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Tutkimuksen tavoitteena oli opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdminen yliopistossa
tiedekunnan tasolla. Se toteutettiin laadullisena design-tutkimuksena (DBR). Tutkimuksen
lopputuotoksena kehitettiin opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistydn malli. Padkasitteena oli opinto-
ohjaus. Muita kasitteitd olivat ohjaus, HOPS-ohjaus, toimijuus ja tutorointi. Tutkimustehtdvan oli
opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistydmallin kehittdminen ja interventioiden tutkiminen.

Tutkimus toteutettiin Kasvatustieteiden tiedekunnassa Tampereen yliopistossa. Tutkimuksen
kohderyhmééan kuuluivat tiedekunnan opinto-ohjauksen tehtdvissa toimivat henkilékunnan jasenet ja
opiskelijat. Aineistonkeruumenetelméana kaytettiin osallistuvaa havainnointia, puolistrukturoitua
kirjallisen materiaalin keruuta, kyselya ja palautetta. Taustatydssa kaytettiin sekundaariaineistona
yliopiston ja tiedekunnan opinto-ohjauksen asiakirjoja ja muita ohjaukseen liittyvida dokumentteja.
Né&itd asiakirjoja tai dokumentteja ei analysoitu systemaattisesti. Muutoin muun aineiston
analyysimenetelma oli aineistol&dhtdinen laadullinen sisallonanalyysi.

Tutkimuskysymyksia oli kolme: millaisena opinto-ohjaus ilmenee yliopistossa tiedekunnan
tasolla, mitk& ovat opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteet ja millainen on
opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyén malli. Toinen tutkimuskysymys sisalsi kaksi alakysymysta:
mitk& suunnittelutapaamisen interventiossa esille tulleet asiat tukevat tiedekunnan opinto-ohjauksen
ja sen toimijoiden yhteistydn kehittdmistd, ja mitka tutorkoulutuksen interventiossa esille tulleet asiat
tukevat tiedekunnan opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdmista.

Vastaus ensimmaiseen tutkimuskysymykseen oli tiivistettyna se, ettd opinto-ohjaus ilmenee
yliopistossa toimijuutta tukevana dialogisena ohjauksena. Toisen tutkimuskysymyksen kohdalla
opinto-ohjauksen kehittdminen sisélsi opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon kehittdmisen.
Muutoin  kehittdmiskohteita olivat muun muassa opinto-ohjauksen toimijoiden roolien
selkeyttaminen, ja toimijoiden rajat ylittavéan aktiivisen ja vuorovaikutteisen yhteistyon aloittaminen.

Tutkimustulosten perusteella opinto-ohjauksen kehittdmistarve kohdistui toimijoiden
yhteistydn kehittdmiseen. Sitd onnistuttiin tukemaan interventioilla. Interventiot olivat opinto-
ohjauksen toimijoiden kohtaamispaikkoja. Tutkimuksen paatuloksena yhteistydn malli sisalsi
yhteiset tavoitteet, kokonaiskuvan hahmottamisen, kaikille yhteisen tiedonjakokanavan, selke&n
tyonjaon, selkedt yhteystiedot, ja yhteiset tapaamiset ja koulutuksen. Kehittamisty® kohdistui opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistydhon. Toimijoiden roolit selkeytyivat ja interventiot mahdollistivat
opinto-ohjauksen toimijoiden kohtaamisen ja toiminnan yhteisen suunnittelun. Erityisesti yhteiset
kohtaamisen  paikat ja  ajat  edesauttoivat  tiiviimman  yhteistydon  aloittamista.
Jatkotoimenpidesuosituksena oli opinto-ohjauksen toimijoiden rajoja rikkovan aktiivisen yhteistyon
vakiinnuttaminen yliopiston ja tiedekunnan toimintakulttuuriin.
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1JOHDANTO

Taman tutkimuksen tavoitteena on kehittda opinto-ohjausta ja sen toimijoiden yhteistyota yliopistossa
tiedekunnan tasolla. Aikaisemman tutkimuksen mukaan opinto-ohjauksen toimijoiden yhteisty6té on
toivottu lisd4. Toiveena on ollut erityisesti tutoreiden ja oman yksikon opettajien valinen yhteistyo.
Tama on kehittdmisehdotus, joka tuli esille myds tdmén tutkimuksen alussa tutkimuksen kontekstin
toimijoilta. Ohjausta tulisi kehittdd sekad toimijoiden, ettd organisaation ohjausjarjestelman tasolla.
Selkedt roolit, vastuut ja ohjauksen kokonaisjarjestelman selkeyttdminen mahdollistavat toimivan
ohjausmallin. (Skaniakos, Penttinen & Lairio 2011, 24.) Tutkimustehtdvana on opinto-ohjauksen
toimijoiden yhteistyon mallin kehittdminen ja interventioiden tutkiminen ottaen huomioon kontekstin
tarpeet.

Yksi tuoreimmista ndkokulmista ohjaukseen (Hughes, Law & Meijers 2017) osoittaa yleisesti
ohjauksen tarpeen kasvun méaaréda 2000-luvulla uusien tyOeldmédn vaatimusten myotd. Naita
vaatimuksia ovat esimerkiksi aktiivinen kansalaisuus (Veugelers 2009), sisédinen motivaatio
(Grugulis & Vincent 2009; Payne 2000), yhteistydtaidot (Leckey & McGuigan 1997), proaktiivinen
sopeutumiskyky ja muutosten sietokyky (Hillage, Regan, Dickson & McLoughlin 2002).
Aikaisemman tutkimuksen mukaan opinto-ohjauksen tarve on kasvanut korkeakouluissa ja sen
kehittdmiseen tulisi edelleen panostaa. Opinto-ohjausta alettiin aktiivisesti kehittad 1990-luvulla, kun
opiskelijoiden pitkittyneista valmistumisajoista ja opintojen keskeyttdmisestd alkoi tulla ongelma.
Huomattiin, ettd opinto-ohjauksen kehittdmisen ja tehostamisen myota opiskelijoiden
valmistumisajat alkoivat lyhentya. (Moitus 2001.)

Yhteys ei ole kuitenkaan yksiselitteinen. Ohjaus ei ole ainoa valmistumista edesauttava tekijé,
vaan muita ovat esimerkiksi laadukas opetus, toimiva henkilékohtaisen opintosuunnitelman
ohjauksen (HOPS) kaytanto ja yhteisollisesti tiedostettu vastuu ohjauksesta. (Muorinen ym. 2005,
22.) Yliopistojen rahoitusjarjestelman uudistus vauhditti myds opinto-ohjauksen kehittdmista, silla
erityisesti opintonsa keskeyttaneet opiskelijat tulevat yhteiskunnalle kalliiksi (Moitus ym. 2001).

Onkin muistettava, ettd lain mukaan [ Y]liopiston tulee jarjestéa opetus ja opintojen ohjaus siten, etta



tutkinnot on mahdollista suorittaa paatoimisesti opiskellen sdddetyssa tavoitteellisessa
suorittamisajassa.” (Yliopistolaki 558/2009). Tama liséys on tehty yliopistolakiin vuonna 2011.

Lakilisdysten ja tydelamén vaatimusten lisaksi ohjauksen kehittdmisté vaatii jatkuva muutos
niin tutkintojen siséllossa kuin tyoelaméassd. Yliopistot ovat suuren paineen alla yliopistotyon
tehokkuuden maksimoinnin myota. Opiskelijamé&arat ovat kasvaneet, tydelaman vaateet ja opetettava
sisalté opetussuunnitelmia myoten laajenevat ja muuttuvat. T&man myotd muuttuva yliopisto
tarvitsee jatkuvasti kehittyvia ohjausjérjestelmid. Vuorovaikutukseen ja oppimiseen perustuvan
ohjauksen kautta pyritddn ratkomaan haasteita pedagogisin keinoin. (Vehvildinen, Heikkild,
Mikkonen & Nieminen 2009, 320.)

Opinto-ohjausta on tutkittu ja kehitetty viime vuosina Suomen yliopistoissa monin eri tavoin
muun muassa HOPS-ohjauksen nakokulmasta. HOPS-ohjaukseen panostaminen on edesauttanut
opintoihin Kkiinnittymista. (esim. Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari 2011; Valto & Lundell
2015.) Useiden suomalaisten tutkimusten mukaan opiskelijat ovat myos toivoneet toistuvasti liséa
ohjausta (esim. Tiilikainen 2000; Majava & Saikkonen 2002; Lairio & Penttila 2007). Erityisesti
ohjausta kaivataan yliopistossa opintojen alussa henkilokohtaisen opintosuunnitelman laatimisessa ja
vapaavalintaisten opintojen valinnassa (Lairio & Penttild 2007). Henkilokohtaisesta ohjauksesta
haetaan varmuutta ja rakennusaineita sekd omalle ammatilliselle kehittymiselle, ettd identiteetille
(Vehvilainen, Heikkild, Mikkonen & Nieminen 2009, 324). Aikaisemman tutkimuksen mukaan
opinto-ohjauksella yliopiston toimintakulttuurissa voidaan tukea opintojen edistymistd. Opinto-
ohjauksen keskittdminen ensimmaisiin opintovuosiin on edesauttanut positiivisesti opintojen
jatkuvuutta. Se on myo6s vahentédnyt opintojen keskeytymistd. (Valto & Lundell 2015, 27.)
Tutkimuksen kontekstissa pyritddn opintojen viivastymisen ehkéisyyn ja opintojen luontevaan
edistdmiseen. Opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittamiselld voidaan aikaisemman
tutkimuksen perusteella tukea ndita asioita. Opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon
kehittdminen on tdman pohjalta ajankohtaista ja tarpeellista, jotta mahdollisimman laadukkaalla
opinto-ohjauksella on mahdollisuus toteutua.

Tutkimuksen kontekstina on yliopisto, jonka sisalla se on rajattu Kasvatustieteiden
tiedekuntaan. Opinto-ohjauksessa tuetaan opiskelijan sitoutumista opiskeluun ja vastuun ottamiseen
omista opinnoistaan. Maarallisten tavoitteiden lisdksi ohjauksella on laadullisia tavoitteita.
Tavoitteena on tukea opiskelijan akateemisen asiantuntijuuden Kkehittymistd osana laajempaa
ammatillista kasvua. Ohjauksessa pyritadn siihen, ettd se on opiskelijan toimijuutta tukevaa.
(Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta 2017.) Tutkimus on orientoitunut

kasvatussosiologisesti, silla se tarkastelee kasvatuksellista jarjestelmdd ja sen toimintoja.



Kasvatussosiologiassa tarkastellaan  kriittisesti  esimerkiksi ~ yhteiskunnan rakenteita ja
institutionaalisia jarjestelmia koulutuksen ja kasvatuksen ndkokulmasta. Tutkija pyrkii analysoimaan
ja tulkitsemaan oman aikakauden kasvatusta ja koulutusta koskevia ilmidita. (Aittola 2012, 18.)
Kasvatuksellinen jarjestelmd on tdssd yliopisto ja toimintana opinto-ohjaus. Makrotasolla on
yliopiston ohjausjarjestelm&, mesotasolla tiedekunnan ohjausjarjestelma (opintopalvelut), ja
mikrotasolla tiedekunnan HOPS-opettajat ja tutorit toimijoina. Tutkimuksen alaa voidaan siis
kuvailla kasvatussosiologiseksi, silld se liittyy sosiaaliseen toimintaan ohjauksen kentalla. Tassa
tutkimuksessa yhteisty6td on tehty sekad opiskelijoiden, ettd henkilokunnan kanssa, mutta
tassa keskitytddn erityisesti opinto-ohjaajien nakokulmaan. Kasvatussosiologinen erityisongelma
opinto-ohjauksessa voisi olla esimerkiksi opintojen viivastyminen.

Olen valinnut tutkimustavaksi design-tutkimuksen ensisijaisesti sen tutkimuksen, oppimisen ja
opettamisen kaytannonlaheisen eli pragmaattisen lahestymistavan vuoksi. Vaikka design-tutkimus
onkin usein oppimisen malleja testaavaa tutkimusta, sitd sovelletaan téssa tutkimustehtdvaan, eli
opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon mallin kehittdmiseen ja interventioiden tutkimiseen.
Interventiot sisaltavat tdssa oppimista. Interventioiden yhteydessd on keratty aineistoa, joita ovat
kirjallinen materiaali, osallistuva havainnointi, paperinen ja sahkdinen kysely, ja palaute. Aineisto
kerattiin tekstimuodossa, ja se analysoitiin aineistolédhtoisesti. Siséllonanalyysi on valittu
analyysimenetelmaksi siksi, ettd ilmiostd saataisiin kokonaisvaltainen kuva. Se mahdollistaa
ongelmalédhtdisen lahestymistavan, silla siind halutaan tietdd jotain, joka on silla hetkella
saavuttamatonta.  Aineistosta etsitddn vastauksia todelliseen ongelmaan. Tutkimuksen
tieteenfilosofinen  tausta on sidoksissa empirismiin, relativismiin, pragmatismiin  ja
instrumentalismiin.

Tutkimuksen paakasitteend on opinto-ohjaus. Opinto-ohjaus sisaltda tiedotusta, neuvontaa,
ohjausta, erityis- ja vertaisohjausta (Tampereen yliopisto, Opetusneuvosto 2011). Opinto-ohjaus on
tavoitteellinen ohjausprosessi. Prosessina ohjauksella pyritddn vaikuttamaan johonkin, kuten
opintojen edistymiseen. Opinto-ohjaukseen liittyy muun muassa opintojen suunnittelun tukeminen ja
opintojen sujuvuuden varmistaminen. Ohjausprosessi on ohjattavan oppimisen, kasvamisen ja
kehittymisen oppimisprosessi. Se on myds pedagogista toimintaa ja opiskelijan toimijuuden
lisdédntymisen tukemista. Tarkoitus ei ole kuitenkaan tehdd ohjattavaa riippuvaiseksi ohjauksesta.
(Vehviladinen 2014.) Ajallisena kulkuna hahmottuvia ohjausprosesseja ovat esimerkiksi
ammatinvalinnan ohjaus, uraohjaus, opinto-ohjaus, HOPS-ohjaus ja tutorointi. HOPS tarkoittaa tassé
yhteydessé henkilokohtaista opintosuunnitelmaa. Tutoroinnilla tarkoitetaan vertaisohjausta. Prosessit

ovat usein pitkdkestoisia kasvu- ja oppimisprosesseja, jotka esiintyvat erityisesti erilaisissa



siirtymissé ja valintatilanteissa, kuten koulutuksen ja tyon nivelvaiheissa. Prosessia tukee yleensé
jokin organisaatio tai taustainstituutio. (Vehviléinen 2014, 12, 197-198.) Tdssa siirtyma on erityisesti
korkeakouluopintojen aloittaminen ja instituutiona on yliopisto. Onnistunut ohjausprosessi on
opiskelijan nakdkulmasta esimerkiksi opinnoissa etenemistd, ja ratkaisuja omiin koulutus- ja
uravalintoihin. (esim. Korhonen & Hietava 2011; Vehvildinen 2014, 12-13.)

Tutkimuksen kohteeksi on rajattu tutkinto-opiskelijoiden opinto-ohjauksen toimijat. Vaikka
opinto-ohjaajia nimitetaén tassa toimijoiksi, keskitytdan tutkimuksessa toimijuuteen kuitenkin vain
opiskelijoiden  toimijuutena.  Tutkinto-opiskelijalla  tarkoitan  alempaa ja  ylempéaa
korkeakoulututkintoa suorittavaa opiskelijaa. Opinto-ohjauksen toimijoita tassé tutkimuksessa ovat
opintopalveluiden opintokoordinaattorit, HOPS-opettajat ja tutorit vertaisohjaajina. Opinto-ohjaus
keskittyy opintojen alkuun ja maisteriopintojen nivelvaiheen ohjaukseen. Téalldin péaasiallinen

ohjausmuoto on HOPS-ohjaus. Opinto-ohjauksen kohteena on perustutkinto-opiskelijat.



2 OPINTO-OHJAUS YLIOPISTOSSA

Yliopisto on muuttunut eliittien yliopisto-jarjestelmasta ajan myotd massa-koulutusjarjestelmaksi.
Tama on johtanut siihen, ettd yliopistoissa opiskelee nykyadn monimuotoinen joukko ihmisia. Se
kohtaa myds laajemmat tyomarkkinat kuin aiemmin. Yliopiston rinnalle on muotoutunut vastaavia
korkeakoulujarjestelmid, jotka keskittyvéat tutkimuksen sijaan enemman opetukseen. (Watts & Van
Esbroeck 2000, 175.) Tamén vuoksi ohjauksella on eri painopisteitd. Painopisteet voivat olla ajallisia
tai maakohtaisia. Esimerkiksi Ranskassa se keskittyy ammatilliseen koulutukseen, kun taas
Englannissa yliopistoissa on keskitytty henkilokohtaiseen kehitykseen (Gellert 1993). (Watts & Van
Esbroeck 2000, 176.)

Perustan opinto-ohjauksen sisallon Tampereen yliopiston Opetusneuvoston linjaukseen
(2011), jolloin ohjauksen kokonaisuuteen kuuluu tiedotus, neuvonta, ohjaus, erityis- ja vertaisohjaus.
Yliopistossa ja tiedekunnassa pyritadn siihen, ettd ohjaus on opiskelijan toimijuutta tukevaa. Palaan
tdhan luvussa 2.3. Tutkimuksen teoreettinen viitekehys opinto-ohjauksesta on sopusoinnussa
yliopiston opetusneuvoston (Tampereen yliopisto, Opetusneuvosto 2015) ja tiedekunnan
ohjaussuunnitelman (Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta 2011) linjausten kanssa.
Tutkimuksen teoriapohja on sidottu yliopiston kontekstiin, ja ohjaukseen keskitytddn nimenomaan
opinto-ohjauksena yliopistossa tiedekunnan sisalla. Opinto-ohjauksen virallinen muoto on t&ssa
kontekstissa HOPS-ohjaus. Tutorointi taas on sitd tukevaa vertaisohjausta, jossa vanhempi opiskelija
ohjaa uutta opiskelijaa (Mikkonen & Kyrdnlahti 2003).

Opinto-ohjaus koostuu porrasmallin (Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003) mukaan tiedotuksesta
(oppaat, www-sivut, muu tiedotus), neuvonnasta (kysymykset ja vastaukset), ohjauksesta (dialogi,
vastausten etsiminen yhdessa) ja erityisohjauksesta. Taméa malli on yksi véline, jolla voi organisoida
ohjaustoimintaa omassa tiedekunnassa, ja myods koko yliopiston tasolla. Erityisohjauksella on pienin
rooli, sill& se on spesifimpéé ohjausta. Esimerkiksi vaihto-opiskelua harkitseva opiskelija voi tarvita
sitd. (Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari 2011, 51, 53-54.) Erityisohjausta antaa tiedekunnassa
esimerkiksi kansainvalinen koordinaattori tai yliopistotasolla kansainvélisen koulutuksen keskus.
Opinto-ohjauksessa suurin rooli on tiedotuksella, sill& sen tarve kattaa koko opintopolun keston. Hyvé

tiedotus auttaa opiskelijaa itseohjautuvaan tiedon etsintdan. Tiedotus on yleensd tekstipainotteista,
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mutta HOPSin ohjausprosessin tukena voitaisiin kayttdd myos kuvioita tai muita visuaalisia
elementteja. Erilaisilla oppailla ja tarkistuslistoilla opiskelija voisi esimerkiksi valmistautua etukéteen
ohjauskeskusteluun. Tiedotukseen voi kuulua myds niin sanotut yhteiset pelisdédnnét, kuten ohjaajan
ja ohjattavan vastuualueet. (Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari 2011, 52.)

Yliopistoissa opiskelijoille tarjotaan muun muassa internetpalveluita, erilaisia tilaisuuksia ja
yksilollista ohjausta urasuunnitteluun. Ammattiohjaajat tukevat laitosten ja tiedekuntien ohjaustyota,
esimerkiksi opintopsykologin palveluita tarjoamalla. Opintopsykologit ja uraohjaajat toimivat
opiskelijoille neutraalilla maaperalld, eli he eivét ole tiedekuntiin tai oppiaineisiin rajattuja ohjaajia.
Taméa neutraali maaperéd taydentdd ja tukee opettajien ohjausta. Opettaja voi tarvittaessa ohjata
opiskelijan esimerkiksi opintopsykologille, jos opiskelijasta tuntuu, ett4 opinnot ovat umpikujassa.
(Vehvildinen, Heikkila ym. 2009, 330-331.) Opintopsykologien teemoja ohjauksessa ovat
esimerkiksi motivaatio-ongelmat, jaksaminen, ja opiskelun ja muun eldméan yhteensovittaminen
(Heikkil&, Nieminen & Sauri 2003).

Opinto-ohjauksen térkein valine on opetussuunnitelma. Opetuksen tavoitteiden,
opiskelukéytantdjen ja arviointiin liittyvd opinto-ohjaus on opettajien vastuulla. Jokaiselle
opiskelijalle on nimetty HOPS-opettaja. HOPS-opettaja tukee henkilokohtaista opintojen
suunnittelua. Tiedekunnan opintopalvelut, joihin kuuluvat opintopéallikét, -koordinaattorit ja -
sihteerit, vastaavat muusta neuvonnasta ja ohjauksesta. Tdma neuvonta on opetukseen liittymé&tonta
neuvontaa. Yliopiston yhteiset opintoneuvonta- ja ohjauspalvelut tdydentavéat kandi- ja maisteritason
opintoneuvontaa, ja sen toimijoita ovat opintokoordinaattorit, opintopsykologi  ja
tyoelamaéasiantuntijat. (Tampereen yliopisto 2017a; 2017b.) Nait4 tdydentévida muita toimijoita ovat
esimerkiksi  Ylioppilaiden terveydenhoitosadtio YTHS (http://www.yths.fi) ja Nyyti ry
(https://www.nyyti.fi), jotka tukevat opiskelijan hyvinvointia ja opiskelukykya.

Opinto-ohjaukseen liittyva tutkimus on sirpaleista eri tieteenalojen ja ohjauksen kenttien
ymparilla (Vehvildinen 2014, 38). Ohjausta on tutkittu ja kehitetty paljon esimerkiksi opiskelijoiden
hyvinvoinnin nékokulmasta (esim. Prosek, Holm & Daly 2013; Murray, McKenzie, Murray &
Richelieu 2016). Tutkimusta l6ytyy myods HOPS-ohjauksen ja -tydskentelyn kehittdmisen
nakokulmasta (esim. Nahkola, Hirsto & Lumikko 2012; Valto & Lundell 2015). Tutkimuksissa on
otettu huomioon liséksi opiskelijoiden n&kdkulma ohjaukseen suhtautumisesta (esim. Tiilikainen
2000; Majava & Saikkonen 2002; Lairio & Penttild 2007; Giovazolias, Leontopoulou & Triliva
2010). Ohjaajien ndkokulmaa taas on tutkittu esimerkiksi tyon siséllon muutosten yhteydessa (esim.
Randall & Bewick 2016). Tutkimusta on tehty myds yleisesti ohjausta ja ohjauksen malleja
kehittdamalla (esim. Esbroeck & Watts 1998; Lairio & Puukari 2003; Penttinen, Skaniakos, Ansela &


https://www.nyyti.fi/

Plihtari 2011; Vehvildinen 2014). Kehittdmiskohteita ovat olleet esimerkiksi tekniset ohjausta tukevat
ohjelmat ja sivustot (esim. Saloranta & Kasurinen 2011; Branescu & Logofatu 2015).

Campus Conexus -hankkeet 1 (2009-2011) ja Il (2011-2014) taas ovat késitelleet ohjauksen
teemaa yliopistossa esimerkiksi opiskelijoiden vertaisohjauksen (1) ja opintopolun ohjauksen ja
neuvonnan (I1) kehittdmisen kautta. (ks. http://www.campusconexus.fi) Hankkeen tavoitteena oli
kehittdd yliopiston toimintoja tutkimuksellisesti, ja auttaa yliopistoja osallisuutta tukevan
toimintakulttuurin juurruttamisessa opiskelijoiden ja opettajien keskuuteen. (Vehvildinen 2015, 292;
esim. Makinen ym. 2012.) Kansainvalisté tutkimusta on tehty muun muassa vertailemalla valtioiden
ohjauspalveluja. Kansainvalinen tutkimus (Watts & Van Esbroeck 2000) lahti liikkeelle ideasta
kehittad eurooppalainen korkeakoulun ohjauksen (t&ssé guidance and counselling) maisterin tutkinto.
Tutkimuksessa vertailtiin viidentoista Euroopan Unioniin kuuluvan valtion ohjauspalveluja.
Haasteita vertailulle tuottivat kielierot, silla eri Kielill& ohjaus esitetaan erilaisessa konseptuaalisessa
maailmassa (Watts & Van Esbroeck 2000, 174).

2.1 Opinto-ohjaus ja HOPS-ohjaus

Opinto-ohjaus on ohjausprosessi, jossa opinto-ohjaaja toimii ammatissaan. Ohjaus voidaankin ndhda
ammattina, kuten opinto-ohjaajana, uraohjaajana tai tydnohjaajana. Ohjauksen ammattilaiseksi
tuleminen vaatii tiettyd koulutusta. (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000a; Lairio & Puukari 2001;
Vehvildinen, Heikkilda ym. 2009, 321.) Ohjaus on kuitenkin osa kaikkien opettajien ty6td. Rajaan
tarkastelun ulkopuolelle tohtorikoulutuksen, silla tohtoriopinnoissa on oma linjaus ohjauksesta.
Tutkimuksen kontekstissa tiedekunta on vastuussa opinto-ohjauksen jarjestamisestd. Opinto-
ohjauksen lahtokohta on se, ettd opiskelija ottaa vastuuta omista opinnoistaan ja sitoutuu opiskeluun
tiedekunnan henkilékunnan tukemana. Opinto-ohjaus tapahtuu pééasiassa ryhmissda, mutta
opiskelijalla on mahdollisuus hakeutua my6s henkilékohtaiseen ohjaukseen. Opiskelija on itse
vastuussa tarvitsemaansa ohjaukseen hakeutumisessa. Opiskelijan tulee olla mahdollista suorittaa
tutkinto tavoitteellisessa ajassa siten, etta se on elinikdisen oppimisen ja tydelamén kannalta mielekés.
(Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta 2017, 1-2.)

Ohjauksen tarpeista ollaan tietoisia, mutta opiskelijat eivat valttdmattd osaa hakea ohjausta
oikeasta paikasta. N&in ollen ohjaukseen liittyvien palveluiden lapindkyvyytta tulisi lisata. (Vuorinen
ym. 2005, 32.) Opetus ja ohjaus perustuvat siihen, ettd opiskelija on taysivaltainen yliopistoyhteison

jasen. Yliopistossa opinto-ohjauksen kohteena ovat prosessit, joissa syntyvat muun muassa tutkinnot.
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Kohteena ei ole sindll&aan opiskelija, eikd hanen toiminnan lopputulos, vaan prosessit. Opinto-ohjaus
maéaritelld&n tassa kontekstissa dialogisena, neuvottelevana ja tutkivana ohjaajan ja ohjattavan
yhteistyona. (Tampereen yliopisto, Opetusneuvosto 2011, 1-2.) Opinto-ohjauksen tulee kattaa
korkeakoulussa opiskelijan kaikki opintojen vaiheet: opintojen alku ja sité edeltava aika, keskivaihe,
opinndytetyon tekeminen ja tyGeldmaan siirtyminen (Vuorinen, ym. 2005).

Opinto-ohjaus on suunniteltava kokonaisuutena siten, ettd se palvelee monenlaisten
oppijoiden tarpeita. Lisédéntyvéat tarpeet vaativat resursointia ohjaukseen, ja selkedd vastuunjakoa.
Ensimmainen opintovuosi vaatii erityishuomiota, silla silloin opiskelija integroituu yliopistoon.
Kriittisen ajattelun ja tiedonkasittelyn oppiminen vaatii kuitenkin enemman aikaa. Laadukas opetus
ja ohjaus ovat opiskelijan oikeus koko tutkinnon suorittamisen ajan. Palveluiden tulee olla riittavia ja
asiantuntevia, ja helposti saatavilla niin opiskelijoille kuin opettajille._(Yliopistojen opetusalan liitto
YLL 2017.) Vertaisten tuki on koettu opiskelijoiden keskuudessa tarkedna asiana, mutta myos
opettajat saavat olla kiinnostuneita opiskelijan opinnoista. Talloin opiskelija on osa yhteistd, mita
aikaisemman tutkimuksen mukaan opiskelijat myos itse toivovat. Opiskelijat toivovat ohjausta
opintoihinsa kuormituksen- ja ajanhallinnan osalta, seka tiedon etsimisesséa. (Kipponen & Annala
2016.)

Opinto-ohjauksen virallisena muotona HOPS-ohjaus pyrkii opintojen edistymiseen (Heikkila,
Mikkonen, Nieminen & Vehvildinen 2009, 374.) Kuten johdannossa jo mainittiin, siind myos
pyritdan opintojen viivastymisen ehkaisyyn, ja toisaalta opintojen luontevaan edistdamiseen. HOPS-
ohjaus tukee tavoitteellista ja suunnitelmallista etenemistd opinnoissa. Tavoitteena on opintojen
paattdminen kohtuuajassa. Opiskelija seuraa omia kiinnostuksen kohteitaan, minké toivotaan tukevan
opiskelijan suuntautumista ty6eldmé&an. HOPS-ohjaajan on tarkedd havainnoida tilanteita, joissa
opiskelija tarvitsee tukea valintojen tekemiseen. HOPS-ohjauksen ei ole tarkoitus olla vain
“tehokkuuden valvomista”, vaan myds muun muassa suunnan loytdmisen auttamista ja kiinnostuksen
hahmottamista. (Heikkila ym. 2009, 374.) HOPS-ohjaus antaa mahdollisuuden opintojen
suunnitteluun ja valintojen pohtimiseen eri aikoina. Tuen tarjoaminen avainvaiheissa varmistaa,
etteivat opinnot kariudu tai viivasty tarpeettomasti esimerkiksi kiinnostukseen tai valintoihin
liittyvien ongelmien vuoksi. (Heikkilda ym. 2009, 374 —375.) Oman tieteenalansa asiantuntijuus ja
opettamiseen liittyva pedagoginen kokemus riittavat yliopisto-opettajan HOPS-ohjauksen valineiksi.
Muita hyodyllisid ulottuvuuksia ovat tiedekunnan ohjauskaytannét ja muiden ohjaajien tyokentat.
N&in ohjaaja o0saa l&hettdd apua tarvitsevan opiskelija oikealle taholle, esimerkiksi
opintopsykologille. HOPS-ohjaus on eri asia kuin opinndytetyon ohjaus, kuten aiemmin on tullut

ilmi. HOPS-ohjaaja on neuvotteleva kanssakulkija, kun opinndytetyon ohjaaja on tieteellinen
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asiantuntija, oppimisen tukija ja prosessin hallinnoija. (Heikkila ym. 2009, 375.) Talla tavalla
ohjaajan roolia kuvataan ura- ja elamansuunnitteluun keskittyvassa sosiodynaamisen ohjauksen
viitekehyksessa (esim. Peavy 1999; 2000).

HOPS-ohjaus on laaja prosessi, jossa tarkastellaan useampia pidemmén aikavélin
suunnitelmia. HOPS-ohjaaja voi ohjata ohjattavan erityisohjaukseen tarpeen vaatiessa esimerkiksi
opintopsykologille, tai kutsua yhteiseen HOPS-tapaamiseen opintopsykologin kertomaan
oppimistyyleistd. On tarkedd kuvata laitoksen ulkopuolisten eri tahojen vastuualueet ja rooli
opiskelun tukemisessa. Moniammatillinen ulkopuolinen ohjaus tukee yliopiston muuta
ohjaustoimintaa. (Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari 2011, 54.) Rajaan tutkimuksesta
ulkopuolelle akateemisen ohjauksen, joka on ensisijaisesti tutkielmien ohjausta. Akateeminen ohjaus
on perinteinen ohjaustapa mestari-kiséllipedagogiikaltaan (Vehvildinen 2014, 67), kun taas HOPS-
ohjaus on suhteellisen uudenlainen ohjauksen muoto (Vehvildinen 2014, 67). Yleisesti akateeminen
ohjaus pyrkii aina ohjattavan tieteelliseen sivistamiseen, ja tieteellisen ajattelun ja akateemisen
asiantuntijuuden kehittdmiseen (Nummenmaa & Soini 2008).

Tutkinnot uudistuivat syksylla 2005 ja henkilokohtaiset opintosuunnitelmat eli HOPSit tulivat
osaksi opintojen suunnittelua. HOPSin tarpeen loi erityisesti kahden erillisen perustutkinnon
kayttoonotto, valintojen mahdollisuuksien lisd&dntyminen ja mahdollisuus suorittaa opintoja muissa
yliopistoissa. HOPSin k&yttdonoton tarkoitus oli helpottaa opintojen etenemistd ja myo6s kehittaa
ohjausta. Opintojen etenemisen kannalta sen tarkoituksena oli tuoda nakyvaksi opintoihin liittyvia
valintoja ja edistda opintojen sujuvaa suorittamista. Erilaisia ohjauskaytanteitda oli jo olemassa
silloisilla laitoksilla, mutta tarkoituksena oli paikallisen ja kansallisen tason systemaattisen
ohjausjarjestelman, -ajattelun ja -k&ytanteiden rakentaminen. HOPSien kaytto alkoi paperisilla
lomakkeilla, jota seurasi séhkdinen HOPS. HOPSille ei voida antaa yhtd mééaritelmaa, vaan sen tulee
muotoutua omannékdisekseen jokaisessa tiedekunnassa ja laitoksessa oppimisen osaksi ja tueksi.
(Eerola 2005, 2-3.)

Jokainen opiskelija laatii oman henkil6kohtaisen opintosuunnitelman eli HOPSin. HOPS on
opintojen suunnittelun valine, joka sisall6llisesti muotoutuu oppimisprosessin mukana. HOPS on osa
koko opintojen aikaista oppimisprosessia. Sitd péivitetddn ja kehitetdan opintojen aikana. Se tukee
opintojen etenemisté ja suorittamista. (Tutkintoséanto, 22 §, 2016.) Kokonaisuutena prosessitasolla
HOPS rakentuu opiskelijaprosessista, oppimisprosessista ja asiantuntijuuden kehittymisesté (Eerola
2005, 11, Kuvio 3). Tutkintosdédntotasolla [H]enkilokohtainen opintosuunnitelma on opinto-
ohjauksen ja akateemiseksi asiantuntijaksi kasvun tukemisen valine” (Tutkintosaanto, 22 §, 2016).

Mikali ohjauksen tarkoitusta ei ole selkeésti esitetty, voi opiskelija odottaa saavansa ohjaukselta
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valmiita ratkaisuja ongelmiin, tai valmiita tai “oikeita” vastauksia kysymyksiin. Opiskelijan
henkil6kohtaisena suunnitelmana HOPS tuo opiskelijan ohjaukseen véhintaan kerran, jolloin on
mahdollista tukea opiskelukykya ja ennaltaehkéista sitd heikentévia tekijoitd. (Penttinen, Skaniakos,
Ansela & Plihtari 2011, 53.) HOPSin idea on ollut systemaattisuuden lisédminen ohjaukseen ja
opintojen suunnitteluun. Kritiikkind on mainittu, ettd rajattu HOPS rajoittaa tieteellistd luovuutta.
Taytyy siis tarkkaan pohtia, millaista ohjauksen kulttuuria tall& diskurssilla ja toiminnalla luodaan.
(Eerola 2005, 9).

Opinto-ohjauksen kehittdmistyota on tehty korkeakouluissa ympéari Suomen liittyen
erityisesti HOPS-ohjaukseen (esim. Valto & Lundell 2015; Nahkola, Hirsto, & Lumikko 2012;
Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari, 2011; Saloranta & Kasurinen 2011). Penttinen, Skaniakos,
Ansela & Plihtari (2011) ovat kehittdneet kokonaisvaltaisen oppaan HOPS-ohjaukseen, ja he
luonnehtivat ohjausta osaamisena, yhteistyond ja hyvinvointina. Valto ja Lundell (2015) ovat
kehittaneet Jyvaskylan yliopiston kemian laitoksen opintojen alkuvaiheen HOPS-tyGskentelyé
erityisesti sen merkityksend opintoihin sitoutumiselle. Tulosten mukaan HOPS-ohjaukseen
panostamien on kasvattanut jatkavien ja 55 opintopistettd suorittaneiden opiskelijoiden maaraa
ensimmadisen opintovuoden jalkeen. On kuitenkin edelleen otettava huomioon opiskelijoiden
erityistarpeet. Ohjauksen tarpeen nahtiin myds kasvavan kolmantena opintovuotena, kun kandidaatin
opinnoista siirrytddn maisteriopintoihin. (Valto & Lundell 2015.)

Nahkola, Hirsto ja Lumikko (2012) ovat kehittaneet HOPS-tydskentelya Helsingin yliopiston
Teologisessa tiedekunnassa opiskelijapalautteiden pohjalta Bolognan prosessin  mukaisen
tutkintouudistuksen yhteydessd. HOPS-tyoskentelyd oli aiemmin kuvailtu “aikuisten opiskelijoiden
paapomisena”, mutta sitd oli my6s puolustettu. Kehittdmisen myo6ta tiedekunnassa sovittiin
selkedmmaésta viestinnasta, HOPS-tydskentelyn markkinoinnista ja huomion kiinnittamisestéa
kaytannon asioihin. Kehittdmisen mydtéa suunniteltiin myos tehtévéksi keskustelurunko, jonka avulla
voidaan kéayda lapi asioita. Lisaksi sovittiin vapaaehtoisen luennon jarjestdmisestd, jossa késiteltaisiin
muun muassa silloisia sivuaineita ja kansainvalista vaihtoa. Palautteen mukaan opintosuunnitelman
tekemisestd (82 %), HOPS-esseen (64 %) ja osastotapaamisesta (86 %) oli suurimmalle osalle
opiskelijoista hyotya. He, joille siitd ei ollut hyotya, olivat jo jasennelleet ja miettineet omia
opintojaan. Heille koulutusohjelmavalinta oli selvd. Sahkoisen HOPSin toimivuuden varmistaminen
mainittiin myos, sill& siind oli opiskelijoilla ollut teknisi& ongelmia ajantasaisen tiedonpuutteen
vuoksi. (Nahkola, Hirsto & Lumikko 2012.)

Annalan (2007) tutkimuksen mukaan HOPS-ohjauksen kuormittavuutta ja sen kohtuullisuutta

sdatelee ohjaajan sille varaama aika ja yhteiset pelisddnnot. Tutkimustulokset osoittavat HOPSin
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merkityksellisyyden kytkeytyvan pedagogisen suunnittelun ja kdytanteiden kokonaisvaltaisuuteen.
HOPS voidaan nahda integroituna kaikkeen opetukseen ja ohjauspalveluihin (Eerola & Vanhatalo
2005). Jokaisen tiedekunnan tulisi radtaléida omien resurssien, olemassa oleviin ohjauskaytantéihin
jaomaan tieteenalaan sopiva HOPS. On siis ldhes mahdotonta luoda yksi yksil6llisia tarpeita vastaava
ohjausjarjestelmé, silla opiskelijat kehittyvat eri tahtiin ja omaavat eri lahtokohdat opintonsa
alkuvaiheessa. (Heikkild ym. 2009, 373.)

HOPS voidaan n&hdéd opintojen tehostamisen apuvalineend, mutta myds laadukkaan
ohjauksen tydvalineend. Opettajan suhtautuminen HOPSiin voi olla torjuva, jos sen kayttotarkoitus
ja pddmadra eivat tue hdnen omia arvojaan. Se, miten sitd halutaan hyddyntad, on korkeakoulujen,
tiedekuntien, laitosten, opettajien ja opiskelijoiden paatettavana. (Heikkild ym. 2009, 378.) Opinto-
ohjausta tulisi olla enemman opintopolun keskivaiheessa, mutta sitd harvemmin silloin aktiivisesti
tarjotaan esimerkiksi yliopiston taholta (Moitus ym. 2001; Lairio & Rekola 2007, 118).
Huomionarvoista on se, etté erityisesti pro gradua vaille valmiit maisterit ovat perustutkintotasolla
ohjauksellinen haaste (Vehvildinen, Pyhaltd, Lindblom-Yl&nne, L&fstrom, Nevgi & Kaartinen-
Koutaniemi 2009, 336). Opintojen ohjauksen haasteena on opiskelijoiden rohkaiseminen ottamaan
vastuuta omista opinnoistaan. Talldin he nakisivat ne prosessina, josta he ovat itse vastuussa. Tassa

prosessissa heilld on tarjolla tukena opinto-ohjausta. (Perrone & Vickers 2003.)

2.2 Ohjaus ja dialogi

Ohjaus on matkalla olemista ja merkitysten etsimistd (Onnismaa 2007, 8). Suomalaiset ohjauksen
alan asiantuntijat ovat tutkineet laajasti ohjauksen kenttdd (esim. Onnismaa, Pasanen & Spangar
2000a; 2000b; 2004). Ensimmaisessa teoksessa (2000a) ohjaus madriteltiin counselling-liikkeen ja
R. Vance Peavyn sosiodynaamisen ohjauksen mukaisesti ohjaus aikana, huomiona ja kunnioituksena
(Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000a; Peavy 1999; 2000). Sosiodynaaminen ohjaus on ura- ja
elamansuunnitteluun keskittyvad ohjausta (esim. Peavy 1999; 2000). Yliopiston yleiset
opintopalvelut ja ulkopuoliset tahot yhdessa voidaan kuvata ohjauksen laaja-alaisiksi
eldmansuunnittelua tukeviksi tahoiksi. Ohjaus voi kuitenkin olla yleiselld tasolla elamansuunnittelun
menetelma, sill& se on muuntunut ajan myota eldman suunnitteluksi, kun se ennen oli pelkkaa opinto-
tai uraohjausta (Peavy 2014, 297).

Menetelmand ohjaus on esimerkiksi opinndytteen tai tyoharjoittelun ohjausta, tai HOPS-

ohjausta. Nykyaan ohjaus ndhdaadn ennemminkin toimintana ja kaytantond, kuin mallinnettuna
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ongelmien tai auttamisen tarpeen kautta. Ohjaus voidaan ndhdd myds opettamisen tai kehittamisen
tyovélineend. Talloin se on erddnlainen opettamisen ja oppimisen ulottuvuus, jota voi tarkastella
oppimisteorioista kasin. (Vehvildinen, Heikkila ym. 2009, 320-321.)

Ohjaus on aina tavoitteenasettelultaan ja toimintatavoiltaan yksilollista. Tietoperustaltaan
erilaisia ohjausammattilasia ovat esimerkiksi opintopsykologit, uraohjaajat ja neuvonnan
ammattilaiset. Pedagogiikan piirissé taas ovat tutortoiminta, HOPS-ohjaus, opinnédytteen ohjaus ja
harjoittelun ohjaus. (Vehvildinen, Heikkild ym. 2009, 323.) Ammattimainen ohjaus voidaan liittaa
myaos auttamistyohon (esim. Feltham 1995; Silverman 1997; Lairio & Puukari 2001). Laajenevana ja
virallisena muotona ohjaus on esimerkiksi opinndytteen ohjausta ja tutorointia. Ohjausta pyritdén
monipuolistamaan ja tarjoamaan aktiivisemmin kehittdmall& uusia tyovélineita opettajille. Téllaisia
ovat esimerkiksi opettajatutorit (Eriksson & Mikkonen 2003), ohjaussopimukset (Nummenmaa &
Soini 2008) ja HOPS-ohjaus (Annala 2007; Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari 2011). Viralliset
kéytdnnOt ovat opetuksen laatutakeita ja tuovat ohjausprosessiin pedagogista hallittavuutta,
suunnitelmallisuutta ja arvioitavuutta. (Vehvilainen, Heikkild ym. 2009, 322.) Hallinnon esittamina
virallisia kaytantoja on kritisoitu myos irrallisiksi, teenndisiksi ja sisalléttomiksi (vrt. Kinnunen
2006).

Ohjaus on alun perin varsin amerikkalaisena ilmioné laaja-alainen toimintamuoto, jonka
sisalla on yli neljasataa erilaista auttamismallia (Onnismaa, Pasanen & Spangar 2000a, 8-9). Se on
alkanut kehittya jo 1800-luvulla, mutta se sai enemmaéan merkitystd 1900-luvulla, kun se alkoi vastata
yhteiskunnallisella tasolla silloisten toisesta maailmansodasta palanneiden sotilaiden tarpeisiin muun
muassa ammatinvalintakysymyksissé (Peavy 2000, 15). Ohjaus on kasitteend monimerkityksellinen
(Vehvilainen, Heikkild ym. 2009, 320). Suomeksi ohjaus yksin sananakin on monimerkityksellinen,
kun taas englannin kielessé sille on monta eri sanaa: counselling, guidance ja supervision. Yhteista
kaikissa on se, ettd toiminta on aina systemaattista ja tavoitteellista ammattilainen-ohjattava -
asetelmassa. (Vehvildinen, Heikkilda ym. 2009, 323.) Yhdysvaltalainen ja brittildinen counselling-
lilke ohjauksen yhtend juurena keskittyy esimerkiksi ihmisen siirtymiin eldmassd, erityisesti
ammatinvalintaan ja uraohjaukseen. (Vehvildinen 2014, 34; ks. Feltham 1995).

Ohjaus on institutionaalinen suhde, kuten asiakas-, pedagoginen- tai esimies-alaissuhde
(Nummenmaa & Lautamatti 2004; Nummenmaa 2005; Onnismaa 2007). Sita tarvitaankin yleensa
silloin, kun instituutioiden tarkoittama polku ei kohtaa ihmisen omaa polkua. Ohjauksen tavoite
ulottuu kuitenkin laajemmalle tarjoten tukea eri eldmanalueille, yksildiden el&mén ja identiteetin

prosesseihin. Ohjauksen alan laajenemiseen on vaikuttanut myos moderni individualismi
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(Vehvildinen 2014, 34-35; ks. Giddens 1991, 148-149). Ohjattava on asiakas, joka hakee
instituutiolta apua johonkin elaméan ongelmaansa (Vehvildinen, Heikkild ym. 2009, 321).

Ohjaus on myos kohtaamista ja se vaatii vuorovaikutusta toteutuakseen (Vehvildinen 2001,
12). Ohjauksen tavoitteena on vahvistaa ohjattavan toimijuutta. Tall6in ohjaaja tukee ja edistaa
yhteistoiminnan kautta ohjattavaa erilaisissa oppimis-, kasvu-, tyo- tai ongelmanratkaisuprosesseissa.
Ohjattavan toimijuutta vahvistetaan kunnioittavan ja rakentavan dialogisen vuorovaikutuksen ja
kohtaamisen menetelmin. (Vehvildinen 2014, 12.) Ohjauksen avainkésite onkin dialogi (Vehviléinen
2014; Freire, Kuortti, Tomperi & Suoranta 2016, 139-204). Dialogi on toiseen ihmiseen yhteydessa
olemista. Tassa yhteydessa kokemusta ty0stetddn saavuttaen uudenlainen ymmaérrys. Ohjaus on
dialogisena menetelméné ohjaajan johdattelemaa, mutta ohjattavan ehdoilla. Dialogin kautta voidaan
kehittdd ajattelua ja itsensd ymmartamistd. Ryhmassé dialoginen ohjaus mahdollistaa ohjattavien
ajatusten peilaamisen toisten ajatuksiin. (Ojanen 2006, 60—70.) Dialogisuus on osa konstruktivistisen
ohjauksen keskustelun luonnetta. Se on tasavertaista, avointa ja empaattista keskustelua ja kuuntelua,
jolla pyritddn ymmarrykseen. Siihen siséltyy myaos ei-kielellisen kommunikaation tarkkailu. (Peavy
1999, 87-89). On tarkeda muistaa, ettd neuvonta ja ohjaus ovat kuitenkin eri asioita. Neuvonta on
opiskelijan  kysymyksiin vastaamista, kun taas ohjaus on vuoropuhelua, eli dialogista
ongelmanratkaisua. Ratkaisuvastuu on ohjattavalla. (Mikkonen, Eriksson & Jyry 2003, 38.)

Késitys ohjauksesta on laajentunut opiskelijan henkilékohtaisen oppimisprosessin ja kasvun
tukemiseksi. Tahdn lasketaan mukaan akateeminen uravalinta, asiantuntijaksi kehittyminen ja
tyoelaméasuhteiden rakentaminen. (Eriksson & Mikkonen 2003; Pyhalté & Soini 2008.)
Konstruktivistinen oppimisajattelu  kasittdd opettamisen oppimisen ja oppimisprosessien
ohjaamisena. Opetus siis “ohjauksellistuu”, kaikki opettajan toiminta on ohjaavaa ja opettaja
muokkaa opiskelijan oppimisympéristod. (Vehvildinen, Heikkila ym. 2009, 323.)

Ohjaus ei ole kuitenkaan terapiaa, vaan konstruktiivista neuvottelua ohjauksen tavoitteista,
ongelmista ja ratkaisuista. Taustalla on siis konstruktivistinen kasitys ohjauksesta, jossa ohjaaja ja
ohjattava keskustelevat molemmat oman kantansa asiantuntijoina. Ohjaajan tulee kunnioittaa
ohjattavaa sellaisena kuin hén on, ja miksi han yrittaa tulla. Kuunteleminen, harvasanaisuus ja liika
ohjeiden antamisen valttely ovat taitavan ohjaajan tuntomerkkeja. Ohjaaja tukee opiskelijaa
nimenomaan opiskelijan omassa pohdinnassa, valinnoissa ja omien ndkemysten tiedostamisessa, eika
paata opiskelijan opintokokonaisuuden rakentamista. (Heikkild ym. 2009, 375.) Helposti saatavilla
oleva tieto oikein ajoitettuna voi alentaa kynnysté henkilékohtaiseen neuvontaan ja ohjaukseen. N&in
voidaan valttdd myds vaarinymmarrykset. Ohjaajan ja ohjattavan yhteinen tiedon pohdinta voi

edesauttaa tiedon muuttumista ymmarrykseksi ja edelleen kayttokelpoiseksi tiedoksi. (Mikkonen,
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Eriksson & Jyry 2003, 38.) Tiedottamisessa on tarkedd se, ettd opiskelija hahmottaa missé asiassa,
milloin ja keneen voi olla yhteydessd. Tatd ennen opiskelijan tulisi ensin ymmartdd mihin
kysymyksiin voi |0yt vastauksen muista tietoldhteistd. (Penttinen, Skaniakos, Ansela & Plihtari
2011, 53.)

Ohjaus voi mennd myos liian pitkélle, jos ohjaaja antaa liikaa neuvoja. Opiskelijan taytyy
tehda itse niitd asioita, joita hanen halutaan oppivan. Vaikka opiskelija voi kritisoida harvasanaisuutta
huonona ohjaamisena, ohjaajan on hyva harjoitella kestdmaan tata kritiikkid. Vaikka opiskelijat
haluaisivatkin nimenomaan suoria ohjeita, ei niiden antaminen ole valttamatta hedelmallista
opiskelijan oppimisen kannalta. Liian pitkalle viety ohjaus voi kumota HOPS-ohjauksen
perimmaisen tarkoituksen, joka on akateemiseksi asiantuntijaksi kasvamisen tukeminen. (Heikkila
ym. 2009, 376.)

Ohjaus ei myodskdén aina onnistu tai mene niin kuin on suunniteltu. Tavallisimmin
ongelmatekijoitd kumpuaa elaméntilanteesta, kuten tyoskentelystd, ohjauskontaktin katkeamisesta tai
samaan tyoskentelytapaan jumiutumisesta. Voi olla, ettei ohjattava vastaa ohjausinterventioihin
toivotulla tavalla, tai ohjauskumppanuuden rajaama vastuu laiminlyddaan. VVoi myos olla, etté ohjaaja
ei 0saa tai pysty panostamaan omaan tydskentelyyn. Hyva ohjauskaan ei aina pelasta tilannetta, mutta
tarkedd on kasitelld ongelmaa yhdessd. Ongelmaa tulee kasitelld sen omassa kontekstissaan,
esimerkiksi ohjaussuhteen tai opetussuunnitelman piirissa. Ohjaajan on tarke&é ottaa huomioon myds
omat ja ohjattavan tunteet, joita ohjaaja voi purkaa esimerkiksi kollegan kanssa, ja huomioida
tapaamisessa esimerkiksi opiskelijan mahdolliset hdpedn tunteet epdonnistumisesta. Ensimmaisena
kannattaa t&ssé tilanteessa tehda realistinen tilannekatsaus ja asettaa uudet tavoitteet. (Vehvildinen
2014, 199-201.)

2.3 Ohjaus ja toimijuus

Opiskelijan toimijuuden tukeminen ja vahvistaminen ovat opinto-ohjauksen tarkoituksia. Toimijuus
on tassé yhteydesséd omien prosessien arviointia, toteuttamista, ohjausta ja suunnittelua (Tampereen
yliopisto, Opetusneuvosto 2011, 2). Toisin sanoen toimijuus on ohjattavan aktiivista ja tavoitteellista
suhdetta ohjattavaan prosessiin (Vehvildinen 2014, 21). Prosessi koetaan talléin ohjattavan
nékokulmasta merkitykselliseksi osaksi omaa elaméaé. Siihen liittyen ohjattava tekee omia valintoja
ja kantaa vastuun niista. (Tampereen yliopisto, Opetusneuvosto 2011; Vehvildinen 2014.) Toimijuus

on yksilon tai ryhmén toimintaa ja siihen liittyy vahva mutta vaihteleva motivaatiotaso. Se on
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aloitteellista toimintaa tietyssa toimintakentdssa, jossa toimija ottaa toimijan roolin. (\Vehviléinen
2014, 21.) Toimijuuteen liittyy ohjauksessa ohjattavan kokemus toiminnan kohteen
merkityksellisyydestd, halu tehdad pé&atoksia ja ottaa niista vastuuta. Toimijuus ilmenee ohjattavan
asettaessa tavoitteita suhteessa toimintaan, autonomisena toiminnan saatelynd ja yhteisoon
kuulumisena. (em. 21-22; ks. esim. Deci & Ryan 2000.)

Opinto-ohjauksen kentélla toimijuus nékyy esimerkiksi opiskelijan haluna ottaa vastuuta
omista opinnoistaan, ja hdn kokee ne itselleen merkitykselliseksi osaksi elamaa. Ohjauksessa ei ole
tarkoitus pyrkia taydelliseen toimijuuteen, vaan siind riittdd esimerkiksi pienikin edistysaskel
vahvempaa toimijuutta kohti. Ohjauksella voidaan kuitenkin vaikuttaa toimijuuteen, mutta sen
mahdollisuudet riippuvat lahtotilanteesta. (Vehvildinen 2014, 22-23.) Ohjaaja ja ohjattava jakavat
vastuuta ohjausprosessista eri rooleissa, mutta yhteistyéssd. Ohjaus on vastuun ja aktiivisuuden
edellyttdmistd, ja edistamista tarpeen mukaan. Toimijuus kehittyy, kun sitd vaaditaan. Jonkin
sosiaalisen yhteison yksil6lle asettama toimijuuden oletus tekeekin ohjauksen mielekkaaksi. Ohjaus
ja sen kehittdminen ovat yliopistossa koko akateemisen yhteison tehtéva. Se on osa oppimisen laadun
kehittdmistd ja asiantuntijuuden kehittymisen tukemista. (Vehvilainen, Heikkila ym. 2009, 326.)
Toimijuuden tukeminen ohjauksen keinoin edellyttad riittavéa tietotaitoa ohjattavalta. Yliopisto-
opettajalle opinto-ohjaus on pedagogista toimintaa ja opettajan rooliin kuuluvaa ty6té. Siind opetetaan
tieteellisi& sisaltojé sekd akateemisia toimintatapoja. Se ei siis ole auttamisty6té tai kaverina olemista.
Ohjaussuhde on pedagoginen suhde, joka mahdollistaa akateemisten tietojen ja taitojen oppimisen ja
asiantuntemuksen kehittymisen. (Vehvildinen, Heikkila ym. 2009, 328.)

Tassa tutkimuksessa toimijuus nahdéan seké opiskelijan, ettd opinto-ohjaajien toimijuutena.
Opinto-ohjauksen p&&osassa on ohjattavan toimijuuden (agency) tukeminen, mik& syntyy osana
yhteisfa. Toimijana ohjattava on vastuullinen ja sitoutunut, ja prosessi on hénelle ensisijainen ja
merkityksellinen. T&sséd prosessissa toimija suunnittelee toimintaansa, asettaa tavoitteita ja edelleen
arvioi tavoitteiden onnistumista. Ohjauksen ei tulisi olla aiemmin eriteltyd neuvomista, vaan taytyy
I0ytad tasapaino ohjattavan autonomisuuden ja ohjaajan aktiivisen intervention vélilla&. Ohjausta
voidaankin kritisoida “holhoamiseksi”. (Vehvildinen, Heikkild ym. 2009, 324.) Toimijuus kehittyy
identiteetin ja kdytdssa olevien kulttuuristen mallien ja taitojen perusteella (Hakkarainen, Lonka &
Lipponen 2004; Lave & Wenger 1991). Ohjauksen toimijoiden vélista tyoskentelysuhdetta voidaan
kutsua pedagogiseksi kumppanuudeksi. Yhteinen ymmérrys ja sopimus yhteisestd pddmaarasta ovat
hyvén yhteistoiminnan ytimessd. Ohjaus on reflektiivistd, tiedostavaa oppimista, dialogista toimintaa
ja yhteisollisyyden rakentamista k&ytdnnodssd. Ohjaajan roolina voi olla fasilitoiva

vuorovaikutustilanteen puitteista huolehtija, vuorovaikutustapojen opettaja, keskustelun siséltdjen ja
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tunteiden peilaaja, ja tiedollinen asiantuntija. (Vehvildinen 2014, 197-198.) Ohjaajan tehtavét ja rooli
ovat muuttuvia. Ohjaajan rooli on aktiivisempi ohjattavan opintojen alussa ja muuttuu ohjattavan
itsendisyyden ja itseohjautuvuuden lisdantyessa. (Nummenmaa & Soini 2008, 56.)

Kun ohjaus on toimijuutta tukevaa, niin se on dialoginen ohjaustapa, jota tukee keskustelun,
vuorovaikutuksen ja auttamisen aspekti (Vehvildinen 2014). Auttaminen on Peavyn mukaan
transformatiivinen oppimisen prosessi. Se ei ole parantamista, vaan esimerkiksi erilaisilla
kysymyksilla voidaan auttaa ohjattava nédkemadn asioita uudella tavalla. (Onnismaa 2014, 299;
Onnismaa 2005.) Lahtokohtaisesti ohjaus perustuu yhteistoiminnalle. Ohjattavien toimijuuden
vahvistumisen liséksi tavoitteena on systemaattisesti edistad ja tukea yksilo- ryhma- tai yhteisétasolla
esimerkiksi oppimisprosesseja (Vehvildinen 2014, 12).

2.4 Opiskelijat ja tutorointi

Opiskelijan arki vaikuttaa olevan omien eldménvaiheiden ja aktiviteettien yhteensovittamista
(Kipponen & Annala 2016, 407). Opiskelijat pitavat kuitenkin muita aktiviteetteja yhta tarkeand kuin
opiskelua. Joka kolmas opiskelija pitaa puolestaan opiskelua tarkeimpéna prioriteettina. (Saarenmaa,
Saari & Virtanen 2010.) Toisaalta 38% korkeakouluopiskelijoista kokee opiskelun ja muun eldman
yhteensovittamisen haasteelliseksi (Saari & Kettunen 2013). Opiskelija tasapainoilee yht4 aikaa
opintoihin kiinnittymisen ja muiden aktiviteettien valilla. Talloin muut aktiviteetit voivat hidastaa
opintoja, vaikka opiskelijat kokevat ne vastapainona opiskelulle. (Kipponen & Annala 2016, 412; ks.
myo6s Mékinen & Annala 2011.) Herda kysymys, millaista ohjausta opiskelijat todella kaipaavat? VVoi
olla, ettd opiskelijat kaipaavat nimenomaan yksilollistd ja ajankohtaista helpotusta kaikkeen
epavarmuuteen. Virallinen ohjaus voi olla itsestddn selvdd, kun taas epéavirallinen voi jaada
huomioimatta niin opettajien kuin opiskelijoidenkin puolelta. (Vehvildinen, Heikkild ym. 2009, 324—
325.) Ohjauksen haluttuja vaikutuksia tulisi myos kysya ohjaavalta yhteisoltd (Vehvildinen 2015,
296).

Opintojen sujumisen haasteita generalistialoilla ovat tutkineet muun muassa Korhonen ja
Rautopuro (2012). Opintoja hidastuttavina elementteind on tullut esille yliopisto-opintojen
priorisoimattomuus, opintojen pysahdyksissa oleminen erinéisisté syistd, ja paa- tai sivutoiminen
tyossdkaynti. Muita vaikuttavia tekijoitd ovat olleet epévarmuus valitusta opintoalasta ja
keskeyttamisaikomusten yleisyys. Myds oppimisen ja itsesadtelyn hallinnassa, ja psyykkisessa

jaksamisessa on ollut ongelmia. Generalistialoille ominaista on laaja valinnaisuus ja erilaisten
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opintopolkujen mahdollisuus. (Korhonen & Rautopuro 2012.) Opiskelijoilla on néyttanyt olevan
haasteita ajankayton, opiskelutapojen ja kdytantojen omaksumisessa, seké opintojen suunnittelun ja
opintosuuntien hahmottamisessa aiemminkin (Lairio & Penttild 2007). Itseséatelytaitojen puutteella
voidaan osittain selittda hitaasti etenevien opiskelijoiden tilannetta (Korhonen & Rautopuro 2012,
105). Opiskelijat ovat kokeneet ohjauksessa merkitykselliseksi heidan omaa autonomisuutta
kunnioittavan myonteisen toimintakulttuurin. Tédssa toimintakulttuurissa ohjaaja on olemassa
tarvittaessa opiskelijaa varten. (Annala 2007, 6.)

Opiskelijat etsivéat usein ohjausta opettajilta. Opettajat ovat holistisen ohjausmallin (Lairio &
Penttinen 2006, 146: Figure 1; Lairio & Puukari 1998) mukaisesti opiskelijan l&heisin ohjaustaho.
Néin ei kuitenkaan tapahdu opintojen alussa, kun uusi opiskelija sosialisoituu yliopistoon. Talléin
suuremmassa roolissa ovat toiset opiskelijat. Opettajat tulevat mukaan vasta myohemmaéssé vaiheessa
opintoja. Tutkijoiden mukaan heidén tuloksiaan ei voida yleistdd, mutta ne osoittavat, ettd holistisen
opiskelijakeskeisen uraohjauksen mallin kehittamiseen tarvitaan pitkittaistutkimusta. (Lairio &
Penttinen 2006, 148; 154-157). Opiskelijat voivat asettua itse ohjaajan rooliin esimerkiksi
ohjatessaan nuorempia opiskelijoita (Vehvildinen, Heikkila ym. 2009, 330). Aiempien tutkimusten
perusteella tallainen opiskelijoiden oma yhteistyé on hedelmallista niin ohjaajille kuin ohjattaville
(Biggs 1999; McKeachie 1999), sill& opiskelija-ohjaajien, eli tutoreiden nakékulma on erilainen kuin
opettajien. Kaytan jatkossa kasitetta tutorointi, jolla tarkoitan opiskelija-ohjaajia eli vertaisohjaajia.
Tuutorointi ja tutorointi ovat molemmat tutkimuksen kontekstissa kaytossa olevia termejd, mutta
tutorointi on yleisen suomalaisen asiasanaston (YSA) mukaan késitteen oikea Kirjoitusasu.

Opiskelijat voivat siis toimia toistensa tutoreina, jolloin ohjaus ndyttaytyy opiskelijoiden
keskindisend toimintana. Se voi olla epavirallista ja vapaamuotoista, mutta myds osana virallista
opetusta ja ohjausta. Tutoroinnissa vanhemmat opiskelijat ohjaavat opintojen alussa olevia uusia
opiskelijoita. Tutor tutustuttaa uudet opiskelijat opiskeluympéristodn ja opiskelijayhteiséon.
Tehtaviin voi liittyd myds auttaminen opintojen alkuun, opiskeluprosessin hahmottaminen ja ohjaus
yliopistoyhteison aktiiviseksi jaseneksi. (Mikkonen & Kyronlahti 2003.) Tutorin kuunteleminen voi
olla mielekkd&mp&& kuin opettajan kuunteleminen. Tutorille tiedon jakaminen kehittdé
itsetuntemusta, osaamista, kommunikaatiotaitoja, itseluottamusta ja tiedon aktiivista prosessointia.
(Vehvildinen, Heikkilda ym. 2009, 330.) Pienryhm&muodossa tutortoiminnan kautta uusi opiskelija
saa pehmedn laskun yliopisto-maailmaan. Tutorit eivat niinkdan toteuta opintoneuvontaa, vaan
rohkaisevat opiskelijoita ottamaan itse vastuuta opinnoistaan. Mythemmin tutorit voivat toteuttaa

esimerkiksi opintopiireja, tai vastaanottoja uusille opiskelijoille. Tutortoiminta on hedelmallinen
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alusta metakognitiivisten taitojen eli oman osaamisen arvioinnin kehittdmisen kannalta.
(Vehvilainen, Heikkilda ym. 2009, 329.)

Tutorointi on siis opintojen alkuvaiheen ohjausta. Tall6in ensimmadisen vuoden opiskelijoiden
ryhma saa tutorin, joka tukee heita siirtymassa korkeakouluopintoihin. Onnistunut sosialisaatio ja
yliopistoyhteison jaseneksi tuleminen on yhteydessa opintojen sujuvaan etenemiseen (Wilcox, Winn
& Fyvie-Gaud 2005). (Skaniakos, Penttinen & Lairio 2011, 17.) Tutoroinnin kehittdmiseen ollaan
panostettu myds kansainvélisesti, silla tutoroinnilla on suuri merkitys opintojen alkuvaiheen
ohjauksessa (esim. Heirdsfield, Walker, Walsh & Wills 2008). Tutoreiden ohjaustoiminta painottuu
psyko-sosiaaliseen tukeen. TallGin siihen sisdltyy opiskeluun liittyvét toimintatavat ja kaytannot,
ympéristo ja ryhmayttaminen. Suurin osa tutoroinnista tapahtuu ryhmissé. (Skaniakos, Penttinen &
Lairio 2011, 24.) Vaarana on negatiivisten asenteiden ja vaaran tiedon leviaminen ryhman sisélla
(Buchman 1997). Tutorit taritsevat myos ohjauksellista tukea. Tahan yhtend ratkaisuna voi olla
opettaja-tyopari. Selkeédt roolit, vastuut ja ohjauksen kokonaisjarjestelmén selkeyttdminen
mahdollistavat toimivan ohjausmallin. (Skaniakos, Penttinen & Lairio 2011, 24.)

Opiskelijoiden nakokulmasta ohjausta on tutkittu muun muassa tarkastellen sitd, mité
opiskelijat pitavat ohjauksena. Aiemman tutkimuksen mukaan opiskelijat eivat valttaméattad pida
esimerkiksi tutorointia tai opettajatutorin tapaamisia ohjauksena. Opiskelijat ovat myos kokeneet, etta
he eivdt ole saaneet ohjausta, vaikka sitd on aktiivisesti heille tarjottu. (Mikkonen 2006.)
Holhoamisen ja ohjauksen lisadmisen ristiriita tuo esille sen, ettd vastuunjakoa joudutaan aina
osapuolten kesken ratkomaan. Téssa tulee esille ohjauksen perusluonne, johon kuuluu toimijuuden
tukeminen, sen edellyttdminen ja ohjaus puutteiden ilmetessa siind. (Vehvildinen, Heikkild ym. 2009,
325.)

2.5 Yhteis6ohjaus

Yhteisoohjaus on Vehvildisen (2014) muotoilema osa hanen kehittdmé&ansd ohjausmallia. Olen
visualisoinut yhteiséohjauksen rakenteita seuraavalla sivulla olevassa kuviossa (KUVIO 1).
Yhteis6ohjauksen ydin on yhteisty6n ja siséisen viestinnan taito. Se muodostuu rakenteista, joita ovat
kokonaisuuden kuvaaminen ja tydnjako, tavoitteet ja arviointi, ja yhteistyon rakenteet.

N&ma rakenteet tuovat opinto-ohjauksen toimijat yhteen toimimaan yhdessa ohjauksen
prosessissa. Kokonaisuuden kuvaus ja tyonjako ovat tarkeitd ohjauksen sirpaleisen kentén vuoksi.

Tavoitteet ja arviointi varmistavat kaikkien ohjaustoiminnan osapuolien, niin ohjaajien kuin
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ohjattavien, toiminnan yhteisymmarryksessa kohti toivottua tulosta. Yhteistyon rakenteisiin
vaikuttavat opinto-ohjauksen toimijoiden kohtaamistavat, tiedonjako, keskustelutavat, yhteisten
nédkemysten I6ytdminen, ja niiden toteuttaminen. Yleensd korkeakouluissa ohjauksen rytmi menee
opetussuunnitelman mukaan. Térkeda onkin 16ytad opinto-ohjauksen toimijoiden yhteinen rytmi.
Rytmittdvia asioita ovat esimerkiksi asialistat ja asiakirjat. Kohtaamispaikkoja ovat esimerkiksi
ohjaukselliset ryhmatilanteet. (Vehvildinen 2014, 75-79.)

Yhteistohjauksen (esim. collective supervision tai community supervision) tutkimusta on
toteutettu Suomessa yliopistossa (Vehvildinen 2015), mutta tdmén tutkimuksen lahtokohtia
tarkastellessa ohjaustahojen vélisen yhteistyon tasolla vaaditaan edelleen kehittdmist4. Ohjaustahona
yhteisdohjauksessa on kollektiivinen toimija, joka tdssa on yliopisto. Talouden rakenteet ja tavoitteet

maarittavat ohjaustyon tavoitteita yliopistossa.

Kokonaisuuden
kuvaaminen ja

tybnjako

Tavoitteet ja
arviointi

Yhteiso6ohjaus

Yhteistytn
ja sisdisen
viestinnén

taito Yhteistysn
rakenteet

KUVIO 1. Yhteisoohjauksen rakenteet (mukaillen Vehvildinen 2014, 76-79)

Vehvildinen (2015) esittelee tapausesimerkkind Tampereen yliopiston koulutusuudistuksen
yhteydessé toteutettua opintojen ohjauksen kehittdmistd vuodelta 2011. Kehityksen yhteydessé

toteutettiin ohjauskoulutuksia, joiden tuloksena osallistujien ohjaus-ajattelu muuttui. Kehittdmistyon
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tuloksena aiemmin pirstaleiset ja koordinoimattomat ohjauksen tavoitteet kirkastuivat.
Yhteisoohjauksen kehittdminen onkin tarkedd, silla pelkat rakenteet ja totutut tyOtavat eivat
valttamatta tue yhteisdohjausta. Esille tuli enemmankin ohjaustoiminnan vaikuttavuuden tarkastelu,
kuin tuottavuuden tai tehokkuuden tarkastelu. Tallgin tulee esimerkiksi miettid sitd, mité pidetdan
tarkednd ohjaustoiminnan perustana ohjauksen toimijoiden nakokulmasta. (Vehvildinen 2015.)
Kansainvélinen tutkimus osoittaa, ettd opinto-ohjaajat tarvitsevat koulutusta kollektiivisten
ohjausprosessien fasilitoimisessa (Nordentoft, Thomsen & Wichmann-Hansen 2013). Ohjattavat
pyrkivat muuttamaan ohjausta yksilollisestd ohjauksesta kohti kollektiivista ohjausta esimerkiksi
tyonohjauksen kentdlld (Thomsen 2012). (Wichmann-Hansen, Thomsen, & Nordentoft 2015).
Esimerkiksi tiimiohjauksessa, team supervision (Watts 2010), niin opinto-ohjausta antavien
toimijoiden kuin ohjattavienkin tulee olla perilla siitd, kenen rooliin kuuluu tehdd mitakin (Phillips &

Pugh 2010). Useampi ohjausta antava taho varmistaa, ettei opiskelija jaa ilman ohjausta (Watts 2010).
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3 DESIGN-TUTKIMUS

Design-tutkimuksella on viisi ominaisuutta. Ensinndkin oppimisympariston suunnittelun ja
oppimisen teorian kehittdmisen tavoitteet nivoutuvat yhteen. Toiseksi kehittdminen ja tutkimus
tapahtuvat toistuvien design-syklien, toteuttamisen, analyysin ja uudelleen muotoilun kautta (Cobb
2001; Collins 1992). Kolmanneksi tutkimuksen tulee johtaa jatkossa jaettavissa oleviin teorioihin.
Neljanneksi tutkimuksen téytyy osoittaa, kuinka tuotettu malli toimii autenttisessa tilanteessa.
Viidenneksi kehityksen taustalla kaytettyjen menetelmien avulla voidaan dokumentoida ja yhdistaa
toteutuksen prosessit halutuksi lopputulokseksi. Prosessin osana interventio voi olla lopputulos.
Design-tutkimuksen innovaatioiden kautta voidaan luoda oppimisen tila, jonka jokin oppimisteoria
osoittaa tuottoisaksi, mutta sité ei yleisesti vield toteuteta tai ymmarretd. (The Design-Based Research
Collective 2003, 5.) Design-tutkimuksen prosessimalliksi valitaan tassa tutkimuksessa McKenneyn
ja van den Akkerin (2005, 49) esittdma design-tutkimuksen prosessikuvaus. Alla oleva kuvio
(KUVIO 2) esittéa pelkistetysti tutkimuksen etenemisen design-tutkimuksen prosessin mukaisesti.
Prosessi lahtee liikkeelle kontekstin ja sen tarpeiden analysoinnista, mihin kuuluu kirjallisuuskatsaus
ja tutustuminen kontekstiin. Seuraavaksi on kehittdmisvaihe, jossa toteutetaan interventiot. Prosessi

paattyy evaluointiin, kirjalliseen raportointiin ja mallin muotoiluun.

Kontekstin ja tarpeiden | '
analysointi: kehittamisvaihe: Evaluaatio, kirjallinen
kirjallisuuskatsaus, ja _ raportointi ja mallin
kontekstin ja sen Interventiot muotoilu
tarpeiden analysointi |

KUVIO 2. Design-tutkimuksen eteneminen (mukaillen McKenney & van den Akker 2005, 49)

Tama tutkimus on metodologialtaan laadullinen tutkimus ja tutkimusstrategiana on design-tutkimus.

Aineistonkeruumenetelmané on prosessissa osallistuva havainnointi, puolistrukturoitu kirjallisen

24



materiaalin  keruu, kysely ja palaute. Kontekstin analysoinnissa on kéytetty lisaksi
sekundéaariaineistona yliopiston ja tiedekunnan opinto-ohjauksen asiakirjoja, ja muita ohjaukseen
liittyvid dokumentteja. Naitd asiakirjoja tai dokumentteja ei olla analysoitu sisallénanalyysilla.

Muutoin aineisto on analysoitu aineistolahtoisesti kvalitatiivisella siséllonanalyysilla.

3.1 Design-tutkimus tutkimusstrategiana

Design-tutkimuksen vaitetddn auttavan luomaan ja laajentamaan tietoa innovatiivisten
oppimisympéristojen yllapitamisestd, kehittdmisesta ja soveltamisesta (The Design-Based Research
Collective 2003, 5). Design-tutkimus néhddén kasvatuksellisten interventioiden systemaattisena
suunnitteluna, kehittdmisend ja arviointina (Plomp 2010, 9-10). Yleisesti hyvaksytyt design-
tutkimuksen piirteet ovat interventionistinen ote, toistuvat syklit, toimijoiden mukaan ottaminen,
prosessi-, hydty- ja teoria-orientaatio. Interventionistinen ote ilmenee intervention suunnitteluna
todellisessa ymparistossa. Toistuvat syklit ilmenevét taas analyysissé, suunnittelussa, kehittdmisessa,
evaluaatiossa ja tarkistuksessa. Toimijoiden mukaan ottaminen tarkoittaa tutkimuskontekstin
toimijoiden osallistumista tutkimuksen eri vaiheisiin. Prosessi-orientaatio keskittyy interventioiden
paranteluun. Hyoty-orientaatio tulee esille siind, ettda tutkimuksen tavoitteena on tuottaa jotain
tutkimuskontekstille kaytannollistd hyotya. Teoria-orientaatio tulee esille tutkimuksen perustuessa
ainakin osittain késitteelliseen viitekehykseen ja teoriaan. Se voi myos rakentaa teoriaa. (Van den
Akker, Gravemeijer, McKenney & Nieveen 2006, 5.) Tassd tutkimuksessa mukaan otettiin
monipuolisesti kontekstin eri toimijoita. Prosessissa toteutettiin todellisessa ympaéristossa kaksi
interventioita. Interventiot olivat kertaluontoisia. Tutkimus toteutettiin prosessina hyoty-
orientaatiolla. Hyoty kohdistui opinto-ohjauksen ja opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon
kehittdmiseen.

Eras tapa maaritella design-tutkimusta on sen tuotoksen tarkastelu. Sen tuloksena tulisi syntya
jokin artefakti, eli jokin lopputuotos (Kelly 2004, 116). Tuotoksen ei tarvitse olla kuitenkaan
konkreettinen, vaan se voi olla esimerkiksi jonkin aktiviteetin runko (The Design-Based Research
Collective 2003, 6). Kelly (2004, 116) esittaa kuitenkin, ettd design-tutkimuksen tulisi tuottaa jokin
artefakti, joka kestaa tutkimuksen ja sita voidaan soveltaa tai kayttaa sellaisenaan uudelleen. Design-
tutkimuksen tarkoituksena voi olla esimerkiksi jonkin mallin luominen, mika ilmenta onnistunutta
innovaatiota (vrt. esim. Brown & Campione 1996; Cole, Purao, Rossi & Stein 2005; Kelly 2004).

Tarkoitus on my0s tutkia laajemmin oppimisen luonnetta kompleksisessa ymparistossé ja kehittada
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tuottavia tai ennustavia oppimisen teorioita. (The Design-Based Research Collective 2003, 7.)
Design-tutkimus onkin luonteeltaan relevantti kasvatuksellisille toimintatavoille. Sen tavoitteena on
kehittdd tutkimukseen perustuvia ratkaisuja komplekseihin kasvatuksellisten toimintatapojen
ongelmiin. Tutkija tekee yhteistyota toimijoiden kanssa suunnitellakseen ja kehittdékseen toimivia ja
vaikuttavia interventioita tutkimuskontekstissa. Tasta seuraa reflektiivinen ty6- ja tutkimustapa,
jonka tarkoituksena on luoda jokin toimintatapamalli. (Plomp 2010, 13.) Toimintatavan ongelman
ratkaisu on interventio innovatiivisena ratkaisuna kompleksiin ongelmaan (Plomp 2010, 17). Téllaisia
ratkaisuja voivat olla esimerkiksi ohjelma, tuote, prosessi, ammatillinen kehitys tai teoria (Plomp
2010, 20). Tarkemmin kasvatuksellinen ongelma design-tutkimuksessa on validoidun toimintavan
puuttuminen (Plomp 2010, 17). Taméan tutkimuksen kohteena ei ole sinalld&n itse oppiminen, vaan
design-tutkimusta  sovelletaan  opinto-ohjauksen  kehittdmiseen. Tutkimuksen erdanlainen
kasvatuksellinen ongelma liittyy opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistydn kehittamiseen.
Lopputuotoksena on opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyén malli.

Design-tutkimuksen tutkimusmenetelmana on jokin prosessi, joka etenee askeleittain (Kelly
2004, 118). Prosessiin kuuluu esimerkiksi monitasoisuus, yhteistyd, toistuvuus ja teoriapohjaisuus
(Shavelson, Phillips, Towne & Feuer 2003). Design-tutkimus hakee kasvatustieteiden kentélla koko
ajan tarttumapintaa teoriasta. Se on avoin teorioiden kehittdmiselle, eikd vain niiden testaamiselle.
Se on kontekstisidonnainen minimaalisella ontologialla, niin ettei tutkija voi palata laboratorioon
testaamaan muuttujia. (Barab & Squire 2004, 5.) Onnistunut design-tutkimus taytyy suunnitella
hyvin ja tarkoin. Kolme rakennuspalikkaa ovat tiukat standardit, oleellisuus ja yhteistyo.
(McKenney, Nieveen & Van den Akker 2006, 77.) Design-tutkimuksen toteuttaminen onkin
vaativaa ja se sisaltdd monta vaihetta. Tutkimus on edennyt téllaisessa prosessissa ja yhteistydssa
monitasoisesti hakien tukea teoriasta. Tama tutkimusstrategia valittiin juuri sen pragmaattisen
lahestymistavan vuoksi. Taméa sopii tamén tutkimuksen tarkoitukseen edistdd yhteistydssa
kontekstin toimijoiden kanssa opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyén kehittdmista.

Design-tutkimus on yleistynyt 1990-luvun alusta l&htien ja vakiinnuttanut pikkuhiljaa
paikkaansa kasvatustieteiden tutkimuskentélld 2000-luvun aikana. Se on hyvéksytty yhdeksi
kasvatustieteellisen tutkimuksen paradigmaksi (Sandoval 2014). Siitd on tullut suosittu ja
hyvéksytty tutkimusstrategia myos globaalisti, kun aiemmin suurin osa aiheesta Kirjoittaneista
tutkijoista ovat olleet Yhdysvalloista (Anderson & Shattuck 2012, 23). Design-tutkimus vakiinnutti
nimensd vuonna 1992, jolloin Collins (1992) ja Brown (1992) toteuttivat omat tutkimuksensa
kasvatustieteellisend design-tutkimuksena. He ovat tunnetuimmat ja eniten viitatuimmat tutkijat

design-tutkimuksen kentélld. Design-tutkimuksen elementteja 16ytyy kuitenkin melkein sadan
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vuoden takaa Deweyn tutkimuksista vuodelta 1929 (Bell, Hoadley & Linn 2004, 74). Design-
tutkimus on ollut aktiivinen kasvatustieteiden kentéll& Euroopassa aluksi nimelld developmental
research (esim. Van den Akker, Branch, Gustafson, Nieveen & Plomp 1999). Muita kaytossa olleita
nimia ovat olleet design studies (esim. Shavelson, Phillips, Towne & Freuer 2003), design
experiments (esim. Brown 1992; Collins 1992; Cobb, Confey, diSessa, Lehrer & Schauble 2003),
design-based-research (esim. Edelson 2002; The Design-Based Research Collective 2003),
developmental research (esim. Lijnse 1995; Van den Akker 1999), design research (esim. Cobb
2001) ja suomeksi design-tutkimus (esim. Juuti & Lavonen 2006). Kaikki viittaavat samaan
tutkimusstrategiaan, vaikkakin suosituin kaytdssé oleva nimitys on design-based research (DBR)
(Anderson & Shattuck 2012).

Laajan madritelman mukaan design-tutkimus on sarja lahestymistapoja, joiden tavoitteena
on luoda uusia teorioita, vélineita tai toimintatapoja, jotka selvittdvat ja mahdollisesti vaikuttavat
oppimiseen ja opettamiseen luonnollisissa asetelmissa (Barab & Squire 2004). Design-
tutkimuksessa, kuten missa tahansa muussakin tutkimuksessa, tutkijan tdytyy muistaa esittad
merkittavia kysymyksia, joita voi tutkia. Tutkimuksen taytyy linkittya relevanttiin teoriaan ja kayttaa
tutkimuskysymykseen sopivaa menetelméd. On myods tarkedd noudattaa loogista ja tasmallista
paattelyketjua, ja perehtya tutkimuksiin. Tutkijan tdytyy paljastaa oma tutkimuksensa kritiikille ja
tarkastelulle. (Plomp 2010, 12.) Design-tutkimuksen avulla voidaan ymmartad miten, milloin ja
miksi kasvatukselliset innovaatiot toimivat kdytanndssa. Taten voimme ymmartaa kuinka teoria,
luotu malli ja kaytantd toimivat yhdessd. Design-tutkimus vaalii kompleksisissa asetelmissa
oppimista, tiedon luomista, ja kehittdd oppimisen ja opettamisen teorioita. Sill4 voidaan luoda ja
laajentaa tietdmystd innovatiivisten oppimisympdristdjen kehittdmisestd, soveltamisesta ja
yllapitamisestd. (The Design-Based Research Collective 2003, 5.) Silla on tarve vaikuttaa todellisiin
kasvatuksellisiin tapahtumapaikkoihin (Barab & Squire 2004, 6; ks. Anderson & Shattuck 2012, 18).
Sen ainutlaatuisuus onkin kokonaisvaltaisuus, silla se on sitoutunut niin innovatiivisten
oppimisympéristojen, kuin niiden toiminnan ymmartdmisen ja tiedon lisddmiseen oppimisesta tai
opettamisesta (Sandoval 2014, 19).

Design-tutkimus tarjoaa eraanlaiset silmalasit, joiden lapi voi tarkastella oppimisen ja
opettamisen teorioiden toteutumista k&ytannossa niiden muuntautuessa tehokkaaksi oppimiseksi
kasvatuksellisessa asetelmassa. (The Design-Based Research Collective 2003, 8). Design-
tutkimukselle ominainen useamman menetelmén k&yttdminen ja autenttisiin merkittaviin asioihin
keskittyminen liittyy pragmaattiseen filosofiaan. T&man yhteydessé voidaan mainita amerikkalaisista

pragmatisteista Dewey, Peirce, James, Kaplan ja Rorty (Anderson & Shattuck 2012, 17). Useamman
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menetelman kayttd ja muista tieteenaloista ammentaminen tukevat tutkimustavan innovatiivisuutta
(Kelly 2004, 123; Rogers 1995). Design-tutkimuksen praktinen lahestymistapa vaatii kuitenkin
erityistd huomiota tieteellisten vaatimusten tayttdmiseksi (Kelly 2004, 126).

Design-tutkimuksen avulla voidaan luoda oppimistilanteeseen esimerkiksi teknologisia ja
sosiaalisia tukivalineitd (esim. Reiser 2001; The Design-Based Research Collective 2003, 6.) Design-
tutkimus antaakin mahdollisuuden tutkailla uusia kasvatuksellisia materiaaleja (Bell, Hoadley & Linn
2004, 76). Tutkijat ja osallistujat tyoskentelevat yhdessa tuottaakseen merkittdvan muutoksen
toiminnan kontekstissa, esimerkiksi luokkahuoneessa (The Design-Based Research Collective 2003,
6). Tutkijaryhmén lasn&olo voi olla kuitenkin héiritsevad, tai jopa vahingoittavaa tutkimuksen
toteuttamiselle (Kelly 2004, 126). Design-tutkimuksen arvoa madriteltéessa tulisi mitata sen kykyéa
parantaa kasvatuksellisia toimintatapoja. Sen mahdollisuudet ovat erityisesti opetus- ja
oppimisympaéristdjen mahdollisuuksien ja teorioiden tutkimisessa, seka kumulatiivisen design-tiedon
kokoaminen ja innovaatiokyvyn lisaédminen. Innovaatioiden tarve kasvatuksessa on jatkuva. (The
Design-Based Research Collective 2003, 8.) Design-tutkimuksella on merkittdvid ominaisuuksia,
joilla se pystyy vastaamaan kasvatukselliseen reformiin ja tutkimuksen kehittdmiseen (Anderson &
Shattuck 2012, 18).

Design-tutkimus on  muiden tutkimusparadigmojen tekniikoiden varassa (Kelly
2004). Aineisto- ja l&hde-triangulaatio mahdollistavat kriittisen todisteen tutkimustuloksista.
Tutkija- ja osallistuja-osapuolien triangulaatiot voivat myos aiheuttaa komplikaatioita sekalaisessa
tutkimusasetelmassa. Hedelmallisen yhteistyén yllapito on myods logistinen haaste. Toistuvat
tyovaiheet ja interventiot mahdollistavat tutkimustulosten validaation. Pitkakestoiset yhden
asetelman tutkimukset ovat menestyneita esimerkkeja design-tutkimuksesta (esim. Linn & Hsi 2000).
Tutkimuksen kulun joustava muotoutuminen voi olla haasteellista duaalisia, eli paikallisia ja yleisié,
tutkimustavoitteita tavoitellessa. (The Design-Based Research Collective 2003, 7-8.)

Anderson ja Shattuck (2012) ovat tehneet kattavan analyysin design-tutkimukseen liittyvista
artikkeleista, joista he l0ysivat niin filosofisia, yleistajuisia, kuin empiiriseen tutkimukseenkin
perustuvia tutkimuksia. Suunta ndyttad siltd, ettd design-tutkimus tutkimusstrategiana on
kehittyméssa teoreettisesta diskussiosta kohti kaytantda. (Anderson & Shattuck 2012, 19.) Design-
tutkimuksen ehdoton vahvuus onkin kaytannollisyys (Anderson & Shattuck 2012, 17). Artikkeleiden
tuloksista useimmissa esitettiin tutkimuksen parantaneen oppilaiden asenteita tai tulosta. Lupaavien
tutkimustulosten ja metodologian kasvavan kéyton perusteella design-tutkimuksella on optimistinen
tulevaisuus tutkimuksen kentalla. (Anderson & Shattuck 2012, 24.)
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Seuraavaksi tarkastellaan design-tutkimusta kasittelevid artikkeleita tarkemman kuvan
saamiseksi design-tutkimuksen suuntauksista ja sen luonteesta. Artikkelit ovat usein viitattuja, mutta
my0Os suosittuja tieteellisesséd sosiaalisessa mediassa nimeltd Mendeley. Viittausten maaraa ja
luotettavuutta on tarkasteltu ja vertailtu artikkeleiden julkaisukanavan, yliopiston Kirjaston
hakukoneen ja Google Scholarin tietojen pohjalta. Viittausm&drda on vaihdellut kanavoittain,
esimerkiksi Google Scholarissa noin sadasta jopa yli neljaan tuhanteen. Esimerkiksi Anderson ja
Shattuck (2012, 18-19) ovat kayttdneet Google Scholaria artikkeli-analyysisséén, ja todenneet sen

toimivaksi ja luotettavaksi muiden hakukoneiden joukossa.

3.2 Design-tutkimuksen prosessi

Tutkijoilla on erilaisia nakemyksia design-tutkimuksesta, mutta Kirjallisuudessa design-tutkimuksen
punaisena lankana on prosessinomaisuus ja pragmaattisuus. Design-tutkimus noudattaa aina
samanlaista prosessia, johon kuuluu ensimmaisend kontekstin ja sen tarpeiden alkukartoitus
(preliminary research). Tallgin tutkija perehtyy myos kirjallisuuteen ja rakentaa teoreettisen tai
késitteellisen viitekehyksen. Toisena on kehittdmis- tai prototyyppivaihe (development or prototyping
phase), jossa tapahtuvat esimerkiksi interventiot, joista jokainen on oma mikro-tason tutkimus. Tassa
tarkedd on formatiivinen evaluointi, jotta interventioita voidaan kehittdd. Kolmantena ja viimeisené
prosessin vaiheena on arviointi (assessment phase tai semisummative), jolloin tehd&én yhteenveto ja
tarkistetaan tayttaako toteutettu interventio tai muu ratkaisu alussa asetetut tavoitteet. (Plomp 2013,
19.) Tama tutkimus on edennyt téllaisen prosessimallin mukaisesti. Naiden vaiheiden kautta tutkija
reflektoi ja dokumentoi systemaattisesti tuottaakseen teoriaa tai suunnittelee toimintatapaa. VVoidaan
vaittaa, ettd naiden elementtien ja interventioiden systemaattisen suunnittelun ja kehittdmisen kautta
tutkimuksesta tulee design-tutkimusta. (Plomp 2010, 15.) Design-tutkimuksen haasteita ovat rajaus,
ja tulosten yleistaminen fokusryhman ja uniikin konteksti pohjalta. Merkittavyys riippuu hypoteesin
vahvuudesta. (Kelly 2004, 119-122.)

Design-tutkimuksen my6té tutkija luo kehittdmistuloksen lisdksi ymmarryksen intervention
toiminnasta (eli miten ja miksi) tietyssd kontekstissa. Design-tutkimus onkin holistinen
lahestymistapa, eika se keskity yksittaisiin muuttujiin (Plomp 2010, 16, 18). Se keskittyy tiettyihin
objekteihin ja prosesseihin eli interventioihin tietyssa kontekstissa, mutta yrittdd tutkia niita
yhtendisend ja merkityksellisend ilmiona (Van den Akker ym. 2006, 5). Téllaiseen holistiseen
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lahestymistapaan on pyritty myds tassa tutkimuksessa, esimerkiksi osallistamalla monipuolisesti
opinto-ohjauksen toimijoita tutkimuksen interventioihin.

Design-tutkimuksessa on muistettava jokaisen kontekstin ainutlaatuisuus, ja design-
tutkimuksen tulosten heuristinen luonne, jolloin ne eivét anna “varmoja totuuksia”. Interventioita
kehitetddn kontekstin tarpeen mukaan ja ne ovat yhteydessa kaytantoon. (Plomp 2010, 21-22.) Tassa
tutkimuksessa on edetty kontekstin tarpeen mukaan. Y hteys kaytantoon on ollut vahva. Tutkimuksen
konteksti on ainutlaatuinen siind mielessa, etta jokaisella tiedekunnalla on oma ohjaussuunnitelma.

Design- tutkimuksen tutkimustehtdvana voi olla esimerkiksi tarkastelu siitd, miten voimme
kehittad opiskelijoiden motivaatiota. Lahestymistapana taas voi olla intervention suunnittelu tai
kehittaminen. Interventio voi olla esimerkiksi jokin materiaali tai ohjelma. Tavoitteena on ratkaista
kompleksi kasvatuksellinen ongelma. Tavoitteena on myos lisata tietoisuutta interventioiden
ominaisuuksista ja niiden kehittdmisen prosesseista. Tutkimusprosessille on ominaista syklisyys.
Siihen kuuluvat analyysit, suunnittelu, evaluaatio ja tarkistus, kunnes haluttu tyydyttdva tasapaino
on saavutettu ihanteiden ja toteutuksen valille. Taméa tutkimus on myods syklinen. Design-
tutkimuksessa tutkimuskysymys siséltda aina jonkin ominaisuuden etsimisen. Tassa tutkimuksessa
nama etsityt ominaisuudet liittyvat opinto-ohjaukseen, sen kehittdmiseen ja sen toimijoiden
yhteistyohon. (Plomp 2010,-19-20; Plomp 2013, 27.)

3.3 Design-tutkimuksen kritiikki

Design-tutkimus on heréattanyt kritiikkida muun muassa siitd, etta se ei olisi kovin argumentatiivinen
tutkimustapa (Sandoval 2014, 19). Design-tutkimuksen térkein vahvuus on kuitenkin k&ytannollisten
toimintatapojen kehittdminen. Varjopuolena taas ovat muun muassa intervention jélkeen katoavat
tutkijat. (Anderson & Shattuck 2012, 17.) Tutkimuksen argumentatiivinen ulottuvuus ja valiintulo
toteutuvat, jos esimerkiksi oppimisen mallin testauksessa oppilaat osallistuvat aktiviteettiin (tehtava
ja osallistujat), joka on rakennettu tietyilld vélineilld ja materiaalilla, ja se etenee loogisesti
toteutuksen lapi. Teoreettisesti tutkijan véitetta lahdetdén testaamaan véliintulon toteutuksen kautta,
ja jos se toteutuu, se johtaa haluttuun lopputulokseen. (Sandoval 2014, 24.)

Toisekseen design-tutkimus on heréttanyt kritiikkia siitd, ettd se ei tayta sitoutumistaan
evaluoida yhta aikaa tuotettavaa mallia ja testattavaa teoriaa. Design-tutkimusta ei voida identifioida
johonkin tiettyyn menetelmaan, tai jotain tiettyd menetelméé design-tutkimukseen. T&sté johtuen sita
onkin kritisoitu valjan metodologian vuoksi. (Sandoval 2014, 19-20.) Kritiikin mukaan design-
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tutkimukselta puuttuu siis metodologinen tdésmallisyys, tai toisin sanoen selkedt standardit (Dede
2004, Kelly 2004, Shavelson, Phillips, Towne & Freuer 2003). Véitetadn myos, etta se ei kykene
evaluoimaan designia ja rakentamaan teoriaa yhta aikaa (Phillips & Dolle 2006). Vaikka design-
tutkimus on yleistynyt kirjallisuudessa ja tutkimuksessa, sen metodologinen kaoottisuus on edelleen
lasna (Sandoval 2014, 18). Haasteena mainitaan myos tutkimuksen saattaminen loppuun (Anderson
& Shattuck 2012, 23). Metodologinen kaoottisuus oli haasteena myos téssa tutkimuksessa.

Design-tutkijoiden tulisi kertoa tutkimuksistaan narratiiveja, joissa kerrotaan sekéa
onnistumiset, ettd epdonnistumiset. T&ll6in muutkin voivat ymmartdd mitd tutkimuksessa on
tapahtunut, jotta sitd voidaan tarpeen vaatiessa jatkossa muokata, ja toteuttaa uudelleen. On tarke&a
my0s raportoida mika tutkimuksessa oli tarkoituksenmukaista ja mika ei. Nain esimerkiksi tietyssa
kontekstissa toimivat menetelmat tulevat esille, mitka eivat muualla ehka toimi, tai joista toinen
tutkija voi valita omalle asetelmalleen sopivan menetelmén. (Bell, Hoadley & Linn 2004, 79-80.)
Yleensd design-tutkimus tuottaa my0s runsaasti aineistoa, jota olisi hyodyllistd jatkossa jakaa
muuhunkin tutkimusk&yttéon (Collins, Joseph & Bielaczyc 2004, 40). Téallaista aineiston jakamista
useamman tutkijaryhman valilla ei kuitenkaan ole tiettavasti tapahtunut (Anderson & Shattuck 2012,
23). Pyrin téssa raportissa kertomaan seké tutkimuksen onnistumiset, ettd epdonnistumiset. Tasta
esimerkking on esimerkiksi interventioiden kertaluotoisuus. Ne eivat ole sindlladn epdonnistumisia,
mutta ne saattavat heikent&a ilmioén monipuolista ymmartamista.

Design-tutkimus on mahdollistanut siirtymisen kokeellisiin tutkimuksiin, joissa tutkija voi
testata ja luoda teoriaa luonnollisessa kontekstissa. Tutkimukseen osallistujat eivat ole vain
subjekteja, vaan aktiivisia osallistujia, jotka osallistuvat kehittdmistehtavén prosessiin alkupisteesté
jopa analyysiin saakka. Design-tutkimus keskittyy tiettyyn kontekstiin, jossa on monia variaabeleita.
Keskidssa on myos sosiaalinen vuorovaikutus. Haasteena on kasittda mallin kompleksisuus, hauraus,
sotkuisuus ja lopulta Kiinteys niin, ettd se on arvokas muille. Taméa tutkimustapa vaatii tapahtumien
ymmartamisen lisaksi kykya osoittaen niiden relevanssi myos muissa konteksteissa. (Barab & Squire
2004, 3-5.) Téassa tutkimuksessa koko tutkimusprosessi on pyritty toteuttamaan nimenomaan
tutkimuksen osallistujien ndkemisend aktiivisina osallistujina. Haasteena on kuitenkin ollut osaksi
passiivinen osallistuminen, joka voi olla vapaaehtoisen osallistumisen my6td syntynytta.
Tutkimuksesta sovittiin dekaanin kanssa, joten tyontekijat olisivat olleet ikdan kuin velvollisia
osallistumaan tutkimukseen tyoroolissaan. Té&ssé onkin tarkedd ottaa huomioon se, ettd organisaation
henkilokunnan jasenet osallistuivat tutkimukseen tydroolissaan, ei henkilokohtaisella tasolla.

Design-tutkimusta kaytetddn ihmisten ajattelun, tietdmisen, kayttdytymisen ja oppimisen

tavan selvittamiseen ja mallintamiseen. Kriittinen osa tatd tutkimustapaa on se, etté silla haetaan
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paikallisten tarpeiden tayttdmisen liséksi vahvistusta teoreettisiin suhteisiin. Ei siis riit4, etta
kontekstiin luodaan jokin malli, ja osoitetaan, etta se toimii. Design-tutkimus vaatii tutkijaa luomaan
aineiston pohjalta oppimiseen liittyvaa ajankohtaista, tai sitd puhuttelevaa, teoreettista tietoa. Tutkija
voi ammentaa metodologista ja epistemologista tukea pragmaattisten filosofien, kuten Deweyn ja
Peircen, tuotannosta. (Barab & Squire 2004, 5-6.) Design-tutkijan taytyy 10yta4 yhteys teoreettisiin
vditteisiin, jotka ylittdvat paikallisen kontekstin (Barab & Squire 2004, 8). Design-tutkimus
mahdollistaa siis parhaimmillaan teorian ja kéytannon tieteellisen kytkennan. Oppimista puhutteleva
teoreettinen tieto on tassd tutkimuksessa véljaa, silld praktiseen puoleen on keskitytty enemman.
Tallgin tutkimus onkin enemminkin implementaatiotutkimus, jolloin jotain on tuotu k&ytantoon.
Toiminnan taustalla oleva ajatus osallistavasta pedagogiikasta on ollut interventioita tukeva
elementti.

Barab ja Squire (2004, 9) esittavat Cobbin ynnd muiden (2003, 10) ehdotuksen mukaan
design-tutkimuksen olevan teorioiden kehittdmisté sen lisdksi, ettd se esittdd mika toimii. Se haastaa
myos tutkijan kaksoisroolissa tutkijana ja tilanteiden tuottajana. Kysymys heraa siitd, miten tutkija
voi tehdé luotettavaa tutkimusta ja johtopaatoksia, kun hén on itse osallisena. Jokainen systemaattinen
muutos tutkimuskontekstissa voi edesauttaa tulosten keinotekoisuutta. Tarkoituksena on kuitenkin
luoda joustavia adaptiivisia teorioita, jotka toimivat useassa kontekstissa. Jokaisessa kontekstissa on
toimijoita, ja design-tutkimuksessa tutkija on yksi niistd muiden joukossa. Tavoitteena ei siis ole
sterilisoida tutkimuskohdetta, jotta teoria toimisi luotettavammin. Design-tutkimuksella tuotettu
teoria taytyykin olla balanssissa adaptiivisuuden ja jalosteisuuden valilla. (Barab & Squire 2004, 9—
11).
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4 TUTKIMUSKYSYMYKSET JA DESIGN-
TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

4.1 Tutkimuskysymykset ja tutkimuksen paradigma

Tutkimustehtdvanda on opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon mallin kehittdminen ja
interventioiden tutkiminen. Tata lahestytdan tutkimuksessa opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden
yhteistyon kehittdmisen kautta yliopistossa tiedekunnan tasolla. Tutkimuskysymysten muotoutumista
on ohjannut pohdinta siitd, mik& on opinto-ohjauksen Kkehittdmistarve tdassa kontekstissa.

Tutkimuskysymyksia on kolme, ja ne ovat:

1. Millaisena opinto-ohjaus ilmenee yliopistossa tiedekunnan tasolla?
2. Mitka ovat opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteet?

a. Mitkd suunnittelutapaamisen interventiossa esille tulleet asiat tukevat tiedekunnan
opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistydn kehittdmista?
b. Mitka tutorkoulutuksen interventiossa esille tulleet asiat tukevat tiedekunnan opinto-

ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittamista?

3. Millainen on opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli?

Taman tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta on sidoksissa empirismiin, relativismiin, pragmatismiin
ja instrumentalismiin (esim. O’Leary 2007a, 75; 2007b, 227-228; 2007¢c, 207-208; 2007d, 139-140).
Talldin se on keskittynyt havaintoihin, kokemuksiin, tietoon tietyssd ymparistdssa, kaytantoon ja
rakenteisiin. Tutkimusparadigma on tutkimuksen perusta, johon sisaltyvét epistemologiset ja
ontologiset oletukset. Td&ma tutkimus on erittdin kdytdnndnlaheinen, joten tutkimusta kantava ajatus
on pragmaattinen, ja se on ontologisesti sidottu tiettyyn kontekstiin. Epistemologisesti tieto on
rakentunut havaintojen ja kokemusten kautta, ja relativistisesti siihen vaikuttaa sosiaalihistoriallinen
konteksti. Tieto on luonteeltaan kaytdntoon sovellettavaa ja tutkimuksessa korostuu toiminta.

Ontologisesti kasitys ohjauksesta voi olla erilainen eri toimijoiden nédkdkulmasta, ja siihen vaikuttaa
33



ymparist0. Tieto rakentuu myos tassé kontekstissa, ja empirismin tavoin tieto tulee kokemuksesta,
esimerkiksi tutoreiden kohdalla ohjauksen tarpeista. Tietoon ja todellisuuteen vaikuttavat yliopiston
rakenteet, jolloin taustalla on instrumentalismin ké&sitys teorioista ja Kkasitteistd ihmisten

instrumentteina.

4.2 Pedagoginen nakodkulma

Koska design-tutkimuksessa on usein kyse oppimisen ja opettamisen tutkimisesta, avaan seuraavaksi
tutkimuksen interventioiden ja opinto-ohjauksen toimijoiden osallistamisen taustalla olevaa
pedagogista nédkokulmaa. Tutkimuksen taustalla oleva pedagoginen ndkdkulma on johdettu bell
hooksin vapauttavan kasvatuksen késitteestd, toisin sanoen osallistavasta pedagogiikasta (engaged
pedagogy) (Vuorikoski 2012; Hooks, Vainonen, Rekola & Vuorikoski 2007; ks. Hooks 1994; 2003;
2010). Osallistavassa pedagogiikassa opetus ymmarretddn opettajan ja opiskelijoiden yhteistyona
(Vuorikoski 2012, 316), téssd tutkimuksessa ajatusta sovelletaan opinto-ohjauksen toimijoiden
yhteistyohon. Osallistava pedagogiikka on nivoutunut Kriittisen ja feministisen pedagogiikan ideoihin
(Vuorikoski 2012, 313). Sita luonnehtii holistisuus, rajojen ylitykset ja pyrkimys kokonaisvaltaiseen,
osallistavaan opetukseen (Vuorikoski 2012, 320).

Opettajat ovat palkattuja tyontekijoitd, ja heitd sitovat koulutuspoliittiset tavoitteet ja
opetussuunnitelma. Td&mé& on osallistavan pedagogiikan toteutumisen haaste. (Vuorikoski 2003; 2012,
321.) Samoihin asioihin ollaan sitouduttu opinto-ohjauksessa. Osallistavassa pedagogiikassa opetus
hahmotetaan opettajan ja oppijoiden yhteiseksi projektiksi; tavoitteena on purkaa hierarkkisia
valtasuhteita ja luoda tasa-arvoinen oppimisyhteisé (Vuorikoski 2012, 307). Talldin niin oppilaat
kuin opettajatkin ovat aktiivisia toimijoita. Tassa tutkimuksessa opetus on sisaltynyt interventioihin.
Osallistavassa pedagogiikassa toimijat nahdaan kokonaisina ihmisida kaikkine tunteineen.
(Vuorikoski 2012, 307). Bell hooks on saanut vaikutteita toisenlaisen opettamisen ja oppimisen
kulttuurin luomiseen muun muassa Paulo Freiren teksteistd. Han pyrkii teorian ja k&ytdnnon yhteen
nivomiseen (Vuorikoski 2012, 308-309). Tassa tutkimuksessa opettaja nédhd&an ohjaajana.
Osallistavan pedagogiikan nakokulmasta tata ajatusta tukee opettajan ndkeminen enemman kuin
tiedonjakajana toimimisena (Vuorikoski 2012, 309). Ohjaus voidaankin ndhd& opettajan ydintyoné

(Vehvildinen 2015, 293). Sovellan osallistavan pedagogiikan ajatusta opinto-ohjaukseen yliopistossa.
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4.3 Tutkimusprosessin syklit, tutkimusaineisto ja analyysi

Alla (KUVIO 3) on visualisoitu tutkimuksen koko prosessi. Kuvio on muotoiltu McKenneyn ja van
den Akkerin (2005, 49) design-tutkimuksen prosessikuvausta mukaillen. Prosessi alkaa kontekstin ja
tarpeiden analysoinnin syklista. Ajallisesti tdmé vaihe kesti noin yhden kuukauden (1.kk), ja se sisélsi
kaksi osaa, toisin sanoen kaksi pienempéa syklid. Ensimmainen osa oli kirjallisuuskatsaus, vaikkakin
kirjallisuuteen syventyminen kulki mukana koko prosessin ajan. Seuraavaksi ja rinnakkain olivat
henkil6kunnan ja opiskelijoiden tapaamiset. Toinen suurempi sykli oli kehittdmisvaihe, joka kesti
myos ajallisesti noin kuukauden (2.kk). Tamaé sykli sisélsi kaksi interventioita, jotka voidaan itsessédén
nahda myos sykleind. Ensimmainen interventio oli suunnittelutapaaminen ja toinen tutorkoulutus.
Néissa vaiheissa kerattiin aineistoksi kirjallinen materiaali, kysely ja palaute, joista kerron lisaa
my6hemmin. Kolmas varsinainen sykli on evaluointi, jonka ajallinen toteutuminen painottui
kolmannelle kuukaudelle. Tahan osaan sisdltyy palautteen keruu ja loppupalaveri henkil6kunnan

kanssa. Prosessi loppuu kirjalliseen raportointiin ja mallin muotoiluun.,
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KUVIO 3. Tutkimuksen prosessikuvaus (mukaillen McKenney & Van den Akker 2005)
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Kirjallisuuskatsauksessa haasteina olivat erityisesti ohjauksen laaja kenttd, ja suomen ja englannin
kielen kielelliset erot ohjaukseen liittyvien késitteiden osalta. Tarpeiden analysointi tapahtui
yhteistydssa henkilokunnan kanssa, mita tukivat tapaamiset opiskelijoiden kanssa. Kaikkien
osapuolien kehittamistoiveita kysyttiin, kuunneltiin ja Kirjattiin ylos. Kontekstin analysoinnin osalta
perehdyttiin yliopiston ja tiedekunnan tasolla opinto-ohjaukseen liittyviin asiakirjoihin ja
dokumentteihin, ja tiedekunnan henkilokunnan aiemmin keradmain materiaaliin ja palautteisiin.
Néiden pohjalta tartuttiin jo tiedossa oleviin kehittdmiskohteisiin ja lahdettiin viemaan niita
eteenpdin. Tarkeimmat asiakirjat olivat opetusneuvoston linjaus (Tampereen yliopisto,
opetusneuvosto 2011) ja tiedekunnan oma ohjaussuunnitelma (Tampereen yliopisto,
Kasvatustieteiden tiedekunta 2017). Tutkimuksen toteutuksesta lahetettiin tiedote (LITE 1)
tiedekunnan viestintdkanavan kautta prosessin ensimmaisen kuukauden lopussa. Tutkimuksessa
toteutui aineisto-, menetelma- lahde- ja osallistuja-osapuolien triangulaatio, jolloin aineistoja, sen
keruutapoja, lahteitd ja osallistujia on ollut useampia.

Seuraavalla sivulla olevassa taulukossa (TAULUKKO 1) on koottuna tutkimuskysymys,
tutkimusvaihe ja eri tutkimusvaiheisiin sisaltyva aineisto ja tukimateriaali. Tutkimusvaiheet ovat
samat kuin prosessikuvauksessa: kontekstin ja tarpeiden analysointi, interventiot, ja evaluointi, johon
tassd on siséllytetty raportointi ja mallin muotoilu. Tutkimuksen ensimmaéisessa osassa toteutettu
kirjallisuuskatsaus, ohjauksen asiakirjoihin tutustuminen, ja muuhun ohjaukseen liittyvaéan
materiaaliin  tutustuminen mahdollistaa ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaamisen.
Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastaamista tukee myods aineiston analyysi. Tutkimuksen
toinen osa on kehittdmisvaihe, johon sisaltyy tassd tutkimuksessa kaksi interventiota. Interventiot
olivat suunnittelutapaaminen ja tutorkoulutus. Nama tutkimuksen osat ja niissa kerdtyn aineiston
analyysi vastaavat toiseen tutkimuskysymykseen. Tutkimuksen kolmas osa sisaltda evaluaation,
raportoinnin ja mallin muotoilun. Tassd viimeisessd tutkimuksen osassa vastataan kolmanteen
tutkimuskysymykseen.

Tutkimuksen taustamateriaalina on ollut harkintaan perustuen yliopiston ja tiedekunnan
ohjaukseen liittyvid asiakirjoja, dokumentteja ja henkilokunnan aiempia selvityksid opintojen
ohjauksesta ja sen haasteista. Nailld dokumenteilla pyrittiin kartoittamaan ohjauksen linjoja,
ohjauksen nykytilannetta ja kehittdmistarpeita. T4t sekund&ariaineistoa ei olla taustamateriaalin
luonteen vuoksi analysoitu systemaattisesti millaén tietylla menetelmélld. Opiskelijatapaamisissa
osallistujia informoitiin  tutkimuksen tekemisestd ja muistioiden mahdollisesta kéytosta
tutkimusaineistona. Analyysin tukena kaytettyjen muistioiden osallistujat anonymisoitiin jo

Kirjoitusvaiheessa.
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TAULUKKO 1. Tutkimuskysymys, toteutettu aineistonkeruu ja tutkimusvaihe

Tutkimuskysymys

Tutkimusvaihe

Sekundaari- ja primaariaineisto

1. Millaisena opinto-ohjaus ilmenee
tiedekunnan tasolla?

Kontekstin ja
tarpeiden
analysointi.

Sekundédriaineisto:
*  Ohjaukseen liittyvéa Kirjallisuus ja teoria
* Yliopiston ohjauksen dokumentit
» Linjauksia ja esityksia opintojen
ohjauksen toimenpiteiksi (2011)
*  Opintojen ohjauksen tavoitteet
yliopistossa
*  HOPS-prosessin tavoitteet (2014)
* HOPS-opettajan opas (2015)
*  HOPS:n perusteet (2016)
*  Sisainen vertaisarviointi (2016)
»  Palaute ohjausmenettelyjen
vertaisarvioinneista tutkinto-ohjelmissa
2015-2016 (2017)
e Opiskelijatutoroinnin opas (2016)
e Ohjaussuunnitelma (2013; 2015).
e Muu ohjaukseen liittyva materiaali:
»  edellisvuoden tutorkoulutuksen sisalto
»  koonnit aikaissmmasta palautteesta ja
ideoista ohjauksen kehittdmisesté
» tutorvastaavien palaute tutoroinnista
(2016)
* muistio opiskelijatapaamisesta.
*  Yliopiston verkkosivut:
https://www.uta.fi/opiskelunopas/.
Priméaariaineisto:
o kysely.

2. Mitké& ovat opinto-ohjauksen ja
sen toimijoiden yhteistyon
kehittamiskohteet?

a.

Mitka
suunnittelutapaamisen
interventiossa esille tulleet
asiat tukevat tiedekunnan
opinto-ohjauksen ja sen
toimijoiden yhteistyon
kehittdmista?

Mitka tutorkoulutuksen
interventiossa esille tulleet
asiat tukevat tiedekunnan
opinto-ohjauksen ja sen
toimijoiden yhteistyon
kehittamista?

Interventiot.

Primé&ariaineisto:

1. Interventio: suunnittelutapaaminen
»  kirjallinen materiaali
»  osallistuva havainnointi
e paperinen kysely.

2. Interventio: tutorkoulutus
»  kirjallinen materiaali
» kirjallinen palaute
* sahkodinen kysely
» osallistuva havainnointi.

3. Millainen on opinto-ohjauksen
toimijoiden yhteistyén malli?

Evaluointi,
raportointi ja
mallin muotoilu.

Priméériaineisto:
* Interventiot
»  kirjallisen materiaalin, kyselyn ja palautteen
siséllénanalyysi
* loppupalaveri henkilékunnan kanssa.
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Muuta aineistoa keréttiin opinto-ohjauksen toimijoilta harkintaan perustuvana otantana (relevance
sampling tai purposive sampling) (Krippendorff 2013, 120-121). Aineisto osoittautui tdssa kuitenkin
harkinnanvaraiseksi naytteeksi, silla esimerkiksi kaikkia tulevia opinto-ohjauksen toimijoita ei ollut
valittu tutkimukseen liittyvan kyselyn toteuttamisen hetkell&, jolloin heilld ei ollut mahdollisuutta
tulla valikoiduksi otantaan. Muutoin kaikilla perusjoukon havaintoyksikaéilla oli sama todennakoisyys
olla osana naytettad. Kriteereind ndytteeseen valinnassa oli olla osa kontekstin yliopiston tiedekuntaa,
ja toimia silla hetkell& opintojen ohjaukseen liittyvissa tehtdvissd, jotka ldhinna liittyivat seuraavan
lukuvuoden aikana tapahtuvaan ohjaukseen. Kaikki aineisto on keratty anonyymina. Kirjallisen
materiaalin, kyselyn ja palauteaineiston liséksi observoinnin kohteena olivat prosessin interventiot,
eli toiminnan suunnittelutapaaminen ja tutorkoulutus. Tutkija osallistui molempiin tapahtumiin

kaksoisroolissa, toteuttajana ja observoijana.

4.3.1 Laadullinen sisallonanalyysi

Sisallénanalyysi (content analysis) on menetelm&, jolla analysoidaan Kkirjallista, suullista tai
visuaalista materiaalia (Cole 1988). Sitd voidaan kuvailla myds dokumenttien analyysimenetelmaksi.
Se mahdollistaa tekstin tiivistamisen kategorioihin, joissa sanat ja lauseet jakavat saman merkitykset.
(Cavanagh 1997; Elo & Kyngas 2008, 108.) Toisin sanoen se on systemaattinen ja objektiivinen
aineistoa kuvaileva ja tilastoiva menetelmé. Sisdllonanalyysilla voidaan toteuttaa toistettavia ja
valideja paatelmid aineistosta omassa kontekstissaan. Se voi keskittya teksteihin, mutta myds jonkin
muun merkittdvan materiaalin analysointiin, kuten kuvien tai adnten analysointiin. Sen tarkoitus on
tuottaa tietoa, uusia nakokulmia, esittaa tosiasioita ja kaytdnndn ohjeita. Tavoitteena on saavuttaa
tiivis ja laaja kuvaus jostakin ilmigsta. Tuloksena on ilmidta kuvailevia konsepteja tai kategorioita.
Termi content analysis, tuli kayttdon englannin kielessa 1941, mutta sen juuret yltavat ainakin 1600-
luvulle teologien piiriin, jossa sitd kaytettiin muun muassa sanomalehtien tekstien analysoinnissa.
Siséllénanalyysi voi lahted liikkeelle tekstistd, ongelmasta tai menetelmésta. (Elo & Kyngés 2008;
Krippendorff 2013, 24-25, 10, 355.)

Ongelmalahtdisessé lahestymistavassa uskotaan, ettd teksteista tai aineistosta voidaan 16ytaa
vastauksia tutkimuksen ongelmaan. Tallainen l&ht6tapa on usein tekemisissé todellisten ongelmien
kanssa, jolloin ongelma on epistemologinen. Epistemologisen ongelman taustalla on jokin sellainen
asia, josta ei tiedetd jotain. Td&mén jonkun asian uskotaan olevan merkittdvaa. Taméa ongelma taytyy
sisallyttdd tutkimuskysymykseen, johon pyritddn vastaamaan tekstien analysoinnin Kkautta.
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(Krippendorff 2013, 357-358.) Sovellan t&t4 ongelmalahtdistd ajatusta opinto-ohjauksen ja sen
toimijoiden yhteistyon kehittamiseen.

Siséllénanalyysi voi olla kvantitatiivinen tai kvalitatiivinen (Elo & Kyngés 2008). Tassa
tutkimuksessa on kéytetty kvalitatiivista eli laadullista sisallénanalyysid. Analyysi voi olla
teorialdahtdinen (deduktiivinen) tai aineistolahtdinen (induktiivinen). TeorialdhtOisesséd tavassa
analyysi perustuu aikaisempaan tietoon ja tarkoituksena on testata teoriaa. Analyysi rakentuu siis
yleisesta spesifiin (Burns & Grove 2005). Tassé tutkimuksessa kaytetadn aineistolahtdista analyysia.
Aineistoléhtoisessa tavassa aineistosta tulkitut ilmidté kuvailevat kategoriat ovat johdettu aineistosta.
Tata lahtotapaa kaytetéan silloin, kun tutkittavasta ilmiosta ei ole ennestaan riittavasti tietoa, tai tieto
on sirpaleista. Analyysi etenee tallgin spesifistd yleiseen, jolloin tavoitteena on tutkittavien tapausten
yhdistdminen tai yleistys tutkittavasta ilmidsta (Chinn & Kramer 1999). (Kyngas & Vanhanen 1999;
Lauri & Kyngas 2005; Elo & Kyngas 2008, 109.) Aineistolahtdinen analyysitapa on valittu ohjauksen
liittyvén tiedon sirpaleisuuden vuoksi.

Analyysi sisaltdd kolme vaihetta: valmistelu, jéarjestely ja raportointi. Muutoin
sisallénanalyysille ei ole systemaattisia sadntdja. Kaikissa siséllonanalyyseissa ideana on tiivistaa
materiaali pienemmiksi kategorioiksi. (Weber 1990; Burnard 1996; Elo & Kyngas 2008, 109.)
Analyysin kohteena voi olla sana tai teema. Tavoitteena on uppoutua aineistoon taysin, eli lukea se
useaan kertaan. Vain téallgin tutkija voi saada k&sityksen aineistosta. (Burnard 1991; Polit & Beck
2004.) Valmisteluvaihe sisaltad analyysiyksikén valinnan ja aineistoon tutustumisen.
Jarjestelyvaiheessa induktiivisessa analyysissa edetddn avoimesta koodauksesta koodien tarkempaan
jarjestelyyn, tastd edelleen ryhmittelyyn, kategorisointiin ja abstraktioon. Lopuksi raportoidaan
analyysiprosessi ja tulokset. Tuloksena voi olla malli, konseptuaalinen systeemi tai kartta, tai
kategorioita. Deduktiivisessa analyysissa prosessin alku ja loppu ovat samanlaiset. Aineiston
jarjestelyvaiheessa kuitenkin muodostetaan analyysimatriisi, josta edetddn aineiston jarjestelemiseen
sisallén perusteella tai aineisto koodataan kategorioihin. Aineiston jarjestelysta voidaan siirtya
induktiivisen prosessin ryhmittelyvaiheeseen, josta analyysi jatkuu induktiivisen mallin mukaan.
Aineiston kategorioiden mukaisesta koodauksesta edetédén vield esimerkiksi hypoteesin testaamiseen
tai aikaisemman tutkimuksen vertailuun, jonka jalkeen on raportointi ja tulokset. (Elo & Kyngas
2008, 110, Figure 1.)

Induktiivisen siséllonanalyysin vaiheet etenevét tarkemmin kuvailtuna seuraavalla tavalla.
Avoin koodaus tarkoittaa sitd, ettd kun tutkija lukee aineistoa lapi, hdn merkitsee sinne muistiinpanoja
ja otsikoita. Naité lisatdan lukukertojen aikana niin paljon kuin on vain tarpeen (Burnard 1991; 1996;
Hsieh & Shannon 2005). Taman jalkeen tekstiin merkityt asiat jarjestelladn koodeiksi (Cole 1988;
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Downe-Wambolt 1992; Dey 1993). Kategoriat muodostetaan vapaasti ndistd koodeista (Burnard
1991). Seuraavaksi kategoriat ryhmitellaan tarkeimpien otsikoiden mukaan (McCain 1988; Burnard
1991). Ryhmittelyn tarkoituksena on véhentaa kategorioita, jolloin samanlaisia tai erilaisia otsikoita
kootaan yhden otsikon alle (Burnard 1991; Downe-Wambolt 1992; Dey 1993). Tutkija tulkitsee
aineistoa ja paattdd mihin kategoriaan mikakin asia kuuluu. (Dey 1993). Kategoriat muodostetaan
siksi, ettd saadaan jokin apuvaline ilmion kuvailuun. N&in voidaan ymmartaa ilmiota paremmin ja
luoda siita tietoa. (Cavanagh 1997.)

Tiivistamisvaiheessa kategoriat yhdistetdan ja niiden avulla muodostetaan yleinen kuvaus
tutkimusaiheesta (Robson 1993; Burnard 1996; Polit & Beck 2004). Kategoriat on nimetty sisaltoa
kuvailevilla sanoilla (Elo & Kyngés 2008, 111). Siséllénanalyysin luotettavuus rakentuu aineiston
yksinkertaistamisesta ja kategorioiden muodostamisesta siten, ettd ne kuvaavat tutkimuksen aihetta
luotettavalla tavalla (Kyngés & Vanhanen 1999). Kategorioiden tulee olla késitteellisia ja empiiriseen
aineistoon perustuvia (Dey 1993). Tutkijan tulee kuvailla analyysiprosessia mahdollisimman
yksityiskohtaisesti lukijalle (GAO 1996). Luotettavuutta kuvastaa myds se, kuinka hyvin kategoriat
kattavat aineiston (Granheim & Lundman 2004).

Kategorioiden sisaltdjen eli alakategorioiden kuvailu on tulosten kuvailua (Marshall &
Rossman 1995). Luotettavuutta ilmentdd vahvan yhteyden osoittaminen aineiston ja tulosten valilla
(Polit & Beck 2004). Téssa tutkija voi kéyttdd apuna aineistositaatteja, taulukoita ja liitteita (Patton
1990; Sandelowski 1993; Elo & Kyngds 2008, 112). Aineistositaatteja kdyttdessa tutkijan taytyy pitéa
erityista huolta siitd, ettei kukaan tutkimukseen osallistuja ole tunnistettavissa (Ford & Reutter 1990).
Taman vuoksi tassa tutkimuksessa ei esitetd aineistositaatteja, koska se on tiiviisti sidottu tiettyyn
kontekstiin. Tutkijan tulee kuvailla selkeasti tutkimuksen kontekstia, osallistujien valintaa ja piirteité,
aineiston keruuta ja analyysiprosessia helpottaakseen tulosten siirrettavyytta (Granheim & Lundman
2004). Sisallénanalyysi on aina tulkinnallinen analyysi, ja tutkijakollegoilla voi olla erilaisia
tulkintoja aineistosta (Sandelowski 1995). Talloin dialogi tutkijoiden kesken on tarkeaa (Granheim
& Lundman 2004).

Aineiston sisallénanalyysi on edennyt seuraavassa jarjestyksessa: valmistelu, jarjestely ja
raportointi. Avoin koodaus lahti liikkeelle kaikissa aineistoissa niiden lapiluvulla. Lapilukujen
toistuessa kirjoitettiin ylos otsikoita ja lyhyitd muistiinpanoja kuvaillen aineiston sisaltéd. Apuna
kaytettiin varikoodausta ja aineiston osien taulukointia. Aineisto koodattiin ja taulukoitiin kyselyssa
kysymysten, ja kirjallisessa aineistossa aihealueiden mukaisesti. Seuraavaksi tiivistettiin otsikot ja
muistiinpanot koodeiksi hyddyntden vérikoodausta. Alustavat kategoriat muodostuivat tassa

vaiheessa jo selkedsti. Seuraavaksi ryhmiteltiin ryhmat tarkeimpien otsikoiden alle. Naist& otsikoista
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muodostuivat kategoriat. VValjempia otsikoita koottiin yhden tiiviimman otsikon alle. Tutkija tulkitsi
aineistoa ja paatti mihin kategoriaan mikékin asia sopii kehittamistehtévén rajauksen mukaan.
Abstraktio- eli tiivistdmisvaiheessa yhdistettiin Kirjallisen materiaalin kahden aineiston
kategoriat. Taman jalkeen yhdistettiin nama kategoriat vield kyselyn kategorioiden kanssa, jolloin
saatiin yksi aineistoa kuvaava kategoriaryhmén. Tyypittely koottiin tutkimustuloksiksi. Néaiden
pohjalta pystytddn vastaamaan kahteen ensimmadiseen tutkimuskysymykseen. Analyysiprosessin
jalkeen aineisto luettiin uudestaan l&pi ja verrattiin aineiston sisaltod kategorioihin, niiden
yhdistelmiin ja tiivistelmaan. N&in varmistettiin, ettd alkuperéisen aineiston sisallon, kategorioiden
ja niiden yhdistelman vélilla on tiivis ja selked yhteys. Analyysiyksikkond on ollut ajatuksellinen
kokonaisuus, josta on koodien muotoilun kautta johdettu kategorioita. Aineiston sisallénanalyysi on
tukenut tutkimuksen lopputuotoksena olevan mallin  muotoutumista. Ongelmaldhtdinen
lahestymistapa valittiin siksi, ettd siina halutaan tietaa jotain, joka on silla hetkelld saavuttamatonta.
Téssd tutkimuksessa niin sanottu “ongelma” on opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon
kehittamistarve. Sisallonanalyysi on tehty aineistolahtoisesti. Aineistoa oli lopuksi mielekésta tulkita
teoriaohjaavasti, jolloin esimerkiksi ohjaus toimijuutena pystytaan tyypittelemédan kokoavaksi

kéasitteeksi. Talldin pystytadn osoittamaan, etta teorian ja aineiston valilla on yhteys.

4.3.2 Ensimmainen design-sykli: kontekstin ja tarpeiden analysointi

Kontekstin ja tarpeiden analyysi alkoi yliopiston ja tiedekunnan ohjaukseen liittyvien asiakirjojen,
dokumenttien ja henkilokunnan aiempien opintojen ohjaukseen ja sen haasteisiin liittyvien selvitysten
lukemisella. Sekundaariaineisto antoi suunnan yhteistyon kehittdmisen, yhteisen Moodle-alueen ja
tyonjaon selkeyttdmisen tarpeelle. Ensimmaisen syklin aikana tutustuttiin ohjaukseen ja opinto-
ohjaukseen liittyvaéan kirjallisuuteen, ja Kkartoitettiin tutkimuksen kasitteitd. Kirjallisen aineiston
lisdksi jarjestettiin henkilékunnan ja opiskelijoiden kanssa tapaamisia, joissa pohdittiin opinto-
ohjauksen kehittamistarpeita tiedekunnassa. Naissa tapaamisissa tuli vahvasti esille yhteistyon
kehittdmisen tarve. Yhteistyon ja yhteisten tapaamisten tarve oli tullut jo aiemmin esille, ja sita
l&hdettiin toteuttamaan tutkimuksessa ensimmaisend interventiona, eli suunnittelutapaamisena.
Liséksi tutorkoulutuksen sisallon paivittdminen ja kaikkien opinto-ohjauksen toimijoiden
osallistuminen olivat selkeitd kehittdmiskohteita. Muuta kehitettdvdd oli opinto-ohjauksen
toimijoiden tyonjaon selkeyttdminen ja HOPS-opettajien ja tutoreiden yhteisen Moodle-alueen

luominen. Tassa vaiheessa suunniteltiin jo alustavasti interventioita yhteistyéssa ohjaustehtavissa
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toimivan henkilokunnan kanssa. Opiskelijoiden tapaamisissa keskusteltiin my6s tutorkoulutuksen
sisallosté ja sen kehittdmistarpeista. Tapaamisten jélkeen aloitettiin interventioiden intensiivisemmaén

suunnittelun yhteistydssa ohjaustehtdvissa toimivan henkilékunnan kanssa.

4.3.3 Toinen design-sykli: interventiot, kirjallinen materiaali ja kysely

Tutkimuksen toisessa osassa toteutui kaksi interventioita: suunnittelutapaaminen ja tutorkoulutus.
Interventioista keratty aineisto oli kirjallinen materiaali ja kyselyaineisto. Tutorkoulutuksesta
keréttiin palaute. Kirjallisen materiaalin avulla haluttiin saada my6s ideoita toisen intervention
sisaltéon. Kyselyaineiston analyysista tulkittiin opinto-ohjauksen toimijoiden ideoita yhteistyon
kehittdmiseen ja interventioiden sisdltoon. Analyysin ulkopuolelle jatettiin ’en osaa sanoa” -tyyliset
vastaukset. Interventioissa toteutettiin osallistuvaa havainnointia, joka tukee aineiston analyysin
tulkintaa. Sek&d kyselyaineisto, ettd kirjallinen materiaali koottiin erikseen sahkdiseen muotoon.
Aineistot luettiin 18pi useaan kertaan, jonka jalkeen vastaukset taulukoitiin ensin kyselyn osalta
kysymyksittain ja Kirjallisen materiaalin osalta teemoittain. Seuraavaksi koodattiin varein taulukosta
samaan aiheeseen liittyvia teksteja. Nama aiheet poimittiin ja yksinkertaistettiin ryhmittéin teemojen
alle. Sen jalkeen aineisto késiteltiin uudelleen ryhmind teema kerrallaan. Seuraavaksi tdman pohjalta
Kirjoitettiin analyysin auki omin sanoin. Taméan jalkeen poimittiin auki kirjoitetusta analyysista
uudestaan kaikki ryhmat, joista muodostui uudet aineistoa kuvaavammat teemat. Lopuksi teemat
tilvistettiin kategorioiksi. Kategoriat muodostuivat ala-, yleis- ja paékategorioista.

Ensimmainen interventio oli opinto-ohjauksen toimijoiden yhteinen suunnittelutapaaminen,
jonka toteuttamista oltiin jo aiemmin toivottu. Tilaisuudessa esiteltiin HOPS-opettajien ja tutoreiden
uusi yhteinen Moodle-alue. Suunnittelutapaaminen koostui kahdesta osasta. Ensin kaytiin lapi
yhdessé orientoivien opintojen kokonaisuuden, ja sen jélkeen esitiin Moodle-alueen ja HOPS-
opettajan ja tutorin roolikortit. Samalla kertaa esiteltiin alustava tutorkoulutuksen sisaltérunko.
Seuraavaksi oli opetushenkilokunnan toteuttamana pienryhmatydskentely learning cafe -
menetelmalla. Learning cafe eli oppimiskahvila on yhteistoimintamenetelmd, jossa keskustelun ja
omien nakemysten selittdmisen kautta voidaan 16yt yhteinen ymmarrys. Se soveltuu véahintdan 12
hengen ryhmille. Tassd oppimismenetelmassé osallistujat oppivat tekemaén yhteisié ratkaisuja. Se on
ideoimisen ja oppimisen tapa, jossa keskitytd&n erilaisten teemojen tai kysymysten ratkaisuun.
Ryhma jakautuu pienryhmiin, ja teemat jaetaan esimerkiksi poydittéin, ja pienryhmat kiertdvat ndissa
pOydissa ja pohtivat aiempia tuotoksia, sek& ideoivat niitd edelleen. Menetelm& on tarkoitettu

keskusteluun, tiedon luomiseen ja siirtdmiseen. Jokaisessa poydéssd on “puheenjohtaja”, joka ohjaa
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keskustelua. Keskustelu voi kestadé kerrallaan noin 20—-30 minuuttia, jonka jalkeen ryhmé vaihtaa
poytaa. Lopuksi lopputulokset esitelldén kaikille. (Innokyld 2017.) Interventiossa ei kéytetty poytié,
eikd niihin sidottua puheenjohtajaa, vaan alun ohjeistuksen jalkeen tapaamisen toteuttajat Kiersivéat
herattelemassa keskustelua teemoille varatuilla paikoilla samassa tilassa. Lopuksi oleellisimmista
esille nousseista asioista keskusteltiin vield yhdessé. Interventiossa toteutettiin havainnointia.

Kirjallinen materiaali ryhmiteltiin teemoittain otsikoiduille papereille jo keruuvaiheessa.
Teemoja olivat tutorkoulutuksen siséltd, HOPS-opettajien ja tutoreiden yhteistyd ja yhteiset
tavoitteet, HOPS-opettajien ja tutoreiden roolit, ja Moodle-alue. Roolikorttien véliversioita naytettiin
toiminnan suunnittelukokouksessa opinto-ohjauksen toimijoille ja niista otettiin vastaan suullisia
kehittdmisehdotuksia. Lopussa oli reflektio ja tutkimuksen osana toteutettiin kysely paperiversiona.
Tutkimuksesta tiedotettiin interventioiden alussa ja jaettiin paperinen tiedote. Kirjallinen materiaali
kerattiin (yhteensd 72 Kkirjallista vastausta) ensimmadisen kerran suunnittelutapaamisessa (37
vastausta), ja toisen kerran tutorkoulutuksen pienryhmdosuudessa (35 vastausta). Kirjallisen
materiaalin teemat olivat tutorkoulutuksen sisaltd, HOPS-opettajien ja tutoreiden yhteisty0 ja yhteiset
tavoitteet, ndiden roolit ja Moodle-alue. Yksittaiset Kirjalliset vastaukset voivat olla Kirjattu
kollektiivisesti tai individuaalisesti aihealueittain osana pienryhmaétyoskentelyd. Alla (KUVIO 4) on
esitetty suunnittelutapaamisessa kerdatyn kirjallisen materiaalin analyysin yleis- ja paakategoriat.
Paédkategoriat on lihavoitu ja niiden alla ranskalaisilla viivoilla ovat yleiskategoriat.

o . . Opinto-chjauksen toimijoiden roolit L
Opiskelijoiden toimijuuden tukeminen " Yhtendinen toiminta ja ohjaus
- tutori
- kysymykset -HOPS-opettajat
wIymy - HOPS-opettajat P !
- opiskelijan hyvinvointi ) -HOPS-tapaamiset
- roolien selkeys
- opintoihin kiinnittyminen - tutorit
Yhteistyd o
L . i L Moodle-alue yhteistyin ja
-ja Jestelmalllk *;;r; E‘vtilet :Iset saanndt ja Ajankohtainen tieto ja tietamys vuorovaikutuksen alustana
) - y - tutkintorakenne ja sen muutos - moodle-alueen sisiltd
- avoimuus (asenne, kyselykulttuuri) -
- A ti - perehdytys
- keskustelu (pulmakohdista puhuminen) kattava tieto Moodlessa P v
- kdyttdoikeudet
- yhteisid tapaamisia

KUVIO 4. Suunnittelutapaamisen kirjallisen materiaalin yleis- ja padkategoriat

Toinen interventio oli tutorkoulutus, johon osallistui kaikkiaan kuusikymmenta tiedekunnan opinto-

ohjauksen toimijaa. Intervention osana toteutettiin myods aineistonkeruu Kkirjallisena materiaalina
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samoilla teemoilla kuin suunnittelutapaamisessa. Kysely toteutettiin talla kertaa sahkoisend versiona
jalkikateen. Intervention taustatavoitteena oli tutorkoulutuksen uuden siséllon testaaminen ja opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteen tuominen. Ohjelmaa muutettiin siten, ettd aiemmin kokonaan luento-
muodossa ollut ohjelma muutettiin kaksiosaiseksi ja osallistavaksi. Luennon liséksi tutorkoulutus oli
sisaltanyt aiemmin tutoreina olleiden puheenvuoron.

Aiemmin luentona toteutettu tutorkoulutus sisélsi esimerkiksi yliopiston dokumentteja,
tutkintorakennekaavion, yleisid maarayksia, periaatteita ja tietoa opintojen hyvéksilukemisesta,
orientoivan  opintojen ohjelman, ohjeet opintojaksolle ilmoittautumisesta, tiedekunnan
opintohallinnon vastuualueet ja yhteystiedot, ohjeet kiinteiston kayttajille ja kieli- ja viestintdopinnot.
Naista karsittiin muun muassa ohjeet kiinteiston kayttdjille ja yleiset periaatteet ja ohjeet opintojen
hyvaksilukemisesta, jolloin ne sijoitettiin Moodle-alueelle itsendisesti lapikaytavaksi. Uudistetun
tutorkoulutuksen ensimmainen osa oli yhteista alustusta tutortoiminnalle. Siina kéytiin lapi tutoreiden
ja HOPS-opettajien tehtdvid, tutkintorakenteet, opintopalveluita, orientoivan viikon ohjelma ja
sisalté. Aiemmin tutortoiminnassa olleilla tutoreilla oli oma puheenvuoro, ja ennen
pienryhmaétydskentelyyn siirtymista esittelin rakentamani Moodle-alueen.

Tutorkoulutuksen suurin muutos oli pienryhmaosuuden lisédminen. Pienryhmatydskentely oli
itsendinen, ja sille oli oma ohjeistus. Ohjeistukseen siséltyi nelja tehtdvaa, jotka olivat tutustuminen,
HOPS-tapaamisen suunnittelu, vastausten etsiminen opiskelijoiden mahdollisiin kysymyksiin ja
kirjallisen materiaalin tuottaminen tutkimustarkoitukseen teemoittain. Pienryhmétydskentelyssa
olivat mukana kaikki opinto-ohjauksen toimijat. Pienryhmia oli yhteensa nelja, ja ne tydskentelivat
eri tiloissa, joita kierrettiin observoimassa. Observoinnin tarkoituksena oli tarkistaa, ettd kaikki sujuu
hyvin. Ryhmét jaettiin tutkinto-ohjelman suuntauksien mukaan. T&st& erilladn oli maisteriohjelmassa
aloittavien opiskelijoiden opinto-ohjauksen toimijoiden ryhma.

Intervention lopuksi kaikki kerdantyivat samaan tilaan yhteenvetoa varten, joka kéytiin
keskustellen pienryhmatehtdvan koonnin muodossa. Seuraavassa kuviossa (KUVIO 5) on
tutorkoulutuksen kirjallisen materiaalin sisallonanalyysin yleis- ja paé&kategoria. Pddkategoriat on
lihavoitu ja niiden alla ranskalaisilla viivoilla ovat yleiskategoriat. Mitd suurempi laatikko on, sit&
enemman kategoria oli aineistosta tulkittavissa. Tastd nahdaan esimerkiksi opinto-ohjauksen
toimijoiden roolien selkeytyneen, koska niist4 ei mainittu muuta kuin se, ettd ne ovat selkeytyneet.
Yhteisty6lla ja sen kehittdamiselld on tulkittu olevan suurin painopiste. Opiskelijoiden toimijuuden
tukeminen, yhtendinen toiminta ja HOPS-ohjaus, ajankohtainen tieto ja tiedonjako, Moodle-alue

yhteistyon ja vuorovaikutuksen alustana olivat vield osakseen pohdinnan ja kehityksen kohteena.
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Yhtendinen toiminta ja HOPS-

Opiskelijoiden toimijuuden

i ohjaus
tukeminen Opinto-ohjauksen B i )
“konkreettinen tuki toimijoiden roolit - HOPS-opettajien osallistuminen
- kdytanndn asiat - selkeys - HOP5-tapaamiset
- opintoihin kiinnittyminen - tutereiden csallistuminen

- M&drdn lisddminen

Yhteistyd
- ainejarjestdtaso
- asallistuminen koulutukseen Ajankohtainen tieto ja
R ) tiedonjako
- sadnndlliset tapaamiset

- zelkeys

- tutorkoulutuksen sisdltd (pienryhmdosuus, o ¥

keskustelu) - tiviys
- yhteistydn lisi@minen ja jatkuvuus - tiedonjake

- Moodle-alue - kdyténnanldheinen tieto

- vuorovaikutus

Moodle-alue yhteistydn ja
vuorovaikutuksen alustana

- visuaalinen miellyttawvyys
- selkeys
- tiedon madrd ja loydettavyys
- yhteistydn rakentamisen tuki
- kayttbdnotto

KUVIO 5. Tutorkoulutuksen kirjallisen materiaalin sisallénanalyysin yleis- ja padékategoriat

Kyselyaineiston keruu toteutettiin kyselylomakkeella, jossa oli yhteensé 11 laadullista avokysymysta.
Kysymykset olivat puolistrukturoituja. Kyselysséd kysyttiin eri opinto-ohjauksen toimijoihin
kohdistuvia odotuksia ja ohjaukseen liittyvid kehittdmisehdotuksia ja ohjauksen maaritelmaa.
Kysymykset olivat kaikille samat, mutta ne olivat paperiversiossa otsikoitu toimijakohtaisesti.
Liitteend (LIITE 2) on esimerkki kyselyn kysymyksistd. Kyselyaineisto keréattiin kahdessa osassa.
Kyselylomakkeen ensimmainen versio oli paperisena suunnittelutapaamisen yhteydessa. Toisessa
vaiheessa kysely toteutettiin tutorkoulutuksen jalkeen séhkdiselld e-lomakkeella. Kysely toteutettiin
paperisena ja sdhkdisena samoilla kysymyksilla, paitsi yhdeksédnnen kysymyksen muotoa muutettiin.
Kyselyyn vastasi yhteensa 25 henkil6d. Kaikki vastaukset koottiin yhteen dokumenttiin sdéhkodiseen
muotoon. Taman jalkeen vastaukset taulukoitiin kysymyksittdin ja vastaajittain. Kyselyaineiston
analyysin edetessa analyysin ulkopuolelle jatettiin yhdeksds kysymys sen kompleksisuuden ja

toteuttamattomuuden vuoksi. Se on kuitenkin auttanut ymmaértdamaan tutkimuksen kontekstia ja
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osallistujien ajatuksia kehittdmiskohteista. Kyselyaineisto on kerdtty anonyymina, ja tarkan rajatun
kontekstin vuoksi vastaajia ei eritelld anonymiteettisuojan vuoksi.

Alla (KUVIO 6) on esitetty kuviossa kyselyaineiston yleis- ja pdékategoriat. Padkategoriat on
lihavoitu, ja yleiskategoriat on listattu alle ranskalaisilla viivoilla. Paakategorioiksi muodostuivat
roolit ja yhteistyon kehittdmiskohteet, opinto-ohjauksen kehittdmiskohteet, toimijuuden tukemisen

muodot ja kehittdmiskohteet, ja ohjauksen ulottuvuudet.

Roolit ja yhteistydén kehittimiskohteet

- HOPS-opettajan rooli Opinto-ohjauksen kehittimiskohteet
- roolien yhteiset ominaisuudet - HOPS-chjaus
- tutarin rooli ja toiminta - opinto-ohjaus
- tutorvastaavan rooli ja toiminta - vertaisohjaus

- opintopalveluiden rooli

Toimijuuden tukemisen muodot ja Ohjauksen ulottuvuudet
kehittdmiskohteet _ dialogi
- opiskelijaan ja opintoihin liittyvit asiat (mm. _tukeminen

vertaisohjaus, auttaminen ja tukeminen)
. . . - w . - auttami
- HOPS-ohjaukseen ja —opettajuuteen liittyvat asiat auttaminen

(mm. jatkuvuus, tehtdvian sitoutuminen) - neuvominen

- yhteisty&hdn liittyvit asiat (mm. selke&t roolit) - tiedonjakaminen

- ohjauksen ulottuvuudet {mm. dialogi) - vertaisohjaus

- huvi ja hyoty -yhdistelm3 - suunnanndyttdminen

KUVIO 6. Kyselyaineiston yleis- ja padkategoriat

Kyselyaineistoa tarkasteltiin kyselyn kysymysten mukaan kolmessa osassa: odotukset eri toimijoita
kohtaan, ohjauksen maaritelmé ja kehittdmisehdotukset. Kyselyt luettiin 1api useaan kertaan,
ensimmadisen kerran heti aineiston keruun jalkeen. Aineiston analyysi jatkui kolmen kuukauden
jalkeen varikoodauksella, jolloin lauseista varikoodattiin toistuvia ilmauksia ja asiasisélt6ja. Taman
jalkeen vérikoodattu aineisto jarjesteltiin tarkemmin uudestaan kysymys kerrallaan. Ryhmittelyn

kautta alkoi itse kategorisointi.
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4.3.4 Kolmas design-sykli: evaluointi ja mallin muotoilu

Prosessi péattyi evaluointiin, johon kuului palaute tutorkoulutuksesta ja loppupalaveri kontekstin
henkilokunnan kanssa. Kaikki kirjallinen materiaali ja kyselyn vastaukset analysoitiin
sisallonanalyysilld. Lopuksi toteutettiin tutkimuksen raportointi ja opinto-ohjauksen toimijoiden
yhteistyon mallin muotoilu. Mallin muotoilun osalta kysyttiin lisdysehdotuksia kontekstin
henkil6kunnalta. Lisayksia ei tullut.

Tutorkoulutuksen osallistujia pyydettiin vastaamaan palautteeseen, joka oli liitetty kyselyyn.
Kyselyyn jo vastanneille palautekysely oli myos erillisend e-lomakkeena. Linkki I0ytyi Moodle-
alueelta. Palautetta tutorkoulutuksesta antoi yhteensa 11 osallistujaa 60:sta. Kyselyssd pyydettiin
palautetta viiden osa-alueen kautta: alun yhteinen osuus, pienryhmatydskentely, yhteinen koonti, ja
halutessaan palaute koskien Moodle-aluetta, yhteistyotd, yhteisid tavoitteita, opintopalveluiden
pikaopasta ja tyonjakoa. Viimeisena eli viidentena oli vapaa sana. Alla olevassa kuviossa (KUVIO
7) on esitetty palautteen yleis- ja paakategoriat. Pd&kategoriat on lihavoitu ja niiden alla ranskalaisilla

viivoilla ovat yleiskategoriat. Suluissa on esimerkkeja alakategorioista.

Tutorkoulutuksen toteutus ja sisdlto

- aika ja ajankaytto (lis3a aikaa, ajankohta)
_ kouluttajat Opinto-chjauksen _t0|m|jc;_|den yhteistydn
. . B o ) ) tukemisen keinot
- tieto (liikaa, liian vahan, sopivasti) - tutorkoulutus kohtaamisen paikkana

- keskustelu - pienryhmitydskentely

- mielekkyys (pienryhmatyoskentely)

- osallistuminen (HOPS-opettajat)

Kehittdmistuotokset

HOPS-tapaamisten ominaisuudet - Moodle-alue (selkeys ja toimivuus)
- yhtendinen sisalto - pikaopas
- roolikortit

KUVIO 7. Palautteen yleis- ja pddkategoriat

Analyysi alkoi palautteiden toistuvalla l1&piluvulla. Analyysi rakentui ensin keradmaélla vastaukset eri
taulukoihin teemoittain kysymysten mukaan jaettuna. Néaista ryhmiteltiin positiivisen ja negatiivisen

suuntaiset palautteet osa-alueittain. Negatiivisista maininnoista eroteltiin neutraalit lauseet, silla ne
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eivat olleet selkedsti negatiivisia, vaan vain ikdan kuin toteamuksia. NAist4 eroteltiin edelleen
parannusehdotuksia, joita oli esimerkiksi ajankéyton osalta. Taman pohjalta kirjoitettiin auki alustava

analyysi, josta tulkittiin itse kategorioita.

4.4 Kehittamistuotosten rakentuminen

Kehittdmistuotoksena opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon tueksi ja osaksi yhteistyon mallia

muotoutuivat:

Yhteinen Moodle-alue tutoreille ja HOPS-opettajille

Opintopalveluiden yhteystietojen selkeyttimiseksi “opintopalveluiden pikaopas’

Tutoreiden ja HOPS-opettajien tydnjaon selkeyttdmiseksi roolikortit (s. 56-58)

A

Prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta tiedekunnassa (LIITE 3).

Tutoreiden ja HOPS-opettajien yhteinen Moodle-alue alkoi rakentua ennakkoon tilatulle tyhjélle
Moodle-alueen pohjalle. Otin pohjaksi aiemmin kéytossa olleen HOPS-opettajien Groups-alueen.
Ensimmaisend tutustuttiin aiemmin listattuihin asiakirjoihin, dokumentteihin ja yliopiston, seka
tiedekunnan verkkosivuihin. Moodle-alueelle alettiin koota opiskelijan ndkdkulmasta hyodylliseksi
koettua tietoa. Materiaalia alkoi kertyd nopeasti, ja aiheet otsikoitiin opintojen etenemisen tai siséllon
mukaisesti. Lopulliset otsikot olivat padotsikon “tervetuloa EDUn HOPS-opettajien ja tuutoreiden

yhteiselle Moodle-alueelle” jalkeen Seuraavat:

- HOPS-opettajien & tuutoreiden roolit, tyonjako ja yhteiset tavoitteet
- Tuutoreille

- HOPS-opettajille

- Orientoivat opinnot

- Materiaaleja HOPS-opettajille ja tuutoreille

- Apuvélineitd ja ohjeita opintojen suunnitteluun ja toteuttamiseen

- Maisteriopinnot

- Kansainvélisyys opinnoissa

- Yleisid ohjeita ja materiaalia arkeen ja hyvinvointiin

- Tyo6elama ja harjoittelu.
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Tutoreille ja HOPS-opettajille tehtiin omat aihe-alueet. Alun perin ajatuksena oli luoda HOPS-
opettajille lisaksi oma Moodle-alue, mutta henkilékunnan kanssa kaydyn neuvottelun tuloksena
HOPS-opettajien aihealueen sisaltd vain piilotettiin opiskelijoilta, jolloin ylimaaraisiltd Moodle-
alueilta s&astyttiin. Talloin kaikki tieto saatiin samalle Moodle-alueelle. Moodle-alueen sisaltoé
paivitettiin useaan kertaan opinto-ohjauksen toimijoiden kanssa kéytyjen keskustelujen perusteella.
Suunnittelutapaamisen ja tutorkoulutuksen yhteydessa kerdtyn Kirjallisen materiaalin perusteella
alueelle tehtiin pienid muutoksia, ja tutoreiden aihealueelle liséttiin kansio, johon tutorvastaavilla on
oikeudet lisatd materiaalia yhteiseen kayttdon. Moodle-alue julkaistiin huhtikuussa, ja sinne liséttiin
opintopalveluiden pikaopas, roolikortit ja tyonjako. Naitd paivitettiin myohemmin, ja paivitetyt
versiot lisattiin Moodle-alueelle toukokuussa.

Opintopalveluiden pikaopas rakennettiin jo olemassa olevien yhteystietojen pohjalta, jotka
loytyivat silloisilta tiedekunnan omilta opiskelu-sivuilta. T&at4 sivua ei endd ole yliopiston
verkkosivujen paivityksen myotd, jolloin opiskelu-sivun sisaltd on siirretty opiskelun oppaaseen.
Tavoitteena oli opintopalveluiden yhteystietojen selkeyttdminen siten, etta opiskelijan olisi helppo
I0ytad henkil®, johon ottaa yhteytta. Ensimmainen versio pikaoppaasta oli esilla tiedekunnan tiloissa,
mutta kirjallista materiaalia kertyi vain kaksi lausetta. Niistd ei voitu tehda analyysid, vaikkakin ne
olivat relevantteja koskien sédhkdpostiosoitteiden lisddmista nimien peradn, koska siina vaiheessa
tehtédvaalueiden perdssé oli vain nimi, tydhuone ja puhelinnumero. Ensimmaisen kierroksen véahaisen
vastausmadran vuoksi palautetta pyydettiin vield sdhkopostilla, ja saatiin muutama muutosehdotus
yhteystietoihin. Nain pikaopas alkoi saada lopullisen muotonsa otsikoinnin viilauksen myota.
Lopulliseen versioon lisattiin padotsikkoon myos linkki tiedekunnan verkkosivujen opiskelu-sivuilta
I0ytyvaan laajempaan yhteystietolistaan, jossa tehtadvéaalueet on laajemmin listattu.

Selkeé tydnjako ja roolikortit tutoreille ja HOPS-opettajille pohjautuivat tyonjakotaulukkoon
(LNTE 4), johon keréttiin yliopiston verkkosivuilta, tutorin oppaasta ja yliopiston sisdisista
dokumenteista niihin listattuja tehtdvanimikkeen alle kuuluvia tehtévid. Tyonjakoon otettiin mukaan
tutorvastaavan, HOPS-opettajan, tutorin, opintopalveluiden ja opiskelijan rooli. Taulukkoa
muokattiin useampaan kertaan tiedekunnan henkilékunnan ehdotusten pohjalta. Visuaalinen ilme
paivittyi vasta loppuvaiheessa, kun kehittdmistuotoksien yleisilmettd yhdistettiin visuaalisesti
yhteneviksi tiedekunnan ja yliopiston vérien mukaan. Laajemman tydnjakokuvauksen pohjalta
koottiin tutorin ja HOPS-opettajan “roolikortit”. Nama koottiin yksinkertaistamalla ja tiivistaméalla
tutorin ja HOPS-opettajan rooliin kuuluvia tehtavid laajemmasta tyonjako-kuvauksesta. Roolikortit
koottiin PIXABAY:sta (https://pixabay.com/fi/) ladattujen ilmaisten Creative Commons CCO —

lisenssilla lisensioitujen kuvien pohjalle puhekupliin. N&iden lisaksi henkilokunnan toiveesta koottiin
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tutkimuksen loppuvaiheessa opiskelijan roolikortti, Opiskelijan roolikortti koottiin tydnjako-
taulukon pohjalta samalla tavalla kuin HOPS-opettajan ja tutorin roolikortit.

Opinto-ohjauksen prosessikuvaus opintojen ohjauksen kokonaisuudesta sai ensimmaisen
muotonsa tutkimuksen alkuvaiheessa, kun 10ytyi vastaavanlainen yksinkertaistettu taulukko
Tampereen yliopiston Johtamiskorkeakoulun Hallintotieteiden tutkinto-ohjelman
ohjaussuunnitelmasta (2015). Tatd mallia kaytettiin pohjana tiedekunnan opinto-ohjauksen
kokonaisprosessin kuvaukselle. Taulukkoon kerdttiin tietoa ensisijaisesti opintojen etenemisesté
tiedekunnan verkkosivuilta ja ohjaussuunnitelmasta. Palautetta ja tarkennuksia pyydettiin
prosessikuvaukseen tiedekunnan henkilokunnalta. Prosessikuvaus jéi kuitenkin kehitysasteelle, eika
se valttdmatta ole kovin informatiivinen kaikille ohjauksen toimijoille. Ohjauksen prosessikuvaus
annettiin kayttdon kontekstin opinto-ohjauksen toimijoille. Muita tuotoksia, joita ei ole siséllytetty
tutkimukseen, olivat HOPS-opettajien muistilistat HOPS-ohjaukseen. Tassé yhteydessa péivitettiin
my6s HOPS-tapaamisten sisaltéohjeet. Ohjeet ovat kuitenkin vain suuntaa-antavia, ja HOPS-
tapaamisten toteutustavasta ja sisallosté paattavéat ensisijaisesti HOPS-opettajat itse.
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5 TUTKIMUSTULOKSET

5.1 Opinto-ohjaus yliopistossa tiedekunnan tasolla

Ensimmaiseen tutkimuskysymykseen vastataan yliopiston ja tiedekunnan asiakirjojen ja kyselyn

analyysin pohjalta. Ensimmadinen tutkimuskysymys oli:
1. Millaisena opinto-ohjaus ilmenee yliopistossa tiedekunnan tasolla?

Yliopiston ja tiedekunnan ohjaukseen liittyvissé asiakirjoissa opinto-ohjaus ilmenee tiivistettyné
toimijuutta tukevana dialogisena ohjauksena. Ohjaukseen hakeutuminen on opiskelijan itsensé
vastuulla, mutta tiedekunnalla on velvollisuus tarjota sitd. Ohjauksen perustana on opiskelijan
taysivaltainen jasenyys yliopistoyhteisossa (Tampereen yliopisto, Kasvatustieteiden tiedekunta
2017). Tarkemmin opinto-ohjaus on méaritelty dialogisena, neuvottelevana ja tutkivana ohjaajan ja
ohjattavan yhteistyona. (Tampereen yliopisto, Opetusneuvosto 2011, 1-2.) Tiedekunnan tasolla
opinto-ohjaus noudattaa yliopiston linjausta. Kyselyaineiston analyysi antaa kuvan siitd, mitd ohjaus
kontekstissa on, ja mitd siltd odotetaan. Ohjausta kuvailtiin muun muassa dialogina, joka on linjassa
yliopiston ja tiedekunnan maaritelmien mukaan. Kyselyaineiston sisallénanalyysin yhdeksi kootuksi
paakategoriaksi muodostuikin opiskelijan toimijuutta tukeva dialoginen ohjaus. Muutoin ohjausta
kuvailtiin auttamisena, neuvomisena, tukemisena, tiedonjakamisena, vertaisohjauksena ja
suunnannayttdmisend. Kaikki nama ovat tulkittavissa aineistosta, joko sanatarkasti tai vahintaankin
lausetasolla. Aineistosta ei ole tulkittavissa ohjausta valmiiksi annettavina vastauksina, vaan se

ilmenee nimenomaan ohjattavaa opintopolulla eteenpdin vievana vuorovaikutteisena toimintana.

5.2 Opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittamiskohteet

Toiseen tutkimuskysymykseen vastataan kirjallisen materiaalin, kyselyn ja palautteen analyysien
pohjalta. Toisen tutkimuskysymyksen alakysymyksiin vastaan kirjallisen materiaalin molempien
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aineistojen ja toisen intervention palautteen analyysin pohjalta. Tulkintaa vahvistaa taustalla
sekundadriaineistona aikaisempi HOPS-ohjaukseen ja tutorointiin liittyva palaute. Alakysymykset
osoittavat interventioissa ilmenneiden asioiden tuen opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon

kehittdmiselle. Toinen tutkimuskysymys oli:

2. Mitka ovat opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteet?
a. Mitkd suunnittelutapaamisen interventiossa esille tulleet asiat tukevat tiedekunnan
opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistydn kehittdmista?
b. Mitka tutorkoulutuksen interventiossa esille tulleet asiat tukevat tiedekunnan opinto-

ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittamista?

Vastaus varsinaiseen toiseen tutkimuskysymykseen, mitkd ovat opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden
yhteistyon kehittdmiskohteet, 10ytyy seuraavalla sivulla olevasta kuviosta (KUVIO 8). Kuviossa on
esitelty koottuna kyselyaineiston ja kirjallisen materiaalin abstraktio. Abstraktiossa on tyypitelty
kahdesta aineistosta (kysely ja Kirjallinen materiaali) kategorioita koskevia asioita. Tyypittelyn
seurauksena on saatu Yyleistyksid tyypillisista vastauksista. Sekd opinto-ohjauksen, ettd sen
toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteita ovat opinto-ohjauksen toimijoiden selkeét roolit, koko
opintopolun kattava yhtendinen ja tavoitteellinen opinto- ja HOPS-ohjaus, toimijoiden rajat ylittava
vuorovaikutteinen yhteistyd ja kaytannonldheinen tieto ja tiedotus. Opinto-ohjauksen
kehittdmiskohteena on opiskelijan toimijuutta tukeva dialoginen ohjaus. Taman lisaksi
kehittdmiskohteena on Moodle-alue yhteistyon ja vuorovaikutuksen alustana. Koko opintopolun
kattava yhtendinen ja tavoitteellinen opinto-ohjaus ja HOPS-ohjaus siséltavét yhteiset tavoitteet ja
yhtendiset kdytanteet (**). Toimijoiden rajat ylittdva aktiivinen ja vuorovaikutteinen yhteisty0
sisaltaa tiiviin ja selkean yhteistyota tukeva tutorkoulutuksen sisallon (*). Kehittdmiskohteiden kautta
tilvistettyna tavoitteena on koko opintopolun kattava yhtendinen, vuorovaikutteinen ja tavoitteellinen

opiskelijan toimijuutta tukeva opinto-ohjaus.
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Koko opintopolun kattava
yhtendinen ja tavoitteellinen
opinto- ja HOPS-chjaus**

Opiskelijan toimijuutta tukeva Opinto-chjauksen toimijoiden
dialoginen ohjaus selkedt roolit

Toimijoiden rajat ylittdva
aktiivinen ja vuorovaikutteinen
yhteistyd®

Kdytanndnliheinen tieto ja Maoodle-alue yhteistydin ja
tiedotus vuorovaikutuksen alustana

KUVIO 8. Opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteet

Opinto-ohjauksen kehittdmiskohteet on sisallytetty siniseen ja sinivalkoisiin laatikkoihin. Opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistyon kehittdmiskohteet on sisallytetty valkoiseen ja sinivalkoisiin
laatikkoihin.

Koko opintopolun kattavaan yhtendiseen ja tavoitteelliseen opinto- ja HOPS-ohjaukseen
sisaltyy HOPS-ohjauksen lisdédminen ja sisallén yhtendistaminen. Kehittamiskohteeksi voidaan
sisallyttdd myods tutkimuskysymyksen toinen osa, opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon
kehittdminen. Opiskelijan toimijuutta tukevassa dialogisessa ohjauksessa on otettava huomioon myas
opiskelijan hyvinvointi. Toimijoiden rajat ylittdvaan aktiiviseen ja vuorovaikutteiseen yhteistyohon
sisaltyy kohtaamispaikkojen ja -—aikojen jarjestaminen. Sisélloltaan yhtendisiin  HOPS-
ohjaustapaamisiin osallistuvat tutorit. Toimijoiden rajat ylittdva yhteistyd viittaa siihen, etta
yhteistyoté haluttiin kehittdd seka opinto-ohjauksen toimijoiden, ettd ainejarjestojen valilla. Opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistydon kehittdmisen kautta voitaisiin tukea myds opiskelijoiden
hyvinvointia ja kiinnittymista yliopistoon.

Toisen tutkimuskysymyksen alakysymykset tarkentavat yhteistydon kehittamista
interventioiden nakokulmasta. Suunnittelutapaamisen tarkoituksena oli opinto-ohjauksen toimijoiden
yhteen tuominen mahdollisimman varhaisessa vaiheessa. Se onkin ensisijainen opinto-ohjauksen ja
sen toimijoiden yhteistyon kehittdmistd tukeva asia. Suunnittelutapaaminen oli kohtaamisen paikka,
jossa toimijat saattoivat keskustella ja suunnitella yhdessd toimintaa. Tdssé vaiheessa opinto-
ohjauksen toimijat tutustuivat toisiinsa. Suunnittelutapaaminen oli tilaisuus keskustella toiminnasta
ja suunnitellaan jo tutorkoulutuksen sisaltda yhdessé. Tutoreiden danené tassa tapaamisessa toimivat
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tutorvastaavat.  Suunnittelutapaaminen  toimi  erddnlaisena  ponnahduslautana  yhteisen
ohjaustoiminnan suunnittelulle ja toteuttamiselle. Se oli paikka, jossa voitiin sopia yhteisia tavoitteita,
esittad kysymyksia ja miettia parannusehdotuksia.

Tutorkoulutus oli tilaisuus kaikkien opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistoiminnan
aloittamiselle. Kaikkien opinto-ohjauksen toimijoiden kohtaaminen oli opinto-ohjauksen ja sen
toimijoiden yhteistyon kehittdmistd tukeva asia. Tutorkoulutuksen opinto-ohjauksen ja sen
toimijoiden yhteistyota tukevia asioita olivat liséksi lyhyt ja ytimekés johdatus aiheeseen, laajempi
pienryhmaétyoskentelyosuus, ja lopuksi yhteenveto yhdessa keskustellen. Lopun yhteenvedossa
jaettiin tietoa yli ainejérjestorajojen. Koulutukseen tulisi osallistua jatkossa mahdollisimman
monipuolisesti  opinto-ohjauksen eri  toimijoita. Pienryhmétyoskentelyssa HOPS-tuntien

suunnittelulle taytyy varata lisaa aikaa ja jatkossa ainejarjestojen toimintatapoja voitaisiin jakaa.

5.3 Opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyén malli

Opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli on tutkimuksen péa&tulos. Toteutetut interventiot ovat

osa tata mallia. Kolmas tutkimuskysymys oli:

3. Millainen on opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli?

Kolmanteen tutkimuskysymykseen vastaa seuraavalla sivulla oleva opinto-ohjauksen toimijoiden
yhteistyon malli (KUVIO 9). Malli siséltdd sekd toteutetut interventiot, ettd opinto-ohjauksen
toimijoiden yhteistyon kehittamistd tukevat kehittdmistuotokset. Kehittdmistuotoksia olivat HOPS-
opettajien ja tutoreiden yhteinen Moodle-alue, opinto-ohjauksen toimijoiden selked tydnjako
(roolikortit), opintopalveluiden yhteystietojen selkeyttdminen opiskelijoille (opintopalveluiden
pikaopas) ja prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta tiedekunnassa. Yhteistyon malli
sisaltdd yhteiset tavoitteet (Moodle-alueella ja edempéna listattuna), kokonaiskuvan hahmottamisen
(prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta tiedekunnassa: LIITE 3), kaikille yhteisen
tiedonjakokanavan (Moodle-alue), selkeén tyonjaon (roolikortit, sivuilla 56-58), selkeét yhteystiedot
(opintopalveluiden  pikaopas) ja yhteiset tapaamiset ja  koulutuksen  (interventiot:
suunnittelutapaaminen ja tutorkoulutus). Olen muodostanut yhteistyon mallin Vehvildisen (2014)
yhteisdohjauksen sisaltéd mukaillen. Tata mallia voi hyddyntdd halutessaan myds muissa

tiedekunnissa, ja sovellettuna muissa konteksteissa.
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Kokonaiskuvan

hahmottaminen

Opinto-
A Kaikille yhteinen
Olhl?'U‘_‘f'E" tiedonjako- Selke tybnjako
toimijoiden kanava

yhteistyon malli

Yhteiset

tapaamiset ja
koulutus

KUVIO 9. Opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli

Yhteiset tavoitteet koottiin kirjallisen materiaalin ja keskusteluiden pohjalta Moodle-alueelle.
Yhteiset tavoitteet mahdollistavat ohjaustahojen yhtendisen tavoitteellisen toiminnan. Talldin heill&
on yhteisymmarrys ohjauksen tavoitteista, toivotusta paamaarastd, ja kuinka se

tavoitetaan. (Vehvildinen 2014, 76-77.) Yhteiset tavoitteet tdssé ovat:

- Tuetaan opiskelijan kiinnittymisté yliopisto-opintoihin ja hyvinvointia
- Tuetaan uusia opiskelijoita yliopisto-opiskelussa ja oppimisessa

- Pidetdan ylla positiivista asennetta ja avointa kyselykulttuuria

- Tuetaan opiskelijoita akateemisen identiteetin kehittymisessa

- Sovitaan yhteisia tapaamisia tarpeen ja toiveiden mukaan

- Pidetdan yhteyttda Moodle-alueen kautta, seurataan ja kommentoidaan keskusteluja.
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Prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta tiedekunnassa kokonaiskuvan hahmottamisena
siséltaa opinto-ohjauksen kokonaiskuvan kuvaamisen. Se kattaa koko yliopiston asettaman viiden
vuoden tutkintoajan. Kuvaus siséltdd myds ensimmaisen vuoden tutoroinnin rakentumisen. Kaikille
yhteisend tiedonjakokanavana Moodle-alue tuo kaikki toimijat samalle alustalle. Selked tyonjako
toteutettiin HOPS-opettajan, tutorin ja opiskelijan roolikorteilla, jotka ovat seuraavilla sivuilla
(KUVA 1, KUVA 2 ja KUVA 3). Selkeit yhteystiedot ovat opintopalveluiden pikaopas”, jota ei
julkaista tassa tutkimuksessa, silla se on tarkoitettu vain sisdiseen kayttoon. Yhteiset tapaamiset ja
koulutus sisélsivat tassd tutkimuksessa toteutetut interventiot, eli suunnittelutapaamisen ja
tutorkoulutuksen. Nama tapaamiset olivat onnistuneita, vaikkakin tutorkoulutukselle tulisi jatkossa
varata lisad aikaa. Tapaamisia voi toki olla enemmankin, ja tahan voidaan siséallyttaa tutkimuksen eri

vaiheissa toteutuneet henkilokunnan ja opiskelijoiden tapaamiset.
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KUVA 1. Tutorin rooli
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6 POHDINTA

Tutkimuksen tavoitteena oli kehittdd opinto-ohjausta ja sen toimijoiden yhteistyota yliopistossa
tiedekunnan tasolla. Tavoite toteutui erityisesti opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistydn kehittdmisen
osalta. Tarkoituksena oli luoda malli, joka auttaisi opinto-ohjauksen toimijoita ohjauksessa ja sen
suunnittelussa. Lopputuotokseksi muodostui opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli. Tavoite
toteutui myos interventioiden tuodessa opinto-ohjauksen toimijat yhteen.

Opinto-ohjausta ja sen toimijoiden yhteistyon rakentumista tukivat tutkimuksen osana tuotetut
kehittamistuotokset. Yhteistyon ylldpitdminen jad kuitenkin tiedekunnan opinto-ohjauksen
toimijoiden vastuulle. Ehdotankin opinto-ohjauksen toimijoiden rajoja rikkovan aktiivisen yhteistyon
vakiinnuttamista yliopiston ja tiedekunnan toimintakulttuuriin. Opinto-ohjauksen kehittdmisessa
saavutettiin lahinnad se, ettd sen toimijoiden yhteistyota saatiin kehitettyd. Toimijoiden roolit
selkeytyivat ja interventiot mahdollistivat toimijoiden kohtaamisen ja toiminnan yhteisen
suunnittelun.

Tutkimuksen tulokset teorialuvun aikaisemman tutkimuksen valossa erityisesti
yhteisdohjauksen osalta ovat luonteeltaan samansuuntaiset. Teoriasta yhteisdohjauksen osa-alueista
kaikki (kokonaisuuden kuvaaminen ja tyonjako, tavoitteet ja yhteistyon rakenteet) paitsi arviointi
tulivat kehittdmistehtdvassa esille. Arviointi jai ulkopuolelle tutkimuksen ajallisen kohdentumisen
vuoksi. Kehittamistydsta oltiin  kiitollisia, ja se mainittiin hyvand kehityksend verrattuna
edellisvuosiin. Uskon, ettd kehitettyd yhteistyon mallia voidaan soveltaa yliopistossa ja muiden
tiedekuntien sisalla.

Tutkimuksessa toteutui kaikki design-tutkimuksen viisi ominaisuutta. Ensimmaéiseksi
oppimisympaériston suunnittelun kehitys toteutui sisalléllisessa mielessé interventioissa ja ohjauksen
teoriaa Kkehitettiin yhteistydon mallin rakentamisella. Nama nivoutuvat yhteen opinto-ohjauksen
toimijoiden yhteistydon mallissa interventioiden ollessa osa sitd. Toiseksi kehittdminen ja tutkimus
tapahtuivat design-syklien, interventioiden toteuttamisen, niista kerdtyn aineiston analyysin ja opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistyon uudelleen muotoilun kautta. Kolmanneksi tutkimus johti opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistyén mallin muotoutumiseen. Vaikkei se ole vield itsessédén viimeistelty

teoria, se kuvaa yhteistyon rakentumista. Malli visualisoi Vehvildisen (2014) yhteisdohjauksen ideaa.
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Malli on kuvaus yhteis6ohjauksen rakentumisesta kdytannon tasolla. Neljanneksi interventiot olivat
tuotetun mallin toimimisen testaamista autenttisissa tilanteissa. Viidenneksi kehityksen taustalla
kaytettyjen menetelmien avulla toteutuksen prosessit dokumentoitiin ja yhdistettiin lopputulokseen.
Prosessin osana interventio voi olla lopputulos, mutta tassé interventiot sisaltyvét lopputulokseen,

joka oli opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli.

6.1 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Design-tutkimuksen tavoitteena on problematisoida tutkimuksen tuloksena syntynyt malli ja
jatkotoimenpiteet, ja esittad ne avoimesti. TallGin ei esitetd vain tuotettua mallia, vaan kuvaillaan sité
kontekstissa ja teorian pohjalta. Samalla annetaan tietoa koko tutkimusprosessista ja interventioista,
ja niiden vaikutuksista osallistujiin ja heidan oppimiseen. (Barab & Squire 2004, 8.) Tutkimuksen
luotettavuuden pohdinnassa tulevat esille design-tutkimuksen avoimuus ja monimutkaisuus. Edella
on kuvailtu teorian pohjalta rakennettu malli tutkimuksen kontekstissa. Tutkimusprosessia on
kuvailtu niin sanallisesti kuin visuaalisesti kuvioilla. My®ds interventioita on kuvailtu. Niista keratyn
aineiston pohjalta voidaan tulkita ainakin osittain niiden mahdollisia vaikutuksia osallistujiin.

Design-tutkimuksen luotettavuutta voidaan tarkastella tutkimuksen luotettavuuden suhteen,
tai arvioida kaytettyja tutkimusmenetelmid ja aineiston keruutapoja. Tutkimuksen luotettavuuden
tarkasteluun siséltyy vakuuttavuus, tutkimuksen kyky tuottaa uutta tietoa ja sen hyddynnettavyys
jatkossa. (Juuti & Lavonen 2006.) Kehittdmistutkimuksen luotettavuutta parantavat syklien ja
testaamisen maarat, ja standardoitujen mittarien kayttd (Pernaa 2013, 21). Sen yleistettavyys ja
selitysvoima tulevat k&ytdnnollisyydestd (Edelson 2002). Avoimuus ja monimutkaisuus ovat
kehittdmistutkimuksen luotettavuustarkastelun tarkeimpia elementteja (Kelly 2004). Sykleja ei ole
voitu toistaa tassa tutkimuksessa aikarajoitteen vuoksi. Aineisto- ja menetelmatriangulaatio, ja
osallistuja-osapuolien triangulaatio tukevat kuitenkin tutkimustulosten luotettavuutta.

Laadukkaan kehittdmistutkimuksen kriteereihin kuuluu ensimmaéisend kokonaisvaltaisuus,
kun kehittdmistuloksena on ohjaavia malleja, teoria, ja kuvailevia teorioita (uskottavuus ja
siirrettdvyys). Toisena on syklinen eteneminen, jatkuva kehittdminen ja arviointi (uskottavuus,
luotettavuus ja vahvistettavuus). Kolmantena teorioihin pyrkiminen, mitkd ovat kaytant6on
siirrettavia (siirrettavyys). Neljantena testaus autenttisissa olosuhteissa (siirrettavyys, luotettavuus ja

vahvistettavuus). Viidentend ja viimeisena on kaikkien syklien tarkka dokumentointi (luotettavuus ja
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vahvistettavuus). (Lincoln & Guba 1985; The Design-Based Research Collective 2003; Pernaa 2013,
20.)

Ensimmaisend kokonaisvaltaisuus toteutui monipuolisella opinto-ohjauksen toimijoiden
osallistamisella tutkimukseen. Kokonaisvaltainen ongelma-analyysi saavutetaankin monipuolisella
kehittajatiimilla ja hyvalla tiedotuksella. (Pernaa 2013, 22.) Toisena tutkimus eteni design-
tutkimukselle ominaisten syklien mukaan. Tutkimuksen Kkehittdmistuotoksia kehitettiin koko
tutkimuksen ajan. Tuotoksista ja interventioista keréttiin jatkuvaa suullista palautetta, ja toisesta
interventiosta kerattiin myos Kirjallinen palaute. Osallistuvaan havainnointiin olisi ollut hyvé
panostaa enemman. Kolmantena asiana tutkimuksen paatuloksena syntyi kaytantoon siirrettavissa
oleva opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon malli. Tata mallia ikd&n kuin testattiin toteuttaen sité
koko ajan sen muodostuessa. Neljantend interventiot toteutettiin autenttisissa olosuhteissa.
Viidentend syklit dokumentoitiin tarkasti, ja ne on Kkirjoitettu auki téssa tutkimuksen
raportointivaiheessa. Tutkimus ja& ikaan kuin osaksi kesken, silld interventiot toteutettiin vain kerran.
Niiden todellista hyotyd pidemmalla aikajénteelld ei pystytd tdman tutkimuksen mittakaavassa
osoittamaa. Design-tutkimuksen loppuun saattamisen haaste siis toteutui.

Eettisyyden osalta tarkastelen tutkimuksen osallistujien ja muiden asianosaisten informoinnin
aineistonkeruussa. Informointiin taytyy siséllyttaa vastuullisen tutkijan tai ryhmén nimi, yhteystiedot,
tutkimuksen tavoite, osallistumisen vapaaehtoisuus ja aineistonkeruun toteutustapa. Myos
luottamuksellisten tietojen suojaaminen tulisi olla mainittu. Lisaksi mainittuna tulee olla tietojen
kayttotarkoitus ja niiden kéayttajat, kayttoaika, ja muut mahdolliset tiedonldhteet. Namaé asiat voidaan
esittdd kirjallisena esimerkiksi tutkimusesitteeseen, mutta ne voivat olla myds kerrottuna suullisesti.
Tutkijalla on oltava ne itsellddn kuitenkin Kirjallisena. Jos asia on esitetty vain suullisesti, taytyy
tutkijan antaa Kirjallisesti vahintddn yhteystietonsa asianosaisille. (Kuula 2011, 102-103.)
Tutkimuksesta laadittiin yleinen tiedote (LIITE 1), joka jaettiin séhkoisessd ymparistossa
tiedekunnan sisalla. Tiedotteesta jaettiin myos tulostettu versio tapaamisissa ja interventioiden
toteutuksen yhteydessd. Tiedote sisélsi tutkijan henkilékohtaiset yhteystiedot. Taman lisaksi
interventioissa kerrottiin tutkimuksen toteutuksesta suullisesti.

Aineistositaatteja ei olla kaytetty pienen aineiston vuoksi, jottei tutkimukseen osallistujien
anonymiteettisuoja heikenny. Niitd ei kaytetty myodsk&an siksi, ettei mielipiteitd kohdentuisi
kehenkaan yksittaiseen henkildén. Vaikka aineisto on keratty anonyymisti, on se kuitenkin sidottu
erittain rajattuun kontekstiin. Kuten laadullisen siséllénanalyysin luvussa mainittiin, aineistositaatteja
kéyttdessa tutkijan taytyy pitad erityista huolta siitg, ettei tutkimukseen osallistujat ole tunnistettavissa
(Ford & Reutter 1990).
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6.2 Tulosten yhteenveto ja johtopaatokset

Tutkimuksen tulokset ovat samassa linjassa teoriataustan kanssa siitd, ettda dialogi on ohjauksen
avainkasite. Myds Freiren sorrettujen pedagogiikassa tulee esille dialogi ohjauksen avainkasitteena
(Freire, Kuortti, Tomperi & Suoranta 2016, 139-204). Ohjaus on siis toimijuutta tukevana dialogista,
mika on osoitettu kontekstin asiakirjojen, aiemman tutkimuksen ja Kirjallisuuden perusteella.
Tutkimuksen tulosten perusteella ja aikaisempaan tutkimukseen verraten voidaan olettaa, ettd toimiva
yhteistyd opinto-ohjauksen toimijoiden kesken voi luoda pohjaa toimijuutta tukevalle opinto-
ohjaukselle.

Y hteisty6t4 ja sen kehittdmisté haettiin erityisesti opinto-ohjauksen toimijoiden valille. Se oli
toimiva rajaus tdman tutkimuksen puitteissa. Yhteistydn ja kehittdmisen tarve laajenee kuitenkin
ohjattavien ja opinto-ohjaajien keskuuteen. Myds ainejérjestdjen vélinen yhteistyé tulee ottaa
huomioon. Vaikka opiskelijoita osallistettiin kehittdmistehtdvan alkupuolella, jai heidan roolinsa
tutkimuksessa verrattaen pieneksi. Opiskelijoiden tapaamisista saatiin kuitenkin suuntaa opinto-
ohjauksen kehittamistarpeille. Teoriassa myos ohjattavan toimijuutta vahvistetaan dialogisen
vuorovaikutuksen ja kohtaamisen kautta. Taman tutkimuksen tulosten pohjalta opiskelijoiden
toimijuuden tukemisessa tulisi jatkossa ottaa huomioon opiskelijan hyvinvoinnin tukemisen
ulottuvuus. Teoriassa esitetyistd opinto-ohjauksen osista (tiedotus, neuvonta, ohjausta, erityis- ja
vertaisohjausta) lahes kaikki l6ytyivat selkeésti aineistosta kuvailtuna. Erityisohjaus on tassé
kuitenkin tulkinnallinen asia, ja se on l0ydettavissa aineistosta rivien vélista esimerkiksi opiskelijan
tarpeiden tunnistamisena.

Tutkimuksen paatuotosta, opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon mallia, tulisi kdytannéssa
testata implementoimalla se tiedekunnan toimintakulttuuriin. Mallin toimivuutta jatkossa pitkélla
aikavililla on tdman tutkimuksen mittakaavassa haastava varmentaa, ottaen huomioon myos tulevat
muutokset kolmen korkeakoulun yhdistyessa (ks. https://www.tampere3.fi/). Mallin ké&yt0ssa olisi
varmistettava, ettd tiedekunnan toimintakulttuuri tukee mallin kayttoonottoa ja kayttoa. Mallin
toimivuutta on kuitenkin mahdollista seurata tiedekunnan sisélla esimerkiksi jarjestamalla yhteisia
toiminnan evaluaatio-tapaamisia. Mallin toimivuutta voi seurata myo6s esimerkiksi erilaisten
palautekyselyjen avulla. Tiedekunnassa tulisi seurata miten malli sopii yhteison toimintakulttuuriin
ja miten se voi tukea ohjattavan toimijuutta. Toisaalta voi miettid, etta voiko se ylipaansé tukea sita.
Ratkaiseva tekija tdssa on, miten organisaatio ottaa tdméan mallin vastaan, ja miten opinto-ohjaajien
toimijuus toteutuu. Td&ma voisikin olla yksi mahdollinen jatkotutkimuksen aihe. Mallissa tavoitteiden

parina olisi Vehviléisen (2014) mukaan arviointi, mutta tdssa tutkimuksessa se on rajattu tarkastelun
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ulkopuolelle tutkimuksen ajankohdan ja arvioinnin ajallisen kohtaamattomuuden vuoksi. Arviointiin
voitaisiin lukea esimerkiksi tutoreiden palauttama essee toimintavuoden lopussa. Esseessa he
raportoivat ja reflektoivat toimintaansa. Arvioida voitaisiin myds opinto-ohjauksen yhteistyon
toteutumista. Mallia voisi jatkossa kehittdé niin, etta se kattaisi tdmankin osan.

Vaikka késitys opinto-ohjauksesta ilmenee ohjattavaa opintopolulla eteenpéin ohjaavana
vuorovaikutteisena toimintana, se ei todista, ettd se todella aukottomasti toteutuisi nain. Sen
todistaminen vaatisi laajempaa opiskelijoiden nakodkulman analysointia. Tama olisi myds yksi
jatkotutkimuksen aihe. Aineiston analyysista tulkittu yhtendisen ohjauksen saavuttaminen ja
yllapitdminen vaatisi my0s jatkotutkimusta opinto-ohjauksen kehittdmisen nédkokulmasta. Opinto-
ohjauksen toimijoiden yhteistyén mallia voisi tutkia ja kehittdd jatkossa kytkien sen tiiviimmin
ohjattavan toimijuutta tukevaksi malliksi. Talldin tulisi pohtia, voidaanko sen avulla todella tukea
ohjattavan toimijuutta, ja kuinka ohjattavat sen kokevat. Suuressa organisaatiossa ohjauksen kentta
jatoimijat voivat olla monimuotoisuuden puolesta hdammentévid myods ohjaajille. Taten onkin tarkeda
tarkastella my6s opinto-ohjauksen toimijoiden toimijuutta. Erityisesti organisaatiomuutos tai laatuty6
voivat vaatia kokonaiskuvan selventamistd esimerkiksi visuaalisesti (Vehvildinen 2014, 76).
Prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta tiedekunnassa jdi téssa tutkimuksessa vield
kehittdmisvaiheeseen. Jatkossa sita voisi tdydentdd ja selkeyttdd. Ohjauksen kentdn monimuotoisuus
ja kokonaiskuvan hahmottaminen voivat tulla pian ajankohtaisemmiksi kolmen korkeakoulun
yhdistyessa Tampereella.

Tutkimuksen taustalla oli pohdinta siitd, onko opinto-ohjauksella merkitystd opintojen
edistymiseen. Toisaalta my0s se, onko laadukas opinto-ohjaus opintojen sujuvuuden kannalta
olennaista. Aikaisemman tutkimuksen perusteella olen todennut asian olevan ndin. Tassa
tutkimuksessa kehittdmiskohde rajautui kuitenkin opinto-ohjauksen ja sen toimijoiden yhteistyon
kehittdmiseen. HOPS-opettajien ja tutoreiden vélilla oli aiemmin palautteen perusteella ollut
jonkinlainen “kuilu”, jota ei oltu pystytty kuromaan umpeen. Suunnittelutapaamisella,
tutorkoulutuksen paivitetyll& ohjelmalla ja erityisesti sen pienryhmaétydskentelylld ja Moodle-alueella
tatd kuilua saatiin kurottua umpeen. Tutorkoulutuksen palautteessa pienryhmétydskentely koettiin
hyvand uudistuksena, vaikkakin siihen toivottiin jatkossa enemmén aikaa. Yhteisia jarjestettyja
kohtaamisia kaivattiin siis liség, ja myo6s aikaa sille. Jotta opinto-ohjauksen merkitysta opintojen
edistymiseen voitaisiin osoittaa, tulisi opinto-ohjauksen yhteistydon mallin toimivuutta selvittada
pitkittaistutkimuksena. My6s opintojensa eri vaiheissa oleville tutkinto-opiskelijoille voitaisiin
toteuttaa ohjaukseen liittyva kysely. Tallin voitaisiin selvittdd ohjauksen mahdollinen merkitys

opintojen edistymiselle tdssé kontekstissa. Opinto-ohjauksen toimijoilta voisi olla hyodyllista kysya
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heidan ohjaukselle antamaa merkitysté ja tyopanosta. Vaikuttaa silté, ettd ohjauksen kentalld tarvitaan
enemman toistuvaa pitkittaistutkimusta kuin vain yksittéisid interventioita. Opinto-ohjauksen
toimijoiden yhteistyon kehittdmiseen liittyi myds HOPS-ohjaustapaamisten sisallén yhtenevyys.
Aikaisemman tutkimuksen mukaan HOPS-ohjaukseen panostaminen onkin lisannyt opinnoissa
jatkavien mé&&ardd. Tamén osoittaminen tdman tutkimuksen kontekstissa vaatisi Kkuitenkin
jatkotutkimusta.

Tutorointi on HOPS-ohjausta tukevaa. Tédma tuli esille myos téssa tutkimuksessa.
Tiedekunnassa opiskelijoiden nékokulmasta toivottiin enemman ohjausta, erityisesti yhtenevéa
opinto- ja HOPS-ohjausta. Tdmé& on linjassa aikaisemman tutkimuksen kanssa (esim. Tiilikainen
2000; Majava & Saikkonen 2002; Lairio & Penttild 2007), silla sen mukaan opiskelijat ovat
toistuvasti toivoneet lisdad ohjausta. Henkilokohtaisen ohjauksen suuri merkitys on tulkittavissa
aineistosta. Opinto-ohjauksen ja HOPS-ohjauksen suunnittelu on tulkittavissa kokonaisuutena
monenlaisten oppijoiden tarpeita palvelevaksi ohjaukseksi. Tamé voidaan yhdistdd muun muassa
2000-luvun tyGeldmdvaatimusten myotda monipuolistuvan ohjauksen kasvavaan tarpeeseen.
Ensimmainen opintovuosi on selkedsti opinto-ohjauksen Kriittisin vaihe. Opintojen nivelvaiheet
kaipaat kuitenkin myds huomiota. Lisaantyvien tarpeiden osalta tuli teoriataustan mukaisesti esille
lisdresurssien tarve ohjaukseen. MyGs selke&a vastuunjakoa vaadittiin, mihin vastattiin onnistuneesti
tuotetuilla roolikorteilla ja niiden pohjana olleella tyénjakotaulukolla.

Palataan vield bell hooksin osallistavaan pedagogiikkaan, ja otetaan esille sen
kasvatussosiologinen ulottuvuus. Hooksin tuotanto on kriittiseen ja feministiseen pedagogiikkaan
nivoutuneena myos kasvatussosiologista. Opiskelijan valtauttaminen (empowerment) ja &&nen
antaminen (voicing) (Vuorikoski 2012, 314) tukevat mielestani ohjauksen ideaa toimijuutta tukevana
(Vehvildainen 2014). Valtauttaminen tarkoittaa opiskelijan oman olemassaolon oikeuden
tunnustamista ja voimistamista. Aanen antaminen tarkoittaa opiskelijan itsetiedostuksen lisaamista
ja itseilmaisun tukemista. (Vuorikoski 2012, 314.) Osallistava pedagogiikka korostaa kuitenkin
hyvinvointia ja kokonaisvaltaista henkistd kasvua, toisin kuin Kriittinen ja feministinen pedagogiikka
(Vuorikoski 2012, 315). Aineistosta tulikin esille tutoreiden halu osallistua HOPS-ohjaustapaamisiin.
Toimijuuden tukeminen ohjauksen tausta-ajatuksena tulee esille myds tutoreiden toimijuuden
tukemisena. Tutorit ovat ikddn kuin kaksoisroolissa, vertaisohjaajana, mutta myos itse ohjausta
tarvitsevana opiskelijana.

Design-tutkimus vaatii teoriasidonnaisuutta, johon on pyritty perehtymélld tutkimuksen
alkuvaiheessa ohjauksen teorioihin ja kasitteisiin. Nain toteutuu myo6s osallistavan pedagogiikan

ajatus teorian ja kaytdnnon yhteen nivoutumisesta. Design-tutkimuksen osana teorian tai mallin

65



kehittely tayttyy myo6s, kun téydennetddn opinto-ohjausta yhteisdohjauksena, toimijuuden
tukemisena ja interventioita osallistavan pedagogiikan nakokulmalla. Tassa nakokulmassa
tavoitellaan myos opiskelijoiden osallistumista opetukseen aktiivisina toimijoina, eli subjekteina.
Toimijuus on teoriataustan osien yhdistava tekija. Osallistavan pedagogiikan myd6téd opiskelijat
nahdaén kokonaisina persoonina, ei vain passiivisina objekteina. (Vuorikoski 2012, 315-316, 318-
319.) Tavoitteena olikin mahdollisimman monipuolisesti osallistaa eri opinto-ohjauksen toimijoita
tahén kehittdmistehtdavaan. Tama onnistui ainakin osittain hyvin. Toisinaan osallistujien aktiivisuus
tai esimerkiksi palautteen vastausprosentti ei ollut sitd, mita olisi voinut toivoa. Haasteena olikin
osittain toimijoiden tutkimukseen osallistaminen. Design-tutkimus toi mukanaan haasteita myos sen
laajan ja valjan tutkimusstrategisen luonteensa vuoksi. Taman myo6té tutkimukseen siséltyi vaativia
paatoksia ja valintoja tutkimuksen aineistonkeruun ja analyysin osalta.

Design-tutkimukseen kuuluva oppimisen tilan luominen toteutui tdssa tutkimuksessa
interventioiden kautta yhteistyon tiloina. Teoriataustaksi asettuukin taltd osalta yhteiséohjaus, jota
késiteltiin viitaten ensisijaisesti Vehvildiseen (2014). Oppimisteoriaa ei tdssa tutkimuksessa olla
késitelty, vaikkakin se on yleensa design-tutkimuksen olennainen osa. Oppimisen tausta-ajatuksena
on kuitenkin ollut osallistava pedagogiikka, jonka toimijuuden tukemisen ajatus linkittyy toimijuutta
tukevaan ohjaukseen. Taman tutkimuksen myo6té yhteiséohjaus on saanut tassd kontekstissa tukea
interventioiden kautta. Ohjauksen toimijoiden tyonjako jakautui roolikorteissa aiemman tutkimuksen
ja kirjallisuuden mukaisesti niin, ettd tutorit ovat ensisijainen ja ensimméinen uuden opiskelijan
ohjaustaho. He sosiaalistavat uuden opiskelijan yliopistoon. Taman jalkeen opettajalla on tarkea rooli
ohjaajana opintojen sujuvuuden varmistamisessa.

Yhteistyon rakenteet rakentuvat luonnollisesti ajallisesti opetussuunnitelman vuosikierron
mukaan (Vehvildinen 2014, 78). Tassa tapauksessa yliopiston kontekstissa sykli alkaa syksyll4, ja
loppuu kevaalla. Tutoreiden sykli menee kuitenkin toisin. Kevaélla rekrytoidaan uudet tutorit,
toiminta on painottunut syksyyn ja aktiivisuus loppuu syksyn péétteeksi. Eri rytmit voivat luoda
ohjauksellisia haasteita, silla opiskelijat tarvitsevat tukea koko lukuvuoden ajan. Haasteena on
sopivan yhteisen rytmin I6ytdminen. Haaste on kuitenkin vain osittainen, silla yhteistyd saadaan
aloitettua kevéalla yhteisella suunnittelutapaamisella ja tutorkoulutuksella. Naihin molempiin
osallistuu kaikista ohjaustahoista edustajia. Kaikkia opinto-ohjauksen toimijoita ei olla kuitenkaan
aina valittu néihin tapaamisiin mennessé, mika voi jatkossa vaatia suurempia ponnistuksia yhteistyon
aloittamiselle. Vaikkakin ohjauksen toimijat ovat hajaantuneet yliopistolla eri paikkoihin, ja
tiedekunnissa on omat opintopalvelut, tuli ohjaus esille kokonaisuutena, ei vain opintosuunnitelman

rakentamisena. Yhteistyon rakenteita tdytyy luoda useamman ohjaustoimijan tapauksessa ndiden
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kaikkien valille. Erindiset asiakirjat, dokumentit ja asialistat voivat tukea yhteistyota. (Vehvildinen
2014, 78.) Tassé tutkimuksessa toimijuutta l&hestyttiin padasiassa opiskelijoiden toimijuutena ja
opinto-ohjausta sen tukemista. Jatkotutkimuksen kannalta voisi olla mielekasta tarkastella myds
opinto-ohjaajien toimijuutta ja sen tukemista.

Opinto-ohjauksen ja sen suunnittelun tukena opinto-ohjauksen toimijoilla on kaytossa kaikki
tdman tutkimuksen osana tuotettu materiaali. Roolikortteja voi kéayttdd esimerkiksi
ohjauskeskusteluissa. ~ Opinto-ohjauksen  suunnittelua tuettiin  tuomalla toimijat  yhteen
suunnittelukokoukseen ja tutorkoulutukseen. Erityisesti pienryhmaosuus tutorkoulutuksessa oli
tarkoituksenmukaisesti ohjaustahojen kohtaamispaikka, missé varattiin aikaa myds HOPS-
tapaamisten suunnitteluun yhdessé tutoreiden kanssa. Opinto-ohjauksen toimijoiden yhteistyon
mallia suositellaan hyédyntdmaan, ja sitd voi soveltaa myos yliopisto-kontekstin ulkopuolella.

Taméa tutkimus antoi mahdollisuuden selvittdd opinto-ohjauksen, sen toimijoiden ja
kehittdmistarpeiden laajaa skaalaa rajatun kontekstin sisalla. Opinto-ohjauksen toteutuksen ja sen
toimijoiden yhteistydon observointi on jatkossa tarpeen, jotta kehittdmista voitaisiin pitdéd ylla, ja
haluttuja toimintatapoja voitaisiin vakiinnuttaa tiedekunnan toimintakulttuuriin. Tulevat muutoksen
korkeakoulujen yhdistyessa (ks. https://www.tampere3.fi/) tulevat varmasti tuomaan viela omat
haasteensa yliopistossa opinto-ohjauksen kentélle. Tallgin yhteisdohjaus voi olla erityisen tarkea
tarkastelun, kehittdmisen ja tutkimuksen kohde koko yliopiston kontekstissa. Johtopaatdksené
tutkimuksesta voidaan sanoa, ettd kaikkia opinto-ohjauksen toimijoita tulisi ohjata aktiiviseen ja
toimijoiden rajat ylittdvaan yhteistyéhon. Tama voisi mahdollistaa laadukkaan ja tasavertaisen
opinto-ohjauksen tutkinto-opiskelijoille koko opintopolun ajan, erityisesti opintojen alussa ja
opintojen nivelvaiheissa. Jatkotoimenpidesuosituksina tiedekunnalle tdssé kontekstissa onkin tiiviin
yhteistydn ja aktiivisen vuorovaikutuksen vakiinnuttaminen opinto-ohjauksen toimijoiden
keskuudessa. Téalldin tarkastelun kohteena tulee olla seka opinto-ohjaajien ettd ohjattavien toimijuus.
Erityisesti yhteiset tapaamiset edesauttoivat tiiviimman yhteistyon aloittamista. N&ité on suositeltava

jatkossakin jarjestéda saannollisin valiajoin.
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LITTEET

Liite 1(1)
Tiedote

31.3.2017

Design-tutkimus opiskelijoiden ohjauksen kehittdmisesta Kasvatustieteiden tiedekunnassa (EDU) Tampereen

yliopistossa

EDUn harjoittelija, ja elinikdisen oppimisen ja kasvatuksen maisteriopiskelija, Niina Korpua toteuttaa tiedekunnan
sisdista kehittamistyota tutkimusperustaisesti design-tutkimuksena opiskelijoiden ohjauksen kehittdmiseen liittyen osana

harjoittelun tyotehtavidan kevaélla 2017. Harjoittelu kestad toukokuun loppuun ja tutkimus valmistuu syksylla 2017.
Miten opintojen ohjausta kehitetddn EDUssa? Tavoitteena on:

Opiskelijoiden opintojen edistymisen kokonaisvaltainen tukeminen
Tuutoreiden ja HOPS-opettajien yhteistydn parantaminen

Yhteinen Moodle-alue tuutoreille ja HOPS-opettajille

Selked tyonjako tuutoreille ja HOPS-opettajille (Opintopalveluille ja Moodleen)

a M w0 N

Prosessikuvaus opintojen ohjauksen kokonaisuudesta

Tutkimuksen toteutussuunnitelmaan ja ohjauksen kehittdmisprosessiin kuuluu yhteisty® opiskelijoiden, HOPS-opettajien
ja EDUn opintopalveluiden henkilékunnan kanssa. Kaikille EDUn opiskelijoille avoin kehittdmistapaaminen pidetaan
5.4.2017 klo 15-17 EDU’s Cafeen tiloissa Virran 3. kerroksessa.

Tutkimuksen aineistona kaytetddn yliopiston julkisia ja tiedekunnan sisdisia dokumentteja, joistakin tapaamisista
tuotettuja Kirjallisia muistioita, kyselyja ja koonteja kommenteista, joiden pohjalta kehittdmistuotoksia parannellaan.
Opiskelijoille voidaan suunnata myos kysely liittyen opintojen edistymiseen. N&ma aineistot ovat térked osa
tutkimusperustaista EDUn ohjauksen kehittdmisprosessia.

Keratty aineisto on tutkijan kéaytettdvissd, ja asiasisalloltadn jaettavissa asianosaisten kesken. Keneltdkaan ei tulla
kerddmadn henkildtietoja, eiké ketdén mainita tutkimuksessa nimeltd. Tilaisuuksissa tiedotetaan tutkimuksen tekemisesta
ja aineiston keruun osasta. Keratyn aineiston kayttodn kysytddn osallistujilta lupa ja aineiston tuottaminen
tutkimustarkoitukseen on vapaaehtoista. Anonymiteetti varmistetaan tarvittaessa antamalla tuotettu sisaltd luettavaksi ja
kommentoitavaksi asianosaisille. Tutkimuksen toteuttamisesta on sovittu tiedekunnan dekaanin Risto Honkosen kanssa,

ja materiaalia kéytetdan tutkimusaineistona dekaanin luvalla.

Lisétietoja: Niina Korpua, 040 xxxxxxx, korpua.niina.m (at) student.uta.fi
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Esimerkki kyselylomakkeesta

TUUTOREILLE

Tama kysely on osa EDUssa meneillaan olevaa opiskelijoiden ohjauksen kehittamisty6ta. Kyselyn
on laatinut harjoittelija Niina Korpua. Kyselyn tuloksia on ohjauksen kehittdmistyon lisaksi
tarkoitus luvallasi ja tutkimuseettiset nakdkulmat huomioon ottaen hyédyntaa Niinan pro gradu -

tutkielman aineistona.
Ruksi haluamasi vaihtoehto:
Vastauksiani saa hyodyntda pro gradu -tutkielman aineistona ()

Vastauksiani ei saa hyddyntaa pro gradu -tutkielman aineistona ()

1. Millaisia odotuksia Sinulla on tuutortoiminnan suhteen?

2. Millaisia odotuksia Sinulla on tuutorvastaavien toiminnan suhteen? (Tuutorvastaava mm.

rekrytoi tuutorit ja suunnittelee ja toteuttaa heidan kanssaan yhdessa tuutortoimintaa.)

3. Millaisia odotuksia Sinulla on EDUn opintopalveluiden suhteen?

4, Millaisia odotuksia Sinulla on HOPS-opettajuuden suhteen?

5. Miten maarittelisit ohjauksen omin sanoin? Mita se sinun mielestasi on?
6. Milla tavoin haluaisit kehittaa EDUn HOPS-ohjausta?

7. Milla tavoin haluaisit kehittda EDUn tuutortoimintaa?
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8. Milla tavoin haluaisit kehittaa yleisesti ohjausta EDUssa?

9. Millaisia ajatuksia Sinulla on opintopalveluiden viemisesta Skypeen? Entd mahdollisesta

EDUn anonyymista “opintopalvelijasta” Skypen chatissa?

10. Millaisia muita opintojen suunnittelun apuvalineitd/keinoja voisi HOPS-lomakkeen ohella

olla kaytossa?

11. Mita muuta EDUn opiskelijoiden ohjauksen kehittamiseen liittyvaa haluaisit viela kertoa?

Kiitos vastauksistasi ja osallistumisestasi EDUn opiskelijoiden ohjauksen kehittamistyohon!
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