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TIIVISTELMA

Miia Kurikka. TUTOROINTI TYOELAMAAN INTEGROITUNEESSA PD-
KOULUTUKSESSA. Kasvatustieteen pro gradu —ty6. Jyviskylédn yliopiston kasvatus-
tieteen laitos, 2000. 115 sivua.

Tassd tutkimuksessa keskityttiin tutorointiin PD-koulutuksessa. Tutkimuksen teoreetti-
sena viitekehykseni oli andragogiikan ja konstruktivistisen sekd kontekstuaalisen oppi-
miskisityksen kisitykset aikuisesta oppijana ja aikuisten oppimisen ohjaamisesta sekéi
erilaiset nikemykset tutoroinnista osana monimuoto-opetusta. Tutkimuksen tavoitteena
oli selvittid PD-koulutuksen tutoreiden tehtdivid ja osaamisvaatimuksia ja PD-
koulutuksen ty6hén integroituneisuuden vaikutuksia ndihin. Liséksi tutkimuksen kes-
keiseni tavoitteena oli selvittdi, kuinka PD-koulutuksen tutorointia voitaisiin mahdolli-
sesti kehittdd eteenpiin. Tutkimusaineisto kerittiin teemahaastattelemalla 13 opiskelijaa
ja 4 tutoria. Aineisto analysoitiin teemoittelemalla.

Tutkimus osoitti, etti PD-koulutuksen tutoreilla on monenlaisia tehtidvid ja
osaamisvaatimuksia. Niistd keskeisimmiit liittyvit PD-hankkeen ja hopsin ohjaamiseen,
opintojen etenemisen tukemiseen, PD-koulutuksen seminaarien siséllén suunnitteluun,
PD-opintojen kokonaisuudesta huolehtimiseen, tutorryhmén ohjaamiseen ja opiskelijoi-
den ja tutoreiden villiseen suhteeseen ja vuorovaikutukseen. Tutkimus osoitti my®os, ettd
PD-koulutuksen tyshon integroitunut luonne vaikuttaa tutoreiden tehtédviin nostamalla
erityisesti opiskelijoiden kannustamisen sek# opiskelijoiden ja heiddn tyoyhteisonsd
oppimis- ja kehittimistarpeiden arvioimisen ja arvioinnista saatujen tietojen soveltami-
sen hopsien ja PD-hankkeiden ohjaamisessa ja PD-seminaarien suunnittelussa keskei-
seen asemaan. Tutkimuksen mukaan PD-koulutuksen tutorointia voitaisiin kohteena
olleissa PD-koulutuksissa kehittdd mm. tarjoamalla opiskelijoille erityisesti PD-
hankkeeseen liittyen enemméin mahdollisuuksia yksiloohjaukseen, kartoittamalla aikai-
sempaa tarkemmin opiskelijoiden taustatietoja ja pohtimalla ja ratkaisemalla PD-
hankkeen ohjaukseen liittyvid vaikeuksia. Tutkimuksessa osoittautui myds, ettd opiske-
lijoiden tutorointiin kohdistuvissa odotuksissa ja toiveissa oli melko suurta vaihtelua.
Tutkimuksen perusteella voidaankin tehdd se johtop#itds, etti PD-koulutuksen tuto-
roinnin onnistumisen kannalta keskeisessd asemassa on tutorin kyky ohjata opiskelijoita
heidédn yksil6lliset tarpeensa ja toiveensa huomioiden.

Avainsanat: aikuinen oppijana, monimuoto-opetus, oppimisen ohjaus, PD-koulutus,
tutorointi, ty6hon integroitunut koulutus



JOHDANTO

Tiedon rdjahdysmaéisen lisddntymisen, teknologisen vallankumouksen ja yhteiskunnan
ja tydelamén nopeiden muutosten vuoksi ihmisiltd vaaditaan taitoa soveltaa tietoa muut-
tuvissa oloissa sekd kykyd omaksua nopeasti ja jatkuvasti uutta tietoa. Toisin sanoen
kenenkdin kerran oppimat tiedot ja taidot eivit riitd lipi eldmén, vaan ihmisten on kyet-
tavé elinikdiseen itseohjautuvaan oppimiseen. (mm. Koro 1993a, 22-23; Knowles 1980,
18-19; Lehtinen ja Jokinen 1996, 8-10.) Niistd ihmisten oppimiskykyihin kohdistuvista
uusista haasteista on seurannut tarve midrittdd uudelleen opettajuutta. Painopistetti
opettamisesta ollaan siirtiméssd oppimiseen ja oppimisen ohjaukseen. On huomattu,
ettd tavoittelemisen arvoista on se, etti oppijasta tulisi oman oppimisensa subjekti.
(Lehtinen ja Jokinen 1996, 8-10.)

Pyrittdessa siihen, etti oppija on oman oppimisensa subjekti, opettaja ei voi
toimia perinteiseni opettajana, vaan hinen on oltava oppimisen ohjaaja ja tukija. Erityi-
sesti aikuiskasvatuksessa ja —koulutuksessa aikuisten oppimisen ohjaaminen on opet-
tamisen sijasta otettu kdytint66n ja asetettu koulutusten perusperiaatteeksi mm. erilai-
sissa monimuoto-opetukseen perustuvissa tiydennyskoulutusohjelmissa. Aikuisten op-
pimisen kannalta on koettu tirkeiksi, ettd yksiloilld ja koko ryhmaélld on mahdollisuus
oikea-aikaiseen ja -laatuiseen tukeen. (Lehtinen & Jokinen 1996, 23-26.) Téssd tutki-
muksessa keskitytdin aikuisten oppimisen ohjaamiseen tdydennyskoulutuksessa. Tut-
kimuksessa tarkastellaan tutoreiden antamaa oppimisen ohjausta 40 opintoviikkoa pit-
késsd kasvatus- ja opetusalan PD-koulutuksessa.

Koulutusorganisaatioiden uudistamisen lisdksi kehittdmalld oppimisen ohjaus-
menetelmid on pyritty siihen, ettd aikuisille pystytddn tarjoamaan heidédn tarpeistaan
johdettuja oppimismahdollisuuksia ja tukemaan heidén kehittymist4én itsendisiksi oppi-
joiksi. Huolimatta oppimisen ohjaukseen kohdistuneista kehittdimishankkeista, nayttiisi
siind edelleen olevan tarvetta kehittimiseen. Muun muassa Laihon (1998, 74-77) teke-
missd PD-koulutukseen kohdistuneessa tutkimuksessa osoittautui, ettd joka neljis opis-
kelijoista koki opiskeluongelmia aiheuttavaksi tekijéksi huonon oppimisen ohjauksen.

Kontekstuaalisen oppimiskésityksen mukaan toimintaympéristdjen jatkuvasti

monimutkaistuessa ja muuttuessa oppimista tulisi nivoa yhd enemmén arkieldmén kéay-



téantojen kehittdmiseen (Kauppi 1998, 25-27). PD-koulutus on kontekstuaalisen oppi-
miskéasityksen mul;aista koulutusta siind mielessd, ettd siind oppijan oppiminen kytkey-
tyy hénen tyOympéristoonsd ja sen kehittimiseen erityisesti hinen tekeminsd PD-
hankkeen kautta (Toiskallio 1998). Lisdksi koko koulutuksen tavoitteena on opiskelijan
persoonallisen kehittymisen lisdksi myds hdnen ammatillinen kehittyminen ja tydyhtei-
son kehittiminen. Vaikka tutorointia on tutkittu tilld vuosikymmenelld melko paljon,
sitd ei ole tutkittu téllaisten tiiviisti ty6eldmién sitoutuneiden koulutusten ja laajojen
tdydennyskoulutusohjelmien yhteydessd. Tutkimukset ovat kohdistuneet piasiassa vain
avoimen yliopiston approbatur- tai cum laude -opintojen yhteydessé toteutettavaan tuto-
rointiin tai korkeakoulujen omaopettajatutorointiin. Lehtisen (1991, 170-171) mukaan
riippuukin monista tekij6istd, mm. tutorointia toteuttavan oppilaitoksen ohjausnike-
myksestd, tutorin tiedoista ja taidoista sekd oppijoista, millaiseksi tutorointi muodostuu
sisélloltddan. Myos tésséd tutkimuksessa osoittautui, ettd PD-koulutuksen tutorointi eroaa
melko paljon mm. avoimessa yliopistossa harjoitettavasta tutoroinnista.

Tasséd tutkimuksessa tarkastellaan opiskelijoiden ja tutoreiden kokemuksia ja
nidkemyksid PD-koulutuksen tutoroinnista. Tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita siité,
mitkéd ovat PD-koulutuksen tutoreiden keskeiset tehtivit ja osaamisvaatimukset ja mi-
ten niihin vaikuttaa PD-koulutuksen ty6hon integroituneisuus. Tutkimuksen keskeise-
né tavoitteena on myds selvittdd, kuinka tutkimuksen kohteena olevien PD-koulutusten
tutorointia voitaisiin kehittdd eteenpdin. Tamén vuoksi tutkimuksessa ollaan kiinnostu-
neita PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta keskeisistd tekijoitd sekd PD-
koulutuksen tutoroinnin hyvisté ja huonoista puolista. Liséksi tutkimuksessa tarkastel-

laan, mika on PD-koulutuksen tutoroinnin merkitys opiskelijoille.



2 AIKUINEN OPPIJANA JA AIKUISTEN OPPIMISEN OHJAA-
MINEN

Koulutusohjelmien suunnittelun ja toteutuksen takana voi perustellusti olettaa olevan
tiettyjd oppimiseen ja opiskelun ohjaukseen liittyvid esioletuksia”. PD-koulutusten
voidaan olettaa rakentuvan olettamukselle aikuisesta itseohjautuvana opiskelijana,
silld rakentuuhan koulutus vahvasti hopsin ja itseopiskelun varaan. Téstd syysti lie-
nee paikallaan tarkemmin tarkastella, millaisena aikuisten itseohjautuvuus néyttiytyy
kirjallisuuden valossa. Samalla kannattaa mahdollisesti my6s tarkastella muutamia
keskeisid oppimiskisityksig, joiden ajatuksia ja ndkemyksid sovellettaneen jossain

méérin PD-koulutuksessa ja muissa timén péivén aikuiskoulutusohjelmissa.

2.1 Andragogiikka — itseohjautuvan aikuisen oppimisen ohjaus

Aikuiskasvatuksen ja -koulutuksen taustalla vaikuttavista teorioista yksi tunnetuim-
mista on Malcolm S. Knowlesin kehittimi aikuisten oppimista ja oppimisen ohjaa-
mista pohtiva didaktiikka, andragogiikka, jota Knowles itse kutsuu aikuisten oppimi-
sen auttamisen taiteeksi ja tieteeksi (Knowles 1985, 1).

Knowles sai andragogiseen ldhestymistapaansa vaikutteita mm. humanistises-
ta psykologiasta, sosiologiasta, sosiaalispsykologiasta ja pragmatismista (Lehtinen &
Jokinen 1996, 13). Erityisesti hidnen ndkemyksiinsid on vaikuttanut humanistisen
psykologian uranuurtajan Carl Rogersin kisitykset aikuisesta ja oppimisesta.
Rogersin mielestd oppimisen tulisi olla oppijakeskeistd ja mielekéstd. Aikuisten
oppimista suunniteltaecssa perusldht6kohtana hén piti luottamusta itsendiseen,
itseohjautuvaan oppijaan. Hinen mukaansa koulutuksen tavoitteena on
“kokonaisuutena toimiva ihminen” ja “itseédén toteuttava ihminen”. (Rogers 1983.)

Humanistien optimistinen kasitys aikuisesta oppijana kuultaa selvisti Knowle-
sin ajatusten ldpi, silld andragogiikan keskeisend ajatuksena on aikuisten autonomi-
suus, itseohjautuvuus sekid halu ja kyky séddelld itsendisesti eldméénsd ja oppimis-
prosessejaan. Knowlesin mukaan aikuisten itseohjautuvuus on aikuisten psykologi-

nen perusominaisuus, ja siten aikuinen haluaa olla opiskelussa ja oppimisessa, kuten



my0s muillakin eldmén alueilla, itseohjautuva. Knowles méérittelee itseohjatun op-
pimisen prosessiksi, jossa yksilo tekee aloitteen joko toisen avulla tai ilman siti op-
pimistarpeidensa tunnistamisessa, itselleen sopivien oppimisstrategioiden valinnassa
ja toteuttamisessa sekd oppimistulostensa arvioinnissa (Knowles 1980, 45-46.) Ha-
nen mukaansa itseohjautuvuudessa on siis kysymys nimenomaan opiskelijan oma-
aloitteisuudesta oppimisprosessin eri vaiheissa.

Aikuisten itseohjautuvuuteen uskoen Knowles esittéd, ettd koulutuksessa tuli-
si antaa oppijalle mahdollisuus omien oppimistarpeiden ja —tavoitteiden kartoittami-
seen ja suunnitteluun seké tavoitteisiin johtavien keinojen etsimiseen. Néin hinen
mukaansa tuettaisiin oppijan itseohjautuvuus-tunnetta sekd oppijan roolia olla oman
oppimisensa subjekti. Lisiksi andragogiikan kisitysten mukaan oppijoiden aktiivinen
rooli opintojen suunnittelussa lisdd oppijoiden oppimiseen sitoutumista ja motivaa-
tiota oppia. Yleensikin Knowlesin mukaan aikuinen oppii sitd paremmin mité aktii-
visempi osa hénelld oppimisprosessissaan on. (Knowles 1980, 45-48; Knowles 1985,
9-10,17.)

Lis#iksi andragogiikan mukaan aikuisen oppijan itsechjautuvuuden ja au-
tonomisuuden vuoksi perinteinen oppimistilanne, jossa aikuinen tuntee olevansa
riippuvainen itseohjautuvuuden tunteen sijaan aiheuttaa aikuisessa sisdisen konflik-
tin, mik& vastaavasti taas vaikeuttaa oppimista. Andragogiikan mukaan aikuisia ei tu-
lisikaan opettaa perinteeseen tapaan. Knowlesin mukaan opettajan toiminta tulisi
muuttua opettamisesta ohjaamisen ja oppijan itseohjautuvuuden tukemisen suuntaan.
Hinen mukaansa opettaja voi auttaa toisen oppimista mm. luomalla oppimista tuke-
van oppimisympériston ja olla resurssina oppimisprosessissa. (Knowles 1980, 36-37,

48.) Ohjaajan tulee lisdksi Knowlesin (1980, 57-58) mukaan muun muassa:

e auttaa oppijaa l6ytdmadn uusia itsensd toteuttamisen mahdollisuuksia

auttaa oppijaa selventdiméain omia tavoitteitaan

auttaa oppija huomaamaan kuilu asettamiensa oppimistavoitteiden ja nykyisen
taitotietotilansa valilla

auttaa oppijaa huomaamaan ongelmat, jotka johtuvat kuilusta

luoda miellyttévét ja oppimista edistévit oppimisolosuhteet

hyvéksyé oppija yksiloni ja kunnioittaa hénen tunteitaan ja ideoitaan

pyrkid luomaan oppimisyhteiséon keskindisen luottamuksen ja avustamisen il-
mapiiri vahvistamalla yhteisty6té ja varomalla kilpailun korostamista

e asettaa omat tietonsa, taitonsa ja tunteensa kiytettavéksi kanssaoppijana



e tuoda esille oma nidkemyksensi oppimisldhteiden valinnassa, mutta kuitenkin
rohkaista oppijaa tekeméin itse valintansa
rohkaista oppijaa tuomaan omat kokemuksensa oppimisprosessiin
auttaa oppijaa omaksumaan uutta tietoa suhteessa kokemuksiinsa ja siten koke-
maan oppimisen mielekkaaksi

e kehittdd yhdessd oppijan kanssa yhteisesti hyviksytyt kriteerit ja menetelmit
edistymisen arvioimiseksi

e auttaa oppijaa kehittimain ja kdyttiméin itsearviointikriteereits.

Useat tutkijat ja teoreetikot ovat aikuisten itseohjautuvuudesta eri mieltd kuin
Knowles (esim. Brookfield 1992, 13; Grow 1991, 125-129; Koro 1992, 41). Knowle-
sin ajatuksia kohtaan osoitettu kritiikki on kyseenalaistanut aikuisen itseohjautuvuu-
den itsestédn selvyytend. On esitetty, ettd se on kaikkia aikuisia koskevana ominai-
suutena enemménkin myytti, kuin useampien aikuisten ominaisuus. (Koro 1993a,
41)

Brookfield (1992, 13) on yksi aikuisten itseohjautuvuuden kyseenalaistajista.
Hinen mukaansa itseohjautuvuutta aikuisten sisdsyntyisend ominaisuutena ei voida
todistaa. Hénen nidkemyksensd mukaan itseohjautuvuutta vaativassa oppimistilan-
teessa, jossa aikuisten tulee esim. suunnitella, tuottaa ja arvioida oma oppimisensa,
suurin osa aikuisista kokee tilanteen vaikeaksi ja ahdistavaksi. Lisdksi hdnen mu-
kaansa aikuisten valmius itseohjautuvuutta vaativaan oppimiseen vaihtelee esimer-
kiksi tehtdvéan luonteen, aikuisen persoonallisuuden ja kulttuuritaustan mukaan. Koro
(1993b, 114-117) on itseohjautuvuuteen keskittyneelld tutkimuksellaan selvittinyt
muun muassa itseohjautuvuusvalmiutta kasvatustieteen monimuoto-opiskelijoiden
keskuudessa. Hianen saamiensa tulosten mukaan opiskelijat jakaantuivat itseohjautu-
vuusvalmiuden suhteen ldhes normaalijakauman mukaisesti. Tdtd my6s voidaan pitdi
osoituksena siitd, ettd itseohjautuvuus ei valttaméttd ole kaikkia aikuisia koskeva
ominaisuus, vaikkakin suurin osa aikuisista on ainakin jossain méirin kykenevi itse-
ohjautuvuuteen Myés vallitsevan oppimiskésityksen, konstruktivismin, mukaan it-
seohjautuvuus ei ole luontainen ominaisuus, vaan asia, jota voidaan opettaa ja edistdd
(Ahteenmiki-Pelkonen, 1997, 7).

Useat eri henkil6t pitdvit monimuoto-opetuksen (-opiskelun) sekd tutoroin-
nin, kuten yleensékin koko aikuiskasvatuksen tavoitteena opiskelijan itseohjautuvuu-
den kehittymistd (esim. Lehtinen & Jokinen 1996, ; Grow 1991, 125-129; Candy
1991, 317; Galbraith 1992, 11, Koro 1992, 42). Aikuiskasvatuksen ja —koulutuksen
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kannalta onkin ollut hyvin keskeinen havainto se, etti aikuisten, kuten myd6s nuo-
rempienkin, itseohjautuvuuden on todettu olevan kehityskykyinen (esim. Koro
1993b, Vésisenaho 1998, Grow 1991). Seuraavaksi esitdn muutamien eri henkildiden
ndkemyksid siitd, kuinka tutorit/opettajat voivat toiminnallaan edistéa oppijoiden it-
seohjautuvuutta.

Grow (1991, 125-129) pitdd itseohjautuvuutta opittavana ominaisuutena. Ha-
nen mukaansa oppijat kehittyvit vaiheittain riippuvuudesta itseohjautuvuuteen. Grow
(1991) perustaa nikékulmansa Herseyn ja Blanchardin (1988) ns. Situatinal lea-
deship-malliin. Mallissa oletetaan, ettd johtajan tehokkuus perustuu hédnen kykyynsé
muuntaa johtamistapaansa sen mukaan, miki on hénen alaisensa kypsyys- ja valmi-
ustaso. Grow (1991) vastaavasti taas pitdd itseohjautuvuuden kehittymisen kannalta
tarke#dna sitd, ettd opettaja-ohjaajan tystavat ja toimintastrategiat ovat yhteensopivia
oppijan itseohjautuvuusvalmiuden kanssa. Tdtd hin kuvaa SSDL-mallin (Staged
Self-Directed Learning Model) avulla. Malliin on muodostunut neljé tasoa seké oh-

jaajan ettd oppijan ulottuvuuksiin.

Oppilas

Itseohjau-
tuva

Sitoutu-
nut
Kiinnos-
tunut

Riippuva /

Aukto- Moti- Avus- Dele-
riteetti voija taja goija

Ohjaaja
KUVIO 1. Grow’n SSDL-malli (Grow 1991, 137)
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Riippuvaa oppijaa hédn kuvailee mm. sellaiseksi, joka turvautuu opettajaan ja
kaipaa selkeitd ohjeita ja konkreettista havainnollistamista. Riippuvien ohjaajan tyo6té
vastaavasi taas virittdad behavioristiset opettamismenetelmét. Riippuvien kohdalla tu-
lisi mm. pyrkié siihen, ettd opetus olisi hyvin organisoitua ja opetettavaa aihetta sel-
kedsti lahestyvad. Vastaavasti taas kiinnostunutta oppijaa kuvaa Grow’n (1991) mu-
kaan mm. se, ettd hin kaipaa tehtdvin ja sen merkityksen selittimistd sekd selkedd
motivointia ja kannustusta. Kiinnostuneen ohjaajaa Grow (1991) kuvaakin motivoi-
jaksi, jonka opetus tulee olla vield hyvin ohjailevaa. Vastaavasti taas sitoutunutta op-
pijaa Grow (1991) kuvaa osin itsendiseksi, mutta samalla my6s sellaiseksi, joka ei
vield tdysin luota itseenséd. Sitoutunut oppija my6s mm. kehittad kriittistd ajatteluaan
ja oma-aloitteisuuttaan. Sitoutuneen oppijan ohjaajan ohjenuorana Grow (1991) pitda
mm. kuuntelemista, luonnostelua, avustamista, niiden tukemista, jotka seikkailevat
yli turvallisten ja tuttujen rajojen seké keskindistd kunnioitusta. Itseohjautuvaa oppi-
jaa hin kuvailee henkiloksi, joka asettaa omat tavoitteensa ja vaatimustasonsa joko
muiden avulla tai ilman. Tdméin lisdksi Grow’n (1991) mukaan itseohjautuva oppija
on halukas sek# kykenevi ottamaan vastuuta omasta oppimisestaan ja sen ohjaami-
sesta ja tuloksellisuudesta. Itseohjautuvan ohjaajan tulee mm. jattda opiskelijan suu-
relta osin itsendisesti opiskelemaan ja tydskentelemdén puuttuen asiaan vain oppijan
pyytdessé apua.

Mezirowin mukaan ihminen on sité itseohjautuvampi mité autenttisempi hé-
nen merkitysperspektiivinsd on, koska autenttisemmat merkitysperspektiivit auttavat
ihmisid ymmaértiméin selkeimmin kokemustemme merkitystd  (Ahteenmaéki-
Pelkonen 1997, 65-66). Merkitysperspektiivien muutos vaatii muun muassa yksilon
omien uskomusten ja niiden taustalla vaikuttavien oletusten, historian, kontekstin,
sekd niiden aiheuttamien seurausten kriittistd reflektiota. Aikuisten ohjaajan tehtadva-
nd Mezirow nikee mm. merkitysperspektiivien muutosprosessin edistimisen ja hel-
pottamisen. (Mezirow 1991, 201, 224-225; 1995, 8.) Liséksi hin kuvaa kuinka kou-
luttaja voi hidnen mielestién edistdd oppijan itseohjautuvuutta. Esitin Mezirowin aja-
tukset kouluttajan tehtdvistdi Ahteenmaiki-Pelkosen (1997, 101-102) suomennosta

mukaillen.
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Edistiékseen oppijan itseohjautuvuutta ohjaajan tulee Mezirowin mukaan:

vihentéd asteittain opiskelijan riippuvuutta kouluttajasta

auttaa opiskelijaa ymmartdmain kuinka kayttdd oppimisresursseja

auttaa oppijaa médritteleméin oppimistarpeensa

auttaa opiskelijaa ottamaan yhi enemmén vastuuta oppimisprosessistaan ja sen

eri vaiheista

suhteuttaa oppisisilté opiskelijan ajankohtaisiin ongelmiin, kysymyksiin ja

ymmaérryksen tasoon

auttaa opiskelijaa padtoksen teossa

kasvattaa itseddn korjaavaa, reflektiivistd 1ahestymistapaa oppimiseen

edistdd ongelmanasettelua ja ongelmanratkaisua

vahvistaa opiskelijan mindkésitystd oppijana ja toimijana tarjoamalla edistymisen

tueksi kannustavan ilmapiirin, jossa opiskelija saa palautetta ja jossa héntd roh-

kaistaan muutoksia tuottavaan toimintaan ja riskien ottamiseen

e korostaa kokemuksellisia, osallistujakeskeisid ja projektiivisia metodeja, kaytta-
mélld malleja ja oppimissopimuksia mielekkéazsti

o tehdd moraalinen ero sen viililld, ettd opiskelijaa joko autetaan ymmaértdméén va-

linnanmahdollisuuksien koko kirjo ja kehitetdan hinen padtoksentekotaitoaan tai

ettd héntd rohkaistaan yksittdisten valintojen tekemiseen.

Viimeiseksi esitdn lyhyesti Candyn (1991, 318-342) aikuiskouluttajalle ni-
medmid tehtdvid, joiden avulla aikuiskouluttaja ohjaa opiskelijaa itseohjautuvuuteen.
Hinen mukaansa yhteni ohjaajan keinona itseohjautuvuusvalmiuden kehittdmisessé
on olemassa olevien kognitiivisten strategioiden hyvdksikdytto. Télla hén tarkoittaa
mm. sitd, ettd ohjaajan tulisi ottaa huomioon opiskelijan oppimistilanteeseen tuomat
ajatukset ja kasitteet, saatava ndma4 esille ja kéytettdva néitd opetuksen perustana. Li-
séksi hdnen mukaansa ohjaajan tulisi rohkaista opiskelijaa syvdprosessointiin pinta-
prosessoinnin sijasta mm. kannustamalla opiskelijoita esittdméén kysymyksid esim.
luettavana olleesta tekstistd. Candy (1991) pitd4 kriittista ajattelua itseohjautuvuuden
edellytyksend, minkd vuoksi hidn kokee kriittiseen ajatteluun ohjaamisen ohjaajan
yhtend keskeisempénid tehtéivani. Opettajan tulee hidnen mielestdsdn mm. toimia esi-
merkkind kriittisestd ajattelusta ja luoda tilanteita, joissa opiskelija voi kehittdd ja
kiyttaa kriittistd ajattelua esim. analysoimalla ja kritisoimalla kirjoitettuja teksteja.
Lis#éksi hdnen mukaansa ohjaajan tulisi opiskelijoiden itseohjautuvuutta kehittées-
sdén ohjata opiskelijoita oppimisstrategioiden kehittamiseen. Candyn (1991) mukaan
on myds tirkedd, ettd ohjaaja auttaa opiskelijaa tarkkailemaan omaa oppimistaan
esim. kannustamalla heiti reflektoimaan omaa suoritustaan ja oppimistuloksiaan. Oh-

jaajan yhtend keskeiseni tehtivéini hin nikee myds kannustavan oppimisympadriston
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luomisen. Hianen mukaansa luottamuksellisessa, avoimessa, yhteisty6td arvostavassa
ja opiskelijoita kannustavassa ilmapiirissi opiskelijat ovat valmiita kokeilemaan uu-
sia ajattelu- ja toimintatapoja.

Edelld esitetyn perusteella voidaan kokoavasti todeta, ettd aikuisten koulutusta
ei voi rakentaa kokonaan itseohjautuvuuden varaan. Tarvitaan myds suunnitelmallis-
ta ohjausta itseohjautuvuuden kehittdmiseen ja tukemiseen. Oikea-aikaisella ja oi-
keamuotoisella ulkopuolisella ohjauksella voidaan itseohjautuvuusvalmiutta edistaa.

Itseohjautuvuuden lisdksi Knowles pitdd aikuisen oppijan erityispiirteend sité,
ettd aikuisille on kertynyt nuoria enemmén eldménkokemusta. Hinen mukaansa ai-
kuisten eldménkokemusta tulee aikuiskoulutuksessa pitdd tirkednd ja jatkuvasti ke-
hittyvénd oppimisen ldhteend. Koska aikuisopiskelijat omaavat paljon eldaménkoke-
musta, ovat he my6s toisilleen rikkaita oppimislihteitd. Tamén vuoksi Knowlesin
mukaan aikuiskoulutuksessa tulisi jérjestad erilaisia tilanteita, mm. ryhmékeskuste-
luita ja projekteja, joissa aikuisten eldménkokemusta hyddynnettéisiin tehokkaasti.
Knowlesin mukaan aikuisen eldmin kokemusten huomiotta jéttdminen aikuiskoulu-
tuksessa olisi oppimisldhteiden haaskaamisen lisdksi myds loukkaus aikuisia koh-
taan. Knowles lis44, ettd aikuisten eldménkokemukset ovat usein hyvin erilaisia seké
sisélloltdan, madriltddn ettd laadultaan, minkd vuoksi jokaiselle aikuisopiskelijalle
tulisi tehdi henkil6kohtainen opiskelusuunnitelma. Aikuisopiskelijoiden laajasta ko-
kemusvarastosta saattaa olla myds negatiivisia vaikutuksia oppimiseen. Knowlesin
mukaan aikuisten oppimisen ohjaajan tulee muistaa, etti aikuisille on saattanut kehit-
tyd rutiinin omaisia tapoja ajatella ja toimia, mitkd saattavat estdd uusien asioiden
oppimista. Knowlesin mukaan oppimisen ohjaajan tulisi tiedostaa tdmé ongelma ja
auttaa aikuisopiskelijoita olemaan avoimia ja vastaanottavia uusille ajatuksille.
(Knowles 1985, 10-11; Knowles 1980, 49-51.)

Andragogisiin perusoletuksiin kuuluu myds késitys, jonka mukaan aikuisen
oppimisvalmius suuntautuu yhi enemmén hinen sosiaalisten rooliensa kehittdmi-
seen. Tama vuoksi Knowlesin mukaan olisi tirkeéd4 ajoittaa oppimiskokemukset niin,
ettid ne olisivat yhteensopivia aikuisten sosiaalisten roolien méérittémien kehitysteh-
tavien kanssa. Koska aikuisten oppimismotivaatio syntyy usein aikuisten eliménti-
lanteesta, Knowles myds katsoo, ettd aikuisilla on tehtdvi- ja ongelmakeskeinen

orientaatio oppimiseen. Tdmén vuoksi hdnen mukaansa olisi suositeltavaa, ettd ai-



14

kuisten oppimiskokemukset olisivat mahdollisimman usein heidén eldméntilanteisiin
sijoitettuja. (Knowles 1985, 11-12; Knowles 1980, 51-53.)

Edelld késiteltyihin itseohjautuvuuteen liittyvien kritiikkien lisdksi, Knowle-
sin aikuisten oppimista ja opettamista koskevia ajatuksia ja késityksid on arvosteltu
myds muutenkin. Ensinnikin on esitetty, ettd koska Knowlesin andragogiikka ei pe-
rustu tutkimustuloksiin ja -16yt6ihin, se ei ole teoria vaan ideologia ja filosofia ai-
kuisten oppimisesta ja opettamisesta. Toiseksi on esitetty, ettd Knowlesin andrago-
giikka ei anna tiyttd kuvaa aikuisten oppimisesta. On my6s muistutettu Knowlesin
andragogiikan sopivan vain tiettyihin tilanteisiin ja tietynlaisille opiskelijoille. (Jarvis
1998, 92-94.)

Huolimatta Knowlesin esittimén teorian heikkouksista ja siihen kohdistunees-
ta kritiikistd pidetdédn sitd Jarviksen (1998, 93-94) mukaan edelleen hyvin suosittuna
aikuiskasvatuksen kentilld. Jarviksen (1998) mukaan tind pdivédnd sitd sovelletaan
usein aikuisten opettamiseen ja kouluttamiseen. Jarvis (1998) perustelee Knowlesin
andragogiikan tdmén pdivin suosiota mm. silld, ettd se heijastaa nykyajan ideologisia

suuntauksia.

2.2 Konstruktivistinen oppimiskisitys — oppimisen ohjaaja tiedon rakentamisen

tukijana

Tynjélan (1999b, 178) mukaan viimeaikaisten oppimistutkimusten perusteella voi-
daan sanoa, ettd konstruktivistiseen oppimiskisitykseen pohjautuvat koulutukselliset
periaatteet ndyttdvit olevan keskeisessd asemassa asiantuntijuuden edellytysten ke-
hittéimisess4 ja siten myds aikuiskasvatuksessa ja aikuisten oppimisen ohjaamisessa.
Konstruktivistinen oppimiskasitys on konstruktivistisen tietoteoreettisen paradigman
ilmenemismuoto oppimisen ja pedagogiikan alueella. Konstruktivistisen tiedonkési-
tyksen keskeisimmén ajatuksen mukaan ihmisilld ei ole mahdollista tavoittaa aistiha-
vaintojen perusteella todellisuutta vilittdmasti ja juuri sellaisena kuin se on, koska
ihmismieli tulkitsee havainnot mielen jatkuvasti kehittyviin siséisiin rakenteisiin pe-
rustuen (Tynjald 1999a, 25).

Konstruktivismiin pohjautuvan pedagogiikan keskeisimmén ajatuksen mu-

kaan oppiminen on sek4 aikuisilla ettd nuorilla oppijan aktiivista toimintaa, jossa hin
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jatkuvasti rakentaa ja uudelleen rakentaa kuvaansa maailmasta aikaisempiin tie-
toihinsa ja kokemuksiinsa pohjautuen. Sen mukaan oppija ei siis ole tyhj4 astia, joka
téytetidn tiedolla, vaan aktiivisesti merkityksid etsivi ja niitd rakentava toimija. Kon-
struktivistisen oppimiskasityksen mukaan on hyvin tirkedi, ettd oppija toiminnan
kohteena olemisen sijaan tekee ja toimii itse. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 15; Tynjdld 1999a, 61.)

Koska konstruktivistisen oppimiskéasityksen mukaisessa oppimisessa keski-
66n nousee oppijan toiminta ja tekeminen, tulee sen mukaan luonnollisesti myds
opettamista virittdd oppijakeskeisyys (Tynjald 1999b, 260). Konstruktivismin piiris-
sd onkin kritisoitu voimakkaasti opettajan roolia tiedonjakajana ja opettamista tiedon
siirtdimisend. Sen mukaan oppimista edistdd opetus, joka tukee ja ohjaa oppilaan tie-
don konstruoimisprosessia. Opettaja siis koetaan konstruktivismissa enemmaénkin
oppimisen ohjaajaksi, jonka tehtdvinéd on oppimisprosessin tukijana ja auttajana toi-
miminen, tilanteen emotionaalisen ilmapiirin séiteleminen sekd uteliaisuutta ja risti-
riitoja herdttivin oppimisympéristén luominen. (Rauste-von Wright 1997, 19; Raus-
te-von Wright & von Wright 1994, 200-201; Tynjala 1999a, 61; Tynjala 1999b, 259-
260.)

Konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaan oppijakeskeisyyden liséksi toi-
nen keskeinen piirre oppimista tukevassa opetuksessa on sosiaalinen vuorovaikutus
(Tynjdld 1999a, 164; Tynjald 1999b, 260). Sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta opis-
kelija voi “ulkoistaa” omaa ajatteluaan, saada reflektion aineksia ja sosiaalista tukea
muilta, tai antaa sitd muille. Konstruktivismin mukaan oppimisen ohjaajan tulisikin
koulutuksessa hyddynti4 ja arvostaa oppimisen sosiaalisuutta sekd vuorovaikutuksel-
lisuutta ja jarjestdd tilanteita, joissa mahdollistuu opiskelijoiden kesken tiedon jaka-
minen, keskustelu ja neuvottelu seki erilaisten tulkintojen esittdiminen ja/tai argu-
mentointi.

Konstruktivismin ajatusten mukaan oppimisen ohjaajan tulisi ohjata opiskeli-
joita kytkemiin teoriaa vilittomasti kdytdntoon, yleisid lainalaisuuksia yksittdista-
pauksiin ja Kirjatietoa omiin kokemuksiinsa. Lisdksi sen mukaan erilaisissa koulu-
tuksissa ohjaajan tulisi kannustaa opiskelijoita reflektointiin, opiskelijoiden aikai-
semmat tiedot ja taidot tulisi ottaa oppimisen ldhtSkohdaksi ja arvioinnin tulisi toi-

mia osana oppimisprosessia. (Tynjild 1999a.)



16

2.3 Kontekstuaalinen oppimiskiisitys - oppimisen ohjaus opiskelijan ty6hon in-

tegroituneessa koulutuksessa

Kontekstuaalisen oppimiskésityksen edustajat kuuluvat my6s konstruktivistisen op-
pimiské&sityksen edustajiin. Kontekstuaalinen oppimiskésitys luetaan kuuluvaksi kon-
struktivismin suuntauksista sosiaalisen konstruktivismin sosiokulttuurisen ldhesty-
mistapaan, jonka keskeinen ajatus on, ettd tiedon muodostus ja oppiminen ovat pe-
rusteiltaan sosiaalisia ilmiGitd eiki niitd voida tarkastella irrallaan sosiaalisesta, kult-
tuurisesta ja historiallisesta kehyksestdén. (Tynjéld 1999a, 39-50.) Situated-learning -
koulukunta painottaakin oppimisessa oppimisympériston merkitystd. Poikelan (1998,
57) mukaan kontekstuaalisen oppimisen perusajatus on, ettd oppimistoiminnan kon-
tekstia ei ole mahdollista erottaa kognition muodostumisesta. Billet (1996) méiritte-
lee situationaalisen oppimisen paamaaratavoitteiseksi toiminnaksi, joka on sijoitettu
oppimistavoitteiden kannalta mahdollisimman relevanttiin ympéaristoon (Poikela
1998, 57). Kontekstuaalisen koulukunnan edustajat ovatkin kritisoineet koulutuksel-
lisia kdytdntojd siitd, ettd oppiminen irrotetaan niistd yhteyksisté, joissa opittuja tieto-
ja tullaan kayttiméan(Tynjala 1999a, 128).

Kaupin (1998) mukaan kontekstuaalisen oppimiskésityksen keskeiset 14dhto-
kohdat liittyvat toimintaympériston muuttumisesta johtuviin haasteisiin ja mahdolli-
suuksiin. Toimintaympéristdjen ollessa yhd monimutkaisempia ja muuttuessa yha
nopeammin, valmiit ajattelu- ja toimintamallit saattavat muodostua toimintamahdol-
lisuuksia rajoittaviksi ja muutosta vastustaviksi voimiksi. Sen vuoksi aikuiskoulutuk-
sessa ja koulutuksessa yleensdkin tdytyisikin oppimisen ja kehittymisen olla yha
enenemissd méérin valmiiden ajattelu- ja toimintamallien omaksumisen (uusintava
oppiminen) sijaan uudenlaisten ajattelu- ja toimintamallien tuottamista (uudistava
oppiminen eli transformatiivinen oppiminen). (Kauppi 1998, 25-26.)

Kauppi (1998) korostaa, ettd kontekstuaalisen oppimiskésityksen mukaisessa
koulutuksessa oppimisen kohteena ovat nimenomaan kehittyvét toimintaympéristot
ja toimintakdytinnot. Kontekstuaalisessa oppimiskasityksessd painotetaan suljetun
oppimisympériston murtamisen tdrkeyttd ja oppimisen nivomista arkieldmn toimin-
takdytintdjen kehittdmiseen. Kauppi (1998) puhuu myds oppijan ja hénen
toimintaympéristonsi ldhikehityksen vyohykkeesti. Kontekstuaalisen

oppimiskdsityksen mukaan oppimisen keskittyessd oppijan ja hinen
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mukaan oppimisen keskittyessd oppijan ja hédnen toimintaympéristonsi lihikehityk-
sen vydhykkeelle yksilén oppiminen ja kehittyminen sekd toimintaympériston kehit-
tdminen nivoutuvat yhteen. Kontekstuaalisessa oppimiskésityksessé oppijalla on ak-
tiivinen rooli. Oppija ndhdéin ajattelevana ja toimivana olentona ja osana laajempaa
toimintaympéristod. Tamin lisdksi kontekstuaalisen oppimiskisityksen mukaan oppi-
jan oppimismotivaatio rakentuu oppimisen kohteesta ja sen kehityshaasteista. (Kaup-
pi 1998, 26-27, 45.)

Kuten edellé on jo tullut osaksi ilmi, kontekstuaalisen oppimiskésityksen mu-
kaan keskeistd oppimisessa on oppijan oppimisen ja toiminnan kytkeytyminen
merkityksellisiin  toimintaympéristdihin, niiden yhteisollinen reflektointi ja
kehittdiminen, toiminnan tietoperustan rakentaminen sekd uusien ratkaisujen
tuottaminen kéytint6on. Niiden ndkemysten ja tavoitteiden seurauksena
kontekstuaalisen oppimiskésityksen mukaan suunnitellussa koulutuksessa keskeiseen
asemaan nousevat myds erilaiset tyoyhteiso6n kohdistuvat oppimis- ja
kehittamistehtdvit. Nami ohjaavat oppijan oppimista, opiskelua ja kehittdmistyotd
sekd nivovat samalla opiskelun ldheisesti tyohon ja sen kehittdmiseen. Erilaisia
oppimisprojekteja ja hankkeita tehdessdin opiskelijat pystyvit siis saman aikaisesti
kehittimdin seki itseddn ettd tyotddn. Kaupin (1998) mukaan erilaiset hankkeet
sisdltdvit yhteisen oppimisen, oppimisen tietoisen tarkastelun, uusien ideoiden
kehittelyn ja kytkennin tyon kehittdmiseen. Lisdksi hdnen mukaansa hankkeessa
toteutuu kontekstuaalisen oppimiskésityksen keskeinen ndkemys, jonka mukaan
oppimisessa on keskeisti opittavan aineksen ja asian sisédistdmisen ja ulkoistamisen
yhteen nivominen. Hanketta tehdessd oppijat oppivat sekd pedagogisen ajattelutavan
(sisdistiminen) ettd soveltavat opittuja asioita kdytint6on (ulkoistaminen). Lisdksi
Kaupin mukaan hankkeessa toimiminen kehittdd opiskelijan metavalmiuksia
mahdollistamalla oppimisen ja opetuksen reflektiivisen tarkkailun ja tutkimisen seké
kaytannon ongelmanratkaisukeinojen oppimisen. (Kauppi 1998, 57-63.)

Siirryttdessd perinteisen luokkahuoneopetuksen ulkopuolelle avoimiin oppi-
mis-ympéristdihin erilaisten oppimistehtivien sekd kehittdmishankkeiden &érelle ja
samalla opiskelijan opiskelun muuttuessa yhé itsendisemmaiksi myds opettajan rooli
muuttuu aikuisen opettajasta aikuisen oppimisen ohjaajaksi, tutoriksi tai avustajaksi.

Keskeistd oppimisen ohjaajan antamassa ohjauksessa on se, ettd hinen tulisi ohjata
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nimenomaan uudistavaan oppimiseen. Kaupin (1998) mukaan liian usein molemmil-
ta ohjaus on oppisopimuskoulutuksessa ohjannut uusintavaan oppimiseen, eli opiske-
lemaan ja omaksumaan tietoja ja rutiineja, jotka ovat olleet jo olemassa. (Kauppi
1998, 156-157.)

Taylor (1998) katsoo, ettd uudistavaan oppimiseen pyrkivdssid koulutuksessa
aikuisten opettaja-ohjaajan keskeisend tehtévand on luoda luottamuksellinen ja vélit-
tavd oppimisympéristd, jossa opiskelijoiden vilille syntyy ldheinen suhde (Imel
1998). Myos Mezirowin (1991, 199, 201, 211-212; 1995, 374, 381) mukaan Kriittis-
téd reflektiota ja sitd kautta myds uudistavaa oppimista edistdvin ympéristén luomi-
nen on yksi aikuiskasvattajan keskeisimmista tehtdvistd. Hanen mukaansa turvallinen
ja luottamusta heréttdva ilmapiiri on vilttiméaton ehto opiskelijoiden kriittiselle itse-
tutkiskelulle ja tunteiden ilmaisemiselle, kuten myos reflektiivisen dialogiyhteisdn
aikaansaamiseksi. Dialogiyhteisén aikaansaamista hédn pitd4 oppimisen kannalta tér-
ke#nd, koska sielld hdnen mukaansa mahdollistuu opiskelijoiden vélinen rationaali-
nen keskustelu, jossa opiskelijat voivat esimerkiksi kyseenalaistaa ja péatevoittdd us-
komuksiaan. Cranton (1994) vastaavasti taas katsoo, ettd olemalla roolimalli ja osoit-
tamalla olevan halukas oppimaan ja muuttumaan laajentamalla ja syventdmalld ym-
mérrystd késiteltdvistd asiasta aikuisten oppimisen ohjaaja voi edistéd aikuisopiskeli-
joiden uudistavaa oppimista (Imel 1998).

Myo6s Hakkarainen (2000) oppimisesta kisitellessdén nostaa esille kontekstu-
aalisen oppimiskésityksen kanssa samankaltaisia asioita. Kuten kontekstuaalinen op-
pimiskésitys, my0Os hin tuo esille kdytdnnon yhteison ja erityisesti yhteison toimin-
taan osallistumisen merkityksen oppimisessa. Hakkarainen (2000, 85-87) viittaa
Wengeriin (1998) puhuessaan oppimisesta osallistumisen prosessina. Osallistumis-
nékdkulmasta katsottuna oppiminen on yhteis6én sosiaalistumisen ja sen jaseneksi
kasvamisen prosessi, jossa vahitellen omaksutaan yhteisén toiminta- ja vuorovaiku-
tuskdyténtoja sekd opitaan toimimaan yhteisesti sovittujen normien mukaisesti. Tasta
nikokulmasta katsottuna oppimisen keskeisind voimavaroina pidetédn siis yhteisoon
(esim. tyOyhteisdon) kuulumista ja sen toimintaan osallistumista. Toisin sanoen kay-
tdnnon (tyd)yhteisod pidetdén oppimisen sosiaalisena kontekstina, ihmisen kasvun ja
kehityksen kehtona. Ajatuksena on, ettd korkeatasoinen osaaminen, asiantuntijuus ja

uudet ideat vélittyvit joko muodollisesti tai epdmuodollisesti vastavuoroisessa vuo-
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rovaikutuksessa olevien ihmisten muodostamissa yhteisdissd. (Lave & Wenger 1991
ja Wenger 1998 Hakkaraisen 2000, 85-87 mukaan.) Kun konstruktivistinen oppimis-
kasityksen yksilokonstruktivistinen suuntaus korostaa asiantuntijuuden kehittymises-
sd mm. yksilon sisdisid tiedonkésittelyprosesseja, tiedon kayttdmistd, uudelleen muo-
toilemista ja kehittelys seka toimimista omien kykyjen ylérajoilla, oppimisen osallis-
tumisndkokulmassa vastaavasti taas ammatillisen kehittymisen kannalta keskeiseen
asemaan nousee tyOyhteisd oppimiskontekstina ja tydyhteison toimintaan osallistu-
minen. (Hakkarainen 2000, 85-87; Tynjald 1999a, 39-44; Tynjdla 1999¢, 160-179.)
Hakkaraisen (2000) mukaan tistd Laven ja Wengerin (1991, 1998) teoriasta
seuraa, etti olisi tietoisesti luotava kdytdnt6jd, jotka tarjoaisivat opiskelijoille ja uu-
sille tulokkaille hyvin varhaisessa vaiheessa mahdollisuuden p#istd mukaan seuraa-
maan ja asteittain enemmén osallistumaan asiantuntijoiden ty6hon. Lisdksi Hakkarai-
sen mukaan ihmisen tormétessi esim. tyossddn oppimisen ja ymmértdmisen kannalta
ylitsepddsemattomiltd tuntuviin ongelmiin, ongelmien voittamisen kannalta keskei-
sessd asemassa ndyttiisi olevan se, ettd ihminen saisi yhteyden kyseisen tiedon tai
taidon alueelle erikoistuneeseen asiantuntijakulttuuriin. Yksilén ollessa vuorovaiku-
tuksessa tarvittavan asiantuntijakulttuurin jésenten kanssa hidn saa mahdollisesti
omien rajojen ylittdimiseen tarvitsemaansa tukea. Hakkaraisen mukaan voidaankin
katsoa, ettd osallistumisen luomat yhteydet pikemminkin kuin kiinte#t yksilolliset
ominaisuudet auttavat ihmisid voittamaan oppimisvaikeuksia ja ymmaértdméén syvéil-
lisesti opiskeltavia asioita. Hakkarainen kuitenkin myds toteaa, ettei perinteisempéé
oppimisndkékulmaa, jossa oppiminen liitetddn yksilon tiedonkdsittelyyn liittyviin
asioihin esim. tiedon sdilomiseen ja rakentamiseen (esim. konstruktivismin yksilo-
keskeinen suuntaus) pidd kuitenkaan unohtaa. Hanen katsoo, ettd osallistumisnako-
kulma ja tiedonhankkimisnékdkulma voisivat parhaimmillaan tdydentéa toisiaan, sil-
14 kietoutuvathan ne kdytdnnossikin yhteen. Hakkaraisen mukaan opiskelun kohtee-
na olevat tietorakenteet saavat merkityksensd vasta mm. sosiaalisessa yhteisossé ta-

pahtuvan merkityksistd neuvottelun yhteydessa. (Hakkarainen 2000, 92-97.)
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2.4 Muita niikemyksii aikuisesta oppijana ja aikuiskouluttajan tehtivisti

Yksi aikuisopiskelijoiden piirre on myds se, ettd aikuisilla opiskelijan rooli on vain
yksi monista muista rooleista. Usein aikuisopiskelijoilla on perhe ja ty6, jolloin tys-
eldmd ja vanhempana sekd puolisona oleminen ovat tirkeammalld sijalla kuin opis-
kelu. Lisdksi opiskelu saattaa aiheuttaa aikuiselle erilaisia roolikonflikteista johtuvia
ongelmia. (Kaplan & Saltier 1997; Long 1990, 34-35.) Keganin (1994) mukaan ai-
kuisopiskelija saattaa kohdata ajanhallintaan liittyvid ongelmia. Opiskelun my6ti ai-
kuisella on perheelle ja tyélle vdhemmén aikaa kuin aikaisemmin, mikd aiheuttaa
opiskelijalle usein stressid. Lisiksi opiskelusta saattaa olla aikuiselle taloudellisia ja
emotionaalisia kustannuksia. Sen lisiksi, ettd opiskelu usein maksaa, saattaa aikuinen
my0s joutua ottamaan opiskeluiden vuoksi vapaata toistd. Opiskelujen my6ta aikui-
sen yhteydet muille eldmén alueille ja ystdviin saattavat myos jaadd viahemmalle.
(Kegan 1994 Kaplanin ja Saltielin 1997, 18 mukaan.) Muun muassa Laihon (1998)
tutkimustulokset tukevat nditd késityksid. Laihon (1998, 74-77) tekemdissd PD-
koulutuksen opiskelijoihin kohdistuneessa selvityksessd osoittautui, ettd eniten opis-
keluongelmia PD-opiskelijoille aiheutti tyon ohella opiskelun rankkuus seké se, ettd
opiskelu vei aikaa yksityiseldmalta.

Kaplan ja Saltier (1997) katsovat, ettd aikuiskouluttajan tulisi auttaa aikuis-
opiskelijaa yhdistdma#n opiskelua hinen eldmaénsi. Heidén mielestédéin aikuiskoulut-
tajan tulisi koulutuksen alkuvaiheessa tuoda selvisti esille mahdolliset opiskelusta
muille eldaménalueille aiheutuvat ongelmat sekd vinkkeja ja tietoa siitd, kuinka niistéd
voidaan selviytyd. Samoin my6s heiddn mielestidén kouluttaja voi auttaa opiskelijoita
opiskelun ja muun eldmén yhdistimisessd mm. jirjestiméilld koulutukseen joustava,
aikuisille sopiva aikataulu, kertomalla erilaisista stressinhallintakeinoista, jakamalla
opiskelun piitavoite osatavoitteisiin sekd kannustamalla opiskelijoita eteenpéin hei-
dén saavutettuaan osatavoitteet.

Yhteenvetien eri teoreetikkojen ndkemyksid Long (1990, 23-36) tuo artikke-
lissaan esille piirteitd, jotka ovat ominaisia aikuisopiskelijalle. Hin tuo esille mm.
sen, ettd aikuisopiskelijoilla on usein lapsiin ja nuoriin verrattuna enemmsén koke-
musta ja erilaisia rooleja (mm. vanhemman ja puolison rooli). Lisdksi hén katsoo, et-

td aikuisilla motivaatio opiskella herdd usein arkielamén ongelmasta. Vastaavasti
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taas aikuisten oppimista ja opiskelua oppimista hidastavina tekijoind hdn kokee mah-
dolliset aikuisiin n46n, kuulon, energiatason ja terveyden heikentymiset. Huolimatta
néistd aikuisuuteen ja aikuisoppijaan liitetyistéd piirteistd, Long kokee, ettd aikuisten
keskuudessa on enemmén kuin lasten keskuudessa eroavaisuuksia fysiologisissa,
psykologisissa ja sosiologisissa piirteissd. Koska kukin aikuinen on hyvin yksilolli-
nen ja ainutlaatuinen ominaisuuksiltaan, hinen mielesté#n ei ole kannattavaa nimeté
ja hahmottaa yleispitevid aikuisopiskelijan piirteitd. Hinen mukaansa aikuiskoulutta-
jan tuleekin huomioida ja pyrkii tunnistamaan kunkin opiskelijan ainutlaatuisuus ja
ominaispiirteet. Jotta koulutus onnistuu, on oppimisaktiviteettien oltava oppijan piir-
teisiin ja ominaisuuksiin sopivia.

Myos Tice (1997, 19-21) tuo esille kunkin aikuisopiskelijan ainutlaatuisuu-
den. Hinen kokee, ettd on vidrin olettaa tietyn (esim. andragogisen) oppimis- ja opet-
tamismallin sopivan kaikille aikuisille. Hén katsoo, ettd onnistuneessa aikuiskoulu-
tusohjelmassa kiytetéin tarkoituksenmukaisesti opiskelijoiden ominaisuudet huomi-
oiden sekd perinteisid opettajajohtoisia (esim. luennot) seké opiskelijoiden itseohjau-

tuvuuteen perustuvia menetelmia.



3 TUTOROINTI OPPIMISEN OHJAUSMUOTONA MONIMUO-
TO-OPETUKSESSA

3.1 Tutorointi oppimisen ohjaukseen liittyvien kiisitteiden viidakossa

Lehtisen ja Jokisen (1996, 26) mukaan oppimisen ohjausta kuvaava termist6 ei ole
yksiselitteistd edes alan kirjallisuudessa. Heiddn mukaansa osuvaa termin kéyttod
hankaloittaa se, ettd samalla ilmaisulla voi olla useita merkityksié, joiden erottamien
asiayhteydestikin saattaa olla vaikeaa. Tdmén he sanovat olevan seurausta siitd, ettd
on olemassa niin sisélléltdan kuin muodoltaankin hyvin monenlaista aikuiskoulutus-
ta, -opetusta ja —opiskelua, jolloin myds lahiopettajan ja ohjaajan rooli saa erilaisia
sdvyjd. Myds Galbraith (1992, 10) on huomannut aikuisten ohjaamista kuvaavien k-
sitteiden moninaisuuden. Hinen mukaansa aikuisten oppimisen ohjaamiselle ei ole
16ytynyt yksimielisesti hyviksytty4 termié, on vain paljon mielikuvia ja uskomuksia
siitd, mistd kaytdnteistd ohjaaminen koostuu.

Lehtisen ja Jokisen (1996, 26-28) mukaan aikuisten ohjaus- ja neuvontatoi-
minnassa toimivan ohjaajan tavallisimpia suomenkielisid termejd ovat tutor, mentor,
opinto-ohjaaja ja neuvoja. Heiddn mukaansa vastaavasti taas englanninkielessé
kiytetdsin oppimisen ohjaajasta termejd “facilitator”, “mentor”, “councellor” ja
“tutor”. Seuraavaksi esittelen muutamien henkildiden maédritelmid kyseisistd
kisittei€tarrison (1992, 143), kéyttis termid auttaja (facilitator) aikuisten oppimisen
ohjaajasta puhuessaan. Hin méidrittelee oppimisen auttajan tehtaviksi kehittéa ja roh-
kaista oppimisprosessissa oppijan vastuullisuutta maksimoimalla samanaikaisesti
hénen mahdollisuuksiaan kontrolloida oppimistaan. Rose (1992, 7) kisittd4 oppimi-
sen auttamisen oppija- ja ongelmakeskeiseksi yhteistyoksi, jossa auttajan tehtévéina
on hyvén oppimisilmapiirin luominen ja oppimisresurssien tuottaminen. Hénen mu-
kaansa avustaja mydskin faktojen vilittimisen sijaan auttaa oppijoita muuttamaan
tietoja toiminnaksi. Hinen mukaansa oppimisen ohjaajan tehtdvédné on siis myds teo-
rian ja kdytdnnon yhdistdmisen helpottaminen. Keskinen (1995, 49) vastaavasti taas

médrittelee oppimisen ohjauksen ohjaajan ja ohjattavan véliseksi yhteistoiminnalli-
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seksi vuorovaikutukseksi, joka tdhtd4 sithen, ettd oppija tunnistaa oppimis-, kasvu- ja
kehitystarpeensa sek 16yt44 entistd tehokkaampia tapoja kisitelld niita.

Lewis (1984, 85) kéyttd4 aikuisten oppimisen ohjauksesta avustamisen sijaan
termid tutorointi. Hénen mukaansa tutor on yleiskésite ammattihenkildsté, jonka péas-
tehtdvind avoimessa oppimisjarjestelméssd on auttaa oppijaa hankkimaan sellaisia
taitoja ja strategioita, joita itsendisessd opiskelussa tarvitaan. Myds Lehtinen (1992b,
167) puhuu tutoroinnista oppimisen ohjaamisena. Kuten Lewis, my6s han pitéé ohja-
uksen tehtdvind oppijan itsendisen oppimisprosessihallinnan edistdmistd. Lehtisen
(1992b, 167) mukaan tutorin tehtivind on myds auttaa opiskelijoita saavuttamaan
heidin tavoitteensa ja pddmidransd. Ohjaussuhteen luonteesta puhuessaan Lehtinen
(1992b, 170) korostaa tutorin ja tutoroitavan vuorovaikutusta tasa-arvoisena yhteis-
tyosuhteena. Crew (1995, 19) késittad tutorin ja tutoroitavan vilisen suhteen myds
tasavertaiseksi kuvaamalla tutorin ja tutoroitavan vélistd ideaalista ohjaussuhdetta ys-
tdvyyssuhteeksi, jossa “ystdvit opettavat toisiaan”.

Mentorista ja mentoroinnista puhuttaessa aikuisten oppimisen ohjaamisen yh-
teydessd Toiskallio (1998, 43) médrittelee mentoroinnin lyhyesti vain aikuisten vali-
seksi dynaamiseksi ja molempia osapulia hyodyttaviksi suhteeksi. Lehtinen ja Joki-
nen (1996, 29) antavat mentoroinnista tarkemman kuvan maédrittelemélld mentorin
vanhemmaksi ammattilaiseksi ja luotettavaksi neuvonantajaksi, jonka tehtdvéini on
seurata, tukea, rohkaista ja opastaa tydyhteis6on juuri tullutta kollegaansa. Mentorin
ominaisuuksina he korostavat taitoa kuunnella, havaita ongelmia ja taitoa saada oh-
jattava tarttumaan toimeen nopeasti ja tehokkaasti. Viitalan (1994, 7-8) mukaan tuto-
roinnin ja mentoroinnin voi erottaa karkeasti toisistaan siten, ettd tutorointi liittyy tii-
viimmin opiskeluun, opiskelu- ja oppimisprosessiin, kun taas mentorointi puolestaan
tarkoittaa usein henkil6kohtaisempaa tukea ja ohjaussuhdetta opettajan ja oppilaan
vélilld. Toisin kuin tutoroinnissa, mentoroinnissa on héinen mukaansa harvemmin ky-
se ryhmén ja ohjaajan vilisestd vuorovaikutuksesta.

Tenhula ja Pudas (1994, 17-18) ovat selkiyttineet eri ohjauskésitteiden valisia
siséllollisid eroja kokoamalla yhteen eri ohjausmuotojen médritelmid. Tenhula ja Pu-
das (1994) ovat tehneet jaottelun yliopistojen oma-opettajakokeilua tutkiessaan, min-

ka vuoksi kuviossa 2 korostuu yliopisto-opintojen ohjaus.
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OHJAUSMUOTO MAARITELMA OHJAAJAN JA OHJAT-
TAVAN VALINEN
SUHDE
Tutorointi Ohjausta, jolla edistetdén op- Opettaja-opiskelija
pimista ja oppijan itsendisté
oppimisprosessinhallintaa
sekd autetaan hinti saavut-
tamaan omia padmé&driadn ja
integroi-tumaan opiskeluyh-
teisoonsa.
Vertaistutorointi Tutorointia, jossa ohjattavan Opiskelija-opiskelija
(peer tutoring, kanssa samassa asemasssa Esim. uusien opiskelijoi-

cross-age tutoring)

oleva henkil6 opastaa kolle-
gaansa.

den pienryhméohjaus

Mentorointi

Ohjausta, jossa korkeampiar-
voinen, erityisid saavutuksia
omaava henkil6 auttaa ohjat-
ta-vaansa saavuttamaan
padmadriddn ja kehittdmain
taitojaan seké helpottaa ha-
nen integroitumistaan aka-
teemiseen tyOyhteisoon.

Professori-opettaja
Esim. jatko-opintojen oh-
jaus

Tyo6nohjaus
(supervision)

Syvasuuntaista, kokemuksel-
liseen oppimiseen pohjautu-
vaa ohjausta, jonka tavoit-
teena on tyontekijdn amma-
tillista osaamista lisadmalld
ja henkistd kuormitusta vi-
hentéimélld nostaa tyon laatu-
tasoa.

Tyonohjaaja-tyontekija

Konsultointi

Vuorovaikutukseen perustu-
va médrdaikainen auttamis-
prosessi, jossa asiakas ratkai-
see ongelmansa tai kehittaa
suunnitelmaa ja konsultti
auttaa ndissd pyrkimyksissa.

Konsultti-asiakas

Oppilaanohjaus

Oppilaan kasvatuksellista,
opetuksellista ja ammatinva-
linnan ohjausta

Opettaja-oppilas

KUVIO 2. Ohjauksen kisitteitd (Tenhula ja Pudas 1994, 17).
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Edell4 oleva katsaus erilaisiin ohjaustermien maérittelyyn antaa hyvan kuvan
ohjauskisitteiden moninaisuudesta ja siitd, ettd tutorointi on vain yksi monesta oppi-
misen ohjauksen kisitteistd. Eri henkiléiden médritelmien ja erityisesti Tenhulan ja
Pudaksen tekem#n ohjauskdsitteiden taulukoinnin perusteella voi havaita, kuinka tu-
tor ja tutorointi eroavat esimerkiksi mentoroinnista, vertaistutoroinnista ja tyénohja-
uksesta. Vastaavasti taas edelld esittdméni médritelmét oppimisen avustamisesta, fa-
silitoinnista, ovat sisdlloltddn hyvin samankaltaisia tutor-médritelmien kanssa. Seu-

raavaksi tarkastelen tutorointia oppimisen ohjaamisen muotona hieman syvemmin.

3.2 Tutorointi monimuoto-opetuksen yhteydessi

Suomessa tutorointi liitetdéin usein monimuoto-opetuksen yhteyteen. My®6s tissé tut-
kimuksessa tutorointi liittyy monimuoto-opetuksellisesti jérjestettyyn koulutukseen
Tédmén vuoksi tarkastelen seuraavaksi hieman tarkemmin monimuoto-opetusta ja tu-
toroinnin osuutta siind.

Monimuoto-opetuksen -késite on tullut yleiseen kayttoén 1980-luvun loppu-
puolella. (Hein & Larna 1992, 7.) Monet tahot ovat pyrkineet mééritteleméén moni-
muoto-opetusta. Teknisen toteutuksen eri osaset luettelevan mééritelmén on tehnyt
muun muassa Aikuiskoulutusneuvosto (1989, 1): Monimuoto-opetus on tietylle koh-
deryhmidille suunnitelmalliseksi kokonaisuudeksi yhdistettyd lahi- ja etdopetusta sekd
itseopiskelua. Tdtd kokonaisuutta tukevat opiskelijan ohjaus ja neuvonta. Monimuo-
to-opetuksessa kdytetdan tarvittaessa hyvdksi sdhkoistd viestintdtekniikkaa, telemaat-
tisia palveluja ja tietotekniikkaa. Opetusta voivat jdrjestdd useat aikuiskoulutusorga-
nisaatiot yhteistyossd. (Hein & Larna 1992, 7.) Hein, Kari ja Paakkola (1992, 164-
165) vastaavasti taas mddrittelevit lyhyesti monimuoto-opetuksen ja monimuoto-
opiskelun l3hiopetuksen, etdopetuksen ja itseopiskelun yhdistdmiseen perustuvaksi
opiskelun ja opetuksen toteutustavoiksi. He lisddvit vield, ettd kyse ei ole enéd pel-
kastd menetelmaisti, jonka avulla opetusta voidaan tehokkaasti jarjestdd, vaan samalla
on kyse myos aivan uudesta opetus- ja opiskelundkemyksesti ja kulttuurista. Moni-
muoto-opetuksen kisitteelld ei ole anglosaksisella kielialueella suoraa vastinetta. Sil-

le ldheisid kisitteitd ovat distance teaching (etdopetus) ja combined teaching (yhdis-
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tetty opetus). Varilan (1992) mukaan késite open learning (avoin oppiminen) on ang-
losaksisista késitteistd 1ahinnd monimuoto-opetuksen késitettd. (Varila 1992, 25.)
Monimuoto-opetusta ja sen tirkeyttd voidaan Paakkolan (1991, 22-33) mu-
kaan perustella koulutuspoliittisten, kasvatuksellisten ja taloudellisten nékokulmien
avulla. Koulutuspoliittinen perustelu nojautuu monimuoto-opetuksen joustavuuteen
ja sen tarjoamaan mahdollisuuteen yhdistd4 opiskelu ja ty6. Tilanteessa, jossa aikuis-
ten ammatillinen jatko-, tdydennys- ja uudelleenkoulutus nimenomaan ty6n ohessa
on tullut yhi vilttimattomammaksi, on monimuoto-opetus hyvin kéyttokelpoinen.
Monimuoto-opetuksessa opiskelija saa valita opiskeluaikansa varsin vapaasti ja opis-
kelu on sidoksissa paikkaan vain lyhyind ldhiopetusjaksoina. Lisdksi monimuoto-
opetus nihdddn yhtend ratkaisuna teorian ja kdytinnén kuilun ylittimiseen. Tyon
ohessa toteutuva ja tyohon kiintedsti liittyvd monimuoto-opiskelu voi merkitsevasti
kaventaa teorian ja kdytdnnon erkanemista toisistaan esimerkiksi mahdollistamalla
uusien tietojen ja taitojen soveltamista vilittomaésti kaytantoon. Kasvatuksellisesta
ndkokulmasta katsottuna monimuoto-opetusta voidaan Paakkolan mukaan perustella
silla, ettd se tarjoaa hyvit edellytykset opiskelijan riippumattomuuden ja autonomi-
suuden kehittymiselle. Taloudellisesti monimuoto-opetusta voidaan vastaavasti taas
perustella sen taloudellisen edullisuuden avulla.
Kuvio 3, monimuoto-opetuksen opiskelua, opetusta ja ohjausta integroiva ku-

vaus selventdd hyvin monimuoto-opetusta ja siihen siséltyvid asioita.
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Organisointi Keskindinen yh- Toteutus Esimerkkeja
teys
Aikaja Tapa
paikka
1. LAHI Viliton Samat Viliton per- Oppitunnit,
soonallinen Opintopiirit
vuorovaiku- Tutorohjaus
tus osittain
2.ETA Vilineellinen Sama tai Vuorovai- Opintokirjeet
eri aika ja kutteiset vé- Audio-opetus
eri paikka lineet ja ma- Videoneuvot-
teriaalit telu
Tietoko-
neavusteinen
opetus
3.ITSE Puuttuu Eriaikaja | Materiaali ja Kirjallisuus
eri paikka vilineet Tietokoneet
AV-materiaali

KUVIO 3. Monimuoto-opetuksen rakentuminen (Hétonen, Koro, Mikinen & Vaher-
va 1991, 185).

Kuten kuviosta 3 nékyy, monimuoto-opetus on opetusta, jossa koko opettami-
sen Kkirjo erilaisine muotoineen itseopiskelusta opettajajohtoiseen opiskeluun saakka
on kiytossi. Monimuoto-opetuksessa kuitenkin painotetaan opiskelijan itsendistd
osuutta ja sen merkitystd. Opiskelija ndhdéin itse omaa todellisuuttaan luovana, itse-
néisesti tavoitteisiinsa pyrkivénd, aikaisempaa tietoisempana ja itseohjautuvampana.
Monimuoto-opetus perustuu myés nidkemykseen opiskelijasta aktiivisena tiedon pro-
sessoijana. Oppiminen siirtyy enemmain oppijan itsenséd vastuulle ja opettaja asettuu
avustajan rooliin. Lisdksi monimuoto-opetuksessa korostetaan syvétason oppimista.
Oppimisessa korostuu asioiden ymmaértdmisen ja soveltamisen térkeys. Monimuoto-
opetuksessa painopiste siirtyy siis opettajasta opiskelijaan ja opettamisesta oppimi-
seen. (Hédtonen 1993, 7; Europaeus, Kallio & Vuorio 1995, 13, 15; Paakkola 1991, 8,
11.)

Kaikilla aikuisoppijoilla ei ole itsendisen oppimisen edellytykset syystd tai
toisesta riittévét ja siksi he tarvitsevat oppimisensa tueksi ulkopuolista tukea ja apua.

Sen vuoksi erityisen tirkedidn asemaan monimuoto-opetuksessa tulisi nostaa oppilai-
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den ohjaus. Opiskelun ohjaus voi monimuoto-opetuksessa olla joko yleistid opintoi-
hin liittyvaa neuvontaa tai opiskelijan oppimisen ja oppimisen suunnittelun henkil-
kohtaisempaa tukemista ja itseohjautuvuuteen ohjaamista. Ohjausta voivat antaa
opettajat, tutorit ja toimistohenkilokunta. (Hatonen 1993, 6, 40.)

Tutorointi on siis yksi tapa toteuttaa monimuoto-opetuksessa opiskelijoiden
ohjausta. Lehtisen (1992a, 56) mukaan tutorointia ovat monimuoto-opetuksen yhtey-
dessd kaikki ne toimenpiteet, joita tehdddn aikuisen itsendisen oppimisen tueksi ja
ohjauksen toteuttamiseksi. Tutoroinnin perustavoitteena monimuoto-opetuksen yh-
teydessd on auttaa jokaista opiskelijaa saavuttamaan asettamansa oppimistavoitteet.
Tutoroinnin ylédtavoitteena Lehtinen vastaavasti nékee oppimisen ja sen edistdmisen.
Lisdksi Lehtisen mukaan jokaisessa koulutuksessa tutoroinnin kéytédnnoén toteutus
muotoutuu erilaiseksi jéttden valtavasti tilaa tutorin taidoille, tiedoille sekd hdnen

toimintaansa ohjaaville ideoille ja luovuudelle.

3.3 Tutoroinnin toteuttamismuotoja

Tutortoiminnan toteuttamismuotoina voidaan kdyttdd sekd ldhi- ettd etdopetuksessa
yksilotutorointia, ryhmétutorointia ja opiskelijatutorointia (Lehtinen & Jokinen 1996,
95; K#hkold & Paloste 1996, 25). Tarpeet eri toteuttamismuotoihin riippuvat opinto-
ohjelmien luonteesta, kestosta ja kurssin tasosta seké opiskelijoiden kiinnostuksesta,
taustasta ja vaatimuksista. Tutkimukseni kannalta yksilo- ja ryhmétutorointi ovat

keskeisessd asemassa, joten kisittelen n4itd tutorointimuotoja hieman tarkemmin.

3.3.1 Yksilotutorointi

Yksilotutoroinnin merkitys korostuu opintojen aloitusvaiheessa opiskelijan taustan ja
laht6tason selvittdmisen sekd henkilokohtaisen opinto-ohjelman laatimisen yhteydes-
sd. My®6s joissakin opintojen taitekohdissa on Lehtisen ja Jokisen (1996, 96) mukaan
tarkedd esimerkiksi opinto-ohjelman tismentdmiseksi keskustella henkil6kohtaisesti
kahden kesken opiskelijoiden kanssa. Lisdksi oppijalla saattaa missd tahansa oppi-

misprosessin vaiheessa syntya sekd oppimiseen ja opiskeluun ettd muuhun eldmén ti-
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lanteeseen liittyvid ongelmia, joiden ratkaisemiseksi hin tarvitsee yksiléohjausta.
(Lehtinen ja Jokinen 1996, 96.)

Kuten tutoroinnissa yleensd, myos yksiléohjauksessa tutorin tulisi valmiiden
vastausten ja ratkaisujen antamisen sijaan auttaa oppijaa itse ratkaisemaan omat on-
gelmansa (Lehtinen 1992b, 177). Lehtinen puhuu episuorasta auttamisesta. Esimer-
kiksi ongelmaa tarkentavien kysymysten ja yhteenvetojen sekd uusien ideoiden ja
nikokulmien esiin nostamisen my&td tutor voi auttaa oppijaa tiedostamaan ongel-
mansa, etsiméén eri ongelman ratkaisuvaihtoehtoja seké valitsemaan néisti vaihtoeh-
doista toimivan ratkaisumenetelmén. Tutorin tehtdvéina on seurata ja tukea paatoksen
kéytinto6n panoa. Onnistuakseen yksiloohjaus vaatii yksilon autonomian kunnioit-
tamisen ja tukemisen liséksi ohjaajalta vuorovaikutustaitoja sekd hyviaksyvéd ilma-
piirid. (Lehtinen ja Jokinen 1996, 96-98; Lehtinen 1992b, 177.)

Poikelan (1996, 63) kasvatustieteen aineopintojen yhteydessd toimivaa tutor-
ohjausta tuki- ja ohjausmuotona tarkastelevassa tutkimuksessa ilmeni, ettd yksilolli-
selld tutorohjauksella opiskelijat hakivat yleensd ratkaisuja omiin aikatauluongel-
miinsa tai opintojen suunnitteluun ja jérjestelyyn, mutta myos samalla yksiléohjauk-
sesta etsittiin henkistd tukea omille ratkaisuille. Liséksi hénen mukaansa opiskelijat
voidaan jakaa yksil6ohjausta kaipaaviin, yksiléohjausta vaativiin ja yksiloohjaukses-
ta piittaamattomiin. Hinen mukaansa viimeiseksi mainittuun ryhméin kuuluivat
useimmiten paljon opiskelukokemuksia omaavat opiskelijat ja vastaavasti taas yksi-
16ohjausta kaipaaviin monimuoto-opetukseen ensimmadistd kertaa osallistuvat. Ylei-

sesti ottaen hénen mukaansa opiskelijat kadyttavit yksilohjausta melko véhén.

3.3.2 Ryhmiitutorointi

Tutorointia toteutetaan myo6s ryhmétutorointina. Ryhmén, muiden aikuisten, merki-
tystd pidetddn oppimisessa tirkednd (esim. Isonikkild 1996, 100; Lehtinen 1992b,
175; Tervola 1996, 71). Knowlesin (1980, 50) mukaan aikuiset ovat tirkeitd oppimis-
resursseja toisilleen laajojen kokemusvarastojensa ansiosta. My6s Sahlberg ja Leppi-
lampi (1994, 52) pitdvit ryhmésséd tapahtuvaa yhdessd oppimista suuressa arvossa.
Heiddn mukaansa oppija rakentaa selittimisen ja keskustelun kautta opittavasta tie-

dosta sisdistd, omaa tietoa. Nain siis keskustelu pienissd ryhmissé toisten kanssa on
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heiddn mielestdin oiva keino edesauttaa oppimista. Matikainen ja Puro (1997, 307)
vastaavasti taas pitdvit ryhméssd oppimista tirkednd muun muassa siksi, ettd ryhmén
jésenet voivat toimia toisten ajatusten vastakaikuna, peiliné ja puntarina.

Ryhmén merkitystd oppimisessa on tutkittu muun muassa opintopiireihin ja
niiden merkityksiin kohdistuneissa tutkimuksissa. Venton (1991, 78-79) monimuoto-
opiskelijoiden kokemuksiin pureutuneessa tutkimuksessa 79% tutkituista koki opin-
topiirin tukevan opiskelua merkitsevisti tai jonkin verran. He olivat kokeneet saa-
vansa opintopiiristd muiden ryhmén opiskelijoiden antamaa sosiaalista ja henkistéd
tukea sekd asioiden hahmottamista ja oppimista helpottavaa tukea. Hynninen (1996,
46-50) on tutkinut opintopiirin ja sitd kautta muiden opiskelijoiden merkitystd oppi-
misessa aikuisopiskelijoiden nik6kulmasta katsottuna. Han kuvaa tutkimustulostensa
perusteella aikuisopiskelijan opintopiiriystdvid kohtalotovereina, jotka muodostavat
opintopiirin sydidmen. Tutkitut kokivat saavansa opintopiiristd sosiaalista tukea (mm.
ryhmén kannustava ja motivoiva vaikutus), asiasiséllon oppimiseen liittyvéd tukea
(mm. ryhma omien ndkokulmien avautumisen ja syvdoppimisen auttajana) sekd muu-
ta tukea (esim. yhteistyotaitojen kehittyminen). Myos Hujala-Huttusen ja Varjon
(1994, 39-40) Joensuun yliopiston kasvatus- ja opetusalan PD-koulutukseen kohdis-
tuneessa selvityksessi ilmeni, etti keskeisimmiksi opiskelun voimavaraksi opiskeli-
jat olivat kokeneet kiinte#n opiskeluryhmén tuovan yhteenkuuluvuuden. Opiskelijat
pitivit hyvin tirkednd selkedsti ohjattuja, sd@nnoéllisesti toistuvia yhteisid kokoontu-
misia. Lis#ksi opiskelijat kokivat, ettd kuuluminen ryhmé&in varmisti opintojen py-
symisen jatkuvasti kdynnissa.

Ryhmitutoroinnissa tutor toimii ryhmén ohjaajana, mikéd luonnollisesti vaatii
tutorilta tietimystd ryhmiilmidistd ja ryhméprosesseista sekd ryhménohjaustaitoja
(Brookfield 1986, 60-61; Lehtinen & Jokinen 1996, 99). Kuten yksiloohjauksessa
my06s ryhméohjauksessa ohjaajan rooli on erilainen oppimisprosessin ja ryhmén ke-
hittymisen eri vaiheissa (esim. Lehtinen & Jokinen 1996, 99-100; Hakanen & Puro
1995, 44; Rouvinen, Vainio & Vdisdnen 1994, 53-60). Alussa tutorin tehtdvina ko-
rostuu ryhmén ohjantaan, jdsenten sitouttamiseen seké toiminnan kdynnistdmiseen ja
motivointiin liittyvét tehtdvit. Ryhmén saavutettua kypsén vaiheensa tutor on enem-

ménkin toiminnan seuraaja ja palautteen antaja. (Hakanen & Puro 1995, 44.)
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Tutor toimii ryhméssd ryhmén kdynnistdjénd, virittdjans, konsulttina, valmen-
tajana ja johtajana autoritaarisella tavalla (Lehtinen ja Jokinen 1996, 101). Isonikki-
lan (1996, 99-100) avoimen yliopiston jirjestimin kasvatustieteen perusopintojen
monimuoto-opetuksen tutorointiin kohdistuneessa tutkimuksessa tutorit itse kokivat
ryhmén ohjaamisen kannalta heidin keskeisimméksi tehtavidkseen ryhméhengen nos-
tamisen ja ryhmien motivoinnin. Vastaavasti taas Hynnisen (1996, 43-44) tutkimuk-
sessa tutorin keskeisimméksi tehtdviksi opintopiirissd erottautui puheenjohtajana
toimiminen. Tutor toimi ryhméssé keskustelua stimuloivana, ohjaavana ja kokoavana
voimana. Aitalaakso (1994, 94-97) on erotellut ryhmétutoroinnin viisi péétavoitetta,
joihin tutorin tulisi toiminnallaan pyrkid ryhmin toimivuuden ja hyo6dyllisyyden
kannalta. Ensinnékin ohjauksen tulisi hdnen mukaansa olla turvallisuuden tunnetta
herittdvdd ja tutorin tulisi auttaa ryhmaildisiad 16ytdmédidn oma paikkansa ryhméssa.
Toiseksi ohjaajan tulisi auttaa ryhméai jasentdméin ryhmétoiminnan kokonaisuus se-
ki pai- ja osatavoitteet. Kolmas ohjauksen péitavoite on pyrkimys ryhméléisten te-
hokkaaseen tydskentelyyn. Neljanneksi Aitalaakson mukaan ohjaajan tulisi auttaa
ryhmés kéyttdiméin jokaista jésentddn hyodyksi huolehtimalla siitd, ettd ryhma tukee
jokaista yksil6 tehtdvissddan. Viides tutoroinnin tavoite on pyrkimys havaita ryhmén
ongelmat ja auttaa ryhmii toimimaan ongelmien selvittdmiseksi.

Sekd ryhmé- ettd yksilotutorointi ovat tirkeitd ohjausmuotoja oppimisen kan-
nalta. Lehtisen ja Jokisen (1996, 95) mukaan kummallekin ohjausmuodolle 16ytyy
tarvetta ja heiddn mukaansa parhaassa tapauksessa oppijalle tarjoutuu mahdollisuus

ohjaukseen seki ryhméssa ettd yksilollisesti.



4 TUTOREIDEN KESKEISET TEHTAVAT JA OSAAMIS-
VAATIMUKSET

4.1 Tutoreiden tehtivit

Riippuu hyvin monista eri tekijoistd miten oppimisen ohjauksen tavoitteisiin pyritdan
ja millaisia tutorin tehtévit ovat. Tutoroinnin sisdlté on vakiintumaton siten, ettd sa-
ma sana voi viitata useamman tyyppiseen toimintaan tilanteesta ja toimintaorganisaa-
tiosta riippuen. Lehtisen (1992b, 170-171) mukaan vaikuttavina tekijoind ovat aina-
kin ohjaajan ja hinen koulutusorganisaation ohjausnékemys, tutorin oma persoona,
sekd hinen eldmén- ja tyokokemuksensa ja opetettavien asioiden siséllon tuntemus,
oppijat ja heidén ongelmansa sek# oppimisprosessin vaihe.

Lehtinen (1990) on tutkinut Jyviskylidn yliopiston kasvatustieteen monimuo-
to-opetuskokeilussa tutortoimintaa opiskelijoiden ja tutoreiden kokemusten kautta.
Tutkimuksessa osoittautui tutortoiminnan jakautuvan neljédén siséllollisesti erilaiseen
osaan. Niitd olivat opiskelijoiden motivointi, opiskelutekninen ohjaus, sisdllén opet-
taminen ja henkil6kohtaisissa ongelmissa auttaminen. Ajallisesti eniten tutorit kaytti-
vit aikaa opiskelijoiden motivointiin (motivointi ja itseluottamuksen kohentaminen).
Toiseksi tarkeimméksi nousi siséllon opettaminen (kurssikirjojen siséllon opettami-
nen ja kisitteiden sekd termien selittiminen). Opiskelutekniikan opettaminen (opis-
kelutekniikan ja etdvastaamisen opettaminen seké ajankédytén opastaminen) nousi tu-
torin tehtdvistd tirkeysjarjestyksessd kolmanneksi. Erilliseksi tutoroinnin tehtévéksi
nousi myds opiskelijoiden auttaminen henkilkohtaisissa ongelmissa.

My6s Tenhula ja Pudas (1994, 30-33 ) ovat esitténeet korkeakouluopetuksen
tutorointiin kohdistuneessa tutkimuksessaan jaottelun tutoroinnin tehtavistd. Heidén
jaottelunsa mukaan tutoroinnin p#itehtivit ovat oppisisallollinen, opiskelutekninen,
yhteis6on integroiva ja psykososiaalinen tutorointi. Verrattaessa heidén ja Lehtisen
(1990) jaottelua, tutoroinnin padkomponentit ovat ldhes samat molemmissa. Tenhula
ja Pudas (1994) ovat yhdistdneet Lehtisen (1990) motivoinnin ja ymmairtévan autta-
misen komponentit yhdeksi tutoroinnin péitekijéksi, psykososiaaliseksi tutoroinnik-

si. Keskeisimmin eroavaisuuden jaotteluiden vilille tekee Tenhulan ja Pudaksen
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(1994) asettama integroiva tutorointi, jolla he tarkoittavat tutorin tehtdvid toimia
linkkin& opiskelijoiden ja opetus- ja hallintohenkilékunnan vélilla ja tutorin tehtivaa
tutustuttaa opiskelijat opiskeluympiristoonsi. Tenhula ja Pudas (1994) tutkivat oma-
opettajatutorointia yliopistossa, kun taas Lehtinen (1990) tutki avoimen yliopiston
monimuoto-opiskelussa toteutettavaa tutorointia, mika selittdinee Tenhulan ja Pudak-
sen (1994) sekd Lehtisen (1990) tutorin tehtivéjaottelun eroavaisuuksia. TAmé eroa-
vaisuus on hyvi esimerkki siitd, kuinka tutorin harjoittama ohjaus voi olla erilaista
riippuen tutoroinnin kontekstista.

Isonikkild (1996) on tutkimuksessaan myds pyrkinyt selvittiméén millaista
oppimisen ohjaamista tutorointi on monimuoto-opetuksessa. Keskeisimmiksi ja tér-
keimmiksi tehtdviksi tutorit kokivat oppisisélléllisen ohjauksen, opiskeluteknisen oh-
jauksen ja opiskelun motivoinnin ja kannustamisen. Isonikkildn tutkimuksessa oppi-
sisdlillinen ohjaus kisitti mm. kuhunkin opintojaksoon liittyvien kisitteiden ja ky-
symysten pohtimista. Opiskelutekninen ohjaus vastaavasti taas sisélsi opiskeluteknii-
koihin perehdyttdmisen lisdksi opiskelijoiden orientointia yliopistotasoiseen opiske-
luun ja itsendiseen seki vastuulliseen oppimiseen. (Isonikkild 1996, 89, 97-98) Kuten
huomata saattaa, Isonikkilén, Tenhulan ja Pudaksen sekd Lehtisen tutkimuksissa tu-
torin tehtdvit ovat hyvin samankaltaisia. Keskeisiksi tutorin tehtdviksi heilld kaikilla
nousi oppisisillsllinen ja opiskelutekninen ohjaus sekd motivointi ja kannustaminen.

Galbraith (1992, 10-11) on nimennyt vuosien varrella aikuiskasvatuksen ja —
koulutuksen parissa saamiensa kokemustensa perusteella yhdeksén hyvin ohjaamisen
periaatetta, joiden avulla voi my6s hahmottaa hyvéan tutorin muotokuvan liséksi tuto-
rin tehtéivii. Ensinnékin hinen mielestdén ohjaajan tulee kehittdd oma yksilollinen fi-
losofiansa aikuisten oppimisesta ja ohjaamisesta. Toiseksi ohjaajan tulee ymmértas ja
arvostaa aikuisopiskelijoiden ainutlaatuisuutta. Kolmanneksi hénen mielestdéin on
hyvin tdrkeds, ettd ohjaaja eliminoi ohjaukseen negatiivisesti vaikuttavat psykologi-
set, sosiaaliset ja fyysiset kuormittavat tekijit. Lisdksi hdnen mielestién ohjaajan tu-
lee antaa visioita siitd, mihin tulisi pyrkis ja miten. Ohjaajan tulee hdnen mielestdin
olla my6s uskottava ja aito seké haasteiden antaja. Seitseménneksi hyvé ohjaaja kan-
nustaa kokeilemaan ja soveltamaan opittua kdytint66n. Hianen mielestdén hyvéan oh-
jaajan tulee myds seurata esimerkiksi opiskelijoilta palautetta pyytimalld kuinka op-

pijat kokevat oppimisen ja ohjaamisen seki tarvittaessa muuttaa ohjaamista palaut-
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teen viitoittamaan suuntaan piin. Viimeisend, mutta ei suinkaan vihdarvoisimpana,
hyvén ohjaamisen periaatteena hin pitdd ohjaajan pyrkimysti lisétd ja rohkaista opis-
kelijoiden itsendisyyttd. Hinen mukaansa opiskelijoiden itseohjautuvuuden lisdami-
nen tulisi olla kaikessa ohjaustoiminnassa keskeisend tavoitteena. (Galbraith 1992,
10-11.)

Helena Aittola (1995) on viit6skirjatutkimuksessaan tarkastellut ohjausta hie-
man eri ympdéristossd, kuin mitd edelld tarkastelemissani tutkimuksissa on tutkittu.
Hin tutki opiskelijoiden nikemyksid tieteellisen jatkokoulutuksen tutkimustyén oh-
jauksesta. Koen hinen tutkimuksensa merkittdviksi oman tutkimukseni kannalta
muun muassa sen vuoksi, ettd kuten minunkin, my6s hdnen tutkimuksensa on
kohdistunut jatkokoulutuksessa toteutettavaan ohjaukseen. Siis myds hénen
tutkimuksessaan ohjattavat ovat jo aikuisia ja koulutukseltaan vihint4d&n maistereita,
ja ohjaussuhde kestdd useampia vuosia. Seuraavaksi tarkastelen oman tutkimukseni
kannalta keskeisid Aittolan tutkimuksen tuloksia.

Aittolan (1995) tutkimuksessa ohjattavat kuvasivat ohjaajansa useimmin asi-
antuntijaksi, neuvonantajaksi, arvioitsijaksi ja kannustajaksi. Kuten edelléd tarkaste-
lemissani tutkimuksissa, my6s hdnen tutkimuksessaan osoittautui ohjaajan roolin
moninaisuus. (Aittola 1995, 136.) Ohjaustavoista yleisimpid olivat tydpapereiden
kommentointi, ideoiden antaminen seké tutkimuksen aihealueeseen liittyvien artikke-
leiden ja ldhdeviitteiden antaminen (Aittola 1995, 279). Yleensdkin tutkimuksessa
ilmeni, ettd ohjaajat eivit tarjonneet ainakaan liikaa ohjeitaan ja neuvojaan. Lisdksi
ohjaajat eivéat antaneet suoria ratkaisuja ohjattavien kokemiin ongelmiin, vaan
enemménkin aineksia ongelmien itsendiseen késittelyyn. Aittolan mielestd niytti
myd&s siltd, ettd nimenomaan ohjattavat sédtelivit ohjaussuhdetta pasttamalla kuinka
paljon ja millaista ohjausta he suostuivat vastaanottamaan. Ohjaajat eivit tyrkyttd-
neet ohjaustaan, vaan opiskelijoiden odotettiin pyytdvén sekd tapaamisaikoja ettd oh-
jeita ja neuvoja. (Aittola 1995, 132.) Jatko-opiskelijat ilmoittivat ohjaajan kiinnostu-
neisuuden, asiallisuuden ja innostuneisuuden useimmin ohjausta edistédneiné ohjaajan
ominaisuuksina. Ohjattavat arvostivat myos vaativaa ja kriittistd ohjaajaa ja vastaa-
vasti taas kaipasivat rohkaisevaa ja kannustavaa tukijaa. Opiskelijat olivat vastaavas-
ti taas kokeneet ohjaajan etdisyyden, impulsiivisuuden, autoritaarisuuden, vaativuu-

den ja itsekkyyden vaikeuttaneen useimmin ohjausta. (Aittola 1995, 134.)
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Tutkimuksesta vilittyi hyvin ohjattavien kokema tarve saada paljon rohkai-
semista, kannustamista ja innostamista. Lisiksi vield mainitsemisen arvoinen tutki-
muksen 16ydos on se, ettd arvokkaimpana asiana opiskelijat pitivit ohjaussuhteessaan
sitd, ettd ohjaaja oli uskonut ohjattavan kykyihin. T#llin ohjaaja oli vahvistanut oh-
jattavien kisityksid omista mahdollisuuksistaan, lisinnyt ohjattavan itseluottamusta
ja tukenut ohjattavan ammatillista identiteettid. Lisdksi ohjaajan tuki oli vahvistanut
jatko-opiskelijan henkilokohtaista sitoutumista ja vastuullisuutta omasta jatko-
opiskelustaan ja tutkimustyostédén. (Aittola 1995, 164.)

Lehtisen (1990), Tenhulan ja Pudaksen (1994) ja Isonikkildn (1996) tutkimus-
tulosten sekd Galbraithin (1992) nikemysten perusteella voidaan kokoavasti todeta,
ettd tutoroinnin tehtdvit voivat kdytinnéssd olla muodoltaan ja sisdlloltdsn hyvin
vaihtelevia. Tutorin tehtédvit voivat koostua tilanteesta riippuen motivoinnista, kan-
nustamisesta, oppisisdllon oppimisen helpottamisesta, oppimisen solmukohtien
avaamisesta, henkisen tuen antamisesta, neuvonnasta, opiskeluteknisissi asioissa aut-
tamisesta, jne. Samassakin ohjaustilanteessa tutor saattaa harjoittaa monenlaista oh-
jausta (Lehtinen 1992, 173). Verrattaessa Aittolan (1995) tutkimuksen tuloksia tuto-
rointia k&sitteleviin tutkimuksiin voidaan havaita yhteisid piirteit tutorin ja tieteelli-
sen jatkotutkimuksen ohjaajan tehtévissd. Yhteisid piirteitd ovat mm. kannustaminen
ja rohkaisu. Vastaavasti taas tutorointiin kohdistuneista tutkimuksista poiketen Aitto-
lan tutkimuksessa ohjaajan keskeisiksi tehtdviksi nousi luonnollisesti tutkimukselli-
nen ohjaus, joka koostui mm. tydpapereiden kommentoimisesta, tutkimuksen toteut-
tamiseen liittyvien ideoiden seki tutkimuksen aihealueeseen liittyvien lahdeviitteiden

antamisesta ja tutkimussuunnitelman tekemisen ohjauksesta.

4.2 Tutoreiden osaamisvaatimukset

Yksilon kompetenssia on kuvattu kirjallisuudessa mm. késitteilld, osaaminen, am-
mattitaito ja kvalifikaatiot. Seuraavaksi kuvaan yksilon kompetenssia kisitteelld
osaaminen.

Moleney (1992, 101) mérittelee osaamisen lyhyesti yksilon kyvyksi suoriu-
tua tyotehtivistd asetettujen kriteerien mukaan. Goncezi vastaavasti taas midrittelee

osaavan ammattilaisen henkiloksi, joka omaa tietyt standardit tayttdvan tydsuorituk-
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sen tekemiseen tarvittavat valmiudet (Chappell 1995, 18). Osaaminen voidaan nihda
my0s multidimensionaalisena rakenteena, joka koostuu useista eri osaamisen alueis-
ta, komponenteista (Kautto-Koivula 1993, 14).

Aikaisemmista tutorointia késittelevistd kappaleissa on jonkin verran tullut jo
esille, millaista osaamista tutorin tehtidvit vaativat. Yleensd ottaen ndyttad siltd, ettd
tutorin ja yleensékin oppimisen ohjaajan, mentorin, jne. osaamista on tutkittu melko
vihin. Seuraavaksi tarkastelen muutamia ndkemyksid ja tutkimuksia siitd, millaista
osaamista oppimisen ohjaajan, tutorin ty6ssé tarvitaan.

Millingtonin (1992, 207-213) tutkimuksen tulokset valottavat jonkin verran
tutorin, oppimisen ohjaajan osaamisvaatimuksia. Hén tutki osana laajempaa tutki-
musta tutorilta vaadittavaa osaamista kyselemalld 573 korkeakouluopiskelijalta hei-
dén mielipiteitdén siitd, millainen tutor heidin mielest4én edistédd heiddn oppimistaan
kaikista parhaiten. Toisin sanoen hén ldhestyi tutorin osaamista selvittimalla millai-
nen on opiskelijoiden mielestd hyva tutor ja mitd hin tekee. Hénen tutkimuskohtee-
naan oli nimenomaan korkeakouluissa toimivan opettajatutorin osaaminen. Milling-
tonin (1992) tutkimustuloksissa hyvin tutorin ominaisuudet jakautuivat kolmeen eri
ryhmiin sen mukaan, kuinka tirkeiksi opiskelijat ne kokivat. Ndmé kolme eri ryh-
méi olivat tutorin vilttiméttdmét ominaisuudet, toivottavat ominaisuudet ja hyodyl-
liset ominaisuudet. Ensimméiiseen ryhméén, tutorin valttdméattomiin ominaisuuksiin,
kuuluivat mm. tutorin eksperttiys opiskelijan omassa pédaineessa, tutorin ystavalli-
syys, lamminhenkisyys ja sympaattisuus, tutorin kokemus vastaavanlaisista kursseis-
ta, tutorin opiskelutaitojen opettamistaidot, tutorin puheen selkeys ja hyva englannin
kielen taito, tutorin kyky selventdd ja selittid kompleksisia asioita sekd huumorin
kaytté ohjauksessa. Tutorin toivottaviin ominaisuuksiin kuuluivat vastaavasti taas tu-
torin “kovuus”, haasteellisuus ja taito pitdd opiskelijan opiskelutahtia yll4, tutorin
kyky ja halu keskustella opiskelijoiden kanssa heidén ideoistaan ja kuunnella opiske-
lijoita ja heididn ongelmiaan, tutorin taito auttaa opiskelijoita eteneméén tyosséédn ja
tutorin halu tarkkailla opiskelijoiden opiskeluissa etenemistd. Hyoddyllisid, mutta ei
vilttimattomid tutorin ominaisuuksia olivat opiskelijoiden mielestd tutorin kyky ja
halu tehokkaiden opiskeluaikataulujen luomiseen ja sekd taito auttaa opiskelijoita

heidédn henkilokohtaisissa ongelmissaan. (Millington 1992, 107-113.)
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Hynnisen (1996) tutorointiin keskittyvan tutkimuksen tuloksista 16ytyy melko
paljon yhtymikohtia Millingtonin tutkimustulosten kanssa. Hynninen (1996) on
opintopiirin tukea tarkastelevassa tutkimuksessaan selvittinyt avoimen yliopiston
hoitotieteen perusopintojen opiskelijoilta millaisena he nakevit ihanteellisen tutorin.
Opiskelijat olivat haastatteluissa miirittdneet ithannetutoria kuvailemalla millainen
hén on ja mitd hén tekee. Opiskelijoiden mukaan ihannetutor on ominaisuuksiltaan
empaattinen, ldmminhenkinen, avarakatseinen, suvaitsevainen, joustava, luotettava ja
aktiivinen. Tamén lisdksi opiskelijoiden mielesta tutorilla tulee olla sopiva koulutus-
tausta ja kéytinnon kokemusta tutoroitavalta alalta. Opiskelijoiden mielestéd
ihannetutorin tuli toiminnan nik6kulmasta katsottuna kannustaa, innostaa ja tukea
opiskelijoita heidin oppimisessaan seki tarvittaessa neuvoa ongelmakohdissa ihan
konkreettisesti. Lisdksi opiskelijat kokivat, ettd ihannetutor ohjaa myds ryhmin
toimintaa ensisijaisesti kdynnistdmailld, ohjaamalla ja helpottamalla oppimista
edistdvad vuorovaikutusta opiskelijoiden vililld. (Hynninen 1996, 54-56.)

Schmidtin ja Moustin (1995, 6-14) tutkimus ongelmakeskeisen opetuksen tu-
toroinnista ladkérikoulutuksessa tuo edellisiin tutkimuksiin ja ndkemyksiin verrattuna
uudenlaista ndkdkulmaa tutorin osaamisvaatimuksiin. He tutkivat tutorin erilaisten
taitojen vaikutusta ryhmén toimintaan, opiskelijoiden itseopiskeluaikaan ja akateemi-
seen saavutukseen sekd opiskelijoiden osoittamaan sisdiseen kiinnostuneisuuteen
opiskeltavaa aihetta kohtaan. Schmidtin ja Moustin (1995) tutkimuksessa osoittautui,
ettd tutorin asiantuntijuus opiskeltavassa aineessa seké interpersoonalliset taidot, so-
siaalinen kongruenssi, joka koostui mm. tutorin kyvystd huomioida opiskelijoiden
tarpeet, tutorin osoittamasta kiinnostuneisuudesta opiskelijoita ja heidédn oppimistaan
sekd siind vastaan tulevia ongelmia kohtaan ja tutorin kyvysti asettautua samalle ta-
solle opiskelijoiden kanssa, vaikuttivat suoraan tutorin kognitiiviseen kongruenssiin.
Kognitiivinen kongruenssi vastaavasti taas tarkoitti tutorin kykya keskustella ja pu-
hua opiskeltavasta aiheesta opiskelijoiden ymmaértimalld kielelld, kykyd huomioida
opiskelijoiden ongelmat ja puuttua heidén toimintaansa oikeaan aikaan seki taitoa
ohjata heitd oikealla tavalla oikeaan suuntaan. Heid4n tutkimuksessaan osoittautui
myos, ettd mitd enemmén tutor omasi kognitiivista kongruenssia, sitd paremmin tu-
torryhmityGskentely sujui. Tdméd vastaavasti taas vaikutti opiskelijoiden itseopiske-

luaikaan ja opiskelijoiden sisdiseen kiinnostuneisuuteen opiskeltavaa ainetta kohtaan
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niitd molempia lisdten. Vastaavasti taas mitd enemméin opiskelijat opiskelivat itse-
néisesti sitd parempi oli my6s heiddn akateeminen saavutuksensa. Sen lisdksi, ettd tu-
torin interpersoonalliset taidot vaikuttivat suoraan tutorin kongnitiiviseen kongruens-
siin, vaikuttivat ne positiivisesti myds suoraan tutorryhmén tyoskentelyyn. Vastaa-
vasti taas tutorryhmén toimivuus vaikutti suoraan opiskelijoiden opiskeltavan aineen
siséllon sisdiseen kiinnostuneisuuteen. My0s tutorin sisdllon asiantuntijuus vaikutti
kongnitiivisen kongruenssin lisdksi positiivisesti suoraan opiskelijoiden akateemi-

seen saavutukseen sitd parantaen.

Sosiaalinen Sisdinen asian-

-

kongruenssi \ / tuntijuus

Kongnitiivinen
kongruenssi

Tutorryhmén toimi-
vuus

Itseopiskeluaika

Akateeminen saavu-| Sisédinen kiinnostu-
tus neisuus

KUVIO 4. Schmidtin ja Moustin (1995, 11) tutkimustuloksia kuvaava kaavio.

Tuloksiaan yhteen vetéen tutkijat totesivat tehokkaan tutoroinnin olevan seu-
rausta tutorin opiskeltavan aiheen siséllon asiantuntijuudesta, tutorin halusta ja ky-
vystd suhtautua opiskelijoihin aidolla kiinnostuneisuudella sekd tutorin kyvysti il-
maista itsedén opiskelijoiden ymmartdmalld tavalla. Tdmén liséksi he toteavat, ettd
tehokas tutorointi on seurausta seki tutorin persoonallisista piirteistd ettd sosiaalises-
ta kongruenssista (esim. kyky keskustella opiskelijoiden kanssa informaalisesti ja
empaattinen suhtautuminen opiskelijoihin) ja tutorin opetettavan aiheen asiantunti-

juudesta. (Schmidt & Moust 1995, 13.)
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Jarvis (1998, 182-183) kisittelee teoksessaan muiden asioiden ohella myds

aikuisopettajalta , -ohjaajalta, vaadittavaa osaamista mm. Mockerin ja Noblen (1981)

nikemysten avulla. Mockerin ja Noblen (1981) ovat tutkineet aikuisopettajalta (-

ohjaajalta) vaadittavaa osaamista. He ovat tehneet 24 eri kohtaa sisdltidvin listan ai-

kuisopettajalta vaadittavista taidoista. He ovat viittineet listan olevan kaiken kattava

ja tyhjentévi. Heiddn mukaansa aikuisopettajan tulee osata:

keskustella tehokkaasti opiskelijoiden kanssa

kehittdd toimiva tydsuhde opiskelijoiden kanssa

vahvistaa oppijoita kohtaan positiivisia asenteita

saada aikaan ilmapiiri, joka rohkaisee opiskelijoita osallistumaan
luoda perusta molemmin puoleiselle kunnioitukselle

sovittaa ohjauksen maird opiskelijoiden edistymisnopeuteen
mukauttaa opettaminen ryhmén ominaisuuksien ja tarpeiden mukaan
nidhdé keskeiset erot lasten ja aikuisten opettamisen vililla

laatia oppimistilanteet opiskelijoiden itseluottamusta lisadviksi
yllépitda oppijoiden kiinnostusta luokkahuoneaktiviteetteihin
mukauttaa ohjelma opiskelijoiden muuttuvia oppimistarpeita vastaa-
viksi

muodostaa luokkahuoneista ja muista tiloista mukavia oppimisympé-
ristojd

tunnistaa opiskelijoiden kehityspotentiaalit

antaa opiskelijoiden kykyjd vastaavaa ohjausta

titvistdd ja kdyda vudelleen lépi luennon/esityksen paikohtia

arvioida omaa opettamistaan/ohjaustaan

antaa jatkuvaa palautetta opiskelijoille heidén edistymisestdén

valita tietystd aihealueesta kohdat, jotka ovat opiskelijoille hysdylli-
sid

koordinoida ja valvoa luokkahuonetydskentelyé

tietdd aikuisille sovellettavista oppimisen periaatteistaosoittaa uskoa
uusien oppimisldhestymistapojen kohtaan soveltamalla niitd opetuk-
sessaan /ohjaamisessaan

suunnitella itsendistd opiskelua oppijoiden kanssa

soveltaa muilta opettajilta saamiaan tietoja ja materiaaleja omassa
opetuksessaan

yhdistd4 oppimiskokemukset aikuisten omiin kokemuksiin

Huolimatta Mockerin ja Noblen ndkemyksistd, Jarviksen mukaan on epito-

denn#kdisti, ettd aikuisopettajalta vaadittava osaaminen koostuisi aina edelld maini-

tuista asioista. Tamén vuoksi hén ei suosittele aikuisopettajan kaikenkattavan osaa-

misvaatimusluettelon tekemistd. Hianen mukaansa aikuisopettajalta vaadittava osaa-

minen riippuu aina tilanteesta, esimerkiksi koulutusohjelmasta, jossa opettaja on mu-

kana. (Jarvis 1995, 182-183.)
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Myds Galbraith (1990) tarkastelee artikkelissaan aikuiskouluttajalta vaaditta-
via osaamisvaatimuksia ja persoonallisuuden piirteitd. Hinen nikemyksensé aikuis-
kouluttajalta vaadittavista taidoista poikkeavat edelld kisittelemisténi tutkimustulok-
sista ja ndkemyksistéd, koska hén sisiltda aikuiskouluttajan tehtéviksi oppimisen oh-
jaamisen lisdksi aikuisille tarkoitettujen koulutusten suunnittelun. Galbraithin (1990)
mukaan aikuiskouluttajan tulee olla késiteltdvéan aiheen sisdllon asiantuntija ja taitava
vuorovaikutus- ja sosiaalisilta taidoiltaan. Lisdksi hin kokee, ettd kouluttajan tulee
tietdd aikuisista oppijoina sekd ymmértid heididn kunkin olevan ainutlaatuisia yksiloi-
td. Hin katsoo my®ds, ettd aikuiskouluttajan tulee osata luoda oppimista edistéva il-
mapiiri ja tukevia sekd huolehtivia, mutta samalla myds haastavia vuorovaikutussuh-
teita opiskelijoiden kanssa. Galbraith (1990) kokee tarkednd myos sen, ettd koulutta-
jalla on taitoa laatia tarpeeksi haastavia tehtdvia opiskelijoille sekd kykya olla oikeas-
sa suhteessa vaativa. Liséksi hdnen mukaansa kouluttajalla tulee olla taitoa ja tietoa
siitd, kuinka opiskelijoita voidaan kehittdd ajattelemaan kriittisesti ja reflektiivisesti.
(Galbraith 1990, 4-20)

Edelld mainittujen oppimisen ohjaamiseen liittyvien taitojen lisdksi Galbraith
kokee, ettd aikuiskouluttajalla tulee olla my&s koulutusohjelman suunnittelutaitoja.
Hin katsoo, ettd kouluttajalla tulee olla tietoa ja taitoa tehdd sekd analysoida koulu-
tusohjelman suunnitteluun vaadittavat koulutustarveanalyysin seki kontekstianalyy-
sin. Néiden avulla aikuiskouluttaja saa tietoa kohdejoukon oppimistarpeista, opiskeli-
joiden tydorganisaatiosta, tilanteista, joissa opittua on tarkoitus soveltaa kaytiantdon,
ajassa liikkuvista trendeistd, koulutuksen tarkoituksesta jne. Liséksi kouluttajan tulee
osata asettaa yhdessa opiskelijoiden ym. asianosaisten kanssa koulutukselle oppimis-
tavoitteet hyddyntden konteksti- ja koulutustarveanalyysin tuloksia sekd tarkastaa
asetettuja oppimistavoitteita koko koulutuksen ajan. Kouluttajalta vaaditaan luonnol-
lisesti myds taitoa valita ja organisoida oppimistilanteita ja aktiviteetteja, jotka koh-
taavat ja tdyttavit asetetut oppimistavoitteet. Liséksi Galbraith (1990) kokee erittédin
tarkeiksi kouluttajan osaamisvaatimuksiksi taidon arvioida koulutusta koko koulu-
tusprosessin ajan seki taidon kehittdd koulutusta sen edetessé arvioinnin avulla saatu-
jen tietojen avulla. Aikuiskouluttajan tdrkeind persoonallisuuden hén tuo esille mm.
luovuuden, itsevarmuuden, innostuneisuuden, vastuullisuuden, joustavuuden, kérsi-

villisyyden ja huumorin tajun. (Galbraith 1990, 4-20.)
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Yhteenvetden voitaisiin todeta tutorin ja oppimisen ohjaajan osaamisvaati-
musten olevan melko moninaiset. Tarkeimmiksi aikuisen opiskelijan ohjaajan omi-
naisuuksiksi nousee edelld késittelemissdni tutkimuksissa ohjaajan asiantuntijuus
opiskeltavassa aineessa, ldmminhenkisyys, empaattisuus, ystavillisyys, taito kuun-
nella ja keskustella, taito havaita opiskelijoiden kokemia opiskeluun liittyvid ongel-
mia, ryhmén johtamistaidot sekd ylipaétansd kyky kannustavaan ja motivoivaan oh-

jaamiseen.



4.3. Yhteenveto tutkimuksen teoreettisesta viitekehyksest:i

Aikuinen oppijana

Konstruktivisti-
nen oppimiskasi-
tys

Tutorointi monimuoto-opetuksessa

PD-
koulutuksen
tutorointi

Tutoreiden Tutoreiden
tehtivit osaamisvaatimukset
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Kontekstuaalinen
oppimiskasitys

Aikuisten oppimisen ohjaaminen

Andragogiikka

KUVIO 5. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys

Kuviossa 5 olen vetéinyt yhteen teoriataustani keskeiset siséllot. Kuvio auttaa my0s

hahmottamaan, kuinka suhteutan eri teoriat ja tiedot PD-koulutuksen tutorointiin.




2.

S TUTKIMUKSEN TARKOITUS JA TUTKIMUSONGELMAT

Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia Jyviskyldn yliopiston tdydennyskoulutuskes-
kuksen jérjestimin kasvatus- ja opetusalan PD-koulutuksen tutorointia. Tutkimuksen
lahtokohdat ovat hyvin kdytdnnon ldheiset. Tutkimuksen keskeisend tavoitteena on,
ettd Jyviskyldn yliopiston kasvatus- ja opetusalan PD-koulutuksen tutorointia voitai-
siin tutkimuksen avulla kehittds eteenpdin, paremmin opiskelijoiden tarpeita vastaa-
vaksi. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittidd tutorin keskeisid tehtdvid, tutorille ase-
tettuja osaamisvaatimuksia, PD-koulutuksen tyShon integroituneen luonteen vaiku-
tuksia tutoreiden tehtiviin ja osaamisvaatimuksiin, PD-koulutuksen tutoroinnin mer-
kitysti, keskeisid tekijoitd PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta ja PD-
koulutuksen tutoroinnin kehittdimiskohtia. Mahdollisimman monipuolisen kuvan saa-
miseksi tutkimuksessa tarkastellaan edelld mainittuja asioita sekd tutoreiden etté

opiskelijoiden kokemusten kautta.

Tutkimuksessa keskitytddn seuraaviin ongelmiin:

1. Mitkii ovat tutoreiden keskeisimmiit tehtivit PD-koulutuksessa?

1.1. Mitk& tutorin tehtévit tutorit ja vastaavasti taas opiskelijat kokevat keskeisim-
miksi?

1.2. Miten tutorin tehtivit muuttuvat koulutuksen eri vaiheissa opiskelijoiden ja tu-
toreiden mielesta?

1.3. Asettaako PD-koulutus tychén integroituneena koulutuksena jotain erityistehté-

vid tutoreille tutoreiden ja opiskelijoiden mielestd? Jos asettaa, niin mitd?

Millaista osaamista PD-koulutuksen tutoreiden tehtiivit vaativat tutoreilta?

2.1. Millaista osaamista PD-koulutuksen tutoreilla tulee olla?

2.2. Millaisia valmiuksia tutoreilla tulisi olla enemmaén?

2.3. Missé osaavan tutorin toiminta nékyy?
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2.4. Vaatitko tydeldmésdn sitoutunut koulutus jotain erityisid valmiuksia tutorilta

opiskelijoiden ja tutoreiden mielestd? Jos vaatii, niin mité?

Miten PD-ohjelman tutorointia voisi kehittii?

3.1. Miki on tutoroinnin merkitys PD-koulutuksen opiskelijoille?

3.2. Mitk4 tekijat ovat opiskelijoiden ja tutoreiden mielestd tdrkeitd tekijoitd PD-
koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta?

3.3. Ovatko opiskelijat tyytyvéisid saamaansa ohjaukseen?

3.4. Mitki ovat tutoroinnin mahdolliset ongelmakohdat ja ongelmien syyt tutoreiden

ja opiskelijoiden mielestd?



6 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

6.1 PD-koulutus ammatillis-tieteellisenii jatkokoulutuksena

Opetusministerion (opetusministerié 1992) erikoistumisopintoja koskevan saddoksen
mukaan korkeakoulujen tutkintojirjestelmid voidaan tdydentdd laajoilla tdydennys-
koulutusohjelmilla, joiden suorittamisesta my6nnetdén diplomi tai todistus (Hujala-
Huttunen & Varjo 1994, 9). Tillaisia ammatillisia ei-tutkintoon johtavia erikoistu-
misopintoja ovat PD (professional development), Master ja MBA. Aluksi ndmé oh-
jelmat keskittyivit kauppaan ja tekniikkaan, mutta yleistyivét pian myds muille aloil-
le kuten metsdalalle, opetusalalle ja aikuiskoulutukseen (Laiho 1998, 28). Nami
ammatillisesti pétevoittdvit ja erikoistavat pitkét koulutusohjelmat ovat yliopiston
vastaus suomalaisen tietoyhteiskunnan yhi voimistuvaan asiantuntijoiden kysyntéén
(Laiho 1998, 28).

PD-koulutusten taustalla on eurooppalainen Euro Pro —koulutus ja kansainvi-
linen Professional Degree -tutkinto. Euro Pro -koulutus on syntynyt Euroopassa
elinkeinoeldmiin ja korkeakoulujen yhteistyond vastaamaan tuotanto- ja elinkei-
noeldmin kehitys- ja muutosvaatimuksiin. Suomessa tiydennyskoulutuskeskusten
PD-koulutukset kiynnistyivit 1980-luvun loppupuolella. (Hujala-Huttunen & Varjo
1994, 9.) Jyviskyldssd ensimméinen PD-koulutus ldhti kédyntiin vuonna 1990. PD-
opinnoissa on vaadittu pohjakoulutuksena ylempdéd korkeakoulututkintoa sekd tyo-
kokemusta omalta alalta (Laiho 1998, 29; Hujala-Huttunen & Varjo 1994, 42).

PD-koulutus on siis ammatillis-tieteellistd jatkokoulutusta, mikd eroaa perin-
teisestd akateemisesta jatkokoulutuksesta erityisesti siing, ettd koulutuksessa koroste-
taan kiintedd vuorovaikutusta koulutuksen ja tydeldmén vililld. Sen tavoitteena on,
ettd yksilon persoonallisuus ja kvalifikaatiot sekd ammatillinen osaaminen kehittyisi-
vit niin, ettd hin pystyisi arvioimaan ja kehittdméain omia tydtehtividdn ja tydsekto-
riaan. Eli toisin sanoen PD-koulutuksessa pyritdan yksilon teoreettisen ajattelun ke-
hittymisen ja ammatillisen kasvun kautta hyodyntdméin koulutusta tydeldmaén. (Hu-
jala-Huttunen & Varjo 1994, 22.) Hujala-Huttunen ja Varjo kuvaavat PD-

koulutuksen tavoitteita kuvion 6 avulla.



46

PD-koulutus

Henkil6kohtainen jatko- Ammatillis-tieteellinen
ja tdydennyskoulutus jatkokoulutus
- tavoite: persoonallisuu-[ | - tavoite:
den kehittyminen koulutuksen ja tyo-
eldmén integrointi

Tieteellisen ajattelun | Yksilollinen am- |Ty&yhteison kehit-
kehittdiminen matillinen tdminen
kehittyminen

KUVIO 6. PD-koulutuksen tavoitteet aikuiskoulutukseen liittyvien kasitteiden valisind
suhteina (Hujala-Huttunen & Varjo 1994, 22).

PD-koulutukset ovat 40 opintoviikkoa laajuudeltaan. Jyvaskyldn kasvatus- ja
opetusalan PD-koulutus koostuu neljdstd eri osasta: orientaatiojaksosta 6 ov, PD-
seminaareista 4 ov, henkilokohtaisesta kehittdmishankkeesta 10 ov ja ammatillisista
sekd vapaasti valittavista opinnoista 20 ov. PD-koulutuksen keskeisend ajatuksena on
opintojen yksilollisyys. Yksilon vaatimukset ja henkilokohtaiset kouluttautumistar-
peet otetaan koulutuksessa huomioon antamalla opiskelijalle mahdollisuus rakentaa
itselleen henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman. Puolet PD-koulutuksesta koostuu
kokonaan itse rakennetusta opinto-ohjelmasta (ammatilliset ja vapaasti valittavat
opinnot 20 ov). Opiskelumuotoina PD-koulutuksessa kaytetdan lahiopiskelua, eti-
opiskelua, itseopiskelua, pienryhmiitoita sekd projektitoitd (kehittimishanke).

Jyviaskyldssd PD-koulutuksen hallinnosta vastaa Jyviskylén yliopiston halli-
tuksen nime#ma PD-lautakunta. PD-lautakunnan yksi keskeisimmistd tehtévistd on
opiskelijoiden henkilokohtaisen opintosuunnitelman hyviksyminen Tédmén lisdksi
sen tulee vahvistaa koulutusohjelma, hyviksya opiskelijat koulutukseen sekd nimeti

heille tutorit, antaa todistukset sek# kehittdd ja yllapitdd ohjelmaa. PD-koulutus on
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tarkoitettu kaikille kasvatus- ja opetusalan tehtévissé toimiville asiantuntijoille, jotka
ovat kiinnostuneita omasta tyostdén, sen tutkimisesta ja edelleen kehittimisesta.

Jyviskyldn yliopiston tidydennyskoulutuskeskuksen kasvatus- ja opetusalan
PD-koulutus alkaa 6 opintoviikon laajuisella orientaatiojaksolla, joka koostuu yleen-
si 8 lahiopetuspaivastd, kirjallisista ennakko- ja vilitehtdvistd sekd yhdestd
kirjapaketista. Orientaatiojaksolla on tarkoitus keskittyd ammattialan sen hetken
uusiin ajatuksiin sekd luoda katsaus alan tulevaisuuteen. Lisdksi jakson keskeisend
tavoitteena on henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (HOPS:n) valmiiksi saaminen.
HOPS:n tekemisté varten opiskelijan tulee miettis ja reflektoida omaa ammattimini,
tyotoimintaa ja tyOympéristodsn sekd tehdd ikd4n kuin oman osaamisensa
vilitilinpaatos. Lisdksi hidnen tulee pohtia omia kehitystarpeitaan, joiden pohjalta hin
voi asettaa omalle oppimiselleen tavoitteet sekd nimetd keinoja ja tapoja, joiden
avulla hdn saavuttaa omat tavoitteensa ja tyydyttdd kehitystarpeensa. Valmiissa
HOPS:ssa opiskelijan tulee esittdd ja perustella ohjelmalle asettamansa tavoitteet,
nimetd ja kuvailla lyhyesti PD-opintojen kehittdmishankettaan sekd esittdd
suunnitelma PD-ohjelman aikana suoritettavista ammatillisista ydinopinnoista ja
valinnaisista opinnoista perusteluineen.

Orientaatiojakson jélkeen opinnot etenevit lukukausittaisella seminaariohjel-
malla (4 ov). Lukukausiohjelmat koostuvat muun muassa metodi-, kirjoittamis- ja
viestinnén opinnoista Seminaarien tavoitteena on tukea PD-koulutuksen ytimen,
henkilokohtaisen, omaan tyohon liittyvan kehittamishankkeen (10 ov) tekemisti ja
valmistumista. Kehittimishankkeessa kiteytyy PD-koulutuksen johtoajatus koulutuk-
sen ja tyon vilisestd vuorovaikutuksesta, koska kehittdimishankkeen avulla suuri osa
opiskelusta kytkeytyy oman ty6yhteison ja organisaation kehittdmiseen. Liséksi ke-
hittdmisprojektin avulla opiskelija joutuu yhdistimé4n uutta tietoaan ja osaamistaan,
teoreettista tietimystdidn ja ammatillista osaamistaan selvittdessdén esim. jonkin am-
mattialan erityisongelmaa tai haastetta. Kuten seminaariohjelmien, my6s ammatillis-
ten ja vapaasti valittavien opintojen (20 ov) tarkoituksena on tukea ammatillisen ke-
hittymisen lisdksi kehittimishankkeen edistymistd ja valmistumista. PD-ohjelmien
ndin laaja valinnaisten opintojen osuus mahdollistaa opintojen suuntaamisen omien

kiinnostusten kohteiden ja tarpeiden mukaisesti, mikd vastaavasti taas kuvastaa PD-
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koulutuksen oppijakeskeisyytté ja opiskelijoiden yksil6llisyyden kunnioittamista PD-
koulutuksessa.

Opiskelijoiden oppimisen ohjaajina PD-koulutuksessa toimivat tutorit. Tuto-
roinnin avulla on tarkoitus muodostaa tukiverkko kasvatus- ja opetusalan PD-
ohjelmaan. Jokaiselle opiskelijalle nimeti4n oma tutor, joka antaa sekd ryhmé- ettéd
henkilokohtaista ohjausta koko ohjelman ajan. Erityisesti tutorointi kietoutuu orien-
taatiojakson, seminaarien sekéd henkilokohtaisen kehittdmishankkeen ympérille. Esko
Lehtisen (1998, 45) mukaan tutorointi, oppimisen ohjaus, tdht44d PD-opinnoissa sii-
hen, ettd oppijan tyoyhteison, PD-koulutusorganisaation ja oppijan muiden toimin-
taympéristdjen muodostama triangeli voi soida optimaalisesti. PD-koulutukseen si-
sédltyvastd tutoroinnista on Kkirjoitettu hyvin vdhdn. Seuraavaksi esitin Lehtisen
(1998) ndkemyksid siitd, mistd tutorointi koostuu PD-koulutuksessa.

Lehtisen mukaan orientaatiovaiheessa tutorin keskeisend ohjaustavoitteena on
se, ettd jokainen oppija sisdistdisi PD-opiskelunsa filosofian ja loisi edesséén olevaan
urakkaan henkil6kohtaisen, realistisen ja optimistisen suhteen. Liséksi tutorin tulisi
yhdessé oppijoiden kanssa selkeyttdd PD-opintojen osapuolten rooleja, vastuuta, teh-
tdvid ja odotuksia. Orientaatiovaiheen ytimen, henkilokohtaisen opiskelusuunnitel-
man laatimisessa, tutor on myds tirke#dssd asemassa. Lisdksi hdnen tulee varmistaa,
ettdi PD-lautakunnalle toimitettava opiskelusuunnitelma téyttds yliopiston PD-
opinnoille asettamat kriteerit. (Lehtinen 1998, 47-48.)

PD-prosessin edetessd ohjaajan aktiivinen osallistuminen muuttuu véhitellen
taaempana toimimiseksi ja samalla myds painopiste ohjauksessa muuttuu etdohjaa-
miseksi sdhkopostia, puhelinta ja kirjeitd apuna kéyttden. Motivointi ja kannustami-
nen, seki erityisesti kirjallinen arvioiva palautteen anto kuvaavat Lehtisen mukaan
tutorin toimintaa téssd vaiheessa. Lehtisen mukaan palautteen keskeinen merkitys on
auttaa oppijaa arvioimaan itse omaa oppimistaan ja palaute tulisi nimenomaan koh-
dentaa tuotokseen johtaneeseen oppimisprosessiin. Lisdksi hdnen mielestdén olisi
toivottavaa, ettd myds oppijat arvioisivat toistensa toitd ja antaisivat niistd palautetta
esim. ryhmdiistunnoissa. Ohjaustilanne on Lehtisen mukaan onnistunut, jos oppija
lahtee sieltd tuntien saaneensa toimintapotentiaalia opiskeluunsa. Lopuksi Lehtinen
muistuttaa vield, ettd tutor on PD-koulutuksessa vain perdinkatsoja. Opiskelijan on

kannettava ”PD-vaelluksen” vaivat itse. (Lehtinen 1998, 49-51.)
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6.2 Tutkimuksen kohdejoukko ja aineiston keriiminen

Tutkimuksen kohdejoukkona oli kaksi Jyviskylan yliopiston tiydennyskoulutuskes-
kuksen kasvatus- ja opetusalan PD-ryhmaéd, joiden opiskelijat olivat PD-opinnoissa
suurin piirtein samassa vaiheessa. Opiskelijat olivat aloittaneet opiskelut joko syksyl-
14 1998 tai tammikuussa 1999 ja haastattelujen ajankohdan aikoihin heilld kaikilla oli
PD-hankkeen tekeminen meneilldéin. Toinen ryhmé koostui useammasta eri kaupun-
gista tulevista eri alojen ja koulutusasteiden opettajista. Lisédksi tdma yleisen PD:n
ryhmé oli alun perin muodostunut kahdesta erilldén olleesta PD-ryhmaistd. Néaméa
erilliset PD-ryhmiit oli yhdistetty viime syksyni toisiinsa. Vastaavasti taas toisen ryh-
mén PD-koulutus oli organisaatiokohtainen, ts. PD-koulutus oli tilattu tietystd koulu-
tusorganisaatiosta ja rétéloity sen tarpeiden mukaisesti.

Tutustuin molempiin PD-ryhmiin osallistumalla heidén PD-seminaareihin.
Yleisen PD:n ryhmén PD-seminaariin osallistuin marraskuussa 1999 Jyviskyléssa ja
helmikuussa 2000 Tampereella. Tampereella kysyin opiskelijoilta suostumusta haas-
tatteluun, kerroin jonkin verran haastattelun siséllgstd ja sovin haastatteluun osallis-
tuvien kanssa haastattelun ajankohdasta ja paikasta. Tamén PD-ryhmén 18 opiskeli-
jasta valitsin haastateltavaksi 9 opiskelijaa asuinkaupungin mukaan sééstédkseni yli-
méadrdiseen matkustamiseen kuluvaa aikaa ja rahaa. Haastateltavat muodostuivat
kahdessa eri kaupungissa asuvista eri koulutusasteiden (ala-aste, yldaste, AMK ja
ammattikoulu) opettajista, jotka olivat kahta lukuun ottamatta korkeakoulututkinnon
suorittaneita. Liséksi muutamalla haastateltavista oli joko meneilldin tai suunnitteilla
tieteelliset jatko-opinnot.

Helmikuussa 2000 osallistuin organisaatiokohtaisen PD-ryhmé&n PD-
seminaariin, jonka aikana valitsin ryhmén 17 jésenestd satunnaisella otannalla haasta-
teltaviksi 5, ja sovin heiddn kanssaan haastattelun ajankohdasta ja paikasta. Tamén
ryhmén haastateltavat olivat kaikki korkeakoulututkinnon suorittaneita ja myds osa
heistd suunnitteli tai oli jo aloittanut lisensiaatin jatkotutkinnon. Vastaavasti taas mo-
lempien ryhmien tutoreiden kanssa sovin haastattelun ajankohdasta ja paikasta puhe-
limitse. Yhteensd haastattelin 4 tutoria ja 13 opiskelijaa.

Mielesténi PD-seminaareihin osallistumisesta oli haastatteluista sopimisen li-

séksi hy6tyd myos muutenkin. Seminaareissa tutustuin opiskelijoihin seké tutoreihin,
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ja miki térkeintd, pystyin seuraamaan tutorin toimintaa seké vierailevan luennoitsijan
aikana ettd tutorryhmissi tydskenneltiessd. Yleensikin seminaareihin osallistumisen
kautta padsin hyvin selville PD-koulutuksen luonteesta ja opiskelijoiden tdmén hetki-
sestd PD-opiskelujen vaiheesta. Uskon myds, ettd seminaareihin osallistuminen ja
sielld tutoreiden ja opiskelijoiden kanssa keskusteleminen helpotti tutkimusongel-
mieni muotoilua. Olen melko varma myds siité, ettd PD-seminaareihin osallistumi-
nen auttoi myds aineiston analyysivaiheessa, koska seminaareihin osallistumisen
kautta ymmarsin mahdollisesti paremmin haastateltavien kokemuksia tutoroinnista ja
tutoroinnille antamia merkityksia.

Suoritin haastattelut ajalla 1.3.-30.3.2000. Muutama piivd ennen haastatteluja
ldhetin jokaiselle haastateltavalleni opiskelijalle heidéin omasta pyynndstédén alustavia
tutkimusongelmiini liittyvid kysymyksié, joihin tosin vain muutamalla oli ollut aikaa
perehtyi ennen haastattelua. Tein haastattelut rauhallisissa huoneissa, p4dosin haasta-
teltavien tyOpaikoilla. Nauhoitin kaikki haastattelut, jotka kestivit ajallisesti 35-90
minuuttia. Yhden haastateltavan kanssa haastattelu peruuntui haastateltavan aikatau-
luongelmien vuoksi kahteen kertaan. Haastateltavan ja minun vilisen suuren véli-
matkan ja aikatauluongelmien vuoksi loppujen lopuksi haastattelin kyseistd henkildéd
puhelimen vilitykselld. Puhelinhaastattelun nauhoitus ja koko haastattelu onnistui
kokonaisuudessaan hyvin.

Varsinaisia esihaastatteluita minulla ei ollut. Ensimmaéisen haastattelun jal-
keen kysyin haastateltavan mielipiteitd haastattelun aikana késiteltdvistd aiheista ja
tekemisténi kysymyksisti ja pohdin myos itse haastattelurunkoni toimivuutta. Tamén
jélkeen tein muutamia pienid muutoksia haastattelurunkooni poistamalla muutamia
samoja asioita toistavia kysymyksid. Koska haastattelurunkooni tekeméni muutokset
olivat hyvin pienid, siséllytin my6s ensimmadisen haastattelun tutkimusaineistooni.
Lisidksi tein haastatteluiden vililld joitain pienid tarkennuksia haastattelurunkoon ja
esittdmiini kysymyksiin. Haastattelujen aikana en tehnyt muistiinpanoja, vaan keski-
tyin pelkéstdén kuuntelemaan haastateltavien puhetta ja keskustelemaan heidén kans-
saan. Hirsjédrvi ja Hurme (1982, 82) suosittelevatkin, ettd haastattelija ei tekisi min-
kéaanlaisia muistiinpanoja haastattelun aikana. Heiddn mukaansa haastattelijan haas-
tattelun aikana tekeméit muistiinpanot saattavat vaikeuttaa luontevan ja vapaan kes-

kustelun syntymistd. Jokaisen haastattelun jilkeen Kkirjoitin tutkimuspaivikirjaani
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haastattelun aikana esiin nousseita keskeisii asioita sekd kuvailin lyhyesti haastatte-
lutilannetta ja sen aikana vallitsevaa ilmapiiri.

Haastattelujen aikana seurasin haastateltavien verbaalisten viestien lisdksi
my0s heiddn non-verbaalisia viestejdén. Haastateltavien sanattomat viestit kertoivat
mm. milloin he jattivét jotain sanomatta tai milloin kannatti vaihtaa keskustelun tee-
ma-aluetta. Opiskelijoista nékyi heiddn vaikeutensa puhua PD-koulutuksen ja tuto-
roinnin ongelmakohdista. Usein he rohkenivat puhua kehittamiskohdista vasta roh-
kaistuani heitd siithen. Lisdksi kahdesta haastateltavasta nikyi selvisti, etteivit he
keskittyneet haastatteluun. He olivat visyneitd ja kdrsimittomid, ja he kiirehtivit
saadakseen haastattelun nopeasti loppuun.

Itse haastattelutilannetta samoin kuin aineiston tulkintaa voivat Hirsjarven ja
Hurmeen (1982, 48) mukaan vaikeuttaa kaksi kielen alueelle kuuluvaa seikkaa. En-
sinndkin vaikeuksia saattaa aiheutua siité, ettd haastattelijalla ja haastateltavalla ei ole
yhteistd sanastoa, mink#d seurauksena tutkija ja tutkittava eivit ymmérrd toisiaan.
Toiseksi haastattelutilanteessa hankaluuksia saattaa aiheuttaa kummankin osapuolen
tahallinen tai tahoton sanoilla ja ilmauksilla pelaaminen. Mielesténi haastattelutilan-
teissa ei ilmennyt merkkejd mink#énlaisesta sanoilla pelaamisesta. Liséksi mielestéani
min4 ja haastateltavat ymmaérsimme toistemme ilmaisuja suhteellisen hyvin. Haastat-
telutilanteen yhteisen kielen ja ymmaérryksen 16ytymisté edisti melko varmasti minun
aikaisempi perehtyneisyyteni PD-koulutukseen ja sen eri vaiheisiin sekd osallistu-
miseni PD-seminaareihin. Liséksi edistidskseni minun ja haastateltavien vélistd yh-
teistd ymmaérrystd selvensin haastateltavien kuvaamia kokemuksia vastauksia tarken-
tavien kysymysten avulla ja varmistin, ettd olin ymmaértényt heidédn puhettaan oikein.

Haastatteluni voidaan luokitella teemahaastatteluksi. Olin ennalta suunnitetiut
haastattelua varten teema-alue luettelon ja teema-alueiden suosituskysymyksiéd (ks.
liite 1). Lis#ksi haastatteluissa kysymysten muodot ja jérjestys vaihteli jokaisen eri
haastateltavan kanssa yksil6llisesti. (ks. Hirsjdrvi ja Hurme 1982, 36, 38, 41.) Valit-
sin teemahaastattelun aineiston keruumenetelmiksi, koska halusin saada mahdolli-
simman monipuolisen ja rikkaan kuvan PD-koulutuksen tutoroinnista. Ja kuten
yleensé teemahaastattelua aineiston keruumenetelméni kaytettdessd, my6s miné olen
kiinnostunut tutkittavan ilmién, PD-koulutuksen tutoroinnin, perusluonteesta ja —

ominaisuuksista, enkd ennalta asetettujen hypoteesien testaamisesta (Hirsjarvi ja
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Hurme 1982, 40-41). Lis#ksi katsoin teemahaastattelun olevan sopiva aineiston ke-
ruumenetelmé tutkimuksessani, koska halusin korostaa tutkittavien aktiivisuutta ai-
neiston keruuvaiheessa. Pyrin haastattelutilanteessa vilttimain johdattelevia kysy-
myksié ja antamaan haastateltaville mahdollisuuden kuvata vapaasti heid4dn omia ki-

sityksidén ja kokemuksiaan PD-koulutuksen tutoronnista.

6.3 Haastatteluaineiston analyysi

Tutkimukseni tarkoituksen ja tutkimusongelmieni kannalta tarkoituksenmukaisen
analyysimenetelmén valitseminen oli yllattdvan tyoldstd. Analyysimenetelmai vali-
tessani pédkriteerind oli analyysimenetelmén aineistoldhtdisyys. Luettuani ldpi laa-
dullisen aineiston analyysimenetelmikirjallisuutta ensimmaéiseksi sopivimmalta ana-
lyysimenetelmaltd tuntui fenomenologinen menetelma, erityisesti Giorgin fenomeno-
logisen psykologian analyysimenetelmi sekd Van Kaamin fenomenologisen analyy-
sin menetelm& niiden aineistoldhtbisyyden ja selkeyden vuoksi (Kiviranta 1995, 91-
105; Mitchell 1994, 72-74; Moustakas 1994, 13-14, 120-121; Perttula 1995a, 64-89).

Tutustuttuani tarkemmin fenomenologiaan ja erityisesti Giorgin ja Van Kaa-
min menetelmiin, huomasin fenomenologisen ldhestymistavan olevan tutkimukseni
tarkoituksen ja ongelmien ym. kannalta hieman tarkoitukseton. Ensinndkin feno-
menologian perusajatus, jonka mukaan ilmi6td kuvaavat parhaiten piirteet, jotka py-
syvét samankaltaisena yksilostd toiseen, eivit sopineet tutkimukseeni. Sen sijaan ettéd
ajattelisin fenomenologien tapaan ilmitn ideaalin olemuksen olevan se, mika pysyy
variaatiosta huolimatta yhtendisend, tutkimukseni tarkoituksen ja ongelmien kannalta
on hyddyllisempéi ajatella ilmion olemuksen heijastuvan empiiristen subjektien va-
riaatiossa. (Marton 1988, Simola 1993, Uljens 1992 Hikkisen 1996, 11 mukaan.)
Toisin sanoen fenomenologiasta poiketen tutkimaani ilmitd on tarkoituksenmukai-
sempaa kuvata yksiloiden kokemusvariaatioiden kautta. Lisdksi Giorgin fenomeno-
logisen psykologian analyysimenetelmé ei sopinut tutkimukseeni, koska siiné tarkas-
tellaan aineistoa yksil6tasolla tutkimukseni tarkoituksen kannalta tarpeettoman pal-
jon. My®6s sen suosittelema aineistonkeruumenetelmi (avoin haastattelu) seké tutki-
musongelmien avoimuus eivét olisi toteutuneet tutkimuksessani (Perttula 1995a, 64-

68; 1996).
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Hylattyani fenomenologian analyysimenetelméné aloin tarkastella aineistolah-
toistd Grounded theorya (mm. Glaser & Strauss 1967; Karila 1997, 26-33, 38-39).
Perehdyttyéni tarkemmin Grounded theoryyn alkoi my6s se nédyttaytyd tutkimukseni
kannalta epékéytinnolliseltd valinnalta. Tutkimusongelmieni kéytinnonldheisyyden
vuoksi se ei tuntunut mielekkdiltd vaihtoehdolta. Grounded theoryn pyrkimys muo-
dostaa aineiston analyysin avulla formaaliteoria tuntui vaativalta ja sen lisdksi myos
tutkimukseni tarkoituksen kannalta tarpeettomalta. Lis&ksi mm. Grounded theoryn
suosittelema aineiston hankintatapa avoin otanta ei olisi toteutunut tutkimuksessani.

Tamin jilkeen alkoi teemoittelu analyysimenetelméni tuntua tutkimukseni
tehtdvien ja ongelmien kannalta hyvin tarkoituksen mukaiselta vaihtoehdolta. Eskola
ja Suoranta (1998, 179-182) sanovatkin, ettd teemoittelu on suositeltava ratkaisutapa
kéytannollisten ongelmien ratkaisemisessa, koska sen avulla aineistosta voi kétevésti
poimia kdytdnnollisten tutkimusongelmien kannalta olennaista tietoa. Koska teemoit-
telun avulla saadaan tietynlainen kokoelma erilaisia vastauksia tai tuloksia esitettyi-
hin kysymyksiin, palvelevat tutkimustulokset Eskolan ja Suorannan (1998, 180) mu-
kaan parhaiten myds kdytdnnollisid intressejd. Juuri teemoittelun sopivuus kéytén-
nonldheisten ongelmien analyysitavaksi sekd sen avulla saadun tiedon kayténnollis-
ten tahojen palvelevuus vaikuttivat siihen, ettd valitsin teemoittelun analyysimene-
telmakseni.

Omassa tutkimuksessani aineiston analyysi voidaan katsoa alkaneeksi jo haas-
tattelunauhojen purkamisen yhteydessi, silld litteroidessani nauhoitettua materiaalia
tein jonkin verran muistiinpanoja aineistosta tutkimuspéivékirjaani. Kirjoitin haastat-
telut auki ldhes sanasta sanaan. Jitin purkamatta vain joitakin toistuvia tiytesanoja
(esim. tuota noin niin, niin kun, jne.) ja tutkimusongelmiani tdysin sivuuttaneet
kommentit. Yhteensi aineistoa kertyi puhtaaksikirjoitettuna noin 145 sivua.

Litteroituani nauhoittamani haastattelut aloin lukea aineistoa. Luin aineiston
kaksi kertaa keskittyneesti ldpi saadakseni siitd mahdollisimman kokonaisvaltaisen
kuvan. Pyrin ldhestymdén aineistoa mahdollisimman ennakkoluulottomasti ja avoi-
mesti, aineistolahtoisesti, ilman teoreettisia 1dhtokohta-ajatuksia. Seuraavaksi ldhes-
tyin aineistoa tutkimusongelmieni ndkokulmasta. Luin aineistoa alleviivaten kunkin
haastateltavan tekstistd ensimmaéiseen tutkimusongelmaani (tutorin keskeiset tehtavét

PD-koulutuksessa) sisdltyvit merkitysyksikot, mikd edellytti minulta keskittynei-
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syyttd sekd avoimuutta huomatakseni kaikki tdhdn ongelmaan kuuluvat kokemukset
ja merkitykset. Tamén jélkeen kirjoitin henkilé henkil6ltd aineistosta alleviivaamani
kokemukset ja merkitykset 1dhes sanasta sanaan erilliselle paperille samalla erottaen
kunkin henkilon sisélloltddn erilaiset merkitysyksikot toisistaan. Pyrin vield tissi
vaiheessa sdilyttimadn kunkin kokemuksen ja merkityksen kokonaisuuden yhtendi-
send ja haastateltavan ilmaisun mukaisena. Tamén vuoksi kirjoittamani ilmausten
laajuus vaihteli muutamasta sanasta 4-5 lauseeseen. Kirjoitettuani aineistosta allevii-
vatut kohdat, numeroin jokaisen haastateltavan sek4 heiddn ilmaisunsa tunnistaakseni
tarpeen vaatiessa kunkin henkilon kokemukset ja merkitykset muiden ilmaisuista.
Seuraavaksi erotin kunkin henkilén merkitysyksikot toisistaan leikkaamalla
henkilbittdin Kirjoittamani tutkimusongelmaan liittyvit eri siséltiset merkityskoko-
naisuudet irralleen toisistaan. Tdmén jilkeen erotin tutoreiden merkitysyksikot opis-
kelijoiden merkitysyksikoistd, minké jilkeen aloin lukea opiskelijoiden merkitysyk-
sik6itd. Lukiessani opiskelijoiden ilmaisuja kirjoitin samalla my&s joitakin ilmaisuja
niiden laajuuden tai epdselvyyden vuoksi yksiselitteisimmiksi ja selkeimmiksi huo-
lehtien samalla, etti niiden merkitys pysyi samana. Luettuani opiskelijoiden haastat-
teluaineistosta saamani merkitysyksikot ldpi, ryhdyin yhdistelemdin (teemoittele-
maan) sisdll6ltdin samanlaisia merkitysyksikoitd, tekstipatkid, toisiinsa samalla
poistaen muutamia ilmaisuja, jotka eivdt kuuluneet kyseiseen tutkimusongelmaan
Aluksi merkitysyksikoistd nousi esiin 8 teemaa, mutta yhdistettyédni muutamia tee-
moja toisiinsa, muodostui ensimméiseen ongelmaan yhteenséd 5 eri teemaa. Tamén
jalkeen kirjoitin kuhunkin teemaan sisdltyvit ilmaisut tiiviimpain muotoon, minké
jélkeen varmistin vield teemojen sisiltéjen kuuluvuuden kyseiseen teemaan.
Teemoiteltuani opiskelijoiden merkitysyksikot aloin teemoitella tutoreiden
merkitysyksik6itd saman kaavan mukaan kuin olin teemoitellut opiskelijoiden ilmai-
suja. Viimeiseksi kirjoitin tutkimusongelmaan liittyvét teemat siséltdineen ja esi-
merkki tekstikatkelmineen koneella puhtaaksi siihen muotoon, kuin ne Tulokset-
kappaleessa esitetddn. Tdman jilkeen ryhdyin analysoimaan aineistoa muiden tutki-
musongelmien nikokulmasta edelld esittimini vaiheiden mukaisesti. Analysoituani
koko aineiston tarkastelin tuloksia kokonaisuutena varmistaen, ettei niissi esiintynyt

padllekkidisyyksid tai ristiriitaisuuksia. Lopuksi luin vield keskittyneesti aineiston ja
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tulokset kahteen kertaan lépi. Tamin avulla vield varmistin, ettd tulokset vastasivat
aineistoa ja ettd olin huomannut tutkimusongelmien kannalta kaikki keskeiset asiat.
Aineiston analyysimenetelmi oli siis sekd ongelma- ettd aineistolihtSinen.
Tutkimusongelmiini hain vastauksia aineistosta, pyrkien siihen, ettei mikéén aikai-
sempi tutorointiin liittyvi teoria tai késitys vaikuta analysointiin ja sitd kautta tulok-
siin. Aineistonanalyysi oli my&s kuvailevaa, deskriptiivistd. Tulkintaa haastateltavien
kokemuksista ja niiden sisdllostd tapahtui nidhdékseni vain jonkin verran yhdistelles-
séni samansiséltisida merkitysyksikoitd toisiinsa. Valitsemani analyysimenetelmén
avulla mahdollistui mahdollisimman laaja-alaisen kuvan saaminen tutkittavasta ilmi-
Ostd, koska analysoinnissa tarkasteltiin tutkittavia ilmi6itd haastateltavien kokemus-

ten variaation kautta.



7 TULOKSET

Tutkimuksen tulokset esitetdén tutkimusongelmittain ryhmiteltyni. Tulosten esittdmi-
nen aloitetaan PD-koulutuksen tutoreiden tehtdvistd, minki jilkeen edetdin PD-
koulutuksen tutoreiden osaamisvaatimuksiin ja PD-koulutuksen tutoroinnin kehittimi-
seen liittyviin asioihin. Mukaan on liitetty suoria lainauksia tutoreiden ja opiskelijoiden
haastatteluista. Nédiden lainausten avulla lukija voi muodostaa eldvimmain kuvan PD-
koulutuksen tutoroinnista. Edelleen lukija voi lainausten avulla arvioida tehdyn analyy-

sin ja johtop#itdsten luotettavuutta.

7.1 Tutorointi PD-koulutuksessa

7.1.1 Tutoreiden keskeiset tehtiviit

Opiskelijoiden haastatteluista nousi esiin viisi PD-koulutuksen tutorin keskeistd tehté-
vad. Niitd olivat 1) henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman (hops) ja PD-hankkeen oh-
Jaus, 2) opintojen etenemisen tukeminen, 3) PD-koulutuksen sisdllon suunnittelu ja PD-
opintojen kokonaisuudesta huolehtiminen, 4) opiskelijoiden henkilokohtaisessa kehitty-
misessd avustaminen ja 5) ryvhmdn ohjaus.

Kaikki opiskelijat kokivat tarvitsevansa tutorin ohjausta hopsin ja kehittdimis-
hankkeen tekemisen yhteydessd. Suurin osa opiskelijoista sanoi tarvitsevansa tutorin
apua PD-hanketta tehdessdén tutkimusmenetelmallisissd asioissa. He odottivat, ettd tu-
tor antaisi tietoa eri aineistonkeruu- ja analyysimenetelmistd. Opiskelijoista jotkut toi-
voivat tutorin antavan vinkkeji ja neuvoja myos hankkeeseensa liittyvén kirjallisuuden
etsimiseen. Suurin osa opiskelijoista odotti tutorilta myds konkreettista palautetta hank-
keestaan, sen hyvistéd ja huonoista puolista sekd neuvoja sen kehittdmiseen ja eteenpéin
tyOstdmiseen. Vastaavasti taas muutamat opiskelijat toivoivat tutorin esittivin vain

erilaisia hankkeeseen liittyvid ajatuksia ja nik6kulmavaihtoehtoja.

”Kun mdi teen sitd kehittimishankettani, niin kylld md sithen tarvitsisin ihan siis timmo-
sid kaytannon kommentteja. jos md oon jonkun luvun tehnyt ja sitd tyostanyt, niin kel-
paako tamd, mikd tdssd on okei ja mitd taytyy tehdd vield uusiksi ja tdydentdd.-- Than siis
konkreettista palautetta siitd tyostd. ”

"Odotan, ettd tutor tuo myds niitd omia vaihtoehtoja esille ja perustelee niitd, ettd vois
vaikka tehdd ndin ja ndin, mutta valinta on teiddn--.”
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Opiskelijat katsoivat tarvitsevansa tutorin apua myos kehittdimishankkeen raja-
uksessa, kysymysten jdsentdmisessd, oman tutkimuksen mahdollisten sudenkuoppien
huomaamisessa ja siini, ettd hanke ja siitd tehty kirjallinen tyo tayttdd PD-lautakunnan
asettamat kriteerit. Useat opiskelijat kokivat tarvitsevansa tutorilta apua myds kehitti-
mishankkeen raportin rakenteen hahmottamisessa. Kaksi opiskelijaa, joilla ei ollut kor-
keakoulututkintoa, kokivat tarvitsevansa tutorin apua erityisesti PD-hankkeen teorian
rakentamisessa ja tieteellisessd kirjoittamisessa. Muutamat opiskelijat toivoivat tutorin
auttavan my0s hankkeen loppuun saattamisessa siten, ettd tutor osoittaisi milloin ty$ on
siind vaiheessa, ettd sen voi palauttaa PD-lautakunnalle tarkistettavaksi. Liséksi jotkut
opiskelijoista odottivat, ettd tutor auttaisi my6s opiskelijoiden valmiin PD-hankkeen
markkinoinnissa ja hyddyntdmisessd laajemminkin. Padosin opiskelijat kokivat, ettd
tutor pystyi auttamaan heitd vain PD-hankkeen menetelmaillisissd ja muodollisissa sei-
koissa. Usean opiskelijan mielestd tutor ei voinut auttaa heiti niink#dén heiddn hank-
keensa sisdlt6on, aihealueeseen liittyvissi asioissa.

“Mulla on ongelmia sen tutkimuksen tekemisen osalta, sen tieteellisen osuuden kasaami-
sessa siihen.-- tuun tarttee paljon apua, just sitd tydntdmistd, kasaamista ja neuvomista.”
”--- mitd kanavia pitkin voisin markkinoida siti hanketta. Miten voisin viedd sitd viestid
eteenpdin ja saada, sanotaanko sitd lisdarvoa itselleni ja tdlle yksikollekin tdstd hank-
keesta.”

Opiskelijat nimesivit tutorin keskeiseksi tehtédviksi myds opintojen etenemisen
tukemisen. Opiskelijat kokivat, ettd opintojen alkuvaiheessa tutorin yksi keskeisimmisté
tehtdvistd on opiskelijoiden PD-opintoihin sitouttaminen ja motivointi. Enemmisto opis-
kelijoista odotti myds koko PD-prosessin ajan tutorilta kannustusta ja motivointia seké
jaksamisessa auttamista. Muutamat my6s ndkivét, ettd tutorin tulisi opintojen ete-
nemisen tukemiseksi suunnitella opiskelijoiden kanssa opintoihin liittyvid aikataulyja,
muistuteltava positiivisesti opiskeluista kyselemilld kuulumisia ja "herételtavd™ opiske-
lijoita ottamalla heihin yhteyttd myos seminaarien vélilld. Kaksi opiskelijaa toivat esil-
le, ettd he eiviit tarvitse ja halua tutorin muistuttelevan ja motivoivan heiti. He kokivat,

ettd tutorin motivointi ja “olkaan koputteleminen” todennékdisesti vain &drsyttéisi heita.

”Alussa on hirveen tdrkeetd se meiddn motivoituminen ja opintoihin sitoutuminen ja sen
punaisen langan IGytyminen, ettd onko tdstd mulle mitddn hyotya.”



58

"Just sitd semmosta herdttelijid, ettd kun on yhtd aikaa niin monta eri juttua mitd tekee
Ja muuta, ja se opiskelu on se yksi juttu, niin on valtavan hyvd apu, jos ettd on jokin hen-
kilo, joka sitten aina vdlilla herdttdd, ettd Hei, nyt taas tdssd ja tdssd eteenpdin.”

” Md olen sellainen tyyppi, ettd kun mut saadaan niin kun potkastua vauhtiin, niin md
potkin loput kylld sitten itte. Ei mua tartte motivoida sen jalkeen. Ehkd mua se drsyttdis
enemminkin.”

Opiskelijat kokivat tutorin keskeisiksi tehtdviksi asioita, joita kutsun kokoa-
vasti opiskelijan henkilokohtaisessa kehittymisessd auttamiseksi. Muutamat opiskelijois-
ta katsoivat tutorin tehtévind olevan auttaa opiskelijoita huomaamaan miti he tarvitse-
vat, toisin sanoen heidén oppimistarpeensa ja tiedon aukkonsa. Lis#ksi opiskelijat nime-
sivét tutorin tehtéviksi myds opiskelijoiden oppimistarpeita vastaavien koulutusmahdol-
lisuuksien ja —vaihtoehtojen esittdmisen. Noin puolet opiskelijoista toivoivat tutorin
toimivan heiddn oman ajattelunsa apuna, heiddn nakékulmiensa avartajana, heidén op-
pimisensa ja kehityksensi arvioijana, kriittisen reflektioon ohjaajana, tiedollisten ristirii-
tojen ja uusimman teoriatiedon esittdjdnd, ja siten my6s heidédn ja heidén ajattelunsa
kehittdjand. Opiskelijoista muutama koki, ettd tutorin tulisi myds vaatia heiltd enemmén
kuin he itse osaisivat itseltdédn vaatia. Télld tavalla tutor voi heididn mielestddn vieda

opiskelijoiden ajattelua ja PD-hankkeita eteenpéin ja syvemmdille tasolle.

”-- semmonen konsultti, peilaaja peili. Tutor valottaa mulle erilaisia vaihtoehtoja ja pei-
laa takasin ja avartaa mun suppeita nikemyksia.”

” No varmasti justiin siind, ettd on jokin asia mikd vaikka, jos md qgjattelen, ettd mulla on
Jjokin tillainen kehittimisen kohde, md tieddn, ettd md haluan kehittyd jossain tietyssd
asiassa, niin se ettd kun md olen tunnistanut sen kehittimiskohdan niin se osaa viedd sitd
asiaa syvemmidille tai eteenpdin. Elikkd se osaa pikkusen niin kun piiskata mua ja vaatia
lisdid, ettd dld jtd tohon kun sd voit vield sitd selvittdd lisdd, niin se on mun mielestd se
kaikkein tarkein asia.”

Yhdeksi tutorin hyvin keskeiseksi tehtédvéksi osoittautui my6s PD-koulutuksen
sisdllon suunnittelu ja opintojen kokonaisuudesta huolehtiminen. Lihes jokainen opis-
kelijoista nimesi tutorin tehtdviksi PD-seminaarien siséllén suunnittelun. Jotta koulu-
tuksen sisallot edistdisivit opiskelijoiden opiskelulle ja kehittymiselle asettamien tavoit-
teiden saavuttamista, katsoivat opiskelijat, ettd PD-koulutuksen ohjelman suunnittelu
vaatii tutoreilta opiskelijoiden, heidén tarpeidensa ja koulumaailman jatkuvaa arviointia.
Sen lisdksi, ettd tutorit suunnittelevat lahipédivien siséllot, he hankkivat myds luennoitsi-
jat ym. asiantuntijat seminaareihin, suunnittelevat seminaarien ajankohdat ja paikat,

informoivat opiskelijoita seminaareista ja toimivat yhteyshenkilond PD-lautakuntaan.
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Opiskelijat odottivat tutorin huolehtivan my®6s siité, ettd PD-opinnoista muodostuu jo-
kaisen opiskelijan kohdalla toimiva ja yhtendinen kokonaisuus ja ettd opiskelijoiden
opinnot pysyvét asetettujen tavoitteiden suuntaisina ja oikean tasoisina. Jotkut opiskeli-
joista nimesivét tutorin tehtdviksi myos punaisen langan vetdmisen ldhijaksoille mm.

varmistamalla, ettd luennoitsijat pysyvét opiskelijoita palvelevissa siséllGissa.

" Tutorin tulee poimia sieltd meiddn ideoista ja ajatuksista, ettd mitdhdn ne mahdollises-
ti vois olla sisdlloltddn ne luennot.”

" - tdssd koko ajan niin kun semmosta jatkuvaa arviointia ja seurantaa siitd, ettd missd
vaiheessa mennddn, ettd sitd oppimista suunnataan kohti sitd tavoitetta, ettd koko ajan
niin kun tutorina jatkuvaa arviointia ja mydskin sitd prosessin eteenpdin viemistd sa-
manaikaisesti, ettd tavallaan niin kun kiinnitetddan huomiota siihen, ettd missd vaiheessa
menndidn, mitd tarvitaan, mitd yhteisdssd tapahtuu, mitd meilld opettajilla tapahtuu ja
sitten pyrkid niin kun siitd luotsaamaan meitd eteenpdin.”

Opiskelijat kokivat tutorin keskeiseksi tehtdviaksi my6s ryhmdn ohjaamisen.
Erityisesti PD-koulutuksen alkuvaiheessa useat opiskelijoista nakivét tutorin keskeisiksi
tehtdviksi opiskelijoiden ryhméytymisen edistimisen ja ryhm#hengen, yhteishengen,
luonnin.  Jotkut opiskelijoista kokivat, ettd onnistunut ryhmé&ytyminen ja hyvi
ryhmahenki lisdd opintoihin sitoutumista. Opiskelijat kokivat tutorin keskeisinid
tehtdvind tutorryhmissd my6s puheenjohtajana ja auktoriteettina (mm. keskustelujen
vetdminen, puheenvuorojen jakaminen ja huolehtiminen siitd, ettd keskustelu pysyy
aiheessa ja muodostaa jarkevdn kokonaisuuden kaikkien kannalta) sekd alustajana

toimimisen.

" Tutorin tirked tehtivd on ryhmdytymisen muodostaminen ja sitten sellasen turvallisuu-
den tunteen luominen siind ryhmdssd, ettd tissd puhalletaan kaikki yhteen hiileen. Se oli
alkuvaiheessa erityisen tdrkedd. Se lisds motivaatiotakin ja opintoihin sitoutumista.”

Organisaatiokohtaisen PD:n opiskelijoista yksi koki, ettd tutor oli toiminut ryh-
méssé erityisesti opiskelujen alkuvaiheessa positiivisen hengen nostattajana sekd muka-
van ja rakentavan ilmapiirin luojana. Opiskelija toivoi, ettd myds jatkossa tutorit panos-
taisivat opettajien ryhmahengen parantamiseen ja ohjaisivat opettajia toimivaan yhteis-
tyohon, “ettd opettajat oppisivat puhaltamaan paremmin yhteen hiileen”.

Lisdksi muutama opiskelija koki tarvitsevansa tutorin apua kirjoittamisessa,
erityisesti tieteellisessd kirjoittamisessa seké erilaisten kasvatustieteellisten késitteiden
merkitysten ymmaértimisessi.

Tutorit kokivat, ettd opiskelijat tarvitsivat PD-koulutuksessa eniten tutorin apua

PD-hankkeen tekemisessd. Tutorit auttoivat opiskelijoita mm. PD-hankkeen rajauksessa,
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ongelman maédrittelyssd, tutkimusmenetelmallisten ratkaisujen tekemisessé ja hankkeen
eteenpdin viemisessid. Opiskelijoiden tavoin tutorit kokivat PD-koulutuksen tutorin kes-
keisiksi tehtdviksi my6s hopsin ohjaamisen, PD-koulutuksen sisdllon suunnittelun ja
PD-prosessin sekd opiskelijoiden opintojen seuraamisen kokonaisuutena. Myos tutorei-
den nikemykset tutorin tehtdvistd ryhmdin ohjagjana olivat hyvin samankaltaiset
opiskelijoiden kanssa. Toisin kuin opiskelijat osa tutoreista koki, ettd he toimivat vililld
myds psykologin ja tyonohjaajan tehtdvissd. Tutoreiden mielestd heididn tehtdvinién oli
kuunnella opiskelijoiden henkilokohtaisia murheita ja ty6hon tai tyOyhteisoonsa liittyvia
ongelmia opiskelijoiden sité tarvittaessa. Tutorit nostivat palautteen, sekd suullisen ettd
kirjallisen, antamisen myos hyvin keskeiselle sijalle. Tutorit kokivat, ettd erilaisten toi-
den lukeminen ja niistd palautteen antaminen olivat tutorin tehtdvistd eniten aikaa vie-
vid. Liséksi tutorit katsoivat, ettd humanistisista ja andragogisista ihanteista poiketen
heiddn tulee opiskelijoiden sitd tarvittaessa antaa myds selkeitd ja suoria ohjeita sekd
neuvoja ja vdlttdda kysymykselld kysymykseen vastaamista.
" Hopsin laatimisessa ja PD-hankkeen tekemisessd tutor on vdlttimdton apu opiskelijal-
le.”
"Sitten on se kehittimishankkeen ohjaus. Eli kirjallisuuden etsimistd, jotain vinkkejd ja
kysymysten jésentamistd. Sitten tietysti ihan tutkimusotteen, aineistonkeruumenetelmdn ja
sit toisaalta aineiston analyysiin plus sen raportin muodon, siihen liittyvad ohjausta.”
"Ja sitten niiden opiskelujen kannalta miettid, ettd miten ne tehdddn ja niitd yhteisid pe-
lisddntdja siind. Eli tutor toimii myos linkkina PD-lautakuntaan. Tutor siis huolehtii, ettd
opiskelijan toiminta on tietyn tavoitteen tai ndkokulman suuntaista. Eli silla tavalla tutor
on myds sen tavoitteen hahmottaja ja rakentaja tdlle opiskelulle.”
"Tutor on sitten osaltaan rakentamassa sitd ohjelmaa eteenpdin mydskin. Hdn koko ajan
saa palautetta niiltd osallistujilta siitd ohjelmasta, missd ollaan menossa ja mitd tarvit-
tais lisdd.”
”Mad olen jossain vaiheessa joskus sanonut, ettd tutorin tyossd ei timmdinen pelkkd hu-
manismi auta. Ettd siis timmdsen humanistisen ihmiskdsityksen mukaan, ettd sd kuunte-
let ja ymmdrrdt ja avaat vain mahdollisuuksia ihmisille, etkd itse ota kantaa, niin md en

pysty semmoseen, enkd niin kun nde, ettd se edes auttaa niitd ihmisid hirveesti eteenpdin.
Kylld mun mielestd joissain tilanteissa sd voit aivan selkeen ohjeen antaa.”

7.1.2 Tutoreiden tehtivit koulutuksen eri vaiheissa

Tutoreiden keskeiset tehtivit ovat erilaiset PD-opintojen eri vaiheissa. Alkuvaiheen
keskeisimmiksi tehtdviksi sekd tutorit ettd opiskelijat nostivat opiskelijoiden ryhmdyt-
tdmisen, yhteishengen luonnin, PD-opintoihin johdattelun, opiskelijoihin ja heiddn taus-
toihin tutustumisen, opiskelijoiden oppimistarpeiden ja tavoitteiden selvittimisen sekd

Yhteisten pelisddntojen luomisen. Tdman lisdksi opiskelijoista osa piti tutorin keskeiseni
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tehtdvénd myos opintoihin sitouttamista ja motivointia. Puolessa vilissd opintoja opis-
kelijat ja tutorit kokivat tutorin keskeisiksi tehtiviksi kehittimishankkeen ohjauksen ja
opinnoissa eteenpdin kannustamisen. Vastaavasti taas PD-koulutuksen tutorin loppu-
vaiheen tehtdvina opiskelijat ja tutorit pitivét kehittamishankkeen loppuun saattamisessa
avustamista, hankkeen markkinoinnissa neuvomista, PD-opintojen loppuun saattami-
sessa tukemista sekd kannustamista ja patistelemista. Muutama opiskelija toivoi my®és,
ettd tutor tdssd vaiheessa kertoisi erilaisista jatko-opintomahdollisuuksista.

Yleensd ottaen sekd tutorit ettd opiskelijat ndkivét tutoroinnin muuttuvan PD-
prosessin edetessid ryhmdohjauksesta enemmdnkin yksiloohjaukseen seké Idhitilanteista
vdlineelliseen vuorovaikutukseen. Lisdksi yhden tutorin mukaan ohjaus PD-prosessin
edetessd muuttuu syvemmaksi, koska alussa ollaan tekemisissd useamman asian kanssa,
kun vastaavasti taas loppuvaiheessa ohjaus keskittyy ldhinnd PD-hankkeeseen. Yksi
tutoreista koki my®ds, ettd tutorin rooli muuttuu aktiivisemmaksi PD-koulutuksen ede-

tessd orientaatiojaksosta PD-seminaareihin.

7.1.3 Koulutuksen tyohon integroituneisuuden vaikutukset tutoreiden tehtiviin

Seka tutorit ettd opiskelijat kokivat, ettd PD-koulutuksen opiskelijan tyhon ja tydyhtei-
s66n integroituneisuus vaikuttaa tutorin tehtéviin. Sen sijaan heiddn oli vaikeampaa
sanoa kuinka se vaikuttaa tutorin tehtiviin. Opiskelijoiden vastauksista nousi nelj4, osit-
tain jo edelld mainittua tutorin tehtivas, jotka olivat opiskelijoiden mielestd erityisen
keskeisessd asemassa PD-koulutuksen tyohén integroituneen luonteen vuoksi. Néitd
olivat 1) opiskelijoiden taustatietojen selvittiminen, 2) opiskelijoiden kannustaminen ja
motivoiminen, 3) ryhmdhengen vahvistaminen sekd 4) yhteistyo opiskelijan tyonantajan
Jja/tai esimiehen kanssa.

Koska PD-koulutuksen tavoitteena on sekd opiskelijan ammatillinen kehitty-
minen ettd opiskelijan tyoyhteison kehittdiminen, asettaa se usean opiskelijan mielestd
tutorin tehtédvistd opiskelijoiden taustatietojen kerddmisen erityisen tdrkeddn asemaan.
Opiskelijat katsoivat, ettd tutorin tulee tietdd opiskelijasta melko paljon pystydkseen
mm. ohjaamaan kehityshanketta opiskelijan ty6yhteisod kehittavaksi, osatakseen valita
seminaareihin siséltoj4, jotka palvelevat sekéd opiskelijan ammatillista kehittymisté etti

tydyhteisod ja pystydkseen ohjamaan opiskelijoita valitsemaan PD-koulutuksen valin-
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naisiin opintoihin opiskelijan ja tyoyhteison kannalta keskeisid opintoja. Suurin osa
opiskelijoista koki, ettd tutorin tulee ainakin jonkin verran hahmottaa ja ottaa selvid
opiskelijan oppimistarpeista, opiskelijan tydympéristostd ja kohdeorganisaatiosta sekd

sen kehityshistoriasta ja opiskelijan opetusalan tulevaisuuden vaatimuksista.

"Tutorin tulisi auttaa aihepiirien valinnassa sekd hankkeen valinnassa siten, ettd ne ovat
mielekkditd sekd PD-opiskelun ettd oman tyon ja kasvamisenkin kannalta.”

"Tutorin tulisi ohjata siihen, ettd me todella hyédynnetddn sitd yhteiséd.”

"Ettd tutor pystyis ohjaamaan siind kehityshankkeessa, niin tdytyis sen tuntee se ihmisen
tydympadristi ja tyétodellisuus, mihin se sitd tekee. Ettd siind mielessd md ajattelen sitd
alku opiskelija-analyysia ja sen hyvdksi kayttod, ettd tietysti jotta tutor pystyis paremmin
ohjaamaan ja tukemaan, niin sen pitdis myds tietdd mistd todellisuudesta se opiskelija tu-
lee.”

Muutamat opiskelijoista katsoivat, ettd tutor saa opiskelijoista tarvitsemansa
tiedon jatkuvasti arvioimalla opiskelijoita ja heiddn tarpeitaan mm. kuuntelemalla
opiskelijoita ja tutorryhmissé kaytyjd keskusteluja. Vastaavasti taas muutama opiskelija
koki, ettd orientaatiojaksolla heidén itsestddn, tavoitteistaan, tyotehtdvistddn jne.
kirjoittamansa alkukirjoitelman avulla tutorit olivat pystyneet saamaan opiskelijoista
tietoa, jonka avulla he olivat voineet suunnitella ohjausta ja koulutuksen sisilt6ja
eteenpdin. Opiskelijoista muutamat olivat vastaavasti sitd mieltd, ettd saadakseen
opiskelijoista tarvitsemansa tiedot tutorin tulee tarkan alkukirjoitelman sekd sen
analysoinnin lisdksi keskustella myds alkukirjoitelman pohjalta henkilokohtaisesti
opiskelijoiden kanssa sekd kidydd opiskelijan tySyhteisossd tutustumassa ja
havainnoimassa.

”--olemalla aidosti ldsnd kaikissa tapaamisissa ja kuuntelemalla meitd ja pdivin poltta-
via asioita meiddn tyoyhteisossd tutor pddsee oppimaan ja saa uutta tietoa meistd ja sitd
kautta vélineitd ohjelman kehittimiseen oikeaan suuntaan.” (organisaatiokoht. PD)

”Kylldhdn meisti kaikki kirjoitti sen esseen alussa, jossa heille tuli selville esim. se, ettd
minkdlainen meiddn tausta oli. Ehkd sen pohjalta olis voinut kuitenkin tarjota nditd hen-

kilokohtaisia keskusteluita, joissa olis ehkd sitten saanut enemmdn tukea siihen opintojen
suunnitteluun.”

Organisaatiokohtaisen PD:n opiskelijat ja yksi yleisen PD: opiskelija nostivat
PD-koulutuksen tyohon integroituneen luonteen vuoksi tutorin keskeiseksi tehtévéksi
my0s opiskelijoiden esimieheen tai tyéantajaan yhteyden pitdmisen. Heiddn mielestién
tutorin tulisi keskustella esimiehen ja/tai ty6nantajan kanssa mm. PD-opinnoista, niiden
etenemisesti ja opiskelijoiden tekeilld olevista kehityshankkeista.

Koska PD-koulutuksessa mukana olevat opiskelevat tyon ohessa nostaa se use-

an opiskelijan mielestd tutorin tehtivisti opiskelijoiden kannustamisen ja motivoinnin
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sekd ryhmadhengen vahvistamisen hyvin keskeiselle sijalle. Hyvd ryhméhenki ja tutorin
kannustus auttaa opiskelijoita jaksamaan ja sitoutumaan opintoihin sekd viemiin PD-

prosessia eteenpdin muista kiireistid huolimatta.

"Mulla on nyt semmoinen vaihe eldmdssd, eitd on tydkiireet ja kaikki, niin nyt ois suuri
houkutus jéttdd opinnot kesken, ja mun tutor on tehnyt tissd mun kanssa hirveen hyvdd
tyotd, auttanut mua jaksamaan.”

”-- me opiskellaan tyén ohessa, niin nimenomaan se rvhmdin henki ja sitouttaminen on
entistd tdrkedmpi, koska meilld kaikilla on niin monta rautaa tulessa, tyé ja kaikki muut
kiireet, niin ettd syntyy se motivaatio tehdd.”

Tutorit kokivat, ettd PD-koulutuksen tyéhon integroituneisuus 1) vaikuttaa
hopsin ja PD-hankeitten ohjaamiseen, ja nostaa tutorin tehtdvistd 2) opiskelijoiden
kuuntelemisen, 3) esimieheen yhteyden pitimisen, 4) tyohon sovellettavissa olevien
asioiden opettamisen sekd 5) opiskelijoiden kannustamisen keskeiseen asemaan.

Tutorit nostivat PD-koulutuksen tyShon integroituneesta luonteesta johtuen
hopsin ja kehittdmishankkeen ohjauksen tutorin tehtivistd hyvin keskeiselle sijalle. Tu-
keakseen opiskelijan ammatillista kehittymistd sekd tyGyhteison kehittdmisti PD-
koulutuksen tutorin tulee heiddn mukaansa pyrkii siihen, ettd opiskelijan hops laadittai-
siin sekd huomioiden ettd yhteen nivoen opiskelijan henkil6kohtaiset ja tyoyhteison
tavoitteet sekd tarpeet. My6s kehittdmishankkeen suunnittelun ja tekemisen ohjaamises-
sa suurin osa tutoreista koki heidian keskeiseksi tehtdvikseen hankkeen teoreettisen ja
tieteellisen ohjauksen lisdksi sen, ettd kehittimishankkeen yhteys opiskelijan oman tyon
ja tyoyhteison kysymyksiin sdilyy ja ettd hanke palvelee nimenomaan kaytintoa.

"Se pitdd muistaa koko ajan, ettd se (opiskelijan ammatillinen kehittyminen ja tyoyhtei-
s0n kehittaminen) on tosiaan se tavoite ja yrittdd tutorina pitdd huolta siitd, ettd se pysyy

se tiukka yhteys sinne omaan tyohon ja tydyhteison kysymyksiin, ettd se ei ldhde hirveen
kauas siitd, kun se on kuitenkin sen PD-hankkeen idea.”

Tutorit kokivat, ettd PD-koulutuksen ty6hon integroituneisuus asettaa tutorei-
den tehtévistd my0s opiskelijoiden kuuntelemisen keskeiseen asemaan. Tutorit nikivit,
ettd keskeisin keino saada tietoa opiskelijoista ja heidédn tydstédn ja tySyhteisostdain mm.
opiskelijoiden hopsien ja PD-hankkeitten ohjaamisen avuksi oli opiskelijoiden ja heidén
keskustelujen aktiivinen seuraaminen ja kuuntelu. Yksi tutoreista kertoi saavansa tietoa
opiskelijoista organisaatiokohtaisissa PD:ssd myos opiskelijoiden tydyhteis66n tutustu-

malla.
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Tutoreista osa nimesi PD-koulutuksen tyohon integroituneen luonteen vuoksi
tehtidvikseen huolehtia myds siitd, ettd opiskelijat eivdt oppisi irrallisia asioita, vaan
asioita, joita he voisivat kdayttdd tyéssddn. Tutorit mainitsevat esimerkkiné tiedonhaku-
taidon opiskelun. Heidén tavoitteenaan oli, ettd opiskelijat oppisivat kayttim&ain nimen-
omaan heiddn oman alansa ja tyoyhteisénséd tiedonhakupalveluita. He kannustivat jo-
kaista opiskelijaa itsendisesti opiskelemaan oman tyoyhteisonsd tiedonhakupalvelun,
eivitkd siten opettaneet sitd ryhmaéllensé esim. jossain kirjastossa.

Yksi tutor koki tutoreiden tehtiaviksi organisaatiokohtaisissa PD:ssé organisaa-
tion johdon kanssa keskustelemisen koulutuksen tavoitteista ja etenemisestd. Sama tutor
esitti myds, ettd yleisen ohjelman opiskelijoiden kohdalla tulisi enemmén huomioida
koulun johto erityisesti silloin kun, koulutuksen rahoittajana on opiskelijan tydyhteisd.

Opiskelijoiden tyon ohessa opiskelu vaikuttaa tutoreiden mielestd tutoreiden
tehtdviin mm. siten, ettd tutoreiden tulee ohjata opiskelijoita kannustavasti ja joustavas-
ti. Suurin osa tutoreista koki, ettd he eivit voi patistaa opiskelijoita kovinkaan paljon ja
eivitkd asettaa opiskelulle tiukkoja aikatauluja. Tutoreista kaksi vetosi my®s siihen, ettd
koska opiskelijat ovat aikuisia ihmisid, joilla on omat kiireensd, ei opiskelijoiden hios-
taminen ja voimakas eteenpdin kuulu tutorin ty6hon.

”Ihmisten tsemppausta ja kannustamista niissd opinnoissaan, koska se arki imaisee ne
ihmiset ja sielld on niin paljon niitd asioita, ettd riittddko voimavarat ja aika PD-
opintoihin.”

”Mcd en hoputa enkd aseta aikatauluja, koska on kyse aikuisista ihmisistd, joilla kaikilla
on omat syynsd ja kiireensd.”

7.2 PD-koulutuksen tutoreihin kohdistuvat osaamisvaatimukset

7.2.1 Tutoreiden osaamisalueet

PD-koulutuksen tutoreihin opiskelijoiden seki tutoreiden taholta kohdistuvat osaamis-
vaatimukset ovat melko moninaiset. Opiskelijoiden tutoreille asettamat osaamisvaati-
mukset muodostivat kuusi keskeistd osaamisaluetta. Opiskelijat katsoivat, ettd PD-
koulutuksen tutoreilla tulee olla 1) ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja, 2) asiantunte-
musta kasvatustieteessd, 3) tutkimusmenetelmallistd tietoa ja taitoa, 4) oppimisen ohja-

ustaitoja, 5) koulutussuunnittelutaitoja ja 6) ryhmdnohjaustaitoja.
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Hyvin keskeisiksi PD-koulutuksen tutorin osaamisvaatimuksiksi nousivat k-
missuhde- ja vuorovaikutustaidot. Tutorin tuli opiskelijoiden mielesti olla ihmiskeskei-
nen ja —ldheinen, helposti lihestyttivissd oleva ja omata ihmistuntemusta. Tdmén lisiksi
keskeiseksi tutorin osaamisvaatimukseksi nousi taito lukea ihmisid, huomata, kuinka
ketédkin tulee ohjata ja késitelld sekd mitd kukakin tarvitsee. Opiskelijat vaativat tutoril-
ta my06s hyvid vuorovaikutustaitoja. Yksi opiskelijoista painotti sitd, ettd tutorin tulisi
osata puhua samaa, riittivin konkreettista, kieltd opiskelijoiden kanssa.

Opiskelijat vaativat tutorilta myds vahvaa teoreettista tietamystd kasvatustie-
teestd ja taitoa ja tietoa perustella kdsityksiddn teorioiden ja tutkimusten avulla. Opis-
kelijat katsoivat, ettd pystyédkseen esittimédn opiskelijoille uusia niakemyksié ja ajatuk-
sia tutorin tiedot kasvatustieteesti tulee olla ehdottomasti ajan tasalla, uusimman, vii-
meisimmén tiedon mukaista. Opiskelijoiden mielesté tutorin tulee tietdd erityisesti myds
opettamiseen, oppimiseen ja opettajuuteen liittyvistd asioista. Muutamat opiskelijat
katsoivat myds, ettd tutoreilla tulisi olla opettajakoulutus ja mielelldsin my6s kokemusta
opettajana toimimisesta.

"Tutoreilla tulee olla ihan viimisen tiedon mukaista tietoa. -- Kylld niitten pitdis olla

kasvatustieteessd ihan ajan hermoilla, koko ajan tietdd missd mennddn. Se antaa meille-
kin luottamuksen tunteen.”

Kasvatustieteellisen tietimyksen lisdksi opiskelijat katsoivat, ettd pystyédkseen
ohjamaan kehittimishankkeita PD-koulutuksen tutoreilla tulee olla tutkimuksen tekoon
liittyvdd osaamista. Opiskelijat odottivat tutorilta erityisesti tutkimusmenetelmallisté
osaamista. Muutama opiskelija sanoi hyvin tutorin omaavan myds henkilokohtaista
tutkimuksellista kokemusta ja ndyttoa.

Opiskelijat nostivat myds oppimisen ohjaustaidot keskeiseksi tutorin osaamis-
vaatimukseksi. Opiskelijat katsoivat, ettd tutorin tulisi osata ohjata ja tukea opiskelijoi-
den oppimista tilanteet ja opiskelijoiden yksilollisyydet huomioiden. Tamén lisdksi
muutamat opiskelijoista nostivat hyvin keskeiselle sijalle sen, ettd tutor oppimisen oh-
jaajana osaa antaa opiskelijoiden oppimista sekd kehittimishankkeita ym. t6itd edistdvid
selkedd, napakkaa palautetta, ei vain ympéri pydreitd vastauksia. Muutaman opiskelijan
mukaan tutorin tuli osata myds toimia apuna opiskelijoiden ajattelun kehittdmisessé.
Heididn mukaansa tutorilla tuli olla taitoa mm. toimia opiskelijoiden ajatusten peilind,

kyseenalaistaa itsestdédn selvyyksid ja olla avoin hiljaiselle tiedolle. Muutamat opiskeli-
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joista katsoivat my®s, ettd tutorilla tulisi olla tietimystd aikuisten oppimisen
ohjaamisesta ja ty6sséd kdyvien aikuisten oppimis- ja opiskeluprosessista.
"Tutorilla tulee olla yksittdisen ihmisen ohjaustaitoja.--tutorin tulee osata tukea eri tilan-
teissa eri tavalla.”
"Tutorilla tulee olla taitoa antaa palautetta positiivisessa mielessd, mutta riittéivdn jamd-
kdisti ja tiukasti niin, ettd se homma etenee.”

"-- rohkeutta siihen, ettd voidaan kokeilla ja nihdd asioita eri tavalla, osata itsestddn
selvyyksia kyseenalaistaa.”

Opiskelijat nostivat tutorin keskeisiksi osaamisvaatimuksiksi my&s taitoja, joita
kutsun kokoavasti koulutussuunnittelutaidoiksi. Opiskelijat katsoivat, ettd osatakseen
suunnitella ja jarjestdd PD-koulutusta tutorilla tulisi olla organisointitaitoa. Muutaman
opiskelijan mielestd tutorilla tulee myds olla taitoa ja tietoa esittid mahdollisimman
monipuolisesti opiskelijoille erilaisia PD-opintoihin siséllytettivissd olevia koulutus-
mahdollisuuksia Tdmén liséksi tutorin tulee osata kuunnella ja lukea opiskelijoiden ja
koko ryhmén tutorille viestittdmid toiveita ja oppimistarpeita. Tutorin tulee myds osata
vastata opiskelijoiden viestittimiin tarpeisiin ja toiveisiin joko jirjestdmalld niitd vas-
taavia koulutuksia tai antamalla opiskelijoille vinkkejé siitd, missd heiddn tarpeitaan
vastaavia koulutuksia jarjestetddn. Lisdksi yksi opiskelijoista katsoo, ettd tutorilla tulisi
olla hyvit verkostot, joiden avulla hén pystyy hankkimaan oikeanlaisia luennoitsijoi-
ta/asiantuntijoita seminaaripdiville.

”-- osata kuunnella ryhmdn tarpeita ja toteuttaa myos ne.”

“Tutorin tulee osata johdattaa ndihin opintoihin niin, eftd hdn esittdd niitd mahdolli-
suuksia, joita on olemassa ja osaa vastata opiskelijan esittémiin tarpeisiin. Ettd jos opis-
kelija kohdistaa toiveet jollekin tietylle alueelle, niin hdin saa myds tutorilta vastauksia
niihin.”

Opiskelijat katsoivat myds, ettd tutorin tulee omata hyvdt ryhmdnohjaustaidot
Jja -tiedot. Tutorin tulee osata hallita ryhméprosesseja ja ohjata ryhmédynamiikkaa sekd
tietdd yhteistoiminnallisesta oppimisesta. Tamén liséksi yksi opiskelijoista nosti esille
myos sen, ettd tutorin tulisi osata ohjata ryhméi vertaisryhmiksi, jossa opiskelijat aut-
taisivat toinen toisiaan. Lisdksi muutama opiskelijoista oli myds sitd mieltd, ettd tutorin
tulisi osata toimia selvind auktoriteettina ryhméssa.

" Tutorin tulee osata toimia niin, eitd keskustelu ei kulje pelkdstddn tutorin ja opiskelijan
vdlilla vaan ettd se olis timmdstd vertaisryhmdtoimintaa.”
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Edelléd esittdmieni osaamisvaatimusten lisidksi, opiskelijat esittivit myos per-
soonallisuuden piirteitd, joita PD-koulutuksen tutoreilla tulisi olla. Tarkeimmiksi per-
soonallisuuden piirteiksi opiskelijoiden vastauksissa nousee pitkdpinnaisuus ja kdrsival-
lisyys. Naiden lisdksi opiskelijat katsoivat, ettd tutorin tulee olla mm. joustava, sopeu-
tumiskykyinen, huumorintajuinen, tiedon haluinen, empaattinen, tarpeen vaatiessa myos
napakka ja vaativa, rohkea, kehitys- ja uudistushaluinen sekd sitked. Muutamat opiske-
lijat kokivat my®s hyvin tdrkeédksi, ettd tutor osaisi fuoda omaa persoonaansa esille ja
osaisi kayttdd sitd myos ohjauksessa. Osa opiskelijoista koki my®ds, ettd tutorin tulisi
olla korkeammin koulutettu kuin opiskelijat pystyékseen antamaan opiskelijoille uusia

ajatuksia ja ndkemyksii.

"—- empaattisuutta, mutta kuiteskin sitten napakkuutta, ettd ne hommat menee sitten
eteenpdin.”

"Tutoreilla tulee olla nahkaa olla mukana, etti meilti tulee semmosia asioita ja kysy-
myksid, jotka saattaa olla tdysin ylldttavia. Ettd tutorilla tulee olla niin kun sitkeyttd ja
nahkaa, ettd kestdd niité kaikkia asioita.”

" Tutoreilla tulee olla semmosta persoonallista otetta, ettd siis ihan asialinjalla tdssa ei
kuitenkaan PD-tutorkaan selvid, ettd sitd omaa persoonaansa pddstdsi myos peliin, kos-
ka sitd kautta se asiantuntemuskin tulee esille.”

Tutoreiden kokemukset PD-koulutuksen tutorin osaamisvaatimuksista olivat
melko samankaltaiset kuin opiskelijoiden kokemukset. Tuforit kokivat, eftd PD-
koulutuksen tutorilla tulee olla 1) kasvatustieteellistd ja aikuiskasvatustieteellistd tieto-
utta, 2) tutkimuksen ohjaustaitoja, 3) ihmissuhde- ja vuorovaikutustaitoja, 4) oppimisen
ohjaustaitoja, 5) organisointitaitoa ja 6) psykologin ja tyonohjaajan taitoja.

Kuten opiskelijat, my6s tutorit kokivat, ettd tutorin tulee omata kasvatustieteel-
listd tietamystd, erityisesti ajankohtaista tietoa kasvatustieteellisestd tutkimuksesta ja
siitd, mitd koulumaailmassa tapahtuu. Tamén lisdksi tutorit nostivat keskeiseksi tutorin
osaamisalueeksi tutkimuksen ohjaustaidot sekd tietdmyksen erilaisista tutkimusmene-
telmistd ja niiden sovellutuksista. Osatakseen ohjata PD-hankkeita tutorin tulee tietdd
my0s erilaisista tutkimusmenetelmistd. Tutorit kokivat myos, ettd hyvin keskeinen
osaamisalue PD-koulutuksen tutorilla on myos ryhmdn ohjaustaidot. Tutorit katsovat,
ettd PD-koulutuksen tutoreilla tulee olla tietoutta ryhmén kehitysehdoista ja ryhmépro-
sesseista sekd siitd, kuinka ohjaaja voi edistdd ryhmén muodostumista ja tiimiytymisti.
Tamin liséksi heiddn mielestédiin tutorilla tulee olla myds ryhmén johtamistaitoja sekd

puheenjohtajan taitoja. Kuten opiskelijat, my6s tutorit katsoivat, ettd PD-koulutuksen
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tutorilla tulee olla Ayvdt ihmissuhde- ja vuorovaikutustaidot. He kokivat, ettd tutorilta
vaaditaan sosiaalista osaamista ja herkkyyttd nahd4, kuinka ketdkin missékin tilanteessa
voi ohjata. Osa tutoreista kokee myds, ettd tutorin viestintétaidot ja ihmiseltd ihmiselle
olemisen taidot ovat tirkeitd tutorin osaamisalueita. Joissain tilanteissa tutoreiden mie-
lestd tutorilta vaaditaan myds napakkuutta ja jaiméakkyyttd ohjauksessa.

"Tutorilta vaaditaan rohkeutta, napakkuutta ja jamdkkyyttd ohjauksessa. Nama kaikki
andragogiset ihanteet ovat pikkuhiljaa karisseet tdssd arjen varrella.”

Tutorit kokivat myds, ettd tutorilla tulee olla oppimisen ohjaamiseen liittyvid
taitoja. Kuten opiskelijat, my0s tutorit katsoivat, ettd tutorilla tulee olla taitoa antaa pa-
lautetta. Osa tutoreista katsoi myds, ettd PD-koulutuksen tutorilla tulee olla tietoa aikui-
sesta oppijana ja aikuisen oppimisprosesseista. Yksi tutoreista koki, ettd tutorin oppimi-
sen ohjaustaidot ovat hyvin samankaltaiset kuin opettajalla, koska hénen mielestidfin
tutorin antama ohjaus on hyvin samankaltaista kuin opettajan tyo.

-~ tietdmysti opiskeluprosessista, miten se menee ja millaisia vaiheita siind tavallansa
on ja mitd siihen liittyy."
"Siscllollistd opettajan taitoja, kun ne tutorin osaamisvaatimukset eivdt paljon siitd

poikkea. Hyvin monet opiskelijat odottavat opetusta, ettd sano mitd pitdd tehdd ja mi-
ten.”

Yksi tutor koki tutorin tarvitsevan tyossdan my0ds organisointitaitoja. Organi-
sointitaidoilla hin tarkoitti sité, ettd tutor osaa pitdi aikatauluista kiinni ja huolehtia sii-
t4, ettd posti ldhtee ajallaan. Osa tutoreista katsoi tutorin tarvitsevan toisinaan myos

tyonohjauksellisia ja psykologin taitoja.

7.2.2 Koulutuksen tyshon integroituneisuuden vaikutukset tutoreiden osaamis-

vaatimuksiin

Seka tutorit ettd opiskelijat kokivat, ettd PD-koulutuksen opiskelijan ty6hon integroitu-
nut luonne vaikuttaa jonkin verran myos tutoreiden osaamisvaatimuksiin. Pédasiassa
ty6hon integroituneisuus nosti tiettyjd tutoreiden osaamisvaatimuksia keskeisempéén
asemaan, tuoden vain vihin uusia osaamisvaatimuksia edellé esitettyihin osaamisaluei-
siin.

Muutamat opiskelijoista kokivat, ettd PD-koulutuksen ty6hon integroituneisuus

sekd erityisesti PD-koulutuksen tavoitteista opiskelijan ammatillinen kehittyminen ja
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tyoyhteison kehittdminen asettavat tutoreiden osaamisvaatimuksista tutorin taidot lukea
opiskelijoiden oppimistarpeita sekd tydyhteison kehittymistarpeita erityisen keskeiseen
asemaan. My0s tutorin taidot jdrjestdd tarpeita vastaavia koulutuksia ja tuoda esille
opiskelijoiden ja heiddn tyoyhteisonsd kannalta keskeisid koulutusmahdollisuuksia aset-
tuivat opiskelijoiden mielestd samasta syystd keskeisimpien tutoreiden osaamisvaati-
musten joukkoon.

Muutamat opiskelijat kokivat, ettd tutorilla tulisi olla tietoa ja kokemusta kun-
kin opiskelijan koulutusalasta ja —asteesta. Suurin osa opiskelijoista katsoi kuitenkin,
ettd tutorilla ei voi olla tietdmystd kaikista opiskelijoiden edustamista opetusaloista. He
kokivat, ettd olivat opiskelijat minkd alan opettajia tahansa, opiskelijoita ja tutoreita
yhdistavind tekijéind toimivat opettajuus, oppimisprosessit ja pedagogiikka. Lisdksi he
kokivat, ettd tutoreilla oli ollut taitoja tarpeen vaatiessa ohjata heidét opiskelijoiden alas-
ta tai hankkeiden sisilloisti tietdvien ihmisten luo. Opiskelijat katsoivat tutorin eri alan
ihmiseni pystyvin my0os tarkastelemaan asioita eri nikdkulmista kuin opiskelijat. Téten
tutor pystyi heididn mielestdin paremmin antamaan heille uusia ndkékulmia ja ajatuksia
purtavaksi ja laajentamaan ja avartamaan siten opiskelijoiden ajattelua. Muutamat opis-
kelijoista kokivat tosin tutoreiden véhiisen tietdimyksen opiskelijoiden hankkeiden sisél-
16istd sekd yleensdkin heiddn koulualasta hieman negatiivisesti, koska he joutuivat sen
takia mielestdiin selittiméin tutoreille turhauttavan paljon asioiden taustoja.

Opiskelijoista osa koki my®os, ettd PD-opiskelijoiden tyon ohessa opiskelu nos-
taa tutorin persoonallisuuden piirteistd erityisen keskeiseen asemaan pitkdpinnaisuuden
sekd karsivillisyyden, joustavuuden ja ymmartavdisyyden.

Kuten tehtdvien kohdalla, my6s osaamisvaatimuksista puhuttaessa tutorit kat-
soivat, ettd PD-koulutuksen ty6hon integroitunut luonne, erityisesti PD-koulutuksen
tavoitteista opiskelijan ammatillinen kehittyminen ja tyoyhteison kehittiminen, asetta-
vat tutorille osaamisvaatimuksia erityisesti PD-hankkeen ohjaukseen liittyen. Tutorit
kokivat, ettd PD-koulutuksen tutorin keskeiseksi osaamisvaatimukseksi PD-koulutuksen
tyohon integroituneesta luonteesta johtuen nousivat taito kytked yliopistollinen tutki-
muksellisuus opiskelijan ammattikdytinnon kehittdmiseen sekd taito ohjata hankkeita
siten, ettd ne todella palvelevat kaytintod. Opiskelijoiden tyohon integroituneen PD-
hankkeen ohjaaminen nostaa usean tutorin mielestd osaamisvaatimuksista myds tutorin

tutkimusmenetelmdllisen tietdmyksen Keskeiseen asemaan.
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Tutorit kokivat myds, ettd tutorin kuuntelutaito on erityisen keskeisessd ase-
massa PD-koulutuksen ty6hon integroituneen luonteen vuoksi. Kuuntelemalla opiskeli-
joita he kokivat saavansa opiskelijoista ja heididn tyoyhteisostddn arvokasta tietoa, jota
he tarvitsivat esim. PD-hankkeitten ohjaamiseen sekd seminaariohjelmien suunnitte-
luun.

Osatakseen ohjata PD-hankkeita ja suunnitella opiskelijoiden kannalta keskei-
sid sisdltoja 1dhipdiville tutorit kokivat, ettd heiddn tulee tietdd opiskelijoiden koulu-
tusalasta ja —asteesta jonkin verran. Mutta kuten opiskelijat, myds tutorit kokevat, ettd
heidédn olisi mahdotonta tietdd kaikista heiddn ohjattaviensa koulutus- ja opetusalasta.
Melkein kaikki tutoreista mainitsevat, ettd heiddn mielestd kaikista tirkeinti on, ettid
heilld olisi PD-koulutuksen tutorina kaikille opiskelijoille annettavaa nimenomaan kas-

vatustieteilijina.

7.2.3 Tutoreiden osaamisen kehittimiskohdat

Opiskelijat olivat pddosin tyytyvdisid heiddn tutoreidensa osaamistasoon. Opiskelijoista
suurin osa ei ndhnyt tutoreiden osaamisessa mitddn puutteita. Opiskelijoista muutamat
osoittivat joitakin kohtia, joissa he katsoivat tutorinsa voivan kehittés itsedén. Yksi opis-
kelijoista koki, ett tutorit voisivat kehittdd visiointikyky&an. Talld hin tarkoitti sitd, ettd
tutoreiden tulisi hdnen mielestddn osata tarkemmin perustella opiskelijoille miksi PD-
koulutus on opiskelijalle hyodyllinen. Samoin my6s hidnen mielestidan osalle tutoreista
ei ollut vield kasvanut tietynlaista karismaa, miké oli hénen mielestidén niakynyt PD-
opintojen alkuvaiheessa tietynlaisena epdvarmuutena tutoreiden toiminnassa. Hén
katsoi, ettd tutoreista tulee “rautaisia tutoreita”, kun heille on kertynyt enemmén ko-
kemusta tutorina toimimisesta. Vastaavasti taas opiskelijoista yksi koki, ettd tutoreilla
olisi hyvd olla enemmén kdytinnén kokemusta opettajana toimimisesta, jotta tutorit
pystyisivédt paremmin ymmértdméain sitd maailmaa, josta PD-opiskelijat tulevat ja oh-
jaamaan siten heitd paremmin. Opiskelijoista yksi katsoi, ettd tutoreiden tulisi osata olla
napakampia ja tiukempia mm. poissaolojen ja sovittujen aikataulujen suhteen.

Tutorit vastaavasti taas 10ysivét opiskelijoita enemmén heiddn osaamisestaan
kehittdmiskohtia. Tutorit kokivat tarpeellisena heidin rutkimusmenetelmdllisen osaami-

sensa kehittamisen. Erityisesti he kokivat tarvitsevansa enemmén tietoutta siitd, milld
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kaikilla menetelmilld tyotd kehittéivad tutkimushanketta kannattaisi tehdd. Liséksi osa
tutoreista katsoi, ettd heidan olisi hyva kehittdd omaa kasvatustieteellistd osaamistaan
opiskelemalla erityisesti opettajuuteen ja opettamiseen liittyvié asioita sekd seuraamalla
titvilmmin kasvatustieteellistd tutkimusta sekd kasvatuksen kentdlld kéytavas ajankoh-
taista keskustelua. Muutamat tutorit miettivit myos tulisiko heidén olla jamakdampid ja
vaativampia ohjauksessaan, mm. opiskelijoiden patistelussa. Lis#ksi yksi tutoreista ko-
ki, ettd hinen yhtend heikkona puolena oli hinen kokemattomuutensa tutorina toimimi-
sesta. Han katsoi, ettd hinen kokemattomuutensa oli ndkynyt ohjauksen hakemisena ja
kenties my®ds opiskelijoiden turhina téin4.
Sitd pitdsi olla jamdkéampi, olen kiltti. Ja sitten ilman muuta ihan tutkimuksen tekemistd,
menetelmdllistd osaamista, ja kylla sisdltoalueitten hallinta, ettd kylla ma toivoisin ettd
olis enemman aikaa lukea ihan opettajuutta kdsittelevia kirjoja, opettamisesta ja ihan
koko ajan sitd, mitd kouluissa tapahtuu, mitd tapahtuu AMK :ssa, pitdisi tuntea enemmdin
sitd maailmaa, mikd tilld hetkelld pinnalla, mikd on peruskouluissa pinnalla, mitd toisen
asteen ammatillisessa koulutuksessa. Ettd jotenkin sitd sisdllollistikin osaamista olis kiva

kehittiic. Mutta ei ole aikaa lukea niin paljon, kun haluaisi...on paljon isoja asioita joista
olis hyvd tietdid enemmdn kuin mitd tietdd.”

7.2.4 Missi tutorin osaaminen niikyy?

Opiskelijoiden mukaan tutorin osaaminen ndkyy 1) vuorovaikutustilanteissa ryhmdssd,
2) opiskelijoiden motivoitumisessa ja aikaansaannoksissa, 3) onnistuneena PD-
koulutuksena, 4) tutorin opiskelijalle antamassa palautteessa sekd 5) opiskelijan ja tu-
torin valisessd suhteessa.

Useat opiskelijat kokivat, etti taitavan ja osaavan PD-tutorin toimintaa nikyy
PD-seminaareissa erilaisissa vuorovaikutustilanteissa. Opiskelijat katsoivat, ettd osaava
tutor saa ryhmissi aikaan vilkasta keskustelua. Tdmin lisdksi heidén mielestédén taita-
van tutorin ryhmdissé jokaisella opiskelijalla on hyvi olla seké tunne siité, ettd vaikka
ryhméssé toimitaankin, niin tutor on myés jokaista varten henkilokohtaisesti.

"Osaavan tutorin toiminta nikyy seminaareissa vuorovaikutustilanteissa, keskustelu on
tillgin aika vilkasta ja vuorovaikutustilanne on aika intensiivinen.”

Opiskelijat kokivat myds, etti taitavan tutorin toiminta nikyy siini, ettd opiske-
lijat ovat motivoituneita opiskelemaan sekd edistyvat PD-opinnoissaan. Muutamat

opiskelijat katsoivat tosin my®és, ettei opiskelijoiden motivoituneisuus seké aikaansaan-
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nokset ole pelkéstéin tutorin toiminnasta kiinni, vaan etté siihen vaikuttaa tutorin liséksi

my0s muut tekijat.

”Se ndkyy siind, ettd opiskelijat ovat motivoituneita. Tosin se johtuu muistakin asioista,
mutta tutor on siind yksi keskeinen tekijd, joka vaikuttaa.”

Opiskelijat katsoivat, ettd tutorin osaaminen nakyy myds tutorin antaman pa-
lautteen laadussa. Opiskelijat kokivat, ettd taitava tutor osaa antaa erilaisista toistd
(esim. PD-hanke ja hops) selkedd ja niiden tyOstdmistd edistdvédd palautetta. Tamén li-
sdksi muutamat opiskelijoista katsoivat, ettd tutorin osaaminen nékyy myos siind, ettd
tutor sanoo suoraan omat mielipiteensd ja nikemyksensd. Osa opiskelijoista koki myds,
ettd taitava tutor huolehtii myds siité, ettd opiskelijoiden opinnot pysyvét oikean suun-
taisina.

"Taitavan tutorin toiminta ndkyy siind, ettd sais kunnon palautetta niistd asioista mitd on
tehnyt, ei pelkkid ympdripyoreitd vastauksia.”

”Se ndkyy siind, ettd he uskaltavat sanoa omat nikemyksensd ja mielipiteensd ja sanovat
suoraan, jos on menossa sivuraiteille.”

Jotkut opiskelijoista kokivat tutorin osaamisen nikyvén myds siind, ettd PD-
prosessista muodostuu kokonaisuudessaan opiskelijoiden kannalta onnistunut. He koki-
vat, ettd taitava, osaava tutor, vaikuttaa siihen, ettd PD-opinnot etenevit jouhevasti ja
sujuvasti, koulutus vastaa sisillsltddn opiskelijoiden tarpeita ja opiskelijat ovat tyyty-

viisid PD-opintoihin kokonaisuudessaan.

2

”Opiskelijoiden tyytyvdisyytend, kun PD-opinnot on suoritettu.
"Tutor nikee millaista tietoa me tarvitaan ja saa aikaan sellaisia luentoja, joista meille
on hyétya.”

Muutama opiskelija koki myos, ettd taitavan tutorin toiminta nikyy opiskelijan
Jja tutorin vilisessd suhteessa. He katsoivat, ettd osaavan tutorin ja opiskelijan vélisestad
suhteesta muodostuu tasavertainen, avoin, aito ja luottamuksellinen. Sen lisdksi, ettd
opiskelija luottaa tutorin, taitava tutor osaa luottaa myos opiskelijoihin.

Lisdksi yksittdisten kokemusten mukaan osaava tutor pystyy tekeméén yhteis-
tyotd toisen tutorin kanssa ja kykenee perustelemaan asioita teoriatiedon perusteella.
Yksi organisaatiokohtaisen PD:n opiskelija koki my®és, ettd tutorin osaaminen nékyy
siind, ettd tutor pysyy neutraalina, eikd ldhde opiskelijoiden keskuudessa vallitseviin

“peleihin” mukaan ja suhtautuu jokaiseen opiskelijaan tasavertaisesti.
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Kuten opiskelijat, my6s tutorit kokivat, ettd tutoreiden osaaminen nikyy ryh-
mditoiminnassa ja ryhmdssd kdytavissa keskusteluissa. Taitava tutor osaa viedd keskus-
telyja syvemmdille tasolle ja rajoittaa keskusteluja siten, ettd ne eivit olisi pelkkai jutus-
telua vaan veisivét asioita ja opiskelijoiden ajattelua eteenpdin. Lisdksi samoin kuin
opiskelijat, myos tutorit katsoivat, ettd taitavan tutorin toiminta nékyy opiskelijoiden
opintoihin sitoutumisessa ja motivaatiossa opiskella sekd onnistuneena PD-prosessina.
Tamin liséksi tutoreista osa koki, ettd taitavan tutorin toiminta nikyy my®6s opiskelijoi-
den tekemissd PD-hankkeissa. Osaava tutor pystyy heidédn mielestdén ohjaamaan hank-
keita siten, ettd niisté tulee opiskelijoiden hallittavissa olevia, jasenneltyjd ja tyGyhteisod
hyo6dyttavid kokonaisuuksia. Lisdksi tutoreista yksi katsoi, ettd PD-tutorin osaaminen

ndkyy my®os siind, ettd osaa ohjata kutakin opiskelijaa oikealla tavalla.

”Se nékyy musta siind, ettd tosiaan silloin kun tavataan niin siind ryhmdssd tavallaan
kaikilla olis tilaa ja sinne pddsis syntymddn sellasia keskusteluja, jotka veis niitd asioita
eteenpdiin, ettd musta pelkkd semmonen jutustelukaan ei ole itse tarkoitus.”

"Ettd ne ihmiset sitoutuis siihen prosessiin, ohjelman loppuun tekemiseen, ettd sais niin
kun ne ihmiset sitoutumaan.”

“Sitten ettd ne saa aikaan hyvid hankkeita. Ettd niistd tulee semmosia jarkevid, hyvin ja-
senneltyjd systeemejd. Ja sitten, ettd sieltd organisaatiostakin pdin tulis sitd palautetta,
ettd ndmd ihmiset on tehnyt todella jirkevid juttuja ja ndmd on ollut tirkeitd meille, ettd
Jjoku on tdtd miettinyt ja vienyt tdtd eteenpdin.”

"Etti osaa olla oikeanlainen tutor erilaisille ihmisille. Koska eri ihmiset odottavat eri-
laista ohjausta. Jotkut odottaa hyvinkin opettajamaista otetta ja toiste taas ei. Eli saman-
kin ryhman sisdlld se voi vaihdella.”

7.3 PD-koulutuksen tutoroinnin ruusut ja risut

7.3.1 Tutorointi tirkeiini osana PD-koulutusta

Opiskelijat kokivat PD-koulutuksen tutoroinnin padosin hyvin merkittdvéksi. Useimmat
kokivat, ettd tutorointi oli ehdottoman tirkedssd asemassa PD-koulutuksen onnistumisen
kannalta. Y1i puolet opiskelijoista kokivat tutoroinnin ja heidédn oman tutorinsa merkit-
tividksi nimenomaan siksi, ettd tiesivdt saavansa apua opiskeluihinsa heiddn sitd
tarvittaessa. Koska heilld oli oma nimetty tutor, he tiesivit ja tunsivat henkilon, joka
auttaa heiti heiddn opinnoissaan ja johon he voivat ottaa yhteyttd opiskeluun liittyvien
ongelmien ja kysymysten ilmaantuessa. Se, ettd opiskelijoilla oli oma nimetty tutor

antoi siis opiskelijoille turvallisuuden tunnetta ja luottamusta siihen, ettd he eivit olleet
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opiskelijoille turvallisuuden tunnetta ja luottamusta siihen, ettd he eivit olleet yksin
opiskeluun liittyvien ongelmien esiintyessa.
"M tasan tarkkaan tieddn ja luotan, ettd mulla on nimetty ihminen, jolta md voin kysyd
apua, pyytdd apua, ettd en ole sillai tuuliajolla kuin esim. yliopisto-opintojen aikana. Ja
md niin kun luotan siihen, ettd kun meilld on tutor, niin kylld md varmaan joskus saan
tehtyd ndmd PD-opinnot.”
" On silld merkitystd, kun on joku henkilo, jos mulla on jokin ongelma, niin voin ottaa

siihen yhteyttd ja tieddn jonkun henkilokohtaisesti, kun ettd mun tdytyis jostakin Jyvdsky-
ldstd, jostain laitokselta tai jostain, etsid jotain ihmistd, josta en tiedd yhtddn kuka se

2

On.

Useat opiskelijat kokivat PD-koulutuksen tutoroinnin ja tutorit merkittévéksi
myo0s siksi, ettd tutorit huolehtivat siitd, ettd opinnoista muodostuu jdrkevd ja yh-
tenevdinen kokonaisuus. Opiskelijat kokivat, ettd ilman tutoria PD-koulutus saattaisi
olla melko hajanaista ja irrallista.

" Kylld olis aika irrallista se opiskelu, jos ei olis nditd tutoreita. Onhan se tutor semmo-

nen linkki ja yhteenvedontekija ja sen kokonaisuuden nivoja, jolla on se hallinnassa. Ettd
tottakai ne taytyy olla.”

Erityisen tirkeciksi PD-koulutuksen tutoroinnin kokivat opiskelijat, joilla ei ol-
lut korkeakoulutusta. He katsoivat, ettd ilman tutorointia heilla olisi ollut suuria vaike-
uksia selviytyd PD-koulutuksesta. Tutorin apua ja tukea he olivat tarvinneet erityisesti
mm. kasvatustieteellisen késitteiston ymmiértdmisessd sekd tieteellisen kirjoittamisen
harjoittamisessa.

”Mcdi koen sen tdrkeciksi, koska jos siti ei olisi ollut, niin mind olisin ollut pallo hukassa.

Jo ihan sen takia, kun ajattelee titd ammattitermistdd ja nditd kdsitteitd ja sitten yliopis-
ton tapaa toimia, niin mind olisin ollut ilman tutoreita todellakin pallo hukassa.”

Opiskelijoista muutamat kokivat tutoroinnin merkitykselliseksi myos siksi, ettd
tutor oli vaikuttanut heiddin ammatilliseen kehittymiseensd. Tutor oli heidédn mielestdin
edistinyt heiddn ammatillista kehittymistdin mm. pysédyttelemélld heitd pohtimaan
itsestddn selvyyksid, auttamalla heitd huomaamaan heidén oma kehittymisensd, moti-
voimalla ja innostamalla opiskelijoita ja antamalla paljon hyvid kirjallisuusvinkkeja.
Suurin osa opiskelijoista néki kuitenkin PD-koulutuksen ja tutorin yhdessé vaikuttaneen
heidén ammatilliseen kehittymiseensi, eivitki siten kokeneet, ettd tutor yksin olisi edis-

tanyt heiddn ammatillista kehittymistéan.
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Kaksi opiskelijaa eivit painottaneet tutoroinnin merkitystd PD-koulutuksessa
yhtd paljon kuin muut opiskelijat. Erityisesti toinen heistd koki, etti hin olisi mahdolli-
sesti pystynyt tekem#idn PD-opinnot hyvin pitkille yksin, ilman tutorin apua. Toinen
opiskelijoista vastaavasti taas ei osannut sanoa mikid on PD-koulutuksen tutoroinnin

merkitys hénelle.

7.3.2 Keskeiset tekijiit tutoroinnin onnistumisen kannalta

Opiskelijat kokivat PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta keskeisiksi teki-
Joiksi 1) tutorin sitoutumisen, 2) tutoreiden ammattitaidon, 3) opiskelijoiden aktiivisuu-
den, 4) tutorin ja opiskelijan vilisen vuorovaikutuksen toimivuuden, 5) tutorryhmdn
hyvdan yhteishengen, 6) opiskelijoiden yksilollisyyden huomioimisen, 7) onnistuneen
opiskelija-analyysin ja 8) tyonantajan kanssa keskustelemisen.

Opiskelijat kokivat, etti PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta
yksi keskeisimmistd tekijoistd on tutorin sitoutuminen opiskelijoihin ja heiddn opinto-
Jensa edistdmiseen sekd tutorin osoittama kiinnostuneisuus opiskelijoita ja heiddn PD-
opintojaan kohtaan. Opiskelijat kokivat hyvin tirke#ksi sen, ettd he tuntevat tutoreiden
olevan aidosti kiinnostuneita heistd ja heidén opinnoissaan ilmenevisté asioista ja val-
miina auttamaan opiskelijoita aina tarpeen vaatiessa.

“Se tutorin sitoutuneisuus ja vastuullisuus, tdmmdoset asiat korostuu. Ja tietysti se, ettd

taytyy olla aito kiinnostus sitten sitd asiaansa ja sitd ryhmdd kohtaan. Semmonen vdlinpi-
tamdittomyys on aika iso puute, joka heijastuu moneen asiaan.”

Liséksi opiskelijat kokivat yhdeksi keskeisimméksi tekijéksi PD-koulutuksen
tutoroinnin onnistumisen kannalta myds tutorin ammattitaidon. Opiskelijoiden mielesti
onnistuneen tutoroinnin edellytykseni on, ettd tutorilla on paljon kasvatustieteellista
asiantuntijuutta, taitoa tutoroida johdonmukaisesti, linjakkaasti ja jamakédsti sekd
aikaisempaa kokemusta PD-koulutuksen tutoroinnista ja tutkimushankkeiden
ohjaamisesta. Lisdksi muutamat opiskelijat kokivat, ettd tutoroinnin onnistumisen
kannalta tutorin tulee olla my6s persoonallisuudeltaan oikeanlainen, mm. avoin,

luotettava, kdrsivillinen ja vastaanottava.
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"Yksi on se tutorin persoonallisuus. Tosiaan se avoimuus ja luotettavuus ja se, ettd on to-
siaan asialla ja on sitd tietdmystd riittavdsti. On tietoa enemmdn kuin mitd kuulijokun-
nalla.”

Opiskelijat nimesivét tutoroinnin onnistumisen kannalta keskeiseksi ’tekijéiksi
my0s toimivan vuorovaikutuksen sekd tutorryhman hyvin yhteishengen ja ilmapiirin.
Opiskelijat kokivat hyvin tirke#ksi sen, ettd opiskelijoiden ja tutoreiden vélilld vuoro-
vaikutus on avointa, rikasta ja moniulotteista. Liséksi muutamat opiskelijoista katsoivat,
ettd toimiva vuorovaikutus ja sitd kautta myos onnistunut tutorointi vaatii myos sité, ettd
tutorit ja opiskelijat puhuvat samaa, yhteista kielta.

"Ihminen ja vuorovaikutus. Ettd sillai kun ajattelee, ettd se Idhtee se kanssa kdyminen
sujumaan joko yksilon tai rvhmdn kannalta.”

Lis#ksi opiskelijat nostivat PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta
keskeiseksi asiaksi tutorin aktiivisuuden lisdksi myos opiskelijoiden aktiivisuuden.
Opiskelijat kokivat, ettd tutoroinnin onnistuminen vaatii my0s opiskelijoiden sitoutu-
mista PD-opintoihin ja opiskelumotivaatiota. Lisdksi osa opiskelijoista katsoi, ettd opis-
kelijoiden on myés annettava tutoreille tarttumapintaa mm. esittimalla tutorille kysy-
myksid sekd omia mielipiteitisin ja ndkemyksidsn sekd pystyttdava ottamaan vastaan kri-
tiikkid. Opiskelijoiden osoittaessa tutorille omia késityksiddn, nakemyksiédin ja opintoi-
hin liittyvid ongelmiaan on myds tutorin helpompi ohjata ja neuvoa opiskelijoita eteen-

pdin opinnoissaan.

“Ettii se opiskelija kehtaa kysyi ja kehtaa vaivata ja pystyy olemaan tutorille hedelmdil-
lista maaperdd. Jos kukaan ei kysy mitddn ei se varmaan olisi kiva asia tutorille.”

Lisdksi muutamat opiskelijat kokivat, ettd onnistuneen tutoroinnin edellytykse-
ni on, ettd tutorit huomioivat opiskelijat yksiloind ja ohjaavat opiskelijoita heidén yksi-
l6llisten edellytysten ja tarpeiden mukaisesti sekd antavat tarpeen vaatiessa myos
henkilokohtaista ohjausta. Lisdksi osa opiskelijoista katsoi, ettd onnistunut tutorointi
vaatii hyvin koottuja, analysoituja ja sovellettuja opiskelija-analyyseja. Tutorin on
tunnettava opiskelijat ja heididn taustansa mahdollisimman tarkasti osatakseen ohjata
opiskelijoita ja suunnitella PD-opintoja opiskelijoiden kannalta oikeaan suuntaan.
Lisdksi muutamat opiskelijat kokivat, ettd onnistunut tutorointi vaatii myds sité, ettd
tutor keskustelee opiskelijan tyonantajan kanssa koulutuksen tavoitteista ja

tarkoituksesta.
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"Tdrkedd on, ettd tutor pystyy huomaamaan yksilollisyyden ja yksildlliset tarpeet ja pys-
tyy yksilollisesti ohjaamaan. Ja sillékin lailla siiti yksilollisyydestd, ettd jos niin kun tar-
vii sen tauon pitdd, niin se on mahdollista.”

”Kaikista tarkeintd ois varmaan se opiskelija-analyysin tekeminen. Kaikista tirkeintd on
sils se, ettd puhutaan oikeista asioista oikealle ryhmidlle.” '

Tutoreiden ndkemykset PD-koulutuksen onnistumisen kannalta keskeisisti te-
kijoistéd olivat hyvin samankaltaiset kuin opiskelijoilla. Kuten opiskelijat, myds tutorit
nostivat tutoroinnin onnistumisen kannalta hyvin keskeiseksi tekijiksi tutorin ammatti-
taidon. He katsoivat, ettd tutorilla tulee olla kasvatustieteellisti ja aikuiskasvatustieteel-
listd sisdllollistd asiantuntemusta, tutkimusmenetelmallistd tietoutta ja tietdmystd PD-
opiskeluprosessista sekd PD-koulutuksen vaatimuksista. Tdmén lisdksi osa tutoreista
koki, ettéd tutoreiden tulee osata myds kuunnella ja lukea oikein opiskelijoiden tarpeita
sekd suunitella PD-koulutusta niiden perusteella. Tutorin ammattitaidon lisdksi osa
tutoreista katsoi, ettd PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta hyvin keskei-
sessd asemassa ovat my®6s tutorin sitoutuminen tutorin tyohon ja aito kiinnostuneisuus
opiskelijoita sekd heiddn tarpeitaan ja odotuksiaan kohtaan. Kuten opiskelijat, myos
osa tutoreista koki tutoroinnin onnistumisen kannalta tirkeiksi opiskelijan ja tutorin
valisen vuorovaikutuksen toimivuuden ja kaikin tavoin onnistuneen ja luottamuksellisen
opiskelijan ja tutorin vélisen yhteistydsuhteen.

Lis#ksi opiskelijoiden tavoin muutama tutor katsoi sen, ettéd opiskelija on aktii-
vinen ja pyytidd neuvoa ja apua vaikuttavan positiivisesti tutorointiin ja sen onnistumi-
seen. Yksi tutor myos koki, ettd onnistunut tutorointi vaatii tutorilta rehellisyyttd omien
resurssiensa suhteen. Tutorin tulee hinen mielestéédn pystyd sanomaan suoraan, jos hin
ei osaa neuvoa opiskelijaa joissain asioissa. Tutoreista yksi nosti tutoroinnin onnistumi-
sen kannalta keskeiselle sijalle myos sen, ettd tutoroinnille annetaan jo koulutussuunnit-
telun tasolla tilaa ja mahdollisuuksia toimia sekd jarkevd rooli ja tehtdvdi.

"Kylld se peruslihtokohta on se, ettd tutorin on otettava vakavasti se opiskelija ja hd-
nen tarpeensa ja odotuksena. On omien resurssien mukaisesti pyrittavd tukemaan, ettd
ehkd se yksi on se rehellisyys, ettd tiettyissd tilanteissa voi sana, ettd sorry tdssd asiassa
olen yhtd tietdmditon kuin sind, ettd en tiedd... kysy joltakin viisaammalta. Perusjuttu on
kuitenkin varmaan se, tai siind on kaksi puolta, siind on synkkaus, pitdd 16ytdd jonkin-
ndkdinen yhteys sen ihmisen kanssa, ettd ollaan tdssd véhdn niin kun yhteisilla asioilla.
Ja se on selvdd , ettd toisten kanssa se loytyy helpommalta kuin toisten kanssa... sit toi-
nen on se, ettd silld tutorilla on oltava sen verran sitd ammattitaitoa, ettd hanelld on
mydskin jotain annettavaa sitten... siis koko siitd PD-opiskeluprosessista tulee myds tie-
tddi.... Ja siis ihan perusjuttuja, ettd jos opiskelija kysyy kelpaako tillainen HOPS niin

tutorin on se osattava sanoa, ettei se sitten PD-lautakunnassa tule vasta vastaan... tie-
tamys koko PD-prosessista tulee olla.”
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7.3.3 Missii niikyy tutoreiden onnistuminen?

Opiskelijat olivat melko tyytyvéisid PD-koulutuksen tutorointiin. Opiskelijat perusteli-
vat tutorointiin tyytyvdisyyttddn 1) tutoreiden tuen saatavuudella, 2) tutoreiden osaa-
mistasolla, 3) tutoreiden osoittamalla kiinnostuneisuudella opiskelijoita ja omaa tyo-
tadn kohtaan sekd silld, ettd 4) tutorit olivat jaksaneet kannustaa heitd opinnoissaan
eteenpdin.

Melkein kaikki opiskelijoista koki, ettd he olivat saaneet juuri sen verran tukea
Jja apua tutorilta mitd he olivat tarvinneetkin. Samoin suurin osa opiskelijoista katsoi,
ettd he olivat saaneet tutorilta tukea aina kun he olivat sitd pyytineet. Tamén liséksi use-
at opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd turorit olivat kuunnelleet heiddn toiveitaan ja tarpei-

taan ja pyrkineet myés toteuttamaan niitd.

7 Tdssd on sujunut ihan se mitd olen odottanut tutorilta, itse en ole tarvinnut tukea
enempdd kuin mitd olen saanut.”
”Meitd on kuunneltu tarpeeksi ja meiltd on kysytty, mitd me haluttais.”

Opiskelijat perustelivat tyytyvéisyyttdin PD-koulutuksen tutorointiin myds
tutoreiden osaamistasolla. Useat opiskelijat kokivat, ettd tutoreiden kasvatustieteellinen
ja aikuiskasvatustieteellinen asiantuntemus oli korkeatasoista. Yhden tutorin kaikki
ohjattavat katsoivat tutorinsa asiantuntemuksen kasvatuksen ja koulutuksen alueella
olevan huippuluokkaa. Lis#ksi opiskelijat pitivit kaikkien tutoreiden vuorovaikutus- ja
ihmissuhdetaitoja korkeatasoisina. Useat opiskelijjat arvostivat myds tutorinsa
persoonallisuuspiirteitd ja persoonallista tapaan ohjata opiskelijoita. Opiskelijat
kuvasivat tutoreitaan mm. rauhallisiksi, aidoiksi, rehellisiksi, mukaansa tempaaviksi,
innostaviksi ja joustaviksi.

" Mun tutorilla on sitd sisdllollista asiantuntijuutta ja teoreettista tietoa ja osaamista ai-
van valtavasti.”

”Henelld on paljon semmosta tietdmystd, mitd mulla ei ole. Hanelld on siis paljon annet-
tavaa mulle ja ohjaus on riittdvdn korkeatasoista.”

Lisdksi muutamat opiskelijat perustelivat tyytyviisyyttddn PD-koulutuksen
tutorointiin myos silld, ettd tutor oli kohdellut heitd yksilond, panostanut omaan
tyohonsd sekd osoittanut aitoa kiinnostuneisuutta opiskelijoita ja heiddn toitansd

kohtaan. Yksi opiskelijoista kokee, ettd koska hdn on huomannut kuinka tutor panostaa
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opiskelijoista kokee, ettd koska hin on huomannut kuinka tutor panostaa omaan tyshon-

s4 ja ohjaukseensa, motivoi se myos hénti panostamaan opiskeluihinsa.

"Tyytyvdisyyttd lisdd se, ettd tutor on ottanut tosissaan meiddt, hdn on panostanut sii-
hen tychonsd ja satsannut siihen tosissaan.”

Opiskelijat kiittelivdt tutoriansa myos siitéd, ettd hin on jaksanut olla kannus-
tamassa heitd opinnoissaan eteenpdin. Muutamat opiskelijoista kokivat, ettd ilman tuto-
rin kannustusta ja jaksamisessa auttamista he eivit olisi mahdollisesti jatkaneet PD-
opintojaan. Lisdksi yksi opiskelijoista perustelee tyytyviisyyttdan PD-opintoihin myds
silld, ettd seminaariohjelmat ja etukiteismateriaalit olivat tulleet ajoissa ja sovituissa
aikatauluissa oli pysytty.

"Jos ne eivdt olis niin pontevasti piekseneet pddlle, niin tuskin olisin jatkanut, on se ollut
todella tarkeetd.”

Tutorit olivat ldhes yhté tyytyviisid PD-koulutuksen tutorointiin kuin opiskeli-
jat. Tutorit perustelivat tyytyviisyyttddn PD-koulutuksen tutorointiin mm. tuforeiden
osaamistasolla. He kokivat, ettd heilld oli tutoreina osaavia henkil6itd. He olivat myds
sitd mieltd, ettd tutorointiin ja sen kehittimiseen oli Jyvdskyldssd todellakin panostettu.
Muutamat tutorit perustelivat tyytyviisyyttadn myos silléd, ettd kokivat, ettd he kaikki
olivat sitoutuneet opiskelijoihin ja heiddn ohjaamiseensa. He todella paneutuvat opiske-
lijoiden t6ihin ja antavat niistd palautetta aina kun sitd pyydetddn. Yksi tutoreista niki
tutoroinnin ehdottomana positiivisena asiana sen, ettd tutoreiden keskuudessa vallitsi
hyvd yhteishenki. Tutorit keskustelivat keskenéédn ohjaukseen liittyvistd keskeisistd asi-

oista ja auttoivat toinen toisiaan.

7.3.4 Tutoroinnin ongelma- ja kehittiimiskohdat

Vaikka opiskelijat olivat melko tyytyviisid PD-koulutuksen tutorointiin, osoittivat he
my0s muutamia tutoroinnin ongelma- ja kehittdmiskohtia.

Suurin osa yleisen PD:n opiskelijoista koki tarvitsevansa enemmdn henkilokoh-
taista ohjausta ja kahdenkeskisid keskusteluja tutorin kanssa. Opiskelijat toivoivat tuto-
rilta enemman kahdenkeskisti aikaa erityisesti PD-hankkeen ohjaukseen liittyen. Téhin

mennessd PD-hankkeita oli kdyty péddosin vain tutorryhmissé lépi, miké opiskelijoiden
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mielestd vei PD-seminaareista aivan liian paljon aikaa. Tamén lisdksi osa yleisen PD:n
opiskelijoista koki PD-hankkeitten ryhméssi ldpikdymisen todella turhauttavaksi myos
siksi, kun he eivit vilttimitta osanneet antaa muiden ryhméléisten toistd minkéinlaista
palautetta. Lisdksi yksi opiskelijoista koki epagmukavaksi puhua omasta tyostién kaikki-
en kuullen. Vastaavasti taas yksi organisaatiokohtaisen PD:n opiskelija koki PD-
hankkeitten ryhmassa lapikdymisen tehottomaksi, koska ryhmésséd opiskelijat antoivat
muiden t6ihin liittyen paljon ei-sovellettavissa olevia ehdotuksia. Lisdksi muutama
opiskelija koki, ettd PD-opintojen alkuvaiheessa olisi ollut tarpeen henkilokohtainen
keskustelu tutorin kanssa. Opiskelijat katsoivat, ettd alkuvaiheen kahdenkeskisten kes-
kustelujen kautta opiskelijoilla ja tutoreilla olisi ollut mahdollisuus tutusta toisiinsa pa-
remmin ja samalla my&s kdyda opiskelijan henkilokohtaisia opinnoille asetettuja tavoit-
teita ldpi. Opiskelijoiden mielestd samalla my§s tutorit olisivat mahdollisesti saaneet
opiskelijoista myohemmain ohjauksen kannalta térkeité taustatietoja.
"Suurin kritiikin aihe on se, mihin olen pettynyt aika paljonkin PD:ssd on se, ettd se
rvhmé keskustelujen osuus nimenomaan siis yksittdisten henkiloiden téiden kdsittelyssd
on niin suri, ettd mun on mahdottomuus sanoa jonkun siivousalan henkilon hankkeesta
yhtikds mitdcn. Ja niitd jankataan sitten joka ikinen kerta, kdydddn ne samat ldpi, ettd
miten olet edennyt ja kukaan ei ole edennyt yhtddn mihinkddn siind kuukauden parin ai-
kana ja sitten taas kysytddn meiltd kaikilta ryhmdn jdseniltd, ettd mitds te voisitte antaa
vinkkejd ja mitds teilld olis ideoita, ei meilld ole yhtddn sen enempdd ideoita kuin mitd
meilli oli edelliskerrallakaan ja siind menee puolipdivdid tai koko pdivi aikaa sithen ja
mulla on hirveen niin kun semmonen turhautunut olo siind vaiheessa, ettd voi ettd sen-

tdidin, ettd kuka tdstd saa yhtikds mitddn, en mind ainakaan. -- pitds olla enempi mahdol-
lisuuksia nimenomaan sen tutorin kanssa kahdenkeskisiin keskusteluihin.”

Yleisen PD:n opiskelijoista he, jotka asuivat samassa kaupungissa tutorin kans-
sa, eivit toivoneet lisdd mahdollisuuksia kahdenkeskisiin keskusteluihin tutoreiden
kanssa. He kokivat, etti tarvittaessa heilld oli mahdollisuus sopia tutorin kanssa kahden
keskeinen tapaaminen. Osa yleisen PD:n muista opiskelijoista katsoivatkin, ettd olisi
ihanteellista, jos tutor olisi samasta kaupungista kuin opiskelijat. He kokivat, ettd tdll6in
myds henkilSkohtainen ohjaus olisi mahdollisesti helpommin jérjestettdvissa.

Muutamat opiskelijat toivat PD-koulutuksen tutorointiin liittyen esille ongel-
makohtina my6s koulutuksen aikana ryhmdssd tapahtuneet muutokset ja tutorin vaih-
tumisen. Yleisen PD:n opiskelijoista muutamat kokivat hdmment4vénd, ehkd hieman
negatiivisenakin asiana uusien opiskelijoiden mukaantulon heidén ryhméén kesken kou-
lutuksen. He kokivat, ettd sen jdlkeen kun uudet opiskelijat oli liitetty heidén ryhméainsa

PD-koulutuksen seminaareissa ilmeni paikallaan polkemista. Opiskelijoista osa katsoi,
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ettd sisélloltdsn samoja, aikaisemmin jo kdytyjd asioita kéytiin jonkin verran uudestaan
l4pi, toistuvasti sai kertoa kuka on, misti tulee ja mit4 tekee jne. Yleisen PD:n opiskeli-
joista muutamat toivoivatkin enemmén tapaamisia ja toimintaa alkuperdisen, tiiviin

ydinryhmén kanssa.

”Kun ryhmdit yhdisty, niin sen sisdllon suhteen olis voinut tehdd toisin, se niin kun pysdih-
ty siind, samoja asioita kéytiin ldpi.”

”Se on ehkd ollut puutetta, kun meille on nyt sitten tullut niitd uusia ihmisid, aina on joku
joka ei ole ollut aikaisemmin ndissd seminaareissa, niin aina se saman asian kertaami-
nen tavallaan, ettdi ensiksi kaikki selittid taas kerran ketd on, mitd tekee... Tuntuu, ettd
sithen menee turhaa aikaa.”

Muutamat opiskelijoista kokivat hieman kielteisend asiana my6s oman tutorin
vaihtumisen. He katsoivat, ettd opiskelijan ja hidnen opiskelunsa kannalta olisi parasta,
ettd hénelld olisi sama tutor koko PD-prosessin ajan. Vastaavasti taas yksi opiskelija
koki, ettd tutorin vaihtuminen oli sujunut todella kivuttomasti ilman miti4n negatiivisia
seurauksia. Vaikka muutamat opiskelijat toivat PD-koulutukseen liittyen kielteisend
asiana esille uusien jdsenten tulon ryhméén sekd tutorin vaihtumisen, sanoivat he ym-
martdvinsi ndiden muutosten taustat ja valttimattomyyden.

Muutamat seki yleisen ettd organisaatiokohtaisen PD:n opiskelijat kokivat, ettd
PD-opintojen alkuvaiheessa tutoreiden olisi taytynyt tehda tarkempi opiskelija-analyysi.
Opiskelijat katsoivat, ettd jotkut seminaarien aiheet eivit olleet vastanneet opiskelijoi-
den tarpeita. Heid4n mielestédén joidenkin luentojen sisillot ja menetelmaét olivat aliarvi-
oineet ja toiset taas yliarvioineet opiskelijoiden aikaisempia tietoja ja taitoja, minkd
vuoksi he olivat kokeneet seminaariin osallistumisen turhauttavaksi. Opiskelijoista
muutamat ehdottivat, ettid opintojen alkuvaiheessa opiskelijoiden itsestdén kirjoittaman
alkukirjoitelman lisdksi tutorit keskustelisivat kahden kesken opiskelijoiden kanssa ja
mahdollisesti tutustuisivat myos opiskelijoiden aikaisempien koulutusten tutkintovaati-
muksiin. N&in heiddn mielestéddn tutorit saisivat paremmat 1dhtokohdat opiskelijoiden ja
heidén PD-hankkeidensa ohjaamiseen sekd PD-koulutuksen seminaarien sisdlloén suun-
nitteluun.

" Ehké tarkempi semmonen opiskelija-analyysi olis ollut tarpeen tehdi tai voi olla, ettd
tutorit on sen tehnyt riittivéin hyvin. Mutta ulkopuolisten luennoitsijoiden kohdalla ollaan
huomattu, etti meille on niin kun kerrottu sellasta asiaa, mitd me ollaan opiskeltu jo
opettajatutkinnon aikana. Ja kylld se on ollut raskasta siind vaiheessa, ettd tosiaan jos

meille on puhuttu semmosista asioista, jotka on ollut ihan itsestddn selvid asioita jo 10
vuotta, niin silloin tulee mieleen, ettd opiskelija-analyysi on ollut vddrdnlainen.”
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Muutamat opiskelijat odottivat tutoreilta myos napakampaa ja jamdckdampadd
otetta opiskelijoihin. He toivoivat, etti tutorit ottaisivat enemmén opiskelijoihin yhteyttd
ja tarpeen vaatiessa kyselisivét perddn ja muistuttelisivat enemmén opiskelijoita heidin
tehtdvistaan. Muutamat vastaavasti taas toivoivat, ettd tutor olisi tiukempi aikataulujen
ja tehtdvien tekemisen suhteen. Tosin osa opiskelijoista myds varoitti, ettd tutor ei saa

olla myd&skaén liian tiukka ja hiostava.

” Olen kaivannut joskus, ettd tutor ottais yhteyttd ja kysyis missds meet.”
”-- toivon napakampaa otetta ndihin ihmisiin.”

Kaksi yleisen PD:n opiskelijaa esittivit myds, ettd jos vain olisi mahdollista
jarjestad, tutorit kavisivdt tutustumassa opiskelijoiden tyopaikkoihin. Heiddn mielestaén
se auttaisi tutoria ymmaértdmain opiskelijoiden taustoja paremmin. Témén lisdksi se
olisi opiskelijoille itselleen myds tirkedd. Se lisdisi opiskelijan tuntemusta siitd, ettd

tutor on todella kiinnostunut opiskelijasta ja hénen tyostiédn.

"Se vois olla aika mielenkiintoinen juttu, jos olis mahdollista, ettd tutor pystyis kdymddn
niilla paikoilla, missd siti kehittamishanketta tehdddn. Se vois olla aika mielenkiintoinen
Juttu, jos he vois sen kdytdnndssd jarjestdd. Varsinkin sellaisille alueille, mitkd eivdt ole
hénelle tuttuja. Ja sit taas sen opiskeijan henkilokohtaisen tuntemuksen kannalta olis tdr-
kedd, ettd han tulis juuri tdnne.”

Organisaatiokohtaisen PD:n opiskelija koki, ettd olisi tarpeellista jérjestdd
opiskelijoiden, heiddin esimiestensd, koulun johdon ja tutoreiden kanssa yhteisid palave-
reja, joissa keskusteltaisiin mm. organisaation kehittimiskohdista, PD-koulutuksen ta-
voitteista ja opiskelijoiden PD-hankkeista. Ndin hénen mukaansa opiskelijoiden PD-
hankkeista tulisi sellaisia, ettd ne todella hy6dyttdisivit opiskelijan tyoyhteisod, eivitka
niiden aiheet olisi siten nousseet pelkéstiin opiskelijoiden omista intresseista.

Muutamat opiskelijat kokivat my®ds, ettd PD-opintojen alkuvaiheessa olisi PD-
opinnoista voinut kertoa tarkemmin. Heidan oli aluksi vaikea ymmartas mistd kaikista
PD-opinnot voivat koostua. Yksi opiskelijoista koki my®és, ettd PD-hankkeille ja niiden
lagjuudelle tulisi olla tarkemmat ohjeistukset ja kriteerit. Han katsoi, ettd hinen ryh-
missdan PD-hankkeet olivat laajuudeltaan hyvin erilaisia. Lisaksi yksi organisaatiokoh-
taisen PD:n opiskelija toivoi, ettd tutorit toisivat julki kuinka seminaareihin osallistu-
mattomat korvaavat poissaolonsa. Muutamat opiskelijat toivovat my®0s, ettd tutorit ker-

foisivat enemman omista ldhtokohdistaan ja taustoistaan.
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Haastattelemistani opiskelijoista kolme yleisen PD:n opiskelijaa olivat siirty-
neet yhdessd muutaman muun opiskelijan kanssa toiseen yleisen PD:n ryhméén heidén
oman alkuperdisen ryhmén kutistuttua liian pieneksi keskeyttineiden suuren méiran
vuoksi. Yhteen vedettynd opiskelijoiden kokemusten mukaan opiskelijoiden PD-
opintojen keskeyttdmisiin olivat mahdollisesti vaikuttaneet epdonnistunut opiskelijoiden
ryhméyttdminen ja opintoihin sitouttaminen, episelvd PD-opintoihin johdattelu, semi-
naarien aiheiden ja opiskelijoiden odotusten ja tarpeiden kohtaamattomuus, tutoreiden
toiminnan epéselvyys alkuvaiheessa sekd yliopistoihmisten ja ammattiopettajien kéyt-

timin kielen erilaisuus.

"Sitoutumista ei alussa tapahtunut. Se ryhmd lihti lipedmddn tai jotain tdmmostd. Mei-
ddnkin ryhmdissd oli opettajia eri talosta kuin mind, niin en edes tiennyt heiddn nimiddn.
Etti semmosta jdi puuttumaan siitd alusta, jonka takia ehkd osa jdtti kesken.”

"En aluksi ymmdrtanyt, miksi lihijaksoilla oli niin paljon ihmisid.>> En siis ymmdrtényt
tutoreiden merkitysti. En osannut edes kysyd niiltd neuvoa. Vasta mychemmin selkeni,
ettd heitd voi kayttdda avuksi.”

"Alussa oli sisdltdjd, jotka eivit vastanneet tarkoitustaan. Ehkd osa jatti just sen takia
kesken, kun he katsoivat, ettd he eivit hyody siitd millddn lailla.”

” Silloin md muistan, ettd md sen ensimmdisen vuoden jilkeen sanoin, ettd mind en kylld
vdlillid ymmdrtinyt sitd kielta mitd sielld puhuttiin ja sen jdlkeen sitten se selkeni, mutta
oli jannd huomata, ettd moni muukaan ei ymmdrtdnyt mutia ei vain tunnusianut Sitd.
Mun oli helppo tunnustaa, kun mulla ei ollut yliopistollista taustaa... tutor sanoi, ettd
mikset sanonut aikaisemmin, niin md sanoin no kun, ois joutunut joka kerta niin paljon
pysdyttimddn, ettd md ajattelin, ettd ei yhden takia kehtaa sitd tehdd....”

Keskeisimmiksi PD-koulutuksen tutorointiin liittyvaksi kehityskohdaksi tuto-
reiden keskuudessa nousi kehityshankkeen muotoon ja ohjaamiseen liittyvit asiat. Tu-
torit kokivat, ettd hankkeiden tieteellisyyden ja kdytdnnéllisyyden aste oli epéselva, mi-
ki vaikeutti hankkeitten ohjaamista jonkin verran. Heilld oli hieman epéselvyyksid sii-
nd, millaisia kehityshankkeiden tulisi olla ja kuinka niité tulisi ohjata, ettd ne palvelisi-
vat mahdollisimman hyvin kdytint6d ja tdyttdisivdt samalla tieteellisyyden Kkriteerit.
Liséksi tutorit pohtivat minkd muotoinen hanke voisi olla, milld menetelmélléd sen voisi
tehdi ja mitd kaikkea voidaan hankkeeksi hyvaksya. Liséksi osa tutoreista epdilee, tie-
detadnk6é PD-lautakunnassakaan millainen PD-hankkeen kannattaisi olla muodoltaan ja
kriteereiltdédn. Samoin myds yksi tutor pohti, tdyttdsiké PD-lautakunnan kriteerein tehty
hops ja hanke loppujen lopuksi parhaiten opiskelijoiden tarpeet ja tavoitteet.

"Sita PD-hankkeen tieteellisyyden ja kédytinnéllisyyden paikkaa katotaan, ettd missd ih-
meessd se ois, koska sitd tieteellisyyttd ei vois sivuuttaa, mutta toisaalta taas koko PD-

koulutuksen lihtékohta on, ettd se kytkeytyy sinne ammattikdytdntdon, ettd sitd ei ruveta-
kaan tekemdicin irrallaan siitd. Elikkd ne on pakko sovittaa jotenkin yhteen.”
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"Vield ei edes tiedetd sitd, millainen on sellainen kehittdmishanke, joka parhaiten palve-
lee sitdi tyotd. Se on suuri kysymys, mikd meilld on ehkd vield ratkaisematta. Se hankkeen
muoto on koko ajan muuttumassa, me ei olla vield ldhelldkddn, ettd oltais ratkaistu sitd
kysymystd, ettd minkd tyyppinen kehittimishanke palvelee parhaiten sitd ammatillisuu-
den kehittymistd.” '

Osa tutoreista koki PD-hankkeitten ohjaamisen melko haastavaksi myos siksi,
ettd hankkeet ovat padosin siséllollisesti vieraita tutoreille. Tutorit tosin myontévét, ettd
usein tutoreiden ja opiskelijoiden yhteiseksi ndkokulmaksi hankkeissa nousi opettajuus
ja opettaminen. Osa tutoreista katsoivat opiskelijoiden hankkeiden ohjaamista vaikeut-
tavan myo0s se, ettd he oppivat tuntemaan opiskelijoiden, erityisesti yleisen PD:n arki-
pdivad kovin vihidn. Tutorit myonsivit tuntevansa itse asiassa melko vahin opiskelijoi-
den ty6td ja tyoyhteisod.

Niiden hankkeitten siscllét on niin maan ja taivaan vdliltd, ettd niihin ei yksinkertaisesti
osaa sitten puuttua, mennd niissd hirveen syvdlle.”

"Vaikka mulla ei ole hirveesti annettavaa sisdllolllisesti, niin md ajattelen, ettd mulla on
kuitenkin jotain annettavaa kasvatustieteilijand, koska me puhutan kuitenkin opetuksen ja
oppimisen ilmicistd, ja joita me yritetddn hahmottaa.”

"Sen ymmdirtiminen, millainen on yhiteisd, jossa ihminen on téissd, millaisia asioita siel-
ld on esilld, millainen kulttuuri sielld vallitsee, jne. on vaikeaa.”

Lisdksi muutamat tutoreista katsoi, ettd tutoroinnissa ja PD-koulutuksessa
yleensdkin voitaisiin hyodyntdd enemmdn tieto- ja viestintdtekniikkaa. He kokivat, ettd
opiskelijoille kannattaisi kehittd4 verkon kautta toimiva tietynlainen keskusteluympdris-
t6, jonka kautta opiskelijat voisivat keskustella toistensa kanssa mm. péivén polttavista
aiheista ja omiin PD-opintoihinsa liittyvistd asioista. Tutoreiden mukaan se mahdolli-
sesti edistéisi vertaistutorointia ja lisdisi opiskelijoiden sekd opiskelijoiden ja tutoreiden
vilistd yhteydenpitoa.

"Md ajattelisin, ettd ndilld eri PD-ryhmilld tulisi olla semmonen oppimisympdristo, jo-
hon ndilld ihmisilli on pddsy ja jossa niin kun kontaktoitaisiin, ettd sielld olis olemassa
ihmisille omat kansionsa, sinne sais muodostaa materiaalia ja koota sitd, ja sit se toimis
myds semmosena keskustelufoorumina. Etti kaikilla olis velvollisuus kayda sielld kerran
kuussa tai jotain. Etti hei mitd sulle kuuluu, ja nyt md olen PD-opintoihin liittyen tehnyt

titd ja tdtd, sielld oli hieno linkki ja nyt md tarvitsisin tdmmostd apua. Niin silloin sitd
ohjausta vois antaa véhdn niin kun muutkin.”

Tutoreiden kokemukset PD-koulutuksen tutoroinnin kehittéimiskohdista olivat
muuten melko saman suuntaisia opiskelijoiden kokemusten kanssa. Kuten opiskelijois-
ta, my0Os tutoreista osa koki, etti he voisivat aktiivisemmin ottaa seminaarien vdlilld
yhteyttd opiskelijoihin ja kyselld heiddan kuulumisiaan. Samoin my¢s muutama tutor

katsoi, ettd he voisivat tietyissd tilanteissa olla napakampia ja vaatia opiskelijoilta
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enemman. Muutamat tutoreista kokivat myds ryhméssd PD-hankkeiden lapikaymisen
opiskelijoita turhauttavaksi ja katsoivat, ettd opiskelijoille tulisi tarjota enemmdn mah-
dollisuuksia yksilotutorointiin sekd erilaisiin ryhmdkeskusteluihin. Liséksi yksi tutoreis-
ta koki, ettd opiskelijoiden faustaorganisaatiot ja rahoittajat tulisi saada enemmdan mu-
kaan PD-koulutukseen erityisesti yleisessd PD-ohjelmassa. Han ehdotti, etté tutorit kes-
kustelisivat yhdess# opiskelijan esimiehen ja organisaation johdon kanssa ja kuuntelisi-
vat my6s heiddn PD-koulutukselle asettamia toiveita, odotuksia ja tavoitteita. Lisdksi
hin myds katsoi, ettd tutoreiden tulisi myds miettid, kuinka opiskelijoiden PD-
hankkeiden hyodyntdmistd ja niistd tiedon levittdmistd voitaisiin edistdd.

Kuten muutamat yleisen PD:n opiskelijat, my6s yksi tutor koki, ettd PD-
opintojen alkuvaiheessa tutorin rooli ja tehtivit olivat olleet hidnen mielestdén hieman
epaselvit. Hin oli orientaatiojakson aikana pohtinut myos, onko tutoreiden osallistumi-
nen orientaatiojaksolle vilttimétontd. Hin tosin myos katsoi, ettéd tutorin roolia orientaa-
tiojaksolla oltiin jo kehitteleméssi parempaan suuntaan. Liséksi sama tutor myos koki,
ettd osalla opiskelijoista oli ollut PD-opintojen alkaessa PD-koulutuksesta vain vahin
tietoa. Opiskelijat eivit hinen mukaansa koulutuksen alkuvaiheessa vilttémétté tienneet

mihin he olivat ryhtymaéssi.

”Orientaatiojaksolla se tutorin rooli oli hieman epdselvd, aina oli, ettd pitdisko olla ak-
tiivisempi tai jotain. -- Orientaatiojakson jdlkeen opiskelijat ei valttamattd, tai ainakin
musta tuntuu, ettd mun opiskelijat eivdt tienneet mihin he olivat ryhtymdssd. Etta ehkd
selkedmpi tieto opiskelijalle siitd, ettd mitd tissd vaaditaan, ettd se pystyis se opiskelija
paremmalla tiedolla tekemdicin sen valintansa, ettd lihteekd koulutukseen vai ei.”



8 POHDINTA

8.1 Tulosten yhteenveto

Tutkimukseni tarkoituksena oli kartoittaa opiskelijoiden ja tutoreiden kokemuksia ja
ndkemyksid PD-koulutuksen tutoroinnista. Tutkimuksessani halusin selvittdd, mitka
ovat opiskelijoiden ja tutoreiden mielestd PD-koulutuksen tutoreiden keskeisimmit
tehtdvit ja osaamisvaatimukset, ja miten niihin vaikuttaa PD-koulutuksen tyohon in-
tegroitunut luonne. Lis#ksi olin kiinnostunut siitd, millaista osaamista tutoreilla tulisi
olla enemmaén ja missi taitavan tutoriin toiminta nikyy. Keskeisen tavoitteenani oli
myo6s selvittdd, kuinka PD-koulutuksen tutorointia voitaisiin kehittdd, minkad vuoksi
olin tutkimuksessani kiinnostunut tutoroinnin onnistumisen kannalta keskeisista teki-
jOistd seki tutoroinnin vahvuuksista ja heikkouksista. Lisdksi olin kiinnostunut myds
siitd, mikd on tutoroinnin merkitys opiskelijoille. Seuraavaksi esitdn tutkimuksen
keskeiset tulokset tiivistettyna.

PD-koulutuksen tutorin tehtdvit osoittautuivat moninaisemmaksi kuin aikai-
semmin tutkitut avoimen yliopiston ja korkeakoulujen tutoreiden tehtédvét, vaikka
my6s yhtéldisyyksid aikaisempien tutkimusten tuloksiin 16ytyi (ks. mm. Lehtinen
1990; Lehtinen ja Jokinen 1996; Tenhula ja Pudas 1994; Isonikkild 1996). Kuten ai-
kaisempien tutorointiin kohdistuvien tutkimusten mukaan, myss PD-koulutuksen tu-
torin keskeiseksi tehtidviksi nousivat opiskelijoiden motivointi ja opintojen etenemi-
sen tukeminen, ryhmén ohjaus ja jossain médrin my6s opiskelijoiden henkilokohtai-
sissa ongelmissa auttaminen. Toisin kuin aikaisemmissa tutkimuksissa PD-
opiskelijat eivit kokeneet tarvitsevansa tutoria opiskeluteknisissd asioissa. Tdmé néh-
tdvésti johtui siité, ettd suurin osa opiskelijoista oli korkeakoulututkinnon suorittanei-
ta ja omasi siten melko paljon aikaisempia opiskelukokemuksia. Muutamat opiskeli-
jat kokivat tosin tarvitsevansa tutorin apua tieteellisessé kirjoittamisessa ja kasvatus-
tieteellisten késitteiden ymmértdmisessa.

Edelleen aikaisemmista tutkimuksista poiketen PD-koulutuksen tutorin kes-
keisiksi tehtiviksi nousivat myos hopsin ja PD-hankkeen ohjaus, PD-koulutuksen si-

séllén suunnittelu ja opintojen seuraaminen kokonaisuudessaan seké opiskelijan hen-
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kilokohtaisessa kehittymisessd avustaminen. Tutorin antama PD-hankkeen ohjaus
koostui hyvin pitkélle samoista asioista kuin Aittolan (1995) tieteelliseen jatkokoulu-
tukseen kohdistuneessa tutkimuksessa osoittautui ohjaajan tehtdviksi (mm. palaut-
teen, ideoiden seké tutkimuksen aihealueeseen liittyvien artikkeleiden ja lahdeviittei-
den antaminen). Opiskelijat ja tutorit kokivat tutorin keskeisiksi tehtdviksi PD-
koulutuksen alkuvaiheissa mm. PD-opiskeluihin johdattelemisen, opiskelijoiden
ryhmiyttimisen sekd yhteisten pelisdéntéjen luomisen. Vastaavasti taas puolessa vi-
lissé ja loppuvaiheessa tutoreiden tehtivit koostuivat mm. PD-hankkeen ohjauksesta
sekd opiskelijoiden kannustamisesta. Loppuvaiheen tutorin tehtédviksi osoittautuivat
my0s mm. PD-hankkeen markkinoinnissa auttaminen sekd erilaisista jatko-
opintomahdollisuuksista kertominen. Lehtisen (1998) nidkemysten tavoin opiskelijat
ja tutorit kokivat, ettd PD-prosessin edetesséd tutorointi muuttuu ryhméohjauksesta
yksil6ohjaukseen seki lahitilanteista vélineelliseen vuorovaikutukseen.
PD-koulutuksen tutorin osaamisvaatimukset osoittautuivat tutorin tehtévien
tapaan hyvin moninaiseksi. Keskeisiksi tutorin osaamisvaatimuksiksi tutkimuksessa
nousi sisdllollisen asiantuntijuus (asiantuntemus sekd kasvatus- ettd aikuiskasvatus-
tieteessd), ihmissuhde- ja vuorovaikutustaidot, ryhménohjaustaidot ja taito antaa pa-
lauttetta, jotka ovat my0s aikaisempien tutkimuksen mukaan keskeisid tutorin tySssi
vaadittuja osaamisalueita (ks. Brookfield 1986; Hynninen 1996; Millington 1992;
Schmidt ja Moust 1995). Toisin kuin andragogiset ja humanistiset késitykset suosit-
televat, sekd tutorit ettd suuri osa opiskelijoista katsoivat, ettd tutorin tulee tarpeen
vaatiessa osata antaa opiskelijoille suoria vastauksia ja konkreettisia neuvoja, eiké
pelkéstddn ohjata opiskelijoita itse 16ytdméadn vastaukset ja ratkaisut omiin ongel-
miinsa (vrt. Knowles 1980, 1985; Lehtinen 1992b). Edelleen aikaisemmista tutoroin-
tiin kohdistuneista tutkimuksista poiketen tutkimukseni mukaan PD-koulutuksen tu-
toreilta vaaditaan tutkimuksen ohjaustaitoja sekd koulutussuunnitteluun liittyviéd tai-
toja. Koulutussuunnitteluun liittyvit taidot osoittautuivat melko samankaltaiseksi
Galbraithin (1990) nikemysten kanssa. Galbraith (1990) katsoo, ettd aikuiskoulutta-
jalta vaaditaan taitoa arvioida opiskelijoiden oppimistarpeita sekd koulutuksen alussa
ettd koko koulutuksen ajan ja taitoa suunnitella ja jarjestdd tarpeita vastaavaa koulu-
tusta. Liséksi haastateltavien mukaan PD-koulutuksen tutorin osaaminen nékyy vuo-

rovaikutustilanteissa ryhméssé, opiskelijoiden motivoitumisessa ja aikaansaannoksis-
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sa, onnistuneena PD-prosessina, tutorin antaman palautteen laadussa, valmistuneissa
PD-hankkeissa seki siind, ettd tutor osaa ohjata kutakin opiskelijaa oikealla tavalla.

PD-koulutuksen opiskelijan tychon integroituneisuus vaikutti sekd opiskeli-
joiden ettd tutoreiden mielesté jonkin verran tutorin tehtiviin ja osaamisvaatimuksiin.
Opiskelijat kokivat, ettdi PD-koulutuksen tyohon integroitunut luonne nosti tutorin
tehtévistd opiskelijoiden taustatietojen kerddmisen hyvin térkedsn asemaan. Tama
vastaavasti taas asetti opiskelijoiden mielestd tutoreiden taidot arvioida opiskelijoi-
den oppimistarpeita ja tyoyhteison kehittymistarpeita sekd taidot jarjestdd tai esittdd
opiskelijoille niitd vastaavia koulutuksia erityisen tirkedéin asemaan. Tutorit vastaa-
vasti taas kokivat, ettd PD-koulutuksen ty6hon integroituneisuus vaikuttaa erityisesti
hopsien ja PD-hankeitten ohjaamiseen. Heid4n mielestéén tutoreiden tulee osata oh-
jata hopseja ja PD-hankkeita siten, ettd niissd sdilyy yhteys opiskelijoiden henkilo-
kohtaisten tarpeiden lisdksi my6s opiskelijan oman tyon ja tydyhteisén kysymyksiin.
Lisdksi tutorit kokivat kuuntelutaidon arvokkaaksi osaamisalueeksi, koska sen avulla
he katsoivat saavansa opiskelijoista ja heiddn tydyhteisoistéén tietoa, jota he tarvitse-
vat pystydkseen ohjaamaan mm. opiskelijoiden ammatillista kehittymistd ja PD-
hankkeita.

Lisiksi PD-koulutuksen ty6hon integroituneeseen luonteeseen liittyen erityi-
sesti opiskelijat, mutta myds tutorit kokivat, ettd opiskelijoiden ty6- ja perhe-eldmén
ohessa opiskelun vuoksi tutoreiden tehtivisti opiskelijoiden kannustaminen ja moti-
vointi ovat erityisen tdrke#dssd asemassa. Kuten Venton (1991), Hynnisen (1996) ja
Hujala-Huttusen ja Varjon (1994) tutkimuksissa on tullut esille, myos tutkimukses-
sani osoittautui, ettd opiskelijat kokevat tutorryhmén antaman tuen hyvin térkedksi.
Opiskelijat katsoivat, ettd tutorin antaman kannustuksen lisdksi my0s hyvd ryhméi-
henki auttoi heitd jaksamaan ja viemién opintoja eteenpdin muista kiireistd huolimat-
ta. Tadmin vuoksi he kokivat, ettd tutorin keskeisend tavoitteena tulisi myds olla hy-
vén ryhméhengen luominen ja vahvistaminen. Lis#ksi erityisesti organisaatiokohtai-
sen PD:n opiskelijat katsoivat, ettdi PD-koulutuksen tychén integroituneen luonteen
vuoksi tutorin yksi keskeinen tehtdvd on myos opiskelijoiden esimieheen yhteyden
pitdiminen ja hinen kanssaan keskusteleminen opiskelijoiden etenemisestd ja PD-
hankkeista PD-prosessin eri vaiheissa. Lisdksi opiskelijat katsoivat, ettd tyon ohessa

opiskelevien tutorilta vaaditaan pitkdpinnaisuutta, kérsivéllisyyttd ja ymmértavéi-



89

syyttd. Haastateltavat kokivat myds, ettd tutorin ty6td helpottaa, jos hén tietdd jonkin
verran ohjattaviensa opetusaloista. Molemmat osapuolet kokivat tosin myos, ettd
opiskelijoita ja tutoreita yhdisti joka tapauksessa pedagogiikka, oppiminen ja opet-
taminen. Tamin vuoksi he kokivat kaikista keskeisemmaiksi sen, ettd tutorilla olisi
annettavaa opiskelijoille nimenomaan kasvatustieteilijana.

Tutorointi osoittautui tarkedksi osaksi PD-koulutusta. Opiskelijat kokivat tu-
toroinnin hyvin merkittdvaksi. Kun heilld oli oma nimetty tutor, he tiesivit etteivét
he olleet yksin opiskeluun liittyvien kysymysten ja ongelmien ilmaantuessa. Lisaksi
osa opiskelijoista piti tutorointia hyvin merkittivind myos sen vuoksi, ettd tutorit
huolehtivat siité, ettd opinnoista muodostui jirkeva ja yhtendinen kokonaisuus. Muu-
tamat opiskelijat kokivat tutoroinnin merkitykselliseksi myds nimenomaan sen vuok-
si, ettd tutor oli edistinyt heiddn ammatillista kehittymistidin. Opiskelijat, joilla ei ol-
lut korkeakoulutusta kokivat tutoroinnin kaikkein tirkeimmaksi. He kokivat, ett4 il-
man tutorointia he eivit olisi selviytyneet PD-koulutuksesta. Tosin opiskelijoista
kaksi eivit pitineet tutorointia kovin merkittdvind PD-opiskeluiden kannalta.

Haastateltavat kokivat tutoroinnin onnistumisen kannalta tarkeéksi, ettd opis-
kelijan ja tutorin vilinen vuorovaikutus toimii, ja ettd tutor on ammattitaitoinen, ai-
dosti kiinnostunut opiskelijoista, sitoutunut tyhonsa ja huomioi opiskelijat ainutlaa-
tuisina yksiloind. Tulokset ovat Schmidtin ja Moustin (1995) tutkimustulosten kanssa
samansuuntaisia. Heidén tutkimustulostensa mukaan tehokas tutorointi on seurausta
tutorin opiskeltavan aiheen asiantuntijuudesta, tutorin halusta ja kyvystd suhtautua
opiskelijoihin aidolla kiinnostuneisuudella sekd tutorin kyvystd ilmaista itseééin
opiskelijoiden ymmirtimalld tavalla. Edelleen tutkimuksessani sekd tutorit ettd
opiskelijat kokivat, ettd tutoroinnin onnistumiseen vaikuttavat myds opiskelijat itse.
Opiskelijat voivat omalla aktiivisuudellaan edistdd tutoroinnin onnistumista.
Edellisten lisdksi tutoroinnin onnistumisen kannalta keskeisiksi tekijoiksi
tutkimuksessa nousi tutorryhmén hyvd ilmapiiri, onnistunut opiskelija-analyysi,
tutorin ja opiskelijan tyonantajan viliset keskustelut, tutorin rehellisyys omien
resurssiensa suhteen sekd se, ettd jo koulutussuunnittelun tasolla tutoroinnille
luodaan mahdollisuus onnistua mm. antamalla sille selkeét tehtivét.

Tutkimus oli myés tavallaan tietynlainen arviointitutkimus PD-koulutuksen

tutoroinnista. Tutkimuksessa osoittautui, ettd tutorointi oli ollut melko onnistunutta
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tutkimuksen kohteena olevissa PD-koulutuksissa. Molemmat seké opiskelijat ettd tu-
torit olivat melko tyytyviisid PD-koulutuksen tutorointiin. He perustelivat tutoroin-
tiin tyytyviisyyttisn tutoreiden ammattitaidolla ja tutoreiden opiskelijoita ja omaa
ty6tdsin kohtaan osoittamalla kiinnostuneisuudella. Lisaksi muutamat opiskelijat ko-
kivat tutoroinnin onnistuneeksi, koska he olivat saaneet tutoreilta tukea ja apua omi-
en tarpeiden mukaisesti. Erittdin myonteisend asiana opiskelijat kokivat myds sen, et-
t4 tutorit olivat jaksaneet kannustaa heitd opinnoissaan eteenpdin. Tutorit vastaavasti
taas perustelivat tutorointiin tyytyviisyyttdan myds silld, ettd tutorointiin ja sen kehit-
tamiseen oli Jyvaskyldssd panostettu.

Tutkimuksessa 16ytyi my6s muutamia tutoroinnin epékohtia. Tutkimuksessa
osoittautui, etti opiskelijoiden tulisi saada tutorilta enemmén yksiloohjausta PD-
hankkeeseen liittyen. Lisiksi muutamat opiskelijat katsoivat, ettd PD-koulutuksen
alkuvaiheessa tulisi opiskelijan ja tutorin keskustella henkilokohtaisesti mm. opiske-
lijan opiskelulleen asettamista tavoitteistaan. Keskeiseksi kehittdmiskohdaksi opiske-
lijoiden keskuudessa nousivat myos opiskelija-analyysiin liittyvét seikat. Muutamat
opiskelijat katsoivat, etté tutoreiden tulisi tehd4 opintojen alkuvaiheessa aikaisempaa
tarkempi opiskelija-analyysi. Tarkan opiskelija-analyysin avulla tutorit saisivat
enemmiin tietoa opiskelijoiden taustoista ja siten myos paremmat lahtokohdat opiske-
lijoiden opintojen ohjaamiseen ja suunnitteluun. Knowlesin (1985; 1980) késitysten
mukaisesti, muutamat opiskelijat olivat kokeneet negatiivisesti sen, ettd heidén aikai-
sempia tietoja ja taitoja ei oltu huomioitu joidenkin luentojen kohdalla.

Tutkimustulosteni perusteella néyttiisi myos siltd, ettd PD-koulutuksen suun-
nittelun tasolla olisi jonkin verran epaselvyyksid, joiden selvittdiminen helpottaisi
mahdollisesti myos tutoreiden toimintaa. Niistd keskeisin ndyttdisi olevan PD-
hankkeen muotoon, laajuuteen sekd sen tieteellisyyden ja kaytdnnonlidheisyyden as-
teeseen liittyvit epéselvyydet, jotka nousivat tutoreiden keskuudessa keskeisimmiksi
kehityskohdiksi. Lisdksi tutorit kokivat PD-hankkeiden ohjaamista vaikeuttavan
opiskelijoiden tekemien PD-hankkeiden aiheiden vieraus ja tutoreiden véhéinen tie-
timys opiskelijoiden tydsti ja tydyhteisostd. Edelleen PD-koulutuksen suunnittelun
tasolla kannattaisi tulosten mukaan mahdollisesti miettid tarkemmin tutorin roolia ja

tehtidvid koulutuksen alkuvaiheessa.
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Lisdksi muutamat opiskelijat ja tutorit katsoivat, ettd tutorit voisivat olla tie-
tyissd tilanteissa napakampia ja pédttavaisempid sekd vaativampia. Tutoreiden kes-
kuudessa koettiin my®&s, ettd opiskelijoiden taustaorganisaatiot ja rahoittajat tulisi
saada enemmin mukaan PD-koulutukseen. My6s muutamat opiskelijat kokivat
samansuuntaisesti Osa yleisen PD:n opiskelijoista ehdotti, ettd tutorit kivisivét tutus-
tumassa opiskelijoiden tyopaikkoihin. Liséksi organisaatiokohtaisen PD:n opiskeli-
joiden keskuudesta nousi esiin ehdotus, ettd opiskelijoiden, heiddn esimiestensi ja
tutoreiden kesken jérjestettdisiin yhteisid palavereja. Ndiden palaverien avulla orga-
nisaation kehittimiskohdat ja opiskelijoiden opinnot saataisiin mahdollisesti aikai-
sempaa paremmin sidottua yhteen. Lisdksi osa opiskelijoista oli kokenut hieman tur-
hauttavana asiana oman tutorin vaihtumisen kesken PD-prosessin seké uusien jésen-

ten tulon omaan PD-ryhméénsi.

8.2 Johtopiitokset

Tutkimustulosten perusteella voidaan todeta, ettd tutorointi on tdrked osa PD-
koulutusta. Selkeimp#nd merkkin4 téstd voidaan pitéa sitd, ettd ldhes kaikki opiskeli-
joista kokivat tutoroinnin todella merkittdviksi. Lisdksi ilman tutorointia monella
opiskelijalla olisi heiddn mielestdén ollut vaikeuksia selviytyd PD-opinnoista. Tamé
vastaavasti taas puoltaa mm. Brookfieldin (1992) ja Growin (1991) nékemyksié, joi-
den mukaan aikuisten koulutusta ei voi rakentaa kokonaan itseohjautuvuuden varaan,
vaan myds aikuiskoulutuksessa on jérjestettdvé aikuisten oppimisen ja opiskelun tu-
eksi ohjaus- ja tukijérjestelmd. Edelleen tutorin keskeistd roolia PD-koulutuksessa
osoittaa se, ettd tutorilla on suuri vastuu PD-opintojen kokonaisuuden kannalta. Tu-
losten mukaan voidaan péitelld, ettd tutor pitdd PD-koulutuksen ohjaksia késisséén
mm. suunnittelemalla PD-koulutuksen seminaarien sisdltdjd, huolehtimalla
opiskelijoiden opintojen oikeasta suunnasta ja tasosta sekd siitd, ettd opinnoista
muodostuu opiskelijoiden kannalta jérkevid ja yhtendisid kokonaisuuksia. PD-
koulutuksen tutoroinnin keskeisen aseman puolesta puhuvat my6s opiskelijoiden ja
tutoreiden ndakemykset, joiden mukaan osaavan tutorin toiminta vaikuttaa muiden
asioiden ohella opiskelijoiden aikaansaannoksiin ja koko PD-prosessin
onnistumiseen. Edelleen tutkimuksessani osoittautui, ettd opiskelijat kokevat

molemmat ohjausmuodot, sekd ryhmé- ettd yksilétutoroinnin, tarkeiksi oppimisen ja
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ryhmé- ettd yksilotutoroinnin, tirkeiksi oppimisen ja opintojen kannalta (ks. Lehtinen
ja Jokinen 1996).

Tutkimustulosten perusteella nayttidisi myos silté, ettei PD-koulutuksen tutoria
kuvaa kovinkaan hyvin tutoriin usein liitetty midritelma lemped perdén katsoja
(esim. Lehtinen & Jokinen 1996, Lehtinen 1998), koska suuri osa opiskelijoista odot-
ti tutorilta jamakka otetta opiskelijoihin, kannustusta, muistuttelua, herittelyd, suo-
raa ja konkreettista palautetta toistdéin jne. Myds tutoreiden kokemusten perusteella
néyttiisi siltd, ettd tutor ei vain vaikuta taustalla, vaan pyrkii aktiivisesti auttamaan
opiskelijoita opinnoissa eteenpdin. Lisdksi humanististen ja andragogisten ndkemys-
ten mukainen opiskelijoiden auttaminen ja tukeminen, jolloin oppimisen ohjaaja ei
anna vastauksia, vaan eviitd ongelman ratkaisemiseksi, ei tulosten mukaan vélttamat-
t4 mydskddn kuvaa kovin hyvin PD-koulutuksen tutorin toimintaa (vrt. mm. Knowles
1980 ja 1985; Rogers 1980.) Vaikka usein on esitetty, ettd monimuoto-opetus ja sii-
hen siséltyvd tutorointi toteutuvat laadukkaimmin andragogisessa viitekehyksessé
(Lehtinen 1992a, 54), tutkimustulosten perusteella ndyttdisi kuitenkin siltd, ettei
knowlesilaisia ndkemyksié kannata pitdd selviéni ja toteuttaa niitd kirjaimellisesti ti-
lanteesta ja oppijoista riippumatta (vrt. Jarvis 1998).

Growin (1991), Ticen (1997) ja Longin (1990) ndkemysten mukaan kukin
aikuinen on hyvin yksilollinen ominaisuuksiltaan, minkad vuoksi aikuiskouluttajien
tulisi pyrkid huomaaman opiskelijoiden ainutlaatuisuus ja ohjaamaan opiskelijoita
heididn ominaisuutensa huomioiden. Myés tutkimuksessani osoittautui, ettd huolimat-
ta opiskelijoiden samankaltaisista opiskelutaustoista, opiskelijat olivat erilaisia omi-
naisuuksiltaan. Opiskelijoiden keskuudessa oli eroja tutorointiin kohdistuneissa odo-
tuksissa, vaatimuksissa ja nikemyksissd. Toiset odottivat tutorilta hyvin aktiivista ja
nékyvid ohjausta, mm. suoria neuvoja ja ohjeita, muistuttelua, kannustusta ja moti-
vointia. Muutamat opiskelijat vastaavasti taas kokivat, ettd heitd todennékoisesti vain
arsyttiisi tutorin muistuttelu ja tuen ja neuvojen tyrkytteleminen. Liséksi toiset opis-
kelijoista kaipasivat enemman yksil6tutorointia, kun vastaavasti taas toiset katsoivat
saaneensa ohjausta juuri sen verran kun he olivat sitd tarvinneetkin (vrt. Poikela
1996). Todennikdéisesti haastattelemistani opiskelijoista jotkut sijoittuisivatkin Gro-
win (1991) SSDL-mallissa dimensiolla itseohjautuva-riippuva itseohjautuvan oppijan

toiset vastaavasti taas riippuvan oppijan puolelle. Tutkimustulosteni perusteella PD-
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koulutuksen tutorin tydssi yhtend haastavimpana tehtivina ndyttdisikin olevan se, et-
t4 kuinka osata ohjata kutakin opiskelijaa heididn valmiustasonsa, odotustensa ja toi-
veidensa mukaisesti.

Kuten edelld on jo tullut ilmi, osa opiskelijoista koki, ettei tutoreiden opinto-
jen alkuvaiheessa tekemé opiskelijoiden taustatietojen ja oppimistarpeiden kartoitta-
minen ollut riittdvd. He uskoivat, ettéd tutorit olisivat voineet saada opiskelijoista oh-
jauksen ja koulutuksen suunnittelun kannalta arvokasta tietoa keskustelemalla alku-
kirjoitelman pohjalta heidén kanssaan henkil6kohtaisesti. Lehtinen ja Jokisen (1996)
nikemysten mukaan tutorin kannattaisikin opiskelijan taustan ja 14dht6tason selvitti-
misen vuoksi keskustella opintojen alkuvaiheessa opiskelijan kanssa henkil6kohtai-
sesti. Edelleen mm. vallitsevan oppimiskasityksen konstruktivismin sekd Knowlesin
(1980, 1985) ja Candyn (1991) mukaan on tirke#dd, etti opettaja/ohjaaja selvittdd
mahdollisimman hyvin opiskelijan ldht6tason ja huomioisi sen oppimisen ohjaukses-
saan.

Opiskelijoiden valmiustason tuntemisen ja sitd kautta myos ohjauksen onnis-
tumisen kannalta tutoreiden kannattaisikin mahdollisesti panostaa opintojen alkuvai-
heessa opiskelijoiden taustatietojen kerddmisen aikaisempaa enemmén. Tutorit voisi-
vat mm. keskustella opiskelijoiden kanssa henkil6kohtaisesti heidén toiveistaan ja
tarpeistaan ja my®és siitd, millaista tukea ja apua he odottavat tutorilta. Néin tutor sai-
si tietoa my®ds siitd, millaista tukea kukin opiskelija odottaa tutorilta. Tutorit ja opis-
kelijat voisivat opintojen alkuvaiheessa tehdd myos kirjallisen sopimuksen siitd, mil-
laista ohjausta opiskelijat tulevat saamaan koulutuksen aikana. Néin selkiytyisi sa-
malla my6s molempien osapuolten vastuut ja velvollisuudet. Tutkimustulokset osoit-
tavat myds, ettd PD-koulutuksen opiskelijoille tulisi tarjota aikaisempaa enemmén
mahdollisuuksia henkil6kohtaisiin ohjauksiin.

Tulosten mukaan PD-koulutuksen ty6hon integroituneisuus vaikuttaa jonkin
verran tutoreiden tehtiviin ja osaamisvaatimuksiin. Kauppi (1998) katsoo, ettd oppi-
misen ohjaajan tulisi ohjata oppimista oppijan ja hénen toimintaympéristonsé 14hike-
hityksen vyohykkeelle, jolloin yksilon kehittyminen ja toimintaympériston kehitté-
minen nivoutuvat yhteen. Myds tutkimuksessani PD-koulutuksen ty6hon integroitu-
neesta luonteesta johtuen tutorin tehtdviksi nousivat samankaltaisia tehtdvid. PD-

koulutuksen ty6hon integroituneisuus nikyy tutorin ty6ssi erityisesti PD-hankkeiden
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ja hopsien ohjaamisessa sekd koulutuksen suunnittelussa, jolloin tutorin tulisi huo-
mioida opiskelijoiden tarpeiden lisdksi jonkin verran myos ty6Syhteison tavoitteita se-
k& tarpeita. Vaikka tutoreita ja opiskelijoita yhdistddkin oppimiseen ja opettamiseen
liittyvit seikat, tutorin tulee tietd4 opiskelijoiden toiveiden ja tarpeiden lisdksi jonkin
verran my9s opiskelijan tydyhteisostd. Nahdékseni my0s téssd mielessé tutorin tehtd-
vistd opiskelijoiden erilaisten taustatietojen kerddminen nousee hyvin keskeiseen
asemaan. Opiskelijoiden ehdottama aikaisempaa tarkemman opiskelija-analyysin te-
keminen opintojen alkuvaiheessa vaikuttaa siis téssédkin kohdin perustellulta. Lisaksi
tulosten mukaan tutoreiden tulee my6s koko prosessin ajan olla herkkié opiskelijoi-
den viestittimille erilaisille tarpeille osatakseen suunnata koulutusta koko ajan pa-
remmin opiskelijoiden ja heidédn tydyhteistnsi tarpeita vastaavaksi.

Tutkimuksessa esille tulleiden kehitysehdotusten mukaisesti tutor saisi
mahdollisesti lisdd vilineitd ja tietoa opiskelijan ammatillisen kehittymisen
edistimiseen sekd opiskelijan tyOyhteisén kehittdimiseen myds tutustumalla
opiskelijan tySyhteis66n ja keskustelemalla opintojen eri vaiheissa opiskelijan
tyoyhteison edustajan kanssa. Organisaatiokohtaisessa PD:ssa seminaarit
jérjestetddnkin opiskelijoiden tySyhteisossd, jolloin tutorille muodostuu yleisen PD:n
tutoriin huomattavasti helpommin mahdollisuus tutustua opiskelijan tydymparist6on
ja keskustella opiskelijan esimiehen kanssa. Tutkimustulosten perusteella néyttaisi
siltd, ettd organisaatiokohtaisessa PD:ssd tétd etua kannattaisi kenties hyddyntdd
aikaisempaa enemmin. Samoin myds tulosten mukaan olisi mahdollisesti myds
hy6dyllistd miettid, miten se, ettd yleisen PD:n tutor tutustuisi aikaissmpaa enemmén
opiskelijan ty6yhteis6on mm. kdymalld opiskelijan tyGyhteisossi ja keskustelemalla
hénen esimiehensd kanssa, vaikuttaisi tutorin antamaan ohjaukseen ja PD-
koulutuksen onnistumiseen opiskelijan kannalta.

Laihon (1998) PD-koulutukseen keskittyneessé tutkimuksessa opiskelijat ko-
kivat PD-opintoja eniten haittaaviksi tekijéiksi tyén ohella opiskelun rankkuuden se-
ki sen, ettd opiskelu vei paljon aikaa yksityiselaméltd. Tamén vuoksi kuulostaa ym-
marrettavilts, ettd PD-koulutuksen opiskelijat kokivat erityisesti tyon ohessa opiske-
lun vuoksi tirkedksi sen, ettd tutor motivoi ja kannustaa heitd opinnoissaan eteen-
pdin (ks. Aittola 1995). Tutorin kannustuksen liséksi opiskelijat kokivat opiskeluto-

vereilta saaman tuen auttavan heitd viemédin PD-prosessia eteenpdin tyd- ja perhe-
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elimin sekd opiskelun aiheuttamista kiireistdi huolimatta (ks. myds Vento 1991,
Hynninen 1996, Hujala-Huttunen ja Varjo 1994). Néyttdisikin siltd, ettd PD-
koulutuksen tutoreiden, ja muidenkin tydn ohella opiskelevien aikuisten oppimisen
ohjaajien, kannattaisi todella panostaa opiskelijoiden kannustamiseen, motivointiin,
ryhméyttdmiseen ja hyvdn ryhmihengen luomiseen. PD-koulutuksessa kannattaisi
mahdollisesti huolehtia my0s siité, ettd opiskelijoille tarjotaan PD-hankkeita 14pi-
kayvien ryhmétutorointien lisdksi my6s mahdollisuuksia muunlaiseen tutorryhméssa
tyoskentelyyn. Ryhmén antaman sosiaalisen tuen lisiksi muun muassa konstruktivis-
tisen oppimiskasityksen mukaan opiskelijoiden vilinen sosiaalinen vuorovaikutus ja
siten myos ryhmétydskentely on tarkedd myos oppimisen kannalta, koska sosiaalisen
vuorovaikutuksen avulla mahdollistuu opiskelijoiden kesken mm. tiedon jakaminen
ja argumentointi (Tynjdld 1999a; 1999b). My6s Mezirow ja Taylor korostavat sosiaa-
lisen vuorovaikutuksen merkitystd oppimisessa. Heiddn mukaansa uudistavan oppi-
misen kannalta on tidrkedd, ettd opiskelijoille luodaan mahdollisuus keskustella tois-
ten opiskelijoiden kanssa omista uskomuksistaan ja siten pétevoittda tai kyseenalais-
taa niitd. (Mezirow 1991; 1995; Taylor 1998 Imelin 1998 mukaan).

Tutkimustuloksia yhteen vetden voidaan myos todeta, ettd PD-koulutus on
pitkd prosessi, jossa tutor toimii monenlaisena resurssina matkan varrella. Tutorin
rooli on erilainen opiskelijoista, tilanteista ja koulutuksen vaiheista riippuen. PD-
koulutuksen tutoria voidaan eri tilanteissa nimittdd mm. motivoijaksi, kannustajaksi,
opettajaksi, neuvojaksi, tutkimuksen ohjaajaksi, koulutussuunnittelijaksi, asiantunti-
jaksi, psykologiksi ja tyonohjaajaksi. PD-koulutuksen tutorin ty$ voidaan nghdd
my0s haastavana. Haastavuutta siihen néyttdisi tuovan mm. opiskelijoiden yksilolli-
set erot sekd se, ettd PD-koulutus ei ole sisélloltdéin valmis paketti”, vaan pidasiassa
tutorit suunnittelevat sitd joustavasti opiskelijoiden tarpeet huomioiden muutama as-
kel kerrallaan. Lisdksi tutorin tyon vaativuutta ndyttdisi omalta osalta lisd4avan myds
PD-koulutuksen tyohon integroituneisuus. Tutoreiden tulee suhteellisen vaatimatto-
min vélinein pyrkid opiskelijan henkilokohtaisen kehittymisen liséksi edistdad opiske-
lijan ammatillista kehittymisti ja tyoyhteison kehittdmistda mm. ohjaamalla itselleen
usein vierassisélt6isia PD-hankkeita, jotka vield my®6s sijoittuvat tutorille usein mel-
ko vieraaseen ympiristéon. Edelleen “perinteisten” oppimisen ohjaajan tehtivien li-

séksi PD-koulutuksen tutorin tehtiviin sisiltyy myos koulutussuunnittelijan ja tutki-
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muksen ohjaajan tehtdvid. Ei siis toisaalta ole mikéin ihme, ettid tutkimustulosten
mukaan PD-koulutuksen tutorilta odotetaan monenlaista osaamista.

Edelleen tulosten mukaan PD-koulutuksen tutorointi eroaa sisalloltdin melko
paljon avoimen yliopiston ja yliopistojen tutoroinnista (vrt. esim. Lehtinen 1990,
Tenhula ja Pudas 1994, Isonikkild 1996). Tami tukee Jarviksen (1998), Lehtisen
(1992b) ja Lehtisen ja Jokisen (1996) nikemyksii siitd, ettd riippuu kontekstista,
mm. opiskelijoista ja koulutusohjelmasta, millaisiksi tutoreiden tehtdvit muodostuvat
ja millaista osaamista tutoreilta edellytetisin. Tutkimukseni antaakin nihddkseni viit-
teitd siitd, ettd vaikka on olemassa yleisesti tunnettuja periaatteita ja teorioita aikuis-
ten oppimisesta ja aikuisten oppimisen ohjaamisesta, ei niitd voi soveltaa sellaise-
naan joka tilanteeseen. Naistd teorioista ja ndkemyksistd on raatiloitdava kuhunkin
koulutukseen koulutuksen ominaispiirteet huomioiden siihen sopiva oppimisen ohja-
us- ja tukijéarjestelmi. On siis mahdollisesti olemassa yhtd monta oikeaa mallia ohjata
oppimista kuin on koulutuksiakin. Tosin aikaisempien tutkimusten mukaan oppimi-
sen ohjauksen onnistumisen kannalta néyttéisi olevan joitakin keskeisié tekijoitd, jot-
ka saattavat olla yhtd tirkeitd tilanteesta ja koulutuksesta riippumatta. Namé tekijét
tulivat my6s tutkimuksessani hyvin selvisti esille. Téllaisia tekijoitd ovat mahdolli-
sesti oppimisen ohjaajan ammattitaito ja siséllllinen asiantuntijuus, toimiva vuoro-
vaikutus ohjaajan ja opiskelijan vililld, seké se, ettd ohjaaja osoittaa kiinnostunei-
suutta opiskelijoita ja heiddn ongelmiaan kohtaan ja jaksaa ohjata kannustavasti ja
motivoiden opiskelijoita opinnoissaan eteenpéin (ks. my6s mm. Galbraith 1990; Mil-
lington 1992; Schimdt ja Moust 1995). Mutta yksi hyvin térked, kenties tirkein, tut-
kimuksessanikin esiin tullut asia oppimisen ohjauksen onnistumisen kannalta niyt-
tdisi kuitenkin olevan se, ettd oppimisen ohjaus muokataan koulutuksen ominaispiir-
teiden lisdksi my6s kunkin opiskelijan yksilollisiin ominaisuuksiin, tarpeisiin ja toi-
veisiin sopivaksi.

Vaikka oppimisen ohjausta ja tutorointia on tutkittu viimeisen kymmenen
vuoden aikana melko paljon, on oppimisen ohjaustavoissa mahdollisesti vield koulu-
tuskohtaisesti kehittdimisen varaa. Koska koulutukset ovat hyvin erilaisia mm.
sisdlloiltdsin ja tavoitteiltaan, jatkossa kannattaisikin ndhdédkseni tarkastella ja
arvioida oppimisen ohjausta koulutuskohtaisesti. Silld tavoin pystyttaisiin
kehittdimdan kuhunkin koulutusohjelmaan siséltyvdd oppimisen ohjausta kaikista

parhaiten. Liséksi jatkossa voitaisiin tutkia ja kokeilla sitd, millaisilla keinoilla ja
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jatkossa voitaisiin tutkia ja kokeilla sitd, millaisilla keinoilla ja menetelmilli erilai-
sissa koulutuksissa padstiisiin parhaiten siithen tavoitteeseen, ettd oppimisen ohjaus
todella vastaisi kaikkien sitéd tarvitsevien erilaisia tarpeita ja toiveita. Edelleen n#h-
ddkseni PD-koulutuksen tutoroinnista mahdollisimman syvillisen kuvan saamiseksi
jatkossa kannattaisi PD-koulutuksen tutorointia tutkittaessa keskittyi joko yleisiin tai
organisaatiokohtaisiin PD-koulutuksiin yleisen ja organisaatiokohtaisen PD eroavai-

suuksien vuoksi.

8.3 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Toisin kuin méirillisen tutkimuksen, laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kritee-
rit eivédt perustu ensisijaisesti tutkimusmenetelmén ominaisuuksiin. Tdmén vuoksi
Perttulan (1995b, 40-41) mukaan ei ole tarkoituksen mukaista kéyttdd laadullisen
tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa reliabiliteetin ja validiteetin kisitteitd. Seu-
raavaksi tarkastelen tutkimukseni luotettavuutta Lincolnin ja Cuban (1985) muotoi-
lemien kvalitatiivisen tutkimusotteen luotettavuus kriteereiden sekd Perttulan
(1995a/b), Syrjalan ja Nummisen (1988) ja Mikeldn (1990) nikemysten mukaan.

Perttula (1995a/b) viittaa Lincolniin ja Cubaan (1985), jotka esittivat kvalita-
tiivisen tutkimusotteen luotettavuuden koostuvan totuusarvosta, sovellettavuudesta,
pysyvyydestd ja neutraalisuudesta. Nitd kriteereitd vastaavat luonnontieteellisessa
tutkimuksessa sisdinen validiteetti, ulkoinen validiteetti/yleistettiavyys, reliabiliteetti
ja objektiivisuus. (Perttula 1995a, 100; 1995b, 42.)

Totuusarvon kriteeriksi on esitetty vastaavuutta, jolla viitataan tutkimuksen
tutkittavan todellisuudesta tuottaman rekonstruktion vastaavuuteen alkuperdisen to-
dellisuuskonstruktion kanssa. (Perttula 1995a, 100; 1995b, 42.) Aineistonkeruumene-
telmédnid teemahaastattelu osoittautui tutkimuksen totuusarvon kannalta tirkedksi,
koska tekemadlld tarvittaessa tarkennuksia ja selvennyksid opiskelijoiden vastauksiin
pyrin siihen, ettd ymmaérsin heid4n kokemuksensa ja ndkemyksensd mahdollisimman
oikein. Lis#ksi tutustumiseni PD-koulutukseen ja tutorin toimintaan osallistumalla
kahteen PD-seminaariin saattoi ndhdikseni vaikuttaa positiivisesti aineiston analyy-
siini. Uskon, ettd osallistumisen my6td sain PD-koulutuksesta tietoa, jonka avulla

pystyin hahmottamaan ja tulkitsemaan opiskelijoiden kokemuksia paremmin kuin
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miti olisin pelkén kirjatiedon perusteella voinut tehdi. Pyrin myos tietoisesti siirtd-
méiin analyysivaiheen ajaksi syrjdin aikaisemmat tutorointiin ja oppimisen ohjaami-
seen liittyvét tietoni ja késitykseni saavuttaakseni haastateltavien kokemukset mah-
dollisemman hyvin. Huomion arvoista kuitenkin on, ettd Perttulan (1995b, 46) mu-
kaan toisen ihmisen kokemuksen tavoittaminen sellaisena kuin ihminen sen kokee on
padamasrd, jota ei voi kokonaan saavuttaa. Perttulan (1995b, 40) mukaan kvalitatiivis-
ta tutkimusotetta soveltava tutkimus onkin totuusarvon osin luotettavaa, jos tutkijan
kokemuksen voidaan ajatella vastaavan tutkittavan alkuperiistd kokemusta.

Syrjald ja Numminen (1988, 136-137) viittaavat totuusarvoon uskottavuuden
kasitteelld. He esittdvit, ettd yksi keino tutkimuksen uskottavuuden varmistamisessa
on tehtyjen 16ydosten esittdiminen tutkimuksen kohteena olleille henkiléille. Olen l&-
hettdnyt saamani tulokset tutoreille ja opiskelijoille luettavaksi sekd pyytanyt heitd
kommentoimaan niiti. Ainakaan vield en ole saanut heiltd mink#énlaista negatiivis-
sdvyitteistid palautetta tutkimustuloksiin liittyen. Syrjdld ja Numminen (1988) seké
Eskola ja Suoranta (1998, 213-214) katsovat myds, ettd tutkijan tulisi esittédd tulok-
sensa niin avoimesti, etti ne antaisivat tutkimuksen kohteelle ja lukijalle mahdolli-
suuden muodostaa oman nikemyksensd analysoinnin ja tulosten uskottavuudesta.
Tamin vuoksi olen tutkimuksessani pyrkinyt kuvaamaan mahdollisimman tarkasti
miti aineiston kerdyksessi ja sen jilkeen on tapahtunut. Liséksi autenttisten lainaus-
ten avulla lukijoilla on mahdollisuus jossain méérin arvioida tehtyé aineiston analyy-
sid ja esitettyjd johtop@atoksid.

Syrjalén ja Nummisen (1998, 136-137) mukaan my®os tutkijan vaikutusten tar-
kastelu on olennainen osa luotettavuuden ja erityisesti uskottavuuden tarkastelua.
Syrjédld ja Numminen (1988,136-137) katsovat, ettd tutkija voi pelkélld ldsnéolollaan
muuttaa tutkimustilannetta ja vaikuttaa siten tulosten uskottavuuteen (totuusarvoon).
Tadmin vuoksi heiddn mielestdén tutkijan tulee tehdd tarkkoja muistiinpanoja kentél-
14 liikkuessaan. Aineistoa kerdtessdni tarkkailin haastattelutilanteita ja kirjoitin
haastatteluiden jialkeen muistiinpanoja haastattelun etenemisestd ja haastattelun
aikana vallitsevasta ilmapiiristd. Haastattelut menivit péafosin oikein hyvin ja niissa
vallitsi avoin ja rento ilmapiiri. Uskon, ettd osallistumiseni PD-seminaareihin ja jo
sielld haastateltaviin tutustuminen saattoi vaikuttaa varsinaisiin haastattelutilanteisiin

positiivisesti, mm. vihentéen niissd sekd haastateltavan ettd haastattelijan mahdollista
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jannittimistd. Kahdessa haastattelussa tosin ilmeni, ettd haastatteluajankohta ei ollut
haastateltaville kovin hyva. He olivat vésyneiti pitkén ja kiireisen tydpdivén jilkeen,
ja tuntui silté, ettd he eivit jaksaneet keskittyd haastatteluun ja kiirehtivat vastauksis-
saan saadakseen haastattelun mahdollisimman pian loppuun.

Lisdksi Syrjilidn ja Nummisen (1988, 137) mukaan tutkimuksen uskottavuutta
saattaa heikentdd my6s vadrat valinnat tietojen koonnin paikan ja ajan suhteen. Sen
lisaksi, ettd muutaman henkilén haastatteluajankohta oli huono heidén keskittymis-
kykynsi kannalta, myos muutaman tutkimusongelman kohdalla haastatteluiden ajoi-
tuksella saattoi olla merkityst4. Esimerkiksi pyytdessini opiskelijoita pohtimaan tuto-
rin keskeisid tehtdvid koulutuksen eri vaiheissa, opiskelijoiden oli ndhdékseni hel-
pompi tuoda esille kokemuksia tutorin keskeisisté tehtévistd silld hetkelld, eli koulu-
tuksen puolessa vilissd, kuin alku- tai loppuvaiheen tehtivistd. Tdmé saattoi johtua
siitd, ettd opiskelijoiden kokemukset alkuvaiheen tehtdvisti saattoi olla jonkin verran
“hidmirdn peitossa”, koska PD-koulutuksen alkuvaiheesta oli kulunut jo pari vuotta.
Opiskelijoiden vaikeus nimetd tutorin loppuvaiheen keskeisid tehtdvid vastaavasti
taas oli mitd todennikdisemmin seurausta siitd, ettid heilld ei ollut vield kokemuksia
loppuvaiheen tapahtumista koulutuksen ollessa vasta puolessa vilissd. Lisdksi sa-
moin myds opiskelijoiden kokemukset tutoreiden osaamisvaatimuksista, tutoroinnin
onnistumisen kannalta keskeisisti tekijéistd, kehittdmiskohdista jne. voisivat olla eri-
laiset koulutuksen loppuvaiheessa, kuin mitd ne olivat tutkimuksessani, PD-
koulutuksen puolessa vilissd. Tutkimustulosten luotettavuuden kannalta olisikin
mahdollisesti ollut kannattavampaa tehdi joko seurantatutkimus, jossa opiskelijoita
olisi haastateltu PD-koulutuksen eri vaiheissa, tai poikittaistutkimus, jolloin tutki-
muksen kohdejoukko olisi koostunut koulutuksen eri vaiheissa olevista opiskelijois-
ta.

Laadullisen tutkimuksen uskottavuutta saattaa lisitd myds se, ettd tutkimuk-
sessa on kiytetty useampaa kuin yhtd menetelmdé aineiston kerdéimisessd (Syrjalian
ja Nummisen 1988, 140-141; Eskola ja Suoranta 1998, 69). Tutkimuksessani kerésin
aineiston vain yhtd menetelmii, haastattelua, kéyttdmalld, miké saattaa olla yksi tut-
kimukseni luotettavuutta heikentiva tekijd. Katsoin kuitenkin teemahaastattelun so-
pivan parhaiten tutkimusongelmiini soveltuvaksi aineiston keruumenetelméksi, kos-

ka sen avulla koin pystyvini ldhestymédn tutkimusongelmia riittdvén avoimesti,
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johdattelemalla mahdollisimman vihén haastateltavien vastauksia. Ndhdikseni oike-
an aineiston keruumenetelmivalinnan puolesta puhuu mm. my6s se, ettd onnistuin
tutkimuksessani saamaan vastaukset kaikkiin asettamiini ongelmiin.

Lincolnin ja Cuban (1985) mukaan kvalitatiivisen tutkimusotteen luotettavuu-
den kriteereistd sovellettavuus edellyttdd tutkimustulosten siirrettdvyyttd vastaavaan
ilmioon toisissa olosuhteissa (Perttula 1995b, 42). Syrjélén ja Nummisen (1988, 142)
mukaan tutkimustilannetta ja tutkimuskohdetta tulisi kuvailla tutkimuksessa tarkasti
nimenomaan sen vuoksi, ettd tutkimuksen lukijoilla olisi mahdollista vertailla tutki-
mustilannetta toiseen tilanteeseen pohtiessaan tulosten kiyttokelpoisuutta ja siirretta-
vyyttd. Mikili tilanteet ovat samankaltaisia hin voi olettaa, ettd tutkimuksen tuloksia
voi soveltaa my®&s tdhin toiseen tilanteeseen. Olen pyrkinyt kuvaamaan kohderyhmaé
ja tilannetta mahdollisimman tarkasti, minkd vuoksi uskon, ettd lukijoiden on mah-
dollista tehdi p#atds tulosten siirrettdvyydestd ja sovellettavuudesta toisessa tilan-
teessa. Nihdikseni tutkimukseni tuloksia ja johtopadtoksid voidaan tosin suurelta
osin hy6dyntid tutkimuksen kohteena olleiden PD-koulutusten lisdksi myds muissa
PD-koulutuksissa. Samoin myds tutkimuksestani voi uskoakseni saada vinkkejd
my0s muiden pitkikestoisten, ty6hon integroituneiden koulutusten oppimisen ohja-
uksen jérjestamiseen.

Lincoln ja Cuba (1985) esittivit laadullisen tutkimuksen luotettavuuden kri-
teeriksi myos pysyvyyden (reliabiliteetti). Pysyvyyden kriteerind pidetdén tutkimusti-
lanteen arviointia ja kidyttvarmuutta, joilla viitataan analyysitavan soveltuvuuteen
keskenéén erilaisiin tapauksiin. (Perttula 1995a, 101; 1995b, 42.) Syrjala ja Nummi-
nen (1988, 143) tosin katsovat, etti laadullista tutkimusta on lihes mahdotonta tois-
taa, koska tutkimustilanteet toistuvat harvoin samanlaisia. Heid4n mukaansa reliabili-
teetin (toistettavuuden) kannalta sen sijaan on tirkedi, ettd tutkija raportoi tutkimus-
prosessin menetelmineen mahdollisimman tarkasti. Myds Makeld (1990, 53-55) tuo
esille laadullisen tutkimuksen arvioinnissa esille analyysin arvioitavuuden ja toistet-
tavuuden. Arvioitavuus tarkoittaa hinelle sitd, ettd lukija pystyy seuraamaan tutkijan
paittelyd. Toistettavuudella hin Syrjéldn ja Nummisen (1988) tapaan tarkoittaa sité,
ettd analyysissd kéytetyt luokittelu- ja tulkintasdidnnét esitetddn niin selkedsti, ettd
toinen tutkija voi niitid soveltamalla tehdd samat tulkinnat aineistosta. Kuten edelld

on jo tullut ilmi, olen pyrkinyt kuvaamaan tutkimusta eri vaiheineen mahdollisimman
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tarkasti ja tilld tavoin pyrkinyt mahdollistamaan analyysin arvioitavuuden ja toistet-
tavuuden.

Laadullisen tutkimuksen arviointiin liittyy my6s neutraalisuus, jonka kriteeri-
nd on pidetty vahvistettavuutta. Vahvistettavuudella viitataan mahdollisuuteen paitya
erl analyysikeinoilla samanlaisiin tuloksiin Se antaa my&s kuvan siitd, miten paljon
kéytetyt analyysikeinot vairistdvdt” tutkittavan ilmion hahmottamista. (Lincoln ja
Cuba 1985 Perttulan 1995a, 101 mukaan.) Analysoin tutkimusaineistoni vain yhtd
analyysimenetelméi kéyttien, joten tité kriteerid ei voida tutkimuksessani todentaa.

Mikeld (1990, 52-53) katsoo, ettd laadullisia tutkimuksia voidaan arvioida
myds aineiston riittivyyden ja analyysin kattavuuden avulla. Hinen mukaansa laa-
dullisessa tutkimuksessa vakiintuneista otantateorioista ei ole apua aineiston riitté-
vyyttd arvioitaessa. Sen sijaan hinen mukaansa yksi mahdollisuus aineiston riitti-
vyyden toteamiseksi on aineiston kylld4ntyminen. Omassa tutkimuksessani voidaan
nihdikseni katsoa aineiston kylld4dntymisen toteutuneen, koska pari viimeistd haas-
tattelua eivit tuoneet tutkimusongelmien kannalta uutta tietoa. Analyysin kattavuu-
della Mikeld (1990, 52-53) vastaavasti taas tarkoittaa sitd, ettd tulkintoja ei perusteta
satunnaisiin poimintoihin aineistosta. Analyysin kattavuuteen pyrin tutkimuksessani
siten, ettd teemoiteltuani aineistosta nousseet merkitysyksikoét, tarkistin teema-
alueiden kattavuuden lukemalla koko aineistoa l4pi ja samalla varmistaen, ettei mi-
kéin teema-alueista nouse keskeisempéin asemaan kuin miten se alkuperdisessd ai-
neistossa néyttaytyy.

Tutkimukseni luotettavuuden arvioinnin kannalta on ndhdékseni tirkeds tuoda
esille myds se, ettd neljd haastattelemistani opiskelijoista toimivat myos itse omassa
oppilaitoksessaan tutoreina. Ndhddkseni voi olla mahdollista, ettd heiddn omat ko-
kemuksensa tutorina toimimisesta saattoivat jonkin verran vaikuttaa heidén vastauk-
siinsa haastattelun aikana. Haastatellessani opiskelijoita pyrin minimoimaan heidén
omaan oppilaitokseen liittyvien tutorointikokemusten vaikutuksia muistuttamalla
heitd useaan otteeseen, ettd kertovat nimenomaan PD-koulutuksen tutorointiin liitty-
vistd kokemuksistaan.

Koska sain tutkimukseni aiheen Jyviskyldn yliopiston tdydennyskoulutus-
keskuksesta, voidaan tutkimustani pitd4 erdédnlaisena toimeksiantotutkimuksena. Té-

mén tyyppisessd tutkimuksessa saattaisi tutkimuksen luotettavuutta heikentdd mm.
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tutkimuksen ohjautuminen liiaksi toimeksiantajan tavoitteiden ja tarpeiden suuntaan.
Néhddkseni tutkimuksessani viltyttiin téllaisilta ongelmilta, koska vastasin tutki-
musongelmien muotoilemisesta, aineiston keruumeneteimén valinnasta ym. tutki-

muksellisista ratkaisuista itse.
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LIITTEET

Liite 1: Teemahaastattelurunko; opiskelijoiden haastattelu

1 Tutorin tehtivit PD-koulutuksessa

- Kuvaile tutorin toimintaa PD-koulutuksessa

- Missd erityisesti tarvitset tutorin apua

- Mitké ovat mielestési tutorin keskeisemmiit tehtévit?
- sinun (opiskelijan) kannaltasi

- tutorryhmén kannalta (ryhmén ohjaajana)

2 Tutorin keskeiset tehtiviit koulutuksen eri vaiheissa

Tutorin tehtéviat: Kuvaile tutorin toimintaa ja tehtdvid
- koulutuksen alussa, orientaatiojakson aikana
- koulutuksen puolessa vilissd, seminaarien aikaan
- koulutuksen loppuvaiheessa
- Muuttuvatko tutorin tehtdvit koulutuksen aikana? Jos muuttuvat, niin miten ja

miksi?

3 PD-koulutus tyshon integroituneena koulutuksena ja tutorin tehtivit

- Vaikuttaako koulutuksen tyShon integroitunut luonne tutorin tehtiviin, jos vai-
kuttaa, niin miten vaikuttaa ja miksi?

- Miten tutorin tehtéviin vaikuttaa se, ettd koulutuksen tavoitteena on opiskelijan
ammatillisen osaamisen ja ty6paikan kehittiminen?

- Mita seurauksia tutorin tehtiviin on siitd, ettd opiskelijat opiskelevat tyén ohes-
sa, kdyvit sddnnollisesti toissd koulutuksen aikana?

- Mink# muotoista ohjaus on seminaarien vilillg, ts. opiskelijoiden ollessa toissid?
Millainen ohjaus(maérd) on tilloin sopivaa/riittivad? Onko ohjausta ollut t4lloin
sopivasti, liian paljon, liian véhin?

- Miten yhteyden otto rakentuu
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4 Millaista osaamista pd-koulutuksen tutoreilla tulee olla?

- Millaista osaamista tutorin tehtdvit vaativat?
- Mité tutorin tulee erityisesti osata?
- Missi tutorin osaaminen nikyy?

- Mitd on ei-osaaminen tutorin tyossd?

5 Tutoreiden osaamisen riittivyys ja kehittimiskohdat

- Miti arvostat eniten omassa tutorissasi/PD-koulutuksen tutoreissa?

- Mit4 tutorisi osaa erityisen hyvin?

- Mitd valmiuksia tutoreilla tulisi olla lisd4? - “Puuttuuko” tutoreilta joitain val-
miuksia?

- Missd "puute” nikyy?/Missi tutoreiden valmiuksien kehittiminen nikyisi?

6 PD-koulutus tyohon integroituneena koulutuksena ja tutoreiden osaaminen

- Vaatiiko PD-koulutus tydeldméin sitoutuneena koulutuksena jotain erityisval-

miuksia tutorilta? Jos vaatii, niin miti ja miksi?

7 Tyytyviisyys tutorointiin

- Missid mielessd tutorointi onnistunut, miksi?

- Missd mielessd tutorointi epdonnistunut, miksi?

- tutoroinnin merkitys PD-koulutuksessa opiskelusi kannalta
- Millaista on riittédva ja oikeamuotoinen tuki?

- Onko tuki ollut riittévai ja oikeamuotoista?

- tyytyvdisyys tutorointiin perusteluineen

8 Onnistunut tutorointi ja sithen vaikuttavat tekijit

- keskeiset tekijit PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta

- kuvaile onnistunutta tutorointikertaa
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9 Tutoroinnin ongelmakohdat

- tutoroinnin ongelmakohdat PD-koulutuksessa -niiden syyt, ja keinot niisti eroon
padsemiseksi

- Kuinka tutorointia voitaisiin kehittda?

HENKILOTIEDOT
- Koulutus
- Ammatti/tyopaikka ja tyotehtdvit pagpiirteittidin
- PD- koulutuksen vaihe
- Opiskeluiden aloittamisajankohta
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Liite 2: Teemahaastattelurunko: tutoreiden haastattelu

1 Tutorin tehtivit PD-koulutuksessa

kuvaile toimintaasi PD-koulutuksen tutorina

Missd erityisesti opiskelijat tarvitsevat tutorin apua?
Mitkd ovat mielestisi tutorin keskeisimmat tehtévit?
- Yksilon (opiskelijan) kannalta

- tutorryhmin kannalta (ryhmén ohjaajana)

Mitk4 tutorin tehtdvit koet opiskelijoiden kannalta tirkeimmiksi?

2 Tutorin keskeiset tehtivit koulutuksen eri vaiheissa

Tutorin tehtdvit: Kuvaile toimintaasi ja tehtdvidsi

koulutuksen alussa, orientaatiojakson aikana

koulutuksen puolessa vilissé, seminaarien aikaan

koulutuksen loppuvaiheessa

Muuttuvatko tutorin tehtdvit koulutuksen aikana? Jos muuttuu, niin miten ja

miksi?

3 Koulutuksen tyéhon integroituneisuus ja tutorin tehtiviit

Vaikuttaako koulutuksen ty6hon integroitunut luonne tutorin tehtdviin? Jos vai-
kuttaa, niin miten vaikuttaa ja miksi?

Miten joudut huomioimaan/huomioit tutorina toimiessasi PD-koulutuksen tyd-
hon integroitunutta luonnetta?

Miten tehtiviisi vaikuttaa mm. se, ettd koulutuksen tavoitteena on opiskelijan
ammatillisen osaamisen ja ty6paikan kehittdiminen?

Miti seurauksia tutorin tehtiviin on siité, ettd opiskelijat opiskelevat tydn ohes-
sa, kdyvit sddnnollisesti toissd koulutuksen aikana?

Mink# muotoista ohjaus on seminaarien vélill4, ts. opiskelijoiden ollessa toissd?

Miten yhteyden otto rakentuu?



114
4 Misti tutoreiden osaaminen koostuu?

- Millaista osaamista tutoreiden tehtivit vaativat?
- Mit4 tutorin tulee erityisesti osata?
- Missi tutorin osaaminen nakyy?

- Mitid on ei-osaaminen tutorin ty6ssi?

5 Tutoreiden osaamisen riittiivyys ja kehittimiskohdat

- Mitki ovat mielestisi tutorina toimimisen kannalta parhaimmat valmiutesi? Mité
erityisesti osaat?

- Millaista kokemusta/osaamista toivoisit itselldsi olevan enemmén? Miksi?

- Missd “puute” ndkyy/missd valmiuksien kehittiminen nékyisi?

- Mitk4 tutorin tehtévistd ovat erityisen haastavia/vaikeita hoitaa, miksi?

6 PD-koulutus tyéhon integroituneena koulutuksena ja tutoreiden osaaminen

- Vaatiiko PD-koulutus tydeldméin sitoutuneena koulutuksena jotain erityisval-

miuksia tutorilta? Mit4, miksi? Mit4 erityisesti?

7 Tyytyviisyys tutorointiin

- Missi mielessi tutorointi on mielestiisi onnistunut, miksi?
- Missé mielessd epdonnistunut, miksi?

- tyytyviisyys tutorointiin perusteluineen

- Millaista on mielestési riittdvi ja oikeamuotoinen tuki?

- Onko mielestési tuki ollut riittdvai ja oikeamuotoista?

8 Onnistunut tutorointi ja siihen vaikuttavat tekijit

- keskeiset tekijat PD-koulutuksen tutoroinnin onnistumisen kannalta

- kuvaa onnistunutta tutorointikertaa
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9 Tutoroinnin ongelmakohdat

- tutoroinnin ongelmakohdat PD-koulutuksessa - niiden syyt, ja keinot niistd
eroon padsemiseksi
- Kuvaile epdonnistunutta tutorointikertaa

- Kuinka tutorointia voitaisiin mielestési kehitt44?

HENKILOTIEDOT
- Koulutus
- Kuinka kauan toiminut tutorina

- Muu tys



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

