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Ohjauksen kehittdmishankkeita ja kaytanteita

Kehittdamishankkeen tarkoituksena oli syventdd ohjausteoreettista osaamistani ja
tarkastella korkea-asteen ohjausta ja erityisesti opinndytetdiden ohjausta niin yliopisto-
opettajan kuin yliopisto-opiskelijankin nékokulmasta. Pyrin l0ytamé&é&n vastauksen
seuraaviin  kysymyksiin: Mitd ohjaus tarkoittaa yliopistossa? Millaista on
opinnaytetdiden ohjaus ja miten sita voisi kehittaa?

Tarkastelin ohjausta konstruktiivisesta nakokulmasta, erityisesti R. Vance Peavyn
sosiodynaamisen ohjauksen periaatteita seuraten. Aluksi loin lyhyen historiallisen
katsauksen yliopiston opinndytetdiden syntyvaiheeseen ja pohdin akateemisen vapauden
merkitysta yliopisto-opiskelussa.

Taman jalkeen siirryin nykypéivdan ja vuonna 2005 voimaan astuneeseen
tutkintouudistukseen seka sen mukanaan tuomiin ohjaushaasteisiin. Viimeiseksi k&vin
l&pi opinnéytetdiden ohjausta ja pohdin opinnaytetiden ohjauksen kehittamista.
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ABSTRACT
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Guidance and counselling at universities. Supervision of graduate theses.
Jyvéskyla: University of Jyvaskyla. Department of Teacher Education.
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Guidance and Counselling Development Projects and Practices.

The purpose of this development project was to deepen my theoretical knowledge of
guidance and counselling at universities and to discuss supervision of graduate theses
from the point of view of university teachers and students. | was looking for answers to
the following questions: What does guidance counselling mean in universities? What it
is like to supervise dissertations and how this guidance can be evolved?

I examined guidance and counselling from a constructivist perspective, following
especially the principles of socio-dynamic counselling developed by R. Vance Peavy. |
started with presenting a historical review dealing with the role of theses as part of
university education.

Then | discussed the importance of academic freedom in university studies. | also
reflected on the present day situation and on the development of the new degree system
in higher education after the year 2005 which poses new challenges on guidance and
counselling. Finally 1 analysed the supervision of theses and discussed how this
supervision could be further developed.

Keywords: University, guidance and counselling, supervision, thesis, socio-dynamic
counselling, holistic counselling model, multiprofessional collaboration.
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1 JOHDANTO

Tarkastelen kehittdmishankkeessani korkea-asteen ohjausta ja erityisesti opinnaytetoi-
den ohjausta niin yliopisto-opettajan kuin yliopisto-opiskelijankin nakdkulmasta. Olen
toiminut jo useiden vuosien ajan muiden toitteni ohessa opetus- ja ohjaustehtavissa niin
yliopistossa kuin ammattikorkeakoulussakin. Ennen opettajan pedagogisia opintoja suo-
ritin aikuiskasvatustieteen perus- ja aineopinnot seka yliopistopedagogiikan perusopin-
not. Yliopistopedagogiikan opinnoissani péésin tarkastelemaan yliopisto-opetusta seké
opiskelijan ettd my0ds yliopisto-opettajan nakokulmasta. Suoritin aikuisopetukseen
suuntautuvien opettajan pedagogisten opintojeni opetusharjoittelun kulttuurihistorian
oppiaineessa Turun yliopistossa. Opetusharjoitteluni aikana sain tilaisuuden osallistua
myos kulttuurihistorian ohjauksen kehittamiseen tekeméll& ohjaukseen liittyvan kyselyn
sekd kulttuurihistorian maisterivaiheen opiskelijoille ettd jatko-opiskelijoille, joihin it-
sekin kuulun. Suoritettuani opettajan pedagogiset opinnot olen osallistunut Turun yli-
opiston historian laitoksen kulttuurihistorian oppiaineen maisteriopiskelijoiden teknolo-
gian, muotoilun ja aineellisen kulttuurin aihepiiriin liittyvien pro gradu -tutkielmien
ohjaamiseen toimimalla tdhan aihepiiriin liittyvien teemaseminaarien vetajana. Jyvas-
kylan yliopiston opinto-ohjauksen monimuoto-opintojeni yhteydessa olen saanut tilai-
suuden tutustua Turun yliopiston historian laitoksen tarjoaman ohjauksen lisdksi mydos
Jyvéskylan yliopiston ohjaustoimintaan erittdin monipuolisesti valitessani suuntautu-
mis-vaihtoehdokseni korkea-asteen ohjauksen.

Pyrin loytamaan kehittdmishankkeessani vastauksen seuraaviin kysymyksiin:
Mitd ohjaus tarkoittaa yliopistossa? Millaista on opinndytetdiden ohjaus ja miten sita
voisi kehittda?

Tarkastelen ohjausta konstruktivistisesta nakokulmasta, erityisesti R. Vance
Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen periaatteita seuraten. Aluksi luon kuitenkin lyhyen
historiallisen katsauksen yliopiston opinndytetdiden syntyvaiheeseen ja pohdin
akateemisen vapauden merkitystd yliopisto-opiskelussa. Téamén jalkeen siirryn
nykypdivédan ja vuonna 2005 voimaan astuneeseen tutkintouudistukseen sek& sen
mukanaan tuomiin ohjaushaasteisiin.

Kehittdmishankkeeni on rakenteeltaan seuraavanlainen: tdmén luvun (Johdanto)
jalkeen seuraa johdatteleva taustaluku (Yliopisto-opiskelu), jossa lukijalle kerrotaan en-
nen vuotta 2005 tapahtuneista ohjauksen kannalta tarkeista asioista. Tdssa kdydaan lapi
my0s tutkintouudistusta. Kolmannessa luvussa (Oppiminen) perehdyn tarkemmin muun
muassa konstruktiiviseen oppimiskasitykseen. Neljannesséd luvussa (Mité ohjaus on?)
pohdin ohjausta kasitteend ja esittelen sosiodynaamisen ohjauksen, jota R. Vance Peavy
edustaa. Viidennessé luvussa (Yliopisto-ohjauksen holistinen malli) kayn lapi yliopisto-
opiskelijaa ympéroivat ohjaustahot. Kuudes luku (Opinnaytety6 ja sen ohjaaminen) on
varsinainen kehittamislukuni, jossa kdyn keskustelua yliopisto-opiskelijoiden ohjaustoi-
veiden ja Vance Peavyn sosiodynaamisen ohjausperiaatteen kanssa. Kehittdmishank-
keeni loppuluku (Lopuksi) sisaltdd pohdintaa ja siind kokoan kehittdmistulokseni yhteen
seké vastaan kehittamishankkeen johdannossa esittdmiini kysymyksiini.



2 YLIOPISTO-OPISKELU

2.1 Historiallinen katsaus: tieteellinen tutkimus ja opinnaytetyot

Tieteellinen tutkimus ja opinnéytety6t kuuluvat olennaisena osana yliopisto-opiskeluun.
Kun Turun akatemia perustettiin vuonna 1640, sen sadnndissa viitattiin tieteisiin ja hy-
viin tapoihin, mutta toiminnallisesti opetus ja kasvatus olivat kuitenkin etualalla. Tdma
ilmaistiin puhumalla "kaikkien luvallisten oppiaineiden” opettamisesta ja harjoittami-
sesta. Opiskelijat eivét laatineet opintojensa péatteeksi opinndytetoitd, vaan professorin
edellytettiin julkaisevan joka vuosi vaitoskirjan. Kysymyksessa olivat lyhyet kirjoituk-
set, joiden tarkein tehtdva oli toimia ylioppilaiden véittelytaidon aineksina. (Tommila
2000.)

Varsinaiseksi tiedeyliopistoksi voidaan kutsua Saksassa 1800-luvun alussa synty-
nyttd uutta yliopistoa (die neue Universitat), jossa tieteellinen tutkimus asetettiin etusi-
jalle. Uuden yliopiston johtavana henkenda oli aluksi valistusperinteen, antiikin tutki-
musta painottavan uushumanismin ja romantiikan idealistisen filosofian synteesi, johon
liittyi Schellingin luonnonfilosofiaa. (Tommila 2000.)

Berliiniin omaksuttiin vuonna 1812 ensinna kielitieteeseen Hallessa kehitetty uusi
opetusmuoto, seminaari, joka levisi nopeasti muihin aineisiin ja yliopistoihin, 1820-lu-
vulla my6s luonnontieteisiin. Seminaareissa ylioppilas ei puolustanut endd professorin
Kirjoittamaa tyotd, kuten vanhaan yliopistoon oli kuulunut, vaan omaa tutkielmaansa.
(Tommila 2000.)

2.2 Akateeminen vapaus

Mit&d on akateeminen vapaus? T&ta kysymysta pohti myods Johan Vilhelm Snellman
(1806 - 1881), joka kirjoittautui Turun akatemiaan vuonna 1822 yhté aikaa Elias Lonn-
rotin ja Johan Ludvig Runebergin kanssa. Snellman muutti yliopiston mukana Helsin-
kiin ja hanesta tuli filosofian maisteri vuonna 1831 ja filosofian dosentti vuonna 1835.
Snellmanin suorapuheisuus ja taipumattomuus kompromisseihin johtivat hénet vaikeuk-
siin yliopistolla. Kun rehtori kielsi h&nta pitdmasta luentosarjaa akateemisesta vapau-
desta joulukuussa 1837, Snellman paatti lahted opintomatkalle ulkomaille. T&ma johti
ldhes kolmeksi vuodeksi erdénlaiseen akateemiseen maanpakoon, mink& aikana han
kirjoitti mm. Akateemisesta vapaudesta ja tieteelliset paateoksensa Persoonallisuuden
idea ja Valtio-oppi.

Snellman kiteytti akateemisen vapauden laadun Raamatun sanoihin: Koetelkaa
kaikkea ja valitkaa paras! (Snellman 2000/1840, 464). Snellmanin ajatteluun vaikutti
saksalainen idealismi, jonka mukaan ihminen on vapaa valtion ja kirkon ennalta maari-
tellyista asemista seké syntyperastaan riippumatta. Kasvatuksen avulla pyrittiin ihmisen
kehittymiseen ja valistumiseen, jossa ihminen ei ole yhteiskunnan rakenteiden vanki,
vaan pystyy ylittdmaan ne sekd saavuttamaan oman olemuksensa. Opettamisen perus-
tana oli tutkimus, joka puolestaan pohjautui halulle edistaa tiedettd, ja ndin myos yh-
teiskuntaa. Sivistysyliopiston perustana oli nimenomaan ihmisyyden kehittdminen ja
tieteellisen, kriittisen ajattelun liittdminen osaksi yhteiskunnallista keskustelua.

Snellman selitti akateemista opiskelua vertaamalla yliopistoa toiseen
sivistyslaitokseen, kouluun, seuraavin sanoin:



7

Koulussa on maaratyt aineet, oppikurssit ja oppikirjat. Yliopistossa ei tallaisia
ole. Jopa tavalliset saadokset, jotka maaraavat opiskelijan kayttdamaan tietyn tun-
timaaran luentojen seuraamiseen, ovat osoittautuneet sopimattomiksi, kun niita ei
noudateta eik& vastustuksen vuoksi sovelleta. Kaikki on vapaata, opiskelijan va-
paasta valinnasta riippuu kaikki, tyo tai laiminlyonti, itsendinen tai opettajan
johtama ty6, oppiaineet, opiskelujarjestys, jarjestelmat ja kirjoittajat. Sanalla sa-
noen akateemista opiskelua rajoittavat ainoastaan opiskelijan oma halu ja huo-
lellisuus. (Snellman 2000/1840, 468.)

Akateeminen vapaus on lansimaisen yliopistolaitoksen perusarvo, vaikka se onkin his-
toriallisesti liitetty erityisesti humanistisiin tieteisiin. Tulkinta akateemisesta vapaudesta
vaihtelee eri maissa ja jopa eri tieteenaloilla ja yliopistoissa, mutta yleisesti akateeminen
vapaus merkitsee itsendista ajattelua ja vastuuta oman ndkemyksen rakentamisessa.
Kansainvalisesti akateeminen vapaus on tutkimisen ja ajattelun vapautta.

Sivistysyliopistoajattelu on n&htdvissa vield yliopistolaissa (645/1997), jossa
alempaan tai ylempéaéan korkeakoulututkintoon johtavalle opiskelulle ei ollut séadetty
enimmadisaikaa (Yliopistolaki 1997). Nain ollen opiskeluoikeus on ollut kdytdnndssa
ikuinen. Opiskelijaksi otetun opiskeluoikeus sailyi, jos hén ilmoittautui lukuvuosittain
l&sna- tai poissaolevaksi.

2.3 Bolognan prosessi ja tutkintouudistus

Opintojen venyminen on ollut yliopiston julkisuuskuvan kannalta negatiivinen asia,
johon toivottiin muutosta. Valtioneuvoston 21.12.1995 hyvédksymassd Koulutuksen ja
korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelmassa vuosille 1995 -
2000 (VN 21.12.1995) oli asetettu tavoitteeksi, etta aloilla, joilla peruskoulutus on jar-
jestetty kaksiportaiseksi, opiskelijat suorittavat kandidaatin tutkinnon kolmessa vuo-
dessa ja maisterin tutkinnon viidessa vuodessa.

Opetusministeri6 asetti 16.1.1998 tyéryhman professori Arto Mustajoen johdolla
selvittamaan, kuinka yliopistoissa ollaan padseméssa naihin tavoitteisiin. Tydryhmén
tuli kartoittaa nykytilanne sek& selvittdd opintojen edistymistd estdvat tekijat ja tehda
ehdotus toimenpiteiksi. Tilanteen kartoittamiseksi tydoryhma teetti kaksi selvitysta. Kai-
kille yliopistoille l&hetettiin kysely koskien syyslukukaudella 1993 ja syyslukukaudella
1996 opintonsa aloittaneiden opintoviikkokertymiéd 31.12.1997 mennessa. Tyoryhmaélla
oli liséksi kaytettavissadn myds eri yliopistoissa tehtyja selvityksia opintojen kulusta.
(Opintojen etenemisen tehostaminen 1998.)

Opintojen viivastymisen keskeiseksi syyksi ndhtiin mm. se, etteivat yliopistot
olleet jarjestaneet opetustaan kaikilta osin niin, etta tutkinnot olisi mahdollista suorittaa
viidessd vuodessa. Tama ilmeni erityisesti opetuksen ja ohjauksen véhaisyytend, todelli-
sen lukukauden lyhyytena seka puutteellisina Kirjasto- ja tietopalveluina. Yliopisto- ja
opintotukijarjestelmét eivat myoskadn kannustaneet riittavasti opiskelijoita taysipaivai-
seen opiskeluun. Valtaosa kyselyyn vastanneista opiskelijoista piti kuitenkin viiden
vuoden tavoiteaikaa tarkoituksenmukaisena. (Ks. esim. Lehikoinen 1999, 38.)

Tyoryhma Kiinnitti huomiota riittdvan ohjauksen puutteeseen seka vahaisiin
kontakteihin opetushenkilokuntaan. Yksittaisia tutkinnon osia tarkasteltaessa korkea-
koulututkintoon olennaisena osana kuuluva pro gradu- tai diplomityd naytti Suomessa
olevan useisiin maihin verrattuna huomattavan laaja, esimerkiksi Ruotsin, Ranskan,
Ison-Britannian ja USA:n muutoin samantasoisiksi arvioituihin tutkintoihin kuuluva
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lopputyd on yleensd merkittavasti suppeampi. (Opintojen etenemisen tehostaminen
1998.)

Tyoryhma esitti opiskeluoikeuden maéaritelman selkeyttdmista siten, ettd uudet
opiskelijat saisivat opiskeluoikeuden suorittaa asianomaisen alan ylemman korkeakou-
lututkinnon pé&&séaéantoisesti viidessa vuodessa. Yliopisto voisi erityisistd syistd myontéa
opiskelijalle oikeuden suorittaa tutkinto tdman ajan jalkeen. Lisaksi toivottiin alempien
ja ylempien korkeakoulututkintojen vaatimusten tarkistamista, ettd tutkinnon suoritta-
miseen ei opiskelijalta vaadittaisi kohtuutonta tydpanosta. (Opintojen etenemisen te-
hostaminen 1998.)

Euroopan yhdentymisprosessista oli muodostunut entistd konkreettisempi ja
merkittdvdmpi Euroopan Unionille ja sen kansalaisille. Saksan, Ranskan, Italian ja Iso-
Britannian korkeakoulutuksesta vastaavat opetusministerit allekirjoittivat yhteisen ju-
listuksen eurooppalaisten korkeakoulututkintojen jarjestelmien harmonisoinnista. Tamé
toukokuun 25. péivana 1998 annettu Sorbonnen julistus korosti yliopistojen keskeista
merkitystd Euroopan kulttuuriulottuvuuden kehittdmisessa. Sen keskeisend tavoitteena
oli luoda kansalaisten liikkuvuuden ja tyollistettdvyyden seka koko maanosamme ke-
hittdmiseksi eurooppalainen korkeakoulualue vuoteen 2010 mennessd. Tarkoituksena
oli myos lisata eurooppalaisen korkeakoulutuksen Kilpailukykya ja vetovoimaa muihin
maanosiin verrattuna. Naihin pdamaariin pyritdén lahinna kuudella tavoitteella:

1)  Ymmarrettdvat tutkintorakenteet. Opintoviikoista luovutaan ja siirrytaan
opintopisteisiin. Tyokaluina kéaytetddn tassa erityisesti ECTS (European Credit
Transfer System) -opintosuoritusten siirto- ja mitoitusjarjestelmad seka
tutkintotodistuksen liitetta.

2)  Yhdenmukaiset tutkintorakenteet. Ylempi ja alempi korkeakoulututkinto tulevat
kahdeksi erilliseksi  tutkinnoksi, jolloin  tutkintorakennetta  kehitetdén
padsaantoisesti kahden syklin mallin pohjalle. Ensimmaéisen syklin tutkinto on
bachelor-tason tutkinto, jonka suorittaminen kestda kolme - nelja vuotta ja jonka
pitaisi olla relevantti my6s eurooppalaisilla tyémarkkinoilla. Toisen syklin
tutkintoja ovat maisterin tutkinnot, ja jatkotutkinnot ovat kolmannen syklin
tutkintoja.

3) Opintojen mitoitusjarjestelmien kayttoonotto. Opintojen laajuus ilmoitetaan
opintopisteind ja ECTS-yhteensopivat opintojen mitoitusjarjestelmét otetaan
kayttoon. Useassa Euroopan maassa ei ole ollut kaytdssd opintojen mitoitusta,
vaan tutkintojen laajuus on ilmoitettu vuosina tai lukukausina.

4)  Liikkuvuuden lisdédminen.  Opiskelijoiden,  opettajien, tutkijoiden ja
korkeakoulujen muun henkilokunnan liikkuvuuden esteiden poistaminen ja
liikkuvuuden olennainen lisdé&minen.

5) Laadunarvioinnin  eurooppalainen ulottuvuus. Lisatd&dn laadunarviointiin
liittyvad eurooppalaista yhteistyotd yhteisten menetelmien ja tasomaéarittelyjen
Ioytdmiseksi. ENQA (European Network of Quality Assurance in Higher
Education) -verkosto on tassé keskeisessé roolissa.

6)  Korkeakoulutuksen eurooppalainen ulottuvuus. Monipuolisen kansainvalisen
yhteistyon ja verkostoitumisen tiivistaminen, Kieli- ja kulttuurikoulutus.

Jo Sorbonnen julistuksen aikoihin péaatettiin, ettd seuraavaksi vuodeksi valmistellaan
uusi julistus, jonka allekirjoittajiksi kutsuttaisiin mahdollisimman monen Euroopan
maan opetusministeri. Taman Bolognan julistukseksi kutsutun asiakirjan allekirjoittivat
Bolognassa kesakuussa 1999 yhteensd 29 Euroopan maan opetusministerit, joihin kuu-
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lui my6s silloinen Suomen opetusministeri Maija Rask. N&in Suomi oli ottanut askeleen
kohti Bolognan prosessin mukaista tutkintouudistusta, jonka tavoitteena on luoda eu-
rooppalainen korkeakoulutusalue vuoteen 2010 mennessé. Bolognan prosessin keskei-
send tavoitteena on parantaa eri maiden tutkintojen kansainvélista vertailtavuutta ja li-
sata siten opiskelijoiden kansainvélisté liikkumista ja kansainvélisid opiskelumahdolli-
suuksia. (Opetusministerié 2008.)

Suomalaiset yliopistot siirtyivat Bolognan prosessin etenemisen myo6td uuteen
tutkintojarjestelméan 1.8.2005 alkaen, jolloin tuli voimaan valtioneuvoston asetus yli-
opistojen tutkinnoista. Asetuksessa sadadetaan tutkintojen laajuuksista opintopisteind ja
niitd vastaavista koulutuspituuksista. Padsaantoisesti yliopistojen on jérjestettava tut-
kintoon johtava koulutus siten, ettd alempi korkeakoulututkinto voidaan suorittaa kol-
messa vuodessa ja ylempi korkeakoulututkinto yhteensa viidessd lukuvuodessa. (Val-
tioneuvoston asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004.) Yliopiston tulee jérjestaa ope-
tus ja opintojen ohjaus siten, ettd tutkinnot on mahdollista suorittaa paatoimisesti opis-
kellen tdssa s&éadetyssé ajassa. Tata lakia sovellettiin ensimmaisen kerran lukuvuonna
2005 - 2006 opintonsa aloittaviin opiskelijoihin. (Laki yliopistolain muuttamisesta
556/2005.)

Tutkintouudistuksen yhteydessé yliopistoissa on otettu kayttdon neljan periodin
lukuvuosi ja opiskelijoiden henkilokohtaiset opintosuunnitelmat (HOPS), joiden tar-
koituksena on helpottaa opiskelijoiden ohjausta ja heidén etenemistdan opinnoissa. Sa-
malla on siirrytty eurooppalaiseen opintosuoritusten mitoitukseen. Opintoviikoista on
luovuttu ja otettu kdyttoon opintopisteet. Opintopisteet lasketaan siten, ettd yhden vuo-
den kokopaivainen opiskelu vastaa 60 opintopistetta.

Tutkintouudistus sai osakseen jonkin verran Kritiikkia erityisesti opiskelijoiden
keskuudessa. Miten kay opiskelijan akateemisen vapauden? Mitd tehdd, jos haluaa,
opettaa tai tutkia mielensd mukaan? Opiskelijat pelkasivat, ettd tehokkuusajattelun seu-
rauksena akateemisen vapauden tilalle olisi tulossa nopeatempoisia putkitutkintoja,
jotka tarjoaisivat entistd vahemman mahdollisuuksia keskusteluille, véittelyille, uusille
oivalluksille ja uuden luomiselle. My6s opetuksen tasosta ja yliopistovirkojen véhenta-
misesta oltiin huolissaan. (Ks. esim. Erola 1998; Akateemiselle vapaudelle rajat. Verk-
kouutiset 18.9.1998; Yrttiaho 2005.)

Tutkintouudistuksen my6td myos tutkintojen sisaltéa uudistettiin. Tahan ovat
liittyneet monet opetuksen ja ohjauksen kehittdmishankkeet. Esim. Walmiiksi Wiidessé
Wuodessa, W5W?-projekti on opetusministerién rahoittama valtakunnallinen hanke
vuosiksi 2007 - 2009. Hankkeen tavoitteena on edistéé tutkintouudistuksen kaytannon
toimeenpanon laatua erityisesti opetussuunnitelmatyon ja opintojen ohjauksen osalta
Suomen yliopistoissa. Hankkeessa tuotetaan perustoimintatason arviointitietoa ja edis-
tetddn kansainvalisen tason oppimisen arvioinnin menetelmia seké arvioidaan Bolognan
prosessin toteutumista opetussuunnitelmatyon ja opiskelijalahtdisen opintojen ohjauk-
sen nédkokulmasta.

Seuraavana on vuorossa yliopistolain uudistus. Lakimuutokset on mé&éra tuoda
eduskunnan késittelyyn ja hyvéksyttavaksi viela kevaalla 2009.



10

3 OPPIMINEN

3.1 Kohti konstruktivistista oppimiskasitysta

Oppimisnakemysten historiassa ehkd voimakkain vastakkainasettelu on kayty beha-
vioristisen ja kognitiivisen oppimisndkemyksen valilla. Behavioristisen oppimiskasityk-
sen mukaan oppimisprosessi kaynnistyy yksiloon kohdistuvan arsykkeen myoté, jolloin
opettaja toimii tiedon jakajana ja opiskelija tiedon passiivisena vastaanottajana. Beha-
vioristisen nakemyksen mukaan ei kuitenkaan ole mahdollista tutkia ihmisen mielté ja
ajattelua vaan ainoastaan kayttaytymisen ulkoista ilmenemistg, joten sen kaytto vallitse-
vana nakemyksend alkoi vahitellen vahentya 1950-luvulta alkaen, jolloin kognitiivisen
oppimispsykologisen tutkimuksen katsotaan alkaneen. Oppimista ei endd nahty erilli-
send perusprosessina vaan aktiivisuuden tuotteena. (Kupke 2005. Ks. myds von Wright
1996, 352; Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003a, 82-106.) Kognitiivinen oppimiskasitys
korvautui véhitellen nimikkeellda "konstruktivistinen" (Kupke 2005. Ks. myds von
Wright 1996, 352).

Nykyisin "konstruktivismi” on yleisnimike useille erilaisille aatevirtauksille, joita
yhdistad tietyn tyyppinen n&kemys tiedon luonteesta (Kupke 2005. Ks. myds von
Wright 1996, 352). Konstruktivismi ei ole varsinaisesti mikaan oppimisteoria, vaan se
on n&kemys siitd, mitd tieto on ja miten ihminen hankkii tietoa. Konstruktivismi ei
myo6skaan ole yksi yhtendinen koulukunta vaan se jakautuu moniin erilaisiin painotuk-
siin, joita ovat mm. radikaali tai kognitiivinen konstruktivismi ja sosiaalinen konstrukti-
vismi. Yhteisté naille on tiedonkasitys, jonka mukaan tieto ei ole sellaisenaan siirretté-
vissé olevaa objektiivista heijastumaa maailmasta, vaan se on aina yksilon tai sosiaali-
sen yhteison rakentamaa. Oppimisessa ei talloin ole kysymys passiivisesta tiedon vas-
taanottamisesta niin kuin arkiajattelussamme helposti oletamme, vaan oppiminen nah-
daan oppijan aktiivisena kognitiivisena ja/tai sosiaalisena toimintana, jossa hén jatku-
vasti rakentaa kuvaansa maailmasta ja sen ilmiodista tulkiten uutta informaatiota aikai-
sempien tietojensa, késitystensa ja uskomustensa pohjalta ja osallistuen sosiaalisten
yhteisOjen toimintaan. Konstruktivistinen pedagogiikka painottaa ndin ollen oppijan
aktiivista roolia ja sosiaalisen vuorovaikutuksen merkitysta oppimisessa. (Kupke 2005;
von Wright 1996, 352-356; Tynjéla 1999a, 257-262; Nevgi & Lindblom-Ylanne 2003a,
106-110.)

Konstruktivismin ydinajatus on, ettd ajatteluun liittyvat toiminnot tulkitaan tiedon
rakentumisena. Tieto ei siirry oppijaan, vaan han rakentaa eli konstruoi sen itse omien
tavoitteidensa mukaisesti. Oppiminen ei ndin ollen synny suoraan kokemuksesta, vaan
se vaatii tyostdmisen prosessin. Tyostetyt kokemukset muodostavat siis perustan uuden
oppimiselle. Ndin ollen ratkaisevaa on, onko kokemukselle "tehty" mitdan eli onko sita
reflektion avulla "kaénnetty” oppimiseksi. Kasvun ja kehittymisen edellytyksena on,
ettd ihminen pysyy avoimena kokemukselleen ja muokkaa sitd uusiksi oppimiskoke-
muksiksi. Kokemuksen merkitys ei siis tule "annettuna”, vaan se on tulkinnan ainesta,
jota rakennetaan persoonakohtaisesti. (Ojanen 2000, 19, 40-44.)

Oppiminen on myds kokonaisvaltaisesti ihmistd koskettava prosessi, vaikka itse
oppiminen onkin perinteisesti oppikirjoissa kategorisoitu kognitiivisiksi osa-alueiksi.
Todellisuus ei niitd kuitenkaan tunnista. Me koemme oppimisemme jokseenkin sau-
mattomana jatkumona, eldman virrassa, vaikka oppimiskokemukset olisivatkin erilaisia,
ristiriitaisiakin "tormayksiad", jotka ensi kokemalta saattavat tuntua epaonnistumisilta,
mutta niiden "kohtaaminen™ ja niissd pysyminen tuo aina kasvun mahdollisuuden.
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(Ojanen 2000, 20.)

Konstruktivismi pyrkii siis tormayttamaan opiskelijan vanhat késitykset uuden
tiedon kanssa ja muuttamaan kasityksid. Ympariston havainnointi on aikaisempien tie-
tojen ja taitojen konstruointia. (Lehtinen, Vauras, Salonen & Kinnunen 2004.) Tallaista
oppimisprosessia voisi verrata Anita Malisen kuvaamaan "saron" syntymiseen, joka
syntyy persoonallisen tiedon ja "ravistelevan" oppimiskokemuksen yhteentdrmayksessa.
Malisen mukaan opettaja voi yrittdd jarjestdd sardja synnyttavia tilanteita, sill4 saroti-
lanteessa opiskelijassa heraa tarve todelliseen oppimiseen, joka muuttaa hanen tapaansa
ajatella ja toimia. (Malinen 2002, 69-70. Ks. my6s Kupke & Pekkarinen 2005b, 241.)

Uusi oppimiskasitys korostaa yksilon kasvua ja asiantuntijuuden kehittymista
mekaanisen ulkoapéin syotetyn tiedon omaksumisen sijaan. Akateemisissa asiantunti-
jatehtdvissa ei enad menesty pelkéstdan laajalla tietopadomalla, vaan lisaksi tarvitaan
monipuolisia tiedonkasittelyn, arvioinnin ja hyddyntdmisen taitoja, ongelmanratkaisu-
kykyé seka yhteistyd- ja kommunikaatiotaitoja. Yliopisto-opetuksen haasteena onkin
ollut kehittdd sellaisia opetusmenetelmid, joissa yhdistyisivat alakohtaisen tiedon
opiskelu, tarkeiden asiantuntijataitojen harjoittaminen seka teorian ja kaytanndn
liittdminen toisiinsa. Enda ei luoteta opetukseen, joka ei vaadi opiskelijoilta
aktiivisuutta, tiedon omakohtaista prosessointia ja tarjotun tiedon Kkriittistd arviointia.
Seuraavaksi tarkastelen aktiivista oppimista ja tutkivaa oppimista.

3.2 Aktiivinen oppiminen

Aktiivista oppimista kutsutaan usein "itsenéiseksi oppimiseksi™ tai "konstruktivistiseksi
oppimiseksi”, mika kuvastaa oppijan vahvaa mukanaoloa itse oppimistilanteessa. Aktii-
viseen oppimiseen kuuluu ensisijaisesti yksilon oma-aloitteinen kyky hankkia tietoa eli
metakognitiiviset valmiudet, joten hdn ohjaa omaa oppimistaan. Aktiivisuus viittaa
myo6s toiminnalliseen oppimistapahtumaan oppijassa itsessaan, kun opittava aines ra-
kentuu opituksi useammalla tasolla.

Hannele Niemi on tutkinut aktiivista oppimista oppijan nakokulmasta kayttamalla
tarkastelussaan oppijan sisdistd motivaatiota seka tiedonhankintaan ja késittelyyn
liittyvia ominaisuuksia, oppimista tukevia toiminnallisia rakenteita seka yhteistyon ja
kannustuksen merkityksid. Han péatyi tutkimuksessaan siihen, ettd motivoitumista
tukee usein se, jos oppija on oppinut kysymé&én ja problematisoimaan asioita. (Niemi
1993.) Sinikka Ojanen pitéé tarkeana sitd, etta oppijalla on valmiudet etsia itsendisesti
tietoa useista eri lahteistd ja eri valineilld. Yhteistoiminnan taidot ja omakohtainen
opittavan asian kokeilu tai testaus syventéavét oppimista. Lisaksi on tarkeéa, ettd oppija
pystyy itse arvioimaan etenemistéan, ja itsearvioinnin taitoihin tukeminen on keskeisté
pedagogiikassa. (Ojanen 2000, 49-50.)

Aktiivinen oppiminen, kuten tieteellinen ajattelu yleensd, merkitsevat uuden tie-
don etsimistd, entisen ja uuden tiedon vertailua, arviointia ja oman ajattelun tiedosta-
mista. Eeva Kallio késittelee véaitostutkimuksessaan tiedostavuuden merkitystad oppimi-
sessa. Han paatyi tutkimuksessaan mm. siihen, etta Kriittiset ryhmakeskustelut nostavat
ajattelemisen tasoa. (Kallio 1998.)

Aktiivista oppimista edistda se, ettd asiasisallot liittyvét todelliseen elaméan ja
tiedoilla ndyttad olevan sovellutusarvoa. Aktiivinen oppiminen ei kuitenkaan merkitse
tekemalla oppimista, vaikka oman toiminnan kautta oppimisen periaate onkin yksi puoli
asiaa. Aktiivisen oppimisen ydin on valmius tiedon prosessointiin. Se merkitsee kaytén-
nossa, ettd oppija hankkii itsendisesti materiaalin, kasittelee, prosessoi sitéd ja rakentaa,
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strukturoi sen uudelleen. Tiedon prosessointiin kuuluu niin ikaan kriittinen l&hestymis-
ja tarkastelutapa ja mahdollisuus yhteiseen pohdintaan, jaettuun reflektioon osallistu-
vassa vuorovaikutuksessa. (Ojanen 2000, 50.)

Paivi Tynjala on verrannut vaitdstutkimuksessaan perinteistd luentoihin ja
Kirjatenttiin perustuvaa opiskelua sekd oppijan aktiivisuutta korostavaa opiskelua toi-
siinsa yliopistossa. Perinteisesti opiskeleva ryhma tentti kirjat normaaliin tapaan ja
osallistui luento-opetukseen. Aktivoivan opetuksen ryhmdssa oppimista taas pyrittiin
tukemaan erilaisten kirjoitustehtévien ja niihin perustuvien ryhmékeskustelujen avulla.
Kirjoitustehtdvien ja keskustelujen kautta opiskelijat késittelivat opiskeltavaa tietoai-
neistoa monipuolisesti. Tehtavat sisdlsivat mm. opiskelijoiden omien aikaisempien ka-
sitysten ja tietojen aktivointia, ndiden vertailua oppikirjoissa esitettyihin tietoihin, kir-
joissa esitettyjen eri teorioiden vertailua toisiinsa, omien oppimiskokemusten tarkaste-
lua teorioiden avulla, teorioiden soveltamista kuviteltuihin k&ytdnnon tilanteisiin, kritii-
Kin esittamista ja tiivistelmén Kirjoittamista. Tehtévat purettiin viikoittain ryhmékes-
kusteluissa. Vaikka opiskelijat kokivat Kirjoittamistehtavat tyoladmmiksi kuin perintei-
sen tenttiin lukemisen, he korostivat kuitenkin, ettd vaivannakd oli mielekasta ja palkit-
sevaa. Oppiminen koettiin syvéllisemmaksi, koska huomiota ei tarvinnut kiinnittaa
mieleen painamiseen vaan asioiden pohdiskeluun. Aktivoivilla opetusmenetelmillé
saatiin Tynjalan mukaan aikaan monipuolisempaa oppimista kuin perinteisilla
menetelmilla. (Tynjala 1999b.)

Perinteisten  Kkirjatenttien sijasta olisikin  hyodyllisemp&d harjaannuttaa
opiskelijoita késittelemaan tietoa, arvioimaan sita kriittisesti, soveltamaan ja kehittele-
maan sitd edelleen ja luomaan uutta tietoa aikaisemman pohjalta. Téllaisia taitoja tarvi-
taan myos tietoyhteiskunnan asiantuntijatehtévissa.

3.3 Tutkiva oppiminen

Tutkivalla oppimisella viitataan sellaiseen oppimiseen, jossa tietoja ei opita suoraan
opettajalta, vaan oppija ohjaa oppimistaan asettamalla ongelmia, muodostamalla omia
kasityksidan sekd hakemalla tietoa itsendisesti ja rakentamalla syntyneesté tiedosta laa-
jempia kokonaisuuksia. Tutkivassa oppimisessa kysymykset ovat aitoja eli opiskelijoi-
den itsensd asettamia. Niiden tarkoituksena on uuden asian ymmaértaminen tai ongelman
ratkaiseminen. Parhaimmillaan oppiminen muistuttaa tutkimusprosessia, joka synnytt&a
uutta ymmarrysta ja uutta tietoa. (Lonka & Lindblom-Ylanne 2001, 41.) Olennaista
tutkivassa oppimisessa on tiedon kasittely toiminnan kohteena. Kun osanottajat ponnis-
televat yhteisen tietdmyksen edistamiseksi, samalla heiddn oma ajattelunsa, ymmarryk-
sensa ja tietdmyksensd kehittyvat. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004.) Tutkiva
tydote tarkoittaa myos tutkivaa asennetta itsed kohtaan, halua ottaa selvaa asioista ja
vahvuutta pysya tutkimustehtavéssa (Ojanen 2000, 15).

Tutkivan oppimisen prosessissa on seuraavat osatekijat:

a) Kontekstin luominen ja opetuksen ankkurointi. Ongelmat ankkuroidaan
opiskelijoiden aikaisempiin kokemuksiin ja tietoihin. Ankkuroimista tapahtuu koko
oppimisprosessin ajan. Oppimisprosessin tulisi liittyd opiskelijoiden késitteellisen ym-
pariston kannalta keskeiseen aihepiiriin. Sen tulisi olla riittdvan moniulotteinen ja haas-
tava tarjotakseen mahdollisuuden erilaisiin nakokulmiin ja l&hestymistapoihin. N&iden
kiinnostavuus onkin alkuperéistd ongelmaa tarkeampi.

b) Ongelman asettaminen. Uutta tietoa ei sulateta suoraan aikaisempiin
tietorakenteisiin, vaan rakennetaan omia teorioita ja selityksid. Ongelman alkuperaa
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tarkedmpaa onkin niiden kiinnostavuus. Tarked merkitys on opiskelijoiden itsensa aset-
tamien ongelmien ratkaisemisella. Tutkivalle oppimiselle ovat ominaisia aidot kysy-
mykset, joihin ei tiedetd ja joihin ei yleensé ole etukateen oikeaa vastausta.

c) Omien tyoskentelyteorioiden luominen kohteena olevasta ilmidsta. Tavoitteena
on, ettd opiskelija ulkoistaa omia tulkintojaan ja tuo ne yhteiséllisen pohdinnan koh-
teeksi.

d) Rakentava kriittinen arviointi. Oppimisyhteisd arvioi oman tutkimusproses-
sinsa edistymisté ja asettaa uusia tavoitteita. Vaihe edellyttda sitoutumista rakentavaan
vuorovaikutukseen.

e) Uuden tiedon hankkiminen ja luominen. Opiskelijat testaavat alkuperaisia tyos-
kentelyteorioita etsimalla uutta tietoa erilaisista tiedon lahteistd. Tutkivan oppimisen
onnistumista voidaan arvioida sen perusteella, pystyvatko opiskelijat luomaan asteittain
monimutkaistuvia tyodskentelyteorioita, luopumaan tarvittaessa arkikasityksistaan ja
Ioytdmaén tutkimuksen kohteena olevien ilmididen selittdmisen ja ymmartamisen kan-
nalta merkityksellisia késitteitd, malleja ja viitekehyksié.

f) Tarkentuvan ongelman asettaminen. Tutkiva oppiminen on tarkentuva kysy-
mys-vastaus -prosessi, jolloin ongelmaan loytyy ratkaisu yhden tai useamman tiedon-
hankintakierroksen jalkeen.

g) Jaettu asiantuntijuus. Kaikki oppimisen osaprosessit voidaan jakaa
oppimisyhteison jasenten kesken. Tasta seuraa jaettu asiantuntijuus. Tiedon kehittymi-
nen on koko oppimisyhteison vastuulla.

h) Tydskentelyteorian luominen. Edelld olevan prosessin perusteella voi parhaim-
millaan syntya uusi tydskentelyteoria.

Tutkiva oppiminen voi tapahtua toteuttamalla kursseja tai oppimisprojekteja, joi-
den yleispuitteet ja aihepiiri voivat olla opettajan tai ohjaajan esittdmid. Opiskelijat
vastaavat suunnittelusta ja toteutuksesta opettajan ohjauksessa.

Tiedon luomisen malleja on toki muitakin kuin tdssé esitelty malli, jonka
Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2004) ovat kehitelleet.
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4  MITA OHJAUS ON?

4.1 Ohjaus késitteena

Késitteend ohjaus on monimerkityksinen ja sen tadsmallinen maérittely on vaikeaa,
koska ohjauksella on ymmadrretty eri aikoina eri asioita. Ohjauksen tehtavana voi olla
sosiaalistaminen, opettaminen, valmennus, ohjaus, neuvojen antaminen, kannustaminen,
innostaminen, haastaminen ja tutkimaan saattaminen, roolimallin antaminen, tukeminen
ja auttaminen. Liséksi jokainen ohjausasiantuntija on maaritellyt ohjauksen kasitteen
omalla tavallaan ja omasta ohjausymparistostdan kasin. (Ks. esim. Lairio & Puukari
2001.)

Korkea-asteen koulutuksen yhteydessé ohjauksen kasitettd voidaan tarkastella eri
nakokulmista (ks. luku 5). Marjatta Lairio ja Lena Penttinen (2005) pitadvét neuvontaa
l&hinnd informaation jakamisena, kun taas ohjauksessa on kysymys dialogista. N&in
ollen ohjauksessa tulisi pyrkiéd kehittdmaan opettajien ja opiskelijoiden keskindisté dia-
logia, jossa kumpikin osapuoli voi oppia toistensa kokemuksista ja reflektoinnista.
Dialogissa opiskelija ja ohjaaja yhdessd madrittelevat ohjauksellisen ongelman, jonka
ratkaisusta opiskelija on kuitenkin itse viime k&dessd vastuussa. (Lairio & Penttinen
2005, 21-22.)

Yleisesti oppilaitoksissa tapahtuva opinto-ohjaus maéaritelldadn opiskelijoille
suunnatuksi ohjaus-, tiedotus- ja neuvontapalveluksi, jonka tehtdvdna on opiskelijan
opintojen ohjaaminen siten, ettd ura- ja eldménsuunnittelun pé&&tokset tulisivat totute-
tuiksi. Ohjauksen ydintehtavana pidetddn ohjattavan henkildkohtaisen kasvun ja kehi-
tyksen tukemista. (Ks. esim. Lairio & Puukari 2001.)

Ohjausalan tyokaytéanteita voidaan kehittdd ja niihin voidaan 16ytdd monipuolisia
nakokulmia erilaisten ohjausteorioiden avulla. Ohjausteorian tehtavand on kuvata mo-
nitasoisesti ohjaussuhdetta, mité tapahtuu aidossa, kohtaavassa vuorovaikutuksessa oh-
jaajan ja ohjattavan vélilla. Sen p&dmadréna on edistdd ohjattavan kasvuehtojen ym-
martdmistd, ohjaajan ymmarrysta ohjattavan subjektiivisesta kokemuksesta sekéd koke-
muksen ja kokemuksen tutkiminen ja tulkinta. (Ojanen 2000, 20.) Ohjauksen teorioita
on télla hetkelld olemassa yli sata. On syytd muistaa, ettd muodolliset teoreettiset kasit-
teet ovat kuitenkin aina jollakin tavoin yhteydessa kokemuksiimme ja tuntemuksiimme
tapahtumista, eikd mikaan yksittdinen teoria mydskédan muodosta kattavaa kasitysta
kaikista ohjauksen ulottuvuuksista. Ne ovat riippuvaisia myos siitd, keiden kanssa tyos-
kentelemme. (Ks. esim. Lairio & Puukari 2001.)

Hackneyn ja Cornierin (1996) mukaan (ks. Lairio, Puukari& Nissila 2001) teoriat
voidaan jakaa neljaan eri suuntaukseen: psykodynaamiseen, kognitiivis-behavioristi-
seen, eksistentiaalis-humanistiseen ja monikulttuuriseen ohjauksen suuntaukseen. Nai-
den suuntausten lisaksi voidaan n&hda viel& viidentend suuntauksena konstruktivismin
myota kehittyneet ohjauksen teoriat, joihin siséltyy esimerkiksi kanadalaisen R. Vance
Peavyn sosiodynaaminen ohjausteoria.

4.2 Sosiodynaaminen ohjaus
Korkea-asteelle soveltuvaa ohjausajattelua kuvaa mielesténi erittdin hyvin R. Vance

Peavyn konstruktivistisen ldhestymistavan mukainen nédkemys ohjaussuhteesta, jonka
tarkoituksena on tukea ja rohkaista ohjattavaa oman eldmaéntilanteensa ja ongelmiksi
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kokemiensa asioiden hahmottamisessa ja ratkaisemisessa. Tallainen dialogisuuteen ra-
kentuva ohjaus perustuu vastavuoroisuuteen, jossa ohjaaja on prosessin ja asiakas oman
eldménsa asiantuntija. (Peavy 1999, 53.)

Seuraavassa luettelossa esitdan Vance Peavyn (1999, 19-25) kymmenen ohjauksen
maaritelmaa:

1) Ohjaus on prosessi, johon liittyy valittamista, toivoa, rohkaisua, selventamista
ja aktivointia. Vélittdmiselld Peavy tarkoittaa arvostamista ja rakastamista, myods toi-
sesta huolehtimista ja toisen tukemista. Vélittdminen on myds keskindisen riippuvuuden
ja vastavuoroisuuden tarpeen tunnistamista. Siihen kuuluu myés ihmisten valistd vies-
tintda, antamista ja saamista.

2) Ohjaus on (toisen auttamiseen tahtaavaa) reflektiivista sosiaalista toimintaa.
Ohjaukselle ominaisiin sosiaalisiin toimintatapoihin kuuluvat henkilékohtainen neu-
vottelu, ongelmanratkaisu, keskustelu, suunnittelu ja projektien konstruoiminen eli ra-
kentaminen.

3) Ohjaus on  yksilollisiin  tarpeisiin  sovitettu,  kaytannéllinen
ongelmanratkaisumenetelma. Ohjaajien kayttaméat ongelmanratkaisustrategiat heijasta-
vat ohjaajan koulukunnan teoreettisia oletuksia. Esim. konstruktivistinen ohjaus koros-
taa merkityksen konstruoimista ja ratkaisun keksimista.

4) Ohjaus on yleinen elamansuunnittelun menetelma. Eldmansuunnittelun taus-
talla on oletus, ettd ihminen tuo ohjaustilanteeseen aina koko eldmansé. Se on jossain
madrin historiallista, mutta sitd vievat eteenpéin mielikuvat tulevaisuudesta. Elamén-
suunnittelun késite on holistinen ja sen pohjalta ohjaus on nahtéva yleisend, kattavana
toimintana, joka vaikuttaa koko ihmiseen.

5) Ohjaus on mahdollistavaa toimintaa eli toimintaa, joka asiakasta saamaan
omat voimavara kayttoon. Tassa on keskeisend késitteend "empowerment” (mahdollis-
taminen, voimaantuminen), joten ohjauksen tulisi auttaa ihmista kokemaan, ettd han voi
hallita omaa eldmaansé ja toimintaansa entistd paremmin. Tamé liittyy oman ajattelun,
tunteiden ja tavoitteiden hallintaan. Prosessi, jossa ihminen voimistuu hallitsemaan
omaa tilannettaan, alkaa usein siitd, ettd aiemmin kyseenalaistamaton oletus otetaan
tarkasteltavaksi. Mahdollistamisen paras ilmenemismuoto on ihmiselle kehittyvéd uusi
viitekehys tapahtumien ja kokemusten tulkitsemiseksi.

6) Ohjaus on toimintaa, joka tuottaa sosiaalisessa eldmassa suunnistamiseen
tarvittavia karttoja. Tama ohjauksen kuvaus korostaa ohjauksen suunnitelmallisuutta,
jossa kartta on suunnitelma. Ohjaus, joka selventaa ihmisen ongelmaa tai huolenaihetta,
avaa uusia mahdollisuuksia tehdé parempia suunnitelmia.

7) Ohjaus on mahdollisuus etsia uutta sijaa sosiaalisessa elamassa. Kasitteella
"sija sosiaalisessa eldmassa" Peavy viittaa tassa yksilolliseen asemaan tai rooliin sosiaa-
lisen elaman ja yhteiskunnan rakenteissa. Sija sosiaalisessa eldméssa liittyy siihen, onko
ihmiselld mahdollisuuksia omaksua erilaisia rooleja esim. tydssd, leikissd, rakkaudessa
ja vapaa-aikana.

8) Ohjaus on toimintaa, jossa painotetaan mahdollisuuksia, ei séantdja tai alistu-
mista. Usein uusi ja oikea tieto luo tien mahdollisuuksiin, joista ihminen ei ole aiemmin
tiennyt. Pelkalld informaatiolla on kuitenkin suhteellisen vah&n merkitysta ennen kuin
siitd tulee yksilon tietoisuudessa kayttokelpoista ja arvokasta todellista, sisaistettya tie-
toa. Ohjauksen avulla pyritd&n uuden ajattelutavan tai uudenlaisen ymmaérryksen I0yté-
miseen.

9) Ohjaus on suojapaikka, jossa saa toivoa, tukea, selvyyttd ja toimintamahdolli-
suuksia. Hyvé ohjaaja kuuntelee, osoittaa kunnioitusta ja tuo ongelmanratkaisuun jarke-
vaé rakennetta. Kun ihmisell& ei ole mitéan paikkaa mihin menng, ei ketd&n kenen puo-
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leen kaédntyé eika ketdan, joka kuuntelisi kunnioittavasti, ohjaussuhde voi tarjota myods
tilapaista emotionaalista turvaa.

10) Ohjaus on eldmisen konkreettisten ongelmien ratkaisemiseksi muodostettu
yhteistydsuhde. Ohjaaja ja ohjattava ovat ennen kaikkea yhteistydkumppaneita ohjaus-
istunnon keskusteluissa. Ohjaaja osallistuu yhdessé ohjattavan kanssa sellaiseen dialo-
giin, jonka tarkoituksena on saada asioita tapahtumaan ohjattavan elaméssa. Konstrukti-
vistisia ohjaajia kiehtoo se, miten ihmiset puhuvat ja kertovat tarinoita jokapaivaisesta
elaméstaan. Naita tarinoita kaytetadn yhdessa ohjattavan kanssa helpotuksen saamiseksi
ohjattavan kulloiseenkin ongelmaan.

Ohjauksen tarkoituksena on auttaa ihmista arvioimaan, hyvaksymaén tai muutta-
maan joitakin aspekteja itsestddn, suhteistaan tai konteksteistaan. Ohjaus voidaan ylei-
sesti hahmottaa prosessiksi, jonka avulla yksilod autetaan kehittdmaan itselleen sisdisia
kriteereitd, joiden avulla han tekee valintoja ja paatoksia seka arvioi ja analysoi asioita.
Vance Peavyn mukaan ohjauksen keskeinen elementti on toivon ja tuen antaminen.
Siind ohjattavaa autetaan asioiden selventdmisessa ja toiminnan suunnittelussa. (Peavy
1999, 27.)

4.3 Aktiivinen ja tutkiva oppiminen ohjauksessa

Varsinkin laadukkaassa korkea-asteen koulutukseen kuuluvien opinndytetdiden ohjauk-
sessa on kysymys aktiivisesta ja tutkivasta oppimisesta.

Aktiivinen oppiminen liitetddn useimmiten ohjattavan rooliin, mutta myés ohjaa-
jan rooli on térked aktiivisessa oppimisessa, jossa se on téysin toisenlainen kuin perin-
teisessa opetuksessa. Myos ohjaajan oman aktiivisen oppimisen sisélté muodostuu pit-
kalle ohjaajan itseanalyysista ja arvioinnista. Hanen tehtdvanadn on tuoda ryhméan tasa-
arvoa, toisten kunnioittamista, myos toisen ihmisen syvaa ymmartadmysta ja rohkaisua
tyoskentelyn syventdmiseksi. Aktiivinen oppiminen edellyttdd toiminnan kokemisen
mielekkadna. Kun ohjattava haluaa omaehtoisesti oppia kayttdmaan taitojaan ja tieto-
jaan ongelmansa ratkaisemiseen, hén on valmis kantamaan vastuuta ja ponnistelemaan
paastékseen tulokseen. Aktiivinen oppiminen tapahtuu omakohtaisesti vastuullisen ko-
kemusten tutkimisen kautta ja sellaisissa olosuhteissa, joissa epdvarmuus sallitaan.
Merkittava tekijd on myds halu toimia ryhmassd, jakaa yhdessa tutkimisen ilmapiiri ja
kayttad kriittisen reflektion menetelmé&d. Ryhmaén tarjoama tuki tehostaa aktiivista op-
pimista. (Ojanen 2000, 51.)

Tutkivaan oppimiseen kuuluu, ettd opiskelijoita ohjataan muodostamaan omia
kasityksidén asioista, vertaamaan niitd keskendén ja arvioimaan niita suhteessa tieteelli-
siin teorioihin sen sijaan, ettd uudet sisallot omaksuttaisiin sellaisenaan. Y liopistossa
tapahtuvaan ohjaukseen ja erityisesti opinndytetdiden ohjaukseen sopii mielestéani erit-
tain hyvin téallainen konstruktivismin mukainen luovan tiedemiehen ihanne, joka edel-
lyttad, ettd ohjauksessa opiskelijan vanhat kasitykset "tormaytetadn™ konstruktivismin
tapaan uuden tiedon kanssa. Tavoitteena on saada opiskelijat tulemaan tietoisiksi en-
nakkokasityksistdan ja huomaamaan mahdolliset ristiriidat omien kasitystensa ja uuden
tiedon vélilla. Samalla he saavat ohjausta tulevaa tyoeldméénsa varten, silla opinnéyte-
tyon tekeminen merkitsee véhittdista siirtymista opiskelusta ja opiskelijan roolista val-
mistuneiden maailmaan.

Opiskelija oivaltaa tutkivan oppimisen mallia (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
1999) soveltaen tutkielmantekoprosessin aikana asioita, jotka ohjaajalle ovat jo ennes-
taan tuttuja ja jopa itsestdan selvia. Ohjaajan tulisikin pyrkia nakeméaan kirjoitusprosessi
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opiskelijan, ei itsensd, nakokulmasta. Opiskelijan nédkokulmasta painottuvat erilaiset
kaytannon ongelmat ja tieteellisen Kirjoittamisen tekniset kysymykset siséllon pohtimi-
sen ja kirjallisen ilmaisun liséksi, kun taas opettaja on tottunut, ehk& jopa rutinoitunut,
Kirjoittamaan tieteellistd tekstid tiettyyn muotoon. (Lindblom-Ylanne & Wager 2003,
315-316.)

Ajattelun kehittdminen on taidon kehittamistd. Yliopistojen odotetaan kouluttavan
asiantuntijoita. Asiantuntija-ajattelu on vaativaa, eikd synny itsestdén. Tutkijuuteen ja
asiantuntijuuteen liitetddn arvoja ja asenteita kuten jarjestelmallisyys, asioihin paneutu-
mista, ongelmakeskeisyyttd, ajattelun syvéllisyyttd, dialogisuutta, vastuullisuutta, oi-
keudenmukaisuutta, rehellisyytta jne. Jari Rantamaki pohtii yliopistopedagogiikkaan
erikoistuneessa Peda-forum -julkaisussa olevassa artikkelissaan olisiko tutkivan opis-
kelun ohjauksesta teemaksi yliopistojen opetuksen kehittdmiselle (Rantaméki 2008, 36-
38).
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5 YLIOPISTO-OHJAUKSEN HOLISTINEN MALLI

Ajatus siit4, ettd opiskelijoita voitaisiin ohjata yliopistossa, oli vield tdysin vieras
Snellmanin aikana. Opiskelijoiden itseohjautuvuuden vaatimus on ollut yliopistossa
perinteisesti erittdin vahva. Opiskelijoiden ohjausta ei ole suomalaisessa yliopistossa
pidetty kovinkaan tarkednd eikd yhtena opetushenkildston toimenkuvaan kuuluvana
tehtdvand. Aktiivisen ohjaustarjonnan ja opintojen seurannan on katsottu jopa jollakin
tavoin sotivan akateemista vapautta vastaan. Ohjausta on kaikesta huolimatta ollut saa-
tavilla, vaikka sita ei ole kovin aktiivisesti opiskelijoille tarjottukaan. Ongelmana on
kuitenkin ollut ohjauksen mééran ja opiskelijan autonomisuuden valinen tasapaino. Ajat
ovat muuttuneet ja nykyadn opiskelijat saattavat pitaa liiallista itseohjautuvuuden ko-
rostamista ja ohjauksen jaamista yksinomaan opiskelijan oman aloitteellisuuden varaan
jopa akateemisena heitteillejattond. (Lairio & Penttinen 2005, 20.)

Lena Levander, Taina Kaivola ja Anne Nevgi tarkastelevat Yliopisto- ja
korkeakouluopettajan kasikirjassa olevassa artikkelissaan Opiskelijan ohjaaminen ohja-
ustoiminnan eri muotoja. He erottavat ohjauksesta hallinnollisen nakékulman, ohjaus-
jarjestelman ja laitosten kayténteet, ohjaajien ohjauskaytdnnot ja ohjaustyylin, ohjauk-
sen teoreettiset taustat ja keskeiset késitteet sekda ohjaustarpeet opintojen eri vaiheissa.
Ohjauksella on useita erilaisia muotoja. Ohjausta annetaan yleisena opintoneuvontana
erilaisissa informaatio- ja keskustelutilaisuuksissa seka henkilokohtaisilla vastaanotoilla
seka pienryhmissa. Liséksi tdrked osa opintojen ohjauksesta tapahtuu my0ds oppiaineen
lopputdihin liittyvissa seminaareissa. Ohjauksella on erilaisia muotoja ja ne saattavat
vaihdella hyvinkin paljon eri yliopistojen, tiedekuntien ja oppiaineiden valilla. Yleensa
ohjauksen apuna kaytetddn opinto-oppaita, verkkosivuja ja sahkopostia. Ohjauksen
teemoja voivat olla perehdyttdminen ja integrointi akateemiseen yhteisoon ja
opiskeluympaéristoon sekda myds oman henkil6kohtaisen kasvun tukeminen. (Levander,
Kaivola & Nevgi 2003, 171-173.)

Ohjausta voidaan tarkastella korkea-asteen koulutuksen yhteydessé kahdesta eri
nakokulmasta, silla opintojen ohjauksen arvioinnissa korkeakoulujen ohjaukselle on
madritelty korkeakoulukeskeiset ja opiskelijakeskeiset tavoitteet. Korkeakoulukeskeiset
tavoitteet liittyvat etupdédssa korkeakoulujen maéarallisiin tavoitteisiin. Tallin painopiste
on siirtynyt opinto- ja tutkintotavoitteisiin ja ohjauksessa korostuu opiskelun tehostami-
nen, lyhentdminen ja keskeyttdminen. Opiskelijakeskeiset tavoitteet puolestaan sisalta-
vat opiskelijan tukemista ja ohjausta tavoitteellisessa opiskelussa seka henkilokohtai-
sessa kehityksessé ja kasvussa, jotta he kehittyisivat oman alansa osaajiksi ja asiantun-
tijoiksi. (Nummenmaa & Lairio 2005, 9.)

Yhtena ohjauksen keskeisenda ongelmana on se, ettd yliopistossa on paljon
opiskelijalle nakyméttdmia ohjausrakenteita. Ohjausta ja neuvontaa tarjoavat monet eri
tahot. Myds ohjaustehtévia hoitavan henkildston tehtévéaalueet ja vastuunjaot ovat sel-
kiintymattomié ja nimikkeistd kirjavaa. Lisdksi ohjausta tukevaa tietoa on saatavilla
verkosta ja kirjallisista oppaista. Tarjottavasta ohjauksesta huolimatta ohjauksen tarve
néyttad olevan suuri, silla opiskelijat eivat vélttaméattd tiedd, mistd tai keneltd ohjausta
saa mihinkin aikaan. Erilaisista tutkimuksista ja opiskelijakyselyista onkin ilmennyt,
ettd yleisin ohjauksen kehittamistarve opiskelijoiden mielesté oli ohjauksen selkiyttami-
nen ja tiedottaminen sen saatavuudesta. (Ks. esim. Kupke 2006b; Lairio & Penttinen
2005, 25-26; Lairio & Rekola 2007, 107-125; Saukkonen 2007, 37-39).

Yhtena ratkaisuna ohjaustoiminnan selkeyttdmiseen on ollut Wattsin ja van
Esbroeckin malli kehitt&da ohjausta holistiseen eli kokonaisvaltaiseen suuntaan. Tallaista
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holistista opiskelijakeskeistd mallia soveltaen on Jyvaskylan yliopistossa rakennettu
uudenlaista opiskelijakeskeista ohjauskulttuuria luomalla koko opiskelijan opintopolun
kattava ohjaussuunnitelma, johon kuuluvat ohjaus ennen opintoja, ohjaus opintojen al-
kuvaiheessa, ohjaus opintojen etenemisvaiheessa, ohjaus opintojen paattdvaiheessa ja
siirtyminen tyomarkkinoille seka sijoittumisen seuranta. (Lairio & Penttinen 2005, 23-
24; Jyvéskylan vyliopiston opinto-ohjauksen kokonaissuunnitelma 2006; Lairio &
Rekola 2007, 121.)

Valitsin opinto-ohjauksen monimuoto-opintojeni suuntautumisvaihtoehdoksi kor-
kea-asteen ohjauksen ja sain erittdin hyvan tilaisuuden tutustua myo6s kaytannossa Jy-
vaskylan yliopiston opinto-ohjaukseen ja holistiseen malliin, jota tarkastelen seuraa-
vaksi lahemmin.

Opiskelun ohja%s

KUVIO 1 Holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli (Jyvéskylan yliopiston opinto-
ohjauksen kokonaissuunnitelma 2006, 48)

Holistisessa opiskelijakeskeisessa ohjausmallissa on kolme ohjaustahoa, joista kukin
vastaa osaltaan opiskelijan ohjauksesta. Kaikki ohjaustahot tekevat keskenddn yhteis-
tyOté ja tukevat toistensa toimintaa, jolloin eri ohjauksen alueet integroituvat paremmin
toisiinsa. Ohjaustoiminnan keskidssé on opiskelija, miké korostaa ohjauksen nakemista
henkil6kohtaisena ja vuorovaikutteisena prosessina. (Lairio & Puukari 2000, 171.)
Ensimmaisend ohjaustahona toimivat opiskelijan oman yksikon ja laitoksen ope-
tus- ja ohjaustehtdvistd vastaava henkilokunta seké erityisesti opiskelun alkuvaiheessa
my0s opiskelijatutorit, jotka ovat saman alan pidemmalla olevia opiskelijoita. Opiskelun
alkuvaiheen orientaation yhteydessé opiskelijoille esitelld&n yliopiston tarjoamat oh-
jaus- ja neuvontapalvelut. Joissakin laitoksissa on liséksi opettajatutorjéarjestelma, jossa
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tietyille henkilokunnan jé&senille annetaan tehtdvaksi tukea uusia opiskelijoita opintojen
suunnittelussa ja opinnoissa. Opiskelijan henkilékohtainen ohjaus on riippuvainen ohja-
usmallin ensimmadisen ohjaustahon toimivuudesta: opettajista ja opiskelijoista.

Vuonna 2005 voimaan tulleen tutkintouudistuksen myo6té jokainen uusi opiskelija
kdy lapi HOPS-ohjauksen. Ohjausvastuu henkilokohtaiseen opiskelusuunnitelmaan
liittyvasta osaamisen tunnistamisesta ja opiskeluprosessista kuuluu opettajille, mika
edellyttad, ettd myos henkilokunnan tydsuunnitelmissa otetaan huomioon ohjauksen ja
neuvonnan nakokulma aiempaa selkedmmin. Yksittdisen opiskelijan henkilékohtaisen
ohjauksen problematiikka liittyy rajanvetoon riittdvdn ohjauksen ja opiskelijan
itseohjautuvuuden valilla. Opiskelijat voivat my0s itse vaikuttaa ohjauksen saatavuuteen
omalla aktiivisuudellaan, sill& tutkimusten perusteella ohjausta saavat useimmiten juuri
ne opiskelijat, jotka sitd aktiivisesti hakevat. (Kupke 2006a; Kupke 2006b. Ks myds
Lairio & Rekola 2007, 119-125.)

Jyvéskylan yliopiston opinto-ohjauksen kokonaissuunnitelmassa on korostettu
entistd painokkaammin opiskelijan kohtelemista nuorempana kollegana (ks. Jyvaskylan
yliopiston opinto-ohjauksen kokonaissuunnitelma 2006). Kollegiaalisuudella tarkoite-
taan, ettd opiskelijat mielletd&n tydyhteison nuoremmiksi kollegoiksi, jotka saavat eri-
tyisesti yksikkonsa ja laitoksensa opettajakunnalta tukea asiantuntija- ja tutkijaidenti-
teettinsé kasvuun ja kehitykseen (Lairio & Rekola 2007, 124).

Holistisen ohjausmallin toisen ja kolmannen ohjaustahon erottaminen toisistaan
on kuitenkin hieman ongelmallista, koska valtaosa kaikista yliopistojen ohjaus- ja neu-
vontapalveluista on varsinaisen opetustyon ulkopuolista toimintaa. Suurin osa ohjaus- ja
neuvontahenkilokunnasta ei osallistu opetukseen, lukuun ottamatta lyhyitd opintojen
alkuvaiheen orientaatiokursseja tai ura- ja rekrytointipalveluiden ja ty6elamapalveluiden
jarjestamaa tyollistymiskoulutusta. Lis&dksi monet korkean asteen koulutusta antavat
henkil6t osallistuvat ohjaus- ja neuvontatyéhon, vaikka eivat valttdmatta tiedosta sen
kuulumista osana omaan tyohonsd. Ohjauksen tarpeen kasvun myota yliopistoissa tar-
vitaan kokonaisvaltaisempaa ohjaus- ja neuvontapalveluiden hahmottamista ja ohjauk-
sen nakemistd yhdeksi tarkedksi kehittdmisalueeksi. Ohjauksen kehittdmisen kannalta
on téarked, ettd kaikkien ohjauksen eri osa-alueista, kuten opiskelun ohjauksesta, urava-
linnan ohjauksesta seka kasvun ja kehityksen tukemisesta vastaavien yksikoiden henki-
I6stolla on riittavan laaja ndkemys ohjauksen kokonaisuudesta. Talla tavoin keskinaiset
verkostot toimivat opiskelijoiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin edistdmiseksi. (Lairio
& Puukari 2000, 172.)

Holistisen ohjausmallin etuna on se, ettd ohjaus nahdadn moniammatillisena ver-
kostoyhteistydna toteutettavana ohjaustoimintana, jonka avulla opiskelijaa tuetaan ha-
nen opiskelunsa eri vaiheissa niin, ettd han edistyy opinnoissaan, saa tukea persoonalli-
selle kasvulleen ja kehitykselleen seka 16ytda uravalinnan ohjauksen avulla ja myds
opintojensa paatyttya vaylia tydelamaan. Tama edellyttad, ettd ohjauksen ja neuvonnan
nakokulma otetaan entistad painokkaammin huomioon yliopistojen opetussuunnitelmissa
ja toiminnassa. (Lairio & Puukari 2000, 171.)
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6 OPINNAYTETYO JA SEN OHJAAMINEN

6.1 Mika on opinnaytety6?

Korkeakoulututkintoihin liittyvia pakollisia lopput6itd kutsutaan opinndytetdiksi, joita
ovat pro gradu -tutkielma, lisensiaatintyd, vaitoskirja jne. Tieteelliseen tutkimukseen
perustuvan koulutuksen tavoitteena on kehittad kriittista ajattelua ja tuottaa uutta tietoa.
Opinnaytety6 on akateeminen "nayttotutkinto”, jonka tekeminen edellyttaa erilaista tie-
teelliseen toimintaan kuuluvaa osaamista. Koska opinnéytetdiden ohjeistukset ja vaati-
mukset eroavat eri yliopistoissa ja tiedekunnissa jonkin verran toisistaan, olen valinnut
esimerkiksi Turun yliopiston humanistisen tiedekunnan, joka méaérittelee pro gradu -
tutkielman vaatimukset seuraavalla tavalla:

Maisteritutkintoa varten opiskelija laatii pro gradu -tutkielman, joka sisaltyy
paaaineen syventaviin opintoihin. Syventavien opintojen osuus on 80 opintopistetta,
josta pro gradun osuus on 40 opintopistetta.

Pro gradu -tutkielman tavoite on kehitta tutkimuksen perusvalmiuksia, joita ovat
kyky itsenaiseen tiedonhakuun, olemassa olevan tiedon erittely ja kriittinen arviointi
sekd itsenainen tiedon tuottaminen ja soveltaminen.

Pro gradu -tutkielman tulee osoittaa opiskelijan kykya rajata ja kasitella valittua
tutkimusongelmaa, valmiutta tieteelliseen ajattelutapaan, tydssaén tarvitsemien teorioi-
den ja tutkimusmenetelmien hallintaa, perehtyneisyytta tutkielman aihepiiriin ja alan
kirjallisuuteen, kykya tieteelliseen viestintdan sekd valmiutta tydskennelld pitkajantei-
sesti ja kykya hahmottaa kokonaisuuksia.

Reaaliaineiden sek& suomalaisen ja yleisen Kkielitieteen laitoksen aineiden
sivuméaarasuositus on 80 - 100 sivua. Vieraiden kielten sivuméarasuositus on 60 - 100
sivua. Vieraiden kielten pro gradu -tutkielman sivumaara voi olla alle 80 sivua, mikéli
tutkielma kirjoitetaan ao. vieraalla kielelld. (Ks. Turun yliopisto, humanistinen tiede-
kunta.)

Opinnaytetyd on tarked osa yliopistollista tutkintoa, mutta sen tekemista voidaan
kuvata my0s tulevaisuuteen suuntautuneena toimintana. Kysymyksesséd on prosessi,
jonka aikana opiskelija oppii tutkimustyon tekemiseen tarvittavia valmiuksia. Parhaim-
millaan opinndytetyon tekeminen on henkinen kasvuprosessi sen liséksi ettd lopputulok-
sena on valmis tyd. Opinndytetyon tekeminen voi olla myos kayttokelpoinen tapa ja
keino oppia ratkaisemaan mychemmin ty0eldmassé eteen tulevia tehtévid ja ongelmia.
(Ks. esim. Korhonen 2005, 55-73; Nummenmaa & Lautamatti 2004b, 88; Peltokallio &
Parkatti 1996, 42.)

Opinnaytetyon tekeminen sijoittuu opiskelijan laajempaan elamankenttaan ja hé-
nen tapaansa tarkastella maailmaa. Opiskelu ja opinndytetyon tekeminen saa merkityk-
sensa osana opiskelijan elamankenttdd. Peavyn mukaan yksilo on keskus, jota ympéroi
henkilokohtaisten merkitysten maailma. Ihmisen eldméankenttd on semanttinen tai mer-
kityksen tayttama tila. se koostuu kuviosta ja taustasta. kuvio on kulloinkin huomion tai
tarkkaavaisuuden kohteena oleva asia. Tausta taas muodostuu kaikista niista henkilo-
kohtaisista merkityksistd, jotka eivét ole erityisen tarkkaavaisuuden kohteena, mutta
ovat vaikuttamassa toimintaamme. (Peavy 2001, 45.)

Opiskelleessaan opiskelija osoittaa osaamistaan ja oppineisuuttaan suorittamalla
erilaisia tenttejd, kirjoittamalla esseitd, tekemalld harjoituksia, seminaaritdita sek& opis-
kelun paattdvaiheessa tieteellisen opinndytetyon. Osa ndista tutkintoon kuuluvista aka-
teemisen osaamisen naytoistd, kuten seminaarity6t, pro gradu -tutkielma tai vaitoskirja,
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edellyttavat tavoitteellista, pitkdjanteista ja itsendista tydskentelyd. Siirtyminen varsinai-
sista opinnoista opinndytetyon tekoon saattaa merkitd opiskelijalle henkildkohtaista
muutosprosessia. Tutkielmanteosta voi muodostua opiskelijalle opiskelun ongelmallisin
vaihe, miké saattaa johtaa opiskelun pitkittymiseen tai jopa keskeyttdmiseen. (Num-
menmaa & Lautamatti 2004b, 89; Tolvanen & Reijonen 2007, 17-19.)

Kéytannon toimintana opinndytetyon tekeminen edellyttaa tieteelliseen toimintaan
kuuluvan osaamisen ohella my6s muunlaista osaamista, mika tulee nékyvéksi erityisesti
silloin, kun ajattelu- ja toimintaprosessit jumiutuvat. Juha T. Hakala antaa neuvoja mm.
gradunteon kanssa tuskaileville. Ongelmia tuottavat esim. motivaatio, aiheen rajaami-
nen, aikataulun suunnittelu, muistiinpanojen tekeminen ja kirjoittaminen. (Hakala 1996;
Hakala 1999.) Mielestéani yllattavaa oli se, miten moni opinnéytteen tehnyt maisteri oli
pettynyt saamaansa ohjaukseen (ks. Hakala 1996, 14-16). Millaisia opinnéytteen tekijat
ovat ja millaista ohjausta he ovatkaan saaneet?

6.2 Yliopisto-opiskelijat opinnaytetoiden tekijoina

Y liopisto-opiskelijat muodostavat taustaltaan ja lahtokohdiltaan heterogeenisen ryhman.
Akateeminen vapaus ja erilaisten valinnanmahdollisuuksien lisdéntyva Kirjo ei ole
nayttdnyt helpottavan opiskelijan asemaa. Tutkintouudistuksen myo6td korkea-asteen
opintojen ohjaus on noussut entista tdrkedmpaan asemaan suomalaisessa yliopistopoli-
tilkassa. Koulutuksen kansallisessa koulutuspoliittisissa linjauksissa korostetaan elin-
ikdista oppimista ja ohjausta. Opetusministerion kehittdmissuunnitelman luonnoksessa
(Koulutus ja tutkimus 2007 - 2012, luonnos 29.6.2007) todetaan, etté elinikaisen oppi-
misen ja persoonallisen kasvun tukeminen edellyttaa riittavia tuki- ja ohjauspalveluja.
Korkeakouluopintojen suorittamista tuetaan kehittdmalla opintojen ohjausta niin, ettd
tutkinnot suoritetaan tavoiteajassa ja opiskelijat siirtyvat tydelamaan ja jatko-opintoihin
nykyistd nopeammin. (Koulutus ja tutkimus 2007 - 2012, luonnos 29.6.2007, 37.) (Ks.
esim. Lairio & Penttila 2007, 7.)

Varsinaisten perustutkinto-opiskelijoiden liséksi yliopistoissa on jatko-opiskeli-
joita, jotka tydstavat vaitdskirjojaan joko apurahan turvin tai tydn ohessa. Vain pieni osa
heistd on tutkijakoulutettavina. Jatko-opiskelijoiden tutkintojen maarat ovat olleet Suo-
messa huomattavassa kasvussa, eivatka kaikki vaitelleet valitettavasti ole tyollistyneet.
Tavoitteeksi on kuitenkin asetettu tohtoreiden suhteellisen osuuden nostaminen 20 pro-
senttiin tutkijakunnasta vuoteen 2020 mennessa, silla oletuksena on, ettd yha suurempi
osa tohtorin tutkinnon suorittaneista tyoskentelisi tulevaisuudessa tutkimus- ja muissa
tehtdvissa yliopistolaitoksen ulkopuolella. Tata varten tutkimusjarjestelman eri toimi-
joiden yhteistyona kehitetddn yhteisrahoitteinen neliportainen tutkijanurajarjestelma,
joka mahdollistaisi ammattimaisen tutkijanuran ja riittdvan tutkijakunnan koko tutki-
mus- ja innovaatiojarjestelman tarpeisiin. (Koulutus ja tutkimus 2007 - 2012, luonnos
29.6.2007, 22.)

Opetusministeri0  toteutti  kevaalla 2005 ensimméistd kertaa laajan
kyselytutkimuksen, joka kohdistui kaikkiin suomalaisten yliopistojen jatko-opiskeli-
joiksi rekisterdityneisiin henkildihin. Enemmist0 jatko-opiskelijoista (76 %) antoi tohto-
rikoulutukselle "erinomaisen” tai "hyvéan" yleisarvosanan. Kiinnitin kuitenkin erityisesti
huomiota jatko-opiskelijoiden ohjaukseen liittyviin kysymyksiin, jotka kohdistuivat
ohjauksen sisaltoon ja toimivuuteen. Vastaajista jopa nelja kymmenesta oli kokenut,
etta ohjaaja ei ollut osoittanut kiinnostusta heidén opintojaan kohtaan. Yli puolet (56 %)
vastaajista koki, ettei ohjaaja ollut keskustellut heidan kanssaan tutkimuksen teoriasta ja
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vain puolet vastaajista koki saaneensa ohjaajalta rakentavaa kritiikkia tutkimusty6honsa.
Tulevaisuuden suunnitelmista oli kayty keskusteluja erittdin vahan: vain 38 % koki, etta
ohjaaja oli keskustellut opiskelijan tulevaisuuden suunnitelmista. Suurin osa Kritiikista
kohdistui joko vaikeuksiin saada kommentteja véitoskirjatutkimukseen tai vaikeuksiin
I0ytaé ohjaaja. Namé jatko-opiskelijat totesivatkin olevansa ilman ohjaajaa tai tydsken-
televansa yksin. Osa opiskelijoista piti saamaansa ohjausta riittamattémana tai huono-
laatuisena. Osa kertoi ohjaajan tai ohjausryhman syrjineen heitd. Osa kertoi jopa tutki-
mustulosten varastamisesta ja opiskelijoiden hyvéksikaytostd. Ohjauksen ongelmina
mainittiin myos ohjaajien kiireellisyys, silla hallinnolliset tehtdvat, opetustehtavét tai
kansainvéliset asiat veivat heidan aikaansa ohjaamiselta. Toisaalta ohjauksesta oli myos
positiivisia ohjauskokemuksia. Humanististen tieteiden opiskelijat pitivat ohjausta toi-
mivampana. Ero oli tilastollisesti merkitseva luonnontieteiden, tekniikan seka laake- ja
hoitotieteiden opiskelijoihin verrattuna. (Hiltunen & Pasanen 2006. Vrt. Kupke 2006a.)
Puutteellinen ohjaus voi hidastaa véitoskirjan etenemistd ja pahimmassa tapauksessa
vaarantaa koko tutkimusprosessin, joten myods jatko-opiskelijoiden ohjaukseen tulisi
Kiinnittd4 entistd enemman huomiota.

Myos jatko-opiskelijoita luonnehtii  Suomessa maisteriopiskelijoiden tavoin
heterogeenisuus. Jatko-opiskelijat ndyttavat jakautuvan erityisesti asemansa ja paéatoi-
misuutensa mukaan erilaisiin opiskelijaryhmiin, joilla on erilaiset edellytykset tohto-
riopintojen suorittamiseen, ja joiden kohdalla tohtorikoulutus toteutuu eri tavoin.
(Hiltunen & Pasanen 2006.) Td&m& asettaa haasteita opinndytetdiden ohjaukselle. Mil-
laista opinnaytetdiden ohjaus oikeastaan on ja miten sité voisi kehittaa?

6.3 Opinnaytetdiden ohjaaminen

Opinnaytet6ita ohjataan yleensa erilaisissa seminaariryhmissa. Niiden tydskentelylla on
omat vankat kulttuuriset perinteensd ja kdytanteensd, jotka vaihtelevat oppiaineesta ja
laitoksesta toiseen. Seminaari on tyypillinen ryhmaopetustilanne, jossa on lasna ohjauk-
sellisia elementtejd. Seminaari-istuntoja saattaa olla kerran viikossa ja niiden tyovaiheet
noudattavat usein seuraavanlaista kaavaa: toiden esittely, opponointi ja naihin liittyva
yleiskeskustelu sekd ohjaajan palaute. Vuorovaikutuksen kannalta téllainen seminaari-
tydskentely on yleensé hyvin ohjaajakeskeistd. Ohjaajalta voi kulua ryhmén aktivointiin
paljon energiaa, mutta siitd huolimatta seminaari-istuntoon osallistuvien opiskelijoiden
osallistuminen keskusteluun saattaa olla vahdista. Aktiivisia ovat ohjaajan lisaksi
yleensé vain tyon esittelija ja opponentti. (Nummenmaa & Lautamatti 2004a, 27-28.)

Miksi opiskelijat eivat osallistu keskusteluun? Sari Lindblom-Ylanne ja Maaret
Wager muistuttavat, ettd osa tutkielmanteon alkuvaiheessa olevista opiskelijoista ei
ymmarrd, mitd ohjaaja puhuu. Saattaa olla, ettd opiskelija ei myoskaan uskalla kysya
tarkentavia kysymyksid, sill4 han ei halua paljastaa "tyhmyyttddn"”. Tamé saattaa johtaa
jopa vaarinkasityksiin. (Lindblom-Ylanne & Wager 2003, 318-319.)

Opiskelija on usein epdvarma myos tekstinsa vahvuuksista. Tasta syystd ohjaajan
tulisi muistaa antaa positiivista palautetta opiskelijalle aina, kun sen antamiseen on ai-
hetta. Opiskelijan tulisi saada yksiloidympéa palautetta siitd, mitd han osasi hyvin,
missa hén erityisesti onnistui ja mita hanen tulisi jatkossa kehittad. Paras palaute anne-
taan kuitenkin kahdenkeskisessa palautekeskustelussa. Opiskelijat tuntuvat joskus vé-
hattelevan positiivisen palautteen merkitystd. Hyvin yleiset ilmaukset, kuten "ihan
hyva" tai "ihan kiva" ovat kuitenkin ongelmallisia, silld ne voi tulkita vaarin. (Kupke
2006b. Ks. myds Lindblom-Ylanne & Wager 2003, 320-322.)
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Tarja Rautiaisen mukaan seké opiskelijat ettd ohjaajat saattavat mystifioida gra-
dua tai siita tehdaan jollakin tavalla saavuttamaton. On my®s mahdollista, ettd opiskelija
ei uskalla mennd graduseminaariin pohtimaan gradunsa aihetta. Saattaa olla, ettd on
vain yksi graduseminaari lukuvuodessa, joka kokoontuu viikoittain. Seminaaritydsken-
tely voi myds olla niin tehokasta, ettd jokaisen opiskelijan on kirjoitettava joka kerraksi
joitakin sivuja tekstia nayttdédkseen ohjaajalle, ettd tutkimusprojekti on lahtenyt liik-
keelle. Opiskelijat saattavat kokea viikoittaiset seminaaritapaamiset taakaksi ja arempi
opiskelija taas pitkittaa tutkielmansa aloitusta. (Rautiainen & Eskola 1996, 20.)

Kun opiskelija paattad itse tutkielmansa aiheen, voi pahimmassa tapauksessa
kayda niin onnettomasti, ettd laitokselta ei 16ydyké&én yhtaan aihetta tuntevaa ohjaajaa.
Millaista ohjausta opiskelija silloin saa? Pahimmassa tapauksessa ohjaus voi menna
pelkaksi kannustukseksi. (Rautiainen & Eskola 1996, 21-22.)

Jatko-opinnoille on perinteisesti ollut tyypillistd yksilollinen ja yksindinen
puurtaminen, silla ylempien tieteellisten opinndytetdiden on odotettu olevan tutkijan
itsendisesti toteuttamia hankkeita. Vaikka ohjausta on saatavilla, niin siitd huolimatta
jatko-opiskelu nayttaa edelleenkin olevan varsin yksindistd puuhaa, silla valtaosa tekee
tutkimustaan yksin. (Aittola & Aittola 1996, 30-31; Kupke 2006a.)

Tutkintouudistuksen myo6tad ohjaukseen on panostettava entistdi enemman, jotta
Bolognan prosessissa sovittuihin tutkintotavoitteisiin paastaisiin.

6.4 Opinnaytetdiden ohjauksen kehittdminen

Kansainvalisissé huippuyliopistoissa opiskelija tuottaa kerran viikossa tekstin, josta han
keskustelee pari tuntia opettajansa kanssa. Tilanteet, joissa opettaja antaa palautetta
opiskelijan kirjallisista tGistd, ovat erinomainen valine opiskelijan oppimisen kannalta.
Sivutuotteena opiskelijan itsetuntemus kehittyy, miké puolestaan on vélttdmatonta, jotta
han valmistuttuaan 16ytaisi itselleen sopivimman tydpaikan. (Salmesvuori 2007, 40-42.)

Valitettavasti ndin tehokkaaseen ohjaustoimintaan ei Suomessa ainakaan vieléd
nykyisilla ohjausresursseilla olla paésty. Vuonna 2004 tosin jo kdynnistyi valtakunnalli-
nen Walmiiksi Wiidessa Wuodessa -hanke, jonka tavoitteena on tutkintouudistuksen
mukainen valmistuminen. Hanke jatkaa Tuella ja taidolla -hankkeen teemoja, opetus-
suunnitelmien ja ohjauksen kehittamista. Erilaisten hyvéksi havaittujen toimintatapojen
toivotaan tdman hankkeen my0ta levidvan tiedekuntiin osaksi normaalia toimintaa. Ta-
voitteena on ohjata opiskelijoita itseohjautuvuuteen. (Eriksson & Mikkonen 2003, 186-
195.) Téata edesauttavat myos aktiivinen ja tutkiva oppiminen.

Paivi Salmesvuori (2007) vertaa artikkelissaan American Idol, suora puhe ja
empatia ohjauksen apuna amerikkalaista ohjaustyylid suomalaiseen. Han pohtii myds,
mitd hydtya sielunhoidon periaatteista voisi olla ohjaukselle ja paatyy ajatukseen, ettéd
empaattinen sielunhoitaja osoittaa ymmartavansa toista, mutta ei esitd ratkaisuja toisen
ongelmiin vaan pyrkii auttamaan tata 16ytamaan tienpaan itse. Tdma muistuttaa Peavyn
sosiodynaamista ohjauskasitysta.

Opinnaytetdiden ohjaukseen liittyvan seminaarin voi nédhda sosiaalisena toimin-
tana, joka rakentuu ohjattuun osallistumiseen (Peavy 2001, 16-17):

e Ohjatussa osallistumisessa on kyse ihmisten vélisesta osallistumisprosessista ja
vuorovaikutuksesta.  Ihmiset viestivdt ja koordinoivat pyrkimyksidin
osallistuessaan  johonkin molemmille mielekkadseen kulttuurisen
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oppimistehtdvaan tai aktiviteettiin. Aktiviteettien tarkoituksena on tuottaa
jotakin uutta - uudenlaista ymmarrysta (tietoa, asenteita, taitoja) itsesta.

e Ojatuttuun osallistumiseen kuuluu vélitdntd vuorovaikutusta ja konkreettista
yhteistyotd ja sen lisaksi sopimista toiminnan rakenteista ym. ehdoista
(materiaalit, paikat, osallistumisen ehdot).

e Ohjattu osallistuminen viittaa konkreettiseen, kaytdnnolliseen toimimiseen ja
tekemiseen, oppimiseen tahtdaviin keskusteluihin ja havaintoihin itsestad ja
toisista.

e Ohjattu osallistuminen tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden muutokseen (ajatella
itsestd uudella tavalla, ndhda uusia merkityksia).

e Viestinnan ja koordinoinnin prosessit ovat olennaisia ohjatussa osallistumisessa.
Sosiodynaamisessa ohjauksessa dialoginen viestintd ja visualisointi ovat
keskeisia valineitd, joilla viestintad ja koordinointia toteutetaan.

e Valiton vuorovaikutus, yhteisty0né tehtdvat harjoitukset, merkitysten jakaminen
(esim. metaforatydskentely), yhteistoiminta ja yhteisen maaperan etsiminen ovat
ohjatun osallistumisen keskeisia elementteja.

Peavy viittaa kasitteelld "ohjattu osallistuminen” tietynlaiseen mallioppimiseen tai
demonstrointiin perustuvaan oppimiseen. Ohjatun osallistumisen keskeinen periaate on,
ettd ohjaaja ja opiskelijat toimivat yhteisessd sosiaalisessa tilassa, jossa oppiminen ta-
pahtuu tekemélld oppimisena. Ohjaaja ja opiskelija tai opiskelijat kartoittavat yhdessa
tdmanhetkista tilannetta, rakentavat yhdessa mahdollisia tulevaisuuksia ja suunnitelmia
siitd, miten he paasisivat kohti toivomaansa tulevaisuutta. Ohjattu osallistuminen on
mahdollisuuksia lisddvé ja voimavaroja vahvistava prosessi. (Peavy 2001, 17.)

Suomessa yliopistojen ohjauskulttuurille on ollut vuosikymmenten ajan ominaista
yksin tyoskentely. Lisaksi ohjaaja pyrkii usein antamaan sellaista "yliopistotason ope-
tusta”, jota on itsekin yliopisto-opiskelijana saanut. Anna Raija Nummenmaa ja Liisa
Lautamatti ovat kiinnittdneet opinndytetoitd ohjatessaan huomiota siihen, miten paljon
opiskelijan koko eldméntilanne vaikuttaakaan tutkimustyon etenemiseen. He antoivat
ohjattavalle itselleen paljon henkilokohtaista liikkumavaraa, mahdollisuuden itsendiseen
tyoskentelyyn. Toisaalta hdnelle oli myds tarjottava tukea tyOprosessiongelmien ratkai-
semiseksi sekda mahdollisuuksia jakaa tuntemuksiaan ja pohdintojaan samanlaisia pro-
sesseja kdyvan vertaisryhman kanssa turvallisessa ilmapiirissé. Nummenmaa ja Lauta-
matti tutustuivat Vance Peavyn kehittdmaan sosiodynaamiseen ohjaukseen ja ryhtyivét
kayttdmaan ryhmaé ja ryhméilmitiden tarjoamia keinoja enemmén apuna tieteellisen
ongelmanratkaisuprosessin ohjaamisessa. Tamén seurauksena ohjaus muuttui opiskeli-
jakeskeisemmaéksi ja ohjaaja pystyi keskittymaan tieteellisen ohjauksen syventamiseen.
(Nummenmaa & Lautamatti 2004a, 26-28.)

Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen innoittamina Nummenmaa ja Lautamatti ovat
Kirjoittaneet Kirjan Ohjaajana opinndytetdiden tydprosesseissa, johon he ovat koonneet
ohjauksen tydmenetelmid. Ryhmé&ohjaus soveltuu opinnéytetdiden ohjauksen liséksi
erilaisiin tarkoituksiin, kuten esim. opiskelun suunnitteluun (HOPS-ryhmad) tai uraohja-
ukseen. Ryhmdohjauksen edellytyksend on, ettd ryhmaa kaytetdan tietoisesti ja asian-
tuntevasti tyoskentelyn voimavarana. Seminaariryhmalld on oltava yhteiset tavoitteet ja
intressit. Ryhmaén j&senten on tunnettava kuuluvansa ryhmaan. Liséksi on tarked, etta he
kokevat sen palkitsevana. Ryhman toimintaa kuvaa vuorovaikutteisuus ja ryhmassa on
yhteiset tyoskentelysadnnot. Ryhméohjauksessa voi oppia sellaisia asioita, mitka eivat
ole mahdollisia yksiloohjauksessa. (Nummenmaa & Lautamatti 2004a, 28-30; Num-
menmaa & Lautamatti 2005, 105-117.)
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TyoOprosessien ohjaus ryhmassa perustuu kokemukselliseen ja yhteistoiminnalli-
seen oppimiseen. Ohjaajan tehtdvana on helpottaa kokemuksellista ja yhteistoiminnal-
lista oppimisprosessia tarjoamalla erilaisia tydskentelyd jasentavié aktiviteetteja ja har-
joituksia. Aktiviteettien tavoitteena on antaa ryhman jasenille sellaisia kokemuksia, tie-
toja ja taitoja, joita he mahdollisesti tarvitsevat tai joita he voivat soveltaa meneilldén
olevissa projekteissa, ja joiden perustana ovat heiddn omat aikaisemmat tietonsa ja tai-
tonsa. Harjoitusten tavoitteena on harjaannuttaa olemassa olevia taitoja toistamalla toi-
mintoja ja tilanteita. (Nummenmaa & Lautamatti 2004a, 29-30.)

Korkea-asteella ryhmdohjausta kuvataan yleensé opiskeluprosessin ndkdkulmasta.
Seminaariryhman eri tyoskentelyvaiheisiin sijoitettujen oppimistehtavien, aktiviteettien,
suunnittelussa on térkedd, ettd ne ovat mielekkéita sekd ryhmén yhteisten tavoitteiden
ettd ryhmaén jasenten yksilollisten tarpeiden nakokulmasta. Ryhmakeskeisesti suunni-
telluilla oppimistoiminnoilla on ohjauksessa kolme paatehtdvaa: tiedon saanti, taitojen-
hankkiminen sekd omien tunteiden, asenteiden ja uskomusten tarkastelu. Tallainen
ryhmaéssé tyoskentely kehittdd myos yleisid tydelaman valmiuksia kuten yhteista tie-
donmuodostusta seka vuorovaikutus-, ongelmanratkaisu- ja tiimityoskentelytaitoja, joita
voidaan perustellusti edellyttdd akateemisen tutkinnon suorittaneilta. (Nummenmaa &
Lautamatti 20044, 30-31.)

Tutkielman tekeminen kuvataan yleensa vaiheittain etenevand, pitkékestoisena ja
rationaalisena ongelmanratkaisuprosessina. Prosessi edellyttdd opiskelijalta jatkuvaa
oppimista. Itseohjautuvuus on erityisen tarkeda varsinkin silloin, jos ohjaus on véljaa.
Toisaalta ohjaus voi myds tietoisesti tukea itseohjautuvuutta ja tuottaa opiskelijalle voi-
maantumisen kokemuksia. (Ks. esim. Peavy 1999, 22.) Nummenmaa ja Lautamatti tar-
koittavat voimaantumisella opiskelijan henkilékohtaisten voimavarojen kayttoonottoa
(Nummenmaa & Lautamatti 2004a, 25-26).

Nummenmaa ja Lautamatti ovat kayttdneet mielesténi erittdin onnistuneesti
Peavyn ohjattua osallistumista tyéprosessin ohjauksessa. Ryhman jasenet tydskentelevét
tavoitteellisesti tieteellisten kysymysten parissa. Tatd tyoskentelyd tuetaan Kiinnitté-
malla huomiota my0s yleisiin tydprosesseihin, joita ovat suunnittelu, motivaatio, oman
osaamisen tutkiminen, kirjoittaminen ja tiedon jasentaminen. Osallistumalla ryhméssa
erilaisiin tyoprosesseja nakyvéksi ja tukeviin aktiviteetteihin ryhmén jasenet saavat oi-
valluksia siitd, miten he itse toimivat eri tilanteissa. Pohtiessaan omia ja muiden ratkai-
suja he tiedostavat omaa ajankayton suunnitteluaan, arvioivat omaa osaamistaan tai tut-
kivat omaa tapaansa ottaa vastaan palautetta. Yhteinen reflektointi ja kollegiaalinen
palaute auttavat heitd mieltdméan, miten toiset havaitsevat heidan toimintaansa. T&ssé
osallistumisen prosessissa ryhman jasenet oppivat hyddyllisia taitoja ja tietoja, mutta
samalla he oppivat itsestddn my0s tutkimuksen tekijoind. (Nummenmaa & Lautamatti
2004a, 29; Lautamatti & Nummenmaa 2007, 12-14.)

Ohjausta voidaan vield tehostaa kayttdméallad Peavyn harjoituksia, joista esim.
metaforia eli vertauksia voidaan kayttda merkitysten luomisessa. Metaforan peruskaava
on: X on kuin Y. Jos joku sanoo: "Eldmani on yht4 sirkusta...", tavoitamme vertausku-
via kayttdessamme jonkin sellaisen merkityksen, jota emme ole ennen huomanneet.
Vertaukset myds muuttavat merkitystasoa. Vertauksen kaytté on yksi keino luoda mer-
kityksid. Vertaus voidaan ilmaista sanoin, elein, graafisesti tai piirtdamalla. (Peavy 2001,
62.)

Peavyn mukaan metaforat ja tarinat ovat tehokkaita valineitd, joiden avulla voi-
daan kasitella jotakin, jonka jo tieddmme tai edes hamarésti aavistamme, ja pukea sen
erilaisiksi sanoiksi ja symboleiksi. (Peavy 1999, 93.) Metaforat, vertauskuvat tuovat
oman lisénsa tavanomaiseen keskusteluun "erilaisena™ kielenk&ayttona, jota voi ilmaista
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muillakin keinoin, toiminnallisemmin. Tassa mielessa niiden kayttdminen voi rohkaista
ja auttaa opinndytetdiden ohjauksessa ja kirjoittamisessa varsinkin silloin, kun tyopro-
sessi kaipaa pohdintaa.

Opinnéaytetydn alkuvaiheen ohjauksessa ja koko prosessin aikana ohjausilmapiirin
tulee olla opiskelijaa tukeva ja rohkaiseva. Ohjaajan tulee aina pyrkid ndkemaan opin-
naytetyon Kirjoitusprosessi opiskelijan nakokulmasta. Erityisesti opinnédytetdiden ohja-
uksessa ohjaajan reflektiiviselle ohjauksen tasolle paaseminen edellyttdd opiskelijan
henkilkohtaisen elaman ymmartamista. Hyva ohjaaja ymmartaa opiskelijan lahtokohtia
ja niiden merkitystd ohjausprosessissa. (Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003, 44-45.)

Myos ohjaajana kehittyminen vaatii muutosta ja uusiutumista. Siihen tarvitaan
oppimista ja opetusta koskevien kasitysten radikaalia muuttamista. Reflektio on ensin-
nakin tulkintakeino, jossa ohjaaja auttaa opiskelijaa tiedostamaan itsessaan olevia omi-
naisuuksia. Toisaalta ohjaajan omaan toimintaansa kohdistama reflektiivinen ajattelu on
onnistuneen ohjausprosessin kannalta yhté tarkeaa kuin ohjattavan kannustaminen ref-
lektiiviseen ajatteluun. Ohjaaja voi saada itsestdan uutta tietoa ohjaajana ja saada ndin
my06s uusia valmiuksia toimia tulevissa ohjaustilanteissa. Opinnaytetydn ohjaustilan-
teeseen yhdistyy samanaikaisesti tyon ohjaus ja tyon sisélla oleva ratkaistava asia. Oh-
jaajan tulisi pystyéa subjektiivisesti sitoutumaan vuorovaikutukseen, mutta toisaalta tark-
kailemaan analyyttisesti omaa toimintaansa sivusta. (Peltokallio & Parkatti 1996, 45.
Ks. myds Helaseppa & Keravuori 2001, 28-29.) Omasta kokemuksestani voin todeta,
etta toisen opettajan tai ohjaajan vertaisarviointi on osoittautunut hyvéksi keinoksi
omien ongelmakohtien ja hyvin puolien esiintuomiseen (Kupke & Pekkarinen 2005a;
Kupke & Pekkarinen 2005c.)

On hyodyllistd myds analysoida, minkélaista ohjausfilosofiaa ohjaaja itse noudat-
taa ja miksi toimii ohjausprosessissa siten kuin toimii. Opiskelijaa on vaikea ohjata,
ellei ohjaaja ole tietoinen omista ohjausmenetelmistéén ja toimintaa ohjaavista kasityk-
sistdan ja tavoitteistaan. Ohjausprosessi merkitsee jatkuvaa rajanvetoa ohjaajan ja opis-
kelijan vastuun vdlille. Ohjaaja joutuu kysymaéaan itseltddn toistuvasti, mikd on hanen
vastuunsa ja tehtédvansa ja mik& osuus prosessista taas on opiskelijan vastuulla. Ohjaajan
ammattitaitoa on kuitenkin juuri se, ettd osaa evastad ja saattaa opiskelijat itsendiseen
tyoskentelyyn. (Lindblom-Ylanne & Wager 2003, 324-325.)

Ohjauksen kehittdmisen lahtékohtana tulisi olla niin opiskelijoiden kuin ohjaajan-
kin oppimisen edistdminen ja erilaisuuden tukeminen. Tasta kasin voisi suunnitella sel-
laisia oppimisymparist6ja, joissa voisi hyodyntéa jokaisen ohjaukseen osallistuvan omia
oppimistyyleja seké lahjakkuuksia.



28

7 LOPUKSI

Pyrin loytamaan kehittdmishankkeessani vastauksen seuraaviin kysymyksiin: Mitd oh-
jaus tarkoittaa yliopistossa? Millaista on opinnadytetdiden ohjaus ja miten sitd voisi ke-
hittaa?

Tarkastelin ohjausta konstruktiivisesta nakdkulmasta, erityisesti R. Vance Peavyn
sosiodynaamisen ohjauksen periaatteita seuraten. Aluksi loin lyhyen historiallisen kat-
sauksen yliopiston opinnadytetdiden syntyvaiheeseen ja pohdin akateemisen vapauden
merkitysta yliopisto-opiskelussa. Opiskelijoiden itseohjautuvuuden vaatimus on ollut
yliopistossa perinteisesti erittdin vahva, ja ohjauksen on katsottu jollakin tavoin jopa
sotivan akateemista vapautta vastaan. Ohjausta ei myoskaan ole suomalaisessa yliopis-
tossa pidetty kovinkaan tarkedané eikéd sen olemassa oloa edes kovin helposti ole huomi-
oitu.

Yliopistossa ohjausta ja neuvontaa tarjoavat monet eri tahot, mutta tarjottavasta
ohjauksesta huolimatta opiskelijoiden ohjauksen tarve ndyttéda olevan suuri, silla opis-
kelijat eivat vélttamatta tiedd, mistd tai keneltd ohjausta saa mihinkin aikaan. Yhten&
ohjauksen keskeisend ongelmana néyttda olevan se, ettd yliopistossa on paljon opis-
kelijalle nakymattomia ohjausrakenteita. My6s ohjaustehtdvid hoitavan henkiléston
tehtdvaalueet ja vastuunjaot ovat selkiintymattomia ja nimikkeisto kirjavaa.

Selventddkseni yliopistossa tapahtuvaa ohjausta tarkastelin sitd holistisen eli
kokonaisvaltaisen opiskelijakeskeisen mallin avulla, jota soveltaen Jyvaskylan yliopis-
tossa on rakennettu uudenlaista opiskelijakeskeistd ohjauskulttuuria luomalla koko
opiskelijan opintopolun kattava ohjaussuunnitelma. Siihen kuuluvat ohjaus ennen
opintoja, ohjaus opintojen alkuvaiheessa, ohjaus opintojen etenemisvaiheessa, ohjaus
opintojen paattovaiheessa ja siirtyminen tyomarkkinoille sek& sijoittumisen seuranta.
Holistisen ohjausmallin etuna on se, ett4 ohjaus nahdadn moniammatillisena verkosto-
yhteistyond toteutettavana ohjaustoimintana, jonka avulla opiskelijaa tuetaan hé&nen
opiskelunsa eri vaiheissa.

Tieteellinen tutkimus ja opinndytety6t kuuluvat olennaisena osana yliopisto-
opiskeluun, joten keskityin kehittdmishankkeessani opinnédytetéiden ohjaukseen. Kor-
kea-asteelle soveltuvaa ohjausajattelua kuvaa mielesténi erittain hyvin R. Vance Peavyn
konstruktivistisen l&hestymistavan mukainen nakemys ohjaussuhteesta, jonka tarkoituk-
sena on tukea ja rohkaista ohjattavaa oman elaméntilanteensa ja ongelmiksi kokemiensa
asioiden hahmottamisessa ja ratkaisemisessa. Tallainen dialogisuuteen rakentuva ohjaus
perustuu vastavuoroisuuteen, jossa ohjaaja on prosessin ja ohjattava oman eldmansa
asiantuntija.

Yliopistossa seminaaritydskentely on tyypillinen opinndytetdiden ohjaustapa,
jossa opinndytetoitd tekevét kokoontuvat viikoittain kdyméaan lapi toistensa t6itd ohjaa-
jan ohjauksessa. R. Vance Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen periaatteiden avulla se-
minaaritydskentelyd voitaisiin hyddyntaa entista tehokkaammin opinndytetdiden ohja-
uksessa ottamalla mukaan erilaisia ryhmassa tehtévia toimintoja, silld opinndytety6n
tekeminen on prosessi, joka edellyttadd opiskelijalta jatkuvaa oppimista. Ryhman jésenet
tydskentelevat tavoitteellisesti  tieteellisten  kysymysten parissa, mutta myds
vuorovaikutus ja yhteistyd tulevat mukaan. Osallistumalla ryhmdssé erilaisiin
aktiviteetteihin ja harjoituksiin ryhmén jasenten vanhat késitykset ikaan kuin "tor-
maytetddn™ konstruktivismin tapaan uuden tiedon kanssa. N&in tapahtuu oppimista,
mutta samalla ohjattava/ryhman jasen myds "voimaantuu” hallitsemaan omaa
tilannettaan opinnéytetyon tekijana.
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