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THVISTELMA

Honkonen-Seppéld, Maarit. Humanistisen ammattikorkeakoulun opiskelijoiden
kokemuksia henkilokohtaisesta opintojen ohjauksesta. Jyvéskylén yliopiston opet-
tajankoulutuslaitos, 2009, 98 sivua. Julkaisematon pro gradu -tutkielma.

Tutkimuksessa kuvataan Humanistisen ammattikorkeakoulun opiskelijoiden ko-
kemuksia henkilokohtaisesta opintojen ohjauksesta. Aineisto koostuu 23:n syksyl-
I& 2003 aloittaneen opiskelijan kirjoitelmista, joissa késiteltiin opiskeluaikaisia
hopsauskokemuksia. Tutkimuksen lahestymistapa on fenomenologinen. Aineiston
analyysi tehtiin Giorgin fenomenologisen psykologian viisivaiheisen analyysime-
netelman mukaan.

Analyysin perusteella opiskelijat sijoittuivat kolmeen ryhméaan sen mukaan,
miké oli kirjoittajan syy osallistua tutkimukseen. Ensimmaisen ryhmén hopsausko-
kemukset olivat olleet merkittavid, mutta eivat myonteisid. Heidan hopsaava lehto-
rinsa oli vaihtunut usein, henkilokemiat olivat toimimattomat tai opiskelijalla oli
sairauden takia lisdantynyt ohjauksen tarve, joka ei kuitenkaan toteutunut. Kirjoitta-
jilla oli vahva tarve kertoa kokemuksistaan. Toiseksi ryhmaksi hahmottuivat tunnol-
liset tutkimukseen osallistujat. Heille hopsaus ei ollut kokemuksena erityisen mer-
kittdva, mutta he kuitenkin halusivat osallistua tutkimukseen lyhyella kirjoitelmalla.
Kolmannen ryhman kirjoittajille hopsaus oli ollut hyvin merkittdva ja myonteinen
kokemus. Osallistumisellaan tutkimukseen he halusivat kiittdd hopsaajaansa ja Hu-
makia.

Humakin hopsauspalvelut koettiin hyviksi, vaikkakaan Humakin pedagoginen
tavoite kokonaisvaltaisesta ohjauksesta ei aina tayttynyt. Vastaajat kokivat hopsa-
uksen palvelevan opiskelijan valmistumista tavoiteajassa rajatun hopsin kaltaisesti.
Avoimeen hopsaukseen kuuluva prosessimaisuus ei ndkynyt vastaajien kokemuk-
sissa. Kampuksien seka hopsaavien lehtoreiden kesken oli eroja ohjauksen tyota-
Voissa, kaytdnnoissa ja eettisyydessd. TyOeldmaan siirtymiseen tai tyollistymiseen
vastaajat eivat kokeneet saaneensa hopsauksesta apua. Osa vastaajista koki saa-
neensa tukea henkilokohtaiseen kasvuunsa. Asiantuntijuuden kehittymisesséa hopsa-
uksesta oli apua silloin, kun hopsaava lehtori ohjasi myds hopsattavan opinnayte-
tyon tai merkittdvan opintokokonaisuuden. Ryhmahopsaus ohjauksen muotona an-
toi mahdollisuuden tiedottamiseen ja ryhmékeskusteluihin. Vertaistutorointi koettiin
merkittavaksi yhteishengen luomisessa. Ohjaajan persoona ja tyéhon sitoutuminen
koettiin tarkeiksi kaikissa kirjoitelmissa.

Asiasanat: Henkilokohtainen opintojen ohjaus, hops, ohjaus korkea-asteella,
Humanistinen ammattikorkeakoulu, fenomenologinen lahestymistapa.



Esipuhe

Aikuisopettajan pedagogisten opintojen ohjauskeskustelut ovat olleet oman opin-
topolkuni yksi merkittdvimmistd kokemuksista. Keskustelut ovat jatkuneet tdhan
paivadn saakka niin entisten opettajien, ohjaajien kuin mentoroitavienkin kanssa.
Apo-éidin Anita Malisen viisaat sanat: "Maarit, muista, ettd ala suorita”, ovat is-
keytyneet ytimeeni. Yritan.

Kun joulukuussa 2003 sain filosofian maisterin opinnot paatokseen, ajattelin ja
vannoinkin, ettd ei endd koskaan. Siippa-Seppéla lupasi, ettd ei p&d&std minua opis-
kelemaan, vaikka miké tulisi. Mutta professori Marjatta Lairion esittelema ajatus
kertoo kaiken: "Mik&é&n ei ole niin pysyvaa kuin muutos.” Yritin.

Pari vuotta hiljaisesti kypsyttelemani ajatus, tyonantajan kannustus, opintova-
pausanomus ja ruinaus kotona tuottivat tulosta. Hyvassa yhteisymmarryksessa
sain hakea ohjausalan maisteriohjelmaan. Lupauksena oli: "Leivon leipa4, hoidan
iltapaivét pientd koululaista enkd puhu koko ajan omista opinnoistani.” Yritin.

Halu kasvaa paremmaksi opettajaksi ja ohjaajaksi seké jakaa oppimaani kollegoil-
le on tydni henkilokohtainen tausta. Ensimmaisell&d maisteriohjelman l&hijaksolla,
yliopistonopettaja Pia Nissilan luotsaamina kiteytimme opiskelujemme tavoitteen:
Hahmottaa ja oppia ymmartdmaén, mika omasta mielestd ohjauksessa on tarkeda
ja mihin suuntaan haluaa ohjaajana kasvaa. Pro gradu -tyoni on juuri tdmén yritys.

Aloitin ty6t Humakin lehtorina vuonna 2002. Jo alussa koin, ettd pelkastaan opis-
kelijoiden kanssa kaydyt henkil6kohtaiset ohjauskeskustelut eivét riitd, vaan oh-
jaajana minulla on vastuuni ohjauksen kehittdmisestd. Tata kautta kiinnostukseni
ohjaustilanteeseen, ohjattavan kokemukseen ja ohjauksen teorioihin on suuri. Pro
gradu on vastuunkantoa. Toivottavasti tutkimus vahvistaa omalta osaltaan oppilai-
toksen ohjauksen laatua, yritys on ainakin ollut kova.

Haluan lausua noyrat kiitokset tyonantajalleni Humakille, tyokavereilleni sek&
kaikille tutkimukseen osallistuneille opiskelijoille. Iso kiitos opiskelijakollegoille-
ni, opettajilleni ja hopsaajalleni Juha Lahdelle. Erityiset kiitoskukkaset professori
Marjatta Lairiolle ja tutkija Paivikki Jaéaskelélle seké lehtori Jaana Saariselle. En-
siluennolla Saarinen, hiljaisen pidattyvaiseen tyyliin, avasi luottavaisena meille
tutkimuksen ulko-ovia. Rohkeasti yritimme astua siséén. Sisalle paastyamme gra-
dun ohjaajana Lairio ja loppusuoralla, joka tuntui maratonilta, Jaaskeld auttoi
meidat uusiin huoneisiin ja tutkimuksen saloihin. Suurkiitos Paivikki kannustuk-
sesta ja upeasta ohjauksesta. Me yritimme.

Aitina, vaimona, tyttareni ja siskona haluan kauniisti kiittad lahimmaisiani. En
edelleenkaan tiedd, miten olen teidat saanut elamaani. Elamalle kiitollisena.

Maarit Honkonen-Seppéla

Leppavedella toukokuun vastaisena yona 2009.



SISALLYS

1. JOHDANTO 6
2. OHJAUS KORKEA-ASTEELLA 9
2.1 Ohjauksen maaritelmia 9
2.2 Korkea-asteen ohjauksen erityispiirteet 11
2.2.1 Ohjauksen aktiivinen kehittdminen 11
2.2.2 Erilaiset ohjauskaytannot 13
2.2.3 Henkil6kohtainen opintojen ohjaus 14
2.2.4 Ohjaus opintopolun eri vaiheissa 14
2.3 Ohjauksen edelleen kehittamisen tarve korkea-asteella 15
2.4 Ammattikorkeakouluohjauksen tehtavét 17
3. HENKILOKOHTAINEN OPINTOJEN OHJAUS 19
3.1 Hops ja sen kayttotarkoitus 19
3.2 Holistinen opiskelijakeskeinen ohjaus monipuolisena tukijana 20
3.2.1 Opintojen edistdminen 22
3.2.2 TyOelamé&én siirtymisen tukeminen 23
3.2.3 Asiantuntijuuden vahvistaminen 24
3.2.4 Henkilokohtaisen kasvun kehittaminen 26
3.3 Ryhmahopsaus ja vertaistutorointi ohjauksen muotoina 26
3.4 Ohjaajan rooli ja eettisyys 28
4. HUMANISTINEN AMMATTIKORKEAKOULU OPISKELUPAIKKANA JA
PEDAGOGISENA YHTEISONA 32
4.1 Humak-pedagogiikka 33
4.2 Henkilokohtainen ohjaus Humakissa 35
5. TUTKIMUSTEHTAVA JA LAHESTYMISTAPA 37
5.1 Tutkimustehtava 37
5.2 Tutkimuksen laadullinen luonne 38
5.3 Fenomenologinen lahestymistapa 39
5.3.1 Merkitykset keskitssa fenomenologiassa 41
5.3.2 Fenomenologisen psykologian analyysi 41




5.3.3 Esiymmarrys fenomenologiassa 43
5.3.4 Tutkijan itsetarkkailuprosessi 43
6. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN 44
6.1 Tutkimuksen kulku ja aineiston keruu 44
6.2 Aineiston analyysi ja tulkinta 48
7. TUTKIMUKSEN TULOKSET 55
7.1 Hopsauksen ja ohjauspalveluiden kokeminen 55
7.1.1 Hopsaus opiskelijoiden maaritteleména 55
7.1.2 Kehittamissuuntautunut kirjoittaminen 56
7.1.3 Ohjauspalveluiden toimivuus 57
7.2 Hopsauksen merkittavyyden kokeminen 59
7.2.1 Hopsauksen kokeminen opintojen edist&jana 62
7.2.2 Hopsauksen kokemus ty6eldmaan siirtdjana ja tyollistymisen
tukena 64
7.2.3 Hopsauksen kokemus henkilokohtaisena kasvattajana 64
7.2.4 Hopsaus asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksena 66
7.2.5 Ryhméohjauksen ja tutoroinnin kokemus 67
7.3 Ohjaajan merkityksen kokeminen 71
7.4 Ohjauksen eettisyyden kokeminen 73
8. YHTEENVETO TULOKSISTA JA POHDINTA 75
8.1 Yhteenveto tuloksista ja johtopa&tokset 75
8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia 80
8.2.1 Tutkimuksen Kirjoitelmapyynnon pohdintaa 83
8.2.2 Tutkimuksen eettisyyden pohdintaa 84
8.2.3 Tutkimusmenetelmén valintaan liittyva pohdinta 85
8.3 Jatkotutkimusaiheet 87
LAHTEET 89
LITTEET 96




1. JOHDANTO

Suomalaisten koulutustason kohottaminen on opetusministerion vastaus globalisaatiolle,
silld pienend kansakuntana Suomen on oltava kiristyvéassa kansainvalisessd Kilpailussa
omaleimainen ja osaava. Myo6s kansalaisten hyvinvoinnin, selviytymisen seka syrjaytymi-
sen ehkéisyn kannalta koulutus on avainasemassa. (Opetusministerié 2007, 12.) Kansalli-
sissa korkeakouluissamme opiskeleekin téll& hetkelld 25 - 34-vuotiaista naisista kolmannes
(31 prosenttia) ja miehistd neljannes (25 prosenttia). Vuonna 2007 ammattikorkeakouluissa
opiskeli yhteensa 129 364 opiskelijaa. (Nikoskinen 2008, 8.) Opetusministerié (2007, 13)
on asettanut tavoitteeksi, ettd vuoteen 2020 mennessd ammattikorkeakoulututkinnon tai
yliopistotutkinnon  suorittaneiden  osuus  kohoaisi ~ véhintddn 42  prosenttiin.

Korkeakouluopiskelijat ovat jo nyt, saati tulevaisuudessa, maarallisesti iso ja
siten myos entistd heterogeenisempi joukko kansalaisia. (Simpson, Thompson & Wailey
2000.) Myos pienenevét ikaluokat luovat koulutusvaateita aikuisvaeston osaamis- ja sivis-
tystason kehittdmiselle, mik& osaltaan lisda opiskelijoiden taustojen erilaisuutta. Kansain-
valinen kilpailu, talouskriisi, mutta myds tiettyjen alojen tydvoimapula lisadvat paineita
korkea-asteen koulutukselle. Koulutus onkin viimeisten vuosien aikana muuttunut huo-
mattavasti tehokkaammaksi. Jotta osaavaa ty0voimaa saadaan suuresta ja taustaltaan erilai-
sesta ryhméstd mahdollisimman nopeasti, on opetuksen ja erityisesti ohjauksen laatuun
Kiinnitetty huomiota. (Annala 2007; Hintsanen 2006.)

Keskeyttdneiden madrén kasvu on osaltaan vaikuttanut tiede- ja ammattikor-
keakoulujen opintojen ohjauksen kehittdmisprojektien lisdantymiseen. (Hintsanen 2006;
ks. myods Lairio & Penttila 2007; Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000.) Keskeytyksien,
suurien opiskelijamaarien sekd nopeamman valmistumisen liséksi korkea-asteen opetuksen
ja ohjauksen kehittdmisessa on Hintsasen (2006, 12 - 26; ks. myos Kallio 2002, 9) mukaan
taustalla myos koulutusjarjestelmien laajentuminen ja nopeasti muuttuvat tyéelaman tar-
peet. Ohjauksen kehittdmistarpeeseen vaikuttavat myos opintojen osa-aikaisuus, opiskeli-
joiden runsas tydssakaynti sekd havaitut puutteet opintojen ohjauksessa ja opetuksessa.
(Hintsanen 2006.)

Ohjauksen kehittdmiseen ja sen lisdantyneeseen tarpeeseen voi Lairion ja
Rekolan (2007, 120) mukaan vaikuttaa nykypéivélle tunnusomainen asiantuntijuuden ko-
rostaminen, jossa yksild yhdessé eri alan asiantuntijoiden kanssa neuvottelee ja pohtii rat-

kaisujaan. Elamme epdvarmuuden aikaa jalkiteollisessa tietoyhteiskunnassa, jossa kansa-



laisen valinnat ja identiteetti ovat vaihtuvia. (mm. Castells 2000; Julkunen 2008; Bauman
2002; Sennett 1999.) Liséksi yhteiskuntamme kehitykseen liittyvat runsaat ja vaihtuvat
toimintaymparistot ja auktoriteetit. Ndma vaikuttavat Lairion ja Rekolan (2007, 120) mu-
kaan my0s sosiaalisen elaméan jatkuvaan muutokseen. Kun mahdollisuuksia on paljon ja
yhteiskunnan nopeus kiihtyvéd, joutuu yksild valitsemaan koulutus- ja eldméntapansa ref-
lektiivisesti. Tarve saada ohjausta on ilmeinen. My®0s itse koulutusjarjestelman muuttumi-
nen on mahdollistanut opiskelijoille entistd laajemmat valintamahdollisuudet. Hyvinkin
yksilolliset reitit lisdadvéat haastetta korkeakouluopiskelijan ohjaukselle. (Annala 2007, 15.)

Kansainvalistyminen ja globalisaatio ovat tuoneet kansalliselle koulutukselle
ja ohjaukselle omat vaateensa myds hyvin konkreettisesti. (mm. Hukka 2007, 31; ks. my6s
Castells 2000.) Suomen liittyminen Euroopan unionin jaseneksi 1995 toi vaistamétta tar-
vetta laajempaan koulutukselliseen yhteistydhon seké koulutuspoliittiseen vertailtavuuteen.
Tutkintojen vastaavuudet ovat tastd esimerkki. Osana kansallista koulutuspolitiikkaa on
EU-tasoinen koulutuspolitiikka. Anselan (2006, 253; ks. myds Korkeakoulujen arviointi-
neuvoston toimintasuunnitelma 2008 - 2009, 7) mukaan Suomenkin allekirjoittaman Bo-
lognan sopimuksen tavoitteena on luoda yhtendinen eurooppalainen korkeakoulutusalue.
Sopimuksessa, niin kuin useimmissa muissakin EU-tasoisissa linjauksissa, kansalliset eri-
tyispiirteet ovat mahdollisia. Suomen erityispiirre ovat henkilokohtaiset opetussuunnitel-
mat, jotka suomalaiset yliopistot ovat ottaneet kayttdonsa vuoden 2006 aikana. (Ansela
2006, 254; ks. myods Vuorinen, Karjalainen, Myllys, Talvi, Uusi-Rauva & Holm 2005, 33;
Lairio & Rekola 2007, 114.) Ammattikorkeakouluissa hopsit ja hopsaus ovat olleet ohja-
uksen tydvaline vaihtelevasti koulutusmuodon syntymisestd eli 90-luvun alusta saakka.
(Annala 2009, 44; ks. my6s Moitus 2002, 153.)

Annalan (2007, 16) mukaan korkea-asteen hopsia on kehitetty paljon ja sen
kehittaminen on ajankohtainen koulutuspoliittinen haaste, vaikkakin sitd on tutkittu kan-
sallisesti hyvin vahén eikéd kansainvalisia tutkimuksia ole hyddynnetty. (Annala 2007, 16;
ks. myds Haapaniemi & Jantti 2006; Ansela 2006.) Tassa tutkimuksessa selvitetddn, miten
opiskelija on kokenut saamansa henkilékohtaisen opintojen ohjauksen Humanistisessa
ammattikorkeakoulussa. Tyon tutkimuskohde Humanistinen ammattikorkeakoulu on otta-
nut henkilokohtaisen ohjauksen seka henkilokohtaiset opintojen suunnitelmat kéyttéon
oppilaitoksen perustamisesta alkaen eli vuonna 1998. (Herranen, Kaalikoski, Mikkonen &
Vatanen 2005.) Tdssa tyossa kdytetddn Humanistisesta ammattikorkeakoulusta oppilaitok-

sen virallista lyhennettd Humak.


http://ictlogy.net/bibciter/reports/contacts.php?idc=5
http://ictlogy.net/bibciter/reports/contacts.php?idc=5

Taman tutkimuksen lahestymistapa on fenomenologinen. Tutkimuksessa ha-
lutaan antaa daani ohjausprosessin tarkeimmélle henkil6lle, ohjattavalle. Koulutuksen jarjes-
t4jalla seké ohjaajalla on kanavansa kertoa mielipiteensé ja saada varsin pikaisestikin muu-
tosta ja kehitysta aikaiseksi. Tahan voi liittyd ian tuoma karisma, kokemus ja taito kayttaa
vaikutusvaltaa ja erilaisia paatoksenteon kanavia. Opiskelijat jadvat valitettavan usein sta-
tistin rooliin, vaikka juuri heidan opintojensa ohjauksesta, jopa eldman suunnasta on ky-
symys. (ks. myds Annala 2007, 16.) Tassa tutkimuksessa saadaan tietoa yhden ammatti-
korkeakoulun 23 valmistuneen opiskelijan kokemuksista henkil6kohtaisesta opintojen oh-

jauksesta.



2. OHJAUS KORKEA-ASTEELLA

2.1 Ohjauksen maaritelmia

Ohjauksella on runsaasti erilaisia mééaritelmid, erityisesti siksi, ettd kyse on laajasta, moni-
syisestd sekd muuttuvasta kasitteestd. (Onnismaa 2007, 7; Tuomisto 2007, 7; Lairio &
Penttinen 2005, 21; Lundbom 2009, 66 - 68.) Ohjaustarpeen lisd&dntyminen tuo ohjauksen
kasitteen hyvin ajankohtaiseksi laajentaen myos itse kasitettd. (Joensuu 2008, 25.) Ohjauk-
sesta kaytettavia késitteitd maarittelevat ohjaustoiminnan kohde tai ohjauksen tarkoitus.
(Moitus, Huttu, Isohanni, Lerkkanen, Mielityinen, Talvi, Uusi-Rauva & Vuorinen 2001,
10.) My®6s ohjausmenetelmaét, ohjaajan ja ohjattavan vuorovaikutus tai prosessi, johon oh-
jauksella pyritaan, ovat ohjauksen méérittelyjen taustalla. (Onnismaa 2007, 7.)

Yleinen lahestymistapa ohjauksen maérittelyyn on erotella ohjauksen ja tera-
pian rooli. Lairion ja Puukarin (2001, 51) mukaan terapian ja ohjauksen ero on l&hinna
siind, kuinka laajasti ja syvallisesti transferenssia eli varhaisten ja merkittavien ihmissuh-
teiden merkittavyytta ja minan puolustusmekanismeja tarkastellaan. Terapiassa ké&sitellaan
asiakkaan tai potilaan varhaisempia kokemuksia, terapeutin tukiessa ohjattavaa tassa pro-
sessissa. Ohjauksessa, erityisesti opinto-ohjauksessa, ei yleensa ole tallaista aikaisempien
ihmissuhteiden tuntemusta, joka tosin toisi ohjaajalle lisdd tydkaluja ohjattavan eldman-
historian ja tunne-eldmén tuntemuksen myoté. (Lairio & Puukari 2001, 51.) Tosin esimer-
kiksi opinto-ohjauksessa tarkastellaan ohjattavan aikaisempia opintoja, ja siten ohjauksessa
kasitelladn ohjattavan elaménhistoriaa, mutta opiskeluhistorian ndkékannalta.

Olipa ohjauksessa terapeuttisia elementteja enemman tai vahemman, kaiken
kaikkiaan ohjauksen tavoitteena on lisata ohjattavan hyvinvointia, henkista kasvua, kehit-
tymistd ja itseohjautuvuutta. (Kosonen 2000, 315; ks. myds Soanjarvi 2009, 1.) Peavy
(1999, 156) kiteyttdd ohjauksen "elaman suunnittelun ja kulttuuristen polkujen rakentami-
seksi"”, joka voidaan jasentda seuraavasti: 1. Ohjaus on prosessi, johon liittyy vélittdmista,
toivoa, rohkaisua, selventdmisté ja aktivoimista. 2. Ohjaus on toisen auttamiseen tahtadvaa
reflektiivista ja sosiaalista toimintaa. 3. Ohjaus on yksil6llisiin tarpeisiin sovitettu, kaytan-
nollinen ongelmanratkaisumenetelma. 4. Ohjaus toimii yleisend eldménsuunnittelun me-
netelménd. 5. Ohjaus on mahdollistavaa toimintaa, joka auttaa asiakasta saamaan omat

voimavaransa kayttoon. 6. Ohjaus tuottaa sosiaalisessa eldmdassa suunnistamiseen tarvitta-
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via karttoja. 7. Ohjaus on mahdollisuus etsid uutta sijaa sosiaalisessa eldméssa. 8. Ohjauk-
sessa painotetaan mahdollisuuksia, ei sdantoja tai alistumista. 9. Ohjaus on suojapaikka,
jossa saa toivoa, tukea, selvyyttd ja toimintamahdollisuuksia.10. Ohjaus on elamisen konk-
reettisten ongelmien ratkaisemiseksi muodostettu yhteistydsuhde.

Keskeista Peavyn méaérittelyissa on erottaa ohjaus terapiasta, silld ohjaus ei
ole Peavyn (1999, 28; 1997) kasityksen mukaan paranemisprosessi ladketieteellisessa mie-
lessa. Ohjaus on hanen mukaansa ihan tavallisten ihmisten eldmassaan kohtaamien ongel-
mien ratkaisua tai ainakin ratkaisuun tahtaavaa tyotd, esimerkiksi ammatinvalinnan ohjaus-
ta. (Peavy 1999, 28; 1997) Pasanen (2000, 123 - 124) painottaa, ettd lahtokohtana ohjauk-
sessa ei ole terapian tavoin ohjattavan sairaus tai vika, joka tunnistettaisiin. Luonnollisesti
ohjaajat kayttavéat tyonsa tukena psykologiaa, sosiologiaa, filosofiaa, talous- ja yhteiskunta-
tieteitd sekd kulttuuritieteitad. Peavy (1999, 29) esittddkin, ettd ohjauksella ja terapialla on
yhteistd kiinnostus tutkimukseen ja muutoksen prosesseihin, mutta niihin paasyyn mene-
telmat ja sanastot ovat terapeuteilla ja ohjaajilla erilaiset.

Ohjauksesta kaytetaan erilaisia kasitteita riippuen siitd, annetaanko ohjausta
koulu-, tydvoimahallinto- tai nuorisotydkontekstissa. Opinto-ohjaus, oppilaanohjaus, ura-
ohjaus, ammatinvalinnan ohjaus, tutorointi, mentorointi, neuvonta ja opettaminen ovat
yleisid ohjauksen nimikkeitd ja kdytanteitd oppilaitoksissa. (mm. Onnismaa 2007, 16 - 19;
Jaaskela 2005, 15; Lehtinen & Jokinen 1996, 27 - 31.) Ohjaus on Lundbomin (2009, 67)
mukaan muuta kuin opettamista. Se on tukemista ja kannustamista. Onnismaan (2003, 9)
mukaan silloin, kun ohjauksesa painottuu neuvojen antamiseen, korostuu ohjaajan rooli
asiantuntijana. Hyva ohjaus on Peavyn (1997, 18 - 20) mukaan kahdenkeskinen, kannus-
tava, selventdva ja aktiivista osallistumista tukeva prosessi, jossa ohjaaja (counsellor) voi
olla asiantuntija, kumppani, neuvoja tai toimeenpanija.

Myds englanninkielessé ohjauksen ja neuvonnan késitteilla on merkitysero.
(Onnismaa 2007, 14 - 16; Tuomisto 2007, 8 - 10.) Gladding (2004, 5) méaérittelee ohjauk-
sen guidance ja counselling -kasitteet niin, ettd counselling on toimintaa, jonka avulla asia-
kasta autetaan saavuttamaan halutut muutokset. Puolestaan guidance on l&hinnd neuvon
antamista ja asiakkaan avustamista hénelle tarkeissé valinnoissa. Oleellista on kuitenkin
Peavyn (1997; 1999) mukaan vuorovaikutus, kuuntelu ja kannustus. My@s Lairion ja Pent-
tisen (2005, 21) mukaan ohjauksen tavoitteena on ohjaajan ja ohjattavan vuoropuhelu, ei
informaation jakaminen. Onnismaa (2007, 44) jatkaa samalla linjalla ja korostaa, ettd oh-
jaus on parhaimmillaan dialogia, jossa luodaan ja syntyy uutta. Ohjaussuhteen ja ohjaajan
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tavoitteena on McLeodin (1998, 3) mukaan auttaa opiskelijaa ymmartaméaan ja selkiytta-
maan oman eldméansa senhetkinen tilanne. Tavoitteena on lisaksi, ettd ohjattava asettaa
itselleen tavoitteet ja pyrkii niiden saavuttaminen. Lerkkanen (2002, 48) korostaakin, etta

ohjaajat toimivat parhaiten silloin, kun he tukevat opiskelijoita auttamaan itse itsedén.

2.2 Korkea-asteen ohjauksen erityispiirteet

Korkeakoulujen arviointineuvoston (2008, 6) mukaan suomalainen korkeakoulujarjestelmé
on muutosvaiheessa. Suuremmat koulutusyksikot, oppilaitoksien profilointi sekd muun
muassa yliopistolaki, ohjaus- ja rahoitusmallit sekd oppilaitoksien sisdiset hallintomallit
uudistuvat. Muutoksia ei tehdéd vain muutoksien vuoksi, vaan taustalla on tutkimus- ja ke-
hittdmistoiminnan, koulutuksen laadun, vaikuttavuuden sek& kansainvélisen kilpailukyvyn
parantaminen. (Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintasuunnitelma 2008 - 2009, 6.)
Myo6s ohjaus ja henkil6kohtainen ohjaus ovat uudistuksen ja kehittdmisen kohteena.

Kansallisella korkea-asteen ohjauksella on monia erityispiirteitd verrattuna
kansainvéliseen korkea-asteen ohjaukseen tai muihin kansallisiin oppilaitosryhmiin. Muun
muassa opintojen pituus ja laajuus, valinnanmahdollisuudet, tyfelamastd kumpuavat tar-
peet sekéd haasteet keskeytyksien véhentamiseksi ja valmistumisen nopeuttamiseksi liitty-
vat korkea-asteeseen. Ohjauksen aktiivinen kehittdminen, erilaiset ohjauskéaytannot, henki-
Iokohtainen opintojen ohjaus sek& ohjauksen tarve ja tarjonta opintopolun eri vaiheissa
ovatkin ominaispiirteitd suomalaiselle korkea-asteelle. Yhtend erityispiirteend voidaan
mainita myos korkea-asteen méaarittely. Suomessa korkea-aste muodostuu ammattikorkea-

kouluista seka tiedekorkeakouluista, joista kdytetadn yleisemmin nimitysta yliopistot.

2.2.1 Ohjauksen aktiivinen kehittaminen

Yhtend kansallisen ohjauksen ominaispiirteend voidaan pitaa tiede- ja ammattikorkeakou-
lujen omaa, mutta my6s valtiovallan taholta kumpuavaa aktiivista ohjauksen kehittamis-
ty6td. Ammattikorkeakoulujen kehittdmishankkeista voidaan mainita Hdmeen ammattikor-
keakoulun koordinoimat Oped- ja Oped-Exon tydskentelyt. Oped-Exon keskeisena ajatuk-
sena on opiskelijan ohjaaminen asiantuntijuuteen. (Varjonen & Kallinen 2006; Pirinen
2006, 9.) Oped-Exonin tavoitteet kohdistuvat neljdén teemaan, jotka ovat: 1. Tydeldma-
lahtoisyyden vahvistaminen, 2. Toimivan ja laadukkaan ohjausstrategian ja -jarjestelman
kehittdminen osana korkeakoulun kokonaisstrategiaa, 3. Tutortoiminnan kehittdminen

ammattikorkeakoulussa sekd 4. Vertaistutortoiminnan kehittdminen ammattikorkeakou-
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luissa. (Varjonen & Kallinen 2006.) Edelld kuvatuista tavoitteista kolme on suoraan ohja-
uksen kehittamiseen liittyvié tavoitteita. Yliopistopuolella puolestaan Walmiiksi Wiidessa
Wouodessa (W5W) -hanke on laaja ja hyva esimerkki niin valtiovallan kuin oppilaitoksien
omasta tarpeesta kehittdd ohjausta ja ylipaatdan koulutusta. (Haapaniemi & Jantti 2006,
13.) Tosin Annalan (2000, 58) mukaan yliopistoissa on ollut aikaisemmin kasitys, etteivat
opiskelijat tarvitse ohjausta tai ylipaataan erilaisia tukipalveluja, koska oppilasaines on
hyvin valikoitua ja yliopistot ovat “eliitin" oppilaitoksia.

Yliopistoissa on vuoden 2007 alusta alkaen, opetusministerion rahoittamana,
kaynnistynyt W5W:n jatkohanke, jonka tavoitteena on edelleen kehittd4 opetussuunnitte-
lun ja opintojen ohjauksen kéytantdja. Uudessa valtakunnallisessa hankkeessa on kuusi
paateemaa, joista ensimmainen keskittyy erityisesti ohjauksen seka hops-tyon vaikuttavuu-
den seurantaan perusopetustasolla. (Haapaniemi & Jantti 2006, 19.) Lisaksi vuosiksi 2007 -
2013 ovat korkea-asteen ohjauksen kehittdmishankkeet saaneet hankerahaa Euroopan
unionin aluekehitysrahastolta ja erityisesti sosiaalirahastolta (ESR). Nykyiselld ohjelma-
kaudella tutkitaan ja kehitetddn muun muassa keskeyttdmisen véhentamiseen ja koulutuk-
sen l&péisyn tehostamiseen liittyvéa ohjausta. Ohjauksen ja tyoeldmaétaitojen kehittdminen
korkea-asteella on muun muassa yksi Jyvaskylan yliopiston koordinoima hanke. (Euroopan
sosiaalirahasto 2009.)

Korkeakoulujen kehittdmistyon tuloksena onkin syntynyt entistd vahvempi
tarve opintoprosessien kehittamiseksi opiskelijakeskeisempaan suuntaan. (Lairio & Penttila
2007; ks. myds opetusministerié 2007.) Opiskelijan nakdkannalta korkea-asteen ohjaus-
palvelut eivat muodosta toimivaa, yhtendistd kokonaisuutta. (Varjonen & Kallinen 2006,
39; ks. myos Annala 2007, 15.) Ohjauspalvelujen irrallisuus on Varjosen ja Kallisen mu-
kaan seurausta siitd, ettd ohjauspalveluja ei ole aina kehitetty kokonaisuutena vaan pala
palalta. Osin kehittdminen on tullut ulkoapdin, esimerkiksi opetusministerion tai tyoelaman
paineesta. Ohjauspalvelut ovatkin korkeakoulukohtaisia, osalla keskitettyind, osalla ha-
jautettuina. Osa korkeakouluista luottaa opettajatutorointiin, osa luottaa, ettd ohjaus hoituu
opetustilanteissa. (Varjonen & Kallinen 2006, 39.)

Annalan (2000, 58) mukaan yliopisto-opiskelijat suhtautuivat myonteisesti
ohjaukseen ja tiedostivat opiskeluihinsa liittyvat ongelmat ja avuntarpeen. Tama luonnos-
taan vaatii opintojen suunnittelun, seurannan ja ohjauksen seka henkilékohtaisen ohjauksen
tehostamista. Erityisesti henkilékohtaisen opintosuunnitelman eli hopsin teko ja kéyttd on
tarked kehittdmiskohde. (Annala 2007, 15; ks. myds Haapaniemi & Jéntti 2006.) Lairio ja
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Rekola (2007, 121; ks. myds Annala 2000, 58) tosin muistuttavat, ettd on olemassa opiske-
lijoita, jotka eivéat halua tai tarvitse ohjausta lainkaan opintourallaan. Suominen (2002, 77)
korostaa myos, etté ohjaustarve vaihtelee eri yksildiden valilla. Toisilla tarve on suurempi,
toisilla pienempi, mutta yhteisté opiskelijoilla on kuitenkin se, ettd jokainen tarvitsee aina

silloin tall6in tukea opintojen etenemiseksi. (Suominen 2002, 77.)

2.2.2 Erilaiset ohjauskaytannot

Erityispiirteend korkea-asteen ohjauksessa on erilaisten ja vaihtelevien ohjaukseen ja neu-
vontaan liittyvien tydmuotojen ja palveluiden tarjonta. Ohjauspalvelut liittyvét yliopis-
toissa opiskelujen suunnitteluun, valintojen tekemiseen, oppimisen ohjaukseen, tydelama-
kontakteihin, rekrytointiin seka opiskelijan koko eldménkokonaisuuteen. (Lairio & Penttild
2007, 7 - 10.) Ammattikorkeakouluissa ja yliopistoissa ei Onnismaan (2007, 19) mukaan
ole keskendan eroja ohjauksen ja neuvonnan muodoissa. Molemmissa korkeakouluissa
niitd toteutetaan henkildkohtaisena ohjauksena, erillisind ura- ja rekrytointipalveluina,
opintotoimistopalveluina seké yleisesti opetukseen liittyvana tai siséllytettynd ohjauksena.
Onnismaa (2007, 19) ei mydskaan née eroja siind, ketkd suomalaisissa korkeakouluissa
ohjaavat ja neuvovat. Molemmissa oppilaitosryhmissa ohjauksesta vastaavilla ja siihen
erikoistuneilla on useita nimikkeitd, mutta ei erillisid kelpoisuusvaatimuksia. (ks. myds
Pirinen 2006.)

Ammattikorkeakoulujen ohjaustyota ei saddeta lainsadadannolla tai ohjeistuk-
silla, kuten esimerkiksi ylakouluissa, lukioissa ja yliopistoissa. (Ammattikorkeakoululaki
2009.) Osin tdman takia ammattikorkeakoulujen ohjauskdytannét ovat vaihtelevia, jopa
oppilaitoksen sisélla. (Annala 2009, 46.) Ammattikorkeakoulut péattavat ohjauspalvelu-
jensa tarjonnan itsendisesti. Ulkopuoliselta taholta ei ole annettu pétevyysvaatimuksia siita,
ketkd voivat toimia opinto-ohjaajina ammattikorkeakouluissa ja mill& koulutuksella. (Piri-
nen 2006, 8.) K&ytdnndssé opinto-ohjausta antavat eri aineiden opettajat tutor-opettajan tai
hops-ohjaajan nimikkeelld. Pirisen (2006, 8) mukaan joissakin ammattikorkeakouluissa
toimii paatoimisia opinto-ohjaajia, jotka toimivat opiskelijahallinnon tehtdvissd. Ammatti-
korkeakoulujen ja yliopistojen ohjauspalveluiden laatu ja laajuus vaihtelevat suuresti (Vuo-
rinen ym. 2005). Palveluiden vaihtelevuuden liséksi korkeakoulujen arviointineuvoston
tekemadssé arvioinnissa ei ole Tuomiston (2007, 10) mukaan loydetty vielé yhteista tulkin-
taa ohjauksen kasitteelle. (ks. my6ds Annala 2009.) Ammattikorkeakoulut ovat tosin jo

vuonna 2000 ka&ynnistdéneet H&meen amk:n johdolla paitsi opetuksen, myds erityisesti oh-
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jauksen laadun kehittdmishankkeen (mm. Oped- ja Oped-Exon tyoskentely). Lerkkasen
(2002, 161 - 162) mukaan ammattikorkeakoulujen ohjauspalvelut ovat maarittelemattomia.
Tasté seuraa se, ettd ohjauspalvelujen resurssit kohdennetaan opiskelijan kannalta toisar-

voisiin sisaltéihin.
2.2.3 Henkilokohtainen opintojen ohjaus

Kolmas ja erityisesti kansainvalisesti tunnettu suomalaisen korkea-asteen ohjauksen eri-
tyispiirre onkin henkilékohtainen opintojen ohjaus, joka kulkee hops- tai hopsaus-kasit-
teend maamme yliopistoissa ja ammattikorkeakouluissa. (mm. Ansela 2006, 254; ks. my06s
Hukka 2007, 31; Siitari, Hirsto & Véhadkangas 2006, 211.) Tosin Annalan (2009, 46) mu-
kaan esimerkiksi Isossa-Britanniassa toteutetaan henkilokohtaisen kehittymisen suunnitel-
maa, josta I6ytyy joitakin samoja ominaisuuksia kuin suomalaisesta hopsista.

Lairion ja Rekolan (2007, 114; ks. my6s Hukka 2007, 32; Kokko 2006, 108)
mukaan opiskelijoiden henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat on otettu kéyttoon kaikissa
yliopistoissa ja kaikilla koulutusaloilla vuonna 2006. Anselan (2006, 254) mukaan hopsien
kayttoonotto suomalaisissa tiedekorkeakouluissa liittyy valtiovallan ja yliopiston sopimuk-
seen, jossa lahtokohtana on perinteisen budjetti- ja sddddsohjauksen muuttuminen tavoite-
ja tulosjohtamiseksi. Taustalla ovat mikrotason eli l&hes kaikkien yliopistojen kasitykset
Walmiiksi Wiidessa Wuodessa (W5W) -tutkintouudistuksen tuloksista. Annalankin (2009,
46) mukaan korkea-asteen hops on tulkittu vélineeksi nopeuttaa ja tehostaa opiskelijavir-
tausta opinnoista kohti tytelamé&. Hukan (2007, 32) mukaan yliopistohopsien suurin yk-
sittdinen ongelma on paitsi opiskelijoiden, myds opettajien puutteellinen motivaatio ja si-
toutuminen. Hopsien hyotyé ei koeta tyoméaaraan verrattuna riittdvana.

Ammattikorkeakouluissa hopsit ja hopsaus ovat olleet 1990-luvun alusta lah-
tien osana oppilaitoksen ohjauskéytant6d. (Moitus 2002, 153; Annala 2009, 44.) Tutki-
muskohteena oleva Humanistinen ammattikorkeakoulu on kymmenvuotias ja niin mygds
oppilaitoksen hopsaus-kulttuuri. (Herranen ym. 2005.) Kansallisia tutkimuksia ammatti-

korkeakouluopiskelijoiden hops-kokemuksista ei ole viela tehty. (Annala 2007, 16.)

2.2.4 Ohjaus opintopolun eri vaiheissa

Neljés korkea-asteen ohjauksen erityispiirre on opintojen ja sité kautta ohjauksen laajuus ja
pituus. Vaikka ohjaustarpeen maaréssa opintopolun eri vaiheessa ei ole suurta eroa, on

ohjaustarve opintoihin hakeutumisessa, opintojen aloitusvaiheessa, opintojen keskivai-
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heessa sekd opintojen péaatdsvaiheessa kuitenkin hiukan erilainen. Tiedotus on keskeinen
ohjauksellinen tarve ja haave hakeutumisvaiheessa (Lairio & Penttila 2007, 111). Aloitus-
vaiheessa henkilokohtaisen opetussuunnitelman tekeminen on keskidssé (Lairio & Rekolan
2007, 113). Annalan (2000, 61) tutkimus osoitti, ettd opintojen alkuvaiheessa suurin on-
gelma oli opiskelijoiden motivaation puute. Opiskelijat halusivatkin alkuvaiheessa ohjausta
ja olivat kokeneet, ettd opiskelija- ja opettajatutorointi olivat auttaneet orientoitumisessa
opintoihin (Annala 2000, 61). Lairion ja Rekolan (2007, 118) mukaan opintojen keskivai-
heessa ja paatosvaiheessa korostuu henkilokohtainen ohjaus. Ehkdpa juuri sen ansiosta,
etta opiskelijat tekevat nyky&én ja padasiassa henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat oh-
jaajien avustuksella, korostuu keski- ja loppuvaiheessa halu toimiviin ja hyviin suhteisiin
henkilékunnan ja ohjaajien kanssa.

Korkeakoulujen arviointineuvoston seurannoissa suositellaan, ettd opintojen
ohjauksen on katettava kaikki opintojen vaiheet. (Varjonen & Kallinen 2006.) Ennen opin-
tojen alkua, alkuvaiheessa, keskivaiheessa, opinndytetyén laadinnassa sekéd tydeldmaan
siirtymisessd on oltava saatavilla ohjausta. Oppimisen ja opiskelun ohjaus, ammatilliseen
suuntautumiseen liittyva ohjaus seka persoonallisuuden kehittymiseen liittyv& ohjaus on
my6s huomioitava ohjauksessa. Lairion ja Rekolan (2007) mukaan opiskelijoiden tarve
henkilokohtaiseen seké vuorovaikutukselliseen ohjaukseen ja sen kehittdmiseen tulee esille
kaikissa opiskelujen eri vaiheissa. Onkin tarkeéé tiedostaa ja tunnustaa ohjauksen tarpeet ja
taustatekijat kaikkien, myds opintojen eri vaiheissa olevien opiskelijoiden kohdalla. Esi-
merkiksi tarve henkilokohtaiseen ohjaukseen voi olla suurin opintojen lopussa, jolloin
opiskelija tarvitsee tukea ja kannustusta tyGeldmaan siirtymisessa. Varjonen ja Kallinen
(2006, 41) korostavat ohjauksen saatavuutta kaikissa opintopolun vaiheissa tuloksellisuu-
denkin kannalta. Ohjauspalvelujen haasteina han nakee eri ohjaustahojen tydnjaon ja vas-
tuiden selkeyttdmisen seka henkilokohtaisen ohjaajan nimeamisen kullekin opiskelijalle.
Vuorisen ym. (2005, 24) mukaan opintojen ohjauksella on nahty olevan myonteinen vaiku-

tus opinnoissa edistymiseen, kun opiskelijoiden ja ohjaajien vastuut on selvitetty.

2.3 Ohjauksen edelleen kehittamisen tarve korkea-asteella

Kun ohjaus- ja neuvontatyd alkoi toisen maailmansodan jélkeen, ensin Yhdysvalloissa ja
hiukan my6hemmin Euroopassa, oli laht6tilanne yhteiskunta- tai jopa talouspoliittinen. Oli
tarve integroida sodasta kotiutuneet miehet takaisin sodattomaan yhteiskuntaan, sosiaalis-

taa kansakunnan sisaisia rakenteita sekd mahdollistaa maiden vaurastuminen. (Onnismaa
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2007, 14.) Nykyaan Suomessa Lairion ja Rekolan (2007, 120) mukaan korkeakouluohja-
uksessa henkilokohtaisen ohjauksen tarvetta lisadvat osaltaan koulutuspolitiikan tavoitteet
opiskelijan mahdollisimman nopeasta valmistumisesta. (ks. myds Annala 2007, 22.) Varjo-
sen (2006, 39; ks. myds Kurri 2006, 62) mukaan ohjauksella estetdén ensisijaisesti opinto-
jen pitkittymiset ja keskeytykset. Ammattikorkeakoulukentdssa tuloksellisuuden ydin
muodostuu kolmesta kriteeristd. Tutkintojen vetovoima, opintojen lapaisy seka tydelamaan
sijoittuminen ovat tuloksellisuuden mittareita. (Terdvainen 2008, 4.) Ohjauksessa ja sen
kehittdmisessé on siis néhtavissé edelleen talouspoliittiset tavoitteet.

Suomisen (2002, 8) mukaan ammattikorkeakoulujen ongelmana ovat olleet
opintojen keskeytykset ja "yliaikaiset" opiskelijat, jotka eivét valmistu tavoiteajassa. Suo-
men hallitus asetti Suomisen (2002) mukaan tavoitteen, ettd ammattikorkeakouluopiskeli-
joista valmistuisi 80 prosenttia tavoiteajassa. Tavoite ei ole tayttynyt valmistuneiden osalta.
Tilastokeskuksen mukaan keskeyttdneiden maard tosin on hiukan pienentynyt edellisin
vuosiin verrattuna, mutta pelkéstddn ammattikorkeakoulutuksessa vuonna 2007 opinnot
keskeytti 9 prosenttia opiskelijoista. Yliopistokoulutuksessa keskeyttdneiden maaré oli 5,6
prosenttia. (Tilastokeskus 2009.) Suomisen (2002, 76) mukaan oppilaitoksen kannalta kes-
keytyksista ja viivastymisista tulee ongelma, jos viivastyneitd on runsaasti.

Lairion ja Rekolan (2007, 119 - 120) mukaan pienenevat ik&luokat ovat luo-
neet kansalliseen koulutuspolitiikkaan paineen saattaa opiskelijat valmistumaan mahdolli-
simman nopeasti, ainakin normiajassa. Tama on luonut myos opiskelijalle uusia vaatimuk-
sia. Opiskelijalla on tarve saada keskustella koulutus- ja uravalinnoistaan asiantuntijan
kanssa tavoitteena vélttaa itselle sopimattomia valintoja. Yhteiskunnan valmistumispaineet
ovat vaikuttaneet siihen, etta opiskelija ei halua tehda vaéaria valintoja tai kayttaa niin kut-
suttua akateemista vapauttaan. Sen sijaan opiskelija luottaa asiantuntijan konsultaatioon,
jotta valmistuminen olisi rivakkaa. (Lairio & Rekola 2007, 120.)

Opiskelijoiden erilaisuus muun muassa ian, aikaisempien opintojen, nykyis-
ten opintojen seké esimerkiksi etnisen taustan ja kielen suhteen lisdd henkildkohtaista oh-
jaustarvetta (Annala 2009, 45). Opiskelijat hakevat Lairion ja Rekolan (2007, 120) mukaan
ohjauksesta aineksia myods ammatilliseen kasvuun, mutta samalla my6s persoonallisen
identiteetin kehittymiseen. Ohjausta tarvitaan avuksi, koska vaihtoehtoja persoonalliseen
kasvuun ja kehitykseenkin on paljon. Kaikki edelld mainitut tekijat lisdavat tarvetta edel-

leen kehitt&dd korkea-asteen ohjausta.
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2.4 Ammattikorkeakouluohjauksen tehtavat

Ammattikorkeakouluissa on ohjausta kehitetty koko koulutuksen olemassaolon ajan. Am-
mattikorkeakoululaki ei maarad erikseen hopseja, vaikkakin laki korostaa yksilon amma-
tillista kasvua. (Ammattikorkeakoululaki 2009.) Verrattuna tiedekorkeakouluihin, ammat-
tikorkeakoulujen rahoitusmalli seka opintoajan séately valtiovallan taholta ovat ohjanneet
ammattikorkeakoulut hopsien kéayttoon jo 1990-luvulla. (Annala 2007, 22.) Hopsin kayttoa
ammattikorkeakouluissa voidaan selittdd myos sillg, ettd oppilaitoksessa on paljon koulu-
maista opiskelua. (Herranen 2004.) Kansallisesti muualla kuin korkea-asteella ovatkin
hopsit olleet kaytdssa jo useita vuosia. (Annala 2007, 21.)

Hopsien kayttdon ammattikorkeakouluissa voi vaikuttaa myos se, ettd koulu-
tusvayla on korostetun tydelamalahtdinen. (Varjonen & Kallinen 2006; Teravainen 2008,
5.) Ammattikorkeakoululain 4 §8:n mukaan ammattikorkeakoulujen tehtavand on "antaa
tydelamén ja sen kehittdmisen vaatimuksiin seka tutkimukseen ja taiteellisiin lahtokohtiin
perustuvaa korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtaviin, tukea yksilon ammatil-
lista kasvua ja harjoittaa ammattikorkeakouluopetusta palvelevaa seké tydelamaa ja alue-
kehitysté tukevaa ja alueen elinkeinorakenteen huomioon ottavaa soveltavaa tutkimus- ja
kehitystyotd. Ammattikorkeakoulut antavat ja kehittdvat aikuiskoulutusta tydela-

mé&osaamisen yllapitamiseksi ja vahvistamiseksi." (Ammattikorkeakoululaki 2009.)

Nikoskinen (2008, 14 - 16) kertoo, ettd ammattikorkeakoulujen tarkeimpéana
tehtdvand on kouluttaa nuorista ja aikuisista ammatillisia asiantuntijoita tydeldmén asian-
tuntijatehtaviin. Ammattikorkeakoulujen vahvuudet ovat tyfelamalahtdisyys ja jatkuva
vuoropuhelu ammattikorkeakoulun toimialojen kesken (Terévdinen 2008, 4). Annalan
(2007, 18) mukaan ammattikorkeakoulua pidetédan yliopistoa kaytannoéllisempand, tydela-
maan ja tiettyihin tehtaviin suoraan kouluttavana organisaationa, vaikka ammattikorkea-
koulussa on tutkintoja, jotka eivét johda tiettyyn ammattiin. Ammattikorkeakoulujen omi-
naispiirteet ja tehtévét vaikuttavat ohjauksen ja henkil6kohtaisen ohjauksen merkitykseen.

Varjosen ja Kallisen (2006, 45) mukaan ammattikorkeakouluopiskelijan oh-
jauksen laadukas toteuttaminen edellyttdé seuraavien viiden eri osa-alueen toteutumista: 1.
Ohjaus on rakenteellinen osa koulutusprosessia, 2. Opiskelija huomioidaan kokonaisvaltai-
sesti, 3. Opiskelijalla on mahdollisuus ohjaukseen koko opintojen ajan, 4. Ohjaus on kaik-
kien tehtdvéa sekd 5. Ohjauksesta kerataan saannollisesti palautetta ja sita kaytetdan ohjaus-

toiminnan arvioinnissa ja kehittdmisessa.
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Varjonen ja Kallinen (2006, 21) korostavat, ettei ole tarkoituksenmukaista,
ettd ammattikorkeakoulut tai korkeakoulut yleisestikin tekisivat ohjauskdytannét taysin
yhtendisiksi, valtakunnallisiksi saannoiksi. Jokaisen korkeakoulun on tehtdva oma ohjauk-
sen toimintasuunnitelma, jossa nakyvat eri alojen ja koulutusohjelmien tunnuspiirteet.
(Varjonen & Kallinen 2006, 21.) Lahtinen (2001, 6) esittelee myos sitd ndkdkantaa, ettd
opintojen ohjauspalveluiden kehittdminen on myds oppilaitoksen parasta markkinointia.
Oppivassa asiakassuhteessa opiskelija ja oppilaitos kayvéat vuoropuhelua, jossa oppilaitos

on koettu antavana ja opiskelija saavana osapuolena.
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3. HENKILOKOHTAINEN OPINTOJEN OHJAUS

3.1 Hops ja sen kayttotarkoitus

Hops-lyhenne tarkoittaa henkilokohtaista opiskelu-, oppimis- tai opetuksen jérjestamisen
suunnitelmaa tai henkilokohtaista opinto- tai opiskelusuunnitelmaa. (Tuomisto 2007, 12;
ks. myds Rouhisto 2006, 42.) Annala (2007, 20) laajentaa hopsin viela opinto-ohjelmaksi.
Kuten ohjaus késitteend, my0ds hops on laaja ja vield vakiintumaton. Riippuen oppilaitok-
sesta tai opiskelulinjasta hops voi tarkoittaa eri asiaa. Rouhiston (2006, 43) mukaan hops-
kasite olisikin madriteltava, silld onnistunut ohjaus vaatii, ettd kaikilla ohjauksen osapuo-
lilla on yhteinen kasitys kasitteesta sekd yhteiset tavoitteet hopsaukselle. (ks. myds Annala
2007, 37.)

Henkilokohtainen opiskelusuunnitelma jaetaan Hukan (2007, 31; ks. myds
Annala 2007, 25 - 28) mukaan usein rajatun ja avoimen suunnitelman késitteisiin. Sup-
peimmillaan hops on opintorekisterityyppista opiskelijan ammattitaidon osa-alueiden sel-
vittdmistd, seurantaa tai korvaavuuksien selvittamistd. Laajimmillaan hops toimii esimer-
Kiksi kehityssuunnitelmana, kuten ammattitaidon vahvuuksien ja heikkouksien seké opis-
keluun liittyvien tavoitteiden ja toiveiden suunnitelmana. (Tuomisto 2007, 14; ks. my0ds
Annala 2007, 25; Haapaniemi & Alha 2006, 15.) Rajatussa hopsissa yksilolliset ratkaisut,
kytkos tutkintorakenteeseen, kokonaiskuva, opintopolun punainen lanka, joustava paivit-
tdminen, ohjaus ja keskustelukin ovat keskiossa (Hukka 2007, 31). Annala (2007, 25) puo-
lestaan kirjoittaa, ettd jos rajattua hopsia kéytetddn suppeasti, sitd ei pdivitetd opintojen
edetessd, vaan opintojen kertymista seurataan opintorekisterista. Kun rajattu hops on konk-
reettinen, opintojen alussa luotu dokumentti, avoin hops on puolestaan ajattelutapa, jossa
edellytyksen& on opiskelijan oman oppimisen aktiivinen havainnointi, kriittinen ja kehit-
tyvé ote myos ammatilliseen kasvuun ja asiantuntijuuden kehittymiseen koko opiskelupro-
sessin ajan. (Tuomisto 2007, 15; ks. myds Annala 2007, 26.) Annalan (2007, 27) mukaan
avointa hopsia kuvaisi paremmin henkil6kohtaisen kehittymisen suunnitelma eli HEKS.

Tuomisto (2007, 18) kirjoittaa, ettd hops palvelee yliopistoissa kolmea eri
tahoa. Hops auttaa oppilaitosta opetuksen suunnittelussa, lehtoreita opinto-ohjauksessa
seka yksittaistd opiskelijaa opintosuunnitelman rakentamisessa ja mahdollisesti myos lisa-
ten itseohjautuvaa opiskelua. Myds Rouhiston (2006, 44) mukaan ohjauksen kayttotarkoi-

tusta voidaan tarkastella opiskelijan, opettajan ja oppilaitoksen kannalta. Rouhisto ei mai-
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nitse valtiovallan tavoitteita, mutta perda opiskelijakeskeisyyttd hopsaukseen. Hops-
ohjauksella tuetaankin Haarala-Muhosen ja Ruohoniemen (2006, 129) mukaan opintojen
etenemistd, opiskelijan asiantuntijaksi kasvamista seka yksilollisten opintopolkujen toteu-
tumista. Anselan (2006, 261- 265) mukaan henkilokohtaista ohjausta voidaan tutkia niin
kutsuttujen odotushorisonttien valossa yleiselld eli makrotasolla tai yksildiden kautta eli
mikrotasolla. Yleisen tason odotuksena ja tavoitteena oli, ettd hopsilla voitaisiin tukea
opintojen etenemista opiskelu- ja elamantilanteiden muutoksissa ja tukea opintotuen kay-
ton suunnittelua. Mikrotasolla puolestaan korostettiin opiskelijan oppimista ja kehittymisté
pedagogisessa mielessa. (Ansela 2006, 258 - 259.)

Annala (2007, 33; 2009, 45) puolestaan tulkitsee hopseja mikrotason, makro-
tason seka systeemitason kautta. Mikrotasolla hops on opiskelijan ja hanen henkil6-
kohtaisen elamansa projekti, jossa opinnot muodostavat yhden osan. Makrotasolla Annala
(2007; 2009, 45) nékee yhteiskunnan koulutus- ja talouspoliittiset tavoitteet. Systeemita-
solla muodostetaan hopsille korkeakoulukohtaiset tavoitteet, joihin luonnollisesti vaikutta-
vat erilaiset koulutuskulttuurit. Hopsin varsinainen merkitys syntyy merkitysneuvotte-
luissa, jossa oppilaitoksen pedagoginen yhteisé méérittelee, tulkitsee ja toteuttaa sen. Ky-
symys onkin ndin yhteisotason késitteestd. (Annala 2007, 32 - 33; 2009, 45.) Kaikkiaan
hopsin yhtend tavoitteena on toimia oppimisjarjestelyjen tukena. Tahén erityisesti rajattu

hops soveltuu hyvin selkeytensa ja tehokkuutensa ansiosta. (Annala 2007, 26.)

3.2 Holistinen opiskelijakeskeinen ohjaus monipuolisena tukijana

Ohjauksen ja henkilokohtaisen ohjauksen lisaantyneeseen tarpeeseen on kehitetty koko-
naisvaltainen opiskelijakeskeinen ohjausmalli, jossa kaikki ohjattavan kanssa ohjausta te-
kevét tahot, yhteisot ja ammattiryhmat on nimetty sek& heidén ohjaustehtdvansa on maari-
telty. (Lairio & Rekola 2007, 121; ks. myos Watts & van Esbroeck 1998.) Holistisessa
opiskelijakeskeisessa ohjausmallissa yksilo, oppilaitoskontekstissa opiskelija, on keski-
0ssd, ja ohjausta saadaan 1. opiskelujen ohjaukseen, 2. uravalinnan ohjaukseen seké 3. per-
soonallisen kasvun tukemiseen. (Lairio & Rekola 2007, 122; Tuomisto 2007, 20.) Ohjausta
antavat kaikki opiskelijan kanssa tyota tekevat, kukin omalla sektorillaan. Ohjaajina holis-
tisessa mallissa ovat muun muassa opiskelijatutorit, professorit, opintosihteerit, ylioppilas-
kunnan eri alojen sihteerit, YTHS:n laékarit, yliopiston omien rekrytointipalvelujen tyn-
tekijat sek& yliopisto-opettajat. Keskitssd on opiskelija ja hénen tarpeensa ohjaukselle.
(Lairio & Rekola 2007, 122.) My6s Rouhisto (2006, 44) painottaa ohjauksessa opiskelija-
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keskeisyyttd. Hanen mukaansa opiskelijakeskeistd ohjauskulttuuria rakennettaessa hops
olisi nahtava opiskelijan tydkaluna ja sen kayttotarkoituksen olisi l&hdettavéd opiskelijan
ohjaustarpeista ja oppimisen edistdmisesta. (Rouhisto 2006, 44.)

Lairion ja Rekolan (2007) mukaan ohjaus toimii holistisesti silloin, kun kaik-
Ki ohjauksesta vastaavat tahot on tiedostettu, ohjaus on tehty nékyvaksi ja vastuulliseksi,
ohjauksen keskidssd on oppija ja ohjauksessa korostetaan henkilékohtaisuutta, vuo-
rovaikutteista prosessia. Alla olevan kuvion (kuvio 1) mukaan opiskelujen ohjaus, persoo-
nallisen kasvun tukeminen seka uravalinnan ohjaus mahdollistuvat kolmen tason ohjauk-
sella, jossa opiskelijan oman laitoksen henkilokunta luo 1ahimman ja ensimmadisen tason
suhteen opiskelijaan. Toisella tasolla laitoksen, oman yksikon ja tiedekunnan muu henki-
|0std vastaa ohjauksesta. Kolmas, lahtdkohtaisesti opiskelijasta kauimmainen taso tarkoit-
taa tiedekunnan ulkopuolista ohjaushenkil6stod, oppilaitoksen rekrytointipalveluja, opis-
kelijajarjeston palveluja sek& esimerkiksi opiskelijaterveydenhoitoa. (Lairio & Rekola
2007, 122.)

Opiskelun ohjav®

KUVIO 1. Holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli (Lairio & Rekola 2007, 122; Watts
& van Esbroek 1988; Lairio & Puukari 1999.)
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Holistisen opiskelijakeskeisenohjauksen yksi taustaedellytys on varata kaikille ohjausta
antaville henkil6ille riittavéat aikaresurssit henkilokohtaiseen ohjaukseen, mutta myos huo-
mioida niin ohjaajan kuin myo6s ohjattavan motivointi. Hops-ohjaukselle tyaikasuunni-
telmissa varatun ajan lisdksi Annala (2007; 2009) korostaa hopsauksen kuormittavuuden
riippuvuutta siit4, miten ohjaus on oppilaitoksessa méaritelty ja miten se on sijoitettu tyon-
tekijoiden toimenkuviin, mutta myds siita, miten oppilaitoksen sisaisia sopimuksia hopsa-
uksen merkityksesta pystytddn noudattamaan. Motivointiin ja ohjauksen saatavuuteen vai-
kuttaa myo6s ohjaajien, esimerkiksi opetushenkildston suhtautuminen ohjaukseen. Ohjatta-
van kohdalla motivointi liittyy my6s rajankayntiin riittdvasta ohjauksesta suhteessa opiske-
lijan itseohjautuvuuteen ja omaan aktiivisuuteen. (Lairio & Rekola 2007, 123).

Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin kolme tasoa, joilla opiskelija saa
ohjausta, on t&ssa tutkimuksessa késitelty vield laajemmin korostaen asiantuntijuutta ja
sosiaalista oppimista. Lairion ja Rekolan (2007, 122; ks. myds Tuomisto 2007, 20) mukaan
holistisessa opiskelijakeskeisessd ohjausmallissa opiskelija saa tukea opiskelujen ohjauk-
seen, uravalinnan ohjaukseen seka persoonallisen kasvun tukemiseen. Asiantuntijuuden
teema, joka on osa holistista opiskelijakeskeistda mallia, on tdssé tyossa tarkennettu siksi,
ettd tutkimuskohteena ovat ammattikorkeakouluopiskelijat, joiden osaamisessa korostuu
asiantuntijuus ammattikorkeakoululainkin mukaan (Ammattikorkeakoululaki 2008). Té-
man tutkimuksen luvussa 3.3 on lisaksi kasitelty ryhmassa tapahtuvaa ohjausta ja eri-
tyisesti vertaistutorointia Wengerin (2003) kdytantdyhteisdja ja sosiaalisen oppimisen teo-

riaa mukaellen.

3.2.1 Opintojen edistaminen

Suomisen (2002, 77) mukaan opintojen ohjauksella on todettu olevan erittdin suuri merki-
tys opintojen etenemiselle. Hopsin merkitys opiskelijalle voidaan Lukkarisen (2006, 133)
mukaan hahmottaa seuraavasti. Hops jésentdd opiskelukokonaisuuden, selkeyttédd tavoit-
teet, tukee omakohtaisuutta, aikatauluttaa opiskelijan arkea, hahmottaa elaman kokonai-
suuden, luo henkilokohtaista turvallisuutta, johdattaa ajattelun nykyhetkesta tulevaisuu-
teen, toimii pakollisena tehtdvand, mutta johtaa omakohtaiseen hyotyyn. Naistd Lukkarisen
madrittelyista opiskelijat kokivat tarkeéksi erityisesti hopsin merkityksen opiskelujen ja-
sentdjana niin, ettd hopsista muodostui ikdan kuin lukujarjestys opintojen etenemiselle.
(Lukkarinen 2006, 134; ks. myos Annala 2009, 44.)

Suppeimmillaan henkilokohtaisen ohjauksen ja hopsien tehtavén on koettu
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siis olevan opiskelijan opintojen jésentdjd, opintojen seurannan tukija ja siten opintojen
edistdja. (Lukkarinen 2006, 132; Annala 2009, 46.) Kettunen ja Salmikangas (2006, 143)
esittelevat Jyvéskylan yliopiston hops-linjauksen, jossa niin kutsuttu minimihops ymmarre-
tdén tietyssé ajassa suoritettavaksi, joko sahkoiseksi tai paperille Kirjoitetuksi opiskelu-
suunnitelmaksi. Kettusen ja Salmikankaan (2006, 143 - 154) mukaan hopsin tehtavéd on
tehda néakyvéksi niin opiskelijalle kuin myos opetuksen jérjestajalle opiskelijan opintova-
linnat seké niiden perustelut.

Ohjausta opintojen edistdjdna voidaan tarkastella myds laajemmin. Lairion,
Penttisen ja Penttilan (2007, 74) mukaan ohjauksen keskeinen kysymys on ohjauksen roo-
lin méaarittely elamankaaren muidenkin siirtymavaiheiden tukena. Kettunen ja Salmikangas
(2006, 153 — 154) esittelevat hopsin yhdenvertaisuusperiaatteen, joka tarkoittaa opiskelijan
ja opettajan esteettoman vuorovaikutuksen edistamista. Kettusen ja Salmikankaan (2006,
153 - 154) mukaan hops toimii myds opetuksen ja opiskelun laatutyon yhtend valineend

laajentaen hopsin merkitystd myds muualle kuin opintojen edistymisen seurantaan.

3.2.2 Tybelamé&an siirtymisen tukeminen

Lairion ym. (2007, 75 - 76) mukaan siirtymavaiheet koulutuksesta tyoelaméan ovat muut-
tuneet vuosien saatossa. Aikaisemmin tyGeldmaan paasi ilman muodollista koulutusta ja
siirtymat olivat yhteisollisia, koko ikaluokkaa koskevia. Kouluttamattomanakin henkild
pystyi saamaan vakituisen tydpaikan ja etenemaan tydurallaan l&hetista johtajaksi. Tyo-
elaméan siirtyminen oli kertaluontoinen ammatinvalinta, kun vastaavasti tanaan tyoela-
maan siirtymista kuvataan jatkuvaksi prosessiksi. Lairion ym. (2007, 74) mukaan tyoela-
maan siirtymistd on maaritelty yksilokeskeisyydella sekéd kontekstuaalisuudella. Henkil6-
kohtaiset ominaisuudet luokitellaan inhimilliseksi pddomaksi, jonka avulla henkild kyke-
nee tekemdan valintoja. Kontekstuaalisia tekijoitd Lairion ym. (2007, 74) mukaan ovat
henkilon sosiaaliset verkostot ja niissd olevat resurssit eli sosiaalinen padoma. Nama tekijéat
vaikuttavat henkilon sijoittumiseen tydeldmaan.

Ohjaus ja henkilokohtainen ohjaus tyéelaméaan siirtymisen tukena ovat tana
paivana korostuneet yksilollisyyden, mutta myds tydeldman muutoksien ja valinnan mah-
dollisuuksien lisdantymisen myota. (mm. Lairio ym. 2007; Lairio & Rekola 2007.) Num-
misen (2002, 117) mukaan ammatillisen suuntautumisen selkeyttdminen ja uravalinnan
ohjaus on pitkékestoinen prosessi, joka olisi syyta aloittaa jo peruskoulun alaluokilta. Moi-

tuksen (2002, 153) mukaan myds korkea-asteen ohjauksen arvioinnissa vuosilta 2000 -
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2001 suositeltiin tydelamandkokulman sitomista opintoihin jo alusta saakka. Lairion ym.
(2007, 86 - 100) mukaan tulevaan tyohon liittyvat kysymykset askarruttavat akateemisia
opiskelijoita koko opintojen ajan. TyOura on opiskelijoiden mielessé jo opintojen alussa,
mutta ty6elamaan liittyvat pohdinnat, jopa pelot, lisdéntyvat entisestadn opintojen paatos-
vaiheen lahestyessa.

Lairio ym. (2007, 103) peraankuuluttavat opiskelijoiden tukemista ja syvem-
man tietamyksen ja ymmarryksen hankkimista muuttuvista tyémarkkinoista ja omasta tu-
levasta tydurasta. Tosin Lairion ym. (2007, 102) tutkimukseen osallistuneet yliopisto-opis-
kelijat olivat kdyttaneet varsin véhan oppilaitoksensa ura- ja rekrytointipalveluita. Sten-
strom (2002, 133) on my0s esittanyt, ettd uraan ja rekrytointiin liittyvien ohjauspalveluiden
avulla opiskelijoita voidaan auttaa siirtymadn koulutuksesta tydelamaan. Oppilaitoksen
kannalta on tarkedd saada toimivat ura- ja rekrytointipalvelut sek& selkeét yhteistyokuviot
oppilaitoksen ulkopuolisiin verkostoihin (Stenstrom 2002, 132). Lairio ja Penttila (2007,
173) korostavat kaikkiaan henkilokohtaisen ohjauksen lisadmistd huomioiden koko oppi-
laitoksen ohjauskulttuuri. He esittavat, ettd ohjauskulttuuria voisi kehittdé holistiseen suun-
taan, jossa ohjaus- ja neuvontapalveluita voidaan tarkastella kokonaisuutena.

Kettusen ja Salmikankaan (2006, 154) mukaan hops-tyoskentelyd ja siita
syntynytta materiaalia olisi pystyttdva hyodyntdmaan myds opintojen paattymisen jalkeen,
esimerkiksi juuri ty6elamassa. Jotta tdima mahdollistuu, on varottava, ettei hops muodostu
vain pakolliseksi ja mééaratyksi osaksi opintoja. Hopsin olisikin oltava opiskelun, opiskeli-
jan ja oppilaitoksen toiminnan laadun kehittdmisen véline. Ansela ja Haapaniemi (2006,

234) tosin pohtivat sitd, miten laatu ymmarretdan ja peraankuuluttavat hops-maarittelya.

3.2.3 Asiantuntijuuden vahvistaminen

Asiantuntijuuden vahvistumiseen liittyy ammatillisuus ja ammatillinen kasvu. Salmikan-
kaan (2006, 147) mukaan ammatillinen kasvu on jatkuva oppimisprosesssi, jossa henkil
tietoja, taitoja ja kykyjaan kehittdamalla ja hyddyntamalla kykenee vastaamaan muuttuviin
tydelamén vaatimuksiin. Oleellista on ihmisen jatkuva, voimakas ja kestdva tarve oppia ja
arvostaa oppimistaan. Kasitteind ammatillinen kasvu ja asiantuntijuuden kasvu ovat An-
nalan (2007, 28) mukaan toisiaan tdydentavia termejd, jossa ammatillinen kasvu nédhdaan
tiedon tai taidon méaéarallisend kasvuna ja ammatillinen kehittyminen taitona soveltaa opit-
tua. Salmikangas (2006, 17) jatkaa, ettd asiantuntijuus voidaan méaéritella kokoaikaiseksi

ongelmaratkaisuprosessiksi, jossa jatkuva oppiminen ja itsereflektio ovat keskiossa (ks.
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myo6s Tynjala 1999, 160; Schwap & Vidgren 2006, 201 - 202). Salmikankaan (2006, 147)
mukaan ammatillinen identiteetti puolestaan kehittyy koulutuksen ja ammatissa tydsken-
telyn kautta osana yksilon identiteettid vaatien itsereflektiota (ks. myds Laine 2004).

Tynjélé (1999, 160) korostaa asiantuntijuuden méarittelyssa ongelmanasette-
lun jatkuvuutta. Kun henkild on ratkaissut ongelman, hén ei rutinoidu tydskentelemaan,
vaan etsii ja ratkaisee uusia ongelmia aina vain korkeammalla tasolla, kompetenssinsa yla-
rajoilla. Schwap ja Vidgren (2006, 201) Kirjoittavat, ettd asiantuntijuutta ei voi opiskella
pelkastdan teoriassa, vaan asiantuntijaksi kehittyminen vaatii aikaa ja kaytdnnon harjoituk-
sia sek& asiakkaan kohtaamista ongelmaratkaisukeskeisesti. Eteldpelto ja Tynjéla (1999, 9 -
12) korostavat, ettd henkil6n asiantuntijuus kehittyy yhteiséon kuulumisesta ja yhteison
kaytanteiden prosessoimisesta. Yhteisot, esimerkiksi tyopaikat maarittelevat itsessaan kri-
teeriston sille, mik& on asiantuntijuutta kyseisen yhteison alalla.

Tynjala (1999, 161) painottaa asiantuntijuuden kasvussa pedagogisia nake-
myksid, koulutusjarjestelmien ja oppilaitoksien kehittdmistd. Perinteiset opetusmenetelmét
eivat Tynjalan (1999, 162) mukaan edista tdmén péivan tydeldmassa tarvittavien tyonteki-
joiden asiantuntijuuden kasvua ja vahvistumista. Muun muassa opiskelijan aikaisempien
tietojen huomioiminen, oppijan oman aktiivisuuden korostaminen sek& sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen merkityksen oppiminen ovat Tynjalan (1999, 162 - 163) mukaan osa kon-
struktivistisen pedagogiikan periaatteita. Uudella pedagogisella tavalla ja opetusmene-
telmi& kehittdmalla on mahdollisuus kasvattaa henkilon asiantuntijuutta.

Salmikankaan (2006, 161) mukaan hops on aikataulusuunnitelman lisaksi
opetuksen ja oppimisen laadun valine seké osallistumis- ja vaikuttamiskanava. (ks. myds
Kettunen & Salmikangas 2006, 143.) Hopsin avulla helpotetaan opiskelijan siirtymista
tyoelaméén sekd vahvistetaan asiantuntijaksi kasvua. Schwap ja Vidgren (2006, 207) pai-
nottavat asiantuntijuuden kasvun lisaksi opintojen suunnittelun, motivoitumisen sek& ke-
hittdmiskohteiden tunnistamisen dokumentointia. Heiddn mukaansa opiskelijat hakevat ja
saavat opetushenkilokunnalta asiantuntija-apua opettajatutoroinnin ja hopsien laadinnan
muodossa. Nain opiskelijaa ohjataan suunnittelemaan opintokokonaisuus avoimen hopsin
periaatteiden mukaisesti. (Schwap & Vidgren 2006, 206.) Salmikankaan (2006) mukaan
avoin hops asettaa ohjausresursseille enemmaén haasteita kuin suljettu hops. Ohjaus vaatii-
kin Salmikankaan (2006, 161) mukaan enemmén aikaa ja erityisesti opiskelijan kuuntele-

mista. Lukkarinen (2006, 135) Kirjoittaa, ett4 osaa opiskelijoista hops auttoi orientoitumaan
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tulevaisuuteen ja johdatti opiskelijoiden ajatuksen myds laajaan opintojen ja uran suunnit-

teluun.

3.2.4 Henkildkohtaisen kasvun kehittdminen

Nummisen (2002, 116 - 117) mukaan vuonna 2002 opinto-ohjauksen arvioinnin osa-alu-
eista osa liittyy koulutusjarjestelmaén ja osa yksiloon. Opiskelijan henkilékohtaisen kasvun
ja kehityksen tukeminen koettiin opinto-ohjauksen ydinalueeksi ja yksilotason alueeksi,
jossa yksilollisyyden, yhteisollisyyden ja sosiaalisten taitojen vahvistaminen on ohjauksen
tehtdva. Tavoitteeksi asetettiin Nummisen (2002, 117) esitteleman& opiskelijan itsetunte-
muksen lisdédminen ja tuen antaminen opiskelijan omien vahvuuksien l6ytdmiseen. Ohja-
uksellisia tyovélineitd opiskelijan henkil6kohtaisen kasvun kehittdmiseen on useita. (mm.
Amundson 2005; Peavy 1999.) Onnismaan (2007, 15) mukaan ohjauksellisilla ty6tavoilla
voidaan tukea ohjattavan mahdollisuuksia sijoittaa ura- ja eldaméansuunnittelu oman eldman
osaksi ja toisaalta 10ytdd oma paikka tyoeldmassa tai muilla elamanalueilla.

Ohjauksellisina tydtapoina henkilékohtainen ohjaus ja hopsin luominen voi-
vat olla apuna ohjattavan henkilokohtaiselle kasvullekin (mm. Moitus 2002). Moitus
(2002, 153) jatkaa, ettd hopsien laadinnan ja niiden toteutuksen seurannalla voidaan tukea
tavoitteellista opiskelua. Lukkarinen (2006, 135) laajentaa hopsin merkitystd. Hanen mu-
kaan hopsin avulla opiskelijat kykenevat hahmottamaan eldmansd kokonaisuuden entisté
paremmin. He pystyvat miettimaan uhkia ja mahdollisuuksia, mutta kokevat hopsin myds
selkeyttdvén ajatuksiaan tulevaisuudestaan. Sen liséksi, ettd hopsin tekeminen vauhdittaa
opintoja, luo hops henkilékohtaista turvallisuutta opiskelijan elaméaéan.

3.3 Ryhmahopsaus ja vertaistutorointi ohjauksen muotoina

Ohjauksen yksi kéytetty muoto on ryhméssa tapahtuva ohjaus sek& opiskelijatovereiden
toisilleen antama vertaisohjaus, josta kaytetddn muun muassa nimitysté vertaistutorointi tai
tutorointi tai tuutorointi. Ja&skelan (2005, 16) mukaan tuutoroinnin ké&site on sidoksissa
yhteyteen, jossa tuutorointi tapahtuu. Tuutoroinnin maarittelyssa oleellista on myds huo-
mata, kuka tuutorointia antaa. Opettajatuutorointi, opiskelijatuutorointi tai vertaistuuto-
rointi ovat kéaytettyj& ohjauksen muotoja. Jaaskela (2005, 16) jatkaa, ettd vanhempien opis-
kelijoiden nuoremmilleen antamaa pienryhmaohjausta eli vertaistuutorointia on maas-
samme toteutettu 1970-luvulta alkaen. (Jaaskela 2005, 16.) Kokko (2006, 112) kertoo, ettéa
Joensuun yliopistossa tuutorit, joita ovat vanhemmat opiskelijat, selvittdvat uusille tulok-



27

kaille lukujarjestyksen teon, kurssien suorittamismahdollisuuksien erot ja aikataulutuksen.
Tuutorit ovat lisdksi osallistuneet uusien opiskelijoiden orientaatioleirille ohjaajina. Opis-
kelijatuutorit saavat vertaisohjauksesta opintosuorituksia sekd nimellisen palkan. Kokon
(2006, 111) mukaan tuutorit tekevat huomattavasti enemman vertaisohjausta kuin opinto-
vaatimus yhden opintoviikon pienryhmdaohjaukseen vaatii.

Jaaskelan (2005, 15) mukaan Suomessa tuutoroinnissa korostuvat useammin
opiskelujen tukitoimet ja opetusneuvonnalliset tekijat, ei niink&an esimerkiksi sisaltdjen
opettaminen. Joensuussa vertaistuutorointi keskittyy uusien opiskelijoiden ensimmaéiseen
syksyyn. Henkilokunnan toiveena olisi, ettd vertaisohjaus jatkuisi myds myohempaan,
vaikka opintoviikko ja pieni palkka tulevatkin vain ensimmaéisestd syksysta. (Kokko 2006,
111.) Jaaskeld (2005, 16) kiteyttaakin, ettd vertaistuutoroinnissa suurin piirtein samassa
asemassa oleva opiskelija auttaa uutta opiskelijaa tutustumaan niin opiskeluyhteisé6n kuin
my0s opiskeluymparistoon. Vertaistuutoroinnin hyédyksi Kokko (2006, 111) kokee uusien
opiskelijoiden opintojen alkuun saattamisen.

Humakissa ohjausta annetaan vertaistutoroinnin liséksi myos ryhmahopsauk-
sen nimelld opettajan ohjaamana. Ryhméssa tapahtuvan ohjauksen ldhtdajatus Kokolla
(2006, 115) oli her&ttad opiskelijoita ajattelemaan omaa tilannettaan ja mahdollisuuksiaan
sekd arvioimaan itsedan. Tiedon jakaminen yleisesti ja hopsin paivittdminen tapahtuu ryh-
madynamiikkaa hyddyntaen. (Kokko 2006, 110 - 117.)

Tutorointi ja ryhmdohjaus liittyvat holistiseen opiskelijakeskeiseen ohjaus-
malliin. Mallia voi tosin syvent&é Etienne Wengerin (2003) sosiaalisen oppimisen teorialla,
silla Wengerin (2003, 8 - 9) mukaan oppimista ei tapahdu vain oppilaitoksessa, vaan se on
osa kaikkea elamistd. Wenger on méaritellyt sosiaalisen oppimisen teorian osatekijoiksi
kaytannon, yhteison, merkityksen ja identiteetin. N&istd muodostuu kaytantoyhteiso, joka
on kokoava kehys oppimisen sosiaaliselle teorialle. Wengerin (2003) mukaan sosiaalisen
oppimisen teorian kautta voidaan reflektoida ja tuottaa reflektiota oppimista koskevissa
perusolettamuksissa; ei niinkaan oppimista sindnsa, vaan kasityksia oppimisesta. Wengerin
mallissa koulussa tapahtuvan, esimerkiksi henkilokohtaisen ohjauksen lisaksi koulutove-
reilla, kodilla ja perheilla on merkitys oppimisessa. Oppiminen onkin Wengerin (2003, 4)
mukaan sosiaalinen ilmi6. Kaytantoyhteisot ovat epévirallisia, dynaamisia yhteisojd, joissa
on monenlaisia sitoutumisen tasoja ja muotoja. Koulun lisaksi perhe, harrastukset, tyd ja
yleisestikin vapaa-ajan monet muodot ja osallisuus niihin ovat Wengerin mukaan oppimi-

sen keskeisempiéd edellytyksiad. (Wenger 2003, 6 - 45; ks. myds Annala 2007, 49.)
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Wenger (2003) korostaa, ettd ihmiset voivat toimia omien, usein tunnistamat-
tomienkin, kaytantdyhteisdjensa reunoilla, josta mahdollisesti siirtyvat kohti sisinté ja si-
toutunutta osallistumista. Esimerkiksi vertaistutorointi voi ensimmadisen vuoden opiskeli-
jalle néyttaytya kaytantdyhteisond, josta opiskelija saa, osana oppilaitoksen virallista ohja-
usta, vahitellen lisda ja lisdd oppimisen edellytyksia. Vaikka kaytadntdyhteisdja on usein
kuvattu oppipoika-kisallimallisena yksil6llisend yhteistyond, on kéytantéyhteisé myos yk-
silon ja yhteison valistd yhteistyotd. Wengerin (2003, 6) mukaan osallisuus on keskeinen
oppimisen edellytys. Yhteisé on Wengerin (2003, 73) mukaan kaytantdyhteiso, jos silla on
vastavuoroista toimintaa, yhteinen juttu, hanke tai yritys, joista on yhteisesti jaettu reperto-
aari eli késitteet, tarinat ja tyylit toimia. Annalan (2007, 50) mukaan esimerkiksi nykyajan
tiimit, joissa toimitaan tavoitteellisesti ja joissa tiimin jdsenet omaavat vastuunsa, ovat tyy-

pillisia kdytantdyhteisojé.
3.4 Ohjaajan rooli ja eettisyys

Vaikka ohjattava on ohjaustilanteen keskidssé, on ohjaajan rooli ja tehtdva myos merkitta-
va. Ojanen (2000, 15) perddnkuuluttaa jokaisen ohjaajan ja kasvattajan vastuuta, tutkivaa
tydotetta myds oman tydnsé kehittdmiseen. Ohjaajan ammattitaidon kehittdmiseen liittyy
Ojasen mukaan myds ammattitaidon jatkuva péivittdminen. Han korostaa, ettd ohjaaja on
kasvattajana ohjattavan kasvun palvelija. (Ojanen 2000, 21; ks. my6s Howard 2005; Mc-
Leod 1998, 201.) Onnismaan (2007, 21) mukaan eri ohjaajien ty6tapojen valilla on tunnis-
tettu eroja esimerkiksi ohjaajan tyévuosien mukaan. Kokeneiden ja kokemattomien ohjaa-
jien toimintatapojen valilla on eroja, mutta on vaikea osoittaa selvasti, miten ohjauksen ja
neuvonnan vaikutukset eroavat toisistaan. Siitari ym. (2006, 200) kirjoittavat, ettd ohjaajat
kokevat tarvitsevansa lisdkoulutusta muun muassa hopsin periaatteista, sisalloistd seké
ohjausprosessin etenemisestd, tydjaosta sekd ohjauksen rajoista. Siitari ym. (2006, 212)
jatkavat, ettd kaiken kaikkiaan hopsin ohjauksen laatu on riippuvainen ruohonjuuritason
ohjauksesta: opettajan kyvysta ja halusta ohjata opiskelijoiden hopseja. Onnistumisen edel-
lytyksen& on opiskelijoiden innostaminen ja motivointi hopsien tekemiseen.

Ohjaaja ja opettaja tekevét tyotd persoonallaan ja ohjattavalta saatu palaute
kertoo paljon ohjauksen onnistumisesta. Howard (2005) painottaa ohjaajan ja ohjauksen
monitahoista merkitysta ja tehtdvaa. Perinteisen ura- ja tydsuunnittelun lisdksi ohjaus voi
olla terapiaa, mutta myos henkistd kasvua tukevaa. Lahtokohtana on kuitenkin Howardin

(2005) mukaan ohjaajan ja ohjattavan molemminpuolinen kunnioitus ja arvostus. Howard
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mainitsee, ettd kun ohjaajat ovat oikeasti huolissaan yksilén hyvinvoinnista ja persoonalli-
sesta kasvusta, on ohjaajien nahtavé pintaa syvemmalle ja kuultava, mitd neljan seinédn
ulkopuolella puhutaan. Kaikki ei ole sit4, miltd naytta4 tai milta kuulostaa. (Howard 2005,
276 - 277.)

Onnismaa (2007, 15) jatkaa kunnioituksesta niin, etta ainakin puheissa ohjat-
tavan itsemaaradmisoikeuden kunnioitus on selvid, mutta kdytannossd on vaikea tietaa,
mitéd ohjauksessa voi tapahtua, mita hyddyllista ohjaaja tekee ja ylipaataan miksi. Ohjaus ja
erityisesti henkilokohtainen ohjaus on hyvin vaativa ja haastava tehtavé kokeneelle ja kou-
lutetullekin ohjaajalle. Haaste muodostuu siité, ettd henkilékohtainen ohjaustilanne on ai-
nutkertainen. (Onnismaa 2007, 21.) Ohjaustilanteen taustalla ovat luonnollisesti ohjaajan ja
ohjattavan aikaisemmat kokemukset, eletty elama, mutta myds tiedostetut ja ehképa myds
tiedostamattomat asenteet ja kasvatuspsykologiset kasitykset oppimisesta ja ohjauksesta.
Tarkedd on myos tiedostaa ohjauksen ja henkilokohtaisen ohjauksen l&ht6tarve.

Ohjauksen taustatekijoiden tunnistamisen, kuuntelun ja syvélle nakemisen
sekd rakastamisen taidon lisaksi ohjauksen haasteet ovat ohjaajan henkilokohtaisessa ja
ohjaajan organisaation eettisyydessa (mm. Onnismaa 2007; Howard 2005; Sennett 1999).
Bauman (2002, 13) kuvaa modernin maailmamme muutoksia ja eldméntapamme ja arvo-
jemme muuttumista. Hanen mukaansa ei pida kieltaa tai vaheksya modernin yhteiskunnan
tuomaa muutosta ihmiselle. Hanen versionsa nykyisyydesta on yksilollistetty ja yksityistet-
ty, jossa vastuu on laitettu yksilon harteille. (Bauman 2002, 13; ks. my6s Julkunen 2008,
121 - 123; Castells 2000.) Sennett (1999, 98 - 117) on tutkinut muun muassa amerikkalai-
sia tiimiorganisaatioita ja tyontekijoiden vaatimuksia modernissa tydyhteisossé ja on Bau-
manin kanssa samoilla linjoilla. Sennett (1999, 108) korostaa tiiminjasenen sosiaalisten
taitojen, muun muassa kuuntelemisen ja auttamisen, siirrettdvyyttd tyotiimin vaihtuessa.
Onnismaan (2007, 113) mukaan ohjaajan onkin otettava tydssadn huomioon ohjattavan
lisaksi oma ammatti-identiteetti, mutta myos oma tydorganisaatio.

Aina tyoorganisaation ja ohjaajan tai ohjattavan yhteiselo ei ole ristiriidaton-
ta. Ohjauksen taustavaatimukset tulevat ohjaajalle myos valtiovallan suunnalta. (mm. An-
sela 2007; Annala 2007.) Ohjaaja voikin kokea eldvansa ohjausvaatimusten ristitulessa.
Lairio ja Penttild (2007, 172; ks. myds Ansela 2007, 261 - 265) pohtivatkin ohjauksen eet-
tisyytta kysyessadn toteutuvatko ohjauksessa instituution vain opiskelijan tavoitteet. Myds
organisaation sisalla ohjauksen ty0tavat ja tehtévét voivat olla epaselvat. Nykanen, Karja-
lainen, Vuorinen ja Poylio (2007, 234) esittavat, ettd ohjausvastuut olisi jaettava ohjaus-
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suunnitelman mukaisesti, jolloin johto, ohjaajat, opettajat ja muut tydntekijat keskustele-
vat, sopivat, paattavat ja sitoutuvat ohjaustydhon. Sitoutuminen yhteiseen tyéryhmatyods-
kentelyyn on aina haastavaa. Hakkaraisen, Lonkan ja Lipposen (2004, 57 - 66) mukaan
ryhma ei toimi, jos kaikki ryhmén jasenet eivat anna ja jaa omaa panostaan, tietojaan ja
taitojaan sekd ymmarrystaan esilla olevista asioista. Tassa korostuukin johtajan, koulukon-
tekstissa esimerkiksi koulun rehtorin rooli. Yhteiset saannot tydéryhmétydskentelylle ja
tavoitteille auttavat kaikkia ryhman jasenia. (Hakkarainen ym. 2004, 67 - 69.)

Koivu (2006, 9) esittaa jaetun asiantuntijuuden teoriaa, jossa ideana on, etta
mit& useampi tyoryhmaén tai verkoston jasen tuo oman pddomansa, tietonsa, taitonsa ja aja-
tuksensa yhteiseen kayttoon, sitd paremmin verkosto toimii. Tadma auttaa siihen, ettd entista
paremmin voidaan késitella hyvinkin erilaisia asioita ja paastaan ohjattavan kannalta par-
haimpaan ratkaisuun. Jaettu asiantuntijuus perustuu kuitenkin luottamukseen ja tasavertai-
suuteen seka kaikkien ammattitaidon kunnioittamiseen. (Koivu 2006, 9.) Onnismaa (2007,
7) painottaa kaikkiaan ohjaus- ja neuvontatyon laajentumisen haastetta ohjaajan ammatti-
taidolle muuttuvassa maailmassa. Myds han kirjoittaa tarpeesta uudenlaiseen asiantuntijuu-
teen.

Howard (2005, 276 - 277) sek& Onnismaa (2007, 15) l&htevat ohjauksen tar-
peiden maarittelyssa liikkeelle ohjattavan kuuntelusta, kunnioituksesta ja itseméaaraéamisoi-
keudesta. Suominen (2002, 77) kertookin, ettd opiskelijat toivovat, ettd oppilaitoksissa ol-
taisiin aidosti kiinnostuneita siit4, miten opinnot etenevét. On eettisestikin tarke&a pohtia,
miten helposti ja herkasti opiskelijan &&ni unohtuu. Tédssd tutkimuksessa on annettu tila ja
aani hiljaisemmalle, mutta myds tarkeimmélle eli ohjattavalle. Tdma mydos siksi, ettd Lairio
ja Penttila (2007, 122) painottavat, ettd ohjattava on ohjausprosessin keskiossa.

Howard (2005) esittelee erilaisia ohjaajan eettisia rooleja. Hanen mukaansa
ohjaajien ei pitdisi olla alistavia autoritadrisid ohjaajia, vaan enemmankin eettisia auktori-
teetteja. Ohjaaja, joka on eettinen auktoriteetti esimerkiksi ohjauksessa, on opiskellut etii-
kan rooleja yksilon ja yhteiskunnan kehittymisen kannalta. Ohjaajan eettinen auktoriteetti
VoI auttaa ohjattavaa tutkimaan ongelmiensa erilaisia eettisid ulottuvuuksia. Yksilollinen
persoonallinen kehittyminen on taydellisesti erilladn yksilon eettisestd kehittymisestd. Oh-
jaaja, jolla on eettinen auktoriteetti, tunnistaa ja tietdd tdmén, ja hén voi avustaa ohjattavia
ja kollegoitaan tutkimaan ja luotaamaan ndma eettiset kysymykset. (Howard 2005, 169 -
170.)

Ohjauksen eettisyyden tukena, mutta myds haasteena voidaan nahda ohjauk-
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sen kehittdminen holistiseen suuntaan. Jyvaskylan yliopiston opinto-ohjauksessa kéytossa
oleva holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli rakentuu yksilon eli opiskelijan ympérille,
mutta ohjaus ndhdddn laajana kokonaisuutena, jossa panostetaan vuorovaikutukseen ja
lahtokohtaan eli opiskelijan henkilokohtaiseen tarpeeseen. (Tuomisto 2007, 20 - 21.) Kun
kyseessa on laaja kokonaisuus, on opiskelijalla useita ohjaajia tai ohjausorganisaatioita
kolmella eri ohjauksen tasolla (Lairio & Rekola 2007, 121).
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4. HUMANISTINEN AMMATTIKORKEAKOULU
OPISKELUPAIKKANA JA PEDAGOGISENA
YHTEISONA

Tutkimusorganisaatio Suomen Humanistinen ammattikorkeakoulu (HUMAK) on vuonna
1998 perustettu ja vuonna 2000 vakinaistettu kaksialainen, valtakunnallinen ammattikor-
keakoulu, jossa on kolme yksikkdé ja nelja eri koulutusohjelmaa. Jérjestd- ja nuorisotyn
yksikon kampukset sijaitsevat Haapavedelld, Joensuussa, Lohjalla, Nurmijarvelld, Tornios-
sa ja Adnekoskella. Kulttuurituotannon yksikén kampukset sijaitsevat Joutsenossa, Kau-
niaisissa, Korpilahdella ja Turussa. Viittomakielialan yksikon kampukset ovat puolestaan
Helsingissa ja Kuopiossa. (Humak 2008; Nikoskinen 2008, 7.) Viela talla hetkella opetusta
annetaan edelld mainituilla 12 paikkakunnalla, mutta lukuvuodesta 2008 - 2009 alkaen
uusia opiskelijoita on otettu yhdeksalle kampukselle. Humakin rakenneuudistus on vastaus
opetusministerion korkeakoulujen rakenteellisen kehittdmisen suunnitelmiin (Nikoskinen
2008, 7; ks. myds Korkeakoulujen arviointineuvoston toimintasuunnitelma 2008 - 2009,
3).

Humak on poikkeus kansallisessa ammattikorkeakoulukentdssé paitsi pienuu-
tensa, verkostomaisuuden, mutta myds omistajuuden takia. Humak on yksityinen osakeyh-
tid, jonka omistavat 12 kansanopiston kannatusyhdistykset. (Antikainen 2008.) Humak
rakentui 90-luvulla kansanopistojen opistoasteen koulutuksen pohjalta valtakunnalliseksi
verkostoammattikorkeakouluksi. Oppilaitoksen yll&pitdja on Suomen Humanistinen Am-
mattikorkeakoulu Oy. (Antikainen 2008.) Korkeakoulun kansalaistoiminnan ja nuorisotyon
koulutusohjelmasta valmistuu yhteisépedagogeja (AMK), joiden opintojen laajuus on 210
opintopistettd ja opintojen kesto keskiméaarin 3,5 vuotta. Jarjestd- ja nuorisotyon koulutus-
ohjelmassa voi opiskella myds ylemman ammattikorkeakoulututkinnon. Kulttuurituotan-
non koulutusohjelmasta valmistuu kulttuurituottajia (AMK) ja viittomakielen koulutusoh-
jelmasta viittomakielen tulkkeja (AMK). (Nikoskinen 2008, 7.) Naiden opintojen laajuus
on 240 opintopistettd eli noin nelja vuotta. Taman lisaksi kaikissa kolmessa koulutusoh-
jelmassa voi suorittaa ammattikorkeakoulututkinnon aikuiskoulutuksena. Tutkinnon voi

suorittaa laajempana aikuiskoulutuksena (90 - 150 opintopistettd) tai lyhyempéna (60 - 90
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opintopistettd) muuntokoulutuksena. Tutkinnon laajuus on riippuvainen aikaisemmista
opinnoista seka tyokokemuksesta. (Humak 2008.) Humakissa on 1500 opiskelijaa ja 135
paatoimista tyontekijad, joiden liséksi tuntiopettajia ja projektihenkilostod. (Antikainen
2008.)

Vuonna 2009 alkaa Humakissa myds kulttuurituotannon seké viittomakie-
lialan ylempi AMK-koulutus. Kulttuurialan ylempi AMK-tutkintoon johtava koulutus to-
teutetaan yhdessd Metropolia Ammattikorkeakoulun kanssa. Viittomakielen ylempi AMK-
tutkinto on yhteistoteutus Diakonia-ammattikorkeakoulun kanssa. Viittomakielen koulu-
tusalan mahdollisuudet laajenevat myos kansainvéliseen ylempdédn AMK-tutkintoon, joka
toteutetaan yhteisty0ssé eurooppalaisten Heriot Watt ja Magdeburg Stendahl -yliopistojen
kanssa. (Antikainen 2008.) Lisaksi Humakissa voi opiskella 30 opintopisteen ammatillisia
erikoistumisopintoja kaikissa koulutusohjelmissa. Humakin avoin ammattikorkeakoulu on
oppilaitoksen yksi aikuiskoulutuksen muoto, jonka tavoitteena on edistaa elinikdisen op-
pimisen mahdollisuuksia. (Humak 2008.) Taméan pro gradun tutkimuskohteena ovat nuori-
soasteen opiskelijat. Vuonna 2007 Humakissa opiskeli 1319 opiskelijaa, joista nuorisoas-

teen koulutuksessa oli 88 prosenttia (Nikoskinen 2008, 7).

4.1 Humak-pedagogiikka

Humakin missio on olla yhteiskunnallinen vaikuttaja ja aktiivinen kansalaisyhteiskunnan
kehittaja (Antikainen 2008). Human connections - ihmisten valinen vuorovaikutus on Hu-
makin perusarvo, jota oppilaitos pyrkii toiminnallaan tukemaan (Herranen ym. 2005, 4).
Rehtori Antikainen (2008) laajentaa vielda Humakin perusarvoa, joka muodostuu hdnen
mukaansa humanistisesta ihmiskasityksestd, suvaitsevaisuudesta ja toisen kunnioittamises-
ta, avoimesta, inhimillisesta vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta seka yhdessa oppimises-
ta. Humakin pedagoginen toiminta ldhtee pedagogisen yhteison ajatuksesta. Opiskelija ja
hanté l&hinna olevat ohjaajat ovat vuorovaikutuksessa toisiinsa oppimisympariston ytimes-
sé. Sen ymparilla on kampusten muu sosiaalinen maailma, monimuotoinen oppimisen seka
asiantuntijuuden ja toimimisen kenttd. (Humak 2008.)

Kokonaisvaltainen ohjaus on Humakin pedagoginen tavoite (Pirinen 2006,
10). Humanistinen ihmiskasitys ja sosiokonstruktivistinen oppimiskasitys ovat Humakin
koulutustoiminnan perustat (Herranen ym. 2005, 4). Sosiokonstruktivistinen oppimiskési-
tys, jonka mukaan tieto ja oppiminen rakentuvat suhteessa oppijan eldménkokemukseen,
edellyttdd holistista ohjausnakemystd, jonka tavoitteena on tukea kokonaisvaltaisesti opis-
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kelijan ammatti-identiteetin kasvua ja kehittymistd. (Herranen ym. 2005, 5; mm. Pirinen
2006, 15.) Humakissa korostetaan ohjauksen merkitystd, ja sen tavoitteena on saada opis-
kelija ohjauksen avulla sitoutumaan opintoihinsa. (Herranen ym. 2005, 5; mm. Pirinen
2006, 15.) Humakin pedagoginen rakenne on tiivistetty seuraavaan kuvioon. Opiskelija ja
hanen henkilokohtainen ohjaajansa ovat keskidssa. Heidan vuorovaikutustaan tukevat toi-
set opettajat, muu henkil6kunta, esimerkiksi opintosihteerit, opiskelijayhteisd seka opiske-
lijan henkil6kohtaiset ihmissuhteet. Kehan ulkoreunalla on mééritelty Humakissa kaytdssa

olevat oppimisympadristét. (Humak 2008; Herranen ym. 2005, 22.)
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KUVIO 2. Oppimispolkujen tienviitat Humakin pedagogiikassa. (Humak 2008; Herranen
ym. 2005, 22.)

Kokonaisvaltaisen ohjauksen lisaksi Humakin pedagogian tavoitteena on tukea opiskelijan
itseohjautuvuutta. (Herranen ym. 2005, 5.) Opiskelijalla on valittavanaan erilaisia oppi-
misymparistdja teematarjonnan mukaan. H&n voi opiskella kontaktiopetuksessa, tydsken-
nelld itsendisesti, mennd tydoppimaan kotimaassa tai ulkomailla, hankkia itselleen oppi-
misprojektin ja opiskella tietoverkossa tai opiskelijatiimisséd Jyvéskyldssd. (Antikainen
2008.) Alan kirjallisuus kuuluu olennaisena osana opiskeluun kaikissa oppimisymparis-
t0issé. Opetustarjonnassa oleva kymmenen tai viiden opintopisteen teema voidaan toteuttaa

joko yhdessa oppimisympéristossa tai eri oppimisymparistdjen yhdistelmalla. Monet tee-
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mat voidaan suorittaa vaihtoehtoisissa oppimisympéristoissa. Opiskelija voi valita teemoja
eri koulutusohjelmista ja eri kampusten tarjonnasta. (Humak 2008.) Pirisen (2006, 14) mu-
kaan Humakin pedagoginen malli poikkeaa muista ammattikorkeakouluista kahdesta syys-
t&: verkostomaisuutta ja oppimisymparistéajattelua ei 16ydy monestakaan ammattikorkea-

koulusta. Humakin malli luo ohjaukselle paljon haasteita. (Pirinen 2006, 14.)

4.2 Henkil6kohtainen ohjaus Humakissa

Humakissa jokainen opiskelija saa henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman ohjaajan eli
hopsaajan heti opintojen alussa (Herranen ym. 2005, 23). Humakissa ohjaus tunnetaan pro-
sessina, joka kestdd koko opintojen ajan. Hopsaukseen liittyvat henkilokohtaisen opinto-
suunnitelman tekeminen ja hops-keskustelut hopsaavan lehtorin kanssa. Opetushenkil®-
kunnalle on varattu ty6aikaa henkilokohtaiseen ohjaukseen opiskelijaa kohden kahdeksan -
kymmenen tuntia riippuen opiskelijan opiskeluajasta. (Herranen ym. 2005, 24.) Taman
lisaksi opiskelija saa ryhmassa tapahtuvaa opintojen ohjausta seka teemakohtaista opinto-
jen ohjausta ja kansainvélistd ohjausta (Humak 2008). Myds verkko-ohjaus Hunet-
verkkoymparistdssa on yksi Humak-ohjauksen toimintamuoto (Pirinen 2006, 16; mm.
Humak 2008). Lisaksi koko muu opetushenkiltstd, tydoppimispaikkojen tydvalmentajat
seka opiskelijatutorit vertaisohjaajina antavat ohjausta. Kampuksien opintosihteerit antavat
henkilokohtaista ohjausta muun muassa opintososiaalisista eduista, teemoihin ilmoittautu-
misista ja yleisista opiskelukéyténteistd. (Herranen ym. 2005, 23; Humak 2008.) Humakis-
sa on erityisesti opintojen alussa panostettu opiskelijatutoreiden antamaan vertaisohjauk-
seen. Koulutettujen tutoreiden tehtdvana on muun muassa ohjata uudet opiskelijat opiskeli-
jayhteison jaseniksi, tiedottaa vaihtomahdollisuuksista ja hoitaa oppilaitoksen markkinoin-
tia ja virkistystoimintaa. Tutoropiskelija voi opinnollistaa toimintansa vertaisohjaajana.
(Herranen ym. 2005, 23.) Oppilaitoksen kielessd vertaisohjauksesta kaytetddn nimikkeité
vertaishopsaus tai tutorointi.

Jokainen humak-opiskelija tekee hops-ohjaajansa kanssa henkilokohtaisen
opintojen suunnitelman, joka ohjaa opiskelijaa eteenpdin opinnoissa hyvin yksil6llisiakin
opintopolkuja pitkin. Opiskelija ja hops-ohjaaja seuraavat suunnitelman toteutumista ja
toteuttavat henkilokohtaisia tai/ja virtuaalisia ohjaustapaamisia. Hopsauksen tarkoituksena
on tukea opiskelijan ammatillisen orientaation ja ammatti-identiteetin kehittymista (Herra-
nen ym. 2005, 23). Ohjauksen ydin on Pirisen (2005, 16) mukaan opiskelijan ja ohjaajan

valinen vuorovaikutus. Ajan, huomion ja kunnioituksen antaminen ovat hopsauksen keski-
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0ssa. (ks. myos Onnismaa 2007.) Ohjaajan lasndolo, elaytyva kokonaisvaltainen aktiivinen
kuuntelu mahdollistuu, kun ohjaaja suhtautuu opiskelijaan myonteisesti, tiedonhaluisesti ja
kiinnostuneesti (Herranen ym. 2005, 24).

Oppilashuollolliset asiat nousevat hopsauksessa esille, ja ne ovatkin koko
ammattikorkeakoulujérjestelmén olemassaolon ajan olleet huonosti hoidetut (Pirinen 2006,
20; Sarha 2006). Kun ammattikorkeakoululaki ei velvoita ammattikorkeakouluja opiskeli-
jahuollon jarjestamiseen, eika korkeakoululainsaddannossa ole opiskelijoiden terveyden-
huoltoon viittaavia s&&doksid, ovat ammattikorkeakoulut hyvin pitkélti luottaneet, ettd
kunnallinen perusterveydenhoito huolehtii ammattikorkeakouluopiskelijoiden terveyden-
huollosta. (Sarha 2006, 1.) Hén jatkaa, ettd kansanterveyslain (66/1972, 96/2005) 14 §:n
mukaan kunnan tulee yllapitaa alueellaan sijaitsevien oppilaitosten opiskelijoille kotipai-
kasta riippumatta opiskelijaterveydenhuoltoa, johon luetaan oppilaitosten terveydellisten
olojen valvonta, opiskelijan terveydenhoito ja sairaanhoito sek& suun terveydenhuolto.
Lain tulkinta ndyttaa kuitenkin vaihtelevan eri kunnissa. (Sarha 2006, 1.) Myds Humakin
hopsauksessa oppilashuolto ja terveydenhoito ovat nousseet esille, vaikka hopsaus Huma-
kissa keskittyy vain ammatilliseen orientaatioon ja ammatillisen identiteetin kehittymiseen
liittyviin haasteisiin (Pirinen 2006, 20).

Hopsauksessa ei aina onnistuta vastaamaan opiskelijan tarpeisiin tai teke-
madan toimivaa ja toteuttamiskelpoista opintosuunnitelmaa. Opiskelijoiden valmistuminen
tutkintoaan vastaavassa ajassa eli kolmessa ja puolessa vuodessa tai neljassa vuodessa ei
onnistu kaikilta opiskelijoilta. Humakin pedagogisen kehittdmisen painopisteissé vuosille
2005 - 2008 onkin ohjauskaytantdjen laaduntaminen, johon liittyy muun muassa ohjausjéar-
jestelmén selkeyttdminen seka lehtoreiden ohjaustaitojen vahvistaminen. (Herranen ym.
2005, 6.) Oppilaitoksessa kehitetty niin kutsuttua tehohopsausta. Tehohopsauksessa opin-
tojen edistymisté seurataan tarkemmin, ja ne oppijat, jotka eivat saa suoritettua opintojaan
niin kutsutussa normiajassa, otetaan tehohopsaukseen. Tehohopsaajan ja -hopsauksen rooli
kampuksilla on vield muotoutumassa, mutta tehohopsaaja voi toimia my6és kampuksen

kaikkien muiden hopsaajien linkittdjand, jopa mentorina. (Mikkonen 2007.)
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5. TUTKIMUSTEHTAVA JA LAHESTYMISTAPA

5.1 Tutkimustehtava

Tyobssani selvitdn Humanistisen ammattikorkeakoulun syksylla 2003 aloittaneiden opiske-
lijoiden kokemuksia henkil6kohtaisesta opintojen ohjauksesta. Suurin osa tutkimusjoukos-
ta on valmistunut joulukuussa 2006 tai toukokuussa 2007. Tosin pieni osa tutkimusjoukos-
ta voi tutkimushetkelld olla viel& Humakissa opiskelijoina. Kéaytan tydssa kuitenkin kaikis-
ta vastanneista opiskelija-nimitystd. Tutkimuksen tavoitteena on selvittdd, millaisia koke-
muksia Humakin opiskelijoilla on henkil6kohtaisesta opintojen ohjauksesta. Tutkimukses-
sa selvitdn, millaisina kokemuksina a) opiskeluprosessi ja opiskelujen etenemisen ohjaus,
b) ty6elamadn siirtymisen ja tyollistymisen ohjaus sekd c) ohjaus henkilokohtaiseen kas-
vuun ja d) asiantuntijuuden kehittymiseen nayttdytyvat Humakin opiskelijoille. Tutkin
my0s opiskelijan kokemuksia ryhméhopsauksesta seké vertaishopsauksesta eli tutoroinnis-
ta.

Opiskeluaika on koulutusohjelmasta riippuen kolme ja puoli vuotta tai nelja
vuotta. Kun lahestyin opiskelijoita, oli heidan valmistumisestaan kulunut vuosi tai vahin-
tdankin puoli vuotta. Syy, miksi tutkimusjoukko on jo opintonsa péaattdneet ja noin puoli
vuotta tai vuoden ty6ssa tai muualla olleet, liittyy tutkimuksen luotettavuuteen. Aika antaa
vastaajalle perspektiivia pohtia ja nahda hopsauksen merkityksid. Myds rohkeus kertoa, jos
hopsaus ei ole ollut merkittdvé, on parempi, kun oppilas-opettaja-suhdetta ei enaa ole. Us-
kon, etté tassé ty0ssé retrospektiivisyys on eduksi tyon luotettavuuden suhteen.

Tutkimus koskee vain yhden ammattikorkeakoulun eli Humanistisen ammat-
tikorkeakoulun opiskelijoita, mutta ndyte koostuu kaikista kolmesta eri Humakin koulutus-
ohjelmasta. Tutkimus koskee henkil6kohtaista opintojen ohjausta, joka voi tapahtua opis-
kelijalle maaratyn henkilokohtaisen ohjaajan kanssa kéytavané henkilokohtaisena, reaaliai-
kaisena kasvokkaisviestinnéllisena keskusteluna, puhelimitse tai netin vélityksella. Tutki-
muksen ulkopuolelle rajataan Humakissa annettava muu ohjaus, esimerkiksi teemakohtai-
nen ohjaus (ks. luku 4, s. 34) sek& opintosihteerien antama ohjaus ja neuvonta. Kirjoitel-
makutsussa vastaajia pyydettiin lisaksi kirjoittamaan hopsauksesta yleisesti, myos ryhmé-

hopsauksesta seké vertaishopsauksesta eli tutoroinnista.
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5.2 Tutkimuksen laadullinen luonne

Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 138) mukaisesti laadullinen tutkimusprosessi voidaan kasit-
taa ainakin kahdella tavalla. Toisessa tavassa metaforallisesti tutkijat ovat kaivajia, jotka
|0ytavat aineistosta aina syvempié ja syvempid ulottuvuuksia ja piilossa olevia merkityk-
sid. Toisessa tavassa tutkijat ovat matkaajia, jotka kulkevat saman reitin kuin aineistonsa,
esimerkiksi haastateltavat tai kirjoitelmien Kirjoittajat. Samassa tutkimuksessa voi tutkija
olla molemmissa rooleissa. Kivirannan (1995, 91) mukaan laadullisessa tutkimuksessa on
olemassa hyvin laaja kirjo lahestymistavaltaan ja sisalléltdéan hyvin erilaisia laadullisen
tutkimuksen ohjeistuksia. Han kuitenkin vakuuttaa, ettd jokainen tutkimus vaatii l&dhesty-
mistavan, joka on kyseiselle aineistolle paras. Siksi tutkijan on ennakkoon pohdittava tar-
kasti, mikd menetelmé& paljastaa eniten tutkittavasta ilmidstd. Ennakkopohdinta on Varton
(1992, 51) mukaan suoritettava senkin takia, ettd jokainen tutkimuskohde voi tulla monella
eri tavalla tutkittavaksi. Tutkimuksen ldhestymistavan valintaan vaikutti halu saada kuva
opiskelijoiden kokemuksista liittyen hopsaukseen.

Hirsjarven, Remeksen ja Sajavaaran (2004, 152) mukaan laadullisen eli kva-
litatiivisen tutkimuksen lahtokohta on todellisen eldmén kuvaaminen, vaikkakin todellisuus
on monenkirjava. Hirsjarven ym. (2004, 152) mukaan laadullisessa tutkimuksessa ei todis-
teta olemassa olevia totuuksia tai vaittdmid, vaan l0ydetaan ja paljastetaan tosiasioita. Kva-
litatiivisessa tutkimuksessa ote on mahdollisimman kokonaisvaltainen (Jaaskeld 2005, 28).
Tutkijan omat arvolédhtdkohdat ovat tiedossa ja yhta ainutta totuutta ei edes haeta. Objek-
tiivisuus ei ole tavoitteena eiké sita kyeta saavuttamaan perinteisessa mielessa, silla tutkija
ja se, mita tiedetdan, ovat kietoutuneet tiiviisti yhteen. (Hirsjarvi ym. 2004, 152.) Tuomi ja
Sarajarvi (2003, 17) haluavat problematisoida laadullisen tutkimuksen méaéritelmia ja pe-
rédnkuuluttavat myos tutkimuksen Kriittista tarkastelua. He painottavat, ettd laadullisen
tutkimuksen maarittelyn peruskysymys on tutkimuksen suhde teoriaan ja teoreettiseen.
Perustyypittely teoreettiseen ja empiiriseen tutkimukseen kestdd lahemman tarkastelun,
silla vaikka laadullinen tai maarallinen tutkimus ei voi olla teoriatonta, on teorialla ja teori-
alla eronsa.

Tuomi ja Sarajarvi (2003) pohtivat havaintojen teoriapitoisuutta eli siita, mil-
lainen késitys tutkijalla ilmidsta on, millaisia merkityksia tutkimukselle annetaan tai mil-
laisia valineitd tutkimuksessa kdytetddn. N&ma vaikuttavat tutkimustuloksiin. Raunio
(1999, 248) korostaa, ettd laadullisen tutkimuksen ilmididen on saatava kehittyd rauhassa

ja vapaasti ja niita ei saa pakottaa tutkijan ennakolta maarittelemiin kaavoihin, kategorioi-
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hin tai muuttujiin. Hirsjarved ym. (2004, 152.) mukaellen Tuomi ja Sarajérvi (2003, 19)
painottavat tutkijan omaa ymmarrysta jo tutkimuksen alussa. Heiddn mukaansa puhdasta,
objektiivista tietoa ei ole olemassa. Kaikki tieto on subjektiivista, mikd nakyy tutkijan
ymmarryksensa jo tutkimusasetelmassa. Pikkarainen (2007, 44) jatkaakin Kriittista ajatuk-
senkulkua siita, ettd tutkimus on aina puuttumista asioiden luonnollisiin kulkuihin.

Laadulliselle tutkimukselle on oleellista ymmartaa, ei niinkaan selittaa. Asi-
oita ei aseteta syy-seuraus-suhteeseen toisiinsa nahden, vaikkakin asioiden valilla voidaan
néhd& ontologisia yhteyksid. Tuomen ja Sarajarvenkin (2003, 27) mielesté laadullista tut-
kimusta voidaan kutsua ymmartavéksi tutkimukseksi. Tuomi ja Sarajérvi korostavat, ettd
ymmartdminen on tietynlaista elaytymista tutkimuskohteen henkiseen ilmapiiriin, ajatuk-
siin ja motiiveihin. Toisaalta he erottavat ymmarryksen selittdmisestd muutenkin kuin psy-
kologisen sévyn perusteella. Ymmartamiseen liittyy my0s intentionaalisuus eli aikomuk-
sellisuus ymmartad jonkin tekijan merkitys. (Tuomi & Sarajéarvi 2003, 27; ks. myos Syrjala
2007; Jokinen 1996.) Paloniemen (2004, 38) mukaan tutkija yrittada selittda ja tehda kasi-
tyksien kuvaamisen ja niiden véliset variaatiot ymmarrettaviksi niiden omissa ajatteluyh-
teyksissadn. Laajemman kontekstin merkitys korostuu, sill4 sen avulla pystytdén paremmin
ymmartdmaan muodostuneet kasitykset. Tuomi ja Sarajarvi (2003, 27) erottavat sanat selit-
tdé ja ymmartad, vaikka ylimalkaisesti ajateltuna jokaisen selityksen voidaan lisddvan ym-

Marrysta.

5.3 Fenomenologinen lahestymistapa

Tutkimuksen aihe, opiskelijoiden hopsauskokemusten kuvaaminen eli henkildiden koke-
musmaailman kuvaaminen vei tutkija-opiskelijan tarkastelemaan l&hemmin fenomenolo-
gista tutkimusperinnettd. Fenomenologia on yksi laadullisen tutkimuksen metodi, jossa siis
tutkitaan ihmisten elettyja kokemuksia ilman tarkkoja teoreettisia ennakkokaésityksia. Fe-
nomenologiassa tavoiteltava tieto on tutkittavana olevien henkiléiden kokemus, jonka ole-
massaoloa ei ole syyta epéilla (Perttula 1995, 59; ks. my6s Pikkarainen 2007, 41; Jaaskela
2005, 22). Tutkimuskohteina ovat muun muassa arkipdivan elamantilanteet, tapahtumat ja
kertomukset, joita tutkija pyrkii l&hestymadn mahdollisimman vahin ennakkoké&sityksin
(Pikkarainen 2007, 41; ks. myds Karlsson 1993).

Vaikka tutkimusjoukko muodostuu yksildistd ja heiddn henkilokohtaisista
kokemuksistaan ja kasityksistaan, tutkijan mielenkiinto kohdistuu erityisesti siihen, millai-
sia eri kokemukset ovat sisélloltaan ja 10ytyyko niiden valisia loogisia yhteyksid. Tutkimus
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onkin sitd kautta lahestymistavaltaan ja tutkimusotteeltaan fenomenologinen. Fenomenolo-
gia on puolestaan yksi laadullisen tutkimuksen metodi, jossa siis tutkitaan ihmisten elettyja
kokemuksia. Tunnusomaista fenomenologiselle tutkimusmetodille on tutkijan jatkuva pe-
rusteiden pohdinta tutkimusprosessin eri vaiheissa, silla metodilla ei ole tiettyja ohjeita,
vaan esimerkiksi jokainen aineisto vaatii oman analyysitapansa. (Laine 2001, 26; ks. myds
Nieminen 1995, 94.)

Lehtovaara (1995, 81) kertoo, ettd fenomenologiset tutkimukset ovat yleisty-
neet Suomessa ihmisid tutkivissa erityistieteissé kuten psykologiassa ja kasvatustieteissa.
Lehtovaaran (1995, 81) mukaan fenomenologisessa tutkimuksessa pyritdédn saavuttamaan
tutkimuksen keinoin ihmisten kokemusmaailma. Kokemuksille annetaan merkitykset. Tar-
keda tutkimusmenetelméssa on Lehtovaaran mukaan sdilyttaa tutkittava ilmi6 sellaisena
kuin se tutkittavalle ilmenee. (ks. myos Alasuutari 1999, 62 - 63.) Tutkijalla on halu antaa
tilaa tutkittavien omille merkityksille. Tassa tutkimuksessa &&ni on annettu Humakin opis-
kelijoille, jotka ovat pdéasiassa jo saaneet opintonsa Humakissa valmiiksi.

Fenomenologia on erityisesti lahestymistapa, jossa tavoitteena on kerata tie-
toja ihmisen eldamankokemuksesta kuvailevasti ja induktiivisesti. Laineen (2001, 26 - 27)
mukaan fenomenologiassa tutkitaan kokemuksia, jotka ké&sitetadn ihmisen kokemuksena
suhteessa siihen todellisuuteen, maailmaan, jossa henkilé eldd. Maailma on yksilélle ko-
kemuksien ja elamyksien maailma. Perttulan (2005, 116) mukaan kokemukset ja elamykset
eivét vain tapahdu, vaan ne myos tarkoittavat yksilolle jotain. Yksilo kokee tapahtumat
tietynlaisina ja niihin liittyy tietynlaisia ajatuksia ja asenteita, siten tapahtumista tulee mer-
kityksellisid. Fenomenologiassa tarkastellaankin Alasuutarin (1999, 67) mukaan sitd, miten
yksilo yrittaa tulkita maailmaa ja saada siihen selvyytta.

Fenomenologiassa tutkija l&hestyy tutkittavaa ilmi6ta ilman ennalta méaratty-
ja oletuksia avoimesti. Peruslahtokohtana on, ettei ole olemassa ennalta asetettuja méaari-
telmid, odotuksia tai teoriakehikkoja, jotka ohjaisivat tutkijaa tutkimuksen analysoinnissa.
(Roto 2008; ks. myos Burns & Grove 1993, 81; Astedt-Kurki & Nieminen 1997, 152 —
155; Rasmussen, Norberg & Sandman 1995, 344 - 354.) Laine (2001, 27) korostaa, ettd
fenomenologiassa tutkitaan ihmisen suhdetta omaan eldmantodellisuuteensa, ei irrallista
ilmiota. Ihmisten suhde todellisuuteen on fenomenologien mukaan intentionaalinen; kaikki
merkitsee jotakin. Myods Lehtovaara (1995, 76) esittaa, ettd fenomenologian keskeisin idea
on ajatus tietoisuuden intentionaalisuudesta. Fenomenologiassa tutkijan ihmiskasitys seka
tiedonkaésitys ovatkin suuressa roolissa, sill& esimerkiksi se, millainen ihmiskésitys tutkijal-
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la on, maarittaa tutkimuksen kulkua. (Laine 2001, 26.) Roton (2008) mukaan fenomenolo-
gian tavoitteena ei ole muodostaa teorioita tai malleja eika liioin kehittda yleistyksid. Paa-
madarénd on kuvata eletyn kokemuksen rakenne mahdollisimman laajana kokonaisuutena,
sisdltden ne merkitykset, joita nailla kokemuksilla on yksil6lle. (ks. myds Burns & Grove
1993, 81; Astedt-Kurki & Nieminen 1997, 152-155; Rasmussen ym. 1995, 344 - 354.)
Laineen (2001, 26) tiivistyksen mukaan fenomenologisessa metodissa kokemuksen ja mer-

Kityksen kasitteet, ymmartaminen ja aineiston tulkinta ovat keskeisessa asemassa.

5.3.1 Merkitykset keskitssa fenomenologiassa

Fenomenologisen tutkimuksen varsinainen tutkimuskohde on merkitykset, jotka syntyvét
kokemuksista. Merkitykset eivat synny itsestdan, vaan ihminen luo niitd ymparoivésta
maailmasta koko ajan. Merkitysten syntymiseen liittyy vuorovaikutus, kulttuuri ja konteks-
ti yleisestikin, missé ihminen elda. (Giorgi 1988; 1999, 1 - 6.) Sit4 kautta merkityksia voi-
daan kutsua intersubjektiivisiksi, silld ne muodostuvat yksildiden vélille (Syrjala, Ahonen,
Syrjaldinen & Saari 1995, 124).

Laine (2001, 27 - 29) kirjoittaa, ettd fenomenologisessa tutkimuksessa teh-
daan merkitysanalyysi tutkittavien henkildiden kokemuksista. Merkitysanalyysi voidaan
tehdd vain lahestymalla merkityksid ymmaértamisen ja tulkitsemisen nakdkulmasta. Mikaan
ei saa olla tutkijalle itsestaan selvaa, vaan kaikki on otettava analyysin kohteeksi. Monesti
itsestadn selvét asiat luovat eri merkityksia ihmisille. Tutkijana on tiedostettava, etta mo-
nesti elamdssé ihmiset, tutkijatkin, tulkitsevat toisten ilmaisut tahattomasti ja luulevat ym-

martaneensd toisen tarkoituksen. (Giorgi 1999, 1 - 6.)

5.3.2 Fenomenologisen psykologian analyysi

Laadulliselle aineistolle on useita aineiston analyysitapoja. On térkeda tietdd, ettd ana-
lyysitapojen valintaan ei liity tai niitd ei maaratd minkdan mekaanisen sadnnén mukaan.
(Hirsjarvi ym. 2004, 211.) Aineiston analyysi on riippuvainen tutkijan valinnoista, ja ana-
lyysi alkaa eri analyysien mukaan eri aikaan. Joskus aineisto analysoidaan, kun se on saatu
kokonaisuudessaan kasaan. (esim. fenomenologinen psykologinen analyysi, ks. myds
Giorgi 1988; 1997; 1999.) Toisinaan taas, esimerkiksi kvalitatiivisissa kenttatutkimuksissa
aineistoa analysoidaan ja keratéan pitkin matkaa. (Hirsjarvi ym. 2004, 211.)

Giorgi (1997, 245 - 249; Giorgi 1988; 1999) korostaa luomansa fenomenolo-

gisen psykologian metodin aineiston viisivaiheisessa analyysissa, ettd metodi taytyy muo-
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toilla aina tutkittavan aineiston ja ilmion ehdoilla. Giorgi esittelee, ettd kun tutkimusaineis-
to on hankittu kokonaisuudessaan, tutustutaan siihen huolellisesti ja pyritdan luomaan ko-
konaisndkokanta. Ensimmaisessd vaiheessa tutkija pyrkii avoimin mielin eldytymaan tut-
kittavan kokemukseen ja irtautumaan omista asenteistaan. (Giorgi 1997, 245 - 249.) Ky-
symyksessd on Perttulan (1995, 69) mukaan fenomenologian peruskésite sulkeistaminen.
Sulkeistamisen kasite nousee esille kaikissa fenomenologiaa kuvaavissa teoksissa ja sité
korostetaankin erityisesti tutkimuksen luotettavuuden ndkdkannalta. (mm. Giorgi 1997,
245; ks. myos Kiviranta 1995, 103; Tuomi & Sarajarvi 2003, 35.) Tutkija ei saa tutustua
aineistoonsa teoreettisesti latautuneena. Perttulan (1995, 71) mukaan tutkijan on saavutet-
tava sulkeistamisen avulla tutkittavan kokemus sellaisena kuin tutkittava on sen kokenut.
Sulkeistaminen ei kuitenkaan tarkoita tutkijan ihmiskésityksen poissulkemista Perttulan
mukaan, joka siten poikkeaa Giorgin (1997) alkuperéisesta ajattelutavasta sulkeistaa kaik-
ki.

Giorgin (1988; 1997; 1999) metodin toisessa vaiheessa tutkimusaineistoista
erotetaan tai hajotetaan niin kutsuttuja merkityksen sisaltavia yksikoita. Tama mahdollistuu
tutkijan oman intuition kautta. Giorgi (1997, 247) korostaakin, ettd vaikka merkityksen
siséltavat yksikot ovat sellaisenaan tutkimusaineiston osia ja ne ovat ymmarrettavia sellai-
senaan, ne on erotettava kuvauksen kokonaisuudesta. Toisaalta Giorgin (1997; 1999) mu-
kaan merkityksen siséltavat yksikot saavat merkityksensa myos yhteydestd kontekstiinsa.
Giorgin (1997, 246; ks. myos Perttula 1995; 74, Kiviranta 1995, 96) metodin seuraavassa
vaiheessa jokainen merkityksen sisaltava yksikko tiivistetddn tutkittavan kielesta tieteen-
alan yleiselle kielelle. Perttula (1995, 77) korostaa seka tutkijan etta tutkittavan subjektiivi-
suutta. Subjektiivisuudet ovat Perttulan mielesta tutkimustyon edellytyksid, eivét sen hait-
tatekijoita. Seuraavaksi Giorgin (1988; 1997; 1999) mukaan tiivistetyistd ja kadnnetyista
merkityksen siséltavista yksikoistd muodostetaan yksilokohtainen merkitysverkosto, ja
verkostoja vertaillaan keskendan.

Viidennessa vaiheessa (Giorgi 1997, 246; ks. myds Perttula 1995, 84) siirry-
tdan kaikkien tutkittavien yksilokohtaisten kertomusten verkostosta yleiseen merkitysver-
kostoon vertaillen ja etsien mahdollisia yhteisia piirteitd. Viidennessé vaiheessa muodoste-
taan siis koko tutkimusaineistosta yhteinen rakenne, jossa on tutkittavan ilmion kannalta
keskeiset ja oleelliset asiat (Jaaskeld & Book 2007). Talléin on Kivirannan (1995, 96) mu-

kaan mahdollisuus luoda erilaisia typologioita ja teemoja.
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5.3.3 Esiymmarrys fenomenologiassa

Ymmartaminen ei ala Tuomen ja Sarajarven (2003, 35) mukaan tyhjéstd, vaan taustalla on
esiymmarrys. Ymmarrys sinénsa tarkoittaa ilmididen merkityksen oivaltamista. Sita aja-
tusmallia ja tulkintaa, joka ohjaa fenomenologialle tunnusomaista merkitysanalyysien
luomista, kutsutaan esiymmarrykseksi, eli tutkijalla on tiettyjd ennakkotietoja ja -luuloja
tutkittavasta asiasta. Esiymmarrys vaikuttaa siihen, miten varsinainen ymmarrys tapahtuu.
Esiymmarryksen kautta ohjaamme siis omaa tulkintaamme. (Laine 2001, 30.)

Tutkijalle fenomenologinen analyysi on tiukka itsetarkkailuunkin liittyva
prosessi. Tutkijan on kyseenalaistettava esiymmarryksen kautta tekeméansa tulkinnat. Esi-
ymmarryksen kautta tutkija pystyy tekeméan ensin vain pinnallisia tulkintoja, joita tutki-
muksen analyysin edetessa pystyy paremmin ymmaértamaan ja tulkitsemaankin mahdolli-
sesti syvallisemmin. Tuomi ja Sarajéarvi (2003, 35) kuvaavatkin ymmartamista liikkeend,
niin sanottuna hermeneuttisena kehand, jossa esiymmarrys, ymmarrys ja merkityksen oi-
vallus muotoutuvat. Sulkeistamisessa Perttulan (1995, 69 - 71) mukaan tutkija pyrkii koh-
taamaan tutkimusaineiston sellaisena, kuin se nayttaytyy tutkijalle. Myds esiymmarrys

pyritdén sulkeistamaan, jotta tutkittavan kokemus péaasee esille.

5.3.4 Tutkijan itsetarkkailuprosessi

Giorgi (1988; 1997; 1999) painottaa tutkijan haivyttamistd, roolia puolueettomana tarkkai-
lijana. Tavoitteena on poistaa tai ainakin paljastaa tutkijan henkilokohtaiset mieltymykset,
historia, uskomukset ja mielipiteet. Lehtovaaran (1995, 82) mukaan Giorgi tarkoittaa puo-
lueettoman tarkkailijan nédkokulmalla sitd, ettd tutkija pyrkii kohti maailmaa ja ajattelua
ilman kokemusta rajoittavia ennakkokasityksia ja uskomuksia. Tutkimusotetta on kutsuttu
ajattelun arkeologiaksi. Tutkijan on jatkuvasti, koko tutkimusprosessin aikana, eriteltdva
sitd mitd tekee ja mitd ymmartéa. (Lehtovaara 1995, 82.) Rotonkin (2008) mukaan feno-
menologiseen menetelm&én sisaltyy ankara itsetarkkailun prosessi, jonka avulla pyritaén
nakemaan ilmién puhdas olemus. Fenomenologia on pohdiskelevaa ajattelua, jonka tarkoi-
tus on lisatd ihmisen ymmartamista. (ks. myds Burns & Grove 1993, 81; Astedt-Kurki &
Nieminen 1997, 152 — 155; Rasmussen ym. 1995, 344 — 354.)
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6. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 Tutkimuksen kulku ja aineiston keruu

Pro gradu -ty0ssé aineistona toimivat Kirjoitelmat pyydettiin tammikuussa 2008 liitteena
yksi (1) olevalla saatteella. Vastaajia pyydettiin kirjoittamaan kohdennettuja kirjoituksia
opiskeluaikaisista hopsauskokemuksistaan. Humakin pédasiassa entisia opiskelijoita pyy-
dettiin kuvailemaan kirjoitelmassa kokemuksia siitd, 1. miten hopsaus on auttanut opiske-
lussa 2. mitd hyotyd hopsauksesta oli tydelaméaén siirtymisessa ja tyollistymisessé seké 3.
millaista tukea opiskelija oli saanut hopsauksesta henkilékohtaisen kasvun ja asiantunti-
juuden kehittymisen n&kokulmiin. Vastaajia pyydettiin lisdksi kertomaan myds muista
hopsaus-, ryhmahopsaus- ja vertaishopsaus- eli tutorointikokemuksistaan.

Kirjoitelmapyyntd muutettiin liitteena kaksi (2) olevaksi, jotta vaarinkasityk-
siltd valtyttaisiin. Muutamat kutsun saaneet Kysyivat, voivatko osallistua tutkimukseen,
vaikka ovat vield Humakissa kirjoilla olevia opiskelijoita. "Ex-humakilainen™ -mé&éritelma
muutettiinkin "Arvoisa vastaanottaja” -kutsumaksi. Vertaishopsauksen yhteyteen lisattiin
sulkuihin myds madritelma tutorointi, joka on Humakissa kdytossa oleva méaritelma ja
sama kuin vertaishopsaus. Liite kaksi (2) toimikin muistutuspyyntond, joka lahetettiin
tammi-helmikuun aikana yhteensa nelja kertaa.

Humakissa ei ollut valmiita sahkdpostiosoiterekistereitd vuonna 2003 aloitta-
neista ja padosin jo valmistuneista opiskelijoista. L&hetin kaikille 12 kampuksen opintosih-
teereille liitteend kolme (3) olevan pyynnon joulukuun 2007 alussa. Pyynngdssé toivoin, etta
opintosihteerit kokoaisivat ja lahettaisivat minulle niin monen entisen opiskelijan sahko-
postiosoitteen, kuin mité heilld on tai heidan on mahdollisuus saada hankituksi. Muistutus-
viestien jalkeen sain kymmeneltd kampukselta osoitelistat. Sain kaikkiaan 107 opiskelijan
séhkdpostiosoitteet, joille kaikille laitoin kutsun osallistua tutkimukseen. Virheellisié tai
vanhentuneita sahkopostiosoitteita oli 21 kappaletta. Tutkimuskutsun sain lahetettya lopul-
ta 86 henkil0lle, jotka siis olivat aloittaneet opintonsa vuonna 2003 kymmenell& eri Huma-
kin kampuksella.

Kampuksista yhteisopedagogeja (AMK) kouluttavia on mukana viisi (5/6).
Vastaavasti kulttuurituottajia (AMK) kouluttavista kampuksista ovat mukana kaikki nelja

(4/4). Viittomakielentulkkeja (AMK) kouluttavia kampuksia on mukana vain toinen (1/2).
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Kampuksilla oli yli kuukausi aikaa toimittaa minulle séhkdpostiosoitteita, mutta en onnis-
tunut motivoimaan niistd kaikkia riittdvan hyvin kyseiseen tutkimuksen kannalta tarkeaan
tehtdvadn. Lahtokohtaisesti tutkimus on kohtalaisen kattava, silld osoitteita sain kaikilta
kolmen koulutusohjelman kampukselta, ja kaikkiaan kirjoituksia tuli maarapdivadn men-
nessa 23 kappaletta. Vaikka kirjoitelmien lukumé&éra on varsin pieni, ovat kirjoitelmat paa-
osin laajuudeltaan pitkia ja monipuolisia teksteja. (ks. Vanhalakka-Ruoho 2007, 13.)

Hahmottelemani spiraalinen malli (kuvio 3) visualisoi tutkimukseni kulkua.
Oleellista mallissa on tutkimuksen alun ja lopun maaritteleméttomyys. Tutkijana en kyke-
ne sanomaan tarkkaa hetked, jolloin kiinnostuin tutkimuksen aiheesta ja jolloin tutkimus-
prosessi kaynnistyi. Tutkimus ei my6skaan paaty pro gradu -tyén valmistumiseen, vaan
jatkuu ja syvenee aineiston tulkinnalla ja kehittdmisideoilla. Tama on osa Humakin lehto-
rin ty6hon kuuluvaa oman korkeakoulun ohjauskulttuurin kehittdmistd. Kuvio kertoo myds
aikataulullisesti teorian ja aineiston vélisen suhteen. Fenomenologiseen ldhestymistapaan
kuuluu, etté tutkija tutustuu aineistoon ilman ennakkokasityksié ja teoriakehikkoja. Kuvi-
onkin mukaan téssa tutkimuksessa jarjestys on ollut osin toinen. Jo ennen tutkimuskysy-
myksi& ja aineiston hankintaa olin tutustunut muun muassa holistiseen opiskelijakeskei-
seen ohjausmalliin.

Spiraalinen malli (kuvio 3) kuvaa myds fenomenologiaan liittyvaa tutkijan
jatkuvaa perusteiden pohdintaa sek& pohdinnan syventymista ja tiivistymistd kohti tutki-
muksen valmistumista. Fenomenologiassa jokainen aineisto vaatii oman analyysitapansa.
Aineiston analyysitavaksi valitsin Giorgin fenomenologisen psykologian viisivaiheisen
analyysin, jonka toteuttaminen alkoi elokuussa 2008. Giorgin mukaan aineiston analyysi
alkaa vasta, kun aineisto on saatu lopullisesti hankittua. Kuten spiraalisesta mallistakin
nékyy, kirjoitelmat oli kokonaisuudessaan hankittu helmikuussa 2008. Tutkijana minulla
oli puoli vuotta aikaa tutustua aineistoon ja pohtia kyseiselle aineistolle toimivin ana-
lyysitapa. Tutkimusprosessi on kokonaisuudessaan alkanut vuonna 2002, kun aloitin Hu-
makissa lehtorin ja hopsaavan lehtorin ty6t. Ohjausalan maisteriopintojen toisella viikolla

syyskuussa 2007 kiinnostukseni tdsmentyi opiskelijan hopsauskokemuksiin.
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2. Ohjauksen opmmnot

vliopistossa
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14. Tutkimus
valmistuu 5. Tutkimuksen
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6. Ohjauksen
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11. Aineiston analyysi
kaynnistyy elokuussa
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10. Ameiston hankinta
tami-helmikuussa 9. Teoriaan 8. Tutkimu skvsvinsk set
2008 tutustuminen ) ~ B
syntyvat
alkaa
joulukuussa
2007

KUVIO 3. Spiraalinen malli tutkimuksen kulusta.

Laadulliset tutkimukset ovat usein hypoteesittomia, silla kun tutkimusta lahestytddn mah-
dollisimman vahin ennakko-oletuksin, aineisto paasee parhaiten oikeuksiinsa - puhumaan
puolestaan. (Hirsjarvi ym. 2004.) Vaikka fenomenologiaankin liittyy vahva tutkijan itsear-
viointi ja itsekriittisyyskin koko prosessin aikana, on siitd huolimatta tai sen ansiosta
myonnettava, ettd jokaisella tutkijalla on tutkimukseen liittyvia ennakko-oletuksia, jotka on

tiedostettava ja lausuttava &&neen. (mm. Laine 2001; ks. myds Nieminen 1995; Giorgi
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1997; Lehtovaara 1995; Perttula 1995.) Niin kutsutut tutkijan tydhypoteesit eli omat arva-
ukset tutkimusprosessista ja tuloksista liittyvat myos tahén tutkimukseen. Tassa tutkimuk-
sessa kirjoituksen analyysin rakenteeksi ovat muotoutuneet holistisen ohjausmallin seka
tutkimuskysymyksen ja tutkimuspyynnon mukaisesti hopsauksen hyddyn, mutta myos
merkityksen kuvaaminen 1. opiskelujen etenemisessd, 2. tyéeldmaan siirtymisessa ja tyol-
listymisessd seka 3. henkilokohtaisen kasvun tuessa ja asiantuntijuuden kehittymisessa.
Ryhmaéohjaus ja vertaisohjaus eli tutorointi ovat myos analyysissa mukana.

Giorgin fenomenologisen psykologian analyysiin liittyy usein Perttulan
(1995, 70) mukaan k&ytanto siita, ettd tutkija perehtyy tutkimaansa ilmi6ta koskevaan teo-
riaan vasta, kun aineisto on analysoitu. Tosin Perttula (1995, 70 - 71) jatkaa, etta teoriaan
voi tutustua ennakkoon edellyttden, ettd tutkija kykenee tiedostamaan ja sulkeistamaan
ennakkokasityksenséd myos teorian osalta.

Tutkimuksen taustateorioiden suhde tutkittavaan asiaan kiteytyy seuraavassa
kuviossa (kuvio 4). Viitekehyksena tassé tutkimuksessa ovat eurooppalainen ja kansallinen
koulutuspolitiikka seké korkea-asteen ohjauksen erityispiirteet. EU-tasoiset paatokset vai-
kuttavat suomalaiseen koulutuspolitiikkaan. Korkea-asteen ohjaus on myds omaleimainen
verrattuna muihin koulutusasteiden ohjaukseen. Kun tutkimuksessa on kysymys yhden
ammattikorkeakoulun opiskelijoiden hopsauskokemuksista, on kyseisen oppilaitoksen pe-
dagogiikka myds taustalla. Varsinaisena teoreettisena viitekehyksena tutkimuksessa toimii
holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli opintojen edistdmisen, ammatillisen ja henkil6-
kohtaisen kasvun seka tyollistymisen ndkokannoilta. Myds Wengerin sosiaalisen oppimi-
sen teoria toimii tutkimuksen teoreettisena viitekehyksena tutortoiminnan ja ryhméhopsa-
uksen kautta. Liséksi ohjaajan henkilokohtainen rooli ja eettisyys liittyvat tyon teoriataus-

taan.
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Eurooppalainen koulutuspolitiikka

Suomalainen koulutuspolitiikka ja ohjaus korkea-asteella

Humak-pedagogiikka
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Henkilokoh-
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/ | \
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ammatillisen ja kéytetyt muut persoona &
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kasvun seka ryhméhopsaus ja

tyollistymisen tukena tutorointi sosiaalisena oppimisena.

holistisen opiskelijakeskeisen
ohjausmallin ndkdkannalta.

KUVIO 4. Tutkimuksen taustateorioiden suhde tutkittavaan asiaan.

6.2 Aineiston analyysi ja tulkinta

Aineiston analyysissa lahdin liikkeelle Giorgin (1997, 245 - 249) luoman fenomenologisen
psykologian viisivaiheisen analyysin mukaan. Lahtokohtana oli Giorgin (1997) ajatus siitd,
ettd metodi on muotoitava aina tutkittavan aineiston ja ilmion ehdoilla. Kun koko aineisto
kokonaisuudessaan (23 kirjoitelmaa) oli hankittu, luin kaikki Kirjoitelmat lapi sellaisenaan
tekematta muistiinpanoja. Yritin tutkijana huomioida jatkuvan itsereflektion. Kysymykses-

sé el ole pelk&std&dn minun suhteeni tutkittavaan ilmidon tai kirjoitelmien kirjoittajiin, vaan
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my®0s Kirjoittajien suhde tutkittavaan ilmidon ja tutkijaan. (ks. Nieminen 1995, 99.) Tassé
vaiheessa jarjestin kirjoitelmien aikajérjestyksen samaksi, jossa olin ne saanut tammi-
helmikuussa 2008. Aikajarjestykseen laittaminen liittyi ajatukseen kirjoitelmien sisallosta
ja pituudesta. Ensimmaiseksi saamani tekstit olivat pidempia ja sisalsivat enemmaén kieltei-
sid kokemuksia. Sailytin kirjoitelmissa myds vastaajien saatteet ja terveiset tutkijalle. Seu-
raavaksi luin Kirjoitelmat niin, ettd Kirjoitin niistd nousseita ajatuksia ja mielleyhtymia.
Yleiskasityksen saamiseksi pohdin aktiivisesti kaikkia tietamiani tutkittavaan aiheeseen
liittyvid merkityssuhteita.

Seuraava vaihe oli ennakkoon haastavin. Kysymyksessa oli Giorgin (1997)
sulkeistaminen, tutkijan ennakkokasityksien poissulkeminen ja aikaisemmin saamieni
merkityssuhteiden poispyyhkiminen. Olen tydskennellyt vuodesta 2002 alkaen lehtorina
ammattikorkeakoulussa, jossa tutkimus tehdaan. Kyseisessa oppilaitoksessa jokaisella leh-
torilla on omat ohjattavat eli hopsattavat opiskelijansa. Ndma tyévuodet ovat tuoneet mo-
nia henkil6kohtaisia kokemuksia, tietoja ja kasityksida ohjauksesta yleensa ja erityisesti
hopsauksesta. Minulla oli myds mielikuvia siitd, miten ohjattava on hopsauksen kokenut.
Myos lukuisat keskustelut kollegoiden kanssa heidédn hops-kokemuksistaan seka oppilai-
toksen ohjaukseen liittyvét koulutukset ja kehittdmishankkeet olivat mielessani. Mygs tyo-
tehtdvani kampukseni tutor-vastaavana lehtorina ja omien hopsattavien ryhméohjaajana
toimiminen olivat luoneet ennakkokasityksid, jotka minun oli yritettdva poissulkea.

Ennakkoon ajattelin muun muassa niin, ettd kaikki opiskelijat kokevat hops-
keskustelut tarpeellisena ja tarkednd osana opintojaan. Uskoin myds, ettd Humakin hopsa-
us-jérjestelméa koetaan toimivana kokonaisuuteena, jossa opiskelijaa kunnioitetaan ja ohja-
taan kokonaisvaltaisesti kohti oman alansa asiantuntijuutta. Olin lisaksi ajatellut, ettd Hu-
makin kaikilla saman koulutusohjelman kampuksilla on yhtenevaiset hopsauskaytannot
sekd henkilokunnalla riittavésti tytaikaa henkilokohtaiseen opintojen ohjaukseen. Muun
muassa nailla ennakkoasenteilla aloitin Giorgin sulkeistamisen. Taman tutkimusprossesin
spiraalimallissa (luku 6.1, kuvio 3) kuvataan teorian ja aineiston vélista ajallista suhdetta.
Kuvauksesta voi havaita, ettd teoriaan tutustuminen on tapahtunut osin ennen aineiston
hankintaa. (ks. Perttula 1995, 70 - 71.) Myds tdman yritin huomioida sulkeistamisvaihees-
sa.

Kaikkia ennakkokaésityksia on mahdoton sulkeistaa, mutta pelkastaan tutkijan
tietoisuus asenteistaan ja niiden olemassa olosta sek& tutumisprosessin jarjestyksesta véa-
hent&& niiden vaikutusta pyrittdessa kohti kirjoittajan valitonta kokemusta (mm. Nieminen
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1995, 95). Téassa vaiheessa Kirjoitin postissa saapuneet Kirjoitelmat word-tiedostoksi ja
liitin séhkdpostitse saamani tiedostot samaan tiedostoon. Samalla muutin tiedoston fontin
Times New Romaniksi, jotta tekstit olisivat keskenddn myds visuaalisesti samanlaiset.
Tekstityypin vaihto liittyi myos tekstien helpompaan luettavuuteen. Tavoitteenani oli héi-
vyttdd myos teorian osalta omat asenteeni, joita alkuperaiset kirjoitelmat olivat jo osin syn-
nyttaneet. Tavoitteenani oli liséksi saada mahdollisimman kokonaisvaltainen kuva. Tutki-
muksen tdman vaiheen loppuosa tapahtui Ruotsissa, jossa vieraassa kulttuurissa ja Kielesséa
tunsin unohtavani aikaisemmat kasitykseni ja merkityssuhteet tutkittavaan aineistoon.
Koin, ettd valimatka ja aika antoivat perspektiivid ja auttoivat sulkeistamisessa.

Sulkeistamisvaiheen jalkeen luin aineiston vield kolmeen kertaan erotellen
aineistosta kumpuavia merkitysyksikoita. Merkitysyksikkdina olivat kaikki ne Kirjoitelmis-
sa esiintyneet kohdat, jotka nostivat esille tutkimuksen tematisoinnin kannalta oleellisia
asioita. Merkitysyksikoiksi muotoutui muutama yksittéinen virke, mutta paaasiassa merki-
tysyksikoiksi muotoutuivat Kirjoittajan kirjoittamat kokonaiset kappaleet. Kokonaisten
kappaleiden valinta merkitysyksikoiksi mahdollisesti vahentdaa vaarinymmarrystd, sattu-
manvaraisuutta ja hajanaisuutta. Merkitysyksikoistd muodostui episodi, jossa Kirjoittajalle
jonkun asian merkitys tuli kokonaisuudessaan esille. (ks. Nieminen 1995, 99.) Etsin ja
erottelin merkitysyksikoita tekemalla muistiinpanoja ja tekemélld merkint6ja suoraan Kir-
joitelmiin. Lopuksi tein merkitysyksikdista oman word-tiedoston.

Noin puolessa valin merkitysyksikoiden kirjaamista kumpusi tutkijalle vahva
intuitio Kirjoittajien syysté osallistua tutkimukseen. Giorgin fenomenologisen psykologian
analyysimallin vastaisest jo tdssé vaiheessa analyysiprosessia nousi kolme hahmotelmaa
syystd, miksi kirjoittaja osallistui tutkimukseen. Ensimmaéiseksi saamani tekstit olivat pi-
dempié ja sisélsivat enemman kielteisid kokemuksia. Kirjoittajista hahmottuivat ne, joille
hopsaus oli kokemuksena hyvin merkittdvd, mutta enimmékseen kielteinen. Heidan toi-
veensa suhteessa hopsaukseen eivét tayttyneet muun muassa henkilékemioiden, hopsaajan
vaihtumisen tai puuttuvien hopsauspalveluiden takia. Naiden epdonnekkaiden ryhmalle
annoin nimeksi "hopsauskokemukset eivat kannustavia”. Kirjoittajien tekstit olivat pééa-
séantoisesti pidempid kuin muiden. Kirjoitelmat myos saapuivat ensimmaising ja teksteissa
oli kirjoittamisen paloa. Tarve purkaa opiskelujen aikaisia hopsauskokemuksia tuli teks-
teissa voimakkaasti esille vahvoina ilmaisuina ja turhautuneisuutena. Ryhméaan hopsaus-
kokemukset eivat kannustavia” hahmottui seitseman kirjoitelmaa. Kielteinen kokemus
hopsauksesta oli selkedsti havaittavissa ndiden Kkirjoituksien sévysta.
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Minun ja hopsaajani ajatukset ja nakemykset eivat oikein kohdanneet,
joten henkilokohtainen hopsaus enemman sekoitti kuin auttoi... Hopsaukses-
sa koin valilla syyllistamistd, jonka koin asiattomana. (Kirjoittaja 6.)

Hopsaajani vaihtui kolme kertaa opintojeni aikana, mika oli omiaan véhen-
tdmaan hopsauksen minulle tarjoamaa apua... Siind on hopsauksesta
henkilokohtaisuus kaukana kun selitat sadatta kertaa niita valintoja joita olet
tehnyt, varsinkin kun valintasi eivat ole ihan sité perustyylié.

(Kirjoittaja 10.)

Silloin, kun itsekin on epdvarma tavoista ja hormonit sotkevat ajattelun ko-
konaan, olisi kiva, jos edes koulussa saisi selkeitéa ohjeita ja vastauksia kysy-

myksiinsa. (Kirjoittaja 1.)

Toiseen ryhm&&n hahmottui tunnolliset vastaajat. Osalle vastaajista kirjoitelman Kirjoitta-
minen ei nostattanut erityistd, ainakaan tutkijan huomaamaa intohimoa. Nama kirjoitelmat
olivat lyhyempié kuin muut ja niissa ei kummunnut niin suurta tunteen paloa ja kokemuk-
sien kertaamista. Kutsuisinkin ndita vastaajia, joita oli kahdeksan, "tunnollisiksi tutkimuk-
seen osallistujiksi*. Vaikka kirjoittajan hopsauskokemukset eivat olleet erityisen merkitta-

via, halusi han osallistua kuitenkin tutkimukseen, kuten seuraavassa esimerkissa.

En nyt hirveasti keksi mité sinulle tésta Hopsaus aiheesta kirjoittaa, mutta
jos laitan nyt téhan muutaman lauseen, mité aiheesta tulee mieleen sanotta-

vaa... (Kirjoittaja 11.)

En kokenut hopsausta Humakissa ollessani erityisen merkittavaksi, siksi en

osaa siité nytkaan kirjoittaa erillista tiedostoa. (Kirjoittaja 21.)

Edelld mainitut esimerkit olivat vastaajan kirjoittamassa saatteessa tai lyhyen kirjoitelman
alkusanoissa. Kirjoittajat halusivat vastata tutkimukseen ja osallistua, mutta asiaa ja koke-
muksia henkilokohtaisesta ohjauksesta ei ollut niin paljoa, ettd olisivat kirjoittaneet esi-
merkiksi erillisen liitetiedoston ja pitemman kirjoitelman. Vastaajat halusivat kuitenkin,
jostain syystd, ehk& tunnollisuuttaan, osallistua tutkimukseen ja siten tuoda oman koke-
muksensa tutkimuksen tuloksiin. Muutamissa saatteissa oli maininta kirjoittajan omasta,
Humak-aikaisesta tutkimusprosessista ja siitd, kuinka tarkeéksi he olivat kokeneet, etta

heidan omiin tutkimuksiinsa osallistuttiin. Vastauksista kumpusi tunnollisuuden liséksi
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myaos kiitollisuus omien tutkimuksien vastaajille.

Kolmantena ryhmané Kirjoittajista hahmottuivat henkilét, joille hopsaus oli
ollut hyvin merkittdvd ja myonteinen kokemus. He halusivat omalla osallistumisellaan
vield kerran kiittd4d hopsaajaansa ja Humakia sekd osin my0ds pyytda anteeksi hopsaajal-
taan. Anteeksipyynnon aiheet liittyivat opiskelijan kasvuun kohti aikuisuutta, jossa hopsaa-
ja sai toimia peilaajana ja kasvukipujen kohteenakin. Kutsuisinkin heitd "suuri Kiitos ja

apu" -vastaajaksi. Naita vastaajia oli kahdeksan.

Omalle hopsarille olen kyll& ison kiitoksen velkaa avusta... (Kirjoittaja 14.)

Onhan se niinkin, etté aika kultaa muistot, varmasti aikamoisia kasvukipuja

sai hopsari niskaansa noiden vuosien aikana:) (Kirjoittaja 9.)

Kaikkiaan ryhmat olivat lahestulkoon samankokoisia, mutta ryhman ”hopsauskokemukset
eivat kannustavia” tekstit olivat pidempiéd kuin muiden. Hahmottelemieni ryhmien Kirjoi-
tukset eivat olleet pelkéstdén kyseiseen ryhman tematiikkaan sopia. Erityisesti "suuri Kkiitos
jaapu" -kirjoittajat seka "hopsauskokemukset eivat kannustavia™ -kirjoittajat esittivat myos
toisenlaisia ndkemyksia seka kehittdmisideoita, mutta kirjoitelmien paallimmainen viesti
tuotti edelld mainitut ryhmahahmotelmat.

Taméan "syrjapolun”, joka kumpusi fenomenologiaan kuuluvan tutkijan jat-
kuvan itsetutkiskelun seké& aineiston avoimen tarkastelun ansiosta, jalkeen palasin takaisin
merkitysyksikoihin ja luin ne tarkasti 1api, erityisesti peilaten fenomenologiseen teoriaan.
Sitten "kadnsin" kirjoitelmien tekijoiden merkitysyksikot Kirjoittajan kielesta tutkijan kie-
leksi. Tadman jélkeen kirjoitin niin kutsutut kddnnokset teoreettisesti perustelluksi tekstiksi.
Jatkuva tutkijan itsetutkiskelu, intuitiivinen asenne ja kokonaisuuden prosessointi olivat
tassakin vaiheessa mukana. Dialogi kirjoitelmien, omien merkintdjeni, teorian ja omien
intentioideni valilla mahdollistui. (ks. Nieminen 1995, 100.)

Merkitysyksikdiden k&antamisen jalkeen etsin yksilokohtaisista kirjoitelmista
yhteisia piirteitd ja rakenteita eli yhteisid merkitysverkostoja. Taman jalkeen aineiston te-
matisointi tuntui mielekkaaltd, kun yritykseni oli tavoittaa kokonaisvaltainen kuva Humak-
opiskelijoiden hopsauskokemuksista. En fenomenologisen perinteen mukaan kuitenkaan
tavoitellut niink&an yleistyksid, vaan pyrin vertailemaan kirjoittajien elamismaailmakerto-
muksista esiinnousseiden merkitysten vélisia yhtélaisyyksia. (ks. Nieminen 1995, 102.)

Giorgin (1997) mallin mukaisesti lopuksi kokosin merkitysyksikoistd kummunneiden ku-
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vausten pohjalta kokonaisselostuksen. Kokonaisselostus muodostui neljan paiteeman ja

niiden alle muodostuneiden alateemojen mukaan seuraavasti:

1. Hopsauksen ja ohjauspalveluiden kokeminen

1.1 Hopsaus opiskelijoiden méaarittelemana

1.2 Kehittdmissuuntautunut kirjoittaminen

1.3 Ohjauspalveluiden toimivuus

2. Hopsauksen merkittavyyden kokeminen

2.1 Hopsauksen merkityksen kokeminen opintojen edistdjéana

2.2 Hopsauksen kokemus tydeldaméén siirtdjana ja tyollistymisen tukena

2.3 Hopsauksen kokemus henkil6kohtaisena kasvattajana

2.4 Hopsaus asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksena

2.5 Ryhmaohjauksen ja tutoroinnin kokemus

3. Ohjaajan merkityksen kokeminen

4. Ohjauksen eettisyyden kokeminen

Merkitysyksikoistd kummunneiden kuvausten pohjalta luotu kokonaisselostus ja aineiston
tematisointi pdateemojen ja alateemojen mukaan toimii myds tutkimuksen tuloksien esitte-
lyjarjestyksena.

Fenomenologiseen menetelméan sisaltyy tarkka ja koko tutkimusprosessia
koskeva itsetarkkailu. (Roto 2008; ks. myds Burns & Grove 1993, 81; Astedt-Kurki &
Nieminen 1997, 152-155.) Pro gradun ohjaajan ohjaamana ja osana tutkijan itsetarkkailua
syntyi tdssé vaiheessa tutkimusprosessia tarve vield tarkistaa merkitysyksikdiden k&&nnok-
set ja paneutua erityisesti Giorgin metodin kolmanteen vaiheeseen, jossa jokainen merki-
tyksen sisaltava yksikko tiivistetddn tutkittavan kielestd tieteenalan yleiselle Kielelle.
(Giorgi 1997, 246; ks. myos Perttula 1995; 74, Kiviranta 1995, 96.) Kéavin merkitysyksi-
kot, k&annokset ja niistd syntyneet merkitysverkostot ja tematisoinnin vield kertaalleen
lapi. Tama sen takia, ettd havaitsimme gradun ohjaajan kanssa, etta olin k&antanyt merki-
tysyksikot liiaksi tiivistden. Tapahtuneen tiivistamisen vaarana voi olla alkuperdinen in-
formaation, eli opiskelijan kokemuksen, katoaminen. Merkitysyksikoiden tarkistus toi uu-
sia kaannoksid, joista ei kuitenkaan syntynyt uusia merkitysverkostoja tai uusia teemoja.

Taulukko yksi kuvaa yhden kirjoitelman analyysin merkitysyksikoista kaan-
nokseksi, merkitysverkostoiksi ja teemoiksi edellisen kuvauksen ja Giorgin fenomenologi-
sen psykologian analyysimallin mukaisesti. Esimerkkindytteeseen olen tummentanut tar-

Kistusvaiheessa loydetyt kuusi uutta kd&anngsta.
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toiksi ja teemoiksi.
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Merkitysyksikot

Kaannokset

Merkitysverkostot &
tematisointi

1. Aluksi hopsauksella ei mielesté-
ni ole niin suurta merkitysté, koska
esimerkiksi teemavalintoja tehdaan
vasta myShemmin.

Alkuajan hopsaus ei merkitta-
vé, koska henkildkohtaiset
opintojen valinnat voi tehdd
vasta myShemmin.

Hopsaus merkittava tai
merkitykseton

Alkuaikojen hopsauksen tulisi olla
opintoja valaiseva ja kannustava.

Alkuajan hopsauksen rooli
informatiivinen & tukeva

Opintojen edistajana

Opettajan on oltava valmis otta-
maan vastaan my®os negatiivista
palautetta, varsinkin jos se on
rakentavaa.

Hopsaajan henkilokohtainen
kasvu

Ohjaajan persoonan
merkitys

Helmikuussa 2007 kévin hopsaa-
massa kouluun palaamisen tiimoil-
ta. Silloinen hopsarini oli taas eri
lehtori. Han antoi todella selventa-
Vi& neuvoja ja kouluun palaaminen
tuntui helpolta. Ennen syksya
hopsarini kuitenkin taas muuttui ja
niin teki opintosuunnitelmanikin.
Yhtékki& minun piti suorittaa lisda
kielid ja selvittda sen 10 eri asiaa.
Lisaksi havaitsin kdyvéani jo suori-
tettuja kursseja uudestaan yms.

Hopsaajan vaihtuminen x 3,
josta johtuen eri ohjeistukset
opintojen suorittamiseen,
opetussuunnitelman uudis-
tukset

Tiedonpuute ja tiedonkatkos
Opiskelijan oman roolin
korostaminen opintojen
selvittdmisessa

Ohjaajan persoonan
merkitys

Ohjauspalvelujen
haasteet

Hopsaus-kokemukset
ei kannustavia

Ohjauksen eettisyys

Ihmettelen kovasti koulun toimin-
taa tai paremminkin toimimatto-
muutta ditiyslomaan liittyvissa
asioissa. Kuinka voi olla, ettd
toimivat k&ytannot puuttuvat
nainkin naisvaltaisella alalla kuin
viittomakielen tulkin koulutus on.
Joka vuosi 1-2 opiskelijaa ditiys-
lomalle. Silloin, kun itsekin on
epévarma tavoista ja hormonit
sotkevat ajattelun kokonaan, olisi
kiva, jos edes koulussa saisi selkei-
t& ohjeita ja vastauksia kysymyk-
siinsa.

Ohjauspalvelujen puutteet
naisvaltaisella alalla, esimer-
kiksi suhteessa ditiyslomaan

Ohjeistus selkedksi, myds
kannustus

Opiskelijan henkilékohtaisen
elamamantilanteen/terveyden
huomioiminen

Ohjauspalvelujen
haasteet

Hopsaus-kokemukset
ei kannustavia

Ohjauksen eettisyys

Ainoa apu syksylld 2004 olivat
ihanat tutorit, jotka yrittivat lohdut-
taa ja kannustaa minua. He auttoi-
vat tarvittaessa ja kertoivat miten
heidan luokkansa aitiyslomalle
jadéneet olivat toimineet. Tutorit
myds auttoivat koko meidéan luok-
kaa saavuttamaan edes jonkinlaisen
luokkahengen ja olivat oikeasti
huolissaan luokkamme tilanteesta.

Tutoreiden rooli merkittava
tiedottamisessa, mutta myods
luokkahengen ja yhteisollisyy-
den luomisessa

Vertaistutorointi
merkittava

Tutorointi on nyt entist4 vahvem-
min suunnattu markkinointiin ja
ensimmdisen vuosikurssin opiskeli-
joiden tarpeisiin.

Tutoreiden monipuolinen ja
runsas tydsarja, panostus
aloittaviin opiskelijoihin,
keskittyvét myos oppilaitoksen
markkinointiin

Vertaistutorointi
markkinoijana

Jos yritén edes jotain positiivista
sanoa hopsauksesta, niin aikaa on
ainakin saanut ja hopsari on ollut
lasna., eika kukaan ole hoputtanut.

Ohjauspalvelujen tasolla
hopsaus toimii - hopsari ollut
paikalla ja aikaa ollut riittdvés-
ti. Ei kiirehtimisté - kunnioitus

Ohjauspalvelujen
mahdollisuus

Ohjauksen eettisyys
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7. TUTKIMUKSEN TULOKSET

7.1 Hopsauksen ja ohjauspalveluiden kokeminen

7.1.1 Hopsaus opiskelijoiden maarittelemana

Henkilokohtaisen ohjauksen méaérittely oli vastauksissa koettu ja kirjoitettu hyvin eri ta-
voin, mutta selkedsti kirjoitelmista tuli ilmi, ettd hopsaus on koettu padasiassa opintorekis-
terityyppisend, suppeana ja lyhytaikaisena tapaamisena oman hops-lehtorin kanssa. Useissa

Kirjoitelmissa mainittiin, ettd hopsauksessa korostettiin valmistumista normiajassa.

Hopsaus: lyhyt tapaaminen oman ryhman vastuulehtorin kanssa. Vaihdetaan
kuulumiset, katsotaan missa vaiheessa opiskeluissa mennaan, opiskelija ker-
too mika hanta kiinnostaa. Hyva mahdollisuus kysya jotain opiskeluun liitty-
vaa (tehtavien palautuspaivad, tarkennusta tehtavanantoon tms.). Lyhyt ta-
paamisaika ei anna muuhun mahdollisuutta. Omalla kohdallani en osaa sa-

noa, mita se muu voisi olla. (Kirjoittaja 7.)

Olen liséksi ollut yhdessa hopsissa, jossa keskusteltiin eraan kurssin suorit-
tamista. En mielellani kutsuisi sitéa hopsaukseksi, silla sekin oli hyvin suora-
viivainen "tehk&a tdma nain ja nain, lopuksi raportti" -tyylinen ohjeistus.
(Kirjoittaja 8.)

Hopsaus ja henkilokohtainen kasvu, sekd asiantuntijuuteni kehittyminen ei
valttamatta kuulu samaan lauseeseen, hopsauksen koin enemmankin aikatau-

luttamiseksi. (Kirjoittaja 17.)

Lahes kaikki vastanneet kokivat hopsauksen hyvin suoraviivaisena opintojen ohjauksena
eli Humakissa teemojen valintaan ja niiden suorittamiseen ja aikataulutukseen liittyvaksi
tapahtumaksi. Kirjoitelmissa heijastui kriittinenkin aani sen suhteen, ettd hopsaukseen va-
rattu aika on liian lyhyt ja varsinaiselle ohjauskeskustelulle ei ole tilaa eikd mahdollisuutta.
Méaérittelyssa nousi esille tapaamisen kahdenkeskisyys, eli hopsauksessa olivat lasnd oma
ohjaava lehtori ja opiskelija.
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Erotan hopsauksessa kaksi eri asiaa: ensinnakin kahdenkeskiset tapaamiset
opettajan kanssa, ja toiseksi itsendisesti tehtéavat suunnitelmat opintojen ete-
nemisesta. (Kirjoittaja 12.)

Hopsauksen maéarittelyyn liittyvat myos erilliset opiskelijan hops-tehtavét. Tosin ndma
hops-tehtévét tulivat esille vain yhdessa kirjoitelmassa. Kaikkiaan vastaajat kokivat myds
hopsauksen olevan tae valmistumiselle maaréajassa tai jopa hopeammin. He kokivat hop-
sauksen enemmankin rajatuksi hopsiksi, jossa oppimisen edistymista seurattiin opintore-
kisteristd. Avoimelle hopsaukselle tunnusomainen oppijan ja ohjaajan valinen kriittinen ja
kehittdva ote ammatilliseen kasvuun eivédt ndkyneet vastaajien hops-maéaritelmissa. Erds
Kirjoittaja kuvaa tiivistetysti vastaajien kokemuksia hopsauksen maarittelystd, mutta myds

sen tehtavasta.

Hopsaus auttoi l&hinn& opintojen suunnittelussa ja korvaavuusasioiden sel-
vittdmisessd. Hops-keskustelut eivat juuri kasitelleet mitdan opintojen ulko-

puolista asiaa. (Kirjoittaja 3.)

7.1.2 Kehittdmissuuntautunut kirjoittaminen

Hopsauksen madrittelyn ohessa kirjoitelmista tulivat vahvasti esille hopsauksen kehittami-
seen liittyvat ideat ja toiveet. Nama kehittdmisideat, jotka liittyivat sekd hopsaukseen it-
seensa ettd myods seuraavassa luvussa esitettyihin Humakin koko ohjauspalveluita koske-
vaan kehittdmiseen, tulivat jokaisessa kirjoitelmassa esille. Vastaajilla oli selked halu ja
tarve vahvistaa entisen opinahjonsa henkilokohtaista ohjausta ja koko ohjauskulttuuria.
Kehittamisideoiden méaara ja laatu olivat sikélikin mielenkiintoisia, ettd varsinaisessa kir-
joitelmakutsussa ei erikseen pyydetty vastaajia pohtimaan kehittdmisideoita. Vastaajia
pyydettiin kirjoittamaan hops-kokemuksistaan.

Kokemuksista kumpusikin hyvin vahvasti halu muuttaa ja parantaa hopsaus-
ta. Tosin on aina mahdollista, ettd vastaajat kokivat tutkimuskutsun palautekyselyn kaltai-
sena, jolloin monipuoliset kehittdmisideat voidaan perustella. Toisaalta tutkimuksen ajan-
kohta opiskelijan valmistumisesta oli niin kaukainen, ettd perinteinen palautekysely ei ole
perusteltu selitys. Uskonkin, ettd kun vastaajille tuli mahdollisuus kertoa hopsauskoke-
muksistaan, kokemuksista kumpusi kirjoitelmissa automaattisesti kehittava ote, osin kor-
keakouluopintojen ja osin kirjoittajan henkil6kohtaisten taitojen ansiosta. Vastaajilla oli

tarve ja tutkimuskutsun myota tilaisuus kehittéé entisen korkeakoulunsa hopsausta.
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Mielestani hopsauksen idea toimisi paremmin jos hopsari istuisi opiskelijan
kanssa alas ja selvittaisi perinpohjin missa opiskelija on menossa opinnois-
saan, mitka asiat pelottavat, askarruttavat jne. , jattaisi opiskelijan opinto-
kortin tulostamatta ja unohtaisi suoritusten tuijottamisen. Liiallinen tsemp-
paaminen ja "’kylla sind noilla kyvyilla valmistut ennatysajassal” -kommentit
vihastuttavat, aivan kuin meidén paatarkoitus olisi valmistua nopeasti.
(Kirjoittaja 15.)

L&hes kaikki vastaajat kokivat tarvitsevansa konkreettisesti enemman aikaa henkil6kohtai-
sen ohjaajan kanssa kéytavaan keskusteluun. Myads liiallinen kannustus ja valmistumisen
korostaminen, valmistumisen jopa etuajassa, olivat kirjoittajien mielesta asioita, joita he
eivat kokeneet hyviksi. Kirjoittajat toivoivat, ettd jatkossa hopsaajalla olisi aikaa, halua ja
taitoa kohdata opiskelija kokonaisena ihmisend, ei vaan opintosuorituksia tekevéna ohjat-
tavana. Opiskelijan elamaan liittyvat pelot, ongelmat, haaveet ja toiveet olisivat Kirjoitta-
jien mielesta hops-keskustelujen siséltéa tulevaisuudessa. Yhden Kirjoittajan mielesta hop-
sauksen kehittamisessa on myds muistettava, ettd kaikki eivat halua tai tarvitse henkilo-

kohtaista ohjausta ensink&an.

Hopsin tekeminen on tietysti omien valintojen kartoittamista, suunnittelua ja
aikatauluttamista mutta jotta siihen saisi jonkinlaisen kasvun, kehityksen ja
asiantuntevuuden lisédmisen aspektin, pitdisi todella olla aikaa keskittya
opiskelijaan. Kaikki eivat suinkaan tarvitse taménlaista ohjausta.

(Kirjoittaja 17.)

7.1.3 Ohjauspalveluiden toimivuus

Vaikka Humakin ohjauspalveluita ja hopsausta pidetdan lahes kaikkien Kirjoittajien mie-
lesta tarkeind, eivat ne olleet kuitenkaan kaikille vastanneille merkittavid kokemuksia. Osa
Kirjoittajista koki, ettd Humakin hopsaus on nimena ja periaatteena hyvd, mutta toimimaton
ja kyseisille opiskelijoille merkitykseton. Periaatteessa hopsaus voisi olla merkittava opis-

kelijan tukija, mutta toimimaton Humakissa.

Hopsaus ylipaataan kuulostaa ehk& hienommalta kuin onkaan. Puhun vain
omasta puolestani kun sanon, etté olisin vallan mainiosti valmistunut ilman
hopsaustakin - lopulta tarkeat asiat jaivat kuitenkin opiskelijan omatoimi-

suuden varaan. (Kirjoittaja 21.)
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Harvoin nykyaan kuulee opiskelijoiden kehuvan hopsausta opiskelulle elin-
tarkedna valineend erilaisissa opiskeluahjoissa. Ideana hopsaus on hyva ja
toimiessaan antaisi paljonkin opiskelijoiden rdmpiessd opinnoissaan eteen-

pain. (Kirjoittaja 15.)

Kirjoitelmista tuli esille Humakin ohjauspalveluita kehittavid ideoita. Erityisen tarkeana
Kirjoittajat kokivat, ettd henkilokohtainen opintosuunnitelma tehdédén siina vaiheessa opin-
toja, kun varmasti tiedetadn, mité teemoja ja kursseja on tarjolla millakin kampuksella ja
mitd tutkinto vaatii. Opetussuunnitelmien liian tiuha muuttuminen ja paivitys koettiin kir-

joittajien mielesta hopsausta ja hopsia hankaloittavina tekijoiné.

Henkilokohtaisesti tehty opintosuunnitelma oli aika turha kakku, joskin ym-
marran ettd sellaista halutaan. Hops piti laatia jo ensimmaisend syksyna,
vaikka ei ollut hajuakaan siitd, mitd kursseja koulussa tullaan seuraavina
vuosina tarjoamaan saati mité kannattaa suorittaa. Aivan typeraa siis keksia

paastaan kursseja, joita EHKA on saatavilla. (Kirjoittaja 12.)

Osa kirjoittajista toivoi myés Humakin henkilokunnan, tassa tapauksessa hopsaajien, kes-
kittyvan huolehtimaan, ettd opiskelujérjestelmé olisi toimiva ja opintojen eteneminen on
mahdollista. Kirjoittajat viittasivat tdssd myos tiuhasti muuttuviin opintosuunnitelmiin,

opintokokonaisuuksien korvaavuuksiin ja kansainvélisten opintojen tunnustettavuuteen.

Hopsarit voisivat myos opiskelijoiden kuuntelun sijaan keskittyd varmista
maan jarjestelmallisesti ja peradnantamattomasti sen ett& opiskelija paasee
eteenpain. Hopsaus ei saa olla pelkkaa opiskelijan opiskelua koskevien ky-

symysten kuuntelemista. (Kirjoittaja 15.)

Muutama Kirjoittaja toivoi, ettd hops-keskusteluja olisi useammin, niin opintojen alkuvai-
heessa kuin myo6s opintojen véli- ja loppuvaiheessa. Loppuvaiheen hops-keskustelujen
sisélt6a kirjoittajat ehdottavat kehitettdvaksi tyéelaméan valmennuksen muotoon.

Nain jalkikateen olen toisaalta miettinyt, ettd hopsausta olisi voinut olla use-
amminkin, varsinkin juuri ennen valmistumista...”Mitd valmistumisen jal-
keen” — valmennukset/keskustelut siis olisivat olleet tervetulleita ja toivottuja.
(Kirjoittaja 18.)

’Pakollisia™ yksilohopsauksia voisi olla mielestani vield nykyistd enemman,

itse koin ne mielekkddmmiksi ja tarkedmmiksi kuin ryhmahopsaukset, koska
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yksilohopsauksissa kasiteltiin minun asioitani ja sitd missa oltiin menossa

kun taas ryhméahopsaukset olivat ns. yleistd hopinda.. (Kirjoittaja 20.)

7.2 Hopsauksen merkittavyyden kokeminen

Vastaajat kokivat hopsauksen Humakissa joko merkittavand kokemuksena tai merkityk-
settdmana. Vastaajan oman kiinnostuksen vahvistaminen, ohjaajan rohkaisu ja tuki olivat
keskeiset syyt merkittaviin hopsauskokemuksiin. Vaikka hopsausessa koettiin olevan mygds
kehitettdvad, korostivat kirjoittajat ohjaajan vélittdmista ja kiinnostusta ohjattavaa kohtaan.

Eli koin hopsauksen hyddyllisena suhteessa omien kiinnostuksen kohteiden
I6ytymisen ja ammatillisen kasvun tukena. Hopsaaja kannusti "kaivelemaan
itsedni kiinnostavia tyd/aihealueita ja rohkaisi menemaan kohti omia tavoit-
teita. (Kirjoittaja 9.)

Minulle tapaamiset opettajan eli hopsaajan kanssa olivat tarkeita. Siita sai
tunnun, ettd joku on oikeasti kiinnostunut minusta ja suunnitelmistani, mista
sai rohkaisua omiin valintoihin. Pidan muutenkin siitd, ettd Humakissa opet-
tajat ovat pikemminkin vanhempia kollegoita kuin auktoriteetteja. Valitetta-
vasti oma hopsaajani vaihtui ennen kuin valmistuin, ja opettajavaihdos oli

muutenkin vilkasta. (Kirjoittaja 12.)

Positiivista hopsauksessa oli se, ettéd hopsarini tuki minua omissa valinnois-
sani, eika tuputtanut jotain tiettyd ratkaisua. Sainkin toteuttaa itsedni va-

paasti. (Kirjoittaja 13.)

Koin hopsauksen ja oman ohjaajan lasndolon erittdin tarkednd asiana lapi

koko opiskeluideni. (Kirjoittaja 18.)

Osa vastaajista, jotka kokivat hopsauksen merkittavénd, halusivat jatkossa kehittdd ohja-
usta mielestddn entistd paremmaksi. Erityisesti henkilokohtaiseen ohjaukseen kaytettya

aikaresurssia vastaajat toivoivat lisaa.

Mielestani hopsauksella oli paljon merkitystd opinnoissa etenemiseen. Vali-
tettavasti siihen oli kuitenkin varattu liian vahan aikaa yksittaista opiskelijaa
kohden. (Kirjoittaja 4.)
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Kokemukset ja mielipiteet hopsauksen merkittdvyydestd olivat syntyneet vastaajille paa-
asiassa jo opiskelujen aikana, mutta useassa vastauksessa merkittavyys vain kasvoi, kun

aikaa valmistumisesta oli kulunut.

Varsinkin nain jalkikateen olen ymmartanyt hopsauksen tarkeyden. Lukuisat
itsendiset ja kirjalliset tehtdvat vaativat ehdottomasti rinnalleen mahdolli-
suuden aitoon keskusteluun. Valilla on myds rentouttavaa ’laittaa omat aivot
narikkaan™ ja antaa jonkun toisenkin mietti&a, mika voisi olla hyva ratkaisu

opinnoissani ja elamassani tassa vaiheessa. (Kirjoittaja 18.)

...Keskustelimme hopsarin kanssa lahinna siitd mita olin jo tehnyt/saanut
aikaiseksi ja han antoi mahdollisuuden kysya mieltd askarruttavia asioita.
Kysymyksia harvoin tuli silloin mieleen - jalkeen pain ajateltuna osaisin ky-
sya paljonkin asioita, joista en silloin vield tiennyt. Mutta eihdn se enaa auta.
(Kirjoittaja 21.)

Vastaavasti myds hopsauksen kokeminen merkityksettomané vahvistui myos ajan myoté.

Minun kohdallani ei ollut hopsauksesta paljon hyotyd, jota sain todella va-
han opiskeluni aikana. Olisiko tahan vaikuttanut ikéni, sill oli huomattavas-
ti vanhempi muita opiskelija tovereitani. limeisesti opettajat luulivat, ettd en
tarvitse hopsausta siten kuin nuoremmat opiskelijat. Olisin tarvinnut sita
samoin kuin toisetkin, ehk& siitéa olisi ollut sitten hyotyd myohemminkin.
(Kirjoittaja 19.)

Opiskelijan kokemaan hopsauksen merkityksettomyyteen oli useita syitd. Useat Kirjoittajat
painottivat hopsaajan ja hopsattavan vélistd henkilokemiaa ja vuorovaikutusta eli 1&hinna
niiden puuttumista. Kirjoituksissa korostuikin ohjaajan rooli seka ohjaajan sitoutuminen

ohjaukseen, mutta myds ohjaajan kasvu ja kehittyminen.

Minun ja hopsaajani ajatukset ja ndkemykset eivat oikein kohdanneet, joten

henkilokohtainen hopsaus enemman sekoitti kuin auttoi. (Kirjoittaja 6.)

Omalta kohdaltani en valttamatta kokenut sitd (hopsausta) tarvitsevani mutta
toisaalta en mydskaan kokenut hopsaajani olevan sellainen henkild jonka
kanssa olisin pystynyt keskustelemaan avoimesti ja kehittavasti. Nain ollen

itse hopsaajan osuuskin on merkittava. (Kirjoittaja 17.)
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Kokonaisuudessaan sanoisin hopsauksen onnistuneen kohdallani, vaikka
henkilokohtainen hopsaus ei kohdallani onnistunutkaan, henkilokemiallisista
syistd. Hopsauksessa koin valilla syyllistamistd, jonka koin asiattomana.
Muuten minulla ei ole hopsauksesta kuin postiivista sanottavaa.

(Kirjoittaja 6.)

Opettajan on oltava valmis ottamaan vastaan myds negatiivista palautetta,
varsinkin jos se on rakentavaa. (Kirjoittaja 1.)

Vastaajat kokivat my6s hopsaajan vaihtumisen opintojen aikana hopsauksen merkitta-
vyyttd vahentdvand kokemuksensa. Useilla vastaajilla oli monia kokemuksia hopsaajan
vaihtumisesta. Kokemukset olivat padasiassa Kielteisid. Vastaajat korostivat henkilokohtai-
sen ohjauksen onnistumisessa tunnettuutta, sité ettd ohjaaja tuntee ohjattavan aikaisemman
henkil6- tai ainakin opiskeluhistorian. Hopsaajan vaihtuminen ja samojen asioiden kertaa-

minen aina uudelle hopsaajalle aiheutti kirjoittajissa turhautuneisuuden tunnetta.

Hopsaajani vaihtui kolme kertaa opintojeni aikana, mika oli omiaan véahen-
tdmaan hopsauksen minulle tarjoamaa apua. Viimeisin hopsaaja oli minulle
taysin tuntematon lehtori jonka tunneilla en milloinkaan kaynyt. Siind on
hopsauksesta henkilokohtaisuus kaukana kun selitat sadatta kertaa niité va-
lintoja joita olet tehnyt, varsinkin kun valintasi eivat ole ihan sita perustyylia.
(Kirjoittaja 10.)

Riippumatta siitd, kokivatko kirjoittajat hopsauksen joko merkittavana vai véhemméan mer-
kittdvand, lahes kaikille kirjoittajille Humakin hopsauspalvelut olivat jarjestelmand hyva ja
tarked. Hopsauksen merkitys omien opintojen ja ajatusten selkiyttajand ja muun muassa

palautuspaivien kertaajana koettiin tarkeéksi.

Vaikka en itse kokenut hopsausta kovinkaan merkittavana asiana opintojani
ajatellen, se on kuitenkin hyva systeemi. Toisaalta voi olla, hopsauksen mer-
kitys ei ollut niin suuri, kun tiesi, ettd apua saa silloin kun sita tarvitsee.
(Kirjoittaja 3.)

Hopsaus kokonaisuudessaan oli mielestani hyva yhteys opiskelijan ja lehtorin
valillg, jolloin ei kukaan voi niin helposti tipahtaa matkasta. Tammaisia ’va-

litsekkauksia™ on hyva olla. Opiskelijasta tuntuu ettéa lehtoria kiinnostaa ha-
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nen opiskelunsa muutoinkin kuin teeman suoritusmerkinnan kautta.
(Kirjoittaja 23.)

Hopsaaja-lehtorin kanssa kaydyt keskustelut selkeyttivat omia ajatuksia opis-
kelusta. Hyoty oli I&hinna tehtavien palautuspéivien kertaamisessa.
(Kirjoittaja 7.)

Vaikka padsaantoisesti kirjoittajat kokivat Humakin hopsauspalvelut jérjestelméand hyva,
l0ytyi Kirjoituksista myds toisenlainen kokemus. Kirjoittaja koki, ettd teoriassa hopsaus
toimii, mutta k&ytanndssé hopsausajan lyhyys, lehtorin kiireys ja sitoutumattomuus ohja-

ustyohon nakyy.

Kokonaisuudessaan koen, ettd Humakin hopsaukset ovat teoriassa hyvia,
mutta kaytantd ontuu. ...Puheen tasolla lehtorit kyll& antavat ymmartaa, etta
heiddn ovensa ovat auki ja mieltddn voi menna purkamaan milloin vain
(kunhan ensin varaa ajan). Kaytanndssa asia ei kuitenkaan ole niin. Varattu
aika tuntuu lyhyelta, lehtorit kiireisilta, ja koko homma vaivaannuttavalta...
(Kirjoittaja 8.)

7.2.1 Hopsauksen kokeminen opintojen edistajana

Kaikista vastauksista selvimmin Kirjoittajat kokivat saaneensa hopsauksesta tukea opinto-
jensa edistymiseen. Hopsaus ryhditti ja loi struktuurin opiskelijan opinnoille. Tarkka tieto
opintorekisterista opintojen edistymisestd, paivamaarat uusien opintojen valinnoille, paa-
toksen teko vapaasti valittavista teemoista ja vastuunkanto tehdyisté paatoksista olivat use-

an kirjoittajan paallimmaiset kokemukset.

Hopsaus auttoi opiskeluissani niin, etta tiesin koko ajan missa mennaan ja

mité pakollisia teemoja pitaa olla kaytyna ja milloin. (Kirjoittaja 16.)

Hopsaus auttoi ainakin siind, ettéd osasi paremmin ajoittaa opinnot oikealle
vuodelle, sai apua itsed kiinnostavien kurssien ja teemojen valinnassa, ja sai
hyvia vinkkeja siihen mitka teemat saattaisivat sopia minulle.

(Kirjoittaja  23.)

Hopsauksessa oli aina “’pakko” tehda paatds ja kertoa mitd aikoo tehda,
tdma pakotti ainakin minut jatkamaan ja tekemaan toita ja opinnot etenivat.
(Kirjoittaja 10.)
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Hopsauksissa sain vahvistusta niihin paatoksiin, joita tein luodessani itseni

nakoista opintokokonaisuutta. (Kirjoittaja 4.)

Muutama Kirjoittaja korosti hopsauksen merkittdvyyden ansioksi saannollisyyttd. Myds
hopsauksen rauhallisuus, keskusteluaiheiden laaja-alaisuus ja ohjaajan antaman aikataulut

ja "kaskyt” koettiin merkittavind kokemuksina.

Hopsaus auttoi opiskelussani kovastikkin tukemisella ja neuvomisillaan.
Saanndllisesti kaytyna pysyin suurinpiirtein jonkinlaisessa aikataulussa ja
minunlaisellani on hyva olla joku "piiskaamassa” hieman eteenpdin jotta

aisat etenisivat opiskelussa. (Kirjoittaja 5.)

Han oli kiinnostunut valinnoistani ja paamaaristani opiskeluun liittyen ja
tarjosi neuvoja ja tukea sek& niihin ettd opiskeluviihtyvyyteen liittyen. Hop-
saustilanteet olivat aina rauhallisia ja avoimia ja opiskeluasioistani puhuttiin

laajasti. (Kirjoittaja 11.)

Kirjoittajat eivat eritelleet milloin hops-keskustelut auttoivat heitd opintojen suhteen par-
haiten. Tosin erés vastaaja koki, ettd erityisesti opintojen alkuvaiheessa hopsaus ja hops-
keskustelut tukivat hdnen opintojensa edistymistd parhaiten. Taméan Kirjoittajan kokemus
on siitd harvinainen, ettd han koki saaneensa opintojen suunnittelun ja korvaavuuksien sel-

vittdmisen lisaksi tukea tydoppimispaikkojen valintaan.

Eniten koen hopsauksen auttaneen opintojeni alkuvaiheessa... Hopskeskuste-
lut ovat auttaneet selvittdmaan ajatuksia ja monet paéassa pyorineet kysymyk-
set saivat vastauksen. Sain tukea tyéoppimispaikkojen valinnassa, opintojen

suunnittelussa ja korvaavuuksia pohdittaessa. (Kirjoittaja 13.)

Kirjoitelmissa oli myds muutamia kokemuksia, jotka eivét tukeneet opiskelijan opiskeluja.
Liiallinen kannustus ja opiskelijan todellisten ongelmien tai kysymyksien kuulemattomuus

oli tunnusomaista néaille kokemuksille.

Minun kokemuksieni pohjalta uskaltanen vaittaa ettéa hopsaus ei juurikaan
auttanut minua opiskelussani. Nakemani ongelmat ja kysymysmerkit ohitet-
tiin tsemppaamalla : ’kylla sind tdman selvitat hienosti itsendisesti!” ja yli-
pursuvat olalle taputtamiset 1&hinna arsyttyvat ja tuntui etta kyselen merki-

tyksettomia asioita. (Kirjoittaja 15.)
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7.2.2 Hopsauksen kokemus tyfelamaan siirtajana ja tyollistymisen tukena

Vastaajat eivat kokeneet, ettd hopsaus olisi auttanut heita siirtymisessa tydelamaan tai yli-
paataan tyollistymiseen. Kirjoituksissa oli selked viesti, ettd hopsaus liittyi opintoihin ja
opintojen suorittamiseen, muttei tyollistymiseen. Mielenkiintoista oli havaita, etta kirjoit-
tajat eivat kokeneet esimerkiksi tydoppimispaikoista tai kesatyOpaikoista kaytyjen hops-

keskustelujen, tukeneen heidén tyollistymistaan.

Tyollistymisen kanssa hopsauksilla tuskin oli mitdan tekemista.
(Kirjoittaja 21.)

En ole huomannut vaikutusta hopsauksen vaikutusta siirtyessa tydelamaan,
eika tyollistymisessani eikd henkildkohtaiseen kasvuun tai asiantuntijuuden

kehittymiseen. (Kirjoittaja 19.)

Tyo6elamaan siirtymisessa ei lehtorin kanssa kaydyistad keskusteluista ollut
niinkaan apua. Ehka olen aika epdileva kaikenlaisen ohjaamisen suhteen. En
kaivannut suurempaa ohjausta, silla minulla oli aika selkea kuva siitd mita

opiskelusta ja ty6lta haluan. (Kirjoittaja 7.)

Kaksi kirjoittaa tosin kokivat, ettd hopsauskeskustelut ja niistd saatu kannustus ja luotta-
mus lisasivat mahdollisesti opiskelijan paasyé tydelamaan. Hops-keskusteluissa esille tul-

leet mahdollisuudet ja luottamus opiskelijan selviytymiseen vaikuttivat tydllistymiseen.

En muista varsinaisesti saaneeni hopsauksesta apua tyoelamaan...Etta ehka

se kannustus auttoi hopsauksesta eniten. (Kirjoittaja 23.)

Ehka epasuorasti voisin sanoa hopsauksen hyodtyna tydelamaan siirtyessa ja
tyollistymisessa olleen asenne ja kannustus milla hopsausta tehtiin. Korostet-
tiin sitd, ettd mahdollisuuksia on vaikka mihin jos oikein niin haluaa, mikaan

ei ole esteena omille pyrkimyksille. (Kirjoittaja 22.)

7.2.3 Hopsauksen kokemus henkilékohtaisena kasvattajana

Osa vastaajista koki saaneensa hopsauksesta evéitd henkilokohtaiseen kasvuunsa. Esi-
merkkina opiskelijan kokemasta henkilokohtaisesta kasvusta oli vastuunotto omista opin-
noista, paatoksista ja ylipaataan eldamasta. Kyseessa oli nuoren ihmisen eldman ensimmai-

nen kerta, kun han ohjauksessa oivalsi, ettd vastuu on kannettava itse.



65

Hopsauksesta opin etta jokaisen on itse tehtéava omat paatoksensa ja otettava
vastuu toiminnastaan. Tama voidaan ehka tulkita henkilokohtaiseksi kasvuk-
si... (Kirjoittaja 10.)

Erds vastaaja koki, ettd tieto siitd, ettd oppilaitoksessa on ohjauspalvelut ja jokaiselle opis-
kelijalle nimetty henkil6kohtainen ohjaaja, lisasi opiskelijan kokemusta myds henkilékoh-
taisesta kasvusta.
Itselleni oikeastaan pelkka tieto siita, etta sellainen henkild kuin hopsari 16y-
tyy, auttoi jo paljon. (Kirjoittaja 2.)

Osa kirjoittajista koki, ettd henkilokohtaiseen kasvuun vaikutti hopsaajan kannustava,

kuunteleva, tukeva sekéa tulevaisuutta avaava rooli.

Tukea henkilokohtaiseen kasvuun sain kannustuspuheiden merkeissa mutta
asiantuntijuuteni ei kasvanut hopsauksen johdosta. (Kirjoittaja 14.)

Hopsaus on auttanut henkilokohtaisessa kasvussa luultavasti tukemalla ja
kannustamalla, joka on saanut aikaan hieman itseluottamusta opiskeluun.
(Kirjoittaja 5.)

On nakojaan melko ristiriitaistakin tekstia, mutta paapointti on se, ettd hop-
saus auttaa opiskelijaa, se kannustaa eteenpdin. Se auttaa miettimaan tule

vaisuutta ja mita haluaisi tehda jatkossa. (Kirjoittaja 16.)

Erityisesti ne muutamat vastaajat, jotka eivat olleet hetkeen kayneet hopsauksessa, koska
olivat olleet esimerkiksi vaihdossa toisella kampuksella, tydoppimisessa tai kansainvalises-
sé& vaihdossa maailmalla, kokivat, ettd hopsaajan yhteydenotto riitti vahvistamaan opiskeli-

jan luottamusta itsedén kohtaan ja siten osaltaan vahvistamaan henkilokohtaista kasvua.

Tuntui than mukavalta saada valilla hopsarilta viesti, ettd mitda kuuluu ja
miten menee, mikali en hetkeen aikaan ollut hopsauksessa kaynyt. N&inkin
pieni, yksinkertainen ele ja asia kuin hopsarin tuki on varmaan siten osaltaan
auttanut kantamaan opinnoissa, auttanut menestymaan ja luottamaan omiin

taitoihin ja kykyihin, mit& opintojen aikana karttui. (Kirjoittaja 2.)

Kirjoittajat kokivat hopsauksen suurimman edun ja hyodyn silloin, kun opiskeluihin tai
opiskelijan muuhun eldmaan liittyi riskejd, jotka saattoivat haitata opintojen etenemista.

Kirjoittajien kokemus siitd, ettd heilla oli aikuinen ammattilainen, jolle he saivat luotta-
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muksellisesti kertoa asiansa, my6s muut kuin opiskeluihin liittyvét, lisdsi opiskelijan hen-

kilokohtaista kasvua.

Suuri hyoty hopsauksesta oli my6s silloin, jos jokin opiskeluihin/ muuhun
elamaan liittyva asia meinasi haitata opistojen etenemistd, silloin sai tukea ja

luovimisneuvoja hopsarilta. (Kirjoittaja 9.)

Eras kirjoittaja ei kokenut niinkaan hopsausta ja hopsaajaa henkilokohtaisena kasvattajana,
vaan siind auttoivat Humakin oppilaitoksen kampuksien sijainti, pienuus ja sosiaalinen

ymparisto.

...Opiskelu tallaisessa turvallisessa ja sosiaalisessa ymparistossa oli miele-
kastd ja tuki mielestani erityisesti henkistd kasvuani ja itsetuntoani.
(Kirjoittaja 18.)

7.2.4 Hopsaus asiantuntijuuden kehittymisen kokemuksena

Pieni osa vastaajista koki hopsauksen kehittdneen omaa asiantuntijuutta. Naissé kirjoitel-
missa hopsaajalla oli myds toinen rooli opiskelijan oppimisessa. Hopsaaja oli opinnayte-
tydn ohjaaja tai opiskelijalle mieluisan teeman vastaava lehtori. Jos néin oli, koki opiskeli-
ja, ettd hopsauksessa péastiin myos kehittdmaén opiskelijan asiantuntijuutta. Pelkk& hop-
saajan rooli ei riittdnyt saamaan opiskelijalle kokemusta siitd, ettd hopsaus olisi auttanut
asiantuntijuuden kehittymista. Asiantuntijuus koettiin siis kehittyneen sisalléllisen ohjauk-

sen myota, ei niinkaan pelkastaan hops-ohjauksessa.

Asiantuntijuuden kehittymiseen hopsauksesta oli hyotyd, silla hopsaajani oli
my0s opinnaytetoni ohjaaja. Hopsarini ohjasi tietani kohti asiantuntijuutta
varsinkin opinnaytetyon aikana, silla aihe oli tuttu hopsarilleni ja luotin ha-

nen omaan asiantuntijuuteensa aiheen tiimoilta. (Kirjoittaja 14.)

Erdas kirjoittajista lisdksi koki, ettd hopsaus sindlldén tuki hdnen henkilokohtaista kasvuaan
ja siten kehitti asiantuntijuutta. Tassa kirjoitelmassa merkillepantavaa on hopsaajan mah-
dollisuus ja tahto kayttaa aikaa ohjattavan kanssa kaytaviin keskusteluihin. Kirjoittaja koki,
ettd hopsaaja auttoi opiskelijaa luomaan kokonaisuuksia opiskelijaa kiinnostavista tee-

moista ja opintokokonaisuuksista.

Liséksi hopsarini auttoi minua yhdistelemaan kiinnostukseni kohteita jarke-
viksi kokonaisuuksiksi, jonka ansioista olen saanut mielestani kattavan pake-

tin opintoja. Hopsauksen suurin anti olikin juuri apua oman itsenséa toteutta-
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miseen ja tata kautta henkilokohtaisen kasvun ja asiantuntijuuden kehittymi-

seen. (Kirjoittaja 13.)

7.2.5 Ryhmaéaohjauksen ja tutoroinnin kokemus

Vastaajat kirjoittivat aktiivisesti kokemuksistaan ryhmdaohjauksesta ja tutoroinnista. Vain
erds Kirjoittaja ei ollut omassa Kirjoituksessaan kasitellyt sanallakaan kokemuksiaan ryh-
maohjauksesta ja tutoroinnista tai vastaavista ryhma- tai vertaisohjauksen muodoista. Pel-
kastaan se, etta lahes kaikki kirjoittajat kirjoittivat ryhméohjauksen ja tutoroinnin koke-
muksistaan, on kuvaavaa. Naitd ohjauksen muotoja on ollut tarjolla tai niistd on ainakin
mainittu. Tosin erds vastaaja kirjoitti, ettei hanelld ollut juurikaan kokemuksia ryhma- ja
vertaisohjauksesta.

Kaikkiaan ryhmaohjaukset olivat kirjoittajien mielessé kokemuksina, joissa
kerrattiin opintojen sujuvuuteen ja tiedottamiseen liittyvét asiat. Kirjoituksista voikin paa-
tell4, ettd osa vastaajista koki ryhméohjaukset asioiden tiedottamisena, opintojen ete-

nemisen paivittdmisend sekd avoimena keskustelufoorumina.

Ryhmahopsaukset koin aina hyvina ja niissa useinkin sai tietaa kaikki perus-

asiat, mist& piti olla tietoinen. (Kirjoittaja 3.)

Ryhmahopsauksesta oli paljon hyétya portfolion, projektityon, sekd opinnay-
tetydn tekemiseen. Naissa hopsauksissa kaikki selvitettiin juurta jaksaen, eika

mitédan nain jaanyt epaselvaksi. (Kirjoittaja 19.)

Jotta koko homma ei nyt menisi pelkéksi valitukseksi, olen jaksojen alussa
pidettéavat teemahopsit ja ryhmahopsit kokenut varsin hyvaksi kaytannoksi...
Nama olivat myds hyvia tilanteita lehtoreille vaantaa tehtavanannot rauta-
langasta koko ryhmélle, jotta jokaisen ei tarvitse erikseen kysya, ettd mita
oikein pitikaan tehd&, koska ja kuinka. (Kirjoittaja 8.)

Ryhmé&ohjauksen kokemuksissa tai kuten Humakin kielenké&yttssa on ja kuten vastaajat
ovat kirjoittaneet, rynméhopsauksen kokemuksissa, tuli Kirjoitelmissa myods ryhmahopsa-
uksen kehittdmiseen liittyvia ideoita. Kirjoittajien mielestd ryhméaohjauksilla on oma tehta-
vansd, mutta ne eivat saa korvata henkilokohtaista, ohjaavan lehtorin ja opiskelijan kah-

denkeskista henkilokohtaista ohjausta.
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Ryhmahopsaukset olivat toki ajoittain tarpeellisia, mutta eivat korvanneet
henkilokohtaista ohjausta, silla useimmiten opintoihin liittyvat ongelmat oli-

vat omakohtaisia eivatka koko ryhméaa koskevia. (Kirjoittaja 4.)

Myds ryhmaohjauksen rooli tiedottajana ja avoimena keskustelufoorumina vaatii onnistu-

akseen ohjauksen johtamista, l&sndolijoita seka ohjaustilanteen suunnittelua.

Ryhmahopsaukset ajatuksena on varsin hyva, silla tiedonkulku ja tiedon saa
vutettavuus takkuilivat meillakin. Usein vain ndma ryhméhopsaukset kaatui-
vat yleiseen keskusteluun ja osanottajien vahaiseen maaraan.

(Kirjoittaja 17.)

Opiskelijat kokivat, ettd ryhmahopsit keskittyivét aikataulujen kertaamiseen, ohjeiden an-
tamiseen ja viivastyneiden opiskelijoiden patistamiseen. Erds Kirjoittaja kokikin ryhmaé-
hopsit tarpeettomina, sillda hanen opintonsa olivat sujuneet mallikkaasti. Ryhmaohjaukset
olivat joidenkin kirjoittajien mielissa my6s negatiivisia kokemuksia, silla kaikki eivat tar-

vinneet tiedotuksen, avoimen keskustelun ja kannustamisen areenaa.

Ryhmahopsaustunnit olivat mielestani aika turhia, koska silloin 1&hinna pa-
tistettiin niita tyyppeja, jotka eivéat olleet palauttaneet tehtévia tms.
(Kirjoittaja 12.)

Vertaishopsaus, jota Humakin kielessa kutsutaan tutoroinniksi, oli aihe, josta ldhes kaikki
vastaajat Kirjoittivat. Tekstit koskien tutorointia olivat pitkia ja sisallollisesti monipuolisia.
Tutorointi koettiin tarpeelliseksi, hyodylliseksi ja valttamattoméksi osaksi opintojen suorit-
tamista. Kirjoitettua tekstid on eniten juuri vertaisohjauksesta ja tutoroinnista. Opiskelija-
kaverilta, oli hé&n tutori tai ei, saatu ohjaus koettiin ensiarvoisen hyvaksi ja tarkeaksi, ja sita
toivottiin jatkossa lisaa. Ei tutorilta vaan tavalliselta opiskelukaverilta saatu, Humakin vi-
ralliseen ohjauspalveluun kuulumaton vertaisohjaus oli usean kirjoittajan kokemana hop-
sausta parhaimmillaan. Samassa tilanteessa oleva tai vuosikurssia ylempéné oleva opiskeli-

jakollega ymmartéé ja osaa tukea parhaiten.

Vertaishopsaus on hopsausta parhaimmillaan ja siitd oli eniten hyotyd mi-
nulle. Toinen opiskelija, ei edes valttaméatta tutor, on paras tiedonlahde.
(Kirjoittaja 10.)
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...Sen sijaan opintojen loppuvaiheessa hopsausta arvokkaampana koin ver-
taistuen muiden opiskelijoiden kesken. Kokemusten vaihto auttoi eniten jak-
samaan loppuun saakka ja uskomaan itseensa. (Kirjoittaja 13.)

Opiskelutoverit "piiskasivat™ jatkamaan silloin, kun teki mieli lydda hanskat
tiskiin. Muiden opiskelijoiden vertaistuki oli tarvittavaa ja taydensi hopsarei-

den kanssa kaytyja keskusteluja. (Kirjoittaja 14.)

Vertaishopsausta eli tutorointia sain parhaiten oikeastaan omilta luokkatove-
reiltani. Yhdess&a pahkaillen tehtiin paljon ja jos joku oli jo k&ynyt jonkun
teeman, oli helppo kysya haneltd neuvoa. Myds aikaisemman vuosikurssin

opiskelijoilta sai tassa apua. (Kirjoittaja 23.)

Humakin viralliseen ohjauspalveluun kuuluva vertaishopsaus eli tutorointi koettiin myds
tarkedksi, varsinkin opintojen alkumetreilla. Tutorit koettiin tiedottajina, vertaistukena ja
ryhmahengen luojina, mutta my6s kannustajina ja tukijoina. Osa kirjoittajista koki, ettd
saavansa vain tutoreilta tukea, ei esimerkiksi hopsaajaltaan tai muulta oppilaitoksen henki-

I6kunnan edustajalta.

Vertaishopsaus eli tutorointi oli myos senkaltainen asia opiskeluiden aikana,
etté oli todella tarked tietda, etta I0ytyy tutorit, jotka opastavat mikéali kysyt-
tavaa tulee. Ja tutorit olivat todella téarked "jaansarkija" ja alkuhAmmennyk-
sessa auttava tekija etenkin opintojen alkuvaiheessa. Sen ansiosta uskon, etta
monelle opintojen alkutaival kdvi paljon sujuvammin kuin ilman ketdan ver-

taishenkiléa. (Kirjoittaja 2.)

Ainoa apu syksylla 2004 olivat ihanat tutorit, jotka yrittivat lohduttaa ja kan-
nustaa minua. He auttoivat tarvittaessa ja kertoivat miten heidan luokkansa
aitiyslomalle jaéneet olivat toimineet. Tutorit myds auttoivat koko meidan
luokkaa saavuttamaan edes jonkinlaisen luokkahengen ja olivat oikeasti huo-

lissaan luokkamme tilanteesta. (Kirjoittaja 1.)

Tutorointi tuntui olevan aktiivista koulussamme paallisin puolin, mutta koska
sain vertaistukea omista lahimmisté opiskelutovereistani, ei tutorointi kosket-

tanut minua yleisia ’tiedotusiskuja’ lukuun ottamatta. (Kirjoittaja 15.)

Tosin muutama Kirjoittaja koki tutorit juhlien jarjestdjiksi ja Humakin markkinoinnista

vastaaviksi opiskelijoiksi. Kirjoittaja koki, ettd jos juhlat eivat kiinnostaneet opiskelijoita,
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jaivat myos tutorit ja tutorointi vieraammiksi. Tutoreiden rooli oppilaitoksen virallisina

markkinointihenkil6ind Kirvoitti myds kirjoittajia. Muutamassa kirjoituksessa opiskelija

Kirjoitti omana tai kuultuna kokemuksena, ettd Humak oppilaitoksena ei arvosta eika kiita

tutoreitaan ja heidan tekem&énsa vertaisohjausta ja markkinointity6ta.

Tutoroinnista minulla ei ole paljoakaan kokemuksia, koska en kokenut tar-
peelliseksi osallistua tutorien jarjestdmiin tapahtumiin tms. (yleensa tutor-
toiminta tapahtui kouluajan ulkopuolella, joihin minulla ei ollut ai-
kaa/kiinnostusta osallistua). (Kirjoittaja 9.)

Tutorointi on nyt entistd vahvemmin suunnattu markkinointiin ja ensimmai-

sen vuosikurssin opiskelijoiden tarpeisiin. (Kirjoittaja 1.)

Vertaishopsausta en muista paljolti tapahtuneen, paitsi tietysti ruokatunnilla
joku kysyi tai itse kysyin apua joltakulta luokkatoverilta vaikkapa kurssivalin-
tojen suhteen. Tutoreiden kanssa tuli 1&hinnd juteltua jossain bileissa, missa
he yleensa haukkuivat koulua, mika oli tylsdd. Humak ei muuten sijoita yh-
tdan rahaa tutoreiden toimintaan, mika on typerad — jotkut tutorit tekevat
oikeasti tyota koulun maineen puolesta! (Kirjoittaja 12.)

Kirjoittaja, joka oli opintojensa aikana ollut opiskelijavaihdossa useilla muilla kampuksilla,

koki, ettd tutorointi ei ole yhtendistd koko Humakissa. Kampuksien vélillg, riippuen tuto-

reista ja heitd ohjaavasta lehtorista, on suuria eroja.

Tutoroinnista en osaa sanoa kummempaa, se ei mielestani nakynyt. Opinto-
jeni alussa olisin kaivannut tutorointia. Kampusten valilld on suuria eroja

tutoroinnin tasossa. (Kirjoittaja 12.)

Muutama Kirjoittajaa koki tutoroinnin merkityksettomaksi, vaikka toinen Kirjoittaja oli itse

koko opintojensa ajan tutor itse. H&n koki, etteivat opiskelukaverit hyddynténeet tutoreita

opintojen aikana. Syy siihen, miksi tutorointi ei ndissa Kirjoitelmssa koettu merkittavéksi,

ei selvinnyt.

Tutorointia oli kohdallani niin vahan, ettéd en katso hyGtyneeni siita ollen-
kaan. (Kirjoittaja 19.)

Tutorointi ei mydskaan koskaan ollut kovin merkittavassa roolissa omassa

opiskelussa niin, etta olisin itse ollut tutoroitavana. Koko opiskeluajan olin
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itse tutor, mutta myoskaan uudet opiskelijat eivat kovinkaan aktiivisesti kayt-

taneet tutoreita apunaan opintojen aikana. (Kirjoittaja 4.)

Tutorit koettiin mukavaksi ja mutkattomaksi vertaistueksi, mutta erés kirjoittaja halusi tu-
torointiin ja ryhmé- ja teemakohtaiseen hopsaukseen kéytetyt resurssit siirrettavaksi yksi-
I6hopsaukseen. Myds useissa kirjoitelmissa haluttiin korostaa, ettd ryhméhopsaus ei korvaa

yksilohopsausta ja sita ei saa kayttdd korvaavana ohjauksen muotona.

Tutorit olivat oikein ihania, ja kuuntelivat, mutta ei niillekdan viitsinyt enaa
ensimmaisen vuoden jalkeen purkaa sydantaan, varsinkin kun itsekin tutor
olin. Kuitenkin, mina ainakin olisin ollut valmis luopumaan tutortoimin-
nasta ja ryhma-/teemahopseista, jos silla olisi saatu henkilékohtainen ohja-

us toimimaan edes jotenkuten. (Kirjoittaja 8.)

7.3 Ohjaajan merkityksen kokeminen

Ohjaajan rooli seka ohjaajan persoonan merkitys tulivat esille kaikissa kirjoitelmissa. Ta-
ma on sikali mielenkiintoista, ettd kirjoitelmapyynnossa ei erikseen apukysymyksen omai-
sesti nostettu ohjaajan roolia tarkasteluun. Vaikka henkilokohtaisessa ohjauksessa luonnol-
lisesti on ohjattava ja ohjaaja, korostui Kkirjoitelmissa ohjaajan merkitys. Vastaajat kokivat
vuorovaikutuksen ja henkilokemiat tarkedksi osaksi onnistunutta ohjausta. He painottivat,
ettd ohjaajan ja ohjattavan on oltava ”samalla aaltopituudella”, jotta ohjaussuhde onnistui-
Si.
Hopsaus on kahden ihmisen kemioiden yhteen tormaamista, joka valilla
onnistuu paremmin ja toisinaan huonommin... Kokonaisuudessaan sanoisin
hopsauksen onnistuneen kohdallani, vaikka henkilokohtainen hopsaus ei
kohdallani onnistunutkaan, henkilokemiallisista syistd. Hopsauksessa koin

valilla syyllistdmistd, jonka koin asiattomana... (Kirjoittaja 6.)

Ongelmana valilla oli, etten hopsarini kanssa ollut aina ihan samalla aalto-
pituudella ja saamani vastaukset olivat epaselvia. Mutta valmistuttu on ja
hopsariani siité osaltaan saa kiittéa. (Kirjoittaja 14.)

Kaikkiaan lahes kaikki kirjoittajat korostivat ohjaajan persoonan ja tyohon sitoutumisen
merkittdvana ohjaustilanteeseen vaikuttavana tekijana. Myos yksikoiden valinen ja ohjaa-
jien keskindinen ero ohjaustavoissa tuli kirjoitelmissa esille. Kirjoittajien hyvisséd hopsaus-

kokemuksissa heijastui ohjaajan persoonan merkityksen lisdksi ohjaajan kiinnostus ja kun-
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nioitus ohjattavaa kohtaan. Sama tuli esille painvastaisissa kokemuksissa. Opiskelija oli
kokenut, ettd hopsaaja ei ole kiinnostunut tyostaan ja ohjattavastaan. Hopsaus oli ohjaajalle

pakollinen tehtéva.

Opiskelu humakissa ei ole kovin ytimekasta, joten on hyva ettd hopsausta
jarjestetaan. Eivatka lehtorit saisi missadn nimessa hoitaa henkilokohtaista

tapaamista noin vain vasemmalla k&della. (Kirjoittaja 7.)

Suoritin l&hes puolet opinnoistani muualla kuin kotiyksikéssani. Koin todella
hyvéksi sen, ettd hopsarini piti puhelin ja sdhkdposti hopsauksia saanndllisen
epasaannollisesti. llman niita olisin ollut aika yksin opintojeni kanssa. Sen
sijaan hopsaus toisessa yksikossa ei toiminut, vaikka mielestéani sen olisi kuu-
lunut. (Kirjoittaja 13.)

Usea vastaaja koki henkilokohtaisen ohjaajan vaihtumisen harmittavana ja jopa opintoja
hidastavana tekijané. Toisaalta vaikka hops-lehtori olisi vaihtunut, olivat kirjoittajat tyyty-
vaisia siihen, ettd jokaiselle opiskelijalle on nimetty oma hops-lehtorinsa. Hopsauspalvelu
saikin kiitosta, silld useat Kirjoittajat kokivat, ettd henkilokohtaisen ohjaajan nimeédminen

kuvasti oppilaitoksen aitoa kiinnostusta ja valittamisté opiskelijaansa kohtaan.

Hopsaajani oli kaikesta huolimatta hyva asiassaan eika koskaan tullut tilan-

netta, etta olisin jaanyt vaille apua. (Kirjoittaja 3.)

Hopsaajan lasn&olo toi turvaa ja varmuutta opiskeluun. Tiesin, ettd aina on
joku, jolle voin purkaa opiskeluhuoliani tai esittda “tyhmi& kysymyksia”.
Sain heti alusta alkaen sellaisen kuvan, ettd Humakissa aidosti valitetaan

opiskelijoista ja heisté ollaan kiinnostuneita. (Kirjoittaja 18.)

Hopsauksesta on kaiken kaikkiaan jaanyt minulle hyvin positiivinen kuva ja
koen ettd olen saanut siitd luottamusta omiin valintoihini opinnoissani ja
muutenkin. Tama kaikki johtuu paljon hyvista henkilokemioista.

(Kirjoittaja 11.)

Vaikka Kirjoittajat kokivat hopsauksen opintorekisterityyppiseksi opintojen vélitarkastuk-
seksi ja opintojen suorittamiseksi normiajassa tai jopa etuajassa, saa ohjaava lehtori myon-

teistd palautetta opiskelijan aidosta kuuntelemisesta ja tukemisesta.
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Olen tyytyvainen siitd, ettd minua ei tuolloin painostettu valmistumaan ajal-
laan vaan sain tehd& opintoni juuri siind ajassa kuin minulle parhaiten sopi.
(Kirjoittaja 4.)

Jos yritan edes jotain positiivista sanoa hopsauksesta, niin sitd on ainakin
saanut aina kun on tarve ja hopsari on ollut lasnad. Aikaa on saanut kayttaa

riittavasti, eikd kukaan ole koskaan hoputtanut. (Kirjoittaja 1.)

7.4 Ohjauksen eettisyyden kokeminen

Ohjauksen eettisyys kumpusi useasta vastauksesta, vaikka kirjoittajat eivat kayttdneet sa-
naa eettisyys. Vastaajat kokivat henkilokohtaisen ohjauksen ja opiskelijan kohtaamisen

tarkeaksi.

Henkilokohtainen oppilaan kohtaaminen on mielestéani Humanistisessa kou-

lussa erittdin tarkeaa. (Kirjoittaja 5.)

Osa kirjoittajista koki, ettd kun hopsaus on osa Humakin virallista ohjauspalvelua, tuli vi-
rallisuudesta pakkoa niin hopsaajalle kuin hopsattavalle. Luottamusta v&hensivat ohjaajan
tietdmattomyys tai liiallisuuksiin meneva kannustus. Vastaajat kokivat, ettei heitd aidosti
kuunneltu tai heidan ongelmiinsa ei otettu tai ei edes osattu ottaa kantaa. Hopsaavan lehto-

rin sitoutumattomuus tyéhoén nakyi naissa kokemuksissa.

Lyhyesti hopsauksesta on ollut hy6tya silloin, kun olen ollut ihan hukassa,
eika opinnot ole sujuneet hyvin. Huonoa ehkéa se, ettd hopsarikin on ollut

ihan pihalla. (Kirjoittaja 14.)

Hopsaus on ns. ’paalle leimattua”, eli se kuuluu koulujen tarjontaan ja usein
se tuntuu olevan pakkopullaa niin opiskelijalle kuin hopsaajallekin. Hopsa-
uksessa juteltiin hopsarin kanssa niitd naitda, paaasiassa miten opiskelut on
menneet. Vastakaiku hopsarilta oli ylenpalttista kehumista: ’Hyva! Opiske-
lusi on hyvalla mallilla!”, “kaytd hyvaksesi vahvuuksiasi’, ”’stemppia!”.
(Kirjoittaja 15.)

Kylla me motivaatio-ongelmianikin hieman sivusimme, mutta kun vastaanotto
oli tasoa "kaikilla niitd ongelmia on, kyll& se siitd, nyt vaan yritat nuo loput

hommat hoitaa", niin en sitten kokenut, etté olisin viitsinyt sen enempaa rueta
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sydantani vuodattamaan. Etta ei kovin hyvia kokemuksia minulla ole hopsa-

uksesta. (Kirjoittaja 8.)

Muutama vastaajista koki ohjaajan tehtdvan olla tiukkana valvojana ja rajojenkin néyttaja-
né. Vastauksista nousi esille ajatus siitd, ettd hopsaajan olisi oltava tarkempi opintojen
edistymisen valvoja. Toisaalta eettisesti on hyvé pohtia miké& on ohjaajan ja mika ohjatta-

van vastuu.

Tuntui ainakin silta, ettd erdat halutessaan paasivat kuin koira verajasta,
vaikka koira oikeasti olisi tarvinnut — ja halunnut — remmin paahan. Se, etta
on aikuinen, ei tarkoita, ettd olisi aikaansaava. Potku persuksille voisi olla
helpotus monelle. Ota tai jata, mutta ala roiku taalla kuutta vuottal
(Kirjoittaja 12.)

Kirjoittajien aikaisemmat kokemukset niin opiskelusta kuin myds ohjauksesta tulivat esille
kirjoitelmissa. Osa kirjoittajista oli kokenut aikaisemmat opintonsa selkeind juuri sen ansi-
osta, ettd ohjaaja/opettaja oli sanonut mitd opintoja on tehtava ja milloin. Ammattikorkea-
koulussa tarve opiskelijan itsendisyyteen ja toisaalta oppilaitoksen valintamahdollisuuksien

suuri maaré lisési kirjoittajien hops-kokemuksien tarvetta.

...Minut olisi pitényt laittaa miettimaan jo aiemmin, mihin haluaisin suuntau-
tua ja mita tehdd, jolloin olisin ehk& osannut valita paremmin pakollisten

teemojen ulkopuolelta. (Kirjoittaja 16.)

...Mutta etta ei ensimmaista kahta vuotta opiskelusta vain etsisi itsedan tee-

mojen viidakosta, tarvitaan osaavan hopsarin apua. (Kirjoittaja 23.)

Osa vastaajista koki hopsaukset myds hetking, jolloin vastuun ottikin ohjaaja. Tassékin
tilanteessa ohjaajan rooli nousee merkittavéaksi ja osin eettisestikin arveluttavaksi. Onko
tdma ammattikorkeakoulutasoista ohjausta, jossa opiskelija on keskidssa ja jossa ohjaaja

on kuunteleva, tukeva ja kannustava henkil6?

Vélilla on myos rentouttavaa ”’laittaa omat aivot narikkaan™ ja antaa jonkun
toisenkin miettia, mik& voisi olla hyva ratkaisu opinnoissani ja elamassani

tassa vaiheessa. (Kirjoittaja 18.)
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8. YHTEENVETO TULOKSISTAJAPOHDINTA

8.1 Yhteenveto tuloksista ja johtopaatokset

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittdd, millaisia kokemuksia Humakin opiskelijoilla on
henkildkohtaisesta opintojen ohjauksesta. Ensimmaisend yhteenvetona voidaan huomioida
analyysiprosessin keskivaiheessa tutkijalle syntynytta vahvaa intuitiota kirjoittajien syysta
osallistua tutkimukseen. Vastaajista muodostuikin kolme ryhméd, jotka kuvaavat miksi
Kirjoittaja osallistui tutkimukseen.

Ensimmaisen ryhmén kokoavaksi nimeksi muodostui ”hopsauskokemukset
eivat kannustavia”. Nama kirjoitukset olivat laajuudeltaan pidempid kuin muut ja kirjoit-
tajat lahettivat ne tutkijalle valittomasti, kun olivat saaneet tiedon tutkimuksesta. Heille
Humakin hopsaus oli ollut merkittavd, mutta kielteinen kokemus. Kielteisyyteen liittyi
muun muassa hopsaavan lehtorin vaihtuminen useaan kertaan, ohjauspalveluiden puuttu-
minen ja hopsaajan ja hopsattavan valisen henkil6kemian toimimattomuus. Kielteiseen
kokemukseen liittyi my0ds opiskelijan elaméntilanteesta, esimerkiksi vanhemmuudesta joh-
tuva lisdéntynyt mutta tyydyttdméaton tarve hopsaukseen. Néistd teksteistd kumpusi suuri
tarve purkaa opiskelujen aikaisia hopsauskokemuksia vahvoina ilmaisuina ja turhau-
tuneisuutenakin.

Ryhméksi kaksi hahmottui ryhmé& “tunnolliset tutkimukseen osallistujat”.
Heille kirjoitelman Kirjoittaminen ei nostattanut erityistd, ainakaan tutkijan huomaamaa
intohimoa. N&ma Kirjoitelmat olivat lyhyempia kuin muut, ja niissé ei ilmennyt niin suurta
tunteen paloa ja kokemuksien kertaamista. Kirjoitelmat eivat olleet aina erillisia liitetiedos-
toja, vaan useammin lyhyita sdhkopostiviestin saatteita. Vaikka kirjoittajien hopsauskoke-
mukset eivét olleet erityisen merkittavié, halusivat he kuitenkin osallistua tutkimukseen
tunnollisuuden takia, mutta myos vastavuoroisuuden. Heiddn omat Humak-aikaiset opin-
naytetyonsa olivat juuri valmistuneet ja osallistumalla tahan tutkimukseen he kokivat vas-
tavuoroisuutta.

Kolmanneksi ryhméksi hahmottuivat “suuri kiitos ja apu” vastaajat. Heille
hopsaus oli ollut hyvin merkittava ja myonteinen kokemus. Heilld oli myds kehittdmiside-
oita, vaikka kokemukset hopsauksesta olivat myonteisid. Nama kirjoittajat halusivat omalla

osallistumisellaan vield kerran kiittdd hopsaajaansa ja Humakia sekd osin myds pyytaa
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anteeksi kasvukipujaan, opiskeluaikaista kdytostadn ja nuoruuden Kriittisyyttaan.

Yhteenvetona Humakin opiskelijoiden kokemuksista henkil6kohtaisesta
opintojen ohjauksesta voidaan sanoa, ettd tutkimukseen osallistuneiden henkildiden hop-
sauskokemuksista 10ytyy jonkin verran yhtaldisyyksid. Varsinaista yleistettavyytta ei tdssa
tutkimuksessa haettu. (vrt. Perttula 1995; Laine 2001, Roto 2008.) Vastaajat maarittelivat
Humakin hopsauksen hopsaavan lehtorin kanssa kaytavana kahdenkeskisena tilaisuutena.
Herrasen ym. (2005) mukaan Humak-hopsaukseen liittyykin henkilokohtaisen opintosuun-
nitelman tekeminen ja hops-keskustelut hopsaavan lehtorin kanssa. Tunnusomaisia Kirjoit-
tajien madrittelyssé olivat opintorekisterin vahva lasnéolo, opintosuoritusten tarkistaminen,
aikaisempien opintojen korvaavuuksien ja hyvaksilukujen selvittdminen sek& uusien opin-
toteemojen valinta. Tapaaminen koettiin lyhyeksi, ja varsinaiselle ohjauskeskustelulle ei
aikaa riittanyt.

Opiskelijoiden kokemus hopsauksen maéarittelystéd tayttdd Hukan (2007, 31)
rajatun hopsin kasitykset. Opiskelijoiden kokemuksissa ei tullut esille, ettd hopsauksessa
olisi keskusteltu esimerkiksi opiskelijan ammattitaidon vahvuuksista tai heikkouksista tai
etta opiskelija olisi prosessoinut omaa kasvuaan kohti asiantuntijuutta. Nama tekijéat liitty-
vatkin avoimen hopsin késitteisiin (Hukka 2007, 31). Vastaajat kokivat liséksi, ettd hopsa-
us oli tae valmistumiselle tavoiteajassa, silla valmistumista korostettiin hopsauksessa
usein. Hopsin méarittelyssé voidaankin paatella, ettd hopsaus palveli opiskelijan valmistu-
mista tavoiteajassa ja oli siten osa opiskelijan omia tavoitteita. Kirjoitelmien taustalla kuul-
si my0s hopsin makro- ja systeemitason méarittely, jossa hops palvelee yhteiskunnan kou-
lutus- ja talouspoliittisia tavoitteita seka oppilaitoksen tulostavoitteita saattaa opiskelija
valmistumaan tavoiteajassa. (Annala 2007; 2009, 45.) Herrasen ym. (2005) mukaan Hu-
makissa ohjaus tunnetaan prosessina, joka kestdd koko opintojen ajan niin, ettd hopsaukset
ja lopussa porfolio toimivat kiinnekohtina. Kirjoittajat korostivat, ettd hopsaus kesti koko
opintojen ajan, mutta heidan kirjoitelmistaan ei tullut esille henkil6kohtaisen opintojen
ohjauksen prosessimaisuutta.

Kirjoitelmat olivat kaikkiaan hyvin kehittdmissuuntautuneita, ja vastaajilla oli
tarve ja halu kehittda entisen oppilaitoksensa hopsausta. Kehittdmisideoina vastaajat mai-
nitsivat lisajan tarpeen hops-keskusteluun. Lisdajan tarpeeseen voivat vaikuttaa Lairion ja
Rekolan (2007, 119 - 120) mukaan syyt, jotka kumpuavat yhteiskunnallisista ja yksilékoh-
taisista muutoksista ja kehittymisestd. Opintojen valinnanmahdollisuuksien lisadntyminen
voi lisatd tarvetta henkil6kohtaiseen ohjaukseen. Ohjaustarpeen lisddntymiseen voi vaikut-
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taa my0s nykypaivélle tunnusomainen asiantuntijuuden korostuminen, jossa halutaan kes-
kustella ja luottaa eri alan asiantuntijoiden mielipiteisiin ja heidan esittdmiinsa valintavaih-
toehtoihin. Vastaajat toivoivat myos, ettd hopsattava aidosti kuuntelee ja kunnioittaa opis-
kelijaa (ks. Peavy 1999; 1997; Onnismaa 2007). Myds liiallinen tavoiteajassa valmistumi-
sen korostaminen koettiin ahdistavana ja vastaajat toivoivatkin, ettd opiskelija kohdattaisiin
kokonaisena ihmisend, ei pelkastaan opiskelijana. Yksilon kohtaamiseen ja kunnioittami-
seen liittyi myods kokemus siitd, ettd kaikki eiviét tarvitse eivatka halua henkilékohtaista
ohjausta. (ks. Lairio & Rekola 2007; Annala 2000.)

Vastaajat kokivat Humakin ohjauspalvelut periaatteessa jarjestelména ja teo-
riana hyvind, vaikkakin kéytannon toteutuksina hopsaus ei aina ollut vastaajalle toimiva,
mieluisa, tarpeellinen tai merkittdva kokemus. (vrt. Herranen ym. 2005.) Vastaajat peréan-
kuuluttivat hopsaajilta kehittdvaa tyootetta ja halua puuttua ohjauspalveluissa ilmenneisiin
epékonhtiin, joita koettiin olevan muun muassa liian usein muuttuvat opetussuunnitelmat,
opintokokonaisuuksien korvaavuuksien ja aikaisempien opintojen hyvéksilukemisen epé-
selvyydet seka kansainvélisten opintojen tunnistettavuuden ongelmat. Osa Kirjoittajista
koki, ettd hops-keskusteluja olisi oltava useammin ja enemmaén sek& l&pi koko opintojen,
my0s opintojen loppuvaiheessa, jolloin suuntaudutaan tytelamaan. (ks. Lairio & Rekola
2007.)

Kirjoittajat kokivat hopsauksen joko merkittavana tai merkityksettomana
kokemuksena. Ne vastaajat, joille hopsaus oli merkittavd kokemus, korostivat saaneensa
hopsauksesta vahvistusta omille valinnoilleen. Naissé Kirjoituksissa korostui hopsaajan
rooli kannustajana ja tukijana, tosin vastaajat kokivat tassakin kohden, etta aikaa hopsauk-
seen oli ollut liian vahan. Vaikka Herrasen ym. (2005, 24) mukaan Humakin opetushenki-
I6kunnalle on varattu tyfaikaa henkilokohtaiseen ohjaukseen opiskelijaa kohden kahdek-
san - kymmenen tuntia riippuen opiskelijan opiskeluajasta, ei tdma aika ollut Kirjoittajin
kokemuksen mukaan riittdvd. Kokemukset hopsauksen merkittavyydesta tai merkitykset-
tomyydesta olivat syntyneet jo opintojen aikana, mutta usea kirjoittaja mainitsi, ettd kun
valmistumisesta oli kulunut vuosi, vahvistui mielipide entisestdén. Niilla vastaajilla, joilla
hopsaus ei ollut merkittdva kokemus, kokemukseen vaikutti hopsaajan ja hopsattavan va-
listen henkilékemioiden toimimattomuus. Myds hopsaajan vaihtuminen useasti lisasi opis-
kelijan kokemusta hopsauksen merkityksettomyydestd. Vastaajat kokivat tarkeaksi, ettd
ohjaaja tuntee hopsattavansa. Tdma mahdollistaa molemminpuolisen kunnioituksen. (ks.
Howard 2005.)
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Vastaajat kokivat saaneensa hopsauksesta eniten tukea opintojensa edistymi-
seen. Suljetun hopsin kaltaisena jarjestelmallisend opintojen seurantana ja jasentdjana hop-
saus oli toimiva ohjaustilanne. (ks. Lukkarinen 2006, 132.) My0s vastuun kantamisessa
omista opinnoista henkilokohtainen opintojen ohjaus oli opettava kokemus. Humakissa
korostetaankin, ettd opiskelija ohjauksen avulla sitoutuu opintoihinsa. (Herranen ym. 2005,
5.) Vastaavasti hopsaajan kuuntelemattomuus ja ylitsevuotavaa kannustusta ei koettu opin-
toja tukevana ohjauksena. Tydeldmaan siirtdjana ja tyollistymisen tukena vastaajat eivat
hopsausta kokeneet, vaikkakin Kirjoitelmien perusteella hopsauksessa keskusteltiin myds
tyboppimisvaihtoehdoista.

Vastaajista osa koki hopsauksen toimineen myds henkildékohtaisena kasvatta-
jana. Herrasen ym. (2005, 23) mukaan jokainen opiskelija saa henkildékohtaisen opiskelu-
suunnitelman ohjaajan eli hopsaajan heti opintojen alussa. Tamé koettiin tarkedna tukena
niin opiskelulle kuin henkilokohtaiselle kasvullekin. Kokemuksina vastuunotto omista péa-
toksista, hopsaajan kannustava ja tukeva asenne seka tieto siité, ettd oma hopsaaja ohjauk-
sen ammattilaisena on olemassa, olivat henkilokohtaista kasvua tukevia kokemuksia.
Opiskelijavaihdossa maailmalla tai toisella kampuksella oleville opiskelijoille pelkastaan
henkilokohtaisen ohjaajan yhteydenotto lisasi kokemusta luottamuksesta itsed kohtaan ja
siten vahvisti henkilokohtaista kasvua. Erds kirjoittaja koki erityisesti oppilaitoksen sijain-
nin, pienuuden ja sosiaalisen ympdriston henkilokohtaista kasvua ja itsetuntoa tukevana
asiana. Vain ne kirjoittajat, joilla hopsaaja toimi myos opinndytetyon ohjaajana tai opiske-
lijalle merkittdvan teeman opettajana, kokivat, ettd hopsauksesta oli hyotya asiantuntijuu-
den kehittymisessa.

Lahes kaikki vastaajat kirjoittivat ryhméhopsaus- ja vertaistuto-
rointikokemuksistaan. T&st4d voidaan péatelld, ettd ryhméhopsaukset ja vertaistutorointi
ovat kirjoittajille merkittavid kokemuksia. Ryhmahopsaukset koettiin tarkeédnd keskuste-
luun, tiedottamiseen, aikataulutukseen ja tekemattémien opintojen muistuttamiseen liitty-
vana ohjauksen muotona. Tosin kaikki eivat kokeneet ryhmahopsauksen sisaltod itselleen
tarpeellisena. Vertaistutorointi, joka on osa oppilaitoksen virallista ohjauspalvelua, ja opis-
kelijoiden vapaamuotoinen vertaistuki, koettiin p&dasiassa erittdin tarkedksi. Erityisesti
opintojen alkutaipaleella vertaistutorointi koettiin tarkeéksi tiedotuksen, vertaistuen, ryh-
mahengen syntymisen ja kannustuksen takia. Tosin osa Kirjoittajista koki tutorit juhlien
jarjestdjind ja Humakin markkinointiin keskittyvind, mika jatti vertaistutorointikokemukset

kirjoittajille vieraammaksi. Vaikka kirjoittajien mielestd ryhméhopsaus ja vertaistutorointi
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ovat tarkeitd, korostivat he kuitenkin yksilohopsausta ja sen merkitysta.

Ohjaavan lehtorin eli hopsaajan rooli, persoonan merkitys ja ohjaajan sitou-
tuminen tyohonsa tulivat kaikissa kirjoitelmissa esille. Sitoutumiseen liittyi kirjoittajien
toive siitd, ettd ohjaaja panostaisi tyfaikaansa korkea-asteen ja oman oppilaitoksen ohjauk-
sen epékohtiin. Ohjattavan ja ohjaajan véalinen toimiva vuorovaikutus mahdollistaa kirjoit-
tajien kokemana hopsauksen onnistumisen. Kirjoitelmissa tuli esille oppilaitoksen kam-
puksien ja hopsaajien keskindinen ero ohjaustavoissa, -ajattelussa ja -kdytanteissa. (Annala
2007; 2009.) Humakin (Herranen 2005, 4 - 5; Pirinen 2006, 15) humanistinen ihmiskésitys
ja sosiokonstruktivistinen oppimiskaésitys seka holistinen ohjausnédkemys, jonka tavoitteena
on tukea kokonaisvaltaisesti opiskelijan ammatti-identiteetin kasvua ja kehittymistd, eivat
nayttaytyneet kaikille Kirjoittajille.

Humakin perusarvot ihmisten vélisestd vuorovaikutuksesta, humanistisesta
ihmiské&sityksestd, suvaitsevaisuudesta ja toisen kunnioittamisesta, avoimesta, inhimillises-
t& vuorovaikutuksesta ja luottamuksesta seké& yhdessé oppimisesta (Antikainen 2008; Her-
ranen ym. 2005, 4) todentuivat osassa kirjoituksia. Erityisesti ne opiskelijat, joille opiske-
lujen aikana tuli erilaisia elamantilanteeseen liittyvid muutoksia, esimerkiksi vanhemmuus,
opintojen pitkittymista tai fyysista tai henkisté sairautta, kokivat, etteivét saaneet riittavasti
tukea omalta hopsaajaltaan. Konkreettisia neuvoja tai kannustavia sanoja ei tullut tai ne
eivét olleet riittavia silloin, kun opiskelija olisi tarvinnut apua esimerkiksi henkilokohtai-
seen jaksamiseensa tai uuden ja vanhan opetussuunnitelman yhteensovittamiseksi. Koke-
mukseen voi osaltaan vaikuttaa se, ettd ammattikorkeakoululaki tai korkeakoululainsaa-
dantd ei velvoita ammattikorkeakouluja jérjestamaan opiskelijoiden terveydenhuoltoa.
Kunnallinen perusterveydenhoito vastaa myds ammattikorkeakouluopiskelijoista. (Pirinen
2006, 20; Sarha 2006.)

Osa kirjoittajista koki, ettd hopsaus on ollut toimivaa ja tarkeda. Annalan
(2009, 47) mukaan hops on merkityksellinen silloin, kun se on osa oppilaitoksen pedago-
gista suunnittelua ja kaytantéa, kuten Humakissa. (Humak 2008; Herranen ym. 2005.)
Humakissa on ohjattava keskidssé holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin mukaisesti
(Lairio & Rekola 2007), mutta myds ohjaaja on oppimisympariston ytimessa. (Herranen
ym. 2005.) Wengerin (2003) sosiaalisen oppimisen teoria ja holistinen opiskelijakeskeinen
ohjausmalli (Lairio & Rekola 2007) nékyvat Kirjoitelmissa erityisesti virallisiin ohjauspal-
veluihin kuuluvan vertaistutoroinnin, mutta myos vapaaehtoisuuteen perustuvan opiskeli-

jakavereiden antaman ohjauksen, tuen ja kannustuksen muodossa.
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8.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointia

Tynjalan (1991, 388) mukaan luotettavuuden lahtokohtana on tiedostettava itsesséén tut-
kimusmetodi. Han jatkaa, ettd kvalitatiiviseen tutkimusperinteeseen kuuluu hyvin erilaisia
l&hestymistapoja ja tutkimustekniikoita. Jos ja kun menetelmé& on kvalitatiivinen, on siten
muistettava, ettd kvalitatiivisessa tutkimusperinteessa ei ole yhtd, yhtendista ja samaa ka-
sitystd tai menetelmad tutkimuksen laadullisuudesta. Aiheesta on tosin kéyty vuosia kes-
kustelua niin tekniselld kuin myds epistemonologisella tasolla. (Tynjala 1991, 389.) Syrjala
ym. (1995, 129) korostaa, ettd laadullisen tutkimuksen luotettavuudessa on kysymys tul-
kintojen validiteetista eli aitoudesta ja relevanttisuudesta. Laadullisen tutkimuksen luotet-
tavuuteen vaikuttaa ja luotettavuus syntyy kahdesta asiasta. 1. Miten laadullisen aineiston
ja siité tutkijan tulkinnan avulla I6ytyneet merkitykset ja merkityskategoriat vastaavat tut-
Kittavien tarkoittamia merkityksid. 2. Miten merkitykset ja merkityskategoriat vastaavat
teoreettisia lahtokohtia. (Syrjala ym. 1995, 129.)

Tynjélan (1991, 390; ks. myds Lincoln & Guba 1985, 301 - 321) mukaan
kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden mittareina sisdainen validiteetti, ulkoinen validi-
teetti, reliabiliteetti ja objektiivisuus ovat saaneet laadullisen tutkimuksen luotettavuuden
uudeksi késitteeksi totuusarvon - vastaavuuden, sovellettavuuden eli siirrettavyyden, pysy-
vyyden ja neutraalisuuden. Tutkijan on kyettdva ndyttdmadn, ettd tutkimuksen tuottamat
rekonstruktiot tutkittavien todellisuuksista vastaavat alkuperdisia konstruktioita. (Tynjéléa
1991, 390; ks. myos Jaaskeld 2005, 173.) Tahan vastaavuuteen voidaan paasta erilaisin
tutkimuksessa sovellettavin periaattein ja tekniikoin. (Tynjala 1991, 391.) Lincoln ja Guba
(1985, 300 — 331) ehdottavat neljaé periaatetta ja tekniikkaa, joilla alkuperdistad konstruk-
tiota voidaan vahvistaa. VVuorovaikutuksen ajallinen lisddminen tutkittavien kanssa, ajalli-
sesti pitkdkestoinen havainnointi, triangulaatio sek& tutkimukseen osallistuville tutkimus-
tuloksien ja tulkintojen esittely ja tutkimuksen arviointimahdollisuuden tarjoaminen. (Lin-
coln & Guba 1985.)

Lincolnin ja Guban (1985, 300 — 316; ks. myds Tynjalan 1991, 391) ajatuk-
sena on, ettd tulosten yleistettdvyys voidaan laadullisessa tutkimuksessa kasittda tulosten
siirrettdvyydelld. Tulokset siirrettyna toiseen kontekstiin niin tutkijan kuin tutkimustulok-
sen hyodyntdjan toimesta onnistuu, kun tutkija on kuvannut tutkimusprosessin seké ai-
neiston mahdollisimman tarkasti ja laajasti. N&in lukija voi pohtia, soveltuvatko tutkimus-
tulokset muihin konteksteihin. Lincolnin ja Guban (1985, 316 — 318; Tynjal4 1991, 391)

mukaan tulosten reliabiliteetti voidaan laadullisessa tutkimuksessa kasittad tulosten pysy-
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vyydeksi ja tutkimustilanteen arvioinniksi. Tosin Tynjala (1991, 391) pohtii, onko laadulli-
sessa tutkimuksessa ensinkaan tarpeellista kuvata tulosten pysyvyyttd, silla esimerkiksi
haastateltava voi haastattelunkin aikana muuttaa mielipiteitd&dn ja ndkemyksidan. Haastat-
telutilanne itsessadn voi olla tiedostusprosessi, jossa haastateltava vastaa epdjohdonmukai-
sesti, mutta ei vaérin tai valehdellen, vaan hanen tiedostuneisuutensa asiasta muuttuu ja
kehittyy haastattelun ja ajattelutydn kautta. Tutkijan onkin Tynjalan (1991, 391) mukaan
huomioitava erilaiset ulkoiset vaihtelutekijat, mutta myds ilmiosta ja tutkimuksesta itses-
taan johtuvat tekijat.

Lincolnin ja Guban (1985; ks. myds Tynjalad 1991, 391) mukaan tulosten ja
tutkimuksen objektiivisuuden kasite sisaltada ajatuksen vain yhdesté totuudesta tai esimer-
Kiksi tutkijan riippumattomuudesta, jotka ovat vieraita ajatuksia laadulliselle tutkimukselle.
Objektiivisuus voidaan laadullisessa tutkimuksessa kasittad tulosten, ei tutkijan neutraali-
suudeksi. Lincoln ja Guba (1985, 318 - 319) esittavat neutraalisuuden ja vahvistettavuuden
kriteereiksi. Tynjalan (1991, 391) mukaan vahvistettavuus voidaan saavuttaa, kun erilaisin
tekniikoin on varmistettu tutkimuksen totuusarvo ja sovellettavuus. Tahan neutraalisuuden
tarkastukseen tarvitaan ulkopuolinen tarkastaja ja arvioija.

Lincoln ja Guba (1985, 305 - 306) sek& Tynjala (1991, 393) suosittelevatkin
laadullisen tutkimuksen luotettavuuden mittauksessa kaytettavan jo lahtokohtaisesti esi-
merkiksi metodista triangulaatiota, jossa kdytetdan taysin erilaisia metodeja, koska erilai-
silla metodeilla ei todennakdisesti ole samanlaisia vaaristymia. Myds kenttatydssd muun
muassa riittdvan ajan antaminen tutkimukseen ja haastatteluihin, vahvistetun vuorovaiku-
tuksen seké haastateltavan ja tutkijan samanlaisen késitteiden ymmaérryksen vahvistaminen
lisadvat luotettavuutta. (Lincoln & Guba 1985; Tynjala 1991.) Tynjéla (1991) kertoo, etta
my06s analyysin tekniikoiden kehittdminen eli esimerkiksi se, ettd aineiston kasittelyyn
etsitddn kilpailevia vaihtoehtoja tai aineistosta etsitddn negatiivisia tapauksia poikkeus
vahvistaa saannon -ajatuksella muuttaen tai laajentaen analyysid, liséa tutkimuksen luotet-
tavuutta. (ks. myos Lincoln & Guba 1985, 309 — 313.)

Tutkimusprosessin julkisuudella eli tutkijan reflektion jatkuvuudella, tutkijan
taidolla ja tahdolla kirjoittaa auki kaikki, voidaan lisaté tutkimuksen luotettavuutta ja jélji-
tettdvyyttd. (ks. myos Lincoln & Guba 1985, 299.) Jaaskelan (2005, 177; ks. myds Lincoln
& Guba 1985) mukaan ainutkertaisissa aika- ja kontekstisidonnaisissa ilmio- ja aineistoléh-
toisissd tutkimuksissa reliabiliteetin arvioiminen on ongelmallista. Kun tutkimusta ei voida

toistaa tai se ei ole edes tarkoituksenmukaista, onkin Jadskeldan mukaan I6ydettava uusi
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nakokanta. Lincoln ja Guba (1985, 216 — 218) esittavétkin, ettd luotettavuutta arvioitaessa
tarkastellaan koko tutkimusprosessia. Kdytanndssa tama tarkoittaa Jaaskelan (2005, 177)
mukaan sitd, ettd tutkija Kirjoittaa auki ja ndkyvaksi itsesséan, tutkimuksen kontekstissa ja
tutkittavassa ilmitssé tapahtuneet muutokset ja vaihtelut.

Hirsjarven ja Huttusen (2001) (ks. myds Jaéskelda 2005, 172) mukaan tieteel-
lisen tutkimuksen kriteerien suhteen ollaan varsin yksimielisia siité, ettd tiedon on oltava
muun muassa julkista, perusteltua seké kriittista. Tavoitteena tieteelliselle tiedolle on to-
tuuden loytdminen, jossa tutkija toimii etsijdnd. Tutkimusprosessin julkisuuteen liittyy
my6s Tynjalan (1991, 393) mukaan tutkijan sellaisen henkilékohtaisen ja ammatillisen
tiedon tiedostaminen, joka voi vaikuttaa aineiston kerdamiseen, analyysiin tai tulkintaan.
Kaikilla edella mainituilla tekijoilla voidaan kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta lisa-
t4, mutta myos mitata, tavoitteena kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden vahvistami-
nen sekd sen kaikinpuolinen arvioiminen. Tdmén tyon saatteessa on kerrottu, etta tutkija on
ollut vuodesta 2002 tutkimuskohteena olevan oppilaitoksen lehtori, tosin tydn valmistu-
misvaiheessa opintovapaalla. Nama seikat ovat Tynjalan (1991) mukaan tutkimuksen luo-
tettavuudenkin kannalta tarpeen kertoa.

Tutkimusprosessia tarkastellaan Lincolnin ja Guban (1985) mukaan kokonai-
suutena, niin myos téatd tutkimusta, jossa tutkija-opiskelijana olen kirjoittanut lapinakyviksi
tutkimuksenteon kannalta kaikki mahdolliset niin tutkijassa itsessdan kuin mydos tutkimuk-
sen kontekstissa sekd tutkimusprosessissa tapahtuneet muutokset. Tamé siksikin, ettd tut-
kimuksen lukijan kannalta on térkedd saada kuva tutkimuksen luotettavuudesta tai epé-
luotettavuudesta. Syrjalan ym. (1995, 131; ks. myos Tynjéala 1991; Lincoln & Guba 1985)
mukaan tutkija voi ja tutkijan pitdakin kuvata koko tutkimusprosessi seikkaperdisesti lapi
ja auki. Teoreettisten lahtokohtien tai lahtokohdattomuuden, tutkimusongelmien, tutkimus-
henkilbiden ja -tilanteen, aineiston keruun ja tulkintaprosessin periaatteiden ja tutkimuksen
kulun on oltava lukijan tiedossa.

Fenomenologisen psykologian analyysissa keskidssa olevat merkitykset ja
niistd muodostuneet merkitysverkostot on myods aukaistava lukijoille. Syrjala ym. (1995,
131) ehdottaakin, ettd merkitysten tulkintaa voi kuvata esimerkein, jotta lukija voi arvioida
niitd merkityksid, joita tutkija on ilmaisulle antanut. Tassé tydssa on kéytetty esimerkkeja
suhteellisen runsaasti. Tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella myés fenomenologi-
sen tutkimuksen luotettavuuskriteeriston mukaan seuraavan taulukon (taulukko 2) avulla.
(Syrjalad ym. 1995, 130.)
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TAULUKKO 2. Fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuskriteeristd Syrjalan ym. (1995,
130) mukaan.

Aineisto Kategoriat

Aitous koskeeko aineisto vastaavatko kategoriat
tutkijan ja tutkittavan tutkittavien tarjoamia
kannalta samaa asiaa merkityksia

Relevanssi | onko aineisto relevanttia | ovatko kategoriat

tutkimuksen teorian kan- | relevantteja tutkimuksen teorian
nalta kannalta

Taman tyon luotettavuuden arvioinnissa fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuskritee-
ristén mukaisesti aineiston aitous liittyy siihen, koskeeko aineisto opiskelijoiden ja tutkijan
kannalta samaa asiaa. Padasiassa voidaan olettaa, ettd opiskelijoilla ja tutkijalla oli sama
ymmarrys hopsauksesta ja aineisto koski samaa asiaa. Mutta seuraavassa luvussa (8.2.1)
pohditaan erityisesti tutkimuksen kirjoitelmapyynnon siséltéa ja pyynnon epajohdonmu-
kaisuutta suhteessa fenomenologiseen tutkimusotteeseen. Tutkimuksen luotettavuus voikin
talt4 osin olla kyseenalainen. Myds kategorioiden aitoutta on tarkemmin tarkasteltu tutki-
muksen eettisyytta kasittelevassa luvussa (8.2.2). Tutkimusprosessin lopussa vield kertaal-
leen tarkastetut kategoriat vastaavat tutkittavien tarjoamia merkityksia.

Aineiston relevanssisuus tarkoittaa aineiston sopivuutta suhteessa tutkimuk-
sen teoriaan. Téaltd osin tutkimusta voidaan pitdd luotettavana, silla tutkimuksen teoria
muodostuu korkea-asteen ohjauksen seka henkilokohtaisen opintojen ohjauksen laajoista
maéarittelyisté ja teorioista. Neljas Syrjalan ym. (1995, 130) mukainen luotettavuuden kri-
teeri on tutkimuksessa syntyneiden kategorioiden sopivuus tutkimuksen teoriaan. Talta

osin tutkimusta voidaan myds pitda padosin luotettavana.

8.2.1 Tutkimuksen kirjoitelmapyynnon pohdintaa

Tassa tutkimuksessa vastaajia, padasiassa Humakin entisid opiskelijoita, pyydettiin kuvai-
lemaan Kirjoitelmassa kokemuksia siitd, 1. miten hopsaus on auttanut opiskelussa 2. mita
hyotyd hopsauksesta oli tydelamaan siirtymisessa ja tyollistymisessa seka 3. millaista tukea
opiskelija oli saanut hopsauksesta henkilokohtaisen kasvun ja asiantuntijuuden kehittymi-

sen nakokulmiin. Vastaajia pyydettiin lisdksi kertomaan my6s muista hopsaus-, ryhmahop-
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saus- seka vertaishopsaus- eli tutorointikokemuksistaan. Kun kyseinen tutkimus on feno-
menologinen, olisi tutkimukseen liittyvéssa Kirjoitelmapyynnossa ollut parempi keskittya
kokemusten tarkasteluun. KirjoitelImapyynnossa oleva sana hyoty olisi pitdnyt korvata sa-
noilla kokemus tai merkitys. Myos “saatu tuki” olisi fenomenologien tutkimusperinteen
mukaisesti pitdnyt kysyé tuen merkityksena. Kirjoitelmapyynndissé olisi siten pitéanyt olla
enemman kokemusten tarkasteluun mahdollistava kysymysasettelu.

Tama kirjoitelmapyynnon epdjohdonmukaisuus suhteessa fenomenologiseen
tutkimukseen on huomioitava tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa. Syrjalan ym.
(1995, 130) fenomenologisen tutkimuksen luotettavuuskriteeriston aineiston aitous ei to-
teudu télta osin tassa tyossa. Aineisto ei vélttdmatta koske tutkijan ja tutkittavan kannalta

samaa asiaa.

8.2.2 Tutkimuksen eettisyyden pohdintaa

Fenomenologiseen tutkimukseen ja Giorgin psykologiseen analyysiin liittyy jatkuva tutki-
musprosessin erittely ja aineistosta kumpuavan analyysin luotettavuuden ja eettisyyden
pohdinta. Miten ja kuka pystyy vakuuttamaan, ettd fenomenologisessa tutkimuksessa ja
erityisesti tutkimustuloksissa kuuluu tutkittavien &&ni, ei tutkijan? Kysymyksessa onkin
lagja, mutta hyvin mielenkiintoinen, koko tieteen tekemista ja tieteen uskottavuutta kos-
keva problematiikka. Luotettavuuden ja eettisyyden tarkastelu on tarkeaa siksi, ettd feno-
menologiselle tutkimusmetodille on tunnusomaista tutkijan jatkuva perusteiden pohdinta
tutkimusprosessin eri vaiheissa, silla metodilla ei ole Laineen mukaan tiettyja ohjeita, vaan
esimerkiksi jokainen aineisto vaatii oman analyysitapansa. (Laine 2001, 26.) Giorgi (1997,
245 - 249) tosin esittdd luomansa fenomenologisen psykologisen metodin konkreettisesti
viidessd eri vaiheessa korostaen kuitenkin, ettd metodi tdytyy muotoilla aina tutkittavan
aineiston ja ilmion ehdoilla. Mutta miten tutkija maarittelee oman aineistonsa analyysita-
van?

Fenomenologiassa eettisyyden osalta pohdin erityisesti sulkeistamisen mah-
dollisuutta tai mahdottomuutta. Sulkeistamisen korostus ja sen onnistuminen ja mah-
dollisen onnistumisen mittaus on mielestani fenomenologian haastavin osa. Toisaalta tut-
kijankaan ei pidad olla liian ankara itselleen. Kaikkia ennakkoasenteita ei voi sulkeistaa,
mutta pelkéstéan tieto erilaisten asenteiden olemassaolosta jo sindlladn voi vahentéa niiden
vaikutusta. Tavoitteena on tutkijana pyrkia tavoittamaan haasteltavan valiton kokemus.

Sulkeistamisen haasteellisuuden lisdksi pohdin merkitysyksikdiden I6ytdmisen problema-
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tilkkkaa niin méarallisesti laajasta kuin suppeasta aineistosta. My6s merkitysyksikoiden
I6ytdminen ja niiden kuvaaminen ja merkitysverkostojen syntyminen ovat keskeinen osa
tutkimuksen luotettavuuden pohdintaa. (mm. Syrjald ym. 1995, 130.) Fenomenologisen
tutkimuksen luotettavuuden kriteereistd kategorioiden aitous on tdssé tutkimuksessa tay-
dentynyt vield tutkimusprosessin loppuvaiheessa. Tarkastuksen ja taydennyksen jalkeen
kategoriat vastaavat tutkittavien tarjoamia merkityksia. (Syrjala ym. 1995, 130.)

Kaikkiaan Giorgin (1988; 1997; 1999) fenomenologisen psykologian ana-
lyysimalli on systemaattinen, ei kuitenkaan hierarkkinen negatiivisessa mielessa, vaikka
tutkimus etenee vaiheittain kuin porras portaalta. (Laine 2001, 37.) Malli on my®s riittavéan
yleinen, soveltuen hyvin ihmiseldmén ilmididen kuvailuun. Menetelma sopiikin parhaiten
silloin, kun kuvaillaan jonkin ilmion tapauskohtaisia merkityssisaltojé, kuten tassa pro gra-

du -tydssa.

8.2.3 Tutkimusmenetelman valintaan liittyva pohdinta

Kaiken kaikkiaan tutkimuksen teossa on tehtdvéa valintoja. Potter ja Wetherell (1989) ko-
rostavat, ettd tutkimuksen teon valinnat eivét ole oikeita tai vaarid, vaan kysymys on
enemman tai vahemman kéyttokelpoisten tai sopivien nakokulmien valitsemisesta. Valitsin
tdmén tyon tutkimusmenetelmaksi fenomenologisen tutkimusotteen ja aineiston analyy-
siksi Giorgin (1988; 1997; 1999) fenomenologisen psykologisen analyysin. Toivon, etta
hopsaus-kokemuksien tutkimisessa laadullinen fenomenologinen tutkimusote ja aineiston
analyysissa Giorgin analyysi antavat aineiston tulkinnalla oikeutuksen.

Tassé tutkimuksessa ei haettu méaaréllisia tuloksia aineiston pienuuden, mut-
tei myoskadn fenomenologisen tutkimusmenetelmallisen valinnan takia. Tarkoituksena oli
hankkia kuvaavia kertomuksia ja tarinoita, joista selviavét opiskelijoiden kokemukset hop-
sauksesta. Fenomenologia ja fenomenologisen psykologian analyysimetodi on haastava
tapa tehda tutkimusta tai paremminkin peilata eletyn elamén kokemuksia. Menetelmassa
on, kuten kaikissa muissakin metodeissa, omat haasteensa luotettavuuden ja eettisyydenkin
osalta. Tutkijan rooli tai roolittomuus on yksi fenomenologian punainen lanka. Feno-
menologisen psykologian edustajana Giorgi (1988; 1997; 1999) painottaa tutkijan haivyt-
tdmistd, roolia puolueettomana tarkkailijana. Tavoitteena on poistaa tai ainakin paljastaa
tutkijan henkil6kohtaiset mieltymykset, historia, uskomukset ja mielipiteet. (mm. Lehto-
vaara 1995, 82.) Tutkimusotetta on kutsuttu ajattelun arkeologiaksi. Tutkijan on jatkuvasti,

koko tutkimusprosessin aikana, eriteltdva sitd mitd tekee ja mitd ymmartaa. (Lehtovaara
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1995, 82.) Miten tutkija "haivyttadd" itsensa ja pystyy, jaksaa ja osaa koko tutkimusproses-
sin aikana ja jatkuvasti pohtia aineiston ja menetelman perusteita? Toisaalta on mielen-
kiintoista pohtia, voiko tutkija olla koskaan puolueeton.

Giorgin fenomenologisen psykologian analyysimenetelmad kuvataan ty6-
la&ksi, mutta antoisaksi. (mm. Kiviranta 1995, 103; Pikkarainen 2007, 82.) Tutkijan ei pida
yrittddkadn menna kohdasta, josta aita on matalin. Tutkijalle oleellista on tehda ndyraa ja
pyyteetonta tyoté tieteen nimissa ja tieteen eteen. Vaikka tieteessa ja tiedeyhteisoissa Kkri-
tiikki on oleellinen ja tarke& osa, on fenomenologinen kritiikki ja erityisesti Giorgin ana-
lyysié koskeva kritiikki on mielesténi asiatonta silloin, kun kohteena on sen ty0lays, vaikka
tutkimuksen teossa koin itsekin menetelman haasteellisen ty6layden. Valitsisin myds uu-
delleen Giorgin analyysitavan, silld uskon, ettd ndin aineisto, tutkimukseen osallistuneiden
aanet, saatiin parhaiten kuuluville. Tosin tdssékin tutkimuksessa Giorgin (1988; 1997;
1999) analyysimallia mukailtiin. Tutkimuksen tulososiossa kéytettiin kohtalaisen runsaas-
tikin Kirjoitelmien suoria sitaatteja. Tall4 halusin todentaa ja varmistaa, ettd kirjoittajien,
Humak-opiskelijoiden, dani kuuluu sellaisenaan. Suoria lainauksia voidaankin kayttaa
edellyttden, ettd suorissa lainauksissa on kirjoittajalle persoonallista tai tutkimusteeman
kannalta avartavaa tietoa. (ks. Kiviranta 1995, 102.)

Laadullisen tutkimuksen muita tdssa tutkimuksessa esittelemé&ttomia ana-
lyysitapoja ovat muun muassa diskurssianalyysi ja keskusteluanalyysi. (esim. Riceaur
2000; Jokinen, Juhila & Suoninen 1993.) Eri analyysitapojen kayttdé samalla aineistolla ja
lopputuloksien vertailu olisi ollut mielenkiintoinen oppimisprosessi. Toisaalta myos eri
metodien ja analyysimallien kéytt6é rinnakkain voi olla tutkimuksen luotettavuutta vahvis-
tava tekija. Tuomi ja Sarajarvi (2003, 141) korostavatkin triangulaatiota seka luotettavuu-
den ettd aineiston vahvemman esiintulon ndkdkannalta. Menetelmallisen eli eri metodeja
yhdistavan triangulaation liséksi se voi tarkoittaa, ett4d samassa tutkimuksessa tutkijoita on
useampia, tutkimusaineistoa voidaan kerdtd monelta eri tiedonantajalta tai ettd tutkimuk-
seen voidaan ottaa mukaan monia eri teoreettisia ndkdkantoja. (Tuomi & Sarajérvi 2003,
141.) My6s Lincoln ja Guba (1985, 395) kirjoittavat, ett4 triangulaatio voi olla tutkimuk-
sen luotettavuutta vahvistava tekija.

Tutkimusmenetelmdn valinnassa ja tutkimustilanteen arvioinnissa on kyse
oppimisprosessista, jossa tutkijan tietoisuus ilmidstd muuttuu ja kehittyy koko tutkimus-
prosessin aikana (mm. Jadskel& 2005, 177). Prosessin aikana olen kokenut hyvin konkreet-
tisesti Metson (2004, 56) esittdman ajatuksen siité, ettd kvalitatiivisen tutkimuksen meto-
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dologiset raja-aidat ovat muuttuneet epéaselvemmiksi. Tutkija-opiskelijana olenkin valilla
ollut hyvin hdmillani metodien viidakossa. Vaikka fenomenologia tutkimusmenetelména
on saanut lisdantyvaa kannatusta, on menetelmaa kéytetty vield kuitenkin kohtuullisen va-
han. (mm. Lehtovaara 1995.) Myds oma tutkimusaiheeni, opiskelijan hopsauskokemukset,
on kansallisesti vahén tutkittu aihe, erityisesti opiskelijan nakdkannalta (ks. Annala 2007,
16).

8.3 Jatkotutkimusaiheet

Pro graduni tutkimusaihe heijastaa tata paivéa, jolloin myods korkeakouluissa, niin tiede-
korkeakouluissa kuin myds ammattikorkeakouluissa - kuten tutkimuskohteena olevassa
Humakissa - peradnkuulutetaan ohjausta ja opiskelijalahtoista ohjausta. Toivon, ettd tutki-
mus on ajan hermolla. Ty6nantajat tarvitsevat osaavaa tyévoimaa. Opintojen keskeytykset
tai valmistumisen viivastyminen ovat ongelmia niin opiskelijalle kuin koko kansantalou-
delle. Kyynisesti voisi ajatella, ettd kaikki konstit on sallittuja ja kokeiltavia akateemisen
vapaudenkin kustannuksella. Intressit ovat ensisijaisesti yhteiskunta- ja talouspoliittiset,
mutta toisaalta yksilonkin kannalta on jarkevaad valmistua ja suhteellisen tavoiteajassa.
Mutta paistaako ohjauksessa ja kehittdmisessé lapi valtiovallalta tullut kasky tai pakko?
Tutkimusprosessin aikana herasi useita jatkotutkimusaiheita. Mielenkiintoista
on selvittadd opiskelijan kykyéa kayttad henkilokohtaista opintojen ohjausta. Mitd opiskelijan
aikaisemmat kokemukset henkilokohtaisesta ohjauksesta merkitsevét oppijan kyvylle ottaa
ja saada ohjausta? Vai onko ndita aikaisempia kokemuksia ensink&dén? McLeodin (2003)
mukaan ohjauksen oppimisessa ja sitd kautta sen kéyttdmisessa tarkedd on ohjaajan ja op-
pijan itsetietous, ohjausprosessin teoreettinen ymmartdminen sek& kaytdnnon kokemus.
Mit& voimme vaatia ensimmadista korkeakoulututkintoa tekevalta opiskelijalta?
Mielenkiintoista olisi my0s tutkia, miten opiskelijalahtdisen ohjauksen kult-
tuuri kasvaa organisaatioissa. Entdpd kauanko menee aikaa, ettd opitaan ohjaamaan, var-
sinkin jos itse ei ole koskaan saanut henkilokohtaista ohjausta? Loytyykd opettajilla halua
jakaa osaamistaan, jos ja kun ohjattava kilpailee hetken kuluttua samoista tydpaikoista ja
tutkimusapurahoista? Entdpé jos holistisessa opiskelijakeskeisessd ohjausmallissa (Lairio
& Puukari 1999) heikoin lenkki pettad? Milloin lenkin pettdminen huomataan ja kuka sen
paikkaa? Nouseeko ohjattavan henkil6kohtainen vastuu liian suureksi? Mielenkiintoista on
myos tutkia, pystyykd holistinen opiskelijakeskeinen ohjauksen malli olemaan vastaus An-
selan (2007) makro- ja mikrotason ohjausodotuksille tai Annalan (2007, 2009) mikro-,
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makro- ja systeemitason merkitysneuvotteluille?

Jatkotutkimuksen aihe voisi olla selvittad, mika rooli kodilla, perheilla ja ys-
tavilla on ammattikorkeakoulu-opiskelijoiden opintojen ohjauksessa. Voisiko Wengerin
(2003) sosiaalisen oppimisen malli laajentaa ohjausta niin, ettd vertaistutoroinnin liséksi
koti ja perheet olisivat vahvemmin mukana opiskelijan oppimisessa ja ohjauksessa? Kéay-
tantdyhteisot ovat epdvirallisia, dynaamisia yhteis6ja, joissa on monenlaisia sitoutumisen
tasoja ja muotoja. Koulun liséksi perhe, harrastukset, tyd ja yleisestikin vapaa-ajan monet
muodot ja niihin osallisuus ovat Wengerin (2003) mukaan oppimisen keskeisimpié edel-
lytyksid. Voisiko kaytantdyhteiso, esimerkiksi koti, muuttuakin ohjauksen epavirallisesta
yhteisosta viralliseksi yhteisoksi? Voisiko tdmé tapahtua vahvistamalla kaikkiaan kodin ja
koulun vélista yhteisty6ta ja siten saattaa koti myds viralliseksi ohjauksen dynaamiseksi
yhteisoksi? Jos ja usein kun ihminen on kotonaan "kuin kotonaan™ - mahdollisimman rento
ja sité kautta vastaanottavainen, uuden ndkemyksen tai tiedon oivaltaminen ohjauskeskus-
telussa ohjaajan kanssa ja kotikontekstissa, mahdollisesti vanhemmat tai aikuisopiskelijan

kohdalla puoliso mukana, voisi olla uuden tutkimuksen arvoinen asia.
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LITTEET

Liite 1: PYYNTO OPISKELIJOILLE OSALLISTUA TUTKIMUKSEEN

Maarit Honkonen-Seppéla SAATE
Korpelantie 20 A

41310 Leppéavesi

maarit.honkonen-seppala@humak.edu

050 - 525 0767 10.1.2008

Arvoisa ex-humakilainen,

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa ohjausalan maisteriohjelmassa ja teen pro gradu -tut-
kielmaa aiheesta "Humak-opiskelijan kokemuksia henkilokohtaisesta ohjauksesta”. Tutki-
mus palvelee toimialamme opetuksen ja ohjauksen kehittdmista.

Olen kiinnostunut, miten Sind, syksyll4 2003 Humakissa aloittanut opiskelija, olet kokenut
hopsauksen Humakissa.

Pyydan Sinua Kirjoittamaan omista kokemuksistasi Humakin hopsauksesta. Olisin
Kiinnostunut tietdmaan:

- miten hopsaus auttoi sinua opiskelussasi
- mitd hyotya hopsauksesta oli tydeldmaan siirtymisessa ja tyollistymisessasi

- millaista tukea sait hopsauksesta henkil6kohtaiseen kasvuusi ja asiantuntijuutesi kehitty-
miseen

Voit kertoa myds muita kokemuksiasi hopsauksesta, ryhméhopsauksesta seka vertaishop-
sauksesta.

Jokainen Kirjoitelma pysyy anonyymina ja vain tutkijan kaytossa.

Kaikkien vastanneiden kesken arvon Humakin Kirjasarjasta viisi kirjapakettia. Kiitén sinua
ajastasi ja ajatuksistasi!

Pyydan, ettd lahetét kirjoitelmasi sahkopostin liitetiedostona tai postikirjeend viimeistaan
15.2.2008. Osoite on maarit.nonkonen-seppala@humak.edu tai Maarit Honkonen-Seppala,
Korpelantie 20 A, 41310 Leppévesi. Annan myds mielellani lisatietoja numerosta 050 -
525 0767.

Ystavallisin terveisin
Maarit Honkonen-Seppéla


mailto:maarit.honkonen-seppala@humak.edu
mailto:maarit.honkonen-seppala@humak.edu
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Liite 2: MUISTUTUSPYYNTO OPISKELIJOILLE OSALLISTUA TUTKIMUKSEEN

Hei hyvé ystava, nyt Sinulla on vield kaksi péivaa aikaa kirjoittaa hopsauskokemuksistasi,
jos et ole sit& jo tehnytkin. Alla ohjeet. Kiitos avustasi.

Yst.terv.maarit h-s

Maarit Honkonen-Seppéla SAATE
Korpelantie 20 A

41310 Leppéavesi

maarit.honkonen-seppala@humak.edu

050 - 525 0767 13.2.2008

Arvoisa vastaanottaja,

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa ohjausalan maisteriohjelmassa ja teen pro gradu -tut-
kielmaa aiheesta "Humak-opiskelijan kokemuksia henkilokohtaisesta ohjauksesta”. Tutki-
mus palvelee toimialamme opetuksen ja ohjauksen kehittdmista.

Olen Kiinnostunut, miten Sind, syksylla 2003 Humakissa aloittanut opiskelija, olet
kokenut hopsauksen Humakissa.

Pyydan Sinua kirjoittamaan omista kokemuksistasi Humakin hopsauksesta. Olisin kiin-
nostunut tietdmaan:

- miten hopsaus auttoi sinua opiskelussasi
- mita hyotya hopsauksesta oli tydeldmaan siirtymisessa ja tyollistymisessasi

- millaista tukea sait hopsauksesta henkil6kohtaiseen kasvuusi ja asiantuntijuutesi kehitty-
miseen

Voit kertoa myds muita kokemuksiasi hopsauksesta, ryhméhopsauksesta seka vertaishop-
sauksesta (tutoroinnista).

Jokainen Kirjoitelma pysyy anonyymina ja vain tutkijan kaytossa.

Kaikkien vastanneiden kesken arvon Humakin Kirjasarjasta viisi kirjapakettia. Kiitén sinua
ajastasi ja ajatuksistasi!

Pyydan, ettd lahetat kirjoitelmasi sahkopostin liitetiedostona tai postikirjeena viimeistaan
15.2.2008. Osoite on maarit.honkonen-seppala@humak.edu tai Maarit Honkonen-Seppéla,
Korpelantie 20 A, 41310 Leppévesi. Annan myds mielellani lisatietoja numerosta 050 -
525 0767.

Ystavallisin terveisin
Maarit Honkonen-Seppala


mailto:maarit.honkonen-seppala@humak.edu
mailto:maarit.honkonen-seppala@humak.edu
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Liite 3: PYYNTO OPINTOSIHTEEREILLE SP-OSOITTEIDEN TOIMITTAMISEEN

Hei hyva opintosihteeri,

Opiskelen Jyvaskylan yliopistossa ohjausalan maisteriohjelmassa ja osana opintojani on
pro gradu -ty6. Tyohoni liittyen tarvitsisin hiukan apuasi. Tarvitsisin syksylla 2003 aloit-
taneiden, tassa vaiheessa jo todennakadisesti, ainakin paaasiassa, ex-oppijoiden sahko-
postiosoitteet.

En tiedd, onko teilld kaikilta nykyiset mailiosoitteet, mutta kenesta on, niin niisti olen aa-
rimmaisen kiitollinen. Lahestyisin tammikuussa ex-oppijoita ja pyytaisin heiltd pienia Kir-
joitelmia Humak-hopsauskokemuksista.

Eli jokainen sahkdpostiosoite, joka sinulla on, on minulle arvokas. Jos voit lahettéda
osoitteet esimerkiksi liitetiedostona ja viimeistdan tiistaina 8.1.2008 (aikaisemminkin, jos
ehdit) ja osoitteeseen maarit.nonkonen-seppala@humak.edu

Alla luonnosta tutkimuskysymyksesténi.
Kiittéaen ja hyvaa joulua toivottaen
Maarit H-S (Adnekosken humak-opintovapaalainen)

Pro gradu tutkielman aihe ja ty6otsikko:
Humak-opiskelijan kokemuksia hopsauksesta.

Pro gradussa tutkin Humanistisen ammattikorkeakoulun joulukuussa 2006 ja toukokuussa
2007 valmistuneiden opiskelijoiden kokemuksia henkildkohtaisesta opintojen ohjauksesta.
N&ma opiskelijat ovat p&éasiassa aloittaneet opintonsa syksyll& 2003.

Paatutkimuskysymys on
Millaisia kokemuksia Humakin opiskelijalla on ollut henkilokohtaisesta ohjauksesta?

Tutkimuksessa haluan selvittdd miten ohjauksen maaritelméat opiskeluprosessista, opiske-
lujen etenemisestd, uravalinnasta ja tyollistymisestd seka henkilokohtaisessa persoonalli-
sessa kehittymisessa ja kasvussa nakyvat opiskelijan hopsaus-kokemuksissa.


mailto:maarit.honkonen-seppala@humak.edu
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