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Summary

Diss.

This study focuses on the nature and the role of tutoring with the aim of developing
tutoring through two action research-based interventions among the multiform
(classroom teaching, distance education and self-study) teaching methods used in
Open University in Jyvaskyla.

The first intervention was to develop basic studies and tutoring in Education in
the Chydenius Institute Open University. In the project a five credit study unit, which
was offered as an alternative to more traditional study tasks, was planned and put
into practice. This alternative study method was characterised by exploratory and
problem-based learning, by the construction of knowledge in the tutoring group, and
by the students reflecting on their activities and thinking as well as by a clearer role
for tutors as supervisors and evaluators. The theoretical framework of the project
was formed from considerations regarding the nature of educational knowledge and
thinking as well as a focus on the constructivist-pragmatist approach to learning and
student guidance.

The second intervention was a project to develop tutor training in Jyvaskyla Open
University. A curriculum for piloting tutor training was developed in the project.
The aim was, on the basic of the knowledge thus gained, to plan training which
would give the professional university tutoring skills for work as a tutor in the
university and which would enable wider testing of the results obtained in the first
intervention.

Following the action research approach, the research task was modified during the
research process: The first task was the development of tutoring and the description
and evaluation of this process. As the research progressed the task changed into one
of investigating the nature and the role of tutoring in the Open University and the
development of curriculum for a new tutor training.

The methodological approaches used in the study were interpretivity, qualitative
evaluation of the developed activity and the formation of constructivist knowledge.
The data consisted of documents written by students, a study diary kept by the
researcher, discussions at meetings of tutors, evaluation discussions after working
in tutoring groups, and documents describing the development project, such as
working papers and meeting memos.

The nature and role of tutoring are defined by the Open University’s own
working culture and by the academic nature of university studies as well as by the
various starting points and prerequisites for study of the students. Working in these
contexts places the tutors in the middle of conflicting expectations. The results show
that the implementation of multiform teaching needs to evaluated more critically
than hitherto. The position of tutors in the Open University and as a part of the
university’s dialogic learning community should be strengthened by developing
means of cooperation and tutor training.

Key words: tutoring, action research, Open University
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ESIPUHE

Oman tyon tutkiminen on tdrked osa opettajan tyota. Voit tarkastella omaa
tyotasi ja tyOymparistodsi kriittisesti, arvioida toimintatapoja, muuttaa suun-
nitelmaa ja toimintaa seka raportoida niistd. Tutkimuksellinen ote tuo kuiten-
kin tdhan prosessiin lisdarvoa, jota tarvitset ymmartaaksesi tyotasi paremmin.
Tutkimuksellisen otteen merkitys korostuu yliopisto-opintojen ohjaajan tyos-
sd, silla tarkoitus on edistda tiedeperustaista oppimista. Kyse ei ole pelkas-
tdan oman tai toisen tekeman tutkimuksen tulosten hyodyntamisesta omassa
opetuksessa, vaan ennen kaikkea tiedonmuodostusprosessin ymmartamises-
td omakohtaisen kokemuksen kautta ja taman ymmarryksen rakentamisesta
yhdessa opiskelijoiden kanssa.

Kehittymistd omassa tydssddn tukevat kannustava tydyhteiso sekad henki-
16ston osaamisesta ja kehittymisesta kiinnostunut ja yksilot merkityksellisind,
samalla inhimillisind ymmartava organisaatio. Chydenius-instituutti on tar-
jonnut minulle kaikkea tata. Aloittaessani tutkimuksen tekemisen Chydeni-
us-instituutin vaki uskoi minuun enemman kuin ehka uskoin itse. Minun on
ollut helppo 16ytaa tasta tyoyhteisosta tarvittaessa niin asiantuntevaa keskus-
teluapua kuin tyon tekemisessd tarvittavaa henkista tukea. Erityiskiitokset
haluan osoittaa tyoni ohjaajalle, professori Juhani Aaltolalle, joka on mieles-
tani esimerkilliselld tavalla toiminut mentorinani tyoni eri vaiheissa.

Kiitan Jyvaskyldn yliopiston avointa yliopistoa joustavasta suhtautumi-
sesta tutkimusvapaisiini yliopistonopettajan tyon lomassa. Hannu L. T. Heik-
kisen rooli tutkimuksen loppuvaiheessa on ollut tarkea. Han on tyopanok-
sellaan tukenut tuutorkoulutushankkeen etenemista ja aktiivisesti edistanyt
tutkimukseni viimeistelyyn tarvittujen puitteiden jarjestymista.

Jyvaskylan yliopisto, Chydenius-instituutti, Jyvaskyldn yliopiston avoin
yliopisto seka Ellen ja Atturi Nyyssosen sdatio ovat tukeneet tutkimustani apu-
rahoin. Ilman tutkimukseen myonnettyja apurahoja tyoni ei olisi edistynyt.

Olen kdynyt erinomaisia keskusteluja tutkimuksestani tutkimukseen osal-
listuneiden tuutoreiden seka erdiden tutkijoiden, eritoten Kari Kiviniemen,
Pekka Réihén ja Sakari Saukkosen kanssa. Kiitokset myds Jyvaskylan yliopis-
ton avoimen yliopiston pedagogisten perusopintojen tiimille, jossa on ollut
hyva testata omia ajatuksia ja rakentaa kasitysta hyvastd oppimisesta ja opet-
tajuudesta.

Kiitos ystavilleni ja ldheisilleni vuosien varrella, erityisesti puolisolleni Mii-
kalle, joka on seurannut valilla myrskyavaakin taivaltani tutkimuksen teon
kanssa ja tuonut suhteellisuuden tajua hetkilld, jolloin sitd en ole itse ndhnyt.

Jyvaskylassa 7.2.2005

Paivikki Jaaskela
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1 JOHDANTOSANAT

Tutkimuksella on mahdollista tehdd “nakyvaksi” ilmiota ja siten ymmartaa
ilmiota paremmin. Tutkimus on myo6s keino pureutua arjessa koettuihin on-
gelmiin ja 16ytdd niihin ratkaisuja. Talld tutkimuksella on ollut edelld kuva-
tun kaltainen pragmaattinen tarkoitus — tehda nakyvaksi avoimen yliopiston
opiskelun ja ohjauksen luonnetta, herattda keskustelua ja kehittaa avoimen
yliopiston toimintaa. Ennen kaikkea tutkimuksen kantavana ajatuksena on ol-
lut pyrkimys etsia ratkaisuja omassa tyossa koettuihin ongelmiin tuutorina ja
yliopistonopettajana — yliopisto-opintojen ohjaajana avoimessa yliopistossa.
Olen toiminut vuodesta 1995 lahtien avoimen yliopiston opettajana, ensin
Kokkolassa Chydenius-instituutissa ja mychemmin Jyvaskylan yliopiston
avoimessa yliopistossa. Tand aikana olen saanut mahdollisuuden perehtya
eri ndkokulmista Jyvaskylan yliopistossa kehitettyyn tapaan jarjestda kasva-
tustieteen monimuoto-opetusta ja tdman opetustavan pohjalta kehitettyihin
muiden oppiaineiden toteutustapoihin. Vuosina 1995-1999 toimin opetus-
tyon ohella kasvatustieteellisten aineiden suunnittelijana. Yhtena tehtavanani
oli opetuksen organisoiminen ja koordinoiminen avointa yliopisto-opetusta
jarjestaviin yhteisty6oppilaitoksiin. Keskeisena opetuksen laatukysymyksena
suunnittelijan tyon nakokulmasta oli, miten opiskelijoiden paikallinen ohjaus
eli tuutorointi sekd avoimen yliopiston etdohjaus jérjestetdaan opiskelijan op-
pimista ja opiskelua tukevaksi eheédksi ohjausmuodoksi niin, ettd opinnoilla
saavutetaan my0s yliopiston arvosanaopetukselle asetetut tavoitteet. Opetus-
tyon kautta tuutoroinnin merkityksen pohdinta osana monimuoto-opetusta
kuitenkin konkretisoitui, silla avoimen yliopiston opettajana paasin tuutorei-
den kanssa luontevaan keskusteluyhteyteen tuutoroinnin sisaltokysymyksis-
td. Tuutorin suhde avoimen yliopiston opettajiin sekd tuutoroinnin luonne
ja rooli Jyvaskyldn yliopiston monimuoto-opetuksessa osoittautuivat tutki-
musta vailla oleviksi asioiksi. Tutkimuksen kaynnistyttyad ryhdyin myos itse
tuutoriksi saadakseni henkilokohtaista kokemuksellista pohjaa tydlleni. Nain
ollen olen tutkimusta tehdesséani toiminut samaan aikaan sekd omaa tyotaan
tutkivana tuutorina ettda avoimen yliopiston opettajana ja suunnittelijana.
Kasilla oleva raportti kuvaa Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopisto-ope-
tuksen kehittdmistd koskevaa toimintatutkimusta tuutoroinnin nakokulmas-



ta. Tutkimuksessa tarkastellaan Chydenius-instituutin avoimessa yliopistossa
vuosina 1997-2000 toteutettua kasvatustieteen perusopintojen tuutoroinnin
kehittamista. Lisdksi tuutoroinnin luonnetta ja roolia avoimessa yliopistossa
arvioidaan kehittdmisprosessista saatujen tulosten avulla. Taméan pohjalta esi-
tetddn avoimen yliopiston tuutorkoulutuksen uusi opetussuunnitelma (Tuu-
tor yliopisto-opintojen ohjaajana, 4 ov).

Monimuoto-opetuskokeiluja ja erilaisia tuutorointiin kohdistettuja ohjauk-
sen kehittdmishankkeita on toteutettu Suomen eri yliopistoissa 1990- ja 2000-
luvuilla'. Tassa tutkimuksessa tuutoroinnin kehittamistyon tarkoituksena ei
ole ollut ldhted hakemaan mallia muista monimuoto-opetuksen kaytanteista
tai tuutorointimalleista. Lahtokohtana on ollut tuutoroinnin luonteen ja roo-
lin ymmartaminen sekd kehittamistarpeiden tunnistaminen ja niihin vastaa-
minen Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston monimuoto-opetuksessa.

Tutkimusraportti alkaa tutkimuksen ilmidkentan ja metodologisten lahto-
kohtien kuvailulla. Luvussa 2 kuvailen aluksi tuutoroinnin kontekstia seka
tuutoroinnin kehittimisen ja tutkimuksen tarpeita Jyvaskylan yliopiston
avoimen yliopiston monimuoto-opetuksessa. Taman jilkeen esitan tiiviste-
tysti tutkimuksen tavoitteet, jotka ovat muotoutuneet ja tarkentuneet vahi-
tellen tutkimusprosessin eri vaiheissa. Luvussa 2.4 tarkastelen metodologis-
ta viitekehystd, josta kasin olen lahestynyt tutkimuskohdetta ja jonka avulla
tutkimusraporttini myohempia lukuja ja rakennetta voidaan paremmin ym-
martaa.

Tutkimuksen ldhtokohtien kuvailun jalkeen noudatan raportissani tutki-
muksen kronologisen etenemisen mukaista raportointia. Talld raportointi-
tavalla haluan osoittaa, miten tuutoroinnin kehittimistyo, teoreettinen ym-
marrys ja tutkimuksellinen ote ovat eri vaiheissa toteutuneet ja rakentaneet
kasitysta tuutoroinnista. Luvuissa 3-9 tarkastelen tutkimuksen ensimmaiseen
interventioon, kasvatustieteen perusopintojen tuutorryhmatyoskentelyyn,

1 Esimerkiksi Oulun yliopiston avoimessa yliopistossa toteutettiin 1990-
luvulla KATE-projektin puitteissa kasvatustieteen apprabaturin monimuoto-
opetuskokeilu, joka perustui pitkdlti samanlaisiin monimuoto-opetuksen
elementteihin kuin Jyvédskyldan yliopiston avoimessa yliopistossa toteutettu
monimuoto-opetus. Tuutorin tehtavankuvaan Oulun mallissa kuului kuitenkin
selkedmmin etdtehtdvien laatiminen, arviointi ja palautteen antaminen, toisin
kuin Jyvaskyldssa. Yliopistojen eri laitoksilla on toteutettu opettajatuutoroin
tikokeiluja 1990-luvun alkupuolelta lahtien. Helsingin ja Oulun yliopistojen
sekd Teknillisen korkeakoulun yhteisend kokeiluna kaynnistettiin 1990-luvun
alkupuolella ns. omaopettajatoiminta. 2000-luvulla eri yliopistojen yhteistyona
toteutetut OpOKe- sekd Tuella ja taidolla -hankkeet ovat niin ikdan jatkoa
yliopiston laitoksilla toteutetuille tuutorointikokeiluille. (esim. Isonikkild 1996;
Knuutila & Putila 2001; Lokki 2001; Olkkonen & Vanhala 2001; Olkkonen,
Vanhala, Haapaniemi, Palovaara & Voutilainen 2002; Pihlman 1994; Sorvari
2001; Viitala 1994, 1996; Ylisirni6 2001.)
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kytkeytyvaa kehittimisprosessia ja taiman prosessin myota rakentunutta kasi-
tysta tuutoroinnin haasteista ja ongelmista avoimen yliopiston opetuksessa.

Luvut 5-8 ovat tutkimuksen tuloslukuja. Tutkimuksen tuloksia ei kuiten-
kaan ole kokonaisuudessaan kuvattu ndissa luvuissa. Toimintatutkimuksen
tuloksina tulee nahda koko kehittdmis- ja tutkimusprosessi. Luvut 5-8 kuvaa-
vat rajatusti tuutorryhmatyoskentelyn aikana kerdtyn aineiston analyysissa
esiin nousseita nakokulmia. Nama luvut sisaltavat paljon yksittdisia tutki-
mustuloksia, joista keskeisimpid olen raportointiteknisesti erottanut muusta
tekstistd kursiivilla. Teksti on kokonaisuudessaan naissa luvuissa luonteel-
taan kuvailevaa ja sisdltda osin pitkid autenttisia lainauksia toimintakonteks-
tin ja tulkinnan ymmartamiseksi. Autenttisissa lainauksissa esiintyneiden
henkiléiden nimet on muutettu.

Luku 9 on tutkimuksen eraanlainen valitilinpaatos siita, mita tahanastisel-
la tutkimuksella on saatu selville ja mitka ovat ne nakokulmat, joihin kehit-
tamistyossa tulisi keskittya jatkossa. Tutkimuksen tdhdnastisia tuloksia tar-
kastellaan niista konteksteista kasin, jotka yhtd aikaa vaikuttavat toiminnan
taustalla ja rakentavat avoimen yliopiston tuutoroinnin erityispiirretta.

Luvussa 10 kuvaan tutkimuksen toista interventiota, avoimen yliopiston
tuutorkoulutuksen suunnitteluty6ta, jonka tuloksena esittelen luvussa 10.2
koulutuskokonaisuuden opetussuunnitelman. Suunniteltua koulutusta ja
opetussuunnitelmaa voidaan pitdd myos kiteytyksend tutkimuksen aikai-
semmassa vaiheessa saaduista tuloksista ja ymmarryksestd. Raportti paattyy
tutkimus- ja kehittimishankkeen arviointiin (luku 11).
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2 TUTKIMUKSEN LAHTOKOHDAT

21 Tutkimuksen tausta ja tarve

Avoin yliopisto tarjoaa kaikille ikdaan, sukupuoleen tai pohjakoulutukseen
katsomatta tasavertaisen mahdollisuuden yliopisto-opintoihin. Avoin yli-
opisto lisdd my0s yliopisto-opintojen alueellista kattavuutta toteuttaessaan
opetusta erilaisten yhteistyooppilaitosten (kuten kansanopistojen, humanis-
tisten ammattikorkeakoulujen ja lukioiden) kautta. Avoimesta yliopistosta on
tullut vayla yliopistoon 1990-luvulla. Talla tarkoitetaan sita, etta yliopistojen
tutkinto-opintoihin voi siirtyd avoimen yliopiston opintojen perusteella (Par-
janen 1997, 32). Jyvaskylan yliopiston avoin yliopisto-opetus on laajentunut
voimakkaasti viime vuosina, opiskelijjoita eri puolilla Suomea on enemman
kuin emoyliopistossa. Tahan tilanteeseen on paasty aktiivisella opetuksen ke-
hittamistyolld, joka on tuottanut joustavia, eri eldmantilanteisiin soveltuvia
opiskeluratkaisuja.

Opetuksen monimuotoistaminen on ollut suomalaisesssa aikuiskoulu-
tuksessa viime vuosikymmenen keskeinen opetuksen kehittdmisen keino.
Monimuoto-opetuskokeiluilla on haettu ratkaisuja sithen, miten opetus tulisi
jarjestad, jotta se palvelisi optimaalisesti sekd oppijan ettda opetuksen jarjes-
tdjan tarpeita. Monimuoto-opetuksella tarkoitetaan yleisesti aikuiskoulutuk-
sen muotoa, jossa eri opetusmuotoja ja -valineitd on yhdistetty tilanteeseen
sopivalla tavalla?. Vaikka monimuoto-opetusta voidaan toteuttaa monella eri
tavalla, lahiopetus, etdopetus ja itsendinen opiskelu keskeisind monimuo-
toisuutta kuvaavina elementteind 16ytyvat monista toteutusmalleista. (mm.
Koro 1992; Suortamo 1993; Viitala 1996; ks. myos Hein, Nurmi & Paakkola
1996, 163-165 ja Kiviniemi 1993, 33-37.)

2 Nykyisin monimuoto-opetuksen termin rinnalla on alettu puhua monimuoto-
opiskelusta ja oppimisymparistostd. Edellinen korostaa aiheen tarkastelua
erityisesti opiskelijjan ndkokulmasta. Jalkimmadinen puolestaan korostaa
oppimista opetusta organisoivana tekijana (Viitala 1996, 13).
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Kasvatustieteen perusopintojen toteutus Jyvaskylan yliopiston avoimessa
yliopistossa perustuu 1980-luvun lopulla Jyvaskylan yliopistossa KAKOMO-
projektissa (KAvatustieteen avoimen KOrkeakouluopetuksen MOnimuoto-
opetuksen tutkimus- ja kehittamisprojekti) kehitettyyn opiskelumalliin. Siind
pddvastuu oppimisesta on opiskelijalla itsellddn ja opiskelu perustuu pitkalti
opiskelijan itsendiseen tyoskentelyyn. Itsendistd tyoskentelyd tuetaan toimi-
paikoissa jarjestetylld lahiohjauksella eli tuutoroinnilla ja yliopistosta orga-
nisoidulla etdohjauksella (Koro, Lehtinen & Nieminen 1990, 37-58). Taman
mallin pohjalta on Jyvaskylan yliopiston opetusta monimuotoistettu ja toteu-
tettu avoimena yliopisto-opetuksena noin kymmenessa eri oppiaineessa. Lu-
kuvuonna 2003-2004 ndma oppiaineet edustivat Jyvaskylan yliopiston kuutta
eri tiedekuntaa (humanistista, kasvatustieteiden, liikunta- ja terveystieteiden,
matemaattis-luonnontieteellista, taloustieteiden ja yhteiskuntatieteellista tie-
dekuntaa). Opiskelijoita ndissd aineissa oli noin 7000.

Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopinto-
jen opiskelu perustuu opiskelijan omaehtoiseen ja aktiiviseen rooliin oman
oppimisen suunnittelijana, toteuttajana ja arvioijana. Tata opiskelun omaeh-
toisuutta tuetaan tilanteeseen sopivilla ohjausratkaisuilla. Ohjausta antavat
sekd yliopistonopettaja etta tuutor. Yliopistonopettaja perehdyttaa opiskeli-
jat opintokokonaisuuteen, sen keskeisiin sisaltoihin ja opintojen suoritusta-
poihin antamalla sekd ryhma- ettd yksiloohjausta. Yliopistonopettajalla on
padasiallinen arviointivastuu opiskelijoiden opintosuorituksista. Hanen kes-
keisid ohjauskeinojaan ovat oppimistehtdvien arvioiminen ja niistd palaut-
teen antaminen. Tuutor on usein opiskelijoiden ldhin opiskelun ja oppimisen
ohjaaja. Han antaa yksilo- ja ryhméohjausta, jonka tarkoituksena on auttaa
opiskelijaa ongelmakohdissa ja johdattaa opiskelija asiakokonaisuuksien sy-
valliseen oppimiseen ja hallintaan. Tata tuutoroinnin perusideaa on kuvattu
kasvatustieteen opiskeluoppaisssa eri vuosina hieman erilaisin yleisluontoi-
sin kuvauksin. Tuutoroinnin tehtava on maaritelty mm. opiskelijan auttami-
seksi kaikenlaisissa opiskeluun liittyvissd kysymyksissda. Kaytannossa tama
voi tarkoittaa opiskelijan auttamista ja opastamista ongelmallisissa oppimis-
tehtavissa, kaytannon jarjestelyissa tai yhteyksissa yliopistonopettajaan, opis-
kelijan kannustamista ja tukemista seka sisdllollista opettamista. (ks. Collin
ym. 1999, 21-22; Aholainen ym. 2000, 26; Aholainen ym. 2001, 27; Bo6k ym.
2002, 32; Hamaldinen ym. 2003, 42-43.)

KAKOMO-projektissa tuutoreilta keratyn palautteen perusteella tuuto-
roinnin sisédltd painottui neljille alueelle: opiskelijoiden motivointiin ja itse-
luottamuksen vahvistamiseen, kurssisisiltojen opettamiseen, opiskelutaitoi-
hin liittyvaan ohjaukseen seka opiskelijoiden auttamiseen henkilokohtaisissa
ongelmissa (Koro, Lehtinen & Nieminen 1990, 43-44; Lehtinen 1990, 85-88).
Tuutoroinnin tehtdva, niin kuin se on viime vuosien kasvatustieteen perus-
opintojen opiskeluoppaissa madaritelty, mukailee pitkalti Lehtisen (1990)
saamia tutkimustuloksia. Huomattavaa on se, etta tuutorointia avoimessa
yliopistossa ei mielletd sisdllonopetukseksi, vaikka tuo tehtava opiskelijan op-
pimisen ja opiskelun edistamiseksi sitd edellyttaisi. Myos suomalaisessa tuu-
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torointia koskevassa kirjoittelussa tuutoroinnin sisiltoina painottuvat usein
opinto-ohjauksen tai opintoneuvonnan kysymykset (esim. Jokinen 2001; Sor-
vari 2001; Suikkari & Selkala 2001; Viitala 1994). Tama selittynee silld, ettd
tuutoroinnin késitteellista pohjaa on Suomessa alun perin haettu ulkomaisista
kaytanteistd ja maaritelmistd, joissa korostuvat ennemmin opiskelun tukitoi-
met ja opintoneuvonnalliset tehtdvat kuin sisédltdjen opettaminen®.

Tuutoroinnin kéasite on osoittautunut monitahoiseksi ja kasitteen maarit-
tely ndyttaa olevan pitkalti sidoksissa siihen kontekstiin, jossa sita kaytetaan.
Kantasanan “tuutor” alkupera on latinankielessa (tutor) ja se tarkoittaa sa-
nanmukaisesti “tarkkailijaa, valvojaa” (Turtia 2001, 1017). Lehtinen ja Jokinen
(1996, 32) ovat tulkinneet termin latinankielisen kdannoksen pehmeammin
“lempedksi perddnkatsojaksi”. Uuden kielioppaan mukaan (Itkonen & Maa-
mies 2000, 399) tuutor maaritellaan ”opintoluotsiksi”. Keskeisena tuutoroin-
tia luonnehtivana piirteena on ollut aikuisopiskelijan opiskelun ja oppimisen
ohjaaminen. Tuutoroinnin kasitettd onkin tarkasteltu suhteessa erilaisiin op-
pimisen ohjaamisen kasitteisiin (ks. Lehtinen & Jokinen 1996, 22-33). Ongel-
mana on kuitenkin ollut se, ettd oppimisen ohjaamisesta ja ohjaajasta kaytet-
tavat termit ovat vakiintumattomia ja kertovat hyvin erilaisista painotuksista
ohjaamisessa. Esimerkiksi englannin kielessa oppimisen ohjaamista kuvataan
mm. verbeilld: to advise, to assist, to care, to coach, to counsel, to educate, to
facilitate, to guide, to help, to instruct, to mentor, to supervise, to support, to
tutor. (emt., 26-31.)

Tuutorointia on madritelty sen mukaan, kuka tuutorointia toteuttaa. Sen
mukaan puhutaan opettajatuutoroinnista, opiskelijatuutoroinnista ja vertais-
tuutoroinnista (ks. esim. Jokinen 2001). Vanhempien opiskelijoiden uusille
opiskelijjoille antamaa pienryhméohjausta eli vertaistuutorointia on Suomes-
sa toteutettu 1970-luvulta lahtien. Vertaistuutoroinnissa ohjaaja ja opiskeli-
ja ovat suurin piirtein samassa asemassa. Vertaistuutorin tehtavana on ollut
auttaa uutta opiskelijaa tutustumaan opiskeluyhteisoon ja -ymparistoon. Kun
tuutorina on saman alan opiskelija, puhutaan myo6s opiskelijatuutoroinnista.
1990-luvulla yliopistoihin tulleilla opettajatuutoroinneilla on useita eri muo-
toja. Tuutoroinnilla on voitu valjasti tarkoittaa lahes kaikkea yliopiston henki-

3 Tuutoroinnin maarittelyyn Suomessa ovat vaikuttaneet pitkalti englantilaiset
(Open University) yliopistokdytanteet. Mm. brittildisen aikuiskoulutuksen
asiantuntija Roger Lewis (1984, 83-84) on tiivistanyt tuutoroinnin
tukitoiminnaksi, jota tuutor on valmis tarjoamaan opiskelijalle opintojen
kaikissa vaiheissa. Se voi liittya joko valittomiin ongelmiin opiskelussa tai
henkilokohtaisessa elaméssa tai opiskelijan jatko-opintosuunnitelmiin.
Tuutoroinnnilla tdhdatddn aina opiskelijan autonomian ja itseluottamuksen
lisddntymiseen (ks. my0s Lewis & Spencer 1986, 124). Earwakerin (1992,
101-123) mukaan brittildisessa traditiossa tuutorointi on perustunut alun
perin pastoraalisen huolenpidon ideologiaan opiskelijan ja opettajan
henkilokohtaisen suhteen pohjalta. Myohemmin tuutorointi on liitetty
koulutuksen ja opetuksen elimelliseksi osaksi.
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lokuntaan kuuluvan henkilon (esim. amanuenssin tai opettajan) ja opiskelijan
vilista vuorovaikutusta, jolla edistetadn opiskelijan opintojen etenemista mie-
lekkaalla tavalla ja ohjataan hanta kiinnittymaéan tiedeyhteisdonsa. (Levander,
Kaivola & Negvi 2003, 171-180.) Suomen yliopistoissa toteutetut tuutorointi-
kokeilut viittaavan siihen, ettd tuutoroinnin yleisen mallintamisen sijaan on
tarkoituksenmukaisempaa ldhted hakemaan sellaisia oppimisen ja opiskelun
ohjaamisen kaytantoja, jotka vastaavat kullakin laitoksella oleviin tarpeisiin
(ks. esim. Opettajatutorointi Britanniassa 1994; Tenhula 1995; Vanhala 1995;
Olkkonen & Vanhala 2001, 4-5). Tassa tutkimuksessa keskitytdan niihin nako-
kulmiin, jotka Jyvaskyladn yliopiston avoimen yliopiston opintojen tuutoroin-
nissa nousevat esille. Kyse on ndin ollen monimuoto-opetuksesta, yliopisto-
opinnoista sekd tuutoroinnin luonteesta ja roolista tassa kokonaisuudessa.

Monimuoto-opetuksen ohjausjarjestelyja mietittaessa keskeisia kysymyk-
sia ovat, minkalaista tiedonmuodostus- ja oppimisprosessia ollaan tavoitte-
lemassa sekd millaisia tavoitteita itse oppiaineen ja tieteenalan opiskelulle
asetetaan. Monimuoto-opetuksen tausta-ajatukset 16ytyvat pitkalti humanis-
tisesta ihmiskasityksestd ja siihen luontevimmin yhdistetysta itseohjautuvan
oppimisen kasitteestd*. 1990-luvulla tehdyissa tutkimuksissa on osoitettu, ettd
itseohjautuvuuden kehittymiseen tarvitaan oikea-aikaista ja oikeamuotoista
ohjausta (Brockett 1994; Koro 1993.) Lisaksi Varila (1992) on tuonut moni-
muoto-opetusta koskevaan keskusteluun tiedon ja sen oppimisen luonnetta
koskevan nakokohdan. Varilan mukaan ohjauksen, erityisesti ldhiohjauksen,
merkitys korostuu silloin, kun tiedon omaksumisen ohella pyritaan affektii-
visiin tavoitteisiin ja persoonalliseen kasvuun.

Tuutoroinnista on alettu Suomessa puhua yleisesti aikuiskoulutuksen
yhteydessa. Se ndhdédan yhtend oppimis- ja opiskeluprosessin ohjaamisen
muotona erityisesti verkko- ja monimuoto-opetuksessa. Tuutoreina toimi-
vat talloin opiskelijjoita kouluttautuneemmat ja kokeneemmat henkil6t. Tassa
merkityksessa tuutorointi ndhdaan ikdan kuin uudenlaisena ldhestymistapa-
na opettamiseen. Lehtisen ja Jokisen (1996, 23) tavoin tuutorointi voidaan ym-
martad opettajan ammatillisen toiminnan laajenemisena. Kun opettajan tyos-
sa halutaan korostaa opiskelijan oppimisprosessin tuntemusta ja tukemista
sekd opettajan ja opiskelijan vuorovaikutusta, voidaan puhua tuutoroinnista
tai tuutoroivasta opetuksesta.

4 Carl Rogersia pidetddan humanistisen  psykologian  merkittdvana
vaikuttajana. Rogersin (1983, 283-290) mukaan kasvatuksen padamaddrana on
kokonaisuutena toimiva ihminen (fully functioning person) ja itseohjautuvuus
on yksi kokonaisuutena toimivan ihmisen ominaisuus. Malcolm Knowles
puolestaan on tunnettu itseohjautuvuuden késitteen tarkastelusta. Knowles
(1985, 18) korostaa itseohjautuvassa oppimisessa oppijan aloitteellisuutta
ja vastuullisuutta sekd sitoutumista oppimiseen, oppijan kasitystd itsestddn
riippumattomana ja itseohjautuvana henkilond, oppijan itsearviointia,
oppijoiden vastavuoroisuutta sekd opettajan asemaa tukijana.
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Lehtinen ja Jokinen (1996, 32) maarittelevat tuutoroinnin asiantuntijoiden
toteuttamaksi suunnitelmalliseksi, maaratietoiseksi ja joustavaksi toiminnak-
si, jonka seurauksena oppijat saavuttavat oppimistavoitteensa entista itsendi-
semmin. Madritelma tukee monimuoto-opetuksen tausta-ajatusta opiskelija-
lahtdisestd ohjauksesta ja tuutorin luotsaavasta opiskelijan itseohjautuvuutta
tukevasta roolista. Englanninkielisissa teksteissa tuutorin roolia luonnehdi-
taan my0s oppimista edistdavien “rakennustelineiden” rakentajaksi (to scaf-
fold one’s learning) (mm. Weedom 1997, 41; Roller 1998, 65). Tuutoroinnin
suunnitelmallisuus, maaratietoisuus ja joustavuus maarittyvat pitkalti sen
mukaan, millainen rooli ja tehtdva tuutoroinnilla on kussakin opintojen oh-
jausmallissa. Avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintojen opetukses-
sa ongelmana on koettu se, ettd vain osa opiskelijoista osallistuu tuutorohja-
ukseen koko arvosanan opiskelun ajan. Tuutorohjaukseen osallistuminen on
enemman satunnaista, mikd luonnollisesti vaikeuttaa jantevan tuutoroinnin
toteutumista.

Jyvéaskylan yliopiston avoimen yliopiston kasvatustieteen perusopintojen
opetuksen ja ohjauksen kehittamisen painopisteend ovat olleet etdaopiskelua
tukevat ratkaisut. Kehittamistydssa on keskitytty itseohjattua opiskelua tu-
kevan opiskelumateriaalin tuottamiseen seka sellaisten opintojen suoritus- ja
arviointitapojen rakentamiseen, joissa mahdollistuisi vuorovaikutus opiske-
lijan ja yliopistonopettajan vililla. Tuutorointi on kuitenkin keskeinen lahi-
opetuksen muoto Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopiston opetuksessa ja
sen merkitystd korostetaan yleisesti avoimessa yliopistossa kdytdvassa kes-
kustelussa.

Opetusministerion vuosina 1992-1994 rahoittaman avoimen yliopisto-
opetuksen ohjaus- ja neuvontajarjestelman kehittdmistyon (AINO-projektin)
myotd lahdettiin kehittimaan tuutorverkostoa ja tuutoreiden ohjausta. Tama
loi hyvéan pohjan tuutoroinnin jalkauttamiselle avoimen yliopiston opetuk-
seen. Tuutorointikdytdnnot avoimen yliopiston opetuksessa ovat kuitenkin
muotoutuneet monimuoto-opetuksen ja -ohjauksen tarpeista kasin erilaisiksi
verrattuna esimerkiksi yliopiston ainelaitoksilla toteutettuihin tuutorointi-
kaytanteisiin. Seka opiskelijat etta tuutorit itse ovat osoittaneet tuutoroinnin
kehittdmisen seka tuutoroinnin luonteen ja roolin analysoimisen olevan tar-
peellista avoimessa yliopistossa. Ndita tarpeita vastaavaa tutkimusta ei ole
aikaisemmin tehty. Nyt kasilla oleva tutkimus antaa mahdollisuuden kehittaa
entistd kohdennetummin avoimen yliopiston tuutorointia tukevia yhteistyo-
muotoja seka tuutorkoulutusta.
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2.2 Kasvatustieteen perusopintojen opiskelu ja
tuutorointi Chydenius-instituutin avoimessa
yliopistossa

Chydenius-instituutin avoimen yliopiston toiminta-ajatuksena on tarjo-
ta aikuisille pohjakoulutuksesta riippumatta mahdollisuus yliopisto-opin-
toihin sekd parantaa yliopistotasoisen koulutuksen alueellista kattavuutta
(Chydenius-instituutin TTS vuosille 1999-2002). Tahan toiminta-ajatukseen
nojautuen Chydenius-instituutin avoin yliopisto on jarjestanyt Jyvaskylan
yliopiston opintovaatimusten mukaista opetusta vuodesta 1985 lahtien. Kas-
vatustieteen perusopinnot (15 ov, aiemmin approbatur-opinnot) ovat kuulu-
neet alusta lahtien opetustarjontaan.

Chydenius-instituutin avoin yliopisto on tiedehallinnollisesti osa Jyvasky-
lan yliopistoa. Se jarjestda Jyvaskylan yliopiston opintovaatimusten mukaisia
opintoja yhteistyossa Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston kanssa. Chy-
denius-instituutin avoimessa yliopistossa toimii oma kasvatustieteen perus-
opinnoista vastaava yliopistonopettaja. Tama mahdollistaa perusopintojen
itsendisen toteuttamisen sekd kehittdmisen alueellisten tarpeiden mukaan.
Kasvatustieteen perusopintokokonaisuutta kehitetddn yhteistyossa Jyvasky-
lan yliopiston avoimen yliopiston kanssa.

Kasvatustieteen perusopintoihin ilmoittautui lukuvuosina 1998-2000 yh-
teensd 334 opiskelijaa Chydenius-instituutin avoimessa yliopistossa ja sen
yhteistyooppilaitoksissa Keski-Pohjanmaalla. Suurimmalle osalle (68,3 %) il-
moittautuneista kasvatustieteen perusopinnot olivat ensimmainen yliopistol-
linen arvosana, mutta mukana oli my6s korkeakoulututkinnon suorittaneita
opiskelijjoita (yhteensa 9 % kaikista opiskelijjoista). Taulukosta 1 ilmenee opis-
kelijoiden korkeakouluopiskelutausta tarkemmin.

TAULUKKO 1  Kasvatustieteen perusopintoihin (15 ov) lukuvuosina 1998-2000
ilmoittautuneiden aikaisemmat korkeakouluopinnot

Aikaisemmat korkeakouluopinnot Opiskelija- %-osuus ilmoittautu-
médrd neiden mddrdstdi
Ei korkeakouluopintoja 228 68,3 %
Opintoja avoimessa yo:ssa 37 11.1 %
Opintoja varsinaisena opiskelijana 12 3,6 %
Alempi korkeakoulututkinto 6 1.8 %
Ylempi korkeakoulututkinto 23 6,9 %
Tohtori 1 0,3 %
Muita korkeakouluopintoja 2 0,6 %
Ei tietoa 25 7,4 %
Yhteensi 334 100%

Suurin osa opiskelijoista oli naisia (86,8 %) ja yleissivistavalta pohjakoulu-
tukseltaan ylioppilastutkinnon suorittaneita (77,5 %). Opiskelemaan ilmoit-
tautui my0s henkil6itd, joiden yleissivistava pohjakoulutus oli peruskoulu,

19



keskikoulu tai nditd alempi (yhteensa 12,8 % kaikista opiskelijoista). Opiske-
lijoista lahes puolet (44,9 %) oli alle 25-vuotiaita, ja hieman yli puolet sijoittui
kolmeen seuraavaan ikaluokkaan: 25—29-vuotiaita oli 18,5 %, 30-39-vuotiaita
21,5 % ja 40-49-vuotiaita 13,8 %. Nelja opiskelijaa (1,3 %) sijoittui 50-59-vuotiai-
den ikdluokkaan. Tama opiskelijarakenne edustaa tyypillista tilannetta avoimen
yliopiston opinnoissa viime vuosien aikana (ks. Parjanen 1997, 19-22; Rinne ym.
2003, 47-50).

Tuutorointi ohjausresurssina

Tuutorointi jaksottuu kasvatustieteen perusopintojen neljan opintojakson
mukaan yhden lukuvuoden mittaiseksi ohjausperiodiksi. Kutakin neljaa
opintojaksoa kohti on resurssoitu noin 20 opetustuntia. Kaytannossa tuu-
toroinnin maara vaihtelee ryhman ja tuutorin mukaan. Jo tuutorointijakson
alkuvaiheessa muodostuu yleensa tuutorohjaukseen osallistuvien ns. ydin-
joukko, jonka koko on 10-20 henkil6a. Tuutorointia jarjestetadn paasaantoi-
sesti ryhméohjauksena arki-iltaisin. Tuutorointiin osallistuminen ei edellyta
sitoutumista ryhmaan, ellei opiskelija valitse oppimistehtdvan suoritustavak-
si ryhmadsuoritusta.

Keski-Pohjanmaalla toimi lukuvuosina 1998-2000 kuusi kasvatustieteen
tuutoria. Nelja heista toimi Chydenius-instituutin tuutorryhmissa ja kaksi yh-
teistydoppilaitoksissa. Kaikki olivat koulutukseltaan kasvatustieteen maiste-
reita ja toimivat tuutoreina sivutoimisesti oman tyonsa ohella. Paatyokseen
he toimivat opettajina peruskouluissa ja toisen asteen oppilaitoksissa. Tuuto-
rointikokemusta heilld oli 1-8 vuotta. Yhteydenpito tuutoreiden kesken Kes-
ki-Pohjanmaalla on alun pitden ollut kiintedd. Tuutorit ja yliopistonopettaja
ovat kokoontuneet vahintdan kolme kertaa vuodessa suunnittelemaan ja ar-
vioimaan tyotaan yhdessa.

Tuutoreille jarjestetaan lukuvuosittain koulutuspaivat Jyvaskylan yliopis-
ton avoimessa yliopistossa. Padsaantdisesti koulutuspaivat ovat olleet kaksi-
pdivdiset ja sijoittuneet lukuvuoden alkuun, elo-syyskuulle. Koulutuspaivat
ovat sisdltaneet asiantuntija-alustuksia oppimiseen ja ohjaukseen liittyvistad
ajankohtaisista teemoista. Lisdksi keskustelua on jatkettu teemaryhmissa.
Koulutuspdivat ovat sisédltaneet myos oppiainekohtaista tyoskentelya yhdes-
sa oppiaineen yliopistonopettajien ja tuutoreiden kanssa. Oppiainekohtaisis-
sa ryhmissa on kasitelty kunkin oppaineen ohjauksen erityispiirteita. Tuuto-
rit ovat perehtyneet tulevan lukuvuoden opiskelu- ja ohjausmateriaaliin seka
oppimistehtaviin. Oppimistehtdvien ja opiskelumateriaalin suunnittelusta ja
laatimisesta ovat vastanneet oppiaineen yliopistonopettajat. Koulutuspaivat
on suunnattu kaikille Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopiston opintoja oh-
jaaville tuutoreille, joten nailla koulutuspaivilla eri oppiaineiden uudet ja ko-
keneet tuutorit ovat voineet tavata ja vaihtaa ajatuksia.
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2.3 Tutkimuksen tavoitteet

Tutkimuksessani selvitdn toimintatutkimuksen keinoin kasvatustieteen pe-
rusopintojen tuutoroinnin luonnetta ja roolia avoimen yliopiston kontekstissa.
Lahestyn tata tutkimustehtdvaa seuraavien kysymysten kautta:

a)  Miten opiskelijat kuvaavatja arvioivat yksilollistd ja yhteisol-
listda oppimista seka tuutorin merkitysta opiskelussaan?

b)  Miten tuutorit kuvaavat ja arvioivat omaa toimintaansa oh-
jaajina ja kehittdjind avoimessa yliopistossa?

Tutkimuksen olennainen osa on tuutoroinnin kehittiminen toimintatutkimuk-
sellisten interventioiden avulla. Ensimmaéinen interventio on vuonna 1997
kaynnistetty kasvatustieteen perusopintojen opiskelua ja tuutorointia koskeva ke-
hittidmistyé Chydenius-instituutin avoimessa yliopistossa. Sen tavoitteena on
kehittdd uudentyyppista tuutorryhmatyoskentelyd, jossa sosiaalinen vuo-
rovaikutus oppimisen yhtend elementtina tulisi tietoisemmin osaksi oppi-
misprosessia ja jossa tuutoroinnille maarittyisi aikaisempaa selkedmpi rooli
opintojen ohjauksessa. Tutkimuskysymyksina ovat talloin:

a)  Millaisia tarpeita ja reunaehtoja uuden tuutorryhmatyosken-
telyn kehittamiselld on?

b)  Millainen oppimiskokemus uusi tuutorryhmatydskentely on
opiskelijoille?

c)  Millaisia oppimiskokemuksia tuutoroinnin kehittaminen ja
uuden tyoskentelyn ohjaus ovat tuutoreille?

Toinen interventio on vuonna 2002 kaynnistetty tuutorkoulutuksen suunnittelu
Jyviskylin yliopiston avoimessa yliopistossa. Sen tavoitteena on aikaisemmassa
toimintatutkimuksen vaiheessa saatujen tulosten pohjalta suunnitella koulu-
tus, joka tukisi tuutoreiden ammatillista kehittymista yliopisto-opintojen oh-
jaajana ja joka mahdollistaisi ensimmaisessd interventiossa saatujen tulosten
kriittisen tarkastelun laajemmin avoimen yliopiston tuutoroinnissa.

Tassa raportissa kuvaillaan ja arvioidaan kasvatustieteen perusopintojen
tuutoroinnin kehittamista. KehittamistyOsta saatujen tulosten pohjalta arvioi-
daan avoimen yliopiston tuutoroinnin luonnetta ja roolia jasentavia kasityk-
sid sekd esitetddn tuutorkoulutuksen uusi opetussuunnitelma.
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24 Metodologiset lIihtokohdat

2.4.1 Tulkinnallinen ote

Kvalitatiivinen tutkimus perustuu kykyyn tulkita inhimillisen elaman tapah-
tumia ja muodostaa merkityksid maailmasta, jossa yksilot toimivat. Klafki
(1982, 127) tahdentaa pedagogisen todellisuuden erityisluonteen huomioi-
mista tutkimuksessa. Hinen mukaansa (ks. myos Siljander 1988a, 22-23, 102)
inhimillistd elam&a koskeva todellisuus on aina tietyssa merkitys- ja arvo-
suhteissa olevaa todellisuutta, joka rakentuu tiettyjen intressien, motiivien
tai padmaarien merkitysyhteyksista. Tutkimuksen tehtdvana on ndin etsid
ndiden merkitysten mielta. Tassa tutkimuksessa tavoitellaan merkityksia,
jotka nousevat opiskelijoiden ja tuutoreiden kokemuksista ja kokemusten
reflektoinneista tuutoroinnin kehittamistyon ja tuutorryhmatyoskentelyn ai-
kana. Kiinnostuksen kohteena ovat erityisesti sosiaalisen vuorovaikutuksen ja
tuutorin roolin kokeminen osana oppimis- ja opetusprosessia. Tavoitteena on
ndiden merkitysten kautta toisaalta pyrkid ymmartamaan tuutoroinnin luon-
netta ja roolia seka toisaalta 16ytdaa my0s tuutorointia maarittavia ehtoja.

Tutkimuksen teon kannalta keskeisid kasitteita ovat kokemukset ja merki-
tykset seka naihin liittyva tulkinta ja ymmirtiminen. Varto (1992, 55-72) koros-
taa merkitysten maailman moninaisuutta ja monikerroksellisuutta. Maailma
merkityshorisonttina on erilainen eri ihmisille ja eri kontekstissa. Tutkimuk-
sen teon ldhtokohtana onkin tarkeda jasentdad sitd, mihin tulkintaprosessilla
viime kddessa pyritddn ja miten ymmartaminen ajatellaan saavutettavan.

Rauhala (1990) jasentaa ihmisen todellistumista kolmella perusulottuvuu-
della, joita ovat kehollisuus, tajunnallisuus ja situationaalisuus. Kehollisuu-
den kontekstissa tuutorointia ja oppimista voitaisiin tarkastella biologisena ja
fysiologisena ilmiond, esimerkiksi tarkkaavaisuuteen, tiedon prosessointiin
ja muistiin kohdistuvana tutkimuksena. Tajunnalliset ilmiot puolestaan ovat
olemassa merkityksind ihmisen koetussa maailmassa (Rauhala 1993, 15-16).
Mita ihminen ajattelee oppimisprosessin aikana, miten han kaisitteellistaa
asioita ja ymmartaa merkityksid, ovat tajunnallisia ilmidita. Situationaalisuus
tarkoittaa puitteita, jotka saatelevat kehollisuuden ja tajunnallisuuden ilme-
nemistd. Ryhmassa tapahtuvassa oppimisessa voidaan nahdd monia situaati-
oita, kuten yksiloiden elamantilanne, toiset ihmiset tuutorryhmadssa ja tuuto-
rointikulttuuri, joiden olemassaoloa ei voi sivuuttaa ymmartadkseen ilmiota.
Tassa tutkimuksessa pyritddan tavoittamaan tuutoroinnin situationaalinen
luonne yksildiden tajunnallisten kokemusten kautta. Toisaalta tavoitteena on
ymmartdd, miten situationaalisuus ohjaa opiskelijoiden ja tuutoreiden ajatte-
lua ja toimintaa.

Kvalitatiivisissa tutkimussuuntauksissa on erilaisia kasityksid siitd, miten
inhimilliset kokemukset ja merkitykset voidaan tavoittaa. Fenomenologiassa
korostetaan inhimillisen kokemuksen tavoittelua sellaisena kuin se ilmenee
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tutkittaville itselleen. Lahtokohtana on ajatus, ettd tutkittavat pystyvit tie-
toisesti jasentamadan kokemuksiaan ja tarkastelemaan niita suhteessa elamis-
maailmaansa. (Gronfors 1985, 21-22; Lehtovaara 1995, 76.) Perttula (1995, 46)
pitda aidon subjektiivisen kokemuksen tavoittelua tietoteoreettisesti mahdol-
lisena, mutta ontologisesti mahdottomana. Siihen voidaan pyrkid, kunhan tie-
dostetaan, etta tutkittaessa ihmisen tajunnallisuutta tutkimus on lopulta aina
tutkijan konstruktio ilmiostd, eika toisen ihmisen kokemusta voi koskaan ko-
konaan saavuttaa (ks. Niinisto 1981, 18).

Erityisesti objektiivisen hermeneutiikan suuntaus painottaa, ettei merkitys
ole vadlttamatta sidoksissa kieleen ja tietoisuuteen, vaan on olemassa muitakin
merkityksid. Oeverman, Allert, Konau ja Kranbeck (1983, 95-96; ks. my0s Kar-
jalainen 1991) toteavatkin, etta tulkintaprosessissa ei pida rajoittua pelkastaan
subjektiivisten intentioiden tulkintaan ja ymmartamiseen, vaan tulisi pyrkia
selvittimaan subjektiivisten merkitystenantojen taustalla olevia objektiivisia,
latentteja merkityssisaltoja. Tama tarkoittaa sitd, ettd tutkijan tulisi pystya
ymmartamaan tutkimuskohdetta paremmin kuin tutkittava itse, nakemaan
yksittdisten tilanteiden ja tulkintojen taakse.

Siljander (1988b, 357) tahdentaa, etta pedagoginen todellisuus on konteks-
tisidonnaista ja historiallisesti maaraytyvaa, ja sen ymmartaminen edellyttaa
hermeneuttista tulkintaa. Hermeneuttinen tulkinta on paattymaton prosessi,
mika merkitsee sitd, etta tutkimuskohteeksi muodostunut inhimillinen todel-
lisuus on aina jo esiteoreettisesti tulkittu todellisuus. Kyse ei ole kuitenkaan
“psykologisesta tulkinnasta” tai “eldytyvasta ymmarryksestd”, vaan tulkin-
nan tehtdavana on paljastaa inhimillisen todellisuuden historiallisesti raken-
tuneet merkitykset. Tutkittavaa todellisuutta olisi tulkittava ennemminkin
tietyn historiallisen prosessin ilmentymana kuin subjektiivisten elamysten ja
intentioiden muodostamina tapahtumina. (ks. my0ds Suortti 1981, 38-40.)

IImion tulkinta ja ymmartaminen on monitahoinen prosessi, johon vaikut-
tavat tutkijan intressit (ks. luku 2.4.4 sekd omien ldhtokohtien kuvaus s. 11,
35-36), tutkittavat subjektiivisia merkityksia tulkitsevina yksiloina seka tutkit-
tavan ilmion, tdssa tuutoroinnin, kontekstuaaliset ja historialliset ulottuvuu-
det. Tasta seuraa, ettd tulkintaprosessit voivat olla monentasoisia (ks. Esko-
la & Suoranta 1998, 149; Laine 2001). Ensinndkin tutkijalla on esiymmiirryksen
kautta luontainen tapa ymmirtii tutkimuskohde jonkinlaisena jo ennen tutkimusta.
Téallainen esituttuus, kuten Laine (2001, 30-31) asian ilmaisee, on ymmartami-
sen edellytys. Samoin tutkittava on muodostanut oman esiymmiirryksensd koetun
eldminsa kautta. Tutkimuksen tehtavana on talloin saada selville tutkittavien
kokemuksia ja merkityksenantoja mahdollisimman aidoissa tilanteissa ja pyz-
kia reflektoimaan, tematisoimaan ja kasitteellistaimaan niita. Kokemuksille ja
merkityksille tulisi siis 0ytid konteksti, jossa niitd voidaan tulkita. Edella mainitut
tulkintatasot saatetaan tutkimuksessa vuorovaikutukseen keskendan, mutta
samalla pyritaan tekemaan nakyvaksi, miten tietynlainen tulkinta ja ymmar-
rys on saavutettu.

Tassa tutkimuksessa merkitysten kontekstin ymmartaminen on tarkeaa.
Kontekstilla tarkoitetaan tdssa laajasti sekd ilmion senhetkiseen situationaali-
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suuteen etta historiallisuuteen liittyvia tekijoita. Situationaalisia tekijoita ovat
esimerkiksi oppimisyhteiso ja opiskeltavan tiedon rakenne. Historiallisessa
kontekstissa tuutorointia voidaan tarkastella osana avoimen yliopiston ja
emoyliopiston toimintaa.

2.4.2 Toiminnan kautta evaluaatioon

Tutkimuksen ldahtokohtana ovat kasvatustieteen perusopintojen opiskelus-
sa ja ohjauksessa, erityisesti tuutoroinnissa, havaitut ongelmat ja pyrkimys
niiden ratkaisemiseen. Tuutoroinnin kehittdminen on osa oman tyon tutki-
mista, mutta samalla koko avoimen yliopiston tuutoryhteisoa ja tuutorointi-
kulttuuria koskeva asia. Tutkimus ei kohdistu pelkastdaan kehittamistyohon
ja sen arvioimiseen, vaan tutkimukseen liittyy my06s tuutoroinnin luonteen
— tuutoroinnin ominaispiirteiden ja ehtojen — etsiminen. Tutkimuksessani on
nain toimintatutkimuksellinen ote, jossa korostuu kvalitatiivinen evaluaatio.
Toimintatutkimuksen luonne tutkimuksessani kiteytyy varsin osuvasti Kem-
misin ja Wilkinsonin (1998, 21) méaritelmaan. Sen mukaan toimintatutkimuksen
tarkoituksena on auttaa ithmisii tutkimaan todellisuutta, jotta siti voitaisiin muut-
taa; sen tarkoituksena on myos auttaa ihmisid muuttamaan todellisuutta, jotta siti
voitaisiin tutkia. Tutkimus on lahtenyt liikkeelle kaytanndssa havaittujen epa-
kohtien arvioimisesta ja tutkimisesta, ja sen tavoitteena on kehittda kasvatus-
tieteen perusopintojen tuutorointia uudenlaiseksi toimintatavaksi; toisaalta
epakohtien poistamiseen tdhtadava kehittdmistoiminta mahdollistaa tuuto-
roinnin luonteen kriittisen arvioinnin ja tutkimisen. Kemmisin ja Wilkinsonin
madritelmassaan esittima muutos on tutkimuksessani valineellisessa roolis-
sa. Muutos mahdollistaa tuutoroinnin luonteen ja roolin ymmartamista kos-
kevan tutkimuksen.

Tutkimukseen liittyva evaluaatio perustuu tuutoroinnista ja sen kehittdmi-
sestd saatuihin kokemuksiin ja havaintoihin. Talmage (1985) korostaa kvalita-
tiiviselle evaluaatiolle luonteenomaisena piirteend kehittamistyon toteutusta
ja sen kontekstia koskevien kuvausten ja osallistujien ilmitlle antamien mer-
kitysten osuutta. Niinpa tassa tutkimuksessa tarkastellaan kehittamistyon eri
vaiheita ja niihin liittyvia tilannetekijoita, taustoja ja tuntemuksia. Tutkittavaa
ilmiota tavoitellaan myos osallistujien pohdintojen, keskustelujen seka toi-
minnasta tekemien arviointien kautta. (ks. Kemmis 1986; Patton 1980; Syrjala
& Numminen 1988, 38-49.)

Kohonen ja Leppilampi (1994, 128) liittavat toimintatutkimukseen my0s
tutkittavan kohteen kehystekijoiden kehittdimispykimyksen. Tuutorointi
avoimessa yliopistossa on osa monimuoto-opiskelun ohjausjarjestelmaa. Se
on sidoksissa opintojen kokonaistoteutukseen ja henkil6sto- ja palkkauspoli-
tiikkaan. Kehystekijoind ovat my0s yliopiston opintovaatimukset, opintojen
oppimisteoreettiset perusteet ja opiskelulle asetetut tavoitteet. Tutkimuksen
tavoitteena on herattaa kyselevaa ja kyseenalaistavaa asennoitumista ja 10y-
taa sita kautta my0s tuutoroinnin kehystekijoita koskevia kehittamiskohteita.
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Kehittamistyon ja sen kautta jasentyvan kriittisen arvioinnin myota tutkimuk-
sesta voidaan 16ytda my0s emansipatorisia pyrkimyksia. (ks. Carr & Kemmis
1986.)

Toimintatutkimusprosessia kuvataan usein spiraalina, jossa kehitettava
toiminta etenee vaiheittaisena prosessina suunnittelun, toiminnan, havain-
noinnin ja reflektion (evaluaation) kautta kohti kehittyneempaa toimintaa (ks.
Carr & Kemmis 1986, 162-166; Syrjdla & Numminen 1988). Heikkinen ja Jyr-
kama (1999, 37) kuvaavat tata tutkimusprosessia kuvion 1 mukaisesti etene-
vana spiraalina, joka muodostuu toimintatutkimuksen syklien perdkkaisina
toteutumina.

TOIMINNAN
KEHITTAMINEN

havain-

nointi \

toiminta

parannettu
suunnitelma

toiminta

suunnitelma

KUVIO 1 Toimintatutkimuksen vaiheet (Heikkinen & Jyrkiamd 1999, 37)

Kiviniemi (1999, 63-83) korostaa toimintatutkimuksen tunnusmerkkeina
toiminnan jatkuvuutta ja kypsymistd. Kehittdminen toimintatutkimukselli-
sessa mielessd vaatii siten useamman kuin yhden spiraalin pyorahdyksen.
Heikkinen ja Jyrkama (1999, 38-39) puolestaan nostavat esille toimintatutki-
muksellisen prosessin sivuspiraalien merkityksen. Tama kertoo siitd, etta tut-
kijan tulisi olla avoin kentalta tuleville viesteille ja havainnoille seka olla ndin
valmis muuttamaan alkuun asettamaansa tutkimuksellista orientaatiotaan,
mm. tutkimustehtavaansa ja -menetelmaansa.

Spiraaliajatteluun suhteutettuna tutkimukseni noudattaa kuvion 2 (s.
26) mukaisesti seuraavanlaista kehityskulkua: Tutkimukseni aikana voi-
daan hahmottaa kaksi kokonaista pyorahdysta toimintatutkimuksellisessa
spiraalissa koskien kasvatustieteen tuutorryhmatyoskentelyn kehittamista.
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TUUTOROINNIN KEHITTAMINEN

AVOIMEN
YLIOPISTON
TUUTOR-
KOULUTUKSEN
TOTEUTTAMINEN 12. Toiminta
2002--2003 - Tuutorkoulutuksen 11. Suunnittelu
kdynnistiminen -Tuutoroinnin kehittimisseminaari
(Syksy 2003) (Syksy 2002)
- Tuutorkoulutuksen ops
(Kevit 2003)
AINEISTON ANALYSOINTI JA
TULOSTEN JASENTAMINEN 10. Reflektointi
20002003 - Arviointitilaisuudet opiskelijoiden kanssa
- Tuutorpalaveri
- Eri aineiden tuutoreiden yhteistyopalaveri
9. Havainnointi - Oppimisprosessin arviointi
KOKEMUSTEN - Opiskelijoiden - Aineiston analysointi
HYODYNTAMINEN oppimispdivikirjat
TOISELLA TUUTOR- ( i - Tuutoreiden
RYHMATYOSKENTELY- huomiot ]
JAKSOLLA
1999-2000 8. Toiminta
- Kehitys, oppiminen 7. Parannettu suunnitelma
jaopetus -jakson - Tuutoreiden suunnittelupalaverit
tuutorointi - Tyoskentelykuvauksen
laatiminen opiskeluoppaaseen
6. Reflektointi
- Arviointitilaisuudet opiskelijoiden
ja tuutoreiden kanssa
5. Havainnointi - Tuutoreiden arviointipalaveri
UUDENLAISEN - Opiskelijoiden 1
TUUTORRYHMA- kommenttivihkot
TYOSKENTELYN - Tuutoreiden huomiot
TOTEUTTAMINEN - Tutkijan péivikirja
19981999
4. Toiminta
- Uuden tyskentely-

mallin kidytté6notto 3. Suunnittelu
Kehitys, oppiminen - Uudenlaisen tuutorryhma-
ja opetus -jaksolla ty6skentelyn suunnittelu ops:n
(Syksy 1998) tasolla (Keviit 1998)
- Tuutoreiden suunnittelupalaverit

2. Reflektointi (Keviit 1998)

KEHITTAMIS- - Palautteen ja kokemusten arviointi
TARPEIDEN 1. Havainnointi - Uudenlaisen tuutoroinnin ideointi
HAVAITSEMINEN - Opiskelijapalaute - Tutkijan péivikirja ja teoreettinen

JA ARVIOINTI - Omat kokemukset orientaatio

1997--1998 - Tuutoreiden kokemukset
- Koulutuskokemukset

KUVIO 2 Tuutoroinnin kehittiminen toimintatutkimuksellisena spiraalina
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Siirtyminen vaiheesta toiseen ei ollut kuitenkaan niin mekaanista kuin toi-
mintatutkimuksen spiraalimalli antaa ymmartaa. Esimerkiksi uudenlaisen
tuutoroinnin suunnittelun (kuvio 2, kohta 3. Suunnittelu) voidaan katsoa al-
kaneen jo varsinaista suunnitteluvaihetta edeltavan kehittdmistarpeiden arvi-
oinnin aikana ja arviointia puolestaan tapahtui jo tuutorryhmatyoskentelyn
aikana. Olemassaolevia tyokadytanteita koskeva toimintatutkimusprosessi ei
mielestani koskaan kdynnnisty suoraan uuden suunnittelulla, vaan suunnitte-
lu edellyttda aina nykyisten toimintakdytantojen arviointia. Tallaisen arvioin-
tivaiheen kautta tullaan samalla tietoiseksi kehittamisen kontekstista, joka on
nahdékseni tarkeda huomioida, jos kehittamisty6 halutaan ndhda todellisena
ja jatkuvana prosessina. Kemmis ja Wilkinson (1998, 21) ovatkin todenneet,
ettd kdytannossa toimintatutkimuksen vaiheet limittyvét toisiinsa ja toiminta-
tutkimusprosessi on luonteeltaan joustava, avoin ja altis reagoimaan proses-
sin aikana syntyneisiin tilanteisiin. Toimintatutkimusta ei heidan mielestaan
tule arvioida sen mukaan, miten uskollisesti toimintatutkimuksen eri vaiheita
noudatetaan vaan tarkastelemalla, miten vahva kehittimispyrkimys osallistu-
jilla on, miten he ymmartavat toimintakaytantoa ja millaisissa olosuhteissa he
toimivat.

Tassa tutkimuksessa kehittdmistarpeiden arvioinnin myota kypsyi uu-
denlainen tydskentelymalli, jota kokeiltiin tuutorryhmissa. Tyoskentelyta-
van suunnittelun rinnalla jasentyi my6s ensimmainen teoreettinen orientaatio
tuutoroinnin problematiikkaan. Ensimmaisen lukuvuoden kokeiluista tehtiin
havaintoja (kohta 5), joita arvioitiin yksin ja yhdessa tuutoreiden ja opiskelijoi-
den kanssa (kohta 6). Timéan pohjalta suunnitelmaa tarkennettiin seuraavan
lukuvuoden tuutorointijaksolle (kohta 7). Tutkimuksen kannalta merkittavia
muutoksia tyoskentelyyn ei kuitenkaan tehty toista toimintavaihetta varten,
joten tyoskentelyn aikana kerdatyn aineiston analysointivaiheessa naita spiraa-
leja tarkastellaan yhtena kokonaisuutena.

Tuutorryhmatydskentelyn kehittamisen aikana tutkimustehtdvaksi tas-
mentyi tuutoroinnin luonteen ja roolin selvittiminen kasvatustieteen mo-
nimuoto-opetuksessa. Tuutorryhmatyoskentelya koskevan aineiston analy-
soinnin tuloksia pohdittiin yhdessa eri oppiaineiden tuutoreiden ja avoimen
yliopiston henkilokunnan kanssa. Tama pohdinta johti toimintatutkimuksen
toiseen interventioon, Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopiston tuutorkou-
lutuksen suunnitteluun (kohta 11). Tarkoituksena oli suunnitella tahdnastista
pitkakestoisempi koulutus, joka tukisi tuutoreiden ty6td ja antaisi heille am-
matillisia valmiuksia toimia yliopisto-opintojen ohjaajana. Tuutorkoulutuk-
selle kiteytyneet sisallot ja toimintaperiaatteet muodostuivat tutkimuksessa
tahan mennessa saavutetun ymmarryksen pohjalta. Koulutuksen sisallollisia
rajauksia haettiin myos avoimen yliopiston tuutoreiden ja yliopistonopetta-
jien yhteisessa tuutoroinnin kehittdmisseminaarissa sekad tuutorkoulutuksen
suunnittelua varten perustetussa tyoryhmassa. Koulutuksen opetussuunni-
telman valmistuttua edettiin pilottikoulutuksen toteuttamiseen (kohta 12).
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2.4.3 Konstruktiivinen tiedon rakentuminen

Kvalitatiivisella tutkimuksella voidaan tavoitella ilmion kokonaisvaltaista
ymmartamistd. Tama sisdltda pyrkimyksen péaasta mahdollisimman lahelle
aitoa, ainutkertaista ja yksityiskohtaista ilmion kuvausta sen luonnollisessa
tilanteessa. Laadullista tietoa tavoitellessaan tutkijaa kehotetaankin kaytta-
maan sellaisia menetelmid, joilla tilanne tai tapahtuma sailyy mahdollisim-
man koskemattomana. (Syrjala & Numminen 1988, 79-83.) Tutkimuksen laa-
dusta kertoo siis se, miten tutkimuksen ongelmanasettelu, aineiston keruu
ja analysointi on pystytty sdilyttimdan avoimena. Tama asettaa teoreettisen
viitekehyksen roolin tutkimuksessa keskeiseksi pohdinnan aiheeksi. Glase-
rin ja Straussin (1967) kehittelemdssa grounded theory -lahestymistavassa
painotetaan avointa, ennakko-oletuksista mahdollisimman vapaata lahesty-
mistd. Vastaavasti tutkimusmenetelmakirjallisuudessa kehotetaan ennakko-
oletusten eksplikointiin ja tdhdennetaan sita, ettei ilmion “rakennusaineksia”
kasitteellisesti lukita liian aikaisin. Samalla kuitenkin korostetaan tutkijan
perehtyneisyyttd, “tuntijuutta”, ilmiota selittavien olennaisten tekijéiden ha-
vaitsemiseksi. (esim. Eskola & Suoranta 1998, 80-84; Syrjdlda & Numminen
1988, 12.)

Toimintatutkimuksessa korostuu kerdtyn aineiston merkitys teoreettisen
tarkastelun jasentdjana. Tarkoituksena ei ole testata ennakkoon asetettuja hy-
poteeseja, vaan tutkimus itsessadn toimii hypoteesien ja tulkinnan ldhteena.
Tutkimus etenee talloin induktiivisesti eli aineistoldhtoisesti kohti kasitteellis-
tamistd ja teorianmuodostusta. (Kiviniemi 1999, 70-71.) Puhtaaseen induktii-
viseen lahestymistapaan on kuitenkin suhtauduttava kriittisesti, silla tutkija ei
lahde koskaan tutkimaan inhimillista todellisuutta tyhjasta, vaan han tuo mu-
kanaan aina oman viitekehyksensa. Induktiivisen ldhestymistavan rinnalla
on alettukin puhua Charles Peirceen viitaten ns. abduktiivisesta lahestymis-
tavasta, jonka mukaan teoria ei synny pelkkien havaintojen perusteella, vaan
teorianmuodostusta ohjaa aina jokin johtoajatus. (Gronfors 1985, 33; Honko-
nen & Karila 1995, 139.) Tutkijan aiempi kokemus ja teoreettinen tietamys
ovat mukana tutkimuksessa ja ne suuntaavat tarkastelundkokulmaa ilmiéon.
Ne eivat kuitenkaan maarda aineiston hankintaa ja analysointia, vaan anta-
vat tilaa ilmiosta nouseville kysymyksille ja uudelleenkasitteellistamiselle.
Tutkimusta voidaan tassd mielessd luonnehtia ikdan kuin konstruktiivisena
tiedon rakentumisprosessina, jossa uusi ymmarrys tutkittavasta ilmiosta ra-
kentuu aikaisemman tiedon pohjalle vahitellen tutkimusprosessin edetessa ja
tarkentuu prosessin kuluessa saatujen johtolankojen pohjalta. Vastaavasti Ki-
viniemi (1997, 31-38, 1999) kirjoittaa tutkimuksen prosessiluonteesta tarkoit-
taen silld sitd, etta tutkimus korjaa itse itseddn ja kumuloituu tutkimuksen eri
elementtien — esimerkiksi tutkimustehtavan, teorianmuodostuksen, aineiston
keruun ja aineiston analyysin — vuorovaikutuksen tuloksena (ks. myos Varto
1992, 15-16).
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Ilmidstd kasin lahteva tarkastelu

Grounded theory -ldhestymistavan yhteydessa puhutaan aineistoldhtoisesta
tutkimuksesta. Siind aineiston hankinta ja analyysi ovat vuorovaikutukselli-
sessa suhteessa: kerdtyn aineiston antamat vihjeet suuntaavat aineiston myo-
hempada hankintaa, samoin tutkija voi tarpeen vaatiessa palata uuden aineis-
ton vihjeiden perusteella aiemmin hankkimansa aineiston pariin (Honkonen
& Karila 1995, 137). My0s Eskola ja Suoranta (1998, 19) perustelevat aineis-
tolahtoisyyden tarpeellisuutta erityisesti silloin, kun hankitaan perustietoa
jonkin tietyn ilmion olemuksesta. Myos tassd tutkimuksessa kaytetaan ai-
neistolahtodistd tutkimustapaa. Luonnehtisin tutkimusta ilmiclahtdiseksi, joka
merkitsee tutkijan herkistymista tarkastelemaan ilmiGta sen omista ehdoista
kasin sekad ilmiota koskevan ymmarryksen rakentamista hermeneuttisen spi-
raaliajattelun pohjalle (ks. Siljander 1988a). Tutkimukseni sisaltda etnografisia
osuuksia, joiden osalta aineisto ei kokonaisuudessaan ole tarkkaan rajattu.
Kyse on enemmankin tutkijan ilmiota kohtaan syntyneen ymmarryksen ke-
hittymisestd, jota aineiston systemaattinen analyysi tutkimuksen aikana tar-
kentaa ja tdydentad. Tarkoituksena on tavoittaa ilmion perusluonne mahdol-
lisimman aidosti suuntaamatta tulosta ennakkoon astetettujen hypoteesien
kautta. Aidon ilmion tavoittamiseksi olen aineiston hankinnassa hyodyntanyt
sellaisia kirjallisia dokumentteja ja keskustelutilanteita, jotka ovat syntyneet
luontevasti kehittdimistoiminnan kautta. Tutkimusaineistoa ja sen analysoin-
tia kuvailen tarkemmin luvuissa 2.4.5 ja 4.

Interventio keinona 16ytda se, mitd on tutkittava

Interventiolle on luonteenomaista, ettd se paljastaa todellisuudesta jotain sel-
laista, joka ei ole nakyvissa ennen interventiota (Heikkinen & Jyrkama 1999,
45). Tutkimuksellisessa mielessa pidan tata tarkedna nakokohtana, silla inter-
vention tehtdvaksi muodostuu kehittdmistavoitteen ohella nostaa esille todel-
linen tutkimustarve ilmidstd. Tamdn mukaan varsinainen tutkimustehtava
voi tdsmentyd vasta toiminnan (intervention) kautta. Toimintatutkimuksen
historiallisiin juuriin yhdistetyn John Deweyn (Kurtakko 1991, 50; Heikki-
nen & Jyrkama 1999, 26) nakemykset tukevat myos téllaista tutkimuksellista
orientaatiota. Deweyn (1933, 108-109) mukaan ongelma ei ole valmiina ole-
massa, vaan se tasmentyy vasta sitten, kun 16ytyy keino sen selvittdmiseksi
ja ongelma saadaan ratkaistua. Interventioiden ja tutkimustarpeen suhdetta
tassa tutkimuksessa voidaan kuvata kuvion 3 avulla.
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TUUTOROINNIN TUUTOROINNIN
KEHITTAMINEN LUONNE JA ROOLI

I INTERVENTIO

Avoimen yliopiston tuutorkoulutus

KUVIO 3 Interventioiden ja tutkimustarpeen suhde

Tutkimukseni liikeellepanevana voimana oli tarve muuttaa ja kehittaa
kasvatustieteen tuutorointia. Tata tavoitetta silmalla pitden kehitettya tuutor-
ryhmatyoskentelya voidaan pitdd toimintatutkimuksellisessa mielessa inter-
ventiona eli muutokseen tihtadavana valiintulona (ks. Heikkinen & Jyrkdma
1999, 44). Samalla tuutoroinnin kehittamista voidaan pitda tutkimuksen en-
simmaisena valjana tutkimustehtavana. Kehittimisen suunta ja sisalto tarken-
tuivat tietoisesti kehittdmiseen suuntautuneen kaytannollisen ja teoreettisen
orientaation kautta. Kehittamisen tavoitteeksi muodostui tuutoroinnin roolin
selkiyttaminen seka sellaisen tyoskentelytamallin kehittdminen, joka vastaisi
opiskelijoiden tarpeisiin ja tukisi heiddan oppimistaan.

Tassa tutkimuksessa kehittamistyon alkuvaiheista lahtien alkoi herata ky-
symyksid, jotka osittain vastasivat kehittamistarpeisiin, mutta osittain nosti-
vat esiin my0s tuutorointiin liittyvid ndkokulmia, jotka voimistivat tarvetta
tutkia tuutoroinnin luonnetta tarkemmin. Uuden tyoskentelymallin kayt-
toonotto nosti esille havaintoja, jotka liittyivat ryhmadynaamiikkaan, tuuto-
rin asiantuntijuuteen ja auktoriteettiasemaan, tiedon merkitykseen ja erilai-
siin opiskelun lahtokohtiin. Niinpa aiemmin tutkimuksen paatehtavana ollut
opiskelijan oppimista tukevan ja tuutoroinnin roolia selkiyttavan tyoskente-
lymallin kehittdminen johti kysymaéan, minkalaisia haasteita ja ongelmia tuu-
toroinnilla on avoimessa yliopistossa ja miten niihin voidaan paasta kasiksi.
Naiden alkukysymysten pohjalta tutkimustehtava tarkentui vahitellen tuu-
toroinnin luonteen ja roolin tutkimukseksi sekd pyrkimykseksi kehittda avoi-
men yliopiston tuutorkoulutusta. Tuutorkoulutuksen suunnittelua voidaan
pitaa tutkimushankkeen toisena interventiona. Heikkinen ja Jyrkama (1999,
38-39) kutsuvat toimintatutkimuksen yhteydessa tillaisia tutkimusprosessin
aikana syntyvid tutkimusongelmia tutkimuksen sivuspiraaleiksi (ks. myos
Whyte 1991, 97-98; McNiff, Lomax & Whitehead 1996). Sivuspiraalien synty-
minen on tyypillistd kvalitatiivisissa, aineistoldhtdisissa tutkimuksissa (esim.
Karila 1997; Kiviniemi 1997; Patrikainen 1997; Malinen 2000).
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2.4.4 Tutkijan rooli teorian ja kiytinnén vuorovaikutuksessa

Jarvisen ja Jarvisen (1995, 76) mukaan tutkija osallistuu toimintatutkimukses-
sa tutkittavan kohteen toimintaan joko tutkijan tai konsultin roolissa muutos-
agenttina. Tama tutkimus kdynnistyi omasta aloitteestani. Olen rohkaissut
tuutoreita kokeilemaan uusia toimintatapoja, edistanyt aktiivisesti kasva-
tustieteen tuutorryhmatydskententelyn suunnittelua, luonut siithen toimin-
nalliset puitteet opetuksen suunnittelijana seka toiminut itse timan uuden
tuutoryhmatyoskentelyn tuutorina. Olen my6s toiminut uuden tuutorkoulu-
tuksen suunnittelijana, organisoinut timan koulutuksen kdytannon toteutta-
mista sekd toiminut tuutorkoulutuksen ohjaajana. Roolini tdssa toimintatut-
kimuksessa on ollut ndin toimia muutosagenttina samalla tutkien muutoksen
kohteena ollutta toimintaa.

Hult ja Lennung (1980) tdhdentavit, ettd toimintatutkimuksessa saatua
uutta tutkimustietoa tulisi hyodyntda valittomasti tutkittavassa toiminnassa.
Roolini tutkijana on ollut tuoda senhetkistd teoreettista ymmarrystani op-
pimisesta ja tuutoroinnista yhteiseen keskusteluun niin tuutoreiden kanssa
kuin avoimessa yliopistossa yleisemmin. Tdman teoreettisen ymmarryksen
pohjalta olemme yhdessa tuutoreiden kanssa arvioineet tuutoroinnin luon-
netta ja luoneet uusia toimintatapoja. Vastaavanlainen menettelytapa on ollut
tuutorkoulutuksen suunnittelussa: Olen tuonut esille tutkimukseeni perustu-
vaa ymmarrystani tuutoroinnin luonteesta ja roolista seka tuutoreiden amma-
tillisista kehittymistarpeista avoimessa yliopistossa. Koulutusta on suunnitel-
tu yhteistyossa tuutoreiden seka Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston,
Chydenius-instituutin, Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen laitoksen ja
Jyvaskylan yliopiston Opetuksen laatuhankkeen edustajien kanssa. Kukin
edelld mainittu taho on esitellyt omia nakemyksidan tuutorkoulutuksen ke-
hittamistarpeista ja tavoitteista. Tutkija ei ndin voi vapaasti valita ilmitcta ku-
vaavaa kasitejarjestelméaa, vaan luotettavien tulkintojen saavuttamiseksi on,
kuten Niinisto (1981, 6) toteaa, kuunneltava sosiaalisen todellisuuden siséis-
ta nakemysta, mika sitoo tutkijan perinteistd tutkimusasetelmaa tiukemmin
tutkittaviin. Missa maarin tutkittavan ilmion ymmartaminen hermeneuttises-
ti — padseminen ilmion taakse — vaatii irtiottoa tastd sisdisestd nakemykses-
ta? Tutkijalla on ndhdakseni tarkea rooli toimintatutkimuksellisessa mielessa
nostaa esille rohkeasti myo6s niita tutkimuksellisia ndkoaloja, jotka eivdt synny
tutkittavan yhteison diskurssissa.

2.4.5 Tutkimusaineisto ja sen analysointi

Tutkimusaineisto koostuu taulukon 2 (s. 32) mukaisesti neljasta aineistotyy-
pistd, joiden tehtdva ja analysointitapa tutkimuksessa ovat olleet erilaiset.
Aineistotyypit ovat toisiaan tdydentdvid ja ndin valttamattomia tutkimuksen
kokonaisuuden ja luotettavuuden kannalta (ks. Varto 1992, 69-70). Tassa lu-
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vussa kuvaan lyhyesti tutkimusaineistoa kokonaisuutena. Luvussa 4 kuvailen
yksityiskohtaisemmin tuutorryhmatyoskentelyn aikana toteutettua aineiston
keruuta sekd tdimén aineiston analysointia. Tutkimusaineiston keruuta tutki-
musprosessin eri vaiheissa olen kuvaillut tarkemmin liitteessa 1.

TAULUKKO 2 Aineistotyypit, aineiston tehtivi ja analysointitapa

AINEISTOTYYPPI AINEISTON ANALYSOINTITAPA
TEHTAVA

1. Opiskelijan nikokulma

Opiskelijapalautteet (36 kpl) Kehittamistydta Siséllonanalyysi
suuntaava

Oppimispaivakirjat (51 kpl)  Nostaa esiin Systemaattinen teksti-

ja portfoliot (9 kpl) yksityiskohtia aineiston analysointi
Kuvata opiskelijoiden
yleisarviota tuutor- Luokittelu
ryhmatyoskentelysta

2. Tuutorin nikékulma

Teemoittelu,
Tutkimuspaivakirja Etnografinen kuvaus  hermeneuttinen analyysin
kypsyminen

Tutkijan ndakokulmaa

Tuutorpalaverit (8kpl) laajentava, Tekstiaineiston teemoittelu
objektiivisempi

3. Sekii opiskelijoiden etti

tuutoreiden nikokulma
Tarkentava ia Tekstiaineiston teemoittelu

Arviointikeskustelut (4 kpl) . J ja vertailu muihin
vertaileva

aineistoihin

4. Kehittamisprosessin kuvausta
jasentdvid materiaali

Opetuksen tavoitekeskustelu

yliopistonopettajien kanssa  Kehittamisprosessin ~ Aineiston jirjestiminen
o . . kuvausta tukeva ja ja suhteuttaminen muihin
Muistiot ja tyopaperit kokoava aineistoihin
kehittamisprosessin eri

vaiheissa

2.4.5.1 Opiskelijoiden kirjalliset dokumentit

Opiskelijoiden kirjalliset dokumentit muodostuvat kehittdmisprosessin alussa
keratyista opiskelijapalautteista (36 kpl), kahdeksan eri tuutorryhman opis-
kelijjoiden oppimispdivakirjoista (51 kpl) seka portfolioista (9 kpl). Portfoliot
ovat tutkimusaineistona silta osin, kun opiskelijat ovat valinneet tutkimuksen
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kohteena olleen Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson tuutorryhmatyosken-
telyn naytekansioonsa.

Opiskelijapalautteet ovat toimineet kehittdmistyotid suuntaavassa tarkoituk-
sessa. Vastauksia on kasitelty kysymyksittdin, ja ne on luokiteltu ja teemoitel-
tu sisdllonanalyysin avulla.

Opiskelijjoiden kirjallisista dokumenteista laajimman aineiston muodosta-
vat oppimispdivakirjat ja portfoliot. Nditd dokumentteja on tarkasteltu tutki-
muksessa yhtend kokonaisuutena. Niiden analyysin tarkoituksena on ollut
nostaa esiin yksityiskohtia Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson tydskentelys-
td ja tahan kytkeytyvasta oppimisprosessista. Opiskelijat voidaan ymmartaa
tuutoroinnin kehittdimiseen osallistuvina toimijoina, jotka valottavat itsearvi-
oinnin kautta opiskeluun liittyvan ohjauksen tarvetta ja luonnetta. Tuutorina
tai yliopistonopettajana tata nakokulmaa on vaikea tavoittaa havainnoiden.
Siksi oppimispaivakirjoja on analysoitu systemaattisesti hyodyntden grounded
theory -lahestymistavalle luonteenomaista jatkuvan vertailun (constant com-
parative method) menetelmaa (Glaser & Strauss 1967; Strauss 1987; Strauss &
Corbin 1990).

Oppimispadivékirjojen ja portfolioiden analyyseissa selvitettiin my0s opis-
kelijoiden yleisarviota toteutuneesta tuutorryhmityoskentelystd. Oppimispaiva-
kirja- ja portfolioteksteja on tarkasteltu opiskelijakohtaisesti yhtena kokonai-
suutena ja ndistd dokumenteista muodostuvan yleiskuvan perusteella kunkin
opiskelijan tekstidokumentti on [uokiteltu erittdin myonteistd, myonteistd,
kielteista tai ei selkedd kannanottoa edustavaan luokkaan.

2.4.5.2 Tutkimuspidivikirja ja tuutorpalaverit

Tuutorin nikokulma tutkimuksessa jasentyy etnografisesti tutkijan omien tuu-
torointikokemusten, havaintojen ja tulkintojen kautta, silla tutkija on ollut
mukana tutkimuksessa toimijana. Talloin tutkijaa itseddan voidaan pitaa in-
strumenttina, jossa analyysi on kypsynyt prosessinomaisesti kehittaimistyon ja
tutkimuksen edetessad. Keskeinen osa kehittamisty6ta on kuitenkin ollut yh-
teistyd Chydenius-instituutin ja sen yhteistyooppilaitosten tuutoreiden kans-
sa. Tasta syystd tuutoreiden kanssa kaydyt keskustelut, niista tehdyt yhteen-
vedot ja tutkijan pohdinnat tutkimuspaivéakirjassa ovat tuottaneet yksittdisen
tuutorin nakokulmaa laaja-alaisempaa ajattelua.

Olen kirjoittanut yhden vuoden ajan tutkimuspiivikirjaa, joka sisaltad muis-
tiinpanoja keskusteluista opiskelijoiden ja tuutoreiden kanssa, havaintoja
opiskelijoiden ja tuutoreiden toiminnasta sekd pohdintoja tuutorointitilantei-
den pohjalta. Tuutoreiden kanssa kaydyt tuutorpalaverit (8 kpl) on mahdolli-
suuksien mukaan ddnitetty kasetille ja litteroitu. Silloin kun nauhoitus ei ole
ollut mahdollista, palavereissa esiin tulleet keskeiset nakokohdat on kirjattu
ylos kasitekarttatekniikkaa hyodyntaen tai tutkija on tehnyt niista kirjallisen
yhteenvedon. Seka tutkimuspaivakirja ettd tuutorpalaverit on teemoiteltu.
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Naiden dokumenttien kautta olen voinut tutkijana seurata ajatteluni kehitty-
mistd seka tarkastella tekemiani tulkintoja uudelleen muiden aineistojen ana-
lysoinnin tuomien vihjeiden jalkeen. Tutkimusaineiston analysointia voidaan
luonnehtia siten my0s hermeneuttiseksi analyysin kypsymiseksi. Tutkimusraport-
ti itsessdadn on erdanlainen matkakertomus eli dokumentti siitd, miten tutkija-
na olen jasentdnyt tuutoroinnin ilmiéta kehittdmisprosessin eri vaiheissa.

2.4.5.3 Opiskelijoiden ja ohjaajien arviointikeskustelut

Kolmannen aineistotyypin muodostavat Kehitys, oppiminen ja opetus -jak-
son lopuksi kdydyt arviointikeskustelut (4 kpl), joissa tulee esille seki opiskelijan
ettd tuutorin nikokulma. Tama aineisto muodostuu seitsemén tuutorryhman
suullisista esityksistd ja keskusteluista, jotka on danitetty kasetille ja litteroitu.
Keskusteluissa ryhmat ovat esitelleet lopputuotoksiaan ja arvioineet ryhmana
tyoskentely- ja oppimisprosessiaan. Keskusteluissa on ollut mukana yksi tai
useampi tuutorryhmd, yliopistonopettaja sekd tuutor. Yhden tuutorryhman
osalta arviointikeskustelu on toteutettu opiskelijapareittain. Tama aineisto on
teemoiteltu. Aineiston kautta on ollut mahdollista saada vertailevaa ja ilmiétd tar-
kentavaa tietoa muista aineistoista nouseville tulkinnoille ryhméakontekstissa.

2.4.5.4 Kehittamisprosessin kuvausta jisentivid materiaali

Tuutorryhmatydskentelyn ja tuutorkoulutuksen kehittdmisen aikana tutkija
on laatinut tyOpapereita ja tehnyt koonteja, jotka ovat auttaneet jdsentimdin
kehittamisprosessin eri vaiheita. Lisdksi keskustelut avoimen yliopiston hen-
kilokunnan kanssa kasvatustieteen sisadltdopetuksen ja tuutorkoulutuksen
tavoitteista ovat tarkealla tavalla valoftaneet kehittimistoiminnan kontekstia.
Kasvatustieteen opetuksen tavoitteita koskeva keskustelu on kayty yliopis-
tonopettajien kesken sahkopostin valitykselld, jolloin keskustelumateriaaliin
on ollut mahdollista palata uudelleen tutkimustarkoituksessa. Tuutorkoulu-
tuksen tavoitteita koskeviin keskusteluihin ovat osallistuneet avoimen yli-
opiston henkilokunnan lisdksi my0s kasvatustieteen laitoksen ja Opetuksen
laatuhankkeen edustajat. Nama keskustelut on tallennettu palaverimuisti-
oiksi. Tutkija on palannut tulkitsemaan naitd aineistoja uudelleen raporttia
kirjoittaessaan.
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3  KOHTIKOKEILEVAA JA
KEHITTAVAA TUUTOROINTIA

3.1 Kehittimistyon alkuvaiheen kuvaus

Tuutoroinnin tietoiseen kehittaimiseen tahtaava toiminta alkoi syksylla 1997,
jolloin kokoonnuimme tuutoreiden kanssa yhdessa pohtimaan tuutoroinnin
nykytilaa ja kehittimismahdollisuuksia jo tavaksi muotoutuneeseen syyspa-
laveriimme. Tarve tdllaiselle arvioinnille oli kypsynyt kokemusten ja palaut-
teen kautta, joita olin saanut toimiessani avoimen yliopiston suunnittelijana
ja yliopistonopettajana syksysta 1995 lahtien. Syksyn tuutorpalaveria seurasi
joulukuussa 1997 uusi palaveri, jossa jatkoimme tuutorointia koskevaa ke-
hittamiskeskustelua. Samoihin aikoihin kerasin myo6s opiskeljjoilta kirjallista
palautetta heidan opiskelussaan kokemista ongelmista ja epakohdista seka
kehittdmistd vaativista asioista. Aloin my0s kirjata havaintojani ja eri ihmisten
kanssa kasvatustieteen opiskelusta kdytyja keskusteluja tutkimuspaivakirjaa-
ni. Véhitellen muotoutui tuutorryhmatyoskentelymalli, jossa oppiminen ja
tuutorointi jasentyivat tdhanastiseen toimintaan nahden uudella tavalla. Tas-
sd luvussa kuvaan kehittamistyon alkuvaihetta ja sen aikana rakentamaani
teoreettista esiymmarrystani seka edelld mainittujen vaiheiden tuloksena syn-
tynyttd uutta tuutorryhmatyoskentelymallia.

Kaikki alkoi omaa tyotd koskevasta ihmettelystd

Yliopistonopettajan tyon kautta herasi monia opiskeluun ja ohjaukseen liitty-
via kysymyksid, joita halusin arvioida kriittisesti ja jotka koin liittyvan jollakin
tavalla samaan ongelmavyyhteen. Aloin ihmetelld, mika on yliopistonopet-
tajan suhde tuutoreihin ja ndiden molempien suhde opiskelijaan, erityisesti
oppimisprosessia ohjaavina henkil6ind. Omasta ndkokulmastani suhteeni
opiskelijoihin oli etdinen rajoittuen ldhinnd oppimistehtdvien vastauksista
annettavaan kirjalliseen palautteeseen ja muutamaan puhelinohjauskertaan
seké ohjaustuokioon tuutorillassa. Koin olevani yliopiston edustajana ja oppi-
mistehtavien arvioijana niin opiskelijoille kuin tuutoreillekin jollakin tavalla
auktoriteetti. Chydenius-instituutin avoimen yliopiston ja sen yhteisty6op-
pilaitosten tuutoreille oli muodostunut kiinted yhteistyoverkosto. Tuutorit ja
yliopistonopettaja kokoontuivat sddnnollisesti palavereihin suunnittelemaan
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ja arvioimaan tyotaan yhdessd. Nama palaverit, yksittdiset kontaktit tuuto-
reihin sekd vierailut tuutorryhmissa auttoivat ymmartamaan tuutorointiin
liittyvaa problematiikkaa.

Tuutorointiin liittyvat kysymykset konkretisoituivat ryhtyessani itse kas-
vatustieteen tuutoriksi syksylld 1997. Aloin kysyd, millaiseen tieto- ja oppi-
miskasitykseen kasvatustieteen ohjausmalli ja -kdytannot perustuvat. Missa
maarin ohjaus on niin tuutoreille kuin yliopistonopettajillekin luotsaamista
valmiiksi annettujen oppimistehtavien selvittamiseksi? Thmettelin myds yli-
opistonopettajan ja tuutorin tyon mielekkyytta, silld tuutor ohjaa oppimispro-
sessia nakemattd opiskelijoiden tuotoksia ja yliopistonopettaja arvioi tuotok-
sia hahmottamatta opiskelijoiden oppimisprosessia. Huolestuttavaa oli myos
opiskelijakato tuutorryhmissa opintojen alkuun liittyvan innostuneisuuden
jalkeen. Naita asioita ihmetellessdni halusin kaynnistaa tietoisen omaa tyota
koskevan arvioinnin yhdessa muiden tuutoreiden kanssa.

Tuutorpalavereissa kdydyt keskustelut kehittimisen liht6kohtana
Tuutorpalavereissa syyslukukaudella 1997 tuutoreita keskustelutti heidan
roolinsa kasvatustieteen monimuoto-opetuksessa sekd laajemmin avoimen
yliopiston tyontekijana. Jo aiemmin tuutorit olivat nostaneet esille tarpeen
tietdd oppimistehtavien laatimisprosessista ja oppimistehtaville laadituista
kriteereistd; yliopistonopettajien laatimat oppimistehtavathan annettiin val-
miina niin opiskelijjoille kuin tuutoreillekin. Arviointivastuu oppimistehta-
vista (yliopistonopettaja arvioi tuotoksia ja tuutor ohjaa prosessia) koettiin
vedenjakajana tyon arvostukseen liittyvissa kysymyksissa. Arvostus puoles-
taan koettiin vaikuttavan osaltaan tyoskentelymotivaation. Tuutorpalaverien
tehtava oli tdssd mielessd valaa uskoa tuutoreihin oman tyonsa tarpeellisuu-
desta ja loytdd yhdessa mielekkyyttd tehda tuutorointityotd. Tama kdy ilmi
seuraavasta otteesta tutkimuspdivakirjastani:

23.10.1997 pidetyn tuutorpalaverin tiimoilta:

Teroitin tuutoreille heidédn tarkeda rooliaan kasvatustieteen ohjaajina ja
sitd, etta tuutorit ovat avoimen yliopiston tyontekijoita. Leenan kom-
mentti viittasi siihen, ettd han oli ymmartanyt vaitteeni siina sdvyssa, ettd
se on vahan kyseenalaista. Tasmensin asiaa ja tastd syntyi keskustelua.
Kirsi mietti, ovatko opiston tuutorit avoimen yliopiston tyontekijoita.
Leena oli tarkoitusperdni ymmarrettyaan heti mukana ajatuksessa. Han
totesi, ettd “raha tulee eri paikasta, mutta muuten olemme vastuussa
Jyviskylén yliopistolle ohjauksestamme”. Olin yllattynyt siitd, ettei kai-
kille tuutoreille rooli yliopiston edustajana ollut mitenkéén itsestaan-
selvaa. Pehmensinkin kommentoimalla, ettd ”samalla tavalla mina olen
etdohjaaja kaikille opiskelijoille, my0s opiston opiskelijoille, eivit Insti-
tuutin opiskelijat ole missaan erityisasemassa”. (Ote tutkimuspaivakir-
jasta 23.10.1997)

Tuutorpalavereissa kaydyt keskustelut liittyivat toisaalta tuutorin roolin poh-
dintaan ja tuutoreiden valisen yhteistyon kehittdmiseen, toisaalta tarpeeseen
16ytdd uusia tyotapoja ja ndin motivoida opiskelijoita opiskelussaan. Tuuto-
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reilla oli roolin epamaardisyydestdadn huolimatta halu pohtia tuutoroinnin
taustalla olevia teoreettisia lahtokohtia ja luoda yhteisyytta tuutoreiden kes-
ken. He tarvitsivat yhteisd4, jossa voi kdayda pedagogista keskustelua ja kehit-
tdd omaa ajatteluaan kasvatustieteen sisalloista.

23.10.1997 pidetyn tuutorpalaverin tiimoilta:

Tehtavien avaamiseen Minna ehdotti tutkivan oppimisen menetelmaa.
Léahdetdan jostakin tutkimusongelmasta, johon haetaan vastausta. Tata
kautta saataisiin oma jasennys kirjoitelmaan. Ongelmana oli opiskeli-
joiden liiallinen kirjasidonnaisuus. Miten tastd ohjataan pois? Todettiin
yhdessd, ettd kokemuksellisuus on tarked asia oppimisessa. Vertauksia
haettiin erityispedagogiikan opiskelusta, jossa opiskelijaa motivoivat
erilaiset tutustumiskdynnit. Toisaalta Katja naki my0s luokkahuoneessa
olevalla ryhmdohjauksella etunsa: eri elamantilanteista tulevien koke-
musten hyodyntaminen.

Oppimiskasityksistda Minna kertoi esimerkin humanistisuuteen pe-
rustuvasta koulusta, jossa oli vieraillut. Seurasi syva hiljaisuus. Mita
voimme siirtdd tahan kasvatustieteen approon tasta esimerkistd? Kon-
struktivismin ja humanismin eroa mietittiin yhdessa, se ei ollut oikeas-
taan kenellekdan meistd selva asia. Minna ja mina olimme sita aiemmin-
kin miettineet.

Vaihdettiin ajatuksia tuutorkoulutuksesta ja kaivattiin koulutuksen
uudistamista. Nyt toteutuneen palaverin muodossa olevat ”pedagogiset
saunat” todettiin hyviksi. Seuraava kokoontuminen Trulleviin ja samalla
avantouintia. Mietittiin my6s mahdollisuutta osallistua taydennyskou-
lutusyksikon jarjestimaan koulutukseen. Ndin saisi uusia ajatuksia, kun
kuulisi kerran lukuvuodessa jotakin asiantuntijaa. Koulutusta toivottiin
mm. tiimityoskentelystd ja tutkivasta oppimisesta. (Ote tutkimuspaiva-
kirjasta 23.10.1997)

Joulukuun 1997 tuutorpalaverissa kasvatustieteen tuutoroinnin kehittami-
seen liittyvat ajatukset olivat laajentuneet nyt yksittdisen tuutorin nako-
kulmasta opetussuunnitelmatasolle ja opiskelijandkokulmaan. Kokosimme
keskusteluissa syntyneitd nakokulmia kasitekartoiksi jasentadksemme itsel-
lemme niitd reunaehtoja, jotka saatelevat tuutoroinnin kehittamista ja toisaal-
ta padstaksemme paremmin yhteisymmarrykseen siitd, mihin suuntaan tuu-
torointia pitdisi kehittdd ja mista mahdolliset toimintatapojen muutokset ovat
seurauksena. Tuutorointi ndhtiin yhtend osana kasvatustieteen perusopinto-
jen opetusta, jossa toiminnan “raameja” luovat opiskelijat, yliopistonopetta-
jat, valmiiksi annetut oppimistehtavat seka yliopistolta tulevat auktoriteetit
ja tutkintovaatimukset. Tuutoroinnin kehittaminen nahtiin tdssa vaiheessa
ndissd raameissa tapahtuvana uusien tyoskentelytapojen kokeiluna. Tuuto-
rit nakivatkin tuutoroinnin kehittdmisen haasteena sellaisten yhteisollisten
tyoskentelytapojen kehittamisen, joka antaisi sijaa kokemuksellisuudelle ja
yksil6lliselle oppimiselle.

Opiskelijoiden nikékulma linjaamassa tuutoroinnin kehittelya

Joulukuussa 1997 ja tammikuussa 1998 kerasin opiskelijoilta kirjallista palau-
tetta heidan kokemistaan ongelmista, epakohdista ja kehittimistd vaativista
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asioista kasvatustieteen opinnoissa. Lisdksi pyysin heitd pohtimaan ideoita
opintojen kehittdmiseksi ja keinoja auttaa heitd opinnoissaan. Ajattelin, etta
tuutoroinnin kehittamisajatukset saisivat uusia sisiltoja vapaalla ja yleisella
opiskelua koskevalla kysymyksenasettelulla. Tasta syysta annoin opiskelijoi-
den pohtia vapaasti niitd asioita, jotka heista siina opiskelutilanteessa tuntui-
vat akuuteilta. Mielestani on tarkeaa korostaa, ettei tuutoroinnin kehittamisen
suuntaa paatetty pelkdn palautekyselyn perusteella, vaan kehittamisajatuk-
set ovat kypsyneet tutkimukseen osallistuneiden tuutoreiden kokemusten,
tutkijan tekemien havaintojen ja teoreettisen ymmarryksen seka tuutoreiden
ja opiskelijoiden kanssa kdytyjen keskustelujen kautta. Opiskelijoilta kerdtyn
palautekyselyn tulokset tukivat niitad ajatuksia, joista olimme yhdessa tuuto-
reiden kanssa keskustelleet palavereissamme.

Lahetin palautekyselyn ja palautuskuoren opintokirjeen yhteydessa kaikil-
le Chydenius-instituutin avoimeen yliopistoon lukuvuonna 1997-1998 ilmoit-
tautuneille 136 opiskelijalle. Sain vastauksia ensimmaisessa kyselyssa 16 opis-
keljjalta, uusintakyselyn jalkeen 20 opiskelijalta, eli yhteensa 36 opiskelijalta.
Vastaajien vahyys ei tullut minulle yllatyksend, silld méaara vastasi Chydeni-
us-instituutissa opiskelevien aktiivisten opiskelijoiden maaraa. Opiskelussa
koetut ongelmat liittyivdt opintojen aikatauluttamiseen, opiskelumotivaati-
oon ja oppimistehtdvien ymmartamiseen seka niiden tyostamiseen ja kirjoit-
tamiseen. Suoraan tuutorointiin kohdistuvia ongelmia ei mainittu lainkaan.
Ainoastaan kaksi opiskelijaa mainitsi vdlimatkan ongelmana opiskelussa,
minkd voi katsoa liittyvan tuutorohjaukseen; kasvatustieteen opinnoissahan
ei tuutorohjauksen lisdksi jarjestetd muuta varsinaista lahiopetusta.

Kehittamisideoita koskevassa osuudessa opiskelijat toivoivat, ettd tuu-
tortapaamisissa kasiteltdisiin konkreettisemmin ja systemaattisemmin oppi-
mistehtavien sisdltdja ja tyostamista. Toiveena esitettiin my0s aikataulultaan
joustavampaa tuutorointia opiskelijoiden muu eldméantilanne ja opintosuun-
nitelmat huomioon ottaen. On kuitenkin mielenkiintoista huomata alla ku-
vatuista opiskelijapalautteista (palautteet 1-5), etta yksilollisten tarpeiden
huomioon ottamisen ohella opiskelijjat toivoivat myds oppimistehtavien ja
yhteistoiminnallisten suoritustapojen kehittamista.

"Tehtavien mielekkyytta voisi miettid. Esimerkiksi tehtava 10 (elaman-
kaaritehtdva) oli aivan liian laaja ja tylsd. Jokin ndkokulma (esim. naisen)
tehtavaan olisi tuonut mielekkyytta. Osaksi olen todennut, ettd tehtdavan
mielekkyyden puute saa minut siirtdmaan tehtdvan aloittamista.” (Opis-
kelijapalaute 1)

”Opiskelutehtdvid voisi kehittdd. Kun ldhes jokainen tehtava vaatii kir-
jatiedon pohjalta vastaamista tiettyihin kysymyksiin, opiskelu tuntuu
silloin talloin melko pitkédveteiseltd. Koin hyvéana tehtdvan 13, jossa
vaihtoehtona oli teemapadivén pito tai videon/kirjan analysointi. Kivaa
vaihtelua! Tallaisia tehtdvia olisin kaivannut enemmaén, myds projekti-
luonteiset tehtavit tai tutkimukset olisivat mielenkiintoisia!” (Opiskeli-
japalaute 2)
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”Olen miettinyt, miten tdma opiskelu liittyy omaan alaani eli musiik-
kiin...” (Opiskelijapalaute 3)

”"Mielestani useampi opiskelija voisi hyodyntda opiskelussaan muita
opiskelijoita. Tarkoitan tilld sitd, ettd esim. mina ja kaksi muuta opiske-
lijaa muodostimme oman ‘tiimin’ jo heti alussa ja olemme (omasta mie-
lestaimme) hyvalla menestykselld suorittaneet ryhmaéssa tehtavia seka
keskusteluna ettd jopa lukupiirina. Talla hetkelld olemme vain siind
vaiheessa, ettd edessa on monta yksilotehtavaa (tai paritehtavaa). Ehka
tdhan “putkeen’ voisi kehittdd monipuolisempia tehtdavien suorittamis-
tapoja.” (Opiskelijapalaute 4)

”On hienoa, ettd opintotehtavia voi suorittaa my6s ryhméakeskusteluina.
Opiskeljjoita kannattaa aktivoida suorittamaan tehtdvia erilaisin mene-
telmin! (Yksin puurtaessa nakokulmat jadvat usein liian yksipuolisik-
si.)” (Opiskelijapalaute 5)

Kehittimistyon raamit alkavat paljastua

Tammikuussa 1998 aloin kirjata havaintojani tuutorryhmistd ja erilaisista
opiskelijoiden ohjaamiseen ja sen suunnitteluun liittyvistd tilanteista seka
tehda muistiinpanoja tutkimuspdivakirjaani yksittdisista keskusteluista tuu-
toreiden ja opiskelijoiden kanssa. Nama havainnot ja keskustelut seka opis-
kelijoiden palaute vahvistivat ajatusta, etta tuutoroinnin kehittiminen vaatisi
my06s oppimistehtavien uudistamista ja sitd ennen kasvatustieteen perusopin-
tojen taustalla olevien oppimisteoreettisten perusteiden uudelleenarviointia.
Tassd vaiheessa alkoivat kehittamisen reunaehdot muodostua. Niité asettivat
yliopistonopettajat linjauksillaan kasvatustieteen perusopintojen tavoitteista,
tuutorit resurssikysymyksina seka opiskelijat sitoutumisellaan opintoihin.
Seuraavat otteet tutkimuspaivakirjastani kuvaavat kyseisid nakokulmia ti-
lanteissa, jotka asettivat tuutoroinnin kehittdmisen suunnan ja laajuuden
kriittisen arvioinnin kohteeksi:

Yliopistonopettajat kehittimisen raamittajina

Suunnittelupalaveri Jyvaskyladssa. Ensimmainen kevaan keskustelu kas-
vatustieteen tavoitteista, tehtdvistd ja opetusmenetelmista.

Kéavimme kriittista keskustelua siitd, mitd opiskeluopas tarjoaa ny-
kyisellaan. Keskustelussa tuli esille erilaisia naktkantoja monimuoto-
opiskelusta, onko se etdopiskelua vai monimuotoista opiskelua. Heitin
ajatuksia kontekstisidonnaisten oppimistehtévien tarkeydesta, sosiaali-
sen vuorovaikutuksen merkityksestd oppimisessa (viitaten sosiaaliseen
konstruktivismiin) ja tiimioppimisesta (viitaten tulevaisuuden tyos-
kentelytapoihin tyGeldmaéssd) niin, ettd ne tulisi mielestdni huomioida
jollakin tavalla tulevissa tyoskentelytavoissa. Nama kaikki ehdotukset
saivat vastaan kritiikkia. ”Ei kai meidan tarvitse tassa valttamatta tahda-
td sithen, mitd muutoksia tyoeldmassa tapahtuu” ja ”Eihan etdopiskeli-
joita tarvitse ottaa, jos on sitd mieltd, ettd aikaan ja paikkaan sitomaton
opiskelu ei takaa oppimista” olivat mieleen painuvimpia kommentteja.
"Yksilollisyyden kunnioittaminen on tédssd opiskelussa tarkeda!” sanoi
yksi yliopistonopettaja. Olen samaa mieltad tassd, mutta samaan hengen-
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vetoon ajattelin, ettd ehka esitin asiat hieman kérjistetysti tai ettd ihmiset
haluavat pitda kiinni siitd, mitd on olemassa (muutosvastarinta). My0s
resurssikysymys nostettiin esille yhtena vaihtoehtoisten tyoskentelyta-
pojen (esim. suullinen palaute opiskelijalle) esteena.

Mita ovat kasvatustieteen perusopintojen tavoitteet konkreettisesti?
Tata on jokaisen mietittavé, ja sovittiin paivamaara, jolloin jokaisen on
esitettavad ajatuksensa. Taman pohjalta luodaan konkreettiset tavoitteet
tehtavien teolle. Tama vaikuttaa luonnollisesti my0s tuutoroinnin kehit-
tamiseen. Tavoitteet suuntaavat kehittamistyota! (Ote tutkimuspaivakir-
jasta 6.2.1998)

Tuutorit kehittimisen raamittajina

Miten kasvatustieteen opinnot aloitetaan ensi syksyna? Mika on opiske-
lijapalautteiden tulos? Téassa vaiheessa tuntuu, ettd mitdan kehittamista
ei ole — ja vaikka olisikin, onko tuutorohjauksen kehittaminen vastaus
olemassa oleviin ongelmiin? Tuutorit ovat vasyneitd. Minna sanoi, ettd
héanella ei ollut mitaan annettavaa opiskelijoille viime viikolla ja etta on
aivan puhki; ko. tuutor ldhtee hiihtolomaviikolla eteldnmatkalle stressi-
lomalle. Kirsi on ladannut energiansa tuleviin muutoksiin opistolla. Itse
olen koko ajan ylitdissa ryhmékeskustelujen tai kirjallisten oppimisteh-
tavien parissa. Millainen ohjausjérjestelma poistaisi tata ylikuormitusta?
(Ote tutkimuspaivakirjastal5.2.1998)

Katja nosti esille my0s tarkedn seikan tuutoroinnin kehittamisen osalta,
kun kysyin millaisia ajatuksia hanella on tasta: kehittimista saatelee pit-
kalti se, kuinka paljon tuutorointi vie aikaa ja mita siitd maksetaan. Tuu-
torointi paatyon ohessa on raskasta eika aikaa tuutortuntien lisidmiseen
ole. (Ote tutkimuspaivéakirjasta 26.3.1998)

Tuutorit ja opiskelijat kehittdmisen raamittajina

Pohdintoja opistokaynnilta.

Opistokayntia siirrettiin tammikuulta, silld osallistuminen tuutoroin-
tiin oli Joulun jdlkeen vield kovin vahaistd. Nyt kdydessani paikalla oli
vain yksi opiskelija. Tilanne oli minulle ylldtys! Pohdimme tilannetta
tuutorin ja opiskelijan kanssa. Opiskelija kertoi, ettd hdn on tyytyvai-
nen ja ettd han kuuluu pienryhmadan, jossa he voivat tyostaa tehtavia
yhdessd. (Juuri tdna iltana ndma pari muuta opiskelijaa olivat estyneet
tulemasta.) Yhdessa kuitenkin todettiin (opiskelija, tuutor ja mina), etta
ohjaus olisi mielekkdampas, jos viked olisi enemman paikalla. Toisaalta
opiskelijan mielestd kovin suuri ryhma ei ole hyva keskusteluun, silla
hiljaisemmat jaavat syrjaan.

Olin valmistellut Kasvatustieteellisen tutkimuksen jaksosta alustusta
ja opiskelijoille tulevan tehtdvan. Yhden opiskelijan kanssa tdméa suun-
nitelma tuntui kuitenkin sopimattomalta, en saanut itsedni millddn mo-
tivoiduksi suunnitelmieni toteuttamiseen. Siispa keskustelimme vapaa-
muotoisesti opiskelun kokemisesta, tehtavista yms.

Onko syyta huolestua? Suorittajia talld opistolla on parisenkymmen-
ta. Tulkitsin tuutorin puheesta, ettd varsinaiseen huoleen ei ole aihetta.
”Onko tdlle (opetukselle) asetettu tietyt tulostavoitteet?”, tuutor kysyi.
Kerroin, ettd sen takia emme ole tuutorointia kehittdmassd, vaan sa-
noin ldhtokohtana olevan sen, ettd aina on jotain parantamisen varaa
ja jos opiskelija maksaa opintomaksun, niin hidnen tulisi saada rahal-



lensa vastinetta. Arvelin tuutorin ajattelevan tulostavoitteita siksi, ettd
ko. opistolla oli ryhdytty tositoimiin tehokkuuden ja tuloksellisuuden
saavuttamiseksi. Opiston henkilokuntaa aletaan kouluttaa liséa, ja opis-
tolle tulevat tulostavoitteet, opetusmenetelména projektityoskentely ja
henkilokunta tiimiorganisaatioksi. Tama tuleva muutos néytti hieman
pelottavan tuutoria. “Ensi syksyna tulee paljon uutta, joudumme sat-
saamaan tahan paljon, joten en oikein uskalla sanoa, voinko olla miten
aktiivisesti tdssa tuutoroinnin kehittdmisessda mukana.” Sanoin, etta se
on ihan ok, ymmarrén tilanteen. Toisaalta totesimme lopuksi yhdesss,
ettd opistolla tapahtuvat muutokset ja tuutoroinnin kehittiminen voisi-
vat tukea toisiaan. Itse voisi hyotya kummastakin! (Ote tutkimuspaiva-
kirjasta 3.2.1998)

Kiinnostavan nakokulman kehittamiseen tuo Miettinen (1990), joka viittaa
opetuksen muuttamisen vaikeuteen. Opetuksen kehittyminen heijastaa koko
koulutusorganisaation kehittymista. Missa maarin siis avoin yliopisto orga-
nisaationa seka organisaation sisilld toimivat sosiaaliset yhteisot yllapitavat
tiedostamattomasti ja passiivisesti tiettyja perusideoita, arvoja, toimintatapo-
ja ja rakenteita, jotka ovat esteitd aidolle kehittamistyolle? Tata nakokulmaa
pohdimme tuutoreiden kanssa yhdessa konkreettisemmin omien tyokaytan-
teiden tasolla. Ajatus uudenlaisen tyoskentelytavan kehittelystd motivoi niin,
etta aiheesta tuli tuutoreiden kanssa kaytyjen seuraavien keskusteluiden ja
palaverien keskeinen sisaltd. Aloimme tarkastella ylld mainittuja kehitta-
misen reunaehtoja oireina kasvatustieteen perusopintojen nykyista toteu-
tusmallia koskevasta problematiikasta ja samalla tdssd tuutoroinnin kehit-
tamistyOssd haasteina, joihin pyrimme loytdmaan ratkaisua uudenlaisen
tyoskentelymallin avulla.

Koulutus ja vierailut shokkihoitoa vanhoille toimintatavoille
Jo ensimmaisissa tuutoroinnin kehittimiseen suuntaavissa tuutorpalavereis-
sa syksylla 1997 tuutorit olivat nostaneet esille halun kehittdd omaa pedago-
gista ajatteluaan koulutuksen ja tuutoreiden kanssa yhdessa kaytavien pe-
dagogisten keskustelujen avulla. Nykyinen Jyvaskylan yliopiston avoimen
yliopiston jarjestama tuutorkoulutus katsottiin riittamattomaksi virittdmaan
uusia ideoita. Tuutorit kaipasivat koulutukseen jareampaa otetta, joka provo-
soisi kyseenalaistamaan ja perustelemaan omaa toimintaa ja kaynnistaisi sita
kautta tuutorointikdytantdjen kehittdmiseen tahtadvaa keskustelua.
Osallistuimme erilaisissa kokoonpanoissa lukuvuosien 1998-1999 ja
1999-2000 aikana avoimen yliopiston ulkopuolella jdrjestettaviin koulutuk-
siin, jotka liittyivat yksilollisiin oppimistyyleihin, tiimioppimiseen ja ongel-
maperustaiseen oppimiseen. Naitd koulutuskokemuksia kasittelimme tuutor-
palavereissa. Taman lisdksi tuutorit raportoivat paatoimisen opettajan tyon
puitteissa tekemistdan vierailuista ja hankkeista, joissa olivat mukana. Na-
makin kokemukset loivat versoja kasvatustieteen tuutoroinnin kehittamista
ajatellen.
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Koulutuksen ja tuutoreiden kanssa kaytyjen keskustelujen merkitys ke-

hittdmisprosessissa oli monitahoinen: ne avasivat keskustelua tuutoreiden
pedagogisen toiminnan taustalla olevista oppimiskasityksista, auttoivat tut-
kimuksen teoreettisen orientaation kohdentamisessa ja antoivat konkreettisia
ideoita uudenlaisen tuutorryhmatydskentelymallin kehittdmista varten. Seu-
raavat otteet tutkimuspdivakirjastani konkretisoivat nditd nakokulmia:
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Puhuimme Katjan kanssa mm. tuutorointityylista ja Katja kertoi tuuto-
roivansa nykyisin hyvin opettajajohtoisesti ja arveli siksi olevan vikea
tuutorillassa niinkin paljon (noin kymmenkunta) tdssd vaiheessa kevat-
td. “Kun opiskelijat saavat jotain konkreettista tuutorillasta, se motivoi
heita my0s suorittamaan opintoja.” Tasta virisi keskustelua puolesta ja
vastaan: on totta, ettd kun opiskelijjat saavat valineitda oppimistehtavien
tekemiseen, se motivoi; toisaalta vaarana on se, etta tuutorista tulee luot-
saaja ja tuutor ikdan kuin joutuu ottamaan asioista selvaa, ei opiskelija.
Kerroin esimerkkejd vastauksista, joissa tuutorillan keskustelu tai tuuto-
rin ohjaus/sanominen nékyi suoraan vastauksessa. Katja myonsi timan
ongelman. (Ote tutkimuspaivékirjasta 26.3.1998)

Keskustelu tuutorin kanssa Tiimiakatemian palaverin annista matkalla
Jyviskylasta Kokkolaan.

Keskustelimme Minnan kanssa palaverin annista. Palaverikeskuste-
lussa esimerkkitapauksena oli kansanopisto, jossa opettajat olivat nous-
seet toisiaan vastaan. He olivat yrittdneet kehittada tiimityotd, mutta se ei
ollut onnistunut, silld ihmisilla oli erilaisia tapoja opettaa. Eri opetustyy-
lit johtuivat my06s aineen luonteesta. Esimerkiksi sahkdopin tunnilla ei
voida opiskella humanistisesta lahtokohdasta kantapdan kautta, sama
patee selviytymiskurssilla. Puhuimme Minnan kanssa siitd, miten meilla
tuutoreillakin on erilaisia tyyleja opettaa. Mietimme myds, miten kasva-
tustiede oppiaineena haastaa opetusta. Toiminnan lahtdkohtia ja tavoit-
teita tulisi siis pohtia tarkkaan ennen sitoutumista yhteisiin tavoitteisiin.
(Ote tutkimuspaivékirjasta 27.3.1998)

25.8.1998 tuutorpalaverin tiimoilta:

Kysyin, miten voisimme ottaa huomioon yksilolliset tavat oppia (mita
Barbara Brushnig koulutustilaisuudessa kertoi)? Huomasin ehdottaes-
sani eri aistien hyddyntamisestd, ettd nakokulmani asiaan olikin liian
suppea. Leena nosti esille, ettd “mind ymmarsin tdiman asian niin, ettd
meidén pitdisi saada oppijoissa aikaan "kolahduksia’.” Eli tunteet pitaisi
saada kayttoon. Mielettoméan hyva oivallus. Pohdimme sitd, onko tallai-
sen kolahdusten aikaansaaminen tuutorin persoonasta kiinni. Niinkin
voi olla! Aina ei valttamatta tiedd, miten jokin asia kolahtaa opiskelijan
kohdalla. Minna kertoi esimerkin viime vuoden opiskelijjasta, miten ha-
neen oli kolahtanut kasvatustieteen opinnot niin, etta opiskelija oli kuin
jonkun heratyksen kokenut. Tunnistin itsekin, kenesta opiskelijasta oli
kyse ja pohdimme vield yhdessa sitd, miten epdavarma opiskelija oli ol-
lutkaan opintojen alussa. Olisi siis saatava aikaan onnistumisen koke-
muksia! Kolahdusten aikaansaamiseksi tuli esille (Leenan sanomana),
ettd opiskelijan pitdisi kokea henkilokohtaisesti joku ongelma, jonka han
haluaa selvittda. (Ote tutkimuspaivakirjasta 25.8.1998)



3.2 Teoreettinen orientaatio jasentimassa tuutoroinnin
kehittimisen suuntaa

Ymmartddkseen oppimista ja siihen liittyvid pedagogisia ratkaisuja tutkijan
on selvitettdva tiedon luonnetta ja sen merkitysta yksilolle sekd tiedonmuo-
dostuksen ja oppimisen perusteita. Taman vuoksi muodostin teoreettisen
orientaationi pohtimalla kasvatustieteellisen tiedon luonnetta seka perehty-
malla konstruktivistiseen ja pragmatistiseen tiedonkasitykseen, jotka ovat vii-
me aikoina nousseet voimakkaasti pedagogiseen keskusteluun. Tama tarkas-
telundkokulma kypsyi kehittamistyon alkuvaiheiden aikana, joista raportoin
luvussa 3.1. Teoreettisen orientaation muodostamista ohjaavina kysymyksina
olivat: Minkalaista ajattelua kasvatustieteen opintojen avulla ollaan tavoittele-
massa? Mista syntyy ymmarrys kasvatustieteelliseen tietoon? Minkalaisessa
merkityksessa kasvatustieteellinen tieto voi toimia opiskelijalle? Miten kasi-
tys tiedosta ja oppimisesta heijastuu opiskeluun ja tuutorointiin?

3.2.1 Kasvatustieteellisen tiedon ja ajattelun luonne

Kasvatustieteellisen tiedon luonne
Tiedosta puhutaan monessa eri merkityksissa ja siksi on tarkeaa selvittaa sita,
millaisesta tiedosta kasvatustieteen opiskelussa on kyse. Hirsjarvi ja Huttu-
nen (1997, 12-17) erottavat toisistaan arkitiedon ja teoreettisen tiedon. Arki-
tieto syntyy omien kokemusten pohjalta ja on sidoksissa yksilon omiin intres-
seihin ja tavoitteisiin. Tdllainen subjektiivinen tieto, kuten Niiniluoto (1980,
138-139) kirjoittaa, voi tarkoittaa myos yksityisen henkilon mielessa olevaa
"tietdmisen tilaa". Jokaisella opiskelijalla on kokemusta kasvattajana tai kas-
vatettavana olemisesta. Tahan perustuen jokaisella opiskelijalla on kasvatusta
koskevia asenteita ja mielipiteitd, jotka kuitenkin saattavat sisdltdaa my0s teo-
reettista tietoa asioista. Kokemukset toimivat uuden oppimisen lahtokohta-
na ja luovat henkilokohtaisella tasolla motivaation oppia uutta. Teoreettinen
tieto nousee arkiajattelusta. Se eroaa arkiajattelusta siind, ettei se ole henkilo-
kohtaisiin nakokulmiin sidottua, vaan tieteen kriteerit tayttavaa jarkiperaista,
systemaattista, kriittistd, julkista ja testattavaa tietoa. (Hirsjarvi & Huttunen
1997, 15-17.) Missa maarin sitten kasvatustieteellistd tietoa voidaan ymmar-
taa, jos tieteellista tietoa tarkastellaan objektiivisena, kuten Niiniluoto (1980,
139) maarittelee, tiedon subjektin ulkopuolella olevana tiedon sisaltond, pro-
positiona tai neutraalina ja tasapuolisena tietona? Mika on tallaisen tiedon
merkitys kasvatustieteen opintojen alkuvaiheessa olevalle opiskelijalle?
Turunen (1990) ndkee teoreettisen tiedon arvon tiedon yleistettavyydessa
ja siitd johtuvassa tehokkuudessa. Teoreettista tietoa voidaan hanen mukaan-
sa ymmartdd, kun tunnistetaan kasitteiden toimintaa ja olemusta mielen eri-
koisena jasentdjand. Ndin viime kddessa tiedon subjekti maarittaa teoreettisen
tiedon kayttokelpoisuuden ja tuo tiedon ymmartamiseen mukaan oman sub-
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jektiivisuutensa. Hilpela (1998, 5, 8) puolestaan korostaa kasvatustieteellisen
ajattelun vahvaa kytkentda kasvatustodellisuuden kanssa. Kasvatustieteelli-
sella kasitteistolla tavoitellaan jotain olennaista kasvatuksen ilmiosta, vastaa-
vasti kasvatustieteelliselld teoriatiedolla voidaan saada tukea kaytannollisiin
kasvatuksen kysymyksiin. Teorioiden tarkoituksena on toimia kasvattajien
tyokaluina, jotka mahdollistavat kanssakdymisen todellisuuden kanssa, ku-
ten Rorty (1989, 11) asian ilmaisee.

Habermasin tiedonintressiteoria tarjoaa mielenkiintoisen viitekehyksen
pohtia kasvatustieteellisestd teoriatiedosta esitettyja nakemyksid. Haberma-
sin (1976, 132-136; ks. myos Niiniluoto 1980; Kannisto 1986) mukaan tieto
liittyy kiintedsti ihmisen universaaliin pyrkimykseen tuottaa oman olemas-
saolonsa ja uusintaa itsensa lajina. Tahan pyrkimykseen nahden tiedonmuo-
dostus suuntautuu Habermasin mukaan tiettyjen pysyvien intressien mu-
kaan, joita ovat tekninen, hermeneuttinen ja emansipatorinen tiedonintressi.
Teknisessa tiedonintressissd keskeistd on saada objektivoitunutta maailmaa
kuvaavaa informaatiota — faktoja, joiden avulla voidaan hallita todellisutta.
Hermeneuttinen tiedonintressi korostaa tiedon ymmartamista ja tulkintaa
kayttoyhteydessaan. Tahan tiedonintressiin kytkeytyy kiintedsti kasitys tie-
don muttuvasta luonteesta: inhimillinen tieto pitdisikin ymmartad ennemmin
jatkuvana prosessina kuin staattisena faktatietona. Emansipatorisen tiedon-
intressin lahtokohtana on kriittinen suhtautuminen ilmidihin ja muutoksen
aikaansaaminen. Uusi tieto mahdollistaa ndin vallitsevien kaytantdjen arvi-
oinnin ja muutoksen.

Kasvatustieteellinen teoriatieto mielen jdsentdjand, kasvattajan tyokaluna
ja tukena voidaan ymmartaa teknisen tiedonintressin valossa vélineellisessa
merkityksessa. Tarkoituksena on télloin tavoitella teoreettisen tiedon avulla
normatiivisia ohjeita, joiden avulla voidaan hallita kasvatustodellisuutta. In-
himillistd toimintaa ei voida kuitenkaan kokonaan palauttaa objektiivisiin ja
yleistettaviin lainalaisuuksiin, vaan tapahtumat ovat usein tilannekohtaisia
ja kontektisidonnaisia. Siksi olisi olennaista kohdistaa kysymys tarkemmin
sithen, millaisilla ehdoilla kasvatustieteellinen teoriatieto toimii mielen jasen-
tdjana, kaytannon tyokaluna tai tukena. Jussila (1992) tahdentaakin kasvatus-
tieteellisen tiedon ymmartamista ja teoreettisen tiedon soveltamista, ja tuo
maarittelyllaan kasvatustieteellisen tiedon luonteen lahemmaksi hermeneut-
tista tiedonintressid. Tieto on mielekasta silloin, kun se liittyy johonkin teori-
aan ja tiedon yhteys kayttokontekstiin voidaan osoittaa. Yhteyden osoittami-
nen edellyttda kuitenkin tiedon omakohtaista ymmartamistd. Ymmartaminen
puolestaan johtaa kriittisyyteen, joka voi toimia ilmitta koskevien kasitysten
ja kdytanteiden muutoksen perustana’®. Tama lahestymistapa kasvatustieteel-

5 Habermasin tiedonintressiteoriassa tiedonmuodostuksen nakékulma ja tarkoi-
tus on yhteiskunnallinen, ei yksilollinen. Tarkasteltaessa kasvatustieteellista
tietoa, joka on osa ihmisen omaa eldmismaailmaa ja toimintaa (kasvua ja
kasvatusta), huomataan kuitenkin, ettd tiedonintressit palautuvat yksilollisen
tiedonmuodostuksen tarkasteluun.

44



liseen tietoon osoittaa, ettei kasvatustieteen opiskelu voi olla sirpaletiedon op-
pimista, vaan on kiinnitettdva huomiota siihen, miten oppija oppii ymmarta-
maan kasvatusta ja sitd maarittavia kasitteita seka oppii soveltamaan erilaisia
teoreettisia selitysmalleja arkielaman kasvatustilanteissa. Nama luonnehdin-
nat tekevat my0os tuutoroinnista monitahoisen ja vaativan prosessin: on poh-
dittava sitd, miten tuutoroinnin kautta edistetadn kasitteiden ymmartamista
ja teoreettisen tiedon soveltamisen taitoja.

Tiedon ymmartimisen spiraali

Hermeneuttisen kasityksen mukaan tiedon ymmartamisella ei ole olemassa
absoluuttista alkua, vaan ymmartadminen kasvaa aina esiymmdrryksesti: Esi-
ymmarryksen pohjalta meilld on tietty kdsitys asioista ja sen avulla pystymme
orientoitumaan tilanteisiin. Orientoiduttuamme voimme parantaa, korjata ja
tdsmentda ymmartamistamme ja orientoitua taas uudelleen. IImidsta teke-
mamme tulkinnat eivat ole koskaan lopullisia, vaan tulkinta muuttuu tietoi-
suuden kehittyessa. Siksi tdtd prosessia kutsutaankin ymmartamisen herme-
neuttiseksi kehaksi tai spiraaliksi. (Siljander 1988a, 115-118.)

Odman (1991, 109-110) nikee ymmartamisen kokonaisvaltaisena tapah-
tumana, jossa vaikuttavat myos senhetkisen tietoisuuden ulottumattomissa
olevat seikat. Odman painottaa, ettd ymmartdmisprosessissa on syyté koros-
taa myO0s intuition merkitysta esiymmarryksen rinnalla. Ymmartamisessa on
kyse siitd, ettei edes esiymmarrys, se mitd tieddimme ennestaan, riitd sitd se-
litdmaan. Vastaavasti Jussila (1992) kirjoittaa Michael Polanyihin viitaten pii-
levisti tiedosta (tacit knowledge), jolla han tarkoittaa kdytannon tilanteissa vai-
kuttavaa erittelematontd ja julkilausumatonta tietoa. Erityisesti kasvatuksen
yhteydessa halutaan tuoda usein esille intuition ja piilevan tiedon merkitys:
toisaalta ihmisella on vaistonvarainen intuitio, joka ohjaa kasvatusta, vaikka
teoreettista tietoa kasvatustoiminnan taustalla ei olisi ollenkaan; toisaalta kas-
vatusta ohjaa piileva tieto, joka on kokemusperdistd ja kasvattajalle jasenty-
matontd ja vaikeasti eksplikoitavaa. Ymmartaminen sisdltaa siis elementtejd,
joita ei voida selittdd pelkastdan teoreettisen tiedon varassa. Toinen asia on
kuitenkin, miten omassa toiminnassa tullaan tietoiseksi ndaiden elementtien
vaikutuksesta ja miten timad ymmarrys muokkaa yksilon kasitysta itsestaan
kasvattajana.

Schonin (1987, 22-31) mukaan ihminen voi tulla tietoiseksi omasta toimin-
nastaan ja ndin kehittya kriittisen reflektion eli oman toiminnan arvioinnin ja
kyseenalaistamisen tuloksena. Reflektiossa on kyse toisaalta omien tunteiden,
ajatusten, asenteiden ja toimintojen syvallisesta tarkastelusta, toisaalta my0s il-
miodiden, toimintojen ja ajattelutapojen kasitteellistdmisesta ja abstrahoinnista.
Reflektion avulla pyritadn ottamaan etdisyytta omiin ajattelu- ja toimintatapoi-
hin ja ndin luomaan arkiajattelua perusteellisempia valmiuksia oman toimin-
nan suunnitteluun. (Kiviniemi 1995, 159.) Reflektion taitoa ei kuitenkaan voida
pitdad itsestaanselvyytend, silld omia ajattelu- ja toimintatapoja ei aina tiedoste-
ta. Talloin niitd on myos vaikea kyseenalaistaa tai arvioida. Tata nakokulmaa
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vasten tuutoroinnilla voidaan nahda kasvatustieteen perusopinnoissa tarkea
merkitys reflektiivisen ajattelun kdynnistimisessa ja harjoittelussa.

Tiedon ymmairtimisen kautta kasvattajaidentiteetin ja asiantuntijuuden
kehittymiseen

Ihminen jdsentdd maailmankuvaansa opiskelun avulla: ymmartadkseen op-
pimaansa han joutuu rakentamaan itselleen kuvan, sisdisen representaation,
siitd todellisuudesta, jossa hin elda ja itsestaan taiman todellisuuden osana
(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 94-97). Kasvatustieteen opiskelussa
kyse on kasvatustodellisuuden jasentamisesta ja itsensa tiedostamisesta kas-
vattajana tdssa todellisuudessa. Maailmankuvan ja oman kasvattajaidentitee-
tin muodostumisen kannalta on ratkaisevaa, milla tavalla tiedon muodosta-
minen tapahtuu.

Nykykasityksen mukaan tiedon merkitys absoluuttisena totuutena on
védistymassd ja yhda enemman tieto ndhddan suhteellisena ja muuttuvana,
persoonallisuuteen sidottuna asiantuntijatietona (Lehtisalo 1994). Tata tietoa
voidaan kuitenkin tarkastella monella tasolla ihmisen persoonallisuuteen,
ihmiseen itseensd ja omaan tietoisuutensa liittyvien elementtien avulla. Esi-
merkiksi Bereiter ja Scardamalia (1993) kirjoittavat asiantuntijatiedon prakti-
sesta eli subjektiivisesti merkityksellisten omakohtaisten kokemusten kautta
syntyvasta implisiittisesta tuntumatiedosta, formaalista eli eksplisiittisesta op-
pikirjatiedosta seka yksilon omaan toimintaan ja sen ohjaukseen liittyvasta
metakognitiivisesta tietdimyksestd. Nama tiedon lajit ovat toisiaan tdydentavia
asiantuntijatiedon osa-alueita. Naméa asiantuntijuuden osa-alueet voidaan
16ytdad hyvin myos kasvatustieteen perusopintojen taustalta; toisaalta kyse
on formaalisen tiedon (késitteiden ja teoreettisten selitysmallien) haltuunotos-
ta, toisaalta oman ns. kdyttoteorian luomisesta arkitiedon ja tieteellisen tiedon
vuorovaikutuksena sekd omasta itsestddn ja toiminnastaan oppimisesta (ks.
Collin ym. 1998, 5).

Perinteet ja kulttuuri ovat aikaisemmin olleet voimakkaasti rakentamas-
sa kasvattajuutta. Ziehe (1991) kirjoittaa kulttuuritradition eroosiosta, jonka
seurauksena perinteiset arvot ja kulttuuri menettavat merkityksensa. Ihmi-
nen joutuu rakentamaan identiteettinsa itse ja etsimaan kompromisseja usei-
den arvoldhtokohtien ja ymparistovaikutteiden joukosta. Tama tilanne johtaa
vdistamattd my0s kasvattajan identiteetin uudelleenarviointiin. Kasvattajan
on rakennettava omaa nakemystdaan kasvatuksesta erilaisten kasitteiden, teo-
reettisten selitysmallien ja teorioiden kautta ja puntaroitava niiden merkitysta
arkielaman muuttuvissa tilanteissa. Tama kehityssuunta vahvistaa tutkitun
tiedon merkitysta arkielaman kasvatustilanteissa, mutta asettaa samalla haas-
teita tiedon oppimiselle ja soveltamiselle sekd opetukselle.

Hilpelan (1998, 11) mukaan kasvatustieteen opettajalla on keskeinen rooli
siind, milld tavalla kasvatusajattelun traditio valittyy uudelle sukupolvelle.
Opetus on Hilpeldn mukaan aina opettajan konstruktiota siitd, miten han tul-
kitsee teoriatiedon nykyhetken perspektiivissa. Asetelma tiedon persoonalli-
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sesta kytkennasta ja valittymisesta on haaste tuutorille, silld tuutor mielletaan
helposti asiantuntijaksi, jolta odotetaan valmiita vastauksia. Voidaankin ky-
sya, mikd on tuutorin asiantuntijuuden merkitys tiedon jasentdjana ja missa
maadrin opiskelijat rakentavat omaa kasvattajaidentiteettidan ja asiantuntijuut-
taan yksinomaan tuutorin niakemyksen perusteella.

3.2.2 Tuutorointi konstruktivistis-pragmatistisessa
viitekehyksessd

Tiedonkasitykset voidaan ndhda paradigmoina, joilla on heijastuksensa suo-
raan pedagogiikkaan. Rauste-von Wright (1997) erottaa kaksi toisilleen vas-
takkaista tiedonkadsitystd — empirismin ja konstruktivismin. Empiristisen na-
kemyksen mukaan tieto on kokemusperdistd, aistihavaintoihin perustuvaa.
Brittildinen empiristinen filosofi John Locke (1632-1704) selitti yksilon koke-
musmaailman muodostuvan havainnoista perdisin olevista mielteistd; sielu
ei ajattele ennen kuin aistit ovat varustaneet sen mielteilld valmiiksi (Locke
1959, 121-139; ks. myos Kelly 1986, 13—14). Tieto on olemassa yksildista riip-
pumatta, ja tietoa ennemminkin rekisterdidaan kuin rakennetaan aktiivisesti
ajattelun kautta. Pedagogisesta nakokulmasta tima tiedonkasitys johtaa oppi-
misen ulkoiseen saatelyyn: tieto koostuu tosiasioista, jotka voidaan “siirtaa”
eri keinoin oppijoille.

Konstruktivistisen tiedonkasityksen mukaan tieto ei siirry ihmiselta toisel-
le, vaan ihminen konstruoi tiedon itse oman aktiivisen toiminnan tuloksena.
Tieto ei tule koskaan valmiiksi, vaan se rakentuu ja muuttuu aikaisemman
tiedon, kokemuksen ja toiminnan varassa; kun tietoa kdytetdan eri tilanteissa,
se saa uusia merkityksia ja sisaltojd. (Aaltola 1998, 45; Rauste-von Wright &
von Wright 1994.) My06s pragmatistinen filosofia korostaa tiedon muuttuvaa
luonnetta ja tiedon ymmartdmiseen vaadittavaa omakohtaista kokemusta ja
todellisuuden jasentamista (Kelly 1986). Pedagogisesta nakokulmasta téllai-
nen konstruktivistis-pragmatistinen tiedonkasitys johtaa siihen, ettei tietoa
voida siirtdd ulkoaohjautuvasti, vaan opetuksessa on kiinnitettdva huomiota
kokemuksia synnyttavaan toimintaan sekd oppijan sisdisten skeemojen akti-
vointiin ja ajattelu- ja tulkintaprosesseihin.

Konstruktivismin painotukset tiedon muodostuksesta

Konstruktivismia voidaan pitaa seka oppimisteoriana ettd filosofisena suun-
tauksena tiedosta ja tiedon hankkimisesta. Konstruktivismin tietoteoreetti-
set juuret ulottuvat Immanuel Kantin (1724-1804) kriittiseen filosofiaan, joka
pyrki rakentamaan siltaa perinteisesti vastakkaisina ndhtyjen tietoteorioiden
— aistihavaintoja tiedon lahteend korostavan empirismin ja jarjen kautta syn-
tyvaa tietoa korostavan rationalismin — valille. Kantilaisen filosofian mukaan
empiiriselld tiedolla ei ole muotoa ennen kuin ihminen antaa ajattelun avulla
talle tiedolle kasitteellisen kehyksen. (Rauste-von Wright & von Wright 1994,
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115.) Tiedon muodostuksessa haluttiin korostaa sitd, ettd tiedon syntyyn vai-
kuttavat yksilolliset tulkinnat ts. se, minkalaisen merkityksen kukin yksilo
luo tiedolle.

Konstruktivistisella tiedonkasitykselld ja sithen pohjautuvalla oppimis-
teorialla on erilaisia painotuksia tiedon objektiivisuuden vaatimuksesta ja sa-
malla tiedon konstruoinnista. Haapasalo (1994, 97-100) ja Repo (1996, 23-24)
kirjoittavat radikaalista konstruktivismista, heikosta konstruktivismista ja
sosiaalisesta konstruktivismista. Radikaali konstruktivismi korostaa kehitys-
psykologi Jean Piaget'n (1896-1980) teorian mukaisesti psykologisten tekijoi-
den merkitysta kognitiivisessa kehityksessa. Tieto syntyy timan mukaan yk-
silollisend konstruktiona yksilon oman henkilokohtaisen kokemuksen ja oman
valikoivan tarkkaavaisuuden kautta, eika talloin objektiivista tietoa toisen ko-
kemusmaailmasta tai reaalimaailmasta voida koskaan saavuttaa (ks. Piaget
1988). Heikko konstruktivismi puolestaan korostaa, ettd lokaalisti yksilon
konstruoima tieto voi olla radikaalin konstruktivismin mukaisesti uutta yk-
silolle itselleen, mutta yksilon todellisille omille konstruktioille jad oppimis-
prosessissa vahan sijaa. Oppijalle merkityksellinen tieto mukautuisi lopulta
opettajan tai tuutorin kasitykseen asiasta. Sosiaalinen konstruktivismi laajen-
taa tiedon konstruoinnin yhteisolliseksi prosessiksi. Se ei kiistd tiedon muo-
dostuksen yksilollista luonnetta, mutta korostaa, etta yhteisolld ja sen kulttuurin
vilittamiselli on keskeinen merkitys tiedon muodostuksessa. Yhteisollista nakokul-
maa on perusteltu psykologi Lev S. Vygotskyn (1896-1934) ndakemyksilla ih-
misten valisistd interpsykologisista ja ihmisen sisdisistd intrapsykologisista
tapahtumista: oppimistilanteessa jokainen toimintamuoto esiintyy kahdella
tasolla, ensin sosiaalisella tasolla ja sitten psykologisella tasolla. Sosiaalinen
vuorovaikutus on kehityksellisesti kaikkein korkeimpien toimintamuotojen
ja niiden valisten suhteiden perustana. (ks. Vygotsky 1982.)

Radikaali ja sosiaalinen konstruktivismi eivit ole toisiaan poissulkevia
koulukuntia, vaan ne osoittavat oppimisen olevan laaja-alainen, eri dimen-
sioita kasittava ilmio. Jos oppimisen ajatellaan Vygotskyn ndkemykseen no-
jaten jaavan vaillinaiseksi pelkastdan yksilon omana tiedon konstruktiona,
on etdopiskeluratkaisujen yleistyttya kysyttava, mika on kunkin opiskelijan
sosiaalinen konteksti korkeatasoisen oppimisen saavuttamiseksi ja miten tata
kontekstia hyodynnetdan tietoisesti oppimisprosessissa.

Sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta tiedon muodostuksessa ja op-
pimisessa puoltavat useat tutkimukset. Johnsonin, Maruyaman, Johnsonin,
Nelsonin ja Skonin (1981) tekema menta-analyysi 122 tutkimuksesta osoit-
ti, ettd yhteisollinen oppiminen tuottaa parempia oppimistuloksia kuin kil-
pailuhenkinen tai yksilollinen oppiminen. Taméantyyppisid tuloksia saatiin
kaikissa ikdryhmissa ja oppiaineissa. Samansuuntaisia tutkimustuloksia on
saatu myos myOhemmin tehdyissa tutkimuksissa. Esimerkiksi Freemyer,
Ajamian ja Lecuyer (1995) tutkivat viiden vuoden ajan Glendalen Communi-
ty Collegessa toteutettua yhteisollisen oppimisen ohjelmaa. Tutkimus osoitti,
etta ne opiskelijat, jotka olivat mukana pakollisessa yhteisollisen oppimisen
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opiskeluohjelmassa, saavuttivat parempia oppimistuloksia verrattuna opis-
kelijoihin, joille ei tarjottu yhteisollisia opiskelumuotoja. Weedom (1997) seka
Graesser ja Person (1994) korostavat yhteisollisyyden lisdksi myos tuutorin
merkitystd ja tuutoroinnin luonnetta oppimistapahtumassa. Tuutorointitilan-
teessa opiskelijat uskaltavat kysyd enemman kysymyksid kuin perinteisessa
opetustilanteessa. Kysymysten kautta tuutoroinnista muodostuu sosiaalinen,
kognitiivinen ja pedagoginen konteksti, jossa opiskelijan on mahdollista tark-
kailla omaa oppimistaan ja korjata omia tietollisia puutteitaan. Ratkaisevaa
on Graesserin ja Personin mukaan se, miten opiskelijoita harjoitetaan kysy-
mysten tekemiseen tuutorryhmassa ja milla tavalla tuutor asettaa kysymyksia
opiskelijoille.

Pragmatismi

Pragmatismin juuret ulottuvat 1800-luvun lopulle Harvardin yliopistoon
Amerikkaan, jossa ”Metafyysisen klubin” piirissa keskusteltiin tietoteorian,
ontologian ja etiikan peruskysymyksista. Keskeisiksi pragmatismin kehitteli-
joiksi luetaan Charles S. Peirce (1839-1914), William James (1842-1910), John
Dewey (1859-1952) ja George Herbert Mead (1863-1931). Pragmatistisia piir-
teitd voidaan 16ytda muistakin tieteenfilosofian suuntauksista, esimerkiksi
analyyttisesta traditiosta Wittgensteinin myohdisfilosofiassa ja mannermai-
sesta hermeneutiikasta. Pragmatismilla on ollut myds merkittava vaikutus
konstruktivistisen tieto- ja oppimiskasityksen muodostumiseen. Pragmatis-
missa korostuu toiminnan ja merkityksen rooli inhimillisten ongelmien ratkai-
sussa. Merkitykset syntyvat tulkinnan kautta inhimillisissa kdyttokonteksteis-
sa, joilla on tietty tarkoitus. Merkitykset muuttuvat aina suhteessa toimintaan.
(Niiniluoto 1986; Miettinen 1996, 7-8; Rorty 1984, 495-497; von Wright 1993,
11.)

Pragmatismi hylkaa perinteisen vastakkainasettelun subjektista ja objek-
tista, maailman ykseydestd ja moneudesta tai aineellisuudesta ja henkisyy-
destd. Se ei madrittele todellisuutta ja totuutta materialismista kasin, kuten
empiristit tekevat, eika rationalistien tavalla jarjellisend, valmiina ja taydelli-
send ratkaisuna. Pragmatismin mukaan ihminen on erottamaton osa tapahtu-
mista ja ihminen synnyttaa itse siina vallitsevat totuudet. (James 1913, 32, 51,
173; Kinnunen 1985, 118.) Todellisuus on Jamesin (1913, 173) sanoin “jotakin
vasta tekeilld olevaa ja sellaista, jonka taydellistyminen on osaksi tulevaisuu-
den varassa”. Todellisuus muodostuu siis toiminnan, ajattelun ja kokemusten
kautta.

Tarkasteltaessa tuutorointia konstruktivistisen ja pragmatistisen tiedonka-
sitysten viitekehyksessa voidaan niiden sisallollinen anti kiteyttdad pedagogi-
sessa mielessa kolmeen keskeiseen ndakokulmaan: tiedon syntymiseen sosiaa-
lisessa vuorovaikutuksessa, toimintaan ja tavoitteisiin tiedon muodostuksen
ohjaajina seka tutkivaan ja reflektoivaan otteeseen tiedon jasentamisessa.
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Tieto syntyy sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhteisen kielen kautta
Konstruktivismin perusajatus on, ettd ihminen konstruoi omia tietoraken-
teitaan. Tieto syntyy yhteisen kielen valityksella siind vuorovaikutuksessa,
jossa ihmisten maailmat kohtaavat ja sulautuvat toisiinsa. Tiedon rakentu-
minen ndhdaan siten sosiaalisena tapahtumana. Tiedon sosiaalista rakentu-
mista korostavan nakemyksen juuret voidaan nahda Bergerin ja Luckmanin
(1994) esittamadssa tiedonsosiologisessa lahestymistavassa, jonka mukaan tie-
to todellisuudesta valittyy ja muotoutuu sosiaalisissa prosesseissa; samoin
ihmisyys rakentuu sosiaalisesti ja on suuresti muokattavissa. Pragmatismis-
sa vastaava ndkemys ilmenee Meadin (1934) teoriassa sosiaalisesta minastd,
jossa painotetaan ihmisyhteison inhimillisten merkitysten saavuttamista sosi-
aalisessa maailmassa toimimisen ja ymmarretyksi tulemisen ehtona. Meadin
ndakemyksissa tima mahdollistuu toiminnan suuntautumisen ja tietoisuuden,
ajattelun, kielen ja sosiaalisen identiteetin rakentumisen avulla. (ks. my6s Su-
tinen 1997.)

Tullakseen toimeen ymparistossaan ihminen tarvitsee sosiaalisen toimin-
nan kenttdd ja kieltd jasentdimdan maailmaa ja padmaariaan. Aaltola (1998,
60) korostaa, ettd opettajat ja oppijat toimivat ennen kaikkea sosiaalisessa to-
dellisuudessa; opetustydssa on kyse sosiaalisen todellisuuden yllapitamisesta
ja muuttamisesta. Millaista sosiaalista todellisuutta siis tuutor toiminnallaan
viestii suhteellaan opiskelijjoihin ja yliopistoon? Millaista todellisuutta opiske-
luryhma toimintansa kautta valittaa? Aaltola (emt., 60-64) ldhestyy opettajan
toimintaa kahdesta nakokulmasta, jotka jasentdvat hyvin myos kasvatustie-
teen tuutorin roolia: Opetus tekniikkana korostaa representaatiota, opetetta-
vien asioiden huolellista kuvaamista ja esittamista. Talloin tuutor nahdaan
asiantuntevana auktoriteettina, ns. faktaopettajana, jonka oletetaan jakavan
olennaista tietoa oppijoille. Kyse on talloin myos heikon konstruktivismin
tapaisesta tilanteesta, jossa oppija itse asiassa hyvaksyy tuutorin luoman ka-
sityksen opittavasta asiasta. Opetus dialogina puolestaan korostaa yhteyksien
rakentamista niin ihmisten kuin asioidenkin vélille (ks. my6s Heikkinen 1998,
54). Sarja (1995) maarittaa dialogin kahden tai useamman ihmisen valisek-
si kommunikatiiviseksi suhteeksi, jonka tarkoituksena on uuden luominen
ja yhteisen ymmarryksen synnyttaminen. Dialogisessa tiedon hankinnassa
ei Sarjan mukaan luoteta empiiriseen havaintoon tiedon ldhteend, eikd nain
myo6s valmiiksi annettuun kasitykseen asiasta, vaan tieto muodostuu kom-
munikatiivisissa kdytannoissa ja niiden valisissa vuoropuheluissa (ks. myos
Varto 1994, 108).

Toiminta ja tavoitteet ohjaavat tiedon muodostusta

Tiedon muodostumiseen vaikuttavat toiminnan paamaarat ja ymparisto (Aal-
tola 1998, 45-46). Tahan nahden oppiminen on hyvin yksil6llistd johtuen siitd,
ettd oppijoiden kokemukset ja toiminnan paamaarat ovat erilaisia. Konstruk-
tivismin taustalla vaikuttavan funktionalistisen psykologian mukaan inhi-
millinen toiminta on ymmarrettavad, kun ymmarretdaan, mikd on toiminnan
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funktio eli mitd tavoitetta toiminta palvelee yksilon elamassa (Rauste-von
Wright & von Wright 1994, 116). On varsin luontevaa ajatella, ettd ihminen
hakee omien tavoitteidensa mukaista tietoa. Toisaalta voidaan ajatella niinkin,
ettd toiminta ja kokemukset synnyttavat uusia tavoitteita tai muuttavat tavoit-
teiden sisdltod. Aaltolan (1988, 50) mukaan toiminta, sen pohjalta muodostu-
vat kokemukset ja suhde ymparistoon vaikuttavat siihen, millaisia tavoitteita
yksil0 asettaa tulevalle toiminnalle, miten han suhtautuu uuden tiedon hank-
kimiseen ja mitd han oppii. Toimintaa sddtelemalla voidaan vaikuttaa koke-
musten syntymiseen ja sita kautta my0os oppimiseen.

Pragmatisti G. H. Mead (Mead 1934; ks. myd&s Sutinen 1997, 78-79) kasit-
telee toiminnan suuntautumista ja tietoisuutta. Elaman perusprosessiin kuu-
luu, ettd olemme aktiivisessa suhteessa ymparillimme oleviin objekteihin ja
tietoisia ymparillamme tapahtuvista prosesseista. Toimiessaan yksilo luo ko-
kemustensa pohjalta orientaatiota tulevasta. Mead halusi kiinnittaa huomion
toiminnan kontekstiin ja yksilon ulkopuolella olevaan sosiaaliseen todellisuu-
teen tiedon muodostuksen osana unohtamatta kuitenkaan sitd, ettd yksilon
aikaisemmat kokemukset ja tieto luovat pohjan uuden tiedon hankkimiselle.
Miettisen (1996, 7) mukaan my0s Peirce tahdentaa, ettd kayttokonteksti antaa
tiedolle merkityksen. Pedagogisesta nakokulmasta tama tarkoittaa sitd, ettd
olisi Ioydettava yksilollisia tavoitteita ja elamantilanteita tukevia oppimispol-
kuja. Samalla uuden oppiminen tulisi pystya kytkemaan yksilon aikaisem-
piin kokemuksiin ja tietoon. Seka opiskelijan ettd tuutorin toiminnan nako-
kulmasta on kysyttdvd, minkéalaisia toiminnan orientaatioita avoin yliopisto
toimintakontekstina luo ja miten aikaisemmat kokemukset heijastuvat ndissa
orientaatioissa.

Tutkiva ja reflektoiva ote ovat avaintekijoitd uuden tiedon jasentimisessa
Kelly (1986, 50-52) kuvailee William Jamesin ajattelua ja toteaa, ettd Jamesin
mukaan ihmisen ajattelu suuntautuu organismin tarpeiden tyydyttdmiseen.
Ihminen ajattelee ratkaistaakseen ongelman, jonka hian kohtaa. James tarkas-
teli tiedon ja totuuden luonnetta yksilokeskeisesti: jokainen organismi koh-
taa omia erityisid ongelmia, se ajattelee, asettaa hypoteeseja ja toimii niiden
mukaisesti ratkaistaakseen ongelmia; onnistuneet eli toimivat hypoteesit va-
rastoidaan muistiin tulevia tilanteita varten (ks. James 1913, 31-57). Jamesin
(emt., 56) mukaan tiedon totuudellisuus on ihmiselle sitd, minka han katsoo
toimivaksi.

Dewey (1933) korosti tiedon luonnetta kokeilevana, hypoteettisena, alati
muuttuvana ja kehittyvana. Vaikka kokemukset ovat henkilokohtaisia, han
naki tiedon ja totuuden laajempana kuin subjektiiviset kokemukset. Deweyn
(1933, 107-115) mukaan tieto kehittyy muodostamalla ja testaamalla hypo-
teeseja. Tietoa ei siis voida kasittdd erdanlaisena katselemisena (spectator of
knowledge), vaan tieto liittyy aina ihmisen aktiiviseen toimintaan kokemuk-
sen jdrjestamisessd ja tosiasioiden perustelemisessa. (Kelly 1986, 47, 53-61;
Niiniluoto 1986, 50-52.) Tasta nakokulmasta oppiminen on siten yksilon
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omista kokemuksista nousevien “tutkimusongelmien” ratkaisemista. Tama
tarkoittaa pedagogisessa mielessa sitd, ettd opetus olisi ankkuroitava oppijan
arkitodellisuuteen sekd henkilokohtaiseen kiinnostukseen ja aktiivisuuteen
lahted etsimadan juuri sita tietoa, jota oppija itse kokee tarvitsevansa.

Konstruktivismi korostaa tiedon muodostuksessa voimakkaasti ihmisen
oman toiminnan ja aktiivisen ajattelun tarkeytta. Yksilo kerda toimintansa
kautta kokemuksia, jotka jdrjestetidan uudelleen, rekonstruoidaan, oppimis-
prosessissa. Deweyn (1951, 26-30) mukaan pelkka toiminta ja kokeilu eivat
sellaisenaan ole viela riittdvia oppimisen kannalta, vaan oppiaksemme mei-
dén tulee pohtia ja arvioida niitd seuraamuksia, joita toiminnasta aiheutuu.
Ajattelun ja reflektion avulla saamme késityksen toiminnan ja siihen liittyvi-
en seuraamusten yhteyssuhteista ja tata kautta kokemukset saavat kehittavan
ja kasvattavan merkityksen. (Dewey 1957, 7-8; ks. my0s Kiviniemi 1994, 58.)
Tuutoroinnissa keskustelevan toimintakulttuurin luominen seka opiskelijoi-
den ohjaaminen oman oppimisen arviointiin ovat keskeisid keinoja reflektii-
visen ajattelun kehittdmiseksi. Vastaavanlaisia reflektiivisyyden kehittymista
tukevia toimintatapoja olisi otettava kayttoon my0s tuutoreiden omassa toi-
minnassa.

3.3 Uuden tydskentelytavan muotoutuminen Kehitys,
oppiminen ja opetus -opintojaksolla

Uudenlaisen tuutorointimallin kokonaisuus alkoi hahmottua ensimmaisen
kerran kevddn 1998 aikana, jolloin mallia paatettiin kokeilla tulevan luku-
vuoden kasvatustieteen perusopintojen Kehitys, oppiminen ja opetus -opin-
tojaksolla. TyOskentelyn etenemisen paaperiaatteet kuvattiin kesan aikana
painettavaan opiskeluoppaaseen. Konkreettiset suunnitelmat opintojakson
tuutoroinnista tehtiin syksylla 1998, osittain my0s sitd mukaa, kun tyosken-
tely tuutorryhmissa eteni. Tutkijalla itselldadan yliopistonopettajan roolissa oli
paddvastuu tyoskentelyn kuvaamisesta opiskeluoppaaseen. Tutkimukseen
osallistuneiden tuutoreiden rooli oli toimia taustalla tyoskentelytavan ideoi-
jana ja my6hemmin tuutoroinnin toteuttajana.

3.3.1 Linjaukset tavoitteenasettelussa lihtokohtana tuutoroinnin
suunnittelulle

Kevailla 1998 avoimen yliopiston kasvatustieteen yliopistonopettajat seka
Jyvaskylassa etta Kokkolassa kdynnistivat kasvatustieteen perusopintojen ta-
voitteita koskevan arvokeskustelun. Tama oli tarpeellista, koska senhetkiset
tavoitteet koettiin toisistaan irrallisiksi ja sisaltavan implisiittisia vaatimuksia,
jotka aiheuttivat epaselvyytta oppimistehtdavien arvioinnissa. Yliopistonopet-
tajat kokivat, ettd yhteisesti asetetut tavoitteet hukkuvat yksittdisten oppimis-
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tehtavien palautteenannon kaytanteiden taakse, eika ole riittavasti pohdittu
yhdessa tavoitteenasettelua ja oppimistehtiavien laatimista ohjaavia arvoja ja
ihanteita sekd oppimiskasityksid. Ajatus perinpohjaisesta arvokeskustelusta
kariutui kuitenkin kevaan tyokiireisiin ja tiivistyi lopulta muutamaan nike-
mysten vaihtoon ja argumentointiin sahkopostitse ja epavirallisissa kahvi-
pOytakeskusteluissa. Keskustelu tuotti kuitenkin linjauksia tulevan opintoko-
konaisuuden tavoitteenasetteluun ja esitetyt kommentit tukivat tuutoroinnin
kehittdmisprosessin aikana jasentynytta teoreettista orientaatiota. Seuraavas-
sa on esitetty kaksi esimerkkia kaydysta keskustelusta:

“Pohdin viikonloppuna kovasti niitd arvoja ja oppimiskasityksid, joihin
olemme virallisesti sitoutuneet ja sitd, miten esim. Raisan ja Annukan
esittamat asiat (yliopistonopettajien suunnittelupalaverissa 6.2.1998) liit-
tyisivat niihin. Minusta Raisan ndkemys siitd, ettd kasvatustieteen opis-
kelulla tulisi olla opiskelijalle jotakin kdytdannon hyotyd, on virallinen
ja edelleen tavoiteltava ihanne. [Imoitammehan opiskeluoppaassamme,
ettd kasvatustieteen opetuksen taustalla on humanistinen arvopohja ja
konstruktivistinen oppimiskasitys. Kylld minusta kasvatustieteen pe-
rusopintojen pédtavoitteena on edelleen oltava se, ettd opiskelija oppii
teoriatietoa ja kasitteitd, joiden avulla han voi jasentda omaa oppimis-
taan ja toimintaansa kasvattajana/opettajana. Maailmankuvan avartu-
minen ja itsereflektiotaidot liittyvét tdhan...” (Yliopistonopettajan kom-
mentti sahkopostissa 9.2.1998)

“Minuun iski erityisesti Annukan kommentti opiskelijan omista tavoit-
teista. Jos haluamme ehdottomasti olla noudattamassa juuri konstrukti-
vistista oppimisnakemystd, eikd juuri oppijan oma tavoitteenasettelu ole
keskeisella sijalla opinnoissa. Kaikki tieddimme varsin hyvin, ettd emme
voi koskaan toteuttaa naita opintoja taysin konstruktivismin oppien mu-
kaisesti yksilod ohjaten ja tukien, hdnen aikaisemmat tietorakenteensa
huomioiden (johan avoin olisi konkassa alta aikayksikon)... Annukan
mainitsemat raamit tai vaihtoehtoiset suunnat ohjaukseen voisivat maa-
rittyd kunkin oppijan omista lahtokohdista késin ja tdhan suuntaanhan
olemme jo osin menossa mm. itsearviointilomakkeessa...” (Yliopiston-
opettajan kommentti sdhkopostissa 13.2.1998)

Kehitys, oppiminen ja opetus -opintojakson tavoitteet
Kehitys, oppiminen ja opetus -opintojakson (5 ov) yleisiksi tavoitteiksi asetet-
tiin lukuvuosina 1998-1999 ja 1999-2000, etta opiskelija

¢ perehtyy ihmisen kehitysta koskeviin keskeisiin peruskasitteisiin ja
teoreettisiin selitysmalleihin sekd oppii soveltamaan niitd arkielaman
tilanteiden tulkinnassa

* tarkastelee erityisesti kontekstuaalisuuden ja sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitystd oppimisessa ja kehityksessa

¢ pohtii omakohtaista ndkemystaan kasvattajana, opettajana seka kehi-
tyksen ja oppimisen tukijana

* oppii itsearviointitaitoja
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Viimeinen tavoitekohta tarkentui lukuvuoden 2000-2001 opiskeluoppaaseen
uuden tuutorryhmatyodskentelyn ansiosta siten, etta opiskelija arvioi omaa
oppimistaan jatkuvana prosessina seka osallistuu ryhmaéssa toteutettavaan
ongelmanratkaisuprosessiin ja antaa palautetta ryhman tyoskentelysta sen eri
vaiheissa. (Collin ym. 1998; Collin ym. 1999; Aholainen ym. 2000.)

3.3.2 Malli uudesta tuutorryhmatydskentelysta

Tuutoroinnin kehittimisen tavoitteita voidaan tarkastella sekd opiskelijan
ettd tuutorin nakokulmasta: Toisaalta tavoitteena oli vastata niihin tarpeisiin,
joita opiskelijat esittivat kasvatustieteen perusopintojen oppimistehtavista ja
suoritustavoista. Toisaalta tavoitteena oli 10ytda tuutoroinnille mielekkyytta
ja selkiyttaa tuutorin roolia kasvatustieteen ohjausmallissa. Nama tavoitteet
konkretisoituivat kdytannoéllisen ja teoreettisen pohdinnan tuloksena tyos-
kentelymalliin, jonka perustavia elementteja ovat ongelmaperustainen ja tut-
kiva oppiminen, tuutorryhma oppimisen sosiaalisena kontekstina, opiskeli-
jan oman toiminnan reflektointi ja arviointi seka tuutorin rooli tyoskentelyn
ohjaajana ja arvioijana.

Ongelmaperustainen ja tutkiva oppiminen

Pohdimme tuutoreiden kanssa, millaisen tyoskentelyn kautta opiskelijat saa-
daan kiinnostumaan teoreettisen tiedon opiskelusta niin, ettd se johtaisi oma-
kohtaisen kasvattajuuden pohdintaan ja tiedon soveltamiseen (ks. luku 3.2.1).
Paadyimme malliin, jossa valmiiden oppimistehtdvien sijaan opiskelijat yh-
dessa tuottavat oppimistehtdavan ja muotoilevat siind itse kukin omaa kiinnos-
tustaan vastaavat ongelma-alueet jaksolle asetettujen tavoitteiden suunnassa.
Oppiminen haluttiin ndhda prosessina, jonka lahtokohtana ovat kdaytannon
kasvatustilanteissa havaitut ongelmat ja joka johtaa tutkivaan uuden, sovel-
tavan tiedon hankkimiseen ja ongelmanratkaisuun (ks. luku 3.2.2). Malinen
(2000, 66) on todennut aikuisen oppimista koskevassa teoria-analyysissaan,
ettd todelliset oppimiskokemukset ovat yhteydessa oppijan omakohtaiseen
elamankokemukseen. Kasvatustieteen perusopinnoissa oppimisen kannalta
onkin olennaista, millainen oppimistehtdva edistdd oppimis- ja elaménko-
kemuksen rajapinnan Idytamistd. On luontevaa ajatella, ettd mitd enemman
opiskelijat voivat itse vaikuttaa oppimistehtdvan muotoiluun, sitd paremmin
tehtavan avulla on mahdollista saavuttaa yhtymékohtia opiskelijan eldman-
kokemuksiin.

Oppimistapahtuman ymmartaminen ongelmaperustaisena ja tutkivana
prosessina on viime aikoina noussut mielenkiinnon kohteeksi useissa ope-
tuksen kehittamis- ja tutkimusprojekteissa (esim. Hakkarainen 1998; Hakka-
rainen, Bollstrom-Huttunen & Pyysalo 2003; Nieminen, Sauri & Lonka 2003).
Naiden kasitteiden yhteydessa esitetadan erilaisia oppimisprosessin kuvauk-
sia, jotka nayttdisivat viittaavan erilaisiin oppimisteoreettisiin painotuksiin.
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Tutkivan oppimisen kasitteen yhteydessa korostetaan konstruktivistista lah-
tokohtaa tiedon rakentamisesta ja kasitteellisesta ymmartamisestd, ongelma-
perustainen oppiminen puolestaan painottaa enemman kokemuksellisuutta
ja sen reflektointia oppimisen perustana. (ks. esim. Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 1999; Poikela & Poikela 1997; 1999.) Kasvatustieteen perusopinto-
jen opiskelussa nahdadan tarkedna tieteenalan peruskasitteiden ja keskeisten
teorioiden tunnistaminen ja ymmartaminen, mutta yhta olennaista on myos
oman kasvattajuuden pohtiminen ja arkielamén tilanteiden tulkitseminen
taman uuden tiedon valossa. Edelld esitetyt oppimisteoreettiset painotukset
voidaan ndhda toisiaan tidydentdvina ja tukevan sitd teoreettista esiymmar-
rystd, joka on ollut suuntaamassa tuutoroinnin kehittdmista.

Ongelmaperustaisen ja tutkivan oppimisen kasitteiden yhteydessa koros-
tetaan myos uudenlaisen oppimiskulttuurin omaksumista, joka edellyttaa
eri oppiaineiden vilisten opetussuunnitelmien integrointia ja eri tieteenalo-
jen rajojen uudelleenarviointia. Toimintatapaa perustellaan silld, ettd oppi-
misprosessin kdynnistavat seka tiedolliset ettda kdytanndsta nousevat aidot
ongelmat ovat usein monitieteisid ja oppiainerajat ylittavia kokonaisuuksia.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 1999; Poikela 1998, 13-19.) Jo tuutoroinnin
kehittamistyon alkuvaiheessa huomattiin, ettd kehittiminen koskee myos
opetussuunnitelmaa; kehittamisen sisilto naytti liittyvan enemmaén peda-
gogisiin kuin organisatorisiin kysymyksiin. Laajempi opetussuunnitelman
arviointity0 ja kehittdminen katsottiin kadytettavissa olleilla resursseilla kui-
tenkin mahdottomaksi. Niinpa kehitetty tyoskentelymalli rajattiin tietoises-
ti kasvatustieteen perusopintojen opintovaatimusten ja tavoitteiden sisalle.
Tarkoituksena ei ollut lahted systemaattisesti noudattamaan tiettya tutkivan
oppimisen tai ongelmaperustaisen oppimisen kaavaa, vaan ensisijainen tar-
koitus oli 16ytaa toimintatapa, joka vastaisi tuutoreiden ja opiskelijoiden esille
nostamiin kaytannollisiin tarpeisiin.

Ryhmai oppimisen sosiaalisena kontekstina

Oppimisprosessi maarittyi kehitetyssa tyoskentelymallissa pitkalti yhteisol-
lisend projektina, jossa tuutorryhma pyrkii jalostamaan kunkin itsendises-
ti hankkimaa tietoa ja rakentamaan ndin yhteista ymmarrysta asettamansa
oppimistehtdvan suunnassa. Tdhdn yhteiseen ymmarrykseen on tarkoitus
paasta ryhmassa kaytavalla dialogilla ja pohtimalla opittuja asioita yhdessa.
TyOskentelyn pohjalta ryhma tuottaa yhteisen loppuraportin, joka ilmentaa
ryhman oppimisprosessin tuloksena syntynyttd uutta ymmarrysta opiskelta-
vasta asiasta.

Konstruktivismin painotusten mukaan oppiminen on toisaalta yksilollinen
tiedon konstruointiprosessi, toisaalta sosiaalinen vuorovaikutustapahtuma.
Kasvatustieteen opiskelussa yksilollisen tiedon ja ymmarryksen rakentumi-
nen perustuu sekd oppijan aikaisempiin tietoihin ja kokemuksiin ettd tuu-
torryhmadssa kdytavaan dialogiin, jossa sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta
tieto saa yksilollistda nakokulmaa laajempia merkityksia. Jarveld ja Niemivir-
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ta (1997) korostavat, ettei sosiaalinen konteksti tai sosiaalinen yhteistoiminta
sellaisenaan johda syvalliseen oppimiseen; on kiinnitettdva huomiota myos
sithen, miten kommunikaatioymparisto tukee kunkin yksilon tavoitteellista
ja omaehtoista oppimista. On mahdollista, ettd sosiaalinen tilanne tuutorryh-
massd saattaa muodostua liian painostavaksi sosiaalisilta valmiuksiltaan hei-
kommille yksildille. Dialogia ei siis voida pitaa itsetarkoituksena eika dialogin
onnistumista itsestadnselvyytena.

Oman toiminnan ja ajattelun reflektointi

Reflektion kautta on mahdollista paasta kasiksi oppimisen lahtokohtana ole-
viin tiedollisiin, motivationaalisiin ja sosiaalisiin tekijoihin seka arvioida ta-
man pohjalta omaa oppimisprosessia (ks. luku 3.2.2 reflektion merkityksesta
oppimisessa). Kehitetyssa tyoskentelymallissa reflektiota pyritdaan tietoisesti
yllapitimaan oppimispaivakirjan ja tuutorryhmassa kaytavien keskustelujen
avulla.

Oppimispadivakirjassa opiskelija pohtii omakohtaisesti opiskeltavaa asiaa.
Han miettii opiskelunsa ldahtokohtia (odotuksia, toiveita, henkilokohtaisia
tavoitteita ja opiskeluvalmiuksia), analysoi omia henkilokohtaisia oppimis-
kokemuksiaan tyOoskentelyn aikana seka arvioi tavoitteisiin padsemistaan ja
tyoskentelyaan ryhmassa. Schumacherin ja Gradwohlin (1991) mukaan kir-
joittaminen sopii oppimisen tyovalineeksi silloin, kun on tarkoitus edistaa
ymmartamistd, muuttaa opiskelijoiden kasityksid ja kehittaa heidan ajattelu-
taitojaan. Kirjoittaessaan kasityksistaan, lukemastaan ja ryhmassa kaydyista
keskusteluista opiskelija joutuu vdistamatta kohtaamaan oman toimintansa
oppijana. Oppimispaivakirjan tarkoituksena on kuvata yksilollista tiedon ra-
kentumista ja ymmarryksen kehittymista. Samalla oppimispaivakirja itses-
saan toimii valineena opiskelijan metakognitiivisten ja reflektiivisten taitojen
kehittymisessa (Tynjala 1999, 25).

Reflektio on olennainen osa myos tuutorryhman tapaamisia. Jokaisen tuu-
torkokoontumisen paatteeksi tuutorryhmassa on tarkoitus arvioida yhdessa
kaytyjen keskustelujen laatua ja sisaltoa seka tyoskentelyn onnistumista. Ta-
man ajatellaan edistavan yhteisen ymmarryksen muodostamista ryhmassa.

Tuutorin ja tuutoroinnin uudelleenmaarittyva rooli

Kasvatustieteen monimuoto-opetuksessa korostuu oppijan itsendinen oppi-
minen seka yliopistonopettajan rooli palautteenantajana ja arvioijana. Tuutor
mielletddn lahinna opiskelijoiden avustajaksi ja tukijaksi. Tama asetelma hei-
jastuu eri osapuolten viliseen vuorovaikutukseen ja samalla itse oppimiseen.
Ohjaustilanteissa tuutor saattaa turhautua, jos opiskelijat kommunikoivat
suoraan yliopistonopettajan kanssa. Opiskelijat saattavat my0s pitda tuutoria
luotsinaan, jonka avulla he selviytyvit oppimistehtavista. Opiskelu muuttuu
tdman myo6td suorituspainotteiseksi. Tuutorin rooli tdssa ohjausmallissa on
siten epamaarainen.

56



Uudessa tyoskentelymallissa opiskelijat, tuutor ja yliopistonopettaja muo-
dostavat oppimisverkoston, jossa vuorovaikutus eri osapuolten kesken on
tarkeda. Tuutorilla on entista selkeampi rooli tydskentelyprosessin ohjaajana
ja arvioijana. Koska oppiminen perustuu opiskelijoiden omista intresseista
nousevaan, yhdessa tuotettuun oppimistehtdavaan, jossa uusi tieto rakentuu
sosiaalisesti ryhman toiminnan kautta, tuutorin rooli on edistda tata tiedon-
konstruointiprosessia seka sisallollisesti etta toiminnallisesti. Tuutor on paitsi
yksi tiedon kasittelijd, pohtija ja oppija, niin my0s tydskentelyprosessin ohjaa-
ja. Yliopistonopettaja ja tuutor toimivat toisiinsa nadhden kollegiaalisessa suh-
teessa suunnitellen yhdessa tydskentelyn etenemista ja toteuttaen arviointia.
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4 TUUTORRYHMATYOSKENTELYN
AIKANA KERATTY AINEISTO JA
SEN ANALYSOINTI

41 Aineiston keruu ja aineiston valmistelu analysointia
varten

Tutkimuksen aikana seurasin kymmenen tuutorryhman tydskentelya luku-
vuosien 1998-1999 ja 1999-2000 aikana toimien itse kolmen tuutorryhman
tuutorina ja kaikkien ryhmien yliopistonopettajana. Ennen tydskentelya ko-
koonnuimme tyOskentelya ohjaavien tuutoreiden kanssa suunnittelemaan
Kehitys, oppiminen ja opetus -opintojakson ohjausta, tavoitteita ja toteutusta.
Tyoskentelyn aikana pyrin vierailemaan toisten tuutoreiden ohjaamissa tuu-
torryhmissa ainakin kerran. Roolini yliopistonopettajana oli tuolloin arvioida
tyoskentelyvaihetta ja -suunnitelmaa sekd saada tuntumaa ryhman tyosken-
telystd lopputuotoksen arviointia varten. Samalla sain tutkijana mahdollisuu-
den soluttautua toisiin ryhmiin tekemdan havaintoja. Tyoskentelyn aikana
vaihdoimme tuutoreiden kanssa ajatuksia ja kokemuksia my0s puhelimitse.
Tyoskentelyn loppuvaiheessa kokoonnuimme jakamaan kokemuksiamme
ja arvioimaan tydskentelya. Tama rajatusti jakson suunnittelun, toteutuksen
ja arvioinnin kasittava sykli toteutui kaksi kertaa tutkimuksen aikana. Nai-
ta tuutorin nakokulmaa valottavia havaintoja ja kokemuksia olen koonnut
danikasetille, tutkimuspadivakirjaan ja flappipaperille. Aineisto on taltd osin
kirjavaa sisdltden autenttista, tutkijan tulkitsemaa seka yhdessa tuutoreiden
kanssa pohdittua materiaalia. Aineistosta esiin nousseet nakokulmat ovat
kypsyneet tutkijan mielessa. Tarkoituksena on ollut saadstda taman aineiston
koskemattomuus ja subjektiivisuus, ja saattaa tima aineisto vuoropuheluun
opiskelijan nakokulmasta nousevien kysymysten kanssa. Jakson padatteeksi
kaydyt opiskelijoiden ja ohjaajien yhteiset arviointikeskustelut muodostavat
my0s osan tutkimusaineistosta. Edella esitteleméani tuutorin nakokulmaa va-
lottavan aineiston tapaan, hyddynsin arviointikeskusteluja tarkastelemalla
niitd opiskelijan nakokulmasta nousevien kysymysten valossa.

Osana opintojakson suoritusta opiskelijat kirjoittivat oppimispaivéakirjaa,
jossa heitd pyydettiin kirjoittamaan opiskelunsa ldhtokohdista, odotuksista
ja henkilokohtaisista tavoitteistaan. Lisdaksi he pohtivat oppimisprosessiaan
ja tyoskentelydan tuutorryhmassa ja arvioivat, kuinka hyvin he olivat omasta
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mielestadn saavuttaneet opintojaksolle asetetut tavoitteet. Tyoskentelyn pe-
riaatteet kuvailtiin opiskelijan opiskeluoppaaseen, oppimispaivakirjan ideaa
reflektion apuvélineend haluttiin erityisesti korostaa (liite 2). Oppimispdiva-
kirjat sain opiskelijoiden luvalla tutkimuskayttooni opintojakson paatyttya.

Noin puolet oppispadivakirjoista oli kirjoitettu kdsin, puolet tietokoneella.
Luin ensimmadisen kerran oppimispdivakirjat yliopistonopettajana — oppi-
mista ja opintosuoritusta arvioivana henkilona. Perehtyessani oppimispdiva-
kirjoihin my6hemmin tutkimusmielessa niiden sisilto oli jo ennalta tuttua ja
minulle oli muodostunut tuntuma siitd, mistd asioista opiskelijat kirjoittavat.
Ennen analysointivaiheiden lapikdymistd, kirjoitin kasinkirjoitetut oppimis-
paivakirjat puhtaaksi tekstinkasittelyohjelmalla ja koneella kirjoitetut versiot
skannasin tekstitiedostoiksi. Ndin pddsin neutraalimpaan suhteeseen tekstien
kanssa ja irti yliopistonopettajan arvioivasta roolista. Oppimispaivakirjoista
muodostui yksi mapillinen koneella kirjoitettua tekstiaineistoa. Oppimispai-
vakirjojen laajuus vaihteli opiskelijakohtaisesti kahdesta kymmeneen sivuun
koneella kirjoitettua tekstia. Oppimispaivakirjojen lisdaksi kokosin opiskelijoil-
ta portfoliot, joissa he arvioivat tyoskentelydan opintojaksolla. Olen kasitellyt
tata aineistoa yhtend kokonaisuutena ja kdytan siitd nimea oppimispdivakir-
ja-aineisto.

4.2 Tiedon itujen rakentuminen oppimispadivikirjojen
analysoinnin avulla

Oppimispdivakirja-aineisto muodostaa tutkimuksen laajimman aineiston.
Oppimispdivakirjojen analysoinnissa hyodynsin Glaserin ja Straussin (1967)
kehittamaa aineistoldhtdista grounded theory -menetelmaa. Sen mukaan tut-
kimuksen alussa aineisto hankitaan avoimen otannan periaatteella, joka muis-
tuttaa harkinnanvaraista otantaa. Tavoitteena on saada mahdollisimman katta-
vasti relevanttia aineistoa. Kun aineistoa on analysoitu ja tutkija alkaa havaita
aineistostaan keskeisid ilmigitd, han siirtyy teoreettiseen otantaan. (Glaser &
Strauss 1967, 45-77; Strauss & Corbin 1990, 176.) Sen tehtavana on aineiston
pohjalta rakennettujen kategorioiden ja niiden ominaisuuksian kehittaminen.
Aineiston hankintaa jatketaan, kunnes uusi aineisto ei tuo enaa lisdarvoa tut-
kittavaan ilmioon. Tata analyysin vaihetta kutsutaan teoreettiseksi saturaa-
tiopisteeksi (Glaser & Strauss 1967). Lahdin purkamaan oppimispaivakirjojen
teksteja tuutorryhma kerrallaan tavoitteenani analysoida 63 oppimispdiva-
kirjaa (10 tuutorryhman opiskelijan oppimispdivakirjat). Kun 44 oppimispai-
vakirjaa kahdeksasta eri tuutorryhmasta oli analysoitu, aineisto ei nayttanyt
tuottavan enda uusia luokituksia ja ominaisuuksia. Jatkoin kuitenkin aineiston
analysointia siihen saakka, kunnes kaikkien kahdeksaan tuutorryhmaan kuu-
luvien opiskelijoiden oppimispdivakirjat oli analysoitu. Oppimispaivakirjoja
palautettiin arvioitavaksi vield aineiston analysointivaiheen aikana. Oppimis-
paivakirja-analyysi kattoi siten yhteensa 51 oppimispaivakirjaa.
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Laadullisen aineiston systemaattisessa analysoinnissa grounded theory
-menetelmdn mukaan on keskeista jatkuvan vertailun menetelma (constant
comparative method). Aineistoa analysoidaan koodausorientoituneella me-
netelmalld. Talloin oletetaan, ettd analyysin kautta tutkija pystyy hahmotta-
maan aineistosta kategorioita ja selvittdmaan niiden valisid suhteita. Olen-
naista on kuitenkin aineiston eri osien jatkuva vertailu, jonka avulla analyysi
pysyy tarkkanaja kontrolloituna. (Glaser 1992.) Tassa menetelméassa on kolme
eri vaihetta: avoin koodaus, akselikoodaus ja selektiivinen koodaus (Strauss
1987; Strauss & Corbin 1990, 58). Avoimen koodauksen toteutumista kuvaan
luvussa 4.2.1, akselikoodausta ja sen tuloksena syntynyttd tematisointia lu-
vuissa 4.2.2 ja 5-8 seka selektiivistd koodausta ja sen tuloksena syntynytta
kasitteellistamista kuvaan luvuissa 4.2.3, 9 ja 10.2.

4.21 Oppimispdivikirja-aineiston pilkkominen
analyysiyksikoihin

Avoimen koodauksen vaiheessa hankittua aineistoa tarkastellaan luokittele-
malla jokainen tapahtuma niin moneen kategoriaan kuin aineisto antaa mah-
dollisuuden. Kategorioita vertaillaan aineiston sisdlla muihin samaan katego-
riaan koodattuihin tapahtumaryhmiin. Aineiston luokitteleminen tapahtuu
alustavien tutkimusongelmien, niin kutsuttujen tutkimusideoiden perusteel-
la. (Strauss & Corbin 1990.)

Strauss ja Corbin (1990, 37-38) kirjoittavat, ettd tutkimusongelmat ovat
alussa avoimia ja laajoja. Ne identifioivat tutkittavan ilmion ja osoittavat,
mistd tutkija on kiinnostunut. Oppimispdivakirjojen arviointi yliopiston-
opettajana tuotti minulle kédsityksen, mistd teemoista opiskelijat kirjoittavat
oppimispaivakirjoissaan ja minkalaisia asioita he reflektoivat. Tata oppimis-
paivakirjojen tematisoitumista voidaan sanoa my0s alustavaksi tutkimuson-
gelmaksi analysoinnin alkuvaiheessa. Olin kiinnostunut my6s kommenteista,
joissa kasiteltiin ryhmassa oppimista, ohjausta, tyoskentelytapaa sekd oppi-
mis- ja elamankokemuksen yhteennivoutumista. Nama teemat nousivat ai-
kaisemman teoreettisen orientaationi ja esiymmarrykseni kautta.

Avoimen koodauksen vaiheessa kdytin apuna laadullisen aineiston ana-
lyysiin tarkoitettua Nud.Ist (Non-numerical, unstructured data-indexing,
searching and theorizing) -tietokoneohjelmaa. Ohjelman avulla pyritdan
helpottamaan analysointiprosessin teknistd suorittamista, silla luokiteltu ai-
neisto on helppo hakea uudelleen ja tarkistaa luokittelun patevyys. Avoimen
koodauksen vaihe ei ole tutkijalle pelkastdan tekninen suoritus, vaan jo tuos-
sa vaiheessa aineisto herattdaa kysymyksia ja alustavia tulkintoja. Naitd pys-
tyin aineiston luokittelun ohessa kirjoittamaan ohjelman avulla ns. memoiksi.
Glaser ja Strauss (1967, 107) korostavat memojen kirjoittamista grounded theo-
ry-menetelmdn olennaisena osana. Koodausvaiheessa kirjoittamani muis-
tiinpanot auttoivat minua sdilyttdmaan opiskelijan kirjoittaman kommentin
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omassa kontekstissaan. My0s tdssda koodausvaiheessa tekemadni tulkinnat ja
kysymykset auttoivat minua tutkijana hahmottamaan tutkimusprosessia.

Ennen varsinaista avoimen koodauksen vaihetta tietokoneella luin oppi-
mispaivakirja-aineiston muutaman kerran lapi harjoittelemalla samalla tule-
vaa luokitusta. Tassd vaiheessa kiinnitin erityista huomiota ryhmaan liittyviin
kommentteihin ja alleviivasin niitd tekstiin. Samalla nousi esiin kysymyksia
ja tulkintoja, jotka kirjoitin muistiin. Huomasin, ettd luokitukset tarkentuivat
lukukertojen jalkeen, ja téllaisen alustavan lukemisen kautta sain valmen-
nusta aineiston lukutapaan. Samalla testasin asennettani kommentteihin, sil-
la olinhan tehnyt ensimmadisen tutustumisen aineistoon sisaltdja arvioivana
yliopistonopettajana.

Aineistosta noussut kategorisointi ja luokitus
Analyysin tuloksena muodostui 48 analyysiluokkaa, jotka ryhmittyivat seu-
raaviin viiteen kategoriaan (ks. my®os liite 3):

1 Ryhmi oppimisen sosiaalisena kontekstina -kategoria sisdlsi 15 analyysi-
luokkaa. Niissa opiskelijat kirjoittivat halukkuudestaan ryhmatyoskentelyyn,
ryhmén jasenten nakemysten yhdenmukaisuudesta tai ristiriitaisuudesta,
suhtautumisesta toisiin opiskelijoihin tai yhteistyohon, roolistaan ja tunte-
muksistaan ryhman jasenend, ryhmassa tapahtuvista muutoksista, ryhman
jasenten erilaisista lahtokohdista ja yhteisen kielen 16ytymisestd, ryhman nor-
meista ja tyomoraalista, vuorovaikutuksesta ja keskustelun aktiivisuudesta,
ryhman henkisestd ilmapiiristd ja vahvuuksista, vertaistuutoroinnista, ryh-
man tuesta ja kannustavuudesta, leimatuksi tulemisen tai kritiikin pelosta,
ryhman jasenten ikderoihin liittyvistd asioista sekd omista vaikuttamismah-
dollisuuksista ja tasavertaisuuden tai hallitsevuuden kokemuksista seka ryh-
massa tehdyista tyonjaollisista ratkaisuista.

2 Suhde opiskeltavaan asiaan -kategoria muodostui hierarkisemmaksi kuin
edellinen kategoria. Kategorian sisdlla jasentyi viisi padluokkaa, joista kaksi
ensimmaista jasentyi alaluokkiin: Ensimmadinen pdaluokka ”Suorittamiskes-
keinen raportointi” sisdlsi tyovaiheen tai tyoskentelymenetelman ja ndihin
liittyvien vaikutelmien raportointia tai kommentteja siita, mita on tehty tai
tullaan tekemaan. Taman paaluokan nelja alaluokkaa kasittelivat suoriutumi-
seen liittyvda tunnetta, omaa panosta ryhmatyoskentelyssd, ryhmalaisten pa-
nosta ryhmatyoskentelyssa seka mallivastauksen etsimista. Toinen paaluok-
ka ”Sisaltdja prosessoiva raportointi” muodostui ymmartamaan pyrkivasta
ja kommentoivasta — oman nakokulman tai arvioinnin tuovasta kirjoittami-
sesta kirjallisuuden, teeman tai keskustelun pohjalta. Sen alaluokat sisalsivat
pohdintoja siitd, miten opiskeltavat asiat kytkeytyivat opiskelijan arkitodel-
lisuuteen ja miten opiskeltavat asiat nakyivat senhetkisissa yleisissa keskus-
teluissa. Loput kolme pailuokkaa muodostuivat kirjatietoa referoivasta tai
keskusteluja toistavasta kirjoittamisesta, opiskelun motiiveista ja opiskelumo-
tivaatiosta sekd opiskelijan kokemasta sisaltoihin liittyvastd jasentyneisyydes-
ta tai jasentymattomyydesta tai aiheen rajautumisesta.
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3 Tuutorointi ja ohjaus -kategoriaan sisaltyi 13 analyysiluokkaa. Ne liittyi-
vit koettuun ohjeiden puutteeseen, alistuvaan suhtautumiseen ohjaajaa koh-
taan, ohjaajalta saatuun palautteeseen, itseohjautuvuusvalmiuksiin, asiantun-
tijuuden, ohjauksen ja neuvonnan tarpeeseen, ohjaajan kannustavuuteen tai
joustavuuteen, tuutorin rooliin yliopistonopettajan ja opiskelijan valikatena,
yksilollisten erojen huomioimiseen ohjauksessa, ohjaukseen kohdistuvaan
kritiikkiin, opettajajohtoisuuteen ja ulkoaohjattuun tydskentelyyn, tuutorin
rooliin opiskelijoiden vilikadtend, ohjaukseen opiskelun jantevoittdjana seka
yleisesti ohjauksen luonteeseen. Kun opiskelijat kirjoittivat ohjauksesta, silla
tarkoitettiin kirjoittamistilanteen kuvauksesta paatellen padasaantdisesti tuu-
torin ohjaamaa tyOskentelya. Siind tapauksessa, ettd kommentit liittyivat sel-
vasti vain tuutorin toimintaan, nimesin luokan myos sen mukaisesti.

4 Tydskentelytapa -kategoria muodostui kahdeksasta analyysiluokasta. Ne
koskivat tyoskentelytavan yleisarviointia, opiskelutahtia, paineen alla tyos-
kentelyd, tyOskentelyn organisointia, opiskelutavan arviointia suhteessa
omaan oppimistyyliin, omia opiskelutaitoja, opiskelun rajoituksia ja ongel-
mia sekd tehtdvan tekemiseen liittyvaa epaselvyytta.

5 Opiskelun ulkopuoliset kontekstit -kategoria sisélsi yhden analyysiluokan,
jossa opiskelijat viittasivat opiskelun ulkopuolella oleviin opiskeluun vaikut-
taviin asioihin. Naité olivat perhe, ty0 ja harrastukset.

Analyysiluokan konkretisointia

Analyysiluokka muodostui analyysiyksikdistd, joiden pituus vaihteli yhdes-
ta lauseesta kokonaiseen kappaleeseen. Yksi analyysiyksikko saattoi sisdltaa
useita merkityksid, jolloin koodasin sen niin moneen analyysiluokkaan kuin
oli sisallollisesti tarpeellista. Esimerkiksi seuraavan oppimispaivakirjan kap-
paleen luokittelin viiteen eri luokkaan (ks. koko aineiston luokitus liitteessa
3):

”6.3. Tutor-istunto. Kaytiin lapi kyselyn tuloksia. Ndytin opettajalle
oman osuuteni, se kelpasi sellaisenaan. Hieman oli erimielisyyksia illan
mittaan, osa porukasta koki jadvansa toisten varjoon... Puhumalla selvit-
tiin, kiitos tutorin. Tarkistimme tuotoksiemme kirjallista asua. Sovimme,
ettd seuraavalla kerralla veddmme kaikki yhteen ja ldhetamme tehtdvan
tarkistettavaksi.”

Luokkal 1 14 Omat vaikuttamismahdollisuudet ja hallitsevuus/
tasavertaisuus

Luokkal 2 1 Suorittamiskeskeinen raportointi
Luokkal 3 11  Tuutor opiskelijoiden valikadtena
Luokkal 3 2 Auktoriteettivalta

Luokkal 4 1 3 Tyoskentelyn organisointi

Koodauksen aikana jouduin palaamaan aikaisemmin koodattuihin tekstei-
hin, silla analyysiluokat tarkentuivat koodauksen myéta ja ndin syntyi uusia
analyysiluokkia. Uskoisin tdméan ilmion liittyvdan myos siihen, ettd harjaan-
nuin vahitellen 10ytamaan tekstista erilaisia sisaltoja ja merkityksid. Samalla
analyysiyksikon koko kasvoi: yksittdista lausetta pystyi harvoin tarkastele-
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maan sellaisenaan kadottamatta sen alkuperdista merkitysta, vaan analyy-
siyksikoksi oli otettava laajempia tekstikokonaisuuksia. Koodauksen edetessa
huomasin myo0s, ettd muutamat luokitukset kategorian sisalla ovat niin 1dhel-
14 toisiaan, ettd harkitsin luokkien yhdistamista. Jopa kategorioiden valisissa
luokituksissa 16ytyi keskenddn yhtymakohtia. En tassd vaiheessa kuitenkaan
yhdistanyt luokkia, vaan kirjoitin havaintoni luokkien vilisistd suhteista
luokkakohtaisiin memoihin.

4.2.2 Akselikoodaus

Jatkoin analysointia tarkastelemalla teksteja luokkakohtaisesti pohtien teks-
tien suhdetta kategorian muihin analyysiluokkiin. Samalla analyysiluokkien
tarkastelu heratti alustavaa pohdintaa ja kysymyksia my06s suhteessa muihin
kategorioihin. Tallaisen vertailun kautta paastaan akselikoodauksen vaihee-
seen, jossa Straussin ja Corbinin (1990, 96-97) mukaan kunkin kategorian
teoreettiset ominaisuudet alkavat hahmottua. Olennaista tdssa vaiheessa on
luokitellun aineiston huolellinen tarkastelu eri ominaisuuksien, dimensioi-
den, olosuhteiden, seuraamusten ja muihin kategorioihin liittyvien suhteiden
jasentamiseksi.

Kévin analyysiluokan jokaisen analyysiyksikon lédpi ja tiivistin sen kes-
keisen sanoman analyysiyksikon viereen, mikdli kommentteja ja vaihtelua
analyysiluokan sisélld oli paljon. Taman jdlkeen kirjoitin jokaisesta analyy-
siluokasta yhteenvedon, jossa tulee esille luokan sisalla olevat ominaisuudet
ja vaihtelu sekda huomioita suhteessa muihin analyysiluokkiin ja kategori-
oihin. Kirjoitin tdssa vaiheessa ylos myos kommentointitilanteisiin liittyvia
selvasti tunnistettavia selvennyksia. Opiskeluryhmien ohjaajana olin koko
analysointiprosessin ajan tietoinen siitd, missa ryhmassa ja minkalaisessa ti-
lanteessa opiskelija kommentin kirjoitti. Opiskelun eri kontekstien tulkinnan
ohella nousi esiin my0s yleisemmalld tasolla olevia kysymyksid ja tulkintoja,
joita kirjoitin yhteenvetotiedostoihin. Analyysiluokkakohtaisessa tarkastelus-
sa pyrin vastaamaan aineiston avulla kysymyksiin, mika ilmio on kyseessa
ja miten se ilmenee, minkalaisessa tilanteessa ja minkalaisilla ehdoilla ilmi6
esiintyy sekd mahdollisesti myds, mitd ilmidsta seuraa. Akselikoodauksen
vaiheessa toteutuneet luokkakohtaiset analysoinnit ja yhteenvedot olen do-
kumentoinut ja arkistoinut.

IImiolahtoisen tutkimuksen keskeinen idea on luoda teoreettisia kasitteita,
joilla tutkittavaa ilmiotd voidaan ymmartaa. Tutkimusmenetelmakirjallisuu-
dessa puhutaan teoretisoinnista, ylemman tason kasitteellistimisesta ja abst-
rahoinnista. Sulkunen ja Kekaldinen (1992, 18-21) varoittavat aineiston ana-
lysointivaiheessa tavanomaisista tutkijan harharetkistd. Aineistoa lukiessa ja
analysoidessa syntyy oivalluksia, jotka ovat epadsystemaattisia eivatka jasenna
koko aineistoa. Tyypillista on my0s se, ettd tassa vaiheessa pyritddn kehittele-
maan hienoja abstraktioita aineiston tulkinnaksi. Taméan vuoksi ensimmaisen
jasennystavan pitdisi olla mahdollisimman ldhella niita kasitteitd, jotka seka
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tutkija etta tutkittavat ymmartavat samalla tavalla. Tahan haasteeseen pyrin
vastaamaan niin, ettd pidin akselikoodauksen vaiheessa syntyneet yleisem-
man tason tulkinnat erillddan puhtaasti aineistosta nousevista johtopaatoksis-
td, jolloin pystyin palaamaan aineistoon uudelleen ja testaamaan tulkintojani
aineiston analysoinnin edetessa.

Akselikoodausvaiheessa otin my0s muut tutkimusaineistot vuoropuhe-
luun oppimispaivakirja-aineiston kanssa tarkoituksenani tuoda esille ilmion
problematiikkaa sekd tuutorin ndkdkulmasta ettd ryhmatasolla. Mielestani
tavoitin talla ratkaisulla Straussin ja Corbinin (1990) esittiman tavoitteen tar-
kastella ilmiota muuttuvana, kontekstiin ja historiaan suhteessa olevana asi-
ana (ks. myos luku 2.4.1). Tutkimusraporttini luvut 5-8 kuvaavat avoimen
koodauksen ja akselikoodauksen vaiheiden jalkeen ainestosta noussutta ka-
tegorisointia ja kategorioiden suhteutumista toisiinsa.

4.2.3 Selektiivinen koodaus

Selektiivinen koodaus tarkoittaa ns. ydinkategorian etsimistd sekd muiden
kategorioiden suhteiden maadrittelyd tahdn ydinkategoriaan. Strauss ja Cor-
bin (1990, 116) tarkoittavat ydinkategorialla (core category) aineistosta nouse-
vaa keskeistd ilmiota, johon muut kategoriat ovat yhteydessa. Analyysivaihe
muistuttaa akselikoodausta siind mielessd, etta tutkija pyrkii ydinkategoriaa
etsiessddn samalla perustelemaan sen ominaisuuksia, vaihtelua ja suhdetta
muihin kategorioihin. Analysointi tdssd vaiheessa on tarkoitus tehda kor-
keammalla abstraktiotasolla. Ydinkategoriaa koskevasta analyyttisesta ker-
tomuksesta muodostuu lopulta aineistoldhtdinen teoria (grounded theory).
(Honkonen & Karila 1995, 137-138.)

Grounded theory -ldhestymistavassa painottuu erilaisten kasitteellisten
kategorioiden ja ydinkategorioiden huolellinen etsiminen. Taméan etsimisen
tarkoituksena on, ettd teorianmuodostus syntyy tutkimuskohteelle ominai-
sesta kasitteistostd. Kiviniemi (1997, 33) kirjoittaa, etta tutkittavalla yhteisol-
la on oma luonnollinen ajattelutapansa ja kasitteistonsa, joka tulisi pystya
vangitsemaan aineiston analysoinnissa ja tulkinnoissa (ks. my0ds Alasuutari
1993).

IImiota koskeva teorianmuodostus vaatii monesti tuekseen useita tutki-
muksia. Grounded theory -lahestymistavan yhteydessa voidaan kysyad myos
tutkimuksen tarkoitusta suhteessa teorianmuodostuksen tavoitteeseen. Jarvi-
nen ja Jarvinen (1995, 48) katsovat, etta tutkimus on mahdollista jattaa akseli-
koodauksen vaiheeseen, mikali tutkimuksessa on kiinnostuttu teoriaa enem-
man kasitteiden kehittelysta tai tutkittavien kdsityksista. Taman tutkimuksen
tarkoitus ei ole luoda tuutorointia koskevaa teoriaa. Tarkoituksena on pikem-
minkin tutkimuksen avulla 16ytaa avoimen yliopiston tuutoroinnin luonnetta
ja roolia jasentdvia kasitteitd, joilla ilmiotd voidaan kuvata ja mallintaa seka
tehda nakyviksi. Téallainen mallintaminen toimii kahtalaisessa merkitykses-
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sa: Toisaalta mallissa kiteytyy avoimen koodauksen ja akselikoodauksen
vaiheiden kautta saadut tuutoroinnin luonnetta ja roolia jasentavat nakokul-
mat. Nama nakokulmat toimivat tuutoroinnin jatkokehittdmisen (esim. tuu-
torkoulutuksen sisdllollisen suunnittelun) perustana. Toisaalta mallin avulla
voidaan ldhted tdsmentdmaan tdhdnastisen tutkimuksen analyyseissa esiin
nousseita tutkimuskysymyksia tuutoroinnin luonteesta ja roolista avoimessa
yliopistossa.
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5 TUUTORRYHMATYOSKENTELYN
KUVAUS JA YLEISARVIOINTI

51 Tuutorryhmitydskentelyn toteutuminen

Uudentyyppinen tuutorryhmatyoskentely kdynnistettiin ensimmadisen kerran
syksylla 1998. Tyoskentelyn konkretisoituessa seka tutkimus etta kasvatustie-
teen tuutorointi alkoivat jasentyd yha selvemmin matkana, jonka tarkoitus,
luonne ja ongelmat selvisivat vasta matkan aikana ja tarkentuivat sitd mukaa,
kun sain analysoitua havaintoja ja kokemuksia. Raportoinnissa haluan nos-
taa esille niitd kokemuksia ja konteksteja, jotka valottavat tuutorryhmatyos-
kentelyn ja sen ohjauksen, erityisesti tuutoroinnin, luonnetta. Tarkoitukseni
raportoinnissa ei ole sitoutua tydskentelyn eri vaiheiden kronologiseen kuva-
ukseen, vaan tuoda esiin tyoskentelya ja sen ohjausta ilmentavid, osin kriit-
tisid ndkokohtia. Tassa luvussa kuvailen lyhyesti tyoskentelyn toteutumisen
eri vaiheita ja tyoskentelystd annettuja arvioita. Luvuissa 6, 7 ja 8 tarkastelen
tarkemmin aineiston analyysissa esiin nousseita tyoskentelyd kuvaavia piir-
teitd ja kriittisida nakokohtia.

Tuutorryhmatydskentelyn kehityskaari

Tyoskentelyprosessia voidaan kuvata kehityskaarena, joka alkoi alkuhuuma-
na, eteni kaaoksen kautta uurastukseen ja siita loppusuoran vaiheeseen. Nama
vaiheet toteutuivat jokaisessa tuutorryhmassa. Tyoskentelyn alussa ryhmas-
sa vallitsi voimakas innostuneisuus, halu ldhted mukaan tydskentelyyn. Si-
sallollisiin keskusteluihin paastya tyoskentely alkoi vaikuttaa kaaosmaiselta.
Kaaos liittyi tyoskentelyn organisointiin ja oppimistehtavan sisallolliseen ja-
sentamiseen. Opiskeltavan sisdllon ilmiokentan hahmottaminen, ongelmien
etsiminen ja maadrittely sekd tyomaaran todellistuminen aiheuttivat ryhmas-
sd ongelmia, mika laski ryhmaldisten innostuneisuutta voimakkaasti. Ongel-
mien kasittely ryhmadssa oli ratkaisevaa jatkotydskentelyn kannalta. Mikali
ryhmadssa 10ydettiin synergiaa ja saavutettiin riittava sitoutuminen yhteiseen
tavoitteeseen, tyoskentely lahti etenemaan paamaaratietoisesti ja nousujohtei-
sesti. Mikali taas ryhmassa ei pystytty ratkaisemaan eteen tulleita ongelmia,
tyoskentely eteni hajanaisemmin. Tassa vaiheessa ryhmissa oli kuitenkin ha-
vaittavissa selked uurastuksen — tyonteon vaihe. Ryhmaésuoritus sitoi ryhman
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jasenid yhteen, jolloin ryhma joka tapauksessa sinnitteli aloittamansa urakan
loppuun saakka. Uurastuksen seurauksena ryhma alkoi tuottaa konkreettisia
tuotoksia (teksteja yhteiseen raporttiin, haastatteluraportointeja, kirjallisuu-
den pohjalta tehtyja alustuksia) ja padmaaraksi muodostui saattaa tyoskente-
ly paatokseen. Tama kertoi samalla siitd, ettd ryhman tyoskentely ja tyosken-
telyprosessi kokonaisuudessaan olivat jasentymadssa ryhmalle. Yleisesti tahan
liittyi my0s se, ettd ryhma oli aikatauluttanut tydskentelynsa etukateen, jolloin
ryhmaén tuotosten valmistelussa oli loppusuoran kiria muistuttavaa kiirehti-
mistd ja samalla huojentavaa tunnetta siitd, etta tyoskentely oli paattymas-
sd. Tama kehityskaari oli havaittavissa opiskelijoiden oppimispdivakirjoista,
jakson arviointikeskusteluista seka tunnelmasta, joka vallitsi tuutorryhmissa
ja tuutorpalavereissa tydskentelyn eri vaiheissa. My0s seuraava tuutoreiden
keskustelu tyoskentelyjakson loppupuolella jarjestetyssa tuutorpalaverissa
tukee hyvin em. kehityskaarikuvausta:

Tuutor 1: ”Niilla on nimittdin se kaari ollu ndin, ettd ne ensiks innos-
tuu...innostuvat siita ja sitten sitt me mentiin aika syvalle, kato ku mei
ei tietty ettd mis..hyvénen aika tdimahan levida kasaan ei tdstd. ja sitte
tarvittiin niinkd sitd tukee ja siind tarvittiin sitd tuutoria. Mina ainakin
koin, ettd mé&a rajasin sitd, maa kaskin niitten miettid, ettd mikka vuodet
otetaan tdhan mukaan ja mikka asiat otetaan. No sitte ku ne huomas,
ettd hei, meidn ei tartte koko ihmiskaarta, koko eldaméankaarta selvittaa
juurta jaksain, sitt me ruvettiin nousemaan ja nyt me ollaan ihan selvasti
sielld ettd kylla...

Nain meille kdy...ne menee muuten tota ihan, ettd ne ldhtee, tos-
sa ensin on nousu (havainnollistaa sormella ilmaan) ja sen jalkeen ne kay
kuopassa ja sieltd kuopasta se lahtee nousemaan, mutt se pitaa kdyda se
aallonpohja.”

Tuutor 2: ”Joo ja tdama aallonpohja oli se paras, mika tahan tehtavaan...”
Tuutor 1: ”Just niin just nimenomaan...”
Tuutor 2: ”Eika takerruttu ja sanottu ja paskat ma viitti teha...”

Tuutor 3: “Ei vaan ihmetyttdd, ettd miten ne ihmiset on pysyny siina
ryhmaéssa kuitenki, ettd kylla minaki aattelin, ettd siitd ei varmasti tuu
omassa jaksossa niin mittdan, ku ne kylla masentu niin ku ne ei paassy
mihinkdan etteenpdin, ku ei .. ensinndkin se teemahan on niinku rajattu
niin... mind ihmettelin ettd mitenka ne niinku pysyy (kasassa)...”

Tuutor 2: " Viisi opintoviikkoa saa kummasti pysymaan.”
Tuutor 3: “Niin, onko se sitten se?”

Tuutor 1: ”On.”

Tuutor 2: "On se.”

Tuutor 3: ”...vélineellinen palkkio...”

Tuutor 2:”...tulee joku ihan konkreettinen joku niinku timménen. .. hy6-
ty ... aina pitéda toisaalta ihmisille palakita se jollain lailla...”
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Tuutor 3: "Hyoty ...”

Tuutor 4: ”No ku ne ei oo tadlld vaan hupia viettdmassa ja hauskaa iltaa
viettdmassa eikd muuta vaan ne on tullu sen takia, ettd ne saa timan
tyon tehtya...”

(Ote tuutorpalaverissa kdydystd keskustelusta 3.12.1998)

Uuden oppiminen ja oppiminen uuteen tapahtuvat samanaikaisesti
Uuden tuutorryhmatydskentelyn vaikeudet liittyivat erityisesti tyoskentely-
prosessin alkuun, joka koettiin hiammentavana, kaoottisena ja ahdistavana.
Opiskelun alussa ilmenneitd vaikeuksia kuvaavat esimerkiksi opiskelijat 30 ja
15 oppimispaivakirjoissaan. Valmiiksi strukturoidun oppimistehtdvan sijaan
opiskelijat joutuivat hahmottelemaan jakson tematiikkaan liittyvaa ongelmaa
itse keskustellen niistd kokemuksista, joita itse kullakin oli. Keskustelun poh-
jana toimi kehityksen, oppimisen ja opetuksen ilmitihin johdatteleva skenaa-
rioteksti (liite 4).

”...Ehka vaikeinta oli ymmartaa, ettei ollutkaan valmiina ongelmaa, jota
meidan pitdisi tutkia, vaan meidéan olikin luotava ongelma itse. Ensim-
méinen tapaaminen meni sekavassa mielentilassa, enkd ymmartanyt
koko asiasta oikein mitdan.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 30)

"Tehtava heratti aluksi hieman hammennystd, koska ryhméatyohon ei
ollut selkeda tehtdvanantoa, vaan tavoitteet joihin tuli pyrkia. Tavoitteet
olivat mielestédni vaikeaselkoisia!! Alussa tehtdvan tarkoitus ja padmaa-
ra eivat olleet selvilld, eikd suoritustapa, ehka siksi hieman "kauhistutti-

7

kin".” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 15)

Opiskelun prosessiluonteen ja erityisesti oman aktiivisen roolin ymmartami-
nen olennaisena osana tydskentelya vei aikaa ja aiheutti opiskelijoissa arty-
mysta. Opiskelijat halusivat valmiita ohjeita ja malleja siitd, mitd tehdaan ja
miten. Samalla kun opiskelijat alkoivat ymmartda tyoskentelyn luonnetta, he
my0s alkoivat tiedostaa itse oppimisprosessia. Tama kay ilmi seuraavista op-
pimispaivakirjaotteista:

”Ajatukseni olivat aika sekavia vuoden ensimmadisen tuutortapaami-
semme jdlkeen. Olisin halunnut saada selvan kuvan siitd, mitd seuraava
tehtdva tulee pitamaan sisallaan, mutta onneksi en ollut ainoa ryhmalai-
sistd, jolle ongelmaperustainen oppiminen tuutorryhmaéssa ei auennut
heti. Ja luulenpa, ettd tehtdvan aloitusvaiheessa oli tarkoituskin saada
meidat havahtumaan tehtdavan edetessa ja etsiméaan erilaisia ratkaisukei-
noja tehtdavan suorittamiseen tavanomaisten tilalle.” (Ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 16)

" Juuri nyt on sopiva hetki aloittaa pohdinta, aloittaa kommenttivihkon
ensimmadinen sivu. Juuri nyt kun asiat, késitteet, teoriat ja kasitykset vel-
lovat sekavana massana padssani. Onneksi kaikkia ei tarvitse oivaltaa
heti — oppiminen on prosessi. Olen Johan von Wrightin kanssa samaa
mieltd, kun hédn videollaan toteaa oppimisen olevan luovan tyoskentelyn
kaltaista, molemmissa tarvitaan tyotd, paljon tyotd, tavoitteen saavutta-
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miseksi. Voidaan puhua oppimisen suhteen myos luomisen tuskasta,
samalla tavoin kuin taiteilija tyOstdessaan teostaan.” (Ote oppimispai-
vakirjasta, opiskelija 1)

Tehtdvan ja aiheen jasentyneisyys naytti olevan yhteydessa opiskelu- ja ryh-
matyotaitoihin ja niiden kehittymiseen tyoskentelyprosessin aikana: samaan
aikaan kun opetellaan uusia késitteita ja jasentimdan niiden avulla aihetta,
opitaan hankkimaan uutta tietoa ja syventamaan sita keskusteluiden ja kir-
joittamisen kautta. Opiskelijat pohtivat tietoisesti omia metakognitiivisia tai-
tojaan. He kirjoittivat oppimispaivakirjoissaan naihin asioihin liittyvista edis-
tysaskeleistaan tai ongelmistaan seuraavasti:

“Ryhmatyotaitoni ovat kehittyneet tdiman projektin aikana. Yhteisko-
koontumisia on ollut runsaasti ja 'yhteisen sdavelen’ 10ytamiseksi on
taytynyt hieman joustaa, mutta tuoda omat nakemykset kaikkien kuul-
taviksi...Jos jokin asia on ollut epaselva tai en ole ymmartanyt sitd, niin
olen voinut kysya muilta ryhmaldisiltd, jos he tietdisivdt asiasta enem-
mén. Varmasti monille muillekin on selvinnyt ja ‘auennut’ asioita, kun
olemme niita yhdessd pohdiskelleet...Huonona tapanani on ollut "pan-
tdta asioita padhan’ sen kummemmin asioita ymmartamatta. Nyt pyrin
opiskelemaan niin, ettd ymmartdisin tekstien keskeisimman sanoman
ja jatdn huomioimatta epdolennaisuuksia. Koen ettd olen oppinut, kun
olemme yhdessé tarkastelleet asioita ja keskustelleet niistd. Olen pyrki-
nyt paddsemaan eroon siitd, ettd luen lyhyelld aikavalilld, paljon siihen
suuntaan, ettd lukisin vahan kerrallaan useana eri paivana. Talla tyylilla
minun on helpompi sisédistaa asiat.” (Ote oppimispéivékirjasta, opiske-
lija 16)

”Olen niin kiinni vanhassa opiskelutavassa, ettd ihan pelottaa kuinka
selvidn ndistd uusista vaatimuksista! Lukemisessakaan en ole ainakaan
vield edistynyt lainkaan — ihan samalla vanhalla junnaavalla tavalla kah-
laan teoksesta toiseen ja yritdn painaa mieleeni yksityiskohtia, vaikka
tieddn ettd olisi saatava kokonaiskuva ja pyrittdva kyseenalaistamaan.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 17)

”...Aikaisemmat opintoni (peruskoulu, lukio ja vield ammatillinen kou-
lutuskin) on ollut lahinna behavioristisen oppimiskasityksen mukaista.
Koska nykyinen opiskelu tapahtuu ldhinnd humanistista ja konstrukti-
vistista oppimiskasityksid mukaillen, oli minulla aluksi vaikeuksia opis-
kelussani. Opiskeluni on ollut aikaisemmin my®0s aika pintasuuntautu-
nutta, joka ei tahan kasvatustieteiden opiskeluun oikein sovi. (Mihinkas
opiskeluun se sitten sopii?) Nyt olen tietoisesti (aluksi tietimattd nimea
oppimistyylille) yrittanyt kehittda syvaprosessoivaa tyylid.” (Ote oppi-
mispdivakirjasta, opiskelija 11)
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5.2 Opiskelijoiden yleisarvioinnit: se mika ei tapa,
kasvattaa ja vahvistaa

Opiskelijoiden yleisarvioinnit tyoskentelytavasta ja oppimisprosessista oli-
vat kriittisid, mutta suurimmaksi osaksi myonteisid (kuvio 4). Tama kasitys
muodostui tarkastellessani opiskelijoiden oppimispaivakirjoissaan esittimia
arviointeja kokonaisuuksina.
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Erittain Mydnteinen Kielteinen Ei selkeda
mydnteinen kannanottoa
Suhtautuminen tyoskentelyyn
KUVIO 4 Yhteenveto opiskelijoiden suhtautumisesta ryhmdityoskentely- ja

oppimisprosessiin oppimispdivikirjakommenttien perusteella

Useat tyoskentelyyn myonteisestikin suhtautuvat opiskelijat arvioivat tyos-
kentelyn tyolaaksi, raskaaksi, vaikeaksi ja aikaa vievaksi, mutta samalla mie-
lenkiintoiseksi, kasvattavaksi ja oppimista tuottavaksi prosessiksi. Myontei-
nen suhtautuminen ei siis tarkoittanut sitd, etta koettu prosessi olisi ollut
helppo. Myonteisyys voidaan tulkita tdssa tilanteessa ns. opettavaisena tais-
teluvoittona.
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“Prosessi on ollut pitka ja valilld vaivalloinenkin. Huomaan kylld, ettd
aiheesta on oppinut hurjasti. Koska vastauksia ei annettu suoraan, vaan
jouduimme itse niitd etsimaan, uskon ettd opimme aiheesta parhaiten
ndin. Prosessin aikana on tapahtunut ns. oppimisen tuskaa. Toisaalta,
kun vauhtiin péaéstiin ja sain hankittua aiheeseen liittyvda materiaalia,
alkoi tehtava selkiintyéd ja oppimista tapahtua.

Kaiken kaikkiaan voin sanoa, ettd nyt kun raportti alkaa olla valmis,
tuntuu siltd, ettd aihe on tuttu ja siitd on oppinut runsaasti. Toisaalta
my0s ndin kovan prosessin jalkeen tuntuu hyvéltd, kun on saanut "pro-
jektinsa’ valmiiksi.” (Myonteinen suhtautuminen, ote oppimispaivakir-
jasta, opiskelija 28)

”Olo tuntuu lystilta! Toisaalta vieldkdan ei malttaisi jattda tyota, huo-
maamme monta juttua, jotka suunnitteluvaiheessa aiomme tyostda
juttuun, mutta jdivatpd laittamatta. Kutakuinkin olemme tyytyvéaisia
urakkaamme. Uskomattoman antoisa opiskelujakso! Vaikkakin jo lu-



kioaikana kavin ldpi ihmisen kehitystd ja sitad kasittelevid teoriamalleja,
lisdoppi oli tarpeen ja vanhakin oppi muistui taasen mieleen. Lisdksi
opin, kuinka monimuotoista oppiminen voi olla (oppimiskaésitykset!) ja
kuinka toiselle sopii toinen tyyli ja toiselle toinen. Opin sietimaan epa-
varmuutta. Yhteistyotaitoni ja jarjestelykykyni kehittyi ja sanavarastoni
karttui rutkasti. Toinen toisiamme kannustaessamme opiskeluintoakin
on tullut lisaa!” (Erittdin myonteinen suhtautuminen, ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 34)

”Kommenttivihon alussa mietin tyon laajuutta ja maaraa, mutta taytyy
kylla lopussa todeta, ettd tyohon on mennyt ylldttavan paljon aikaa ja
sitdakin enemman pohdiskelua ja ennen kaikkea verraten niihin opinto-
viikkoihin mita aikaisemmin olen suorittanut, olen saanut tasta todella
paljon itselleni, hyvaa pohdiskelevaa keskustelua, hyvia neuvoja, uusia
kirjoja, teorioita, joista on myds tydssani apua.” (Erittdin mydnteinen
suhtautuminen, ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 43)

Kielteisesti suhtautuvien opiskelijoiden oppimispaivakirjoissa korostuivat
opiskeluryhmaéssa esiin nousseet ristiriidat, ndkemyserot ryhman jasenten
vililla tai pettymys tyoskentelyn sisdllolliseen lopputulokseen. Nama opis-
kelijat eivat kuitenkaan kokonaan tyrmanneet kaytettya tyoskentelytapaa,
vaan osoittivat jossain maarin myos myonteisyytta.

"Taytyy sanoa, ettd taidamme kaikki odottaa pistetta talle tyolle. On se
vaatinut sen verran paljon ty6ta ja pohtimista, eika lopputulos ole aina-
kaan minun mielesténi kovin kummallinen... Toisaalta en ole ndhnyt
kokonaisuutta viela, toivottavasti toiset ovat saaneet enemman irti asi-
asta kuin mina. ..

Tehtava oli tyolds, mutta mielenkiintoinen. Kokonaisuuden hahmot-
taminen vaati aikaa. Tehtavaan liittyvat asiat olivat mielenkiintoisia ja
tuntui siltd, etta tastd ryhmatyostd oppi todella paljon. Asioita ja késittei-
td joutui pyOrittelemadan mielessaan moneen kertaan ja teorioiden sovel-
taminen kaytantoon ja painvastoin tuntui aika hankalalta. Ryhmatyon
hyviin puoliin kuuluu se, ettd tehtava tulee yleensa tehtya sovitussa ai-
kataulussa, siitd ei voi poiketa.

Ryhmatyoskentelyn huonoja puolia oli télld kertaa se, ettd mielesta-
ni meilld oli jonkinlaisia vaikeuksia hahmottaa tyota yhtenevasti. Aina
tuntui olevan joku, joka ei sisdistanyt jotakin ajatusta ja tuntui, ettd aikaa
meni melko paljon hukkaan asioiden selostamiseen.” (Kielteinen suh-
tautuminen, ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 8)

” Alkuun innostus oli valtava, haasteellinen suoritustapa. Alkuun paa-
seminen ei ollut helppoa, mutta pikku hiljaa onnistui. Tuntui monipuo-
liselta ja vaihtelevalta suoritustavalta.

Raskas prosessi tamé on ollut, on my0s opettanut paljon uutta, mutta
my0s todistanut vanhankin todeksi. Joskus eldma olisi helpompaa, kun
huolehtisi vain omastaan. Itse piddn vuorovaikutusta, sen merkitysta
edelleen tdrkedna. Kasvattajana on tarkeda huomioida kaikki, antaa ti-
laa muillekin. Téllaiset kokemukset vahvistavat omaa kasitysta itsesta
ihmisena ja kasvattajana. Oppii huomaamaan vahvuudet ja heikkoudet.
Kuitenkaan tama tyoskentely ei antanut niin paljon tehtdvan tekomuo-
tona, koska tutkimuksen teko on minulle ennestiaan tuttua, haastetta ei
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10ytynyt niin paljon. Tdima jakso on opettanut nuoruudesta paljon. Ih-
miseldman vaiheista haavoittuvimpia vaiheita. Sen aikana voi rakentua
paljon tai pdinvastoin tuhoutua. Kuitenkaan se ei ole yksindan irralli-
nen eldiménvaihe, vaan siihen vaikuttaa monia asioita, lapsuus ja tule-
va aikuisuuskin.” (Kielteinen suhtautuminen, ote oppimispaivakirjasta,
opiskelija 14)

”Tyon tekeminen on ainakin tdlta eraa ohi. Vasyneens, siis todella vasy-
neena huokaisen helpotuksesta. Mutta vaikka vasymys on talla hetkella
pdallimmadinen ajatus, olen silti valtavan tyytyvdinen tdhan suorituk-
seemme (tarkoittaa pienryhmin suoritusta). Yksin en olisi ikind kyennyt
tahéan, en ikina.

Jos miettii koko ryhmaén tyoskentelyéd, tuntuu, ettd se ei jurikaan toi-
minut. Palautetta emme ainakaan heilta (tarkoittaa nuorempia opiskelijoi-
ta ryhmissi) saaneet. He kuulemma eivat myoskaan saaneet palautetta
meiltd (minusta me ehdotimme ainakin 10 asiaa, jotka toteutettiin sel-
laisenaan). Niin no, sanoivat he oppineensa jotain meiltdkin — asennet-
ta opiskeluun.” (Kielteinen suhtautuminen, ote oppimispaivakirjasta,
opiskelija 49)

Tuutorryhmatyoskentely oli opiskelijoille kaiken kaikkiaan eraanlaista suh-
teen madrittelyd itseensd, ryhmaan, uuteen tietoon, uuteen tydskentelytapaan
ja ohjaukseen. Kyse oli uudenlaisen opiskeluorientaation ja oppimiskasityk-
sen hahmottamisesta, jonka valttamattomana edellytyksena oli omakohtainen
kokemus tyOskentelysta. Erds opiskelija arvioikin jakson lopussa tyoskentely-
prosessin antia ja kiteytti samalla tyoskentelyn kulmakivet seuraavasti:
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”"Ryhman aloituksesta ldhtien mielikuvani on se, ettd aikaisempiin ta-
poihin opiskella jo sindllaan on iso ero. Opettajan rooli ihmisldheisyy-
tensd ja kannustavuutensa takia tuntuu hyville. Ryhmassa oppiminen
monipuolistaa aiheen siséltdd ja téllainen konstruktiivinen tapa kasitella
tietoa on rikkaus. Samalla oppii ahdistuksen ja epétietoisen alkuvaiheen
jalkeen uusia asioita keskustellen ryhman kanssa. Olen ymmartanyt
oppimisen my®0s niin, ettd voin hyddyntda omaa kokemustani ja saada
‘ahaa-elamyksid’ kirjallisuuden, ryhmakeskustelun tai videon kautta.
Korostan mielessiani myds opettajan ohjaavaa otetta; antaa oppijan op-
pia osallistumalla ja ratkaisemalla ongelmia. Sosiaalinen kanssakaymi-
nen rikastuttaa oppimista ja saan harjoitella dialogia muiden oppijoiden
kanssa samalla kun prosessoin omaa tietoani. Minulla on oma identi-
teetti, johon pohjaan oman eldmaéni, oppimiseni ja olemiseni osana ko-
konaisuutta. Minulla on mahdollisuus kehittda metakognitiivisia taitoja
ja kayttaa siihen oman oppimisen arviointia ja erilaisia toimintatapoja
myd0s tdllaisessa oppimistapahtumassa. Tamahan on ollut kokemuksel-
linen kasvutilanne!” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 22)



5.3 Tuutoreiden yleisarviointi: suhde tuutorointiin
muuttuu kertaheitolla

Tuutoreiden antaman palautteen perusteella heiddn kokemuksensa toteu-
tuneesta tyoskentelystd oli samansuuntainen kuin opiskelijjoilla: se kiteytyi
uudenlaisen suhteen etsimiseksi oppimiseen ja ohjaukseen. Tama etsiminen
vaati kuitenkin sallivan tilan tuoda esille sekad onnistumiset ettd epaonnistu-
miset ohjauksessa. Tuutoreiden kokemusta voidaan tarkastella myos oppi-
misprosessina, jonka he pukivat seuraavan metaforan muotoon:

Tuutor 1: ”Sitten musta oli...maa oikein aattelin, et tda on tammonen
matka, kun me lahettiin tuosta asemalta ja me luultiin, ettd me menn&&n
Helsinkiin, niin me ei olla missddn tapauksessa paasty Helsinkiin, vaan
me ollaan jossaki Joensuussa tai Kontiomden suunnalla. Me ollaan vaih-
dettu raidetta ja asemaa moneen kertaan...”

Tuutor 2: ”Junassa, junassa me ollaan oltu.”

Tuutor 1: ”...mutta sitte kuitenki menossa Helsinkiin. Eika olla vaihettu
lentokoneeseen eika kdvelemalld. . .eikd kukkaan oo jadany pois asemalla,
ettd kaikki on pysyny siind junassa. Ja sit sietda se, ettd valilla on niinku
eksyksissd. No sitten maa vield, professorin tapasin tuosa naulakolla ei-
len illalla ja posket hehkuen maéa sanoin, ettd meijan piti menna Helsin-
kiin ja me ollaan Ivalossa ja se sano, ettd 'mutta mehan olemme tiedon
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suunnistajia’.

Tuutor 3: "Niinhan me ollaanki. Me ollaan suunnistajia.”
(Ote tuutorpalaverissa kdydysta keskustelusta 3.12.1998)

Tuutorit olivat kokonaisuutena tyytyvdisida tyoskentelyyn. Tyoskentelylld
koeteltiin niitd toiveita, joita kehittdmisprosessin alussa asetettiin: sekd opis-
keljjat ettda tuutorit saivat tilaisuuden vaikuttaa kasvatustieteen opiskeluun
rakentamalla Kehitys, oppiminen ja opetus -jaksosta yhdessa mielekkaaksi
katsomansa kokonaisuuden jakson tavoitteiden suunnassa. Seuraavat tuu-
toreiden puheenvuorot osoittavat, ettda he kokivat tuutortapaamiset uudessa
tyoskentelymallissa mielekkaammiksi kuin aikaisemmin. Opiskelu oli nyt
prosessi, johon tuutortapaamiset linkittyivat olennaisella tavalla.

”Naista taman syksyn kokemuksista noin niinkd muuten, etta sillai oli
haaste se, ettd meidan ryhma rupes tekemdan tuutorin ohjaamana tata
Kehitys, oppiminen ja opetus -jaksoa, ettd olin tuutorinaki ihan hukasa
valilla, ettd mitahan tasta tulee, ettd kun kakku on niin iso...ettd se oli
siind mielesd, kun oli vaan yks tehtdva kasitelty ja keskusteltu, niin taa
koko kasvatustieteen kentta oli silld lailla iso et kun otettiin se aihe ja sit-
te ruvettiin sitd miettimaan, ettd mitd ...mutta tuota niin, se oli toisaal-
ta tassd oli niinko se hyva, mika tassa monimuotosessa kasvatustieteen
opiskelussa ja yleensaki aikuisopiskelemisessa on, ettd ne ite keksii sen,
ettd tavallaan ne joutuu ite hakemaan sen ratkasun, miten tama tehtava
rajataan ja miten tdstd menndan eteenpain. Sitd ei ollu niinko etdtehtavaa
taikka oppimistehtavaa tavallaan lueteltu, ettd ndma ja nama asiat haet
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vaan niitten piti hakea miten, et tdad on vield mun mielestd niinkd syval-
lisempi mahollisuus niinkd oppia kuin oppimistehtavan tekeminen.”
(Tuutorin puheenvuoro tuutorpalaverissa 3.12.1998)

”Niin minusta tdhén jaksoon tyoskentely sopii niin erittdin hyvin, koska
siind avautuu se oppimisen ... oivaltaa ettd mitd se oppiminen on.” (Tuu-
torin puheenvuoro tuutorpalaverissa 3.12 1998)

Tuutor 1: "Nyt niinko mind sanon, ettd ne tuutori-istunnot on paljon
jarkevampia, koska niilld on joku tehtavd, ettd sillon ku me ollaan op-
pimistehtédvia katottu, ne on tullu 6 aapisen laijassa, ettd mistdhan sita
alakas tatd tehtavaa, ku ma en oo yhtdan kerinny tekeen tata tehtavaa,
niilld ei oo niinku mitddn valamiina, mutta nyt niilla seuraavaksi mika
on homman nimi, niilld on paperilla uutta ... tdd on ollu paljon mielek-
kaampaa...”

Tuutor 2: "Ne on niinku ryhmaéssa toisilleen vastuullisia siitd, ettd jokai-
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nen...

Tuutor 1: ”Nii, eikd ne oo (tehny) niinku mulle eiké silleen... jotenki etta
tda on ollu kylla tosi hyva...”
(Ote tuutorpalaverissa kdydysta keskustelusta 3.12.1998)

Miten kokemus tyoskentelysta jasensi tarkemmin opiskelijoiden oppimisko-
kemuksia yksilo- ja ryhmatasolla? Millaista ymmarrystd kokemus uudesta
tyoskentelysta tuotti tuutorin roolista tyoskentelyprosessin ohjaajana seka
tuutoroinnin luonteesta ja roolista yleisemmin? Naitd kysymyksia kasitel-
laan luvuissa 6-8.
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6 OPISKELIJAN SUHDE OPPIMISEEN JA
TIETEELLISEEN TIETOON

6.1 Erilaiset tyoskentelyorientaatiot

Jokaisessa tuutorryhmassa opintojakson alussa kaytiin uuden tydskentely-
tavan kulkua péaapiirteittdin lapi ja selvitettiin tyoskentelyyn liittyvia 1ahto-
kohtia ja ehtoja. Opiskelijat suhtautuivat eri tavalla ryhmassa tyoskentelyyn
ja sisdltdjen oppimiseen. Ongelmaperustaisesta tyoskentelytavasta ei ollut
kenellakaan opiskelijalla aiempaa henkilokohtaista kokemusta, joten jonkin-
lainen uutuudenviehatys tai ihastuminen vauhditti tyoskentelyyn motivoitu-
mista. Paatosta kokeilla uutta tyoskentelytapaa voitaneen luonnehtia lahinna
haasteen vastaanottamiseksi. Seuraavista oppimispaivékirjaotteista ilmenee,
miten muutamille opiskelijolle oli tyypillistd perustelematon, tunnepohjalta
syntynyt paatos osallistua tyoskentelyyn. Tydskentelyorientaatioltaan naitd
opiskelijoita (opiskelijat 14 ja 24) voisi luonnehtia “soitellen sotaan”-tyypeiksi,
silld he eivat asettaneet odotuksia tyoskentelytavalle eivatka sisaltojen opis-
kelulle. He luottivat siihen, mita tuleman pitaa.

”Olimme kokoontuneet pohtimaan ja kuuntelemaan millaista on suo-
rittaa Kehitys, oppiminen ja opetus -jakso yhdessa tuutorryhmassa. Itse
tiesin jo heti alkuvaiheessa, ettd osallistuisin tahadn suoritustapaan. Epa-
selvaa oli kuitenkin moni asia vield. Kukaan ei tiennyt, millaista tallaisen
tehtdvan tekeminen oli. Mutta en ollut huolissani. Ajattelin, ettd menen
porukan mukana. Kylld se varmaan ajan myoté valkenee.” (Tilanneku-
vaus opintojakson alussa, ote oppimispaivikirjasta, opiskelija 14)

”"Oppimistapana timd ongelmaperustainen oppiminen tuntuu todel-
la mielenkiintoiselta ja jannittavalta. Koska en oikein tiedd, mihin olen
ryhtymaéssa, minulla ei ole ennakkokasitystd oppimistuloksista. Ongel-
manasetteluun menemme ensi kerralla. Toistaiseksi on vaikea puhua
oppimisesta, kun aihekaan ei ole vield selva. Toivottavasti [6yddmme
kaikille yhteisen ongelman, mika kylld epailyttad minua suuresti. Pal-
jon keskustellessamme tuli vastaan sanoja, joita itse en olisi yhdistanyt
skenaarioon. Toisaalta olen tavattoman innoissani, toisaalta hieman pes-
simistinen, vaikka olen jo joutunut kumoamaan luulojani.” (Tilanneku-
vaus opintojakson alussa, ote oppimispaivékirjasta, opiskelija 24)
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Eraat opiskelijat osoittivat heti alkuun aitoa tiedonhalua, kuten opiskelijoiden
1, 8ja 29 oppimispaivakirjaotteista ilmenee. Toimintaa motivoi erityisesti hen-
kilokohtaisten kokemusten ja intressien kytkeytyminen uuden oppimiseen.
Nama opiskelijat suhtautuivat myos ryhmassa tyoskentelyyn myonteisesti
uskoen ryhman tukeen ja laajempaan tiedonhallintaan ryhmaprosessin kaut-
ta. Naitd opiskelijoita voisi luonnehtia “malliopiskelijoiksi”, silld heidan poh-
dintansa vastasivat sitd ideaalista kdsitystd, jonka ajateltiin toteutuvan timan
uuden tyoskentelyn avulla.

” Alussa kaikki olivat tosi innostuneita tai siltd minusta henkilokohtai-
sesti ainakin vaikutti. Aiheeseen 16ytyi monia kysymyksia ja ongelmia,
joiden asettelulla tyoskentely kaynnistettiin. Kylakoulujen lakkauttami-
sesta on puhuttu ja kirjoitettu, joten erilaisia ndkdkulmia ja mielipiteita
aiheesta 10ytyisi varmasti. Omalta osaltani orientoitumisvaihe oli todella
helppo, sillad aihe kiinnosti (ja kiinnostaa edelleen) minua. Oivalsin, etta
kédytettavissani on valtavat mahdollisuudet: kotikunnassani kylakoulu-
jen lakkauttaminen on todella ajankohtainen aihe, silld viime kevaana
kotikunnassani lakkautettiin kolme kyldkoulua ja joitakin vaikutuksia
on jo selvésti ndhtdvissd. Koska toimin kouluavustajana, mietin miten
voisin kayttaa tata seikkaa opiskelussani hyodyksi ja erityisesti ryhma-
tydmme aiheeseen liittyen.” (Koulunkayntiavustaja, ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 1)

”Olen jo vahdn tutustunut itsendisiin tehtaviin ja aiheet ovat aika mu-
kavia. Toisaalta ryhmatydskentelykin on mukavaa, saa vaihtaa ajatuk-
sia ja ty0 tulee tehtyd paremmin ajallaan. Minua tdma aihe kiinnostaa
erityisesti, koska olen mielessani ja kylld aika lailla daneenkin ollut sita
mieltd, ettd yldasteella on moni asia pahasti vinossa. Kaikki ala-asteella
opitut hyvit tyotavat, kdyttaytymistavat ja tydn motivoiminen loppuvat
yldasteella aika pian. Mika siithen on syyna?” (Yldasteen opettaja, ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 8)

”Sana-assosiaation myo6ta nayttdisi siltd ettd aiheemme saattaisi liittya
nuoruuteen ajanjaksona, mika olisi hyva juttu, silla aiheestahan muo-
dostuisi silloin mielenkiintoinen! Mielestani onkin tosi tarkeas, ettda koko
ryhma kokee aiheen omakseen, silld tata kautta on myds motivaatiota
tyoskennella aktiivisesti. Tavoitteenani on osallistua aktiivisesti ryhman
tapaamisiin. Aihe on mielenkiintoinen, silld eldnhén itsekin juuri tuo-
ta vaihetta ja pohdin samoja nuoruuden ongelmia (esim. ammatinva-
lintaa). On siis ihan mukavaa, mielenkiintoista ja hyodyllistd perehtya
kirjallisuuteen. Lukeminen ei siis tuntunut ollenkaan pakonomaiselta
tai vastenmieliselta.” (19-vuotias ylioppilas, ote oppimispaivikirjasta,
opiskelija 29)

Jotkut opiskelijat mielsivat ryhmétyotavan helpommaksi suoritustavaksi kuin
yksilotyon. Opiskelijat liittivat ryhmaéssa tyoskentelyyn seuraavanlaisia ole-
tuksia ja uskomuksia: ryhmassa on mahdollisuus paasta vaihemmalla tyopa-
noksella ja siten helpommalla, ryhmassa vaikea tehtava selvitetaan nopeam-
min kuin yksin ja ettd ryhmassa tyoskentelyn avulla valtytaan kirjoittamiselta
tai vaikeuksien tullessa voi luottaa ryhmén voimaan. Téllaisten ennakkoka-
sitysten taustalla saattoivat olla kokemukset opiskelun alussa suoritetusta
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ensimmadisestd oppimistehtdvasta ryhméakeskusteluna tai tyoskentelytapa,
jonka mukaisesti opiskelija oli aikaisemmin tehnyt ryhmatyotehtavia. Nailla
opiskelijoilla (opiskelijat 2 ja 16) tyoskentelyn aloitusta leimasi jonkinasteinen
motivoitumisongelma seka ulkoisten palkkioiden ja selkeiden tyoskentelyoh-
jeiden etsiminen.

”Viikko 38. Alkutunnelmat olivat hiukan sekavia. Riittdisikd motivaatio
jatkaa kerran jo keskeytyneita opintoja? Yritin ajatellla hyotyvéni opin-
toviikoista ja ehka jopa tutkinnosta (farkoittaa arvosanaa) seka rahallisesti
ettd tyopaikan/tyon varmemmalla saannilla ensi vuonna. Otan vain teh-
tavan kerrallaan tavoitteeksi — ei muuta. En haaveile heti koko tutkinnon
suorittamista.

Viikko 40. Opetus tuntui hyvéltd, mutta nolottaa jotenkin istua taalls,
jos ei suoriudukaan. Vield voisi lopettaa. Ohjeita opiskeluun jatkossa.

Viikko 41. Mindhan olen ollut opettajana ja tydssa kohta 10 vuotta
— kylld mina tdman hallitsen. Miksi kiusaisin itsedni lukemalla? Kes-
kustelen mieluummin. Ryhmaty6 tuntuisi hyvalta vaihtoehdolta.” (Ai-
emmin keskeytyneita opintojaan jatkamaan tullut aikuisopiskelija, ote
oppimispdivakirjasta, opiskelija 2)

Seuraavasta otteesta kity ilmi opiskeltavan tiedon tarve ainoastaan potentiaali-
sena asiana sekd ryhmissi tydskentelyyn liittyvid uskomuksia:

”Uskon ettd tehtdva antaa minulle laajan ndkemyksen nuorten eldmaés-
td, heidan kehityksestdan seka oppimisesta. Ndita tietoja saatan tarvi-
ta tyoskennellessani lasten ja nuorten kanssa tulevaisuudessa. Lahden
innolla suorittamaan tehtavad ryhmaéprojektina, koska se on mukavaa
vaihtelua kirjallisten tehtavien 'vasaamiseen’. Ryhmatyon kautta uskon
saavani paljon nakemyksia asioihin.

Tehtavéan infotilaisuuden jalkeen ajatukseni olivat silld kannalla, ettd
ryhdyn tekemdan tehtdvia yksilovastauksena. Mutta tehtaviin tarkem-
min tutustuttuani huomasin, ettd minulla olisi mahdoton ty6 yhdes-
sda yhden opintoviikon ja kahdessa kahden opintoviikon tehtavassa.
Paadyin ongelmaperustaiseen oppimiseen tuutorryhmaéssd, koska se
vaikutti erilaiselta ja mielenkiintoiselta suoritusvaihtoehdolta, lisdksi
ryhmaétyoskentely onnistuisi varmasti hyvin ryhmamme kokoonpanon
kanssa ja péésisin ehka vahan vahemmalla tyomaaralla.” (Ote oppimis-
paivakirjasta, opiskelija 16)

Sen sijaan ettd edelld kuvatut opiskelijat olisivat lahteneet aktiivisesti mietti-
maan heita itsedan kiinnostavaa sisaltoongelmaa, heidan tyoskentelyorien-
taatiossaan korostuivat ulkoiset tavoitteet sekad huoli tai epavarmuus omas-
ta suoriutumisesta. Ryhmasuorituksen avulla he uskoivat selviytyvansa tai
valttyvansa opintojen suunnitteluun, lukemiseen ja kirjoittamiseen liittyvista
opiskelutaidollisista ongelmista. Tallaista tydskentelyorientaatiota leimasi
enemman tai vaihemman “menndin sieltd misti aita on matalin” —mentaliteetti.
Nama opiskelijat ottivat asiat annettuina ja opiskelivat suorituskeskeisesti ja
tietopainotteisesti. Opiskelun taustalla eli vahvasti ns. kouluoppimisen malli,
jossa korostui ulkoaohjattu toiminta ja opiskeltavan tietoaineksen muistami-
nen.
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Kaikki opiskelijat eivdt kokeneet ryhmassa tyoskentelyd omaa tyota hel-
pottavana suoritusvaihtoehtona. Heidan tydskentelyorientaatiotaan luonneh-
ti talloin kriittisyys omaa tyétdi ja/tai ryhmin toimintaa kohtaan. Naiden opiskeli-
joiden (opiskelijat 12 ja 37) keskeinen ongelma oli vaikeus sopeutua ryhman
toiminta- ja ajattelutapoihin. Opiskelu koettiin haasteena sovittaa yhteen ryh-
man toiminta ja oma toiminta oppimista edistavana kokemuksena.

”Erittdin vaikea ja tyolds tehtava. Osittain varmaan johtuu siitd, ettd
oma asenteeni timantyyppisen tehtdvan suorittamiseen oli erittdin kiel-
teinen. Mina en viihdy ryhmassé, enka halua toimia ryhmdssa, olen siis
epdsosiaalinen. Juuri tdimén vuoksi valitsinkin tdméan tavan toteuttaa
tehtdavan. Ajattelin kasvattaa itsedni talta osin ja kehittaa ryhmatyotaito-
jani.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 12)

”Tiesin lahtiessani mukaan yhteisopiskeluun, ettd se tarjoaisi myos vai-
keuksia. Sosiaaliset taitoni ovat huononpuoleiset, olen tottuneempi tyos-
kentelemaan omin péin kuin ryhmassa. Muiden kanssa toimiessani pel-
kéaan, ettd tehtdavan hoitaminen ja sosiaaliset suhteet joutuvat ristiriitaan.
Jos olen liian tehtdvakeskeinen, pelkdén ettd loukkaan, vaikutan tylylta;
jos keskityn ihmisiin, pelkdan etten saa mitdan aikaan. Téllaiset uhat lie-
nevat todellisia, mutta tuskin vaistamatta todentuvia. Jokainen ryhma
on erilainen, ja sitd paitsi mahdolliset vaikeudet ovat usein enemmankin
kehitystekija kuin haitta: ne saavat opiskelijan tai tyontekijan ideoimaan
ratkaisuja ja asenteita, joiden avulla ryhmaéty0sta tulee entistd toimivam-
paa.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 37)

Yksi opiskelija kritisoi ryhméan valineellistd asennoitumista uuden oppimi-
seen. Han kuitenkin syyllistyi henkilokohtaisessa tavoittenasettelussaan sa-
manlaiseen asennoitumiseen:

” Ajan rajallisuuden vuoksi odotan, ettd opettelemme vain niita asioita,
joista selkedsti on hyotya opetustydssa. Toisaalta olen erittdin kinnostu-
nut syvdoppimisesta ja —johtajuudesta ja johtamisesta...”

Myéhemmin oppimispiivikirjassa:

“Minua vaivaa ryhman kasitys siitd, ettda opiskelulla tiedolla on vain va-
linearvo. Asia ei ole niin, vaan akateemisen opiskelun tarkoitus on, ettd
tuloksena on alansa asiantuntija, my6s kasityksen ja ymmarryksen ta-
solla.” (Otteita oppimispaivakirjasta, opiskelija 23)

6.2 Aitoa sisdllon opiskelua vai pintaliitoa?

Oppimispadivakirjan tarkoituksena oli toimia tyoskentelyn aikana ja sen jal-
keen reflektion vilineend, jonka avulla opiskelija hahmottaisi omia henkilo-
kohtaisia oppimiskokemuksiaan. Oppimispdivakirjan kirjoittaminen ei toteu-
tunut kaikilla opiskelijoilla toivotulla tavalla, vaan jotkut oppimispaivakirjat
olivat ainoastaan tydskentelyn jilkeen kirjoitettuja itsearviointeja, kuten opiske-
lijan 1 oppimispaivakirjan alkuteksti jo osoittaa. Tutkimuksellisesti tama ilmio

78



sekd oppimispaivakirjoissa kdytetty raportointityyli saivat kysymdan, min-
kalaisen suhteen opiskelija loi opiskeltavaan tietoon ja omaan oppimiseensa.
Taman luvun oppimispaivakirjaotteisiin on tarkoituksella valittu melko pitkia
otteita, jotta niista voi paremmin muodostaa kokonaiskasityksen raportointi-
tyylistd ja raportoinnissa korostuvista teemoista. Otteista on kursivoitu koh-
tia, jotka erityisesti todentavat tutkijan tekemaa tulkintaa.

"Tissi on jo pitki tovi tyostetty kehitykseen, oppimiseen ja opetukseen liitty-
vid asioita, mutta vield on ns. loppurutistus edessipidin. Tissi vaiheessa voisi
mielestini hyvin hieman miettid ja 'kelata’ taaksepdiin ryhmityon ja opintojen
edistymistd. Valitsimme yksimielisesti ryhmétyon paraikaa suoritetta-
van opintokokonaisuuden suoritusmuodoksi, silld ensimmainen tehta-
va ('kasvatustieteen perusteet’) sujui ryhmaltimme keskusteluna mal-
likkaasti.

Alussa kaikki olivat tosi innostuneita tai siltd minusta henkilokohtai-
sesti ainakin vaikutti. Aiheeseen 16ytyi monia kysymyksid ja ongelmia,
joiden asettelulla tyoskentely kaynnistettiin. Kylakoulujen lakkauttami-
sesta on puhuttu ja kirjoitettu, joten erilaisia ndkdkulmia ja mielipiteita
aiheesta 10ytyisi varmasti.

Alussa esittimamme kysymykset osoittautuivat kuitenkin aivan lii-
an laajoiksi, ja osa niistd karsiutui aivan kuin itsestddan, mutta kylla ai-
heemme pysynee samana loppuun saakka, vaikka muoto matkan var-
rella muuttuukin.

Jaoimme ryhmdissiamme kehityksen, oppimisen ja opetuksen jaksoista jokai-
selle oman vastuualueen. Kehityksen rajasimme ldhinnd sosiaaliseen ja mindin
kehitykseen ja painotimme erityisesti 7—12 -vuotiaan kehitystd, koska juuri
ndmd piirteet ovat vaikuttavina tekijoini kylikoulujen lakkauttamista tarkas-
teltaessa.

Oma osuuteni oli selvittii 7--12 -vuotiaan sosiaalista kehitysti Robert ].
Havinghurstin teorian valossa ja pohtia esiin tulleiden asioiden merkitysti ai-
hettamme ajatellen. Tami tehtivd, tai ennemminkin osuus, sujui melko hyvin,
mutta valitettavasti jouduin olemaan poissa, kun tutorryhmdssimme aloitettiin
oppimis-jakson kisittely.

Pikku hiljaa alkaa nayttdd silta, ettd ehkd tdméa ty0 saadaan viela
joskus valmiiksi! Tanddn tapasimme ryhmakokoontumisessa ja yritim-
me kasata tyotamme yhteen A 4 kokoiseen nippun. Muutamia sivuja
lukuunottamatta tydmme on koossa. Aikamoinen nippu siitd tulikin!
Aloimme miettid, kuinka kauan olemme tita 'tiimityoskentelya” teh-
neetkdan ja yllatykseksemme tajusimme, ettd tyOskentely aloitettiin
syyskuussa! Kaikesta huolimatta vaivanarvoista tyota.” (Ote oppimis-
péivakirjasta, opiskelija 1)

“Jouludhkya viela potien kokoonnuimme vuoden ensimmaiseen istun-
toon 10.1. Mukana oli yliopistonopettaja, joka kertoi meille, mita tdma
jakso pitda sisallaan. Tyostimme aihetta ns. aivoriihen avulla assosiaatio-
ta hyvaksikédyttaen. Meille alkoi (hitaasti, mutta kuitenkin) valjeta, mista
on kysymys.

Yhteiseksi suureksi aiheeksi alkoi muovautua yldaste ja oppimiseen
ja opetukseen liittyvét asiat sielld. Taytyy kylla myontaa, ettd ensimmai-
sen kokoontumiskerran jdlkeen se, miten tehtdva sitten kdytannossa to-
teutetaan, jai melko lailla epaselvéksi.
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Seuraava kokoontuminen oli 17.1. Hieman aihe selvisi viikon aikana,
mutta epétietoisuutta on vieldkin siitd, miten tastd edetddn, mutta tuu-
tor auttaa parhaansa mukaan. Hén lohdutti meita ja sanoi kaaosmaisen
olotilan kuuluvankin asiaan. Ryhméssa jaoimme osa-alueet ja sitten pie-
nemmissa ryhmissd alamme miettia aiheen kasittelytapaa ja tyonjakoa.

Suurin osa ryhmasta halusi ldhted toteuttamaan tehtdvaa ylaaste-
laisille suunnatun kyselyn kautta. Itsedni tdméa hieman tympdisi, kos-
ka alunperin suunnitelma ei ollut tallainen. No, mina ja kaksi muuta
emme lahteneet sithen mukaan vaan sovimme tuutorin kanssa, ettd me
puurramme teoriaosuuden kanssa ja tulemme kyselyyn mukaan sitten
tulosten tulkintavaiheessa. Pienryhmassa me kolme paatimme hankkia
tarvittavaa materiaalia ja sovimme tapaamisen torstaiksi.

20.1. Kokoonnuimme kolmen koplana. Aluksi katsoimme, mitd kukin on
tahollaan saanut aikaan. Paljoa ei vield paperilla ole, mutta asia on kiaynnis-
sd. Pddtamme tilld kerralla keskittyd keskeisten kisitteiden mdirittelyyn. Siind
hommassa vierdhtid useampikin tunti ja sivistyssanakirjaa selaillaan ahkerasti
ja kyselliin toisilta, miten kukin tahollaan on jonkin asian ymmdrtinyt. Tyos-
kentelymme jatkuu siten, etti jokainen vuorollaan kertoo, miti on saanut aikai-
seksi. Ja toiset lisddvit tai oikaisevat, mikili se on aiheellista.

Sovimme seuraavan pienryhmaétapaamisen maanantaiksi. Se sopii,
koska silloin ei ole tuutor-istuntoa.

24.1. Porukka on pienentynyt yhdelld, (valiaikaisesti tosin) mutta yri-
tdamme kuitenkin hankkia materiaalia tehtivimme pohjaksi ja tueksi.
Etsimme yldasteeseen liittyvia artikkeleita Opettaja-lehdesta. Myos in-
ternetista 10ytyy tietoa, esim. metakognitioihin liittyvaa.

25.1. Kopla jalleen koossa. Kirjoittelemme puhtaaksi omia osuuksi-
amme oppimiseen, motivaatioon ja kehitykseen liittyen. Tarkistamme
vield toisiltamme késitteiston yhtenevaisyyden ja mietimme, miten jat-
kamme. Kirjoja meilld ei viela ole montakaan kdytdssa, varattuina kyl-
lakin.

27.1. Kokoonnuimme pienryhmaéna ja jatkoimme késitteiden selvitte-
lya. Talla kerralla pohdimme sosiaalista kompetenssia. Taas oli sivistys-
sanakirjalle kayttod.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 12)

Jokaisessa oppimispdivakirjassa esiintyi edelld olevien otteiden kaltaisia stra-
tegisia tilannekuvauksia siitd, mita opiskelija on tehnyt tai suunnitelmia siitd,
mitd tulee tekemddn yksin tai ryhmana. Kuvauksiin liittyi usein arviointia
tyoskentelyn etenemisestd, suoriutumisesta ja siihen liittyvista tunteista seka
odotusta tyon valmistumisesta. Tallaisten kuvausten avulla oppimispdivakir-
joista sai hyvinkin yksityiskohtaisen kuvan opiskelijan tai ryhmaén tekemista
ratkaisuista. Jotkut oppimispdivakirjat sisalsivat taman lisaksi suoraa kirjal-
lisuuden referointia tai poytikirjatyyppisid yhteenvetoja ryhman keskusteluista,
kuten seuraavassa kay ilmi:
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” Aloitimme tydskentelyn valittomasti. Kasittelimme ensimmaiseksi Tel-
lervon alustuksen aiheesta ‘aikuisopettajana toimiminen’. Heti aluksi
sovimme tyojarjestysmuutoksesta: jokainen toimisi oman ryhmatyonsa
alustajan tehtdavan jalkeen myos sihteerina ja kirjaisi muiden kommen-
tit omasta tyOstdan, jotta voisi paremmin tyOstdad versiotaan. Erityisen
paljon mielenkiintoa ja keskustelua aiheutti opettajan ammattitaito. Kes-
kustelussa kisiteltiin nykyisten opettajien eroja ja yhtildisyyksii aikaisempiin



opettajiin/opetusmenetelmiin verrattuna. Todettiin mm. etti oli hieno asia ope-
tuksen suhteen, ettd ollaan siirrytty enemmiin opiskelijalta itseltddn vaativaan
koulutusmuotoon. Keskustelussa ilmeni, ettd 60-80-lukujen aikana ei lapsilta
vaadittu niin paljoa ja siksi esiintyy niin paljon "‘uusavuttomuutta”. Uusavutto-
muus termind koki todella paljon kritiikkid; termid pidettiin vidrind, onhan aina
ollut ihmisid, jotka eivit ole kyenneet oman elimdnsd hallintaan. Verrattiin
my&s lapsen havainnointikykya aikuisen havainnointikykyyn. Tarkea
havainto oli my0s itsetunnon esilletuonti. Hyvalla itsetunnolla varustet-
tu henkild, oli hén sitten opettaja tai oppilas, menestyy paremmin. Tun-
tien hyva suunnittelu toimii opettajan tyckaluna. Opetussuunnitelmalla
opettaja maarittelee tavoitteet, joihin pyritadn. Opiskelusta tuotiin myos
esille, ettd ihmisen sdilyessa terveend, jatkuu my6s hanen kykynsa oppia
ja omaksua uutta.” (Ote oppimispaivékirjasta, opiskelija 41)

Edelld esitettyjen kirjoitusten (opiskelijoiden 1, 12 ja 41 oppimispaivakirja-
otteet) merkitys oppimispdivakirjassa voi olla kahtalainen: ne voivat toimia
toisaalta opiskelijan omien ajatusten, tyoskentelyvaiheiden tai -menetelmi-
en selkiyttdjina tai tunteiden purkamiskanavina, toisaalta ne saattavat liittya
tyoskentelyn ulkoiseen kontrolliin. Paivakirjassa vakuuteltiin toisinaan luki-
jalle, etta ryhma on ollut tehokkaampi kuin mita kirjallisten raporttien poh-
jalta ilmenee. Vastaavasti tyovaiheiden yksityiskohtainen kuvaus on viesti
yliopistonopettajalle siitd, ettd opiskelija on ollut mukana ryhman tyoskente-
lyssa koko ajan ja on tietoinen tydskentelyn eri vaiheista. Opiskelu tapahtuu
opettajaa varten, ei itsea varten.

Siita huolimatta, ettd oppimispaivakirjan kirjoittamisessa painotettiin
omien ajatusten ja sisdllollisen pohdinnan osuutta (ks. liite 2), monet oppi-
mispdivikirjat jdivit tilannekuvausten kaltaisiksi. Tilannekuvauksiin painottu-
nut raportointi heijasti suorittamiskeskeistd opiskelua ja usein myds ulkoista
motivaatiota opiskeltavaa asiaa kohtaan. Itse oppimisprosessia ei tillaisissa
tilanteissa nahty tarkedana, ainoastaan suoriutuminen. Tasta kertovat seuraa-
vat opiskelijoiden toteamukset:

”Olin kirjoittanut kaiken riittavéksi katsomani tiedon tietokoneella o0i-
kein puhtaaksi, mutta koko homman saikin sitten heittdd menemaan.
Olin siis tehnyt aivan turhaa ty6ta!” (Ote oppimispaivakirjasta, opiske-
lija 4)

”Vaikka on paljon t6ita tehty, ei tdima viela tutkintoa vastaa. Muutaman
opintoviikon saa ehka lisdd.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 2)

Sisiltoji prosessoiva kirjoittelu ilmeni oppimispdivakirjoissa niin, ettd opiske-
lija peilasi teoreettisia nakokulmia omaan oppimiseensa tai elamaansa, esitti
kannanottoja johonkin siséllolliseen kysymykseen (esim. konstruktivistiseen
oppimisen tai opetuksen integroinnin mahdollisuuksiin), kommentoi luke-
maansa tai ryhmakeskusteluissa esiin tullutta ndkdkulmaa tai nosti luke-
mansa rinnalle kdytannossa tekemiddn havaintoja. Kommentit olivat myos
sisallollista jasentelyd ja ongelma-alueen hahmottelua kirjallisuuden, keskus-
telujen ja kokemusten perusteella, ryhméatyon kautta saatujen tulosten ih-
mettelya ja pohdintaa sekd kysymyksia ja tyohypoteeseja ryhmétyon aihetta
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ajatellen. Seuraava oppimispadivakirjaote kuvaa edelld kuvatun kaltaista sisal-
l6llista kirjoittelua parhaimmillaan. Opiskelija arvioi aluksi omaa kasitystaan
ryhmassa tuotettuun jasennykseen tehtavasta ja etsii samalla aktiivisesti omaa
tapaansa ymmartaa keskeisid kasitteitd ja kasitteiden valisid suhteita. Taman
jalkeen han pohtii lukemansa kirjan nakdkulmia ja muodostaa oman henki-
l6kohtaisen teoriansa lukemastaan. Ote kuvaa tyoskentelyprosessin alkuun
liittyvaa ongelman etsimisvaihetta.
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”28.1.2000. Yritin hahmottaa ongelmaa aivot keskipisteend, mutta tulos
ei ollut koskaan tukenut omia kasityksia. Kasitteiden pohjalta ymmarsin
ongelman olevan seuraavan piirroksen mukainen:

Ihmiselld on méadratty aika syntymasta kuolemaan, jonka aikana han saa
vaikutteita ymparistosta. Eri-ikdisend ihmisen tiedot ja taidot kehittyvat
ympariston vaikutuksesta. Kuvio kuvaa tavallaan ihmista eri-ikdisena,
mutta voidaan myos ajatella ihmista tdlla hetkelld vallitsevan ympaéris-
ton vaikutuksen alaisena ja vaikuttajana, eli keskeisin asia olisi ympaéris-
ton vaikutus yksiloon.

29.1.2000. Alotin lukemaan David Bohmin & David Peatin kirjaa Tie-
to, jarjestys ja luovuus. Kirjoittajat pohjasivat ajatuksensa kvanttiteori-
aan, mika tuntui etdiselta ja vaikeatajuiselta, enka 10ytanyt talta pohjalta
perusteita ajatteluni sisaltoon.

31.1.2000. Kirjan sanoma alkaa hahmottua ja sen teoriat luovista
prosesseista kiehtovat. Luovuuden merkitys yhteiskunnan ja yksilon
uudistajana on nyt niin merkittdva, ettd kirjan pohjalta syntyi seuraava
kuvio:
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Luovuus on se rakentava voima, joka uudistaa ja yhdistda eri ulottu-
vuuksia yksilon nakokulmasta. Kuvio kuvaa ongelmaa ehka liian laajas-
ti yhteiskuntatasolla, mutta siind on yksil6taso ja yksilon vuorovaikutus
sekd kehittyminen yhteiskunnan jasenend.” (Ote oppimispéivikirjasta,
opiskelijja 25)

Edellisen otteen luonteinen sisdltdji prosessoiva kirjoittelu oppimispdivikirjois-
sa oli yllittidvin vihdistd ja tarkoitti yksittdisten asioiden, 1dhinnd omaan vas-
tuualueeseen sisaltyvaa pohdintaa. Tama voi johtua ryhman sisélla tehdysta
sisallollisesta tyonjaosta tai siitd, ettei kaikilla opiskelijoilla ole vield perus-
opintojen vaiheessa taitoja pohtia itsendisesti uutta tietoa. Opiskelijalla ei
useinkaan ole valmiuksia kysya tai kyseenalaistaa, lukea kritikoiden tai muo-
dostaa omaa kasitystdan lukemastaan. Tata perustetta vahvistaa mm. seuraa-
va nuoren opiskelijatyton kommentti. Hinen oppimispdivéakirjansa oli kaiken
kaikkiaan niukka ja kuvasi suorituskeskeista opiskeluorientaatiota.

”

.. oma osuuteni on kylld vahan sellanen, et hirveesti ei omia mieli-
piteitd tuu mieleen. Niin tyhmalta ku se kuulostaaki ni joutuu oikeen
miettid, et mitdhdn mieltd maa tastaki oon.” (Ote oppimispdivakirjasta,
opiskelija 18)

Oppimispadivéakirjan kirjoittaminen on myos tyolastd. Vaatii erityisid ponniste-

luja palata pohtimaan ja kirjaamaan oppimispdivakirjaan kunkin tuutortapaa-

misen tai lukemansa jilkeen virinneitd ajatuksia. Samansuuntaisia tuloksia on
saanut my0s Vesterinen (2002, 152) tutkiessaan oppimispaivakirjatyoskente-
lya osana ammatillista harjoittelua. Hanen tutkimuksessaan erityisesti mer-
kittavien oppimiskokemusten tunnistaminen ja tdhan liittyvd analysoiva ja
pohtiva kirjoittaminen osoittautuivat opiskelijoille vaikeiksi tehtaviksi.
Aikaisemmat tutkimukset tukevat edelld kuvattuja havaintoja siitd, ettd
opiskelijoiden kesken on yksil6llisid eroja oppimiseen ja opiskeluun suun-
tautumisessa. Opiskelijan yksilolliset tavoitteet, intentiot, motiivit, odotuk-
set ja asenteet ohjaavat opiskelu- ja oppimistoimintoja ja muodostavat nain
erilaisia opiskeluorientaatioita (Tynjdla 1999, 116). Entwistle (1988) tyypittaa
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opiskelijat merkitys-, toistamis- ja saavutusorientoituneisiin. Merkitysorien-
toituneet opiskelijat, joita tassa tutkimuksessa edustivat ns. malliopiskelijat ja
sisdltoja prosessoivaan kirjoitteluun suuntautuneet opiskelijjat, ovat kiinnos-
tuneita asioista niiden itsensa vuoksi. "Mennaan sieltd mista aita on matalin”-
mentaliteetin omaavat opiskelijat sekd oppimispdivakirjoissa strategiseen ti-
lannekuvaukseen tai referoivaan otteeseen keskittyneet opiskelijat edustavat
Entwistlen luokituksessa toistamis- tai saavutusorientoituneita opiskelijoita.
Toistamisorientoitunutta opiskelua kuvaa pintasuuntautuneisuus, tarve saa-
da tarkkoja ohjeita tehtavan tekemiseksi, epdonnistumisen pelko ja ulkoinen
motivaatio. Saavutusorientoituneella opiskelijalla on usein negatiivia asen-
teita opiskeluun, he ovat strategisesti suuntautuneita ja motivoituvat saavu-
tuksista.

Uuden tiedon merkitys arkitodellisuuden jisentdjana
Tuutorryhmatyoskentelyn lahtokohtana oli kytked uuden oppiminen arki-
elaman ongelmien ratkaisuun ja ndin 10ytda teoreettiselle tiedolle kayttokon-
teksti. Niinpa tyoskentely aloitettiin keskustelemalla opiskelijoiden jakson
tematiikkaan liittyvista kasityksistd ja opiskelijoiden kohtaamista kdytannol-
lisistd tilanteista ja ongelmista. Tiedon kayttokontekstit muodostuivat hyvin
yksil6llisiksi. Eroja oli myds siind, miten selkedsti opiskelijat nakivat opiskel-
tavan asian kaytannoélliset tai kokemukselliset yhteydet. Osa opiskelijoista
pohti asioita omista tyokdytanteistdan kasin, osa tarkasteli tematiikkaa oman
perheen (lapsen kehitys ja kasvatus) tai oman itsenséd kasvun (elamankaaren
eri vaiheet ja aikaisemmat oppimis- ja koulukokemukset) kautta.

Ne opiskelijat, jotka nédkivat aiheen yhteyden reaaliajassa omaan tyohon
tai kokemuksiin, motivoituivat heti tyoskentelyn alussa ja virittavat oppimis-
paivakirjoissa aktiivisesti sisdllollista pohdintaa. Parhaimmillaan opiskelu
mahdollisti kiytinndssi pitkdan askarruttaneen asian selvittimisen. Talloin op-
pimisprosessin kdynnistdva ongelmanasettelu voidaan katsoa alkaneeksi jo
ennen tuutorryhmassa aloitettua tyoskentelyd, ja timd ohjasi voimakkaasti
uuden tiedon hankintaa. Tasta esimerkkind on erdan yldasteella opettajana
toimineen opiskelijan toteamus:

”Tarun mielestd kysymysten keksiminen tuntui todella vaikealta, koska

héanella ei ollut minkaanlaista kontaktia ylaasteeseen. Minulta taas kysy-

myksid tuli solkenaan, koska olen monta vuotta miettinyt néita asioita ja

ollut paikanpaalld.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 8)
Yleisempid olivat kuitenkin tilanteet, joissa opiskelija herasi aktiivisesti poh-
timaan tiedon kadyttokontekstia vasta sisiltdjen oppimisen kautta. Opiskelu johti
peilaamaan oppimaansa arkielaman tilanteisiin ja tarkistamaan samalla omia
nakemyksiddn ja toimintatapojaan. Teoreettinen tieto antoi uusia valineita
tyoelamaan tai auttoi ymmartamaan itseddn tai oman lapsen kehitysta. Naita
tilanteita kuvaavat seuraavat kaksi oppimispaivakirjaotetta:
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"Kirjatessani kasitteitd mietin, miten Paul Baltesin mukainen jaottelu
toteutuu meidan perheessd. Ajatellessani meita vanhempia huomasin,
tiiviset tekijat vaikuttavat hyvin vahédn n. nelikymppisten vanhempien
eldamdan. Sen sijaan kahdella vanhimmalla lapsellani (8- ja 10-vuotiaat)
ndita tekijoita on ollut elamédssaan runsaasti ja lahivuosinakin vield usei-
ta: esikoulu, koulunaloitus, ensimmainen pakollinen vieras kieli, rippi-
koulu, ajokortit...

Itse olen huomannut, etti pystyn seki kotona etti toissid enemmin analysoi-
maan eri tilanteita ja miettimdin erilaisia vaihtoehtoisia kiyttidytymismalleja.
Huono omatunto tuli lukiessani oppimiskdsityksisti mallioppimisesta. Tieddin-
hin mind, ettei lasta saa kurittaa, mutta siti en ollut ajatellut, etti aggressiivi-
sesta kayttaytymisesti rankaisun saanut lapsi voi piilottaa oman aggressiivi-
suutensa. Myos TV:n kulttiohjelma Salatut Elaméat antaa mallioppimisen
kannalta hieman kyseenalaisen mallin. Varsinkin nuorten suosiossa
oleva sarja poikkeaa huomattavasti totutuista normeista. Kehityksen
kannalta identiteettiddn etsivien nuorten samastuminen sarjan henki-
16ihin voi olla jopa haitallista (mm. sukupuolikédyttaytyminen, huumeet
ja alkoholi).

Ajatuksia syntyi runsaasti, ehkd pdillimmdisend jii eliminkaariteoria "rul-
laamaan pddlle’. Huomaan, etti lukiessani romaaneja yritin miettid heidin eld-
miénkaartaan ja eldmdnkaaren muuttumista aikojen saatossa. Opiskeluni tihtdii
ldhinnd kotikasvatukseen (en ole ns. ammattikasvattaja) ja tihin olen Ioytinyt
uusia virikkeitd seki saanut vahvistusta entisille toimintatavoilleni. Mielestani
tarkein juttu, minka voin lapsilleni opettaa, on sosiaalisen vuorovaiku-
tuksen merkitys ja motivaation herattaminen opiskeluun ja elamaa koh-
taan yleensa. Samoin mallioppimisen merkitys lapsen tietyissa kehitys-
vaiheissa tulee luultavasti korostumaan omassa kasvatusprosessissani.

Mielenkiintoista oli myds huomata, miten peilasin tétd jaksoa oman
sekd laheisteni elaméan kautta. Kirjojen tieto tuli paljon havainnollisem-
maksi, kun huomasin, miten se toimii kdytannossa.” (Ote oppimispai-
vakirjasta, opiskelija 11)

”Luin tandan loppuun erddn kirjan (Patrikainen Ihmiskasitys, tiedon-
kasitys ja oppimiskasitys luokanopettajan pedagogisessa ajattelussa),
joka heratti paljon ajatuksia. Rupesin sen pohjalta muistelemaan omaa
toimintaani opettajana: yritin jasennelld kayttamiani tyotapoja ja miettia
my&s miksi toimin niin kuin toimin.

Hyvana asiana tyossdmme nden sen, ettd se kasitteli oppijakeskei-
syyttd seka opettajan ja oppilaan kannalta. Tyon tekeminen pisti luke-
maan kirjallisuutta aika laajasti, kivin varmaan ainakin kymmenkunta
kirjaa lapi. Lukemani perusteella ymmarsin, ettd oppijakeskeisyydessa
ei ole kysymys vain yhdestd ainoasta oikeasta opetustavasta, se ei ole siis
mikddn muotivirtaus vaan lahtokohta ja perusasenne. Henkilokohtaisesti
tyé antoi eviitd ymmirtdd omien lasteni nykyisti koulunkdyntid, sillid molem-
milla tyttirillini on uudet, vastavalmistuneet opettajat. Tyon kautta pohdiskelin
myds omaa toimintaani luokanopettajan sijaisuuksissa, tajusin ettd asioita voi
tehdi monella tavalla. Vastaisuuden varalta on repussa muitakin kasityk-
sid opiskelusta ja opettamisesta kuin se mihin omana kouluaikana tor-
maési.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 17)
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Edelld kuvatuissa tilanteissa oli jossain maarin kyse myos hiljaisen tiedon
saattamisesta nédkyvaksi asioiden kasitteellistimisen kautta. Opiskelijalla
saattoi olla kasiteltavasta asiasta vankka, hyvin pohdittu ja analysoitu nike-
mys, mutta han ei ollut osannut tuoda nakemystaan esille (ks. asiantuntijatie-
don tasot luvussa 3.2.1 ). Tamén toivat muutamat opiskelijat itsekin lopulta
asiasta tietoisina esille, kuten seuraavista otteista kdy ilmi:

”Olen 16ytanyt nuorison yhteiskuntaongelmatiikan ja koulun yhteis-
kunnallisen uudistumispakon. Asiat ovat olleet, niin minusta tuntuu,
péédssani jo entuudestaan. Nyt timan ryhmaétydskentelyn ja oman asioi-
hin skarppaamisen kautta niitd on tullut pohdittua. Koulu on muutos-
vélttdmattomyyden edessa — instituutiona ja mediakehityksessa.” (Ote
oppimispaivakirjasta, opiskelija 23)

”...Suurin hy6ty mita kehitys-, oppiminen- ja opetus- jakson ryhmatyon
teosta ja kirjallisuuden lukemisesta on, on se, ettd moni asia, joka on ollut
olemassa 'piilotietona’, ‘mutu-tietona’, tai jonkunlaisena ymmarryksena
alitajunnassa, on nostettu esiin ndkyvaksi ja kasiteltdvaksi eli konkreetti-
semmaksi tiedoksi. Silloin sita voi kasitelld ja hyodyntda toisella tavalla,
loogisen ajattelun tasolla ja kayttda hyviakseen ja hyddykseen esimerkik-
si ihmisten kohtaamisessa hoitoalalla tms.” (Ote oppimispaivakirjasta,
opiskelija 40)

Ulkokohtaisemmista oppimiskokemuksista kertovat seuraavat kaksi otetta,
joissa opiskelijat kertovat oppimastaan uutena tietona sinansa ja arvioivat
tiedon hyddylliseksi tulevaisuudessa. He eivit pystyneet nakemaan opis-
keltavan tiedon kayttokontekstia opiskeluhetkelld. Oppimisen oivalluksilla
opiskelijat viittasivat enemmankin omiin opiskelutaidollisiin asioihin, mika
on sindnsa paradoksi. Opiskelijat ikddn kuin ulkoistivat uuden oppimisen ja tar-
kastelivat sitd tietona, ei itsessa kehittyvana taitona.

Opiskelija perehtyi erityisesti oppimiskdsityksiin.
”Vaikka aiheemme ei todellakaan mielestani ollut mikdan unelma, nain
jalkeenpdin miettiessédni olen kuitenkin tyytyvéinen, ettd valitsimme sen.
Sen tutkiminen tuntuu ainakin ndin jalkeenpdin olevan tosi hyodyllista.
Valttamaton ainakin, jos suunnittelee etenevansa kasvatusopin parissa.
Jasitten... Mita tuli opittua? Nyt ainakin uskallan ottaa osaa keskusteluun
melkein missi tahansa, mikdli puheenaihe on oppimiskisitykset. Konstruktivis-
min ja behaviorismin pddpiirteet ovat selvdsti muistissani. Minulla on my0s
jonkinlaista kasitysta siitd, milld tavalla se toimii kdytannossa. Mikali jat-
kan kasvatustieteiden opiskelua, minulla on hyvét lahtokohdat opiskella
lisdd. Tasta on myos hyva jatkaa muiden oppimistehtavien tekoa.
Muiden ryhmiildisten taholta saimme kuulla asioita, joista myds on hyotyi
jatkossa. Naita olivat mm. erilaiset kehitysteoriat, jotka auttavat ymmar-
tdimdan ihmisen kayttaytymista eri kehitysvaiheissa kuin my0s yldas-
teen kehittdimismahdollisuudet.” (Koulunkdyntiavustaja, ote oppimis-
péivakirjasta, opiskelija 33,)

”Olen mielestdni padssyt ihan hyvin koko jaksolle asetettuihin tavoit-
teisiin. Jakson kirjallisuuteen perehdyttyéani olen oppinut ihmisen ke-
hitykseen ja oppimiseen liittyvia kasitteitd, kuten moraalikehitysteoria,

86



ajattelun kehitysteoria, sosiaalinen kompetenssi, metakognitiiviset tai-
dot, oppimistrategiat ja —tyylit, motivaatio, attribuutiot, identiteetti jne.
Luulen osaavani ndma kasitteet niin hyvin, ettd pystyn soveltamaan nii-
td arkielamadsséd eteen tuleviin tilanteisiin. Lisdksi ymmarran, ettd nuoren
elaman keskipisteend on hianen vertaisryhménsa eli hianen ikatoverinsa,
taman vuorovaikutuksen tuloksena nuori muodostaa oman identiteet-
tinsa. Titd tietoa voin kiyttii apunani tulevaisuudessa, jos tydskentelen lasten
ja nuorten parissa. Minulla tiaytyy olla tietoa kehityksen ja oppimisen lainalai-
suuksista, etti voin ymmdrtid lasta ja nuorta seki tukea hinti kehityksessiin
oikealla tavalla.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 16; ks. my0s saman
opiskelijan pohdinta sivuilla 69 metakognitiivisten taitojen kehittymi-
sestd)

Uuden asian tarkastelu negaation kautta mainittiin joissakin oppimispdivakir-
joissa mieleen jadavina keskusteluina. Erds opiskelija kirjoitti oppimiskasityk-
siin liittyvasta keskustelusta seuraavasti:

”Parhaiten mieleeni ovat jadneet omat kirjoittamani osiot. Piaget'n teo-
ria ja oppimiskasitykset, joista erityisesti behaviorismi, sen "vanhanai-
kaisuuden’ takia. Behavioristisessa oppimisessa on niin paljon sellaista,
mika ‘soti” omia kasityksidni vastaan. Osaltaan mieleenjadmisen syyna
saattaa olla myos se, ettd keskustelimme aiheesta melko paljon ja herét-
ti kaikissa jasenisséd negatiivisia tunteita. Tottakai taytyy pitdd mielessa,
ettd behaviorismissakin on jotakin hyvaa ja kayttokelpoista. Parhaiten
siitd jai mieleen varmaankin arvioinnin ja opettajan tarkeyden painotta-
minen sekd ulkoa oppiminen.” (Ote oppimispaivékirjasta, opiskelija 4)
Edelld kuvatussa tilanteessa uuden asian oppimista ohjaavat negatiiviset tun-
teet, jotka syntyvat kuvitelluista kaytannon tilanteista tai omista kokemuk-
sista. Ongelmana negaatioiden syntyperédssa on se, etta opiskeltavaa tietoa
(esimerkissad opiskeltavana aiheena oli “behaviorismi”) saatetaan tarkastella
liian provokatiivisesti tai asioita liikaa yleistaen.

Opitun arviointiin on tdssad vaiheessa suhtauduttava kriittisesti. Malinen
(2000, 77) korostaa oppimisen ajallista dimensiota. Uuden tiedon jasentymi-
nen osana omaa tiedonkonstruktiota seka oppimisen arviointi alkavat vasta
myShemmin tydskentelyjakson suorittamisen jalkeen. Aittola, Koikkalainen
ja Vaherva (1997, 22) ovat my0s todenneet, etteivat ihmiset valttamatta pysty
valittomasti kertomaan oppimastaan. Oppimisen merkitys tulee ilmi vasta
myShemmin. On kuitenkin vaarana, ettd opiskeltavaan tietoon luodut vaa-
ristymat ohjaavat myohempdd asian ymmartamista ja opitun soveltamista.
Heraa kysymys, missa maarin tuutor on tiasta ongelmasta tietoinen. Tuutor ei
voi jouduttaa opiskelijan oppimista, han voi sen sijaan vaikuttaa sithen, miten
laaja-alaisesti tai toisaalta suppeasti seka kriittisesti tai yksipuolisesti opiskeli-
ja ldhtee uutta asia tarkastelemaan. Tassa mielessa tuutorilta itseltdan vaadit-
taisiinkin kasvatustieteellisen teoriatiedon laaja-alaista hallintaa.

Kuka kertoisi, mika on teoria ja miksi sitd opiskelen?

Erds nuori naisopiskelija koki tydskentelyn heréttaneen aitoa kiinnostusta
héanelle lukio-opinnoista tuttujen kehitysteorioiden tarkasteluun. Han arvioi
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lukemaansa kriittisesti ja tulkitsi harkiten kiytinnon tilanteita teoriatiedon valossa.
Seuraavat otteet hanen oppimispaivakirjastaan kuvaavat hyvin hanen suh-
tautumistaan opiskelemaansa tietoon:

1. ote

”Jo ennestaan tutuhkoa aihetta oli 'kevyt’ ldhtead lukemaan. Uutta asias-
sa oli kuitenkin erityisesti se, etta aihe alkoi oikeasti kiinnostaa. Mieleen
tuli kovasti esimerkkeja teksteissa kuvatuista teorioista ja lisdksi huo-
masin ‘selittdvan’ muutamia laheisidni teorioiden antamien mallien mu-
kaan. Tallaisen pyrin kuitenkin jattamaan pois, koska totesin, etten tieda
tarpeeksi henkildiden taustoista. Lisdksi huomasin tuomitsevani ihmiset
elinidkseen sopivan mallin 16ydyttyd, esimerkiksi tietyn henkilon ollessa
hyvin epéaluottavainen, keksin teoriasta oitis kohdat (esim. kriisit), jotka
olivat kehityksen kulussa menneet pieleen. Ajattelin henkilon joutuneen
pahoille raiteille, joista ei niin vain paluuta ole. Hetken mietittyani 16ysin
jo paljon loogisempia syita epéluottamukselle kuin esimerkiksi perus-
turvallisuuden muodostumisen hairio.

2. ote

Kasitellyt teoriat ovat mielestdni hyvid, vaikka niissdkin on omat heik-
koutensa. Kaikki eivdt kuitenkaan ole samaa mieltd. Esimerkiksi kavin
eraan keski-ikdisen tutun kanssa keskustelua kriisiteoriasta. Hanen mie-
lestdan Eriksonin kuvailemat kriisit ovat tavallaan syntipukkeja ihmisen
elaman muille huolille, ja ettd elamastd selvida vallan hyvin takertumatta
mihinké&én kriiseihin. On kai totta, ettd elamankulun tietoinen pohdinta
saattaa tuottaa ihmiselle ndkdkulmia, joiden siivittdméana ihminen taval-
laan ohittaa kriisin. Mielesténi talloin jaa kuitenkin jotakin saavuttamat-
ta. Konfliktin ratkaisustahan saa aina jotain uutta itseensa.

3. ote

Erikson painottaa aikakauden ja ympariston antamien puitteiden mer-
kitysta ihmisen kehitykselle. Ilmeisesti han ei ole osannut aavistaakaan,
millaiseksi ndma olosuhteet tulisivat muuttumaan. Nykyadan Eriksonin
teoria ei olekaan aivan yhta laajasti sovellettavissa, kun esimerkiksi pel-
kit kymmenen vuotta ajassa taakse pdin. Esimerkiksi yksilolle ei enda
ole hyvaksi jarkahtdmattoman identiteetin luominen. Vaikkapa koulu-
ikaiselle yksilolle muodostuu kulttuurille tyypillinen perussuhtautumi-
nen tyohon. Jos vakaata toissa olemista arvostetaan hyvin paljon (kuten
esimerkiksi Suomessa) samaistuu lapsi usein miten téllaiseen ajatuk-
seen. Nyt kuitenkin tydeldméan muutokset ovat varsin rajuja ja niiden
tulokset nakyvédt hyvin vastakkaisina vanhoille tottumuksille. Talloin
yksild, jolle kova tyonteko on tdrkedssd asemassa eldmaéssd, voi vaik-
kapa masentua syvisti, kun ei saakaan toita — vakituisesta tyOpaikasta
puhumattakaan. On siis hyviksi elamisen mielekkyydelle, etta yksilo
pystyy muokkaamaan identiteettidan jatkuvasti niin, ettd han voi elda
tasapainoista eldm&da muutoksista huolimatta.” (Otteita oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 36)

Tama opiskelija etsi aktiivisesti kriittista otetta lukemaansa keskustellen tois-
ten opiskelijoiden kanssa ja pohtien itsekseen. Han ei kuitenkaan ollut tyypil-
linen opiskelija ryhméssdan. Mistd tama johtuu?
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Eraat opiskelijat kasittivat teoreettisen tiedon irralliseksi arkitodellisuu-
desta, ns. “kirjaviisautena”, kuten yksi opiskelija luonnehti. Téallainen kasitys
saattoi ilmetd jopa teoreettisen tiedon vilttelyni tai viheksymisend. Opiskelijat
mieltyivat Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson opiskelussa sen kaytannonla-
heiseen otteeseen: jos tydskentely kdaynnistyi arkieldmassa koettujen ongelmi-
en pohjalta, niin itse ongelmanratkaisussakin haluttiin suuntautua hyvin kay-
tannonlaheisesti. Valttamatta teoriatiedon merkitys ei avautunut opiskelijalle
tyoskentelyn aikanakaan. Tama ndkyi oppimispaivakirjassa esimerkiksi siten,
ettd opiskelija kasitteli ilmitta vain omien kokemustensa ja ihmisten kanssa
kdymiensa keskustelujen pohjalta. Oppimispaivakirjassa ei ollut ainuttakaan
mainintaa tydskentelyjaksolla opiskeltuun tietoon, teoreettiseen késitteeseen,
teoriaan tai tutkimustulokseen®. Oppimispaivakirjoissa edellisen kaltainen vii-
ristynyt suhtautuminen teoreettiseen tietoon tuli esille seuraavasti:

“Luin Lyytisen kirjasta ‘Nakokulmia kehityspsykologiaan” osion "Nuo-
ruusidan kehityksen etsintdd, valintoja ja noidankehid’. Enimmaékseen
asia oli jo tuttua lukiovuosilta seka osa oli ihan arkipaivéistd, helposti
ymmarrettdvaa tekstid. Tuntuu vain niin hassulta lukea kirjasta nuoruu-
den kehityksestd, kun itsekin on vield nuori. Osio kasitteli paljon valin-
toja, joita nuoren on tehtdva aikuisuuteen siirryttdessa. Itse pohti juuri
niita valintoja ja mita teen elamalleni. Eli kirja ei ole vain pelkkii teoriaa,
vaan voin itsekin hyodyntdid kirjan tietoja omassa eldmdssini.” (Ote oppimis-
paivakirjasta, opiskelija 30)

"Ti 9.11.1999. Olen yrittanyt lukea torstaina valittuja kirjoja, ja "Mina ja
muut’ olikin ihan ok, mutta tdma toinen, ‘Oppiminen ja koulutus’, on
ihan mahdoton. Olen lukenut n. 50 sivua, eikd mitdén ole jaényt mieleen.
Ei aina edes tunnu, ettd lukee suomenkielistd kirjaa. Toisaalta "Mina ja
muut’ oli erittdin mielenkiintoinen, ja koko ajan tuli mieleen tilanteita ja
oppilaita koulusta. Asiat olivat selkeitd, mutta sen jalkeen, kun vaihdoin
kirjaa, tuntuu kuin minua olisi lyoty ‘maralla ratilla pain kasvoja’. Nyt ei
enda onnistu! Todenndkoisesti en ole kuitenkaan ryhmadssd ainoa, josta
tuntuu talta.

Ma 15.11.1999. Kokoonnuimme Jaanan luona. Kédvimme lapi lu-
kemamme asiat, ja jokainen oli tehnyt oman osuutensa. Kaikki naytti
olevan ok ja paatimme jatkaa samaa malliin. Keskustelimme kokemuk-
sistamme sijaisena pitkéan, ja kaikilla tuntui olevan samanlaisia koke-
muksia. Jotkut opitut asiat kirjasta tuntuivat sopivan kuin nakutetut
todellisuuteen, mutta toiset taas lahinnd hymyilyttivat. Emme saaneet
paljoakaan konkreettista aikaiseksi, mutta olo on tosi positiivinen. Saa-
pas nahda mité tasta tulee.

To 18.11.1999... Tyomme alkaa muotoutua erdanlaiseksi ‘lasten kayt-
toohjeeksi” sijaiselle. On paljon tietoa, joka sijaisen olisi hyva tietda las-
ten kehityksestd, mutta jota en ainakaan itse tai muut ryhméassamme ole
tienneet. Aluksi meilld oli vain paljon omia kokemuksia, ja nyt alkaa tuntua

6 Tassd yhteydessa on huomioitava kuitenkin se, ettd opiskelijat tyOstivét
yhdessd loppuraportin, jonka tuli siséltaa ilmion kannalta keskeiset teoreettiset
kasitteet ja teoriat. Oppimispaivakirjat olivat henkilokohtaisia kuvauksia siité,
mitd opiskelija on tydskentelyn aikana oppinut.
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siltd, ettd meilld ei ole muuta kuin kirjatietoa! Olimme kasitelleet my0s eri
oppimisteorioita, vaikkeivat ne vield olleetkaan ajankohtaisia. Minun
piti késitella behaviorismia, koska kuten olimme oppineet, se kiinnosti
minua eniten perehdyttyéni siihen jo koulussa...” (Ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 46)

Teorian ja kaytinnon yhteennivominen koettiin kaiken kaikkiaan vaikeana. Tama
tuli esille tyoskentelyjakson lopussa jérjestetyissa arviointitilaisuuksissa, kun
yliopistonopettaja tiedusteli teoreettisen tiedon merkitysta ryhman valitse-
man teeman kasittelyssd. Seuraavista kahdesta otteesta ensimmaisessa yli-
opistonopettaja ja opiskelija kdyvat vuoropuhelua siitd, miten opiskelija on
ymmartanyt behavioristisen oppimiskasityksen piirteet opetus-oppimispro-
sessissa. Keskustelun edetessda ilmenee, etta opiskelija ei lainkaan osannut
tehda teoreettisen tiedon pohjalta kytkentdja kaytannon tilanteisiin. Jalkimai-
sessd otteessa opiskelijat kertovat tydskentelyssdan kokemistaan ongelmista
soveltaa teoreettista tietoa. Teoreettisen tiedon soveltaminen tai arkielaman
tilanteiden tarkastelu teoreettisen tiedon valossa oli jdanyt tdmédn ryhman
osalta teenndiseksi. Opiskelijat itse tiedostivat timan ongelman.

1. ote

Yliopistonopettaja: ”Niin, kun se opetuksen ndakokulma on teilld just se,
mihin te ootte halunnu keskittyd, niin olisko se hyva tarkentaa vield, ettd
miten sitten behaviorismin valossa opetusta suunnitellaan, miten sita
toteutetaan ja arvioidaan? Sehan aika hyvin niinké Rauste-von Wrigh-
tin kirjassa, nditdhdn on naitd elementtejd niinko kasitelty. Etta miten se
opetus sitten niinkd nayttaytyy?”

Opiskelija: " Kéaytannossako?”

Yliopistonopettaja: “Niin. Miten asetetaan tavotteet? Kuka ne asettaa? Ja
minkaélaiset on tyoskentelytavat sillon, kun on behavioristista opettamis-
ta? Minkalaista on arviointi sitte? Onko se méaarallistd, laadullista? Kuka
se arvioinnin tekee? Niinko semmosta olis kaivannu.”

Opiskelija: ”Joo, mulla kavi siis itelldki mielessd, mutta se tuntu niin jo-
tenki vaikialta justiin 10ytaa siihen, koska se olis tavallaan pitdny niin-
ku...sita ei olis 16ytany mistdan tai siihen ei ois...”

Yliopistonopettaja: ”Se on tétd, mitd me ton Seijan ja Ossin kans puhuttiin,
ettd tassd on hyva niinkun se teoreettinen tausta heilldki, mutta justiin se
oma niinko rohkeesti pitds uskaltaa vaan tua sitd omaa ajatusta siihen,
ettd miten se sitte, mita niinko ajattelee siitd asiasta.”

Opiskelija: "Maa en ainakaan osannu. Mda en tidd minka takia se tuntu
niin hankalalta.”

(Ote yliopistonopettajan ja opiskelijan vélisestd keskustelusta, arvioin-
tiseminaari 1.2.1999)

2. ote

Yliopistonopettaja: ”Rupesin miettiméén, ettd miten te ootte ndhny sen
kasvatustieteellisen tiedon, sen teoreettisen tiedon? Niin kun sen kehi-
tysteoreettisen ja sitte niin kun oppimiskasityksiin ja yleensakin oppimi-
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seen liittyvén teoreettisen tiedon, niin miten te sen tiedon pystyitte hyo-
dyntdmaan tdssd teemassa? Sitd niinkun oikeastaa odotin, ettd miten se
téssa esityksessa tulee ja kyllahan te ootte niin kun sitd tuossa posterissa-
kin tuonu sita...tuossa tulee hyvin se kehityksen kontekstuaalisuus, etta
mika se silla lapsella on, etta on niinkun koulu ja sielld olevat asiat ja sit-
ten on ndmad idolit, tv, diti...elikkd hirveen monipuolisesti niitd tekijoita.
Mutta sitten, ettd miten se ton kehitysteoreettisen tiedon, mitd on tdma
eldimankaaren kautta tuleva, niin miten te sen kytkette tdhan teemaanne?
Voisko sitd vield jotenki niinkun semmonen summa summarum sanoa,
ettd miten se tieto tulee kaytt6on?”

Opiskelija 2: ”Ja sitte sield meijan tutkimuksessa, joka on nyt nidottu juttu,
niin ainaki niissd yhteyksissd on aina tekstissa sitten se, ettd miten nuo
tietyt osiot vaikuttaa sitten oppilaiden kehitykseen ja sen koulun lak-
kauttamisen tai koulusta toiseen siirtymisen. Kylla meilld on aina lause,
pari sitte sithen niin kun teorian jalkeen.”

Yliopistonopettaja: " Niin, ja onhan se sitten taima kriisindkokulma. Etta te
tavallaan ootte lahteny siitd oletuksesta, etta mita se kylakoulun lakkaut-
taminen vaikuttaa, ettd voiko sitd pitda kriisina sitte sille lapselle taikka
opettajalle tai...sita kautta?”

Opiskelija 2: "Kylla. Ja kriisithan on sellasia, mitka tavallaan pitads opetel-
la ihan lapsesta pitden, ihan pienesta asti ruveta opettelemaan ja kasva-
maan niissd kriiseissa. Mitd aikasemmin lapsi tormaa kriiseihin tai jou-
tuu niihin tai niille asetetaan niitd, niin sen paremmin lapsi selviéa sitte
myShemmassa ikdvaiheessa timmosistd kriiseistd.”

Yliopistonopettaja: “Niin sanoo Erikson. Eiko niin?”
Opiskelija 2: ”Niin.”
Myohemmin keskustelun edetessi. ..

Tuutor: “Than tuutorina sanon, ettd te ootte paljo enempi ite asiassa niis-
sd meijan istunnoissa kasitelleet nimenomaan sitéd kylakoulun kannalta.
Elikka se on tuossa kasetilla ja sitten ne sivumerkinnat mihin tuolla aina
viitataan, elikkd ne on tuolla raportissa, elikkd te ette nyt saaneet sitd
ulos. Mind oon kans vaha silleen, ettd olisitte nyt sanoneet, ettd mika
oli sen lopputulos, ettd tissd meinas mennd niinko, ettd me ehka jaatiin
tuohon kaikkein kiinnostavimpaan tavallaan, niinké télle tietotasolle. Ei
meinattu kuitenkaan péésta takas sinne meijan varsinaiseen aiheeseen.
Ettd kyll4 teilld on sitd pohdintaa enempi mita tassa nyt tuli...ja viitta-
uksia just eri oppimistyyleihin ja lapsen kehitykseen.”

Yliopistonopettaja: "Mutta oliko se jotenki hankala loppujen lopuksi niin-
ko tuo kehitysteoreettinen ja sitte oppimisteoreettinen nakdkulma, niin
sitte kytked se sithen teemaan. Ettd tuliko siind hankaluutta sitte?”

Opiskelija 1: "Kylla siind oli tosi paljo...mietittiin ja vaannettiin sitd, etta
miten se lopputulos saahan aikaseks. Kylld sitd mietittiin.”

Yliopistonopettaja: ” Sehéan se tahtoo oppimistehtdvassa missd tahansa jaa-
da...se joko jaa teoreettiselle tasolle tai sitte se on kirjotettu ihan arkitie-
don pohjalta ja kun ne pitds saada niinkun kasi kddessa kulkemaan. Etta
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mitd hyotya siitd teoreettisesta tiedosta on sitte jonkun sen arkieldmé&n
ilmion kasittelyssa. Jos tdssa ootte siind yhteen nivomisessa onnistunu,
niin sittehan se olis niinko aivan nappiin menny.”

Opiskelija 1: "Kylld siind varmasti osittain saattaa olla vaikeuksia ollu
niiden yhdistamisessa. Kylldhan meilld tuossa teoreettinen tieto on ja
sitten tda tuli esille kyldkoulujen lakkauttamisesta, mutta niin onhan se
vaikia sita sitte niinku sen teoriatiedon pohjalta kovin paljo analysoida.
Yritetty on.”

(Ote yliopistonopettajan ja yhden tuutorryhman vélisesta keskustelusta,
arviointiseminaari 25.1.1999)

Edelld kuvatut keskustelutilanteet olivat opiskelijoille arviointitilaisuuksia,
mikd heijastui my6s opiskelijoiden kommenteista: he olivat pidattyvaisia
kertomaan tyoskentelyssaan kokemistaan ongelmista siind vaiheessa, kun ei-
vat vield olleet saaneet yliopistonopettajalta palautetta tyon hyvaksymisesta.
Etenkin edellisessa otteessa kuvatussa arviointiseminaarissa opiskelijat myo-
tailivat helposti yliopistonopettajan esittdimia ndkemyksia. My0s kyseisen
opiskeluryhmaén tuutor koki tehtdviakseen puolustaa ryhmansa tyoskentelyn
laatua, joka oli enemman ilmennyt tuutorryhmassa kaytyina keskusteluina
kuin ryhmaén tuottamassa raportissa. Keskusteluissa ilmeni teoreettisen tie-
don hyddyntamisen vaikeus. Opiskelijoiden kommentit osoittavat myos, ettd
teoreettisesta tiedosta puhutaan hyvin yleiselld tasolla kytkematta esiin nos-
tettuja nakokulmia teoreetikoihin.

Yhdessa opiskelijaryhmassa teoreettinen tieto, erityisesti kehitysteoreettinen
tieto, toimi ensisijaisesti terapeuttisessa merkityksessid. Uuden tiedon kautta ha-
ettiin vastauksia omaan henkilokohtaiseen eldimantilanteeseen. Tama ryhma
koostui aikuisopiskelijoista, joita yhdistivat toisiinsa kirvelevat elamankoke-
mukset. Uuden tiedon opiskelu yksin ja yhdessa koettiin yksilod vapauttavas-
sajaitsetuntemusta lisddvassa merkityksessd, kuten seuraavat otteet oppimis-
pdivakirjasta ja arviointitilaisuuden keskustelusta osoittavat:

1. ote

”4.11.1998 Tandan kasittelimme tyottomyytta opiskelun kannalta, miten
se vaikuttaa opiskeluun ja ihmisiin. Minulla, kuten muillakin oli koke-
musta aiheesta. Miksi tyoton ajautuu opiskelemaan. Kokemuksestani
totean, ettd oltuaan tarpeeksi kauan tyottomanad, tarvitsee sosiaalista
verkostoa, josta tyottomana voi jadda paitsi. [hmisen tulee saada kokea
tekevidnsa jotain, kuulua johonkin. Opiskelun kimmokkeena voi tuolloin
olla tarve kehittda itseddn, saavuttaa niitd paamadaria, mitd on elamélleen
asettanut.

Miksi minusta silti tuntuu, ettd tydvoimahallinnollisesti tyottomyys-
tilastoja kaunistellaan ajaen tyottomat opiskelemaan. Onko parempi olla
esim. ldhihoitajaopiskelija, kuin ty6ton merkonomi. Mita takeita tyosta
lahihoitajalle luvataan hdnen valmistuttuaan. Vaikka ymmarrankin kou-
lutuksen merkityksen sivistdjand, en nde yhteytta kouluttaa tyottomasta
tyotonta jalleen. Taman tyon jalkeen nden myos syitd, miksi opiskella
jopa lahihoitajaksi. Ei aina kaikelle tarvitse 10ytya jarjellista selitysta.
Opiskelu voi olla keino paastd pois sen hetkisesta arjesta, luoda kuulu-
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vuudentunnetta johonkin, antaa uusia haasteita eldmalle. Se myos antaa
viisautta, ndkemysta uusiin asioihin.

Tandan sain jalleen varmennusta omalle osiolleni tasta tyostd. Sain
varmuutta, ettd Levinsonin elaméankaariteoria on juuri sopiva minun
tyohoni. Kiitokset ryhmalle Levinsonin teorian selkeyttamisesta. Tun-
nen jalleen olevani oikeilla jaljilla.”

2. ote

”11.11.1998 Tanéan oli sitten Arjan ja minun vuoro esitelld omat tydmme.
Koska tyomme olivat osaksi samankaltaisia, paatimme tehda yhteenve-
don keskustelusta yhdessa. Keskustelu herdtti minut jélleen. Olen paa-
toksellinen puhuja, kun innostun. Taméan tydn myotd olen 'paasannut’
jopa tyokavereillenikin Levinsonin teoriasta.

Omasta mielestani tyoni on tdyttanyt sille asettamani tavoitteet.
Olen oppinut ymmartamaan, miksi opiskelen. Uskon Levinsonin teori-
aan siirtymavaiheista, jotka kohdallani ovat olleet selkedsti nahtavissa.
Miné vain en ennen osannut tulkita niitd. Kuinka elimén erilaiset kriisit
ajoittuvatkin ldahes oikeille paikoilleen, ja kuinka suuret paatokset seu-
raavat niitd. Kaksi kertaa olen lahtenyt opiskelemaan eldmaéssa kohdan-
neen kriisin jalkeen; ty6ttdmyyden ja my6hemmin avioeron jalkeen.”
(Otteita oppimispaivikirjasta, opiskelija 45)

Opiskelija 1: ”Meille tuli tuo varhaisaikuisuus siina se teema, se opiskelu
siind vaiheessa. Ma lahin sita ty6ta tekemdéan hyvin yksinkertasesti, etta
milld, miksi mina olen ottanu timmasen itelleni, timmaosen hirvittdvan
urakan ? Maa halusin saada jonkulaisen selvityksen, ettd mika ajaa mun
suht.koht. jarkevan ihmisen timmaoseen, ettd yksinhuoltaja, tyossa kay-
vd, laps ja harrastukset. Et mind vield otan itelleni jotain ylimé&arasta. Taa
ty0 selitti aika paljo sitd. Mda ihastuin sithen Levisonin teoriaan mika
sielld oli. Maa ihastun jostain niin maa sita toitotan kaikille muillekki
ja yritan kaantaa ympari. Yks oli, mika oli ittetunto kun meilla oli van-
hempainilta...mutta sitte sithen Levisoniin kun maa ihastuin just sielta
10yty hyvét vastaukset siihen, ettd miks méa oon lahteny opiskelemaan,
ettd sielld on ihan selvasti tamaé vaihe, ettd ....mun tyon otsikko oli, ettd
"kriisien kautta opiskelemaan’ja sielta tuli ne kriisit. Siind oli just avioero
ja kolmenkympin kriisi ja kaikki muutkin ... eli tda tyo palveli erittdin
hyvin niitd tavotteita, mita maa olin asettanu.”

Opiskelija 2: "Mulla on sitte tda.maa kasittelin tdssa artikkelisarjassa,
mika meilld oli, niin mulla oli tda ty6ttomana opiskelu. Maa oon talla
hetkelld ty6ton ja oon kirjottanu sitte taan aiheen niinku kriisinakokul-
masta ldhinnd ja sitte kehityksen nakokulmasta, ettd maa esittelen tassa
set ja ei-normatiiviset. Ja sitte mulla oli nda teoreetikot tdsta ... jotka maa
esittelin tassa.”

(Ote yhden opiskeluryhméan tyon esittelysta arviointitilaisuudessa
25.1.1999)

Kun teoreettinen tieto auttaa jisentamaan omaa toimintaa, kasvatustieteen
opinnoilla on jo saavutettu jotain. Tama ei kuitenkaan takaa kriittista suhtau-
tumista tietoon toiminnan jasentdjana, vaan tahan tarvitaan ohjausta. Edelliset
aineisto-otteet antavat viitteita siitd, ettd uusi tieto ymmarretaan faktuaalisena
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ja ohjeellisena ihmisen elamankulun selittdjana. Opintojen alussa opiskelija ei
valttamatta itse osaa konkretisoida tiedollisia tavoitteitaan ja nadin suhtautu-
minen teoreettiseen tietoon on aluksi valineellisempaa. Sisaltoihin tutustumi-
sen kautta sisdinen motivaatio ja henkilokohtaisempi tavoitteenasettelu kas-
vavat, mikali opiskelija alkaa tunnistaa teoreettisen tiedon yhteyksia arjessa
ja muodostaa henkilokohtaisen suhteen opiskeltavaan asiaan. Tama ilmenee
muutamista oppimispadivakirjoista, jotka paljastavat, ettd tavoitteenasettelun
ja tiedon valista kytkentaa oli pohdittu tietoisesti my0s ryhmassa:

”Oppimisen/opetuksen tavoitteet ja ldhtokohdat herattivat myos laajaa
keskustelua. Oman oppimisen suuntautuminen mielenkiintoon vaikut-
taa suoraan oppijan intoon ja motivaatiooon. Ajatus: ‘tassa on jarked’ on
tarked huomio, koska silloin henkil alkaa sisdistdd oppimaansa. Aloit-
taessa eivit tavoitteet ole valttamatta korkealla.” (Ote oppimispaivakir-
jasta, opiskelija 41)

”Yhdestad asiasta olen my®0s erityisen iloinen... Tehtdvan alkuvaiheessa
olin tdysin sitd mieltd, ettd haluan kylla toimia opettajana, mutta en ha-
lua opiskella/tehdd asian hyvéksi mitdéan... Nyt minussa tosiaan syttyi
kiping; tastd saa paljon itselleen, tdtd mina haluan tehda. Niinp4, eteen-
pan.” (Ote oppimispdivikirjasta, opiskelija 49)

Erds aikuisopiskelija esitti mielenkiintoisen ndkdkulman suhteestaan kasva-
tustieteelliseen tietoon kirjoittaessaan seuraavasti:

“Hahmotuksen vaikeutena nden vahvan kaytannon, jonka yhdistami-
nen teorioihin pitda jotenkin jasentdd mielessani paremmin.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 22)
Aikuisopiskelijan koulutus- ja elaméankokemus saattavat siis jopa estda arki-
elaman tilanteiden analysointia kasvatustieteellisen tiedonorientaation avul-
la.

Ikonen (2001, 438-439) kirjoittaa termiin ”teoria” liitetyista arkimerkityk-
sistd, jotka eivat valttamatta ole yhteensopivia tieteellisen puhetavan kanssa
ja valittavat enemman kielteisia kuin myonteisia merkityksia teoriasta. Ikosen
mukaan kdytannonladheisissa tieteissd, joihin kasvatustiede kuuluu, teoria ja
kaytanto asetetaan usein vastakkain ja tdma asettelu saattaa harhauttaa tie-
teen edustajat itsekin vahadttelemdan teoreettisen tiedon merkitysta. Hilpela
(1998, 11) puolestaan vaittaa opetuksen jaavan dogmaattiseksi, ellei opettajal-
la ole ldheista suhdetta kasvatustieteelliseen tutkimukseen. Opettajan tulisi
vahintdan aktiivisesti seurata tutkimusta ja liittdd uutta ainesta omaan oh-
jaukseensa. Edella kuvatut empiiriset havainnot saavatkin kysymaéan, miten
teoreettista tietoa sindnsad ja teoriaa suhteessa arkikasityksiin tarkastellaan
tuutorryhmassa. Toisaalta on my0s olennaista kysyd, millainen suhde tutki-
mukseen tuutoreilla on ja millaiset valmiudet heilld on jasentda arkielaman
ilmioita teoreettisen tiedon kautta.
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7  YHDESSA OPPIMISEN HAASTEET JA
JANNITTEET

7.1 Ryhmain kohdistuneet merkityksenannot

Tuutorryhman tarkoituksena oli toimia yhteisen tiedonrakentamisen fooru-
mina, joka velvoitti yksildita seka itsendiseen tiedonhankintaan ja sen proses-
sointiin etta sitoutumiseen yhteisolliseen opiskeluun. Tassa luvussa kuvataan,
millaisessa roolissa ryhma toimi opiskelijalle, mitd ryhmaéssa toimiminen ja
yhteisollisyys kdytannossa tarkoittivat ja minkalaisia ongelmia yhteistoimin-
tapyrkimykset aiheuttivat.

Ryhma tukee, potkii liikkeelle...

Opiskelijat korostivat oppimispdivakirjoissaan ryhman vahvuutena erityi-
sesti ryhmilti saamaansa henkisti tukea, mika kay ilmi seuraavista oppimis-
paivakirjaotteista. Tuki ilmeni kannustamisena ja uskon valamisena, hyvan
yhteishengen kautta syntyneena opiskelumotivaationa, ryhman jasenten tar-
joamana avuliaisuutena, yhteisvastuullisuutena ja vastuun jakamisena seka
opiskelukokemusten jakamisena. Pohdinnoista heijastui usein my®os opiskeli-
joiden oma epdvarmuus ja itseluottamuksen puute selviytyd yksin opinnoista, kuten
opiskelijoiden 39 ja 35 oppimispdivakirjaotteista ilmenee:

1. ote

”Yhteistuumin aloimme jalleen ratkoa mita tehtdvassa oikein haettiin.
Kun lopulta paatimme ryhmatyon, keskustelimme vield uudestaan ja
nyt tuntui ettd muutkin ryhmaén jasenet vahitellen ymmartavat miten
ryhmdssa on kuitenkin voimaa.”

2. ote

”Onko aikuisen itseohjautuvuus myytti? Mielestdani se on myytti siind
mielessa ettd ainakin minun ikédluokkani tarvitsee varmasti aluksi ohja-
usta ja siltikin se voi olla hankalaa tuo yksin tyoskentely. Vaatii melkoista
kurinalaisuutta etta onnistuu yksinopiskelusta. Ryhmassa opiskelu tuo
voimaa ja on tukevaa, silloin kun yhdelld loppuu usko, antaa muut ryh-
man jdsenet tukeaan. Usein se riittaa...”

(Otteita oppimispadivikirjasta, opiskelija 39)
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“Paatimme levata Joulun, kun esittamispaivakin oli siirretty kauemmak-
si. Jouluna sain loput kirjat kahlattua lapi. Muistilappuja oli talo pul-
lollaan ja epadilys valtaa mielen. Soittelimme toisillemme ja vuorotellen
luomme toisiimme uskoa.” (Ote oppimispdivékirjasta, opiskelija 35)

”12.11. Esittelin eilen oman tyoni ryhmalle. Esimmaéinen kommentti oli:
’Sahan oot tehnyt eepoksen!’ koska tyoni oli (aika) pitkd. Tuo kommentti
tuntui minusta tosi hyvalta. Olen mielestani todella tehnyt t6itd tdiman
kanssa. Kun vield ottaa huomioon sen, ettd minulla ei ole tietokonetta,
vaan jouduin lainaamaan rikkindisen sdhkokirjoituskoneen tuttavilta, ja
kirjoitin, liimasin, teippasin ja kirjoitin taas. Minusta tuntuu, ettd olen
todella nyt oman eldmani sankari. Kirjoittanut yhdellad kddelld koneella
ja pitanyt tyttoa (pienintd) sylissa toisella.” (Ote oppimispaivakirjasta,
opiskelija 40)

Jossakin maarin kyse oli my06s koko ryhmin itseluottamuksen puutteesta, jota
yksilotasolla purettiin oppimispaivakirjassa (ks. seuraavat kolme otetta).
Epavarmuuden arvioitiin johtuvan uudesta tyoskentelytavasta. Joidenkin
kohdalla epavarmuus johtui varmasti my®os siitd, ettd kasvatustieteen perus-
opinnot olivat useimmille ensimmadinen yliopistollinen arvosana; tama lahto-
kohta heritti epdilyksen omista resursseista.
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Opiskelija valaa uskoa itselleen siitd, ettd ryhmdi kykenee tehtivdin.
”14.10.1998 ...Tunnelma on kuitenkin nyt hyva ja mielestdni padsemme
hyvéaan lopputulokseen, kun luotamme tarpeeksi itseemme!

26.10.1998 ... Ihanaa, meilld on nyt 'tie’ eteenpdin. Teemana on nyt
oppijakeskeinen opetustapa. Keksimme kysymykset haastatteluun ja
jaoimme oppimiskasitysten ja eldmankaaren selvittamisen. Nyt vain
puuttuu kannustaminen ... siis meiltd itseltd!” (Ote oppimispaivakirjas-
ta, opiskelija 19)

“Tuutorin ja yliopistonopettajan kommentit auttoivat asian selkiintymi-
sessd, mutta silti oli vaikea soveltaa tyOstamistd nykyiseen ryhmaamme,
varsinkin kun osa ryhméastimme epdili suorituksemme laajuutta liian
suppeaksi. My0s opiskelutapojen muuttuminen aiheutti osalle ryhman
jasenistd ongelmia ja osa ajasta menikin ryhmaén itsetunnon kohottami-
seen.

Koimme kyseisen illan aikana my6s murrosvaiheen, jolloin tavallaan
palat loksaktivat kohdalleen ja varsinainen “yhteen hiileen puhaltami-
nen’ alkoi.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 41)

”Odotan, ettd tama ryhmatyomuotoinen tyoskentely tuo esille uudenlai-
sia kokemuksia yksilotyoskentelyyn. Ehkapa sitd saa muilta toisenlaisia
opiskelumenetelmia avukseen. Toisten kannustaminen ja pulmien rat-
kaiseminen yhdessa tuovat varmasti myoskin mielekkyytta opiskeluun.
Se, ettd kaikilla meilld on nédinkin yhteinen aihe ja padmaara aikatau-
luineen, tuovat yhteenkuuluvuuden ja helpotuksen tunnetta. Kuitenkin
minua hiukan hirvittda rueta tutkimaan itse keksimaamme aihetta, kun
ei ole mitdan valmiita kysymyksidkaan opiskeluoppaassa. Miten saam-
me tehtya tdstd aiheesta niin laajan kuin pitaisi ja kuinka tarkasti aihet-
tamme pitdisi tutkia?” (Ote oppimispdivékirjasta, opiskelija 47)



Kasvatustieteen perusopintojen opiskelu voi olla hyvinkin itsendista ja yksi-
ndistd opiskelua kirjallisten oppimistehtdvien avulla. Joukossa on opiskeli-
joita, jotka haluaisivat edistda opintojaan, mutta joiden tydskentely yksin on
saamatonta. Ryhma tarjosi téllaisille opiskelijoille tarvitsemansa tuen. Yhdes-
si tyoskentely lisdsi opiskelumotivaatiota ja ryhmd kannusti opintojen edistamiseen.
Tallaiset opiskelijat tarvitsivat my6s ulkoista painetta suoriutuakseen opin-
noista. Esimerkiksi ryhmassa asetetut maardajat koettiin tarkedna opiskelun
rytmittdjand. Myos toisten edistyminen vauhditti oman osuuden tekemista
seka lisasi itsekuria ja suunnitelmallisuutta. Ryhméan merkitys opiskelun jan-
tevoittdjand kdy ilmi seuraavista oppimispaivakirjaotteista:

” Ainakin itse koen ryhmatyoskentelyn yksilotyoskentelya paremmak-
si, koska olen niin laiska (?), ettd yksin tuntuu, etten saa mitdan aikaan.
Mutta, kun opiskelemme ryhmaéssd, minun on pakko tehda jotakin
madrdpaiviin mennessa. Olen vastuussa tekemisistéani ryhmalle ja se on
hyva! Olet varmaan huomannut miten yksilovastaukseni on kaynyt. Ko-
vasti olen suunnitellut niitd tekevani, mutta edelleen ne on tekematta!!!”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 18)

”Mahtavaa oli huomata se, etta vaikkei aihe niin hirveasti kiinnostanut-
kaan, niin tulosta syntyi. En kuitenkaan vaita, etta tydskentely olisi ollut
koko ajan sellaista vakisin vaantamista. Aina kun pdasi vauhtiin, niin sita
innostui ja motivoitui tydskenteleméén. Luulen, ettd parillanikin oli va-
lilla mukaansatempaava vaikutus. Jos ei muuten, niin ainakin sen takia,
ettd silld oli minulta jonkinlaisia odotuksia enka siten voinut olla teke-
matta mitaan.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 33)

"Eilisessd tutortapaamisessa kdvimme lapi jokaisen pienryhman ’saa-
vutukset’ ja jatkosuunnitelmat. Osa ryhmaésta oli ollut aktiivisia ja he
olivat tehneet jo osaa kirjallisesta osuudestaan. Itselleni tuli hiukan rau-
haton olo, koska en ollut vield aloittanut teoriatiedon kirjaamista. Minun
taytyy ottaa itsedni niskasta kiinni ja lukea joka péaiva hiukan, ettd saan
oman osuuteni valmiiksi ajallaan.” (Ote oppimispéivakirjasta, opiskeli-
ja 16)

Eraan nuoren opiskelijan (opiskelija 48) kirjoittelu oppimispaivakirjassaan
osoitti, ettd ryhma ohjasi kokonaan hanen opiskeluaan. Siitakin huolimatta,
ettd han koki ryhman tehtavanannon pakottavana ja ahdistavana, han halusi
suorittaa opintojakson ryhmaéssa. Myos taiman opiskelijan oppimispdivakir-
ja heijasti epavarmuutta suoriutua opinnoista. Pakonomaisesta tekemisesta
huolimatta han koki saaneensa ryhmalta oman oppimisensa kannalta valtta-
matonta tukea.

”Tassa sita nyt kirjoitetaan oppimispdivéakirjaa ensimmaista kertaa — olo
on suoraan sanottuna holmo! Enhan ole siis ollut kahdella ensimmai-
selld tapaamiskerralla mukana. Ryhmaétyostahan sovittiin jo ensimmai-
selld tuutortapaamisella, ja jotenkin tuntuu, ettd aloitus tuli "yllattavan
nopeasti’. Onhan vasta 2 ov tdynna. Olen nyt ollut yhteydessd ryhmén
jasenistd Minttuun, joka ensimmaisen tapaamisen jdlkeen kertoi heidan
valinneen jo teemaksi... En oikeastaan osannut sanoa asiaan mitdan,
silld en oikeastaan ollut kerinnyt tutkia alkuun asiata. Nyt, kun olen
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tutkiskellut asiata, koen varmaan hyviksi. Toisen tapaamisen jilkeen
soittaessani Mintulle jarkytyin syvasti. Ryhman jdsenet olivat sopineet,
ettd alueen kaksi kirjaa ‘Mina ja muut’ ja "Koulutus ja oppiminen” tulisi
olla luettu seuraavaksi torstaiksi. Silloin meinasi itku tulla, silla en ollut
saanut viela kirjoja edes kasiini. Onneksi Minttu ne minulle hommasi, ja
tdhdn mennessd, ennen kolmatta tapaamista, on kirjasta "Mind ja muut’
luettu n. 100 sivua, 'Oppiminen ja koulutus’ -kirjaa en ole edes vield
avannut. Taytyy myontdd, ettd lukion aikaisen psykan opinnot ovat hyo-
dyksi termien ja sanojen ymmartamisessa.

Nyt on suunnuntai, ja huomenna tavataan pienemman ryhman kans-
sa mun luona. Olen eilisen ja tdiméan paivan tutustunut ja tehnyt muis-
tiinpanoja omasta alueestani. Onneksi huomiseen tapaamiseen olen teh-
nyt jotain, eika tarvitse jannittda mitd muut sanoo.

Télla hetkella “fiilikset” ovat vahan “paskat’, on silld lailla pakkoteke-
misen makua, mutta eikohan se tasta.

Kokemukseni ryhmaoppimisesta ovat niin negatiivisia kuin positii-
visiakin. Ryhmaén toiminta tuntui valilla vahan vakindiselta. Ryhmasta
sain paljon potkua tekemiseen, silld tuntui, ettd mikdan ei kelvannut ja
niinpa sitd pyrki parempaan ja parempaan koko ajan. Ja ndinhén se op-
piminen ilmeisesti tapahtuu.” (Ote oppimispaivéakirjasta, opiskelija 48)

On ymmarrettavaa, ettd aikaisempi etukateen strukturoitu opiskelu ja ulkoa-
ohjattu oppiminen johtavat kritiikittomyyteen ja kyvyttomyyteen asettaa
omia henkil6kohtaisia opiskelutavoitteita. On kuitenkin yllattdvaa huomata,
miten paljon opiskelijoiden tavoitteet ja valmiudet toimia ryhmassa erosivat
toisistaan. Yksi opiskelija nimittdain koki ryhman merkityksen tietoisena haas-
teena kehittaa sosiaalisia taitojaan (ote oppimispaivikirjasta, opiskelija 12, s.
78). Opiskelijja itse maadritteli tietoisesti ryhman vélineeksi kehittda itsedan.
Tyoskentelyn lopussa tdima opiskelija 10ysi ryhmasta vahvuuksia, joihin han
ei aluksi uskonut, kuten seuraava ote hdnen oppimispdivakirjastaan paljas-
taa:

"Tehtdvaa tyostdessimme huomasin, miten suuri merkitys ryhmalla ja
sen tuella on ihan motivoitumisesta alkaen. Ja se tunne, ettei tarvitse
koko vastuuta kantaa yksin, se oli mahtavaa!” (Ote oppimispaivakirjas-
ta, opiskelija 12)

Ryhmai velvoittaa yhteisiin pyrkimyksiin...

Ryhmassa toimiminen edellytti yhteiseen pdamaaraan sitoutumista myos toi-
minnassa. Tahan liittyen opiskelijat pitivat tarkeana konkreettisten tydskentely-
tavoitteiden mdirittelyd: pelisddnnoistd, tyonjaosta ja aikataulusta sopimista. Toimi-
vassa ryhmassa jokaisella ryhman jasenelld oli vastuullinen rooli tyoskentelyn
sujumisesta. Nditd ryhman toiminnan edellytyksid opiskelijat nostivat esille
oppimispaivakirjoissaan seuraavasti:

”"Ryhméamme koostuu kuudesta jasenestd ja alusta saakka se on toiminut
hyvin. Kaikki ovat ottaneet vastuuta ryhman oppimisesta, tdita on jaet-
tu tasapuolisesti ja yhteinen paamaard, jakson suorittaminen, on vienyt
meitd innolla eteenpdin.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 6)
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”“Ryhma antaa opiskelulle ryhtia. Itselleen antamat lupaukset on helppo
rikkoa, mutta toisille annetuista on pidettdva kiinni. Siis, jos sovitaan,
ettd omat osuudet ovat valmiina tiettyyn pdivddn mennessd, niin ne
my0s tulevat tehdyiksi, vaikka kuinka olisi muka muita kiireitd. Myos-
kdan huitaisemalla tehtya tyota ei viitsi toisille esittdd, kun koko ryhma
on riippuvainen jokaisen omasta panoksesta.” (Ote oppimispaivakirjas-
ta, opiskelija 17)

”Vililla kaytiin oikein kiivaita keskusteluja ja mielipiteiden vaihtoa,
oikein tyypillistd ryhmadynamiikkaa, jossa kukin hakee paikkaansa.
Lopulta péastiin yhteisymmarrykseen ja tehtdvan sisaltd oli muuttu-
nut aikaisemmasta, eli uusi teema, jonka kanssa oli vaikeuksia, jotta se
saadaan rajattua. Artikkelisarjaan paadyttiin kuitenki aivan kuten ai-
kaisemminkin. Paatettiin, ettd kaikki tekevat oman artikkelin, josta kes-
kustellaan ryhmaéssa. Yksi toimii sihteerind siten, etta kommentit tulee
dokumentoitua. Minulla on seuraavassa kokoontumisessa alustuksen
vetaminen.

Kaikki seitsemén olivat paikalla ja sovimme my0s siitd, ettd ryhman
jokaisen jasenen on sitouduttava olemaan mukana loppuun saakka. Paa-
timme my0s, ettd se joka pitdd alustuksen, tekee itse my6s yhteenvedon
keskustelusta.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 39)

”1.2.2000. Tuutortapaaminen. Keskustelemme aiheesta ja se alkaa selkiy-
tyd lisdd. Jaamme ‘ongelman’ osa-alueisiin ja ryhmamme jakaantuu sen
‘otsikon’ alle, mika kutakin kiinnostaa. Miné ja Airi otamme aihe-alueen
‘mindn perusta’, mikd kiinnostaa meitd molempia. Sovimme tuutorta-
paamisessa myds aikataulusta. Tarkoitus olisi saada 7.3. mennessa teh-
tava valmiiksi. Vaikkakaan emme saisi tahan mennessa tehtavaa ihan
valmiiksi, on meilld ainakin hyva aikataulu ja ndin saamme tavoitetta ja
motivaatiota lisdd.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 28)

Yhteisymmarryksen saavuttaminen ryhman tavoitteista ja toiminnasta vaati
kuitenkin ryhmassa jatkuvia ponnisteluja ja saattoi sindnsa olla raskas pro-
sessi. Tahan viittasi jo opiskelijan 39 kommentti edelld, ja asia tarkentui viela
jakson arviointitilaisuudessa seuraavasti:

Opiskelija 1: ”Mulla oli sitte ihan, me lahdettiin tdd jarjestys sit tdhan mei-
jan tyohon kans, ettd yritettiin niinku ettid semmonen punanen lanka
siitd, et just reagoin siihen, kun sanoit, ettd te olitte tavallaan niin eriy-
tyneitd siind, etta meilld oli kylla niink6 koko ajan semmonen tavallaan
semmonen haku paall4, ettd me saadaan siita semmonen yhteinen tuo-
tos ja my0skin sillai, ettd meijan tyStapa tdssa on ollu, et me ollaan tehty
jokainen niinku oma alustuksemme. Me sovittiin sit sillai, et alustuksen
tekija on my®0s itse sihteeri, et meilld on sit aina niinku yhteenveto sii-
ta keskustelusta kirjotettuna ja se on myos, ettd me ollaan liitetty kylla
kaikki materiaali ikddn kuin tahan. Sen takia se on timmonen 60 sivun
opus.

Keskustelu jatkuu ryhmin teeman tarkasteluun ja palaa lopuksi jilleen arvioin-
tiin ryhmdin toiminnasta.

Opiskelija 1: ”"Meillahén oli kylla tuossa ryhmadssa tavallaan meilla oli ai-
karaja siind, et me tehtiin kylla hirveesti t6ita, hirveen tiiviisti. Joka viik-
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ko me tavattiin ja istuttiin monta tuntia ja kaytiinkoé me lapi perati kaks
tyotad illassa. Meilla oli semmonen niinkd hirveen tiivis tyotahti ja kylla
maa olin ainaki ihan henkisesti puhki, kun se oli vihdoinki, kun me ol-
tiin kopioimassa sitd, et tuntu, ettd monta péivada...varmaan ei oo ihan
vielakdan palautunu !”

Yliopistonpettaja: “No, mites te muut koitte tosiaan tuon tyoskentelyn?”

Opiskelija 2: ”Se oli niin mielenkiintosta, ettd siitd olis voinu kirjottaa vaha
lisda viela.”

Yliopistonopettaja: ” Ai olis!”

Opiskelija 2: ”Se oli kylla harmi kun joutu vahan rajottamaan sitd, lisaa
olis kylla tullu.”

Opiskelija 3: ”Mulla oli kylld sama tunne ku Heikalla, ettd sen jalkeen kun
se oli kirjoissa ja kansissa, niin oli semmonen ilmapallo-syndrooma, etta
kuka padsti ilmat pihalle. Ihan niinkd joku olis tosiaan lyony palleaan
ja shhhhh.”

(Ote yhden tuutorryhmén arvioinnista jakson arviointitilaisuudessa
25.1.1999)

Ryhma pyrkii solidaarisuuteen, mutta samalla kontrolloi...

Opiskelijat kokivat ryhman jantevoittavan tyoskentelya ja pyrkivan solidaari-
suuteen toisiaan kohtaan. Tama loi motivaatiota opiskeluun, mutta samanai-
kaisesti velvoitti yksilod. Ryhmassa vallitsi usein kontrolli siitd, ettd jokaisen
tydpanos nikyy lopputuotoksessa tasapuolisesti. Ryhmadssa pidettiin myos huoli
siitd, ettd jokainen saavutti kohtuullisen tavoitetason. Naista nakokulmista kerto-
vat seuraavat otteet:
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Opiskelija 1: ”Niinko tuosa lopussa sanoinki, niin se oli ihan niinko totta
se, ettd on tosiaanki huomannu sen, ettd ryhmasa on mukava opiskella ja
tuntee, ettd kun meitéki on sitte eri alojen ihimisié, et silla lailla jokainen
tuo aina omaa nakokulmaa ja sitte vaikutti niilld mielipiteisiin ja sitte jos
joku asia on auki, niin sitte Heli onki teheny siihen jonku jutun ja silla
tavalla on sit voinu niinkd yhessd sumplia. Se on mun mielesta ollu aika
hyvin, alusta alkaen oikeastaan meijan ryhma rupes niinko toimimhan.
Oli aika heleppo saada yhteisid aikoja sovitettua. Ei kukaan oo silla ta-
valla niinku, tietysti ensimmadisena ajatteli, no sitte ldhtee viimeset, etta
tekeeko siina sitte kaikki samalla tavalla toita. Mutta en maa tiia, en maa
usko, ettd meille kenellekkéan on tullu semmosta tunnetta, ettd joku on
teheny vahemman toitd tadn eteen. Vai onko?”

Opiskelija 2: ”Ei varmasti.”
Opiskelija 3: "Ei.”

Opiskelija 1: "Paamaara on ollu meille semmonen yhteinen ja...(mumi-
naa)”

Yliopistonpettaja: "No, koitteko te tyolaaksi taiman jakson?”



Opiskelija 1: ”Ensin ma ajattelin, ettd jos ma ite joutusin tehd tamén kai-
ken, ei onnistu laulaa Eino Gron.”

Opiskelija 4: ”Ei milldan, jatkaa Veikko Lavi.”
(Ote arviointitilaisuudessa kdydysta keskustelusta 25.1.1999)

“Meille tulee kiire timan tyon kanssa mikéali haluamme pysya aikatau-
lussa. Eilisessd tutoristunossa, joka vendhti taas yli kolmetuntiseksi, lu-
eskelimme kirjoittamiamme teorioita ja kommentoimme toisiamme ja
samalla totesimme kirjoituksissamme joitakin paallekkdisyyksid. Mina
olin jalleen kirjoittanut lilkaa omiani ja muut huomauttivat aiheellises-
ti, ettd olisi paras pitdytya asiassa ja jattdd omat kommentit sikseen. On
tdma vain mainio tapa pysya kaidalla tiella taima ryhmatydskentely. Olen
vahan pédssyt vireeseen asiassa. Olen mielestani pitaytynyt taysin asi-
assa ja tutkinut eri kirjoista itsetuntoa, sosiaalista vuorovaikutusta seka
Eriksonin eldméankaariteoriaa.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 8)

”On eri ryhmien kanssa tapaamisia ja jutellaan tehtadvastd seka niita nai-
ta. Tuntuu, ettd tehtdavan idea/asia on ruennut selvidmaéaan. Meidan osio
on erilldan kahdesta ekasta. Eikd se ole niin laaja, joten sovimme ettd
autamme muuta ryhmén ty6ta. Se tuntuu mielestani hyvaksyttavalta. Ja
muutenkin jokaisen tulee olla koko tehtdvédn/annettavan raportin asian-
tuntijoita.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 31)

Tunnollisimmat ryhman jasenet kokivat hdpeda liian vahdisesta panosta-
misesta yhteiseen tyohon tai vahintddn olevansa ryhmalle moraalisesti vas-
tuussa tyopanoksestaan. Eras tyoOkiireiden ohessa opiskeleva miesopiskelija
luonnehtikin tuntevansa itsensa “koululaiseksi, jolta on laksyt tekematta”.
Seuraava oppimispaivakirjaote kertoo, miten opiskelija jopa mietti itselleen
sanktiota, koska hédn oli omasta mielestdaan tehnyt liilan vahan yhteisen tyon

eteen:

”Oma osuuteni oli selvittdd 7-12 -vuotiaan sosiaalista kehitystd Robert
Havinghurstin teorian valossa ja pohtia esiin tulleiden asioiden merki-
tysta aihettamme ajatellen.

Tama tehtava tai ennemminkin osuus sujui melko hyvin, mutta va-
litettavasti jouduin olemaan poissa, kun tutorryhméassamme aloitettiin
oppimis-jakson kasittely. Sain jostakin padhani ajatuksen, etta koska olin
ollut yhden kerran poissa, olin jadnyt ryhmatyossamme ja muutenkin
aikataulussa niin paljon jélkeen, ettd olisi parasta lopettaa koko homma,
’Goodby kasvatustiede’ ajattelin.

Tassa vaiheessa ryhmakuri oli onneksi niin vahva, etten voinut lopet-
taa. Tulin siihen tulokseen, ettd minun on vain sinnikkaasti yritettava, ja
tehtdva oma osuuteni.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 1)

Ryhmassa suhtauduttiin ryhmaén jasenten tilapdisiin poissaoloihin ymmarta-
vasti. Tama nakyy esimerkiksi seuraavassa oppimispaivakirjaotteessa:

”Lahetin seuraavana paivana sitten muutamille poissaolijjoille materiaa-
lit siitd, mitd olimme saaneet aikaiseksi, jotta hekin pdasevat ajan tasalle,
vaikka eivét olleetkaan ldsna t&lld kerralla. N&in halusin itse mahdollis-
taa tiedon valittymisen muillekin ja otin timan hoidettavaksi.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 14)
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Vaikka oppimispdivakirjoissa korostui toisia kontrolloiva ja tasapuoliseen
tyopanokseen tahtdava toiminta, ryhmassa oli myds muutama passiivinen
opiskelija, ns. siivelld eldja. Toiset opiskelijat eivat heita hyvaksyneet. Opiske-
lijat pohtivat asiaa seuraavasti:

“Markus lahtee tdnddn etelddan, mutta ei se hidasta tydskentelyimme.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 46)

”Paatimme menna keskiviikkona ja torstaina Mirkalle kirjoittamaan tyo
taysin uusiksi. Markuskin ldhtee tandan eteldan ja jattda meidat ténne
puurtamaan. PIINA!!!

Kokemukseni ryhmaoppimisesta ovat niin negatiivisia kuin positii-
visiakin. Pienryhman toiminta tuntui vélilla vakindiselta kun kolme teki
ja neljds vain istui ja kuunteli eika siis ndin tehnyt asioille mitdan. Isom-
masta ryhmaésta sain paljon potkua tekemiseen, silld tuntui, ettd mikaan
ei kelvannut ja niinpa sitd piti pyrkid parempaan ja parempaan koko
ajan. Ja ndinhadn sen oppiminen ilmeisesti tapahtuu.” (Ote oppimispéi-
vakirjasta, opiskelija 48)

“Ihanaa! Me teimme sen. Olemme saaneet paljon aikaan. Tunne on
mahtava. Olen mielestani kehittynyt ajattelijana. Pohdin asioita monelta
kannalta. Kivaa, kun vililla oppiminen on mielekésta ja antaa minulle
positiivista energiaa! Olen oppinut oppijana. Voi kuinka mukavaa oli-
si paastd kokeilemaan opittua kdytantoon. Ryhmaén jasenet eivat kylla
tehneet kaikki yhta paljon tyota... se vahan kaiverruttaa, mutta taas on
opittu enemmaén.” (Ote oppimispaivikirjasta, opiskelija 19)

Ryhman jasenten toisiaan kohtaan tuntema solidaarisuus saattoi opiskelijat
siivella eldjien suhteen ongelmalliseen tilanteeseen. Ehka juuri tima selittaa
sen, etteivat opiskelijat ottaneet ongelmaa esille julkisesti tuutorryhmaéssa,
vaan ongelma tyydyttiin hyvaksymaan hiljaa ja ainoastaan toteamaan oppi-
mispaivakirjassa.

Ryhma tasapdistaa...

Joidenkin ryhmien tydskentelyssa korostui tasapuolisuuden vaatimus. Ryh-
missa ei sallittu yksilollisid korostuksia tai sooloilua. Jokaisen tdytyi saada
osallistua ja ndyttdd osaamisensa tasapuolisesti. Yhteisistda sopimuksista
poikkeaminen aiheutti konflikteja. Koettu sooloilu ryhmadssa turhautti ja joh-
ti tiedollisesta ajattelutydsti suorituskeskeiseen ajatteluun, kuten seuraavat otteet
eraan opiskelijan oppimispaivakirjasta osoittavat:

1. ote

”Jos aloittaisin tehtavén laatimisen uudelleen, pelisdannét tulisi olla ja
tehdd selvemmaksi. Korostaa yhteistd tyoskentelyd. Nain valtyttdisiin
turhautumiselta ja energian hukkaanheitolta.”

2. ote

”Mitd hyotya ja kannattavuutta oli yhdessa pohtia opistolla ndita asioita,
jos joku sitten yksindan kotona menee ja muuttaa yhdessa sovittuja asioi-
ta. Kyseessa on kuitenkin ryhmaétyo tavallaan, eika yksilotyo.”
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3. ote

“Edelliselld kerralla olimme ottaneet kopiot niista teoria-asioista, jotka
menivéat paallekkain. Oli tarkoitus lukea toistemme asiat ja katsoa seka
miettid ja yhdistelld asioita, jotta niista tulisi yksi ja toimiva kokonaisuus.
Olimme kaikki nelja kayttaneet eri kirjaa oman teorian kirjoittamiseen,
joten sen olisi voinut yhdistelld niin, ettd lahdeviitteiksi vain eri tekijoi-
den nimet sulkuihin. Oli sovittu, ettd seuraavalla kerralla niita katsottai-
siin yhdessa. Itse sitten kaytin kotona aikaa ja lueskelin teorioita. Mietin
ja yhdistelin asioita. Todella paneuduin asiaan. Olin miettinyt niitdkin
kohtia, jotka eivat mielestani sopineet tai joita olisin muuttanut itse. Ajat-
telin, ettd mukavaa, tima on taman tehtavan tarkoitus, voimme yhdessa
tuoda erilaisia nakokulmia esille ja ndin oppia toinen toisiltamme. Petyin
suorastaan kun ilta alkoi ja kdvimme lapi, mitd viikon aikana olimme
saaneet aikaiseksi. Suorastaan sisélldni kiehahti! Yksi meista oli jo koto-
na valmiiksi yhdistellyt asioita. Mutta vain kaksi osuutta. Ensin han ei
ollut katsonutkaan kahta muuta, vaikka niin oli nimenomaan puhe.”

4. ote

”Ryhmatyon tekeminen kay liian vaikeaksi, jos yhteisista sovituista asi-
oista ei pidetakéan kiinni, vaan jokainen 'petaa” omaa henkilokohtaista
petiddn siind rinnalla.”

(Otteita oppimispaivakirjasta, opiskelija 14)

Edelliset otteet kuvaavat, ettd opiskelija koki sopimuksettoman tilan tai liian
16ysien pelisaantojen aiheuttaneen sooloilua ryhmassa. Tassa tilanteessa ulos-
pdinsuuntautunut ja vahva yksilo sai tydpanoksensa esille muita paremmin.
On kysyttava, millaisia voimavaroja ryhméan yhdenmukaisuuden vaatimus
tukahduttaa. Onko myos niin, etta edellisen kaltaisissa tilanteissa sooloile-
vien opiskelijoiden suojissa heikon tyoskentelymoraalin omaavat opiskelijat
pystyvat suorittamaan opintojakson osallistumalla ryhmatydskentelyyn vain
ndenndisesti? Milloin voidaan puhua ryhmasta yhdessa oppivana, tietoa ra-
kentavana yhteisona?

Todellisuudessa... ryhma elda jatkuvassa muutoksessa
Tyoskentelyn alussa opiskelijoille korostettiin ryhmaan sitoutumista ja yh-
teistd tiedonprosessointia tydskentelyn lahtokohtana. Kuten edelld todettiin,
my0s opiskelijat itse nakivat sitoutumisen yhteisiin pyrkimyksiin ja yhteistoi-
mintaan tarkeand. Todellisuudessa yhteistyon organisointi kulki omia polku-
jaan. Alun perin muodostetun ryhmdin kokoonpano muuttui tyoskentelyn aikana
ja yhteistyd hajaantui my0os ryhmien sisalla omalakisesti. Seuraava ote tuutorin
kirjoittamasta tydskentelyn arvioinnista kuvaa hyvin eraan opiskeluryhman
muutoksille herkkaa tilannetta. Téassa otteessa tuutor arvioi tyoskentelyn or-
ganisoinnin kriittisid kohtia:
“Tiimiytyminen sujui kaikkien sddntdjen vastaisesti. Aluksi oli kaksi
ryhmaéa: toinen paneutui koulukypsyyteen, toinen aikuisopiskeluun.
Kun tyonteon piti alkaa "koulukypsid” ei ndkynyt missdédn, joten sen
ryhmaén rippeet siirtyivdat pohtimaan aikuisopiskelua — laheinen aihe
sekin. Olin itse tuuppaamassa koko porukkaa samaan kelkkaan, kos-
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ka etukéteen tiesin tdman ryhmén saavan valmista tulosta. Seitsemé&n
aikuista ihmistd, joista yhdelld kirveleva avioero ja kolme pientd lasta,
toisella riesanaan entisen miehen tyttarelle hankkima vuokrahevonen
— tarinoita riittdd. Ryhman priimusmoottoreina kaksi aikuisopiskeluun
vihkiytynytta konkaria. Kuulin jalkeenpain heidén tehneen varasuunni-
telman "katotaan hetki ja tehdéan sitten kaksistaan’. Siis jdlkeenpdin aja-
tellen koko tiimi oli tuhoon tuomittu. Vaan he onnistuivat: kokoontuivat
kaksi kertaa viikossa ja jokainen teki osuutensa sovittuun paivaan men-
nessd.” (Ote tuutorin kirjoittamasta kirjallisesta arvioinnista 3.12.1998
tuutorpalaveria varten)

Tyoskentelyn aikana ryhmissa toimittiin erilaisissa kokoonpanoissa, valilla
pohtien asioita pienryhmissa tai pareittain ja valilla kokonaisessa tuutorryh-
massd. Ryhmissa paadyttiin poikkeuksetta tyinjakoon yhteisen ajan puutteen tai
ryhmin suuren koon vuoksi. Jo tdima saa kysymaddn, missda madrin toiminnassa
on kyse ndenndisesta yhteistoiminnasta. Ryhman koon néhtiin olevan yhte-
ydessa yhteistyon sujumiseen; ldhinna vuorovaikutuksellisuuteen ja tasaver-
taiseen osallistumiseen ryhmassa. Mita pienempi ryhma oli, sitd helpompi
sen toimintaan oli osallistua ja esittaa mielipiteitd; taman myota tyoskente-
lysta tuli vuorovaikutteisempaa. Tama ilmenee seuraavista oppimispaivakir-

jaotteista:
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”Oli mielenkiintoista keskustella aiheista, jotka ovat niin ajankohtaisia
my6s minulle itselleni. Pienryhmaéssa oli myds helpompi kertoa omia
mielipiteitd (kuin koko tutorryhmassd) ja mielestédni osallistuin keskus-
teluun aktiivisesti. Tama on positiivista!

Oman ryhman kokoontuminen kirjastossa. Paatimme jakaa jokaiselle
oman vastuualueen, koska asumme samassa ryhmaéssa olevan kaverini
kanssa samalla paikkakunnalla. Padtimme kuitenkin tehda yhteistyota,
koska siitd on entuudestaan hyvia kokemuksia. Usein toisella on erilai-
sia ndkokulmia ja mielipiteitd asiasta, ja ndin kirjoitelmasta mielestani
syntyy parityona aina ‘rikkaampi’ ja monipuolisempi kuin yksilotyona.

Mielestani parityoskentely sujuu my6s melko mukavasti. Molemmat
tuovat ndakemyksidan rohkeasti esille, vaikka ne joskus ovatkin tdysin
erilaisia. Toinen voi myds opastaa, jos itse ei ole kisittanyt jotain asiaa.
Tatahdn se vertaistutorointi taitaa olla! Hyvin olemme mielestimme
pédsseet kirjoittamisessa eteenpédin.” (Ote oppimispaivakirjasta, opis-
kelija 29)

"Tyoskentely tuutor-ryhmaéssa oli my0dskin antoisaa ja opettavaista. Isol-
la porukalla tyoskentely ei aina ole helppoa. Se, ettd jaoimme aiheemme
pieniin osa-alueisiin, oli hyva ratkaisu. Minun osiossani oli vain yksi
toinen henkil6 minun lisdkseni ja ndin tydskentelymme sujui kitkatta.
Oli helppo sopia tapaamisaikoja ja keskustella aiheesta. Huomasin my0s
sen olevan isossa ryhmadssé vaikeaa, ettd me saimme oman osiomme aika
hyvissd ajoin valmiiksi, mutta jouduimme sitten odottamaan muiden
valmistumista. Toki yhteisissa tuutortapaamisissa kavimme lapi kaikkia
aiheita, ettemme ole keskittyneet vain omaamme.” (Ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 28)



Ryhmaén kokoonpanon muutoksissa on vaarana se, ettd ryhman yhteinen paa-
maara katoaa, eivatkd ryhman jasenet jaksa enda huolehtia koko ryhman toi-
minnasta; yhteisymmarrykseen padseminen vaatii sovittelua, kompromisseja
ja aikaa kdayda keskusteluja. Seuraava ote kertoo, miten opiskelijat organisoivat
pienryhmien vilistd tydskentelyd ja ndin tietoisesti pyrkivit nivomaan pienryhmien
toimintaa koko ryhmin yhteispyrkimyksid kohti:

“Loppujen lopuksi oli aika vaikeaa tehda tama tyo: Tuntui valilla silta,
ettd kaikilla meni jutut paallekkdin. Kukaan ei valilla tiennyt, mita toi-
nen teki ja joskus tuntui, ettd kaikki tekevat samasta aiheesta. Meilld oli
iso ryhma tyOstamaéssa aihetta, ja jakauduimme heti aluksi pienempiin
noin neljan hengen ryhmiin. Me kerdsimme materiaalin (teoriaosuu-
den) ja kaksi ryhmaa suoritti haastattelun. Sitten teimme parityoskente-
lya ryhmien valilld, kun sovelsimme haastattelun tuloksia teoriatietoon.
Téllaisessa tyoskentelymuodossa sai olla monenlaisten ihmisten muka-
na eikd pariksi osunut aina se paras kaveri.” (Ote oppimispaivékirjasta,
opiskelija 13)

Joissakin ryhmissa selviana yhteistyon ongelmana néhtiin se, ettei ryhmi kiyt-
tanyt riittdvisti aikaa yhdessd tyoskentelyyn ja ryhmdprosessointiin. Tama ilmenee
opiskelijoiden seuraavista pohdinnoista:

“Ryhmaéna olisimme voineet panostaa enemman yhteiseen tydskente-
lyynja vuorovaikutukseen. Jos aloittaisin tehtavan laatimisen uudelleen,
pelisaannot tulisi olla, tai tehdd selvemmaéksi. Korostaa yhteistydsken-
telya. Nain valtytyttdisiin turhautumiselta ja energian hukkaanheitolta.
Vaihtoehtoinen toimintatapa oli yksilosuoritus, mita en todennéakoisesti
valitsisi edelleenkddn, koska tapani on etsid haasteita ja tdllainen suori-
tustapa on erittdin haasteellinen.

Tapasimme pienemmalld ryhmalla (ilman tuutoria) ‘omalla’ porukal-
la. Tama porukka on koko ryhman 1/3 ryhma. Kaiken kaikkiaan olemme
jakaantuneet kolmeen pienryhmaén. Teimme tdksi kerraksi kotona val-
miiksi kysymyksia kyselylomaketta varten...

Padsimme hyvin alkuun, tyOskentely sujui paremmin pienelld,
omalla neljan hengen porukalla. Saimme alustavan kyselylomakkeen
valmiiksi ja sovimme koska halusimme nayttaa kyselylomakkeen tuu-
torillemme ennen puhtaaksikirjoitusta.

Koko porukan keskusteluita ei tdhan mennessa vield ole kayty. Kaik-
ki on mennyt lapi ilman suodatteluja, kommentteja. Ne kun auttaisivat,
ettei tule turhaa tyota. Itse olen tosiaan kaivannut enemman ryhmépro-
sessointia. Toisten ajatusten ja mielipiteiden kuulemista. Silloin koko
prosessi alusta alkaen muotoutuu koko ryhman yhteiseksi. ...” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 14)

Kokoontuminen ilman tuutoria

“Ryhmien viliset kokoontumiset olivat aluksi mielesténi asianmukaisia.
Tehtavan edetessa pyorahdettiin vain Chydikselld. Kaikki keskittyivat
vain omaansa. Ryhmassa roolijaot (tyoskentelyn systemaattinen organi-
sointi) eivat yleensa onnistuneet, koska yhdessa vietetty aika oli lyhyt ja
ne’vaan unohtu’. Tiedédn, tiedén, ettd se on oleellista ja tarkedd ryhmassa
tyoskentelylle ja sen onnistumiseksi. Sen asian suhteen olisi parannetta-
vaa roimasti!” (Ote oppimispaivikirjasta, opiskelija 30)
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Tyoskentelymuodoissa haettiin luontevia, helppoja ja toimivia ratkaisuja, jotka
kdaytannossa merkitsivat eriytynytti toimintaa pienemmissa ryhmissa tai yk-
sin. Luultavasti opiskelun puitteet sanelivat, missd maarin opiskelijjat halu-
sivat kdyttdd aikaa yhteistoimintaan: Ensinnékin kyse oli haasteellisesta teh-
tavastd suoriutua laajasta viiden opintoviikon opintojaksosta, joka perustui
opiskelijoiden itsensd rakentamaan tehtdvanantoon ja tiedonprosessointiin.
Epdvarmassa tilanteessa yksilot etsivat ensin keinoja omalle suoriutumiselle,
vasta sen jalkeen tulevat tiedon prosessoinnin laatuun liittyvat tekijat. Toisek-
si opiskelu avoimessa yliopistossa ei tue tiivistd yhteistoimintaan perustuvaa
oppimista, vaan jo markkinoinnissakin opiskelua korostetaan joustavaksi,
yksilolliseksi ja monimuotoiseksi. Tahdn perustuen suuri osa opiskelijoista
opiskelee sivutoimisesti tyon tai muun opiskelun ohessa, mika rajoittaa mah-
dollisuuksia kdyttaa aikaa ryhmassa tehtaville suorituksille.

Opiskelijat suhtautuivat oppimispaivakirjoissaan epailevasti ryhmaan tul-
leisiin uusiin opiskelijoihin. Sen sijaan ryhman tilapdisista tai pysyvistd supis-
tumisista opiskelijat kirjoittivat tyynesti ja usein jopa hyvaksyivat tilanteen.
Seuraavissa otteissa pahoitellaan sitd, ettd yksi tai useampi ryhman jasen oli
jattaytynyt pois, mutta tyydytadn jakamaan poisldhteneiden tyét:

“Yhden ryhman jdsenen jattdytyessa pois tadsta tehtavasta mina sain li-
sdhommia. Tosin itse sitd ehdotinkin. Hanelld oli aiheena motivaatio ja
juuri sen késitteleminen oli minulle hankalaa paallekkdisyyksien takia.
Olisi ollut hirmuisen vaikea kertoa motivaatiosta oppimisen esteiden
nakokulmasta, nyt saan valottaa motivaatiota yleisemminkin.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 10)

“"Ryhmaétyon tekeminen tuntui haastavalta ja vdhan harmitti, kun alun
perin isompi ryhmamme kutistui kutistumistaan, kunnes jaljelld olimme
vain me nelja. Ehka ryhman pienentdminen ei kuitenkaan ollut jalkeen-
pdin ajatellen huono asia, silld asioista on helpompi pddsta yhteisym-
maérrykseen, ellei mielipiteitd ole kovin monia. Ja my0s tapaamisajat on
helpompi sovitella kuin ison ryhmén kanssa. Toisaalta taas ison ryhmén
etuna on nakokulmien monipuolisuus, jos ne vain saa irti.” (Ote oppi-
mispdivakirjasta, opiskelija 17)

Oppimispaivakirjan pohdinnat osoittivat, etta ryhmissi tapahtuvia muutok-
sia katsotaan kaiken kaikkiaan positiivisesta ja optimistisesta nakokulmasta
— mahdollisuuksien ja etujen kautta. Ryhmaan jaaneet opiskelijat ovat padasaan-
toisesti sitoutuneita ryhmatydskentelyyn ja haluavat saattaa tyon paatokseen.
Muutokset ryhmassa aiheuttavat tyon organisoinnissa ja ryhman jasenten va-
lisissd suhteissa uudenlaisia tilanteita. Ryhman koon supistuessa yhteen hiot-
tavien yksilollisten pohdintojen ja ndakokulmien maara vahenee ja yksiloilla
on ryhmaéssa enemman tilaa tuoda omia ajatuksiaan ja omaa panostaan esiin.
Tastako ryhmassa tyoskentelyssd lopulta on kyse? Tata nakemysta tukevat
seuraavat toteamukset, joista ilmenee yksittdisten opiskelijoiden tarve nostaa
esille oma osuutensa yhteisesta tyoskentelysta tai huoli oman osuuden naky-
misesta:
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"”Joukosta yksi halusi kirjoittaa ja yhdistda itse oman osuutensa, pelkona
se, ettd hanen oma panoksensa ei ndy muutoin koko tydssa ollenkaan.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 14)

“Ryhmaty0Ossd aina epadilyttdd se, ettd miten paljon oma tuotos néakyy ja
tekeeko kaikki saman verran. Olen ymmartanyt sen, ettd kaikki voivat
tdydentda toisiaan ja ettd itsekin voin jakaa toisten alueita.” (Ote oppi-
mispaivakirjasta, opiskelija 15)

7.2 Ryhmaissi tyoskentelyn dilemmat

Yhteistoiminnassa esiintyy erilaisia jannitteita, jotka saavat korostuneen
muodon avoimen yliopiston opinnoissa. Nama jannitteet johtuvat avoimen
yliopiston opiskelijajoukon heterogeenisyydesta seka toisaalta itse yhteistoi-
minnasta. Tassd luvussa erittelen niitd konteksteja ja situationaalisia tekijoitd,
jotka aiheuttivat jannitteitd ryhmassa opiskeluun. Keskeisiksi tarkastelunako-
kulmiksi nousevat seuraavat kysymykset: Mika ohjaa opiskelijoiden toimin-
taa? Mika on tavoitteiden ja toiminnan vélinen suhde? Minkalaisia tavoitteita
itse toiminta kontekstissaan luo? Kontekstilla tarkoitan ryhmassa opiskelua
avoimessa yliopistossa.

Ryhmaisssad kohtaavat erilaiset eliman- ja oppimiskontekstit

Yhdessa opiskelussa on kyse ainutlaatuisesta, erilaisten elaméan- ja oppimis-
kontekstien kohtaamisesta. Opiskelua ei voida tarkastella muusta elamasta
irrallisena, vaan se linkittyy yksilon elamankokonaisuuteen, joka antaa opis-
kelulle omat ldahtokohtansa, tavoitteensa ja motivaationsa. Opiskelun ulkopuo-
linen konteksti seki yksilollinen eldminhistoria ja tdmdn myotd syntyneet oppimis-
kokemukset muodostivat viitekehyksen, josta kisin opiskelija tulkitsi uusia tilanteita
ja uutta tietoa sekd suhtautui toisiin ihmisiin ja yhteistoimintaan. Vastaavasti
ryhmaén toiminnasta heijastui se, miten ryhman jasenet yksilollisine lahtokoh-
tineen 10ysivat mielekkyyden yhteiselle toiminnalleen. Seuraava ote tuutor-
palaverissa kdaydysta keskustelusta kuvaa hyvin erdan tuutorryhman opiske-
lijoiden ldhtokohtien erilaisuutta ja suhdetta opiskeluun:

Tuutor luonnehti oman ryhminsi toimintaa.

Tuutor:” .. kylldhan maa tiidn, maa pystyn aivan rauhassa aivan samalla
pulssilla kattomaan sitd yhta tuota paria, jotka panikoi ja hyppii pitkin
seinid, kun ne kehittyvat niin hurjaa kyytid kokonaisvaltasesti, taistele-
vat sitd kun en oo antamassa niille kaikkia kannulla kaataen ja en oo joka
kerta sanomassa riprapruu, milld nouset yhen portaan ylospédin, vaan ne
joutuu ite ottamaan sitd vastuuta ja se on niille aivan darettoman tyolas-
td. Ne on nytjo tdhdn mennessa kasvanu aivan hirveesti. Mutta maa tun-
nen, mulla on tuplaty6 siind. Kun taas sitten mulla on sellaisia ihmisia
sielld, jotka kerta kaikkiaan viimeksikiko istuttiin, istutaan tuoleissa rin-
gissa iliman tuota pOytad ja se kaks tuntia keskustellaan naista asioista:
mitd hyvaa sulle kuuluu ja mitd huonoa ? Mitd ongelmia sulla on siind
sun...kdyaan lapi niitten toitten kokemuksia, mitd niilld on viikon aika-
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na ollu. Niin niitten kans se touhu sujuu ja menee vauhilla eteenpiin,
niitten tyotki menee kauhialla eteenpéin, kun siina ei tarvi kasvattaa sita
persoonaa tiidkkod oppimaan ja kantamaan itestd vastuuta. Mutta mulla
on aivan selvésti semmosia joita...”

Keskusteluun osallistuva toinen tuutor: ”Saa puhut ala-asteesta ?”
Tuutor: ”En kun tastd mun ryhmasta. Tasta tuutorryhmasta.”
Toinen tuutor: “Joo, aha!”

Tuutor: “Elikka mulla on sielld semmonen pari, joka tuota...ne oottas
jokaiseen...kaikkeen...elikka siind on tosiaanki...elikka ne varmaankin,
kun ne pddsee taan kevaalld loppuun niin jos ei anna periksi niin var-
maan ne, maa voin kuvitella kuinka ne pomppii tasajalakaa, ettd kuinka
he ovat kasvaneet siis koko persoona...he on saanu muutaki kun kasva-
tustieteen appron arvosanan. Mutta tuota joskus tuntuu niinku rasitta-
valta, ettd tajukkaa nytjo! Ettd ei tissa auta muuta kun ite kantaa itestaan
vastuuta, et ei edes joulupukki tuo sulle niita kasitteita eika tata oppimis-
ta tyynyn alle, vaikka kuin toivos, vaan ne on ite, ty6 on tehtéva. Ihimet-
tee ku lukee tdélad ...ei mittdan ja ko on niin raskasta ja pentelevie mulle
tulee vaan sanomaan, ettd kun ei voi teha mittaan, ku meilla on keittiossa
nyt remontti, niin me nytten siirretddn tata, ettd me ei tulla ens viikolla
eika sillad viikolla eika silla viikolla. No, eihén se ty0 sillai etene!”

(Ote tuutorpalaverissa kdydysta keskustelusta 3.12.1998)

Otteesta kdy ilmi se, ettd opiskelun sujumisessa on kyse sekd uuden oppi-
miseen liittyvistd asenteista ettd opiskelun roolista yksilon elamankokonai-
suudessa. Malinen (2002, 135) nime&da “suojavyoksi” aikuisen elamankoke-
muksen synnyttamaa vastaanottokykya uuden oppimiselle. Suojavyo saattaa
muodostaa esteen ulkoapdin tulevista muutospaineista, mikali muutokset
ovat yhdella kertaa liian suuria yksilon kokemusmaailmassa. Niinpa uuden
tiedon ja oppijan henkilokohtaisten kokemusten vilille tulisi 10ytaa sopiva ta-
sapaino (emt., 136-137). Edellisessa keskusteluotteessa tuutorin luonnehdinta
omasta ryhmastdaan osoittaa, miten oppimisen kontekstit olivat hyvin erilaiset
eri opiskelijoilla: toisilla se merkitsi uudenlaisen asenteen ottamista oppimi-
seen ja ndin suuria toimintatapojen muutoksia suhteessa aikaisempiin koke-
muksiin, mika oli raskas prosessi niin opiskelijoille kuin tuutorillekin; toisilla
asennoituminen tydskentelyyn ja uuden oppimiseen oli hyvaksyvampaa ja
tyoskentely eteni tasaisemmin.

Oppimisen kontekstien lisdksi ryhméssa kohtasivat my®0s erilaiset elaman-
kontekstit. Jokainen ryhman jasen sitoutui tydskentelyyn viime kiidessi henkilokoh-
taisen tilanteensa ja erilaisten muuttuvien realiteettiensa pohjalta. Elamankonteks-
tien merkitys on kahtalainen: toisaalta ne muodostivat lahtokohdat ryhmassa
tyoskentelylle ja saatelivat yksilon sitoutumista ryhmaan, toisaalta ne saattoi-
vat toimia yksilon suojamekanismina yksilon kokiessa ryhmén toiminnassa
uhkatekijoita. Opiskelijat nostivat oppimispdivakirjoissaan esille tallaisina
realiteetteina perheen, tyon, harrastukset ja henkilokohtaisen elaméantilanteen
(esim. kriisit ja sairastumisen). Ndiden realiteettien yhteensovittaminen yhdes-
sa tyoskentelyn tai yleisemminkin opiskelun kanssa koettiin vaikeana.
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“Marraskuu oli kiireistd aikaa. Tydltd ei lilennyt paljoa aikaa kasvatus-
tieteen opiskeluun. Mennesséni tutorryhméan kokouksiin tunsin itseni
koululaiseksi, jolta on laksyt tekemattd. Paperille ei ollut viikon aikana
ilmestynyt montakaan sanaa. Koetin urheasti ajatella, ettd kaikesta voi
oppia. Vililla pohdiskelin itse aihetta, valilld luin kiinnostuneena kas-
vatustieteellista kirjallisuutta. Yhden illan saatoin tyoskennelld aiheeni
parissa, mutta sitten tuli muita tditd valiin ja ote tuntui herpoavan. En
paassyt kunnolla aiheeseen kasiksi, vaan tyoskentely oli aika lyhytjan-
teistd. Toisaalta edistymistakin tapahtui: ajatukset kypsyivat ja alkoivat
liittya toisiinsa.” (Tyossdakdyva miesopiskelija, ote oppimispaivékirjasta,
opiskelija 37)

1. ote
”Isd sai sydankohtauksen ja tuntui kuin elama olisi pysahtynyt vahaksi
aikaa, ja samalla opiskelu.”

2.ote

(Kuukausi myohemmin edellisestd otteesta ) ”Mieli on maassa mutta onneksi
isd kuntoutuu hyvaa vauhtia.” (Otteita oppimispaivékirjasta, opiskelija
13)

“Mutta kuten Niina tydssaan tuo julki, miten sovittaa yhteen kaikki eri
roolit, joissa toimin: diti, sairaanhoitaja, opiskelija, tytar jne. TyOssa (viit-
taa erddn opiskeluryhmdssi olevan opiskelijan alustukseen) julki tullut jako
opiskelijasta pani meidét jokaisen miettimddn omaa ryhmaansa. Tote-
sin olevani syyllinen sopeutuva, jolla on huono omatunto liian vahasta
ajasta lapselle ja jonka opiskelut sujuvat siina sivussa. Mutta miksi opis-
kelisin, jollen omasta halusta. Tamahan on vapaaehtoista.” (Yksinhuol-
tajaditi, ote oppimispdivéakirjasta, opiskelija 45)

Sinnikkyys, padattavaisyys ja halu opiskella kuvasivat yhteisesti opiskelijoita,
joilla oli lapsia. Perhe haluttiin pitda kuitenkin etusijalla ja opiskelua leimasi
kiire ja pirstaleisuus. Taman vuoksi pienetkin saavutukset opiskelussa koet-
tiin itsensa ylittdmisena ja valmiit opintosuoritukset jopa palkitsevina sanka-
ritekoina. Seuraavat aineistoesimerkit kuvaavat hyvin naita tilanteita:

”... lllat ovat kuluneet lueskellessa jakson kirjoja. On vain vahén vaikeaa
loytaa rauhallista lukuaikaa ja paikkaa, kun tenavat hyorivat koko ajan
ymparilld... Yritdan paivisin joka mahdollisessa valissa selailla kirjoja ja
illalla, kun mokki on hiljentynyt, istahdan tietsikan ddreen ja aloitan
kamppailun tekstin kanssa. Olis ihan kivaa, kun vois joskus paivalla-
kin kirjoitella, silld younet tahtovat vahan jaada lyhyiksi...Kaikenlaista
murhetta! Lapset sairastavat ja diti meni tdndan sairaalaan ja huomenna
leikataan. Mutta jospa se tdsta vield suttaantuu. Ryhmamme toimintaa
mielestdni vaikeutti se, ettei tahtonut 10ytya kaikille sopivia kokoontu-
misaikoja, silld osa porukasta tekee iltatoitd ja minulla ja Suvilla lasten-
hoito-ongelmat ovat valilld ylitsepadsemattomia. Oman vaikeutensa tuo
se, ettd mind asun tdallda 90 km:n péassa ja muut Kokkolassa. Koen kui-
tenkin ryhmassd opiskelun niin mielekkadksi, ettd sen takia kannattaa
uhrata vdahan bensarahoja ja ylimaaraistd aikaa mika matkoihin kuluu.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 17)
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1. ote

”Olen tasan 30 v. ja koen ettd oma elaméni on jonkunlaisessa siirtymaévai-
heessa ja kriisissdkin. Siitd kertoo my®0s, ettd olen vasta avoliitosta eron-
nut ja kolmen lapsen yksinhuoltaja. Tastd johtuu, ettei aikaa lukemiseen
tahdo olla. Se ei ole halusta kiinni. Lisdksi minulla ei ole talla paikkakun-
nalla omaa sukua, joten lastenhoitorengas ja sosiaalinen verkosto eivat
toimi riittdvan hyvin...hiukan keskittymisvaikeuksia ... Erittdin rikasta
mielikuvitusvaihetta elava 4-vuotiaani vaatii valilla taikomaan. Joten tai-
otaan nyt sitten ja kirjoitetaan vuoronperaan.”

2. ote

(Tydskentelyn loppuvaiheessa) ”Olen omasta mielesténi todella tehnyt toi-
tda taman kanssa. Kun vield ottaa huomioon sen, etta minulla ei ole tie-
tokonetta, vaan jouduin lainaamaan rikkindisen sahkokirjoituskoneen
tuttavilta, ja kirjoitin, liimasin, teippasin ja kirjoitin taas. Minusta tuntuu,
ettd olen todella ollut nyt oman eldmaéni sankari. Kirjoittanut yhdella ka-
delld koneella ja pitdnyt tyttoa (pienintd) sylissa toisella.”

(Otteita oppimispaivékirjasta, opiskelija 40)

Opiskelun ja perhe-elaméan onnistuneessa yhteensovittamisessa on kyse siita,
miten realistisesti yksil0 itse kykenee asettamaan tavoitteita olosuhteisiinsa
nahden. Eras opiskelijaditi arvioikin elaméantilannettaan seuraavasti:

”Se (perhe) ei ole koskaan taakka, vaan voimaa antava tekija minulle.
Omat tavoitteet on asetettava sellaiselle tasolle, ettd niihin voi pyrkia
my0s perheensa kanssa. Onko kaikessa oltava hyva? Opiskelun tarkoi-
tus on mielestani opettaa etsimééan tietoa. Sithen kykenee myds perheel-
linen. Opiskelutahdin voi my0s suhteuttaa perhetilanteeseen.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 45)
Jos realistisella tavoitteenasettelulla tarkoitetaan tassa tilanteessa yksilon ko-
kemaa tasapainoa opiskelun ja muun elaman valilla, on asetelma ongelmal-
linen yhteistoimintaan perustuvien opiskelutapojen niakokulmasta: miten
opiskeluryhmassa kyetdan ymmartamaan sen jasenten erilaisia ldhtokohtia
ja elamantilanteita sekd kasittelemdan asioita niin, ettd saavutetaan opinnoille
asetetut tavoitteet? Ryhma toimii kuitenkin jasentensa muusta elamantilan-
teesta kdsin ja ndiden eldmantilanteiden ehdoilla.

Erilaiset lahtokohdat kasitteelliselle ymmartamiselle

Opiskelijoiden orientaatiot yhteisen teeman tarkasteluun ryhmaéssa olivat
erilaisia: Opiskelijoilla oli yksildllisi tiedontarpeita ja intresseji osallistua tyds-
kentelyyn. Myos tehtivinantoa ja tavoitteita tulkittiin eri tavalla. Yhteisen ja yk-
silollisyyden valilla tuntui olevan jonkinlainen yhteensovittamaton ristiriita.
Opiskelijat kuvasivat ilmiota seuraavasti:

“"Ryhma pyrkii yhteistoimintaan, mutta yksildiden tavoitteet ovat eri-
laiset. Joillakin on paljon muuta ja toisilla on ty6 ja muut kiireet.” (Ote
oppimispadivakirjasta, opiskelija 23)

”Kaikki olivat miettineet asioita ja pystyivdat antamaan ryhman jaetta-
vaksi sellaisen ndakemyksen, joka on jadnyt paallimmaiseksi ja kiinnos-
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tavammaksi edellisen kerran kasitteista ja nakokulmista. Mutta vaikka
kuinka keskustelimme, emme paasseet yhteisymmarrykseen ongelmista
tai mahdollisesta tehtdvanasettelusta.” (Ote oppimispaivakirjasta, opis-
kelija 24)

Seuraavassa aineistoesimerkissd erds opiskelijaryhma pohtiessaan yhteisen
ymmarryksen saavuttamista ryhmassa nosti esille, miten erilaiset opiskelun
ulkopuoliset kontekstit, iki ja kasvatustieteen opiskelua ennen hankittu koulutus- ja
tyokokemus, vaikeuttivat yhteisen kisityksen muodostumista ryhmissd:

Keskustelussa opiskelijat ja tuutor pohtivat yhdessd, miten ryhmissd syntyy
yhteinen ymmdrrys asioille.

Opiskelija 1: ”Minusta tuntuu ainaki siltd, ettd tuota niin voiko se 16ytyak-
kaan ihan taydellisesti télldi ko harvoin tavataan eika tehd yhessa naita
juttuja sillee, jos tadlld istutaan ja jutellaan se muutama tunti ja et voiko
se 16ytyakkaan ihan taydellisesti. Et se olis tilanne aivan toinen, jos me
istuttas kaheksan tuntia paivakoulussa tai taalla niin muutama kuukausi
niin se olis aivan eri tilanne.”

Tuutor: ”Niin se on just ndisa avoimen yliopiston opinnoisa, ku se puut-
tuu se semmonen kampus-kulttuuri, miké on sitte tuolla varsinaisilla
opiskelijoilla, ettd se on semmonen tietty maailma semmonen opiskeli-
jayhteiso, ettd ne sielld kahvipoytakeskusteluissa niinku jatkaa naita sa-
moja asioita, kun menevit sydmadan ja tdhan aina niinku repastédan eri-
laisista, ndistd omista, tyOstd ja niistd perhe- ja muista elaméntilanteista,
et se on oikeestaan aika rajallinen se aika sitte.”

Opiskelija 1: ”Siella yliopistosysteemissd se on se kieli jatkuvasti niin-
ko kaikissa sama, mutta se tuolla, kun menee noihin tyokuvioihin, se
on aivan erilainen ja kotia kun menee, se on vield erilainen. Et se ei oo
niinko jatkuvasti se sama, et se ei 0o niin tiivis se yhteiso niinko se on
yliopistossa.”

Opiskelija 2: "Maa aattelisin ndin, ettd sitte kun meilld on taa ikdvaiku-
tus vield, ettd kun tavallinen yliopisto-opiskelija ldhtee opiskelemaan,
niin se yleensd lahtee niinkun lukion jalkeen. Sitte siind voi olla armei-
ja valissd. Se on suurin piirtein ikdrakenteeltaan homogeeninen tai siis
niinkun aika lailla sama ikd, suurinpiirtein, no, keskiméarin. Elikka se
ja se koulutuspohja, mikd on takana, niin se on yleensa kaikilla suurin
piirtein sama. Nyt kun aattelee, ettd meilld on sitten 20 vuotta, 25 vuot-
ta, 15 vuotta, tdssa on tehty kaikkea muuta ja sit tuota ruvetaan niinku
opiskelemaan kasvatusoppia niin siel on niinku erilaiset siis varmaan,
vaikka puhutaan samasta asiasta, niin se saatetaan nahda niinku eri ta-
valla, elikka sitten, jos lahdetdan ihan, ettd ihan niinku puhumaan fak-
tisesti niinku samasta asiasta niin sitte on niinko séa sanoit, etta pités jo
niinko eldd vahan aikaa siind samassa tavallaan campuksessa tai mil-
joOssd. Mutta se ei vélttdmattd oo mun mielesta...jotenki maa nakisin,
ettd se ei 0o tuota...valttdmatta negatiivinen asia koska siina tulee justiin
tama aikusopiskelun niinkd meininki niinku mukaan eli tuota...Mutta
kuinka...elikkd se on niinko haasteellinen siina mieles, ettd mita se on
se oppiminen sitte niinkun kasvatustieteellisestd nakokulmasta kasin
kullakin meista. Ja tuota niin.... Oppimisymparisohéan on kaikilla sama
tdssd, mutta tuota sen taustan vaikutus sitten tdhan kasvatustieteelliseen
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sisdltoon, se varmaan on kaikilla erilainen ja niinhén t&dalla vissiinkin
naissa tuota...siitahan lahdetdan, ettd se saakin olla kaikilla niinku va-
hén erilainen.”

Opiskelija 1: ”Se rikastuttaa systeemid vaan kun on erilaisia. Jos me oltas
aina yhessa ja silleen, niin olis aivan erilainen, se jdis koyhemmaksi.”
(Ote jakson arviointitilaisuudesta 30.3.2000)

On ymmarrettdvaa, ettd perusopintojen vaiheessa opiskelijoilla ei vield ole
yhteista kasitteistod, jonka avulla he pystyisivat kommunikoimaan ilmiosta
yhdessa. Kasvatustieteen keskeisten kasitteiden oppiminen onkin perusopin-
tojen keskeinen tavoite. On my0s ymmarrettdvaa ja odotettavaa, ettd tuutor-
ryhman jasenilld on yksilollisista tulkintoja opiskeltavien sisaltdjen merkityk-
sistd. Lisdksi ryhman jasenten intressit osallistua tuutorryhmatyoskentelyyn
voivat olla hyvin erilaisia. Naista yksilollisista tulkinnoista seka erilaisten
intressien suhteutumisesta yhteisiin intresseihin herda ryhmassa keskuste-
lua. Ongelmana on yhteisen kielen 16ytaminen ja sosiaalistuminen kasvatus-
tieteelle ominaiseen tapaan tarkastella asioita. Ryhman heterogeenisuudesta
johtuen tuutorilla on vaikea tehtdva ohjata ryhmaén jasenid tarkastelemaan
kasiteltaviad asioita kasvatustieteelle ominaisella tavalla ja toimia samalla itse
tieteenalansa ajattelutavan ja kulttuurin mallina opiskelijoille.

Miten opiskelijat saadaan puhumaan ”samaa kieltd, samassa hengessa” eli
ymmartamaan, mitd kasitteet ja ilmion kasittely kasvatustieteellisestd nako-
kulmasta tarkoittavat? Samanhenkisyydelld ei tarkoiteta tassa kritiikittomyyt-
td, vaan kasvatustieteelle ominaisen kulttuurin ja ajattelutavan ymmartamis-
ta. Toisten opiskelijoiden kohdalla kyse on aikaisemman koulutuksen kautta
muodostuneen tarkastelutavan purkamisesta auki. Nama opiskelijat saatta-
vat hallita tieteellisen diskurssin sindnsa: kyse on ilmion ymmartamisesta
kasvatustieteellisestd nakokulmasta. Seuraavassa oppimispaivakirjaotteessa
luonnontieteellisen taustan omaava opiskelija pohtii kokemustaan ryhmassa
opiskelusta:

”Ymmartdakseni edustan varsin hyvaa alani asiantuntemusta ja ammat-
titaitoa ryhmassa. Olen my0s jatkuvasti kouluttautunut ts. en ole jaanyt
valmistumisajankohdan tilanteeseen ollenkaan — vditteet ovat akatee-
misten kohdalta taytta potaskaa ja vain mielipiteitd. Talta osin en puhu
aina ollenkaan samaa kieltd kuin muu ryhma.

Muisti ja muistaminen on rakennesidonnaista luomakunnassa ja
universaali kehityksen edellytys. Abstraktien asioiden muistiin merkit-
seminen perimatiedon lisdksi on mahdollistanut sivistyksen ylipdatdan.
Tieto, muistaminen, oppiminen ovat muuttaneet muotoaan ja aivojen
liséksi on muodostunut tiedonhallinta-apuvalineitd, kokonaan uusi tek-
nologian laji. Tulevaisuus on biologian ja teknologian vilisen informatii-
kan tuloksissa ja sovelluksissa. Mallit 10y tyvat luomakunnassa, missa ne
usein on jo kdytdnnossé koeteltu. Menee kuitenkin harmaalle filosofoin-
nin alueelle - ei ole ryhmén keskusteltavissa, koska emme tavoita tar-
vittavaa syvyyttd. Itse kaipaisin eri alojen asiantuntijaryhman ko. asiaa
tyostamdan. Aihepiiri on kuitenkin mielessani — ei mahda mitaan!” (Ote
oppimispaivakirjasta, opiskelija 23)
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Aikaisempi koulutus oli luonut talle opiskelijalle ajattelutavan, josta oli vai-
kea paasta irti. Toisaalta pohtiessaan oppimispdivakirjansa alussa suhtautu-
mistaan kasvatustieteellisiin ilmi6ihin han osoitti avarakatseisuutta ja sisadista
motivaatiota ymmartaa kasiteltavana ollutta teemaa (ihmisen kehitys, oppi-
minen ja opetus). Taman opiskelijan tiedolliset tarpeet olivat kuitenkin eriy-
tyneemmat kuin ryhméan muilla jasenilld. Han koki kasitteellisen ymmartami-
sen ja kielierot ryhmaéssa ongelmina ja naki opiskeluryhménsa uhkana, joka
latistaa kokonaisvaltaisen ymmarryksen kehittymista. Tama ilmenee hdanen
seuraavasta oppimispaivakirjapohdinnastaan:

”... Itse koen jatkuvasti tunnetta siitd, ettd sanomaani ei ymmarreta. Ryh-
ma pitdytyy vankasti oppimansa varassa, joka on perusteita. Talloin ei
voi muodostua yleisempaa kasitysta oikeasta. Tama on kuitenkin minun
murheeni ja tulen jo toimeen sen kanssa. Asiantuntijan, jollainen mina-
kin olen, ajatusrakenteet ovat jalostuneet ja tieto universaalia.

Ryhmaéa tietylld tavalla pelkaan, koska se vaikuttaa ajatuksiin — muo-
dostaa ja muovaa niitd. Katsonkin tarkeaksi oppimisryhmien muodos-
tamisen ko. ryhmaa tukeviksi (kirjoittaa edelli tasoryhmien perustamisesta)
kokonaisuuksiksi. Taman voisi tulkita tarkoittavan ajatuksellista saman-
rakenteisuutta tai sitten jos edetdan "konfliktioppimisen kautta” — rinta-
mien tasavakisyyttd.” (Ote oppimispdivikirjasta, opiskelija 23)

Opiskelijat, joilla ei ole aikaisempia korkeakouluopintoja, aloittavat opintonsa
tutustumalla kasvatustieteellisten ilmitdiden lisdksi my0s tieteelliseen keskus-
telutapaan. Ongelmaksi heiddn kohdallaan saattaa muodostua passiivisuus,
joka johtuu siitd, ettei heilla ole kasitteellisia eika tieteellisen keskustelun val-
miuksia osallistua ryhmassa kaytavaan ajatustenvaihtoon. Tata kuvaavat seu-
raavat nuoren opiskelijan oppimispaivakirjapohdinnat:

1. ote

”Ryhman keskustelu asiasta yllatti minut taysin. Kaikki muut ikdan kuin
l16ysivat yhteisen kielen, jota mind en alkuun voinut ymmartaa, koska
eroan heista ikani puolesta. Aihe ja keskustelu oli mielenkiintoista, eika
asetelma minua hairinnyt. Myoskin minua yllatti, miten hyvin asiat (as-
sosiaatiot) jasentyivat kuin ihmeenkaupalla eheédksi kokonaisuudeksi/
ylakasitteiksi. En olisi voinut uskoa ryhmaéan tuottavuuteen ja ’'voi-

7

maan .

2. ote

Téamd ryhmd pyrki tietoisesti jakamaan ryhmin jisenille erilaisia rooleja eri ta-
paamiskerroilla aktivoiden ndin kaikkia osallistumaan. Opiskelija kommentoi
tilannetta, jossa hin itse oli ryhmin sisdisessd tydnjaossa tuutorin roolissa (huo-
lehtien siitd ettd kaikki osallistuvat esim. kyselemiilli passiivisten opiskelijoiden
nikdkantaa kisiteltividn asiaan). ”Itse en pystynyt kyselemddn muilta,
koska en ymmartanyt aluksi puoliakaan asioista. Olin ihan vailla paa-
madrad. Valilla minulla oli olo, ettd miten tama keskustelu liittyy aihee-
seen. Mutta koska se ilmeisesti liittyi, yritin vain ajatella ja pitaa itseni
mukana. Toisaalta mielestani kaikki, takkuista alkua lukuunottamatta,
olivat mukana.”
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3.ote

”Keskustelun aikana minulla oli valilld varsin jasentynyt kuva oppimi-
seen - opettamiseen liittyvistd asioista, mutta valilld olin taas aivan hu-
kassa, ettd olenko edes puhumassa samasta asiasta.”

4. ote

” Aloin miettimaan, ettd kun kaikki meidan ryhmaéssa suuntaavat tark-
kaavaisuutensa oman uraputkensa perustalle — kuten Keijo miettii ja op-
pii asioita oman koulutuksensa ja asiantuntemuksensa kautta, niin kuin
kaikki omalla tavallaan. Miten lapset, kun heilld ei ole niin vakaata pe-
rustaa? Oppivatko/ajattelevatko he enemmaén samankaltaisesti toisiinsa
ndhden?”

(Otteita oppimispadivékirjasta, opiskelija 24)

Taustoiltaan hyvin erilaisten opiskelijoiden kohtaaminen samassa ryhmassa
on usein ongelmallista ja asettaa tuutorin joskus liian vaativan ohjauksellisen
tehtavan eteen. TyOdskentely voi muodostua tydlddksi niin opiskelijoille kuin
tuutorillekin. Erds yliopisto-opinnoissaan edistyneempi opiskelija arvioikin
tilannetta seuraavasti:

”"Ryhmatyoskentelyn huonoja puolia tédlla kertaa oli se, ettd mielesta-
ni meilld oli jonkunlaisia vaikeuksia hahmottaa tyota yhtenevasti. Aina
tuntui olevan joku, joka ei sisdistdnyt ajatusta ja tuntui, ettd aikaa meni
paljon hukkaan asioiden selostamiseen.” (Ote oppimispaivékirjasta,
opiskelija 8)

Koulutustaustan kautta opiskelijoilla oli erilaisia valmiuksia tiedonhakuun. Edis-
tyneemman opiskelijan rooliksi koitui ohjata muita. Seuraavista otteista pal-
jastuu, ettd ndma opiskelijat kokivat ohjaajan roolinsa pikemminkin taakkana
kuin palkitsevana asiana:
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Opiskelija raportoi erdin tuutortapaamisen tapahtumista sekd omista tunte-
muksistaan.

”"Néaytimme kyselylomaketta, mutta se kaipasi vield fiksausta kuten
toimintasuunnitelmammekin. Auttoi paljon, kun porukalla mietimme
oikeanlaisia kysymyksid. Kavimme myos lapi noin paapiirteittdin mita
teoria-asioita, alueita kullekin kuului. Olimme aloittaneet vahan vaaras-
td padsta. Itse tiesin, ettd ensin teoria ja sitten vasta kyselylomake tdssa
meiddn tapauksessamme. Mutta ei ole helppo viitelld muita vastaan,
vaikka kuinka yrittdisi perustella asian. Niinpa aloitimme melkein alus-
ta koko kyselylomakkeen teon. Tuntui vdhédn turhauttavalta. Itse olen
tehnyt yhden lopputydn, ja nama asiat jotenkin ovat tuttuja ja selvia.
Ryhmassd, siis omassa pienryhmassd, oli epaselvyyttd my®0s siitd, ettd
kysymysten tulee perustua teoriaan, sellaista ei siis voi kysyd, mitd ei
ole teoriaosuudesssa!

Ei sitd noin vain kyselylomaketta véasatakaan, kuten jo aiemmin huo-
mattin ja nytkin on paljon monenlaista, mihin tuli ainakin minun mie-
lestani kiinnittdd huomiota. Toiset katsoivat valilla monttu auki, mutta
itse halusin tehda huolellisesti ja tiesin mihin pohjasin sen mita halusin.
On kauhean vaikea selittéda sellaiselle, joka ei ole ennen kyselylomaketta
tehnyt, asioita, joita tulee ottaa huomioon.” (Ote oppimispaivékirjasta,
opiskelija 14)



“Pikku ryhmadssd sitten taas ndhtiin. Kaikki pdissdnsa asioita/tietoa
koonneena. Juteltiin niitd nditd. Ja minullahan oli epdilys siitd, ettd joku
henkild ei vielakddn ymmarrad mitd tdssa tehtavéssa haetaan/tyostetdan.
Niinpa kysyin ja hankin myo6nsi. Olin kylla odottanut, ettd aikuinen ih-
minen sanoo ja myontéa itse. Onnex kysyin. Muut varmaan oli vahan
vaikeena, kun pyysin hanta vield omin sanoin selittimaén, mitd han ym-
maérsi oppimistehtdvastd nyt. Se meni ok (onnex!).” (Ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 31)

Yhteisen tiedon rakentaminen on haaste heterogeenisessa ryhmassa. Voidaan
kysyd, onko se edes tavoiteltavaa silloin, kun ldhtokohdat ilmion kasitteelli-
selle ymmartamiselle ja tieteellisen ajattelutavan omaksumiselle ovat kovin
erilaisia. Yhdessd suoriutuminen ndyttdd kuitenkin lopulta muodostuvan
ryhman ensisijaiseksi tavoitteeksi sen jasenten lahtokohtien erilaisuudesta
huolimatta. My0s suvaitsevaisuus kasitteellisilta valmiuksiltaan heikompia
ihmisid kohtaan kasvaa. Tahan viittavat seuraavat oppimispadivakirjaotteet,
jotka kertovat opiskelijoiden hyvinkin sallivasta suhtautumisesta erilaisiin
lahtokohtiin ymmartaa asioita:

” Ajatusten vaihto kylld kannattaa. Uskon, ettd monelle selvisi talla ker-
ralla se, mihin ollaan pyrkimassd. Anja on niin ihana, kun héan kylla mie-
lellaan osallistuu keskusteluun, vaikka kasitteet menevatkin sekaisin.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 21)

”Ryhman toiminta ja oppimiskokemus alkaa olla ndkyvissa. Tietynlais-
ta vasymista alkaa olla padssani. Todellisuudessa, kun paperinippua on
lueskellut ja pohtinut, niin jotenkin sisalldistd on oppinut paljon erilaisia
asioita. Esim. video ja Péivin aihe oppimisympaéristdista ja oppimiska-
sityksistd on auennut hyvin kokonaisuudeksi, jossa voi tarkastella eri
oppimiskasityksid ja niiden soveltumista oppimistilanteisiin kouluttajan
roolissa ja taas toisaalta oppijana omassa koulutustilanteessa. Toisaalta
teksteistd korostuu oppijoiden tyyli, erilaisuus ja se, ettd ryhma on yh-
dessd tuottanut jotain erilaisuudesta ja erilaisesta opillisesta taustasta
huolimatta.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 22)

Nikemyserot johtavat tydnjakoon ja valtataisteluun

Opiskelijoiden oppimispaivakirjoissa nousi merkillepantavana asiana esille
nakemyserot ryhmin sisilli tyoskentelyn toteuttamisesta. Opiskelijat prosessoi-
vat kiistoja, jotka liittyivat esimerkiksi lahdeviittauksien merkitsemistapaan,
tyoskentelyaikatauluun tai tiedonhankintatapoihin. Kaiken kaikkiaan nike-
myserojen esittiminen saattaa edistdd rakentavaa reflektiota ja laadukasta
tyoskentelya ryhmassa. Nakemyserojen kasittelytapa voi kuitenkin latistaa
yhdessa toimimista ja hajottaa ryhmaa, kuten seuraavista kuvauksista on paa-
teltavissa. Opiskelijat kertovat seuraavissa oppimispaivakirjaotteissa erdan
ryhman nakemyseroista seka niistd koituneista yksilollisista seurauksista:

”Suurin osa ryhmasta halusi ldhted toteuttamaan tehtévaa ylaastelaisille
suunnatun kyselyn kautta. Itsedni tima hieman tympaisi, koska alun pe-
rin suunnitelma ei ollut tallainen. No, mina ja kaksi muuta emme ldhte-
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neet sithen mukaan, vaan sovimme tutorin kanssa, ettd me puurramme
teoriaosuuden kanssa ja tulemme kyselyyn mukaan sitten tulosten tul-
kintavaiheessa. Pienryhmassa me kolme paatimme hankkia tarvittavaa
materiaalia ja sovimme tapaamisen torstaiksi.

Opiskelija kirjoittaa vdlilli pienryhmdinsi tydskentelyn vaiheista ja palaa
uudestaan kommentoimaan koko ryhmin toimintaa: ”Joustavuutta ja sovit-
telutaitoa kysytdan jo siind, ettd saadaan edes kdytannon asiat, kuten
esim. kokoontumisajat, sovitettua yksiin.” (Ote oppimispaivékirjasta,
opiskelija 12)

” Alussa ollut idea lehtileikkeistd kuivui vain kasaan ja se oli harmillista.
Itsellani oli ajatusta my®os siitd, ettd koko tehtavan aiheena oli tavallaan
se nuori, niin ettd olisi koko teorian pohjaksi laitettu nuoren psyykkinen
kehitys, tai ihmisten yleensakin. Ja siihen olisi sitten nivoutettu kaikki
muu. Mutta se ei saanut kannatusta. Itse en mydskaan sitten toki joka
asiassa ollut niin aktiivinen, jotkut asiat vain jadvat, jos ne eivat kiinnosta
muita. Yhteinen hyvéksynta on hirvedn tarkea.

Kaikki me oltiin erilaisia ihmisid, mikéa taasen toi vaikeutta, mutta
my0&s monipuolisuutta ja varikkyytta. Ja se pitdisi hyvaksyd, mutta silla
en tarkoita sitd, ettd hyvaksyttdisiin sellainen ‘'oman tyon tekeminen’.
Vaan pitiisi korostaa ja muistuttaa yhteisesta padmaarasta ja panostuk-
sesta.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 14)

Ryhmd jakaantui mieltymyksiensi mukaan pienempiin ryhmiin ja pdityi tyonjakoon.
Tama oli luonteva tapa valttda ristiriitoja ja saada tydskentely etenemadan
sujuvasti. Kuten edelld kuvasin, yksilollista ja joustavaa opiskelua korostava
opintojen markkinointi avoimessa yliopistossa vieldpa tukee opiskelijoita
padtymaan tyonjaollisiin ratkaisuihin ryhmaéssa. Viime kddessa ryhmassa
tyoskentelystd on mahdollisuus ja vapaus siirtyd opiskelemaan jaksoa
yksilollisten oppimistehtavien avulla. Osa opiskelijoista paatyikin tahan
tyoskentelyn alkuvaiheessa (ks. s. 106 ryhmén koon supistumisesta).

Edelld kuvatusta aineistoesimerkista (ote opiskelijan 14 oppimispaivakir-
jasta) kdy ilmi, ettd keskusteluihin tyOskentelyn toteutuksesta liittyi valta-
kamppailua siiti, kenen sanomista kuunnellaan ja kenen ei. Ryhmassa muotoutui
hallitsevien yksildiden ja sopeutujien joukko.

Tasavertaisuutta ja yhtdldisia vaikuttamismahdollisuuksia voidaan pitaa
ihanteena ryhman toiminnassa. Joissakin ryhmissa taima nostettiin eksplisiit-
tisesti esille (ks. luku 7.1 kohta "Ryhma tasapdistda”, s. 102-103). Tasavertai-
suus kuitenkin vaihteli ryhmittdin. Erds tuutorryhma arvioikin olevansa tasa-
vartainen ja yhdessa oppiva ryhma. Tutkijan havainnot tyoskentelyn aikana
tukevat tata ryhman itsearviointia:

Leena-tuutor oli soitellut jo aikaisemmin ja kertonut ryhmaénsa tilantees-
ta. Tuolla opistolla ryhma oli pieni (vain kuusi ihmistd), mutta erittdain
keskusteleva ja motivoitunut. Ryhma oli valinnut teeman oppaan esi-
merkeistd. Ajattelin ensin, ettd oliko virhe laittaa valmiita teemoja op-
paaseen, silld eihdn tyoskentely olisi taaskaan opiskelijaldhtoistd. Luulot
karisivat, kun ndin ryhméan! Kun aloimme tuottaa kysymyksid, syntyi
jopa vaittelyd, ja koko ajan hyvissa hengessd. Upeaa ja innostavaa tyds-
kentelya.
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Leena kehui ryhméaénsa erittdin toimivaksi. Ehka juuri positiivinen
palaute saa ryhmaén jatkamaan innokasta tyoskentelyd. Ryhman valit-
sema teema tuntui olevan todella ldhelld jokaista opiskelijaa. Teema oli
selvastikin kolahtanut!!! (Ote tutkimuspaéivakirjasta 15.10.1998)

Tassd ryhmassa ei ollut ketdan erityista johtohahmoa. Kaikki ryhman jasenet
olivat keskustelevia ja pystyivdt tuomaan oman mielipiteensa helposti esille.
Toisessa ryhmadssa puolestaan erottui selvasti muita aktiivisempi ja hallitse-
vampi henkild, jonka toimintaan toiset ryhman jasenet reagoivat. Hallitseva
henkilo tiedosti itse roolinsa ja myonsi paivakirjassaan, ettei aina ollut nou-
dattanut tydnjakoa koskevia yhteisia sopimuksia. Toisten huomioiminen huk-
kui opiskeluinnostuksen ja tiedonjanon taakse.

Hallitseva johtaja tai ylikorostuneen aktiivinen henkil koettiin ryhmas-
sa kiusallisena ja drsyttdvand. Osa opiskelijoista sopeutui tilanteeseen ja hy-
viksyi tallaisen opiskelijan késitellen asiaa hienovaraisesti oppimispaiva-
kirjoissaan. Toisia tilanne arsytti, mika aiheutti yksityiskohtaisia tilanne- ja
toimintatapakuvauksia omine tuntemuksineen paivakirjoissa. Tama kay ilmi
seuraavista otteista erdan opiskelijan oppimispdivakirjasta:

1. ote

”Kyselylomake oli muuttunut siitd, kun sita viimeksi yhdessa katsoim-
me. Ulkondko oli muuttunut ja kysymyksidkin oli taima ihminen muu-
tellut. Tama oli mielestani harmillista. Edelliselld kerralla kaikki piti olla
ok ja kaikki kelpasi. Sitten, kun uudelleen ndhd&én, niin moni asia on
muuttunut yhden ihmisen vuoksi.

Tama asia hyvaksyttiin ja jatkettiin, eika siitd daneen puhuttu. Mui-
den mielipiteistd ei tiedetty. Oltiin kokoonnuttu sitd varten, ettd yhdessa
nyt sitten laskettaisiin tulokset yhteen, ettd montako vastausta mihinkin
tulijne. No, sitd ei tarvinnut tehdé, koska tima ihminen oli yksin ja koto-
na laskenut kaikki valmiiksi, kun han vain oli innostunut... Eli se siita...
No, olihan meilld helpompi homma ja vdhemman tyotd. Aloimme sitten
tekemé&an yhteenvetoa saaduista tuloksista. Se onnistui hyvin ja yhdessa
pahkailtiin niitd asioita.”

2. ote

” Ajattelin, ettd mukavaa, tdma on tdméan tehtdvan tarkoitus, voimme
yhdessd tuoda erilaisia ndkokulmia esille ja ndin oppia toinen toisiltam-
me. Petyin suorastaan, kun ilta alkoi ja kdavimme lapi, mitd viikon aika-
na olimme saaneet aikaiseksi. Suorastaan sisallani kiehahti! Yksi meista
oli jo kotona valmiiksi yhdistellyt asioita. Mutta vain kaksi osuutta. En-
sin héan ei ollut katsonutkaan kahta muuta, vaikka niin oli nimenomaan
puhe. Siksi kopiot olivat meiltad kaikilta kaikille. Kun otin asian esille
ja ilmaisin ajatukseni hanen kotitydskentelystaan, yhtakkia han olikin
katsonut kaikki paperit, mutta niitd han ei ollut yhdistényt, koska asia-
sisalto oli ollut niin samanlainen. Tama ei pida paikkansa, koska kaikki
teoria-asiat ovat paperilla ja niistd voi ndhda eroavaisuuksia.

Menipa todella pohja pois kaikelta. Yksi porukasta oli pois ja meidan
kahden asioita ei noteerattu ollenkaan. Miten joku voi olla niin itseriit-
toinen, ettd tekee kaiken valmiiksi omalla ajalla? Mikd merkitys talla
kaikella on?”

(Otteita oppimispaivikirjasta, opiskelija 14)
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Edella kuvatuissa otteissa opiskelija koki, ettd hallitseva opiskelija ryhmassa
vei vaikutusmahdollisuuksia toisilta ryhman jasenilta. Jo aikaisemmin tuli
esille joidenkin opiskelijoiden huoli oman suorituksensa nakymisestd ryh-
matyOskentelyn loppuraportissa. Yliopistollisen arvosanan suorittamista ar-
vostetaan, mika herattda erityisesti yliopisto-opintojaan aloittavilla opiskeli-
joilla epdilyn omista resursseista. Epdvarmuus omasta suoriutumisesta johtaa
opiskelussa enemman suorituskeskeiseen kuin aidosti sisdltdja prosessoivaan
tarkastelutapaan. Ryhmatyoskentelytilanteessa yksilollisen suoriutumisen
paine voi johtaa valtatakamppailuun ja ristiriitoihin. Aidon yhteistyon sijasta
korostuvatkin tyonjako ja yksilolliset intressit.

Tuutorryhmassa pidettiin tirkeind asioiden sujumista ilman ristiriitoja. Risti-
riidat ndhtiin esteind ja hidastuksina tyoskentelylle. On totta, ettd nakemyse-
rojen kasitteleminen ryhmassa vaatii kriitikinsietokykya ja keskustelutaitoja.
Kun tallaisia taitoja ei ryhmassa ole, nadkemyseroja halutaan valttaa ja kes-
kittya niihin menettelytapoihin, joilla saataisiin tyoskentely eteneméaan mah-
dollisimman sujuvasti. Jotkut opiskelijat tekivat varasuunnitelmia silti varalta,
ettd ajatukset ryhmissid menevit pahasti ristiin. Tasta kertoo seuraava opiskelijan
kuvaus oppimispadivékirjassaan:

”Kun olimme aloittamassa ryhmatehtdvamme suoritusta, koimme Hele-
nan kanssa ryhmamme koon liian suureksi. Teimme jopa varasuunnitel-
man, jonka mukaisesti tulisimme suorittamaan ko. tehtdvan kahdestaan,
mikali huomaisimme yhteistyon liiana vaikeaksi. Tahan selitys 10ytyy
viimevuotisesta opiskeluryhméastaimme, jonka koko (nelja henkil6d) oli
mielestamme ideaali.

Ryhmén ensimmadinen kokoontuminen: Huomasimme, ettd ryh-
madssd on useampia voimakkaita yksilditd, joten joutuisimme tekemaan
useita kompromisseja, jotta asiat etenisivat. Pitkallisten keskustelujen
jalkeen 10ysimme aiheen (kompromissi), jota alkaisimme tydstaa.” (Ote
oppimispaivakirjasta, opiskelija 41)

Vastakohtana edellisiin tilanteisiin erds opiskelija suhtautui erimielisyyksiin
ryhmassa tyynesti. Han pohti tyoskentelyn taustalla olevia oppimiskasityk-
sid. Hanen oppimispdivakirjastaan heijastui, ettd opiskelija oli “oman opis-
kelunsa herra”: han suhtautui ryhmaltd saamaansa palautteeseen vastaan-
ottavasti, ymmarsi oman aktiivisuutensa merkityksen ryhman toiminnassa
ja osallistui yhteisolliseen oppimisprosessiin ilman yksilollisid korostuksia.
Opiskelijan kokema suoriutumisen tunne omasta opiskelustaan muodostui
tassakin tilanteessa ryhman kautta ja kertoi itseluottamuksesta, jota kaikilla
opiskelijoilla ei ollut. Suhtautumisestaan omaan opiskeluunsa ja ryhman toi-
mintaan opiskelija kirjoitti seuraavasti:

1. ote

“Luulenpa, ettd tehtdvan aloitusvaiheessa oli tarkoituskin saada meidat
havahtumaan tehtdvan edetessa ja etsimédn erilaisia ratkaisukeinoja
tehtdvian suorittamiseen tavanomaisten tilalle. Tuutortapaamisemme
jalkeen en osannut muuta kuin alkaa perehtya jakson kirjallisuuteen.”
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2. ote
“Minun taytyy ottaa itsedni niskasta kiinni ja lukea joka pdiva hiukan,
ettd saan oman osuuteni valmiiksi ajallaan.”

3. ote
”Kokoonnuimme eilen jilleen kerran kansaopistolle ja keskustelimme
asioista, jotka askarruttivat meitd. Esiin nousi mm. ristiriitaiset kasityk-
set siitd, miten teoriaosuudessa tulisi viitata lahteisiin. Kaikille kavi kui-
tenkin selvéksi, se, ettd teksti tulee olla lahdeviitteistetty, josta kdy my0s
ilmi, milta sivulta teoksesta teksti on lainattu. Tydmme yhteenkoontia
ajatellen saimme tuutoriltamme neuvoja, miten liittdad eri ATK-levykkeil-
td olevia teksteja yhdeksi kokonaisuudeksi. Tekstin muokkaustaito on
sellainen asia, joka on hyva hallita monissa muissakin yhteyksissa.
Pienryméan kanssa kirjoitimme loput teoriaosuudet puhtaaksi ja
aloimme pohdiskella kyselyn tuloksia. Osa ryhmalaisista oli pohdiskel-
lut tuloksia kotonaan, mutta tarvitaan vield paljon arviointia ja mietis-
kelyd, ennen kuin loppuraportti on valmis.”

4. ote

“Ryhmatyotaitoni ovat kehittyneet taman projektin aikana. Yhteisko-
koontumisia on ollut runsaasti ja "yhteisen savelen’ 1oytamiseksi on tay-
tynyt hieman joustaa, mutta tuoda kuitenkin omat nakemykset kaikkien
kuultavaksi. Minulla on nyt rohkeutta ilmaista omat nakemykseni, vaik-
ka ne eivat aina olisikaan ‘okeita’. Jos jokin asia on ollut epaselva tai en
ole ymmartanyt sitd, niin olen voinut kysya muilta ryhmaldisiltd, jos he
tietdisivat asiasta enemman. Varmasti monille muillekin on selvinnyt ja
‘auennut’ asioita, kun olemme niitd yhdessa pohdiskelleet.”

(Otteita oppimispadivékirjasta, opiskelija 16)

Aikuisten ja nuorten opiskelijoiden vilinen vastakkainasettelu

Yleisesti ajatellaan, ettd eri-ikdiset ihmiset ovat ryhmassad rikkaus. Thmiset
voivat oppia toinen toisiltaan, esimerkiksi nuoret oppivat aikuisten elaman-
kokemusten kautta jasentimddn uusia asioita monipuolisemmin. Aikuiset
puolestaan oppivat nuorilta opiskelutaitoja. Tahan viittaavia pohdintoja oli
oppimispaivakirjoissa kuitenkin yllattavan vahan. Opiskelijat tarkastelivat
opiskeluryhmaansa pikemminkin nuorten ja vanhempien ryhmina ja kirjoit-
tivat ndiden kahden ryhmittyman valilla olleista jannitteista. Opiskelijoilla oli
taipumusta hakea tukea ryhmassa oman ikdluokkansa ihmisistd, silla ndiden
ihmisten koettiin ajattelevan asioista samalla tavalla ja ymmartavan toisiaan.
Niinpa tyonjakokysymyksissakin saman ikdluokan ihmiset muodostivat
usein pienryhman, ellei tyota jaettu yksilokohtaisesti.

Yhdessa tuutorryhmaéssa nuorten ja vanhempien opiskelijoiden vastak-
kainasettelu leimasi merkittavasti tyoskentelyd. Taman ryhman opiskelijoista
jokainen olikin tarkastellut asiaa oppimispdivakirjassaan. Tyo oli jaettu tassa
ryhmadssa alusta pitden nuorten ”“kakskymppisten” ja vanhempien ”kolme-
kymppisten” tehtaviin. Seka nuoret etta vanhemmat esittivat oppimispaiva-
kirjoissaan arvailuja ja epdiilyksii toisen ikdryhmin toiminnasta tai toisen ryhmin
odotuksista omaa ryhmidinsi kohtaan. Naista asioista ei valttamatta puhuttu aa-
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neen tuutorryhmadssd, mutta ne loivat asenteita yhteistyota kohtaan. Yhteis-
tyota tassa ryhmassa voisi luonnehtia jannitteiseksi juuri ikdkysymyksen pe-
rusteella.

Vanhemmat opiskelijat olivat haluttomia yhteistydhén nuorten kans-
sa. Erds “kolmekymppisten” ryhmaan kuulunut opiskelija otaksui nuorten
odottavan heilta tyoskentelyd ohjaavaa otetta ja siten vastuullisempaa roolia
ryhmatyossa suhteessa nuorempiin. Luultavasti tdma oli kuitenkin opiske-
lijan itsensa tekema tulkinta ja roolinotto. Toinen “kolmekymppisista” opis-
kelijoista puolestaan arvioi nuorten padsevan helpommalla ja paatteli, ettei
nuorilta vaadita yhta paljon kuin vanhemmilta. Seuraava oppimispaivakir-
jaote kertoo tasta:

”Jos miettii koko ryhmén tyOskentelyd, tuntuu, ettd se ei juurikaan toi-
minut. Palautetta emme ainakaan heiltd (nuoremmilta) saaneet. He eivat
my0&skddn saaneet palautetta meiltd (minusta me ehdotimme ainakin
kymmenen asiaa, jotka toteutettiin sellaisenaan). Niin no, sanoivat he
oppineensa jotain meiltdkin: asennetta opiskeluun.

Nuoret "herdsivat’ vasta juuri ennen palautusta ja paasivat kylla kor-
jauksissaan hyvin eteenpdin. Siis verrattuna alkuversioon (tarkoittaa ryh-
missd tyostettivii loppuraporttia). Mutta se on minusta véérin, jos nuori
péaésee lapi silld, ettd han on nuori. Ty6eldmaéssakin sinun on hallittava
asiasi, olit sitten 20 tai 50. Siis samat kriteerit jokaiselle.” (Ote “kolme-
kymppisen”oppimispdivikirjasta, opiskelija 49)

Suhtautuminen nuorten tyoskentelyyn heijastui vanhempien toiminnassa
kontrollina ja kriittisyytena nuorten tekemaa tydosuutta kohtaan. Tama he-
ratti nuorissa opiskelijoissa arkuutta osallistua ryhman yhteisiin kokoontumi-
siin ja nuoret hakivatkin entistd enemman tukea ikaisistaan.

Nuorilla oli ennakkoluuloja vanhempia opiskelijoita kohtaan. He vertaili-
vat omia tuotoksiaan vanhempien opiskelijoiden tuotoksiin ja kokivat alem-
muudentunnetta suoriutumisestaan. Vanhempien opiskelijoiden kannustus
ja positiivinen palaute toivat kuitenkin itsevarmuutta nuorten tyoskentelyyn
ja nama tilanteet tuntuivat olevan nuorille hyvin palkitsevia ja jopa juhlimi-
sen arvoisia asioita. Seuraavat otteet yhden opiskelijan oppimispaivakirjasta
kuvaavat hyvin tata tunnelmaa nuorten opiskelijoiden leirissa:

1. ote

”Olo tuntuu aika pieneltd, kun vertaa meidan nuorempien osuutta van-
hempien omaan. Heiltd 10ytyy todella paljon omaa tekstié teoriatiedon
seasta. Pikkasen lohduttaa, ettd meidan osioissamme oli otsikot mukana
helpottamassa lukua, kun "vanhempien’ osiosta otsikointi oli unohtunut
kokonaan, mika teki siitd vaikealukuista. Meilld ei ole vield johdantoa-
kaan ollenkaan, mutta ei heiddnk&an johdantonsa ndyta eroavan muusta
tekstista laisinkaan.”

2. ote

”Koko ryhman kanssa koululla. Ei saatu ulos meidan osiotamme, vaan
se on yhd levykkeelld. "Vanhemmat’ eivdt varmaankaan usko, miten
paljon olemme saaneet siihen aikaisempaan versioon lisdysta ja paran-
nusta.”
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3. ote

”Tuntuu todella hyvélta kun sai valmiiksi nidotun version ryhmaétyos-
tamme, ja vield kun 'vanhemmat’ totesivat meidan tehneen hyvaa jalkea
viime viikkoiseen versioon ndhden, niin olo oli suorastaan taivaallinen.
Pitihdan meidan (nuoret keskendin) tietenkin illan paatteeksi vield juhlistaa
hienoa aikaansaannostamme.”

(Otteita oppimispaivékirjasta, opiskelija 47, 20-vuotias)

Oppimispadivakirjoissa kirjoitettiin kommunikointivaikeuksista eri ikiluokan ih-
misten kanssa. Nuorilta puuttui kokemus, jota vanhemmilla opiskelijoilla oli
runsaasti. Vanhemmat opiskelijat puolestaan mielelldan keskustelivat koke-
muksistaan. Tama lisdsi nuorten epavarmuutta ja kasvatti heidan kynnystaan
osallistua keskusteluun, silla nuorilla ei ollut yhteista kielta vanhempien opis-
kelijoiden kanssa. Tata tilannetta kuvaa seuraava ote:

”Olemme kaverini kanssa varmasti ryhméan nuorimmasta paasta (19 v.).
Kynnys osallistua esim. keskusteluun on siten melko korkea, silld kun
muilla on jo koulutusta, omaa perhetta ym. elaménkokemusta ja koke-
musta kasvattamisesta, omat mielipiteet ym. ovat aika epavarmoja, ja
on myos vaikea osallistua keskusteluun. No, tdssdhén on sitten tavoitet-
ta yrittdd osallistua keskusteluun ja harjoitella my&s néité taitoja!” (Ote
oppimispaivakirjasta, opiskelija 29)
Mielenkiintoisen nakokulman esitti erds vanhempi opiskelija, joka pohti idn ja
valtakysymysten vilistd suhdetta omassa ryhmassaan. Han antoi ymmartaa,
ettd opiskeluryhmassa oli kommunikointivaikeuksia myds vanhempien opis-
kelijoiden kesken, ei ainoastaan vanhempien ja nuorten valilld. Han kirjoitti
oppimispaivakirjassaan seuraavasti:

”Jotenkin yllattavaa on ollut se, ettd toisten ajatuksia ei ole arvostettu
taman jakson aikana. Onko aikuisen ihmisen niin vaikea hyvaksya toi-
sen vertaisensa ilmaisema tieto ja ottaa se vastaan? Onko se kilpailua?
Vai olenko ollut liian iso uhka? Mutta mille? Vai liian kaikkitietavdinen
vai onko kenties vastaanottaja ollut liian viisas ajattelemaan ja hyvaksy-
maan, ettd joku muukin voi tietdd jotain... Mutta entds kun nuori sanoo
vanhemmalle? Se vaatiikin jo jotain, ettd se voi vastaanottaa...” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 14)

Edelld kuvatussa tilanteessa oli kyse vaikeudesta suhtautua toisen opiskelijan
esittdmiin asiantuntevaan kannanottoon. Opiskelijan pohdinta vahvistaa myos
edelld esitettya ongelmaa nuorten ja aikuisten opiskelijoiden valilla. Vanhem-
mat opiskelijjat saattavat suhtautua hyvinkin kriittisesti nuorten tietamykseen.
Pedagogisesta nakokulmasta olisikin tarkeda pohtia sitd, millaista tietoa ja
kokemusta ryhmadssa arvostetaan ja miten yksiloiden vailisia kokemuseroja
tasoitetaan, jotta kokemuksellisuudesta muodostuisi yhteisollinen voimava-
ra opiskelussa.
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7.3 Keskustelevasta ryhmasta pitka matka dialogiseen
yhteistoimintaan

Yhdessa tyoskentelyn tarkoituksena oli tehdd mahdolliseksi dialoginen kes-
kustelu, jossa yksilollinen nakemys asioista rikastuu yhdessa kaytavan kes-
kustelun kautta. Tama edellytti toinen toistaan tukevaa ja ohjaavaa vertaistuu-
torointia sekd oppimisprosessin ja ryhméan toiminnan arvioimista yhdessa.
Tallaisen tuutoroivan ja arvioivan tyoskentelyn onnistumisessa yhteistoimin-
nan ja vuorovaikutuksen luonne ovat avaintekijoita. Tutkituissa ryhmapro-
sesseissa ne ndyttivat olevan my0s tiettyyn rajaan saakka yhteydessa toisiin-
sa: opiskelijoiden mielestd yhteistoiminta ja vuorovaikutus kehittyivat sitd
mukaa, kun ryhmaén jasenet oppivat tuntemaan toisiaan. Toisten tunteminen
edisti yhteisyyden tunteen kokemisesta.

Alussa vallinnut epéaselvyys tyoskentelytavasta ja valmiiden ohjeiden
puuttuminen virittivat keskustelua ja loivat me-henkea. Syntyi yhteinen ko-
kemus, jota oli toisaalta helppo ja toisaalta my0s helpottavaa kritisoida yh-
dessd. Yhteisyyden tunnetta synnyttivat myos samantyyppiset kokemukset ja
tuntemukset kisiteltivisti teemasta. Seuraavat tilannekuvaukset oppimispaiva-
kirjoissa kertovat tasta:

“"Ryhmaékeskustelun alettua saimme huomata, ettd vaikka olimme va-
ranneet runsaasti aikaa, siltikin aika tuntui loppuvan kesken. Kaikilla
riitti mielipiteitd ja omakohtaisia kokemuksia, joita pohdittiin ja liitettiin
teorian yhteyteen.

Taman lisaksi kasittelimme hyvinkin kiivaasti aihetta kuinka koulu
on usealta meistd kyennyt riistamaan itsetunnon taydellisesti. Kuusinen
madrittelee motivaation silla kuinka innokkaasti kukin johonkin ryhtyy
ja minkd muotoista tyydytystd se tuottaa. Me aikuisina opiskelemaan
ryhtyneet olemme jaaneet jotenkin sithen kiinni. Se tayttda myos meidan
tarpeita sosiaalisen kanssakdymisen valitykselld ja se on muodostunut
tavallaan elaméntavaksi.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 39)

“Tapaaminen Jaanalla puolen ryhméan kanssa. Kaikki olimme saaneet
referoitua omat osiomme ja huomasin, ettd minun omani oli turhankin
pitkd vield. Keskustelimme kauan aikaa kokemuksistamme opettajan
sijaisina ja siitd, minkélaisia ristiriitatilanteita ja ilonhetkié se oli meille
tuonut. Aina muistui uusia tapahtumia mieleen, kun joku kertoi omista
kokemuksistaan. Huomasimme kokeneemme hyvin paljon samanlaisia
tilanteita koululla tydskennneltydamme. Pystyisimmekohan kayttamaan
ndita kokemuksia hyviaksemme ryhmatyota tehdessamme? !!!” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 47)

”7.2.2000, maanantai, pienryhmén kokoontuminen

Kaikki ryhmén jdsenet olivat perehtyneet kirjallisuuteen. Joten "keskus-
telimme auki’ tietomme. Olemme kaikki hakeutumassa kevaalla opiske-
lupaikkoihin, joten puhuimme paljon itsendistymisesta ja ammatinva-
linnasta sekd epavarmuudesta (esim. jos ei ole varma siitd, mitd haluaa
opiskella). Oli mielenkiintoista keskustella aiheista, jotka ovat niin ajan-
kohtaisia my0ds minulle itselleni. Pienryhmaéssa oli myds helpompi ker-
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toa omia mielipiteitd ja mielestéani osallistuin keskusteluun aktiivisesti.
Tama on positiivista!” (Ote oppimisdivakirjasta, opiskelija 29)

Pohtiessaan ihmisen kehitystd, oppimista ja opetusta opiskelijat osallistui-
vat mielellaan keskusteluun kokemustietonsa varassa. Téassa piilee kuitenkin
omat vaaransa: Ensinnédkin kokemukset ovat henkilokohtaisia ja kokemuksia
korostava keskustelu johtaa helposti liian yksioikoisiin yleistyksiin. Toiseksi
kokemusten jakaminen ihmisen elamankulusta yhdistdaad usein saman ikdluo-
kan ihmisid, samoin kokemukset koulusta, oppimisesta ja opetuksesta ovat
syntyneet tietyssa kulttuurissa ja tietyssa ajassa. Nama seikat luovat yhtei-
syyttd samaan ikdluokkaan kuuluvien opiskelijoiden kesken ja jattavat toiset
tuon yhteisyyden kokemisen ulkopuolelle.

Edellisistd aineistoesimerkeistd ensimmadisessa ryhman jasenia yhdisti itse-
tuntoteeman lisaksi aikuisopiskelun motiivit. Tassa mielessa olennaista yhtei-
syyden tunteen syntymisessa olivat myos ryhmassa olevien opiskelijoiden ika
ja suhtautuminen opiskeluun elikdisena projektina. Toisessa ja kolmannessa
aineistoesimerkissa oli kyse nuorten opiskelijoiden muodostamista pienryh-
mistd tuutorryhman sisélld ja tdssd pienryhmadssa kdydyista keskusteluista.
Kummassakin esimerkissa (opiskelijoiden 47 ja 29 oppimispaivakirjaotteet)
yhteisyytta loivat yhteiset kokemukset kokemattomuudesta ja epavarmuu-
desta. Nama esimerkit viittaavat my0s siihen, ettei teoreettisella tiedolla ole
ollut erityista sijaa keskustelun jasentdjana; teoreettinen tieto on pikemminkin
virittanyt keskustelua omista henkilokohtaisista kokemuksista. Kyse oli opis-
kelijoiden keskindisistd keskustelutilanteista, joissa tuutor ei ollut paikalla.

Opiskelijat pitivat tarkednd, ettd yhteisissda kokoontumisissa jokaisella on
sanottavaa ja jokainen uskaltaa esittdd omia ajatuksiaan. Kynnys osallistua
keskusteluun madaltuu, kun ryhmassa on hyva henki ja vapautunut ilmapii-
ri. Tama viesti nostettiin esille useassa oppimispaivakirjassa. Muutamat opis-
kelijat paljastivat tuutorin poissaolon vaikuttaneen keskustelun vapautunei-
suuteen. He kirjoittivat seuraavasti:

“Ryhmaty6 lahti aika kankeasti liikkeelle, mutta vapautui kylld loppua
kohden. Parhaiten saimme keskustelua aikaan ilman tutoria.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 17)

”Kéavimme ryhmakeskustelua ja yritimme 10ytéda yhteistd juonta ja paas-
ta selville, mita osaamisalueita meidan tulisi kuitenkin kartoittaa. Kes-
kustelu tahtoi ronsyilla liikaa aiheesta toiseen. Tutor ei ollut vetamassa
keskustelua, joten ryhmaékin oli vapautuneempi ja/tai olisi kaivannut
selvasti ohjausta. Olisimme pysyneet ehkd enemmaén aiheessa. Minul-
ta olisi pitanyt 10ytyd enemman jamakkyyttd, olihan minulla enemman
kokemusta.” (Ote oppimispaivikirjasta, opiskelija 21)

Edellad kuvatut oppimispaivakirjaotteet viittaavat siihen, ettd tuutor koetaan
henkilond, jota opiskelijat hieman arastelevat ja jonka seurassa opiskelijat
kayttaytyvat eri tavalla kuin keskenddan. Tama nostaa esille mielenkiintoisen
seikan pohdittaessa dialogisen keskustelun mahdollisuuksia formaalin op-
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pimisympadriston puitteissa, jossa sekd opiskelijan ettd opettajan roolit ovat
selkedsti tiedostettuja. Kyse on pitkalti siitd, millaisen tyoskentelykulttuurin
olemme aikaisemmissa opinnoissa oppineet ja millainen keskustelukulttuuri
formaaleissa oppimistilanteissa vallitsee. Aarnion ja Enqvistin (2001) mukaan
suomalaiselle keskustelukulttuurille on luonteenomaista monologisuus ja yk-
sisuuntaisuus. Tama ndkyy opettajan toiminnassa asiantuntijuuden korostu-
misena, ohjeiden antamisena ja suorina toimintaehdotuksina seka kylla- tai
ei- vastattavina kysymyksind, jotka eivat viritd kuvailemaan ja erittelemaan
tilannetta. Malinen (2002, 63-64) puolestaan toteaa, ettd yksi osa opettajuuden
ydintd on ”epistemologinen enemmyys”, joka sisdltdd oman ammatti- ja tie-
teenalan asiantuntijuuden ja oppiaineksen sisdllonhallinnan. Tata epistemo-
logista vastuuta kantaessaan opettaja ei koskaan voi padsta taysin tasavertai-
seen kumppanuussuhteeseen opiskelijan kanssa. Samalla tavalla kuitenkin
opettajuuden ydinta ovat dialogin ohjaaminen seka inhimillisyyden, kunni-
oittamisen, tasavertaisuuden ja sosiaalisen kyvykkyyden sisaltama eksisten-
siaalinen taito (emt., 71-80).

Opiskelijoiden itsearviointia roolistaan ryhmassa

Opiskelijat tarkastelivat omaa rooliaan ryhman jasenend kolmella eri taval-
la: omien vuorovaikutustaitojen, ryhman johtamisen tai voimakastahtoisen
luonteensa kautta. Ensimmaisessa tarkastelutavassa korostui vuorovaikutus-
taitojen pohdinta, ldhinni vuorovaikutustaitojen puute ja arkuus ilmaista itseddin.
Kaikissa tata tarkastelutapaa edustavissa pohdinnoissa kuvattiin implisiitti-
sesti sitd, ettd keskusteluun tulisi uskaltaa osallistua enemman ja omia kes-
kustelutaitoja tulisi kehittaa. Erds opiskelija kirjoittikin positiiviseen savyyn,
kuin itseddn palkiten, vuorovaikutukseen liittyvista onnistumisen kokemuk-
sistaan. Kaiken kaikkiaan omien ajatusten esittiminen ryhmille ja toisten
esittamiin ajatuksiin reagoiminen oli oppimisprosessi. Tahén viittasivat seu-
raavat opiskelijoiden oppimispaivakirjapohdinnat, joista ilmenee my®0s opis-
kelijan 21 kokema ongelma vuorovaikutustaidoissaan.

1. ote

“Laadimme ‘raaka’version tyOskentelysuunnitelmasta ja ryhmamme
yhteisty6 sujui mielestani hyvin. Opimme kertomaan ajatuksistamme ja
ideoistamme seka kaikkien ajatukset otettiin huomioon. Olen oppinut
tdhan mennessa tydskentelemddn avoimemmin ryhmaéssé ja tuomaan
ideoita paremmin esille.”

2. ote

”Keskustelu toisten kanssa antoi uusia oivalluksia opetustydsta ja oppi-
laista. Opin lisdd keskustelutaitoja; kommentoimaan, antamaan palau-
tetta ja tuomaan uusia nakokulmia.”

(Otteita oppimispadivékirjasta, opiskelija 15)

1. ote
Opiskelija erittelee jaksolle asettamiaan tavoitteita ja nostaa yhdeksi tavoitteek-
seen omien vuorovaikutustaitojen kehittimisen.
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”27.1.2000... Kolmanneksi tavoitteekseni asettaisin omien vuorovaiku-
tustaitojen kehittdmisen. Minulle on niin vaikeaa tuoda ryhmékeskus-
teluissa esille omia ndkemyksidni asioista. Jadn niin mielellani kuunteli-
jan rooliin ja imen toisten tuomia ajatuksia ja kasittelen niita mielessani.
Itseni pitdisi oppia tarttumaan keskusteluun napakammin, eika ajatuk-
sella, ettei omilla mielipiteilldni ole toisille niin suurta merkitysta. Kir-
jurin rooli ensimmaiselld tapaamisella sopi minulle oikein hyvin, kun ei
tarvinnut avata suutani.”

2. ote

”23.2.2000...Arja on niin ihana, kun hén kylld mielelldaan osallistuu kes-
kusteluun, vaikka kasitteet menevitkin sekaisin. Itse olen edelleen arka
osallistumaan ja otan kantaa, vasta kun tunnen olevani varma jostakin
asiasta.”

3. ote

”8.3.2000... Roosa ehki loukkaantui kun esitin, ettei voida késitelld koko
lapsuutta itsetunnon kehittymisessa, mutta uskalsin ainakin sanoa. Se
on jo positiivista.”

(Otteita oppimispaivakirjasta, opiskelija 21)

“Ryhmamme on saanut paljon erilaista materiaalia tehtavaan, ja jokai-
nen on hankkinut sitd kiitettdvasti. Eli ryhmadmme toimii mukavasti.
Huomaan, ettd itsekin otan keskusteluun nyt enemman kantaa kuin
tehtavan alussa. Sosiaaliset taidot ovat siis kehittyneet!” (Ote oppimis-
paivakirjasta, opiskelija 30)

Toiselle omaa roolia koskevalle tarkastelutavalle oli tyypillista, ettd opiskelijat
tiedostivat itsensi ryhmdnsi johtajina. Nama opiskelijat toivat oppimispaivakir-
joissaan esille omaa paamaadratietoista otettaan ja nakivat sen ehtona tehtavan
edistymiselle. Seuraavat kahden opiskelijan esittamat kuvaukset rooleistaan
omissa opiskeluryhmissaan ovat yllattavan samankaltaisia. Otteet kuvaavat
tilanteita, joissa opiskelijat kokoontuivat ilman tuutoria:

1. ote

”14.10.1998...Nyt tuntuu ettd padsemme eteenpdin. Jaoimme roolit ryh-
maéssd. Olen sihteeri. Mielestani padsen hyvin vaikuttamaan ryhmaéssa.
Otamme jokaisen huomioon emmeka aliarvioi niitd "huonoja’ kysymyk-
sia.”

2. ote

”9.11.1998...Minusta tuntuu, ettd joudun koko ajan hoputtamaan mui-
ta ja jakamaan t6itd; joulukuu on ihan pian. Tieddn kokemuksesta, etta
tutkielmat vievit yllattavan paljon aikaa ennen kuin se on lopullisessa ja
palautettavassa muodossaan. Saankohan hoputtajan maineen? No, tyon
on edettdva. Tein juuri sisdllysluettelon, kasitekartan ja esipuheen, joten
nyt ei muuta kuin itse asiaan...”

3. ote

23.11.1998. Voi ei. Miten taas jumittaa. Kaikilla on nyt omat aiheet "pur-
tavana’, mutta jotenkin ei nyt lahde lipsumaan. Mix mun pitéa johtaa...
Nyt pureudun omaan aiheeseen...todenteolla.”

125



4. ote

”10.12.1998. Aluksi tehtdva tuntui jotenkin epaselvaltd, kun se tuli joten-
kin liian dkkid. Ryhmé&én tutustuminen vei aikansa ja tavallaan vaikeut-
ti tehtavan alkua. Jostakin se on aloitettava ja mielestimme padsimme
alkuun minun “painostuksella’. Aluksi tuntui, etta olen liilan maaraile-
va...”

(Otteita oppimispdivikirjasta, opiskelija 19)

1. ote

” Ajattelin kotona, ettd taman kerran opettelen olemaan ‘tarkkailija’ ja
aloitinkin sanomalla sen ja yritin antaa muiden puhua. Mutta miten
kavi, jouduin ottamaan ‘ohjat kasiin’. Tuntui, ettd tehtdava ei muuten ete-
ne ja puhutaan asian vierestakin. Jouduin muistuttamaan, etta pysytaan
asiassa ja keskitytdan olennaiseen.

Tytoilla olikin sitten hyvia ideoita ja saimme hieman lisda selkeyt-
td tehtavaan. Pitdis pdasta jo kirjoittamaan, mutta haemme vield tietoa.
Sitten on mistd karsia. Lopuksi sanoin tytdille, ettd mun oli oltava ja-
maékkéand, muuten homma ronsyilee eikd tunnu menevin eteenpédin. Ne
tuumas ettd se on ihan ok! Mina olen sitd mieltd, ettd se oli vain ryhméan
parhaax, saatiin asioita selvéksikin.”

2. ote

”...Oma roolini ryhméssa on ollut neuvoja, ohjaaja, "kurinpitdja’ ym.
semmoiseen 'pieneen boss:iin’ viittaava. Sen tiedostan ja tiedan luon-
teeni olevan 'semmonen’. Pyrin olemaan myos ‘sivusta katsoja’, mutta
toisin kédvi. En halunnut/halua olla pikku puheenjohtaja. Mielestani olin
my06s kannustava ja yritin saada mukaan silld tavalla my0s "hiljaisem-

matkin’.
(Otteita oppimispaivikirjasta, opiskelija 24)

Edelld kuvatut opiskelijat olivat tehtavaan keskittyneitda organisaattoreita,
jotka olisivat mielellaan toimineet ryhmadssa passiivisemmassakin roolissa;
johtajan rooli koettiin vastuullisena ja raskaana. Johtajan rooliin ikdan kuin
ajauduttiin vaistamatta persoonallisten piirteiden kautta.

Kolmannessa omaa roolia koskevassa tarkastelutavassa opiskelijat toivat
esille omaa spontaaniuttaan, provosoivuuttaan tai itsekkyyttiin ryhmin jisenind.
Naista kertovat seuraavat otteet:
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“Itseni luen sellaiseksi, joka kyseenalaistaa, heittda kysymyksia ja vaih-
toehtoja. En siis suoraan alistu ja vain myontele, vaan haluan itse, ja odo-
tan muidenkin perustelevan asioita. Esim. tdllaisessa ryhmatydskente-
lyssa se on mielesténi erittdin tdrkedd, ottaa siis huomioon muidenkin
mielipiteet ja rohkaista ilmaisemaan ajatuksia.

Meilla aikuisilla on todella paljon oppimista yhteistyokyvysta ja -tai-
doista. Ei tavallinen eldma sita aina opeta eikd koulun penkkikaan. Oma
spontaaniusuus asioihin joskus harmittaa, mutta myds suo rohkeuden
olla oma itsensd. Vaikka on kriittisyyttd, niin my0ds kannustavuutta ja
rohkaisevuutta, my0s pyrkimysta tasavertaisuuteen ja yksilollisyyteen.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 14)

1. ote Tydskentelyn alkuvaiheessa:
“Pyrin pitdmaan ryhmaén osaltani yhdessa. Aion kylla tarvittessa sanoa
mielipiteeni, jos otetaan liian subjektiivisesti kantaa.”



2. ote Tydskentelyn loppuvaiheessa.

”Opiskelijana olen ollut ilmeisen vaikeaselkoinen ja sekoittanut konsep-
teja. Toisaalta olen pyrkinyt selventaméaankin asioita. Nyt jalkeenpdin
ajatellen ryhma olisi ansainnut enemmankin tukeani — toisaalta ristirii-
dat ja ‘provosoiminen’ edistaa oppimisprosessia ja ehka tuottaa jotakin
uutta.”

(Otteita oppimispaivakirjasta, opiskelija 23)

”Olen niin epdsosiaalinen luonne, etten tahdo pystya toimimaan ryh-
massd, haluaisin olla joka paikassa ‘mina itse’, enkd kuunnella toisten
mielipiteitd.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 12)

“Oman impulsiivisen kayttaytymiseni johdosta saan aina pidatella it-
sedni, jotta annan my0s muille kasvunvaraa. Tiedostan sen, ettd minun
on kuunneltava ja ajateltava muiden esiintuomia ndkdkulmia, ja ennen
paatosta minun on harkittava asiaa rauhassa.” (Ote oppimispaivakirjas-
ta opiskelija 39)

Mika on edella kuvattujen henkildiden merkitys ryhmassa? Voidaan ajatella,
ettd he kdyttaytymiselldan arsyttavat muita ja saavat ryhman “kdymistilaan”.
Tama saattaa olla juuri edellytys sille, ettd ryhmasta kehittyy keskusteleva.
Ensimmadisen ja kolmannen tarkastelutavan pohdinnat viittaavat ongelmaan,
johon tulisi kiinnittaa erityista huomiota yliopisto-opinnoissa. Yliopisto-opin-
tojen tarkoituksena on oppiaineesta huolimatta oppia kriittistd ja argumen-
toivaa keskustelukulttuuria. Tama ei kuitenkaan ole helppoa suomalaisessa
kasvokkain tapahtuvassa vuorovaikutuksessa. Esimerkiksi Marttusen ja Lau-
risen (2001) kasvokkais- ja verkkovuorovaikutusta vertaileva tutkimus osoit-
taa, ettd opiskelijat ovat arempia ilmaisemaan kriittistd kantaansa ryhmalle
kasvokkain kuin verkkoymparistossa.

Keskustelun merkitys tiedon rakentumisessa

Opiskelijat arvioivat keskustelemisen ryhmassa sindnsa tarkeaksi asiaksi: kes-
kustelu auttoi selkiyttimdin ryhmdn tavoitteita ja toimintatapaa. Oman oppimisen
ja dialogisen vuorovaikutuksen kannalta kysymys keskustelujen merkityksesta
olikin ongelmallisempi. Yleisesti ottaen opiskelijat arvioivat keskustelua oman
oppimisensa kannalta myonteiseen savyyn. Esimerkiksi erddssa jakson paattek-
sijdrjestetyssa arviointitilaisuudessa opiskelijat vertasivat keskustelua tenttimi-
seen ja nakivat keskustelun edut opitun muistamisessa ja oppimisen laadussa:

Opiskelija 1: ”Elikka jos ajattelee, ettd ldhtee tenttimddn niitd samoja kirjo-
jaja vertaa sitten tahdn meidan opiskeluun niin taa on ollu viahan sellasta
niinko analyyttis-tyyppistd ja ma luulen, ettd kun ottaa huomioon nama
ihmisen muistiin liittyvat jutut, ettd asia niinku menee kaaliin ja sitte se
unohdetaan, niin meilla se on tavallaan kertaantunu. Taa asia on niinko
kertaantunu koko ajan. Niin se voi olla, ettd tda on ollu jopa tehokkaam-
paa kuin tenttid se kirjapakettina.”

Opiskelija 2: ”Tama on ainaki huomattavasti tehokkaampaa kuin se, etta
jos ajatellaan ndita tenttejd, ettd se luetaan vain sitd tenttid varten se kirja
ja se tentti suoritetaan ja se asia unohdetaan. Me ollaan nyt taalla kes-
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kusteltu. Se muuttuu aivan erilaiseks se asia kun sita keskustellaan, ko
se, ettd sitd lukee yksin kirjasta, niin sitd niinkun mielipiteitd vaihdetaan
taalla ja toisella on toisenlaiset nakemykset kun toisella ja mun mielesta
se on paljo tehokkaampaa kuitenki tda kun se, ettd pelkkana tenttind.”
(Ote arviointitilaisuudessa kaydysta keskustelusta 30.3.2000)

Useiden opiskelijoiden oppimispaivakirjoista kavi ilmi, ettd ryhmissi esiin
nostetut nikokulmat jasensivdt ja laajensivat heidin senhetkisti tarkastelutapaansa
asiothin. Tama ilmeni oivalluksina, joita opiskelijat olivat tehneet keskustelun
tuloksena:

”Erilaisia kasitteitd (esim. kasvatus) kdytetdan arkikielessa hyvinkin
epamadraisesti. Taméan opiskeluperiodin aikana olen oppinut ainakin
muutamia kasvatustieteen peruskasitteita. Esimerkiksi luulin tietavani,
mitd summatiivinen ja normatiivinen arviointi tarkoittaa. Ajattelin 1a-
hinnd ala-asteen matematiikassa pidettyjd formatiivisia ja summatiivi-
sia kokeita, eli luulin formatiivisen tarkoittavan jotakin pienimuotoista
ja summatiivisen jotakin suurta ja tdrkedd, kuten summatiivinen mate-
matiikan koe on. Onneksi oivalsin asian, mutta en ehka olisi kiinnittanyt
tdhan paljoakaan huomiota, jos olisin tyoskennellyt yksin.

Ryhmatyoskentelyn etuihin kuuluu ehdottomasti se, ettd tuodaan
esille erilaisia ja itselle aivan usia ndkokulmia. Tama johtaa mielekkaa-
seen ja hedelmalliseen tiedonhankintaan ja my0s tiedon sulattelemiseen
(eli pohdintaan).” (Ote oppimispaivékirjasta, opiskelija 1)

”Keskustelimme omakohtaisista kokemuksista koulukiusaamisesta. Itse
emme olleet koulukiusattuja, mutta tajusin siind keskustellessamme, ettd
itsekin olen ollut jollakin lailla kiusaaja. Jattamalla luokkakaverin huo-
mioimatta, sekin on jonkinlaista koulukiusaamista...” (Ote oppimispai-
vakirjasta, opiskelija 30)

Opiskelijat tahdensivat ryhman merkitysta yksilollisen nakokulman laajenta-
jana myo0s jakson paatteeksi jarjestetyissa arviointitilaisuuksissa, mika sinan-
sa on odotettua ryhmékeskustelun merkitysta arvioitaessa. Eri asia kuitenkin
on, milla tavalla opiskelijoiden oma tarkastelutapa lopulta jasentyi tai laajen-
tui ryhmadssa kdytyjen keskustelujen kautta. Kriittisesti suhtautumisesta uuden
tiedon vastaanottamiseen kertoo seuraavassa keskusteluotteessa opiskelijan 1
puheenvuorot:

Opiskelijat pohtivat tiedon rakentumista henkilokohtaisella tasolla kysymyk-
sind, miten itse kukin kisittelee lukemaansa tietoa ja mitd lisdarvoa keskustelu
ryhmissd tdhin prosessiin tuo.

Opiskelija 1: ”Eikohan meilld oo jokaisella ne omat nakdkulmat naihin
asioihin, niin me haetaan sitte kirjoista sitd perusteita ndille omille na-
kemyksille.”

Opiskelija 2: ”Vahvistusta?”

Opiskelija 1: ”Niin vahvistusta ! Joo omille kasityksille ja...ettei haluta
lukea semmosta kirjaa, joka ei niinko vahvista tdta omaa nakemysta ja
omia teorioita.”
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Opiskelija 3: ”'Ja sitte niinko jokaisella on silld tavalla, ettd oman mielen-
kiinnon mukaan joutuu syventamédan vield vapaaehtosesti tietoja, jos
niinku aikoo pidemmalle vieda sitd, ettd niin ei vaan pyri sithen pelk-
kaan arvosanaan. Minusta ainaki tuntuu itesta, ettd mulla on niinkd nal-
kd kasvanu syodessd, ettd mitd enempi méa oon tutkinu naita kirjoja,
niin on tullu semmonen halu, ettd sen enempi haluaa tutkia.”

Tuutor: ”Onko siind ollu sitte semmosta tilannetta olleenkaan, ettd olis
oma kasitys joutunu niinku... ois joutunu ravistelemaan sité, etta ei olis-
kaan ollu sitd tukevaa tietoa mitd on lahteny hakemaan, vaan on niinko
joutunu paatymaan johonki toisenlaiseen ratkaisuun?”

Opiskelija 3: “On.”

Opiskelija 1: "Kylla. Ndinhan kay aina, ettd yrittaa hakia sitd omaa, omal-
le tiedolle sita perustaa ndista kirjoista, mutta sitte sita ei 10ydykaan.
Monissa kirjoissa se sitte niinkd kumotaan se oma kasitys, etta tama on
ihan véarin.”

Opiskelija 3: ”Mulle ainaki tuli jossakin vaiheessa kun maa naita pohdis-
kelin, niin semmonen ahdistus paalle, ettd apua, ettd oonko maa aivan
hukassa, mutta sitte taas kun péaési jonku asian yli, niin sitte huomas, etta
ne vaan niinkun nivoutuu yhteen.”

Opiskelija 2: ”Niin niitd omia kasityksidanki kyseenalaistaa.”

Opiskelija 1: ”Ja koko ajan se muuttuu tima ymparisto missa eletdén ja
arvot ja kaikki.”

Opiskelija 2: ”]a keskustelu ennen kaikkea. Mun mielesta se, ettd déneen
keskustellaan, ettd se on melkein helpompi 16ytéda sieltd keskustelun
kautta kuin ettd se, ettd lukee niin lukee niinko aina omat silmalasit pads-
sd ja se vahvistuu taa valikoivuus muutenki tiedon kasittelyssa. Etta kyl-
14 sieltd valikoiden hakee ja hakee niita vahvistuksia, mutta sillon kun
keskustellaan ja kuulee toisen mielipiteen ja se on pikkusen erilainen
nakemys, niin siina tulee niinku...”

Opiskelija 3: ”Laajenee.”
Opiskelija 2: ”Niin, vaha rikastaa sitd omaa ajattelua.”
Opiskelija 1: ”Niin senhdn voi ndinki pain katsoa tdiman.”

Opiskelija 1 tyytyi tissi vaiheessa kahden muun keskusteluun osallistuneen
opiskelijan nikemykseen keskustelun merkityksestid oman ajattelun rikastajana.
Arviointitilaisuudessa myohemmin hin kuitenkin palasi tarkentamaan kritiik-
kiddn ryhmissd kiydyistd keskusteluista.

Opiskelija 1: ”...tota johdantoa kirjottaessa niin maa kirjotin isolla sen
ryhmaén vaikutuksen ja ma olen sitd mieltd, ettd ryhma vaikuttaa tuota
yllattdvan paljo. Ja tota...ryhmén niinku toiminnan merkitys niin tuo-
ta... ryhma saattaa olla vadrassakin. Ja tota...ryhma saattaa menna ha-
koteille sillon, jos se hyvaksyy ilman kritiikkid jonkin tuota véaittdméan
ja tota...sillon korostuu se yksilon merkitys siind ryhmassa elikka siitd
huolimatta, ettd ollaan ryhmassa, niin siitd huolimatta pitaa niinkun sai-

129



lyttda se itsendisyytensd. Etta jos han vaittdd jotakin, niin mun olis help-
po se hyvaksya varsinkin, jos se sopii niinkun ajatuskuvioon. Siitd huo-
limatta pitds pyrkia esittdmaén vasta-argumentaatio talle asialle, koska
muuten menndan hakoteille ja mulla on henkilokohtasesti tastd ihan
oma kokemus olemassa. Maa varmaan kerroinki siitd kerran, koska on
semmonen ryhma...no joo..mut se niinku toimii ndin. Jos niinkun ryhma
joutus tekemddn paatostd, elikka paatoksentekotilantees, elikka ryhman
péatds niinku annetaan ovesta ulos ja tuota jokaisella ryhman jasenella
on samat lahtokohdat ja sit ldhdetdan rakentamaan sellasta lopputulos-
ta, jonka kaikki voi hyvéksyd, niin se voi menna pieleen tai ei riippuen
just siitd, kuinka itsendisesti kukin tyoskentelee.”

(Ote arviointitilaisuudessa kaydysta keskustelusta 30.3.2000)

Vaikka keskustelu saattoikin tuottaa uusia nakokulmia, ne eivat valttamatta
vakuuttaneet opiskelijaa muuttamaan aikaisempaa tarkastelutapaansa. Edel-
linen keskusteluote paljastaa, etta opiskelija ei luottanut ryhmassa tuotettuun
tiedon rakentamiseen. Mista tama johtuu?

Jo aikaisemmin on tullut esille ongelma yhteisen kielen 16ytamisesta. Toi-
saalta kyse oli yksinkertaisesti ajan puutteesta; yhteisymmarryksen saavutta-
minen olisi vaatinut enemman aikaa pohtia asioita yhdessa. Toisaalta kyse oli
ryhman jasenten taustaeroista; keskustelua ei koettu mielekkaaksi tai sithen
ei voinut osallistua, ellei keskustelijoilla ollut yhteista kielta ja yhteista ym-
marrysta. Lisdksi opiskelijoiden suhtautuminen opiskeltavaan asiaan ja oppi-
miseen vaihteli. Keskustelut ryhmassa olivat kuitenkin yksi osa opintojakson
suoritusta. Niinpa huolimatta keskusteluun liittyvista ongelmista opiskelijat
osallistuivat, tai ainakin yrittivat osallistua keskusteluun. Keskustelun tarkoitus
saattoi niiden kirjavien lihtokohtien myéti kadota niin tuutorilta kuin opiskelijoilta-
kin. Tahan viittasi erdan opiskelijan pohdinta, joka vililla niukkuudessaankin
paljasti keskustelun luonteesta huolestuttavia seikkoja:

1. ote
”Ryhma opettelee asioita pinnallisesti.”

2. ote

“"Ryhma yrittda olla ajoittain liiankin fiksu. My0s avoimen yliopiston
antia voitaneen pitda tavanomaiseen yliopisto-opetuksen tasoon nahden
vaatimattomana, ei kylldkdan mitenkaan huonona tai aliarvoisena. Yli-
opistoissa opetusta antavat yleensa pidemmalle kouluttautuneet henki-
16t, joilla on tietenkin laajempi yhteiskunnallinen nikemys.”

3. ote

”Keskustelu vilkasta, innostunutta. Tulos jédi kuitenkin varsin latteak-
si.”

(Otteita oppimispadivékirjasta, opiskelija 23)

Sama opiskelija pohtii opiskelukontekstin vaikutusta jakson arviointitilaisuu-
dessa 30.3.2000:

“Katoppa nythéan opetellaan kun opiskellaan tiedettd niin tyypillisesti
opiskellaan yleisia lainalaisuuksia, joilla on se reflektio niinku mahdolli-
simman laaja. Ettd se sovelluskentta on niinku laaja...niinkun olemassa ja
tuota, sen takia nakisin ndin, ettd yliopisto-opiskelun niinku painopisteet
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on niinku laajemmalla tai siis sovellusalueet on laajemmalla yhteiskun-
nassa, koska sielld opiskellaan kuitenkin niinkun télldsid sovellettavissa
olevia asioita. Vaikka mé&a opiskelen niinkun sanotaan luonnontieteits,
niin maa 10ydan sieltd sellasta kontekstuaalista sovelluskenttdd muual-
lekkin. Ja tassa sen kampuksen merkitys on: koska se yliopisto on miljoo
ja sielld opiskellaan erilaisia asioita, tieteitd, niin ne tavallaan niinku sy6t-
taa toisiansa. Sen yliopiston merkitys kumpuaa justiin sielta nditten taval-
laan néitten tieteitten yhteisvaikutuksesta. Ma luulisin, ettd jos kaks tota
noin niin yliopiston opettajaa keskustelee keskenénsa, vaikka ne ois aivan
eri tieteen alueelta, niin ne 10ytaa sielta sellasen yhteisen savelen kuiten-
kin koska ei ne...siel on sellasta siis se viritteisyys on niinku olemassa. Ja
tota valttamatta ei opiskella sellasia asioita, joilla on niinkd...tyypillisesti
on matematiikka, eihan silla oo mitaan tekemista siis kaikkihan on...maa
en oo sitd opiskellu, mutta se on teoriaan painottunu.”

Keskustelun anti jii latteaksi ryhmiin jisenelle, joka oli tiedollisti muita edistyneempi.
Tallainen opiskelija koki keskustelun pettymyksend, silld keskustelun itses-
sdan pitdisi johtaa muuhunkin kuin henkevaan ajatusten vaihtoon. Keskus-
telu ryhmasséa voi olla vilkasta, mutta siita huolimatta pinnallista. Avoimen
yliopiston opetusta ajatellen ollaankin keskeisten kysymysten aarella: Toteu-
tuuko dialogi tuutorryhmassa, vai jaako se naenndiseksi? Ryhman heterogee-
nisuus heijastuu ryhméan toiminnassa ja lopputuloksessa. Tama saa kysymaan,
missd maddrin peruopintojen opetuksessa voidaan tavoitella yliopisto-opin-
noille luonteenomaista argumentoivaa ja pohtivaa tapaa keskustella asioista.
Edelld kuvatussa pohdinnassa opiskelija puhui ”virittyneisyydestd”, jolla han
tarkoitti yliopistokontekstissa syntyvaa ilmapiiria, akateemista kulttuuria. On
my0s tarkeda kysya, millaista opiskelu- ja keskustelukulttuuria avoimessa yli-
opistossa ja tuutorryhmissa rakennetaan. Millainen kasitys tiedon muodos-
tuksesta, kriittisyydesta ja asioiden perusteltavuudesta opiskelijoille valittyy
avoimessa yliopistossa opiskelun ja ohjauksen kautta?

Ontuvaa vertaistuutorointia

Ryhmissa kommentoitiin ja arvioitiin myds opiskelijoiden itsendisen tiedon-
haun tuloksena tuotettuja kirjallisia tuotoksia. Tama kavi ilmi niin yksilolli-
sistd oppimispadivakirjapohdinnoista kuin puheenvuoroistakin arviointitilai-
suuksissa:

Opiskelija 1: " Tasta oli mulle kylla sindnsa hyotyd, vaikka maa olin tehny
sen tutkimuksen aikasemmin, mutta se palaute, mika ryhmalta tuli ja sii-
nd ryhmakeskustelussa, niin maa sain siitd kylla aika paljo lihaa Iuiden
ympdrille, jos niin sanotaan.”

Opiskelija 2: ”]a sitten se, ettd mad ainaki koen, ettd on hirveen téarkeeta
tassd ryhmatydssa ja samoten ryhméan dynamiikassa, kun siina saa kayt-
tdad naitd muita kuin pallo seindan, ettd saa niinko tosiaan sité kritiikkia
ja siind tulee tosiaan semmosta rakentavaa kritiikkia ja se on semmosta,
ettd siitd kun ottaa opikseen, niin pystyy kehittyyn.”

(Yhden opiskeluryhmén opiskelijoiden kommentteja arviointitilaisuu-
dessa 25.1.1999)
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”Siind hommassa vierahtda useampikin tunti ja sivistyssanakirjaa selail-
laan ahkerasti ja kyselldan toisilta, miten kukin tahollaan on jonkin asi-
an ymmartanyt. Tyoskentelymme jatkuu siten, ettd jokainen vuorollaan
kertoo, mitd on saanut aikaiseksi. Ja toiset lisdavat tai oikaisevat, mikali
se on aiheellista. Ryhmatapaamisilla oli motivoiva ja innostusta yllapita-
va vaikutus. Keskustelut ryhmadssa antoivat uuttaa ndkemystd asioihin.
Itse tuppaa katsomaan asioita niin kovin kapeasti ja yksitoikkoisesti.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 12)

”Ryhmaéssa oppiminen ja tydskentely on tahan mennessd ollut mukavaa,
antoisaa ja aina voi kysyd, jos ei ole varma jostain asiasta ja kysyd, etta:
Mita mielta sind olet? Se on mielestani tarked, ettd kaikki sanovat jotain,
mutta yksi ei saa kuitenkaa olla hallitsevassa roolissa.

Jokainen luki ja kertoi vuorollaan oman osuutensa ja ndin muut sai-
vat kuulla ja ehka lisdta jotain omiin muistiinpanoihinsa. Totesimme,
ettd olimme etsineet vastauksia samoihin aiheisiin, mutta kun loppura-
porttia sitteen kokoamme, on hyvd, ettd samaa asiaa 16ytyy toisiltakin,
mutta vahéan eri nakokulmasta. RyhmatyShan on juuri sitd, ettd vaihde-
taan ajatuksia ja etsitddn tietoa yhdessa. Ja tdydennetdan toisien vasta-
uksia.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 15)

Huomattavaa on, etta huolimatta pyrkimyksesta yhteiseen tiedonrakentami-
seen opiskelijat pohtivat yksiléllista suoriutumista ja ryhmin yksiloa tukevaa roo-
lia. Ryhmien toiminnassa korostui enemman suoriutuminen kuin pyrkimys
dialogisuuteen tai kollegiaaliseen vertaistuutorointiin.

Vertaistuutorointi edellyttdad luottamusta sekd omaan ettd toisen arvioin-
tikykyyn seka heittaytymista kriittiseen keskusteluun. Valtasuhteiltaan epa-
suhtaisessa ryhmassa vertaistuutorointi ei onnistunut. Johtohahmo ryhmissi
saatettiin kokea aidon ja avoimen keskustelun esteeksi. Toisen opiskelijan tietamys
saatettiin kokea my0s jonkinlaisena uhkana. Joissakin tilanteissa puolestaan
luottamusta heréttivat vasta auktoriteettien, tuutorin tai yliopistonopettajan,
esittimat nakemykset. Ryhmadssa vallitseva tasapuolisuuden vaatimus saat-
toikin kdantaa ryhman toiminnan sen perustehtavan vastaiseksi: ryhmiissi pe-
littiin leimautumista tai omaan toimintaan kohdistuvaa kritisointia. Tasta seurasi,
ettd jokainen valtti tuomasta esiin omaa osaamistaan.

Vertaistuutoroinnin perusajatuksen ymmartdminen oli vaikeaa. Seuraa-
va oppimispadivakirjaote osoittaa, miten erds opiskelija suhtautui narkastyen
kokeiluluontoiseen tuutorryhmien viliseen keskustelutilanteeseen. Han ei
ollut erityisen kiinnostunut jakamaan asioita tai keskustelemaan oman tyon-
sa ongelmakohdista toisen ryhmén kanssa, vaan niki oman ryhmaéansa par-
haimmaksi tyoskentelyfoorumiksi. Tallaista kahden tuutorryhmaén yhteista
keskustelua yritettiin tilanteessa, jossa tyoskentely kummassakin ryhmassa
oli konkretisoitunut tyoskentelysuunnitelmaksi ja tyoskentely ryhmittdin oli
paassyt hyvaan alkuun.

”Tarkoitus oli tutustua toistemme ryhmatydaiheisiin, keskustella niista
ja saada palautetta ja ideoita toisilta. Mielestdni homma ei toiminut al-
kuunkaan. Kaikki olivat ehka liikaa kiinni omissa ryhmatoisdan, tuntui,
ettd olisi pitanyt saada vain jutella oman ryhmén kanssa ja suunnitella
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jatkoa. Toiseksi kun ei ole vield oppinut toimimaan ja keskustelemaan
asioista avoimesti omassakaan ryhmaéssa niin ei se varmasti vield onnis-
tu isolla ja oudolla porukalla.” (Ote oppimispaivékirjasta, opiskelija 17)

Edellisen otteen kaltaisia toteamuksia 10ytyi myds muiden opiskelijoiden
oppimispaivakirjoista. Nayttdisi siltd, ettd opiskelijat haluavat ensin saada
varmuuden omasta suoriutumisestaan, ennen kuin he ovat valmiita paneu-
tumaan toisen opiskelijan tai opiskelijaryhmén kysymyksiin. Opiskelijat toi-
mivat rinnakkain yhteisen paamaaran saavuttamiseksi ja ovat tietoisia tois-
tensa tyoskentelyvaiheista siina maarin, kun ne ovat kytkeytyneena omaan
suoriutumiseen. Aitoon dialogiseen, yhteista ymmarrysta tavoittelevaan yh-
teistoimintaan on tdstd vield matkaa. Dialoginen keskustelu ei synny auto-
maattisesti keskustelevan ryhman tai opetusmenetelman kautta, vaan se edel-
lyttaa tietoista harjoittelua ja keskusteluroolien tunnistamista.

Rationaalinen toiminta vs. tunteiden ohjaama toiminta
Oppimispaivakirjojen sisaltamat strategiset tilannekuvaukset ja tyoskente-
lyn arvioinnit kertovat siitd, ettd tyoskentelya pyrittiin viemddn eteenpdin
pdamaratietoisesti ja toimintaa voitiin ndin arvioida rationaalisin perustein:
Ty0Oskentelyprosessin nédhtiin etenevan vaiheittain kohti yhteista paamaaraa.
Tyoskentely kdynnistyi sisdllollisen ongelman maaarittelylld ja rajaamisella,
ja eteni uuden tiedon hankkimisen kautta kohti yhteista loppuraporttia. Lop-
puraportti oli osoitus siitd, miten loogiseksi kokonaisuudeksi ryhma pystyi
kokoamaan yksin ja yhdessa hankkimansa uuden tiedon.

Yhteistyon kehittyminen sujuvammaksi tiedostettiin oppimisprosessina,
joka etenee vahitellen, mikali ryhmaén jasenet ovat valmiita tekemaéan toita toi-
mivan yhteistyon eteen. Ryhmassa tyoskenteleminen edellytti sitoutumista.
Tama tarkoitti sitd, ettd ryhman jasenilla oli oltava halu pohtia asioita yhdessa
sekd l0ytda aikaa yhteisille kokoontumisille. Oli oltava myo6s halua ja rohke-
utta kehittdd omia keskustelutaitoja sekd joustaa omista intresseistd. Ryhman
toimivuuden kriteereind nahtiin kaikkien jdsenten tasavertainen huomioonot-
taminen ja hyvaksyminen, jokaisen tyopanoksen arvostaminen, mutta vastaa-
vasti my0s jokaisen osallistuminen. Ryhman toiminta tai sen toimimattomuus
voitiin jarkiperdistaa luettelemalla yhteistyolle olennaisia ehtoja. Opiskelijat
painottivat tallaista rationaalista tarkastelua myos yhteisissa suullisissa arvi-
oinneissaan jakson lopussa pidetyissa arviointitilaisuuksissa, kuten seuraavat
opiskelijoiden yhteenvedot ryhménsa toiminnasta osoittavat:

Opiskelijat tekivit yhteenvetoa ryhmdinsd tydskentelystd.

Opiskelija 1: "Mulla oli sitte ihan...me ldhdettiin tda jarjestys sit tahan
meijdn tyohon kans, ettd yritettiin niinku ettid semmonen punanen lanka
siitd, et just reagoin siihen, kun sanoit, ettd te olitte tavallaan niin eriy-
tyneita siind, ettd meilla oli kylld niinkd koko ajan semmonen tavallaan
semmonen haku paalld, ettd me saadaan siitd semmonen yhteinen tuotos
ja myoskin sillai, ettd meijan tyotapa tdssa on ollu...et me ollaan tehty
jokainen niinku oma alustuksemme. Me sovittiin sit sillai, et alustuksen
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tekija on my®0s itse sihteeri, et meilld on sit aina niinku yhteenveto siitd
keskustelusta kirjotettuna ja se on my0s, ettd me ollaan liitetty kylld kaik-
ki materiaali ikddn kuin ??? tdhéan. Sen takia se on timmonen 60 sivun
opus...” Opiskelija jatkaa puheenvuoroaan kertomalla omasta teemastaan ryh-
min yhteisessd loppuraportissa ja siitd, milld tavalla aihe on ollut hinelle itsel-
leen lidheinen. Tihdin liittyen ryhmiin jidsenet vaihtavat muutaman humoristisen
ajatuksen keskendin ja opiskelija jatkaa vield arviotaan ryhminsd toiminnasta.
”Jos maa voisin vield jotain tuosta ryhmaprosessista sanoa, niin se, ettd
meilld tuli taa tyo tai tdd ryhma niin hirveen suureksi, niin mulla hirvees-
ti, niinku jollaki tavalla rupes tuntuun, kun me ei péésty, ei niin milldan
eteenpain, et me tankattiin montako kertaa? Ainaki kahtena iltana?”

Opiskelija 2: ”Kolme kertaa.”

Opiskelija 1: "Kolmena iltana, niin maa sitten lopulta sanoin Jarmolle
kerran, ettd ‘tiidatko mitd, jos tdd meijan ryhma. . .siitd ei tuu mitaan, niin
tehdanko kahestaan?’ ‘Joo tehdan niin’, sano Jarmo. Tuli tavallaan niin-
ko semmonen olo, et tda siis rajahtaa kasiin tdd koko homma. Kuitenki
me se saatiin...”

(Ote jakson arviointitilaisuudessa kaydystd keskustelusta 25.1.1999)

Opiskelija kuvailee aluksi tyoskentelyn organisointia. Jatkaessaan puheen-
vuoroaan ryhmadprosessista han paljastaa hienovaraisesti, ettei tyoskentely
ollut ongelmatonta. Sen sijaan, ettd han olisi todennyt yhteistyon toimimatto-
muuden ryhmaén jasenten valilld, han perusteli eriytymisaikeitaan aiheen laa-
juudella ja hallitsemattomuudella. Seuraavassa keskusteluotteessa opiskelijat
puolestaan selittavat ryhmassa ilmennytta yhteisymmarryksen puutetta liian
eriytyneelld tyonjaolla ja yhteisen ajan puutteella. On kuitenkin kysyttava,
oliko eriytynyt toiminta ja koettu ajan puute todellinen syy, vaiko seuraus
yhteisymmarryksen puutteesta. Otteen loppupuolella nimittdin tarkentuu,
ettei keskustelu ryhmassa valttamatta tukenut ryhman pyrkimyksia yhteis-
toimintaan.

Opiskelijat arvioivat ryhminsdi toimintaa.
Opiskelija 1: ”Joo. Me ehka jaettiin liikaa (fditd) toisaalta sitten.”

Opiskelija 2: “Ne keskustelu...ne tilanteet olis pitany olla niinko ajan ta-
salla sitte heti alusta asti.” Opiskelija tarkoitti ryhman jasenten osallistu-
mista yhteisiin kokoontumisiin ja sielld kadytyihin keskusteluihin.

Opiskelija 1: ”Joo heti alusta asti.”

Tuutor: "Ehka téssa on yksilolliset erot. Onhan niin, etta joku oppii pa-
remmin lukemalla ja on se omin tapa. Toiset on sitte verbaalikkoja kes-
kustelevia ihmisia ja oppii paremmin puhumalla, opettamalla toista.

Opiskelija 2: ”Mutta toisaalta maa ainaki tykkdan olla ryhmassd, kun sii-
nd on niin monenlaisia ihmisia ja...”

Opiskelija 1: ”Yhym (= yhtyy edelliseen mielipiteeseen).

Opiskelija 2: ”...ja eri perusteluita ja mielipiteitd ja...”
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Opiskelija 3: ”Niin ja sitte kun on ongelmia voi kysyad muilta.”
Opiskelija 1: ”Niin on.”
Tiéssi vilissd opiskelijat puhuvat pdillekkdiin, keskustelusta ei saa selvi.

Opiskelija 2: " Tassa kylla on tai olis ollu aivan olennainen osa tuota jus-
tiinsa ndma yhteiset keskustelut ja se, ettd mitd enemman sitd yhessa
olisi niitd kokoontumisia ja puhhuu, niin sen parempaa tulostahan se
tuottaa. Ei voi yhteista nakemysta saavuttaa niisté asioista, jos ei oo sitd
yhteistd aikaa. Sindhan (tarkoittaa tuutoria) painotit aivan erikseen, etta
alkaa olko erillddn, ettd niistd tulee niin erit sitte niinku...et paljon teh-
kaa yhessa ja keskustelkaa ja kyllahdn me sitte nyokittiin ja mielestimme
kaikki ymmarrettiin ja ndin mutta silti se...kaikilla oli ehka sitte jotain
muuta. Niinko ollaan puhuttu, ei eldmé oo vaan kasvatustieteitd, mutta
ettd niin...kylla tassa on tullu ilmi ehdottomasti ...(puheenvuoro hukkuu
muun puheensorinan alle)”

Opiskelija 3: ”"Mutta kylldhdn me joka viikko ollaan kokoonnuttu.”

Opiskelija 2: ”Joo se ei oo siitd kiinni mutta kun sitte taas miettii sit4, etta
minkaélaista se on ollu niinku. Ei me olla juteltu niin...niinku ois voi-

”

nu.

Opiskelija 1: ”Ei se oikein oo ollu kylla rakentavaa. Tai sillé lailla, ettd tie-
tysti on ollu niita maarattyja juttuja mitd on tehty. Ei me oikein niinko
keskusteltu niinko kukin omasta aiheesta. Sita maa oisin enempi kai-
vannu.”

Opiskelija 2: ”Vaikkakin on aina kysytty, 'no tarvitaanko mua taalla tai
onko nyt ok’ tai ettd 'no, ldhetaanko kotiin...no, ldhetaan kohta’, etta sil-
leen, ettd eipd niinko kukaan oo sitten itkeny sitd, ettd no, hitto kun ei
taas tullu juteltua...vaikka sitte taas nousee ajatuksia ko tyodstdd ja miet-
tii, ettd no vois varmaan enempiki vaha jutella.”

(Ote jakson arviointitilaisuudessa kédydysta keskustelusta 4.4.2000)

Oppimispaivakirjat peilaavat kunkin opiskelijan kokemaa tunnetta yksilol-
lisestd suoriutumista sekd onnistumisesta ryhmatyoskentelyssa. Ndiden yk-
silollisten tuntojen kautta nousi voimakkaasti esille yhteistoimintaan vaikutta-
vat ryhmidynaamiset tekijit, jotka eivit olleet selitettivissi pelkdstiin rationaalisin
perustein. Muutamissa oppimispadivakirjoissa tuli esille, miten opiskelija koki
alemmuuden tunnetta omasta tydpanoksestaan tai leimatuksi tulemisen pel-
koa siita, ettd oli esittanyt omia mielipiteitaan tai kritisoinut muita, toiminut
johtohahmona tai jattanyt noudattamatta yhteisia sopimuksia. Nama tunteet
saatelivat yksilon toimintaa ryhmassa. Ryhmaén yleinen tunneilmasto puoles-
taan maadrittyi yksilollisten tunteiden kautta.

”Aloimme kaymalld opintosuunnitelmaa lapi. Teema oli erittdin laaja.
Tahén mina reagoin heti. Onneksi en joutunut asiaa esittdmaan, vaan sen
tekivat pari muuta ryhmaén jasentd ja mind tuin heidan mielipidettaan.
(Muussa tapauksessa minusta olisi heti tullut kiusankappale.)” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 40)
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”Olen muutamana iltana yrittanyt leikelld ja muotoilla muutamien mui-
den teksteja omieni joukkoon ja samalla hieman muokannut niitd yhte-
ndisempadn asuun. Toivottavasti eivat pane pahakseen, koska olen ollut
ehka liiankin omatoiminen.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 8)

”“Oman ryhmamme kanssa kokosimme tydmme, jotta se olisi ensi tiis-
taina sellaisessa kunnossa, ettd sen kehtaa vieda koko ryhmén tapaami-
seen.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 29)

”Eilen oli siis koko ryhmé&n kokoontuminen, ja tuossa askeiselld auke-
amalla kootut muistiinpanot... Tuntui hyvalta, etta oli jotain valmiiksi
tehtyd, silla valilla tuntuu, ettd “aikuisten” ryhma onistuu paremmin ja
katsoo meita ‘lapsia’ alta kulmien.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiske-
lija 48)

Edelld kuvatuista aineistoesimerkeistd ensimmainen osoittaa, miten opiskeli-
ja valtti kritiikin esittdmistd ja samalla leimautumista ryhmassa. Toisessa esi-
merkissa opiskelija pelkési olleensa liian omatoiminen, vaikkakin oli ajatellut
ryhmaén yhteista tyota. Opiskelijan toteamus kertoo ryhmassa vallitsevasta
yksilollista ja yhdessa tekemistd koskevasta kurinalaisuudesta. Tahdn pe-
rustuen opiskelija ikdan kuin tunnusti tekonsa oppimispaivakirjassaan ja jai
odottamaan ryhman reaktiota. Kolmas ja neljas aineistoesimerkki puolestaan
kertovat tilanteista, joissa toiminnan motiivina olivat hdpden ja alemmuuden
tunteiden valttiminen.

Toimiessaan ryhmassa ihminen on kaiken aikaa suhteessa muihin ryhman
jaseniin ja heijastaa ryhman kautta erilaisia omaan suoriutumiseen, omanar-
vontunteeseen ja sosiaalisuuteen liittyvid tunteitaan. Ihmisten valiset suhteet
synnyttavat myos erilaisia jannitteitd, jotka osaltaan luovat joko esteitd tai
mahdollisuuksia yhdessa oppimiselle. Tunteiden toimintaa ohjaileva mer-
kitys valittyi opiskelijoiden oppimispaivakirjapohdinnoista erityisesti niissa
tilanteissa, joissa ryhman toiminta ei sujunut omien odotusten tai ryhmassa
yhdessa sovittujen saantdjen mukaisesti. Eraat opiskelijat kuitenkin eksplikoi-
vat tunteiden merkitystd ryhman toiminnassa tietoisemminkin seuraavissa
oppimispadivakirja- ja keskusteluotteissa.

”Oppilaitoksissa opiskeluun liittyy monia sosiaalisia tunteita, kuten
ndyttdimisen halua, itsetehostusta, ylpeyttd, hdapedd, vallanhalua, epa-
varmuutta. Niistakin on hyva olla selvilld, jos haluaa motivoida itsedan.”
(Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 37)

1. ote

”... Periaatteessa ryhmassa kuiteski on kyse mun mielesta oppimisym-
paristostd, jossa tavallaan on kyse siiti tietojen kisittelysti ithmisten kanssa
ja voi sitd kayttid nimiketti yhdessi oppiminenki, mutta tirked tekiji siini on
ennen kaikkea tamd yksilon suhde ryhmdin. Milla tavalla yksilo on niinko
tavallaan sen oman opiskelunsa subjektina ja siitd tavallaan tama itseoh-
jautuvuus ja sen merkitys. Ja tuota...se mika lahinnd niinku ryhmaéssa
oppimisesta mulle tuli mieleen, ku tita pohdin ja hain tietoa siina vai-
heessa, etta... ettd timmonen ryhmaéssa oppiminen ja sen laajuus, ettd
kun sield puhutaan siitda asiantuntemuksesta ja siita tieto-osaamisesta,

136



niin siind on mukana mydskin koko joukko nditid muita taitoja, elikkdi on se vuo-
rovaikutteisuus ja dialogin opettelu ja tavallaan timmonen sopeutuminen sii-
hen ryhmdin ja ennen kaikkea tid arvostavuus, etti pystyy ja oppii arvostamaan
kanssaihmisid tavallaan sen ryhmin tyoskennellessija ...ja tuota...tietysti tad
tavotteellisuus, sen tavotteen maaritteleminen.”

2. ote

"Ja sitte yks mika ainaki mulle tuli tdssa tan tota ryhmaéssa toimimisen
yhteydessd, tdd tunnepuoli ndd emootiot mita on ja kuuluu ihmisen
elamaan, niin ei kai tdd sen kummempaa oo niinko tdssd sanottiin, etta
elamddhan tdd vaan on, ettd vois sanoa, ettd taalld on tietoa, tunnetta ja
osaamista ja tekemistd. Et ndd kaikki puolet kuuluu tahén ja tuota...”

3. ote

”...Jajotenki tuntuu, ettd ehka mind ainakin sillon ennen kun ldhdin tata
perkkaamaan niin jotenki vaan mietti hirveen timmosené rationaalisena
toimintana ettd, et haetaan tietoa, kirjataan sitd paperille ja keskustellaan
aiheesta ja suhtaudutaan siihen hyvin tuota niin...et opitaan timmosti
tieteellisti kisittelytapaa, mutta eihin se pois sulje sitd olleenkaan, etti ihmi-
sethin tidlld toimii kuiteski ja tekee titd tyoti sen oppimisen eteen. Etta se on
tammonen ihmisen mielessa tapahtuva prosessi, joka sitte on kuitenki
yksilotasolla taalla ryhmaéssaki kylld jokaisella omanlaisensa...”
(Otteita opiskelijan suullisesta puheenvuorosta jakson arviointitilaisuu-
dessa 30.3.2000)

Yhteistoiminnan luonne maaraytyy huolimatta ryhman rationaalisista pyzr-
kimyksista (ks. myos luku 7.1 kohta "Ryhma velvoittaa yhteisiin pyrkimyk-
siin”, s. 98-100) ryhman jasenten valilld vaikuttavien ja alati muuttuvien tun-
netekijoiden pohjalta. Mikéli yhdessa oppiminen niahddan parhaimmillaan
avoimeen vuorovaikutukseen ja tasavertaisuuteen perustuvana dialogisena
ja tuutoroivana tyoskentelynd, ryhmaa ohjaavan tuutorin pitdisi pystya tun-
nistamaan ryhmassa vallitsevaa tunneilmastoa ja kasittelemaan sita.
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8 TUUTOR ERILAISTEN ODOTUSTEN
RISTITULESSA

Opiskelijoiden saamaansa ohjausta koskevat pohdinnat ja arvioinnit tarkensi-
vat sekad yksilo- ettd ryhmaohjauksen tarpeita. Ne auttoivat myos maadrittele-
maan tuutoroinnin luonnetta tutkituissa ryhmissa. Tuutoreiden itsearvioinnit
sekd toiminta kehittamisprosessin aikana selkeyttivat tuutoreiden ammatilli-
sen kehittymisen tarpeita sekd auttoivat ymmartamaan tuutorointiin ja sen
kehittdmiseen liittyvid ongelmakohtia.

Opiskelijoiden pohtiessa saamaansa ohjausta oppimispdivakirjoissaan he
tarkastelivat ohjaukseen liittyvid odotuksia ja ohjauksen herdttimia tunteita
sekd arvioivat ohjauksen toimivuutta yleensd. Ohjausta ei tarkasteltu hen-
kilokysymyksina tai tuutorin ja yliopistonopettajan rooleihin liittyvina teh-
tavakysymyksind. Niinpa opiskelijat eivat tehneet merkittavaa eroa suhtau-
tumisessaan tuutoriin ja yliopistonopettajaan. Huomionarvoista oli my®ds se,
ettd opiskelijat kirjoittivat ohjauksesta suhteellisen vahadn verrattuna muihin
teemoihin siitdkin huolimatta, ettd he eivét olleet aina tyytyvdisid saamaansa
ohjaukseen. Varovaisuus ja piddttyvaisyys ohjausta koskevissa pohdinnoissa
johtuivat varmasti osaltaan siita, ettd opiskelijat tiesivat oppimispaivakirjojen
tulevan my6hemmin arvioitaviksi.

8.1 Tuutor tyoskentelyprosessin ja ryhman ohjaajana

Opiskelijoilla oli erilaisia ndkemyksid tuutorin tarpeesta ryhman ja tyosken-
telyprosessin ohjaajana. Opiskelijat tuntuivat olevan hammentyneitd siiti vas-
tuusta ja vapaudesta, jota heille annettiin ongelmaperustaisen tyoskentelyn aikana.
Osa opiskelijoista ymmarsi tilanteen niin, ettd tuutor vetdytyy syrjaan tyos-
kentelyn ajaksi ja vastuu tydskentelyn organisoinnista ja ohjaamisesta siirtyy
kokonaan ryhmialle. Tasta provosoituneena erds opiskelija kirjoittikin seuraa-
vasti:

”Ensimmaisista tuutortapaamisista tuntui olevan hyvin vahan apua. Ei
oikeastaan tiennyt, ettd mika oikeastaan on tehtdavananto ja kuinka sita
varsinkaan lahdetadn toteuttamaan. Olisin odottanut alussa tuutorilta
hieman esim. sit4, ettd han olisi kertonut rungon siitd, mita tehtdaan. Kuu-
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lin sanottavan, ettd ryhma tekee projektin itse alusta loppuun ja miettii
mitd sithen liitetddn ja miten. Se varmaan onkin tarkoituksena, ettd ryh-
maé on itse niin motivoitunut, ettd se osaa ratkaista ongelmansa, mut-
ta silti olisi toivonut hieman enemmaén alkuun ohjausta ja neuvontaa.
Yleensa tuutorkokoontumisissa kavi niin, ettd se oli tuutorin vastailua
meita oppijoita vaivanneisiin kysymyksiin. Tuntui ettd oli taas selvaa,
mista jatketaan ja kuinka lahdemme jatkamaan.” (Ote oppimispaivakir-
jasta, opiskelija 4)

Tuutorin rooli tydskentelyprosessin ohjaajana ja tuutorilta saatava apu olivat
opiskelijalle aluksi selkiintymattomid. Siitd huolimatta, ettd tuutor oli lasna
tuutortilaisuuksissa ja pohti yhdessa opiskelijoiden kanssa sisallollisid kysy-
myksid ja tyoskentelyn etenemista seka ohjeisti tyoskentelyn tulevia vaiheita,
tuutorin tapa kdyda keskustelua ja ohjata tuutorryhmaa ei aluksi tuntunut
vastaavan opiskelijan odotuksia. Muutamia opiskelijoita tima asia vaivasi
koko tydskentelyn ajan. He olisivat toivoneet suorempaa ohjausta erityisesti
tyoskentelyprosessin alussa, tehtdvanannon itsendinen kehittely tuntui heista
raskaalta. Tamad ilmenee seuraavista otteista:

1. ote

”10.1. ... Alussa en oikein tiedd mitd alamme tehda. Olisi hyva tédssa vai-
heessa selvemmin tehdd selvdksi meille oppilaille mihin pyrimme ja
mitd aihetta kasittelemme...”

2. ote

”3.2. ...Pienryhman palaveri kirjastossa. Edelleen totesimme tehtdvan
olevan epamaarainen. Olisi pitanyt alussa saada selvaksi mihin todella
pyritdan. Alkuvaiheen epamaardisyys haittaa koko prosessin etenemis-
ta.”

3. ote

”Koko Kehitys, oppiminen ja opetus -tehtdva alussa tuntui minusta se-
kavalta. Yhteen oli koottu paljon outoja asioita. Olisi ollut mielestani
parempi jos alussa olisi annettu valmiimpana jonkinlainen alkuselvitys,
mista tdssa tehtavassa todella on kysymys ja mihin silla pyritdaan. Saim-
me hajanaisia sirpaleita aika ldjan ja aloimme koota niistd yhtendista
kokonaisuutta.”

(Otteita oppimispdivékirjasta, opiskelija 9)

”Ongelmaperustainen oppiminen olisi minun mielesténi tarvinnut ‘oh-
jaavamman alun’. Oppimistapa oli uusi, enkd osannut hahmottaa mie-
lesténi tehtdvan tarkoitusta. Enkd osannut edes kysya mitdan, niin oli
pallo hukassa. Luotin siihen etta kyll4 se tastd lahtee. Kylla se sitten lah-
tikin.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 31)

Toiset opiskelijat kokivat opintojakson alkuvaiheessa vallinneen tilanteen ahdistava-
na, toiset taas loysivit itsestiin uusia vahvuuksia aikaisempaan opiskeluun verrat-
tuna, koska heilld oli nyt itsendisempi rooli. Yksi opiskelija pohtikin ohjaustarvet-
taan reflektiivisesti ja totesi, miten hanen opiskeluasenteissaan heijastuivat
aikaisemmat opiskelukokemukset:
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”“Huomasin toisaalta my0s olevani laiska ja saamaton ja tarvitsevani to-
della ‘deadlinen’. (osavastuun tdsta siirrdn kylld koululaitokselle, joka
opettaa melkoiseen passiivisuuteen.) Ylldtyin kuitenkin kyvyistdni saa-
da paljon aikaan paineen alla... En voi vieldkdan ymmartaa, miksi koulu
alkaa jarjestelmallisesti opettaa lapsia passiivisuuteen, kun nailtd kuiten-
kin aikuisina odotetaan aktiivisuutta. Taméa on valtava ristiriita.” (Ote
oppimispdivakirjasta, opiskelija 35)

Yhdessa tuutorryhmassa tuutoria kaivattiin lieventimdin ryhmdin jisenten vilisid
jannitteitd. Tahan viittaavat seuraavat kolme oppimispaivakirjaotetta. Opiske-
lijat kuitenkin kokivat eri tavalla sen, kuinka riittdvaa tuutorin puuttuminen
ryhmaén sisdiseen dynamiikkaan oli.

"Tyoskentelytapana ryhmaéty6 on minulle sopiva. Tosin ryhméssamme
on erittdin voimakkaita persoonia ja joskus tuntuu, ettd koko homma
menee riitelyksi. Tuutor olisi saanut tiukemmin ohjata meitd, vaikka
opiskelun pitdisikin pohjautua omaehtoisuuteen.” (Ote oppimispaiva-
kirjasta, opiskelija 11)

”Loppusuoraa mentdessa tunnelmat alkavat olla hieman kiireisid ja teks-
ti pitdd saada paperille mahd. pian. Kokemukseni oppimisesta oli valil-
la vahan jannittynyt, koska meilla oli hieman eridvia mielipiteita siita,
miten puhtaaksikirjoittamisen vaihe toteutetaan. Tuutor onneksi antoi
oman painavan sanansa.” (Ote oppimispdivikirjasta, opiskelija 15)

”6.3. Tuutor-istunto. ... Hieman oli erimielisyyksia illan mittaan, osa
porukasta koki jadvansa toisten varjoon... Puhumalla selvittiin, kiitos
tuutorin.” (Ote oppimispaivakirjasta, opiskelija 12)

Yhden taman tuutorryhman opiskelijan mielestd ryhmdn toimimattomuus
johtui suoraan tuutorin taitamattomuudesta. Han peraankuuluttikin opiske-
lijalahtéisempaa ohjausta kirjoittaessaan seuraavasti:
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”Kaikki olivat ihan pihalla. Mielestédni néita asioita olisi pitanyt alusta
alkaen heti illan aluksi jo kadyda lapi. Toisin sanoen tuutor olisi voinut
kysya ‘mita me haluaisimme kasiteltavan’ tai ‘onko jotain mielen paalla’.
Enemman voisi my0s paneutua siihen, miltad meistd tuntuu. Pieni kysy-
mys illan aluksi, ettd mitkd ovat porukan fiilikset, olisi joskus paikallaan.
Painotetaan paljon sitd, ettd ryhmalla on mahdollisuus vaikuttaa iltojen/
tuutorkokoontumisten kulkuun, mutta aina se ei kuitenkaan niin kay-
tdannossé ole. Ryhma ei rohkene ‘avata suutaan’. Mutta kuitenkin illan
aikana kuhina kdy poydissa, ettda haloo kun ei ymmarreta. Tarvittaisiin
enemman aikaa kuunnella, todella kuunnella, koska kaikkea ei tule sa-
nottua daneen, sellaista herkkaa vaistoa.

Pienet palaverit senkin suhteen, miten yleisesti menee ja avoimuuden
esille tuominen, olisi voinut auttaa ja helpottaa. Tammoinen prosessi vie
kuitenkin aikaa, ja sen tekeminen, heijastuu yksityiselamaankin kuin se
my0s taman tekemiseeen. Ollaan my®os tiivisti tekemisissa toisten kanssa
saman asian ymparilld, niin silloin voisi tunnelmaa jotenkin keventaa.
Tuoda ryhmaééd lahemmads toisiaan. Toisin sanoen vaihtaa ajatuksia, ettd
miltd timan tekeminen on nyt tuntunut! Mutta aina on menty vain suo-
raan asiaan. Eika tdamaén asian tdrkeyttd ole itse huomannut ennen kuin
nain jalkeenpdin.” (Ote oppimispéivikirjasta, opiskelija 14)



Mielenkiintoiseksi ohjaukselliseksi kysymykseksi nousi, mika merkitys
tuutorin lasnéololla itse asiassa oli ryhmalle. Useissa opiskelijoiden arvioin-
neissa tuutorin merkitys korostui kannustajana tydskentelyn vaikeissa vaiheissa, ja
tasta haluttiin myds osoittaa oppimispaivéakirjassa tuutorille kiitokset. Tuutor
jasensi lasndolollaan ja palautteellaan tyoskentelyd, ”antoi ryhmalle teravyyt-
ta”, kuten erds opiskelija asian ilmaisi. Tata tulkintaa tukee myos opiskelijoi-
den jakson arviointitilaisuudessa esittamat arviot tuutorin merkityksesta:

Yliopistonopettaja: “Mites tuutorryhmissa ootte kokenu tuutorin merki-
tyksen taikka roolin?”

Tuutorryhmi 1/Opiskelija:*Meilla oli tuutor semmonen kauheen henkinen
tuki, koska meilld oli muuten ryhma aika hajallaan, ettd me kokoonnut-
tiin aika harvoin ja kaikki teki tavallaan aika paljo omaa tyotd, niin sitte
sielld potkittiin aina lisdd tahtoo siihen, ettd kylla siitd jotain vield syn-
tyy. Ainaki koettiin kauheen tarkeena se, etta tuutori oli sielld paikalla,
et se aina kuitenki vaha vahvisti sitd omaaki mieltd, etta kylla siitd viela
jotaki tulee siitd tyosta.”

Tuutorryhmid 2/ Opiskelija:”Se on ehkd vahan subjektiivinen katsantokan-
ta, mutta mun mielestd tuutor on ollu semmonen...jos sanottaisiin ...mo-
tivoija. Elikka han on niinkun erittdin hyvin saannu silla sen aikaan, ettd
on todennu, ettd voi kun sais sanoa ! Opiskelija viittaa tilanteeseen, jossa
ryhmaén jasenet intoutuivat puhumaan kasiteltavasta sisallostd ja tuutor
antoi tilanteesta positiivista palautetta. Sanonnasta ‘voi kun sais puhua’
syntyi ryhmaén sisdinen yhteinen juttu. Se mulla jdi niink® mieleen, etta
siind huomas, ettd meilld on vield jotain mita pitds skarpata. Siind on tul-
lu semmosta niinku pikkusta potkua siihen hommaan. Sitte taasen se,
ettd kuitenki hyvin joustavasti ollaan paasty eteenpain. Siita kiitos.”

(Ote jakson arviointitilaisuudessa kaydystd keskustelusta 25.1.1999)

Tuutorin lasndolon merkitys ei ollut yksiselitteinen. Luvussa 8.2 osoitetaan,
miten tuutorin lasndolon koettiin jopa estdvan ryhman toimintaa ja yhteisen
tiedon rakentamista. Ryhméan ohjaaminen ongelmaperustaisen tyoskentelyn
jaksolla oli tuutorille haasteellinen tehtdva. Ensinnakin tuutorin oli mietit-
tavd, missa madrin han voi antaa suoria vastauksia opiskelijoille estamatta
opiskelijoiden itsendistd ongelmanratkaisu- ja oppimisprosessia. Valmiin
tehtavanannon avulla opiskelija olisi kadottanut tarkean osan tiedonmuo-
dostusprosessista, joten tuutorin tehtavana oli ennemminkin tukea itsendista
tapaa hahmottaa ongelma. Toiseksi tuutorilta vaadittiin herkkyytta kuunnel-
la ryhmaa ja tunnistaa opiskelijoiden erilaisia tarpeita ja ongelmia seka taitoa
reagoida niihin oikeaan aikaan. Tuutorin tirkedksi tehtiviksi tydskentelyn ohjaa-
misen ohella muodostuikin oman johtajuuden ja ryhmidynamiikan hallinta. Nama
kaksi ohjauksellista tehtavaa liittyivat kiintedsti toisiinsa. Tyoskentelyidean
toimivuuden kannalta oli tarkedd, ettd tuutor itse 10ysi paikkansa ryhmassa.
Onnistuneesta tapauksesta kertoo seuraava keskusteluote:

Opiskelija 1: ” ... niink6 se ryhman alkuvaihe, ettd siindhadn ohjaajan rooli
on...oikeastaan korostuu oikeastaan, kun niinko pitda avata se kommu-
nikaatio ja ottaa se kaikki vastuu aluks. Etta sitd ei niinko ... ryhmaén ja-
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senet ei sitte niinkd osaa jakaa vield vastuuta mitenkdén ja silld lailla. Ja
sitte mada oon tastd kirjottanu hirveesti niinko johtajuudesta ja verrannu
oikeastaan johtajuutta...maa mietin niinko ohjaajana. Ettd miten sen joh-
tajuuden voi ottaa niinko ulkopuolinen tai ettd se vaan maaraytyy. Tassa
on kyse valtataistelusta, ettd milld perusteella johtajaks asettaudutaan eli
olemalla asiantuntija jossain asiassa tai muuten vaan (muminaa)... Sitten
mada oon puhunu ryhmén kaksoistavoitteesta, joka on niinko tdma teh-
tavd, johtajuus, ja vuorovaikutteinen prosessijohtajuus. Sitte mada oon
miettiny sitd, ettd onko meilla sitte ne molemmat ollu tdssad niinko sun
vastuulla (viittaa tuutoriin) tavallaan meijan opiskelun aikana...eli tés-
sa lukeeki (opiskelija lukee omia kirjallisia pohdintojaan, jolla valmistautui
arviointitilaisuuteen), ettd aikataulun pitdminen, roolien selventdminen,
normeista ja toimintatavoitteista sopiminen ryhmaén kanssa ja vastuun
jakaminen ryhmalle seka johtopéddtosten ja sopimusten yhteenveto kuu-
luvat tehtdvaan johtajalle. Prossessiin keskittyvan johtajan vastuulla on
pitaa ryhmaldiset samassa asiassa, mahdollistaa kaikkien osallistuminen
jakamalla puheenvuoroja, ehdottaa vaihtoehtoisia toimintatapoja seka
suojella ihmisten mielipiteita muiden hyokkayksilta. Niin ettd ne on...ta-
vallaan ne on kuulunu koko ajan sulle (viittaa tuutoriin), etta sen puolesta
me ei olla oltu niinkd itseohjautuva ryhma...niinko etta se ei ole tullut
meijan ryhman sisaltd alussa tdma ... johtaja on niinko ulkopuolinen.”

Tuutor: ”Mites te muut ootte kokenu taméan asian?”

Opiskelija 2: ”Se on niin ristiriitanen koko johtajuus-termi. Mda oon aa-
tellu sen eri lailla.”

Opiskelija 3: ”En oo ainakaan kokenu, etta saa olisit suojellu meita ketdan
toisten mielipiteiltd.”

Opiskelija 4: ”Maa en ainakaan kokenu sitad. Mun taytyy ihan rehellisesti
sanoa, ettd kyl jokainen meista olis voinu tuua oman kantansa julki ihan,
olipa se mika tahansa.”

Opiskelija 1: ”Niin mut sillai, ettd jos on joku tuonu julki, niin ehka tuutor
on jotenki niinko lievittany sita tai jotenki niinko sillai.”

Opiskelija 3: ”Niin onhan han sillai selittany.”

Opiskelija 4: ”Niin onhan han sillai, ei kuitenkaan varsinaisessa merki-
tyksessa niinko suojella.”

Opiskelija 2: ”Maa olisin tuosta itseohjautuvuudesta pikkusen eri mieltd,
ettd kylld me mun mielesta ollaan aika tavalla itseohjautuvia oltu etta
tuota niin...”

Opiskelija 1: ”Niin no se nyt on miten se mééritelladn. Maa oon vaan sita
mieltd ton johtajuuden puolesta ja siis ohjaajan....ettdko se ohjaaja tulee
niinko ulkopuolelta tavallaan.”

Opiskelija 2: "Tuutorhan on vetdytyny suorastaan muutamia kertoja siita
roolista kokonaan.”

Opiskelija 1: ”Niin...”



Opiskelija 1: ”Sita mda tarkotan, ettd se on se itse....ettd itseohjautuvuus
on tullu vasta timan prosessin aikana niinko mika nyt.. .ettd saa oot pys-
tyny (viittaa tuutoriin) lahteen ndistd tuutor-jutuista, ettd jatkakaa tasta.
Ettd nyt vasta on tullu se itseohjautuvuus. Sillon alussa niinko me oltiin
taysin sun (tuutorin) harteilla.”

Opiskelija 2: "Mutta toisaalta mun mielestd tdd meijan alotus oli enem-
piki sitd aivan timmostd normaalia ryhmadynaamista kayttaytymista.
Me enempi turvauduttiin tavallaan tuutoriin pain ja han mun mielesta
kieltayty kylld ottamasta sitd tuota niin johtajan jakkaraa, jota koko aika
tarjottiin ja aneltiin sitd apua silla lailla. Mulle jdi semmonen havainto
kuiteski, ettd ihan tiammonen normaali toimintamalli, mika on alottele-
vassa ryhmassd, ettd haettiin siina...ens jokainen vuorollaan yritti ottaa
siind semmosta johtavaa roolia kdynnistamalla keskusteluita eri tasoilla
ja sitten kun ei oikein tuntunu, ettd se ei paéaty siihen yhteiseen siavelee-
seen, niin sitte viimeks aina, ettd miten tasta edetaan (turvauduttiin tuu-
toriin).”

Opiskelija 1 jatkaa samasta teemasta hieman mychemmin:

”... ja ennen kaikkea niinku tdtd ryhmadynaamista puolta ajattelisin
ndin, ettd...et tuota sillon, kun ryhmaéén sitoutuu, niin ihan hyva on niin-
ku tiedostaa siittd ettd tuota ...mita sielld ryhmaéssa tapahtuu ja kuinka
toimitaan ja ennen kaikkea ohjaaja kuiteski, niinko saa oot osannu (osoit-
taa puheensa tuutorille) meitd kuiteski siind alkuvaiheessaki vaan terveesti
hylata silla lailla et tuota se on niinké meijan perustehtdva taan ongel-
man ratkaisun kautta hakea se tuota tavote esille ja ...”

(Ote jakson arviointitilaisuudessa kdydysta keskustelusta 30.3.2000)

Edelld kuvatussa keskusteluotteessa saman tuutorryhman opiskelijat keskus-
televat tuutorin roolista ja sen merkityksesta ryhmalle. Tuutorin rooli tyos-
kentelyn ohjaajana ndhtiin tdrkedna erityisesti tyoskentelyn alkuvaiheessa.
Tuutor oli henkilg, johon voitiin turvautua silloin, kun ryhma ei itse pystynyt
ratkaisemaan ongelmaansa. Opiskelijoilla oli hieman erilainen nakemys kes-
kenaan siitd, millainen rooli tuutorilla oli ryhmaén vetédjana. Opiskelija 1 koros-
ti tuutorin roolia ryhman ja tyoskentelyprosessin ohjaajana, kun taas ryhman
muut opiskelijat korostivat enemmaén ryhman itseohjautuvuutta. Opiskelija 2
keskusteluotteen viimeisessd puheenvuorossaan osoittaa, ettei tuutorin rooli
ohjaajana ollut niin ndkyva kuin opiskelijat olisivat silld hetkelld toivoneet.
Opiskelija 1 puolestaan kommentoi tuutorin toimintaa “ryhmén terveena
hylkaamisend”. Keskeistd ryhman itseohjautuvuuden kehittymisen kannalta
vaikutti olevan se, ettd tuutor osasi antaa sopivasti tilaa ryhman omalle toi-
minnalle unohtamatta kuitenkaan rooliaan ryhmaén ohjaajana.

8.2 Tuutor auktoriteettina ja arvioijana

Huolimatta siitd, millaiseksi tuutorointi kussakin tuutorryhmassa muodostui,
tuutor oli auktoriteettinsemassa opiskelijoihin nihden. Han tehtavanaan oli ohjata
ja arvioida tydskentelyd ja ndin hanella oli viime kadessa valta mdiriti tydskente-
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lyn kulkua sekdi hyviksya tai hylitdi opiskelijoiden tuotoksia. Seuraavista oppimis-
paiviakirjaotteista ilmenee, miten tuutorin auktoriteetti tuli esille ”viimeisen
sanan sanojana”’. Tuutorin auktoriteettiasema vaikutti opiskelijoiden ty0s-
kentelyyn. Opiskelijat pohtivat, minkalainen suoritus tullaan hyvaksymaan
ja miten ohjaaja tehddan tyytyvaiseksi. Tyota tehtiin ndin tuutorille tai yliopis-
tonopettajalle, ei itselle. Mielenkiintoinen havainto on my®os se, ettd joissakin
tuutorryhmissa tuutorista kaytettiin termia ”opettaja”, ei “tuutor”.
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”Kun parit esittelivat tyonsa opettajalle, hdn neuvoi missa oli virheita tai
puutteita.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 3)

”Néytin opettajalle oman osuuteni, se kelpasi sellaisenaan.” (Ote oppi-
mispaivakirjasta, opiskelija 12)

1. ote

”"Kokoontuessamme ensimmaiseen tuutor-istuntoomme saimme kuulla,
ettd olimme tyOstaneet asiaa jo pidemmialle, kuin oli tarkoitettu. Taval-
la tdma tuntui hyvaltd, mutta samalla herasi pelko siitd, ettd olimmeko
aloittaneet oikein.

2. ote

“Tiukasta aikataulusta johtuen saimme tuutoriltamme luvan hyddyntaa
tama istunto kahden viimeisen aiheen kasittelyyn, johon kokoontumi-
seen tuutor osallistui tarkkailijana.”

(Otteita oppimispaivékirjasta, opiskelija 41)

Opiskelija kirjoittaa tilanteesta, jossa ryhmd tyosti yhteisen tydskentelysuun-
nitelman. "Tama oli oikeastaan illan loppurutistus ja mielestani olimme
onnistuneet hyvin tydssimme illan aikana. Mita mieltd tuutor ja yliopis-
tonopettaja on, se jadkin ndhtavéksi. Totesimme, ettd palautteen muo-
dossa tulee sitten lisdohjeita siitd, mika on jaanyt huomioimatta. Se mei-
td vain nyt kovasti askarruttaa, ettda olemmeko tehneet turhaa tyota, jos
meidadn suunnitelma ei kelpaa, kun emme oikein ymmarrd, mitd meista
halutaan. Ehka saamme aloittaa koko homman alusta...” (Ote oppimis-
paivakirjasta, opiskelija 39)

1. ote

”Edelleen pihalla kuin lumiukko, my®s pettynytja vahan vihainen. Teh-
tiin edelliselld viikolla t6ita ryhméatyon suunnitelman kanssa ja idea tun-
tui silloin ihan hyvaltd, mutta tindan siitd ei Ioytynyt juuri mitaan hyvaa
—ainakaan tutorin mielestd. Mielestdni meidat jyrattiin sanoisinko totaa-
lisesti ja vaikka aluksi tuntui ettd paaténta- ja ideointivalta on meilla niin
tdiman hetken tunnelma on, ettd tyo taytyy tehda tarkasti opiskeluop-
paan ja tutorin ohjeiden mukaan — joten se siitd vapaudesta! Jos kerran
ndin on tehtdva, miksei tehtdvaa voinut maaritelld jo eka kerralla, ettei
tarvitsisi turhaan pelleilld ja ajella edestakaisin!!!”

2. ote

”Otamme vield pariksi péividksi kirjoitelmamme ja teemme tarvittavia
korjauksia ja lisdyksia ja sitten jaamme odottelemaan tutorin tuomiota.
Jannittaa niin vietavasti!”



3. ote

”Kaiken kaikkiaan olen kohtalaisen tyytyvdinen tydhomme. Koska en
ole vield saanut palautetta mistddn kirjallisesta opintotehtavastd, niin
vahan kauhulla odotan mitd tuleman pitda.”

(Otteita oppimispaivikirjasta, opiskelija 17)

Tuutorin ldsndolo tuntui joissakin tilanteissa haittaavan ryhmin toimintaa ja jopa
estivin itseohjautuvuuden kehittymistd. Oppimispaivakirjoista paljastui, etta
ryhmissd néahtiin tarpeelliseksi kokoontua my®0s ilman tuutoria ja hioa ryh-
man keskindistd suunnitelmaa. Naytteina tasta ovat seuraavat oppimispdiva-
kirjaotteet:

1. ote
”No, ehdimme onneksi ennen tuutorin tuloa vahan tutkailla mita itse
kukin oli saanut aikaan ja jatkoimme vield tuutorin ldhdoén jalkeen...”

2. ote

Tyoskentelyprosessin lopuksi opiskelija arvioi: ”Ryhmatyo lahti aika kanke-
asti liikkeelle, mutta vapautui kylla loppua kohden. Parhaiten saimme
keskustelua aikaan ilman tuutoria. Luulisin tdméan asian johtuvan van-
hoista koulumuistoista, eli opettajan orjailusta ja toisaalta siitd, ettd odo-
timme tuutorin koko ajan johdattelevan keskustelua ja kyselevan suo-
raan joltakulta.”

(Otteita oppimispadivékirjasta, opiskelija 17)

1. ote

”Siind ei mielestani ollut mitddn ongelmaa, kun perustimme ryhmaén.
Osa tunsi toisensa ja vaikka kaikki eivdt tunteneetkaan, vaikutti silta,
ettd kaikki olivat motivoituneita toimimaan tiimina. Emme kuitenkaan
sen kummemmin alussa yhdessd kokoontuneet miettimaan ilman tuu-
toriamme, ettd kuinkas toteutamme ja ideoimme tai pystymme ja saavu-
tamme toivotun tuloksen. Ehka yhteiset kokoontumiset olisivat olleetkin
paikallaan ja ne olisivat auttaneet ongelmatilanteissa?”

2. ote

”Erddseen tapaamiseen, jonka jdrjestimme ilman tuutoria, menin tay-
sin epdvalmistautuneena. Ja tuntui joskus, ettd moni muukin valitteli
jaksamistaan, varsinkin Joulun alla. Kuitenkin tuolla kerralla tiimimme
kavi lapi erilaisia vaiheita. Toteuttamisessa olleet ristiriidat selvitettiin
hieman dantakin korottaen, mutta loppua kohti mennessimme kehkey-
tyi meilld erittdin hyva keskustelu, jossa kaikki olivat innolla mukana.
...Tuon tapaamisen jalkeen, missa oli selvitelty asioita, tunsin, ettd asiat
lahtivét rullaamaan mukavasti ja kunnolla.”

(Otteita oppimispaivékirjasta, opiskelija 4)

Edella kuvatuista oppimispdivakirjaotteista ilmenee, etta opiskelijat arasteli-
vat tuutoria. Tuutorin ollessa lasna keskustelu ei ollut niin vapautunutta kuin
ilman tuutoria. Opiskelija 17 arvelikin ryhmén suhtautumisen tuutoriin hei-
jastavan ryhmaldisten aikaisempia koulukokemuksia ja suhdetta opettajaan.
Tuutorin lasndollessa opiskelijat olivat hienotunteisempia myos toisiaan koh-
taan, eikd ryhma valttamatta padssyt purkamaan ryhmaén kehitykselle luon-
teenomaista konfliktivaihetta niin kuin opiskelijan 4 pohdinta osoittaa.

145



Auktoriteettiuskoinen ja arasteleva asennoituminen ohjaukseen oli ristirii-
dassa uuden tuutorryhmatyoskentelyn taustalla olevien lahtokohtien kans-
sa. Erds opiskelu-urallaan kokenut opiskelija kirjoittikin ohjaajaan liitettdvan
auktoriteettiuskon olevan uhka asiantuntijuuden vaihdolle ryhman kesken ja
hidastavan ryhmadn toimintaa. Tama kdy ilmi seuraavasta oppimispaivakir-
jaotteesta:

”"Ryhmassd, siis omassa pienryhmadssd, oli epdselvyyttd, ettd kysymys-
ten tulee perustua teoriaan, sellaista ei siis voi kysyd mita ei ole teoria-
osuudessa! Ja kun aikuinen vaittda toisin ja on vield vadrassd, ja kun on
itsekin perustellut asian, niin jossakin vaiheessa tulee toppi, kun toinen
ei anna periksi. Tuntuu tosi halventavalta, ettd pitdd odottaa seuraavaa
kokoontumista, jotta tuutor — sanoo, ettd ndin se asia todella on!” (Ote
oppimispdivakirjasta, opiskelija 14)

Han kuitenkin mielsi tuutorin roolin arvioijana ja haki tuutorilta toiminnal-
leen vahvistusta kirjoittaessaan seuraavasti:

”Sen enempdd emme suunnitelleet eteenpdin, koska halusimme nayttaa
kyselylomakkeen tuutorillemme ennen puhtaaksikirjoitusta.” (Ote op-
pimispaivakirjasta, opiskelija 14)

Opiskelijat odottivat tuutorilta ja yliopistonopettajalta ymmartavaa suhtau-
tumista ja hyvdaksyntda opintosuorituksilleen eivatka mielellddn vastaanotta-
neet kriittista palautetta. Tama nakyi toisaalta siind, miten palkitsevaa opis-
kelijoiden mielesta oli saada ohjaajalta positiivista palautetta ja toisaalta siina,
miten masentavaa oli saada kritiikkia osakseen. Ndistad tunteista kertovat seu-
raavat oppimispaivakirjapohdinnat:

”7.2. Tuutor-istunto. Mielestdni olin jo saanut oppimiseen liittyvéan osio-
ni kokolailla valmiiksi, mutta tuutor oli toista mielta. Teksti oli viela hio-
matonta ja toksahtelevaa. Hieman masennuin, mind kun en tahdo kestaa
arvostelua... Mutta tartuin kylla heti tyohon ja aloin muokata tekstia
luettavampaan muotoon ja jatin pois epdolennaista seké tarkistin otsi-
kointia.” (Ote oppimispdivakirjasta, opiskelija 12)

”Eilen monistettiin ja tulostettiin molempien ryhmien tyo6t toisillemme.
Vaikka luulen, ettd tydmme oli valmis, ei se sitd ollutkaan. Tydomme oli
oikeastaan aivan kesken, ja tuntuu ehka hieman pahalta. Toisaalta taa-
sen ryhman ja yliopistonopettajan palaute olivat ihan aiheellisia, silla
omakohtaiset kokemukset ja mielipiteet puuttuvat aivan taysin. Myos
jaetut tehtavat nakyvit hyvin, silld osiot ovat aika itsenaisia. Tuntuu aika
pahalta ja niinpa paatimme tavata sunnuntaina vield uudestaan ja yrit-
tdd saada tyohon enemman syvyyttd. Mutta yliopistonopettajan sanat
"Tama on hyvé alku’ soivat ihanasti paassa.” (Ote oppmispaivakirjasta,
opiskelija 48)

Opiskelija 48 kirjoitti myohemmin, ettd ohjaajalta saatu kriittinen
palaute oli lopulta ollut tarpeellista ja vaikuttanut merkittavasti hyvaan
lopputulokseen.
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8.3 Tuutor yliopiston ja ryhmin tulkkina

TyOskentelyprosessia ohjatessaan tuutor kasitteli opiskelijoiden kanssa myos
yliopisto-opiskelun perusteisiin liittyvid kysymyksia. Opiskelijjat tdhdensivat
tuutorin ratkaisevaa roolia keskeisten kisitteiden, teorioiden ja nikemysten selventi-
jand seka erilaisten tyoskentelyi koskevien vinkkien antajana. Laajasti ilmaistuna
tuutorin tehtavana oli toimia yliopiston ja ryhman tulkkina. Tulkin tehtavana
ei kuitenkaan ollut esimerkiksi vierasperaisten kasitteiden kaantaminen, vaan
tuutor tulkitsi tieteellisid kasitteita ja konkretisoi, yleisti, provosoi tai peh-
mensi kasvatustieteellisid ilmidita. Opiskelijat kirjoittivat tuutorin tulkkaus-
tehtavasta termeilld “katalysaattori”, “suojelija”, ”selittdja” ja ”“priiffaaja”. Se
ilmeni monella eri tavalla. Seuraavassa aineistoesimerkissa tulkkaus koskee
opiskeluoppaassa olevia ohjeita, opiskelun suorittamista:

Opiskelija 1: ... tama kasvatustieteen opiskeluoppaan tekstitulkinnassa
ei varmasti niinku en ainakaan mina pystyny kaikkia ohjeita niink® ym-
martdmaankaan. Siind vaiheessa tuutorilla oli erittdin merkittava rooli.
T&d on tdd niinku...antaa helpommat tai késitteellisemmat ohjeet toi-
mia.”

Opiskelija 2: “Eli tuutorin tehtdvana on toimia katalysaattorina, ettd saa
sen prosessin kayntiin.”
(Ote jakson arviointitilaisuudessa kdydysta kesksutelusta 25.1.1999)

Opiskeluopas toimii opiskelijoiden ohjenuorana monimuoto-opiskeluaineis-
sa, ja oppaan noudattamista teroitetaan koko opiskelun ajan. Sen avulla opis-
kelijalle on tarkoitus valittaa tehtavan luonteesta ja suoritustavasta riippuen
joko yleisorientaatio tai yksityiskohtaiset ohjeet siitd, mitkd ovat tehtdvan
tavoitteet, miten tavoitteet on tarkoitus saavuttaa ja miten tehtavaa tullaan
arvioimaan. Kehitys, oppiminen ja opetus -jaksolla opiskelu perustui pro-
sessinomaiseen tyoskentelyyn, jolloin opiskeluoppaassa luotiin ainoastaan
yleisorientaatio jakson tavoitteista ja tyoskentelyn periaatteista. Tehtdva ja
suoritustapa tarkentuivat prosessin myota ja opiskelijat olivat osallisina tassa
prosessissa. Kirjoitettu teksti herdttaa aina erilaisia tulkintoja lukijasta rippu-
en. Niinpa tuutorin tehtavana tassa tilanteessa oli konkretisoida tyoskentelyn
kulkua opiskeluoppaan valittaman yleisorientaation hengessa.

Seuraavasta keskusteluotteesta ilmenee, miten tuutorin tehtava oli ensin-
nakin tuutorryhman sisalla tulkita opiskelijoiden vilista keskustelua ja saada
ndin opiskelijat ymmartamaan toisiaan. Toiseksi tuutorin tehtava oli 10ytaa
opiskelijoiden tuottamalle puheelle kasvatustieteellinen kasitteisto ja tarkas-
telutapa. Kyse oli ndin kisitteellisen yhteyden rakentamisesta opiskelijoiden viilille
seki opiskelijoiden ja kasvatustieteen vilille. Tama tarkoitti opiskelijoiden kuun-
telemista ja kokoavaa keskustelua, mutta myos hienovaraista ja sallivaa suh-
tautumista opiskelijoiden tapaan keskustella.

Opiskelija 1: “Mun mielestd ndd ohjeet on ollu kauheen hienovarasia.
Tammosia, etta ei oo ollu mitaan selkeetd, vaan siita on tullu semmonen
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suuri alue, mistd on voinu ite poimia sen haluttavan osan, eikad oo kos-
kaan niin jyrkkia, ettd hei nyt sda oot tehny pikkusen vaarin. Ettd siinad
on tullu semmosta niinkd negatiivista palautetta, vaikka tietaa iteki, etta
tekee vadrin.”

Opiskelija 2: "Jos vertaa tota tavanomaiseen yliopisto-opiskeluun, niin
sielldhdn ei 0o ohjaajaa ollenkaan elikka sillon se annetaan joko faktalu-
entoina tai sitte kirjojen perusteella opiskellaan asia, mutta niinkun maa
sanoin alussa, niin se yleensa se opiskeluvaki on saman ikaistd, niilld on
suurin piirtein sama kokemuspohja, tietopohja mutta nyt kun tidmmaénen
aikuisopiskeluryhmi alkaa alottaa tin opiskelun, niin voisin kuvitella, etti se
vaatii sen ohjaajan, koska vilttimitti ne ensimmdiset keskustelut, mitd kiytiin,
niin saatto kaydi niin, ettd toinen ei tiennyt, misti se toinen puhuu. Mulle
niinkun jdi timmonen jotenki kisitys tai ajatus mieleeni ja sillon tuutor pysty
niinku selittimddn sen vihin niinku selittdmdidn sitd, ettd mistd tassd niinkun
on kysymys. Hinhin priiffas siind alussa aika tavalla, ettd pddstiin niinku pari
kolme kertaa, ettd mddkin pddsin niinkun tajulle siitd, ettd mitd tis niinku tar-
kotus ruveta tekemdiin.”

Opiskelija 3: "Mulle tuli semmonen niinku kuva itselleni tai ajatus tuosta
justiin tuosta, ettd kun keskusteli, ne asiat meni tdalla tdlla tavalla ndin
eri tasoilla ja ne ei kohdannu toisiaan, et ne on pikku hiljaa 16ytdany sen
saman tason sitte, ettd tuota niin...ne meni aina niinko ohi.”

Opiskelija 2: " Tuutor pyoritti samaa asiaa tarkotuksellisesti kerrasta toi-
seen, ettd sillon se kertaantu se asia, niin siind paasi niinko jyvalle siitd,
ettd mika tds niinkd on homman juju.”

Opiskelija 1: "M tarkotin sillid suojelulla justiin, eftd tavallaan ettd jos yks
selittid jonku utopistisen asian, niin kaikki tavallaan suojeli sitd, ettd se niinkd
selitetddn tavallaan uuelle kielelle, ettd muutki pysyis mukana eiki tuomihtis,
etti tuo nyt puhuu ihan hoperdja.”

Opiskelija 2: ”Ja me sun kans puhuttiin niista kieliasioista viime kerralla.
Maa oon vieldki vdhan niinkun siind mielessd ettd tuota niin...se on se
kasitemaailma ja kielellinen ilmaisu, siihen ei niinku koskaan kiinnita
lilkkaa huomiota, etta kylla tietysti pitds pyrkid aina semmoseen hyvin
faktiseen ulosantiin, mutta tota koska niin...muuten niinkun toinen ka-
sittdd asian niinkun toisella tavalla kokemuspohjaansa perustuen. Ja ma
luulen, ettd han niinkun teki just sitd, ettd hin pyrki selittdmidn sen, niiti
mitd niinkun toinen, koska mehin lihdettiin siitd, ettd puhuttiin arkikokemuk-
sesta, arkielimdsti ja hin niinkun pyrki yleistamdin ne tinne kasvatustietee-
seen niinku termiformuun.”

(Ote jakson arviointitilaisuudessa kdydysta keskustelusta 30.3.2000)

Joissakin tilanteissa tulkkaus merkitsi tuutorin asettumista yliopiston ja opis-
kelijjan valimaastoon, jossa voi vapaammin ottaa kantaa yliopistollisuuden
kriteereihin. Tulkkaus kuitenkin vaati tuutorilta samanaikaisesti sisdllon asi-
antuntijana ja opettajana olemista. Nama nakokohdat tulevat esille seuraa-
vista kahdesta tuutorin puheenvuorosta. Puheenvuoroista ensimmaisessa
tuutor kertoo ldhdeviittauksien merkitsemisesta opiskelijoille tavalla, joka
samalla kyseenalaistaa tuutorin itsensa sitoutumisen tieteellisen tiedonmuo-
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dostuksen pelisdantoihin. Toinen puheenvuoro puolestaan kertoo tuutorin
asiantuntijaroolista. Tuutorin tarkoituksena oli avata opiskelijoille konstruk-
tivismin ja behaviorismin eroa. Téassa esimerkissa tuutor kuvaa omia toimin-
tatapojaan opettajana ja pyrkii siten osoittamaan, miten konstruktivismi il-
menee opettajan tyodssd. Kyse oli opintojakson tavoitteisiin nahden keskeisten
késitteiden opettamisesta.

Tuutor: “Oliko se niin, ettd sitte kun on se tohtorin paperi, niin saa sanua
ite jotain. Niinkd méa sanoin, ettd pentele viekoon, kun ite tekee jonku
ahaa-elamyksen, niin on pakko menné vaan kirjastoon hakemaan, etta
kuka ihmeen tyyppi on ajatellu tilldi samalla lailla ja tunti tolokulla ja
péiva tolokulla menee aikaa, ettd 16ytda jonku ukon, joka on joskus 1300-
luvulla sanonu ja ajatellu justiinsa. Ja kuitenki se oli mun omaa kehitte-
lyd, se teksti, minkd maa sain mutta kun ei saa semmosta sanoa.” (Tuu-
torin puheenvuoro jakson arviointitilaisuudessa 1.2.1999)

Tuutor: “Tassa esimerkiksi hyva esimerkki on se, ettd just naita esimerk-
kejd te voitte kayttda tastd lahin aina tdissa ko te teette t6itd, niin aina
niitd mita teilld tulee matkan varrella tai mitd tulee koulusta. Elikka tés-
sd on semmonen, ettd justiinsa niinku konstruktivistisessa, kuitenki niin
mulla on, mdi oon than konstruktivisti ja sitte sielld mun luokassa kuitenki,
miettikidpd mun info-tilanteita. Nehdin on opettajajohtosia info-tilanteita, mut-
ta mitd ne palvelee? Ne palvelee siti oppijan matkalla tinne kohti tavotetta,
elikki ne tulee sielli kohin kun se tarvii jotaki, jotta se piisis taas eteenpdiin
muuten se jii takkuamaan tinne paikalleen. Elikka sillon m&d en anna sen
olla lerpallaan ja mennd ihan miten vaan eteenpéin, vaan mdd annan sil-
le tietoa. Yritan toki antaa sen hyvin usein oppijakeskeisesti, mutta on
hyvin paljon semmosia asioita jossa méda annan vaan selvaa faktaa, vaan
kertomalla esimerkiksi didinkielen asiat on semmosia paljo...

Maa en kato kuitenkaan, ettd se on behavioristinen tapa opettaa, vaik-
ka maa vaitan, ettd mdi oon hyvin konstruktivistinen ja siitd huolimatta mun
tunneilla tapahtuu niitd tdmmosid opettajakeskeisid oppimishetkid elikki infoja
ja niitd tapahtuu silld tavalla, etti tosiaanki ne tulee ehki tasoryhmittiinkin sin-
ne mun tyko ja esimerkiksi matematiikassa elikkd sillon mdi otan niitten lihto-
tason huomioon. M en opeta kaikille yhti aikaa murtolukuja tietylti tasolta
vaan tosiaan midd opetan sille toiselle rautalangasta vidntien ja toiselle mun ei
tarvi kun pikkusen sanoa ja ne pidsee eteenpiin. Ja ma tiidn jo minka ver-
ran ne ymmartaa. Ma tiidn, ettd kertolaskut on niille ihan selvié ja sillon
ma voin puhua niitten kans eri kieltd ko niitten kans joilla takkuaaa niin
yksinkertaset asiat ko kertolaskut se on kuitenki niinko sen oppijatason
huomioonottaminen.” (Ote tuutorin puheenvuorosta jakson arviointiti-
laisuudessa 1.2.1999)

Mielenkiintoinen havainto tuutorin sisdllon asiantuntijuutta ajatellen oli se,
etta toisaalta opiskelijat tukeutuivat tuutorin asiantuntemukseen pyrkiessiian ym-
mdrtamddn jaksoon sisdltyvid keskeisid kdsitteitd ja teorioita; toisaalta opiskelijat ei-
vit aina tiaysin luottaneet tuutorin asiantuntemukseen, vaan kokivat vastuun tiedon
hankkimisesta ja prosessoinnista olevan viime kidessi heilli itselldin. On ymmar-
rettavad, ettd opiskelijat kokevat tdllaisessa tilanteessa rakentavansa uutta
tietoa epavarmalta pohjalta. Tama kdy ilmi seuraavasta opiskelijan puheen-
vuorosta:
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“Mutta sehédn on tietysti...mua niinku jotenkin nousi tarkedksi tdm-
monen huomio tastd erddstd aikuiskoulutuksen kirjasta kuin ettd ai-
kuisopiskelija on itse vastuussa siitd omasta opiskelustaan ja omasta
tiedostaan ja kun ajattelee, ettd henkil6t on aika lailla erilaisia kaikilta
puoliltansa niin tuota...tuota, tuota... kylld se varmasti ndin onkin. Mut
se sitte miki tin tyyppisessd opiskelussa mietityttid hiukan niin on se, ettd me-
hin ollaan niinku pimedssd. Tarkottaa sitd, ettd kun lihtee opiskelemaan kasva-
tustiedetti ilman taustatietoa niin sillon on aika tavalla niinkun ohjaajan va-
rassa ja itse asiassa ainoa konkreettinen ohjauspinta oot sind (viittaa tuutoriin)
ja sitten muutama video ja jos vertaa sitten tavanomaiseen yliopisto-opiskeluun
niin approbatur-opiskelu alkaan niinkun professorijohtoisena. Kaikki perus-
kurssit niin pitdd professori yleensa tuolla yliopistossa ja seuraavan
kerran nda auktoriteetit astuu yleensa esiin sillon kun aletaan suorittaa
laudaturin erikoiskurssia, elikkéd ne huolehtii ndistd kahdesta paasta ja
siind vélissd sitten assistentit ja muut tuntipalkkaiset hoitaa niinko tan
homman ja se niinkun meilta tavallansa puuttuu. Mutta tuota en maa
tarkota sitd, ettd mutta tdd on niinko tosiasia kuitenki, ettd niin se on ja sillon
se niinku tavallaan se vastuu siirtyy niinkun meille, elikki pitid niinkun arvi-
oida itse siti tietopakettia minkd on saanu, ettd tuota...se on ehki uuden oppi-
misen sellanen niinku alku, mutta varmaan aika varovasti kannattaa keskustella
jonku asiantuntijan kans kasvatustieteestd...” (naurua ryhmissi). Opiskelija
jatkaa puheenvuoroaan siitd, milla tavalla kasvatustieteen perusopintoja
voi suorittaa. Han nakee taman suoritusvaihtoehdon kuitenkin parem-
pana kuin tenttimalla suorittamisen. (Opiskelijan puheenvuoro jakson
arviointitilaisuudessa 30.3.2000)

Tuutor on opiskelijan 1dhin ohjaaja monimuoto-opinnoissa ja usein myds en-
simmadinen linkki tiedemaailmaan. Tuutortapaamisissa kdydyt keskustelut
luovat opiskelijalle perustaa tieteenalalle ominaisesta keskustelukulttuuris-
ta. Merkittava kysymys on, missa maarin tuutor on tietoinen tasta roolistaan
ja miten hdn kykenee ohjaamaan opiskelijoiden kriittistd tiedonmuodostusta
yliopiston perustehtdvan suunnassa. Erds tutkijataustan omaava opiskelija
uskaltautuikin kritisoimaan saamaansa tuutorohjauksen laatua seuraavasti:
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”My®s avoimen yliopiston antia voitaneen pitda tavanomaiseen yliopis-
to-opetuksen tasoon ndhden vaatimattomana, ei kyllakdan mitenkaan
huonona tai aliarvoisena. Yliopistoissa opetusta antavat yleensa pidem-
malle kouluttautuneet henkildt, joilla on tietenkin laajempi yhteiskun-
nallinen ndkemys. Itse olen ei opettaja, akateeminen ammattilainen...
Ryhman synteesit ovat olleet odotettuja, hiukan latteita. Niissa ei ole
ndkemystd, vaan ne perustuvat luettuun approbaturiin ja sen antamiin
mielikuviin. Olisin kaivannut jotain syvemmalle menevia synteeseja
ja kannanottoja, mutta ne vaatisivat akateemisen ilmapiirin ja ohjaajil-
ta huomattavasti enemman liikkumavaraa akateemisessa ilmastossa.
Tama lienee mahdollista vain yliopistossa.” (Ote oppimispaivakirjasta,
opiskelija 23)



8.4 Tuutor oman tyonsa aktiivisena kehittdjana

Tuutorit olivat innostuneita Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson tuutoroin-
nista, silla uusi tydskentelytapa antoi heille mahdollisuuden osallistua opetuksen
suunnittelutyohon ja vaikuttaa aikaisempaa enemmain tyoskentelyn sisillolliseen ke-
hittelyyn. Uudella tyoskentelymallilla pyrittiin lisdédmaan tuutoroinnin mie-
lekkyytta seka opiskelijoille ettd tuutoreille itselleen. Tuutoreiden innostus
uudesta tyoskentelytavasta nékyi erityisesti tyoskentelyn alkuvaiheessa, ku-
ten seuraavasta tutkimuspaivakirjanotteesta kay ilmi:

Tuutorpalaverin tiimoilta:

Tuutorit pohtivat omaa ohjaustaan ja asennettaan tuutoroinnin kehit-
tamiseen. Leena oli valmis kokeilemaan tiimiopetusta. Leenan mukaan
hanen tuutorointinsa ei miellyta kaikkia, silld osa hadipyy kuitenkin opis-
kelun alkutaipaleella. Han on siis valmis kokeilemaan muitakin toteut-
tamistapoja. Tama tuutor sanoikin: ”Kun persoonaani en pysty muut-
tamaan (kokeneen tuutorin naurun hetkauttelua), voi yrittdd muuttaa
toimintatapoja”. Hanen kommenteissaan on sellaista tuntua, ettd han on
valmis kokeilemaan uutta ja han olikin koko ajan miettinyt, miten saisi
opiskelijat osallistumaan enemman — tulokset olivat olleet tahadn saakka
kuitenkin latteita. (Ote tutkimuspdivakirjasta 25.8.1998)

Tyoskentelyn loppuvaiheessa tuutorit tarkastelivat ldhinna tuutortapaamis-
ten mielekkyyttd. Tuutortapaamisten jarjestamisessa koettiin aikaisemmin
ongelmaksi se, etteivat opiskelijat sitoutuneet tuutorointiin, vaan jattivat lo-
pulta kokonaan tulematta tapaamisiin.

Tuutorpalaverin koontia:

Tuutorit arvioivat uuden tydskentelytavan merkitystd seuraavasti: Tuu-
toristunnoille tulee ihan konkreettinen hyoty. Opiskelijat ovat ryhmassa
vastuullisia toisilleen ja jokaisella tuutorointikerralla on oma tehtavansa.
(Ote tutkimuspaivékirjasta 26.5.1999)

Edelld kuvatuista tutkimuspaivakirjaotteista nakyy, etta tuutoroinnin mielek-
kyyttd ja laatua tarkasteltiin opetusmenetelmallisend kysymyksena. Tuuto-
rit joutuivat kuitenkin pohtimaan oman ohjaustyonsa perusteita tarkemmin
tyoskentelyprosessin aikana, ja ndin tuutoreiden yksildlliset erot suhtautumi-
sessa uuden kokeiluun alkoivat paljastua tyoskentelyn edetessa.

Oman ohjaustyon perusteet puntarissa

Samalla kun vastuu tyoskentelyprosessin ohjaajana ja arvioijana alkoi konkretisoitua
uuden roolin myo6ta, tuutorit alkoivat tietoisemmin miettiii ohjauksensa tavoittei-
ta. Kehittamistyohon osallistuminen ja tilannetietoisuus eivat enda riittaneet.
Tuutoreiden oli ryhdyttava myos aktiivisesti pohtimaan suhdettaan oppimi-
seen ja opetukseen. Ristiriitaiset kdsitykset omien toimintatapojen ja uuden
tyoskentelytavan valilld aiheuttivatkin hammennysta ja jopa muutosvastarin-
taa. Tatd ilmentda seuraava tutkimuspadivakirjaote, jossa on kuvattu erdassa
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tuutorpalaverissa vallinnutta tunnelmaa ja palaverissa kdydyn keskustelun
sisaltda juuri ennen uuden tyoskentelyn aloittamista:

1.9.1998 Tuutorpalaveri
Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson suunnittelu:

Kokoonnuimme tavalliseen tapaan luokkaan 205. Itse tuutoroinnista
keskustelu ei tuntunut alkuun sopivalta, silld tuutoreilla tuntui olevan
tarvetta purkaa ajatuksiaan eldmaén kiireisyydestd yms. On aivan taval-
lista, ettd jokaisen palaverin alussa tai yhteydesséd kaytimme tovin aikaa
tallaiselle keskustelulle. Vapaamuotoinen keskustelu pitkittyi niin, etta
ajatuksissani ehti risteilla jo kysymyksiéd palaverin tarkoituksesta. Ha-
tailin kuitenkin suotta.

Kehittamisideasta syntyikin talld kertaa terdvaa keskustelua. Pu-
huimme ryhmaén tiimiyttamisesta ja ongelmakeskeisestd oppimisesta.
Sanni innostui ideoista heti. Han oli kokenut tdmé&n opetustavan olles-
saan opiskeluaikana Rauste von Wrightin opissa. Han sanoi, ettd “kylla
tdama homma toimii ndin, olen kayttanyt tita menetelmaa itse nuorten
parissa ja kylla se toimii!”

Suunnittelimme aloittavamme Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson
juuri talld ongelmakeskeisen opetuksen menetelmalld. Suuntaviittoja
jakson tuutorointiin olin kehitellyt jo opiskeluoppaaseen. Katja suhtau-
tui tdhan menetelmééan piikittelevasti. Han pommitti [ahinna minua ky-
symyksilld, joihin en voinut tietaa tédssa vaiheessa vastauksia. Miten aihe
rajataan? Mitd teen, jos tapahtuu sita tai tata? Tunsin kylla ajoittain riit-
tamattomyytta ja tietdmattomyytta. [Imeisesti hyppy uuteen tuutoroin-
timalliin pelottaa. Onhan luovuttava rutiininomaisista, mutta turvalli-
sista tavoista. Kyselin Minnalta konsultointiapua: ”Vieldko sina kaytat
tatd menetelm&dad omassa opetuksessasi peruskoulussa ja miten sind sen
toteutat?” Minna kertoi jélleen tyoskentelyn periaatteista. Itse tiimiy-
tymistd héan ei aluksi muistanut, silld han sanoikin, ettd “ne on jo niin
omaksuneet tdméan tyoskentelytavan, ettd en oikein muistakaan, mista
lahdimme liikkeelle.” Mitdan konkreettista apua ei siis tdimén pohjalta
irronnut. Ajattelin, mahtaako tassakin meidan kehittamistydssa olla se
ongelma, ettd opettajat ovat tottuneet omaan lokeroituneeseen tydsken-
telyynja tiedon jakaminen on vaikeaa. Keskustelu ongelmaperustaisesta
oppimisesta tuntui rajautuvan opetusmenetelmakysymykseksi ja huo-
masin ettd olin keskustelun kuluessa itsekin unohtanut peruskysymyk-
sen, miten ihminen oppii.

Katjan kysymysten tulvasta ajattelin, ettd onko niin, ettd jotkut tuu-
torit haluavat valmiita vastauksia? Millainen oppimiskasitys mahtaa
olla téllaisen tuutoroinnin taustalla? Entdpa jos tuutor ei halua satsata
kehittamiseen ja oppimiskasitys heijastaa pitkalti behavioristista, ulko-
aohjautuvaa mallia? Minna sanoi hyvin, ettd jokainen tuutoroi niin kuin
parhaimmaksi nékee. Itselld pitad olla kuitenkin kasitys, ettd missa men-
nadn. (Ote tutkimuspaivakirjasta 1.9.1998)

Edelld kuvattu tutkimuspaivakirjaote heratti kysymaan, millaisesta toiminta-
kulttuurista kadsin tuutorit tarkastelivat edessa olevaa haastetta. Jotkut tuuto-
rit halusivat ndhdd tuutoroinnin enemman opetusmenetelmakysymyksend
tai ulkoaohjattuna luotsaustehtavana kuin kysymyksena etsid oman toimin-
nan oppimisteoreettisia perusteita. Onko niin, ettd kasvatustieteen opintojen
ohjauksessa ei huomioida riittavasti tuutoreiden asemaa aktiivisina ohjauk-
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seen osallistuvina ohjaajina? Jos tuutor ei itse sitoudu tyoskentelyn perustei-
den etsimiseen, vaan tyoskentelee ikdan kuin annetun mallin mukaan, han
toistaa perinteista rooliaan avoimen yliopiston opintojen ohjaajana. Oman
ohjausfilosofian aktiiviselle pohdinnalle tuntui olevan tarvetta.

Tuutorin rooli muutoksessa

Tuutorit kokivat uuden roolinsa tydskentelyprosessin ohjaajina ja arvioijina merki-
tyksellisemmiksi kuin aikaisemmin, mutta samalla myds haasteellisemmaksi ja vas-
tuullisemmaksi. Tuutorilla oli aikaisempaa enemman vastuuta opinnoille ase-
tettujen tavoitteiden saavuttamisesta.

Leena soitti tarkistaakseen tuutorpalaveri- ja pikkujouluajan. Kyselin
kuulumisia ja palautetta ryhmatyoskentelyn sujumisesta. Leena kertoi,
ettd “olen kokenut mielekkdand, kun olen nahnyt mita ne (opiskelijat)
tuottaa. Ennen ne on saattanu vilauttaa tehtdvid, mutta ei tiid yhtdan,
miten niihin pitdisi suhtautua... Arvioinnin kannalta et voi tietdd, onko
tama (tarkoittaa omaa ohjaustaan) menny yhtaan perille. Nyt nakee mika
menee perille.” (Ote tutkimuspadivakirjasta, marraskuu 1998)

Minna kavi tuomassa oman ryhmaénsa tuotokset. Palaset olivat loksah-
taneet upeasti paikalleen, silla ryhmassa jokaisen tyolle oli Minnan ker-
toman mukaan I0ytynyt oma paikkansa. Teemat muodostivat jatkumon.
”Kun opiskelijat arvioivat tavoitteisiin padsya, he voisivat vettd valaen
kertoa sisélloistd”, ndin oli erdskin opiskelija ryhméssa kommentoinut.

Kéavimme lyhyesti keskustelua (Minnalla kiire!), mikd on tuutorin
rooli ja merkitys. Minnan mielesta ”tuutor pitdd langat kasissa tavoit-
teiden ja opiskelijan touhujen vililld. Jos tyot lahtevat kovasti ronsyile-
madn, tuutorin tehtdva on tarkistaa tilanne ja ohjata miettiméan uudel-
leen tavoitteita.”

Minna arvioi itseddn tuutorina / toimintaansa: “Ehka kestin nyt pa-
remmin sen kritiikkivaiheen.” Samaistuin itsekin tuohon tuutorina.
Yhdessa vaiheessa homma on pysdhdyksissd ja opiskelijat haluavat
kritisoida. Tamé on vain kestettdva, on uskottava itseensd tuutorina ja
valettava uskoa ja jaksamista opiskeljjoille. (Ote tutkimuspaivakirjasta
19.1.1999)

Tuutorit kokivat, ettd tuutoroinnin luonne ja rooli ovat muuttumassa. Mielen-
kiintoista oli se, etta tuutorit tarkastelivat muutosta enemmdn ajassa olevana yleise-
nd ilmiond kuin uuteen tydskentelymalliin liittyvind asiana. Kokeneet tuutorit tar-
kastelivat tuutoroinnin luonteen ja roolin muuttumista myos historiallisesta
perspektiivistd. Pohdinta tuutorin roolin muuttumisesta kdy ilmi seuraavista
puheenvuoroista:

”"Tuntuu, ettd me eletdan murrosvaiheessa eiko niin... toisaalta tuntuu
siltd, ettd pitds antaa niille sita tietoo... ja ja sitd ettd ne péasis niissa oppi-
mistehtédvissa (eteenpdin) ja toisaalta antaa niille vaan erilaisia vélineita,
ettd ne padsevat eteenpdin — tydskentelyvalineitd.” (Tuutorin toteamus
tuutorpalaverissa 3.12.1998)

”Lahen tédstd nyt kun sda heitit timmdsen tuutorointi-kulttuurin uudis-
taminen, niin méépa lahen kelaamaan sieltd alkuajoista, ettd sattumalta
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jouduin tdhan tai paasin, miten se nyt otetaan, tdhan tuutoriksi ja tuota
niin...sillai oon tdtd nyt miettiny, ettd ehka se oli niinko...kun se oli sitd
alkuvaihetta, niin se oli sillai yliopistoltaki aika lailla kokeiltua. Kuvi-
teltiin, ettd on olemassa ihan niinkd ndissa oppimiskasityksissa on ole-
massa, ei-hyvaksytty behavioristinen oppimisnakemys ja sitte on joku
humanistinen tai joku muu, joka on ehdottomasti hyva ja sen perusteella
vain sitte voidaan téta tuutorointia yhtakkid, ettd ex temporee, nappia
painetaan, nyt on monimuoto-opiskelija, silld selva.

Etti kylli médi niinko sillon koin, etti mikihin mii olisin, ettd mdd voisin
titd jotenki niinké tavallaan olis pitiny niinko tyhjdstd nyhjistd, niinko sano-
taan. . .etti aika lailla niinko sillai ilman pddlld.. .mdd en saanu, ei saanu opettaa,
ei ollu mitdiin materiaalia, oli vaan ne oppimistehtivit..keskustelkaa...jotenki
siis...ndin maa karrikoiden sanon, ettd tuota niin tdd on koko ajan menny
meijan vaatimuksistaki ja sillai. ..

Sillee niinko..minusta on ruvennu niinko tuntuu, ettd taa vois olla
mielenkiintonen hommakin tda tuutorin homma joskus, kun kohta
kymmenen vuotta ollu niin, alakaa niinko oppiin, ettd tietdd mitd sun
ehka pitds tassa nyt sitte teha., ettd maa oon niinko l1oytdny sen minun
tavan tuutoroida, ettd mitd mina siihen tarvin ja se on jotakin muutakin
kun pelkkii keskustelua. Etta joskus mind varmasti annan ihan selevid faktoja,
annan esimerkkejd.. .katotaan titd ja katotaan tuota, otetaan selvii ja pengo-
taan...joskus ne itse penkoo joskus pengotaan yhdessi. Etta se on niinko tdm-
monen aika monimuotonen, ettd siind on mun mielestd ihan hyva viela
kun kehitellaan vaan tdta, niin tastd voi vield jotaki syntyaki.” (Tuutorin
puheenvuoro tuutorpalaverissa 3.12.1998)

Tuutorointi oli muuttumassa yhd enemman opetustilanteiksi, joissa tarvittiin
myds tuutorin sisdllollistd asiantuntijuutta. Tuutorit kokivat kuitenkin riittamat-
tomyyttd heterogeenisen opiskelijaryhman kanssa. Tama ilmeni tuutorpala-
verissa, jossa tuutoreiden kanssa keskusteltiin tutkimusaineiston analyysissa
esiin nousseista tuloksista, opiskelijaryhman kasitteellisistd valmiuksista ja
ryhmadynamiikasta:
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Tutkimustuloksia:

1) ”Kasitteellinen valmius keskustella saattaa vaihdella paljon ryhmis-
sd.”
-> Tuutorryhmén keskusteluissa asiat saattavat yksinkertaistua lii-
kaa, esimerkiksi “behaviorismista pitdisi paastd eroon” ja “huma-
nismissa oppilas saa tehda mita haluaa”

2) "Tuutor on ajoittain opettaja, jonka tehtdvdna on ohjata tarkastele-
maan asioita arkikésitysten tasolta teoreettiselle/késitteelliselle tasol-

le.” Miten koet ndma asiat tuutorina?

Keskustelun tulos:

Tama asia liittyy mihinkd tahansa jakson tuutorointiin, ei ole sidottu
tyoskentelytapaan. Todettiin, ettd tima on hyvin haasteellinen asia tuu-
toroinnissa. Katja korosti sitd, ettd taiman myotd kokee tuutorina jatku-
vasti riittdimattomyyden tunnetta.

->Asiantuntemusta pitdisi olla hyvin paljon — riittdako patevyys?

(Ote tuutorpalaverin muistiosta 24.5.2000)



Tuutorit eivdt nostaneet ryhmadynamiikan hallintaa esille niin suurena oh-
jauksen haasteena kuin se lopulta ilmeni opiskelijoiden oppimispaivakirja-
aineistosta. Tama tulkinta perustuu siihen, etteivat tuutorit erityisesti kes-
kustelleet esimerkiksi opiskelijaryhmadssa hallitsevista yksildistd, eri-ikdisten
ihmisten suhtautumisesta toisiinsa tai ryhmatydskentelyyn osallistumisesta.
Kuten tulokset luvussa 7 osoittavat, opiskelijat kuitenkin kasittelivat naita
teemoja melko paljon oppimispaivakirjoissaan. Tuutoreiden ja opiskelijoiden
tarkastelutapojen erilaisuus oli tutkimuksellisesti yllattava havainto.

Sivutoimisen kehittdjan rooli on raskas taakka
Jo kehittamistyon alkuvaiheessa resurssien niukkuus nousi esille kehittamistyo-
td rajoittavana tekijind. Resursseilla tarkoitetaan tdssa tilanteessa tuutoreiden
tyOstdaan saamaansa palkkiota, tuutoreiden kdytossa olevaa aikaa ja tuutorei-
denjaksamista. Kasvatustieteen tuutorointi miellettiin monesti sivutoimiseksi tyok-
si, joka kuitenkin haluttiin hoitaa mallikkaasti. Kasvatustieteen tuutoroinnin nah-
tiin tuovan henkilokohtaista tai ammatillista lisdarvoa. Erds tuutor sanoikin,
ettd “teen tata tyotd niin kauan, kun katson, ettd se antaa minulle jotain uutta”.
Uuden tarjoaminen voidaan ymmartaa timan henkilon kohdalla sekd amma-
tillisena kehittymisenad ettd vastapainona lasten kanssa tehtavalle paatyolle.
Resurssien niukkuus ilmeni siind, etteivdt tuutorit ehtineet pohtia oman
ohjaustydnsa onnistuneisuutta juuri muualla kuin yhteisissa tuutorpalave-
reissa, joihin he kiireistddn huolimatta mielelldan osallistuivat. Tuutorpalave-
reissa tuutorit kertoivat toisilleen oman tuutorryhmatyoskentelynsa tilantees-
ta ja halusivat arvioida sitd muiden tuutoreiden kanssa yhdessa. He kokivat
nama keskustelutilanteet tarkeiksi, silla keskusteluista sai tukea omalle tyol-
leen.

Tuutorpalaverin tiimoilta:

Eras tuutor toi esille, ettd on tarkedd, ettd saa purkaa asioita jollekin. Ajat-
telin, etta sita vartenhan me muut tuutorit tassa olemme. Kun mennaan
samassa jaksossa, voidaan jakaa ja ymmartaa toisten sen hetkisid ongel-
mia paremmin. Sovimme niin, ettd jos tama eka jakso onnistuu, voisim-
me soveltaa samantyyppisia ideoita muissakin jaksoissa. Paatimme, ettd
jokainen vahan miettii itse tykonaéan, mitéa se Kehitys, oppiminen ja ope-
tus -jakson tuutorointi voisi olla kunkin kohdalla. Luvattiin palaveerata
viela ensi viikon tiistaina. (Ote tutkimuspdivakirjasta 25.8.1998)

Ennen uuden tyoskentelyn aloittamista tuutoreiden kanssa sovittiin, ettd he
reflektoisivat omaa tyotaan pohtimalla tyoskentelyn eri vaiheissa saamiaan
kokemuksiaan ja oivalluksiaan oppimispaivakirjoissaan. Tallainen oppimis-
paivakirjatyoskentely osoittautui kuitenkin mahdottomaksi ajan putteen ta-
kia. My0s tuutorointitilaisuudet suunniteltiin kiireella. Tuutoreiden kiire il-
menee seuraavista keskusteluotteista:
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1. ote

Tuutor: ”Maa tuota kirjotan tanne kommenttivihkoon (tarkoittaa oppimis-
piivikirjaa) ndistd, mutta mulla aina kdy niinku mulle kay joka paiva, etta
mulla loppuu aika kesken.”

Yliopistonopettaja: "Mmm. Joo, mutta maa aattelinkin, ettd se vois olla
yhteenvetoa siihen... missd se muuten se minun vihko on... tdssa! Etta
saastetaan niinko lukijaa. Minusta ois kiva, ettd jos teilld on jotakin kir-
jotettu onko teilla kirjotettuna?”

Tuutor: ”Oon maa jotain kirjottanu, mutta mitddn niinko ... mun kans
taytyy sanoo, ettd anteeks vaan, mutta mulla ei oo aikaa, ettd mulla se
keskiviikkopdiva on, maa oon seittdman tuntia opetan koululla, suoraan
lahen koululta ja tuun sitten... mind en niinkd... Itku tulee sitte siina...
Mutta maa haluan kirjottaa, méa tuota niin, maa yritan kuitenkin téssa
joku paiva kirjottaa tan.”

2. ote

Tuutor 1: ”Mullon aina niin huono omatunto, aina tuntuu silta, etta ei oo
tota antanu... no ei ny aina ... aina pystys niinku... tuntus etta ois voinu
suunitella paremmin tai tehd paremmin, jos tdima ois paatyd, niin siihen
riittds aikaa, mutta ku tama on sivutyo, vield lasten ohella, niin kylla se
melekein niin on, etta ... ettd tota edellisena iltana orientoituu miettimaan,

ettd ... mitd sitte, ettd toki voisi jos aattelee omaa tyontekua niin... pano ...
maa tykkaan, etta mita sille vois tehd, niin panostaa enemmaén aikaa...”

Tuutor 2: ”Mutta eiko siitd kédytetysta ajasta tietysti taytyy tulla kohtuul-
linen korvaus, pitdisi tulla kohtuullinen korvaus, ettd se varmaan kans
mietityttaa sit kaikkia.”

Tuutor 3: "Eiks se tavoite nyt kuitenkin ois, ettd siitd tulee approbatu-
reita.”

Tuutor 2: ”Mun mielestd hyvid approbatureita tulee tina padivana kasva-
tustieteessa.”

Tuutor 3: ”Ettd jos me aletaan pahkaileen noitten kanssa, niin mehan ma-
sennutaan aivan...”
(Otteita keskustelusta tuutorpalaverissa 3.12.1998)

Edelld kuvatuista keskusteluotteista jalkimmaisessa kdy ilmi, ettd tuuto-
rit arvioivat saamansa palkkion tydstdan liian pieneksi niihin vaatimuksiin
ndhden, joita tuutorointiin kohdistetaan. Tama kdy ilmi my0s seuraavasta
puheenvuorosta, jossa tuutor odottaa myds yliopistonopettajien panosta tuu-
torohjausmateriaalin tuottamisessa ja kehittdmisessa:
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"Kylla pitda olla jotaki katta pitenpdd, koska tuota niin ei oo vakinai-
sia, paatoimisia tuutoreita, joilla on aikaa miettia ja haalia materiaalia ja
kehitelld sita...ettd tuota niin, ndd kun on iltahommia kerran, niin siind
mielessd hyvd, ettd on jotaki, ettd aina pitda olla niinkd tavallaan sem-
moseks virikkeeks tai motiiviks pitaa olla jotaki ja ihan hyva, ettd on nyt
ollu edes nditd videoita, maa oon niinko kattonu ne patkat mita me ka-
totaan.” (Tuutorin puheenvuoro tuutorpalaverissa 3.12.1998)



Tyon ulkoinen sditely ja kontrolli

Tuutorit vaikuttivat koko tutkimusprosessin ajan oman ohjaustyonsa sisal-
toon ja suuntasivat sen kehittamista. Tastd huolimatta ulkoapdiin tulevat muu-
tosvaatimukset ohjasivat toimintaa jatkuvasti. Tuutorit pitivat henkilokohtaista
haluaan tai henkisid resurssejaan sitoutua toiminnan kehittaimiseen itsestaan-
selvyytend. Tama tuli esille erddssa tuutorpalaverissa:

Tuutorpalaverin tiimoilta:

Olemmeko ankkurissa seisojia, ajelehtijoita vai purjehtijoita? Kysyim-
me jdlleen ja ndin kysyimme jo viime syksyna. Katja otti esille sen, ettd
kylla kai ihmisen pitda saada seistd valillda ankkurissakin. Taméa kom-
mentti tuo hyvin esille tuutortyon raskauden: aina ei jaksa tyopaivan
paatyttya olla parhaimmillaan, ja ettd on aikoja, jolloin ei jaksa ajatella
kehittamista.

Kerroin, miksi olisi hyvd miettid tuutoroinnin kehittdmista: Koko
Keski-Pohjanmaalla syksylld 1998 aloittaneista opiskelijoista vain reilut
30 oli saanut appron valmiiksi, mutta suurin osa oli maksanut opinto-
maksun. Kehittdmisen tarpeen suhteen tunnuttiin olevan yksimielisia.
Nyt oli sellainen fiilis, ettd tuutorit jaksavat ajatella kehittamista ja niin
ilta tuottikin tulosta!!!

Todettiin vield, ettd tavoite olisi kai padsta purjehtijaksi. Osa tuuto-
reista nyokkaili tahan. Keskustelimme edellisen mielikuvatydskentelyn
avulla ajelehtijoista. Nostin esille sen, ovatko termit tiimiopetus ja tiimit
pdivan muotisanoja, jotka olemme iskeneet omaan keskusteluun mu-
kaan ilman ettd niiden soveltuvuutta olisi pohdittu. Tuutorit olivat sel-
keita ajatuksissaan. Vaikka ideointia tuli, tietty realistisuus oli keskuste-
lussa mukana. Ehképa tahan vaikutti suunnittelun ajankohta. Todellinen
tuutorointi on alkamassa parin viikon kuluttua.

Kévin yhteenvedonomaisesti lapi viime vuonna kehiteltyja ajatuksia,
palautteita ja kokemuksia. Tama heratti paljon keskustelua ja linjasi tule-
vaa tuutorointiakin. (Ote tutkimuspaivakirjasta 25.8.1998)

Tuutoreiden suhtautuminen kehittimisajatuksiin heijasti inhimillista realis-
mia: toisaalta tuutorit myonsivat kehittamistarpeen ja toisaalta he halusivat
nostaa esille tuutoroinnin kehittdmisen rajallisuutta oman itsensa jaksamisen
kysymyksend. Esimerkkind olevassa palaveritilanteessa tieto opiskelijoiden
suoritustilanteesta aiheutti kehittdmisen painetta.

Tuutoroinnin kehittamistyotd saddeltiin sen alkuvaiheesta lahtien ulkoa-
pdin. Tata saatelya toteuttivat erityisesti yliopistonopettajat tavoitteenasette-
lullaan seka yliopisto tutkintovaatimuksillaan. Ulkoapdin tulevan saatelyn
seurauksena tuutoreiden toiminta oli kontrolloitua. Vaikka tuutorit osallistui-
vat tyoskentelyprosessin arviointiin ja saivat aikaisempaa enemman vastuuta
opintojakson sisdllollisestda rakentamisesta, yliopistonopettaja oli vastuussa
opintojakson lopullisesta suorituksesta ja velvollinen kontrolloimaan tuutor-
ryhmien tyoskentelyd. Tama asetelma nékyi tuutoreiden toiminnassa siten,
etta tuutorit olivat epavarmoja siita, oliko heidan tydskentelynsa linjassa opin-
noille asetettujen tavoitteiden kanssa. Tuutorithan eivat osallistuneet siihen
keskusteluun, jota yliopistonopettajat kavivat opintojen tavoitteista, toteutuk-
sesta ja arvioinnista. Tuutoreiden kanssa yhteistyota tekeva yliopistonopettaja
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toi terveiset opinnoissa tehdyista linjauksista. Oli luonnollista, etta tuutorit
arvioivat tyoskentelyprosessia varovaisesti ja hakivat uuden tyoskentelymal-
lin kokeiluvaiheessa yliopistonopettajalta hyviaksyntaa omalle toiminnalleen.
Tasta kertovat seuraavat keskusteluotteet:

1. ote

Tuutor: ”...mutta tdd on nyt kokeilua, ettd maa toivon, ettd jonkun ver-
ran annetaan sitten myos anteeks, ettd kun en mindkéaan tiid, mika on se
lopputulos ja minkélainen sen pités olla.”

Yliopistonopettaja: ”Sehan on nimenomaan tarkotus, ettd kukaan ei tieda
sitd lopputulosta.”

Tuutor: ”Niin, mutta et niinko siind vaiheessa, kun se néyttda olevan jo
loppusuoralla, niin me ei vieldkddn, maa en vieldkdan tiid, ettd vastaa-
ko se nyt niitd tavotteita, ettd ollaanko me varmasti paasty niihin tavot-
teisiin.”

2. ote

Yliopistonopettaja: ”Mitenka jos tosiaan aattelee...no Leena, sind kerroit
just siitd omasta tuutorointihistoriasta ja just, ettd mihin suuntaa tima
nyt on menossa, niin entds muut sitte? Just ko nyt on...eikds tamé vaha
erilainen tyoskentelytapa oo verrattuna siihen, mita se on ollu? Ettd onko
se...minkélainen kokemus teille muilla nyt sitte on? Onko se menosa pa-
rempaan vaiko huonompaan suuntaan?”

Tuutor 1: "No, mullahan oli eilen illalla viimeks tima porukka kasasa
ja se oli toisiks viiminen kerta sitte ennenko heilld olis tima viimenen
kokoontuminen tamaén kehitys, oppiminen ja opetus -jakson tiimoilta ja
sitte aina kauhea ahdistus on valilla sielld mulla itsellani...”

Tuutor 2: "Mulla on ihan sama.”
Tuutor 3: "Joo.”

Tuutor 1:”.. ja on niilla varmaan niilla opiskelijoillaki. Niitd kysymyksia
on paljo ja sitte mua lohdutti niin hirveesti, kun maa sanoin, ettd ollaanko
me nyt opittu ja me joka kerta katotaan nama jakson tavotteet, ettd me
varmasti pysytdan niissa tavotteissa ja vastataan niihin ja sitte yks sano,
ettd hdan nyt oikein katto niita yksilotehtdvan kysymyksid, niin han nyt
osais vastata niihin kaikkiin jotaki. Elikka kuitenki ne peruskasitteet ne
on oppinu just, kun ne on joutunu hakeen sita tietoa niin paljo. Et se oli
niinko, et se ahdistus niinku, et kylla ne nyt varmasti osaa.”

(Otteita keskustelusta tuutorpalaverissa 3.12.1998)

Tuutorit pitivat yliopistonopettajan osallistumista tyoskentelyyn tarpeellise-
na. Yliopistonopettaja linjasi tuutoreiden toimintaa ja yllapiti tuutoreiden itse-
arviointia tavoitteiden mukaisesta toiminnasta. Tuutorit itse ilmaisivat asian
seuraavasti:

Tuutor 1: "Mun mielesta se on kuitenki ollu aina hyva ku yliopistonopet-
taja on tdssa, ettd muistaa ne tavotteet, mitkd ne on ja jakson tavotteet ja
sitten, ettd siitd ei tuu liian psykologista ko on joku esimerkiks motivaa-
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tio, niitd kiinnostaa, ettd sitd ei katota psykologian ndkdkulmasta, vaan
ettd mitd se merkitsee kasvatustieteen ja oppimiseen ja timan nakokul-
masta...”

Tuutor 2: ”"Niin ettd missd mun pitaa pysya!”
(Ote keskustelusta tuutorpalaverissa 3.12.1998)

Patrikaisen mukaan (1997, 18) opettaja joutuu korostuneesti valineelliseen
asemaan, mikali opetusta ohjataan opettajan ulkopuolelta kovin yksityiskoh-
taisesti. Tamad nakemys puhuu pedagogisen ajattelun vapauden puolesta.
Tuutorin roolin pohtiminen on laaja pedagoginen kysymys siitd, miten ope-
tussuunnitelmaa sekd opetus- ja oppimiskulttuuria kehitetadn avoimen yli-
opistossa. On myos tarkeéta kysya, miten tuutorit paasevat osallisiksi elaviin
dialogisiin oppimisprosesseihin. Esimerkiksi Huttunen (1999, 38) pitda dialo-
gisia oppimistilanteita yliopiston vahvuutena. On huomioitava, ettd tuutorit
toimivat tydssdan usein kovin yksin. Heilta puuttuu se omaa pedagogista ajat-
teluaja asiantuntijuutta kehittava yhteiso, jossa yliopistonopettajat avoimessa
yliopistossa ja tutkijat tiedeyhteisossa toimivat.
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9 TUUTOROINNIN LUONNETTA JA
ROOLIA RAKENTAVAT KONTEKSTIT

9.1 Aluksi

Tassd luvussa saatuja tutkimustuloksia kootaan korkeammalla abstraktio-
tasolla (ks. Honkonen & Karila 1995, 137-138). Kyse on grounded theory -la-
hestymistavan mukaisesta analyyttisesta kertomuksesta, joka kuvaa aineis-
tosta nousevien ydinteemojen pohjalta sitd, mihin jatkossa olisi keskityttava
selvitettdessa avoimen yliopiston tuutoroinnin luonnetta ja roolia seka toi-
minnan ehtoja.

Kontekstuaalisilla tekijoilld on todettu olevan suuri vaikutus oppimiseen
(Tessmer & Richey 1997; Van Oers 1998). Kontekstin merkitystd oppimiselle
on pohdittu erityisesti virtuaalisia oppimisymparistdja koskevissa tutkimuk-
sissa. Korhonen (2003, 204) korostaa, etta etdopiskelussa vaikuttavat tietyt so-
siaaliset ja kulttuuriset tekijat, jotka heijastuvat opiskelijoiden toimintaan ja
oppimisprosessiin ndihin tekijoihin sisdltyvina merkityksenantoina. Van Oers
(1998, 476—481) puolestaan jasentdd kolme erilaista oppimiseen vaikuttavaa
kontekstia: kognitiivinen rakenne mentaalisena kontekstina, oppimistilanne
sosiaalisena kontekstina seka toiminta kontekstina. Taman lisaksi tutkijat kir-
joittavat myos oppimisen historiallisesta ja fyysisesta kontekstista seka infor-
maaleista ja non-formaaleista yhteyksista (Kauppi 1996; Jarvinen & Poikela
2001; Saljo 2001, 136-138). Myos tadssa tutkimuksessa aineiston analyyseissa
korostui, etta toiminta eri kontekstien vaikutuspiirissi ohjaa toiminnan tavoitteen-
asettelua ja itse toimintaa.

Kasvatustieteen perusopinnoissa seka avoin yliopisto etta yliopisto muodos-
tivat sekéd opiskelijoille ettd tuutoreille yhteisen toimintakontekstin. Siksi on
tarkeda tarkastella tutkimustulosten suhdetta ndihin konteksteihin ja pohtia,
minkalaista suhdetta yliopistoon ja avoimeen yliopistoon tutkimuksen koh-
teena ollut toiminta heijasti. Yhteisend toimintakontekstina toimi ndin muo-
doin my®0s tuutorryhmi, johon tuutor ja opiskelijat olivat sekd mentaalisessa tie-
donrakentamisen etti sosiaalisessa suhteessa. Tuutorryhmassa toimimisen kautta
opiskelijjoille rakentui kasitys tieteellisesta tiedosta ja oppimisesta seka yh-
dessa oppimisen merkityksesta. Miten tuutorointi on ymmarrettavissa edella
kuvatuista konteksteista kédsin?
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9.2 Avoin yliopisto toimintaymparisténa

Monimuoto-opiskelun taustalla on humanistiseen ja kognitiiviseen oppimis-
ndakemyksiin perustuvia ihanteita, jotka korostavat oppijan omaa aktiivisuut-
ta ja itseohjautuvuutta, vahvaa luonnollista oppimispotentiaalia, sisasyntyis-
ta motivaatiota oppia, kokemusten merkitysta oppimisessa seka tuutoroivaa
ohjausta (ks. Koro, Lehtinen & Nieminen 1990). Nama ihanteet ovat ohjan-
neet kasvatustieteen perusopintojen opetuksen suunnittelua ja organisointia
sekd pedagogisia kaytantojd. Monimuoto-opiskeluna toteutetut opinnot on
suunniteltu joustaviksi, mahdollisimman monen opiskelijan eldmantilan-
teen tavoittaviksi etdopiskelupaketeiksi, joissa opiskelua ohjaavat etukateen
strukturoidut oppimistehtavat. Keskeista tassa opiskelutavassa on opiskelijan
tyoskentely oppimistehtdvien parissa ja yliopistonopettajan antama palaute
oppimistehtavista. Tuutorointi on nahty tdssa prosessissa opiskelijoiden tuki-
palveluna, jota opiskelija voi hyddyntéda tarpeen mukaan. Tuutorointi on ollut
opiskelijalle vapaaehtoista. Tuutorin tehtavand on ollut kannustaa, motivoida,
tukea, neuvoa seka opettaa sisiltoja ja opiskelutaitoja. Tuutorointi on rajattu
nain oppiaineen opiskelua koskeviin sisalto- ja opiskeluteknisiin kysymyk-
siin. Tuutorointia on toisaalta kuvattu myos laajempana ohjaustehtavana,
joka sisaltaa edellisten lisaksi markkinointia, opintoneuvontaa ja opintojen
jatkosuunnittelua seka opiskelijan henkilokohtaista kasvua tukevaa toimintaa
(Lehtinen & Jokinen 1996, 50-122). Tuutoroinnin tehtivid monimuoto-opiskelun
ohjauksessa ei ole mdiritelty selkedsti. Tama tuli esille kokeneiden tuutoreiden
kommenteista, joissa he arvioivat tuutoroinnin tehtavan muotoutumista his-
toriallisesta perspektiivista.

Avoimen yliopiston toiminta kertoo erdanlaisesta yliopiston avautumisen
muodosta, joka mahdollistaa osallistumisen akateemiseen koulutukseen il-
man opinto-oikeutta yliopistossa. Avoimen yliopiston toiminnan keskeisena
periaatteena on avoimuus, jonka avulla voidaan ymmartaa avoimen yliopis-
ton toimintamuotoja. Avoin yliopisto on avoin ajan ja paikan suhteen, avoin
opetukselle ja oppimiselle, avoin koulutukseen paasylle ja avoin tavoitteille.
Nadita periaatteita kunnioittaen avoimessa yliopistossa on kehitetty moni-
muotoisia opiskeluratkaisuja. (Parjanen 1997.) Jyvaskyldn yliopiston avoi-
men yliopiston opetuksessa avoimuuden tehtdvan toteuttaminen on johta-
nut etdaopiskeluun perustuvien opiskelukaytanteiden kehittamiseen. Tama on
merkinnyt opiskelun yksindistymista. Strukturoiduilla oppimistehtavilla on
taattu yhdenmukaiset toimintatavat, mutta toisaalta ne ovat rajanneet opiske-
lijan omia oppimisintressejd ja tiedonhakua.

Avoimen yliopiston tehtdva osana yliopistoa on toteuttaa ja kehittaa yli-
opiston korkeinta opetusta. Taman tehtdvan toteuttamisen tulee kytkeytya
yleisempaan keskusteluun yliopiston tehtdvistd ja tieteenalan opetuksen
tavoitteista. Yliopistopedagogiikkaa koskevissa keskusteluissa ja oppimis-
tutkimuksissa on voimakkaasti nostettu esiin myos dialogin ja yhteisollisen
oppimisen merkitys. Itseohjautuvan paradigman aikana on alettu kirjoittaa
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opetuksen ohenemisesta aikuiskoulutuksessa (Pasanen 2001). Kehittamis-
prosessin alkuvaiheessa kerdtyssa opiskelijapalautteessa opiskelijat toivoi-
vat sekd oppimistehtdvien ettd yhteistoiminnallisten opiskelumuotojen ke-
hittamista. Tutkimuksen kohteena ollut tuutorryhmitydskentely vastasi seka
opiskelijoiden kokemaa tarvetta ettd yleisti opetuksen kehittidmisen suuntaa. Uuden
tyoskentelytavan lahestymistapa oppimiseen oli selvasti erilainen kuin perin-
teisessa strukturoituihin oppimistehtaviin perustuvassa tydskentelyssa. Uusi
tyoskentelytapa antoi mahdollisuuden tavoitella sellaista tiedon konstruoin-
ti-ja oppimisprosessia, jota tutkimuksen alkuvaiheessa lahdettiin hahmottele-
maan seka teoreettisella ettda kdaytannollisella tasolla. Uuden tyoskentelymal-
lin my6ta myo0s tuutorin tehtivid muuttui aikaisempaa mielekkddmmiksi.

Toteutetulla tyoskentelylld ndhtiin niin oppimisen kuin tuutoroinninkin
kannalta ansioita, joiden merkitysta olisi tarked pohtia ja tutkia laajemmin
avoimen yliopiston monimuoto-opiskelun kannalta. Nykyista opintojen to-
teutustapaa tulisi arvioida erityisesti seuraavista nakokulmista: Missa maa-
rin valmiiksi strukturoiduilla oppimistehtavilld ja lopputuotokseen kohdistu-
valla palautteenannolla voidaan edistda sellaista tiedonmuodostusta, joka on
ominaista yliopisto-opiskelulle? Miten sosiaalinen vuorovaikutus kytkeytyy
osaksi oppimisprosessia ja minkalaiset puitteet tuutorilla on tassa toimia?
Opetuksen kehittamistarpeiden yhteensovittaminen nykyisen opintojen to-
teutustavan kanssa nosti esille ongelmia ja haasteita, joita tuutor tydssaan
kohtaa. Tutkimus osoitti, ettd resurssien niukkuus ja tyon ulkoinen kontrolli olivat
ristiriidassa niiden odotusten kanssa, joita tuutoreihin oman tyonsi aktiivisina
kehittdjind kohdistui. Avoimen yliopiston toiminta ei mydskaan lahtokohdil-
taan tukenut yhteisollisyyteen perustuvaa oppimista, vaan jo sitoutuminen
yhteistoimintaan sindlldan aiheutti ongelmia yksilollista tyoskentelya koros-
tavissa opinnoissa.

9.3 Sosiaalistuminen tieteenalaan

Monille opiskelijoille avoimen yliopiston opinnot ovat ensimmainen yliopis-
tollinen arvosana, jolloin sosiaalistuminen tieteenalaan kdynnistyy juuri avoi-
messa yliopistossa. Tédssa sosiaalistumisprosessissa tuutor toimii nykyisessa
monimuoto-opiskelussa ensimmadisenad ja siksi tarkeand mallina. (ks. Ylijoki
1998.) Ohjauksella on alussa ratkaiseva rooli sen kannalta, miten oppija ym-
martdd opetussuunnitelmaan kirjattuja oppimistavoitteita ja milld tavalla han
suuntaa ajatteluaan ja toimintaansa ndita tavoitteita kohti. Tuutorin asiantun-
tijuus ilmenee yliopiston nakokulmasta siind, miten tuutor kykenee ohjausti-
lanteissaan luomaan kriittista ajattelua kehittdvaa oppimis-ja keskustelukult-
tuuria.

Jarveld, Saarenkunnas ja Salovaara (2003) korostavat erityisesti uusien
opiskelijoiden osallistumista vuorovaikutukseen, jossa voi pohtia oman tie-
teenalan keskeisia kysymyksia ja oppia sille tyypillisia toimintakaytanteita
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ja kielta. Kasvatustieteen perusopinnoissa tuutorryhma toimii opiskelijoiden
kasvokkaisen keskustelun mahdollistavana foorumina. Tuutor joutuu ryh-
maa ohjatessaan kuitenkin haasteellisen tehtavan eteen. Tutkimus osoitti, ettd
tuutor on opiskelijoiden kisitysten ja yliopistollisuuden tulkki ja onnistuminen tds-
sd tehtivdssd edellyttid hyovidi tieteenalan perusteiden ja sisiltojen asiantuntemusta.
Northedge (2003, 170-171) tdhdentda opettajan tarkeda roolia sisallon asian-
tuntijana ja opiskelijan oppimisprosessin ohjaajana tuutoriaalisissa keskus-
teluissa. Hanen mukaansa asiantuntijaroolin puuttuminen johtaa heikkoon
ja kohdentumattomaan opetukseen. Opettajan tehtivana on luoda opiskeli-
joiden vilille intersubjektiivisuutta, johdatella opiskelijat tutusta arkipdivan
keskustelusta akateemiseen keskusteluun seka auttaa opiskelijoita Ioytamaan
kasiteltaville asioille merkityksia. (emt., 171-179.)

Kasvatustieteen tuutorointi mielletaan usein dialogiseksi tapahtumaksi
samalla korostaen tuutorin roolia taustahahmona tai tasavertaisena oppijana
toisten oppijoiden rinnalla. On luontevaa ajatella my0s niin, ettd dialogiope-
tuksen tuottama yhteinen ymmarrys edellyttad yhteista kielta ja kasitteistoa.
Vastuu yhteisen kielen 16ytamisestd ja kasitteiston ymmartamisestda on kui-
tenkin tuutorilla, silld hdn ohjaa tuutorryhmadssa kaytavia keskusteluja. Tut-
kimus osoitti, etta yhteisen ymmadirryksen loytiminen opiskelijoiden vilille oli jos-
kus jopa mahdotonta. Olennaista oppimisen kannalta olisikin tunnistaa, miten
oppimistilanteessa olevien ihmisten kasitykset asioista kohtaavat toisensa ja
milloin keskustelussa on saavutettu se ymmartamisen taso, joka tayttad myos
opinnoille asetetut tavoitteet. Tuutor tarvitsee sisdllollisen asiantuntemuksen
lisaksi ndin myos hyvaa pedagogista asiantuntemusta.

9.4 Tuutorryhmai yksiléllisten, sosiaalisten ja
tiedollisten kontekstien nayttaimona

Tutkimuksen teoreettista orientaatiota kasittelevassa luvussa (luku 3.2.1) ku-
vattiin kasvatustieteellisen tiedon ymmartamista koskevia edellytyksid. Op-
pimisen tavoitteina pidettiin tiedon omakohtaista ymmartamista ja teoreetti-
sen tiedon soveltamista. Lisaksi konstruktivistis-pragmatistinen lahtokohta
korosti tutkivaa ja uutta tietoa rakentavaa toimintaa seka tiedon sosiaalista
muodostumista. Ndita kasityksid tiedon ja oppimisen luonteesta voidaan pi-
tda Van Oersin (1998) tavoin mentaalisena kontekstina, joka maarittaa opiske-
lun luonnetta ja luo tiettyja odotuksia opiskelijan ja tuutorin toiminnalle.
Arvioitaessa tuutorryhmatyoskentelya ja yksilollisid oppimisprosesseja
tutkimuksen teoreettisen orientaation nakokulmasta tutkimuksessa nousi esille
opiskelijoiden varsin erilaiset opiskeluorientaatiot. Toisaalta opiskelijoiden poh-
dinnoista ja arvioinneista 16ytyi tarina, joka kuvasi mallikasta ja onnistunutta
oppimisprosessia, toisaalta aineiston analyysi nosti esiin pinnallista suhdetta
tietoon, oppimiseen ja opiskeluun. Tama ilmeni eritoten siind, miten tutkiva
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ja reflektoiva ote sekd sosiaalinen vuorovaikutus tuutorryhmassa nakyivat
opiskelijan toiminnassa.

Oppimista kuvaavassa mallikkaassa tarinassa opiskelua motivoi henkilo-
kohtaisten kokemusten ja intressien kytkeytyminen uuden oppimiseen. Op-
pimispadivakirja toimi opiskelijan omaa ajattelua edistavana reflektion vali-
neend. Sen kirjoittaminen oli aktiivista, tyyliltddn kyselevaa, ihmettelevaa ja
pohtivaa. Opiskelija haki kirjoittamisellaan aktiivisesti uutta ymmarrysta kay-
den keskustelua omien kasitystensd, lukemansa ja tuutorryhmassa kaymien-
sa keskustelujen kanssa. Oppimispdivakirjasta valittyi opiskelijan kriittisyys
ja vastuu omasta oppimisesta. Tuutorryhmassa kaydyilla keskusteluilla oli
tarked merkitys oppimisen kannalta. Ne auttoivat ymmartamaan ilmiota sy-
vallisemmin ja jasensivat omaa tapaa tarkastella asioita. Pinnallisesta suhtees-
ta oppimiseen puolestaan kertoi sellainen opiskelijan oppimispaivakirja, jota
voidaan luonnehtia tyoskentelyn jalkeen kirjoitetuksi itsearvioinniksi tai joka
oli tyyliltdan tilanteita, keskustelua tai luettua referoiva. Koetut teoreettisen
tiedon hyodyntadmisen ongelmat ilmenivat teoriatiedon vélttelyna tai vahek-
symisend tai teoreettista tietoa tarkasteltiin ulkokohtaisesti tietona sindnsa.
Opiskelijan suhtautuminen ryhman toimintaan heijasti valineellisen hy6dyn
tavoittelua. Pinnallisuudesta kertoi my0s teoreettisen tiedon yksinkertaistu-
minen tai yleistyminen.

Tutkimuksen mukaan tuutorryhmdi muodosti tirkedn oppimisen sosiaalisen kon-
tekstin. Tulokset osoittivat, ettd tuutorryhmalla oli tarked merkitys niin opis-
kelun sujumisen kuin oppimisenkin kannalta. Tuutorryhméan toiminta ei
ollut kuitenkaan mutkatonta, vaan ryhman tyoskentelyyn siséltyi erilaisia
dilemmoja, jotka aiheutuivat opiskelijoiden heterogeenisyydesta: opiskeli-
joiden erilaisista elaméan- ja oppimisen konteksteista, erilaisista lahtokohdis-
ta kasitteelliselle ymmartamiselle, persoonallisista eroista toimia ryhmassa
sekd ikderoista. Tata ilmiota olen pohtinut luvussa 7. Heterogeenisyys antoi
tuutorryhmalle oman erityispiirteensa toimintakontekstina. Se sdateli ryh-
man ja siten myos siina toimivien yksildiden toimintaa. Erilaisten dilemmojen
ja ryhmin jatkuvan muutostilan vuoksi yhdessi oppiminen oli vdlilld nidenndisti
tai jannitteistd. Toisaalta voidaan my0s kysyd, missd maarin tuloksissa esiin
nousseet vilineellinen suhtautuminen opiskeluun sekd naenndisryhmatoi-
minta ilmentavat yliopiston ja avoimen yliopiston opiskelukulttuuria. Repo-
Kaarennon ja Levanderin (2003, 146) sekd Wagerin (2003, 429-441) mukaan
yliopiston toimintaa ja siten my0s opiskelua savyttaa voimakas kilpailu, mika
estdd mielekastd ja aitoa dialogista oppimista. Erityisesti avoimen yliopiston
toiminnassa tima nakyy toiminnan tulostavoitteisuutena. Lisdksi Piesanen
(1999, 2003) osoittaa tutkimuksissaan, etta avoin yliopisto toimii nykyisin sel-
kedammin my0s valineend korkeakoulututkinnon saamiseksi.
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9.5 Lopuksi

Tutkimuksessa sekd opiskelijoiden ettd tuutoreiden kirjallinen ja suullinen
“puhe” auttoivat rakentamaan kasitysta niistd konteksteista, joissa opiske-
lija ja tuutor toimivat. Samalla se my06s auttoi maarittelemddn tuutoroinnin
luonnetta ja roolia avoimessa yliopistossa. Oli yllattavaa, etta tuutoroinnin
maarittelyyn yleisessa keskustelussa usein liitetty ohjauksellinen ote (esim.
opintoneuvonta) ei missadn vaiheessa noussut esille opiskelijoiden tai tuuto-
reiden pohdinnoissa ja puheenvuoroissa. Ohjaus néhtiin oppimis- ja ryhmdipro-
sessin pedagogisena edistimisend, jolloin tuutorin rooli lihenee yliopistonopettajan
roolia ja yleisemmin opettajuuden kysymyksii. On kuitenkin tarkedtd pohtia,
missd maarin ohjauksellista otetta tulisi sisallyttda avoimessa yliopistossa to-
teutettavaan tuutorointiin. Toisaalta “puhe” tuutoroinnista opettajuuden ky-
symyksenad osoitti, ettd tuutorin roolia tulisi arvioida nykyista tarkemmin. Li-
saksi tuutoreiden ammatillista kehittymista tulisi tukea ja tuutoreiden kanssa
tehtavaa yhteistyota avoimessa yliopistossa kehittdad. On my0s tarpeen kysyd,
missd mddrin tuutorit tunnustetaan opetusresurssiksi ja osaksi avoimen yliopiston
opettajayhteisod.

Tuutorin tehtdva on monitahoinen. Tuutor joutuu toimimaan eri toimin-
takonteksteista kasin ja on tédsta syysta erilaisten keskendin ristiriidassa olevien
odotusten ristitulessa. Tehtdvassa onnistuminen on vaikeaa. Tuutor on ikdan
kuin erilaisten ndkemysten, tahojen ja tekstien tulkitsija tai valittdja. Mitd
tama tarkoittaa? Erilaiset toimintakontekstit madarittavat tuutoroinnin tavoit-
teita ja tehtavia, toisaalta itse toiminta eri toimintakontekstien vaikutuspii-
rissd rakentaa uusia tavoitteita ja maarittaa tuutoroinnin todellista luonnetta.
Toiminnan ja tavoitteiden suhdetta tulisi tarkastella kumpaankin suuntaan. Olemme
taipuvaisia ajattelemaan, ettd tuutorointi tapahtuu ja sen tuleekin tapahtua
yliopisto-opinnoille asetettujen tavoitteiden suunnassa. Opiskelijoiden op-
pimisprosessin ohjaus useissa erilaisissa toimintakonteksteissa on yliopisto-
opetuksen tavoitteiden kannalta haasteellisempaa kuin toiminta yksinomaan
yliopiston toimintakonteksissa. Olisikin tarkeatd, etta toimintakontekstin toi-
mintaa ohjaavaa vaikutusta pohdittaisiin analyyttisesti avoimessa yliopistossa. Tuu-
toreille tulisi jarjestdd mahdollisuus reflektoida ty6tdan yhdessa muiden tuu-
toreiden ja avoimen yliopiston yliopistonopettajien kanssa sekd auttaa heita
pddsemaan osallisiksi yliopiston dialogisesta oppimisyhteisosta.
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10 KOHTI TUUTORKOULUTUKSEN
KEHITTAMISTA

10.1 Edellytysten luominen tuutorkoulutuksen
kehittimiselle

Ryhdyin laatimaan Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston tuutorkoulu-
tuksen kehittamissuunnitelmaa kevaalla 2002. Aloitin tdiman tehtdvan siina
vaiheessa, kun tuutorkoulutuksen kehittdiminen oli paatetty kirjata yhdeksi
kehittdmishankkeeksi Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston toiminta- ja
taloussuunnitelmaan. Siihenastinen tuutorkoulutus oli todettu riittamatto-
maksi avointen yliopistojen toteuttamassa valtakunnallisessa itse- ja ver-
taisarvioinnissa. Myo6s oman tuutoroinnin tutkimus- ja kehittimishankkeen
ensimmaisen intervention tulokset olivat saatavilla ja niiden pohjalta tuutor-
koulutuksen sisallollinen kehittdiminen osoittautui tarpeelliseksi. Olikin luon-
tevaa, ettd mina tuutoroinnin tutkijana ryhdyin tuota kehittamissuunnitelmaa
laatimaan. Tama oli my®6s luonteva jatko toimintatutkimukselleni.

Tuutorkoulutuksen kehittamistarpeet ilmenivat seuraavilla tavolla: En-
sinndkin avointen yliopistojen valtakunnallisessa itse- ja vertaisarvioinnis-
sa todettiin, etta Jyvaskylan yliopiston avoimessa yliopistossa tulisi kehittaa
pitkdkestoisempaa tuutorkoulutusta, joka tukisi tuutoreiden ammatillista
kehittymista ja vastaisi tietoisemmin tuutoreiden tarpeisiin. Tassa vaiheessa
oli valttamatonta myos tehda ero tuutoreiden koulutuksellisten tarpeiden ja
heiddn kanssaan tehtdvan yhteistyon vilille. Jo perinteeksi muodostuneille
tuutorkoulutuspaiville oli muotoutunut moninaisia tavoitteita vuosien mit-
taan, kuten avoimen yliopiston toimintaa koskevia informatiivisia tavoitteita
sekd koulutuksellisia, yhteistyota ja opetuksen suunnittelua edistavia tavoit-
teita. Tasta syysta koulutuspdivien koulutuksellinen sisalto oli jaanyt suppe-
aksi. Toiseksi tuutoroinnin tutkimus osoitti, ettd tuutorin tehtavaa ja roolia
avoimen yliopiston opetuksessa tulisi arvioida ja pdivittaa. Lisaksi tuutoreille
tulisi jarjestdd mahdollisuuksia oman tyon kriittiseen arviointiin ja sen kehit-
tamiseen erityisesti yliopisto-opintojen ohjauksen niakokulmasta.
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Keskustelua, pohdintaa ja arviointia

Kevaan 2002 aikana kdynnistin avoimessa yliopistossa keskustelun siita,
millaisena tuutorin rooli nykyisin ndhddan eri oppiaineissa ja millaisia tar-
peita tuutorkoulutuksen kehittdmiselld arvioidaan olevan. Keskustelujen
avulla pystyin ensimmadisen kerran testaamaan, missd maarin tutkimukseni
ensimmadisen intervention tulokset patevat muiden oppiaineiden kuin kas-
vatustieteen tuutoroinnissa. Keskustelua kaynnistettiin liitteessda 5 olevan
pohdintatehtdvan avulla ja se organisoitiin Jyvaskylan yliopiston avoimes-
sa yliopistossa ja Chydenius-instituutissa toimineiden kolmen tyoryhman
kautta. Ensimmainen tyoryhma edusti eri oppiaineiden yliopistonopettajia
ja tuutoreina toimivia opettajia Jyvaskylan yliopiston avoimessa yliopistossa.
Toinen tyoryhma koostui Jyvaskylan yliopiston avoimen yliopiston suunnit-
telijoista, jotka organisoivat monimuoto-opetusta ja tekivat yhteisty6ta yhteis-
tyooppilaitosten kanssa. Kolmas ty6ryhma toimi Chydenius-instituutissa ja
se koostui avoimen yliopiston suunnittelijoista, yliopistonopettajista ja tuuto-
reista sekd edusti samalla yhteistydoppilaitoksen nakokulmaa emoyliopistos-
ta fyysisesti kaukana sijaitsevana toimipaikkana.

Tyoryhmissa kdydyissa keskusteluissa nousi esille keskeisena asiana tuu-
torin roolin moni-ilmeisyys, joka syntyy kunkin oppiaineen, opintojen toteu-
tustavan ja eri toimintakontekstien yhteisvaikutuksesta. Tuutoroinnin toteut-
tamisessa nahtiin tarkednd tuutoroitavan oppiaineen ilmidkentan tunteminen
ja tuutorin toimintakontekstin hahmottaminen. Myos tuutorin asema avoi-
messa yliopistossa herétti keskustelua. Toisaalta korostettiin tuutorin tarke-
aa roolia monimuoto-opiskelun ohjaajana, toisaalta kuitenkin todettiin, ettd
yhteistydoppilaitosten tuutoreiden kanssa tehtava yhteistyo on suhteellisen
niukkaa. Tuutorit ikdan kuin unohtuvat toimiessaan fyysisesti kaukana. Kou-
lutuksen suunnittelun ldhtokohtana korostettiin tuutoreiden tyon puitteiden
ja osallistumismahdollisuuksien huomioonottamista. Tama tarkoitti sisallolli-
sen maadrittelyn lisdksi my0s koulutuksen laajuuden, ajoituksen ja organisoin-
nin huolellista pohtimista.

Tyoryhmissa kdydyissa keskusteluissa esiin nousseet nakokulmat tukivat
my0ds monelta osin tuutoroinnin tutkimustuloksia ja vahvistivat tuutorkou-
lutuksen kehittamistarvetta. Keskeisid kysymyksid, joita tutkijana pohdin
koulutusta suunnitellessani, olivat: miten tuutor mieltdd oman tehtivansa
yliopisto-opintojen ohjaana ja tarvittaessa sisallon asiantuntijana? Miten kou-
lutuksella voitaisiin vastata yhteisollisen oppimisen ohjauksen haasteisiin?
Miten tuutor tiedostaa toimintakontekstin vaikutuksen omassa toiminnas-
saan? Millainen suhde tuutorilla on tutkimukseen? Miten tuutor voisi vah-
vistaa suhdettaan avoimeen yliopistoon ja emoyliopistoon?

Tuutorkoulutuksen kehittdimisen perustaa luotiin edelleen koulutuksen
kehittdmiseminaarissa syksylld 2002. Seminaarissa viritettiin laajemmin eri
oppiaineiden tuutoreiden kesken keskustelua siitd, miten tuutorit ymmar-
tavat tehtavansa yliopisto-opintojen ohjaajina ja miten he toimintakonteks-
tistaan kasin tarkastelevat tita tehtavaa. Tavoitteena oli yhdessa hahmottaa
ja jdsentda tuutorointiin liittyvaa ongelmakenttda ja tuutoreiden ammatillisia
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kehittymistarpeita sekd luoda taméan pohjalta perustaa pitkakestoisemman
tuutorkoulutuksen suunnittelulle.

Keskustelujen jalkeen tuutorkoulutuksen tarkedksi tavoitteeksi muodostui
tuutorin roolin vahvistaminen avoimen yliopiston toiminnassa. Tama tarkoit-
ti tuutorin tehtdvien selkiyttdmista yliopisto-opintojen ohjaajana, oman tyon
kriittista arviointia ja uuden nakokulman luomista tuutorointiin, oman tyon
aktiivista kehittamista ja nakyvaksi tekemistd sekd omaa tyota tukevan ver-
koston luomista ja kehittamista.

Tyoryhma laatimaan tuutorkoulutuksen opetussunnitelmaa

Tammikuussa 2003 perustettiin tuutorkoulutuksen pilottihankkeen opetus-
sunnitelmatydryhma, johon osallistuivat Jyvaskylan yliopiston kasvatustie-
teen laitoksen, Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopiston, Chydenius-insti-
tuutin ja Jyvaskylan yliopiston Opetuksen laatuhankkeen edustajat. Kyse oli
pedagogisesta kehittamistydstd, jossa tuutorkoulutusta lahdettiin suunnitte-
lemaan osana Jyvaskyldn yliopistossa jarjestettavia aikuiskouluttajan pedago-
gisia opintoja sekad suunnitteilla olevaa valtakunnallista korkea-asteen opet-
tajankoulutushanketta. Koulutuksen suunnittelun lahtokohtana olivat edelld
tehty tuutoroinnin kehittamis- ja tutkimustyd seka Jyvaskylan yliopiston
avoimen yliopiston tuutorkoulutuksen kehittamistarpeet. Tutkija esitteli tyo-
ryhmalle avoimen yliopiston tuutorkoulutuksen nykytilannetta ja kehittamis-
tarpeita avoimessa yliopistossa kdytyjen keskustelujen ja tuutoroinnin tutki-
mubksen pohjalta. Lisdksi han laati opetussuunnitelmatydryhmassa sovittujen
sisdllollisten pdalinjausten jalkeen tuutorkoulutusta koskevan opetussuun-
nitelman, jota tydoryhma kommentoi. Tuutorkoulutuksen pilottihankkeessa
suunniteltiin tuutoreiden ty6hon kiinteasti liittyva ja heidan tyotaan tukeva,
vuoden kestdva neljan opintoviikon opintokokonaisuus. Opinnot kdynnistyi-
vat syksylla 2003 Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana -pilottiopintoina.

10.2 Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana -opintojen
opetussuunnitelma

Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana -opintojen opetussuunnitelmassa kuva-
taan opintojen tavoitteet, sisdlto, toimintaperiaatteet, opiskelutapa, opintojen
suunnitteluun ja toteutukseen liittyva yhteistyo yliopiston laitosten kanssa
sekd oppimisen ja opintojen arvioinnin periaatteet. Opintojen tavoitteena on
kdynnistaa tuutorin oman roolin pohtiminen, arvioiminen ja jisentaminen
yliopisto-opintojen ohjaajana. Tata tavoitetta ldhestytadn kuviossa 5 (s. 169)
esitettyjen sisdltdjen ja toimintaperiaatteiden avulla.

Opintojen aikana tuutoroinnin luonnetta ja roolia tarkastellaan osana
opintojen ohjausjarjestelmaa. Opintoihin osallistuva tuutor syventdd ymmar-
rystddn omasta roolistaan tuutorina ja kehittdd omaa osaamistaan yliopisto-
opintojen ohjaajana. Lisdksi hdn muodostaa kokonaiskuvan tuutoroinnin
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erilaisista merkityksistd pohtimalla tuutorin roolia laajemmin opetuksen ja
ohjauksen kannalta. Tarkoituksena on, ettd opintoihin osallistuvat tuutorit
muodostavat poikkitieteellisen oppimisyhteison, jossa tuutoroinnissa esiin
nousseita ilmigita tarkastellaan erilaisista nakokulmista.

1) YLIOPISTO
DIALOGISENA
OPPIMISYHTEISONA
(2ov)

Ongelmaperustainen lihestyminen

v

Oman tyon tutkiva kehittdminen ( TUUTOROINNIN
LUONNE JA ROOLI

Kehittdvé, dialoginen vuorovaikutus \

v

2) OPPIMISEN JA
OHJAAMISEN
ERITYIS-
KYSYMYKSIA (2 ov)

KUvIO5  Tuutor  yliopisto-opintojen  ohjaajana  -opintojen  sisilté  ja
toimintaperiaatteet

Tuutoroinnin luonnetta ja tuutorin roolia tarkastellaan kahden sisalto-
teeman kautta, joita ovat Yliopisto dialogisena oppimisyhteisond (2 ov) ja
Oppimisen ja ohjaamisen erityiskysymyksia (2 ov). Opetussuunnitelmatyo-
ryhmassa tuutor-opinnot rajattiin koskemaan erityisesti yliopisto-opintojen
tuutorointia, jolloin tarkastelussa korostuu tiedeperustaisen oppimisen mer-
kitys ja lahtokohdat tuutoroinnille. Ensimmaisessa sisdltoteemassa yliopis-
to-opiskelun ja -opetuksen luonnetta tarkastellaan erilaisissa tuutoroinnin
toimintakonteksteissa. Tarkoituksena on haastaa tuutor pohtimaan, miten
toimintakonteksti vaikuttaa hanen tapaansa ymmartaa yliopistollisuus, tie-
teellisyys ja tiedeperustainen oppiminen. Keskeisena tavoitteena on maarit-
taa niita tekijoita, jotka liittyvat yliopistoon dialogisena oppimisyhteisona ja
arvioida niitd oman toimintaympariston ja oman tyon kehittamisen nakokul-
mista.

Tuutorointi avoimen yliopiston kontekstissa ilmenee omina oppimisen ja
ohjaamisen erityiskysymyksind johtuen avoimen yliopiston toimintaperiaat-
teista. Erityiskysymyksia ovat esimerkiksi tuutorin substanssiosaaminen ja
asiantuntijuus, opiskelijoiden erilaiset lahtokohdat kasitteelliselle ymmar-
tamiselle tai ryhméan heterogeenisuus. Oppimisen ja ohjaamisen erityisky-
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symykset nousevat tuutorin henkilokohtaisista intresseistd ja tuutorointi-
kokemuksista. Ndiden kysymysten tarkastelu muodostaa opintojen toisen
sisaltoteeman.

Edelld kuvattuja opintojen sisdltoteemoja lahestytdan ongelmaperustai-
sen tyoskentelyn sekd oman tyon tutkivan kehittdmisen ja dialogin keinoin.
Opintoihin osallistuva tuutor tutkii ja kehittdd omaa toimintaansa tuutori-
na opintojen aikana rakentuvan kehitystehtavan avulla ja maarittda samalla
omaa suhdettaan tutkimukseen ja tieteelliseen tietoon. Han osallistuu myos
yhteisolliseen pohdintaan, kokemusten jakamiseen ja arviointiin. Nama la-
hestymistavat tukevat tutkimuksessa aiemmin esiin nousseita tarpeita kehit-
tda tuutoreiden ammatillista patevyytta.

Dialogisuus ymmarretddn opinnoissa laajasti. Dialogisuus on keskeista
sekd tuutorin omassa opetuksessa ettd silloin, kun ollaan keskusteluyhtey-
dessa kollegoiden kanssa. My0s tutkimuksen ja opetuksen vuorovaikutus
nahdédan dialogisena tapahtumana. Opintojen haasteena on se, miten onnistu-
taan rakentamaan kehittavia, dialogisia vuorovaikutussuhteita tuutoreiden,
yliopistonopettajien ja yliopiston laitoksilla toimivien henkildiden kesken.
Konkreettisia toimintatapoja voivat olla esimerkiksi osallistuminen yhteiseen
lahipdivdan, verkossa tapahtuva kommentointi ja keskustelu seka erikseen
sovittavat audienssit. Haasteena on my0s se, miten tutkiva tydorientaatio na-
Kyy tuutorin ty0ssa ja miten tima saadaan nakyvaksi osaksi tuutorin tyota.

Opinnot toteutetaan yhden kalenterivuoden aikana ja ne koostuvat asian-
tuntija-alustuksista, pienryhmatyoskentelystd kasvokkain ja verkossa seka
kehitystehtdvan tekemisestd ja dialogiseen vuorovaikutukseen osallistumi-
sesta. Opintojen keskeinen toimintamuoto on verkkotydskentely. Verkko
mahdollistaa opintojen toteuttamisen yhteisollisenda oppimisprosessina ja
avaa samalla uudenlaisia keskusteluyhteyksia eri puolilla toimivien tuuto-
reiden kesken. Oppimista ja opintoja arvioidaan opintojen aikana ja niiden
paatteeksi. Tuutorit tekevét itsearviointia omasta kehittymisestdan opintojen
aikana sekd arvioivat opintojen aikana toteuttamaansa kehitystehtavaa ja to-
teutunutta dialogista vuorovaikutusta. He arvioivat myos opintojen toteutus-
ta ja osallistuvat taméan kautta opintojen jatkosuunnitteluun. Arviointitietoa
kaytetaan hyodyksi opintojen kehittamiseksi edelleen.

10.3 Toimintatutkimuksen keha jatkuu...
tutkimustehtava tarkentuu

Toimintatutkimus on paattymaton prosessi. Edetessdan se tuottaa aina uusia
tutkimustehtavia ja tasmentaa edellisia. Toimintatutkimukseen sisaltyvien in-
terventioiden avulla voidaan kehittdd ja muuttaa vallitsevia toimintatapoja.
Toimintatutkimusprosessi tieteellisend lahestymistapana auttaa samalla tut-
kimaan ja ymmartaman muutoksen kohteena olevaa ilmiotd. Tama tutkimus
lahti liikeelle kasvatustieteen tuutoroinnin kehittamistarpeista. Tutkimuk-

170



sessa edettiin ensimmadisen intervention kautta toiseen interventioon, jonka
seurauksena tuutoroinnin kehittimisen tavoitteet ovat tarkentumassa. Myos
tutkimustehtaviaksi muotoutuneen tuutoroinnin luonnetta ja roolia selvitta-
van tutkimustehtdvan kysymykset ovat tdsmentymassa koulutusprosessin
myotd saadun uuden tutkimusaineiston avulla. Tutkimusaineisto koostuu
Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana -opintoihin osallistuneiden tuutoreiden
kdymista tuutoroinnin luonnetta ja roolia kasittelevista verkkokeskusteluista
sekd tuutoreiden kehitystehtavien raporteista.

Jatkotutkimuksessa olisi perusteltua analysoida sitd, miten eri oppiainei-
den tuutorit kuvaavat ja arvioivat omaa toimintaansa yliopisto-opintojen oh-
jaajina avoimessa yliopistossa. Tutkimustehtdavaa voisi ldhestyad esimerkiksi
seuraavien kysymysten kautta: Miten eri oppiaineiden tuutorit kuvaavat
omaa toimintaansa ja rooliaan tuutorina? Mita teemoja he nostavat tuuto-
roinnin krittisiksi kysymyksiksi ja miten he arvioivat niiden merkitysta tuu-
toroinnin luonteen ymmartamiseksi? Miten tuutorit tarkastelevat suhdettaan
yliopistoon? Toimintatutkimuksellisessa mielessa jatkossa olisi keskeista sy-
ventya sithen, miten tuutoroinnin luonnetta rakentavien kontekstien yhteytta
voitaisiin vahvistaa. Talloin padstdisiin tarkastelemaan kriittisesti tdssa tut-
kimuksessa saatuja tuloksia ja muodostamaan tdhanastista analyyttisempi
kasitejarjestelma, jolla avoimen yliopiston tuutoroinnin luonnetta ja roolia
voidaan kuvata. Lisdksi olisi tarpeen kuvata ja arvioida toteutunutta tuutor-
koulutusprosessia ja hyodyntaa siitd saatavaa tietoa tuutorkoulutuksen ke-
hittamiseksi edelleen.
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11 TUTKIMUS- JA KEHITTAMISHANKKEEN
ARVIOINTI

Tutkimukseni vaiheita voidaan jdsentdd toimintatutkimukselle luonteen-
omaisen spiraalimallin avulla, jossa toiminta etenee vaiheittain suunnittelun,
toiminnan ja havainnoinnin kautta reflektioon. Tallainen prosessi voidaan
l16ytaa helposti kenen tahansa vastuullisesti tydhonsa suhtautuvan opetta-
jan tai tuutorin toiminnasta. Zuber-Skerritin (1992, 16) mukaan toimintatut-
kimuksen erottaa arkipaivan pedagogisesta toiminnasta kuitenkin siind, etta
toimintatutkimuksessa nama vaiheet toteutetaan arkipdivan toimintaa huo-
lellisemmin, systemaattisemmin ja tieteellisid menetelmia hyddyntden.

Tieteelliselle tutkimukselle on asetettu kriteereja, joista ollaan suhteellisen
yksimielisid tutkimuksen ldhestymistavoista riippumatta. Nadiden kriteerien
mukaan tieteellisen tiedon tulee olla perusteltua, julkista ja intersubjektiivis-
ta, kriittistd, itsedan korjaavaa ja autonomista seka edistyvaa. Tarkoituksena
on totuuden tavoittelu ja tutkija on tdssa mielessd ennen kaikkea totuuden et-
sija. Kasitys totuudesta on kuitenkin keskustelun alainen. (Aaltola & Syrjala
1999, 12-14; Hirsjarvi & Huttunen 1997, 15-17; Niiniluoto 1980.) Lincolnin ja
Guban (1985) mukaan totuus on sidoksissa tutkimuksen lahestymistapojen
taustaoletuksiin ja tavoitteisiin. Ndin ollen totuuden luotettavuutta arvioita-
essa nama taustaoletukset ja tavoitteet on otettava huomioon.

Taman tutkimuksen metodologisina ldhtokohtina ovat olleet tulkinnalli-
suus, kehitettdavan toiminnan kvalitatiivinen evaluaatio ja konstruktiivinen
tiedon rakentuminen. Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on siis pe-
rusteltua kayttaa laadulliseen tutkimukseen kehitettyja arviointikriteereja.
Tarkastelen tutkimuksen luotettavuutta Lincolnin ja Cuban (1985) kvalita-
tiilvisen (naturalistisen) tutkimuksen paradigmaan kehittaman kasitteiston ja
kriteeriston avulla. Tata kriteeristod ovat hyodyntaneet useat kvalitatiivisen
tutkimuksen edustajat Suomessa (esim. Eskola & Suoranta 1988; Syrjala 1988;
Tynjéla 1991).
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11.1 Tutkimuksen tuottamien rekonstruktioiden
vastaavuus alkuperdisten konstruktioiden kanssa
(credibility)

Tutkimuksen perustuessa tulkinnalliseen otteeseen ldhtokohtana on, ettd on
olemassa erilaisia tulkinnallisia todellisuuksia, ja todellisuus on moninaisten
konstruktioiden kokonaisuus. Todellisuus rakentuu sosiaalisesti ja on tavoi-
tettavissa niille ihmisille, jotka ovat olleet sitd rakentamassa. Totuusarvon
kriteerind Lincolnin ja Guban (1985, 295-296) mukaan on silloin se, miten
tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat
alkuperaisia konstruktioita. Konstruktioita koskevan vastaavuuden paranta-
miseksi Lincoln ja Guba (1985, 301-316) ehdottavat kanssakdymisen pitkit-
tamista tutkittavien kanssa (prolonged engagement), pitkdkestoista havain-
nointia (persistent observation), triangulaatiota seka tarkastusmenettelya,
jossa tutkimuksessa mukana olleet henkil6t arvioivat saatuja tuloksia ja tut-
kimuksessa tehtyja tulkintoja (member checking).

Vastaavuuden toteutuminen tassa tutkimuksessa

Tama tutkimusraportti sisdltdd runsaasti opiskelijoiden ja tuutoreiden na-
kemyksid opiskelu- ja tuutorointitilanteista. Ndilld autenttisilla lainauksilla
raportissa on tietoisesti annettu tilaa opiskeljjoiden ja tuutoreiden omille tul-
kinnoille. Néin eri toimijaosapuolet ovat olleet mukana luomassa tulkintaa,
vaikkakin raportin jasentely ja sen rakenteen luominen ovat olleet tutkijan
konstruktiota. On kuitenkin huomioitava, etta tutkimuksen kohteena ollei-
den opiskelijoiden ja tuutoreiden kokema tarve ja halu pohtia, analysoida ja
tulkita asioita vaihteli. Esimerkiksi opiskelijoiden oppimispaivékirjoissa oli
huomattavia laadullisia eroja. Toiset oppimispaivakirjat sisdlsivat runsaas-
ti tulkintaa erilaisista opiskelutilanteista, toisia voidaan luonnehtia lahinna
suppeiksi tilannekuvauksiksi ja arvioiksi. Erityisesti sisdllollisesti suppeiden
oppimispaivakirjojen osalta voidaan kriittisesti kysyd, missa maarin opiskelija
lopulta osallistui tulkintojen tekemiseeen, silld nama oppimispaivakirjat eivat
juurikaan sisaltaneet tulkitsevaa kirjoittamista. Toisaalta olen luvussa 2.4.1
tuonut esille tulkinnallisen tutkimusotteen pyrkimyksia ja korostanut tutkijan
tehtavaa paljastaa subjektiivisten merkityksenantojen taustalla olevia piilevia
merkityssisaltoja. Nama merkityssisallot eivat nahdakseni rakennu tutkitta-
vien omina tulkintoina, vaan tulkinnan muodostamiseen tarvitaan tulkinnan
merkitysyhteyttd analysoivaa tutkimuksellista otetta.

Pitkitetty vuorovaikutus ja pitkdkestoinen havainnointi ovat tukimukses-
sani toteutuneet luontevasti toimiessani tutkimuksen aikana seka yliopiston-
opettajana etta tuutorina. Yliopistonopettajana olen seurannut jokaisen tutki-
mukseen osallistuvan opiskelijan opintojen etenemistd myds muulloin kuin
tutkimuksen kohteena olleen tydskentelyjakson aikana. Lisdksi olen kdynyt
ndiden opiskelijoiden kanssa opetus- ja arviointikeskusteluja seka epaviral-
lisia keskusteluja sen vuoden aikana, jolloin he opiskelivat kasvatustiedetta.
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Chydenius-instituutin avoimessa yliopistossa yliopistonopettajat ja tuutorit
tekivat tiivista yhteisty6ta jo ennen tutkimusta. Niinpa kaikki toimijat olivat
ennen tutkimuksen kaynnistymista tuttuja keskendan. Keskustelimme tuu-
torointiin liittyvistd kysymyksista virallisissa tuutorpalavereissa ja epaviral-
lisemminkin tavatessamme tai soitellessamme ja vaihtaessamme kuulumisia.
Tama lahtokohtana olemme voineet avoimesti nostaa esille tydssimme silld
hetkella askarruttaneita asioita. Lisdksi tutkija on voinut perehtya tuutorin
tyohon toimiessaan itse tuutorina. Tama on mahdollistanut my6s lahemman
tutustumisen joihinkin opiskelijoihin. Ndin erilaisista rooleista kdsin toteu-
tettu yhteydenpito opiskelijoiden ja tuutoreiden kanssa seka osallistuminen
opiskelun ja tuutoroinnin arkeen ovat auttaneet tutkijaa rakentamaan uskot-
tavaa tulkintaa todellisuudesta. Tutkimusaineiston analysoinnin ja tutkimuk-
sen raportoinnin tueksi tutkija on kirjannut havaintojaan tutkimuspaivakir-
jaansa sekd koonnut kehittamisprosessin eri vaiheissa tehtyja dokumentteja.
Lisdksi mainittakoon, etta tutkija on tyoskennellyt yhtdjaksoisesti avoimessa
yliopistossa vuodesta 1995 ldhtien erilaisissa opetus- ja suunnittelutehtavissa,
joten avoimen yliopiston toiminnan laajempi tuntemus on osaltaan auttanut
ndkemaddn tuutorointiin liittyviad kysymyksia eri nakokulmista.
Tutkimuksessa on kaytetty erilaisia aineistonkeruumenetelmia, joiden
avulla erilaisista aineistoista saatua tietoa on voitu suhteuttaa toisiinsa. Esi-
merkiksi opiskelijoiden oppimispaivakirjoissaan esittamia pohdintoja on tar-
kasteltu myos opiskelijoiden jakson arviointitilaisuudessa esittdmien suullis-
ten kommenttien ja puheenvuorojen valossa. Lisdksi aineistoa on kerattu seka
opiskelijoiden ettd tuutoreiden nakdkulmasta, joskin opiskelijoiden nakokul-
ma painottuu aineistossa eniten. Tarkoituksenani on ollut luoda talla tutki-
muksella pohjaa tuutoroinnin luonteen ja roolin ymmartamiselle, jota jatkos-
sa voitaisiin syventaa eri oppiaineiden tuutoreiden nakemysten pohjalta.
Kaksi tutkimukseen osallistunutta tuutoria ovat lukeneet ja kommentoi-
neet tutkimuksen kasikirjoituksen. Kasikirjoitusta on kommentoinut myos
yliopistonopettaja, joka on myohemmin ollut ohjaamassa kehitettya tuuto-
ryhmaétyoskentelya. Lisaksi tutkija on esitellyt tutkimusprosessin kulkua ja
keskeisia tutkimustuloksia avoimen yliopiston tuutorkoulutuspaivilla elo-
kuussa 2003. Koulutuspaiville osallistujilta pyydettiin kirjallista palautetta,
jonka yksi kysymys kohdennettiin koulutuspdivien esitelmiin. Taman lisaksi
25 eri oppiaineiden tuutoria ovat kdyneet verkkokeskustelua tuutoroinnin
tutkimusta koskevan esitelman herattamista ajatuksista. Naiden tutkimuksen
tarkastustoimenpiteiden tulokset on koottu liitteeseen 6.

11.2 Tulkintojen vahvistettavuus (confirmability)

Subjektiivisuus on vdistamatonta tutkimuksessa, jossa tutkija on yhtend toimi-
jana, aktiivisena osallistujana. Talloin tutkimuksen tarkoitukseksi ei ole tarkoi-
tuksenmukaista asettaa objektiivista totuuden paljastumista, vaan ennemmin-
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kin todellisuuden tarkastelu tietysta nakokulmasta kasin. Tutkijan on kuitenkin
oltava tietoinen viitekehyksestddn, josta kasin han on asiaa tarkastellut seka
dokumentoitava huolellisesti tutkimusmenettelyt, jotta myos ulkopuolinen lu-
kija voisi tavoittaa tutkimuksen tarkastelunakokulman (Lincoln & Guba 1985,
327-328). Syrjala, Ahonen, Syrjéldinen ja Saari (1995, 102) korostavat tdllaises-
sa tilanteessa my0s tarkkaa ja rehellista raportointia tutkimuksen eri vaiheista.
Huttunen, Kakkori ja Heikkinen (1999, 114) toimintatutkimuksen luotettavuut-
ta tarkastellessaan toteavat tiedon patevyyden riippuvan ajallisesta ja paikal-
lisesta asiayhteydestd, tutkijan ja tutkimuskohteen valisestd suhteesta. Tassa
tutkimuksessa tutkija on alusta alkaen pyrkinyt padsemdan mahdollisimman
lahelle sita kieltd ja olemisen tapaa, joka mahdollistaisi luottamuksellisen suh-
teen syntymisen tutkittavien kanssa. Tutkimuksen objektiivisuutta ja neutraali-
utta koskevissa kysymyksissa Lincoln ja Guba (1985, 299-300) siirtavatkin huo-
mion tutkijasta aineistoon. Kyse on siitd, miten aineisto tukee tutkijan tekemia
tulkintoja ja miten ndma tulkinnat ovat vahvistettavissa.

Tulkintojen vahvistettavuuden osoittamiseksi Lincoln ja Guba (1985, 318-
328) ehdottavat tutkimuksen tarkastusmenettelyd, jossa aineiston neutraali-
suutta ja aineistosta tehtyja tulkintoja arvioi tutkijan lisdksi myos ulkopuoli-
nen tarkastaja. Jotkut tutkijat suhtautuvat kriittisesti aineiston ja tutkijan teke-
mien tulkintojen vilisen suhteen arvioimiseen. Esimerkiksi Kiviniemi (1997,
258) tahdentad, ettd kyse on aineiston keruun ja aineiston analysoinnin valos-
sa vain erddnlaisesta kehdmadisen paattelyn kaltaisesta itsestadanselvyydesta.
Tutkijan tulkinnat vaikuttavat koko tutkimusprosessin ajan niin aineistonke-
ruuvaiheessa kuin aineiston luokittelussa ja analysoinnissakin. Ndin itse ai-
neisto ei valttamatta todista tutkijan tulkintojen oikeellisuutta, silla tulkintoja
vaaristaneet ratkaisut on saatettu tehda jo aineistonkeruuvaiheessa. Toiseksi
vaikka aineistosta olisi l10ydettdavissd perusteet niille aineiston luokittelu- ja
analysointikeinoille, joihin tutkija on padatynyt, on aina mahdollista, ettd joku
toinen tutkija luokittelisi aineistoa toisella tavalla tai painottaisi erilaisia ai-
neistosta 10ytyvia ulottuvuuksia.

Vahvistettavuuden tavoittelu tissi tutkimuksessa

Tutkimuksen nakokulman tavoittamiseksi tutkijan viitekehystd on kuvattu
raportissa kahdesta nakokulmasta. Toisaalta raportissa on kuvattu sitd lahto-
kohtaa ja kontekstia, joka tutkijalla on ollut avoimen yliopiston tyontekijana
(luvut 1 ja 3.1). Toisaalta raportti sisdltdd ne teoreettiset ndakokulmat, joihin
tutkija on paatynyt kehittamistyon aikana ja jotka ovat ohjanneet tutkimuk-
sen seuraavia vaiheita. Raportti sisdltaa osin myos pitkia autenttisia lainauk-
sia, joiden avulla lukija voi arvioida tutkijan aineistosta tekemien tulkintojen
osuvuutta. Raportin aitoudesta todettakoon, ettd tutkimustulokset ovat osin
kriittisid ja kohdistuvat my0s tutkijaan itseensa yliopistonopettajana ja tuuto-
rina. Kriittisten ndkohtien sisallyttamiselld raporttiin on haluttu osoittaa, ettd
tutkijalla itselldan on ollut aito halu kehittda tuutorointia ja myos itse kehittya
yliopisto-opintojen ohjaajana.
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11.3 Tutkimustulosten siirrettivyys (transferability)

Tama tutkimus- ja kehittamisprosessi on ollut ainutlaatuinen hanke, jonka
lahtokohtana on ollut tuutoroinnin kehittaminen Jyvaskylan yliopiston avoi-
men yliopiston kontekstissa. Lincolnin ja Guban (1985, 316) mukaan ainut-
laatuisessa tutkimustilanteessa tulosten yleistettavyyden sijasta tulisi puhua
tulosten siirrettavyydesta toiseen kontekstiin. Keskeinen kysymys on talldin,
miten samankaltaisia tutkittu ja sovellettu konteksti ovat. Lincolnin ja Guban
mukaan tata tutkija ei voi arvioida yksin, silld tutkija tuntee vain sen konteks-
tin, jota hdn on itse tutkinut. My0s tulosten hyodyntajalla on arviointivastuu.
Tutkijan tehtdvanad onkin kuvata tutkimustaan riittavan tarkasti, jotta lukija
voi arvioida sen, kuinka hyvin tulokset ovat siirrettavissa toiseen kontekstiin.
(ks. my0s Eskola & Suoranta 1998, 67.)

Uusitalo (1991, 78) kasittelee laadullisen tutkimuksen yhteydessa teoreet-
tista ja analyyttista yleistettavyyttd. Vastaavasti Glaser ja Strauss (1967) pai-
nottavat aineistoldhtdisessa tutkimuksessa pelkistamisen ja abstrahoinnin
merkitystd. Tutkimustulosten siirrettdvyyden nakokulmasta olennaista on
siis se, millaisia ydinkategorioita ja teoreettisia nakokulmia aineiston analyy-
sin kautta on syntynyt. Nama nakokulmat voivat toimia lahtokohtana, kun
lahdetaan tarkastelemaan ja arvioimaan ilmitn toteutumista toisessa tilan-
teessa. (ks. Kiviniemi 1995, 181.)

Siirrettivyyden ldhtokohdat tissa tutkimuksessa

Tassa tutkimuksessa on tarkasteltu kasvatustieteen tuutoroinnin kehitta-
misen avulla tuutoroinnin luonnetta ja roolia avoimessa yliopistossa. Tut-
kimustulosten perusteella on luvuissa 9 ja 10 hahmoteltu yleisemmin niita
konteksteja, jotka rakentavat avoimen yliopiston tuutoroinnin luonnetta ja
roolia. Kuten luvussa 4.2.3 todettiin, taman tutkimuksen tarkoituksena ei ole
ollut teorianmuodostus, vaan ilmion kasitteellistaminen ja nakyvaksi tekemi-
nen tuutoroinnin kehittamistarkoituksessa. Tutkimusta tuleekin arvioida tata
taustaa vasten.

Olen tutkimusraporttini alussa pyrkinyt kuvailemaan tuutoroinnin kehit-
tamisen lahtokohtana ollutta monimuoto-opetusta seka siina ilmenneita on-
gelmia yliopistonopettajan, tuutorin ja opiskelijan ndkokulmista. Nama ovat
mielestdni perustavia ldhtokohtia arvioitaessa tutkimustulosten siirrettavyyt-
ta. Keskeisid kysymyksid ovat, miten tuutorointitehtava on maaritelty muun-
laisissa monimuoto-opetuksen malleissa ja missd maarin maarittely vastaa
taman tutkimuksen ldahtokohtatilannetta. Olen my6s kuvaillut tuutoroinnin
kehittamisen aikana vallinneita olosuhteita ja kehittimisprosessin eri vaiheita
sekd luonnehtinut ilmion tarkastelua jasentaneita teoreettisia nakokulmia sii-
nd vaiheessa tutkimusprosessia, kun ne ovat tukeneet ilmion ymmartamista.
Taman perusteella lukija voinee muodostaa kokonaiskuvan kehittamispro-
sessin etenemisestd ja arvioida kehittamisprosessin toteutumisen ehtoja myos
toisessa kontekstissa.
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11.4 Tutkimustilanteen arviointi (dependability)

Reliabiliteetin arvioiminen on ongelmallista ilmio- ja aineistoldhtoisissa tutki-
muksissa, jotka perustuvat tulkinnallisuuteen ja prosessinomaiseen ymmar-
ryksen kehittymiseen sekd ovat luonteeltaan ainutkertaisia aika- ja konteksti-
sidonnaisia kehittamisprosesseja. Tutkimus ei ole talloin taysin toistettavissa,
eika toistettavuuden osoittaminen ole edes relevanttia. (esim. Roos 1989; Syr-
jala, Ahonen, Syrjaldinen & Saari 1995, 101; Tynjala 1991, 391.) Kyse on itse
asiassa oppimisprosessista, jossa my0s tutkijan tietoisuus ilmidstd muuttuu
ja kehittyy tutkimuksen aikana. Tutkimuksen toistettavuutta on tarkasteltava
talldin toisesta nakokulmasta. Lincoln ja Guba (1985, 299, 216-218) ehdotta-
vatkin tassd yhteydessa koko tutkimustilanteen arviointia. Tama tarkoittaa
esimerkiksi sitd, etta tutkija pyrkii raportissaan tekemaan nakyvaksi tutkijassa
itsessdan, ymparoivissa olosuhteissa ja itse tutkittavassa ilmiossa tapahtuneet
vaihtelut.

Taman tutkimuksen aikana tapahtuneet vaihtelut

Kasilld oleva tutkimushanke alkoi vuonna 1997 kasvatustieteen tuutoroinnin
kehittamistyolla Kokkolassa Chydenius-instituutin avoimessa yliopistossa.
Tutkija toimi tuolloin avoimessa yliopistossa kasvatustieteen opettajana ja
tuutorina sekd kasvatustieteellisten aineiden suunnittelijana. Tutkimuksen
edetessd huomattiin avoimessa yliopistossa laajemminkin tuutoroinnin ja
tuutorkoulutuksen kehittamistarve. Tatd tutkija ei osannut ennakoida tutki-
mushankkeen alussa.

Tuutoroinnin luonteen ja roolin selvittdiminen on kehitystehtavan laajene-
misen my6ta muotoutunut monitahoiseksi ja jatkotutkimusta edellyttavak-
si kysymykseksi. Samalla se on kuitenkin ohjannut tutkijaa 16ytamaan sen,
mitd on tutkittava. Toimintatutkimukselliset interventiot ovat tdssa mielessa
toimineet aidosti varsinaista tutkimustehtdvaa avaavassa tarkoituksessa. Tut-
kimus ei kuitenkaan ole aina edistynyt suunniteltujen vaiheiden kautta, vaan
tutkimuksen teossa on ollut ajoittain pitkidkin keskeytyksia johtuen tutkijan
tyojarjestelyistd. Tutkija on myo6s tutkimusprosessin aikana siirtynyt kasva-
tustieteen opintojen ohjaustydstd kasvatustieteen pedagogisten opintojen oh-
jaajaksi seka tullut didiksi. Toisaalta nama tutkimuksen keskeytykset ja olo-
suhteissa tapahtuneet muutokset ovat auttaneet tutkijaa ndkemaan paremmin
myos tuutoroinnin ongelmia yliopisto-opintojen ohjaajana. Nama tutkimuk-
sen teon olosuhteissa tapahtuneet muutokset eivat ndy kasilla olevasta ra-
portista. Raportti mukailee kuitenkin toimintatutkimuksen prosessinomaista
kehityksen kuvailua, jossa kehittamisprosessin eri vaiheet on raportoitu siina
jarjestyksessa kuin ne ovat tapahtuneet.

177



SUMMARY
1 Background of the study

The Open University offers everyone regardless of gender, age or previous
level of education an equal opportunity for university studies. The Open
University also expands the geographical coverage of university studies by
carrying out teaching in cooperation with different educational institutions.
The Open University also became a route to university entry during the 1990s.
This was due to the possibility of continuing university degree studies after
studying in the Open University (Parjanen 1997, 32).

Open university teaching at the University of Jyvaskyld has expanded
greatly during recent years. At present there are more students following
the curriculum of the University of Jyvaskyld in the Open University than in
the main university. This is the result of the active development of teaching,
which has enabled studies to be flexible adapted to various life situations. A
central role in this process has been the development of multiform (classroom
teaching, distance education and self-study) teaching methods used.

The teaching of basic courses in Education in the Open University of
Jyviskyla is based on a model created within the KAKOMO project (a research
project conducted at the end of the 1980s with the aim of developing the study
and teaching of Education at the basic studies level). In this model studying
is largely based on the initiating and active role of the student as the planner,
implementor and evaluator. The student, then, takes the main responsibility
for his or her learning. This student’s initiative is supported by appropriate
academic guidance. Both the teacher in the Open University and the tutor
in the accredited educational institution offer guidance. The university
teacher’s task is to act as a distance counsellor introducing the study unit, its
central contents and the ways in which the studies will be carried out. The
university tutor gives both individual and group guidance and has the main
responsibility for evaluating student’s achievements. The teacher’s main ways
of giving guidance are through the evaluation and feedback on the student’s
progress. The tutor, in turn, is often the nearest person to give guidance in
studying and learning. The tutor gives individual and group guidance, the
purpose of which is to help the student when s/he faces problems and to lead
the student into learning and managing larger and more specialised advanced
study entities. Following the model developed within the KAKOMO project,
teaching in about ten subjects at the Open University in Jyvaskyla has been
become more multiform.

The main focus in the development of the teaching of Education in the
Open University has been on ways of supporting distance education. These
have concentrated on the production of materials that support self-directed
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study and the construction of methods of evaluation and achievements that
enable interaction between the student and the university teacher. However,
tutoring is the main mode of contact teaching used in the Open University
and its importance is generally stressed in discussions about learning in the
Open University.

The development of the tutoring network and of the guidance given by
tutors began with a project aimed at developing a guiding and counselling
system (AINO project). The project which ran from 1992 to 1994, was
financed by the Ministry of Education. This laid a good foundation for
including tutoring in the teaching of the Open University. Tutoring practices
in the Open University have, however, been developed to include multiform
teaching and guidance differing thereby from the tutoring practices used in
the main university. Both students and teachers have found a need to both the
development of tutoring and the study of the nature and role of tutoring. No
studies answering these needs have been done previously.

2 Aims of the study

This study focuses, with methods of action research, on the nature and role
of tutoring in the teaching of Open University in Jyvaskyla. An essential
part of the study is the development of tutoring through action research
interventions.

The first intervention was a project which began in 1997 to develop
tutoring and studying Education in the Chydenius Institute Open University.
In this project a five credit study unit forming an alternative to more
traditional written assignments was developed. This alternative mode of
study was characterised by exploratory and problem-based learning, by how
construction of knowledge is constructed in the tutoring group, and by the
students reflecting on their activities and thinking as well as by a clearer role
for tutors as supervisors and evaluators.

The second intervention was a project to develop tutor training in Jyvaskyla
Open University. A pilot curriculum for tutor training was developed in the
project. The aim was, on the bases of the knowledge gained thus far, to plan
training which would give requisite professional skills for working as a tutor
in the university and which would enable wider testing in the Open University
tutoring of the results obtained in the first intervention. One of the starting
points was the need to develop tutor training in Jyvaskyla Open University,
an initiative which was noted in the peer review of the open universities in
Finland.

Following the action research approach, the research task was modified
during the research process: At the outset, the task was the development
of tutoring and the description and evaluation of this process. At this
stage the research questions were: a) What are the needs and prerequisites
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for developing new ways of tutoring group activity? b) How do student’s
experience learning in the tutoring group? c¢) How do tutors experience the
developing and guiding of the new tutoring group activity?

As the research progressed the task changed into investigating the nature
and the role of tutoring in the Open University and the development of a
curriculum for the new tutor training. The research questions dealing with
the nature and role of tutoring were: a) How do the students describe and
evaluate individual and collaborative learning and the importance of the tutor
for their studying? and b) How do the tutors describe and evaluate their work
as counsellors and developers in the Open University?

3 Theoretical framework of the study

In seeking to understand learning and the pedagogical solutions connected
to it, it is important to consider the nature and meaning of knowledge and
to investigate the principles of knowledge formation and learning. Thus the
theoretical framework of the study is formed by consideration of the nature of
educational knowledge and thinking as well as a focus on the constructivist-
pragmatist starting points of learning and study guidance. These aspects of
the theoretical framework motivated the evaluation of the present multiform
teaching model from the viewpoint of learning and guidance.

The section of this research report dealing with educational knowledge and
thinking highlights the personal understanding and application of theoretical
knowledge (e.g. Turunen 1990; Hilpeld 1998; Jussila 1992). Educational
knowledge is connected to everyday knowledge, which means, according to
Hirsjarvi and Huttunen (1997, 12-17) that educational knowledge is bound to
the individual’s experiences, interests and aims. Every student has experience
as a person who educates or is being educated. This means that every student
has attitudes and opinions concerning education, which may also include
theoretical knowledge. Experiences act as a starting point for the learning of
new things and create a motivation to learn something new. Due to the nature
of educational knowledge there is good reason to pay attention to how the
learner learns to understand education and the concept used to define it as
well as learns to apply different explanatory models in everyday educational
situations.

The understanding of educational knowledge is investigated here as
the development of the person’s own educator identity and expertise. The
understanding of knowledge is seen as hermeneutic process, in which
understanding is built out of preunderstanding, intuition and reflection
on one’s own activities (Siljander 1998a; Odman 1991; Schén 1987). The
understanding of knowledge is seen as closely connected to personality. This
is seen on the one hand in the definition of expertise and the construction of
an educator identity (Lehtisalo 1994; Scardamalial993; Ziehe 1991) and on
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the other hand in the emphasis on the teacher’s role in the transmission of the
tradition of educational thinking (Hilpela 1998).

The pedagogical contribution of the constructivist-pragmatist
understanding of knowledge (e.g. Dewey 1933; James 1913; Kelly 1986; Mead
1934; Rorty 1989, 1990; Vygotsky 1982) which directed the approaches to and
implementation of tutoring group work can summarised as: 1) knowledge
is constructed in social interaction, in which a shared language and
understanding prevails; 2) work is directed by goals and goals are directed
by work and its context; and 3) exploratory and reflective approaches are the
key means to attaining a deeper understanding of knowledge.

4 Methodological approaches of the study

The methodological approaches of the study were the interpretation
and understanding of experiences and meanings, qualitative evaluation
of the activity developed, and constructivist knowledge formation. The
understanding and interpretation of the phenomenon were seen in this
study as an elaborate process which is affected by the researcher’s interests,
by the informants as individuals who interpret subjective meaning and by
the contextual and historical dimensions of the phenomenon. For these
reasons research contains interpretive processes on several levels. To begin
with, the researcher has, owing to her preunderstanding, a personal way
of understanding the phenomenon already prior to the research process. A
description of the researcher’s starting points and interests is an essential
part of reporting the research. Secondly, the informants also have their pre-
understanding due to their lived experiences. Thus the aim of the study was to
find out about the informants’ experiences and the meanings given by them in
as genuine a situation as possible and to reflect, thematise and conceptualise
those meanings; in other words, to find a context in which the informants’
meanings and experiences could be interpreted. An understanding of the
context of the informants” meanings became an important task in this study.
Context is understood broadly to consist both of factors connected to the
present situation and of factors in history. For instance, the tutoring group
as a learning community and the nature of the knowledge to be studied are
factors relating to the present situation. The investigation of tutoring as part
of the activities of the Open University and university are historical factors.
The study follows the spiral-like process of action research described
by Carr and Kemmis (1986, 162-166). In this process the action progresses
from planning, action and observation to reflection. The starting points of
the study were the problems noted in the studying and study guidance,
especially tutoring, of education and the attempt to solve these problems.
With the help of evaluating the needs for development a new model for
tutoring activities was developed and tried out in tutoring groups. Also, the
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theoretical orientation concerning tutoring was clarified during the planning
of the new tutoring activity model. Observations made of the outcome of the
tests of the model during the first academic year were evaluated. The plan for
tutoring in the following academic year was fine-tuned on the basis of these
evaluations. However, no significant changes were made to tutoring activities
in the second academic year, and for this reason the data gathered on tutoring
activities were analysed as one. During the analysis new directions spronted
from the spiral of action research, which led to the planning of tutor training
in Jyvaskyla Open University. The training plan and the contents and basic
principles of the training activities describe the features that characterise the
nature and role of tutoring in the Open University.

The study focus is not only on the activities of developing tutoring and its
evaluation but also on the nature of tutoring in Education by reflecting on its
characteristics and terms. Thus, in this study, qualitative evaluation, based on
the experiences and observations of tutoring and its development, is given.

The study can be described as a constructivist process of knowledge
formation, in which a new understanding is built out of the knowledge
gained as the study progresses achieving a more specific focus on the basis
of clues obtained during the process. The purpose of the study was not to
test hypotheses, but to generate hypotheses and interpretation. The data
functioned as an organiser of the theoretical investigation.

5 Data and analysis

In gathering the data the points of view of students, tutors and material
relating to the development process were used. The data base consists of
student feedback (36), students’” learning diaries (51), students” portfolios (9),
and the researcher’s research diary, discussions in the tutors” meetings (8),
evaluation discussions after working in tutoring groups (4), a well as emails,
memos and working papers relating to the development process and the
context of tutoring activities.

The purpose of student feedback was to direct the work of developing work
of the tutoring group. The feedback was analysed question by question
and then categorised and thematised with the help of content analysis. The
purpose of the analysis of the learning diaries and portfolios was, from the
student’s point of view, to foreground details of the work of the tutoring group
and the learning processes connected to it, and generally to evaluate that
work. The learning diaries and portfolios were analysed using the constant
comparative method typical of the grounded theory approach. To obtain a
general evaluation the documents were classified very positive, positive, and
negative and no clear evaluation of the work of the tutoring group.

The tutor’s point of view in the study was structured on the one hand
ethnographically by the researcher’s own tutoring experiences, observations
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and interpretations, and on the other hand by the discussions in the tutors’
meetings which gave a broader perspective. The researcher was a participant
in the research and kept a research diary for one year. Thus the researcher
herself can be considered a research instrument trough which the analysis
progressed during the development and research processes. The discussions
in the tutors’ meetings and the research diary were thematised. With these
documents the researcher was able to follow the development of her thinking
and review her earlier interpretations of the phenomenon. The analysis in the
study can be described as a hermeneutic “maturing”.

The evaluation discussions were thematised. They acted as supplementary
data, with the help of which it was possible to get information which would
specify the phenomenon from the point of view of both students and tutors.

During the work in the tutoring groups and the tutor training in the Open
University the researcher wrote working papers and summaries, which helped
to structure the different phases of the development process. In addition,
discussions on the aims regarding the content of the teaching of Education
and the aims of tutor training shed light in a significant way on the context
of the development activities. The contents of the teaching of Education were
discussed by the university teachers via email. It was possible to return to
the email discussions for the purposes of this study. The discussions dealing
with the development of tutor training were recorded in memos. These data
structuring the description of the development process and context of activity
were rearranged and the researcher reinterpreted them from the point of view
of the development process and the context of activity when she was writing
the report.

6 Main results and conclusions

The basic studies in Education in the Open University in Jyvaskyld have, using
multiform teaching, been planned as a flexible and suitable distance learning
unit for students in different life situations. Studying proceeds through tasks
which have been structured beforehand. Central to the study process is the
student’s work on the study task and the feedback on it s/he receives from
the university teacher. This mode of studying has made the work of learning
lonelier. On the one hand the study tasks ensure similar ways of working,
while on the other hand they limit the student’s own study interests and
information search. In the feedback gathered at the beginning of the tutoring
development project the students hoped for improvement in the nature of the
study tasks and more collaborative ways of studying.

In implementing multiform teaching, during basic studies in Education,
tutoring has been seen as a support service which can be used by the student
when needed. In other words tutoring has been voluntary for the student.
The tasks of the tutor have been to support, motivate, give advice and teach
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subject contents and study skills. Thus tutoring has been limited to the
questions of content and study technique. In practice tutoring has been found
to be a versatile task, the nature and contents of which, however, should be
analysed and clarified. This was the message contained in the comments of
experienced tutors when they evaluated the development of tutoring tasks
from a historical perspective.

The work of developing tutoring group activities, which was the first
research task, was initiated by the researcher’s critical evaluation concerning
her own work and by the need, expressed by both students and tutors, for the
development of studying and guidance. In the tutoring group the approach
to learning was clearly different from that employed in traditional structured
learning tasks. The new way of working enabled the knowledge construction
and learning process, which was sketched at the beginning of the study on
both the theoretical and practical level. With this new way of working the
tutor’s task also became clearer and made more sense. According to students’
and tutors’ evaluations, tutoring group work turned out to be a sensible way
of learning and guiding learning.

However, reconciling the new tutoring group approach and the present
way of carrying out multiform teaching was not unproblematic. The
development task was from the beginning limited by the characteristics of
the present model of implementive learning, which could be seen, among
other things in the emphasis on individualism instead of collaboration, in the
way university teachers set study aims and in the inadequate resources for
tutoring. The development of tutoring was limited to one study unit where
it offered an alternative to more traditional structured study tasks. With the
material collected during the development project it was possible to identify
the problems and challenges facing a tutor in her/his work. In general the
analysis revealed a number of contextual factors which structure the role and
nature of tutoring in the Open University and which need to be considered
when the role and development of tutoring in the Open University are
assessed.

When tutoring group working and students’learning were evaluated from
the point of view of the theoretical orientation of this study, the different
study orientations of the students surfaced. On the one hand the students’
evaluations revealed a narrative which described model-like and successful
learning, whereas on the other hand the analysis of the data revealed a
superficial understanding of knowledge, learning and studying. This was
especially evident in how exploratory and reflective approaches and social
interaction appeared in the students’ activities.

According to the study the tutoring group formed an important social
context for learning. The results showed that the tutoring group was an
essential for studying as well as for learning. However, the functioning
of a tutoring group was not without problems; difficulties arose owing
to the heterogeneity of the students: different life and learning contexts,
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different starting points for conceptual understanding, personal differences
in functioning in the group and age differences. Due to such problems and
continuous changes in group composition, learning together was at times
superficial or showed tensions.

Tutoring had a significant role when a deeper understanding was aimed at.
As multiform teaching is activily implemented in Jyvaskyla Open University,
the tutor is often the first and nearest person to offer study and learning
guidance and to socialise the students into their discipline. Guidance plays
a crucial role in how the student understands the aims set for learning and
directs his/her thinking and activities towards achieving these aims. From the
point of view of the university the expertise of the tutor can be seen in how
tutors are able to create a learning and discussion culture which develops
critical thinking. In the basic studies in Education the tutoring group functions
as a forum which makes face-to-face discussion possible. The tutor is faced
with a challenging task in guiding the group: the study showed that the tutor
is the interpreter of students” understandings and knowledge of academic
discourse, and thus a good knowledge of the basic premises and contents of
the discipline are a prerequisite for success as a tutor in this task.

Tutoring in education is often understood as a dialogical event in which
the tutor either acts as a supporting figure in the background or as a learner
equal to the other learners. Consequently one can assume that the shared
understanding created by the dialogic teaching requires shared language and
concepts. Responsibility to engendering a shared language and concepts is
primarily the task of the tutor since it is the tutor who guides the discussions in
the tutoring group. The study showed that achieving a shared understanding
between the students was sometimes impossible. From the point of view of
learning it is essential to recognise that people’s understandings in a learning
situation may not necessarily converge and to know when a level of shared
understanding has been reached which also meets the aims set for the
studies. Thus, besides expertise in content, the tutor also needs pedagogical
expertise.

The expectations of tutors by both students and by the Open University
turned out to be various. Expertise in the content area and skills in the
guidance of group processes are both required from a tutor. It is necessary
to start a debate concerning the tasks of a tutor in guiding students” studies,
what the needs for professional development are and how training can meet
these needs. The study showed that the lack of resources and the external
control are in conflict with the expectations of tutors as active developers
of their own work domain. The functioning of the Open University did not
support learning based on collaborative activities; instead, the commitment
to collaboration immediately caused problems in studies in which individual
work was emphasised.

The nature and role of tutoring are defined by Open University’s own
working culture, the academic nature of university studies as well as the
various starting points and prerequisites for studying of the students. Working
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in these contexts places tutors in the middle of conflicting expectations. The
tutor is in a way an interpreter or transmitter of various understandings,
stakeholder views and texts. What does this mean? One the one hand,
different contexts of activity define the aims and role of the tutor, while on
the other hand the activity itself, under the influence of those contexts, creates
new aims and defines the real nature of tutoring. The relation between activity
and aims should be studied in both directions. It would be necessary also for
tutors to start reflecting on their work and to help them to get engaged in the
dialogic learning community of university.

The results showed that the implementation of multiform teaching
should be evaluated critically and that tutor training should be developed.
The present approach to multiform teaching should be evaluated from
the following points of view: To what extent is it possible using existing
structures and learning tasks, and the present feedback system, to support
the kind of knowledge formation typical of academic studies? How is social
interaction connected to learning processes and what are the possibilities a
tutor has to act in this respect? In the tutor training it would be necessary to
pay attention to the following questions: What is the relationship between
tutors and the university like? How do tutors participate in dialogue with
persons working in the Open University and the home university? What is
tutoring like, especially in the context of the Open University? What kinds of
special questions does the tutor face when guiding Open University students?
These questions were highlighted in the study in the plan for a curriculum of
tutor training. The content themes of the plan were The university as a dialogic
learning community (2 credits) and Special questions in learning and guidance (2
credits).
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Tutkimusprosessin ja aineistonkeruun vaiheet

Uuden tuutorryhmatyoskentelyn ohjeet kasvatustieteen
opiskeluoppaassa 1999-2000

Avoimessa koodauksessa muodostuneet paakategoriat ja
analyysiluokat

Kehitys, oppiminen ja opetus -jakson sisaltoihin johdatteleva
skenaarioteksti

Avoimessa yliopistossa tuutoroinnista kdydyn keskustelun
pohjana olleet kysymykset

Tuutoreiden ja yliopistonopettajan ndkemyksia tutkimusproses-
sista, -tuloksista ja -raportista



Liite 1

TUTKIMUSPROSESSIN JA AINEISTONKERUUN VAIHEET

1.10.1997

23.10.1997

12.12.1997

15.12.1997

27.1.1998

8.1.1998

9.2.1998

27.3.1998

%N

25.8.1998.1

1.9.1998

SYKSY 1997

Kutsukirje tuutoreille tuutorpalaveriin
Kirjeessa pyydettiin pohtimaan ennakkoon tuutoroinnin nykytilaa

Tuutoreiden palaveri: tuutoroinnin nykytilan pohtiminen
Kirjalliset muistiinpanot palaverin aikana ja jalkeen

Tuutoreiden palaveri: tuutoroinnin kehittamisen ideointi
Keskustelun tuotokset on koottu flappipapereille palaverin aikana

Palautekysely opiskelijoille
Uusintakysely

36 vastausta, joista saatiin kehittimisideoita oppimistehtaviin ja
tyoskentelytapoihin

KEVAT 1998

Tutkimuspdivakirjan kirjoittaminen alkaa (paivakirjan kirjoittaminen
paattyi 19.1.1999)

Havaintoja tuutorryhmistd, tuutoroinnista, keskusteluja opiskelijoiden,
tuutoreiden ja yliopistonopettajien kanssa, opiskelijoiden kommentteja/
palautetta

Yliopistonopettajien sdhkopostikeskustelu kasvatustieteen perusopinto-
jen tavoitteista
Sahkopostikirjeet on tallennettu

Barbara Brushnigin koulutukseen osallistuminen: teemana oppimistyy-
lit; mukana kolme tuutoria ja yliopistonopettaja (miné)
Vierailu Tiimiakatemiaan

Tuutorryhmatydskentelyn kehittdminen Kehitys, oppiminen ja opetus
-jaksolle

Tuutoroinnin teoreettinen orientaatio
SYKSY 1998

Tuutoreiden palaveri: tulevan lukuvuoden suunnittelu
Yhteenveto ja omat pohdinnat tutkimuspaivakirjassa

Tuutoreiden palaveri: tulevan jakson suunnittelu
Yhteenveto ja pohdinnat tutkimuspaivakirjassa

Ongelmaperustaisen tydskentelytavan ensimmadinen toteuttaminen kuu-
dessa tuutorryhmassa

Ajatuksia ja havaintoja oman ja muiden tuutorryhmien toiminnasta
tutkimuspaéivakirjassa

(jatkuu)
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25.1.1999
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Exatd
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10.8.1999

8.-9.11.1999

4

19.1.2000

4.4.2000

24.5.2000

e
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Tuutoreiden palaveri: kuluneen syksyn arviointia
Keskustelu on danitetty kasetille ja litteroitu
Liséksi yhden tuutorin kirjallinen palaute on taltioitu

KEVAT 1999

Tuutorryhmat saavat tyoskentelyn paatokseen
Opiskelijoiden oppimispéivakirjat (ja portfoliot soveltuvin osin)

Neljan tuutorryhmaén yhteinen arviointitilaisuus jakson tydskentelysta
Keskustelu on danitetty kasetille ja litteroitu

Yhden tuutorryhman opiskelijoiden palautekeskustelut

Keskustelut toteutettiin opiskelijapareittain/tyopareittain

Keskustelussa mukana olivat opiskelijat, ryhman tuutor ja yliopiston-
opettaja

Keskustelut on dénitetty kasetille ja litteroitu

Ongelmaperustaisen tydskentelytavan kehittdmista palautteen pohjalta

Tuutoreiden palaveri: toteutuneen jakson arviointia
Kirjallinen yhteenveto

SYKSY 1999

Tuutoreiden palaveri: tulevan lukuvuoden suunnittelu

Paatettiin toteuttaa Kehitys, oppiminen ja opetus —jakso vasta
loppuvuodesta 1999 tai kevaalla 2000; tasta palaverista ei ole tehty
muistiinpanoja

Esa Poikelan koulutus ongelmaperustaisesta oppimisesta: tutkija oli itse
opiskelijana ja tuutorina

Vierailuja ko. jakson aloittaneissa tuutorryhmissa
Tutkimuspdivakirjamuistiinpanot

Opiskelijoiden oppimispaivakirjat

KEVAT 2000

Tuutoreiden yhteistySpalaveri: eri aineiden tuutorit
Sihteerin kokoamat muistiinpanot

Tuutorryhmat saavat ko. jakson tydskentelyn paatokseen
Opiskelijoiden oppimispdivakirjat (ja portfoliot soveltuvin osin)

Jakson arviointitilaisuus tuutorryhmassa
Keskustelut on dénitetty kasetille ja litteroitu

Tuutoreiden palaveri: kuluneen kevaan arviointia

Keskusteluiden danitys epdonnistui, keskustelun ydinkohdat kirjoitettiin
valittomasti muistiin palaverin jalkeen yhdessa palaveriin osallistuneen
toisen yliopistonopettajan kanssa

Tutkimusaineiston jarjestdminen ja analysointi

(jatkuu)
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SYKSY 2000

Tutkimusaineiston analysointi

Tukimusraportin jasentdminen alkaa

KEVAT 2001

Tuutoreiden palaveri: kuluneen syksyn arviointia
Keskustelu on &dénitetty kasetille

SYKSY 2001
Tutkimusaineiston analysointi ja raportin kirjoittaminen
KEVAT 2002

Pidempikestoisen tuutorkoulutuksen suunnittelu
Tutkijan muistiinpanot ja jasennykset

Tutkimusaineiston analysointi ja raportin kirjoittaminen

SYKSY 2002

Tuutorkoulutuksen kehittdmisseminaari

KEVAT 2003

Tuutorkoulutuksen pilottihankkeen suunnittelu ja opetussuunnitelma-
EF}Il?ckijan tekemat ennakkojasennykset ja muistiinpanot palavereista
SYKSY 2003

Tuutorkoulutuksen kdynnistdminen

Tutkimusraportin késikirjoituksen viimeistely

KEVAT 2004

Tutkimuksen luotettavuusarvioinnit (member checking)
Tutkimusraportin kédsikirjoituksen viimeistely
SYKSY 2004

Tutkimusraportin viimeistely
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Liite 2

UUDEN TUUTORRYHMATYOSKENTELYN OHJEET KASVATUSTIETEEN
OPISKELUOPPAASSA 1999-2000

Suoritusvaihtoehto 3:
Ongelmaperustainen oppiminen tuutorryhmassa

Suoritusvaihtoehto kattaa koko jaksolle asetetut tavoitteet (ks. s. 40). Lisaksi opit ryhmaéssa
tydskentelyn taitoja.

Oppimisen lihtokohta ja valmistautuminen tyéskentelyyn

Oppimisprosessi ldhtee liikkeelle sinua pohdituttavasta kehitykseen, oppimiseen ja ope-
tukseen liittyvastd ongelmallisesta tilanteesta tai pulmasta, johon kaipaisit ratkaisua.
Lahtokohtana on siis ajatus oppimisesta arkieldamasta tai ammatillisesta kdytannosta nousevi-
en ongelmien kautta seké jatkuva teoreettisen tiedon ja kaytdnnollisen aineksen kytkeminen
oppimisessa. Ongelma ei valttamattd tarkoita negatiivista tilannetta, jossa jotakin on mennyt
vikaan ja kaipaisi korjausta. Ongelma on kuvaus jostakin tilanteesta sellaisena kuin se tietylla
hetkelld on ja se sisdltda oletuksen, ettd tilanteen kehittiminen tai parantaminen on mahdol-
lista. (Poikela, S. 1998.)

* Pohdi Kehitys, oppiminen ja opetus -jaksolle asetettuja tavoitteita ja tutki jaksoon kuuluvaa
kirjallisuutta. Millaisiin sisaltdihin tulet timén jakson aikana perehtymaan?

* Mieti omien kokemustesi pohjalta, millaiset ihmisen kehitykseen, oppimiseen ja opetukseen
liittyvat asiat sinua askarruttavat? Ala tyydy sellaisiin kysymyksiin, joihin jo tiedat ratkaisun.

Tyoskentelyn periaatteet ja kulku

Itsendinen tiedonhankinta ja oman oppimisen prosessointi sekd aktiivinen osallistuminen
ryhmassa tyoskentelyyn ja vuorovaikutus, dialogi, toisten kanssa ovat saumaton osa tydsken-
telya! Tyoskentelya ei siis perusteta pelkéstaan toisen tydskentelytavan — itsendisen tyosken-
telyn tai ryhmaéssa tyoskentelyn — varaan. Lahtokohtana on ajatus, ettd yhteistoiminnallisuus
ja vuorovaikutus tukevat yksilollistd oppimisprosessia. Kdytannossa tama tarkoittaa sitoutu-
mista ryhmén yhteiseen paamaaraan sekd avoimuutta ja luottamusta ryhmaén jasenid kohtaan
— asennetta, ettd ryhma oppii minulta ja mina opin ryhmalta.

Avainkasitteiden | ™=,
selvittaminen
Ongelman
médrittely ja
/ analysoiminen \
Tiedon Oppimistavoitteiden
soveltaminen i ja yhteisen teeman
\ hiominen
[ Jaettu tieto
futor-ryhmésss
" sekd oman
Yuder fodon | > Spmicen
prosessointi
Syventavan tiedo /
hankkiminen
—

Tydskentelysuun-

nitelman laatiminen

Kuvio 1 Ongelmaperustaisen oppimisen prosessi (Hakkaraista 1998 mukaillen)

(jatkuu)
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L Liite 2 (jatkuu)
Ohjaus ja aikataulu

Oppiminen ja asioiden ymmartdminen vaatii aikaa ja tdstd on hyva keskustella heti jakson
alussa yhdessé! Aikataulua suunniteltaessa kannattaa huomioida, ettd kyseessa on perus-
opintojen laajin, 5 ov kokonaisuus. Tydskentelya sen eri vaiheissa ohjaa tuutor. Tuutorohjaus
jaksottuu ryhmien tyoskentelyn etenemisen mukaan. Tuutortapaamisissa pohditaan tyosken-
telyssa esiin tulleita ongelmia, vaihdetaan tietoa ja opitaan toinen toisilta. Tarkoituksena on,
ettd my0s opiskelijat toimisivat toinen toistensa tuutoreina eli tukisivat ja auttaisivat kunkin
itsendistd oppimista ja tiedonhankintaa. TAma ns. vertaistuutorointi on osa jakson suoritusta.

Raportointi

Tyoskentelysuunnitelma

Ryhma laatii tyoskentelynsa pohjaksi yhteisen kirjallisen suunnitelman, jonka arvioi yliopis-
tonopettaja. Suunnitelmassa on ryhman teema, ongelmanasettelu ja perustelut ongelman
valinnalle (vrt. jakson tavoitteet ja ryhmaén tavoitteet), alustava suunnitelma tiedonhankinta-
tavoista, tydskentelyn etenemisestd, aikatausta, kdytettavista lahteistd seka tulosten koonti- ja
esittamistavasta. Tyoskentelyn suunnittelussa voidaan kéyttda apuna Tutki ja kirjoita -kirjaa.
Oppimispdivikirja

Tyoskentelyn ajan jokainen opiskelija kirjoittaa opintojensa edistymisestd oppimispdaivékirjaa,
jolla osoitetaan, mitd kukin opiskelija on yksilotasolla tydskentelyn aikana oppinut. Tarkeinta
on se, ettd kirjaat ajatuksiasi jatkuvasti ylos niin, ettd oppimisestasi muodostuu jatkumo koko
jakson tyoskentelyn ajalta. Oppimispaivakirjan tarkoituksena ja ideana on oman opiskelun,
jasentdminen ja tukeminen, "punaisen langan" etsiminen ja 16ytdminen, oman oppimispro-
sessin arviointi; tutkiskeleva opiskelutapa, jossa esitat kysymyksia itsellesi ja ryhmaéléisillesi,
teet itsearviointia oppimastasi ja peilaat oppimaasi tavoitteisiin. Oppimispaivakirja ei ole
pelkdstdan kuvaus siitd, mitd kullakin ryhmén tapaamiskerralla on tehty. Padpaino on sen
pohdiskelussa, mitéd sind henkil6kohtaisesti olet oppinut ja millaisia oivalluksia olet tehnyt
tyoskentelyn eri vaiheissa ndkemadstdsi, lukemastasi, kuulemastasi ja kokemastasi.

Tuo oppimispaivakirjassa esille:

1. Opiskelusi lahtokohdat: odotukset, toiveet, henkilokohtaiset tavoitteet, mina opiskelijana ja
oman ryhmaéni tukijana

2. Oppimisprosessin kuvaus ja arviointi: katso em. kuvaus oppimispéivékirjan tarkoituksesta
jaideasta

3. Mahdolliset ndkokohdat, jotka eivdt ryhman raportissa saaneet sijaa.

4. Arviointi tavoitteisiin padsemisestéa (ks. jakson tavoitteet) ja tydskentelysta tuutorryhméassa:
Miten jaksolle asetetut tavoitteet toteutuivat? Miten voisin hyodyntda jakson antia? Mitka ovat
kokemuksesi ryhméssa oppimisesta? Mika oli kunkin ryhméatapaamisen keskeisin sanoma?
Mita uutta keskustelu toisten kanssa antoi minulle? Miten ryhma vaikutti kdsityksiini asiasta?
Mika jai epaselvaksi, mitd en ymmartanyt?

Ryhmiin yhteinen loppuraportti

Tyoskentelyn pohjalta tuotetaan ryhman yhteinen loppuraportti. Tuotos voi

olla esim. opiskeljjoiden tuottama pohdiskeleva artikkelisarja tai pienimuotoinen selvitystyo,
jossa teoreettinen tieto ja empiiriset havainnot tukevat toisiaan tai jonkun kehittamisprosessin
kuvaus ja arviointi. Olennaista on, ettd loppuraportti on kokonaisuus, jossa eri osat luontevasti
kytkeytyvat toisiinsa.

Loppuraportti tulee olla ldhdeviitteistetty, ja siind tulee hyddyntéda kaikkia jaksoon kuuluvia
kirjoja. Kirjoittamistyyliltddan raportissa noudatetaan yleisid oppimistehtdvan vastaamiselle
annettuja ohjeita. Raportin luonnos ldhetetdéan yliopistonopettajalle luettavaksi ja kommentoi-
tavaksi ennen lopullisen raportin laatimista.

Arviointi

Jakson suoritus koostuu yksilollisestd tyoskentelystd, aktiivisesta osallistumisesta ryhmassa
tyoskentelyyn (vertaistuutorointi) ja ndiden tydskentelymuotojen pohjalta tehtavista kirjalli-
sista raporteista. Kokonaisarviointi tehdédédn yhteistydssa yliopistonopettajan ja tuutorin kans-
sa. Tuutorin rooli on tydskentelyprosessin ohjaus ja arviointi, yliopistonopettaja arvioi lahinna
tyoskentelysuunnitelmaa, kommenttivihkoa ja loppuraporttia.
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Liite 3

AVOIMESSA  KOODAUKSESSA  MUODOSTUNEET PAAKATEGORIAT JA

ANALYYSILUOKAT

1 OPISKELU- JA OHJAUSTODELLISUUS KEHITYS, OPPIMINEN JA OPETUS
-JAKSOLLA

11 Ryhmai oppimisen sosiaalisena kontekstina

111 Halukkuus ryhmaty6skentelyyn

112 Erilaisten ndkemysten yhteensovittaminen

113 Suhtautuminen toisiin opiskelijoihin/yhteistyo6hon

114 Tietoisuus itsestd ryhman jasenena

115 Muutokset ryhmassa

116 Erilaiset 1dhtokohdat kasitteiden ymmartamiselle

117 Normit, pelisdéannot, tyomoraali

118 Keskusteleva ryhma

119 Ryhmaén henkinen tuki ja vahvuus

1110 Vertaistutorointi

1111 Ryhma liikkeellepotkijana

1112 Leimatuksi tulemisen tai kritiikin pelko

1113 Aikuiset vs. nuoret opiskelijat

1114 Omat vaikuttamismahdollisuudet ja hallitsevuus/tasavertaisuus

1115 Tyonjakoa

12 Suhde opiskeltavaan asiaan

121 Suorittamiskeskeinen raportointi

1211 Suoriutumiseen liittyva tunne

1212 Oma panos tydskentelyssa

1213 Mallivastauksen etsiminen

1214 Ryhmén muiden jasenten panos tyoskentelyssa

122 Siséltdja prosessoiva raportointi

1221 ”Kolahdukset”/Sisallon kytkenté omaan arkitodellisuuteen

1222 Sisdltoon liittyvan yleisen keskustelun seuraaminen

123 Kirjatietoa referoiva, keskusteluja toistava, “neutraali” raportointi

124 Opiskelun motiivit ja motivaatio

125 Sisdltoihin liittyva jasentyneisyys ja jasentymattomyys

13 Tuutorointi ja ohjaus

131 Ohjeiden puute

132 Auktoriteettivalta

133 Palautteen vaikutus

134 Itseohjautuvuus

135 Asiantuntijuuden, ohjauksen, neuvonnan tarve tai puute

136 Ohjaajien kannustavuus tai joustavuus

137 Tuutor opiskelijan ja yliopistonopettajan vélikatena

138 Yksil6llisten erojen huomioiminen ohjauksessa

139 Ohjauksen kohtaamattomuus

1310 Opettajajohtoisuus, ulkoaohjattu tydskentely

1311 Tuutor opiskelijoiden valikatena

1312 Tuutorointi opiskelun jantevoittdjana

1313 Ohjauksen luonne

14 Tyoskentelytapa

141 Tyoskentelyprosessin yleisarviointi

1411 Opiskelutahti

1412 Paineen alla tyoskentely
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1413
142
143
144
145

15

. I Liite 3 (jatkuu)
Ty0Oskentelyn organisointi

Opiskelutapa vs. oma oppimistyyli
Opiskelutaidot

Opiskelun rajoitukset ja ongelmat
Tehtavan tekemiseen liittyva epaselvyys

Opiskelun ulkopuoliset kontekstit

TARKEMPI MAARITTELY JOILLEKIN ANALYYSIYKSIKOILLE:

113

114

117

118

119

1110

1111

1112

1115

1116

121

1211

1212

122

1221

1222

Viittaukset ristiriitaisiin nakemyksiin tai ndkemysten yhdenmukaisuus.

Ryhméan koko, ryhmidn toimivuuden yleisarviointi, toisen tydskentelyyn
suhtautuminen, toisen tyon arvostaminen.

Kasitteiden ymmartdminen ja teorioiden tulkinta.

Yhteiset sopimukset tyoskentelystd, ryhmakuri. Myos poikkeamat yhteisista
sopimuksista tai pelisidntdjen puuttuminen.

Kommentit, jotka viittaavat yleisesti vuorovaikutukseen, ndkemysten vaihtoon,
aktiivisuuteen tai pasiivisuuteen.

Me-henki, ryhmén yhteisvoima.

Toisilta oppiminen ja toisten opettaminen.

Ryhma yksilod motivoivana ja kannustavana.

Viittaus hallitseviin tai aktiivisiin/toimeliaisiin ryhmén jdseniin, jotka paattavat
ryhmaén puolesta. Kokemukset ryhmaén tasavertaisuudesta. Dominoivien ihmis-
ten osuus. Omat vaikuttamismahdollisuudet. Rooli ryhmaéssa.

Tyonjakoon viittaavat kommentit yleensa sekd arvioinnit tyonjaosta.

Mitd on tehty tai tullaan tekem&an? Vaikutelmat siitd, miten tyd edistyy.
Tyoskentelysuunnitelman, tyoskentelyvaiheiden tai tydskentelymenetelmien

selkiyttdmista itselle.

Tuntemukset suorituksen toiminnan jalkeen. Epardinnit omasta suoriutumisesta-
tai ryhmén suoriutumisesta.

Oma osallistuminen.

Ymmaértdmaan pyrkivd, kommentoiva kirjoittaminen (oman nédkokulman tai
arvioinnin tuova) kirjallisuuden, teeman tai keskustelun pohjalta.

Toteamukset siitd, miten liittyy tai ei liity omaan arkitodellisuuteen. Hiljaisen
tiedon esille tuominen.

Opiskelijan liittdmat lehtiartikkelit, niiden kommentointi. Aiheeseen liittyvien tv-
ohjelmien raportointi. Keskustelut tai yhteydenotot “kenttdvakeen” (opettajat,
kasvattajat, oppilaat)

(jatkuu)
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125

132

134

135
139

143

144
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Liite 3 (jatkuu)
Kiinnostuneisuus ja innostuneisuus. Kommentointia siitd, millaisia tavoitteita,
odotuksia, toiveita opiskelijalla on ja miten innostuneesti han ldhtee mukaan?

Kommentit siséllon tai kasitteiden ymmartamisesta tai laajuudesta. Kommentit
aiheen rajautumisesta.

Leimamerkintd-asennoituminen. Alistuminen yliopistonopettajan tai tuutorin
madrdykseen. Tehdddn asioita ohjaajalle tai ohjaajaa varten.

Kommentit tydskentelyn itsendisyydesta tai siitd, mitd tai miten ei ole pystytty
itsendisesti tekemédan ilman ohjaajaa.

Opiskelija viittaa tuutoriin tai yliopistonopettajaan.
Ohjaus olisi pitanyt toteuttaa toisella tavalla.

Opiskelutekniikassa havaitut asiat. Muutokset, kehittyminen ja vaikeudet. Esim.
kirjojen lukeminen, kirjoittaminen, opiskelun suunnitelmallisuus.

Poissaolot, tekniset ongelmat, kirjastopalvelun laatu.

Sosiaaliset kontekstit. Perhe, ty0, kaverit.



Liite 4

KEHITYS, OPPIMINEN JA OPETUS -JAKSON SISALTOIHIN JOHDATTELEVA
SKENAARIOTEKSTI

ONGELMA

Ihminen kehittyy koko eldmén ajan, hén ei tule koskaan ns. valmiiksi. Jokaisessa ikdvaihees-
sa (lapsuudessa, nuoruudessa, aikuisuudessa ja vanhuudessa) ihminen kohtaa kehityksen
aikaansaamia muutoksia, ja ndiden muutosten seurauksena ihmisen persoonallisuus (mina)
kehittyy. Kehitys voi olla eteenpain suuntautuvaa tai taantuvaa, kehitykseen oleellisesti vai-
kuttavat ihmisten valinen vuorovaikutus ja konteksti (= ympaéristo/tilanne), jossa ihminen elda.
Jokaisella ihmiselld kehitys on yksilollistd; olemme erilaisia ihmisid ja tdma erilaiuus pitdisi
pystyd huomioimaan toinen toistemme kasvattajina.

Edelld mainittu kuvaus ihmisen kehittymisesta péatee pitkalti myds oppimiseen. Opimme
koko elinidn ajan uusia asioita (tietoja, taitoja, asenteita jne.), jokainen omalla yksilollisella
tavallamme. Kasvattajina ja opettajina meidén tulee pystya vastaamaan yksil6llisiin oppimis-
tarpeisiin ja tukemaan jokaisen omaa kehitysvaihetta. Tima edellyttdaa perusteellista paneutu-
mista ihmisen kehityksen ja oppimisen lainalaisuuksiin sekd opettamisen ja ohjaamisen kysy-
myksiin, silld se minkéalainen kdsitys meilld on esim. oppimisesta ja opettamisesta, heijastuu
omassa toiminnassamme.

KYSYMYKSIA:
1) Miten ymmarrat ylla olevan tekstin?

2) Minkékaisia arjessa olevia asioita, ilmiditd, ongelmia tunnistat tekstin pohjalta?
3) Miten teksti haastaa sinua?
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Liite 5

AVOIMESSA YLIOPISTOSSA TUUTOROINNISTA KAYDYN KESKUSTELUN POHJANA
OLLEET KYSYMYKSET

Tarkastele tuutorointia oman oppiaineesi kautta!

208

Millaisena néet tuutorin roolin ndiden opintojen ohjaajana?

Miten se eroaaa oppiaineessasi olevien muiden ohjaajien (esim. yliopistonopetta-
jan rooli)

roolista?

Missa tuutoria on tarvittu ja missa ei? Konkreettisia esimerkkeja! “Reviirirajat!”
Millaisia tarpeita ndet tuutoreiden koulutukselle oppiaineessasi?

Mista tarve kouluttaa tuutoreita syntyy?

Mika oppiaineessasi on sellaista uutta, joka vaatisi ohjaajille koulutusta?

Millaisena koulutustilaisuutena olet tdhdn saakka mieltdnyt syksyisin jarjestet-
tavan tuutorkoulutuksen (esim. tuutoreiden perehdyttdmisend tulevan vuoden
sisaltoihin ja toteutukseen, yhteisty6- ja suunnittelupdivéana tai jonakin muuna)?
Millaisia ongelmia tdmanhetkisessa tuutorkoulutuksessa on mielestasi ollut (ko-
keneet - uudet tuutorit, yhteistydoppilaitosten varsinaiset opettajat ja tuntiopetta-
jat)?

Jos olet/olisit itse tuutor omassa oppiaineessasi, millaista koulutusta koet/kokisit
tarvitsevasi?

Jos lupautuisit tuutoriksi johonkin toiseen oppiaineeseen, millaista koulutusta/
ohjausta/perehdyttamista tarvitsisit?



Liite 6

TUUTOREIDEN JA YLIOPISTONOPETTAJAN NAKEMYKSIA
TUTKIMUSPROSESSISTA, -TULOKSISTA JA -RAPORTISTA

Tutkimuksen valmistuttua tutkimuksessa mukana olleilta tuutoreilta kysyttiin kirjeitse tai
sahkopostise heiddn kiinnostustaan ja mahdollisuuttaan lukea ja kommentoida raportin
kasikirjoitusta. Viestilld tavoitettiin kaksi tuutoria, joista kumpikin otti tehtdavdn vastaan.
Tutkimuksessa mukana olleiden tuutoreiden kommentoinnin lisdksi tutkimuksen kasikir-
joituksen luki ja kommentoi yksi avoimen yliopiston yliopistonopettaja, joka oli seurannut
lahelta tutkimuksen edistymistd ja oli niinkaan osallistunut ongelmaperustaisen tuutorryhma-
tydskentelyn ohjaamiseen mydhemmassa vaiheessa.

Seka tuutoreille ettd yliopistonopettajalle ldhetettiin samansisaltdinen viesti, jossa heita
pyydetiin arvioimaan, miten raportissa esitetyt ndakokulmat nayttaytyvit heiddan oman koke-
muksensa kautta tuutoreina tai yliopistonopettajana avoimessa yliopistossa. Arvioinnin tueksi
esitettiin joukko kysymyksid, joihin kommentoijat saattoivat niin halutessaan tukeutua. Naita
kysymyksid olivat: Mitd mieltd olet raportoinnista ylipadansa? Miten kommentoisit toteutu-
nutta kehittimisprosessia? Miten kommentoisit aineiston analyysissa saatuja tuloksia? Entdpa
johtopaatoksia? Millaisista tulkinnoista ja painotuksista olet samaa mieltd? Mihin seikkoihin
suhtaudut kriittisesti? Millaisia huomioita esittdisit tutkimuksen kasitteellisista lahtokohdista
ja tavasta, jolla on kasitteellistetty tuutoroinnin luonnetta tutkimuksessa? Mitd mieltd olet
tuutor-opintojen opetussuunnitelman painotuksista? Raportin luku- ja kommentoinaikaa
ei tiukasti sdddetty, vaan edettiin ldhinnd kommentoijien omien aikataulujen mukaisesti.
Kommentointi toteutui kdytannossa 1—4 kuukauden paasta siitd, kun kasikirjoitus oli toimi-
tettu lukijalle. Tuutorit ja yliopistonopettaja kommentoivat raporttia kirjallisesti sahkopostil-
la.

Tutkimuksen tuloksia esiteltiin myds elokuussa 2003 avoimen yliopiston tuutorkoulutus-
péivilla, johon osallistui lukuvuonna 2003-2004 Jyvaskylan avoimen yliopiston opintoja ohjaa-
via tuutoreita, kotiryhméaopettajia ja yliopistonopettajia. Koulutuspdivien jalkeen osallistujat
saivat mahdollisuuden kommentoida tutkimustuloksia kirjallisessa palautteessa. Lisdksi 25
tuutoria, jotka osallistuivat Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana-opintoihin, jatkoi keskustelua
tutkimustulosten pohjalta verkkokeskusteluna.

Tutkimuksen kommentoinnissa ja palautteenannossa on kyse laadulliselle tutkimukselle,
erityisesti toimintatutkimukselle, luonteenomaisesta tutkimuksen luotettavuuden tarkastelus-
ta, toisaalta ns. member checking -menettelysta ja toisaalta tutkimuksen siirrettivyyden poh-
dinnasta (Lincoln ja Cuba 1985, 314-316). Tutkimukseen osallistuneiden tuutoreiden palaute
kertoi siitd, miten tutkimuksen tuottamat rekonstruktiot vastasivat alkuperdisia konstruktioi-
ta. Yliopistonopettaja ja tuutorkoulutuspdiviin osallistuneet tuutorit eivat osallistuneet varsi-
naiseen tutkimusprosessiin. He kaikki — Jyvaskyldn yliopiston avoimen yliopiston opintoja
ohjaavina tuutoreina ja opettajina — toimivat kuitenkin toimintaymparistdssa, jossa tutkimus
on tehty. Niinpad heiddn kommenttinsa tutkimuksesta valottavat osaltaan tutkimuksen vastaa-
vuuden kysymykseen. Toisaalta kommentit antavat viitteitd myos tutkimuksen siirrettavyy-
den kysymykseen eli siihen, miten tutkimuksen tulokset mahdollisesti patevit yleisemmin
avoimen yliopiston opintojen ja eri oppiaineiden tuutoroinnissa.

Tutkimuksessa mukana olleiden tuutoreiden nikemyksid

Kumpikaan tuutor ei raportin lukuhetkelld toiminut endd avoimen yliopiston opintojen tuu-
torina, vaan he olivat toisissa ohjaus- ja opetustehtédvissa. Niinpa he palasivat raportin kautta
tuutorointikokemuksiinsa etdisemmassa roolissa. Kumpikin totesi palautteessaan palaamisen
tuohon ajanjaksoon olleen kiinnostavan. Toinen tuutoreista kirjoitti:

“Lukiessani olen voinut tehdd matkan ldhimenneisyyteen. Olen eldnyt lapi
uudelleen monet mukavat hetket tuutorryhmien kanssa. Mieleeni palautuivat

(jatkuu)
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Liite 6 (jatkuu)

myo0s lukuisat kipupaikat, epavarmuutta aiheuttaneet tilanteet, opiskelijoiden
vasymys, oma vasymys, ryhméadynamiikan kangerteleminen ja oma ja opiskeli-
joiden riittimattomyys tehtdvien ja uuden oppimisen edessa.”

Kumpikin tuutor arvioi tuutoroinnin ilmitn kuvauksen aidoksi ja monipuoliseksi. Toisen
tuutorin mielestd “tuutorointia ilmiona on valotettu ansiokkaasti niin tuutorin, oppijan kuin
yliopistonopettajan ndkdkulmista”. Han myShemmin palautteessaan vield totesi tutkimuksen
tulokset ja johtopaatokset oikeansuuntaisiksi viitaten erityisesti tuutorryhmaétydskentelyn
etenemisen kuvaukseen ja tuutorin rooliin tuutorryhmaétyoskentelyssa. Toinen tuutor puo-
lestaan korosti, ettd tutkija on “rehellisesti ja aidosti kuvannut keskusteluja ja nostanut niista
olennaisen esiin”.

Tuutorit yhtyivét raportissa esitettyyn kuvaukseen tuutoroinnin kehittimisen tarpeesta,
joka nousi toisaalta tuutoreiden tyon mielekkyyden kysymyksestd, toisaalta laadukkaan oppi-
misen tavoittelusta. He kumpikin arvioivat ongelmaperustaisen tydskentelyn mahdollisuute-
na syvallisempédan oppimiseen, mutta samalla haasteena niin tuutorille kuin opiskelijoillekin.
Kumpikin koki osallisuutenssa onglmaperustaisen tyoskentelyn ohjaamiseen olleen erdan-
laista murroskautta, jossa he olivat joutuneet aiempaa tarkemmin pohtimaan oman tyonsa
lahtokohtia ja perusteita. Tuutorit kuvasivat niitd asioita seuraavasti:

”97-98 vuosina tuutoroinnissa koimme murrosvaiheen; halusimme edistda hy-
vaa ja mielekdstd oppimista, halusimme saada vertaistukea toinen toisiltamme,
koska koimme usein yksindisyyttakin tuutoreina, oppimistehtdvien kehittami-
nen (liittyy mielekkéddseen oppimiseen) niin, ettd opiskelijoilla olisi mahdol-
lisuus toteuttaa opiskeluaan vaihtoehtoisilla tavoilla... verkkotuutorointikin
alkoi tulla ajankohtaiseksi. Haasteita siis piisasi tai nousi tuutortyosta. Se mika
varmasti lisdsi sekd opiskelijoiden ettd tuutorin roolin mielekkyytta oli, etté teh-
tavia lahestyttiin ongelmaperustaisen oppimisen mukaisesti.”

“Tuutoroinnin uusi tyoskentelytapa ongelmaperustainen oppiminen oli yksi
alue, jonka avulla tdssa raportissa haettiin erilaista opetuksellista kokonaisuutta
monimuoto-opiskeluun. Uuden mallin my6ta on tarkoituksena 10ytda uusia,
tehokkaita, oppijoita kiinnostavia ja oppimista edistavid keinoja palvelemaan
niin oppimista, opetuksen jarjestamistd, oppijoita kuin tuutoreitakin. Malli on-
gelmaperustaisesta oppimisesta sisdlsi kaikki kolme Van Oersin maaritteleméaa
oppimisen kontekstia: mentaalisen, sosiaalisen ja toiminnallisen rakenteen.
Néamaé kontekstit oli ikddn kuin “pakko” nivoa yhteen tédtd mallia toteutetta-
essa. Kasvatustieteiden monimuoto-opiskelun muissa toteuttamismalleissa
nama em. kolme rakennetasoa eivit ole niin voimakkaasti lasnd, kuin tadssa
ongelmaperustaisessa oppimisessa ovat. Ymmarrankin raportissa tutkitun
ongelmaperusteisen oppimisen aiheuttaneen oppijoissa ahdistusta ja toisaalta
se velvoitti tuutorinkin miettimaan uudelleen omaa ohjaamistapaansa ja asen-
nettaan oppimiseen. Perinteiselld ohjaamisella tarkoitan ldhinnad oppimistehta-
vien siséllollisté ja rakenteellista ohjaamista muiden kuin ongelmaperustaisen
oppimismallin mukaisesti. Mentaalinen, sosiaalinen ja toiminnallinen konteksti
historiallista, nonformaalista ja informaalista kontekstia unohtamatta olivat las-
né ja vaikuttamassa oppimisprosessiin ja -tulokseen. Ehka kaikkein oleellisinta
olikin oppijoiden huomata, se, ettd kyseessa oli oppimisprosessi, joka muodos-
tui useita viikkoja kestavaksi. Kehitys, oppiminen ja opetus- jakson opiskelu
mahdollistui vain siten, ettd nailld kaikilla alueilla onnistuttiin ja ettad kaikki kol-
me tasoa saatiin sovitettua yhteen. Asiakokonaisuus, joka sisélsi viiden opinto-
viikon laajuiset opinnot, oli monelle opiskelijalle haasteellisempi kokonaisuus,
mihin tiedollinen kapasiteetti riitti. Oppiminen ja loppuraportin valmistaminen
edellytti kiinteda sosiaalista vuorovaikutusta ja hyvda yhteistyotda ryhman
toisten jasenten kanssa. Vaikka ryhmatyoskentely sai osakseen kritiikkid, niin
kuitenkin tydlas ryhmatyoskentely miellettiin helpommaksi vaihtoehdoksi yk-
silosuorituksen rinnalla. Ja kolmanneksi ongelmapohjaisen oppimisen toimin-
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takonteksti poikkesi tavanomaisesta oppimistehtdvien suorittamisesta - tehda
yhdessd yhteinen lopputuotos, jakaa tehtavit oikeudenmukaisesti ja voida
pated” ja saada danensa kuuluviin niin ryhmatyoskentelyn eri vaiheissa kuin
loppuraportissakin.

Ongelmaperustainen oppiminen ja sen tutkiminen korostuvat tdssa rapor-
tissa ja se on yksi malli toteuttaa opintoja monimuoto-opiskeluna. Ilmiéta on
tassa raportissa lahestytty konstruktivistisen tiedonrakentumisen mallin kaut-
ta. Andragogiikan luonteeseen kuuluvat niin tutkiminen kuin reflektointikin.
Ongelmaperustainen oppimismalli sisdltdd em. tiedon rakentumisen kuvaajat.
Malli sopii hyvin aikuisille ja se tukee heiddn tapaansa oppia. Malli on kui-
tenkin ensimmadiselld kerralla vaikea ja haasteellinen. Ongelmaperustaisessa
oppimisessa my0s tuutorilta vaaditaan asiantuntijuutta, tydskentelyn ohjaa-
mista, ryhmadynamiikan hallintaa, riittavasti lasna- ja riittavasti taustalla oloa;
jokseenkin mahdoton tehtdva heterogeenisissa ryhmissa!”

Tuutorit ottivat palautteessaan kantaa myds tuutoroinnin luonteeseen ja rooliin yleisemmin
avoimen yliopiston opintojen ohjausmallissa. He pitkalti yhtyivat tutkimuksessa esiin nous-
seisiin ongelmiin tuutorintiresurssien niukkuudesta, tuutorin asemasta seka toimintakonteks-
tin asettamista ehdoista tuutoroinnille. Tama ilmeni tuutoreiden palautteissa seuraavasti:

”Olet hyvin kuvannut sen riittdmattémyyden tunteen, mika myos oli ldsn4, silla
kuitenkin olimme p&atdissa omissa oppilaitoksissamme ja vield monella meilla
oli hyvin pieniéd lapsia eli se ditiyskin oli lasna.

Tuutorin roolihan on aika outo: tuutorpalvelu on opiskelijalle vapaaehtoista,
tuutor on luotsi, joka osaa tehda itsensa tarpettomaksi, kun laiva on oikealla
vaylalla. Tuutorointi on haastavaa, silld lopputulosta et nahnyt koskaan tai jos-
kus paineita tuli my0s niista monista keskeyttaneista (vaikka kaikkihan perus-
tuu vapaaehtoisuuteen avoimessa yliopistossa).”

”

kasvatustieteen =~ monimuoto-opiskelussa on kyse oppimisesta.
Toimintakulttuuria muuttamalla ja opetusmenetelmallisid ratkaisuja uudis-
tamalla on mahdollista motivoida oppijoita, parantaa syvaoppimista, mutta
peruskysymys pysyy entisellddn. Joillekin oppiminen on vain vaikeaa ja eri-
toten yliopisto-opinnot joillekin liian haasteellisia. Yliopistollisen monimuoto-
opiskelun my6ta oppiminen ei ole kuitenkaan muuttunut helpommaksi. Mika
lienee taloudellinen puoli tdssd monimuoto-opiskelussa, mutta opintojen saata-
vuuteen opiskelumallilla on varmasti ollut vaikutusta. Pienemmatkin paikka-
kunnat ovat voineet tarjota yliopistollisia opintokokonaisuuksia maaseudulla
asuville ihmisille. Hyva ndin. Paluuta vanhaan oppimismalliin ei ole.

... Ongelmapohjaisessa oppimismallissa tuutorilla on erilainen rooli, kuin
mihin oppijat ovat tottuneet. Tutorin on uskallettava heittaytya ‘sivusta katso-
jan’ rooliin ja annettava oppijoiden kokea hieman epavarmuuttakin, tietden etta
puristuksessa ne timantitkin muotoutuvat. Tutorin oli annettava oppijoiden
itsensd 10ytdd tietoa ja nivoa saatu tieto annettuihin tavoitteisiin. On tiedos-
tettava, ettd oppijoilla on taustalla vahvana oma oppimishistoria enemman tai
vahemmén totutuin oppimismetodein toteutettuna. Joillakin oppijoilla on mie-
lessd omat aikaisemmat kokemukset uuden oppimisesta. Ongelmaperustainen
oppimismalli ikddn kuin romutti kaikki tutut ja turvallisiksi koetut tavat oppia.
Turvattomuutta kokivat niin oppija kuin tuutorikin, joka kuitenkin tiedostaa ti-
lanteen, oppijat eivat. Ryhmien heterogeenisuus vaikuttaa osaltaan siihen, ettei
tuutori voi palvella kaikkia oppijoita tyydyttavalla tavalla, niin kuin ei mitadn
muutakaan oppimismallia kdytettdessa.”
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Yliopistonopettajan nikemyksid

Yliopistonopettajan kommentit olivat hyvin samansuuntaisia kuin tutkimuksessa mukana
olleiden tuutoreiden kommentit. Kommenttien perusteella saa sen kasityksen, ettd raportin
kuvauksessa on onnistuttu hyvin tavoittamaan tuutoroinnin puitteita seka tuutorryhmatyos-
kentelyn toteutuksen eri vaiheita. Yliopistonopettaja kirjoitti:

”Mielestani olet kokonaisuutena tavoittanut ja kuvannut tosi hyvin seka proses-
sia ettd tunnelmia! Esimerkiksi alussa kuvaat hyvin alkuinnostusta. Olet hyvin
analysoinut oppimispaivakirjoja ja opiskelijoiden tavoitteita (esim. suhde opis-
keluun vélineellinen jne.).

Tuot realistisesti esiin vaikeuksia ja ongelmakohtia, et vain hehkuta idealisti-
sesti. Tama liittyy varmasti my®0s siihen, ettd kyseessa on toimintatutkimus; pit-
ka prosessi, jossa olet itse osallisena. Talloin ei ehka ole niin helppoa sivuuttaa/
ummistaa silmidan ns. ‘epamiellyttaviltdkdan tuloksilta. Tai voihan olla, ettd
joku toinen olisi niin tehnytkin, mutta sinun analyysisi ja sen raportointi on
mielestdni hyvin rehellistd ja monipuolista. Tuot esille esim. eri taustojen ja
resurssien puuttumisen vaikutuksia (esim. ajan puutteen vaikutus yhteisen
ymmarryksen 10ytdmiseen). Tama mielestdni osoittaa, ettda olet onnistunut ai-
neistosi késittelyssa ja analysoinnissa.

Padset hyvin sisdlle ryhmien tunnelmiin. Olet tehnyt onnistuneita nayttei-
den valintoja ja niiden kautta saat nostettua olennaisia asioita esille. Tuot hyvin
esille ristiriitaisen tilanteen, jossa tutorit toimivat. Tavallaan he saavat ohjeita
‘ylhaalta’, mutta kuitenkin heilld on suuri vastuu ja opiskelijoihin pdin he ovat
auktoriteetin asemassa (valta ja vastuu eivét ole tasapainossa).

Olet onnistunut tavoittamaan sitd monitahoista ja -savyistd kokonaisuutta,
mistéd koko prosessissa on ollut kyse. Monin paikoin minulle nousi hyvin todel-
lisia tunnelmia ja muistoja, kun luin tekstid ("Ai, niin, tuollaistahan se oli...").
Pystyin mielessédni kuvittelemaan eri tilanteita, joissa eri asioita on pohdittu ja
kommentteja lausuttu, ndkemaan mielessdni oppimispaivakirjoja, aistimaan
tunnelmia tutorryhmissa ja tutoreiden tapaamisissa... Kaikki nousi eldvasti
mieleen.”

Yliopistonopettaja korosti palautteessaan kuvauksen onnistuneisuutta. Han kuitenkin tah-
densi vield palautteensa loppupuolella tutkijan 16ytamid merkityksid, jotka olivat jasenténeet
hanen ajatteluaan uudella tavalla. Han ilmaisi timén asian seuraavasti:

”... et ole kuitenkaan jdanyt vain téllaiselle ns. kuvailevalle tasolle. Olet ana-
lyysissasi paassyt syvemmalle. Aineisto on jasentynyt kokonaisuudeksi ja mer-
kityksia 16ytynyt ‘pintaa syvemmalta. Uutta ymmarrysta on kehittynyt. Myos
minulle koko prosessi jasentyi selkeimmaksi ja useiden asioiden suhteen tein
uusia oivalluksia analyysisi kautta! ”

Tuutorkoulutuspiiville osallistuneiden palautetta tuutoroinnin tutkimusta kisittelevistd esitelmdisti

Avoimen yliopiston tuutorkoulutuspdiviin osallistuneita pyydettiin kirjoittamaan palautetta
siitd, millaisia ajatuksia kaikille yhteisen osuuden alustukset heissé herattivat. Alustuksia oli
kaksi: ensimmainen kasitteli kasilla olevaan tutkimukseen perustuen ”tuutoroinnin haasteita
ja ongelmia avoimen yliopiston opetuksessa”, toinen kasitteli ”yliopistoa dialogisena oppi-
misyhteisona”.

Osa palautteenantajista kommentoi alustuksia yhteisesti erittelematta eri alustusten herét-
tdmia ajatuksia. Kommentit olivat lyhyitd, mutta savyltaan myonteisid. Ndiden palautteenan-

P

tajien sanoin alustukset “herattivat syvallisid mietteita”, “pistivét ajattelemaan ja pohtimaan

laajemmin ja syvallisemmin; prosessi jai mieleen viela jatkotydstettavéksi”, “olivat mielenkiin-
toisia”, “herattivat ajatuksen siitd, kuinka vahan itse tiedan” ja ”selkeyttivat tuutorin roolia ja
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avoimessa yliopistossa tapahtuvan opiskelun luonnetta”.

Selkedsti tuutoroinnin haasteita ja ongelmia kasittelevaan alustukseen kohdistetut kom-
mentit olivat linjassa edellisten yleisten palautteiden kanssa. Alustus kdynnisti osallistujien
oman tyon perusteiden pohdinnnan. Osallistujat kommentoivat alustuksen antia mm. seu-
raavasti:

”Paljon ajatuksia herdsi ja osin niitd purettiin jo tuutor-opintojen tapaamisessa
(4 ov:n opiskelijoiden kesken). Paljon jdi myds ‘mietintimyssyyn’ myohempia
pohdintoja varten. Ehka paallimmaiseksi nousi ajatus siitd, ettd tuutor on varsi-
nainen monitaituri, ainakin parhaimmillaan...”

” Alustus oli erinomainen ja myds kdytannon kannalta hyodyllinen, koska siina
puhuttiin kdytannon elamasta. Asiat koskettivat kaikkia tuutoreita.”

”Tuutorointi ilmidna on varsin laaja, joten sitd tulee tutkia yha enemman tule-
vaisuudessa. Tuutoroinnin yhteyttd muihin ohjauksen ja opettamisen ammat-
teihin ja rooleihin.”

Tuutoroinnin haasteita ja ongelmia késittelevan alustuksen arviointia jatkoivat viela 25 tuuto-
ria verkkokeskustelussa, joka oli osa Tuutor yliopisto-opintojen ohjaajana -opintoja. Edelleen
néissd verkkokeskustelun puheenvuoroissa tuutorit kokivat alutuksen osuvaksi kuvaukseksi
tuutorointitydsta. Tama kay ilmi seuraavista verkkokeskustelukommenteista:

”Olen monta kertaa pohtinut tuutorin asemaa oppimisen ohjaajana. Tiedén, etta
tuutorin tulisi olla ikdén kuin "katalysaattori’, joka saa opinnot kdyntiin. Mutta
olen sitd mieltd, ettd koen itseni joskus tarpeettomaksi kun opiskelijat etenevat
niin omaan tahtiin. Ajatukset olivat aika paljon sellaisia, joita itsekin allekirjoit-
taisin.”

”Alustus oli kuin suoraan meidan ryhmallemme tarkoitettu. Ehké asiat kos-
kettivat etenkin meitd, koska kalvoissa oli kdytetty omia tekstin patkiamme.
Tuutorin "tyonkuva’ aukesi ainakin minulle, joka en ole vield paivadkaan oi-
keasti tuutoroinut. Ehkd eniten ihmettelin sitd asetelmaa, joka paljastui, etta
yliopiston opet ovat jotenkin parempia ja arvostetumpia kuin tuutorit, joilla
voi itselldan olla korkeampi oppiarvo kuin heilld. Tama asetelma on varmaan
olemassa. Sen olemassaoloa taytyy miettid ja kynnystd varmaan alentaa.”

”"Olemmeko osa yliopistoa vai emme? Tuutoroinnin kautta meiddt on
otettu osaksi avoimen yliopiston kokonaisuutta — silti emme ole tulleet
otetuiksi osaksi yliopistoa, vaikka sita selvdsti olemme. Olemme ndkymat-
tomdn muurin takana, teemme ndakymatontd tyotd, mikd ndkyy kylla ope-
tettujen ihmisten mielissd, sivistyksessd, mutta emme saa siitd varsinaista
ansiota. Miten ansio voitaisiin saada? Tittelilld, todistuksella, ja sitd kautta
arvostuksella. Meiddn pitdisi olla ylpeitd my0s avoimesta yliopistostamme,
kokeilullisesta, keskustelevammasta, vallankdyton osalta avoimemmasta...
Olen vuosikymmenten taistelun jdlkeen huomaavinani, etta jotain lahentymis-
td, jotain ketjuuntumista on tapahtunut. Ainakin on helpompaa keskustella. Eli
eikun taistelusotisovat vaan paallensa ja jatkokahakkaan. Ja niitd todistuksia
jopa titteleitakin me tdssd teemme.”

”Tuutor kokee yliopiston / avoimen yliopiston ylempé&na olevana kaskyttajana.
Asia voi ilmeta esimerkiksi monimutkaisena opetustilanteena jossa tuutor ko-
kee annetut toiminta ohjeet (tietty opetusmenetelma) yksioikoisina. Tdima taas
voi ilmetd tietyn opetusmenetelmén korostamisena ja oman (tuutorin) intuition
arvon kyseenalaistamisena.”

“Tuutorin vertaaminen katalysaattoriin oli hyvé — itse olin aikaisemmin ker-
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tonut olevani tuutorin roolissa kuin kompostiherate: komposti toimii yleensa
hyvin, mutta jos sen paastaa retuperalle, on heratetta kaytettava, jotta prosessi
alkaa.”

” Alustuksesi ja yhteinen tydskentelymme on jopa vaikuttanut toimintaani. Olen
entistd aktiivisempi ja aloitteellisempi avoimeen yliopistoon ja laitokseen péin.
Samoin kasittelimme opiskelijoiden kanssa aikaisempaa syvemmin heidén ja
minun rooliani ryhmé&opiskelussa sekd opiskelun luonnetta aloittaessani kult-
tuurienvalisten opintojen tuutoroinnin télla viikolla. Opiskelu poikkeaa huo-
mattavasti lukio-opiskelusta, joka heilla on takana.”

“Palaan vield tutkijan alustukseen. Minusta oli hienoa, ettd tutkija toi esille
myds tuutoroinnin kriittisid 16yt6ja ja haasteita. Ei aina mene niinkuin tutorina
toivoo ja ‘oppikirjoissa opastetaan’. Lohduttavaa on todeta, ettd samoja ilmoita
on muuallakin, ei pelkdstddn omassa tuutorryhméssa. Mielestéani alustuksessa
mainitut tuutorryhmaétyoskentelyn vaiheet nakyvéat hyvin lukuvuoden aikana
tutorryhmassa. Alkuhuuman haihduttua marras-joulukuussa ollaan pohyjilla
ja kritisoidaan kaikkea, kunnes vuodenvaihteen jdlkeen oma vastuu 10ytyy,
homma etenee ja tulosta alkaa syntya hurjasti. My06s opiskelijoiden erilaiset 1ah-
tokohdat, tavoitteet, sitoutuminen ja klikkiytyminen ovat tuttua timén tuutorin
arjessa, mutta niitdhan me jo Ruohonjuuritasolla pohdiskelimme.”



