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Tassa tutkimuksessa |dhestyttiin yliopisto-opiskelua ja tutorointia aikuisopiskeli-
joiden nékokulmasta. Aikuisten opiskelusta suomalaisissa yliopistoissa on vahan
tutkimustietoa, vaikka 30 vuotta tayttaneiden opiskelijoiden mé&ard on kasvanut
huomattavasti viime vuosina. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittda Jyvaskylan
yliopistossa opiskelevien, 30-45 —vuotiaina opintonsa a oittaneiden, aikuisten ko-
kemuksia yliopisto-opiskelusta ja tutoroinnista. Tutorointi kasitettiin opettajien ja
opiskelijatutoreiden antamaks ohjaukseksi, neuvonnaks ja tueksi. Siita erotettiin
Tenhulan & Pudaksen (1994) mukaisesti nelj& osa-aluetta, jotka olivat oppisisal-
[6llinen, opiskelutekninen, yhteisdon integroiva ja psykososiaalinen tutorointi.
Opiskelua ja tutorointia kasiteltiin rinnakkain, silla ne liittyvét tiiviisti toisiinsa.
Tutkimuksen tavoitteena oli lisdta ymmarrysta aikuisten yliopisto-opiskelusta se-
k& tutoroinnin tarpeesta.

Tutkimuksen kohdgoukko muodostui 17 aikuisopiskelijasta, joista naisia oli
kymmenen ja miehia seitseman. Tutkimukseen osallistuneet olivat loppuvaiheessa
opintojaan, jolloin heille oli kertynyt monipuolisesti kokemuksia opiskelusta ja
tutoroinnista. Tutkimusmenetelmana kaytettiin teemahaastattelua ja anayys -
teutettiin teemoittelua ja luokittel ua kayttéen.

Tutkimustul osten perusteella aikuisuudesta oli seka etua ettd haittaa yliopistossa.
Etuina pidettiin mm. opiskelumotivaatiota seka aikaisempaa ty6- ja eldmankoke-
musta. Suurimpana ongelmana pidettiin opiskelun ja elamantilanteen yhdistamis-
td. Keskeinen ongelma oli myds vertaistuen puuttuminen, eli aikuisopiskelijat
eivdt kohdanneet toisiaan yliopistossa. Tutoroinnin merkitys korostui opintojen
alkuvaiheessa, mutta siihen oli tarvetta koko opintojen gan. Tutoroinnin osateki-
joista keskeisimpina pidettiin opiskeluteknistd ja oppisisdlldllista tutorointia. Vé-
hemman merkittavia tutoroinnin osatekijdita olivat yhteisdon integroiva seka psy-
kososiaalinen tutorointi. Tutkimus osoitti yliopisto-opiskelussa ja tutoroinnissa
olevan kehitettavéa. Aikuisia tulis kohdella yliopistossa nykyista paremmin yksi-
lanteensa ja suunnitella henkil 6kohtaista opintojen kulkua ja tutorointia. Y liopis-
tolta toivottiin joustavia aikatauluja, aikaisemmat kokemukset huomioivia tehta
vanantoja ja vaihtoehtoisia suoritustapoja, silléa aikuisilla e ollut mahdollisuutta
olla jatkuvasti mukana opiskelun arjessa. Tutorointi nahtiin valttamattomana osa-
na opiskelua ja sen laatuun ja saatavuuteen olisi kiinnitettdva enemman huomiota.
Aikuisista toivottiin koottavan omia tutorryhmid, joissa tutustuttaisiin toisiin a-
kuisopiskelijoihin ja saataisiin vertaistukea.

Avainsanat: aikuisopiskelijat, yliopisto-opiskelu, tutorointi, tutoroinnin osatekijat



ABSTRACT

Jylhg, Inka ja Sormunen, Péivi. "TUTORING IN UNIVERSITY IS LIKE THE
ROOTS OF A SUCCESSFUL LEARNING TREE". Adult learners experiences
of studying and tuoring at university. Pro Gradu Thesis in Science of Education.
The Department of Science of Education, University of Jyvaskyld, 2003. 110
pages. Unpublished.

This study approached studying and tutoring in university from the point of view of adult
learners. There is very little data on mature students in Finnish universities, even though
the number of students over 30 years has risen considerably over the past few years. The
purpose of this study was to clear the experiences that the adults, who started their studies
at the University of Jyvaskylain the age of 30-45, have concerning studying and tutoring
at university. Tutoring was defined as quidance, counselling and support given by teach-
ers and student tutors. It was divided according to Tenhula & Pudas (1994) in to four
parts, which were tutoring focused in actual contents of courses, tutoring concerned with
practica matters involved in studying, tutoring intended to integrate learners into the
studying community and psychosocia tutoring. Studying and tutoring were discussed
together, because they are deeply interconnected. The goal of this study was to increase
understanding of adult learners’ university studies and their need for tutoring.

The target group of this study included 17 adult learners of which ten were women and
seven men. The participants were in the final stages of their studies and therefore they
had richly experiences in studying and tutoring. The method of this study was thematic
interview and the analysis was carried out by using thematizations and classifications.

On the basis of the results of this study adulthood was both an advantage and a disadvan-
tage a university. The advantages included, for example, motivation for studying and
previous job and life experiences. The main problem was how to combine studying and
present situation in life. Another integral problem was the lack of peer support that is
mature students had very few encounters with each other in the course of their studies.
The role of tutor was emphasized in the beginning of the studies, but need for it remained
throughout the studies. The tutoring concerned with practical matters involved in study-
ing and the tutoring focused in actual contents of courses were considered to be the most
important component in tutoring. Less important were the tutoring intended to integrate
learners into the studying community and psychosocia tutoring. This study has shown
that there is room for development in studying and tutoring at university. Mature students
should be treated nore as individuas at universities. This way their job and study histo-
ries and present situations in life could be taken better into account and the course of their
studies and tutoring could be planned more effectively. Mature students wanted the uni-
versity to be more flexible, for example, take their previous experiences into account in
assignments and offer them alternative ways of completing courses, because mature stu-
dents often didn’t have the possibility to attend to every lecture or meeting. Tutoring was
seen as a necessary part of studies and therefore more attention should be paid to it's
quality and availibility. Mature students hoped they could form their own tutoring groups,
in which they could meet other mature students and receive peer support.

Keywords. mature students, studying at university, tutoring, tutoring components
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1 JOHDANTO

30 vuotta tayttdneiden aikuisopiskelijoiden maéra on kasvanut huomattavasti
suomalaisissa yliopistoissa viime vuosina ja on ennustettu, ettéa aikuisten osuus
yliopisto-opiskelijoista jatkaa yha kasvuaan (Moore 2000b, 200; 2001a, 2). A-
kuisten opiskelua suomalaisissa korkeakouluissa on tutkittu vahén ja tutkimusta
on tehty l&hinn& institutionaalisesta ndkokulmasta. On kuitenkin tiedossa, etta
aikuisten opiskelu on monin tavoin erilaista kuin nuorten. Aikuisilla on opiskelun
lisBks nuoria useammin vastuullaan myds muita el@man osa-alueita, kuten perhe
jatyo (Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998, 50). Néain ollen aikuisopiskelijoilla
el vdttamattd ole mahdollisuutta olla sd8nndllisesti 1&sna yliopiston arjessa.
Brookfieldin (1992) mukaan aikuisten koulutusta ei voida kuitenkaan rakentaa
kokonaan itseohjautuvuuden varaan, vaan aikuisille tulis jarjestdd heidan tarpei-
siinsa sopivia ohjaus- ja tukijarjestelmia oppimisen ja opiskelun tueksi. Tarkeda
on selvittaa aikuisopiskelijoiden kokemuksia opiskel usta ja opintojen ohjauksesta,
jotta korkeakoululaitos voisi nykyista paremmin mukautua myds heidan tarpei-

sinsa.

Tassa tutkimuksessa selvittamme Jyvaskylan yliopistossa opiskelevien, 30-45 —

vuotiaina opintonsa aoittaneiden, aikuisten kokemuksia yliopisto-opiskelusta ja



tutoroinnista. Haluamme saada selville, millaista on olla aikuisena yliopistossa ja
miten aikuisopiskelijat ovat kokeneet tutoroinnin opiskelun ohjausmuotona. Lah
demme etsimaan heidan tutorointikokemuksiaan mukaillen Tenhulan ja Pudaksen
(1994) tutoroinnista tekemaa jaottelua. He jakavat tutoroinnin neljédn osa
alueeseen, jotka ovat oppisisallodllinen, opiskelutekninen, yhteisdon integroiva ja
psykososiaalinen tutorointi. Lisdksi aiomme tarkastella, millaisia opiskeluun liit-
tyvia yl& jaalamakia aikuisopiskelijat ovat opintourallaan kohdanneet ja miten he
kehittéisivét opiskelua ja tutorointia heidan tarpeisiinsa paremmin sopiviksi. Tut-
kimuksen tarkoituksena on dis tuoda esin akuisten ndkokulma yliopisto-
opiskelusta ja tutoroinnista. Tassa tutkimuksessa tutorointi kasitetéén opettagjien ja
opiskelijatutoreiden antamaksi ohjaukseksi, neuvonnaks jatueksi. Sen tavoitteena
on auttaa opiskelijaa viemadan opintojaan eteenpéin seka saavuttamaan paamaari-
aan opiskelussa. Pidamme térkedna tarkastella opiskelua ja tutorointia rinnakkain,

sll& ne liittyvat erottamattomasti toinen toisiinsa.

Tutkimusaineiston kerasimme haastattelemalla 30-45 —vuotiaina Jyvaskylan yli-
opistossa opintonsa aloittaneita aikuisia. Rgjanvedon nuoriin ja aikuisiin yliopisto-
opiskelijoihin voi tehda silla perusteella, ettd 30 vuotta tayttaneet opiskelijat kuu-
luvat aikuisopintotuen piiriin (Koski & Moore 2001, 6). Vaitsmme haastatelta-
viks loppuvaiheessa opintojaan olevia aikuisopiskelijoita, jolloin heille oli ennét-
tanyt kertya monipuolisesti kokemuksia opiskelusta ja tutoroinnista. Tutkimusme-
netelmana kaytimme teemahaastattelua, jotta saissmme esiin mahdollisimman

lagjoja ja selittavia vastauksia.

Tutkimuksen tuloksista voidaan ndhda, millaista tutorointia aikuiset yliopisto-
opiskelijat tarvitsevat ja pitavat hyvana. Niiden kaltta voidaan myds pohtia, miten
yha kasvavan aikuisopiskelijajoukon opiskelua ja tutorointia voitaisiin kehittda.
Tutkimuksen tuloksia voidaan hyoddyntda suunniteltaessa yliopiston ohjaugérjes-
telmaé seké eri laitosten tutortoimintaa niin, ettéa ne palvelisivat aikuisopiskelijoi-

den tarpeita parhaalla mahdollisella tavalla.



2 AIKUISENA YLIOPISTOSSA

Tassa luvussa kéasitelldan yliopisto-opiskelijoiden ikarakenteen muutosta ja Sita,
miten aikuisopiskelijat on huomioitu eri maiden yliopistoissa. Lisdks méaritell&én
aikuinen, ei-traditionaalinen opiskelija seka kéydadan 18pi aikaisempien tutkimus-
ten valossa aikuisten yliopisto-opiskelun erityispiirteitd: mitka tekijat motivoivat
alkuista opintojen pariin, miten heidan opiskelunsa eroaa nuorten, traditionaalisten
opiskelijoiden opiskelusta ja mitd ongelmia he kohtaavat opintourallaan. Luvussa
tarkastellaan my0s aikuisten oppimista ja ohjaamista. Aikuisen oppiminen poik-
keaa ns. kouluoppimisesta, joka yleensa kasitetdan tietojen ja taitojen oppimiseksi
tulevaisuutta varten. Malcom S. Knowles on luonut teoriaa aikuisten oppimisen
ohjaamisesta eli andragogiikasta. Tarkastelun kohteena on my6s konstruktivisti-
nen oppimiskasitys, mika pohjautuu kokemuksellista oppimista korostavaan teori-

aan.
2.1 Aikuisopiskelijoiden kasvava joukko
Useissa maissa yliopisto-opiskelijoiden ikdrakenne on muuttunut siten, etta ennen

marginaalirynméana olleet aikuisopiskelijat muodostavat nykydan merkittavan

joukon korkeakouluopiskelijoista (Graham & Donaldson 1999a). Y hdysvalloissa



45 % yliopisto-opiskelijoista on yli 25-vuotiaita ja heidan suhteellinen osuus yli-
opiston aloittavista on kasvanut eniten (Darkenwald & Novak 1997). Myos | sossa
Britanniassa aikuiset opiskelijat muodostavat opiskelijoiden pd&joukon. Korkea-
kouluopiskelijoita koskevissa tutkimuksissa kéytetdan tavallisesti brittildisen kou
lutuskdytannon luokittelua, jossa korkeakouluopiskelijat luokitellaan yliopisto-
opiskelun aoitusidn perusteella kahteen eri ryhmaan. Jaottel ussa tyypillinen opis-
kelija (ordinary student) on suoraan koulusta yliopistoon siirtyva 17-vuotias nuori
ja ailkuinen (mature student) on opiskelija, joka aoittaa tutkinto-opiskelun 21-
vuotiaanatai sita vanhempana. (McNair 1998.) Useissa |éansimaissa peruskoul utus
padtetéan siis tavallisesti 17-vuotiaang, kun taas Suomessa tyypillinen ylioppi-
lasks valmistumiskd on 19 vuotta ja yliopisto-opinnot aloitetaan noin 22-

vuotiaana.

My0Os Suomessa yliopisto-opiskelijoiden ik&rakenne on muuttunut samaan suur-
taan: ale 25-vuotiaiden opiskelijoiden osuus on vahentynyt ja joka kolmas yli-
opisto-opiskelija on 30 vuotta tayttanyt (ks. Kuvio 1). Tarkasteltaessa alempaa tai
ylempaa korkeakoul ututkintoa suorittavia opiskelijoita, jolloin mukana e siis ole
jatkotutkinto-opiskdlijoita (lis., tri ja amm. jatkokoulutus), aik uisopiskelijoiden
(yli 30-vuotiaat) suhteellinen osuus vahenee 24%:iin. Aikuisopiskelijoiden osuu-
den kasvaminen voidaan ndhda osana ihmisten eldménkulussa tapahtunutta muu-
tosta, mika nakyy koulutuspolkujen yksiléllistymisend, pitkina opiskeluaikoina
seka padllekkéaisina koulutuksina. (Moore 2000b, 200; 20013, 2.) On ennustettu,
etta aikuisopiskelijoiden méara jatkaa yha kasvuaan yliopistoissa, minka vuoksi
korkeakoulukulttuurin tuliss mukautua vastaamaan entistd heterogeenisemman
opiskelijgjoukon tarpeisiin (McDonald & Stratta 1998, 74).
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KUVIO 1. Suomalaisten korkeakoul uopiskelijoiden ik§akaumat vuonna 1994
(Tilastokeskus 1997, taulukkoaineisto)

Kasworm (1993) on erottanut kolme eri tapaa, joilla aikuiset on huomioitu eri
maiden yliopistoissa. Ensinndkin aikuisten opiskelu ja opiskelumahdollisuuksien
jarjestéminen on voitu sisdllyttéa kansalliseen korkeakoulupolitiikkaan. Aikuisten
osallistumista korkeakoul utukseen kannustetaan ja sita pidetdan osana yliopistojen
perustehtévas. Esimerkiks Ruotsissa lainsdadantbuudistus 1980- luvulla toi aikui-
sille lagjat mahdollisuudet korkeakoulutukseen. Lakimuutos on vaikuttanut Ruot-
sin yliopistojen opiskelijoiden ikérakenteen muutokseen siten, ettéd enemmisto
uusista hakijoista on tayttanyt 25 vuotta. (Agelii & Bron 1997, 12.) Toiseksi a-
kuisten integrointi yliopistotasoiseen opetukseen voi tapahtua instituution tasolla,
jolloin yliopisto voi ndhda tehtavakseen integroida opetukseensa kaikki potentiaa-
liset opiskelijat. Tasta esimerkking Kasworm mainitsee 1sossa Britanniassa 1980-
luvulla alkaneen Access-ohjelman, jonka avulla jérjestetéén aikuisille omia reitte-
jayliopistoon (vrt. Suomen avoimen yliopiston vayld). Kolmanneksi aikuisopiske-
lijoihin voidaan suhtautua siten, etté heiddt nahdééan erillising, yliopiston kannalta
marginaalisina rynmina. Taloin aikuiset opiskelijat kanavoidaan avoimen yliopis-

ton ja tdydennyskoul utuskeskuksien opetustarjontaan.

Suomessa alkuisena yliopisto-opintonsa aloittaneet opiskelijat ndhdéén yha ei-
traditionaalisina opiskelijoina (M&kinen 2001, 87). Eri alojen tutkimuksissa ei-
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traditionaalisen opiskelijan méadrittely ja kasitteen kayttd on ollut toisistaan poik-
keavaa. Kasvatustieteellisissa tutkimuksissa el-traditionaalisilla opiskelijoilla voi-
daan viitata aikuisiin opiskelijoihin (ikékriteeri), tydvaenluokasta tuleviin opiske-
lijoihin (sosiaaliluokkakriteeri), jotka eivét perinteisesti ole hakeutuneet korkea
koulutukseen tai opiskelijoihin, joilla e ole yliopisto-opintoihin vaadittavaa poh-
jakoulutusta (paésyvaatimuskriteeri). (Guyot & Merrill 1998, 6.) Tassa tutkimuk-
sessa el-traditionaalisella opiskelijalla tarkoitetaan aikuista, joka voidaan ian pe-
rusteella erottaa traditionaalisesta opiskelijasta. Raun (1999, 375) mukaan tyypil-
linen el-traditionaalinen opiskelija on aikuinen, jolla on tyokokemusta, han hyo-
dyntda usein yliopiston avointa siséanpaasyjarjestelmas, opiskelee osa-aikaisesti,
kantaa vastuuta aikuisen velvollisuuksista ja keskittda opintonsa tiettyyn ammatil-
liseen pa@maardan. Aikuisiin yliopisto-opiskelijoihin viitataan usein my6s toisen
mahdollisuuden (second chance) kayttdjina. Second chance -opiskelijalla tarkoite-
taan opiskelijaa, joka aikanaan suoritti yliopisto-opiskelulle asetetun formaalisen
pohjakoulutusvaatimuksen, mutta opiskelu estyi joko taloudellisista tai kulttuuril-
lisista syistatai opiskelijaa, joka on paéttényt peruskoul utuksensa varhaisessa vai-
heessa eika ole suorittanut yliopistoon vaadittavaa muodollista koulutusta. (Guyot
& Merill 1998, 6.) Aikuiset opiskelijat ovat muita opiskelijaryhmi& useammin
aloittaneet opiskelun yliopistossa ilman ylioppilastutkintoa, heista ei-ylioppilaita
on noin neljasosa (Moore 2001b, 32).

Vakka tutkijat ovat laatineet kuvaa tyypillisestd aikuisopiskelijasta, Pantzar
(1992, 19) tuo kuitenkin ilmi sen olevan ongelmallista, silla Iahes jokaisen omi-
naisuuden kohdalla on mainittava yksildiden véliset erot. Todellisuudessa aikuis-
opiskelijoille on tyypillista juuri heidan erilaisuutensa. Pantzar nékee, ettéa aikuis-
ten luonnehtiminen opiskelijoina onnistuu parhaiten, kun heidan persoonallisuu
den piirteitddn tarkastellaan siina todellisuudessa, joissa he elavét. Taloin pitda
ottaa huomioon myds ehdot, joita tarjolla olevat opiskelumahdollisuudet ja -
tilanteet asettavat. Aikuisia opiskelijoina maarittéavat merkittavasti aikuisuudessa

gankohtaisiks tulevat monet roolit ja niiden yhteydet opiskeluun.

Suomessa aikuisena yliopisto-opintonsa aloittaneiden opiskelijoiden opinnot kes-
Kittyvat vain tietyille aloille. Heista 20% opiskelee kasvatustieteellisella opinto-
alalaja 60% gijoittuu opiskelemaan terveydenhuoltoa, yhteiskuntatieteitd, huma
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nistisia aloja seka teknisia tieteitd. Edella mainitut viisi alaa kattavat néin ollen
80% aikuisena a oittaneiden opintoal oista. Sukupuolten valilla nayttda olevan eroa
alan valinnassa. Miehet sijoittuvat opiskelemaan arvostetummille aloille, kuten
teknistieteellisille aloille, kun taas naiset paatyvat opiskelemaan véhemman arvos-
tetuille aloille, kuten hoitotieteisiin. 1&n mydté opintoalavalinnat siis kapenevat ja
yhterdistyvét. Vaikka aikuisena opintonsa aloittaneiden osuudet ja méaérét joilla
kin aloilla, esmerkiks luonnontieteet ja liikuntatiede, ovat pienet ja marginaali-
set, Suomessa mikaén opintoala ei ole téysin suljettu aikuisena opintonsa aloitta-
vilta. (Moore 2001b, 32.)

2.2 Aikuisten yliopisto-opiskelun erityispiirteet

Rau (1999, 381) on tutkinut saksalaisia aikuisopiskelijoita ja heiddn motiivejaan
yliopisto-opintoihin. Mika saa ty0eldméssi jo useita vuosia mukana olleen ja
séannolliseen toimeentuloon tottuneen aikuisen aloittamaan opiskelun? Tutkimuk-
sen mukaan ndma aikuiset ovat tavallisesti tyytyméttomia tyohonss; tyo el tarjoa
enda riittavasti haasteita. He haluavat enemman ammatillista joustavuutta ja mah
dollisuuksia henkiseen sek& persoonalliseen kasvuun. Sysayksena opiskeluun voi-
vat toimia my6s puolison tai hyvan ystavan eteneminen tydssaan seka eri elaman-
tyyleja edustavien ihmisten kohtaaminen. Motiiveina opiskelun aloittamiseen toi-
mivat usein my6s eldmantilanteen muutokset. Esimerkiksi avioeron ja perheen
hajoamisen myota e@amdlle halutaan kokonaan uusi suunta, jonka opiskelu mah-
dollistaa. Piesanen (1995, 30-31) on tutkinut suomalaisten aikuisopiskelijoiden
opiskelumotiiveja ja loytanyt kuusi erilaista opiskeluintressia. Aikuinen voi l&htea
opiskelemaan kehittyakseen ammatillisesti, saadakseen sosiaalisia kontakteja ja
kehittédkseen itsedén. Opiskeluun voivat motivoida myds muodollisen patevyy-
den saavuttaminen seka omien kykyjen testaaminen. Toisille aikuisille opiskelu

on lahinna harrastus, jolloin tavoitteetkin ovat usein konkreettisia.

Aikuisopiskelijat eivdt ole samalla tavalla integroituneita opiskel uympéristoonsa
kuin nuoremmat opiskelijat. Aikuiset arvostavat enemman koulutuksen laatua
kuin sosiadlista elamaa (Okun, Kardash & Janiga 1986, 409). Myds Santin (1999,
44) mukaan aikuiset etsivéat opiskelusta véhemman sosiaalista toimintaa ja ika

madrittel ee ratkaisevasti suhtautumista opiskelijatovereihin. He osallistuvat myos
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nuoria véhemman yliopiston kerho- ja yhdistystoimintaan seka tapahtumiin yli-
opistolla. Nuorien voidaankin olettaa sosiaalistuvan aikuisia paremmin yliopisto-
yhteisdon, mink& on todettu vaikuttavan positiivisesti oppimistuloksiin (esim.
Astin 1996; DeSousa & Kuh 1996). Kuitenkin Grahamin & Donaldsin (1999a,
154) tutkimuksesta ilmenee, dtad vaikka aikuiset eivét osalistu yliopistoelamaan
Siind maérin missa nuoret, he menestyvét opinnoissaan yhtéa hyvin. Téta voidaan
selittéd aikuisten opinnoille asettamillaan selkeammilla tavoitteilla sek& halulla
hyddyntéé oppimiaan tietoja tydelamasssd, mitkd motivoivat tehokkaaseen ja tu-
lokselliseen opiskeluun (Frost 1991).

Makisen (2001, 100) tutkimuksesta kay ilmi, etta aikuisidlla yliopisto-opintonsa
aloittaneet vaikuttavat opiskelijoina hyvin tavoitteellisilta. Aikuisten opiskelu tah
té usain itsensa kehittdmiseen ta tydssd hyodynnettavien tietojen ja taitojen
omaksumiseen seka tyohon patevoitymisessa tarvittavien tutkintojen suorittami-
seen. Hellla on saattanut olla korkeampi kynnys l&hted opiskelemaan tydvuosien
jalkeen kuin nuorempana aoittaneilla opiskelijoilla, mutta toisaalta ai kuisopiskeli-
joilla voi olla pohjalla avoimen yliopiston opintoja, miké saattaa helpottaa siirty-
mista yliopiston varsinaiseksi opiskelijaksi. Myds Brickell (1992, 110) ja Rau
(1999, 378) ovat tehneet samankaltaisia havaintoja. Aikuiset ovat aktiivisempia ja
motivoituneempia opinnoissaan ja heilla on parempi itseluottamus kuin nuorilla
opiskelijoilla. Aikuiset kokevat yliopisto-opinnot ikéén kuin sijoituksena itseen ja

menestyksekk&8mpéan tyduraan.

Aikuisten opiskelu on nuoria useammin sivutoimista, silla monet aikuisopiskeli-
joista ovat perheellisia ja kayvét tytssa (Vesikansa, Lempinen & Suomela 1998,
50). Moore (2000a, 32) ndkee aikuisopiskelijoiden elamankulun prosessing, jossa
opiskelu, perhe ja tyd painottuvat eri tavoin eldméan aikana. El&amantilannetekijat
ndhdaén usein aikuisten opiskelun esteina tai sen vaikeuttajina. Aikuinen joutuu
opiskellessaan ottamaan huomioon monia asioita, jotka eivét vield kuulu nuorem:
pien opiskelijoiden eldmaén. Opiskelu vaikuttaa aina myos aikuisen laheisiin ja
onkin oleellista, etta aikuisopiskelija on etukéteen selvittényt riittavasti opiskelun
sa vaikutuksia ldhiympariston arkeen. (Pantzar 1992, 22.)
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Aikuisopiskelijoiden aikaisemmat kokemukset ja yksilolliset el@ménkokemukset
vaikuttavat opiskelutuloksiin sosiaalisten olosuhteiden, motivaation ja odotusten,
aikaisempien tietorakenteiden ja oppimisprosessien seka elin- ja tydympéristojen
kautta. (Graham & Donaldson 1999a; 1999b). Erityisesti teoriatiedon kasittelyssa
kokemukset toimivat tehokkaina johdattajina mielekkaaseen oppimiseen. Uuden
oppimista tukevan kokemuksen tulee kuitenkin olla asiantuntemuksen suuntaista
osaamista, silla mika tahansa arkikokemus ei toimi uuden oppimisen voimavara
na. Toisaalta kokemukset ovat siis varantona ja voivat parhaimmillaan tukea ur
den oppimista. Kuitenkin esimerkiksi kokemusten tunnesidonnaisuus voi luoda
epadvarmuutta ja heikentdé itseluottamusta omia oppimisen mahdollisuuksia koh
taan. Aikuinen e aina kykene erittelemdan aikaisempia negatiivisia oppimis- ja
koulukokemuksiaan ja irrottautumaan niista voidakseen aoittaa opintonsa uudel-
leen. (Pantzar 1992, 20-21.) Kuitenkin aikuiset usein kokevat, ettd heidan oma
subjektiivinen tietonsa, joka on kasautunut esim. tyo- ja perhe-eldman myota, jate-
slla e ndhda olevan yhteyttd akateemisiin vaatimuksiin. (Fleming & Murphy
2000, 86).

Korhonen (1996, 259, 261-262) on tutkinut perheellisten ammattikorkeakoulussa
opiskelevien aikuisten ongelmia, joista merkittavimmiks kiteytyvét ajan ja rahan
puute. Aikapulan seurauksena osa kotitbista jaa tekeméttd, opiskelutehtaviin el

enndta paneutua kunnolla ja aikaa @ riita tarpeeks |aheisille ihmisille ja harras-
tuksille. Koska rahaa koetaan olevan niukasti kaytettavissa, kuluvat lomat ja suu-
rin osa vapaa-gasta monesti perheen ansiotulojen hankintaan. Raun (1999, 378-
379) mukaan aikuisopiskelijoista etenkin naiset kokevat usein syyllisyytté opiske-
lustaan perhe-eldman ja lasten vuoksi ja joutuvatkin kilpailemaan niiden asettami-
en vaatimusten vailla Miehet sen sijaan ovat huolissaan menetetyn vapaa-gjan ja
taloudellisten vaikeuksien takia. Naiden sukupuolten vélisten erojen tawstala voi-
daan nahda traditionaalisten sukupuoliroolien vaikutus perheissg, ei naiset huo-

lehtivat kotitdista ja lapsista, kun taas miesten vastuulla on perheen toimeentulo.

Aikuisena yliopisto-opintonsa aloittaneet eivét siis aina valty ongelmilta. Opinto-
jen akuvaiheessa aikuisilla saattaa olla heikko tuntemus itsestd opiskelijana ja

tunne giitd, etteivéat he kuulu yliopistoon ikénsa puolesta. Nama tuntemukset voi-
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vat vahvistua, jos akateemisessa yhteisissd e arvosteta aikuisten aikaisempia ko-
kemuksia. (Weil 1989, 137.) My6s McDonaldin & Strattan (1998, 69) tutkimuk-
sesta ilmenee, etta aikuisopiskelijoilla on vaikeuksia hahmottaa uutta rooliaan ja
asemaansa opiskelijana. Epavarmuutta liséd se, etteivat opiskelijat aina kykene
kontrolloimaan opintojensa alussa kohtaamiaan uusia tilanteita. He voivat vieras-
taa kilpailua ja sulautumista parikymppisten opiskelijatovereiden joukkoon. Ai-
kuiset myGs helposti kyseenalaistavat kykynsd ymmartda ja omaksua lagjoja tie-
toméaria. Lillisn & Turnerin (2001, 58) mukaan aikuisten ongelmat painottuvat
terminologian ymmartamiseen sekd akateemisen kirjoittamisen hallintaan. Ruen
(1999, 381) tutkimuksesta puolestaan ilmenee, ettd aikuisilla on nuoria enemman
valkeuksia metodologian, vieraiden kielten ja matematiikan hallinnassa. Aikuiset
pyrkivat kompensoimaan heikkoa itsetuntemustaan opiskelijana seka puutteellisia
opiskelutaitojaan opiskelemalla nuoria uutterammin ja maarétietoisemmin. Usein
ty0ssé saatu kokemus auttaa heita |8hestymaan suoraan ja aktiivisesti ongelmia ja
ratkaisemaan ne mahdollisimman tehokkaasti. (Nunn 1994, 263; Rue 1999, 381.)

2.3 Aikuisten oppimisen ohjaaminen

2.3.1 Andragoginen lahestymistapa

Malcom S. Knowles on kehittanyt teoriaa aikuisen oppimisen ohjaamisesta, jota
nimitetddn andragogiikaksi. Hanen mielestdan perinteinen tiedon siirtdmiseen
perustuva pedagoginen malli el ollut riittava aikuisten ohjaamiseen, joten Know-
les rakensi aikuisten tarpeisiin paremmin soveltuvan ohjaamismallin. Andrago-
giikka perustuu humanistisiin oletuksiin aikuisesta spontaanina oppijana, joka
pyrkii ratkaisemaan ajankohtaisia ongelmia oppimisen avulla. Téman periaatteen
mukaan aikuiset néhddan itseohjautuvina ja siten he voivat ottaa vastuun omien
oppimistarpeidensa méadrittelysta ja itse oppimisesta. (Manninen, Kauppi & Ko+
tiainen 1988, 6-13.)

Knowlesin mukaan aikuisen minakehitys oppijana on edennyt riippuvuudesta i-
seohjautuvuuteen ja hdnen oppimisvamiutensa suuntautuvat yha enemman sosi-
aalisten roolien kehittdmiseen ja opitun asian vdittdmaan soveltamiseen. Oppi-

mismotivaatio méaraytyy aikuisella oppijalla ennemmin siséisista kuin ulkoisista
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tekijoistd. Hanen lagja ja monipuolinen kokemusvarasto tarjoaa rikkaan oppimis-
|&hteen oikein ohjattuna. Aikuisen oppimisen ohjauksessa tulisikin huomioida ja
tukea naita aikuisuuden oppimisen erityispiirteita ja aikuinen oppii sitd paremmin
mita aktiivisempi rooli hanelld on ohjausprosessissa. Knowlesin mukaan ohjagjan

tehtévand on mm:;

auttaa oppimista tukevan oppimisympériston luomisessa

toimia voimavarana oppimiSprosessissa

auttaa opiskelijaa |0ytémaén uusia itsensa toteuttamisen mahdollisuuksia
rohkaista opiskelijaa omaksumaan uutta tietoa suhteessa omiin kokemuk-
sin

auttaa opiskelijaa oppisisdlttjen valinnassa, mutta antaa kuitenkin hanen
itse tehda valintansa

auttaa opiskelijaa huomaamaan mahdolliset ristiriidat oppimistavoitteiden-
sajanykyisen tietotaitonsa vélilla

luottaa opiskelijan omiin ideoihin ja kunnioittaa hénen tunteitaan

auttaa opiskelijaa kehittdmédan ja kayttdmaan itsearviointikriteerga
(Knowles 1980, 43-45, 57-58)

Knowles (1984, 15-19) ndkee aikuisen oppimisprosessissa keskeisena yksilolli-
syyden ja vaihtelevan itseohjautuvuuden. Han muotoili seitsemén andragogisen
ohjaamismallin osatekijag, jotka on mahdollista rinnastaa tutorin paétehtaviin a-

kuisten ohjaamisessa:

1. llmapiirin luominen opetustapahtumaan. Téarkeintd on opetustapaht uman vas-
tavuoroinen, luottamuksellinen ja yksildllisyyden huomioiva ilmapiiri.

2. Opiskelijoiden mukaan ottaminen opetuksen suunnitteluun. Opiskelija sitoutuu
oppimisprosessiin parhaiten, kun hén on itse voinut vaikuttaa oppimistapahtuman
suunnittel uun.

3. Opiskelijoiden osallistuminen oppimistarpeiden arviointiin. Opiskelijoiden
omista oppimis- ja koulutustarpeista tulee keskustella, jotta ne voidaan huomioida

mahdollismman hyvin.
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4. Opiskelijoiden mukaan ottaminen opetustavoitteiden asettamiseen. Opiskelijoi-
den esittamét oppimis- ja koulutustarpeet pyritddn yhdessd muokkaamaan oppi-
mistavoitteiksi, jotta jokainen voisi kokea ne redlistisiksi omalla kohdallaan.

5. Opetuksessa eteneminen. Oppisisallot tulee valita opiskelijoiden ty6- ja ela
mankokemusten seka niissa koettujen ongelmien pohjalta.

6. Tyo6tapojen valinta. Opetus tulee toteuttaa hyddyntdmalla yhteistoiminnan ja
vuorovaikutuksen mahdollistavia tyGskentel ytapoja.

7. Opiskelijoiden osallistuminen oppimisen arviointiin.

Knowlesin nakemykseen aikuisesta oppijana on kohdistettu kritiikkia. Hartree
(1984, 205-206) pitéé Knowlesin teoriaa epaselvang, silla sita el ilmene, onko
kyseessa teoria oppimisesta vai opettamisesta ja eroaako aikuisten oppiminen las-
ten tavasta oppia. Hanen mukaansa Knowlesin oletukset voidaan ndhda kuvalk-
sena aikuisopiskelijasta tai véitteina siitd, millainen aikuisopiskelijan tulisi olla
Brookfieldin (1986, 98) nakemyksessa aikuisten kykya ja halua itseohjautuvuu-
teen @ voi pitda itsestdan selvang, silla itseohjautuvuus on ennemminkin haluttu
lopputulos kuin annettu ehto. Lisdks ongelmakeskeisyys oppimisessa ja valiton
halu soveltaa tietoa voivat johtaa kapeaan kasitykseen oppimisesta. Brookfield
kyseenalaistaa Knowlesin oletuksen aikuisten kyvysta hyddyntéa aiempia koke-
muksiaan oppimisessa, silla aikuisten kokemukset elvét valttamétta ole sellaisia,
joita voidaan kayttda oppimisresursseina. Jotkut kokemukset voivat toimia jopa
esteina oppimiselle. My6s Merrillin (2001, 13) mielesta aikuisopiskelijoiden omi-
en kokemusten kayttd osana oppimisprosessia voi olla ongelmallista, silla heidan
asenteensa saattavat olla kapeita ja jaykkia. Aikuisten voi olla hankalaa oppia tai-
toja, jotka mahdollistavat elamankokemusten kasitteellistamisen ja teoretisoinnin.
Ohjagjan haasteena onkin vahvistaa opiskelijan itsetuntoa hyvaksymaélla ja arvos-
tamalla hanen kokemuksiaan ja auttamalla opiskelijaa kehittdméaén ja lagjenta
maan omaa ymmarrystdan kokemustensa ulkopuolelle. Opiskelijan ohjaustarpeet

tulis siis aina selvittda ja tarjota mahdol lisuus tarkoituksenmukai seen ohjaukseen.

Knowles (1989, 112) on mydhemmin muuttanut nékemystédn andragogiikasta
peréantymalla alkuperdisoletuksesta, jonka mukaan andragogiikka kuvais vain
aikuisten oppimista. Han ndkee pedagogiikan ja andragogiikan jatkumona, joka
ulottuu opettajgjohtoisesta opiskelijgjohtoiseen oppimiseen. Molemmat |éhesty-
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mistavat ovat sopivia seka lapsille etta aikuisille tilanteesta riippuen. Aikuiset,
joilla on vahan tietoa opetettavasta aiheesta, hydtyvéat enemman opettaj g ohtoi ses-
ta ohjauksesta kunnes heilld on riittévéasti tietoa voidakseen ryhtya itse ohjaamaan
omaa oppimistaan. Knowlesin mukaan andragogiikka tarjoaa puitteet ohjaamisen
suunnitteluun opiskelijoille, jotka ovat opettajgjohtoisen oppimisen sijasta enem-

man itseohjautuvia oppijoita.

2.3.2 Konstruktivistinen oppimiskasitys

Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa aiempien tietojen ja kokemusten mer-
Kitysta oppimisessa. Tdman vuoks se soveltuu hyvin kuvaamaan aikuisten oppi-
mista ja sen ohjaamista, silla aikuisillahan on takanaan eldmankokemusta ja
yleensa suuri méaéra tietoa omaksuttuna. Konstruktivistinen oppimiskasitys poh
jautuu kognitiiviseen, kokemuksellista oppimista korostavaan teoriaan, jonka mu
kaan oppiminen ymmarretdan oppijan yksilolliseks ja aktiiviseks tiedonmuodos-
tusprosessiksi. Konstruktivistisessa oppimiskasityksessd mielenkiinto kohdistuu
yksilon sisdisiin prosesseihin oppimistoiminnassa ja se korostaa ndin oppimisen
yksilollisyyttad. Konstruktivismissa oppiminen on seké aikuisilla ettéa nuorilla oppi-
jan aktiivista toimintaa, jossa yksilo jatkuvasti rakentaa maailmankuvaansa aikai-
sempien tietojensa ja kokemustensa varassa. Uutta tietoa omaksutaan hyddynté-
malla jo aiemmin opittua ja tdman vuoks opetuksen ldhtékohtana tulee olla oppi-
jan olemassa olevat tiedot, kasitykset ja uskomukset opiskeltavista asioista. Oppi-
ja néhddan aktiivisena merkitysten etsijéna ja rakentgjana, jolloin oppija toimin
nan kohteena olemisen sjaan tekee ja toimii itse. (Rauste-von Wright & von
Wright 1994, 15, 126; Tynjala 1999, 61-65.) Keskeistd on siis opiskelijoiden omi-
en kasitysten ja niiden merkitysten ndkyviks tekeminen, jolloin opiskelijat voivat
itse arvioida tietojensa, taitojensa ja uskomustensa toimivuutta, puutteita ja kehit-
tamistarpeita (Harju, Kalio & Kurkila 2001, 15).

Konstruktivistinen oppimiskasitys korostaa oppijakeskeisyyden lisdksi sosiaalista
vuorovaikutusta oppimista tukevassa opetuksessa. Sosiaalisessa vuorovaikutik-
sessa opiskelija voi ikdan kuin ulkoistaa omaa gjatteluaan seké saada aineksia tie-
tojensa ja kokemustensa reflektointiin. Vuorovaikutuksellisissa tilantei ssa opiske-

lija voi keskustelemalla ja neuvottelemalla seké antaa ettd saada sosiaalista tukea.
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(Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15; Tynjad&a 1999, 65.) Harjun, Kalion ja
Kurhilan (2001, 19) mukaan opiskelijoiden keskindisessd vuorovaikutiksessa
luodaan pitkélti sellainen perusta ja ilmapiiri, joka vaikuttaa asenteisiin opiskelua
kohtaan ja helpottaa tai vaikeuttaa opiskelussa ilmenneiden ongelmien selvittad:

mista.

Ohjagjan tehtdvana konstruktivistisessa oppimiskasityksessa on toimia oppimis-
prosessin tukijana ja auttagjana. Hanen tulisi sdadella tilanteen emotionaalista i-
mapiirid seké luoda uteliaisuutta ja ristiriitoja herdttava oppimisympéristd. Oppi-
misen |ahtokohdaks olisi otettava opiskelijoiden aikaisemmat tiedot ja taidot ja
arvioinnin tulis toimia osana oppimisprosessia. Konstuktivistisen nakemyksen
mukaan ohjagjan tulisi hytdyntda ja arvostaa oppimisen sosiaalisuutta seka vuo-
rovaikutuksellisuutta ja jarjestda tilanteita, joissa mahdollistuvat erilaisten tulkin
tojen esittaminen ja argumentointi. Tarked olisi ohjata opiskelijoita kytkemaan
teoriaa vdittdmasti kaytantoon, yleisia lainalaisuuksia yksittéistapauksiin seka
kirjatietoa omiin kokemuksiin. (Rauste-von Wright & von Wright 1994, 200-201,
Tynjda 1999.) Kuitenkaan koulutuksessa hankittuja tietoja ja taitoja e voida suo-
raviivaisesti soveltaa tytelamasss, e etenkadan silloin, kun tydeldman nopeat muu-
tokset, lagja-alaisen osaamisen vaatimukset ja erikoisosaamisen painottaminen
luovat vaikeasti hahmotettavat ja hallittavat ammatillisen patevyyden kriteerit
(Harju, Kallio & Kurhila2001, 22).
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3 TUTOROINTI OPINTOJEN OHJAUSMUOTONA
YLIOPISTOSSA

Tassa luvussa |ahdetdan liikkeelle ohjauskasitteen monimuotoisuudesta seka sel-
vitelldan yliopiston ohjaugéarjestelméi. Taman jdlkeen paneudutaan tutorointiin,
joka tassa tutkimuksessa kasitetddn opiskelijatutoreiden ja opetushenkilékunnan
antamaks ohjaukseksi, neuvonnaks ja tueksi. Lisaks tarkastellaan tutoroinnin
toteuttamismuotoina yksil6- ja ryhmétutorointia seka tutoroinnille asetettuja &

voitteita yliopistossa.

3.1 Ohjaus kasitteend ja jarjestelmana yliopistossa

Opintojen ohjaamisesta kaytettavét kasitteet elvét ole yksisditteisia aan kirjalli-
suudessa. Osuvaa termin k&yttod hankaloittaa se, etta eri maissa, eri tieteenaoissa
jaeri yliopistoissa ohjauksesta kytettévéat kasitteet vaihtelevat. (Lyons, Scroggins
& Bonham Rule 1990, 277.) Samalla ilmaisulla saattaa olla useita eri merkityksia
ja niiden erottaminen asiayhteydestéén voi olla hankalaa. Ohjauksen kaytannon
kannalta on my6s mahdotonta |0ytda yhta kattavaa késitysta ohjauksesta kaikessa
moninai suudessaan, mika on johtanut siihen, etta eri yhteyksissa ohjaus tulkitaan

oman kokemuksen tai kasitteellisen viitekehyksen mukaan. (Lehtinen & Jokinen
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1996, 26; Onnismaa 1998, 7.) Ohjaus-termin kéyttd vaihtelee kirjoittajan omak-
suman kaytannon tai kansallisen tradition mukaan. Englanninkielisessa kirjalli-
suudessa ohjaamisesta kéytetddn useita vaihtoehtoisia tai paéllekkéisia kasitteita,
esimerkiks to advise, assist, coach, consult, conduct, counsel, educate, facilitate,
quide, help, instruct, mentor, supervise, support, tutor. (Lehtinen & Jokinen 1996,
26-27.) Peavy (1998) mérittelee ohjauksen kehamaiseks prosessiksi, jossa etsi-
tédn ja tulkitaan eri vaihtoehtoja tarkasteltavaan tilanteeseen. Ohjauksessa e ker-
rota opiskelijoille suoraan mita heidan tulis tehdd, vaan ohjaus on opiskelijan
oman toiminnan suunnittelua ja arviointia dialogissa ohjagjan kanssa. Ohjagjan ja
opiskelijan vélinen ohjaussuhde perustuu yhteiseen tulkintaan ohjausprosessista,
keskin&iseen kunnioitukseen ja luottamukseen. My6s Wankowski (1991, 99) pitda
ohjausta kahden tai useamman henkilon valisia suhteita edistavana prosessina,
jossa epavarmuutta tunteva ohjattava rohkaistuu ja oppii hallitsemaan opiskel utai-

toja ohjagjan antaman tuen avulla.

Suomessa opinto-ohjaus tuli osaksi yliopistoelamaa 1960-luvun alussa (M&atta
1987, 1). Yliopistojen ohjauspalveluihin kuuluvat yleensa opintotoimistojen opis-
kelijapalvelut, ura ja rekrytointipalvelut, tyévoimapalvelut, tydllisyyskoulutus-
palvelut, kansainvéliset asiat, tiedekuntien ja laitosten ohjaus- ja neuvontapal velut
seka Ylioppilaiden terveydenhoitosdétion tarjoamat terveydenhuoltopalvelut (Lai-
rio & Puukari 1999, 21-26; Moitus, Huttu, Isohanni, Lerkkanen, Mielityinen, Tal-
vi, Uus-Rauva, & Vuorinen 2001, 23). Ohjaus- ja neuvontapaveluiden yksikoi-
den tehtavanimikkeet ja hallintorakenteet vaihtelevat kuitenkin yliopistoittain
(Lairio & Puukari 2000, 162). Opintoneuvonnasta vastasivat auks ylioppilas-
kunnan palkkaamat opintosihteerit, mutta ohjaustarpeen nopean kasvun myo6ta
ohjaus diirrettiin osaksi korkeakoulujen hallintoa 1960-luvun lopulla (Maétta
1987, 1-2).

Y liopistojen ohjaus- ja neuvontapalvelujen nykytilaa on tarkasteltu yksityiskoh-
taisesti projektissa, joka pohjautuu EU-maiden korkea-asteen ohjaus- ja neuvon-
tapalvelujen kartoittamiseen. Asiantuntijaryhma arvioi projektissa eri ammatti-
ryhmien ohjaustehtévia. Selvityksen mukaan maamme yliopistojen ohjaus- ja
neuvontapalveluiden tyonjako on suhteellisen selked ohjauksen eri osa-aueilla

opiskelun ohjauksessa, uravalinnanohjauksessa seké kasvun ja kehityksen tukemi-
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sessa. Ensimmainen ja toinen ohjaustaho vastaavat opiskelun ohjauksesta. En-
simmaéi sené ohjaustahona toimivat opiskelijatutorit ja ainelaitosten ohjaustehtévis-
ta vastaava henkilokunta erityisesti opintojen alkuvaiheessa. Toisen ohjaustahon
muodostavat tiedekunta ja keskushallintotasolla toimiva ohjaushenkil6st6. Kol-
mas ohjaustaho puolestaan koostuu kasvun ja kehityksen (esim. Y THS:n psykolo-
git) seké& uravalinnan ohjauksen (ura ja rekrytointipalvelut) asiantuntijoista. Ko-
konaisuutena tarkasteltuna yliopistojen ohjaus- ja neuvontajarjestelma tarjoaa pal-
veluita, jotka kattavat melko hyvin ohjauksen eri osa-alueet. Ohjauksen eri osa-
alueet liittyvét kuitenkin monin tavoin toisiinsa eiké niita voida aina kasitella eril-
lisnd (Lairio & Puukari 1999.) Seuraavassa kuviossa on esitettyna Jyvaskylan
yliopiston ohjausjarjestelmé holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin  mukaan

jasenneltyna.

&y, gt
Irpuwhﬂ. m.'ﬂm#ﬂ;n _‘,,-/
0lm Fy——
~olmas ohjausto>

Opiskelun ohja®®

KUVIO 2. Jyvéskylan yliopiston ohjaugérjestelma (Opinto-ohjauksen kokonais-
suunnitelman perustelumuistio 2002)
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Van Esbroeckin & Wattsin nékemyksiin perustuvassa holistisessa ohjausgj attel us-
sa erotetaan kolme ohjaustahoa, jotka tekevét yhteistyota ja tukevat toistensa toi-
mintaa. Keskeisin on ensimmaéinen ohjaustaho, johon kuuluu laitoksen opetushen
kilokunta, sill& ohjauksessa ja oppimisessa opiskelijan ja opettajan valisella vuo-
rovaikutuksella on keskeinen rooli. Kokonaisvaltaisessa mallissa on térkeds, etta
eri ohjaustahot ovat tietoisia omasta roolistaan ja muiden toimijoiden ohjaukselli-
sesta asiantuntijuudesta. Ohjauksen keskeisené periaatteena on opiskelijan yksil6l-
lisyys, itsendisyys ja vastuu omista opinnoista. (Opinto-ohjauksen kokonai ssuun-
nitelman perustelumuistio 2002.) Tassa tutkimuksessa keskitymme juuri ensim-
maéi seen ohjaustahoon, josta tarkastel emme aikuisopiskelijoiden kokemuksia opet-

tgja ja opiskelijatutoroinnista.

Ohjauksen ja tuen merkitys korostuu etenkin opintojen alkuvaiheessa, silla taloin
saadut tiedot, taidot, motivaatiopohja seka opiskel utottumukset vaikuttavat yleen
sa opiskelijan tuleviin opiskeluvuosiin uudessa opiskelupaikassa (Tutortoiminta
Joensuun yliopistossa 1998, 5). Y liopisto-opinnot aloittavilla opiskelijoilla e valt-
tamétta ole selkedd kuvaa opiskelun luonteesta ja siitd mita heiltd odotetaan tai
opiskelijoille saattaa tulla ristiriita odotusten ja varsinaisten kokemusten vélill&a.
Sopeutuminen uuteen ymparistoon, sosiaalisen verkoston luominen ja oman pai-
kan 10ytaminen vievét opiskelijalta aikaa ja energiaa. (Earwaker 1992, 8; Pancer
& Hunsberger 2000, 39.)

3.2 Tutorointi osana ohjauskasitteen monimuotoisuutta

Y liopistoissa tutorointi kasitetdan yleisesti opiskelijan ohjaukseksi, tukemiseks ja
opastamiseksi. Tutorointia ovat kaikki toimenpiteet, joilla edistetéén oppimista ja
opiskelijan itsendistd oppimisprosessin halintaa. Siina autetaan opiskelijaa saa-
vuttamaan omia pdamaariaan ja integroitumaan opiskeluyhteisdonsa. (Tenhula &
Pudas 1994, 18.) Tutorointi voidaan mieltda ylakasitteeks ja talodin se merkitsee
Sitd, ettd ohjaaminen on kaikkien koulutusorgani saatiossa tyoskentelevien tehtava
(Lehtinen & Jokinen 1996, 32). Se el ole ainoastaan passiivista ongelmien kuunte-
lemista, vaan aktiivista toimintaa, jossa kasitellddn henkilokohtaisia, sosiaalisia,

ammatillisiaja koulutuksellisia kysymyksia (Gladding 1996).
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Tutorointi on alun perin tarkoittanut toimintaa, jossa vanhemmat ja edistyneem-
mét oppilaat opettavat nuorempiaan. Tutorointi on perus- ja yleismerkitykseltdan
yksil6llistd ohjaamista ja sitd on hyodynnetty organisoidussa kouluopetuksessa jo
kauan. Englantilaisissa poikakouluissa kaytettiin jo 1700 —luvun lopulla tutoroin-
tia ja my6hemmin menetelma on ollut k&yttssa kaikilla kouluasteilla esiopetukse-
ta korkeakouluopetukseen. (Goodlad & Hirst 1989, 22-26; Houle 1984, 192.)

Tutortoiminta onkin kehittyneintd englantilaisessa koulu ja yliopistoyhtei soissa,
joissa opiskelija saa avukseen useita tutoreita (Sylvander & Vaisda 1994, 18).
Suomessa tutorkokeilun akuaikoina malleja etsittiin ulkomailta, 18hinn&a englanti-
laisesta toimintakulttuurista. Nyky&an voimme kuitenkin jo puhua suomalaisesta
tutoroinnista ja tutorajattel usta, sill& viime vuosien aikana maassamme on toteut u-
nut monipuolinen ja syvéllinen tutorointimuotojen kehitys. (Karjalainen 1997, 5.)
Suomalaisessa kasvatustieteen ja opinto-ohjauksen kirjallisuudessa tutorointi rin
nastetaan 18hes samana asiana opinto-ohjauksen kanssa (Lehtinen & Jokinen
1996; Tenhula & Pudas; Viitala 1994).

3.3 Tutorit opiskelijan tukena

Englanninkielisessa kirjallisuudessa tutor-kéasite liitetéén tavallisimmin aikuiskou
lutukseen. Tutor on henkil6, jonka paéatehtavana on auttaa opiskelijoita hankki-
maan itsendisen opiskelun edellyttémia taitoja ja strategioita ja néin ollen edistéa
opiskelijan itseohjautuvuutta (Lewis & Spencer 1986, 124; Wankowski 1991; 97).
Tutorin tehtévien tulee muotoutua opiskelijan tarpeiden ympérille (Earwaker
1992, 58). Vertaisopiskelijat, opettgjat tai muu yliopiston herkilokunta tukevat
opiskelijaa itsendisten valintojen tekemisessi ja opiskeluprosessin aktiivisessa
muokkaamisessa (Pihiman 1994, 3). Lewisin (1984, 83) mukaan tutorin antaman
tuen ja ohjauksen padmaérand on aina opiskelijan itseluottamuksen ja autonomi-
suuden lisddminen. Han ndkee tutorin tehtavét ensisijaisesti tukitoimina, joita tu-
torin tulee tarjota opiskelijalle opintojen kulun kaikissa vaiheissa. Opiskelija voi
saada tutorohjausta niin henkilokohtaisiin ongelmiin (esim. ty6-, perhe-, ja raha-
asiat) kuin opiskelun valittémiin ongelmiin, tai ohjaus voi sisdltéa yleista tiedot-

tamista ja opastusta esimerkiksi kurssivalinnoissa.
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neuvominen opastaminen

Opéeluasiat henkil 6kohtaiset kurssivalinnat yI¥1
\ asiat \ / yminen

OPISKELIJAN
ITSELUOTTAMUS JA AUTONOMIA

KUVIO 3. Tutorin opiskelijalle antama tuki (Lewis 1984, 83)

3.3.1 Vertaisopiskelijat tutoreina

V ertai sohjaus toteutetaan |ahinnéd opiskelijatutorointing, jolla on yliopistoissa pit-
kédt perinteet. Suomessa yliopistot ovat jarjestaneet vertaistutorointia jo 1970-
luvun alusta lahtien. Monessa yliopistossa opiskelijatutorointia pidetdan yhtena
parhaiten toimivista ohjaugérjestelmén osista. Opiskelijatutoreiden keskeinen
tehtéva on ohjata ja neuvoa uusia opiskelijoita opintojen alkuvaiheessa. Opiskelu-
ympéariston ja opiskelun tukipalveluiden esittelemisen lisaksi tutorit neuvovat
opiskelijan oikeuksiin ja velvollisuuksiin sek&a opintojen suunnitteluun liittyvissa
kysymyksissa. (Moitus ym. 2001, 37.) Helsingin yliopistossa on puututtu opiskeli-
jatutoreiden laajaan tehtavakenttéén ja vastuuseen, minka seurauksena opiskelija-
tutorin tehtévé on rgjattu |dhinna uuden opiskelijan sosiaaliseen haltuunottoon
(Frimodig 1999, 23-24).

Topping (1996, 1-2) esittda vertaistutoroinnille (peer tutoring) kaksi maaritel maa.
Ensinnakin vertaistutorointi voi olla kokeneemman ja kyvykka@mman opiskelijan
antamaa tukea kokemattomammalle opiskelijalle. Vertaistutorointi voidaan toteu-
taa kahden kesken henkilokohtaisena auttamisena ja tukemisena tai se voi olla

pienryhmassa tapahtuvaa ohjausta, jonka opettaja on organisoinut. M&aritelma
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viittaa viralliseen, tiedekunnan tai laitoksen yllgpitamadan ohjausarjestelmaan.
Toiseks Topping kuvaa vertaistutorointia toiminnaksi, jossa esim. saman vuosi-
kurssin tai oppiaineen opiskelijat tukevat toistensa oppimista ja osapuol et oppivat
auttaessaan toinen toisiaan. My6s Tenhula & Pudas (1994, 17) ovat méaritelleet
vertai stutoroinnin ohjaukseksi, jossa samassa asemassa ol eva henkil 6 opastaa kol-

legaansa.

Topping (1996, 2) esittelee kymmenen erilaista vertaistutoroinnin dimensiota. 1.
dimensioksi hdn mainitsee opetussuunnitelman siséllon, joka tarkoittaa, etté tuto-
roinin kohteena voi olla seka tietojen etté taitojen opettaminen missa tahansa op-
piaineessa. 2. dimensio liittyy kontaktien muodostamiseen, €li kyse voi olla joko
pareittain tai ryhmassa tapahtuvasta tutoroinnista. Ryhma tulee olla vapaasti muo-
dostettavissa. 3. eli vuosikurssidimensio tarkoittaa Toppingin mukaan sitd, etta
ohjagja ja ohjattava voivat olla joko saman tai eri vuosikurssin opiskelijoita. 4.
tutoroinnin dimension muodostavat tiedot ja taidot. Osapuolten tiedot ja taidot
voivat olla samantasoisia, tai erot niissa ovat vain pienia 5. dimensiona ovat oh
jagian ja ohjattavan roolit, jotka voivat vertaistutoroinnissa vaihdella. Sopivissa
tilanteissa tdll& voi olla positiivisia vaikutuksia innostukseen ja itsel uottamukseen.
6. ja 7. dimension muodostavat aika ja paikka. Niita ei ole sidottu, vaan ne voivat
vaihdella tilanteen mukaan. 8. dimensio on ohjattavien ominaisuudet. Tutorointi
voi kohdistua keneen tahansa opiskelijaan tai erityisryhmiin, kuten vaihto-
opiskelijoihin, hyvin opinnoissaan edistyviin tai opiskelijoihin, jotka ovat ailkeissa
keskeyttdd tietyn kurssin tai opintonsa kokonaan. 9. dimensiona ovat ohjagjan
omat ominaisuudet, jotka vaikuttavat osaltaan vertaistutorointiin. Yleisesti olete-
taan, ettd tutorin tulis olla opinnoissaan hyvin menestynyt opiskelija. Topping
kritisoi tata sillg, etta liilan suuret erot ohjagjan ja ohjattavan tiedoissa ja taidoissa
voivat vaikuttaa negetiivisesti ohjaustilanteeseen. Kuitenkin sopivat tiedolliset ja
taidolliset haasteet tuovat mielekkyytta vertaistutorointiin. 10. dimensiona ovat
tavoitteet, jotka voivat olla niin tiedollisia, taidollisia, affektiivisia, asenteellisia,

sosiaalisia, emotionaalisia tai itsetuntoon liittyvié.
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3.3.2 Yliopisto-opettajat tutoreina

Suomessa opettajatutorointi alkoi 1990-luvun aussa opetusministerion rahoitta-
mana kokeiluluontoisena toimintana Helsingin ja Oulun yliopistoissa sek& Teknil-
lisessd korkeakoulussa. Vuonna 1998 toiminta oli levinnyt jo kymmeneen korkea-
kouluun. Tarve opettajatutorointiin tuli opiskelijoiden taholta, silla suomalaisessa
korkeakoulussa opiskelija kokee itsensa usein vieraantuneeks opiskeluympéris-
t6sséédn: opettajat koetaan etéisiksi ja ohjaus on hgjanaista. Toiminnan lahtokohta-
naoli tarjotajokaiselle uudelle opiskelijalle mahdollisuus henkil 6kohtai seen opet-
tajatutoriin, joka opastaa opiskelijaa tavoitteel liseen opiskeluun ja opintojen suun-
nitteluun seka integroitumaan laitoksen toimintaan ja tiedeyhteisoon. Tavoitteeks
asetettiin pitkganteisen ja vuorovaikutuksellisen suhteen luominen opiskelijan ja
opettajan vdlille. Ihannetapauksessa opettaja ohjaa, opastaa, seuraa ja tukee opis-
kelijaa koko opintojen gjan. (Kuure 1995, 51-52; Vanhala 1998; Viitaa 1994.)
Omaopetta g drjestelmésta hyotyvéat molemmat osapuolet. Opettga oppii tunte-
maan opiskelijan vahvuudet ja heikkoudet seké& kykenee antamaan kohdennetum-
paa ohjausta ja opiskelijan on helppo ldhestya tuttua ohjagjaa, joka tuntee opiske-
lijan 18hihistorian.

Millington (1992, 207-213) on tutkinut, millainen opettajatutor korkeakoul uopis-
kelijoiden mielesta edistda parhaiten heidan oppimistaan. Tutkimustuloksissa hy-
van tutorin ominaisuudet jakautuivat kolmeen eri ryhmaan: tutorin vattamattomat
ominaisuudet, toivottavat ominaisuudet ja hyodylliset ominaisuudet. Tutorin valt-
tamattomiin ominaisuuksiin kuuluivat mm. asiantuntijuus omassa padaineessa ja
kokemus vastaavanlaisista kursseista, tutorin opiskelutaitojen opettamistaidot,
puheen selkeys ja kyky selventdd ja selvittéd monimutkaisia asioita seka tutorin
huumorintgju, ystavallisyys, lamminhenkisyys ja sympaattisuus ohjauksessa. Toi-
seen ryhmaan, tutorin toivottaviin ominaisuuksiin kuuluivat taito yll&pitéé opiske-
lijoiden opiskelutahtia ja alttaa heitd etenemaan tyossdan, tutorin kyky ja halu
keskustella opiskelijoiden ideoista, kuunnella opiskelijoita ja heidan ongelmiaan
sekd tarkkailla opiskelijoiden opinnoissa etenemistd. Hyddyllisina muttei valtta
maéattomina tutorin ominaisuuksina opiskelijat pitivat tutorin halua ja kykya luoda
tehokkaita opiskeluaikatauluja seka auttaa heité henkil 6kohtaisissa ongel missaan.

My6s Rogers (1983, 187-194) on listannut hyvéan opettgjatutorin ominaisuuksia,
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jotka ovat samankaltaisia kuin Millingtonilla (1992). Rogersin mielesta opiskeli-
jan tulee olla koko persoonallaan mukana oppimisprosessissa, jolloin tutoropetta-
jan tulee luottaa hdnen kykyynsa gjatella ja oppia. Tutorin tulee kyeta jakamaan
vastuutaan muille ja antamaan kokemuksensa ja tietonsa opiskelijoiden kayttoon.
Hénen on pyrittdva luomaan innostava ja opiskelua tukeva ilmapiiri, jotta opiske-
lijat omaksuisivat halun jatkuvaan opiskeluun ja itsensé kehittamiseen. Graham &
Donadson (1999, 30-31) viittaavat Grahamin & Longin (1998) tutkimukseen,
jossa havaittiin, ettd aikuisopiskelijoiden tyytyvaisyys akateemiseen ilmapiiriin
vaikuttaa myonteisesti heidan opintomenestykseen. Myonteisen ilmapiirin muo-
dostumiseen sisdltyy monia tekij6itd, kuten henkilékunnan valittdminen opiskeli-

joista, heidan helppo |8hestyttavyys seka ohjauksen laadukkuus.

Moust & Schmidt (1994) esittévét tuloksia tutkimuksesta, jossa verrattiin opettaja-
tutoreiden ja vertaistutoreiden ohjaamien opiskelijaryhmien opintomenestysta.
Ryhmét oli muodostettu oikeustieteellisen tiedekunnan ensimmaéisen vuosikurssin
opiskelijoista, jotka suorittivat kahdeksan viikkoa kestdvda ongelmaperusteista
lakitiedon kurssia. Opintomenestysta mitattiin opiskelijoiden kurssin aikana kir-
joittamilla esseevastauksilla. Molemmat opiskelijaryhmét suoriutuivat tehtavista
yhtd hyvin, vaikka opettgatutoreiden ja vertaistutoreiden ohjaustyylit erosivat
toisistaan. Opettajatutorit hyodynsivét tiedollista kapasiteettiaan ja kayttivét vain
vahan aikaa yhteisiin keskusteluihin. Néissd ryhmissid opiskelijat toivoivatkin
enemman molemminpuolista gatusten vaihtoa opettajan hallitseman keskustelun
sjaan. Opiskelijatutoreiden ryhmissa korostui itsendinen tyoskentely, mutta han

kaluuksien ilmaantuessa tutorit tukivat ja esittivat stimuloivia kysymyksia

Earwakerin (1992, 55) nakemyksen mukaan opettajatutorointia ja vertaistutoroin-
tia e voi vertailla keskendan. Opettagatutoroinnissa institutionalinen konteksti
rajoittaa tutorointisuhteen luonnetta siten, etta yliopistoinstituutio velvoittaa opet-
tgjaa tukemaan opiskelijaa. Han painottaa, ettd opettajatutorin ja opiskelijan vali-
nen suhde e ole niink&an sosiaalinen suhde, kuten vertai stutoroinnissa, vaan poh
jimmiltaan tydsuhde.
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3.4 Tutor oinnin toteuttamismuotoja

Tiedeyhteisdissa tutorointia voidaan toteuttaa eri tavoin: opetuksesta erilldan tai
siihen tiiviisti sisdllytettyna yksilo- tai ryhméohjauksena (Vanhala 1998, 23).
Yleensd yksilotutorointi on opettgjatutorin tai laitoksen opintovastaavan antamaa
henkilokohtaista ohjausta ja ryhmétutorointi puolestaan toteutuu tavallisesti ver-
taistutorointina. Lehtisen & Jokisen (1996, 95) mukaan seka yksilo- etta ryhméatu-
torointi ovat térkeitd ohjausmuotoja ja parhaassa tapauksessa opiskelijalle tarjou

tuu mahdollisuus ohjaukseen molemmilla tavoilla.

3.4.1 Yksilotutor ointi

Y ksil6étutorointi on vanhin ja yleisin ohjausmenetelméa. Henkilkohtaista ohjausta
antavat yleensa opettgjatutorit, opettajat, opinto-ohjagjat, professorit, opintosihtee-
rit ja laitoksen tai koulutusohjelman kanslian henkilokunta. (Houle 1984, 192;
Moitus ym. 2001, 35.) Yksil6tutoroinnin merkitys korostuu usein opintojen alk u-
vaiheessa opiskelijan lahtotason selvittdmisessa sekd henkilokohtaisen opinto-
suunnitelman laatimisessa.  Toisinaan my6s opintojen taitekohdissa tulee tilantei-
ta, jolloin opiskelija tarvitsee henkilkohtaista tutorointia essmerkiks t&smentaak-
seen opinto-ohjelmaansa. Liséks opiskelija voi tarvita yksilollistd ohjausta missa
tahansa oppimisprosessin vaiheessa opiskeluun ja henkil6kohtaiseen eléméantilan-
teeseen liittyvissa kysymyksissa. (Lehtinen & Jokinen 1996, 96.) Ohjauksen tarve
lahtee opiskelijasta itsestéddn ja hanen ongelmastaan. Y ksildohjauksessa tutorin
p&dasiallisena tehtdvéana on toimia aktiivisena kuuntelijana ja valmiiden vastals-
ten antamisen sijaan auttaa opiskelijaa ratkaisemaan itse omat ongelmarsa. Ohja-
us tapahtuu kahdenkeskisissa, luottamuksellisissa keskusteluissa ja tahtéa yksilon
ongelmien selvittamiseen ja ratkaisemiseen. (Lehtinen 1992, 172, 177; Yliruikka
1993, 19.) Owenin (2002, 15, 21) tutkimuksen mukaan korkeakouluopiskelijat
pitavét tarkeana sitd, ettd he ovat oppineet tuntemaan henkilon, jolta kysyvét neu-
voja. Usein opiskelijat kokevat helpommaksi puhua asioistaan perheenjasenilleen
jaystavilleen etenkin silloin, jos yksilétutoroinnin koetaan olevan vain ongelmien
kasittelya varten. Kuitenkin tutorit osaavat yleensa kasitella opiskelijan opiskelu-

uraan liittyvia vaikeuksia paremmin kuin perheenjdsenet tal ystavét.
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Moituksen ym. (2001, 35) suomalaisia korkeakouluja koskevasta tutkimuksesta
kédy ilmi, ettd yksilétutorointia on tarjolla runsaasti, mutta sen hyoédyntéminen on
opiskelijan oman aktiivisuuden varassa. Opiskelijat toivoivat enemman henkil6-
kohtaista ohjausta, mutta etenkin suurissa korkeakouluissa tété voidaan pitéa re-
surssikysymyksen& henkilbresursseja e ole saanndlliseen, kaikki opiskelijat kat-
tavaan henkil 6kohtai seen ohjaukseen. Poikela (1996, 63) on saanut samankaltaisia
tuloksia tutkiessaan kasvatustieteen aineopintojen tutorohjausta. Hanen mukaansa
opiskelijat kayttavét yksiléohjausta melko vahan. Opiskelijat hakivat yksilotuto-
roinnilla ratkaisuja yleensa opintojen suunnitteluun ja jarjestelyyn, aikatauluon

gelmiin seké& samalla henkista tukea omiin ratkaisuihin.

3.4.2 Ryhmatutor ointi

Ryhmaén merkitysté etenkin aikuisten oppimisessa pidetéan tarkeand, silla aikuisil-
la on oppimisprosessissa paljon annettavaa toisilleen lagjojen kokemus- jatietove
rastojen ansiosta (Knowles 1980, 50). My6s Matikainen & Puro (1997, 307) ré
kevét ryhmétutoroinnin perustuvan kokemukseen, jossa yksilo tarvitsee toisia op-
pimisensa tueks ja voi samalla olla avuks toisten oppimisessa. Parhaimmassa
tapauksessa ryhmasté voi tulla opiskelijalle korvaamaton apu edeté opinnoissaan.
Heterogeenisen joukon hitsautuminen tavoitteellisesti toimivaks ryhméks vie
kuitenkin oman aikansa. (Lehtinen 1994, 67.) Suomessa ryhmétutorointia toteute-
taan yleensa opintojen alkuvaiheessa, jolloin uudet opiskelijat jactaan pienryh
miin. Ryhmét tapaavat opiskelijatutorin johdolla ensmméisen vuoden syysiuk u-
kauden aikana joitakin kertoja. Opintojen loppuvaiheessa pienryhmaohjawsta to-
teutetaan opettajgjohtoisesti opinndytetdiden ohjauksessa, joissa myos vertaisten
tuki on merkittava. (Moitus ym. 2001, 36.)

Ryhma on tutorin avulla vastuussa siitg, etta jokainen ryhman jasen oppii. Tutorin
onkin tunnettava ja ymmarrettéva yksildiden kayttaytymisen ja oppimisen lisdksi
ryhméan dynamiikkaa voidakseen suhteuttaa ryhméssa esiintyvia ilmidita ryhman
luontai seen kehittymiseen. Tutorin tulee auttaa ryhméytymista ja sit, etta ryhmaén
jokainen jasen saa yhteistoiminnallisista ty6tavoista parhaan hyodyn itselleen.

Alussa tutor saattaa olla ryhmésséén melko ohjaileva, mutta mydhemmin tutorin
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rooli muuttuu enemman reflektoivaks palautteen antgjaksi. (Lehtinen 1994, 67;
Matikainen & Puro 1997, 307-308.)

De Grave (2001, 49-50, 53) on tutkinut |a8ketieteen opiskelijoiden kriittisia &
vaintoja ryhmaétutoroinnista. Opiskelijat kokivat tutorryhmissa olevan useita epé
kohtia. Heidan mielestdan ryhmissa e selvennetty tarpeeks asioita ja vuorovaik u-
tustaidoissa seké tasaarvoisessa osallistumisessa oli puutteita. Seka tutoreiden
etta opiskelijoiden mielestd ryhmien valilla oli kuitenkin eroja: toiset ryhmista
toimivat tuloksellisesti paremmin kuin toiset. Etenkin ensimmaisen vuoden opis-
kelijat halusivat ryhmien toimivan tehokkaasti, silléa ollessaan opintojen alkuvai-
heessa he ovat riippuvaisia tutorryhman tuesta ja avusta. Sen sijaan myGhempien
vuosikurssien opiskelijoille tutorryhmé ovat véhemman tarkeitd. Dolmansin,
Wolfhagenin & Van Der Vleutenin (1998) tutkimus on puolestaan keskittynyt
tutorryhmien kognitiivisiin ja motivationaalisiin héiriétekijoihin, joita ovat esim.
motivaation ja koheesion puute, heikot vuorovaikutustaidot sekd kasiteltdvien
asioiden jadminen epéselviksi. Tutkimustulosten mukaan motivaatiolla ja vuoro-

vaikutustaidoilla on suora yhteys tutorryhman toimivuuteen ja tuottavuuteen.

Raaheim (1991, 54, 57) on saanut myonteisia tutkimustuloksia tutorryhmien tu-
loksellisuudesta Isossa Britanniassa. Tutkittuaan ensimmaisen vuoden psykologi-
an opiskelijoiden menestymista lopputenteissd, han tavaitsi, etta paremmin me-
nestyivat ne opiskelijat, jotka olivat osallistuneet vapaaehtoisiin tutorryhmiin.
Raaheim toteaa, ettd myds Bergenin yliopistossa on havaittu tutorryhmien hyoty
opintomenestykseen. Jo melko lyhyen ohjaugjakson jalkeen opiskelijat paransivat
oppimistuloksiaan ja paésivat paremmin tenteista 18pi. Kuitenkaan ohjauksella el

ollut vaikutusta hyvien ja erinomaisten arvosanojen maaraan.

3.5 Tutoroinnin tavoitteet yliopistossa

Moituksen ym. (2001, 24-25) korkeakouluja koskevasta tutkimuksesta ilmenee,
ettd opiskelijoiden ja henkilokunnan esittdmét tavoitteet ohjaukselle eroavat sel-
vasti toisistaan. Opiskelijoiden tavoitteissa painottui laadullinen nékdkulma maé-
rdlisen sjaan ja he korostivat usein ohjauksen yksilollisyyttd. Moitus ym. pka

vatkin opintojen ohjauksen tavoitteet kahteen p&dryhmaan: korkeakoulukeskeisiin
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ja opiskelijakeskeisiin tavoitteisiin. Korkeakoulukeskeiset opintojen ohjauksen
tavoitteet liittyvat suurelta osin korkeakoulun méardlisiin opinto- ja tutkintota-
voitteisiin. Tavoitteissa korostuvat opiskelun nopeuttaminen ja tehostaminen,
opintoaikojen lyhentédminen ja keskeyttdmisen ehk&iseminen. Opiskelijakeskei set
tavoitteet sisdltavat mm. opiskelijan tukemista ja kannustamista tavoitteellisessa
opiskelussa ja kehittymisessd oman alansa ammattitaitoiseksi osagjaksi. Vuorinen
(2000, 83) pitaa opintojen ohjauksen ydintavoitteena opiskelijan ohjaamista ar
tonomisuuteen, jolloin opiskelija voi toimia itsendisesti ja vuorovaikutuksessa
toisten kanssa. Talloin opiskelija oppii tunnistamaan omia mahdollisuuksiaan
toimia avautuvissa oppimisymparistoissa. Lehtinen (1992, 170) ja Vanhala (1998,
23) nakevét tutoroinnin ensisijaisina tavoitteina opiskelijan oppimisen edistamisen

seké opiskeluyhtei sdon integroitumisen hel pottamisen ja nopeuttamisen.
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4 TUTOROINNIN OSATEKIJAT

Opiskelijoiden ohjaukseen liittyvat kysymykset ovat keskeisella sijalla, niin ope-
tuksessa ja oppimisessa kuin opiskelijoiden vastaanottamisessa yliopistoon tai
integroinnissa laitokseensa. Kaikissa naissi konteksteissa ohjaus voi sisdltaa eri-
laisia tekijoita ja niita voidaan painottaa eri tavoin. (Tiilikainen 2000, 55.) Tassa
luvussa syvennytéén Tenhulan & Pudaksen (1994, 30-31) tutoroinnista tekemaan
jaotteluun. He ovat jakaneet yliopistollisen ohjauksen kahteen péaétekijaan: aka-
teemiseen, opetukseen integroituun ohjaukseen ja henkil 6kohtai seen, opetuksesta
erilléén toteutettuun ohjaukseen. Korkeakouluopiskelussa tutorointi pitéd sisalléén
ainakin neljanlaisia tekijoita: oppisisalollistd, opiskeluteknistd, yhteisdon integ
roivaa ja psykososiaalista tutorointia. Lehtinen (1992, 172-173) jaottelee tutoroin-
nin osatekijét samankaltaisesti. Hanen jaottelussaan tutoroinnin osatekijoina ovat
opiskeluteknisen ja oppisisalollisen ohjauksen liséksi suora neuvominen seka
ymmartava auttaminen, joka voidaan rinnastaa Tenhulan ja Pudaksen (1994) psy-
kososiaaliseen tutorointiin. Tutorista ja ryhmasta riippuen tutoroinnin osatekijat
painottuvat eri tavoin. Tutoroinnin tulisi kuitenkin siséltéd ainakin jossain maarin

ominaisiata siind kehittyneitd muotoja. (Tenhula & Pudas 1994, 31.)
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Y hteisdon
integroiva
tutorointi

Oppisisallalli-
nen tutorointi

TUTOROINTI

Akateeminen, Henkil6kohtainen
opetukseen jasosiaalinen,

integroitu ohjaus opetuksesta erilléén
toteutettu ohjaus

Opiskelutekni-
nen tutorointi

Psykososiaali-
nen tutorointi

KUVIO 4. Tutoroinnin osatekijét (Tenhula & Pudas 1994, 31)

4.1 Oppisisalléllinen tutor ointi

Oppisisdlldllisena tutorointina voidaan pitda tutorin ja opiskelijoiden valilla tapah
tuvaa tieteellista keskustelua, opiskeltavien asioiden syvallista pohtimista tai ep&
selvien asioiden selvittamistd. Taten pyritédn varmistamaan, ettéd uuden tiedon
oppimisen perusehdot tayttyvat jokaisen opiskelijan kohdalla. Oppisisdllollista
tutorointia voidaan antaa ryhmassd, mutta luontevammin sitd toteutetaan normaa-
lin opetuksen ohessa. Silla pyritddn rohkaisemaan opiskelijaa ottamaan vastuu
omasta oppimisestaan ja opiskelustaan. (Lehtinen 1992; Tenhula & Pudas 1994,
31.) Sisdldllisessd ohjauksessa tutorin tulee hallita hyvin opittava aihe ja mielel-
|&&n hanella tulis olla myos laga-alaista kokemusta tieteenalan kdytantoon sovel-
tamisesta. Tutorin oma kdytéannon kokemus antaa hanelle perspektiiviaja vamiut-
ta kannustaa opiskelijoita keskittymé&an opiskeltavan aihepiirin ydinasioihin ja
soveltamaan teoriatietoa kunkin opiskelijan omaan toimintaympéristéon ja koke-
musmaailmaan. (Lehtinen 1994, 66.) Martinin & Arendalen (1992) tutkimuksen
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mukaan yliopistoon tulevat opiskelijat kokivat tarvitsevansa sisaltokeskeista ohja-
usta. Kuitenkin vain pieni osa opiskelijoista koki tarvitsevansa yleisid oppimis- ja
gattelutaitojen ohjausta, jotka kuitenkin ovat keskeinen perusta sisdlt6jen hallin-
nalle. Oppisisdlldllista tutorointia pidetddn opettajatutorin vahvuusalueena. Opis-
kelijan antamasta tutoroinnista esim. lukupiirien ohjagjana on kuitenkin saatu hy-
vid kokemuksia, mik& osaltaan edistda oppimis- ja oppilaitoskulttuurin yhteistoi-
minnallisuutta. (Lehtinen & Jokinen 1996, 107.)

4.2 Opiskelutekninen tutor ointi

Opiskelutekniseen tutorointiin siséltyy opiskelun suunnitteluun ja kaytannon jar-
jestelyyn liittyva ohjaus. Opintojen alkuvaiheessa téllaisen ohjauksen tarve on
yleensa suuri, sillé jotkut opiskelijat saattavat kokea mm. tenttiin lukemisen, s
minaaritdiden ja esseiden kirjoittamisen hankalina. Opiskelijat tarvitsevat tietoa
my0ds opiskel ukaytanndistd, sivuaineopinnoista ja luentosarjojen sisdlloista. Tutor
voi ohjata opiskelijaa akateemiseen tyOskentelyyn, ja&sentaméan opiskeltavista
asioista kokonaisuuksia, erottamaan oleellisen tiedon epéoleellisesta seka suhtau
tumaan tietoon kriittisesti. (Tenhula & Pudas 1994, 32.)

Tiilikaisen (2000, 82) tutkimuksesta ilmenee, etté opiskelijat toivoivat mahdolli-
suutta kehittéa opiskeluteknisia taitojaan. Naiden taitojen ohjausta tulisi jérjestééa
integroituna varsinaiseen opetukseen seka erillisina kursseina. Usein oletetaan,
etta opiskelijoilla on hallussaan qoiskelutekniset taidot heidén tullessaan yliopis-
toon, vaikka opiskelijat itse kokevat usein taitonsa puutteellisna (Moitus ym.
2001, 44). Etenkin aikuiset voivat kokea opiskelutekniset taitonsa heikoiksi, silla
heilla saattaa olla vuosia aikaa Siitd, kun he ovat viimeks kayttaneet niita aktiivi-
sesti. TyOskentelytavat, jotka aikuiset ovat omaksuneet aikaisemmissa koulutuk-
Sissa, eivét vattamatta ole suoraan siirrettévissa yliopisto-opiskeluun, joka vaatii
lagjojen kokonaisuuksien hallintaa. Néin ollen he voivat joutua opettel emaan tay-
sin uusia opiskelutekniikoita ja tarvita tutoreiden tukea siithen. Pantzarin (1992, 5-
6) mukaan aloittaessaan opiskelun aikuisen tulisi saattaa opiskelutekniset taitonsa
opintojen edellyttdmalle tasolle. Opiskelutaitojen ollessa kunnossa opiskelija voi
keskittya tehokkaammin varsinaiseen opiskeluun. Lillisin & Turnerin (2001, 59)
mielestd on ymmarrettavaa, ettd aikuisilla ilmenee hankaluuksia uuden ja vieraan
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instituution kaytanteiden kanssa, ja ongelmia viela usein lisda se, etté henkil kun-
ta pitéa kaytanteita itsestéan selvind elka valttdmétta osaa asettua opiskelijan ase-

maan.

4.3 Y hteisbon integroiva tutorointi

Y hteisbon integroivan tutoroinnin tarkoituksena on perehdyttéé opiskelija tasaver-
taiseks tiedeyhteistn jaseneksi. Tutor toimii erdanlaisena linkkina opiskelijoiden
ja henkil6kunnan valilla seka tutustuttaa opiskelijat fyysiseen ja sosiaaliseen opis-
keluympéristéonsa. Tavoitteena on muodostaa kokonaisuutena toimiva tyoyhtei-
sO, johon kuuluvat niin opettajat, opiskelijat, tutkijat kuin hallintohenkil6kunta.
(Tenhula & Pudas 1994, 33.) On tarke&d, etta opiskelijalle annetaan mahdollisuus
p&dstd mukaan yliopistoyhteison toimintaan ja ettd hén voi toimia vuorovaikutuk-
sessa laitoksen henkilokunnan ja opiskelijoiden kanssa. Néin opiskelijalla on
mahdollisuus oppia dansa paradigmat ja kieli, jolloin hén voi ymméartda yhtei sos-
sa vallitsevan kulttuurisen mallin ja alan piilotietdmyksen. (Tiilikainen 2000, 84.)
Ylijoki (1998) esittdd, ettd ensimmaisen vuoden opiskelijan tulis paasta siséle
oppialaansa kahdella tavalla, sosiaalisella ja persoonalisella. Téla han tarkoittaa
Sitg, etta sosiaalisella tasolla yksilo pyrkii saavuttamaan yhtei son jasenyyden kiin-
nittymalla sen traditioon, arvoihin, uskomuksiin ja toimintatapoihin. Persoonalli-
sella tasolla hén tarkoittaa puolestaan sit, etta yksilo pyrkii muovaamaan oman

ainutl aatui sen suhteen yhtei sH0nsa ja séilyttdmaéan siten yksilollisyytensa.

Kuten Grahamin & Donaldsonin (1999) tutkimuksesta ilmeni (ks. s. 13), aikuiset
osalistuvat nuoria véhemman opiskelun ulkopuoliseen toimintaan yliopistossa.
Lisdks aikuiset opiskelevat nuoria useammin sivutoimisesti, jolloin he voivat
jéada nakymattomiksi laitosten arjessa. Nama seikat saattavat osaltaan vaikeuttaa
aikuisopiskelijoiden integroitumista yliopistoyhteisoon. Graham & Donadson
(1999, 159) ehdottavatkin vaihtoehtoisia tapoja, joilla voidaan tukea aikuisten
sosiaalistumista tiedeyhteisoon. Aikuisille tulisi tarjota tilaisuuksia opiskella ja
vaihtaa mielipiteitéan ja kokemuksiaan samassa elamantilanteessa olevien kanssa,
mika edesauttaa yhteenkuuluvuuden tunnetta ja integroitumista ensin tiettyyn

ryhméan ja sitd myo6ta lagempaan yhtei soon.
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4.4 Psykososiaalinen tutor ointi

Opintojen alkuvaiheeseen liittyy usein muutoksia eri eldmanalueilla, kuten talow-
dellisessa tilanteessa, asumisessa ja sosiaalisissa suhteissa, jotka saattavat heijas-
tua yksilon oppimismahdollisuuksiin. Vuorovaikutus muiden kanssa on tarkeé
tuen la8hde erityisesti Siirryttéessd uuteen ympéristoon ja yhteisbon (Earwaker
1992, 31). Néaissa tilanteissa korostuu psykososiaalisen tutoroinnin tarve, jolloin
strategiana voidaan kayttéa epasuoraa auttamista. Ohjagjan roolina on toimia ak-
tilvisena kuuntelijana ja empaattisena lasnéolijana, jolloin tarkoituksena e ole
antaa valmiita vastauksia ja ratkaisuja tilanteeseen, vaan psykososiaalisen tuto-
roinnin tavoitteena on ymmartavan kuuntelemisen ja auttamisen avulla saada
opiskelija auttamaan itse itsedan. Ohjaus tapahtuu yleensa tutorin ja opiskelijan
vélisissa luottamuksellisissa keskusteluissa. Tutor voi motivoida ja rohkaista
opiskelijaa opinnoissaan ja auttaa hanta hahmottamaan opiskelun ja oppimisvai-
heen tarkoitus el@méan kokonaisuudessa. (Lehtinen 1992, 177; Tenhula & Pudas
1994, 32; Tiilikainen 2000, 38-39.)

Jyvéskylan avoimessa yliopistossa toteutettiin kasvatustieteen opetuksen tutki-
mus- ja kehittamisprojekti (KAKOMO -projekti), jossa erityishuomio kiinnittyi
aikuisten opiskelua tukevaan ohjaustoimintaan. Projektista saadut tutorointikoke-
mukset osoittivat, ettéa ohjauksen térkeimpana osa-alueena voi ndhda opiskelijoi-
den motivoinnin ja itseluottamuksen kohentamisen. Toiseks tarkeimméks tuto-
roinnin osatekijaks nousi oppisisaloéllinen tutorointi, joka téhtas opiskeltavien
kurssien sisdtdjen opettamiseen. Kolmantena esiin nousivat opiskeluteknisiin
taitoihin liittyvét ohjaustoimet, kuten esseevastausten harjoittelu seka ajankayton
hallinta. Vahiten tarkeimmaks tutoroinnin osatekijaksi nousi psykososiaalinen
tutorointi, eli opiskelijan auttaminen henkiltkohtaisissa ongelmissa. (Lehtinen
1990, 25, 87-88.) Aikuisopiskdijat eivét maininneet lainkaan yhteisdon integ
roivaan tutorointiin liittyvia tekijoita. Tama tutkimustulos tukee edelleen aikuisten
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Tassa luvussa kasittelemme tutkimusprosessimme toteutusta. Aluksi esittelemme
tutkimustehtavdmme. Taman jalkeen kerromme kayttdméastamme tutkimusmene-
telmasta eli teemahaastattelusta. Seuraavaks esittelemme tutkimuksemme kohde-
joukon ja aineiston keruuvaiheen seka kdymme 18pi tekemamme analyysin tutki-
musaineistosta. Lopuks kasittelemme kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta

jaarvioimme sen toteutumista tassa tutkimuksessa.

5.1 Tutkimustehtavat

Tutkimuksemme tarkoituksena on selvittda aikuisten, 30-45 —vuotiaina yliopisto-
opintonsa aloittaneiden, kokemuksia yliopisto-opiskelusta sekd tutoroinnista.
Koska tutorointi ja opiskelu liittyvét tiiviisti yhteen ja vaikuttavat toinen toisiinsa,
pidamme térkeéna kasitel|a niita rinnakkain.

Tutkimuksessa keskitymme seuraaviin ongelmiin:

1. Millaista on olla aikuisena yliopistossa?
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2. Miten aikuisopiskelijat ovat kokeneet tutor oinnin opiskelun ohjausmuotona?

3. Millaisia kokemuksia aikuisilla on tutoroinnin osatekijoista? Néita selvitdmme
Tenhulan & Pudaksen (1996) tutoroinnista tekeman jaottelun mukaisesti, jossa
tutoroinnista erotetaan oppisisalléllinen, opiskelutekninen, yhteisdon integroiva ja

psykososiaalinen tutorointi.

4. Millaisia opiskeluun liittyvid yla- ja alamakia aikuisopiskelijat ovat kokeneet?
Lisdks haluamme selvittdd, miten aikuiset kehittéaisivat opiskelua ja tutorointia

paremmin hellle sopivaksi.

5.2 Tutkimusmenete méa

Tutkimusotteemme on fenomenografinen. Fenomenografisen tutkimuksen kiin
nostuksen kohteena onihmisen eldamismaailma ja tavoitteena on tarkastella ihmis-
ten yksilollisia késityksia ilmidista. Nama ilmiét ovat ihmisen ulkoisesta tal sisai-
sestéd maailmasta saatuja kokemuksia, joista han aktiivisesti itse rakentaa kasityk-
sensa. Fenomenografia on sis ilmion kuvaamista ihmisen siitd muodostamien
kasitysten kautta. (Marton 1984, 267-286.)

Fenomenografiseen tutkimusotteeseen suositellaan menetelméd, jonka avulla voi
saada tietoa ihmisten kokemuksista heidédn oman merkityksenantonsa nakokul-
masta (Patton 1990, 180). Kerasimmekin tutkimusaineistomme haastattelemalla,
silla halusmme antaa tutkittaville mahdollisuuden tuoda itsedén koskevia asioita
vapaasti esille. Haastattelu aineistonkeruumenetelmana korostaakin ihmista mer-
kityksia luovana subjektina (Kvae 1996, 29). Myds Robson (1995, 227) on to-
dennut, etta tutkittaessa ihmisié on syyté kayttda eduks sit, etta tutkittavat voivat
itse suoraan kertoa itseddn koskevista asioista. Haastattelu on avoin ja joustava
aineistonkeruumenetelma, jossa ollaan suorassa kielellisessi vuorovaikutuksessa
tutkittavan kanssa. Siind voidaan selventéé ja syventaa tutkittavan vastauksia esi-
merkiks pyytaméalla vastauksiin perusteluja tai esittamalla lisdkysymyksia Haas-
tattel ussa voidaan sdadella aineistonkeruuta joustavasti tilanteen mukaan ja haas-
tateltavia myo6tallen. (Hirgarvi & Hurme 2001, 34-35; Robson 1995, 229.) Haas-
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tattelu on siis erdanlaista keskustelua, jossa haastattelija kuitenkin pitéé keskuste-
lun ohjat ké&sissdan (Eskola & Suoranta 2000, 86).

Tutkimushaastattel uista paadyimme kayttamaan teemahaastattel ua. Teemahaastat-
telu on lomakehaastattelun eli strukturoidun ja avoimen €li strukturoimattoman
haastattelun valimuoto. Ominaista teemahaastattelulle on, ettei kysymysten tark-
kaa muotoa ja jérjestysté ole ennalta maarétty, vaikkakin ahepiirit €li teema-
alueet ovat tiedossa. (Eskola & Suoranta 2000, 86-87; Hirgéarvi, Remes & Sga
vaara 2002, 205.) Robsonin (1995, 228) mukaan teemahaastattelu sopii hyvin ai-
neistonkeruutavaksi, jos halutaan tietéd, mita ihmiset tietéavéat, tekevét, gjattelevat
tal tuntevat. Hanen mukaansa tama johtaa kysymyksiin, jotka koskevat faktoja,
kayttaytymistd, uskomuksia tai asenteita. Tutkimusongelmamme puolsivat teeme
haastattelua aineistonkeruumenetelmand, silla aikaisempiin tutkimuksiin pereh
dyttyamme meille hahmottui tietyt aihealueet, joihin halusimme empiirista tietoa.
Néan ollen avoin haastattelu e tullut kysymykseen. Lomakehaastattelulla taas
emme olis saaneet tutkittavien yksildllisia ja monimuotoisia kokemuksia yhté
lagjasti esiin. Laadimme etukdteen teemahaastattelurungon (Liite 1), jonka kysy-
mykset kasittelivat 1) aikuisena yliopistossa oloa 2) tutorointia opiskelun ohjaus-
muotona 3) tutoroinnin osatekijéita ja 4) opiskelun yla- ja alamékia seka kehitys-
ideoita aikuisten opiskeluun ja ohjaamiseen. Teema-aueita ja haastattelurunkoa
tehdessdmme paédyimme tekemaddn myds jokaisen teeman alle melko tarkkojakin

kysymyksid, mika vie teemahaastattel ua strukturoidumpaan suuntaan.

Teemahaastatteluun menetelmana liittyy niin etuja kuin haittoja. Heikkoutena
voidaan pitéd sitg, etta etuké&teen muotoillut teemat ja tutkijan haastattel utilantees-
sa kayttama kieli saattavat ohjata tutkittavien gjattelua ja ilmaisua. Kysymysten
esttamigéarjestysta voidaan myds vaihdella ja niita voidaan esittéd hieman eri
muotoisina eri haastateltaville, mika saattaa helkent&é vastausten vertailtavuutta
Teemahaastattelun etuna on puolestaan se, etta kaikki halutut teemat k&ydaan |&pi
haastateltavien kanssa, mika auttaa tekeméadn haastatteluista systemaattisia ja s-
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5.3 Aineiston keruu

Tutkimuksemme kohdejoukkona oli 30 - 45 —vuotiaina Jyvaskylan yliopistossa
opintonsa aloittaneet aikuiset. Saimme Jyvaskylan yliopiston opiskelijarekisterista
tiedot vuosina 1997 - 2001 opintonsa aloittaneista aikuisista. Kaiken kaikkiaan
téhan ryhmaan kuuluvia perustutkintoa suorittavia aikuisopiskelijoita oli noin 650,
joista yhteystietonsa salaisiks oli ilmoittanut noin 200. Néin ollen jdjelle ja noin
450 aikuisopiskelijan yhteystiedot. Naista valitssmme opiskelijat, jotka olivat
aloittaneet opintonsa vuosina 1997 — 1999 ja asuivat Jyvaskylassata sen |&hikun
nissa. Rajaukset teimme sen vuoksi, ettd ndma opiskelijat olivat jo pitkalla opin
noissaan ja heille oli kertynyt runsaasti kokemuksia opiskelusta ja opintojen ohja-
uksesta. Liséks gjattelimme tutkittavien |ahella asumisen nopeuttavan aineiston
keruutamme, silla oletimme haastatteluista sopimisen olevan helpompaa heidan
kanssaan. Koimme myd@s, etta haastateltavien oli vaivattomampaa tulla haastatte-

luun ldhialuellta kuin pitk&n matkan péasta

Varmistaaksemme teemahaastattelurungon  toimivuuden  esihaastattelimme
25.9.2002 yhté kohdejoukkoon kuuluvaa aikuisopiskelijaa. Saimme esihaastatel-
tavalta itseltéén palautetta haastattelurungosta ja hédnen mielestédn kysymykset
olivat selkeita ja niihin oli helppo vastata. Myos meidan mielestémme haastattelu-
runko toimi hyvin, joten emme tehneet siihen suuria muutoksia. Esihaastattelun
toteutimme siten, etté olimme etukateen sopineet keskenamme kysymysten esit-
témisvuorot. Se e tuntunut haastattel utilanteessa luontevalta ja pdatimmekin to-
teuttaa varsinaiset haastattel ut vapaamuotoisesti keskustellen.

L dhestyimme tutkimuksemme kohdejoukkoa séhkdpostitse lokakuun 2002 alussa.
Sahkdpostiviestissa (Liite 2) kerroimme tutkimuksemme aiheen, aikataulun ja
haastattelun toteuttamistavan. Viestistd ilmeni tutkimukseen osallistumisen ve
paaehtoisuus ja tutkimusaineiston kasittelyn luottamuksellisuus. Lahetimme ensin
haastattel ukutsun kaikille Jyvaskylassa tai sen |ahialueilla asuville opiskéelijoille,
joita oli yhteensa noin 70. Heisté haastatteluun suostui 15. Koska halusimme tu-
kimusjoukosta hieman suuremman otoksen, léhetimme vield noin 20 ulkopaikka-
kuntalaiselle séhkopostiviestin. Heistd saimme tutkimukseemme vield kaks haas-

tateltavaa liséd. Y hteensa haastattelimme siis 17 opiskelijaa, joista kymmenen oli
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naista ja seitseman miestd. Koimme haastattelujen mééran tassa vaiheessa riitté
vaksi, silla tutkimusongelman kannalta esille e noussut enda uutta tietoa, jolloin
aineisto akoi siis kylldantyéa (Eskola & Suoranta 2000, 62).

Haastattelut toteutimme 7.10 — 22.10.2002 véalisena ailkana. Teimme 16 haastatte-
lua Jyvéskylan yliopiston kasvatustieteen laitoksella ja yhden haastattelun haasta-
teltavan tyohuoneessa taiteiden ja kulttuurin tutkimuksen laitoksella. Nauhoitim:
me tutkittavien luvalla kaikki haastattelut ja ennen haastattelun alkua kerroimme
heille, mill&a perusteella olimme valinneet heidét tutkimukseemme. Toimme esille
myos teema-alueet, jotka tulisimme kdymaan haastattelussa |api. Talla halusmme
varmistaa, etti haastateltavat tietéisivét, mita eri asioita haastattelussa kasiteltéi-
sin. Haastattelut kestivat keskimaarin noin 45 minuuttia. Lyhin haastattelu oli

kestoltaan 25 minuuttia ja pisin 75 minuuttia.

Haastattelimme tutkittavia yhdessg, silla néin koimme saavamme haastattel utilan-
teesta enemman irti. Kahdestaan pystyimme seuraamaan paremmin haastattelun
kulkua ja esittamaan tarvittaessa téaydentavia lisakysymyksid. Néin aikaa jai myos
enemman kuunteluun ja tilanteen tarkkailuun seka rennon ilmapiirin luomiseen.
Haastatteluista muodostuikin vapautuneita keskustelutilanteita ja haastateltavat
kertoivat vuolaasti omista kokemuksistaan. Kysymykset pyrimme muotoilemaan
siten, ettemme itse ottaneet kantaa kasiteltévana olleeseen aiheeseen. Tarvittaessa
toistimme haastateltavien vastauksia tai kysyimme asiaa eri tavala varmistaak-
semme merkitysten ymmartamisen. Kaikki haastattelut etenivdt teemoiltaan s
massa jéarjestyksesss, vaikka teemahaastattelulle on tyypillistd, ettd aihealueiden
jarjestys voi vaihdella haastateltavasta riippuen (Eskola & Suoranta 2000, 36).
Kuitenkin teemoja tarkentavien kysymysten jarjestys vaihteli eri haastattelutilan-
teissa eli etenimme haastateltavan ehdoilla

Aloitimme purkamaan haastatteluja tekstimuotoon maldollismman pian niiden
tekemisen jakeen, vaikka emme olleet haastatelleet vield kaikkia tutkittavia. J
oimme materiaalin siten, etté toinen litteroi yhdeksén ja toinen kahdeksan haastat-
telua. Litteroimme haastattelut suurin piirtein sanasta sanaan, jolloin pystyimme
sdilyttamaan aineiston rikkaana ja moniulotteisena (Alasuutari 1993, 68). Tata

tarkempaan aineiston purkuun meilla e ollut kuitenkaan tarvetta, silla tarkoituk-
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senamme ei ollut tehda keskusteluanalyysia vaan teemoitella ja luokitella aineis-

toa. Litteroitua tekstia tuli kaiken kaikkiaan noin 200 liuskaa.

5.4 Tutkimuksen kohdejoukko

Haastattelimme 17 aikuista, joista naisia oli kymmenen ja miehia seitseman. Heis-
t& 15 asui Jyvaskyléssa tai sen lahikunnissa, yks Vihdissi ja yks Kokkolassa.
Haagtateltavat olivat kolmannen — kuudennen vuosikurssin opiskelijoita siten, etta
kolme heisté oli kolmannella, nelja neljannelld, nelja viidennella ja kuus kuuden-
nella vuosikurssilla. Opiskelijat edustivat yliopiston kaikkia tiedekuntia lukuun
ottamatta yhteiskuntatieteellista tiedekuntaa. Haastateltavistamme nelja opiskeli
liikunta: jaterveystieteitd, viis humanistisia ja kaks teknisia tieteitd, nelja talous-
jayks luonnontieteitd sekd yks kasvatustiedetta. Sukupuolten vélilla e ollut ero-
ja opiskeltavissa pddaineissa, vaan miehet ja naiset opiskelivat paésaantoisesti

samoja aoja

Y hta aikuisopiskelijaa lukuun ottamatta kaikilla oli aiemmin suoritettu tutkinto.
Y hdeksan heisté oli suorittanut jonkin keskiasteen tutkinnon, kahdella oli ammat-
tikorkeakoulututkinto ja viidella oli aiempi yliopistotutkinto takanaan. Y hdella
haastateltavalla oli nuoruusvuosina aloitettu yliopistotutkinto edelleen kesken.
Kaikki haastateltavat olivat olleet tydeldmassa jo useita vuosia. Osa heistd oli teh
nyt usean eri alan ty6tehtévia ja osa taas oli tydskennellyt aiempaa koulutustaan

vastaavalladalla

Aikuisopiskelijoiden elamantilanteet olivat moninaisia. Tyypillisesti heidén el&
maéansa kuului opiskelun lisdks ty6 ja perhe. Haastateltavista 14 oli edelleen mu-
kana tyOelaméassa. Paatoimisesti tydssa olevia heisté oli kymmenen, eli yliopisto-
opiskelu oli heille sivutoimista vaikkakin tavoitteellista. Nelja aikuista teki toita
opiskelun ohessa ja ainoastaan kolme e ollut lainkaan mukana tyteléméassa, jol-
loin he siis keskittyivét tdysipaivaisesti opiskeluun. Haastateltavista aikuisopiske-
lijoista 13 eli parisuhteessa. Mukana oli myos kaksi yksinhuoltgjaa ja kaks ”sink-
kua’'. Haastateltavista 12:la oli lapsia, |apsettomia heista oli viisi.



5.5 Aineiston analyysi

Robson (1993, 370) kuvailee laadullista aineistoa rikkaaksi, téyteléiseks ja todel-
liseksi. Sen ja&sentdminen on tutkijalle usein todellinen haaste. Laadullista aineis-
toa voi analysoida monin eri tavoin, eiké ole olemassa yhta ja oikeaa tapaa jarjes-
téd, analysoida ja tulkita aineistoa (Patton 1990, 376; Robson 1993, 370-371). Eri
analyysitavat eivat ole mitenkédn selvargaisia, vaan kaytanntssa ne kietoutuvat
toinen toisiinsa. Laadullisen aineiston rikkautena onkin juuri analyysitapojen run-
saus, silla jos yks anaysointitapa e tunnu johtavan mihinkdan, niin aina voi -
veltaa jotain toista tapaa. Laadullisen aineiston analyysin tarkoituksena on luoda
aineistoon selkeytta ja jarjestystd ja siten tuottaa uutta tietoa tutkittavasta asiasta.
Analyysilla pyritéan tiivistdmaén aineisto kadottamatta kuitenkaan sen sisdltamaa
informaatiota. (Eskola & Suoranta 2000, 137, 161-163.)

Tutkijan rooli on kvalitatiivisessa tutkimuksessa merkittdva. Robson (1995) tote-
aa, etta tutkijan taytyy pdasta syvélle aineistoonsa ja koettaa ymmartaa tutkimus-
kohdettaan seka luoda mielekkaita teoreettisia tulkintoja. Dey (1993, 40) on ver-
rannut laadullisen tutkimuksen tekoa palapelin kokoamiseen, jossa ensin hagjote-
taan paat levéleen ja seuraavaks sielta 10ytyy erityisa paloja, jotka kootaan
osks ja lopulta nama osat muodostavat kokonaisuuden. Lahtokohtana on aineis-
ton jatkuva lukeminen, silla tuntemalla aineiston hyvin avautuu se tutkijalle hel-
pommin (Eskola & Suoranta 2000, 151). My6s me luimme aineistoamme |&pi
moneen kertaan saadaksemme siita kokonaiskuvan ja paastéksemme siihen sisal-

le. T&man ja8lkeen jatkoimme aineiston tarkastel ua teema-alueista kasn.

Eskolan & Suorannan (2000, 178-180) mukaan teemoittelu analysointitapana so-
pii hyvin kaéytannonldheisten ongelmien ratkaisemiseen. Tavallisesti aineistosta
nostetaan talléin tutkimusongelmien kannalta keskeisia teemoja, mutta myds
hasstattelurunko voi toimia sellaisenaan analyysin jasennysperustana. Tutkimuk-
sessamme haastattelurunko toimikin varsin pitkélle jasentdmassa analyysia. Lah
dimme etsimaan yksittaisestd haastattelusta teema-alue kerrallaan kuhunkin tee-
maan liittyvia aineistokohtia. Taman jalkeen kokosimme eri haastateltavien vasta-
ukset teemoittain yhteen ja tarkastelimme niisté esiin nousevia tutkimusongel-
miemme kannata térkeitd seikkoja. Vertailimme haastateltavien vastauksia ja
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kunkin teeman ata poimimme yhteen haastateltavien sisdlloltéén samankaltaiset
45) mukaan juuri erilaisuuksien etsiminen auttaa jasentamaan rikkaammin saman-
laisuuksia. Lisaks laadullisessa analyysissa on tarkeda myos asioiden ja ilmididen

vertaaminen toisiinsa (Robson 1995, 377).

Aloitimme tulosten esittamisen kuhunkin tutkimusongelmaan liittyvien teemojen
kuvailulla ja annoimme aineiston ik&én kuin puhua omasta puolestaan. Luokitte-
limme haastateltavien vastauksia ja kaytimme frekvenssgja kuvaamaan saman-
suuntaisten vastausten yleisyytta. Luokittelemalla tutkija kasittelee aineistoa tee-
ma-alue kerrallaan luokitellen sita tietyista, usein tutkijan teoreettisiin 18htokohtiin
seké& haastatteluun perustuvista nékokohdista (Hirgérvi & Hurme 2000, 137, 141-
142). Havainnollistimme jokaista teemaa suorilla lainauksilla haastatteluista. S-
taattien tehtdvandhan on havainnollistamisen liséks auttaa lukijaa arvioimaan,
onko tutkijan tulkinnoissa jarkeg; ndin lukija e ole taysin tutkijan mielikuvituksen
armoilla (Eskola & Suoranta 2000, 180). Tulososiossa toimme esiin seké omia
nékemyksidmme etté aikaisempia tutkimuksia suhteessa tédman tutkimuksen -

loksiin. Kunkin teema-alueen loppuun kokosimme tuloksista yhteenvedon.

5.6 Tutkimuksen luotettavuus

Makelan (1990, 47) mukaan laadullisen tutkimuksen luotettavuutta el voida tar-
kastella reliabiliteetin ja validiteetin kasitteilla niiden perinteisten merkityssisalto-
jen mukaan. My0s Patton (1990) on tuonut esiin, etta reliabiliteetti ja validiteetti
eivét ole kayttokel poisia laadullisessa tutkimuksessa ja ne voidaan korvata muilla
kasitteilla. Tata on perusteltu esimerkiks silla, ettd laadullisessa tutkimuksessa
lahtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti. Tutkimuksessa hén on térkein tu-
kimusvdline, €eli tutkija siis vaikuttaa saatavaan tietoon jo tiedonkeruuvai heessa.
Samoin analyysin kautta saadut tutkimustulokset ovat tutkijan omia tulkintoja
tutkittavien kasityksista. Kvalitatiivisessa tutkimuksessa tutkija itse on siis padasi-
alisin luotettavuuden kriteeri. Hanen tulee pohtia luotettavuuden arviointia koko
tutkimusprosessin gjan tehdessddn erilaisia ratkaisuja. Etenkin luotettavuuden
arviointi ja aneiston analysointi limittyvét laadullisessa tutkimuksessa kiintegsti

toisiinsa. Tuloksia analysoidessaan tutkija joutuu pohtimaan ratkaisuja, tekemaan
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valintoja ja ottamaan kantaa seké analyysin kattavuuteen etta tutkimuksen luotet-
tavuuteen. (Eskola & Suoranta 2000, 208; Hirgérvi & Hurme 2001,188-189.)
Patton (1990) toteaakin, ettd objektiivisuuden sijaan kyse on tutkijan luotettavuu
desta ja rehellisyydestad. Todisteita vaaditaan 1ahinna Siitd, missd méarin aineisto
tukee tutkijan tekemid tulkintoja eika niinkdan siitd, miten objektiivinen tutkija ja

hénen k&yttamansa menetelma on.

Eskola & Suoranta (2000, 211-212) ovat korvanneet reliabiliteetin ja validiteetin
késitteet kvalitatiivisessa tutkimuksessa uskottavuuden, siirrettavyyden, varmuu
den ja vahvistuvuuden termeill& Uskottavuudessa on kyse tutkijan tekemien tul-
kintojen ja tutkittavien kasitysten vastaavuudesta. Tassd tutkimuksessa haastatte-
lutilanteet olivat keskustelunomaisia ja niissa vallitsi avoin ilmapiiri. Nain ollen
tutkittavat saattoivat vapaasti kertoa omista kokemuksistaan, joita me vielé tarvit-
taessa tarkensimme lisakysymyksilla siséllon varmistamiseksi. Seka aineiston
keruussa etta analysoinnissa voi nahda etuna sen, ettd meita tutkijoita oli kaksi,
mika lisda tutkimuksen uskottavuutta. Anaysointivaiheessa teimme melko yh
denmukaisia tulkintoja tutkittavien ndkemyksista ja kokemuksista. Jos tulkinnois-
samme ilmeni ristiriitaisuuksia, pohdimme niité tarkoin yhdessa ja vaadimme toi-
siltamme perusteluja. Nain pdasimme yhteisymmarrykseen tutkittavien kasitysten
ja tulkintojemme vastaavuudesta. Tutkimuksemme uskottavuutta lisdavat myos
tulososioon merkitsemdmme frekvenssit seka haastateltavien puheista poimi-
mamme suorat lainaukset. Haastattel uotteiden avulla voidaan tarkistaa ja arvioida
tekemiemme tulkintojen paikkansapitéavyys. Tutkittavien ymmartamisté ja samalla
tutkimuksen uskottavuutta edesauttoi se, etta olemme itsekin opiskelijoita ja toi-
mimme kaikki samassa yliopistokulttuurissa. Aittola (1995, 69) onkin todennut,
etta tutkittaessa ohjausta on tarkedd tuntea se kulttuurinen konteksti, jossa sitéa
tutkitaan. Myo6s Gronfors (1982, 107) on sanonut, etta mita paremmin tutkija ym-
martaé tutkittavien kielenkayton, sitd enemman han pystyy saamaan todellista ja

merkittavaa tietoa tutkittavien kokemuksista.

Sirrettavyydella puolestaan tarkoitetaan tutkimustulosten yleistettévyytta eli sita,
missA marin ne ovat sovellettavissa vastaavaan ilmidon toisaalla. Laadullisessa
tutkimuksessa siirrettavyys on vaikeaa, mutta mahdollista tietyin ehdoin. (Eskola
& Suoranta 2000, 211.) Siirrettévyys toiseen kontekstiin edellyttda, etta tutkimus-
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ymparistod ja sovellusympéristo ovat riittdvan samankataisia. Johtopaatoksia siir-
rettévyydesta e voi tehda yksin tutkija, joka tuntee ainoastaan tutkimusympéris-
ton. N&in sovellusarvon arvioimisen vastuu on myoés tutkimustulosten hyddynté
jalla (Tynjala 1991.) Pattonin (1990, 14) mukaan tutkittavien vahaisen lukumaa-
rén vuoks tulosten yleistettévyys heikkenee kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Téssa
tutkimuksessa emme pyri tulosten girrettéavyyteen, vaan tarkoituksenamme on
saada aikuisopiskelijoiden oma aéni kuuluviin yliopisto-opiskelusta ja tutoroinnis-
ta sekd antaa suuntaa heidan tutoroinnin kehittémiseen. Taman tutkimuksen tulok-
set péatevét parhaiten Jyvaskylan yliopistossa, mutta ne voivat olla hyédyks myos

muille yliopistaille.

Varmuutta tutkimukseen lisétd8n ottamalla huomioon tutkimukseen vaikuttavat
ennakkoehdot (Eskola & Suoranta 2000, 212). Me pyrimme tuomaan tutkimuk-
seemme varmuutta ja poistamaan ennustamattomia tekij6ita tekeméalla esihaastat-
telun ennen varsinaisia haastatteluja. Esihaastattelun toteutettuamme osasimme
varautua mahdollisiin epdvarmuustekijoihin ja saimme my@s itse varmuutta roo-
leistamme tutkimushaastattelijoina mm. koehaastateltavan antaman pal autteen

perusteella.

Vahvistuvuudella taas tarkoitetaan sitg, etta tehdyt tulkinnat saavat tukea toisista
samankaltaista ilmi6té koskevista tutkimuksista (Eskola & Suoranta 2000, 212).
Tassa tutkimuksessa peilasimmekin tekemidmme tulkintoja aiempiin tutkimustu-
loksiin ja teorioihin. Tuloksia kirjoittaessamme palassmme yha uudelleen teoreet-
tiseen viitekehykseen ja hamme sielta sekd yhtdésyyksia etta eroavuuksia suh-

teessa omiin tutkimustuloksiimme.

Valitsimme tutkittavamme harkinnanvaraisesti, eli ennalta méariteltyjen kriteerien
mukaisesti, silla halusmme tietoa juuri tietynlaiselta ryhmalté. Kiinnitimme huo-
miota tutkittavien ik&an ja siihen, missa vaiheessa he ovat opinnoissa. Halussmme
haastateltaviksemme aikuisia, jotka olivat jo pitkélla opinnoissaan. Taloin heille
oli karttunut runsaasti kokemuksia opiskelusta ja tutoroinnista yliopistossa. Tut-
kittavia oli yhteensa 17, mika oli suhteellisen pieni otos. Aineisto alkoi kuitenkin
kyll&antya viimeisid haastatteluja tehtéessd, joten emme pitdneet tarpeellisena
lagjentaa otosta.
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Tutkittavat henkil6t osallistuivat haastatteluun vapaaehtoisesti, eivaka he olleet
meille entuudestaan liian tuttuja, joten l8heiset suhteet haastateltaviin eivét vaiku-
taneet tutkimustuloksiin. Ennen haastattelun alkua korostimme jokaiselle tutkitta-
valle, ettd olemme kiinnostuneita nimenomaan hdnen omista kokemuksistaan ja
tuntemuksistaan. Tala pyrimme valttamédan yleisesti hyvéksyttyjen vastausten
esin tulemista. Kéavimme kaikkien haastateltavien kanssa 18pi samat teema-alueet
ja muotoilimme kysymykset siten, etteivdt ne olleet johdattelevia. Kysymykset
eivdt myoskadn olleet haastateltaville henkilokohtaisesti arkaluontoisia. Kenell&
k&an el siis ollut syyta jattada kertomatta aitoa mielipidettéan ja kokemustaan yli-
opisto-opiskelusta ja tutoroinnista. Mielestamme kaikki tutkimuksessa mukana
olleet aikuisopiskelijat osallistuivat haastatteluun mielelldan. Suurin osa kertoi
avoimesti gjatuksistaan ja kokemuksistaan sekd perusteli monipuolisesti néke-

myksi&an.

Tassa tutkimuksessa olemme pyrkineet kuvaamaan tutkimusprosessia ja teke-
midmme valintoja siten, etté [ukijan on mahdollista seurata tutkimuksen kulkua ja
arvioida sen luotettavuutta. Liséks olemme erottaneet toisistaan varsinaisen a-
neiston ja meidan omat tulkintamme. Olemme pyrkineet muodostamaan tutki-
muksestamme yhtendisen kokonaisuuden, jossa teoreettinen ja empiirinen osa

nivoutuvat yhteen.



49

6 TUTKIMUKSEN TULOKSET

Haastattel ussa kysymykset jakautuivat neljéén teema-al ueeseen: aikuisena yliopis-
tossa oloon, tutorointiin opiskelun ohjausmuotona, tutoroinnin osatekijéihin ja
opiskelun yl& ja aamakiin. Seuraavassa kasittelemme aikuisopiskelijoiden néke-
myksia ja kokemuksia edellisista aiheista teemoittain. Lopuks esitémme aikuisten

ehdotuksia opiskelun ja tutoroinnin kehittamiseen.

6.1 Aikuisialla akateemisessa maailmassa

6.1.1 Motiivit yliopisto-opinnoille

Aikuiset olivat 18hteneet opiskelemaan yliopistoon monista eri syista. Lahes jokai-
sella aikuisella oli useita motiiveja opiskelulle. Yleismmin motiivit liittyivét jol-
lain tapaa tydelamaan. Yli puolet aikuisista (9/17) koki, etta omat resurssit kehit-
tya tyossa olivat vahissd. Heilla e ollut juurikaan uutta annettavaa omalle ty6l-

leen, eiké tyontekoa koettu endé mielekkaana.

" Ei pysty niinku uudistaa nakokantojaan, vaan sita niinku jaa jun-

naan paikallaan, sit kokee et on pakko lahtee jonnekin, mista saa
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uutta materiaalia mité pystyy tyostaa, eri ndkokulmaa.” (Mies 41v.,
taloustieteiden tdk.)

Pieni osa (3/17) aikuisista oli hakeutunut opiskelemaan vaihtaakseen alaa. He ko-
kivat, ettel aiemmalla koulutuksella ollut kysyntéd tyomarkkinoilla. Joko alan
tydllisyysnakymaét olivat huonot, tai sitten vanhaa tutkintoa olisi joka tapauksessa
joutunut téydentdmaan. Yks opiskelija kuvas tilannetta seuraavasti: " ei oikein
ollu téita ja sitten mulla oli niinku havinny silla tavalla se ammattitaito siihen
mihin tahansa tehtavaan...ois kuitenki pitany kdyda sitten joku taydennyskoulu-
tuskuvio siithen paalle” (Nainen 44 v., taloustieteiden tdk.). Toinen naisopiskelija
taas tuns ehneensd nuoruudessaan vaaran uravalinnan ja oli ty6ta tehtyaan ” ai-
van burn-out parissa vuodessa’, mika sai hanet hakeutumaan ammatinvalinta-

psykologille ja vaihtamaan aaa.

Muutama oli kyllastynyt lyhyisiin méaréaikaisiin tyosuhteisiin. Vaikka he olivat
opiskelleet itselleen ammatin, kokivat he joutuneensa taistelemaan jatkuvasti
asemastaan tyoelamassa. Y liopistokoulutuksen avulla he uskoivat vakiinnuttavan-

sa paikkansa tydmarkkinoilla.

" Musta tuntu, etta mulla on niinku potentiaalia tehda enemman kun
se, mita oli tarjolla, €li niitéa yhen ja kahen paivan sijaisuuksia, kos-
ka siihen mennessa ma olin tehny niita sijaisuuksia jo 16 - 17 vuotta
ja maaraaikaisia toita niin jotenkin mulla oli kasvanu tonne sel-
kaytimeen sellanen niinkun tavallaan kasite siita, etta sind olet vain
sijainen, eli taytat aina jonkun paremman ja patevamman pai-
kan...ma kutsun sita itse sijaissyndroomaksi.” (Nainen 46 v., huma-

nistinen tdk.)

Toisaalta myds monet (7/17) vakituisessa tytsuhteessa olevat ja toimenkuvaansa
tyytyvéiset aikuiset olivat padtyneet opiskelemaan. Oma kunnianhimo sysasi heita
etenemaan opinnoissa, eika ensisijaisena tarkoituksena edes ollut yleta tyéuralla
Yks heisté oli lahtenyt hakemaan yliopistosta muodollista pétevyytta tydnantajan

kannustamana.
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Osa akuisten motiiveista liittyi suoraan yliopisto-opiskeluun. Y liopisto-opinnot
muodostivat usealle (7/17) luontevan jatkumon aikaisemmalle opiskelulle. Alan
valinta oli tapahtunut jo aiemmin nuoruudessa ja nyt haluttiin jatkaa oman aan
opintoja. Samalla haluttiin edetd koulutusportaalla eteenpéin, korkea-asteelle. Sel-
kednd motiivina opinnoille suurimmalla osalla (9/17) oli maisterin tutkinto, jonka
avulla haluttiin saavuttaa muodollinen pétevyys. Edellisten lisdkss monia (6/17)
gjoi opiskelemaan ” jatkuva tiedon jano” tai opiskelusta nauttiminen. Yksi mies
oli tullut tekemadn opintonsa paétokseen, silla hanté vaivas nuorena kesken j&&
nyt tutkinto: ” jos eldméassa on paljon enemman aloituksia kun lopetuksia niin
jossain on vikaa, et jotenkin se haittas se kesken jaanyt maisterin tutkinto ja tota
sit kun tAmmdnen tilaisuus tarjoutu niin paatin siihen tarttua” (Mies 36 v., mate-
maettis- luonnontieteel linen tdk).

Motiiveina yliopisto-opintojen aloittamiseen toimivat myds henkilokohtaiset ja
eldmantilanteeseen liittyvéat tekijat. Sysayksen opiskeluun antoi esimerkiksi avio-
eron kokeminen tai vanhenemiseen liittyvakriisi, kuten erés naisopiskelija kuvasi:
" |ahinna se lahti siita, etté oli niinku oma elama vaha sekasi ja t6issa uuet jutut ja
hirvee kolmenkympin kriisi p&alla, jostain siité se lahti” (Nainen 35 v., liikunta-
ja terveystieteiden tdk). Osa taas (4/17) oli jo pidemman aikaa halunnut |éhted
opiskelemaan yliopistoon, mutta elamantilanne ei ollut sitd mahdollistanut. Hellle
perhe ja lapset olivat olleet elamassa etusijalla, mutta lasten kasvettua itsenéi-

semmiks heille ja enemmaén ailkaa omien haaveiden toteuttamiseen.

"Tietenki ku lapsia on t&a viis kappaletta niin siind joutuu odotta-
maan semmosta kypsaa hetked, ettéd millon se niinkun mahollistaa
téan oman opiskelun, ettel voi niinku...pitéda se ottaa kumminki perhe-

ki huomioon ndissa asioissa.” (Mies 41 v. taloustieteiden tdk.)

Muiden ihmisten antamat esimerkit olivat my6s motiiveina opinnoille. L&heisen,
kuten oman puolison kouluttautuminen korkea-asteella ohjasi joidenkin omia ve-
lintoja: " mulle tuli hetkee aikasemmin mieleen, ettd ma en voi olla vaan teknikko
jos emanta on maisteri” (Mies 33 v., informaatioteknologian tdk.). Toislle taas
se, ettad tyotoveri syvens omaa ammattitaitoaan opiskelemalla, sai omankin kiin-

nostuksen herdamaan: ” mulla yks tyokaveri opiskeli gerontologiaa ja sit maa ajat-
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telin, etta miks ei vois kokeilla ja se on ollu ihan hyva juttu” (Nainen 35 v., liikun-

ta- jaterveystieteiden tdk.).

Yhteenvetona t&ssa tutkimuksessa voidaan todeta, etta aikuisten motiivit hakeutua
yliopistokoulutukseen jakautuivat sisdisiin ja ulkoisiin tekijoihin. Sisdiset tekijét
olivat henkilosta itsestéén lahtevig, kun taas ulkoiset tekijét tulivat yksilon ulko-
puolelta. Seuraavaan taulukkoon olemme koonneet aineistosta |0ytdmidmme s-
sdisia ja ulkoisia motivaatiotekijoita, jotka ovat joko tytelamaan, opiskeluun tai

elamantilanteeseen liittyvia ja henkil 6kohtaisia tekijoita.

TAULUKKO 1. Siséiset ja ulkoiset motivaatiotekijat aikuisten yliopisto

opinnoille
Sisdiset motivaatiotekijat Ulkoiset motivaatiotekijat
Tyoelamaan liittyvat tekijat | - omat resurssit kaytetty - huonot tulevaisuuden-
- ty6hon kylléstyminen nékymét tyomarkkinoilla
- halu kehittyatai edetatydssa |- médréaikaiset tydsuhteet
- védrauravalinta - tydnantajan kannustus
- tyottébmyys
Yliopisto-opiskeluun liittyvat | - jatkuvatiedon jano - jatkumo aiemmille opinnoaille
tekijat - kiinnostuminen tietysté alasta | - muodollinen péatevyys
- opiskelusta nauttiminen - titteli
- kesken jaanyt tutkinto
Henkilokohtaiset tai elaméan- | - vanheneminen - avioero
tilanteeseen liittyvat tekijat - halu uudistua - lasten itsendi styminen
- halu kehittyd ihmisena - oman gjan lisééntymnen
- muiden ihmisten esimerkki

Tassa tutkimuksessa esiin tulleet motivaatiotekijét ovat hyvin yhdenmukaisia
Raun (1999, 381) saamien tutkimustul osten kanssa. Hanen saksalaisia aikuisopis-
kelijoita koskevassa tutkimuksessaan tarkeimpind motiiveina opiskelulle olivat
tyytyméttomyys tyohon, halu henkiseen ja persoonalliseen kasvuun, elédméantilan-
teen muutokset sek& muiden ihmisten nayttdma esimerkki. Tutkimustulosten yh-
tenevaisyys saattaa johtua siitd, ettd molemmat maat, seka Saksa etta Suomi, edus-
tavat lansimaista kulttuuria, jossa koulutus ja ty6 ovat keskeisella sijalla inmisten

elamassd. Molemmissa kulttuureissa arvostetaan jatkuvaa itsensa kehittamista ja
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sitd myota elinikaistd oppimista. Piesasen (1995) tutkimustuloksiin verrattuna
aikuisten opiskelumotiiveissa oli joitakin eroja. Toisin kuin hanen tutkimukses-
saan, taman tutkimuksen aikuiset eivét opiskelleet harrastuksen vuoksi. Aikuisten
opiskelumotiivina el toiminut mydsk&an uusien sosiaalisten suhteiden hankkimi-

nen.

Aikuisopiskelijoiden motiivit yliopisto-opinnoille olivat sidoksissa tavoitteisiin.

Henkilokohtaiset pdamaéarét edellyttivat ylemman korkeakoulututkinnon suoritta-

mista. Kolmasosalla aikuisista oli my6s gatuksena jatkaa jossain vaiheessa yli-

opisto-opintoja pidemmaélle, esimerkiksi tohtorintutkintoon. Tavoitteet liittyivat

my0s l&hes poikkeuksetta jollain lailla tydeldmaan. Y liopistossa opittavaa tietotai-
toa haluttiin joko hy6dyntda tulevalla tyduralla tai sitten tydeléaman vaatimukset ja
muutokset edellyttivéat lisakouluttautumista. My6s Mé&kisen (2001, 100) tutkimuk-
sesta nousee esille, ettd aikuisten yliopisto-opinnoille asettamat tavoitteet ovat

olennaisesti yhteydessa tyoelaméan. He haluavat oppia tietoja ja taitoja tyoelamaa
varten seka pétevoitya tutkinnon suorittamalla.

6.1.2 Opiskelussa kohdatut edut ja ongelmat

Aikuisuudesta koettiin olevan etua yliopistossa. Elamankokemus ja tyokokemus
ndhtiin voimavaroina, joita pystyttiin jossain maarin hyédyntédmaén opiskel ussa.
Kokemuksen my6té aikuisopiskelijoilla oli lagja katsontakanta asioihin ja he pys-
tyivét kasittelemadn uutta tietoa aikaisempien tietorakenteidensa varassa. Uusikin
tieto oli helpommin siséistettavissd, kun sen saattoi kytkea omaan eldmaan ja ko-

kemusvarastoon.

" Esimerkiks kun méa oon semmosessa ammatissa et maa joudun k&-
sittelemaan paljon tietoa, niin varmasti siita on hyotya et osaa niin-
kun jasent&a tietoa paremmin kun nuorempana opiskelijana ja ta-
vallaan ehka niinkun helpommin 16ytaa sen olennaisen.” (Nainen
40 v., humanistinen tdk.)

Opiskelijat (7/17), jotka olivat tulleet syventamdan omaa ammeattialaansa pystyi-
vat yhdistdmadn teoreettisen tiedon kéytannon tasolle. Uudet opitut asiat eivét
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jéaneet irrallisiks, kun ” naki sen mielessdan koko ajan sen tyokentan mista puhu-
taan” . Knowles (1980) nakeekin, etta aikuinen kayttéd joustavasti hyvaks omaa
kokemustaustaansa, kun han hakee kasiteltaville asioille merkityksia. Hanelld on
myds tarve hyoddyntda oppimaansa asiaa mahdollisimman pian. Muutamat tutki-
muksemme aikuiset kokivat selvidvansa joistakin kursseista véhemmalla kirjojen
lukemisella, silla heilla oli rohkeutta tarttua tehtéviin ja tarkastella asioita oman

elamankokemuksen kautta.

" Aika pitkalle paasee niita oikoteitakin joskus, ettel tarvii ihan kaik-
kee lukee, et kylla méa oon muutamia tentteja ihan suoraan sanottu-
na tehny aika halvalla, etta niinkun sillai halvalla etta méa oon va-
han katellu mita se pitéd sisallaan ja sit kertonu vaan sen niinkun
sieltda omasta eldmasta.” (Nainen 46 v., humanistinen tdk.)

Aikuiset kokivat olevansa motivoituneita opiskelusta aikuisiélla. Heidan ei tarvin
nut enda opiskeluaikana miettig, mika ala heitd kiinnostaa. Ainoastaan yks haas-
tateltavista oli vaihtanut ensimmaisen opiskeluvuoden jalkeen péaainetta petytty-
dan opintoalaansa. Aikuiset olivat tulleet yliopistoon tdydentamdan omaa tiedol-
lista ammattiosaamistaan tai hakemaan muodollista patevyytta. Tyoelamassa oltu-
aan helle oli muotoutunut kasitys siitd, mita he opinnoiltaan haluavat. Omaa
opiskelumotivaatiotaan erés mies kuvasi seuraavasti: ” kun tulee sitten téanne niin
semmonen motivaatio on ihan sitten aika selkee, elika se niinkun tulee itelta niin
syvalta se, etta mita on tullu tekemaan, miks on tullu tekemaan” (Mies 36 v., lii-
kunta ja terveystieteiden tdk.). Brickell (1992, 110) ja Rau (1999, 378) ovat ha
vainneet, etta aikuiset ovat nuoria motivoituneempia opiskelijoita, silla he kokevat
yliopisto-opinnot ikéén kuin sjoituksena itseen ja menestyksekkdampaan tyo-
uraan. Myos Frost (1991) on tuonut ilmi, ettd aikuisilla on yleensi selkeét tavoit-
teet opinnoilleen ja halu hyddyntda oppimiaan tietoja tydelamassa. Nama osaltaan

motivoivat heité tehokkaaseen ja tulokselliseen opiskeluun.

Vaikka alkuisuus néhtiin etuna opinnoissa, eivéat ailkuisopiskelijat kuitenkaan d-
leet selvinneet ilman ongelmia. Opiskelun ja el@mantilanteen yhdistamista pidet-
tiin hankalana. Perhedlliset ja tytssékdyvat kokivat eldmén eri osa-alueiden
yhdistdmisen toisinaan raskaaksi, silld aika el tahtonut riittéa kaikkeen.
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7 ..tan sviili- ja tydeldman ja tén opiskelun yhteenlimittdminen on
aika hankalaa niinkun etta saa kaiken pelaamaan sillai, etté on jos-
kus kotonaki ja on joskus toissakin ja on joskus taallakin” . (Nainen
36 v., taloustieteiden tdk.)

Kiireen myota opiskeluun e sis voinut keskittya kokonaisvaltaisesti, vaan opis-
keltava oli silloin kun siihen tarjoutui pienikin tilaisuus. Y ksinhuoltgjaéiti kertoi
opiskelustaan néin: ” aiti lukee hiekkalaatikon reunalla ja keittéa vellia kirja ne-
nan edessa” (Nainen 35 v., liikunta ja terveystieteiden tdk). Mikali opiskelu el
onnistunut tyon ja perhe-eldméan lomassa, aikaa sille otettiin vaikka younista. Per-
heellinen yritt§&opiskelijaisd kuvas aankayttoddn suraavalla tavalla: " no se
teettdd etupadssa yolla toita elikka aika paljon harjotustéita, paljonkin joutuu
tekemaan yoaikaan, ainut hiljanen hetki talossa” (Mies 33 v., informaatiotekno-
logian tdk.). Kolmasosa aikuisista (6/17) olikin er&an miesopiskelijan sanoin sita
mielt, ettd ” elamantilanteen taytyy joustaa, koska yliopisto el k&ytdnndssa jous-
ta” (Mies 36 v., taloustieteiden tdk.). Erityisen hankalana pidettiin luentojen s-
joittumista péivasaikaan ja valttamatonta lasndoloa joillakin kursseilla, miké vii-

vastytti ja vaikeutti etenkin kokopdivétydssa kayvien opiskelua.

Aikuiset olivat huolissaan my6s taloudel lisesta tilanteestaan. Koska he kaikki oli-
vat olleet ennen yliopisto-opintojaan tydeldmassa ja tottuneet sdanndlliseen palk-
katuloon, opintorahan varaan jéaminen tuntui arveluttavalta. Tama korostui eten-
kin perheellisten opiskelijoiden kohdalla. Monella ei edes ollut mahdollisuutta
jattaytyd kokonaan pois tyoelamastd, silla perheen toimeentulo oli turvattava
opiskelusta huolimatta. Niill&, joillaei ollut sd8nndllisia palkkatuloja, oli paineita
valmistua nopeasti ja siirtya tyoelamaén. Paineet luctiin joko itse, tai niita asetet-

tiin ympériston taholta.

" Niita paineita tulee kylla jatkuvasti tietysti nain kun on perhetta ja
taa taloudellinenkin puoli on, et ootetaan sita paivaa, kun aiti lopet-
taa ton hompottamisensa ja palaa palkkatyohon, kunnolliseen, hyo-

dylliseen tydohon.” (Nainen 36 v., liikunta- ja terveystieteiden tdk.)
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Korhosen (1996, 261-262) tutkimuksen mukaan aikuisten opiskelijoiden keskei-
simmét hyvinvointia helkentévét tekijéat ovat gjan ja rahan puute. Nama ongelmat
nakyivét selvasti myos meidan tutkimuksessamme, silla lahes kaikki perheelliset
ja ty6ssa kayvét opiskelijat mainitsivat ne merkittviksi opiskelua rgjoittaviksi
tekijoiksi. Raun (1999, 378-379) tutkimuksesta ilmenee, etta aikuisopiskelijoista
etenkin naiset kantavat huolta perhe-eldmén ja lasten hyvinvoinnista, kun taas
miehet ovat huolissaan perheen taloudellisesta tilanteesta. Nama sukupuolten véli-
set erot eivét tulleet esiin meidan tutkimuksessamme, jossa seké miehet etta nai set

yhtdlailla ilmaisivat huolensa niin perheen kuin raha-asioiden suhteen.

Opintojen alkuvaiheessa monet kokivat opiskelutekniset taitonsa heikoiks. Yli-
opisto-opiskelun kaytanteet elvét olleet kaikille entuudestaan tuttuja, jolloin aikaa
ja energiaa kului niiden selvittdmiseen. Akateeminen vapaus ja opintojen itsendi-
nen suunnittelu koettiin vieraiksi. Noin puolelle aikuisista (8/17) oli epéaselvéa se,
missa jarjestyksessa opintoja kannattaa suorittaa. Tama johtui osaks Siitd, ettel
heilla ollut selkedd kuvaa opintokokonaisuuksien rakenteesta. Toiset heista olivat
suorittaneet jo aineopintojen kurssgja, vaikka perusopinnot olivat olleet viela kes-
ken. Opiskelijat kokivat tdmén ongelmalliseksi, silla tuolloin heilta viela puuttui-
vat aineopintojen, jotka yleensd ovat jatkokursseja, edellyttdmét pohjatiedot.

” Sanottiin vaan, etta perusopinnot ois hyva teha ensin, ettei ne jaa
roikkumaan...ei kukaan sanonu koskaan, etté sen takia ensin, kun ne
tukee sun opiskelua” . (Mies 41 v., taloustieteiden tdk.)

Akateemisten perustaitojen hallinta, kuten tieteellisen tekstin lukeminen jakirjoit-
taminen olivat alussa hankalia. Muutama koki unohtaneensa lukutekniikan, silla

tentteihin e ollut tarvinnut lukea vuosin.

" ...Joson kakskyta vuotta siitd, ku viimeksi on istunu koulun penkilla
niin elhan se lukutaito oo haipyny, mutta se, etté osata erottaa olen-
nainen epéolennaisesta, etta pitadkoé mun lukea sen kirjan joka iki-
nen sivu kaikkine lauseineen, vai miten ma luen”. (Mies 41 v., talo-

ustieteiden tak.)
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Myo6skaén esseitd ja muita lagjempia kirjallisia toitéa ei oltu tehty pitkiin aikoihin.
Tilannetta el helpottanut sekaan, etta laitoksilta el saatu selkeitd ohjeita kirjallisten
téiden tekemiseen. Erés aikuisopiskelija kritisoi tehtdvanantoa télla tavalla: ” et
jollei 0o joku yhtendinen linja niin sitten sais niinku kunnon ohjeet, kun |&htee
tekeen tyota, ettd se pelkkd opinto-opas e kerro yhtédan mitéan” (Nainen 35 v.,
liikunta- ja terveystieteiden tdk.). Lillisin & Turnerin (2001, 58) tutkimuksesta
ilmenee, ettd aikuisilla on usein vaikeuksia akateemisen kirjoittamisen hallinnassa
seka terminologian ymmartamisessa. Tassa tutkimuksessa aikuisten opiskeluon-
gelmat painottuivat akateemisen kirjoittamisen lisaks tieteellisen tekstin lukemi-

seen. Sen sijaan terminologian ymmartamisen vaikeutta e kukaan tuonut esiin.

TyoOskentelytavat olivat jo enndttéaneet vuosien varrella muuttua. Esimerkiksi mind
mapin ja oppimispavakirjan laatiminen oli joillekin vierasta ja vaikeaa, kuten
yksi opiskelija havainnollisti: " silloin kun tein jotain oppimispéivakirjaa ekaa
kertaa...niin se oli niinku uus juttu ja mitenkdhan tassa nyt pitdis tehd, mihin tés-
sa pyritdan, mita mun pitéis kirjottaa” (Nainen 35 v., humanistinen tdk.). Aino-
astaan parille aikuiselle olivat atk-taidot, vieraat kielet ja matemaattiset aineet
tuottaneet hankaluuksia. Néiden taitojen oletetaan usein olevan heikompia var-
hemmilla opiskdlijoilla (ks. Rue 1999, 381), mutta tama e korostunut meidan
aineistossamme. Tama saattaa johtua Sitd, etté tutkimuksemme aikuisopiskelijat
olivat pagsaantoisesti jo sitd sukupolvea, jotka olivat opiskelleet koulussa tai jou

tuneet kdyttamaan tydel&massa naita taitoja.

Aikuisopiskelijoista noin puolet (8/17) koki ongelmana ik&eron muihin opiskeli-
joihin ndhden. Erés tuns olevansa ” outo ilmestys’ nuorempien silmissa ja toinen
taas koki olevansa ” ryhmasté poikkeava” . Etenkin opintojen alkuvaiheessa no-

nella korostui tunne siitd, ettei kuulunut muiden joukkoon.

" Yks poika meijan ryhméssa se piti mua vanhana harppuna, et ma
oon ihan niinku satavuotias.” (Nainen 40 v., informaatioteknologian
tdk.)

"Ne kattelee, etta mitd toi mummo taalla tekee.” (Nainen 44 v., ta
loustieteiden tdk.)
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Yks miesopiskelija oli tasoittanut ik&eroa samaistumalla nuorempiin opiskelijoi-
hin: ” no sillon alussa méa mielelldan halusin olla vahén vanhempi, mutta sitten
jossain vaiheessa ma aattelin, etta no, e tasta tuu enaa yhtaan mitaan, etta siirry-
tadn muitten kaltaseks.” (Mies 33 v., informaatioteknologian tdk.)

Myds Wellin (1989, 137) tutkimuksesta ilmenee, etta aikuiset kokevat ulkopuoli-
suuden tunnetta juuri opintojen alkuvaiheessa, jolloin he eivé ole viela sisdla
opiskelijan roolissaan. Weilin mukaan tama tunne vahvistuu, mikali heidan aikai-
sempia kokemuksiaan e arvosteta. Suurin osa (9/17) meidan aineistomme aikui-
sistatuns kuitenkin saavansa arvostusta nuoremmilta opiskelijoilta. Erés opiskeli-
jailmais asian seuraavalla tavala: " ne on niinkun hirveen monet ollu aidosti
kiinnostuneita siitd, mitd ma oon aikasemmin tehny” (Mies 33 v., informaatiotek-
nologian tdk.). Toinen taas kertoi kokemuksensa tahén tapaan: ” kun ne kuulee ién
ja sitten kun puhutaan ammatista niin sitten ne niinku ei kehtaa kritisoida mun
sanomisia silla tavalla, kun jos mda olisin normaali opiskelija” (Nainen 36 v.,
taloustieteiden tdk.). Ulkopuoliseks itsensa tunteminen johtuu varmasti osaksi
Sitd, etta aikuisopiskelijat eivat useinkaan osallistu opiskelun ulkopuoliseen sosi-
adliseen toimintaan, jossa luodaan suhteita ja yhteyksia opiskelijoiden kesken.
Lahes kaikki (15/17) aineistomme aikuiset toivat esille, ettel heita kiinnosta olla
mukana opiskelijoiden vapaagjalla tapahtuvissa riennoissa. He kokivat jo el&
neensd "menovaiheen” nuoruudessaan ja yliopistoon oltiin tultu opiskelemaan
eiké juhlimaan: ” sillon kun nuoremmat opiskelijat on viihteell& niin mina luen”
sosiaaliseen elamédan on tullut esiin useissa aikuisopiskelijoita koskevissa tutki-
muksissa. Esmerkiksi Santin (1999, 44) tutkimuksesta ilmenee, etta aikuiset osal-
listuvat nuoria véhemman yliopiston kerho- ja yhdistystoimintaan seka tapaht u-
miin yliopistolla My6s Graham & Donalds (1999a, 154) ovat havainnest, etta
aikuiset eivdt ole siind madrin mukana yliopistoelamassa kuin nuoret. Astin
(1996) ja DeSousa & Kuh (1996) ndkevétkin vahdisen osallistumisen vaikeutta-

van aikuisten sosiaalistumista opiskelijayhteisbon.

Yli puolet (9/17) aikuisopiskelijoista koki ongelmaks vertaistuen puuttumisen.
Opiskelun lomassa kaytiin keskusteluja ja vaihdettiin kdytannon vinkkegd nuo-
rempien opiskelijoiden kanssa, mutta syvéllisempi henkinen tuki ja puuttumaan.
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Monet olivat yksin opintojensa kanssa, silla essmerkiksi puoliso tai tyotoveri el
kyennyt asettumaan opiskelijan asemaan ja tukemaan hautulla tavala. Aikuiset
olisivatkin tahtoneet jakaa kokemuksiaan ja tuntemuksiaan muiden samanikéaisten
ja samassa el @mantilanteessa ol evien opiskelijoiden kanssa. Nuorilla opiskelijoilla
vertaistuki tulee yleensd luonnostaan, kun taas vanhemmilla opiskelijoilla sen

saaminen & ollut niin itsestéan salvaa

" ...ma koin ettd ma en kuulu tahan ryhmaan ja porukkaan, et ma en
saanu vertaisia niista opiskelijoista, kun siind on se ikaero.” (Nai-

nen 46 v., humanistinen tdk.)

" ...en padssy opiskelussa alkuun, kun mé& tunsin olevani erilainen,
ettd koska eldmantilanne on erilainen niin jos e ole ketdan, jolla on
samanlainen niin se on vahan hankala tulla ténne.” (Nainen 36 v.,
kasvatustieteiden tdk.)

Nayttéd siis silté, etta aikuiset opiskelijat eivét kohtaa toisiaan yliopisto-opiskelun
arjessa, vaikka heidan méaransa on kasvanut viime vuosina (ks. Moore 2000b,
200). Tassa tutkimuksessa tuli esiin, ettd aikuisten opiskelupolut olivat hyvin yksi-
[6llisi&. Tama johtui varmasti Siitd, ettd monella aikuisopiskelijalla oli vastuullaan
opiskelun lisaks myds muita tarkeita elaman osa-aueita, kuten perhe ja tyo (ks.
Pantzar 1992, 22). Néin ollen heilla el ollut mahdollisuutta olla sé8nndllisesti 1&s-
nad yliopistossa ja luoda suhteita muihin aikuisiin, mika hankaloitti vertaistuen

Saamista.



Seuraavaan taulukkoon olemme tehneet yhteenvedon tassa tutkimuksessa esiin

tulleista aikuisuuden eduista ja opiskelun ongelmista yliopistossa.

TAULUKKO 2. Opiskelijoiden kokemat edut ja opiskeluun liittyvat ongel mat

yliopistossa aikuisidlla

Aikuisuuden edut

Opiskelun ongelmat aikuisialla

- lagja katsontakanta asioihin

- uuden tiedon kasitteleminen olemassa olevien
skeemojen varassa

- mahdollisuus yhdistaa teoria kéytantdon

- asioiden tarkastelu eldman- ja tytkokemuksen
kautta

- rohkeus tarttua tehtéviin

- motivoitunei suus opiskeluun

- selkiytynyt kasitys siitd, mité opinnoilta ha-
luaa

- opiskelun, perheen ja tyon yhteen sovittami-
nen

- alkapula

- taloudelliset vaikeudet

- paineet valmistua nopeasti

- luentojen sijoittuminen péivasaikaan

- lasnéolopakko

- heikot opiskelutekniset taidot

- ik&ero muihin opiskelijoihin

- vertaistuen puute

Opiskelijat toivat puheessaan vuolaammin esiin ongelmia kuin etuja aikuisiéla
yliopistossa. Aikuisuudesta ammennettavaa hyttya e oltu valttamétta tultu ajatel-
leeks, mutta lyhyen miettimisen jalkeen aikuiset kuitenkin |oysivét ian ja el&
mankokemuksen mukanaan tuomia etuja, kuten varmuutta ja selkeytta opiskeluun.
Ongelmat puolestaan olivat niin konkreettisia, ettd niihin oltiin kiinnitetty enem-
man huomiota ja ne oli helpompi nimetd. Ongelmissa painottuivat etenkin yliopis-
ton joustamattomuus, ikéero muihin opiskelijoihin ja puutteelliset opiskelutekniset
taidot.

6.2 Onnistunutta tutorointia?

6.2.1 Tutorin toivotut tehtavat

Aikuisopiskelijoiden tutorille asettamat tehtévét painottuivat erityisesti opintojen
alkuvaiheessa esiin tuleviin asioihin. Tutorin rooli koettiinkin tarkeimmaksi opin-
tojen alussa. Lahtokohtana oli se, ettd olis olemassa henkil 6, jonka puoleen voisi
kdantya tarvittaessa ja joka olis myds helposti saavutettavissa. Hanen toivottiin

kertovan yliopiston toimintatavat selkeasti ja yksisdlitteisesti, kuten miten hoide-




61

taan korvaavuusasiat, miten ilmoittaudutaan kursseille ja mitka ovat tenttikaytan-
teet. Hanen haluttiin my6s antavan valmiudet essimerkiks kirjaston ja sahkdpostin

kayttoon, jotta opinnot voitaisiin kdynnistda mahdollisimman vaivattomasti.

" pitas olla ihan semmonen niinkun rautalankakurssi, jossa opete-
taan etsimaan oikeasta paikasta oikeaa tietoa.” (Mies 36 v., talous
tieteiden tdk.)

" .. kyllahan se aika lailla kéesta pitéaen pitas niinku neuvoo se sys-
teemi ihmisille” (Nainen 36 v., taloustieteiden tdk.)

Opiskelijat halusivat siis suunnata energiansa itse opiskeluun eivéatka ” pikku asi-

oiden perassa juoksenteluun” .

Y htend tutorin tehtdvéna pidettiin yliopistoon sosiaalistamista. Hanen haluttiin
perehdyttévan opiskelijat talon tavoille sek& helpottavan heidan tutustumistaan
laitoksen henkilokuntaan (ks. Lehtinen 1998; Vanhala 1998). Kolmasosa (6/17)
toivoi tutorin tehtaviin kuuluvan myds saman vuosikurssin opiskelijoiden kokoa-
misen yhteen paitsi opiskelun alussa myés myéhemmin opintojen eri vaiheissa.
Opiskelijat toivat esiin, etteivdt saman vuosikurssin opiskelijat valttamétta tutustu
toisiinsa, silla opinnot aloitetaan usein eri tasoilta. Yksi opiskelija kuvasi tilanteen
hankaluutta seuraavasti: ” e tuu selkeetd kuvaa, et kuka opiskelee mita, ketkd on
tulevia kurssikavereita kun ndki vaan osan niistd” (Mies 36 v., taloustieteiden
tdk.). Aikuiset kokivat, etta tarvittaisiin organisoija, kuten tutor, joka kokoais
opiskelijat silloin talléin yhteen. Naissd kokoontumisissa voitaisiin vaihtaa kuw-
lumisia, jakaa opiskelukokemuksia sekéa antaa vinkkegja esimerkiksi kirja- ja sivu-

ainevalinnoista, kurssien suorittamisesta jne.

Yllattavan moni haastattelemistamme aikuisista (7/17) kaipas Sita, etta tutor seuw-
raisi opintojen etenemista. Aikuisten mielestd oli tarkedd, etté tutor olisi kiinnos-
tunut heidén opintojensa edistymisesta ja kyselis aina vdilla "véiakatietoja’.
Tama auttaisi opiskelijaa sitoutumaan paremmin opiskeluun ja varmistamaan teh

tavien laadun.
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" tarpeellinen on se semmonen jatkoseuranta, et katotaan et miten
pysyy mukana, et onks niinkun jotain nimenomaan ongelmia teknii-
kan ja muiden asioiden suhteen, jos ajattelee aikuisia, ettéd monella
saattaa olla monia vuosia vélia siitd opiskelusta ja opiskel utekniikat
jakaikki tollaset asiat e oo valttamatta niin hanskassa” (Mies 36 v.,
matemaeattis- luonnontieteellinen tdk.).

" ...vaikka olis kuinka aikuinen, niin kun joku muukin on kiinnostunu
Siita sun opiskelusta.. .sillon sité saa niinkun itekin sitouduttua, kun
vahan tuli niinkun luvattua, ettd mé teen tan eika sit kehtaa teha

ihan miten tahansa” . (Nainen 36 v., kasvatustieteiden tdk.)

Vaikka akuiset olivat motivoituneita opiskelijoita ja tottuneet jo tytel&massa ot-
tamaan vastuuta tekemisistdan, he pitivét siis tarpeellisena ulkopuolista opintojen
seurantaa. Samalla olis ollut mahdollisuus saada tukea ja apua opintojen eteen
pain viemisessa: ” opiskelijat vaatii hirvittavasti niinku rohkasua ja kannustusta ja
motivointia, ettd siihen niinku taytys kiinnittda enemman huomiota” (Nainen 44
v., taloustieteiden tdk.). My6s Millingtonin (1992, 207-213) tutkimuksessa opis-
kelijat pitavét térkedna tutorin kykya ja halua tarkkailla opiskelijoiden opinnoissa
etenemista. Lisdks tutkimuksemme aikuiset toivoivat tutorin opastavan opintojen

suunnittelussa ja siing, miten vieda niita loogisessa jarj estyksessa eteenpain.

" se (tutor) vois niinku opiskelijan kanssa miettia ihan sité opintojen
rytmitysta. . tarkeeta on miettig, et ne tulee silleen mahdollisimman
taloudellisesti hoidettua ja jarkevassa jarjestyksessa, et ois aina
niinku hyva tietad, ettd minka kokosen urakan ottaa, et tavallaan sit
vois suunnitella kuitenkin semmosta lukujarjestysta niinku itsel-
leen...aikatauluttaa niité opintoja”. (Nainen 40 v., humanistinen
tdk.)
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Seuraavassa olemme koonneet yhteen haastatteluissa esiin tulleita aikuisten kes-

keisina pitamié tutoreiden tehtavid. Tutorin tulisi siis:

ohjaa yliopiston kdytanteiss, kuten

- korvaavuusasioissa

- kurssi- jasivuainevalinnoissa

- kurssaille ilmoittautumisessa

- tenttik&ytanteissa

- kirjaston kéytossa

- séhkopostin kéytdssa
sosiaalistaa yliopistoon

- perehdyttéa laitoksen tavoille

- helpottaa henkil6kuntaan tutustumista

- koota vdilla saman vuosikurssin opiskelijat yhteen
Seurata opintojen etenemista

- tiedustella opintojen kulkua ja sujumista

- neuvoaja suunnitella opintojen jérjestysta

- rohkaista ja motivoida opinnoissa eteenpain

Aikuisopiskelijat toivoivat tutorilta neuvoja ja tukea |ahes samoihin asioihin, jotka
Lewis (1984, 83) on koonnut tutorin tehtaviksi. Lewisin mallissa tutorin antaman
tuen avulla pyritéan lisédmaén opiskelijan itseluottamusta ja autonomiaa neuvo-
malla opiskelu- ja henkilokohtaisissa asioissa seké& opastamalla kurssivalinnoissa
ja muissa opiskeluun liittyvissd yleisissa asioissa. Tutkimusgjoukkomme toi esiin
tutoroinnin tarpeen niin opiskeluasioihin, kurssivalintoihin kuin tiedottamiseen
yleisist asioista. Sen sijaan téssa tutkimuksessa tutorilta ei kaivattu tukea henki-
|6kohtaisiin asioihin, vaan niista keskusteltiin mieluummin ystévien ja sukulaisten

kanssa.
6.2.2 Kokemukset opiskelija- ja opettajatutor oinnista
Alkuvaiheessa odotettiin selkeita kdytanndn neuvoja yksinkertaisiin perusasioihin.

Aikuiset toivat ilmi, etta néité asioita kéytiin opiskelijatutorin vetémissa tutorryh
missa |8pi ja ryhmié pidettiinkin yleisesti hyvana asiana. Osa alkuisista (5/17) ei
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ollut kuitenkaan osallistunut lainkaan ndihin alkuvaiheen tutorryhmiin. Puolet

tutorryhmissd mukana olleista eivét olleet tyytyvéisia niiden toteutuk seen.

" Std oli niin pyorryksissa, ettd en maa muista etta sita ois jaany
niinku mitdan kateen, asiaa tuli ihan hirveet maarat niinkun ne kaks
ekaa paivaa, ettd varmaan nyt kaytdnnon asiat ja ongelmat.” (Na-
nen 46 v., humanistinen tdk.)

" .. kyllahén siind tuli niin alyttdmasti siis muutamassa paivassa. . .et
tuntu, et pitéis niin monta asiaa yhtakkia haltsata ja tietéda ja sit siel-
ta tuli niin kovalla tempolla ne kaikki asiat.” (Nainen 36 v., liitkun
ta- jaterveystieteiden tdk.)

Tutorryhmissa kaytiin siis paljon kdytannon asioita |18pi, mutta liian lyhyessa gjas-
sa ja lilan nopeasti. Alkuvaiheessa oli vailkea omaksua suurta tietotulvaa, kun
kaikki asiat olivat uusia. Ongelman tullessa omalla kohdalla vastaan e pystytty
enda hyodyntamaan tutorin antamia neuvoja, silla ne oltiin jo unohdettu. De Gra-
ven (2001, 49-50, 53) toteaakin tutkimuksessaan, etta uudet opiskelijat odottavat
tutorryhmien toimivan tehokkaasti, silla he ovat opintojen alussa riippuvaisia

ryhman tuesta

Aikuisten mielesta opiskelijatutoroinnin onnistuminen naytti olevan kiinni myos
tutorin persoonasta seka siitd, miten han asennoitui tehtavaansa. Tehtavaan asen
noituminen ndkyi heiddn mielestdan siing, miten tutor kantoi vastuun ohjagjan
roolistaan: ohjaustehtévaan paneuduttiin joko huolella tai sitten hallavalia —
asenteella. Miesopiskelija kertoi omasta kokemuksestaan télla tavalla: ” kaytiin
kirjasto katsomassa, kaytiin padrakennus katsomassa ja kaytiin kaks kaljaa
juomassa ravintolassa” (Mies 33 v., informaatioteknologian tdk.). Tiilikaisen
(2000, 64) tutkimuksessa opiskelijat ovatkin sitd mieltd, etta toisinaan
opiskelijatutoroinnin  painopiste on enemman vapaa-gan Vietossa kuin
tarpedllisessa informaatiossa. Vaikka téssd tutkimuksessa alkuisten mielesta
tutorin persoona vaikutti tutorryhman toimivuuteen, on Dolmansin, Wolfhagenin
& Van Der Vleutenin (1998) tutkimustulosten mukaan kaikkien ryhmén jasenten

motivaatiolla ja vuorovaik utustaidoilla suora yhteys tutorryhmien onnistumiseen.
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Toiset aikuiset siis kokivat tutorin olevan olemassa heité varten ja hanté oli helppo
|&hestya pulmatilanteessa mychemminkin: ” kun on néhny sitéd jossakin niin tuli
semmonen fiilis, etta siltd pystyy ainakin kysymaan ja on aikaa vahan kertoakin
niista asioista” (Mies 36 v., lilkunta ja terveystieteiden tdk.). Toiset olivat taas
sitda mieltg, ettd nuori opiskelijatutor ei osannut asettua heidan asemaansa ja mu-
kautua tilanteeseen sen vaatimalla tavalla. Erés haastateltava kuvas tilannetta
seuraavasti: " kaveri alakaa esittelemaan mulle kampusaluetta ku ma meen kysy-
maan ihan yleisista asioista, kaikesta muusta...se e oikeen halunnu ymméartaa
Sitd asiaa, etta se vaan niinku kone kerto mulle sité tarinaansa eteenpéin” (Mies
33 v., informaatioteknologian tdk.).

Aikuiset nakivat opettgjat tutorin roolissaan yksiléind. Suurin osa (9/17) toi esiin
sen, etta tutoroinnin taso ja laatu vaihtelivat opettgakohtaisesti. Erés opiskelija
tilvisti asian téhan tapaan: ” no opettajat on yksil6ité jokainen, toisilta tulee erit-
tain hyvaa ja selkeetd ohjausta ja osalta taas sitten vahan epamaaraista” (Mies
34 v., humanistinen tdk.). Opiskelijoiden puheista tuli siis esiin, etta opettagjat oli-
vat tutoreina hyvin heterogeeninen joukko. Eras miesopiskelija paljasti, ettd muil-
ta opiskelijoilta kuultujen mielipiteiden perusteella joistakin opettajista oli muo-
dostunut joko positiivisia tai negatiivisia ennakkokasityksia. Ne vaikuttivat siihen,
kenen tutorointiin han hakeutui: ” sitten nama vanhemmat opiskelijat, jotka on
taalla talossa dlu pisempéan niin ne on sitten omilla mielipiteillaan muokannu
minulle kasitysta siitd, ettd kannattaako tietyn henkilon kanssa keskustella vaiko
e@” (Mies 33 v., informaatioteknologian tdk.). Muutama opiskelija toi esiin, etta
"etsikkogan” jdlkeen omalta laitokselta oli |6ytynyt samanhenkinen opettaja, jolta

sal luontevaa ja asiantuntevaa tutorointia.

" Kylla méa ihan tietosestikin tein etté hain.. .jotenki tuntu, etté pitaa
saaha semmonen (opettaja), joka ajattelee niinku vahan samalla ta-
valla ja sit kun se [0yty niin sitten oli helppo kayttaa sitd, koska a-
han kaikki voi ajatella samalla tavalla, etta vastas niinku ajatukset.”
(Nainen 36 v., kasvatustieteiden tdk.)

”Oon loytdny sen oman ohjaajan ja oon pitéany ohjaajasta per-

soonana ja sen tietdmys on ollu huippuluokkaa ja silla lailla ohjaus
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on ollu mulle sopivaa, semmosta vapaata, sen oon kokenu ilokseni ja

se on sopinu mulle.” (Mies 36 v., liikunta- jaterveystieteiden tdk.)

Owenin (2002, 15, 21) tutkimuksesta selviag, etté korkeakouluopiskelijat pitavat
jan ja tutorin keskindinen vuorovaikutus on vaitonta ja tutorin ohjaukseen on
helppo hakeutua.

Jotkut opettajat paneutuivat aikuisopiskelijoiden asioihin huomioiden teidén elé
mantilanteensa. Ohjaustuokioista muodostui vuorovaikutuksellisia tapahtumia,
joissa kaytiin antoisia keskusteluja. Opiskelijat kokivat saaneensa kaipaamaansa
asiantuntevaa tutorointia ja konkreettisia vinkkeja opintojen eteenpain viemiseksi.
Keskustelun jalkeen oltiin varmempia sitd, mihin suuntaan |dhted ja mita tehda
opinnoissa. Erityisesti humanistisen tiedekunnan opiskdlijoilla (3/17), joiden lai-
toksilla toteutui omaopettga-jarjestelma, oli positiivisia kokemuksia opettgatuto-
roinnista. Yks jarjestelmassa mukana ollut opiskelija kertoi seuraavasti: ” se oma-
ope pitédd naita semmosia tapaamisia, jossa se sit kuuntelee meita ja tota kyselee
kaikkee just, et miten on opinnot edenny...ja sit se omaope on kaytettavissa niin-
kun aina, jos mitd tahansa asiaa tulee” (Nainen 46 v., humanistinen tdk.). Taldin
tutorointisuhde koettiin sis kestavana ja vdittomana Kynnys léhestyd opettajaa
pienissakin pulmatilanteissa madaltui. Helsingin ja Oulun yliopistoissa seké Tek-
nillisessé korkeakoulussa alkaneen omaopettgja-jarjestelman tavoitteena oli pitk&
janteisen ja vuorovaikutuksellisen suhteen luominen opiskelijan ja opettajan valil-
la (ks. esm. Kuure 1995, 51-52). Tama tavoite nayttda toteutuneen Jyvaskylan
yliopistossa niiden humanistisen tiedekunnan opiskelijoiden kohdalla, jotka olivat

mukana tutkimuksessamme.

Toisten opettagjien koettiin olevan etéisia ja ikaén kuin hierarkisesti opiskelijoiden
ylapuolella. Taloin tutorointi oli passivinen tapahtuma, jossa keskustelu kaytiin
yksipuoleisesti opettajan johdolla. Hanelld oli tietyt vaatimukset ja tavat, esimer-
kiksi esseen kirjoitustyylistd, jotka saattoivat poiketa laitoksen yleisista kaytan
teistd, eikd niissa ollut neuvottelun varaa. Erdan opiskelijan kokemana joidenkin
opettagjien tapa tutoroida oli seuraavanlainen: ” sit taas joiltain on ollu vahan sel-
lasta, etta ndin tehh&an ja piste” (Nainen 35 v., liikunta- ja terveystieteiden tdk.).



67

Kokemuksia oli my0s opettajista, jotka olivat niin kiireisig, ettei heilla ollut aikaa
keskittya tutorointiin. Vaikka heilla oli viikottainen tutoroinnille varattu vastaan-
ottoaika, se e taannut opiskelijalle ohjauksen saamista, silld aikaa e ollut riitté:
vasti kaikille halukkaille: ” ohjaajalla on kiire, oven takana on aina monta yhté
aikaa tulossa, siiné tulee niinku seké opiskdijalle ettd ohjaajalle semmonen tunne
etta tasta pitda padsta akkia” (Nainen 44 v., taloustieteiden tdk.). Mydskdan sah
kopostin valityksella opettgjia e aina tavoitettu tai vastausten saaminen venyi
lilan pitkalle. Nain ollen opiskelijat olivatkin kayttaneet epavirallisia ohjausaikoja:
" ditten se on Sit4, etté kun joku opettaja tai proffa menee kahvilaan niin sitten sitd

nappaa hihasta siind” (Nainen 36 v., liikunta- jaterveystieteiden tdk.).

Yhteenvetona voidaan todeta, etta aikuisten kertomusten perusteella opettgjat tuto-
reina jakautuivat t&ssa tutkimuksessa kolmeen eri ryhmaan: empaattisiin, auktori-
teetteihin ja tavoittamattomiin. Parhaimpina tutoreina pidettiin opettajia, jotka
osasivat asettua aikuisopiskelijoiden asemaan. Heidan kanssaan kommunikointi
oli mutkatonta ja vuoropuhelu kaytiin samalla tasolla. Toisen ryhméan muodostivat
perinteiset, auktoriteetin roolin omaksuneet opettgjat. Keskustelu eteni talldin
opettgjan ehdoailla ja opiskelija oli 18hinn&d passiivinen tiedon vastaanottgja. Oma
ryhma koostui tavoittamattomista opettajatutoreista, joilla el ollut riittévasti aikaa
sitten vastaanotolle oli niin paljon tulijoita, etteivédt he ehtineet syventya yksittéi-
sen opiskelijan tutorointiin. Kuten opettajatutorit myos opiskelijatutorit nahtiin
yksiléind. Opiskelijatutoroinnin onnistuminen riippui tutorin persoonasta ja siita,
kuinka hén suhtautui tehtavdansa. Tutorryhmié pidettiin hyddyllising, ja puolet
ailkuisista oli tyytyvéaisia niiden toteutukseen nykyiselléén. Niihin tyytymattomat
kokivat tutoroinnin tapahtuvan liian lyhyessa gjassa, jolloin asiat kaytiin vain pin-

tapuolisesti 1&pi.

6.3 Kokemuksia tutoroinnin osatekijdista

6.3.1 Oppisisélldllinen tutorointi

Oppisisdléllinen tutorointi on Tenhulan & Pudaksen (1994, 31) mukaan tutorin ja
opiskelijan valilla kaytavaa tieteellistd keskustelua, jossa selvitetdan epaselvia
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asioita, etsitdan opiskeltavasta aihepiiristd ydinkohtia ja pohditaan syvéllisesti
opiskeltavia asioita. Suurimmalla osalla aikuisista oli kokemuksia oppisisallolli-
sesté tutoroinnista. Kolmasosa ei ollut saanut téllaista tutorointia lainkaan tai sit-
ten sita oli ollut niin véhan, ettei sita pidetty merkityksellisend. Tutorointia saa
neet yhdistivat sen opinnaytetoiden tekemisvaiheessa tapahtuneeksi keskusteluks,
vaikka Tenhula & Pudas nékevét oppisisalldllisen tutoroinnin toteutuvan luonte-
vimmin normaalin opetuksen yhteydessd. Vain pari opiskelijaa toi esille koke-
muksensa Siitd, ettd he olivat saaneet téllaista tutorointia opetuksen, kuten luento-

jen yhteydessa.

Oppisisdlldllisen tutoroinnin tarve koettiin suurimmaks graduvaiheessa, mutta
sitd oli haettu myds muita seminaaritdité tehtdessi. Tyon alkuvaiheessa ohjaavan
opettajan kanssa oli keskusteltu tyon aiheesta, ndkokulmasta ja niiden rajauksista.
Myo6hemmin ohjagja oli auttanut sisallollisten valintojen tekemisessa seka kannus-

tanut tyOn eteenpdin viemisessa.

Kukaan aikuisista ei kokenut saaneensa oppisisalldllistd ohjausta opiskelijatuto-
reilta. Professorit ja yliopisto-opettajat olivat ne henkilét, joiden kanssa kaytiin
keskusteluja oppisisdlollisista asioista. Lehtisen & Jokisen (1996, 107) mukaan
oppisisdlollista tutorointia pidetéankin opettgatutorin vahvuusalueensa, silla se
edellyttéa lagja-alaista asioiden hallintaa ja tietdmysta. Tutorointi oli toteutunut
pédasiassa yksiltohjauksena ja vuoropuhelua oli kdyty seka kasvokkain etta sah
kopostin vélityksella. Sadhkopostia oppisisalollisena tutorointivayland el pidetty
kovinkaan onnistuneena. Tasta esmerkin kertoi erés naisopiskelija: ” shkopostin
valityksella, kun yrittédd niinku saada ohjausta siihen niinku asiasisaltéon niin
kylla se oli niinku aika kokkostd, ettd parempi olisi face-to-face keskustella’
(Nainen 44 v., taloustieteiden tdk.). Liséks tall6in saattoi tapahtua tulkintavirheita
puolin jos toisin ja ongelmia ei aina edes osattu pukea kirjalliseen muotoon niin
selkessti, etta ohjagja olisi voinut auttaa niiden ratkai sussa.

" ...et hankin (opettgja), kun anto sdhkopostitse palautetta niin niin-
kun ne ehdotukset mita saa, et ndin ja nain voisit viela parantaa tyo-

tad, niin tulee herkdsti semmonen olo, et ahaa, ettd tota taa e nyt
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kelvannukaan, vaikka se e nyt sitd itse asiassa tarkottanutkaan” .

(Nanen 40 v., humanistinen tdk.)

6.3.2 Opiskelutekninen tutorointi

Tenhulan & Pudaksen (1994, 329) mukaan opiskeluteknisen tutoroinnin tarve
painottuu yleensa opintojen alkuvaiheeseen. Se sisdltda opintojen suunnitteluun ja
kaytannon jarjestelyihin liittyvan ohjauksen sekéa akateemiseen tydskentelyyn pe-
rehdyttémisen. Kuten edella ilmeni (ks. s. 56), aikuisista monet kokivat opiskelu-
tekniset taitonsa puutteellisiksi etenkin opiskelun alussa. Téassa tutkimuksessa
vahvistui Moituksen ym. (2001, 44) esittama nakemys diita, etta opiskelijoilla
usein oletetaan olevan opiskelutekniset taidot hallussaan, vaikkakin opiskelijat
itse kokevat ne puutteellisina opintojen alkuvaiheessa. Vain neljasosa aikuisista
toi ilmi saaneensa téhan liittyvaa tutorointia, kuten tietoa sivuainevalinnoista ja
esseen laadinnasta. Laitoksen yleiset esseen laadintaohjeet oli monesti kehotettu
etsimaan www-sivuilta tai ne oli l8hetetty sdhkopostitse. Yleisissa infotilai suuk-
sissa oli annettu sivuainevalintoihin liittyvaa tutorointia, joka oli siis kohdistunut
suuremmalle joukolle kerrallaan. Aikuiset kertoivat kuitenkin kaivanneensa yksi-
[6llisté ohjausta opintojen suunnitteluun, jossa olisi huomioitu heidan 1&htékoh
tansa ja se, mité juuri heidén kannattaa opiskella ailkaisempien valintojensa ja tie-

tojensa tueksi.

Suurin osa aikuisopiskelijoista (13/17) koki jaééneensa vaille opiskel uteknisté tuto-
rointia, tai Sitd oltiin saatu niukasti. Yleisesti koettiinkin téllaista tutorointia ole-
van liian vahan tarjolla. Se vaha mita oltiin saatu, oli tullut 1&hinna kielten opiske-
lun yhteydessd, kuten miesopiskelija asian ilmaisi: ” lukutekniikassa oli just se
englannin kielen kurssi, missi kasiteltiin tieteellisen artikkelin lukemista” (Mies
37 v., likkunta- ja terveystieteiden tdk.). Koska opiskeluteknisiin taitoihin liittyvia
kurssgja el ollut jarjestetty, monelle aikuiselle oli muodostunut késitys sita, etta
ne tulis jo hallita. Taman vuoksi moni epdr6i kysyé neuvoja ndihin yleisesti itses-
téén selvyytena pidettyihin asioihin. Nain totes yksi naisopiskelijoista: ” alussa
ma kuvittelin, etta taalla taytyy dla kauheen viisas ja saa kysya vaan fiksuja asi-
oita eika saa olla tyhm&@” (Nainen 46 v., humanistinen tdk.). He eivét olleet edes

varmoja, kenen puoleen opiskeluteknisissd ongelmissa voisi kaéntyd Nan ollen
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naita taitoja opeteltiin itse kayttamalla ” semmosta yritys-erehdys menetelmaa” .
Opiskeluteknista tutorointia e ollut riittavasti opetuksenkaan yhteydessé tai se oli

hataraa. Eras naisopiskelija kuvasi tilannetta seuraavasti:

" ...hirmu usein oli sellanen tilanne niinku minka tahansa tehtavan
annossa, kun luento paattyy niin me mietittiin, etta mitd me nyt te-
h&an...elika ne oli niin semmoset epamaaréiset ne ohjeet. Sina oli
sitten niinku nolo juttu menna sitten seuraavan luennon alussa ky-
symaan, mik& tamé oli tama tarkotus’. (Nainen 44 v., taloustietei-
den tdk.)

Tiilikaisen (2000, 82) tutkimuksesta ilmenee opiskelijoiden haluavan kehittda
opiskeluteknisia taitojaan joko opetukseen integroituna tai erillisind kursseina.
tatojaan. He toivoivat, ettd opintojen alussa jérjestettéisiin vapaavalintaisia kurs-
sgja, joilla opiskeluteknisid taitoja vois tdydentda (ks. Pantzar 1992, 5-6).

6.3.3 Y hteisdon integroiva tutor ointi

Tenhula & Pudas (1994, 33) méirittelevét yhteisbon integoivan tutoroinnin tar-
koitukseks opiskelijan perehdyttamisen tiedeyhteison jaseneksi. Tutorin roolina
on toimia ik&an kuin linkkina henkilkunnan ja opiskelijoiden vélilla ja tehda fyy-
sinen ja sosiaalinen opiskeluympéristd tutuks uusille opiskelijoille. Tiilikainen
(2000, 84) painottaa laitoksen henkildkunnan ja opiskelijoiden valista vuorovaik u-
tusta, jonka kautta opiskelijoilla on mahdollisuus ymmaértaa tiedeyhtei sossa vallit-

seva kulttuurinen malli.

Fyysinen opiskeluymparistd oli tullut aikuisille enssmméisena opiskelusyksyna
tutuksi. Toiset olivat osallistuneet opiskelijatutorin vetamaan kampusal ueen esitte-
lyyn, jossa oli kierrelty eri laitoksissa ja muissa térkeissa rakennuksissa. Toiset
taas olivat perehtyneet itse opiskelun lomassa eri paikkoihin ” kartta kourassa” .
Monelle paikkakuntalaiselle fyysinen opiskeluympéristo oli suurin piirtein entuu
destaan tuttu.
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Tutustuminen laitoksen henkilokuntaan oli  tapahtunut pddasiassa oma-
aloitteisesti. Nimet oli yhdistetty kasvoihin sitd mukaa kun oltiin osallistutu eri
opettagjien jarjestamille kursseille tai k&yty heidan vastaanotoillaan. Vain muutama
toi esille olleensa opiskelun alussa esimerkiks aingjérjeston jarjestdmassa tilai-
suudessa, jossa laitoksen henkildkunta oli esittdytynyt uusille opiskelijoille. A-
kuisopiskelijoiden kertomuksista tuli esille, ettd he olivat ennemminkin opettajien
kuin nuorten opiskelijoiden kanssa samalla ” aaltopituudella’. Tamatuli esiin mm.
seuraavalla tavala: "ne kysymykset, mitkd muut esittad opiskelijakavereille niin
min& meen esittdmadn ne suoraan niinku opettajille” (Nainen 33 v., humanistinen
tdk.). Suurin osa (12/17) aikuisista ei kokenutkaan kiinnittyneensa yliopistolla
mihink&an opiskeluporukkaan. Joillakin aikuisista oli kuitenkin yksittéisia ystavia,
joiden kanssa he waihtoivat gjatuksia ja kokemuksia opiskelusta. Pari oli mennyt
mukaan aingjdrjestétoimintaan ja tuns sitd kautta kuuluvansa johonkin tiettyyn

opiskelijaryhmaan.

Vataosa (10/17) aikuisista koki olevansa mukana laitoksen tiedeyhteisiossa. Lai-
tokseen sosiaalistuminen oli tapahtunut pikkuhiljaa. Useat toivat esille, etté laitok-
sen yhteisbon mukaan p&dsy oli omasta motivaatiosta ja halusta kiinni. He eivét
edes kaivanneet tutoria opiskelijoiden ja henkildkunnan valikadeks (vrt. Tenhula
& Pudas 1994, 33). Erityisesti opiskelijat, jotka olivat loppuvaiheessa opintojaan,
tunsivat paésseensi sisdlle tiedeyhteisoon. Téta oli edesauttanut opinndytetytn
tekemisen yhteydessa kaydyt keskustelut, joissa oli puhuttu saman alan kieltd ja

|Gydetty yhteinen intressi: tutkimuksen tekeminen.

" ..varsinkin nyt ku mé oon tehny tota graduani ja se on vield sem-
monen aihe, mistd meidan proffa on kiinnostunu niin kyl sitéa niinku
tuntee, et ollaan vahan niinku samassa veneessd, samaa asiaa vie-

massa eteenpéin” . (Mies 37 v., liikunta- ja terveystieteiden tdk.)

Integroituminen laitoksen tiedeyhteisdon oli tapahtunut vaivattomammin laitoksil-
la, joilla henkilbkuntaa oli véhan ja opiskelijaméarét olivat verrattain pienet. Nain
asian ilmais erés opiskelija: " et tavallaan se laitos on pieni piiri, jossa kaikki
tuntevat toisensa ja jos e halua jattaytya ulkopuolelle silla lailla niin tota padsee

kylla mukaan touhuihin ja otetaan vastaan kyll&” (Mies 36 v., liikunta- jaterveys
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tieteiden tdk.). Pieni osa (4/17) aikuisista oli tarkoituksellisesti jéttaytynyt laitok-
sen tiedeyhteison ulkopuolelle. Heilld e siis edes ” 0o ollu tarvetta sinne pyrkid” .
Heidan elamasséén opiskelijan rooli ei nayttaytynyt niin vahvana, jotta heilld olisi

ollut kiinnostusta olla osana suurempaa yliopistoyhtei sda.

Tassa tutkimuksessa ndyttaa silta, etta tutorin rooli @ ollut merkittéva aikuisopis-
kelijoiden kiinnittymisessa fyysiseen ja sosiaaliseen opiskeluymparistéon. Vaikka
aikuisopiskelijat pitivat tutorin yhtena pédtehtévana yliopistoon sosiaalistamista
(ks. s 61), he kuitenkin kokivat, etta integroituminen yliopistoon e ollut heidan
kohdallaan tutorin toiminnasta riippuvaista. Heidan mielestddn oli jokaisen omas-
ta motivaatiosta ja aktiivisuudesta kiinni, kuinka tiedeyhteisdon ja sen toimintaan
pdas mukaan. Suurin osa aikuisista koki sosiaalistuneensa lagjempaan tiedeyhtei-
mitd Graham & Donaldson (1999, 159) ovat esittaneet, tassa tutkimuksessa opis-
kelijaryhmé&an kuulumattomuus ei siis ollut vaikeuttanut laitoksen tiedeyhteisoon

integroitumista

6.3.4 Psykososiaalinen tutor ointi

Tenhulan ja Pudaksen (1994, 32) mukaan psykososiaalisen tutoroinnin tarkoituk-
sena on ymmartdvan kuuntelemisen ja tukemisen avulla auttaa opiskelijaa elé
mantilanteiden muutoksissa, jotka saattavat heijastua opiskeluun. Péédmaaréna on
rohkaista opiskelijaa ratkai semaan itse omat ongelmansa ja kannustaa hanta opin-
noissa seké auttaa hahmottamaan opiskelun merkitys elédméan kokonaisuudessa.
Tutoroinnin edellytyksend on luottamuksellisen suhteen muodostuminen opiskeli-

jan jatutorin véille.

Aikuisopiskelijoiden elamantilanteeseen liittyi monenlaisia huolia ja murheita.
Paénvaivaa aiheutui mm. huonosta taloudellisesta tilanteesta, gjan puutteesta ja
perheen hyvinvoinnista. Nama heijastuivat myos opiskeluun, johon e voitu aina
panostaa niin paljon kuin olis haluttu. Suurin osa (10/17) aikuisista toi kuitenkin
esin, ettel opiskelun ulkopuolisista asioista oltu juurikaan keskusteltu tutoreiden
kanssa. He eivét pitaneet luortevana keskustella henkil 6kohtaisista ongel mistaan

"vieraan” ihmisen kanssa, kuten seuraavasta sitaatista ilmenee: ” jos on jotain on-
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gelmia niin en 0o sitten sen kummemmin, mutta ei ne nyt sillein niin 1aheisiksi 0o
tullu, et vois jonkun kanssa oikein terapoida” (Nainen 36 v., liikunta- ja terveys
tieteiden tdk.). He kévivat omia huoliaan 1&pi mieluummin ldheisten tai ystévien
kanssa. Toisadlta ne aikuiset, jotka olivat 10yténeet laitokseltaan samanhenkisen
opettgjatutorin, olivat voineet puhua avoimemmin omistakin asioistaan: ” se on
sitten menny ihan henkilokohtasiin, ettd ei opiskelusta valttamatta. . jostain just
niinkun oman elamantilanteen huomioon ottamisesta ja jos e 00 jotain niinkun

voinu teha niin sen hyvaksymiseen” (Nainen 36 v., kasvatustieteiden tdk.).

Vaikka monet eivét olleet jakaneet huoliaan tutoreiden kanssa, muutamat olivat
kuitenkin kertoneet heille jotain omasta elamastdan. Keskustelua perheestd ja

omista suunnitelmista oltiin kayty tutoreiden kanssa yleisella tasolla.

" Mita nyt tdhan tyohon liittyvistd asioista pintapuolisesti ja siita,
miks maa taalla oon ja mitd maa aion teha tulevaisuudessa, kylla
maa naista oon muutaman sanan vaihtanu” . (Mies 41 v., taloustie-
teiden tdk.)

" ...t kylla joskus jotain lasten juttuja, mutta ei tietysti mitdan kau-

heen syvallistd” . (Nainen 36 v., liikunta- ja terveystieteiden tdk.)

Tutkimuksestamme ilmeni, ettd psykososiaalista tutorointia oli tarvittu vahan.
Aikuiset eivat halunneet kasitella opiskeluun liittyvien ongelmien yhteydessa yk-
sityiseldmaansi. He tarvitsivat tutorin tukea valittomiin opiskelun ongelmiin, kun
taas yksityisemmaét asiat kaytiin [8pi mielummin perheenjésenten ja ystévien kes-

ken.

Yhteenvetona t&ssd tutkimuksessa voidaan todeta, ettd Tenhulan & Pudaksen
(1994) jaottelemista tutoroinnin csatekijoista tarkeimpana pidettiin opiskel utek-
nista tutorointia (vrt. Lehtinen 1990, 88). Sen tarve korostui etenkin opintojen
alkuvaiheessa, jolloin kaivattiin selkedd perehdyttamistd yliopiston tapoihin ja
kaytanteisiin, jotta opinnot voitaisiin kdynnistda vaivattomasti. Aikuisten mielesta
tdlastatutorointia e ollut tarjollariittavasti ja he toivoivatkin jarjestettavan erilli-

Sié kurssgja, joilla opiskeluteknisia taitoja vois kehittda, Lahes yhtd olennaisena
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osatekijana pidettiin myos oppisisdldllista tutorointia (ks. Lehtinen 1990, 87).
Aikuiset toivat esille saaneensa téllaista tutorointia henkilGkohtaisesti opinnayte-
toita tehtdessa ja vain harvat mainitsivat sita olleen opetuksen lomassa. He pitivét
kuitenkin tarkeand, ettd kursseilla ja luennoilla olisi k&siteltéaviin athealueisiin

kohdistuvaa tutorointia.

Vahemman térkedna tutoroinnin osatekijana pidettiin yhteisoon integroivaa ohja
usta. Aikuiset elvéat kaivanneet tutorointia fyysiseen opiskeluymparistoon integroi-
tumiseen, vaan kokivat sen tapahtuvan luontevammin omatoimisesti opiskelun
ohessa. Myo0s laitoksen tiedeyhteisdon sosiaalistuminen oli tapahtunut vahitellen
ja sen koettiin olevan omasta halusta ja aktiivisuudesta kiinni. Aikuisilla el ollut
tarvetta osallistua opintojen ulkopuoliseen sosiaaliseen toimintaan nuorempien
opiskelijoiden mukana, mutta he halusivat kuitenkin vaihtaa gatuksia ja koke-
muksia opiskelusta heidadn kanssaan. Laitoksen henkilokuntaan aikuiset olivat
ja opiskeluasioihin. Sen sijaan henkilokohtaisiin, vélillisesti opiskeluun liittyviin
ongelmiin aikuiset eivét olleet hakeneet tutorointia, eli mytskaén psykososi aali-
seen tutorointiin hellla e ollut merkittévaa tarvetta. He erottivat yksityiselamaan
liittyvét asiat opiskeluasioista ja kasittelivat niita erilléén joko ldheisten tai tuto-

reiden kanssa.

Tutoroinnin osaaueista merkittdvimmiks nousivat siis opiskelutekninen ja oppi-
sisdléllinen tutorointi. Opiskeluteknisen tutoroinnin tarve on yleensa suurin opint
tojen kaynnistyessa (Tenhula & Pudas 1994, 32). Vaikka ldhes kaikki aikuisopis-
kelijat olivat opintojensa loppuvaiheessa, heilla oli hyvin muistissa opiskelun alun
ongelmat. Alkuvaihe oli ollut monelle hyvin hammentéva ja epdvarma tilanne,
mist& johtuen opiskel uteknista tutorointia pidettiin erityisen tarpeellisena. Haastat-
teluhetkella valtaosa (12/17) teki parhaillaan pro gradu —tutkielmaa, jolloin oppi-
sisdldllinen tutorointi koettiin agjankohtaissmmaksi. Vaikka aikuisopiskelijat ja
koivat tutoroinnin osatekijét tarkeisiin ja véhemman téarkeisiin, rgjanveto e ollut
kuitenkaan jyrkk& Mitéén osatekijéa el pidetty tdysin tarpeettomana. Elamén ja
opiskelun eri vaiheissa asiat painottuivat eri tavoin, jolloin my@s tutoroinnin osa-

tekijoiden merkitys jatarve vaihtelivat.
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" .. kylla se on aina siind hetkess4, jos si tunnet kaipaavat ohjausta
niin se on silla hetkella sitten tarkeda.. .kun niita tarkastelee nyt
my6hemmin niin el ne enda nouse sitten semmoseen asemaan” .
(Nainen 36 v., lilkkunta- ja terveystieteiden tdk.)

6.4 Opiskelussa koetut yl&- ja alaméet

Enssimmainen aikuisten kokema huippuhetki oli ollut siséénpadasy yliopistoon.
Menestyminen paésykokeissa oli heille osoitus sitd, ettd myds opinnoista oli
mahdollista suoriutua siind missa nuoremmatkin. Ensimmainen kynnys oli ikdan
kuin ylitetty ja saatu varmuutta itsesta opiskelijana.

" ...kynnys tulla yliopistoon, alottaa niinku opiskelut kakskymppisten
kanssa, jotka on tottunu jatkuvasti lukee, opiskelee ja tekee tehta-
vid...olihan se kumminkin niinkun mahtava fiilinki, etta ei sitéa ihan
keharakki 00, etta pystyy viela niinku tan ikaisten kaa niinku rinnal-
la opiskelemaan” . (Mies 41 v., taloustieteiden tdk.)

”...se oli niinkun jotenkin kauheen ihanaa, et nyt maa oon tosiaan

lahteny opiskelemaan et tuli niinkun semmonen uudistumisen olo” .
(Nainen 40 v., humanistinen tdk.)

Alun jalkeen aikuisten kokemat huippuhetket olivat opiskelun arjessa kohdattuja
iloja tai onnistumisia. Kursseilla hyvin menestyminen tai vaikeista tenteista 18pi
padseminen oli monelle palkitsevaa. Itsensa ylittdminen antoi samalla uutta intoa
javarmuutta vieda opintoja eteenpéin.

" jos siita hirvittavasta matematiikan kurssista lasahtaa ykkonen niin
sitd on todella onnellinen, aivan kuin olis ollu hienompikin suoritus,
mutta kylla tietenki joku hyvin menny tentti, on se niinku oikeesti
semmonen riemun juttu” . (Nainen 44 v., taloustieteiden tdk.)

Lagjempien téiden, kuten pro seminaarien ja projektien, seka opintokokonai suuk-
sien valmiiks saaminen olivat monelle (7/17) opiskelun kohokohtia. Tama tuotti
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onnistumisen elamyksia ja sité kautta mielihyvaa. Toisille taas huippuhetki oli se,
ettd yksittaiset opitut asiat pystyi yhdistaméan lagjoiksi kokonaisuuksiks ja sita

kautta oivaltamaan uudenlaisia merkityksia.

" ...ehk& ne liittyy johonki niinku tajuamiseen, oivalluksen saami-
seen, ettd ahaa toi tarkottaa tota, ne yhdistyy télleen ja siita tulee
joku kokonaisuus tai joku tammdnen oman maailmankuvan palanen
loksahtaa kohdalleen...semmonen joku sisdinen liikahdus’. (Mies

37 v., liikkunta- jaterveystieteiden tdk.)

"Ne on monta kertaa liittyny johonki siihen semmoseen ahaa-
elamykseen jostain, ettéa on ollu kaks semmosta asiakokonaisuutta,
mitk& on saanu vedettya yhteen jollakin just &skettdin opitulla asial-
la, keksiny etta niilla on semmonen tietty asiayhteys ja siité on pys-
tyny kehittaméaan sitten semmosen suuremman asiakokonaisuuden ja
saanu sen sitten niinku rakenteeksi mieleensa” . (Mies 33 v., infor-
maatioteknologian tdk.)

Muutamat pitivét koko tdhanastista yliopistossa oloaikaa huippuhetkend. He eivét
osanneet erottaa mitddn yksittéisia tapahtumia kohokohtina, vaan muistellessaan
opiskeluhistoriaansa yliopistossa, mielikuva opiskelusta oli positiivinen. Osalle
heista opiskelu oli tarjonnut "hengahdystauon” ja tuonut mieluisaa vaihtelua tyo-

elaman rutiineihin. Yks miesopiskelija tulkitsi huippuhetkedén tdhan tapaan: ” no
mulla on ollu varmaan kaikki positiivista, et on ollu koko ajan semmosta...on ollu
hieno kolme vuotta, kun on saanu tyon valissa opiskella...kun kokee, ettd on itse
tuottanu jotakin ja varmasti hyvyys on taas kehittyny melkein omia aikojaan”

(Mies 36 v., liikunta- jaterveystieteiden tdk.).

Vastoinkdymiset koettiin tavallisesti olevan itsesté johtuvia. Véahéinen vamistaw-
tuminen opintoihin kostautui huonoina tai hyléttyind arvosanoina. Oma saameat-
tomuus johti osaltaan siihen, ettd tehtavat kasautuivat ja etukdteen suunnitellut
aikataulut pettivat. Nama opiskeluun kuuluvat pienet vastoinkaymiset ndyttayty-

vét varmasti useimpien opiskelijoiden arjessa ikdan katsomatta.
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Perheellisille ja tydssa kayville aikuisopiskelijoille tyypillinen vastoinkdyminen
oli tilapéinen gankayton hallitsemattomuus. Vailla heille tuli tunne, etteivéat omat
voimavarat riittdneet pyorittdmadn kaikkia eldman osa-alueita, mika nayttaytyi
vasymyksend. Eras aikuinen kertoi tuntemuksistaan seuraavasti: ” no vastoin-
kaymisia on sitten tietysti se, etté eihan se kauheen vaivatonta oo sitten perhe-
eldmaa ja opiskelua limittda ja lomittaa, kun meet kotiin siella on eri mur-
heet.. .ettd valilla on fyysisestikin tosi vasyny ja henkisestikin® (Nainen 36 v., lii-
kunta- jaterveystieteiden tdk.).

Aikuiset toivat esiin jonkin verran myos itsensd ulkopuolelta tulevia vastoin
etta kursseilla e ollut aina tilaa tai opinto-ohjelmat muuttuivat uuden lukukauden
alussa, jolloin opinnoissa eteneminen hidastui. Erés opiskelija koki asian néin:
” Nama opinto-ohjelman muuttumiset, ylimaaraiset kurssit...mie olisin nyt jo val-
mistunut jonkin aikaa sitten, mutta se kerkis muuttua...ndita kursseja on tarjolla
vasta loppuvuodesta ja mie vaan téssa odottelen, ettéd ne alkaa” (Nainen 44 v.,
taloustieteiden tdk.). Yksi miesopiskelija kertoi mieleenpainuvimmaks vastoin
k&ymisekseen erdan professorin suhtautumisen haneen. Opiskelijan nakdkulmasta
tilanne naytti kiusalliselta: ” yks kurssi oli semmonen, etta se e meinannu menna
lapi mill&an ja jos viela proffa menee sanomaan sillé tavalla, ettéa jos vastaukses
pysyy talla tasolla niin mind tulen pitdméan huolen, ettd sinusta e tule maiste-
ria...maa jouvuin oottaan niin kauan, etta se proffa lahti pois pitamasta sita kurs-
sia, niin maa paasin sitten seuraavalla opettajalla |api sen saman tien - viis yri-
tystd sevaati” (Mies 33 v., informaati oteknologian tdk.).

Pettymykset liittyivat usein yliopiston opintotarjontaan ja opetuksen laatuun. Odo-
tukset yliopisto-opintojen tasosta olivat olleet suuremmat kuin millaiseks se kay-
téannossa osoittautui. Muutama olikin pettynyt yliopiston antamiin valmiuksiin.
Erés opiskelija suhtautui yliopistokoulutukseen nain: ” se todellinen tietotaito ta-
so, mika& muodostuu koulutuksesta niin se on aika kyseenalainen, niin sen kokee,
ettd ai...se on tatd” (Mies 36 v., taloustieteiden tdk.). Peruskursseilla luennoidut
asiat olivat toisinaan jo entuudestaan tuttuja, eika kuulijoiden erilaista |&htétasoa
aina huomioitu, kuten naisopiskelijan puheesta ilmenee: ” lahdet&an joskus niinku

vahan nollasta, et e huomioida sita, etté siella luentosalissa istuu paljon ihmisig,
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joilla on tyokokemusta...jollain keskustelulla tai muulla niinku saatais sita miel-
Iyttdvammaks, et el vaan istuta siella ja oteta vastaan passiivisesti sité tietoa”
(Nainen 36v., liikunta- ja terveystieteiden tdk.). Tieto ja sis valilla pinnalliseks,
vaikka tavoitteena aikuisilla oli syventééd omaa tietdmysté ja osaamista. Konstruk-
tivistisen oppimiskasityksen nékokulmasta opetuksen |ghtékohtana tulisikin olla
opiskelijan jo olemassa olevat tiedot, késitykset ja uskomukset opiskeltavasta asi-
asta, dilld niiden varassa uutta tietoa omaksutaan. Opiskelijan rooli on olla itse
tekija ja toimija eikd sis toiminnan kohde. (Rauste-von Wright & von Wright
1994, 15, 126; Tynjad& 1999, 61-65.)

Yllatyksind olivat muutamille tulleet yliopistoinstituution hierarkkisuus ja byro-
kratian jaykkyys. Tama lisasi opiskelijoiden epétietoisuutta ja hankaloitti asioiden
selvittdmistd. Eras opiskelija kuvas téta seuraavasti: ” ma sanoisin etta yllattanyt
on tammonen byrokratian monimutkasuus ja runsaus, etta just niinku jotain opin-
tosuorituksia pitda juosta keradmassa ympariinsa elka heti saa selkeeta vastaus-
takaan edes, etté kuka jonkun suorituksen antaa...m& menin sen opintokirjani
kanssa proffan luo, et eiks naita hyvaksyté ja se sano, etta joo kylla varmaan, mut
ettd han e nyt tieda voikohan han nadita merkita vai merkitadanko ne kielikeskuk-
sessa...ehka mun pitaé lahtee kielikeskukseen sen opintokirjan kanssa taas niinku
hattu kourassa, ettd hyvaksytteks te nam&” (Nainen 40 v., humanistinen tdk.).
Asioihin @ dsis aina l6ytynyt yksiselitteisia ratkaisuja, vaan opiskelija joutui sel-
vittamadan ongelmiaan nonilta eri tahoilta, joiden antamat ohjeistukset saattoivat

ollaristiriitaisia.

Opiskelijat olivat yllattyneet myds yliopisto-opintojen vaativuudesta seké positii-
visesti ettd negatiivisesti. Toisia oli hammastyttanyt se, miten helposti

opintoviikkoja sai kasattua ja toisia taas se, miten tytlasta ja vaativaa opiskelu oli.

" Kylla ne helepolla tuli, jos mé kéaytin tehtavaa kohti aikaa keski-
madrin nelja - viistuntii ja ma olin yhen viikon Kyproksella ja sielta
reissulta maa kuittasin seittdman opintoviikkoo niin se oli pikkunen
yllatys.” (Mies 41 v., taloustieteiden tdk.)
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" Yllatyksena tuli se, etté tosiaankin joutuu tekeen paljon tita, et ta
yliopisto-opiskelu on kuitenkin tosi tydlasta...niin kuitenkin se tuli
yllatyksend, kun joutuu tekemaan, lukemaan ja panostamaan, et el
tad meekdan dsillein, etta heijaa tosta noin vaan.” (Nainen 36 v.,
kasvatustieteiden tdk.)

Se, miten opintojen vaativuuden kokee, on varmasti persoonakysymys. Jos tavoit-
teena on kursseista lapi paaseminen, selvida ehka vahemmallakin tyolla. Jos taas
tavoitteena on saada opinnoista itselle enemman ja oppia asioita syvéalisemmin,
asia kiteytyi seuraavassa kommentissaz " ma voisin paljon vahemmalldkin tan
homman hoitaa kotiin, et ma saisin sen opintomerkinnan, mut sit toisaalta ma
lahen silla ajatuksella, etta ma viisastun taalla et mé en vaan ker&a niita opinto-
viikkoja, vaan niitten opintoviikkojen sisdlla taytyy olla jotain ja niilla taytyy olla
merkitystd” (Nainen36 v., liikunta- jaterveystieteiden tdk.).

Positiivisena ylldtyksena muutamille oli tullut oman itsensa ylittéminen. Itsesta oli
tiukan paikan tullen [6ytynyt uusia piirteita ja voimavaroja. Joku hammasteli

omaa motivaatiotaan ja sitd, kuinka se gjoi hyviin suorituksiin ripeassa aikataulus-
sa. Toinen taas yll&ttyi nauttineensa opiskelugjasta ja yksinolosta, vaikka koti ja
perhe odottivat toisella paikkakunnalla. Eras oli yllattéanyt itsensa suoriutumalla
mahdottomina pitamistéan kursseista: ” suurin yllatys oli se, ettd ma oon suoriutu-
nu naista tilastotieteen kursseista ja tilastomatikasta, vaikka en ikina olis kuvitd-
lu, ettd ma tentin sen ihan hyvill& tiedoilla, ettéd tAmmdsia uusia piirteita on 16yty-

ny itestd” (Nainen 35 v., litkunta- ja terveystieteiden tdk.).
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Ohessa tassa tutkimuksessa esiin tulleet aikuisten yliopistossa kokemat huippu
hetket, yllatykset, vastoinkdymiset ja pettymykset yhteen koottuna:

huippuhetket yllatykset
- siséénpaasy yliopistoon - yliopiston byrokraattisuusja
- kursseillaja tenteissa hierarkkisuus

menestyminen - opintojen vaikeus/hel ppous
- vaikeistatenteista - itsensa ylittdminen

suoriutuminen

- opintokokonaisuuksien
valmiiksi saaminen

- uusien merkityksien ja
kokonaisuuksien oivaltaminen

- koko yliopistoaika

vastoinkaymiset pettymykset

- gjankayton hallitsemattomuus - opintojen lahtétaso

- vasymys - opintojen laatu

- opintojen viivastyminen - opintotarjonta

- henkil dsuhteet - yliopiston antamat valmiudet

- huonot tai hylétyt arvosanat

KUVIO 5. Aikuisten opintouran yl& ja alaméet yliopistossa

Lahes kaikki haastattelemamme aikuiset olivat kohdanneet seka nousuja etta las-
kuja opintourallaan. Huippuhetket ja vastoinkaymiset koettiin |dhes poikkeuksetta
itsestd johtuviks kun taas pettymykset aiheutuivat monesti yliopiston tarjonnasta.
Yllatykset olivat niin positiivisia kuin negatiivisia ja niita aiheuttivat kullekin
opiskelijalle erilaiset asiat.

6.5 Aikuisten kehitysideoita opiskelulle ja tutoroinnille

Yhta opiskelijaa lukuun ottamatta kaikkien akuisten mielestd yliopisto-
opiskelussa ja tutoroinnissa oli kehitettévad. Aikuiset toivat esiin, ettd heidét tulis
huomioida yliopistossa enemméan yksiloina Taloin opiskelija voitaisiin ottaa
huomioon kokonaisuudessaan, €li hénen ty6- ja opiskeluhistoriansa seka nykyti-

lanteensa, ja suunnitella henkil 6kohtaista opintojen kulkua.
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" Tarkein mink& mé koen on se, etta aikuisia huomioitas yksil6llisesti
ja sitten se opiskelu voitas vahan suunnitella ja toteuttaa yksilolli-
sesti...huomioitas sitg, ettd aikuisilla voi elamantilanteesta johtuen
kulua vahan kauemmin aikaa, ettd el valttamatta oleteta, ettéa on
naitten uraputkiopiskelijoiden kyydissa ja pysyy sielld.” (Mies 36 v.,
matemaattis- luonnontieteellinen tdk.)

Kolmasosa opiskelijoista (6/17) toivoi, etta laitoksen henkilokunta oppisi tunte-
maan paremmin opiskelijat, jolloin yksildllinen ohjaus olis helpompi toteuttaa.
Tamatulee esiin seuraavassa kommentissa: ” yritettas oppia tuntemaan niita opis-
kelijoita, koska el samalla sapluunalla voi ohjata kaikkia” (Nainen 36 v., liikunta-
ja terveystieteiden tdk.). Muutama esitti toiveen opintojen alussa jérjestettavasta
lyhyesta keskustelusta, jossa opiskelija ja tutor yhdessa kartoittaisivat opiskelijan
laht6tilanteen eli sen, mitd hdn on t&han mennessi opiskelu- ja tydurallaan tehnyt
ja mita hdn jo osaa: ” et juttelee laitoksen jonkun henkilon kanssa niin sen vois
siihen alkuun laittaa...vois kuvitella et kun on aikuinen et nyt hanet otettiin huo-
mioon ja et han on joku taalla, yksilo taalla. . .se ois hieno alkusysays sille opiske-
[ulle’ (Mies 36 v., liikunta ja terveystieteiden tdk.). Knowles (1984, 15-19) ré&
keekin, etté opiskelijoiden henkilokohtaisista oppimis- ja koulutustarpeista tulisi
keskustella yhdess4, jolloin ne voitaisiin huomioida mahdollisimman hyvin ope-
tuksessa.

Suurin osa aikuisopiskelijoista (11/17) painotti, etté heidan elamantilanteensa tuli-
S ottaa paremmin huomioon yliopistossa. He kaipasivat opinnoilta enemman
joustavuutta. Haastatellut aikuiset toivoivat mahdollisuutta suorittaa opintojaan
nykyista vapaamuotoisemmin ilman lasndolopakkoja, silla tydssdkayvien oli vai-
kea irrottautua paivasaikaan sijoittuville kursseille ja luennoille. Edellisesté joht u-
en he odottivat ainakin liukuvia aikatauluja ja vaihtoehtoisia suoritustapoja, jol-
loin opiskeluun kaytettavan gjan ja paikan vois valita itselle sopivaks ja opinnot-

kaan eivét viivastyis.

.. .etta kylla sitéd joustavuutta taytyis 16ytya, koska ihmisilla on niin

monta foorumia missi ne elad, et on moni tosiaan t6issa samanaika-
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sesti et e voi olettaa, ettd et ne toimii samalla tavalla kun nuoret.”

(Nainen 36 v., lilkkunta- ja terveystieteiden tdk.)

" Tammosen kurssin kohdalla, joka muodostuu monesta eri osateki-
jastd, sen pitais olla vahintédan kaks vuotta auki, et yliopiston pitéis
tarjota aikuiselle mahdollisuus opiskella silloin, kun se aikuiselle
sopii eika silloin kun se sattuu henkil6kunnalle sopimaan, eli pitéis
tarjota huomattavasti enemman mahdollisuuksia, silla liian tiukat
deadlinet el sovi aikuiselle.” (Mies 36 v., taloustieteiden tdk.)

Aikuisopiskelijat halusivat hyddyntéé omaa opiskelu, tyo- ja el @mankokemustaan
opiskelussa, mihin e heidan mielestdan annettu aina riittévasti mahdollisuuksia.
Flemingin & Murphyn (2000, 86) tutkimuksesta ilmenee, ettd aikuisten tyo- ja
perhe-el&man myo6ta kasaantunut subjektiivinen tieto jatetdan usein huomioimatta
yliopistossa. Myds tassa tutkimuksessa tuli selvasti esiin, etta aikuiset olisivat
halunneet kayttaé opiskelussa, seké luennoilla etta kirjallisissa tissd, enemman jo
olemassa olevaa tietotaitoaan. Toisaalta omien kokemusten kayttd osana oppimis-
prosessia voi olla Merillin (2001, 13) mukaan myds ongelmallista. Aikuisten
saattaa olla vaikeaa irrottautua omasta kokemuksestaan, mika voi nékya jaykkana
ja kapeana asenteena opittavaa asiaa kohtaan. Liséks haastattelemamme aikuiset
toivoivat, etté opetus sisdltdis runsaammin keskustelua, jossa jokainen voisi tuoda
oman nakokulmansa kéasiteltéviin asioihin. Néin voitaisiin rikastuttaa sekd omaa
ettd muiden oppimista ja koko opetustapahtumaa (ks. Knowles 1984, 15-19). Yksi
opiskelija kaipasi my6s opiskelijoiden ja opettgien valisid spontaaneja keskuste-
luja: ” m& muistan ajatelleeni, etté niinkun joskus aikoinaan yliopistossa ehka on
ollukin, ettéa olis enempi tammosta valitonta vuoropuhelua niin kun proffien ja

lehtoreiden kanssa” (Mies 37 v., liikunta- jaterveystieteiden tdk.).

Kuten edellailmeni (ks. s. 57-58), aikuisten oli vaikea saada vertaisia nuoremmis-
ta opiskelijoista. He olisivat halunneet jakaa opiskelukokemuksiaan ikaistensa
kanssa, mutta akuiset eivat kohdanneet toisiaan yliopiston arjessa. Nén ollen
heilla e ollut edes mahdollisuutta tutustua toisiinsa, kuten seuraavasta Sitaatista
kdy ilmi: ” voi hitto kun t&all& olis mahollisuus enemman niinkun naha aikuisia tai

vanhempia opiskelijoita, mut mistas niitd ihmisia tietda ja |0ytéad, kun on niin iso
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massa. . .tuonnehan ne uppoo johonkin” (Nainen 46 v., humanistinen tdk.). Muu-
tama toivoi, ettd aikuisopiskelijoista koottaisiin omia tutorryhmi&. Eras toi esiin
asettua opinnot aoittavien aikuisten asemaan ja tutoroida heitéa kohdennetummin.
Pari opiskelijaa taas ehdotti, etté opintojen alussa vanhemmat opiskelijat koottai-
siin yhteen yli tiedekuntargjojen.

" ...poimittas uusista opiskelijoista ne vanhemmat versiot ja vaikka
ois eri tiedekunnistakin...eithan niiden tartte saman tiedekunnan s-
sdllaolla.” (Nainen 36 v., taloustieteiden tdk.)

N&in menetellen aikuisopiskelijoilla olisi parempi mahdollisuus tutustua toisiinsa
heti opintojen alusta lahtien. Samalla heilla olis tilaisuus luoda omia sosiadlisa
verkostoja. Tosin nama tutorryhmét toteutuisivat vain laitoksilla, joilla on useita
aikuisopiskelijoita. Jos aikuisten tutorryhmén kokoaminen e olis mahdollista
laitoksen sisdllg, yli tiedekuntargjojen tapahtuvala yhteistoiminnalla taattaisiin
aikuisopiskelijoiden kohtaamiset.

Vakka haastatelluilla aikuisilla e ollut kiinnostusta olla mukana nuorempien
opiskelijoiden vapaa-gan riennoissa, oli heilld halua osallistua jonkinlaiseen jar-
jestettyyn sosiaaliseen toimintaan. He siis kaipasivat enemman aikuisopiskelijoille
suunnattuja "epavirallisia’ aktiviteettgja, joissa vois luoda kontaktgja samassa
tilanteessa olevien kanssa: ” vois olla jotain aikuisempaakin meininkia, kun ne
kaikki on jotain haalaribileitd, joissa suurin osa on kakskymppisia tai alle kolme-
kymppisia...jos menis mukaan niin kylla ne varmaan kattois hitaasti, et mitas tuo
tanne tunkii, jotain sen tyyppista vois olla, etté koottais eri tiedekunnista vanhem-
pia ja vois vaikka keskustella jostain” (Nainen 40 v., informaatioteknologian
tdk.). Aikuisopiskelijoille suunnatulla jérjestetylla toiminnalla voitaisiin osaltaan
vahentdd aikuisten kokemaa ulkopuolisuuden tunnetta yliopistossa. Graham &
Donaldson (1999, 159) ovat tuoneet esiin, etta yliopistossa tulisi jérjestada aikuisil-
le tilaisuuksia kokemusten ja mielipiteiden vaihtoon muiden samassa el&mantilan-

teessa olevien kanssa, mikaliséis yhteenkuuluvuuden tunnetta.
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Aikuisopiskelijoiden puheista selvisi, etté tutorointi on vattamaton osa opiskelua.
Heidan mielestdan tutorointiin tulis kiinnittéd enemman huomiota ja siihen olis
varattava nykyistd enemman voimavaroja. Opiskelijat pitivat tarkedna etenkin
opintojen alkuvaiheen tutorointia, jonka avulla heidét ik&an kuin ” gjetaan sisaan”
yliopistoon. Moni oli sitd mieltd, ettd muutama tutoroinnin intensiivipéaiva e ollut
téhan tarkoitukseen riittéva, vaan tutorointi pitéisi toteuttaa pidemmalla aikavalilla
ja asia kerrallaan. Mitdan opiskeluun liittyvia asioita @ tulis pitéé itsestéan selvi-
na, kuten miesopiskelija sen ilmaisi: ” tutori sano, etta joo laittakaa séhkopostia,
jos tulee jotakin kysyttavaa, kun monelle se séhkoposti saattaa olla jo utopistinen
asa’” (Mies 33 v., informaatioteknologian tdk.). Vaikka aikuiset painottivat ryh
maétutoroinnin tarvetta opintojen alkuvaiheessa, pitivéat he kuitenkin tarkeéng, etta
my6s yksilétutorointiin olisi mahdollisuus koko opintojen gjan. Heidan mielestdan
tutoroinnin pitdisi olla opetushenkilokunnan yks pddtehtava ja siihen tulisi kayt-
téa viikottai sta vastaanottotuntia enemman aikaa. Y hden opiskelijan mielesta olisi
aihedllista jakaa ja kohdentaa henkilokunnan vastuuaueita siten, etta opetus- ja
ohjaushenkil6kunta ei tekisi samanaikaisesti tutkimusty6ta. N&in opettajien voi-

mavarat riittaisivét paremmin opiskelijoiden tukemiseen.

” Asia numero yks on se, etté opettajien pitais olla opettajia eika tut-
kijoita tai tutkijakoulutuksessa olevia...suurin osa opettajista, jotka
tekee lisuria tai muuta ja sitten pakkopullana opettaa jotakin tyolas-
ta kurssia ja sitten kun niill& on kaikkee muuta niin ne kokevat sen
opettamisen lahinna velvollisuutena...opettajat eivat osaa itse ker-
toa opiskelijan vaikeisiin kysymyksiin vastauksia, vaikka luvataan
selvittad asia seuraavaks kerraks niin seuraavaa kertaa ei joissakin
tapauksissa viela tullu neljaan vuoteen vastaan.” (Mies 36v., talous-
tieteiden tdk.)

Vakka haastatellut aikuiset vaativat tutoreilta enemman aikaa syventya yksittai-
sen opiskelijan asiaan, osasivat he kuitenkin asettua tutoreiden asemaan. He naki-
vét tutoroinnissa ilmenevét puutteet johtuvan vahaisistd voimavaroista. Heidan
mielestdan yliopiston tulisi reagoida tahan siten, ettd tutorointiin jarjestettéisiin
enemman aikaa ja henkilost6d. Moitus ym. (2001, 35) ovatkin todenneet, etta

etenkin suurissa korkeakouluissa e ole henkiléresursseja sdannélliseen, kaikki
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opiskelijat huomioivaan yksiléohjaukseen. Meidan tutkimuksemme aikuiset eivét
kuitenkaan véhételleet omaa vastuutaan opiskeluongelmiensa ratkaisuissa. Muu
tamat toivat ilmi, etté opiskelijoiden téytyy itse tiedostaa, mihin he ohjausta tarvit-
sevat. Heidan tulee olla itse aktiivisia ohjaukseen hakeutumisessa, silla ” sita ei

juurikaan tyrkytetd” .

" ...se on tietty l[ahinn& henkiloresurssipula, et kylla sitd taytyy niin
paljon arvostaa, et siihen varattas enemmman aikaa...mutta toisaal-
ta sitten pitais opiskelijankin olla aktiivinen, et ei voi olettaa, etta
heille kaikki tuodaan valmiina, ettd joku ratkasee hanen asian-
sa...pitéis |oytya semmonen sopiva valimaasto silleen, et opiskelija
sdilyy aktiivisena ja vastuullisena siitda omasta opiskelusta ja sitten
kuitenkaan sitd ohjausta e tehtds niin vaikeaks, mitd se nyt on.

(Nainen 36 v, lilkunta- ja terveystieteiden tdk.)

Sekéa Moitus ym. (2001, 35) ettd Poikela (1996, 63) ovat tuoneet ilmi, etté opiske-
lijat kayttavat korkeakouluissa tarjolla olevaa yksiloohjausta melko vahéan. Siihen
hakeutuminen on opiskelijan oman aktiivisuuden varassa, mika osaltaan saattaa
sen mahdollisuutta voisikin tuoda nékyvammin esille yliopistossa, silla meidan
tutkimuksessamme neljasosa aikuisista (4/17) koki, etté heilld tuli olla todellinen
ongelma ennen kuin opettajatutoreita saattoi |ahestyd. Eras opiskelija e alussa
edes tiennyt, etta opettajilta voi pyytda ohjausta: ” ensimméaisind vuosina en niinku

ymmartany, ettd niiltékin voi suoraan kysya (Nainen 36 v., kasvatustieteiden tdk.).

Yhteenvetona tassa tutkimuksessa mukana olleiden aikuisopiskelijoiden nakokul-

masta opiskelua ja tutorointia voitaisiin siis kehittéd yliopistossa:

tuntemalla opiskelijat paremmin

huomioimalla aikuisopiskelijat yksiléina

antamalla mahdollisuus hyodyntda enemman opiskelu-, tyo- ja eldmanko-
kemusta

ottamalla elémantilanne paremmin huomioon



tarjoamalla liséé vaihtoehtoisia suoritustapoja
kokoamalla aikuisista omia tutorryhmia
panostamalla gjallisesti tutorointiin
varaamalla riittévasti ohjaushenkil6kuntaa

jarjestamalla aikuisille omaa toimintaa

86
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7 POHDINTA

Aikuisopiskelijoiden ma&ra on kasvanut huomattavasti viime vuosina. Suomessa
vuonna 1998 jo joka kolmas yliopisto-opiskelija oli tayttanyt 30 vuotta (Tilasto-
keskus 1999, 29). Aikuisten opiskelua suomalaisissa yliopistoissa on tutkittu kui-
tenkin vahan. Painopiste yliopisto-opiskelua koskevissa tutkimuksissa on ollut
nuorissa, alle 25-vuotiaissa opiskelijoissa (esim. Kivinen & Rinne 1995; Liljander
1996). Ennusteiden mukaan aikuisopiskelijoiden méaéra jatkaa yha kasvuaan, joten
on tarpeellista saada tietoa aikuisten omista opiskelu- ja ohjauskokemuksistaan,
jotta korkeakoululaitos voisi nykyista paremmin mukautua myds heidan tarpei-

sinsa

Tutkimuksemme tarkoituksena oli selvittdd aikuisopiskelijoiden, 30-45 —
vuotiaana Jyvéaskylan yliopistossa opintonsa aloittaneiden, kokemuksia yliopisto-
opiskelusta ja tutoroinnista. Halusimme saada selville, millaista on olla aikuisena
yliopistossa ja millaisia opiskeluun liittyvid yl&- ja alamékia he ovat kohdanneet.
Olimme my06s kiinnostuneita siité, miten aikuisopiskelijat ovat kokeneet tutoroin
nin opiskelun ohjausmuotona ja millaisia kokemuksia heilla on tutoroinnin osate-
kijoistd, jotka Tenhula ja Pudas (1994) ovat jakaneet oppisisall6lliseen, opiskelu-

tekniseen, yhteisbon integroivaan ja psykososiaaliseen tutorointiin. Tassa tutki-
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muksessa ymmarramme tutoroinnin vertaisopiskelijoiden ja yliopiston opetushen
kilokunnan antamaks ohjaukseksi, neuvonnaks ja tueks. Lisaksi selvitimme,
miten aikuiset kehittdisivéat opiskelua ja tutorointia heille paremmin sopivaksi.
Tutkimuksemme tavoitteena oli saada aikuisopiskelijoiden oma 8ani kuuluville
opiskelusta ja tutoroinnista yliopistossa. Nan pyrimme lisd8médan ymmarrysta
aikuisten tarvitsemasta ohjauksesta ja tuesta seké siten tuomaan esiin gatuksia

aikuisten tutoroinnin kehittamiseen.

Taman tutkimuksen perusteella voidaan todeta, ettd aikuisuudesta koettiin olevan
seka etua ettd haittaa yliopistossa. Aikuiset pitivét voimavaroina opiskelussa a-
kaisempia kokemuksiaan. He osasivat tarkastella asioita eri nakokulmista ja kasi-
tella uutta tietoa olemassa olevien skeemojensa varassa. Omaa anmattialaansa
yliopistoon syventamaan tulleet pystyivét yhdistdmaén teoriatiedon kaytantton ja
hakemaan kasiteltéville asioille merkityksia omasta kokemustaustastaan (ks.
Knowles 1980). Aikuiset olivat my6s motivoituneita opiskelijoita ja heilld oli sel-
keét tavoitteet opiskelulle. Tyoeldméssi oltuaan heille oli muotoutunut selked
kasitys siitd, mita he opinnoiltaan haluavat. Aikuiset olivat tulleet yliopistoon tay-
dentéékseen tiedollista osaamistaan ja hakeakseen tydeldmassa vaadittavaa muo-
dollista patevyytta. Heilla oli selvasti halu pysytella kilpailukykyisina tyémarkki-
noilla nuorten ja korkeasti koulutettujen rinnalla. Nykyisessa tietoyhtei skunnassa

elamisen ehtona voidaankin ndhda jatkuva uuden oppiminen.

Toisaalta aikuisidlla opiskeluun liitettiin monenlaisia hankaluuksia. Suurimpana
ongelmana pidettiin opiskelun ja eamantilanteen yhdistamista, mika korostui
etenkin perheellisten ja tytssékayvien kohdalla. He nakivét aika ja rahapulan
merkittavina opiskel ua ragjoittavina tekijoind. Kun keskityttiin opiskeluun, koettiin
huonoa omaatuntoa perheen hyvinvoinnista ja taloudellisesta tilanteesta. Kun taas
alkaa varattiin perhe- jatyoelamalle, syyllisyytta tunnettiin siitd, etta opinnot eivét
edenneet. Koska aikuisten opiskeluun kayttdma aika oli rajallinen, tehokasta opis-
kelua olisi edesauttanut opiskeluteknisten taitojen hyva hallinta. Aikuisopiskelijat
kokivat ndma taidot kuitenkin puutteellisina. Ongelmia ilmeni tieteellisen tekstin
lukemisessa ja kirjoittamisessa sekd opintojen itsendisessa suunnittelussa (vrt.
Lillis & Turner 2001).
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Erityisen hankalaksi koettiin myds yliopiston joustamattomuus. Luentojen sijoit-
tuminen pavésaikaan ja vattaméton lasndolo joillakin kurssellla viivéastyttivat
opiskelua ja opinnot eivét siis edenneet suunnitellussa aikataulussa. Aikuiset oli-
Sivat tarvinneet joustavia aikatauluja ja suoritustapoja, silla heidan eldmantilan
teensa ei mahdollistanut séanndllista lasndoloa yliopistolla. Téman vuoks heilla el
ollut my6skaan tilaisuutta jakaa opiskel ukokemuksiaan muiden samassa elamanti-
lanteessa olevien aikuisten kanssa. Taman tutkimuksen perusteella aikuiset eivét
siis kohdanneet toisiaan yliopiston arjessa, mika hankaloitti vertaistuen saamista.
Ikéeron vuoks aikuiset elvat saaneet vertaisia nuoremmistakaan opiskelijoista,
silla heidan eldmantilanteensa ja kiinnostuksensa kohteet olivat niin erilaisia. Tas
sS4 tutkimuksessa vahvistui edelleen, ettd aikuisilla el ollut halua osallistua nuorten
mukana opiskelun ulkopuoliseen sosiadliseen eldmaan, mikd osaltaan piti ylla
heidan ja nuorempien opiskelijoiden valista kuilua (ks. Astin 1996; DeSousa &
Kuh 1996; Graham & Donalds 1999; Santti 1999).

Opiskeluun aikuisidla liitettiin kuuluvaksi enemman ongelmia kuin etuja. 1&n
mukanaan tuomia positiivisia tekijoita e vattamatta tiedosteta tai niita pidetdan
niin itsestéan selving, ettei niitd tulla gjatelleeksi. Aikuisuudesta ja opiskelusta
puhuttaessa pintaan nousevat ehkd herkemmin negatiiviset tuntemukset ja koke-
mukset, jotka jdavat helpommin mieleen. Aikuiset pitivét itsedén marginaaliryh
mana yliopistossa, joka on heidén mielestéén suunniteltu nuorempien opiskelijoi-
den lahtokohdista késin. Jo tama asetelma voi saada aikaan sen, etté he liittavét

yliopisto-opiskeluun aikuisiélla kuuluvan enemman ongelmia kuin etuja.

Aikuisten opintouraan oli kuulunut niin yl& kuin alamékia. Huippuhetkia oli ko-
ettu opintojen eri vaiheissa ja yleensd ne olivat opiskelun arjessa kohdattuja onnis-
tumisen elamyksia Téallaisia olivat kursseilla hyvin menestyminen tai mahdotto-
malta tuntuneen tentin |8péiseminen Myds opintokokonaisuuksien valmiiks saa-
miset ja uusien merkitysten ja yhteyksien oivaltamiset koettiin opiskelun koho-
kohtina. Vastoinkdymisia pidettiin tavallisesti itsesté ja omasta toiminnasta joht u-
vina, kun taas pettymyksia tuli yliopiston taholta. Tyypillisi& vastoinkaymisia
olivat gjankayton hallitsemattomuus, vasyminen seka opintojen viivastyminen.
Pettymykset liittyivat usein yliopiston opintotarjontaan ja opetuksen laatuun. Ai-
kuisopiskelijoiden l8ht6tasoa e aina huomioitu kursseilla ja odotukset yliopisto-
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opintojen tasosta olivat olleet suuremmat kuin millaiseks se kaytanndssa osoittau
tui. Positiivisina yllatyksina koettiin itsensd ylittédminen ja opintojen vaivaton s
juminen. Sen sijaan toisille negatiivisena yllatyksend oli tullut opintojen vaikeus-

aste. Lisdks hammasteltiin yliopiston byrokraattisuutta ja hierarkkisuutta.

Tassa tutkimuksessa aikuisopiskelijat painottivat tutoroinnin merkitysta erityisesti

opintojen akuvaiheessa, mutta he olivat kuitenkin tarvinneet ohjausta koko opin-
tojen gan. He toivoivat tutoreilta apua yliopistokaytanteiden selvittéamisessa ja
yliopistoon sosiaalistamisessa. Lisaks aikuiset kaipasivat, ettd tutorit seuraisivat
opintojen etenemistd. Opiskelijatutorin vetamia tutorryhmiéa ensimmaisen opiske-
lusyksyn ailkana pidettiin yleisesti hyvéna asiana, mutta tyytymattomyyttéa osoitet-
tiin niiden toteutukseen: asiat kaytiin 1&pi lilan nopeasti ja lilan lyhyessa gjassa.
Aikuisilla oli kokemuksia seka hyvin tehtavdansa paneutuneista, etta ylimalkai-
sesti rooliinsa suhtautuneista opiskelijatutoreista. Toisinaan koettiin, ettel nuori

opiskelijatutor osannut asettua aikuisopiskelijan asemaan. My0s opettgjat tutorei-
na nahtiin yksiléing, eli tutoroinnin laatu vaihteli opettgjakohtaisesti. Karkeasti
luokiteltuna opettajat jakautuivat aikuisten puheissa empaattisiin, auktoriteetteihin
ja tavoittamattomiin. Parhaimpina tutoreina pidettiin empagttisia opettajia, jotka
paneutuivat aikuisten asioihin huomioiden heidan elémantilanteensa. Auktoritee-
telks koetut opettgjat johtivat ohjauskeskustelua, jolloin opiskelija oli 1&hinn&
passiivinen tiedon vastaanottgja. Tavoittamattomilla opettajilla taas e ollut aikaa

syventya yksittéi sen opiskelijan tutorointiin.

Tutkimuksemme perusteella voidaan todeta, etta Tenhulan & Pudaksen (1994)
jaottel emista tutoroinnin osatekijoista aikuisopiskelijat pitivat térkeimpané opiske-
luteknista tutorointia. Aikuiset pitivét opiskeluteknisia taitojaan heikkoina erityi-
sesti opintojen alkuvaiheessa ja heidan mielestéan téhan kohdistuvaa tutorointia el
ollut riittavasti tarjolla. Lahes yhta olennaisena osatekijana pidettiin oppisisalol-
listd tutorointia. Aikuiset kokivat saaneensa tdllaista tutorointia yksilollisesti
opinnaytetdiden yhteydesss, eika sita nahty juurikaan olleen opetuksen lomassa.
Tama johtunee siita, ettd aikuiset olivat haastattel uhetkella graduntekovaiheessa,
jolloin henkilokohtaisen tutoroinnin merkitys painottui. Vahemman térkeéna tuto-
roinnin osatekijand aikuiset ndkivét yhteisbon integroivan ohjauksen, vaikkakin

he mainitsivat yliopistoon sosiaalistamisen yhdeks tutorin pédtehtavaks (ks. s.
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61). He kokivat fyysiseen opiskeluympéristoon integroitumisen tapahtuvan one-
toimisesti opiskelun ohessa. Myds laitoksen tiedeyhteisbon sosiaalistumisen a-
kuiset tunsivat olevan omasta halusta ja aktiivisuudesta kiinni. Merkittévaa tarvet-
ta alkuisilla @ ollut mydskdan psykososiaaliseen tutorointiin, vaan he késittelivat
vdlillisesti opiskeluun liittyvia ongelmiaan mieluummin |dheistensi kuin tutorei-
den kanssa. Tutoroinnin osatekijét jakaantuivat siis tarkeisiin ja véhemman térkei-
siin. Rajanveto e ollut kuitenkaan ehdoton, eiké mitaan osatekijaa pidetty taysin
tarpeettomana. Eldaman ja opiskelun eri vaiheissa asiat painottuivat eri fvalla,

jolloin myds tutoroinnin osatekijtiden merkitys ja tarve vaihtelivat.

Aineistomme perusteella esitamme yhden tavan hahmottaa aikuisena opintonsa
aloittaneiden yliopisto-opiskelua elamantilanteen mukaan. Siina tulee esiin se,
miten merkittdvaa roolia opiskelu ndyttelee heidan elamésséén ja millaiseen tuto-
rointiin heilla on tarvetta. Aikuisopiskelijoista saimme kolme tyyppid, joista yksi-
k&an e esintynyt sellaisenaan todellisuudessa, vaan ne ovat tdysin hypoteettisia
Olemme muodostaneet tyypit painottamalla eri tavalla yksilon ominaisuuksia ja

ensisijaisia eldman osa-alueita.

1. Opiskeluun keskittyjat

Opiskeluun keskittyjét olivat 18hteneet opiskelemaan yliopistoon [ahinna siséisten
motiivien, kuten kunnianhimon, gjamina. Heille yliopistossa opiskelu oli luonteva
jatko aiemmille opinnoille. Né&illa aikuisilla el ollut jalkikasvua, eivétka he olleet
padtoimisesti mukana tyoelamassd. Nan ollen he pystyivéa keskittymaan koko-
naisvaltaisesti opiskeluun ja muu eldma suunniteltiin opiskelun ehdoilla. Opiske-
luun keskittyvat aikuiset muistuttivatkin traditionaalisia yliopisto-opiskeijoita,
eivdtka siis erottuneet opiskelijamassasta opiskelutavoiltaan. He pystyivét ole-
maan |asna kursseilla ja luennailla, jolloin heilld e ollut tarvetta joustaviin aika
tauluihin tai suoritustapoihin. Ensisijaisena tavoitteena heillé oli saada maisterin
tutkinto ja siirtya sen jalkeen koulutusta vastaaviin tehtéviin. Heilla oli ollut opin-
tojen alussa vaikeuksia opiskeluteknisissa taidoissa, kuten kirjalisten téiden laa
dinnassa ja lukutekniikan hallinnassa. Aikuiset olivat omaksuneet yliopiston kay-
tanteet suhteellisen nopeasti keskittyessadn padtoimisesti opiskeluun. Opiskeluun
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keskittyjdt painottivat ohjauksessa l&hinnd oppisisdlldllisen tutoroinnin merkitys-
ta

2. Tyon ja perheen sankarit

Nama arjen sankarit keskittyivét l&hinna ty6- ja perhe-elamaan ja opiskelu oli
heille sivutoimista. Yliopistoon he olivat tulleet enimmékseen ulkoisista motii-
veista, kuten tydnantgjien kannustamina ja saadakseen muodollisen patevyyden.
He dSis halusivat pysya kilpailukykyisind nuorempien rinnalla ja siten turvata
paikkansa tyoelamassa. He opiskelivat silloin, kun ty6- ja perhe-d@améa sen mah
dollistivat. Vapaa-aika vietettiin lasten ehdoilla, mutta opiskelulle |0ydettiin kui-
tenkin jostain aikaa, vaikka younista. Tyon ja perheen sankarien opinnot etenivéat
hitaasti, mutta he yrittivét pysytella suunnittelemassaan aikataulussa. Omalta tai
ympériston taholta tuli paineita valmistumisesta ja aikuisopiskelijat toivoivat, etta
yliopisto tulis heita vastaan tarjoamalla vaihtoehtoisia suoritustapoja ja jousta
malla aikatauluissa. Nama dakuiset halusivat hytdyntda olemassa olevaa tyo- ja
eldamankokemustaan enemman opiskelussa. He toivoivat yksildllista tutorointia,
jossa huomioitaisiin heidan eléaméansa kokonaisuus. menneisyys ja nykytilanne.
Koska heidan oli mahdotonta pysya nuorempien opiskelijoiden opiskelutahdissa,
halusivat he kohdennetumpaa tutorointia. Aikuiset kaipasivat eniten opiskelutek-
nista tutorointia. Olis tarkedd, ettd nama taidot olisivat hyvin hallussa, jolloin
sisdlollistd tutorointia he pitivat merkittdvana. Opiskellessaan sivutoimisesti tyon
ja perheen sankarit elvét olleet kiinnittyneet mihink&an opiskelijaryhméan. He
kokivat jééneensa vaille vertaisten tukea, vaikka he olisivat halunneet jakaa opis-
kelukokemuksiaan muiden samassa elamantilanteessa olevien aikuisopiskelijoi-

den kanssa. Téta osin korostui yhteisbon integroivan tutoroinnin tarve.

3. Ristipaineessa olevat

Ristipaineessa elavien aikuisten elémantilanne oli kaoottinen. Heidan elamaansa
kuuluivat myos ty6, perhe ja opiskelu, mutta ndiden osa-alueiden yhdistamista
pidettiin hankalana. He elivdt "noidankehassd’ ja riittdmattomyyden tunteessa,
jolloin e saatu aikaan tasapainoa eri eldmanalueiden vdlille. Néilla aikuisilla mo-
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tiivit opiskeluun tulivat kuitenkin itsesté. Heilla oli halua ja kiinnostusta opiskella,
mutta gankohta el ollut vattamétta sopiva. Opiskelusta pidettiin kuitenkin sisuk-
kaasti kiinni: valilla opiskeltiin tyon ja perheen kustannuksella. Tutoroinnin suh
teen he elvédt eronneet olennaisesti tyon ja perheen sankareista, vaan painottivat
my06s opiskeluteknisen ja oppisisdlldllisen tutoroinnin merkitystd. He eivat kai-
vanneet yhteisoon integroivaa tutorointia, silla heilla e ollut kiinnostusta kiinnit-
tya yliopistoyhteisbon. Psykososiaalinen tutorointi voisi néille aikuisille heidan
ongelmansa huomioon ottaen olla hyodyllistéd. Ristipaineessa olevat opiskelijat
kasittelivéat kuitenkin opiskeluun valillisesti liittyvia vaikeuksiaan mieluummin

| &hel stensa kanssa.

Taman tutkimuksen tuloksista ilmenee, etté yliopisto-opiskelussa ja tutoroinnissa
nahtiin olevan kehitettavaa. Aikuisopiskelijat toivat esiin, ettd heidét tulisi huomi-
oida yliopistossa yksilgina (ks. Moitus ym. 2001). Eras keino tdhan vois olla se,
taisiin ottaa huomioon kokonaisuudessaan, €li heidan ty6- ja opiskeluhistoriansa
seka nykytilanteensa, ja suunnitella henkilokohtaista opintojen kulkua. Aikuiset
toivoivat yliopistolta enemmén joustavuutta. He halusivat lisaé vaihtoehtoisia suo-
ritustapoja ja hyddyntéaé opiskel utehtdvissa nykyistéa enemman aikaisempaa ty6- ja
elamankokemustaan. Tutorointi nahtiin valttdmattomana osana opiskelua ja sithen
tulis alkuisten mielesta varata nykyistd enemman voimavaroja: seka aikaa etta
henkilOkuntaa. He ehdottivat, ettd alkuvaiheen tutorointia voitaisiin kehittaéa ko-
koamalla aikuisista omia tutorryhmid, joita mahdollisesti vetéis itsekin opintonsa
aikuisidla aoittanut tutor. Naissa ryhmissa heilla olis mahdollisuus tutustua mui-
hin samassa el@mantilantilanteessa oleviin aikuisiin, luoda keskendan verkostoja
ja saada vertaistukea.

Tutkimuksemme tuloksia voidaan hyodyntaa kehitettdessa opetusta ja tutorointia
yliopistossa. Tuloksista voidaan n&hdad, millaista tutorointia aikuiset yliopisto-
opiskelijat kaipaavat ja pitavat hyvand. Niiden perusteella voidaan myds miettia,
miten yh& kasvavan aikuisopiskelijgjoukon opiskelua ja tutorointia voitaisiin ke-
hittda ja vastata ndin paremmin heidan tarpeisiinsa.  On kuitenkin huomioitava,
ettd taman tutkimuksen opiskelijat edustivat vain tiettyjen laitosten sisalla muo-

dostuneita kaytantdj, jolloin tulosten yleistdminen koskemaan aikuisia yliopisto-



94

opiskelijoita lagjemmin tulee epavarmemmaksi. Liséks opiskelijat edustivat vain
Jyvéaskylan yliopiston opiskelijoita ja eri yliopistoissa on varmasti erilaisia toimin
tatapoja, jotka vaikuttavat opiskeluun ja ohjaukseen. Niissd voidaan myds painot-
taa opiskelun ja tutoroinnin suhteen erilaisia asioita. Tall& on varmasti vaikutuk-
sensa siihen, miten opiskelijat kokevat erilaiset tutorointitilanteet. Tutkimuksen
tuloksissa on otettava huomioon, etté tutkimusjoukko koostui pd&osin opintojen
loppuvaiheessa olevista opiskelijoista, jolloin tutorointikokemukset voivat koros-
tua eri tavoin kuin esimerkiksi opintojensa alkuvaiheessa olevien opiskelijoiden
kohdalla

Tutkimuksemme perusteella tutoroinnin laatuun ja saatavuuteen tulis kiinnittéa
enemman huomiota. Tutoroinnin saatavuutta ja siihen hakeutumisen mahdolli-

suutta tulis korostaa opiskelijoille. Heidan tulisi olla tietoisia heti opinnot aloitta-
essaan erilaisten tutorointimuotojen olemassaolosta ja kayttdmahdollisuuksista.

Jatkossa olisi mielenkiintoista selvittéa, millaisia kasityksia yliopiston opettgjilla
ja muulla ohjaushenkil 6stélla on aikuisopiskelijoista ja tutoroinnista. Tutorit voi-
vat olla epdvarmoja siitd, miten erilaisissa elamantilanteissa olevien aikuisopiske-
lijoiden kanssa tulis toimiaja millainen tutorin rooli pitéisi kunkin yksilon kanssa
ottaa. Tutoreiden kasitysten ja aikuisten tutorointikokemuksien yhdistdminen aut-
tails kehittamaan tutorointijarjestelmid siten, ettd ne palvelisivat parhaalla mah
dollisella tavalla aikuisten opiskelua. Tarpeellista oliss myds selvittda eri laitosten
ohjauskaytanteitd. Mielenkiintoinen asetelma olisi esimerkiksi tutkia tutorointita-
poja laitoksilla, joilla on joko paljon tai vain vahan aikuisopiskelijoita. N&in voi-
taisiin vertailla laitosten toimintatapoja tutoroinnin suhteen ja jakaa hyvaks osoit-
tautuneita toimintamalleja laitosten kesken. Vertailevaa tutkimusta opiskelu- ja
tutorointikokemuksista voitaisiin tehda myds sukupuolten valilla. Téassa tutkimuk-
sessa miesten ja naisten valilla e ilmennyt merkittavia eroja heidan kokemuksis-

saan, mika johtunee pienesté tutkimusjoukosta.

Positiivisia kokemuksia on saatu joissakin korkeakouluissa toteutetuista omaopet-
tajgarjestelmista (ks. Kuure 1995; Vanhala 1998; Viitaa 1994). Myds tassa tu-
kimuksessa opiskelijat, joiden laitoksilla se toteutui, pitivat omaopettajatoimintaa
onnistuneena. Erdana tutoroinnin kehittamisen vaihtoehtona voisikin olla ome-

opettaj g arjestelman lagjentaminen yliopistoissa. Kun jokaisella opiskelijalla olis
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nimettynd oma opettaja, se helpottaisi tutorointiin hakeutumista ja tutorointitilan-
teiden muuttumista epéaviralisemmiksi jatutummiks seké opettgjille etta opiskeli-
joille. Se vois olla my6s keino jarjestda sédnndllista ja laadukasta ohjausta koko
opintojen gjan. Kaytanto, jossa jarjestettéisiin omia, sdadnnollisesti kokoontuvia
tutorryhmid, olisi suotavaa etenkin aikuisopiskelijoita gjatellen. Aikuisista kootut
omat tutorryhmét edesauttaisivat heidan sopeutumistaan yliopisto-opiskelijoiksi
seké helpottaisivat muiden, samassa elamantilanteessa olevien opiskelijoiden koh-

taamista.

Tutkimusprosesssimme lahti liikkeelle toisen tutkijan Jyvéskyldn avoimessa yli-
opistossa kevadlla 2002 tekemastd opintojen ohjaukseen liittyvasta kartoittavasta
kyselytutkimuksesta. Tétéa kautta herdsi yhteinen kiinnostuksemme opintojen oh
jaukseen. Aikaisempiin tutkimuksiin seké taustakirjallisuuteen perehdyttyamme
havaitsimme, etté ohjauskentta tutkimuskohteena on hyvin haastava, silla ohjaik-
selle @ edes ole olemassa yhté kattavaa tai yksiselitteistd maaritelmaa. Tartuimme
kuitenkin rohkeasti haasteeseen ja paétimme rajata ohj auksen yliopistossa tapah
tuvaan tutorointiin. Kiinnostuimme Tenhulan & Pudaksen (1996) jaottelemista
tutoroinnin osatekijoistd, jotka padtimme ottaa tutkimuksemme |ahtokohdaksi.
Koska tutorointia yliopistossa on tarkasteltu 18hinnd nuorten, traditionaalisten
opiskelijoiden ndkodkulmasta, padétimme téssa tutkimuksessa keskittya aikuisena
yliopisto-opintonsa aloittaneiden kokemuksiin. Tutorointiteeman rinnalle otimme
mukaan yliopistossa opiskelun, silléa olisi ollut keinotekoista erottaa opiskelua ja

tutorointia toisistaan.

Teemahaastattelu oli mielestdmme sopivin aineistonkeruumenetelma téhan tutki-
mukseen. Sen avulla saimmekin lagjoja, monipuolisia ja selittévia vastauksia, joita
e olis tullut esimerkiks kyselylomakkeella. Haastattelutekniikkamme kehittyi
haastattel ujen edetessd, mutta emme usko, ettd sen hioutuminen vaikutti olennai-
sesti haastattelujen sujumiseen. Ensimmaisissa haastetteluissa kuitenkin tyy-
dyimme ehka sisdloiltdan suppeampiin vastauksiin. Jokaisessa haastattelutilan
teessa meita tutkijoita oli kaksi, jolloin pystyimme téaydentdméaén toistemme tyos-
kentelya. Haastattelujen tekeminen oli tutkimusprosessmme antoisin vaihe, joka
poikkes positiivisella tavalla mekaanisesta ja vdilla puuduttavastakin tekstin
tuottamisesta. Aikuiset olivat innostuneita haastateltavia ja heillé oli paljon sanot-
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tavaa aiheestamme. Vdilla meille tuli tunne, ettéd he olivat jopa hieman otettuja
Sitg, ettd olimme kiinnostuneita heidan asioistaan. Aineiston analysointi tuntui
aluksi epétoivoiselta, silla litteroitua materiaalia tuli runsaasti emmeka tienneet,
miten tarttua siihen. Vahitellen aineiston jarjestettyamme ja sen tultua tutuks,
helpottui analyysin tekeminen. T&ssi vaiheessa meitd auttoi pitkéti huolella
suunnittelemamme haastatelurunko, jonka teemat muodostimme taustakirjalli suu-
den pohjalta. Tarkemmat ja lopulliset teemoittelut ja luokittelut muotoutuivat ver-
tailemalla eri ilmididen esiintyvyytta ja niiden lagjuutta haastateltavien puheessa.
Tutkimuksen luotettavuuden parantamiseks lisésimme tulososioon frekvenssejd,
joista ilmenee haastateltavien nékemysten ja kokemusten jakautuminen sekda aitoja
haastattelukatkelmia, joilla pyrimme lisdédmaan lukijan mahdollisuutta seurata
paattelymme kulkua ja arvioida tekemiamme tulkintoja. Meidéan tutkijoiden yh
teistyd hioutui prosessin kuluessa ja |I6ysmme hedelmdllisen tavan tehda tutki-
musta yhdessa. Jouduimme perustelemaan toinen toiselle omia nékemyksidmme
ja koemme, etta yhteiset keskustelumme ja pohdintamme ovat rikastuttaneet téta
tyota,
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LITTEET

Liite 1; Teemahaastattelurunko

Taustaa
- monennenko vuoden opiskelija olet
- mill& laitoksella opiskel et/pédaineesi
- miten kuvallisit itseas ja nykyista elamantilannettas

- opiskelu/tyohistoriasi

1 Aikuisenayliopistossa

- miks olet lahtenyt aikuisialla yliopistoon
- motiivit/elamantilanteen merkitys

- miten olet kokenut opiskelun ja eléamantilanteen yhdistamisen
- millaisia ongelmia olet kohdannut

- miten aikuisuus on otettu huomioon yliopistossa
- millaista etua aikuisuudesta on ollut
- millaista haittaa aikuisuudesta on ollut

- miten aikaisempi elamankokemuksesi on otettu huomioon
- onko laitoksella voinut neuvotella opintoihin liittyvisté joustois-
ta’korvaavuuksista
- miten olet voinut hyodyntda aiempia opintoja
- miten olet voinut hyddyntéa tyokokemustasi

- miten koet eroavas nuoremmista opiskelijoista
- esim. opiskelutavoissa, opiskeluun kaytetyssa ajassa, sosiaalisessa
toiminnassa

- miten nuoremmat opiskelijat ovat suhtautuneet sinuun

- mihin taht&&t/tavoittees yliopisto-opiskelulle

2 Tutorointi opiskelun ohjausmuotona
- millaisia odotuksia sinulla oli opintojen ohjaukselle tullessas yliopistoon
- miten ohjauksessa on otettu huomioon aikuiset opiskelijat

- mihin ohjaus on mielestas téhdannyt
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- mitka ovat mielestési ohjagjien tehtavét yliopistossa
- miten olet kokenut opettgjilta saamasi ohjauksen
- miten olet kokenut opiskelijatutoreilta saamasi ohjauksen
- miten olet kokenut muilta opiskelijoilta saamasi ohjauksen
- mitd asioita on kéasitelty ohjausryhmissa
- mitd asioita on kasitelty yksilohjauksessa
- mihin asioihin olet saanut neuvoja ja tukea opiskelukavereiltas
- oletko ollut tyytyvéinen ohjaukseen
- missi mielessé ohjaus on ollut onnistunutta

- missa miel ohjaus on epdonnistunut

3 Tutoroinnin osatekijat
- oletko saanut opiskeltaviin asioihin siséll6llistéa ohjausta (mm. epéselvien
asioiden selvittdminen, opiskeltavan aihepiirin ydinasioiden |0ytdminen)
- millaista se on ollut
- kenelté olet sité saanut
- oletko saanut opintojen suunnitteluun ja kaytannon jarjestelyihin ohjausta
(mm. esseen/oppimispéivakirjan laadinta, lukutekniikka, sivuaineopinnot)
- millaista se on ollut
- kenelté olet sité saanut
- onko sinulla ollut mahdollisuus tutustua laitoksen henkil 6kuntaan
- Oletko pééssyt mukaan laitoksen yhteiston
(- ovatko akateemiset kasitteet, kaytanteet ja puhetavat tulleet sinulle tu-
tuiks)
- miten se on tapahtunut
- kuka on edesauttanut sopeutumistasi laitokselle
- oletko péassyt sisddn johonkin opiskelijaporukkaan
- oletko keskustellut henkil 6kohtaisista ja elamantilanteeseesi liittyvista
asioistas
- miten se on tapahtunut
- kenen kanssa olet keskustellut
- mihin asioihin olisit kaivannut enemman ohjausta

- mihin asioihin liittyvan ohjauksen koet téarkeimpané/véahiten tarkelmpana
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4 Opiskelun yla- ja alaméet ja karikoiden silottaminen
- mitk& ovat olleet huippuhetkes yliopistossa
- mité vastoink&ymisia olet kohdannut
- mitayllatyksia olet kohdannut
- mita pettymyksia olet kohdannut
- miten aikuisuus tulis huomioida yliopistossa
- miten kehittéisit ohjausta paremmin aikuisille sopivaksi

- mita haluaisit viela sanoa

metafora: ohjaus yliopistossa on kuin...
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Liite 2: Sahkopostiviesti kohdejoukolle

Hel!

Olemme kaks graduntekijaé Jyvaskylan yliopiston kasvatustieteen laitokselta.
Tutkimme tytssamme aikuisten kokemuksia yliopisto-opiskelusta ja opintojen
ohjauksesta. Olisimme erittéin iloisia, jos Sin& tulisit kertomaan meille omista
yliopistokokemuksistasi, jotka kasittelemme ehdottoman luottamuksellisesti.
Haastattelu e vaatis Sinulta ennakkovalmistautumista ja aikaas se veis n. 45
minuuttia. Toteutamme haastattelut kampusalueella. Pyrimme aloittamaan haas-
tattelujen tekemisen lokakuun alusta, joten ilmoittaisitko meille halukkuudestasi
mahdollisimman pian, niin otamme Sinuun yhteyttd ja voimme sopia Sinulle so-
pivan haastattel ugjankohdan.

Syysterveisin,

Inka Jylha, injylha@cc.jyu.fi
Paivi Sormunen, pasormun@cc.jyu.fi



