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Opintojen ohjausta ei olla nihty selkedsti osaksi yliopiston toimintaa, silld yliopistossa
on usein keskitytty ohjauksen sijasta tutkimuksen tekoon ja opetukseen. Viime aikoina
tiedotusvilineissd on kuitenkin pohdittu ohjauksen merkitystéd esimerkiksi etsittdessa
apukeinoja opiskelijoiden masentuneisuuteen seki opintojen venymiseen. Yliopistoissa
on siis havahduttu ohjauksen huomiointiin ja kehittimiseen. Yliopistossa annettavasta
ohjauksesta on vain vihin tutkimustietoa, jota voisi soveltaa ohjauksen kehittdmistyds-
sd. Tdssd tutkimuksessa pyrittiin osaltaan vastaamaan tihén haasteeseen perehtymilla
opiskelijoiden nakemyksiin opintojen ohjauksesta seké opiskelusta heiddn omilla
laitoksillaan. Koska opiskelu ja ohjaus kietoutuvat tiiviisti toisiinsa, ohjausta ei
irrotettu erilliseksi alueeksi. Opiskelun on huomattu olevan erilaista eri tieteenaloilla,
minki vuoksi ldhestyimme opiskelua tiedekulttuurien ndkokulmasta ja halusimme
selvittdd, eroaako my0s ohjaus eri tiedekulttuureja edustavien laitosten kesken.

Tutkimukseen valittiin neljd eri tieteenalaa (fysiikka, psykologia, historia ja
erityispedagogiikka), jotka edustavat Becherin (1989) tiedekulttuurijaottelun eri
lohkoja. Tutkimuksessa ryhmahaastateltiin 5-6 kunkin laitoksen opintojensa loppuvai-
heessa olevaa opiskelijaa. Opiskelijoiden kuvatessa opiskelua laitoksillaan tiedekulttuu-
rien viliset erot nakyivét hyvin, mutta heidén kuvatessaan ohjausta ei tiedekulttuureilla
ndyttinyt olevan selkedi vaikutusta. Tiedekulttuurien erot ohjauksessa nékyivit hyvin
ainoastaan fysiikan laitoksella, jossa opiskelijat korostivat tutkimusryhmien merkitysté
ohjauksen antajina. Kaikkien laitosten opiskelijoiden ndkemykset ohjauksesta olivat
melko samanlaisia, silld he kaikki korostivat esimerkiksi ohjauksen térkeyttéd yliopisto-
opiskelussa ja erityisesti opintojen alkuvaiheessa. Opintojen keskivaiheessa ohjauksen
koettiin taas olevan erityisen niukkaa. Yliopiston tarjoamat ohjauspalvelut olivat
jaaneet opiskelijoille vieraiksi ja my0s laitosten ohjauksen toteuttamista kritisoitiin.
Opiskelijoiden nikemyksissd ohjauksesta oli kuitenkin myds muutamia eroja, silld
esimerkiksi historian opiskelijat erosivat muista kaivatessaan uravalinnanohjausta
tyonkuvan selkiyttimiseksi. Nami erot johtuvat kuitenkin muista kuin tiedekulttuurien
vaikutuksesta kuten siité, johtaako koulutus suoraan ammattiin vai ei.

Vaikka opiskelijoiden kuvatessa ohjausta laitoksillaan tuli jonkin verran esiin
tieteenalakohtaisia eroja, eivit tiedekulttuurien viliset erot ole tirkein ohjauksen
kehittdmisen 1dhtokohta. Ohjauksen huomioiminen ja sithen panostaminen on kuitenkin
tarkedd opintojen edistymisen ja valmistumisen kannalta. Jokaisen laitoksen olisi
muokattava ohjaustaan omiin kéytinteisiinsé seké opiskelijoiden tarpeisiin sopiviksi.

Avainsanat: ohjaus, yliopisto-opiskelu, tiedekulttuurit
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“Ja nyt”, velho sanoi kddntyen taas Frodon puoleen,
“pddtos on sinun varassasi. Mutta mind autan sinua
aina.” Hdn laski kdtensd Frodon harteille. “Mind
autan sinua kantamaan titd taakkaa niin kauan kuin
se on sinun kannettavanasi.”

J.R.R. Tolkien: Taru sormusten herrasta



1 JOHDANTO

Téamin tutkielman alkusitaatissa kuvattu Frodon ja Gandalfin suhde on esimerkki
syvillisestd ohjaussuhteesta, jossa Gandalf ohjaa ja auttaa Frodoa hinen tehtiaviassdin.
Gandalfin ja Frodon suhde voisi toimia esimerkkind monessa paikassa: kasvatuksessa,
tyoelaméssd ja myos koulumaailmassa. Opiskelijat tarvitsevat apua ja ohjausta opin-
toihinsa kaikilla kouluasteilla - myos yliopistossa. Vaikka aikaisemmin ohjauksen
tarpeellisuutta yliopisto-opinnoissa ei juurikaan tunnustettu, on ohjaus viime aikoina
nédhty yhi tirkedmpéni osana yliopisto-opintoja ja ohjauksella pyritddn auttamaan
opiskelijoita entistd tehokkaammin heididn ongelmissaan. Ohjauksen avulla voidaan
pyrkid muun muassa helpottamaan opiskelijoiden masentuneisuutta sekd lyhentdméain
opiskeluaikoja. Aiheesta on syntynyt myos runsaasti keskustelua ja sitd on kisitelty

tiedotusvilineissi.

Ohjauksen asema tutkimuksen tekoa ja opetusta arvostavassa yliopistossa on ollut usein
heikko eiki ohjausta yliopistossa ole tutkittu kovin paljon. Ohjauksen hahmottamiseksi
sekd ohjaustoiminnan kehittimiseksi ohjausta yliopistossa onkin tarpeen tutkia enem-
min. Tdmén vuoksi pddtimme ldhted tutkimaan ohjausta yliopistossa. Lihestymme
aihetta opiskelijoiden kokemusten kautta ja padtimme selvittdé, millaisia ndkemyksia
ja kokemuksia yliopisto-opiskelijoilla on ohjauksesta yliopistossa yleensi seki heiddn
omilla laitoksillaan. Lisdksi meit3 kiinnostaa, vaikuttavatko eri tieteenalojen tiedekult-

tuurit opintojen ohjaukseen yliopistossa. Koska opiskelua ja ohjausta on vaikea erottaa
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selkedsti toisistaan, kasittelemme téssi tutkimuksessa molempia painottaen kuitenkin
opintojen ohjausta. Aikaisempien tutkimusten (esim. Becher & Kogan 1992; Entwistle
& Ramsden 1983; Handal, Lauvés & Lycke 1990) mukaan opiskelu eroaa eri tiedekult-
tuureissa, sen sijaan opintojen ohjausta erityisesti tiedekulttuurien nikkulmasta ei olla

aikaisemmin juurikaan tutkittu.

Tédhén tutkimukseen valitsimme nelji eri tieteenalaa (fysiikka, psykologia, historia ja
erityispedagogiikka), jotka edustavat Becherin (1989) tiedekulttuurijaottelun eri
lohkoja. Tavoitteenamme oli siis selvittid4, miten opiskelu ja erityisesti ohjaus eroavat
eri tiedekulttuureja edustavilla laitoksilla. TAmén selvittimiseksi ryhméhaastattelimme
kultakin laitokselta opintojen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita. Valitsimme haastatel-
taviksi loppuvaiheessa olevia opiskelijoita saadaksemme mahdollisimman kattavan
kuvan koko opintojen aikaisesta ohjauksesta. Aineistonkeruumenetelméni oli ryhmai-
haastattelu, silld sen avulla voidaan saada selville kulttuurille yhteisid nikemyksia ja
piirteitd (Mékeld 1990, 51). Pyrimme siis ryhm&haastattelun avulla saamaan selville

tietyn laitoksen opiskelijoiden yhteisid nikemyksiéd ohjauksesta ja opiskelusta.

Ohjauksen kehittdmiseksi ohjausta olisi tutkittava monipuolisesti eri nakékulmista.
Téssd tutkimuksessa ohjausta tarkastellaan opiskelijoiden nakemysten kautta tiedekult-
tuureihin pohjautuen. Tdmén tutkimuksen tuloksista voidaan siis nahdd, millaista
ohjausta yliopisto-opiskelijat ylipaatadn tarvitsevat sekd miten opiskelijoiden ohjaustar-
peet vaihtelevat eri tiedekulttuureja edustavilla laitoksilla. Tutkimuksen tuloksia
voidaan hy6dyntda suunniteltaessa ja kehitettdessa seki koko yliopiston etti eri laitos-
ten ohjaustoimintaa. Tutkimustulosten perusteella voidaan hyvin hahmotella ohjauksen
toteuttamisen periaatteita niin, ettd ohjaus palvelisi mahdollisimman hyvin opiskelijoi-

den tarpeita.



2 OHJAUS

Opiskelun ohjauksen pohtiminen ja kuvaaminen saattaa aluksi tuntua helpolta tehtivil-
tad (Onnismaa 1998, 7), mutta ohjausta kasitteleviin kirjallisuuteen tutustuessa vastaan
tulee kuitenkin monia erilaisia ohjausta kuvaavia kisitteitd ja méaritelmii. Jo timin
perusteella voidaan huomata, ettd ohjaus on hyvin monimuotoinen ilmié. Niin ollen
ohjauksesta on vaikea muodostaa sellaista madritelmad, miké sisiltiisi kaikki ohjauk-
aikoina eikd vieldkidn laajasti hyviksyttyd médritelméd ohjauksesta ole laadittu
(Nummenmaa 1992b, 7). Siirryttaessi englannin kieleen ohjaus-kisitteen tarkastelu
vaikeutuu entisestién. Oppimisen ohjaamista voidaan kayttdyhteyden mukaan kuvata
muun muassa seuraavilla verbeilld: advise, coach, counsel, educate, guide, mentor,
supervise ja tutor. Ruotsin kielessd ohjata-verbin yleisimmiit vastineet ovat handleda ja
dvervaka. Vieraskielisessi kirjallisuudessa ohjauksesta on siis monia vaihtoehtoisia ja
paillekkaisidkin késitteitd, mikd vaikeuttaa niiden kayttod. Niille kisitteille on myos
vaikea 10ytéda tarkkoja suomenkielisid vastineita, koska niissé on erilaisia vivahde- ja
painotuseroja eri asiayhteyksissd. Namai ohjausta kuvaavien késitteiden erot voivat
vaihdella kansallisen tradition tai jopa yksittdisen kirjoittajan oman mieltymyksen tai

nidkemyksen mukaan. (Aittola 1995, 14; Lehtinen & Jokinen 1996, 26-27.)

ohjattavassa tapahtuva muutos (Lehtinen & Jokinen 1996, 33). Tama pelkistetty

tiivistys ohjauksesta ei kuitenkaan valaise sitd, mistd ohjauksessa on todella kyse.
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tiivistys ohjauksesta ei kuitenkaan valaise siti, mistd ohjauksessa on todella kyse.
Useissa médritelmissd ohjaus kuvataankin laajemmin. Esimerkiksi Nummenmaa
(1992a, 80; 1992b, 7) on antanut ohjaus-kisitteelle kaksi toisistaan poikkeavaa mizri-
telmédd. Ensinnédkin ohjaus on hinen mukaansa opetustyossi ja erilaisissa
ihmissuhdeammateissa kiytetty tydmenetelmi. Se on ohjaavaa keskustelua, joka
perustuu vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaan vaikuttamiseen. Ohjauksen toinen
madritelmé on yleisnimitys koulussa ja opiskelussa tapahtuvalle laajemmalle ohjauksel-
le, jolla on tietyt siséllolliset tavoitteet. Tdmén kaltainen ohjaus tarkoittaa esimerkiksi
koulujen oppilaanohjausta tai ammatinvalinnanohjausta. Nummenmaa ei kuitenkaan
selvennd, mihin ohjaavalla keskustelulla pyritd4n vaikuttamaan tai mitkd ohjauksen
tavoitteet ovat. Ohjausta tarkasteltaessa ja sitd kuvattaessa on usein korostettu myos
ohjaajan ja ohjattavan vilistd suhdetta. Ojanen (1985, 59) pitdédkin ohjauksessa kes-
keisend ohjaajan ja ohjattavan vilistd rarkoituksellista suhdetta. Hinen mukaansa
ohjauksessa on tiarkedd huomioida ohjattavan tarpeet, silld ohjaukseen tulevalla on

usein esimerkiksi omien péitosten selkiyttamiseen liittyvid tarpeita.

Jo niistd ohjauksen mairitelmistd huomataan, ettd ohjaus késitetdin Suomessakin eri
tavoin. Kotimaisten méiritelmien vaihtelu voi monilta osin johtua ulkomaisten oh-

jaustraditioiden vaikutuksesta.

2.1 Ohjauksen kisiteviidakko

Jo englannin kielen useista ohjausta kuvaavista kisitteistd voi paitelld, ettd kisitteet
muodostavat késiteviidakon, johon ohjaukseen tutustuvan on helppo eksyi. Viidakossa
eri tutkijat ovat jakaantuneet leireihin ja heilld on hieman erilaiset ndkemykset ohjauk-
sen periaatteista ja sen toteuttamisesta. Nakemyserot johtuvat pitkilti eri maiden
erilaisista ohjauksen traditioista; counseling ja mentorointi ovat perdisin Yhdysvallois-
ta, tutorointi taas Iso-Britanniasta (ks. esim. Viitala 1994). Jotta ohjausta voisi ymmar-
tad paremmin, on hyvi raivata tietdédn ohjausviidakon ldpi ja tutustua eri késitteisiin ja
niiden taustalla vallitseviin kisityksiin ohjauksesta. Seuraavassa esitelldin lyhyesti

kolme kisitettd, jotka liittyvat tiiviisti erityisesti opiskelun ohjaukseen.
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2.1.1 Terapeuttinen ohjaus

Counseling-kisite (sanakirjan mukaan ‘neuvonta’) on periisin kliinisestd psykologiasta
(Luukkonen 1995, 12). Siini ohjauksella tarkoitetaan Nummenmaan (1992a, 79)
mukaan Idhinni suoria toimenpiteitd, joiden tavoitteena on yksilon ongelmien poistami-
nen. Luukkonen (1978, 22) kuitenkin nikee ohjauksen (counseling) kohteen laajempa-
na, silld ainoastaan yksiloon kohdistuvien toimenpiteiden lisiksi ohjauksella pyriti4n
hénen mukaansa systemaattisesti muuttamaan myos ryhmén tai instituution kiyttayty-
mistéd. Tétd suhteellisen vanhaa ohjausta kuvaavaa miiritelmés on myos kritisoitu
pitden sitd hieman harhaanjohtavana uusimpiin asiakaskeskeisiin ohjauksen méiritel-
miin verrattuna. Luukkosen miiritelmi voisi kuvailla vaikka johtamista, silld se
painottaa erityisesti toimenpiteiden systemaattisuutta. (Nykénen & Vuorinen 1993, 23.)
Némi edelld esitetyt ohjauksen méaritelmat kuvaavat ohjausta melko selkeidni ja

yksinkertaisena toimintana.

Counseling-ldhestymistavassa opiskelun ohjaus on piiasiassa henkilokohtaisten
ongelmien ldpikédyntid (Earwaker 1992, 110) eli siind keskitytdin siis ensisijaisesti jo
olemassa olevien ongelmien ratkaisemiseen. Tama terapeuttiseen ndkokulmaan perus-
tuva ohjaus on suosittua amerikkalaisessa ohjauskulttuurissa. Koska téllaisessa ohjauk-
sessa korostuu jo olemassa olevien ongelmien lapikdynti, amerikkalaisen ohjauskirjalli-
suuden kéyttd on Suomessa vaikeaa. Suomalaisessa ohjauskulttuurissa ohjaukseen
liitetdédn kiinteédsti myos ongelmien ennaltaehkiisy eikd ohjauksella ole niin paljon
counseling-ldhestymistavalle ominaista terapeuttista sivyd. Ohjauksesta puhuttaessa
taytyisikin aina ottaa huomioon se kulttuuriympéristo, jossa ohjausta annetaan (Earwa-

ker 1992, 110).

Myds Peavy (1999, 19-22) on perehtynyt ohjauksen terapeuttiseen muotoon (counsel-
ling). Hin méidrittelee ohjauksen prosessiksi, joka sisdltdd vilittdmistd, toivoa ja
rohkaisua. Se on sosiaalista toimintaa, jonka tavoitteena on yksilén auttaminen ja
ongelmien ratkaiseminen. Tarkedd on myos saada yksilo hyddyntdméidn omia voimava-
rojaan. Tdmaé ohjattavan omien voimavarojen hyodyntdminen nikyy myos Onnismaan

(1999, 18) kisityksissd. Hin on tuonut esiin, ettei ohjauksessa varsinaisesti ohjata
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ketédsn mihinkaén tiettyyn suuntaan, vaan autetaan ohjattavaa ohjaamaan itse itse4in.
Téllainen terapeuttinen ohjaus ja todellinen terapia ovat Peavyn (1999, 26-27, 29)
mukaan samantyylisid, koska ne liittyvat ihmisten viliseen kommunikaatioon ja
itsetutkiskeluun. Ne eroavat kuitenkin toisistaan siini, ettd ohjaus pyrkii antamaan
toivoa ja tukea, kun terapia taas ldhtee ihmisten puutteiden luokittelusta. Ne eroavat
myos sisélloiltidn, silld ohjaus liittyy oppimiseen ja terapia parantamiseen ladketieteel-

lisesti katsottuna.

2.1.2 Ohjaus oppimisen tukena

Aittolan (1995, 14) mielestd tunnetuin englanninkielinen ohjaus-késite on ‘tutor,
tutoring’, joka brittildisessi traditiossa tarkoittaa yliopistoissa perusopintovaiheen
opiskelijoiden ohjaamista. My6s Suomessa on sovellettu tita brittildisen perinteen
mukaista ohjaustapaa. Ohjaus-ilmiton liittyva epaselvyys ndkyy myos tamén kisitteen
taustalla, silla tutoroinnin kisite ja tutorin tehtédvét eivit ole selkeité edes brittildisessa

perinteessa.

Tutorointia pidetéién yleensé opiskelijan ohjauksena, tukemisena ja opastamisena. Sen
tarkein tavoite on opiskelijan oppimisen edistdminen ja integroiminen opiskeluyh-
teisoon. (Vanhala 1998, 23.) Tutoroinnissa opettajan rooli on toimia oppimisen ohjaaja-
na, mink& vuoksi opiskelijan omatoimisuus korostuu (Lehtinen & Jokinen 1996, 32;
Vanhala 1998, 23). Verrattaessa tutorointia counseling-tyyliseen ohjaukseen voidaan
havaita, ettd tutoroinnissa ohjaussuhde vaikuttaa tasavertaissmmalta. T4mai tulee esiin
esimerkiksi korostettaessa opiskelijan aktiivista roolia ohjauksessa, kun taas
counseling-ldhestymistavassa korostuu selkeisti ohjaajan rooli ohjattavan ongelmia

ratkottaessa.

Tutoroinnin perinteisin muoto Suomessa on vanhempien opiskelijoiden nuoremmilleen
antama vertaistutorointi. Uudempi tutorointimuoto on opettajien opiskelijoille antama
ohjaus, missé opiskelijalle on nimetty ohjausta antava vastuuopettaja. Molemmilla

tutorointimuodoilla on sama tavoite: uuden opiskelijan perehdyttdminen uuteen
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oppimisympéristoon sekd opastaminen uusiin opiskelutapoihin. (Karjalainen 1998, 16.)
Vertaistutoreiden antaman ohjauksen kautta uudet opiskelijat saavat opiskelijanakokul-
man opiskeluun ja tietoa muun muassa opiskeluprosessista ja -ymparistosti. Opettajatu-
torit taas ohjaavat opiskelijaa tavoitteelliseen opintojen suunnitteluun ja opiskeluun.
(Vanhala 1998, 24.) Vertaistutorointi on yleensd melko lyhytaikaista, kun taas opettajan
antama tutorointi voi parhaimmillaan kestis l4pi koko opiskeluajan (Karjalainen 1998,

16).

2.1.3 Syvillinen ohjaussuhde

Mentidesséd ohjauksessa vield astetta syvemmaille voidaan puhua mentoroinnista.
Mentoreita ja mentorointisuhteita voidaan havaita useista myyteistd, saduista ja ta-
rinoista. Mentorointisuhteen merkkeji on esimerkiksi Gandalfin opastaessa Frodoa ja
Samia Taru sormusten herrasta -teoksessa ja Odysseuksen jéttiessd poikansa Mentorin
hoiviin. Mentorointi on havaittu toimivaksi my0s oikeassa eldméssé. Téstd ovat
osoituksena tunnetut mentorointisuhteet esimerkiksi Sokrateen ja Platonin seké Freudin
ja Jungin vililld. Merriamin (1983, 162) mukaan nédiden suhteiden pohjalta voidaan
paitelld, ettd mentorointia kuvaa voimakas emotionaalinen vuorovaikutus vanhemman
ja nuoremman henkil6n vélilld. Vanhempaa henkiloa pidetdédn hyvin luotettavana, silld
hénelle on jo kertynyt kokemusta ohjauksesta. Vanhemman henkilon tdrkeéna tehtava-
né ohjauksessa on siis jakaa viisauttaan nuoremmalle sukupolvelle. Esimerkiksi Jacobi
(1991, 512) onkin liittanyt timén generatiivisuuden ajatuksen yhdeksi mentoroinnin
olennaiseksi tekijdksi. Mentoroinnissa ohjaussuhdetta luonnehtii siis epétasa-arvoisuus
mentorin ja ohjattavan vililld. Liljestrom (1999, 100) ndkeekin tdmén ohjauksen
on tietoisesti kaytettava hyviksi sitd epatasa-arvoista suhdetta, joka vallitsee ohjaajan

ja opiskelijan valilla”.

Mydskddn mentoroinnista ei ole olemassa tarkkaa méadritelmad (Jacobi 1991, 505). Se
médritellddn usein tutkimusalueen tai tilanteen mukaan ja siitd tehdyt maéritelmét

voivat olla jopa ristiriidassa keskenddn (Merriam 1983, 162). Mentorointi néyttidkin
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tarkoittavan eri asiaa eri alojen tutkijoille ja niin ollen sen tutkimustulosten yleistimi-
nen on ongelmallista (Jacobi 1991, 505). Kirjallisuuden perusteella voisi kuitenkin
péitelld, ettd tutoroinnin keskittyessa lahinni opiskeluun ja oppimisen edistimiseen
Liséksi mentoroinnissa korostuu opiskelijan ja ohjaajan vilinen suhde, joka on syvilli-
sempi kuin tutoroinnissa, mutta siin kuitenkin sdilyy mentoroinnille tyypillinen

epétasa-arvoinen suhde ohjaajan ja ohjattavan vaililla.

Mentorilla voi olla suurikin vaikutus ohjattavaansa. Jacobi (1991, 510) nikeekin
mentorin eridinlaisena roolimallina ohjattavalle. Mentorilla on runsaasti kokemusta
ohjattavaa askarruttavasta aiheesta tai tilanteesta (Daloz 1987, 17). Lisiksi mentor
tarjoaa opiskelijalle emotionaalista ja tiedollista tukea. Mentorointi voidaan nihdi
my0s vilineend, joka edistdd oppimiseen sitoutumista. Lisdksi mentorin tehtdviin
kuuluu urapolun muodostamiseen liittyvissd kysymyksissd auttaminen. (Jacobi 1991,
510, 523, 525.) Mentoreiden voidaankin ajatella olevan suunnannéyttijia opiskelun
aikana. He valaisevat tietd eteenpiin, tulkitsevat “salaisia” merkkeji ja varoittavat

vaaroista. (Daloz 1987, 17.)

Mentorointi-késite voi viitata myos selkedmmin tyoeldmaéén liittyvadn ohjaukseen.
Alunperin mentorointi tarkoittikin juuri tyoelamaissa tapahtuvaa tyonohjausta eli
kokeneemman tyontekijin nuoremmalle antamaa ohjausta. Nyky4dian mentoroinniksi
késitetddn myos samaa alaa edustavien opiskelijoiden ja tyoeldméssd olevien vilinen
yhteistyd, missd tyoeldmin edustaja ohjaa opiskelijoita asiantuntemuksensa ja koke-
muksensa avulla. (Alasaarela 1998, 128.) Mentoroinnin tunnuspiirteeni oleva ohjaajan
ja ohjattavan vilinen ldheinen suhde ei tule kuitenkaan esiin tdssd Alasaarelan tyoeld-
méén liittyvassd ohjauksen midritelméssd. Tyoeldmin puolelta liikkeelle 13htenyt
mentorointi on havaittu kuitenkin toimivaksi, minkd vuoksi siitd on kiinnostuttu myos

korkeakoulutuksessa (Merriam, Thomas & Zeph 1987, 200).
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2.1.4 Counseling, tutorointi ja mentorointi

Ohjauksesta voidaan siis puhua eri nimill4 ja késitteilld, joissa ohjauksen painopiste
vaihtelee. Esimerkiksi Tenhula ja Pudas (1994, 17-18) jakavat ohjausmuodot tutoroin-
tiin, vertaistutorointiin, mentorointiin, tydnohjaukseen, konsultointiin, terapiaan ja
oppilaanohjaukseen, joiden kaikkien yldkisitteend he pitdvit ohjausta. Valitsemamme
késitteet (counseling, tutorointi ja mentorointi) liittyvit selkeimmin opintojen ohjauk-
seen, minkd vuoksi ne sopivat timén tutkimuksen viitekehykseen parhaiten. Tenhulan
ja Pudaksen esittdmistd kasitteistd rajasimme tédssé tutkimuksessa pois tyonohjauksen
Jja konsultoinnin, silld ne liittyvit ldhinna tySeldmissa tapahtuvaan ohjaukseen. Terapia
tuntui taas liian lddketieteellisesti painottuneelta ohjaukselta erityisesti opintojen
ohjausta ajatellen. Koska tutkimuksemme keskittyy opiskelun ohjaukseen erityisesti
yliopistossa, jitimme myds oppilaanohjauksen tarkemman kisittelyn pois, silld se
tarkoittaa 1hinné peruskoulussa ja lukiossa tapahtuvaa opiskelun ohjausta. On kuiten-
kin huomattava, ettd ohjausta kuvaavien kisitteiden ja méaritelmien viliset erot eivit
ole selkeiti tai helposti ymmarrettivid ja usein eri késitteitd kiytetddnkin sekaisin
kuvaten niilld lihes samaa asiaa. Korkeakoulututkimuksessa pitéisikin pyrkié ohjauk-
sen luonteen selkediin rajaamiseen seké ohjauksen méiritelmien ja mittaamistapojen

selventamiseen (Aittola 1995, 71).

Joidenkin tutkijoiden (esim. Onnismaa 1998; Luukkonen 1978) mielestd counseling-
késite on paras ohjaus-sanan vastine. Tdma alunperin psykologiasta liikkeelle ldhtenyt
terapeuttissdvytteinen kisite on laajentunut myds muiden tieteiden alueille (Lairio
1990, 127). Counseling-tyylinen ohjaus keskittyy siis 1dhinnd henkilokohtaisten
ongelmien ldpikdyntiin (Onnismaa 1996, 287). Késite on saanut joskus kielteisen
sdvyn, koska sitd on pidetty itseohjautuvuuden vastakohtana tai jopa holhouksena.
Tdmén vuoksi counseling-kisitteen rinnalle on nostettu késite tutorointi, jossa koroste-
taan opiskelijoiden itsendisyyttd ohjauksessa (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 65). Tuto-
rointi tarkoittaa ohjausta, jossa opettaja tai vanhempi opiskelija opastaa nuorempaa
opiskelijaa. Tutoroinnin tarkoituksena on oppimisen edistdminen, opintojen suunnittelu
ja opiskeluyhteis66n integroituminen. Viitala (1994, 7) on kisitellyt tutoroinnin ja

mentoroinnin eroja. Hanen mukaan tutorointi liittyy mentorointia tiiviimmin opiskelu-
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ja oppimisprosessiin, kun taas mentorointi keskittyy opettajan ja opiskelijan viliseen
henkilokohtaiseen ohjaussuhteeseen ja yksilolliseen ohjaukseen. Kaikki tutkijat (esim.
Karjalainen 1998, 15) eivit kuitenkaan tee eroa tutoroinnin ja mentoroinnin kisitteiden

vilille,

Kéytamme tissd tutkimuksessa yleiskésitettd “ohjaus” kaikesta yliopistossa tapahtuvas-
ta opintojen ohjauksesta. Edelld kuvatuista kisitteistd tutorointi kuvaa parhaiten sen
tyylistd ohjausta, mitd suomalaisessa yliopistossa yleensi ohjauksella tarkoitetaan.
Muiden tutkijoiden tutkimuksia esiteltdessd kaytaimme niitd kisitteitd, miti kyseiset

tutkijat ovat itse kéyttineet.

2.2 Kohti kokonaisvaltaista ohjausta

Monet tutkijat (kuten Viitala 1994; Lairio & Puukari 1997) nikevit ohjauksen laaja-
alaisena eri osa-alueita sisiltavanid kokonaisuutena. Viitalan (1994, 8) mukaan ohjauk-
sen tulisi liittyd sekd opintojen ldpikdyntiin, oppimisen tukemiseen ettd myds opiskeli-
jan henkil6kohtaisten asioiden késittelyyn. Lairio ja Puukari (1997, 65) liittavit ohjauk-
seen my0s uranvalintaan liittyvit kysymykset. Kun huomioidaan ndami ohjauksen eri
osa-alueet, voidaan puhua kokonaisvaltaisesta ohjauksesta. T4lloin pyritdin huomioi-
maan opiskelijan eldaméntilanne kokonaisuudessaan ja ohjauksessa keskitytdsn opiske-
luun liittyvien kysymysten lisdksi myos opiskelijan henkilokohtaisiin asioihin seki
ammatillisiin kysymyksiin. My6s Luukkosen (1995, 16) mukaan ohjauksesta puhutta-
essa olisi tarkasteltava yksittdisen eldamén alueen sijasta kaikkia opiskelijan elamén
kannalta tdrkeiti alueita ja rooleja. Ohjausta kuvaavista yksittdisistd kasitteistd, kuten
tutorointi ja mentorointi, ei yksikddn kata tdysin kokonaisvaltaista ohjausta (Viitala
1994, 8). Lahimmaksi kokonaisvaltaisen ohjauksen ideaa paistdin kuitenkin mento-
roinnissa, silld siind késitelladn syvillisesti sekd opiskeluun ettd uranvalintaan liittyvid
asioita. Henkilokohtaisten asioiden kisittelyn voisi kuitenkin ajatella jidvin mento-
roinnissa vihemmaille huomiolle, koska siini keskitytidin sisdllollisten, mentorin
asiantuntemuksen piiriin kuuluvien, asioiden kisittelyyn. On tosin hyvi muistaa, ettéd

ohjauksessa kisiteltdvit asiat, kuten myods ihmisen eldmin osatekijét, kietoutuvat
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tiiviisti toisiinsa eikd ndin voida selkeisti erottaa, milloin ohjaus liittyy johonkin

tiettyyn osa-alueeseen.

Watts ja van Esbroeck (1999, 8, 21-23, 34-35) ovat kehittidneet ohjausmallin, joka
kattaa kokonaisvaltaisen ohjauksen kaikki alueet. My6s he nékevit ohjauksen laaja-
alaisena toimintana ja ovat kehittianeet holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin
essa ohjauksen toteuttamista esimerkiksi yliopistossa. He luokittelevat ohjauspalvelut
kahteen eri ulottuvuuteen: kohteeseen ja tasoon. Ohjauksen kohde voidaan jakaa
opiskelun ohjaukseen, uranvalinnan ohjaukseen ja henkilokohtaisten asioiden ohjauk-
seen. Opiskelun ohjauksessa opiskelijaa tuetaan opiskeluun liittyvien valintojen
tekemisessd. Uranvalinnan ohjaus keskittyy tydelamaian liittyvien valintojen tekoon,
ty6hon sijoittumiseen ja tydrooleihin. Henkil6kohtaisten asioiden ohjauksella autetaan
opiskelijaa hinen yksityisasioissaan ja sosiaalisissa suhteissaan. My6s ohjauksen tasot
voidaan jakaa kolmeen osaan. Ohjauksen ensimmadiselld tasolla ohjaus on osa opettajan
opetustyotéd. Toisella tasolla ohjausta antaa tiedekunnissa tai laitoksissa ohjaukseen
erikoistunut henkil6. Toisen tason ohjaus on piiasiassa opiskeluun liittyvéd ohjausta,
Jjoka tapahtuu osana opintoja. Kolmannella tasolla ohjaus on erotettu opetuksesta ja sitd
antaa ohjauksen asiantuntija, joka voi olla myos oppilaitoksen ulkopuolelta. Ohjaajan
asiantuntijuus siis kasvaa opiskelijan ohjaustarpeiden perusteella siirryttdessi mallissa
ensimmadiseltd kolmannelle tasolle (Lairio & Puukari 2000, 170). Niistd kahdesta
ohjauksen ulottuvuudesta, kohteesta ja tasosta, muodostuu ohjauksen holistinen
opiskelijakeskeinen malli. Mallin avulla pyritd4n siihen, ettd opiskelijan ongelmat ja
tarpeet nédhtéisiin kokonaisvaltaisesti ja ettd kaikki ohjausta antavat tahot toimisivat
yhteistydssd. Watts ja von Esbroeck (1999, 96) kuitenkin huomauttavat, ettd kokonais-
valtainen ohjausmalli on analyyttinen kehys, eivitki opiskelijoiden ongelmat kiytin-
nossd jakaudu niin selkedsti, vaan opiskeluun, uranvalintaan ja henkilokohtaisiin

asioihin liittyvét kysymykset sekoittuvat toisiinsa.
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Opiskejun ohiaV®

KUVIO 1. Wattsin ja van Esbroeckin holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli
Lairiota ja Puukaria (1999, 68) mukaillen.

2.3 Monta tapaa ohjata

Kuten edelld on tullut esiin, voidaan ohjausta kuvata monin eri kasittein. Myos kiytan-
ndssi ohjaustyotd voidaan tehdid monin eri tavoin ja menetelmin. Nummenmaa (1992a,
79; 1992b, 9-10) on jakanut ohjauksen kolmeen muotoon: korjaavaan, ehkéisevién ja
konstruktiiviseen eli kehittdvidan ohjaukseen. Jaottelu perustuu ohjauksen tavoitteisiin.
Korjaava ohjaus pyrkii ratkaisemaan ympiriston kanssa syntyneiti ristiriitoja, jotka
aiheuttavat erilaisia ongelmia (vrt. counseling). Korjaavan ohjauksen tavoitteena on
ongelmatilanteen ja sithen vaikuttavien tekijéiden selvittaminen. Esimerkkini téllaises-

ta tilanteesta voisivat olla huonosta opiskelutekniikasta johtuvat ongelmat, kuten
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toistuva tenteissd epaonnistuminen. Korjaavalla ohjauksella voidaan pyrkid muutta-
maan opiskelutekniikkaa tehokkaammaksi. Ehkdisevin ohjauksen tavoitteena on estii
henkildiden joutuminen ongelmallisiin tilanteisiin. Konstruktiivinen ohjaus taas
ennakoi tulevia ongelmia ja pyrkii vahvistamaan myonteisid toimintamuotoja. Ehkdise-
vd ja konstruktiivinen ohjaus siis muistuttavat toisiaan, koska ne molemmat pyrkivit
ongelmien vilttdmiseen ennakolta. T4llaista ohjausta voisi olla esimerkiksi ohjaus
omien kiinnostuksen kohteiden pohdintaan, milld voitaisiin vilttds véirien opiskeluva-
lintojen tekeminen. Niiden kaikkien kolmen Nummenmaan (1992a, 1992b) luettelemi-
en ohjausmuotojen tavoitteena on liséksi ohjattavien myonteisen kasvun ja kehityksen

edistiminen.

Ohjauksessa kiytetyt menetelmidt Nummenmaa (1992a, 79-80; 1992b, 10) jakaa suoriin
ja epdsuoriin. Suorissa menetelmissd ohjaaja ja ohjattava ovat henkil6kohtaisessa
vuorovaikutuksessa. Tdllaisia menetelmid ovat mm. neuvonta, opetuskeskustelu,
haastattelu ja ohjauskeskustelu. Epdsuorissa menetelmissd ohjaaja on yhteydessi
ohjattavaan esimerkiksi erilaisten apuvilineiden kautta. Téllaisia apuvilineiti voisivat
olla sdhkoposti tai ilmoitustaulut. Nummenmaa ei kuitenkaan kerro, miten hinen
esitteleménsé ohjausmuodot ja -menetelmit voitaisiin yhdistdd, vaan hin kisittelee niitd
toisistaan erillisind. Seuraavassa taulukossa 1 on yhdistetty Nummenmaan ohjausmuo-
dot ja -menetelmét aiemmin kuvattuihin ohjauksen kisitteisiin ja muihin ohjaukseen

liittyviin piirteisiin. T#ll4 tavalla voidaan selventdi ohjauksen kisiteviidakkoa.
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TAULUKKO 1. Opiskelun ohjaukseen liittyvit kisitteet seké niiden olennaisimmat

piirteet.

Kisite Ohjaaja Ohjaustapa Kisiteltivit asiat
counseling asiantuntija korjaava henkil6kohtaiset asiat
suora

tutorointi opettaja ehkéisevid opiskelu
konstruktiivinen
suora

vertais- opiskelija ehkiiseva opiskelu

tutorointi konstruktiivinen
suora

mentorointi asiantuntija ehkiisevi opiskelu

kokenut opettaja | konstruktiivinen | uravalintakysymykset

suora

Taulukko 1 on yksinkertaistettu tiivistys ohjauksen eri késitteisiin liittyvistd piirteista.

Ohjaustavan ja ohjauksessa kisiteltivien asioiden osalta on tirked muistaa, ettd taulu-

kossa esitetdin vain ne piirteet, jotka olennaisimmin liittyvét tiettyyn ohjauskisittee-

seen. Esimerkiksi tutoroinnissa voidaan kisitelld my6s muitakin kuin vain opiskeluun

liittyvid asioita, vaikka tutorointi keskittyykin lihinnd opiskelun ohjaukseen. Tutoroin-

nissa ohjausta voidaan antaa myos epésuorin menetelmin tai keskittyen jo olemassa

olevien ongelmien korjaamiseen.



3 OHJAUS YLIOPISTOSSA

Ohjaustarve yliopistoissa on kasvanut opiskelijoiden méérén ja heterogeenisyyden
lisdénnyttyd (Watts & van Esbroeck 1999, 18). Lisiksi voisi ajatella, ettd esimerkiksi
valinnanmahdollisuuksien kasvu opiskelussa seki hajanaiset tydmarkkinat ovat
osaltaan lisdnneet opiskelijoiden tarvetta ohjaukseen. Ohjausta ei olla kuitenkaan usein
mielletty selkedsti osaksi yliopiston toimintaa. Yliopistossa opiskelijoita pidetdin
itsendisind aikuisina, jotka selviédvit itsendisesti myds opinnoistaan. Tdmin vuoksi
heidin ei katsota tarvitsevan ohjausta, vaan on ajateltu, ettd pelkké opetuksen tarjoami-
nen riittdd. (Watts & van Esbroeck 1999, 18.) Kenties téstd johtuen opinto-ohjausta
yliopistossa koskevia tutkimuksia ei ole tehty kovin paljon. Nykytilanne kuitenkin
vaatii ohjauksen huomioimista oleellisena osana yliopisto-opiskelua. Ohjauksen
tirkeydestd kertoo myos Helsingin Sanomien nuorten palstalla 26.8.2000 ollut kirjoitus.
Nimimerkki “Pieni ihminen keskelld akateemista maailmaa” kaipaa enemmin ohjausta

opintojen alussa:

Uutena yliopisto-opiskelijana eldn sekavia aikoja. Ha-
kuoppaista ei oikein ota tolkkua, eikdi olennainen tieto
erotu ilmoitustaulujen paperikaaoksesta. Koulullamme
on hirvittdvisti info-tietokoneita, mutta eipd niistd ole
paljon apua, ellei tiedd, mitd etsid. Odotan vain, ettd
tutorit pddsevdt vauhtiin koulun ja opiskelun esittelyssd.
Kaipaisin keskusteluseuraa, ehkd tutoreita, joiden luokse
voisi mennd kysymdin neuvoa tai kuulemaan kokemuk-
sia.
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Viitala (1994, 5) on keskittynyt ohjauksen tutkimuksessa erityisesti yliopistossa
tapahtuvaan ohjaukseen. Hin nikee ohjauksen kehityksellisené prosessina, jonka
tavoitteena on opiskelijan pddmddrien selkeyttiminen ja suunnitelmien kehittiminen
nédiden paémaéirien saavuttamiseksi. Myos Tenhula ja Pudas (1994, 76) ovat tutkineet
ohjausta yliopistossa ja heididn mukaansa ohjauksessa olisi tirkedd hyddyntiid opiskeli-
jan omia voimavaroja. Niin opiskelija voi kehittdd itsedén ja opiskella itselleen
parhaaksi katsomallaan tavalla. Voitaisiin siis ajatella, ettd opiskelijan suunnitelmien
kehittdminen ja padmairien selkeyttiminen tapahtuisi nimenomaan opiskelijan omien

resurssien hyodyntamisen kautta.

Ketonen (1990, 175-176) taas huomauttaa, ettd kaikki opiskelijat eivit koe edes
tarvitsevansa ohjausta. Hyvin itsendinen, lahjakas tai sisukas opiskelija ehki ratkaisee
opiskeluun liittyvit ongelmansa ilman ohjaustakin. Suurimmalla osalla opiskelijoista
tilanne on kuitenkin toinen ja useimmat opiskelijat tarvitsevat ohjausta opintojensa
etenemisen suunnitteluun seki tavoitteidensa saavuttamiseksi. Toisinaan opiskelijat
tarkoituksellisesti kieltdytyvit ohjauksesta, koska heilléd on kisitys, ettd ohjaus on
tarkoitettu heikoille opiskelijoille. He ehki kuvittelevat, ettd yliopisto-opiskelijan
taytyy selviytyd itsendisesti omista ongelmistaan ilman opettajan tai ohjaajan apua.
(Tenhula & Pudas 1994, 34.) Yliopistoympéaristoon siirtyessddn opiskelija kohtaa
kuitenkin paljon sellaisia uusia asioita, joiden hahmottaminen ja selkeyttiminen voi
tuntua yksin todella vaikealta. Niin ollen voitaisiin ajatella, ettd jokainen opiskelija
tarvitsee jonkin verran, enemmaén tai vihemman, ohjausta opintojensa kdynnistdmiseen

ja niiden sujuvaan etenemiseen.

Yliopisto-opiskelussa opiskelija kohtaa monia haasteita ja ongelmia. Ne ovat usein
painottuneet opiskeluun liittyviin seikkoihin, kuten opiskeluteknisiin ongelmiin ja
opintojen suunnitteluun. Toisaalta ne voivat liittyd myos esimerkiksi uranvalinnan
vaikeuteen. Yleensd nimi ongelmat kietoutuvat yhteen opiskelussa, jonka vuoksi
yliopistoissa tulisikin Viitalan (1994, 64) mukaan pyrkiéi kokonaisvaltaiseen ohjauk-

seen.
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3.1 Ohjauksen kiytinnon toteutus yliopistossa

Tenhulan ja Pudaksen (1994, 18) mukaan yliopistossa tapahtuvaa ohjausta kuvaavat
parhaiten tutoroinnin, vertaistutoroinnin ja mentoroinnin kisitteet. Tutoroinnissa
tavoitteena on oppimisen ja oppimisprosessin hallinnan edistiminen seki opiskeluyh-
teis00n integroituminen. Tutoroinnissa ohjaaja on ohjattavaa selvisti kokeneempi, kun
taas vertaistutoroinnissa ohjaaja ja ohjattava ovat samassa asemassa. Yleisin
vertaistutoroinnin muoto on uusien opiskelijoiden pienryhméohjaus, jossa vanhemmat

opiskelijat auttavat uudet opiskelijat opintojen alkuun.

Mentoroinnille Tenhula ja Pudas (1994, 19) antavat hieman erilaisen merkityksen kuin
mitd aiemmin (ks. s. 13) on kuvattu. Heidéin mukaansa mentorointi kuvaa jatko-
opiskelijoiden ohjausta. Kisite on kuitenkin suomalaisessa yliopistossa melko tuntema-
ton, koska jatko-opintojen ohjauksen tarvetta ei ole virallisesti tunnustettu. Vaikka
mentorointi liitetd4nkin tdssa vain jatko-opintojen ohjaukseen, kiytetdan sitd Jacobin
(1991, 505) mukaan yhd enemmin kuvaamaan myos yliopistojen perusopintojen
ohjausta. Tdmi saattaakin sopia paremmin amerikkalaiseen yliopistoperinteeseen,
mutta suomalaisessa yliopistomaailmassa mentoroinnista puhuminen soveltuu parem-
min jatko-opiskelijoiden ohjaukseen. Mentoroinnin vaatima pitké ja syvillinen ohjaus-
suhde toteutuu helpommin jatko-opinnoissa, jolloin opiskelija sitoutuu tutkimuksensa
tekoon jopa vuosiksi. Perusopiskelija ei pysty useinkaan tillaiseen pitkdaikaiseen
sitoutumiseen yhteen tiettyyn asiaan, koska perustutkinto rakentuu monista erillisisté
alueista. Niin opiskelija ei yleensd muodosta perusopintojensa aikana syvéllisti
ohjaussuhdetta johonkin tiettyyn ohjaajaan. Lisidksi mentoroinnin toteutumista perus-
opintovaiheessa vaikeuttaa opiskelijoiden suuri médri. Jatko-opiskelijoita on kuitenkin
huomattavasti vihemmén kuin perusopiskelijoita, jolloin ohjaus voisi parhaassa

tapauksessa muistuttaa mentorointia.

Mentorointi ja yliopistossa tavallisesti annettu opinto-ohjaus eroavat toisistaan, minka
vuoksi mentorointi-termillé ei voida suoraan viitata yliopistossa annettavaan ohjauk-

seen. Mentorointi vaatii suurempaa panostusta ja sitoutumista ohjaukseen kuin tavalli-
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nen opinto-ohjaus. Vaikka ohjausta antaisikin vanhempi henkild, se ei siltikéin viltti-
mattd tdytd mentoroinnin kriteerejd (Aittola 1995, 31). Tavallisesti yliopisto-opettaja tai
ohjaaja auttaa opiskelijaa yksittdisissd ongelmissa tai tehtivissi (Jacobi 1991, 513).
Téllainen ohjaus muistuttaakin 1dhinni tutorointia. Mentoroinnilla on kuitenkin
laajemmat pddmadrat, kuten tutkinnon valmistumisen ohjaaminen (Jacobi 1991, 513).
Mentorointi on siis huomattavasti laajempaa ohjausta, kuin miti yliopistossa yleensi

annetaan (Daloz 1987, 20).

Yliopistossa ohjausta on pyritty myos kehittimain ja uudistamaan l13hinné tutoroinnin
osalta. Omaopettaja-kokeiluissa jokaiselle opiskelijalle on nimetty ns. omaopettaja,
joka ohjaa opiskelijaa opiskeluun liittyvissi asioissa (Tenhula & Pudas 1994). Oma-
opettajatoiminnan yhteni periaatteena on ohjauksen jatkuminen parhaimmillaan ldpi
koko opiskeluajan (Karjalainen 1998, 16). Tillaisissa tilanteissa omaopettajan antama
ohjaus voi parhaassa tapauksessa muistuttaa lahinni mentorointia. Tutoroinnin periaat-
teelle perustuvat opettaja- ja vertaistutorointi taas limittyvét parhaimmillaan yhteen
toisiaan tukien. Ne molemmat olisikin hyv4 aloittaa yhti aikaa heti uusien opiskelijoi-
den aloittaessa opiskelun. Omaopettajien antama ohjaus voisikin muodostaa luonnolli-
sen ohjauksen jatkumisen pienryhmitutoroinnin loputtua. (Vanhala 1995, 10-11.)
Ohjaus ei saisikaan jadda pelkistddn vertaistutoroinnin varaan, silld hyvin toimiva
vertaistutorointijirjestelma ei korvaa laitoksen muuten heikkoa ohjausta (Friedman

1987, 93).

3.1.1 Monenlaista ohjausta

Yliopistossa yleisintd ohjausmuotoa eli tutorointia on myos tutkittu eniten. Esimerkiksi
Tenhula ja Pudas (1994) ovat tutkineet omaopettajan antamaa ohjausta, misti he
kayttavit tutorointi-nimitystd. Tutoroinnin Tenhula ja Pudas (1994, 30-32) ovat
jakaneet opetukseen integroituun ja opetuksesta erilldin olevaan ohjaukseen. Operuk-
seen integroitu akateeminen ohjaus sisiltdd Tenhulan ja Pudaksen mukaan oppisisallol-
lisen ja opiskeluteknisen tutoroinnin. Oppisiséllollinen tutorointi tarkoittaa opettajien

ja opiskelijoiden vilisti tieteellistid keskustelua opiskeltavista asioista tai epsselvyyksi-
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en selvittdmistd. Téllainen ohjaus tapahtuu yleensd normaalin opetuksen ohessa.
Opiskelutekninen ohjaus tarkoittaa opiskelun suunnittelua ja kédytinnon jirjestelyjd
koskevaa ohjausta esimerkiksi sivuaineopintojen valinnassa tai esseiden kirjoittamises-
sa. Oppisisilléllinen ja opiskelutekninen tutorointi kietoutuvat usein kdytinnossi

toisiinsa ja niiden selked erottaminen toisistaan onkin vaikeaa.

Opetuksesta erillddn toteutettu ohjaus siséltaa yhteisoon integroivan ja psykososiaali-
sen tutoroinnin. Integroivan tutoroinnin tavoitteena on opiskelijan auttaminen tasaver-
taiseksi tiedeyhteison jdseneksi. (Tenhula & Pudas 1994, 31, 33.) Téama herittidkin
pohtimaan sité, miksi yhteisoon integroiva ohjaus ndhdiin tapahtuvan opetuksesta
erillddn, silld eik6 yhteisoon integroituminen tapahdu parhaiten juuri opetuksessa
mukanaolon kautta? Psykososiaalinen tutorointi taas perustuu ohjaajan ja ohjattavan
vilisille luottamuksellisille keskusteluille, joissa ohjaaja on aktiivinen kuuntelija.
Tavoitteena on saada ohjattava auttamaan itse itsedin. Namé nelji eri tutoroinnin
muotoa (oppisiséllollinen, opiskelutekninen, integroiva ja psykososiaalinen) painottuvat
jokaisessa ohjaussuhteessa eri tavalla. (Tenhula & Pudas 1994, 31-32.) Ohjauksen tulisi
kuitenkin aina Tenhulan ja Pudaksen (1994, 31) mukaan siséltdd edes jossain maérin
kaikkia n#itd muotoja. Taméd Tenhulan ja Pudaksen (1994) jaottelu noudattaa pitkalle
Lehtisen (1992, 173) jaottelua. Hén on jakanut tutoroinnin oppisisillolliseen ohjauk-
seen, opiskelutekniseen ohjaukseen, suoraan neuvomiseen ja informointiin seki

ymméirtivian auttamiseen.

Opiskelijan ohjausta yliopistossa voidaan tarkastella my0s yleisen ohjauksen ja
ainekohtaisen ohjauksen kautta. Yleiselli ohjauksella tarkoitetaan oppiaineesta riippu-
matonta ohjausta, jota voi antaa esimerkiksi tiedekunnan opintosihteeri (Ketonen 1990,
168) tai laitoksen amanuenssi. Yleinen ohjaus auttaa opiskelijaa opiskeluun liittyvissi
ongelmissa, jotka eivit liity erityisesti mihink44n tiettyyn oppiaineeseen. Tillaisia
ongelmia voisivat olla opiskelutaitoihin ja opintojen rakentamiseen liittyvét ongelmat.
Ainekohtainen ohjaus keskittyy itse oppiaineen opiskeluun liittyviin vaikeuksiin. T4t4
ohjausta voi parhaiten antaa kyseisen aineen opettaja. Joskus seki yleisti ettd ainekoh-
taista ohjausta voi antaa sama henkil6. (Ketonen 1990, 168.) Samantyylisen jaottelun

on tehnyt Lehtinen (1992, 172). Hin nédkee ohjauksen jatkumona, jonka toisessa padssi
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on “akateeminen” eli oppisisiltoihin keskittyva ohjaus ja toisessa pidssi opiskelijan

on ohjaajan ja opiskelijan vilistd epavirallista yhteistyota.

3.1.2 Pro gradu ja henkilokohtainen ohjaus

Olennainen osa opintojen ohjausta yliopistoissa on opinndytetdiden ohjaaminen. Taméa
alkaa yleensi proseminaarin teosta jatkuen pro gradu -tutkielmaan ja mahdollisesti
lisensiaatintydn kautta véitoskirjan tekoon. Opinnéytetdiden teon aloittamisen myoté
opiskelijoilla korostuu henkilokohtaisen ohjauksen tarve (Vanhala 1998, 25). Perus-
opinnoissa timaé tulee esiin erityisesti pro gradu -vaiheessa, jolloin ohjaukselta halutaan
varmistusta omalle tyoskentelylle, konkreettisia neuvoja, uusia ndkoékulmia, tukea,

rohkaisua seké aikarajojen asettamista. (Ahrio & Ylijoki 1995, 9-10.)

Pro gradu -tutkielmien ohjaamisessa voi olla my6s ongelmia johtuen esimerkiksi siité,
ettd pro gradu on opiskelijalle ainutkertainen tapahtuma, mutta ohjaajalle usein rutiinia.
(Ahrio & Ylijoki 1995, 8.) Ohjaajat ymmartévit, ettd gradun teossa ohjaus on vélttdma-
tontd, mutta he eivét pida sitd Friedmanin (1987, 81) mukaan erityisen tervetulleena
osana heidén ty6tdaan. Ohjaajat pitdvitkin ihanteellisena ohjattavana motivoitunutta ja
itseohjautuvaa opiskelijaa, joka tarvitsee mahdollisimman véhin ohjausta. Opiskelijoi-
den mielestéd ohjaus on kuitenkin gradun teossa tirkedd. Se ndkyy myos Aittolan (1986,
65-66) tutkimuksessa, jonka mukaan opiskelijat kokivat gradun teon vaikeana. Syyni
tdhén oli uudenlainen opiskelutyyli: ainoastaan tiedon vastaanottajan roolissa toiminei-
den opiskelijoiden tdytyy opintojen ollessa gradu-vaiheessa pystyé tuottamaan itse
tietoa. Opintojen loppuvaiheessa ohjausta tarvitaankin erityisesti gradun teossa (Aittola

& Aittola 1990, 19).
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3.2 Misti ohjausta saa?

Ohjauspalvelut ovat padpiirteittdin samanlaisia kaikissa Suomen yliopistoissa. Ohjauk-
sen jarjestdmisessd on tosin laitoskohtaisia eroja yliopistojen sisdlld. Yliopistojen
vililld voi olla myds eroja ohjausta antavien yksikéiden sekd niiden tyontekijoiden
nimikkeissé (Lairio & Puukari 2000, 161). Yliopistossa on monia tahoja, joiden
toimenkuvaan kuuluu myos ohjauksen antaminen. Yliopiston keskushallinnossa
toimiva opintotoimisto, erityisesti opiskelijapalvelut, antaa yleisti tietoa yliopistosta ja
sen tarjoamasta koulutuksesta seka opiskeluun liittyvistd kdytinnon asioista. Yksi
uusimmista ohjaus- ja neuvontapalveluista yliopistossa on ura- ja rekrytointipalvelu
(Jyvaskyldn yliopistossa Tydeldmdipalvelu). Sen tarjoaman ohjauksen tavoitteena on
edistdd opiskelijoiden tyollistymistd. Ura- ja rekrytointipalvelun antama ohjaus keskit-
tyy ldhinné uranvalintaa koskeviin kysymyksiin, mutta se antaa myds 1dhinna sivu-
ainevalintoihin liittyvaid yleistd neuvontaa. (Lairio & Puukari 2000, 161-162.) Ura- ja
rekrytointipalvelut ovatkin olleet merkittdva lisdvoima yliopistojen ohjaustoiminnassa

(Sakari 2000, 34).

Yliopiston tiedekuntien neuvontapalvelusta huolehtivat opintosihteerit (syksysta 2000
ldhtien opintoasiainpddllikot), jotka antavat pidasiassa opiskeluun liittyvii yleistd
ohjausta sekd tietoa tiedekunnan koulutustarjonnasta. Monilla laitoksilla amanuenssit
vastaavat opintojen ohjauksesta ja neuvonnasta, joskin joillakin laitoksilla lehtorit tai
assistentit ovat vastuussa ohjauksen antamisesta. Laitoksien opettajien velvollisuuteen
kuuluu antaa ohjausta omaan erikoisalaansa liittyvissd kysymyksissa. (Lairio & Puukari
2000, 162.) Opiskeltavien aineiden sisalt6ja koskevissa kysymyksissi parhaita auttajia
ovatkin kyseisen aineen opettajat. Opettajilla on yleensi viikoittainen vastaanottoaika,
joka on varattu erityisesti opiskelijoiden neuvontaa varten. Jyviskylédn yliopistossa on
kdynnissd myos omaopettajakokeiluja, joissa opiskelijalle nimetyn omaopettajan
tavoitteena on auttaa opiskelijaa mahdollisesti koko opiskelun ajan opintojen suunnitte-
lussa ja opiskelussa (Opiskelijapalvelujen kehittiminen Jyviskyldn yliopistossa 1999,

9).



28

Yksi ndkyvimmisté yliopisto-opintojen alkuvaiheen ohjausmuodoista on futortoiminta.
Yleensi uusien opiskelijoiden tutorina toimii saman aineen vanhempi opiskelija, joka
antaa ohjausta pienryhmissi. Tutortoiminnan keskeinen tehtivé on auttaa opiskelijaa
opintojensa alkuun. (Lairio & Puukari 1999, 20.) Jyviskyldn yliopistossa julkaistaan
my®ds kirjallista materiaalia, joista opiskelija voi itse etsid tietoa. Ajankohtaisista
asioista ilmoitetaan ilmoitustauluilla sekd internetissa. (Opiskelijan opas 2000-2001
2000, 36.) Ylioppilaiden terveydenhoitosddtié (YTHS) tarjoaa terveydenhoitopalvelui-
den liséiksi myos mielenterveyspalveluita (Lairio & Puukari 2000, 163) ja voivat niin
auttaa erilaisissa opintojen aikana ilmenevissi ongelmissa, mutta eivit suoranaisesti
opintoihin liittyvissd kysymyksissd. Yliopiston ohjauspalvelut voidaan yhdistda
seuraavasti niiden padasiallisen tehtdvinsd mukaisesti Wattsin ja van Esbroeckin

(1999) holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin (ks. s. 18) eri osa-alueisiin (kuvio 2).

Tutorointi Tybelaméapalvelu
- ohjaajana opiskelija
- ohjaajana opettaja

YTHS

Tutorointi
- ohjaajana opiskelija
- ohjaajana opettaja

Opiskelija- 1,y jaitoksen ohjaus
palvelut - amanuenssi
- lehtorit
- jne.

o'D"Skelun ohjav®

KUVIO 2. Yliopiston ohjauspalvelut yhdistettyini holistisen opiskelijakeskeisen
ohjausmallin osa-alueisiin.
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Kuviosta voidaan huomata, ettd uravalinnanohjaus jdi padasiassa Tyoeldmépalvelun
vastuulle, silld muut yliopiston ohjauspalvelut keskittyvit 1dhinna opiskelun ohjaukseen
sekd kasvun ja kehityksen tukemiseen. Useimmat ohjauksen antajat neuvovat opintoi-
hin liittyvissd asioissa. Kuviossa tutoroinnilla tarkoitetaan vertaistutorointia seki
omaopettajan antamaa ohjausta. Tutorointi kohdistuu lzhinni opiskelun ohjaukseen
liittyviin kysymyksiin, mutta se voi liittyd myos kasvun ja kehityksen tukemiseen.
YTHS antaa mielenterveyspalveluiden tarjoamisen yhteydessid myos kasvun ja kehityk-
sen tukemiseen liittyvdd ohjausta, mikd ldhestyy counseling-tyylistid terapeuttista
ohjausta. Kuviosta voi myds huomata, ettd mentoroinnin periaattein toimivaa ohjausta-
hoa on yliopistossa vaikea nimeté. Opiskelun ohjausta antavasta vanhemmasta henki-
16std voi kylldkin tulla opiskelijalle mentor, jos ohjaussuhde on pitkdkestoinen ja
syvillinen. T4ll6in ohjaukseen yhdistyisi opiskelun ohjauksen liséksi myds uranvalin-

nan ohjaus sekd mahdollisesti mys kasvun ja kehityksen tukeminen.

3.2.1 Tutkimuksia ja kokemuksia ohjauksesta

Suomessa on viime vuosina tutkittu jonkin verran ohjausta yliopistossa erityisesti
opiskelijoiden ndkokulmasta. Tiilikainen (2000, 20) selvitti ensimmaisen vuoden
yliopisto-opiskelijoiden kokemuksia opintojen ohjauksesta ja opiskelusta. Tutkimusai-
neisto koostui Helsingin ja Oulun yliopistojen humanistisen, kasvatustieteellisen ja
luonnontieteellisen tiedekuntien opiskelijoista. Tyytyviisimpid ndma ensimmaéisen
vuoden opiskelijat olivat vertaistutorointiin. Laitoksen henkilokunnan antamaa ohjausta
pidettiin parempana kuin nimetyn omaopettajan antamaa ohjausta. Pyydettidessi
opiskelijoita kertomaan vapaasti mielipiteensi yliopiston ohjaus- ja neuvontapalveluista
olivat mielipiteet usein negatiivissavytteisida. Tastd huolimatta niissé ei kuitenkaan
kerrottu mitdén konkreettisia ongelmakohtia. Vastauksista voitiin myos huomata, ettd
opiskelijat eivit usein edes tienneet, millaisia ohjauspalveluita yliopisto tarjoaa.

(Tiilikainen 2000, 22, 58, 63.)

Pudaksen ja Tenhulan (1994, 48, 60-62, 67-68, 81) tutkimus keskittyi tutoroinnin

erddseen muotoon eli omaopettajakokeiluun Oulun yliopistossa. Tutkimusta varten he
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haastattelivat kokeilussa mukana olleita opiskelijoita. Opiskelijat suhtautuivat positiivi-
sesti omaopettajakokeiluun ja pitivdt hyvéni asiana sitd, ettd heilld oli tiedossaan
omalta laitokseltaan henkild, kenen puoleen voi kiintyd tarpeen vaatiessa. Kisitteend
omaopettaja oli kuitenkin monille opiskelijoille melko vieras, eiki koko yliopiston
opinto-ohjauksesta ollut muodostunut opiskelijoille selkedd kuvaa. Tamé koko yliopis-
ton tarjoamien ohjauspalveluiden etdisyys ja vieraus opiskelijoille tuli esiin myos
Tiilikaisen (2000) edelld kuvatussa tutkimuksessa. Liséksi tapaamiset omaopettajan
kanssa keskittyivit Pudaksen ja Tenhulan (1994) tutkimuksessa opiskelijoiden mielesti
litkaa ainoastaan opiskelijoiden ongelmien selvittimiseen. Tdmin sijasta opiskelijat
olisivat kaivanneet enemmén vapaamuotoista keskustelua ja yhdessédoloa. Pudas ja
Tenhula (1994, 87, 103) toteavatkin, ettd yliopistojen ohjausjirjestelmai ei ole kovin
toimiva. Tamé nékyy esimerkiksi siin, ettd opiskelijat pitivit ystividédn ja vanhempia
opiskelukavereitaan tirkeimpina tietoldhteinddn. Opiskelijat kddntyivit virallisen
ohjausjérjestelmén puoleen vasta sitten, kun epavirallinen ohjausjérjestelma, siis
ystavit ja opiskelijakaverit, ei pystynyt ratkaisemaan ongelmaa. Toisten opiskelijoiden
tirked merkitys opiskeluun liittyvien ongelmien selvittelyssé on tullut esiin aiemmissa-

kin tutkimuksissa (ks. esim. Aittola & Aittola 1990, 16).

Kuittinen, Rautopuro ja Viisidnen (1997, ii, iv) ovat selvittdneet Joensuun yliopiston
opiskelijoiden kokemuksia opiskelusta ja kokemusten muutoksia ensimmaéisen opiske-
luvuoden jilkeen. He selvittivit myos opiskelijoiden tyytyviisyyttd saamaansa ohjauk-
seen. Ohjauksessa opiskelijat kritisoivat eniten opettajien vaikeaa tavoitettavuutta ja
tiedonkulun ongelmia. Positiivisia kokemuksia ohjauksesta oli oma-aloitteisilla
opiskelijoilla, jotka olivat tutustuneet paremmin henkilokuntaan. Friedman (1987, 35)
pitddkin opiskelijoiden oma-aloitteisuutta keskeisené ohjauksen saamisen kannalta.
Hinen ohjausta Yhdysvaltojen yliopistoissa koskevan tutkimuksensa mukaan seka
henkilokunta ettd opiskelijat olivat sitd mieltd, ettd opiskelijan on tehtdva ohjauksesta
aloite. Myos Ketonen (1990, 167) on tuonut esiin, ettd ohjaaja ei ole vastuussa ohjatta-
van toiminnasta, vaan lopullinen vastuu on aina ohjattavalla. Ohjaajan tehtédvina on
tukea, ymmartdi ja rohkaista ohjattavaa. Vaikka opiskelijan oma-aloitteisuutta ja

aktiivisuutta voidaankin pitd4 olennaisena osana ohjausta, heréttii timi pohtimaan
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niiden opiskelijoiden tilannetta, jotka eivit niin oma-aloitteisesti osaa ohjausta lahte#

hakemaan tai eivit tiedd, mistd ohjausta voi hakea.

Ohjausta yliopistossa on tutkittu paitsi opiskelijoiden nakokulmasta, my6s ohjaajien
nakemysten kautta. Elorinne (2000) selvitti ohjauksen tilaa Oulun yliopistossa pédasias-
sa opiskelijoiden nakokulmasta ottaen kuitenkin mukaan my6s yhden ohjausta antavan
virallisen tahon eli opintoneuvojat. Tutkimuksen mukaan suurin osa opiskelijoista (81
%) oli tarvinnut ohjausta opintojensa aikana erityisesti opintojen alussa ja opiskelun
suunnitteluun liittyvissd kysymyksissad. Opiskelijoiden mielestd he olivat saaneet
tarpeeksi ohjausta ja he korostivat oman aktiivisuuden merkitystd ohjauksessa. Kuiten-
kin opiskelijoista 66% oli sitd mieltd, ettd ohjausta pitéisi kehittdd. Erityisesti he
toivoivat lisdd henkil6kohtaista ohjausta seki tiedotusta ohjauspalveluista. Myos
opintoneuvojien vastauksissa korostui ohjauksen tarpeellisuus, silld 71 % opintoneuvo-
Jista piti ohjaustarvetta suurena. Opintoneuvojat toivat esiin myos ehdotuksia ohjauksen
kehittémiseksi. Heid4n mielestidén ohjaukselle pitiisi saada lisdd resursseja korottamal-
la médrarahoja sekd muuttamalla henkilostorakennetta. Lisdksi he kaipasivat yhteistyota
ohjauksen toteuttamisessa muiden ohjausta toteuttavien tahojen kanssa. (Elorinne 2000,
47, 67-93.) Myo6s Vanhala (1998) on ldhestynyt ohjausta yliopistossa ohjaajien nike-
mysten kautta. Ohjaajien mielestd ohjauksella on hyvin positiivisia vaikutuksia, silld se
parantaa heiddn mukaansa oppimistuloksia. Ohjaus my0s kaventaa kuilua opiskelijoi-

den ja opettajien vililld ja lisdd opiskelijoiden aktiivisuutta. (Vanhala 1998, 28-29.)

Valtakunnallisista ohjausta koskevissa tutkimuksista kuvastuu usein opiskelijoiden
tyytymittomyys ohjausta kohtaan. Opiskelijoille ei ole muodostunut selkedéd kuvaa
yliopiston tarjoamista ohjauspalveluista ja néin he turvautuvatkin usein opiskelukave-

reihinsa opiskeluun liittyvissd ongelmissa.

3.2.2 Mielipiteiti ohjauksesta Jyvaskylin yliopistossa

Jyviskyldn yliopistossa on muiden yliopistojen tapaan useita ohjauspalveluita tarjoavia

tahoja. Usein opiskelijat eivit kuitenkaan tiedosta néitd kaikkia eri tahoja opinto-
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ohjausta antaviksi palveluiksi ja voivat myos tisti syystd jadda ilman ohjausta. Jyvisky-
ldn yliopistossa on tehty pienessd mittakaavassa arviointeja eri ohjausta antavista
tahoista. Yliopistossa annettavan ohjauksen tutkiminen laajemmasta nikokulmasta
olisikin tidrke#4, jotta ohjauspalveluista voitaisiin muodostaa kokonaisvaltainen kuva.
Tamén pohjalta ohjauspalveluja voitaisiin ldhted my6s kehittdmiidn. Vuonna 1993
asetettiin tydryhmad selvittiméin opintoneuvonnan, opinto-ohjauksen ja tutor-ohjauksen
tarkoituksenmukaisuutta Jyviskyldn yliopistossa. Tyoryhmin selvityksen mukaan
opinto-ohjaus yleensikin on nihty liian suppeana ja opiskelijat kaipasivatkin kokonais-
valtaisempaa ohjausta. Positiivista palautetta sen sijaan sai uusien opiskelijoiden tutor-
ohjaus, silld se koettiin hyodylliseni. (Opinto-ohjaus Jyviskyldn yliopistossa 1993, 1,
26.)

Teraviinen (2000) on tehnyt téhin mennessi laajimman Jyvéskylédn yliopiston opinto-
ohjaukseen liittyvin selvityksen. Sitd varten haastateltiin 19 eri ainejirjestojen edusta-
jaa ja 40 laitosten opinto-ohjauksesta vastaavaa henkilod 17:1ta eri laitokselta. Tarkoi-
tuksena oli selvittdd yliopistossa vallitsevia erilaisia ohjauskéytiantoja. Opintojen alun
tirkeimméksi ohjausmuodoksi nousi vertaistutorointi. Kuitenkin seki opiskelijat ettd
ohjaajat kyseenalaistivat sen toimivuuden, silld ohjauksen laatu riippuu pitkalti pelkés-
tddn yksittdisestd henkilostd eli tutorista. Tama on uuden opiskelijan kannalta hieman
arveluttava tilanne, koska aivan opintojen alkuun sijoittuvalla vertaistutoroinnilla on
hyvin tirked merkitys opiskelijalle hénen aloittaessaan opintojaan. Muutamilla laitok-
silla on kiytossd myds opettajatutorointi eli opiskelijalle osoitetaan heti opintojen
alussa omalta laitokselta nimetty henkild, jonka tehtidvini on auttaa opiskelijaa opiske-
luun liittyvien ongelmatilanteiden ratkaisemisessa. Opintojen alussa erityisen tirkeid
onkin saada tieto siité, kuka ohjauksesta vastaa omalla laitoksella. Sivuainevalintojen
osalta ohjaajien ja ohjattavien niakemykset erosivat selvisti toisistaan: ohjaajat eivit
halua antaa suoria neuvoja sivuainevalintoihin, kun taas sivuainevalintoihin liittyvia
neuvoja kaipaavat opiskelijat kokevat sen vilinpitimattomyytend. (Terdvdinen 2000, 6,

9,12.)

opinto-ohjausta on siirretty yhd enemmaén oppaiden ja internetin varaan. Opiskelijat
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kaipaavat kuitenkin enemmain henkil6kohtaista keskustelevaa ohjausta. Osittain
varmasti resurssien puutteen vuoksi opinto-ohjausta niytetiin siis toteutettavan yhi
enemmin epasuorilla menetelmilld, kun opiskelijat kaipaisivat suoria menetelmii (vrt.
Nummenmaa 1992a, 79-80; 1992b, 10). Laitoksien opinto-ohjaajat taas toivat esiin, etti
henkilokohtaisissa ohjaustilanteissa annetaan l4hinni oppaista helposti 16ydettiavii
kuitenkin sis#llollista ohjausta laitosten tarjoaman ohjauksen tirkeimpéni osa-alueena.

(Teravéinen 2000, 1-2.)

Eri laitoksilla on vaihtelevia kdytiant6jd ohjauksen toteuttamisessa eli laitokset pyrkivét
toteuttamaan ohjausta itselleen parhaiten soveltuvalla tavalla. Kaikkien laitosten ei
pidikéin toteuttaa ohjausta tdysin saman kaavan mukaisesti, vaan laitosten on rdtalsi-
tavd ohjaus omiin tarpeisiinsa sopivaksi. Myos opiskelijoilla ja ohjaajilla tuntuu olevan
erilaisia kisityksia siitd, miten ohjausta tulisi toteuttaa ja millaista ohjauksen pitiisi
olla. Niisti opiskelijoiden ja opettajien nakemyksisti olisikin hyvi keskustella yhdessi
ja ndin voitaisiin mahdollisesti 16yt44d molempia osapuolia tyydyttava ratkaisu. Tallai-
nen keskustelu ei kuitenkaan aina onnistu helposti varsinkaan jos laitoksella on jaykka

ja hierarkkinen kulttuuri.

3.3 Ohjaus - opettajan tyon rikkaus vai taakka?

Yliopisto-opettajan rooli ohjauksen antajana ei ole yksinkertainen ja siitd onkin monia
vaihtelevia mielipiteitd. Erddn kisityksen mukaan yliopisto-opettajan tyohon kuuluu
ainoastaan opetus ja tutkimus. Joskus my&s hallinnon hoitoon liittyvit tehtiavit on
liitetty osaksi opettajan tyotd (ks. Grohn, Kauppi, Ranta, Jansson & Paananen 1993).
Useinkaan ohjausta ei siis ole edes selkeisti liitetty yliopisto-opettajan tyohon (Gréhn
ym. 1993, 28) tai ainakaan sit4 ei pideti erityisen tirkednd yliopisto-opettajan tehtdvina
(Aittola 1995, 20). Tama ohjauksen usein viaheksytty asema yliopisto-opettajan tyossi
saattaa johtua siitd, ettd opettajan antamasta ohjauksesta ei ole muodostunut perinnetté

suomalaisessa yliopistossa (Tenhula & Pudas 1994, 34). Liséksi yliopistokulttuurissa
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arvostetaan tutkimuksen tekoa opetuksen ja ohjauksen jaddessi toissijaisiksi (Pudas &
Tenhula 1994, 1). Tama voi aiheuttaa ristiriitaisia tunteita opetusta ja ohjausta arvosta-
ville opettajille, joita yliopistoympéristo tavallaan painostaa tuloksellisuuteen tutkimus-

tyossa.

Grohnin ym. (1993, 9) opetuksen kehittimiseen liittyvissd projektissa 15 opettajaa
pyydettiin kertomaan opettajan tirkeimpid tyotehtivia ja heistd vain muutama niki
ohjauksen olevan térked osa heidin ty6tidn. Kuitenkin opettajat pitivit ohjausta yhtend
palkitsevimmista tyStehtdvistd (Grohn ym. 1993, 31) ja Vanhalan (1998, 28) mukaan
opettajat ovat kokeneet ohjauksen rikastuttavan heidin tystidn. Opettajilla saattaa siis
olla innostusta toimia ohjauksen antajina, mutta tutkimuksen tekoa painottava yliopis-
tokulttuuri saattaa osaltaan sitd vaikeuttaa. Liséksi ohjaus on Suomessa perinteisesti
liitetty osaksi yliopiston hallintojérjestelmid. Talloin ohjausvastuun ei ole edes oletettu
kuuluvan opettajille, vaan se on ollut selkeimmin osa opintotoimistojen ja opintosih-
teereiden tyonkuvaa. Niin opiskelijatkin kokevat ohjauksen heiddn omasta laitokses-
taan erillisend toimintana. Yliopiston rakenteiden jaykkyys ei kuitenkaan valttimatta
estd opettajia toimimasta myds ohjaajina. Opettajat ovatkin aina antaneet my6s epavi-
rallista ohjausta ja joskus opettajat myos pitdvit itseddn ennemminkin opiskelun
ohjaajina kuin opettajina. (Viitala 1994, 7.) Kuten voi havaita, yliopisto-opettajan
roolista ohjauksen antajana on eri tutkijoilla ristiriitaisiakin tutkimustuloksia. Viitalan
mukaanhan osa opettajista pitad itseddn ennemminkin opintojen ohjaajina, kun taas
Grohnin ym. tutkimuksesta selvisi, ettd vain pieni osa opettajista pitid ohjausta tarkes-

né osana tyotaan.

Myos Ketonen (1990, 166, 173, 175) on kiinnittinyt huomiota opettajan asemaan
ohjauksessa. Hinen mukaansa ohjauksen on katsottu vievin liikaa opettajan tybaikaa ja
lisddvin hdnen vastuutaan tarpeettomasti. Ketonen vaatiikin virallisia paatoksia
muuttamaan késityksid ohjauksen tarkoituksesta ja parantamaan asenteita ohjausta
kohtaan. Toisaalta Ketonen kuitenkin vastustaa ohjauksen sdatamisté virkavelvollisuu-
deksi, koska silloin hdnen mukaansa on vaarana ohjauksen muuttuminen tekniseksi
neuvonnaksi. Hianen suhtautumisensa ohjauksen asemaan yliopistossa vaikuttaa siis

aika ristiriitaiselta, koska héin samanaikaisesti seké kannattaa ettd vastustaa ohjauksen
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virallistamista. Grohnin ym. (1993, 28, 91) mukaan osa opettajista kannatti ohjauksen
liittamisté osaksi heidén virkavelvollisuuttaan. Koska ohjausta ei ole virallisesti liitetty
osaksi virkavelvollisuutta, ovat toiset opettajat kokeneet ohjauksen antamisen lisétyok-

Si.

Nykyisin on kéyty runsaasti keskustelua opettajan ja ohjaajan roolien sekoittumisesta.
Konstruktivistisessa oppimiskésityksessi opettaja nihdédinkin lihinni oppilaiden
ohjaajana. Opettajan tehtdvina on siis oppimistapahtuman ohjaaminen ja oppilaan
tehtdvéksi jdi tiedon rakentaminen eli konstruoiminen itsengisesti. (Ks. esim. Tynjild
1999, 61.) My®6s yliopisto-opettajan tyonkuvasta keskusteltaessa ohjausta ei tarvitsisi-
kaan nidhdé niinké&én erillisend tyStehtdvind, vaan se voisi sisiltyd itsestddn selvisti

opettajan tyoskentelytapaan konstruktivistisen oppimiskisityksen mukaisesti.

3.4 Ohjauksen karikot yliopistossa

Ohjauksen toteuttamisessa yliopistossa on my6s muita ongelmia kuin opettajan roolin
mééritteleminen ohjauksen antajana. Suomessa suurimpana ohjauksen ongelmana
yliopistossa néyttdd olevan sen viahiisyys tai jopa puute. Yliopistossa on kylli tunnus-
tettu ohjauksen tarve, mutta sen toteuttaminen tuottaa vaikeuksia (Aittola 1995, 21).
Opetussuunnitelmissa ja opinto-oppaissa saatetaan kylld puhua ohjauksesta ja sen
tarpeellisuudesta, mutta sen nakyminen todellisessa opiskelussa saattaa jaddi vaatimat-

tomaksi.

Luukkonen (1995, 10) onkin pohtinut sitd, miksi ohjausta ei ole yliopistoissa tarpeeksi.
Ohjauksen tarpeen on katsottu olevan suurimmillaan toisen asteen koulutuksessa,
Jjolloin opiskelija vield miettii paljon tulevaisuuden valintoihin liittyvid kysymyksi.
Lisdksi on ehkd ajateltu yliopisto-opiskelun olevan itsestddn selvisti oikea valinta ja
yliopisto-opiskelijoita valikoituneena joukkona, joiden ei ole katsottu juurikaan
tarvitsevan ohjausta. Opettaja taas on yliopistossa perinteisesti ollut vastuussa tie-

teenalasta, ei niinkd4n opiskelijasta, eikid yliopisto-opettaja ole niin ollen saanut
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koulutusta kohtaamaan opiskelijoiden moninaisia ongelmia. Yliopistossa ohjausta
viheksyvai asennoitumista tukeekin lausahdus “yliopistoissa ei tarvita tukiopetusta

eikd pddnsilitystd”.

Viitalan (1994, 5-6) mukaan yliopistossa tapahtuvaa ohjausta kuvaa statuksen ja
kokonaisvaltaisuuden puute. Statuksen puutteen vuoksi ohjaus yliopistossa saa niukasti
taloudellista tukea. Toisena ongelmana yliopistossa on ohjauksen pirstaloituminen,
jonka vuoksi opiskelijan tilannetta ei ndhdd kokonaisvaltaisesti eikd hénti voida ohjata
tdimd huomioiden. Yliopistoissa ei siis olla yhti mielti siit4d, mitd ohjaus on tai mit4 sen
pitdisi olla. Tdmé&n vuoksi my0s tehokkaiden ohjauspalveluiden kehittiminen on

vaikeaa.

Suomen korkeakouluissa on pédasiassa kehitetty ohjauksen eri osa-alueita: opiskelun
ohjausta, kasvun ja kehityksen tukemista sekd ammatillisen suuntautumisen ohjausta.
Yliopiston ohjauspalvelut kylld kattavatkin ndmé osa-alueet, mutta kokonaisvaltaisen
ohjauksen kehittdminen on jadnyt vidhemmadlle huomiolle (Lairio & Puukari 1997, 66;
1999, 3). Ohjauksessa kokonaisvaltaisen nikokulman huomioinnin térkeys tulee esiin
myos Aittolan (1992, 100) yliopisto-opiskelua ja -eldmid koskevassa tutkimuksessa.
Johtopéitoksissdédn hin tuo esiin, ettd opiskeluaika ei endd muodosta selkedd elamén-
vaihetta, vaan se on ldhinni opiskelun ja tydssdolon vuorottelua. Yliopisto ei ole enda
opiskelijoille opiskeluajan tirkein oppimisympéristd, silld tydpaikka ja harrastukset
suuntaavat eliméa yliopiston ulkopuolelle. My6s ndma yliopiston ulkopuoliset oppi-
misympéristot vaikuttavat opiskelijan persoonallisuuden kehittymiseen seka opettavat
erilaisia tietoja ja taitoja (Aittola 1996, 147). Ndin myos ohjauksessa olisi huomioitava
opiskelijoiden heterogeenisuus, erilaiset eldaméntilanteet ja oppimisympiristot. Vaikka
kokonaisvaltaisen ohjauksen tirkeydestd puhutaankin, on sen toteuttaminen k#ytinnos-
sd vaikeaa. My0s Elorinne (2000, 104) totesi timén ohjausta yliopistossa késittelevissd
tutkimuksessaan, josta selvisi, etti ohjaus kisitetdsin enimmékseen opiskeluun liittyvien

asioiden ohjaukseksi. T#lloin kokonaisvaltaisen ohjauksen periaatteet eivit toteudu.



4 AKATEEMISET KULTTUURIT

Kulttuurin késite on monella tavalla mukana opintojaan aloittavan opiskelijan ja
yliopiston kohdatessa. Tilloin opiskelija kohtaa koko yliopistokulttuurin, mutta myos
oman tieteenalansa ja laitoksensa sisdiset kulttuurit. (Tiilikainen 2000, 16.) Eri tie-
teenaloja ldpdisevi akateeminen yliopistokulttuuri muodostuu yhteisisti toimintatavois-
ta, arvoista, normeista ja oletuksista. Yliopistokulttuuri kuitenkin siséltdsd myos pienem-
pid alakulttuureja, eli tutkimus, opetus ja opiskelu vaihtelevat monin tavoin eri aloilla
lahtokohdiltaan, tydskentelytavoiltaan, arvoiltaan ja tavoitteiltaan. (Ylijoki 1998, 35,
62). Yliopisto ei siis ole yhtendinen kokonaisuus, vaan sen sisilld on erilaisia nikemyk-

sid ja toimintatapoja edustavia kulttuureja (Tiilikainen 2000, 15).

Eri tieteenalat vélittdvit omaa kulttuuriaan opiskelijoille ja ndin opiskelijat omaksuvat
alalleen tyypillisen opiskelutavan, suhtautumisen tieteenalan sisiltoihin, kulttuuriset
mieltymykset ja elaméntavan. Vihitellen tiedekulttuurista tuleekin itsestddn selvi osa
opiskelijoiden eldméad. Tiedekulttuurien muodostuminen kuitenkin edellyttid sitd, etté
tieteenalalla on yhteisid arvoja, normeja ja perusoletuksia sille keskeisista tekijoista.
(Aittola 1992, 43, 45; Kolb 1981, 233.) Tiedekulttuurin muodostuminen edellyttad
Becherin (1989, 24) mukaan my6s yhteisti kieltd ja kirjallisuutta. Tama nikyy erityisen
selvisti silloin, kun tieteelld on oma symboliikkansa (esimerkiksi matematiikka) tai
omat erityisterminsi (esimerkiksi biologia). Tiedekulttuuri ei kuitenkaan vility opiske-

lijalle ainoastaan ulkoisena tapojen siirtdmisend, vaan kulttuuri omaksutaan tiedosta-
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mattomasti osallistumalla kulttuurin toimintaan (Becher & Huber 1990, 237). Jotta
opiskelija voisi omaksua oman alansa kulttuurin, on hénen siis itse oltava mukana
kulttuurin toiminnassa. Tiedekulttuurin omaksuminen on siis pitkilti tiedostamatonta

ja piilevii oppimista.

Becher (1989, 105) on pohtinut yliopiston eri tiedekulttuurien muodostumista. Onko
niin, ettd tieteenalat muokkaavat jasenidin tietynlaisiksi thmisiksi vai valitsevatko
tietynlaiset ihmiset heille sopivan tieteenalan? Gaff ja Wilson (1971, 197-198) ovatkin
esittineet kaksi mahdollista teoriaa siit4, miten tiedekulttuurit muodostuvat. Sosialisaa-
tioteorian mukaan henkild omaksuu tieteelle tyypilliset piirteet sosiaalistuessaan
kulttuuriin. T4lloin kulttuuritkin voivat muuttua siihen sosiaalistuneiden erilaisten
ihmisten ja mahdollisten uusien ndkemysten my6td. Vetovoimateoriassa taas henkilo,
jolla on tietyt mielenkiinnon kohteet ja arvot, tuntee vetovoimaa hinelle sopivaa
tieteenalaa kohtaan, johon hén my®os liittyy. Vetovoimateorian perusteella voisi ajatella,
ettd kunkin tieteenalan edustajat ovat melko homogeenisié ja tiede pysyy néin ollen
lahes muuttumattomana. Kayténnossd nama kaksi teoriaa tiedekulttuurien muodostumi-

sesta vaikuttavat yhtiaikaisesti, toisiinsa kietoutuen.

Tieteenalojen viliset erot eivit ole mikdédn uusi keksintd, vaan ne ovat aina olleet osa
akateemista perinnettd (Becher & Huber 1990, 236). Tieteenaloja onkin jo pitkdén
luokiteltu monin tavoin esimerkiksi eri tiedekuntiin kuuluviksi. Becher (1989, 16)
kuitenkin huomauttaa, ettd nykyisin mitkdin luokittelut eivit voi olla kovinkaan
pysyvid tiedon muuttuvan luonteen vuoksi. Parhaimmillaan luokittelut voivat auttaa
ymmartimaén tiedon moninaisuutta. Aittolan (1992, 43) mukaan taas viime aikoina
tieteenalojen viliset erot ovat entisestddn syventyneet ja tieteenalat ovat eriytyneet
toisistaan esimerkiksi yliopiston laajentumisen myotd. Tamin vuoksi eri tieteenalojen

edustajien voi olla vaikea ymmartéd toisiaan.



39

4.1 Luonnontieteilijat ja humanistit

Tiedekulttuurien tutkimuksen historian katsotaan yleensi alkaneen C. P. Snow’n
luennosta vuonna 1959. Snow (1959, 4-5, 16; 1998, 99, 114) esitti tdssid luennossaan
ajatuksen ldnsimaisten, erityisesti englantilaisten, tiedekulttuurien jakautumisesta
kahteen akateemiseen kulttuuriin: kirjallisuus-intellektuelleihin ja luonnontieteilijoihin.
Niiden kahden kulttuurin vililld vallitsee hdnen mukaansa ymmartdméattomyyden
kuilu, niiden jésenet suhtautuvat toisiinsa joskus jopa vihamielisesti ja heilld on
vadristynyt kuva toisistaan. Néiden kulttuurien jasenet eivit tunne toistensa alaa ja
kulttuurin jésenilld on niin erilainen tapa asennoitua asioihin, ettd heidén on vaikea

16ytad yhteistd perustaa ja kommunikoida toistensa kanssa.

vaativana ja my0s ihailtavana. Kirjallisuus-intellektuellien luonteeseen kuuluu Snow’n
(1959, 21, 24) mielesti teknisen kehityksen vastustaminen ja tunteellisuus. Snow oli
itse hieman vihamielinen kirjallisuus-intellektuelleja kohtaan, koska hin piti heita
ylimielisiné luonnontieteilijoitd kohtaan (Collini 1998, 27). Myohemmin titd Snow’n
kirjallisuus-intellektuelleiksi nimittdma4 ryhméad on kutsuttu humanisteiksi (esim.

Kekile & Lehikoinen 2000; Ylijoki 1998).

Vuonna 1963 Snow (1998, 176) toi esiin mahdollisuuden kolmannenkin kulttuurin
olemassaolosta ja tulemisesta. Jo vuoden 1959 puheessaan Snow (1959, 9) kertoi
pohtineensa ajatusta kolmannesta kulttuurista, mutta luopuneensa tuolloin ideasta
pitéen jaottelua kahteen kulttuuriin sopivana. Timén myshemmin mukaan tulleen
kolmannen kulttuurin edustajat (muun muassa sosiologia, taloustiede, hallintotieteet,
psykologia ja ldiketiede) ovat Snow’n (1998, 175-176) mielesté sekalainen joukko,
mutta heilld on my0s yhteisid piirteitd, silld he kaikki pohtivat ihmisen eldméaé. Kol-

mannen kulttuurin edustajat ovat myds itse kritisoineet Snow’n aiempaa jaottelua
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pitéden sitd yliyksinkertaistuksena. He eivit itse koe kuuluvansa kumpaankaan kulttuu-
riin, vaan jaavinsid ndiden kahden kulttuurin vilimaastoon (Snow 1959, 8). Collinin
(1998, 68) mukaan monilla kolmannen kulttuurin tieteilld on nykyéin vahintdin yhtid
paljon yhteistd humanististen tieteiden kanssa kuin luonnontieteisiin kuuluvien tietei-

den kanssa.

Snow’n ensimmiinen luento vuonna 1959 synnytti aikanaan akateemisen kiistan ja
runsaasti keskustelua kahden kulttuurin merkityksestd, asemasta ja viestintdvaikeuksis-
ta. Suomessakin aihetta kéisiteltiin monelta kannalta ja Saarenheimo (1967a, 5-6;
19670, 12) on todennut, ettd myds Suomessa on hyvin jyrkki raja ndiden kahden
kulttuurin vililld. Kulttuurien vilisen kuilun ongelmaan ei kuitenkaan Suomessa hinen
mukaansa oltu juurikaan puututtu. Hovin (1967, 49-50) mielesti taas kulttuurien
jakautuminen ei edes ole mitenkiin vaarallista, jos eri kulttuurien edustajat ovat
tarpeeksi avarakatseisia. Han pitd4 aivan luonnollisena, etti eri kulttuureja edustavat
ihmiset eivit tdysin ymmarra toisiaan. Yhtendisen kulttuurin rakentaminen olisikin

hidnen mukaansa hyvin vaikeaa, koska tieteet ovat erikoistuneet pitkélle.

Erimielisyyksistd ja kritiikistd huolimatta ajatus kahdesta akateemisesta kulttuurista on
sdilynyt Snow’n luennon jéalkeenkin. Snow’n jaotteluun on esitetty parannuksia vuosien
aikana, mutta loppujen lopuksi Snow’n tieteiden luokittelu kahteen kulttuuriin on
sdilynyt. (Ylijoki 1998, 33-34.) Luonnontieteellisen ja humanistisen kulttuurin vilinen
yhteistyd on edelleenkin varsin harvinaista, vaikka sitd jonkin verran tehddankin
(Kekile & Lehikoinen 2000, 25). Thomaksen (1990, 24) mukaan alunperin Snow’n
esittelema kahtiajako on niin iskostunut koulutusjarjestelméaén, ettd opiskelijaa, joka
ylittd4 ndiden kahden kulttuurin viliset rajat ja haluaa opiskella molemmilla aloilla,
pidetdin harvinaisuutena. Handal, Lauvés ja Lycke (1990, 326) ovat tuoneet esiin, etti

sind.

Snow’n nikemys tieteiden jakautumisesta kahteen toisistaan selkeésti eroavaan kulttuu-
riin vaikuttaa hyvin jyrkéltéd joko-tai -késitykseltd. Snow kuvaa kulttuurien olevan jopa

vihamielisié toisiaan kohtaan. Kulttuurien edustajat eivit hinen mukaansa ymmarra
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toisiaan eivitkd néin ollen pystyisi edes keskustelemaan keskenéin. Nama niakemykset
vaikuttavat nykyaikaan peilattuna liioitelluilta yksinkertaistuksilta. Nykyaikana tiede-
kulttuurit jaetaankin useampaan kuin kahteen luokkaan ja niiden taustalla vaikuttavat

tekijét ndhdidin moninaisempina kuin Snow’n nikemyksissa.

Kahden kulttuurin jaottelua ovat kehittineet edelleen muun muassa Biglan (1973a;
1973b) ja Becher (1989). He ovat tutkineet tiedekulttuurien jakautumista empiirisesti
eri ndkokulmista, toisin kuin Snow, joka perusti jaottelunsa lahinni omiin havaintoihin-
sa ja kokemuksiinsa. Snow itse oli nimittdin koulutukseltaan fyysikko, mutta piti
kirjoittamista kutsumuksenaan (Lepenies 1988, 155), joten hinelld oli kokemusta
molemmilta aloilta. Vaikka Snow’n havainnot perustuvat ldhinni subjektiivisiin
kokemuksiin, avasivat ne siitd huolimatta uuden tavan katsoa akateemista maailmaa
kaytdnnolliseltd kannalta; koko yliopiston arkista toimintaa, ristiriitoja, arvoja, usko-

muksia ja kiytantoja (Ylijoki 1998, 34).

4.2 Nelji tiedekulttuuria

Biglan (1973a, 195) on perehtynyt tutkijoiden késityksiin eri tieteiden olennaisista
piirteistd, niiden eroista ja yhtilaisyyksistd. Ndiden kisitysten pohjalta hdn muodosti
kaksi tieteenaloja erottelevaa ulottuvuutta. Tarkeimpind ulottuvuutena Biglan (1973a,
201-202) pitdd kova-pehmed -ulottuvuutta, eli jo Snow’n kuuluisasta luennosta tuttua
jaottelua Juonnontieteisiin (kova) ja humanisteihin (pehmed). T4ssé ulottuvuudessa
erottelevana tekijiné on tieteen sisdinen yksimielisyys. Kovilla tieteilld vallitsee
yhteisymmarrys alansa teorioista, metodeista ja sisdllostéd, pehmeilli tieteilld taas
tilanne on péinvastainen. Toinen Biglanin ulottuvuus liittyy tutkijoiden ndkemyksiin
heidén alansa suhteesta kéytidnno6llisiin ongelmiin. Tdmin perusteella tieteet voidaan
jakaa perustutkimusta tekeviin (pure) ja soveltaviin (applied) tieteisiin. Soveltavat
tieteet suuntaavat selkedsti kdytdnnon ongelmiin, kun taas perustieteet kisittelevit
teoreettisia ongelmia. Biglanin ulottuvuuksista voidaan tehdi seuraavanlainen nelikent-

td (kuvio 3):
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Pehmeiit tieteet

erityis- historia
pedagogiikka
Soveltava Perus-
tutkimus tutkimus
psykologia fysiikka '

Kovat tieteet

KUVIO 3. Tieteiden jaottelu nelikenttdidn Biglania (1973a) mukaillen

Nelikentén perusteella voi huomata, etti tieteet voidaan jakaa neljiédn alueeseen:
* Perustutkimusta tekeviit kovat tieteet
* Soveltavaa tutkimusta tekevit kovat tieteet
* Perustutkimusta tekevit pehmeiit tieteet
* Soveltavaa tutkimusta tekevit pehmeit tieteet
Kuvioon on lisdtty myos tdssd tutkimuksessa mukana olevat tieteét, jotka edustavat

tamin nelikentin eri alueita.

Myoshemmin Biglan (1973b, 204, 213) osoitti, ettd tieteet eroavat myos tyoskentely- ja
yhteistyotavoiltaan seké toimintamuodoiltaan. Kovilla tieteilld on hinen mukaansa
runsaasti yhteistyotéd tutkimusta tehtidessi ja ne keskittyvit enemmén tutkimuksen
tekoon kuin pehmeiit tieteet. Pehmeissa tieteissi taas keskitytdén kovia tieteitd enem-
min opettamiseen. Kovissa tieteissd tutkimukset julkaistaan yleensd artikkeleina,
pidinvastoin kuin pehmeissé tieteissé, joissa suositaan monografioita. Soveltavat alat
vastaavasti keskittyvit erityisesti palveluiden tuottamiseen eli selkedmmin tiedon

kédytdnnon hyodynnettdvyyteen.
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4.3 Akateemiset heimot

Becher (1989) on jatkanut tiedekulttuurien tutkimista muun muassa Biglanin nikemys-
ten pohjalta puhuen tiedekulttuureista akateemisina heimoina. Snow’n tiedekulttuurien
kahtiajakoa Becher (1989, xi) kritisoi pitden sitd vain pinnallisena kuvauksena, silld
hénen mielestéfin kulttuureja on enemman kuin kaksi. Biglanin luokittelua taas Becher
(1989, 17) piti hyvéni yleisellid tasolla, mutta ldhemmaissa tarkastelussa se on hinen
mielestéddn riittiméton ja harhaanjohtava. Se kuitenkin tarjoaa hyodyllisid peruskésittei-
td tieteiden tutkimiselle ja Becher (1989, 1) halusikin jatkaa aiheen kehittelyi tastd

eteenpain.

4.3.1 Tiedon luonne ja sosiaaliset piirteet

Becher (1989, 1, 5-6, 37) haastatteli yliopistossa tydskentelevid henkilditd (academics)
ja jakoi tieteet haastateltujen nékemysten pohjalta ensinnékin tiedon luonteen mukaan.
Niin hdn muodosti kaksi itsendisté kognitiivista ulottuvuutta: kova-pehmei ja perus-
soveltava. Tdmai jaottelu noudattaa siis aiemmin esiteltyd Biglanin ndkemysti. Toinen,
vihemmin tunnettu tieteiden jaottelu koskee tiedeyhteison sosiaalisia piirteitd. Myos
tdssd jaottelussa on kaksi ulottuvuutta: konvergentti-divergentti ja urbaani-ruraali.
Konvergenttien tieteiden sosiaalinen elimai on tiukasti sidottua ja sitd muovaavat
yhteinen traditio, yhteiset ideologiat, arvot ja laatunidkemykset. Konvergenttien tietei-
den jdsenet ovat myds kiinteésti sidoksissa toisiinsa. Lisiksi konvergenteilla tieteilld on
tarkasti méadritellyt ulkoiset rajat, mitki estdvit tieteeseen kuulumattomien yritykset
muuttaa kulttuurissa vallitsevia kisityksid. Divergenttien tieteiden jisenet ovat vastaa-
vasti vain 16yhasti sidoksissa toisiinsa eiki heilla ole selkedd omaa tieteenala-identiteet-
tid. Divergenttien tieteiden ulkoiset rajat ovat epéselvit ja niiden ylittiminen on

sallittua.

My®6s toisen tiedeyhteison sosiaalisia piirteitd kuvaavan ulottuvuuden, urbaani-ruraali,

perusteella tieteet eroavat toisistaan monin tavoin. Urbaanien tieteiden tekemd tutki-
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mus kohdistuu kapeaan alaan ja erillisiin ongelmiin. He keskittyvit yleensi vain
muutamaan ydinaiheeseen ja ratkaisevat tieteelliset ongelmat suhteellisen nopeasti.
Kilpailu ndiden ongelmien ratkaisemisessa on urbaaneissa tieteissi kiivasta. Toisaalta
tutkimustyoté tehdéin usein ryhméssd, mikéd nopeuttaa ongelmien selvittdmisti. Kiivas
tutkimustahti pakottaa toisinaan turvautumaan myos informaaleihin lzhteisiin, kuten
tieteen sisdiseen suulliseen kommunikaatioon. Niin tiedonkulku ja ongelmien ratkaisu
nopeutuvat. Tutkimustulokset halutaan kilpailun vuoksi julkaista nopeasti ja siksi
urbaaneissa tieteissd suositaan erityisesti artikkeleiden kirjoittamista. Heidén
tutkimusympéristonsd vaatii paljon resursseja ja korkeatasoista teknologiaa. Urbaaneja
tieteitd arvostetaan usein enemman kuin ruraaleja. Ruraalien tieteiden tekema tutkimus
taas kohdistuu laajalle kentille eivitki heidédn tutkimusongelmansa ole niin tarkasti ja
yksityiskohtaisesti médriteltyjd. Tutkijat sitoutuvat tiettyyn tehtdviin suhteellisen
pitkéksi ajaksi, jopa vuosiksi. Yleistd on, ettd tutkimustulokset julkaistaan kirjana
pdinvastoin kuin urbaaneissa tieteissd. Urbaaneille tieteille ominaisen ryhméty6n
tekemisen sijaan yksintyoskentely on ruraaleissa tieteissi yleistd ja koska tutkimusai-

heita on paljon, ei kilpailua juurikaan esiinny. (Becher 1989, 79-82, 84.)

4.3.2 Nelja erilaista lohkoa

Edelld esiteltyjen ulottuvuuksien perusteella Becher (1989) jakaa akateemiset kulttuurit
neljain lohkoon: kova-perus, kova-soveltava, pehmeé-perus ja pehmed-soveltava.
Nimai lohkot muodostuvat niihin kuuluvista tieteenaloista, joita Becher kutsuu akatee-
misiksi heimoiksi. Eri lohkoissa heimojen kognitiivinen ja sosiaalinen toiminta poik-
keavat toisistaan, silla Becherin (1989, 1, 151) mukaan akateemisen heimon tieteellinen
tehtdvi vaikuttaa siihen, millaista heimon sosiaalinen eldmai on. Nim4 kaksi asiaa,
heimon tieteellinen tehtévi eli kognitiivinen puoli ja tuon tehtdvin toteuttamiseen
liittyvét toimintatavat eli sosiaalinen puoli, kietoutuvat kidytdnnossa toisiinsa. Becher
kuitenkin yrittii erottaa ne toisistaan voidakseen tutkia niiden vilisid suhteita. T4llai-
nen erottelu on tarpeellista késitteellisen tarkastelun kannalta, vaikka se kdytdnnon

toimintaa ajatellen tuntuukin keinotekoiselta.



45

Kova-perus -lohkon heimoilla eli perustutkimusta tekevilld luonnontieteilld on korkea
vaikutusvalta ja niitd pidetdédn yleisesti vaativina tieteind. Tamin vuoksi heimojen
edustajia pidetdiéin usein dlykkaina ja ndin ndmi tieteet ovatkin saaneet elitistisen
leiman. Kova-perus -lohkon tieteiden tavoitteena on yleisten lainalaisuuksien paljasta-
minen. Néissd tieteissd tieto ndhddidn kumuloituvana eli tiede edistyy uuden tiedon
rakentuessa entisen pohjalle. Taémin lohkon heimot ovat sosiaaliselta muodoltaan
urbaaneja eli tutkimus on etupaissi kilpailun sdvyttiméai kiivastahtista ryhmityota.
Lisidksi lohkon heimot ovat yleensd konvergentteja eli heimon jidsenet ovat Kiinteésti
sidoksissa toisiinsa. (Becher 1989, 145, 153, 158.) Erityisesti tieteellisten intressien
mukaan muodostuneissa ryhmisséd heimon jisenten vililld vallitsevat vahvat keskindiset
sadnnot (Becher & Kogan 1992, 90-91). Lohkon heimoilla on myds selkeit kriteerit
sille, mika hyviksytdan uudeksi tieteelliseksi tuotokseksi (Ylijoki 1998, 59).

Kova-soveltava -lohkon heimojen tieteen tekemisen tavoitteena on uusien tuotteiden ja
tekniikoiden tuottaminen. Heimot arvostavat tiedon kdytannollisyytti ja tietoa arvioi-
daan sen mukaan, miten tehokkaasti se kaytannossa toimii. (Becher 1989, 15.) Heimot
kokevat olevansa velvollisia tuottamaan uusia tuotteita yhteiskunnalle (Becher &
Kogan 1992, 91). Soveltavat tieteet ohjautuvat usein ulkoisten vaikutteiden perusteella
(Becher 1989, 159) ja yhteydet teollisuuteen ja muihin ulkopuolisiin yhteistySkumppa-
neihin ovat voimakkaat (Becher & Kogan 1992, 91). Heimojen sosiaalinen eldmé on
yleensd divergenttii eli heimojen rajoja ei ole tarkasti madritelty ja jdsenet eivit ole
tiiviisti sidoksissa toisiinsa (Becher 1989, 159). Niin ollen heilld on vihemmain
kiinteitd tutkimusryhmii kuin konvergenteilla heimoilla eiki jasenten vililld ole
myoskéin vahvoja keskindisid siddnt6jd (Becher & Kogan 1992, 91). Tutkimuksenteos-
sa timin lohkon heimojen eldma on usein kiivastahtista ja kilpailuhakuista eli heimot

ovat yleensd urbaaneja. (Becher 1989, 158).

Pehmed-perus -lohkon heimot ovat yleensé heterogeenisempi kuin muut heimot, silld
heimoilla ei ole yhteistd selkedd kisitysti tieteellisen tiedon kriteereistd. He tunnustavat
ja hyviksyvit tiedon monimutkaisuuden ja tarkastelevat siksi sitéd holistisesti, eivatka
yritd yksinkertaistaa tietoa. Sosiaaliselta muodoltaan heimot ovat selkeimmin diver-

genttejd kuin kova-soveltava -lohkon heimot. (Becher 1989, 13-14, 147, 158.) Tamén
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lohkon heimot ovat ruraaleja eli heimot eivit kilpaile keskenin ja elima on suhteelli-
sen verkkaista (Ylijoki 1998, 60). Tyoskentely on individualistista ennemmin kuin
kollektiivista eli kova-perus -lohkolle luonteenomainen ryhmétyGskentely tieteenteossa
on timén lohkon heimoille harvinaisempaa (Becher & Kogan 1992, 91). Becherin
(1989, 13-14) mielestd kova-perus -lohko ja pehmeé-perus -lohko ovat lihes toistensa

vastakohtia.

Pehmed-soveltava -lohkon heimot pyrkivit kidytannollisen tiedon tuottamiseen. He
turvautuvat pehmein perustutkimuksen tuottamaan tietoon ja pyrkivit sen avulla
ymmiértdmaéiin inhimillisten tilanteiden monimutkaisuutta seké parantamaan eldminlaa-
tua. Tieteen tulosten merkittidvyyttd arvioidaan niiden hyddynnettavyyden ja kdytdnnol-
lisyyden kannalta. (Becher 1989, 15-16.) Kova-soveltava -lohkon tapaan my6s timin
lohkon heimot ovat velvollisia tuottamaan kiaytinnollista tietoa yhteiskunnalle, joten
ulkopuolelta tulevat vaikutteet ovat merkittivia (Becher & Kogan 1992, 92). Useimmat
lohkon heimoista ovat divergentteji eli jisenten vililld ei ole vahvoja sddntojd eikd
sidoksia (Becher 1989, 158). Taulukossa 2 on esitetty tiivistetysti Becherin luokittele- -

mat akateemiset heimot sekd niihin liitettdvit kognitiiviset ja sosiaaliset piirteet.
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TAULUKKO 2. Becherin (1989) akateemiset heimot seki niiden kognitiiviset ja
sosiaaliset piirteet.

Lohko Tiedon luonne Sosiaaliset piirteet

kova-perus kumuloituva, selkeit kri- urbaani: kiivastahtisuus, ryh-
teerit uudelle tiedolle, ta- mityot, kilpailu
voitteena lainalaisuuksien | konvergentti: jasenet sidok-
paljastaminen sissa toisiinsa, keskindiset

saannot

kova-soveltava kaytannollinen, tavoitteena | yleensd urbaani: kiivastahti-
uudet tuotteet ja tekniikat | suus, kilpailu
sekd ympdriston hallinta yleensd divergentti: jasenten

vililla 16yhat sidokset, hei-
mon rajat epitarkat, ei vah-
voja sddntoja

pehmed-perus monimutkainen, ei yhteistd | ruraali: ei kilpailua, rauhalli-
kasitystd tiedon kriteereis- | nen toiminta, individualismi
td, holistinen tarkasteluta- | divergentti

pa

pehmed-soveltava hyodynnettédvi, tavoitteena | yleensa ruraali
kaytannollisen tiedon tuot- | yleensd divergentti
taminen

Becher (1989, 150-151, 155-156, 158) tuo esiin, ettd jaottelua eri lohkoihin ei pida
nihda tarkkarajaisena eikd monia tieteenaloja voida edes sijoittaa yksiselitteisesti
johonkin tiettyyn lohkoon. Ulottuvuuksia ei myoskaén tulisi nédhda absoluuttisina, vaan
ne ovat lahinnd jatkumoiden déripéita. Joitakin tieteenaloja voikin olla myds vaikea
sijoittaa selkedsti ndiden ulottuvuuksien déripdihin, vaan ne liikkuvat ulottuvuuksien
vélimaastossa. Esimerkiksi biologiassa on sekd kovia ettd pehmeiti piirteitd ja kemia
sijoittuu divergentti-konvergentti -jatkumon keskivaiheille. On muistettava myos se,
ettd kognitiivista ja sosiaalista puolta ei voi suoraan yhdistié toisiinsa eli esimerkiksi
kova-perus -lohkoon ei voi automaattisesti yhdistdad urbaania ja konvergenttia elamén-
tyylid. Kekéle ja Lehikoinen (2000, 22) huomauttavat, ettd Becherin ulottuvuuksiin ei
liity hyvi-huono -arvoasetelmia eli niilld pyritdéin ainoastaan kuvaamaan tieteenalojen

erityispiirteiti.
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4.3.3 Kritiikkid Becherin akateemisten heimojen luokittelua kohtaan

Becherin nidkemyksid kohtaan on esitetty kritiikkia sekd Suomessa ettd ulkomailla.
Kritisoijat pitdvit Becherin tekemii jaottelua liian yleistdvina ja staattisena ideaali-
luokitteluna. Becheriﬁ késitys akateemisten yhteisojen tutkimisesta erillisind yksikkoiné
on Vilimaan (1995, 83) mukaan ongelma jo itsessiddn. Néikemys siité, ettid akateemisten
neen kuvan koko akateemisesta maailmasta, koska yliopisto nidhdién tilloin yhteiskun-
nasta erilliseni alueena. Nykyisin timéan huomion merkitysté ei voi kiistéd, silld
ympirdivé yhteiskunta vaikuttaa yliopiston toimintaan ja tutkimuksen tekoon yhé

enemman ja yhteistyo yliopiston ja yhteiskunnan vililla laajenee jatkuvasti.

Squiresin (1992, 202) mukaan taas tillaiset Becherin mallin kaltaiset jaottelut antavat
liian staattisen kuvan tieteenaloista. Malleissa ei yleensé kéisitelld muutosta selittivid
tekijoitd, silld ne eivit esimerkiksi huomioi historiallista ulottuvuutta vaan ne ovat vain
nykyhetked kuvailevia. Becher (1989, 16) on itsekin tiedostanut, etti tieteiden luokitte-
lut eivit voi tiedon muuttuvan luonteen vuoksi olla kovinkaan pysyvid. Squiresin
krititkin mukaan Becher ei kuitenkaan ole tarpeeksi téti seikkaa huomioinut omassa
mallissaan. Kekileen ja Lehikoisen (2000, 28-29, 31) mukaan Becherii on kritisoitu
mydJs siitd, ettd jako perus - ja soveltavien tieteiden vililld ei olisi enédé niin selked. He

ovat kuitenkin sitd mielti, ettd ulottuvuus on edelleen tarpeellinen.

Vilimaa (1995, 39) kritisoi liséksi Becherin luokittelua pitden lohkoja ainoastaan
tieteiden ideaalityyppeind. Tutkimusta tehtdesséd aiheutuu ongelmia, jos luokitteluja
kéytetddn empiiristen luokkien perustana. Becherin luokittelun kaltaiset mallit toimivat
kuitenkin kéytettidessd niitéd teoreettisena vilineend. Téllaiset yleistdvit mallit eivit
myoskddn voi huomioida eri maiden vilisid eroja, jotka vaikuttavat tieteen tekemisen

kdytantoihin.

Huber taas (1990, 242-243) epiilee Becherin (1989) mallin kaltaisten ndkemysten
toimivuutta. Hinen mielestéin malleja on helppo laatia, mutta tirkedmpéi olisi pohtia

kysymysta siitd, miksi mallit ovat sellaisia kuin ovat? Hin kyseenalaistaa Becherin
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jaottelun osalta myds sen, voiko pelkistiin tieteenala vaikuttaa siihen, onko heimon
toiminta esimerkiksi konvergenttia vai divergenttii, urbaania vai ruraalia? Hinen
mielestéin tiedekulttuureissa on piirteitd, joita ei voi suoraan yhdisti tieteenalojen
kuin tietoon liittyvét tekijat. Huber korostaakin my6s sosiaalisten tekijoiden vaikutusta
laajemmin tiedekulttuurien muotoutumisessa kuin Becher, joka nikee tieteenalan
sosiaalisen toiminnan muotoutuvan tiedon luonteen perusteella. Myos tieteenalan
normatiivinen ilmasto ja arvot, opetuksen ja oppimisen organisointi, opetusohjelman
rakenne seké vuorovaikutusmuodot vaikuttavat tiedekulttuurien sosiaaliseen muotoon
(Huber 1992, 193). Vilimaa (1995, 40, 83) taas kyseenalaistaa Becherin oletuksen, etti
tiedon luonne vaikuttaisi suoraan heimon sosiaaliseen toimintaan. Hén pitdskin sitd
lilan yleistdvéni kisityksend myontden kuitenkin, ettd tiedon luonteella on yhteys

kommunikointi- ja tyoskentelytapoihin akateemisissa yhteisoissa.

Becherid on kritisoitu myds pitden hinen nikokulmaansa liian kapeana tiedekulttuurien
tutkimuksessa. Téstd syystd Becherin tutkimusta kritisoivat Handal, Lauvas ja Lycke
(1990, 319), koska heidin mukaansa Becher huomioi tieteiden viliset erot ainoastaan
tutkimuksen teossa. Tutkimisen lisdksi yliopistossa on kuitenkin muitakin tehtivia,

kuten opettaminen ja tiedon yleistajuistaminen.



S OPETUS JA OPISKELU ERI TIEDEKULTTUU-
REISSA

Ajatus siitd, ettd opiskeluympéristo vaikuttaa oppimiseen, ei ole uusi. Jo Aristoteleen
ajoista 1dhtien on keskusteltu erilaisista vaatimuksista, joita eri alat asettavat opiskeli-
joille. Nykyéénkin ajatellaan, ettd kuhunkin tiedekulttuuriin liittyvit erilaiset normit,
rituaalit ja monet muut tekijit vaikuttavat oppimiseen ja opetukseen. (Ramsden 1986,
200.) Tiedekulttuurien vaikutusta opetukseen ja oppimiseen on tutkittu monesta
niakokulmasta. Osa tutkimuksista tarkastelee aihetta opettajien ndkemysten kautta, osa
taas opiskelijoiden. Tutkimuksissa kisitelldén opetusta ja tutkimusta seki niiden laatua

Jja oppimista eri tiedekulttuureissa.

5.1 Opetus eri tieteissé

Vaikka opetus saattaa toisinaan yliopistossa jadda tutkimuksenteon varjoon, pidetdén
tieteen opettamista kuitenkin tdrkeéné osana itse tiedettd. Tdmé&n vuoksi voitaisiin
ajatella, ettd tieteen opettaminen seuraa samoja malleja kuin tieteen ilmididen tarkastelu
muutenkin. (Handal, Lauvas & Lycke 1990, 330.) Opetusta yliopistossa on tarkasteltu
esimerkiksi luonnontieteiden niakokulmasta verraten sitd opetuksen humanistisilla

aloilla Snow’n perinteisen jaottelun mukaan.
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Handal ym. (1990, 320-321) ovat tutkineet akateemisia kulttuureja norjalaisten
yliopisto-opettajien nikemysten kautta. He olivat kiinnostuneita erityisesti siitd, miten
opettaminen eroaa eri tieteenaloilla (biologia, oikeustiede, matematiikka, lidketiede ja
kulttuurien kulttuuristen arvojen mukaan. Tuloksissaan Handal ym. kisittelevit
pédasiassa luonnontieteitd (matematiikka ja ldiketiede) ja kuvasivat opetusta luonnon-
tieteissd 1dhinni tiedonvalitysprosessiksi, jossa opiskelijan aktiivisuus on usein rajoittu-
nut 1dhinni muistiinpanojen tekemiseen. Tédmin tutkimuksen perusteella luonnontie-
teellisten alojen opetus seuraisi lahinna behavioristista oppimiskaisitystd, jonka mukaan
opiskelija on vain passiivinen tiedon vastaanottaja. Valitettavasti Handal ym. kisittele-
vit artikkelissaan opetusta ja opetuksen laatua vain luonnontieteiden kautta, vaikka he
olivat kiinnostuneita siitd, miten opettaminen eroaa eri tieteenaloilla. Téhén kysymyk-

seen ei kuitenkaan saada vastausta keskittymalld ainoastaan luonnontieteisiin.

My6s Ramsden (1986, 213, 215) on kisitellyt opetusta luonnontieteissd. Hanen mu-
kaansa luonnontieteellisilld aloilla suositaan muodollista ja selkeisti jasennettya
opetusta, jossa on myds selkedsti madritellyt opetustavoitteet. Humanistisilla aloilla
taas opetus on hénen mukaansa joustavaa ja siind kiytetdén individualistisia ja epamuo-
dollisia tydskentelytapoja. Opetustavoitteet eivit ole humanistisilla aloilla erityisen
selkedsti médritellyt. Opetus ndyttiisi siis eroavan selkedsti luonnontieteelliselli ja

humanistisilla aloilla timén tutkimuksen perusteella.

Opetusta ja opiskelua eri tieteenaloilla on vertailtu myos sen perusteella, johtaako
koulutus tiettyyn ammattiin vai ei. Handal ym. (1990, 322-323) 16ysivitkin eroja
opetuksen suhteen myos téllaisten alojen vililli. Ammattiin johtavilla aloilla
alojen tiedekulttuureissa opetukseen osallistumista pidetidinkin olennaisena osana
oppimisprosessia. Lisdksi niilld aloilla opiskelijoiden viliset suhteet ovat tiiviimpia,
kun taas ei-ammatillisilla aloilla (esimerkiksi matematiikka ja fysiikka) opiskelijaver-
kostot muodostuvat sattumalta. Yleinen ldhestymistapa opettamiseen on kuitenkin

heidén mukaansa kaikissa luonnontieteissd samantyylinen: tekninen tiedonvélittiminen.
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My®6s Squires (1992, 204-205, 207; ks. myds 1990, 86-114) on luokitellut tieteenaloja
sen mukaan, onko tutkinto ammattiin johtava vai ei. Ammattiin johtavilla aloilla (kuten
ladketiede ja opettajankoulutus) on jo opiskelun aikana kiinted suhde tyeldmiin.
Akateemisilla aloilla (kuten sosiologia ja historia) opiskelevat taas tyollistyvit laajalle
alueelle moniin eri ammatteihin tai keskittyvit tutkimuksen tekoon. Yleiset alat (kuten
sosiaalitieteet ja kielet) eivit ole selkeidsti suuntautuneet tydeldmain eivitka tutkimuk-
sen tekoon ja niilld on yleensikin alhainen asema akateemisten alojen edustajien

silmissa.

Yliopisto-opetuksen ja -opiskelun eroja tiedekulttuureissa ovat kuvanneet Becher ja
Kogan (1992). Heid4n kuvauksensa pohjautuu Becherin (1989) akateemisiin lohkoihin.
Kova-perus -lohkossa opetussuunnitelmat on suhteellisen selvisti ja tarkoin mééritelty-
jé ja opetus keskittyy etupiissa tieteenalan siséltoihin. Kova-soveltava -lohkossa
vastaavasti opetuksen tirkeimpénd tavoitteena on ennemminkin kadytinnollisten
ammattitaitojen kuin teorian hallinta. Téma4 tapahtuu tyon tekemisen kautta oikeassa
tyoympéristossd. Pehmed-perus -lohkossa opettaminen eroaa hyvin paljon kovien
tieteiden opetuksesta. Opiskelijoiden odotetaan esittdvin omia tulkintojaan ilmioistd
sekd muovaavan itse omat opiskeluohjelmansa. Tieteen laadusta kiistellddn enemmain
kuin kova-perus -lohkossa, missi tieteen kriteereistd ollaan yksimielisid. Pehmed-
soveltava -lohkossa opetus taas painottuu kdytannollisten taitojen kehittdmiseen tulevaa
tyoeldmid varten (Becher & Kogan 1992, 91-92), miké on opetuksen tavoitteena myos
kova-soveltava -lohkon tieteissd. Gaff ja Wilson (1971, 192) toteavat, ettd yleensa
aloilla, joilla on runsaasti siéntoja (vrt. Becherin kova-perus -lohko), opetus on tiukkaa
ja strukturoitua. Aloilla, joilla sd4nt6jd on vihemmin (vrt. Becherin pehmei-perus -

lohko), opetus on vaihtelevaa ja pohdiskeluun pyrkivia.

Opiskelijoiden mielipiteitd tutkiessaan Entwistle ja Ramsden (1983, 123, 125) huoma-
sivat brittildisessa yliopistossa eroja oppimisessa ja opetuksessa eri laitosten kesken.
Insindorialan opiskeluun opiskelijat liittivit formaalit opetusmetodit, selkeét oppimista-
voitteet, pyrkimyksen ammatilliseen pitevyyteen, korkean tydpanoksen seké opiskeli-
joiden véliset hyvit suhteet. Fysiikan opiskelijat taas pitivit omaa opetussuunnitel-

maansa formaalina, johon opiskelija ei juurikaan voi vaikuttaa. Sen sijaan psykologian
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opiskelijoiden mielestd heididn opiskeluympiristonsi on ystévillinen ja informaali.
Opiskelu vaatii kuitenkin heiddn mukaansa korkeaa tydpanosta ja opiskelijoiden
mahdollisuus vaikuttaa omiin opintoihinsa on pieni. Englannin ja historian opiskelijoi-
den mukaan opiskelu on etupiissi yksilotyoskentelyd eivitki he nde opintojensa
yhteytti tulevaisuuden tyotehtéviin. Historian opiskelijoiden suhteet laitoksen henkils-
kuntaan olivat formaaleja, kun taas englannin opiskelijat pitivit henkilokuntaa auttavai-
sina ja kuvailivat ilmapiirid informaaliksi. Vaikka niilli laitoksilla opiskelijoiden ja
henkil6kunnan keskiniiset suhteet sek laitoksen yleinen ilmapiiri erosivatkin toisis-
erot johtuvat varmasti my6s kullakin laitoksella tyoskentelevien henkil6iden persoonal-

lisista piirteisté.

5.2 Hyvian opetuksen ja tutkimuksen Kriteerit

Kekileen ja Lehikoisen (2000, 106) mukaan opetuksen laatua eri tieteenaloilla vertaile-
vaa tutkimusta on tehty hyvin vihin. Suomessa tillaista tutkimusta ovat tehneet ainakin
Ylijoki (1994b, 1998) sekd Kekile ja Lehikoinen (2000). He ovat soveltaneet tutkimuk-

sissaan Becherin tekemaii tieteiden jaottelua neljdsn eri lohkoon.

Ylijoki (1994b) on perehtynyt opetukseen eri tieteenaloilla (julkishallinto, kirjasto- ja
informaatiopalveluala, sosiaalitiede ja tietojenkisittelyoppi) Tampereen yliopistossa.
Hinen tavoitteenaan on ollut selvittidd, millaiseksi hyva opetus kisitetdédn eri tieteissi.
Ylijoen (1994b, 21-22; 1995, 42) mukaan hyvii opetusta arvioidaankin eri tieteenaloil-
la eri kriteereilld. Karkea jako voidaan hinen mukaansa kuitenkin tehdi tdssé perustie-
teitd edustavan sosiaalitieteen ja soveltavien tieteiden (julkishallinto, kirjasto- ja
informaatiopalveluala ja tietojenkisittelyoppi) vilille. Perustieteiden tavoitteena ei ole
opiskelijoiden valmistaminen suoraan mihinkiin tiettyyn ammattiin, mihin taas
soveltavat tieteet pyrkivit. Ylijoen mukaan perustieteitid edustavassa sosiaalitieteessd
opetus on hyvii, jos se auttaa ymmartimién todellisuutta ja yhteiskunnallisia ongelmia

sekd tuottamaan uusia kriittisid ajatuksia yhteiskunnallisten ilmididen hahmottamiseksi.
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Soveltavissa tieteissd hyvii opetusta taas arvioidaan sen mukaan, johtaako opiskelu
koulutusta vastaavaan ja arvostettuun tyopaikkaan vai ei. Perus- ja soveltavia tieteité
erottaakin juuri opetuksen ja tydeldmén vilinen yhteys, silld soveltavissa tieteissé
opetuksella tulisi olla yhteys kdytiannon tydelamain kun perustieteissi téllaista yhteyttd

ei useinkaan ole.

Myo6hemmin Ylijoki (1998, 18) jatkoi tutkimustaan samojen tieteenalojen parissa. Han
halusi selvittdd sekd opettajien etté eri vaiheessa olevien opiskelijoiden nikemysten
kautta kullakin laitoksella vallitsevaa kulttuuri-ilmastoa, toiminnan tavoitteita ja

ongelmia sekd sitd, miten opiskelijat ja opettajat ymmartivit opetuksen laadun.

Ylijoen (1998, 86-87, 89-90) tutkimat tieteenalat eroavat hanen mukaansa toisistaan
eniten sen perusteella, johtaako koulutus tiettyyn ammattiin vai ei. Tutkimuksessa
mukana olleista laitoksista sosiaalitiede poikkeaa selkedsti muista ainoana ei-ammatil-
lisena teoreettisesti suuntautuneena tieteenalana. Sosiaalitieteen laitoksella opetuksen
tavoitteena nihtiin olevan yleissivistyksen ja tieteellisen ajattelun kehittdminen.
Opetuksella pyritdén siis antamaan opiskelijoille laaja-alaisia valmiuksia, mutta
opiskelijat voivat niihin itsekin vaikuttaa sivuaineiden valitsemisen kautta. Sosiaalitie-
teen laitoksella hyvin opetuksen piirteisiin liitetdén yhteinen innostunut keskustelu,
mutta opiskelijoiden mukaan tdmai ei kuitenkaan kdytdnnossé toteudu. Sosiaalitieteen
opiskelijat kokivat olevansa hyvin sitoutuneita omaan tieteenalaansa, toisin kuin
muiden Ylijoen tutkimuksessa mukana olleiden laitosten (julkishallinto, kirjasto- ja

informaatiopalveluala ja tietojenkisittelyoppi) opiskelijat.

Muut Ylijoen (1998) tutkimuksessa mukana olleet tieteenalat olivat selkedsti ammattiin
valmistavia ja tdimi nékyi myos hyvin opetuksen miérittelyssa. Julkishallinnon laitok-
sen opetus pyrkii teorian ja kdytdnnon yhdistdmiseen eli opiskelussa pyritdén hankki-
maan tulevassa tyOpaikassa tarvittavia valmiuksia. Opiskelijoiden mielesti teorian ja
kdytdnnon vilinen suhde ei kuitenkaan ole opetuksessa tarpeeksi ldheinen. (Ylijoki
1998, 91, 93-94.) Tietojenkaésittelyopin laitoksella on myos selked ammatillinen
profiili, mutta teorian ja kdytannon suhde on kuitenkin ongelmallinen. Opettajat eivét

tunnu laitoksella tietdvidn, missd suhteessa heidén pitidisi opettaa teoriaa ja missa
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suhteessa taas ammatillisia taitoja. Opiskelijat kuitenkin kaipaavat ammatillisuutta ja
koulutuksella he tavoittelevat hyvia tydmarkkinoita ja palkkaa. Myos kirjastotieteen ja

informatiikan koulutus on ammattisidonnainen. (Ylijoki 1998, 96-97, 99, 102.)

Ylijoki (1998, 40, 45, 47, 50-51) halusi ensisijaisesti tutkia niilld edelld mainituilla
neljalld tieteenalalla vallitsevia eroja, mutta han huomasi, ettéd niilld on yhteisidkin
piirteitd. Tieteenalasta riippumatta tutkimuksessa nousi esiin akateemisen vapauden
periaate ja tutkimuksen korostaminen yliopiston tarkeimpéni tehtdvini. Jokaisella
tieteenalalla tuli esiin my0s se, ettd pedagoginen pitevyys ei ole tirkedd yliopisto-
opettajalle, silld hyvi opettajuus miiritellddn tutkimusansioiden pohjalta. Oman
leimansa jokaiselle tieteenalalle antavat myds niissd vallitsevat akateemiset jannitteet,

jotka voivat syntyd opiskelijoiden ja opettajien vilille tai opettajakunnan sisille.

Kekile ja Lehikoinen (2000, 12) tutkivat opetuksen laatua ja laadun arviointia neljalld
eri laitoksella (fysiikka, biologia, historia ja sosiologia) Joensuun yliopistossa. Heidén
tutkimuksensa kohdistui vain tutkijoiden nikemyksiin toisin kuin Ylijoella (1998), joka
huomioi myos opiskelijoiden nikemykset. Laadukkaan opetuksen méirittelyssa nousi
myos Kekileen ja Lehikoisen (2000, 108, 110-111) tutkimuksessa esiin tieteenalakoh-
taisia eroja. Fysiikassa laadukasta opetusta arvioitiin tyomarkkinoille sijoittumisen ja
uralla menestymisen perusteella. Timén ndkemyksen esittivit ainoastaan fysiikan
tutkijat tutkimuksessa mukana olleista laitoksista. Biologit taas keskittyivit pohtimaan
laadukasta opetusta opetusmenetelmien kautta. He korostivat aktivoivia opetusmenetel-
mii, opettajan innostuneisuutta ja asioiden hallintaa seki persoonallista otetta opetuk-
seen laadukkaan opetuksen kriteereind. Opetuksella ei biologien mukaan pyriti ainoas-
taan siirtdmain tietoa opiskelijoille, vaan opettamaan myos erilaisia ajattelutapoja ja
metataitoja. Laadukas opetus tapahtuu biologien mielestd parhaiten ongelmanrat-

kaisuun keskittyvissi pienryhmissa.

Toisin kuin biologit, sosiologit eivit korostaneet opetusmenetelmié vaan opetuksen
sisdllon laadukkuutta hyvén opetuksen maédérittelijini. Sosiologien mukaan parhaatkaan
opetusmenetelmét eivit voi taata laadukasta opetusta, vaan opetuksen sisilto on tirkein.

Laadukkaan opetuksen tavoitteena on heidin mukaansa antaa kattava kuva



56

sosiologiasta. Opiskelijoiden tulee opetuksen kautta hallita ainakin sosiologian peruski-
sitteet, keskeiset teoriat ja tutkimusmenetelmit. Sosiologit pohtivat myds niiti taitoja,
Jjotka hyvén sosiologin tulisi hallita. Néitd ovat erityisesti argumentointitaidot seki taito
lukea ja tuottaa tekstejd kriittisesti. Sosiologian opetuksella ei pyritd antamaan opiskeli-
joille mitéén tiettyjd tydeldmataitoja, vaan opiskelijat vastaavat itse omasta pitevyydes-
tddn. Historioitsijoilla taas ei tullut esiin selkedd yhteistd nakemysti laadukkaasta
opetuksesta. Osa heistd korosti opetettavan tiedon sisallollisté laatua ja tuoreutta, toiset
taas pitivit opetuksen myotd kehittyvid metataitoja laadukkaan opetuksen kriteereina.
(Kekile & Lehikoinen 2000, 113-116.) Tieteenalakohtaisten erojen lisdksi Kekile ja
Lehikoinen (2000, 138) huomasivat myos laajempia tiedekulttuurisia eroja. Perustutki-
musta tekevilld pehmeilld, divergenteilld ja ruraalisilla aloilla (kuten sosiologia ja
historia) laadun maéirittely on epamédrdisempié ja monimutkaisempaa kuin kovilla,
konvergenteilla ja urbaaneilla aloilla (kuten fysiikka ja biologia). Tamé yhdistyy hyvin
Becherin ulottuvuuksiin, silld hinen mukaansa divergenteilld aloilla ei ole selkedd
omaa identiteettia (ks. s. 43), minka vuoksi my6s laadun méirittely on vaikeaa. Konver-
genteilla aloilla taas on yhteinen ideologia ja laatunikemykset (ks. s. 43), joten laadun

médritteleminen on helpompaa.

Kekile ja Lehikoinen (2000, 7, 58, 61, 65, 68, 72) perehtyivit lisdksi eri tiedekulttuuri-
en edustajien késityksiin siitd, mitkd asiat maarittelevit hyvén tutkimuksen
laatukriteerit. Fysiikassa laadukkaaseen tutkimukseen liitettiin tekninen oikeellisuus,
julkaisukynnyksen ylittiminen seki tieteenalan eteenpdin vieminen. Heid4dn mielestdédn
myos kansainvilinen julkaiseminen on laadukkaan tutkimuksen merkki. Myos biolo-
giassa korostettiin kansainvilistd arvostusta. Biologit pitivat myos kokeellisin menetel-

min tehtyd kriittistd tutkimusta laadukkuuden merkkina.

Sosiologit taas Kritisoivat laadun méidrittelyd tutkimuksessa ylipédatdin pitden sitd
vaikeana tehtdvénd. Erityisen selvisti sosiologit erosivat fyysikoista, silld he kuvasivat
tutkimuksen laatua epitidsmallisillé ja intuitiivisilla késitteilld kuten hedelmaéllisyys ja
jannittdvyys. Muita laadukkaan tutkimuksen tunnuspiirteiti olivat sosiologien mukaan
muun muassa sivistys, kiinnostava toteutus ja uusien nikokulmien avaaminen. Erityis-

piirteind sosiologeilla nousi esiin kirjallisen esityksen ilmaisutavan ja refleksiivisyyden
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korostaminen. Toisin kuin biologit ja fyysikot sosiologit eivit arvostaneet kansainvilis-
td julkaisemista niin korkealle. (Kekile & Lehikoinen 2000, 82, 86-87, 89.) Historioit-
sijat vastaavasti korostivat huolellisuutta ja aiheen merkittavyytta ticteenalalle laaduk-
kaan tutkimuksen piirteind. Laadun kriteeriksi he méirittelevit myos tutkimuksen
yhteiskunnallisen relevanssin, miké on heiddn mielestéddn vaikeinta toteuttaa. Sosiologi-
en tavoin myds historioitsijoille laadun méirittely oli vaikeaa. (Kekile & Lehikoinen

2000, 94, 98.)

5.3 Tieteiden hierarkia

Eri tieteiden saama ulkopuolinen arvostus vaihtelee eli joitain tieteitd pidetdsn parempi-
na ja arvokkaampina kuin toisia. Tdmin arvostuksen mukaan tieteitd voidaan myos
asettaa hierarkkiseen jirjestykseen. Tieteiden vilinen hierarkia nékyy myés yliopisto-
maailmassa ja Becher (1989, 57) onkin tuonut esiin, ettd yliopistossa vallitsee eri
tieteenalojen kesken hierarkia ja nokkimisjarjestys. Tieteet voidaan siis asettaa arvojar-
Jjestykseen, minki perusteella joitakin tieteitd pidetidn elitistisind kun taas toiset tieteet
saavat alempiarvoisen leiman. Tieteiden hierarkia ei ole kuitenkaan pysyvi, vaan
tieteiden ja sen yksittdisten edustajien on ansaittava asemansa hierarkiassa pétevéllad
tieteenteolla. Arvostetuimpana tieteend pidetdédn yleensa fysiikkaa. Yleisesti ottaen
kovia tieteitd arvostetaankin enemmain kuin pehmeiti ja perustutkimusta tekevii
enemman kuin soveltavia tieteitd. Cole (1983, 111) toteaa, ettd jo 200 vuoden ajan on
oletettu, etti tieteiden vaélilld vallitsee hierarkia. Myos hianen mukaansa ylimp#ni ovat

luonnontieteet, kuten fysiikka ja alimpana sosiaalitieteet, kuten sosiologia.

Tieteiden paikka hierarkiassa madraytyy siis suurilta osin niiden tekemén tutkimuksen
perusteella, joten korkealla hierarkiassa olevat tieteet eivit vilttamatta ole ansioituneita
esimerkiksi ohjauksen antajina (Becher 1989, 108). Voitaisiin siis ajatella, ett4 tieteiden
saama arvostus ei ndin ollen vilttdmattd vaikuta tieteenalan opetuksen laadukkuuteen-
kaan. Arvostetut tieteet saattavat esimerkiksi keskittyd enimmékseen tutkimuksen

tekoon, silld yleensi néillé aloilla kilpailu tutkimustulosten julkaisemiseksi on kova.
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Télloin opetus voi jdada jopa vihemmaille huomiolle. Toisaalta timé on ristiriitaista,
silla my6s opetuksen kautta tieteet voivat saada mainetta, arvostusta ja etenkin uusia

pétevid tiedeyhteison jdsenid.

Hierarkiaa ei ilmene ainoastaan tieteiden vilill4, sitd esiintyy myos kunkin tieteenalan
sisélld. Becherin (1989, 60, 71) mukaan heimojen johtohahmot toimivat ikidn kuin
vallan jakajina ja portinvartijoina, silld he pattavit, ketkd kelpuutetaan osaksi heimoa.
Néami vanhemmat heimon jédsenet suhtautuvat usein kielteisesti uusiin ideoihin ja
hyviksyvit ne hitaasti. Tiedeyhteison nuoremmat jasenet hyviksyvit helpommin uudet,
riskejékin sisiltavat ndkemykset, sillé heilld ei ole vield niin paljon menetettidvai kuin
tiedeyhteisolle enemmain omistautuneilla vanhemmilla jésenilla. Tieteiden sisdinen
hierarkia voi vaikuttaa myds opetukseen. Vanhat jésenet voivatkin usein olla urautunei-
ta samoihin opetusmetodeihin, kun taas nuoret jasenet ovat innokkaampia kokeilemaan
uutta ja kehittdiméain opetustaan. Toisaalta kokeneet opettajat voivat joskus tietoisesti

vilttdd urautumista ja haluavat kokeilla uusia opetusmetodeja.

Uusien ideoiden hyvéksyminen vaihtelee Becherin (1989, 72, 74) mukaan eri tiedekult-
tuureissa. Esimerkiksi pehmeissd perustieteissi uudistukset otetaan helposti ja nopeasti
kéyttoon, koska heimojen sisdiset rajat ovat heikot ja niiden ylittdminen on sallittua.
Uudistuksia taas vastustetaan kovissa perustieteissd, joissa heimoilla on tiukat sisdiset
rajat. Kuitenkin kaikissa tieteissd uudistus, joka uhkaa vakavasti entisid kaytintoja,
kohtaa todennékoisesti vastustusta. Jos vanhan kéytdnnon hylkddminen ja uuden
toimintatavan hyvéksyminen ei aiheuta suuria kustannuksia, voidaan uudistus toteuttaa.
Yleensi tieteissi tapahtuvat muutokset ovatkin pienimuotoisia, vakaita ja jatkuvia.
Kuitenkin tieteenalén maineen tavoittelun ja sdilyttdmisen kannalta on tirked4 seurata
kehitysté ja tehdd uudistuksia. Maineen tavoittelu tapahtuu kuitenkin eri aloilla eri
tavoin. Esimerkiksi teknisilld aloilla menestystd voi saavuttaa 16ytamalla tai keksimalla
jonkin uuden tuotteen. Hyvin usein mainetta tavoitellaan myos julkaisemalla tutkimus-
tuloksia, mutta opetusansiot eivit juurikaan vaikuta tunnustuksen ja arvostuksen
saamiseen. (Becher 1989, 52-53.) Opetus voi siis jidd4 toissijaiseksi aloilla, jotka

keskittyvit erityisesti tieteenalan maineen tavoitteluun.



59

5.4 Miten opiskelijat oppivat eri tieteenaloilla?

Opetuksen lisdksi myds opiskelijoiden oppimistyylid voi tarkastella eri tieteenalojen
nikokulmasta. Kolb (1981) onkin tutkinut eri tieteenaloja opiskelijoiden oppimistyylien
kautta. Kolbin (1981, 233-234, 237, 239, 244) mukaan eri tieteenaloilla painottuu alalle
parhaiten sopiva oppimistyyli. Oppimistyylien erot johtuvat esimerkiksi tieteellisten
tehtdvien laadusta, tuottavuuden kriteereistd sekd opetus- ja tutkimusmetodeista.
Toisaalta toiset tieteenalat ovat monitieteellisid ja siséltdvit erilaisia oppimistyyleja
painottavia tieteitd, kuten esimerkiksi arkkitehtuurissa vaaditaan seki taiteellisia etti
teknisid taitoja. Kullekin tieteenalalle p#sasiallisen oppimistyylin liséksi jokainen
opiskelija kehittdd oman henkilokohtaisen oppimistyylinsi, jossa painottuvat eri asiat
eri tavoin. Yksilollisten oppimistyylien muotoutumiseen vaikuttavat joko valikoitumi-
nen tietylle alalle tai myohempi sosiaalistuminen alan toimintatapoihin tai molemmat

tekijit yhdessa.

Kolb (1981, 235-236) on kehittidnyt teorian kokemuksellisesta oppimisesta, johon
pohjautuen hin erottaa kaksi oppimistyyliulottuvuutta: konkreettinen-abstrakti ja
reflektiivinen-aktiivinen. Ulottuvuuksien daripédit ovat hinen mukaansa toistensa
taydellisid vastakohtia ja opiskelijan on piaitettdva, mika olisi hénelle paras toimintata-
pa eri oppimistilanteissa. Kolb siis olettaa, ettd oppimistyyli voi vaihdella tilanteen

mukaan ja ettd opiskelija voi itse valita timéin sopivimman toimintatavan.

Konkreettinen-abstrakti -ulottuvuuden toisessa diripdédssi on erilaisten tilanteiden
konkreettinen kokeminen ja toisessa niiden abstrakti kasitteellistiminen. Oppimis-
prosessissa opiskelija voi siis vaihdella suhtautumistaan opiskeltavaan asiaan spesifi-
sestd ja konkreetista sitoutumisesta yleisempéin analyyttiseen tilanteen késitteellistdmi-
seen. Reflektiivinen-aktiivinen -ulottuvuudella oppiminen vaihtelee asioiden reflektiivi-
sestd pohdinnasta niiden aktiiviseen kokeiluun eli opiskelijan rooli voi vaihdella

havaintojen pohtijasta toimijaan. (Kolb 1981, 236.)
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Kolbin (1981, 240) oppimistyyliulottuvuuksilla ja Biglanin tiedeulottuvuuksilla on
paljon yhteistd. Kolb (1981, 241) yhdistddkin namé kaksi jaottelua siten, ettd
konkreettinen-abstrakti -ulottuvuus vastaa Biglanin pehmeéi-kova -ulottuvuutta ja
aktiivinen-reflektiivinen -ulottuvuus vastaa soveltava-perus -ulottuvuutta. Kun
konkreettinen-abstrakti -ulottuvuuteen (pehmei-kova) lisitién aktiivinen-reflektiivinen

-ulottuvuus (soveltava-perus), muodostuu neljé erilaista tiederyhméi (kuvio 4):

Konkreettinen
sosiaalitieteisiin humanistiset ja
perustuvat yhteiskuntatieteet
ammatit
Aktiivinen Reflektiivinen
luonnontieteeseen luonnontiede ja
perustuvat matematiikka
ammatit
Abstrakti

KUVIO 4. Oppimistyylit eri tieteenaloilla Kolbin (1981) nédkemyksiin pohjautuen

Kuviosta 4 huomataan, etti tietyille aloille soveltuu Kolbin mukaan parhaiten tietynlai-
nen oppimistyyli. Tietylle alalle parhaiten sopiva oppimistyyli ei kuitenkaan aina
valttimattd ole paras mahdollinen oppimistyyli kyseisen alan opiskelijalle. Jos opiskeli-
jan oman ja alalle tyypillisen oppimistyylin vililld on ristiriita, voi opiskelija kokea alan
hénelle vieraaksi. Téssé tapauksessa opiskelija usein valitsee uran oman tieteenalansa
ristiriitaisuudesta voi seurata sopeutumisongelmia koko yliopistoon. (Kolb 1981, 233,

246-247.)
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Kolbin jaottelun ongelmana voidaan pitda sen staattisuutta, silld se ei juurikaan ota
huomioon tieteen ja opiskelijoiden kehitystd, vaan olettaa oppimistyylien olevan
muuttumattomia. Liséksi oppimistyyliulottuvuudet ovat vaikeasti ymmaérrettivid, koska

niiden erot ovat pienet ja ndin ne voivat sekoittua helposti keskenéan.

5.5 Ongelmana tiedekulttuureiden hajanaisuus

Snow’n luennon jilkeen yliopiston nikeminen tiedekulttuureina on siis tismentynyt ja
saanut uusia vivahteita. Akateemisen maailman jaottelu eri kulttuureihin on kuitenkin
vieldkin ratkaisematon ongelma ja tiedekulttuureja tutkittaessa onkin hyvéd muistaa
tiedekulttuureihin ja niiden tutkimiseen liittyvii rajoituksia. Erds rajoitus liittyy yleen-
sdkin tiedekulttuurien luokittelun vaikeuteen. Katsottaessa yliopistoa kaukaa, se voi
ndyttia yhtendiseltd kokonaisuudelta. Lihemmén tarkastelun kautta kuitenkin jopa yksi
tieteenala ja tutkimussuuntaus voi jakautua useiksi eri leiriksi. (Ylijoki 1998, 34.)
Yleensd myds ulkopuoliset nidkevit muut tieteenalat yhtendisiné; esimerkiksi insin6ori

ei vélttdmattd havaitse eroa sosiologian ja sosiaalihistorian vélilld (Collini 1998, 70).

Tiedekulttuurien tutkimusta voi Kolbin (1981, 234) mukaan rajoittaa kulttuurien vaikea
lahestyttdvyys. Monet akateemiset kulttuurit ovat suhteellisen suljettuja, joten niiden
tutkiminen voi olla vaikeaa. Hianen mielestdin tutkiminen helpottuu, jos kulttuureja
lahestytddn oppimis- tai opiskelijandkokulmasta. Toisena tutkimusta rajoittavana
tekijdnd voidaan pitda tiedekulttuurien hajanaisuutta. Lihestyttdessi tiedekulttuureja
tarkemmin voidaan huomata, ettd ne eivit ole yhtendisid kokonaisuuksia, vaan muodos-
tuvat pienimmisté osakulttuureista. (Becher 1990, 333.) My6s Squires (1990, 112) on
tuonut esiin, etti tieteenalat ovat yhtendisid vain ulkoisesti ja tieteenalojen sisélld on
monia erikoistuneita ryhmii. Tiedekulttuureja tutkittaessa on siis hyvé pitdd mielessd,
ettd esimerkiksi Becherin mallin kaltaiset luokittelut toimivat parhaimmillaankin vain

kaytantod yleistdvind malleina.



6 TUTKIMUS OPISKELUSTA JA OHJAUKSESTA
ERI TIEDEKULTTUUREISSA

Yliopisto ei ole yhtendinen kokonaisuus, vaan se on jakaantunut pienempiin kulttuurei-
hin, joiden vililla tutkimus, opetus ja opiskelu vaihtelevat. Monet tutkimukset (esim.
Becher & Kogan 1992; Ylijoki 1998; Kekile & Lehikoinen 2000) ovat tarkastelleet
tiedekulttuureja opetuksen nikokulmasta, mutta opinto-ohjauksen nikokulmasta
tiedekulttuureja vertailevaa tutkimusta ei ole tietddksemme tehty. Néin ollen erityisesti

tatd aihetta kdsittelevai kirjallisuutta ei juurikaan ole saatavilla.

Tiedekulttuurien vililla on huomattu olevan tieteiden piirteisté johtuvia eroja, jotka
vaikuttavat muun muassa tutkimuksen tekoon, opetukseen ja opiskeluun. Néin ollen
voitaisiin ajatella, ettd tieteiden piirteet vaikuttaisivat myos opintojen ohjauksen
toteuttamiseen eli opinto-ohjaus eri tiedekulttuureissa eroaisi toisistaan. Opinto-
ohjausta yleensid yliopistossa on tutkittu vihin ja ohjauksesta kiytetyt késitteet ovat
epéselvid. Ohjauksen luonnetta ja méadrittelya yliopistossa olisikin pyrittdvi rajaamaan
selkedimmin (Aittola 1995, 71). Pyrimme omalta osaltamme vastaamaan téhén haastee-
seen 1dhestymélld ohjaus-ilmi6td monipuolisesti eri tiedekulttuureja edustavien laitos-
ten kautta. On my0s sanottu, ettd ohjausta ei nahdi kiinte#sti osaksi yliopiston toimin-
taa (Watts & Van Esbroeck 1999, 18). Koska néin ei mielestimme pitéisi olla, haluam-
me selvittdd, millaisena opiskelijat nikevét ohjauksen roolin osana koko yliopiston

toimintaa.
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Ohjauksen ymmaértiminen ja kisitteellistiminen voi olla vaikeaa. Sitid vaikeuttavat jo
kulttuurierot, silld eri maissa ja traditioissa ohjauskdytinnét vaihtelevat. Ohjaus onkin
kontekstisidonnainen ilmié. Earwaker (1992, 110) on tuonut esiin, ettd ohjauksen
yhteydessi on olennaista huomioida se kulttuuriympiristd, jossa ohjausta annetaan. Eri
maiden vilisten erojen liséksi on tarpeellista huomioida my6s pienemmaét kulttuuriset
ympéristot, joihin tdssd tutkimuksessa keskitymme tutkiessamme eri laitoksia ohjauk-
sen kannalta. Myos ndilld pienemmilld kulttuuriymparistoilld, kuten yliopistoilla tai
yliopistojen sisilld olevilla tiedekulttuureilla, voi olla merkittdvi vaikutus ohjauskay-

tantoihin.

Yhdeksi ohjauksen tehtdviksi on mainittu opiskeluyhteisoon integroitumisen edistami-
nen (esim. Vanhala 1998, 23; Tenhula & Pudas 1994, 18). Tamin tehtivin toteuttami-
nen vaihtelee eri kulttuuriymparistéissi ja Tiilikainen (2000, 15) onkin todennut
tieteenalojen vililld olevan eroja siind, miten uudet opiskelijat otetaan mukaan tiedeyh-
teisoon. Jos ajatellaan, ettd opiskelijoiden integroituminen eroaa tieteenaloittain,
voidaan sitd pohtia ohjauksen nakokulmasta. Tll6in voidaan yrittai etsid ohjauksesta
sellaisia piirteitd, jotka eri tiedekulttuureissa voivat vaikuttaa opiskelijoiden integroitu-

miseen omaan tieteenalaansa.

riin on hyvin térke&s, ettd he voisivat passti tdysivaltaisiksi heimon jaseniksi. Perehdyt-
tdminen tapahtuu esimerkiksi orientoivien opintojen ja tutorohjauksen seki varsinaisen
opetuksen avulla. (Ylijoki 1998, 72.) Tarkeimpéni tiedeyhteis66n integroimistapana

Ylijoki (1994a, 131-132) pitdd vanhempien opiskelijoiden antamaa tutorohjausta.

Kunkin tieteenalan kulttuuri on ldhinné piilevii tietoa, eikd sitd voida vilittad uusille
opiskelijoille vain kertomalla siitd. Tieteenalan piilevan tiedon omaksumista voidaan
kuitenkin pitdd olennaisena osana tiedeyhteis6on integroitumista. Gerholmin (1990,
268) mukaan tieteenalan piilevi tieto vilittyy opiskelijoille sitd paremmin, miti
sddannollisemmin opiskelijat ja laitoksen henkilokunta ovat tekemisissd keskenéén.
Hinen mielestdéin omaopettajajirjestelmélld voitaisiin taata piilevén tiedon valittymi-

nen opiskelijoille. Opiskelijoiden integroitumista akateemiseen yhteis66n voikin
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Pudaksen ja Tenhulan (1994, 1) mukaan vaikeuttaa opiskelijoiden ja opettajien vilinen
etdisyys. Vuorovaikutus on usein heidin mukaansa opetustilanteissa vihiisti eiki

ohjaukseen kiinniteti riittdvisti huomiota.

Ylijoki (1998, 86) on selittinyt, etti tieteenalat eroavat toisistaan eniten sen perusteella,
johtaako koulutus tiettyyn ammattiin vai ei. Voisi olettaa, ettd nimi erot nakyvit myos
ohjauksessa. Kekileen ja Lehikoisen (2000, 115) mukaan tieteenalat, jotka eivit anna
patevyyttd mihinkd4n ammattiin, jattavit opiskelijalle vastuun oman pitevyyden
hankkimisesta. Téllaisilla aloilla ohjaustarve voi korostua etenkin opintojen suunnitte-
luun ja uravalintaan liittyvissd asioissa. Ammattiin johtavilla aloilla taas koulutuksen
tuottama pétevyys on selkedmpi, eikd uravalintakysymyksissd ohjausta niin ollen
tarvita. Tallaisilla aloilla koulutus on myds usein ulkoaohjautuvaa eli opiskelijoiden ei
tarvitse itse suunnitella opinto-ohjelmiaan. Tall6in ohjausta ei tarvita niin paljon

my0skéin opintojen suunnitteluun liittyvissa kysymyksissa.

Ohjauskiytintdjen laaja uudistaminen ei ole yksinkertaista, silla siihen liittyvit kysy-
mykset ovat hyvin moninaisia. Uudistusten hyvéiksyminen ja toteuttaminen on myos
hidas prosessi. Toisaalta uudistusten ei edes tarvitse olla suuria, silld jo asenteita
muuttamalla voidaan saada aikaan paljon. Aikaisempien tutkimusten (esim. Pudas &
Tenhula 1994, 80) pohjalta voidaan havaita, ettd opiskelijat yli tiedekulttuurirajojen
kaipaavat erityisesti keskusteluun pohjautuvaa ohjausta ja vuorovaikutuskulttuuria
laitoksille. Pudas ja Tenhula (1994, 80) tuovatkin esiin, ettd taloudelliset tekijat eivét

saisi estdd vuorovaikutuksen syntymisti ja sitd kautta myos ohjauksen kehittdmista.

6.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavit

Tédmaén tutkimuksen tarkoituksena on selvittad, millaista opintojen ohjaus yliopistossa
on opiskelijoiden kokemana. Saadaksemme ohjauksesta mahdollisimman monipuolisen
kuvan tutkimme ohjausta neljii eri tiedekulttuuria edustavien laitosten (fysiikka,

psykologia, historia ja erityispedagogiikka) opiskelijoiden nikemysten kautta. N&in
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haluamme selvittad, eroavatko eri laitosten opiskelijoiden nikemykset opintojen
ohjauksesta toisistaan. Tutkimuksessa tarkastellaan myos opiskelua niilld eri laitoksilla.
Ohjauksen irrottaminen opiskelusta erilldn olevaksi osaksi olisi keinotekoista, silli

opiskelu ja ohjaus kietoutuvat kdytinnossi yhteen toinen toisiinsa vaikuttaen.

Monet ohjauksen tutkijat (esim. Aittola 1995; Nummenmaa 1992b) nikevit ohjaustut-
kimusta vaikeuttavana tekijana ohjaus-késitteen epaselvyyden. Aittolan (1995, 19-20)
mukaan ohjaus-kisitteen selkiyttimiseksi olisikin tehtivi empiiristd ohjaustutkimusta.
Tdlla tutkimuksella pyritddn osaltaan vastaamaan tdhdn haasteeseen. Yliopistossa
annettavaa ohjausta itsessién on tutkittu todella vihin ja tiedekulttuurien nakokulmasta
ohjaustutkimusta ei ole tietdiksemme tehty lainkaan. Niin ollen olemme hankkimassa
tarpeellista ja puuttuvaa tietoa. Jyviskylin yliopistossa ohjauksen tilaa on kartoitettu
pienimuotoisesti (ks. Terdvéinen 2000), joten laajempi nikokulma yliopisto-ohjauksen
hahmottamiseen on ohjauksen kehittimisenkin kannalta tirked. Néin ollen tutkimukses-
tamme on hyotyd seki tutkimuksessa mukana oleville laitoksille ettd koko yliopistolle.
Tutkimuksen hyddynnettivyyden ei kuitenkaan tarvitse rajoittua vain Jyviskylan
yliopistoon, vaan siitd voivat hyotyd myos muut yliopistot pohtiessaan opintojen

ohjauksen kehittdmiseen liittyvia ratkaisuja.

Tutkimustehtdvit muodostavat kolme padaluetta: opetuksen ja oppimisen, opiskelun
ohjauksen seka eri tieteiden viliset erot. Tieteiden vilisten erojen pohtiminen tiedekult-
tuurindkdkulmasta on kuitenkin mukana tutkimuksen taustalla koko ajan. P4allim-
méisend tarkoituksena tutkimuksessa on selvittdd neljan eri laitoksen yliopisto-opiskeli-
joiden kokemuksia opintojen ohjauksesta, mité tarkastellaan opiskelua, opetusta ja
oppimista koskevien kysymysten kautta. Tavoitteena on myos selvittdd tutkimuksessa
mukana olevien eri tieteiden vilisid eroja opiskelussa ja ohjauksessa. Tutkimustehtavit
jatettiin tarkoituksellisesti melko viljiksi, jotta aineistosta nousevat huomiot paasisivat

paremmin esille.
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Tutkimustehtivit ovat siis:

1. Millaisia ndkemyksid ja kokemuksia opiskelijoilla on opetuksesta ja opiskelusta

heidin omalla laitoksellaan?

2. Millaisia ndkemyksid ja kokemuksia opiskelijoilla on ohjauksesta yliopistossa

yleensd ja heiddn omalla laitoksellaan?

3. Eroavatko opintojen ohjaus ja opiskelu toisistaan ndilld neljilld eri tiedekulttuureja
edustavilla laitoksilla (fysiikka, psykologia, historia ja erityispedagogiikka)? Haluam-
me selvittdd myos opiskelijoiden stereotyyppisid kisityksid omasta tieteenalastaan seki

eri tieteenalojen suhtautumisesta toisiinsa.

6.2 Tutkimusaineisto

Tutkimusaineisto kerittiin Jyvéskylidn yliopiston neljin eri laitoksen opiskelijoilta:
fysiikan, psykologian, historian ja erityispedagogiikan (erityisopettajakoulutus) laitok-
selta. Ryhméhaastattelimme kultakin laitokselta opiskelijoita, jotka ovat p4saineopin-
noissaan loppuvaiheessa. Valitsimme haastateltaviksi loppuvaiheen opiskelijoita, koska
heilld on kokemuksia opiskelusta ja ohjauksesta koko opintojen ajalta seké opintojen
alku-, keski- ettd loppuvaiheesta. Haastatteluissa oli mukana yhteensi 22 opiskelijaa,
jotka jakautuivat laitosten kesken seuraavasti:

* 5 fysiikan opiskelijaa

* 6 psykologian opiskelijaa

* 6 historian opiskelijaa

* 5 erityispedagogiikan opiskelijaa

Holsteinin ja Gubriumin (1995, 70) mukaan ryhméhaastattelussa ryhmén hyvi koko
onkin 5-10 haastateltavaa. Laitosten valinta pohjautuu padosin Becherin (1989) tiede-

kulttuurijaotteluun, jossa tieteet on jaettu neljdin eri lohkoon niiden kognitiivisten ja
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sosiaalisten piirteiden perusteella. Valitsemistamme laitoksista fysiikka edustaa kova-
perus -lohkoa, psykologia kova-soveltava -lohkoa, historia pehmeé-perus -lohkoa ja
erityispedagogiikka pehmei-soveltava -lohkoa (ks. s. 44). Pditimme kiyttiaa Becherin
tiedekulttuurien luokittelua, koska se on suhteellisen monipuolinen ja uusi luokittelu

moniin muihin tiedekulttuurien jaotteluihin verrattuna.

Valitsemamme tieteenalat voidaan yhdistdd myos Squiresin (1992) luokituksiin (ks. s.
52). Hén on luokitellut tieteenalat ammattiin johtaviin, akateemisiin ja yleisiin aloihin.
Téssé tutkimuksessa mukana olevista tieteisti erityispedagogiikan erityisopettajakoulu-
tus ja psykologia edustavat selkeésti ammattiin johtavia aloja. Namai alat ovat Becherin
luokituksen mukaan soveltavia aloja, joiden tavoitteena voidaan siis pitdd ammattiin
valmistumista. Historia ja fysiikka taas edustavat akateemisia aloja, joista valmistuneet
tyollistyvit moniin eri ammatteihin tai tutkimuksen tekoon. Becherin luokituksessa
ndmai tieteet edustavat perustutkimusta tekevii tieteitd. Selkeyden vuoksi olemme
pyrkineet sijoittamaan ndmi tutkimuksessa mukana olevat eri tieteet selkeésti johonkin
luokkaan kuuluvaksi. Téllaiset jaottelut eivit kuitenkaan ole ehdottomia: esimerkiksi

fysiikassa voi olla piirteitd sekd perus- ettd soveltavasta tutkimuksesta.

6.3 Tutkimusmenetelmi ja -ote

Tama tutkimus toteutettiin kvalitatiivisella menetelmilld eli ryhmdhaastattelulla.
Halusimme selvitti opiskelijoiden yhteisid kokemuksia ja ndkemyksié ja tété kvalita-
titviset menetelmit palvelevat parhaiten. Schein (1987, 148) tyrmiékin kvantitatiivisten
menetelmien kédyton kulttuuria tutkittaessa, koska niiden avulla on hidnen mukaansa
mahdollista saada tietoa korkeintaan ryhmén jdsenten arvostuksista. Tallaista pinnallis-
ta tietoa ei voida kdyttad kulttuurin mittarina, vaan kulttuurin syvempi kuvaaminen
vaatii kvalitatiivisten menetelmien kiyttod. Myos tdmad véite puoltaa kvalitatiivisten
menetelmien kayttod tdssa tutkimuksessa, koska tarkoituksenamme on saada selville eri

tiedekulttuureja edustavien opiskelijoiden nakemyksié opiskelusta ja ohjauksesta.
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Jokaisella ihmiselld on omia késityksiddn todellisuudesta, toisaalta kasityksid
muodostetaan sen ryhmén mukaisesti, johon kuulutaan. Ryhméhaastattelussa tulee esiin
sekd yksilon omia ettd ryhmén yhteisid kisityksida. (Moilanen 1995, 8.) Silld voidaan
selvittdd ihmisten suhtautumista erilaisiin kokemuksiin, ideoihin tai tapahtumiin tai
heidén asenteitaan ja tunteitaan tutkittavaa aihetta kohtaan (Krueger 1988, 20-21).
Ryhméhaastattelulla voidaan saada syvempéd tietoa ryhmén kulttuurista (Moilanen
1995, 29) ja yleensi siitd, mika on ryhmalle kulttuurisesti yhteistd (Mikeld 1990, 51).
Haluttaessa selvittida ryhmén yhteisid kulttuurisia nakemyksid, ryhméhaastattelulla on
etuja verrattuna muihin haastattelumenetelmiin (Sulkunen 1990, 264). Esimerkiksi
yksilohaastattelussa haastateltava voi kertoa ryhmastdén ja sen kulttuurista, mutta
ryhmitilanteessa kulttuuri on koko ajan mukana kulttuurin jisenten keskustellessa
keskendin (Alasuutari 1999, 152). Koska olemme kiinnostuneita kunkin tiedekulttuurin
yhteisistd ndkemyksistd, puoltaa ryhméhaastattelu tidssé tutkimuksessa paikkaansa.
Hirsjérvi ja Hurme (2000, 61) pitdvatkin ryhméhaastattelua sopivana menetelméné

haluttaessa selvittdad pienoiskulttuurien merkitysrakenteita.

Ryhmihaastattelun toteuttamiseen on olemassa erilaisia tapoja. Haastattelu voi olla
erittdin strukturoitu, jolloin haastateltavien vilistid keskustelua ei sallita ja haastattelija
kysyy jokaiselta haastateltavalta vuorollaan saman kysymyksen. Toiseksi ryhméhaastat-
telu voi olla enemman tai vihemman ohjattua ryhmdkeskustelua, jolloin haastattelijan
tehtdvana on ohjata keskustelua. (Potsonen & Pennanen 1998, 1.) Tilloin ryhméhaastat-
telun etuna voidaan pitdd odottamattomien teemojen kisittelyd ja haastattelun eteen-
pdinviemisti tilanteen mukaan (Krueger 1989, 45). Kolmanneksi ryhméhaastattelulla
voidaan tarkoittaa vihdn ohjattua keskustelua, jolloin haastattelijan tirkein tehtdvé on
havainnoida keskustelua (P6tsonen & Pennanen 1998, 1). Tissé tutkimuksessa kéyte-
tadn toisena kuvailtua ryhmihaastattelutapaa eli ohjattua keskustelua. Koska olimme
kiinnostuneita selvittimain ryhmin yhteisid nakemyksid, strukturoitu haastattelu ei
sovellu tdmin tutkimuksen tarkoitukseen. Strukturoidussa haastattelussa haastattelija
olisi ohjannut keskustelua liikaa eivitki opiskelijoiden omat nikemykset olisi nousseet
haastattelutilanteessa tarpeeksi selkedsti esiin. Ja koska strukturoitu haastattelu ei salli
haastateltavien vilistd keskustelua, olisi haastattelutilanteessa tullut esiin vain ryhmén

jésenten yksittdiset mielipiteet, ei ryhmin yhteisid nikemyksid. Ryhméhaastattelun
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muodoista vihin ohjattu keskustelu voitiin rajata pois, koska olimme kiinnostuneita

keskustelun siséllostd, ei niinkédin ryhmén jasenten keskustelun tarkkailusta.

Hirsjédrvi ja Hurme (2000, 61) pitdvit ryhmézhaastattelua keskusteluna, jossa haastatelta-
vat tekevét huomioita ja kommentoivat asioita melko spontaanisti tuottaen niin
monipuolista tietoa tutkittavasta aiheesta. Tdméa kuvailee hyvin tidssa tutkimuksessa

kéytettyd tapaa toteuttaa ryhmihaastattelu.

Téssé tutkimuksessa on tapaustutkimuksen piirteitid. Tapaustutkimus voi kohdistua
yksittdisen tapauksen, yksilon, ryhmin, yhteison tai laitoksen tutkimiseen (Syrjild &
Numminen 1988, 6). Tidssd tutkimuksessa tapauksia on oikeastaan nelji, silld eri
laitoksen opiskelijat voivat muodostaa oman tapauksensa. Yin (1994, 14, 44) onkin
tuonut esiin, ettd tapaustutkimuksessa tapauksia voi olla useampi kuin yksi ja tillaiset
tutkimukset ovatkin hinen mukaansa yleistyneet. Tutkimusyksikkoné tidssi taas on
haastattelussa mukana olleet opiskelijaryhmit. Laitinen (1998, 54) on todennut, etti
tapaus edustaa sitd tasoa, milld tulokset tulkitaan ja yleistetddn. Niin ollen voitaisiin
siis ajatella, ettd tdssa tutkimuksessa opiskelijaryhmin haastattelusta saadut tulokset
voidaan yleistéd kyseisen laitoksen opiskelijoihin. Tapaustutkimus perustuu yksiloiden
kyvylle tulkita tapahtumia ja muodostaa merkityksii siitd maailmasta, missi he elavit
ja toimivat (Syrjdld 1995, 13). Kiinnostuksen kohteena tissa tutkimuksessa ovatkin
Juuri opiskelijoiden nidkemykset opiskelusta ja ohjauksesta yliopistossa, erityisesti

heidédn omalla laitoksellaan eli heidén omassa opiskelumaailmassaan.

Tapaustutkimuksessa suositaan ihmisliheisid aineistonkeruumenetelmii kuten haastat-
telua (Soininen 1995, 82), koska osallistujien d4nen esiintuominen esimerkiksi suorilla
lainauksilla puheesta on tirkedd (Syrjald 1995, 13). Tapaustutkimukselle tyypillisesti
olemme pyrkineet tuomaan haastateltavien ddnen esiin kayttamalla tuloksissa suoria
lainauksia haastateltavien puheesta. Tapaustutkimuksessa tutkimus toteutetaankin usein
laadullisin menetelmin eiki siihen sovellu kokeellisten asetelmien kaytto (Syrjdld &
Numminen 1988, 1). Aineistoa ei siis pyritd muuttamaan mééirzlliseen muotoon, vaan
tutkimuksen tarkoituksena on kuvailla esimerkiksi yksildiden ja yhteistjen eri piirteitd

(Soininen 1995, 18, 82). Tassé tutkimuksessa haluamme siis kuvata ohjausta ja opiske-
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lua eri tiedekulttuureissa, emme esimerkiksi etsid syy-seuraus -suhteita. Tutkimuksen

tarkoitusta voidaan siis pitdd kuvailevana.

6.4 Tutkimuksen valmistelua

Ensituntumaa tutkimukseemme valittuihin laitoksiin haimme keskustelemalla kunkin
laitoksen amanuenssin tai muun ohjauksesta vastaavan henkilon kanssa. Keskustelim-
me heidin kanssaan ohjauksen ja opiskelun kdytinnon toteuttamisesta heidén laitoksel-
laan. Tété kautta halusimme saada ohjaavan tahon kisityksen opiskelusta ja ohjauksen
tilasta laitoksilla. Néiden keskustelujen tarkoituksena oli selkiyttdd omia kadsityksiimme
tutkittavista laitoksista ja ndiden laitosten kiytannoistd. Keskusteluja ei nauhoitettu eiké
niitd ole kiytetty aineistoa analysoitaessa, koska p#dasiallisena tarkoituksenamme oli
tutkia opiskelijoiden nikemyksid ohjauksesta ja opiskelusta. Nama keskustelut ohjaa-

van tahon kanssa kéytiin vuonna 2000 syys-lokakuun vaihteessa.

Haastattelurungon jaoimme kolmeen osaan eli opiskeluun, ohjaukseen ja tiedekulttuu-
reihin liittyviin teemoihin. Haastattelukysymykset muotoilimme melko laajoiksi.
Niiden liséksi teimme itsellemme apukysymyksid varmistaaksemme, ettd kaikki tarkeat
teemat tulevat késitellyiksi. P6tsonen ja Pennanen (1998, 6) ovatkin tuoneet esiin, ettd
haastattelurunko ei saisi sisiltdd liikaa kysymyksid, koska aiheen syvempi késittely on
silloin vaikeaa. Haastattelijan on kuitenkin heiddn mukaansa hyvi varautua haastattelu-
tilanteeseen my0s tarkentavilla kysymyksilld, jotta haastatteluteemaa késiteltdisiin eri
ndkokulmista. Haastattelurunkoon (liite 1) laadittiin suullisten kysymysten liséksi kaksi
ryhmitehtavii sekd kirjallinen yksilotehtavd. Ryhmétehtivissd haastateltavat pohtivat
ensin yksindin ja sen jalkeen ryhmissd omaa tiedettdidn parhaiten kuvaavia piirteité
sekd asettivat ryhméssd antamamme tieteenalat hierarkkiseen jérjestykseen. Yksiloteh-
tdavé oli taas ohjaukseen liittyvd metaforatehtivi, jossa haastateltavat jatkoivat lausetta

“Ohjaus on kuin...” metaforan muodossa.
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Hirsjédrven ja Hurmeen (2000, 72) mukaan esihaastattelulla voidaan testata haastattelu-
runkoa sekd kysymysten muotoilua, joita voidaan tarvittaessa vield muuttaa esihaastat-
telun jdlkeen. Esihaastattelun avulla saadaan selville myos haastatteluun kuluva aika.
Kokeilimme haastattelurungon toimivuutta ja ryhméhaastattelun toteuttamista kasvatus-
tieteen laitoksen loppuvaiheen opiskelijoista kootussa ryhmassda. Huomasimme, etti
sekd ryhméhaastattelutilanne ettd haastattelurunko toimivat hyvin. Haastattelurunkoon
tosin teimme pienid muutoksia. Suurimpia ongelmia aiheutti tekniikan pettdminen, silla
nauhuri ei dénittinyt haastattelua kokonaan. Onneksi huomasimme taméin esihaastatte-
lun yhteydessé ja ndin osasimme varautua tilanteeseen varsinaisia haastatteluja tehdes-
samme. Esihaastattelu kesti 1,5 tuntia ja antoi meille nidin késityksen myos haastattelun

kestosta.

Haastattelurungon lopullisesti valmistuttua aloitimme haastateltavien hankinnan.
Ensiksi otimme yhteyttd séhkopostitse kunkin laitoksen ainejirjeston puheenjohtajaan
tai yhteyshenkil6on (liite 2). Kerroimme heille tutkimuksestamme seké tarpeestamme
16ytdd haastateltavia. Titd kautta saimme ainoastaan kolme haastateltavaa, kaksi
psykologian opiskelijaa sekd yhden erityispedagogiikan opiskelijan. Historian laitoksel-
ta saimme kuuden hengen opiskelijaryhmén kokoon erdin historiaa opiskelevan
tuttavan kautta. Psykologian laitokselta saimme yhden haastateltavan lisdi, silld hén oli
toisen tutkijan tuttava ja lupautui haastatteluun kysyessimme hineltd sitd henkilokoh-
taisesti. Loput kolme psykologian laitoksen haastateltavaa saimme opiskelijatuttavan
vilitykselld. Koska emme saaneet fysiikan laitokselta ainejéirjeston puheenjohtajan
kautta yhtdén vastausta, kdannyimme fysiikan laitoksen opinto-ohjaajan puoleen, joka
ohjasi meidét toimistosihteerin puheille. Tétd kautta saimme loppuvaiheessa olevien
opiskelijoiden yhteystietoja. Haastatteluryhmén saimme lopullisesti kootuksi vasta
pyydettydmme toimistosihteeriltd vieléd kaksi kertaa lisda opiskelijoiden yhteystietoja.
Erityispedagogiikan laitokselta olimme saaneet yhden haastateltavan ja saadaksemme
lisdd laitoimme opiskelijoiden sédhkdpostilistalle viestin, jossa etsimme haastateltavia.
giikan syventidvien opintojen luennon alussa kyseleméssé halukkaita haastatteluun.
Téaaltd saimme yhden haastateltavan. Jo aikaisemmin haastatteluun lupautuneen

opiskelijan kautta saimme loppuvaiheen opiskelijoiden nimié, joille laitoimme henkil6-
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kohtaisesti sdhkopostia ja heistd kaksi lupautui haastatteluun. Viidennen haastateltavan

meille hankki erés haastatteluun jo lupautunut.

Téamin jélkeen haastatteluaikojen sopiminen tapahtui melko vaivattomasti. Haastattelut
padtettiin toteuttaa haastateltavien kannalta mahdollisimman tutussa ja ldheisessi
ympéristdssi, joten kolme haastattelua toteutettiin haastateltavien omalla laitoksella.
Historian opiskelijoita haastattelimme kasvatustieteen laitoksella, koska se sijaitsee
historian laitoksen vieressd eikd haastatteluun tuleminen ollut néin opiskelijoille
vaikeaa. Aina haastattelutilan varattuamme, otimme vélittomasti yhteyttd koko ryhméén
sdhkopostitse. Viestissd kerroimme haastatteluajan ja -paikan seké hieman haastattelun

toteuttamisesta ja haastatteluteemoista (liite 3).

6.5 Ryhmaihaastattelujen toteuttaminen ja purkaminen

Haastattelut toteutettiin marraskuussa 2000 ja kukin haastattelu kesti noin puolitoista
tuntia. Haastattelutilanteen aluksi kerroimme haastateltaville tutkimuksen tarkoitukses-
ta ja yleisesti ryhméhaastattelun etenemisestd. Toimme esiin, ettd ohjaamme keskuste-
lua kysymyksilli itse kuitenkaan osallistumatta varsinaiseen keskusteluun. Kerroimme
myos, ettd kysymyksen esittdmisen jialkeen ryhma voi keskustella aiheesta vapaasti.
Haastattelujen nauhoittamiseen pyysimme luvan kaikilta ryhmiltd. Nauhoitusta ja
litterointia ajatellen pyysimme haastateltavia puhumaan selkedsti ja kuuluvasti sekd
vilttiméain paillekkédin puhumista. Ennen haastattelun aloittamista kysyimme vield

haastateltavilta, jdiko heille jotain epdselviksi.

Pattonin (1990, 336) mukaan ryhmihaastattelut on hyvi suorittaa kahden haastattelijan
yhteistyoni. Esihaastattelun ja varsinaisten haastattelujen perusteella huomasimmekin,
ettd kahden haastattelijan ldsndolo ryhméhaastattelutilanteissa helpottaa haastattelun
toteuttamista. Jos ryhmihaastattelussa on kaksi haastattelijaa, voivat he Holsteinin ja
Gubriumin (1995, 66) mukaan tehdi haastattelutilanteessa tyonjaon keskenéin. Tyonja-

ko osoittautui toimivaksi kdytdnnossi. Jaoimme laajemmat teemat puoliksi haastatteli-
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joiden kesken. Toisen keskittyessd kysymysten esittimiseen, keskittyi toinen seuraa-
maan, tulevatko kaikki oleelliset asiat kisitellyksi. Jos jokin tidrked teema ei tullut
keskustelussa esiin, pystyi toinen haastattelijoista tekemién tarkentavia kysymyksi.
Liséksi hin kirjoitti muistiin keskustelun olennaisimpia asioita. Hirsjirven ja Hurmeen
(2000, 63) mukaan ryhmihaastattelutilanteen ohjailu helpottuu, jos haastattelutilantees-
sa on mukana kaksi haastattelijaa. Tdll6in toisen haastattelijan esittdessa kysymyksii,
voi toinen keskittyd haastattelun kulun seuraamiseen ja seuraavan teeman kisittelyn
valmisteluun. Tutkimuksen kaikki haastattelutilanteet etenivit joustavasti ja keskustelu
oli jokaisessa ryhméssi vilkasta. Ilmapiiri oli avoin ja kaikki haastateltavat ottivat osaa
keskusteluun. Kruegerin (1988, 18, 30) mielesti olisikin huomioitava se, ettd haastatte-
lu tapahtuu sallivassa, turvallisessa ja luonnollisessa ympéristossd. Niin haastatteluti-

lanne on mahdollisimman lihelli oikean eldmin vuorovaikutustilannetta.

Esihaastatte]lun epdonnistuneen nauhoituksen perusteella paitimme varautua varsinai-
siin haastattelutilanteisiin useammalla nauhurilla. Kahdessa ensimmaisessi haastatte-
lussa kidytimme kahta nauhuria seké yhté sanelukonetta ja kahdessa muussa haastatte-
lussa yhtéd nauhuria ja sanelukonetta. Onneksi emme luottaneet vain yhteen nauhuriin,
silld psykologian opiskelijoita haastatellessamme luotettavin nauhurimme ei nauhoitta-
nut kuin puolet haastattelusta. Erityispedagogiikan opiskelijoiden haastattelussa tdma
nauhuri ei toiminut ollenkaan ja haastattelun litterointi sanelukoneen turvin oli aikaa
vievéd ja hankalaa. Haastattelujen litteroinnin aloitimme heti kunkin haastattelun
jilkeen. Molemmat litteroimme kaksi haastattelua. Tdmin jilkeen vaihdoimme litte-
roidut tekstit ja nauhat, jotta pystyimme tekeméén toistemme tekemait litteroinnit.
Tdmaén tarkistamisen my®éti litteroituihin teksteihin tulikin pienid muutoksia ja tarken-

nuksia.

6.6 Aineiston analyysi

Koska tdmén tutkimuksen aineisto kerittiin ryhméhaastattelulla, poikkeaa aineiston

analysointi yksilohaastattelun analysoinnista. Ryhmihaastattelun analysoinnille on
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olennaista se, ettd analyysiyksikkoni on koko ryhmi, ei yksittdinen henkilé (Morgan
1997, 60). Tiss4 tutkimuksessa analysointi kohdistuu siis ryhmén yhteisten nikemysten
tarkasteluun eiké niink#én yksittéisten opiskelijoiden mielipiteisiin. Mikili ryhmélli ei
ollut selkeidd yhteistd mielipidettd asiasta, toimme esiin yksittdisten opiskelijoiden

mielipiteet.

Ryhmaéhaastattelun avulla tavoitteenamme oli saada selville kulttuurisesti jaettuja
yhteisid mielipiteitd. Kulttuurien tutkimisessa haastateltavien esiintuomat asiat sellaise-
naan eivit ole merkityksellisid, vaan niistéd on tehtdvi tulkinta, joka liittdd puheen
piileviin kulttuurisiin ndkemyksiin (Sulkunen 1990, 275). Téssa tutkimuksessa haasta-
teltavien nidkemyksia ei tarkasteltu irrallisina, vaan ne on pyritty yhdistdméin Becherin
akateemisten kulttuurien luokitteluihin. Emme siis vain kuvanneet, miten eri laitosten
opiskelijat kertovat opiskelusta ja ohjauksesta, vaan kisittelimme opiskelijoiden

mielipiteitd eri laitosten kulttuuristen piirteiden kautta.

Laadullisen aineiston analysointiin on laadittu erilaisia vaihtoehtoisia menetelmii.
Alasuutarin (1999, 39-40, 43-44, 46, 50, 52) mukaan laadullisen aineiston analyysi
voidaan jakaa kahteen osaan: havaintojen pelkistimiseen ja arvoituksen ratkaisemiseen.
Ensin aineistoa tarkastellaan jostain tietystid nikokulmasta, jolloin aineistosta muodos-
tetaan alustavia havaintoja. Tdmaén jilkeen havaintoméiraa karsitaan yhdistamalla
havaintoja toisiinsa. On kuitenkin tirkedd varoa tekemaistid liian rajattuja erotteluja ja
tyypittelyjd, vaan ennemminkin olisi pyrittdvd koko aineistoon sopivien sddntojen
muodostamiseen. Arvoituksen ratkaisemisessa pyritddn tekemiin tutkittavasta ilmiosté
tulkintoja “tuotettujen johtolankojen ja kdytettdvissi olevien vihjeiden pohjalta”.
Talloin pelkistetyt havainnot toimivat johtolankoina, joita tuetaan muuhun tutkimuk-
seen ja kirjallisuuteen viittaamalla. Usein arvoituksen ratkaisemisen aikana on kuiten-

kin vield pohdittava uudelleen aineiston pelkistamisté.

Tdmién tutkimuksen aineiston analysointi noudattaa Alasuutarin kuvailemaa analysoin-
timenetelméi. Aineiston kisittelyn aloitimme miettien sitéd jo haastatteluiden teon ja

niiden litteroinnin aikana. Niisti ensivaikutelmista nousseista huomioista keskustelim-
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me keskendmme. Varsinaisen aineiston kisittelyn aloitimme heti aineiston keruun
jilkeen lukemalla litteroituja aineistoja. T#ll6in muodostimme aineistosta alustavia
havaintoja. Emme kuitenkaan tehneet titd tdysin Alasuutarin kuvaamalla tavalla
johonkin tiettyyn nikokulmaan keskittyen, vaan luimme aineistoa avoimin mielin.
Téamaén jilkeen péadtimme kisitelld jokaista haastattelukysymysti erikseen ja laadimme
kumpikin itsellemme jokaisesta kysymyksestd oman taulukon, joihin kumpikin ke-
rasimme kunkin ryhmén esittdmiad nikemyksié tisti aiheesta. Néin saimme tiivistetty4
aineistoa helpommin kisiteltiviin muotoon. Tamin aineiston muokkauksen aikana
luimme molemmat edelleen litterointeja useaan kertaan. Tyonjako téissi vaiheessa
tuntui perustellulta, koska molempien keskittyessi aineiston késittelyyn tahollaan,
pystyimme vertaamaan muodostettuja luokitteluja toisiinsa. Mitdén suuria eroja

tekemissdmme luokitteluissa ei kuitenkaan ilmennyt.

Aineiston luokittelun jidlkeen purimme yhdessi taulukoihin kerityt tiedot auki edelleen
kysymyskohtaisesti. Téssd vaiheessa aineisto karsiutui vield tiiviimpaian muotoon.
Tekemiemme taulukoiden ja tiivistettyjen luettelomaisten tulosten pohjalta kirjoitimme
tuloksia varsinaiseksi tekstiksi kysymys kerrallaan. Samanaikaisesti luimme myos
litteroituja haastatteluja, joiden avulla havainnollistimme tekstid suorin lainauksin.

Tdmién tehtydmme aloimme Alasuutarin termein ratkaisemaan arvoitusta.

Tamén alustavan tuloksiin perehtymisen jalkeen ryhdyimme jilleen kisittelemain
tutkimuksemme teoriataustaa. Tissd vaiheessa teoriatausta muokkaantui vield melkoi-
sesti johtuen suurilta osin tuloksista tekemistdmme havainnoista. Teoriataustan muok-
kaamisen jilkeen oli mielekésti siirtyd jalleen kisittelemaén tuloksia, koska teoriataus-
tassa olevat asiat olivat tuoreessa muistissa. Perehdyimme kirjoittamiimme alustaviin
tuloksiin huolellisesti, minké jalkeen tulokset selkiytyivit ja samankaltaisia teemoja oli
helppo yhdistéi toisiinsa. Samanaikaisesti aloimme yhdistié tuloksiin teoriataustasta
poimimiamme huomioita. Vihitellen my6s tulkinnat ja johtopaitokset alkoivat hahmot-

tua.

Aineiston analysointi tapahtui siis samanaikaisesti teorian muokkauksen kanssa niiden

vaikuttaen toinen toisiinsa. Aineiston analysoinnin pohjalta muokkasimme teoriaa ja
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toisaalta teoriasta haimme vahvistusta ja tukea aineistolle. Tavoitteenamme olikin, etti

teoriatausta ja tulokset tukevat toisiaan seki yhdistyvét luontevasti toisiinsa.

Edelld pyrimme selvittimidn mahdollisimman tarkoin aineiston analysoinnin eri
vaiheet, koska Mikeldn (1990, 59) mukaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa on tirkedi
kertoa lukijalle tarkoin, miten tuloksiin on péisty, ettei lukijan tarvitse luottaa ainoas-
taan tutkijan tekemiin pditelmiin. Tutkijan vaikutus kvalitatiivisen tutkimuksen
analyysiin onkin suuri ja tdimén vuoksi tutkimuksessa tdytyisikin kertoa tarkoin se tapa,

miten tuloksiin on paadytty.

6.7 Tutkimuksen luotettavaus

Kvalitatiivisessa tutkimuksessa luotettavuuden arviointi ja aineiston analysointi
limittyvit kiinteammin toisiinsa kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Kvalitatiivisessa
tutkimuksessa luotettavuuden arviointia onkin pohdittava koko tutkimusprosessin ajan
erilaisia ratkaisuja tehdessi. (Eskola & Suoranta 1999, 209.) Tutkimuksen luotettavuut-
ta tarkastellaan yleensi kahden kisitteen kautta: reliabiliteetin ja validiteetin. Ulkoisella
reliabiliteetilla tarkoitetaan sitd, ettd tutkittaessa samoja henkiloitd samoin menetelmin
saadaan eri tutkimuskerroilla sama tulos. Sisdinen reliabiliteetti taas tarkoittaa sitd, ettd
kahden tutkijan tutkiessa samoja henkiloitd he padtyvit samaan tulokseen. (Hirsjarvi &
Hurme 2000, 186; Syrjidld & Numminen 1988, 143-144.) Kvalitatiivisessa tutkimukses-
sa reliabiliteetin osoittaminen on kuitenkin usein ongelmallista (Syrjild & Numminen

1988, 143).

Syrjdldn ja Nummisen (1988, 136-137, 142) mukaan kvalitatiivisen tutkimuksen
luotettavuuden tarkastelua voidaan tarkastella helpommin validiteetin késitteen kautta.
Silld tarkoitetaan tieteellisten tutkimustulosten tarkkuutta eli sitd, miten hyvin tulokset
vastaavat todellisuutta. Validiteetti voidaan jakaa reliabiliteetin tavoin sisédiseen ja
ulkoiseen validiteettiin. Sisdisen validiteetin tarkastelussa arvioidaan sitd, kohdistuiko

tutkimus juuri sithen, mihin tutkija tarkoittikin sen kohdistuvan. Tutkijan vaikutus
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sisdiseen validiteettiin on suuri, silld tuloksiin voivat vaikuttaa esimerkiksi tutkijan
ennakkokdsitykset sekd aineiston keruussa ja analysoinnissa tapahtuvat virheet. Ulkoi-
sella validiteetilla taas tarkoitetaan tutkimustulosten yleistettdvyytti ja niiden kiyttokel-
on suhteellisen pieni, minkd vuoksi tapauksia voidaan ymmaértad hyvin, mutta toisaalta

tulosten yleistettdvyys pienenee (Patton 1990, 14).

Mikeld (1990, 47) on tuonut esiin, etti kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuutta ei voi
arviointia reliabiliteetin ja validiteetin kisitteilld ainakaan niiden perinteisen merkitys-
sisdllon mukaan. Tdmén vuoksi kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin
tarvitaan uusia késitteitd. Eskolan ja Suorannan (1999, 212) mukaan téllaisia kisitteitd
ovat uskottavuus, siirrettivyys, varmuus ja vahvistuvuus. Uskoftavuus tarkoittaa
tutkijan tekemien tulkintojen ja tutkittavien kisitysten vastaavuutta. Tamén tutkimuk-
sen uskottavuutta lisdd suuresti kahden tutkijan yhteistyd. Aineistoa analysoitaessa ei
tullut esiin tutkijoiden vilisii ristiriitaisia nakemyksii, vaan ne olivat yhdenmukaisia.
Lisdksi uskottavuutta kasvattaa se, ettd opiskelemme itse haastateltavien kanssa
samassa oppimisympéristossd, minkd vuoksi haastateltavien ymmartdminen helpottuu.
Niin ollen myds haastateltavien késityksistd tehdyt tulkinnat vastaavat sitd, mitd
haastateltavat ovat tarkoittaneet. Olemmekin tuoneet haastateltavien puheesta suoria
lainauksia esiin, jotta lukija voi tarkistaa tulkintojemme oikeellisuuden. Tutkimuksen
uskottavuutta voidaan tarkastella myos vakuuttamisen eli tutkimushavaintojen peruste-
lemisen kautta. Perustelemisen vakuuttavuutta on lisitty tissé tutkimuksessa nojautuen

aiempiin tutkimustuloksiin seki suoriin lainauksiin haastateltavien puheesta.

Siirrettdvyys taas tarkoittaa tutkimustulosten yleistettavyyttd eli aiemmin kuvattua
ulkoista validiteettia. Eskolan ja Suorannan (1999, 212-213) mukaan siirrettidvyys on
jossain madrin mahdollista, vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa siirrettivyyden
tiydellinen toteutuminen on vaikeaa. Témén tutkimuksen tarkoituksena ei ole tulosten
yleistéiminen, vaan tirkedmpéna piddmme tulosten kiyttokelpoisuutta. Tavoitteenamme
onkin, ettd tutkimuksemme tuloksia voitaisiin hyddyntii yliopistossa ohjausta kehitet-
tdessd. Tutkimuksen varmuutta voidaan lisdtd huomioimalla tutkimukseen mahdollises-

ti vaikuttavat ennakkoehdot. T4ssa tutkimuksessa suoritettu esihaastattelu toimi juuri
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tissd tarkoituksessa, koska esihaastattelussa oli mukana kasvatustieteen laitoksen
opiskelijoita, jotka eivit osallistuneet varsinaiseen tutkimukseen. Esihaastattelu hertti
pohtimaan tutkimukseen mahdollisesti vaikuttavia seikkoja, joihin pyrimme esihaastat-
telun perusteella vaikuttamaan. Vahvistuvuudella taas tarkoitetaan tehtyjen tulkintojen
tukemista muilla vastaavaa ilmi6té tarkastelleista tutkimuksista. Tarkeédnd tissd tutki-
muksessa olemme pitédneet aikaisempien tutkimusten ja timin tutkimuksen tulosten
vuoropuhelua. Tulosten kisittelyn yhteydessd olemme usein palanneet teoreettiseen

viitekehykseen ja pohtineet tissi tutkimuksessa esiinnousseita seikkoja sen pohjalta.

Kvalitatiivista tutkimusta on kritisoitu sen subjektiivisuudesta. Tamén vuoksi tutkijan
olisi raportoitava mahdollisista virheisti, jotka voivat johtua tutkimuksen
subjektiivisuudesta. (Patton 1990, 54, 56.) Téssé tutkimuksessa subjektiivisuus ei ole
suurena vaarana, silld mukana ovat koko ajan kahden tutkijan nikemykset. Lisiksi
subjektiivisuutta vihentidd se, ettd emme itse kuulu tutkimuksessa mukana oleviin
tieteenaloihin. Tutkimme siis ulkopuolisina tutkijoina neljan muun tieteenalan opiskeli-
Joiden nédkemyksid. Eri tutkijoilla on kuitenkin vaihtelevia ndkemyksia siitd, millainen
tutkijan roolin pitiisi olla tutkittaessa tieteenaloja kulttuurindkokulmasta. Squiresin
(1990, 3) mukaan tieteenalaa voi todella ymmartia ainoastaan olemalla siini itse
mukana. McCracken (1988, 22) taas pitdd tutkimuksenteolle edullisena vieraassa
kulttuurissa tyoskentelemistd. Hianen mukaansa vieraassa kulttuurissa tyoskennellessd
asiat ovat jollain tavalla arvoituksellisia ja ndin niihin siilyy tutkimuksenteolle tirked

etdisyys. Omassa kulttuurissa tyoskennellessa titd olennaista etdisyytti ei ole.

Se, ettd emme itse ole tutkimuksessa mukana olleiden tieteenalojen jdsenid, lisdd
tutkimuksen luotettavuutta. Vieraita tieteenaloja tutkittaessa emme ole muodostaneet
ennakkokadsityksid niiden toimintatavoista eikd meilld my6skéin ole omia kokemuksia
tieteenalan toiminnasta. Liséksi haastateltavat opiskelijat eivit olleet meille liian
tuttuja, joten liian ldheiset suhteet haastateltaviin eivit vaikuttaneet tuloksiin. Tavoit-
teenamme ei myOdskain ollut tutkia tiedekulttuureja syvillisesti, vaan ennemminkin
opiskelijoiden ndkemyksid, joten tutkijoiden kuuluminen eri tieteenalaan ei aiheuttanut
tdmankiin vuoksi ongelmia. Emme kuitenkaan tulleet tdysin erilaisesta kulttuurista,

silld olimme yhdessi haastateltavien kanssa osa laajempaa yhteistd yliopistokulttuuria.
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Aittolan (1995, 69) mukaan ohjausta tutkittaessa tutkijoiden pitdisikin tuntea se

kulttuurinen konteksti, missi ohjausta tutkitaan.

Tutkimusaineiston kerddminen ryhmihaastattelulla vaikuttaa tutkimuksen luotettavuu-
teen. Ryhméhaastattelussa haastattelijan vaikutus haastateltaviin ja haastattelun kul-
kuun jad pieneksi (Sulkunen 1990, 264) ja ndin haastateltavien on helpompi tuoda esiin
haastatteluteemaan liittyvid nikemyksii (Krueger 1988, 18). Téssi tutkimuksessa
haastattelutilanteet etenivitkin péddasiassa haastateltavien ehdoilla eli tutkijoiden
vaikutus jéi suhteellisen pieneksi. Bertrand, Brown ja Ward (1992, 198-199) ovatkin
maininneet ryhméahaastattelun yhdeksi eduksi sen, ettd tutkijan ennakko-oletukset
vaikuttavat haastattelun kulkuun vain vihén ja ndin haastateltavat voivat tuoda ideoi-
taan ja tirkedksi kokemiaan asioita esiin spontaanisti. Toiseksi ryhméhaastattelulla
voidaan saada oleellista tietoa ryhmén mielipiteista ja siitd, miksi he ajattelevat niin.
Haastatteluissa keskustelu ronsyili vapaasti ja timén myo6té tuli esiin paljon hyvia

huomioita ja ndkemyksia.

Toisaalta ryhmén vaikutus voi olla myos negatiivinen. Ryhmaihaastatteluja saatetaan
vilttdd sen vuoksi, koska ajatellaan, etteivit ihmiset uskalla tuoda omia ajatuksiaan ja
mielipiteitdédn esille ryhmissd. Taman tutkimuksen ryhmaihaastatteluissa vallitsi hyva
henki ja ilmapiiri, minkd vuoksi kaikki haastateltavat esittivit rohkeasti omia mielipi-
teitddn. Lisdksi on kritisoitu sitd, ettd ryhmai voi pyrkii esittdméain yhtendistd kuvaa
ulospiin peittelemalld sisdisid ristiriitoja. Ndin keskustelu voi jaddd pinnalliseksi
myontelyksi. (Alasuutari 1999, 153.) Téssi tutkimuksessa haastateltavat olivat padsadn-
toisesti yksimielisia kasiteltavistd teemoista, mutta toisaalta he uskalsivat myos ilmaista
keskenddn ristiriitaisia nikemyksia. He eivit siis peitelleet eridvid nikemyksiddn

eivitkd yrittidneet esittdd yhtendistd ja tdysin sopusointuista ryhméi.

Tutkimuksen luotettavuutta pyrimme parantamaan myds perehtymilld etukéteen
tutkittavaan ymparistoon. Tamén teimme keskustelemalla vapaamuotoisesti opiskelusta
ja ohjauksesta eri laitosten amanuenssien tai opinto-ohjaajan kanssa. Niin saimme
tarpeellisen ennakkokuvan kunkin laitoksen toiminnasta. Itse ryhmé#haastattelun

toteutimme sellaisena ajankohtana ja sellaisessa paikassa, joka sopi haastateltaville
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parhaiten. Néin pyrimme tekemiin haastattelutilanteesta mahdollisimman luontevan.
Haastattelutilanteet etenivétkin hairioittd. Haastattelijoina pyrimme tekeméin itsemme
samanvertaiseksi haastateltavien kanssa, jotta he uskaltaisivat tuoda omia nikemyksi-
ddn esiin. Haastattelujen litterointien ja ndin myos koko tutkimuksen luotettavuutta
lisési se, ettd kumpikin meisti litteroi kaksi haastattelua, jonka jilkeen tarkistimme

toistemme litteroimat haastattelut.



7 OPISKELU JA OHJAUS ERI TIEDEKULTTUUREIS-
SA

Haastattelussa kysymykset jakautuivat kolmeen osaan: opiskeluun, ohjaukseen ja
tieteiden piirteisiin liittyviin kysymyksiin. Kisittelemme seuraavassa opiskelijoiden
niakemyksid néistd aiheista teemoittain. Selkeyden vuoksi kisittelemme nidkemyksié
etupidssi laitoksittain samassa jérjestyksessi aloittaen kova-perus -lohkoa edustavasta
fysiikasta edeten psykologian ja historian kautta pehmei-soveltava -lohkoa edustavaan

erityispedagogiikkaan.

7.1 Opiskelijoiden nikemyksii opiskelusta

Opiskelijat pohtivat opiskelua laitoksillaan sekd hyvédn oppimistilanteen piirteita.
Lisiksi he kuvasivat, millaisena he nikevit koulutuksensa tavoitteen sekd millainen
ilmapiiri heidin laitoksillaan vallitsee. Eri tieteenalojen véliset erot nikyivét hyvin
opiskelijoiden kuvatessa opiskelua laitoksillaan. Tiedekulttuurit niyttédisivét siis

antavan oman leimansa opiskeluun ja oppimiseen.
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7.1.1 Kuvauksia opiskelusta

Opiskelijoiden kuvatessa opiskelua laitoksillaan, nousi selkeisti esiin, ettd opiskelun
kontrollin aste vaihtelee eri laitoksilla. T4dmén tutkimuksen tieteenaloista erityispedago-
giikassa opiskelu tapahtuu selkeimmin ulkoaohjautuvasti, silli erityispedagogiikan
opiskelussa tutkinto rakentuu kokonaan pakoHisista opinnoista. Opiskelijoiden oma
valinnan mahdollisuus tutkinnon rakentamisessa jd télloin erittdin pieneksi. Myos
Handalin ym. (1990) mukaan ammattiin johtavilla aloilla, kuten juuri erityispedagogii-
kassa, opetukseen osallistuminen on pakollista. Fysiikassa taas edetiin erityisesti
opintojen alkuvaiheessa tarkan opinto-ohjelman mukaan, mutta opintojen myShemmas-
sd vaiheessa valinnan mahdollisuus kasvaa. Psykologian opinnoissa on jonkin verran
pakollisia kursseja, mutta opintojen suoritustahti on vapaa. Historian opiskelu vaikut-
taisi néisté tieteenaloista vihiten kontrolloidulta, silld opiskelu on sielld 1dhes kokonaan
vapaavalintaista. Historian edustamassa pehmei-perus -lohkossa tyypillistd onkin, ettid
opiskelijat muovaavat itse omat opinto-ohjelmansa (Becher & Kogan 1992). Tissi
tutkimuksessa historian opiskelijat kaipasivat kuitenkin opintojen alkuun tarkempaa

opinto-ohjelmaa.

Pohtiessaan opiskelua laitoksellaan fysiikan opiskelijat vertasivat sitd lukioon, silld

kurssit suoritetaan tietyssi jarjestyksessd ja ne toteutetaan samalla kaavalla:

...kdydadn luennoilla ja tehdddin demoja ja se menee niinku...

...opetusmuoto on melkeen milli tahansa kurssilla niin se on aina...aina
vakio, ei tuu... ei oo ainakaan tullu kauheesti niinku ylldtyksid, ettd se
menee niinku aina samalla formaatilla.

Luonnontieteissé suositaankin muodollista ja selkeisti jisennettyd opetusta (Ramsden
1986), miki sopii hyvin ndiden opiskelijoiden ndkemyksiin. Ylipaitdsdn fysiikan
opinnot pohjautuvat opiskelijoiden mukaan etupiissi luentoihin, joiden jdlkeen
tehdéén itsendisesti laskuharjoituksia luennolla késitellystéd aiheesta. Namai laskut
kdydddn myohemmin 14pi laskuharjoitustilaisuuksissa. Luennoilla opiskelijan aktiivi-

suus ja4 melko véhdiseksi:
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...oon erindisid taulullisia kylld kopioinu tavaraa vihkoon.

Fysiikan opiskelijoiden kuvailema opiskelutyyli mukailee Handalin ym. (1990) tutki-
mustuloksia, joiden mukaan luonnontieteissi opiskelijan aktiivisuus on usein rajoittu-
nut muistiinpanojen tekemiseen. Opettaminen onkin luonnontieteissi usein luonteeltaan
teknisté tiedonvalittdmistd. Téllaista saman kaavan mukaan etenevii opiskelua nimé
fysiikan opiskelijat kuvailivat kuitenkin helpoksi. T4st4 huolimatta opiskelijan tiytyy
haastateltujen mielesti olla oma-aloitteinen, silld etenkin opintojen edetessé lukiomai-
nen opiskelu vihenee ja oman tyon osuus kasvaa. Voisi siis ajatella, ettd fysiikassa
perusasiat opetetaan ensin tekniselld tiedonvilitysprosessilla. Kun perusasiat ovat

hallinnassa, opiskelu siirtyy enemmin opiskelijan omalle vastuulle.

Fysiikan opiskelijat vertasivat opiskelua laitoksellaan humanistisiin tieteisiin ja huoma-
sivat tiarkedn eron opiskelussa: humanistisissa tieteissé asioilla on tulkinnanvaraa, kun
taas fysiikassa on olemassa yksi oikea vastaus. Opiskelijoiden mukaan fysiikan opiske-
lussa tulisi pyrkid johdonmukaisen ajattelun oppimiseen fysiikan ilmi6ihin ja asioiden
kédyttimiseen tyOkaluina fysikaalisia ongelmia ratkaistaessa. Tdmai tapahtuu heidin
mukaansa parhaiten itse kohtaamalla ja ratkaisemalla niitd fysikaalisia ongelmia.
Opiskelu tapahtuukin padasiassa laskuharjoituksia tekemaills, joko yksin tai yhdessi

opiskelijakavereiden kanssa.

Kova-soveltava -lohkon edustajat arvostavat Becherin (1989) mukaan tiedon kiytdnnol-
lisyyttd. Tdma tuli esiin my0s haastattelussa, silld psykologian opiskelijat kuvasivat
opintojensa alkuvaihetta muodolliseksi ja teoreettiseksi, mutta kertoivat kaivanneensa
kéaytannonldheisempéd opiskelua alussa. Opintojen muututtua myohemmin kaytinnon-

liheisemmiksi ja vapaamuotoiseksi opiskelu olikin heidan mukaansa mielekkdampaa.

Aluksi on teoreettista, sitte ainaki cumun jilkeen tuntuu, et sais jo tulla
Jjotain kdaytintoo.

Mitd pidemmidille opiskelut menee, niin sitd mukavempaa.
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Opiskelijat ovat siis selkeésti mieltineet koulutuksen tarjoamat kéytinndn valmiudet
tarkedksi osaksi koulutusta ja kokevat tdmin vuoksi loppuvaiheen kiytinnonliheisem-
mén opiskelun mielekkddna. Loppuvaiheen opintojen mielekkyyteen voi toisaalta

vaikuttaa myos opiskelijoiden esiintuoma itsedin kiinnostavalle alalle suuntautuminen.

... loppupddssa kun justiinsa sitte kapeutuu sinne, mikd kiinnostaa, niin
tota noin se myoski takaa sen, ettd kun on oikeesti kiinnostunu niistd
asioista, niin sit niitd mielelldinsd lukeeki ja opettelee vihd eri tavalla...

Psykologian opiskelijoiden mukaan opiskelu ja my6s oppimistyyli muuttuvat opintojen

edetessd opintojen kohdistuessa selkeimmin omien mielenkiinnon kohteiden mukaan:

...opintojen alkuvaiheessa mun mielest on mitd vihemmdil pddisee, niin sitdi
parempi...

Opiskelun kiinnostavuuden kasvu opintojen loppuvaiheessa johtuu suurilta osin siit,
ettd opiskeltavat asiat ndhddéan hyodyllisind tulevaa ammattia ajatellen. Opiskelijat
korostavat siis kdytannon tarpeista lahtevii tietoa. Heiddn mukaansa nimenomaan
harjoittelu muutti opiskelutyylis, silld sen myoté tyoelaméssi tarvittavat tiedot ja taidot
alkoivat ohjata opiskelua. Olennaista opiskelussa psykologian opiskelijoiden mielestd
onkin ymmértdd opiskeltavat asiat, eikd ainoastaan opetella asioita ulkoa tenttia varten.
Lisdksi psykologian opiskelussa vaaditaan heidin mukaansa tosiasioiden hallintaa, eiki

pelkkd asioiden kisittely riitéd, kuten esimerkiksi sosiologiassa:

...siind vaaditaan hieman erilaist tietoa tietylld tavalla, siis sielld... niinku
se on jo plussaa, et on jollain tavalla kisitelly niitd asioita, jotain ees
tajunnu, tdalla pitdd siis tietdd, faktoja.

Opintojen suoritustahti on psykologian opiskelussa periaatteessa vapaa, mikd nikyy
esimerkiksi gradun aloittamisajankohdan vaihtelevuutena. Opiskelijat mainitsivat, etti
gradun teon voi aloittaa esimerkiksi jo kolmantena opiskeluvuotena ennen harjoittelun
tekemistd. Opiskelijoiden mukaan psykologian opintoja ei voi suorittaa pelkistdin
itsendisesti esimerkiksi kirjatenteilld, vaan opiskelu pohjautuu luentoihin, demonstraati-

oihin seké pienryhmityoskentelyyn.
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Historian laitoksen opiskelijat taas kuvasivat opiskelua laitoksellaan rennoksi ja
joustavaksi. Myds Ramsdenilla (1986) on samanlainen nikemys opetuksesta humanisti-
silla aloilla, silld hinen mukaansa opetus niilli aloilla on joustavaa. Opintoihin ei
historian opiskelijoiden mukaan kuuluu juurikaan pakollisia opintoja, vaan suoritettavat
opinnot valitaan itse ja jokainen opiskelija laatii itse oman opinto-ohjelmansa, minké
my0ds Becher ja Kogan (1992) ovat tuoneet esiin. Tai kuten historian opiskelijat itse

totesivat:

Se ois hyvd, ettdi sen suunnittelis. Téirkeetd.

Ei tuu vaan tehtyd.

Omien opinto-ohjelmien laadinta on siis opiskelijan harteilla opintojen alusta lihtien.
Kuitenkin historian opiskelijat kaipasivat erityisesti opintojen alussa organisoidumpaa
ja “lukujdrjestysmdisempdd” opiskelua. Nidin varmistuisi heidin mukaansa myos se,
ettd kaikki valttaméttomaét kurssit tulisivat suoritettua. Opintojen alkuvaiheessa histori-
an opintoja on mahdollisuus opiskelijoiden mukaan suorittaa erilaisilla kursseilla, mutta
myShemmin opiskelu on etupddssi yksilotyoskentelyad. Yleisimpéni suoritusmuotona
opinnoissaan historian opiskelijat mainitsivat luennot, jotka voi kuitenkin korvata oman
mielenkiinnon mukaan suunnatuilla kirjatenteilld. Muiksi opintojen suoritusmuodoiksi
he mainitsivat seminaarit seka yleistymissi olevat lukupiirit. Opiskelussa yleensi
tirkednd historian opiskelijat pitivit suurten linjojen hahmottamista yksityiskohtien
opettelun sijaan. Pehmeé-perus -lohkon tieteissi tietoa tarkastellaankin yleensi holisti-

sesti (Becher 1989).

Tdysin pédinvastoin kuin historian opiskelijoilla, erityispedagogiikan opiskelijoiden
mielestd opiskelu on heidén laitoksellaan hyvin ohjattua, koska koko tutkinto tulee
tayteen pakollisista opinnoista. Opintojen etenemistahdin voi kuitenkin itse paattda,
vaikka opiskelijoiden mukaan henkilokunta olettaakin, ettd opinnot suoritetaan tietyn

kaavan mukaan neljdssid vuodessa.
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...opettajatki valilld tuntuu, ettd ne niinku tai oottaa tai joku amanuenssi
Jjossain ohjaustilaisuudes niinku ettid “voi etk sind olekaan vield tehnyt
sitd kurssia, nyt dkkid mene sinne kurssille!”

Opiskelijoiden mahdollisuus vaikuttaa opintoihinsa voi siis jaida hyvinkin vihaiseksi,
silld opiskelijat saavat joka lukukausi jopa tarkan opintosuunnitelman. Tisti voi
kuitenkin kéytinnossi halutessa joustaa. Tarkemmin opiskelua pohtiessaan erityispeda-
gogiikan opiskelijat mainitsivat, ettd heilld on liian vihin kontaktiopetusta, huolimatta
siitd, ettd opintoja suoritetaan ryhmit6ina eiki Kirjatenttejé ole paljon. Yhtend suoritus-
muotona opiskelijat mainitsivat myds oppimistehtivit, joita he kuitenkin kritisoivat
oppimisen kannalta. Psykologian opiskelijoiden tavoin myds erityispedagogiikan
opiskelijat korostivat kédytdnnon kokeilun merkitysti opiskelussa. Pehmeid-soveltava -
lohkossa painottuvatkin kdytannollisten taitojen kehittdminen tybeldmén tarpeisiin
(Becher & Kogan 1992) ja titd myos erityispedagogiikan opiskelijat kaipasivat opin-

noiltaan.

7.1.2 Hyvé oppimistilanne

Opiskelijoiden mééritellessd hyvéd oppimistilannetta keskustelun merkitys nousi esiin
kaikilla laitoksilla. Vuorovaikutteisuus oppimisessa néyttiisi olevan siis kaikkia aloja
yhdistédva tekijd toisin kuin Ylijoen (1998) tutkimuksessa ilmeni. Sen mukaan ainoas-
taan ei-ammatillisilla aloilla korostuu keskustelun merkitys oppimisessa. Myds opetta-
jan tai luennoitsijan merkittdvaa vaikutusta hyvin oppimistilanteen syntymisen kannalta
pidettiin kaikilla tidssa tutkimuksessa mukana olleilla aloilla tirkedna. Téassd tutkimuk-
sessa mukana olevilla selkeédsti ammattiin johtavilla aloilla, eli psykologiassa ja
erityispedagogiikassa, korostettiin myos kaytdnnonldheisyyden merkitystd oppimisen

kannalta.

Psykologian opiskelijat pitivét erityisesti keskustelua ja vastavuoroisuutta tiarkeind
hyvin oppimistilanteen kriteereind. Lisiksi psykologian opiskelijoiden pohtiessa hyvai
oppimistilannetta, nékyi mielipiteissd hyvin myos koulutuksen tdhtdiminen ammattiin,

silld esimerkiksi harjoittelujen tapausesimerkeisti yhdessa keskustelu koettiin opetta-
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vaisena kiytinnonlidheisyyden vuoksi. Kova-soveltava -lohkoissa arvostetaan tiedon
kadytannollisyytta (Becher 1989). Hyviin oppimiseen yhdistyivitkin psykologian
opiskelijoiden mielestd oma kokemus ja eldmys seké niiden kautta oppiminen. My®s
ryhmin koolla on heiddn mukaansa merkitystd oppimisen kannalta. Psykologian
opiskelijat kannattivat suhteellisen pienissi ryhmissi tapahtuvaa keskustelevaa oppi-

mistilannetta, jossa kéasitellddn kédytantoon liittyvid asioita.

My®s historian opiskelijat pitivit keskustelua olennaisena tekijini hyvissid oppimisti-
lanteessa. Keskustelun myéta asioihin saadaan heidin mukaansa useita eri nikékulmia.
Tassd nékyy hyvin pehmea-perus -lohkolle tyypillinen tiedon monimutkaisuuden
tunnustaminen (Becher 1989). Hyodyllinen ja opettavainen keskustelu vaatii kuitenkin
heidin mukaansa opettajalta kykyd ohjata tilannetta oikealla tavalla. Kritiikkis historian

opiskelijat esittivit kirjatenttejd kohtaan:

Kirjatenttiin pystyy nopeasti lukemaan kirjan, mutta sen sitte unohtaa
sitten seuraavana pdivand.

Fysiikan opiskelijoiden mielestd hyvi oppimistilanne syntyy késiteltdessd asioita

pienessd ryhmissé yhdessé opiskelijakavereiden kanssa:

... jos ei loydy ratkasua, niin on sitte joku, joka osaa selittdd, ettd mitd sitd
pitds lihtee tekeen.

Palkitsevana he pitivit myos tilanteita, joissa yksi ryhmin jasenistd luennoi tai opettaa
jonkin uuden asian, josta opiskelijat keskustelevat yhdessi. Vaikka fysiikan opiskelussa
suositaan ainakin opintojen alkuvaiheessa pitkilti mekaaniseen tiedonvilittamiseen
perustuvaa opetusta, se ei ndyttéisi olevan oppimisen kannalta opiskelijoiden mielesti
paras toimintatapa. Opettavaisena fysiikan opiskelijat kokivat myos laskuharjoitusten
pitdimisen nuoremmille opiskelijoille ja yleensikin he korostivat kertauksen tarkedd

merkitystd oppimisessa.

Verrattaessa keskustelun merkitysti historian ja fysiikan laitoksella voidaan havaita sen

erilainen merkitys oppimisessa. Keskustelun erilainen merkitys oppimisen kannalta
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ndilld aloilla on helpompi ymmartii, kun ottaa huomioon niiden alojen erilaisuuden.
Historia kuuluu pehmea-perus -lohkoon ja fysiikka taas kova-perus -lohkoon. Namé
lohkot ovat Becherin (1989) mukaan toistensa lihes tdydellisid vastakohtia. Historian
opiskelijat hakivat keskustelulla erilaisia ndkokulmia ja sitd kautta syvyytti oppimiseen.
Fysiikan opiskelijat taas pyrkivit keskustelun avulla 16ytdméan oikeita ratkaisuja

fysikaalisiin ongelmiin.

Keskustelun térkeys tuli esiin my6s erityispedagogiikan opiskelijoilla heidédn pohties-
saan hyvii oppimistilannetta, silld he arvostivat esimerkiksi kysymysten esittimisen
mahdollisuutta. Ammattiin johtavassa erityispedagogiikan opiskelussa myos tilanteen
konkreettisuus ja itse kokeileminen ovat olennaisia hyvin oppimisen kannalta. Vastoin
psykologian opiskelijoiden nikemysti erityispedagogiikan opiskelijoiden mielestd
ryhmékoko ei vaikuta oppimiseen, jos luennoitsija on hyvi. Luennoitsijan tirkeda

merKitysti oppimisessa korostivat myos psykologian ja historian opiskelijat:

...Jos on innostava luennoitsija taikka vetdjd, niin tottakai se sitte vaikut-
taa, ku se ku joku passiivinen, joku joka ei kiinnostunu pdtkan vertaakaan
siitd, niin kyl se vahd latistaa sitd oppimismotivaatioo ja intoo. (psykolo-
gia)

.. on mielenkiintosta kuunnella tammostd hyvdd luennoitsijaa. Siis tosi
semmonen mielenkiintonen, tempaava ote. Sillon on niinku todella mielen-
kiintonen, siindki saa ylldttivin paljo irti... (historia)

Tissé tutkimuksessa mukana olleet tieteenalat voidaan sijoittaa Kolbin (1981) oppimis-
tyylien ulottuvuuksien muodostamiin lohkoihin (ks. s. 59) seuraavasti:

» aktiivinen-konkreettinen: erityispedagogiikka

» aktiivinen-abstrakti: psykologia

* konkreettinen-reflektiivinen: historia

» reflektiivinen-abstrakti: fysiikka

Verratessa opiskelijoiden ndkemyksid Kolbin tekemiin ulottuvuuksiin, voidaan
huomata, ettd ulottuvuus aktiivinen-reflektiivinen tuli esiin opiskelijoiden kuvatessa

hyvéd oppimistilannetta tieteenaloillaan. Ulottuvuuden toisessa pédédssi on tyypillistad
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Kolbin mukaan asioiden aktiivinen kokeilu, miké nikyi tdssi tutkimuksessa erityispe-
dagogiikan ja psykologian opiskelijoiden nikemyksissi oppimisesta. He molemmat
korostivat kdytinnon kokeilua tiarkeidni hyvissd oppimistilanteessa. Ulottuvuuden
vastakkaisessa pédssi taas oppiminen tapahtuu lihinni reflektiivisen pohdinnan kautta,
mikd soveltuu hyvin erityisesti historian opiskelijoiden kuvauksiin hyvisti oppimisesta.
Kolbin esiintuoma konkreettinen-abstrakti -ulottuvuus ei juurikaan toteudu kiytannossi
ndiden opiskelijoiden nikemysten mukaan. Konkreettisuus kylld nikyy erityispedago-
giikan opiskelijoiden nikemyksissd, mutta historian opiskelussa tilanteiden konkreetti-
nen kokeminen tuntuu jopa mahdottomalta. Pyrkimys tilanteiden abstraktiin ksitteel-
listdimiseen voidaan havaita fysiikan opiskelijoiden kuvatessa hyvid oppimistilannetta,

kun taas psykologian opiskelijoiden nikemyksissi ei téllaista pyrkimyst4 nay.

7.1.3 Koulutuksen tavoite

My®s koulutuksen tavoitetta pohdittaessa tuli selkeisti esiin ero ammatillisten ja ei-
ammatillisten alojen vililld. Psykologian ja erityispedagogiikan opiskelijat pitivit
koulutuksensa tavoitteena ammattiin valmistamista. Fysiikan opiskelijat taas mainitsi-
vat koulutuksensa tavoitteeksi tutkimustyossd toimimisen valmistumisen jélkeen.
Fysiikkaa lukuun ottamatta kaikkien alojen opiskelijat pitivét koulutuksensa tavoitteena
pohjatietojen ja yleissivistyksen hankkimista seki tiedon etsimisen taitoja. Erityisesti
historian opiskelijoilla korostui laajan yleissivistyksen hankkiminen koulutuksen
tavoitteena. Koulutuksen tavoitteiden méadrittelyssé voidaan siis huomata ero perus- ja
soveltavien tieteiden vililla. Soveltavia tieteitd edustavat psykologian ja erityispedago-
giikan opiskelijat nikivit koulutuksensa tavoitteena ammattiin valmistamisen, toisin

kuin perustieteitd edustavat fysiikan ja historian opiskelijat.

Fysiikan opiskelijoiden mielestd heiddan koulutuksensa tavoitteena on yksinkertaisesti
maisteritutkinnon suorittaminen, jonka jilkeen “pitds saada jostain tutkimusryhmdstd
paikka jossa vois jatkaa tutkimustyotd”. Tassd tutkimuksessa mukana olleet fysiikan
opiskelijat olivatkin hyvin vahvasti suuntautuneita tutkimuksen tekoon. T#hén vaikut-

taa varmasti se, ettd kaikki haastateltavat tyoskentelivit laitoksensa tutkimusryhmissa.
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Tutkimuksen teon painottuminen koulutuksen tavoitteena yhdistiai fysiikan tieteend
Squiresin (1992) akateemisiin aloihin. Toisaalta se, ettd tutkimustyotd tehddian ryhmis-
sd, liittad fysiikan Becherin (1989) kuvaukseen urbaaneista heimoista. Tutkimusty6n
tavoittelemisen lisiksi fysiikan opiskelijat pitivit myds luonnontieteellisen osaamisen

hankkimista koulutuksensa tavoitteena.

Psykologian opiskelijat korostivat, ettd heididn koulutuksensa oikeuttaa psykologin
ammatin harjoittamiseen ja ettd “kylld sitd tyotd sitte osaa niinku ndilldkin tiedoilla jo
ruveta tekeen”. Heiddn mielestddn koulutus on kuitenkin 1shinni laaja-alainen pohjatie-
tojen tarjoaja. Koulutus antaa heididn mukaansa siis perustaidot, mutta ei kuitenkaan
spesifeji tietoja ja taitoja joltain psykologian osa-alueelta. Tamén vuoksi erikoistumis-
koulutus on heididn mukaansa valmistumisen jalkeen usein tarpeen. Psykologian
opiskelijat siis tiedostavat saavansa koulutuksensa myété selkedn ammatin eli alan voi

yhdistdd Squiresin (1992) ammatillisiin aloihin.

Erityispedagogiikan opiskelijat nidkevit koulutuksensa tavoitteen hyvin selkeéni:

Kouluttaa patevid erityisluokanopettajia.

Koulutus tarjoaa heidédn mukaansa perusvalmiudet erityisopettajan tydssi toimimiseen,
eli my0s heidédn mielestidn koulutuksen tavoite on selkedsti ammatillinen (vrt. Squires

1992). Lisiksi he tuovat esiin koulutuksen tavoitteena myos tiedonhaun taidot:

Osaa ite etsid tietoja niistd asioista, missd ei oo vield pdtevid, tai jos tarvii
lisdd tietoja, ettd on niinku ne perusvalmiudet niinku ainaki.

Historian opiskelijoiden ndakemykset koulutuksensa tavoitteista poikkesivat selvésti
muiden alojen opiskelijoiden ndkemyksistd. Muiden alojen opiskelijat méarittelivét
koulutuksensa tavoitteet melko konkreettisesti, kun taas historian opiskelijoiden
midritelmit olivat hyvin laaja-alaisia. He pitivit koulutuksensa tavoitteena laajaa
yleissivistystd sekd kokonaisndkemyksen hankkimista asioihin. Koulutuksen tulisi

heiddn mukaansa opettaa my0s asioiden kriittistd tarkastelua seké yleensékin tiedon
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hakemiseen ja sen kéyttdmiseen liittyvid taitoja. Koska historiasta ei valmistuta mihin-

kédn tiettyyn ammattiin, voi sen yhdistdd Squiresin (1992) akateemisiin aloihin.

7.1.4 Laitoksen jisenyys

Tiilikaisen (2000, 15) mukaan tieteenalat eroavat toisistaan siini, miten ne ottavat
opiskelijat mukaan tiedeyhteison jaseniksi. Suurin osa tidssi tutkimuksessa mukana
olleista opiskelijoista koki olevansa irrallaan oman tiedeyhteisonsi eli laitoksensa
toiminnasta. Selkeén poikkeuksen tdstd muodostivat kuitenkin fysiikan opiskelijat,
joista jokainen koki olevansa sitoutunut laitokseen tutkimusryhmaissi tyoskentelyn
kautta. Tdlld urbaaneille heimoille tyypilliselld ryhmitydskentelylld (Becher 1989)
néyttiisi siis olevan tirked merkitys myos laitokseen sitoutumisen kannalta. Myos
muiden laitosten osalta laitoksella tyoskentely sekd muu yhteistyo laitoksen henkil6-

kunnan kanssa néytti vaikuttavan opiskelijoiden sitoutumiseen laitokseensa.

Ainoastaan fysiikan opiskelijat kokivat siis olevansa yksimielisesti sitoutuneita laitok-
seensa. Sitoutuminen oli tapahtunut tutkimusryhmésséd toimimisen myoté harjoittelun
tai gradunteon kautta. Sitoutuminen omaan laitokseen ei siis heillédkidn tapahdu heti
opintojen alussa, vaan vasta opintojen loppuvaiheessa. Opiskelijat pitivdat mahdollisuut-
ta olla mukana tutkimusryhmissi hienona asiana, lisdksi heiddn mukaansa fysiikan

laitoksen toimintaan on helppo péésti sisélle:

Ja tdd laitoshan niinku imee ihmisid. Ja sitte tdalld ei oo niinku jdrin
vaikeeta pddstd sisddn systeemiin...

Psykologian opiskelijoiden nikemykset laitokseen sitoutumisesta vaihtelivat. Suurin
osa opiskelijoista ei kokenut olevansa sitoutuneita omaan laitokseensa. Syini tédhin he
pitivit sivuaineopintoja, jotka hajaannuttavat opintoja seké harjoittelua ja vaihto-

opiskelua, joiden vuoksi laitos on jddnyt vieraaksi.
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...md oon ollu niin paljo pois niinku vaihossa ja harjottelussa ja kaikkee,
ett ei 0o niinku kerenny siis silld tavalla péidsti oikeen valttimiittd sisdlle
ndihin kuvioihin. Kylli niinko se on vihd niinku jiddny tuntemattomaks
pahkaraks tdd laitos...

Toisaalta he kokivat sitoutuneensa enemménkin omaan alaansa, kuin itse laitokseen.
Ainoastaan yksi psykologian opiskelija koki olevansa sitoutunut laitokseen ainejérjes-
ton, gradunteon ja laitoksella tyoskentelyn kautta, minkd myotd myos laitoksen henkild-
kuntaan oli muodostunut tiiviit suhteet. Opiskelijat pohtivatkin laitokseen sitoutumista

yleisesti laitoksella tyoskentelevien henkiloiden liheisyyden kautta.

Historian opiskelijat samastivat itsensd ennemmin ainejérjestoon ja opiskelijoihin kuin
laitokseen. Suuri opiskelijamairi ja erilaiset opiskelutahdit vaikuttavat heiddn mukaan-
sa siihen, etti laitos ei voi toimia yhteni kokonaisuutena. Sitoutumista vaikeuttaa
heidin mukaansa mydos taustalla vallitseva ajattelumalli, jonka mukaan opiskelijat ja

henkil6kunta kuuluvat selkeésti eri ryhmiin.

Mydskédn erityispedagogiikan opiskelijat eivit kokeneet olevansa sitoutuneita laitok-
seensa, vaan ennemminkin muihin erityispedagogiikan opiskelijoihin. Opiskelijoihin
kuulumisen kautta he ajattelivat olevansa osa laitosta, mutta yksittdisend opiskelijana
he eivit ndhneet olevansa sitoutuneita laitokseen. Laitokseen sitoutumista vaikeuttaa
heiddn mukaansa védhiinen yhteisty6 opiskelijoiden ja henkilokunnan, erityisesti
lehtoreiden vililld. Ainejirjeston toimintaan kuuluminen seki fyysiset tilat (esim.

laitosrakennus) voivat heiddn mukaansa vahvistaa tunnetta kuulumisesta laitokseen.

Ylijoen (1994a) mukaan vanhempien opiskelijoiden antama tutorohjaus on térkein
tiedeyhteis6on integroimisen tapa. Tdssa tutkimuksessa opiskelijat eivit ndhneet
opintojen alkuvaiheen tutorohjausta tirkesnd omaan tiedeyhteisdon integroitumisessa,
vaan kokivat sitoutuneensa tiedeyhteiséonsé paljon myshemmin esimerkiksi laitoksella
tyoskentelyn kautta. Laitokseen integroitumista olisikin hyvé pohtia laajemmin koko
tiedeyhteis6on integroitumisen nikokulmasta. Haastattelussa aihetta 1dhestyttiin
laitokseen integroitumisen kautta ja suurin osa opiskelijoista koki olevansa laitoksensa

toiminnasta irrallaan, mutta kuitenkin tieteenalaansa sitoutuneita.
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7.1.5 Opiskelijoiden ja henkilokunnan viliset suhteet

Opiskelijoiden pohtiessa suhdettaan laitoksensa henkilokuntaan tuli esiin, ettd ainoas-
taan fysiikan laitoksella opiskelijoiden ja henkilokunnan véliset suhteet ovat poikkeuk-

setta hyvit. Kaikilla muilla laitoksilla ne ovat vaihtelevia henkildisti riippuen.

Ainoastaan fysiikan opiskelijoiden mielesti laitoksen henkilokuntaa on-helppo ldhestya
jo heti opintojen alusta ldhtien. Raja opiskelijoiden ja henkilokunnan vililld on heidén

mielestéin jopa episelva:

...Se raja on jo aika... aika joissakin tapauksissa vihd hdilyvd, ettd sitd ei
niinku tiedd, ettd onko niinku opiskelija vai henkilokuntaa ett se ei oo
niinku semmosta... semmosta selkeetd rajaa, vaan se vihd niinku... No,
professori nyt on selkeesti henkilokuntaa, mut siitd se sit on sellanen
Jatkumo eka vuoden opiskelijaan.

Professoritkaan eivit heiddn mukaansa tee 1dhestymistd vaikeaksi:

FEi tddlld oo tosiaan semmosta jumala ja alainen asetelmaa missddn
vaiheessa tullu, ettd ainakaan mulle... ettd ei oo semmosta kynnysti mennd
ettd “‘hui ku tuo nyt on proffa, ettd uskaltaako sille mennd sanomaan.”

Fysiikan laitoksen henkilokunnan ja opiskelijoiden vilisid epdmuodollisia suhteita voi
pohtia my6s tutkimusryhmien vaikutuksen kannalta. Tutkimusryhmien toiminnan
jatkumisen kannalta on olennaista, ettd niihin 16ydetdin my6s uusia pétevid jisenid ja
tdiméin vuoksi on tarkedd, ettd opiskelijoiden ja henkilokunnan vélilli ei ole selkedd
hierarkiaa. Lisaksi tutkimusryhmissé opiskelijat ja henkilokunta tyoskentelevit yhteis-
tyossd, mikd vahentad opiskelijoiden ja henkilokunnan vélisten suhteiden muodollisuut-

ta.

Kaikilla muilla laitoksilla opiskelijoiden ja laitoksen henkilokunnan vilisid suhteita
kuvattiin henkil6ist4 riippuen vaihteleviksi. Psykologian laitoksella opiskelijoiden ja
henkilokunnan viliset suhteet ovat opiskelijoiden mielestd vaihtelevat. Suhteet voivat

olla tasa-arvoisia ja ldheisii tai auktoriteettisuhteita henkilosti riippuen. Osa laitoksen
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henkilokunnasta on jaényt opiskelijoille tdysin vieraiksi, joten kuva henkilskunnasta on
muodostunut niiden henkiloiden kautta, joiden kanssa opiskelija on tehnyt yhteistyoti
enemmaén. Muuten psykologian opiskelijat kertoivat uskaltavansa lihestyi henkilokun-

taa helpommin opintojensa loppuvaiheessa.

Historian laitoksella opiskelijoiden ja henkilokunnan vilill4 vallitsevat yleisesti melko
hyvit suhteet. Yhteistyotd tehdédin kuitenkin vain muutaman opettajan kanssa ja ndiden
tuttujen henkiléiden luo on helppo mennid kysymaiin asioista. Kynnys kysy4 neuvoa

opettajilta madaltuu opintojen edetessi:

...graduvaiheessa niinku on tullu enemmdin niinku just se, ettd vihd semmo-
nen kokemus, ettd voi niinku mennd kysymddn neuvoja ja niinku ett joten-
kin niinku ensimmdisind vuosina ei ois mitenkddn tullu mieleenkdidn ettdi
ois niinku jotenkin, siind oli niinku kauhee kynnys niinku sillon, nyt se on
Jotenki paljo helpompaa.

Myds tdssé tuli hyvin esiin fysiikan ja historian vastakohtaisuus. Fysiikan opiskelijat
korostivat henkilokunnan helppoa ldhestyttivyytti heti opintojen alusta ldhtien, kun
taas historian opiskelijat nakivit, ettd opiskelun alkuvaiheessa henkilokuntaa oli todella

vaikea ldhestyd timén helpottuessa vasta opintojen myShemmissd vaiheessa.

Erityispedagogiikan opiskelijat kuvasivat laitoksen henkilokunnan ja opiskelijoiden
viilisid suhteita pddasiassa hyviksi. He pitivit suurinta osaa henkilokunnasta todella
ystévillisind, joiden luo voi menné milloin vaan kysyméién neuvoa. Henkilokunnan
joukossa on kuitenkin myds poikkeuksia, joiden kanssa opiskelijoilla on hyvin muodol-
liset suhteet. Opiskelijat mainitsivat laitokseltaan erikoistapauksena my&s henkilon,

jota on todella vaikea ldhestyi.

7.2 Opiskelijoiden nikemyksii ohjauksesta

Koko yliopiston tarjoamat ohjauspalvelut olivat jiineet opiskelijoille vieraiksi ja

yleisesti ottaen ohjauksen toteuttamista kohtaan esitettiin kritiikkid. Laitostensa
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ohjauksen toteuttamista kritisoivat erityisesti psykologian ja historian opiskelijat, kun
taas fysiikan ja erityispedagogiikan opiskelijat olivat melko tyytyviisid laitostensa
ohjaukseen. Alkuvaiheessa ohjausta koettiin saatavan opiskelijatutoroinnin kautta ja
opintojen loppuvaiheessa opiskelijat taas painottivat ohjausta gradunteossa. Puutteelli-
simmaksi ohjaus koettiin opintojen keskivaiheessa. Pdinvastoin kuin opiskelua kuvatta-
essa eri tieteenalojen vililld ei ilmennyt kovin selvid eroja ohjauksen toteuttamisen eiké

ohjauksen tarpeen kokemisen suhteen.

7.2.1 Ohjaus yliopistossa

Vaikka Jyviskylin yliopistossa on useita laitosten ulkopuolisia tahoja (esim. opiskelija-
palvelut, tyoeldmapalvelu, opintosihteerit), joiden toimenkuvaan kuuluu my6s ohjauk-
sen antaminen, olivat ne jidneet opiskelijoille vieraiksi ja etdisiksi. Tietdméttomyys
yliopiston ohjauspalveluista on tullut esiin myos aiemmissa tutkimuksissa (ks. esim.
Pudas & Tenhula 1994; Tiilikainen 2000). Fysiikan opiskelijat eivit olleet kiyttineet
yliopiston ohjauspalveluja lainkaan eivitki sen vuoksi tunteneet niitd. Ohjauksen
antajina yliopistossa he osasivat mainita ainoastaan opinto-oppaat ja eri laitosten
nettisivut. Opiskeluun liittyvdd informaatiota saakin heiddn mukaansa helposti. Fysii-
kan opiskelijat ndyttdisivit tarvitsevan ainoastaan tietoa opiskeluun liittyvisti asioista
ja tdhin heille riittavit opinto-oppaat ja nettisivut. Terdvidisen (2000) selvityksen
mukaan opinto-ohjaus onkin siirtyméssé opinto-oppaiden ja internetin varaan, minkd
opiskelijat kokivat Terdviisen selvityksessi kielteisend kehitykseni toisin kuin tissa
tutkimuksessa haastatellut fysiikan opiskelijat. Fysiikan opiskelijat huomauttivatkin,
ettd he eivit opintojensa luonteen vuoksi koe tarvitsevansa ohjausta opintoihin liittyvis-

sd asioissa samalla tavalla kuin monien muiden laitosten opiskelijat:

...meilld se opinto-ohjaus siind mielessd on vahdn erilaista, ettd jos kaytin-
nossd kattoen cumun loppuun asti melkein kaikki kurssit on pakollisia ja sit
sd vaan paukutat sen ensimmdiset kolme vuotta, oot ihan niinku turvassa
siind, ettei tarvi miettid vdlttdmdttd mitddn.
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Mydskin psykologian opiskelijoille koko yliopiston tarjoamat ohjauspalvelut olivat
jédineet etdisiksi. Erds heistd mainitsi opintosihteerin ja opintoasioiden p#illikon

ohjauksen antajina:

Mdi oon ainakin soitellu johonki opintosihteerille joskus ja, jostain timmo-
sestd muodollisista asioista. Opintoasioiden pddallikon luona oon kidyny
Jostain juttelemassa, siis tammostd niinku, yleistd ohjausta.

Téstd voi kuitenkin hyvin huomata, ettid opintosihteerin ja opintoasioiden paéllikdiden
antamasta ohjauksesta ei ole muodostunut kovin selkedé kuvaa. Psykologian opiskeli-
joilla my®s itse ryhméhaastattelu toimi ikdén kuin ohjaustilanteena, silld silloin yksi
psykologian opiskelijoista selvitti erdén opintojen loppuun suorittamiseen liittyvén

asian, joka oli ollut sithen saakka eréille toiselle opiskelijalle episelvi.

Yliopiston ohjauspalvelut olivat jdéneet etédisiksi myos historian opiskelijoille eivitkd
he olleet niitd juurikaan kdytténeet. He eivit myoskddn nimenneet yhtdin opinto-
ohjausta antavaa tahoa yliopistossa. Viime aikoina he olivat kuitenkin pohtineet

yliopiston tarjoamia ohjauspalveluita:

Mulla on ainaki tind syksynd kiyny mielessd, ettd oliskohan jossain joku,
Jjoka kertos mulle vihd niinko ettd mitd ny ois pitdny tehdd ja onko niinku
mitddn endd pelastettavissa.

Selvin kuva koko yliopiston tarjoamista ohjauspalveluista oli erityispedagogiikan
opiskelijoilla. He mainitsivat ohjauksen antajina opiskelijapalvelut, kansainvilisten
asioiden toimiston sekd opinto-oppaat. Yhdella opiskelijoista oli kokemusta my6s

Tyoeldmépalvelun antamasta sivuaineohjauksesta.

Jyviskylédn yliopistossa on siis useita laitosten ulkopuolisia ohjaustahoja, jotka olivat
kuitenkin jd#neet opiskelijoille vieraiksi. Mielenkiintoista olisikin tietd4, miksi opiske-
lijat eivit tunne eivatka kédyté nditd ohjauspalveluita? Elorinteen (2000) tutkimuksen
mukaan opiskelijoiden mielestd ohjausta yliopistossa tulisi kehittda ja yhdeksi keinoksi
tdhén he nimesivit tiedotuksen parantamisen. Syitd tdhén ohjauspalveluiden kayttamét-

tomyyteen voidaan hakea tiedotuksen puutteen lisdksi myos esimerkiksi itse ohjauksen
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toteuttamistavoista tai opiskelijoiden passiivisuudesta. Opiskelijat saattavat kokea
laitoksen tarjoaman ohjauksen ldheisemmaksi eivitkd uskalla hakea ohjausta laitoksen
ulkopuolelta. Opiskelijoilla saattaa olla mielikuva, etti esimerkiksi tySeldmipalvelusta
ei voi hakea ohjausta pieniin mieltd askarruttaviin kysymyksiin tai menni vain keskus-

telemaan opintoihin liittyvistd asioista.

7.2.2 Ohjaus laitoksilla

Tiilikaisen (2000) tutkimuksessa opiskelijoiden kuvatessa ohjausta yliopistossa olivat
mielipiteet usein negatiivissavytteisid. Tama kritiikki ohjausta kohtaan nikyi myos
tassd tutkimuksessa opiskelijoiden kuvatessa laitostensa opinto-ohjausta. Opintojen
alkuvaiheessa saadun vanhempien opiskelijoiden antaman tutorohjauksen jilkeen
ohjaus oli opiskelijoiden mukaan usein niukkaa. Téma opintojen keskivaiheen ongelma
ohjauksessa on tullut aikaisemmin esiin esimerkiksi Aittolan (1986) tutkimuksessa.
Tutkimuksessamme ohjausta taas koettiin saatavan enemmén vasta opintojen loppuvai-
heessa lahinnd gradunteossa. Tyytyviisyys gradunohjaukseen vaihteli eri laitoksilla

lahinnd ohjaajasta riippuen.

Melko tyytyviisid laitoksen antamaan ohjaukseen olivat erityispedagogiikan opiskelijat
ja fysiikan opiskelijat. Erityispedagogiikan opiskelijoiden mukaan alkuvaiheen tutoroh-
jauksen jélkeen apua opintoihin saa hyvin amanuenssilta. Myos fysiikan opiskelijat
olivat tyytyvéisid laitoksensa ohjaukseen ja he korostivat erityisesti tutkimusryhmien
merkitystd ohjauksen kannalta. On kuitenkin hyva muistaa, ettd opiskelijat padsevit
mukaan tutkimusryhmiin vasta opintojen loppuvaiheessa. Eniten laitostensa antamaa

ohjausta kritisoivat psykologian ja historian opiskelijat.

Fysiikan laitoksen tarjoamasta ohjauksesta opiskelijat nostivat ensimmaisend esiin
opinto-oppaan hyvini tiedonlidhteend. Fysiikan opiskelijat tuntuvat siis olevan tyytyvii-
sid Nummenmaan (1992a; 1992b) kuvaamien epédsuorien ohjausmenetelmien kautta
saatavaan tietoon. Lis#ksi fysiikan opiskelijoiden mukaan laitoksen tutorohjaus on

melko aktiivista. Heiddn mukaansa tutorohjauksen ongelmana on kuitenkin se, miten
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opiskelijat osaavat poimia tistd alkuvaiheen ohjauksesta myds niité tietoja, joita he
tulevat tarvitsemaan myohemmin opinnoissaan. Toisaalta tutorohjauksen tavoitteena on
auttaa opiskelijaa juuri opintojensa aloittamiseen liittyvissi kysymyksissi ja opiskelun
myohemmién vaiheen ohjausta tulisikin saada muilta tahoilta kuin opiskelijatutoreilta.
Alkuvaiheessa opinto-ohjausta saakin fysiikan opiskelijoiden mukaan tutoreilta, mutta

sen jdlkeen opintojen keskivaiheessa ohjaus on heidédn mukaansa suppeaa.

...stind vaiheessa ku ei tiid... tiedd vield, ettdi mihinkd suuntaan aikoo
Jatkaa, niin se ohjaus on niinku tosi niukkaa ja ei sitd osaa kukaan oikein
antaakaan, ku ei oo tdmmostd turvallista suuntaa mihinkd lahtis tonimdidn.

...ennenku sd alat sithen niinku gradusessioon, niin kyl sd saat aika yksik-
ses olla...

Toisaalta néihin fysiikan opiskelijoiden epdvarmuuden tuntemuksiin voivat vaikuttaa
my0s alkuvaiheen opiskelun valmiiksi médritelty tahti ja melko selkeét valmiit opinto-
ohjelmat. Opintojen selkeidn etenemisen loputtua voivat opiskelijat kokea tarvitsevansa

myos enemmaén opinto-ohjausta opintojensa sujuvan etenemisen takaamiseksi.

Opintojen keskivaiheessa ohjaus on siis fysiikan opiskelijoiden mukaan niukkaa, mutta
opintojen loppuvaiheessa ja gradun teossa ohjausta “saa niin paljon kuin sitd pyytdd”.
Fysiikan opiskelijat néyttédisivét siis olevan tyytyviisid opintojensa loppuvaiheessa
saatuun ohjaukseen. Ohjaus vaihtelee gradunohjaajien mukaan toisten tarjotessa sitéd
aktiivisesti, kun taas toiset antavat ohjausta siti pyydettidessi. Urbaaneille heimoille
tyypillinen tutkimusryhmissa tyoskentely (Becher 1989) vaikuttaa opiskelun lisaksi
myds kokemuksiin ohjauksesta. Opiskelijat pitivét nimittdin tutkimusryhmien vaikutus-

ta myonteisend gradunteossa ja sen ohjauksessa:

...tddlla mennddn useimmiten, niin tutkimusryhmddn tekemdan sitd gradua
tai tyotd tai miten vaan, niin ne ryhmdn muut jdsenet niin ne on aika hyvid
opinto-ohjaajia siind pitkin pdivdd...
Merkittdvind panostuksena opinto-ohjaukseen laitoksellaan opiskelijat pitivit myds
sitd, ettd henkilokunnalla ei ole vastaanottoaikoja, vaan heidédn luokseen voi menna

milloin tahansa. Fysiikan opiskelijoiden aikaisemmin esiintuoma huomio ylipaatain
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henkilokunnan helposta ldhestyttivyydestd madaltaa myds varmasti osaltaan ohjauk-
seen hakeutumisen kynnysti ja ohjausta voidaankin hakea spontaanisti heti, kun joitain

opintoihin liittyvid epaselvyyksii tulee esiin.

Pudaksen ja Tenhulan (1994) tutkimuksen mukaan opiskelijat olivat kokeneet positiivi-
seksi sen, ettd he olivat tietoisia siitd, kenen puoleen he voivat kdintyi tarvittaessa.
Fysiikan opiskelijat mainitsivat uutena panostuksena ohjaukseen laitokselleen nimetyn
opinto-ohjaajan. Laitokselle nimetty opinto-ohjaaja on kuitenkin heiddn mukaansa
melko uusi kéytinto, joten loppuvaiheen opiskelijoina heilli ei ole sen toimivuudesta
selkedd kuvaa. Myos psykologian laitoksella on nimetty opinto-ohjaaja. Opinto-ohjaaja
oli kuitenkin jainyt opiskelijoille etdiseksi eivitki he olleet kdyneet hinen luonaan,
vaikka suurin osa néistd opiskelijoista oli tietoinen nimetystd opinto-ohjaajasta. Aina
tama tietoisuus ohjausta antavasta henkilOsti ei siis ndyta riittdvin ohjauksen hakemi-
seksi. Vaikka psykologian laitokselle on nimetty opinto-ohjaaja, kritisoivat opiskelijat
silti melko paljon laitoksensa ohjausta. Tamai vaikuttaa hieman ristiriitaiselta, silld he
kritisoivat ohjauksen puutetta, vaikka sitd on ainakin nimetyn opinto-ohjaajan kautta
tarjolla. Nimetyn opinto-ohjaajan sijaan opiskelijat mieltdvitkin ohjaajaksi ennemmin

toimistosihteerin, joka neuvoo opiskelijoita kdytinnon asioissa.

Muuten psykologian opiskelijat kuvasivat ohjausta saatavan opintojen alussa opiskelija-
tutoreilta. Opintojen alkuvaiheen ohjaus on opiskelijoiden mielesté tdysin tutoreiden
vastuulla, silld laitos ei heiddn mukaansa osallistu uusien opiskelijoiden ohjaukseen
milldén lailla, mitd psykologian opiskelijat myos kritisoivat. Tamain alkuvaiheen
tutorohjauksen jilkeinen opinto-ohjaus on opiskelijoiden mukaan heidén laitoksellaan
niukkaa. Opintojen keskivaiheen niukan ohjauksen jilkeen ohjausta saa opiskelijoiden
mukaan enemmén opintojen loppuvaiheessa erityisesti harjoitteluun ja graduntekoon.
Harjoitteluun ohjausta saa laitoksen ohjausryhmiltd. Gradun ohjaus taas vaihtelee

opiskelijoiden mukaan henkil6ittédin.

...1oi on just niin riippuvainen siitd et kuka sua ohjaa. Meilld oli vuoden
than sdannolliset tapaamiset niinku, ettd ei siitd oo paljon moittimista.
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Niin sit on niitikin ohjaajia, ketkd ohjaa silleen, et ne jdttiii jonku tirkeen
kirjan oven ulkopuolelle, ota siitd, et siin oli ohjaus.

Erdédnd epdkohtana psykologian opiskelijat pitévit laadullisten menetelmien ohjauksen
puutetta gradun teossa. Ongelmia saattaa opiskelijoiden mukaan aiheutua my®és siité,
jos opiskelija tekee gradua, joka ei liity laitoksen projekteihin. T4lloin ohjaus voi olla

niukkaa.

Toisin kuin fysiikan opiskelijat, jotka pitivit opinto-opasta hyvini, psykologian
opiskelijat kritisoivat laitoksensa opinto-opasta. Se on opiskelijoiden mielesti puutteel-
linen ja antaa vain viitteellistd tietoa. Opiskelijoiden mukaan laitoksella on nimittiin
paljon sellaista piilevia tietoa, mité pitdisi tietdd, mutta miti ei lue misséén eiki sitid

kerro kukaan.

...Se on tosi turhauttavaa, ettd kaikki rdmpii niinku kantapddn kautta sen,
koska on tietty tapa, miten niid hommat niinku menee, niin turhaa se on
niinku ettd kaikki pyorii tddalld ympyrdd hoo moilasena, ett ku kerta on
tietty selkee tapa miten se menee, niin voihan sen tuoda julki.

My®s historian opiskelijat pitivét ohjausta laitoksellaan riittamattomani. Hyviand
puolena laitoksen ohjauksessa he pitivit ainoastaan tiettyjen opettajien antamaa
henkilokohtaista ohjausta. Heididn mukaansa laitoksen ohjaukseen kayttamét resurssit
eivit ole riittdvét eikd amanuenssin antamaan ohjaukseen oltu tyytyviisid. Opiskelijat
kaipasivatkin laitokselleen nimettyi opinto-ohjaajaa, jolta voisi saada paremmin
ohjausta. Heiddn mielestédén laitokselle pitiisi perustaa uusi virka opinto-ohjauksen ja
vaihto-opiskeluun liittyvien asioiden hoitoon. Lisiksi opiskelijat kritisoivat urasuunnit-
teluun liittyvén ohjauksen puuttumista laitokseltaan. Urasuunnitteluun liittyvad neuvon-

taa he kokivat saaneensa ainoastaan tutoreilta:

...el ainakaan sillon ku me alotettiin ekana vuonna ollu mitdidn muuta ko
tutorit sano ettd kannattaa ottaa timmosid ja tdmmdsid aineita...

Laitoksen henkilokunta pystyy opiskelijoiden mukaan antamaan ohjausta pidaineeseen

liittyvissé asioissa eli ainekohtaista ohjausta (vrt. Ketonen 1990), mutta ei laajempaa
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opinto-ohjausta tai ammatinvalintaneuvontaa. Urasuunnittelun ohjauksen voisikin
ajatella olevan erittdin tirkedd historiassa, silld laitoksen opiskelijat eivit valmistu
suoraan mihinkéin ammattiin. Kekile ja Lehikoinen (2000, 115) ovatkin tuoneet esiin,
ettd historian kaltaiset divergentit alat eivit anna pitevyyttd suoraan mihinkiin ammat-
tiin, minkd vuoksi vastuu oman pitevyyden hankkimisesta jai opiskelijalle. Niin voisi
ajatella, ettd myos ohjauksen merkitys korostuu divergenteilli aloilla (esimerkiksi
kasvatustiede, sosiologia ja historia), koska alat eivit valmista ammattiin ja opiskeluun
ja tulevan tyduran valintaan liittyy enemmain avoimia kysymyksii kuin ammattiin

valmistavilla aloilla.

Gradunteossa historian opiskelijat painottivat nuorempien tutkijoiden merkitysti

ohjaajina:

...nuoremmat silld lailla oikein ottaa opiskelijat siipiensd suojaan ettd
sinne voi aina mennd tosiaan kysymddn ja kannustusta kylld loytyy ettd...

Historian laitoksella nuorempia tutkijoita suositaan opiskelijoiden mukaan gradunoh-
jaajina, vaikka heilld ei olisikaan niin vahvaa tietopohjaa asioista kuin vanhemmilla
professoreilla. Gradunteon ohjauksessa tirkeini asioina opiskelijat korostavatkin
konkreettisen avun lisidksi henkistd tukea. Nama ovat myos Ahrion ja Ylijoen (1995)

tutkimuksen mukaan opiskelijoiden mielesti olennaisia asioita gradunohjauksessa.

Erityispedagogiikan opiskelijat olivat yleisesti melko tyytyviisia ohjaukseen laitoksel-
laan. Heiddn mukaansa ohjaus laitoksella on opintojen alkuvaiheessa opiskelijatutorei-
den antamaa, minki jdlkeen vastuu ohjauksesta siirtyy amanuenssille. Tutorointia
opiskelijat pitivét hyvini alkuvaiheen ohjausmuotona, mutta se voisi opiskelijoiden
mukaan kestid pidemmille syksyyn. Oleellinen osa amanuenssin antamaa ohjausta on
hinen yhteisesti kullekin vuosikurssille pitiminsa ohjaustilaisuus, jossa hin kertoo
opintbihin liittyvistd kdytannon asioista. Nait4 tilaisuuksia opiskelijat pitivit hyodyllisi-
nd. Tastd ndkyy hyvin se, ettd erityispedagogiikan opiskelijat saavat valmiit opinto-
ohjelmat, minki vuoksi heille riittdd yhteisesti jérjestetty ohjaustilaisuus, jossa pai-

asiassa tiedotetaan kursseista. Voisi ajatella, ettd esimerkiksi historian opiskelijoita
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tallainen ohjausmuoto ei palvelisi lainkaan, koska he muovaavat itse omat opinto-
ohjelmansa. Erityispedagogiikan opiskelijoiden mielesté yhteinen ohjaustilaisuus ei
kuitenkaan palvele niitd opiskelijoita, jotka eivét etene laaditun opiskelusuunnitelman
mukaan. Esimerkiksi tillaisissa tilanteissa amanuenssilta on heidin mukaansa mahdol-

lista saada myos yksiloohjausta.

Gradunohjaus vaihtelee erityispedagogiikan opiskelijoiden mielest4 laitoksella ohjaajan

mukaan;

...mikd sen ohjaajan niinku, onko se suuntautunu médrdlliseen vai laadulli-
seen tutkimukseen ja sitte kumpaako se opiskelija on tekemdissd, ettii jos se
menee semmoselle, joka on hyvin mddrillisesti suuntautunu ja jos on ite
tekemdssd laadullista tutkimusta, niin eihdin sitte tietenkdicin voi saada niin
paljon neuvoja...

Osalla opiskelijoista gradunohjaajana oli henkild, joka ei ole aikaisemmin ohjannut
graduja. Heidén mukaansa tillainen ohjaaja on innostunut, mutta toisaalta hinelli ei ole
kokemusta ohjauksesta. Opiskelijat ovat kuitenkin olleet tyytyviisid gradun ohjaukseen
tdssé tilanteessa. Erdfna epakohtana erityispedagogiikan opiskelijat pitivit laitoksensa

ohjauksessa vaihto-opiskeluun liittyvin ohjauksen puuttumista.

7.2.3 Ohjauksen tarve ja sen tavoitteet

Haastattelussa opiskelijat pohtivat myds henkilokohtaisia ohjaustarpeitaan seka
laajemmin ohjauksen yleisid tavoitteita yliopistossa. Kaikkien laitosten opiskelijoiden
mielestd yliopisto-opiskelussa tarvitaan ehdottomasti ohjausta. Opinto-ohjausta koettiin
tarvittavan siis my®os silloin, kun opinto-ohjelma on valmiiksi suunniteltu (kuten
erityispedagogiikassa), vaikka voisi ajatella, etti tdll6in opiskelijoiden ei tarvitsisi kuin
edetd tdmén valmiin ohjelman mukaan. Erityisesti kaikkien laitosten opiskelijat
korostivat ohjauksen merkitysté opintojen alkuvaiheessa ja opinto-ohjelmien suunnitte-
lussa. Samansuuntaisia tuloksia on saatu myos aiemmissa tutkimuksissa, silld esimer-

kiksi Elorinteen (2000) tutkimuksesta ilmeni, ettd ohjauksen tarve yliopistossa korostuu
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erityisesti opintojen alkuvaiheessa. Ohjauksen yleisen tavoitteena yliopistossa suurin

osa opiskelijoista piti yksinkertaisesti opintojen loppuun suorittamista ja valmistumista.

Fysiikan opiskelijoiden mielesté eniten ohjausta tarvitaan opintojen suunnitteluun.
Alkuvaiheen opiskelijoita pitiisi siis auttaa siini, ettd he osaisivat suorittaa kurssit
oikeassa jérjestyksessi ja kertoa, miten kurssien sisdllot yhdistyviit toisiinsa. Tarkedi
olisi myds selventid, miten vaativia kurssit ovat ja miki olisi sopiva opintoviikkomgri
suoritettavaksi tietyn ajan kuluessa. Opintojen alussa ohjauksella pitiisi selventid myos
fysiikan eri suuntautumisvaihtoehtoja eli fysiikan opiskelijat kaipasivat enemmin tietoa

omasta alastaan:

..musta ois ollu kiva alussa kuulla katkenndkdsistd suuntautumisjutuista,
koska ainaki ku mind tdnne tulin, niin emmd nyt oikeen tienny...miltd
esimerkiksi teoreettinen fysiikka néyttdd...

Opintojen alkuvaiheen valmiista opinto-ohjelmasta johtuen ohjausta tarvitsevat erityi-

sesti ne fysiikan opiskelijat, jotka eivit suorita opintoja tietyn kaavan mukaan:

...ko itellakin kavi silld lailla ettd tota kavinpd sitten, en kdayny luennoilla ja
kavin tenttimdssd sen appron pois alta no niinku meniko siithen ensimmdii-
nen puolvuotta. Niin tota...se aikataulu meni tdysin sekasin siitd.

Fysiikan opiskelijoiden mielesti opinnot edistyvit paremmin ja valmistuminen nopeu-
tuu, jos opintoihin saa ohjausta. Erityisen tiarkeédni he pitivit niiden opiskelijoiden
tukemista ja ohjausta, jotka eivit ole varmoja siitd, onko fysiikka heiddn oma alansa.
Tillaisten hieman epidvarmojen opiskelijoiden auttaminen oikealla hetkelld olisi
tdrkedd, silld ndin voitaisiin vaikuttaa siihen, etteivit he vaihtaisi padainettaan. Liséksi
fysiikan opiskelijat korostivat ohjauksen merkitystéd tutkimusryhmiin liittymisen

kannalta:

Sitte jos tddlld kuitenki pyritidn siihen, ettd mahollisimman paljo saatas
opiskelijoita mukaan tutkimusryhmdtyohon, niin ei se oo mahollista ilman
ohjausta.
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Fysiikan opiskelijoiden mukaan yliopistossa ohjauksella ylipéitidn pitéisi pyrkid
opiskeluajan lyhentdmiseen ja nykyistd nopeampaan valmistumiseen. Viime aikoina
opiskeluaikojen venymisté yliopistossa on kisitelty paljon myos tiedotusvilineissi ja
myos fysiikan opiskelijat viittasivat juuri esilld olleeseen uutiseen, jonka mukaan
yliopisto-opinnot kestdvit usein yli seitsemin vuotta. Opintojen ohjauksella yliopistos-

sa on heiddn mukaansa myds muita yleisi4 tavoitteita:

...ettd thmiset opiskelis niinkun jdrkevdlld tavalla ja paremmin oppis niitd
Jjuttuja. Onhan siitd nyt niinkun kaikenndkoisilla asioilla vilid ainakin
tddlla, ettd missd jdrjestyksessd kiyt kurssit, ne on aika oleellista ja jotkut
mitd sivuaineita ottaa...

Kurssien suorittamisen oikea jérjestys onkin erityisen tirkeédd juuri fysiikan opiskelussa.
Myds nédiden fysiikan opiskelijoiden mukaan asioiden ymmairtdmisen kannalta on
tarkedd kadyda kurssit oikeassa jérjestyksessi. Kova-perus -lohkon heimoissa tiedon
luonne onkin kumuloituvaa (Becher 1989), mikid nidkyy hyvin siind, ettéd fysiikan
opinnoissa kursseilla on tietty oikea suoritusjirjestys eli uusi kurssi pohjautuu edeltivi-

en kurssien tietoihin.

Historian opiskelijoiden mielestd ohjausta tarvitaan, koska yliopisto on tdysin oma
maailmansa ja sinne tuleva tarvitsee ohjausta selviytyakseen kaikesta uudesta. Fysiikan
opiskelijoiden tavoin myos historian opiskelijat korostivat ohjauksen tirkeyttd opinto-

jen alkuvaiheessa erityisesti opintojen suunnittelussa:

...mitd aineita kannattaa ottaa ja...ja jotain semmosta...ehkd missd jdrjes-
tyksessd joitain asioita kannattaa tehd.

...0ls than kiva tietdd et mitd tddlld kannattaa tehd ja suunnitella vahd
eteenpdin niinku...eikd mee niinku sopuli niitten muitten sopuleitten perds-
Sd....ettd...ois ehkd voinu tehd jotain muutaki valintoja.

Selkedsti muista aloista poikkeavana ohjauksen tarpeena historian opiskelijat mainitsi-
vat omien kiinnostuksen kohteiden pohdintaan tarvittavien vilineiden tarjoamista.
Tahén pitéisi heiddn mukaansa kiinnittd4d huomiota jo opintojen alkuvaiheessa, “ettei

sitte tuu just silleen keski- ja loppuvaiheessa sellanen hditd ettd voi ei.” Omien kiinnos-
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tuksen kohteiden pohdintaan téhtdévi ohjaus on lihelldi Nummenmaan (1992a; 1992b)
kuvaamaa ehkiisevii ja konstruktiivista ohjausta, joilla molemmilla pyritdin eh-

kiisemé&an tulevia ongelmia.

Entwistlen ja Ramsdenin (1983) mukaan historian opiskelijat eivit usein nie koulutuk-
sensa yhteytti tuleviin tyStehtdviinsd. Tédssa tutkimuksessa historian opiskelijat kaipasi-

vatkin ohjausta myos historioitsijan tydnkuvan selkiyttimiseen:

...vaikka sillon niinku eka vuotisille olis joku sellanen pdivd, teemapdivii
Jjdrjestetty ettd mihin... mille kaikille aloille historiaa opiskellut ihminen voi
suuntautua, koska nyt tdd on vaan niinku tid opettaja tai museoala tai
niinku joku toimittaja... ja sitte ku ei niiku nyt tdssikddn vaiheessa ei itte
vield tiedd...

Historian opiskelijoiden pohtiessa ohjauksen tarvetta voidaan huomata, etti eniten
ohjausta he kaipasivat urasuunnitteluun ja neuvoja siihen, mité he voivat koulutuksel-
laan tehdé. Tdmén tyylinen ohjaus onkin heille tirkedd, koska he eivit valmistu suoraan
mihinkd4n ammattiin. Tédssi tutkimuksessa mukana olleista laitoksista ainoastaan
historian opiskelijat korostivat kokonaisvaltaisen ohjausmallin osa-alueista uravalinnan
ohjausta (vrt. Watts & von Esbroeck 1999). Historian opiskelijoiden mukaan ohjauksen
yleiseni tavoitteena yliopistossa on jarkevin tutkinnon rakentaminen, minka avulla

voisi saada tyotd sekd ylipédtddn opiskelijoiden valmistuminen.

Muiden alojen opiskelijoiden tavoin my6s psykologian opiskelijoiden mielesti ohjauk-
sen tarve korostuu opintojen alkuvaiheessa, jolloin opiskelijat kaipaavat ohjausta
lukujérjestyksen tekoon ja sopivan opintoviikkoméairan hahmottamiseen. Ohjaus on
psykologian opiskelijoiden mukaan tirkedd myos sen vuoksi, ettd opiskelijat ylipdétaan
valmistuisivat. Vaikka he valmistuvatkin suoraan psykologin ammattiin, pitdisi ohjauk-
sen avulla heidin mukaansa saada oma kiinnostuksen kohde ja etenemissuunnitelma
selkeimmiksi. Psykologian opiskelijat mainitsivat erdiksi ohjaustarpeekseen myos

tulevan tyon kannalta térkedn taidon eli lausunnon kirjoittamisen.
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Psykologian ja historian opiskelijat korostivat ohjauksen merkitystd myos gradunteossa.
Psykologian opiskelijoiden mukaan ohjausta tarvitaan erityisesti graduntekoa aloittaes-
sa, jotta opiskelijan olisi helpompi hahmottaa gradunteko kokonaisuutena ja saada
tietoa my0s kaytdnnon tutkimustyon etenemisestid. Ohjaus gradunteossa on olennaista
myds historian opiskelijoiden mielestd, silld heidin mukaansa ilman ohjausta gradu ei
valmistuisi lainkaan. Opiskelijat ovatkin mieltdneet ohjauksen olennaiseksi osaksi
tutkielman tekemistd my6s aikaisempien tutkimusten mukaan (esim. Ahrio & Ylijoki

1995).

Psykologian opiskelijoiden mukaan ohjauksen yksi keskeinen tavoite yliopistossa on,
ettd ohjauksen antajaksi olisi madritty henkilo, jolta voi mennd kysyméén asioista.
Nimetyn opinto-ohjaajan he esittivitkin 13hinni ideaalitilanteena eli ndyttiisi siis siltd,
ettd he eivit olleet selkeisti sisdistaneet laitokselle nimetty4 opinto-ohjaajaa ohjauksen
antajaksi. Psykologian opiskelijoiden mukaan ohjauksen tavoitteena voidaan pitdd
mydos siti, etteivat opiskelijat valittaisi ohjauksen puutteesta. Psykologian opiskelijat

nékivit ohjauksen tavoitteena myos opiskelijoiden ahdistuksen vahentidmisen:

Niin se pitds olla niin, ettd sitd ahistusta vihennettdis, siitd ettd mitd
kummaa md teen tddlld.

Viitala (1994) pitdd erddnd ohjauksen tavoitteena yliopistossa opiskelijan paaméirien
selkiyttdimistd, miké yhdistyy hyvin tihéin psykologian opiskelijoiden nikemykseen

ahdistuksen lieventamisesta.

Erityispedagogiikan opiskelijat korostivat ohjauksen merkitysté yliopistossa verraten

yliopisto-opiskelua opiskeluun lukiossa:

...tddalld sitd on kuitenkin tavallaan ihan ite vastuussa, taysin vastuussa
siitd, ettd sd opiskelet, lukiossa sua potkitaan koko ajan niinku eteenpdin...

Erityispedagogiikan opiskelijat pitivit muiden opiskelijoiden tavoin opintojen alkuvai-

heen ohjausta tirkeédni opintojen suunnittelun ja aikataulutuksen kannalta. He kaipasi-
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vat liséiksi ohjausta lahinna kéytdnnon asioihin, kuten tenttikdyténtoihin, sillé ilman titi
kédytdnnon asioiden ohjausta opiskelu tuottaa heidin mukaansa enemmain stressii.
Erityispedagogiikan opiskelijoiden ohjauksen tarve kohdistui 1&hinn sivuaineisiin ja
niiden hakemiseen, joihin he olisivat tarvinneet enemmén kiytinnon ohjeita. Varsinai-
sesti padaineeseensa eli erityispedagogiikan opintoihin he eivit kokeneet tarvitsevansa

nykyistd enempii ohjausta.

Erityispedagogiikan laitoksella opiskelijat pitivit ohjauksen tavoitteena opintojen

joustavaa suorittamista:

Sopiva ratkaisu jokaiselle, rddtaldinti...

Koska erityispedagogiikan opiskelijat saavat lahes valmiit opinto-ohjelmat, tapahtuu
tdmé opintojen “rddtdlointi” ilmeisesti ndiden valmiiden opinto-ohjelmien pohjalta
eikd opinto-ohjelmia siis rakenneta kokonaan jokaiselle opiskelijalle erikseen. Ohjauk-
sen yleisind tavoitteina yliopistossa myds erityispedagogiikan opiskelijat korostivat

opintojen loppuun suorittamista ja valmistumista.

Kaikkia tutkimuksessa mukana olleita aloja néyttiisi lapdisevan nikemys, ettd ohjausta
tarvitaan eniten ldhinni opintojen suunnitteluun ja kdytdnnon asioihin. Tallaista
ohjausta Tenhula ja Pudas (1994) kutsuvat opiskelutekniseksi ohjaukseksi. Muut
heidén esitteleménsé ohjausmuodot (oppisisillollinen, integroiva ja psykososiaalinen
ohjaus) jdivit opiskelijoiden mielipiteissd vihemmaille huomiolle. Voidaan myds
havaita, ettd ohjausta tarvittiin yleisiin asioihin, ei niinkdan mihink&én tiettyyn ainee-
seen liittyviin ongelmiin (vrt. Ketonen 1990). Kaikkien laitosten opiskelijoiden eniten
tarvitsema ohjaus muistuttaa ldhinné tutorointia eli ohjausta, joka kohdistuu etupéissi
oppimisen edistdmiseen. Mentoroinnin ja counseling-tyylisen ohjauksen tarve ei

haastatteluissa noussut niinkiin esiin.
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7.2.4 Ohjauksen toteutus

Opiskelijoiden mielesti paras tapa toteuttaa ohjausta on olla suorassa ja vilittomissa
kontaktissa ohjaajan kanssa. Esimerkiksi sdhkopostin kautta toteutettava ohjaus ei
saanut opiskelijoilta kannatusta. Opiskelijat pitivit siis suoria ohjausmenetelmia
epasuoria parempina (vrt. Nummenmaa 1992a; 1992b). Yksiloohjaus oli opiskelijoiden
mukaan hyvi ohjausmuoto, koska téllin ohjaaja tutustuu opiskelijaan hyvin ja tilloin
pystytddn pohtimaan kullekin opiskelijalle parhaiten sopivia ratkaisuja. Ryhméohjaus
taas soveltuu hyvin yleisten asioiden vilittimiseen. Télloin voidaan késitelld useiden

samassa tilanteessa olevien opiskelijoiden asioita samanaikaisesti.

Fysiikan opiskelijat pitivit ohjauksen toteuttamistapoja laitoksellaan onnistuneina.
Parhaana ohjauksen muotona he pitivit yksiloohjausta, koska télloin ohjaaja oppii
tuntemaan opiskelijan hyvin. Hyvina asiana opiskelijat pitivétkin sitd, ettd heidédn
laitoksellaan ohjaus toteutuu enimmékseen henkilokohtaisina suhteina. Esimerkiksi
gradunteko tapahtuu fysiikan laitoksella usein tutkimusryhmaéssé ja tdlloin ryhmén
muut jasenet ovat jatkuvasti hyviéd henkilokohtaisia ohjaajia gradun teossa. Yleisistad
opintoihin liittyvistd asioista taas voi heiddn mukaansa antaa ohjausta isommalle

ryhmille samanaikaisesti.

Myds psykologian opiskelijat pitivit henkilokohtaista ohjausta hyvénéd ohjausmuotona
ja tdllaista henkilokohtaista ohjausta he olisivatkin kaivanneet enemmin. Heidén
mukaansa kaikille ensimmaisen vuoden opiskelijoille olisi hyvi jopa jérjestdd pakolli-

nen kéynti opinto-ohjaajan luona:

...sillon ekana syksynd niin jokaisella ois niinku tammonen vahd niinku
terveystarkastus, et pakkokdynti, niinku jonkun luona, jossa sitte niinku
tavallaan henkilokohtasesti mietitdiin ne kaikki jutut. Ja et sit siithen ois,
sithen samaan ois niinku mahollisuus tavallaan ihan koska vaan sitte.

Psykologian opiskelijat kannattavat siis pakollista kdyntid opinto-ohjaajan luona,
vaikka ohjaukseen onkin varattu mahdollisuus menné vapaaehtoisesti nimetyn opinto-

ohjaajan luo. Kenties he ajattelevat, ettd uudet opiskelijat eiviit osaa hakea ohjausta
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itsendisesti ja he kritisoivatkin siti, ettd opintojen alkuvaiheessa ohjaukseen hakeutumi-
nen on liiaksi uusien opiskelijoiden vastuulla. Hyvini puolena laitoksen ohjauksen
toteuttamisessa he pitivit harjoitteluun liittyvid ohjausryhmié, joissa keskustellaan
kédytdnnon tyotilanteista. Psykologian opiskelijoiden mukaan ohjauksen tulisikin olla
keskustelevaa eiki luentomaista tiedonvilitystd. Témé keskustelun tirked merkitys
ohjauksessa on havaittu my6s aikaisemmissa tutkimuksissa (esim. Pudas & Tenhula

1994; Terdviinen 2000).

Historian opiskelijoiden mukaan hyvid ohjausta voi toteuttaa monella tavalla. Opiskeli-
joilla tulisi olla tilanteen mukaan mahdollisuus seki yksilokeskusteluihin etté asioiden
késittelyyn ryhmaéssi. Talloin ryhméohjauksella ei siis tarkoiteta ainoastaaﬁ tiedon
vélittdimistd ryhmdlle yhteisesti, vaan keskustelua ryhmissé opintoihin liittyvisti
kysymyksistd. Henkilokohtainen suora kontakti ohjaajaan on historian opiskelijoiden
mukaan parempi verrattuna esimerkiksi sihkopostikeskusteluun. Lisdksi erilaiset
teemapiivit ja tempaukset esimerkiksi ammattikuvan selkiyttamiseksi olisivat heidin

mukaansa mieluisia ohjauksen muotoja.

Erityispedagogiikan opiskelijat taas pitivit amanuenssin pitdimia yleistd ohjaustilaisuut-
ta hyvini, silld heiddn mukaansa tillaisessa ryhméaohjauksessa voidaan kisitelld
useamman henkil6n asiat kerralla. Téllainen tiedon levittiminen yhteisesti ryhmaélle on
mahdollista erityispedagogiikan opiskelussa, silld opiskelijat etenevit opinnoissaan
melko samaa tahtia. Yksiloohjauksesta heilld on melko vihén kokemuksia, vaikka sitd
on ollut mahdollisuus hakea amanuenssilta ja haettaessa se on ollut hyvéa. Muiden
laitosten opiskelijoista poiketen erityispedagogiikan opiskelijat eivét juurikaan koke-
neet tarvitsevansa henkilokohtaista keskustelevaa ohjausta. Opiskelijoiden mielesta
henkilokohtainen ohjaus voisi kuitenkin olla erityisesti sivuaineiden suunnittelun
kannalta hyddyllinen. Vaikka heilli ei juurikaan ollut kokemuksia yksiloohjauksen
hakemisesta, pitivit he sekd yksiloohjausta ettd ryhmaélle annettavaa tiedonvilitystd

muistuttavaa ohjausta tdrkeind ohjauksen muotoina.
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7.2.5 Misti ohjausta saa?

Pudaksen ja Tenhulan (1994) tutkimuksen mukaan opiskelijat pitdvit ystdvidin ja
vanhempia opiskelukavereitaan, eli heiddn mukaansa epavirallista ohjausjérjestelmas,
hyvini ohjaajina yliopistossa. Tdma tuli esiin myos tdssi tutkimuksessa, silld kaikkien
laitosten opiskelijat mainitsivat vanhemmat opiskelijat ja ystdvit hyvind ohjauksen

antajina. Usein néitd opiskelijakavereita pidettiin jopa tirkeimpiné ohjauksen antajina.

Historian opiskelijat pitivit vanhempia opiskelijoita ja ystdvid parhaina ohjaajina

opiskeluun liittyvissa asioissa:

Kaikissa niissd kahvipoytikeskusteluissa ja muissa vastaavissa on saanu
varmaan eniten tietoa kaikista mahollisuuksista ja muista vastaavista.

Toisaalta he toivat esiin, ettd muilta opiskelijoilta saatu tieto on usein “puolivilitietoa”,
jota voidaan tarkentaa ja varmistaa laitoksen henkilokunnalta. Pudaksen ja Tenhulankin
(1994) tutkimuksen mukaan opiskelijat kadntyvit virallisen ohjausjérjestelmén puoleen
kun epévirallinen ohjausjirjestelmi ei pysty ratkaisemaan heiddn ongelmiaan. Téssd
tutkimuksessa opiskelijat pitivat “viidakkorumpua” tirkeimpéani ohjauksen antajana,

mutta toisaalta he kritisoivat sitd, ettd ohjaus jdd “tdllasten huhujen” varaan.

My®s psykologian opiskelijat korostivat vanhempien opiskelijoiden merkitysté ohjaaji-
na ja sanoivatkin kysyvénsé mieluiten opiskeluun liittyvistd asioista opiskelijakavereil-

taan:

Kannattaa aina tuntee joku, joka on vihd pidemmdlld tai tehny jotain, mitd
sd et oo vield tehny, se on niinku kaikist paras.

Tehokkaina ohjausvilineind he pitivdt myos ilmoitustauluja ja sdhkopostia eli Num-

menmaan (1992a; 1992b) mainitsemia epdsuoria ohjausmenetelmié.

Fysiikan opiskelijoiden nikemykset erosivat muiden opiskelijoiden ndkemyksistd,

koska he korostivat tutkimusryhmén merkitysti tirkedné ohjauksen antajana. Eniten
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ohjausta fysiikan opiskelijat kokivatkin saaneensa juuri tutkimusryhménsi muilta
Jdseniltd. Ryhmissé on esimerkiksi saattanut olla yksi henkild, joka on ryhtynyt
erityisesti ohjaamaan opiskelijaa. T#ll6in voidaankin ajatella, ettd ohjaus voisi muistut-
taa syvillistd ohjaussuhdetta eli mentorointia. Opiskelun kiytéinnén asioihin fysiikan
opiskelijat kertoivat saaneensa eniten apua amanuenssilta. Muissa opintoihin liittyvissi

asioissa heité olivat auttaneet myos hieman vanhemmat opiskelijat.

Erityispedagogiikan opiskelijat kertoivat saaneensa laitoksen amanuenssilta ja toimis-
tosihteeriltd eniten apua opintoihin liittyvissi asioissa. Lisiksi he pohtivat opiskelijoi-
den roolia ohjauksen antajina tutoroinnin nikokulmasta seki toivat esiin myos sen, ettid
opiskelijakaverit ohjaavat toisiaan keskustelemalla opintoihin liittyvisti asioista.
Erityispedagogiikan ja fysiikan opiskelijat eiviit siis korostaneet opiskelijakavereiden
suurta merkitystd ohjauksen antajina yhtéd vahvasti kuin historian ja psykologian

opiskelijjat.

7.2.6 Opiskelijan rooli ohjauksessa

Kaikkien laitosten opiskelijat korostivat opiskelijan aktiivista roolia ohjauksessa. Myos
Friedman (1987) korostaa opiskelijoiden oma-aloitteisuutta keskeiseni ohjauksen
saamisen kannalta. Hinen mukaansa aloitteen ohjauksen saamiseksi onkin tultava
opiskelijalta. Lisiksi opiskelijalla pitdd tdman tutkimuksen opiskelijoiden mukaan
ohjaukseen hakeutuessaan myos tietdd, mitd hin ohjaukselta haluaa. Pudaksen ja
Tenhulan (1994) tutkimuksessa opiskelijat taas toivat hieman vastakkaisia nikemyksi
esiin, silld he kritisoivat ongelmien ldpikédyntiin painottuvaa ohjausta. Sen sijaan he
olisivat kaivanneet vapaamuotoista keskustelua asioista. Heiddn mukaansa ohjaukseen
hakeuduttaessa ei siis tarvitsisi vield olla mitddn selvid ongelmaa tai kysymysté, mité
ohjauksessa ryhdytdin ratkaisemaan, vaan opintoihin liittyvisti kysymyksistd voisi

menné keskustelemaan ilman ongelmaakin.

Fysiikan opiskelijoiden mukaan opiskelijan tiytyy olla oma-aloitteinen ja aktiivinen,

jotta ohjausta ylipaitién saisi:
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...se oma-alotteisuus siindki asiassa, etti paljonko si tunnet tarttevas
ohjausta ja paljonko sd siti sitte revit irti, ettd ei sua kukaan tuu tuolla
kdytavdilld ottaan hihasta kiinni ettd “heps hei, etti si oot ollut tidlld
aikas monta vuotta, ettd pistetiiiin sulle tutkinto kasaan!”

Heiddn mukaansa ohjausta hakevalla tiytyy lisiksi olla jokin selked kysymys tai
ongelma, mihin haetaan vastausta. He siis pitdvit ohjausta lihinni korjaavana eli

ongelmia ratkovana toimintana (vrt. Nummenmaa 1992a; 1992b).

My®6s psykologian opiskelijat pitivit ohjausta opiskelijasta lihtevini ja opiskelijan
roolia aktiivisena. Heidén mukaansa opiskelijan tiytyy tietd, mitd ohjaukselta hakee ja

timé onkin usein vaikeaa ensimmiisen vuoden opiskelijoille:

...ku ei ne ees tiid, et mitd kysyd.

Tilloin onkin vaarana, ettd ensimmaiisen vuoden opiskelijat jaavit yksin miettiméin
opintoihin liittyvid ongelmia. Ohjauksen saatavuudesta psykologian opiskelijoilla oli
ristiriitaisia nikemyksid. Toisten opiskelijoiden mukaan ohjausta ei saa niin paljon kuin
sitd haluaisi, kun taas toisten mielestd ohjausta kyll4 saa kun sitd hakee. Laitoksella
pitéisi kuitenkin heidén mielestidzn olla henkil, joka on aina paikalla ja jolta voi mennd
kysymiin. Nidin sanoessaan opiskelijat ilmeisesti kokevat, etti laitokselle nimetty

opinto-ohjaaja ei pysty vastaamaan heidin ohjaustarpeisiinsa.

My®s historian opiskelijat pitivét opiskelijan roolia ohjauksessa aktiivisena, vaikka se
ei heiddn mielestdin kdytdnnossi aina niin yksinkertaisesti toteudukaan. Heidin
mukaansa tuntuu vaikealta 16yt44 oikea paikka, mistd asioista voi kysyd. Muiden tavoin
my0s erityispedagogiikan opiskelijat korostivat opiskelijan omaa aktiivisuutta ohjauk-
sessa. Lisdksi ohjausta hakevan opiskelijan on heiddn mukaansa tiedettdvi, mitd

ohjaukselta haluaa.
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7.3 Opiskelijoiden stereotyyppisii kisityksii tieteisti ja ohjauksesta

Opiskelun ja ohjauksen tutkimisen lahtokohtana tissé tutkimuksessa on eri tiedekult-
tuurien viliset erot. Néitd eroja tarkemmin selvittdiksemme kysyimme opiskelijoilta
sia stereotyyppisid késityksid kullakin opiskelijaryhmailli liittyy heidin omaan tie-
teenalaansa. Tiedekulttuureista puhuttaessa tulee esiin myos ajatus tieteiden luokittele-
mista hierarkiaan niiden saaman arvostuksen perusteella. Taman vuoksi pyysimme
opiskelijoita sijoittamaan heille antamamme tieteenalat hierarkkiseen jdrjestykseen.
Pyrimme syventidmédn myos opiskelijoiden kisityksid ohjauksesta metaforien laatimi-
sen avulla. Metaforista kuvastuvat hyvin juuri stereotyyppiset nakemykset ohjauksesta
yliopistossa. Nama kaikki stereotyyppisid kisityksid koskevat kysymykset toteutettiin

haastatteluissa ryhmaétehtévina.

7.3.1 Tieteiden piirteet

Tieteiden piirteitd selvittddksemme pyysimme opiskelijoita miettiméin haastattelussa
sanoja, jotka kuvailevat parhaiten heidéin omaa tieteenalaansa. Tdmain jidlkeen he
valitsivat ryhméssi kolme omaa tiedettddn parhaiten kuvaavaa sanaa. Tdmén tehtévin
tarkoituksena oli saada selville, pitivitko opiskelijat omaa tieteenalaansa sellaisena,
millaisia piirteitd Becher (1989) on liittanyt niihin lohkoihin, mitd ndma tdmén tutki-

muksen tieteenalat edustavat.

Fysiikan opiskelijat pitivit fysiikkaa mallintavana, loogisena ja eldvind tieteeni.
Fysiikan mallintavuutta he perustelivat silld, ettd fysiikka yksinkertaistaa todellisuutta
ja he huomauttivat, ettd fysiikka ei voi olla tdysin tarkka tiede. Liséksi he pitivit
fysiikkaa loogisena ajatusrakenteena ja koko ajan kehittyviina eli eldvind tieteend.
Fysiikka edustaa siis Becherin (1989) luokituksessa kova-perus -lohkoa ja se on
sosiaaliselta muodoltaan urbaani ja konvergentti tiede. Fysiikan opiskelijoiden mainit-

semat piirteet ovat hieman lievempid kuin Becherin jyrkét luokitukset. Heidén esiin
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nostamistaan kisitteistd voidaan kuitenkin 16ytdd samoja piirteitd kuin Becherin
luokituksissa. Kova-perus -lohkossa tieto nihdiin kumuloituvana, mihin viittaa hyvin
opiskelijoiden kuvaus fysiikasta eldvini tieteend. Fysiikan ndkeminen mallintavana ja
todellisuutta yksinkertaistavana tieteend yhdistd4 opiskelijoiden nikemykset fysiikkaan
perustieteend. Opiskelijat pitivit fysiikkaa loogisena ajatusrakenteena, mikd kuvastaa
taas fysiikkaa konvergenttina tieteen4, silli Becherin mukaan konvergenteilla aloilla
vallitsevat yhteiset nakemykset ja sddnnot tieteen perusperiaatteista. Loogisen ajatusra-

kennelmanhan tiytyy perustua juuri yhteisesti hyviksytyille periaatteille.

Psykologian opiskelijat taas kuvasivat psykologiaa kaytinnélliseksi, inhimilliseksi ja
tieteelliseksi. Psykologia on heidan mukaansa teorian ja kidyténnon vuoropuhelua, jossa
ihminen on aina toiminnan lahtékohtana. Becherin (1989) lohkoista psykologia edustaa
kova-soveltava -lohkoa. Lohkossa arvostetaan Becherin mukaan tiedon kaytannollisyyt-
td, mika tulee esiin psykologian opiskelijoiden kuvatessa omaa tieteenalaansa kaytén-
nolliseksi. Teorian ja kiytdnnon vuoropuhelu eli tiedon soveltaminen kiytint66n tekee
psykologiasta soveltavan tieteen. Opiskelijoiden ndkemysten perusteella psykologia ei
ndyttédisi olevan selkeisti kova tiede. Psykologian kovuuteen tieteend viittaa opiskelijoi-
den madritelmé psykologiasta tieteelliseni tieteend, jolla on selkeit kriteerit tieteellisel-
le tiedolle. Toisaalta viittaus psykologiasta inhimilliseni tieteeni ei yhdistd psykologiaa

koviin tieteisiin, vaan ennemminkin pehmeisiin.

Historian opiskelijoiden mielestd historiaa tieteend kuvaavat parhaiten kokonaisvaltai-
suus, ymmdrtiminen seka ldhdekriittisyys. Heiddn mukaansa historian tehtidvéané on
nykyhetken ymmaértdminen historiallisten tépahtumien kautta. Opiskelijat korostivat
nimenomaan tapahtumien ymmartémistd, koska historian avulla ei voida aukottomasti
selittid menneitd tapahtumia. Historiasta tieteen tekee heidédn mukaansa ldhdekriitti-
syys. Historia edustaa Becherin (1989) luokituksen pehmeé-perus -lohkoa. Opiskelijoi-
den kuvaus historiasta ymmartdmiseen pyrkivini tieteend viittaakin erdédseen perustie-
teiden tehtidvéin. Perustieteet eivit pyri soveltamaan tietoa, vaan tuottamaan siti.
Pehmed-perus -lohkolle tyypillisesti opiskelijat kuvasivat historiaa kokonaisvaltaiseksi
tieteeksi. Lohkon piirteisiin myos Becher liitt44 tiedon holistisen tarkastelun. Historian

opiskelijat korostivat lahdekriittisyyttd erdina tieteenalansa keskeiseni piirteend.
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Heidén mukaansa tieteellisini totuuksina esitettyihin viitteisiinkiéin ei voi historiassa
yksiselitteisesti luottaa. Pehmed-perus -lohkolle onkin tyypillist, ettei sen heimoilla ole
samalla tavalla yhteisti kasitysté tieteellisen tiedon kriteereisti (Becher 1989) kuin

esimerkiksi fysiikassa.

Erityispedagogiikan opiskelijoiden mukaan heidén tieteenalaansa kuvaavat parhaiten
laaja-alaisuus, yksilollisyys ja kdytidnnéonliheisyys. Erityispedagogiikkaan kuuluu
heiddn mukaansa monta eri osa-aluetta, mik tekee siité laaja-alaisen tieteen. Erityispe-
dagogiikan perusléhtokohtana on yksil6, jota korostetaan. Lisiksi heidin mukaansa
erityispedagogiikan tutkimuksilla on vaikutusta kédytdnnon toimintaan. Erityispedago-
giikan opiskelijoiden nikemykset erosivat selkedsti muista aloista, silld he olivat hyvin
yhdenmukaisia tieteen piirteitd pohtiessaan ja he kuvailivat tieteenalaansa samoin
sanoin. Erityispedagogiikka edustaa Becherin luokitteluista pehme#-soveltava -lohkoa,
Jjossa pyritain kdytannollisen tiedon tuottamiseen. Erityispedagogiikan tuottaman tiedon
soveltaminen kdytdntoon tuli esiin myos opiskelijoiden kuvatessa tieteenalaansa
kdytinnonldheiseksi. Pehmeid-soveltava -lohkon tieteissd pyritddn ymmartimaan
inhimillisten tilanteiden monimutkaisuutta. Erityispedagogiikan opiskelijat taas
korostivat erityispedagogiikan laaja-alaista luonnetta, miti tilanteiden monimutkaisuu-

den ymmirtiminen vaatiikin.

Opiskelijoiden kuvatessa omaa tieteenalaansa keskittyivit he oman tieteenalansa tiedon
luonteen kuvailuun. Heididn nikemyksistddn voi hahmottaa, mihin Becherin kuvaamaan
lobhkoon tieteet kuuluvat. Sen sijaan tieteenalan sosiaalinen luonne (konvergentti-
divergentti, urbaani-ruraali) ei kuitenkaan tullut opiskelijoiden nikemyksissa selvisti
esiin, misti voisi péatelld, ettd tieteenalan kognitiivisella ja sosiaalisella puolella ei

ehkd olekaan niin selvéi yhteytti toisiinsa.

7.3.2 Tieteiden hierarkia

Becherin (1989) mukaan eri tieteiden saama arvostus vaihtelee ja tdmin perusteella

tieteet voidaan asettaa arvojirjestykseen. Hanen mukaansa kovat tieteet ovat pehmeiti
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tieteitd arvostetumpia. Arvostetuimpana tieteend on yleensi pidetty fysiikkaa. Hierarki-
an ylemmissi tieteissé vallitsee Becherin mukaan suurempi keskindinen yhteisymmiir-
rys tieteen periaatteista kuin alemmissa tieteissd. Colen (1983) mukaan taas luonnontie-

teet ovat hierarkiassa ylimpéni ja sosiaalitieteet alimpana.

Olimme kiinnostuneita eri alojen opiskelijoiden nikemyksisti tieteiden hierarkiasta ja
siitd, mihin he sijoittavat oman tieteenalansa téissd hierarkiassa. Opiskelijoita pyydettiin
asettamaan yhdeksén eri tiedettd niiden saaman arvostuksen mukaan hierarkkiseen
jarjestykseen. Kovat tieteet osoittautuivatkin Becherin oletusten mukaan yleensi
arvostetuimmiksi ja erityisesti juuri kovien tieteiden, eli fysiikan ja psykologian,
edustajat arvostivat kovia tieteitd. Fysiikan opiskelijat aloittivat hierarkkisen jérjestyk-
sen rakentamisen erottamalla toisistaan “oikeat tieteet ja huuhaat”. Hierarkian kérkeen
he sijoittivat mielestain “oikeita tieteiti” eli ladketieteen, fysiikan ja tietojarjestelma-
tieteen. Historialla taas on heiddn mukaansa paljon annettavaa, mutta siini on liikaa
tulkinnanvaraisuutta. Tami on selkeisiin tieteen kriteereihin tottuneille ja niitd arvosta-
ville fyysikoille vierasta. Seuraavana hierarkiassa tulevat fysiikan opiskelijoiden
mukaan kasvatustiede, erityispedagogiikka ja psykologia. Kasvatustiede ei heidian
mukaansa ole “yleistd arvostusta nauttinu tilldi laitoksella” . Psykologiaa he kritisoivat
pitden osaa siitéd, kuten Freudin tutkimuksiin nojautumista, epdilyttdvini. Kirjallisuus-
tiedekéén ei ole heididn mukaansa kovin arvostettua ja alimpaan “kastiin” he luokitteli-

vat oikeustieteen.

Psykologian opiskelijoiden mielestd arvostetuimpia olivat

...oikeustiede ja lddketiede, niin niiden edustajat on just niitd, mihin kidn-
nytddn niinku ddarimmdisessd hdddassd, ett tavallaan, ja sit ne omaa sem-
mosta asiantuntemusta, mikd niinku ei oo semmosta mutuhommaa, vaan se
on niinku ithan semmosta raakaa.

Psykologian opiskelijat arvostavat siis kovia tieteitd ja faktatietoa. Erityisen tirkedid
heille néyttiisi olevan tiedon kéytintoon sovellettavuus. Seuraavaksi heidén mukaansa
hierarkiassa tulevat fysiikka ja psykologia. Tietojérjestelmatieteelld ei heiddn mukaansa

vol vield olla suurta arvostusta tieteenalana, koska se on suhteellisen uusi tiede. Psyko-
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logian opiskelijat eivit juurikaan arvostaneet pehmeité perustieteitd edustavia aloja,
silld historiaa ei heiddn mukaansa tarvita juuri mihink&in ja he epdilivit myos kasvatus-
tieteen tarpeellisuutta. Alimpana hierarkiassa olivat heidén mielestiin kasvatustiedetts
suppeampi erityispedagogiikka seké kirjallisuustiede. Psykologian opiskelijat pohtivat
arvostuksen katsomista eri ndkokulmista, kuten tieteen historian tai tieteen edustajien

saaman palkan suuruuden mukaan.

Historian opiskelijat kritisoivat eniten koko ajatusta tieteiden hierarkkisesta jérjestyk-
sestd. He olivat siis titd Becherin nidkemysti vastaan, silld heidin mukaansa tillaisia
luokitteluja ei voi tehdd, koska he pitivit kaikkia tieteitd tarpeellisina. Pehmeissi
perustieteissd, joihin historiakin kuuluu, ei yleensékéin pyrita tiedon yksinkertaistami-
seen, minkd vuoksi tdimén kaltainen hierarkkisen luokittelun rakentaminen voi olla
historian opiskelijoille vierasta. Historian opiskelijat aloittivat hierarkkisen jirjestyksen
pohdinnan erottamalla luonnontieteet ja soveltavat tieteet toisistaan, mutta timi ei
kuitenkaan vaikuttanut heididn rakentamaansa tieteiden hierarkiaan. Tarkeimpani
tieteenaloina he pitivét historiaa, ldiketiedettd ja psykologiaa, jotka voidaan heidin
mukaansa asettaa hierarkiassa rinnakkain. Historian korkea asema aiheutti ryhmassi
myJs vastadinid, kun taas ladketiedettd kaikki pitivit tiarkednd. Psykologian korkeasta
asemasta huolimatta he pitivit sitd spekulatiivisena ja “pehmednd huuhaana” . Fysiik-
kaa taas he pitivit tdrkednd ja hienolta kuulostavana, vaikka kokivatkin, etteivit
ymmairra fysiikasta juuri mitddn. He siis arvostavat fysiikkaa, vaikka se onkin heille
vierasta. Hierarkiassa seuraavaksi luokitelluista kasvatustieteestd, erityispedagogiikasta
jakirjallisuustieteestd historian opiskelijat miettivit, ovatko ne oikeita tieteitd lainkaan.
Alimmaksi hierarkiassa he luokittelivat oikeustieteen ja tietojarjestelmitieteen. Oikeus-
tieteen toimintaa ei heiddn mukaansa voi pitéi tdysin luotettavana, tietojarjestelmétiede

taas on heididn mukaansa “kaiken alittaja”.

Historian opiskelijoiden liséksi myos erityispedagogiikan opiskelijat pitivit tieteiden
asettamista hierarkkiseen jarjestykseen vaikeana tehtdvind, koska tieteitd ei heidin
mukaansa voi arvottaa. Hierarkkisen jirjestyksen rakentamista kritisoivat siis timin
tutkimuksen pehmeiden alojen edustajat. Lidketiede sai erityispedagogiikan opiskeli-

joilta kuitenkin suurinta arvostusta. Ladketieteen jilkeen hierarkiassa heilla tulivat
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erityispedagogiikka ja kasvatustiede. Soveltavien alojen edustajina he arvostivat
erityispedagogiikkaa enemman, koska he pitivit kasvatustiedetti teoreettisempana.
Kolme seuraavaa tiedetti: psykologia, historia ja oikeustiede, ovat heid4in mukaansa
samanarvoisia. Psykologia on erityispedagogiikan kannalta tarpeellinen ja historiaa he
pitivat hyodyllisend nykyisyyden selittdmisen kannalta. Oikeustiedettd taas opiskelijat
pitivét vaikeana ja arvostivatkin timén vuoksi heité, jotka sitd opiskelevat. Alimmaksi

hierarkiaan he sijoittivat tietojédrjestelmaitieteen, kirjallisuustieteen ja fysiikan.

TAULUKKO 3. Tieteiden hierarkia opiskelijoiden mukaan.

Fysiikka Psykologia Historia Erityis-pedago-
_ giikka
Lidketiede Oikeustiede Historia Liidketiede
Fysiikka Lidketiede Liadketiede Erityis-
pedagogiikka
Tietojarjestelmé- | Fysiikka Psykologia Kasvatustiede
tiede
Historia Psykologia Fysiikka Psykologia
Kasvatustiede Tietojéarjestelmd- | Kasvatustiede Historia
tiede
Erityis- Historia Erityis- Oikeustiede
pedagogiikka pedagogiikka
Psykologia Kasvatustiede Kirjallisuustiede | Tietojérjestelma-
tiede
Kirjallisuustiede | Erityis- Oikeustiede Kirjallisuustiede
pedagogiikka
Oikeustiede Kirjallisuustiede | Tietojérjestelmé- | Fysiikka
tiede
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7.3.3 Ohjaus on kuin...

tattelun lisdksi. Kun ryhméhaastattelulla saadaan selville kulttuurisia yhteisii ndkemyk-
sid, voidaan metaforien avulla taas selvittad yksittdisen opiskelijan ndkemyksid ohjauk-
sesta. Metaforat ovat yksinkertaisia ja tiivistettyjd kuvauksia eletysté ja koetusta, mutta
ne kitkevit taakseen suurempia merkityksid (Gordon, Lahelma & Tolonen 1995, 4).
Metaforien avulla voidaan jasentéd ja vilittdd arkikokemuksia (Laine 1995, 22). Usein
niihin liittyy liioitteleva sdvy (Gordon, Lahelma & Tolonen 1995, 4), minka vuoksi
niiden avulla voidaan havaita metaforan laatijan todellinen suhtautuminen asiaan.
Metaforien kerddmiseksi pyysimme opiskelijoita jatkamaan lausetta: “Ohjaus on
kuin...” Opiskelijoiden kirjoittamat ohjausta késittelevit metaforat voidaan jakaa
karkeasti neljédin eri luokkaan:

1. Ohjauksen rooli opintojen osana

2. Ohjauksen tavoite

3. Ohjauksen toteutus

4. Ohjauksen kritiikki
Seuraavassa esiteltdvien metaforien jilkeen sulkeissa on sen laitoksen alkukirjain,
minki laitoksen opiskelija esitti kyseisen metaforan (H=historia, E=erityispedagogiik-

ka, F=fysiikka ja P=psykologia).

1. Ohjauksen rooli opintojen osana

Monissa metaforissa ohjausta kisiteltiin yhteni opiskeluun kuuluvana osana. Nima
metaforat kuitenkin poikkesivat toisistaan melko paljon ja ohjausta pohdittiin niissa
monesta eri nikokulmasta. Osa opiskelijoista piti ohjausta metaforissa itsestdén selvéina
tai valttimittdméand osana opintoja, kun taas osa nédki ohjauksen tuovan ldhinné

positiivista lisdarvoa opintoihin.

Fysiikan laitoksen opiskelijat pitivit haastattelussa ohjausta laitoksellaan yleisesti
toimivana kokonaisuutena ja olivat siihen padasiassa tyytyvdisid. Ohjauksen olemassa-

oloa pidetdiin seuraavassa metaforassa jopa itsestddnselvyytend:
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Ohjaus on kuin ohjausta, jos sitd ei ole, joutuu hukkaan. (F)

Gordon, Lahelma ja Tolonen (1995, 8) selittivit artikkelissaan, ettd kun metaforassa
viitataan samaan sanaan (ohjaus on kuin ohjausta), voidaan tamén asian tulkita olevan
metaforan laatijalle itsestdénselvyys. Téstd metaforasta nékyy, ettd ohjaus on itsestain-
selvé osa opintoja télle fysiikan opiskelijalle. Metaforassa myos arvellaan, ettd ilman

ohjausta opiskelu on piddmadritonti ja vaikeaa.

Paitsi itsestéiéin selvind osana opintoja ohjaus néhtiin myos opintojen vdlttdmadttomand
osana. Seuraavista psykologian opiskelijoiden metaforista kuvastuu opiskelijoiden

ndkeminen heikkoina ja siksi tukea tarvitsevina:

Ohjaus on kuin puun taimea tukeva keppi (tukipuu). (P)

Ohjaus on kuin kainalosauva. (P)

Kuten heikko puuntaimi tai jalkansa katkaissut ihminen my0s opiskelija tarvitsee tukea
opintoihinsa joltakin vahvemmalta henkil6ltd. Ohjaus ndhddédn niissé siis valttimatto-
méni osana opintoja: ilman sitéd opinnot eivit etene tai ainakin se on hyvin vaivalloista.
Eihén jalkansa katkaissut ihminenkézn ilman kainalosauvaa kovin nopeasti pysty

litkkumaan!

Ohjaus nihtiin vélttdméttdominad osana opintoja myds seuraavissa veteen liittyvissé

metaforissa:

Ohjaus on kuin vesi ihmiselle. Ilman sitd ei synny gradua. (H)

Ohjaus on kuin keidas janoiselle. Se sammuttaa janon sen ylldttdessd. (E)

Kuten vesi on elintidrked ihmiselle on my6s ohjaus vilttéimiton edellytys opintojen
etenemiselle. Historian opiskelijan metaforassa korostuu ohjauksen ehdoton merkitys
erityisesti gradunteossa. Erityispedagogiikan opiskelijan metaforassa keidas tyydyttda
ihmisen perustarpeen eli janon, joten samalla tavalla opintoihinsa apua tarvitseva

opiskelija saa sitd tarpeen vaatiessa ohjaukselta.
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Vilttamittdména osana opintoja ohjauksen niki myos seuraava fysiikan opiskelija:

Ohjaus on kuin eldvd olento, ruoki ja hoida sitd, niin eldt itsekin. (F)

Tidssd metaforassa ohjauksen vilttaméttomyys nikyy yleensékin hengissd pysymiseen
viittaamalla. Lisdksi metaforassa korostuu opiskelijan aktiivisuus ohjauksen kannalta.
Opiskelijan on itse huolehdittava (eli ruokittava ja hoidettava) ohjauksen saamisesta ja

hakeuduttava omatoimisesti ohjaukseen. Opiskelijan aktiivisuus palkitaan, silld ohjaus

Osa opiskelijoista niki ohjauksen ennemminkin positiivisena lisénd kuin valttimétto-

méni osana opintoja:

Ohjaus on kuin suklaa: koskaan ei voi saada litkaa. (Tai ainakin aina sitd
haluaa lisdda). (P)

Ohjaus on kuin mansikka kakussa. Viimeistelee kokonaisuuden. (F)

Psykologian opiskelijan metaforassa viittaus makeaan ja herkulliseen suklaaseen
korostaa ohjausta haluttuna asiana, mutta suklaata ei voi kuitenkaan pitdd valttamétto-
mind asiana. Lisidksi metaforassa nikyy myos ohjauksen jatkuva tarve opinnoissa,
koska opiskelija kokee, ettd ohjausta ei saa koskaan tarpeeksi. Fysiikan opiskelijan
metaforassa taas ohjaus tdydentdi opiskelua tehden siitd hyvin kokonaisuuden. Ohjaus
ikd4n kuin viimeistelee muutenkin mielekké&altd tuntuvat opinnot antaen niille lop-

pusilauksen.

Eradssi fysiikan opiskelijan metaforassa nihtiin ohjauksen opintoihin lisdarvoa tuova

merkitys palautteen saamisen kannalta:

Ohjaus on kuin keppi ja porkkana - jidlkimmdinen dominoi. (F)
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Ohjauksessa tirkedmpind pidetddn positiivisen palautteen antamista, mutta tarpeen
vaatiessa ohjauksen tdytyy olla jossain miérin ankaraa ja kurinalaista toimintaa. Ohjaus

ndhdiin tidssd metaforassa suhteellisen yksinkertaisena ja selke#né tapahtumana.
2. Ohjauksen tavoite

Ohjauksen tavoite kasitettiin metaforissa monilla tavoin. Yksi ero voidaan tehdi sen
suhteen, nihdddnko ohjauksen ratkaisevan opiskelijan ongelmia vai pyritaanko silld
antamaan erilaisia mahdollisuuksia ja vaihtoehtoja. Esimerkiksi seuraavissa metaforissa

vilittyy ajatus siité, ettd ohjauksella pyritdin antamaan opiskelijalle yksi oikea vastaus:

Ohjaus on kuin osoittaa oikea tie, muttei valttamdittd pakottaa silld kulke-
mista... (F)

Ohjaus on kuin saisi hyvdt vauhdit pulkkamdessd oikeaan suuntaan. (H)

Niissd metaforissa nakyy kasitys, ettd on olemassa yksi oikea tapa (oikea tie, oikea
suunta) suorittaa opinnot. Ohjauksella tulisi siis pyrkid siihen, ettd opiskelija suorittaisi
opinnot tdmin oikean tavan mukaisesti. Téllainen ohjaus voikin olla tyypillistd fysiikan
opiskelussa, jossa korostuu opintojen eteneminen selkeésti tietyssi jarjestyksessd.
Fysiikan opiskelijan metaforasta nikyy, ettd ohjaukselta kaivataan oikeita vastauksia

opintoihin liittyviin ongelmiin, mutta lopullinen vastuu on kuitenkin opiskelijalla.

Seuraavassa metaforassa taas nikyy ohjauksen tavoite erilaisten vaihtoehtojen tarjoaja-

na:

Ohjaus on kuin erilaisille poluille ohjaamista, jossa loppujen lopuksi itse
saa valita reittinsd. (H)

Talloin ohjaus kasitetddn eri mahdollisuuksista ja vaihtoehdoista kertomisena eikéa
niinkdén oikeita vastauksia antavana. Opiskelij an vastuulle jai valintojen tekeminen
itselle parhaaksi katsomallaan tavalla. Historian opiskelun luonteeseen sopiikin téllai-
nen vaihtoehtoja antava ohjaus, koska historian opiskelussa ei ole yhti ainoaa oikeaa

tapaa suorittaa opintoja. Haastattelussa historian opiskelijat kertoivatkin kaipaavansa



123

ohjaukselta vilineitd omien kiinnostuksen kohteiden pohdiskeluun, ei siis suoria

vastauksia ongelmiin.

Kolmella erityispedagogiikan opiskelijalla ohjauksen tavoite tuli esiin eksymiseen
liittyvissd metaforissa. Erdén metaforan mukaan ohjausta tarvitaan erityisesti silloin,

kun opiskelija on jo eksynyt:

Ohjaus on kuin auttava kdisi, joka ndyttid suuntaa, silloin kun on vihdin
eksyksissd. (E)

Metaforasta nikyy, ettd opiskelu tuottaa ongelmia eiki opiskelija tied4d miten niistd
voisi selvitd. Tillaisessa tilanteessa ohjaus ndhddsn pelastavana avun tarjoajana, joka
auttaa opiskelijaa selkiyttimaén opiskeluun liittyvét asiat. Joskus opiskelijalla taas voi
olla selked kuva siitd, mihin héan opiskelullaan pyrkii. Kuitenkin myos tillaisessa
tilanteessa tarvitaan ohjausta tuohon paamédridn padsemiseksi eli eksymisen estami-

seksi:

Ohjaus on kuin kompassi suunnistajalle: hin niikee kartasta, mihin haluaa
mennd, mutta tarvitsee kompassin avukseen loytddkseen perille. (E)

Erityispedagogiikan opiskelussa opintojen padméairi on selvd, silld siitd valmistutaan
suoraan erityisopettajan ammattiin. Opiskelijat siis tietdvit tavoitteensa, mutta tarvitse-

vat ohjausta saavuttaakseen tuon tavoitteen mielekkazlla opiskelulla.

Ohjauksen tavoite eksymisen estdjand nakyy myos seuraavassa metaforassa:

Ohjaus on kuin naru, joka pitdid oikealla tielld. Se joustaa tarpeen mukaan,
mutta tarvittaessa se on tiukka. Se sallii poikkeamat ojan reunan toiselle
puolelle, mutta palauttaa takaisin tielle, kun eksymisen vaara alkaa uhata.
Naru pddittyy, kun tie on kuljettu ldpi - perilld on vapaa kulkemaan ilman
narua. (E)

Metaforasta vilittyy myds se, ettd ohjaus vaihtelee eri tilanteissa ja se muuttuu jousta-
vasti opintojen edetessd. Jos opiskelija on tdysin epitoivoisessa tilanteessa, on ohjauk-

sen oltava tiukempaa, kun taas muulloin ohjauksen tulisi jéttdd opiskelijalle enemmién
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liitkkumavaraa valintojensa suhteen. Té4std metaforasta nikyy myos kisitys, ettd ohjauk-
sen tulisi kestdd 14pi koko opiskeluajan. Opintojen loppuun suorittamisen jilkeen

opiskelijoiden pitéisi olla kypsia selvidmiin itsendisesti ilman ohjausta.

3. Ohjauksen toteutus

Kolmessa ohjausta kuvaavassa metaforassa ohjausta pohdittiin sen toteutuksen kannal-

ta. Seuraavissa metaforissa ohjaus kuvastuu takaapéin tulevana vauhdinantajana:

Ohjaus on kuin saisi hyvdt vauhdit pulkkamdessd oikeaan suuntaan. (H)

Ohjaus on kuin pientd potkua pyrstolle, ettd mihin suuntaan menis ja
paikka, josta vois aina mennd kysyyn. (E)

Ohjauksella siis tyonnetddn ja rohkaistaan opiskelijaa eteenpéin opinnoissaan. Toisaalta
erityispedagogiikan opiskelijan metaforassa kaivataan yksinkertaisesti myos konkreettia
paikkaa, mistd ohjausta voisi hakea. Ohjauksen toteutuksen voidaan ndhdd myos

muuttuvan opintojen edetessi:

Ohjaus on kuin vanha viini, se paranee mitd kauemmin olet laitoksella. (H)

Témén metaforan mukaan ohjauksen toteutuksen muutos nihdéén positiivisena opinto-
jen edetesséd. Metaforasta ei kuitenkaan selvid, mistéd timé positiivinen muutos johtuu.
Tdma voitaisiin yhdistdd ajatukseen, jonka historian opiskelijat esittivit ryhméhaastatte-
lussa: heidin mukaansa henkilkuntaa on helpompi lihestyé opintojen loppuvaiheessa.
Liheisemmit suhteet henkilokuntaan voi aiheuttaa tunteen my®os siitd, ettd ohjaus

koetaan parempana opintojen loppu- kuin alkuvaiheessa.

4. Ohjauksen kritiikki

Haastattelutilanteessa eniten kritiikkid ohjauksen toteuttamista kohtaan esittivét

historian ja psykologian opiskelijat, jotka kritisoivat ohjausta myos metaforissa:
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Ohjaus on kuin virta, joka vie soljuvasti eteenpdiin, kunhan tajuaa ja
uskaltaa hypdtd kyytiin => se hyppddminen voitaisiin tehdd helpommak-
si... heh heh. (P)

Ohjaus ndhdién tdssé ihannetapauksessa eteenpiin kantavana voimana. Ohjaus on
kuitenkin jaéinyt etédiseksi tai jopa pelottavaksi, koska metaforassa viitataan uskaltami-
seen. Opiskelija kuitenkin kaipaa ohjausta ja sen saamisen tiytyisi olla helpompaa.
Metaforan lopussa oleva naurahdus viittaa ehké opiskelijan kyyniseen asenteeseen
ylipddtdan ohjausta kohtaan. Kriittinen asenne ohjausta kohtaan vilittyy my6s seuraa-

vassa metaforassa:

Ohjaus on kuin jotain ilmassa leijuvaa, mitd se on, milloin siti saa jne.
Kun haluaa ohjausta, saako siti todella vai onko se jotain nienndiisti:
Jjutellaan jotain, kun ei oikein tiedetd, miti sanoa. (P)

Ohjaus nihdéain siis hyvin vaikeasti tavoiteltavana ja epamaéérédisend. Metafora kritisoi
myds ohjauksen laatua: todellisen avun saamisen sijasta ohjaus jda usein pinnalliseksi
keskusteluksi. Ohjauksen etéisyys ja vaikea hahmotettavuus tuli esiin my6s seuraavissa

metaforissa:

Ohjaus on kuin veteen piirretty viiva. Sitd joko on tai ei ole. Jalkid siiti ei
ole jadnyt. Ainakaan minulle. (H)

Ohjaus on kuin sitd ei olisi olemassakaan... (H)

Ndisté historian opiskelijoiden metaforista nikyy, ettd he eivit ole kokeneet saavansa
opintojen ohjausta yliopistossa. Lisiksi niistd kuvastuu tyytymattomyys ohjauksen
toteuttamista kohtaan, silléd jos ohjausta on, se ei ole vaikuttanut heihin mitenkéén.
Haastattelussa historian opiskelijat kertoivatkin kaipaavansa enemmain ohjausta ja
olivat tyytyméttomia tdiméanhetkiseen ohjaukseen. Nama metaforat kuvastavat siis hyvin

heidin kokemuksiaan ohjauksesta.

YHattaviad oli havaita, ettd vaikka haastattelussa kaikkien laitosten opiskelijat korostivat
opiskelijakavereiden merkitystd ohjauksen antajina, se ei kuitenkaan tullut metaforissa

lainkaan esiin.
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7.4 Yhteenvetoa opiskelijoiden kisityksisti tiedekulttuurien nikokul-

masta

Téhan tutkimukseen valittiin nelja tieteenalaa, jotka edustavat Becherin (1989) tekemiin
tiedekulttuurijaottelun eri lohkoja. Becheriin perustuen néihin neljidin tieteenalaan
voidaan liittd4 seuraavat tiedon luonnetta ja sosiaalisia piirteitd kuvaavat Késitteet:

» Fysiikka: kova, perus, urbaani, konvergentti

* Psykologia: kova, soveltava, yleensi urbaani, yleensi divergentti

* Historia: pehmed, perus, ruraali, divergentti

» Erityispedagogiikka: pehmed, soveltava, yleensd ruraali, yleensd divergentti

Seuraavaksi tarkastelemme tiivistetysti sitd, miten ndmi eri tieteenaloihin liitetyt

piirteet tulivat esiin opiskelijoiden kuvatessa opiskelua ja ohjausta yliopistossa.

7.4.1 Opiskelu ja tiedekulttuurit

Fysiikan opiskelijat kuvasivat opiskelua laitoksellaan samantyyliseksi kuin lukio-
opiskelua, silld heilld kurssit eteneviit tietyssd jarjestyksessd ja saman kaavan mukaan.
My®os opetustyyli laitoksella on heiddn mukaansa vakio ja se muistuttaa ldhinni teknista
tiedonvilitystd. Opintojen alkuvaiheessa opiskelijat noudattavat yleensi valmista
opinto-ohjelmaa, mutta opintojen edetessd opiskelu muuttuu vapaamuotoisemmaksi.
Fysiikan opiskelijoiden mukaan fysiikassa ongelmiin on olemassa aina yksi oikea
vastaus ja he vertasivatkin opiskelua laitoksellaan humanistisiin tieteisiin ja kasvatus-
tieteeseen, missé eri nidkokulmista keskustellaan enemman ja asioista voikin olla monta
oikeaa ndkemystd. Opetustyylin yksinkertaisuudesta huolimatta hyvé oppimistilanne
syntyy fysiikan opiskelijoiden mielestd keskustelemalla ryhmaissi fysikaalisista ongel-
mista tai pitdmalld itse laskuharjoituksia nuoremmille opiskelijoille. Olennaisen
piirteen fysiikan opiskeluun tuo tutkimusryhmisséd toimiminen etenkin opintojen
loppuvaiheessa. Suurelta osin tédstd johtuen fysiikan opiskelijat kokivat olevansa

sitoutuneita laitokseensa ja heidén suhteensa laitoksen henkilokuntaan olivat hyviit.
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Fysiikan opiskelijoiden nikemyksissi tulee esiin jo Snow’n (1959) perinteinen tiede-
kulttuurien jakaminen luonnontieteisiin ja humanistisiin tieteisiin, silli heid4dn mukaan-
sa opiskelu eroaa toisistaan niissi tieteissi. Kovien tieteiden tapaan fysiikassa vallitsee
opiskelijoiden mukaan yhteisymmdrrys alan teorioista, sillid valmiiden teorioiden
oikeellisuutta ei kyseenalaisteta. Fysiikan opiskelijoiden korostus kurssien suorittamista
oikeassa jirjestyksessd viittaa kova-perus -lohkolle tyypilliseen tiedon kumuloituvuu-
teen. Konvergenteille ja urbaaneille heimoille tyypillisesti fysiikan opiskelijat korosti-
vat tutkimustyon tekemistd ryhmdissd seki laitoksen jisenten tiivistd yhteyttd toisiinsa.
Toisaalta Becherin (1989) nikemykset konvergenttien ja urbaanien heimojen tiukoista
ulkoisista rajoista sekd hektisesti tutkimustyosti eivit juurikaan yhdisty fysiikan
opiskelijoiden kuvauksiin opiskelustaan. Becherin kuvaukset kova-perus -lohkosta
elitistisend ja vaikutusvallaltaan korkeana seké sen jasenistd dlykkdini vaikuttavat

hieman liioitelluilta verrattaessa niitd fysiikan opiskelijoiden nakemyksiin.

Psykologian opiskelijat pitivit kdytannonlaheisyyttd olennaisena ja mielekkdind osana
opintoja. Loppuvaiheessa opintojen mielekkyyden kokemiseen vaikuttaa myos itsed
kiinnostavalle alalle suuntautuminen. Psykologian opintojen suoritustahti on suurelta
osin vapaa ja opintoja suoritetaan luentojen lisdksi pienryhmatyoskentelylld ja demon-
straatioilla. Psykologian opiskelijat pitivat psykologian opiskelua vaativana, sillé siind
vaaditaan pelkistiiin asioiden kisittelyn sijasta faktatiedon hallintaa. Hyvan oppimisti-
lanteen kriteereind he pitivit keskustelua, vastavuoroisuutta ja kdytinnonlidheisyytta.
Koulutuksensa tavoitteena he nikivit laaja-alaisten pohjatietojen tarjoamisen seké
psykologin patevyyden hankkimisen. Psykologian opiskelijoilla ei ollut selkedd yksi-
mielistd ndkemysta laitokseen sitoutumisesta, silld suurin osa opiskelijoista koki
olevansa ennemminkin sitoutuneita alaansa kuin laitokseensa. Opiskelijoiden ja

henkilokunnan viliset suhteet ovat laitoksella henkilosté riippuen vaihtelevat.

Kova-soveltava -lohkolle tyypillisesti psykologian opiskelijat arvostavat tiedon kdaytdin-
non hyodynnettivyyttd. Psykologiaa ei kuitenkaan opiskelijoiden nakemysten perusteel-
la voi pitédd niin kovana tieteend kuin Becher (1989) on tdmén lohkon tieteiden piirtei-
siin liittdnyt. Becherin mukaan lohkon tieteiden tavoitteena on uusien tuotteiden ja

tekniikoiden tuottaminen, kun taas psykologian opiskelijat pitivit psykologiaa ihmisli-



128

heiseni tieteend. Kova-soveltava -lohkon tieteet ovat yleensi divergentteji ja timéa
ndkyy my0s opiskelijoiden ndkemyksissi opiskelijoiden ja henkilokunnan vélisistdi
vaihtelevista suhteista. Konvergentteja aloja edustavilla fyysikoillahan suhteet henkil6-
kuntaan olivat ldheiset ja tutkimustyota tehtiin tiiviissd ryhmissé. Psykologian opiskeli-
jat taas toivat esiin, ettd osa henkilokunnasta on jddnyt heille vieraaksi ja vaikka gradu
usein liittyykin laitoksen projektiin, ei sen tekeminen tapahdu niin tiiviissi tutkimusryh-
missé kuin esimerkiksi fyysikoilla. Kova-soveltava -lohkon tieteisiin Becher on liittinyt
epéselvin identiteetin seké tutkimuksen kohdistumisen kapealle alalle ja kilpailun
tutkimuksenteossa. Nami piirteet eivit kuitenkaan nikyneet psykologian opiskelijoiden

mielipiteissi.

Historian opiskelijat kuvasivat opiskelua laitoksellaan joustavaksi ja he tekevitkin
opinto-ohjelmansa itse. Opiskelijat kuitenkin kaipasivat etenkin opintojen alkuun
hieman suunnitellumpaa opinto-ohjelmaa. Yleisesti historian opiskelussa opiskelijat
painottivat suurten linjojen hallitsemista. Hyvidssd oppimistilanteessa opiskelijat
painottivat keskustelun merkitystd ja kritisoivat kirjatenttejd oppimisen kannalta.
Historian opiskelijat pitivit koulutuksensa tavoitteena yleissivistyksen ja kokonaisnike-
myksen hankkimista seka kriittista otetta asioiden tarkasteluun. Kovin kiinteit suhteita
opiskelijat eivit olleet muodostaneet laitokseensa tai sen henkildkuntaan, silla he
kokivat kuuluvansa ennemminkin opiskelijoihin ja ainejirjest6on kuin laitokseen.
Laitoksen henkilokunnan ja opiskelijat he mielsivit eri ryhmiin kuuluviksi ja he

tuntevat paremmin vain muutaman henkilokunnan jisenen.

Pehmei-perus -lohkolle tyypillisesti historiassa pyritdén tiedon holistiseen tarkasteluun
sekd hyviksytiin tiedon monimutkainen luonne. Tdma nékyi opiskelijoiden painottaes-
sa eri ndkokulmien esiintuomista opiskeltavien asioiden kisittelyssd. Pehmeiden
tieteiden tavoin historiassa ei siis ole selkedd yhteisymmarrystd alan teorioista ja
metodeista. Becher (1989) pitdd pehmeé&-perus -lohkoa vastakohtana kova-perus -
lohkolle, jota tdssa tutkimuksessa edustaa fysiikka. Néiden tieteiden vastakohtaisuus
nikyy hyvin edelld esiin tulleissa tiedon tarkasteluun ja opiskeluun liittyvissi piirteissa.
Lis#ksi tieteiden vélinen ero tulee esiin myos tavassa tehdd tutkimusta: piinvastoin

kuin fysiikan opiskelijat historian opiskelijat eivit tuoneet esiin tyoskentelyd ryhmissi
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tutkimusta tehtédessd. Opiskelijoiden nikemykset voidaankin paremmin yhdistis
Becherin tdhin lohkoon liitettyyn individualistiseen tydskentelyyn. Perustieteiden
tavoin historiassa keskitytdin teoreettisten ongelmien kisittelyyn, eivitki historian
opiskelijat viitanneet lainkaan tiedon kiytinnon sovellettavuuteen. Becherin mukaan
historian kaltaisilla divergenteilld tieteilld ei ole selkedd identiteettid, miki vaikuttaa
jollain tapaa hieman negatiiviselta piirteelti tieteen kuvailussa. Historiassa ei ehka
olekaan selkeitd sdént6ji omasta tieteenalastaan fysiikan tavoin, mutta tdmi on histo-

riassa vélttimitonta tieteenalan luonteesta johtuen.

Erityispedagogiikan opiskelijoiden mielesté opiskelu heidén laitoksellaan on ohjattua,
koska he saavat valmiin opintosuunnitelman ja tutkinto muodostuu néistd pakollisista
opinnoista. Hyvén oppimistilanteen kriteereiksi opiskelijat nimesivit keskustelun ja
tiedon kdytdnnon hyddynnettavyyden. Oman koulutuksensa tavoitteen erityispedagogii-
kan opiskelijat nékivit selkednd: tavoitteena on valmistua erityisluokan opettajan
ammattiin. Opiskelijat eivét kokeneet olevansa erityisen sitoutuneita laitokseensa, vaan
ennemminkin muihin opiskelijoihin. Tdhén vaikuttaa heidin mukaansa esimerkiksi
opiskelijoiden ja henkilokunnan vilinen vahdinen yhteistyd. Suhteet henkilokuntaan

ovat kuitenkin heiddn mukaansa padasiassa hyvit.

Pehmei-soveltava -lohkolle tyypillinen tiedon kéiytdnndllisyys korostui erityispedago-
giikan opiskelijoiden nikemyksissi. Becherin (1989) mukaan lohkon tieteille muualta
yhteiskunnasta tulevat vaikutteet ovat merkittdvii ja toisaalta soveltaville tieteille
ominaista on palveluiden tuottaminen yhteiskunnan tarpeisiin. Erityispedagogiikan
opiskelijat kertoivat hyodyntavansa esimerkiksi tietotekniikkaa tuottaakseen tarpeellisia
erityisapuvélineitd niité tarvitseville. Téllaisten vélineiden tuottamiseen varmasti
vaikuttavat ympéristosta tulevat tarpeet. Timin lohkon sosiaalisia piirteitd on kuvattu
divergentiksi ja ruraaliksi, mutta niihin liitetyt ominaisuudet eivét tulleet lainkaan esiin

erityispedagogiikan opiskelijoiden kuvatessa opiskelua laitoksellaan.
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7.4.2 Ohjaus ja tiedekulttuurit

Yliopiston tarjoamat ohjauspalvelut olivat jiidneet kaikkien alojen opiskelijoille
etdisiksi eivitki he olleet juurikaan niitd kayttéineet. Kaikilla aloilla tuli myos selkedsti
esiin ohjauksen tarve opintojen alkuvaiheessa opintojen suunnitteluun liittyvissi
asioissa, vaikka mukana oli my6s aloja, joiden opiskelijat saavat valmiin opinto-
ohjelman. Lisdksi kaikkia aloja ldpéisevi piirre oli kokemus ohjauksen vihyydestd
opintojen keskivaiheessa. Opintojen alkuvaiheessa ohjausta koettiin saatavan tutoroh-
jauksen kautta, minké jalkeen ohjaus on ollut niukkaa. Opintojen loppuvaiheessa
ohjausta saatiin taas enemmain graduntekoon tai harjoitteluun. Lisaksi kaikkien alojen
opiskelijat pitivat opiskelijan roolia aktiivisena ohjauksen saamisessa. Historian
opiskelijoita lukuun ottamatta kaikkien alojen opiskelijoiden mielestd ohjausta hakevan
opiskelijan tdytyy tietdid, mitid hdan ohjaukselta haluaa. Historian opiskelijat eivit
kaivanneetkaan ohjaukselta selkeéd vastausta ongelmiin, vaan ennemminkin pohdiske-

luvilineita.

Tyytyvaisimpié laitoksensa ohjaukseen olivat fysiikan ja erityispedagogiikan opiskeli-
jat. Téhén saattaa vaikuttaa niille aloille ominainen opintojen selked eteneminen lihes
valmiin opinto-ohjelman mukaan sekd melko hyvit suhteet laitoksen henkilokuntaan.
Psykologian ja historian opiskelijat taas kritisoivat laitoksensa ohjausta. Ndiden
laitosten opiskelijoilla olikin hieman etdiset suhteet laitoksen henkilokuntaan eivitka
heidin opintonsa edenneet valmiin opinto-ohjelman mukaan. Eniten ohjausta ndiden
laitosten opiskelijat olivatkin saaneet vanhemmilta opiskelijakavereiltaan. Lisédksi
historian ja psykologian opiskelijat korostivat henkilokohtaisen ja keskustelevan
ohjauksen merkitysti. Niyttdisi siis siltd, ettd aloilla, joilla opiskelijat voivat itse
vaikuttaa suurelta osin opintojensa suunnitteluun ja etenemiseen, kaivataan keskustele-

vaa opintojen ohjausta.

Becherin eri tiedekulttuureihin liittdmat piirteet ndkyivit ohjauksessa ainoastaan
fysiikan opiskelijoiden nikemyksissd. Sosiaaliselta muodoltaan urbaaneilla aloilla
tutkimustyotd tehdddn yleensd ryhmissd. Tama tuli selvésti esiin myos fysiikan opiske-

lijoiden kuvatessa ohjausta laitoksellaan. Tutkimusryhmilld on hyvin suuri vaikutus
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myds ohjauksen kannalta ja opiskelijat olivat tyytyviisid ryhmén jdseniltd saatuun
ohjaukseen. Kova-perus -lohkon tieteiden kriteerit ovat hyvin selkeit ja tiedon kumu-
loituvuudesta johtuen fysiikan opintojen eteneminen on jirjestelméllistd. Tamé heijas-
tuu my6s kokemuksiin ohjauksesta, sillé fysiikan opiskelijat olivat tyytyviisia selkecicin

Jja yksinkertaiseen tiedon saamiseen esimerkiksi opinto-oppaista.

Tiedekulttuureiden vaikutus ohjaukseen ei juurikaan nikynyt muiden tieteenalojen
opiskelijoiden nidkemyksissi. Eri tiedekulttuureja edustavien alojen opiskelijoilla
néyttikin olevan usein samantyylisid nikemyksii ja kokemuksia ohjauksesta ja sen
toteutuksesta. Opintojen ohjaukseen liittyvit erot eri tieteenalojen vililld johtuvat siis
lahinnd muista tekijoistd kuin tiedekulttuurien vilisisti eroista, kuten esimerkiksi
opiskelijoiden ja henkil6kunnan vilisistd suhteista tai siit4, ovatko opinto-ohjelmat
valmiiksi suunniteltu. Erot voivat johtua myos yksittdisten henkildiden vaikutuksesta ja
heidén panostuksestaan ohjaukseen. Lisiksi eroja voi ohjauksen kokemisessa aiheuttaa
myds Squiresin esiintuoma jaottelu ammatillisiin, akateemisiin ja yleisiin aloihin. Tama
nékyi erityisesti akateemisia aloja edustavien historian opiskelijoiden kohdalla heidzn

kaivatessaan ohjausta uravalintaan liittyviin kysymyksiin ja tyonkuvan selkiyttamiseen.



8 POHDINTA

Yliopisto-opiskelijoiden ohjauksen tarve on tullut voimakkaasti esiin viime aikoina ja
siitd on kiyty vilkasta keskustelua myos tiedotusvilineissi. Tésséd tutkimuksessa
tartuttiin ajankohtaiseen aiheeseen tarkoituksenamme selvittii eri tiedekulttuureja
edustavien laitosten opiskelijoiden nikemyksii yliopisto-opiskelusta ja ohjauksesta.
Pyrimme selvittimaién, tulevatko eri tiedekulttuureille ominaiset piirteet ilmi opiskeli-
joiden kertoessa kokemuksistaan opiskelusta ja ohjauksesta. Opiskelijoiden nidkemysten
perusteella voidaan havaita, ettd tiedekulttuurien erot nakyvéit hyvin opiskelijoiden
kuvatessa opiskelua laitoksillaan. Ohjausta kuvattaessa opiskelijoiden nikemykset ovat
kuitenkin melko samanlaisia eli tiedekulttuurit eivit vaikuta selvisti opiskelijoiden
kokemuksiin ohjauksesta. Ohjauksen kokemisessa esiin tulleet erot johtuivat 1dhinni

muista tekijoistd kuin tiedekulttuurien vaikutuksesta.

Tieteiden jaottelulla eri kulttuureihin on pitkét perinteet. Tiedekulttuurien eroista
ryhdyttiin keskustelemaan erityisesti Snow’n vuonna 1959 esittimin luennon jilkeen.
Tiedekulttuurien jaottelu on monipuolistunut Snow’n dikotomiasta nikemyksiin

useammasta tiedekulttuurista. Esimerkiksi Biglan (1973a; 1973b) ja Becher (1989) ovat

millaankin ne pystyvit olemaan vain yksinkertaistettuja malleja todellisuudesta. Téssd
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tutkimuksessa voitiin huomata, etti tiedekulttuurien vaikutus eri tieteenalojen toimin-
taan ei ole niin voimakas, etti se nikyisi jokaisella alueella. Opiskelijoiden kuvatessa
opiskelua laitoksillaan tiedekulttuurien vaikutus tuli selvisti esiin, mutta niiden vaiku-
tus ei kuitenkaan nikynyt kuvattaessa ohjausta. Selkeén poikkeuksen téstd muodostivat
ainoastaan fysiikan opiskelijoiden niakemykset ohjauksesta, silld he korostivat tiedekult-

tuurilleen tyypillisten tutkimusryhmien tirke4dd merkitystd ohjauksen antajina.

Tiedekulttuurijaotteluita voidaan kritisoida niiden staattisuudesta. Nykyisin tieteet
muuttuvat ja kehittyvét jatkuvasti ympériston muutosten mukana. Jo tehdyt tiedekult-
tuurien luokittelut eivit kuitenkaan voi huomioida tieteissi tapahtuvaa muutosta ja
kehitystd. Tamin vuoksi luokittelut vanhentuvat ja menettidvit osittain merkitystéan,
minké vuoksi tiedekulttuurien jatkuva tutkiminen ja luokitteluiden tdsmentdminen olisi
tarpeen. Esimerkiksi Snow’n kuvatessa jyrkin sanoin kahden kulttuurin vilistd kuilua
vaikuttavat hinen nikemyksensa tdman pdivian ndkokulmasta melko koomisiltakin.
Toisaalta hdnen tekemdssiin luokittelussa on edelleen perid, silld kahden kulttuurin

vilinen ero nékyi fysiikan opiskelijoiden mielipiteissé.

Tieteiden luokittelun perustana kaytetyt kriteerit eivat ole enai selkeitd, miké osaltaan
vihentéd jaotteluiden merkitysté. Tieteiden luokittelu selkeidsti perus- tai soveltaviin
tieteisiin kuuluviksi vaikeutuu, silld esimerkiksi perinteisesti perustieteisiin luokitellut
tieteet saavat yhd enemmaén soveltavien tieteiden piirteitd. Tama tuli esiin myds perus-
tieteitd edustavien fysiikan opiskelijoiden haastattelussa, silld he itse kuvailevat
fysiikan kattavan laajan alueen “jostaki ddiriteoreettisista aiheista joihinki niinku perin
kdytannollisiin”. My6s ulottuvuus pehmeit tieteet - kovat tieteet himirtyy, silld nimé
piirteet voivat yhdistyé tieteissd. Esimerkiksi kovia tieteitd edustavat psykologian
opiskelijat liittivét psykologiaan my6s pehmeitd inhimillisié piirteitd. Myos pehmeiti
tieteitd edustavat erityispedagogiikan opiskelijat pitivit tieteelleen térkeédni tekniikan

hyodyntamisti.

Ohjaus-késitettd ja ohjaukseen liittyvid asioita on kritisoitu (esim. Nummenmaa 1992b)
epdselvyydestd. Tissd tutkimuksessa opiskelijoilla néytti kuitenkin olevan melko

yhteneviinen késitys ohjauksen sisilloistd ja menetelmisté, vaikka opiskelijat edustivat-
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kin eri tiedekulttuureihin kuuluvia tieteenaloja. Yleisesti ottaen opiskelijat pitivit
ohjausta tdrkeiind osana yliopisto-opiskelua opintojen etenemisen ja valmistamisen
kannalta. Yliopistossa annettavasta ohjauksesta puhuttaessa monet tutkijat (esim. Lairio
& Puukari 1997; Luukkonen 1995; Viitala 1994) korostavat kokonaisvaltaista ohjausta,
johon kuuluvat uranvalinnan ohjaus, opiskelun ohjaus seké kasvun ja kehityksen
tukeminen. Tutkijoiden mielesti yliopistossa annettavan ohjauksen tulisi kattaa naima
ohjauksen eri alueet. Haastattelujen perusteella voidaan kuitenkin havaita, ettd etupais-
sd opiskelijat kaipaavat ohjausta opiskeluun liittyvissi asioissa. Tédllainen ohjaus
muistuttaa ldhinnd tutorointi-tyylistd ohjausta. Uranvalinnan ohjaus taas korostuu
aloilla, jotka eivit valmista opiskelijoita suoraan mihink4dan ammattiin. Kokonaisvaltai-
sen ohjauksen alueista kasvun ja kehityksen tukeminen ei tullut opiskelijoiden mielipi-
teissé esiin lainkaan. Opiskelijat eivét siis kaivanneet terapeuttissivyistd counseling-
tyylistd ohjausta. Kokonaisvaltaisen ohjausmallin kaltainen ohjaus ei siis noussut
opiskelijoiden nikemyksissi esiin tai ainakaan sité ei kaivattu virallisilta ohjaustahoilta.
Toisaalta opiskelijoiden nidkemyksissd korostui opiskelukavereiden merkitys ohjauksen
antajina. Kasvun ja kehityksen tukemiseen liittyvid kysymyksid voidaan ennemminkin
késitelld kavereiden kanssa muun keskustelun lomassa kuin hakeutua virallisen ohjaus-

tahon puoleen.

Opiskelijoiden ndkemyksissd oli myds yhteisid hyviin ohjaukseen liitettdvid piirteité.
Niiden ndkemysten perusteella voidaan muodostaa kisitys siitd, mitd opiskelijat
kaipaavat ohjaukselta yliopistossa. Opintojen alkuvaiheessa on tirkeédd ohjata opiskeli-
Joita riittdvésti opintojen suunnitteluun liittyvissd, jopa hyvinkin kaytinnonliheisissi,
kysymyksissd. Alkuvaiheen ohjauksen jilkeen pitéisi kiinnittdd huomiota opintojen
keskivaiheessa tapahtuvaan ohjaukseen, silld opiskelijat kokivat olevansa melko yksin
tutorohjauksen padtyttyd. Ohjauksen tulisi siis olla jatkuvaa ja koko opintojen ajan
kestdaviad. Useimmat opiskelijat kaipasivat keskustelevaa ohjausta, joka tapahtuisi
henkilokohtaisessa kontaktissa ohjaajan kanssa eikd esimerkiksi sahkopostin vilityksel-

la.

On hyvi pohtia my®s sité, miksi suurin osa opiskelijoista koki, ettd ohjausta haettaessa

opiskelijalla on oltava jokin ongelma, johon haetaan ratkaisua? Miksi opiskelijat eivit
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vain osaa mennd keskustelemaan opintoihin liittyvisti asioista ajatuksiaan selkiytta4k-
seen ilman selkedd ongelmaa? Opiskelijat tuntuvat mieltdvin ohjauksen ennemminkin
ongelmia korjaavaksi kuin niiden syntymisti ehk#iseviksi toiminnaksi. Ainoastaan
historian opiskelijat toivoivat ohjauksen olevan myonteisen toiminnan vahvistamista eli
konstruktivistista ohjausta (vrt. Nummenmaa 1992a;1992b), sill he kaipasivat ohjauk-

selta vilineitd pohdintaan oman kiinnostuksen kohteensa 16ytimiseksi.

Eri tieteenaloja edustavien opiskelijoiden nikemyksissi ohjauksesta yliopistossa oli
paljon yhteistd, mutta jonkin verran myds eroja. Uranvalinnan ohjaukseen tulisi
opiskelijoiden nikemysten perusteella Kiinnitti erityisesti huomioita aloilla, jotka eivét
johda tiettyyn ammattiin. Téllaisilla yleissivistivilld aloilla olisi myos tiarked4 ohjata
opiskelijoita pohtimaan omia kiinnostuksen kohteitaan omalta alaltaan. Niilli aloilla,
joilla opiskelijat saavat valmiin opinto-ohjelman, voi ohjausta antaa luentomaisesti
tietoa vilittden isommallekin ryhmalle. Toisaalta téllaisilla aloilla voi riittdd myos se,
ettd opiskelijoille tarjotaan riittdvisti ajankohtaista tietoa esimerkiksi opinto-oppaissa
tai internetissd. Taminkaltainen tiedonvilitys ei luonnollisestikaan voi kattaa kaikkea
ohjausta, vaan ndiden alojen opiskelijoille olisi myos annettava mahdollisuus keskuste-
levaan henkilokohtaiseen ohjaukseen. Aloilla, joilla opiskelijat ovat vahvasti mukana
tutkimusryhmissé esimerkiksi gradunteon aikana, tarjoaa ryhméssi toimiminen oivan
positiivisen lisin opintojen ohjaukseen. Jos opiskelijan ja ryhméssé olevan ohjaajan

vilille muodostuu syvillinen ohjaussuhde, voi ohjaus muistuttaa jopa mentorointia.

Opiskelijat eivit ehki aina huomaa ohjauksen heille tarjoamia hyotyji ja mahdollisuuk-
sia saada apua opintoihin liittyviin kysymyksiin. Ohjauksen vaikutus heidén opiske-
luunsa saattaa jidda huomaamatta ja opiskelijoiden kuvatessa ohjausta nousevat pintaan
negatiiviset tuntemukset. Opiskelijat saattavat esimerkiksi kritisoida ohjauksen puuttu-
mista, vaikka laitokselle olisikin nimetty opinto-ohjaaja. T4ssi tilanteessa olisikin syyti
miettid, miksi opiskelijoiden ohjaustarpeet ja laitoksen ohjauspalvelut eivit kohtaa?
Syité voi etsid esimerkiksi ohjauspalveluiden tiedottamisen puutteellisuudesta, opiskeli-
joiden passiivisuudesta ohjaukseen hakeutumisessa tai ohjaajan kokemattomuudesta ja
tietdmittomyydesta opiskelijaa askarruttavista kysymyksistd. Lisdksi opiskelijoiden

ohjaustarpeet saattavat olla yksilollisten opiskelutahtien ja suurten valinnanmahdolli-
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suuksien vuoksi hyvinkin erilaisia, miki olisi pyrittdvd huomioimaan ohjauksen

toteuttamisessa.

Opiskelijoiden esiintuoma ohjauksen tirked merkitys opintojen etenemisen ja valmistu-
misen kannalta on huomattu yliopistoissa ja ohjausta yliopistossa on kisitelty myds
julkisuudessa. Esimerkiksi Helsingin Sanomissa yliopistossa annettavaa ohjausta
kisiteltiin vuoden 2001 alussa useaan kertaan. 25.2.2001 ilmestyneessi artikkelissa
kerrotaan eri yliopistoissa kdynnissi olevista opintojen ohjaukseen liittyvistd hankkeis-
ta, joiden yhteiseni tavoitteena on pyrkii luomaan koko opintojen ajan kattava ohjaus-
jarjestelma. Téllainen pitkdaikainen ja jatkuva ohjaus olisi timénkin tutkimuksen
perusteella tarpeen esimerkiksi opintojen keskivaiheen ohjauksen niukkuuden ehkiise-
miseksi. Keinoja tdhdn on artikkelin mukaan useita, kuten esimerkiksi orientaatio-
opinnot, opiskelijaopinto-ohjaajat ja henkilokohtaisen opintosuunnitelman laatiminen
gradun loppuunsaattamiseksi. Artikkeleissa (esim. 29.1.2001, 5.2.2001) korostetaan
ohjauksen merkitystd myds valmistumisen nopeutumisen kannalta, silld yliopistot ovat
huolissaan opiskeluaikojen venymisestd. Ohjaukseen panostaminen onkin lyhentinyt
opintojen keskimariistd suoritusaikaa. Myos opiskelijoiden henkisesté hyvinvoinnista
ja opiskelijoiden masentuneisuudesta on kirjoitettu lehdissd. Opintojen aikainen
masennus voi johtua osittain epdvarmuudesta opintojen suhteen, opintojen ohjauksen
puutteellisuudesta tai siitd, etteivit opiskelijat osaa hakea ohjausta. Tietamittomyys
ohjauksesta nékyy myos siind, ettd sitd haetaan vairistd paikasta. Helsingin Sanomissa
21.2.2001 ilmestyneen artikkelin mukaan osa opiskelijoista hakee apua opintoihin
liittyvien kysymysten selvittelyyn Ylioppilaiden terveydenhoitosdtion mielenterveys-
palveluilta. YTHS:n edustajat eivét voi kuitenkaan auttaa opintoihin liittyvien ongelmi-

en ratkaisemisessa ja he korostavatkin yliopiston roolia ohjauksen antajana.

Nykyisin ohjauksen toteuttamisessa voidaan kiyttdd hyviksi myos tietotekniikan
tuomia mahdollisuuksia. Tietoverkkojen hyodyntamiseen yliopisto-opiskelun ohjauk-
sessa onkin viime aikoina alettu kiinnittia huomiota. Verkko-ohjausta on kokeiltu
esimerkiksi opetusharjoittelun tai akateemisten opiskelutaitojen ohjauksessa (Opiskelun
ohjaus... 2000) seki urasuunnittelun ohjauksessa (Pilli-Sihvola 2000). Tietoverkkojen

vilitykselld tapahtuva ohjaus voisi olla erittdin hyodyllinen esimerkiksi etdopiskelijoil-
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le. Opintojen suorittaminen etdopiskeluna kasvaa jatkuvasti tietotekniikan kehittymisen
mydtd ja myds etdopiskelijat tarvitsevat neuvoja opintoihinsa. Verkon kautta tapahtuva
ohjaus on siis nihtdvi olennaisena osana etdopiskelua, mutta toisaalta myds muiden
opiskelijoiden ohjausta tehostavana ohjausmuotona. Ohjausta ei kuitenkaan saisi siirt4s
kokonaan verkkoon, silld varmasti my6s tulevaisuudessa henkilokohtainen asioista
keskusteleminen on tarpeellista. Tdmé nikyy my6s timén tutkimuksen opiskelijoiden
mielipiteissd, silld he korostivat henkilokohtaista keskustelevaa ohjausta. Kukaan
opiskelijoista ei pitinyt verkon kautta tapahtuvaa ohjausta erityisen toimivana ohjaus-
muotona ja he ennemminkin kritisoivat sdhkopostin vilitykselld tapahtuvaa ohjausta.
Fysiikan opiskelijat tosin toivat esiin, etti tietoverkko toimii hyvin opintoihin liittyvin

tiedon vilittdjéana.

Ohjauksen laajentamista verkkoon pitdisikin pohtia monesta nikékulmasta kuten
esimerkiksi tieteenalakohtaisten erojen kautta. Joillekin aloille, kuten fysiikkaan, timén
kaltainen ohjaus voi soveltua hyvin, koska toisinaan opiskelijoille riittd4 pelkistain
oikean tiedon 16ytyminen. Myos valmiin opinto-ohjelman mukaan etenevilli aloilla,
kuten erityispedagogiikassa, verkon kéytto ohjauksessa voi olla tarkoituksenmukaista.
Tassd tutkimuksessa erityispedagogiikan opiskelijat eivit juurikaan kaivanneet henkil6-
kohtaista keskustelevaa ohjausta ja ohjauksen tarve kohdistui padasiassa kaytinnon
asioiden selvittimiseen, joita voidaan kisitelld my6s verkossa. Kaikille aloille ei
ohjauksen antaminen verkon vilitykselld vilttamittd sovellu kovin hyvin. Aloilla, jotka
eivit valmista opiskelijaa suoraan ammattiin, ei verkon kautta tapahtuva ohjaus ole
toimiva ohjausmuoto. Esimerkiksi historian opiskelijat kaipasivat opiskelulta ja
ohjaukselta keskustelua seki erilaisten ndkokulmien esiintuomista. Téllaisten asioiden
kasittelyyn verkon kautta tapahtuva ohjaus ei ole paras ohjausmuoto, vaan nimai asiat

vaativat ennemminkin ohjaajan ja ohjattavan vélistd henkilokohtaista keskustelua.

Tietoverkkojen hyodyntémisté yliopisto-opiskelun ohjauksessa olisi tutkittava tarkasti,
jotta sitéd voitaisiin kayttdd hyviksi mahdollisimman tehokkaasti muun ohjauksen
tukena. Verkon kéyttod ohjauksessa voisi tarkastella laajemmin esimerkiksi keskustelu-
foorumina eiki pelkéastiidn tiedonvilitykseen keskittyvand vilineend. Niin verkko-

ohjaus palvelisi mahdollisimman monipuolisesti erilaisten, esimerkiksi etdzlld asuvien
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sekd eri alojen opiskelijoiden tarpeita. Tietoverkon hyodyntidmiselld ohjauksessa voi

olla siis my®ds tasa-arvoa edistdva merkitys.

Ohjausta olisi hyva tutkia lisdd myds tiedekulttuurindkokulmasta, silld tllaista tutki-
musta ei ole aikaisemmin juurikaan tehty. Tdmén tutkimuksen mukaan tiedekulttuurit
vaikuttivat jossain méadrin ohjaukseen, mutta timéi vaikutus ei kuitenkaan ollut niin
nékyvi kuin vaikutus opetukseen. Kullekin alalle parhaan ohjauskayténnon 16ytimisek-
si olisi hyvi jatkaa ohjauksen tutkimista tiedekulttuurinakdkulmasta. Tutkimusta voi
syventid esimerkiksi ottamalla mukaan my6s ohjaavan tahon nikokulman eri tiedekult-

tuurien ohjauskéytintojd tutkittaessa.

Ohjausta ei ole aina pidetty olennaisena osana yliopisto-opiskelua, silld on ehki
ajateltu, ettd lahjakkaat yliopisto-opiskelijat selvidvit opinnoistaan ilman apua. Viime
aikoina on kuitenkin laajalti tunnustettu ohjauksen tarve myds yliopistossa seki se, ettéd
ohjaus tulisi ndhdi yhtena tirkedni opiskelun osana. Ohjauksen tarpeellisuuden

tiedostaminen on avannut tietd ohjauksen kehittimiselle yliopistossa.

Tamin tutkimuksen tuloksia voidaan hyodyntédd yliopiston ohjausta kehitettidessa.
Tuloksista voidaan néhdd, millaista ohjausta yliopisto-opiskelijat pitdvit hyvini ja
toimivana sekd minki tyylinen ohjaus on sopivinta eri tieteenalojen opiskelijoille. On
kuitenkin hyvd muistaa, etti tédllaisen kvalitatiivisen tutkimuksen tuloksien yleistdmi-
nen laajemmin siséltdd rajoituksia. Esimerkiksi otoksen pienuudesta johtuen tulosten
suora yleistiminen kaikkiin yliopisto-opiskelijoihin ei ole tarkoituksenmukaista.
Tuloksia olisi ennemminkin kdytettivi suuntaa antavina nidkemyksini ohjauksesta

yliopistossa.

Ohjauksen kehittamistd pohdittaessa olisi tarkedd muistaa, ettd ohjauksesta hyotyvit
kaikki osapuolet: sekid koko yliopisto, opettajat ettd opiskelijat. Yliopiston kannalta
ohjauksella on erityisesti taloudellisia etuja, silld ohjauksen avulla valmistumisajat
lyhenevit. Opettajille ohjaus tarjoaa mielekésti rikastusta tyonkuvaan. Opiskelijan
kannalta yliopisto-opiskelu on taas suurten pohdintojen aikaa, jolloin opiskelija voi

kokea epidvarmuuden ja ahdistuksen tuntemuksia. Niiti tunteita voidaan pyrkid lieven-
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tdimééin hyvin toimivalla opintojen ohjauksella. Opiskelijoille ohjaus voi toimia ik#in
kuin karttana, jonka avulla opiskelu voi muuttua epéselvisti haparoinnista mielekkigk-
si ja tavoitteelliseksi eldmédnvaiheeksi. Tdmin varmistamiseksi olisi huomioitava
opiskeluun liittyva tuen tarjoaminen seké opintojen alku-, keski- ettd loppuvaiheessa.
Opintojen loppuessa ohjaaja voi turvallisin mielin pé4stdd ohjattavansa jatkamaan omaa
tietddn luottaen hinen kykyihinsi selviytyd eteen tulevista haasteista. Ohjaaja siis
ymmartaéd padstad ohjattavansa kayttiméin itse omia voimavarojaan onnistuneen
ohjauksen piitteeksi, kuten Gandalf toimii seuraavassa sitaatissa paattdessadn yhteisen

matkansa Frodon ja Samin kanssa.



Olen mukananne nyt, sanoi Gandalf, mutta kohta en
endd ole. Mindi en tule Kontuun, teidiin tiytyy itse
selvittdd asiat, siihen teiddt on koulutettu. Etteko te
vieldkddn ymmdrrd? Minun aikani on ohi, eikd minun
tehtivini ole endd panna asioita kuntoon, eikd auttaa
muita niiden selvittamisessd. Ettekd te, rakkaat ystd-
vdt, endd tarvitse apua. Te olette nyt kasvaneet tiy-
teen mittaan. Kasvaneet totisesti korkealle, suurten
Jjoukkoon, eikd minun tarvitse endd peldtd teistd yh-
denkddn puolesta.

J.R.R. Tolkien: Taru sormusten herrasta
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LIITTEET

Liite 1: Haastattclurunkp

Taustaa:

- Mill4 vuosikurssilla olet?
- Miki on péidaineesi?

Opetus ja oppiminen:

- Miten kuvaisitte opiskelua laitoksellanne?
- Onko opiskelu itsendisté vai ohjattua?
- Onko opiskelu yksilotyoskentelyd vai kursseja?
- Millaisia suoritusmuotoja on?
- Onko selkeit ja valmiit lukujarjestykset vai tehddénko ne itse?

- Millaisia tapoja ja tyyleja x:n laitoksen opiskelijat kdyttavit opiskellessaan eli millai-
nen oppimistyyli on alallenne tyypillinen?

- Millainen on hyvi tapa lukea tenttiin?

- Millainen on hyvi tapa opetella jokin uusi asia?

- Miten opiskelu mielestéinne eroaa x:n laitoksella verrattuna opiskeluun muilla laitok-
silla?

- Oletteko huomanneet joitakin eroja sivuaineopintojen kautta?

- Eroja esimerkiksi suoritusmuodoissa tai oppimistyyleissd?

- Tapahtuuko opiskelu yksilotyoskentelynd vai kursseilla?

- Millainen on mielestédnne hyva oppimistilanne?
- Millaisessa tilanteessa koette oppivanne parhaiten?
- Mitka tekijat tekevit tilanteesta hyvin oppimistilanteen?

- Miki on mielestinne koulutuksenne tavoite?
- Ei henkil6kohtaisia tavoitteita, vaan yleinen tavoite

- Koetteko olevanne x:n laitoksen jdsenid?
- Jos kylld: Millaisten vaiheiden kautta koit tulevasi laitoksen jiseneksi?
Oliko esimerkiksi jokin erityinen asia tai henkild, joka tédssi
auttoi? Missd vaiheessa mielsit itsesi laitoksen jiseneksi?
- Jos ei: Mist4 tdmé johtuu?

- Millaiset suhteet mielesténne laitoksenne opiskelijoilla ja henkilokunnalla on keske-
niin?

- Onko havaittavissa hierarkiaa?

- Millainen yleinen ilmapiiri opiskelijoiden ja henkilokunnan viélilld on?
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Ohjaus:

- Miti ohjaus tai opintojen ohjaus on mielestédnne yliopistossa, siis ei ainoastaan teididn
omalla laitoksellanne?

- Mihin asioihin liittyvii ohjausta on tarjolla?

- Misté ohjausta saa?

- Mitki ovat mielestdnne ohjauksen tavoitteet yliopistossa?
- Mihin ohjauksella pyritdin?

- Pohditaan seuraavaksi ohjausta teidin omalla laitoksellanne. Miten ohjaus on jérjes-
tetty x:n laitoksella? Pohtikaa ohjauksen jirjestdmistd koko opintojen kaaren aikana:
opintojen alussa, keskivaiheessa ja lopussa.

- Onko ollut jotain hyvai?

- Onko ollut jotain huonoa?

- Onko ollut jotain yllattavaa?

- Mitd muuttaisitte laitoksenne ohjauksessa?

- Jos mietitte koko opiskeluaikaanne, mihin asioihin tarvitsitte tai olisitte tarvinneet e-
niten ohjausta? Pohtikaa opintojen koko kaarta: alku-, keski- ja loppuvaihetta.
- Onko ohjauksen tarve liittynyt johonkin tiettyyn aineeseen vai yleensé
opiskeluun?
- Saitteko ohjausta néihin ongelmiin?

- Mill4 tavalla toteutettua ohjausta piditte tai olisitte pitidneet hyvanid?
- Yksiloohjaus / ryhméohjaus
- Henkilokohtainen / vilineellinen
- Viralliset tahot / opiskelukaverit
- Opetuksen yhteydessi / opetuksesta erilldédn

- Kenelti olette saaneet eniten apua opintoihin liittyvissi asioissa?
- Millaisena nidette opiskelijan roolin ohjauksessa?

- Ohjaukseen hakeutuminen

- Ohjaustilanne
- Tarvitaanko yliopistossa mielestdnne ohjausta? Miksi tai miksi ei?
Tiedekulttuurit:
- Miettik#4 ensin nopeasti yksin, mitkid kolme sanaa kuvaavat parhaiten x:a tieteend ja
kirjoittakaa ndmai sanat paperille.

- Pohtikaa nyt yhdessd, mitkd kolme sanaa kuvaavat tiedettéinne parhaiten?
- Miksi valitsitte juuri x:n, X:n ja x:n?
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- Millainen on mielestidnne oman tieteenalanne suhde muihin tieteenaloihin?
- Ovatko jotkut tieteet l1ahempéna tai kauempana omaa tieteenalaa?
- Onko tieteiden vilill4 ristiriitoja?

- Tieteitd on usein luokiteltu hierarkkisesti niiden saaman arvostuksen mukaan. Millai-

seen hierarkiaan asettaisitte nima4 tieteet: historia, fysiikka, psykologia, erityispedago-

giikka, oikeustiede, lddketiede, kirjallisuustiede, tietojarjestelmitiede ja kasvatustiede.
- Milld perusteella paidyitte tédllaiseen ratkaisuun?

Metafora- tehtiavi:

- Ohjaus on kuin...
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Liite 2: Yhteydenotto ainejérjeston vastuuhenkil66n

10.10.2000

Hei sind ainejirjestosi puheenjohtaja tai vastuuhenkild!

Olemme kaksi kasvatustieteen opiskelijaa ja olemme tekeméssé gradua liittyen opinto-
jen ohjaukseen yliopistossa. Léhestymme opintojen ohjausta neljén eri-laitoksen opis-

kelijoiden ndkemysten kautta. Yhdeksi laitokseksi olemme valinneet x:n laitoksen.

Aiomme Keriti aineiston ryhméhaastattelulla. Haluamme haastatella gradu-vaiheessa
olevia opiskelijoita ryhmissi, jossa olisi noin 6 opiskelijaa. Tdmén vuoksi pdatimme
ldhestyi sinua, jos voisit kyselld halukkaita haastateltavia graduumme. Tarvitsemme
siis kuusi haastateltavaa, jotka ovat opintojen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita.

Haastattelut on tarkoitus toteuttaa viikoilla 45-46, eli 6.- 16.11.

Voisitko siis vilittdd viestid eteenpiin niin ettd 1oytdisimme haastateltavat. Haastattelu

ryhmai voi sopia keskeniin heille parhaimman ajan ja paikan.

Yhteydenottoja odotellen
Petra Silander ja Pdivi Miki-Teppo
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Liite 3: Viesti haastatteluryhmaille

Hei!

Te olette lupautuneet haastateltaviksi graduamme varten. Kiitos siité!

Gradumme koskee siis opintojen ohjausta yliopistossa. Mukana on neljé eri laitosta,
joista x:n laitos on yksi. Tavoitteena on vertailla eri laitoksien kaytint6ja opiskelun ja
ohjauksen suhteen. Opintojen loppuvaiheessa olevia opiskelijoita halusimme haastatel-
taviksi siksi, ettd heilld on ndkemys asioista koko opiskelun ajalta.

Haastattelussa késiteltavit teemat ovat lyhyesti: ,

- opiskelu ja oppiminen historian laitoksella

- opintojen ohjaus yleensd yliopistossa seki historian laitoksella

- tiedekulttuurit yliopistossa

Haastatteluun teidén ei tarvitse valmistautua milladin lailla. Haastattelu on tarkoitus
toteuttaa ryhmihaastatteluna, ja vastaustenne perusteella niyttiisi, ettéd kaikille sopii,
ettd haastattelu toteutetaan x.xx.2000 kello x luokassa x. Olemme testanneet haastatte-
lua koeryhmillg, ja tuolloin haastattelu vei aikaa 1 ¥2 tuntia.

Kiitokset. Nahdiin sitten!

Petra Silander ja Paivi Méki-Teppo

Ps. Jos on kysyttdvii, niin ottakaa ihmeessd yhteytta!



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

