalasti koulutettujen aikuisten ohjaukseen kannustavia, riittdvan pitkakestoisia ja asiak-
kaita osallistavia toimintamalleja seka -kaytantoja. Asiakkaiden osallisuutta ja tasa-arvois-
ta vuorovaikutusta painottavat sosiaalipedagogiset toimintamallit — sosiodynaaminen oh-
jaus ja sosiokulttuurinen innostaminen — tulivat hankety6hon mukaan aikuiskoulutuksen
kehittdmisen edetessd; kullakin ohjaustyo6ta tekevalld tyontekijalld oli mahdollisuus luoda
kulloiseenkin asiakas- ja opiskelijaryhmatilanteeseen soveltuva ohjauspolku. Oppimistu-
kikeskustoiminta osoitti (Oppimistukikeskus 2006), ettd aikuisille suunnattuja koulutuk-
sen ohjauspalveluja tulee kehittda yhteistyoverkostoja laajentamalla ja monipuolistamalla.
Asiakkaiden toiveena oli muun muassa yhden luukun periaate, jolloin heidan ei tarvitsisi
kertoa asioitaan monille eri henkil®éille tai pilkkoa elaméntilannettaan ja kokemuksiaan eri
toimistoissa kasiteltaviin osiin.

Tarkastelen tdssd tutkimuksessa ohjaus-késitettd laajana, koulutusprosesseihin eri
vaiheissaan liittyvana neuvontana, opastuksena ja tukena. Aikuisopiskelijat ja tyottomat
tyonhakijat voivat saada ohjausta ty6- ja elinkeinohallinnossa, Kansaneldkelaitoksella, op-
pisopimustoimistoissa seké oppilaitoksilla ja tyopaikoilla. Tydvoima- ja elinkeinohallin-
to on keskeisessd asemassa jdrjestettdessa ja kehitettdessa tyovoimapoliittista koulutusta.
Oppisopimuskoulutuksissa oppisopimustoimistot tekevat runsaasti ohjaavaa tyota. Tassa
tutkimuksessa ohjauksella ei tarkoiteta vain oppilaitoksissa opinto-ohjaajien perinteisesti
tekemdd opintojen ohjausta, vaan laajemmin eri ammattiryhmien, tyoeldman ja asiakkai-
den vilista vuorovaikutuksellista neuvontaa ja ohjausta. Monet ohjausprosesseissa kasitel-
tavat asiat liittyvat yksilon koko eldmaéntilanteeseen. Alisuoriutuvien aikuisten kohdalla
kyse on usein myos psykososiaalisen tuen tarjoamisesta.

Vehvildinen on tutkinut tydvoimakoulutuksiin liittyvaa ohjausta selvittden opiskelijoi-
den itseohjautuvuuden tukemisen erilaisia malleja. Huomio kiinnittyy erityisesti ohjauk-
sessa toteutuviin arviointi- ja reflektointiprosesseihin. Ensimmaéisessad ohjausnakdkulmas-
sa painottuu opiskelijaldhtdisyys seka opiskelijoiden oman perspektiivin vahvistamiseen
koko koulutusprosessissa. Toinen Vehvildisen kuvaama ohjausndkokulma painottaa oh-
jaajan vahvempaa, arvioivampaa ja opiskelijan haastavaa otetta. Talloin ohjausprosessin
myota kehittyva suunnitelma rakentuu ohjaajan ja ohjattavan yhteistyona, ei vain opiske-
lijalahtdisesti. Ohjaaja kédyttda omaa asiantuntemustaan asiakkaan esiin tuomien nékokul-
mien ja ehdotusten arvioimisessa, vaihtoehtojen ja toteuttamismahdollisuuksien kartoitta-
misessa sekd suunnitelman konkretisoinnissa. (Vehvildinen 2001, 371-398.)

Onnismaan mukaan asiakkaan vahvuuksien esiin nostaminen ja kannustaminen ovat
ohjaustyon kulmakivia. Asiakkaat tunnistavat useammin puutteensa ja epaonnistumisen-
sa kuin osaamisensa ja vahvuutensa. Ohjaustapahtumaan voi siséllyttdd myos huumoria,
jonka avulla positiivisesti etsitddn ja havaitaan uusia ndkdkulmia keskusteltaviin asioihin.
Joskus asiakas turhautuu asioiden jasentymattomyyteen tai hitaaseen etenemiseen, jolloin
ohjaaja voi koota keskustelun teemoja ja osoittaa prosessin edistymisen kertaamalla 1ahto-
kohdat ja tdhédnastiset pohdinnat seka prosessit. “Parhaimmillaan ohjauksella voidaan tu-
kea aikuista ristiriitaisissa tilanteissa, tarjota aikaa, huomiota ja kunnioitusta sekd paikata
tydeldaman murroskohdissa syntynyttd arvokkuusvajetta.” (Onnismaa 2007, 31, 69.) Myos
Spangar (2000, 21-22) pitda tarkeénd, ettd ohjaus rakentuu asiakkaasta nouseville teemoil-
le, hanen ammatillisen mielenkiinnon kohteille ja odotuksille. Ohjauksen tavoitteena ei
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ole asiakkaan muuttaminen vaan hénen liikkumisensa ja tyonsa uudelleenasemoituminen.
Asiakasta kunnioitetaan ja ohjaus tapahtuu intensiivisend prosessina asiakkaan omassa
kontekstissa. Talibin (2002, 60-61) mukaan ohjausprosesseissa tunteiden mukaan ottami-
nen sekd sympatian ja empatian tavoitteleminen mahdollistavat oppijan kokonaisvaltaisen
kohtaamisen.

Vanhalakka-Ruoho kuvaa ohjausta “vailitilaksi, jossa ihmisella on tilaa ja aikaa poh-
tia, tutkia, selkiyttdd ja kehitelld. - - Ohjaus edistda sitd, etta ihmiset paikantavat itsensa
tyossd ja elamankokonaisuudessa seka rakentavat titd paikkaa aina uudelleen”. (Vanha-
lakka-Ruoho 2005, 34.) Pajarinen, Puhakka ja Vanhalakka-Ruoho (2004, 88-95) selvittivat
ammatillisten aikuiskoulutuskeskusten ja ammatillisten oppilaitosten aikuisopiskelijoiden
kokemuksia ohjauksesta. He ovat jakaneet ohjauksen alueet neljééan eri teemaan: koulu-
tusvalintoihin ja opintojen suunnitteluun liittyva ohjaus, oppimiseen, oppimistyylin 16y-
tdmiseen ja mahdollisiin oppimisvaikeuksiin liittyva ohjaus, eldméanhallintaan liittyva
ohjaus (psykososiaalinen tuki) sekd tyorooliin, ammattiin ja uravalintaan liittyva ohjaus.
Samat ohjauksen alueet ja tarpeet tulivat esiin my6s oppimistukikeskustyossa. Sosiaali-
pedagogisten kdytantdjen mukaisesti koulutukseen ja oppimiseen liittyvassa ohjauksessa
kasiteltiin usein eri elaménvaiheita, aiempia oppimiskokemuksia, perhetilanteita seka tyo-
elamékokemuksia. Kokemus osoitti, etta tarvittiin aikaa pohtia elaméntilannetta kokonai-
suudessaan seka eri asioiden rinnakkain sovittamista.

Aikuisten koulutusprosessit, erilaiset oppimisymparistot seka koulutukseen yhteydes-
sd olevat tiedotus- ja neuvontapalvelut ovat siis monipuolistuneet. Tarjolla on yhd enem-
man ohjauspalveluja, joissa asiakkaiden tulisi olla aktiivisia ja osallistua eldmansa seka
tyollistymisensa solmukohtien ratkaisuun. (Onnismaa 2007, 26.) Oppimistukikeskustoi-
minnan kanssa samanaikaisesti toteutetuissa monissa aikuiskoulutukseen liittyvissa ke-
hittamishankkeissa on havaittu, ettd aikuiset tarvitsevat tukea koulutusvaihtoehtojen kar-
toittamisessa, koulutukseen hakeutumisessa sekéd oppimisvalmiuksiensa vahvistamisessa.
Tdhan tarpeeseen on vastattu ohjauksen ja koulutuksen yhdistelmalla eli jarjestamalla
etenkin pitkdaikaistyottomille ohjaavia koulutuksia. Taman tutkimuksen kohderyhmaa
ajatellen on huomioitavaa, ettd myos elinikdista oppimista pyritdan edistamaan elinikaisel-
1a ohjauksella, joka sisdltyy Euroopan unionin Koulutus 2010 -ohjelmaan. Eurooppalaisen
ja kansallisen ohjaustyon kehittdmiseksi on perustettu asiantuntijaryhma ENGPN, Euro-
pean Lifelong Guidance Policy Network. Kehittdmistavoitteissa huomio kiinnittyy opetus-
ja tyohallinnon yhteistyohon seké poikkihallinnollisiin toimintamalleihin. (Vuorinen 2007,
115-116.)

3.4.1 Aikuiskoulutukseen yhteydessd olevat ohjausprosessit

Aikuiskoulutukseen yhteydessa olevaa yksildiden ohjausta voidaan toteuttaa (a) ennen
koulutuksen kadynnistymistd eli koulutukseen hakeutumisvaiheessa padasiassa tyo- ja
elinkeinohallinnon puitteissa, (b) opiskelun aikana oppilaitoksilla muun muassa opintojen
ja harjoittelujen ohjauksena seka (c) koulutuksen loppuvaiheessa tai loputtua tydelamaan
hakeutumisen yhteydessa tyo- ja elinkeinohallinnon, oppilaitosten tai tydelamén konteks-
teissa tai yhteistyoverkostoissa. Ohjaustoiminnan kehittimisen my&td moniammatillinen
verkostoyhteisty on lisddntynyt ja tarjolla on yhteispalvelupisteitad seka virtuaalipalvelu-
ja. Vaikka usein painotetaan asiakkaalle nayttaytyvaa “yhden luukun periaatetta”, tarvi-
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taan kuitenkin vaihtoehtoisia, joustavia ja asiakasldhtdisia toisiaan tdydentavia palveluja.
Moniammatillisuus nédkyy jo konkreettisesti oppilaitosten ja tyovoimahallinnon yhteis-
tyon lisadantymisend sekd monipuolistumisena.

Ty6- ja elinkeinohallinnon piirissa ohjausty6 liittyy asiakkaiden koulutuspolkujen
suunnitteluun, jotta matalasti koulutetut aikuiset 16ytavét itselleen soveltuvan koulutus-
alan ja sopivimman koulutusmuodon. My®s tyoelamalld on oma ohjaava roolinsa ennen
varsinaista koulutuksen kdynnistymistd, silla ammattialoihin tutustuminen tapahtuu par-
haiten tydelamassa ja alaa tuntevan tydntekijan perehdytyksessa. Winqvistin (2007, 7) mu-
kaan tyovoimahallinnossa tarvitaan lisda ty0eldmaan liittyvaa tietoa, jota voidaan kayttaa
tyollistymis- ja koulutussuunnitelmien teossa seké asiakkaiden motivoinnissa.

Saviskasin mukaan kaikilla yksil6illa tulee olla yhdenvertainen mahdollisuus uraan
liittyvaan ohjaukseen ja neuvontaan. Toisekseen ohjauksen tulee ldhted asiakkaasta, ha-
nen mahdollisuuksistaan ja kuulluksi tulemisesta kiinnittden huomiota yksilon omiin mie-
lenkiinnon kohteisiin, kykyihin ja tavoitteisiin. Yksion ohjaus ja urallaan ohjautuminen
ei voi olla vain sopeutumista ymparilld oleviin olosuhteisiin. Tarvitaan rohkaisua ottaa
askelia ja edetd suuntaan, johon itse haluaa ja mitd haluaa eldméansa olevan. Yksilod tulee
auttaa nakemadan ja ymmartamaan omat kykynsa, kiinnostuksensa kohteet, arvonsa seka
tavoitteensa. Savickas kokee ammatillisen uraohjauksen toteuttamisen haasteelliseksi am-
mattien sekd yhteiskunnallisten tilanteiden muuttuessa ja timan vuoksi myds ohjaajien
koulutukseen ja kehittymiseen tulee kiinnittdd huomiota. (Savickas 1997, 247-249, 252-253;
Savickas 2003, 88-89, 95; Savickas 2006; NCDA 1993.) Edella esitetyilld ohjauksen periaat-
teilla on monia yhtyméakohtia sosiodynaamisen ohjauksen ja sosiokulttuurisen innostami-
sen kanssa; yksilolld tulee olla mahdollisuus olla kokonaisvaltaisesti, eldméantilanteensa
huomioiden ja aktiivisesti mukana eliménsa suunnittelussa ja sen ohjaamisessa (Ks. luvut
3.4.2ja4.4.3)

Pajarinen, Puhakka ja Vanhalakka-Ruoho ovat selvittaneet aikuisopiskelijoiden koulu-
tuksen aikaista ohjauksen tilaa eri aikuisoppilaitosmuodoissa. He kuvaavat ohjausta ”toi-
mintakaytdnndiksi, joiden tavoitteena on auttaa yksiloitd tekemaan perusteltuja paatoksia
ja siirtymid niin henkilokohtaisessa, koulutuksellisessa kuin tyouraan liittyvassa elaman-
kulussa”. Tavoitteena on nimenomaan tukea aikuista paatoksenteossa ja valintojen tekemi-
sessd, mika tapahtuu yhteisten pohdintojen ja asioiden selkiyttimisen myota. Ohjaustyon
ytimena on kokonaisvaltainen ndkemys yksilostd. Pajarinen ym. esittédvat ohjauksen sisal-
16ista ja toimintaperiaatteista samoja nakemyksié, joihin tutkimuksenikin perustuu ja joi-
ta oppimistukikeskustydssa toteutettiin. Ohjausprosessin myo6ta yksild tutustuu itseensd,
kasityksiinsd itsestd oppijana sekd eldmantilanteeseensa ja ymparilld oleviin ihmisiin. Han
paneutuu toimintaansa ohjaaviin kisityksiin ja arvoihin ja 16ytda uusia toimintamalleja
paamaariensa saavuttamiseksi. Oppimisen merkitys avautuu eri ndkokulmista ja kattaa
oppimaan oppimisen, oppimisvaikeudet seka oppimistyylit ja -strategiat. (Pajarinen, Pu-
hakka & Vanhalakka-Ruoho 2004, 15-16.)

Oppimistukikeskustydssa kavi ilmi, ettd aikuisopiskelijat odottivat ohjausta erityisesti
tyollistymisensa tueksi ja he toivoivat koulutuksen ja tyeldman tiiviista yhteistyota har-
joittelujen ja opetuksen toteuttamisessa. Tydeldma osallistuu aikuiskoulutuksen toteutuk-
seen ja kehittamiseen vastaten tyoharjoittelujaksojen aikana ammattiin perehdytyksesta ja
monien kdytannon tyotaitojen opettamisesta. Tama lisdd tydyhteisdissa tarvetta ohjaavan
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ja opastavan tyOotteen omaksumiseen. Harjoittelu- ja tydssdoppimisjaksoille opiskelijan
tueksi nimetddn yleensa tyontekija, jonka tehtdvankuva on selkeésti ohjaava ja opastava.
Erityisesti tyoelamén ohjaava rooli ja ohjaukselliset tehtdvét tulevat esiin aikuisten suosi-
massa oppisopimuskoulutuksessa.

Silvennoinen (2002, 129-131) on tutkinut ikdéantyville pitkdaikaistyottomille suunnat-
tua ohjaavaa koulutusta ja havainnut siind monia haasteita. Pitkdan tydelamasta poissa-
olleet olivat etddntyneet sekd koulutuksesta ettd tydeldmaésta ja heidan oli vaikea ldhtea
suunnittelemaan ja rakentamaan tulevaisuuttansa ohjaavan koulutuksen toimintojen eli
keskustelujen, pohdintojen ja reflektoinnin kautta; koulutukseen tullessaan monilla oli
odotus ja toive konkreettisesta tyottomyytensa tai elaméantilanteensa ratkaisemisesta. Oh-
jaavien koulutusten tavoitteena on yleensd yksilon itsendisyyden ja itseohjautuvuuden
vahvistuminen sekd oman osaamisensa tai oppimisvalmiutensa tuotteistaminen ja mark-
kinoiminen tyonantajille seka kouluttajille.

My0s oppimistukikeskustyOssa saattoi havaita, ettd oppilaitoksilla ja ty6- ja elinkeino-
hallinnon piirissd matalasti koulutettujen aikuisten ohjaukseen liittyi monia solmukohtia
ja haasteita. My0s ndiden aikuisten oletettiin ja odotettiin olevan aktiivisia, omatoimisia
ja itseohjautuvia koulutus-, ohjaus- ja neuvontapalvelujen kayttdjia, kuten tydeldmassa
mukana olevat tyonhakijatkin usein ovat. (Ks. Valleala 2007, 71; Koro 1993, 38) Oppimis-
tukikeskustyossa kavi ilmi, ettd monille tyéttomille tyonhakijoille ja matalan koulutusta-
son omaaville koulutusvaihtoehtojen selvitystyo oli vaikeaa, ldahes mahdotonta ja tuotti
ahdistusta. Heidén tietonsa eri koulutusmuodoista ja -aloista olivat puutteelliset. Lisdksi
internet-pohjaiset tiedotus- ja neuvontapalvelut eivit toimineet heidan kohdallaan: tieto-
tekniset taidot eivat riittaneet tiedonhakuun eika tiedotuksessa kaytettyja kasitteitd aina
ymmarretty. Monille ty6ttdmille tuloksellisin palvelumuoto on keskustelu, jossa kartoite-
taan ja vertaillaan eri vaihtoehtoja sekd autetaan koulutukseen hakeutumisessa — taytetaan
yhdessa hakulomakkeita ja kootaan hakemuksessa tarvittavia liitteita.

3.4.2 Sosiodynaaminen ohjaus

Peavy kuvaa sosiodynaamista ohjausta (socio-dynamic couselling) dialogiseksi vuorovai-
kutustapahtumaksi, jossa painottuvat tasa-arvoisuus ja toinen toisensa kunnioittaminen.
Dialogi mahdollistaa elamantilanteen ja sen eri puolien jasentdmisen seka asioihin uusien
nakokulmien 16ytamisen. Asioiden merkitykset selkiytyvit, mikd tukee uusien suunnitel-
mien tekoa. Peavyn mukaan aikuisille sopivat ohjausprosessit ovat etsivid, luovia ja konk-
reettisesti asioita ratkaisevia tapahtuma- ja vuorovaikutusketjuja. Ne auttavat erityisesti
alisuoriutumiseen taipuvaisten asiakkaiden ohjaustydssd. Eri ndkokulmia tarkastellen
voidaan 16ytaa yksilollisid, mutta samalla yleistettdvia toimintaperiaatteita ja -prosesseja.
(Peavy 1999, 88-89.)

Sosiodynaaminen ohjaus on prosessi, johon liittyy valittdmistd, toivoa, rohkaisua, asi-
oiden selventamistd ja tapahtumien aktivoimista. Prosessissa painotetaan mahdollisuuk-
sia, ei sdantdja tai alistumista. Sosiodynaamista ohjausta on myos kutsuttu suojapaikaksi,
jossa l6ytaa toivoa, tukea, selvyyttd ja uusia toimintamahdollisuuksia. Se on toisten autta-
miseen tahtdavaa reflektiivista ja sosiaalista toimintaa. Liséksi se on yksildllisiin tarpeisiin
sovitettua ja kdytannollistd ongelmanratkaisua. Ohjausta voidaan pitdd asiakkaan omat
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voimavarat heréttdvana ja kehityksen mahdollistavana toimintana. Ohjaus tuottaa tai-
toja, joita tarvitaan sosiaalisessa eldamdssd suunnistamiseen. Sosiodynaaminen ohjaus on
yhteistyosuhde, joka luodaan arkieldman ja elamisen ongelmien ratkaisemiseksi. (Peavy
1999, 18-25.) Oppimistukikeskustyén monissa ohjausprosesseissa oli runsaasti Peavyn
edelld kuvaamia piirteitd, jotka muodostuivat ohjaustilanteeseen usein ikdan kuin luon-
nostaan. Tarvittiin voimavarojen ja toivon heréttamista sekéd uudenlaista, luovaa ja pohdis-
kelevaa ohjausotetta, silla koulutushaluttomuus oli rakentunut usein pitkan ajan ja monien
pettymiskokemusten my6td. Se oli juurtunut syvélle ajatuksiin, tunteisiin ja jopa asentei-
siin.

Hyvé ohjaus tuo toisen ihmisen elamaan toivoa ja rohkaisua, se selkiinnyt-

tda asioita ja auttaa ihmisia osallistumaan aktiivisesti sosiaaliseen eldmaan.

Se tekee ndin yksilon tasolla, kahden ihmisen kohdatessa kasvokkain niin,

ettd yksilon ainutlaatuisuus saa tulla esiin. (Peavy 1999, 17.)

Toimiva sosiaalipedagoginen ohjaussuhde on rakennettu yhdessa ja se siséltad seka kielel-
lista etta emotionaalista vuorovaikutusta. [lmapiiri on myonteinen ja ohjauksessa kunnioi-
tetaan asiakkaan eldmankokemusta seka vallitsevaa elaméntilannetta. Hyvaan ohjaukseen
ei liity valta- ja asiantuntija-aseman kayttdd, vaan vuorovaikutus on tasavertaista ja ldhtee
asiakkaan voimavaroista, tiedoista, taidoista ja kokemuksista. (Spangar 2006, 22.)

Oppimistukikeskustoiminnassa sovellettu sosiodynaaminen ohjaus sopi toiminnal-
lisena viitekehyksend asiakasldhtoisten tyotapojen kehittamiseen. Se perustuu konstruk-
tivistiseen ajatteluun ja siind haetaan uutta perspektiivida ohjaukseen yksilollisyyden, so-
siaalisuuden ja jatkuvan muutoksen nakokantojen kautta. Sosiodynaaminen ohjaus on
yhteisty6ta ja auttamista, jossa korostuvat muutos sekd kokonaisuuksien hahmottaminen.
Siihen sisdltyy tarinoita, kulttuurisia tekijoita, arvoja seka aktiivista ajattelua ja asioiden
tyostamista. (Peavy 2001, 27; Spangar 2006, 137-145.)

Téssa tutkimuksessa sosiodynaaminen ohjaus maééritellddn asiakkaan ja ohjaajan tai
opettajan tasa-arvoiseksi dialogiksi, jossa kummallakin on oma merkittdva rooli ja tehtava.
Ohjaus on tilanteen kartoittamista, yhteistd pohdintaa ja visiointia sekd realististen vaih-
toehtojen kokoamista. Tavoitteena on asiakkaan osallisuuden vahvistuminen ja voimava-
raistuminen. Peavy toteaa, ettd asiakkaan elimadnkentdn hahmottamisen ja yhteisymmar-
ryksen saavuttamisen jdlkeen alkaa ratkaisujen ja keinojen hakeminen — “henkil6kohtaisen
prosessin konstruoiminen”. Ohjaajan tulee pitaa huoli siitd, ettd suunnitelma on toteutet-
tavissa ja asiakas voi uskoa ja luotaa suunnitelman onnistumiseen. Kokonaisuuden tulee
olla asiakkaalle merkityksellinen, jotta hdn voi sitoutua ja kokee ponnistelut kannattaviksi.
(Peavy 1999, 119.)

Sosiodynaamisen ohjauksen uranuurtaja Peavy toteaa, ettei ohjaukseen sisdltyva kon-
struktivistinen ndkdkulma anna valmiita toimintamalleja vaan rohkaisee luovuuden kayt-
todn. Ohjaus on toinen toistaan kunnioittavaa ja innovatiivista yhteistyotd. (Peavy 1999,
74.) Konstruktivistisessa oppimisessa opiskelijat ovat aktiivisia ajattelijoita, tietdmyksensa
testaajia ja ongelmanratkaisijoita. Opiskelijan ohjaus on opastusta ja tavoitteena on roh-
kaista oppijaa henkilokohtaisiin prosesseihin ja soveltamaan sekd integroimaan tietoa
uusiin tilanteisiin eli konstruoimaan omia tietojaan ja taitojaan. Ohjattu osallistuminen
on prosessi, jossa opiskelija oppii ndkemaan ja havaitsemaan uusia mahdollisuuksia seka
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kokee voimaantuvansa. Elimankentdn kartoittaminen on oleellinen osa sosiodynaamista
ohjausta ja siina kdytetadn konkreettisesti apuna paperia, kynia ja piirtamistd — asia, tilanne
tai ongelma kuvitetaan ja kirjataan silmien eteen nahtavéksi ja yhdessa tarkasteltavaksi.
Siind saatetaan kokemuksia, ajatuksia ja tuntemuksia nakyvaan ja yhdessa kasiteltavaan
muotoon. (Peavy 1999, 94-97; 2001, 15-17; Spangar 2006, 145-147.)

Konstruktivistisen ohjaustyon periaatteissa nousevat esiin seuraavat, myos oppimis-
tukikeskustydssa korostuneet tekijit: avoin suhtautuminen olemassa olevaan todellisuu-
teen, vuorovaikutuksessa konstruoitu sosiaalinen maailma, kieli merkitysten rakentajana,
elamankokemus, minuus ja kulttuurikeskeisyys. Yksild on ohjausprosessissa lasna koko
elaméankokemuksensa ja persoonansa mukaan ottaen. Ohjaustyon lahtokohtina ovat mah-
dollisuuksien moninaisuus ja parhaiten sopivien vaihtoehtojen valitseminen yhdessé asi-
akkaan kanssa. Ohjaustoiminnassa korostuvat vuorovaikutus ja kommunikaatio. Kieli on
merkittdva viline sekd itsemme ilmaisemisessa ettd todellisuutemme konstruointivilinee-
nd. Ongelmien ratkaisussa tarkeitd ovat yksilon elamaa kuvaavat tarinat ja metaforat. Oh-
jaus perustuu ihmisten jokapdivdiseen eldméankokemukseen ja toimintaan, jossa ovat mu-
kana ty6elamad, oppiminen, ldheisyys, ihmissuhteet, kehollisuus ja terveys, hengellisyys ja
maailmakatsomus. (Peavy 1999, 42-48.)

Ohjaajan tulee valmistautua ohjaustilanteisiin huolella ja hanen tulee pyrkia I6ytamaan
ohjattavan kanssa yhteinen maaperd, jossa voidaan kayttda monipuolista ja avointa vies-
tintdd. Asiakkaan eldmantilanteen ja kokemusten kunnioittaminen on erityisen tarkedd,
joten ongelmaldhtdisyyttd ja asiantuntija-asetelmaa tulee valttad. Empaattisen, ennakko-
luulottoman ja aktiivisen kuuntelun myo6ta yksilo ndhdaan ja hanet ymmarretadn omassa
viitekehyksessaan. Metaforien avulla voidaan ilment&a ja ilmaista asioita, joita on muutoin
vaikea pukea sanoiksi. Sosiodynaamisen ohjauksen yhtena tavoitteena on sosiaalisen elé-
man herédttdminen kommunikoinnin, kohtaamisten ja toimintaprojektien kautta. Ohjauk-
sen tulee perustua inhimilliseen ja korkeatasoiseen kontaktiin, jolloin ohjauksen maaran
ja tiheyden maarittaa asiakkaan tarve. OhjaustyOssa etsitddn yhdessa tapoja, tilanteita ja
mahdollisuuksia luonteviin vuorovaikutustilanteisiin. Toimintaprojekteissa hahmotetaan
yhdessa tulevaisuutta, johon kuuluvat osallisuus ja sosiaaliset verkostot. (Peavy 1999,
51-53, 82-94.)

Sosiodynaamiseen ohjaukseen liittyy vahvasti rohkaiseva ja kannustava ote. Valinta-
ja paatoksentekotilanteet ovat syrjaytymiskierteessa oleville yksildille vaikeita. Asiakas
saattaa odottaa ohjaajan tekevén valinnan hénen puolestaan, silld hdn voi olettaa ohjaa-
jan ndhneen samantyylisid tilanteita ja tietdvan tdten my06s hanen tapauksessaan parhaan
vaihtoehdon. Valintatilanteiden helpottamiseksi ohjaaja voi auttaa asiakasta kehittdimaan
elamaélleen suunnitelman, minkd myota vastuullisuus sekd yhteys toisiin ihmisiin seka
ympérdivaan yhteisoon vahvistuu. Peavy puhuu ohjaustyohon liittyvistd “tosiasioiden
vastaisista ainutkertaisista kokeiluista”. Nailla han tarkoittaa ohjaushetkessa yhteistydssa
16ydettyja vaihtoehtoja, joiden lopputulos ei ole tdysin ennustettavissa. Etsitddn asiaan
uutta nakokulmaa lahtien oletuksesta, joka ei ole totta ja edetdan mielikuvituksen ja dia-
login avulla. Téllaisessa prosessissa voidaan l16ytda uusia vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia
seka poistaa ennakkoluuloja ja vaarid uskomuksia. (Peavy 1999, 55, 99-101.)

Lautamatti (2004) toteaa, ettd sosiodynaamisessa ohjauksessa ryhméamuotoista toimin-
taa voidaan kéyttdd pedagogisena resurssina. Vertaisryhmassa voidaan jakaa kokemuksia,
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yksildiden itsetuntemus vahvistuu ja ohjaajan rooli heikkenee. Yhteisollisyyden ja reflek-
toinnin my®6té opiskelija saa tyovalineita opiskeluunsa ja han voimaantuu saaden itseluot-
tamusta voimavarojensa ja taitojensa lisddntyessa. Oppimistukikeskustydssa keskeiseksi
toimintamalliksi muodostui dialogi, jota kuvaa avoimuus, vastavuoroisuus sekd toinen
toisensa kunnioittaminen. Varsinaisesti psykodynaamista ohjausta edustava Ojanen (2006,
60-70) kuvaa hyvaa dialogista ohjaussuhdetta inhimilliseen kasvuun tahtaavaksi, uutta
16ytavaksi kasvatussuhteeksi, josta ohjaaja on vastuussa; avoimessa dialogissa toinen toi-
sensa kuunteleminen nousee vuoropuhelun rinnalle tarkeéksi elementiksi.

3.5 KOULUTUSHALUTTOMUUS JA ALISUORIUTUMINEN

3.5.1 Koulutushaluttomuus, oppimistukikeskus ja sosiaalipedagogiikka

Kuten edeltd on kdynyt ilmi, aikuisten alisuoriutuminen ja siihen liittyvat kysymykset oli-
vat lahtdkohtina Eteld-Savossa toteutetuille ALISA- ja Oppimistukikeskus-hankkeille (Ks.
luku 2.1). Sosiaalipedagogisen ajattelun mukaisesti on oletettu, ettd koulutus- ja tydelamaés-
ta syrjaytyneilld aikuisilla on kokemuksia ja kdyttaméattomia voimavaroja seka taitoja, joita
halutaan tuoda télla tutkimuksella esiin.

Tarkastelin ammatillisessa lisensiaattitutkimuksessa aikuisten alisuoriutumista koulu-
tuksen ja oppimisen nakokulmista (Ylénen 2008). Tutkimuksessa kdvi ilmi, etteivat kaikki
aikuiset tiedosta tai arvosta aiemmin, eri tavoin ja eri ymparistdissd oppimiaan asioita.
Monilla oli késitys, ettd oppiminen on sidoksissa oppilaitoksiin ja osaaminen todennetaan
kokeiden ja arviointien kautta. Tyovoimakoulutuksissa, tyoharjoitteluissa ja aiemmissa
tyosuhteissa karttunutta tietoa ja ammatillista osaamista saatettiin vahatellda. Omanarvon-
tunto ja luottamus omaan oppimiskykyyn olivat heikkoja ja niilld oli yhteyksid lapsuuden
ja nuoruuden koulukokemuksiin seka vaikeisiin eldmantilanteisiin. Tassa tutkimuksessa
olen syventéanyt ja laajentanut alisuoriutumisen teoreettista tarkastelua siihen yhteydessa
oleviin tekijoihin ja alisuoriutumisen voittamiseen opetuksen ja ohjauksen keinoin.

Kun aikuisten koulutushaluttomuutta tarkastellaan alisuoriutumisen nakokulmasta,
siséltyy siihen ajatus, ettd heilld on kdyttamatonta potentiaalia — muun muassa tietoja, tai-
toja, kokemuksia, ndkemyksid ja luovuutta. Uusikyla (1994, 151) toteaa, ettd ”alisuoriutuja
alittaa mahdollisuutensa”, mikd soveltuu my0s tdimdn tutkimuksen alisuoriutumiskasit-
teen madrittdmiseen. Tédssd tutkimuksessa yhtend ldahtokohta on, ettd alisuoriutuminen
kytkeytyy vahvasti aiemmassa elaménkulussa tapahtuneisiin ja lasna olleisiin asioihin ja
tapahtumiin, mutta ilmenee my0s vaikeuksina nykyhetken olosuhteissa, omaa tilannetta
koskevissa tulkinnoissa seké tulevaisuutta koskevissa ratkaisuissa. Haméldisen (1999, 60—
62) mukaan sosiaalipedagogiikka soveltuu juuri tilanteisiin, ympaéristoihin ja yhteis6ihin,
jossa yksiloilld on vaikeuksia 16ytdd omaa paikkaansa ja kiinnittyd ympadrilladan olevaan
yhteisoon. Tavoitteena on avata ja luoda yksildille mahdollisuuksia seké tapoja vaikuttaa
omaan arkipdivan elaméansd, tukea hanen subjektiuttaan.

Monilla oppimistukikeskuksen asiakkailla vaikutti olevan tietoja, taitoja ja osaamista,
jota he eivat esimerkiksi tyottdmyyden vuoksi saaneet kdyttoonsa. Tama tuntui puolestaan
aiheuttavan turhautumista ja vélinpitamattdmyytta puhuttaessa koulutuksesta ja sen kaut-
ta tyollistymisestd. Sosiaalipedagogiikassa yksilon elaméntilannetta tarkastellaan kokonai-
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suutena ja ongelmiin tartutaan ottaen seké yksilo ettd hdanta ymparoiva yhteisé mukaan.
Jokainen yhteison jasen on yhtd arvokas ja tarked koko yhteison hyvinvoinnin rakentami-
sessa; keskeistd on edistda tasa-arvoista dialogia ja osallisuuden vahvistumista yhteisossa.

Sosiaalipedagogisten toimintamallien mukaisesti tutkimuksen tavoite on kuulla koh-
deryhmaén aikuisia, heiddn kokemuksiaan, kysymyksidan, toiveitaan ja odotuksiaan sekéa
osallistaa heidat matalasti koulutetuille aikuisille suunnattujen koulutus- ja ohjauspalve-
lujen suunnitteluun ja valmisteluun. Kuten Kaljonen on todennut, sosiaalipedagogisen
ajattelun mukaan kasvu ja muutos edellyttavét aitoa kuulluksi tulemisen kokemusta. Jos
yksilolld on kokemus, ettei hédnestd vilitetd, saattaa tima altistaa ajatukselle, ettei hdnen
tarvitse my0Oskaan itse valittad itsestddn ja omien asioidensa hoitamisesta. (Kaljonen 2005,
21-23))

Oppimiseen ja opiskeluun liittyva alisuoriutuminen on merkittdvéana huolen aihe las-
ten, nuorten, perheiden sekd yhteiskunnan ndkokannoilta katsottuna. Alisuoriutumises-
sa on kyse merkittavastd lahjakkuuden, osaamisen ja potentiaalin kdyttimattomyydesta.
(Reis 2004.) Syrjaytymisvaarassa olevien nuorten kiinnostuksen kohteita kasittelevassa
tutkimuksessa havaittiin monia eri tekijoitd, jotka liittyvat myds nuorten aikuisten syrjay-
tymiseen. Esiin nousivat vanhempien syrjaytyminen ja ty6ttomyys, yhteiskunnan ja tyo-
elamén koventuneet vaatimukset seké erilaiset oppimisvaikeudet (Nurmi, Salmela-Aro,
Anttonen & Kinnunen 1992, 485-492). Montgomeryn tutkimuksissa ilmeni, ettd noin 80
prosenttia oppilaista alisuoriutui suuressa osassa suorituksiaan ja toimintojaan. Han toteaa
my06s useiden muidenkin tutkijoiden padadtyneen huolestuttavan suuriin alisuorittajapro-
sentteihin: jopa 5070 prosenttia oppilaista ja opiskelijoista voi alisuoriutua koulutusjarjes-
telmissimme. (Montgomery 2009, 6-7.)

Nurmen ym. (1992, 485-492) tutkimuksessa nostetaan esiin syrjdytymisen taustalla
mahdollisesti olevat opitut ajattelu- ja arviointitavat, jotka altistavat yksilon toistuviin ja
eri elaméntilanteissa ja -konteksteissa ilmeneviin epdonnistumisiin. Mezirow pitaa tarkea-
né, ettd oppijat oivaltavat omia merkitysperspektiivejaan sekd ymparilld olevien ideolo-
gioiden vaikutuksen erilaisiin uskomuksiin ja vdaristymiin. Mezirow kuvaa psyykkiset
vadristymat usein pelkoa aiheuttaviksi ja sitd ruokkiviksi ennakkoluuloiksi, jolloin yksilo
pelkda ottaa riskeja ja tukahduttaa jonkin luontaisen kykynsa tai suuntautuneisuutensa.
Meihin ja ymparistéomme rakentuu vaaristymia. Kun pidamme sosiaalisessa vuorovaiku-
tuksessa syntynyttd ilmidtd muuttumattomana, puhutaan episteemisesta vaaristymasta.
Sosiokulttuuriset vaaristymat liittyvét valtaan ja sosiaalisiin suhteisiin, joita instituutiot ja
vallanpitdjdt pitavat oikeutettuina. Yksilon tulee olla rohkea, itsetunnoltaan vahva, kyet-
tava kriittiseen ajatteluun ja reflektointiin, jotta vadristymia ei padse syntymaan tai niita
voidaan oikaista. (Mezirow 1995, 31-35.)

Kaésittelen seuraavissa luvuissa alisuoriutumisen maarittelya ja ilmenemisen muotoja
seké alisuoriutumiseen yhteydessa olevia tekijoita. Pohdin my®0s sitd, kuinka alisuoriutu-
minen ndyttaytyy sosiaalipedagogiikan ndkokulmasta tarkasteltuna, silld alisuoriutumista
pidetdan yhteison kanssa vuorovaikutuksessa rakentuvana seké yksiloita syrjayttavana il-
miond. Hamaéldisen mukaan sosiaalipedagogiikassa korostuu yhteisdllisyys ja kaikista yh-
teison jasenistd kasvatuksellisin ja ohjauksen keinoin huolehtiminen; pedagoginen vaikut-
taminen toteutetaan yhteisdissd sekd yhteisojen kautta vuorovaikutussuhteiden laatuun
huomiota kiinnittden. Samalla painotetaan huono-osaisuuden ja syrjaytymisen ehkaisya.
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Vuorovaikutus on keskeinen yksilon identiteetin rakentumisen konteksti ja vuorovaiku-
tuksessa pidetddn ylla yksildiden eldméanlaatuun ja eldmaésséa tarvittaviin valmiuksiin liit-
tyvia kehitysprosesseja. Sosiaalipedagogiikassa kaytetddn erilaisia toimia ja aktiviteetteja,
jotka voivat olla joko tilanteita korjaavia tai ennaltaehkdisevid ja sosiaalista integraatiota
vahvistavia. (Himaéldinen 1999, 14-17, 19-24, 30-35, 77, 95.)

3.5.2 Alisuoriutuminen - kdyttimittomia kykyja ja voimavaroja
Alisuoriutumisen (underachievement) késite ei ole yksiselitteinen ja tutkijat kokevat sen
madrittelemisen vaikeaksi. Madrittelyt liittyvat usein lasten ja nuorten kykyihin seké suo-
riutumiseen eikd niissa ole viittauksia aikuisten alisuoriutumiseen, mutta pyrin sovelta-
maan saatavilla olevaa tietoa aikuisten ja aikuiskoulutuksen konteksteihin.

McGraw (1992, 367-368) kadyttaa tutkimuksissaan mm. Ogbun (1987) esittimid teo-
reettisia lahtokohtia alisuoriutumiselle. Institutionaalisessa tarkastelussa alisuoriutumi-
nen ndhdaan koulutusorganisaatioiden ja koulutuksen epaonnistumisena. Kulttuurisesta
lahtokohdalta katsottuna kyse on kielellisista kyvyista ja odotuksista seké yhteiskunnassa
ettd koulussa. Erilaisuutta méaérittavassa lahtokohdassa alisuoriutumisen syinéd pidetdaan
perheen asemaa tai yhteiskunnallista ymparistod. Ogbun mukaan pelkkd koulun kanssa
tyoskentely ei poista alisuoriutumista, vaan tarvitaan ympardivan yhteisén, perheiden ja
koulun yhteistyota.

Ford ja Thomas (1997) maarittavat yksilon alisuoriutumista muutamien avainkysymys-
ten kautta. Ensimmaisend on tarke&a selvittdd, onko kyse kroonisesta, tilannekohtaisesta
vai tilapdisestd omien taitojen ja voimavarojen kayttamattomyydestd. Seuraavaksi kartoi-
tetaan, onko kyse yleisesta vai johonkin spesifiin alueeseen liittyvasta alisuoriutumisesta.
Jotta alisuoriutumisesta voidaan ldhted kuntoutumaan, on alisuoriutuminen paikannetta-
va etsien yhteytta erilaisiin yksilon elamanpiirissa oleviin tekijoihin, kuten perhe-ja opetta-
jasuhteisiin, opettajien odotuksiin sekad oppimiseen liittyvaan motivaatioon ja itsetuntoon.

Alisuoriutumisen maarittamisessa kaytetadan myos yksilon ja muiden saman ryhman
jasenten suoritustasojen vertailua. Kun yksilon suoritukset ovat heikompia kuin muiden
havaintojen mukaan voisi olettaa, voidaan puhua alisuoriutumisesta. Kun tarkastellaan
yksilon mahdollista alisuoriutumista, on syytd huomioida myos hidnen sosiaalinen ase-
mansa yhteisossa sekd koulutukseen kohdistuvat asenteet. Nama vaikuttavat suoritusmo-
tivaation kautta yksion tavoitteiden asetteluun seka suoritustasoon. Alisuoriutumiskasit-
teen rinnalla kédytetddn my0s kasitettd matalasti suoriutuvat (low achievers), jolloin ilmion
tarkasteluun otetaan mukaan perheiden sosiaalinen ja taloudellinen eldiméantilanne. (Go-
rard & Smith 2004, 205, 216, 218.)

Rimmin mukaan alisuoriutuva oppija menestyy heikommin, kuin hénen alykkyytensa
(intellectual potential) ja henkiset kykynsa (mental abilities) mahdollistaisivat. Alisuoriu-
tuminen voi olla tilannekohtaista (situational) elamantilanteeseen tai stressiin liittyvaa tai
pitkittynytta (chronic) ja niin sanotuksi tavaksi muodostunutta (Reis 2004.) Ajoittain kaik-
ki ihmiset saavuttavat tahallaan tai tahtomattaan vahemmaén, kuin mihin he pystyisivat.
Rimmin mukaan alisuoriutumisesta on kyse silloin, kun alhaisesta saavutustasosta tulee
tapa. Jotkut alisuoriutuvat tai tietoisesti alisuorittavat sééstddkseen voimavarojaan toisaal-
le tai levatdkseen suuren tydmaaran jalkeen. Haitalliseksi alisuoriutuminen muodostuu,
kun yksilo ei kykene paattimaan itse toiminnan tasosta, vaan han ohjautuu toistamiseen
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suorittamaan alle hanelle mahdollisten kykyjen ja voimavaroja jaa jatkuvasti kdyttamatta;
yksil6 ei ole oppinut suoriutumaan vaan alisuoriutumaan. (Rimm 1989, 21; 2008a, 3-5.)
Alisuoriutumista voidaan joidenkin kohdalla pitda siis opittuna avuttomuutena, johon
puuttumattomuus voi johtaa sekd koulutus- ettd tydelamastd syrjaytymiseen. (Ks. myo-
hemmin Peltonen & Ruohotie 1992; Peterson; Maier & Seligman 1993, Mikulincer 1994.)

Montgomery maarittda alisuoriutumisen potentiaalisten, arvioitavissa olevien kykyjen
kayttamattomyydeksi jossakin eldaman vaiheessa. Hanen mukaansa opettajat havaitsevat
usein oppilaissaan alisuoriutumista, mutta eivat kykene havaitsemaan sen syita ja seu-
rauksia. Alisuoriutuminen on yhteydessé kulttuurisiin tekijoihin, kotioloihin ja kouluun
sekd opetukseen ja opettajaan. Eri konteksteissa on tarkeda oppia tunnistamaan alisuoriu-
tumista ja saada selville sen syitd sekd seurauksia. Montgomeryn mukaan oppijaa tuke-
malla ennaltaehkdistd ja korjata alisuoriutumista, tukea oppijan itsetuntoa sekda muuttaa
opittuja alisuoriutumiseen johtavia kayttaytymismalleja. (Montgomery 2009, 3—4.)

Monien muiden tutkijoiden tapaan Aho on todennut alisuoriutumisen méaérittelemisen
haasteelliseksi, koska kaytossa ei ole alisuoriutumista mittaavia testeja eika se ilmiona ole
yksiselitteinen. Tarkan méérittelyn laatimiseksi tulisi voida maarittdad, mihin suoritusta ja
suoritustasoa verrataan ja millainen taso kyseisessa tilanteessa tulisi ylittdd. Maarittelys-
sa tulisi tuoda esiin, minka kriteerien yli suoriudutaan ja mita lahjakkuuden osa-aluetta
kulloinkin tarkastellaan. Ahon mukaan alisuoriutumisen tunnistaminen on osoittautunut
vaikeaksi, koska alisuoriutuva henkil6 ei vélttamatta poikkea ryhmassda muilta ominai-
suuksiltaan. Useat tutkijat liittavét alisuoriutumisen &lykkyyteen ja kédyttavat mittauksissa
mukana alykkyystestejd seké erilaisia koulumenestysta mittaavia kokeita. Myds Aho on
kytkenyt maarittelyssdan alisuoriutumisen alykkyyteen ja koulumenestykseen: oppilas
alisuoriutuu, kun hanen koulumenestyksenss ja dlyllinen kapasiteettinsa ovat ristiriidas-
sa keskendan ja dlylliset voimavarat jadvat kayttamatta. Ahon tutkimuksessa selvitettiin
ali- ja ylisuoriutumista peruskoulun ala-asteella seka lukiossa. Alisuoriutumista todettiin
esiintyvan noin joka neljannelld oppilaalla. (Aho 1992, 4-6, 13-16.)

Alykkyystestit ovat olleet yhtend ldhtokohtana ja arviointikriteerina alisuoriutumistut-
kimuksen alkuvaiheissa, mutta tutkimusten my&téd niiden mahdollisuus todentaa alisuo-
riutumista on osoittautunut kiistanalaiseksi. Alykkyystesteja pidetian liian kapea-alaisina,
jolloin monet kykyalueet jadvat huomiotta. Alisuoriutumisen ohella kadytetddn usein myos
termid “alhainen suoritustaso” (low achievement). Kun opiskelija on valmistautunut hy-
vin kokeisiin tai tehnyt tehtdvit parhaan taitonsa mukaan, mutta saanut siitd huolimatta
alhaisen arvosanan, ei voida puhua alisuoriutumisesta vaan alhaisesta suoritustasosta.
Alisuoriutumisen maarittamisessa seka tunnistamisessa tarvitaan maéaréllista ja laadullista
tietoa seka kuvausta yksilon suoriutumisesta. Liséksi tarvitaan tietoa hantd ympardivista
verkostoista ettd olosuhteista. Alisuoriutuva yksilo ei kdyta voimavarojaan ja potentiaali-
aan siten, ettd suoriutuisi tehtavistdan ja asioistaan héanelle parhaalla mahdollisella tavalla.
(Smith 2005, 105-115, 135.)

Alisuoriutumistarkastelun kannalta on myos merkittavaa, ettd useat tutkimukset osoit-
tavat yksilon alykkyyden vaihtelevan eldimaén eri tilanteissa, joten dlykkyydesta puhutta-
essa on syytd korostaa sen tilannesidonnaisuutta. Alykkyytta voidaankin pitda yksilon ja
hénen ympaéristonsa vuorovaikutuksen tuloksena, suhteena ”yksilon henkisten valmiuksi-
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en ja yhteiskunnan asettamien vaatimusten valilld”. Viimeaikaiset tutkimukset ovat osoit-
taneet opintomenestysta selittaviksi tekijoiksi oppijan kasityksen oppimisesta ja tiedosta
sekd oppijan itsesdétely- ja opiskelutaidot. Tutkijat painottavat vuorovaikutusprosessien,
ympaéristojen ja tilanteiden merkitysta niin sanottujen dlykkaiden kédytantdjen syntymises-
sd. Lisdksi huomiota tulee kiinnittda yksilon késitykseen itsestd oppijana — tavoitteena
on mydnteisen kasityksen muodostuminen, mika luo suotuisat edellytykset erilaisissa op-
pimisymparistdissa toimimiseen sekd opetustoimintoihin osallistumiseen. (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2001, 54-59, 63.)

Tutkiessaan lahjakkaiden lasten kasvatusta Uusikylad (1994, 151-157) on viitannut mm.
Richertin (1991) alisuoriutumista kasitteleviin tutkimuksiin. My6s Richert painottaa, ettd
lasten lahjakkuutta ja mahdollista alisuoriutumista selvitettdessa on tarkasteltava useita eri
tekijoitd ja nakokulmia: lahjakkuus, kyvyt, luovuus, saavutukset, tunne-eldma seka opiske-
lumotivaatio. Hanen mukaansa yksi kasvatuksen perustehtavistd on myonteisen minaka-
sityksen seka itseensd luottamisen rakentuminen. Richertin tutkimusten mukaan tyttdjen
ja poikien alisuoriutumismallit eroavat toisistaan: pojat alisuoriutuvat lapsuudessaan ja
tytoilla se alkaa useammin vasta murrosidssa. Kouluaikana pojissa on kaksi kertaa enem-
man alisuoriutujia, mutta aikuisten urakehitysta tarkasteltaessa naiset ovat huomattavasti
useammin alisuoriutujia. Richert ehdottaa, ettd alisuoriutumisen kriteeriksi otetaan yksi-
16n subjektiivinen kokemus eldmaéstd, siitd miten han mielestddn onnistuu toteuttamaan
itseddan. Myos Butler-Por (1987) painottaa oppilaan kykyjen kokonaisvaltaista tarkastelua.
Héanen mukaansa alisuoriutuminen ilmenee ristiriitana koulusuoritusten ja erilaisten mui-
den kykyjen valilla. Havaitakseen alisuoriutumisen, opettajan tulee kiinnittdd monipuoli-
sesti huomiota oppilaan toimintoihin unohtamatta luovuuden eri ulottuvuuksia.

My6s Keenin mukaan lahjakkuuden ja alisuoriutumisen perspektiivien yhdistiminen
on haasteellista, silld lahjakkuudenkin tunnistaminen ja maarittdiminen ovat osoittautu-
neet vaikeiksi. Maérityksen tukena kéytetyt lahjakkuustestit ovat usein kapea-alaisia eika
lahjakkuus ole pysyva ja vakaa ilmid. Lahjakkuus on yksilon elamankulkuun, moniin sen
eri vaiheisiin ja erilaisiin tilanteisiin liittyva ilmio. (Keen 2001.) Resnick ja Goodman pai-
nottavat, ettd osaamista ja lahjakkuutta esiintyy yksilon eri toimintojen alueilla, joten sita
tulee kyetd myos todentamaan ja mittaamaan monin eri tavoin. Kasvattajien ja opettajien
tulee kiinnittdd huomiota yksilon erilaisten kykyjen havaitsemiseksi, jotta yha useammat
voisivat kokea oppimisen iloa ja saada myonteisid, monipuolisesti opiskeluvalmiuksia ra-
kentavia oppimiskokemuksia. (Resnick & Goodman 1997.)

Oppimistukikeskustyossa lahjakkuuden ndakokulma ei ollut keskeisin, silld se tuntui
rajaavan ja rajoittavan matalasti koulutettujen aikuisten eldmantilanteiden seka aiempien
kokemusten kokonaisvaltaista tarkastelua. Matalasti koulutettujen aikuisten ohjauksessa
oli oleellista 16ytdd voimavaroja ja vaylid oman osaamisen ja ammattitaidon lisidmiseen tai
péivittamiseen. Ranne (2005, 15-16) on todennut sosiaalipedagogisen otteen nékyvan yk-
sildiden tukemissa siten, ettd nimaé voivat olla ldsna ohjaus- ja paatoksentekoprosesseissa
omine ominaisuuksineen arvostettuina seka taysivaltaisina yhteisojensa jasenina.

Kiianmaa ja Trygg-Jouttijarvi madrittelevat alisuoriutumisen vahitellen syntyvaksi
kayttaytymistavaksi ja selviytymiskeinoksi vuorovaikutustilanteissa. Alisuoriutumises-
sa on kyse sosio-emotionaalisista tekijoistd, ja yksilo ei saa kykyjddn omaan ja yhteisonsa
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kayttoon. Alisuoriutujan itsetunto ei ole vahva, ja hdn on riippuvainen ymparisténsa odo-
tuksista. Ymparisto ndhdaan alisuoriutumista yllapitavaksi elementiksi. Yksilon ja ympa-
rilld olevien ihmisten valille kehittyy ikdan kuin kilpi, jolla alisuoriutuja suojelee mindansa
muiden arvostelulta, odotuksilta ja vaatimuksilta. Alisuoriutuminen on kdyttaytymista,
jolla yksilo sddtelee suhdettaan ympaéristdonsa. Alisuoriutujien selviytymiskeinoja ovat
muiden miellyttiminen, ylivastuullisuus, auttavaisuus, kapinoiminen ja asioiden &lyllista-
minen. Hénen toimintansa on ulkoapain ohjautuvaa, mika aiheuttaa hanelle psyykkista
painetta. Alisuoriutumisen perustan nihddan muodostuvan jo varhaislapsuudessa ja se
voi vahentya tai lisdaantya koulu- ja opiskeluvuosien aikana. Tuettaessa alisuoriutujaa on
oleellista on kiinnittdd huomiota yhteisdssa tapahtuvaan vuorovaikutukseen, silla se ylla-
pitéda alisuoriutuvaa toimintaa. (Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, 10-21.)

Peltonen ja Ruohotie (1992, 75) ovat todenneet, ettd alisuoriutuminen voi olla myds
opittua avuttomuutta. Peterson, Maier ja Seligman kuvaavat opittua avuttomuutta ilmi-
0ksi, joka koostuu kolmesta, samaan aikaan toteutuvasta komponentista: yksilon 1) toi-
minnan ja sen tulosten ennustamattomuudesta ja epavarmuudesta, 2) oletuksesta, etteivit
tulokset ole saavutettavissa ja 3) passiivisesta kdyttdytymisestd. Yksilon omat oletukset ja
odotukset ovat muodostuneet niin vahvoiksi, ettei hdan halua tai viitsi ponnistella oppiak-
seen uusia asioita ja taitoja. Ja mikéli yksilo ei voi kontrolloida tapahtumien etenemista ja
paatyy epaonnistumisiin, hanen avuttomuutensa ja yrittdmattomyytensa lisdantyvat. (Pe-
terson, Maier & Seligman 1993, 8-13, 154.) Mikulincer kuvaa opittua avuttomuutta yksilon
ja hdnen ympadristonsa myotdavaikutuksen tuloksena; kehitysprosessia ohjaa yksilon sub-
jektiivinen kokemus asioiden ja tapahtumien kontrolloimattomuudesta. Alituinen huoli
sekd epdonnistumisen ajatukset ja pelko yllapitivat avuttomuuden tunnetta ja alhaista
suoriutumista. Mikulincerin mukaan opitun avuttomuuden poisoppimisessa (helpless-
ness training) keskeistd on saada ote tavoiteltaviin tuloksiin ja 10ytda tulosten saavuttamis-
ta tukevat kontrollointi-, vaikuttamis- ja toimintatavat. (Mikulincer 1994, 2-3, 7-13, 255.)

Oppimistukikeskustydssa ilmeni tilanteita, joissa opiskelija oli rakentanut vahattele-
vdn ja mitatdivan kuvan itsestddn sekd tulevaisuudenmahdollisuuksistaan. Tama kuva
perustui omiin kokemuksiin, ymparoivien ihmisten havainnointiin ja itsetutkiskeluun.
Omia vahvuuksia ja mahdollista lahjakkuutta ei kyetty tai oltu valmiita nakemaan. Kun
ymparilld olevat ihmiset olivat tottuneet opiskelijan vetdytyvaan tai passiiviseen olemuk-
seen, he eivat odottaneet hdneltd enempaa. Yrittiminen ja ponnistelu sammuivat, eivatka
taidot kehittyneet ja harjaantuneet eli alisuoriutumisen keha oli kdynnistymaéssa ja alkoi
vahitellen toteuttaa itsedan. Joidenkin asiakkaiden kohdalla alisuoriutumiseen liittyi my0s
taydellisyyteen pyrkimistd, mika viivytti asioiden ja tehtdvien valmistumista tai esti niihin
ryhtymistad. Jotkut valitsivat hetkittdisen alisuoriutumisen sadstddkseen voimavarojansa
kaytettaviksi johonkin toiseen eliménalueeseen, esimerkiksi parissa toimimiseen tai har-
rastuksiin.

Jotta aikuisten alisuoriutumista voidaan ymmartaa ja etsid siitd ulospaasyé, on tarkeaa
tiedostaa, millaisiin seikkoihin silld voi olla yhteytta. Erilaisten tekijoiden ja tapahtumaket-
jujen tunnistamisen myotd voidaan suunnitelmallisemmin kehittdd toimintamalleja, jotka
mahdollistavat alisuoriutumisesta irtautumisen ja poisoppimisen.
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3.5.3 Alisuoriutumisen ilmenemisestd ja sille tyypillisista piirteista
Alisuoriutumiseen liittyvit seikat ovat merkittavia yksilon elamankulkuun vaikuttavia ja
sitd suuntaavia tekijoitd. Smith toteaa, ettd alisuoriutumistutkimuksen ja aiheesta kdyta-
van keskustelun tavoitteena on tunnistaa mahdollinen alisuoriutuminen ja luoda kaikille
yksildille mahdollisuuksia kehittyd ja toimia oman potentiaalinsa mukaisesti. Oleellisiksi
tarkastelun kohteiksi ovat nousseet yksilon kyvyt, ominaisuudet ja saavutukset seka nai-
den vélinen suhde. Nykytutkimuksessa oleellisiksi seikoiksi on nostettu myds kulttuuriset
ja yksilon taustoihin liittyvét tekijat. (Smith 2005, 105-115, 135.)

Kun yksil6 epaonnistuu lukuisia kertoja, eika saa tukea ja kannustusta, han maarittaa
itsensd epdonnistujaksi ja heikosti menestyvaksi. Han kokee ulkoisen kontrollin vahvana
ja kieltda omat mahdollisuutensa vaikuttaa oppimiseensa seka saavutuksiinsa. Muut ovat
hanen mielestdan kyvykkaampid. Vetdytymisen ja yrittamattomyyden my6ta oppijan itse-
tunto ei vahvistu, vaan han tottuu epaonnistumisiin ja selittda ne vahaisilld kyvyilldan. Jos
yksild onnistuu, eli niin sanotusti sattuu onnistumaan jossakin tehtdvassa, han pitaa tata
hyvéana tuurina tai tehtdvaa liian helppona. Han lakkaa itse yrittdmastd ja ponnistelemasta
ja omat voimavarat jadavat kayttamattd eivatka padse kehittymaan — alisuoriutuminen on
kdynnistynyt. (Peltonen & Ruohotie 1992, 75.)

Rimm muistuttaa alisuoriutumiseen liittyvassa tarkastelussaan, ettei alisuoriutujasta
voi luoda yhtd ja kaikkiin alisuoriutujiin sopivaa kuvaa. Alisuoriutuja voi olla sosiaalinen
tai yksindinen ja syrjaanvetdytyva, kiusattu, komenteleva, herkka suuttumaan ja sosiaali-
silta taidoiltaan kehittymé&ton. Yleensa alisuoriutuja ei pidd koulusta, mutta hén saattaa
olla kiinnostunut jostakin oppiaineesta aiheen tai pitiméansa opettajan vuoksi. Rimmin
mukaan alisuoriutuvat oppilaat ovat usein vetelehtivid ja epdjohdonmukaisia: unohtavat
kotitehtavidnsd, kadottavat tehtdvia ja kirjoja, unelmoivat, eivat kuuntele vaan katselevat
ulos ikkunoista ja keskustelevat liiaksi toisten oppilaiden kanssa. Jotkut alisuoriutujat
ovat taydellisyydentavoittelijoita, eivatka aloita tai tee tehtdvad, mikali nakevét pienenkin
epdonnistumisen mahdollisuuden tai olettavat epdonnistuvansa. Mutta painvastaistakin
ilmenee eli osa alisuoriutujista tekee tehtavét nopeasti ja huolimattomasti valittamatta lop-
putuloksen laadusta. (Rimm 1989, 2-3, 77-79; 2008b, 3-9.)

Rimmin mukaan alisuoriutuja voi keskittyd ja uppoutua itseddn kiinnostavaan asiaan
perusteellisesti kuulematta, mitd hanelle puhutaan tai huomaamatta, mita ymparilla ta-
pahtuu. Jotkut heista ovat konkreetteja ajattelijoita, joille abstraktien tehtdvien ratkaisemi-
nen tuottaa suuria ongelmia. Joillekin luovat ja epatavalliset ajatusmallit ovat ominta ja
innostavat myds toimimaan. Jotkut alisuoriutujat ovat taitavia manipuloimaan ymparilla
ovia ihmisid, joskus jopa toinen toisiaan vastaan; esimerkkind vanhempien ja opettajien
manipuloiminen toistensa vastaisiin ajatuksiin ja tekoihin. Alisuoriutujalla voi olla voi-
makas kilpailuvietti, mutta samalla han voi olla huono hévidjd ja luovuttaa havaitessaan
kilpailun kiristyvan tai mahdollisuutensa voittoon hdvidvan. Han ei ole oppinut tulemaan
toimeen tappioiden ja havididen kanssa. Kun lapsi valttelee tilanteita, joissa han voisi ha-
vitd, han menettda samalla monia eliménsa kannalta merkittdvid oppimistilanteita. Pelon
ja epdonnistumisen kehé alkaa pyoria estden uudet yritykset ja ponnistelut. Itseddn ruok-
kiva, kehdmadinen toimintatapa voi siirtyd koko perheeseen. Kun onnistumisen ja epa-
onnistumisen kokemukset jadvat puuttumaan, itseluottamus ja itsetuntemus eivit padse
kehittymaan ja vahvistumaan. Joskus alisuoriutujasta 16ytyy supersuoriutuja ja viimeisilla
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koululuokilla hdn saavuttaa parhaita arvosanoja ja mydhemmin vaikuttavia eldmanuria,
menestysta ja luottamusta. Useimmiten kuitenkin han paatyy alivireiselld kehalla vahai-
seen koulutustasoon tai jopa koulutuksesta syrjaytymiseen. Sijoittuessaan tydelaméaan han
saattaa jatkaa alisuoriutuvaa toimintaa my®os tydssédan, kdrsia turhautumisesta ja sosiaalis-
ten suhteiden katkeamisista. (Rimm 1989, 3-5.)

Monille alisuoriutujille on tyypillistd, etteivédt he usko saavuttavansa oppimistuloksia
yrittdmisestdan ja tyonteostaan huolimatta. He arvioivat taitojaan ja osaamistaan eparealis-
tisesti, saattavat asettaa tavoitteet liian korkealle ja ndkevit edessddn varman epdonnistu-
misen. Alisuoriutuja voi tietda kaiken olevan saavutettavissa, mutta tyonteko tavoitteiden
eteen ei ole hanelle vield konkretisoitunut. Selviytydkseen arjesta ja elamaésta alisuoriutuja
on ottanut kdyttoon erilaisia puolustusmekanismeja. Nuorena han voi pitaad koulunkéayntia
tylsdnd ja myohemmin se on hdnen mielestddn turhaa ja merkityksetontd, ja syyt edella
mainittuihin ovat hdnen mielestdan opettajissa ja koululaitoksessa. Heikko koulumenes-
tys ja arvosanat eivat sindnsd haittaa hantd, silld ne ovat huonojen opettajien ja vdarien
kokeiden tai testien syytd. Musiikki, urheilu ja kaverisuhteet ovat alisuoriutujalle usein
kouluty6ta tairkedmpid. Rimmin mukaan alisuoriutuminen on asia, johon tulee puuttua,
silld se vie lapsilta oppimismotivaation seka perheiltd ja opettajilta runsaasti voimavaro-
ja. ”Alisuoriutumisen syndrooma” (underachievement syndrome) on kuin epidemia, jota
esiintyy kaikissa kodeissa ja koululuokissa. Alisuorittajiksi paatyvien lahjakkaiden las-
ten varhaiset koulukokemukset sisaltavat usein turhautumia ja haasteettomuutta. (Rimm
1989, xii, 4, 33, 77-79.)

Keltinkangas-Jarvisen mukaan yksilon alisuoriutumiseen seka itsetuntoon vaikuttavat
useat eri persoonallisuudentekijdt. Yksilot etsivat mielellddn tapahtumiin liittyvia syy-
seuraussuhteita saavuttaakseen hallinnantunteen. Yksilon ratkaisuja saételeva hallinnan-
tunne antaa turvaa ja yksild kokee eldmé&nsa olevan hallinnassa pystymalld vaikuttamaan
asioiden kulkuun. Matalan eldméanhallinnan voi havaita siitd, kun yksild pitad hanelle ta-
pahtuvia asioita sattumina eikd oman toimintansa seurauksina. Elaméanhallinta onnistuu,
kun yksilo tuntee itsensa ja tietdd, mitd elamaltadan odottaa. Mindkuva ohjaa yleensa voi-
makkaasti yksilon toimintaa ja valintoja, joista merkittavimpind ovat ammatinvalintaan,
puolisoon ja eldmantapaan liittyvat ratkaisut. Eldmanhallinnantunne kehittyy vahitellen
alkaen varhaislapsuudessa ja jatkuen aikuisuuteen saakka. Keltinkangas-Jarvinen puhuu
epdonnistumisen syiden attribuoimisesta eli osoittamisesta. Analysoidessaan epaonnistu-
misen syitd ja pohtimalla, misté ja keistd ne johtuivat, yksilo voi rakentaa realistista kasi-
tystd tapahtumista syyttelematta itsedan. (Keltinkangas-Jarvinen 1994, 15-17, 54, 227, 237;
2008, 255-257.)

Weiner painottaa mindkasityksen, minad-pystyvyyden seka yksilon tekeméan mennei-
den tapahtumien tulkinnan ja selityksen merkitysta tulevaisuudelle — tuleville valinnoille
ja aiempien tapahtumien aikaan saamille seurauksille; seka palkkioilla ettd rangaistuksilla
voi olla myShemmissa vaiheissa positiivisia tai negatiivisia vaikutuksia omien odotustem-
me ja oletustemme mukaisesti. Weinerin mukaan koulun ja opiskelun kannalta tarkasteltu-
na kausaaliuskomuksia voimakkaammin yksilon tulevaisuuteen vaikuttavat muun muas-
sa hdnen osallisuuden ja ryhmaan kuulumisen kokemuksensa, ymparilla olevan yhteisén
ja kavereiden normit, vanhemmilta saatu tuki ja ohjaus sekad sosio-ekonominen asema.
Epédonnistumisten syytulkinnat, epavarmuus seka itseluottamuksen puute ovat hanen mu-
kaansa yhteydessa my®os oppimistilanteissa esiintyvaan motivaatioon. (Weiner 2009, 5-19.)
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Nurmi ym. (1992, 490-491) ovat todenneet, ettd syrjaytymisvaarassa olevat nuoret ar-
vioivat itsedan jossakin maarin samoin kuin osa alisuoriutujista: onnistuessaan he antavat
kiitoksen ja kunnian muille ihmisille tai olosuhteille, mutta epdonnistuessaan he syyttavat
itsedan. Keltinkangas-Jarvinen (2000, 104) on havainnut, ettd huonon itsetunnon omaava
kokee osaavat ja menestyvat ihmiset itselleen uhkaksi ja paatyy helposti vahattelemadan
heitd, heiddn onnistumisiaan ja yleensdkin heidan tekemisidan. Talloin itsetuntoon la-
heisesti liitetty oman eldamén hallinnantunne ja kontrolli ohjaavat voimakkaasti yksilon
kayttaytymistd. Jos sisdinen kontrolli nousee erityisen voimakkaaksi, alkaa yksilo karttaa
hénelle vieraampia ja todenndkdisesti opittaviakin asioita. Hallinnan tunteen kehittymi-
selle ja sdilymiselle onkin oleellista saada kokemuksia, joissa voi vaikuttaa asioihin. Vailla
itseluottamusta olevat oppilaat eivit osaa suojata itsetuntoaan tulkitsemalla onnistumis-
taan tai epdonnistumisia rehellisesti ja realistisesti. (Keltinkangas-Jarvinen 1994, 15-17, 54,
227-237; 2008, 255-257.)

Aho on todennut, ettd peruskoulussa alisuoriutuva oppilas on tyypillisimmilldan poi-
ka, jonka koulumenestys on keskitasoa ja dlykkyys keskitasoa tai hieman sen yli. Hanen
mindkuvansa on muita oppilaita heikompi, kouluminédkuva ja emotionaalinen mindkuva
ovat jossakin maarin heikot, mutta hdnen fyysinen mindkuvansa on melko vahva. Than-
ne- ja todellisen mindkuvan ero on suurehko ja yksilo uskoo yrittdmiseen. Han ajattelee
epdonnistumisensa johtuvan yrityksen puutteesta ja valitsee vaikeampia tehtdvid kuin
muut oppilaat. Hanelld on usein voimakas epaonnistumisen pelko sekd voimakkaat mina-
orientaatio, riippuvuusorientaatio ja valttdmismotiivi. Han voi olla luokassaan kiusattu ja
syrjadnvetaytyva tai valtias-kiusaaja. (Aho 1992, 105, 87.)

Montgomery toteaa, ettd yleiselld tasolla tarkasteltuna alisuoriutuminen néayttaytyy
levottomuutena ja tehtaviin keskittymattomyytena. Han on koonnut alisuoriutumista ké-
sittelevien tutkimusten pohjalta tarkistuslistan, jonka tarkoitus on auttaa havaitsemaan ja
tunnistamaan parempaan pystyvat yksilot. Lista koostuu havaittavista toiminnoista seka
asenteellisista tekijoistd. Alisuoriutujalla on

- suuri ero (gap) puhutun ja kirjoitetun kielen tuottamisessa

- heikot kirjalliset taidot

- kyvyttdmyys saattaa tehtdvia loppuun

- heikko toiden suoritustaso

- tyoskentelystd kieltdytyminen

- tyytymattdmyys omiin saavutuksiin

- uusista asioista pidattdytyminen, niiden karttaminen ja valtteleminen

- taydellisyydentavoittelu, voimakas itsekritiikki

- epédrealistisia tavoitteita ja pyrkimyksia

- heikkoa ryhmaétydskentelyd, ryhmatyoskentelyn hairintaa

- keskittymiskyvyttomyytta

- negatiivisia asenteita koulua kohtaan

- mahdollisia vaikeuksia kavereiden keskuudessa

- heikko mindkuva

- tyydyttdva suoriutuminen kaikilla alueilla toimiessaan porukan tuella ja
porukassa. (Montgomery 2009, 3—4, 6).
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Montgomery on kuitenkin havainnut alisuoriutujilla my6s lukuisia myonteisia ominai-
suuksia ja piirteitd. Heilld on neuvokkuutta ja kekselidisyytta tehtavissa ja tilanteissa, joissa
he ovat motivoituneita. He oppivat nopeasti uusia kasitteité ja heidéan ongelmanratkaisu-
kykynsa voi olla jopa nerokkaalla tasolla. Heilld on my&s taito kysya haastavia ja vaati-
via kysymyksid. Motivoituessaan he ovat sitkeitd ja perddnantamattomia. Heilld on usein
paljon yleistietoa ja yleista tietdimystd — viisautta. He ovat usein my®6s hyvia ihmistuntijoi-
ta ja heilld on selvanadkdisyytta ihmisten ja heiddan motiiviensa suhteen. Montgomery on
havainnut, ettd kun kyseessa on erityisen lahjakas yksild, hdn saattaa kieltaytya kaikesta
toiminnasta ja yhteistyosta. Koulussa alisuoriutuva yksild voi toimia kotonaan, harrastuk-
sissaan, urheilussa, taiteessa tai muutoin lahipiirissddn huomattavan aktiivisesti ja saavut-
taa tavoitteensa. (Montgomery 2009, 6-28. Ks. Butler-Por 1987.)

My0s Smith on luonut karkeaa tyypittelyjd koulussa alisuoriutuvista oppilaista. Ha-
nenkin tavoite on, ettd tyypittelyn avulla alisuoriutumiseen taipuvaiset oppilaat voidaan
16ytaa ja heidan oppimistaan ja koulunkdyntidan voidaan ryhtya tukemaan mahdollisim-
man varhaisessa vaiheessa. Yhtend ryhména voidaan pitdd oppilaita, joilla on kouluun
kohdistuvia negatiivisia asenteita, hairintda ja viihtymattomyytta itsed kiinnostamattomi-
en aineiden tunneilla ja samanaikaisesti kyky ja halu kontrolloida kayttaytymistaan. Toi-
nen havaittavissa oleva ryhma ei juurikaan pidd koulunkdynnistd, mutta ymmartdd sen
merkityksen mychemmiélle eldmalleen ja etenkin tavoittelemalleen ammatille ja hyvélle
palkkatasolle. He ovat suhteellisen hiljaisia ja opettajat pitavat heita usein alisuorittajina.
Koulunkdynnin alkuvaiheessa he alisuoriutuvatkin usein, mutta koulun péatosvaihees-
sa heidédn arvosanansa ovat yleensa keskiarvojen yldpuolella. He saavuttavat usein myds
haluamansa jatko-opiskelupaikat. Kolmas erottuva ryhma ovat hiljaiset ja taustalle jaavat
oppilaat, joilla on positiivinen ja kypsa asenne koulunkayntiin, ja he eivét ota osaa muiden
koulukritisointiin ja mahdolliseen hdirikdintiin. Neljannessa ryhmadssa on suhteellisen hil-
jaisia oppilaita, joilla on negatiivisia asenteita koulua kohtaan, mutta he haluaisivat saavut-
taa hyvan toimeentulon ja tyon. He eivat 16yda innostusta koulunkéyntiin ja saavutukset
jaavat heidan kykyjdan matalammiksi. Yhtenad ryhmana erottuvat myos opiskeluun keskit-
tymattomat, niin sanotut lennokkaat ja danekkaat oppilaat, joilla muiden alisuoriutujien
tapaan kouluun liittyvit asenteet eivat ole positiivisia. Omana ryhméanéén voidaan erottaa
my0s hairitsevat oppilaat, jotka jostakin asiasta kiinnostuessaan opiskelevat ahkerasti ja si-
toutuneesti. He eivit yleensd tee kotitehtdvid, vaan luottavat saavansa tunneilla sen verran
tietoa, ettd selviytyvat kokeista. (Smith 2005, 182-185.) Tassd Smithin tyypittelyssa ei ole
otettu mukaan tavallista lahjakkaampia yksilditd, jotka voivat paatyd myds alisuoriutujiksi
(ks. Butler-Por 1987; Uusikyla 1994).

Ahon tutkimuksissa ilmeni, ettd alisuoriutujat nimesivat epdonnistumisten syiksi eten-
kin oman ponnistelun puuttumisen, eivatka he kokeneet stressia kotitehtavistd. Tehtavien
valintatilanteessa he valitsivat vaikeampia tehtdvia kuin muut ja heidan tavoitetasonsa oli
muita epdrealistisempi. Heidédn kasityksensa omasta koulumenestyksestddn oli negatiivi-
sin ja heissd oli eniten kouluun erittdin negatiivisesti suhtautuvia oppilaita, joskin asentei-
den hajonta oli tdssd ryhmaéssa varsin suuri. He olivat ikdtovereitaan useammin kiusattuja
ja syrjaanvetdytyvia tai luokkansa valtiaita, harvemmin johtajia tai suosikkeja. Heidan
sosiaalinen asemansa oli heikoin, ja he kokivat muita useammin kilpailua seka konflikteja
luokkayhteisoissaan. (Aho 1992, 54-57.)
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Onatsu-Arvilommin (2003, 1, 37-41) mukaan alisuoriutuvat ja heikosti menestyvét op-
pilaat kayttavat epatarkoituksenmukaisia ja tehtdvaa vélttelevia strategioita. Heilld on ha-
vaittu olevan myd6s muita alhaisempi itsetunto seka heikko motivaatio. Alisuoriutumiseen
liittyy usein myos vahva epdonnistumisten ennakointi ja suoritustilanteissa tehtaviin liitty-
maton toiminta. Alisuoriutujien perhe-ja elamantilanteisiin liittyvia seikkoja ovat avioero,
yksinhuoltajuus, ristiriitainen perheilmapiiri, didin depressiivisyys seka isien kasvatuk-

seen liittyva stressi ja voimattomuudentunne.

3.5.4 Alisuoriutujan itsetunto ja mindkuva

Alisuoriutujilla on Ahon mukaan oletettavasti useita koulun tavoitteiden kannalta negatii-
visia ominaisuuksia muihin oppilaisiin verrattuna: negatiivisempi mindkésitys, enemman
sosiaalisia vaikeuksia sekd negatiivisempia asenteita koulua ja opettajia kohtaan. Alisuo-
riutujille kasaantuu yleensd monenlaisia ongelmia, ja he ovat usein my0s kiusattuja ja syr-
jaanvetaytyvid. Heilld esiintyy voimakkaimpana epdonnistumisen pelkoa ja heikoimpana
onnistumisen toiveita. Alisuoriutujien vahvin mindkuvan alue on usein fyysinen minaku-
va ja he ovat kiinnostuneita motorisista ja ulkoisista ominaisuuksistaan. Mindkuva on mel-
ko tarked koulumenestyksen selittdja etenkin ala-asteella. Alisuoriutujien mindkuva on
yleensa epatarkka ja epérealistinen verrattuna muihin oppilaisiin. Alisuoriutuvien ihan-
nemindkuvan ja todellisen mindkuvan ero on suurin; heilld on melko suuret odotukset
koulu- ja sosiaalisen mindkuvan suhteen, joita he eivat mielestdédn tayta. He asettavat itsel-
leen hieman epérealistisen korkeita ihanteita ja heilld esiintyy muita vdhemman patemisen
tarvetta. (Aho 1992, 40, 66, 69, 114-116.)

Myos Keltomaki (1998, 16-19) on havainnut, ettd koulussa alisuoriutuvan oppilaan it-
setunto on usein heikko. Vastaavasti itsetunnoltaan vahva oppilas suoriutuu ja toimii ka-
pasiteettinsa yldrajoilla ja on ikddn kuin ylisuoriutuja. Heikko itsetunto ja epéarealistinen
mindkuva voivat ndyttaytya lukuisin eri tavoin. Niilld voi olla heijastuksia laajalti yksilon
kayttaytymiseen, sosiaalisiin suhteisiin sekéd oppimiseen. Ne voivat ilmeta ennakkoluuloi-
suutena, negatiivisuutena ja muiden oppilaiden arvosteluna. Suoritustilanteissa kayttay-
tyminen voi olla valttelevaa, passiivista sekd epaonnistumisia selittelevaa. Yksilo voi my0s
asettaa itselleen epdrealistisia tavoitteita tai hakeutua itselleen liian helppoihin tehtaviin.
Heikon itsetunnon ja epérealistisen mindkuvan omaavat ja ovat usein kiusattuja tai torjut-
tuja, ja he peittavat pelkojaan ja epdonnistumisiaan tyrannisoimalla ja héiritsemalld oppi-
lastovereitaan ja opetusta. Kéyttaytymisongelmat voivat ilmetd my0s aggressiivisuutena,
ahdistuneisuutena tai muina psykosomaattisina oireina.

Vaikka aikuisen itsetunto on suhteellisen pysyva, yllattavat pettymykset ja epaonnistu-
miset voivat heikentdd sitd. Aikuisille on yleensd muodostunut késitys asioista, joita heidan
tulisi hallita, ja niissd tapahtuvat, heista riippumattomatkin muutokset, koetaan itsetuntoa
koetteleviksi. Itsestd riippumattomien yhteiskunnallistenkin syiden vuoksi tyottomaksi
jaaminen aiheuttaa monissa aikuisissa syyllisyyden- ja hdpedntunteita ja se on yksi mer-
kittavistd aikuisen itsetunnon heikentdjista. (Keltinkangas-Jarvinen 1994, 224-225.) Tutki-
musten mukaan naisten itsetunto on vahvempi ja vastoinkaymisissa kestavampi, ja se kat-
taa miehid laajemmin eri itsetunnon osa-alueet siséllyttden siihen my®6s perheen ja ldheiset.
Miesten itsetunto on vahvemmin yhteydessa suorituksiin ja suoritusitsetuntoon, minka
vuoksi sitd voidaan pitda naisten itsetuntoa haavoittuvampana. (Keltinkangas-Jarvinen
2000, 114-115.)
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Keltinkangas-Jarvisen mukaan vanhempien, kasvattajien ja opettajien on tarkeda ym-
martaa, ettd lapselle asetetuilla odotuksilla ja vaatimustasolla on taipumus sdilya aikuisuu-
teen saakka; lapsuudessa ja nuoruudessa vallinneen tilanteen mukaisesti se jdd joko liian
matalaksi, sopiviksi tai korkeaksi. Vaatimustaso sddtelee onnistumisen mahdollisuuksia,
jotka ovat tarkeitd itsetunnon rakentumiselle. Jos itsetunto jaa heikoksi, on yksilon vaikea
kestda pettymyksia ja hdn alkaa ennakoida ja karttaa niitd. Samalla yksilo kaventaa ela-
manpiiridan, toimintaansa ja kehittymismahdollisuuksiaan. (Keltinkangas-Jarvinen 2000,
114-115, 135-137.) Itsetunnoltaan heikko yksilé myos pelkda tai vastustaa muutoksia ja
uusia tilanteita ikdtovereitaan enemman. Hanen sopeutumiskykynsa on muita heikompi
ja hén pitdytyy mielellddn osaamissaan ja hallitsemissaan asioissa, mika ei ole eduksi oppi-
miselle. Muutokset ovat hanen mielestaan harmeja ja han pyrkii vastustamaan tai valttele-
maédn niitd. (Keltinkangas-Jarvinen 2008, 96-103.)

Prashnig puolestaan toteaa, etteivét alisuoriutumisen syyt ole aina jossakin syvél-
1a ihmisessd, hanen psykologisissa ongelmissa, sosiaalisissa olosuhteissa, motivaatiossa,
vanhempien tuen puutteessa tai huonoissa opiskelutaidoissa. Han on havainnut oppi-
laan epaonnistumisen kokemuksilla, oppimistyylien huomioonottamattomuudella seka
kouluttajien asenteilla olevan yhteyttd yksilon alisuoriutumisen kehittymiseen. Alisuoriu-
tumista ruokkivat opettajat asennoituvat oppilaaseen ja hdnen oppimiseensa ulkoistaen
itsensa ja kieltden oman toimintansa vaikutukset. Opettaja saattaa todeta, ettd oppilas pér-
jdisi paremmin, kun vain olisi ahkerampi ja huolellisempi ja jattdd hanet suoriutumaan
yksin — ilman tukea ja kannustusta. (Prashnig 2000, 147-15.)

Nurmi ym. (1992, 489-490) toteavat, kuinka syrjaytymisvaarassa olevilla nuorilla oli
vertailuryhmid vdhemman koulutukseen liittyvid tavoitteita, mutta enemmaén vapaa-ai-
kaan liittyvid kiinnostuksen kohteita. Syrjaytymisvaarassa olevat nuoret uskoivat ylipaa-
tdan vahemman mahdollisuuksiinsa saavuttaa asettamiaan tavoitteita. He kokivat, etteivat
voi omilla toimillaan juurikaan vaikuttaa tavoitteiden saavuttamiseen, silla ulkoiset tekijét
ovat voimakkaampia kuin sisdiset tekijat. He kayttivat vertailuryhmia enemman aikaa ja
voimavaroja epdonnistumisten ennakointiin ja tehtaviin liittyméattdmien toimintojen teke-
miseen. Tastd seurasi jatkuvaa epdonnistumista ja heikkotasoisia suorituksia, mikd mu-
rensi jo ennestddankin heikkoa itsetuntoa — puhutaan epdonnistumisansasta. (Nurmi ym.
1992, 489-490.) Burden (2000, 9) on havainnut, ettd heikosti suoriutuvat oppilaat selittavat
menestymattomyyttaan kykyjen ja onnen puutteella ja aliarvioivat yrittdmisen ja opiske-
auttavan naitd heikosti suoriutuvia opiskelussaan. Vastaavasti hyvin suoriutuvat selitta-
vat ajoittaista epdonnistumistaan yrittdmisen puutteella ja hyvaa menestystdan vastaavasti
yrittdmiselldan ja kyvyilldan.

3.5.5 Alisuoriutumisen yhteyksistd perheeseen ja kotitaustaan

Lavikainen (2005, 1) on todennut, ettd lapsuusajan ongelmat, vanhempien matala koulu-
tustaso sekd nuorten itse kertomat koulunkaynti- ja oppimisvaikeudet ovat yhteydessa
toisiinsa. My0s Reisin (2004, 80-82) mukaan perheessd ilmenevat ongelmat ja koyhyys, yk-
silon heikko itsetunto, kdyttaytymisen ongelmat, auktoriteettien vastustaminen seka kou-
lupoissaolot ovat yhteydessé ja osin my0s syyna alisuoriutumiseen. Dominicé (1995, 222—
223) on havainnut vanhempien ja kodin vaikutuksen yksilén koulutuksellisiin pa&toksiin
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ja ajatteluun. Koulutuksen arvosteleminen ja vahatteleminen muokkaa lasten opiskeluun
liittyvid asenteita negatiiviseen suuntaan. Myo6s Ahon (1992, 2-3) mukaan lasten ja nuorten
mindkuva, kotitausta ja sosiaaliset suhteet ovat yhteydessd heidédn alisuoriutumiseensa; li-
saksi yhteytta on havaittu yksilon yleisella kehitystasolla, motivaatiolla, koulutusasenteilla
sekd moraaliajattelulla.

Toisaalta Rimm on havainnut, ettd lapset voivat oppia alisuoriutumisen matkimalla ja
jaljittelemalla vanhempiaan, vaikka vanhemmat olisivatkin suoriutuvia omissa toimissaan.
Tutkimusten mukaan lapsen identifioituminen tasa-arvoisiin vanhemmuuden malleihin
on tdarkeda ja yhteydessa korkeisiin saavutuksiin. Mikdli vanhemmat ovat tyytyvaisia
omaan toimintaansa, toimii se mitd todenndkdisimmin koulutukseen ja ahkeruuteen kan-
nustavana positiivisena viestinad ja mallina lapsille. Vanhempien tietoisuus siitd, kuinka
lapset heidat ndkevat ja kokevat, on tdrkeda toimintamallien siirtymisen ja vahvistumisen
suhteen. Kertoessaan omista kokemuksistaan lapsille vanhempien tulisi muistaa posi-
tiivisten mallien tarjoamisen merkitys: varsinkin pienet ja nuoret lapset ottavat helposti
vanhemman toimintamallin omakseen tai kokeilevat sitd. Vanhempien kouluun liittyvat
asenteet ja arvostukset ovat merkittavid lapsen koulusuoriutumista ajatellen. Lapset tar-
vitsevat selkedn viestin, ettd koulu on keskeisessa ja merkittdvassa asemassa lapsen ela-
massd ja vanhemmat arvostavat ja tukevat lapsen koulunkayntia. (Rimm 1989, 35-39, 109.)

Liséksi Rimm on havainnut, ettd kasvuympaéristo, jossa ei ole rajoja ja rakenteita, luo
edellytykset alisuoriutumiselle ja samoin ympaéristd, joka on erittdin jaykka ja taynna saan-
toja. Aktiivisen ja oppimisenhaluisen lapsen oppimishalu ja mielenkiinto voivat kehittya
vahitellen, madaltua yhtéakkisesti tai katketa dramaattisesti sen mukaan, kuinka hanen ak-
tiivisuuteensa suhtaudutaan. Usein torjuttu tai kovasti arvosteltu lapsi lakkaa kdyttamas-
ta kykyjdan ja kapasiteettiaan oppimistilanteissa. Varhaislapsuuden aikana kaynnistynyt
alisuoriutuminen voi jatkua, vahvistua tai heiketd kouluvuosien aikana. Joskus kouluym-
péristd voi sindnsad aiheuttaa ja laukaista alisuoriutumista. Perhepiirissd voimakas lapsi-
keskeisyys, kasvatuskaytantdjen epavakaus, perheen sisdiset klikkiytymiset, sisaruskateus
sekd vanhempien keskindiset ongelmat ovat yhteydessa alisuoriutumiseen. My&s perhees-
sd esiin tuodut negatiiviset koulutusta ja tyoeldamaa kohtaan altistavat lapset alisuoriutu-
miselle. (Rimm 1989, 2-3, 77-79; 2006, 19-26.)

Hurtta nime&a alisuoriutumisen keskeiseksi syyksi ja ldhtokohdaksi lapsuusajan pa-
han olon kokemukset ja jollakin elaménalueella “huonosti menemisen”. Syrjdytyminen ja
alisuoriutuminen liittyviat usein toisiinsa ja niilld on havaittu yhteyksid my6s motivaatio-
ongelmiin. Hurtta on selvittdanyt my®os alisuoriutumisen ja oppimisvaikeuksien mahdol-
lista yhteytta. Ne eivat valttamatta liity yhteen, mutta joidenkin oppilaiden kohdalla ali-
suoriutumista voidaan pitdd myds oppimisvaikeutena, jolloin oppilaalta puuttuu yleensa
tahto ja motivaatio oppia asia. Kun halu oppimiseen 16ytyy, poistuu my6s oppimisvaikeus
ja hyddyntdmatta jadneet voimavarat sekd kyvyt tulevat jalleen kdyttoon. (Hurtta 1999,
3-7,11-12, 21, 37.)

Monien muiden tutkijoiden tapaan myos Kivi on todennut, ettd aikuisten alisuoriu-
tumisen taustalla on usein lapsuuden ja nuoruuden aikana koettuja pettymyksia, epaoi-
keudenmukaisuuden ja epdonnistumisen kokemuksia, heikkoja arvosanoja seka hapean ja
noyryytetyksi tulemisen tunteita. Alisuoriutujan persoonaan, osaamiseen tai oppimiseen
kohdistuneet palautteet ovat satuttaneet ja musertaneet hanen itsetuntoaan. Itsekritiikki
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on kehittynyt voimakkaaksi ja itsed vahattelevaksi. Useat tutkijat pitdavat mahdollisena,
ettd lapsuus- ja kouluvuosien aikana monien alisuoriutujien mindkuva ei ole paassyt ke-
hittymaan positiiviseksi. Nama yksilot pitdvat epdonnistumisia omana syynddn ja nakevét
niiden johtuvan henkil6kohtaisista puutteistaan. Talla kokemustaustalla on suuri vaikutus
yksilon myShempaén eldmaan, hanen oppimiseensa ja dlyllisten taitojensa kehittdmiseen
sekd kehittymiseen. “Thmisen itselleen hyvédksyma selitysmalli vaikuttaa siihen, miten
muut hanet kokevat.” (Kivi 2000, 52-52.)

Rimmin ja Banduran mukaan hyvét perhesuhteet nékyvat lasten tyytyvaisyytena suh-
teessa itseensd. ne ilmenevat myds osaamisen ja dlykkyyden kokemisessa sekd optimis-
tisuutena ja huolettomuutena. Nama luovat hyvan pohjan koulunkaynnille, oppimiselle
sekd koulutusmyonteisyydelle. Lasten ja nuorten kanssa keskusteleminen, yhdessa teke-
minen ja onnistumisten huomioiminen vahvistavat myonteistéd uteliaisuutta ja kiinnostus-
ta ympaéristod seka itsed kohtaan. Jatkuva kriittisyys, arvioiminen ja toisiin vertaaminen
tekevat kehittyvan yksilon olon epévarmaksi ja altistaa héanet alisuoriutumiselle. (Rimm
2005, 252-253; 2008, 3—-6; Bandura 1993, 143-144.)

Kun alisuoriutuminen kiinnittyy yksilon asenteisiin ja kdyttdytymiseen, ei siitd ole
helppo irtautua ilman tukea ja ohjausta. (Kontoniemi 2003, 15; Reis 2004.) Kuula (2000,
41-42) on todennut lapsuusvuosina ja koulussa alkaneen syrjaytymisen jatkuvan mones-
ti my0s aikuisena erilaisissa yhteiskunnallisissa konteksteissa. Haapasalo ja Saloméki pi-
tavat tarkedna, ettd lasten sosiaalisia taitoja ja emotionaalista sopeutumista tuetaan, jotta
heille rakentuu vahva pohja erilaisissa yhteistissd toimimiseen ja elamiseen. Nama yhtei-
sOt toimivat ympadristoind, joissa yksilon itsetunto seka kasitys omasta oppimis- ja kehitty-
miskyvysta muodostuvat. (Haapasalo & Salomaki 2000, 3.)

Yksilon alisuoriutuminen ja motivaation puute koskettavat ja ahdistavat usein koko
lahipiirid. Yhteisollisesti ja yhteiskunnallisesti tarkasteltuna ne ovat arvokkaiden ja inhi-
millisten voimavarojen hukkaamista. Tassa tutkimuksessa pyritddn etsimédan ulospéasya
alisuoriutumisesta tarkastellen asiakokonaisuutta muun muassa sosiaalipedagogiikan
ajattelu- ja toimintamalleista kdsin. Alisuoriutuminen on yksilod laajempi ilmid, joten
siitd ulos padseminenkin koskettaa yksilon ldhipiirid ja muita hdnen ymparilldan olevia
tahoja ja verkostoja. Seuraavassa luvussa tarkastelen oppimiseen liittyvda motivaatiota,
alisuoriutumisesta irtautumista ja sitd, kuinka aikuisten opiskelu- ja tyéelamavalmiuksia
voidaan tukea ja vahvistaa.

65



66



4 Motivaatioteoreettinen
nakokulma koulutus-
haluttomuuteen

Tutkimuksen empiirisen osan keskidssa ovat kysymykset matalasti koulutettujen ai-
kuisopiskelijoiden ja tyonhakijoiden opiskelumotivaation ongelmien taustoista. Oppi-
mistukikeskuksen asiakkaiden keskuudessa monien sisdinen opiskelumotivaatio vaikutti
sammuneen muun muassa koulussa koettujen epdonnistumisten, opintojen keskeytymis-
ten ja lukuisten tyollisyyskurssien lapikdymisen myotd. Ulkoisista motivaatiotekijoista
tyollistyminen nayttdytyi vahvimpana, mutta tyollistymismahdollisuuksia pidettiin kui-
tenkin heikkoina. Koulutukseen liittyvien ennakkoluulojen ja negatiivisten asenteiden
taustalla oli joidenkin kohdalla tiedon puutetta. Heilld ei ollut tietoa aikuiskoulutuksen eri
toteutusmuodoista ja koulutuksen muuttumisesta opiskelija- ja tyoelamaldhtoisemmaksi.
Monet olivat myos hammentyneita tydvoimahallinnon rinnalle tulleesta moniammatilli-
sesta yhteistyostd ja ohjauskulttuurin muutoksesta. Hei eivat ikdan kuin 16ytaneet omaa
paikkaansa ja tapaansa osallistua ohjausprosesseihin.

Tarkastelen seuraavissa alaluvuissa motivaatiota eri nakokulmista. Mukaan valitut tut-
kimukset ja teoreettiset ndkdkulmat ovat avanneet ja selkiyttaneet oppimistukikeskustyds-
sd esiin nousseita asioita ja kysymyksid sekd vahvistaneet timan tutkimuksen empiiristd
osaa.

4.1 TEOREETTISIA NAKOKULMIA MOTIVAATIOON

Motivaation tarkasteluun on olemassa monia eri ndkdkulmia ja teorioita, eikd motivaatio-
kasitekdan ole tarkasti maariteltdavissa. Peltonen ja Ruohotie muistuttavat motivaatioter-
min kayttoon liittyvistd, inhimilliseen eldmaan ja kdyttaytymiseen kytkeytyvista haasteista.
Oppilaiden kayttdytymistd ja oppimista ei voida selittdd yksinomaan motivaation ja sithen
liittyvien nakdkulmien kautta. Motivaatio ei my6skaan ole konkreettisesti havaittavissa
ja mitattavissa oleva ilmi6 vaan ”kasitteellinen skeema”. (Peltonen ja Ruohotie 1992, 18.)
Motivaatioteorioihin sisdltyy erilaisia motivaation selitysmalleja. Kausaalinen selitys
kuvaa eri tapahtumista ja asioista juontavia seuraamuksia motivaatioon. Intentionaalinen
malli painottaa ihmisen tavoitteita ja niihin pyrkimisen tarvetta, jolloin yksilé voi esimer-
kiksi tavoitella henkilokohtaisia etuja ja saavutuksia tai pyrkid tuottamaan yhteisolleen
hyvaa. Perustarpeista lahteva maarittely luo tarpeiden hierarkioita ja pitaa biologisia pe-
rustarpeita ensisijaisina ja niiden toteutumisen myota yksilo pystyy keskittymaan toissi-
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jaisempiin, sosiaalisiin ja kognitiivisiin padmaariinsa. Tarveteorioissa (mm. Maslow 1954,
McGregor 1966, McClelland 1976, Aldefer 1969) yksildlla ndhdaan olevan tarve saavuttaa
tasapainotila, joka ohjaa toiminnan suuntaa seka siihen sitoutumista. Tarpeet voivat liittya
muun muassa yksilon toimeentuloon, liittymisen tarpeisiin tai kasvutarpeisiin. (Peltonen
& Ruohotie 1992, 49-81.)

Téssa tutkimuksessa ei tarkastella matalasti kouluttautuneiden aikuisten koulutus-
halukkuutta ja oppimiseen liittyvda motivaatiota kausaaliteorioiden ndkdkulmasta, vaan
sosiaalipedagogien ajattelun mukaisesti yksilé6 huomioidaan kokonaisvaltaisesti omassa
elamantilanteessaan, jolloin yksilod ymparoivalla yhteisolla on yhteys kunkin yksilon
elamanmerkityksen kokemiseen, kuten myds eri asioista motivoitumiseen. Sosiaalipeda-
gogista ajattelua ja toimintaa ei ole juurikaan analysoitu ja kuvattu motivaatio-késitettd
kayttden. Tarkastelen tadssa tutkimuskontekstissa matalasti kouluttautuneiden aikuisten
oppimiseen liittyvda motivaatiota kuitenkin odotusarvoteorioihin, mina-pystyvyyteen,
itsemddrdamisteroriaan sekd Maslown tarvehierarkiaan viitaten. Useimmat oppimistu-
kikeskuksen asiakkaat, kuten myos tutkimukseen osallistuneet henkil6t tiedostivat, etta
heidén tulisi paastd mukaan tydelamédan, mutta samalla se tarkoittaisi kouluttautumista
ja tdma ajatus turhautti heitd. Monet eivit luottaneet omaan oppimiskykyynsé ja aiempi-
en oppimiskokemusten perusteella he pelkdsivat epdonnistumisia ja oppimiseen liittyvia
vaikeuksia.

Odotusarvoteorioissa (ks. Lawler 1973, Vroom 1964, Chung 1977) motivaation voimak-
kuuden todetaan olevan yhteydessé suoritusten kautta saatavaan hyotyyn seka palkki-
oiden arvostukseen ja houkuttelevuuteen. Motivoitumisella on siis yhteys siihen, kuinka
yksild suhtautuu ja luottaa omiin kykyihinsa sekd mahdollisuuksiinsa vaikuttaa asioihin.
Esimerkiksi oppija tai tyontekija havainnoi ja tulkitsee oppimiseen liittyvien tehtdvien vaa-
tivuutta, tulosten saavuttamisen todenndkoisyytta seka palkkioiden arvoa suhteessa omiin
tarpeisiinsa. Tyoelamdd koskevissa motivaatiotutkimuksissa on havaittu, ettd ulkoisten
palkkioiden merkitys kasvaa voimakkaasti, jos tyontekija ei nauti tyostaan eika tyo palkit-
se hanta sisdisesti. (Peltonen & Ruohotie 1989, 33-40).

Oppimistukikeskustyon kautta merkitykselliseksi ndkdkulmaksi nousi asiakkaiden
mind-pystyvyyden ja motivaation yhteys. Bandura on kehittdnyt sosiaalisen oppimisen
teorian yhteydessd odotusarvoteorian tyyppistd motivaatiotulkintaa — motivaation ja
mind-pystyvyyden (self-efficacy) yhteyttd. Hanen mukaansa yksilo motivoituu ja ohjaa
toimintaa sen mukaan, kuinka hén olettaa suoriutuvansa asetetuista tehtavista ja asiois-
ta. Mina-pystyvyydelld on yhteys yksilon alyllisiin, motivationaalisiin ja affektiivisiin
suorituksiin sekd hanen tekemiinsa valintoihin. Oppimiskontekstissa pystyvyys ilmenee
kolmella eri tasolla: yksilon pystyvyyden uskomuksina ja kokemuksina, kouluttajan pys-
tyvyydenkokemuksena suhteessa siihen, kuinka hédn kykenee motivoimaan oppilaitaan
ja edistimdan oppimisprosesseja sekd oppilaitostason uskomuksena kyetd saavuttamaan
koulutuksen tavoitteet. (Bandura 1994; 1993, 117) (Ks. luku 4.3)

Decin ja Ryanin kehittdman itsemaardamisteorian (self-determination theory) mu-
kaan pétevyyden ja itsemadraamisen kokemus seké sosiaalinen yhteenkuuluvuus liittyvat
oleellisesti yksilon motivoitumiseen sekd hanen motivaationsa tasoon; ymparistotekijoilla
ja yksilon sisdisilla voimavaroilla on suuri merkitys motivaatiolle. Itsemadaraamisteoriassa
motivaatio jaetaan amotivaatioon, neljadan ulkoisen motivaation tasoon (ulkoinen sdately,
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sisdistetty sdately, samaistettu saately, integroitu saately) ja sisdiseen motivaatioon. Amoti-
vaatio ilmentaa tilaa, jossa yksilolta puuttuu jostakin syysta halu toimia —han ei néde kyke-
nevénsa suoriutumaan tehtdvastd, han ei arvosta tavoitteita tai kyseistd toimintaa tai han
ei koe tavoitteita omakseen. Kun yksilo sisdistdd toiminnan ja sen tavoitteet ja ne tulevat
ikddn kuin hdnen ldhelleen, ulkoinen ja sisdinen motivaatio ldhenevédt. Samalla itsemaa-
raamisen ja autonomian tunne lisdantyvét ja toiminnan kontrolli siirtyy yha lahemmaksi
yksiloa itseddn, jopa tdysin hdnen sisdiseksi prosessikseen. (Ryan & Deci 2000a, 60-63.)
Jotta yksilo voi sisdistdad toiminnan tavoitteet ja kokea ne arvokkaiksi, tulee oppijayhtei-
sOssd vahvistaa yhteisollisyyttd, joka edistdd yksilon sisdisen motivaation herdamista ja
vahvistumista (Ryan & Deci 2000b, 73).

Ryan ja Deci toivat motivaatiokeskusteluun mukaan itsemdarddmisteorialle alisteisen
kognitiivisen evaluaatioteorian (cognitive evaluation theory), jonka myota sosiaalisen
kontekstin merkitys on noussut voimakkaammin esiin. Sisdiseen motivaatioon voivat vai-
kuttaa myos yksilon ulkopuolella esiintyvét, yhteison toimintaan ja rakenteisiin liittyvat
tekijat. Yhteisossa yksilon on mahdollista saada arvonantoa seké patevyyden kokemuksia
ja tuntemuksia. Sisdisen motivaation vahvistuminen on siis mahdollista, kun yksil6 kokee
yhteisossdan pystyvyyttd ja samaan aikaan autonomisuutta, mahdollisuutta vaikuttaa ja
paattaa omista asioistaan. (Ryan & Deci 2000a, 54.)

Itsemaaraamisteorian mukaan motivaatio siis kehittyy yksilon halusta ja taipumukses-
ta kehittdd autonomiaansa seka hallita ympaéristdaan. Kun yksild tuntee onnistuvansa ja
olevansa patevé suorittaessaan jotakin tehtdvaa, vahvistuu hénen sisdisen motivaationsa,
joka on tarkedssd roolissa kaikessa oppimisessa, kehittymisessa sekd sopeutumisessa eri-
laisiin tilanteisiin ja ymparistdihin. Yksilon on térke&d 16ytéa itselleen optimaalisia, vai-
keustasoltaan sopivia haasteita ja tehtdvid. Ulkoiset motivaatiotekijit, kuten toisten osoit-
tama arvostus ja hyvaksyntd tai kannusteet ja palkkiot vahvistavat pystyvyyden tunnetta
ja sen myota myos sisdistd motivaatiota, mika ilmenee muun muassa toimintaan sitoutu-
misena. Ulkoiset tekijat, palkkiot ja ohjaus eivét kuitenkaan saa olla liian kontrolloivia,
ahdistavia tai itsendisyyttd vahentavia, silld silloin ne vdhentavit yksilon kiinnostusta ja
laskevat sisdistd motivaatiota. Ulkoisen motivaation asteet voivat vaihdella ulkoisten vaa-
timusten tayttamisesta itse sisdistettyyn, jopa integroituun saatelyyn, jolloin koetaan aitoa
iloa ja onnistumista ja ldhestytdan sisdistd motivaatiota. (Deci & Ryan 1985, 9, 32-43, 58-63,
120-150, 239-311; Ryan & Deci 2000a; 2000b, 68-76).) Deci ja Falste (1996, 45-55) kuvaavat
sisdistda motivaatiota yksilon elinvoimaksi, joka ndkyy hinen omistautumisessaan erilai-
siin tehtaviin sekd asioiden ja itsensa ylittdmisessa.

Maslow’n (1954) luoma tarpeiden hierarkia konkretisoitui oppimistukikeskustydssa
useiden eri ohjausprosessien edetessa. Maslow’'n luokittelun mukaan fysiologiset perus-
tarpeet, turvallisuuden, rakkauden ja yhteenkuuluvuuden sekéd sosiaaliset hyvaksynnan
tarpeet ovat alemman tason tarpeita. Ylemman tason kognitiiviset tarpeet liittyvat haluun
kehittyd — tarpeeseen toteuttaa itseddn, tarpeeseen tietdd ja ymmartaa seka esteettisiin tar-
peisiin. Maslow on nahnyt yksil6issa olevan luonnollisen kehittymishalun, kun heidén ke-
hittymiselleen on ensin muodostunut suotuisat olosuhteet. My6s oppimistukikeskustyds-
séd oli havaittavissa, ettd hierarkian alimman tason tarpeet tuli olla tyydytettyind, ennen
kuin aikuiset olivat valmiita tai halukkaita tavoittelemaan ylemmén tason, itsensa toteut-
tamisen tarpeita.
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4.2 OPPIMISEN JA MOTIVAATION YHTEYDESTA

4.2.1 Valmiudet ja motivaatio

Oppimistukikeskustydssa kaytettiin matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen ja opis-
keluun liittyvista ja niitd mahdollistavista tekijoista termid opiskeluvalmiudet, johon sisél-
tyi my6s ndakemys motivaation merkityksellisyydesta oppimiselle. Asiakastydssa nousivat
esiin yksilon aiemmat oppimis- ja opiskelukokemukset, opiskelutaidot ja oppimisstrategi-
at sekd oppimiseen liittyvat mielipiteet, mielikuvat, ennakkoluulot ja asenteet. Myos per-
he- ja ldhipiirissa vallalla olevilla opiskeluun yhdistyvilla mielipiteilld ja asenteilla havait-
tiin yhteys yksilon opiskeluvalmiuksiin.

Peltonen ja Ruohotie toteavat yksilon suorituksen maaraytyvan hdnen motivaatiotason-
sa ohella hinen valmiuksistaan. Valmiudet muodostuvat yksilon aiemmin saavuttamista
tiedoista ja taidoista sekd asenteista, arvoista, kyvyista ja luonteenpiirteista. Valmiustekijat
vaikuttavat yksilon kdyttdytymisen suuntaan ja ne ovat suhteellisen pysyvia. Valmiudet
ovat motivaatioon vaikuttavia henkilokohtaisia suoriutumisedellytyksid: “motivaation
vaikutukset suoritukseen riippuvat yksilon valmiudesta, ja valmiuden vaikutus suorituk-
seen riippuu motivaatiosta”. Suoritustaso paranee, kun toinen tekijoistd alkaa vahvistua.
(Peltonen ja Ruohotie 1989, 26-28.) Taulukosta 2 ilmenee valmiuksille ja motivaatiolle tun-

nusomaisia piirteita.

Taulukko 2: Valmiudelle ja motivaatiolle tunnusomaisia piirteitd. (Peltonen & Ruohotie 1989, 26)

VALMIUS MOTIVAATIO

Valmiuteen vaikuttavat tekijat ovat Motivaatio voi vaihdella tilanteesta toiseen.
suhteellisen pysyvia eivatka ne muutu
tilanteesta toiseen

Valmiustekijat vaikuttavat kayttaytymisen Motivaatiotekijat virittdvat ja suuntaavat
suuntaan mutta eivat viritd kayttaytymista kayttaytymista

Valmius koostuu kypsyystasosta Motivaatio on riippuvainen ko. hetkella
(orgaanisista kasvumuutoksista) ja vallitsevista tekijoista (tarpeista ja

aikaisemmin opitusta: valmiudessa korostuu | ulkoisista kannusteista).
siis aikaisempien kokemusten vaikutus ko.
hetken kayttdytymiseen.

Peltosen ja Ruohotien (1989, 27) mukaan valmius muodostuu kypsyystason ohella aikai-
semmin opitusta; valmiuteen yhdistyvat yksilon kyvyt, luonteenpiirteet, asenteet seka
tiedot ja taidot. Oppimistukikeskusty&ssa kypsyystason ohella huomio kiinnittyi asiakkai-
den metakognitiivisiin, oppimaan oppimisen taitoihin sekd yksilon kdyttamiin oppimis-
strategioihin. Toiminnassa asiakkaiden valmiuksia pyrittiin vahvistamaan muun muassa
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opiskelutaitojen harjaannuttamisella sekéd aiempien negatiivisten kokemusten ja ennakko-
luulojen tyostamisen kautta. Tavoitteena oli kdynnistaa vahitellen positiivinen kehd, joka
edistdisi sekd oppimismotivaation ettd oppimisvalmiuksien vahvistumista.

4.2.2 Motivaatio ja opiskeltavien asioiden merkityksellisyys

Ryan ja Deci pitavat oppimismotivaation kannalta oleellisena, ettd yksilo voi kokea tekemi-
sen juuri hédnelle merkitykselliseksi ja hanen arkeaan koskettavaksi; talloin rakentuu aito
halu ja kiinnostus toimia seké ponnistella asioiden eteen. Kyse on niin sanotuista motivaa-
tion laatutekijoistd, joihin kuuluvat muun muassa asenteet ja yksilon itse asettamat tavoit-
teet. Sisdiseen motivoitumiseen liittyy my0&s positiivista mielialaa, innostusta ja sisdista
halua. Ryan ja Deci tosin toteavat, ettd lapsuusvuosien jdlkeen tulevat yhteisolliset vaa-
timukset ja tehtavét korostavat ulkoisia motivaatiotekijoitd, mikd usein murentaa ja hei-
kent&éd sisdisen motivaation asemaa oppimisessa sekd monella muullakin elamanalueella.
(Ryan & Deci 2000a, 54, 56, 65.)

Yksilon autonomiaa, patevyyttd ja yhteenkuuluvuutta tukeva opetus motivoi ja edis-
taa kokonaisvaltaisesti opiskelua; nima ovat perustarpeita, jotka luovat turvallisen ja kan-
nustavan opiskelun motivaatioilmaston. Ryan havaitsi tutkimuksissaan, ettd oppilaiden
autonomisuutta tukeneiden opettajien oppilaat olivat aktiivisempia, uteliaampia ja roh-
keampia ottamaan vastaan haasteita sekd tekemaddn omia oppimisprojektejaan. Yksilon
autonomisuuden tukeminen ja vahvistuminen vaikuttaa laajasti hdnen elamé&nvalintoihin-
sa sekd rohkeuteensa ja aktiivisuuteensa toteuttaa itsedéan ja tehda valintoja omien taipu-
mustensa sekd kiinnostuksensa mukaan. Valinnanvapauden lisddntymisen tunne edistaa
my0s yhteison tapoihin, sddnt6ihin ja arvoihin sitoutumista. (Ryan & Deci 2000b, 57; Deci
& Ryan 2008, 18.) Koestner ja Zukerman olivat myos havainneet autonomisuuden lisdaavan
opiskelijoiden luottamusta omiin kykyihinsa. Autonomian lisddnnyttya epdonnistumisilla
ei ollut suurta vaikutusta motivaatioon ja yksilon itsetunto seka yrittdmisen rohkeus séilyi-
vat epdonnistumisista huolimatta. (Koestner & Zukerman 1994, 344-345.)

Lukuisissa eri tutkimuksissa on havaittu, ettd oppimisen kannalta on tarkeda huomi-
oida opiskeltavien asioiden ja kokonaisuuden seka oppijoiden linkittyminen toisiinsa.
Oppimismotivaatio herdd, kun opiskeltavat asiat koetaan mielekkaiksi ja omia henkil6-
kohtaisia intresseja koskettaviksi, ja lisaksi opiskelija voi tuntea onnistuvansa seka edis-
tyvédnsa. “Motivaatio virida aina viime kddessa yksilon omassa kokemuspiirissd,” mutta
edellytyksen motivaation rakentumiselle luo opettaja oman toimintansa kautta. (Peltonen
& Ruohotie 1992, 83.) Sosiaalipedagogisissa periaatteissa pidetddn tarkedna myos asioiden
kokonaisvaltaista ja kontekstisidonnaista késittelemista. (Ks. Himaldinen 1999; Hamalai-
nen & Kurki 1997, 48-49; Kurki 2006b, 117; Stix ja Hrbek 2006, 91.)

Perustarpeet luovat oppimismotivaation perustan. Yksilo hakee tasapainoa toimeentu-
loonsa, sosiaalisiin tarpeisiinsa seka kasvaakseen etta kehittydkseen. Jos vahemman konk-
reettiset kasvun ja kehityksen tarpeet eivit ole saavutettavissa, keskittyy han konkreetti-
sempiin tavoitteisiin, kuten sosiaalisiin suhteisiin oppimisen sijaan. (Ruohotie 1998, 51-52;
Maslow 1954). Kannustus ja palkkiot edistavat oppimista, mutta se on tehokkainta, kun
oppija todella haluaa saavuttaa kyseisen tiedon ja kokee tarvitsevansa sitd joko sellaise-
naan tai sovellettuna omaan tilanteeseensa ja ymparistoonsa. Lisdksi oppijalle on tarkead,
ettd han voi kdyttda hyvakseen aiempia kokemuksiaan sekd opiskella omaan tahtiinsa ja

71



omalla tyylilladn. Oleellista on my®ds oppijan yksilollinen kohtaaminen ja tilannekohtainen
tarpeiden huomioiminen. Talloin opiskelijan mielesta suuret ja ponnistelua vaativatkaan
oppimistavoitteet eivdt tunnu mahdottomille saavuttaa. (Rogers 2001, 50.) Liséksi yksild
voittaa epdvarmuutensa ja motivoituu, kun hén saa tehda ja opiskella itselleen merkityk-
sellisid asioita. (Pajares 2001, 27-34).

4.2.3 Tilannesidonnaisuutta, tarpeita ja tunteita

Ruohotie (1998, 41-42) muistuttaa, ettd motivaatio on luonteeltaan dynaaminen ja se
voi olla sidoksissa eri tilanteisiin niin sanottuna tilannemotivaationa. Yleismotivaatio on
luonteeltaan asenteen tyylinen ja luo pohjaa tilannekohtaiselle motivaatiolle. Pyrittdessa
lisddmaan tai vahvistamaan motivaatiota on tarkedd ottaa huomioon nama erilaiset aspek-
tit. Wiskari toteaa uusien asioiden oppimisen vaativan sekad asennetta ettd motivaatiota.
Yksilolle tulisi rakentua kasitys ja kuva opittavista asioista ja samalla myos kasitys siitd,
mitd oppiminen edellyttdd haneltd lyhyelld ja pitkdlld aikavalilld. Kokonaisuus koostuu
realistisista valivaiheista, jolloin oppimisprosessia voidaan havainnoida ja seurata. (Wis-
kari 2005, 80.) Oppimistukikeskusasiakkaiden kanssa tydskennellessad havaitsi selkeasti,
kuinka lyhyen aikavélin tavoitteiden tekeminen ja niiden saavuttaminen motivoivat ai-
kuisopiskelijoita. Opintojen kdynnistyttyd ja edettyd suunnilleen puolivaliin alkoi monien
mielestd my6s koko tutkinnon saavuttaminen nayttaa todennakoiselle. Luottamus omaan
oppimiskykyyn oli vahvistunut eika yksittdisiin tilanteisiin tai tehtdviin sidottuja tavoittei-
ta tarvinnut maarittdd endd yhdessa.

Sullo tarkastelee oppijan motivaatiota voiman, vallan ja vapauden tunteiden nakokul-
mista. Voiman tunne kehittyy osaamisen, saavutusten ja hallinnankokemusten myo6ta, ja
nditd tarvitaan my0os oppimisprosesseissa. Han kytkee voimantunteeseen vastuullisuuden,
jolloin oppilaat saavuttavat oleellisia yhteistyon, yhdessd elimisen ja tydeldmaén taitoja.
Ihmisyyteen kuuluu oleellisesti myos valinnanvapaus ja suhteellisen laaja itsemaardaamis-
oikeus. Oppilaat, joilla ei ole valinnanvapautta, pyrkivat koko ajan etsiméan vapauttaan ja
he saattavat tehda sen hairikéiden ja muiden oppilaiden kustannuksella. Sullo painottaa
my0s ilon ja mielihyvan kokemuksia — oppiessamme jotakin uutta koemme mielihyvéa,
mika motivoi uusiin oppimiskokemuksiin. Motivaatio liittyy yksilon sisdisten kokemusten
ja ulkopuolella havaittavan todellisuuden tasapainon tavoitteluun. Jos ndiden valilld on
suuria eroja tai ristiriitaa, keskittyminen hairiintyy ja sen my6ta myds oppiminen vaikeu-
tuu. (Sullo 2007, 7-9, 11-14.) My®6s Maehrin (2001, 181-182) motivaatiotarkastelussa valta
ja vapaus ovat keskeisessd asemassa. Hanen mukaansa yksil6lla tulee olla aito mahdolli-
suus valita eri ldhestymistapojen ja vaihtoehtojen vililtd omat tavoitteensa seka toimintan-
Sa suunta.

Sullon (2007) tapaan my&s Rantala pohtii my6s ilon merkitystéd opiskelu- ja oppimis-
tapahtumissa ja maarittad ilon positiiviseksi perusasenteeksi. Vaikka kielteisetkin tunteet
voivat toimia oppimisen katalysaattoreina, positiivisuus ja iloisuus ovat pidemmaille kan-
tavia voimavaroja. Rantala yhdistda ilon my®0s itseohjautuvuuteen: kun yksil6lla on mah-
dollisuus tehda itsendisia valintoja ja paatoksia, kokee han opiskelun ja tyonsa mielekké&a-
né ja kannustavana. (Rantala 2008, 92-100.)

Ruohotien mukaan oppimiseen liittyvdssda motivaatiotarkastelussa on tdrkedd avata
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kognitiivisia (havaitseminen, ymmartaminen, ajattelu, jarkeily, paattely), affektiivisia (tun-
ne, mieliala, temperamentti) ja konatiivisia (impulssi, halu, tahto, maaratietoisuus) tekijoi-
ta. Opiskeltavien asioiden merkityksellisyyden tiedostaminen, emootioiden synnyttaman
energian hyodyntdminen sekd muutoshalun herddminen oppijassa synnyttavat miellytta-
van oppimisprosessin ja tuottavat hyvia oppimistuloksia. Motivaatio, tahto ja asenteet ovat
toisilleen lahekkaisid ilmiditd, joiden olemuksen ymmartiminen auttaa sekd kouluttajaa
ettd opiskelijaa oppimisprosessien edistdmisessa. Motivaatio ilment&a yksilon psyykkista
tilaa, joka syntyy motiivien eli tarpeiden, halujen, viettien ja sisdisten yllykkeiden perustal-
le. Motivaatio on suhteellisen lyhytaikainen tila ja ilmenee yksilon vireystilana seka hanen
toiminnan suuntana. Kun motivaatio on herdnnyt, tarvitaan tahtoa vieda asiaa eteenpdin
ja saavuttaa asetettu tavoite. Ruohotien mukaan asenteet ja uskomukset ovat suhteellisen
pysyvid. Ne kuvaavat yksilon arvostuksia ja mielenkiinnon kohteita, ja niiden vaikutus
nékyy etenkin toiminnan laadussa. (Ruohotie 1998, 31-43.)

Ruohotie (1998, 70-73) kuvaa tarkemmin yksilon odotusten, uskomusten ja arvojen yh-
teytta motivaatioon Pintrichin luoman motivaation osatekijamallin pohjalta luomassaan
muunnelmassa (kuvio 4). Tavoiteorientaation kautta yksilon arvot heijastuvat hanen ta-
voitteisiinsa sekd asioiden mielekkyydenkokemuksiin. Tehokkuus- ja kontrolliuskomuk-
sissa kuvastuvat yksilon luottamus omiin kykyihin sekd uskomukset onnistumisten ja epa-
onnistumisten syistd; ne vaikuttavat tavoitteiden asettamiseen, opiskelun mielekkyyden
kokemukseen, menestymisen odotuksiin sekd tunteisiin ja itsearvostukseen.

Oppijan
tavoiteorientaatio
Usko

Kurssin
mielekkyys

Oppimistulokset

- tietopuoleiset
kokeet

omiin

kykyihin ja
mahdollisuuksiin
(tehokkuus-
uskomukset)

Uskomukset
onnistumisen /
epaonnistumisen syista
(kontrolli-

uskomukset)

Menestymisen
odotukset
(tulosodotukset)

- tyokokeet

/

Kuwio 4: Motivaation osatekijit, muunnelma Pintrichin mallista (Ruohotie 1998, 71; Ruohotie

1994 ja 1996)
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Oppijan tavoiteorientaatio muodostuu sisdisistd ja ulkoisista vaikuttimista. Vahva sisdinen
tavoiteorientaatio nakyy opiskelijan ponnisteluina ja sitoutuneisuutena seka tuloksellisten
oppimisstrategioiden kayttona. Mielekkyyden kokemus rakentuu opiskelun hyodyllisyy-
destd seké kiinnostavuudesta. Jos opiskelija voi vaikuttaa opiskeluunsa seka koulutukseen,
hédn on muita motivoituneempi ja saavuttaa hyvia oppimistuloksia. Yksild pyrkii yleensa
vahvistamaan itsearvostustaan ja myonteistda minakasitystdan ja kehittaa tarvittaessa eri-
laisia selviytymisstrategioita. Kaikki strategiat eivat johda hyviin oppimistuloksiin, vaan
jotkut saattavat jopa heikentda niitd. (Ruohotie 1998, 70-73.)

Kuten edelld todettiin, motivaatio liittyy vahvasti myos tunteisiin: yksilo tekee mie-
lelldan asioita, joiden parissa voi kokea mielihyvaa ja menestymista ja vastaavasti karttaa
mielipahaa aiheuttavia asioita. Yksilo tavoittelee sisdistéd tasapainoa ja hanelle on tarke&d,
ettd hdn voi omalla toiminnallaan saavuttaa asioita sekd saa osakseen hyvaksyntaa ja huo-
lenpitoa. Tama vahvistaa hanen itsetuntoaan ja saa tulevaisuuden nayttamaan valoisalle.
Ojanen toteaa my0s, ettd motivaatiolla voidaan tarkoittaa suunnilleen samaa kuin persoo-
nallisuuden piirteilld, joista tarmokkuus ja toimintatarmo ovat lahelld saavuttamisen tar-
vetta. (Ojanen 1993, 3842, 76.)

Ginsberg ja Wlodkowski kiinnittavdat huomiota sisdisen motivaation ja ympéristossa
vallitsevan ilmapiirin yhteyteen. Toinen toistaan kunnioittavassa, aidossa ja avoimessa
yhteisOssa ei tarvitse peldta tai varoa toisten negatiivista arvostelua, jolloin itsemaaraamis-
oikeus ja omatoimisuus voivat kehittya turvallisesti. Heidan mukaansa yhteisollisyyden
tunne nostattaa sisdisen motivaation esiin ja vastaavasti erillisyyden kokemus saa yksi-
16n varomaan, vartioimaan ja peittimdan voimavarojaan. Yhteisollisyys on siis voimaan-
tumisen ydinasioita ja vahvasti yhteydessa motivaatioon. (Ginsberg ja Wlodkowski 2009,
70-85.)

Rueda ja Moll haluavat nostaa yksilén motivaatiota tarkastelevan keskusteluun mu-
kaan vahvemmin sosiokulttuurisen aspektin. Heidén kasityksensa mukaan yksilon kogni-
tiiviset taidot ja hdnen sosiokulttuurinen kontekstinsa ovat yhteydessa toisiinsa ja samalla
ne muodostavat alustan, jolle motivaatio rakentuu. Yksilon motivaatiota olisikin tarkas-
teltava enemman sosiaalisten ja kulttuuristen tekijéiden ja tapahtumien kautta. Huomion
kohteena ovatkin muun muassa sosiaalinen vuorovaikutus, kulttuurissa vallitsevan tiedon
ja kaytantdjen ilmeneminen, yhteisdssa kaytettyjen merkkien ja symbolien olemus seka
kulttuuriset tydkalut ja vélineet. Ndiden asioiden kautta yksilon motivaatio voidaan ndhda
uudessa valossa, mikéd on erityisen merkittivaa oppimistilanteissa, joissa kaikki oppijat
eivit ole motivoituneet. (Rueda ja Moll 1994, 117-122.) Nama sosiokulttuurisen aspektin
myotd esiin nousevat motivaationdkokulmat ovat ldheisessd yhteydessa sosiaalipedagogi-
seen ajatteluun.

4.3 MINA-PYSTYVYYDEN, ITSETUNNON JA ITSELUOTTAMUKSEN MER-
KITYKSESTA OPPIMISESSA

Tassa tutkimuksessa yksilon mind-pystyvyyttd, itsetuntoa ja itseluottamusta tarkastellaan
sosiaalipedagogiikan viitekehyksessa. Sosiaalipedagogisessa ajattelussa ja kaytannoissa
yksilollisten kokemusten kuuleminen seké yksildiden osallistaminen ovat tarkeitd syr-
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jdytymisen ja ulkopuolisuuden tunteen ehkdisemisessa. (Ks. Kurki & Nivala 2006, Ranne
2002.)

Oppimistukikeskustydssa kohtasin tilanteita, joissa yksilon mina-pystyvyyden usko-
mukset ja kokemus sekd itseluottamus vaikuttivat olevan yhteydessd menneisyyden hah-
mottamiseen sekd tulevaisuuden suunnitteluhalukkuuteen. Ohjauskeskusteluissa monet
totesivat tulevaisuuden suunnittelun vaikeaksi, silld menneisyys ja aiemmat kokemukset
koettiin heikoksi pohjaksi uusille suunnitelmille ja tavoitteille. Bandura toteaa motivaation
liittyvan aktivaatiotason ja ndkyvan toiminnan lisdksi yksilon kognitiivisiin prosesseihin
muun muassa tulevaisuuden ja toiminnan vaikuttavuuden arvioimisen muodossa. Yksilot
tekevit ja tavoittelevat mielelldan asioita, jotka he kokevat hallitsevansa ja joista he usko-
vat tai tietdvét selviytyvansa. Mind-pystyvyyden uskomukset ja kokemukset vaikuttavat
my0s sithen, kuinka paljon ja kauan yksilé ponnistelee saavuttaakseen tavoitteen ja kuinka
paljon hén kestda epavarmuuden tunnetta sekd epdonnistumisia. Vahvan mina-pystyvyy-
den uskomuksen omaavat kokevat vaikeat tehtdvat haasteina eivatka ongelmana, joita tu-
lisi pyrkia valttdmaan. (Bandura 1997, 191-215; 1994; 1993, 144.)

Peltonen ja Ruohotie viittaavat lukuisiin eri tutkijoiden (Cross 1982, Lehtonen & Tuo-
misto 1972, Aaltonen & Manninen 1979, Lankinen 1979) tutkimustuloksiin, joissa on ha-
vaittu aikuisen itsetunnon, itseluottamuksen ja aiempien oppimiskokemusten kautta
syntyneiden ennakkokaésitysten ja asenteiden merkitys oppimiselle. Yksilon motivaatio
heijastaa ja ilmentda myos niitd ajatuksia, joita yksilolla on itsestdan seka kasilla olevasta
tehtdvastd ja siitd suoriutumisesta. (Peltonen & Ruohotie 1989, 27-32.)

Pystyvyyden ja kykenevyyden kokemukset ovat merkittdva voimavara ja resurssi yk-
silon kehitysprosesseissa, muutosten kohtaamisessa sekd hanen sopeutumisessaan yhtei-
so0onsa. Ne nakyvat myos hanen ajattelussaan joko optimistisuutena tai pessimismina sekéa
ymparilla olevien asioiden hahmottamisena mahdollisuuksina tai esteind. Ne vaikuttavat
koko emotionaalisen eldman laatuun ja pystyvyyden tunteen puuttuessa altistavat stressil-
le sekd masennukselle. (Bandura 1982, 192-193; 2005, 3-4.)

Banduran mukaan yksilén mind-pystyvyyden uskomukset ovat yhteydessa hanen
valintojen tekoon, yrittdimiseen ja toiminnan pitkdjanteisyyteen, ajatusmalleihin ja tun-
nereaktioihin sekd tulevaisuuden otteeseen. Tastd yhteydestd seuraavan mahdollisen
vaikutuksen voimakkuus riippuu monista eri tekijoistd, kuten yksilén suorituskyvyn ra-
joituksista, aiempien vadrinymmarrysten ja -arviointien seurauksista, tilannekohtaisista
eroavuuksista, heikosta itsetuntemuksesta ja tavoitteiden epdselvyydestd tai hahmottu-
mattomuudesta. Yksilon motivaatio ja toiminta ovat vahvasti yhteydessa hanen uskomuk-
siinsa siitd, mihin hdn kykenee ja kuinka hén selviytyy tehtdvistdan. Itseensd luottava ja
mind-pystyvyytta kokeva yksilo luo aktiivisesti tulevaisuuttaan eika jaa odottamaan asi-
oiden tapahtumista tai etenemistd omalla painollaan. (Bandura 1993, 144-145; 1986.) On
my0s merkittdvaa tiedostaa, ettd yksildiden mina-pystyvyyden kokemusten myo6ta myos
yhteiséille ja ryhmille kehittyy pystyvyyden ilmapiiri, mika vaikuttaa siihen, kuinka he us-
kovat pystyvansa ratkomaan yhteisossdan vallitsevia ongelmia ja parantamaan eldmaansa
ja olosuhteitaan. Yhteisollinen pystyvyyden tunne ja ilmapiiri edistavat myds yksiloiden
mind-pystyvyyden kokemusta ja tdima nakyy koko yhteisén hyvinvointina ja tyytyvaisyy-
tend. (Bandura 1994).
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Minéd-pystyvyyden uskomusten ja kokemisen kehittymiseksi tarvitaan omia ponniste-
luja sekd vahvoja onnistumisen kokemuksia. Liséksi tarvitaan sosiaalista yhteisdd, jossa
saadaan ohjausta ja tukea sekd omia taitoja ja pystyvyyttd voidaan verrata ja suhteuttaa
toisten suorituksiin. Psyykkiset tekijdt ja kokemusten my6tda muodostuvat tunteet, tunte-
mukset ja mielentila vaikuttavat voimakkaasti siihen, kuinka yksil6 jatkossa toimii ja kuin-
ka hanen pystyvyydenkokemuksensa jatkossa kehittyy. Banduran mukaan pystyvyyden
kokemus vaikuttaa voimakkaasti yksilon motivaatioon sekd paineen ja stressin sietoon.
Yksil6 ohjaa toimintaansa ja motivoituu sen mukaan, kuinka héan voi ennakoida tuloksia
ja saavutuksiaan sekd missa méaarin hdn on valmis ja kykeneva sietimaan epavarmuutta
ja ahdistusta. Bandura pitdd ammatinvalintaa ja uralla kehittymistd yhtend hyvana esi-
merkkinad siitd, kuinka voimakas vaikutus yksilon pystyvyyden kokemuksella on hanen
elamdansa: mitd vahvempi pystyvyyden kokemus on, sitd laajemmiksi yksilo nékee ja
rakentaa tulevaisuudenmahdollisuutensa ja sitd paremmin han haluaa kouluttautua. Ai-
kuiset, joiden mina-pystyvyyden kokemus ja psykososiaaliset kyvyt ovat heikot, kokevat
Banduran mukaan nopeita muutoksia ja kehittymista edellyttavassa yhteiskunnassa usein
stressid ja masennusta. Taman vuoksi mina-pystyvyyden uskomusten kehittymiseen on
tarkedd kiinnittdd huomiota yksilon lapsuuden ja nuoruuden aikana sekd perheissd ettad
kouluissa. My0s kaveripiirilld ja luokkatovereilla on suuri merkitys yksilon mina-pysty-
vyyden uskomusten kehittymiseen sosiaalisen vertaamisen ja itsearvioinnin kehittymisen
myotd. Tilanne voi olla erityisen haitallinen, mikéli kouluopetuksessa painottuvat luokka-
ja ryhmamuotoinen opetus seké yhteiset arvioinnit eika siella ole tilaa myds yksildllisille
opiskelumenetelmille. (Bandura 1994.)

Nurmi ym. pitdvéat luottamusta omiin mahdollisuuksiin keskeisend menestymisen ja
pitkdjanteisen toiminnan kulmakivena. Mikéli luottamus murenee, siitd voi olla laajoja
ja kauaskantoisia seurauksia yksilon tulevaisuuteen, jopa syrjaytymista koulutus- ja tyo-
elaméstd. Nurmi ym. esittdvat toimintamalleja syrjaytymisen ja siitd mahdollisesti kayn-
nistyvan noidankehan pysayttamiseksi. Oleellista on tukea ja rohkaista nuorta luomaan
koulutuksellisia, ammatillisia sekd yleisemminkin aikuisuuteen liittyvid tavoitteita ja paa-
maarid. Tavoitteena on luoda konkreettisia toimintoja ja polkuja, joilla voidaan palauttaa
usko omiin vaikutusmahdollisuuksiin sekd omaan itseen. Usein on myos tarvetta tukea
keskittymistd sekd paneutumista oman toiminnan suunnitteluun sekd toteuttamiseen.
Luottamus omiin mahdollisuuksiin lisdantyy myos sen myo6ta, etta nuori oppii erottamaan
oman toimintansa yhteydet ja vaikutukset onnistumisiin ja epaonnistumisiin. (Nurmi ym.
1992, 490-491)

Ajattelu- ja tulkintatapoihin vaikutetaan seka toiminnallisin ettéd pitkakestoisin ohjauk-
sellisin keinoin. Toiminnassa keskeistd on luoda realistisia ja onnistumisen mahdollisuu-
det antavia tehtavid, joissa voi kokea onnistumisen tunteita, vahvistaa itsetuntoa ja raken-
taa mindkuvaa. Ohjauksessa otetaan huomioon nuoren koko eldamantilanne — perheesta
ystaviin ja terveydesta kokonaisvaltaiseen hyvinvointiin. Yhdeksi ratkaisumalliksi tutkijat
esittdvat myos nuorten ohjaamista lyhyeen psykoterapiaan. (Nurmi ym. 1992, 490-491.)

Mezirow kirjoittaa kriittisesta itsereflektiosta ja perspektiivin muutoksesta, jolloin yk-
silo tarkastelee ja arvioi omia ongelmanasettamistapojaan seka merkitysperspektiivejaan.
Mindkuvalle keskeisid, itsestddn selvinad pidettyjd ja totuttuja kasityksid analysoidaan ja
arvioidaan uudelleen. Reflektoidessa vaihdetaan nikokulmaa ja kyseenalaistetaan itsear-
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vioinnin kriteereja. Mindkuvalle avautuu uusia ndkoaloja ja laajenemisen mahdollisuuk-
sia. Mezirowin mukaan aikuisidn oppimiskokemuksiin siséltyy aina kriittista reflektiota ja
hén pitad aikuisuutta aiemmin rakentuneiden olettamusten uudelleenarvioinnin aikana.
(Mezirow 1995, 8, 28-31)

Keltinkangas-Jarvisen mukaan aikuisia voidaan valmentaa ja tukea esimerkiksi tyot-
tomyyteen liittyvien kriisien kohtaamisessa, mikd vahvistaa heidan toimintakykyaan seka
itseluottamusta. Muiden samassa tilanteessa olevien kanssa kaydyt keskustelut poistavat
syyllisyyttd ja huonommuuden tuntoa. Aikuista, kuten lasta ja nuortakin helpottaa tie-
to, ettd kaikilla on itsetunnon puutteita joillakin osa-alueilla ja siitd huolimatta elaméassa
voi pédrjatd, onnistua ja toteuttaa itseddn (Keltinkangas-Jarvinen 1994, 225.) Kaikki oppijat
ovat erilaisia ja monilla on vield esiin tulemattomia kykyja ja osaamista. Henkilokohtaisten
erojen ja eroavuuksien ymmartaminen edistaa seka yksittdisen oppijan ettd koko ryhman
oppimista vaikuttaen positiivisesti muun muassa opiskeluilmapiiriin ja yksiléiden osallis-
tumisrohkeuteen. Erityisesti huomiota on kiinnitettava koetilanteisiin, jotta my0s alisuo-
riutujat voivat saavuttaa kannustavia tuloksia. Mikéli oppilaalla on lukuisia epaonnistu-
misia ja hdn on toistuvasti saanut heikkoja arvosanoja, on positiivinen ja jo opittuja asioita
esiin tuova palaute erityisen tarkeda (Ciaccio 2004, 80-86, 95, 113).

Keltomaki (1998, 18) on kuvannut oppimishairidisen lapsen kuntoutuksen lumipal-
loefektid, jossa kykyjen puute havaitaan ja analysoidaan seka siirrytdan vaiheittain tuke-
maan itsetuntoa ja vahvistamaan motivaatiota. Malli on auttanut hahmottamaan myos
oppimistukikeskustydssa kohdattuja aikuisten oppimisen haasteita. Mallista 16ytyy konk-
reettista tietoa ja tukea kouluttajien sekd ohjaajien tyohon. Keltoméki on luonut kuvan
Kontiolan (1994) lasten neuropsykologiaa kasittelevan artikkelin pohjalta (kuvio 5).

ONGELMAT KUNTOUTUSMETODI

- spesifit harjoitusohjelmat
- perushairio
ongelma-alueen kiertaminen
tai tukeminen vahvoilla
taidoilla

Kyvyn puute

- strategioiden harjoittelu ja
tehostaminen
- metakognitiivisten taitojen

Kyvyn kayttamisen harjoittelu

ongelmat

- motivationaalisten
tekijoiden, oppimiseen
liittyvien asenteiden ja

tunteiden kasittel
Itsetunnon ja motivaation Y

ongelmat

Kuwio 5: Kuntoutuksen lumipalloefekti (Keltomdiki 1998, 18).
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Keltomden (1998) luomassa kuvassa ilmenee, kuinka erilaisten kykyjen ja taitojen puut-
tuminen tai niissd harjaannuttamattomuus voivat jossakin vaiheessa olla yhteydessa yk-
silon itsetuntoon ja motivaation ongelmiin. Oppimistukikeskustydssa ilmeni, ettei opis-
kelukyvyn ja -valmiuksien kuntoutuksessa riitd vain yksilon taitojen harjaannuttaminen,
vaan tarvitaan ympadrilld olevan yhteison tukea. Samaan johtopddtokseen ovat paatyneet
Trygg-Jouttijarvi & Kiianmaa (2001) kehittdmassaan Alis-menetelmassa: alisuoriutumisen
voittamiseen ja itsetunnon vahvistamiseen tarvitaan yksilon ymparilla olevan verkoston
mukaanottoa seké vuorovaikutuksen tukemista.

4.4 ALISUORIUTUMISESTA IRTAUTUMINEN JA OSALLISUUDEN VAH-
VISTUMINEN

Oppimistukikeskuksen ohjausprosessien edetessd monet asiakkaat kokivat, ettei koulu-
tukseen hakeutuminen olekaan tdysin poissuljettu vaihtoehto. Aiempia kokemuksia ka-
sittelemadlld ja analysoimalla 16ydettiin syita tdimanhetkisiin oppimiseen ja koulutukseen
mielipiteisiin ja tunteisiin, koulutusasenteisiin ja ennakkoluuloihin. Tdman myota vaikutti
avautuvan tilaa uusille ajatuksille ja suunnitelmille. Luottamuksellisissa ohjauskeskuste-
luissa pyrittiin tasa-arvoiseen dialogiin, jossa osallisuus ja omiin suunnitelmiin vaikutta-
minen olivat keskeisid elementtejd. (Oppimistukikeskus 2006, 10-20.)

Kasittelen tdassa luvussa ensin alisuoriutujien arkeensa kehittamia toimintamalleja seka
erilaisia oppimista sekd koulutushalukkuutta edistdvia ohjaus- ja koulutuskaytantdja ja
toimintamalleja. Alisuoriutumisesta irtautumisessa sekéd osallisuuden vahvistumisessa
nousee keskeiseksi myos itsesddtelytaidon saavuttaminen seka itseohjautuvuuden lisdan-
tyminen. Monet kehittdmistydssa ja tutkimuksissa esiin nousseet periaatteet ja toiminta-
mallit ovat samassa linjassa sosiaalipedagogisten toimintamallien kanssa. Tavoitteena ovat
yksilon voimavarojen ja osallisuuden vahvistaminen huomioimalla hdnen aiemmat koke-
muksensa sekd elamantilanteensa kokonaisvaltaisesti.

Tutkimusten mukaan alisuoriutujat kehittdvat arkeensa erilaisia selviytymisstrategioi-
ta, jotta voivat elda ilman jatkuvaa huonommuuden ja epdonnistumisen tunnetta. Uusiky-
1a on viitannut Richertin (1991) alisuoriutumistutkimuksiin, joiden mukaan alisuoriutuja
kehittda ulkoisia paineita ja vaatimuksia vastaan ratkaisumallin, jonka mukaan hén reagoi:
sopeutuu muiden odotuksiin, vetdytyy odotusten paineesta, luopuu odotuksista ja kapinoi
tai ylittdd odotukset. Sopeutumalla yksilo valttdd ongelmia ja miellyttdd odotusten “aset-
tajia”. Omat toiveet kielletddn, omat arvostukset unohdetaan ja koetaan pelkoa hylatyksi
joutumisesta ja paljastetuksi tulemisesta. Yksilo ei koe sisédistd mielihyvaa ponnisteluis-
taan ja on riippuvainen ulkoisesta vahvistuksesta ja muiden ihailusta. Etenkin miesten on
todettu arvioivan itsedédn ulkoisten statussymbolien avulla. Aikuisena heilld on todettu ns.
tydholismia: he eivét ole tyytyvaisid aikaansaannoksiinsa, he pyrkivéat koko ajan yha suu-
rempiin saavutuksiin ja heidéan ihmissuhteensa perustuvat laskelmointiin ja oman edun ta-
voitteluun. “Sokea sopeutuminen johtaa emotionaaliseen ja eettiseen alisuoriutumiseen.”
Vetdytymalla kilpailusta yksilo keventdd henkista painettaan, ehkdisee suoriutumispaineet
sekd suojelee itseddn pettymyksiltd ja muiden hylkaamiseltd. Tytoille tyypillisempi piirre
nékyy myos aikuisuudessa urasta luopumisena ja perheroolin hyvéiksymisend. Kapinoiva
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yksil osoittaa riippuvuutta ympéristostdan: ympariston sadnnot ja normit ovat hénelle
merkityksellisid, mutta han ei kykene sopeutumaan niihin. Epdvarmana hén varmuuden
vuoksi hylkda normit ennen kuin tulee itse hylatyksi. Ympaériston ihmiset eivat useinkaan
ymmarra, ettd kyseessd on heihin kohdistuvan rakkauden maéréan testaaminen. Lahjak-
kuuden maksimoimalla vahvan itseluottamuksen omaava yksilo sopeuttaa ymparistos-
saan ilmenevia asioita oman valintansa ja mieltymystensa mukaan itselleen. “Tervein tapa
lahjakkaalla on suhteuttaa muiden odotukset omiin arvoihin, osaksi tervettd itsendista mi-
nédkuvaa”. (Uusikyla 1994, 154-156.)

Ojanen (1993, 49-50) tarkastelee yksilon saavuttamisen tarpeita Murrayn kehittaman
TAT-testin (thematic apperception test) avulla. TAT-testilla on selkeasti osoitettu, ettd saa-
vuttamisen tarpeen voimakkuudella ja suoritettavien tehtdvien vaikeusasteella on yhte-
ys: heikon saavuttamistarpeen omaavat valitsevat liian vaikeita tai liian helppoja tehta-
via (taulukko 3). Saavuttamisen tarpeessa on todettu olevan ldsna kaksi eri nakokulmaa:
epdonnistumien pelko ja menestyksen halu. Jos yksild kokee voimakasta epdonnistumisen
pelkoa ja hdnen menestyksenhalunsa on véhdinen, han viélttelee asioita ja tilanteita. Jos
epdonnistumisen pelko sekd menestyksen halu ovat vahaisia, kayttaytyy yksilo passiivi-
sesti. Varmistajien on vaikea kestda epaonnistumisia, joten he kayttédvat paljon energiaa
epdonnistumisen ehkdisyyn. Valttdjat eivdt ota mielellddn vastaan haasteita, silla epdon-
nistumisen pelko on vahvasti ldsna heidan elamassaan.

Taulukko 3: Saavuttamisen tarpeen osatekijit (Ojanen 1993, 49).

EPAONNISTUMISEN MENESTYKSEN HALU

PELKO Voimakas Vahdinen
Voimakas VARMISTAIAT VALTTAJAT
Vahadinen RISKINOTTAIJAT PASSIIVISET

My0s oppimistukikeskustyssa oli nahtavissd, kuinka osa ty6ttomista tyonhakijoista valt-
teli erilaisia ohjaustilanteita ja heille esitettyjd koulutus- tai tyollistymisajatuksia; he ve-
taytyivat tai halusivat varmistaa suunnitelmat useaan kertaan mahdollisesti véalttddkseen
epdonnistumisen tai pettymyksen. Jotkut kritisoivat ymparilla olevaa yhteiskuntaa tai tois-
ten eldamédntapoja, mikd myos saattoi olla osoitus omasta epavarmuudesta ja samanaikai-
sesta menestyksenhalusta. Monet aikuisopiskelijat aliarvioivat tietonsa ja taitotasonsa ja
yllattyivat saadessaan opettajilta ja tySharjoitteluistaan hyvia tai erinomaisia arvosanoja.
Hyvét arvosanat vaikuttivat murtavan koulutukseen liittyvida ennakkoluuloja ja negatiivi-
sia asenteita — koulutushaluttomuus ja motivoitumattomuus joutivat ikdan kuin uudelleen
arvioitaviksi.
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4.4.1 Oppimista edistdviad periaatteita ja malleja aikuiskoulutuksessa
Monilla seuraavaksi kuvatuilla oppimista edistavilld koulutusperiaatteilla ja -kdytannoilla
on samanlaisia kannustamiseen ja yhteisollisyyteen liittyvia piirteitd, kuin sosiopedago-
giikassa, sosiodynaamisessa ohjauksessa sekd sosiokulttuurisessa innostamisessa. Oppi-
mistukikeskuksen puitteissa tehty aikuiskoulutuksen kehittamisty6 oli asiakaslahtoista
ja samanaikaisesti se nojasi vahvasti moniammatilliseen yhteisty6hon, kouluttajien asian-
tuntijuuden sekd aiempien kehittdmiskokemusten hyddyntamiseen. Alisuoriutumisen,
aikuisten oppimisen ja koulutusmotivaation teoreettinen tarkastelu ja erilaisten mallien
soveltaminen lisddntyivat kehittdmistyon edetessa.

Feuerstein on kehittanyt oppimista edistdvia valineitd ja ohjausprosesseja etenkin epa-
onnistumisia kokeneille, alisuoriutuville ja oppimisvaikeuksista kérsiville oppijoille — seka
aikuisille ettd lapsille. Han pitdd oleellisena, ettd oppija voi irrottautua huonon oppijan
syyllisyyden taakasta oivaltamalla koulutuksellisten puutteidensa syiden olevan itselle
sopimattomissa oppimisstrategioissa tai koulutusprosessin suunnittelussa ja tuen puut-
teessa. Perustavana oppimiseen motivoivana tekijind Feuerstein pitdd toivoa, joka saa
oppijan uskomaan ja luottamaan omien oppimiskykyjensd kehittymiseen. Taman myota
my0s tulevaisuus nayttda paremmalle. Oppimisen tuessa kiinnitetddn huomiota oppijan
ajatteluun, asenteisiin seka tunteisiin ja painotetaan puutteiden olevan korjattavissa. Ke-
hittdmiensd mallien ja menetelmien tavoitteena Feuerstein pitda erilaisten oppijoiden in-
tegroitumista koulutusmaailmaan ja yhteiskuntaan. (Feuerstein 2009.)

Keltoméki on tarkastellut oppimishairidisten lasten itsetunnon tukemista. Heiddn kun-
toutukseensa kehitetyt toimintamallit herdttivat pohtimaan, voidaanko niitd soveltaa myos
matalasti koulutettujen, heikot oppimisvalmiudet omaavien tai mahdollisesti alisuoriutu-
vien aikuisten ohjaus- ja koulutuskonteksteihin. Toiminta- ja ohjauspainotteisessa neu-
ropsykologisessa kuntoutuksessa oppija on aktiivinen tiedon I6yt&ja ja saa onnistumisen
kokemuksia myds ohjausprosessin aikana. Keltom&den mukaan itsearvioinnin opettelu on
oleellinen osa yksilon tukemisprosessissa; oleellista on tunnistaa ja luottaa voimavaroihin-
sa sekd hyvaksya heikkoutensa. Kuntoutus kohdistetaan seké kognitiivisiin ettd sosiaa-
lisiin tekijoihin. Kognitiivisten taitojen osalta huomio keskittyy perushdirion kuntoutuk-
seen ja opiskelutaidoissa harjaannutetaan erilaisia opiskelustrategioita. Itsetunnon osalta
keskitytaan kasitykseen itsestd oppijana, aiempiin oppimiskokemuksiin ja motivaatioon ja
sosiaalisissa taidoissa vahvistetaan ryhmaétyo6taitoja seka sosiaalisissa tilanteissa selviyty-
misen taitoja. Laheisten ja opettajien sietokykya vahvistetaan tukemalla, opastamalla ja pe-
dagogisia vinkkejd ja toimintamalleja antamalla. My&s oppimiseen, oppimisvaikeuksiin,
itsetuntoon sekd mindkuvaan liittyva tiedotus on oleellinen osa yksilon kuntoutumista.
(Keltomaki 1998, 19-20.)

Keltomaki (1998, 20-21) pitaa tarkednd myos vastuun ottamisen opettelua, jolloin yk-
silo voi kokea olevansa osaava ja vahva, han oppii luottamaan itseensa. Palautteen anta-
minen ja vastaanottaminen kuuluvat olennaisesti itsetuntoa vahvistaviin ja minékasitysta
rakentaviin prosesseihin. Konkreettinen, yksildity, oikea-aikainen ja itsearviointitaitoja tu-
keva palaute motivoi oppijaa. Valleala (2007, 63) muistuttaa my®0s siitd, ettd opiskelijoiden
tulee olla hyvin tietoisia oppimisen tavoitteista.

ALIS-menetelméssa on kuvattu viisi alisuoriutumisen ulottuvuutta, joita ovat kilpailu,
vastuullisuus, suoriutumisen odotukset, riippuvuus ja arvostus. Naihin samoihin seik-
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koihin voidaan aikuisten ohjauksessa sekd opetuksessa kiinnittda huomiota. Keskeistd on
suorituskeskeisyyden vahentdminen ja itsetunnon tukeminen myds ilman suorituksia ja
niihin liittyvia paineita. Vastuunkantoa itseen liittyvissa asioissa tulee vahvistaa vahitellen
ja tuetusti. Oppijaldhtdisyys mahdollistaa onnistumiskokemukset ja samalla riippuvuus
ulkoisesta ohjauksesta voi heiketd. Arvostava ja kunnioittava ilmapiiri lisda luottamusta ja
turvallisuudentunnetta oppimistilanteissa. Huomiota kiinnitetdan lahella oleviin ihmisiin,
silld alisuoriutuminen ei ole yksilon ominaisuus, vaan vuorovaikutusprosesseissa opittu
toimintatapa. (Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, 39; Nuortenkeskus 2008.)

Rimmin mukaan yksilon suoriutuminen ja menestyminen ovat vahvasti yhteydessa
kilpailutilanteissa toimimiseen ja selviytymiseen. Alisuoriutujat ovat kilpailutilanteis-
sa usein luovuttajia ja keskeyttdjid, joten huomiota tulee kiinnittda yrittdmisen ja saavu-
tusten vilisen yhteyden rakentumiseen. Kilpailutilanteissa opitaan monia asioita itsestd,
ikdtovereista ja ymparilld olevasta yhteisostd. Kasvattajien tulee kuitenkin varmistaa, ettd
jokaisen kasvavan yksilon elaméssa on runsaasti myds sellaisia asioita, joihin ei liity kil-
pailua. Tamaé tapahtuu varmistamalla, ettd yksild saa onnistumisen kokemuksia ja hanta
kannustetaan. My0s tyOelamassa ja aikuiskoulutuksessa esiintyy kilpailua, joten kilpailu-
tilanteiden sietdminen ja niissa toimintakyvyn sdilyttaminen ovat tarkeitd jokaisen yksilon
valmiuksia ja taitoja. (Rimm 1989, 75-76; 2008b, 124-126.)

Etenkin aikuisten oppimista pidetddn sosiaalisena ja tilannesidonnaisena tapahtuma-
na, jossa keskustelut, kdytannon tilanteisiin osallistuminen sekd niiden ldpikdyminen li-
saavat yksiloiden tietoja seké taitoja. Tdma sosiokonstruktivistinen ndkemys oppimisesta
on nostanut oppimiskontekstit ja niissa vallitsevan vuorovaikutuksen aikuiskoulutuskes-
kustelujen ja -tutkimuksen keskioon. Samanaikaisesti aikuiskasvatuksen kentdssd mieti-
tddn ja arvioidaan kulttuuristen ja yhteiskunnallisten tekijoiden vaikutusta oppimiseen ja
etenkin elinikdiseen oppimiseen. (Valleala 2007, 80-84.) Seikkula (2006) on todennut yksi-
16n kasitys todellisuudesta muodostuu usein rajapinnoilla, sisédisen ja ulkoisen olemisen
sekd elamismaailman kohtaamisessa, sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.

Sosiokonstruktivistisessa mallissa opettajan tehtdvana on luoda hyvét opiskeluolosuh-
teet, joissa oppija rakentaa eli konstruoi tietoa sosiaalisissa suhteissa ja vuorovaikutuksessa
vahvistaen omaa oppimistaan ja oppimisprosessejaan yhteison tuella. Tavoitteena on ko-
kea oppiminen mielekkadksi ja samalla vahvistaa oppimismotivaatiota. Yhteistoiminnalli-
nen oppiminen tukee kaiken ikdisten oppimista mahdollistaen ryhmékeskustelut, toinen
toisiltaan oppimisen sekd oppimista tukevan ryhméahengen muodostumisen. Aikuisten
kaipaama toisten kokemuksista oppiminen seka opittavien asioiden konkretisoituminen
mahdollistuvat hyvin yhteistoiminnallisten menetelmien myo6ta. (Kauppila 2007, 48, 149-
153.)

Kauppila (2007, 123-126) ohjaa opettajia kiinnittdmaan huomiota kannustamiseen,
opiskelijaldhtdisyyteen seka yhteisollisyyteen. Hanen mukaansa on tarkeda osoittaa opis-
keltavien asioiden merkitys ja mielekkyys oppijan itsensd kannalta seka ottaa opiskelijoi-
den ndkemykset ja aiemmat kokemukset huomioon koko koulutusprosessin ajan — samoin
my0s fyysiset, psyykkiset, emotionaaliset ja alylliset tarpeet. Opiskelun tavoitteiden méaa-
rittdminen sekd opiskelun aikatauluttaminen yhdessa opiskelijoiden kanssa lisdd motivaa-
tiota ja sitouttaa opiskeluun. Kannustus ja yhteistoiminnallisesti suoritettavat tehtavat
rakentavat yhteishenked ja luovat ryhmaéan positiivista suorituspainetta. Epdvarma oppija
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tarvitsee positiivista palautetta ja tukea tehtdvien loppuun saattamiseksi, mikd vahvis-
taa hanen suoritusmotivaatiotansa. Edistdessaan heikon ja alisuoriutuvan oppijan oppi-
misprosesseja opettaja ottaa useita erilaisia rooleja: opettaa, suunnittelee, tukee ja ohjaa
— unohtamatta tutkivaa tyonotetta sekd omaa kehittymistdan.

Lukuisat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppimismydnteinen asennoituminen, opis-
kelumotivaatio, yrittdminen ja opiskelun taidot vahvistuvat onnistumiskokemusten myo-
td. Asenteiden ja kykyjen vililla vallitsee vuorovaikutus: asenteilla ja tavoitteiden sisdista-
miselld on yhteys ja niihin vaikuttavat aiemmat kokemukset seka yksilolliset taipumukset
(Peltonen & Ruohotie 1992, 39). Oppimistukikeskuksen asiakkaiden koulutusasenteet oli-
vat usein negatiivisesti savyttyneitd. Aikuiset pitivat koulutusta omalla kohdallaan "tur-
hana yrityksend”, silld he kokivat opiskeluvalmiutensa liian heikoksi tai eivat arvostaneet
koulutusta ammattitaidon hankkimisen valineena.

Monet tutkijat ovat samaa mieltd myos siitd, ettd aiempien negatiivisten oppimis- ja
koulutuskokemusten tystamisen kautta avautuu tilaa oppimiselle sekd rohkaistutaan kou-
luttautumaan, jolloin omat voimavarareservit paasevat kaytt6on. Dominicé on kehittanyt
koulutuksellinen eldiménkerta -menetelméan (educational biography), jolla voidaan tyds-
tdd kouluvuosilta jaaneita ylitsepadsemattomia ja kipeitd opiskelumuistoja. Menetelman
avulla aiempia kokemuksia késitelldan yksilollisesti antaen sanat ja nimet kokemuksille
sekd jakaen niihin liittyvid tunteita. Keskusteluissa konkretisoidaan ja havaitaan, kuinka
paljon on opittu, mikd vahvistaa itsetuntoa ja poistaa negatiivisia asenteita oppimista ja
koulutusta kohtaan. Koulutuksellinen elamankertatyoskentely perustuu luottamukseen,
toisten kunnioittamiseen sekd kulttuuristen erojen tiedostamiseen, ymmartdmiseen ja
huomioimiseen. (Dominicé 2000, 8-11.) Dominicé (1995, 219-232) toteaa koulutuksellisen
elaménkertatydskentelyn osoittavan kouluttajille aikuisoppimisen monimutkaisuuden.
Koulutuksen tulisi kytkeytya oppijoiden omaan aktiivisuuteen ja elaméankokonaisuuteen.
Jokainen oppija omaksuu opittavat asiat omalla tavallaan ja omalla aikataulullaan. Domi-
nicén kuvaamassa tyoskentelyssd on sosiaalipedagogiikan ja sosiodynaamisen ohjauksen
kanssa yhtenevia toimintaperiaatteita ja osallistavia seka yksilolahtdisia ja yksiloa arvos-
tavia toimintamalleja.

Yksil6illd on luontaisesti tarve tulla hyvéksytyksi ja kuulua johonkin yhteisdon tai ryh-
maan. Sosiaalisten taitojen harjaannuttaminen ja verkostojen luominen ymparille vahvista-
vat yksilon itsetuntoa, edistavat oppimista ja suoriutumista seka purkavat ja ennaltaehkai-
sevit alisuoriutumista. Koulunkdynnin ja opiskelun aloitusvaiheessa on tarkeda tunnistaa
yksil6t, joilla ei ole juurikaan sosiaalisia verkostoja. Turvallisuudentunteen, rohkeuden ja
yrittdmisen halun vahvistuminen luovat hyvit edellytykset oppimiselle. (mm. McGraw
1992, 327.) Maslow kuvaa epdvarmaa ja itsensd turvattomaksi kokevaa aikuista pelok-
kaan lapsen kaltaiseksi — hédnelld on voimakas tarve jarjestykseen ja asioiden vakauteen,
hén karttaa muutoksia ja ennakoimattomia tilanteita. Perustarpeiden ollessa tyydytettyina
alkaa kaivata tunneyhteytta toisiin ihmisiin. Maslow puhuu rakkaudesta tarkoittaen silla
ihmisten valistd syvaa hyvaksyntdd, ymmarrystd ja toinen toisistaan valittdmista. Tallai-
nen tunnekokemus luo rauhallisen ja turvallisen ilmapiirin seka otollisen tilan oppimi-
selle. (Goble 2004, 52-54.) Myd&s Ruohotie pitdd opiskelijoiden keskindisid verkostoja ja
toverisuhteita tarkeind opiskelumotivaation vahvistajina. Vuorovaikutuksen toimivuus ja
tydrauha luovat hyvét edellytykset oppimiselle ja sisdisen motivaation vahvistumiselle.
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Lisaksi heikosti menestyville ja heikommin motivoituneille oppilaille koulun ulkopuoli-
nen, ystavien ja laheisten kannustus on erittdin tarkeéa. (Peltonen & Ruohotie 1992, 86-89.)

Osaamisen ja lahjakkuuden esiin tuleminen edellyttavat usein ymparilld olevien 1a-
heisten ja opettajien kannustusta, ohjausta, tukea ja joskus myos konkreettista avustamista.
Kaikkien erityista tukea ja ohjausta tarvitsevien oppilaiden — lahjakkaiden, alisuoriutuvien
sekd oppimisvaikeuksisten — tueksi tulee olla yksil6llisid toimintamalleja, kdytantojd ja pal-
veluja. Toimintakulttuurissa tulee huomioida akateemisten seikkojen lisdksi emotionaali-
set ja sosiaaliset aspektit, jotka mahdollistavat kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin ja oppimi-
sen. (Yewchuk 2005.) Keenin mukaan vaihtoehtoisia ja ongelmalahtdisid opiskelutapoja
sekd -konteksteja tarjoava opetus edistdd oppimista. Samoin keskustelua, argumentoin-
tia, vaittelya ja mielikuvituksen kayttoa edellyttava ja toteuttava opetus motivoi ja aktivoi
oppijaa. Opetusjdrjestelyjen joustavuus ja yksilolliset opiskelun variointimahdollisuudet
antavat tilaa lahjakkuuden ja omien voimavarojen esiin péasylle seka opiskeluun sitoutu-
miselle ja siitd nauttimiselle. (Keen 2001.)

Prashnig (2000, 145-149) on tuonut esiin Dunn ja Dunnin (1978) tutkimustuloksia
siitd, kuinka alisuoriutumista voidaan poistaa oppimistilanteissa: kaikenikaiset oppijat
hyotyvit vaihtelevista opetusmenetelmistd sekd monipuolisista oppimateriaaleista ja op-
pimisymparistdistd. Opiskelijoiden tasa-arvoinen kohtaaminen, ajatusten ja mielipiteiden
kunnioittaminen seka kiinnostuksenkohteiden arvostaminen lisdavét opiskelumotivaatio-
ta. Uusikyldan mukaan oppijan tulee saada tietoa parhaista puolistaan ja oppia hyvéksy-
maan heikkoutensa. Jos yksilolle asetetaan vaatimuksia, joiden saavuttamisesta han ei saa
tyydytystd, se rajoittaa hdanen luovaa potentiaaliansa ja rohkeus yrittamiseen heikkenee.
Merkittdvaa on myos se, ettd jotkut yksilot mukautuvat ympaériston heihin kohdistamiin
mataliin odotuksiin, jolloin potentiaalisia voimavaroja sekd ominaisuuksia jaa kayttamat-
ta. (Uusikyld 1994, 153.)

Oppilaan on tarked oivaltaa, kuinka han voi vaikuttaa oppimiseensa ja millaiset vaiku-
tukset omalla madratietoisella tyolld on oppimistuloksiin. Oppimisstrategioihin perehty-
minen sekd omien kykyjen realistinen ja positiivinen hahmottaminen edistavit oppimista.
Opiskelijan tulee osata vaihtaa oppimisstrategioitaan tilanteiden mukaan, jotta hdn voi
opiskella tehokkaasti. Itsehallinta- ja itsesaatelystrategioita tunteva ja hyodyntava opiske-
lija kykenee paremmin hallitsemaan ajankaytt6déan ja suunnittelemaan opiskeluaan tavoit-
teiden suuntaisesti, mikad vahvistaa hdnen motivaatioperustaansa. (Peltonen & Ruohotie
1992, 77, 117-118.)

Erilaisten oppimisstrategioiden hallitseminen auttaa valitsemaan kulloiseenkin ti-
lanteeseen tuloksellisimmat tydskentelytavat. Yksinkertaisissa, muistamista vaativissa
tehtdvissd voidaan kayttda erilaisia jarjestykseen ja luettelointiin perustuvia tekniikoita
tai mielikuvia ja mielleyhtymia. Monimutkaisemmissa tehtdvissd auttaa oppimateriaalin
tydstaminen muun muassa alleviivauksin ja marginaalimerkinndin, sanallisesti kuvaillen
ja yhteenvetoja tehden. Myds tekstien jasentdminen ja erilaisten hierarkioiden rakentami-
nen auttaa hahmottamaan, muistamaan ja soveltamaan opiskeltua. Kysymysten tekemi-
nen sekd keskustelu auttavat asioiden ymmartamista ja laajempaa hahmottamista. My6s
oppimisymparistoon liittyvat valinnat ovat osa oppimisstrategista ajattelua, niin sanottuja
affektiivisia strategioita; rauhallinen ja rentoutunut ilmapiiri edistda oppimista ja vahentaa
jannitysté etenkin koe- ja tenttitilanteissa. (Ruohotie 1998, 85-86.)
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Aikuiskoulutuksessa kaytetddan oppimisen, osaamisen ja toiminnan reflektointia, mikéa
tukee opittujen asioiden tunnistamista, jasentymistd, konstruoimista ja yhdistamista aiem-
piin tietorakenteisiin. Reflektointi edistdd uusien tietorakenteiden kehittymista ja mahdol-
listaa “emootioiden ja sosiaalisten odotusten purkamisen ja uudelleen muokkaamisen”.
Reflektointi voi olla osa opetusta, palautteenantoa ja arviointia. Reflektoinnissa yhdistyvat
tietojen, taitojen, kokemusten, arvojen ja asenteiden tydstaminen. Reflektointi on aktiivista
ja prosessoivaa ajattelua, jonka myota asioita voidaan tarkastella eri nakdkulmista; oma
osaaminen ja viela opiskelua vaativat asiat opitaan tunnistamaan. (Poikela 2005b, 25, 26.)

Opetukseen, ohjaukseen ja neuvontaan liittyvét ongelmat ovat usein monimutkaisia
ja vaikeasti ratkaistavia, joten niiden ratkomiseen tarvitaan eri tahojen asiantuntemusta
ja kokemusta. (Onnismaa 2007, 110-111.) Terveyden- ja hyvinvoinnin laitoksella kehite-
tyt ennakointidialogit voisivat olla sovellettavissa my6s matalasti koulutettujen aikuisten
koulutus- ja tyodllistymishaasteiden ratkaisemiseksi. Monille pitkdan tyottoméana olleille
aikuisille on muodostunut lukuisia eri asiakkuuksia ja asiat pirstoutuvat eri sektoreiden
parissa asioinniksi. — “Mitd enemman vedetdan rajoja, sitd tarpeellisemmaksi tulee rajojen
ylittdminen. Rajojen ylittdminen taas edellyttdd kurottautumista toisia kohti, dialogisuut-
ta.” (Eriksson, Arnkil & Rautava 2006, 11-12.)

Moniammatillinen yhteistyé on oppimistukikeskuksessa saamieni kokemusten mu-
kaan yksi avain alisuoriutumisen kehéan voittamiseen ja uusien, yksildllisten mahdolli-
suuksien avautumiseen. Tiedostamalla alisuoriutujan itselleen kehittdméan selviytymis-
strategian kouluttaja voi tukea oppijaa tavoitteiden maarittelyssd, mitoittamisessa sekéa
opiskelusuunnitelman teossa. Tarkeda on mahdollistaa ja varmistaa onnistumisen koke-
mukset sekd monipuolistaa kadyttaytymis- ja toimintamalleja erilaisissa oppimistilanteissa.
Tavoitteena tulee olla my0s itsesddtelykyvyn vahvistuminen, jolloin omia oppimisproses-
seja seka kokemuksia osataan analysoida ja kdyttdd oman toiminnan ohjaamisessa. Oppi-
mismotivaatio vahvistuu, kun oppijalla on késitys kyvystdan selviytya ja se nakyy aktii-
visuutena, ahkeruutena seké sitoutumisena myods haastavampien tehtdvien tekemiseen.
(Peltonen & Ruohotie 1992, 69.)

4.4.2 Itsesddtely ja itseohjautuvuus aikuiskoulutuksessa
Oppimistukikeskustydssa matalasti koulutettujen aikuisten itsesdatelyn taidot todettiin
asiakkaiden kanssa yhdessa tarkeiksi oppimisen sekd koulutus- ja tydeldman kannalta
katsottuna. Niitd pyrittiin tukemaan sosiodynaamisen ohjauksen voimavaraistavalla, asi-
akas- ja tilanneldhtoiselld sekd sosiokulttuurisen innostamisen luovalla, rohkaisevalla ja
yksilon vahvuuksia esiin nostavalla tydotteella. (Ks. Himaldinen 1997, Kurki 1998, Kurki
1999, Hamildinen & Kurki 1997, Hamaéldinen & Kurki 1998, Lautamatti 2004, Nivala 2007.)
Aikuisopiskelijoiden ajatellaan yleensd olevan autonomisia ja itseohjautuvia, omin
ponnisteluin pérjaavia ja opinnoissaan etenevid oppijoita. Itseohjautuvuutta pidetdan ai-
kuiselle ominaisena ja tyypillisend ominaisuutena. Ruohotie toteaa, ettd autonomiseksi op-
pijaksi kehittyminen tapahtuu prosessissa, johon liittyy kokeiluja, yrityksia ja erehdyksia.
Oppijan on tarkedd saada tukea ja palautetta, jotta han voi kehittdd omia oppimisstrategi-
oitaan. Autonomisuus saavutetaan itseohjautuvuuden taitojen kehityttyad. Opiskelijalla on
seka sosiaalisia ettd metakognitiivisia taitoja, joiden myota hin kykenee yhteistoiminnalli-
seen oppimiseen ja oman seka yhteison toimintojen reflektointiin. (Ruohotie 1998, 26-28.)
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My®s Turpeinen toteaa, ettd itseséétely ja itseohjautuvuus liitetdan usein aikuiskoulu-
tukseen ja tyOelamassa vaadittaviin ominaisuuksiin seka toimintamalleihin. Hanen mu-
kaansa kummankaan késitteen tarkka ja lopullinen maéarittely ei ole mahdollista, vaan
parhaimmillaan niitd voidaan kuvata sekd maaritella kulloiseenkin kontekstiin liittden.
Opiskelu- ja asiantuntijuuskonteksteissa keskeistd on itsendinen, suunnitelmallinen ja
vastuullinen toiminta, omatoimisuus oppimisessa seka tyon kehittdmisessad ja ongelman-
ratkaisukyky. (Turpeinen 2005, 66-67.) Paane-Tiainen (2000, 119) maérittelee itseohjautu-
vuuden oppimisprosessin kehittyneimmaksi vaiheeksi ja pitéa sité elinikdisen oppimisen
keskeisend vilineend; opiskelija ottaa vastuun oppimisestaan ja koko koulutusprosessista.
Itseohjautuvuus voi toteutua ymparistdissd, joissa voi osallistua ja joissa on tilaa kehittya
sekd muuttaa toimintatapoja. Itseohjautuvuus ja humanistinen ihmiskasitys yhdistettyna
luo ajatuksen siitd, ettd tavoitteena on pakotteista vapautuminen sekd oman ajattelun ja
toiminnan itsenaisyys (Koro 1993, 30).

Itseohjautuvuudella on vahva kytkentd humanistiseen ihmiskasitykseen ja
demokraattisen koulutuksen ihmiskuvaan, jossa itseohjautuvuus nahdaan
kokonaisena toimivan ihmisen yhtend keskeisend ominaisuutena. - - Itseoh-
jautuvuus ja siihen liittyva vastuullisuus omassa oppimisessa ovat kaikkia
aikuisia koskevina ominaisuuksina myytteja. (Koro 1993, 21, 31.)

Koro (1999, 8-21) on tarkastellut itseohjautuvuutta seké kasitteena ettd ilmiona ja toteaa
néihin liittyvan keskustelun olevan kovin yksilopainotteista ja unohtavan opiskelijayhtei-
son sekd ympadriston ndkokulmat. Oppijaa tarkasteltaessa itseohjautuvuutta lahestytaan
termein itseohjautuvuus seka itseohjautuvuusvalmius; valmiuskeskustelussa pohditaan,
kuuluuko itseohjautuvuus kaikkien aikuisten ominaisuuksiin. Koulutusprosesseista ja
-kdytanndista puhuttaessa kdytetadn termia itseohjattu oppiminen. Koro haluaa romuttaa
myytit, ettd itseohjautuvuus liittyisi vain yksin toteutuvaan oppimiseen ja sitéd voitaisiin
toteuttaa vain joissakin koulutuksen toteutusmalleissa tai menetelmaé- ja opetustapasidon-
naisesti. Erilaiset ryhmaétyot ja yhteistoiminnallisuus edellyttavét yksilovastuiden hoita-
mista ja samalla mahdollistavat kokemusten ja ndkemysten peilaamisen toisten kokemuk-
siin sekd toisten kokemusten kautta oppimisen. Itseohjautuvan oppimisen lisddntyminen
liittyy 1990-luvun ty6ttdmyyden ja koulutustarpeen haasteisiin, jolloin tarvittiin monipuo-
lisempia ja vaihtoehtoisia oppimisymparistdjd seka tapoja opiskella ja kouluttautua. Koro
haluaa my6s muistuttaa, ettei itseohjautuva oppija ole tyelamassa valttamatta itseohjau-
tuva.

Koro on koonnut eri tutkijoiden (Guglielmino 1977, Rogers 1983, Skager 1984, Vari-
la 1997, Boud 1998, Koro 1993) itseohjautuvuuteen liittdmid ominaisuuksia ja piirteita.
Useimmin ilmiéon kytketdan oma-aloitteisuus ja itsendisyys. My0s sisdinen motivaatio,
oppimishalukkuus sekéd oppimisen innostavuus ovat mukana lahes kaikissa maarittelyissa
seka sisdinen arviointi, vastuullisuus ja kriittisyys omaa toimintaa kohtaan. Kolme tutkijaa
viidestd nostaa esiin my&s suunnitelmallisuuden ja tulevaisuuteen suuntautuneisuuden.
Boud on tuonut edelld kuvattujen piirteiden rinnalle my&s kyvyn tehda yhteistyota. (Koro
1993, 31-32.) Nakemykseni on, ettd itseohjautuvuus on myonteinen, yksilon sisdistd moti-
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vaatiota seka itsetuntoa vahvistava ominaisuus, mutta sen kehittyminen vaatii aikaa, tukea
ja kannustavia opetuksen ja ohjauksen kaytantoja. (Koro 1993, 41; 1999, 11).

Aikuisen kyky itseohjautuvuuteen on yhteydessa hdnen koulutukseen hakeutumi-
seensa seka koulutuksellisiin valintoihinsa. Itseohjautuva oppija lahtee rohkeammin opis-
kelemaan ja tekee koulutukselliset valinnat enemman kiinnostuksensa kuin koulutuksen
keston tai muiden koulutuksen toteutukseen liittyvien seikkojen mukaan. (Turpeinen 2005,
41.) Vanhalakka-Ruohon (2005, 30) nakemyksen mukaan itseohjautuvuuden korostus na-
kyy yha suurempina yksil66n kohdistuvina odotuksina: on kyettédva yha luovempiin, jous-
tavampiin ja monitasoisempiin tyotehtaviin seka oltava valmis jatkuviin muutoksiin.

Jarvisin mukaan itsesdatelyn taidon saavuttanut oppija voi toimia itseohjautuvasti ja
ottaa enemman vastuuta oppimisestaan. Osallisuuden tunne vahvistaa opiskelijan sitou-
tumista ja hyvinvointia. Itseohjautuvuus ei tarkoita totaalista yksin opiskelua. Kouluttajan
tulee tuntea vastuunsa ja tietdd, miten itseohjautuva oppiminen tapahtuu. Itseohjautuva
oppiminen ei tarkoita, ettd ohjausta ei olisi saatavilla. Opettaja on tietoinen meneilldéan ole-
vista oppimisprosesseita ja opiskelija vastuussa kadyttamistdan oppimis- ja opiskelutavois-
ta. Opettajalta ei kumota vastuuta kokonaistilanteesta; toisaalta tdllainen koulutustapa
voi olla vaativampi ja aikaavievampad, kuin yhdessa opiskelu. (Jarvis 1997, 99-106.) Par-
haimmillaan itseohjautuvuus hdivyttdd oppijan ja opettajan roolit ja oppiminen tapahtuu
opiskelijan tavoitteiden vahvan tiedostamisen suuntaamana. Seurauksena on konstrukti-
ivista oppimista aidoimmillaan ja prosessin ohjaamiseen osallistuvat seké oppija itse, ettd
kouluttaja tuoden omia nakokulmiaan ja tietojaan vahvistamaan prosessia. (Jarvis 1992,
132-133.)

Myo6s Kolkan mukaan opetuksessa on vallalla odotus ja vaatimus itseohjautuvuudesta
sekd metakognitiivisten taitojen kehittdmisestd. Jos oppija jatetddn yhd varhaisemmassa
vaiheessa itsendisesti valitsemaan oppimiseensa ja koulutukseensa liittyvia seikkoja, vaa-
rana ovat epaonnistumiset ja omiin kykyihin luottamuksen mureneminen. Etenkin nuoret,
joilta puuttuu ldheisten tuki ja ohjaus, saattavat paatya alisuoriutumaan koulutusvalin-
noissaan sekd opiskelussaan. Yleensd vanhemmat, jotka ovat itse kouluttautuneet, kiin-
nittdvat huomiota lastensa valintoihin ja osallistuvat eri vaihtoehtojen kartoitukseen. He
my0s kannustavat rohkeasti valitsemaan haasteellisempia ja pidempia koulutusuria, kuin
kouluttautumattomien lasten vanhemmat. (Kolkka 1996, 99-106.)

Etaopiskelu seka itseohjautuvuutta ja itsendisyytta edellyttavat opiskelumuodot ovat
lisdantyneet aikuiskoulutuksessa voimakkaasti. Tamansuuntainen kehitys ei muuta pel-
kédstaan opettajan roolia vaan my0s opettajuuden syvempaa olemusta ja eettistd vastuuta.
Opiskeljjoilla tulisi olla kédytettdvissdan tukea ja ohjausta, mutta kdytdnnossa sen mahdol-
lisuudet ja maara vaihtelevat suuresti eri oppilaitoksilla. Osa aikuisopiskelijoista kaipaa
my0s perinteistd opettajuutta: opettaja méaarittelee, mita tehdaén, ja opiskelija toimii mah-
dollisimman tarkasti saamiensa ohjeiden mukaan. Osa opiskelijoista tarvitsee oppiakseen
hierarkkisen jarjestelmén ja selkedt kayttaytymismallit sekd oppilaitoksella etta tyoharjoit-
telupaikoilla. Vastuu oppimisesta saatetaan antaa tyopaikalla ohjaajalle ja hanelta edelly-
tetddn tiivistd mukanaoloa eri tilanteissa. (Huuhka, Saukkonen & Seppala 2005, 58-59.)
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4.4.3 Motivaatio, sosiaalipedagogiikka, sosiodynaaminen ohjaus ja sosiokult-
tuurinen innostaminen

Sosiaalipedagogisissa toimintakdytdnnoissa on monia motivaatioon ja motivointiin yhdis-
tettdvid ja sovellettavia malleja. Keskeistd on se, ettei oppivaa yksiloa jdtetd yksin vastaa-
maan oppimisestaan ja koulutusprosessista, vaan mahdollinen tuki ja ohjaus liittyvat seka
yksilén opiskeluvalmiuksiin ettd ymparilla olevaan yhteisodn. Oppimistukikeskuksen joi-
denkin asiakkaiden sosiaaliset verkostot olivat vdhéisid ja ryhmatilanteissa he vetaytyivat
sivuun.

Sosiaalipedagogiikassa korostuu yksilon ja yhteison vuorovaikutus seka yhdessa ja yh-
teisollisesti voimaantuminen (ks. Himaélainen 1997, Hamaldinen & Kurki 1997, Kurki 1998,
Héamaldinen & Kurki 1998, Kurki 1999, Nivala 2007). Oppimiseen liittyvdssa motivaatios-
sa puolestaan keskeisid elementteja ovat mina-pystyvyys, itsesdately, sisdinen ja ulkoinen
motivaatio, yksilon opiskeluvalmiudet seka tyytyvaisyys vallitseviin toimintoihin, tilantei-
siin ja olosuhteisiin (ks. Deci & Ryan 1985, Peltonen & Ruohotie 1989, 1992, Deci & Falste
1996, Ruohotie 1998, Ryan & Deci 2000a).

Sosiodynaamisessa ohjauksessa ja sosiokulttuurisessa innostamisessa opiskelijaa roh-
kaistaan tarkastelemaan sekd vahvistamaan omia oppimisvalmiuksiaan ja edistetddn tur-
vallisuuden ja luottamuksen ilmapiirin kehittymistd opiskelijayhteis6on seka muihin op-
pijan kohtaamiin oppimisymparistoihin. (Ks. Kurki 1998, 1999, 2006b, Peavy 1999, 2001,
Spangar 2006). Lautamatti (2004) toteaa, ettd sosiodynaamisessa ohjauksessa voidaan kayt-
tdd ryhmamuotoista toimintaa pedagogisena resurssina. Vertaisryhmassa voidaan jakaa
kokemuksia, yksildiden itsetuntemus vahvistuu ja ohjaajan rooli heikkenee. Yhteisollisyy-
den ja reflektoinnin my6ta pyritaan siihen, etta opiskelija saa tyovélineitd opiskeluunsa ja
voimaantuu.

Sosiokulttuurisen innostamisen ja sosiaalipedagogiikan suhteesta ei ole yksiselitteista
madrittelyd, mutta innostamisen tiedeperustan nahdaéan olevan sosiaalipedagogiikassa.
1900-luvun yhteiskuntien kriisit ovat vaikuttaneet sosiokulttuurisen innostamisen (ani-
mation socioculturelle) syntyyn, kun demokraattiset arvot olivat vaarassa murentua ja
yhteisollinen vastuuntunto haluttiin palauttaa. Innostamista voidaan pitdd yhtena sosiaa-
lipedagogiikan soveltamisalueena. Puhutaan my0s spontaanisuuden pedagogiikasta, jon-
ka taustalla on luottamus yksilon ominaisuuksiin. Yksilosta on l0ydettdvissa voimavarat
oman kehittymisensa edistdmiseen herkistymisen, tietoisuuden herddmisen, motivoitumi-
sen, sosiaalisen luovuuden sekd vuorovaikutuksen ja dialogin kautta (Kurki 1998, 12-13;
1999, 54-59, 65.) Fermonso (1994, Kurjen 1998, 54 mukaan) toteaa sosiokulttuurisen innos-
tamisen olevan yhteiskuntaa parantavaa kasvatusta, asennoitumista ja muutosta, jossa on
mukana ammatillinen kutsumus seka sitoutuminen; yksiltasolla tavoitteena on ehkaista
syrjaytymistd ja tukea yksilon kokonaiskehitystd kohti osallisuutta ja yhteisollisyytta.

Innostava, rohkaiseva ja avoin vuorovaikutus, ymparistd sekd menetelméat kutsuvat
mukaan kehittymaan ja oppimaan. Ne antavat tilaa yksilollisyydelle ja luovuudelle. Sosio-
kulttuurisen innostamisen toimintaperiaatteet vahvistavat ohjaustyon asiakasléhtdisyytta
ja yhteisollisyyttd, joiden yhteisvaikutuksesta voimaantuminen voi tapahtua. Innostami-
sen kasite pohjautuu latinankieliseen sanaan anima, joka tarkoittaa elamaa ja elahdytta-
mistd — ikdan kuin elamén ja hengen antamista. (Kurki 1998, 15).
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Sosiokulttuurisessa innostamisessa sovelletaan sosiaalipedagogista ajattelua seka sen
toimintamalleja, joihin kuuluvat reflektointi ja arviointi. Sosiokulttuurisen innostamisen
lahtokohtana ovat ihmisen arki ja eldmantilanne, jotka analysoidaan, tulkitaan ja ymmar-
retdan. Tavoitteena on aikaansaada muutos ja voimaantuminen etenkin syrjaytyneessa
asemassa olevien ihmisten arkeen. Muutos ei tapahdu suoraviivaisesti, vaan monien eri
taitojen ja elaman osa-alueiden kautta. Oppimisen kyky on oleellinen osa tidtd muutospro-
sessia, jolloin yksild oppii ja rohkaistuu ajattelemaan, toimimaan, luomaan ja rakentamaan
uutta omaan eldmaénpiiriinsd — “ihminen on enemman ja eldd enemmaén”. Kokemukset
tyossd, koulutuksessa, vapaa-ajalla ja eri aktiviteeteissa reflektoidaan ja niistd saadaan uu-
sia ndkokulmia itsetuntemuksen ja yhteisollisyyden rakentamiseen. (Kurki 1999, 57-59;
2006b, 82, 153-155.)

Kurki on kuvannut sosiokulttuurisen innostamisen peruselementtejd, joiden avulla
kouluttajat voivat arvioida omaa toimintaansa. Oppimistapahtumassa oleellista on vuo-
rovaikutus seké se, ettd oppijat kokevat osallisuutta ja yhteisdllisyytta — “innostaminen
on kollektiivinen prosessi”. Sosiaalisen liikkeen aikaan saaminen vahvistaa sekd yksiloa
ettd yhteisod. Tavoitteena on osallistumisen, osallisuuden ja sosiaalisuuden muutos, jolloin
jokainen yksilo tiedostaa oman tehtavansa ja voimavaransa yhteisollisyyden rakentami-
sessa. Kasvatuksen myo6ta aktiivisuus ja osallisuus juurtuvat yhteison arkeen, mika nakyy
muutoksina yksildiden asenteissa sekd ihmisten valisissd suhteissa. Tama purkaa hierar-
kioita, lisdd autonomiaa ja luovuutta seka motivoi yksilditd seka ryhmia “kasvattamaan”
itsedan. Kulttuurinen demokratisaatio ja demokratia tarkoittavat yksildiden ja ryhmien
osallistumista oman eldménsd, olosuhteidensa ja eldamanpiirinsd luomiseen; innostajat
toimivat kehitystyossd katalysaattoreita. Syntyy autonomisia sosiaalisia ryhmiéa ja ryh-
maprosesseja, jolloin ryhmaidentiteetti vahvistuu ja yksilotason osallisuudenkokemukset
lisdantyvat. Sosiaaliset kdytannot lisddvat ja vahvistavat yksildiden aloitteellisuutta, osal-
listumista. Sosiaalinen interventio on yksi sosiaalisen tyon menetelma, jonka myota yksild
havaitsee ja tiedostaa ongelmansa tai tarpeensa ja ldhtee ratkaisemaan tilannetta yhteisén
tuella ja vuorovaikutuksessa. Innostamisen resurssit ja toimintaperiaate perustuvat suun-
nitelmalliseen ja padmaaratietoiseen tydskentelyyn, jossa voimavaroina ovat yksilo itse
ja hdnen ymparillaan oleva yhteis6. Kommunikaation jdrjestelma muodostuu yksildiden
ja ryhmien keskuuteen rakentuvasta horisontaalisesta vuorovaikutusverkostosta. Asioita
tarkasteltaessa on tarkeda hahmottaa ja pitdd mielessd kokonaisuus ja huomioida toimin-
taan mahdollisesti vaikuttavat muut tekijat. (Kurki 1999, 60-62, 65.)

Sosiokulttuurinen innostaminen koostuu kasvatuksellisista, sosiaalisista ja kulttuuri-
sista tekijoista. Kasvatuksellisella toiminnalla pyritddn vahvistamaan persoonallisuutta,
kannustamaan ja motivoimaan seka herdttdmaan vastuuntuntoa itsestd ja yhteison jasenis-
td. Sosiaalinen aspekti vahvistaa yksilon kasvua ja kehitystd yhteisonsa aktiivisena osana.
Kulttuurin ulottuvuus tuo toimintaan mukaan ihmisten elinympariston ja eliméntavan,
jossa ovat mukana menneisyys, nykyisyys ja tulevaisuus. Yksilon aktiivisuus, luovuus ja
osallisuus itseensd kohdistuvassa paatoksenteossa kytkeytyvat kulttuuriseen olemukseen
ja yhteis6 voi tukea tdssd kokonaisuudessa jasenidan. Sosiokulttuurisessa innostamises-
sa keskeistd ovat osallistavuus ja vuorovaikutuksen lisidminen seka vuorovaikutuksessa
vahvistuminen. (Kurki 2006a, 80-82.)
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Sosiokulttuurisen innostamisen tavoitteena on luoda ihmisissa ja yhteistissa erilaisia
“onnistumisen projekteja” etenkin vdhemman suotuisissa olosuhteissa eldvien keskuu-
teen. Ty0 on tavoitteellista ja siind autetaan ihmisia toteuttamaan itsedén ja “elamaan tay-
desti kaikilla olemassaolon tasoilla - - eldhdyttad ihmisen herkistymisen ja itsetoteutuksen
prosessia.” Innostamisella tavoitellaan yksilon aktivoitumista seka itsensa ettd yhteisonsa
kehittamiseen. (Kurki 1998, 14.) Oppilaitoskontekstissa on tarkeaa, ettd oppijat voivat osal-
listua kaikkiin koulutusprosessin vaiheisiin, alkaen suunnittelusta ja paattyen palauttee-
nantoon seka arviointiin (Kurki 2006a, 79).

Syrjaytymisuhan piirissa eldvien tai jo syrjaytyneiden kanssa tehtéva ty6 haastaa tyon-
tekijan ihmissuhdetaidot, itsetuntemuksen, persoonallisuuden sekd voimavarat moni-
puoliseen prosessiin. Innostajan tehtdvand on toimia erilaisten onnistumisen projektien
”teknisend tuottajana” sekd yksiléiden ja ryhman eldmisen helpottajana organisoiden ja
luoden vuorovaikutusmahdollisuuksia. Lisdksi han selkiyttaa osallistujien tunteita ja tun-
temuksia vapauttaen ja innostaen keskustelemaan. Kurki on kuvannut sosiokulttuurisen
innostajan ominaisuuksia, joita ovat luovuus, optimistisuus ja kyky sietdd paineita menet-
tdmatta innostavaa toimintaotetta. Lisdksi hanelld on hyva itsetuntemus ja han on halukas
kehittymaan ja kehittdmdan itseddn. Hanella on myds kyky kannustaa ja herattdd uskoa
sekd yksiloihin ettd yhteisdihin. Hénelld on dynaaminen ote toimintaan ja hin kykenee
yhteistyohon erilaisten ihmisten kanssa. (Kurki 1998, 20-21; 1999, 67-68.)

Sosiokulttuurisessa innostamisessa on keskeista yhteisollisyys ja osallistuminen, her-
kistyminen ja dialogi sekd luovuus ja toimintaan sitoutuminen. Innostamisessa on vahva
optimistinen asenteellinen lataus, joka ulottuu ammatilliselle, persoonalliselle ja henki-
l6kohtaiselle tasolle. Yksilod pyritdaan aktivoimaan omassa todellisuudessaan, jotta han
kehittelee ja pohtii arkieliménsad ongelmiin tai muutosta tarvitseviin tilanteisiin erilaisia
ratkaisumalleja ja vaihtoehtoja — jos yksilo ei itse osallistu ja sitoudu toimintaan, “kyse on
jostakin muusta kuin sosiokulttuurisesta innostamisesta”. (Kurki 1999, 15, 61, 65.)

Tydvoimahallinnon asiakkaiden tai aikuisopiskelijoiden kanssa ollaan usein tilanteis-
sa, joihin ei ole valmiita ratkaisumalleja, vaan ne rakentuvat yksilo- ja tilannekohtaisesti.
Oppijoilla on erilaisia mielenkiinnon kohteita, vahvuuksia sekd oppimisen ja opiskelun
haasteita, joihin tulisi 10ytda ratkaisuja ja toimintamalleja. Kehittamistyon tavoitteena on
luoda toimintakdytanto, jota voidaan soveltaa muissakin vastaavantyyppisissa tilanteissa.
Vaikka ratkaisut ovat yksilolahtoisia ja yksilollisid, samanaikaisesti rakennetaan yhteisolli-
syyttd, jossa tuetaan kaikkia samantyylisissa tilanteissa olevia asiakkaita.
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5 Yhteenvetoa teoriataustasta
— kohti tutkimuksen empii-
rista toteutusta

Yhteiskunnan ja tydelamdn muutosten seurauksena koko vaeston koulutuksessa ovat
aikuiskoulutus ja elinikdinen oppiminen korostuneet. Erityisesti tima koskee aikuisia,
joilta puuttuu ammatillinen koulutus tai se on vanhentunut. He ovat erityisen vaikeassa
tydmarkkina-asemassa ja samalla syrjaytymisvaarassa. Joissakin tutkimuksissa (Collin &
Paloniemi 2007, Tossavainen & Hulkari 2010) ja tyovoimapalveluissa tehtyjen havainto-
jen mukaan matalasti koulutettujen tyottdmien tyonhakijoiden koulutushalukkuudessa
ja opiskeluvalmiuksissa on ongelmia. Télle kohderyhmalle sopivien koulutusjdrjestelyjen
kehittelyd on toteutettu mm. tdméan tutkimuksen taustana olleessa oppimistukikeskus-
hankkeessa, jossa ratkaisumallia ongelmiin etsittiin muun muassa sosiaalipedagogisesta
ajattelusta.

Matalasti koulutetut ovat elinikdisen oppimisen ndkokulmista tarkasteltaessa kiinnos-
tava ryhma. Kiinnittyminen tyéeldmaan olisi heille syrjaytymiseltd suojaava valttamatto-
myys, mutta heidan kouluttautumisensa tielld on erilaisia esteitd, eikd heiddn koulutusha-
lukkuutensa herattdmiseen ole itsestddn selvia keinoja. Ammattien ja tyon muutosten on
katsottu edellyttavan yksil6iltd jatkuvaa osaamisen ja tietojen paivittdmista ja usein myos
niiden huomattavaakin laajentamista sekd uusien toimintamallien omaksumista. (Ks.
Vanttaja & Jarvinen 2006, Rinne 2010, Europe 2020.) Toisaalta kuitenkin elinik&isessa oppi-
misessa on nahty myos haasteita ja sithen on osoitettu kritiikkia. On kysytty, onko kaikilla
valmiuksia elinikdiseen oppimiseen, keiden ehdoilla ja resursseilla oppiminen toteutuu
ja mikd vaikutus jatkuvalla oppimisen vaatimuksella on yksiloon. (Ks. Varri 2002, Collin
2003, Ahl 2006, Onnismaa 2007, Valleala 2007, Rinne 1999.) Elinikdisen oppimisen kasite
ja sen yhteyteen kytkeytyvat sisallot muotoutuvat edelleen ja nyky&aan huomiota kohdis-
tetaan eneneviassa maarin yksiloon oppijana sekd hanen ympaérillaan oleviin oppimis- ja
tydyhteisoihin. Tydeldmén rooli on vahvistunut ja yhteistyd aikuiskoulutuksen kanssa
on tiivistynyt sekd saanut uusia muotoja. (Ks. Hukka 2001, Tuomi-Grohn 2001, Pohjonen
2005, Poikela 2005b.)

Viahan koulutettujen aikuisten oppimisen tarkastelussa haasteena on oppimaan op-
pimisen valmiuksien ja erilaisten oppimisstrategioiden tunnistaminen ja kehittdminen.
Opiskelijoiden ja kouluttajien oppimiskasitykset eivit valttamatta vastaa toisiaan. Sosio-
konstruktivistinen oppimiskasitys painottaa oppijan aktiivista asemaa ja kyseisille yksil6l-
le soveltuvien oppimisstrategioiden kayttdd sekd oppimisen sosiaalista kontekstia. Myos
opittujen tietojen ja taitojen sovellettavuutta seka siirtymistd uusiin yhteyksiin pidetdaan
tarkedna.
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Aikuiskasvatustutkimuksen piirissd on arveltu, ettd aikuisen oppimisen ehdot, oppi-
misen ohjaaminen seké itse oppiminen ja opiskelu ovat jadneet koulutuspuitteiden seka
yhteiskunnallisten kysymysten tarkastelun varjoon. (Pantzar 2007, 46; Valleala 2007, 55—
56). Tassa tutkimuksessa huomion kohteena ovat juuri matalasti koulutettujen aikuisten
oppimiskokemukset, opiskeluvalmiudet ja oppiminen. Kuitenkin sosiaalipedagoginen
ajattelu hahmottaa yksilon kokonaisvaltaista kehitystd yhteisollisessa kontekstissa, joten
koulutuspuitteitakaan ei voida sivuuttaa. Niita ei voida sivuuttaa siitdkdan syystd, etta tyo-
voimakoulutus tapahtuu osittain tyopaikoilla.

Koulutushaluttomuus viittaa motivaatio-ongelmiin, joiden taustana voi olla moni-
tahoinen alisuoriutumisen kierre. Kdaytdnnossa tima merkitsee sitd, ettd opiskelija ei ole
syystd tai toisesta saanut lahjakkuuspotentiaaliaan tdysin kdyttoonsa ja epaonnistumiset
ikdan kuin ruokkivat lisdd epdonnistumisia. Aikuisten alisuoriutujien kierre on yleensa
kehittynyt pitkdn ajan kuluessa, usein lapsuudesta alkaen ja on voinut my®os johtaa ns.
opittuun avuttomuuteen eli sellaiseen oppimiseen, joka pikemminkin heikent&a kuin voi-
maannuttaa oppijaa. Alisuoriutumiseen liittyy myds itsetunto-ongelmia.

Kohderyhméan motivaatio-ongelmia voidaan tarkastella useammasta motivaatioteo-
reettisesta nakokulmasta. Kuten edelld on kerrottu, Noste-ohjelmassa kouluttautumisen
havaittiin olevan luontevaa sisdisen opiskelumotivaation ja kehittymishalun seka hyvét
opiskeluvalmiudet omaaville tyontekijéille. Vahan koulutettujen ja ikdantyneempien mo-
tivoiminen oli haasteellista, elleivét koulutuksen hyddyt olleet konkreettisina nahtavissa.
(Tossavainen & Hulkari 2010, 40-47). Vastaavasti oppimistukikeskuksen asiakkaiden taus-
tana olivat usein epdonnistumiset heille keskeisimman tavoitteen, tyollistymisen toteutu-
misessa ja epdluottamus tyollistymismahdollisuuksiin tulevaisuudessa oli myd&s ilmeinen.
Ulkoisen palkkion epavarmuus ei kuitenkaan yksin nayttdisi selittdvan ndiden opiskeli-
joiden motivaatio-ongelmia, vaan alisuoriutumiskierteesta aiheutuvan elamantilanteen ja
itsetunto-ongelmien merkitys on my0s tunnistettava.

Yksilon suoritukset maardytyvat hanen opiskeluvalmiuksistaan, mind-pystyvyyden
kokemuksestaan, motivaatiostaan sekd usein myos tyytyvéaisyydesta vallitsevaan tilan-
teeseen. Motivaatiota tarkastellaan usein sisdisend ja ulkoisena motivaationa, vaikka nii-
den erottaminen toisistaan ei ole yksiselitteistd. Oppimishalu ja -motivaatio herdavit, kun
yksilo kokee asian tai tehtdvan mielekkadksi, ndkee siind onnistumisenmahdollisuuksia,
voi vaikuttaa opiskeluunsa sekd luottaa ymparilldén olevaan oppijayhteiséon — kokee ti-
lanteen turvalliseksi ja tiedostaa saavansa tarvitessaan tukea. Onnistumiset ja mielihyvaa
tuottava toiminta kdynnistavat myonteisen, motivaatiota vahvistavan kehdmaéisen proses-
sin. Oppimismotivaatiossa heijastuvat yksilon mina-pystyvyyden kokeminen sekd hanen
itseluottamuksensa ja itsetuntonsa, jotka ovat yhteydessd myds itsendisyyden ja itseohjau-
tuvuuden kokemiseen. (Ks. Madsen & Egidius 1981, Peltonen & Ruohotie 1989, 1991, 1992,
Deci & Ryan 1985, Jarvis 1992, 1997, Koro 1999, Bandura 1986, 1997, Ryan & Deci 2000a,
2000b, Maehr 2001, Pajares 2001.)

Oppimistukikeskus-hankkeessa keskeistéd oli dialogisen suhteen rakentaminen asiak-
kaisiin kayttden hyvéksi sosiaalipedagogiikkaan ja siihen ldheisesti liittyviin sosiodynaa-
misen ohjauksen ja sosiokulttuurisen innostamisen toimintamalleja ja menetelmia. Sosi-
aalipedagogisten toimintamallien tavoitteena on yksildiden identiteetin rakentaminen,
omatoimisuuteen ja yhteisvastuuseen kasvaminen sekd kokemus jokaisen yksilon tarpeel-
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lisuudesta ja omaan eldméddnsa vaikuttamisesta. Asiakkaat ja tutkimukseen osallistuneet
henkil6t pyrittiin kohtaamaan tasa-arvoisen vuorovaikutuksen ja dialogisuuden periaat-
tein. Ohjausprosesseissa yritettiin tukea sosiokulttuurista integraatiota ja rakentaa pohjaa
oppimiselle, koulutukselle seké tulevaisuuden tyénhakuun. Tavoitteena oli kuulluksi tu-
lemisen, osallisuuden ja luottamuksen kokemus seka esiin tulevien asioiden ja tapahtumi-
sen kunnioittaminen (Ks. mm. Haméldinen 1999, Kurki & Nivala 2006, Nivala 2007.)

Aikuiskasvatustutkimuksen kentédssd on havaittu muiden tieteenalojen kiinnostus ai-
kuisen oppimisen ja kehittymisen edellytysten tutkimiseen ja samalla aikuiskasvatuksen
tutkimuskohteet ovat muuttuneet ja moninaistuneet kattaen aiempaa enemman vuoro-
vaikutuksen, kommunikaation ja sosiaalisten kdytanttjen tutkimusta. (Salo 2011, 35-37.)
Tama tutkimus on yksi osoitus téstéd aikuiskasvatustutkimuksen moninaistumisesta ja sa-
malla erddn heterogeenisen aikuisryhmaén, matalasti koulutettujen aikuisten dénen ja koke-
muksen mukaanotto aikuiskoulutuksen kehittimiseksi. Tutkimuksen empiirinen aineisto
on perdisin oppimistukikeskuksen asiakkaiden kanssa tehdyistd puolistrukturoiduista
haastatteluista, jotka samalla pohjustivat ohjaussuhdetta. Naissd dialogeissa kaytiin lapi
tutkimukseen osallistuvien oppimiseen ja opiskeluun liittyvid kokemuksia ja toiveita, ja
siten myo0s heidét osallistettiin oman koulutuksensa suunnitteluun.

Seuraavissa luvuissa esiteltivan empiirisen tutkimuksen tavoite on ollut siis pyrkia
ymmartaiméaan matalasti koulutettujen aikuisten opiskeluvalmiuksiin, koulutushalutto-
muuteen ja opiskelumotivaation puuttumiseen yhteydessa olevia tekijoitd heidan omien
kokemustensa ja ohjaustydssa tehtyjen havaintojen pohjalta. Tutkimuksen rajauksesta, on-
gelmista ja toteutuksesta tarkemmin seuraavassa luvussa 6.
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6 Empiirisen tutkimuksen
tavoite ja toteutus

Esitén tdssa luvussa tutkimukseni empiirisen osuuden tavoitteen seka sen toteutuksen it-
sendisend vaitoskirjatutkimuksena Eteld-Savossa vuosina 2003—2006 toteutetun Aikuisten
oppimisvalmiuksien kehittimishankkeen, oppimistukikeskustoiminnan rinnalla. Oppi-
mistukikeskustoiminnan tavoitteina oli kehittda aikuiskoulutukseen liittyvid ohjausjarjes-
telmid palvelemaan nimenomaan heikot opiskeluvalmiudet omaavia tyovoimahallinnon
asiakkaita ja aikuisopiskelijoita; oma roolini oli toimia matalasti koulutettujen aikuisten
ohjaajana seka kehittimishankkeen projektipaallikkona samalla, kun tein itsendista tutki-
mustydtani. Sosiaalipedagogisiin toimintamalleihin perehtyminen ja niiden soveltaminen
olivat osa aikuiskoulutuksen seké siihen liittyvan neuvonnan ja ohjauksen kehittamistyo-
td. (Ks. tarkemmin luku 2.1). Empiirinen tutkimus rajautuu oppimistukikeskuksen asiak-
kaiden koulutushaluttomuudeksi ja alisuoriutumiseksi nimettyjen ilmididen selvittelyyn
heille merkityksellisten taustakokemusten ja opiskelun voimavarojen tarkastelun kautta.

6.1 TUTKIMUSKYSYMYKSET

Laadullisessa, etnografiaan perustuvassa tutkimuksessani tavoitteena on kuvata matalasti
koulutettujen ty6ttomien tydnhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden kokemuksia, mielikuvia ja
asenteita oppimisesta sekd kouluttautumisesta. Lisdksi tutkimuksessa tarkastellaan edel-
1a kuvattujen aikuisten oppimismotivaatiota, sithen kytkeytyvia tekijéitéd ja niiden merki-
tyksid aikuisopiskelijoiden kokemusmaailmassa. Tavoitteena on saavuttaa tietoa matalasti
koulutettujen henkildiden kokemuksien kautta ja tuoda heiddn ddnensd mukaan aikuis-
koulutuksen sekd tyonhakijoiden ohjauksen ja koulutuksen kehittdmiseen.

Tutkimuskysymysten kautta saatavalla tiedolla on tavoitteena paasta myos syvallisem-
piin tulkintoihin ja vuoropuheluun aikuisten oppimista kasittelevien tutkimusten kanssa.
Tutkimuksessa pyritddan ymmartamaan yha monipuolisemmin ja syvéllisemmin aikuisten
opiskelukokemubksia ja -motivaatiota sekad koulutus- ja ohjausprosesseja oppilaitoksissa,
tyOyhteisdissd ja tyovoimahallinnon eri palvelupisteissa (ks. Rasanen 2005, 90). Tutkimuk-
sessa saavutettavan tiedon kayttdalueita ovat muun muassa ammatillinen aikuiskoulutus,
tyopaikkaohjaajien ja -kouluttajien koulutus seka tyovoimahallinnon ja oppilaitosten hen-
kilostokoulutus. Tutkimustyon sivutavoitteena on ollut myds oman ammatillisen kasvuni
ja ammatillisten opetus- ja ohjausvalmiuksieni edistaminen.

Tutkimuskysymykset, kuten myos tutkimushaastattelujen runko kehittyivat ALISA-
hankkeen sekd oppimistukikeskustoiminnan ensimmaisen vuoden kokemusten pohjalta.
KehittamistyOssa tuli esiin kysymyksid ja asioita, joiden yhteyttd ja merkitystd matalasti
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koulutettujen aikuisten oppimiseen halusin selvittda lisdd. Tutkimuskysymykset tdsmen-
tyivat tutkimushaastattelujen kdynnistyessa seuraavaan muotoon:
1. Millaisia kokemuksia matalasti koulutetuilla aikuisilla on oppimisesta ja opiske-
lusta?
2. Millaiset eri tekijat ovat merkityksellisid matalasti koulutettujen aikuisten oppimi-
selle ja opiskelulle?
3. Miten matalasti koulutettujen aikuisten oppimista ja opiskelua voitaisiin tukea hei-
dan omien kokemustensa valossa?
4. Miten matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen ja opiskeluun liittyvaa moti-
vaatiota voitaisiin vahvistaa heiddn omien kokemustensa valossa?

Esitin tutkimuskysymykset aineistonkeruun yhteydessa haastattelemilleni henkildille seka
opiskelijaryhmille, joilta kerdsin kirjallisen aineiston. Lisdksi avasin ja jasensin tutkimus-
kysymyksia (liite 4) kysyen oppilaitoksen, perheen ja ldheisten, tyo- ja harjoitteluyhteisdjen
sekd tyovoimahallinnon roolia heidan oppimiselleen. Informantit saivat vapaasti kuvata
my06s muiden asiaan liittyvien tahojen roolia ja merkitystd oppimiselleen. Kaytin aineis-
tonkeruussa apuna seuraavia vastaamiseen aktivoivia ja haastattelua virittavia apukysy-
myksia (liite 3):

- Mitka koulutuskaytannét ja -tyylit sopivat sinulle parhaiten?

- Miten opit varmimmin ja parhaiten?

- Mita koulutuksessa pitdisi huomioida, kun aikuinen tulee opiskelemaan?

- Millaisia kokemuksia, tunteita, kysymyksia, jne. sinulla on oppimisen ja

koulutuksen suhteen?
- Mité kouluttajien olisi térked tietdd opiskelijasta ja opiskelijaryhmaésta?
- Mitd muuta haluat kertoa?

Gronfors (2008, 33) on todennut, ettd tutkimusongelma tulee esittdd mahdollisimman
myonteisesti kannustavan ja luottamuksellisen asetelman luomiseksi. Olen pyrkinyt teke-
maéadn Gronforsin kuvaamalla tavalla saavuttaakseni aidon, rehellisen ja luottamuksellisen
suhteen informanttien kanssa ja siten lisata tutkimukseni luotettavuutta. Tavoitteenani on
ollut tuoda matalasti koulutettujen aikuisten kokemukset ja ddni kuuluviin sekéd samalla
saada tietoa omaan ohjaustyohoni sekéd matalasti koulutetuille suunnattujen koulutuspal-
velujen kehittamiseen.

Pohdin oppimistukikeskusty6ta tehdessani ja tutkimuskysymyksia laatiessani, mil-
laisia taustatietoja tulen kerddmaan tutkimukseen osallistuvilta. Kun kyseessa olivat ma-
talasti koulutetut, useimmiten koulutushaluttomat ja heikot opiskeluvalmiudet omaavat
aikuiset, halusin kohdistaa tutkimuksen juuri heiddn omiin kokemuksiinsa. Aiemman
koulumenestyksen, aiempien tutkintojen tai kurssien méaran tai harjoittelu- ja tydkoke-
muksen kysyminen ei olisi mielestani edistanyt tutkimukseni tavoitteita, vaan olisi mah-
dollisesti luonut kuilua valillemme ja heikentanyt taten tutkimusaineistoni luotettavuutta.
Tiedostan kyll4, ettda monipuolisten taustatietojen keraamiselld olisi saatu lisdaineistoa tul-
kintojen seké tutkimusten johtopaatdsten tekoon.
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6.2 MENETELMALLISET LAHTOKOHDAT JA RATKAISUT

Olen valinnut tutkimukseeni fenomenologis-hermeneuttisen metodin ja etnografistyyppi-
sen tutkimusasetelman. Olen pyrkinyt tavoittamaan luontevan, ymmartamiseen pyrkivan
ja luotettavan suhteen tutkittavien kanssa, mikd edesauttaa aineiston luotettavaa analyy-
sia ja tulkintaa. (Ks. Gronfors 2008, 4-6.) Kuvaan tédssa luvussa aluksi kvalitatiivista tutki-
musta yleisesti ja sen puitteissa tekemidni valintoja, ja sen jdlkeen fenomenologiaa, her-
meneutiikkaa seka etnografista tutkimusasetelmaa yhdistdaen ne omaan tutkimustyohoni.

Tutkimusmenetelman ja analyysin tulee palvella tutkimuskysymyksid eli sitd, mita
ollaan etsiméssa. Tutkijan on pidettdva luotettavuusnakékohdat mielessddn kaikkia va-
lintojaan ja linjauksiaan tehtdessd. Analysointivaiheessa oleellista on erottaa olennainen,
16ytaa ilmididen vélisid yhteyksid, erottaa nakokulmia, kysymyksia ja tutkimustuloksia.
Tutkijan tulee tavoitella tutkimansa ymmarrystd, arkitietoa, sen merkityksia ja tulkintoja,
silld sieltd nousee tutkimuksen menetelmallinen toteutus. Ymmarrys rakentuu muun mu-
assa ajattelun, jasentelyn, nakokulmien vaihtamisen ja paattelyn kautta. Niille tulee 16ytaa
aikaa, jotta tieteellinen ajattelu voi rakentua. (Pihlaja 2001, 14, 17-19, 56-57.) Olen kerannyt
aineistoni haastatteluin ja avoimin kyselyin. Laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa
mennddn yleensa lahelle tutkittavaa kohdetta ja tavoitellaan tutkittavien ndkokulmaa ko-
konaisuudessaan. (Anttila 2005, 87.)

Gadamer kasittelee tieteen ja filosofian totuutta todeten sen olevan peittelemattomyyt-
td ja esille laittamista; tutkija valittdd muiden ndhtéville totuuden sellaisena, kuin se on
hénelle ilmennyt. Pyrkimykseni on ollut kuvata kohderyhméni kokemuksia ja ajatuksia
totuudellisesti oman ymmarrykseni mukaan samalla pyrkien tiedostamaan oman rajalli-
suuteni tutkimukseen osallistuneiden henkiléiden kokemusten ymmartamisessd, tiedon
muodostamisessa. Gadamer kuvaa tutkijan ymmarryksen muodostumista hanen ja tut-
kittavan horisonttien sulautumisena — “tulkitsijan horisontti laajentuu tekstin horisontilla
ja tekstin horisontti sulautuu tulkitsijan horisonttiin” (Gadamer 2005a, 12-16, 64). Omassa
tutkimusprosessissani horisonttien sulautumisessa on varmasti eroja sen mukaan, kuinka
pitkaan kukin tutkimukseen osallistunut oli mukana oppimistukikeskuksen toiminnassa.
Opiskelijaryhmien kirjallisesti tuottamat aineistot olivat tiiviisti toteavaa tekstid, minka
puitteissa koko tulkinta toteutuu.

Laadullisessa tutkimuksessa kohteena on yleensd ihminen, hédnen kokemuksensa ja
koko elamismaailmansa merkityksineen, toimintoineen ja padamadarineen, jossa my0s tut-
kija on osallisena; tutkijan osallisuus mahdollistaa “laatujen ymmartamisen”. (Varto 1992b,
23-27, 116.) Laadullista tutkimusaineistoa kiinnitetddn huomiota sisaltdyhteyteen, ilmion
tarkoitukseen seké tilanteisiin ja prosesseihin, joissa ilmi6 esiintyy. Konteksti kuvataan
tarkkaan, silld sen ymmartaminen on merkityksellistdi myohemmille tulkinnoille — jopa
avainasemassa. (Varto 1992b, 26-27; Anttila 2005, 173-175, 277.) Tutkimukseeni liittyen on
oleellista muistaa, etta kaikki tutkimushaastatteluihin osallistuneet olivat Oppimistukikes-
kuksen asiakkaita. Heille oli yhteistd matala koulutustaso ja useimmat olivat haluttomia
kouluttautumaan tai kokivat sen ahdistavaksi.

Empiirisen tutkimuksen aineisto kytketdan siis kontekstiinsa eli niihin tapahtumiin,
ilmi6ihin ja tilanteisiin, joista se on peréisin. (Pihlaja 2001, 39). Laadullisessa tutkimuk-
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sessa ei kuitenkaan tehda paatelmia yleistettavyytta tavoitellen, vaikka tarkka yksittdisten
tapausten tarkastelu tuo esiin ilmion kannalta merkittavid ja yleisemmalldkin tasolla tois-
tuvia tekijoita (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2000, 169). Jos tutkija pyrkii yleistamiseen,
edellyttda tama haneltd aineiston syvaa tuntemusta ja perusteltua tulkintaa. Laadulliseen
tutkimukseen liittyy oleellisesti koskettavuus, joka ei saa havitd tulkinnan ja mahdollis-
ten yleistystenkaan myota. (Moilanen & Raiha 2001, 63.) Taman tutkimuksen ensisijainen
tavoite ei ole tulosten yleistiminen, vaan matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen ja
opiskeluun liittyvien tekijéiden monipuolinen ja syvallinen kuvaaminen.

Tutkimusaineistoani voidaan kuvata tutkijakohtaiseksi ja sen tarkastelu tapahtuu sub-
jektiivisista lahtokohdistani kasin. Gronfors (2008, 105-106) on viitannut Bruyn (1996; 1970)
laadullisen tiedon merkittavyytta tarkasteleviin nakokohtiin, joita kasittelen nyt omaan
tutkimukseeni soveltaen. Tavoitteenani on ollut yhteisymmarrys tutkimukseen osallistu-
neiden henkildiden kanssa heidan oppimiseen ja koulutukseen liittyvistd kokemuksistaan
ja nakemyksistdan. Haastatteluaineiston osalta luotettavuutta on lisinnyt mahdollisuus
tutkimushaastatteluja pidempaan ja monipuolisempaan yhteistyohon ja ohjausprosessiin
haastateltavien kanssa. Bruyn mukaan tillainen asetelma mahdollistaa todellisen ja mer-
kittdvén tiedon saavuttamisen. Kyselylomakkeilla keratty haastatteluaineistoa tdydentava
kirjallinen aineisto on erilaista edelld kuvattuun ndhden, silld olen ollut vdhan tekemisissa
kyseisten opiskelijaryhmien kanssa. Haastatteluja tdydentdva kirjallinen aineisto (N=68)
on toiminut tutkimuksen vertailuaineistona. Molemmissa aineistoissa nousevat esiin sa-
mat aikuisten oppimiselle ja opiskelulle merkitykselliset seikat, joskin haastatteluaineisto
on syvéllisempéa ja siind asioiden taustat tulevat kirjallista aineistoa vahvemmin esiin. (Ks.
Gronfors & Douglas 2008, 107.)

Seuraava Kiviniemen kiteyttima ndakemys laadullisen tutkimuksen luonteesta kuvaa
hyvin myos titd tutkimusprosessia. Hinen mukaansa laadullinen tutkimus on véhitel-
len tapahtuva tutkittavan ilmion kasitteellistimisprosessi, jossa tutkija suhteuttaa kaikki
vaiheet kerddamaansa aineiston varaan ja jattaa tutkimussuunnitelman joustavaksi varaten
néin tilaa aineistolle. Analysointi- seka tulkintavaihe toteutuvat hermeneutiikan mukai-
sesti jatkuvassa vuorovaikutuksessa aineiston kanssa. Aiemmat ja meneilldan olevat ai-
hepiirin tutkimukset ovat tutkijalle olemassa, mutta niiden merkitys vahvistuu tulkinnan
edetessa ja arviointivaiheessa. (Kiviniemi 2001, 72.)

6.2.1 Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote

Valitsin fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen matalasti koulutettujen aikuisten
oppimis- ja opiskelukokemusten sekéd niihin liittyvien tekijoiden tutkimiseen, silld sita pi-
detdan juuri kokemusten ja ilmididen tutkimiseen soveltuvana metodina. Fenomenologi-
assa on perimmaltaan pyrkimyksena tuottaa tuoretta ja eldvaa filosofiaa konkreettisista ar-
jen asioista ja ongelmista — ”tiede saavuttaa lopulta kokonaisuuden vasta kun mukana ovat
my0s subjektiiviset asiantilat: tunteet, aistimukset jne.”. Tutkittavana ei ole muuttumaton
ja paikallaan olevainen, vaan asioiden muodostumisen prosessi, jossa ennakkokasitykset
ja valmiit identiteetit poistetaan voimasta. (Himanka 1995, 9-16.) Fenomenologisessa tut-
kimuksessa tutkittavana ovat siis ihmisen kokemukset hdanen omassa todellisuudessaan,
hénen henkilokohtaisessa elamanymparistossaan. Kokemukset rakentuvat tarkeista asi-
oista ja tapahtumista, joille annetaan merkityksia ja fenomenologisen tutkimuksen kohde
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ovat nuo merkitykset. (Gronfors 2008, 10; Laine 2001, 27.) Tutkimuksen kdytossa ovat seka
tutkittavan kohteen ettd tutkijan kasitteet, joiden varassa vuorovaikutus toteutuu ja tavoi-
teltava yhteisymmarrys rakentuu (Ks. Turunen 1995, 103).

Perttula (2000, 428-429) kuvaa fenomenologiaa “monimuotoiseksi ajattelutavaksi”, jos-
sa kaiken ldhtokohtana on pddmaaran asettava ja metodin avulla tutkittava ilmio. Tieteel-
lisyyden saavuttamiseksi metodilla tulee péasta kiinni tutkittavaan ilmioon. Laadullisen
tutkimuksen luotettavuuden nékokulmasta on oleellista kiinnittdd huomiota koko tutki-
musprosessiin, mikéd haastaa tutkijan jatkuvaan ja monimuotoiseen ajattelu- seké reflek-
tointiprosessiin. (Perttula 1995b, 43). Fenomenologinen metodi on koko tutkimusprosessin
ajan toteutuvaa ”olemisen taitoa” ja aineistonkeruun osalta se tarkoittaa lasnédoloa, kuun-
telemista ja aitoa asioiden tilan kuulemista. (Perttula 2000, 440.) Perttula ja Latomaa (2005,
13) pitdvat tarkednd, ettd tutkija on kiireeton ja avoin erilaisille tuntemuksille ja ponnistelee
saavuttaakseen tutkittavan todellisuuden ymmartamisen.

Husserlin (Gronfors 2008, 9 mukaan) fenomenologisen sosiaalifilosofian mukaan to-
dellista maailmaa voi ymmartaa yksilon kokemusten kautta. Téalloin tutkittavien henki-
l6kohtainen viitekehys sekd heitd ympéaroivan yhteison tiedostaminen nousevat tiarkedaan
asemaan koko tutkimuksen kannalta. My6s Laine on painottanut fenomenologian yhtei-
sOllisyyttd, jolloin merkitykset rakentuvat vuorovaikutuksessa yhteisén kanssa. Taman
mukaisesti konteksti nousee merkittdvaan osaan tutkimuksessa seka tulosten muodosta-
misessa ja arvioinnissa. (Laine 2001, 27-28.) Anttila on todennut fenomenologisessa tutki-
muksessa oivallettavan asioista uusia seikkoja seka asteita, joita kuvaillaan mahdollisim-
man aineistoldhtoisesti arkikielelld. Yleistimisen mahdollisuudet tulee etsid analysoiden
laatua ilmentdviad kohtia ja matkata kohti yhteyksien ja merkityssuhteiden rakentamista.
(Anttila 2005, 329-331.)

Hermeneutiikassa puolestaan on oleellista tutkimustekstin syvallinen ymmartdminen,
sen tulkinta etsien ymmarrysta kulloisessakin sosiaalisessa ja kulttuurisessa todellisuudes-
sa. Tutkijan ymmarrys muodostuu hanen esiymmarryksestaan lahtien — “hermeneuttiseen
ymmartamiseen pyrkivat tutkimus on vuoropuhelua tutkijan ja tutkimuksen kohteen va-
lilla - - luo mahdollisuuden ymmarryksen laajentumiseen”. (Oravakangas 2009, 264—270.)
Vuoropuhelu ja aineiston tulkinta kdynnistyivét jo aineistonkeruun aikana ja jatkuivat
pian sen jdlkeen haastattelutekstien ja opiskelijoilta kirjallisesti koottujen aineistojen puh-
taaksikirjoitusvaiheessa. Haastattelutilanteet sindlldan olivat jo ymmarrystéani laajentavia;
vaikka minulla oli Oppimistukikeskustyon kautta kokemusta matalasti koulutettujen ai-
kuisten opiskeluvalmiuksista, tuli haastattelujen my®6ta esiin monia ennestaan kohtaamat-
tomiani asioita ja monien aiemmin tietoisuudessani olleiden asioiden merkityksellisyys
tuli uuteen valoon. Tutkijan asemassani minun ei tarvinnut kritisoida tai muutoin vas-
tustaa esiin nousevia asioita, teemoja ja kokonaisuuksia, kuten opettajan roolissa olisin
saattanut tehda. Lomakkeilla kerdtyn aineiston tulkinta kdynnistyi lomakkeiden puhtaak-
sikirjoitusvaiheessa.

Tavoitteenani on ollut kuvata mahdollisimman tarkasti ja monipuolisesti matalasti
koulutettujen aikuisten koulutukseen liittyvid kokemuksia, motivaatiota, ajatuksia ja toi-
veita. Olen tavoitellut fenomenologis-hermeneuttisella metodilla uusien ja mahdollises-
ti vihemmaé&n huomiota saaneiden nakdkulmien ja tekijoiden esiin saamista. Aineiston
analysoinnin edetessd tavoitteenani on ollut vuorovaikutuksen synnyttiminen aineiston
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sekd itseni vilille, jota tutkimushaastattelutilanteet kokemukseni mukaan edesauttoivat.
Fenomenologis-hermeneuttisen tutkimusotteen mukaisesti tarkastelen tutkimukseen osal-
listuneiden kokemuksia heidan omassa todellisuudessaan ja pyrin paljastamaan oleellisia
aikuisten oppimiseen, opiskeluvalmiuksiin ja opiskelumotivaatioon sekda mahdolliseen ali-
suoriutumiseen liittyvid seikkoja.

Oppimistukikeskustyon aikana matalasti koulutettujen aikuisten oppiminen ja heidén
kouluttautumiseen liittyvét seikat ovat ilmidina tulleet aidosti lahelleni: tyd on siséltanyt
oppimisen ongelmien, ilojen ja epdonnistumisten kuuntelemista ja tydstamista seka eteen-
pdin ohjausta ja tukemista. Tutkimukselleni on siten ollut luonteenomaista tutkijan lahei-
nen sijoittuminen suhteessa tiedonantajiin ja aikuiskoulutusilmioén. Etnografistyyppinen
tutkimusasetelma on tukenut oppimistukikeskusty6tani sekd tutkimusprosessiani; olen
saanut syvallisemman kasityksen matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen yhteydes-
sé olevista ja merkityksellisista tekijoista.

6.2.2 Etnografistyyppinen tutkimusasetelma

Tutkimukseni etnografistyyppinen asetelma liittyi asemaani oppimistukikeskustydssa.
Tutkin kohdettani ohjaus- ja opetustoiminnan yhteydessa seka oppimisyhteisdissa, jois-
sa olen itse ollut aktiivisesti osallisena oppimistukikeskuksen asiakkaiden ohjaajana seka
kehittamishankkeesta vastaavana projektipaallikkond. Kun tutkija on osallisena jossakin
ryhmassa ja kuuluu jollakin tapaa joukkoon, on mahdollista tehda etnografista tutkimusta.
(Metsamuuronen 2003, 171.)

Etnografiassa ei pyritd 16ytdmaan lopullisia totuuksia, vaan tavoitellaan merkitysten
laajempaa ja syvillisempada ymmartamistd. Tama tapahtuu yhdistden tutkijan ja tutkitta-
vien ndkokulmia tutkijan teoreettiseen tietdimykseen. (Syrjéla, Ahonen, Syrjaldinen & Saa-
ri 1995, 68.) Denscombe (1998, 74) on todennut etnografisen tutkimuksen vievén tutkijan
pintaa syvemmiaille, jolloin kyse ei ole vain aineiston reflektoinnista, vaan kokonaisuuden
laajemmasta hahmottamisesta ja ymmartamisestd. Etnografisessa tutkimuksessa tutkijalta
vaaditaan myos omaa aktiivisuutta ja henkilokohtaista otetta aineistoon, mika tdssa tut-
kimusprosessissa on toteutunut sen ensimmadisind vuosina; esiin nousseet asiat vaativat
erilaisten koulutuksellisten mahdollisuuksien kartoitusta, selvitystyota sekd uudenlaisten
toimintamallien kehittdmista. Olen voinut tavoitella ja saavuttaa aineiston syvaa tunte-
musta pitkdan jatkuneiden, jopa kolmivuotisten, ohjausprosessien myota. Tutkimuksen
alkuvaiheissa jaoimme haastateltavien kanssa vallitsevaa todellisuutta, olimme ikaan kuin
saman prosessin sisalld omine rooleinemme ja tehtdvinemme; haastateltava rakensi omaa
polkuaan ja mind ohjasin hantéd — etsimme omista lahtokohdistamme kasin uusia mahdol-
lisuuksia ja vaihtoehtoja.

Etnografistyyppisen tutkimusasetelman myo6td osallisuuteni asiakkaiden ohjauspro-
sesseissa sekd aikuiskoulutuksen kehittdmisty6sséd on vaikuttanut todellisuuskasitykseeni.
Todellisuus, johon tutkimus liittyy, on osittain konstruoitu ja luotu yhdessa tutkimukseen
osallistuneiden asiakkaiden ja yhteistydtahojen kanssa. Aineiston analyysissa olen kayt-
tanyt etnografiselle tutkimusotteelle tyypillistd oman ja tutkittavien nakokulmien yhdis-
tamistd — kuitenkin varoen liiallista subjektiivisuutta pitdmalld tutkimuskysymykset ja
aineiston esilla tematisointeja tehdessa. Metsamuuronen (2003, 174) varoittaa etnografisen
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tutkimuksen tekijaa vaaristymille herkistymisesta ja epéarehellisestd tulkinnasta. Vaikka ta-
voitteeni on olla rehellinen ja itsekriittinen, koen etnografisen tutkimuksen kritiikin aiheel-
liseksi. Kun pidan tutkimaani teemaa tarkednd, minun on kiinnitettdva erityistd huomiota
tulkintojen ja johtopaatdsten totuudellisuuteen seka luotettavuuteen.

6.3. TUTKIMUKSEN KOHDEJOUKKO

Kuvaan tdssd luvussa aluksi tutkimukseni kohdejoukkoa kokonaisuudessaan. Sen jdlkeen
kerron seitsemaltd aikuisopiskelijaryhmalta (N=68) kirjallisesti kootusta aineistosta ja lo-
puksi haastatteluihin osallistuneista (N=28) ty6ttomista tyonhakijoista sekd aikuisopiske-
lijoista.

Tutkimuksen kohdejoukon valinta matalasti koulutetuista oppimistukikeskuksen asi-
akkaista sopi mielestdni hyvin tuottamaan tietoa valitsemiini tutkimuskysymyksiin. Jo
vuoden 2003 ALISA-hankkeen aikana muodostui ndkemys, ettd matalasti koulutettujen
aikuisten kokemukset, toiveet ja ndkemykset tulee saada heidén itse kertominaan mukaan
aikuiskoulutuksen seka siihen yhteydessa olevan moniammatillisen verkostoyhteistyon
kehittamiseen.

Kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat jollakin tavalla mukana oppimistukikeskuk-
sen toiminnassa — joko hankkeen yksilasiakkaina tai hankkeeseen osallistuvien opiske-
lijaryhmien opiskelijoina. Tutkimuksen osallistuneet olivat idltdan noin 17-55-vuotiaita,
matalasti tai vahan kouluttautuneita ty6ttomid tyonhakijoita sekd ammatillista perustut-
kintoa suorittavia aikuisopiskelijoita. Suurin osa tutkimukseen osallistuneista (80 %) oli
naisia. Miehet osallistuvat yleensa aikuiskoulutukseen naisia vahemman, joten heité oli
viahemman my0s ohjaustoiminnan asiakkaina. Kokemukseni mukaan naiset olivat myos
miehid kiinnostuneempia ja aktiivisempia osallistumaan aikuiskoulutuksen kehittami-
seen. Tutkimuksen kohdejoukossa ovat vahvasti edustettuina sosiaali- ja terveysala sekéa
puhdistuspalveluala. Tutkimukseen olisi ollut mielenkiintoista saada mukaan enemman
rakennus- ja metallialasta kiinnostuneita tyonhakijoita sekd niilld aloilla opiskelevia ai-
kuisopiskelijoita. Tdten tutkimuksen kohderyhma olisi edustanut tédlld hetkelld kaikkia
keskeisimpia ja eniten aikuiskoulutusta tarjoavia aloja; samalla tutkimusaineistoon olisi
saatu prosentuaalisesti suunnilleen sama osuus miehié ja naisia.

Tutkimukseen osallistuneiden ty6ttdmien tyonhakijoiden kanssa oli keskusteltu oppi-
mistukikeskustoiminnan puitteissa muun muassa ammatinvalintaan ja koulutusvaihto-
ehtoihin liittyvistd asioista. Yleensa he olisivat halunneet ty6llistyd ilman opiskelua eli
koulun penkille 1dhtod. Moni ajatteli olevansa liian vanha koulutukseen tai liian huono
oppimaan. Monilla oli my06s negatiivisia koulu- ja opiskelumuistoja. Heilla oli heikkoa
koulumenestystd, ndyryyttavida oppimiskokemuksia sekad keskeytyneita kursseja tai kou-
lutuksia. Osa oli kokenut kiusaamista koulussa tai tydelamaéssd, jotkut jopa molemmissa.

Tutkimuksen kirjallisesti tuotettu aineisto on koottu sellaisista aikuisopiskelijaryhmis-
td, joiden kanssa tehtiin oppimistukikeskusyhteistyota. Kysyin ryhmien vastuukouluttajil-
ta, haluavatko he mukaan oppimistukikeskustoimintaan seka sen puitteissa tapahtuvaan
tutkimuksen tiedonkeruuseen. Tutkimukseen koottu ja minun siitd laatimani tiivistelmat
palveli kunkin ryhmén opettajia omassa tydssaan. Tutkimukseen osallistui sosiaali- ja
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terveysalan, puhdistuspalvelualan, rakennusalan ja taloushallinnon opiskelijaryhmia.
Opiskeljjoille kerrottiin, ettd heiddn on mahdollista kdyttaa hankkeen ohjauspalvelua opis-
kelunsa tueksi, mika tarkoitti muun muassa opiskelu-, luku- ja vastaustekniikoihin tutus-
tumista ja niiden harjaannuttamista seka tukea sdhkdisessa tiedonhaussa
Opiskelijoiden kirjallisesti tuottama aineisto: 7 opiskelijaryhmé&é ja kunkin vastaaja-

maarat

- Ryhma 1, oppisopimuskoulutus, 11 vastausta: lahihoitajakoulutus

- Ryhma 2, oppisopimuskoulutus, 10 vastausta: lahihoitajakoulutus

- Ryhma 3, tyévoimakoulutus, 10 vastausta: puhdistuspalvelualan perustutkinto

- Ryhma 4, tyévoimakoulutus, 11 vastausta: lahihoitajakoulutus

- Ryhma 5, tyévoimakoulutus, 10 vastausta: puhdistuspalvelualan perustutkinto

- Ryhma 6, tyovoimakoulutus, 8 vastausta: rakennusalan perustutkinto

- Ryhma 7, tyévoimakoulutus, 8 vastausta: taloushallinnon ammattitutkinto

Opiskelijat (N=68) kirjoittivat oppimis- ja opiskelukokemuksistaan, koulutukseen liittyvis-
td toiveista ja peloista sekd omista oppimis- ja opiskelutavoistaan. Kirjallisesti kootuissa
aineistoissa ei ollut kirjoittajien nimia, joten tarkkaa sukupuolijakaumaa ei ole tiedossani.
Arvioin miesvastaajien maaran olleen reilut kymmenen yhteensa 68 vastauksesta.

Taulukosta 4 ilmenee tutkimukseen haastateltujen tarkempi kuvaus. Haastatteluihin
(N=28) osallistui 16 tyotonta tyonhakijaa sekd 12 aikuisopiskelijaa, jotka suorittivat am-
matillisia opintoja joko oppisopimus- ja tyovoimakoulutuksena tai omaehtoisena koulu-
tuksena. Suurin osa haastatelluista oli naisia (n=23) ja reilu viidesosa (n=5) miehia. Haas-
tatteluihin osallistuneista opiskelijoista nelja oli opiskelijana tutkimukseen osallistuneissa
opiskelijaryhmissé ja loput kahdeksan olivat muista opiskelijaryhmistd. Nama muiden
ryhmien opiskelijat olivat ensin oppimistukikeskuksen yksildasiakkaina, jossa heille 16y-
dettiin sopivat koulutukset. Koulutuksen alettua ohjaussuhde oppimistukikeskukseen séi-
lyi ja siten tutkimushaastatteluihinkin osallistuminen oli luontevaa. Naiden opiskelijoiden
kanssa keskusteltiin opiskeluaikaan liittyvistd paineista seka perehdyttiin erilaisiin luku-
ja muistiinpanotekniikoihin seké esseiden ja oppimistehtdvien laatimiseen.

Taulukko 4: Tutkimukseen haastatellut aikuisopiskelijat ja tyottémit tyonhakijat

Haastattelut | Tyoton Oppisopimus- | Tydvoima- Omaehtoinen | Yhteensa
(N = 28) tyonhakija koulutus koulutus koulutus

Miehia 2 1 2 5

Naisia 14 4 5 23
Yhteensa 16 4 6 2 28

Suurin osa haastatelluista oli tyottomia tyonhakijoita, joilta puuttui ammatillinen koulu-
tus. Heidan kohdallaan ohjausprosessin tavoitteena oli 16ytda polkuja koulutus- ja tydela-
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madn koulutuksen tai tyoharjoittelujen kautta — useimmat olivat kiinnostuneita oppisopi-
muskoulutuksesta sen tydelamépainottuneisuuden vuoksi.

Moni haastateltu tiedosti, ettd heidan tyollistymisensa oli vaikeaa vahdisen tai vanhen-
tuneen koulutuksen vuoksi, mutta samalla heilld oli oppimiseen ja koulutukseen liittyvia
pelkoja, negatiivisia kokemuksia ja asenteita, jopa koulutusvastaisuutta. Useimmat olivat
ohjautuneet oppimistukikeskuksen palvelujen piiriin tydvoimatoimiston, terveydenhuol-
lon, tyovoiman palvelukeskuksen tai muiden koulutuksen ja tyollistymisen kehittamis-
hankkeiden kautta. Useimmilla oli pitka aika edellisistd opinnoista. Monilla opiskelijoilla
oli pienid lapsia tai ikddantyneet vanhemmat, joiden sairastelut ja asioiden hoitaminen aihe-
uttivat poissaoloja ja yleisemminkin huolta.

Koin, ettd etenkin haastatteluaineiston kokoamisessa oli oleellista asiakkaiden halu ja
kiinnostus osallistua tutkimukseeni ja sen myo6ta aikuiskoulutuksen kehittdmiseen. Lisak-
si luottamuksellisen ilmapiirin syntyminen oli tdrkeda, silld tutkimusaihe kosketti henki-
lokohtaisia kokemuksia, mielipiteitd, asenteita ja arvoja. Seuraava tilannekuvaus ilmentaa
hyvin sitd, mitd tutkimukseen osallistuminen saattoi merkita haastatelluille.

Istuin autossani erdéan paikallisen ruokakaupan edessa. Haastatteluun osal-
listunut tyonhakija koputti autoni ikkunaan ja kysyi reippaalla dénensavyl-
1a: ”Joko olet vienyt sitd kertomaani juttua eteenpdin (viitaten tyovoima-
hallintoon ja oppilaitoksiin)?” Vastasin hénelle, ettd kylla kertomasi asiat
lahtevit heti eteenpdin — on monia tilanteita ja porukoita, joissa niistd on
ollut ja tulee olemaan evasta meille kaikille.

Tutkimuksen luonteeseen liittyy eri vaiheissaan eettisesti pohdittavia seikkoja, jotka olen
ottanut huomioon tutkimusaineistoa kerétessa seké analysointi- ja raportointivaiheessa.
Haastateltavien henkil6llisyys ei paljastu missa tutkimuksen vaiheessa ja tdhan olen kiin-
nittanyt erityisesti huomiota valitessani haastatteluista otteita tutkimusraporttiin.

6.4 TUTKIMUSAINEISTON KERUU

Kerron tédssé luvussa ensin yleistd tutkimusaineistoni keruusta seka seitsemaéltéd opiskeli-
jaryhmalta kirjallisesti keratyn aineiston kokoamisesta (N=68). Sen jalkeen esitdn, mité eri
tutkijat ovat todenneet haastattelusta aineistonkeruumenetelmana ja lopuksi kerron taméan
tutkimuksen haastattelujen (N=28) toteutuksesta. Piddn haastatteluaineistoa tutkimukseni
padaineistona ja sen vuoksi keskityn enemman siitd kertomiseen.

Tutkimusaineisto on keritty Eteld-Savossa, vuosina 2004-2006 teemahaastatteluilla ja
opiskelijaryhmilta koulutuskokemuksia kokoavilla lomakkeilla (liite 5). Ratkaistessani tut-
kimusaineiston keruutapaa huomioin tutkimuksen tavoitteet ja kohdejoukon seka arvioin,
kuinka saan luotettavaa tietoa tutkimuksen kayttéon. Pohdin, voisiko oppimistukikes-
kuksen yksiloasiakkailta kerdtd aineiston kokonaan tai edes osittain kirjoitelmien muo-
dossa, haastatteluja tdydentden. Tydssani olin havainnut, etteivdat nima aikuiset pitdneet
itsedan kirjoittaja- ja lukijatyyppeind ja kirjoittaminen eri yhteyksissa oli heille vaikeaa.
Taman vuoksi péattelin, ettei kokemuksista kirjoittaminen tule kyseeseen. Lisdksi oletan,
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etten olisi saanut motivoitua tyottomia tyonhakijoita kirjoittamisprosessiin ja tutkimusai-
neisto olisi jaanyt taten oleellisesti suppeammaksi. Pidan haastattelutilanteen etuna myos
sitd, ettd saatoin luontevasti tehda lisikysymyksid ja motivoida kannustavin ja kiinnos-
tusta osoittavin kommentein haastateltavia kertomaan itselleen merkityksellisisté asioista.
Haastatteluaineistosta muodostui siis tutkimukseni padaineisto, silld se sisaltad runsaasti
ja monipuolisesti matalasti koulutettujen aikuisten kertomia kokemuksia ja nakemyksia
oppimisestaan sekd opiskelusta. Halusin kuitenkin tdydentda aineistoa kooten kirjallista
aineistoa opiskelijaryhmiltd, joiden kanssa tein yhteistyota. Taydentavéssa aineistossa on
runsaasti mainintoja siitd, kuinka matalasti koulutetut aikuiset kokivat oppivansa parhai-
ten.

Opiskelijaryhmilta kirjallisesti kootut aineistot on keratty syksyn 2004 ja alkuvuoden
2006 valisend aikana. Ne taydentdvat tutkimukseni haastatteluaineistoa ja olivat samalla
oppimistukikeskusyhteistyota oppilaitosten ja kouluttajien kanssa. Lomakkeella (liite 5)
oli muutamia kysymyksia ja lisaksi oli mahdollisuus kirjoittaa muista oppimiseen ja opis-
keluun vaikuttavista asioista. Sovimme etukateen kouluttajien kanssa kyselyjen tekemi-
sestd opiskelijaryhmissa. Tavatessani opiskelijaryhmén kerroin heille oppimistukikeskuk-
sen toiminnasta seka aikuiskoulutuksen kehittdmisesta hankkeen ja tutkimuksen keinoin.
Kyselyyn vastaaminen ja lomakkeiden palauttaminen olivat opiskelijoille vapaaehtoista.
Kerroin opiskelijoille lomakkeiden jatkokasittelystd ja siitd, ettd vain mind naen vastauslo-
makkeet ja kokoan opettajille aineistoista yksittdiset vastaukset hdivyttavat yhteenvedot.
Vain muutamat opiskelijat jattivat palauttamatta lomakkeet ja useat pitivat asioiden kysy-
mistd hyvand. He odottivat vastaamisensa vaikuttavan konkreettisesti ja mahdollisimman
pian meneilldan olevaan koulutukseensa. Toimitin vastausten yhteenvedot kunkin ryh-
maén opettajien kdyttoon muutaman paivan kuluessa vastaamisesta; sain kuulla opettajilta,
ettd aineistoja oli kaytetty opetuksen ja koulutuskokonaisuuden kehittamiseen.

Perttula (2000, 440—441) on todennut fenomenologisella metodilla toteutettavan tutki-
muksen aineiston hankintatilanteesta, ettd siind osallistujan tulee voida olla avoin ja re-
hellinen. Tutkijalla on aktiivinen tilanteen edistdjan rooli, mutta vuorovaikutus tutkijan
ja osallistujien valilla on tasapuolista ja toinen toistaan kunnioittavaa (Perttula 2005, 155).
Perttulan toteamus kuvaa hyvin aineistonkeruuseen liittyvid asenteitani seké tavoitettani.
Pyrin luomaan luottamuksellisen ja avoimen haastattelutilanteen, jossa saattoi rauhassa
ja turvallisesti kertoa kokemuksistaan ja ajatuksistaan. Samoin kirjallisesti koottujen ai-
neistojen keruutilanteessa pyrin olemaan avoin, véliton ja annoin mahdollisuuden keskus-
tella seka esittdd kysymyksid ennen ja jalkeen kirjallisen tuottamisen. Kaikissa ryhmissa
herasikin tutkimusaiheeseen liittyvaa keskustelua, johon myos osa ryhmien kouluttajista
osallistui.

Havaintojeni ja kokemani mukaan tutkimukseen osallistuneet aikuiset luottivat mi-
nuun, eivatka he jannittédneet kirjoitus- ja haastattelutilanteita, mikd mahdollisti avoimen
ja rehellisen asioista kuvailemisen. Haastattelujen paatyttya useimmat totesivat haastatte-
lutilanteen yllattavan leppoisaksi ja helpoksi tilanteeksi, jossa aika oli kulunut nopeasti.
Muutamat halusivat palata tutkimusteemaan ja tdydentdd kertomaansa aineistoa jalkika-
teen puhelimitse tai uudessa tapaamisessa. Mielestani tdma osoittaa haastateltavien ai-
toa ja rehellistd osallistumista ja lisdd tutkimuksen luotettavuutta. Koska kerésin aineiston
juuri tata tutkimusta varten ja oppimistukikeskusty6ta tukien, saatoin keskittya parhaalla
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mahdollisella tavalla tutkimusaiheeseen. Laadullisessa tutkimuksessa suositellaan kay-
tettavaksi monikanavaista aineistonkeruuta, jotta aineistosta saadaan mahdollisimman to-
tuudenmukaista seka tutkimukseen moniaistimuksellisuutta (Anttila 2005, 277-287.)

Tutkimusaineiston kokoaminen teemahaastatteluilla ja aineistoa taydentavilla kirjoi-
tetuilla aineistoilla toimi kokemukseni mukaan hyvin. (Ks. tutkimuksen luotettavuudesta
luvussa 9.1) Tutkimuskysymykset avautuivat ja hahmottuivat helposti haastatelluille, min-
ké saattoi havaita tutkimukseen osallistuneiden aktiivisesta kerronnasta, asioiden moni-
puolisesta kasittelysta ja haastattelutilanteen my&nteisesta ilmapiirista.

Haastatteluaineiston keruu

Valmistautuessani haastatteluaineiston keruuseen otin huomioon eri tutkijoiden néke-
myksid haastattelumenetelman soveltuvuudesta laadullisen tutkimuksen aineistonkeruu-
menetelméksi. Perttula ja Latomaa (2005, 13) ovat todenneet, etta tutkittavien tulee voida
kertoa seka kuvata kokemuksiaan todenmukaisesti. Timan mahdollistivat haastateltavien
pidempiaikainen tunteminen, vapaaehtoisuuteen perustuva oppimistukikeskuksen asia-
kassuhde sekd vapaaehtoisuus osallistua tutkimukseen. Haastateltavat saivat etukateen
tietad tutkimuskysymykset, joten se pystyivat valmistautumaan miettien, pohtien ja muis-
tellen oppimiseen ja opiskeluun liittyvid kokemuksiaan ja asioita. Tuomen ja Sarajarven
(2002, 81) mukaan dialogisessa haastattelutilanteessa seké haastattelijalla ettd haastatelta-
valla on aktiivinen rooli. Dialoginen haastattelutilanne on luontevaa vuorovaikutusta ja
sopi tutkimukseni kohdejoukolle. Monille oppimiseen ja koulutukseen liittyvat teemat
olivat jollakin tapaa arkoja aiheita, ja monet my0s jannittivat vieraita tilanteita.

Fenomenologisessa tutkimuksessa avointa, luonnollista ja keskustelunomaista haastat-
telua pidetdédn toimivana aineistonkeruumenetelméana. Haastattelukysymysten tulee olla
mahdollisimman avoimia ja vain vahan vastauksia ohjaavia. Tutkijan tulee pohtia, millai-
set kysymykset avaavat kokemuksista keskustelun, jotta niiden tunteisiin ja mielikuviin
liittyvat tekijat paasevit esiin. Huomiota tulee kiinnittdd myos, kuinka erottaa yhteisossa
rakentuneet kdsitykset asioista suhteessa yksilon kokemuksiin. Kasitykset eivét aina ohjaa
meiddn omaa toimintaamme, vaan ne jaavat abstraktimmalle tasolle ja sen vuoksi niiden
erottaminen subjektiivisista kokemuksista on tarkedd. Konkreettisesti asioista puhumi-
nen antaa parhaiten kuvan kokemuksista, eikd vertauksiakaan pida valttaad. Tutkijan tulee
osoittaa tutkittaville, ettd hdan on aidosti kiinnostunut tutkimuksen kohdejoukosta ja hei-
dén kauttaan saavutettavasta tiedosta. (Laine 2001, 35-37.)

Denscombe (1998, 111) pitad haastattelua erityisen sopivana aineistonkeruumenetel-
md, kun tarvitaan yksityiskohtaista informaatiota ja mikéli on perusteltua kayttdd suh-
teellisen pientd informanttien maaraa. Haastattelu sopii emotionaalisesti arkojen, heikosti
tiedotettujen ja harvoin keskusteltavien aiheiden yhteydessa (Hirsjarvi & Hurme 1982, 35).
Tutkimuksen luotettavuus- ja eettisyysndkokohtiin liittyen kerroin kaikille tutkimukseen
osallistuneille etukdteen tutkimuskysymykset, tutkimuksen tavoitteista ja kokonaistoteu-
tuksesta seka sen, ettei tutkimukseen osallistuneiden henkil6llisyys tule esiin missdén vai-
heessa. (Ks. Gronfors 2008, 44).

Tamminen on todennut, ettd tutkimuksen tavoitellessa haastateltavien subjektiivisia
kokemuksia ja todellisuutta on haastattelija lahinna katalysaattori. Vaikka haastateltaville
mahdollistetaan vapaa kertominen, ohjaa tutkija keskustelua pysymaéan tutkimusteemas-
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sa. Jos tutkija tuntee haastateltavat etukdteen, on hanen valmistauduttava huolella haas-
tattelutilanteeseen, jotta hanen omat ennakkokasitykset ja -tulkinnat eivét ohjaa ja maarita
liilkaa haastattelussa esiin nousevia asioita ja aiheita. (Tamminen 1993, 99; Tuomi & Sara-
jarvi 2002, 78)

Dialogiseen haastatteluotteeseen voidaan suhtautua myos kriittisesti, silld siind haas-
tattelija voi alitajuisesti ja tiedostamattaan ohjata haastateltavan kertomaa. Tarkedd on
pitdytya ennakkoon valmistellussa aihekonseptissa ja tiedostaa oma jaavi paikkansa kes-
kustelun kulussa. Tutkimusaineisto tuottaa enemman uusia mielenkiintoisia ja yllattavia-
kin ndkokulmia, kun haastattelija ei luo polkua ja ajatuskulkuja haastattelulle. (Tuomi ym.
2008, 81.) Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 29) muistuttavat haastattelututkimuksen tekijaa sii-
ta, etta tutkimuksen luotettavuutta arvioidessaan hanen tulee kiinnittda huomiota haastat-
telun vuorovaikutuksellisuuteen. Haastattelijalla on mahdollisuus vaikuttaa haastattelun
kulkuun ja esiin nouseviin seikkoihin, mika jaa monissa tutkimuksissa huomiotta ja arvi-
oimatta tutkimusprosessin ja tulosten kannalta.

Haastattelutilanteeseen valmistauduttaessa tulee arvioida ja paattda, kuinka aineisto
kerédtddn ja tallennetaan. Nykyaikana on mahdollisuus kayttda sekéd kuvan ettd danen sa-
manaikaista tallennusta sekd asioiden kasin kirjaamista haastattelun lomassa. Gronfors
(1982, 132-133) toteaa, ettd muistiinpanojen tekeminen haastattelutilanteessa voi hairitd
luonnollista tilannetta. Joskus se ei ole hdnen mielestddn edes suositeltavaa, etenkin jos
aineistonkeruutilanne perustuu luonnolliseen kenttatilanteeseen ja vuorovaikutukseen.
Paadyin tallentamaan tutkimusaineiston haastattelutilanteessa késin kirjaten ja haastatte-
lun jalkeen havaintojani lisaten. Palaan myds tdhan valintaan arvioidessani tutkimuksen
luotettavuutta luvussa 9.1.

Tein tutkimushaastattelut vuoden 2005 kevaalla ja syksylla. Haastattelutilanteet kdyn-
nistyivat tutkimuskysymysten kertaamisella ja apupapereissa olevien kysymysten ja ku-
vioiden lyhyelld lapikdynnilla. Sen jalkeen haastateltavat alkoivat kertoa kokemuksistaan,
ajatuksistaan ja toiveistaan ja mina kirjoitin heidan kertomansa ylds. Jotta minulle jéi aikaa
esittdd lyhyita lisakysymyksid ja ottaa katsekontaktia, en kirjoittanut ylés omia komment-
tejani. Haastattelutilanteessa, kuten myos kaikissa oppimistukikeskuksen asiakastapaami-
sissakin, oleellista oli luonteva kanssakdyminen, tasa-arvoisuus ja vapaa reagointi toinen
toisensa esittdmiin asioihin. Oppimistukikeskustapaamisissa kasitellyt ja sovitut asiat kir-
jattiin muistiin. Taméan tutun kdytdnnon mukaisesti kirjoitin my0s tutkimushaastattelut
kdsin muistiin haastattelutilanteissa, silld tietokoneen tai nauhurin kaytto olisi saattanut
vaikuttaa negatiivisesti haastatteluilmapiiriin; useille haastateltaville teknistynyt maailma
tietokoneineen, sdhkdposteineen ja yleisopéaatteineen oli ahdistava ilmio. He kokivat tie-
tonsa ja taitonsa heikoiksi ja jotkut hdpesivét osaamattomuuttaan. En halunnut vahvistaa
néitd kokemubksia ja luoda heille eriarvoisuuden tunnetta.

Kun haastateltavat ndkivat kertomiensa asioiden kirjoittamisen, he pystyivét ajattele-
maan asioita eteenpdin ja suunnittelemaan kertomaansa. Kirjoitettuun tekstiin oli helppo
palata. Muutamat pyysivatkin minua vélilla lukemaan, mité olin kirjoittanut, jotta he saa-
vat jostakin uudesta tai hetki sitten vilahtaneesta ajatuksestaan taas kiinni. Haastatteluti-
lanteiden jalkeen kirjoitin ylos havaintojani ja kokemuksia tilanteista: ilmapiiristé, haastat-
telun kestosta ja muista mahdollisista huomiota heréttéaneista ja merkittaviksi kokemistani
seikoista — esimerkiksi joidenkin asioiden herattdmista suuttumuksen ja adrtyneisyyden
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ilmauksista. Alkuperdiset, kdsin kirjoitetut tekstit ovat tutkijan hallussa, ja niistd on nayte
tutkimusraportin liitteissa. (Liite 7). Arvioin my0s tatd aineiston tallennustapaa luotetta-
vuuden nakokulmasta luvussa 9.1.

Kéytin teemahaastattelujen tukena kolmea apupaperia, joiden tavoite oli selventaa
haastateltavalle tutkimuksen tavoitetta ja antaa ldhtokohtia haastattelulle sekéd haastatel-
tavan omalle kerronnalle. (Liitteet 3, 4, 5). Kokemukseni on, ettd teemahaastattelun tueksi
valitut kysymykset kdynnistivét ja jasensivat hyvin haastateltujen kerrontaa. Tukikysy-
mykset muotoutuivat oppimistukikeskustyossd saamieni kokemusten sekd oman kiin-
nostukseni pohjalta. Kysymysten avulla oli helppo kytked mukaan erilaisia nakokulmia,
kokemuksia ja tapahtumia koulutus- ja tydeldmastd, ohjaus- ja neuvontatilanteista seka
omasta henkilokohtaisesta elaméstd. Paadyin apulomakkeiden kayttoon asiakaskokemus-
teni myo6ta: monilla oli epavarmuutta ilmaista itseddn ja he kaipasivat usein ohjauskeskus-
teluihinkin tueksi piirrosta, kuvaa tai ao. tilanteessa kirjoitettua tekstid. Tama osoittautui
hyvaksi menettelytavaksi; sopiessamme haastatteluaikaa muutamat haastateltavat ottivat
apulomakkeet mukaansa, jotta saattoivat pohtia asioita jo etukédteen.

Tutkimushaastattelut toteutettiin haastateltujen ehdottamissa ja paattamissa paikoissa
— kirjastossa, kahviloiden hiljaisissa nurkkauksissa, oppilaitoksella ja yksi haastateltavan
kotona. Useimmiten olimme tavanneet samoissa paikoissa myds oppimistukikeskustoi-
minnan puitteissa. Tydvoimatoimistoista ja oppilaitoksilta olisi I6ytynyt tilat kaikille haas-
tatetuille, mutta monet kokivat ne ahdistaviksi paikoiksi. Denscombe (1998, 121) toteaa, etta
haastattelijan tulee valmistautua tilanteeseen tilanvarausta myoten. Taman tutkimuksen
muutamia haastattelupaikkoja voidaan tarkastella kriittisestikin, silld ne erosivat toisistaan
haastateltavien valinnanvapauden vuoksi. Huomio kiinnittyy etenkin yleisissa kahvioissa
toteutettuihin haastatteluihin, joskin kyseiset ajankohdat olivat hiljaisia ja haastatteluym-
péristoksi valittiin tilan rauhallinen nurkkaus. Kokemani mukaan valittu ymparisto oli
haastatelluille luonteva, turvallinen ja rauhoittava. My0s yksi kotiymparistdssa toteutunut
haastattelu poikkeaa muista tilanteista. Haastattelupaikkoihin liittyva valinnaisuus ja tilan-
teiden kokonaistoteutus ei mielestani heikenna tutkimuksen luotettavuutta. Nakemykseni
on, ettd haastatelluista oli helpompaa kasitelld vaikeita tai ahdistavia oppimis- tai koulu-
tuskokemuksiaan itselle luontevassa ymparistossa. Selkedt tutkimuskysymykset ja apulo-
makkeella olevat lisdkysymykset ohjasivat aineistonkeruuta kokemukseni mukaan siten,
ettei haastattelupaikalla ollut vaikutusta esiin nousseisiin asioihin tai kerronnan maaraan.

Haastattelujen kestot vaihtelivat vajaasta tunnista ldhes kolmeen tuntiin: kaksi haas-
tattelua kesti hieman alle tunnin, suurin osa noin puolitoista tuntia ja kolme oli lahes kol-
metuntisia. Neljd haastateltua halusi tdydentda haastattelua soittaen myéhemmin puheli-
mitse, ja kahden kanssa sovittiin uusi tapaaminen. Haastattelutilanne oli nostanut heidan
mieleensd muistoja ja mielikuvia tapahtumista, joista he halusivat kertoa lisaa. Haastatel-
lut halusivat, ettd saan mahdollisimman monipuolisen ja kokonaisvaltaisen kuvan heidan
tilanteistaan ja oppimiselleen merkityksellisista asioista.

Tutkimukseen osallistuneet olivat oppimistukikeskustoiminnan puitteissa juuri minun
asiakkaitani, joten kiinnitin erityistd huomiota omaan rooliini haastattelujen toteuttajana.
Tutkimushaastattelujen tavoitteena oli informaation kerddminen ja se oli ennalta sovittua,
suunniteltua ja tavoitteellista toimintaa — ei keskustelua mista tahansa asiakkuussuhtee-
seen liittyvdstd muusta aiheesta. Tutkijana annoin runsaasti tilaa haastateltaville, vaikka
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haastattelut etenivdat minun ehdoillani ja tutkimusteemasta kiinni pitden. Hirsjarvi ym.
(1982, 25) ja Denscombe (1998, 110) kiinnittdvat huomiota keskustelun ja haastattelun
eroon: haastattelun keskustelunomaisuutta pidetddn yksinkertaisena ja helppona tilan-
teena, jolloin haastattelija voi tuudittautua virheelliseen varmuuden tunteeseen ja epéaon-
nistua saavuttamaan tutkimuksen kannalta merkittavaa aineistoa, ellei hanelld ole selvaa
suunnitelmaa tilanteeseen.

6.5 AINEISTON ANALYYSI JA TULKINTA

Kuvaan tdssa luvussa soveltamiani laadullisen tutkimuksen analysoinnin periaatteita ja
kerron samalla, kuinka oma analysointini ja tulkintani ovat edenneet. Tarkastelen ana-
lysointi- ja tulkintaprosessiani useiden eri tutkijoiden kuvaamien mallien ja kédytantojen
valossa, silld tein tétd vaihetta pitkddn lukien vélilla tutkijoiden ndkemyksia erilaisista
laadullisen tutkimuksen analysointimahdollisuuksista. Tavoitteeni on ollut rehellisesti ja
aidosti tuoda esiin ja kuvata matalasti koulutettujen aikuisten itse kertomiaan, oppimiseen
ja koulutukseen liittyvid kokemuksia seka opiskeluvalmiuksia ja oppimismotivaatiota.

Kéytin analyysia tehdessani aineistosta puhtaaksikirjoittamaani, tulostettua paperi-
versiota sekd tietokoneelle tallennettua versiota. Analysoin aineistoa Microsoft Officen
mahdollisuuksia kédyttden: vérejd, marginaalimerkint6ja sekd aineiston késittelemista ja
uudelleenkokoamista leikkeind. Analysointivaiheessa merkittdvdana tukena olivat seka
hanke- ettd tutkimustydssd tekemani muistiinpanot. Ne sisdlsivdt asiakaskohtaamisissa
sekd moniammatillisessa yhteistyossimme tekemidni havaintoja, kokemuksia sekd minul-
le esitettyjd ja itse pohtimiani kysymyksia.

Olen tutustunut ATLAS-tietokoneohjelmaan, mutta paatin analysoida tutkimusai-
neistoni tietokoneen tekstinkésittelyohjelmia ja muokkaustoimintoja kayttden. Pdadyin
tdhén, silla aineistoni analyysi alkoi heti haastattelutilanteissa ja jatkoin sitd valittomasti
puhtaaksikirjoitusvaiheessa. Alustava ja suuntaa-antava teemoittelu oli kdynnistynyt jo
aikuiskoulutuksen kehittimistyon aikana ja jatkui tutkimushaastattelun kysymyksia ja
aiheita valmistellessani. Tietokoneohjelmaan aineiston vieminen ei tuntunut tdssd yhte-
ydessa valttamattomalle vaihtoehdolle. Olisin kédyttanyt tietokoneohjelmia, mikali en olisi
tuntenut haastateltavia etukateen, tutkimusteema olisi ollut minulle vieraampi tai jos ai-
neisto olisi ollut huomattavasti laajempi. Rantala (2008, 87) toteaa, ettd tietokoneohjelmilla
voidaan saavuttaa laadullisen aineiston parempi hallinta, mika pitda paikkansa etenkin
laajoissa ja tutkijalle tuntemattomammissa aineistoissa.

Kvalitatiivisen tutkimuksen aineiston analysointi kdynnistyy jo sen keruuvaiheessa,
jolloin tapahtuu tutkimuksen kasitteiden ja méadritteiden valintaa sekd tutkimuksen suun-
taamista kohti tavoitettaan (Gronfors 2008, 85; Kiviniemi 2001, 77). Gronforsin mukaan
laadullisen aineiston “analysoinnissa yhdistyvat analyysi ja synteesi - - aineisto hajotetaan
kasitteellisiksi osiksi ja synteesin avulla ndin saadut osat kootaan uudelleen tieteellisiksi
johtopaatoksiksi”. Kyseessa on siis aineiston tarkastelua kasitteellisella tasolla, abstrahoin-
tia — ei vain mekaanista kasittelyd. Abstrahoinnissa on oleellista, ettd se on kurinalaista ja
tutkijalla on selkedsti osoitettava yhteys tutkimustehtdavaan. Kvalitatiivisen tutkimuksen
pédéttely tapahtuu sekad induktiivista ettd deduktiivista logiikkaa kayttden. (Gronfors 2008,
85-86).
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My0s taméan tutkimukseni aineiston analysointi kdynnistyi jo sen keruuvaiheessa ja
jatkui saumattomasti puhtaaksikirjoitusten kautta etenevédan abstrahointiin. Analysoin-
tia kuvaa hyvin Gronforsin (2008, 85-86) esittdma abstrahointimalli sekd deduktiivisen ja
induktiivisen logiikan rinnakkainen kaytt6. Tutkimustehtdvan valinta aikuiskoulutuksen
kehittamistyon viitekehyksessa on ollut deduktiivisen paattelyn tulosta, ja tarkempien tut-
kimuskysymysten muodostaminen on tapahtunut suurelta osin induktiivisen paattelyn
kautta. Tutkimuskontekstin ja -tehtdvan vahva tunteminen on mahdollistanut tutkimus-
aineiston analysoinniksi abstrahoinnin. Empiiristen kuvausten rinnalla ja sen jdlkeen olen
tavoitellut empiirisen aineiston, valitsemieni kasitteiden seka teoreettisen viitekehyksen ja
johtopaatosten yhteen saattamista; tavoitteena on ollut monipuolisen ja empiirisia yleis-
tyksia sisdltdvan kokonaisuuden rakentaminen.

Gronfors on kuvannut laadullisen aineiston analysointia kolmivaiheisena prosessina:
luodaan abstrakti mielikuva tutkimuksen kohderyhmasté seké tutkimusaineiston lahes-
tymisstrategioista, jarjestetddn tutkimusaineisto ja tarkastellaan sitd yksityiskohtaisesti ja
lopuksi tehddan tilannekohtainen analyysi yhdistden kokemusperdinen ja kasitteellinen
aineisto loogiseksi kokonaisuudeksi. (Gronfors 2008, 85-86). Namad analysointiproses-
sin vaiheet ovat selkedsti nahtdvissa tutkimuksessani. 1) Tutkimuksen kohderyhméa on
ollut maaritettyna tutkimuksen alusta saakka: matalasti koulutetut aikuiset, joista osa on
opiskelijoita ja osa ty6ttoména tyonhakijoita. 2) Tutkimusaineiston yksityiskohtainen tar-
kastelu kdynnistyi kasinkirjoitettujen haastatteluaineistojen seka lomakkeiden puhtaaksi-
kirjoituksessa. Yksityiskohtaista tarkastelua tapahtui koko tutkimusprosessin ajan, aina
luotettavuuden arviointiin saakka. 3) Tilannekohtainen analyysi oli tutkimuksessani ai-
neistoldhtoistd teemoittelua sekd induktiivisen paattelyn kautta kokonaisuuden luomista.

Seuraavassa kuvaus siitd, kuinka olen soveltanut my6s Perttulan (1995a, 5-19; 2000,
433-441) fenomenologisen psykologian analyysivaiheita oman aineistoni analyysissa. En-
sisijaisesti olen kayttanyt Perttulan vuoden 1995 artikkeleita kokemuksen tutkimuksen
luotettavuudesta, mutta peilannut analyysia myos vuoden 2000 artikkeliin “Kokemukses-
ta tiedoksi: fenomenologisen metodin uudelleen muotoilua”.

- Tutkimusaineistoon tutustuminen ja kokonaisndkemyksen hahmottami-
nen ovat kdynnistyneet jo haastatteluvaiheessa ja syvallisyytta siihen on
tuonut informanttien aiempi tunteminen. Tavoitteenani on ollut saavut-
taa tutkittavien kokemus mahdollisimman alkuperdisena ja luonnollisena.
Luonnollisesta asenteestani, etukdteen ilmioon liittyneistd merkityssuhteis-
ta sulkeistava prosessi osoittautui haasteelliseksi, silld omat kokemukseni ja
alisuoriutumisteeman kautta syntynyt kdsitykseni olivat kaiken aikaa aja-
tusteni taustalla.

- Lukiessani tutkimusaineistoa jaoin sitd aiempien kokemusteni, intuition
seka viitekehykseen valittujen teemojen mukaan merkitysyksikéihin. Merki-
tysyksikoitd nousi esiin suuri maaré, ja useimmat niista liittyivat lapsuuden
ja nuoruuden aikaisiin oppimis- ja koulukokemuksiin, perheen ja ldhipii-
rin tapahtumiin ja asenteisiin, tyoharjoittelukokemuksiin seka asiointiko-
kemuksiin eri virastoissa. Aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen perusoletta-
mukset olivat 1asnd, mutta yksityiskohtaisempia sisdll6llisid olettamuksiani
pyrin rajaamaan. Tavoitellessani aineistolahtdisyytta reflektoin tutkittavien
kokemuksia, omia kokemuksiani seké yhteistd ohjausprosessiamme.
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- Merkitysyksikdiden muuntamista abstraktiotasolle, yleiselle ja mahdol-
lisimman yksiselitteiselle kielelle tapahtui paljon jo oppimistukikeskus-
toiminnan kuluessa. Yleisempéa kieltd tarvittiin hanketoimijoiden kanssa
kaydyissa keskusteluissa, moniammatillisissa yhteistydverkostoissa sekéa
opetushenkildston ja tyopaikkaohjaajien koulutuksissa.

- Merkitysyksikdistd rakennetaan merkitysverkosto, jolloin esiin nousseet
asiat asettuvat sisdllolliseen yhteyteen. Tutkijan tulee hahmottaa merkitys-
sisdltjen paikka ja osallisuus suhteessa kokonaisuuteen. Kun analysoin
tutkimusaineistoa, kokoavaksi teemaksi ja nakokulmaksi muodostui aikuis-
ten késitys itsestddn oppijana. Sen rinnalle nousivat koulutukseen liittyvat
asenteet. Merkitysyksikot, aineistosta nousseet merkitykset ikdan kuin kiin-
nittyivat kokonaisuuteen informanttien itsetunnon, mindkuvan ja koulutus-
asenteiden kautta.

- Analyysissa rakentunut yleinen merkityskokonaisuus tuo esiin aikuisten
oppimisen kannalta keskeisen sisdllon, mutta sailyttda samanaikaisesti yhte-
yden yksilokohtaisiin kokemuksiin. Yksilokohtaisuuden mé&éaraa tulee arvi-
oida koko tutkimusprosessin ajan, silld juuri niiden kautta voidaan 16ytaa ja
tuoda esiin uutta tietoa tutkittavasta asiasta. Asioiden esittdmien voi edellyt-
taa tarkkaa kuvausta ja merkityskokonaisuudesta esiin nostamista. Omassa
tutkimuksessani téllaiseksi osoittautui esimerkiksi opettajien oman toimin-
nan lahtokohtien maarittdminen, ei vain opiskelijan tai opiskelijaryhmén
lahtotilanteen selvittdminen. Toinen erottuvampi merkitysyksikko liittyi ky-
symykseen, millaisia odotuksia aikuiskouluttajat itse asettavat koulutuksille
ja kuinka nama odotukset kytkeytyvéat heidan omaan opetustyohonsa.

Analysointia on tukenut myds Eskolan esittama lumipallotekniikka-malli teemahaastatte-
lulla kerdtyn aineiston analysoinnista. Lumipallotekniikalla “haastatteluista pyoritetdan
lisdd massaa” kovan ytimen ympérille ottaen mukaan tutkijan analyysin my6ta muodos-
tunut nakemys ja tieto asioista. (Eskola 2001, 143-153.) Lumipallotekniikka on mielestani
toiminut hyvin, silld palattuani tutkimuksen eri vaiheissa tutkimusaineistoon olen 16yta-
nyt sieltd uusia asioita ja ndkdkulmia asioihin.

Hermeneuttinen tulkinta ja fenomenologinen menetelma

Tutkimukseni hermeneuttinen tulkinta pohjaa Gadamerin filosofiseen hermeneutiikkaan.
Hermeneutiikassa lahtokohtana on kieli ja tutkijan tavoite on ymmartaa ja tulkita sen sisél-
14 olevaa tutkittavan ajattelua ja puhetta. Tutkijan omat kokemukset, ajatukset ja ennakko-
oletukset ovat lasna koko tutkimusprosessin ajan ja vaikuttavat vahvasti my0s aineiston
tulkintaan. (Oravakangas 2009, 264.)

Heidegger (Backman 2010, 71-72 mukaan) kuvaa fenomenologisen menetelman ana-
lyysia ymmarrettdvaksi saattamiseksi, jossa konkreettiset mielekkyystilanteet tulkitaan
kielellisesti. Onnistunut ja syvallinen tulkintaprosessi perustuu tutkijan oman kasitteis-
ton ja kontekstin vahvaan tiedostamiseen — oman tulkintatilanteen ymmartamiseen, mika
mahdollistaa hermeneuttisen kehan kulkemisen ja esirakenteiden avaamisen tulkinnan
syvillistamiseksi. Gadamer (2005b, 214) maéarittdd hermeneutiikkaa juuri ymmartami-
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sen taidoksi. Ja ymmartdminen mahdollistuu hermeneutiikan dialogisuuden periaatteen
olemuksesta, jossa tiedon ldhtokohtana on tutkijan ja tutkittavan maailman yhteen kie-
toutuminen (Oesch 2005, 29). Betti (2005, 109) on todennut Gadamerin muistuttavan her-
meneuttisesta sdédnnosté eli siitd, ettd “kokonainen on aina ymmarrettava yksittdisestd ja
yksittdinen kokonaisesta” ja ajallinen etdisyys vaikuttaa hermeneuttisen tuottavasti tassa
prosessoinnissa: ymmarrysta kapeuttavat ennakkoluulot paésevat vaistymaan taka-alalle
ja sitd edistavat voivat nousta esiin.

Fenomenologiaa on kritisoitu siitd, ettd se on liiaksi kiinni tutkijassa ja hanen varassaan.
Tieto muodostuu pohtimalla ja kyselemélld yha uudestaan aineistolta asioista, ilmidista
ja kokemuksista. Fenomenologisesti suuntautuneessa tutkimuksessa korostuu saadun
tiedon henkilokohtainen viitekehys. (Anttila 2005, 332-333.) Tutkimuksessani vuorovai-
kutuksen merkitys korostuu, silla tutkimukseen osallistuneet olivat minulle oppimistu-
kikeskustyosta tuttuja ja ohjaussuhde jatkui myos tutkimushaastattelujen jalkeen. Jotta en
jdisi lijaksi vain omien ajatusteni ja tulkintojeni varaan, saatoin peilata ndkemyksidni ja
kokemaani hankety6ryhmassamme.

Hermeneuttinen ote laajentaa tutkijan nakdaloja antamalla tilaa ja avaamalla tutkimus-
teemaan liittyvid kysymyksia — tutkija “joutuu reflektoimaan omaa ajatteluaan, tulee tietoi-
seksi vaikutushistoriastaan ja saa siten uuden laajemman horisontin” (Oravakangas 2009,
270). Hermeneuttinen tulkinta mahdollistaa aikuisten kertomien asioiden ja kokemusten
tulkinnan, ymmartdmisen ja merkitysten annon tapahtuneille asioille kehdmaisesti tarkas-
tellen yksityiskohtia kokonaisuuden osina sekd itse kokonaisuuteen vaikuttavina tekijoina.
Laine toteaa, etta tutkijan tulee pitaa keradmaénsa aineistoa keskustelukumppanina, jonka
kanssa kdydaan avointa, omasta katsantokannasta vapautuvaa, tutkimuksellista dialogia.
Aineisto ei ole vain analysoitava tietovarasto. Aineistonkeruun ja alkuvaiheen valittomista
tulkinnoista pyritdan vapautumaan kriittiselld ja reflektiivisella asenteella: joka lukukerral-
la aineistoa katsotaan eri asenteella ja uusin silmin, jolloin voidaan havaita aiemmin esiin
nousemattomia merkityksid ja ilmaisuja. Analyysin ja tulkinnan edetessa tavoitellaan to-
dennakoisintd ja uskottavinta tulkintaa ilmiostd. (Laine 2001, 34-35; Anttila 2005, 278-281,
336.)

Aineiston keruun aikana tapahtunut analysointi yhdistyi havainnointiin, omien poh-
dintoihin ja muistiinpanojen tekoon sekéd alustavien teemojen muodostamiseen. Palasin
tutkimuksen ja analysoinnin edetessa useita kertoja aineiston pariin havaiten ja oivaltaen
siitd uusia asioita sekd aiemmin havaitsemistani erilaisia ndkokulmia ja vivahteita.

Gadamer (2005a, 114-117) kirjoittaa tutkijan ennakkoluuloista, joiden ei pidd ajatella
olevan virheellisid tai vain vaaristavan totuutta — “tama ei tarkoita, etta meidat olisi aidattu
ennakkoluulojen muurin sisélle ja péaastdisimme portista sisddn vain asioita, jotka eivat
sano mitdan uutta”. Ennakkoluulomme voivat siis luoda tutkimusta tehdessamme hyvan
ja vastaanottavaisen pohjan uusille asioille, asioiden uudenlaiselle ndkemiselle ja kuule-
miselle. Varto (1992b, 59-65) antaa hermeneuttiseen tulkintaan ja ymmartdmiseen ohjeet,
joita olen soveltanut lukiessani aineistoa ja tehdessani analyysia. Tavoitteena on ymmartaa
toisen elamismaailmaa ja sdilyttaa tutkittavan merkitysyhteydet. Tutkittavat piirteet sai-
lytetdaan kontekstissaan ja kuvataan siina ja kokonaisuudesta lahteva nakokulma on ainut
mahdollinen. Tunnustetaan, ettéd tutkija tulkitsee tutkittavaa keskelld omaa elamaanss; ei
ole olemassa objektiivista tasoa, jolla tutkimuskohdetta voisi ymmartad. Raportoinnissa
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tuodaan esiin tutkijan lukutapa sekd tematisointi ja erotetaan se tutkimuskohteesta seka
raportoidaan ndiden suhteesta.

Varto kirjoittaa my0s “hermeneuttisesta ongelmasta” kasitellessddn aineiston tulkintaa
ja ymmartamista. Haasteelliseksi nousee se, ettd tulkinnassa joudumme ldhtemaan omista
kokemuksistamme ja kuinka voimme ymmartad asiat kokemustemme kautta. Teemme
tulkintaa kohteesta, joka on toisen ihmisen elimismaailmaa. Varto varoittaa tutkijaa lu-
kemasta aineistoa, kuin se olisi omaa elamdamme ja omasta maailmastamme syntynytta.
Tama viittaa siihen, ettd tutkijan on tunnettava mahdollisimman hyvin konteksti, johon
aineisto ja haastateltavan elamantilanne liittyvat. (Varto 1992b, 58-59.)

Kuten aiemmin olen jo todennut, tdssd tutkimuksessa eldmis- ja kokemusmaailma,
jota pyrin ymmartamaén ja tulkitsemaan, on osin luotu ja rakennettu ohjausprosessien
kuluessa. Etenkin pitkédén jatkuneiden ohjausprosessien yhteydessa on mahdotonta tay-
sin erottaa omaa osuuttani siitd kokemusmaailmasta, jota olen tutkimassa. Tavoitteeni on
kuitenkin havaita ja 16ytda tutkimukseen osallistuneiden nakokulmat ja asioille antamat
merkitykset. Tdssd edesauttaa se, ettd aineiston lopullisessa tulkintavaiheessa en ollut enda
ohjaussuhteessa haastateltujen kanssa.

Oppimistukikeskustoiminnan péaatyttya sain etdisyyttd aineistonkeruuvaiheeseen,
mitd pidan hyvéna tutkimuksen luotettavuuden kannalta. Analyysin eteneminen ja etéi-
syyden saaminen motivoivat aineiston luentaan ja tarkasteluun yha uudelleen. Tutkimus-
aineistosta ei noussut esiin kaikkia niitd ndkdkohtia, jotka ovat tulleet tietooni muiden op-
pimistukikeskuksen asiakkaiden ohjaustilanteissa seka opiskelijaryhmissda. Olen tuonut
kyseisid seikkoja esiin etenkin tutkimuksen viitekehyksessa sekd pohdintaa ja johtopaa-
toksia -luvuissa.

Samalla kun olen pyrkinyt ymmartdmaan ja tulkitsemaan haastateltujen kokemusmaa-
ilmaa, koen itseymmarrykseni lisdidantyneen. Fenomenologis-hermeneuttinen tutkimusote
on ohjannut ja opettanut toisten kokemusten havainnoimista, ymmartamistd, tulkintaa
sekd huomioonottamista. Tutkijana en tavoittele lopullista tietoa aikuisten oppimiseen
vaikuttavista tekijoistd, vaan tuon esiin erilaisia tutkimuskontekstiin liittyvid ja merkityk-
selliseksi koettuja tekijoitd. Ymmarran, ettd toisten kokemusten ja niiden merkitysten tay-
dellinen ymmartaminen ei ole mahdollista. Osa tekijoista on vahvasti yksil6- ja kontekstisi-
donnaisia, mutta osa kuvaa laajemminkin aikuisten oppimisprosesseja ja aikuiskoulutusta.

6.6 ANALYYSIN MYOTA RAKENTUNEET TEEMAT JA TUTKIMUSTULOS-
TEN ESITTAMINEN

Tutkimustehtdvani oli tuottaa tietoa matalasti koulutettujen aikuisten oppimiselle ja kou-
lutukselle merkityksellisista tekijoistd; mita eri tekijoitd oppimiseen ja opiskeluun liittyy
seka millaiset tekijat tukevat aikuisen oppimista, opiskelumotivaatiota ja kouluttautumis-
ta. Analyysiprosessissa tutkimusaineistossa nousivat esiin seuraavat teemat:

- aiemmat oppimiskokemukset ja késitys itsestd oppijana

- perhe ja lahipiiri: kdyttaytyminen, asenteet ja arvot, elaméantilanteet seka

- kokonaisvaltaisesti elaméan olosuhteet

- kouluttajat seka koulutuksen organisointi ja kdytannon toteutus
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- opiskelijatoverit ja opiskeluilmapiiri
- tyoyhteisot ja tyopaikkaohjaajat harjoittelupaikoilla
- koulutukseen liittyvat ohjaus- ja neuvontapalvelut

Teemojen ja niistd rakentuneiden kokonaisuuksien muodostamisen jéilkeen valitsin asi-
oiden esitysjérjestyksen. Valintaan vaikuttivat eri asioiden esiintymisen maarat haastat-
teluaineostossa, hanketyon kautta muodostuneet kasitykset aikuisten oppimiselle merki-
tyksellisistd ja siihen liittyvistd tekijoistd sekd teoreettiseen viitekehykseen valitut teemat.
Tutkimustuloksissa kisittelen ensin teemat, jotka ovat tutkittavien mukaan vaikuttaneet
voimakkaasti heidan opiskeluhalukkuuteensa ja -motivaatioonsa sekd kuvaan itsestaan
oppijana: aiemmat oppimiskokemukset, kisitys itsestda oppijana ja perhe. Seuraavaksi ka-
sittelen teemat, jotka kuvaavat enemman niin sanottuja ulkoisia tekijoitd: opiskelutoverit,
kouluttajat, koulutuksen toteutus, tydyhteisot harjoittelupaikkoina seka ohjaus- ja neuvon-
tapalvelut.

Analysoinnin edetessa olen koonnut haastatteluaineistosta otteita, jotka kuvaavat esiin
nousseita asioita ja havainnollistavat kunkin teeman erilaisia nakdkulmia ja ulottuvuuk-
sia. Seuraavissa kappaleissa ilmenee, kuinka aineistondytteet ovat merkitty lyhentein tut-
kimusraporttiin.

Tutkimuksessa haastatelluista kdytetdan juoksevaa numerointia sekd koodeja suku-
puolen (N/M) ja opiskelu- tai tyonhakutilanteen mukaan (o/t). Naiset (n=23) ja miehet
(n=5) on numeroitu omin juoksevin numeroin. Esimerkkejd haastateltavien merkitsemi-
sesta tutkimustulosten esittelyssa:

- N1, opisk. = nainen, haastateltava 1, opiskelija
- M2, ty6toén = mies, haastateltava 2, tydton tyonhakija.

Opiskelijaryhmét on numeroitu (1-6). Liséksi aineistondytteessa ilmoitetaan ryhmén kou-
lutusmuoto ja koulutusala. Esimerkkeja:
- puhdistuspalvelualan perustutkinto, oppisopimuskoulutus = Ryhma 3,
oppisop., puhdistusala
- lahihoitajakoulutus, tydvoimakoulutus = Ryhma 4, tydvoimakoul.,
lahihoitaja
- rakennusalan perustutkinto, tydvoimakoulutus = Ryhma 6, tydvoimakoul.,
rakennusala

Haastattelujen aineistonaytteissa kdytan ajatusviivaa (=), kun kerrontaan on tullut pienia
taukoja ja kahta tavuviivaa perakkain (--) kun olen jattanyt ndytteesta kyseiseen asiaan tai
teemaan liittymé&ttoméan osan pois.

Olen tehnyt jokaisen tulososion loppuun lyhyet yhteenvedot keskeisista tuloksista ja
muutamia viittauksia muihin samaa teemaa kasitteleviin aineistoihin. Laajempi tutkimus-
tulosten yhteenveto ja pohdinta ovat luvussa 8. Tutkimustulosten sekd koko tutkimuspro-
sessin luotettavuutta on tarkastelu luvussa 9.1.
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7 Tutkimuksen tulokset

Esitdn tassa luvussa tutkimustulokset teemoittain, ja taulukosta 4 ilmenee tiivistetys-
ti kunkin teeman siséltd. Kunkin teeman jalkeen kédyn lyhyesti vuoropuhelua aiempien
tutkimusten kanssa, ja lisdksi teen yhteenvetoa ja johtopdatoksid kyseisestd teemasta.
Tutkimustulosten jélkeen (Iuvussa 8) teen yhteenvetoa ja kasittelen aikuisten oppimista,
aikuiskoulutusta ja elinikdistd oppimista omaa tutkimustani laajemmassa kontekstissa.
Kytken tuloksissa esiin nousseita asioita oppimistukikeskustoimintaan seka aiempiin tut-
kimuksiin.

7.1 TUTKIMUKSESSA ESIIN NOUSSEITA NAKOKULMIA JA TEEMOJA

Tutkimuksessa kay ilmi, ettd matalasti koulutettujen aikuisten oppimiseen, opiskelumoti-
vaatioon ja opiskeluvalmiuksiin liittyy monia eri ndkokulmia ja merkityksellisia tekijoita
sekd tapahtumia. Voimakkaimmin nousevat esiin aiemmat oppimiskokemukset ja niiden
myo6td muodostunut késitys itsestd oppijana. Monet tutkimukseen osallistuneet katsovat
aikuiskoulutusta jopa vuosikymmenia sitten tapahtuneiden asioiden ja kokemusten kaut-
ta.

Haastatellut liittivdat aiempiin oppimiskokemuksiinsa my®os tyOyhteisdissd suorit-
tamansa harjoittelujaksot. Harjoittelu saattoi olla osa koulutusta tai tydvoimahallinnon
kautta toteutunutta tydeldmajaksoa. TyOyhteisoissd, kuten myds opiskelijaryhmissa val-
litsevalla ilmapiirilld oli yhteys opiskelumotivaatioon ja opiskelunajan vastoinkdymisis-
ta selviytymiseen. TyOyhteisojen asennoituminen aikuisopiskelijoihin ja harjoittelijoihin
vaihteli kannustuksesta kateellisuuden ja ndyryytyksen kokemuksiin. Aikuisopiskelijoilla
oli monia odotuksia tydelaman, oppilaitosten sekd tydvoimahallinnon yhteisty6lle, jotta
opiskelun voisi kokea mielekkaana.

Aikuisopiskelijan kdytettdavissa oleviin voimavaroihin ja koulutukseen sitoutumiseen
vaikuttivat voimakkaasti oma eldaméntilanne sekéd perheen ja ldheisten elamaéntilanteet.
Kouluttajien ja koulutuksen organisoinnin merkitys korostuivat, jos opiskelun kanssa sa-
maan aikaan sijoittui vaikeita henkilokohtaisia eliméntilanteita ja kriisejd. Kouluttajien toi-
mintatavat ja asenteet nousivat erityisen merkittaviksi tekijoiksi oppimisvaikeuksista tai
opiskelutaitojen harjaantumattomuudesta kérsivien opiskelijoiden keskuudessa.

Seuraavassa taulukossa 5 ilmenevit teemoittain tutkimukseen osallistuneiden aikuis-
ten oppimiselleen ja opiskeluhalukkuudelleen merkityksellisena pitamat asiat.
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Taulukko 5: Tutkimuksen tulokset: matalasti koulutettujen aikuisen oppimiseen ja kouluttautumi-

seen liittyvid tekijoitd ja niakokulmia.

LUKU ja TEEMAT

TEKIJAT JA NAKOKULMAT

(7.2) Aikaisempien koulu- ja
oppimiskokemusten seka
elamantilanteiden merkityksesta

Lapsuuden ja nuoruuden
koulukokemukset: opettajat,
oppilastoverit, perhe

Elamantilanteet, kiusaamiskokemuksia,
opintojen keskeytymista

Kasitys itsesta oppijana

(7.3) Kokemuksia ja kasityksia omista
opiskeluvalmiuksista seka itsesta
oppijana

Opiskeluvalmiudet puutteelliset — huono
oppija

Oppimisen haasteita ja vaikeuksia:
lukeminen, kirjoittaminen, kokeet ja
tentit, esiintymisjannitys, muuta

Oma oppimistyyli ja -strategiat
Arviointi- ja palautekaytannoét
Itseohjautuvuus ja itsendinen opiskelu

(7.4) Matalasti koulutetun
aikuisopiskelijan voimavarat ja
opiskeluun liittyvat odotukset

Perhe ja ldheiset
Opiskelijatoverit
Kouluttajat

Opiskeluilmapiiri

(7.5) Kouluttajan moninainen rooli

Opettaminen

Ohjaaminen

Vuorovaikutus ja dialogi
Kannustaminen

Luottamus, tasa-arvoisuus,
oikeudenmukaisuus

(7.6) Tyodyhteisdjen ja tydpaikkaohjaajien
rooli aikuiskoulutusprosesseissa

Harjoittelukdytannot ja niiden
kehittaminen

Tydyhteisén voimavarat ja
harjoittelijoiden ohjaaminen

(7.7) Koulutuspoluille ohjaaminen

Ohjausote - kannustavuutta ja luovuutta

Tutkimuksessa nousi esiin kysymyksid myds aikuiskouluttajille ja erilaisille ohjaaville vi-
ranomaistahoille. Aikuisopiskelijat pohtivat, millaisia odotuksia aikuiskouluttajilla itsel-
laédn on lahtiessdaan koulutuksiin. Entad millaiset seikat tukevat opettajien omaa oppimista
ja poikkeavatko opettajien koulutusodotukset heiddn odotuksistaan? Ohjauspalveluihin
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liittyvat kysymykset, haasteet ja pohdinnat késittelivét ohjaajan ja ohjattavan yhdenvertai-
suutta ja tasa-arvoa, asiakkaiden kunnioitusta, vuorovaikutusta, luottamuksellisuutta seka
ohjaustilanteessa vallitsevaa ilmapiiria.

7.2 AIKAISEMPIEN KOULU- JA OPPIMISKOKEMUSTEN SEKA ELAMAN-
TILANTEIDEN MERKITYKSESTA

Tutkimukseen osallistuneista henkildistd suurin osa oli kdynyt kansa- tai peruskoulua 7-20
vuotta sitten. Sen jdlkeen useimmilla oli lukuisia kokemuksia lyhytkestoisista ammatilli-
sista tai valmentavista tyollisyyskursseista; monilla ei ollut suoritettuna ammatillista tut-
kintoa. Lapsuuden ja nuoruuden kouluvuosien kokemukset muistuivat helposti mieleen
ja painoivat mielessd viimeaikaisia opiskelukokemuksia enemman.

Mulle oli suuri askel ldhted kouluu, kun lopetin vuonna -66 kansakoulun.
Alku tuntu pelottavalle, ettd parjaanko —jotkut aineet menee niin kiivaaseen
tahtiin. (N 8, opisk.)

Omat koulumuistot koskee ja koskettaa ja lamaannuttaa minua. Olin kerran
kurssilla ja mieleen tuli sellanen koulumuisto, ettd mun piti kavella ulos —
ihmettelin, kun se muisto tuli pintaan. (N 16, ty6ton)

Viimeksi opiskelin noin 10 vuotta sitten ja se oli ihan mukavaa oppia uutta.
Aluksi itse halusin lahtea innoissaan tdhan koulutukseen, mutta alkoi vahan
pelottaa, kun opiskelujakso ldhestyy. Mutta mukava oli ensimmadinen jakso
ja tdstd se ldhtee. (Ryhma 1, oppisopimusk., 1dhihoit.)

Haastatellut vertasivat usein tdiméanhetkista opiskeluaan ja opettajiaan vuosien, jopa vuo-
sikymmenien takaiseen koulunkayntiinsa. Joidenkin mielestd opetus oli muuttunut opis-
kelijaldhtdisempédan ja miellyttdvampéan suuntaan, kun taas joidenkin mielesta mikaan ei
ole muuttunut; opetus oli edelleen opettajajohtoista ja paapaino tuntui olevan opettami-
sessa, opettajan kuuntelemisessa ja tehtdavien teossa eikd niinkdan opiskelijan oppimisessa.

Koulunkéyntiin liittyvat muistot ja niista kertominen sai muutamissa haastatelluissa
aikaan voimakkaita reaktioita: vihastumista, artymystd, silméat kostuivat kyynelista ja jopa
itkuun purskahtamista. Useiden haastateltujen ddnenpainoissa, kerrontatavassa, ilmeissa
ja eleissé oli mukana tunnetta, kun he kertoivat aiemmista oppimiskokemuksistaan — sa-
moin kun he kuvasivat itseddn oppijoina tai kertoivat koulutukseen liittyneista esiintymis-
tilanteista tai kokemastaan kiusaamisesta.

Oppimiseen ja osaamiseen liittyvdt kokemukset olivat alkaneet karttua varhain lap-
suus- ja nuoruusvuosien aikana. Niihin liitettiin muitakin, kuin kouluun liittyvia nakékul-
mia: vanhempien, isovanhempien, sisarusten ja jopa kummien kommentteja ja tekemisia.
Monet muistivat, kuinka heita oli verrattu toisiin oppilaisiin tai sisaruksiinsa, mika ei ollut
yleensa tuntunut hyvalle.
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Vanhempien vertailevat kommentit lastensa erilaisuudesta, ominaisuuksista, paremmuu-
desta ja huonommuudesta olivat painuneet syvélle haastateltujen mieliin. Yksi haastateltu
koki olleensa perheessé se huonoin kaikissa asioissa — hidas, huolimaton, laiska, riitaisa ja
tuppisuu. Joillekin negatiiviset muistot arvostelusta ja vertailusta antoivat voimia ja saivat
yrittdmaan kovasti; sanotut ja lyodyt leimat haluttiin osoittaa vddriksi. Mutta joillekin ar-
vostelut ja mitatdiminen olivat olleet elamén aikana yrittamisen ja viitsimisen esteitd, oli

Mutta lapsuus se ratkasee paljon. Mummo sano mua aina laiskaks, kun ma
nyhjasin jossakin lukea. Ei sen ndhen voinut sit enndd lukea ja vanhem-
matkin sano, ettei kukkaan voi kirjoja rueta sydmaén, niisté ei oo elattdjaks.
Piti hdvetd, kun olisin mielummin lukenu, kun tehny mittdan muuta. (N 24,
tyoton.)

Vieldkin yritan nayttaa didille ja veljelle, ettd olen parempi kuin he ajattele-
vat. (Ryhma 5, tydvoimakoul., puhd.palv.)

turha edes yrittdd muuttaa mainettaan.

118

Ma oon kouluvammanen. Isé viesti, etta susta ei tule mitdan. On todella sy-
vassa lapsen sielussa ja elamassa. Kun katsoo peiliin, ndkee omat haavat ja
puutteet ja harmi, kun lapsi on imeny ja omaksunu sen. Jos kasvaa kalliolla,
tulee kippura ja vammanen. Missd ne juuret ovat? Yksikin ihminen, terve
ja turvallinen riittdd. Uuelleenrakentaminen ja tervehyttdminen vie hurjan
kauan aikaa ja vaatii turvallisuutta. Miten hurjan térkeitd on lapsuuen vuo-
det! (N 21, ty6ton)

Ja mulla on mielessa vieldkin se, kun kummitati vertas ja vertaa varmaan
vieldkin mua muitten kummityttéihin. Hanen kummitytostaan ei kuulem-
ma tule mitddn eikd ole mihinkdan. Mutta kun ma valmistun, pidan juhlat,
mutta se ei tule saamaan kutsua. (N 23, opisk.)

Toisten ajatuksilla on alikselle (=heikosti suoriutuvalle ja alisuoriutujalle)
suuri merkitys. (N 18, opisk.)

Se on vuoan niin, ettd kun yks paha asia tapahtuu, nousee ne kaikki enti-
setkin mieleen — tulee monta muuta pahaa asiaa mieleen taas. (N 7, opisk.)

Lapsuudesta oli hyva muisto kirjaesitelméasta — sen sisallosta piti kertoa ja
mina kerroin sen vertauksena ja ope luki aineen luokan edessa, aineesta sain
9. - - Mutta jotain siind tapahtu, kun mulle jdi tunne, ettei ope uskonut, ettad
ma kirjoitin sen. Sen jdlkeen en koskaan endd kirjoittanut silld tapaa, eli
sanojen takaa, takaa sen ajatuksen, joka siina tekstissa on — tunne, ettd mina
en ole tehnyt sitd, ettd tahankin hyvaan muistoon liittyy jotain pahaa. (M 2,
tyoton)



Muutamissa haastatteluissa nousi esiin my09s opettajien erilainen suhtautuminen ja asen-
noituminen eri oppilaisiin. Toisia oppilaita oli pidetty parempina ja heidan tekemisensa
huomattiin ja palkittiin. Jotkut jdivat vaille opettajien huomiota ja toiset huomattiin vain
negatiivisissa yhteyksissa. Jotkut opettajat olivat arvioineet ja arvostelleet oppilasta koko
koululuokan kuullen. Oppilaita my®os verrattiin sisaruksiin, oppilaan vanhempiin ja luo-
kan muihin oppilaisiin. Téllaista tapaa pidettiin erityisen pahana, epdoikeudenmukaisena
ja epdammatillisena toimintana. Kokemukset olivat painuneet syvalle mustiin jopa yksit-
tdisestd tapahtumasta lahtien.

Kylla peruskoulussakin oli ja sattu vaikka mitd. Hirveitd oli ne opettajien
heitot, kun my®o oltiin vield ihan lapsia. Ei varmaan ikind pysty unohtamaan
niita. (M 2, tydtén)

Etenkin aikuisopiskelijaryhmien kirjoittamissa aineistoissa ilmenee, etteivat tutkimukseen
osallistuneet saaneet kouluaikoinaan tukea ja kannustusta koulunkéyntiin. Joidenkin per-
hetilanne oli ollut rikkonainen tai jollakin tapaa kriisissd, minka vuoksi lapsen oli taytynyt
selviytyd yksin koulunkaynnistdan. Myoskaan epaonnistumisten hetkelld ei tullut lohdu-
tusta, kannustusta ja jaloilleen nostamista. Joidenkin lahipiirissa pidettiin tarkedna siir-
tyad nopeasti tyoelamadan, silld tyonteko oli koulunkdyntid arvokkaampaa ja tarkeampaa.
Muutamat tosin totesivat, ettd jos tukea olikin saatu, siitd ei ole endd mitdan muistikuvaa.

Lahipiirista ei ole paljon tukea herunut. (N 17, opisk.)

Elamantilanteissa tapahtuneet muutokset, vaikeat perhetilanteet tai muut koulunkayntia
vaikeuttaneet tapahtumat eivat aina tulleet opettajien tietoon. Jotkut olivat kokeneet, ettei-
vt opettajat asettaneet heiddn osaamiselleen odotuksia tai heiddn onnistumisiaan ei huo-
mioitu samalla tavoin kuin joidenkin toisten oppilaiden. Erityisen haavoittaviksi oli koettu
tilanteet, joissa opettaja oli jollakin tapaa osoittanut, ettei oppilaasta ole koulunkéavijaksi tai
jokin oppiaine meni niin huonosti, ettei opiskelu tulisi jatkossakaan onnistumaan.

Mulla on ihan risanen koulupohja, kun me muutettiin monta kertaa ala-
asteen aikana — eikd mihinkdan kouluun tullut sellasta otetta silloin. Tuntu,
ettd opettajatkaan ei valittdneet, kun nékivat varmaan ne muutot mun pape-
reista — oltiin vdhan kiertolaisia eikd ne panostaneet sellasiin. (N 12, opisk.)

Ope suuttui. Ope sanoi kaikkien kuullen: hyvin tehty peruskoulutasolle —
se oli paha. Jatin sen koulun kesken yhden vuoden jalkeen — ehka just sen
takia. Pahin oli se ryhman kuullen heitto. (M 2, ty6ton)

Multa kysyttiin vain, mikd sulla on — en voinut sanoa vikivallasta (kotona).

Oli lintsausta, ndyryyttavia kokemuksia, selkdsaunoja, koulun vaihtoa — ku-
kaan ei ymmartanyt. Oma outous vain selkiytyi. (N 21, tydton)
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Olin kouluaikaan pieni heikko tytto, jolla oli vahvempi kaksosveli. Ope heit-
ti mua ties minne ja pelko ja kauhu opettajia kohtaan alkoi ihan pienena
lapsena. Veljee ne ei uskaltanu ihan sillee, kun varmaan huomas, ettd takas
tulee. Mulla ei ollu mitdén arvoa - sen kylla sai tuntee. (N 16, opisk.)

Nykyisin lasten asema luokkayhteisdssa koettiin yleensa erilaiseksi kuin se oli ollut omina
kouluaikoina: opettaja oli tuolloin voimakas auktoriteetti, joka saattoi lyoda oppilaaseen
vahvan leiman ja méaaritti timan paikan kouluyhteison silmissa. Vaikka monet olivat ko-
keneet opettajansa etdisiksi, olivat opettajien sanomiset vaikuttaneet heihin voimakkaasti.
Hyviét ja huonot oppilaat olivat joidenkin haastateltujen mukaan erottuneet koululuokissa
selvasti, eivatkd kaikki opettajat pyrkineet tasoittamaan tilannetta tukemalla heikommin
menestyvid oppilaitaan.

Niin se on aina ollu, ettd toiset paédsee kun koira verajastd ja toiset otetaan
silmatikuiks — sellaseks kun péddsee, on turha tehd endd mittdan. Saat olla
rauhassa, kun et vaan tee mittdan. ( N2, ty6ton)

Nuoruusvuosina muodostunut késitys itsestd oppijana oli kulkenut tiukasti mukana ai-
kuisten asenteissa ja muistoissa. Aiemmat kokemukset ja niiden pohjalle rakentuneet ké-
sityksest olivat vaikuttaneet moniin myShempiin valintoihin ja tilanteisiin - muun muassa
siihen, ettd he olivat aikuisina valtelleet kursseille ja koulutuksiin ldhtemistd. Haastatte-
luissa syntyi késitys, ettei negatiivisesta oppijakuvasta irti paddsemiseen riitd pelkdstdan
opettajien vakuuttelut tai onnistumisenkokemukset, vaan tarvitaan useita keskusteluja,
asioiden kasitteellistdmista sekd tapahtumien analysointia — pohdintaa siitd, mitka eri teki-
jat ovat olleet yhteydessa oppimiseen ja koulussa menestymiseen.

Muistot kouluajalta ei hyvét ja ne vaikuttaa koko ajan vieldkin elamaan —
tulee tunne, ettd en opiskele endd koskaan! (M 2, ty6ton)

Kylla ma nyt alan uskoa, ettd ne lapsuuven asiat on vuan puhuttava jonkin
kanssa, jos niisté sitten jotenkin pidsis — ei niitd halluis enndé miettid ja aatel-
la ja paasis niista etten pain — ettd jokkiin onnistuis. (N 1, ty6tdn)

Lapsuuden jutut tuntuu nousevan aina uuvelleen esiin ja nyt on hyva, jos
niitd padsee kertomaan psykologille, jos ne vaikka siitd helpottais. Ne vuan
aina tullee etteen — ei sitd varmaan kukkaan ymmarra. - - Ja ei niita voi
mennaé opettajille puhumaan ja onhan niilld niin kiire ja kaikkee paljon teke-
mistd. Ja niilld on varmaan samanlaiset tydpaineet kuin kaikilla muillakin
nykyéan ja eikd ne varmaan niille mitenkaan kuulu. (N 1, tyoton)

Mulla tdd matikka on ollut tosi vaikeeta aina ja nyt se suututtaa, kun ei tieda
miks se on niin — onko jotakin jadnyt oppimatta ihan silloin alussa vai mista
se johtuu, olen valmis selvittimaan taman ja ihan suututtaa, kun ei jatkoa
voi ees aatella ennen kuin timaé selviaa jotenkin. (N 2, opisk.)
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Omat vaikeudet ja kouluvuosien ikdvat kokemukset olivat opettaneet joitakin haastateltuja
ymmartamaan ja tukemaan omia lapsiaan koulunkdynnissa. Heidan mielestdan oli tarke-
aa kuunnella lasta sekd uskoa ja luottaa hdneen. Kun lapsi kertoo koulunkayntiin liitty-
vista vaikeuksista tai koulukiusaamisesta, ei asioita saa mitatdida tai suhtautua epailevasti
lapsen kertomaan ja kokemuksiin. Asioihin pitda tarttua ja ne pitda selvittaa.

Nyt omien lasten kohalla tajuaa sen, ettd pittdd vaan jaksaa olla mukana,
vaikka ei oikeesti ennda kiinnostas koko koulu. (N 9, opisk.)

Muutamat haastatellut olivat siis huolissaan, etteivat heiddn lapsuutensa-aikaiset ikavat
tapahtumat toistuisi omien lasten kohdalla: ettei lasta syyteta mita moninaisimpien ongel-
mien aiheuttamisesta, eikd heiddn kertomaansa pida heti ja asioita selvittdmatta kyseen-
alaistaa. Jotkin haastatelluista olivat kokeneet lapsuudessaan kodin, koulun tai molempien
taholta totaalista kuuntelemattomuutta ja useista eri asioista syyllistimista.

7.2.1. Vaikeita elamantilanteita, kiusaamiskokemuksia ja opintojen keskey-
tyksid

Osalla tutkimukseen osallistuneista oli lapsuus- ja nuoruusvuosiensa aikana erilaisia vai-
keita elamantilanteita: esimerkiksi vanhemman vakava sairastuminen tai kuolema, van-
hempien avioero tai jatkuvaa riitelyd perheessa. Kun vaikea eldmaéntilanne oli osunut
nuoren jatkosuunnitelmien teon kannalta tiarkedan ajankohtaan, esimerkiksi lukion paéat-
tovaiheeseen tai jatko-opintojen hakuajankohtaan, olivat muutamat haastatellut jaaneet
yksin. He eivét saaneet tukea, neuvontaa ja kannustusta kodin eikd oppilaitosten taholta.
Jotkut olivat jaaneet koulutukseen liittyvan ohjauksen ulkopuolelle useiksi vuosiksi ja jot-
kut olivat menneet sisddn niihin oppilaitoksiin ja koulutusaloille, joille oli jadnyt vapaita
koulutuspaikkoja. Kukaan ei ollut perehtynyt nuoren koulutussuunnitelmaan ja amma-
tinvalintaan, vaan han koki jadneensa ajelehtimaan mahdollisten sattumien varaan. Joskus
sattuma oli johtanut sopivaan koulutukseen ja ammattiin, mutta joidenkin kohdalla se oli
tarkoittanut turhautumista ja koulutusten keskeytyksia.

Aiti kuoli sillon kevaélld (= ylioppilaskirjoitusten jilkeen) ja menin syksylla
vaan amiskaan, kun oli niitd vapaita paikkoja. Mutta en paivadkaan oo sit-
ten tehny niitd kokin toita enkd haluakkaan. Ei musta oo siihen. Ja tyokka-
rissd ne aina tarjoo niita sijaisuuksia tai harjottelua paiviakodeista ja vaikka
mistd. (N 6, ty6ton)

Kun paadyttiin koulutusalalle, joka ei kiinnostanut, jdi opiskelumotivaatio ja sen myota
my0s oppimistulokset ja arvosanat alhaisiksi. Jos koulutus jaksettiin kdyda loppuun, tyol-
listyminen ei kiinnostanut, vaan jditiin mieluummin ty6ttomaksi. Joskus haluttiin tyol-
listyd muihin kuin koulutusta vastaaviin tehtaviin. Téllaisessa tilanteessa tuli tydvoima-
hallinnon kanssa vaarinymmarryksid, kun tyottomalle tarjottiin ensisijaisesti koulutusalaa
vastaavia tyotehtédvia tai alan lisdkoulutusta. Kaikki asiakkaat eivét ilmaisseet, etté olivat
kouluttautuneet vaaralle alalle; kyseiselle alalle jatkosuunnitelmien teko tuntui turhautta-
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valle ja vaikealle. Haastatelluilla oli mielikuva, ettd tydvoimahallinnon ndkdkulmasta am-
mattialan vaihto olisi ndyttanyt resurssien ja voimavarojen tuhlaamiselle.

Kouluaikana koettu kiusaaminen oli jattanyt voimakkaan muiston ja vaikutti koulu-
tushalukkuuteen vield vuosikymmenienkin jilkeen. Tutkimushaastatteluissa kiusatuksi
tulemisen saattoi havaita jo asiakkaan ilmeistd, eleistd, puheen temposta ja ddnensavystd;
kerronta hidastui miettimisen ja ajattelemisen myo6ta. Joidenkin kohdalla danensavyssa oli
suuttumusta ja vihaa oppilastovereita sekd opettajia kohtaan, ja joidenkin olemuksessa oli
my0s surullisuutta. Kiusatuksi tuleminen koettiin noloksi ja hédvettavaksi, ja erityisesti sil-
loin, jos se kohdistui koko perheeseen — sisarusten koulumenestykseen tai vanhempien
tyohon ja varallisuuteen. Huonommuuden leima oli talldin henkilokohtaista kokemusta
suurempi ja raskaampi. Muutamat kiusaamista kokeneet olivat olleet koti-ihmisia jo kou-
luajoistaan lahtien, silla sielld saattoi olla rauhassa ja kenenké&én arvostelematta.

Kiusaaminen — on jétetty ulkopuolelle, et ole kelvannut mihink&an ja kotona
on hyva olla. Menee alitajuntaan “kotona on kaikki hyvin”. (N 18, opisk.)

Kun mua kiusattiin, ei opet kylld puuttuneetkaan, mutta en kylld osannu
pyytaédkaan apua. Vieldkin tulee unia, etten koskaan valmistu ja muut on jo
menneet — tuskainen tunne, etten paése koulusta ikind pois. Muutamia unia

on ollu — mielenkiintoisia, miten ne vielakin jyllda. (M 2, ty6ton)

Koulukiusaamista kokeneet aikuiset muistivat tapahtumat ja niihin liittyvat tunnetilat tar-
kasti ja eldvasti. Kiusaamiskokemukset olivat joillekin suurin yksittdinen este koulutuk-
seen lahdolle. Kiusatuksi tulemisen kokemuksia oli tutkimukseen osallistuneilla ja oppi-
mistukikeskuksen asiakkailla.

Erityisen vaikeaksi koettiin tilanteet, jossa opettaja tiesi kiusaamisesta, muttei puuttu-
nut siihen. Joillakin oli kokemuksia siit4, ettd opettaja oli jollakin tavalla mukana kiusaami-
sessa. Jotkut kokivat tulleensa kiusatuiksi ja eristetyiksi myos tyoeldmassd, etenkin olles-
saan tyoharjoitteluissa. Heidan mielestaan ammattitaidottomat jaavat harjoittelujaksoilla
usein tydyhteisdjen ulkopuolelle. Taman vuoksi aikuiskoulutuksiinkin liittyvat harjoitte-
lujaksot saatettiin kokea ahdistaviksi.

Opiskelija ei vain siivooja! - - Tyopaikoille opiskelija pités ottaa vastaan kul-
takimpaleena eika ristind. Kohtelun oltava joka pdiva asiallista — ei pompot-
telua: “ota sind tama opiskelija — enka ota, ota sind”. Opiskelijaa haluttava
neuvoa. - - Tuleeko sijaiset useammin ja helpommin kiusatuiks — kylla tulee!
(N 23, opisk.)

Tutkimuksessa kavi ilmi, ettd aikuisopiskelijaryhmissakin koetaan kiusaamista eika kiu-
saamisesta keskusteleminen ole yleensd helppoa. Joidenkin oli helppo kertoa koulu- tai
tyOeldmassd kokemastaan kiusaamisesta, mutta toisille niistd puhuminen oli vaikeaa ja
ahdistavaa. Useimmiten naistd kokemuksista olikin vaiettu. Kiusaamiskokemukset olivat
vaikuttaneet opiskeluhalukkuuteen ja oppimiseen muun muassa turvallisuuden- ja luotta-
muksentunteiden kautta. Tydyhteisoissé ollessaan kiusatut olivat usein vetdytyneet omiin
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oloihinsa eika heita usein pyydettykaan yhteisiin kahvi- tai ruokailutilanteisiin. Kiusaami-
nen oli tehnyt araksi ja tukahduttanut oma-aloitteellisuutta seka osallistumisaktiivisuutta.

Joillakin tutkimukseen osallistuneilla oli takanaan keskeytyneita opintoja ja kursseja,
jotka painoivat heiddn mielessdéan. Keskeyttaminen vaikutti olevan arvostus- ja arvovalta-
tappio suhteessa itseensa: en saavuttanut asiaa, johon itse lahdin mukaan, kun taas toiset
kavivat opinnot loppuun ja saivat todistukset. Keskeyttdja koki hape&a ja pohti, mita opis-
kelijatoverit ja ldheiset hanesta ajattelivat. Keskeytyksista ei yleensa ollut keskusteltu opet-
tajien kanssa ja paluu kyseiseen oppilaitokseen tuntui vaikealle. Opintojen mahdollinen
jatkaminen toisessa oppilaitoksessakin tuntui myds vaikealle ajatukselle. Keskeytyksen jal-
keen opiskelijan mieltd oli jadnyt painamaan ajatus, ettd keskeyttdmisesta olisi kannattanut
keskustella jonkin opettajan tai opinto-ohjaajan kanssa.

Se koulutus toisti samaa koulunkédyntid kuin lapsuudessa. Olin opettajien
epdsuosiossa, mutta opiskelukaverit ei sentddn kiusannu. Opettajien kans
oli ristiriitaa, jatin opiskelun kesken. Mutta vuoden padsta menin takas ja
sain just ja just suoritettua. (M 2, ty6ton)

Monta kertaa tullut keskeytys mieleen - - eka vuonna lopetin joka perjantai
opiskelun ja ilmestyin kuitenkin maanantaina ja nyt vain kerran kuukau-
dessa ja nyt tein paperin opolle, ettd laita nimi alle, etten ossaa ja opi mitdan,
niin mind lopetan — mutta ei laittanut nimed vaan nauro. (N 8, opisk.)

Kun ei kerran ole mahdollisuuksia pérjata eikd anneta yrittaa tai selittaa, saa
mun puolesta olla sit. (M 2, ty6tdn)

Joskus keskeyttamisen syyn néhtiin olevan itsessd ja omassa elaméntilanteessa, jolloin kes-
keytys oli harkittua ja siitd oli helpompi keskustella vield jalkikateenkin. Mutta jos kes-
keyttamisten taustalla oli ristiriitoja ja eridvid ndkemyksia opettajien kanssa. Vaaryyden
tai epdasiallisuuden kokemukset esimerkiksi arviointitilanteissa murensivat koulutuksen
arvostusta ja saivat pohtimaan keskeyttdmistd. Miesten haastatteluissa keskeyttamisiin liit-
tyvét asiat tulivat useammin ja voimakkaammin esiin kuin naisten haastatteluissa.

Koulutukseen ohjaus- ja hakeutumisprosessin luonteella oli ollut vaikutusta opiske-
luun sitoutumiseen ja ristiriitaisuuksien sietoon. Keskeytyskynnys madaltui, mikali oh-
jausprosessiin oli liittynyt pakonomaisuutta ja esimerkiksi tyovoimaetuuksiin liittyvaa
karenssiuhkaa. Joskus asiakas joutui valitsemaan koulutuksen tai karenssin valilta ja kou-
lutukseen ldhtemalla turvattiin oma ja perheen toimeentulo. Tallaisessa tilanteessa opiske-
lumotivaatio jai heikoksi ja asennoituminen koulutukseen oli negatiivisesti savyttynytta.

Ohjaus- ja neuvontatilanteissa koettu pakonomaisuus madalsi koulutushalukkuutta ja
heikensi opiskelumotivaatiota, vaikka koulutusalasta oli kiinnostuttu opintojen edetessa.
Jotkut halusivat suorittaa kurssit ja opinnot loppuun, vaikka niihin oli liittynyt pakonomai-
suutta.

Molemmille kursseille on ollut pakko menné — et saa rahaa, jos et mee min-
nekkaan. Sellanen on tosi paha alotus. (N 11, ty6ton)
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Jos kouluun on pakko ldhted — jos alkuun on jo pakko, menee hyvéssakin
koulutuksessa kauan, ennen kuin se tuntuu ihan ok:lle. (M 1, opisk.)

En oo ikina keskeyttany mitdan, jos meen vaikka pakostakin. Oon kylla lop-
puun, vaikka mika olis. Enké oo yhtéén toistdkdan pois, varmaan liikunta-
harrastukset auttaa siind, ettéd jaksaa ja pysyy terveena. Kun vaan alotan jon-
kun asian, niin lopetan my®0s. Sisukas ja sen luonteinen, ettd teen loppuun
saakka. Se on kylld joka paikassa ittestd kiinni, miten menee tykkaan, ettd
asiat tehhaan loppuun. (N 11, ty6ton)

Olen meinannut muutaman kerran lopettaa, mutta keskustelujen ja yhteis-
ten suunnitelmien jalkeen jatkanut opintoja. (N 19, opisk.)

Haastatteluissa syntyi kasitys, ettd aiemmin opintonsa keskeyttaneet asennoituivat kou-
lutukseen hakeutumiseen muita vastustelevammin ja kriittisemmin. Vaikutti sille, ettd he
olivat valmiita jatkossakin keskeyttdmaan opiskelun tai kurssin kohdatessaan pettymyksia
tai vaikeuksia; keskeytys olisi ennestaan tuttu selviytymiskeino ja vaihtoehto ja taten aiem-
pia helpompaa. Joillekin vaikutti rakentuneen itsestdan kasitys keskeyttdjana ja luuserina,
mika madalsi mahdollisesti keskeytyskynnysté ja hanskojen tiskiin heittdmista.

7.2.2 Oppimis- ja koulukokemukset sekd eliméntilannetekijit — yhteenvetoa
ja pohdintaa

Tutkimuksessa ilmenee, ettd aiemmat oppimiskokemukset ja koulunkdyntiin liittyvat
muistot ovat merkittdviad oppimiseen, oppimismotivaatioon ja koulutusasenteisiin liittyvia
tekijoitd. Tutkimus vahvistaa monissa aiemmissa tutkimuksissa esiin nousseita oppimisel-
le merkityksellisid lapsuuden ja nuoruuden kokemuksia. Ruohotie (1998, 14) toteaa, etta
”oppija on oman historiansa ja toimintaymparistonsa vanki”. Hanen mukaansa aiempien
kokemusten painolastista vapautuminen edellyttdd kokemusten ja kokonaisuuksien tie-
dostamista sekd niiden kriittistd arviointia. Tutkimusaineistosta muodostuu kasitys, ettd
lapsuudessa tapahtuneet negatiiviset tai ndyryyttavat oppimis- ja koulukokemukset olivat
kiinnittyneet syvemmalle ja tiukempaan yksilon muistiin ja itsetuntoon kuin aikuisuudes-
sa koetut vastaavantyyppiset tapahtumat.

Lapsuuden- ja nuoruudenaikaisista ikavistd koulukokemuksista ei useinkaan haluttu
puhua aikuiskoulutuksessa tai kursseilla. Tapahtunutta pidettiin jollakin tapaa héavetta-
vdnd ja nOyryyttdvana asiana. Toisaalta useilla haastatelluilla oli mielikuva, ettei kukaan
ole ennen tata tutkimusta ollut kiinnostunut heidan aiemmista oppimiskokemuksistaan;
tutkimushaastattelu oli ensimmainen kerta, kun he kertoivat kokemuksistaan. Joku totesi-
kin, ettei naistd asioista ole “koskaan kysyttykdan” (N 2, opisk.) tai ei nditd “kukaan halua
kertoa missdan tyokkarissa tai kurssilla” (N 11, ty6ton).

Rogers pitaa tarkedna, ettd aikuiskoulutuksessa paneudutaan poistamaan aiemmin
syntyneitd oppimista haittaavia mielikuvia ja tekijoitd maksimoiden oppimista edistavét
seikat. Talloin aikuiskouluttaja kiinnittdd huomiota ja reagoi opetuksessaan oppijan mah-
dolliseen jannittdmiseen, oppimiselle asetettuihin toiveisiin ja negatiivisiin koulumuistoi-
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hin, opetukselle asetettuihin odotuksiin sekd opiskeltavien tietojen aiheuttamiin sisdisiin
konflikteihin. Lisaksi Rogers painottaa jatkuvan, tavoitteisiin suuntaavan palautteen mer-
kitystd oppimiselle. Parhaimmillaan palaute on tulevaisuuteen suuntaavaa, rakentavaa
sekd saavutukset ja onnistumisen tai epdonnistumisen syyt esiin nostavaa. Suorituksen
jalkeen mahdollisimman pian saatu palaute mahdollistaa oppimistapahtuman mieleen pa-
lauttamisen, reflektoinnin sekd kokemuksen hyddyntdmisen jatkossa. (Rogers 2001, 1549,
54-70; 2004, 56-59.)

Muutamien haastateltujen mielestd ikdvien ja mieltd painaneiden asioiden kertomi-
nen tutkimushaastattelun yhteydessa helpotti heiddan oloaan. Monet pitivat tarkedna,
ettd tallaisia keskusteluja voisi kdyda jonkin niin sanotusti ulkopuolisen, mutta kuiten-
kin koulutusmaailmaa tuntevan henkiloén kanssa. Kaikki opiskelijat eivéat olleet halukkaita
kertomaan opettajille aiemmista kokemuksistaan, silld he pelkasivit niiden vaikuttavan
opettajien suhtautumiseen ja jatkossa saamiinsa arvosanoihin. Jotkut ajattelivat oppimisen
olevan opettajille itselleen helppoa, joten heilta ei oletettavasti saisi ymmarrysta ja tukea.

My0s Jarvisin mukaan on tarkedd, ettd aikuiskoulutuksessa on alettu keskustella aiem-
mista oppimiskokemuksista ja epdonnistumiset sekd muutoin ikdvét asiat tuodaan esiin
syyllistaimatta niistd oppijaa. Koulutuksen keskiossa ei olekaan opettaminen, vaan nimen-
omaan oppiminen ja siihen liittyvat yksilolliset sekd sosiaaliset kokemukset ja tilanteet.
Jarvis méérittelee oppimisen koko yksilon tiedoissa, tunteissa ja kdytannoissa ndkyviksi
myonteisiksi muutoksiksi. Saadaksemme aikaan hyvid oppimistuloksia, meiddn onkin py-
rittdva ymmartamaan yksiloa kokonaisvaltaisesti hanen aiemmat oppimis- ja elaméankoke-
mukset mukaan lukien — hahmottaen kouluttajien, opiskelutovereiden ja muiden oppimis-
prosesseihin liittyvien yhteiséjen merkityksellisyyden. (Jarvis 2009, 21-25, 32.)

Oppimistukikeskustydssa sekd tdssa tutkimuksessa kohdattiin henkil6itd, joilla oli
kaynnistynyt erilaisten pétkittaisten elamédnvaiheiden sarja: tydllisyyskurssi, tulokseton
tyonhaku, tyottomyyttd ja uusien suunnitelmien tekoa seka jalleen uusi kurssi. Poikela
pitddkin monien kouluttajien haasteena opiskelijoiden epdonnistumiskierteiden katkai-
semisen ja joissakin tapauksissa my0s aiemmin opitun poisoppimisen. Tarvitaan luotta-
muksellista ilmapiirid, kannustusta, tukea ja paljon onnistumisenkokemuksia. Pelko epa-
onnistumisesta heikentda oppimista. Joissakin tilanteissa tarvitaan myos aiemmin opitun
poisoppimista, ennen kuin uuden oppiminen mahdollistuu. Opiskelijaa on tuettava tu-
tustumaan omaan oppimiseensa, sen tiedolliseen késittelyyn seké jasentdamiseen. (Poikela
2005a, 44-45.)

Tutkimuksessa tuli esiin monia toinen toiseensa kietoutuvia, epamiellyttavia koulu-
ajan kokemuksia ja muistoja. On vaikeaa arvioida tarkasti yksittdisten tekijoiden yhteyt-
td myohempaan opiskelumotivaatioon, koulutusasenteisiin tai oppimiseen, mutta yhteys
tuntuu 16ytyvan ja se on suhteellisen merkityksellinen. Tunnetasolle rakentuneet muistot
ja mielikuvat ohjaavat koulutukseen liittyvaa ajattelua, keskusteluja seka paatcksentekoa.
Liséksi niilld on yhteys viela opintojenkin alettua opiskelumotivaatioon ja opintoihin si-
toutumiseen; monet ndkevat ymparillddn enemmaén epdonnistumisen kuin onnistumisen
mahdollisuuksia. Vélttddkseen epamiellyttavid kokemuksia opiskelija ottaa kayttoon toi-
mintatapoja, joista voidaan puhua alisuoriutujien selviytymisstrategioina (ks. luku 4.4).
Mikali luottamus omaan oppimiskykyyn on heikko, tarvitaan rohkaisua, tukea seka onnis-
tumisen kokemuksia, mika edellyttda opetuksen ja koko koulutusprosessin vahvaa peda-
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gogista suunnittelua. Monien tutkijoiden tapaan Burden (2000, 7) on todennut aidon va-
littdmisen ja kiinnostuksen osoittamisen opiskelijoita kohtaan motivoivan ja kannustavan
heitd, ja taten luovan hyvait edellytykset oppimiselle.

Tutkimus vahvisti oppimistukikeskusty6ssa havaittua ja todettua, ettd aiempien op-
pimiskokemusten painolastin ja tulevaisuuden esteiden poistamiseen on tarkeda 1oytaa
aikaa ja erilaisia menetelmia. Sosiaalipedagogisten, luottamukseen ja turvallisuuteen sekéa
kannustavuuteen perustuvien kasvatus- ja ohjausprosessien tavoitteena on yksilon voi-
maantuminen sekd osallisuuden vahvistumisen omassa eldmassddn sekd ymparilladan
olevissa yhteisoissd. Yhtend ldhestymismallina ja lahtokohtana voidaan kadyttda sosiody-
naamisessa ohjauksessa kdytettdvdd elamankentdn kartoitusta, jossa aiemmat kokemukset
saatetaan kirjalliseen ja mahdollisesti myos kuvitettuun, yhdessa tarkasteltavaan muo-
toon. Epévarmoiksi itsensd kokeville oppijoille suunnitellaan tehtavia ja projekteja, joissa
he saavat tarvittaessa tukea ja onnistuvat. Toiminta suunnitellaan ja toteutetaan siten, etta
se tukee samalla yksil6a ja yhteisod rakentaen yhteisddn psykososiaalisen tuen verkostoa.
(Ks. Hamalainen 1997, Hamaldinen & Kurki 1997, Kurki 1998, 1999, Peavy 1999, 2001, Lau-
tamatti 2004, Spangar 2006, Nivala 2007.)

7.3 KOKEMUKSIA JA KASITYKSIA OMISTA OPISKELUVALMIUKSISTA
SEKA ITSESTA OPPIJANA

Tutkimukseen osallistuneista useilla, etenkin ty6ttomilld tyonhakijoilla oli omasta mie-
lestddn heikot ja puutteelliset opiskeluvalmiudet; he ovat mielestddn heikkoja oppijoita
eivatka opi, vaikka kuinka lukisivat tai yrittdisivat. Heilld oli mielestaan huonot edelly-
tykset opiskeluun, koska opiskelu oli aiemminkin ollut heille vaikeaa. Nykyaan opiskelun
oletettiin muuttuneen aiempaa vaativammaksi, tyolaammaksi ja nopeatempoisemmaksi.
Opiskeluun liittyvét pelot liittyivat kokonaisten kirjojen lukemiseen, tentteihin ja kokei-
siin, kirjallisten oppimistehtdvien maaraan ja laajuuteen seka vieraiden kielten, tietoteknii-
kan ja matematiikan opiskeluun. Moni oletti, ettd opiskelussa ilmenevéat ongelmat johtavat
ajan myota hylattyihin suorituksiin, opiskelumotivaation katoamiseen, keskittymisen on-
gelmiin ja mahdollisesti opiskelun keskeytymiseen.

Ma vaan jotenkin vaitan, ettd mulla on jokin oppimisongelma. Milla tavalla
mun tyhmaéan paahan jaa ne asiat? Mulla on paljon puutteita peruskoulusta,
eli ihan nollapohjalta ldhetdan. Olen miettinyt numeroiden korotusta, mutta
en milldan haluais sinne peruskoulujuttuun. Mutta parjaanko opinnoissa?
(N 4, tyoton)

Suurin pulma oppimisessa ja koulussa on se, kun en jaksa keskittya pitkaan
samaan juttuun ja jos en ymmarra siitd muutenkaan mittaan. (N 1, ty6ton)

Uuden oppimisen, osaamattomuuden pelko on suuri - - Ajatus kouluun ldh-

dosta vieras, jokin muu muoto kiinnostaa enemman - - Sanat koulu ja kurssi
tyrmdadvat. (N 18, opisk.)
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Mulla on sellanen vika, ettd kun saan koepaperin etteen, tulee muuri etteen
— en saa paperille mittadan — hattdannyn, tiedan kylla asiat, mutta en osaa
kirjottaa niita paperille. Puhua kylld ne ossaisin. Nyt sain tehtavan kottiin
ja se tuntuu onnistuvan. Luokassa tulee paniikki ja olis pdédstava nopeasti
pois. (N 8, opisk.)

Haastatteluissa tulee esiin, ettd itsensd huonoksi oppijaksi kokeva aikuinen on herkka tois-
ten kertomille opiskelutarinoille. Tarinoissa opiskelu voi olla hirveda ja suuritdistd, oppisi-
sallot ja tehtavat vaikeita, lukemisen maara suurta — siis kaikin puolin raskasta ja tyolasta.
Perheelle, harrastuksille ja ystaville ei tarinoiden mukaan jaa juurikaan aikaa. Koulutuk-
siin liittyva kasitteistd seka toimintatavat ovat tydnhakijoille vieraita ja lisddvat osaamatto-
muuden sekad epavarmuuden tunnetta. Mutta 10ytyy my&s kokemuksia, joissa opiskelu on
avannut uusia mahdollisuuksia tydelamaan, vahvistanut itsetuntoa ja palauttanut luotta-
muksen omaan oppimiskykyyn. Ty&voima- ja oppisopimuskoulutusten lisddntyminen on
tuonut opiskelun kaikkien aikuisten lahipiiriin, ja opiskeluun liittyvét tarinat ovat useim-
pien aikuisten kuultavissa.

Ei tartte kun vdhan jututtaa niitd sielld koulutuksessa olevia, niin tajuaa
millaista se on — ei itsestd olis varmaan en&a alottamaan. Ja miten hirveesti
ainakin talla alalla se teettda toita. Niil ei ainakaan oo vapaa-ajan ongelmia
tai mitddn muutakaan. Kun vaan saa sit kans to6itd, ettei oo ihan turhaa. (M
2, ty6ton)

Mulla on huono itsetunto ja se on varmaan joskus polettu lyttyyn. Kun saan
jonkin onnistumaan, jokin kasvaa mun sisélla, et makin onnistun ja itsetunto
kasvaa. Olen melkein helvetissd kdynyt ja sieltd rampinyt ite ylos — asioilla
on ndkojadn tapana jarjestyd. Haluisin, ettd aina nakis jotain onnistumisia.
(N 4, tyoton)

Muutamat aikuisopiskelijat kéyttivat erityisen paljon aikaa ja voimavaroja oppimistehta-
viensd tekoon; he kayttivat lahes kaiken vapaa-aikansa opiskeluun ja tehtdvien tekoon.
Opiskelijoilla oli tunne, ettd vain télla tavoin opiskellen he yltiisivat hyvéksyttyihin arvo-
sanoihin. Kdytdnnossa he saivat hyvid ja erinomaisia arvosanoja, mutta luottamus omaan
opiskelu- ja oppimiskykyyn ei ollut vield vahvistunut.

Maéhan olen opso ja ei pitdis olla kovin hyva ndissa koulujutuissa, mutta ihan
hyvia numeroita oon saanu ihan yksinkin tekemisténi jutuista. Mulla on ollu
tosi vahan apuja, mutta silti. (N 10, opisk.)

Meilld menee viikonloput ja etenkin lasten nukutuksen jalkeen y6t ndihin
tehtaviin. - - Tahan asti huonoin numero on 3 ja se oli liian hyvéa — olin ihan
poikki kun tein sitd. Se oli ndytt6. Mutta muut onkin sit siitd ylospéin. (N
12, opisk.)
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7.3.1 Oppimisessa ja opiskelussa koettuja haasteita ja vaikeuksia

Monet tutkimukseen osallistuneet aikuisopiskelijat olivat olleet etenkin opintojen alku-
vaiheessa epavarmoja omista opiskeluvalmiuksistaan ja jannittivat opiskelua erilaisine
tehtdvineen, tentteineen ja nayttéineen. Aiempiin koulukokemuksiin liittyen heilla oli ole-
tuksia, missa tehtavissd ja oppiaineissa tulee olemaan vaikeuksia — matematiikka, kielet ja
pidempien kirjallisten tehtavien tuottaminen. Monille aikuisopiskelijoille my&s itsendinen
tiedonhaku oli uusi ja haasteellinen asia nykyisessa laajuudessaan..

Oletko huomannut oppimiseen liittyvia vaikeuksia? Jos olet, niin millaisia?
- Matematiikan tehtavét tuottavat hankaluuksia.

- Mitéd néytot pitda sisdllaan? Than uusi asia. Ladkelaskut hirvittda? En ole
matematiikassa kovin valkky. Tukiopetusta kuulemma saa, onneksi!

- Kuullunymmartaminen hidasta. Asia selvida vahan myohéajunassa jollain
lailla.

- Kuullun ymmartaminen on hidasta, kertomalla esimerkkeja ymmarran pa-
remmin.

(Ryhma 1, oppisopimuskoul., ldhihoitajat)

Oletko huomannut oppimiseen liittyvia vaikeuksia? Jos olet, niin millaisia?
- Pelkka kirjojen tuijottelu tai niiden panttddminen ei onnistu enka jaksa sii-
hen hirveesti keskittyakaan.

- Yritan liikaa, en ota rennosti. Jos kahdeksan tuntia yhta ja samaa, en jaksa
pinnistelld koko ajan terdvana. Minun téytyisi saada ajatella vélilld omiani.
- Siita on niin kauan etten oikein tiedd, epéilen etta keskittymiskyky ja muisti
ovat huonontuneet. Jonkinlainen jannittdminen hdiritsee.

(Ryhma 7, tydvoimakoul., taloushallinto)

Haastattelutilanteissa syntyi kasitys, ettd opiskeluun liittyvat negatiiviset mielikuvat hal-
litsivat etenkin oppimistukikeskuksen asiakkaina olleiden aikuisten opiskelua pitkaan —
he olivat ikdan kuin mielikuviensa vankeina. Joidenkin kokemat pelot ja jannitys olivat
vahentyneet oleellisesti opintojen etenemisen ja onnistumisenkokemusten myota. Heiddn
mielestaan oppimiseen ja oppimisvaikeuksiin liittyvista asioista tulisi keskustella opiskeli-
jaryhmissa, jotta opiskelija huomaisi myos muiden kdrsivan samantyylisista asioista. Mah-
dollisista vaihtoehtoisista ja joustavista suoritustavoista toivottiin tiedotusta pitkin opiske-
luprosessia, eiké vain opintojen alkuvaiheessa. Aikuisopiskelijat toivovat, ettda kouluttajat
oppisivat tunnistamaan heidan oppimisvaikeuksiaan ja osaisivat tukea ainakin kirjoittami-
sen ja lukemisen vaikeuksista karsivaa opiskelijaa.

Mita sitd hyovyttad puhua erilaisista oppijoista, kun ei tehd mittaan eri taval-
la, eikd oo mittdan mista sais valita. Eikd oo koulun puolelta tullut mittaan
apua tai tukkee, kun kieliin. Kun on sanonu, ettei jottain ossaa — yritin niita
ladkelaskujakin — mutta ei kellaan opettajalla ollu kuulemma aikaa ja mahol-
lisuutta antaa opetusta, kun kaikilla oli tyotd aamusta iltaa. (N 19, opisk.)
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Oppimisen vaikeudet tuntuivat korostuvan, jos opiskelijaryhmastd puuttui tyorauha tai
sielld oli ilmapiiriongelmia. Jos opiskelu ja oppiminen koettiin vaikeaksi, haluttiin tun-
neille tydrauhaa ja mahdollisuutta keskittya opetukseen. Moni oli huomannut oppivansa
kuunnellen, kysellen ja mahdollisesti asioihin kantaa ottaen. Muutamat perheelliset opis-
kelijat toivoivat erityisen paljon oppitunneille opiskelurauhaa, silla kotona lukeminen ja
keskittyminen mahdollistuivat vasta iltaydstd, jolloin vasymys painoi ja ajatukset eivat py-
syneet opiskeltavissa aiheissa.

Jotkut haastatellut kertoivat avoimesti omista oppimisvaikeuksistaan ja kokivat puhu-
misen helpottavan oloaan. Osa haastatelluista ei tiennyt karsivansa luki-vaikeudesta tai
muista oppimisen ongelmista, mutta pohti niiden mahdollisuutta, kun opiskelu tuntui
vaikealle. Muutamat kiinnostuivat oppimistukikeskustoiminnan ja tutkimushaastattelujen
myo6ta selvittimaan mahdollisia oppimisvaikeuksiaan. Oppimiseen ja oppimisvaikeuksiin
liittyvan tiedon seka avoimen keskustelun lisddnnyttya asiat alkoivat kiinnostaa ja rohkeus
selvittdd omia vaikeuksiakin oli lisddantynyt. Kaikki tutkimukseen osallistuneet eivét endd
peldnneet tuki- tai lisdopetuksen tarpeensa ilmaisemista; kouluaikaan oli ollut noloa ja ha-
vettdvada joutua tukiopetukseen.

Muutamat haastatellut olivat huomanneet oppimisvaikeutensa vaivaavan myds tyo-
paikoilla ja tyoharjoitteluissa. Esimerkiksi uusien tydtehtdvien seka uusien tietokoneohjel-
mien ja toimistolaitteiden kdyton oppiminen tapahtui hitaasti tai tuntui vaikealle. Erityisen
hankalaksi koettiin tilanteet, joissa tyotehtaviin taytyi perehtya itsendisesti kirjallisten oh-
jeiden avulla. Jos tyOyhteisoon tai uusiin asioihin perehdytys tapahtui suhteellisen nope-
aan tahtiin ja vield ryhmamuotoisesti, seurasi tistd epavarma olo. Mikaili ei ollut tyotove-
reita, joilta saattoi kysyd asioista yhd uudelleen, alkoivat uudet asiat tuntua ahdistavilta ja
niihin liittyvét tilanteet painostavilta.

Miné kerron tyopaikallakin avoimesti lukihdiriostédni ja kerron myos, mikéa
auttaa: kdydaan rauhallisesti asiat 1dpi, ettd saan ne kirjoitettua — mulla on
huono ldhimuisti. (N 10, opisk.)

Tietokoneiden kayton koettiin tulleen pakolliseksi osaksi aikuiskoulutusta, silla sitd edel-
lytettiin oppimistehtdvien teossa, tiedonhaussa sekd viestinndssa ja tiedotuksessa. Moni
koki tietokoneen hankaloittavan ja hidastavan opiskeluaan, koska sité ei osattu ennestaan
kayttaa eikd kaikilla ollut kotonaan tietokonetta. Joidenkin perheiden ainut tietokone oli
lasten ja nuorison kdytossd ja sen ottaminen osittain omaan kdyttéon tuntui vaikealle.
Kaikkien perheiden tietokoneissa ei ollut nettiyhteytta, silla se olisi ollut heille liian kallis
yllapidettava.

Seuraavissa neljassa alaluvussa kuvaan yksityiskohtaisemmin tutkimukseen osallistu-
neiden esiin tuomia oppimisen ja opiskelun haasteita; ne liittyvat lukemiseen ja kirjoitta-
miseen, tentti- ja koe- ja esiintymistilanteisiin sekd muihin opiskeluun myota ilmeneviin
paineisiin.

Lukemisen ja kirjoittamisen haasteet
Kirjoittamiseen ja luetun ymmartamiseen liittyvéat pelot ja vaikeudet olivat yleisid etenkin
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tyottomien tyonhakijoiden keskuudessa. Monilla oli tunne, etteivit he voi selviytya koulu-
tuksen liittyvista tehtavistd ja tenteista.

Luki-héirid on niin suuri ongelma, se on ittelle, perheelle ja ldheisille ja na-
kyy kovasti vuorovaikutuksessa. Jotkut drsyyntyy mun tarkennuksista, ja
nyt ma osaan sanoa niille, ettd mulla on lukihdirié ja mun pitda tarkentaa
asioita.

Miehille tdmé& lukuhdirié on varmasti vield tuhoisampaa — itsemurhat ja
kaikki. Niilld on vaan tunne, ettd en ymmarrd, en parjad ja menesty. Tyot-
tomaksi kun jda, ei saa enda toita. Tyottomyys on tdystuho tallaiselle aikui-
selle.

En ole edes hankkinut ajokorttia. Olen karttanut sitd, kun tiedan, ettd siind
tulee vaikeuksia. Mulla taa lukivaikeus on tosiaan ollut niin kipee asia — ha-
pedn sitd vieldkin. - - Olen luopunut eldmassd monesta asiasta ja ottanut
luovuttajan roolin ja nyt olen usein harmistunut siita. (N 16, ty6ton)

Luettavan materiaalin médara ja muistiin painaminen huolestuttivat ja jotkut pohtivat myos
luetun ymmartamistaitoaan etenkin tilanteissa, joissa teksti siséltdisi paljon uutta ammatti-
sanastoa. Jotkut olettivat, ettei heidan kirjoittamastaan tekstistd saa selvaa, ja lisdksi kirjoit-
taminen on erittdin hidasta ja tyolasta — etenkin, jos se pitda tehda tietokoneella.

Joskus tulee eteen tilanne, ettd ei ymmarrd mita tehtdvassa haetaan, eli lu-
kemisen ymmartaminen on joskus hankalaa. Opettajan olisi hyvé selostaa,
mitad kysymys tarkoittaa. (Ryhma 1, oppisopimuskoul., ldhihoit.)

Mulla oli varmaan ja todennakdisesti jokin oppimishairio tai joku voi olla:
kun joskus tosissaan yritin lukea, niin se ei menny paahan — mutta kukaan
ei puuttunu ja huomannu. Olen pahoillani, kun kukaan ei jelppiny. Kavin
tukiopetuksessa, mutta kukaan ei uskonu tai tosissan tarttunu — mutta nyt
uskon, ettd saan apua. (N 4, tyoton)

Muutamat tutkimukseen osallistuneet arvelivat karsineensa lukihéiriosta koko kouluajan
ja kokivat, ettei se ole idn my&ta poistunut. He pohtivat, kuinka monilla koulutuksesta ja
tydeldmasta syrjaytyneilla on kouluaikoinaan ollut vaikeuksia juuri lukemisessa ja kirjoit-
tamisessa —niitd sellasia on varmaan paljon” (N 16, ty6ton).

Lukemisen ja kirjoittamisen vaikeutensa tiedostava aikuisopiskelija toivoi opetukselta
kytkent6ja kdytannon tydelamaan, konkreettisia esimerkkeja sekéd opetusta tukevia ope-
tusohjelmia. Aikuisopiskeluryhmissa my0s luentokeskustelut koettiin hyviksi opetusme-
netelmiksi.

Parhaiten oppii ryhmatoitd tehden, keskustellen, konkreettisesti tekemalla —

jotkut asiat ulkoa opetelle. Kdytannon tyon ja esimerkin kautta. Oppitunnilla
havainnot ja esimerkit ovat tarkeitd. (Ryhma 1, oppisopimuskoul., 1dhihoit.)
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Tuntuu, ettd oppis enemmadn mitd enemman olis aikaa keskusteluun. Tun-
tuu, ettd opettajatkin oppis varmaan niistd, kun eivit niin paljon ennaa ole
sielld tyopaikoilla ja jos ovat joskus olleet jossain, niin sit tietdd mitd muual-
lakin tehh&én, kun kaikissa paikoissa on kuitenkin ihan erilaisiakin toita ja
tehhaan niita eri tavallakin. (N 12, opisk.)

Joillekin haastatelluille oli jadnyt lapsuusvuosilta mieleen kokemus, ettd koulussa ja op-
pimisessa arvostettiin sekd painotettiin vain lukuaineita ja kirjallista tuottamista. Muilla
taitoalueilla mahdollisesti osaava ja taitava oppija ei padssyt osoittamaan osaamistaan ja
hénen onnistumisenkokemuksensa jaivat vahaisiksi. Kouluaika oli itsetuntoa murentavaa
ja oppimiseen liittyvét negatiiviset kokemukset ja tuntemukset painuivat syvélle mieleen.

Tunne lukemisen ja kirjoittamisen vaikeudesta oli vaikuttanut moniin elamén osa-alu-
eisiin ja etenkin koulutushalukkuuteen ja -asenteisiin. Lukivaikeuden vuoksi oppiminen
oli tuntunut aina tyoldalle tai mahdottomalle ponnisteluista huolimatta. Lapsuudessa
kokeiden ja todistusten arvosanat olivat jaaneet luokan keskiarvojen alapuolelle, ja hei-
kolla koulumenestykselld oli vaikutuksia my0s kaverisuhteisiin. Paremmin menestyvéat
oppilaat muodostivat omia porukoitaan ja heikommat keksivat muuta tekemista. Kun sai
heikon oppilaan leiman, oli siita vaikea paasta eroon: opettajat ja vanhemmat eivat odotta-
neet ihmeita ja itsekin oli lakannut tavoittelemasta hyvia arvosanoja. Opettajien odotukset
heikompia oppijoita kohtaan olivat olleet matalammat, ja titen tukeakin oli tarjottu va-
hemman.

Ryhmaéamuotoinen ja dialogisuuteen perustuva opiskelu antoi turvaa ja rohkeutta luki-
vaikeuksista karsiville opiskelijoille. Oppimisen ja onnistumisen kokemusten my®6ta luki-
vaikeus saattoi menettda otettaan opiskelijan ajatuksissa, jolloin hédn osallistui rohkeammin
my0s kirjalliseen tuottamiseen ja perehtyi asioihin my®&s kirjoitetun tekstin kautta.

Tentti- ja koepelko
Kokeisiin valmistautuminen ja etenkin kokonaisten tenttikirjojen lukeminen jannittivat ja
ahdistavat monia tutkimukseen osallistuneita aikuisopiskelijoita seka koulutusta harkit-
sevia tyonhakijoita. Haasteeksi koettiin tekstin ymmaértdminen sekd muistiinpainaminen,
tenttimateriaalin sekd rauhallisen lukuajankohdan l6ytdminen perhe-eldman lomasta.
Erityisen vaikeiksi koettiin tilanteet, joissa opiskelijan tuli itsendisesti perehtyé joihinkin
asiasisaltoihin; pelkona oli asioiden oppimattomuus tai totaalinen vaarinymmartdminen.
Muutamilla ilmeni jopa paniikkia tentteja ja kirjallisuuteen liittyvia tehtdvia kohtaan.
Opiskelijat toivoivat, ettd ensimmadisiin tentteihin valmistaudutaan yhdessa opetellen
ja harjoitellen erilaisia muistiinpano- ja muistiinpainamistekniikoita. Koulutusten en alus-
sa oli lyhyesti késitelty néitéd asioita, mutta niihin kéytettyd aikaa pidettiin riittimattomana
ja ajankohtaa osittain liian aikaisena.

Kun tiijan, ettd torstaina on koe, niin halusin lopettaa opiskelun alkuviikolla.

Ope kuttui minut yleiseen tenttiin, mutta ei se onnistu sielldkddn — en jaksa
enndd itked tdan koulun kans. (N 8, opisk.)
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Tulikin vaikeutta matematiikan ja atk:n kanssa: harjoiteltiin yhdessa molem-
pia ja matematiikka meni erinomaisesti toisella yrittdmalla lapi. Eka kerralla
oli kova koekammo ja ajatukset meni ihan jumiin paperin saatua eteen. (N
12, opisk.)

Opiskelijat tiesivét joissakin oppilaitoksissa tarjolla olevista vaihtoehtoisista tentti- seka
nayttokdytannoistd ja heiddn mielestddn niita tulisi olla tarjolla kaikissa oppilaitoksis-
sa. Opiskelijoilla olisi mahdollisuus valita kahden tai kolmen eri tenttimuodon joukosta
omaan tilanteeseensa sopivin, tai eri tenttitapoja kéytettdisiin vuorotellen — ei aina samaa
kirjallista tenttikdytéantoa toteuttaen.

Parhaina kéaytantdina pidettiin pari- ja ryhmatenttejd, joissa sai keskustella. Tenttitilan-
teessa saattoi titen kerrata ja jopa oppia uuttakin. Hyvia kokemuksia oli my0s kotitenteista
ja tenteistd, joissa sai pitdd esilld lunttilappua, muistiinpanoja tai jopa tentittdvaa teosta.
Jotkut olivat jannittdneet nditakin tenttimuotoja, silld kdytdnnot olivat tuntemattomia,
mutta jannitys helpotti ensimmaisen kokemuksen jalkeen. Opiskelijat olivat positiivises-
ti yllattyneita kotitenttien mielekkyydestd ja niiden suorittaminen tuntui jopa mukavalle.
Muutamat totesivat, etteivat ne tuntuneet lainkaan tenteille. Téllaisiin tentteihin luettiin ja
valmistauduttiin mielelldan.

Ryhmatentit jannittdvat ensimmidisilla kerroilla, silld ne ovat jotakin ennen kokema-
tonta. Ryhmatenteissd todettiin yleensa opitun muilta monia epaselviksi jadneita asioita.
Ryhmitenttiin pidettiin erityisen tarkednd valmistautua hyvin, jotta muu ryhma ei joudu
kdrsimaan jonkun heikommasta osaamisesta. Jos joku tuli tenttiin valmistautumatta, sita
pidettiin epareiluna ja oltiin sitd mieltd, ettd opettajien tulisi puuttua asiaan. Joissakin ryh-
matenteissa opiskelijat arvioivat kukin omaa osallistumistaan sanallisesti tai arvosanat an-
taen, mika koettiin vaikeaksi mutta hyvaksi ja arvioinnin oikeudenmukaisuutta lisaavaksi
tehtavaksi.

Ryhmatentit ja tehtavat — ja niissa oppii paljon. Mita kokemuksia on itell4.
Se on sellasta aikuismaista koulussaoloa, eika laiteta ite paperille vaan kir-
jottammaan. (N 12, opisk.)

Jotkut haastatellut olivat saaneet tdydentaa kirjoittamaansa tenttia suullisesti, ja he kokivat
tdman hyvéksi, mutta jossakin maarin myos hammentavaksi mahdollisuudeksi. My0s ko-
konaan suullisesti suoritetut tehtdvét ja tentit koettiin miellyttdviksi vaihtoehdoiksi ja niita
toivottiin lisda ainakin pidempikestoisiin koulutuksiin.

Esiintymisjannitys

Joillekin haastatelluista kouluaikojen esiintymistilanteet olivat jadneet erityisen hyvin
muistiin; useille ne aiheuttivat ahdistusta ja pelkoa. Joillekin lapsuuden aikana mieleen
tallentunut ahdistus ja epdonnistumisen pelko olivat niin voimakkaita, ettd opiskelemaan
hakeutuminen tuntui ldhes mahdottomalle. He olivat kuulleet, ettd aikuisopiskeluun liit-
tyy paljon ryhmatdiden ja esitelmien tekoa seka niiden esittdmista.
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Hirveetd on, kun pitda pitdd esitelmid luokan edessa! Ei ainakaan paljoa —
vaan esimerkiksi, jos pitda esittad, niin omalle pienelle ryhmiaille, kaks — kol-
me henked. (N 6, tyoton)

Aikuisopiskelijat olivat etsineet hyvéksyttdvaa ja kunniallista tapaa vélttya esiintymiselta.
Jotkut jannittivat kovasti myds omalta paikaltaan pidettavia puheenvuoroja ja esittaytymi-
sid. Tallaiset opiskelijat olivat yrittaneet valita ryhmatdissa sellaisia tehtdvia ja vastuualu-
eita, joihin ei kuulunut esittdminen. Joskus jannittdja jai pois koulusta juuri esityspdivana
— hén itse tai hdanen lapsensa oli niin sanotusti sairastunut yllattaen. Poisjadmisesta oli seu-
rannut kurja ja syyllinen olo. Kuitenkin kotiin jadminen ja poissaolon syysta valehtelemi-
nen tuntuivat silla hetkelld pienemmalle pahalle, kuin paniikin kokeminen koululla. Moni
toivoi, ettei asiasta nousisi kohua tai jalkikysymyksid. Jannittaja oli kehittanyt itselleen
selviytymiskeinoja, jotka eivét poistaneet itse ongelmaa. Joissakin tapauksissa tilanne oli
johtanut lahes umpikujaan ja koko opiskelu tuntui vastenmieliselle — opiskelun keskeytta-
minen oli ldhella. Jotkut opiskelijat olivat joko itse tai kavereiden kannustamana péattaneet
kertoa esiintymispelostaan ja jannittamisesta.

Olen miettinyt — mulle on helpompi, kun mun paniikki ja jannitys tiedetdan.
Mulle se sopii, kun alkuun vie paljon voimavaroja muutenkin uudet jutut.
Oikeestaan mika juttu tahansa, ei tartte olla vieraita ihmisidkaan, jos ne tie-
tdd musta, voin olla rento ja vapaa. Heti jos vieraampia, tulee jannitys ja
pelko ja sit se hdpee. Tiettyyn rajaan asti haluaisin ja olen valmis kertomaan
— moni varmaan kérsii ties mista. Vaatii hurjasti luottamista ja rehellisyytta
kertoa ryhmaéssa. On varmasti ihmisiéd, jotka ei halua puhua asioistaan ja se
on ihan tarkee niin. (N 4, ty6ton)

Kun opiskelija oli kertonut jannittdmisestdaan opettajille ja ryhmatovereille, suhtauduttiin
sithen asiaa vahatellen ja pienennellen. Jannittdjastd tuntui, etteivat toiset ymmartaneet
hénen ahdistustaan. He yrittivat rohkaista hanta sanomalla, ettei kannata tai tarvitse jan-
nittdd, mutta jannittédjélle syntyi vaikutelma, ettei muilla ollut nédin lapsellista ongelmaa.

Joillakin oli kokemus, ettd jotkut muutkin karsivét esiintymisjannityksesta. Joissakin
opiskelijaryhmissa oli keskusteltu jannittdmisestd ja ymmarretty sen vakavuus; talldin
opiskelija sai osakseen tukea ja myo6tatuntoa ja jannittdminen saattoi ajan myo6ta vahentya.
Kouluttajille esiintymisjédnnityksesta ei aina kerrottu, silld jannittdminen koettiin jollakin
tapaa havettavaksi piirteeksi ja toisaalta opettajia pidettiin hyvina ja jannittdmattomina
esiintyjina. Joskus myds arveltiin, ettd esiintymisjannityksen paljastuminen voisi heikentaa
omia tai ryhmaétyotilanteessa koko ryhman arvosanoja.

Kouluttajat olivat suhtautuneet esiintymistilanteisiin ja esittimistehtdviin sekd niista
poissaolemisiin eri tavoin. Joidenkin kouluttajien mielesta tyoelamassa edellytetdan kaikil-
ta esiintymista ja he vaativat sitd my0s kaikilta opiskelijoilta. Jotkut opettajat eivat kiinnit-
taneet huomiota ryhmien tekemiin tyonjakoihin, vaan ryhma sai paattaa keskendan esitta-
mistavan ja esittajat. Oli my0Os opettajia, joiden mielesta oli luonnollista etsid vaihtoehtoisia
opiskelutapoja esiintymistd pelkaaville. Tehdaanhén erilaisia yksilollisia ratkaisuja muis-
takin syistd. Jotkut opettajat olivat jarjestaneet pientyhmaélle oman esittdmistilanteen, jossa
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muut opiskelijat eivét olleet paikalla. Yhdelld haastateltavalla oli my&s kokemus siitd, etta
héan sai esittdd oman tyonsa opettajalle kahdenkeskisessa tapaamisessa, mika tuntui opis-
kelijasta erityisen hyvélle hanen tilanteessaan.

Tutkimuksessa esiin nousevien seikkojen valossa esiintymisjénnitystd voidaan olettaa
olevan kaikissa aikuiskoulutusryhmissa. Opettajien erilainen suhtautuminen ja erilaiset
toimintatavat jannittdmiseen liittyvissa asioissa hammentavét opiskelijoita, mutta etenkin
arat, esiintymistd pelkddvat ja mahdollisesti kiusatut aikuiset eivét rohkene ottaa asiaa
puheeksi. Opettajilla ajatellaan olevan oikeus ja valta paattaa opetuksessa kayttamistaan
toimintatavoista, vaikka ne tuntuisivat opiskelijasta kasittamattomalle tai kohtuuttomalle.

Erilaisia oppimisen ja opiskelun paineita

Joskus aikuisopiskelija ei palauttanut annettua tehtavaa maaraajassa, silld hén ei ollut viela
tyytyvainen suoritukseensa, vaan halusi tyostaa sitd edelleen. Jotkut olivat jattaneet osallis-
tumatta ensimmadiseen tenttikertaan, silla he eivat olleet mielestdan valmistautuneet viela
kyllin hyvin. Usealle haastatellulle oli tarkeda tunne siitd, etta han oli tehnyt kaiken mah-
dollisen kyseisen suorituksen eteen. Taustalla oli jannitysta ja pelkoa epaonnistumisesta.

Miné olen ndihin opettajien antamiin tehtédviin antanut kaikkeni, sen enem-
pdén en pysty, olen todella aivan puhki, miné olen yrittanyt. (N 7, opisk.)

Kun tiijan, ettd torstaina on koe, niin halusin lopettaa opiskelun alkuviikolla.
Ope kuttui minut yleiseen tenttiin, mutta ei se onnistu sielldkdan. En jaksa
ennda itked tdan koulun kans. (N 8, opsisk.)

Onhan nédé naytoét pelkoja vai morkdja. Jo sana nédyttd on morko ollu meille
kaikille. Sitten hirveet paineet on kaikilla, vaikka ne opet sannoo, ettd se on
tavallista ty6td. Mutta paperille semmosen kirjottaminen, joka ei paperityo-
ta tee ja oo tehnyt, niin se paperille laitto on hirveetd. Ne, jotka on tehnyt
paperitdita aiemmin, niille se on kuulemma helppoa, mutta muut jutut niille
on taas ihan vaikeita. (N 12, opisk.)

Monilla aikuisopiskelijoilla ei ollut kasitystd, mitd oppimistehtaviin, tentteihin ja nayttoi-
hin liittyvat tehtavat kdytannossa tarkoittavat. Tenttimuodoista keskusteltaessa ilmeni,
ettd monet pelkasivat ryhma- ja paritenttejd, silla niissa kunkin osaaminen tai osaamatto-
muus paljastui opiskelijatovereille. Lisédksi oman osaamattomuuden peléttiin heikentdvan
muiden arvosanoja ja sen my6ta haittaavan omaa asemaa tai hyvaksymistd ryhméssa. Ne
olivat myds tenttimuotoina ennestddn tuntemattomia, miké lisasi niihin liittyvéaa epavar-
muuden tunnetta.

Useimmat haastatellut pitdvat tarkednd, ettd oppimistehtavat ja tentit annetaan opis-
kelijoille tiedoksi mahdollisimman varhain, jotta niihin ehtii valmistautua konkreettisesti
sekd henkisesti. Joissakin oppilaitoksissa kdytdntona oli ilmoittaa kaikki oppimistehta-
vit, tehtdvien palautusajankohdat, tenttipdivimaarat ja tentittavat aineistot opiskelijoille
opintojakson- tai kokonaisuuden alussa. Opiskelija sai tiedot kirjallisesti ja asiat kaytiin
opiskelijaryhmén kanssa ldapi. Mikéli ryhmaésta nousi perusteltu muutosesitys, se otettiin
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mahdollisuuksien mukaan huomioon, ja mikéali muutos ei ollut mahdollinen, perusteltiin
se opiskelijoille.

Tehtéavien tekoon ei saa tulla yllattavia viimeisen pédivan ohjeita ja tentteja ei
saa unohtaa ilmoittaa ja kertoa pdivda ennen — edellisend péaivana ilmoitet-
tua. Ja tenttialueelta pitais tulla tehtdvét — ei ohi sen! (N 13, opisk.)

Nykyadan koulutukseen liittyvat tehtavat pitda kirjoittaa tietokoneella. Monilla haastatel-
luilla aikuisopiskelijoilla tietotekniset taidot olivat alkaneet kehittya vasta opintojen aloi-
tuksen myo6ta. Kun tehtdvien tekeminen — tehtdvdnannon ymmartaminen, vastausten
etsiminen ja muotoileminen — oli muutoinkin uutta, koettiin tietokoneella kirjoittaminen
raskaaksi lisakuormaksi. Joillekin oli tullut tunne, ettd varsinainen ammattialan osaaminen
oli epdolennaisempaa ja arvioinnin painopiste olikin raporttien ulkoasussa ja muodossa.

Ammatillista tutkintoa suorittavat kritisoivat tietoteknisen osaamisen painoarvoa, silld
kaikilla tyopaikoilla tietokoneet eivét olleet kaikkien ammattiryhmien ja tyontekijan kay-
tettdvissa. Jossakin madrin ymmarrettdvana pidettiin sitd, etteivét opiskelijat saaneet kayt-
tdd tydyhteison tietokoneita. Tietoteknisen osaamisen painottaminen oppimistehtavissa
tuntui turhauttavalle ja laski motivaatiota. Tietotekniset taidot eivét sédilyneet, jos niitd ei
paédssyt harjoituttamaan lahes paivittdin. Taidot unohtuivat jo viikkoja kestavien harjoitte-
lujaksojen aikana, mikali kotona ei ollut tietokonetta.

Mennee vahan koulutuksen maine, kun se on niin hienoo, ettd papereilla
sitd tehhdan ja raportoijjaan hirveesti — eik se tyd ole tarkeinté ja sen tosis-
saan harjottelu monen monta kertaa. Toiset vettdd niitten papereitten ansi-
osta viitosia, kun toiset ohjaajat (=kouluttajat) pittda niitd nimen ommaan
tarkeind. Ei kaikkee voi paperilla ndyttda tai se on sit ihan jottain muuta,
kun néitteen potilaitten ja asiakkaitten kans olemista. (N 19, opisk.)

Opiskelijoista tuntui, ettd kouluttajien oli vaikea uskoa ja ymmartda, kuinka haasteellista
raporttien ja tehtdvien kirjoittaminen tietokoneella oli ja kuinka suuria eroja opiskelijoiden
tietoteknisissa taidoissa saattoi olla. Opiskelijat olivat pohtineet, pitddako heidén tietotek-
nisten taitojensa olla opettajien taitoja paremmat, silld opettajien antamat oppimistehtavét
olivat joskus kovin sekavia eikd niitd ollut tehty kirjallisen tyon ohjeiden mukaisesti. Opis-
kelijat toivoivat omien lahtokohtiensa huomioon ottamista ja yhdenvertaisuutta koulutta-
jien kanssa.

Opiskelijat olivat kehitténeet erilaisia tapoja selviytya kirjallisista tehtavista: he olivat
pyytédneet apua laheisiltdan tai jopa maksaneet tuttavilleen puhtaaksikirjoitustydsta. Ai-
kuisopiskelijat eivédt halunneet paljastaa kouluttajille selviytymisstrategiaansa, silla heidan
kokemusten mukaan tehtdvien ulkoasulla oli vaikutusta arvosanoihin.

Opiskeluun liittyi paljon tehtdvid, joista useimmat edellyttdvit itseohjautuvuutta ja
itsendistd tiedonhankintaa. Useimmiten tehtavat oli suunniteltu ja annettu opiskelijoille
kysymiaitta heiltd niihin mielipidetta. Monet tehtavéat edellyttavat yhteydenottoja ja haas-
tatteluja tyopaikoilla, mika kuormitti tydyhteisdja. Kun tehtavia ei ollut suunniteltu ja so-
vittu tydpaikkojen kanssa, joutuivat opiskelijat ottamaan vastaan tydyhteisoista tulevan
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kritiikin ja vélittdmaan sen oppilaitokselle. Joskus palaute otettiin hyvin vastaan, mutta
joskus se sivuutettiin eiké tehtavanantoon tullut vaihtoehtoja. Téllainen turhautti ja suu-
tutti opiskelijoita, silla he joutuivat tydelamén ja oppilaitoksen véliin vailla kummankaan
osapuolen tukea ja ohjausta.

My® ei muka ymmarretd, eikd meita kuunnella ollenkaan — ei perusteluita
téllaselle tehtéville. -- Ryhma on ihan ymmalldan. (N 18, opisk.)
Kuulluksi tuleminen néissa tehtdvissa: opet tunkee meita tyoelamaan teke-
maan tehtavia ja haastattelemaan, mutta tydelama ei halua meitd ottaa enaa
vastaan — mutta opet ei kuuntele meitd ja kentiltd tuotua palautetta. Tydela-
ma ja KELAKkin polttaa proput opiskelijoiden kanssa — tarjos tulevansa pai-
kalle kertomaan mieluummin. Vietiin viesti opeille, mutta ne ei usko. Noloa
jo oppilaitoksen puolesta. Opet ei ota palautetta, kun myo ollaan pahasia
opiskelijoita. Opet antaa tehtdvan ja sehan on pakko teha. (N 13, opisk.)

Joskus aikuisopiskelija joutui perehtymaan laajoihin aihealueisiin véhaisilla pohjatiedolla
ja olemattomalla asioihin perehdytykselld. Laajasta tehtdvasta ei pystynyt oppimaan, kun
ei ollut taustatietoja tai konkreettisia esimerkkejd, joihin uuden asian olisi voinut liittaa.
Opiskelijat toivoivat, ettd tehtdvia annettaessa varmistetaan opiskelijoiden aiemmat tiedot
ja turvataan tehtaviin liittyva ohjaus. Talloin oppimiselle olisi edes kohtuulliset edellytyk-
set.

On opeja, jotka pitdd vahan tunteja esim. 7 h ja antaa sit kaks isoa tehtavaa —
jarki kdtteen, ettd mika on suhteessa ite opetettuun. (N 12, opisk.)

Nayttotutkintojarjestelmaan liittyva kritiikki oli runsasta esimerkiksi terveysalalla: nayt-
toon liittyvat tehtavat olivat laajoja, arviointikriteerit kohdistuivat samanaikaisesti moniin
eri asioihin ja osaamisen esiintuomisen nayttdaika oli opiskelijoiden mielestd kohtuutto-
man lyhyt. Tavoitteiden ja arvioitavien seikkojen maara oli lilan suuri naytolle varattuun
aikaan ndhden. Monista haastatelluista ndyttotehtavat tuntuivat erittdin vaikeilta ja ohjaus
niihin koettiin vahaiseksi. My0s tydpaikoilla hammasteltiin nayttdjen laajuutta suhteessa
néyttdajanjaksoon sekd opiskelijan aiempaan alan kokemukseen.

Naytossa télla alalla aivan kohtuuton méara tavaraa — ei voi néyttaa viikon
aikana. Jos ottaa tavoitteeksi jonkun numeron, ottaa joka palleriosta kirjot-
taakseen jotakin —ja jos ei ole mittddn nayttomahdollisuutta tietyista asiois-
ta, niin ei se onnistu. Onko se sit opiskelijan vika ja numerossa alennus?
Epdsuhta eri aloilla on ihan selvad ndyton maarissa ja miten hirveesti pittad
nayttaa eri asioita. (N 12, opisk.)

Opiskelijat keskustelivat harjoittelu- ja nayttopaikoilla opiskelustaan. Heiltd kyseltiin tut-

kintoon ja nayttdihin liittyvistd asioista joskus erittdin kriittiseenkin sédvyyn. Jotkut opiske-
lijat kokivat, etteivdt he osaa vastata kysymyksiin ja osallistua keskusteluun.
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Tyopaikoilla kylld ihmetellddn nditd nayttopapereita ja mita kaikkee pitdis
muka pystya ndyttamaan, ennen kun on riittavan hyva. Ei kuulemma am-
mattilainenkaan ennétd néin hirveesti viikon aikana kaikkee tekemaén. Pitéds
niitten suunnittelijoitten tulla ite kokkeilemmaan tai sit vaan uskoa, kun sa-
notaan miten mahotonta tdima on. (N 19, opisk.)

Opiskelijat kokivat, ettd opettajien olisi pitdnyt keskustella opiskelijoiden kanssa moni-
puolisemmin suoritettavista opinnoista ja tutkinnosta kokonaisuudessaan. Jos opiskelijat
olisivat tunteneet tutkintonsa paremmin, olisivat he voineet osallistua harjoittelujaksoilla
keskusteluihin.

7.3.2 Oman oppimistyylin ja -strategian 16ytiminen

Osa haastatelluista, etenkin opiskelijat, tiedostivat, kuinka he oppivat parhaiten uusia asi-
oita. Oman oppimistyylin tiedostaminen ja oppimisstrategioiden hallitseminen auttoivat
suunnittelemaan opiskelua, mikd ennaltaehkaisi stressid ja lisdsi paineiden sietokykya.
Opiskelija luotti itseensd eikd kayttanyt voimavarojaan vertailemiseen ja toisten oppimis-
strategioiden jaljittelyyn. Vaikka opiskelija olisi 16ytanyt oman tapansa omaksua uutta
opittavaa ainesta, ei se auta hanta, ellei kouluttaja anna tilaa eri tavoin oppimiselle. Opetus
eteni valilla lilan nopeasti asiasta toiseen eika kysymyksille tai keskustelulle ollut aikaa.

Kun opittavaa tulee hirveen paljon — mielellddn oppis vaikka vahemman ja
hyvin, kuin hirveesti ja ei mittddn jaa muistiin. Kun opettajille sanotaan,
ettd ei keritd omaksua, ope ei kuuntele yhtdan! Menee aivan omaa latuaan —
valilld vauhti on niin kova, ettei kerkee ndha mika oleellista ja epéoleellista.
(N9, opisk.)

Vaikka luen viis kuukautta yhta kirjaa, en opi — mutta kdytanndssa opin —
suuresti ihmettelen, ettd olen ndin pitkalla tassa koulussa. (N 8, opisk.)

Tutkimuksessa tuli esiin, ettd opetus on usein opettajajohtoista ja joidenkin opettajien tun-
neilla keskusteluja kdydaan harvoin tai ei ollenkaan. Suuri osa tunneista saatettiin kayttaa
tekstin kopioimiseen kalvoilta, mika oli monille opiskelijoille kiusallinen ja hermostuttava
tilanne: he eivit ehtineet kirjoittaa muistiinpanoja ja samalla olisi pitanyt kuunnella mah-
dollisia kdytdannon esimerkkeja tai opiskelijoille esitettyja kysymyksid. Jotkut opiskelijat
ihmettelivéat, kykenisivatko kouluttajat itse oppimaan tillaisessa opetuksessa ja mita reak-
tioita ryhmassa syntyisi.

Toivoisin, ettd jokainen oppilas otettaisiin huomioon yksil6ind, koska kaikki
eivdt opi yhtd nopeasti ja tarvittaessa saisi yksilollistd tukiopetusta ja mie-
lesténi olisi myos hyvé, jos aikuisopiskelijana saisi tukea ja kannustusta
opiskeluun, kun tulee vaikeita asioita eteen. (Ryhma 1, oppisopimuskoul.,
lahihoit.)
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Omista opiskelutaidoistaan epavarmat opiskelijat olivat pyrkineet ottamaan toisista mallia
ja ahdistuneet, kun oppimista ei tapahtunut. Esimerkkina tdsta on opiskelija, joka kirjoitti
kaiken ylos muiden mallin mukaan eika keskittynyt kuuntelemaan opettajaa. Kuitenkin
héan kertoi muistavansa parhaiten opettajien kertomia juttuja ja harmitteli, ettei muistiinpa-
noja kirjoittaessaan pystynyt kuuntelemaan niita. Haastatteluissa tuli ilmi, ettd opiskelijat,
joilla ei ollut késitysté itselleen sopivasta opiskelutyylista, pitivat itseddn muita huonompi-
na oppijoina. Jotkut opiskelijat pohtivat, voisiko kyse olla my0s opetuksen ja opettamisen
ongelmista — eikd niinkddn heidan huonosta oppimiskyvysta.

Yks ope on hyvi, ettd sen tunnilla oppii, kun on hyvid esimerkkeja. Sillon
oppii kaikkein parhaiten, vaikka tulis kirjastakkiin samalla kertaa. Kun ope-
tustapa ei olis niin opettajamainen vaan enempi puhuva ja keskustelua. Jos
ei esimerkkejd, ei opi mittdan. (N 12, opisk.)

Etenkin oppisopimuskoulutuksessa olevat opiskelijat totesivat oppivansa parhaiten kay-
tdannonlaheisten harjoitusten ja esimerkkien kautta. Oppimistyyleissd painottui visuaali-
nen seka kinesteettinen oppiminen. Toiset haluaisivat ndhda useita kaytannon esimerkkeja
ja harjoitella sen jalkeen joko opettajien tai tydpaikkaohjaajien ohjauksessa. Opiskelijat piti-
vat tarkedna tydelamén ja kdytannon nakymisen ja kuulumisen opetuksen rinnalla, jolloin
my0s luetut asiat olisi helpompi sisdistad. Usein asiat haluttiin hahmottaa ja ymmartaa
kokonaisvaltaisesti.

Vertaukset rikastuttaa asioita ja mielikuvitusta —niistd saa yllattdvan paljon
ideoita, kun jaksaa rueta miettimaéan, ettd ndin tai enta jos oliskin ndin. Asi-
oita kannattaa kattoa eri ndkokulmista, ei kaikki pyori oman navan ympa-
rilla. (M 1, opisk.)

Osa opiskelijoista oli opiskelun edetessd havainnut, ettd lukeminen ja kirjoittaminen vah-
vistavat ja tdydentdvat oppimista; asiat jasentyvat ja niitd saattoi kerrata tai soveltaa ajatuk-
sissaan erilaisiin tilanteisiin. Toiveena oli, ettd luettavan aineiston ja kirjoitettavien tehta-
vien méadraa vahennettéisiin, jotta ehtisi paremmin siséistda asiat. Suuri tydmaéra aiheutti
ahdistusta, minka oli havaittu vaikeuttavan keskittymistd sekd vapaa-ajalla opiskelusta
irrottautumista.

Seuraavat oppimistyyleja ja -strategioita kuvaavat koosteet on poimittu aikuisopiske-
lijaryhmien tayttamilta lomakkeilta (lahihoitajakoulutus, rakennusala, puhdistuspalvelu-
ala). Kysymyksena oli: miten olet huomannut oppivasi parhaiten?

- Lahihoitajaopiskelijat:

Luentotyyppisilla tunneilla, kirjoittamalla muistiinpanoja. En tykkda ryh-
matdistd, opin parhaiten yksin. Opin parhaiten tekemailld mindmapin tai
painamalla mieleen ydinsanoja asiakokonaisuuksista. Tunneilla on mukava
kuunnella, mutta kaikista parhaiten opin yksin. Aktiivisesti olemalla tunnil-
la mukana, kirjaamalla itse ylos koko ajan luennolla ja havaintoesimerkein,
opin my0s itse tekemélla parhaiten. Kuuntelemalla ja kdytdnnon kautta.
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Ryhmaty6t. Uusien jo kédytyjen asioiden kertaus aina jakson lopulla. Ker-
tauksella. Muistiinpanojen avulla. Tyon avulla. Tekemalld asioista paperille
tiivistelman. (Ryhma 2, oppisopimuskoul, ldhihoit.)

- Rakennusalan opiskelijat:

Pidén kirjoittamisesta ja kirjoitan mielellani mm. opettajan luennoimia asioi-
ta muistiin. Sanomalla useamman kerran, koska se menee kuitenkin toises-
ta korvasta ulos. En luota itseeni niin paljon ettd taytyy aina varmistaa ettd
kuulinko oikein. Uudet asiat eivit jdd ihan helposti mieleen, opetus ei saisi
olla liian nopeatahtista. (Ryhma 6, tyovoimakoul., rakennusala)

- Puhdistuspalvelualan opiskelijat:

Kéytannossa ja vahan opastamalla jos en ymmaérra. Minulle on tarkeda tehda
muistiinpanoja, asiat jaa kirjoittamalla paremmin mieleen. Toiset asiat taas
oppii parhaiten kdytannon harjoittelulla esim. opettaja nayttaa jonkin asian.
Parempi kuin pelkka luento. Kaytdnnon esimerkit tekevat monta kertaa asi-
an myos paljon kiinnostavammaksi. Lukemalla paljon muistiinpanoja. Itse
tekemalld jos vain on mahdollista. Virheiden kautta mutta se ei ole aina
miellyttava oppimistapa. Hyvé ja péateva opettaja kaiken a ja 0. Normaalisti
kuuntelemalla, tekemalld tehtdvia ja aihe mitd osaan, matematiikka vaikea-
ta. Tekemalla / kokeilemalla. Asiat eijda padhan pelkdstaan lukemalla. Kay-
tannon tyd opettaa parhaiten, ja opiskelu tdydentda oppimista. Katsomalla,
matkimalla, tekemalld. Kuuntelemalla ja itse kirjoittamalla. Selittamalla ja
kdytannon harjoittelulla. (Ryhma 3, tydvoimakoul., puhdistuspalv.)

Aikuisopiskelijat muistuttivat, ettd opiskelun alkuvaiheessa oli tarkeda luoda positiivinen
ja mielenkiinnon heréttdva kuva aiheesta ja ammattialasta. Kaikilla opiskelijoilla ei ollut
aiempaa kokemusta alasta tai heidan koulutushalukkuutensa oli ollut heikko. Kadytantoon
liittyvat esimerkit, ammattiin liittyvéat tarinat ja varikkaat yksityiskohdat synnyttivat tai
herattivat hiipuneen kiinnostuksen.

Varsinkin alussa on tdrkeda mielenkiinnon heréttdminen. Se vaikuttaa aika
paljon. Oon havainnu ensimmaéisen kuvan vaikuttavan paljon: mukavaa,
mielenkiintoista, tylsda vai pitkéaveteista. Pitda osata varittaa sita tylsempaa
hommaa, jos porukka nuokkuu: voi valiin soveltaa ja improvisoida — kuten
kdytannossa nayttdd, miten se toimii. Kannattaa antaa mielenkiintoinen ja
positiivinen kuva aiheesta. (M 1, opisk.)

Kun opiskelijat tulivat tietoiseksi eri tavoista oppia ja sisdistda asioita, he toivoivat opet-
tajien kayttavan vaihtelevia opetusmenetelmia. Jotkut opiskelijat totesivatkin, ettd ”taitaa
suutarin lapset olla tdalldkin ilman kenkid” (N 13, opisk.). Haastatellut kokivat ja olivat
havainneet myos kdytannossa, etta eri opettajien opetuksessa oli suuria eroja: jotkut eivat
huomioineet opiskelijoiden tai opiskelijaryhmien eroja milldan tavalla ja toiset muunsivat
opetustaan ryhmaén ja tilanteen mukaan.
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Aikuisopiskelijoilta valittyi kokemus, ettd heidén opiskelutaitonsa kehittyvat, kun kou-
luttajat kayttavat opetuksessaan erilaisia menetelmia, ty6tapoja ja valineita. Muun muassa
vaittelyt, keskustelut, toinen toisensa opettaminen ja kokemusta omaavien haastattelemi-
nen, hyvin pohjustetut opetusvideot ja rooliharjoitukset koettiin opettavina ja motivoivina
opiskelutapoina.

En ollut kuullu ennen néisté tavoista — tehtiin niitd testeja ja se oli mielen-
kiintosta. Ma oon ihan selvati sellanen, ettd pitdd padstd tekemdan — muuten
on turha, jos ei padse ite tekeméaan — ei jaa mieleen. (N 8, opisk.)

Meilld on monta, jotka vois ihan hyvin vaikka opettaa, kun ne on olleet mo-
nessa tyOpaikassa. Niitten kans on hyva jutella ja oppii vaikka miten paljon.
(R6, tyovoimak. rakennusala)

Niistd esimerkeista oppii paljon ja kun vaan saa jutella sielld tyo- ja harjoit-
telupaikois. - - Meilla pitéis olla koulullakin enempi aikaa puhumiseen. Ja
ryhmatyotkin pitdis kasitelld paljon paremmin, ei jaa vain meidan esitysten
varaan — mennaaén liian kiirellaa seuraavaan asiaan. (N 3, opisk.)

Opiskelijat kokivat oppivansa erityisen hyvin, kun oppimisymparistot vaihtuivat luokan
ulkopuolelle ja ndhdessdan asioiden tekemisen kdytannossd, kysellessdan tyontekijoilta
sekd tehdessddn itse opiskeltavia asioita. Yhd enemman haluttaisiin kuulla opiskeltavan
alan tyontekijoiden, asiakkaiden ja tulevien yhteistydkumppaneiden nakemyksida amma-
tin keskeisistd, opeteltavista asioista.

Tutkimukseen osallistuneet aikuisopiskelijat olivat kiinnostuneita keskustelemaan ja
kuulemaan liséé erilaisista oppimisstrategioista ja -tyyleistd. Monet kaipasivat opetukseen
monipuolisuutta ja muutamat kehottivat opettajia kouluttautumaan néissé asioissa.

7.3.3 Arviointi- ja palautekdytinnot

Tutkimuksessa kdy ilmi, ettd monet aikuisopiskelijat pelkdavét tai arastelevat koulutuk-
seen liittyvid palaute- ja arviointitilanteista. He eivat useinkaan néyta jannitysta tai tuntei-
taan, mutta ottavat arvioinnin henkildkohtaisesti ja vakavasti. Monella oli ikdvida muistoja
kouluarvosteluista. Kuva itsestd osaajana ja oppijana oli hauras ja edelleen haavoittuvai-
nen.

Opiskelijat pitivat tarkednd, ettd arviointikriteerit ja -kdytannot ovat tasa-arvoisia, yhte-
néisid ja kannustavia kaikkia opiskelijoita kohtaan. Epdoikeudenmukaisuuden kokemuk-
sia liittyi sekd opettajien ettd tydpaikkaohjaajien arviointikaytantoihin. Arviointikriteereja
sovellettiin eri tavoin sekd oppilaitoksilla ettd harjoittelupaikoilla. Useat oppilaitokset oli-
vat lahettaneet tyoyhteisoille yhtenaiset harjoittelujen arviointikriteerit seka ohjeet palaut-
teenannosta ja arvioinnista.

Kun tulee arviointi, kriteeri ei sais olla, ettd ope ei ole perehtynyt papereihin
sanoen ”olisit saanut paremman, jos olisin ehtinyt perehtya naihin pape-
reihin”. Ei se opiskelijan vika ole, kun olet saanut paperit aikanaan - jo 5
viikkoa sitten! (N 8, opisk.)
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TO-jaksojen paikoissa eroja. Toisissa vaadittiin paljon, toisissa paési helpol-
la. Néin saadut arvosanat eivit ole vertailukelpoisia. - - Tyopaikan ohjaajat
kaikki koulutukseen ennen ohjausta. Oma ohjaajani ei esim. ollut ohjaukses-
sa. (Ryhma 4, tydvoimakoul., 1dhihoit.)

Joskus arvioinnissa oli tapahtunut jotakin sellaista, mika tuntui opiskelijasta epdoikeuden-
mukaiselle. Vaikka opiskelijalla oli oikeus valittaa saamastaan arvosanasta, jitti han sen
tekemattd peldten valituksen vaikuttavan seuraavien tehtdvien, tenttien tai harjoittelujen
arviointeihin.

Monet aikuisopiskelijat toivoivat opettajien kiinnittdvan enemman huomiota arviointi-
ja palautekaytantoihin. Aiheesta haluttiin keskustella yhdessa opettajien ja opiskelijoiden
kanssa. Arvosanoja pidettiin tirkedna tyonsaannin kannalta.

Viime tenttiin stressattiin hirveesti ja muutama teki tenttia muutaman mi-
nuutin ja tdndan kerrottiin, ettd kaikki paasi lapi. Olen tosi pettynyt ndista
arvioinneista. (N 14, opisk.)

Opiskelijat pitavét yleensa tarkedna, ettd he saavat selkeédn ja konkreettisen palautteen te-
kemistddn tehtdvistd ja tenteistd. Palaute auttaa konkreettisesti heikon itsetunnon ja hei-
kot opiskeluvalmiudet omaavaa opiskelijaa. Ensimmadisten oppimistehtdvien teko oli ol-
lut vaikeaa, mutta palautteiden ansiosta tekeminen oli muuttunut sujuvammaksi. Jotkut
opiskelijat toivovat lisda suullisia palautekeskusteluja, joissa kaytdisiin ldpi arviointikri-
teereja sekd nahtaisiin esimerkkeja hyvista tehtavista ja tenttivastauksista; opiskelija saisi
rohkaisua ja ideoita seuraavien oppimistehtéviensa tekoon.

Ja kun opettajat laittaa niihin meijan tehtaviin palautetta, se on meille hir-
veen tarkeetd. Mutta sen sois olevan késialaltaan ymmarrettavaa - - en viitti
menna sen kiireisen open luo kysymaan. Pités olla tassdkin tasapuolista,
ettd olis sellasella késialalla kirjotettu, ettd sais selvdd — kun meidankin pittaa
kirjottaa hirveen tarkasti ohjeiden mukkaan. Se open palaute on niin ootet-
tu, kuin joulu lapselle. Tasa-arvoisuus ja -puolisuus pienissa asioissa riittéis
meille. (N7, opisk.)

Arviointi oli koettu epdoikeudenmukaiseksi etenkin silloin, kun saman ryhman opiske-
lijoilla oli eri arvioijat, jotka sovelsivat arviointikriteereja eri tavoin. Kaikkien arviointiin
osallistuvien odotettiin ja oletettiin sitoutuvan samoihin kriteereihin, ja kriteereiden tuli
olla my0s opiskelijoiden tiedossa. Tyoharjoitteluissa, nayttotehtédvissa ja naytoissa tulivat
esiin tydelamén arviointikdytannot ja -kriteerit, jotka vaihtelivat tutkimuksen mukaan
suuresti. Arviointikriteereja sovellettiin eri tiukkuusasteella, mikd tuntui opiskelijoista
epdoikeudenmukaiselle.

Arvostelut tuli mieleen — ne olis semmoset, ettd kaikilla on samanlaiset.
Toiset opet on paljon tiukempia ja ne vaatii paljon enemmaén, kun toiset:
ihan samalla ty6lld voi saada eri opelta 3 tai toiselta 5. Ottas sama ope sit kai-
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kilta vastaan tehtavat tai naytot. — Tentissdkin joillakin opettajilla on todella
vaikeet kysymykset ja tehtdvit. Ja se on ihan kummallista, ettd toisilla vadra
vastaus vahentdd numeroa. Se oli aika paha! Kaikilla opettajilla olis sitten
sama systeemi. Minusta semmonen ei ole oikein — nyt tuntuu, ettei uskalla
kirjottaa joillekin mittddn. Open pitdis perustella ja selittdd, miks sellanen
arvostelutapa ja mihin sitd nyt tarvitaan. (N 12, opisk.)

Havaitessaan kouluttajakohtaisia arviointi- ja painotuseroja opiskelijat toivoivat saavansa
itselleen kannustavia ja ei tiukassa maineessa olevia tehtdvien ja nayttdjen vastaanottajia.
Tiukkana pidetyt arvioijat sovelsivat arviointikriteereja opiskelijoiden kokeman mukaan
vaativimman mukaan sekd kaytannon ettd kirjallisten tehtdvien osalta. Aikuisopiskelija,
jolla oli tavoitteena ammattitaidon saavuttaminen, toivoi arvioinnissa painottuvan kaytéan-
non tyoskentelyn ja ammattiosaamisen. eiké kirjallisten tehtdvien osuuden, niiden muo-
don ja oikeakielisyyden. Opiskelijoiden kokemuksen mukaan arviointiin liittyvissa paino-
tuksissa on suuria arvioitsijakohtaisia eroja.

Hirveéd paine kaikilla ndista nayttotoista ja -papereista. Toisella ndyton vas-
taanottaja on niin tarkka, ihan hirveen tiukkapiposta. Myd sanotaan, ettd
jos sen kynsistd padsee lapi, niin ihme on, Se on aina vaan vaatimassa ja
vaatimassa ihan kohtuuttoman paljon. Ei varmasti ole ittekkédédn tehnyt niin
hirveesti, mutta nyt on niin tirkeend nayttdjen kans. Kylld myo ihmetelldan.
Opettajien pitdis puuttua ja sannoo siihen rajat. (N 12, opisk.)

Opiskelijat pohtivat, mikéd on arvioinnin ja palautteiden lopullinen tarkoitus ja tavoite ai-
kuiskoulutuksessa. Oppilaitoksilla puhuttiin rakentavasta ja kannustavasta palautteesta,
mutta keskustelu jai usein pinnalliseksi ja konkretisoitumatta. Palaute- ja arviointitilanteet
olivat arkoja paikkoja opiskelijalle: han oli tehnyt parhaansa ja koki ulkopuolisen arvoste-
lut rankoiksi. Arviointikdytdnnoista ja -kriteereistd tulisi kdydd monipuolisempaa ja pe-
rusteellisempaa keskustelua, jotta opiskelijat voivat kokea sen oppimista ja ammatillista
kasvua palvelevaksi sekd oikeudenmukaiseksi.

Arvioinnissa vain painetaan alas, moititaan. (N 22, opisk.)

Mita opettajat itte kestdis, kun arvioijaan — niitten pitdis saaha itekii tuntee
tdma arviointi ja miettid mita opiskelijat kokee — varmasti pitaa palautteitten
olla reiluja ja kohtuullista niille ittelleenkii. (N 7, opisk.)

Arviointi- ja palautekédytantdjen kehittamiseksi esitettiin opetushenkilostolle koulutusta,
jossa heidan tyontekoaan arvioitaisiin yhta perusteellisesti. Opiskelijoiden antamat pa-
lautteet kdytaisiin tarkkaan ldpi, ja kukin opettaja reflektoisi omaa toimintaansa tiimeissa
ja yksittdin esimiehensa kanssa. Jokaiselle kouluttajalle tai tydpaikkaohjaajalle sovittaisiin
kehittamiskohteet, joihin palataan seuraavien opiskelijapalautteiden kokoamisen jalkeen.
Opiskelijat olettivat, ettd arviointikriteereihin, niiden soveltamiseen seka arvioinnin toteu-
tukseen saataisiin tdten yhtenevéisyytta ja realistisuutta sekd paljon puhuttua kannusta-
vuutta.
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7.3.4 Itseohjautuvuus ja itsendinen opiskelu

Useimmat tutkimukseen osallistuneet aikuisopiskelijat kohtasivat opinnoissaan uutena
asiana itsendisen opiskelun. He ihmettelivat, kuinka paljon sitd kaytetdan myos opiskeluun
tottumattomien aikuisten kanssa. Monilla oli edessdan runsaasti itsendista tiedonhakua,
asioihin perehtymisté seka laajojen kirjallisten oppimistehtdvien tekemista. Tutkimusjou-
kon aikuiset kaipasivat enemman tukea ja ohjausta itsendisesti suoritettaviin tehtéviin.
Tuen tulisi olla saatavilla osana normaalia opetusta, silld opiskelijat eivadt halunneet lei-
mautua erityisoppilaiksi. He tiedostivat, ettd itseohjautuvaksi oppijaksi kehittyminen edel-
lyttaa ohjausta ja konkreettista harjoittelua.

Tukiopetuksia pitds olla ihan helposti saatavilla. Kaikki ei oo aiemmin tal-
laisilla tavoilla toitd tehnyt eikd tydssdan tietokonneita kayttanyt. Ystavat
tarkeitd auttamassa ihan naissa koneasioissa ja kielissd ja niissa ladkelaskuis-
sakin — miehen kans yomyohdaan laskettiin ja harjoteltiin — ihme, ettd sekkiin
jakso. (N 12, opisk.)

Seka tyottomat tyonhakijat ettd aikuisopiskelijat olivat kiinnostuneita oppisopimuskoulu-
tuksesta, silld useimmat heistéd kokivat oppivansa parhaiten tyon &éarelld ja tekemalla. He
eivét olleet tietoisia siitd, kuinka suurta omatoimisuutta ja itsendisyytta oppisopimusopis-
kelussa tarvitaan — ainakin joillakin koulutusaloilla. Muutamat tutkimukseen osallistuneet
ja monet Oppimistukikeskuksen asiakkaiksi hakeutuneet eivit selviytyneet oppilaitok-
selta annetuista, itsendisesti suoritettavista oppimistehtavista. Tehtavat edellyttivit mo-
nipuolisten tietoldhteiden kéyttdd ja laajaa asioihin tutustumista. Oppisopimuskoulutus
edellytti heiltd suhteellisen hyvia opiskelutaitoja, omatoimisuutta, itseohjautuvuutta seka
aktiivisuutta.

Jotkut oppisopimusopiskelijat olivat hammentyneitd, kuinka itsendisesti ja yksin hei-
dén tuli suoriutua esimerkiksi nayttétutkinnon suunnitelmista, raporteista ja itsearvioin-
neista. Opiskelijat kokivat, ettd juuri he tarvitsisivat tukea, silld heidan heikkoutensa on
aina ollut kirjallinen tuottaminen, paperilla asioiden suunnittelu ja raportointi.

Mika tdssé kaikessa on yllattany, ettd on nain hirveesti néité isoja tehtavia.
Kotona niita sit” tehhéén ja ihmetellddn — ei voi mittdan sannoo. Ei ne kuun-
tele, kun oot alottanu, piti tietdd mihin ldahtee. (N 12, opisk.)

Jalkiviisaasti opiskelijat totesivat, ettd heille olisi pitdnyt kertoa opiskelun luonteesta pe-
rusteellisemmin jo koulutusvaihtoehtoja pohdittaessa. Olisi pitanyt keskustella siitd, olisi-
ko tama heille sopivin vaihtoehto ja voisiko oppilaitos tukea enemman oppimistehtavien ja
ndyttdsuunnitelmien teossa. Jotkut oppisopimusopiskelijat kokivat, ettd heita oli kadehdit-
tu opiskelun itsendisyyden ja tyOpainotteisuuden vuoksi. Tama tuntui opiskelijoista koh-
tuuttomalle: “Teet seka tyotd ettd opintoja ja opiskelu on erittdin yksindistd ja ryhman tuki
vahdssa” (N 10, opisk.).

Tutkimuksessa tuli esiin, ettd paineiden kasautuminen sekd osaamattomuuden tunne
aiheuttivat levottomuutta, epavarmuutta, turhautumista seka joskus my®os riitoja opiske-
lijoiden keskuudessa. Opiskelijaryhmaéssa saattoi havaita klikkiytymista ja toisten syrjaan
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jattamistd. Vaikutti sille, ettd omatoimiset ja itsendiseen opiskeluun kykenevat opiskelijat
saivat muita enemman valtaa paattaa koko ryhmaa koskevista asioista; esimerkkeinad mai-
nittiin opintokdyntien tai luokkaretkien suunnittelu.

7.3.5 Matalasti koulutettujen aikuisten opiskeluvalmiuksista — yhteenvetoa ja
pohdintaa

Seka oppimistukikeskustyssa saadut kokemukset, ettd timéan tutkimuksen kohderyhman
kertomukset osoittavat, ettd matalasti koulutettujen aikuisten kasitykset itsestaan oppijoi-
na ovat usein negatiivissavytteisid ja vailla mina-pystyvyyden uskomuksia. Monet tut-
kimukseen osallistuneet kokivat opiskeluvalmiuksiensa olevan puutteellisia ja nykyajan
vaatimuksiin ndhden heikot. Taustalta 16ytyi monia elamankulun eri vaiheisiin liittyneita
tapahtumia ja tekijoita. Kasitys itsestd huonona oppijana oli useiden haastateltujen koh-
dalla osasyyna ammatillisesta koulutuksesta pois jattdytymiseen ja sen myotd my0s tyo-
elamadstd syrjdytymiseen.

Monien tutkimukseen osallistuneiden mieltd painoivat oppimiseen liittyvat aiemmat
epdonnistumiset, heikot kouluarvosanat ja monenlaiset muut negatiiviset kokemukset
mukaan lukien opettajien taholta saadut palautteet ja kohtelu sekd opiskelutovereiden
kautta tullut sanallinen ja sanaton palaute. Kuten Keltinkangas-Jarvinen (1994, 123; 2000,
113-115) ja Talib (2002, 56) toteavat, on koulussa rakentuneella kasitykselld itsestd oppi-
jana kauaskantoisia vaikutuksia yksilon my6hempéaan oppimiseen ja kouluttautumiseen.
Opetukseen ja oppimiseen liittyva toivottomuus ja ennakkoluulot ovat usein yhteydessa
Talibin sanoin ”tayttymattomiin unelmiin, tallottuihin toiveisiin ja todellisuuden raadolli-
suuteen”.

Koska monet tilannekohtaiset kokemukset voivat vaaristdd yksilon kasitystd omis-
ta taidoista, oppimiskyvystd ja kehittymismahdollisuuksista, tarvittaisiin vahvistavia ja
uudistavia kokemuksia, jotta itseluottamus voisi vahvistua ja jatkossa uskaltauduttaisiin
vastaavanlaisiin tilanteisiin. (Paane-Tiainen 2000, 23-24.) Haastatteluissa tuli esiin monia
yksildista itsestddn riippumattomia tilanteita seka vaiheita, joiden vuoksi koulunkaynti ja
opiskelu olivat vaikeutuneet ja joissakin tapauksissa my0s keskeytyneet kokonaan. Opis-
keluvalmiudet, kuten my6s mina-pystyvyyden kokemukset ja itsetunto eivét olleet tdten
péédsseet kehittymdan, kuten muilla samanikaisilld keskimaarin. Pitkalle koulutukseen ja
elamaan vaikuttava epaonnistumisen kokemus oli saattanut tapahtua koulussa, kotona tai
ohjaavissa palveluissa, ja sen aiheuttaja oli voinut olla tdysin yksilon ulkopuolella oleva
tekija. Tapahtumat olivat jadneet yleensa kasittelematta perhepiirissa tai koulussa, joten
ne jaivat painamaan mieltd sekd heikentamaan opiskeluun liittyvid mielikuvia ja asenteita.
Monien kohdalla asiat tulivat ensimmaistéd kertaa esiin oppimistukikeskuksen ohjauspro-
sesseissa; niistd keskusteltiin ja niitd tyOstettiin muun muassa ajatuskartoin ja kirjaamalla
ylos. Késittelyn jalkeen monet totesivat aiempien kokemusten kautta syntyneen painolas-
tin vahitellen keventyneen opiskelusuunnitelmien tielta.

Tutkimushavaintojen perusteella oppimiseen ja etenkin osaamattomuuteen ja oppimis-
vaikeuksiin liittyvistd henkilokohtaisista kokemuksista tai tunteista ei ole helppo puhua
ensimmaisissd ohjaustapaamisissa tai kiireen vallitessa. Aikuiskoulutuksen seka siihen
liittyvan ohjaustoiminnan haasteeksi muodostuukin pitkakestoisen, luottamuksellisen ja
kannustavan ohjaussuhteen ja ilmapiirin saavuttaminen, silld yksiléohjaukseen ja pitka-
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kestoisiin ohjausprosesseihin ei yleensa ole aikaa eikd resursseja. Kivi toteaa, ettd opiske-
lijan aiemmista oppimiskokemuksista juontava jannitys ja ahdistus estavat konkreettisesti
oppimista. Ne aiheuttavat jo fysiologisesti aivoihin tilan, joka ei ole otollinen oppimiselle.
Kiven mukaan opettajan tulisi puuttua tilanteeseen, jos han havaitsee oppijalle rakentu-
neen heikon kuvan itsestaan oppijana. (Kivi 2000, 43, 49.)

Monet tutkijat (ks. Bandura 1993,1994, 1997, Keltomaki 1998, Keltinkangas-Jarvinen
1994, Ryan & Deci 2000a, 2000b) ovat todenneet yksilon oppimismotivaation seka itsetun-
non ja mind-pystyvyyden uskomusten olevan yhteydessa toisiinsa. My0s tdssa tutkimuk-
sessa nousee esiin viitteita siitd, ettd matalasti koulutettujen aikuisten opiskeluvalmiudet
ovat yhteydesséd heidén itsetuntoonsa sekd mina-pystyvyyden uskomuksiinsa. Heikko
itsetunto ja vahdinen itseluottamus altistavat alisuoriutumiselle, jolloin toiminta ja sen
tulokset jadvét todellisen osaamistason alapuolelle. Téllda on kehdmaéisesti yhteys jalleen
mina-pystyvyyden kokemiseen ja itsetuntoon. Taman kehamdisesti toimivan ilmion
vuoksi on tarkeda pyrkid ennaltaehkdisemddn alisuoriutumisen kdynnistymista ja puut-
tua sithen mahdollisimman varhain. Tamén tutkimuksen kohdejoukkoa ajatellen tama
tarkoittaa opiskeluvalmiuksiin ja mahdolliseen alisuoriutumiseen huomion kiinnittamista
ty6- ja elinkeinohallinnon ohjauspalveluissa seka etenkin ohjaavissa koulutuksissa ja am-
matillisen aikuiskoulutuksen alkuvaiheissa. Taman tutkimuksen seka oppimistukikeskus-
toiminnan kokemusten perusteella voidaan mielesténi ehdottaa aikuisille alisuoriutujille
soveltuvien ohjaus- ja opetusmenetelmien edelleen kehittdmisté ja tutkimista.

Monet tutkimukseen osallistuneet opiskelijat kokivat itseohjautuvuutensa ja itsesaa-
telyn taitonsa heikoiksi. He odottivat kouluttajien ohjaavan ja aikatauluttavan opiskelua
suhteellisen tarkasti. Samalla kuitenkin koulutukselta odotettiin joustavuutta ja vaihto-
ehtoisuutta, jotka olisivat edellyttaneet kokemukseni mukaan suurempaa vastuun ottoa
opiskelusta seka itseohjautuvuutta. Itseohjautuvuuden ja itsesdatelyn valmiudet ovat
oleellisia opiskelumotivaation synnysséa seka sen yllapitamisessa. (Ks. Ryan & Deci 1985,
2000a, 2000b.) Oppimistukikeskustydssa kavi ajoittain ilmi, ettd yksilon itseohjautuvuus
vaihteli eri toimintaympaéristdissa ja saattoi kehittyd suhteellisen nopeasti oppilaitoksen ja
opetuskaytantdjen tultua tutuiksi. Myos kannustava opiskeluilmapiiri edesauttaa itseoh-
jautuvuuden kehittymista (ks. Koro 1999, 18-21).

Monilla tutkimuksen aikuisopiskelijoilla oli vdahan tietoa opiskelutyyleisté ja erilaisista
tavoista opiskella. He pitdytyvat usein kouluvuosina omaksumissaan opiskelustrategiois-
sa, joissa painottui tekstin lukeminen moneen kertaan ja asioiden ulkomuistiin tallentami-
nen. Usealla haastatellulla oli késitys, ettd oppimista saavutetaan eniten lukemalla ja opet-
telemalla asiat ulkoa. Kirjoittaminen ja kokeisiin vastaaminen olivat useille ainoat tiedossa
olevat tavat osoittaa osaamistaan. Muiden muassa Sallila esittad, ettd aikuiskoulutuksessa
tulee kiinnittdd erityistd huomiota oppimaan oppimisen taitojen kehittymiseen. Hanen
mielestddn tama koskee nimenomaan puutteellisen oppimiskyvyn omaavia aikuisia, joista
useimmilla on vaikeuksia sijoittua tydelamaan. Opiskelija, joka on 16ytanyt omat tapansa
oppia ja saavuttanut niilld hyvia oppimistuloksia, luottaa kykyihinsa tyo- ja koulutusmaa-
ilmassa. Han on saavuttanut valmiudet elinikdiseen oppimiseen eivatkad tyohon liittyvat
muutoksen ja uuden oppimisen tarve kuormita hdntd, vaan uskoo selviytyvansa niista.
(Sallila 2002, 5.) (Ks. my6s luku 2.1.3, s. 20) Voitaneen my®s olettaa, ettd oman koulutuk-
sensa aikana erilaisiin oppimismenetelmiin ja -ymparistdihin tutustunut tyontekija osaa

ohjata ja tukea alalle kouluttautuvia opiskelijoita yksilollisesti.
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Aiemmat palaute- ja arviointikokemukset olivat useilla opiskelijoilla hyvin muistissa.
Ne vaikuttivat heidan oppijakuvaansa ja késitykseensa itsestda oppijana. He pitivét erit-
tdin tarkedna paitsi palautteen saamista, myos sitd, ettd palautekdytannot seka arviointi-
tilanteet olivat oikeudenmukaisia ja luottamuksellisia. Kuten Rogers toteaa, palautteen
anto voi epdonnistua, jos se annetaan vadrin tai sitd annetaan liian vahan. Mikali oppija
ei saa palautetta lainkaan, on hdnen vaikea kehittya ja saavuttaa koulutukselle sekd omal-
le oppimiselleen asettamiaan tavoitteita. Suorituksen jalkeen mahdollisimman pian saatu
palaute mahdollistaa oppimistapahtuman mieleen palauttamisen ja sen my®éta reflektoin-
nin ja kokemuksen hyddyntdmisen jatkossa. Palautteen tulee aina sisiltdd onnistuneiden
asioiden nakemistd ja tunnustusta. Rakentava palaute kohdistuu tekemiseen ja tuo esiin
sekd onnistumisen ja epdonnistumisen syitd, jolloin asioihin voi saada otteen ja niita voi
jatkossa kehittad edelleen. Kritiikin antamisen Rogers kuvaa yksisuuntaiseksi, taaksepdin
suuntautuneeksi, karkevéaksi ja oppijaa viaheksyvaksi arvosteluksi. (Rogers 2001, 54-70.)

Tutkimuksen kohderyhmaén esiin tuomien asioiden valossa voidaan todeta, ettd heidan
opiskeluvalmiutensa olivat puutteellisia ja aiemmat oppimiskokemuksensa liittyivat vah-
vasti tutkimuksen toteutusaikana vallinneeseen opiskeluhaluttomuuteen ja vahéaiseen op-
pimismotivaatioon. Taustalla oli hyvin erilaisia kielteisid oppimis- ja koulutustapahtumia
sekd koulutuksessa ja opetuksessa olleita puutteita ja epdoikeudenmukaisuuksia — osal-
taan tdman vuoksi opiskeluvalmiudet eivit ole padsseet kehittymdan optimaalisesti. Jat-
kossa olisi syytd tutkia erikseen matalasti koulutettujen aikuisopiskelijoiden ja tyottdmien
tyonhakijoiden opiskelukokemuksia suhteessa heiddn opiskeluvalmiuksiinsa — millaisia
eri tekijoita mahdolliseen opiskeluhaluttomuuteen, heikkoihin mina-pystyvyyden usko-
muksiin ja matalaan oppimismotivaatioon liittyy.

7.4 MATALASTI KOULUTETUN AIKUISOPISKELIJAN VOIMAVARAT JA
OPISKELUUN LIITTYVAT ODOTUKSET

Useimmat aikuisopiskelijat kokivat perheeltd ja ldheisiltd saamansa tuen erittdin tarkeak-
si opiskelumotivaation ja voiman ldhteeksi, mutta huomasivat toisaalta kuormittavansa
laheisidan tuomalla opiskelupaineet kotiin. Opiskelumotivaatio oli yhteydessd perheen
opiskelua kohtaan osoittamaan kiinnostukseen ja arvostukseen sekd hyoétynakokohtien
kokemiseen. Joissakin tapauksissa perhe kritisoi ja syytti koulutusta perhe-eldman suju-
vuuden ja arkirutiinien rikkomisesta. Joskus puoliso oli kokenut jaavansa opiskelun ja
opiskelutovereiden varjoon. Muutamat perheettomat opiskelijat ystavystyivat opiskeluto-
vereiden kanssa ja saivat heilta tukea seka opiskeluun etta henkil6kohtaisiin ongelmiinsa
ja elaméntilanteisiinsa.

Epdvarmoiksi ja huonoiksi oppijoiksi itsensd kokevat kdyttivat keskimaérdistd enem-
man aikaa oppimistehtdvien tekoon ja tentteihin lukuun. Perhe-eldma ja ystéavat jaivat
opiskelun varjoon tai opiskelu oli silld hetkelld eldman tdrkein asia. Kokemukseni on, etta
monilla opiskelijoilla oli jatkuva riittdmattémyyden tunne ja pelko epaonnistumisista: me-
nevatko tentit ja ndytot lapi, palautuvatko oppimistehtavit taydennettaviksi tai pysyvatko
he ryhmén mukana ja annetuissa aikatauluissa. Opiskelu vaikutti olevan heille kokonais-
valtaisesti kuormittavaa, jopa stressaavaa aikaa.
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Jos edellisistd opiskeluista oli kulunut pitka aika, jopa kymmenid vuosia, oli opiskelu-
maailmaan siirtyminen suuri askel aikuiselle sekd hidnen ldheisilleen. Ohessa hieman yli
50-vuotiaan opiskelijan kerrontaa opiskelun alkutunnelmista:

Tuli viikon péaésta kirje ja sitten se alkoi ja haastatteluun. Valmistauduin
vastailemaan kaikenlaiseen ja paljon, mutta ne vaan kysyi, ettd onko tiedot
paikallaan. Otti mun paperit ja sanoi, ettd huomenna kouluun! Tulet tinne
koululle, ja siind se oli! Hyppdsin autoon ja ajoin mokille, padsin kouluun!
Heti seuraavana aamuna alkaa! Ja ajoin myds ditin luo kertomaan ja menin
mummon kans repun ostoon. (N 8, opisk.)

Perheen ja ystavien ohella opiskelijatoverit koettiin usein opiskelun voimavaraksi. Opiske-
lijaryhmassa vallitseva ilmapiiri vaikutti oppilaitoksella viihtymiseen, opiskelun ja ryhma-
téiden sujumiseen. Joskus ryhméhenki oli huono, mika aiheutti klikkiytymista ja jopa rii-
toja. Joillakin opiskelijoilla oli muodostunut erityisen hyva, kannustava ja voimaannuttava
suhde myds kouluttajiin. Osa opettajista jdi opiskelijoille etdisiksi, kun taas jotkut opettajat
loivat mukavan ja avoimen vuorovaikutuksen opiskelijoiden kesken. Téllaisten opettajien
opetus oli usein keskustelevaa ja opiskelijoiden aiemmista kokemuksista ammentavaa.

Aikuisopiskelijat odottivat kouluttajilta aikuismaista ja inhimillista kohtelua seka vuo-
rovaikutusta. Koulutusjdrjestelyilta odotettiin joustavuutta ja etenkin tiedotukseen toivot-
tiin lisdd tdsmallisyyttd ja selkeyttd. Aikuisopiskelija odotti olevansa tervetullut tydeldman
harjoittelujaksoille ja halusi olla tydyhteisolle avuksi, ja samalla toivoi saavansa olla my6s
oppijan roolissa. Aikuisopiskelua edelsi useimmiten ohjaus- ja neuvontaprosessi, jolta mo-
net olisivat toivoneet enemman yhdenvertaisuutta ja dialogisuutta sekd normaalia toinen
toisensa kunnioitusta.

7.4.1 Perheen ja liheisten tuen merkitys aikuisopiskelijalle

Tutkimuksessa tuli selkeasti ilmi, ettd perheelld ja laheisilld oli suuri merkitys aikuisten
opiskeluun ja opintojen etenemiseen. Laheisten myonteinen asennoituminen, yhdessa
asioista sopiminen ja kannustavat sanat tukivat jaksamista ja rohkaisivat. Aina tilanne ei
kuitenkaan ollut tillainen, vaan lahipiiri saattoi “vetdd maton jalkojen alta” (N 23, opisk.).

Mistd voimaa opiskeluun — no tarkein on oma perhe — sitten ystavat — ja tie-
tenkin kovasti myos koulukaverit. Moni sanoo, ettd lopetan, mutta kaverit
sanoo, ettet lopeta. Kylla pitda olla koko perheen mukana, ettd tastd mitaan
tulee. Illasta toinen nukuttaa lapset, ettd saa jadha kokkeeseen lukemaan.
Olis ihan t66t, jos pitdis kaikki tyot ja kotthommat teha ite. (N 12, opisk.)

Mistd saa voimat opiskeluun — parisuhde on tosi tarkee. Meilld se on pa-
rantunut opiskelun aikana — toinen on erittdin tarked. Tama yhteinen yritys
ei toimi, jos toinen ei ole tukemassa. Pitdd saada sano 'nyt en jaksa’ ja pitaa
vaan saada olla. Mulla on oma maééra resursseja — en ole taydellinen. (N 15,
opisk.)
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Siks jaksan varmaan loppuun, ettd mulla on se perhe ja sielld se huumori on
tallella. (N 7, opisk.)

Aikuisen opiskelu oli kdynnistanyt monissa perheissd uudenlaisen elaménvaiheen. Totut-
tu arjen tyonjako, vastuut ja velvollisuudet seka taloudelliset mahdollisuudet ja kantokyky
olivat joutuneet koetukselle. Myos opiskelijan ja perheen tukiverkostot olivat tulleet naky-
viksi, ja niiden kestokykya on koeteltu. Sukulaisia olisi tarvittu lastenhoitajaksi aiempaa
enemman. Laheiset joutuivat myos kuuntelemaan védsyneen opiskelijan valituksia, mika
oli alkanut ajan myo6ta kuormittaa ihmissuhteita. Joillekin opiskelijoille ja heidén perheil-
leen tilanne oli ollut erityisen vaikea ja johtanut ihmissuhteiden ja elaméntilanteiden krii-
siytymiseen, jopa avioeroon.

Muutamien aikuisopiskelijoiden perheissa paineet lisaantyivét ja sielld riideltiin tai
pidettiin mykkakoulua aiempaa enemman. Opiskelun myo&td perheenjdsenten tyonjaosta
seka vastuualueista jouduttiin keskustelemaan ja sopimaan uusia kaytantoja. Joku joutui
joustamaan omista vapauksistaan auton yhteiskdyton myoté ja toisen taytyi ottaa osaa ko-
din siivoukseen, pyykkihuoltoon seka ruuanlaittoon. Vanhemman opiskelu siirsi tehtavia
ja vastuita lapsille, ja puoliso joutui hoitamaan enemman lasten hoitoon ja koulunkayntiin
liittyvia asioita. Joskus opiskelevaa aikuista syytettiin omien téidensa siirtdmisestd muille
ja opiskelua kritisoitiin sanoen ”se ndyttdd olevan ainut ja tarkein asia maailmassa” (N 9,
opisk.).

Kotoa tulee yllytysta menna ja tehhd, mutta kotitoité ei kylla sillon kuiten-
kaan ite tehha. En tiija auttaako sellanen tuki oikeesti, kun ei auteta kotihom-
missa. (N 11, tyoton)

Joissakin tapauksissa kaikki perheenjdsenet eividt pitaneet koulutuksen jilkeistd tyonha-
kua ja mahdollista ty6llistymisté positiivisena asiana. Aikuisopiskelijalla oli tunne, ettd ha-
nen pitdisi pysya tulevaisuudessakin kotona tekemaéssa kotitoitéd ja auttamassa esimerkik-
si lapsia koulutehtavissdan. Jotkut pohtivat, ettd kielteisyyden taustalla saattoi olla myds
mustasukkaisuutta tai taloudellista hallitsemista ja vallankayttoa.

Joskus opiskelu oli yhdistanyt ja ldhentédnyt perheenjasenia: yhteisistéd asioista keskus-
teltiin aiempaa enemman ja lapset auttoivat vanhempaansa opiskelutehtavissa. Lapset
olivat tehneet Internetin avulla tiedonhakuja ja opettaneet vanhemmalleen tietokoneen
kayttod. Lapset olivat toimineet myds tehtdavien puhtaaksikirjoittajina. Opiskeleva van-
hempi alkoi ndhda lapsensa tietokoneen kdyton uudessa, positiivisemmassa valossa, ja
hén oli kiitollinen saamastaan avusta sekd ylped lastensa taidoista. Muutamat totesivat
ymmartavansad nyt paremmin, ettd koulunkéynti on rankkaa ja paljon voimia vievaa, joten
koululainen tarvitsee lepoa ja vaihtelua, eikd aina vain laksyjen tai kotitéiden tekoa. Opis-
kelun lomassa aikuiset eivit jaksaneet itsekdan hoitaa kotitoita. Lapset ja vanhemmat tasa-
arvoistuivat ja heilld oli uusia yhteisid keskustelunaiheita. Jotkut olivat pohtineet, kuinka
opiskeleva vanhempi néyttdd lapselleen hyvaa esimerkkid ja motivoi tatd opiskelemaan;
opiskelemalla voi saavuttaa paremmat edellytykset oman elamansa hallintaan ja tyonha-
kuun.
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Poikakin on kovasti mukana asiassa ja nyt sen tyttokaveri auttaa ndissa vii-
mesissa puhtaakskirjotuksissa. Poika monesti vitsailee, kun aiti lukkee ja
varsinkin tietokoneen aarelld sitd naurattaa, kun sielld on niitd minun teh-
tdvid vahan joka paikassa kuulemma. Mulle on vaan tarkeetd, ettd ne on
johonkiin tallentuneet. (N 19, opisk.)

Iloitsen koulunkdynnistd — pitda se myontdd, vaikka joskus tuntuukin vai-
keelle. Mies sannoo mulle aina, ettd jos koulussa tuntuu pahalle, tule kottiin.
Jos ei oo hyvé olla, puhtaalla omalla tunnolla saa tulla kottiin. Pittda olla
turvapaikka, mihin tulla oli mika tahansa. (N 8, opisk.)

Kun perheissa keskusteltiin ja sovittiin opiskeluun liittyvista asioista, ei opiskelevan van-
hemman tarvinnut kantaa huonoa omaatuntoa perheensad laiminlydnnistd. Perheessa
ymmarrettiin koulutuksen kautta saatavat hyodyt, etenkin rahatilanteen paraneminen, ja
titen oltiin valmiimpia tukemaan opiskelijaa ja osallistumaan kotitdihin. Perheen tuki ja
osallistuminen joko opiskelutehtdvissa tai kotitdissa auttamiseen lisdsi vanhemman opis-
kelumotivaatiota.

Miehen kans todettiin, ettd opiskelu vie liikaa aikaa ja vapaa-ajan, mutta
kestetdaan kun se on kuitenkiin véliaikaista: jos koulu on kdytéava, niin se on
sitten kdytdavd. Mies sano, ettd kannustan, kuuntelen murheet ja yritan ym-
maértdd — tarkeetdhdn se on, ettd tiijetddn, missd menndan. Se, ettd jaksetaan,
on se kotikieli ja huumori. Osaan laittaa asiat leikiksi tiukan paikan tullen,
meilld on niin hulvatonta huumoria ja siitd saatu paljon voimaa tdhéan opis-
keluun. Kyllad opiskelussakin on tosiasiat tunnustettava ja niihin sopeudut-
tava: jos koulutus puuttuu johonkin asiaan tai alalle, niin se on hankittava.
Mies totesi mulle, ettd olet ahkera opiskelija — olet luonnonlahjakkuus hoito-
alalle, osaat ottaa ihmisen tarpeet huomioon. (N 7, opisk.)

Osa aikuisopiskelijoista piti itseddn rohkeana ja paattavaisend, koska he rajasivat opiske-
luun kéayttimaansa aikaa ja halusivat viettda aikaa myos perheensa kanssa. He suunnit-
telivat opiskeluun tarvitsemansa ajan, eivitkd oppimistehtavistd saadut arvosanat olleet
heille perhettd tarkeampid. Aikaa varattiin my06s muille laheisille ja ystdville. Opiskelija
tiedosti oman ja perheen jaksamisen sekd hyvinvoinnin merkityksen opiskelujensa suju-
miselle; kokonaisuus tuli pitdad tasapainossa etenkin pitkdkestoisten opiskeluprosessien
aikana.

Jotta jaksais opinnoissa, toi on aika tédrkeetd, ettd lepaa ja harrastaa ulkoilua.
Liikaa ei pida tehha koulun kans, taivaita ei pida ldhted hakemaan ja hio-

maan. Laitan omat mielipiteet tehtdviin ja silla ok. (N 9, opisk.)

Kun voi valilld levata kunnolla ja harrastaa itsehoitoa. Luovuus heréa levol-
lisen ja levanneen olon jélkeen. (N 17, opisk.)
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Muutamien haastateltujen kohdalla perheen suhtautuminen opiskeluun oli muuttunut
opintojen edetessa: alkuvaiheen kriittisyys muuttui kiinnostukseksi ja kannustukseksi.
Mutta joidenkin kohdalla hyvéssa yhteishengessa alkaneet opinnot muuttuivatkin synti-
pukiksi ja opiskelua pidettiin monien riitojen ja ongelmien syyna.

Tyttokin oli kirjottanut pdivékirjaansa, ettd ditikin vaan opiskelee — kaipaa
didin seuraa selvasti. Ja nyt se sitten tulee viereen, 14 v, nukkumaan — kai-
paa kovasti. Tehtdvit painaa aina takaraivossa, eikd ole henkisesti vireana
kotona perheen kanssa. (N 9, opisk.)

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd perhe ja ldheiset saattoivat olla suuri voimavara epa-
varmalle ja alisuorittamiseen taipuvaiselle aikuisopiskelijalle. Opiskelumotivaatioon seka
jaksamiseen vaikutti perheen asennoituminen seka kdytannon asioiden jarjestyminen. Par-
haimmillaan opiskelu yhdisti perhettd ja vahvisti luottamusta tulevaisuuteen. Opiskelu
saattoi myos kannustaa lapsia ja puolisoa opiskelemaan ja elinikdisen oppimisen mahdol-
lisuudet nayttaytyivat konkreettisina koko perheelle. Perhetilanteet saattoivat kuitenkin
my0s kuormittaa aikuisopiskelijaa sekd henkiselld ettd konkreettisella arjen tasolla. So-
siodynaamisen ohjauksen keinoin tapahtuva kokonaisvaltainen yksilon eldmantilanteen
hahmottaminen ja opiskelun kytkeminen osaksi tdtd kokonaisuutta voisi ennaltaehkaista
liiallista kuormitusta. Ohjauksessa tavoiteltava yksilollisyys voi my&s auttaa edessa olevi-
en kiireiden ja opiskeluvaiheiden joustavaa aikatauluttamista seka vaihtoehtoisten suori-
tustapojen 16ytamistd. (Ks. Peavy 1999; 2004; 2005)

7.4.2 Opiskelijatoverit, kouluttajat ja opiskeluilmapiiri

Opiskelukaverit ja hyva opiskeluilmapiiri olivat useimmille opiskeljjoille tarkeitd oppimi-
sen ja opiskelun tukia sekd motivaation suuntaajia. Etenkin pitkdan ty6ttomana ja kotona
olleille opiskelutovereista oli tullut ystavid, joiden vuoksi halusi tulla koululle. Opiskelu-
kaverit kannustivat henkisesti tai auttoivat konkreettisesti oppimistehtavien teossa ja tent-

teihin valmistautumisessa.

Ryhmasta olis hirveen tarkeetd, se ettd kunnioitetaan toisia. Erilaisuutta on
aina ja niin saa ollakin. Meilld on hirveen hyva ryhma. (N 12, opisk.)

Hyvéa opiskeluilmapiirid kuvattiin avoimeksi, rehelliseksi ja luottamukselliseksi, jolloin
kukin saattoi olla omana itsendan. Ryhmaéssa voitiin olla eri mielta asioista, mutta ketdaan
tai kenenkdan mielipiteita ei saanut arvostella ja mitdtoéida. Jos ryhmaéssé ei olisi tilaa eri-
laisuudelle, ei sielld rakentuisi luottamusta. My0s kunkin yksityisyyden kunnioittaminen
ja kuulluksi tuleminen koettiin yhteistyon peruspilareiksi. Kannustava, luottamuksellinen
ja toinen toistaan kunnioittava ilmapiiri auttoi yli epdonnistumisten ja vaikeiden tehtévien
— myos henkil6kohtaisten ongelmien — eikd opintojen keskeyttamista tarvinnut harkita.

Koululla on vilillda hyva henki, mutta nyt se on menny. On niin kovat pai-
neet, ettei jaksa yhtdan kuunnella toisten narinaa, kun niilld on rahatilan-
nekin ihan toinen — kun mun pitdd yksin rahottaa koko huusholli ja pojan
koulunkadyntikin. (N 19, opisk.)
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Opiskelutaidoistaan epavarmat opiskelijat kokivat, ettd he miettivdit muita useammin
opintojen keskeyttdmista. Tietoisuus siitd, ettd opiskelutoverit “eivit anna keskeyttaa — tu-
levat hakemaan vaikka kotoa” (N 8, opisk.), auttoi jaksamaan ja jatkamaan. My&s opiske-
lumotivaatio vahvistui, kun tunsi olevansa opiskelutovereilleen ja heidan jaksamiselleen
merkityksellinen ystava. Jotkut kokivat, ettd poissaoloista oli tdrkeintd ilmoittaa ensin
opiskelutovereille ja sen jalkeen oppilaitokselle. Opiskelijaryhma tai sen sisélld olevat pie-
nemmat kaveriporukat kannattelivat ja pitivat mukana epavarmempia opiskelijoita.

Ensimmadisend vuonna paatettiin osan opettajien ja opiskelijoiden kesken,
ettd kaveria ei jatetd. Autetaan toinen tositamme. Toiset auttaa kirjallisissa ja
mulla on antaa tama tyokokemus. (N 8, opisk.)

Opiskelijaryhma oli joillekin opintojen tarkein, kantavin ja voimaannuttavin tekijd. Kaikil-
la opiskelijoilla ei ollut kannustavaa perhetta tai ystdvia, ja talloin opiskelijatoverit olivat
erityisen merkittavassa asemassa. Jotkut kokivat, ettei tutkinnon loppuun suorittaminen
olisi ollut mahdollista ilman ryhman kannustavaa ja auttavaa otetta. Opettajien ohjaus ja
lisdtuki eivdt poistaneet vertaistuen merkitysta.

Ainut aito puhekaveri on toinen oppisopimusopiskelija. Ihmiset on var-
maan niin loppuun palaneita, ettd “mita sindkin siind kyselet”. (N 10, opisk.)

Paljon on luokkakavereita, ei kaikki, jotka kannustaa, pittdéd pdan veen pin-
nalla. Mieskin sano, ettei kannata tassa vaiheessa lopettaa, mita se taas hoki
ensimmadisen vuoden, ettd mitéd tuo opiskelu kannattaa. Nyt sisulla lapi har-
maan kiven. (N 8, opisk.)

Opiskeluilmapiiristd vastuunkantajiksi nimettiin kouluttajat, mutta sen luomiseen ja ylla-
pitoon tulisi kaikkien osallistua. Se, millainen ilmapiiri opiskelijaryhmaéssa vallitsi, oli mo-
nesta eri tekijasta kiinni: ryhméan koosta, opiskelijoiden iké- ja sukupuolijakaumasta seka
tyo- ja elamankokemuksesta. Esiin nousi my&s ryhman ldhtotaso: mikéli koulutukseen
oli ollut paljon hakijoita, ajateltiin ryhmén lahtdtason olevan kova. Etenkin alkuvaiheessa
jannitettiin, millaiset omat tiedot, taidot ja valmiudet ovat suhteessa muihin.

Opiskelijaryhmissa oli havaittu, ettd yhdessa suunnitellut ja annetut koulutuspalautteet
tulevat paremmin kuulluiksi; ne saavat paremmin aikaan muutoksia kuin yksittdin kirjatut
mielipiteet. Opiskelijoilla oli kokemuksia tilanteista, joissa he olivat joutuneet ikdaan kuin
oppositioon ja vastakkainasetteluun opettajien kanssa. Tallin oli erityisen térke&dd koota
opiskelijat yhteen ja suunnitella palautteet ja mielipiteiden ilmaisut porukassa. Muutoin
niitd ei kuunneltaisi tai niilld ei ainakaan olisi toivottua vaikutusta.

Opiskelijaryhmastd sen verran, ettd kannattaa ryhman pitaa puolensa opet-
tajien suhteen. Opet vois meitd pommittaa miten vaan. (N 15, opisk.)

Muutamat haastatellut nostivat esiin opiskelijaryhmissa esiintyvéan hairitsevan kayttay-
tymisen. Opetukseen ei pystynyt keskittymaan joidenkin ddnekkddn taustakeskustelun
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vuoksi. My®6s tunneilta myohésteleminen tai kesken tunnin luokasta poistuminen koettiin
héiritsevana.

Miks ei puututa niihin, jotka vaan héiritsee tunteja? Mika niilld oikeen on?
Eiko ne osaa vai kehtaa yrittdd? Miks ne on sitten tdanne tullu? Kylla opejen
pitdis musta ottaa selvdd, mika niilla on. (N 9, opisk.)

Opiskelijat pohtivat, oliko hairitsijoilld oppimisen ongelmia, opiskelumotivaation puutet-
ta, vai oliko se vain huonoa kaytosta. Opiskelijat olivat odottaneet, ettd opettajat olisivat
puuttuneet asiaan joko ryhman tai héiritsevien opiskelijoiden kanssa keskustellen. Monet
haastatellut kasittelivat ryhmaétydskentelya monipuolisesti eri ndakdkulmista, joten kuvaan
asiaa tarkemmin seuraavissa kolmessa alaluvussa — ryhméahengestd huolehtiminen, ryh-
matyoskentelyd kohtuullisessa maarin ja opiskelupaineiden purkua ryhmissa.

Ryhmihengen huoltoa koko koulutuksen ajan

Koulutukset sekd kurssit alkavat usein ryhméan tutustumisella eli niin kutsutuilla ryh-
maytymisharjoituksilla. Yleensa harjoituksia oli vain opintojen alussa, mutta hyvén ryh-
mahengen kehittymiseen nahtiin menevéan paljon enemman aikaa. Myds yhteishengen
huoltamiseen ja ylldpitoon toivottiin aikaa ja keskittymistd. Opiskelijoiden mielestd ryh-
man toimivuuteen ja hyvaan ilmapiiriin kannattaisi panostaa enemman, silld se antaa
voimia opiskeluun pitdd ylld tyo- ja opiskelurauhaa. Jos opiskelija oli jadnyt ryhman ul-
kopuolelle heti opintojen alkuvaiheessa, koki hian keskeyttdmisen muita helpommaksi ja
keskeyttamisvaara kasvoi opiskelun vaikeutuessa.

Joihinkin opiskelijaryhmiin oli muodostunut klikeiksi nimitettyja tiiviitd pienryhmia,
jotka aiheuttivat viihtyméattomyytta ja yhteistydongelmia. Joidenkin mielesta klikeissa ta-
voiteltiin omaa etua jopa arveluttavilla keinoilla, muun muassa tenttikirjoja ryhman jése-
nille panttaamalla. Klikkien ulkopuolella olevat kokivat olonsa hankalaksi ja jotkut jopa
yksindiseksi.

Meilld on télla hetkelld huono ryhméahenki. Tietty porukka hyva, mutta aina
osa jda pois. Ma ajattelen, ettd tdd on vaan véliaikasta ja meen niin. Ryhma-
henki on ollut huono alusta saakka, eikd kukaan ope ole puuttunu siihen.
Pitéis olla yksi ryhmén ohjaaja koko opiskelun ajan, ettd olis voitu kasitelld
asioita ja palautteetkin olis varmaan silloin menneet eteenpdin. Aikuisetkin
tarttee ohjausta, nyt ne jatetdan usein aivan oman onnensa nojaan. Joku itse-
ohjautuvuuden vaaryys on menossa. (N 15, opisk.)

Ryhmajaot mennee villin lannen mukaan ja atk-taidot on yksi tairkeimmista
jakoperusteista —ja sit opet kiittellee hienoja kansilehtia ja asetteluja. Julkista
kiitosta meille muille ei ole tullut! Mika sindnsa lahihoitajan ty6ta ajateltuna
on yllattavaa ja mielenkiintoista arvottamista. (N 7, opisk.)

Jotkut mainitsivat my0s kiusaamisesta, joka tapahtui sosiaalisesti eristamalld, sanallisesti
seké ilmein ja elein toisen kommentteja mitdtéiden. Kiusaaminen saattoi kohdistua opis-
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kelijan persoonallisuudenpiirteisiin, opiskelutapoihin, tyokokemukseen, mielipiteisiin,
asenteisiin seka arvoihin.

Muutamissa ryhmissa oli kehittynyt myos kilpailuasetelmia muun muassa harjoittelu-
paikkojen jakamisessa ja valinnassa. Moni opiskelija pyrki I6ytamaan harjoittelujen kautta
tulevan tyopaikkansa — ”on kisa harkkapaikoista ja parhaat vieddan ensimmaisena” (N 15,
opisk.). Kisaa kdydaan joskus my®os arvosanoista ja taten pyritdan vahvistamaan omaa ase-
maa tyonhakutilanteissa. Pienelld paikkakunnalla ty6llistymistavoite voi tehdéd jannitetta
opiskeluun ja ryhman ilmapiiriin.

Ryhmassamme on nyt todella suuri kilpailuhenki meneillddan, mutta on sel-
lanen peli, ettei opet sitd huomaa — nyt on tosissaan viitoshaku (=arvosanan
5) eri keinoin kéytossa - - Huumoriakin pitdisi jostain repia ja huumori on
ryhmastd kadonnut. Alkuun meilla oli tosi hauskaa ryhmaéssa, mutta nyt on
ihan toinen juttu — vinoilua ja kilpailua on nyt jiljelld — ei jaksa yhdistya nyt
tulleitten uusien kans, kun voimat on tosi tarkkaan kaytossa ja pinteelld. (N
7, opisk.)

Ryhmaésta voi olla hyvia tai huonoja puolia — mutta mulle enemmaén huo-
noja. Ensinkin tarkkailen niitd muita, vaikka ei sille vaikutakaan — toiseksi
jos sielld on yksikin manipuloija, se rikkoo sen koko elamén. (M 2, ty6tdn)

Opiskelijaryhmaén ilmapiiri sai muotonsa ja luonteensa nopeasti koulutuksen alettua. Mi-
kali kouluttajat eivat kiinnittaneet huomiota ryhmén yhteistoimintaan, yhteishengen luo-
miseen ja kaikkien osallisuuteen, saattoivat heikommin motivoituneet ja sitoutuneet kes-
keyttdd opiskelunsa, tai heiddn opintonsa eivat edenneet ryhman aikataulussa.

Yks poju on meilld ongelma — mydhastelee. On siitd sanottu, mutta ei se
muutu. Ainanen eri ajassa kulkeminen héiritsee muuta ryhmaa. Ja ryhma-
tentissa on vaarin, kun muut ollaan tunneilla ja tehhdan muistiinpanot. Ei
silld ole muistiinpanoja eika ole tehnyt mittdan tenttiin tullessan, eikd pyy-
tany keltdan muistiinpanojakaan, niin mista se olis lukenu. Onko se oikein
semmonen, ettd myo muut se lasketaan ldpi. Ja en ainakaan tyokaveriks sitd
halua, mutta miehilla taitaa olla helppo paastda ndihin hommiin, vaikka ei
tosissaan oo ollu tunneilla ja tekeméssad mittaan harjotuksia. - - Nyt on sithen
vahan puututtu ja kyselty, mutta opettajat kattoo ja oottaa hirveen pitkaan
— eivit tosiaan valitd onko tunneilla mukana ja oppimassa, antavat liian hel-
posti vaan olla ja kattovat sormien ldpi — vai eik6 ne uskalla puuttua. Mutta
mitd pelattavaa niilld siind on — ei mittdan. (N 12, opisk.)

Nuoret on helposti paillepasmareita ja luulevat saavansa tehda mita haluaa
— olis tehtdva kertalaakista sopimus, ettd tunnilla kuunnellaan — helpommin
oppii, kun saa kuunnella ja tehdd muistiinpanoja. Opet ovat arkoja puuttu-
maan pulisemiseen ja tehda selvéksi, mitd tehddan tunnilla ja mité ei tehda
— periks ei anneta, vaikka aikuiseksi ollaan tulossa. - - Nuorille pitis selittda,
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mitd on kuuntelemisen taito, ei ne saa tyopaikallakaan meuhkata — se on jalo
taito, ei vaadi paljon, mutta taitoa kuitenkin. (N 8, opisk.)

Aikuisopiskelijat olettivat, etteivét kiireiset tai muutoin vasyneet kouluttajat aina huoman-
neet ryhmissa vallinnutta huonoa ilmapiiriéd, kiusaamista tai voimakasta kilpailuhenked,
jopa “kyyndrpdiden kayttoa” (N 15, opisk.). Vaikka jotkut kouluttajat nayttivat huoman-
neen ongelmat, he eivit puuttuneet niihin. Jotkut opiskelijat olivat kertoneet opettajille
ryhméan huonosta ilmapiirista ja tydrauhaongelmista, mutta opettaja jétti vastuun opiske-
lijaryhmalle — aikuisten tulee selvittda asiat keskendan. Muutamat totesivat, etteivit ha-
lunneet puuttua kiusaamiseen ja héirintdan milldén tapaa, silld tilanne voisi pahentua ja
opiskelu kédyda entistakin vaikeammaksi.

Ryhmity6skentelya harkiten ja kohtuullisessa maarin

Monet aikuisopiskelijat kokivat, ettd koulutuksessa kdytetddn liian paljon ryhma- ja tii-
mityoskentelyd. Useissa ryhmissa olikin pyydetty ryhmatehtévien tilalle yksilotehtavia.
Opiskelijoiden olisi helpompi sovittaa yksilotehtdvat omaan henkilokohtaiseen elamanti-
lanteeseensa, silla ryhmaétydskentely edellytti yhteisten kokoontumis- ja tydskentelyaiko-
jen 1oytamistd. Mikéli ryhmatyot tehtiin koulupaivien ulkopuolisena aikana, olivat vah-
voilla ne opiskelijat, joilla oli kdytettavissaan hyvat tietotekniset taidot, koneet ja yhteydet.
He saattoivat tydskennelld muun muassa sahkdpostien ja nettipuhelujen vilityksella seka
tehda sahkoisid aineistohakuja. Joillakin aikuisopiskelijoilla oli kokemusta, ettd pienryh-
mat muodostuvat tietokoneellisista ja tietokoneettomista. Tietokoneettomat kokivat muu-
toinkin olevansa hitaampia opiskelussaan ja heille ryhmatydskentely oli tydlaampaa ja kal-
liimpaa, silla he kokoontuivat kirjastoon tai oppilaitoksille ja kdyttivat matkapuhelimiaan
asioista sopimiseen ja joskus jopa tydskentelyyn.

Opiskelijat toivoivat, ettd kouluttaja olisi ollut tavoitettavissa ryhmatyoskentelyn aika-
na. Ryhmissa ei aina paasty yksimielisyyteen tydskentelytavoista, tyonjaosta, aikataulu-
tuksesta tai lopullisen tyén muodosta, jolloin opettajan tuki ja ohjeet olisivat helpottaneet
tyon etenemistd. Aikuisopiskelijat kaipasivat lisdohjausta my0ds ryhmatoissa edellytettyyn
tiedonhankintaan seka kaytettavien ldhteiden laadun arviointiin.

Ne vaan jatti meijat sinne luokkaan tekemdan tai osa liukeni jonnekkin.
Ne joilla ei oo tietokoneita, jaatiin aina koululle ja siitd ei meinannu tulla
mittddn. Yks haluaa lahtee heti ja pitds vaan sopia mitd jokkainen tekkee,
vaikka ei kunnolla oo paatetty, mitd lahetaan ees tekemaén. Pitas opettajien
jaaha ees vahaks aikaa sinne tai ettd vois menna vield kysymaéan. No ei niis-
td meinannu tulla valillda mittdan ja se purkaminen ja esittdminen oli ihan
samanlaista — ei tiijetd, mita kaikkee pittdd sannoo ja onko se juttu luettava.
Opet vois osallistua sithenkiin enemman auttaen tai neuvoen. Jos kerran
sannoo, ei niitd muista ja kaikki ei oo aina ees paikalla. Mikd merkitys se
ol ndilld meijén t6illd vai tehtiinkd me vaan opettajien hommat. Ne sannoo
vaan, ettd hyvé ja antaa sit numerot ja myoko siind opetettiin tosiamme ja
opet vaan istu. (N 23, ty6ton)
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Useimmat opiskelijat toivoivat kouluttajien roolin selkiyttamistd ja vahvistamista ryhma-
tyOprosesseissa; kdytannot eivat olleet toimivia ja oppimista tukevia. Opiskelijoille annet-
tiin tehtavét ja sen jalkeen kouluttajat jattivat ryhmat toimimaan itsendisesti. Opiskelijoilla
ei ollut mahdollisuutta kysya opettajilta neuvoa tai pyytda tarkennuksia annettuun teh-
tavaan. Aikuisopiskelijoiden mielestd kouluttajien olisi pitanyt osallistua aktiivisemmin
myo6s ryhmaétdiden esittamistilanteisiin, ei vain palautteen antamiseen ja lopputuloksen
arviointiin. Kouluttajien tehtaviksi ndhtiin esiin nousseiden asioiden kytkemistd aiemmin
opiskeltuun, toisten ryhmien esityksiin ty6elamaan ja tuleviin opetussisaltoihin.

Jotkut opiskelijat toivoivat enemmaén yksilotehtavia, silla he halusivat tuoda esiin omaa
henkilokohtaista osaamistaan seké alaan liittyvid mielipiteitddn ja kokemuksiaan. Naita ei
ryhmaitdissa voinut aina tuoda esiin, tai niita ei hyvéaksytty esitettdvaksi ryhman tuotoksis-
sa. Ryhmatoissa ei myoskaan pystynyt riittavasti kayttamaan omaa tydskentelytyylidan tai
asioiden esittimistapaa. Jotkut opiskelijat totesivat yksilollisten palautteiden ja arviointien
kannustavan opiskelijoita ryhmépalautteita paremmin.

Ryhmatyoskentelyssa nahtiin myos etuja: epdvarmemmat opiskelijat saivat ryhman
tukea ja harjoitusta tehtavien tekoon seka kokivat onnistuvansa tehtédvissaan. Ryhmatyon
aikana seka esityksissa kuullut opiskelijatovereiden kokemukset koettiin opettavaisina ja
mielenkiintoisina esimerkkeina. Opiskelijalle avautui uusia nakékulmia kasiteltaviin asioi-
hin. Kaytannon esimerkeistd saattoi oppia tydelamaéssa kaytettyja tyotapoja ja sita, kuinka
kannattaa tai ei kannata toimia.

Opiskelupaineiden purkua tyénohjauksellisissa keskusteluissa

Aikuisopiskelijat toivoivat opiskelun oheen sdannéllisid, esimerkiksi kuukausittaisia, niin
sanottuja tyonohjauksellisia keskusteluja. Esittdessdan tata he viittasivat hyviin kokemuk-
siinsa tyonohjauksesta. Keskustelujen tavoitteena olisi opiskeluun liittyvien paineiden ja
ongelmien purkaminen. Mikali koulutukseen liittyvid paineita ja epéselvyyksia ei kayty
lapi oppilaitoksella, purettiin niitd perheenjasenten ja ldheisten kanssa kotona. Ajan myota
laheiset kuormittuivat ja hermostuivat, kun eivit voineet korjata tilanteita. Opiskelemaan
lahteminen oli muutoinkin ollut perhetilanteita ja ihmissuhteita kuormittavaa. Esiin nousi
my0s nakemys, ettd keskusteluissa opiskelija voisi saada vertaistukea vaikeiksi kokemis-
saan asioissa. Ongelmat asettuisivat paremmin oikeisiin mittasuhteisiin, kun huomaisi

muidenkin pohtivan samoja asioita.

Olen monta kertaa purkanut opiskeluvaivoja ja kiukkuja kotona ja opiske-
lukavereiden kans, mutta kotonakin aletaan hermostua ja vasya tahan va-
litukseen: sanovat, ettd niille opettajille sun pitda marista, eikd meille — ei
jaksa endd kotona kuunnella. Tuntuu, ettd jollekin sitd pitdd saada puhua,
ettd jaksaa loppuun saakka — nyt on olo niin taysi. (N 14, opisk.)

Paineita aiheuttivat oppimistehtavat, tentit, epaselvyydet opetusjarjestelyissa, erilaiset har-
joittelukdytannot, huono opiskeluilmapiiri ja henkilokohtaiset eldméantilanteet. Oppilai-
toksilla ei yleensa ollut mahdollisuutta ongelmallisiksi koettujen asioiden tydstamiseen ja
avoimeen keskusteluun. Opiskelijoiden mielestéd opettajien, tai mieluiten ryhmén vastuu-
opettajan, tulisi kdyda saannollisesti purkukeskusteluja opiskeluryhman kanssa. Opiskeli-
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jat olettivat, ettd ongelmat ratkeaisivat tai helpottuisivat keskustelujen myotd, eikd perhettd
tulisi kuormitettua opiskeluasioilla.

Tunnekuohuja on opiskelun aikaan tullut tosi paljon ja monenlaisia. Turhau-
tumista opetuksen suhteen, istutaan ja kuunnellaan kiltisti, kun saa paivéara-
han. Ei motivoi tdma pintaliito ja kertaus. Nytkin on hutera olo ldhtea ken-
talle, kun pinta—asioita vaan tullut eteen. Olis varmaan voitu kdyda kentilla
heti jakson alussa ja hakea sieltd ndkemysta ja suunnat, mita pitdd jakson ai-
kana opettaa ja miten, niin olis ollut hy6tya varmasti enemman ja motivaatio
olis tullut kohalleen ja halu yrittda ottaa asioista paljon selvaa. (N 15, opisk.)

Pidempikestoisten koulutusten kuluessa opiskelijaryhmissé seka opettajien kanssa oli ta-
pahtunut vaarinymmarryksid sekd loukkaavia kommentteja, joita sanottiin “heitoiksi”.
Keskusteluissa ongelmat olisi voitu avata, pyytdd mahdollisesti anteeksi tapahtunutta
ja sopia, kuinka kyseiset ongelmat voidaan jatkossa vélttaa. Ilmapiiriongelmien kasitte-
lemisen ja ratkomisen taitoa pidettiin tarkedna tyoelamén kannalta, ja siihen tarvittaisiin
harjaantumista. Keskustelujen yhdeksi kestoteemaksi esitettiin ilmapiirikysymyksia. Kes-
kustelukulttuurin kdynnistymisen néhtiin myos ennaltaehkéisevan ongelmien syntymista
- vastuullisuus omista sanomisista ja tekemisista kasvaisi. Haastatellut kokivat, ettd ratko-
mattomat erimielisyydet voivat muodostua oppimisen, osallistumisen ja yhteistoiminnan
esteiksi sekd koulutuksen aikana ettd myohemmin tyoelaméassa.

Yhtend keskustelujen etuna pidettiin my6s saannollista koulutuspalautteiden anto-
mahdollisuutta. Palautejdrjestelmit koettiin puutteellisiksi: palautteenkeruu ei vaikutta-
nut suunnitellulle ja kehittdmissuunnitelmista tai -toimista ei annettu opiskelijoille tietoa.
Etenkin opintojen alkuvaiheessa opiskelijat odottivat palautteillaan olevan vaikutusta,
mutta turhautuivat niiden antamiseen, kun muutoksia ei tapahtunutkaan.

Kun ei oteta palautetta, niin tekee mieli laittaa ulkopuolisille ja mita se taas
saa aikaan. Asioille ei tule perusteluja ja sekos aikuista drsyttaa. Pitdis opet-
tajien kaivaa meistéd se palaute ja ldhtea siité liikkeelle. Tuntuu, ettd ai niin,
myo ollaan vaan sellasta tyovoimapoliitista koulutusta. (N 13, opisk.)

Saannollisid, tyonohjauksellisia keskusteluja esittdessdadn opiskelijat pohtivat, mista 16y-
tyisi aika ja henkilostd kyseisen toiminnan pydrittamiseen. Opettajat olivat kiireisia ja
vahaisistd resursseista kaytiin keskustelua my6s opiskelijoiden kanssa. Kuitenkin kou-
lutuskokonaisuuden kannalta keskustelutoimintaan resursointia pidettiin kokeilemisen
arvoisena. Keskeisimmat edut olisivat nahtédvissa yksittdisten opiskelijoiden tyytyvéisyy-
tend, vastuullisempana yhteistoimintana seka koulutukseen sitoutumisena. Sosiodynaa-
misessa ohjauksessa paneudutaan juuri arjessa kohdattujen konkreettisten vaikeuksien
ratkaisemiseen, joten sekd kouluttajat ettd opiskelijat voivat saada tukea néistd ohjausmal-
leista. (Ks. Peavy 1999; 2004; 2005.)

7.4.3 Aikuisopiskelijan voimavaroja ja odotuksia — yhteenvetoa ja pohdintaa
Perhe ja ldheiset ovat suurimmalle osalle opiskelijoista tdrkein opiskelua tukeva voima-
vara. Kun perheessa 16ydetdan ja pidetdan esilld opiskelun tuomia hyotyja, tuetaan opis-
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kelijaa antamalla hdnelle aikaa oppimistehtédvistd ja tenteistd suoriutumiseen seka ollaan
valmiita tekemddn hanen aiemmin hoitamiaan arjen toita. Kun perhe ja ldheiset ovat kiin-
nostuneita koulutuksesta, kannustaa ja motivoi se aikuisopiskelijaa.

Sullo toteaa oppijan etsivan tasapainoa sisdisten kokemustensa ja ympéaréivan todelli-
suuden vilille. My®s aikuisopiskelija pyrkii Ioytdmaan tasapainoa eldménsa eri osa-aluei-
den vilille ja kokonaisuuden koossa pitamiseksi. Opiskeluun tarvittava energia voi tulla
yksilon sisdltd, mutta monet ulkopuolella olevat tekijat voivat vahvistaa tai heikentda sitd.
Sullo kannustaa opettajia keskustelemaan opiskelijoiden kanssa motivaatioon liittyvistd ja
sithen mahdollisesti vaikuttavista tekijoista. Opettajan kannattaa olla utelias ja havainnoi-
da oppijoiden innostuneisuutta ja sitoutuneisuutta, jotta han voi kehittdaa omia tydskente-
lytapojaan motivoivammiksi; opiskelijoiden ollessa levottomia tai osallistumattomia ope-
tusta on syytd muuttaa kertovasta ja toteavasta puheesta kohti kysyvampia ja avoimempia
toimintamalleja. (Sullo 2007, 7-14, 119-120, 130.)

Seka tutkimushaastatteluissa ettd oppimistukikeskustydssa aikuiset pohtivat, kuinka
oppilaitos ja perhe voisivat ldhentyé tai tutustua toisiinsa. Ajatuksena oli, etteivat oppi-
laitos ja opiskelu jdisi perheelle tuntemattomaksi ja yksinomaan kuormittavaksi asiaksi.
My®0s oppilaitoksella olisi tarkeda ymmartdd, millainen voimavara perhe ja laheiset ovat
aikuisopiskelijoille. Yhteistydideoiksi nousi esimerkiksi ehdotus, ettd joitakin oppimisteh-
tavia tehtaisiin perheen, lasten, puolison tai muiden ldheisten kanssa. My6s henkilokoh-
taisten opiskelusuunnitelmien teossa perheilld néhtiin olevan yhteistyon paikka: voisiko
osan suunnitelmaa tehda kotona opiskelijaldhtdisyyden sijaan perheldhtoisesti.

Tutkimuksessa ei tullut esiin tilanteita, joissa opiskelijaryhmasséd ilmenneita yhteis-
tyo- tai ilmapiiriongelmia olisi ratkottu yhdessd kouluttajien tai ryhmaévastaavan kanssa.
IImapiirin rakentamiseen ja ylldpitoon kannattaa kuitenkin kayttda aikaa ja etsia erilai-
sia toimintamalleja, silld tutkimukseen osallistuneiden mukaan hyva ilmapiiri on sekéa
opiskelijoiden ettd kouluttajien voimavara. Kiven (2000, 55) mukaan opiskelijaryhmassa
negatiiviseksi muodostunut tunnelma ja ilmapiiri vaikeuttavat ja estavit oppimista seka
aiempien kokemusten kytkemistd oppimistapahtumaan. Oppilaitoskonteksteissa sosiaali-
pedagoginen tyoote lisdd avoimuutta ja vuorovaikutusta opettajien ja opiskelijoiden kes-
kuuteen. Toinen toisensa tunteminen seké opiskelu- ja eliméantilanteiden ymmartdminen
lisdavat luottamusta ja turvallisuudentunnetta, mika helpottaa ongelmien ratkaisua, uu-
sien asioiden kohtaamista, oppimista sekd opiskeluun liittyvien valintojen tekoa. (Kurki
2006b, 94.) Sosiaalipedagogiikassa pyritddn antamaan yhteison jésenille kasvatuksellista
tukea oman paikan ja yhteishengen rakentamiseen. (Ks. Kurki & Nivala 2006; Hamaldinen
1998; Hamaldinen & Kurki 1997.) Tutkimukseen osallistuneiden opiskelijaryhmissa tama
olisi voinut tarkoittaa esimerkiksi tyonohjausmallia soveltavia keskusteluja, ongelmien
tarkastelua sosiokulttuurisen innostamisen luovin ottein tai roolipelitoiminnan avulla.

Ryhmatyoskentelyyn liittyvien kokemusten késittely antaa uusia ndkdkulmia opetuk-
sen pedagogiseen toteuttamiseen ja ryhmien yhteistoimintaan. Rogers (2001, 97) kehottaa
opettajaa miettimaan tarkasti, milloin kdytetddan ryhmaétydskentelyd ja kuinka siitd saa-
daan toimivaa ja oppimistavoitteita palvelevaa. Tutkimukseni my6td olen yhd vahvemmin
samaa mieltd Rogersin kanssa, ettei ryhmaétyoskentely ole nopeasti suunniteltu ja helppo
opetustilanne, vaan se edellyttda opettajalta hyvaa ennakkovalmistautumista, tarvittaessa
my0s tyoskentelyn ohjaamista seké lopussa tyon esitykseen, yhteenvetoon ja pohdintoihin
osallistumista.
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Kansanen (2004, 55) toteaa, ettd onnistuneessa oppimistilanteessa opiskelijoilla on aito
mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa asioihin. Seka tdhan tutkimukseen osallistuneet ettd
oppimistukikeskuksen asiakkaat yleisemminkin toivat selkeésti esiin, ettd he haluavat olla
osallisina ja aidosti huomioituna kaikissa heidan elamaénsa vaikuttavissa suunnittelu- ja
paatoksentekoprosesseissa. Toisekseen aikuisopiskelijat odottavat voivansa antaa palau-
tetta koko koulutuksen ajan siten, ettd siitd seuraa myos valittdémid muutoksia puutteelli-
sesti tai heikosti toimiviin kaytantoihin. Laki ammatillisesta koulutuksesta antaa selkeét
ohjeet koulutustoiminnan kehittdmiseksi yhdessa opiskelijoiden kanssa. Lain hengen nou-
dattaminen tekee koulutusprosesseista opiskelijalahtoisid, avoimeen ja jatkuvaan vuoro-
vaikutukseen perustuvia.

Koulutuksen jarjestdjan tulee varata opiskelijoille mahdollisuus osallistua
koulutuksen kehittdmiseen sekd kuulla opiskelijoita ennen opintoihin ja
muihin opiskelijoiden asemaan olennaisesti vaikuttavien pditosten teke-
mistd. (Laki ammatillisesta koulutuksesta 21.8.1998/630. 36§ Opiskelijoiden
kuuleminen)

Parhaimmillaan aikuisen osallisuus toteutuu tasavertaisessa vuorovaikutuksessa, dialogis-
sa, minkd rakentumiseen ja luomiseen voidaan kdyttdd muun muassa sosiaalipedagogii-
kan sekéd sosiodynaamisen ohjauksen toimintamalleja ja menetelmia. Onnismaa (2007, 47)
toteaa, kuinka dialogin myota yksittdisissa tilanteissa voidaan ndhdd enemmén mahdolli-
suuksia ja kokonaisuudessa lupaavuutta; vallitseva tilanne ja tulevaisuus nayttaytyvat po-
sitiivisemmassa valossa. Tutkimuksessa nousee esiin, ettd aikuiskouluttajien tulee oivaltaa
ja huomioida aikuisopiskelijaryhmien muodostuvan yksil6istd, joilla on mité erilaisimpia
odotuksia, aiempia kokemuksia sekéd elaméntilanteita elettdvandan. Jotta opiskelija jaksaa
keskittya opiskeluun, tulee hénelld olla aikaa ja mahdollisuuksia my®s kerédtd voimavaroja
ja rentoutua.

Raudaskoski on nostanut esiin opiskeluun ja yhteisollisyyteen liittyvid haasteita. Naita
samoja asioita ja ilmi6ita nousi esiin oppimistukikeskustyossa seka tassa tutkimuksessa.
Sosiaalisen toiminnan puitteet: tarvitaan aikaa tutustua toinen toisiinsa, ryhma ei saa olla
kovin suuri ja liséksi fyysisen tilan taytyy olla sopivankokoinen seké jarjestetty ryhmay-
tymista edistavaksi. Kyvyttomyys kommunikoida: kaikkien sosiaaliset kyvyt ja kokonais-
ilmaisu ilmeineen ja eleineen ei ole kehittynyt samalla tavalla, joten vuorovaikutuksessa
ja toinen toisensa ymmartamisessd saattaa ilmetd haasteita. Laskelmoiva ja harhauttava
kielenkaytto: jotkut opiskeluyhteison jasenet saattavat pyrkia manipuloimaan ryhman ja-
senid puolelleen tai hajottamaan muuten yhteiséllisyyden saavuttaakseen joitakin omia
paamaaridan, mika voi hammentaa koko yhteis6d ja vaikeuttaa mm. luottamuksen raken-
tumista. Kilpailuasetelmat oppimisen esteena: pelko siitd, ettd omaa osaamista tai taitoja
kaytetdaan loukkaavasti tai toista kunnioittamatta hyvaksi, tyrehdyttaa yhteistyhalukkuu-
den ja asiantuntijuuden yhdessa kehittamisen.

Hyviksi koetuissa ohjausprosesseissa on mahdollisuus kaisitelld aikuisen eldméntilan-
teisiin, oppimisvalmiuksiin ja henkilokohtaisiin ongelmiin liittyvia kysymyksid, jolloin
opiskelija saa my0s psykososiaalista tukea. (Raudaskoski 1999, 32-37.) Aikuiskouluttajat
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ovat nostaneet nditd samoja asioita esiin Pajarisen ym. (2004, 80-81) aikuisten ohjaukseen
liittyvassa tutkimuksessa. Myos aikuisopiskelijoiden keskindistd vertaistukea pidettiin
merkittavana ohjauksen vélineend ja opiskelun edist&jand, jolloin aiempi elaméankokemus
seké tiedot ja taidot saadaan mukaan oppimisprosesseihin. Kouluttajat olivat havainneet
yhteisollisyyden ja ryhméyttdmisen tukevan merkittédvasti opiskelua. (Pajarinen ym. 2004,
80-81.)

Tutkimukseen osallistuneet 10ysivat ja nimesivét helposti asioita, joista saavat voima-
varoja opiskeluunsa ja yleensdkin elimdansa. Minulle valittyi kuitenkin késitys, ettei ndista
voimavaroista ja yksilollisista tukiverkostoista ollut keskusteltu oppilaitoksilla tai tyovoi-
mahallinnon ohjauspalveluissa. Tutkimus herétti pohtimaan, voisiko matalasti koulutet-
tujen aikuisten voimavaroista kaytava kiinnostunut sekéd kunnioittava keskustelu poistaa
opiskeluun liittyvaa stressid, vastustusta ja ahdistusta sekéd samalla toimia mallina yhdesta
tydhyvinvointia yllapitavasta toiminnosta.

7.5 KOULUTUKSEEN LIITTYVIA ODOTUKSIA

Kasittelen tdssd luvussa tutkimukseen osallistuneiden matalasti koulutettujen aikuisten
kokemuksia kouluttajien toiminnasta sekd heiddn toimintaansa suunnattuja toiveita ja
odotuksia. Muutamat toivoivat selkedd opettajajohtoisuutta ja koulutussisalldissa pitayty-
mistd, mutta suurin osa odotti koulutuksen muuttuvan aiempaa vuorovaikutteisemmaksi,
joustavammaksi ja opiskelijoiden opiskeluvalmiudet ja elaméntilanteet huomioivaksi.

7.5.1 Kouluttaja monenlaisten odotusten kentassa

Tutkimukseen osallistuneiden mielestd hyvéa opettaja kannusti, rohkaisi oppimaan ja ylla-
piti opiskelumotivaatiota. Han oli kiinnostunut opiskelijoiden kokemuksista, taidoista ja
tiedoista ja sitoi niitd opetuksensa sisaltéihin. Han oli my®s kiinnostunut siité tydelamasta
ja sen tulevaisuudesta, johon opiskelijat olivat kouluttautumassa.

Parivuotisissa tietokoneopinnoissa olin itse asiassa hyvé, ainakin opet ke-
hui. -- Opettaminen, sehédn on sitd, ettd pannaan tien alkuun ja annetaan paa-
luja ja annetaan menné sinne. (M 2, ty6ton)

Mua vois motivoida, jos saisin tehda niin kuin haluan -- Mulla innostus lah-
tee siitd, ettd se on tdrkeetd ittelle ja ymparistolle ja on riittdvan haastavaa.
Té&alld vaihtoehtoja ja valinnanvaraa on vahan, mutta se on aika samana py-
syvé -- Méa oon niin eri viivalla toisiin ndhden. On ehka yks opintokokonai-
suus, jossa ma olin innokas. (M 3, opisk.)

Opettaja sai olla opettaja, mutta hdnen toivottiin suhtautuvan tasa-arvoisesti ja oikeuden-
mukaisesti kaikkiin opiskelijoihin. Aikuisia tulisi kohdella aikuismaisesti, luottaen ja ar-
vostaen heidan valintojaan. Aikuiset arvostivat kouluttajaa, joka ei asettunut asiantunti-
juudellaan ja tiedoillaan opiskelijoiden ylapuolelle, vaan antoi osaamisensa opiskelijoiden
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kayttoon ja tyOsti asioita opiskelijoiden kanssa omasta tehtdvastadn kdsin. Useimmat eivat
piténeet opettajia kaiken osaavina ja tietdvind, eivatka odottaneet sitd opettajuudelta.

Aikuiskouluttajien roolia ja tehtdvid ei pidetty helppoina tai yksiselitteisind. Opiskeli-
joiden erilaisia koulutustaustoja ja aiempia oppimiskokemuksia pidettiin haasteina, joihin
kaikilla kouluttajilla ei tuntunut olevan keinoa vastata. Opiskelijat olivat tulleet koulutuk-
siin my0s erilaisin odotuksin: osa odotti vahvaa opettajajohtoisuutta seka ohjausta, toiset
yhteissuunnittelua ja dialogisuutta, osa henkilokohtaista kohtaamista kouluttajien kanssa
ja joillekin sopivat omatoimisuuteen seké itseohjautuvuuteen perustuvat tyotavat.

Meité on niin hirveen erilaisia ja ei varmasti oo helppoo opeillekkaan. Kaikki
haluaa omanlaistaan ja vaikee ajatella kenen mukkaan mennaan. Onko teilla
tahan minka verran ohjeita tai koulutusta. En ainakaan osais ldhtee neuvo-
maan, mutta yrittasin alkuun ainakin jutella opiskelijjoitten kans. Kylla myo
sit ymmarretaan ja uskotaan, miten pitda menna. (N 23, opisk.)

Kun on néin erilaisia porukassa, pitda jonkun tietdd mita tehh&an ja se joku
saa kylla olla opettaja. Pahin on kun ne (=opettajat) tunnin alussa rupee ky-
selemddn ja danekkéaét ottaa sit puhevallan ja toiset vaan kuuntelee ja ihmet-
telee, ei me olla tultu niitd kuunteleen. Ope vaan alottais tunnin ja se saa
vetdd sen. (N 12, opisk.)

Millaisia toiveita, odotuksia ja kysymyksia sinulla on opiskeluun liittyen?

- Opiskelussa olisi vaihtelua vélilld ihan muuta kuin itse aihetta.

- Haluan saada tulevasta koulutuksesta syvennetyt tiedot.

- Toivon, etta opiskelu olisi joustavaa, jotta voisin valilla tehda esim. padivan
tai parin sijaisuuksia, jos sellasia satun saamaan.

- Toivoisin, ettd opiskelussa huomioidaan asioita, jotka ovat tyoelamassa
etusijalla.

- HOJKS heti alkuun ja opetus johdonmukaista ja selkeda.

- Vaikka tekeminen jannittaéakin, on se tehokkain tapa.

(Ryhma 7, tydvoimakoul., taloushallinto)

Aikuiskouluttajan tehtdvana pidettiin sekd opettamista ettd ohjaamista. Ohjaamisnakokul-
ma korostui niiden kommenteissa, jotka olivat osallistuneet monille eri kursseille ja kou-
lutusrupeamiin. Ohjaamiseksi koettiin opiskelijoiden kanssa keskusteleminen ja heidan
kuunteleminen. Opettajalla ei talloin ollut valmiita vastauksia opiskelijoiden kysymyksiin
eikd kaikkiin tydeldmaa koskeviin asioihin. Etenkin koulutuksen alkuvaiheessa tutkimuk-
seen osallistuneet opiskelijat odottivat kouluttajilta vahvaa ohjausta ja tavoitteenasettelua.
Koulutuksen edetessa oltiin valmiimpia ryhma- ja opiskelijaldhtdiseen seka itsendiseen
opiskeluun.

Niilla kursseilla on ollu hyvia — onko ne opettajia vai mitd, mutta eivét osan-
neet ja tunteneet koko juttua. Niitten kans voi ihan jutella ja tosissaan ajatella
omia asioitaan joista on lopulta vaan se hyoty. Mitd vanhempi porukka sen
enempi pitda olla just sellasta. (N 13, opisk.)
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Yksi haastateltu vertasi opettajan roolia orkesterin kapellimestariin. Kouluttaja voi olla
yksi orkesterin jasen ja sieltd kasin ohjata esitystd. Kouluttaja voi valita paikkansa myos
orkesterin ulkopuolelta, mistd hén johtaa seka tarkkailee esitystd. Tarkalle kuuntelijalle
vilittyy viesti kapellimestarin valitsemasta paikasta — asenteesta ja roolista. Haastateltavan
mukaan orkesteri yltda parempiin tuloksiin, kun kapellimestari kuuluu joukkoon ja tuntee
soittajat yhteison sisdltd pain. Kun kouluttaja on vahvasti lasné aikuisopiskelijaryhmassa,
voidaan saavuttaa syvillisid ja mukaansa tempaavia oppimiskokemuksia seké syvallisem-
pia oppimisprosesseja.

Toinen kapellimestari sulautui joukkoon, en muista edes oliko sitd. Mutta
toisessa muistan, miten kapellimestari teki toitd ja se erottui porukasta ja
niiden soitto ei ollut niin syvaa. Innostus tulee vapaudesta, muuten laahaava
tunne. Niin sen pitéis olla, vapaata yhdessa tekemista. Kuunnellaan toista
ja tuotetaan yhdessd. (M 2, tyoton)

Joskus kouluttajat olivat eksyneet tehtdavastdan ja lahteneet kisaamaan tai kiistelemaan
opiskelijoiden kanssa. Opiskelijjalla oli tunne, ettd héanelld oli asioista enemmaén tietoa
eikd kouluttaja osannut vastata hédnen kysymyksiinsd, vaan naamioi taman kaantymalla
opiskelijaa vastaan. Opettajan tiedot olivat opiskelijan tietoja suppeammat tai tydelama-
kokemukset olivat vdahdisempia, mita kouluttaja ei halunnut tunnustaa opiskelijaryhméan
edessd. Opettajalla vaikutti olevan periaate, ettd kouluttaja tietdd ja osaa opiskelijaa parem-
min ja enemman. Kouluttaja pyrki mitatdimaan opiskelijan esittamid nakokantoja ja aset-
tamaan opiskelijan itsensa alapuolelle. ”"Téssa kisassa opiskelija hdvida aina” (M 3, opisk.).

Siihen asti meni hyvin, kun my®étéiltiin opettajia. Mutta kun ruvettiin ky-
seleméddn ja olemaan puhuvia péitd, meihin asenne muuttui. Tuntuu, ettd
hairitddnko myo opetusta ja opettajia kysellen ja omia kasityksid kertoen ja
tyGeldman terveisid tuoden. (N 13, opisk.)

Aikuisopiskelijoiden oli vaikea hyvaksya kouluttajan ylimielistd, opiskelijoiden tietoja ja
kokemusta vahattelevaa otetta. Opiskelijat pitivét vaittelyd ja perustelujen pyytamista hy-
vana asioiden opetus- ja kasittelytapana, mutta siihen ei saanut liittya opiskelijan nolaamis-
ta ja naurunalaiseksi saattamista — opiskelijaryhmén edessé téllainen tekee lahtemattoman
jdljen. Kun tunneilla oli muodostunut téllainen asetelma, opiskelijoiden mielestd asiaan
olisi pitdnyt palata heti seuraavalla tauolla tai mahdollisimman pian tuntien jalkeen.
Joskus opiskelijalle oli tullut tunne, ettd han oli opettajan epasuosiossa, jolloin oli vaike-
aa ottaa yhteyttd opettajaan missdan tilanteessa. Epasuosion ja vaikeuksiensa keskella ole-
va opiskelija koki opintojen keskeyttamisen helpotukseksi seka itselleen seké opettajalle.

Joittenki kans on niin, ettd ei kannata sanoa ja tietddkdan paljo mitdan, pa-
lautteen kestokyky on néilld olematon. Jos joutuu alkuvaiheessa hankaluuk-
siin voi olla paras jattda sikseen ainakin ma nédan niin, muute tulee pika ja
hankala olla. (M 3, opisk.)

161



Tutkimukseen osallistuneiden mielestd hyva kouluttaja oli kiinnostunut opiskelijoiden ko-
kemuksista, kysymyksista seka eridvistd ndkokannoista. Jotkut kouluttajat olivat vaatineet
ponnekkaasti perusteluja opiskelijoiden esittamille eridville mielipiteille, jolloin arimmat
opiskelijat eivét endd osallistuneet keskusteluihin. Joillakin heisté saattoi olla kysymyksia
tai eridvid mielipiteitd, mutta ei mielestddn riittavan laajoja tietoja tai alan tyokokemusta,
jotta olisivat osanneet vastata opettajan vastakysymyksiin.

7.5.2 Luottamus ja henkilokemiat opiskeluyhteiséssa

Tutkimuksessa tuli esiin, ettd toinen toiseensa luottaminen oli yksi tairkeimmistd oppimis-
ta ja motivaatiota yllapitdvista asioista. Erityisen tarke&a oli luottamuksen rakentuminen
opettajan ja opiskelijan vilille. Lisdksi merkittavaa oli, kuinka kouluttaja suhtautui opiske-
lijaryhmdan kokonaisuudessaan: annettiinko vastuuta ja luotettiinko aikuisten esittamiin
toiveisiin ja tekemiin valintoihin. Kun opiskelija ja ryhma kokivat saavansa vastuuta, hei-
dan nakemyksidan haluttiin kuulla ja palautteisiin reagoitiin, nousi koko ryhman opiske-
lumotivaatio, aktiivisuus seka sitoutuneisuus.

Jos meitd pidetddn ihan lapsina eikd luoteta on kaikki ihan turhaa. Ei sii-
nd kukkaan viitti mittdan tehha vaan ootetaan sit ja puhukoon ne opettajat,
kun kerran tietdvit. Joillakin ei tosiaan tunnu olevan késitystd, ettd aikuiset
ei 0o niin kuin ne nuoret — ne vaan tulee sieltd ryhmasta ja jatkaa silld sa-
malla kaavalla. Samat tehtavét ja vahtimiset, kun niitten nuorempien kans
— tuntuu ihan uskomattomalle. Nakkeehén, ettd my6 ollaan enemmaén kun
kakskymmentd vuotta vanhempia eikd mittdan lapsia. Mulla innostus ldh-
tee siitd, ettd se on tarkeetd ittelle ja ymparistdlle ja on riittavan haastavaa.
(M 3, opisk.)

Jos opiskelijat kokivat luottamuksen puuttuvan kokonaan tai sen rikkoutuneen, olivat he
varautuneita ja halusivat sdilyttdd véalimatkan suhteessa opettajaan. Vuorovaikutus jéi vi-
rallisen tuntuiseksi ja osittain myds teennédiseksi. Haastatellut kertoivat, kuinka he olivat
epaluottamuksen ilmaannuttua lakanneet yrittaimasta ja paatyneet ndkemykseni mukaan
alisuorittajiksi. He lakkasivat ponnistelemasta ja tekivit vain pakolliset tehtdvat ja nekin
mahdollisimman vahalla tyomaaralla. Opiskelija ei enda ajatellut opiskelevansa itsensa
takia ja kartuttaakseen omaa osaamistaan. Alisuorittamalla han koki voivansa ikaan kuin
kostaa opettajalle hdnen vaarin toimimisensa tai hdanen epéaasialliset heittonsa.

Muutamat kertoivat, ettd heidat oli nolattu tai heitd oli néyryytetty ryhman edessa.
Joitakin oli syytetty asioista, jotka eivat pitdneet paikkaansa. Opiskelijat muistivat nama
tapahtumat pitkaén, ja jotkut olivat tehneet niistd omia johtopaatoksidan: en koskaan enaa
luota kouluttajiin, en aloita endd opiskelua, en kerro itsesténi tai en osallistu ja ole aktiivi-
nen tunneilla.

Olkaa aktiivisia ja oma-aloitteisia, rakentakaa ittellenne verkostoja. No mina
olen niitd rakentanut ja kdyttanyt oppimisessani ja tehtavien teossa. No sain
kokeesta 5 ja ope sano muiden opettajien ja opiskelukavereiden kuullen, ettd
”ootko tehnyt tdmaén ite”. Oli tosi noyryyttdvaa (.. purskahtaa itkuun) ja mis-
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td tama talldnen epaluottamus nousi. Olen ollut aina erittdin rehellinen ja en
todella ole semmosta ikind kayttany, ettd toisilla olisin teettany tehtavia. - -
Eiko olis opettajan ammattitaitoa osata pyytaa anteeksi ja olla myds noyra,
jos ne on tehny virheen ja tullu sanomaan opiskelijalle nédin, niin myontéis
sen. Hirveen pahalle tuntui, kun oli muitakin opettajia ja minut kyseenalais-
tettiin ja kaikki kdanty kattomaan. Tuntu, etta pistan hanskat tiskiin, nyt lop-
pu opiskelu minun kohalta. - - Olis tullu kahen kesken kysymaén, ettd mista
ndin hyva tulos tuli ja olis juteltu kaksin, niin olisin kertonut koko tyonteon
tarkkaan. Mutta nyt menin ihan lukkoon, en osannu sannoo mittdan. Yritin
kylla jo kdyva sen opettajan luona, mutta oli niin kiire, ettei ehtiny selvitta-
maan, miks se mua epdilee. Tuntuu, ettd mita sitd tointaa jatkossa mitdaan
yrittad, kun tulee ndin ndyryytetyks, eikd uskota ihmiseen. (N 7, opisk.)

Mulla on ladkelaskut tekemattd ja syind on: ei motivoi — matikka on mul-
le vaikeeta — ope on ndyryyttanyt niin kovasti, ettd olen mahdollisimman
vdhan tekemisissd sen kanssa — olen kait alun perin suututtanut open ja se
on pari kertaa raivostunut minuun — aika ilkee heitto oli verrata ala-asteen
matikkaan, kun en osannut ja paassy lapi. (M 3, opisk.)

Erityisen kipeiksi koettiin tapahtumat, joissa opiskelijaryhma oli ollut kuulemassa esitetyt
epdilyt, palautteet tai arvioinnit. Opiskelija koki menettdneensa kasvonsa ja luottamuksen-
sa my0s ryhman silmissd, ja silla oli vaikutuksia opintojen loppuun saakka. Hénen oli vai-
kea menna ryhmatoihin mukaan, ja sitemmin hén valitsi mieluummin yksildtehtavia. Kun
opiskelija koki opettajan loukanneen tai ndyryyttaneen héants, hanen oli vaikea menna ky-
seisen opettajan tunneille; opiskelija pohti, milld verukkeella hdn voisi olla pois tunneilta.

Joskus kouluttajien ja opiskelijoiden valille oli kasvanut nakymé&tén muuri, joka esti
luottamuksen ja avoimen vuorovaikutuksen kehittymisen. Haastatellut kertoivat henkil-
kemioista ja niiden toimimattomuudesta. Taustalla saattoi olla aiempia yhteentormayksia
kyseisen kouluttajan kanssa tai ristiriidat rakentuivat vahitellen koulutuksen aikana. Toi-
mimaton vuorovaikutus ja muuri ilmenivit opiskelijoiden passiivisuutena, kriittisyytena
seké ilmapiirin kireytend — tunnelma oli raskas ja ahdistava. Jotkut opiskelijat ajattelivat
ongelman olevan opettajan omassa opiskelumenneisyydessé, asenteissa tai ammattitaidos-
sa.

Open olis térkeetd, ettd olis kaatanu vaikka opiskelunsa aikana oman ros-
kakorinsa, ennen kuin alkaa opettamaan. Kun ymmartaa itseensd, osaa olla
hyva ja parempi opekin. Kun tulee ymmarrys ittestd, kykenee jonkinlaiseen
yhteistyohon.

Monet opet ja ohjaajat eivét ole tyhjennelleet omia roskakorejaan. Jos ohjaa-
jalle tulee olo, ettd toi drsyttdd, pitdis heti rueta ajattelemaan, ettd mikahan
meilld kummallakin on tdssd taustalla. Jos tietdd, alkaa ymmartda ja voi aja-
tus kuitenkin kulkea ja voi oppia. Tunteita ei tartte poistaa, mutta ne saa
nékya jollakin tajunnan tasolla. Tunteet vaikuttaa kuitenkin koko ajan. (M
2, tydton)
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Palaute- ja arviointitilanteissa oli joskus paadytty hankaliin tilanteisiin: opiskelija ei ollut
hyvaksynyt haneen kohdistunutta kritiikkia eli niellyt mukisematta saamaansa arvostelua,
vaan oli pyrkinyt puolustautumaan ja perustelemaan toimintaansa. Opiskelija koki, etta
héneen kohdistettiin kritiikkiéd asioista, jotka johtuivat huonosta opetuksesta tai ohjauk-
sesta. Tama oli johtanut véittelyyn ja epdasiallisen sdvyiseen, syyttelevaan keskusteluun.
Opiskelijoiden mielesta useat opettajat ja harjoitteluohjaajat kestivat heikosti toimintansa
kriittista tarkastelua, palautetta ja arviointia.

7.5.3 Odotuksena tasa-arvoinen kohtaaminen ja dialogisuus

Aikuisopiskelijat vertasivat omaa asemaansa ja heihin kohdistuvia odotuksia opettajien
toimintaan. He odottivat olevansa tasa-arvoisia aikuisia eri oppimisymparistdissd, niin
oppilaitoksella kuin tyharjoitteluissakin. Kouluttajien ja ohjaajien odotettiin my®s itse toi-
mivan antamiensa ohjeiden ja opiskelijoilta edellytettyjen tydskentelytapojen mukaisesti:
sitoutuneesti, suunnitelmallisesti, vastuullisesti, yksilot ja opiskelijaryhma huomioiden.

Opettajillakin pitéis olla ty6t suunniteltuna, kun tulevat meita opettamaan,
mutta kun isketdan opiskelijalle eteen aivan keskeneréista. (N 9, opisk.)

Kulkee ihan miten sattuu, ei tule tunneille ja muut (=opettajat) tuo vaan
meille tehtdvia. Se ettd se on taas pois, jos olis tiijetty etukétteen, olis anta-
nut tehtavat etukatteen. Ja myo aikuiset istuttiin ja ooteltiin. Hirveesti vaatii
meiltd, mutta ite kulkee miten sattuu — ei sitd aikuiset oota ja ei se tunnu
oikeelle. Ei tykatty yhtédan, ettd sillai tehdan ja meijan pitaa ootella ja kysella
opettajien ja sit tehtavien perdan ja mitd myo tehaén, olisko jotain talle ajal-
le? (N 12, opisk.)

Aikuisopiskelijoiden oli vaikea 16ytaa perusteluita sille, etta heiltd odotettiin erilaista kayt-
taytymista ja toimintaotetta, kuin kouluttajilla itselldan oli. Usein mainittiin luottamuksen
ja tasa-arvon puutteista: kouluttajat eivat usko tai luota aikuisten kertomaan tai peruste-
luihin esimerkiksi poissaolo- tai my&hastymistilanteissa. Kouluttajat saattoivat myohastya
tunneilta paljon tai eivat saapuneet niille lainkaan; opiskelijoille ei ilmoitettu tapahtumien
syita. Tieto opetuksen peruuntumisesta ei aina saavuttanut opiskelijoita, vaan he odotti-
vat opettajaa joskus jopa tunnin luokan ulkopuolella. Kouluttajat eivit yleensa pyytéaneet
anteeksi tiedottamiseen liittyvid puutteita, yllattavia poissaolojaan ja aikataulumuutoksia;
haastatellut viittasivat muualla tySelaméassa edellytettaviin ilmoittamis- ja tiedotuskéytan-
toihin.

Aikuista nOyryyttavaa ja vield hirmuset sepustukset pitdd ndistd tehha. Ja
se, ettd jos my6hastyt 5 minuuttia tunnilta, niin ovi menee lukkoon. Tehhaan
se sama myos sille opelle — mutta muut opet tulloo millon vaan, myohéstelee
tai eivat tule ilmoittamaan, ettd tunteja ei olekaan. Ja myd vaan ootetaan
kiltisti. My0 opiskelijat hoidetaan opettajien aikataulut, mutta raskasta on —
kylla niilld on kalenterit, mutta ne eivét toimi. (N 14, opisk.)
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Muutamat opiskelijat toivat esiin, ettd koulutuksessa usein painotettu pitkdjanteinen ja
suunnitelmallinen yhteistyo ei toiminut kouluttajien kesken tai siind oli puutteita. Tama
heritti opiskelijoiden keskuudessa kriittisia kannanottoja ja keskustelua. Kouluttajien kes-
kindisen yhteistydn ongelmat tuntuivat konkreettisesti: opiskelijat saivat ristiriitaisia oh-
jeita ja opettajillakin tuntui olevan eri késityksid ja epatietoisuutta aikatauluista, sovituista
asioista ja noudatettavista maarayksistd. Esimerkkeind mainittiin muun muassa seuraaviin
asioihin liittyvéat ohjeet: tehtdvien palautusajankohdat, sairaspoissaoloihin liittyvat kor-
vaavat tehtdvét ja korvauskdytannot, opetuksen henkilokohtaistaminen seka tehtdvien ja
nayttdjen arviointikriteerit ja -tavat.

Ryhma on ihan ymmalldéan, on kuin lapsia, eivét uskalla kysya opettajilta
mittddn. Lukkarit on koko ajan rempallaan, tenttiajat yhtéd sotkua ja puuroa.
Meijén pittdd seurata, missa mennan, kun opet ei ole ajan tasalla. Opiske-
lijoiden varmistettava koko ajan tehtdvid, mitd tehhdan silloin ja silloin. Ei
mitdan tietoa ajoissa ja mukana on naita pitkdmatkalaisiakin. (N 14, opisk.)

Opeille ei pysty sanomaan, mikd on harmi sindnsa. Nyt on tullut klikki — ei
ole minkaanlaista juttelun ja keskustelun kulttuuria. (N 13, opisk.)

Kouluttajien yhteistydn puuttuminen ja ongelmat ilmenivat myods opetuksen sisaltdjen
paallekkdisyytend, yllattavina lukujarjestysmuutoksina, sovittujen asioiden unohtamise-
na, opiskelijapalautteiden mitdtéimisestd, ohittamisena ja kayttdmattomyytend, pinnallise-
na vuorovaikutuksena, sopimuksiin sitoutumattomuutena seka koulutusprosessin epayh-
tendisyytena ja pirstaleisuutena.

Aikuisopiskelijat olivat pohtineet ratkaisuja tiedonkulun ja tiedottamisen ongelmiin.
Hyvéa tiedotusta ja tiedonkulkua pidettiin tarkeana kaikilla tydeldmasektoreilla, ja niita
haluttaisiin kehittdd my0ds oppilaitoksissa. Moni aikuisopiskelija totesi, ettei tyoelamassa
voi toimia samanlaisilla sd@nnoilld ja otteella, kuin oppilaitoksissa tehdaan. Sita eivat hy-
vaksyisi tyonantajat, tyotoverit, yhteistyokumppanit eivatka asiakkaat.

Kylld néitd tapoja on jo olemassa, ettd koulullakin hommat luistaa, mutta
eiko tdalla oo kuultu niista. Meilla kertovat, ettd oli ollut kummit tydeldmas-
td ja luokallakin omat eménnat. Niitten kautta tieto kulki ettei kaikkien tartte
kysella. Ja ne laitto suoraan opettajille postia, ettei kaikki kysele ja ihmettele.
Mutta onko se meijan se pistettdava pystyyn, eiko luulis koulun tekevan sen.
(N 7, opisk.)

Opiskelijat pitivat hyvéna joissakin oppilaitoksissa toteutettavaa vastuuopettajakaytéantoa
ja kurssin emanta ja isanta -toimintaa. He kehittelivat kdytéantoa ajatuksissaan seuraavalla
tavalla.
- Koulutuksella olisi vastuuopettaja tai opettajapari, jotka ovat mukana opis
kelijavalinnoissa ja seuraisivat ryhmaa valmistumiseen saakka.
- Kaikki opettajat tuntisivat koko koulutusprosessin.
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- Opiskelijaryhmaésséa toimisivat emanta ja isantd, joiden vastuuaika voisi
olla viikon, kuukauden, lukukauden tai jopa koko koulutuksen ajan.

- Eméntien ja isdntien tarkempi tehtdvankuva ja vastuuaika sovittaisiin ryh
makohtaisesti.

- Koulutusprosessista vastaavat opettajat ja opiskelijat toimisivat samoilla
periaatteilla, kuin erilaisten tydryhmien tai tiimien vetdjét tyoyhteisdissa.

Muutamien asiaa erityisesti pohtineiden aikuisopiskelijoiden (N 7 opisk., N 8 opisk., N 9
opisk.) mielestd tallainen toimintamalli tukisi yksittdisen opiskelijan ja opiskelijaryhman
opiskelua, opettajien tyota ja yhtendistda koulutusprosessia.

Dialogi ei aina toiminut etenkdan ongelmallisiksi koetuissa tilanteissa. Aikuisopiske-
lijat eivat ottaneet ongelmia puheeksi, ellei tilanne johtanut taydelliseen turhautumiseen
ja luottamuspulaan. Muutamat tutkimukseen osallistuneet kokivat opiskelijoiden ja kou-
luttajien vaélilla olevan kuilun, jolloin aikuisopiskelijat eivit pitdneet itsedan tasavertaisena
aikuisina oppilaitosyhteisossd. Oppilaitosyhteisossa ilmenevistd ongelmista keskusteltiin
yleensd vain opiskelijatovereiden, perheenjdsenten ja tuttavien kanssa.

Yhtena kuilun ja epatasa-arvon aiheuttajana pidettiin opettajien kadyttdmaa ammat-
tikieltd ja -terminologiaa: pitkddn opiskelumaailmasta pois olleet aikuiset kohtasivat sa-
malla kertaa sekd koulutettavan ammattialan ettd koulutuseldman uudet sanastot. Monet
kokivat olonsa tyhmaksi ja vain rohkeimmat uskalsivat kyselld termien suomennosten pe-
raan. Muutamat opettajat selittivat késitteita tuntiensa alussa, mutta useimmat tuntuivat
olettavan opiskelijoiden tietdvan ne entuudestaan tai oppivan ne heti ensimmaisen kerran
kuultuaan. Opiskelijat kokivat tilanteen kiusalliseksi, jotkut jopa ndyryyttavaksi ja heita
alistavaksi.

Ammattikieli ndilld opettajilla! Se on niitten omaa ammattikieltd, ei sen am-
matin, mihin my6 kouluttauvutaan. Ja ne sanastot, mika onkaan asiakkaan
oikeus? On aika mahotonta, kun meille sanotaan, ettd hakekee apteekista
kirja, jotta saatte suomennokset. Opet puhuu sellasta ammattikieltd, ettd pal-
jon menee ldpi ja ohi. Eikd niihin ole suomalaisia selityksid? Antasvat aina
tuntien alkuun meille sanastot, ettd vois seurata ja oppia, eikd huomio menis
niitten sanojen ihmettelyyn ja muistelemiseen. Tuntien aluks voitas kayva
sen paivan ja asian sanalistat yhessa ldpi — mutta nyt ohjataan vaan kirjas-
toon, jossa ei riitd lainakappaleita kuin parille opiskelijalle! (N 7, opisk.)

Muutamat haastatellut olivat havainneet joidenkin opettajien kiinnittdvan huomiota hy-
vaan vuorovaikutukseen ja ilmapiiriin heti alusta lahtien. Haastatellut kertoivat koulutta-
jista, jotka olivat lasna opetuksessa ikdan kuin yhtena osallistujana — aktiivisina, pohtivina
ja opiskelijoiden nakemyksistéd kiinnostuneina keskustelijoina. Miellyttavat ja tulokselliset
opiskelutilanteet sisdlsivét yhteistoimintaa, vuorovaikutusta seka yksittaisten opiskelijoi-
den ja ryhmé&n kokemusten reflektointia.
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7.5.4 Aikuiskoulutuksen ja opetuksen kdytinnoistd — yhteenvetoa ja pohdin-
taa
Aikuiskoulutuksen maineen tai kunnian tekee opettajat. Opettajasta tulee
ilmapiiri, miten han rakentaa sen. Opettajan tulee sopeutua opiskelijajoukon
erilaisuuteen. Opettaja ei saa ruveta huutamaan — open vastuulla on vahvis-
taa ja avata ammattiin kiinnostusta. Mutta han voi sammuttaa sen monella
eri tavalla: ei halua enda koskaan alalle. (Ryhma 5, tyévoimakoul. puhdis-
tuspalv.)

Tutkimukseen osallistuneet aikuisopiskelijat pitivat kouluttajien tehtdvid vaativana, silla
heidén odotettiin hallitsevan hyvin koulutusalan sisallot seka opetustehtdvansa. Opetta-
jien tuli olla kahden erilaisen ammatin asiantuntijoita ja osaajia. Opiskelijoista oli tarkeda,
ettd kouluttaja hallitsi hyvin koulutettavan ammattialan konkretiaa, arkea ja kaytantoja
sekd osasi ohjata ja motivoida opiskelijaa tulevalle ammattialalle. Lukkarinen kannustaa
opettajia lahtemdan mukaan kehittdmis- ja kehittymisprosesseihin, joissa opettajan rooli
muuttuu ohjaajaksi ja kanssakulkijaksi. Opettajan tulee ottaa vastuuta my®os tulevaisuuden
ammattilaisista, eikd valmentaa opiskelijaa vain timén paivan tydeldamatarpeisiin. (Luk-
karinen 2001, 86-91.)

Taman tutkimuksen mukaan toimivan ohjaussuhteen syntyminen edellytti kouluttajan
ja opiskelijoiden halua sekd valmiutta avoimeen vuorovaikutukseen seka yhteisiin koulu-
tus- ja oppimisprosesseihin. Useimmista haastatteluista vilittyi ndkemys, ettd kannustava
opettaja ldhtee rohkeasti opettamaan ja oppimaan yhdessa ryhmén kanssa seka osin myos
ryhmén avulla. Hanen tunneillaan on tilaa luovuudelle, ideoinnille ja keskustelulle seka
my0s tietdmattomyydelle ja myShemmin asioista selvda ottamiselle. Han on taitava te-
kemaan yhteenvetoa ja kytkemaan erilaisia ryhmasta nousevia asioita kasiteltdvaan aihe-
kokonaisuuteen. Hanella ei ole tarkkaan rajattua mielipidetta ja tulkintaa aiheesta, vaan
avoin, vastaanottava ja kehitteleva ote asiaan.

Kertoessaan opetuksen tai ohjauksen ongelmista haastatellut puhuivat usein henkilo-
kemioista ja niiden toimimattomuudesta; ongelmia ilmeni oppilaitoksilla, harjoittelupai-
koilla sekd tyévoimahallinnossa ja erilaisissa virastoissa asioitaessa. Oppimistukikeskuk-
sen asiakkaiden sekd haastateltujen kanssa havaittiin, ettd henkilokemioiden avaaminen
konkreettisiksi tilannekuvauksiksi oli yksi keino ongelmien valttdmiseksi ja toimintojen
parantamiseksi. Tilanteita analysoimalla 16ydettiin tekijoitd ja tapahtumaketjuja, jotka
olivat laukaisseet vuorovaikutuksen ongelmia. Usein kyse oli tunne- ja asennetason ko-
kemuksista. Oppimistukikeskustydssda nousi esiin persoonallisuudenpiirteitd, erilaisia
temperamentteja, opittuja ja totuttuja kayttdytymis- ja vuorovaikutustapoja seké erilaisia
tapoja hahmottaa tilanteita ja asioita.

Opettajan persoonalla seké vuorovaikutus- ja opetustaidoilla oli suuri merkitys opiske-
lijaryhmissd ilmeneviin ongelmiin, ryhméan hyvinvointiin sekad oppimistuloksiin. Koulut-
tajan aktiivisuus ja tunnetilat valittyivat oppijoille ja nakyivat koko ryhman olemuksessa.
Rohkaiseva, ystdvallinen, ryhman kanssa paitosvaltaa jakava ja ymmartavdinen opettaja
paransi ryhman ja yksildiden luovuutta, tehokkuutta ja aloitteellisuutta. Dominoiva opet-
taja heratti vihamielisyyttd tai sai oppijat alistumaan ja passivoitumaan. Dominoivuus ei
kuitenkaan tarkoittanut asiapainotteisuutta ja opettajajohtoisuutta, vaan opiskelijoiden
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toiveiden ja tarpeiden huomioimattomuutta. Opettajan ei pida uppoutua liiaksi itsensd ja
ryhmén suhteeseen, vaan opiskelijaryhméa tulee tukea my6s keskindiseen vuorovaiku-
tukseen, yhdessd oppimiseen seké viihtymiseen. Ryhmén tuella yksilot voivat yltda sel-
laisiin oppimistuloksiin, joita he eivét voisi saavuttaa yksin opiskellen. Opettajan rooli ei
ole vain opettaa ja ohjata oppijaa, vaan luoda innostavia, turvallisia ja hyvin toimivia op-
pimisymparistoja seka -tilanteita. Aidolla kiinnostuneisuudella oppijoiden kokemuksista
seka aidolla lasndolollaan opettaja auttaa opiskelijoita jaksamaan stressaavissa tilanteissa
ja sitoutumaan opintoihin. (Ks. Rogers 2001, 73-79, 103-105.) Sosiaalipedagogisissa kas-
vatuskédytannoissa sekd sosiodynaamisessa ohjauksessa painotetaan yksildiden seka koko
yhteison sosiaalista kehitystd, yhteisvastuullisuutta ja huolenpitoa (Ks. Kurki 2006b).

Aikuisopiskelijoille tehddan oppilaitoksilla yhd enemman henkilokohtaisia opiskelu-
suunnitelmia, mutta niiden hyddyntdminen ja toteuttaminen koulutuksessa vaihtelee vield
suuresti. My0s opettajien keskindinen yhteisty6 sekd moniammatillinen verkostotyo tyo-
elaman ja tyovoimahallinnon kanssa ovat lisddntymassa. Niissd kasitellddn oppimista ja
koulutusta laajempia teemoja, kuten opiskelun ja muiden aikuisuuteen liittyvien tehtévien
ja roolien yhteensovittamista. Osa kouluttajista kokee laajentuneen ja monipuolistuneen
tehtdvakuvansa kuormittavana, joten tarvitaan ajallista resurssia tyon suunnitteluun seka
verkostotyohon ja lisaksi tarvitaan koulutusta aikuisten opiskeluvalmiuksiin liittyvista te-
kijoistd ja niiden tukemisesta.

Hyvéssa oppimisymparistossa on opiskelijoiden mielesta tilaa tasa-arvoiselle dialogil-
le ja opiskelijoiden kokemuksille, kysymyksille ja kriittiselle asioiden tarkastelulle. Siel-
& on myos yksildllisyyden ja erilaisen oppimistyylin mahdollistavaa vaihtoehtoisuutta.
Opiskelijoiden kokemuksista ja opettajan esittdmisté teoreettisista malleista keskustellen
I6ydetdan tuleviin tydtehtdviin ja ammattialaan erilaisia ndkokulmia ja uusia tydtapoja.
Himanen puhuu rikastuttavasta vuorovaikutuksesta, jossa opettaja tunnustaa jokaisen
opiskelijan arvokkuuden, auttaa hanta kdyttamdan omaa potentiaaliaan mahdollisimman
hyvin, ja oppijayhteisd antaa arvoa jokaisen jasenen mukana ololle. Tallainen vuorovaiku-
tus on opiskelijaa voimakkaasti motivoivaa, avaa mahdollisuuksia ja rohkaisee luovuu-
teen. (Himanen 2007.)

Sosiaalipedagogiikkaan liittyy kunnioittava ja arvostava toinen toisensa kohtaaminen
sekd vuorovaikutus, mita tutkimukseen osallistuneet aikuiset odottivat seka opettajilta
ettd opiskelutovereilta. Kaikkien opiskelijoiden tulee voida kokea itsensd hyvaksytyksi ja
tasa-arvoiseksi opiskeluryhmansa ja oppilaitosyhteisonsa jaseneksi. Samaan aikaan, kun
ryhmaéssa koettu yhteisollisyys on tarkedd, on kullakin opiskelijalla oltava mahdollisuus
yksilolliseen tukeen ja ohjaukseen seka tarvittaessa my0s sosiaalisen kehityksensa tukeen.
Dialogisuuteen perustuvia opetus- ja ohjausmenetelmid pidettiin motivoivina ja voimaan-
nuttavina, silld ne antoivat tilaa opiskelijoiden kokemuksille, kysymyksille sekd pohdin-
noille ja niiden kautta oppimiselle. (Ks. Himaldinen & Kurki 1997, 48—-49; Kurki 2006b, 117;
Stix ja Hrbek 2006, 91.)

Aikuisopiskelijaryhmissa tuntui 1dhes aina olevan mukana my0s sellaisia opiskelijoita,
jotka pitivét keskustelevaa opiskelua tehottomana ja he kaipasivat vahvaa opettajajohtoi-
suutta. He olivat tulleet oppimaan ja heiddan mielestdan opettajan tehtdva oli tuoda hei-
dén eteensd mahdollisimman paljon asiaa. Dialogisuuteen perustuva opiskelu saattoi jopa
héirita heiddn oppimistaan, kokonaisuuksien hahmottamista seka asioiden jasentymista ja
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mieleenpainumista. Taméan kokemuksen mukaan olisikin mielenkiintoista tutkia laajem-
minkin matalasti koulutettujen aikuisten suhtautumista dialogisiin opetusmenetelmiin
sekéd niiden avulla oppimiseen.

7.6 TYOYHTEISOJEN JA TYOPAIKKAOHJAAJIEN ROOLI AIKUISKOULU-
TUSPROSESSISSA

Tybelamaéssa suoritettavat harjoittelut ja oppimistehtavat liittyvat oleellisesti aikuiskou-
lutukseen. Tarkastelen tdssa luvussa sekd tydttomien tyonhakijoiden etta aikuisopiskeli-
joiden tydyhteisdkokemuksia oppimisen, opetuksen ja ohjauksen ndkokulmista. Kaikilla
tutkimukseen osallistuneilla oli ollut erimittaisia harjoittelujaksoja, joista oppilaitoksilla ja
tyovoimahallinnossa kaytetdan erilaisia nimityksid. Kédytan tuloksia esitellessani padasias-
sa kasitteitd harjoittelu ja harjoittelija, mutta aikuisopiskelijoiden kokemuksia kuvatessani
my0s opiskelu ja opiskelija késitteitd, jotka ilmaisevat tarkemmin asiaan liittyvan konteks-
tin. Kuvatessani tydyhteisoihin liittyvia yleisia ohjaustilanteita, kdytan kasitetta ohjaus ja
harjoittelun ohjaaja; oppisopimusopiskelijoiden kohdalla kasitteena on tydpaikkakoulut-
taja.

Harjottelupaikoilla oppimiseen hyvin paljon vaikuttaa se, millanen ohjaaja
on. Hyva ohjaaja neuvoo ja siltd saa kysyé, ei tartte pelata etta onko tyhmia
kysymyksiad. Kertaustakin tuli hyvin tyopaikalla — ensin asiat oli tai tehty
koululla ja niité oli hyva nadha tydssé, siina oppi tosiaan hyvin koko asian ja
varmasti muistaa seuraavallakin kerralla. (N 12, opisk.)

Me olemme oppimassa ja ndin ollen sen palautteen saaminen opiskelijalle
olisi tiarkedd jotta han tietdisi missd menndan — heikkoudet et (= &) vahvuu-
det. Kukaan ei halua olla se riippakivi jalassa jolle on pakko tyén ohessa
opettaakin jotain. TyOyhteiso ja tyontekijat joka ottaa opiskelijan vastaan,
kantaisivat my®ds vastuun siitd, ettd opiskelija todella oppii sen mita tarvit-
seekin tietdd. Ja paneutuvat myos nayttokokeen mukanaan tuomiin kirjalli-
siin tehtdviin. Harjoittelija otetaan yleensad mielellddn vastaan tyopaikoilla,
kunhan siita ei koidu itselleen mitaan ylimaardista tehtavaa! (Ryhma 4, tyo-
voimakoul., 1dhihoit.)

Tyottomaét tyonhakijat sekd aikuisopiskelijat pitivat tydelaméssa tapahtuvaa harjoittelua ja
oppimista yleensd motivoivana, vaikka siihen saattoi liittyd negatiivisiakin kokemubksia ja
tuntemuksia. Onnistuneille harjoittelujaksoille oli tyypillistd tydyhteisdjen sitoutuneisuus
harjoittelijoiden ohjaukseen, kannustaminen sekd tasa-arvoinen kohtelu ja kohtaaminen.
Se, “kuinka paljon harjoittelusta saa irti” (N 20, ty6ton), riippui seka opiskelijasta ettd tyo-
yhteisosta. Oppimisen kannalta merkittdvana pidettiin tydpaikan ilmapiiria ja henkildston
suhtautumista harjoittelijoihin.
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7.6.1 Harjoittelukdytinnoét ja niiden kehittiminen

Joillekin haastatelluille harjoittelut olivat jannittava askel takaisin tydeldmaan pitkan tyot-
tomyyden tai kotona olon jélkeen. He pelkasivét olevansa hidasteena, rasitteena ja lisatyol-
listdjand muutoinkin kiireisessa tydeldmassa. Vaikka harjoittelupaikkavalinta olisi onnis-
tunut ja ala kiinnostava, oli alussa vaikeuksia osallistua tyohon tai pyytaa perehdytysta ja
ohjausta. Tyoyhteis6on tutustuminen ja omatoimiseksi kehittyminen vaativat useimpien
haastateltujen mukaan yllattdvan paljon aikaa. Oleellisten asioiden havaitseminen ja nii-
den erottaminen kokonaisuudesta eivit heti onnistuneet.

Todella paljon merkitsee vastaanotto seka opettajan taholta etta tydpaikalla.
Tyoharjoitteluun mennessa voisi ohjaajat ehkd enemmaén neuvoa kéadesta
pitden, kun joka paikassa tahtoo olla eri tavat. (Ryhma 5, tyévoimakoul.,
puhdistuspalv.)

Moni harjoittelija oli pyrkinyt alkuvaiheessa luomaan kokonaiskésitysta tydyhteisosta eika
osannut kysyéd yksityiskohdista, kun ohjaaja tarjosi siihen tilaisuutta. Opiskelijat pitivét
tarkednd, etta oppilaitoksella valmistaudutaan hyvin kunkin opiskelijan harjoittelujak-
soon, yhdessa opettajien ja tyoelamassa nimetyn ohjaajan kanssa.

Tyopaikat ja harjoittelu — pelko kun meen uuteen paikkaan, jannitan etta
osaanko. Mulle on tdrkeetd, ettd osaan. Hapedd, jos nolaa ittensa taysin,
vaikka niistdhan sitd oppii. (N 4, tyoton)

Aikuisopiskelijat olivat useimmiten tyytyvéisia oppilaitoksella tehtyyn ennakkoperehdy-
tykseen ja valmistautumiseen; harjoittelun tavoitteet ja oppimistehtavat kaytiin yhdessa
lapi ja lisdksi tutustuttiin tyoyhteisolle lahetettyihin ennakkomateriaaleihin. Joissakin op-
pilaitoksissa opettaja ja opiskelija pitivit yhteisen lahtokeskustelun, jossa opiskelija saattoi
kertoa henkilokohtaisista, harjoitteluun mahdollisesti vaikuttavista tekijoistd sekd aiem-
mista harjoittelukokemuksistaan. Harjoittelupaikoille ldhetettdvdan ennakkomateriaaliin
saatettiin liittdd opiskelijan kirjoittama itsensa esittely, minkd merkityksen muutamat to-
tesivat oivaltaneensa vasta harjoittelussa vahan aikaa oltuaan. Joissakin oppilaitoksissa oli
kaytanto, ettd opiskelijat kdvivat tutustumassa tyoyhteisoon etukdteen. Tavoitteet tdsmen-
tyivat tyopaikoilla opiskelija- ja tydpaikkakohtaisiksi. Joillakin tyopaikoilla oli perehdytty
tarkkaan oppilaitokselta ldhetettyyn ennakkomateriaaliin ja opiskelijoiden perehdytys- ja
ohjausprosessit oli valmisteltu hyvin. Tallaista opiskelijat olisivat toivoneet kaikilta tydpai-
koilta, mutta ymmarsivat myds tydeldmassa vallitsevat erot: henkilostomaarat ja muutkin
resurssit toiminnan pyorittamiseen vaihtelevat suuresti.

On niin hirveen erilaisia tapoja tdssd harjottelussa ja tama koulun malli on
vield ihan erilainen. Niilld kursseilla ei ollu niita esittelyjad ja mentiin aika
kylmiltdan sinne vaan. On taa kylla paljon parempi, mutta valilla aika ras-
kasta. Tavotteet ensi hirvitti, mutta ne pités olla kaikissa harjotteluissa, vaik-
ka menis tyokkarinkin kautta. (N 14, opisk.)
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Jotkut opiskelijat olivat kokeneet harjoittelun alkuvaiheen erityisen vaikeaksi, kun heidan
tuloonsa ei ollut tyopaikalla valmistauduttu. Oppilaitokselta lahetetyt materiaalit eivat ta-
voittaneet ohjaajaa eikd koko tydyhteiso ollut tietoinen harjoittelijan tulosta. Opiskelijat ar-
velivat, ettd tydyhteisossa oltiin vasyneita opiskelijoiden ohjaamiseen seka opiskelijoiden
suureen maaraan, silla ohjaus kuormittaa ennestaankin kiireistd arkea ja opiskelijoita tulee
liian usein. Kaikki harjoittelijat eivat kokeneet olevansa tervetulleita tydyhteis6ihin. Asen-
teet heitd ja yleisemminkin harjoittelijoita kohtaan tuntuivat olevan negatiivisia.

Ohjaustahan ei enda tyopaikoilla saa — kyllastyvat, kun aina uudet ja uudet
opiskelijat. Eivdt ne endé jaksa. (N 9, opisk.)

Harjottelijoiden ohjaus — opettajien pitdd valvoa téta ja ottaa opiskelijat pois,
jos vain opiskelija saa kulkea tyontekijan seldn takana laahaten, tekematta
mitddn ja saamatta henkilokohtaista ohjausta. Ohjaajalla pitda olla tatsi tyo-
hon ja opiskelijaan samaan aikaan. (N 7, opisk.)

Tyopanos kylla kelpaa, mutta kun on kirjallisten arviointien ja palaverei-
den aika, on harjoittelija vain lisddmassa tydtaakkaa. Tyopaikkojen ohjaa-
jat eivat yleensa kdy INFOSSA. Siitd johtuen nayttokokeiden arviointi on
mielestani eriarvoista opiskelijoiden kesken. INFO-tilaisuus pakolliseksi ->
tasa-arvoinen arviointi. (Ryhma 4, tydvoimakoul., 1dhihoit.)

Opiskelijoiden nakemys oli, etta tydpaikoille halutaan oma-aloitteisia, itsendisid, ammatti-
alaa tuntevia ja tydkokemusta omaavia harjoittelijoita. Talloin harjoittelija saataisiin mah-
dollisimman nopeasti mukaan tyévahvuuteen. Tama olisi koettu hyvaksyttavéksi, jos oh-
jaajat olisivat antaneet téllaisillekin opiskelijoille oppimisen mahdollisuuksia. Usein kavi
kuitenkin niin, ettd jotakin jo osaavat ja oma-aloitteiset opiskelijat jdivat vaille ohjausta ja
uusia oppimiskokemuksia; heista tuli edullisia tyontekijoita.

Vaikka opiskelijalla on tyokokemusta kuinka kauan, ei pida elatelld luuloja,
ettd se tietdd. Tama on viesti opettajille ja harjoittelupaikkoihin: ei kannata
tuudittautua, ettd pitdis osata. Meijan pitdd saaha heittdaytya opiskelijan roo-
liin, mutta tyopaikalla ei saa opetusta ja ohjausta — pitavat ittestddn selvana,
ettd opiskelijan pitais tietdd. Mutta silti on se varmistettava, eika siind tilan-
teessa rueta arvostelemaan. (N 8, opisk.)

Monet tyoharjoitteluissa olleet kokivat jadneensa liian pian selviytymaan toistd yksin. Pe-
rehdytys oli puutteellista tai vahaistd, eivéatka ohjaajat aina selvittaneet harjoittelijoiden tie-
tojen ja osaamisen tasoa. Harjoittelijoilla oli tunne, ettd aikuisuuden varjolla heidat jatettiin
lilan nopeasti selviytymédan ja vastaamaan vaikeistakin tyotehtdvistd. Jotkut olivat pohti-
neet omaa tyoturvallisuuttaan aggressiivisten asiakkaiden tai suurten tyckoneiden &darel-
1. Jotkut olivat peldnneet potilasturvallisuudenkin vaarantuvan heidén epavarmuutensa
ja taitamattomuutensa vuoksi. Haastatellut kokivat joutuneensa tilanteisiin, joissa tiedot
ja taidot olivat loppuneet kesken: he eivit osanneet toimia asiakasta, asiakkaan omaisia
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tai tydtovereita tyydyttavalla tavalla. Virheiden sattuessa heidédn oli vaikea puolustau-
tua, koska eiviét olleet kieltdytyneet annetusta tehtdvésts, tilanteesta tai vastuusta. Etenkin
harjoitteluissa olleet opiskelijat yrittivdt selviytyd annetuista tehtdvistd, silld he olettivat
kieltdytymisen heikentavén harjoittelupalautetta ja arvosanoja.

Tyo6paikalla minut on otettu ihan tyontekijéksi, ei opiskelijaksi. Ei oteta huo-
mioon, ettd olen opiskelija — sanotaan vaan, ettd “koetahan nyt vaan”. Yrita-
hén vaan jaksaa — ei saa apua, eikd ohjausta. Minua ei oo ohjattu, teen vaan
toitd ja palautetta en oo saanut yhtdan. Kuitenkin tyossdoppimisessa pitdis
saada palautetta joka viikko. On niin kova tydvoimapula, ettei sitd ohjausta
anneta. (N 10, opisk.)

Tutkimuksessa kay ilmi, ettd ohjaajat ja tyotiimit sitoutuivat vaihtelevasti ja erilaisin tavoin
harjoittelijoiden ohjaamiseen. Joillakin tydpaikoilla harjoittelijat, etenkin opiskelijat, miel-
lettiin tuleviksi tyotovereiksi ja heidén ohjaukseensa kaytettiin aikaa. Vastaavasti joillakin
tyopaikoilla harjoittelija huomasi tulleensa tyoyhteisolle yllatyksend ja monien tyokiirei-
den keskelle. Tieto harjoittelijan tulosta ei ollut saavuttanut tyoyhteisod, joten kukaan ei
ollut varautunut perehdyttdmaan ja ohjaamaan harjoittelijaa. Aloitustilanne oli kiusallinen
kaikille osapuolille ja harjoittelija koki olevansa rasite. Lunastaakseen paikkansa harjoitte-
lija yritti oppia edes joitakin tyotehtdvia nopeasti helpottaakseen tydyhteison painetta ja
Kkiiretta.

Ty06ssdoppimisjaksot eivét saisi olla kiireaikana, tyohon ohjaus jda toissijai-
seksi. Tyopaikan henkilokunnan tulisi olla motivoituneita ottamaan vas-
taan opiskelija. Yleensa sitd on vain rasitteena ja tyota lisddmassa vakituisel-
le henkilokunnalle. (Ryhma 4, tydvoimakoul., ldhihoit.)

Koulutuksessa pitédis kylla kiinnittda huomiota siihen, ei vain minun huo-
mio, ettd kun otetaan opiskelijaa tdihin vastaan, niin se on ihan kohta tays-
pdivanen tyontekijd. Ne ei osaa oikeesti tehd sitd tyotd, mutta sitd vaan oote-
taan — koululla opiskelija saa evéstyksen harjotteluajalle, mutta ei kauaa saa
olla se, kdytetdan vaan tyontekijana.

Kun péésee hyvaan alkuun, se muuttuu tydsuhteeks ja loppuu oppimisen
mahdollisuus — ei voi menna sanomaan tyontekijoille tai ohjaajalle, kun tu-
lee muita erimielisyyksid ja vaarinymmarryksia. (N 7, opisk.)

Harjoittelijat kokivat joskus, etteivdt he olleet tervetulleita tyOyhteisoon. Syyksi selvisi
joskus se, ettd harjoittelija oli maaratty kyseiseen tyopisteeseen henkildstod kuulematta ja
joillakin tydntekijoilld oli negatiivinen asenne koulutusta kohtaan. Kaikki tyontekijat eivét
arvostaneet koulutusta, vaan pitivat tydssa oppimista parhaana ammattitaidon hankkimi-
sen muotona todeten, ettd “kylld tyo tekijadnsa neuvoo”. Jotkut opiskelijat arvelivat, ettd
ohjaaja saattoi olla heille kateellinen koulutuksen my&ta saavutetuista tiedoista, taidoista

ja koko tutkinnosta.
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Kun kysyin tyopaikalla, ettd onko teiddan pakko ottaa opiskelijoita, ne sano
”on, ne vaan tulee ylh&altd ohjattuina” — tyoporukka ei saa yhtaan vaikuttaa
opiskelijamé&araan ja tahtiin, jolla harjoittelijoita tulee. (N 9, opisk.)

Tyopaikoilla taidetaan olla kateellisia toisten tuoreesta koulutuksesta ja am-
mattitaidosta, peldtddnké oman aseman menettamistd tai jotain kilpailua
esimerkiksi kilpailevan yrityksen perustamisen muodossa. (N 3, opisk.)

Jotkut haastatelluista olivat kokeneet, ettd tydpaikoilla heiddn odotettiin oppivan uusia
asioita nopeammin ja vdhemmalla perehdytykselld kuin nuorten harjoittelijoiden. He oli-
vat ndhneet, kuinka nuoria neuvottiin ja opastettiin samoissa tehtdvissd monta eri kertaa;
mutta heille sanottiin tai vélittyi tunne, ettd asiat tulisi oppia yhdelld neuvomisella. Tama
kokemus oli yleisempaa kuin se, ettd opiskelijaa oli pidetty osaamattomana, kokemattoma-
na tai sopimattomana kyseisiin tydtehtaviin.

Toissdkin oon huomannu tai niissd harjotteluissa, ettd kun ei heti parilla
kerralla opi, niin ei ne jaksa montaa kertaa neuvoo ja pittddhan niitten teha
ne omat tyonsakin minun lisaks. Ruppee tuntumaan, ettei minusta oo tal-
le alalle tai ainakaan naihin t6ihin, vaikka on ne voinu itekkii sillo alussa,
kakskymmenta vuotta sitten olla ihan yhtéd uusia ja vaikeeta ne ty6t. Sillon
ei varmaan ollu kylld néin kiire tai tiid vaikka olis ollukin, kun nyt on néita
kaikkia konneita paljo enemman. (N 1, ty6ton)

Seka tutkimukseen osallistuneiden ettd oppimistukikeskuksen asiakkaiden joukossa oli
henkilGitd, jotka olivat vaihtamassa alaa kouluttautuen uuteen ammattiin. Koulutusalan
vaihdon syyt olivat joko terveydellisia tai alavalintaan liittyvid — ”aikanaan tuli lahdettya
vaarélle alalle” (N 21, opisk.). Joissakin tydyhteisoissd alan vaihtoa pidettiin positiivise-
na, esimerkillisena ja rohkeana ratkaisuna. T&lldin opiskelijan kokemuksista ja aiemmasta
koulutuksesta oltiin kiinnostuneita. Joissakin tyOyhteisdissd ammattialan vaihto heratti
epdilyjd ja opiskelijan paatosta ihmeteltiin tai se kyseenalaistettiin. Opiskelijat toivoivat
tyoyhteisoiltd asiallista suhtautumista myos alaa vaihtavia harjoittelijoita kohtaan.

Harjottelupaikoilla jaksetaan ihmetelld, kun vaihat alempaan ammattiin ja
tydhon, kun sulla jo on. Harjoittelupaikoilla eniten tulee ihmettelya, etta
miks oot vaihtanu alaa ja tilldselle alalle. En aina kylla halua tuntemattomil-
le teha selvitystd ja taitavat tehda sen aivan itse. Joskus joillekin voi kertoa ja
onhan ndma niitd oman eldman asioita — ne ymmartad, mitd ymmartaa, jos
ite ei ole samoja kokemuksia. (N 9, opisk.)

Joskus opiskelijan ja tydyhteison viélille syntyi erimielisyyttd siitd, onko tydyhteisé ohjan-
nut riittdvasti opiskelijaa. Harjoittelijat toivoivat saavansa palautetta ja ohjausta riippumat-
ta siitd, onko heilld aiempaa kokemusta alalta. Kaikki ohjaajat eivét pitdneet saanndllisia
ohjauskeskusteluja, vaikka oppilaitoksen kanssa oli sovittu ndin. He perustelivat niiden
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pois jattamisen tyokiireilld tai harjoittelijan aiemmalla tyokokemuksella tai jopa aikuisuu-
della — ”Kylla sind ndma osaat, mikd mind oon sinua neuvomaan” (N 20, ty&ton).

Kun harjoittelun aikana ilmeni ongelmia ja opettaja kutsuttiin paikalle, opiskelija odotti
saavansa tukea opettajalta tai tulevansa edes kuulluksi. Opiskelijalle ylldtykseksi opettaja
ei kuunnellut opiskelijan nakemyksia tai perusteluja tekemisilleen, vaan meni ikdan kuin
tydyhteison puolelle. Opiskelija piti tédllaista menettelya epdoikeudenmukaisena ja tapah-
tuma varjosti seuraavaakin harjoittelujaksoa. Hénelle muodostui pelko siitd, tuleeko taas
jotakin sanomista tai ongelmia.

Jos tyopaikalla ilmenee harjottelupulmia, on kuultava myos opiskelijaa.
Opettaja on helposti yhtd pataa ohjaajien ja tyopaikan kanssa, mutta opis-
kelijaan suhtauvuttaan epaillen tai ohittaen opiskelijan ndkemykset asiasta.
(N 8, opisk.)

Monilla haastatelluilla oli kokemuksia sekd tyovoimahallinnon ettd oppilaitosten kautta
tapahtuvista harjoitteluista. Tyovoimahallinnon kautta harjoitellessaan jotkut olivat ha-
vainneet tyOyhteisdissa ennakkoluuloja ja asenneongelmia. Heilld oli kokemus, ettd tyo-
voimahallinnon kautta tulleisiin harjoittelijoihin suhtauduttiin negatiivisemmin kuin oppi-
laitoksilta tuleviin opiskelijoihin. Oppilaitosten kautta tulevat harjoittelijat saivat enemman
perehdytystd, ohjausta ja neuvontaa seka asiallisempaa kohtelua. Kun oppilaitos osallistui
harjoittelijan ohjaukseen, selkiytyivat tavoitteet ja niiden toteutumista seurattiin ja arvioi-
tiin, mika sitoutti kaikkia osapuolia ja vaikutti harjoittelijan saamaan kohteluun.

Tyopaikoilla on vahan hankalaa, kun ty6llistamistuella tulleisiin suhtaudu-
taan aika ikavasti, ei siita oikein tykétd, ettd niita tulee toéihin. (N 9, opisk.)

Harjoitteluissa heti kun ilmaistaan tydvoimapoliittinen, niin ahaa — mitenka-
hén tam4, onko ollenkaan sopiva. Kohtelu tulee kuin B-luokan makkaralle.
— Leimaavia sanoja paljon tyovoimapoliittisissa kuvioissa! (N 22, ty6ton)

Tyopaikoilla tapahtuvaa harjoittelua esitettiin kehitettavéaksi yhdessa opiskelijoiden, oppi-
laitosten, tydyhteisdjen seka tyévoimahallinnon kanssa. Toimintaan tulisi saada enemman
suunnitelmallisuutta, pitkdjanteisyyttd seka tasaisempaa laatua. Kunkin tahon olisi tarke-
da tuntea toisensa toimintaa ja pohtia ohjauskaytéantoja aikuisopiskelijoiden nakdkulmasta
huomioiden heidan aiemmat opiskelu- ja harjoittelukokemuksensa seka koulutustasonsa.

7.6.2 Tyoyhteison voimavarat ja harjoittelijoiden ohjaaminen

Aikuisopiskelijat kokivat ohjaajien jaksamisen, asenteiden seka ohjaus- ja vuorovaikutus-
taitojen vaikuttavan paljon siihen, kuinka paljon he pystyivit oppimaan harjoittelujaksoil-
laan. TyOyhteison ja ohjaajan ohjausote eli muun muassa ajankdytto ja asennoituminen
ohjaustehtdavddn vaikuttivat opiskelijan oppimismotivaatioon sekd rohkeuteen kyselld ja
harjoitella erilaisia tyotehtavia. Lisaksi se vaikutti tydyhteisossa viihtymiseen. Kun ohjaaja
antoi opiskelijalle sdannollisesti uusia tehtévid ja samalla tuki héntd, oppimista tapahtui
vield jakson viimeisindkin paivind. Joskus ohjaaja lopetti ohjaamisen harjoittelun alkuvai-
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heessa, kun oli havainnut opiskelijan padsevén tyohon késiksi ja parjaavéan jollakin tapaa.
Opiskelija koki uusien oppimismahdollisuuksien loppuneen, ja harjoittelu muuttui alku-
vaiheessa opittujen asioiden kertaamiseksi ja tyonteoksi.

Tama harjottelun tydtouhu vaivaa koko koulutuksen ajan — jossain vaihees-
sa harjottelu aina muuttuu ja oppiminen ja uusien asioiden tuleminen rei-
lusti hidastuu. Ené&é ei ndytetd ja anneta uusia asioita etteen, vaan tehdan ja
jatketaan niitd, mitd on opittu ja siella téissa on vuan tarkeeta. (N 7, opisk.)

Muutamat opiskelijat kokivat, ettd oppilaitoksen pitdisi tukea enemman harjoittelujen oh-
jaajia, silld he tekevit paljon ja tarkedd opetustyotd. Useimmat tyontekijdt olivat ndyttaneet
arvostavansa koulutusta ja olivat mielelldan yhteistydssd opettajien kanssa. Kouluttajien
antama palaute motivoi tyontekijoitd heidan ohjaustydssdan sekd oman tydyhteisonsa toi-
mintojen kehittimisessa.

Tyontekijat kaipaavat kannustusta omaan tyohonséa esimiehiltaéan ja oppilai-
toksilta. Opettajatkin vois tsempata, kannustaa ja antaa palautetta ohjaajille
ja tyopaikoille. Kuka sitéd jaksaa, jos kukaan ei kannusta. Annettais aina
positiivista, muuten uupuu — yhteistyotahan se opiskelijan ohjaaminen on
koulun ja tydpaikan kanssa. (N 9, opisk.)

Opiskelijoiden kokemuksen mukaan tyontekijat ja harjoittelujen ohjaajat kaipasivat lisaa
yhteisty6td oppilaitosten kanssa. Jossain mddrin harjoitteluyhteisty6ta toivottiin myos
tyovoimahallinnon kanssa. Opiskelijat ndkivat yhteistyostd olevan hyotya seka tyopaikal-
le ettd oppilaitokselle: tyoyhteisot saisivat tietoa erilaisista tydmenetelmista seka uusista
tutkimuksista ja oppilaitos voisi tiedottaa lisa- ja tdydennyskoulutuksistaan. Liséksi voi-
taisiin keskustella ammatissa ja tydtehtavissa tapahtuneista muutoksista seka niihin liitty-
vista lisdkoulutustarpeista. Kouluttajat saisivat reaaliaikaista tietoa tydelamén haasteista,
joihin voitaisiin etsid vastauksia esimerkiksi opiskelijoiden tekemien opinnaytetdiden, ke-
hittdmistehtdvien tai projektien muodossa.

Koululta ootetaan tosi paljon tietoa ja neuvoja — eiviat varmaan ymmarra
taalla koululla. Sit kaikkea tydasioita ja koulutuksesta tarvitaan ja halutaan-
kin selvasti puhua. Pitdis vaan olla enemmaén yhteisty6ta. Nyt sen on tosiaan
ndhny, miten paljon pités olla tekemisissa ja jos nédd tydpaikat joutuu niin
paljon opettamaan ja ohjaamaankin. (N 23, opisk.)

Joillakin aloilla vallitsee kadytanto, ettd oppilaitokset maksavat tyopaikoille ja yrityksille
opiskelijoiden ohjauksesta palkkiota. Ohjaajat olivat toivoneet saavansa palkkiot tydyhtei-
son kayttoon, mika olisi motivoinut harjoittelijoiden ohjaustoiminnan kehittamiseen. Opis-
kelijoiden ohjaus oli koettu yleenséd mielenkiintoiseksi ja omaa ammattitaitoa yllapitavaksi,
mutta myds voimavaroja ja aikaa vievaksi. Opiskelijan tehtdviin tai nayttdsuunnitelmiin
perehtyminen oli joskus jadnyt tyovuorojen ulkopuoliseen aikaan, jolloin ohjauspalkkion
saaminen kannustaisi ohjaajaa myos néihin tehtaviin.
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Tyopaikoilla ohjaajat puhuu, ettd opettajien pitais olla ta&lla kentilld ja osata
taalta tyostakin asioita. Koululta pitdis menna tyopaikkoja ja ohjaajia vas-
taan. Jos ne yritykset saa ohjauksesta rahaa, sen pitdis menna ohjaaville tii-
meille ja osastoille: saisivat jotakin kivaa ja mukavaa silld rahalla. Ovat aivan
vasyneitd — raha kylld tsemppaa, uskokaa pois — tuntuu, ettd ohjaustyota
arvostetaan, jos siitd sais rahaa. (N9, opisk.)

Harjoitteluaika koettiin erityisen raskaaksi, jos tydpaikan ilmapiiri oli huono ja henkil6s-
tovaihdoksia tapahtui usein. Joissakin tyoyhteisdissé oli klikkeja ja tiedonkulun ongelmia.
Harjoittelijaa saatettiin pitda ulkopuolisena, jolle oli helppo kertoa omat ndkemykset ti-
lanteesta: arvioitiin ja kritisoitiin tyotovereiden toimintaperiaatteita, tyotaitoja tai -tapoja.
Riitautuneissa tydyhteisdissa harjoittelija oli joutunut valitsemaan puolen, johon liittyi.
Puolueettomaksi oli vaikea jaada, silla silloin jéisi koko tydyhteison ulkopuolelle.

Jos on todella riitaisa tilanne tydyhteisossa tai muuta haikkaa, ei sinne saa
laittaa tai antaa opiskelijaa — menee opiskelun maine ja arvostus ja saadaan
vadra kuva koko ammattikunnasta ja alasta. (N 1, opisk.)

Pomona tekisin kirjallisesti periaatteita ja asioihin puututaan — himmaste-
len, kun opiskelijoiden ldsna ollessa nokitaan seldn takana toista. Opiskeli-
jalla hauras ja hankala olo. Sanatonta viestintdd kaytetdan paljon ja opiske-
lijoiden ndhden - héjysti! (M 3, opisk.)

Tutkimuksessa kay ilmi, ettd tyOyhteisdjen voimavarat ja mahdollisuudet ottaa vastaan
harjoittelijoita vaihtelivat suuresti. Tilanteisiin vaikuttivat henkildstomuutokset, johtamis-
ja henkildston kuulemiskédytannot, sairauslomien ja muiden toimivapaiden maarat seka
tydyhteison ilmapiiri seka koko tydyhteison toimivuus ja hyvinvointi. Opiskelijoiden mie-
lestd oppilaitoksilla ja tyoyhteisilla tulisi olla sopimus, ettei harjoittelijoita laiteta ja oteta
vastaan, mikali tydyhteison tilanne on erityisen epavakaa. Opiskelijat ehdottivat, ettd tasta
kdytannosta tulisi sopia kirjallisesti harjoittelusopimuksissa ja tilanteita tulisi suunnitel-
mallisesti seurata. Asiaa pidettiin tdrkeana, silla harjoitteluilla oli opiskelijoiden mielesta
selked yhteys saavutettuihin tietoihin ja taitoihin sekd ammattitaitoon laajemminkin.

7.6.3 Tydeldman rooli aikuisten koulutuksessa ja oppimisessa — yhteenvetoa
ja pohdintaa

Tutkimukseen osallistuneet aikuiset odottivat, ettd opiskelu on tydelamalahtoista ja sisdl-
tda paljon konkreettista harjoittelua. Ty&paikoilla voi heiddn mielestdan oppia monipuoli-
sesti eri asioita, jos perehdytys ja ohjaus toimivat. Hyvaa ohjaajaa kuvattiin kannustavaksi
ja opiskelijan oppimisesta seka kokemubksista kiinnostuneeksi. Ohjaaja voi sytyttda omalla
aktiivisuudellaan ja esimerkillaan kipindn myds seuraaviin koulutuksiin ja jatkuvaan am-
mattitaidon ylldpitoon, tydelamédaikaiseen tai jopa elinikdiseen oppimiseen. Aikuiskoulu-
tuksen parissa toimivien henkildiden toivottiin myos itse sitoutuvan oman osaamisensa
kehittdmiseen. (Ks. Vanttaja & Jarvinen 2006, 27.)
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Lukkarinen on tutkinut ammatillisen koulutuksen harjoittelukdytantdjd ja koonnut
suomalaisten tutkijoiden ndakemyksia harjoitteluun liittyvistd ongelmista. Han on havain-
nut, ettei harjoittelussa ole useinkaan mahdollisuutta tydeldmassa olevien kaytantdjen
ylittdmiseen ja uuden luomiseen. Opiskelija jad yksin halutessaan kokeilla tai kehittad
jotakin uutta — opiskelija ndhddén ohjauksen ja arvioinnin kohteena, mikéa ei tue hénen
kokonaisvaltaista tydn hahmottamista ja oppimista. (Lukkarinen 2001, 67-68.) Lukkarisen
tutkimustulokset ovat samansuuntaisia taméan tutkimuksen sekad oppimistukikeskustyon
kautta saamieni kokemusten kanssa. Monet kokivat jadneensd vahalle perehdytykselle ja
ohjaukselle, etenkin jos heilld oli aiempaa alan ty6- tai harjoittelukokemusta. Opiskelijat
kokivat ohjauksen vahenevan pian sen jalkeen, kun he olivat oppineet suorittamaan muu-
tamia tai useimpia perustydtoimintoja — heista tuli suhteellisen itsendisesti toimivaa tyo-
voimaa.

Koulutukselta ja tydelamalta toivottiin tiiviimpdd ja monipuolisempaa yhteistyota.
Harjoitteluohjaajien toivottiin osallistuvan opettajien rinnalla tai pareina myos oppilaitok-
silla jarjestettdvadn opetukseen. Télloin my0Os opettajat saisivat ajankohtaista tietoa siitd,
mita tyoelamassa oli meneilldan ja kuinka sita oltiin kehittdmassa. Vastaavasti myos opet-
tajien toivottiin olevan enemman tyopaikoilla tutustumassa arkeen ja yhteisty&verkostoi-
hin seka kaytettyihin tydmenetelmiin ja valineisiin. Tutkimuksessa ilmeni, etteivat kaikki
aikuisopiskelijat luottaneet opettajien tydelamatuntemukseen. Muutamat opiskelijat olivat
havainneet opettajilla vanhentuneita ja puutteellisia tietoja tai jopa virheellisid kasityksia
tyOeldmassa tehtdvistd asioista. Moniin tdssad tutkimuksessa ilmenneisiin sekd aiemminkin
esiin nousseisiin koulutuksen ja tydeldman yhteistyon haasteisiin voidaan etsiad ratkaisua
oppimiskumppanuus-mallilla. Siind yhdessa tiedostettu tai toisen osapuolen havaitsema
reaalinen muutostarve otetaan yhteiseen kasittelyyn kayttden monipuolista asiantuntijuut-
ta sekd ammattialojen rajat ylittdvaa dialogia ja yhteistyotd. Tyoeldaman jatkuva ja osin
kiihtyvéakin muutos luo kaikille osapuolille oppimistarpeen, miké luo tasa-arvoisen lah-
toasetelman uusien toimintatapojen kehittamisyhteistyolle. Oppimiskumppanuudessa on
tarkeda, ettd yhdessd sovitut toimintaa maarittavat siannot mahdollistavat joustavan, mo-
lemmille osapuolille tilaa ja tukea antavan yhteistoiminnan. (Hukka 2001, 229-230.)

Kaikilla tutkimukseen osallistuneilla oli kokemusta tydpaikoilla tapahtuneesta harjoit-
telusta joko oppilaitosten tai tydvoimahallinnon kautta toteutettuna. Osalla oli my&nteisia
ja suhteellisen asiallisia kokemuksia, mutta muutamat eivét halunneet menna en&é har-
joiteluun, ellei sithen liittynyt ohjausta ja ulkopuolista, esimerkiksi oppilaitoksen tekemaéa
seurantaa. Kun tyoelamada tarkastellaan yhtend oppimisymparistond, on tutkimuksen mu-
kaan tdrkedd kiinnittdd huomiota sen ohjauksellisiin valmiuksiin, perehdytys- ja ohjaus-
resursseihin sekd ohjaus- ja koulutusasenteisiin. Mékinen (2007, 89, 101) pitda tdarkednd,
ettd tyOyhteisosta 16ytyy henkilokohtaisen ohjauksen ammattitaitoa ja ettd ammattitaidon
arviointitapoja monipuolistetaan. Samat asiat nousivat esiin myos tdssd tutkimuksessa
aikuisopiskelijoiden seké ty6ttomien tyonhakijoiden toteamina. Erityisen tarkeana pidet-
tiin ohjauksen seké arviointi- ja palautekaytantojen yhtendisyyttd ja oikeudenmukaisuut-
ta kaikkien harjoittelijoiden kohdalla; ei erilaista suhtautumista ja ohjausta sen mukaan,
mista harjoittelija tulee — oppilaitokselta vai ty6- ja elinkeinohallinnon kautta. Pasanen
on tutkinut tydssa oppimisen ohjausta ja toteaa ohjauksellisen ja neuvottelevan tydtavan
haastavan tydelamaén ja eri oppimisymparistdjen toimintajarjestelmét. TyOoyhteisoissa tu-
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lee olla oppimisen mahdollistava ja sitd tukeva maapera seka kehittymisen foorumeja ja
toimintamalleja. (Pasanen 2004, 154-155.) Tassa tutkimuksessa nousi esiin nakemys, etta
monissa tydyhteisOissa ei ole oppimista ja kehittymistd tukevaa toimintakulttuuria, vaan
yksilot jaavat yksin oppimisvaateiden ja -tavoitteidensa kanssa.

Tyopaikkaohjaajien toteuttamasta opetuksesta kadytetaan yleisesti kasitettd ohjaami-
nen. Tutkimuksen mukaan ohjaamistoiminnan avaaminen konkreettiseksi toiminnaksi tu-
kee ohjaustyon arviointia ja kehittdmistd. Ojanen (2006, 25) kuvaa ohjaustapahtumaa tyon
positiiviseksi kehittdmiseksi, jossa oleelliseksi nousevat taidot hallita tydssa kohdattavia
haasteita ja ongelmia. Marsick on tutkinut tyopaikoilla tapahtuvaa toimintaoppimista eli
tyon kautta ja tydssa tapahtuvaa oppimista. Han on havainnut, ettei reflektointia hyodyn-
netd optimaalisesti ty0ssd oppimisessa eika sitd useinkaan oivalleta tyelaman uudista-
vaksi voimavaraksi. Samaan aikaan ldhes kaikki tyontekijat joutuvat kyseenalaistamaan
omia tyon suorittamistapojaan seka etsimaan uusia toimintamalleja joko organisaation tai
asiakkaiden vaatimuksesta. Tyontekijoilla tulisi olla omasta kokemuksesta viridvia kehitta-
misen ja oppimisen taitoja. Toimintaoppiminen rakentuu tyon oikeiden ongelmien ja haas-
teiden darelle; tyOyhteisd pureutuu asioihin ja laajentaa ndkokulmia yhteisissa reflektiota-
paamisissa. Yhteisen reflektoinnin jalkeen kukin tyontekija tarkastelee tyotadn, suhteuttaa
ja soveltaa pohdintoja sekd sovittuja toimenpiteitd omaan tyokontekstiinsa. (Marsick 1995,
41-53.) Tata toimintamallia voidaan hyvin soveltaa aikuiskoulutukseen ja siihen liittyvien
harjoittelujaksojen ohjaamiseen.

Lempinen toteaa hyvalla tyopaikalla olevan oppimista tukevan, kannustavan ja luotta-
musta heréttavan ilmapiirin. Vaikka tyoyhteisot painivat kiireen ja opiskelijoiden ohjaus-
ajan 16ytamisen paineessa, koko tyOoyhteiso ja ammattikaytanteiden kehittdminen hyotyvat
opiskelijoista. Yksilollisyyden korostumisen sijaan kannattaa painottaa yhdessa oppimis-
ta, jakamista sekd myos epdonnistumisen sallimista ja naistakin kokemuksista oppimista.
(Lempinen 2010, 149.)

Useat tutkimukseen osallistuneet toivoivat, ettd harjoittelijat otettaisiin vastaan mah-
dollisina tulevina ty6tovereina ja heiddn osaamisena kehittymisté haluttaisiin tukea. Tal-
lainen suhtautuminen vahvistaisi opiskelumotivaatiota ja rakentaisi ammatti-identiteettia.
Haastateltujen ndkemys oli, ettd koulutuksesta hyotyy aikanaan myds tydelama, ei vain
opiskelija. Mayon mukaan suurin osa aikuisten oppimisesta tulee kokemuksesta ja ko-
keilujen kautta. Organisaatiossa tulisikin vallita oppimista tukeva kulttuuri koko orga-
nisaation tasolla, tiimeissa, tyoryhmissa seka yksildiden toiminnassa ja kayttaytymisessa.
Parhaimmillaan harjoittelija saa olla kuin aikuinen, kayttda omia kokemuksiaan ja kertoa
mielipiteitdan, osallistua pohdintoihin ja tyon kehittdmiseen muiden tydntekijéiden rin-
nalla — kuitenkin sailyttden opiskelijan roolin, joka antaa mahdollisuuden kysyé, oppia ja
kokeilla asioita. (Mayo 2001, 169-170.)

7.7 KOULUTUSPOLUILLE OHJAAMINEN

Tarkastelen tdssd luvussa tydttomien tydnhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden kokemuksia
koulutukseen liittyvistd ohjaus- ja neuvontapalveluista. Kaikilla tutkimukseen osallistu-
neilla oli runsaasti kokemuksia erilaisista ohjaustilanteista tyovoimatoimistoissa ja ty&voi-
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man palvelukeskuksissa, oppilaitoksilla, kansaneldkelaitoksella sekéd terveydenhuollon
piirissa. Tutkimukseen osallistujat toivoivat ja odottivat, ettd kaikkia asiakkaita palvellaan
kunnioittavasti, tasa-arvoisesti sekd kannustavasti. Sen myo6ta ihminen aktivoituu ja saa
otetta oman eldimdnsa suunnitteluun.

Oma tahto kun 16ytyy, vaylia kylla I6ydetdan. (N 22, ty6ton)

7.7.1 Kannustava ja luova ohjausote

Etenkin pitkdan tyottomana olleet henkil6t kokivat ohjaus- ja neuvontapalvelujen muuttu-
neen niin paljon, etteivat he pysyneet mukana kehityksessa. Tyoelamavalmiuksien kehitta-
miseksi ja yllapitamiseksi oli kehitetty monia erilaisia vaihtoehtoja ja koulutustarjonnassa
oli kursseja opiskeluvalmiuksien parantamiseksi. My0s ohjauksen ja neuvonnan kasitteis-
ton todettiin laajentuneen nopeassa tahdissa. Vaikka konkreettisen ohjauksen liséksi oli
saatavilla kirjallista opasmateriaalia, oli asioiden ja késitteiston ymmartdminen haasteel-
lista. Muutamat haastatellut kertoivat ohjaustilantilanteista, joissa he eivdt ymmartéaneet
puoliakaan heille kerrotusta — ”oli todella tyhmaé olo kun lahti pois” (N 22, ty6ton).

Useat tyottomat tyonhakijat kertoivat huonommuuden- ja alemmuudentunteista asioi-
dessaan eri virastoissa. Asiointitilanne tuntui vaikealle, kun heilld — kouluttamattomilla ja
tyottomilla — oli vastassaan koulutettu ja tydssa oleva virkailija. Samassa yhteydessa nousi
esiin asiointikielen vaikeus ja ulkopuolisuuden kokemus. Aina ei edes osattu kysya lisda,
kun alkukin oli ymmarretty heikosti tai siitd oltiin epavarmoja. Joskus asiakas halusi nope-
asti pois asiointitilanteesta, silla hdan hapesi esimerkiksi huonoja ja vanhoja vaatteitaan tai
nuhjaantunutta olemustaan.

Se on titd ihmisen hyppyyttamista ventovieraille — kerro se ndyryyttava ta-
rina taas hanelle. (N 23, opisk.)

Asetelma on todella vaikea. Henkildston pitdd osata asettua asiakkaan ase-
maan tai edes rinnalle! On sivistyssanoja, kieli aivan outoa, ei tule kuulluksi
ja eivat ymmarra. (N 18, opisk.)

Toimistojen kynnykset ovat aika korkeita. Tarvitsisi aivan arkisen, tasaver-
taisen ihmisen kanssa juttelua. Vertaistoiminta auttaa. (N 21, ty6ton)

Ohjaus- ja neuvontapalvelujen kokoaminen tyovoiman palvelukeskuksiin oli vahentanyt
kulkemista eri virastojen valilld. Haastatellut pitivat tata kehityssuuntaa hyvana, joskin he
epadilivat, onko ohjaajien mahdollista hallita ndin laajoja asiakokonaisuuksia.

Yhtenékin paivana kdavin kolmessa eri virastossa ja siind se paiva meni. Lap-
puun tuli taas kerran vaan “ty6ton”, mutta ihan tays tyo se kierros oli. Joka
paikassa puhutaan ja puhutaan — tuntuu ihan hullulle. Eld vaan kysy multa,
ettd mita siitd sitten tuli — ei varmaan mitadn sen kummempaa. (N 22, ty6tdn)
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Joillakin oli kokemuksia kannustavasta, heidan elaméantilanteensa kokonaisuutena huomi-
oivasta ohjauksesta ja he arvostivat tdtd paljon. Kun asiakas pystyi luottamaan ohjaajaansa
ja koki hanta arvostettavan, oli han halukas osallistumaan itsedan koskevien suunnitelmi-
en tekoon. Ohjaajilta odotettiin laajoja ja monipuolisia tietoja koulutus- ja tydelamasta seka
herkkyyttd kuulla asiakkaan elamantilanne kokonaisuudessaan unohtamatta perhetilan-
netta tai terveydentilaa.

Ty06, koulutus ja ihmissuhteet, ne tukevat toinen tosiaan. Huomioitava kaik-
ki ja rakennettava ja hoidettava kaikkia osa-alueita. (N 23, ty6ton)

Terveysasioihin syyta kiinnittdd huomiota. Sairauden tai muun sellasen 16y-
tyminen keventda rasittunutta itsetuntoa. (N 18, opisk.)

Haastatellut pitivdt ohjaajien ja ohjauksen haasteena tilanteita, joissa pitkdan kotona ollut
tyonhakija on menettanyt otteen itsestaan ja samalla taidon paattdd asioistaan. Talloin-
kin ohjaajalta toivottiin pitkdmielisyyttd, eri vaihtoehtojen kartoittamista ja niiden selke&s,
mahdollisimman konkreettista esittelemisté asiakkaalle.

Patkatyot ja kotona olija — kun sulla ei oo vakivirkaa, ammatti vanhenee ja et
paése lisd- ja tdydennyskoulutukseen. Kun olet ollut pitkdan kotona, et enda
osaa paattaa asioistasi. On annettava vaihtoehdot, joista tyonhakija paattaa
tai on paatettava. (N 18, opisk.)

Paljon eri virastoissa asioivat tyottdmaét tyonhakijat kiinnittivat huomiota, kuinka heihin
suhtaudutaan, asennoidutaan ja kuinka heitd palvellaan. Joillakin heistd oli kokemus, et-
tei pitkdaikaistyotontd palvella yhtd hyvin, asiallisesti ja kohteliaasti kuin tydssd olevaa
tyonhakijaa. Tyottomat olivat 10ytdneet mielessdadn tahan mahdollisen syynkin: virkailijat
turhautuvat, kun heidéan tyo6llistymisensa ei etene sopivien koulutusten tai tydpaikkojen
puuttuessa. He toivoivat kuitenkin kaikille tasa-arvoista neuvontaa sekd kohtelua. Ne-
gatiivisten kokemusten toistuttua oli kynnys asiointiin noussut niin suureksi, etta oltiin
valmiita jopa luopumaan péivarahasta.

Aiemmin pé&étin, etten endd mene siihen virastoon endd, kun oli niin suuri
kynnys. Olen tullut ronkeliksi, en mene sinne, minne en halua — paikkoihin,
joissa minua on kohdeltu epaasiallisesti eikd asioihin paneuduta. Tuntuu,
ettd sielld yritetddn paastd asiakkaasta eroon — mulla ei edes kohtaamisesta
mielikuvia. (M 2, ty6ton)

Tyokkdrin viranomaisilla on aina kdytossdan uhka karenssista. On erittdin
voimakas kokemus — ndyryyttavaa. Ei uskalla sanoa mitdan, olevinaan oloa,
hymistelya ja muodollista. Realistinen ajattelu ei mahdollista, siella ei jar-
keilld ja pohdita saatikka kyselld asiakkaan asioita, mahdollisuuksia. (N 18,
opisk.)
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Kukaan ei edes reagoi sinuun, kun menet sinne sisdan — ei tervehditd, eika
mitaan. Onko niilld liikaa toitd, kun pitaa pyytdaa anteeksi olemassaoloaan?
(N+M 23, opisk.)

Ohjaus- ja neuvontapalvelua tekevien tyontekijoiden haasteeksi koettiin tilanteet, joissa ei
16ytynyt ratkaisuja: tilanne junnasi paikallaan ja ty6ttomyys oli jatkunut jo vuosia. Haas-
tatellut olettivat, ettd heiddn itsensd ohella myds tyovoimaneuvojat olivat menettdneet
toivonsa eikd uusia mahdollisuuksia enda odotettu, tunnistettu tai 16ydetty. Tallaisiin ti-
lanteisiin ehdotettiin tydvoimaneuvojan vaihtoa, jotta toivottomuuden painolastista voitai-
siin paasta eroon. Joskus uusi alku olikin kdynnistynyt uusien ohjaajien tai neuvojien sekéa
yhteistyoverkostojen kautta. Monet haastatellut toivovat ohjaus- ja neuvontatilanteisiin
enemman luovuutta, ja aivan uusien, jopa yllatyksellistenkin vaihtoehtojen miettimista.
Tyottdmyyden pitkittyessa usko muutokseen oli havinnyt, mutta asiakaspalvelijoiden toi-
vottiin kuitenkin kannustavan ja jatkavan vaihtoehtojen etsimistd. Asiakkaan koko ldhiyh-
teisd saattoi luopua tilanteen korjaantumisen toivosta, vaikka uudet ehdotukset ja avauk-
set olivat ainut tie muutokseen.

Toinen on ty6ta ottavinaan ja toinen sitd antavinaan. Jossain vaiheessa tulee

se surkea olo. (N 22, ty6ton)

Tyokkarissakin pyoriminen alkaa ihan havettee, kun aina vaan pyorii sielld
ja hakkee t6itd tai miettii harjottelupaikkoja tai yrittaa hakee niille kursseille.
Taijan olla ihan toivoton tapaus ja eihdn nekaa jaksa aina vaan yrittaa [0ytaa
jotain ja jotain — kylla sen ymmartaa. (N 1, tyoton)

Muutamat haastatellut kyseenalaistivat ja kritisoivat viranomaisten kayttamid menetel-
mid, osaamista ja koulutusta sekd sosiaalisia taitoja. Heiddn mielestddan motivointiin, vuo-
rovaikutukseen ja voimaannuttamiseen liittyvien tydmenetelmien seka toimintakulttuurin
hallitseminen olisi tarkedd kaikessa asiakastydssd, myos tyovoimahallinnossa ja sosiaali-
toimessa.

Psykologista tsemppaamista, rohkeutta kokeilla jotain uutta. Ahaa-elamys-
ten tukemista! Ei uskalla kysyd kaikkea ja poikkeavaa, silld on tunne, ettd
joutuu suurennuslasin alle. Tsemppausapua! (N+M 23, opisk.)

Kun joku ees joskus tsemppais. (M 4, ty6ton)

Kylld ne asiakkaat huomaavat asiantuntevan, asiallisen, arvostavan, tsemp-
paavan kadytoksen. Miten asiat kerrotaan ja vélitetdan. Yleiset asiakastyon
periaatteet, lahtokohdat, asiallisuus. (N 24, ty6ton)

Joillakin oli my6s kokemubksia, ettd miehet ja naiset saavat osakseen erilaista ohjausta ja
neuvontaa. Naisia pidettiin avoimempina ja keskustelevampina, joten heille 16ytyi parem-
min eri koulutus- ja harjoitteluvaihtoehtoja. Muutamat naispuoliset haastatellut olettivat,
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ettd miehilld on samanlaiset koulutuskysymyksiin liittyvat huolet ja negatiiviset asenteet
kuin naisillakin, mutta miehet eivat ehka tuo niitd ohjaustilanteissa esiin. Tyo6paikan ja
tydssdkaynnin oletettiin olevan miesten eldmalle ja hyvinvoinnille tdrkedmpéaa ja merki-
tyksellisempéaa kuin naisille - ty6ttomyys ndyryyttdvampaa miehille ja ikdrasismi miehilla
voimakkaampaa (N 18, opisk.).

Useat tyottomat tyonhakijat pitivat ndyryyttavana ja leimaavana tyottomyyspéivara-
han hakemiseen liittyvaa kirjaamiskaytantod, jossa heidan tulee toistaa sanaa tyoton. Ta-
man kdytannon todettiin vievan lopullisesti uskon, motivaation ja itsetunnon hakea tyota.
Tyoton-sanan tilalle ehdotettiin aktiivisempaa ja aktivoivampaa tydnhakija-sanaa.

Tyo6ton, ty6ton, tyoton, ... ndyryyttdva sana. Sen alkaa jo uskoa itsekkin eikd
se siita miksikdan muutu. Tuntuu ainakin ihan mahdottomalle, kun sitda on
toistanut ties kuinka kauan. (N 23, opisk.)

Toinen leimaavaksi koettu termi liittyi tydttomien yhdistystoimintaan. Haastatellut kysyi-
vat, miksi yhdistyksen nimi oli ty6ttomien yhdistys. Yhdistyksen jasenyyden myota tullut
tyottoman leima tuntui aiempaa lopullisemmalta. Vaikka yhdistys toimi aktiivisesti, sen
koettiin sdilovan ja ylldpitavan tyottomyyttd. Jotkut kertoivat, etteivat halua kuulua ky-
seista nimed kantavaan yhdistykseen. Yhdistyksen nimeksi ehdotettiin esimerkiksi Etela-
Savon tydnhakijat tai jonkin paikkakunnan nimi yhdistettyna tyonhakija -termiin.

7.7.2 Ohjauspalvelujen haasteet — yhteenvetoa ja pohdintaa

Tutkimuksen mukaan hyvissd ja onnistuneissa ohjaus- ja neuvontaprosesseissa korostui
luottamuksen sekd hyvan vuorovaikutuksen saavuttaminen. Oppimistukikeskustyossa
tydeldaman koulutukselliset tarpeet ja tydelaman kysyntdlahtdisyys ndyttaytyivat erilaisi-
na maakunnan eri alueilla. Joillakin alueilla oli tarvetta sosiaali- ja terveysalan ammatti-
laisten koulutukselle, jollakin elintarviketuotantoon tai metalli- ja rakennusaloille. Nama
tydeldmasta nousevat, koulutusalakohtaiset tarpeet eivit aina kohdanneet koulutukseen
hakevien aikuisten mielenkiinnonkohteiden kanssa, joten koulutukseen ohjauksessa saat-
toi ilmetd painostamisen tunnetta.

Tutkimuksen mukaan on kuitenkin tarkead, ettd kouluttautumis- ja tyodllistymissuun-
nitelmia laadittaessa asiakkaalla on mahdollisuus suunnata héntd kiinnostavalle kou-
lutusalalle sekd kertoa aiemmista koulutukseen ja oppimiseen liittyvistd negatiivisista
kokemuksistaan, ennakkoluuloistaan ja asenteistaan seka peloistaan. Aiemmat oppimis-
kokemukset olivat yhteydessa ja loivat lahtokohtia opiskeluhalukkuuteen ja oppimismo-
tivaatioon — yleisemmin niiden puuttumiseen. Monien pitkddn tyottoména olleiden ja
kouluttamattomien omanarvontunto ja minéd-péatevyyden kokemus olivat heikkoja, joten
asiallinen, kannustava ja kunnioittava kohtaaminen ohjaustilanteissa olivat ensiarvoisen
merkityksellisid askelia kohti koulutus- ja tyéelamaa. (Ks. Vehvildinen 2001.) Toinen tois-
taan kunnioittava dialogi luo mahdollisuuden avoimeen ja rehelliseen asioiden tarkaste-
luun sekd uusien suunnitelmien tekoon. Sosiodynaamisessa ohjauksessa prosessiin liittyy
my0s emotionaalista vuorovaikutusta, valittdmisté ja toivoa; elama rakentuu véhitellen,
elden ja sopivinta reittid etsien. (Ks. Peavy 1999, 18-25, 88-89, 159.) Spangar (2006, 139-142)
painottaa sosiodynaamisen ohjauksen prosessissa paitsi inhimillistd vuorovaikutusta ja
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dialogisuutta myos sisdistd hiljaisuutta, jossa mahdollistuu kuunteleminen ja asiakkaan
vilpiton kuuleminen.

Tapaninen on tarkastellut ty6ttomien tydnhakijoiden ohjausta ja todennut tilanteeseen
liittyvan seka liiallista optimismia ettd pessimismid. Ohjausprosessissa ei voida luoda yk-
silolle tyopaikkaa, mutta ohjauksen myo6td mahdollisuudet ja kyvyt tyollistyd paranevat.
Tapanisen mukaan pitkdan ty6ttoména olleen tyonhakijan ohjaus- ja koulutusprosesseissa
korostuu psykologisen tuen tarve, jolla voidaan ylittdd epaonnistumiseen liittyva voima-
kas pelko. (Tapaninen 2000, 24-26, 30.) Tama johtopdétds sopii hyvin myos tahan tutki-
mukseen ja oppimistukikeskustoiminnan kokemuksiin. Seka tyottdmien tydnhakijoiden
ettd matalasti koulutettujen aikuisopiskelijoiden késitys omasta oppimiskyvysta oli suh-
teellisen heikko, mika teki heista arkoja tyohon- ja koulutukseenhakutilanteissa. Tyoela-
maén ajateltiin vaativan muun muassa hyvia tietoteknisid taitoja sekd jossakin maarin myos
kielitaitoa, ja ndiden taitojen saavuttaminen tuntui monesta tutkimukseen osallistuneesta
lahes mahdottomalle.

Jossain maarin tdssd tutkimuksessa ja etenkin oppimistukikeskustydssd nousi esiin
naisten ja miesten erot ohjaustilanteissa. Vaikka tassa tutkimuksessa ei tehty varsinaista su-
kupuolten vilista vertailua, miehet tuntuivat kaipaavan tyo- ja elinkeinotoimen ohjausteh-
taviin enemman miespuolisia virkailijoita, silld heiddan kanssaan olisi helpompi keskustella
niin sanotuista miesten tydaloista ja -tehtavista. Myos naisten kommenteista kavi ilmi, etta
asioiden kertominen samaa sukupuolta olevalle virkailijalle tai neuvojalle oli luontevam-
paa ja realistisia vaihtoehtoja tuntui 16ytyvan paremmin. Luottamuksellisen ja avoimen
asiakassuhteen luominen néytti siis joissakin tapauksissa olevan helpompaa samaa suku-
puolta olevan tyontekijén kanssa.

Puhakka on todennut tyomarkkinoilla vallitsevan jaottelun miesten ja naisten aloihin
heikentdavan tydmarkkinoiden toimivuutta. Ammatinvalintaa eivit ohjaakaan yksilon ky-
vyt ja lahjakkuus, vaan voimakkaampana ovat sosiaalinen paine ja sopivuus omalle suku-
puolelle. Yksildiden osaamisen parempi hyddyntdminen lisdisi motivaatiota, luovuuden
ja innovatiivisuuden esiin péasya ja samalla tehostaisi tyon tuottavuutta. Puhakka tote-
aa, ettd yksilollisten ominaisuuksien ja tarpeiden ymmartdminen lisdd myds yhteisollis-
td hyvinvointia. (Puhakka 2003, 41.) Sama ilmi6 oli tuli esiin oppimistukikeskustydssa.
Aikuiset olivat arkoja valitsemaan ammattialoja ja koulutuksia, jotka eivét olleet heidan
sukupuolelleen perinteisid aloja. My0s tydeldmassa havaittiin olevan asenteellisuutta. Me-
tallialalta kirkon alalle siirtynytta miesta pidettiin ihmeend ja hanen motiivejaan kyseltiin
osin epaasiallisestikin kommentoiden. Samoin nainen, joka siirtyi tietotekniikan parista
metallialalle, sai osakseen paljon epdilyja ja arvioivia kommentteja. Tutkimuksen myota
herési ajatus, ettd tydelamaéssa vallitseva asenteellisuus voi estdd matalasti koulutettujen,
oppimiskyvystdan epavarmojen ja heikon itsetunnon omaavien tyontekijoiden uusille am-
mattialoille hakeutumisen.

Kun ohjaus- ja neuvontapalvelut keskitetddn suurempiin, laajaa ja monipuolista asian-
tuntemusta vaativiin palvelupisteisiin, nahtiin tarkedksi kouluttaa henkildst6d ja saattaa
heiddt hyvédan yhteistyohon keskenaan. Epavarmaksi itsensd kokeva tyonhakija ei ha-
lunnut olla viestikapula, joka kiersi aina uudelle asiakaspalvelijalle kertomaan aiemmis-
sa ohjaustilanteissa ja palvelupisteissa keskustellusta ja suunnitellussa. Koulutuksellisten
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asioiden ohjaamisen koettiin edellyttdvan asiakasneuvojilta vahvaa ty6- ja koulutuselaman
tuntemusta sekd monipuolisia yhteisty6verkostoja.

Onnismaa on kuvannut aikuisten ohjausta identiteettineuvotteluksi. Kun ohjattavan
itsetunto on heikko eika hén luota omiin kykyihinsd, pyritdan ohjauksellisin keinoin vah-
vistamaan toimintakykya ja rakentamaan luottamusta. Oleellista on rakentaa paamaérat ja
luoda seké tunnistaa valmiudet, joilla padmaarat toteutetaan. (Onnismaa 2007, 69.) Span-
gar kuvaa osuvasti tavoiteltavan ohjaussuhteen olemusta: ”Ohjauksen sijoittuminen asiak-
kaan elamankokonaisuuteen on samalla neuvottelua asiakkaan ratkaisujen sijoittumisesta
hénen elamansa aikajanalle, seka siita milloin on ratkaisujen toteuttamisen aika” (Spangar
2000, 18). Niin tdma tutkimus kuin oppimistukikeskustoimintakin osoittivat, ettd tuloksel-
lisissa ja opiskelumotivaatiota lisddvissa ohjausprosesseissa perehdytdan hyvin asiakkaan
lahtokohtatilanteeseen. Koulutukseen liittyvien suunnitelmien teossa kartoitetaan moni-
puolisesti asiakkaan opiskeluvalmiuksia ja ohjauksen perusvireend on kannustavuus ja
myonteisyys. (Ks. Peavy 1999; 2001, Kurki 1998, 2006b.)
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8 Aikuiset opin poluilla —

yhteenvetoa ja taydentivid
nakokohtia

Kasittelen tdssa luvussa tutkimuksen keskeisimpia tuloksia tehden yhteenvetoa ja tdyden-
tden esiin tuomiani asioita viitekehyksessa esitettyjen teorioiden avulla. Ensimmaisessa
luvussa on tiivis kuvaus tutkimuksen tavoitteesta, kdaytetystd menetelméasta seka keskei-
simmista tuloksista. Luvussa 8.2 tarkastelen matalasti koulutetun aikuisen oppijaksi voi-
maantumista ja oppimiseen sekd opiskeluun liittyvan motivaation vahvistamista. Nostan
esiin koulutus- ja ohjauskédytantdjen kannustavuuden sekd sovittamisen yhteen aikuisen
elamantilanteen kanssa. Kuvaan my0s koulutuksen ja tydeldméan yhteistyotd ja lopuksi
pohdin, voiko elinikdisen oppimisvalmiuden saavuttaa viela aikuisena.

8.1. MATALASTI KOULUTETTUJEN AIKUISTEN OPPIJOIKSI VOIMAAN-
TUMINEN

Tutkimukseni aihe liittyy matalasti koulutettujen aikuisten opiskeluvalmiuksiin ja aikuis-
koulutuksen kehittdmiseen seka kehittamistyon puitteissa Eteld-Savossa toteutettuun op-
pimistukikeskustoimintaan (ks. luku 2.1). Oppimistukikeskushankkeen taustalla olivat
tyovoimahallinnossa havaittu matalasti koulutettujen tyottdmien tyonhakijoiden koulut-
tautumishaluttomuus ja opiskelumotivaation puute. Tydvoimahallinnossa oltiin kiinnos-
tuneita kouluttautumishaluttomuuden taustalla olevista ja siihen liittyvista tekijoista seka
keinoista tukea tallaisten tyonhakijoiden koulutukseen osallistumista.

Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa tietoa matalasti koulutettujen aikuisten oppimi-
seen ja opiskeluun liittyvistd kokemuksista sekd heiddn oppimiselleen merkityksellisistd
tekijoista — millaisia oppimiskokemuksia heilld on ja mitka tekijat ovat yhteydessa heidan
oppimis- ja opiskelumotivaatioonsa. Samalla tavoitteena on ollut 16ytdd keinoja ja mene-
telmis, joilla voidaan tukea aikuisten opiskelua seké vahvistaa heiddan oppimismotivaatio-
taan.

Etnografistyyppinen tutkimusasetelma on vaikuttanut siihen, ettd olen tuonut tutki-
musraportin eri vaiheessa esiin my6s omia kokemuksiani matalasti koulutettujen aikuis-
ten ohjaamisesta ja opettamisesta. Fenomenologisen metodin mukaisesti olen pyrkinyt ku-
vaamaan tutkimukseen osallistuneiden aikuisten kokemuksia, nakemyksié ja toiveita seka
asioille antamia merkityksid mahdollisimman ennakkoluulottomasti ja aineistolahtdisesti.
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Hermeneutiikan mukaisesti olen pyrkinyt ymmartamaan tutkittavien kokemuksia tavoi-
tellen tutkittavien ja yhteisen “mielenmaailmamme” esiin tuomista. (Ks. Husserl 1995,
62-78; Varto 1992a, 55-60; Perttula 2000; Perttula 1995b, 43, 440; Kari 1995, 121-124.)

Tutkimusaineistosta nousee esiin monia eri tekij6ita, joilla on merkitystd matalasti
koulutettujen aikuisten oppimiseen, opiskeluun sekd oppimismotivaatioon. Opiskelu-
valmiuskasitteessd yhdistyvit oppimiseen ja opiskeluun liittyvéat aiemmat kokemukset,
opiskelutaidot, motivaatio, asenteet ja ennakkoluulot sekd perhe- ja eldiméantilanneteki-
joitd. Joillekin tutkimukseen osallistuneille aikuiskoulutus nayttaytyi positiivisena mah-
dollisuutena ja toisille ahdistavana, turhauttavana ja arkieldmasté irrallisena saarekkeena.
Tutkimuksen aineistonkeruun aikaan opiskelijoina olleet aikuiset kokivat ty6ttomid use-
ammin koulutuksen tuottavan heille arkeen tulevien haasteiden ohella my&s myonteisia
asioita: arkielamassakin kayttokelpoisia ja tarpeellisia tietoja ja taitoja, ammattiosaamista,
uusia ystdvid sekd vaihtelua arkeen. Tyottomaét tyonhakijat halusivat hankkia osaamista
ja ammattitaitoa péadasiassa tyopaikoilla joko harjoittelujen tai oppisopimuskoulutuksen
kautta.

Alisuoriutumisen nakékulma on ollut mukana tutkimuksessani aivan alusta saakka.
Joillakin tutkimukseen osallistuneilla ja monilla oppimistukikeskuksen asiakkailla saattoi
havaita olevan kdytossdaan Richertin (1991, Uusikylan 1994 mukaan) kuvaaman kaltaisia
arjen selviytymisstrategioita. Joidenkin kohdalla tdma tarkoittaa ympaéristoon sopeutu-
mista ja samalla omien toiveiden kieltamistd, joidenkin kohdalla toiminnasta vetdaytymis-
td epdonnistumisen pelossa ja joillakin se on kapinointia ymparistén sdantéja ja normeja
kohtaan. Jotkut voivat tehda valintaa omien mieltymysten ja taitojen mukaan muut asiat
ulkoistaen. Nama erilaiset kdyttdaytymismallit toimivat ikddn kuin suojamekanismeina,
jotta epdonnistumiset ja huonommuuden tunne eivét satuta ja hallitse jatkuvasti heidan
arkielamé&ansa. Erilaisten selviytymisstrategioiden on havaittu olevan yhteydessa alisuo-
riutumiseen, eli omien kykyjen ja osaamisen kadyttamattomyyteen ja kaventumiseen sekd
osattomuuden kokemuksiin. (Ks. Rimm 1989, Kiianmaa & Trygg-Jouttijarvi 2001, Reis
2004, Uusikyld 1994).

8.1.1 Motivaatio ja mina-pystyvyys

Tutkimukseen osallistuneiden aikuisten oppimisen, motivaation ja oppijaksi voimaantu-
misen tarkasteluun sopii erityisen hyvin Ryanin ja Decin (1985) kehittdma itsemadardamisen
motivaatioteoria, silld autenttisten kokemusteni mukaan tutkimukseen osallistuneet seka
oppimistukikeskuksen asiakkaat halusivat kokea patevyyttd, itsendisyytta sekd hyvaksyn-
taa erilaisissa asiakkuuksissaan ja omissa yhteisoissaan. He kaipasivat osakseen arvostus-
ta, asiallista ja aikuismaista kohtaamista seka kohtelua — ei niinkédan ulkoisia palkkioita tai
muita kannustimia. He halusivat pdattaa omista asioistaan ja vaikuttaa itseddn koskevien
suunnitelmien tekoon tydvoimahallinnossa seka aikuiskoulutuksessa. Vuorovaikutus- ja
yhteistyotilanteilla vaikutti olevan suuri merkitys heidan sisdiselle motivaatiolleen seka
sosiaaliselle omanarvontunnolleen. Opiskelijatovereiden merkitys opiskelumotivaatiolle
ja oppimiselle oli suuri, mutta kilpailullisista tekijoista tai muutoin persoonallisuuksien
erilaisuudesta johtuen se ei ollut aina opiskelua tukevaa. Monet eri tekijat vaikuttivat sii-
hen, missa vaiheessa ja kuinka suureksi opiskelija koki opiskelunaikaiset paineet. Se, muo-
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dostuiko kuormitus kohtuuttomaksi, riippui muun muassa perhe- ja eldmaéntilanteista,
sosiaalisista taidoista, opiskeluvalmiuksista seka opiskeluyhteisossa ja lahipiirissa vallalla
olevista mielipiteistd ja asenteista.

Itseméddraamisen motivaatioteoriassa oleelliseksi nousee kolmen perustarpeen tyy-
dyttdminen. Jotta yksild haluaa ja uskaltaa toimia, tulee hénelléd olla mahdollisuus kokea
patevyyttd, itsemaaraamisoikeutta ja autonomiaa sekd yhteisonsa hyvaksyntaa ja tukea.
Téll6in han rohkaistuu toimimaan oman kiinnostuksensa ja henkilokohtaisesti merkityk-
sellisiksi pitamiensa tavoitteiden suuntaisesti. Yksilon voimaantuminen ja omanarvontun-
to kehittyvat onnistumisten ja yhteisdssa koetun hyvaksynnan myota. Jos yksilon sisdinen
motivaatio on jadnyt heikoksi muun muassa aiempien epdonnistumisten ja pettymysten
vuoksi, on tarkeda tukea hdnen autonomiaansa muun muassa oppimistaitojen harjaannut-
tamisen ja yhteisollisten onnistumiskokemusten kautta. Kognitiivisen evaluaatioteorian
mukaisesti yksilon motivoituminen on vahvasti yhteydessa sellaisiin ulkoisiin tekijoéihin
ja tapahtumiin, jotka vaikuttavat hdnen itsemddrdadmisensd ja patevyytensa kokemiseen.
Kontrolloiva ja arvosteleva eli niin sanottu ei-motivoiva (amotivating) palaute saa yksilon
kokemaan, ettei hdnen oma kontrolli ja toiminnan arviointi toimi, mika heikentdd nope-
asti hdanen sisdista motivaatiotaan. Arvottomuuden kokemukset, itsemaaraamisoikeuden
puuttuminen ja patevyyden kokemusten puuttuminen altistavat yksilét masentuneisuu-
delle ja syrjaanvetaytymiselle. (Ryan & Deci 1985; 2000a; 2000b; 2008.)

Sosiodynaamisen ohjauksen dialogisuus ja sosiokulttuurisen innostamisen kautta 16y-
tyva luovuus, rohkeus ja kannustavuus johtavat onnistumisiin ja “onnistumisen projek-
tien” kautta voimaantumiseen. Opiskelu-, harjoittelu- ja ldhiyhteisdjen kannustava ilma-
piiri sekd palaute rohkaisevat osallistumaan sekéd tuomaan aiemman osaamisen oman ja
ryhméan oppimisen voimavaraksi. (Ks. Peavy 1999; Spangar 2000, 2006; Kurki 1998, 2006a,
2006b; Lautamatti 2004, 2006; Saljo 1999; Hoskins 2006.)

My6s Ruohotien (1998, 70-73) motivaatiotarkastelussa kayttama Motivaation osateki-
jat -mallin muunnos (Pintrich 1988) soveltuu tasséd tutkimuksessa esiin nousseiden mo-
tivaationdkokulmien kuvaamiseen (ks. luku 4.2.3). Tavoiteorientaation ndakokulmasta
tarkasteltuna tutkimukseen osallistuneiden koulutuksellisissa tavoitteissa oli suuria ero-
ja. Joillekin koulutus oli pakon sanelema ja viimeinen vaihtoehto ennen tyévoimaetuuk-
siin liittyvaa karenssia. Joillekin koulutuksella oli vélineellinen arvo tutkintotodistuksen
saavuttamiseksi ja jotkut kokivat opiskelun mielekké&éksi, joskin haasteelliseksi vaiheeksi
elamassaan. Koulutukseen liittyva tavoitteenasettelu oli tutkimukseen osallistuneille pelk-
kda oppimista ja opiskeluymparistdd laajempi kokonaisuus kattaen oman henkilokohtai-
sen eldméan sekd perhe- ja tyollisyystilanteet. Usein tavoitteenasettelussa heijastuivat ai-
emmat oppimis- ja elaméankokemukset, jotka tuntuivat jarruttavan monien tutkimukseen
osallistuneiden opiskelupdamaérien asettamista. Mielekkyydenkokemuksen syntyminen
oli yhteydessd koulutuksen toteutustapaan, omiin opiskeluvalmiuksiin sekd mahdolli-
suuteen vaikuttaa opiskeluun. Opiskelun odotettiin olevan vahvasti sidoksissa kyseiseen
ammattiin sekd mahdollistavan tyon &dérelld oppimisen. Aikataulujen ja suoritustapojen
toivottiin joustavan omien valmiuksien ja eldmaéntilanteiden mukaan. Tehokkuususko-
mukset eli usko omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin vaihteli tutkimukseen osallistuneiden
keskuudessa suuresti. Joillakin tutkimukseen osallistuneilla mina-pystyvyyden uskomuk-
set olivat erityisen heikot eivétka he ndhneet tulevaisuudessaan juurikaan uusia polkuja
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tai mahdollisuuksia. Opiskelussa selviytymisen ja menestymisen oletettiin usein olevan
samansuuntaista kuin se oli ollut lapsuudessa ja nuoruudessa eli epavarmaa ja heikkoa
tasoa. Kontrolliuskomuksia eli uskomuksia epdonnistumisten syista tuli esiin padasiassa
haastatteluaineistossa. Osa oli pohtinut syité jo tutkimushaastattelua aiemminkin ja heille
syyt ndyttaytyivat monien asioiden, ihmisten ja yhteensattumien summana. Kaikki eivat
kokeneet olevansa yksin vastuussa vallitsevasta tilanteestaan, kouluttautumattomuudes-
taan ja tyottdmyydestaan. Mutta muutamat totesivat kasittelevansa oppimiseensa liittyvia
asioita ensimmaistad kertaa tutkimushaastattelutilanteessa. He pitivat haastatteluun osal-
listumistaan menneisyyden painolastia keventdviana ja oloaan helpottavana. Mielestani on
oletettavaa, ettd kasittelem&dton menneisyyden painolasti oli vaikuttanut heidén tavoittei-
den asetteluunsa seka itsearvostukseensa monessa eri eldmanvaiheessa. Tulosodotukset
vaihtelivat sen mukaan, missd maarin epdonnistumisten syitd oli aiemmin hahmotettu ja
tyostetty. Autenttinen kokemukseni olj, etta asioita tyostaneet yksilot pystyivat ja rohkeni-
vat odottaa onnistuvansa ja menestyvansa aiemmista kokemuksistaan huolimatta. Mutta
ensimmaistd kertaa kokemubksistaan kertovat ikdan kuin ihmettelivat ja katselivat itseddn
sekd kokemaansa uusista nakokulmista — usko menestymisen mahdollisuuksiin sai uusia
rakennusaineita, joskin niiden kayttéonotto vaatii varmasti viela aikaa ja jatkotydstamista.
Affektiiviset reaktiot palautetilanteissa nousivat myds esiin: palaute- ja arviointitilanteisiin
liittyi monia tunnepitoisia ja itsearvostukseen liittyvida kokemuksia. Epdoikeudenmukai-
seksi koettu arviointi ja arvostelu olivat jattaneet voimakkaita muistoja, kouluttautumis-
haluttomuutta ja jopa vihaa ja suuttumusta opettajia ja koulutusta kohtaan. Osa haasta-
telluista ikddn kuin mitatdi saamansa arvostelun vaheksyen niiden antajia ihmisina seka
opettajakunnan edustajina. Joihinkin haastateltuihin vaikutti jadneen leima, ettei heista ole
opiskelijoiksi tai jotkut oppiaineet tulevat olemaan heille aina tdysin ylivoimaisia.

Motivaation osatekijoiden mallissa ei tarkastella opiskelijaryhmdén, opiskeluyhteis6on
sekd eri oppimisympadristoihin liittyvid tekijoitd ja sen vuoksi aiemmin késitteleméni Rya-
nin ja Decin (1985) itsem&araamisen motivaatioteoria sopii tdydentamaan edella kuvattua
motivaatiotekijdiden tarkastelua.

Motivaation ohella yksilon mina-pystyvyyden uskomukset sekd kokeminen nousevat
tassa tutkimuksessa esiin merkittdvinad opiskeluhalukkuuteen ja -motivaatioon liittyvina
tekijoina. Moni tutkimukseen osallistunut koki, ettei han kykene selviytymé&an opiskelusta
tehtdvineen ja tentteineen etenk&an silloin, jos se tapahtuu oppilaitoksella eika tyopaikoil-
la. My0s kurssien tai opiskelun keskeyttaminen oli noussut esiin tilanteissa, joissa asiat
koettiin hankaliksi tai vaikeiksi. Banduran (1994) mukaan mind-pystyvyyden kokemus
vaikuttaa yksilon motivoitumiseen, innovatiivisuuteen, tavoitteenasetteluun, yrittdmisen
ja toimintaan panostamisen méaaraan, toiminnan pitkdjanteisyyteen sekd epavarmuuden
sietokykyyn.

Bandura (1994; 1982, 130-131) toteaa mind-pystyvyyden tunteen perusldhtokohdiksi
onnistumisen- ja selviytymisenkokemukset sekd lapsuuden ja nuoruuden aikaiset yhtei-
sOssd vallinneet, kannustavat tai esteita asettaneet kasvatuskaytannoét. Epaonnistumiset
ovat hdanen mukaansa erityisen vahingollisia vaiheessa, jossa pystyvyydenkokemusta ei
ole viela kehittynyt tai se on vasta kehittymaéssa, eli lapsuuden ja nuoruuden aikana. Toi-
nen pystyvyydenkokomusta heikentéva tekija on, jos yksilé oppii saavuttamaan tuloksia
nopeasti ja vahilla ponnistuksilla, jolloin suhteellisen vahaisetkin vastoinkdymiset voivat
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masentaa ja lamaannuttaa hanet. Ohjaaja tai kouluttaja, joka haluaa vahvistaa yksiléiden
mind-pystyvyyttd, luo heille tilanteita ja ymparist6jd, jotka mahdollistavat kunkin onnistu-
misen kokemukset yksilon omista ldhtokohdistaan. Suoritusten, saavutusten ja menesty-
misen arviointi tapahtuu suhteessa yksiloon itseensa eika niinkdan muihin ohjattaviin tai
opiskelijoihin. Mina-pystyvyyden uskomusten vahvistuessa epavarmaksi aiemmin itsensa
tuntenut yksilo rohkaistuu asettamaan itselleen tavoitteita ja jaksaa ponnistella pidem-
pdan saavuttaakseen ne; samalla myds hdnen motivaationsa vahvistuu, mika nayttaytyy
jatkossa yhd intensiivisempéna asioihin paneutumisena sekd haasteellisempien paamaa-
rien asettamisena. (Bandura 1989, 729-735.) Mina-pystyvyyden uskomusten rinnalla on
osoittautunut térkeéksi tukea yksilon itseohjautuvuuteen liittyvaa pystyvyyden ja kyvyk-
kyyden tuntemusta, silld sen on havaittu olevan yhteydessa koulutukseen osallistumiseen
ja koulutuksesta syrjaytymiseen (Bandura, Caprara, Fida, Vecchione, Bove, Vecchio & Bar-
baranelli 2008, 532.)

Tutkimuksen mukaan matalasti koulutettujen aikuisten mind-pystyvyyden usko-
mukset voivat olla vdhdiset, mikd osaltaan vaikuttaa heidan opiskeluhalukkuuteen, op-
pimismotivaatioon sekd opiskeluun sitoutumiseen. Mind-pystyvyyden vahvistuminen
edellyttdd opiskeluvalmiudet huomioivaa opetusta sekd opinnoissa onnistumista ja me-
nestymistd. Kaikille opiskelijoille tarjolla oleva opiskelun tuki rohkaisee opiskelijaa ja aut-
taa vaikeiden tehtdvien seka elamantilanteiden kohdatessa. My®&s kannustavat palaute- ja
arviointikdytannot motivoivat ja vahvistavat pystyvyyden kokemusta. Monet tutkimuk-
seen osallistuneet aikuisopiskelijat toivoivat mahdollisuutta keskustella opintoihin sisal-
tyvistd arviointi- ja palautekaytannoistd heti opintojen alkuvaiheessa; tenttien, tehtdvin ja
nayttdjen arviointikriteerit haluttiin tietdd mahdollisimman varhain. Mikali arviointi ko-
ettiin epdoikeudenmukaiseksi eikd siita paassyt keskustelemaan asiallisesti opettajan tai
ohjaajan kanssa, heikkeni opiskelumotivaatio ja joissakin tapauksissa koko koulutuksen
mielekkyys kyseenalaistui.

Aiempien oppimis- ja opiskelukokemusten merkitys opiskeluhalukkuudelle, oppimis-
motivaatiolle sekd mind-pystyvyyden ja omanarvonkokemuksille osoittautui suureksi.
Monilla oli lapsuuden- ja nuoruudenaikaisia kokemuksia, jotka ahdistivat ja koskettivat
vield aikuisenakin. Keltinkangas-Jarvinen toteaa, ettd joillekin yksil6ille uudet tilanteet ja
toimintaymparistdt voivat nostattaa ja herdttdd niin voimakkaita menneisyyteen liittyvia
negatiivisia tunteita, ettei oppiminen tai tilanteisiin osallistuminen ole mahdollista. (Kel-
tinkangas-Jarvinen 2008, 57-60.) Edella kuvattu kavi ilmi esimerkiksi valittaessa tutkimus-
haastattelupaikkaa ja sovittaessa oppimistukikeskustapaamisia. Muutamat ilmoittivat ole-
vansa ”allergisia” oppilaitoksille ja muutamat ilmoittivat tydovoimatoimiston kynnyksen
tulleen niin korkeaksi, joten he eivit halunneet menna kyseisiin paikkoihin oman sano-
mansa mukaan vapaaehtoisesti.

Sosiodynaaminen ohjaus luo aiempiin ohjaus- ja oppimiskokemuksiin uutta tarkaste-
lundkokulmaa ja uusia vélineita asioiden ja kokemusten kasittelyyn. Peavyn (2000, 30-31)
mukaan menneisyys on merkittdva osa yksilon elamad, mutta ohjauksen nakokulmasta
sitd voidaan pitdd jopa illuusiona. Hanen mielestddn yksilo ei saa ryhtyd maarittelemaan
itseddan muistoissa ja mielikuvissa olevien negatiivisten seikkojen valossa, silldi monien
kohdalla sieltd 16ytyy loukkaantumisia ja koettuja vaaryyksia seka epaonnistumisia. Han
varoittaa “muistetun elamédn” nykyhetkea lamaannuttavasta vaikutuksesta. =~ Tutkimus-
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haastatteluissa seka oppimistukikeskustydssa oli tilanteita, joissa menneisyyden painolasti
oli tiukasti kiinni ihmisen koko olemuksessa, ajatuksissa ja muistikuvissa. Se oli ikdan kuin
lukinnut heidéan ulottuviltaan pois koulutukselliset tulevaisuudensuunnitelmat.

Alisuoriutumiseen liittyen on syyta muistaa, ettd vaikka alisuoriutuja ei pida koulut-
tautumisajatuksesta, saattaa han olla kiinnostunut jostakin ammatista tai koulutuksessa
opiskeltavasta sisdllosta esimerkiksi omien harrastustensa kautta, mutta tdma ei tule aina
ohjaus- ja koulutusprosesseissa esiin. Sosiokulttuurisen innostamisen ja sosiodynaamisen
ohjauksen luovat, yhteisolliset, kannustavat ja osallistavat menetelmaét voivat luoda yhtey-
den yksilon kiinnostuksenkohteiden ja koulutuksen vilille ja vahvistaa tiaten hanen itsetun-
toaan sekd opiskelumotivaatiotansa. Seka ohjaus- ettd koulutusprosesseissa on oleellista
opettaa opiskelija ndkemé&an tekemistensd, ponnistelujensa ja aktiivisuutensa yhteys suo-
rituksiin ja niiden onnistumiseen. Samoin on tarkeda kokeilla erilaisia opiskelustrategioita,
jotta aiemmin toimimattomat voidaan korvata juuri tille yksilolle ja kyseisiin tilanteisiin
sopivilla menetelmilld. Monilla alisuoriutumiseen taipuvaisilla yksiloilld tdiman yhteyden
havaitseminen on puutteellista tai muutoin estynyttd. Monilla on my6s voimakas epéon-
nistumisen pelko, joten kannustus ja tukeminen ovat ensiarvoisessa asemassa autettaessa
alisuoriutujaa eroon aiempien kokemusten ja muistikuvien myo6té rakentuneista peloista
ja ennakkoluuloista. (Ks. Rimm 1989, 77-79; Nurmi ym. 1992, 490-491; Onatsu-Arvilommi
2003, 1; Aho 1992, 87-105.)

Sosiaalinen ulottuvuus ja tasa-arvoinen vuorovaikutus siina oleellisena osana nayttay-
tyivat tassa tutkimuksessa myos merkittavana oppimiseen, osallistumiseen ja koulutuk-
seen sitoutumiseen liittyvina tekijoind. Kyse oli opettajien, opiskelijaryhmain, perheen ja
laheisten seka harjoittelu- ja tyotovereiden yksittédisistd sekd yhteisestd asenteista ja vai-
kutuksesta. Oleelliseksi kysymykseksi nousi, olivatko ilmapiiri ja kdytannot osallistavia,
rohkaisevia ja kaikkia mukaan kutsuvia. Sosiaaliset tekijat ja yhteistyokdytannot olivat
yhteydessd tutkimukseen osallistuneiden henkisiin oppimisen esteisiin eli pelkoihin ja
arkuuteen oppimistilanteissa. Kauppilan (2007, 149-153) mukaan hyvit sosiaaliset olo-
suhteet edistdvat oppimista, motivaatiota ja itseohjautuvuuttakin. Opiskelijaryhma luo
parhaimmillaan oppijoille mielekkyyden ja turvallisuuden tunnetta (Paane-Tiainen 2000,
38-42).

Téassa tutkimuksessa sekd oppimistukikeskustydssa kavi ilmi, ettd matalasti koulutet-
tujen aikuisten opiskeluvalmiuksia ja oppimismotivaatiota voidaan vahvistaa. Kannusta-
vuus, opiskelija- ja tilanneldhtdisyys sekad oikeudenmukaisuus luovat hyvat ldhtokohdat
tutkimuksen kohderyhmaan kuuluvien aikuisten opiskelulle. Hyvaa opettajaa kuvattiin
aidoksi, luotettavaksi ja tasavertaiseksi aikuiseksi, joka hallitsi hyvin ja konkreettisesti
oman alansa tiedot ja taidot. Hyvéa opetus kuvattiin kaytannonlaheiseksi, opiskelijoiden
kokemuksille ja kysymyksille tilaa antavaksi sekd yhteiselld kielelld tapahtuvaksi; kou-
luttaja kunnioitti opiskelijoiden ndkemyksia ja oli kiinnostunut oppimaan opiskelijoiden
kokemuksista. Opiskelijoiden mielestd myos kouluttajat voivat oppia monenlaista tyo- ja
elamankokemusta omaavilta aikuisopiskelijoilta — koulutus ja oppiminen ovat kokemus-
ten ja tiedonvaihtoa sekd toinen toisiltaan oppimista. Monet tutkimukseen osallistuneet
kuvailivat my®0s sitd, kuinka hyvéa opettaja ei toimi. Erityisen loukkaaviksi kuvattiin tilan-
teet, joissa kouluttaja oli negatiivisin sanoin arvostellut opiskelijaa tai hanen tekemi&&n op-
pimistehtéavia opiskelijaryhméan kuullen. Tallaiset tilanteet yllattivat opiskelijat ja tuntuivat
noyryyttaviltd; opiskelijat eivat olleet tottuneet esittimaan opettajille vastaviitteita.
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Seuraava Prattin kuvaus hyvésta ja tehokkaasta opettajasta ilmentda hyvin myos tahan
tutkimukseen osallistuneiden ndkemyksid oppimista edistdavastd ja sithen motivoivasta
opetuksesta. Hyva opettaja on ikdan kuin siltojen rakentaja opiskelijan ajattelumallien ja
laajempien tavoiteltavien ja kdytannossa eteen tulevien mallien valille. Téllainen opettaja
kunnioittaa opiskelijan tiedonkasitysta seké ajattelu- ja hahmottamistapoja seké esittelee
ja sitoo uuden aineksen yhdessa opiskelijan kanssa hdanen aiempaan tietimykseensa ja ka-
sitteistoonsa. Aloittelevan opettajan yleinen taipumus on osoittaa tietimyksensa ja tarjota
enemman vastauksia, kuin asettaa kysymyksid. Jos koulutuksessa on tavoitteena myos
tukea opiskelijan varmuutta ja henkilokohtaista riittdvyydentunnetta, taytyy heidan osaa-
misensa ja menestymisensa linkittdd panostukseen ja kykyihin enemman kuin opettajan
antamaan tukeen tai olosuhteisiin. (Pratt 1998, 47-49.)

Monet tutkimukseen osallistuneet ja heikot opiskeluvalmiudet omaavat aikuiset tarvit-
sivat tukea opiskeluun sekd tietoa erilaisista tavoista oppia ja opiskella. Moni oppimisen
vaikeuksista kérsinyt ei ollut tullut ajatelleeksi, ettd opiskelussa edellytettya ja kayttokel-
poista tietoa voidaan saavuttaa monin eri tavoin ja ndma tavat voivat tiydentaa luennoilla
ja lukemalla opiskeltua. Esimerkkeind ndista tavoista olivat muun muassa tyontekijoiden
kanssa keskustelu ja heidan haastattelemisensa, ammattilehtien selailu ja lukeminen seka
alaa késittelevien televisio-ohjelmien katsominen. Roesner (2000, 44) pitaa tarkeand, ettad
opettaja vélittdd opiskelijoille tiedon siitd, millaisia eri menetelmia ja opiskelustrategioi-
ta kyseisen asian oppimiseen voidaan kayttdd. Oppimismotivaation kannalta on myds
oleellista osoittaa opiskeltavan asian yhteys ja merkityksellisyys opiskeltavassa kokonai-
suudessa sekd laajemmin eldmassd, esimerkiksi tydelamén tarpeisiin suhteuttaen. Myds
opiskelijaryhmén yhteiséllisyyden ja positiivisen vuorovaikutuksen luomiseen on tarkeaa
kiinnittdda huomiota koko koulutuksen ajan. Tutkimuksen mukaan aikuisopiskelijoiden
motivaatiota voitiin tukea joustavilla ja vaihtoehtoehtoisuutta siséltavilla opetus- ja opis-
kelukdytanndilld. Riikonen toteaa, kuinka “voiman, innostuksen ja mielekkyyden lahtei-
siin liittyy monenlaisia mysteereja”. Koulutuksessa ei ole 10ydettavissa yhtd, kaikkia mo-
tivoivaa ja kaikille sopivaa toimintamallia tai pedagogista kaytantoa. (Riikonen 2000, 46.)

Tutkimukseen osallistuneet aikuiset toivovat osakseen inhimillistd, kannustavampaa
ja luovempaa kohtaamista, ohjausta sekd opetusta. Sosiodynaamisessa ohjauksessa kayte-
tdan mahdollisuuksia korostavaa ja kuvailevaa sanastoa seké luotetaan taitojen ja kykyjen
kehittymiseen seka oivalluksiin ja luovuuteen. Ohjauksen voimavarana ovat kokemukset
ja tieto, jotka virtaavat molempiin suuntiin ohjaajan ja asiakkaan vaélilld, sekd luottamus
muutosten mahdollisuuteen, jolloin kumpikin osapuoli tuo tilanteeseen oman panoksensa
ja keskustelu avaa uudet ndkodalat ja mahdollisuudet. Yksilon motivaation ja sitoutumi-
sen kannalta tarkasteltuna sosiodynaamisen ohjauksen yksi keskeinen periaate on, etta
asiantuntija-asemassa oleva ohjaaja tai kouluttaja ei korosta omaa asioiden hallintaansa
ja asiantuntijuuttaan, tilanteen virallista luonnetta ja yleisiin toimintatapoihin nojaamista;
opiskelijaa tai ohjaukseen tullutta yksiloa ei aseteta alemmalle tasolle, silld se etddnnyttaa
ja vieraannuttaa hanet kyseisestd tilanteesta ettd omista asioistaan. (Peavy 2006, 30-46.)

Hémaldinen ja Kurki (1997, 10-15) painottavat pedagogisten toimintaperiaatteiden
ohella inhimillisen kasvun mahdollisuuksiin sitoutumista. Ohjauksessa ja koulutuksessa
on oleellista kiinnittdd huomiota my®os yksildiden vuorovaikutustaitojen vahvistumiseen
sekd ihmissuhdeverkostojen rakentamiseen. Kivi pitdd puolestaan tarkedna, etta koulut-
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tajat tiedostavat omat opettamiseen ja oppimiseen liittyvit késityksensd, arvonsa ja asen-
teensa, silla ne vaikuttavat heiddan havainnointiinsa ja opiskelijan kayttaytymisen tulkin-
taan, jotka puolestaan heijastuvat opiskelijan késitykseen itsestddn oppijana sekad hanen
oppimismotivaatioonsa. ”Vahinta, mihin jokaisen opettajan tulisi panostaa, olisi optimisti-
sen oppimiskasityksen luominen omille oppilailleen.” (Kivi 2000, 49, 53.) My&s opiskelijan
pedagogisen ajattelun tukeminen muun muassa opetussuunnitelman tavoitteita avaten on
todettu edistavan opiskelumotivaation kehittymistd (Byman & Kansanen 2008, 617).
Tutkimus heratti pohtimaan, missd maarin aikuiskouluttajat ja koulutukseen ohjaavat
tahot tuntevat sosiaalipedagogiikan kasvatus- ja ohjausperiaatteita seka erilaisia kaytanto-
ja. Oppimistukikeskustoiminnassa toteutunut sosiodynaaminen ohjaustapa auttoi opiske-
lijoita avaamaan ja tiedostamaan omia kielteisid kokemuksiaan ja kdynnistimaan parem-
pien, itselleen sopivampien vaihtoehtojen pohdinnan. Samalla sosiodynaamista ohjausta
antava tyontekija joutui myo0s itse tiedostamaan etenkin matalasti koulutetuille aikuisille
suunnattujen, tyovoimapoliittisen koulutuksen heikkouksia asiakkaidensa kannalta.

8.1.2 Tydelimain ja koulutuksen vuorovaikutus

Tyottdmyydestd karsivissa maakunnissa, kuten taman tutkimuksen toteutusalueella Etela-
Savossa, pyritddn tavoitteellisesti nostamaan tyohakijoiden osaamistasoa ja ammattitaitoa.
Suunnittelu ja toteutus tehddan yha enemman koulutusorganisaatioiden, tyo- ja elinkeino-
hallinnon, erilaisten kehittdmishankkeiden sekd tyoeldaméan kanssa yhteistyond. Tyd&voi-
mahallinnon kanssa tehdyssa yhteisty6ssa tuli esiin, etta tyonhakijoilla tulisi olla valmiuk-
sia sekd motivaatiota osaamisensa uudistamiseen ja laajentamiseen. Aikuiskoulutuksessa
tdhadn haasteeseen pyritddn vastaamaan erilaisin muuntokoulutuksin, joilla tyontekijéiden
ammatillisia valmiuksia laajennetaan ja kohdennetaan tydelamatarpeiden mukaan. (Salo
2007.) Tyoelamassa puhutaan yha enemman tyon rajanylityksistd, joissa korostuvat mo-
niammatillisuus ja ammattialat ylittdva yhteistyo. Tama kehityssuunta asettaa seka tydela-
malle itselleen ettd aikuiskoulutukselle ja sitd tutkiville tieteenaloille uusia haasteita, mutta
samalla se avaa uusia tarkastelundkokulmia ja laajentuneita mahdollisuuksia. (Toiviainen
& Héanninen 2006, 9-21.)

Tutkimukseen osallistuneet aikuisopiskelijat pitivat oppilaitosten ja ty6elaman moni-
puolista ja jatkuvaa yhteistyota tarkednd, opiskeluun mielekkyyttd tuovana ja motivoivana
elementtind. Liséksi he toivoivat oman eldman- ja tyokokemuksensa huomioon ottamista
ja hyodyntamista koulutusprosesseissa. Lihes kaikki totesivat oppivansa parhaiten teke-
malld ja tyon darelld — katsoen, kokeillen, ty6ta tehden, ongelmia tyontekijéiden kanssa
ratkoen ja tyostd keskustellen. Heron on todennut oppijan reflektiivisten ja metakogni-
tiivisten taitojen kehittymisen mahdollistavan itsendisen oppimisen my®os arkipdivén ta-
pahtumista. Nama taidot omaava yksild kykenee suunnittelemaan opiskeluaan ja tytdan,
ja samalla han nékee niissa tapahtuvan kehityksen. Heron pitdd hyvana tilannetta, jossa
ty0 ja oppiminen kulkevat yhdessd, toinen toistaan tukien ja edistden. (Heron 2009, 146.)
Useimmat tdhan tutkimukseen osallistuneet halusivat oppia tyotd tekemalld, mutta samal-
la he ilmaisivat tarpeen oppimistaan tukevaan ohjaukseen. My6s Kegan pitaa aikuisen hy-
vid metakognitiivisia taitoja tarkedna tydllisyyden ja tyStehtavien kannalta. Koulutuksen
muutos etenee tiedollisesta ja muodollisesta (informational) oppimisesta kohti muutosvoi-
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maista (transformational) oppimista, jolloin tydeldman aiemmat rakenteet, osaamisvaati-
mukset ja kaytannot eivat ole turvassa, vaan oppimisen myo6ta niitd muovataan ja opittua
sovelletaan kokonaisvaltaisesti osaamisen seka rakenteiden osalta. Nykyajan tyontekijoi-
den tulee olla rohkeita ja kyetd analysoimaan vallitsevia kdytant6ja sekd kokonaisuuksia.
My®ds tulevaisuusperspektiivi on otettava huomioon. Kegan esittdd, ettd opettajien tulee
16ytad menetelmat, joilla han rohkaisee ja tukee oppijan itseluottamusta, itsetuntoa seka
motivaatiota. (Kegan 2009, 42—-43.)

Muutamat tutkimukseen osallistuneista suorittivat oppisopimusmuotoisia opintoja,
joista my0s tyottomat tyonhakijat olivat kiinnostuneita. Syyksi oppisopimuskoulutuk-
sen kiinnostavuuteen todettiin opiskelun tyopainotteisuus ja opiskeluajalta saatava palk-
ka. Jotkut oppisopimusopiskelijat pohtivat tosin ettd, voivatko he tutustua koulutuksensa
aikana my®6s muihin tyopaikkoihin ja onko yhdessé tydyhteisossa saavutettu osaaminen
sovellettavissa ja tutkinto pateva muissa saman alan tydpaikoissa. Rinne ja Vanttaja (1999,
136) tarkastelevat sitd, onko koulutuksen ja tyon kautta saatavan osaamisen ja ammattitai-
don suhde mitoitettu oikein, silld tilastokeskuksen tutkimusten mukaan tyokokemuksella
on koulutusta suurempi merkitys tyotaitojen saavuttamisessa. Toisaalta Rinne (1999, 106)
pohtii missd maarin oppimista voidaan siirtda oppilaitoksilta tyopaikoille vaarantamatta
taito-tiedon kaventumista yrityskohtaiseksi, jolloin sen siirrettavyys tydmarkkinoilla toi-
seen kohtaan vaikeutuu. My®os Collin pohtii tyossa oppimisen olemusta ja pitda hyvéna,
ettd tyOpaikoilla tapahtuvaa oppimista on alettu tarkastella kokonaisvaltaisena prosessi-
na — “ty0ssd oppimista tulisi pitdd yksilollisen ja sosiaalisen toimijuuden yhteenkietoutu-
mana”. Tyopaikoilla tapahtuva tavoitteellinen ja tilannekohtainen ohjaus seké formaalin
koulutuksen yhdistdminen tydssd oppimisen rinnalle on tydeldmassa jatkuvasti yha tér-
kedmpaa. (Collin 2007, 147-148.)

Yhtend vastauksena yksildille ja organisaatioille nousevaan kehittymishaasteeseen
voidaan ottaa Engestromin esittdima yhteiskehittelyn malli, joka perustuu Victorin ja Bo-
yntonin (1998) kuvaamiin tyon kehitystyyppeihin. Kyseessa on sellaisten tdiden, palvelu-
jen ja toimintojen kehittdminen, joiden ei oleteta koskaan tulevan valmiiksi. Toimintojen
kehittamiseen kytketadn mukaan eri taustoja ja intresseja edustavia toimijoita, ja samalla
sitoudutaan pitkdjanteiseen yhteistyohon. Engestrom nimittaad toimintaa neuvottelevaksi
solmutydskentelyksi, jossa pddpaino on yhdessa maééritetyn ongelman ratkaisemisessa.
Kullakin taholla tulee olla valmiudet ylittdd aiempia ajattelu- ja toimintamallejaan seka
luopua méaaraamisvallasta ja kontrolloivasta asemastaan. Tydeldman ja aikuiskoulutuksen
yhteisty6td voitaisiin kehittdd Engestromin esittdmien mallien pohjalta. Talloin opiskelijat
péddsisivdt seuraamaan, ja jopa osaksi tyon ja toimintojen pitkdjanteistd kehittimista. (En-
gestrom 2004, 80-87.)

Tutkimuksen my6tda vahvistui ndkemys, ettd aikuiskoulutuksessa sekd tydelaméssa
tulee edistaa aikuisten yksil6llisid ja yhteisollisid reflektointitaitoja sekéa reflektion kautta
tapahtuvaa oppimista. Aikuiskouluttajien lisdksi tdma edellyttaa tydyhteisojen, etenkin
harjoittelunohjaajien perehtymista reflektion kayttoon ja sen tuomiin mahdollisuuksiin.
Tavoitteena on koulutusalastaan kiinnostunut oppija ja tyontekijd, joka on myos rohkea,
yhteistyokykyinen eika pelkaa erilaisuutta tai muutosta. Reflektointitaidon saavutettuaan
huonona oppijana itseddn pitanyt aikuinen voi 16ytda toimivan tavan oppia uusia asioita
seké laajentaa ajatteluaan ja tarkastella oppimiskokemuksiaan, tekojaan ja tunteitaan (Oja-
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nen 2006, 80). Koulutuskaytanndissa tama tarkoittaa opiskelijoiden kanssa keskustelua,
kysymisen opettelua sekd yhdessa pohtimista ja paattelya. Opintokdynnit ja tyoeldmassa
suoritettavat oppimis- ja haastattelutehtavat tuovat uusia ndkokulmia opiskelijaryhman
keskusteluun. My6s kyseisen ammattialan lehtien ja erilaisten artikkeleiden kayttd toimii
reflektoinnin tukena ja samalla harjaantuu myds lukemisen avulla tapahtuva opiskeluky-
ky. Lukemista karttanut ja heikkona lukijana itsedan pitanyt voi rohkaistua seuraamaan
alan kehitystd ammattilehtien tai mahdollisesti myds ammattikirjallisuuden kautta. Ref-
lektoinnin tavoitteena ei ole yhden tai oikean toimintamallin etsiminen ja hahmottaminen,
vaan konkreettisesti asioiden moninaisuuden ymmartaminen. Reflektion myo6té tyotehta-
viin, asioihin ja toimintamalleihin saadaan konkreettisempi ote, jolloin niitd on helpompi
oppia, sisdistdad ja mahdollisesti myds kehittaa.

Muutamissa tutkimushaastatteluissa oppilaitosten kédytantoja verrattiin tydelaman toi-
mintamalleihin ja pelisddntoihin. Opiskelutyytyvaisyys ja tyotyytyvaisyys vaikuttivat ole-
van ndiden aikuisopiskelijoiden ajattelussa ikdan kuin rinnakkaisia ilmiéitd. Tyytymatto-
myys koulutukseen ja ohjaukseen harjoittelupaikoilla aiheutti turhautumista ja sen myo6ta
muun muassa alisuorittamista eli mennaéan sieltd missa aita on matalin sekd poissaoloja
ja jopa kurssien tai opiskelun keskeytyksia. Peltosen ja Ruohotien mukaan koulutukseen
liittyvan tyytymattdémyyden on todettu altistavan valinpitdamattomyydelle, poissaoloille
ja keskeytyksille. Tyoeldméssad turhautuminen voi johtaa muun muassa eristadytymiseen
poissaolojen ja keskeytysten muodossa, psyykkisiin reaktioihin valinpitimattomyytend,
haluttomuutena ja huomioimattomuutena sekéd aggressiivisuutena esimerkiksi vastusta-
misena tai vahingontekoina. (Peltonen & Ruohotie 1991; 1992; 1989.) Monet tutkimukseen
osallistuneet toivat ilmi, ettd aikuiskoulutusta ja tydelamaa voitaisiin kehittdd samanlaisiin

asioihin huomiota kiinnittaen.

8.2 ELINIKAISEN OPPIMISEN VALMIUDEN SAAVUTTAMINEN AIKUISE-
NA

Taman tutkimuksen ldhtokohdat liittyvat tydvoimahallinnon kiinnostukseen 16ytaa syita
tyottdmien tyonhakijoiden koulutushaluttomuuteen seké siihen, kuinka matalasti kou-
lutettuja aikuisia voidaan tukea ja motivoida kouluttautumaan, péivittiméén ja laajenta-
maan osaamisensa tydeldman tarpeen ja edellytysten mukaisiksi — kohti elinikdisen op-
pimisen valmiuksia. Lapi tydelaman kestavat oppimisodotukset ja elinikdisen oppimisen
nakemykset ovat nostattaneet my0s arvioivaa ja kriittista keskustelua aiheesta.

Tieto on valtaa. Jos haluaa olla niitd, jotka vaikuttavat tulevaisuuteen mie-
luummin kuin joutuvat olosuhteiden uhriksi, on pysyttdavd mukana. (Hage-
mann 1991, 26.)

Useimmilla tutkimukseen osallistuneilla sekd oppimistukikeskuksen asiakkailla ei ollut
halua, kiinnostusta tai motivaatiota jatkuvaan eli elinikdiseen opiskeluun ja oppimiseen.
Tutkimushetkelld heidan opiskelumotivaationsa ei ollut sisdinen, vaan monet kokivat opis-
kelun valttaméattomana tai pakollisena, jotta voisivat sdilyttda tydvoimaetuutensa tai paas-
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td mukaan tyoeldmaan. Kuitenkin opiskelun alettua joidenkin kiinnostus ja motivaatio
alkoivat vahvistua, silld opiskelusta seka niihin liittyneista harjoitteluista saadut palautteet
ja arvosanat olivatkin ylldttavan hyvia: ”Koulu on mennyt ihan hyvin — ala on oikea, mutta
mietin, ettd olisko pitany opiskellla ihan kolmen vuoden kautta” (N 15, opisk.). Muutami-
en kasitys itsestd oppijana parani, mika sai heiddt pohtimaan opiskelun jatkamista viela
kyseisen kurssin tai tutkinnon suorittamisen jalkeenkin.

Tutkimuksen mukaan elinikdinen oppimishalu voi syntya vield aikuiskoulutuksenkin
myotd, myonteisten ja rohkaisevien oppimiskokemusten kautta. Lisdksi nayttaa sille, etta
tavoitellessa opiskelumyonteisyytta ja hyvia opiskeluvalmiuksia opiskelijalla tulee olla
mahdollisuus hyodyntéda aiemmin oppimaansa sekd kokemaansa ja lisdksi uusien asioiden
tulee linkittyd tyotehtdviin ja ammattiin. Oppimisprosesseissa yksilon tulee voida hyo-
dyntéd aiempia tietojaan ja uusien asioiden tulee linkittyad aiemmin opittuun tai koettuun.
Vaikka lapsuuden ja nuoruuden aikaiset oppimiskokemukset rakentavat pohjan aikuisuu-
den opiskeluvalmiuksille ja samalla my0s elinikdiselle oppimiselle, ei mahdollisten epdon-
nistumisten ja kouluaikana kertyneiden painolastien tarvitse antaa sulkea aikuisena oppi-
misen mahdollisuuksia. My®s lahiyhteison koulutukseen liittyvat asenteet ja arvostukset
vaikuttavat voimakkaasti elinikdisen oppimishalun kehittymiseen, mutta tarvittaessa nii-
denkin vaikutusta voidaan vahent&a asioiden késittelemisen ja omien opiskeluvalmiuksien
ja etenkin metakognitiivisten taitojen harjaannuttamisen myéta. Jarvis (1992, 11-19) toteaa,
ettd heti syntymasta lahtien alamme omaksua arvoja, asenteita ja toimintakulttuuria, jotka
vaikuttavat kehittymiseemme, eliméansuunnitelmiimme sekd elamadnkulkumme rakentu-
miseen, ja koulutus seka tydelaméaan valmistautuminen ovat keskeisia elaméankulun osia.

Elinikaistd oppimista tarkastellaan usein koulutuksen ja tydeldman strategisista seka
toiminnallisista ldhtokohdista lahtien. Euroopan komission elinikdista oppimista kasitte-
levéssda muistiossa painotetaan oppimisen ja koulutuksen olevan osa kaikkia merkittavia
elamaan liittyvid aktiviteetteja. Elinikdinen oppiminen tulee siis ymmartda virallisen ja
kaikkien epadvirallisten oppimis- ja kouluttautumisvaylien yhteistyond, toinen toisestaan
synergiaetua hakien. (Euroopan unionin neuvosto 2002.) Oppimistilanteet ja -ymparistot
ovat monipuolistumassa ja huomiota kiinnitetdédn yha enemman koulutukseen osallistu-
misen edellytyksiin ja opiskeluvalmiuksiin. Elinikdinen oppiminen, samoin kuin tydela-
ma ovat keskeisid ndkokulmia ja osatekijoitd koulutusjarjestelmien kehittdmisessa ja uu-
delleenorganisoinnissa. (Alheit 2009, 116-120.)

Turpeinen (2005, 90) kuten myds monet muut tutkijat (ks. Montgomery 2009, Rinne
1999, Frilander 2006) pitdvat elinikdisen oppimisajattelun riskind sen kuormittavuutta: jat-
kuvat muutokset ja niihin sopeutumisen seka tydelamassa etta laajemmin yhteiskunnassa
vaativat yksilolta ponnisteluja ja jatkuvaa ajan hermolla pysymistd. Myos tdman tutkimuk-
sen valossa elinikdisen oppimisen vaatimuksiin ja siita kdytavaan, lahes yksidanisesti ylis-
tavaan ja kaikilta yksildilta opiskelua odottavaan keskusteluun on suhtauduttava varauk-
sella. Keskustelussa on tuotava esiin elinikdisen oppimisvaateen mahdollisesti aiheuttama
jatkuva riittdmattomyyden ja syyllisyyden tunne sekd muut henkilokohtaiseen eldmaan
liittyvat kuormitustekijat. Alisuoriutumista tutkinut Montgomery toteaa, ettd rohkais-
tessamme oppijaa elinikdiseen oppimiseen, saattavat oppilaitosten tavoitteenasettelut ja
arviointikdytannot kaantya tavoitettamme vastaan. Jos opiskelija ei menesty tai han epa-
onnistuu ja tilanne tulee koko opiskeluyhteison tietoon, tdima noyryyttda ja etaannyttaa
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opiskelijaa. Montgomery muistuttaa, ettd oppilaitoksilla tulee kiinnittdd naihin asioihin
huomiota muun muassa turvaamalla opiskelijaa koskevien tietojen ja arviointien luotta-
muksellisuus ja yksityisyys. (Montgomery 2009, 9.)

My0s Frilander (2006, 56-57) on analysoinut elinikdisen oppimisen ymparilld kdytavaa
keskustelua ja tunnistanut siind “mustavalkoista retoriikkaa”. Héan varoittaa paatymasta
liilan nopeisiin koulutuksen ja kasvatuksen muutoksiin, joilla voidaan murentaa ja viime
kadessa heikentéa yksildiden kehittymisvalmiuksia. Sekd oppimistukikeskustyoni ettd ta-
man tutkimuksenkin mukaan vaara on ilmeinen, jos unohdamme elinikdisen oppimisen
asiakkaan eli ihmisen, hdnen elaméankontekstinsa ja lahiyhteisonsa. Kriittisesti tarkastellen
elinikdiseen oppimiseen liittyy jatkuvaa riittiméattomyyden ja osaamattomuuden tunnetta,
sekd painetta kdyttdd my0Os vapaa-aikaa ammatilliseen kouluttautumiseen ja tyGtaitojen
yllapitoon. Kun kouluttautumissuunnitelmat laaditaan aikuisen kanssa yhdessd, hanen
toimintakykynsd, eldmantilanteensa sekd tavoiteltavan ammatin taito-tietovaatimukset
yhteen sovittaen, on tilanne opiskelulle otollinen eika opiskelu muodostu kohtuuttomaksi
rasitteeksi. Suunnitelmaan voidaan tehdd my®0s tilaa henkil6- ja perhekohtaisille asioille
seké jaksamista edistaville tukitoimille. Sivonen on todennut opiskelun, tyon, perheen ja
vapaa-ajan yhteensovittamisen tarkedksi laadittaessa aikuisopiskelijalle henkilokohtaista-
missuunnitelmaa. Muutoin arkipdivan tekijat voivat muodostua ylitsepadsemattomiksi
opiskelun esteiksi, tulevaisuudennakyman sumentajaksi ja motivaation sammuttajiksi. (Si-
vonen 2007, 218.)

Ahl toteaa, ettd elinikdistd oppimista ja yksilon sitoutumista siithen pidetdan nyky&an
monen yhteiskunnallisesti merkittdvén ja kiireesti ratkaistavan ongelman ratkaisuna. Han
haluaa kaantdada huomiota yksilostd ja hdanen motivaatiostaan kohti ymparilld olevaa yh-
teisod sekd niihin henkil6ihin ja rakenteisiin, jotka maarittelevat, tarkastelevat ja arvioivat
toisten motivaatiota. Etenkin aikuisten motivaatiota tulee tarkastella prosesseihin osallis-
tuvien henkildiden ja asianosaistahojen suhteena. Ahl nikee timan uudenlaisen, monista
aiemmista teorioista poikkeavan motivaation tarkastelundkdkulman erityisen merkityk-
selliseksi matalasti koulutetuille henkil®ille ja heiddn oppimiselleen. He eivit olekaan tar-
kastelun ja ongelman keskipisteessd, vaan ongelmat ovat heidan ymparilldan vallitsevissa
rakenteissa ja kdytannoissa. (Ahl 2006, 385, 402.) Ajatellessani tutkimukseeni osallistuneita
aikuisia sekd oppimistukikeskuksen asiakkaita, tdima Ahlin esittdima tarkastelumalli tuntui
toimivalle, mahdollisuuksia lisddvalle ja voimavaroja avaavalle. Sen avulla voidaan 10ytaa
uusia ja kannustavampia yhteistyomalleja koulutukseen, ohjaus- ja neuvontapalveluihin
seka kouluttautumisesta kiinnostuneisiin tydyhteiséihin. Toisaalta nayttaa sille, ettd ldhes-
tytdan sosiaalipedagogiikkaa, jossa yhteisollisyys, osallisuus, tasa-arvoinen vuorovaikutus
seké asiakasldhtdisyys ovat keskeisid toiminnan ldhtokohtia ja voimavaroja.

Tutkimukseen osallistuneille ei esitetty suoraan kysymysta siitd, mitd he ajattelevat
elinikdisestd oppimisesta. Tutkimushaastatteluja tehdesséni sekd aineistoa analysoidessa-
ni, minulle muodostui kasitys, ettd koko tydelamaian lapi jatkuva koulutusajatus ei kiin-
nostaisi ja houkuttelisi heitd. Toisaalta tyon aarelld ja tydyhteison tuella tapahtuva oppi-
misen ja ammattitaidon kehittiminen tuntuu soveltuvan matalasti koulutetuille aikuisille.
Mikali elinikdisen oppimisen ajatukset ja odotukset voivat konkretisoitua monenlaisissa
konteksteissa sekd yksilo- ja tyoyhteisoldhtoisesti, en nde mitddn syyta, etteivatkd myos
tutkimukseeni osallistuneet aikuiset kiinnostuisi uusista asioista ja itsensa kehittamisesta.
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9 Tutkimuksen arviointi ja
jatkotutkimusteemoja

On luonnollisesti tarkedd, ettd tutkimuksen tuloksiin ja analyysiin voidaan luottaa. Keski-
tyn ensimmadisessd alaluvussa kuvaamaan ja arvioimaan tutkimustani laadullisen tutki-
muksen luotettavuusndkoékohtien kannalta. Toisessa alaluvussa tarkastelen tutkimuspro-
sessiani kokonaisuutena ja sitd, millainen oppimiskokemus se on ollut minulle. Viimeisessa
luvussa esitan tutkimukseni myo6ta heranneita jatkotutkimusteemoja yhdistéen esitykseni

muutamiin aiempiin tutkimuksiin ja asiantuntijoiden nakemyksiin.

9.1 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUS

Tutkimukseni on kohdistunut matalasti koulutettujen tyottomien tyonhakijoiden seka
aikuisopiskelijoiden oppimis- ja opiskelukokemuksiin, heidan opiskeluvalmiuksiinsa ja
oppimiseen liittyvdadan motivaatioon. Kokemuksia tutkittaessa luotettavuuden arviointi
kohdistetaan koko tutkimusprosessiin, kaikkiin sen vaiheisiin ja tutkijan valintoihin, min-
ka pyrin tekemadan tdssd luvussa. Sisdinen validiteetti ilmenee késitteiden ja teoreettis-
ten johtopaatosten tarkastelussa ja ulkoinen validiteettitarkastelu kohdistuu teoreettiseen
osuuteen, empiiriseen aineistoon seka tutkimuksen johtopaatoksiin. Tutkimusraportissa
on tarkeda kuvata tutkittavien kokemukset seka se, miten tutkija liittyy niihin ja kietoutuu
kokonaisuuteen. Raportissa on tarkeda kuvata mahdollisimman tarkasti tutkimuksen to-
teutus, selostaa saadun materiaalin tarkistus seka arvioida tutkijan ja eri organisatoristen
seikkojen vaikutuksia tutkimustuloksiin. Aineiston merkittdvyys yhdistettyna yhteiskun-
nalliseen paikkaan, aineiston riittdvyys, analyysin kattavuus ja arvioitavuus seka toistetta-
vuus ovat keskeisia seikkoja laadullista tutkimusta arvioitaessa. (Gronfors 2008, 104-107;
Perttula 1995b, 39; Makela 1990, 47-48; Metsamuuronen 2003, 35.)
Oppimistukikeskushankkeen mydtd olin kietoutunut aikuisten oppimisilmiéihin oh-
jaajan, verkostotoimijan ja projektipaallikon tehtavakuvien kautta. Tutkimusaineiston ana-
lysointiprosessi kdynnistyi jo aineistonkeruun yhteydessa ja alustavia tuloksia on esitelty
useissa seminaareissa aikuiskouluttajille, tydvoimaneuvojille seké tyoelaman tyopaikka-
ohjaajille. Seminaarien yhteydessa kadydyissa keskusteluissa olen voinut pohtia ja arvioida
tutkimustulosten luotettavuutta seka uskottavuutta. Olen kokenut, ettd tuloksia on pidetty
uskottavina ja niitd on voitu kayttdd aikuiskoulutuksen seka siihen liittyvien ohjaus- ja
neuvontapalvelujen kehittamisessd. Luotettavuutta olisi voinut arvioida ja lisété esitte-
lemaélld analyysid, tulkintaa seké tuloksia my6s tutkimuksen kohderyhmaan kuuluville
aikuisopiskelijoille, oppimistukikeskuksen asiakkaille sekd tutkimukseen osallistuneille,
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mutta tyotehtavieni muuttumisen ja tutkimusprosessin aikataulujen vuoksi tama ei ollut
mahdollista.

Makela toteaa, ettd laadullisessa tutkimuksessa huomio kohdistuu vahvasti tutkijan
paaéttelyyn, sithen kuinka lukijan on mahdollista seurata tutkijan paattelyd. Lukijan tulee
pystyéd joko hyvaksymaan tutkijan tulkinnat tai olemaan niistd eri mielta. (Makela 1990,
53, 57.) Olen kuvannut analyysia ja tulkinnan tekoa mahdollisimman tarkasti tutkimuk-
sen menetelmallisia ldhtokohtia ja ratkaisuja kuvaavassa luvussa 6.2. Liséksi tulkintaa
voi arvioida haastattelunaytteisiin tutustumalla. Olen kokenut paattelyn jossakin méaarin
haasteelliseksi, koska olin kiintedsti mukana oppimistukikeskustydssa eika kaikkia yksi-
tyiskohtia ollut helppo tiedostaa tai havaita.

Aineiston analysoinnissa sekd tulkintojen teossa olen kiinnittdnyt huomiota aineisto-
lahtoisyyteen. Hermeneuttista kehaa kierrettdessa tulkintoihin vaikuttavat helposti myos
muut asiakastydssd saadut kokemukset. Tulososiossa (luvussa 7) esitdan aineistoldhtdiset
tutkimustulokset teemoittain ja kunkin teeman jéalkeen on lyhyt yhteenveto ja vuoropuhe-
lua aiempien tutkimusten seka teorioiden kanssa. Aineistolahtdisyys on tuotu esiin tutki-
mushaastatteluista poimituilla haastattelunaytteilla. Varto muistuttaa, ettd tutkimustulos-
ten ja tutkijan tekemien paatelmien tulee perustua tdysin tutkimusaineistoon. (Varto 1992,
103). Tutkimukseni etnografistyyppinen asetelma on tuonut paattelyprosessin aineistolah-
toisyyteen haastetta, mutta olen pyrkinyt tietoisesti erottamaan oppimistukikeskustyossa
kokemani asiat haastatteluaineistosta mainiten niista tutkimusraportissani.

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuutta ja uskottavuutta parantaa vastaavien ilmi-
oiden ja selitysten I0ytaminen toisista tutkimuksista (Moilanen & Réaiha 2001, 59). Taman
tutkimuksen tulokset ja johtopaatokset ovat samansuuntaisia useiden samanaikaisesti
toteutettujen aikuiskoulutuksen kehittamishankkeiden johtopdétdsten ja tulosten kans-
sa (liite 1). Lisdksi Suomen Eurodelfoi-tutkimuksen pohjalta kdaydyt aikuiskoulutuksen
asiantuntijakeskustelut ja niistd tehdyt johtopaatokset ovat samansuuntaisia tutkimustu-
losteni kanssa: koulutusprosessien tulee olla opiskelijaldhtéisempia ja joustavampia seka
aikuiskoulutuksen tulee vahvistaa yhteisty6taan tydelaman kanssa (Tissari 2002). Myds
Illeris (2006; 2009) on saanut tanskalaisissa aikuisten oppimisvalmiuksia seka opiskelumo-
tivaatiota kasittelevissa tutkimuksissaan samansuuntaisia tuloksia: aikuisten oppiminen
ja opiskelumotivaatio ovat vahvasti yhteydessd heiddn aiempiin oppimiskokemuksiinsa
ja oppijakuvaansa. Taman tutkimuksen ominaispiirre on, etta se nostaa monipuolisesti ja
suhteellisen syvillisesti esiin matalasti koulutettujen aikuisten omat kokemukset ja nike-
mykset heille soveltuvasta koulutuksesta ja siihen liittyvista ohjauspalveluista.

Tutkimuksen tavoitteena ei ollut tuottaa yleistettdvaa tietoa tutkimuksen kohderyh-
maan kuuluvien aikuisten oppimiskokemuksista, opiskeluhalukkuudesta ja oppimiseen
liittyvistd motivaatiotekijoistd, mutta tutkimustuloksia voidaan kdyttdd peilind muiden
matalasti koulutettujen aikuisten ja opiskelijaryhmien kokemuksia tutkittaessa. Maassam-
me on monia maakuntia, joissa sekd tyonhakijoiden ettd tyontekijoiden koulutustaso on
alhainen. Kuten jo aiemminkin totesin, seminaariyhteyksissa tutkimuksen esiin nostamia
nédkokulmia ja teemoja on pidetty tarkeind ja merkittdvind aikuiskoulutuksen kehitta-
mistyon kannalta. Tutkimustulokset ovat omalta osaltaan vahvistaneet kasitysta, ettd ai-
kuisopiskelijoille tulee jarjestdd oppimista ja opiskelua tukevia ohjaus- ja neuvontapalvelu-
ja. Lisdksi tarvitaan avoimuutta, luovuutta, dialogisuutta, opintojen henkilokohtaistamista
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sekd valinnaisuutta ja joustavuutta opiskelu- ja suoritustapoihin. Pidan tutkimusaihetta
yhteiskunnallisesti merkittdvana, silld matalasti koulutettujen ja ammatillisesti koulutta-
mattomien on vaikea ty6llistyd vahvaa ammattitaitoa, muutosvalmiutta seka elinikaista
oppimista korostavassa tydelamadssa. Jotta tydelamassa kyetdaan vastaamaan asiakkaiden ja
muuttuvien markkinoiden tarpeisiin, edellytetdaan tyontekijoilta hyvia oppimisvalmiuksia
seka jatkuvaa uusiin asioihin perehtymistd. Vallalla oleva kehitys haastaa myos ty6elaman
ottamaan enemman osaa ja kantamaan vastuuta koulutuksesta, tyontekijoiden ammattitai-
dosta seka tydelamavalmiuksien ylldpidosta.

Anttilan (2005, 267, 277) mukaan tutkijan elaméntapa, omat lahtékohdat ja mielenkiin-
non kohteet vaikuttavat koko tutkimusprosessiin ja samalla my0s tutkimuksen tuloksiin.
Anttila huomauttaa, ettd vahvasti aiheessa sisdlld olevan tutkijan ennakkokdsitykset voivat
estda joidenkin seikkojen havaitsemisen. Oma mielenkiintoni aikuisten oppimisvalmiuk-
siin ja niiden vahvistamiseen on rakentunut reilun kymmenen vuoden kuluessa opettaja-
ja kehittamistyokokemukseni myota. Tutkijana olen tavoitellut rehellisyyttd ja avoimuutta
arvioidessani omia ldhtokohtiani, jotta ne eivét heikentdisi tutkimuksen luotettavuutta.

Tutkimuksen luotettavuuden seurantaa ja arviointia on tapahtunut myds oppimistu-
kikeskustoimijoiden yhteistyoverkostoissa. Toin tutkimushaastatteluissa esiin nousseita
ndkokulmia mukaan toimintamallien kehittdmistyohon sekd pitimiemme henkildstokou-
lutusten sisalloiksi. Kiviniemi (2001, 69) toteaa, ettd tutkimusprosessissa tutkijan tulee ha-
vaita oman tietoisuutensa kehittyminen, mika antaisi mahdollisuuksia tutkimuksellisiin
uudelleenlinjauksiin. Tutkimusty6 on opettanut minulle paljon aikuiskouluttajan tyosta
seké tutkivasta tyOotteesta, aikuisten koulutukseen ohjauksesta sekd moniammatillisten
verkostojen yhteistyOstd. Erityisen merkittdvéksi koen opiskelijaldhtoisyyden, dialogisuu-
den ja tasa-arvoisuuden ndkokulmien voimakkaan esiin nousemisen ja niihin liittyvan tie-
toisuuteni sekd ymmarrykseni lisddntymisen.

Fenomenologisessa tutkimuksessa rakennetaan merkityksia ja merkityskokonaisuuk-
sia ja vastataan haasteeseen, kuinka voimme ymmartaa toista ihmistd, hanen sanomaansa
ja tulkita sitd oikein. Eldama ja oleminen ovat monimerkityksistd, ja timan vuoksi on suuri
mahdollisuus virhetulkinnoille. Tutkijan tulkinta ei aina vastaakaan esimerkiksi haastatel-
lun itseymmarrysta. Yhteisolliset tiedostetut ja tiedostamattomat merkitykset vaikuttavat
yksilollisiin kokemuksiimme ja niille antamiimme merkityksiin. Moilanen ja Réiha pita-
vat ilmeisend, ettd tiedostamaton merkitysmaailma nostaa esiin oivalluksia, kysymyksia ja
my0s voimattomuuden tunteita. Joskus tutkija voi vaistota, kuinka hanelle ei haluta kertoa
kaikkia asiaan liittyvid seikkoja ja tdma tekee tulkintaan aukkoja ja haavoittuvuutta. Ta-
man tiedostaessaan tutkijan tulee pohtia kriittisesti ja eettisesti, kuinka pitkille menevia
tulkintoja voidaan tehda. (Moilanen & Réiha 2001, 46-48.)

Tassa tutkimuksessa merkitysten ja merkityskokonaisuuksien rakentaminen ovat ol-
leet pitkédkestoinen prosessi ja ne ovat sijoittuneet hanketyon rinnalle. Merkitysten oikeel-
lisuutta olen voinut arvioida keskustellessani samassa hankkeessa tyotatekevien kanssa
sekad laajemmissa aikuiskouluttajien yhteistydverkostoissa. Tavoitteeni on ollut, ettd tulkit-
sen ja kirjoitan tutkimukseeni vain sellaisia teemoja ja aiheita, joissa ei olisi vaaraa virhetul-
kintoihin. Téméan suhteen en voi tdysin arvioida onnistumistani, vaan sen voisivat tehda

muut hanketydryhmamme jasenet.
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Tutkijan tulee pohtia, onko han aineistoldhtdisessd teemoittelussaan onnistunut 10y-
tamaan keskeiset merkitykset, jopa rivien valissakin olevat. Toinen vaihtoehto on ldhted
liikkeelle tutkijan kysymysten kautta, jolloin keskeiseksi nousevat asioille annetut merki-
tykset. Teemoittamisessa on tarkeéda pysya uskollisena tekstille ja varoa liian kokonaisval-
taisen tarinan luomista tutkittavasta. Tutkijan tulee pysya kriittisend omille tulkinnoilleen
ja etsid tulkinnan kanssa ristiriidassa olevia seikkoja. Tulkintojen paikkansapitdvyyden
arvioinnissa ja seuraamisessa olisi avuksi toinen henkil, joka tutustuisi aineistoon ja tul-
kintoihin. (Moilanen & Raiha 2001, 53-55.) Koska olen varonut liian kokonaisvaltaisen
tarinan luomista, huomaan tulkintojen ajoittain jaavan yksittédisiksi toteamuksiksi, joiden
kytkeminen kokonaisuuteen on ollut haasteellista. Esiin nousee monessa eri tasossa olevia
merkityksid, joiden toisiinsa kytkeminen tai rinnastaminen edellyttda tarkkuutta, vastuul-
lisuutta seka myos kriittisyytta.

Perttula (1995a, 43—46) on kehittanyt fenomenologisen tutkimuksen spesifeja luotet-
tavuuskriteerejd, joita peilaan seuraavissa kappaleissa omaan tutkimukseeni. Huomiota
kiinnitetdan tutkimusprosessiin, tavoiteltavaan tietoon, metodeihin seka tutkijan vastuulli-
suuteen ja tutkijayhteison merkitykseen. Tutkimusprosessini johdonmukaisuutta on edis-
tanyt se, ettd tutkittavalla ilmiolla eli aikuisten oppimisella ja aineistonkeruukontekstilla
on kiinted yhteys oppimiseen ja oppimiskokemuksiin. Teoreettinen ldhestymistapa — op-
piminen ja motivaatio, alisuoriutuminen ja sosiaalipedagogiikka — on tarkkaan harkittu, ja
nédkokulmat ovat nousseet esiin aikuiskoulutuksen kehittdmistyon aikana. Tutkimuksen
raportoinnissa olen tavoitellut aineistoldhtoistd esittdmistapaa, mikd nakyy muun muassa
tulosten teemoittelussa ja aineistolainausten kdytossa. Tutkijan on my0s tarkeda reflektoi-
da omaa tutkimusprosessiaan ja kuvata se raportissaan. Tavoitteenani on ollut, etta lukija
voi seurata tutkimusraportissa tutkimusprosessin etenemista ja erityisesti analyysin suo-
rittamista sekd tulosten muodostamista. Aineistondytteet tukevat myos téta luotettavuus-
nakokulmaa.

Tutkimusprosessini on ollut vahvasti aineistoldhtdinen ja se on ohjannut myds teoreet-
tista ldhestymistapaa, aineiston analyysia ja tulkintaa sekd tutkimuksesta seuraavia joh-
topdatoksia ja jatkotutkimusaiheita. Sielta nousee teemoja myos aikuiskoulutuksen laa-
jempaan tarkasteluun ja kehittdmistoimintaan. Perttula painottaa my6s tutkimusprosessin
kontekstisidonnaisuutta, mikéa toteutuu tassakin tutkimuksessa: tutkimusprosessi on ollut
sidoksissa tutkimustilanteeseen ja aikuiskoulutuksen seka siihen liittyvan ohjauksen kehit-
tamisprosesseihin oppimistukikeskushankkeen kautta. Rohkenen lahted siitd oletuksesta,
ettd tutkimuksessa esiin nousevat asiat ovat totta ja ldsnd tutkimushaastatteluihin osallis-
tuneiden eldmdssa sekd ohjausprosessissa. Yksilokohtaisuus on tutkimusprosessissa mu-
kana tulkintojen tekoon saakka. Aineistolainaukset valittavat lukijalle yksildiden kokemia
merkityksid, jotta han voi arvioida tekemiéni tulkintoja ja tulosten luotettavuutta. Laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuustarkastelussa kiinnitetdan huomiota myds tavoiteltavan tie-
don laatuun. Tavoittelen tutkimuksessani tietoa aikuisten opiskeluvalmiuksiin seka oppi-
misen liittyvista tekijoistd — matalasti koulutettujen aikuisten kokemusten ominaislaadun
ja keskindisten erojen ymmartamisen mahdollistavaa tietoa, joka syventdisi ja monipuolis-
taisi ndkemyksid tyovoimakoulutukseen osallistuvista opiskelijoista ja tyottomistad tyon-
hakijoista erityisesti koulutushaluttomuuteen liittyvien tekijoiden osalta. Laadulliseen
tutkimukseen soveltuvien metodien yhdistaminen lisid my®os tutkimuksen luotettavuutta.
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Tutkimusprosessini suunnitteluvaiheessa pohdin, millaisilla metodeilla saavutan aikuis-
ten oppimiseen ja oppimiskokemuksiin liittyvda tietoa. Useiden eri metodien, esimerkiksi
toimintatutkimus seka kehittdva tyontutkimus, yhdistiminen olisi varmasti lisdannyt tutki-
muksen luotettavuutta ja antanut lisitietoa tutkitusta aiheesta. Omien voimavarojeni puit-
teissa paadyin fenomenologis-hermeneuttiseen metodiin, jossa oli etnografistyyppinen
tutkimusasetelma. (Ks. Perttula 1995a, 43-46.)

Kun tutkija saa olla mukana tutkijayhteisossa ja kdyda seka tutkimusmetodologiaan
ettd aiheeseen liittyvada keskustelua muiden tutkijoiden kanssa, pidetddn tata tutkimuk-
sen luotettavuutta lisdadvéana tekijand. Kun tein tutkimustani oppimistukikeskushankkeen
rinnalla, koin ty6toverini ja verkostomme jasenet ikdan kuin tutkijayhteisdkseni. Toin
tutkimuksessa esiin nousseita aiheita kehittimistyohomme ja sain vélittomasti palautetta
tekemistédni tulkinnoista. Kaytin tutkimustietoa my®s yksittdisten asiakkaiden ohjauspro-
sesseissa, mikd ndkyi muun muassa entistd kannustavampana, rohkeampana ja luovem-
pana ohjausotteena. Perttula kirjoittaa myds tutkimuksen subjektisuudesta: “tutkija on ta-
junnallisena olentona tutkimustyonsa subjekti”, minkd vuoksi tutkijan tulee kuvata omaa
osallisuuttaan ja kytkeytymistani tutkimuskokonaisuuteen. Olen pyrkinyt reflektoimaan
ja analysoimaan tutkimusraportin eri luvuissa kytkostani tutkimusteemaan seka aikuis-
koulutuksen ja ohjauksen kehittimisprosesseihin. Olen kokenut timén haasteelliseksi —
kuinka erottaa juuri tutkimusprosessiin liittyvat ja muut oppimistukikeskustoiminnassa
vaikuttaneet tekijat. Koska tutkijana en kykene vélittdmaan lukijalle kaikkia tutkimuksel-
lisia yksityiskohtia, olen pyrkinyt toimimaan vastuullisesti kaikissa tutkimuksen eri vai-
heissa. Olen palannut tutkimusaineistoon lukuisia kertoja tutkimusprosessin eri vaiheissa.
Liséksi olen pyrkinyt valitsemaan raporttiin tutkimustulosten luotettavuutta tukevia ai-
neistonaytteitd. (Ks. Perttula 1995a, 43—46.)

”Fenomenologian ndkokulmasta eldmismaailma, maailma jossa ihmisen arkipéaivas-
sdan elda, on tdydempi ja alkuperdisempi kuin tutkimuksen kasitys siitd” (Perttula 1995a,
45). Tutkijana olen kunnioittanut saamaani tutkimusaineistoa ja pyrkinyt vélittamé&an siina
saamaani tietoa kaikkien tyonhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden eduksi. Kuitenkin suhtau-
dun noyrasti tekemaani tutkimuksen analyysiin seka tulkintaan. En oleta, etta olisin tuo-
nut esiin kaikki haastattelemieni henkildiden tai laajemmin aikuisten oppimiseen liittyvat
tekijat. Kasittelen vield seuraavassa alaluvussa tarkemmin tutkimusaineiston kokoamista
luotettavuuden arviointia tehden.

Tutkimusaineiston kokoaminen - arviointia ja pohdintaa

Tutkimukseni padaineisto muodostui haastatteluista (N=28), jota tdydensi seitsemaltd ai-
kuisopiskelijaryhmalta (N=68) kirjallisesti koottu aineisto. Arvioin tdssd luvussa haastat-
teluaineiston keruuta ja sen luotettavuutta kirjallisesti koottua aineistoa enemman, silla se
oli runsaampi ja sisalsi paljon erilaisia oppimiseen seka opiskeluun liittyvid ja merkityksel-
lisiksi kuvattuja nakokulmia. Viittaan my0s tutkimusraportissani useammin haastattelui-
hin, kuin kirjallisesti koottuun aineistoon.

Tutkimusaineisto on kerétty syksyn 2004 ja alkuvuoden 2006 vilisend aikana, joten se
on tutkimuksen valmistumisajankohtana noin viisi vuotta vanhaa. Voidaan kysyd, ovatko
tutkimustulokset vield ajankohtaisia vai onko aikuiskoulutussektorilla tapahtunut oleelli-
sia muutoksia. Olen seurannut aikuiskasvatuksesta kédytavaa keskustelua, siitéd tehtyja lin-
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jauksia seka aikuiskasvatustutkimusta ja ndkemykseni on, ettéd tutkimustulokset ovat viela
ajankohtaisia, vaikka oppilaitosten, tydeldman ja tyd- ja elinkeinohallinnon keskuudessa
on tehty ja tehddan koko ajan paljon aikuiskoulutuksen kehittamisty6ta. Uskon kuitenkin,
ettd kehittdmistyo on eri vaiheissaan eri maakunnissa ja aina tarvitaan muistutusta ja ma-
talasti koulutettujen aikuisten ddnen esiintuomista.

Suurin osa kaikista tutkimukseen osallistuneista (80 %) oli naisia. Miesten suurempi
osuus olisi lisannyt tutkimuksen edustavuutta ja mahdollistanut eri sukupuolten esiin
tuomien asioiden ja merkityksellisten ndkokulmien vertailun. Tutkimuksesta nousi nake-
mys, ettd jatkossa on tarkeaa tutkia liséda etenkin miesten opiskeluvalmiuksia, oppimismo-
tivaatiota ja koulutushalukkuutta seka niihin liittyvia tekijoita. Naiset osallistuvat miehia
enemman koulutuksiin, joten heiddn osaltaan tietoa on saatavissa esimerkiksi NOSTE-
hankkeeseen liittyneissa selvityksissa ja tutkimuksissa. (Pakaste 2010, 297-302.) Mielestani
aikuiskoulutuksen ja siihen liittyvan ohjauksen kehittamistyohon taytyy saada mukaan
vahvemmin aikuisten, ja etenkin matalasti koulutettujen aikuisten itse kertomia ja kuvaa-
mia ndkokulmia.

Haastateltujen kokonaisméadraan (N=28) voidaan esittdaa kritiikkia, silld aiheen mo-
niulotteisuuden ja henkilokohtaisuuden vuoksi ei voida tdysin ennustaa, milloin uusia
nakokulmia ei endd ollut saavutettavissa lisdadmalld haastateltavien maaraa. Perustelen
haastateltavien suhteellisen pientd maaraa silld, etta kdytettavissd oli my0s opiskelijaryh-
missa tuotettua kirjalista materiaalia, mika lisasi tutkimukseen osallistuneiden henkildiden
yhteisméaran noin sataan. On kuitenkin huomioitava, ettd tilanne jossa opiskelijaryhmat
tuottivat aineiston erosi haastatteluista, silld he kirjoittivat kokemuksistaan ja kaytettavissa
ollut aika oli rajallinen, noin yksi oppitunti. Luokkatilanteissa huomio saattoi kiinnittya
my06s muihin seikkoihin, kuin vain tutkimuksen teemaan. Toisaalta, vapaaehtoisesti ai-
heesta kirjoittaneiden aikuisopiskelijoiden voidaan olettaa olleen kiinnostuneita aikuis-
koulutuksen kehittamisesta ja kirjoittaneen heille merkityksellisista asioista.

Tutkimuksen tavoitteen ollessa monipuolisen ja syvenevén kasityksen saavuttaminen,
ei informanttien maara nouse keskeiseksi luotettavuuden arvioinnin kriteeriksi. Kuitenkin
on todettava, ettd etenkin haastattelujen suurempi mééra ja monipuolisten taustatietojen
keruu olisivat mahdollistaneet tutkimuksen tulkinnassa ja johtop&détosten teossa erilaisia
vertailuja ja mahdollisesti my0s tulkintojen runsautta ja monentasoisempia johtopaatoksia.
Tein kuitenkin tietoisesti valinnan, ettd en kysy esimerkiksi aiemmasta koulu- ja opiske-
lumenestyksestd, suoritettujen tutkintojen ja kurssien maarasta tai harjoittelu- ja tyoko-
kemuksen maarasta. Oppimistukikeskustydssd, jo ennen tutkimuksen aineistonkeruusta
paattamistd, koin vahvasti matalasti koulutettujen aikuisten omanarvontunnon heikkou-
den ja monet muut hdpean tunteet. Taten en halunnut koota heilta tietoja, jotka jélleen
kerran olisivat muistuttaneet heille kipeistad ja alemmuudentunteita herattavista asioista.
Nama seikat olivat tulleet esiin jo lukuisia kertoja esimerkiksi ammatinvalinnanohjaukses-
sa ja koulutuksiin hakutilanteissa.

Haastatteluaineiston keruumenetelmaa seka -tilannetta paattdessani pohdin perusteel-
lisesti my0s aineiston tallentamistapaa, tapahtuisiko se videokuvauksena, nauhurilla nau-
hoittaen vai kdsin yloskirjaamalla. Paadyin haastattelutilanteessa aineiston kasin kirjaami-
seen. Gronfors (2008, 64, 81) on kdyttanyt tutkimuksissaan késin kirjaamista silloin, kun
haastateltava saattaisi varoa nauhuriin puhumista tai se vaikuttaisi hanen kayttaytymi-
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seensd. Laineen (2001, 35) mukaan haastattelua tukisi esimerkiksi videointi. Nakemykseni
on, ettd teknisilld tallennusvalineilld olisi saavutettu lisdinformaatiota tilanteesta ja mah-
dollisesti myos aiheesta, mutta samalla aitouden, luottamuksellisuuden ja kunnioituksen
tunne olisi mielestdni heikentynyt. Monille haastatelluille oli ominaista jannittdminen ja
teknisten valineiden, etenkin tietotekniikan vieroksuminen ja sen ddrelld osaamattomuu-
den ja huonommuuden kokeminen. Anttila (2005, 188) pitdad perusteltuna sekd nauhurin
ettd videonauhurin kdyttéd laadullisen tutkimuksen aineistonkeruussa, mutta painottaa
my0s tilanteen tavanomaisuuden ja autenttisuuden merkitysta.

Haastatteluaineistossa ei ole litteroituna minun kommenttejani eikd kysymyksiéni,
minka vaikutuksia tutkimuksen luotettavuuteen on myos syyta arvioida. Paadyin tahan
kdytantoon, jotta minulle jdi haastattelutilanteessa aikaa ottaa katsekontaktia, seurata il-
meitd ja eleitd, tukea aiheessa pysymistd ja kannustaa haastateltavan kerrontaa. Lisdksi
kritiikkia voidaan esittaa tutkijan ndkymattomiksi jaaviin ja mahdollisesti liian ohjaaviin
kommentteihin. Tiedostin jo etukéteen, ettd minun tulee olla puolueeton ja neutraali, eika
osoittaa omia ajatuksiani ja asenteitani haastateltavan kertomiin asioihin. Lisdksi pyrin
pitdytymaan kaikille mahdollisimman samanlaisiin ja lomakkeillakin esitettyihin kysy-
myksin. Ruusuvuori ja Tiittula (2005, 30) ovat todenneet, etteivét tutkijan kommenteista
seuraava keskustelu ja vastaus ole yksin haastateltavan itsendinen tuotos. Heiddn mu-
kaansa haastattelijan kysymyksilld ja kommenteilla voi olla haastateltavan tuottamiin mer-
kityksiin suurikin vaikutus.

Valmistauduin huolella kuhunkin haastattelutilanteeseen. Kerroin haastateltaville
etukdteen tutkimukseni tavoitteista ja kysyin heitd mukaan tutkimushaastatteluihin, so-
vimme haastatteluajankohdat ja annoin haastateltaville kirjallista, tutkimuskysymykset
sisdltdvaad oheismateriaalia (liitteet 3, 4, 5). Tutkimusteemat ja -kysymykset nousivat kehit-
tamisverkostoissa ja asiakkaiden ohjaustytssd saamieni kokemusten pohjalta. Kokemuk-
seni oli, ettd kysymysmuodossa esitetyt teemat aktivoivat asioiden kerrontaan ja antoivat
tilaa ajattelulle. (Ks. Tamminen 1993, 99; Tuomi & Sarajérvi 2002, 78) Hirsjarvi ja Hurme
(1982, 16) mainitsevat haastattelujen yhteydessa kdytettdvien lomakkeiden ja lukivaikeu-
den yhteydesta: joillakin haastatelluilla voi olla vaikeuksia lukea haastatteluun liittyvia
kysymyksid lukivaikeuden tai vahaisen koulutustason vuoksi. Tama nakokohta oli syyta
ottaa huomioon my0s tdssa tutkimuksessa ja se toteutui lomakkeiden lyhyissa ja selkeissa
kysymyksissa sekd niitd tukevassa kuviossa sekd haastattelutilanteessa kysymysten suulli-
sessa esittamisessd. Vaikka oheismateriaalit toimivat mielestdni hyvin ja tutkimustani pal-
vellen, olisi niitd voinut muotoilla ja selkiyttaa visuaalisesti paremmiksi.

Oheismateriaali tutkimuskysymyksineen oli esilla kaikissa haastattelutilanteissa, niita
katseltiin yhdessa haastattelujen alkuvaiheissa ja niihin palattiin haastattelujen edetessa.
Kokemukseni mukaan kirjallinen materiaali jantevditti haastattelutilannetta. Lomakkee-
seen paluu esti haastattelutilanteen muuttumisen yleisemmaksi keskusteluksi kaikista
mahdollisista asiakkuuteen liittyvista aiheista. Minulle vélittyi tunne, ettd kirjallinen ma-
teriaali tuki ja kannusti haastateltuja monipuoliseen ja rohkeaan kerrontaan. Haastatellut
olivat pohtineet oppimiseen ja opiskeluun liittyvid asioita ja valmistautuneet etukéteen
haastattelutilanteeseen.

Haastattelujen tueksi laaditut lomakkeet osoittivat mielesténi haastatelluille, etta ky-
seessa ei ole mika tahansa keskustelu, vaan haastatellut ovat tarkedssa asemassa antaes-
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saan kokemuksensa tutkimuksen kayttoon. Myos haastattelujen yloskirjaaminen osoitti
haastatelluille, kuinka tdrkednd piddn heiddn kertomaansa. Useiden haastateltujen ole-
muksesta, ilmeistd ja eleistd saattoi paatelld, ettd he nauttivat tutkimushaastatteluun osal-
listumisesta. Haastattelujen lopuksi monet sanoivat olevansa tyytyvaisid, kun heita kuun-
neltiin, heidan ajatuksistaan oltiin kiinnostuneita ja niitd haluttiin tallentaa; eikd heidan
esittdmidan nakokantoja kritisoitu tai selitetty pois. Perttula (2005, 156) pitda tarkedna, etta
haastattelutilanteessa haastateltaville valittyy kokemus, ettd heidédn kertomansa asiat ovat
tutkijalle merkityksellisid ja tutkija luottaa heiddn kertomaansa. Denscombe (1998, 136.)
pitda tallaista kiinnostunutta ja aitoa haastattelutilannetta laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuutta lisddvana elementtina.

Minulle jéi tunne, ettd kaikki tutkimukseen osallistuneet suhtautuivat avoimesti, luot-
tavaisesti sekd innostuneesti tutkimuksen aineiston tuottamiseen, mika lisda tutkimuksen
luotettavuutta. Opiskelijaryhmilta kootut kokemukset ja nakemykset vaihtelivat runsaasta
kerronnasta lyhyisiin, ranskalaisin viivoin tehtyihin merkintdihin. Kaikki haastatteluihin
osallistuneet kertoivat tarkasti ja runsaasti tutkimustehtaviin liittyvistd kysymyksista ja
muutamien haastateltujen mukaan asioista kertominen helpotti heidan oloaan ja oli jopa
terapeuttinen: “kun sain kerrankin puhuttua ja purettua niita asioita. - - En ole koskaan
ennen kertonut ndistd, johan helpotti. - - Ihan jannitti tulla tdhan, mutta kyllapa helpotti.”
(N 8, opisk.) Arvioitaessa tutkimukseen osallistuneiden antaman kirjallisen materiaalin ja
haastattelujen kerronnan todenperaisyytta jaamme keskindisen luottamuksen ja haastatte-
lutilanteessa tehtyjen havaintojen varaan. Etenkin, kun kyseessa on ajatuksiin, tunteisiin ja
kokemuksiin liittyvat aiheet, joudun luottamaan sekéa haastateltavaan ettd omaan tulkinta-
tilanteen avoimuudesta ja rehellisyydesta.

Tutkimusaineistonkeruu on toteutettu suunnitelmallisesti ja luotettavuusndkokohdat
mahdollisimman hyvin ja monipuolisesti huomioon ottaen. Mielestani tutkimusaineistoa
voidaan pitda luotettavana ja siitd voidaan tehd& analyysia ja tulkintaa seka paatya luotet-
taviin tuloksiin ja johtopaatoksiin.

9.2 TUTKIJAN OMA NAKEMYKSELLISYYS TUTKITTAVAAN AIHEESEEN

Tarkastelen tdssa luvussa tutkimusprosessiani kokonaisuutena ja sitd, millainen oppimis-
kokemus se on ollut minulle. Tutkimusteema on haastanut minut pohtimaan my®ds itseéni
oppijana ja opiskelijana seka sitd, millaiset eri seikat ovat vaikuttaneet omaan opiskeluuni
ja tutkimukseni tekemiseen. Tutkimuksen tekeminen on ollut minulle arkiajattelusta ir-
tautuvaa, syvillistd ja luovaa asioiden tarkastelua. Se on ollut my®6s jatkuvaa kysymysten
tekemistd, omien ja yleisesti kdytdssa olevien opetus- ja ohjauskdytantdjen kyseenalais-
tamista, perustelujen seka olennaisten asioiden etsimistd sekd, pddtelmien ja tulkintojen
muotoilemista. Tdmén prosessin my6td minun on ollut mahdollista kehittya tieteellisen
ajattelun taidossa ja samalla selvittdd aikuisten oppimista laaja-alaisemmin ja syvemmin.
(Ks. Pihlaja 2004, 20-27.)

Vaikka tieteellisen tiedon tuottaminen on usein alakohtaista, ei asioiden tarkastelu tois-
ten tieteenalojen kautta vahennd mielestdni tutkimuksen arvoa; pdinvastoin, se voi antaa
tilaa uusille tulkinnoille ja jatkotutkimusnakymille erilaisia ndkokulmia ja syvyytta. Tama
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johtopadtokseni on syntynyt toimittuani monissa eri alojen edustajista koostuvissa, mo-
niammatillisissa tyoryhmissd sekd oppimistukikeskustydssa kohdatessani monenlaisia
opettajana toimineelle ovat ty6- ja elinkeinohallinnon, sosiaalitoimen, terveydenhuollon ja
seurakuntatyon ammattilaiset avanneet uusia nakokulmia ja laajentaneet teoreettisia tar-
kastelukulmia. Koen tésta olleen hyotya opetus- ja ohjaustydssa seka tutkimuksen teossa.

Réasanen (2005, 97) toteaa laadullisen analyysin uskottavuuden riippuvan suuresti
tutkijan kyvyistd ja luovuudesta. Tutkimustyoni on haastanut minut oppimaan ja ke-
hittymaan, perehtymaan ja reflektoimaan seka kyseenalaistamaan ajatteluani ja omaa
toimintaani. Luovuuden esiin pddseminen vaatii aikaa ja suvantovaiheita, joita on ollut
haasteellista 10ytda tyon ja perhe-eldman lomasta. Tutkimustyon ajoittuminen useiden
vuosien ajalle sekd laaja-alainen moniammatillinen yhteistydverkosto ovat positiivisesti
pakottaneet ja mahdollistaneet luovien prosessien liikkeellelahdon. Keskeinen pohdintoje-
ni ja reflektoinnin teema on ollut opettajuus — mikéd onkaan opettajan tyon tarkein tavoite
ja milld menetelmilld sekd millaisella tydorientaatiolla se saavutetaan.

Ihmisid ja heiddn kokemuksiaan tutkittaessa on eettisiin kysymyksiin kiinnitettdva eri-
tyista huomiota. Tutkijalla on tutkittaviin suhteutettuna kokonaisnakemys, vastuu ja hal-
linta prosessista. Tutkittavat eivét voi ennakoida kaikkia niitd seurauksia, joita tutkimuk-
seen osallistumisella ja tutkimuksen valmistumisella voi olla. Kaiken aikaa tulee muistaa,
ettd tutkimustyd ei saa vaikeuttaa tutkittavien eldmaa tai loukata heidéan yksityisyyttaan.
(Alasuutari 2005, 18.) Olen pitdnyt ndma seikat mielessani koko tutkimustyon ajan. Tassd
tutkimuksessa mukana olleet aikuisopiskelijat ovat saaneet opintonsa paatokseen vuoden
2008 loppuun mennessd, joten tutkimuksen valmistuttua he eivat voi joutua oppilaitosten
mahdollisen kritisoinnin tai palautteen kohteeksi.

My®6s Anttila nostaa esiin laadullisen tutkimuksen eettisesti kriittisid pisteita: kuinka
tasapainoillaan luottamuksellisuuden ja loukkaamattomuuden kanssa. Tutkimuksen ta-
voite on kuvata, analysoida ja tulkita rehellisesti tutkimusaihetta kunnioittaen haastatel-
tavien ja aineiston esiin tuomia asioita. Tutkijan tulee noudattaa tutkimusetiikkaa ja olla
vaikenematta mistaan tuloksista ja olla painottamatta tuloksia omien tai muiden tahojen
tarkoitusperien mukaan. (Anttila 2005, 186.) Olen kiinnittanyt tutkimusprosessissani huo-
miota juuri ndihin Anttilan toteamiin seikkoihin, jotta informanteille ei missdan vaiheessa
koidu haittaa tutkimukseen osallistumisesta, mutta samalla tutkimus tuottaa luotettavaa,
tutkimustehtéviin vastaavaa tietoa. Tutkimukseen osallistuneiden henkildllisyys on suo-
jattu antamalla heille kirjain- ja numerotunnukset, eikd erityisen henkilokohtaisia ja tun-
nistettavia haastattelukohtia ole kéytetty tulosten esittelyssd. Aikuiskouluttajiin ja asiakas-
palvelijoihin liittyvat haastattelundytteet kuvaavat kokemuksia ja kdytantoja, eika tavoite
ole paikantaa niita henkil6ihin, oppilaitoksiin tai paikkakuntiin. Esiin nousseet teemat
ovat tulleet esiin eri puolilla maakuntaa.

Eco kirjoittaa tieteellisestd ndyryydesta ja ylpeydestd, joiden on syyta olla ldsnéd koko
tutkimusprosessin ajan. Noyryyttd tulee tuntea suhteessa informantteihin, tutkimusai-
neistoon ja sen kontekstiin sekd metodologiseen ja teemaa kasittelevaan kirjallisuuteen.
Ylpeys liittyy omaan tuottamiseen, pohdintoihin ja reflektointiin. Tutkijan tulee selvittaa
muiden kasityksia tutkimastaan aiheesta, maarittaa oletukset ja ongelmat ja kertoa roh-
keasti tutkimuksessaan esiin tulevat asiat ja omat mielipiteensa. (Eco 1995, 180-181.) Tut-
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kijana tiedostan, ettd harvoin 10ydetdan poikkeuksellista ja ennestaan tuntematonta tietoa.
Tavoitteeni on ollut matalasti koulutettujen aikuisten danen esiin tuominen ja sen myota
tdydentdd, tukea ja vahvistaa aiemmin saatuja tutkimustuloksia — mahdollisesti my®s ri-
kastaa ja arvioida niita. Tutkijana kunnioitan sita tieteellisen tiedon lahtoajatusta, ettd uusi
tieto rakentuu vanhalle perustalle (ks. Metsaimuuronen 2000, 7-8).

Téama tutkimusprosessi on ollut myds oman aikuiskoulutuksen kéyttdteoriani raken-
tamista, jossa keskeisessd asemassa ovat ohjauskokemukseni, keraaméni tutkimusaineisto
sekd kokoamani teoreettinen viitekehys. Ojasen (2006, 86-91) kuvaus yksilon omasta kayt-
toteoriasta tuntuu osuvalle ja tukee omaa ammatillista ajatteluani. Osin tiedostamattomalla
tasolla toimiva opettajuuden sddannostoni auttaa minua ymmartdmaan omaa toimintaani
seka kayttdytymistani aikuiskouluttajana.

Jos olisin voinut tehda tutkimukseni lyhyemmassa ajassa ja intensiivisemmin siihen
uppoutuen, olisin keskittynyt painokkaammin viitekehyksen ja tutkimustulosteni keski-
nédiseen vuorovaikutukseen ja toisiinsa peilaamiseen. Lisdksi olisin pyrkinyt monipuoli-
sempiin arviointeihin, analysointeihin seka tavoitellut aiemman ja nyt saavuttamani tie-
don uusia sovelluksia ja synteesejd. Tama olisi vahvistanut tutkimuksen sidoksellisuutta.
My®6s tutkimusraportin kirjoittaminen on ollut minulle suuri haaste. Olen kokenut sen da-
relld samanlaisia riittimattomyyden tunteita kuin monet tutkimukseen haastattelemani ai-
kuisopiskelijatkin olivat kokeneet. Tutkimusprosessi kokonaisuudessaan on ollut minulle
suuri, ty6- ja perhe-eldman rinnalla kulkenut inhimillisid voimavarojani mitannut haaste.

Tutkimustyota tehdessé oli huojentavaa 16ytaa Aaltolan ja Syrjalan (1999, 11) kirjoitta-
ma toteamus, ettd tieteessd ja tutkimuksen teossa on aina mukana myds inhimillinen as-
pekti. Kun tuli hetkid, jolloin kysyin itseltani kriittisesti, mitd olenkaan tekemassa ja miksi,
oli hyva muistaa tekevansa jotakin inhimillista.

9.3 JATKOTUTKIMUSTEEMOJA — ALISUORIUTUMISESTA ELINIKAI-
SEEN OPPIMISEEN

Téssa tutkimuksessa selvitettiin matalasti koulutettujen aikuisopiskelijoiden sekd tyot-
tomien tyonhakijoiden oppimiseen, opiskeluun ja opiskeluvalmiuksiin liittyvia tekijoita
- mikd tukee ja edistdd oppimista ja oppimismotivaatiota, ja millaiset tekijat saavat opiske-
lun tuntumaan vaikealle ja vastenmieliselle. Oleellista on ollut tuoda esiin juuri matalasti
koulutettujen aikuisten omaa dantd, heidan kokemuksensa, toiveensa ja odotuksensa. Jo
tutkimuksenteon alkuvaiheessa syntyi késitys, ettd samaa teemaa tulisi tutkia my®os aikuis-
kouluttajien keskuudessa: millaisia oletuksia ja kokemuksia heilld on matalasti koulutet-
tujen aikuisten oppimisesta, opiskeluvalmiuksista ja oppimismotivaatioon vaikuttavista
tekijoista. Haastattelujen tekovaiheessa tuli tunne, ettd kouluttajat eivit tiedosta timéan
tutkimuksen kohderyhméaan kuuluneiden aikuisten oppimiselle ja opiskelulle merkityk-
sellisid seikkoja. Tutkimus osoittaa, ettd kouluttajien seka ohjaajien on tarkeaa tiedostaa ja
huomioida aikuisopiskelijoiden lahtokohdat ja odotukset, heiddn opiskeluun ja oppimi-
seen liittyvat ja vaikuttavat tekijat.

Tama tutkimus herétti my6s kysymyksen, millaisena aikuiskouluttajat kokevat tehta-
vansa: mita he pitavat tairkeimpana tavoitteenaan sekd miten se heidan mielestdén ja ko-
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kemustensa mukaan saavutetaan. Avataanko opetussuunnitelmaa, sen tavoitteita ja kay-
tdnnon toteutusta yhdessa opiskelijoiden kanssa? (Ks. Byman & Kansanen 2008, 603—-621.)
Onko aikuiskouluttajan tehtdvana opettaminen ja opiskelijan suoritusten arvioiminen vai
oppimisen mahdollistaminen ja tukeminen sekd oppimiseen motivoiminen? Enta aikuis-
ten opiskeluvalmiuksien tukeminen ja vahvistaminen — kuuluuko se aikuiskoulutuksen
tehtaviin?

Tutkimus vahvistaa ndkemysta, ettd parhaimmillaan aikuiskoulutusprosessissa on kyse
kokonaisvaltaisesta ja moniammatillisesta yhteisty0dstd oppilaitosten, tyo- ja elinkeinohal-
linnon seka tydelamén kanssa. Opetuksen rinnalle oleellisiksi nousevat ohjauskaytannot,
ohjauksessa vallitseva ilmapiiri ja vuorovaikutus seka aiempien oppimis- ja koulutusko-
kemusten huomioiminen. Tutkimushaastatteluja tehdessani ja oppimistukikeskuksen asi-
akkaita kohdatessani koin, ettad tydvoimaneuvojat ja kouluttajat eivat havaitse, tiedosta tai
usko matalasti koulutettujen tydnhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden koulutukseen liittyvia
pelkoja, vaikeuksia ja esteitd. Olisikin tarkedd selvittdd, mitd tyo- ja elinkeinohallinnossa
ohjaustyo6ta tekevat tietdvat, ajattelevat ja olettavat kyseisten aikuisten oppimisesta, oppi-
miseen liittyvista kokemuksista ja asenteista sekd oppimisvalmiuksiin liittyvista tekijoista.
Samalla olisi syyta selvittad, millaisia oppimiskokemuksia ohjaajilla itselldan on, kuinka
he kokevat oppivansa parhaiten ja mité he itse odottavat koulutuksilta ja niihin liittyvalta
ohjaukselta. Nailld kokemuksilla voi olla yhteyttd heidan asennoitumiseensa esimerkiksi
asiakkaiden koulutushaluttomuuteen seka ohjaustilanteisiin, minkéa tiedostaminen voisi
vaikuttaa jatkossa heidédn tyoskentelytyyliinsa.

Peavy (2004, 46) on kuvannut aikuisten ohjausta bricolage-tyyppiseksi toiminnaksi,
jossa ohjaaja on joka paikan hoyld ja kédyttda kaikkea ndkemaansd, kokemaansa, kuule-
maansa ja havaitsemaansa ohjausprosessissa. Ohjaus on monella tasolla arjessa eteneva
prosessi, jossa teoreettiset mallit tdydentadvat arkitietoa. Tassa bricolage-ohjausmallissa
on yhteisid piirteitd sosiokulttuurisen innostamisen kanssa. Olisi mielenkiintoista kuulla
aikuisopiskelijoiden ndkemyksia téllaisista ohjausmalleista, ndhdaanko niiden palvelevan
aikuisopiskelijoita ja elinikdisen oppimisen odotusta.

Tutkimustyoni ja aikuiskoulutuksen kehittimistehtavat ovat osoittaneet minulle, etta
aikuisten alisuoriutumisen maarittely ja tutkimus edistavat matalasti koulutettujen aikuis-
ten kdyttdmattdomien voimavarojen esiin saattamista. Jatkotutkimuksen myo6ta voitaisiin
kehittda ohjaus- ja koulutuskaytantdja, jotka vahvistavat nimenomaan taman tutkimuksen
kohderyhmé&n omanarvontuntoa ja rohkaisevat heitd elaménkokemuksensa, taitojensa seka
tietojensa esiin tuomiseen. Sosiaalipedagoginen tarkastelundkokulma sopii ohjaustydssa
saamieni kokemusten mukaan hyvin aikuisten alisuoriutumista selvittaviin tutkimuksiin.
Sen menetelmien yhdistaminen aikuiskasvatukseen olisi tutkimuksellisesti kiinnostavaa;
esimerkiksi kuinka sosiodynaamista ohjausta sovelletaan ja voitaisiin soveltaa yha laajem-
massa mittakaavassa aikuiskoulutuksessa ja siihen liittyvissd ohjausprosesseissa.

Tama tutkimus nostaa jossakin méarin esiin matalasti koulutettujen aikuisten oppimis-
motivaatioon liittyvia tekijoitd, mutta niihin liittyvaa tutkimusta tarvitaan mielestani lisda.
Tyoeldamassd tapahtuvat muutokset edellyttavit jatkuvaa uusien tietojen ja taitojen op-
pimista, joten oppimis- ja opiskelumotivaatio voidaan katsoa yhdeksi merkittavaksi tyo-
elamavalmiudeksi ja ty6llisyyden turvaajaksi. Myos aikuisopiskelijoiden viihtymiseen ja
tyytyvaisyyteen liittyvilld tutkimuksilla voidaan saavuttaa merkittavaa tietoa aikuiskoulu-
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tuksen organisoinnin ja pedagogisen toteutuksen kehittdmiseksi. Ruohotien mukaan kou-
lussa viihtymattomyys ja tyytymattomyys opiskeluolosuhteisiin ovat yhteydessa opiskelu-
motivaatioon. Hyviét ja lahjakkaat oppilaat kokevat muita herkemmin tyytyméttomyytta.
Tyytymattomyyden merkkejd ovat muun muassa poissaolot, vélinpitamattomyys seka
huolimattomuus, ja ndma ovat yhteydessa motivaation laskemiseen; tyytyméttomaét opis-
kelijjat altistuvat alisuoriutumiselle. (Ruohotie 1998, 48-49.) Katz ja Assor (2007, 429-437)
ovat motivaatiotutkimuksissaan osoittaneet, ettd valinnaisuus voi lisdtd etenkin itseohjau-
tuvien opiskelijoiden motivaatiota, mutta toisaalta jattad valintojen tekoon tottumattoman
opiskelijan liian yksin, haimmennyksen ja epétietoisuuden valtaan. Tama ilmio tuli eteen
my0s tdhédn tutkimukseen osallistuneiden aikuisopiskelijoiden keskuudessa.

Matalasti koulutettujen aikuisten omanarvontuntoon seka itsetuntoon liittyvilla tut-
kimuksilla saavutetaan tarkeaa tietoa muun muassa aikuiskoulutuksen seké tyo- ja elin-
keinohallinnon ohjauspalvelujen kadyttoon. Taman tutkimuksen myo6ta tutkimusteemoiksi
nousee muun muassa seuraavat: millaisena matalasti koulutetut aikuiset pitavat itsetunto-
aan, omanarvontuntoaan ja mina-pystyvyyttaan seka kuinka he kannustavat ja motivoivat
itseddn koulutuksen pariin. Jos nima aikuiset maarittavat itsetuntonsa ja oppijakuvansa
heikoksi, olisi tarkeaa selvittaa, kuinka heita voidaan tallaisessa tilanteessa tukea. Keltin-
kangas-Jarvinen toteaa itsetunnon olevan ihmisen keskeinen voimavara ja muistuttaa, etta
se voi vahvistua vield aikuisuudessakin. Han kannustaa kaikkia aikuisia positiivisuuteen
ja padttavaisyyteen sekd pitdmadan itseddn riittdvan hyvana. (Keltinkangas-Jarvinen 1994,
242-243.) Itsetuntoon liittyvana tutkimusteemana nousee esiin myd6s aikuiskoulutuksen
palaute- ja arviointikdytannot oppilaitoksilla seka tydelaméassa: millaiset kaytannot edista-
vt oppimista, oppimismotivaatiota sekd myonteista oppijakuvaa ja itsetuntoa. Tutkimuk-
sen tavoitteeksi sopisi kannustavampien ja rohkaisevampien toimintamallein kehittami-
nen ja testaaminen yhdessa aikuisopiskelijoiden kanssa.

Keltinkasgas-Jarvisen pitkddn tutkima temperamettiteema alkoi kiinnostaa minua
tutkimukseni edetessa. Keltinkangas-Jarvinen toteaa temperamenttitutkijoiden vakuut-
tuneen siitd, ettd yksilon tapa suhtautua uusiin asioihin ja ihmisiin on synnynndinen ja
temperamentti ohjaa sita: yksilo joko ldhestyy tai vilttelee uutta tilannetta. (Keltinkangas-
Jarvinen 2008, 51-52.) Olisi mielenkiintoisa selvittdd matalasti koulutettujen aikuisopis-
kelijoiden temperamenttien eli toimintatyylien eroja ja yhdistda nakdkulma tydelamassa
tapahtuvaan uusien asioiden ja toimintamallien oppimiseen. Temperamentteihin liittyvat
tekijat saattavat avata ja selittdd my0s opiskelijaryhmiin kehittyvaa ilmapiirid ja siind mah-
dollisesti ilmenevia ongelmia.

Suomalaisissa aikuiskoulutuksen linjauksissa ja lainsdddanndssa todetaan, etta aikuis-
koulutuksen tulee tehda yha tiiviimpaa yhteistyota yritysten ja tydelamén kanssa. Jotta
tdma toteutuu kaikkia osapuolia hyodyntden, olisi syyta tutkia millaiset valmiudet eri ta-
hoilla on moniammatilliseen ja toimialarajat ylittdvaan yhteistyohon sekd mita yhteistyolta
odotetaan ja mika sen tavoite. Lukkarisella (2001, 94) on kokemuksia siitd, ettd tyoelama
on valmiimpi koulutuksen kanssa tehtdvdan aitoon ja tuloksia aikaan saavaan kehittamis-
toimintaan kuin oppilaitokset. Han pohtii, miké oppilaitosten toiminnassa estaa todellisen
yhteistyon; myos tama tutkimus heréttaa samansuuntaisia kysymyksia ja tutkimuksen ai-
heita.
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Tyoelaman ndkokulmasta tarkasteltuna tarvitaan lisdd tutkimusta tyonteon ohella
opiskelevien aikuisten, etenkin matalasti koulutettujen, aiemmista oppimis- ja koulutus-
kokemuksista sekd koulutushalukkuutta ja opiskelumotivaatiota vahvistavista tekijoista.
Tutkimusten tavoitteena olisi I10ytda seka yksilod ettd tyoelamaa palvelevia, elinikaista op-
pimista vahvistavia koulutusmalleja ja -kdytantoja. Toisaalta olisi tarkeaa tutkia, kuinka
tyontekijat kokevat jatkuvan oppimisen vaatimuksen ja osaamisena seka taitojensa pdivit-
tdmisen — onko loydettavissa yksilon kannalta hyvia, liiaksi kuormittamattomia toimin-
tamalleja ja vaihtoehtoja. Tdssa tutkimuksessa ammattitutkinnon ja opiskelutodistuksen
saavuttaminen eivdt nousseet merkittaviksi aikuisen opiskelumotivaatioon ja oppimiseen
vaikuttaviksi tekijoiksi, mutta oletan tutkinnon saavuttamisen merkityksen nayttaytyvan
kyseisille henkildille muutamien tyovuosien jalkeen. Siis my&s tdma olisi kiinnostava tut-
kimusteema.

Tyo6eldman ja yritysten ndkokulmasta katsottuna elinikdinen oppiminen ndyttaytyy
tarkedna yhteiskunnan kehittymisen ja hyvinvoinnin mahdollistajana. Elinikdisen oppi-
misen teemasta herasi tutkimusprosessin aikana monia eri tutkimusaiheita: tydnantajien,
organisaatiojohdon seka tyontekijéiden nakemyksié elinikdisen oppimisen merkityksestd,
sen toimivista toteutusmuodoista sekd yhteydesta organisaation visioon ja strategiaan. Ta-
voitteena olisi tehdéd nakyvaksi ja konkretisoida yrityksessa ja organisaatiossa koulutuk-
seen liittyvat asenteet, suunnitelmat ja satsaukset organisaation eri tasoilla.

Elinikdisen oppimisen odotuksia ja sitd, mistd ja kenen tarpeista ndama odotukset nou-
sevat on tarkasteltu my®os kriittisesti. (Ks. Turpeinen 2005, Ahl 2006.) Mikali elinikdinen
oppiminen ei ole vain ajassa oleva ja ohi meneva ilmid, on térke&a arvioida elinikaisen op-
pimisen késitteen maérittelya vahvemmin itsensa oppijoiden nakokulmasta kasin. Liséaksi
on tarkedd etsid elinikdiseen oppimiseen kannustavia ja vetovoimaisia opetusmenetelmia
sekd ammatillisten tutkintojen ja néyttdjen suoritustapoja. Myos Rinne ja Salmi heratta-
vat meidét pohtimaan, onko yksilolla muita vaihtoehtoja, kuin sitoutua elinikdiseen oppi-
miseen — onko opiskelu ja kouluttautuminen yhteiskunnallinen ”pelastusohjelmamme”.
Elinikdisen oppimisen kriittinen ja laaja-alainen tutkiminen ovat tarkeitd, jotta 10ydetaan
tasapaino yksiléiden ja tydeldmé&vaatimusten vélille. Tyontekijéiden kokonaisvaltainen
toimintakyky ja hyvinvointi ovat viimekédessa kaikkien tydyhteiséjen tarkein voimavara.
(Rinne & Salmi 1998, 158, 172.)

Tutkimuksen loppuvaiheessa kiinnostuin Ruohotien (1998, 14) toteamuksesta, ettd
”oppiminen ei valttimatta merkitse muutosta”; onkin saatettu havaita, ettd ymparilla ta-
pahtuvista muutoksista selvitdan parhaiten vahvistamalla vallitsevia toimintamalleja ja
korostamalla hyvin toimivia rutiineja. Muutoksia ja jatkuvaa kehittdmistd korostavassa
tydeldmassa olisi syyta tutkia myos tatd ajattelu- ja toimintalinjaa. Tutkimus voisi kohdis-
tua seka tyontekijoiden ettd organisaation johdon ndkemyksiin ja ndiden vertailemiseen.
Organisaation toiminnan kannalta oleellista lienee, ettd sekd henkildstolla ettd yrityksen
johdolla on samansuuntaisia visioita ja yhteinen nikemys tulevaisuuden visioista ja sen
saavuttamiseen tarvittavista toimista.

Tuomi-Grohn (2001, 8-12) pohtii, miksi ja mihin suuntaan tydssdaoppimista pitda ke-
hittdad. Hanen mukaansa suunnan tulee olla kohti oppilaitosten ja tydeldmén toimintajar-
jestelmien kehittamista, pois oppija- ja yksilokeskeisyydestd. Kun on kdynyt selvaksi, etta
tyotehtavien muutokset edellyttavét jatkuvaa osaamisen paivittdmistd, on tyossaoppimi-
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sen painoarvon lisidminen myds taloudellisesti kannattava suuntaus. Mielesténi olisikin
syytd selvittdd tydyhteisdissa tapahtuvan uudistavan oppimisen seké tyossdoppimisen ta-
loudellisia vaikutuksia ja kédyttaa saatuja tietoja esimerkiksi Hukan (2001, 227) esittdmien
oppimiskumppanuus-mallien kehittamisessa.

Toivon, ettd tutkimukseni rohkaisee ja kannustaa aikuiskouluttajia sekd ohjaus- ja neu-
vontapalveluissa toimivia dialogisiin ja tasa-arvoisiin kohtaamisiin sekd ohjaus- ja koulu-
tusprosesseihin matalasti koulutettujen aikuisten kansa. Lisdksi toivon, ettd yha useampi
aikuiskoulutuksen aarella toimiva pyrkii saavuttamaan tyossaan tutkivan ja kehittavan
tydotteen. Oma kokemukseni on, ettd tutkimusty® motivoi ja innostaa oman tydnteon sekéa
sen taustalla vaikuttavien ajatusten ja asenteiden arvioimiseen seka kehittdmiseen.
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Liitteet

LIITE 1. Aikuiskoulutuksen kehittamishankkeita. Tyovoimatoimisto.
2008.

Lahde:

http://www.mol.fi/mol/fi/03_tutkimus_ja_kehittaminen/05_hankkeet_ja_projektit/20_aik
00/02 (Luettu 15.2. 2008)

Aikuisten osaamiskartoitukset:

Osaamiskartoituksen kautta tarvittavan lisakoulutuksen hankkiminen, Osumapro-
jekti, ESR

Osaamiskartoitukset tyéhallinnossa:

Tyonhakija—-asiakkaalle laadittavan osaamiskartoituksen arviointi ja kehittaminen -
tyoryhma

Osaamiskartoitusta kurssimuotoisena siivoojille

Osaamiskartoitusta kurssimuotoisena rakennusalalle

Siirrettavien taitojen tunnistaminen ja kehittdminen ohjauksellisissa ryhmissa -
projekti

Tukitydn kehittaminen - oppiminen tukityon yhteydessa

Urakartta, ESR

Vayla tyohodn -projekti, ESR

Aikuisten koulutukseen ohjaaminen ja motivointi

Ammatinvalintapsykologin, tydvoimaneuvojan ja asiakkaan yhteistydkokeilu
Asiakkaan palvelutarpeen arviointi ja ohjauksellisuus asiakaspalvelutydssa
Kouluttautumisesta kiinnostuneiden ryhma

Koulutuksella tydammattiin -projekti

Koulutusneuvonnan ESR -hanke, "Tulevaisuutta koulutusneuvonnalla"
Koulutusta tydelaman tarpeisiin, Ura- ja rekrytointipalvelu Sataura, ESR
Nelkyt ja risat — tybelamaan ohjaava kurssi aikuisille

Oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehittamishanke

Oskarista Osaajaksi -hanke

Sisua siipiin, vajaakuntoisten tyémarkkinoille ohjaaminen ja siihen liittyva palvelu-
kokonaisuus, ESR

Tydvoimakoulutukseen ohjaamisen kdytantéjen kehittaminen, kolme kohdetta
Vaihtovalmennus, ESR-tuotekehityshanke

Yksildlliset kotitehtavat ohjauksen aikana aikuisille

Opintojen henkilokohtaistaminen ja tukeminen seka oppilasvalinnat

Ammatista ura (AURA) -projekti, ESR
Monialakoulutus, kansallinen tyévoimakoulutus
Monta polkua tydelam&an (MOPO) -projekti, ESR
Osaamishanke, Kaustisen seutukunta, ESR
Tempo-projekti, ESR

Vayla Ammattiin -tydvoimakoulutushanke, ESR

Alkmsten oppimisedellytykset

Aikuisten oppimisvalmiuksien kehittdmishanke, oppimistukikeskus, ESR
Erilaisen oppijan ohjaus ja tuki

Hyvia kaytantdja ohjauksellisten ryhmien suunnitteluun ja toteutukseen
Lukineuvola, EQUAL

Oppimisvaikeudet ammatinvalinnanohjauksen haasteena

Oppiva -projekti (oppimisvaikeudet), ESR

Worth the Work, WtW, ESR
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Koulutuksen tiedottaminen, sahkdiset ohjaus- ja neuvontapalvelut
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A-URA uranvalintasivusto

JobCafé - tydnhakukeskus, ESR

Koulutusneuvontaryhmat koulutus- ja ammattitietopalvelun palveluvalikoimaan
Koulutustorit

Kemin ja Tornion tyévoimatoimistojen yhteinen hanke, ja Rovaniemi (ent. UraNet)
Nakoala-projekti tydssa kayville

Tulevaisuuden tyot -multimediahanke, ESR

Tulevaisuuden tyot -tietoaineistohanke, ESR

"Seitseman selviytyjda -tositarinoita takaisin tyoeldmaan kouluttautuneista" vi-
deo-ohjelma



LIITE 2. Oppimistukikeskus 2004-2006

Oppimistukikeskushanke toteutettiin Diakonia-ammattikorkeakoulun koordinoimana, ESR-
rahoituksella ja tiiviissa yhteistytssa Eteld-Savon Tydvoima- ja elinkeinokeskuksen kans-
sa. Hanke kuului Tydministerion Aikuisten koulutukseen ohjaaminen ja motivointi -
hanketeemaan ja Aikuisten oppimisedellytykset -osakokonaisuuteen. Oppimistukikeskus-
toiminnan tavoitteina oli kohottaa aikuisten koulutustasoa ja luoda toiminta- ja ohjaus-
malleja aikuisten oppimisvalmiuksien vahvistamiseksi. Koulutuksella tarkoitettiin etenkin
ammatillista koulutusta, mutta joidenkin asiakkaiden kohdalla kyseeseen tuli myos yleis-
sivistdvan koulutuksen taydentaminen. Tydvoimapoliittinen koulutus ja erimittaiset tay-
dennyskoulutukset koskettivat monia kehittamistoiminnan asiakkaita. Heidan kohdallaan
tavoitteena oli ammattitutkinnon saavuttaminen, tyénhakuvalmiuksien lisadminen seka
tydnhaun aktivoiminen.

Aikuiskoulutuksen kehittamishankkeissa kaytettiin aikuisen oppimiseen liittyvista eri te-
kijoista ja nakdkulmista yleista kasitettéd oppimisvalmius. Kaytan tata samaa kasitetta
my0s tassa tutkimuksessani kuvaamaan seuraavia eri tekijoita:

- omanarvontunto ja kasitys itsesta oppijana

- oppimiskyky ja opiskelutaidot

- oppimiseen liittyvat asenteet ja mielikuvat

- opiskeluun ja oppimiseen liittyva motivaatio

- elamantilanne, laheiset ja perhe mukaan lukien.
Moniammatillisissa hanketyoryhmissa todettiin, ettd aikuisen mahdollisuudet ja halu

koulutukseen liittyvassa ohjauksessa seka koulutusprosessissa.

Oppimistukikeskustoimintaan osallistuneiden tahojen erilaiset oppilaitoskontekstit, alu-
eelliset toimintaymparistot ja yhteistydverkostot olivat kehittamistydn voimavaroja.
Hankkeessa mukana olleissa ja yhteisty6hon liittyneissa oppilaitoksissa toteutettiin ty6-
voimakoulutusta, oppisopimuskoulutusta, NOSTE-koulutusta seka omaehtoista koulutus-
ta, nuoriso- ja aikuiskoulutuksena. Yhteistyéverkostoon kiinnittyivat voimakkaasti tyo-
voimatoimistot, tyévoiman palvelukeskukset, maakunnan aikuiskoulutusta toteuttavat
oppilaitokset, NOSTE-hanke sekd oppisopimustoiminta. (Oppimistukikeskus 2006.)

Oppimistukikeskustoiminnan tavoitteet ja keskeiset teemat (Tydvoimatoimisto 2008):

- Kehitetaan aikuiskoulutukseen, tydhallintoon ja tydeldmaan ohjausjarjestelmia,
jotka palvelevat heikot oppimisvalmiudet omaavia ja ammatillista koulutusta tar-
vitsevia tyénhakijoita.

- Tuetaan aikuisopiskelijoiden ja koulutusta tarvitsevien aikuisten koulutusprosesse-
ja.

- Edistetaan koulutusorganisaatioiden, tyéhallinnon seka tydelaman moniammatil-

lista yhteistyota.
Lisataan tieto-taitoa kohdata ja ohjata erilaisia oppijoita tydhallinnossa, koulutus-
organisaatioissa ja tyfelamassa.

Oppimistukikeskustoiminnan sisdltd ja toimenpiteet (Tydvoimatoimisto 2008):
- Rakennetaan moniammatillisia yhteistydverkostoja tydhallinnon, koulutusorgani-
saatioiden ja tydeldman keskuuteen.
- Rakennetaan verkostoissa toimintamalleja, jotka palvelevat aikuisopiskelijoita ja
koulutukseen ja ty6hon hakijoita.
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- Koulutetaan, konsultoidaan ja tuetaan eri toimijatahoja oppimisvalmiuksiin liitty-
vissa kysymyksissa.

- Tuetaan seka aikuisopiskelijaryhmia etta yksittdisia aikuisopiskelijoita opiskelus-
saan.

- Kootaan palautetta, ideoita, kysymyksia ja kokemuksia aikuiskoulutuksesta kaikil-
ta projektiin osallistuvilta tahoilta. Kommentit toimivat rakennusaineena, suun-
nannayttdjana ja motivaation Idhteend kehittdmistydssa.

- Toteutetaan oppimisvalmiuksia vahvistavaa koulutusta tydnhakijoille.

- Toteutetaan tydpaikkaohjaajakoulutusta.

Oppimistukikeskustoiminta muodostui tyéttémien tydnhakijoiden ja aikuisopiskelijoiden
kanssa kdydyista ohjaus- ja neuvontakeskusteluista, tyévoimahallinnon, tydyhteisdjen
seka oppilaitosten kanssa tehdysta yhteistydsta: keskusteluista, kokeiluista ja kehittamis-
toimista seka henkildstokoulutuksesta.

234



LIITE 3. Mita tutkimustyolla tavoitellaan hanketoiminnan rinnalla?

MINUN TEHTAVANI ON

S S

1) Tukea ja neuvoa tyénhaki- 2) Parantaa ja kehittdd
joita ja aikuisopiskelijoita AIKUISKOULUTUSTA
KOULUTUKSEEN

liittyvissd asioissa

- Haastattelen aikuisia: mika/mita heista on tarkedaa huomioida
koulutuksessa

- Teen yhteenvetoa ja kirjoitan asioista koosteen

- Vien asioita eteenpain kouluttaen opettajia ja tyopaikoilla har-
joittelijoiden ohjaajia seka mm. tydvoimahallinnon toimijoita.

Jotta asiat muuttuvat ja toiminta kehittyy seka paranee,
tarvitaan useiden eri "aikuisten sanominen” ja heidan kuule-
minen

= asioiden kokoaminen yhteen

2 analysoiminen ja merkityksellisten ja painavien asioiden

esiin nostaminen.
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LIITE 4. Mista voimaa opiskeluun?

MISTA VOIMAA OPISKELUUN ?

MISTA AIKUISOPISKELIJA SAA VOIMAA JA TUKEA
OPISKELUUNSA?

© MIKA AUTTAA JAKSAMAAN JA JATKAMAAN?

© MIKA KAIKKI VAIKUTTAA JA MITEN?

ENTA
® MIKA SAA AIKUISOPISKELIJAN VASYMAAN AIVAN LOPPUUN?

® MIKA SAA KESKEYTTAMISAJATUKSET VIRIAMAAN?

MIKA ON KUNKIN OSUUS:
= OPPILAITOKSEN
» PERHEEN, KODIN, LAHIPIIRIN
= TYOYHTEISON

= HARJOITTELUPAIKAN
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LIITE 5. Millaisia tekijoita oppimiseenl liittyy?

OPPIMINEN
JA
OPISKELV

Mind

o Perhe (lapset,
puoliso)

o Ystavat

o Oppilaitos, koulu

o Tydpaikka

e Tyovoimatoimis-

to

Mitkd koulutustavat ja tyylit sopivat sinulle parhaiten? Miten opit varmimmin ja
parhaiten?

Mita koulutuksessa pitdisi huomioida, kun aikuinen tulee opiskelemaan?

Millaisia kokemuksia, tunteita, kysymyksiag, ... ... sinulla on oppimisen ja koulutuk-
sen suhteen?

Mita kouluttajien olisi tarkea tietaa opiskelijasta ja opiskelijaryhmasta?

Mitd muuta haluat kertoa?



LIITE 6. Kyselylomake aikuisopiskelijoille

Arvoisa vastaaja!

Etela-Savossa on alkanut aikuisopiskelijoiden opintoja tukeva projekti, johon
alla oleva kysely liittyy.

Vastaamalla seuraaviin kysymyksiin, voimme huomioida ao. seikkoja koulutuksen suun-
nittelussa ja toteutuksessa seka tehdessémme kanssasi jatkosuunnitelmia. Antamasi tie-

dot tulevat vain minun, kouluttajien, tydvoimaneuvojien ja oppimistukikeskustyontekijoi-
den kayttdon. Voit kirjoittaa aiheesta myds paperin kddntépuolelle.

Paivays

1. Milloin olet viimeksi opiskellut ja mille se tuntui?

2. Miten olet huomannut oppivasi parhaiten?

3. Millaisia toiveita, odotuksia ja kysymyksia sinulla on opiskeluun liittyen?

4. Oletko huomannut oppimiseen liittyvia vaikeuksia? Jos olet, niin millaisia?
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LIITE 7. Nayte tutkimushaastattelujen kasinkirjoitetuista muistiinpa-
noista (M2, tyoton)
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