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TIIVISTELMA

Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittdi, miten tutorointia voitaisiin kehittdi siten, etti se
tukisi varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksessa aikuisoppijan opiskeluprosessia ja
kehittymisté itseohjautuvassa oppimisessa. Tutkimukselle asetettiin kolme tehtivii:

1. Millainen oli varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelman opiskelijoiden
itseohjausvalmius opintojen aloitusvaiheessa?; 2. Millaiseksi opiskelijat ja tutorit kokivat
tutoroinnin varhaiskasvatuksen maisterikoulutusopintojen aloitusvaiheessa?; 3. Miten
tutorointia tulisi kehittéi siten, etté se tukisi varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelman
opiskelijoiden opiskeluprosessia ja itseohjautuvaa oppimista?

Tutkimus toteutettiin toimintatutkimuksena Jyviskyldn yliopiston varhaiskasvatuksen
yksikossd. Tutkimukseen osallistui 26 opiskelijaa, kuusi opettajatutoria ja kaksi
vertaistutoria. Tutkimusmenetelmind kéytettiin  kvantitatiivista lshestymistapaa

kyselyjé osana kvalitatiivista toimintatutkimusprosessia.

Tutkimus osoitti, ettd varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksen opiskelijat omasivat varsin
vahvan itseohjausvalmiuden jo opintojen aloitusvaiheessa. Opiskelijoiden vililli oli
kuitenkin yksil6llisia eroja ja he kokivat tarvitsevansa henkilokohtaista tukea, ohjausta ja
ryhmétoimintaa oman itseohjautuvuutensa kehittamiselle seki opinnoissaan edistymiselle.
Téssd tutkimuksessa sekd vertais- ettd opettajatutorointi osoittivat tarpeellisuuttaan ja
kehittdamiskelpoisuuttaan opiskelijoiden opiskeluprosessin seki itseohjautuvan oppimisen
tukemisessa. Vertaistutoroinnin vahvuuksina pidettiin opiskelijandkokulman vilittymisti
opiskeluun ja sen suunnitteluun. Opettajatutoroinnin positiivisina puolina korostuivat
opettajien ja opiskelijoiden vastavuoroisen vuorovaikutuksen lisdantyminen ja tiedonkulun
paraneminen. Tulosten perusteella opiskelijoiden tutorointiin kohdistamat odotukset ja
tutoreiden tarjoama tuki eivdt kuitenkaan aina kohdanneet. Tutoroinnin
kehittdmishaasteeksi nouseekin varhaiskasvatuksen yksikon sisdisen yhteistyon ja
suunnittelun lisidminen johdon, tutoreiden, opettajakunnan seki opiskelijoiden kesken.
Tutkimus antoi viitteiti siitd, ettd vertaistutorointi opiskelun tiiviini aloittamisjaksona voisi
mahdollistaa uusien opiskelijoiden integroitumisen opiskeluyhteis66nsid opintojen
varhaisessa vaiheessa, josta opettajatutorointi kokonaisvaltaisena opiskelijoiden tukemisena
voisi luontevasti jatkaa. Lisdksi pidemmalld aikavililld tutoroinnin kehittiminen
opetukseen kiintedsti liittyviksi ohjaukseksi ndyttdisi luonnollisimmalta kehityssuunnalta
tamén tutkimuksen valossa.

Asiasanat: itseohjautuvuus, ohjaus, tutorointi, yliopisto-opiskelu.



SISALLYS

1 JOHDANTO

2 ITSEOHJAUTUVUUS

2.1 Itseohjautuvuus ja humanistinen ihmiskaisitys

2.2 Itseohjautuvuus ja itseohjattu oppiminen kisitteeni

2.3 Itseohjattu oppiminen oppimisteoreettisessa viitekehyksessi
2.3.1 Kognitiivinen oppiminen
2.3.2 Metakognitio, reflektiivisyys ja emansipatorinen

oppiminen itseohjatussa oppimisessa

2.3.3 Itseohjatun oppimisen arviointi

2.4 Itseohjautuvuus oppijan valmiutena

3 TUTOROINTI ITSEOHJATUN OPPIMISEN TUKENA
3.1 Ohjaus- ja tutorointi- kisitteiden madrittelya
3.2 Opettajat tutoreina
3.2.1 Opettajatutorointi aikuiskoulutuksessa
3.2.2 Yliopisto-opettajat tutoreina
3.3 Vertaistutorointi osana yliopistokoulutusprosessin ohjausta
3.4 Opinto-ohjaus Jyviskyldn yliopistossa

4 TUTKIMUSTEHTAVA

5 TUTKIMUKSEN LAHESTYMISTAPA JA
MENETELMALLISET RATKAISUT
5.1 Tutkimusorientaatio
5.2 Tutkimusmenetelmilliset ratkaisut
5.3 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ja tutorit
5.4 Tutkimuksen kulku, aineiston keruu ja kasittely
5.5 Aineiston analysointiperiaatteet
5.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia
5.6.1 Tutkijan subjektiivinen adekvaattius
5.6.2 Tutkimusaineiston luotettavuuden arviointia

—_— = 00 ~J ~J

o O

12

14

18
18
20
20
24
26
27

29

30
30
32
33
34
40
41
42
43



5.6.3 Johtopditosten luotettavuuden arviointia

6 TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET
6.1 Vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius ja sen tukeminen
6.2 Vertaistutorointi
6.2.1 Vertaistutorointi opiskelijoiden ndkokulmasta
6.2.2 Vertaistutorointi tutoreiden nikokulmasta
6.3 Opettajatutorointi
6.3.1 Opettajatutorointi opiskelijoiden ndkokulmasta
6.3.2 Opettajatutorointi opettajien nikokulmasta
6.4 Kokoava yhteenveto ja johtopaitokset

7 POHDINTAA JA JATKOTUTKIMUSHAASTEET
LAHTEET

LITTEET

44

46
46
52
52
56
59
59
61
65

70

73

76



1 JOHDANTO

Ihmisen itseohjautuvuudesta on tullut 1900-luvun loppupuolelia seki filosofisena etti
pedagogisena ilmiond maailmanlaajuisen pohdinnan kohde; se on noussut nopeutuvasti
muuttuvassa maailmassa yhdeksi eldmissd selviytymisen edellytykseksi. Nopean
yhteiskunnallisen muutoksen my6ti on yksilon kehitysti alettu tarkastelemaan elinikiiseni
kasvatus- ja koulutusprosessina, jossa hankitaan tietoja ja taitoja toisaalta organisoituun,
formaaliseen koulutukseen osallistumalla seki toisaalta muissa, koulutuksen nikékulmasta
informaalisimmissa eldmaéntilanteissa.

Elinikdisen kasvatuksen perustana on nikemys ihmisest4 aktiivisena tiedonetsijini, joka
tekee itse opiskeluaan koskevia ratkaisuja ottaen ensisijaisesti vastuun opiskelunsa
tavoitteiden maédrittelystd, opiskeluprosessinsa suunnittelusta ja arvioinnista. Tdméin
kaltaiseen oppimiseen on viitattu késitteelld itseohjautuva oppiminen. Yhdysvaltalaisen
Malcolm Knowlesin (1975) kehittdmédn andragogisen mallin mukaan itseohjautuvuus
kehittyy yksilossd idn mukana, joten aikuisopiskelijan voisi olettaa saavuttaneen
itseohjautuvuuden automaattisesti. Monet tutkimukset (ks. esim. Brockett & Hiemstra
1991; Grow 1991; Lehtinen 1990; Koro 1993) ovat kuitenkin osoittaneet, etti
itseohjautuvuus kaikkien aikuisten automaattisena ominaisuutena on myytti. Niiden
tutkimusten mukaan oikea-aikaisella ja -muotoisella ulkopuolisella ohjauksella voidaan
edistéd aikuisen itseohjausvalmiutta, joten oppijan ohjaus ja tuki tulisi suunnitella huolella.

Maamme korkeakoulujen suhtautuminen opiskelijoihinsa ja heiddn ohjaukseensa on
tiedon passiivisina vastaanottajina. Toisaalta opetuksen suunnittelu ja toteutus lihtee
ajatuksesta, ettd opiskelijat ovat autonomisia ja heilld on kyky vastata tiysin itsendisesti
laajoista oppimistehtévistd sekd oppimisestaan. Ndiden opiskelukulttuurissa ilmenneiden
epidkohtien ratkaisemiseksi on korkeakoulupedagogiikan haasteeksi 1990-luvulla noussut
tiedeyhteisollisen tutoroinnin kehittiminen. Tiedeyhteisollisen tutoroinnin kehittdmisen
lahtokohtina ovat opiskelijoiden itseohjautuvuuden tukeminen ja opiskeluyhteis6onsi
integroituminen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa seki opiskelijoiden nikeminen
resurssina, joka otetaan kayttoon henkisend pidomana tiedeyhteisdssédan.

Suomalaisissa yliopistoissa kdynnissd olevien tiedeyhteisollisten tutorointikokeilujen
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raportoinnit (ks. Kuure 1995; Tenhula & Pudas 1994; Viitala 1994) antavat viitteita siité,
ettd tutoroinnin liiallinen mallittaminen ulkoapéin ei ole tarkoituksenmukaista. Tarkedmpia
on, ettd jokainen laitos ldhtee suunnittelemaan tutorointia omien tarpeidensa pohjalta ja
kehittdd omalle laitokselleen sopivia toteuttamismuotoja.

Tamén tutkimusraportin  p#ddtarkoituksena on kuvata Jyviskyldn yliopiston
varhaiskasvatusyksikon maisterikoulutusohjelmassa * toteutettua tutorointikokeilua vuosina
1996-1997. Tutorointikokeilu sisélsi sekd vanhempien opiskelijoiden ohjaaman
vertaistutoroinnin ettd yksikon kuuden opettajan toteuttaman opettajatutoroinnin. Koska
varhaiskasvatuksen maisterikoulutus alkoi vasta vuonna 1995 varhaiskasvatuksen siirryttyd
yliopistoihin, puuttui koulutuksesta tutoroinnin traditio. Opettajilla ja opiskelijoilla ei siis
ollut kokeilun alkaessa késitystd siitd, mikd vertais- tai opettajatutoroinnin rooli voisi olla
opiskelijan opiskeluprosessin ja itseohjautuvan oppimisen tukemisessa. Tutkimuksen
tavoitteena oli ensinnékin selvittdd sekd kvantitatiivisella ettd kvalitatiivisella menetelmilld
opiskelijoiden itseohjausvalmiutta opintojen aloittamisvaiheessa. Toisena tavoitteena oli
toimintatutkimuksen keinoin pyrkid kehittdiméin tutorointia juuri varhaiskasvatuksen
maisterikoulutuksen tarpeita ja opiskelijoiden itseohjautuvan oppimisen kehittymisti
tukevaksi.

* Tdssid tutkimuksessa kiytetiidn varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksesta lyhennettd vkm-koulutus ja
varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelman opiskelijasta lyhennettd vkm-opiskelija.



2 ITSEOHJAUTUVUUS

Tissd luvussa tarkastelen itseohjautuvuutta aikuisen oppimisessa sen perusedellytyksen,
humanistisen ihmiskésityksen méirittimén itsendisen aikuisen nakokulmasta. Lihestyn
ilmi6td itseohjautuvuuteen liittyvén tutkimuksen ja siihen liittyvin kisitteiston, itseohjatun
oppimisen ja itseohjautuvan oppijan ominaisuuksien nakékulmista.

2.1 Itseohjautuvuus ja humanistinen ihmiskisitys

Itseohjautuvuus kytkeytyy luontevimmin humanistiseen ihmiskésitykseen. Humanistinen
késitys ihmisestd sisdltdd ajatuksen vapaasta ja itseohjautuvasti toimimaan pyrkivisti
yksilostd, joka luottaa omaan itseensd sekd kehittymismahdollisuuksiinsa ja jolla on
luottavainen sekd vastuullinen suhde ympiristoonsd. Humanistisen psykologian ja
kasvatusfilosofian merkittdvdn vaikuttajan Carl Rogersin (1983, 283-290) esittdimin
demokraattisen koulutuksen ihmiskuvan mukaan kasvatuksen paamididrdnd on
kokonaisuutena toimiva ihminen (fully functioning person) ja itseohjautuvuus nihdiin
kokonaisuutena toimivan ihmisen yhtend keskeisend ominaisuutena. Itseohjautuvuus
tulkitaan siis tavoitteeksi, jonka saavuttamista tuetaan kaikin keinoin.

Kéytidnnon tasolla humanistinen ihmiskésitys nidkyy mm. siind, ettd jirjestettiessi oppijoille
oppimismahdollisuuksia, heille pyritddn luomaan mahdollisuuksia toisaalta
mahdollisimman suureen itsendisyyteen ja toisaalta taas tukeen, ohjaukseen, neuvontaan
jaryhmétoimintaan. Opettajan tehtdvini on olla oppimisprosessin ohjaaja ja luoda suotuisat
olosuhteet oppimiselle. Ohjaussuhteessa painottuu opiskelijan rohkaiseminen,
kannustaminen ja itsemaarddmisoikeuden kunnioittaminen. Opettajan tulee seki luottaa
oppijoiden kykyyn ajatella ja oppia etti jakaa vastuuta oppijoille. Toisin sanoen opettajan
tehtdvdnd on oppimisen ohjaaminen oppisisiltdjen vilittdmisen sijaan. Humanistinen
nidkemys korostaa myds vuorovaikutuksen merkitystd oppimisryhmissid; itseohjautuva
oppiminen ei merkitse opiskelua ja oppimista yksin ja eristyneend, vaan yhteydessi
opiskelutovereihin ja ohjaajiin. (Tenhula & Pudas 1994, 27-28; Koro, Lehtinen & Nieminen
1990, 31-32.)



2.2 Itseohjautuvuus ja itseohjattu oppiminen kisitteeni

Itseohjautuvuus liittyy ldheisesti autonomian eli itsemddirddmisoikeuden Kisitteeseen.
Autonomia on kuitenkin filosofisena kisitteend laajempi kuin itseohjautuvuuden kisite.
jossa oppija tekee aloitteen oppimistarpeidensa havaitsemisessa, oppimistavoitteidensa
maédrittelyssd, itselleen sopivien oppimisstrategioiden valinnassa ja toteuttamisessa seki
oppimistulostensa arvioinnissa. Ndin médriteltynd itseohjautuvuus rajautuu suhteessa
autonomiaan kuitenkin kapea-alaiseksi ja edustaa itseohjautuvuuden méirittelyn alinta ja
pelkistetyinti tasoa. Oppijan valinnathan ovat yleensé ainakin joltain osin ennalta rajatut.
ulkoaohjautuvuudelle, joka saattaa johtaa vaaralliseen mustovalko-ajatteluun hyvisti
itseohjautuvuudesta ja huonosta ulkoaohjautuvuudesta tai painvastoin. (Koro 1993, 20-22.)

ohjaavista tekijoistd. Se on perspektiivin muutos, joka nikyy esimerkiksi yksilon
tietoisuudessa omasta itseohjautuvuudesta seki hénen toiminnastaan oppijana. Kriittinen
tietoisuus ymmirretadn laajasti, jolloin se kattaa myos tietoisen oppimatta jattimisen.
Kolmas itseohjautuvuuden taso laajentaa oppimisen kriittisen tietoisuuden koskemaan
myos vallitsevaa yhteiskunnallista todellisuutta ja omaa rooliaan siind. (Koro 1993, 23.)

Itseohjautuvuuden késitteeseen liittyy usein kolme yleistd myyttid. Ensimmdinen liittyy
Knowlesin (1975) kehittdméiin andragogiseen opetuskdytinteeseen. Sen taustalla on
nikemys aikuisesta henkiloni, joka on saavuttanut itseohjautuvuuden ja vastuunoton asteen
myos omassa mindkisityksessdin. Knowlesin viite itseohjausvalmiuden ja ién vélisesta
funktiosta ei ole kuitenkaan todellisuudessa néin suoraviivainen. Monissa tutkimuksissa on
osoitettu, ettd itseohjautuvuus kaikkien aikuisten automaattisena ominaisuutena ei pida
paikkaansa ja ettd oikeanlaisella ja oikea-aikaisella ohjauksella oppijan itseohjautuvuuden
kehittymisté, metakognitiota ja itsearviointitaitoja, voidaan edistii. (Lehtinen & Jokinen
1996, 14.)

Toinen myytti liittyy késitykseen, ettd itseohjautuvuus kuuluisi yhteen vain tiettyjen
opetuksen jérjestimistapojen kanssa. Tamid ndkyy esimerkiksi siind, ettd
itseohjautuvuudesta ja sen kehittdmisestd puhutaan usein vain monimuoto-opetuksen
yhteydessd. Itseohjautuminen oppimisessa ei ole kuitenkaan opetustapa- tai
menetelméisidonnainen, vaan se on enemminkin yhteydessd opetuksen toteuttajan
ihmiskésitykseen, tieto- ja oppimiskésityksiinsd sekd tapaansa kohdata oppija
kokonaispersoonallisuutena. Oppijan itseohjautuvuuden kehittymiselle voidaan ja tulisi
antaa mahdollisuuksia ja tukea myOs perinteisesti toteutetun oppimisen yhteydessi.
(Kajanto 1993, 26; Koro 1993, 23-24.)

Kolmannen myytin mukaan itseohjattu oppiminen olisi oppimista yksin ja eristyksissi.
Itseohjauksellisuus ei kuitenkaan vaadi jittdytymistd sosiaalisen vuorovaikutuksen
ulkopuolelle. Pédinvastoin sen onnistumisen edellytys on usein yhteisollisyyden kautta
koettu solidaarisuus, yhteistyo ja vastavuoroisuus. Itseohjautuva oppija on parhaimmillaan
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vertaiselleen oppimisresurssi, jota on vaikea korvata millddn muulla resurssilla. (Koro
1993, 24.)

Itseohjautuvan oppimisen kdsite on osoittautunut ilmiosti parhaillaan kaytidvén keskustelun
yhteydessa erittdin diffuusiksi. Aikuiskasvatustieteessd itseohjautuvan oppimisen kisitetti
on kéytetty ainakin neljdssi eri yhteydessd. Aikuiskasvatuksen filosofiassa silld on usein
viitattu yhteen arvokkaaksi hahmotettuun pdéméairisn: itseddn toteuttava, vapaa ihminen.
Psykologisessa merkityksessd se on liitetty persoonallisuuden enemméin tai vihemmén
pysyviksi piirteeksi. Didaktisessa merkityksessi sitd on kdytetty esimerkiksi silloin, kun
pohditaan missd mielessd ja missd midrin eri opetusmuodot ja -menetelmiit ovat
itseohjautuvia. Sosiologisessa katsannossa on kysytty, miti yhteiskunnallisia seuraamuksia
on, jos koulutusjirjestelmii kehitetdéin kohti itseohjautuvuutta suosivaa suuntaa. (Varila
1990, 14.)

Itseohjautuvan oppimisen méirittelyssi esiintyy kaksi toisistaan poikkeavaa nikokulmaa:
toisessa nakokulmassa painotetaan itseohjautuvaa oppimista tietoisuuden tilana ja toisessa
tietoisuuden prosessina. Tilandkokulmassa itseohjautuva oppiminen mielletdidn oppijan
ominaisuudeksi, joka ilmentyy todellisessa opiskeluprosessissa tilanteen mahdollisuuksien
ja vaatimusten mukaan. Prosessindkokulman mukaan itseohjautuva oppiminen mielletdin
siten, ettd opiskelija itse ottaa vastuun opintojensa suunnittelusta, toteutuksesta ja
arvioinnista. (Varila 1990, 14-18.) Kiytén tdssd tutkimuksessa kisitettd itseohjautuva
oppiminen sekd tilanikokulmasta, jolloin tarkastelun kohteena on itseohjautuvuus oppijan
valmiutena, ettd prosessindkokulmasta, jolloin tarkastelu siirtyy itseohjautuvan oppijan
ominaisuuksista itseohjattuun oppimiseen.

Koro (1993, 161-162) on viitdskirjassaan selkiyttanyt itseohjautuvan oppimisen
késiteviidakkoa. Kuvatessaan itseohjautuvuutta ainoastaan oppijan ominaisuutena hin
hén kéyttdd késitettd itseohjattu oppiminen, joka viittaa selkedsti oppijan tukevaan otteeseen
suhteessa omaan oppimiseensa. Itseohjatun oppimisen operationaalinen méirittely on
Koron mukaan seuraavanlainen:

"Itseohjattu oppiminen on prosessi, johon oppija itsendisesti ryhtyy
joko organisoidun koulutustoiminnan ulkopuolella tai sen tukemana.
Se edellyttidd oppijalta sellaisia sosiaalisia ja metakognitiivisia
valmiuksia seki kykya reflektiivisyyteen, ettd hidnen itseohjaamansa
oppimisprosessi voi tuottaa oppijan itsensé tai koulun tavoitteiksi
asettamaa ja arvioimaa yksilollistd kehittymisti." (Koro 1993, 161.)

Koro on luopunut maédritelméssdin Knowlesin (1975) tavoin ideaalina pidettivin
itseohjautuvuuden, autonomian, kisitteestd ja madritellyt itseohjautuvaksi oppimiseksi
myos sellaisen oppimisprosessin, joka kdynnistyy ja etenee organisoidun koulutustoiminnan
tukemana. T#ll6in vield pitkdén tulevaisuudessa itseohjautuvuuden kehittéiminen yksilossa
on n#htivi ensisijaisesti kasvatus- ja koulutusjérjestelmén tavoitteena.
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2.3 Itseohjattu oppiminen oppimisteoreettisessa viitekehyksessé

2.3.1 Kognitiivinen oppiminen

Itseohjattu oppiminen on oppimisteoreettisena ilmiond idkéds ja monitahoinen. Télla
vuosisadalla sen puolesta on puhunut von Wrightin (1996) mukaan mm. Dewey (1933),
joka korosti voimakkaasti kirjoituksissaan oppijan itsendisyyden seki sellaisten oppimis-
jakasvuprosessien vilttamattomyyttd, jotka estéisivit oppijaa héntd esineellistdvien arvojen
passiiviseksi vastaanottajaksi. 1960-luvulta lihtien voimistunut kognitiivisen psykologian
suuntaus, jonka piirissd pyritd4n analysoimaan ihmisen mahdollisuuksia ja rajoituksia
informaation kisittelijand sekd ihmisen monitasoista sdételya (ts. oppimista), tukee Deweyn
ajatuksia. Kognitiivisen psykologian tutkimusten perusteella sekd oppiminen ettd
muistaminen - koko oppimisprosessi - kuvataan monimuotoisena prosessina, johon ihminen
osallistuu koko persoonallaan. Oppiessaan uutta ihminen aina valikoi informaatiota ja
tulkitsee sitd késitystensd, odotustensa ja tavoitteidensa perusteella. Yksilo pyrkii
ymmartdméédn uutta informaatiota jo olemassa olevan tietonsa (sisdisten mallien eli
skeemojen avulla, jotka auttavat ymmirtdméain kokemusten siséltod) pohjalta. Toisin
sanoen uusi tieto ei siirry oppijaan, vaan oppija konstruoi sen itse. Kognitiivisen eli
nykyddn jo vakiintuneen Kkésitteen konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaan
oppimisprosessissa kaikkein keskeisintd on siis oppijan oma aktiivinen toiminta hinen
oppiessaan uutta, mikd puolestaan edellyttdd itseohjautuvuutta. Kognitiivinen oppiminen
ja itseohjattu oppiminen kytkeytyvét toisiinsa ainakin oppijan metakognitiivisten
valmiuksien ja reflektiivisyyskyvyn kautta. (Kajanto 1993, 38; Koro 1993, 51; von Wright
1996, 9-10.)

Konstruktivisesti orientoituneen oppimisen avainkésite on ymmdrtdminen. von Wrightin
(1996) mukaan ymmértdmisen kéasite on siind mielessid suhteellinen, ettd se edellyttdd
laaajempaa kontekstia, jonka puitteissa asia (késite, tapahtuma, teko jne.) ymmarretidin ja
sen Kriteerit ovat viime kédessi toimintaan liittyvid seké toiminnassa ilmenevii. Edelld
mainitun pedagogisena seurauksena on, ettd opettajan tulisi olla selvilld siitd, miten oppijat
hahmottavat uuden informaation, millaisen kontekstin puitteissa he konstruoivat
kuulemaansa, lukemaansa ja tekemiiinsd. Keskeistd tdssd on ymmirtdd, millaisiin
kysymyksiin oppija etsii vastauksia, jottei oppijan ja opettajan vilille syntyisi
kommunikaatiokatkosta. (von Wright 1996, 13.)

Kyseistd ongelmakenttid on tutkittu viime aikoina erityisesti kahdesta eri nakokulmasta.
Ensimmdinen nikokulma koskee erityisesti oppijoiden tapoja tulkita kisitteits, periaatteita
ja tapahtumia omista sosiaalisista ja kulttuurisista arvoista ja vaikutteista eli
maailmankuvastaan kisin. Téstd ndkokulmasta katsoen eréds opetuksen tavoite on yrittdd
tehdd oppija tietoiseksi omista tulkintatavoistaan ja niiden toimivuudesta tai
toimimattomuudesta. Samalla tulisi tarjota vaihtoehtoisia tulkintatapoja niitd perustellen
ja ymmirrettavaksi tehden, jotta oppijan spontaanien késitysten uudelleen jisentdminen,
re-konstruktio, mahdollistuisi. (von Wright 1996, 13-14.)

Toinen n#kokulma koskee oppijan tapaa toimia jdsentdessddn uusia asioita eli hinen
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oppimisen strategioitaan. Oppimisen strategiat eroavat yksilosté toiseen ja my0s tilanteesta
toiseen, joten tdssikin opetuksen ldhtdkohtana tulisi olla niiden strategioiden tunteminen,
joita oppijat ensisijaisesti kdyttdvit ja joiden pohjalle uudet strategiat koulutuksen myota
rakentuvat. Keskeiseksi kysymykseksi nousee timén toiminnan sédétely. Jos titd prosessia
saddellddn ulkoapdin, on vaarana ohjata oppijaa kohti pintaprosessointia. Ohjattaessa
oppijaa kohti syvidsuuntautunutta oppimistapaa, ymmartamisté, on tehokkaimmaksi tieksi
osoittautunut oppijan metakognitiivisten valmiuksien (oman oppimistoiminnan arviointia
ja siitelyd), etenkin oman toiminnan tietoisen ja tavoitteellisen ohjaamisen taitojen
kehittdiminen. (von Wright 1996, 15.) Viitalan (1994, 31) mukaan suomalaisessa yliopisto-
opetuksessa oppijoiden metakognitiivisten taitojen kehittimiseen ei ole kiinnitetty juuri
lainkaan huomiota. Kuitenkin se olisi edelld esitetyn perusteella aivan ilmeisesti yliopisto-
opetuksen erds keskeisin tehtdvd opiskelijoiden itseohjatun oppimisen kehittdmiseksi.

Uudet, ajankohtaiset oppimisteoriat (esim. konstruktivistinen ja kontekstuaalinen
oppimiskisitys) asettavat opetukselle monenlaisia haasteita. Opetusta suunniteltaessa ja
toteuttaessa olisi 1dhtokohtana aina oltava se, mitd oppijat tuovat mukanaan
arkitodellisuudestaan; opettaa pitéisi sitd, mitd muuten ei opita ja uusi tieto rakennettava
jo olemassa olevien kisitysten pohjalta. Opetussuunnitelmien runkona tulisi olla ne taidot
ja valmiudet, joiden hallintaan ja ymmaértdmiseen opetus tihtdd. Myos osaamisen kriteerit
muuttuvat; niissi korostuu ymmaértdminen ja transfer eli tietojen ja taitojen kédyttd uusissa
yhteyksisséd, ongelmanratkaisutaidot ja itsereflektio - viime kadessi kriittisen ajattelun ja
itsesaitelyn taidot. (von Wright 1996, 18-19.)

Uudet oppimiskisitykset asettavat myds opettajalle toisenlaisia haasteita kuin esimerkiksi
perinteinen behaviorismi; opettajaa ei nihdd endi tiedonjakajana vaan oppijoissa
tapahtuvien oppimisprosessien virittdjani ja ohjaajana. Opettajan tulisi siis ymmértdd
oppimisprosessia ja sen sddtelyd ei vain oppijoiden vaan myds itsensd osalta. Edelleen
hinen olisi tunnettava ei vain oppijoidensa maailmankuvaa ja arvomaailmaa vaan myos
tiedostettava omat ndkemyksensi ja arvonsa. Oppimis- ja ohjaustilanteissa opettajan tulisi
toimia virikkeiden antajana, mallina, kognitiivisten konfrontaatioiden tuottajana ja
ratkaisujen fasilitaattorina. Hanen tulisi ohjata oppijoita kohti itsendisempai tyoskentelyi
ja itsesddtelyd - itseohjautuvuutta - korostaen ymmirtimisen merkitystd sekd
metakognitiivisten valmiuksien ja itsereflektion roolia. Toisin sanoen, yhteiskunnallisesti
mielekéstd itseohjautuvuutta, oppimisen itsesditelyd, opitaan parhaiten kasvatuksen ja
opetuksen vilitykselld; opettajan ohjatessa tietoisesti ja harkitusti oppijoidensa tiedon
konstruktioprosesseja itseohjautuvuudesta muodostuu opetuksen tavoite. (von Wright 1996,
19-20.)

A. Karjalaisen (henkilokohtainen tiedonanto 23.1.1997) mukaan suomalaisiin yliopistoihin
muodostui  toisen maailmansodan jilkeen etdiseen vuorovaikutusmalliin ja
massaluennointiin  perustuva  oppimiskulttuuri  johtuen huomattavan suurista
opiskelijamidristd. Viime vuosina on uusi oppimisen tutkimus tuonut mittavia
kehittdmispaineita myds korkeakoulupedagogiikkaan. Uudet oppimisteoriat merkitsevit
oppimis- ja opetuskésityksille mm. sité, etté jos halutaan kehittdd opiskelijoiden tieteellistad
ja teoreettista ajattelukykyd, on painopiste suunnattava oppimiskeskeisyydesti (vrt. vanhan,
jo olemassa olevan tietovarannon “siirtimisté/kaatamista” opiskelijoiden p#ihin)
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ajattelukeskeisyyteen ja ajattelukyvyn tutkimiseen. (Karjalainen 1997; Vilkka 1996, 3-4.)

A. Karjalainen (henkilokohtainen tiedonanto 23.1.1997) n#kee tutoroinnin
kehittimiskelpoisena vilineend uuden oppimiskulttuurin rakentamiseksi suomalaisiin
yliopistoihin. Tutoroivan opetuksen ja ohjauksen perusidea on tutkija-opettajien ja
opiskelijoiden vilisen vuorovaikutuksen lisdéminen, jossa molempien osapuolten olisi
hyodyttéava dlyllisesti ja tiedollisesti opetus- ja oppimistapahtumissa. Opiskelijat tulisi siis
nihdé paitsi oppijana my6s opetuksen ja tutkimustyon resurssina. Tutoroivan opetuksen ja
ohjauksen keskeisend sisdltond tulisi aina olla opiskelijan oppimaan auttaminen seki
aktivointi ja kannustus itseniiseen ajatteluun ja uuden luomiseen; ndin mahdollistettaisiin
syvésuuntautunut oppiminen, joka lihtee oppijasta itsestdin ja joka myOs mahdollistaa
akateemisen vapauden.

2.3.2 Metakognitio, reflektiivisyys sekd emansipatorinen oppiminen itseohjatun oppimisen
kehittymisessd

Metakognitiolla on oppimisen psykologiassa tarkoitettu ytimeltdin samaa kuin
reflektiivisyydelld, mutta se on néhty kohteeltaan suppeampana. Kun metakognitiolla on
siis tarkoitettu henkilon kognitiivisia toimintoja eli ongelmanratkaisua, havaitsemista,
muistamista ja ajattelua koskevaa tietoa ja tietoisuutta sekd niihin perustuvaa oman
toiminnan sditelyd, reflektiivisyyden kohteena ovat laajemmin myds tunne- ja
tahtotoiminnot. (Etelédpelto 1992, 42.)

Reflektiivisyys ja emansipatorisuus ovat tehokkaan oppimisen yleisehtoja ja itseohjatun
oppimisen edellytyksid. Erityisesti aikuisen oppimista tutkineen Mezirowin (1981)
tasokuvauksessa reflektiivisyyden kohteina ovat havaitseminen, ajatteleminen ja
toimiminen. My0s tietoisuus siitd, millaista toiminta on suhteessa em. kohteisiin, kuuluu
reflektiivisyyteen. Teoreettinen reflektiivisyys on ilmioné 1dhelld emansipatorista oppimista.
Molemmat edellyttévét kriittistd tietoisuutta siitd kulttuurista ja toimintaympéristosta, jossa
elamme. Emansipatorisuus on kuitenkin ilmioné laajempi, koska siihen liittyy kriittisen
tietoisuuden lisdksi vapautuminen védrdstd tietoisuudesta. Reflektiivisyys ja
emansipatorinen oppiminen nousevat keskeisiksi aikuisen oppimisstrategioiksi hinen
joutuessaan hallitsemaan aikaisempaa monimutkaisempia ja yhd useammin eteen tulevia
elinympéristonsa muutosprosesseja. Oppijan roolia korostavan oppimiskésityksen mukaan
reflektiivisyyden edistiminen merkitsee oppijan henkilokohtaisten kokemusten ja
aikaisempien tietojen sekd itseohjatun toiminnan ja aktiivisuuden korostamista. Oppimaan
oppimisen taitojen ndkokulmasta reflektiivisyyden painottaminen korostaa opettajan
merkitystd roolimallina ja oppimisprosessin ohjaajana, koska reflektiivisyys koskee
yksittdisid oppimistehtévid laajempia kokonaisuuksia. (Mezirow 1981, 12; Koro 1993, 54-
55.)

Aikuiskoulutuksessa metakognitiiviset taidot ja reflektiivisyys ndhddén oppimaan
oppimisen valmiuksina, jotka puolestaan ovat perusta elinikdiselle oppimiselle. Rauste- von
Wright ja von Wright (1991) varoittavat kuitenkin luottamasta liikaa reflektiivisyyteen
oppimisessa. Heiddn mukaansa oppimisen valmiuksia sddtelevat myds muut
persoonallisuuden piiriin kuuluvat tekijat, kuten se,
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1. ettd oppijan maailmankuva on riittdvin ehei ja johdonmukainen,
jotta uusi tieto on sithen mielekkaisti liitettdvissd ja tulkittavissa, ja
jotta sen tietokehikkoja - ei vain erillisii sisdltdjd - voidaan
mielekiasti kyseenlaistaa ja muuntaa;

2. ettd oppijan itsereflektio ei ulotu vain oppimisprosessiin vaan
hianen toimintaansa yleisimminkin eli ettd hdn pystyy ymmértdméian
oman toimintansa perustelut ja nidin suunnittelemaan toimintaansa;
3. ettd oppijan itsearvostus on riittdvé, jotta hinen on mahdollista
uskaltautua kokeilemaan uutta ja kokemaan haasteet myonteisiksi;
timd on usein edellytys sille, ettd hin pystyy omaksumaan
toimintaansa ohjaavan subjektin aseman. (Rauste-von Wright & von
Wright 1991, 227-278.)

Edelléd oleva varoitus on Koron (1993, 55-56) mukaan syyti liittdd myos itseohjattuun
oppimiseen. Itseohjattua oppimista sekid metakognitiota, reflektiivisyyttd ja emansipatorista
oppimista on harjoitettava aktiivisesti, koska muutoin ne, kuten muutkin taidot, voivat
ruostua harjaannuksen puutteessa. Niiden puuttuminen saattaa aiheuttaa aikuiselle
oppimaan ryhtymisessd ahdistusta tai jopa estdd oppimisen kokonaan. Elinikdisen
oppimisen kannalta on sitd parempi, mitd varhaisemmassa vaiheessa yksilod ryhdytdén
tukemaan ja ohjaamaan niiden valmiuksien hankkimisessa ja yllapidossa.

Vaikka metakognitiosta ja reflektiivisyydesti puhuttaessa korostetaan oppijan
omakohtaisuutta, ei oppiminen ole kuitenkaan irrallaan sosiaalisesta ympéristosti.
Pikemminkin vuorovaikutus on eris reflektiivisyyden kehittymisen ehto; kontekstuaaliset
oppimiskdsitykset  sitovat oppimisen osaksi oppijan toimintakdytintGjd ja
toimintaympdristojd. (Viitala 1994, 30.) Koron (1993) mukaan oppijan sosiaaliset
valmiudet sekd koko sosiaalisen systeemin merkitys itseohjatussa oppimisessa ovat
todennikdisesti suuremmat kuin on oletettu. Oppijan elaméntilanteeseen liittyvit joko
kohtalonomaiset tai sosiaalisten taitojen puutteesta johtuvat tekijit voivat tulla oppimisen
esteiden poistamisessa ohjauksella, tutoroinnilla, onkin muiden itseohjattua oppimista
tukevien menettelyiden ohella keskeinen merkitys. (Koro 1993, 161.)

2.3.3 Itseohjatun oppimisen arviointi

Arviointi on osa opetuksen kokonaistoteutusta. Se kytkeytyy tavoitteisiin, opetus- ja
oppimistapahtumaan ja viime ké#dessd taustalla vaikuttavaan kisitykseen ihmisesti
oppijana. Behaviorismin valtakaudella sai mééréillinen arviointi Suomen koululaitoksissa
ylivallan. Yksityiskohtaiset, oppijan padtekdyttdytymiseen ilmoitetut tavoitteet velvoittivat
kohdistamaan mittauksen oppijan suorituksiin. Téillaisen toiminnan taustalla vaikuttaa
sellainen ihmiskésitys, jonka mukaan persoonallisuus koostuu ominaisuuksista, joita
voidaan mitata ja mittaustulokset ilmoittaa numeerisesti. (Koro 1993, 56.)

Itseohjatun oppimisen arviointi muodostaa oman erityisalueensa. Sen suorittamiseen ei ole
vield kéytettidvissi relevantteja vilineitd ja niiden kehittdmistarve onkin yksi toiminnan
laajenemisen seuraus, mutta myos sen edellytys. Itseohjattu oppiminen jdd prosessina
torsoksi, ellei sen arvioinnissa voida luopua ulkoaohjatuista méarallisistd menettelyisti ja



14

siirtyd atnakin osittain oppimisprosessin itsearviointiin. (Koro 1993, 56.)

tekemd aloite omien oppimistulostensa arvioinnissa, on osa itseohjautuvaa
oppimisprosessia. Mychemmiissi tuotannossaan Knowles (1980) tuo kuitenkin esille, etti
oppija tarvitsee itsearviointiin my0s ulkopuolista tukea. Hdn ehdottaakin, ettd itseohjatun
oppimisen tukija, tutor, kehittdisi oppijan kanssa yhdessi hyviksyttdvit kriteerit ja
menetelmét oppimisessa edistymisen arvioinniksi. Oppimisprosessin tukijan tehtdvina olisi
lisdksi auttaa oppijaa kehittdmain ja kdyttamain kriteereitd itsearviointiin, (Knowles 1980,
57-58.)

Koron (1993, 57) mukaan edelld tarkasteltu reflektiivisyys tulee olemaan itseohjatun
oppimisen arvioinnin keskeinen véline. Kun oppimisprosessiin liittyy oppijan tietoisuus
toiminnastaan, sitd ohjaavista tavoitteista seki kriittinen tietoisuus toimintansa seurauksista,
arviointi on luonteva ja sisddnrakennettu osa prosessia. Tillaisiin taitoihin tietoisesti
ohjaamalla autetaan oppijaa luottamaan omaan oppimis- ja opiskelutaitoihinsa;
itsearviointitaidot ovat siis metakognition ja reflektiivisyyden ohella perustana
itseohjautuvuuden kehittymiselle.

2.4 Itseohjautuvuus oppijan valmiutena

Itseohjautuvan oppijan kuvaa voidaan ryhtyd hahmottamaan Rogersin (1983) aiemmin
mainitun demokraattisen, kokonaisuutena toimivan ihmiskuvan pohjalta, jonka keskeiseni
ominaisuutena on itseohjautuvuus. Muita ominaisuuksia ovat mm. vastuullisuus, oma-
aloitteisuus, kriittisyys, kykenevyys valinnan tekoon, sopeutuvuus ja yhteistyokykyisyys.
Vastuullisuuden merkitys on keskeinen, silld se liittyy opiskelun ohjaamiseen (esim.
tyoskentelyn siddnndllisyyteen ja itse asetettujen aika- ja laatutavoitteiden saavuttamiseen)
ohella my&s oppijan henkiseen prosessointiin. Itseohjautuvan oppijan on otettava vastuu
myOs omasta ajattelustaan. Tdmén edellytyksend ovat puolestaan toimiva sisdinen
kontrollijérjestelmé seké reflektiivisen ajattelun hallinta. Itseohjautuvan oppijan toinen
keskeinen ominaisuus on sisdisen motivaation taso; hyvin motivoitunut oppija voi
kiinnostuksellaan ja halukkuudellaan paneutua asioihin ja jopa korvata muita puutteitaan.
(Koro 1993, 34; Silven, Kinnunen & Keskinen 1991, 26-28.)

Itseohjautuvaa oppijaa on lidhestytty kuvaamalla niitd oppijan persoonallisuuden piirteita,
joita oppijalta edellytetdéin. Skager (1984) kuvaa itseohjautuvaa oppijaa seuraavien
piirteiden avulla:

1. Itsensd hyviksyminen oppijana. Tami piirre liittyy 1dheisesti
oppijan mindkuvaan ja kehittyy ainoastaan useiden myonteisten
oppimiskokemusten avulla.

2. Suunnitelmallisuus, joka tarkoittaa oppijan kyky4 midrittdd omat
oppimistarpeensa, asettaa niiden pohjalta tavoitteensa ja valita
oikeat keinot niiden saavuttamiseksi.

3. Sisdinen motivaatio on oppijan kiinnostumista oppimisesta,
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vaikka ulkoinen kontrolli, palkkiot ja rangaistukset puuttuvat.

4. Sisdiinen arviointi on oppijan kykya seki arvioida omaa
oppimistaan ettd ottaa vastaan puolueetonta arviointia
ulkopuoliselta arvioitsijalta.

5. Avoimuus uusille kokemuksille tarkoittaa itseohjautuvan oppijan
kykyd avoimuuteen, uteliaisuuteen, ongelmien ja epivarmuuden
sietoon.

6. Joustavuus on oppijan valmiutta muuttaa tarvittaessa opiskelunsa
tavoitteita ja opiskelutapoja seki kokeilla uusia ratkaisuja.
7. Itsendiisyys on rohkeutta kyseenalaistaa normaalisti hyviksytyt
oppimisen olosuhteet ja muuttaa niitd kuitenkin yhteison ja oman
itsensd kannalta mielekkdiksi. (Skager 1984, 24-25.)

Koron (1993, 35-36) mukaan edellisten piirteiden liséksi itseohjautuvan oppijan
ihmiskuvaan liittyy olennaisesti myOs kyky tehdd yhteistyotd toisten kanssa; tdmi
ominaisuus korostaa itseohjatun oppimisen yhteisollistd puolta ja poistaa osaltaan sitd
yleistd virhekésitystd, ettd itseohjattu oppiminen olisi oppimista yksin ja eristyksissi.

Itseohjautuvuuden tutkimukseen on vaikuttanut Guglielminon (1977) kehittdmi
asenneviittdimamittari, SDLR-asteikko (Self-Directed learning readiness -scale). Mittarin
siséltdalue kehitettiin Delphi-tekniikalla kédyttden 14 arvostetun kasvatustieteilijdn arvioita
niistd taidoista ja luonteenpiirteistd, joita itseohjautuvalla oppijalla on. Mittarin
tarkoituksena on saada informaatiota, jonka vélitykselld voidaan yht&dltd auttaa yksilod
ymmaértimién ja kehittiméén itsedin itseohjautuvassa oppimisprosessissa seki toisaalta
auttaa  kasvatuksellisia instituutioita  tuottamaan sopivia  opetusmenetelmid

itseohjautuvuuden kehittdmiseen. (Varila 1990, 43-44.)

Guglielminon SDLR-asteikko muodostuu 41 viittdmastd, joiden suhteen vastaaja arvioi,
kuinka hyvin tai huonosti kyseinen véittdma hénti kuvaa oppijana. Guglielmino (1977, 57-
69) nimesi itseohjautuvuuden perusulottuvuuksiksi seuraavat ominaisuudet: 1. avoimuus
oppimistilanteille; 2. myonteinen kdsitys itsestd oppijana; 3. aloitteisuus ja itsendisyys
oppimisessa;, 4. vastuu omasta oppimisesta;, 5. oppimishalukkuus; 6. luovuus; 7.
tulevaisuuteen suuntautuneisuus; 8. ongelmanratkaisun perustaitojen hallinta.

SDLR-asteikon reliaabelius ja validius on ollut useissa tutkimuksissa arvioinnin ja myos
kritiikin kohteena (Varilan 1990 mukaan: Brookfield 1986; Brockett 1985a; Brockett
1985b; Caffarella & Caffarella 1986; Field 1989; Kasworm 1983; Long & Ayekum 1983).
Kritiikki asteikkoa kohtaan on noussut kahdesta lahteesti: mittarin pohjana olevaa kisitysta
itseohjautuvasta oppimisesta pidetddn liiaksi kirjatietoon ja muodolliseen opiskeluun
suuntautuneena ja toisaalta taas katsotaan, ettei mittari erottele tarpeeksi, jos kyseessé on
koulutukseltaan yhdenmukainen ryhma. Eri tutkimukset antavat viitteitd siité, ettd mittari
néyttdd sopivan parhaiten hyvin koulutustason omaavien henkildiden itseohjautuvuuden
mittaamiseen. SDLR- asteikon faktorirakennetta kohtaan on my®0s esitetty voimakasta
validimpi, kuin Guglielminon (1977) mukainen 8-ulottuvuuksinen faktorirakenne. (Koro
1993, 43; Varila 1990, 44-46.)
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My6s suomalaisilla aineistoilla tehdyisséd tutkimuksissa SDLR-asteikon faktorointi on
tuottanut ristiriitaisia tuloksia. Varila (1990, 56-68) pdityy tutkimuksessaan neljdin
faktoriin, jotka hdn nime&é seuraavasti: 1. luottamus omaan oppimiskykyyn;

2. oppimisprosessin suunnittelu ja toteutus; 3. oppimisen innostavuus; 4. epdvarmuus
omaan oppimiseen.

Koro (1993) on omassa tutkimuksessaan muokannut edelleen SDLR-asteikkoa poistamalla
Guglielminon 41-osioisesta versiosta seitsemén viittimii ja laatimalla tilalle kolme uutta
viittdmad. Koro pddtyy myos nején faktorin ratkaisuun tulkinnallisen selkeyden vuoksi,
jotka hidn nimedd: 1. sisdiseksi motivaatioksi ja suunnitelmallisuudeksi; 2.
itseluottamukseksi ja oma-aloitteisuudeksi; 3. luovuudeksi ja joustavuudeksi ja
4.itsearvioinniksi. (Koro 1993; 85-94.)

Seuraavassa taulukossa 1 esitin Koroa (1993) mukaillen yhteenvedon em. tutkijoiden esille
nostamista itseohjautuvan oppijan piirteisti.
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TAULUKKO 1. Yhteenveto Guglielminon (1977), Rogersin (1983), Skagerin (1984), Varilan
(1990) ja Koron (1993) kuvaamista itseohjautuvan oppijan piirteistd (Koro 1993, 47, 130).

Guglielmino Rogers Skager Varila Koro
Avoimuus Avoimuus
oppimistilanteille uusille
kokemuksille
Oppimis- Sisdinen Oppimisen Sisdinen
halukkuus motivaatio innostavuus motivaatio
Jja
Tulevaisuuteen Suunnitel- suunnitel-
suuntautuneisuus mallisuus mallisuus
My®énteinen Itsensd Kisitys Itseluottamus
kasitys itsestd hyviaksyminen itsestd
oppijana oppijana tehokkaana
oppijana
Jja

Aloitteisuus Oma- Itsendisyys Oma- oma-
ja itsendisyys aloitteisuus aloitteisuus aloitteisuus
oppimisessa
Luovuus Sopeutuvuus Joustavuus Luovuus

uusiin tilantei- ja

siin Jjoustavuus
Vastuu Vastuullisuus Sisédinen Epiavarmuus Itsearviointi
omasta ja kriittisyys arviointi omaan oppi-
oppimisesta miseen
Ongelman-
ratkaisun perus-
taitojen hallinta

Yhteistyo-

kykyisyys

Kykenevyys

valinnantekoon

Edelld kuvatut itseohjautuvan oppijan piirteet voidaan mielestini n&hdd myos
varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksen tavoitteina. Mainittujen piirteiden tukeminen vkm-

valita itselleen sopivia oppimisstrategioita sekd taitoa niveltdd opintonsa muuhun
elimintilanteeseen. Tamaén tutkimuksen tarkoituksena on pyrkié selvittdméén sitd, miten
itseohjautuvuus olisi saatavissa esiin opiskelijalahtdisen ohjauksen avulla.



3 TUTOROINTI ITSEOHJATUN OPPIMISEN TUKENA

Tiassd luvussa tarkastelen tutorointia aikuisoppijan itseohjatun oppimisen tukemisen ja
ohjaamisen nikokulmista. Tavoitteena on jidsentdd aikaisempien tutkimusten avulla
tutorointikésitettd. Koska tutkimukseni kohdejoukko, vkm-opiskelijat, on hyvin
heterogeeninen ryhmi aikuisoppijoita, kohdistan huomion erityisesti aikuiskoulutukseen
liittyviin, sekd kansainvilisiin ettd suomalaisiin, niakokulmiin opinto-ohjauksesta.
Yliopiston tutorointia tarkastelen 1&hinnd 1990-luvulla tapahtuneen suomalaisten
tiedeyhteisollisten tutorointimuotojen, erityisesti opettaja- ja vertaistutoroinnin, kehityksen
nikokulmista.

3.1 Ohjaus- ja tutorointi- kisitteiden méirittelyi

Ohjaamisen késite on laaja ja monipuolinen. Suomen kielessa kisite "ohjata" merkitsee
seuraavanlaisia asioita Nykysuomen sanakirjan (1978, IV, 12-13) mukaan:

1. Saattaa joku kulkemaan haluttuun suuntaan, haluttua tiet,

suunnassa, hallita jonkin kulkusuunta;

2. tietd tai kulkusuuntaa niyttden tai neuvoen johtaa, johdattaa,
opastaa, saattaa joku tai jokin johonkin;

3. vaikuttaa madrddvilld tavalla, suuntaa antavasti jonkun tekoihin
tai toimintaan, johonkin kehitykseen tms.; johtaa, saattaa tekemién
jotakin;

4. saattaa jokin toiminta merkkeji, neuvoja, ohjeita tms. antamalla
sujumaan halutulla tai oikealla tavalla; antaa (kiytidnnollistd)

opastusta, opastaa, neuvoa.

Niistd sanakirjamerkityksistd on kuitenkin vaikea péitelld, mitd ohjauksella opiskelijan
oppimisen ohjaamisessa tarkoitetaan tai mitd se voisi tarkoittaa. Suomalaisessa
aikuiskoulutuksessa on tietoista, andragogisten periaatteiden mukaan suunniteltua ja
toteutettua aikuisen oppimisen ohjausta harjoitettu jo varsin pitkéén, mutta oppimisen
ohjaamisesta ja ohjaajasta kaytetyt késitteet ovat melko vakiintumattomia. Syyni tdhéan on
ohjaustutkimuksen vahyys, joten ilmiotd kuvaava termistd ei ole yksiselitteistd edes alan
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kirjallisuudessa. Osuvaa termin kiyttod vaikeuttaa se, ettd samalla ilmaisulla voi olla useita
merkityksid, joiden erottaminen on vaikeaa. (Lehtinen & Jokinen 1996, 26.)

Kisitekirjo lisddntyy etsittdessd oppimisen ohjaukselle eri maissa kéytettyjd vieraskielisid
vastineita. Esimerkiksi englannin kielisessi kirjallisuudessa oppimisen ohjaamiselle 16ytyy
mm. seuraavia verbejd: to advise, assist, care, coach, consult, counsel, educate, facilitate,
quide, help, instruct, mentor, supervise, support, therapy, tutor. Tavallisimpia
ruotsinkielisid vastineita ovat: handleda ja overvaka. Vieraskielisessd kirjallisuudessa
kéytetéddn siis oppijan ohjauksesta lukuisia vaihtoehtoisia tai paillekkaisid kasitteitd, joissa
on vivahde-eroja kirjoittajan omaksuman kdytinnon tai kansallisen tradition mukaan.
(I-ehtinen & Jokinen 1996, 26-27.)

Suomalaisessa kasvatustieteellisessi ja opinto-ohjauksen kirjallisuudessa (esim. Lehtinen
& Jokinen 1996; Tenhula & Pudas 1994; Viitala 1994) tutorointi rinnastetaan lihes samana
asiana opinto-ohjauksen kanssa. Opinto-ohjauksen ja tutoroinnin erona pidetdén 1dhinné
sitd, ettd tutorointiin katsotaan liittyvén suhteellisen pitkdaikaiset pienryhmityyppiset ja
persoonalliset suhteet, joiden rakentumista tutor tukee. Opinto-ohjausta pidetdéin enemmén
muodollisena ja opiskelijan omaan hakeutumiseen perustuvana systeemina.

Sana "tutor" on latinakielestd juontuva ja tarkoittaa sananmukaisesti "lempedd perdin
katsojaa" (Lehtinen & Jokinen 1996, 32). Uudissanasto 80 (1979, 169) antaa tutorille
suomenkieliseksi vastineeksi sanan "opintoluotsi”, mutta kasvatustieteelliseen
kielenkdyttoon termit tutor ja tutorointi ndyttdvét olevan hyvéi vauhtia vakiintumassa.

Brittildisessi traditiossa ohjaustermit "tutor, tutoring” ovat vakiintuneet opiskelijoiden
ohjaamiseen. Earwakerin (1992) mukaan tutoroinnin taustalla vaikuttaa “pastoraalisen
huolenpidon” ideologia, joka on jo osoittautunut epidajanmukaiseksi, silld brittildinen
yliopisto ei endd toimi opettajien ja opiskelijoiden henkilokohtaisten suhteiden pohjalta
rakentuvana toimintana. Earwaker korostaakin opiskelijan tukemisen olevan olennainen osa
koulutusta ja jokaisen opettajan tyotd, eikd sitd tiydentidvdd “ekstraa”. Tdmén vuoksi
tutorointi tulisi siis sisallyttdd opinto-ohjelmaan ja varsinaisiin opiskelutilanteisiin, eikd
erottaa sitd niiden ulkopuoliseksi ja erilliseksi toiminnaksi. (Earwaker 1992, 101-123.)

Yhdysvaltalaisessa opiskelijoiden ohjaamista kisittelevdsséd kirjallisuudessa kiytetdéin
yleisimmin "mentor"- kuin tutortermid. Yleensd mentorointi késitetddn kahden yksilon
viliseksi vuorovaikutustilanteeksi ennemmin kuin ryhmén ja ohjaajan viliseksi. Lisdksi
mentoroinnissa korostuu ohjaajan huomattavan korkea asema ja suuri asiantuntemus;
mentoroinnista puhutaankin yleensi silloin, kun ohjaajana toimii professori tai muu
korkeassa asemassa oleva henkil6 ja ohjattava on véhintdédnkin jatko-opiskelija. (Tenhula
& Pudas 1994, 18-19; Viitala 1994, 8.)

USA:ssa opiskelijoiden ohjausjdrjestelmidt ovat enemmin irrallaan varsinaisesta
opetuksesta kuin esimerkiksi Britanniassa. Tutorointi tapahtuu usein varsinaisen
opiskeluajan ulkopuolella ja tutorina voi toimia esimerkiksi vanhempi opiskelija, joka
toimii tavallaan professorien apulaisena tarjoamalla ohjattavalleen lisdselvitysti ja ohjausta
erl kurssien sisiltoalueista. Tutoroinnin tehtdvind voi olla myds opiskeluvaikeuksien
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ennaltachkdisy. Esimerkiksi aikuisopiskelijoille, joilla edellisestd opiskelusta on kulunut
jo pidempi aika, tarjotaan ohjausta opiskelutaitojen ja oppisiséltdjen ajantasaistamiseksi.
(Viitala 1994, 8, 19-20.)

Tutorointi suomalaisissa yliopistoissa on perinteisesti tarkoittanut vanhempien
opiskelijoiden antamaa opastusta niin yliopistoympéristod kuin opintosisiltoja koskevissa
asioissa. Viime vuosina on brittildistd traditiota mukaillen myos Suomessa kokeiltu
opiskelijoiden ohjaajina ns. opettajatutoreita, jotka ohjaisivat opiskelijoita koko heidén
opiskeluprosessin ajan. Karjalaisen (1997) mukaan viiden viime vuoden aikana on
Suomessa toteutunut monipuolinen ja syvillinen tutorointimuotojen kehitys. Suomalainen
tutorajattelu médrittelee tutoroinnin tiedeyhteisolliseksi ohjaukseksi, jonka tavoitteena on
edistdid opiskelijan oppimista ja auttaa héntd integroitumaan opiskeluyhteisdonsa.
Tiedeyhteisollinen tutorointi voi olla joko opetuksesta erilldén toteutettua tai siihen tiiviisti
integroitua ryhmé- tai yksiloohjausta. Suomalaisen mallin mukaan tutorina voi toimia seké
opettaja ettd myos toinen opiskelija. (Karjalainen 1997, 5; Vanhala 1997, 7.)

Tenhula ja Pudas (1994) ovat jaotelleet tutoroinnin Kkésitteen tutorointiin ja
vertaistutorointiin. Tutoroinnin he méirittelevit ohjaukseksi, joka perustuu opettajan ja
opiskelijan tasavertaiseen yhteistyosuhteeseen ja jolla pyritddn edistiméén opiskelijan
oppimista ja itsendistd oppimisprosessin hallintaa seki auttamaan hinti saavuttamaan omia
tavoitteitaan ja integroitumaan opiskelijayhteisoonsi. Vertaistutorointi on tutorointia, jossa
samassa asemassa oleva henkil6 opastaa kollegaansa. (Tenhula & Pudas 1994, 17-18.)

Suomalaisen aikuiskoulutuksen alueella tutorointi-termisti on tullut suosittu, silli mm.
avoimen korkeakoulun etiohjaajista on alettu kdyttiméén tutor-nimitystd. Lehtinen ja
Jokinen (1996) jasentdvit ohjauskisitettd kutsumalla oppimisen ohjaajaa tutoriksi ja ja
oppimisen ohjausta tutoroinniksi. Tutorointi on siis yldkésite niille kidytinnon toimille,
joilla tdhddtidan mahdollisimman tarkoituksenmukaiseen, mielekkiéseen ja itseohjattuun
oppimiseen. Tutorointi voi vaihdella "akateeminen - henkil6kohtainen - sosiaalinen” -
jatkumolla; se voi olla oppisiséllollistd ja opiskeluteknistd ohjausta, suoraa neuvontaa ja
informointia sekd ymmartdvaa auttamista. (Lehtinen & Jokinen 1996, 32-33.)

Tdssd tutkimuksessani jasenndn Lehtistd ja Jokista (1996) mukaillen tutoroinnin
ylakisitteeksi kaikille niille kdytannon ohjaustoimille, joilla tavoitellaan seki opiskelijan
oppimaan oppimisen edistdmistd etti h#nen auttamista integroitumaan omaan
opiskelijayhteisoonsd. Opettajien toteuttamista ohjaustoimista kdytdn késitettd
opettajatutorointi, opiskelijoiden toteuttamaa ohjausta kuvaan kisitteelld vertaistutorointi.

3.2 Opettajat tutoreina

3.2.1 Opettajatutorointi aikuiskoulutuksessa

Brittildisen aikuiskoulutuksen asiantuntijat Lewis ja Spencer (1986, 124) toteavat, etta
tutor on aikuisopetuksen parissa tyoskentelevd ohjaaja, jonka pédtehtdviand on auttaa
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opiskelijoita hankkimaan sellaisia taitoja ja strategioita, joita itsendinen opiskelu edellyttis.
Lewisin (1984) mukaan tutorointi voi liitty4 joko opiskelijan vilittdmiin opinto-ongelmiin,
henkil6kohtaisista asioista johtuviin ongelmiin (esim. tys-, perhe-, raha-asiat), tai ohjaus
voi tdhdiitd opiskelijan jatko-opintosuunnitelmiin. Usein oikean opiskelutekniikan
neuvominen - varsinkin opintojen alkuvaiheessa - on yksi ohjaajan tarkeimmisti tehtivista;
ilman riittdvid opiskeluvalmiuksia itsendinen opiskelu ei suju. (Lewis 1984, 83-85.)

Lewis on tiivistinyt nikemyksensé tutoroinnista kuvioon 1:

/ TUKI

neuvominen opastaminen
opiskeluun  henk.koht. kurssi- yleinen
liittyviat asiat valinnat tiedotta-

minen

OPISKELIJAN AUTONOMIA/
ITSELUOTTAMUS

asiat

KUVIO 1. Tutorin opiskelijalle antama tuki (Lewis 1984, 83.)

Tutorin antaman tuen ja ohjauksen pddméird on siis aina opiskelijan autonomian ja
itseluottamuksen lisddminen. Usein tdhidn riittd4 se, ettd tutor on lidsni, tavoitettavissa.
Ohjaajan on ymmarrettévi roolinsa siten, ettd han on ensisijaisesti muuta kuin oppiaineen
opettaja. (Lewis 1984, 61-62, 83.)

Amerikkalaisen aikuiskoulutuksen tutkija ja kehittdja Knowles otti jo 1960-luvun
loppupuolella andragogiikka-kisitteen kuvaamaan humanistisesta psykologiasta johdettuja
aikuisen oppimista ja opettamista koskevia periaatteita. Andragogiikka kisittelee
Knowlesin (1980, 43) mukaan aikuisten ei niinki#n pedagogiselle nikemykselle perustuvaa
traditionaalista opettamista vaan korostaa aikuisten oppimisen auttamista ja tukemista.
Knowles (1984) luettelee andragogisessa oppimis-opettamismallissaan aikuisopettamiselle
seitsemin osatekijad. Vaikka malli korostaakin idealistisella tavalla aikuisoppijan

vastaavaan tutorin tavaksi hahmottaa omaa ohjaustehtaviinsa. Tutorin tehtdviit ovat:

1. Luottamuksellisen, vastavuoroisen ja yksilollisyyttd kunnioittavan
ilmapiirin luominen oppimistapahtumaan.

2. Opiskelijan kytkeminen opintojen yhteissuunnitteluun.

3. Opiskelijan mukaansaaminen hinen omien oppimistarpeidensa
arviointeihin.
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4. Opiskelijan mukaanottaminen realististen opetus- ja
oppimistavoitteiden muotoiluun. Tutorin tehtivéni on siis auttaa
opiskelijaa laatimaan oma opiskeluohjelma, jota hén voi noudattaa.

5. Opetuksessa eteneminen ja oppisisiltdjen valitseminen opiskelijan
eldmin- ja tyokokemuksen mukaan, Tdmi periaate korostaa opetus-

ja ohjaustoiminnan yksilollisyyttd; pyrkimykseni on edetd oppijan
ehdoilla ja hidnen valmiuksiensa mukaan.

6. Yhteistoiminnallisten ja vuorovaikutukseen perustuvien tyStapojen kiytto.
Periaate liittyy ldheisesti pyrkimykseen hyddyntdd oppijan kokemuksia
didaktisissa ratkaisuissa.

7. Opiskelijan mukaanottaminen ja kannustaminen oman oppimisen
arviointiin. (Knowles & Associates 1984, 14-18.)

Kuten jo aiemmin todettiin, Knowlesin kehittdimé andragoginen malli 1dhtee ajatuksesta,
ettd itseohjautuvuus kehittyisi yksilossd idn mukana, automaattisesti. Monet tutkimukset
ovat kuitenkin osoittaneet, ettd itseohjautuvuus kaikkien aikuisten automaattisena
ominaisuutena on myytti. Amerikkalainen aikuiskasvatustieteilija Grow (1991) onkin
kehittianyt aikuiskoulutukseen soveltuvan ohjaamismallin, joka rakentuu olettamukselle
siitd, ettd aikuiset kehittyvit oppijoina vaiheittain riippuvuudesta itseohjautuvuuteen.
Grow'n malli, jota hén nimittdd SSDL-malliksi (The Staged Self-Directed Learning Model),
korostaa, ettd hyvi opettamis-ohjaaminen kohtaa oppijat juurt silld tasolla, milld he ovat ja
pyrkii edistiméin aktiivisesti oppijan kehittymistd kohti mahdollisimman tdydellistd
riippumattomuutta. SSDL-malli jakaa oppijat ndiden itseohjausvalmiuksien mukaan neljalle
tasolle ja ohjaajat (tutorit) on ryhmitelty vastaavasti. Molemmat osapuolet on nimetty
kutakin vaihetta luonnehtivalla tavalla.

TAULUKKO 2. Oppijoiden ja ohjaajien tasokuvaus Grow’n mukaan (Grow 1991, 112).

TASO OPPIJA OHJAAJA ESIMERKKEJA OHJAUKSESTA

TASO 1 Riippuva Autoritaari- Valmentamista vdlittomdin palautteen
nen valmen- avulla. Sisiltopainotteisia luentoja.
taja

TASO 2 Kiinnostunut Motivoija, Innostavia luentoja ja ohjaus-
opas keskusteluja.

TASO 3 Sitoutunut Avustaja Keskusteluja ja ryhmiitéitd, joihin
(fasilitaat- ohjaaja osallistuu tasavertaisena
tori) Jjdsenend.

TASO 4 Itseohjautuva Konsultti, Harjoittamista; oppijan itsendisen
delegoija tyoskentelyn tai itseohjattujen

ryhmiitiden tukemista.

Taulukon 2 mukaisesti riippuvien oppijoiden opettaminen on Grow'n mielesti tyypillisesti
opettajajohtoista ja sisaltopainotteista. Itseohjautuvuuden edistdmiseksi heidén tulisi saada
suorituksistaan vilitonti ja palkitsevaa palautetta ja heité tulisi ohjata arvioimaan kriittisesti
eldmintilannettaan sekd pohtimaan oppimistarpeitaan. Kiinnostuneiden oppijoiden
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opettaminen on ns. tavallista "hyvai opettamista” vuorovaikutteisine oppimistilanteineen.
Tdlld tasolla ovat riippumattomuutta edistdvid kehitystehtdvid omien tavoitteiden
asettaminen ja sopivien menetelmien valinta niithin padsemiseksi sekd omien
oppimisstrategioiden pohtiminen. Kolmannen tason sitoutuneet oppijat ovat valmiita
tutkimaan oppiainesta sitoutuneesti ja kokevat itsensd oman oppimisensa tekijoiksi.
Itseohjautuvuuden tukemiseksi he saattavat kuitenkin tarvita ohjausta, joka tukee heidin
itsetuntoaan ja ryhmétyotaitojaan. Itseohjautuvar oppijat ovat sekd halukkaita ettd
kykenevid ottamaan tdyden vastuun omasta oppimisestaan; asettamaan tavoitteensa,
jakamaan aikansa oikein, arvioimaan omaa oppimistaan sekd hyodyntdmain
oppimisresursseja monipuolisesti. Heidin ohjaajansa toimii konsulttina ja delegoijana; hin
ei vetdydy vastuusta, mutta antaa tietoisesti tilaa oppijan itsendiselle tyoskentelylle. (Grow
1991, 196-226.)

Grow'n SSDL-mallia on kritikoitu monesta syystd ja nidhdikseni aivan aiheellisesti.
Ensinnékin sen eri oppimistasojen ja niitd vastaavien "oikeiden" opetus- ja ohjaustyylien
kuvaus on sterotyyppinen ja toiseksi siind jai episelvéksi, misséd vaiheessa ohjaajan olisi
vaihdettava ohjaustapaansa edistidkseen itseohjautuvuuden kehittymisti oppijassa. Lisaksi
oppijoiden itseohjausvalmiuden méérittely ja se, miten sitd voitaisiin mitata, jid
epaselviksi. Lehtisen ja Jokisen (1996) mukaan SSDL-malli on kuitenkin puutteistaan
huolimatta merkittdvd yritys jdsentdd aikuisten opettamis- ja ohjauskysymystd. Malli
havainnollistaa mm. sen, mitd ongelmia syntyy, jos ohjaaja ja oppija eivit kohtaa samalla
tasolla. Esimerkkind epdsuhdan syntymisesta on tilanne, jossa opettajat olettavat, ettd
aikuisoppijat ovat automaattisesti itseohjautuvia. Talloin opettajat saattavat heti opintojen
alussa delegoida oppijoille liiaksi itsendistd tyoskentelyvastuuta eli ovat toisin sanoen
omaksuneet konsultin ja delegoijan roolin sekd strategian, vaikka oppijat olisivat riippuvia
ja tottumattomia itsendiseen oppimistyOskentelyyn. Seurauksena edelldi mainitusta
tilanteesta voi olla oppijoiden himmennys, ahdistuneisuus, itsetunnon kolhiutuminen ja
pahimmassa tapauksessa opintojen keskeytyminen heti alkuunsa. Em. tilanteen
ehkiisemiseksi tulisikin sekd aikuisoppijan ettd héntdi ohjaavan opettajan sitoutua
aktiiviseen, tietoiseen ja motivoituneeseen prosessinomaiseen tydskentelyyn, jolla pyritdan
kohti itseohjautuvuuden ja riippumattomuuden kehittymistd. Opettajalle ohjaaminen on
haastellinen tehtévi; se vaatii opettajan kiinnittdiméisn huomionsa yksilolliseen oppijaan ja
kohtaamaan tdmén kehitystarpeet muuttamalla joustavasti tydskentelytapojaan oppijoiden
yksil6llisen kehittymisen myotd. (Lehtinen & Jokinen 1996, 37-40.)

Suomalaisen aikuiskoulutuksen alueella tutorointia on kehitelty angloamerikkalaista
traditiota soveltaen erityisesti etdopiskelujédrjestelmidn  kehittelyn yhteydessa.
Etdopetusjdrjestelmistd  kéytetdin ~ nimitystd etd- ja  monimuoto-opetus.
Aikuiskoulutusneuvoston (1989) méiritelmén mukaan monimuoto-opetus on tietylle
kohderyhmille suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi yhdisteltyd 14hi-ja etidopetusta seki
itseopiskelua, jota tukee opiskelijan ohjaus ja neuvonta.

Seuraavassa esitdn esimerkkind monimuoto-opetusjirjestelmastd Jyviaskylan yliopiston
taydennyskoulutuskeskuksen toteuttaman KAKOMO-projektin opetusjérjestelyt (ks. Koro,
Lehtinen & Nieminen 1990). Jyviskyldn mallia on kdytetty pohjana maassamme muissa
vastaavissa monimuotohankkeissa.
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1980-luvun lopusta tdmédn vuosikymmenen alkupuolelle toteutettiin Jyviskyldssd
monimuoto-opetuskokeilu, KAKOMO-projekti, johon sisiltyi erityinen tutorjérjestelma.
Kokeilussa oli kyse avoimen korkeakoulun jérjestdméstd arvosanaopetuksesta
(kasvatustieteen 15 ov:n opintokokonaisuus), jossa minimoitiin kontaktiopetuksen mairas
ja pyrittiin mahdollistamaan itsenédinen opiskelu erilaisin etdopetuksen keinoin (mm.
televiestintddn perustuva opiskelu ja ohjaus). Projektissa didaktis-metodiset ratkaisut
pyrittiin tekemédin siten, ettd ne lisdisivdt opiskelijoiden itseohjautuvuutta ja siten
johtaisivat pintaoppimista laajempien ja syvéllisimpien asiakokonaisuuksien oppimiseen
ja hallintaan. Tutorohjaajat toimivat ikdén kuin linkkeiné yliopiston opetushenkildston ja
opiskelijoiden vililla. Tarkeimmit tutoreiden tehtivit olivat opiskelijoiden motivointi ja
itseluottamuksen kohentaminen (40 %) seki oppisisillollinen ohjaus (27%). Kolmanneksi
tutoreiden tehtidvasiséltdalueeksi tulivat opiskelutaitoihin liittyvd ohjaustoiminta:
varsinaisen opiskelutekniikan opettaminen, essee-muotoisen vastaamisen harjoittelu seka
oikeaan ajankdyttoon opastaminen (18 %). Neljianneksi sisidltoalueeksi nousi opiskelijan
auttaminen hinen henkilokohtaisissa ongelmissa (15 %). (Lehtinen 1990, 87-88, 100-107.)

Edelld kuvattua Jyvdskyldin mallia voitaisiin kiyttdd pohjana kehiteltdessd my0s
laitoskohtaisia yliopisto-tutorointimalleja. Moderni teknologia antaa mahdollisuuksia mm.
vihentdi paikkasidonnaisuutta yliopisto-opiskelussa; etéisyys voitaisiin ndhd4 pikemminkin
mahdollisuutena kuin ongelmana opiskelussa.

3.2.2 Yliopisto-opettajat tutoreina

Suomen yliopistoihin ja korkeakouluihin opettajatutorointi tuli virallisesti 1990-luvun
alussa opetusministerion rahoittamana kokeiluna. Tutorkokeilun alkuaikoina etsitiin malleja
ulkomailta: ensisijassa britannialaisesta toimintakulttuurista. A. Karjalaisen
(henkilokohtainen tiedonanto 23.1.1997) mukaan erilaisten toimintakulttuurien vuoksi
nimi mallit eivit kuitenkaan sovellu eivitka siten ole siirrettdvissd suoraan Suomeen;
suomalaiseen toimintamalliin ei istu koulumainen holhous, vaan keskiossi tulee aina olla
yksilollisyys, oivaltaminen ja opiskelijan vapaus.

Tarve opettajatutorointiin on tullut esille 1dhinnéd opiskelijoiden taholta. Perinteisessd
suomalaisessa korkeakoulutuksessa opiskelijat kokevat itsensd usein vieraantuneeksi
opiskeluympiristossién; opettajien ja opiskelijoiden vilinen vuorovaikutus koetaan seki
etidiseksi ettd muodolliseksi ja opinto-ohjaus hajanaiseksi seké sirpaleiseksi. (Kuure 1995,
51; Tenhula & Pudas 1994,14; Viitala 1994, 1.)

Opettajatutorkokeilun lahtokohtana oli pyrkiéd vastaamaan tidhén ohjauksen pirstaleisuuteen
luomalla ohjaukseen pitkdjénteinen, henkilokohtainen ja vuorovaikutuksellinen suhde
opettajan ja opiskelijan vilille. Opettajatutoroinnin tavoitteiksi asetettiin opiskelijan
tavoitteellisen opiskelun ja opintojen suunnitteluun opastaminen seké hinen opintojensa
eri vaiheiden tukeminen ja seuraaminen. Toiminnalla pyrittiin my0s integroimaan opiskelija
laitoksen toimintaan ja parantamaan laitoksen palautteen saamista koulutusohjelman ja
tutkinnon rakenteiden kehittamisti varten. (Tenhula & Pudas 1994, 14, Viitala 1994, 2.)
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Viitala (1994, 67) mdiirittelee tutkimuksessaan opettajatutoroinnin yleiselld tasolla
seuraavasti: "Tutorointisuhde on tasavertainen, vastavuoroinen vuorovaikutussuhde
opettajan ja opiskelijan vililld, jonka tavoitteena on edesauttaa ja tukea sekd ohjattavan
ettd ohjaajan inhimillistd kasvua (emotionaalinen, sosiaalinen, kognitiivinen).

Mairitelméssé korostuu tutoroinnin vastavuoroisuus; sekd ohjaaja ettd ohjattava on saava
osapuoli. Tutoroinnin kautta opettajalla on paremmat mahdollisuudet oppia tuntemaan edes
pieni midrd opiskelijoita henkildkohtaisesti, jolloin opiskelijoiden kokonaistilanteen
ymmaértiminen helpottuu. Tdmi auttaa opettajaa sovittamaan ja suunnittelemaan
opettamisensa tasoa vastaamaan paremmin opiskelijoiden sen hetkisté tasoa.

Kokonaisvaltaisen opettajatutoroinnin tavoitteet Viitala (1994) jakaa kahteen pédiluokkaan.
Ensimmiinen tavoite liittyy opiskelijan kokonaisvaltaisen eliménsuunnitelman ja edelleen
opiskelusuunnitelman hahmottamisen helpottamiseen eli toisin sanoen opiskelijan
persoonallisuuden kasvun tukemiseen. Kiytdnnon ohjaustilanteissa timid merkitsee
opiskelijalle mm. mahdollisuutta miettid ja keskustella tutorin kanssa ylip4itidnsd omaan
elamintilanteeseen liittyvistd kysymyksistd, henkilokohtaisen opetussuunnitelman
laatimista tutorin ohjauksessa, opiskelijan henkilokohtaisten ongelmien kuuntelemista ja
auttamista sekd erityisesti tukemista itsendisyyteen ja itseohjautuvuuteen. Opettajalle
tutorointi merkitsee pitkdjinteistd opiskelijan opintouran seuraamista ja tarvittaessa
tukemista. (Viitala 1994, 65.)

Toinen tavoite liittyy opiskelun ja oppimisen itsendisyyden ja itseohjautuvuuden
tukemiseen eli opiskelijan kognitiivisen kasvun edistdmiseen. Kéytinnossi timéd merkitsee
tutoroinnin liittdmistd osaksi jokaisen opettajan ty6td. Opettajan rooli muuttuu perinteisesti
tiedonjakajasta oppijan oppimisen ja opiskelun tukijaksi ja virittdjaksi. (Viitala 1994, 65-
66.)

Edelld mainittujen ohjaustehtdvien toteutuminen merkitsee sekd yksilo- ettd
pienryhméiohjausmuotojen kiytt6d. Ensimmdiseen tavoitteeseen liittyvd ohjaus on
erityisesti opintojen alussa yksiloohjausta, mutta sithen voi soveltaa my0s
pienryhméohjausta. Viitalan (1994, 65) mukaan opettajatutoroinnin tulisi olla erityisen
intensiivistad opiskelun alussa, ensimméiisend vuotena. Toisaalta esimerkiksi Kuure (1995,
54) toteaa oman laitoksensa kokeilun perusteella, ettid opettajatutorin tulisi olla saatavilla
koko opiskelijan opiskeluprosessin ajan. Suomalaisissa yliopistoissa kdynnissi olevien
opettajatutorkokeilujen raportointien (ks. Kuure 1995, Tenhula & Pudas 1994, Viitala
1994) mukaan olisikin tirkedd, ettd jokainen laitos 14htisi suunnittelemaan ja ideoimaan
tutorointia omiin tarpeisiinsa ja miettisi omalle laitokselleen sopivia toteuttamismuotoja.
Olennaista tutoroinnin onnistumiselle on ennen kaikkea opettajan positiivinen asenne; jos
opettajalta 16ytyy halua tutorointiin, 10ytyy héneltd myds taitoa. Tirkedd on myos eri
laitosten yhteishenki ja myonteinen ilmapiiri tutoroinnin kehittimiselle.
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3.3 Vertaistutorointi osana yliopistokoulutusprosessin ohjausta

Vertaistutor (peer tutor) on opinnoissaan pidemmalle edennyt opiskelija, joka ohjaa ja
opastaa opintojaan aloittavia opiskelijoita opiskeluun liittyvissd asioissa. Kuten jo aiemmin
todettiin, on suomalaisissa yliopistoissa harjoitettu vertaistutorointia aina 1960-luvuita
alkaen. Se on yleisin uusien opiskelijoiden tutustuttamiskeino laitoksen toimintaan, jota
jérjestetddn ldhes kaikissa maamme korkeakouluissa. Vertaistutorit antavat tietoa mm.
opintojen aloittamisesta, opiskeluprosessista, opiskeluympiristostd ja omasta
koulutusalasta. (Vanhala 1997, 7.)

Tenhula ja Pudas (1994) jdsentédvit vertaistutoroinnin tavoitteet seuraaviin osatavoitteisiin:

1. Nykyiseen opiskelujérjestelmiin ja opintoympéristoon tutustuminen.
Tutoroinnin tavoitteena on auttaa opiskelijaa opintojen alkuun ja opastaa

héntd tuntemaan opiskeluprosessi ja opiskeluympiristo.

2. Yliopistolaitoksen, erityisesti oman koulutusalan tunteminen.

3. Opiskelutekniikan ja opintojen suunnittelun hallinnan kehittyminen.

4. Opiskelussa tarvittavien ryhmitys- ja kommunikaatiotaitojen seki
henkilokohtaisten tydskentelytapojen kehittyminen. (Tenhula & Pudas 1994, 22-23.)

Vertaistutoroinnin tavoitteet eivit siis juurikaan poikkea opettajatutoroinnin tavoitteista;
parhaimmillaan vertaistutorointi limittyykin opettajatutoroinnin kanssa ja tehostaa sité.
Toisin sanoen, vertaistutorit antavat opiskelijan, opettajatutorit taas opettajan nikokulmaa
opiskeluun ja sen suunnitteluun. Yhteisend tavoitteena on opiskelijan oppimisen ja
opiskelun tukeminen sekd uusien opiskelijoiden integrointi laitoksen toimintaan.
Tutoreiden selkeit toimenkuvat ja tehtivijaot tekevit heiddn toiminnastaan todellista ja
merkityksellistd, joten hyvd yhteistyd vertaistutoreiden ja opettajatutoreiden vililld on
vilttimatonta.

Opintojaan aloittavien opiskelijoiden pienryhméohjaus edellyttia vertaistutorilta mm. oman
opiskelujérjestelmén, opintoympériston ja koulutusalan hyvéi tuntemusta, perehtymisti
sekd opiskeluteknisiin ja strategisiin kysymyksiin ettd ryhmén ohjaus- ja kehitysvaiheisiin
liittyviin ndakokulmiin. Kuten opettajatutoroinnin niin myJs vertaistutoroinnin edellytyksena
ndyttdd olevan tutorin positiivinen asennoituminen tehtdvéiansa; opiskelijatutorin roolina
on toimia ymmadrtivind auttajana, kuuntelijana ja vuorovaikutuksen tarjoajana ns.
tiedottajan roolin lisdksi. Vertaistutoroinnin vahvuuksina ovat Lehtisen ja Jokisen (1996)
mukaan mm. seuraavat seikat: vertaistutor edustaa ohjaajana samaa kulttuuria kuin
ohjattava ja puhuu samaa kieltd, joten voi siten padstd ldhemmiksi ohjattaviaan kuin
opettaja ja huomata esimerkiksi toisen opiskelijan eteen tulevat ongelmat aiemmin. Liséksi
opiskelijatutorilla on oma opiskelunsa aloitus tuoreessa muistissa, joten esimerkiksi
opinnoissa eteen tulevat ongelmat voivat olla hinelle oman kokemuksensa kautta
ymmarrettivampid kuin opettajatutorille. (Lehtinen & Jokinen 1996, 106-107.)
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3.4 Opinto-ohjaus Jyviskylin yliopistossa

Opinto-ohjaus tuli osaksi yliopistoelaméi 1960-luvun alkupuolella. Aluksi opintoneuvontaa
hoitivat ylioppilaskunnat, jotka palkkasivat opintosihteereiti omiin organisaatioihinsa.
Opinto-ohjauksen tarve kasvoi kuitenkin nopeasti ja 1960-luvun lopulla tuli ajankohtaiseksi
siirtdd ohjaus osaksi korkeakoulujen hallintoa. (Maattd 1987, 1-2.)

Kuviossa 2 on esitetty Jyviskyldn yliopiston organisoima opinto-ohjaus. Kuviossa on
jaoteltu yliopiston opinto-ohjaus viralliseen ja epdviralliseen ohjausjirjestelmdan.
Viralliseen ohjausjérjestelméén liittyy ldhinna yliopiston opintotoimiston ja eri tiedekuntien
organisoima ohjaus, epéviralliseen ohjausjirjestelmédin puolestaan  esimerkiksi
kurssikavereiden ja vanhempien opiskelijoiden vilittimi ohjaus. Jyviskyldn yliopiston
ylioppilaskunnan, Keski-Suomen opiskelija-asuntosaition, Ylioppilaiden
terveydenhoitosdition ym. organisaatioiden ohjauspalvelut on jatetty tissd yhteydessd
selkeyden vuoksi pois viheksymatti kuitenkaan niiden merkitysté opintojen tukijana.
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KUVIO 2. Jyviskylédn yliopiston opinto-ohjaus.

Viralliseen ohjausjirjestelmddn liittyvdlld opintoneuvonnalla tarkoitetaan opintojen
sisdltoon, kulkuun ja suunnitteluun liittyvdd neuvontaa. Jyvéskylidn yliopistossa on
opiskelijapalvelukeskus, jossa annetaan mm. koko yliopistoa koskevaa yleisneuvontaa,
opintotukea koskevaa asiakaspalvelua, tietoa ulkomailla opiskelusta sekd hoidetaan
opiskelija- ja opintosuoritusrekisterid. Muihin neuvontapalveluihin liittyen yliopistolla on
lisdksi esimerkiksi tyoelamidpalveluyksikkd, joka toimii opiskelijoiden, yliopiston ja
tyonantajien vilisend kontaktikanavana. (Jyvéskylén yliopiston yleisopas 1996 - 1997, 39-
41.)
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Tiedekuntien opintosihteerit antavat henkilokohtaista neuvontaa auttamalla oman
tiedekuntansa opintojen sisdltoon, kulkuun ja suunnitteluun liityvissid kysymyksissa. Liséksi
eri laitoksilla on ohjauksen vastuuhenkildiksi nimetyt opintoneuvojat, jotka antavat omaan
alaansa ja oppiaineeseensa liittyvdd ohjausta. Varhaiskasvatuksen yksikossd
opintoneuvojaksi on nimetty laitoksen amanuenssi. (Jyvéskylén yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan opinto-opas 1996-1997, 23-24.)

Opintoneuvonnaksi luetaan myos yliopiston kirjalliset opintoneuvontajulkaisut.
Yleisoppaan lisiksi Jyviskyldn yliopisto julkaisee tiedekuntakohtaiset opinto-oppaat seké
kielikeskuksen oman opinto-oppaan. Varhaiskasvatuksen yksikkd julkaisee lisdksi
varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelmaan liittyvistd syventivistd opinnoista (40 ov)
omaa opastaan. Jyviskyldn yliopiston yleisopas (1996-1997, 39) painottaa myds eri
laitosten ilmoitustaulujen seké sdhkdisten viestimien merkitysti opinto-ohjauksessa.

Uusien opiskelijoiden pienryhmdohjaus eli vertaistutorointi on yliopisto-opintonsa
aloittaville opiskelijoille tarkoitettua ryhmétoimintaa. Ohjaus tapahtuu noin 10-15 hengen
ryhmissi, joissa saman opintoalan vanhemmat opiskelijat toimivat ohjaajina. Jyvéskylédn
yliopisto kouluttaa ohjaajansa. Pienryhméohjaus kuuluu opintosuunnitelmaan kaikissa
koulutusohjelmissa ja  varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelmassa  uusien
opiskelijoiden pienryhmiohjaus eli vertaistutorointi aloitettiin syksylla 1996.

Téssd tutkimuksessa keskitytddn kuvaamaan varhaiskasvatuksen
maisterikoulutusohjelmassa syksylld 1996 aloitettua sekd vertaistutoroinnin ettd
opettajatutoroinnin kokeilu- ja kehittimistoimintaa osana Jyviskylin yliopiston opinto-
ohjausta. Tutkimuksessa pyritdédn lisdksi huomioimaan sitd, miten epdvirallista
ohjausjdrjestelmdd voitaisiin hyodyntdd voimavarana ohjausta jérjestettdessi.



4 TUTKIMUSTEHTAVA

Tissd tutkimuksessa pyrin selvittimién, miten tutorointia voitaisiin kehittdd siten, ettd se
tukisi varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksen aikuisoppijan opiskeluprosessia ja
kehittymista itseohjautuvassa oppimisessa. Tutkimukseni tarkoituksena on kuvata vkm-
opiskelijan valmiuksia itseohjautuvaan oppimiseen sekd hidnen kokemuksiaan ja
ndkemyksididn opintojen aloitusvaiheessa saamastaan tutoroinnista, jotta sitd voitaisiin
kehittia opiskelijan ohjaustarpeita vastaavaksi ja itseohjautuvaa oppimista tukevaksi. Jotta
kokonaiskuvan muodostaminen tutkittavasta ilmiosti ja tutkimusprosessista mahdollistuisi,
huomioin tutkimustuloksissa my0s opettaja- ja vertaistutoreiden kokemuksia ja arviointeja
prosessista.

Tamaén tutkimuksen tuloksia ei voi kuitenkaan pitédi tuotteen omaisena mallina, joka olisi
sellaisenaan edelleen sovellettavissa. Toisin sanoen, tavoitteena ei ole ollut jarjestdaa
kdytannon kentdlld mitdén teknisti muutosta vaan ennen kaikkea aktivoida kaikkia
toimintaan osallistuneita (opiskelijoita, opettaja- ja vertaistutoreita) itse suorittamaan oman
toimintansa analyysié ja kehittdmisté toimintatutkimuksen keinoin. Niin pyrittiin lisddmaén
osallistujien ymmirrysti toimintaolosuhteistaan yhteisen arvioinnin ja reflektion kautta,
jotta niitd voitaisiin parantaa ja edelleen kehittda.

Tutkimustehtdviani voidaan kiteyttdd seuraaviin kysymyksiin:
1. Millainen oli vkm-opiskelijoiden itseohjausvalmius opintojen aloitusvaiheessa?
2. Millaiseksi opiskelijat ja tutorit kokivat tutoroinnin vkm-opintojen aloitusvaiheessa?

3. Miten tutorointia tulisi kehittds, ettd se tukisi vkm-opiskelijan opiskeluprosessia ja
kehittymisté itseohjautuvassa oppimisessa?



5§ TUTKIMUKSEN LAHESTYMISTAPA JA MENETELMALLISET RATKAISUT

5.1 Tutkimusorientaatio

Téssd luvussa perustelen ja pohdin tutkimusmenetelmaillisid ratkaisujani. Valitsemani
lahestymistapa tidsséd tutkimuksessani on pédosin kvalitatiivinen toimintatutkimus. Kun
erityisesti korostetaan ilmididen ja ilmiéryhmien laadun tarkastelua, puhutaan
kvalitatiivisesta tutkimuksesta. Laadullisen kuvauksen avulla on mahdollista saada selville
vivahteita, yksityiskohtia ja ainutkertaisuuksia, jotka ovat olemassa kvantitatiivisissa
tutkimuksissa kdytettyjen vastausvaihtotehtojen takana. Kun standardoidulla mittarilla
saadaan esimerkiksi tuloksia, joiden mukaan opiskelijat ovat tyytyméttomii tai tyytyviisid
koulutukseensa, voidaan kvalitatiivisen lédhestymistavan avulla pédstd 1dhemmds siti,
minkdlaisia ajatuksia ja kokemuksia opiskelijoilla on, jotka néin vastaavat standardisoidulla
asteikolla. (Patton 1980, 73-34.) Koska tutkimukseni tavoitteena on kuvata vkm-opintojen
aloitusvaihetta ja siini tarvittavaa tutorointia ainutkertaisena ilmiond, on kvalitatiivisen
lahestymistavan kiytto mielesténi perusteltua.

Toimintatutkimusta luonnehtivat seuraavat seikat, joita piddin myds omien
tutkimusmenetelmallisten valintojeni perustana. Lahtokohtana toimintatutkimuksessa on
holistinen ihmiskisitys ja ihmistd tutkitaan hdnen omassa ympéristdssdin aktiivisena
toimijana. Toimintatutkimuksen ihmiskéasityksen mukaan ihminen ei ole vain vastaanottava
osa yhteisdsséddn, vaan myos yhteisodin madradva tekijd. Ihmiseen sisdltyy mahdollisuus
tulla tietoiseksi tdstd midrdytyneisyydestdin, ja sitd kautta vaikuttaa sekd omaansa etti
ympdristonsd kehittymiseen. Toimintatutkimukseen liittyvd tutkimus, tiedonhankinta,
tiedon analysointi seké nididen pohjalta tapahtuva toiminta voivat lisdtd ihmisen tietoisuutta
ja aktivoida hintd muutostyohon. (Jyrkdmi 1978, 44, 64-65.) Tamin tutkimusprosessin
tavoitteena oli ensinndkin tehdd opiskelijat tietoiseksi omasta valmiudestaan
itseohjautuvaan oppimiseen ja mahdollisuuksiinsa pyrkié itse kehittyméén siinéd tutoroinnin
avulla. Toisena tavoitteena oli tutkijan ja osallistujien yhteistyolld pyrkid kehittdmésn
tutorointia juuri vkm-koulutuksen tarpeisiin; teoriaosuudessa esitelty aiempi tutkimus (ks.
Kuure 1995; Tenhula & Pudas 1994; Viitala 1994) osoittaa, ettei tutoroinnin liiallinen
ulkopdin tuleva mallittaminen ole tarkoituksenmukaista, vaan tirkedmpdd on
laitoskohtainen kehittamistyo.
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Toimintatutkimuksen pddmédrdnd on yhteison sosiaalisten kidytidntdjen kehittiminen
itsereflektiivisen tiedonhankinnan avulla. Carr ja Kemmis (1986, 136, 202-207) ovat
tarkastelleet toimintatutkimuksen tiedonintressii erottaen Habermasin (1974) esittimien
tiedonintressien tavoin teknisen, praktisen ja kriittisen suuntauksen.

Tekninen tai interventiosuuntautunut toimintatutkimus on kyseessi silloin, kun toiminnan
parantaminen ymmérretién 14hinné taloudellisuuden ja tehokkuuden nakokulmasta ja jossa
toiminnan kehittdiminen kdynnistyy pikemminkin jonkun ulkopuolisten kuin esimerkiksi
opettajien tai muiden ammattilaisten aloitteesta. Tillaisessa toimintatutkimuksessa tutkija
on interventiivisessd roolissa, jolloin toimintaa kehitetién tutkijan antaman konsultoinnin
ja koulutuksen avulla. Tutkija siis soveltaa yhteiséon kehittdmisajatuksia, jotka ovat
perdisin jossain muualla tehdysté tutkimuksesta. Tutkija my6s kokoaa aineistoa ja raportoi
hankkeesta 1dhinnd muille tutkijoille. Tiedonprosessi on deduktiivinen: kidytdnt6on
sovelletaan jotain yleisti tietoa. Toimijoiden roolina on ldhinna kiyttdd tutkimuksen avulla
saavutettua tietoa toiminnan tehostamiseksi. Tallaisen toimintatutkimuksen piirteitd on
esimerkiksi koulukohtaisen opetussuunnitelman kehittdaminen. (Carr & Kemmis 1986, 36-
36, 202.)

Praktisessa toimintatutkimuksessa on keskeistd sosiaalisen kidytdnnon ymmaértdminen
historiallisesta nikokulmasta. Se pohjautuu kognitiiviseen ja humanistiseen psykologiaan
ja niiden taustalla olevan ihmiskésityksen edistdmiseen. Praktisessa toimintatutkimuksessa
tieto sosiaalisen kdytannon historiallisesta médrdaytyneisyydetd voitaisiin saavuttaa. Toisin
sanoen toimijoita pyritddn auttamaan oman tietoisuutensa ja kdytdnnon teorioiden
muotoutumisessa ja uudelleen- suuntaamisessa; luotetaan siis toimijoiden kykyyn tehda
pdatoksid ja kehittid oman harkintansa pohjalta omaa toimintaansa. Tiedonprosessi on
induktiivinen: tieto saavutetaan kaytannosté reflektion kautta. (Carr & Kemmis 1986,36-38,
203.)

Kriittinen eli emansipatorinen toimintatutkimus pyrkii toimijoiden itsensi vapauttamiseen
tutkimuksen avulla. Se kohdistaa huomionsa niihin traditioihin, kontrollin ja hallinnan

epédoikeudenmukaisten valta- ja hallintasuhteiden turvana. Tavoitteena on voimistaa ihmisii
toimimaan niin, ettd he vapautuisivat néisté epdoikeudenmukaisista rajoittavista tekijoisti.
Emansipatoriselle toimintatutkimukselle on tyypillisté, ettd se pyrkii yksilon d4nen esille
tuomiseen ja sisdisen voiman tunteen aikaansaamiseen (empowerment). Se eroaa
praktisesta toimintatutkimuksesta siind suhteessa, ettd tieto johtaa emansipatoriseen
toimintaan. Tiedonprosessi on néin ollen induktiivinen ja deduktiivinen. Saavutetun tiedon
avulla instituutioiden perusteita kyseenalaistetaan ja pyritddn muuttamaan. (Carr & Kemmis
1986, 39-41, 203-207.)

Tutkimukseni on ldhelld praktista suuntausta, silld sen tavoitteena on aktivoida kentilld
toimivia opiskelijoita ja tutoreita itse suorittamaan oman toimintansa analyysii ja
kehittdmistd. Tutkimusprosessia on ohjannut nédkemys siité, ettd osallistuminen yhteiseen
toiminnan kehittdmiseen aloittaa ja jatkaa muutosta kohti parempaa (vrt. humanistinen
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ihmiskisitys taustalla). Tutkijan roolissa olen pyrkinyt auttamaan toimijoita oman
tietoisuuden ja kadytdnnon teorioidensa muotouttamisessa ja uudelleensuuntaamisessa
yhteisen toiminnan suunnittelun, neuvotteluiden, keskusteluiden ja arvioinnin kautta seka
reflektiivisilla kirjallisilla arvioinneilla.

Tutkimuksessani voidaan erottaa kuitenkin piirteitdi myds sekd teknisestd ettd
emansipatorisesta suuntauksesta. Teknisen toimintatutkimuksen piirteet tulevat esille siind,
ettd olen kayttinyt aiempaa tutkimustietoa laatiessani yleissuunnitelmaa tutoroinnin
kehittdmiseksi kohti itseohjautuvan oppimisen tukemista; koska vkm-koulutus on uusi
yliopiston koulutusohjelma, osallistujilla ei ollut kdytdssd aiempaa omakohtaista tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Tavoitteena on kuitenkin alusta asti ollut kehittdd juuri vkm-
koulutukseen soveltuvaa tutorointia, joten tutkimus pyrkii opiskelijoiden ja tutoreiden
ddnen esille tuomiseen (voicing) sekd sisdisen voiman tunteen aikaansaamiseen
(empowerment); tutkimuksella saavutetun merkityksellisen, henkilokohtaisen tiedon avulla
pyritdén osallistujien emansipaatioon ja oman toiminnan jatkuvaan reflektointiin ja
kehittimiseen ja ndin luoda pohjaa tutoroinnin kehittdmiselle vkm-koulutusohjelmassa.

5.2 Tutkimusmenetelmilliset ratkaisut

Tutkimukseni empiirisessd osuudessa sitoudun toimintatutkimuksen tieto-opillisiin
1dhtokohtiin. Toimintatutkimukselle tunnusomainen piirre on sen muotoutuminen
avoimeksi prosessiksi, jonka aikana tietyssd kdytinnontilanteessa havaituille ongelmille
koonti on yhteydessé tutkittavaan tilanteeseen ja kiytettidvét menetelmit ovat samoja kuin
muissakin laadullisissa ldhestymistavoissa. (Syrjéld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 30,
43.)

Erilaisten menetelmien kdyttod, metodologista triangulaatiota, voidaan kyseenalaistaa
tieteenfilosofisin perustein; eri metodien kdyttd samassa tutkimuksessa saattaa johtaa
mielivaltaiseen metodiseen eklektismiin eli yhdistelemién erilaisiin yhteensopimattomiin
taustaoletuksiin perustuvia metodeja (Eskola & Suoranta 1996, 42-43). Tassd
tutkimuksessani ei ole kysymys kuitenkaan teoreettisten ja metodologisten nikemysten
mielivaltaisesta ja perustelemattomasta yhdistelystd vaan pyrin selvittdmain valintojeni
taustasitoumukset mahdollisimman tarkasti.

Tirkein kriteeri 1ahestymistavan valinnalle on tutkittavan ilmion luonne; tirkeinti on tehdi
tutkimusta erilaisilla, asianomaiseen ongelmaan sopivilla menetelmilléd (Eskola & Suoranta
1996, 10). Tutkimukseni toinen keskeinen kysymys tutoroinnin kehittdmisen lisaksi on
opiskelijan valmius itseohjautuvaan oppimiseen. Itseohjautuva oppiminen on osoittautunut
ilmiostd kaydyn keskustelun yhteydessa erittdin diffuusiksi késitteeksi (Varila 1990, 14).
Tiamédn vuoksi kidytin tutkimuksessani myds kvantitatiivista ldhestymistapaa
(itseohjautuvuusvalmiuden mittaaminen SDLR-asteikolla) selvittdessdni opiskelijoiden
itseohjautuvuusvalmiutta. Koron (1993, 81) mukaan kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen
lahestymistavan kéyttdiminen samassa tutkimuksessa ei kuulu yleisesti kasvatustieteellisen
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tutkimuksen perinteeseen, mutta timin tutkimuksen péitarkoituksesta johdettujen
tutkimuskysymysten luonne edellyttda mielestdni molempien paradigmojen kiyttod, silla
ne painottavat eri asioita tiydentden toisiaan ja mahdollistavat monipuolisen kuvan
saamista tutkittavasta ilmiosta.

Toimintatutkimus etenee jatkuvaan pohdintaan, keskusteluihin ja neuvotteluihin
perustuvana prosessina. Siind edetéin suunnitelman teosta toimintaan, jota havainnoidaan,
arvioidaan ja muutetaan saatujen kokemusten perusteella. (Syrjild ym. 1994,41.) Gronfors
(1982) kiyttaa toimintatutkimuksesta nimitystd osallistava tutkimus. Toimintatutkimus
eroaa hinen mukaansa tavallisesta osallistuvasta havainnointitutkimuksesta paéasiallisesti
tutkijan roolin osalta; toimintatutkimuksessa tutkija on osa tutkimuskohdettaan (ks.tdhin
liittyvistd ndkokulmista luku 5.6.1). Kdytannon kenttityossi toimintatutkijan rooliin kuuluu
tutkimuksellisten toimenpiteiden liséksi myds toiminnan aktivointi. Toimintatutkimuksen
menetelmien, itse asiassa koko metodologian, tulisi muotoutua vuorovaikutustilanteessa
tutkittavien ja tutkijan valilla. Talloin teoreettinen viitekehys, kiytettdvit menetelmiit,
tutkittavien ja tutkijan roolit ja tehtidvét, tavoitteiden madrittely ym. ovat osa
toimintatutkimuksen prosessia ja vaihtelevat tutkimuksesta toiseen. Toimintatutkimuksessa,
jossa tarkoituksena on siis toimijoiden osallistaminen ja aktivointi tutkimuksen kaikissa
vaiheissa, tutkijoiden ja tutkittavien roolit tavallan yhdistyvit eli tutkittavista tulee
tutkimuksen subjekteja. Seki tutkijalla ettd tutkittavilla on oma antinsa tutkimusprosessille,
menetelmille ja analyysille. Tutkija tuo tietenkin oman ammattitaitonssa ja tietonsa

nihden, vaan tutkimusprosessi on ndiden kahden tason synteesi. (Gronfors 1982, 118-124.)

Toimintatutkimuksen keskeisid tiedonhankintamenetelmid ovat osallistujien kanssa
kaytavat keskustelut ja neuvottelut, osallistuva ja osallistava havainnointi, toiminnan aikana
tapahtuva reflektointi, haastattelut ja joskus myds ulkopuolisen havainnoitsijan kaytto.
Omassa tutkimuksessani keskeisiksi menetelmiksi muotoutuivat keskustelut ja neuvottelut
tutorien seké opiskelijoiden kanssa, osallistava havainnointi sekd toiminnan aikana ja
lopussa tapahtunut osallistujien reflektointi avoimien kyselyiden avulla (liitteet 2, 3, 4 ja
5). Lisdksi kdytin kvantitatiivista lahestymistapaa opiskelijoiden itseohjausvalmiuden
madrittelyssd. Mittarina (liite 1) kdytin Koron (1993) edelleen muokkaamaa versiota
alunperin Guglielminon (1977) kehittdmésti asennevdittdiméamittarista tutkimusprosessin
alussa (ks. perustelut luku 5.1).

5.3 Tutkimukseen osallistuneet opiskelijat ja tutorit

Tutkimukseeni osallistui 26 Jyviskyldn yliopiston vkm-koulutuksessa vuonna 1996
opiskelunsa aloittanutta henkilod, kuusi varhaiskasvatusyksikon opettajatutoria ja kaksi
vuonna 1995 vkm-koulutuksessa opintonsa aloittanutta vertaistutoria.

Tutkimukseni kohdejoukon opiskelijat ovat varsin heterogeeninen aikuisoppijaryhmé
erilaisine opiskelu- ja tyokokemustaustoineen. Opiskelijat olivat iéltdéin 22-46 - vuotiaita
ja kaikki sukupuoleltaan naisia. Heitd yhdistiva tekijd oli se, etti kaikilla oli
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lastentarhanopettajan tutkinto suoritettuna, mutta hyvin vaihtelevine opintosiséltineen;
viisi opiskelijaa oli suorittanut kaksivuotisen koulutuksen, 15 opiskelijaa kolmevuotisen,
yksi opiskelijoista oli suorittanut tutkintonsa Ruotsissa ja viisi opiskelijaa oli suorittanut
jo kasvatustieteen kandidaatin tutkinnon. Lahes kaikki opiskelijat olivat suorittaneet lisdksi
erilaisia opintoja (eri asteisista yliopisto-opiston arvosanoista erityislastentarhanopettajan
ja erityisopettajan tutkintoihin saakka) lastentarhanopettajan tutkintonsa jéilkeen; 16
opiskelijaa oli suorittanut kasvatustieteen aineopinnot ennen vkm-koulutukseen tuloa. My6s
tyokokemus ja edellisistd opinnoista kulunut aika vaihteli nollasta yli kahteenkymmeneen
vuoteen.

yhtd aikaa: kaikki olivat aloittamassa yhdessd uusia opintoja (osa ensimmadistd kertaa
yliopistossa), osan oli tiydennettdvi ja korvattava opintojaan kasvatustieteen kandidaatiksi
sekd kaikki valitsemassa syventdvid opintokokonaisuuksia ja aloittamassa pro gradu-
opinndytetyOta.

Varhaiskasvatusyksikon opetussuunnitelmapalavereissa sovittiin kesdlld 1996, ettd vkm-
koulutuksessa alkaisi opettajatutorkokeilu syksystd 1996 alkaen. Opettajatutoreiksi valittiin
kuusi varhaiskasvatusyksikon opettajaa, joiden opetusvelvollisuuteen kuului syventivien
opintokokonaisuuksien opettaminen varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksessa.

Toisena, opettajatutorointia tdydentdvini ohjausmuotona toimi vertaistutorointi, jossa kaksi
vuonna 1995 opintonsa aloittanutta vkm-opiskelijaa keskittyi ryhmissd kaytavéin
ohjaukseen. Toimin itse toisena vertaistutorina.

Valitsin tutkimukseeni kaikki uudet vkm-opiskelijat, opettajatutorit ja vertaistutorit, jotta
kokonaiskuvan muodostaminen tutkittavasta ilmidstéi, tutoroinnin kehittimisestd vkm-
opiskelijoiden ohjaustarpeita vastaavaksi ja itseohjautuvaa oppimista tukevaksi,
mahdollistuisi. Lisdksi toimintatutkimuksen periaatteiden mukaisesti tarkoituksena oli
aktivoida kaikkia toimintaan osallistuneita suorittamaan oman toimintansa arviointia ja
kehittdmistd prosessin kuluessa.

Tuloksissa kidyttdmieni suorien esimerkkien kohdalla olen numeroinut opiskelijat ja
opettajatutorit  suojatakseni  kyseisten  henkildiden  intimiteettid. =~ Omasta
tutkimuspaivikirjastani kéytén lyhennetti TPK 1 ja toisen vertaistutorin tutorpéivikirjasta
lyhennettid TPK 2.

5.4 Tutkimuksen kulku, aineiston keruu ja kisittely

Toimintatutkimuksen prosessikuvauksia on useita riippuen tutkijan ndkemyksestd seka
tutkimuskohteen luonteesta. Luonteenomaisena piirteend aineiston koonnissa on yhteys
tutkittavaan tilanteeseen ja sen tarjoamiin luonteviin mahdollisuuksiin keritd tietoa.
Omassa tutkimuksessani olen mukaillut Kemmisin ja McTaggartin (1982) esittamaa
toimintatutkimuksen spiraalia, jossa yksittdinen toiminta-tutkimus -kierros koostuu
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suunnittelusta, toiminnasta, havainnoinnista ja reflektoinnista. Syklin  yksi
toimintatutkimusvaihe on perusta seuraavalle kierrokselle; tarkoituksena on jatkuvasti
kehittdi toimintoja ja toimintojen ymmértimistd. (Kemmis & McTaggart 1982, 11.)

Kemmisin ja McTaggartin (1982) toimintatutkimuksen spiraalin mukaan tutkimuksessa
lahdetddn  liikkkeelle  nykytilanteen  hahmottamisesta,  jossa  tutkimuksen
yhteistybkumppaneiden kanssa kéytivien keskusteluiden, mahdollisuuksien kartoittamisten,
arvioinnin ja rajoitusten selvittimisen jilkeen laaditaan yleissuunnitelma. Laaditun
yleissuunnitelman on oltava tarpeeksi joustava, jotta sitd on mahdollista muuttaa
tutkimuksen kuluessa. (Kemmis & Mctaggart 1982, 7-11.)

Toimintavaihe on yleissuunnitelman ohjaama ja perustuu kriittisesti tarkasteltuun
kédytidntoon. Toiminnan aikana suoritettavan havainnoinnin aikana osallistujat kerddvit
tietoa toiminnastaan, jotta pystyvit myohemmin kriittisesti arvioimaan tutkimuksen
vaikutuksia sekd toimintaan ettd olosuhteisiin. Havainnointivaihe muodostaa pohjan
kriittiselle itsereflektoinnille. Reflektoinnin tarkoituksena on palauttaa toiminta osallistujien
mieleen, mutta samalla se on aktiviinen vaihe tutkimusta. Se on arviointiprosessia, jossa
pohditaan koetun toiminnan merkitysti ja arvioidaan sen tuloksia. (Kemmis & McTaggart
1988, 11-13.)

Seuraavaassa esitdn tutkimusprosessini piddvaiheet tiivistelmidn omaisesti. Tutkimuksen
kulun eli yhteisen oppimisprosessimme etenemisen kuvaamisella pyrin antamaan lukijalle
vilineitd ymmartda tutkimukseni teoreettisten ja menetelmillisten perusteiden kehittelyéd
sekd omaa henkilokohtaista sitoutumistani tutkittavaan kohteeseen, mahdollistaa
kokonaiskuvan muodostumista prosessista sekd mahdollisuuksia sitd kautta arvioida
tulosteni luotettavuutta.

(1.) esivaihe. Aloittaessani opintoni varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksessa (vkm-
koulutus) syksylld 1995 varhaiskasvatus ja lastentarhanopettajien koulutus oli juuri siirtynyt
yliopistoihin kasvatustieteen tiedekuntien yhteyteen (1.8.95). Jyviskyldn yliopiston
varhaiskasvatuksen yksikossd alkoi tuolloin uusi, ylemp#in korkeakoulututkintoon téhtéiva
vkm-koulutusohjelma valmiille lastentarhanopettajille. Opinto-ohjausta eli tutorointia ei
oltu ensimmaéisena vuotena jérjestetty juuri lainkaan koulutuksen puolesta, joten opintojen
aloitus tuntui melko yksiniseltd hapuilulta yrittdessént hahmottaa uutta opiskeluympiéristod
ja opintojérjestelméd. Vkm-koulutuksen tutkintorakenteen ymmértiminen, saati sitten
henkilokohtaisen opetussuunitelman laatiminen suhteessa siihen, ei ollut helppoa yksin
opinto-opasta tutkiessa. Lisidksi oma opiskelutekniikka tuntui ruostuneelta kahdeksan
opintojen aloitusvaiheen aikana. Toisin sanoen oma itseluottamukseni mureni ja valmiuteni
itseohjautuvaan opiskeluun tuntui taantuvan.

Opintojen alun sekavuuden vuoksi innostuimme kolmen muun vkm-opiskelijan kanssa
tutkimaan kasvatustieteen metodologiaopintojen harjoitustutkimustydné opintojen aloitusta
ja opinto-ohjauksen tarvetta vkm-koulutusohjelmassa. Harjoitustutkimuksemme oli
kvalitatiivien tapaustutkimus, jonka aineistona toimi neljan vkm-opiskelijan paivakirjat
opintojen aloitusvaiheesta. Varsin emansipatorisen harjoitustutkimuksemme "tulosten”
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viesti oli selked; opinto-ohjauksen tarve oli erittdin suuri uuden koulutusohjelman
aloittamisvaiheessa. Kysymys siitd, miten tima ohjaus eli tutorointi tulisi sitten kdytannossa
toteuttaa, jdi niin voimakkaasti askarruttamaan mieltéini, ettd hakeuduin Jyvaskyldn
opiskelijoiden toisena opiskelijatutorina. Oman koulutusohjelmani erityisluonteen vuoksi
tulin siihen tulokseen, ettei vertaistutorointi riittdisi opinto-ohjauksen tarpeisiin vaan siihen
tarvittaisiin myos yksikkmme opettajien tukea ja panostusta. Neuvotellessani yksikkémme
opettajien kanssa asiasta, suhtautuivat he myonteisesti yhteiseen tutoroinnin
gradu-tutkielmani aiheeksi. Harjoitustutkimuksessamme sekd opinnoissa edetesséni
tekemini havainnot ja "oivallukset” ovat siis toimineet erdélld tapaa tdtd tutkimusta
ohjaavina johtolankoina.

(2.) vaihe, suunnitteluvaihe. Suorittaessani kes#dlld 1996 vkm-opintoihin liittyvii,
syventdvien opintojen neljian opintoviikon laajuista opetusharjoittelua varhaiskasvatuksen
yksikdssd, suunnittelimme yhteistydssé yksikon opettajien kanssa tutoroinnin toteuttamista
syksylld 1996 aloittaville vkm-opiskelijoille. Yhteisissi suunnittelupalavereissa sovimme
siitd, ettd tutorointi liittyisi elimellisend osana kahden opintoviikon laajuiseen "Opiskelu
ja oppiminen tietoyhteiskunnassa"-opintokokonaisuuteen. Opintojakson tavoitteina olivat:
omien oppimistapojen tiedostaminen ja oman oppimissrategian hallinta,
vuorovaikutussuhteissa ja ryhmiétyoskentelytaidoissa kehittyminen, varhaiskasvatuksen
asiantuntijuuden ja tieteellisen tutkimuksen hahmottaminen, tietotekniikkaan tutustuminen
sekd oman henkilokohtaisen opetussuunnitelman (HOPS) laatiminen.
Opintokokonaisuuden menetelmind ja sisdltdind olivat mm. ryhmétapaamiset
tutustumisineen, opetussuunnitelman ja opintojen esittelyineen, pienryhméatapaamiset
vertaistutorryhmissé, yksiloohjaukset opettajatutoreiden kanssa, sdhkodiseen viestintdin
liittyvi opetus seki kirjareferaattitehtéivit uusien opiskelijoiden pienryhmille.

Opetusharjoitteluni aikana laadin kehittdmissuunnitelman tutoroinnille aiempaan
tutkimukseen, vuonna 1995  aloittaneille = vkm-opiskelijoille  suorittamaani
lahtokartoitukseen (avoin kysely kaikille opiskelijoille sekd tarkentavat teemahaastattelut
neljille opiskelijalle tutoroinnin tarpeesta kehittimisideoineen vkm-opintojen
aloitusvaiheessa; millaista tutorointia vkm-opiskelija koki tarvisevansa opintojen
aloitusvaiheessa ja itseohjautuvassa oppimisessa tarvittavien taitojen kehittdmisessi) sekd
yhteisiin suunnittelupalavereihin perustuen, jonka kaikki tutorit saivat luettavakseen
elokuussa 1996. Sovimme yhdessi yksikon kuuden opettajatutorin seki toisen vertaistutorin
kanssa, ettd tarkemmat tavoitteet ja sisdllot sekd opettajatutoroinnille ettid
vertaistutoroinnille laadittaisiin uusien opiskelijoiden aloitettua opintonsa, jolloin
kartoittaisin heidin toiveitaan ja odotuksiaan tutoroinnille.

(3.) vaihe, toimintavaihe. Uusien opiskelijoiden opintojen aloituksen ensimmdiselld viikolla
esittelin heille varhaiskasvatuksen yksikon tutoroinnin kehittimiskokeilun opettaja- ja
vertaistutorointeineen, jonka jilkeen pyysin opiskelijoilta kirjallisesti heidén toiveitaan
opinto-ohjaukselle. Laaditun kehittimissuunnitelman ja uusille opiskelijoille suunnatun
alkukartoituksen perusteella kuuden opettajatutorin vastuualueiksi sovittiin opiskelijoiden
henkilokohtaisten opetussuunnitelmien laatimisen ohjaus ja tukeminen, oppisisdllollinen
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ohjaus erityisesti syventdivissd opinnoissa, opiskelijoiden itseohjautuvuuden kehittymisen
tukeminen ja opiskelutekninen ohjaus tarpeen mukaan. Yhteisissd suunnittelupalavereissa
sovittiin, ettd kullakin opettajalla on vapaus tutoroida omalla tavallaan; kokeilla erilaisia
tutorointisovellutuksia vuorovaikutussuhteessa omien opiskelijoidensa kanssa. Toiminnan
paamuodoiksi sovittiin ohjauskeskustelut, joissa voitasiin késitelld esimerkiksi opiskeluun
tai tieteenalaan liittyvid asioita. Opettaja voisi tavata omia opiskelijoitaan yksin tai
ryhmissé; aloitteen tapaamisesta voisi tehdd joko opiskelija tai opettaja. Opiskelijat
valikoituvat padsadntoisesti opettajatutoreille valitsemiensa syventivien
opintokokonaisuuksien perusteella siten, ettd jokaisen syventdvén opintokokonaisuuden
opettaja toimii oman opintokokonaisuutensa valinneen opiskelijan tutorina (ts. neljdstd
viiteen  opiskelijaa/opettaja). Lastentarhanopettajantutkinnon  tdydentdmisestd
varhaiskasvatuksen kandidaatin tutkintoon sovittiin vastuuhenkildiksi laitoksen johtaja sekd
amanuenssi. P#ddtavoite opettajatutoroinnille voidaan kiteyttdd seuraavasti: omien
opiskelijoiden ohjaaminen ja tukeminen koko heidin opiskeluprosessin ajan, jolloin
opiskelijalla on mahdollisuus saada ohjausta tarpeidensa mukaan opettajalta, jonka tuntee
henkilokohtaisesti ja joka my9s tuntee hénet.

Toisen, opettajatutorointia tiydentéivin ohjausmuodon eli vertaistutoroinnin perimmaéiseksi
tarkoitukseksi muotoutui tarjota paitsi kidytinnon informaatiota opintoihin liittyvistd
asioista myos "foorumi” keskustella yhdessé opinnoista ja tutustua toisiinsa, saada tukea
toinen toisiltaan ja tilaisuus purkaa opiskelupaineita sekd saada uusia ndkokulmia
opiskeluun liittyvisté seikoista. Laatimassamme toimintasuunnitelmassa vertaistutoroinnille
jaoimme yhdessd toisen opiskelijatutorin kanssa ohjauksen kahteen osaan:
alkuorientaatioon sekd oppimisen ja opiskelutaidon kehittdmiseen. Alkuorientaation
tavoitteina  olivat:  opiskelujédrjestelmddn ja opintoympiristoon tutustuminen,
yliopistolaitokseen, erityisesti varhaiskasvatuksen koulutusalaan tutustuminen sekd
henkilokohtaisen opetussuunnitelman laatimisen tukeminen. Myohemmalle syksylle
suunnitellun oppimisen ja opiskelutaitojen kehittimisen osuuden tavoitteeksi kiteytettiin
oman oppimisen ja opiskelutaidon kehittiminen kohti itseohjautuvaa oppimista. Pa4tavoite
vertaistutoroinnillemme oli antaa opiskelijan ndkokulmaa alan opiskeluun ja
perustehtidvini oli toimia sekd ryhmien vetdjind ja ohjaajina ettd uusien opiskelijoiden
ymmartdvini auttajina, kuuntelijoina ja vuorovaikutuksen tarjoajina.

(4.) vaihe, havainnointi ja tietojen kokoaminen. Systemaattinen havainnointi on se
toimintatutkimuksen vaihe, joka erottaa sen selvimmin k&ytdnnon tyStoiminnasta.
Havainnoimalla tutkimuksen eri vaiheita keritdsn tietoa myohemmin suoritettavaa
reflektointia ja toiminnan analysointia varten. (Suojanen 1992, 59.) Omassa
tutkimuksessani pidin jatkuvasti tutkimuspdivikirjaa (TPK 1), johon kirjasin ylos
yksityiskohtaisesti paitsi tutkimuksen toteuttamisvaiheet myds mm. havainnot toiminnan
kulusta, osallistujien kanssa kdydyt keskustelut ja palaverit, omat tuntemukseni ja reaktiot
sekd tapahtumien reflektoinnin ja selitykset. Toinen vertaistutor piti myds omaa
tutorpaivikirjaa (TPK 2) pyynnosténi, jonka hén luovutti kdyttdoni aineiston vertailua ja
analysointia varten.

Opiskelijoiden reflektointia jasensin kayttamalld ns. reflektointilomakkeita, jotka laadin
tutkimuksen tavoitteiden ja ongelmien kautta. Reflektointilomakkeiden (liitteet 2, 3, ja 4)
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kysymykset olivat avoimia; avointen kysymysten kayttd ikddn kuin "pakottaa” vastaajat
syvillisempién pohdintaan ja késitteellistiméén toimintaansa, mik4 on oppimisen laadun
kannalta hyvd asia (Suojanen 1992, 60). Reflektointilomakkeiden kaytolld pyrin
tutkimuksessani my0s saturaatiooon eli kyllastimiseen, joka tarkoittaa tiedon hankinnan
jatkamista siihen pisteeseen saakka, kunnes kaytetylld menettelylld ei endéd tule uutta
informaatiota (Syrjdld ym. 1994, 48). Erillisii haastatteluja en kéyttanyt, silld
tutkimusprosessin aikana minulle tarjoutui useita tilaisuuksia keskustella osallistujien
kanssa henkilokohtaisesti (vrt. TPK 1).

Tutkimusprosessin alkuvaiheessa opiskelijoiden itseohjausvalmiutta mittaamaan valitsin
aluperin Guglielminon (1977) kehittdmén asenneviittimamittarin (SDLR-asteikon), jota
Koro (1993) on edelleen kehittinyt omassa tutkimuksessaan. Mittauksen tarkoituksena oli
saada informaatiota, jonka vilitykselld voitiin yhtdiltd auttaa vkm-opiskelijaa
ymmaértdmiin ja kehittiméén itseddin itseohjautuvassa oppimisprosessissa seké toisaalta
auttaa tutoreita saamaan kokonaiskuvaa uusien opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiudesta
ja ndin kehittdméin ja tuottamaan sopivia ohjausmenetelmii tutoroinnin sisélloiksi.

(5.) vaihe, reflektointi ja arviointi. Tutkimukseeni on liittynyt jatkuvaa reflektointia, kuten
lukija on jo huomannut. Seuraavassa keskityn kuvaamaan reflektointia ja arviointia
tutkimuksen loppuvaiheessa. Suojasen (1992, 62) mukaan yhteinen paattoreflektoini on
aina tarpeellinen, vaikka tutkimukseen osallistujat ovatkin reflektoineet toimintaansa ja itse
ettd opettajatutoreiden arviointia prosessista reflektointilomakkeiden (liitteet 4 ja 5)
avointen kyselyiden avulla. Kyselyiden alustavan analysoinnin jidlkeen esittelin
opettajatutoreille yhteisessd palautepalaverissa tutorkokeilun onnistumista ja esille
nousseita konkreetteja ongelmia. Yhteisen palautepalaverin tarkoituksena oli siirtdd
keskustelua teknisen reflektoinnin tasolta kohti tulkinnallista ja kriittistd tasoa, jonka
tavoitteena oli lisdté tietoisuutta siitd, miten tutorointia voitasiin jatkossa edelleen kehittdi
vastaamaan vkm-opiskelijoiden ohjaustarpeita.

Tamén tutkimusprosessin loppuraportin  péétarkoituksena on  yrittdd esittdd
tutkimusprosessista ja sen tuloksista mahdollisimman selked kuva, jotta uuden
suunnitelman luominen siitd, miten tutorointia pitdisi edelleen kehittdd, mahdollistuisi.

Seuraavassa kuviossa 3 esitin edelld kuvatun tutkimusprosessin kulun tiivistetysti
mukaillen Kemmisin ja McTaggartin (1982) toimintatutkimuksen spiraalia.
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5.5 Aineiston analysointiperiaatteet

Aineiston analyysin tarkoitus on luoda aineistoon selkeytti ja siten tuottaa uutta tietoa
tutkittavasta ilmiostd. Kvalitatiivinen tutkimus tuottaa parhaimmillaan runsaasti
monipuolista sekd konkreettista aineistoa ja sen pulmakivend on pidetty analyysivaihetta.
Analyysin vaikeus on osaksi johtunut selkeiden tyoskentelytekniikoiden puutteesta.
Laadullisen tutkimuksen aineiston jérjestelyssé ja tulkinnassa on kuitenkin aina pyrittavi
mm. systemaattisuuteen, perusteltavuuteen, kattavuuteen, rationaalisuuteen ja
totuudellisuuteen. Aineiston jirjestelytavoista on myds kerrottava tutkimusraportissa.
(Eskola & Suoranta 1996, 104; Syrjdld ym. 1994, 89.)

Teoreettisen viitekehyksen merkitys aineiston analysoinnissa on oleellinen kysymys.
Pohtiessaan tutkimuksen logiikkaa Gronfors (1982) erottaa induktion, deduktion ja
abduktion. Induktiiviselle tutkimukselle on olennaista, ettd tarkka teoreettinen viitekehys
ei ohjaa tutkijaa aineistoa keréttidessd, jolloin laadullisen tutkimuksen tirkein tehtidvé olisi
teoreettisten kisitteiden ja ndkokulmien kehittdminen. Deduktiivinen ldhestymistapa
puolestaan edellyttidd, ettd tutkijalla on ennakolta laadittu teoreettinen viitekehys, jota hén
koettelee aineistoonsa. Tadssi tutkimuksessa, jossa on piirteitd seké teknisesti, praktisesta
sekd emansipatorisesta toimintatutkimuksesta (ks. luku 5.1), tutkimustapaani voidaan
kuvata sekd induktiiviseksi ettd deduktiiviseksi. Jo ennen tutkimusprosessin alkua seké sen
aikana perehdyin aiheesta tehtyyn aiempaan tutkimukseen eli toisin sanoen omat teoreettiset
kvantitatiivinen mittaus edellytti ennakolta laadittua teoreettista viitekehystd, jota koeteltiin
aineistoon. Toisaalta kdytdnnon tutkimustilanteissa pyrin jatkuvasti olemaan avoin kentilti
saaduille tiedoille ja tilanteiden jidlkeen suhteutin niitd aikaisempaan tietooni,
kokemukseeni ja esiymmarrykseeni tutkittavasta ilmiosté; teoria siis ikd4n kuin rakentui
ja kehittyi tutkimuksen ja analysoinnin edetessd. Logiikkaa, jota olen tutkimuksessani
kdyttinyt kutsutaan abduktiiviseksi péattelyksi, jossa samalla kertaa yhdistyvit tutkittavaa
ilmicta koskeva teoreettinen tieto ja tutkittavasta todellisuudesta tehdyt havainnot.
(Gronfors 1982, 27-39; Syrjdld & Numminen 1988, 121-123.)

Tissd tutkimuksessa tapahtui toimintatutkimuksen luonteen mukaisesti alustavaa tulosten
analysointia koko tutkimusprosessin ajan ja tutkimuksen aikana saatu tieto vaikutti jo
toimintavaiheessa. Nidkemykseni mukaan jatkuva tutkimusprosessin aikana tapahtunut
kertyneen aineiston ja aiheeseen liittyvén tutkimuksen lukeminen sekd tutkimustehtivin
pohtiminen ja tarkentaminen ovat vahvistaneet analyyttista otetta ja tukeneet lopullista
analysointivaihetta.

Kyselylomakkeella 1 (liite 1) kootun kvantitatiivisen havaintoaineiston tilastollinen
tietojenkdsittely toteutettiin SPSS-X-ohjelmistolla Jyviiskylin yliopistossa. Koron (1993)
muokkaamassa ja ohjeistamassa itseohjautuvuusvalmiusmittari-versiossa Guglielminon
(1977) SDLR-asteikosta on 37 asenneviittdmad, joista kukin vastaaja tunnisti oman
ominaisuutensa asteikolla 1-5. Kysymyssarjassa on kymmenen kielteistd viittdmaa (osiot
3,6,7, 8, 12, 18, 21, 26, 28 ja 29), jotka tulkittiin kddnnettyind. Kyseiselld mittarilla
mitaten suurimmaksi itseohjautuvuusluvuksi voi tulla 185 ja pienimméksi 37.
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Vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden kuvailua jatkettiin vield Koron (1993)
ohjeistaman ja muokkaaman SDLR-asteikon faktoroinnin perusteella muodostettujen neljan
summamuuttujan (1. sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus; 2. itseluottamus ja oma-
aloitteisuus; 3. luovuus ja joustavuus; 4. itsearviointi) kautta, jotta suuntaa antavan
informaation  antaminen tutoreille olisi  mahdollistunut. Summamuuttujien
muodostamisessa on huomioitava, ettd osiot 13, 28 ja 31 jitettiin pois Koron (1993, 86-91)
ohjeistuksen mukaisesti.

Kvalitatiivisen aineiston lopullinen analyysi (kun koko aineisto oli koossa) alkoi koko
aineiston puhtaaksikirjoittamisella. Sen jdlkeen luin aineiston ldpi useampaan kertaan
nostaakseni esille tutkimusongelmia valaisevia teemoja. Eskolan ja Suorannan (1996, 139)
mukaan teemoittelu onkin suositeltava aineiston analysointitapa jonkin kidytdnnon
ongelman, tdssd tapauksessa tutoroinnin kehittdimisen vkm-opiskelijan ohjaustarpeita
vastaavaksi ja itseohjattua oppimista tukevaksi, ratkaisemisessa. Reflektointilomakkeiden
(Liitteet 2, 3, 4 ja 5 ) avoimet kysymykset antoivat jo sindnsi erdénlaisen aineiston
jasennyksen, josta ldhdin liikkeelle.

Seuraavaksi jatkoin teemoittelua pidemmaille pyrkimailld saamaan esille tutkimusongelmien
kannalta olennaiset vastaukset. Pyrin my0s systemaattisesti kiinnittimiin huomioita
tyypillisistd vastauksista poikkeavien huomioiden etsimiseen. Kvalitatiivisen tutkimuksen
luonteen mukaisesti pyrin siis kisitteleméédn havaintoyksikditi idiografisina, yksilollisind
tietoldhteini. Jokainen tutkimukseen osallistunut henkild tarkasteli itseohjautuvuutta ja
tutorointia hieman eri nakokulmista ja kiinnitti huomioita eri asioihin. Siksi pidin tidrkedni
sekd tulosten analysoinnissa ettd raportoinnissa huomioida myds sekd alkuperdisistd
oletuksistani ettd vastausten tyypillisyydestd poikkeavat n#dkokulmat tulkinnan
rikastuttamiseksi.

Eskola ja Suoranta (1996, 140-141) kuvaavat tutkijan antamia merkityksii ja tulkintoja etic-
nékokulmaksi ja tutkittavien subjektien luomia merkityksid emic-nakokulmaksi, joiden
vuorottelulla voidaan tarjota syvempi kuva tutkimuskohteesta. Tutkimukseni analysoinnissa
ja raportoinnissa olen kéyttdnyt teemoittain jérjestettyjd tekstikatkelmia ensinnikin
perustelemaan tekemiéni tulkintoja ja toiseksi antamaan vilineitd lukijalle tehtyjen
tulkintojen oikeellisuuden arvioimiseen. Lisdksi sitaatit toimivat aineistoa kuvaavina
esimerkkeini.

5.6 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Toimintatutkimusprosessia ja siind suorittamaani tutkimusty6td voi kuvata jatkuvasti
kehittyviksi avoimeksi prosessiksi, jossa tutkimusongelmat ja menetelmalliset ratkaisut
ovat kehittyneet koko ajan. Tutkimustilanteiden ja tutkimusmenetelmien avoimuus samoin
kuin oma kaksoisroolini sekd tutkijana ettd vertaistutorina on merkinnyt reflektoivaa
tutkimusorientaatiota. Eskolan ja Suorannan (1996, 176) mukaan reflektiivisen kidytannon
nakokulmasta seki tutkijat etté tutkijat ndyttaytyvit tutkimuksen tekijoind; luotettavuudesta
tulee reflektiivisten toimijoiden yhteisten neuvotteluiden tulos. Tdssid tutkimuksessani
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toiminnan reflektointia suoritettiin jatkuvasti havainnoinnin, keskusteluiden ja
neuvotteluiden kautta yhdessi osallistujien, sekd opiskelijoiden ettéd tutoreiden, kanssa.
Osallistujien reflektointia jasensin avoimilla kyselyilld eli reflektointilomakkeilla, joiden
tarkoituksena oli saada vastaajat pohtimaan ja ksitteellistiméan syvillisesti toimintaansa
sekéd tuottamaan tutkimusaineistoa. Tutkimustani voidaankin kuvata seki tutkijan etté
osallistujien yhteiseksi oppimisprosessiksi, jossa ndkemykset itseohjautuvuudesta ja
tutoroinnista ovat kehittyneet koko tutkimuksen teon ajan.

Tdmén tutkimuksen kuluessa saavutettua tieto-taitoa ei kuitenkaan ole tarkoitus siirti tai
soveltaa sellaisenaan edelleen tai toisille, vaan prosessin tarkoitus on ollut luoda pohjaa
tutoroinnin edelleenkehittimiselle vkm-koulutuksessa. Toisin sanoen toiminnan
kehittdminen tulosten kiyttokelpoisuuden pohjalta on téssd tapauksessa tutkimuksen
luotettavuuden koetin. Tami edellyttdd tutkijalta rehellistd ja puolueetonta prosessin
kuvausta seka tulosten ja johtopéitosten selkeédd ja johdonmukaista esittdmisté.

Seuraavissa osuuksissa pohdin toimintatutkimuksen validiteettia ensin tutkijan
subjektiivisen adekvaattisuuden kannalta ja sitten sekd tutkimusaineiston ettd aineiston
perusteella tehtyjen johtopddtosten kannalta.

5.6.1 Tutkijan subjektiivinen adekvaattisuus

Tutkijan subjektiivisella adekvaattisuudella tarkoitetaan sitd, ettd tutkija itse on
toimintatutkimuksensa tédrkein tutkimusvéline ja ndin ollen luotettavuutta miériteltdessa
tulee ottaa huomioon tutkijan henkilokohtainen suhde tutkittavaan kohteeseen ja siihen
kontekstiin, jossa toiminta tapahtuu (Suojanen 1991, 367-369). Tésséd tutkimuksessani
subjektiivisen adekvaattisuuteni kannalta on merkitystd kokemuksillani varhaiskasvatuksen
maisteriksi opiskelevana yliopistossa (ks. luku 5.4.; tutkimuksen esivaihe) sekid
vertaistutorina toimiminen vkm-koulutuksessa (vrt. TPK 1). Niitd kokemuksiani olen
pyrkinyt tarkastelemaan mahdollisimman avoimesti ja rehellisesti tissé tutkimuksessa, jotta
lukija voisi ndhdi aineiston kontekstissaan ja tehdd oman tulkintansa raportista.

Henkilokohtaisten sitoutumusten seké tutkimusprosessin kuvaaminen mahdollisimman
autenttisesti, rehellisesti ja totuudenmukaisesti on asettanut minut tutkijana myos vakavien
eettisten kysymysten eteen. Eskolan ja Suorannan (1996, 177) mukaan tilanne, jossa tutkija
on tilivelvollinen seké tiedeyhteison toimintaa siételeville normeille ettd tutkimuksesta
kaytannollisid tuloksia odottaville tutkimukseen osallistuville, on varsin haastava ja
ongelmallinenkin tutkijalle. Toisaalta tulee pyrkid totuudellisuuteen, mutta toisaalta silti ei
saa tehdi niin, ettd ketddn ihmistd kohdeltaisiin viérilla tavalla. Suurin ongelma liittyy
tutkimukseen osallistuneiden henkildiden anonymiteetin suojaamiseen; tutkijana olen
vastuussa siitd, ettei kukaan joudu tutkimusraportin kautta vaikeaan tilanteeseen. Taméan
raportin kirjoittamista onkin vaikeuttanut ja hidastanut se seikka, ettd olen joutunut
pohtimaan paljon sitd, mistd ja miten voin Kirjoittaa, jotta ratkaisuni olisivat eettisesti
perusteltuja. Olen pyrkinyt ratkaisemaan tdti ongelmaa siten, etti olen keskittynyt
kuvaamaan tuloksissa nimenomaan aineistosta esiinnousseita toiminnan kehittdmiseen
liittyvid ndkokulmia - eri henkil6ihin tai toimintoihin liittyvien purkausten ja pettymysten
kuvausten sijaan. '

Toinen toimintatutkimukseen liittyvd ongelma on riski kadottaa tutkimuksen alkuperdinen
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perspektiivi ja samaistua tutkijana liikaa tutkimaansa yhteisoon. Toisaalta on yhti hyvin
ajateltavissa, ettéd juuri timé samaistuminen onkin erés tutkimuksen onnistumisen edellytys:
tdlloin toiminnasta, jota tutkitaan tulee tutkimusta ja tutkimuksesta toimintaa.
Toimintatutkimuksen luonteeseen kuuluu toimintaprosessin seuraaminen pidemmaén
ajanjakson ajan, joten tutkijalla on mahdollisuus tutustua osallistuvaan ryhméién, 16ytaa
yhteinen kieli tutkittavien kanssa ja ndin tehdé luotettavia havaintoja tyoskentelyprosessista.
(Eskola & Suoranta 1996, 177; Suojanen 1992, 49.) Omassa tutkimuksessani koin
kaksoisroolini tutkijana ja vertaistutorina vililld hyvinkin raskaana, esimerkiksi
ensimméisen opiskelijoille suunnatun avoimen kyselyn jilkeen olin kuvannut tuntojani
tutkimuspéivakirjaani seuraavasti: " ... ensilukemalta palaute tuntui hyvin kriittiseltd,
tuntuu, ettei mitddan ole osattu tehdd oikein... timd vaikuttaa selviisti omaan motivaatiooni
koko tutorointia ja tutkimusta kohtaan; olen masentunut ja kylldstynytkin koko
touhuun..."(TPK 1, 30.10.96). Olen kuitenkin tiedostanut tdmén ongelman ja pyrkinyt
ratkaisemaan sitd ottamalla tietoisesti ajallista etdisyyttd tutkimuskohteeseen ja
tutkimusaineistoon; timé on tietenkin hidastanut tdmin raportin kirjoittamista, mutta
toisaalta mahdollistanut avointa ja rehellistd reflektointiani tutkimusprosessista ja néin
vahvistanut tutkimukseni luotettavuutta. Olen myds vakuuttunut siitd, ettd tdssd
tutkimuksessa on eduksi, ettid tunnen tutkimani kohteen ja ryhmin "kulttuurin" siséltépéin.
Niin minulla on ainakin periaatteessa ollut mahdollisuus asettaa tutkimukselle relevantteja
tavoitteita, ymmartdd millaisia sosiaalisia merkityksid opiskelijat ja tutorit antavat eri
asioille ja ilmidille, seki tehdé luotettavia havaintoja ja johtopditoksid sekd prosessista ettd
aineistosta.

5.6.2 Tutkimusaineiston luotettavuuden arviointia

Kvalitatiivista tutkimusta ja sen luotettavuutta tarkastellessa yksi ongelmallisimmista
seikoista on validiteetin osoittaminen. Validiteetti osoittaa, miten hyvin eri menetelmin
keritty aineisto kuvaa tutkimuskohdetta. Validiteetti voidaan jakaa sisdiseen ja ulkoiseen.
Pystydkseen arvioimaan sisdistd validiteettia, on tutkijan ja tutkimusraportin lukijan
arvioitava, havainnoiko ja mittasiko tutkija todella sitd, mit4 aikoikin. Aineiston sisdistd
validiutta voidaan tarkistaa ns. terveen jérjen eli pdittelyn avulia, ja se riippuu paljon
tutkijan tieteellisestd ofteesta ja tutkimuskohteen tuntemisesta. Aineiston ulkoinen
validiteetti puolestaan osoittaa sen vastaavuuden empiiriseen todellisuuteen. Havaintotieto
on ulkoisesti validia silloin, kun tutkija on tulkinnut havainnot oikein ja tutkimukseen
osallistuneet  henkilot ovat reliabiliteetin  eli  tutkimuksen toistettavuuden,
johdonmukaisuuden tai sisdisen yhtendisyyden osoittaminen. (Grénfors 1982, 173-175;
Numminen & Syrjéla 1988, 133-145.)

Tutkimuksessani olen pyrkinyt kontrolloimaan aineiston sisdistd validiutta kerdamalla
aineistoa useaan kertaan ja monella eri menetelmilld (vrt. menetelmitriangulaatio).
Opiskelijoiden  itseohjautuvuusvalmiuden  mdéirittelyssd  kdytin  kvantitatiivista
lahestymistapaa. Mittarina kdytin Koron (1993) muokkaamaa ja ohjeistamaa versioita
Guglielminon (1977) kehittelemasti asenneviittdméamittarista, SDLR-asteikosta (The Self-
directed learning readiness -scale). Koron muokkaaman version validius- ja
reliaabeliusominaisuudet viittaavat siihen, ettd aikuisoppijan itseohjautuvuusvalmiutta
voidaan selvittid sen avulla varsin luotettavasti; Koro (1993, 91) sai versiollaan
reliabiliteetiksi Cronbachin alfalla ilmaistuna arvon .91, kun Guglielminon (1977, 32-56)
saama vastaava arvo oli alfa = .87. Omassa tutkimuksessani en laskenut em. syistd
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mittauksen reliabiliteettia ilmaisevaa Cronbachin alfa-arvoa, miki toisaalta - néin
jélkikdteen arvioiden - saattaa heikentdd suorittamani mittauksen luotettavuutta.

Muita keskeisié tiedonhankintamenetelmié tutkimuksessani olivat osallistuva havainnointi
ja avoimia kysymyksia sisaltiviit reflektointilomakkeet. Osallistuva havainnointi osoittautui
varsin vaativaksi menetelméksi tutkimusprosessissa, silld samanaikaisesti oli kyettavi
tarkkailemaan monia tilanteita, ohjailemaan muutosprosesseja seké tutkija-vertaistutor -
asetelmassa vield hoitamaan ohjausty6td. Pyrin ratkaisemaan titi ongelmaa sopimalla
toisen vertaistutorin kanssa sellaisesta tyonjaosta, etti minulle tarjoutui toisinaan
mahdollisuus toimia pelkéstién ohjaustilanteiden havainnoijana. Lisiksi toinen vertaistutor
piti pyynnostini omaa tutorpéivékirjaansa, jonka hin luovutti kidytt66ni aineiston vertailua
ja analysointia varten. Omaan tutkimuspiivikirjaani pyrin kirjaamaan varsin
yksityiskohtaisesti havaintoni toiminnan kulusta (ohjaustilanteista sekd suunnittelu- ja
yhteistyopalavereista) aina heti tilanteiden jélkeen.

Reflektointilomakkeiden kdytolld pyrin takaamaan tietojen saannin kaikista tutkimukseen
liittyvistéd keskeisisté asioista. Laadin lomakkeiden kysymykset tutkimuksen tavoitteiden
ja ongelmien perusteella avoimiksi kysymyksiksi, jotta tutkimukseen osallistuvat henkilot
Jjasentdisivit ja pohtisivat toimintaansa syvéllisesti. Suoritin niitd kyselyja useamman
kerran tutkimusprosessin aikana; tdlldi menettelylld pyrin ns. saturaatioon eli
kylldastamiseen, joka tarkoittaa tiedon hankkimista siihen pisteeseen saakka, kunnes
kiytetylld menetelmaillé ei enédd tule uutta informaatiota (Syrjéald ym. 1994, 48).

Tutkimukseni ulkoista validiteettia vahvistaa mielestini se, ettd tunnen seki
tutkimuskohteeni ettd tutkittavat henkilot varsin hyvin. Lahes vuoden Kkestineen
tutkimusprosessin aikana tutkittavat asiat ovat tulleet esille useampaan otteeseen, mikd on
antanut edellytyksid tarkistaa havaintoja ja ndin myos tulkita havainnoimiani asioita oikein
ja luotettavasti. Myoskédn sattumanvaraisten tekijoiden vaikutukset (vrt. reliaabelius)
pitkdaikaisessa ja kokonaisvaltaisessa prosessitutkimuksessa eividt ndhdédkseni aiheuta
hiiri6td aineiston luotettavuudelle.

5.6.3 Johtopaitdsten luotettavuuden arviointia

Tutkimuksen validi aineisto ei vield takaa sitd, ettd tehdyt johtopéitdkset ovat luotettavia.
Aineiston analysointi ja johtop#itdsten tekeminen siséltdvit aina tulkintaa, joka voi olla
virheellistd. Syrjala ja Numminen (1988, 137) varoittavat, etti tutkija saattaa tehdi virheiti
aineistoa analysoidessaan esimerkiksi litteroimalla vain ne ilmaukset, jotka tuntuvat hanesti
merkityksellisiltd. Taltd osin olen pyrkinyt varmistamaan tutkimukseni johtopddtosten
sisdistd validiteettia kayttamailla tutkimukseen osallistuneita henkilditd itsedédn (esim. yksi
tutkimukseen osallistunut henkil6 on timén opinnédytetyon tarkastaja) tutkimusprosessin

Suojanen (1991, 52) esittelee Hamildisen ajatuksen johtopditdsten luotettavuudesta.
Himaildisen (1987) mukaan laadullisessa tutkimuksessa tutkijan edellytykset tehdé oikeita
johtopaitoksid ovat sitd paremmat, mitd pidemmén ajan tutkija on kiyttdnyt tutkittavien
henkil6iden parissa, ja mitd paremmin héin tuntee tutkittavien kulttuuria ja kielenkayttod
seki mitd moninaisemmissa tilanteissa hin on ollut tutkittavien kanssa. Taémén mukaan siis
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minulla toimintatutkijana on ainakin periaatteessa hyvit edellytykset tehdi havainnoista
valideja johtopaitoksii.

Suojasen (1991, 53) mukaan johtopdditosten ulkoiseen validiteettiin liittyy ongelma tulosten
yleistettdvyydestd. Tassd tutkimuksessa tulosten ja johtopditosten raportoinnilla ei ole
pyrittykdén yleistettdvyyteen vaan perimmaéinen tarkoitus on pyrkii valottamaan tutkittavan
ilmion (vkm-opiskelijoiden itseohjausvalmius ja sen tukeminen tutoroinnin avulla) sisinti
olemusta ja ndin luoda pohjaa tutoroinnin edelleenkehittimiselle.



6 TULOKSET JA JOHTOPAATOKSET

6.1 Vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmius ja sen tukeminen

Vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiutta seké sen kehittymisen tukemista opintojen
aloitusvaiheessa tarkastellaan seuraavassa osuudessa sekd kvantitatiivisen ettd
kvalitatiivisen aineiston perusteella. Kvantitatiivisen mittauksen kohdalla on huomioitava,
ettd sen tuloksia tdssd tutkimuksessa voidaan pitdd vain suuntaa antavina viitteini
opiskelijoiden valmiudesta itseohjautuvuuteen tutkimushenkildiden véhéisen méiérin

(n = 18) vuoksi.

Kuviossa 4 kuvataan vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden pisteméérien

jakautumista 10.10.96 suoritetussa mittauksessa.
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KUVIO 4. Vkm-opiskelijoiden (n = 18) itseohjautuvuusvalmiuspistemaérét.
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erottelukykyisesti. Pisteméirien teoreettinen vaihteluvéli (37 = 185) ei tosin ole kdytossi
alimpien ja ylimpien pisteméérien osalta, miki onkin tavallista timéntyyppisten asteikkojen
yhteydessid. Suoritetussa mittauksessa kohderyhmin empiirinen vaihteluvili oli 114-167.
Pistemiirien keskiarvo koko aineistossa oli 139.44, joka on teoreettista keskiarvoa (111)
selvisti korkeampi.

Koro (1993) sai omassa tutkimuksessaan samalla versiolla SDLR-asteikosta koko
aineistonsa (avoimen korkeakoulun kasvatustieteen approbatur-arvosanan opetukseen
osallistuneet aikuisopiskelijat, n = 747) keskiarvoksi 132.41. Koro suoritti myos syksylla
1992 Jyviskyldn yliopistossa luokan- ja lastentarhanopettajien koulutusohjelmissa

hankkineiden (n = 52) pistemiérien keskiarvo 140.2. (Koro 1993, 108, 130-131.)
Verrattaessa taiméan tutkimuksen kohderyhmin empiiristé keskiarvoa (n = 18, ka = 139.44)
Koron tutkimuksen kohdejoukon ryhmikeskiarvoon (n = 747, ka = 132.41), on
keskiarvojen ero ldhes kymmenen pistettd. Sen sijaan Jyvéskyldn yliopistossa luokan- ja
lastentarhanopettajien koulutusohjelmissa aloittaneiden pelkén ylioppilastutkinnon
suorittaneiden ryhmakeskiarvo (138.2) sekéd ylioppilastutkinnon lisdksi muuta koulutusta
itselleen hankkineiden ryhmikeskiarvo (140.2) ovat ldhes samat kuin tissi tutkimuksessa
saatu keskiarvo. Myos pisteméadrien vaihteluvili (114-167) on tédssé aineistossa ldhelld
Koron (1993 , 107-108) saamia vaihteluvilejd alkumittauksessa (koeryhmid 93-174,
kontrolliryhmé 79-172). Mittari ndyttdd myos tdmén tutkimuksen tulosten perusteella
toimivan ainakin keskiméérdistd korkeamman koulutuksen omaavassa aikuisviestossd
varsin johdonmukaisesti ja erottelukykyisesti.

Vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden kuvailua voidaan jatkaa neljén
summamuuttujan Kautta, jotta suuntaa antavan informaation antaminen tutoreille

tarkoituksenmukaisen tutoroinnin kehittdmiselle ja tuottamiselle mahdollistuisi.

TAULUKKO 3. Itseohjautuvuutta mittaavien summamuuttujien keskiarvot ja keskihajonnat
(n=18).

Summamuuttuja ka s

1. Sisdinen motivaatio ja
suunnitelmallisuus (osiot
1,4,5,11, 14, 16, 17, 19,
25,27 ja 30) 4.06 .30

2. Itseluottamus ja oma-
aloitteisuus (osiot 3, 6, 7,
8,9, 12,18, 21, 26, 29) 3.57 53

3. Luovuus ja joustavuus (osiot
10, 22, 24, 32, 34, 35 ja 37) 3.39 .54

4, Itsearviointi (osiot 2, 15, 20, 23, 33 ja 36) 4.08 44
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Taulukon 3 mukaisesti ndyttdisivdt varsinkin oppimisen itsearviointi ja arvioiva
suhtautuminen tulevaisuuteen eli itsearviointi seki sisdinen motivaatio ja kyky ottaa
vastuuta omista oppimistarpeistaan eli sisdinen motivaatio ja suunnitelmallisuus olleen
vkm-opiskelijoiden vahvoja piirreominaisuuksia opintojen aloitusvaiheessa. Sen sijaan
usko omaan oppimiseen ja pyrkimys pois ulkoaohjautuvasta toiminnasta eli itseluottamus
Jja oma-aloitteisuus ndyttdisi olleen alue, jossa vkm-opiskelijat olisivat tarvinneet tukea.
Samoin avoimuus uusille kokemuksille seké joustavuus muuttaa tarvittaessa opiskelutapoja
ja kokeilla uusia ratkaisuja eli luovuus ja joustavuus nayttiisi olleen alue, jota olisi voinut
tutoroinnilla tukea.

Tamén tutkimuksen kohderyhmén itseohjautuvuusvalmiuden kuvailua jatketaan vield
tarkastelemalla mittauksen osiokeskiarvoja. Osioiden mittauspisteiden keskiarvot ja -
hajonnat on taulukoituna liitteessd 6. Suurimmat keskiarvot olivat osioissa 1 (ka = 4.89),
5 (ka=4.53)ja 11 (ka =4.78). Ne sijoittuvat sisdisen motivaation ja suunnitelmallisuuden
summamuuttujaan, jonka keskeinen merkitys itseohjautuvuusvalmiuden kuvailussa
korostuu niin osiotarkastelunkin kautta. Alhaisin keskiarvo on osiolla 28 (ka = 2.28), kuten
Koronkin (1993) tutkimuksessa. Osiot 6 (ka = 3.00) ja 10 (ka = 2.78) saivat myos muita
selvisti alhaisemmat osiokeskiarvot; osio 6 sijoittuu itseluottamuksen ja oma-
aloitteisuuden summamuuttujaan, osio 10 luovuuden ja joustavuuden summamuuttujaan.

Tarkasteltaessa vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiutta seki osiokeskiarvojen etti
itseohjautuvuuden ulottuvuuksia kuvaavien summamuuttujien keskiarvojen kautta,
néyttiavat varsinkin itsearvioinnin piirreulottuvuus sekd  sisdisen motivaation ja
suunnitelmallisuuden piirreulottuvuus olleen vkm-opiskelijoiden vahvoja ominaispiirteiti
opintojen aloitusvaiheessa.

Koron (1993, 130) mukaan itseohjautuvamman aikuisen kouluhistoriaan kuuluu
yleissivistiavin koulutuksen liséksi yleensd myos hankittua ammatillista tai korkean asteen
koulutusta. Tamén tutkimuksen kvantitatiivisen mittauksen muodostama kuva vihintdédn
lastentarhanopettajan tutkinnon suorittaneiden melko korkeasta itseohjautuvuudesta
selittynee siis osittain kohderyhmin peruskoulutuksen yhdenmukaisuudella. Myds jo
tuloksiin, joten saatuja tuloksia voidaan pitéd vain suuntaa antavina viitteind opiskelijoiden
valmiudesta itseohjautuvaan oppimiseen. Mittauksessa saadut tulokset antavat kuitenkin
viitteitd siitd, ettd varhaiskasvatuksen maisterikoulutusohjelmaan hakeneiden yli
kuudenkymmenen hakijan joukosta oli koulutukseen onnistuttu valitsemaan varsin vahvan
itseohjautuvuusvalmiuden omaavia aikuisopiskelijoita.

Selvitettidessd vkm-opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiutta opintojen alussa tukeudutaan
kvantitaviisen aineiston suuntaa antavien viitteiden lisdksi laadulliseen aineistoon.
Opiskelijoiden arvioinnit omasta itseohjautuvuusvalmiudesta tukevat kvantitatiivisen
aineiston analyysia vkm-opiskelijoiden varsin vahvasta valmiudesta itseohjautuvuuteen,
silld 10 opiskelijaa 15:sta vastanneesta arvioi valmiuksiaan kohtuullisen hyvista todella
hyvéin itseohjautuvuuteen. Vastauksista tuli usein esille ién, tydkokemuksen seké aiempien
opiskelukokemusten merkitys itseohjautuvuuden kehittymiselle. Ndma vastaukset tukevat
teoriaosuudessa esitellyn Knowlesin (1975) andragogisen opetuskiytéinteen taustalla olevaa
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nikemystd itseohjautuvuuden ja idn vilisestd funktiosta sekd Koron (1993, 156-157)
varovaisista johtopaitoksisté itseohjautuvuuden paranemisesta ién ja aiempien opintojen
lisddntyessa.

“Valmistuin ensimmadiseltd ns. viralliselta itseohjautuvalta ja
monimuotoiselta ULO:n LTO-kurssilta -94. Olen siis tottunut
tdllaiseen opiskelutapaan. Ajattelen myds, ettd timd tyyli opiskella
sopii minulle.” (Opisk. 2.)

“Tan myoti (ja kokemuksen) on valmiutta tullut lisda.” (Opisk. 9.)

"Valmius on ollut mielestini hyvi ja olen jo ty6sséni joutunut
kehittamiin niin tydskentelyéni kuin opintojani itseohjautuvasti.”
(Opisk. 13)

Vastauksissa korostuivat myos itsekurin, sisdisen motivaation, suunnitelmallisuuden, oman
aktiivisuuden, aloitteisuuden ja itsendisyyden sekd luovuuden ja joustavuuden keskeiset
roolit opiskelussa.

"Valmiuteni itseohjautuvaan oppimiseen on mielesténi todella
hyvi. Olen pyrkinyt kehittdmain sita mm. tekemieni
opintosuunnitelmien ja niiden arvioinnin avulla. Teen itselleni
selviksi mitd haluan opiskella ja missd ajassa aion ne suorittaa.
Ongelmia ja kysymyksii tulee vililld eteen, mutta niistd kylla
paisee yli ottamalla asioista selvii ja miettimélld sekd kokeilemalla
erilaisia ratkaisuja. Yksilollinen tyoskentely vaatii itsekuria, mutta
positiivisuus ja opiskeluhyddyn tajuaminen antaa motivaatiota.
Toisaalta voi todeta, ettd nadihin opiskeluihin liittynyt episelvyys,
nimenomaan jirjestelyjen osalta, on asettanut lisdvaatimuksia
itseohjautuvan oppimisen suhteen.” (Opisk. 6.)

Toisaalta vastauksissa korostettiin humanistiseen ihmiskésitykseen olennaisesti liittyvén
vapauden ja itseméddrdfimisoikeuden merkitystd. Vastauksissa arvostettiin yleensd
opetusjdrjestelyjen suomaa vapautta, mutta toisaalta koettiin riittdimattomyyttd kayttda
annettua vapautta oikein; annettu vapaus yhdistyneeni heikkoon itsekuriin ja ulkoaohjatun
kouluhistorian omaaville koettin muodostuvan opintojen edistymistd uhkaavaksi tai
hidastavaksi tekijaksi.

"... En pida itsedni kovinkaan ryhmityohenkisend ihmiseni ja

vapaus rakentaa oma koulutus sopii minulle. Uutena opiskelijana

huomaan kuitenkin kaipaavani lahempid/tiiviimpad yhteyttd muihin

maisteriopiskelijoihin. Itseohjautuvan opiskelun riskeini pidan
aikataulusta ja tavoitteista lipsumisen helppoutta. On tilanteita,

joissa on hyvi, ettd on tiukemmat "raamit”. Kaikkia asioita ei ole
helppoa my&skéin itse selvittdd. Itseohjautuva oppiminen

korostaakin opettajan (tutorin/mentorin) ja ohjaajien tuen merkitysta!"
(Opisk. 2.)

"Oma aktiivisuus itseohjautuvaan oppimiseen piti oikein tietoisesti
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opetella syksylld. Yritin selvittdd mahdollisuuksia korvaavuuksista,
valinnoista ym. vililld tuskastuenkin. Itseohjautuvaan oppimiseen
pitiisi saada valmennusta jo peruskoulusta lihtien. Mistd tiedén,

mité tarvitsen ja mihin haluan pyrkii?; eivit ole helppoja kysymyksia.
Mutta jotain olen oppinut ja johonkin itsechjautunut uteliaisuuttani tai
hiukan tietoisemmin."” (Opisk. 7.)

Arvioidessaan sitd, minkdlaista tukea ja miten toteutettuna opiskelijat tarvitsisivat
itseohjautuvan oppimisprosessin kehittdmiseksi, vastauksissa nousi erittdin painokkaasti
esille sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitys. Periti 14 opiskelijaa 15:sta vastanneesta toi
esille keskustelun ja ryhmén myonteisen tuen merkityksen itseohjautuvuutta sekd
itseohjattua oppimista tukevana tekijind. Siten tdmin tutkimuksen tulokset kumoavat
omalta osaltaan Koron (1993, 24) kuvaamaa itseohjautuvuuden kisitteeseen liittyvid
myyttid, jonka mukaan itseohjattu oppiminen olisi oppimista yksin ja eristyksissi.
Vastauksissa korostuikin vertaisryhmin merkitys metakognitiivisten taitojen ja
reflektiivisyyden kehittdmisessd osana itseohjautuvuutta.

"... Adneenajattelu voi selvittdd opiskeluongelmia. Titd voi tehdi
opiskelukavereiden tai tutoropettajan kanssa. Minua auttaa suuresti,
kun saan tietdd, miten muut tekevit tehtidvidin, millaisia teksteja

he luovat, miten he ymmartivit eri kisitteitd... eli oppiminen toinen
toisilta.” (Opisk. 10.)

Myos henkilokohtaisen, yksilollisen ohjauksen merkitys opinnoissa edistymiselle tuli
vastauksissa esille. Tukea kaivattiin henkilokohtaisen opintosuunnitelman toteutumisen
arviointiin seki keskustelua ja informaatiota yleensi opiskeluun liittyvistd kysymyksista.

"Aikataulun kontrollia. Tarvitsisin jonkun tukiohjaajan, joka
kuuntelisi suunnitelmiani ja esim. 2 viikon vilein keskustelisi
taas kanssani siitd, miten aikataulu on pitidnyt paikkansa. (Vihin
samaan tyyliin kuin graduohjaus.) AURA-projektissa on tarjottu
henkilokohtaista urasuunnittelua. Jotakin vastaavaa voisi varmasti
my0s opiskelijoille jarjestdd tutoroinnin tai ohjauksen muodossa.
Omien tavoitteiden selkiintyminen helpottaisi myos yliopisto-
opiskelun mahdollisuuksien hyddyntamistd!” (Opisk. 2.)

" Opintosuunnitelman ja sen toteutumisen arviointiin olisimielekasti
saada ulkopuolista tukea sekd kommentteja. Mydskin

todellisen infon saaminen opintosisilloistd seké - vaihtoehdoista
antaisi itseohjautuvaan oppimiseen paremmat lihtokohdat." (Opisk.
6.)

Itseohjautuvuutta edistévind opetusmenetelmallisind ratkaisuina suurin osa opiskelijoista
toi esille itsendisten, oppijoiden henkilokohtaisesta kiinnostuksesta nousevien tutkimus- ja
esseetehtdvien laatimisen. Perinteistd luento-opetusta kaivattiin 1dhinni eri kurssien alkuun
aiheisiin virittaytymiseksi. Opettajalta odotettiin oppimisen ja opiskelun virittimisti ja
tukemista.

"Opetusmenetelmien tulisi olla sellaisia, ettd ne antavat paljon
aineksia oppijalle valita oma mielenkiinnon kohde, mita idhted
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syventdmain. Opetusmenetelmini mielestini ensiarvoisia ovat
opiskelijoiden yhteiset keskustelut, pohdiskelut ja analyysit.
Opettajan tulee antaa innostusta ja motivaatiota omaan pohdintaan
ja herittdd kysymyksia opiskelijan paihin." (Opisk. 8.)

"Sellaiset kurssit, joilla opiskelijaa tuetaan itse selvittiméin
ongelmia, joissa keskustellaan paljon pienryhmissé, vaihdetaan
kokemuksia ja ajatuksia tarkasteltavasta aiheesta... Pelkit luennot
soveltuvat syventivissi opinnoissa ainoastaan kurssin alkuun (ns.
virittdytymisessi) ellei kyseessd ole Iyhyt ja spesifi
aihekokonaisuus.” (Opisk. 14.)

Toisaalta kaksi opiskelijaa 15:sta vastanneesta kaipasivat oppimistehtéviin selkeéi ohjausta
ja rajausta itseohjautuvuutensa kehittymisen tueksi: ".. Oppimistehtdvissi
opetteluvaiheessa selkedt ohjeet ja rajaus, pikkuhiljaa enemmdn omaa vastuuta ja
vapautta.” (Opisk. 7.) Tamé tulos korostaa oppimisen ohjaamisen haasteellisuutta; opettajan
olisi kyettdvd Kkiinnittimddn huomionsa yksittiiseen oppijaan ja kohtaamaan timén
kehitystarpeet muuttamalla joustavasti ohjaustapojaan, kuten Grow (1991) tuo esille
teoriaosuudessa esitellyssa SSDL-mallissaan.

Oppimistehtidvien  suorittamisessa  vastaajat  yhtd  lukuunottamatta  kokivat
yhteistoiminnalliset ryhmity6t itseohjautuvuutta tukevina tydmuotoina yksilsllisten
tutkimustehtdvien rinnalla. Vastauksissa painotettiin sellaisten oppimistehtdvien
hyodyllisyyttd, joissa annetaan tilaa omien kokemusten hyodyntdmiselle ja omakohtaiselle
pohdinnalle, jota voi rikastuttaa vertaisryhméssd kiytavissd keskusteluissa. Myos
valinnanvapautta ja vaihtoehtoisuutta aiheiden ja opintojaksojen suoritusmuotoihin
perddnkuulutettiin. Perinteistd tenttikdytdnt6a itseohjautuvuutra tukevana tydmuotona ei
maininnut yksikddn vastaajista.

" Tyomuotoina suosin keskusteluja ja oppimistehtdvind sekd ryhmitoita
ettd yksilotoitd. Itseohjautuvuutta edistii se, ettd opiskelija saa itse valita
pitkilti aiheen ja oppimistehtivin toteuttamismuodon. Pakollisia ja vieldpd
usein huonoiksi osoittautuneita lihdekirjoja ei tulisi asettaa.Vinkit
lahdekirjoihinvoi olla suotavia, mutta tulisi jittda tilaa omille valinnoille ja
kiinnostukselle." (Opisk. 8.)

"Etdopiskelu, mutta ei liian etd, silli siind on ainakin minulla
vaara, ettd etiintyy liikaa. Yhteistoiminnallinen oppiminen,
vastuunanto, opettajana toimiminen, oppijan kiinnostusalueiden
huomioiminen ja niiden hyddyntimismahdollisuuksien antaminen.
Ilimapiirind tasavertaisuus suosii mielestini itseohjautuvuutta,

silld silloin t6itd4n ei tehdd jotakin varten (opettaja) vaan
ajatuksena on oma oppiminen ja mahdollinen muidenkin
oppiminen." (Opisk. 11.)

Opetus- ja ohjaustoiminnan yksilollisyyttd ja valinnanvapautta opintojaksojen
suorittamiseen korostaa yhden opiskelijan nikemys ryhmétoiden hyodyllisyydesta.

"Ryhmiitoissi tulisi huomioida se, mihin ryhmiin menee. Sdhlddminen
ja epdjohdonmukainen holéttely ei sovi minulie. Ensinndkin vésyn ja
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hermostun enki jaksa pintaliitoa. Asetankin ryhmityon kyseenalaiseksi...
Minulle tuntuu sopivan yksilotyot ja hyvin valikoitu seura.” (Opisk. 3).

Oppimistehtivistd annettavan palautteen merkitys itseohjattuun oppimiseen liittyvén
itsearvioinnin kehittymisen tukena nousi esille hieman ylléttden vain kahden opiskelijan
vastauksissa. Teoriaosuudessa esiteltyjen sekd Knowlesin (1980) ettd Koron (1993)
nikemykset antavat kuitenkin viitteitd siité, ettd itsearviointitaidot ovat metakognition ja
reflektiivisyyden ohella perusta itseohjautuvuuden kehittymiselle. Itseohjatun oppimisen
ohjaajan eris tirkeimmisté tehtivistd olisikin auttaa oppijaa kehittdimiédn ja kiyttiméain
kriteereitd itsearviointiin esimerkiksi tehtdvipalautteiden ja yhteisten keskustelujen kautta.

6.2 Vertaistutorointi

6.2.1 Vertaistutorointi opiskelijoiden nékdkulmasta

Vkme-opiskelijoiden kokemuksia vertaistutoroinnista opintojen aloitusvaiheessa
tarkastellaan kvalitatiivisen aineiston perusteella. Heti opintojen aloittamisen ensimmaiselld
viikolla vertaistutorointi koettiin tirkeédksi osaksi opinto-ohjausta; vain yksi opiskelija
19:sta vastanneesta epdili vertaistutoroinnin tarpeellisuutta. Opiskelijoiden toiveet
vertaistutoroinnille jakaantuivat seuraaviin teemoihin: opiskelujdrjestelmddn ja
opintoympdristoon tutustuminen, opiskelutekniikan ja opintojen suunnittelun kehittdminen,
henkildkohtaiset ohjauskeskustelut sekd ryhmddntyminen ja kurssitovereihin tutustuminen.

Opiskelujdrjestelmddn ja opintoympdristoon tutustumisessa opiskelijat toivoivat yleistd
kdytannon informaatiota ja opastusta yliopisto-opiskeluprosessista ja ympéristosta.

“Mielestdni aikuisopiskelija tarvitsee myds perusinfot opiskelun
alkaessa... yleistd neuvontaa tentteihin ilmottautumisesta,
kirjastopalveluista jne."” (Opisk.1.)

Opiskelutekniikan kehittamisen osalta opiskelijat toivoivat ohjausta erityisesti vieraskielisen
kirjallisuuden sekd tietokoneiden kisittelyyn. Opintojen suunnittelun kehittimisessd
kaivattiin tukea ajank#yton ohjantaan ja henkilokohtaisen opintosuunnitelman laadintaan:
"Apua HOPS:in tekemisessd!!"(Opisk. 5). Vertaistutoreilta toivottiin erityisesti omien
kokemusten kuvailua kuluneista opinnoista ja kurssivalinnoista.

" Toivon opiskelijatutoreilta tietoa, syvélld kokemuksen rintadénelld
opintojen sisilloistd ja kdytinnon jirjestelyistd opiskelijan
nikokulmasta...” (Opisk.6.)

Myos henkilokohtaisen, yksilollisen ohjauksen merkitys opintojen alkuunsaattamiseksi tuli
vastauksissa esille. Vertaistutoreilta kaivattiin ymmartavaistd auttamista, kuuntelemista ja
vuorovaikutuksen tarjoamista seké opintoihin ettd opiskelijan henkil6kohtaisiin asioihin
liittyvissé asioissa.
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"Toiveita tutorille... aito kiinnostuminen opiskelijan ongelmiin,
mahdollisimman monipuolinen neuvonta ja apu uusien asioiden
kanssa - syventidvi neuvonta. Inhimillinen ote opiskelijoihin -
aidosti ldsnd." (Opisk. 19.)

Vastauksissa tuli esille sen asian tdrkeys, ettd esimerkiksi puhelinsoiton avulla oli
tavoitettavissa vertaistutor, jolta: "... ne pienet tyhmdt kysymykset on mukavampi kysyd ku
joltai professorilta..." (Opisk. 18.)

Kaikkein painokkaimmin vastauksissa nousi esille vertaistutoroinnin rooli sosiaalisen
vuorovaikutuksen tarjoajana uusien opiskelijoiden kesken. Opiskelijat toivat
vastauksissaan esille toisiinsa tutustumisen, keskustelun ja ryhméin myonteisen tuen
merkityksen opiskelussa kehittymisen seké opintoihin liittyvien valintojen ja ongelmien
ratkaisemisessa. Vertaistutoroinnin puitteissa toivottiin vapaamuotoisia kurssitapaamisia,
joissa voisi keskustella ajankohtaisista opintoihin liittyvistd asioista.

"...Uskon, ettd pienryhmit ovat hyvii paikkoja tuoda omia asioita
(kiinnostuksen kohteet, huolet, ongelmat) esille ja saada muilta
tukea. Mielenkiinnolla odotan tapaamisia!" (Opisk. 9.)

"... Tutor-tapaamiset voisi mielesténi olla hieman
tyonohjaustyyppisid tapaamisia. Keskustelua tutoreiden ja
kanssaopiskelijoiden kanssa mieltd painavista
opiskeluasioista..." (Opisk. 10.)

Noin kaksi kuukautta opintojen aloittamisen jilkeen ilmeni, ettd vertaistutoroinnille koettiin
edelleen olevan tarvetta; vain kaksi opiskelijaa 11:sta vastanneesta koki tulevansa toimeen
ilman ryhmitapaamisia ja itseohjautuvasti:”...tietoa hankitaan, kun siitd on puute...”
(Opisk.1). Tassa vaiheessa opintoja ndyttivdat ainakin opiskelujirjestelméddn ja
opintoympéristoon liittyvit kdytdnnon asiat tulleen varsin selviksi, silld vastauksissa nousi
esille vertaistutoroinnin merkitys ldhinnd sosiaalisen vuorovaikutuksen tarjoajana.
Vertaistutoreiden toivottiin toimivan erdinlaisina opiskelijaryhmén koollekutsujina yhteisti
keskustelua ja reflektointia varten opintoihin liittyvissd asioissa tietyin viliajoin.

"Toivoisin tdssd vaiheessa 1ahinni tutorilta siti, ettd hin olisi
jonkinlainen kokoava linkki meidén hajallaan olevien opiskelijoiden
vililld. Halu olisi tutustua, mutta kun ihmisié ei missaén néy!!
Yhteisid vapaamuotoisia tai teemallisia tapaamisia toivon." (Opisk.
3)

Vertaistutoreilta kaivattiin myos edelleen henkilokohtaista tukea ja ohjausta sekd saatavilla
oloa:"...ihminen - ohjaaja tarpeen mukaan saatavilla...” (Opisk. 6). Samoin toivottiin
edelleen vertaistutoreiden omakohtaisten kokemusten kuvailua kuluneista opinnoista
kurssivalintoineen omien opintojen suunnittelun tueksi. Kaksi opiskelijaa 11:sta
vastanneesta mainitsivat lisaksi pro gradun laatimisen tueksi toiveen kéytinnon kokemusten
esittelemisesti: "...gradun tekemiseen liittyvid vinkkeja kaytdnnon tasolla...” (Opisk. 7).

Piittoreflektoinissa, noin puolen vuoden kuluttua opintojen aloittamisesta, ilmeni hieman
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yllittden voimakas tarve ryhmatapaamisiin, joille oli olemassa selkeé teema: pro gradun
laatiminen. Perdti 12 opiskelijaa 15:sta vastanneesta toi esille ohjauksen tarpeen
opinnéytetyon yksindiseksi puurtamiseksi koetun laatimisen tueksi. Vertaistutoroinnin
puitteissa toivottiin ryhmétapaamisia, joissa voisi vaihtaa kokemuksia ja ndkékulmia pro
gradun aiheen valinnasta ja rajaamisesta sekd tutkimussuunnitelman laatimisesta.
Vertaistutoreilta ja yleensikin opintojensa aiemmin aloittaneilta toivottiin omakohtaisia
kokemuksia sekd kidytinnon opastusta opinndytetyon laatimisesta.

"...Nyt on vililli aika yksin gradun kanssa. Keskustelua,
vertaistutorointia, graduvaikeuksissa tarvitsen!" (Opisk. 1.)

"...Tdssd vaiheessa itselleni tirkeintd on gradun ohjauksen tarve.
Saada vaihtaa kokemuksia, omia mielipiteitd, jotta aihe ja
tutkimussuunnitelma valmistuvat..." (Opisk. 15.)

Vastauksissa korostettiin myos edelleen henkilokohtaisen, yksilollisen ohjauksen tarvetta
vertaistutorilta. Esimerkiksi yksi vastanneista opiskelijoista oli aloittanut p#4toimisen
opiskelun vasta tammikuussa 1997, ja olisi kaivannut henkilokohtaista ohjausta opiskeluun
liittyvissd kdytannon asioissa.

"Aloitin opiskeluni varsinaisesti vasta vuoden -97 alussa, joten en
osallistunut syksyn tutortapaamisiin lainkaan. Jyvaskyldédn
muuttaessani olisin ehkd tarvinnut aivan alkulukukaudesta
tutorapua esim. ilmoitustaulun kédyton, uusien alkavien kurssien ja
syksylld alkaneiden kurssien osalta..." (Opisk. 2.)

Piittoreflektoinnin arvioinneissa vertaistutoroinnin osalta ilmeni, ettd opiskelijat olivat
padosin tyytyviisid jarjestettyyn opiskelujérjestelméin ja opintoympéristoon tutustumiseen,
henkilokohtaisiin ohjauskeskusteluihin sekd ryhmadntymiseen ja kurssitovereihin
tutustumiseen. Sen sijaan eniten puutteita koettiin olleen opiskelutekniikan ja opintojen
suunnittelun kehittdmisen ohjauksessa.

Opiskelujdrjestelmddn ja opintoympdristéon tutustumisessa vastauksissa nousi esille
tyytyvéisyys yleisen kdytannon informaation ja opastuksen tarjoamiseen yliopisto-
opiskeluprosessista ja -ympéristosta.

"Ryhmitutorointi on palvellut hyvin yleisinfo-tasolla. Sen avulla
olen saanut tarvittavan tiedon yleisisti opiskeluun liittyvistad
asioista, kuten esim. opiskelijakortit, opintotuki, tenttiin
ilmottautuminen jne..." (Opisk. 10.)

Vastauksissa korostui myos vertaistutoroinnin merkitys opiskelijan nikdkulman
antamisesta opiskeluun ja sen suunnitteluun.

"Kuluneen opintoajan tutorointi on kokonaisuudessaan ollut
hyd6dyllistd opintojeni kannalta. Varsinkin vertaistutorointi

on tarjonnut tarpeellista tietoa opintojen kdytinnon kannalta.
Sen lisiiksi vertaistutorointi on antanut hyvit mahdollisuudet
opintojen tarkasteluun opiskelijandkokulmasta...” (Opisk. 6.)
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Toisaalta osassa vastauksia ilmeni tyytymittomyyttd vertaistutoroinnin ajalliseen ja
siséll6lliseen pirstaleisuuteen; opiskelijat olisivat toivoneet tehokkaampaa ja tiiviimpéa
tutorointia heti opiskelun aloittamisen ensimmadisiksi pédiviksi. Myds ohjauksen
yleisluontoisuuteen  oltiin  osittain  tyytymattomid.  Opiskelijoiden erilaisista
opiskelutaustoista johtuen kaivattiin selkedmpdi jakoa esimerkiksi kasvatustieteen
kandidaattitutkintoa varten koskevista opintojen tdydentdmisistd sekd syventdvid
opinnoista, jotta opiskelijat olisivat voineet valita omaa, henkilokohtaista opiskelutilannetta
koskevat ohjaustapaamiset.

"Ehdottomasti ensimmaiinen parannus olisi se, ettd tutoroinnit
muodostaisivat niin aiheen kuin ajankin suhteen kiinteita
kokonaisuuksia. T4lld tarkoitan sitd, ettd kisiteltdvit asiat

pitdisi jakaa tiettyihin aihealueisiin (esim. yleisinfo-tasoiset

asiat, KK-opintojen korvaavuudet, HOPS, vkm-koulutuksen
esittely...). Jokaiselle aiheaineelle pitdisi varata tietty selked
"esitysmika", jolloin ko. aiheesta annettaisiin tarpeellinen, hyvin
valmisteltu, paikkansapitivi informaatio. Tamin lisdksi olisi tirked
tietdd todellinen vastuuhenkild kustakin aihealueesta, ja tdimén
henkilon puoleen voisi sitten k#dntyd mikili tarvitsee lisdinfoa. Siis
erityisen oleellista olisi se, ettei useat ihmiset puhuisi ristiin  samoista
asioista. Mydskin toivottavaa olisi, ettei samaa asiaa

kisiteltdisi ripotellen, vaan ehdottomasti ajallisesti ja sisdllollisesti
tdydellisind kokonaisuuksina..." (Opisk. 10.)

My®os henkilokohtaisen tuen merkitys opiskeluprosessissa etenemiselle koettiin tirkeéksi.
Opiskelijoiden mielestd jo tieto siité, ettd oli olemassa vertaistutor, jonka puoleen pystyi
kadntymadn missd tahansa asiassa, lisdsi turvallisundentunnetta.

"...Tuntui my9s turvalliselta, kun oli pari puhelinnumeroa &
henkil64 joihin voi ottaa yhteyttd missi asiassa - mihin aikaan
hyvinsd (henkinen tuki). Tarkedd oli myos kun sai
henkilokohtaisilla keskusteluilla tutorin & opettajatutorin kanssa
vahvistusta omille opiskelusuunnitelmille; valinnat, aikataulu jne."
(Opisk. 9.)

Palautteissa nousi esille painokkaasti vertaistutoroinnin merkitys sosiaalisen
vuorovaikutuksen tarjoajana uusien opiskelijoiden kesken. Opiskelutovereihin tutustuminen
ja ryhméintyminen oman koulutusalan opiskelijoihin koettiin myonteiseksi ja omissa
opinnoissa etenemistd tukevaksi.

"Saman alan opiskelijat kokoontuivat tutoroinnin my®oté yhteen -
nidkemysten/tuntemusten vaihtoa - auttaa omien tuntemusten seki
kokemusten hyviksymistd ja ymmartdmistd, synnyttdd uusia tavoitteita.
Opiskelukavereiden merkitys korostunut. Hyvd juttu!...”

(Opisk. 11.)

Opiskelutekniikan kehittamisen osalta ohjaus koettiin osittain puutteelliseksi sekd
tiedonhankinnan ettd opiskelijan kognitiivisen kasvun tukemisen osalta. Tiedonhankinnan
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ja -késittelyn osalta vastauksissa perdénkuulutettiin mm. tehokkaampaa kirjaston kédyton
ohjausta sekd automaattisen tiedonkdsittelyn perusteellisempaa ohjausta. Myds
oppimistehtivien laatimiseen kaivattiin selkedmpdd ohjausta. "Rivien vilistd" oli
luettavissa, ettd vaikka opiskelijat eivét suoranaisesti myontineet pelkddvinsé opettajia,
koettiin opettajien luokse meneminen opintoihin liittyvissd kysymyksissd kuitenkin
vaikeaksi.

"...tehokkaampi kirjasto ja tietojen hankintaan opastava kurssi... ei
turhia 16pindita - vain olennainen on tirkedd!" (Opisk. 1.)

"... Nuoremmille opiskelijoille on luultavasti selvdi, mitd
minkikinlaisella oppimistehtivilla tarkoitetaan, minulle ei
kuitenkaan ole vield tiysin selvid esim. luentopéivikirja tai
kirjallisuuskatsaus. Mitd ne ovat, kuinka laajoja jne. Tietysti

voi itsekin kysy4d tehtdvin antavalta opettajalta, miti hidn odottaa,
mutta ehki yleisinfoa niille, kelld on epavarmuutta..."(Opisk. 8.)

Opintojen suunnittelun kehittdmisessd kaivattiin painokkaasti henkilokohtaisempaa
ohjausta heti opintojen alussa henkilokohtaisen opintosuunnitelman laatimisen tueksi.
Vertaistutoroinnin puitteissa toivottiin selkedmp#d informaatiota siitd, kenen puoleen
kédntyd omia opintoja koskevissa asioissa; osa opiskelijoista oli kokenut ryhmétapaamiset
lahinni kaoottisina ja osittain hyodyttdmini kokoontumisina jokaisen opiskelijan koettaessa
selvittdd omaa henkilokohtaista opiskelutilannetta.

olla, ettd osa tutoroinnista meni sen takia ohitse. Vaikka te
yritittekin rauhoittaa tilannetta, se ei oikein onnistunut, kun
oma napa on niin lzhelld.” (Opisk. 7.)

6.2.2 Vertaistutorointi tutoreiden nikokulmasta

Tutoreiden kokemuksia vertaistutoroinnista tarkastellaan laadullisen aineiston perusteella
tukeutuen kummankin vertaistutorin pitdmiin tutorpaivikirjoihin (TPK 1 ja TPK 2), joihin
kirjattiin tutoroinnin suunnitteluun ja toteuttamiseen liittyvid havaintoja ja arviointeja seka
toimintaan liittyvid kehittdmisajatuksia. Aluksi kuvataan vertaistutorointia ajallisen
sijoittumisen sekid sisdllollisten teemojen nédkokulmista. Sen jdlkeen tarkastellaan
vertaistutoreiden kokemuksia ja arviointia tutoroinnin onnistumisen edellytyksistd seka
esitetddn esiinnousseita kehittdmisideoita.

Ajallisesti vertaistutorointi sijoittui pddosin opintojen aloitusvaiheen "Opiskelu ja
oppiminen tietoyhteiskunnassa" -opintokokonaisuuden yhteyteen. Ryhmitapaamisten
sisdlloiksi muodostui opintojen alkuorientaatioksi suunnitellut teemat, kuten
opiskelujirjestelmddn ja opintoympiristoon tutustuminen sekd opiskelutekniikan ja
opintojen suunnittelun, erityisesti henkilokohtaisten opintosuunnitelmien laatimisen
tukeminen. Ryhmaétapaamisten ulkopuolella vertaistutorointia tapahtui henkilokohtaisten
ohjauskeskustelujen muodossa joko puhelimitse tai epivirallisissa kiytidvikeskusteluissa.
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Vertaistutorit toimivat myds erdénlaisina linkkeiné uusien opiskelijoiden ja opinnoissaan
pidemmille ehtineiden vkm-opiskelijoiden vililld. Vertaistutoroinnin puitteissa jérjestettiin
mm. vapaamuotoisia illanviettoja ja "virallisimpia" vkm-opiskelija -tapaamisia, jotta
opinnoissaan pidemmiille edenneet opiskelijat ja uudet opiskelijat tutustuisivat toisiinsa ja
voisivat vaihtaa kokemuksia opiskelusta puolin ja toisin. Toimintatutkimuksen idean
mukaisesti vertaistutorit toimivat lisiksi yhteydenpitokanavana opiskelijoiden ja opettajien
vililld vieden opiskelijoiden ohjaustarpeita, kehittdmisideoita ja muita terveisid
opettajakunnan tietoon.

Toisen vertaistutorin roolissa toimin itse "Opiskelu ja oppiminen tietoyhteiskunnassa”
intensiivijaksoon liittyvén kirjallisuusreferaatin pienryhmin ohjaajana. Ohjattavan neljan
opiskelijan pienryhmin aiheena oli kisitelld itseohjautuvaa oppimista ja siind kehittymisté
kisittelevii teosta (Marshall & Rowland: A Guide to Learning independently). Kyseisen
teeman Kkisittely olisi koettu sekd opiskelijoiden etti vertaistutoreiden mielestd
tarpeelliseksi kaikille aloittaville opiskelijoille oman aktiivisen itseohjautuvuuden
kehittdmisen tueksi.

"... Niinpi tutoroinnin eris perustavoite: omien oppimistapojen
tiedostaminen ja oman oppimisstrategian hallinta jai mielestéini
osin, ainakin syvillisesti, toteutumatta muiden uusien opiskelijoiden
kuin ko. teemaa ty6stianeiden kohdalla...” (TPK 1, 1.10.96).

Oppisisillollisen vertaistutoroinnin kokeileminen uusien opiskelijoiden ohjauksessa
koettiin kuitenkin kehittdmiskelpoisena asiana. Oppisisillollinen vertaistutoroinnin koettiin
helpottavan opettajien tyStaakkaa, luovan yhteishenkei opiskeluun ja tuovan opiskelijat
aktiivisemmin mukaan tiedeyhteiso0n. Vertaistutorit saivat lisiksi opetuskokemusta ja omat
tiedot kertautuivat ja monipuolistuivat. Edellytyksend oppisisillollisen ohjauksen
onnistumiselle koettiin kuitenkin tutoreiden ja opettajien vilinen yhteisty6 opetuksen tason
sdilyttimiseksi. Edelleen olisi jatkossa pohdittava joko rahallista korvausta tai
opintoviikkosuorituksia vertaistutoreiden motivoitumisen tueksi.

Tutorpdivikirjojen perusteella vertaistutorit suhtautuivat positiivisesti toiminnan
toteuttamiseen ja kehittimiseen. Vertaistutoroinnin vahvuuksina tutorit pitivét sitd, ettd
oman opiskelun aloittamisen ollessa tuoreessa muistissa tuntuivat uusien opiskelijoiden
opintojen aloittamiseen ja etenemiseen liittyvit tunnelmat kysymyksineen ja ongelmineen
oman  kokemuksen  kautta  ymmdrrettiviltd.  Vertaistutoreiden  antaman
opiskelijanikokulman opiskeluun ja sen suunnitteluun koettiin tukevan uusia opiskelijoita
opintojen aloittamisessa, mutta toisaalta peléttiin omien kokemusten ja kurssivalintojen
ohjaavan liiaksikin uusien opiskelijoiden opintojen suunnittelua.

"...monet halusivat vield keskustella erilaisista mielesséd pyorivistd
ajatuksista. Mieleen nousi tuttu tunne viime vuodelta omasta
aloituksesta lukuisine kysymysmerkkeineen... Mielelld4n opiskelijat
kuuntelivat omia kokemuksiani ja halusivat kyselld omista valinnoistani
ja aikatauluistani jne. He halusivat tietds tarkemmin syventédvien
opintojaksojen sisdlloistd, mutta yritin olla melko neutraali niiden
suhteen ja kysymdin tutoropettajilta...” (TPK 2, 3.9.ja 5.9.96.)



58

"...Vertaistutorina joutuu hieman hankalaan asemaan, kun opiskelijat
haluavat kuulla heidén valinnoistaan, opiskelukokemuksista, eri
opintokokonaisuuksien sisélloistd; tuntuu, ettd vastauksillaan voi
ohjata liikaa antamalla jonkinlaista mallia tai ennakkokisityksii eri

eraanlaista kieli keskelld suuta - toimimista timi tutorointi on..."
(TPK 1, 6.9.96.)

Vertaistutoroinnin  my®onteisind  vaikutuksina  koettiin  uusien  opiskelijoiden
ryhméédntyminen ja tutustuminen sek@ toisiinsa ettd opintonsa aiemmin aloittaneisiin
opiskelijoihin. Lisdksi vertaistutorit arvioivat, ettd tutoroinnin myotd uudet opiskelijat olivat
piidsseet nopeammin opintojen alkuun ja niissd tehokkaasti etenemiseen kuin kokeilua
edeltdvind vuonna.

"...Mielestini uusien opiskelijoiden mielialat olivat nyt selvisti
tyynempid kuin kuukausi sitten. Kaikki asiat eivit vield ole selvig,
mutta he ovat ymmdrtédneet, ettei niiden vield tarvitse ollakaan.
Kaikki jarjestyy aikanaan. Tutkimuksen teko tuntuu nyt olevan
suurin huolenaihe ja kiinnostuksen kohde. Siini he ovat selvisti
edelld meiti aikataulussaan." (TPK 2, 7.11.96.)

Vertaistutoroinnin onnistumisen edellytyksené pidettiin ensinnékin huolellista perehtymisti
ohjattaviin alueisiin sekd toiminnan suunnitteluun. Toiminnan suunnittelun tueksi koettiin
tarkedksi kartoittaa uusien opiskelijoiden ohjaustarpeita ja my6s muuttaa laadittuja
suunnitelmia niidden mukaisesti. Toiminnan aikana jouduttiin vertaistutorointia muuttamaan
esimerkiksi sen takia, ettd kahdeksan uusista opiskelijoista ilmoitti joko aloittavansa
padtoimisen opiskelun myShemmin tai suorittavansa opintoja etdopiskeluna, eivitka néin
ollen osallistuneet ryhmitapaamisiin lainkaan. Tamé&n vuoksi sitoutuminen
henkilokohtaiseen ohjaukseen nousi tirkeiksi osaksi vertaistutorointia ryhmétapaamisten
rinnalle. Liséksi myohemmalle syksylle suunniteltu toinen osa tutorointia jéi oikeastaan
kokonaan pois, silld opiskelijoiden ohjaustarpeet jatkotutoroinnille kohdistuivat erilaisiin
siséltoihin.

Vertaistutoroinnin kehittdmiseksi koettiin saatujen kokemusten perusteella tirkednd
laitoksen sisdisen yhteistyon lisddminen johdon, opettajakunnan, opettajatutoreiden ja
vertaistutoreiden kesken. Toiminnan toteuttamisessa koettiin térkeéksi laitoksen johdon ja
muun opettajakunnan tietoisuus tutoroinnin sisélloisté ja tavoitteista seki em. henkil6iden
tuki toiminnalle. Laitoksen sisdisten yhteisten suunnittelu- ja koulutuspéivien jérjestdiminen
tutoroinnille koettiin kehittdmiskelpoisena ajatuksena.

Vertaistutoroinnin ajoittaminen tehokkaasti juuri opintojen aloitusvaiheeseen koettiin
toimivaksi ratkaisuksi. Selkeiden aihealueiden, kuten opiskelujirjestelméddn ja
opintoympiristoon tutustumisen sekd opiskelutekniikan ja opintojen suunnittelun
kehittimisen kautta vertaistutorointi antaisi "peruseviit" uusille opiskelijoille opintojen
aloittamiseen, josta opettajatutoroinnin olisi hyvd jatkaa. Vertaistutorit voisivat myds
osallistua tarvittaessa opettajatutortapaamisiin. Liséksi vertaistutoreiden tulisi olla tietoisia
siitd, kenen puoleen opiskelijat voisi ohjata silloin kun omat ohjaustiedot ja -taidot
loppuvat. Tidssd tutkimuksessa saatujen kokemusten perusteella nédytti myos silta, etté
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vertaistutorointia tulisi tehostaa erityisesti henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen osalta
vkm-opiskelijoiden erilaisten taustojen vuoksi.

Koska opiskelijoiden ohjaustarpeet vertaistutoroinnin osalta ndyttivdat jatkuvan
opiskeluprosessin edetessi, niyttiisi tirkedltd aktivoida uusia opiskelijoita muodostamaan
itseohjautuvia opintoryhmié opiskelunsa tueksi. Erddnlainen opintopiiritoiminta vkm-
opiskelijoille, sekd uusille ettd opinnoissaan pidemmille edenneille opiskelijoille ja
mahdollisesti myds opettajatutoreille lisdisi koulutusalan opiskelijoiden ja opettajien
vuorovaikutusta; keskustelevaa ja yhteistyokykyistd tiedetoimintaa.

6.3 Opettajatutorointi

6.3.1 Opettajatutorointi opiskelijoiden nikokulmasta

Vkm-opiskelijoiden kokemuksia opettajatutoroinnista tarkastellaan laadullisen aineiston
perusteella kuvaamalla opiskelijoiden ohjaustarpeita sekd niiden muuttumista
opiskeluprosessin kuluessa.

Opiskelijoiden toiveet heti opintojen aloittamisvaiheessa opettajatutoroinnille keskittyivit
teemaan: henkilokohtaiset ohjauskeskustelut opintojen suunnittelun ja niissi etenemisen
tueksi. Opettajatutoreilta kaivattiin tietoa seké opintojen tdydentdmisesti kasvatustieteen
kandidaatin tutkintoon etti syventdvistd opintokokonaisuuksista henkilokohtaisen
opintosuunnitelman laatimisen tueksi. Liséksi henkilokohtaisten keskustelujen merkitys
opiskeluun ja opiskelijan muuhun eldmaéntilanteeseen liittyvissd kysymyksissi koettiin
tirkedksi, opintojen alkuunsaattamista tukevaksi asiaksi.

"Yliopisto-opiskelua kevéin jilkeen nyt jatkaessa ei piidllimmaiisend
minulla ole ns. kdytdnnon asiat. Eniten nyt on episelvyyttd juuri
opintoasioissa - siis mitd miun tdytyy tdydetds, misti jatkaa, miki
on suhde erkanopintoihini jne. Eli 1ihinnd néi taitaa olla
opettajatutorasioita..."(Opisk. 18.)

"Aluksi ajattelin, ettd kuinkahan tama kaikki iitiys, opiskelu,
talonrakennus ja on vield oma pieni yrityskin alottelemassa, yhteen
keitellddn. Sitten ajatuksiin rySppysi ajatus akateemisesta vapaudesta...
Eniten taitaa askarruttaa, ettd miten se HOPS saadaan kasaan kun aikaa
on vihin (vaikkakin sitd voi myShemmin muuttaa)... Tosin olisi hyvé
péistd kunnolliseen alkuun kun synnytykseen on noin 7 kk." (Opisk. 17.)

Opiskelijoiden odotukset ja ohjaustarpeet opettajatutoroinnin osalta noin kaksi kuukautta
opintojen aloittamisen jidlkeen nayttivat keskittyvdn henkilokohtaiseen tukeen kunkin
opiskelijan omien tarpeiden mukaan. T4ssd vaiheessa opintoja opiskelijoille tuntui riittdvin
tietoisuus siitd, ettd laitoksella oli henkild, jonka puoleen kédntyd ohjaustarpeen
ilmeentyessé. Vastauksissa nousi myds esille, ettd henkilokohtaisen opintosuunnitelman
toteutumisen arviointiin toivottiin tukea opettajatutoroinnin puitteissa tietyin viliajoin.
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"...Mielesténi tutorit voisivat kysy4 suoraan - ehki kevittalvella -
mit4 kukin odotti/suunnitteli opiskelultaan ja missi tilanteessa kukin
on nyt. Vaikka vastuu on yksiloll4 itselldéin - voisi tuollainen
pakollinen selvitys olla hyva selkiyttdja?" (Opisk. 9.)

Paittoreflektoinnin yhteydessd, noin puoli vuotta opintojen aloittamisesta, pyydettiin
opiskelijoita jélleen arvioimaan ohjaustarpeitaan opettajatutoroinnin osalta. Vastauksissa
nousi esille voimakas tarve opettajatutorointiin opintojen téssd vaiheessa; erityisesti pro
gradun laatimiseen toivottiin aktiivista ja konkreettia ohjausta ja tukea henkilokohtaisten
ohjauskeskustelujen puitteissa.

"...Opintojeni tdssd vaiheessa alan kaivata todella aktiivisempaa
tukea omaopettajaltani gradun teossa; konkreettia apua, innostavaa,
motivoivaa ja eteenpiin potkivaa ohjausta!” (Opisk. 8.)

Opettajatutoroinnin  puitteissa  toivottiin  lisdksi edelleen informaatiota eri
opintokokonaisuuksien  sisédltdalueista  henkilokohtaisten  opintosuunnitelmien
tarkentamisen tueksi. Ohjauskeskusteluilta toivottiin myds mahdollisuutta miettid ja
keskustella tutorin kanssa opintojen sovittamisesta omiin muuttuviin eldméntilanteisiin.

“... Uusi eldmintilanne -pieni vauva - tuo mukanaan muutoksia
opiskeluun. Nyt olisi hyva saada konsultointia...missd méérin olisi
pidettivi opintoja esilld ja kuinka paljon ajateltava vastaavasti
vauvaa..." (Opisk. 5.)

Reflektoinneissa ilmeni, ettd kokemukset opettajatutoroinnista jakautuivat kahteen
ryhmaéén: noin puolet vastanneista opiskelijoista oli [0ytinyt opettajatutoroinnista omaa
kokonaisvaltaista opiskeluprosessia tukevan ohjausmuodon, kun taas loput opiskelijat
arvioivat opettajatutoroinnin ldhes hyddyttomaiksi.

Myonteisend ohjausmuotona opettajatutoroinnin kokeneiden vastauksista kavi ilmi, ettad
opettajan ja opiskelijan vilille oli syntynyt luonnollinen vuorovaikutussuhde.
Opettajatutorin koettiin olevan aidosti kiinnostunut opiskelijoiden asioista ja opiskelijat
kokivat saaneensa opettajatutortapaamisista tiedon lisiksi henkisti tukea opiskeluun ja sen
suunnitteluun.

"...Omaopettajatutorointi on tosi hyddyllinen; sen avulla olen saanut
tirkeimmit ja oikeat tiedot todellisia opintoja koskien. Samoin
hyvid neuvoja ja opastusta syventidvid opintojani ajatellen olen
saanut omalta tutoropettajaltani..." (Opisk. 10.)

"Opettajatutorointi on ollut mielestini oikein hyvi asia. Olen
tuntenut aitoa tukea ja mielenkiintoa (kiitos...). Se on antanut lohtua
ja tukea..." (Opisk. 1.)

Myéonteiseksi, turvallisuudentunnetta lisddvéksi asiaksi, koettiin useissa vastauksissa myos
tietoisuus siitd, ettd laitoksella oli olemassa opettajatutor, jonka puoleen voisi kddntyi
opiskeluprosessin kuluessa, vaikkei opiskelussa tdhdn mennessd olisikaan ilmennyt
ohjauksen tarvetta.
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"Omaopettajatutorointi on kohdallani jd4nyt varsin
pienimuotoiseksi, tosin en ole liioin kokenut sité vield paljoa
tarvitsevanikaan. Se on kuitenkin tavallaan tukenut minua, koska
olen tiennyt, ettd aina on mahdollisuus menni juttelemaan ja saada
apua..." (Opisk. 8.)

Opettajatutoroinnin ldhes hyodyttomaéksi arvioineiden opiskelijoiden vastauksista ilmeni,
ettd osalle opiskelijoita oli opettajatutorin rooli ja tehtdva juuri heidédn opintojensa tukijana
jadnyt varsin episelviksi. Liséksi osa opiskelijoista toivoi, ettéd saisivat itse valita oman
opettajatutorin (ks. luvusta 5.4 tarkemmin opettajatutorille valikoitumisen Kriteereisti),
jotta vastavuoroisen vuorovaikutussuhteen syntyminen opiskelijan ja opettajan vilille
onnistuisi paremmin. Toisaalta osa opiskelijoista néytti vastausten perusteella etsiytyneen
opintojen kuluessa itseohjautuvasti jonkun muun opettajan kuin "virallisen" opettajatutorin
luokse.

... Opettajatutorointi ei kylld tassé vaiheessa opintoja ole antanut
minulle yhtddn mitdin. Koen asian kohdallani tdlld hetkelld melko
turhaksi. Toivottavasti jatkossa keksin kiyttod tille suhteelle esim.
gradun merkeissd. Tosin siitdkin minulla on omat epéilyni. Luulen,
ettd valitsen todellisen opetutorin myShemmin itse... olkoonkin tdma
nykyinen se virallinen sitten...” (Opisk. 3.)

"Omaopettajatutorointi: ei mitidin hyotyd oo ollu. Tosin olisi varmaan
voinut olla, jos olisin mennyt jotakin hineltd kysyméian. Minulla on
ollut opettajatutorina oikeastaan ihan toinen henkild. Sellainen, jonka
kanssa kemiat ja ymmarrys pelaa..."(Opisk. 11.)

Edellisten otteiden perusteella nayttéi siltd, ettd vaikka opiskelijat jaettaisiinkin méiratyin
kriteerein opintojen aloittamisvaiheessa eri opettajatutoreille, tulisi opiskelijoille korostaa
mahdollisuutta vaihtaa opettajatutoria myohemmin. Kéytdnnossd tdmid merkitsee
tutoroinnin liittimistd osaksi laitoksen jokaisen opettajan tyotd; tutorointia tulisi kehittda
kiintedsti opetukseen ja oppimiseen liittyvinéd ohjauksena ja jokaisen opettajan tyohon
oleellisesti liittyvdna osana.

6.3.2 Opettajatutorointi opettajien nédkdkulmasta

Keviailld 1997 suoritetun paittoreflektoinnin yhteydessd pyydettiin opettajatutoreita
arvioimaan toteuttamansa tutoroinnin merkitystd vkm-opiskelijoiden opiskeluprosessin
tukena. Vastausten perusteella kuvataan seuraavassa osuudessa aluksi kdytdnnon
opettajatutorointia ajallisen sijoittumisen ja sisillollisen toiminnan nikokulmista. Sen
jdlkeen tarkastellaan opettajien kokemuksia ja arviointia tutoroinnin toteuttamisesta
onnistumisineen ja ongelmineen seki esille nousseita kehittémisideoita.

Opettajatutorointi ndytti vastausten perusteella ajoittuvan piddosin vkm-opintojen
aloitusvaiheeseen. Opettajat olivat tavanneet opiskelijoita sekd ryhmissé ettd yksittdin.
Tutortapaamisten siséltdind olivat tuolloin ryhmétapaamisten osalta "Opiskelu ja oppiminen
tietoyhteiskunnassa" intensiivijaksoon littyvdn kirjallisuusreferaatin  laatimisen
pienryhméohjaukset. Henkilokohtaisissa tapaamisissa oltiin keskusteltu 1dhinna
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opiskelijoiden henkilokohtaisten opintosuunnitelman laatimisista; opettajien roolina niytti
olleen pidasiassa opiskelutekninen ohjaus seké opiskelijoiden henkilokohtaisten valintojen
tukeminen.

"Aikataulullisesti opettajatutorointi ajoittui syksyyn ja opintojen
aloitusvaiheeseen. Konkreettisimmin aikataulutus ajoittui sen lisiksi

vield opiskelijoiden omaan lukujirjestykseen, eli opiskelijat kiyttivit
padsadntoisesti niitd aikoja, joita heille oli lukujirjestykseen varattu.

Vain harva yhteydenotto tapahtui muina aikoina opiskelijoiden omasta
aloitteesta. Sis#llollisesti tutorointi oli luonteeltaan yleisti opintojen
ohjausta ja oppisisalloistd, -kursseista, -jaksoista kertomista ja tiedottamista.
Melko paljon siis puhtaasti informaation jakamisluonteista. Jonkin verran
opiskelijat kertoivat omista taustoistaan ja pohdinnoistaan:miten yhdistii omat
henkilokohtaiset mielenkiintonsa ja intressinsi opintoihin ja saada

opinnot tukemaan omaa henkilokohtaista suuntautuneisuuttaan.

Nditd asioita jonkin verran pohdimme yhdessd." (Opettajatutor 5.)

Yksikéin viidestd vastanneesta opettajatutorista ei ollut sopinut ensimméisten tapaamisten
jilkeen joko ryhmin tai yksittdisen opiskelijan kanssa seuraavasta tapaamiskerrasta;
seuraavat tapaamiset oli jatetty opiskelijoiden aktiivisuuden ja aloitteisuuden varaan.

"...Emme sopineet yhteisid saé@nnollisid tapaamisia ryhmani kanssa.
Muistelen ryhmaéni jasenten (3) olleen sitd mieltd, ettd heille riittda
tietoisuus, ettd olen heidin kiytettdvissidin tarvittaessa..." (Opettajatutor 3.)

Opiskeluprosessin  kuluessa muutamat opiskelijat olivat ottaneet yhteyttd omiin
opettajatutoreihinsa; tapaamisissa oli keskusteltu ldhinné opiskeluun kiinteisti liittyvistd
asioista, kuten opintojen suunnittelusta, suuntautumisvaihtoehdoista sekd pro gradun
laatimisesta. Vastauksissa ilmeni, etti opinnoista keskustelua tapahtui myo6s ns.
"epévirallisissa kéytidvikeskusteluissa” sovittujen tapaamisten ulkopuolella. Vastausten
perusteella tutorkokoontumisten sisdltd nidytti olevan riippuvainen opiskelijan
aktiivisuudesta ja tapaamisten lukumdéérdstd. Aktiivisimmissa tapaamisissa opettajan ja
opiskelijoiden vilille oli syntynyt luonnollinen vuorovaikutussuhde, jossa opettaja ei
kokenut olevansa vain antavana osapuolena, vaan yhtéd hyvin hén itsekin sai opiskelijoilta
uusia ajatuksia ja virikkeitd tyohonsa.

"...Yksi ryhmini jdsen on silloin tdlloin kdynyt luonani juttelemassa
1ahinnd gradun aihetta pohtiessaan...Hin on tuilut oma-aloitteisesti
vastaanottoaikoina tai sopinut ajan silloin, kun hénelld on oflut
tarvetta puhua opinnoistaan...Koen vuorovaikutuksemme innostavaksi
ja uskon hinen padsseen ajatuksissaan eteenpéin...” (Opettajatutor 3.)

Arvioidessaan opettajatutorointia kaikki vastanneet opettajat pitivét toimintaa ainakin

tutoroinnin kautta oli syntynyt luonteva kontakti ohjattaviin opiskelijoihin.
Henkilokohtaisen tutustumisen uskottiin madaltavan kynnystd opiskelijoille kadntyi
opettajien puoleen.

"...toivon, ettd kynnys tulla Iuo on madaltunut, koska ne, jotka ovat
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tarvinneet kuulijaa, ovat maininneet kun sind olet meidin tutor..."
(Opettajatutor 3.)

Lisdksi arvioitiin, etti ryhméatapaamisissa kdydyt yhteiset keskustelut ja reflektoinnit
jasensivit ja antoivat uusia nidkokulmia opiskeluun ja siten tukivat opiskelijoiden
henkilokohtaisten opintosuunnitelmien laadintaa. Kahdenkeskisisséd tapaamisissa oltiin taas
pystytty keskustelemaan henkilokohtaisemmistakin asioista, kuten opiskelijan omaan
eldamiéntilanteeseen liittyvistd kysymyksisti. Vastaajat painottivat tutorin roolissaan
erityisesti kuuntelemisen merkitystd ohjauskeskusteluissa.

"...heilld oli itselleen silld hetkelld todella tirkeitd asioita, joihin

yhteinen reflektointi toi jasennysti ja selkeyttd. Oma osuuteni ei

antanut valmiita ratkaisuja, mutta pohtiessaan ddneen opiskelija

itse jasensi ja 10ysi uusia nikokulmia ja omia ratkaisuja...tutorointi

on opiskelijalle mahdollisuus ja valmiina oleva rakenne

henkiltkohtaiselle keskustelulle...em.on tirkedi, koska aina on asioita

joita ei eri syistdjohtuen halua tuoda esille ryhméssd, vaan haluaa keskustella
kahden kesken, ja kahden keskinen keskustelu saattaa tuoda toisenlaista
syvyyttd kuin ison ryhmén kanssa tapahtuva pohdinta..." (Opettajatutor 5.)

Yksi vastanneista opettajatutoreista ei 10ytényt toiminnalleen sisélt6d eiké ollut tavannut
ohjattavia opiskelijoitaan ensimmadisen tapaamiskerran jilkeen tutoroinnin merkeissi.

"...Opiskelijatutorointi ja muu opinto-ohjaus vaikutti ainakin viime
syksynd riittavin opiskelijoille. Opettajatutorointia opiskelun
alkuvaiheessa (HOPSin tekemisessi) ainakaan oman ryhméni
opiskelijat eivit tarvinneet..." (Opettajatutor 4.)

Edelld kuvattu ote ilmentdd vastauksissa yleisimminkin esille noussutta ongelmaa
opettajatutoroinnin toteuttamisessa: opettajatutorointi-késitteen méirittelyd. Pohtiessaan
opettajatutoroinnin onnistumisen edellytyksid ja esteitd ilmeni, etté lihes kaikille opettajille
oli jadnyt selkiytymittomaksi opettajatutoroinnin rooli ja tehtdva muun opinto-ohjauksen
rinnalla. Jotkut opettajista olivat mieltdneet roolinsa 1dhinnd oman oppiaineensa puitteissa
tapahtuvaan ohjaukseen, eikéd niink#déin oppijan kokonaisvaltaiseen itseohjautuvuuteen

edellyttdd aikuisopetuksen parissa tyoskentelevilti tutoreilta.

“...Kuten olen jo kertonut, en ole oikeastaan lainkaan toiminut
tutoropettajana - se kuuluu virkatehtédviini kaikkien opiskelijoiden
osalta...”(Opettajatutor 1.)

"Ongelmana opettajatutoroinnissa on omalta kohdaltani ollut se,
ettd en ole osannut kirkastaa sen roolia muun opinto-ohjauksen
rinnalla. Nikisinkin, ettd opettajatutor ei voi yleiselld tasolla antaa
opinto-ohjausta vaan se olisi parempi rajata oman siséltdalueen
ohjaukseen. Eli tarkoitan sita, ettéd jos opiskelijat haluavat esim.
tarkemmin tietdd opettamani sisidltdalueen sisdllostd ym. tai
tekevit/suunnittelevat graduaan silté alueelta, silloin olisi
mabhdollista olla ohjaamassa..." (Opettajatutor 4.)
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Ongelmaksi oli lisdksi koettu sekd opettajatutoreiden keskindisen ettd muiden
opiskelijoiden ohjauksesta vastaavien henkildiden vilinen vihdinen yhteistyd, joka
vaikeutti osaltaan opettajatutoroinnin tehtdvikuvan mddrittelyd ja toimintaa. Tami
nikokulma tuo korostuneesti esille laitoskohtaisen yhteistyon merkityksen; vasta tutoreiden
selkedt toimenkuvat ja tehtdvidjaot tekevdt heiddn toiminnastaan todellista ja
merkityksellistd yhteisen tavoitteen eli opiskelijan oppimisen ja opiskelun tukemisen
saavuttamiseksi.

"...opettajatutoreiden keskindinen yhteistyo (joka on nyt ldhes 0)
toivottavasti lisitintyy myos. Vield pulmista: meilld on ehki liian
monta itsendistd ohjaajaa (johtaja - hallinnollinen valta, professori

- padaineen edustaja, amanuenssi - opinto-ohjausvalta), jotka tavallaan

vililld tuntui vaikealta ottaa tutorointia enii itselleen tai ainakaan

ehdottaa kokoontumisia, koska ei tiennyt mitdin virallisten ohjaajien toiminnasta.
.Opettajatutor kuten kai opiskelijatutorkin ovat vallattomia opiskelijan tukijoita.
Se varmaan on OK, mutta olisi tirkei tietdd yhteiset vallan pelisdannoét..."
(Opettajatutor 3.)

Opettajatutorointiin liittyvistd ongelmista ja alkuvaikeuksista huolimatta opettajat pitivét
toiminnan jatkamista ja kehittimisté tirkeéna.

"...Tutorointi on tirkei ja oleellinen osa oppilaitoksen kulttuuria ja
toimintakdytantdji. Toimintaa on jatkettava ja kehitettidva systemaattisesti
eteenpiin saatujen kokemusten pohjalta, joihin on nyt luotu hyvi perusta.”
(Opettajatutor 5.)

Vastauksissa tuli esille, ettd jatkossakin nimettiisiin jokaiselle uudelle opiskelijalle oma
opettajatutor  henkilokohtaisen ja  vastavuoroisen  ohjaussuhteen luomisen
mahdollistamiseksi opettajan ja opiskelijan vilille. Vastauksissa nousi esille, ettd opettaja
voisi olla alkuvaiheessa aktiivinen osapuoli tapaamisten koollekutsujana; myohemmassi
vaiheessa opettajatutor olisi opiskelijan mahdollisuus ja resurssi opintojen tukijana.

Pohtiessaan sitd, milld perustein opiskelijat valikoituisivat opettajatutorryhmiin, poikkesivat
opettajien nikemykset toisistaan. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettei kriteereilld ollut
suurtakaan merkitysté, silld opiskelijat voisivat jatkossa vaihtaa opettajatutoriaan néin
halutessaan.

"...opettajatutor nimetédin jokaiselle opiskelijalle (milld tavalla, en
nie silld suurtakaan merkitystd, koska jos tutorsuhde ei luonnistu,
sitd ei voi etukdteen tietdd ja voihan tutoria aina vaihtaa)... "
(Opettajatutor 2.)

Toisten opettajien mielestd kuitenkin oleellinen osa toiminnan kehittdmisty6té olisi miettid
tarkoin siti, milld perustein tutorryhmit perustettaisiin. Kriteeriksi tutorryhmien
muodostamiselle ehdotettiin esimerkiksi tutkimusta opiskelijoiden ja opettajan yhdistdjéna;
parhaimmillaan tutorryhmat toimisivat tasavertaisina ja yhteistoiminnallisina opettajan ja
opiskelijoiden oppimisryhminé. Toiminnan kehittimisessé pidettiin kuitenkin tirkesni sitd,
ettei luotaisi mitddn kaavamaisia malleja, vaan oleellisempaa olisi kehittdd ja toteuttaa
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opettajatutorointia opiskelijoiden vaihtuvien ohjaustarpeiden seki laitoksen sisdiseen
yhteistyohon perustuvan ideoinnin pohjalta.

6.4 Kokoava yhteenveto ja johtopé:itokset

Kvantitatiivisen ja kvalitatiivisen aineiston avulla muodostuva kuva itseohjautuvasta
aikuisopiskelijasta on tissd tutkimuksessa varsin yhtenevéinen aikaisempien tutkimusten
piirtdimén kuvan kanssa. Tdmin tutkimuksen aineiston perusteella vkm-opiskelijan
itseohjautuvuutta oppijoina kuvaavat erityisesti seuraavat piirteet: sisdinen motivaatio,
suunnitelmallisuus, oma aktiivisuus, aloitteisuus ja itsendisyys, vastuullisuus,
yhteistoiminnallisuus ja yhteistyokykyisyys sekd itsearviointi. Vastaavia piirteitd 1oytyy
teoriaosuudessa esitellyissd Guglielminon (1977), Rogersin (1951 ja 1983), Skagerin
(1989), Varilan (1990) ja Koron (1993) itseohjautuvan oppijan kuvauksissa. Sisdisen
motivaation keskeisyys itseohjautuvan oppijan ominaisuutena korostui tédssikin
tutkimuksessa sekd kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston analyysin perusteella.
My®os yhteistyokykyisyys nousi keskeiseksi vkm-opiskelijan itseohjautuvuuden piirteeksi.
Tdma tulos tukee teoriaosuudessa esitellyn Koron (1993) nakemysti itseohjautuvan oppijan
ihmiskuvaan liittyvisti olennaisesta kyvysti tehdi yhteistyotéd; timéd ominaisuus korostaa
itseohjatun oppimisen yhteisollisistd puolta ja poistaa osaltaan sitd virhekésitysti, ettd
itseohjattu oppiminen olisi oppimista yksin ja eristyksissa.

Vastauksena tutkimusongelmaan 1 (Millainen oli vkm-opiskelijoiden itseohjausvalmius
opintojen aloitusvaiheessa?) voidaan tiivistden todeta, ettd empiirinen tutkimus vahvisti
selkedsti teoreettisessa osassa muodostettua kuvaa oppimistaan itseohjaavasta aikuisesta.
On kuitenkin huomioitava, ettd vaikka tdmén tutkimuksen tulokset piirtavit kuvaa varsin
vahvan itseohjausvalmiuden omaavista vkm-opiskelijoista, oli oppijoiden vililld yksilollisid
eroja. Erityisesti laadullisen aineiston perusteella opiskelijat kokivat tarvitsevansa
henkilokohtaista tukea ja ohjausta sekd ryhméitoimintaa oman itseohjautuvuutensa
kehittdmisessd sekd opinnoissa edistymiselle. Kvalitatiivisessa aineistossa esille nousseet
maininnat esimerkiksi vaikeudesta ottaa vastuuta omasta oppimisestaan tukevat Koron
(1993) esittdimad kriittistd ndkemysta siitd, ettd humanistiseen ihmiskisitykseen kuuluva
vastuunottokyky on monien aikuisopiskelijoiden kohdalla myytti. Tamén tutkimuksen
tulokset tukevat siten teoriaosuudessa esiteltyjen Knowlesin (1984), Grow'n (1991) seki
Lehtisen ja Jokisen (1996) nikemyksié siité, ettd sekd aikuisoppijan ettd hintd ohjaavien
opettajien tulisi aktiivisesti, tietoisesti ja sitoutuneesti kehittdd prosessinomaista
tyoskentelyi kohti itseohjautuvuuden kehittymisté ja vahvistumista.

Vertaistutorointi osoitti timén tutkimuksen perusteella tarpeellisuutensa vkm-opintojen
aloittamisen tukijana. Seké opiskelijat etté tutorit kokivat vertaistutoroinnin mielekkaana
tapana tutustuttaa uudet opiskelijat seké opiskelujérjestelméin ja opintoympéristoon ettd
toisiinsa. Vertaistutoroinnin vahvuuksina pidettiin opiskelijandkdkulman vilittymista
opiskeluun ja sen suunnitteluun. N@mé tulokset tukevat siten omalta osaltaan
teoriaosuudessa esiteltyjen aiempien suomalaisten tutkimusten (ks. Lehtinen & Jokinen
1996; Tenhula & Pudas 1994) esille nostamia ndkokulmia vertaistutoroinnin merkityksesta
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opiskelijoiden opintojen aloittamisen tukemisessa.

Tidssd tutkimuksessa nousi lisdksi keskeiseksi tulokseksi vertaistutoroinnin merkitys
sosiaalisen ja vastavuoroisen vuorovaikutuksen tarjoajana saman koulutusalan
opiskelijoiden kesken. Vertaisryhmassi kaytdvien keskusteluiden ja yhteisen reflektoinnin
katsottiin tukevan opintojen suunnittelua ja niissé etenemisti sekd myohemmaéssa vaiheessa
myOs opinndytetyon laatimista. Vertaistutoreiden keskeiseksi tehtdviksi muodostui
toimiminen erdédnlaisina linkkeind uusien opiskelijoiden ja opinnoissaan pidemmille
ehtineiden vkm-opiskelijoiden vililla.

Hieman ylldttavanikin tuloksena nousi esille vertaistutoroinnin rooli ja merkitys
henkilokohtaisen,  yksilollisen  ohjauksen  tarjoajana.  Oletettavasti  uusien
aikuisopiskelijoiden erilaiset opintotaustat sekd pédtoimisen opiskelun erilaiset
aloittamiskohdat ja etdopiskelu korostivat henkilokohtaista ohjaustarvetta myos
vertaistutoroinnin.puitteissa.

Keskeiseksi puutteeksi vertaistutoroinnissa koettiin ohjauksen yleisluonteisuus.
Opiskelijoiden erilaisista taustoista johtuen olisi kaivattu selkedmpii jakoa esimerkiksi
kasvatustieteen kandidaattitutkintoa koskevien opintojen tdydentdmisen ohjauksen ja
syventédvien opintojen esittelyjen vilille. Liséksi toivottiin vertaistutoroinnin ajoittamista
selkedmmin juuri opintojen aloitusvaiheeseen. Samoin episelvyys vertaistutoreiden,
opettajatutoreiden ja muiden opinto-ohjauksesta vastaavien henkildiden tehtdvéjaoissa ja
toimenkuvissa aiheutti osittain paéllekdisyyttd seki ristiriitaisuutta uusien opiskelijoiden
ohjaukseen.

Vertaistutoroinnin kehittdmisalueiksi nousevatkin seki toiminnan ajoitus ettd ohjauksen
kohdistaminen tehokkaammin opiskelijoiden erilaisten opintotaustojen ohjaustarpeita
vastaavaksi. Tamin tutkimuksen perusteella ndyttdisi vertaistutorointi toimivan
parhaimmillaan tiiviind opiskelun aloittamisjaksona, jolla mahdollistettaisiin uusien
opiskelijoiden integroituminen laitoksen toimintaan ja opiskelijayhteisoon, ja josta
opettajatutorointi voisi luontevasti jatkaa. Ohjausta voisi liséksi kohdistaa kahdelle eri
opiskelijaryhmille: valmiille kasvatustieteen kandidaateille ja em. tutkintoa tdydentiville
opiskelijoille. Myos oppisiséllollisen ohjauksen kiyttdminen vertaistutoroinnin puitteissa
esimerkiksi niille aikuisopiskelijoille, joilla edellisistd opinnoista on kulunut jo pidempi
aika, nousee yhdeksi kehittimisalueeksi tulosten perusteella.

Toiminnan kehittiminen vkm-opiskelijan itseohjautuvaa oppimista ja opiskelua tukevaksi
vaatii positiivista ja sitoutuvaa asennetta tutoreilta. Vaikka vertaistutorointia
kehitettiisiinkin heti opintojen alussa tapahtuvaksi toiminnaksi, on kuitenkin huomioitava,
ettd vertaistutorin tulisi sitoutua henkilokohtaisen ohjaajan rooliin, jonka puoleen
opiskelijat voivat kadntyd aina tarvittaessa opiskeluprosessin kuluessa. Lisdksi voisi
vertaistutoroinnin puitteissa jatkossa panostaa enemmén ns. opiskelijapiiritoiminnan
aktivoimiseen. Opiskelijapiiritoiminta, joka perustuisi vapaachtoisuuteen ja edellyttiisi
vkm-opiskelijoiden aitoa kiinnostusta opintoihinsa ja opiskeltaviin asioihin (esim. pro
gradu-tutkielman laatiminen), voisi kannustaa opiskelijoita itseohjautuvuuteen ja oma-
aloitteisuuteen.
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Opettajatutorointiin liittyvisti alkuvaikeuksista ja ongelmista huolimatta toiminta osoitti
tarpeellisuuttaan; suurin osa opiskelijoista ja opettajista kokivat sen jatkamisen ja
opiskelijoiden vilisen vastavuoroisen vuorovaikutuksen lisddntyminen ja tiedonkulun
paraneminen. Oletettavasti se madalsi myds opiskelijoiden kynnysti kééntyd opettajien
puoleen.

Opintojen aloitusvaiheessa opettajatutoroinnin sisdlloiksi muodostuivat paddosin
henkilokohtaiset ohjauskeskustelut yksilollisen opintojen suunnittelun tukemiseksi.
Opiskeluprosessin kuluessa opiskelijoiden ohjaustarpeet kidytinnon ohjaustilanteille
kohdistuivat henkilokohtaisten opintosuunnitelmien arviointiin yhdessi opettajatutorin
kanssa, joka puolestaan edellyttdisi opettajalta pitkdjinteisti opiskelijan opintouran
seuraamista. Useissa tapauksissa kuitenkin pelkki tietoisuus siitd, ettd laitoksella oli
olemassa tietty opettaja, jonka puoleen kéintyd ohjaustarpeen ilmeentyessd, koettiin
turvallisuudentunnetta lisddvénd. Noin puoli vuotta opintojen aloittamisesta keskittyivit
opiskelijoiden ohjaustarpeet 1dhinnd opinnédytetyon laatimisen tukemiseen.

Keskeiseksi ongelmaksi nousi opettajatutoroinnin méaérittely; lihes kaikille opettajille seka
osalle opiskelijoita oli jaiinyt episelviksi opettajatutoroinnin rooli ja tehtivd muun opinto-
ohjauksen rinnalla. Késitykset opettajatutoroinnista ndyttivét jakautuvan kahteen erilaiseen
nidkemykseen. Osa opettajista néki opettajatutoroinnin opiskelijan erilaiset tarpeet
huomioivana kokonaisvaltaisena (vrt. henkilokohtaisetkin asiat ja ongelmat,
henkilokohtainen tutustuminen jne.) ohjauksena, jota voidaan kuvata teoriaosuudessa
esitellyn Viitalan (1994) mukaan opiskelijan persoonallisuuden kasvun tukemiseksi. Osa
taas halusi rajata opettajatutorointia tiukemmin vain opiskelijan opiskeluun liittyvéksi tai
oppisisillolliseen ohjaukseen. Ongelmaksi koettiin liséksi sekd opettajatutoreiden ettd
vaikeutti osaltaan opettajatutoroinnin tehtdvikuvan mdédrittelyd ja toimintaa. Myds
opettajatutoroinnin jatkuvuus ndytti tutkimustulosten perusteella vakiintumattomalta;
tapaamiset olivat jdéneet pitkilti opiskelijoiden aktiivisuuden ja aloitteisuuden varaan.

Opettajatutoroinnin yhdeksi kehittdimishaasteeksi nousee taman tutkimuksen perusteella
sitoutuminen opiskelijoiden kokonaisvaltaiseen ohjaukseen. Henkilokohtaisten
ohjauskeskustelujen kautta opettajatutorointi voisi muodostaa opiskelijalle hinen
itseohjautuvuuttaan tukevan prosessin, jossa opiskelija saisi tukea yksilolliseen opintojen
suunnitteluun ja arviointiin. Jotta ohjauksen jatkuvuus voitaisiin turvata, edellyttdisi
tutorointi opettajalta opiskelijan pitkdjénteistd opiskeluprosessin seuraamista sekéd yhdessi
sovittuja tapaamisia opiskeluprosessin kuluessa. Koska osa timin tutkimuksen
kohdejoukon vkm-opiskelijoista suorittaa opintojaan etdopiskeluna, antaa moderni
teknologia (esim. sdhkopostiyhteydet) mahdollisuuksia vihentdd paikkasidonnaisuutta
ohjauksessa. Panostaminen henkilokohtaiseen ohjaukseen korostaisi myds tutoroinnin
vastavuoroisuutta; ohjaajakin olisi saava osapuoli. Henkilkohtaisen tutustumisen kautta
opiskelijoiden kokonaistilanteen ymmairtiminen helpottuisi opettajalle ja voisi auttaa
opettajaa sovittamaan ja suunnittelemaan opettamisensa tasoa vastaamaan paremmin
opiskelijoiden tasoa, kuten teoriaosuudessa esitelty Viitala (1994) toteaa tutkimuksessaan.
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Opettajatutoroinnin toiseksi kehittimisalueeksi nousee pro gradu-tutkielman laatimisen
tukeminen. Opettajatutorit voisivat toimia selkeimmin linkkeini tiedeyhteisoon antamalla
yleiskuvaa koko laitoksen toiminnasta ja siitd, mitd kukin opettaja tai tutkija yksikodssé
opettaa ja tutkii (huom. avoimet yhteydet my6s muihin tiedekuntiin tarkeitd). Tdmén kautta
olisi mahdollista muodostaa tasavertaisia, vastavuoroisia ja yhteistoiminnallisia opettajien
ja opiskelijoiden tutkimusryhmid, jotka edistdisivdt ja tukisivat varhaiskasvatuksen
tutkimusta ja opiskelijoiden opinndytetdiden laatimista.

Vastattaessa yhteenvedonomaisesti tutkimusongelmiin 2 (Millaiseksi opiskelijat ja tutorit
kokivat tutoroinnin vkm-opintojen aloitusvaiheessa?) ja 3 (Miten tutorointia tulisi kehittdd,
jotta se tukisi vkm-opiskelijan opiskeluprosessia ja kehittymistd itseohjautuvassa
oppimisessa?) voidaan todeta, ettd timén tutkimuksen perusteella seki vertaistutorointi ettd
opettajatutorointi osoittivat tarpeellisuutensa vkm-opiskelijoiden opintojen aloittamisen
seki opiskeluprosessissa etenemisen tukemisessa. Kumpikin tutorointimuoto hakee vield
muotojaan; vastausten perusteella opiskelijoiden tutorointiin kohdistamat odotukset ja
tutoreiden tarjoama tuki eivédt aina kohdanneet. Tuloksista voi siis tehdd sen
johtopdatoksen, ettd toimintaa ei ole onnistuttu sijoittamaan kaikilta osin Grow'n (1991)
tasokuvaukseen, missé opiskelijan itseohjautuvuusvalmius ja ohjaajan toiminnan muodot
ja intensiteetti ovat tasapainoisessa suhteessa keskenddn. Kuitenkin, vaikka
alkuvaikeuksilta ei viltytty, olivat kaikki toimintaan osallistuneet henkilt valmiita
jatkamaan tutoroinnin edelleen kehittdmistéd varhaiskasvatuksen yksikossa.

Tutkimustulokset antavat viitteitd siité, ettd tutoroinnin kehittdmisen olennaisia edellytyksia
ovat sekd tutoreiden positiivinen asennoituminen toimintaa kohtaan etti laitoksen hyva
yhteishenki ja myonteinen ilmapiiri toiminnan toteuttamiselle ja kehittdmiselle. Tutoroinnin
ensisijaiseksi kehittdmishaasteeksi nouseekin varhaiskasvatusyksikon sisdisen yhteistyon
lisddminen johdon, opettajakunnan, opettajatutoreiden, vertaistutoreiden sekd vkm-
opiskelijoiden kesken. Opettajakunnasta valittava erdédnlainen *“péitutor” voisi helpottaa
mm. yhteydenpitoa tutoreiden vililld ja toiminnan yleistd koordinoimista. Lisdksi
esimerkiksi yksikon sisdisten suunnittelu- ja koulutuspéivien jérjestdminen tutoroinnista
em. tahoille voisi selkeyttdd tutoreiden toimenkuvia ja tehtdvidjakoja sekéd antaa uusia
nikokulmia ohjauskaytintdjen kehittdmiselle.

Opettaja- ja vertaistutorointia ei kuitenkaan voida pitdé ratkaisuna kaikkiin opiskelijoiden
ohjaukseen liittyviin ongelmiin. Pikemminkin ne ovat osa koko varhaiskasvatusyksikon
kokonaiskehittdmistd. Tutorointia tulisi kehittdd kiintedsti opetukseen ja oppimiseen
liittyvénéd ohjauksena ja jokaisen opettajan ty6hon oleellisesti liittyvdnd osana. Tamén
tutkimuksen perusteella ohjauksen pddméédrdnd tulisi olla opiskelijoiden omien
voimavarojen hyddyntdminen siten, ettd hén pystyisi sekd kehittdiméédn itseddn ettd
opiskelemaan haluamallaan tavalla. Erityisesti tulisi painottaa opiskelijan itsendisyyttd ja
valinnanvapautta esimerkiksi tehtdvien suorittamistavoissa. Tulosten perusteella vkm-
opiskelijat odottavat opettajalta oppimisen ohjausta ja virittdmistd. Niin ollen opettajan
ensisijaisena tehtdvind oppimisprosessissa olisi helpottaa ja tukea yksittdisen opiskelijan
opiskelua ja ohjata tieteelliseen ajatteluun. Tiedon jakamisen sijaan tulisi opettajan siis
antaa valmiuksia tiedon arviointiin ja uuden tiedon luomiseen. Opetuksella pitiisi tukea
jokaisen opiskelijan omaa kehitysté kohti itseohjautuvuutta.
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On kuitenkin huomoitava, etti opetuksen ja ohjauksen kehittdiminen ei saa olla yksin
opettajien ja tutoreiden vastuulla, vaan sen tulee em. osapuolten ja opiskelijoiden yhteinen
tavoite. Opetuksen ja tutoroinnin onnistuminen edellyttdd myos kriittisid opiskelijoita, jotka
rohkeasti ja avoimesti antavat palautetta ohjauksesta. Opiskelijan kriittisyyden tulee
kohdistua paitsi opetukseen ja tutorointiin myos opiskelijaan itseensd, hinen omaan
oppimiseensa ja valmiuteensa itseohjautuvuuteen. Palautteen antaminen opettajien ja
tutoreiden sekd opiskelijoiden vililld tulisi olla molemminpuolista, jatkuvaa ja luonnollista
toimintaa.



7 POHDINTAA JA JATKOTUTKIMUSHAASTEET

Téamédn tutkimuksen pédtarkoituksena oli ensinndkin saada varhaiskasvatuksen
maisterikoulutusohjelman opiskelijat tietoiseksi omasta valmiudestaan itseohjautuvaan
oppimiseen ja mahdollisuuksiinsa itse kehittyd siind tutoroinnin avulla. Lisdksi
opiskelijoiden itseohjautuvuusvalmiuden méérittelylld pyrittiin antamaan tutoreille vélineitd
toisena tavoitteena oli toimintatutkimuksen keinoin pyrkii kehittdméin tutorointia vkm-
koulutuksen tarpeita vastaavaksi ja opiskelijoiden itseohjautuvan oppimisen kehittymisti
tukevaksi.

Opiskelijoiden itseohjausvalmius ja tutoroinnin tarve muodostui tissé tutkimuksessa varsin
yhteneviiseksi aikaisempien tutkimusten antaman kuvan kanssa. Tulokset antoivat viitteiti
siitd, ettdi vkm-koulutusohjelman aikuisoppijat omasivat varsin  vahvan
itseohjautuvuusvalmiuden jo opintojen aloitusvaiheessa. Opiskelijoiden vililld esiintyi
kuitenkin yksilollisid eroja. Opiskelijat kokivat tarvitsevansa henkilokohtaista tukea,
ohjausta ja ryhmitoimintaa oman itseohjautuvuutensa kehittamiselle sekéd opinnoissaan
edistymiselle. T4ssa tutkimuksessa seki vertais- ettd opettajatutorointi osoittivat - monista
alkuhankaluuksista ja puutteista huolimatta - tarpeellisuuttaan ja kehittdmiskelpoisuuttaan
opiskelijoiden  opiskeluprosessin ja  itseohjautuvan oppimisen tukemisessa.
Vertaistutoroinnin vahvuuksiksi nousivat opiskelijandkokulman vilittyminen opiskeluun
ja sen suunnitteluun. Opettajatutoroinnilla taas pystyttiin ndhdikseni lisadméén opettajien
ja opiskelijoiden vilistd vuorovaikutusta ja kohdistamaan néin opettajien kiinnostusta
yksittdisiin  opiskelijoihin ja heiddn ohjaukseensa. Parhaimmillaan kumpikin
tutorointimuoto tehostaa toinen toistaan tukemalla opiskelijoiden itseohjautuvaa oppimista;
vertaistutorointi opiskelun tiiviind aloittamisjaksona voisi mahdollistaa uusien
opiskelijoiden integroitumisen opiskeluyhteisd6nsé opintojen varhaisessa vaiheessa, josta
opettajatutorointi voisi luontevasti jatkaa. Tulosten perusteella opiskelijoiden tutorointiin
kohdistamat odotukset ja tutoreiden tarjoama tuki eivit kuitenkaan aina kohdanneet, joten
tiltd osin ei tidssd tutkimuksessa onnistuttu p#dsemddn tutkimukselle asetettuihin
tavoitteisiin. Esimerkiksi opiskelijoiden metakognitiivisten taitojen, reflektiivisyyden ja
itsearviointitaitojen kehittamisen tukeminen kédytdnnon ohjaustilanteissa nouseekin tdmén
tutkimuksen valossa yhdeksi jatkotutkimushaasteeksi lahitulevaisuuden
korkeakoulupedagogiikalle.
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Téamén tutkimuksen paétarkoituksesta johdettujen tutkimuskysymysten vuoksi pitaytyminen
pelkéstdédn kvantitatiiviseen tai kvalitatiiviseen 1dhestymistapaan ei olisi todennakoisesti
nostanut esille osaa niisti tuloksista, jotka nyt tulivat esille. Kvantitatiivisen menetelméin
kayttdda voidaan perustella tutkittavan ilmion (oppijan itseohjausvalmius) outoudella
suomalaisessa yliopistokoulutuksessa. Mittaukseen liittyy kuitenkin tulosten luotettavuuden
kannalta erditd ongelmia ja puutteita. Ensinndkin mittaukseen osallistuneiden
tutkimushenkildéiden vihdinen méidrd (n = 18) ja kohderyhmin pohjakoulutuksen
yhdenmukaisuus (kaikki tutkimushenkilot lastentarhanopettajia) vaikuttanee osaltaan
tuloksiin, joten saatuja tuloksia voidaan pitdd vain suuntaa antavina viitteind vkm-
opiskelijoiden valmiudesta itseohjautuvuuteen. Toiseksi Koron (1993) ohjeistaman ja
muokkaaman SDLR-asteikon faktoroinnin perusteella muodostettujen neljin
summamuuttujan avulla kuvattuihin itseohjautuvuusvalmiuden piirreulottuvuuksiin on
syytd suhtautua varauksellisesti em. syistd. Suoritettu mittaus vahvistettuna avoimien
kyselyiden reflektoinneilla tutkimusprosessin kuluessa lisdsi kuitenkin nahdikseni
opiskelijoiden tietoisuutta omasta valmiudestaan itseohjautuvaan oppimiseen ja
mahdollisuuksiinsa itse kehittyd siind. Liséksi itseohjautuvuuden mdérittely antoi
oletettavasti tutoreille vilineitd toimintansa kehittimiseen, _]oten tdltd osin tutkimukselle
asetettuja tavoitteita saavutettiin.

Tutkimuksessa kaytettya kvalitatiivisen osuuden toimintatutkimuksellista 14hestymistapaa
voidaan perustella tutkimuksen praktisella ja emansipatorisella suuntautuneisuudella, jolla
pyrittiin aktivoimaan kaikkia tutkimukseen osallistuneita henkil®iti, sekd opiskelijoita ettd
tutoreita, suorittamaan itse oman toimintansa analyysia ja kehittdmisti. Toisaalta
tutkimukseen osallistuneiden henkil6iden suuri mééri (n = 34) aiheuttaa joitain ongelmia
ja rajoituksia aineiston analyysiin ja tulkintaan. Huomioitaessa ndin monen henkilon
reflektointia pitkdhkon tutkimusprosessin aikana, on vaarana syyllistyd ns. holistiseen
erheeseen, jossa tapahtumat tulkitaan jdsentyneempind, kuin ne todellisuudessa olivat.
Lisdksi vivahteikkaan ja syvillisen kuvauksen esilletuominen vaikeutuu. Niin ollen
syvillisemmin ja yksityiskohtaisemman kuvauksen saavuttamiseksi tdmén tutkimuksen
tutkittavasta ilmiostd edellyttiisi jatkotutkimuksilta keskittymistd esimerkiksi muutaman
opiskelijan ja tutorin kokemusten ja reflektoinnin kuvaamiseen.

Tarkasteltaessa sekd tutkimusprosessia ettd -tuloksia vallinneen tilanteen (siirtyminen
yliopistoon, uusi alkava koulutus, puuttuva tutoroinnin traditio) valossa, voidaan timin
tutkimuksen antia pitdd ndhdidkseni kuitenkin merkittdvind yrityksend jasentdd
kokonaisvaltaisesti vkm-opiskelijoiden ohjaukseen liittyvid kysymyksia. Vkm-koulutukseen
liittyvat  erityispiirteet  (vrt.  heterogeeninen  aikuisoppijaryhmi  erilaisine
itseohjatuvuusvalmiuksineen, opiskelu- ja eldmintilannetaustoineen sekd erilaisine
opiskelun aloittamisajankohtineen ja péditoimisine vs. sivutoimisine opiskelukéytinteineen)
asettavat mittavia haasteita tutoroinnille. Vkm-koulutuksen vahvuuksiksi nékisin jo nyt
olemassa olevat mahdollisuudet vaikuttaa oman opiskelunsa suunnitteluun (vrt. HOPS)
seki opiskeltavien asioiden ja suoritustapojen valintaan, jotka edistévét itseohjautuvuuden
toteutumista. Huomion kiinnittdminen yksittdisen opiskelijan tukemiseen ja ohjaukseen
kohti riippumattomuutta ja itseohjautuvaa oppimista on mielestdni yksi merkittdvd osa
tamin tutkimuksen antia ja tarjoaa siten pohjaa tutoroinnin edelleenkehittdmiselle
varhaiskasvatuksen yksikossé.
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Tutoroinnissa ei ole kuitenkaan kysymys jostain erillisestd opiskelijoille tarjotusta
tukipalvelusta tai holhouksesta, vaan uudesta nikdkulmasta opettamiseen ja oppimiseen
(ks. esim. Earwaker 1992). Tillaisenaan varhaiskasvatuksen yksikossi toteutettua vertais-
ja opettajatutorkokeilua voidaan pitdi jossain mielessi irrallisena ja jopa keinotekoisena
ohjausjérjestelména. Sitd voidaan kuitenkin pitd4 alkuna uudenlaiselle oppimiskulttuurin
rakentamiselle, jossa opiskelija tunnustetaan tiedeyhteison jéseneksi ja jonka
perehdyttamistd ja juurtumista tieteeseen tuetaan vertaistutoroinnin ja opettajatutoroinnin
ym. ohjauksen avulla. Pidemmalld aikavélilld luonnollisimmalta kehityssuunnalta nayttéisi
opetukseen integroitu ohjaus, tutoroiva opetus, jolloin siité tulisi osa jokaisen yliopisto-
opettajan tyotd. Uuden oppimiskulttuurin kehittdmisprosessissa opettajatutorit voisivat
toimia erdanlaisina muutosagentteina pyrkimélla aktivoimaan seké opiskelijoita ettd muita
opettajia vastavuoroiseen yhteistyohon opetuksen ja tieteen kehittimisksi omalla
laitoksellaan.

Edell4 esitettyjen nikokulmien valossa olisi jatkossa tarpeen tutkia, miten tutorointi ldhtee
varhaiskasvatuksen yksikossé seki laajemmin Jyvaskylidn yliopistossa ja maamme muissa
korkeakouluissa kehittyméén ja millaisia ohjauskdyténtojd niithin muodostuu. Lisdksi timén
tutkimuksen perusteella tirkeéksi jatkotutkimushaasteeksi nousee pro gradu-tutkielmien
laatimiseen ja ohjaukseen liittyvdt kysymykset. Hakalan (1995, 136) mukaan
opinniytetdiden ohjaaminen on Euroopassa tuore korkeakoulupedagoginen tutkimusaihe,
johon Suomessa ei ole ehditty kiinnittda paljoakaan huomiota. Vkm-koulutus, jossa pro
gradu-tutkielmat olisi saatava alkuun heti opintojen kiynnistdmisvaiheessa, nostaa
ko.aiheen tutkimisen keskeiseksi haasteeksi korkeakoulupedagogiikan kehittdmisessa.



LAHTEET

Aikuiskoulutusneuvoston muistio 23.1.1989. Monimuoto-opetus

aikuiskoulutuksessa.Helsinki: Opetusministerio.

Brockett, R. G. 1985a. Methodological and substantive issues in the measurement of self-
directed learning readiness. Adult Education Quartely 36 (1), 15-24.

Brockett, R. G. 1985b. A response to Brookfields critical paradigm of self-directed adult

learning. Adult education Quartely 36 (1), 55-59.

Brockett, R. G. & Hiemstra, R. 1991. Self-direction in adult learning. Perspectives on

theory, research, and practise. London and New York: Routledge.

Brookfield, S. D. 1986. Understanding and facilitating adult learning: A comprehensive

analysis of principles and effective practises. Milton Keynes: Open University Press.

Caffarella, R. S. & Caffarella, E. 1986. Self-Directedness and Learning Contracts in Adult
Education. Adult Education Quartely 36, 199-211.

Carr, W. & Kemmis, S. 1986. Becoming critical. Education, knowledge and action

research. London: Falmer.

Earwaker, J. 1992. Helping and Supporting Students. Rethinking the Issues. The Society
for Research into Higher Education & Open University Press. Suffolk: St Edmundsbury
Press.

Eskola, J. & Suoranta, J. 1996. Johdatus laadulliseen tutkimukseen. Lapin yliopisto,
Kasvatustieteiden tiedekunta.

Eteldpelto, A. 1992. Tulevaisuuden asiantuntijuuden kehittymiseen. Teoksessa J. Ekola

(toim.) Johdatusta ammattikorkeakoulupedagogiikkaan. Helsinki: WSOY, 19- 42,

Field, L. 1989. An Investigation Into Structure, Validity and Reliability of Guglielmino's

Self-Directed Learning Readiness scale. Adult Education Quartely39, 125-139.
Grow, G. 1991. The staged self-directed learning model. Teoksessa H. B. Long and
Associates Self- Directed learning: Consensus and conflict. Oklahoma.

Gronfors, M. 1985. Kvalitatiiviset kenttitydmenetelmit. Juva: WSOY.

Guglielmino, L. M. 1977. Development of the self-directed learning readiness scale.
University of Georgia. Unpublished Doctoral Dissertations.

Hakala, J. 1995. Tutkielmaopintojen ohjaaja tarvitsee muutakin kuin tukevan oppituolin.
Teoksessa Aaltola, J. & Suortamo, M. (toim.) Yliopisto-opetus.

Korkeakoulupedagogiikan haasteita. Chydenius-instituutin tutkimuksia 3\1995. Juva:
WSOY, 136-162.



74

Jatkuvan koulutuksen toimikunnan mietintd. Komiteanmietinto 1983: 62. Helsinki: Valtion
painatuskeskus.

Jyrkidmd, J. 1978. Toimintatutkimuksen teoriasta ja tutkimuskéytannosta. Sosiaalipolitiikka,
37-40.

Kajanto, A. (toim.) 1993. Aikuisten oppimisen uudet muodot - kohti aktiivista oppimista.
Vapaan sivistystyon 34. vuosikirja. Jyviskyld: Gummerus.

Karjalainen, A. 1997. Johdatus tiedeyhteisolliseen tutorointiin. Tiedeyhteisollisen
tutoroinnin talvipdivit. Oulun yliopiston opetuksen kehittamisyksikko 22.-24.1- 1997.

Karjalainen, A. 1997. "Nuotiokeskustelu" rakentaa tiedeyhteisod. Peda forum.
Korkeakoulupedagoginen tiedotuslehti 1, 5-6.

Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 1996-1997. Jyviskylin yliopisto. Jyviskyli:
Gummerus.

Kasworm, C. 1983. An Eximination of Self-Directed Contract Learning as an Instructional
Strategy. Innovative Higher Education 8, 45-54.

Kemmis, S. & McTaggart, R. 1982. The Action Research Planner. Second edition. Deakin
University.

Knowles, M. S. 1975. Self-Directed Learning. A guide for learners and teachers. New
York: Association Press.

Knowles, M. S. 1980. The modern practice of adult education: From pedagogy to
andragogy (revised and updated). New York: Association Press.

Knowles, M. S. & Associates. 1984. Andragogy in action. Applying modern principles of
adult learning. San Francisco: Jossey-Bass.

Koro, J. 1990. Projektin kytkeytyminen erdisiin oppimispsykologisiin ja didaktisiin
taustateorioihin. Teoksessa J. Koro, E. Lehtinen & J. Nieminen Monimuoto-opetus
avoimessa korkeakouluopetuksessa. Kokeilu- ja tutkimusprojektin I osaraportti.
Jyvaskyldn yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen tutkimuksia ja selvityksid 6, 29-
37.

Koro, J. 1993. Aikuinen oman oppimisensa ohjaajana. Jyviskyldn yliopisto. Jyviskylad
Studies in Education, Psychology and Social Research 98.

Koro, J. 1995. Korkeakouluopiskelija - aikuinen myds oppijana. Teoksessa Aaltola, J. &
Suortamo, M. (toim.) Yliopisto-opetus. Korkeakoulupedagogiikan haasteita.
Chydenius- instituutin tutkimuksia 3\1995. WSOY: Juva, 98-117.

Kuure, L. 1995. Omaopettaja opetuksensa kehittdjand. Teoksessa Hakkarainen, P. &
Lestinen, L.(toim.) Kokeilemalla laatua opettamiseen. Kokemuksia pedagogisista
vaihtoehdoista korkeakoulutuksessa. Jyviskylédn yliopisto: Kasvatustieteiden
tutkimuslaitos, 51-59.

Lehtinen, E. 1990. Tutortoiminta KAKOMO-projektissa. Teoksessa J. Koro, E Lehtinen
& J. Nieminen Monimuoto-opetus avoimessa korkeakouluopetuksessa. Kokeilu- ja
tutkimusprojektin I osaraportti. Jyvéskylédn yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen
tutkimuksia ja selvityksii 6, 74-96.

Lehtinen, E. 1990. Etéohjaus- ja tutorointikokemukset. Teoksessa J. Koro, E. Lehtinen &
J. Nieminen Monimuoto-opetus avoimessa korkeakouluopetuksessa. Kokeilu- ja
tutkimusprojektin I osaraportti. Jyviskyldn yliopiston tiydennyskoulutuskeskuksen
tutkimuksia ja selvityksid 6, 105-107.

Lehtinen, E. & Jokinen, T . 1996. Tutor - itsendistyvin oppijan ohjaaja. Jyvaskylidn
yliopisto, tiydennyskoulutuskeskus.



75

Lewis, R. 1984. How to tutor and support learners. Open learning quide 3. London: H.
Charlesworth & Co.

Lewis, R. & Spencer, D. 1986. What is open learning? An introduction to the series. Open
learning Quide 4. London: H. Charlesworth & Co.

Mezirow, J. 1981. A Critical theory of adult learning and education. Adult education 32 (1),
3-24.

Maittd, E. 1987. Opintoneuvonta Oulun yliopistossa. Oulun yliopisto. Opintotoimiston
julkaisuja 37.

Nykysuomen sanakirja IV. 1978.

Patton, M. Q. 1990. Qualitative evaluation and research methods. London: Sage.

Rauste-von Wright, M. & von Wright, J. 1991. Eldménkaari ja oppimisen ehdot. Kasvatus
22 (4), 273-278.

Rogers, C. R. 1983. Freedom to learn for the 80's. Columbus: A Bell & Howell.

Silven, M., Kinnunen, R. & Keskinen, S. 1991. Kohti itseohjautuvaa opiskelutaitoa.
Avoimen korkeakouluopetuksen julkaisuja: Turun yliopiston
tdydennyskoulutuskeskus.

Skager, R. 1984. Organizing schools to encourage self-direction in learners. Unesco
Institute for Education. Hamburg: Pergamon Press.

Suojanen, U. 1991. Kisityollisten tyoprosessien ja niiden opetuksen kehittdminen
toimintatutkimuksen avulla. Turun yliopiston julkaisusarja C; 86.

Suojanen, U. 1992. Toimintatutkimus koulutuksen ja ammatillisen kehittymisen vilineena.
Loimaa: Finn Lectura.

Syrjald, L. & Numminen, M. 1988. Tapaustutkimus kasvatustieteessd. Oulun yliopiston
kasvatustieteiden julkaisuja 51.

Syrjala, L., Ahonen, S., Syrjildinen, E. & Saari, S. 1994. Laadullisen tutkimuksen
tyotapoja. Helsinki: Kirjayhtymai.

Tenhula, T. & Pudas, A. 1994. Tutorointi suomalaisessa korkeakouluopetuksessa -
holhousta vai opiskelun tukemista? Oulun yliopiston julkaisuja, sarja A 7.

Uudissanasto 80. 1979.

Vanhala, M. 1997. Tutoroinnin kokemuksia kartoitettu korkeakouluista. Peda forum.
Korkeakoulupedagoginen tiedotuslehti 1, 7-8.

Varila, J. 1990. Itseohjautuvan oppimisen késitteellistd ja empiiristi tarkastelua. Helsingin
yliopiston Lahden tutkimus- ja koulutuskeskus. Tutkimuksia no 2.

Vilkka, L. 1996. Oppimisen mysteeri. Peda forum. Korkeakoulupedagoginen tiedotuslehti
2,3-4.

Viitala, T. 1994. Yliopisto-opettajat tutoreina. Oulun yliopiston kasvatustieteiden
tiedekunnan tutkimuksia 93.

von Wright, J. 1996. Oppimisen tutkimuksen opetukselle asettamia haasteita. Kasvatus 27
(1), 9-21. ‘

Yleisopas 1996-1997. Jyvaskylin yliopisto. Jyviskyld: Gummerus.



VALMIUS ITSEOHJAUTUVAAN OPPIMISEEN -ASTEIKKO 76

LITITE 1

Asteikko on suomennettu L. M. Guglielminon vuonna 1977 kehittelemistd The Self-Directed Learning
Readiness (SDLR) -skaalasta, jota Jukka Koro on edelleen muokannut ja ohjeistanut Jyviskyldssi 1993.

Vastaamisohje:
Arvioi seuraavien viittimien sopivuutta Sinuun oppijana. Kiyti seuraavaa asteikkoa.

ei sovi minuun juuri lainkaan
ei sovi minuun kovinkaan usein
sopii minuun joskus

sopii minuun useimmiten

sopii minuun melkein aina

N AW -

Vastaa ympyr6imailld Sinulle sopiva numero kussakin viitteessé.

ei melkein
lainkaan aina

1. Tahdon oppia niin kauan kuin elin. 2 3 4 5
2. Tiedén mité haluan oppia. 1 2 3 4 5
3. Kun néen jotain, jota en ymmarri,

pysyttelen kaukana siité. 1 2 3 4 5
4. Kun eteeni tulee asia, jonka

haluan oppia, keksin keinon sen

oppimiseksi. 1 2 3 4 5
5. Pidén oppimisesta. 1 2 3 4 5
6. Uuden oppimisen aloittaminen on

minulle tyolastd. 1 2 3 4 5
7. Oppimistilanteessa odotan, ettd

kouluttaja kertoo koko ajan kaikille,

mité pitdd tehda. 1 2 3 4 5
8. En ole kovin hyvi tyoskentelemiin

yksinéni. I 2 3 4 5
9. Jos huomaan tarvitsevani tietoa, jota

minulla ei ole, tiedidn misti sitd haen. 1 2 3 4 5
10. Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleensi. 1 2 3 4 5
11. Haluan kehittyd koulutuksen avulla. 1 2 3 4 5

12. Vaikka minulla olisi hieno idea,

en nékojddn pysty tekemiin toimivaa

suunnitelmaa sen toteuttamiseksi. 1 2 3 4 5
13. Oppimistilanteessa olen mieluummin

mukana paittimassa, mitd tullaan

oppimaan ja miten. 1 2 3 4 5
14. Jos olen kiinnostunut jostain, en

piittaa opiskeluni tvoldydesti. 1 2 3 4 5



15. Pystyn sanomaan, olenko oppinut
jotain vaien.

16. On niin paljon asioita, joita haluan
oppia, etti toivoisin paivissi
olevan enemmén tunteja.
minulla on aikaa siihen huolimatta
siitd, kuinka kiireinen olen.

18. Minun on vaikea ymmartai
lukemaani.

19. Sovellan aina koulutuksessa
oppimiani asioita kidytdnnon
eldmaissi.

20. Tiedin, milloin minun tarvitsee
oppia enemmaén jostain.

21. Jos tietoni riittdvat hyvdin numeroon
tentissd, en vilitd, vaikka jotkut asiat
jaavit epaselviksi.

22. Keksin monta erilaista tapaa saada
tietoa uudesta asiasta.

23. Yritan yhdistad sen, mitd olen oppi-
massa, pitkén téhtidyksen tavoittei-
siini.

24. Pystyn oppimaan melkein mité
tahansa, jonka oppimista saattaisin
tarvita.

25. Nautin todella vastauksen etsimisesti
kysymykseen.

26. En pidé sellaisten kysymysten kasit-
telemisestd, joihin ei ole yhté oikeaa
vastausta.

27. Olen hyvin tiedonhaluinen.

28. Olen onnellinen, kun saan oppimis-
tehtdavan valmiiksi ja pois mielestd.

29. En ole niin kiinnostunut oppimisesta
kuin jotkut muut nayttivit olevan.

30. Haluan saada tietoja eldméni ongelma-
kohdista, jotta voin itse ratkaista ne.

31. Kokeilen mielelldni uusia asioita,
vaikka en olisikaan varma, miten ne
onnistuvat.

32. Olen hyvi keksimiin epitavallisia
ratkaisuja.

33. Ajattelen tulevaisuutta mielelléni.

34. Olen keskimiiraistd parempi otta-
maan selville tarvitsemiani asioita.

35. Minulle ongelmat ovat haasteita
eivitki esteiti.

36. Saan itseni tekeméén sen, mité
mielestini tulee tehda.

37. Olen tyytyviinen tapaan, jolla
otan selkoa ongelmista.
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AVOIN KYSELY LIITE 2
VARHAISKASVATUKSEN YKSIKKO

3.9.1996.

JYVASKYLAN YLIOPISTO

MILLAISIA TOIVEITA SINULLA ON TUTOROINNILLE OPINTOJEN
ALOITTAMISVAIHEESSASI?
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LITITE 3 79

JYVASKYLAN YLIOPISTO , AVOIN KYSELY
Varhaiskasvatuksen yksikko Lokakuu 1996
Hei,

olen varhaiskasvatuksen maisterikoulutuksen opiskelija ja teen opinnédytetyoté tutoroinnin kehittimisestd
itseohjautuvan oppimisen tukemiseksi vkm-opintojen alkuvaiheessa.

Pyydén sinua ystévillisesti vastaamaan seuraaviin kysymyksiin, jotka kasittelevit nikemyksiisi ja
kehittdmisideoitasi alkusyksylld toteutetusta tutoroinnista seki toiveitasi ja ohjaustarpeitasi jatkoa varten.

Lisatietoja tutkimuksesta antaa:
Anne Nyman

Silokkaantie 9 D 51

40640 Jyviaskyld

p- 040- 5119799

Palautathan kyselyn 18.10. 96 mennessé varhaiskasvatuksen yksikk6on, vkm-opiskelijoiden
ilmoitustaululla olevaan palautuskuoreen.

JO NAIN ETUKATEEN LAMPIMAT KIITOKSET ARVOKKAASTA PANOKSESTASTI!
I TAUSTATIETOJA:

1. Ika: 1 alle 25-v. 2 26-35-v. 3 yli 35-v
2. Aikaisemmat tutkinnot:

3. Tyokokemus vuosina:

II PALAUTE KULUNEEN SYKSYN TUTOROINNISTA:

1. Miten kuluneen alkusyksyn tutorointi ( ryhmétutorointi, omaopettajatutorointi, muu opinto-ohjaus) on
mielestési tukenut Sinua opintojesi alkuvaiheessa?
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2. Miten tutorointia voitaisi mielestisi kehittdi siten, ettd se paremmin vastaisi vkm-opiskelijan ohjaus-
tarpeita opintojen alkuvaiheessa? : '

IIT OHJAUSTARVE JATKOSSA

1. Millaisia toiveita ja odotuksia Sinulla on tutoroinnille jatkoa, myohempéai syksy4 ajatellen?
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LIITE 4
JYVASKYLAN YLIOPISTO LOPPUKARTOITUS
Varhaiskasvatuksen yksikko Kevit 1997

Hyva opiskelijakollega,
pyydin Sinua vield kerran ystévillisesti vastaamaan seuraaviin kysymyksiin, jotka koskevat
mielipiteitisi, kokemuksiasi ja kehittimisideoitasi vkm-opiskeljoiden tutoroinnista.

Toivon, ettd jaksaisit vastata kyselyyn, silld mielipiteesi ovat arvokkaita tutoroinnin
kehittamiselle yksikossdmme ja korvaamaton apu opinndytetyolleni.

Lisétietoja tutkimuksesta antaa:
Anne Nyman

Silokkaantie 9 D 51

40640 Jyviaskyld

p. 040-511 97 99

Palautathan kyselyn helmikuun loppuun mennesséd Sammonkadun ilmoitustaululla olevaan
palautuskuoreen.

SYDAMELLINEN KIITOS ARVOKKAASTA PANOKSESTASI!

I TAUSTATIETOJA:

1. Ikd 1 alle 25-v. 2. 25-35-v. 3. yli 35-v.
2. Aikaisemmat tutkinnot:

3. Tyokokemus vuosina:

II PALAUTE JA KEHITTAMISIDEAT KULUNEEN JA TULEVAN OPINTOAJAN
TUTOROINNISTA:

1. Miten kuluneen opintoajan tutorointi (omaopettajatutorointi, vertaistutorointi, muu opinto-
ohjaus) on mielestisi tukenut Sinua opinnoissasi ja millaista ohjausta ja tukea tarvitsisit
opintojesi tidssd vaiheessa?



82
III ITSEOHJAUTUVA OPPIMINEN:

1. Millaiseksi arvioit omaa valmiuttasi itseohjautuvaan oppimiseen ja miten olet siti itse
pyrkinyt kehittdméain?

2. Minkdélaista tukea kaipaisit kehittdessési itseohjautuvassa oppimisessa tarvittavia taitoja?

3. Millaiset opetusmenetelmdt, tydmuodot ja oppimistehtivit edistivit mielestdsi oppijan
itseohjautuvuutta?

KIITOS JA ONNEA & MENESTYSTA OPINTOIHISI!



JYVASKYLAN YLIOPISTO - LIITE 5
VARHAISKASVATUKSEN YKSIKKO

8.4.97

Arvoisa opettajatutor!

Pyydén Sinua arvioimaan kokemuksiasi kuluneen opintoajan vkm-opiskelijoiden
tutoroinnista.

Voit pohtia seuraavia kysymyksii kirjoittaessasi, mutta dlkdot ne sitoko liiaksi.

* Millaista oma opettajatutorointisi on ollut (ajankéytollisesti,
sisillollisesti)?

* Mité hyvii opettajatutorointi on mielestisi saanut aikaiseksi ja
mitéd ongelmia olet toisaalta havainnut?

* Miten tutorointia ja opettajatutorointia osana siti voitaisiin

KIITOS - kirjoitelmasi on korvaamaton apu opinndytetydlleni. Voit palauttaa
kirjoitelman Sammonkadun maistereiden ilmoitustaululla olevaan nimelléni
varustettuun kuoreen, mielelldin 11.4.97 mennessa.

T: Anne Nyman, p. 040-5119799
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LIOTE 6

Itseohjautuvuusvalmiusmittarin osiokohtaiset keskiarvot ja hajonnat kohderyhmissi. Kielteisesti ilmaistut

ja pisteytykseltddn kidnnetyt osiot on merkitty miinuksella (-).

Kohderyhma, n = 18

Osio  Selite ka S
1. Tahdon oppia niin kauan kuin eléin. 4.89 32
2. Tied4n mité haluan oppia. 3.77 .56
3. Kun néen jotain, jota en ymmérré,

pysyttelen kaukana siitd.(-) 3.61 1.09
4. Kun eteeni tulee asia, jonka

haluan oppia, keksin keinon sen

oppimiseksi. 3.61
5. Pidén oppimisesta. 4.53 Sl
6. Uuden oppimisen aloittaminen on

minulle tyolasta. (-) _ 3.00 1.03
7. Oppimistilanteessa odotan, etté

kouluttaja kertoo koko ajan kaikille,

miti pitdd tehda. (-) 3.72 .89
8. En ole kovin hyvi tydskenteleméin

yksinéni. (-) 3.59 1.23
9. Jos huomaan tarvitsevani tietoa, jota

minulla ei ole, tieddn misti sitd haen. 3.78 55
10. Pystyn oppimaan asioita itsekseni

paremmin kuin ihmiset yleensa. 2.78 .88
11. Haluan kehittyd koulutuksen avulia. 4.78 .55
12. Vaikka minulla olisi hieno idea,

en ndkojadn pysty tekemdin toimivaa

suunnitelmaa sen toteuttamiseksi. (-) 3.83 1.04
13. Oppimistilanteessa olen mieluummin

mukana péittiméissé, mitd tullaan

oppimaan ja miten. 4.00 .67
14. Jos olen kiinnostunut jostain, en

piittaa opiskeluni tyolaydesti. 4.06 13
15. Pystyn sanomaan, olenko oppinut

jotain vai en. 4.17 .62
16. On niin paljon asioita, joita haluan

oppia, ettd toivoisin paivissi

olevan enemman tunteja. 3.78 81

17. Jos olen piittanyt oppia jotain,
minulla on aikaa siihen huolimatta
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Osio  Selite ka s
18. Minun on vaikea ymmartda

lukemaani. (-) 3.83 92
19. Sovellan aina koulutuksessa

oppimiani asioita kiytidnnon

elaméssa. 3.33
20. Tiedan, milloin minun tarvitsee

oppia enemman jostain. 4.06 .64
21. Jos tietoni riittdvat hyvdian numeroon

tentissd, en vilitd, vaikka jotkut asiat

jaavit epaselviksi. (-) 3.56 1.08
22. Keksin monta erilaista tapaa saada

tietoa uudesta asiasta. 3.61 .85
23. Yritdn yhdistda sen, mité olen oppi-

massa, pitkén tdhtidyksen tavoittei-

siini. 4.11 .58
24. Pystyn oppimaan melkein mité

tahansa, jonka oppimista saattaisin

tarvita. 344 92
25. Nautin todella vastauksen etsimisestd

kysymykseen. 3.67 .84
26. En pida sellaisten kysymysten kisit-

telemisesti, joihin ei ole yhté oikeaa

vastausta. () 4.28 .83
27. Olen hyvin tiedonhaluinen. 4.11 .68
28. Olen onnellinen, kun saan oppimis-

tehtdvén valmiiksi ja pois mielestd. (-) 2.28 .89
29. En ole niin kiinnostunut oppimisesta

kuin jotkut muut néyttivit olevan. (-) 4.06 .94
30. Haluan saada tietoja eldméni ongelma-

kohdista, jotta voin itse ratkaista ne. 4.28 .58
31. Kokeilen mielellédni uusia asioita,

vaikka en olisikaan varma, miten ne

onnistuvat. 4.06 1.06
32. Olen hyvi keksiméén epitavallisia

ratkaisuja. 3.39 1.09
33. Ajattelen tulevaisuutta mielelldni. 441 .62
34. Olen keskima#riistd parempi otta-

maan selville tarvitsemiani asioita. 3.28 5
35. Minulle ongelmat ovat haasteita

eivitka esteitd. 3.78 73
36. Saan itseni tekemain sen, miti

mielestini tulee tehda. 3.89 .76
37. Olen tyytyviinen tapaan, jolla

otan selkoa ongelmista. 3.44 1



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

