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Viiitiskirjatutkimuksen objaus on kuin talvikalastusta.
Verkkoja ei saa jiiin alle yksin, tarvitaan yhteistyiti. Verkot
on koettava siinnillisesti ja sekin on yhteistyoti. Kalaa
tulee joskus, mutta saaliista ei voi olla varma: tarvitaan
tietoa kalan liikkeistd, kuun vaibeista ja verkkojen silmd-
koosta. On tunnettava syvinteet ja matalikot. Aloitteleva
talvikalastaja voi odottaa litkoja, mutta kokeneempien
seurassa oppii malttamaan mielensi. Joskus voi jakaa ilon,
lun lohi sattuu verkkoon. Yhdessiolo keviitjiilli on suu-

renmoista.
-Viitdskirjan ohjaaja






ESIPUHE

Kirjan tavoitteena on kertoa ohjauksen todellisuudesta tohtorikoulu-
tuksessa ja kiyttid tieteelliselle keskustelulle ominaista tapaa, tutkittua
tietoa. Olemme etsineet mukaan keskusteluun tuoretta empiiristi
tutkimusta akateemisesta ohjauksesta tohtorikoulutuksessa. Kirjoit-
tajiksi 18ytyi edustava joukko eri tavoin aihetta lihestyvii tutkijoita,
joita kaikkia yhdistdd myés kiinnostus tohtorikoulutuksen kehit-
timiseen; el vain sen miettimiseen, miti on, vaan miti voisi olla.
Kirjassa pyrimme nostamaan esiin usein nikymittomiksi jadvii,
mutta viitdstutkimuksen prosessiin keskeisesti vaikuttavia asioita.
Jatko-opiskelu on paitsi tutkimuksen tekemisti, myds asiantuntijaksi
kasvamista. Koska me toimittajat edustamme kiyttiytymistieteitd,
erityisesti oppimisen, ohjauksen ja vuorovaikutuksen tutkimusta,
kirja luonnollisesti heijastelee titi tulokulmaa. Tavoitteenamme on
kuitenkin ollut teos, joka olisi helposti lihestyttivissd myos muiden
ihmistieteiden ja luonnontieteidenkin nikékulmista akateemista
ohjausta tarkasteleville.

Timi kirja on jatkoa sille hedelmalliselle prosessille, jonka tuo-
toksena syntyi vuonna 2008 ilmestynyt Hyvi tohtori! Tohtorikoulu-
tuksen rakenteita ja prosesseja -kirja. TAmankin kirjan taipale alkoi



vuosina 2009 ja 2010 ammatillisena dialogina keskustellen, kiistellen,
nauraen ja ihmetellen. Silloin meitd oli pdydin ympirilld kolme.
Vuoden 2011 alussa hyviissd vauhdissa ollut prosessi pysihtyi Anna
Raija Nummenmaan sairastumiseen. Hinen menehtymisensi saman
vuoden toukokuussa pysiytti kisikirjoituksen etenemisen — ja monin
tavoin myos meidit jiljelle jaineet toimittajat. Syksylld pddtimme
kuitenkin jatkaa. Elimi on arvaamaton ja mutkikas prosessi, se ylldttid
aina. Kirjan lihtokohta: ohjaus akateemisessa tohtorikoulutuksessa
rikkaana ja moniiiniseni, elettyni ja koettuna, jirkeni ja tunteina,
tuntui itse asiassa entistid ajankohtaisemmalta.

Kirjan toimittaminen on ollut raskaista vaiheista huolimatta in-
nostavaa. Toivomme, ettd teos kuluu erilaisten toimijoiden kiytossi,
heritedd dialogia, vastustusta ja ihastusta. Ja himmentii akateemi-
sen ohjauksen soppaa sopivalla tavalla. Ennen kaikkea toivomme,
ettd se antaa vilineitd pohdiskella rakentavan kriittisesti omaa oh-
jauskokemusta, joko ohjaajan, ohjattavan tai molempien roolissa.

Omistamme kirjan Anna Raijalle ja hinen elimintyslleen.

Tampereella lokakuussa 2012
Tiina & Kirsi
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JOHDANTO AKATEEMISEN OHJAUKSEN KENTILLA

Tiina Soini & Kirsi Pyhdiltd

Nakymiton akateeminen ohjaus?

Ohjauksen kisitteelld ei ole yhti vakiintunutta merkitysti. Se esiin-
tyy osana monia yhdyssanoja, ja sitd kiytetddn eri konteksteissa
yleisnimikkeeni tavoitteiltaan erilaisten ohjaavien sekid neuvovien
toimintojen yhteydessid. My®ds yliopistoissa ohjausta toteutetaan mo-
nenlaisissa konteksteissa, jotka liittyvit esimerkiksi rekrytointiin,
opiskelijavalintoihin, opiskelun kokonaissuunnitteluun, oppimisen
ohjaukseen tai tydelimiin suuntautumiseen. Akateeminen ohjaus
on yliopistoissa annettavaa ohjausta, jonka tavoitteena on ohjattavan
tieteellisen sivistyksen ja tieteellisen ajattelun kehittiminen. Samalla
pyritiin my6s edistimiin opiskelijassa tieteelliseen ajatteluun pe-
rustuvaa yleisemmin ammatillisen asiantuntijuuden ja identiteetin
kehittymistd (Nummenmaa & Soini, H. 2009).

Tissd kirjassa keskitymme akateemiseen ohjaukseen tohtori-
koulutuksessa, jossa huomattava osa opiskelijoiden spontaanisti
ilmaisemista ongelmista liittyy juuri ohjaukseen tai tieteelliseen yh-
teisoon osallistumiseen. Vaikka jatko-opintojen toimintaympiriston



muodostaa tiedeyhteis, joka tohtoriopiskelijan kokemana voi olla
tutkimusryhmi, laitos, yliopisto tai kansainvilinen tiedeyhteisd, usein
ulkopuolisuuden kokemus kulminoituu henkilskohtaisen ohjaussuh-
teen ongelmina. Ohjaus ei kuitenkaan yksin pelasta tai kaada tieteelli-
seksi asiantuntijaksi kasvun prosessia vaan se kietoutuu voimakkaasti
viitgsprosessin kokonaisuuteen ja sitd pitiisikin tarkastella osana
systeemistd jatko-opintojen kokonaisuutta. (Nummenmaa, Soini &
Pyhilts 2008; Nummenmaa, Pyhilts & Soini 2008.) Osallisuuden
ja hyviksytyksi tulemisen kokemus tiedeyhteisdssi eivit mydskiin
automaattisesti tue opiskelun kokonaisprosessia, tirkeimpii ndyttiisi
olevan osallisuuden laatu; koetaanko osallisuus kuormittavan tai
innostavana (Pyhilts, Stubb & Lonka 2009; Stubb, Pyhilts, Soini,
Nummenmaa & Lonka 2010).

Akateemisessa tydssi ohjaus rakentuu osaksi tyén kokonaisuutta
— tutkimusta ja tutkimukseen perustuvaa opetusta. Siten se voi jiida
nikymittomiksi eikd sitd vilttimittd hahmoteta omana tydproses-
sinaan, miki vaikeuttaa ohjaukseen liittyvin osaamisen merkityksen
tunnistamista oman tydn mielekkyyden ja opiskelijoiden opiskelun
ja hyvinvoinnin nikskulmista. (Bills 2004; Delamont, Atkinson &
Parry 1997; Johnson, Lee & Green 2000; Pearson & Brew 2002).
Samanaikaisesti esimerkiksi yliopistopedagogiseen osaamiseen liittyvi
keskustelu, yliopistoissa vallitseva tehostamisen, tuloksellisuuden ja
laadunvarmistuksen paine ja osaamisen formalisoimisen tarve tuot-
tavat osin ristikkiisid odotuksia ohjauksen kehittimiseen (Hirsto
& Loytonen 2011). Akateeminen asiantuntija ja jatko-opintojen
ohjaaja saattaakin kokea painetta oman ohjauksensa kehittimiseksi,
mutta myds himmennysti sen suhteen mihin suuntaan ja milli ta-
voin kehittdmistd pitiisi toteuttaa. Keskeisend kysymykseni saattaa
olla, onko mahdollista yhdistdi laadun ja tehokkuuden vaatimukset
omassa tydssi? Monet myos miettivit pitdikd omassa akateemisessa
ohjaustydssi ylipdtiin huomioida yliopiston ulkopuolelta, tai edes
yliopiston sisiltd tulevia vaatimuksia. Monille oman ohjauksen ja
erityisesti ohjausosaamisen tarkastelu ja avaaminen muille voi olla
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korkean kynnyksen takana. T4dmi voi johtua esimerkiksi yliopiston
yksin tekemisti korostavasta opetuskulttuurista, jossa jo opetuksen
ja ohjaamisen prosessin sanallistaminen on monille vierasta.

Tieteellisen asiantuntijuuden ja akateemisen
ohjauksen jannitteet

Akateemisen ohjauksen tavoitteena on tukea tieteellisen asiantunti-
juuden oppimisen prosessia. Nykypiivin tieteellinen asiantuntijuus
tuntuu olevan tiynni ristiriitaisia vaatimuksia, joiden kiintiminen
hedelmaillisiksi jinnitteiksi saattaa olla tulevien tieteellisten asiantun-
tijoiden keskeistd osaamista. Tieteelliseen asiantuntijuuteen liitetdin
vahva autonomia ja itseniisen tydskentelyn ihanne ja toisaalta, yhi
korostuneemmin my®és kyky yhteistoimintaan monimutkaisissa so-
siaalisissa ympiristoissi. Tieteellinen asiantuntijuus sisiltdd mydos
oletuksen oman alan tieteellisestd kehittimisestd, joka edellyttid
hyvin syvillistd ymmirrysti alasta ja sen jatkuvaa seuraamista. Toi-
saalta tieteellisen asiantuntijan osaamisena korostuu yhi vahvemmin
“yhteiskuntarelevanssi” ja "tydelimihorisontti”, kyky kommunikoida
ja soveltaa tietimystidin akateemisen maailman ulkopuolelle — ja itse
asiassa nivoa vahvasti yhteen tieteellinen tieto ja kiytints parhaim-
millaan globaalilla tasolla innovoiden.

Akateemisen ohjauksen tavoitteenasettelu riippuukin paljolti
siitd, miten ymmairrimme tieteellisen asiantuntijuuden ja miten
arvotamme, asetamme hierarkiseen jirjestykseen, hyvin erilaiset val-
miudet ja lisddntyvit osaamistavoitteet, jotka tohtorikoulutukseen
liitetddn (Pyhilto & Soini 2006). Onko esimerkiksi keskeistd oppia
joukko yleisid, siirrettivid taitoja, jotka ovat sovellettavissa miltei
mihin tahansa asiantuntijatehtiviin? Vai tarvitsemmeko oman eri-
koisalansa suvereeneja osaajia? Enti onko mahdollista tavoitella sekd
laajaa, ettd syvillistd asiantuntijuutta? Tieteellistd asiantuntijatydti
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leimaa jinnitteisyys, joka toisaalta myds edellyttid oman osaamisen
ja asiantuntijaidentiteetin pohdiskelua, selkiyttimistd ja myds jat-
kuvaa muokkaamista. Tohtorikoulutuksen kehittdmisen kannalta
on keskeisti tutkia mitd nim3 jinnitteet tuottavat ohjausprosessiin
ja miten yhi vahvistuva itsereflektion vaatimus muuttaa ohjauksen
menetelmii ja kohdetta.

Jdnnite autonomian ja yhteistoiminnan vililld on seki tieteellisen
asiantuntijuuden ettd akateemisen ohjauksen ytimessi. Se on lisnd
oppimisen tavoitteissa, ohjauksen menetelmien valinnassa, opiske-
lijan toimintaa arvioitaessa ja se niyttiytyy usein myds ohjaajan ja
ohjattavan suhteen koetinkiveni. Opiskelijan kannalta autonomia
(Deci & Ryan 2002) on tirked ohjauksen ja mielekkiin oppimisen
ulottuvuus. Korkeakouluopiskelijoiden mukaan autonomiaa tukevat
parhaiten tilanteet, jotka mahdollistavat opiskelun itseniisen suun-
nittelun, toteutuksen ja arvioinnin. Oppimisen tuloksena autonomia
ilmenee siten, ettd se avaa opiskelijalle uusia toimintamahdollisuuksia
nostamalla esiin seki uusia ongelmia ettd tehtivid. Autonomia ei ndin
ollen tarkoita riippumattomuutta ja eristidytymisti, vaan kykyi olla
(Soini H. 2008). Ohjaus ja opiskelijan autonomia muodostavat
kuitenkin paradoksaalisen suhteen: tullakseen itseniisimmiksi, tai-
tavammaksi ja osaavimmaksi asiantuntijaksi opiskelijan on kyettivi
sietimiin ja hyviksymiin riippuvuutta ja kyettivi ottamaan vastaan
apua (Vilkinas 2008). Ohjaajalle timi paradoksi asettuu kysymykseni
”liikaa”. Toisin sanoen alkaa suorittaa opiskelijalle kuuluvia tehtivii
hinen puolestaan (Gardner, 2008). Kun ohjaus toteutuu opiskelija-
lihtoisesti, opiskelijan omaa aktiivista prosessia seuraten, opiskelijat
voimaantuvat ja kokevat, ettd he ovat itseniisesti ratkaisseet omat
kelijalle nikymittomiksi ja ohjaaja voi kokea jddvinsi vaille tydnsi
tunnustusta. Ohjaus on kuitenkin johtanut toivottuun tulokseen.
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luun tullut mukaan vahva tydelimivalmiuksien juonne. Kyseessi ei
ole vain akateemisen maailman ulkopuolelta tuleva vaade vaan asiaa
lihestytty myos tutkimuksellisesti (esim. Jyviskylin ja Tampereen
yliopistojen toteuttama Ohjauksen ja tydelimitaitojen kehittiminen
korkea-asteella — hanke, Penttinen 2011). Tohtorien tydelimival-
miuksista keskusteleminen pitii sisilliin maailman muuttamisen
ajatuksen; emme kouluta tohtoreita johonkin akateemiselle elimille
kaukaiseen tydelimiin emmeki valmiiseen lokeroon, sithen miti
tyomarkkinoilla ja maailmassa tapahtuu nyt, vaan tavoitteenamme
on kouluttaa tohtoreita huomiseen, muuttamaan tydelimii ja maail-
maa. Tieteellisen asiantuntijan tydssi tohtorikoulutuksen prosesseissa
hankittujen taitojen ja valmiuksien rinnalla olisi oleellista pohtia
millaiseen ammatilliseen toimijuuteen tohtorikoulutus antaa mahdol-
lisuuden. Siirtovaikutuksen ja koulutuksen laajempien tavoitteiden
kannalta, oman prosessin ohjaamisen valmiudet ja kyky arvioida
oman toiminnan seurauksia mahdollisimman laajasti voisivat olla
akateemisen ohjauksen metatavoitteita. Tohtoriopiskelijan tulevai-
suushorisontti on usein valitettavan lyhyt. Hinen voi olla haasteellista
nihdi viitsstilaisuuden jilkeiseen elimiin. Vaikka akateeminen oh-
jaus ei voi olla uraohjausta sanan varsinaisessa merkityksess, tulevan
tohtorin mahdollisia tulevaisuuden polkuja tieteelliseni asiantuntijana
voisi olla hyvi hahmotella tohtoriopiskelun prosessin sujuvuuden ja
merkityksen kannalta.

Akateeminen ohjaus tohtorikoulutuksen prosesseissa

Perinteisesti tohtoriopiskelijan ohjaus keskittyy tavoitteena olevan
tuotteen — viitdskirjan — ohjaukseen, jolloin ohjauksen keskitssi ovat
oman tieteenalan sisiltdihin ja metodeihin liittyvi tieteellinen tyd,
ongelmanratkaisuprosessi seki tieteellinen kirjoittaminen. Tieteellinen
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tuote (viitoskirja ja tutkimusprosessi) kuvataan myés usein loogisena
ja lineaarisena. Tdmi ei vastaa kuitenkaan opiskelijan tyon todelli-
suutta, jossa etenevit tydprosessit limittyvit, toistuvat, muuntelevat
ja liittyvit toisiinsa sekd henkilokohtaisiin tekijoihin odottamattomin
tavoin. Tohtoriopiskelun ohjaus tillaisena kokonaisprosessina on
jadnyt vihemmille huomiolle.

Tohtoriopiskelussa ja tutkimustyossi tarvitaankin tukea paitsi
tieteenalaan liittyville tymuodoille my®s niille tydprosesseille, jotka
ovat luonteeltaan yleisii ja tieteenalasta riippumattomia. Tillaisia
tyoprosesseja ovat erilaiset suunnittelu-, motivaatio-, tiedonhankin-
ta- ja kirjoittamisprosessit, oman tyon reflektointi ja arviointiprosessit
sekdi opiskelu- ja oppimisprosessit. Nimi tieteenalasta riippumattomat
yleiset tydprosessit, jotka ovat voimakkaasti sidoksissa opiskelijan ai-
kaisempiin kokemuksiin ja sen hetkiseen elimintilanteeseen, saattavat
aiheuttaa enemmin ongelmia kuin itse tieteenalakohtaiset kysymykset
(Nummenmaa & Lautamatti 2004).

Ilman motivaatiota ei synny mitiin; mielenkiinto omaan tyshon
ja sen yllipitiminen on perusedellytys sille, ettd viitoskirjatyd jossa-
kin vaiheessa valmistuu. Motivaation yllipitiminen niyttii olevan
myds se ohjauksen alue, joihin opiskelijat kiinnittivit erityisen paljon
huomioita kuvatessaan onnistuneita ohjaustilanteita (Nummenmaa
& Soini H. 2008). Minki tahansa tyon eteneminen edellyttid jon-
kinasteista mielessi olevaa ohjaavaa rakennetta tai hahmoa. Opiskelija
tarvitsee itse tutkimustyhon liittyvin suunnitelman lisiksi oman
tyon eteenpiinviemiseen liittyvid suunnitelmia, jotka liittyvit eri-
tyisesti ajankdyttoon ja tyoskentelyyn. Opiskelijan on hyvi selvittii
itselleen, miten tarkkaa ja usein tapahtuva suunnittelu on omalla
kohdalla tarpeen. Tiedonhankinta- ja kirjoittamisprosessit nivoutuvat
vahvasti tieteelliseen tutkimusprosessiin. Arviointi ja palauteprosessit
ovat yleensi ohjausprosessin keskiossi. Opiskelijat saavat tydstiin
palautetta ohjaajalta ja opiskelutovereiltaan. Palaute on keskeinen
oppimiseen vaikuttava tekiji. Kuitenkin palautteen antamiseen, sen
vastaanottamiseen ja saadun palautteen kisittelyyn ei ole kiinnitetty
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riittdvisti huomiota. Opiskelijoiden yksilslliset opiskeluprosessit
seki tavat oppia ovat ldsni ohjauksessa sekd haasteena etti erityisesti
ryhmissi rikkautena, jota voidaan hyddyntii.

Tohtoriopiskelijan tyoskentelyssi erilaiset tydprosessit liittyvit
liheisesti yhteen ja ovat toisiinsa nivoutuneena. Eris tohtoriopis-
kelija pohti viitoskirjatutkimuksen tekemiseen liittyvid haasteita
tihin tapaan:

Tissd opiskelujen alkuvaiheessa olen useaan otteeseen pohtinut sitd,
onko minusta viitoskirjan tekijiksi? Loytyyko minusta riittdvisti
luovuuctta sen tekemiseen? Uskon vield joutuvani usein pihkiilemiin
ja painimaan ajankiyttoon liittyvien kysymysten kanssa; tutkimuksen
tekeminen vastaan tyd ja perhe-elimi. Koen luultavasti vield visymistd
ja kylldstymisen tunnetta tutkimuksen tekemiseen. Uskon kyseisten
ongelmien kuuluvan tutkimusprosessiin ja luulen niiden olevan ohi-
menevii — vaikeuksien kautta voittoon.

Tyoprosesseihin suuntautunut ohjaus lihtee siitd perusolettamuksesta,
ettd ohjauksen kohteena ei ole ensisijaisesti “viitoskirja tuotteena”,
vaan viitoskirjan tuottamis- ja opiskeluprosessit seki opiskelija itse
kokonaista elimii elidvini, kokevana ja toimivana subjektina. Toh-
toriopiskeluun liittyvit yleiset tydprosessit saavat my®os erilaisia mer-
kityksii eri vaiheissa opintojen kokonaisprosessia. Niin ollen ohjaus
prosessina ja ohjattavat prosessit ovat suhteessa toisiinsa. Esimerkiksi
motivaatioon liittyvit kysymykset ovat hieman erilaisia opiskelun
alussa, keskivaiheilla ja lopussa. Samoin esimerkiksi ohjausmuotojen
tehokkuus ja merkitys voi olla hyvin erilainen, tohtoriopiskelija voi
kokea vertaisryhmin hyvin keskeiseni ohjauksen tukena tohtoriopis-
kelun alussa, mutta alkaa liittyd enemmin muuhun tiedeyhteiséon
opintojen keskelld ja lopussa.

Prosessit myds kietoutuvat toisiinsa ja ohjauksen kokonaisuu-
den kannalta on oleellista ymmiirtii, ettd esimerkiksi opiskelijan
hyvinvointi tai kokemus kuulumisesta tiedeyhteisd6n eivit ole vain

— 17 -



tohtoriopiskelun sivutuotteita, vaan keskeisen tirkeitd tieteellisen
ty6n laadun ja tehokkuuden nikskulmasta. On esimerkiksi todettu,
ettd jatko-opiskelijan kokema toimijuus omassa tiedeyhteisdssiin,
on yhteydessi kuormittumisen kokemuksiin (Stubb, Pyhilts, Soini,
Nummenmaa & Lonka 2010). Kuormittuneet ja tiedeyhteisosti
etddntyneet tohtoriopiskelijat eivit saa opintojaan ajallaan valmiiksi
eivit todennikéisesti tuota mydskiin kovin innovatiivisia viitostutki-
muksia. Ohjausprosessissa osallisuuteen ja toimijuuteen ohjaaminen
olisi tirked tehtivi, se vaatii erilaista osaamista ohjauksen eri tasoilla
ja eri vaiheissa ohjausprosessia.

Ohjauksen todellisuus, tasot ja toimijat

Akateemisen ohjauksen perusedellytykset ovat viime kidessd samat
kuin minki tahansa ohjausprosessin: tarvitaan aikaa, kiinnostusta,
kunnioitusta ja sopimuksia. Se, miten ohjaus toteutuu voi vaihdel-
la paljonkin. Akateemista ohjausta toteutetaan erilaisissa toimin-
taympiristdissi. Yleisimmin se liitetdin tieteellisen tutkimustydn
ohjaukseen yksils- ja ryhmitilanteissa. Akateemisessa ohjauksessa
on kuitenkin laajemmin kysymys tieteellisten toimintaympiristdjen
luomisesta toiminnan eri tasoilla. (Nummenmaa & Soini, H. 2008.)
Henkilskohtainen ohjauskeskustelu on tirkei ohjauksen menetelma.
Koska opiskelijoiden tutkimusongelmat ovat erilaisia ja opiskelijoiden
prosessit etenevit eri tahtia, henkilokohtainen ohjaus antaa mahdol-
lisuuden yksilollisen prosessin tukemiseen.

Seminaareja ja tutkimusyhteis6jd voisi kutsua tutkimuksen kiy-
tinneyhteisoiksi. Ne ovat tirkeitd viitdskirjaprosessia kannattelevia
ryhmii tai yhteisoji. Silloin kun kiytinneyhteisé on esimerkiksi
jatkokoulutusseminaari, tai muu erillisten tutkimusteemojen parissa
tyoskentelevien tutkijoiden yhteisd, ohjaajan haasteena on usein
saada ryhmi hahmottamaan tieteellisen asiantuntijuuden kannalta
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yhteiset tavoitteet ja sitoutumaan toimimaan ryhmin jiseneni niiden
tavoitteiden suunnassa. Yhteisen tutkimuslinjan tai teeman ympirilld
tydskentelevi tutkimusryhmi tarjoaa luontevan tutkimusyhteisén,
jossa my®s jatko-opintojen prosessi voi nivoutua ryhmin toimin-
taan ja kehittymiseen ja niin tukea viitostutkimuksen tekijid. Eri
uravaiheissa olevien tutkijoiden tyoti ja yhteistoimintaa tukevan
tutkimusryhmin ohjaaminen ja johtaminen edellyttidd kuitenkin
myos ryhmin riittdvistd yhtenidisyydestd ja yhteisestd tavoitteesta
huolehtimista. Tutkimusryhmi, sen enempid kuin mikiin muukaan
kiytinneyhteiso, el automaattisesti tue viitostutkimuksen prosessia
(Stubb, Pyhiles, Soini, Nummenmaa & Lonka 2010; Stubb 2012).
Tieteellisen identiteetin kehittymisen kannalta on merkityksellistd
kokea olevansa osa kansallista ja kansainvilistd tiedeyhteisod. Oh-
jauksen nikokulmasta on keskeistd pohtia, miten jatko-opiskelijat
integroidaan lihitiedeyhteisoon ja samalla saatellaan my®és laajempien
kansainvilisten tiedeyhteisdjen kentille.

Akateeminen ohjaus nivoutuu siis tiedeyhteison eri tasojen, tut-
kimusryhmiin, laitoksen, tieteenalan ja kansainvilisen tiedeyhteisén
toimintaan ja kulttuuriin. Tiedeyhteison omassa toimintakulttuurissa
voi olla laadukkaan tieteellisen asiantuntijuuden oppimista tukevia,
mutta myds sitd estdvid rutiineja. Myds asiantuntijuutta koskevat ajat-
telu- ja toimintatavat, esimerkiksi se, miti tieteellinen asiantuntijuus
ohjaajan tyossi tai omalla tieteenalalla tarkoittaa ja miten sitd raken-
netaan, muokkautuu vuorovaikutuksessa tiedeyhteison kanssa.

Millaisen ohjauksen kentin ja maaston jatko-opiskelija sitten
kohtaa omassa arjessaan? Erilaisia ohjauksen kenttid ja opiskelijan
kohtaamaa ohjauksen kokonaisuutta voi olla vaikea hahmottaa. Myos
tohtoriopiskelijan ja ohjaajan kokemat “ohjaustodellisuudet” voivat
erota hyvin paljon toisistaan. Esimerkiksi Helsingin yliopistossa
suoritettu tohtoriopintojen arviointi osoitti, etti tohtoriopiskelijoi-
den ja heididn ohjaajiensa nikemykset saadun ohjauksen midristi
(kuinka usein) ja ohjauksen sosiaalisten ympiristjen merkityksestd
vaihtelivat jonkin verran. Ohjaajat arvioivat ohjaavansa useammin ja
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he my®s arvioivat ohjauksen tuki- ja seurantaryhmien merkityksen
ohjattaviensa arvioita isommaksi. (Saari & Moilanen 2012.)

Empiirisid tartuntapintoja akateemiseen ohjaukseen

Vaikuttaa silti, ettd tutkittua tietoa hyvistd oppimisesta ja oppi-
misympiristdsti ei vield juurikaan hyddynneti tohtorikoulutuksen
kehittamisessi. Ongelmia saattaa tuottaa tiedeyhteison asiantuntijuus-
ja oppimiskulttuurin vilinen ristiriita: samalla kun yhteisén asian-
tuntijuuskulttuurissa painottuvat luovat ongelmanratkaisuprosessit
ja innovaatiot, ymmirretddn oppiminen usein varsin perinteisesti
yksilslliseni mallioppimisena ja osista kohti kokonaisuutta etenevini
prosessina. Kiytinngssi ristiriita nikyy siini, ettei elementteji, jotka
ovat itsestddn selvyyksid osana laadukasta tutkimusprosessia (kyseen-
alaistaminen, ihmettely tai reflektio), hahmoteta ja sovelleta tietoisesti
ja tavoitteellisesti tieteellisen jatkokoulutuksen opintojen ja ohjauksen
suunnittelussa ja toteutuksessa. Koulutusprosesseja — seki tutkijan
asiantuntijuutta ettd sen oppimiseen johtavia prosesseja — koskeva
hiljainen tieto on usein pitkille rutinoitunutta.

Ohjaus on kietoutunut yliopiston tutkimuksen ja opetuksen
kiytintoihin ja erilaisten tiedekulttuurien todellisuuteen, arvostuksiin
ja uskomuksiin siten, ettd se empiirisen tarkastelun kohteena tuntuu
pakenevan tarkastelijaansa. Tdmin kirjan tarkoituksena on tarjota
empiirisid tarttumapintoja ja nikokulmia akateemisen ohjauksen
todellisuuteen. Kirja on jaettu kolmeen teemaan, joita tarkastellaan
ajankohtaisen tutkimuksen valossa. Ensimmiiisessi osassa pohditaan
tohtoriopiskelun peruskysymyksii ja ydinprosesseja. Toisessa osassa
tarkastellaan ohjausta akateemisen toimintakulttuurin tuotteena ja
rakentajana ja kolmas osa esittelee joitakin ohjauksen kiytintoji
yhtiiled ohjausvuorovaikutuksena ja toisaalta ohjauksena tieteelli-
seen vuorovaikutukseen. Luvuissa kirjoittajat esittelevit ohjauksen
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tutkimusta sekid pohtivat millaisia haasteita tutkimuksessa tuotettu
ymmirrys ohjaukselle asettaa ja mitd havainnot merkitsevit ohjauksen
jirjestimisen ja kehittdmisen nikokulmasta.
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OHJAUS PERUSKYSYMYSTEN AARELLA

Seuraavissa luvuissa tarkastellaan tutkimuksen valossa
inhimillisen toiminnan ytimii ja peruskysymyksii, jotka
vaikuttavat vahvasti myés tohtoriopiskelun todellisuudes-
sa. Artikkeleissa kirjoittajat pohtivat tohtoriopiskelijan
toimintaa ohjaavia tavoitteita ja motiiveja, tutkijan iden-
titeetin rakentumista, osallisuutta, sitoutumista ja niiden
vaikutuksia hyvinvointiin seki viitdstydhén — myés sen
ohjaukseen — viistimittd kuuluvia tunteita.






VAITOSKIRJAPOLUN ALKUTAIPALEELLA

— Mistd viitoskirjan tekemisessd oikein on kyse?

Jenni Keskinen

Jokainen viitdskirjaprosessi muodostaa ainutlaatuisen tohtoriksi kas-
vamisen polun. Jatko-opiskelijat ryhtyvit tihin pitkdin ja haastavaan
tydhén monenlaisista syisti. Kiinnostus aiheeseen, oma oppiminen ja
tieteellisen asiantuntijuuden kehittyminen tai tieteenalan kehittimi-
nen ovat nousseet monissa tutkimuksissa esiin jatko-opintojen teke-
misen motiiveina. Monia jatko-opiskelijoita motivoi my®s tutkinnon
mukanaan tuoma arvostus ja pitevoityminen erilaisiin tehtiviin joko
yliopistossa tai sen ulkopuolella. (Hiltunen & Pasanen 2006; Hoskins
& Goldberg 2005; Leonard, Becker & Coate 2005).
Viitoskirjatutkimuksen tekemisen syissi heijastuvat jatko-opiske-
lijoiden viitdskirjatutkimustydlle antamat merkitykset. Stubb, Pyhilts
ja Lonka (2011) ovat esittineet, ettd viitdskirjan henkilokohtaista
merkitystd voidaan jisentid sen mukaan, painottavatko jatko-opis-
kelijat prosessia, eli oppimista ja tutkijaksi kasvamista tai esimerkiksi
tieteenalan kehittimistd vai korostavatko he sen vilinearvoa, viitos-
kirjaa produktina, joka mahdollistaa esimerkiksi toivotunkaltaisen
urakehityksen. Viitdskirjatutkimukselle annetulla merkitykselld on
havaittu olevan yhteytti opintoihin sitoutumiseen ja hyvinvointiin

— 25—



viitoskirjaprosessin aikana (Stubb ym. 2011). Lisiksi viitoskirjatutki-
mukselle annetun henkilskohtaisen merkityksen on esitetty toimivan
tulkinnan viitekehykseni ja vaikuttavan muun muassa sithen miten
opiskelija tulkitsee saamaansa ohjausta (Murphy, Bain, & Conrad
2005; Pearson & Brew 2002).

Viitoskirjatutkimuksen henkilokohtaista merkitysti rakennetaan
koko jatko-opintojen ajan. Tdmi tarkoittaa sitd, ettd viitoskirjatut-
kimuksen merkitys todennikéisesti mysds muuttuu tydskentelyn
edetessi. Jatko-opintojen alkuvaihe on kuitenkin erityisen keskeinen
tutkimuksen tekoon liittyvien merkitysten rakentumista ajatellen
(Dongen 1988; Golde 1998; Hughes & Kleist 2005; Valdez 1982).
Jatko-opiskelijat kohtaavat opintojensa alkuvaiheessa monia oman
tyon jasentimiseen ja sen merkitykseen liittyvid haasteita, jotka voivat
parhaimmillaan muodostua oman oppimisprosessin voimavaroiksi,
mutta joissain tapauksissa myos etenemisti hankaloittaviksi kompas-
tuskiviksi. Téstd syystd ohjauksella on keskeinen rooli tarkoituksen
mukaisten tutkimuksen tekoon liittyvien merkitysten rakentamisen
tukemisessa tutkijaksi kasvamisen polun alkutaipaleella.

Henkilokohtainen ohjaussuhde muodostaa keskeisen kontekstin
viitoskirjatutkimuksen merkityksen rakentamiselle ja rakentumi-
selle. Suhde omaan viitsskirjatutkimuksen ohjaajaan on monelle
jatko-opiskelijalle yksi konkreettisimpia ohjausmuotoja omassa tie-
deyhteisossi (Stubb, Pyhilts, Soini, Nummenmaa, & Lonka 2010).
Ohjaussuhde on my®s yksi keskeinen viitdskirjaprosessin siitelijini
(Sambrook 2008; Zhao, Golde, & McCormick 2007). Henkils-
kohtaisen ohjaussuhteen merkitys korostuu erityisesti niiden jatko-
opiskelijoiden kohdalla, jotka eivit tydskentele yliopistolla. Heidéin
kohdallaan kontakti yliopistoon saattaa olla merkittivilld tavalla
sidoksissa sithen, minkilaiseksi ohjaussuhde on muotoutunut.

Tissd artikkelissa keskitytdin tarkastelemaan jatko-opiskelijoiden
viitoskirjatutkimuksen tekemiseen liittimii henkilskohtaisia merki-
tyksii erityisesti opintojen alkuvaiheessa. Merkitysten rakentumista
ja rakentamista tarkastellaan sen tieteellisen tydprosessin ohjaamiselle
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asettamien haasteiden nikdkulmasta. Tarkastelu perustuu kahteen
aineistoon: lidketieteen, kiyttiytymistieteiden ja humanististen alojen
jatko-opiskelijoilta kerdttyyn kyselyaineistoon (N=669) seki kiyttiy-
tymistieteiden, lddketieteen ja luonnontieteiden jatko-opiskelijoilta
kerittyyn haastatteluaineistoon (N=32). Aineistot on keritty osana
”Jatko-opiskelijasta tieteelliseksi asiantuntijaksi” — tutkimushanketta

(Pyhilts, ym. 2009).

Merkityksenluonti vditoskirjaprosessin lahtokuopissa

Viitsskirjatutkimuksen kiynnistiminen on yksi merkittivimmisti
jatko-opiskelun virstanpylviisti. Opiskelijoiden onkin todettu kai-
paavan tukea erityisesti oman tutkimusprosessinsa jisentimiseen
viitoskirjaprosessin alussa (Sambrook 2008). Jatko-opiskeluun liit-
tyvien hallinnollisten ja taloudellisten kysymysten ohella opiskelijaa
mietityttdvit oman tutkimusprosessin suunnitteluun ja toteutukseen
liiceyvit kysymykset.

Viitoskirjaprosessin alussa jatko-opiskelijat valitsevat tutkimus-
aiheen ja miirittelevit oman tutkimuksensa tavoitteen tai, kuten
tyypillisesti luonnontieteellisilld aloilla (Hiltunen & Pasanen 2006),
jasentivit ohjaajalta saatua tutkimusaihetta. Tutkimussuunnitelmaa
tekemiilld opiskelija miirittelee ja rajaa oman aiheensa tieteenalansa
kentissi. Tutkimuksen suunnittelua ja jatko-opiskelijan valintoja
eivit kuitenkaan ohjaa ainoastaan sisilté6n ja tieteenalaan liittyvit
kysymykset vaan keskeisessd roolissa ovat myos yleisemmit motivaa-
tioon ja oman toiminnan ohjaukseen liittyvit tekijit (Lautamatti &
Nummenmaa 2008; Nummenmaa & Lautamatti 2004; Nummenmaa
& Alanko-Turunen 2010).

Viitoskirjaprosessia suunnitellessaan opiskelijat pohtivat tyypil-
lisesti sitd, mitd viitoskirjatutkimus heille itselleen merkitsee: Mizi
olen tekemdissii? Mibin se, miti olen tekemdissd, liittyy? Mitii viitoskirjan
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tekeminen ja tohtoriksi tuleminen tarkoittaa? Miksi teen viitoskirjaa?
Mitii tiimi minulle merkitsee? Se, minkilaisen merkityksen aloitteleva
jatko-opiskelija antaa viitoskirjatutkimukselle heijastaa opiskelijan
tutkimuksen tekemiseen ja tutkijana olemiseen liittyvid arvoja, ta-
voitteita ja kisityksii.

Jatko-opiskelijoille on usein jo ennen viitdskirjaprosessiin ryh-
tymistd muodostunut oman opiskeluhistoriansa ja kokemuksiensa
perusteella kisitys siitd, miti tieteellisen tutkimuksen tekeminen ja
tutkijana toimiminen tarkoittavat. Nimi kisitykset heijastuvat siihen,
miten opiskelijat nikevit oman viitoskirjatutkimuksensa laajemman
henkilokohtaisen merkityksen. Viitostutkimukselle annetut merkityk-
set virittyvit opiskelijan aiempien tutkimuksen tekemiseen liittyvien
kokemusten ja kiisitysten sekid nykyhetkeen ja tulevaisuuteen liitty-
vien tavoitteiden ja suunnitelmien kautta. Kisitysten rakentumiseen
vaikuttavat myds monet eri toimijat, kuten viitoskirjatyon ohjaaja ja
muut jatko-opiskelijat, ja heidin kanssaan kiydyt keskustelut.

Seki aloittelevien ettd kokeneitten tutkijoiden on todettu ji-
sentivin tutkimustyon luonnetta eri tavoin (Brew 2001; Kiley &
Mullins 2005; Meyer, Shanahan & Laugksch 2005; Akerlind 2008).
Kisitykset tutkimuksesta vaihtelevat muun muassa sen mukaan, pi-
detidinko tutkimusta prosessina vai tuotteena ja toisaalta sen mukaan,
nihdiinks tutkimuksen tekeminen tiettyjd vaiheita noudattelevana
tyoprosessina vai pikemminkin sykliseni, asteittain tarkentuvien
kysymysten asettamisena (Brew 2001). Lisiksi on havaittu, ettd tut-
kijoiden kisitys tutkimustydstd vaihtelee sen mukaan, nihdiinko
se vaatimusten tdyttimiseni, meritoitumisena ja statuksen saavutta-
misena, henkilskohtaisena oppimisprosessina vai kehittimistyoni,
erilaisten kontribuutioiden tekemiseni tieteenalalle seki laajemmin
koko yhteiskunnalle (Akerlind 2008).

Myés jatko-opiskelijoiden viitdskirjatutkimukselle antamassaan
henkilokohtaisessa merkityksessd painottuvat asiat vaihtelevat sen
mukaan liittyvitké ne oppimiseen, henkilskohtaiseen tieteellisek-
si asiantuntijaksi kehittymiseen ja kasvuun, omaan tiedeyhteiséon
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kuulumiseen, itselle tirkeiden asioiden toteuttamiseen vai kenties
tohtorintutkinnon mahdolliseen vaihtoarvoon eli sithen, miti hyo-
tyd tutkinnon suorittaminen voisi tulevaisuudessa tuoda esimerkiksi
pitevoitymisen tai statuksen kautta (Hoskins & Goldberg 2005; Leo-
nard ym. 2005; Stubb ym. 2011). Stubb ym. (2011) havaitsivat, ettd
nidmi jatko-opiskelijoiden omalle viitoskirjatutkimukselleen antamat
erilaiset merkitykset eroavat toisistaan sen mukaan, painottuuko niissi
produkti, prosessi vai seki produkti ettii prosessi.

Prosessia korostaessaan jatko-opiskelijat painottivat oppimisen ja
asiantuntijaksi kasvun merkitysti, omalla tieteenalalla vaikuttamista
ja tutkijayhteisoon kasvamista seki itsensd toteuttamista. Jonkin ver-
ran viitdskirjan henkilokohtaisessa merkityksessid nousi esiin myds
mahdollisuus kokeilla omia rajoja ja haastaa itsedin, mahdollisuus
perehtyd mielenkiintoisiin asioihin seki luovan ja melko vapaan tyén
tekeminen. Prosessin merkitystid korostavissa kuvauksissa heijastui
jatko-opiskelijoiden voimakas tahto muuttaa seki omaa ettd muiden
ihmisten maailmaa. Oman maailman katsottiin muuttuvan oppimisen
ja kehittymisen my6ti ja maailman muuttaminen yleisemmin nihtiin
tiedetti ja yhteiskuntaa palvelevien asioiden tutkimisena. Opiskelijat
kuvasivat viitdskirjatutkimuksen prosessiin liittyvid merkitystd muun
muassa ndin:

Itsensd peliin pistimistd ja omien rajojen koettelua. Kichtovaa op-
pimisprosessia, jossa alussa on hahmoton tutkimusaihe, joka pala

palalta kirkastuu ja 18ytyy aivan uusia asioita.

Oman tieteellisen ajattelun kehittymistd. Omien rajojen kokeilemista.

Tiedeyhteis6on kuulumista.

Uusien nikskulmien tarjoamista tiedeyhteisolle ja mahdollisesti

(toivon mukaan) my®ds suurelle yleisslle.
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Produktia korostaessaan jatko-opiskelijat painottivat puolestaan
tutkinnon valmiiksi saattamisen, urakehityksen seki kompetenssin
osoittamisen merkitystd. Jatko-opiskelijat, jotka toivat esiin produk-
tiin eli viitdskirjaprosessin lopputulokseen liittyvii asioita korostivat
viitoskirjan loppuunsaattamista ja valmistumista, tydelimissi me-
ritoitumista ja eteenpiin piisemistd sekd joissain tapauksissa myos
paremman palkan saamista. Osa jatko-opiskelijoista kertoi viitoskir-
jatutkimuksen merkitsevin heille paremman statuksen saavuttamista
tai saavutusta ylip4insi, oman itsetunnon kasvua seki kompetenssin
osoittamista itselle ja/tai muille. He kuvasivat viitoskirjatutkimusta ja
tohtorin tutkintoa ndin ollen tietynlaisena “niyton paikkana”. Yleisesti
ottaen produktia korostavaan merkitykseen liitettiin viitdskirjatutki-
muksen nikeminen keinona saavuttaa jokin henkilskohtaisesti tirked
ja tavoittelemisen arvoinen asia. Muun muassa seuraavalla tavalla
produktia korostavat opiskelijat kuvasivat tyénsi merkitysti:

Se merkitsee tydssini uskottavuuden lisddntymisti, tydtoverit ottavat
vakavammin, heritedd kunnioitusta. Henkilskohrtaisesti se on minulle
saavutus, josta olen ylpei. Se mahdollistaa pdisyn tiettyihin virkoi-

hin.

Aikuisopiskelun paimiirin toteutumista, halua todistaa, ettd pystyy
johonkin.

Henkilskohtaista saavutusta, jonkinlaista konkreettista todistusta

asiantuntijuudesta.

Riippumatta siiti, painottuiko jatko-opiskelijoiden omalle viitoskir-
jatutkimukselle antamassaan merkityksessi prosessi, produkti vai seki
ettd, nousi monissa kuvauksissa esiin kolme keskeistd ulottuvuutta:
oppiminen, tiedeyhteisd ja pitevoityminen (Stubb ym. 2011). Niille
annettu merkitys kuitenkin vaihteli sen mukaan nikivitko opiskelijat
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viitoskirjatutkimuksen prosessina vai produktina. Taulukossa 1 on

nihtivilld keskeiset erot kolmen ulottuvuuden suhteen.

Taulukko 1. Oppimisen, tiedeyhteison ja patevoitymisen ulottuvuudet eri-
laisissa vaitoskirjatutkimukselle annetuissa merkityksissa.

Ulottuvuudet

Viitoskirjatutkimus
produktina

Viitoskirjatutkimus
prosessina

Oppimisen
merkitys

Tiedeyhteison
merkitys

Patevoitymisen
merkitys

Vaitoskirjatutkimus nahdaan
oman oppimisen kulminaationa
ja keinona osoittaa oma asian-
tuntijuus.

Vaitoskirjatutkimus nahdaan
keinona osoittaa oma osaami-
nen yhteisdlle ja ansaita oma
paikka tiedeyhteistssa.

Vaitoskirjatutkimus nahdaan
keinona saavuttaa parempi
asema tydelamassa tai tie-
deyhteisossa.

Vaitoskirjatutkimus ndhdaan
mahdollisuutena oppia ja
kehittya tieteellisena asian-
tuntijana.

Vaitoskirjatutkimus ndhdaan
mahdollisuutena kasvaa tie-
deyhteison jaseneksi ja edis-
tad omaa tieteenalaa.

Vaitoskirjatutkimus ja sen
valmiiksi saattaminen nah-
daan yhtena vaiheena tut-
kijana kehittymisen proses-

sissa.

Viitoskirjatydn ohjauksen nikskulmasta on olennaista, etti sekd oh-
jaaja ettd viitoskirjatyontekijd tunnistavat niiti erilaisia tapoja nihdi
viitoskirjatutkimus seki niiden yhteyden kiytinnén tutkimustydn
suunnitteluun ja toteuttamiseen. Ohjaaja tulkitsee viitoskirjan tekijin
ajatuksia ja toimintaa seki ohjaa hinti niiden kisitysten varassa miti
hinelle itselldin on tutkimuksen tekemisesti. Jatko-opiskelija puo-
lestaan tulkitsee ohjaajalta saamaansa palautetta ja neuvoja suhteessa
sithen, minki merkityksen hin itse antaa viitdskirjaprojektilleen.
Ajoittain nimi kiisitykset saattavat olla keskeniin erilaisia ja ongel-
mat ohjaustilanteissa voivat aiheutua siitd, ettd ohjaaja ja prosessiaan
aloitteleva jatko-opiskelija toimivat tiedostamatta keskeniin erilais-
ten oletusten, kisitysten ja odotusten varassa (Aspland, Edwards, &
O’Leary 1999; Nummenmaa & Soini, H. 2008).
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Omien tutkimuksen tekemiseen liittyvien kisitysten avaaminen
keskustelulle on ensisijaisen tirkedi silld ne toimivat pohjana my®ds
toisten ihmisten kisitysten ymmirtimiselle (Brew 2001). Ymmiirti-
milld opiskelijan kisityksid ja viitoskirjaprosessille antamia merkityk-
sid, ohjaaja my®s voi paremmin asettua opiskelijan asemaan (Pearson
& Brew 2002). Vaikka timi on tirkeii lipi viitoskirjaprosessin,
korostuu sen merkitys alkuvaiheessa kun opiskelijan mielessi on
toistaiseksi vieli enemmin kysymyksid kuin vastauksia ja oman pro-
sessin jasentdminen saattaa tuntua hyvinkin sekavalta. Tutkimukseen
liittyvien kiisitysten ja viitoskirjatutkimukselle annetun merkityksen
voidaan ajatella ohjaavan prosessin alkuvaiheessa myés sitd, miten
opiskelija miten opiskelija sopeutuu, ja ikidin kuin kotiutuu, omaan
tiedeyhteistonsi.

Myos ohjausta ajatellen keskeinen kysymys on hahmotetaanko
viitdskirjatutkimus ensisijassa produktia vai prosessia? Ohjauksen
keskittyessi piiasiallisesti lopputuloksen eli produktin ohjaamiseen,
korostuu ohjaajan tydssi tyypillisesti spesifit kuhunkin tieteenalaan
liittyvit ongelmanratkaisuprosessit, jotka liittyvit erityisesti tutki-
muksen aiheeseen ja kiytettyihin metodeihin. Painopisteen ollessa
ensisijassa yleisten tydprosessien ohjaamisessa, nousevat etusijalle
erilaiset oman toiminnan suunnitteluun ja ohjaamiseen, tutkimuksen
tekemisen prosessiin liittyvit kysymykset, joiden voidaan ajatella
olevan samankaltaisia riippumatta siitd, mihin tieteenalaan tutkimus
liittyy (Nummenmaa & Alanko-Turunen 2010). Tutkittaessa jatko-
opiskelijoiden ja ohjaajien kisityksid ohjauksesta, on havaittu, ettd ne
vaihtelevat sen mukaan korostuuko niissi tehtivi-orientoitunut (task-
focused) vai henkili-orientoitunut (person-focused) kisitys ohjauksesta
(Murphy, Bain & Conrad 2007). Tehtivi-orientoituneessa ohjaus-
kisityksessi heijastuu tutkimustyon loppuunsaattamisen tukemisen
tirkeys kun taas henkils-orientoituneessa ohjauskisityksissi painottuu
ohjauksen tehtivi jatko-opiskelijan tieteellisen asiantuntijuuden ja
tiedeyhteiston kasvamisen tukijana. Tehtivi-orientoituneessa ohja-
uskisityksessd korostuu ratkaisujen hakeminen erilaisiin teknisiin
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ongelmiin kun taas henkilé-orientoituneessa ohjauskisityksessi pai-
nottuu lisiksi my®s erilaiset tutkimuksen tekemiseen liittyvit emoti-
onaaliset tekijit ja niiden ymmirtiminen (Sambrook 2008). Lisiksi
Murphy ym. (2007) nostavat esiin kontrollin (controlling beliefs) ja
tukemisen (guiding beliefs) nikokulman, jonka valossa viitoskirjatyon
ohjaaminen voidaan nihdi joko jatko-opiskelijan oppimisen tai tyén
valmistumisen kontrolloimisena tai niiden asioiden tukemisena.

Viitoskirjatydprosessin ohjaus rakentuu tyypillisesti kirjallisen
tuotoksen, kuten artikkelinkirjoittamisen ympirille ja siitd palaut-
teen antamiseen, jolloin ohjaus ikdin kuin vilittyy konkreettisen
tuotoksen, produktin, kautta keskittyen erilaisten spesifien ongelmi-
en paikantamiseen ja ratkaisemiseen (Emilsson & Johnsson 2007;
Vehvildinen & Svinhufvud 2009). Tieteelliselli kirjoittamisella onkin
keskeinen sija paitsi tutkimuksen raportoinnissa myos osana tutkijan
asiantuntijuutta. Kiley ja Mullins (2005) havaitsivat tutkimuksessaan,
ettd suuri osa ohjaajista jisensi tutkimuksen tekemisti lineaarisena
prosessina, jonka hyvin miiriteltyjd vaiheita seuraamalla ty6 saa-
daan valmiiksi. Ohjaajien ajatuksissa korostui kisitys produktin, eli
lopputuloksen ohjaamisesta ja sen valmiiksi saamisen tukemisesta.
Ohjauskeskusteluissa on usein hyddyllisti kisitelld myos yleisemmin
jatko-opiskelijan tutkimusprosessiin ja kokonaistilanteeseen liittyvid
asioita (Vehvildinen 2008). Mikili opiskelija esimerkiksi kamppailee
erilaisten epivarmuuden tunteiden kanssa, voi tekstistd saadun pa-
lautteen hyodyntiminen olla mahdotonta ennen kuin opiskelija on
saanut tuoda julki muut huolenaiheensa.

Mikiin yksittdinen tapa jasentii tutkimusta tai ohjausta ei kui-
tenkaan ole automaattisesti parempi kuin toinen. Monesti saattaa-
kin olla tarkoituksenmukaista painottaa tapauskohtaisesti eri asioita
viitoskirjatutkimusta ohjatessa. Olennaista on oppia tunnistamaan
erilaisia orientaatioita ja niiden seurauksia eri tilanteissa. Ohjaajan
ja opiskelijan toimintaa ja tutkimuksen tekemisti ohjaavat heidin
kisityksensd. Titd ajatellen on tirked, ettd niistd kisityksistd keskus-
tellaan ja tullaan tietoisiksi. Ohjauksen ja toisaalta viitoskirjaprosessin
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onnistumisen nikdkulmasta keskeisti on se, ettd ohjaussuhteessa kes-
kustellaan erilaisista tavoista jisentid tutkimuksen tekemisti (Pearson
& Brew 2002). Tdmi mahdollistaa ohjaussuhteen yhteisen tavoitteen
madrittimisen ja sen suunnassa toimimisen.

Ohjauksen nikskulmasta keskeinen haaste on kuitenkin se, ettd
tutkimustyshon liittyvit merkitykset ovat usein implisiittisid (Brew
2001) eivitki niin ollen vilttimitti automaattisesti nouse arkikes-
kusteluun. Kisitysten tekeminen nikyviksi on kuitenkin tirkeii,
koska niin niiden vaikutuksia prosessissa on helpompi tunnistaa
ja siddelld. Hyvi tapa huolehtia siitd, ettd timinkaltaiset merkitys-
neuvottelut eivit jid kiymaittd viitoskirjaprosessia kiynnistettiessi
on keskustella niistd esimerkiksi ohjaussopimusta (Hockey 1996;
Lindholm-Ylinne & Wager 2002, Nummenmaa & Soini 2008)
hyodyntien. Yhteisistd tydskentelytavoista sovittaessa on luonteva
keskustella myds ohjaajan ja opiskelijan toiveista ja tavoitteista. TAmi
auttaa kumpaakin osapuolta ymmirtimiin minkilaisena prosessina
toinen tutkimusprosessin nikee ja minkilaisen henkilokohtaisen
merkityksen sille antaa.

Kootusti voidaan todeta, ettd viitdskirjatutkimukselle annetut
henkilokohtaiset merkitykset asettavat viitoskirjatutkimusprosessin
ohjaukselle kaksi ydinhaastetta. Ensinnikin; on tirkedd tunnistaa,
ettd tutkimuksen tekoon liittyy erilaisia kisityksii, jotka vaikuttavat
sithen, miten tutkimusta tehddin, ja toisaalta; tunnistaa, ettd nimi
kisitykset eivit rakennu tyhjiossi vaan niitd voidaan rakentaa yhdessi
osana kahdenvilistd ohjaussuhdetta. Edelleen on huomioitava, etti
kisitykset tutkimuksen teosta eivit ohjaa ainoastaan valintoja ja
tekoja tutkimusprosessin edetessi vaan myos sitd henkilskohtaista
suhdetta, joka tyon ja viitoskirjatydn tekijin vilille muodostuu.
Niitd sitoutumiseen ja hyvinvointiin liittyvid tekijoitd pohditaan
tarkemmin seuraavaksi.
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Henkilokohtainen merkitys sitoutumisen
ja hyvinvoinnin rakentajana

Jatko-opiskelijat eivitkd aina sitoudu tydskentelyyn ja osa opiske-
lijoista kirsii kiinnostuksen puutteesta tai uupuu. Selitysti ilmiolle
on etsitty suuresta tyomddristd, motivaation puutteesta tai erityi-
sesti aloittelevilla jatko-opiskelijoilla toistaiseksi vield puutteellisiin
tutkimuksen tekemisen valmiuksista. On totta, ettd tydmairi ja sen
kuormittava vaikutus saattaa ajoittain viitdskirjaprosessin aikana olla
suuri, mutta timi on tyypillisesti asia, jonka monet jatko-opiskelijat
ovat osanneet ennakoida ryhtyessiin viitoskirjan tekoon. Ongel-
malliseksi kuormitus ja tydmiird muodostuvat silloin ne tuntuvat
opiskelijasta merkityksettémiltd. Aiemman tutkimuksen perusteella
tiedimme, ettd opiskelijan sitoutumista omaan viitoskirjaprosessiin
sditelee osaltaan viitoskirjatutkimukselle annettu henkilskohtainen
merkitys ja se kuinka merkitykselliseksi ja tirkeiksi tekeminen koetaan
(Stubb, Pyhilts, & Lonka 2011).

Oman tyonsi merkitykselliseksi ja tirkedksi kokemisen sitout-
tavaa vaikutusta pidetdin keskeisend tyduupumusta puskuroivana
tekijand (Gonzalez-Roma, Schaufeli, Bakker, & Lloret 2006; Ha-
kanen, Bakker, & Schaufeli 2006). Riski kuormittua ja uupua on
alkuvaiheen jatko-opiskelijan kohdalla melko suuri (Dongen 1988;
Golde 1998; Hughes & Kleist 2005; Valdez 1982). Riippumatta
siitd, liittyykd omalle tutkimukselle annettu merkitys prosessiin vai
produktiin, on merkityksellisyyden kokemuksen rakentumisessa olen-
naista se, koetaanko viitoskirjatutkimus henkilskohtaisesti tirkeini.
Sitoutuneena henkilot kokevat mielekkiini erilaisiin haasteellisiin
tehtiviin tarttumisen eiki tyytyviisyys rakennu ainoastaan hetkellis-
ten positiivisten tunnekokemusten varaan vaan sille ajatukselle, ettd
tyoskentely on kokonaisuudessaan mielekiisti ja palkitsevaa (Leiter
& Bakker 2010).

Yksi kisitys tutkimuksesta ei vilttimittd ole parempi kuin toinen,
mutta on tirkedd muistaa, ettd niilld kisityksilli on heijastevaiku-
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tuksia muun muassa jatko-opiskelijoiden sitoutumiseen ja erilaisiin
tunteisiin, jotka liittyvit viitgskirjatutkimuksen tekemiseen. Stubb
ym. (2011) ovat esittineet, etti se, minkilainen merkitys viitdskirja-
tutkimukselle annetaan niyttdi olevan yhteydessi jatko-opiskelijoiden
sitoutumiseen. Ne opiskelijat, jotka korostivat kokonaisprosessin
merkitystd ja asteittaista tutkijaksi kasvua olivat sitoutuneempia
kuin ne opiskelijat, joille viitoskirjatutkimuksen merkitys rakentui
lopputuloksen kautta. He olivat harvemmin harkinneet opintojensa
keskeyttimisti ja toisaalta he raportoivat myds kokeneensa oman
viitoskirjatyénsi merkityksellisempini ja motivoivampana kuin ne,
joiden viitoskirjatutkimuksen henkilokohtainen merkitys rakentui
yksinomaan lopputuloksen kautta. Jatko-opiskelijat, jotka painot-
tavat nimenomaan oppimisprosessin, tieteellisen asiantuntijuuden
ja tiedeyhteison jiseneksi kasvamisen merkitysti, niyttivit kokevan
muita opiskelijoita vihemmin sitoutumista heikentivid negatiivisia
tunteita, kuten stressid, uupumusta ja ahdistusta.

Viitoskirjatyélle annetun merkityksen, hyvinvoinnin ja sitoutu-
misen viliset yhteydet eiviit ole yksisuuntaisia vaan vuorovaikutteisia.
Yheiilld se, minkilainen merkitys viitdskirjatyolle annetaan, ohjaa
sitd, miten viitoskirjaprosessissa voidaan ja miten siihen sitoudutaan,
mutta toisaalta my®ds erilaiset tunteet viitdskirjaprosessin aikana
muokkaavat sitd miten henkilokohtaista merkitystd rakennetaan.
Opiskelija joka kokee tutkimusprosessissa positiivisia tunteita, kuten
innostusta ja kiinnostusta, todennikoisemmin rakentaa senkaltaisia
kisityksid tutkimuksen tekemisesti, jotka ovat viitdskirjaprosessin
etenemisen kannalta funktionaalisia. Positiiviset tunteet myds laa-
jentavat opiskelijan tarkkavaisuutta ja mahdollisuuksia keskittyd
monimutkaisiin ja haastaviin ongelmanratkaisutilanteisiin.
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Kokoavia ajatuksia

Tissd luvussa on kuvattu jatko-opiskelijoiden omalle viitdskirja-
tutkimukselleen antamia merkityksii ja niiden yhteyttd opiskelijan
sitoutumiseen ja hyvinvoinnin rakentumiseen. Lisiksi tissi luvussa
on pohdittu niitd mahdollisuuksia, joita erityisesti kahdenkeskisessi
ohjaussuhteessa on niiden erilaisten omaan tutkimukseen liittyvi-
en Kkisitysten ja niiden heijastevaikutuksien nikyviksi tekemisessi
ohjatessa erityisesti oman viitoskirjapolkunsa alkutaipaleella olevia
jatko-opiskelijoita.

Monesti viitdskirjan tekijille ja tyon ohjaajalle saattaa olla hys-
dyllistd, mikili he pystyvit orientoitumaan hieman eri tavoin erilaisiin
viitoskirjaprosessin varrella vastaan tuleviin asioihin ja tilanteisiin.
Tissd kisitysten ja merkitysten nikyviksi tekemisen prosessissa eri-
tyisen tirkeiksi ohjauksen tyovilineeksi nousevat keskustelut eri-
tyisesti opiskelijan, mutta myds ohjaajan tutkimuksen tekemiseen
liittyvistd kisityksistd (Pearson & Brew 2002). Niitd voidaan kiydi
kahdenvilisissd ohjauskeskusteluissa viitoskirjaprosessin aikana, mutta
erityisen tirkedd niiden kiiyminen on prosessin alkuvaiheessa. Omien
ja toisen henkilon kisityksien ymmirtiminen auttaa kumpaakin
ohjaussuhteen osapuolta kantamaan vastuuta tutkimusprosessista
yhteisty6n erivaiheissa.

Lihteet

Aspland, T., Edwards, H., & O’Leary, J. 1999. Tracking new directions in the
evaluationof postgraduate supervision. Innovative Higher Education
24 (2), 127-147.

Brew, A. 2001. Conceptions of research: a phenomenographic study. Studies
in Higher Education 26 (3), 271-285.

Dongen, C. J. V. 1988. The life experience of the first-year doctoral student.
Nurse Educator 13, 19-24.

—37 —



Emilsson, U. M. & Johnsson, E. 2007. Supervision of supervisors: on de-
veloping supervision in postgraduate education. Higher Education
Research and Development 26 (2), 163-179.

Golde, C. M. 1998. Beginning graduate school: Explaining first-year doctoral
attrition. Teoksessa M. S. Anderson (Toim.) The experience of being in
graduate school: An exploration. San Francisco: Jossey-Bass, 55-64.

Gonzalez-Roma, V., Schaufeli, W. B, Bakker, A. B., & Lloret, S. 2006. Bur-
nout and work engagement: Independent factors or opposite poles?
Journal of Vocational Behavior 28, 165—173.

Hakanen, J., Bakker, A. B., & Schaufeli, W. B. 2006. Burnout and work enga-
gement among teachers. Journal of School Psychology 43, 495-513.

Hiltunen, K. & Pasanen, H-M. 2006. Tulevar Tohrorit. Jatko-opiskelijoiden
kokemukset ja arviot tohtorinkoulutuksesta 2005. Opetusministerion
julkaisuja 2006:48.

Hockey, J. 1996. A contractual solution to problems in the supervision of Ph.D.
degrees in the UK. Studies in Higher Education 21, 359-371.

Hoskins, C. H. & Goldberg, A. D. 2005. Doctoral student persistence in
counsellor education programs: student-program match. Counsellor
Education & Supervision 44, 175-188.

Hughes, F. R. & Kleist, D. M. 2005. First-semester experiences of counselor
education doctoral students. Counselor Education & Supervision 45,
97-108.

Kiley, M. & Mullins, G. 2005. Supervisors’ conceptions of research: What
are they? Scandinavian Journal of Educational Research 49 (3), 245—
262.

Lautamatti, L. & Nummenmaa, A. R. 2008. Jatko-opiskelun tydprosessien
ohjaus. Teoksessa A. R. Nummenmaa, K. Pyhilts, & T. Soini (Toim.)
Hyvii tohtori! Tohtorikoulutuksen rakenteita ja prosesseja. Tampere:
Tampere University Press, 107-130.

Leiter, M. P. & Bakker, A. B. 2010. Work engagement: Introduction. Teok-
sessa A. B.

Bakker & M. P. Leiter (Toim.) Work engagement. A handbook of essential theory
andpresearch. New York: Psychology Press, 1-9.

Leppel, K. 2001. The impact of major in college persistence among freshmen.
Higher Education 41 (3), 327-342.

Leonard, D. Becker, R., & Coate, K. 2005. To prove myself at the highest
level: The benefits of doctoral scudy. Higher Education Research and
Development 24 (2), 135-149.

Lindblom-Ylinne, S. & Wager, M. 2002. Tieteellisten opinniytetdiden oh-
jaaminen.

Teoksessa S. Lindblom-Ylinne & A. Nevgi (Toim.) Yliopisto- ja korkeakoulu-
opettajan kiisikirja. Helsinki: WSQOY, 314-325.

— 38 —



Lonka, K. & Lindblom-Ylinne, S. 1996. ‘Epistemologies, conceptions of
learning, and study practices in medicine and psychology’. Higher
Education 31, 5-24.

Meyer, ]. H. E, Shanahan, M. P, & Laugksch, R. C. 2005. Students’ concep-
tions of research. I: A qualitative and quantitative analysis. Scandi-
navian Journal of Educational Research 49 (3), 225-244.

Murphy, N., Bain, J. & Conrad, L. (2007). Orientations to research degree
supervision. Higher Education, 53(2), 209-234.

Mikinen, J., Olkinuora, E., & Lonka, K. 2004. Students at risk: general study
orientation and abandoning/prolonging the course of studies. Higher
Education 48, 173—188.

Nummenmaa, A. R. & Lautamatti, L. 2004. Objaajana opinniytetviden
tyoprosesseissa. Tampere: Tampere University Press.

Nummenmaa, A. R. & Soini, H. 2008. Akateeminen ohjaus. Teoksessa A.
R. Nummenmaa, K. Pyhilts & T. Soini (Toim.) Hywvi tohtori! Toh-
torikoulutuksen rakenteitaja prosesseja. Tampere: Tampere University
Press, 49—72.

Nummenmaa, A. R. & Alanko-Turunen, M. 2010. Re-thinking supervision of
PhD work processes — Probell research group walking the PBL talk.
Teoksessa T. Barret & S. Moore (Toim.) New Approaches to Problem-
based Learning: Revitalising Your Practice in Higher Education. New
York: Routhledge, 252-265.

DPearson, M. & Brew, A. 2002. Research training and supervisor development.
Studies in Higher Education 27 (2), 135-150.

Pyhilts, K., Stubb, J., & Lonka, K. 2009. Developing scholarly communities
as learning environments for doctoral students. International Journal
for Academic Development 14 (3), 221-232.

Sambrook, S. 2008. Doctoral supervision ... A view from above, below and the
middle! journal of Further and Higher Education 32 (1), 71-84.

Stubb, J., Pyhiles, K., Soini, T., Nummenmaa, A. R., & Lonka, K. 2010.
Osallisuus ja hyvinvointi tiedeyhteisossi - Tohtoriopiskelijoiden
kisityksid. Aikuiskasvatus 2, 106-119.

Stubb, J., Pyhilts, K., & Lonka, K. 2011. The experienced meaning of work-
ing with a PhD thesis. Scandinavian Journal of Educational Research.
1-18, iFirst Article.

Valdez, R. 1982. First year doctoral students and stress. College Student Journal
16, 30-37.

Vehvilidinen, S. 2008. Akateemisen opinniytetydn ohjaaminen vuorovaikutuk-
sena. Teoksessa A. R. Nummenmaa, K. Pyhilts & T. Soini (Toim.)
Hyvii tohtori! Tobtorikoulutuksen rakenteita ja prosesseja. Tampere:
Tampere University Press, 86—100.

—39 —



Vehvildinen, S. & Svinhufvud, K. 2009. Paperi, dokumentti, opinniyte
— tekstit ohjauskeskustelun osana. Azkuiskasvarus 3, 190-201.

Zhao, C-M, Golde, C. M., & and McCormick, A. C. 2007. More than a
signature: how advisor choice and advisor behavior affect doctoral
student satisfaction. Journal of Further and Higher Education 31 (3),
263-281.

Akerlind, G. S. 2008. An academic perspective on research and being a re-
searcher: An integration of the literature. Studies in Higher Education

33 (1), 17-31.

— 40—



TULEEKO MINUSTA TUTKIJA?

TOHTORIKSI OPETTAJANKOULUTUKSESSA

Auli Toom & Kirsi Pyhdilto

Johdanto

Uuden tiedon rakentaminen ja tieteelliseksi asiantuntijaksi kasva-
minen on miiritelty suomalaisen tohtorikoulutuksen keskison (ks.
esim. Valtioneuvoston asetus yliopistotutkinnoista, tieteellinen jat-
kokoulutus 21§, 22§; Kasvatustieteellisen alan tohtorikoulutuksen
kehittiminen, 2006). Kuitenkin sithen, miti tohtorikoulutuksen
kuluessa opitaan ja millaiseksi jatko-opiskelupolku rakentuu, vai-
kuttavat monet tekijit samanaikaisesti. Esimerkiksi ohjaussuhteen,
(mm. Aspland, Edwards, O’Leary & Ryan 1999; Mackinnon 2004;
Hasrati 2005; Murphy, Bain & Conrad 2007; Sambrook, Stewart
& Roberts 2008), tiedeyhteison (Beauchamp, Jazvac-Martek &
Mc Alpine 2009; Pyhilts, ym. 2009) sekd tohtoriopiskelijoiden ja
ohjaajien tutkimukseen ja ohjaukseen liittyvien kisitysten, usko-
musten ja kiytintéjen (mm. Brew 2001; Kiley & Mullins 2005;
Meyer, Shanahan & Laugksch 2005; Akerlind 2008; Lee 2008) on
todettu vaikuttavan opintojen lipiisyyn, opiskelijan hyvinvointiin,
keskeyttimiseen ja ylipdinsi sithen, miten jatko-opiskelija opintonsa
kokee. Samanaikaisesti siitd, miten jatko-opiskelijat itse hahmottavat
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tieteellisen asiantuntijaidentiteettinsi rakentumisen kdannekohdat ja
ydinsiitelijit, tiedetdin edelleen suhteellisen vihin.

Tissd artikkelissa keskitytdin tarkastelemaan tohtorinkoulu-
tusprosessin haasteita ja mahdollisuuksia asiantuntijan identiteetin
rakentumisen nikokulmasta. Analysoimme erityisesti kasvatustieteen
ja opettajankoulutuksen tiedeyhteisoi ja siellid toimivien tohtoriopis-
kelijoiden kuvaamia merkityksellisid, opintoja seki tutkimustydtd
edistivid ja estivid tilanteita. Niitd pohditaan seki asiantuntijan
identiteetin rakentumisen etti ohjauksen nikokulmasta.

Asiantuntijan identiteetin rakentumisesta ja rakentamisesta

Viitoskirjatutkimuksen tekeminen on suomalaisen tohtorikoulutuk-
sen ydintid. Se muodostaa myos keskeisen tieteellisen asiantuntijuuden
kehittymisen foorumin (Mintyld 2007). Tieteellisen asiantuntijuuden
rakentumisessa ei kuitenkaan ole yksinomaan kyse tietojen ja taitojen
oppimisesta, vaan myos ammatillisen identiteetin kehittymisesti.
(McAlpine, Jazvac-Martek & Hopwood 2008; Pyhilts et al. 2009).
Ammatillisen identiteetin kisite viittaa sekd henkil6on ettd ympi-
ristd6n, jossa hin toimii. Se pitidd sisilliin ne monet merkitykset,
joita yksilo voi liittdd tydhonsi ja itseensi seki ne, jotka joku muu
on ilmaissut (Beijaard, Meijer & Verloop 2004). Tohtorikoulutuksen
nikskulmasta ammatillista identiteettid voidaan tarkastella zieteellisen
asiantuntijan identiteetin kisitteen kautta (Pyhiltd, Nummenmaa,
Soini, Stubb & Lonka 2012).

Tieteellisen asiantuntijan identiteetti heijastuu esimerkiksi niissd
tavoissa ja merkityksissd, joilla tohtoriopiskelijat mieltivit vertaisensa,
minki asioiden ja taitojen oppimista he pitivit tirkedni seki siini,
miten sitoutuneita he ovat opintoihinsa. (Archer 2000, 2003; Billet
& Somerville 2004; Jazvac-Martek 2009). Niin ollen kehkeytyvi
tieteellisen asiantuntijan identiteetti muodostaa keskeisen tohtori-
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opiskelijan tulkinnan viitekehyksen. Tohtoriopiskelijat muovaavat ja
arvioivat identiteettididn jatkuvasti vuorovaikutuksessa ympiristonsi
kanssa. Identiteettiprosessin eri vaiheissa struktuurien rakentaminen
ja yllapitiminen sekd valmius uusille asioille ja muutokselle vuorot-
televat.

Tieteellinen asiantuntijan identiteetti on dynaaminen ja moniker-
roksinen. Tieteellinen identiteetti voidaankin hahmottaa vastauksina
kysymyksiin: kuka mini olen, kuka mini haluan olla ja kuka mini
voisin olla? Niin ollen tohtoriopiskelijan rakentama identiteetti on
aina seki moniulotteinen etti tulevaisuuteen suuntautuva. Identiteetin
monikerroksisuutta voidaan kuvata ala-identiteeteillid (sub-identities),
jotka rakentuvat ja realisoituvat tohtoriopiskelijan toimiessa erilaisissa
ympiristdissd ja vuorovaikutussuhteissa. Identiteetin monikerrok-
sisuus merkitsee myos sitd, ettd opiskelija voi esimerkiksi samanai-
kaisesti kokea itsensi aloittelijaksi suhteessa seniorikollegoihinsa ja
asiantuntijaksi opettaessaan tutkimusmenetelmii kandidaattivaiheen
opiskelijoille. Identiteetin muotoutumisessa on aina kyse siitd, ettd
tohtoriopiskelija 16ytii tasapainon oman toimijuutensa ja ympiriston
odotusten vililld (Kegan 2009).

Parhaimmillaan, kehittyvi moniulotteinen ja riittidvin koherentti
tieteellinen asiantuntijan identiteetti antaa tohtoriopiskelijoille mah-
dollisuuden orientoitua ja osallistua akateemisen yhteison toimintaan
joustavasti ja tarkoituksenmukaisesti monin erilaisin tavoin (Pyhilts
& Soini 2008). On kuitenkin syyti muistaa, ettd vaikka tohtorikoulu-
tus on ensisijassa tutkijankoulutusta, ei kuitenkaan ole itsestéiin selvi,
ettd jatko-opiskelijan itsensi ensisijaisesti rakentama ammatillinen
identiteetti on tutkijan identiteetti. Tohtoriopiskelijoilla on hyvin
erilaisia lihtokohtia ja heterogeenisia tavoitteita jatko-opinnoilleen,
ja niiden pohjalta he orientoituvat opiskeluun monin eri tavoin
(Stubb 2012). Nimi orientaatiot voivat olla hyvin henkilskohtaisia
kehittymis- ja sivistyspyrkimyksid tai praktisempia ja ammatillisempia
tavoitteita (Chapman & Pyvis 2005), ja niistid jatko-opiskelijan ja
ohjaajan onkin opintojen eri vaiheissa hyvi keskustella. Monet jatko-
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opiskelijat ovat hakeutuneet tohtorikoulutukseen pitevéityikseen
esimerkiksi tydssdin rehtorina tai halutessaan syventyi pitkikestoisesti
johonkin heitd henkilokohtaisesti kiinnostavaan teemaan. Myds mui-
hin kuin tutkijan tehtiviin suuntaavien opiskelijoiden identiteettityén
tukeminen on osa ohjaajien ty6ti.

Tiedeyhteiso tieteellisen asiantuntijaidentiteetin
rakentumisen areenana

Tiedeyhteisé6 muodostaa tohtoriopiskelijalle ensisijaisen uuden tie-
don luomisen, tieteellisen asiantuntijuuden ja identiteetin oppimi-
sen kontekstin (Bair & Haworth 1999; Chapman & Pyvis 2005;
Gardner 2008; Pyhilts ym. 2012). Tohtoriopiskelijan tieteellinen
asiantuntijaidentiteetti rakentuu aina opiskelijan ja tiedeyhteison
vilisessd dynaamisessa suhteessa. Niin ollen identiteetin rakentumista
ajatellen oleellista on se miten opiskelija tiedeyhteisén toimintaan
osallistuu.

Tieteellisen identiteetin muotoutumista voi hahmottaa syve-
nevini osallistumisena tieteellisten kiytintdyhteisdjen toimintaan,
kuten tutkimus- tai seminaariryhmiin (Wenger 1999). Opinto-
jensa kuluessa jatko-opiskelijat osallistuvat moniin erilaisiin toi-
mintakulttuureihin; he toimivat monissa erilaisissa vertaisryhmissi
ja omaksuvat monenlaisia rooleja dynaamisessa ja kompleksisessa
kiytintoyhteisossd (vre. Becher, 1989; Becher & Trowler, 2001;
Trowler 2005; Harper & Quaye 2009). Tiedeyhteisosti muodos-
tuu tohtoriopiskelijoille useista erilaisista — ja toisinaan keskeniin
ristiriitaisistakin — elementeisti koostuva oppimisympiristé (mm.
Gardner 2007). Tohtoriopiskelijat eivit tiedeyhteisssi opi ainoastaan
tietimidn jotakin, vaan he oppivat myds tavan toimia, olla ja tulla

joksikin (Wenger 1998).
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Vuorovaikutus tiedeyhteison sisilld ja yhteisdjen vililld tarjoaa
mahdollisuuksia toimijuudelle, vastustamiselle ja konflikteille, ja sen
myéti sielld toimivien thmisten viliseen vuorovaikutukseen muo-
dostuu vilttdmittd jinniteeitd. Tami tiedeyhteison monitahoisuus
ja tasoisuus heijastuu my6s opiskelijoiden kokemuksiin tiedeyhtei-
sOistdin ja omasta roolistaan siind. Pyhilts, Stubb ja Lonka (2009)
havaitsivat, ettd seki tohtoriopiskelijoiden kisitykset tiedeyhteisosti
ettd heidin kokemuksensa osallisuudesta tissi yhteisossd vaihtelevat
huomattavasti. Noin kolmasosa opiskelijoista koki itsensi ulkopuoli-
seksi akateemisessa yhteisossi tai ainakin heidin suhteensa akateemi-
seen yhteisoon oli haasteellinen. Tarkastellessaan ilmiotd lihemmin
Stubb, Pyhilts ja Lonka (2010) lsysivit yhteyden opiskelijoiden
hyvinvoinnin ja tiedeyhteisén osallisuuden tai ulkopuolisuuden
kokemusten vililld. Tohtoriopiskelijat kokivat tiedeyhteisonsi sekd
haasteena (56 %) etti voimavarana (44 %). Voimaantumisen koke-
musten ja opintoihin sitoutumisen vililld on positiivista yhteyttd,
ja negatiivista yhteyttd stressiin, kuormittumiseen ja kiinnostuksen
puutteeseen.

Tulokset viittaavat sithen, ettd aktiivisen osallistumisen mah-
dollistuminen tukee samanaikaisesti seki hyvinvointia ja opiskeluun
kiinnittymisti ettd kokemusta omasta roolista ja merkityksellisyydestd
tiedeyhteison jiseneni. Havainnot ovat samansuuntaisia Tinton
(19755 2000) tutkimusten kanssa, joissa on todettu seki sosiaalisen
ettd akateemisen integroitumisen olevan erittiin merkityksellistd yh-
teisdon kiinnittymisen ja opintojen jatkamisen kannalta. Jisenyyden
ja aseman saavuttaminen tieteellisessi asiantuntijayhteisossi onkin
jatko-opiskelijoille keskeinen tutkijaksi kasvun haaste. Tiedeyhteison
toimintaan osallistuminen tarjoaa samanaikaisesti seki mahdollisuu-
den asiantuntijan itseniisyyden rakentumiselle etti tilaisuuden antaa
henkilokohtainen panos asiantuntijayhteison kiyttéon (Etelipelto
& Vihisantanen 2008).

Tohtoriopiskelijoiden osallisuus ja kuulumisen tunne rakentu-
vat ja ndyttdytyvit vuorovaikutustilanteissa kollegojen, ohjaajien,
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professorien ja muiden tiedeyhteison jisenien kanssa. Tamin vuoksi
keskeiset tiedeyhteisdjen kehittimisen haasteet liittyvit tulevaisuu-
dessa esimerkiksi tohtoriopiskelijoiden osallisuuden ja aktiivisen
toimijuuden mahdollisuuksien lisdimiseen. (Sweitzer 2009; Stubb,
Pyhilts & Lonka 2010). Tissi artikkelissa jako-opiskelijan tieteel-
lisen asiantuntijaidentiteetin rakentumisen ensisijaisen ympiriston
muodostaa opettajankoulutus.

Opettajankoulutus tieteellisen
identiteetin rakentamisen ymparisténa

Tissi artikkelissa keskitytdin analysoimaan opettajankoulutuksen
jatko-opiskelijoiden nikemyksii keskeisistd tohtorinkoulutuspro-
sessin haasteista ja mahdollisuuksia. Haasteita ja mahdollisuuksia
analysoidaan asiantuntijan identiteetin rakentumisen kannalta. Tut-
kimusaineisto kerittiin Likert-asteikollisia seki avoimia kysymyksid
sisdltineelld kyselylomakkeella yhden opettajankoulutuslaitoksen
jatko-opiskelijoilta osana laajempaa tohtorikoulutuksen tutkimus-
hanketta (Pyhilts, Stubb & Lonka 2009). Kyselyyn vastasi 66 jatko-
opiskelijaa. Laadullinen aineisto keridttiin critical incidents -mene-
telmid (ks. esim. Tripp 1993, 1994; Francis 1997; Angelides 2001;
Woods 1993) soveltamalla. Opettajankoulutuksen jatko-opiskelijoita
pyydettiin kuvaamaan ja perustelemaan keskeisid ja merkityksellisid
tilanteita ja tapahtumia viitoskirjaprosessin aikana. Aineiston analyysi
toteutettiin laadullisena sisillon analyysini, jonka ensimmaisessi vai-
heessa merkitykselliset tapahtumat jaoteltiin edistiviin ja haasteellisiin
tilanteisiin. Tdmin jilkeen merkitykselliset tapahtumat luokiteltiin
kolmeen sisillolliseen paikategoriaan: 1) ohjaus ja tiedeyhteiss, 11)
viitdskirjaprosessia sidteleviit sisiiset tekijit ja I11) rydskentelyolosubteet
ja resurssit, ja edelleen tarkemmin niiden sisillon mukaan siten, ettd
saatiin selville tapahtuman olennainen sisillsllinen ydin (ks. kuvio 1).

— 46 —



Kolme tutkimusryhmiin tutkijaa validoi kategoriat (ks. esim. Miles &
Huberman 1994; Yin 1994). Analyysin viimeisessi vaiheessa merki-
tyksellisisti tapahtumista keskityttiin tarkastelemaan erityisesti opis-
kelijoiden asiantuntijaidentiteetin rakentumiseen liittyvid kuvauksia

(Becher 1989; Becher & Trowler 2001).

Opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijoiden opintoja
edistdvidt ja estdavat merkitykselliset tapahtumat

Tohtoriopiskelijoiden kuvailemat merkitykselliset tapahtumat liittyi-
vit seki tutkimuksen erityiskysymyksiin ettd yleisempiin, tieteellisen
asiantuntijayhteison jisenyyteen kohdentuviin kysymyksiin. Noin 76
prosenttia tilanteista oli edistivid, kun taas 24 prosenttia oli haas-
teellisia ja negatiivisia. Tilanteiden yksityiskohtaisemmat fokukset ja
midrit on esitetty kuviossa 1.

Suurin osa tapahtumista (51 %) liittyi vdiitiskirjaprosessia siii-
televiin sisiisiin tekijoihin, kuten identiteetin kehittymiseen, tie-
teenalakohtaisiin kysymyksiin sekd geneeristen taitojen oppimiseen.
Tohtoriopiskelijat kuvasivat kannustaviksi ja positiivisiksi tilanteita,
jotka edistivit heidin henkilskohtaisia intressejidn, mindpystyvyytti,
voimaantumista ja omaan tutkimukseen sitoutumista. Mielenkiintoi-
set tulokset ja artikkeliviitoskirjan ensimmaisen artikkelin hyviksynti
mainittiin prosessin avainkohtina. Tdmin lisiksi hyvit itsesddtelytai-
dot ja tieteellisen kirjoittamisen taidot seki aikarajojen miirittelemi-
nen koettiin merkityksellisini. Sitd vastoin tilanteet, jotka horjuttivat
opiskelijoiden toimijuuden kokemusta, kompetenssin tunnetta seki
identiteetin rakentumista, mainittiin kuormittavina.

Noin 35 prosenttia tapahtumista liittyi ohjaukseen ja tiedeyhtei-
séon. Tohtoriopiskelijat korostivat ohjaajan rakentavan palautteen,
rohkaisemisen ja emotionaalisen tuen saamisen tirkeyttd. Keskustelut
vertaisten ja muiden tiedeyhteison jasenten kanssa koettiin positiivi-
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sina voimavaroina. Toisaalta opiskelijat kokivat ohjauksen puutteen
ja ohjaussuhteeseen liittyvin tuhoavan jinnitteen seki tiedeyhteisén
ja sosiaalisen tuen puutteen erittiin ongelmallisina.

Pienin osuus tapahtumista (14 %) liittyi tydskentelyolosubteisiin
ja resursseibin. Resurssit, kuten tohtorikoulutuksen rahoituksen saa-
minen — tai sen puuttuminen — korostuivat. Lisiksi jotkut opiskelijat
kuvasivat ulkoisten tydskentelyolosuhteiden ja muiden rakenteiden
olevan heidin tutkimuksensa edistymisen kannalta tirkeitd voima-
varoja.
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Kuvio 1. Opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijoiden opintoja edistavat
(t.harmaa) ja estavat (v.harmaa) merkitykselliset tapahtumat.

Kun opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijoiden kuvaamia merkityk-
sellisid myonteisid ja erityisesti haasteellisia tai kielteisid kokemuksia
tarkastellaan ohjauksen nikokulmasta, voidaan ajatella, etti opiskelijat
kaipaisivat tukea ja neuvoja erityisesti toimivampaan vuorovaiku-
tukseen ohjaussuhteissa. Lisiksi he kokevat tarvitsevansa vilineitd
viitdskirjatydprosessinsa suunnittelemiseen ja edistimiseen, tukea
tieteellisen kirjoittamisen kysymyksiin sekd omien tutkimusproses-
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siin liittyvien tunteidensa (vrt. Benjamin, Chun & Shavelson 2007;
Klein ym. 2005; Shavelson 2010; Pekrun, Goetz, Titz & Perry 2002;
Heikkild 2011) siitelemiseen ja hallintaan. Jotkut toivovat ohjaajan
tukevan rahoituksen hakemisessa seki tarkoituksenmukaisten tyds-
kentelyvilineiden hankinnassa. Ohjaajalla tulisi olla taitoa ja peda-
gogisia keinoja auttaa tohtoriopiskelijaa, mutta nimi seikat voivat
usein olla ohjausprosessin haasteita myos ohjaajalle.

Opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijoiden tieteellisen
asiantuntijan identiteetin rakentuminen ja sen ohjaaminen

Tohtoriopiskelijat pohtivat asiantuntijaidentiteettinsi rakentumista
useasta eri suunnasta, monin eri tavoin ja toivat esille muun muassa /)
osallisuuteen, I1) arvostukseen, 111) tehtiviiiinsi ja IV) rooliinsa liittyvii
nikokohtia tiedeyhteisossi.
miten he kokivat osallisuutta tiedeyhteisossi. He problematisoivat yh-
teison traditioita, tutustuivat vakiintuneisiin kommunikointitapoihin
ja muodostivat kisitystdin professionaalisista normeista. Opiskelijat
kokivat yhteis6on kuulumisensa pidosin myénteiseni, vaikkakin
sithen liittyi moninaisia merkityksii ja tulkintoja. Osa opiskelijoista
mielsi suhteensa yhteiso6n jossain midrin haasteellisena. He kokivat
olevansa ulkopuolisia, eristyksissi tiedeyhteisostiin tai olevansa tavalla
tai toisella marginaalissa. Nidmi tulokset kertovat, ettd tiedeyhteisot
voivat olla luonteeltaan samanaikaisesti eri opiskelijoiden kokemana
joko osallistavia tai hyvin vieraannuttavia (vrt. Case 2008).
Opiskelijat tarkastelivat asiantuntijaidentiteettidin suhteessa
yhteisoltd saamaansa arvostukseen ja kunnioitukseen. He kuvailivat
tuntemuksiaan siitd, miten ja milli tavoin vertaiset ja yhteistyokump-
panit heitd kohtelevat ja pitivit heitd arvossa. He kokivat saaneensa
osakseen suurta arvostusta ja kokivat olevansa oman tieteenalansa
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tirkeitd lipunkantajia. Toisaalta muutamat opiskelijat olivat kokeneet
suurta arvostuksen puutetta ja olevansa alimmalla portaalla yhtei-
sossddn, viheksyttyji, heikkoja ja “karkotettuja”. Yhteisoltd saadulla
palautteella ja yhteisossi rakentuvilla kokemuksilla on asiantuntijan
identiteetin muovautumisessa erittdin keskeinen sija. Ympiriston
jatkuva negatiivinen ja kuormittava palaute voi kiynnistii kierteen,
jonka myéti tohtoriopiskelija alkaa vieraantua yhteisostd, hinen
opintonsa alkavat pitkittyi (ks. esim. Steel 2007) tai hin alkaa jopa
harkita keskeyttdmisti.

Tieteellisen asiantuntijan identiteettid pohdittiin my®s tehtivindi
omassa yhteisossi. Opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijat pohtivat
tyonsi laatua ja ydintd sekd sen henkilokohtaista merkitystid. He
korostivat tirkedd tehtiviinsi uuden tieteellisen tiedon luojina ja
tuottajina. He toivat esiin my®s vastakkaisia nikokohtia itsestiin
pelkkien tehtivien ja toimintojen suorittajina, kuten rahan ja tulos-
pisteiden tuojina seki hallinnollisella tasolla asetettujen tavoitteiden
tdyttdjing.

Opettajankoulutuksen viitdskirjantekijit kuvailivat rooliaan
tiedeyhteisossi. He muistelivat edistymistddn alkuvaiheista nykyi-
syyteen seki esittivit vaihtoehtoisia ammatilliseen lihitulevaisuuteen
liittyvid mahdollisuuksia. Yhteison edellyttimien taitojen oppiminen,
arvostetuissa tieteellisissi suorituksissa menestyminen sekd kyky sel-
vitd haasteellisista ammatillisista tilanteista ovat omiaan tukemaan
tohtoriopiskelijan mielekkiin roolin rakentumista tiedeyhteisossi.
Jotkut opiskelijat mielsivitkin itsensd arvostettuina noviiseina tai
oppipoikina. Toiset pitivit itsedin jo selkeimmin tutkijoina ja tie-
deyhteison tiysind jisenind toimivina kehittyvind ammattilaisina.
Identiteetti ja rooli asiantuntijayhteisdssi muovautuukin erityisesti
yhteiséihin osallistumisen ja osallistumisprosessin tuottamien koke-
musten tuloksena (Wenger 1998).

Opettajankoulutuksen tohtoriopiskelijoiden asiantuntijan iden-
titeetin rakentuminen on kiinnostavaa ohjauksen nikdkulmasta.
Viitoskirjan ohjaus on perinteisesti kohdentunut lihinni tohtori-
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opiskelijoiden laatimien tutkimussuunnitelmien, aineistoanalyysien
tai tieteellisten tekstien kommentoimiseen. Asiantuntijan identiteetin
kysymykset eivit ole useinkaan olleet ohjauksen keskiossd. Toisin
sanoen ohjaaja ei vilttimittd mielld niiden ohjaamista tehtivikseen
eiki ohjattavakaan pyri viemiin ohjaustilanteita sithen suuntaan.

Jos kuitenkin tohtorikoulutuksella tavoitellaan akateemisten
ammattilaisten kouluttamista, identiteettiin liittyvien nikskohtien
huomioiminen ohjauksessa on tarpeen. Niilli tiedeyhteisén vaihte-
levilla ja muovautuvilla opetus- ja ohjauskiytinnailld opiskelijoita
sosiaalistetaan yhteison jiseniksi (ks. Becher 1989, 1994; Becher
& Trowler 2001; Ylijoki 1998). Kiytinnossi timi voi tarkoittaa
esimerkiksi opintosuunnitelman laatimista ja tavoiteneuvottelujen
kidymistd ohjaajan ja opiskelijan vililld sekd sen pohtimista, misti
tohtoriopinnoissa on pohjimmiltaan kyse. Ohjaajalla voi olla kiytet-
tdvindin myos muita pedagogisia keinoja, kuten tohtoriopiskelijoiden
vertaisryhmien, tutkimusryhmien tai omien muiden kansallisten tai
kansainvilisten asiantuntijaverkostojensa hysdyntiminen viitos-
kirjaprosessin eri vaiheissa. Ohjauksen muotojen moninaisuudella
ja tohtoriopiskelijoiden asiantuntijaverkoston laajentamisella (vrt.
esim. Tuomainen, Pyhiltd & Hakkarainen 2010) on mahdollista
tukea perusteellisemmin my®s opiskelijan asiantuntijan identiteetin
rakentumista.

Pohdinta

Tissi artikkelissa esiteltyjen tulosten mytd on mahdollista ymmirtid
paremmin onnistuneen viitdskirjaprosessin edistivii ja estivii teki-
joitd. Tohtoriopiskelijoiden kuvaamien merkityksellisten kokemusten
perusteella voidaan todeta, ettd osallisuus erilaisissa kiytinnoissi seki
moninaiset roolit tiedeyhteisossi tarjoavat aineksia oman tieteellisen
asiantuntijan identiteetin rakentamiselle seki tutkimukseen ja itsesdi-
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telyyn liittyvien taitojen oppimiselle. Yhteisoihin osallistuminen eri
muodoissaan tukee alkavan asiantuntijaidentiteetin rakentumista.
Viitoskirjaprosessiin liittyvit haasteet ja asiantuntijan identitee-
tin kehittymisen kysymykset voidaan ymmiirtidi my6s pedagogise-
na haasteena. Ammattitutkijaksi kasvaminen ei tarkoita ainoastaan
tutkimuksen tekemiseen liittyvien tietojen ja taitojen omaksumista,
vaan motivaatio, emotionaaliset tekijit ja identiteetin kehittyminen
ovat siind keskeisessi asemassa. Sellaisia pedagogisia kiytintojd, jotka
edistivit tutkimustaitojen, mutta samalla myds geneeristen taitojen
oppimista, tohtoriopiskelijan tunnetta toimijuudesta, kompetens-
sista ja kuulumisesta tiedeyhteis66n tulisi kehittdd opettajankou-
lutuksen tohtorikoulutuksessa. Vastavuoroinen vuorovaikutus ja
molemminpuolinen odotusten ja onnistumisten rakentava jinnite
tohtoriopiskelijan ja tiedeyhteison vililli edesauttaa uusien taitojen
kehittymisti (ks. Lindblom-Ylinne & Lonka 2000). On tavoiteltavaa,
ettd moninaisiin tieteellisiin ja ammatillisiin kidytintdyhteisoihin
osallistuminen ja rakentuvat roolit tarjoaisivat tohtoriopiskelijalle ko-
kemuksia tillaisesta rakentavasta jannitteesti. Tieteellisen identiteetin
joustavuutta ja monipuolisuutta ajatellen keskeistd on puolestaan opis-
kelijan mahdollisuus osallistua erilaisten yhteisdjen toimintaan. Téssd
ohjaajan kannustus ja rohkaisu ovat usein avainasemassa. Kiytinnossi
kannustus voi merkiti tutkimusryhmivierailujen jirjestimistd sekd
yhteisohjausta, jossa opiskelija piisee osallistumaan useamman tut-
kimusryhmin toimintaan. Toisaalta esimerkiksi jatko-opiskelijoiden
rekrytointikiytintd voidaan organisoida myds siten, ettd se pitii sisil-
ladn erilaisiin tutkimusryhmiin ja aiheisiin tutustumista esimerkiksi
tiedekunnassa, miki saattaa vihentid my6s opiskelijan ja tiedeyhteison
heikosta yhteensopivuudesta johtuvaa keskeyttimisti.
Parhaimmillaan tieteellisen asiantuntijan identiteettityd voi tar-
jota tohtoriopiskelijoille ja nuorille tohtoreille vilineiti tulevaisuuteen
suuntautumiseen seki tohtoriopintojen jilkeisen uran rakentamiseen.
Tohtorikoulutus on ensisijassa tutkijan koulutusta. Pyrittiessi tuke-
maan tieteellisen asiantuntijaidentiteetin kehittymistd on kuitenkin
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syytd muistaa, etteivit kaikki jatko-opiskelijat tihtid yliopistouralle.
Esimerkiksi opettajankoulutuksessa monet jatko-opiskelijat nikevit
jatko-opinnot keinoksi syventii ja edelleen kehittdd omaa osaamistaan
muissa tydelimin tehtivissi ja ammatillisissa haasteissa. Oleellista
onkin pyrkii tunnistamaan se, millaisia ovat opiskelijan jatko-opin-
toihin liittyvit tulevaisuuden tavoitteet ja neuvotella niistd yhdessi
opiskelijan kanssa tohtoriopintojen eri vaiheissa. Opiskelijoiden
erilaisten ammatillisten orientaatioiden tunnistaminen on ohjaajal-
le tirkedd siksi, ettd hin voi suunnata omaa ohjaustaan opiskelijan
yksiléllisten tarpeiden mukaisesti. Toisaalta opiskelijan orientaation
ymmirtiminen antaa tarvittaessa mahdollisuuden my®os kyseenalais-
taa ja neuvotella tavoitteista, esimerkiksi tilanteessa, jossa opiskelijan
orientaatio vaikuttaa ohjaajasta syysti tai toisesta epirealistiselta.
Myos opiskelijan itsensi on tilloin helpompaa tunnistaa omia ke-
hityshaasteitaan ja etsid tarvitsemaansa tukea ja yhteisji, joissa hin
voi edelleen kehittid omaa osaamistaan.

Tirkedd on kuitenkin huomata myos se, ettd opiskelijan tule-
vaisuuden toiveet ja realisoituvat mahdollisuudet usein muuttuvat
jatko-opintopolun edetessi. Tohtoriopintojen alussa mielekkiiltd
vaikuttaneet urasuunnat eivit syysti tai toisesta olekaan myshemmin
tarkoituksenmukaisia. Suunniteltu ammattitutkijan ura yliopistossa
tai tutkimuslaitoksessa tai siirtyminen aikaisempaa vaativampiin
tehtiviin akateemisena asiantuntijana saattaa myos osoittautua mah-
dottomaksi. Erityisesti tillaisissa tilanteissa on merkityksellisti, ettd
tohtoriopiskelijalla on ollut tilaisuus opintojensa aikana luottamuk-
sellisesti pohtia erilaisia tulevaisuuden mahdollisia uranikymiiin
kiinnostuneiden vertaisten ja kokeneempien asiantuntijoiden ja oh-
jaajien kanssa. Ohjaajan aito ja totuudenmukainen tuki on tohtori-
opiskelijalle korvaamatonta. Tdmi asettaakin erityisid haasteita paitsi
opettajankoulutuksen jatko-opinnoille ettd myds tohtorikoulutukselle
ja ohjaukselle muilla aloilla.
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MITA VALIA JATKO-OPISKELIJAN OSALLISUUDELLA ON?

Miksi jatko-opiskelijan hyvinvoinnista
kannattaa olla kiinnostunut?

Kirsi Pyhdito & Jenni Keskinen

Jatko-opiskelijat muodostavat valikoituneen ja osaavan joukon, joista
merkittivi osa aloittaa jatko-opintonsa kiinnostuneena seki omasta
tieteenalastaan, ettd tutkimuksen tekemisestd yleisesti (Pyhilts 2011).
Silti suuri osa opintonsa aloittavista jatko-opiskelijoista ei valmistu
tohtoriksi (Bair & Haworth 1999; Nettles & Millet 2006; Gardner
2007). Hieman laskutavasta, maasta ja tieteenalasta riippuen jatko-
opintojen keskeyttineiden osuuden on todettu vaihtelevan kolmes-
takymmenesti viiteenkymmeneen prosenttiin (Gardner 2008; Golde
2000; McAlpine & Norton 2006). Vastaavia tuloksia on saatu myds
suomalaisista jatko-opiskelijoista: Stubb, Pyhilts ja Lonka (2011) ovat
raportoineet 43 prosenttin jatko-opiskelijoista harkinneen opintojensa
keskeyttamisti.

Motivaatiosta ja osaamisesta huolimatta osa jatko-opiskelijoista
siis uupuu ja keskeyttid opintonsa. Syiti opintojen keskeyttimiselle
on monia, mutta yksi merkittivi tekiji vaikuttaa olevan opiskelijoi-
den hyvinvointiin liittyvit ongelmat. Jatko-opiskelijoiden on todettu
kokevan opintojensa aikana melko paljon uupumusta ja stressii
(Appel & Dahlgren 2003; Bauer, ym. 2003; International Postgra-
duate Student Mirror 2006; Stubb, Pyhilts, & Lonka 2011; Toews,
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olemisen, kovan kilpailun, resurssien puutteen seki ongelmien tys ja
perhe-elimin yhdistimisessi on todettu olevan yhteydessi opiskelun
ongelmiin (Appel & Dahlgren 2003; Bair & Haworth 1999; Kurtz-
Costes, Andrews Helmke, & Ulkii-Steiner 2006; Pyhilts, ym. 2009;
Wright 2003). Samanaikaisesti erityisesti toimivalla ohjaussuhteella
ja tiedeyhteisélld on usein katsottu olevan keskeinen sija mielekkiin
jatko-opintopolun mahdollistajina (Gardner 2007; Pyhilts, Stubb
& Lonka 2009). Kuitenkin siitd, millainen osallistuminen edistii
esimerkiksi opiskeluun kiinnittymisti tai puskuroi kuormittumista,
tiedetdin edelleen suhteellisen vihin. Tissd artikkelissa keskitytddn
tarkastelemaan sitd, millainen vuorovaikutus rakentaa jatko-opiske-
lijan hyvinvointia ja opiskeluun sitoutumista ja puskuroi pahoin-
vointia.

Tiedeyhteis6 muodostaa jatko-opiskelijalle
monitahoisen ja tasoisen -osallistumisen kentén

Tiedeyhteisén toimintaan osallistuminen on tutkijaksi kasvamisen
avain (Delamont, Atkinson & Odette 2000). Opiskelijan ja tiedeyh-
teison vilisen vuorovaikutuksen on osoitettu olevan yhteydessi opis-
kelijan aktiivisuuteen tutkimusprojektissa (Weidman, Twale & Stein
2001), tuottavuuteen (Nettles & Millet 2000) ja tohtorin tutkinnon
valmiiksi saattamiseen (Cook & Swanson 1978). Aktivoivien ja osallis-
tavien ohjaus- ja tohtorikoulutuskiytintsjen on myds todettu olevan
yhteydessi mielekkiiseen oppimiseen. Esimerkiksi Haworth & Bair
(2002) lsysivit yhteyden yksilsllisen mentoroinnin, autenttiseen
ongelmanratkaisuun osallistumisen ja jatko-opiskelijoiden opiske-
lumielekkyyden vililld. Toisaalta mahdollisuuden siidelli ja ohjata
omaa tydskentelyi on esitetty olevan mielekkdin tohtorikoulutuksen
edellytys (Anderson & Anderson 2011). Tulokset antavat viitteitd
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siitd, ettd aktiivinen ja vastavuoroinen osallistuminen on merkittivi
tutkijaksi kasvamisen ja uuden tiedon rakentamisen resurssi.

Timi pitid sisillddn yhteisen kohteen éirelld tydskentelyn lisiksi
muiden tiedeyhteison jisenten, erityisesti jatko-opiskelijoiden, hah-
mottamisen keskeiseni oppimisen ja uuden tiedon luomisen resurssi-
na. Voimavaran hyddyntiminen vaatii halua ja valmiutta “nihdd muut
ympirilliin”: antaa ja vastaanottaa palautetta, sietdd epivarmuutta,
rakentaa yhteisid ideoita sek yllipitid hyvintahtoista ja avointa ilma-
piirid. Uuden tiedon luominen edellyttid mahdollisuutta osallistua
ja antaa oma panoksensa (Greeno 2006; Lipponen & Kumpulainen
2011; Pyhailts, Pietarinen & Soini 2010) tiedeyhteison toimintaan.
Timi edellyttid sellaisten oppimisympiristdjen rakentamista, joihin
opiskelijan on mahdollisuus osallistua aktiivisena toimijana. Jatko-
opiskelijan aktiivista ja merkityksellistd osallistumista tiedeyhteison
toimintaan ei kuitenkaan voida pitii itsestddnselvyyten.

Eris syy sithen, miksi aktiivinen osallistuminen tiedeyhteison
toimintaan saattaa joskus olla jatko-opiskelijalle haastavaa on se, etti
tiedeyhteiso voi ajoittain, etenkin prosessin alkuvaiheessa, niyttiy-
tyd jatko-opiskelijalle hahmottomana kokonaisuutena, jonka rajoja
ja tunnusmerkkeji ei ole helppo tunnistaa. Tiémin voidaan katsoa
johtuvan ainakin osin siit4, etti tiedeyhteisé muodostaa monitahoi-
sen dynaamisen ja kompleksisen tydympiriston (esim. McAlpine &
Norton 2006). Laajimmillaan, ja samalla abstrakteimmalla tasolla,
tiedeyhteiso voidaan ymmiirtii tieteenalaksi tai kansainviliseksi tut-
kijayhteisoksi (Pyhilts, ym. 2012). Toisaalta tiedeyhteis6d voidaan
tarkastella my®ds sitd edustavien organisaatioiden kautta, kuten yli-
opistona, tiedekuntana tai laitoksena. Jatko-opiskelijalle tiedeyhteiso
kuitenkin useimmiten realisoituu ensisijassa kiytintdyhteisoind (Wen-
ger 1999), joiden toimintaan hin osallistuu. Opiskelijan kannalta
merkittivid kiytintoyhteisoji voivat olla esimerkiksi tutkimusryhmi,
seminaariryhmi, vertaiset tai kahvihuoneporukka. Tiedeyhteiséjen
monitahoisuus ja kompleksisuus heijastuu myds siind miten opiskelijat
miirittdvit tiedeyhteison ja miten he nikevit oman osallisuutensa
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siind. Nimi eri tasot nikyvit myds jatko-opiskelijoiden omissa koke-
muksissa tiedeyhteisosti: Jatko-opiskelijoiden on todettu miirittele-
vin tiedeyhteisdnsi hyvin eri tavoin alkaen omasta tutkimusryhmistd
kansainviliseen tiedeyhteis6on asti (Pyhilts, ym. 2009).

Tieteellisen asiantuntijuuden oppiminen on vahvasti kietoutunut
tiedeyhteison kiytintoihin osallistumiseen. Omassa tiedeyhteisdssid
jatko-opiskelija oppii omalle tieteenalalle tyypillisen tavan kysyi
kysymyksii, suunnitella tutkimusta, keriti ja analysoida aineistoa
seki raportoida tutkimustuloksia muille. Tiedeyhteison kiytinnot
heijastavat yhteison arvoja ja kulttuuria (Holley 2010). Kiytinnot
myds tarjoavat opiskelijalle moninaisia osallistumisen kenttid ja muo-
toja. Tdmi merkitsee siti, ettd opintojensa kuluessa jatko-opiskelija
omaksuu erilaisia rooleja ja kohtaa erilaisia ala-kulttuureja (Wenger
1999; Becher & Trowler 2001). Kiytinnét tarjoavat opiskelijalle
mahdollisuuden seki osallistumiseen, vastarintaan etti ulkopuolelle
myds valita erilaisia strategioita suhtautua kiytintsihin. Hin voi
esimerkiksi sopeutua, ohittaa tai omaksua tiedeyhteisénsi kiytinnot
tai tilanteen salliessa pyrkii aktiivisesti muuttamaan ja kehittimiin
yhteisén toimintatapoja. Onkin syytd muistaa, ettd opiskelijat ei-
vit yksinomaan sopeudu olemassa oleviin toiminta- ja ajatteluta-
poihin vaan myds aktiivisesti luovat uusia ja muokkaavat olemassa
olevia kiytintdjd. Erilaisia toimintamalleja omaksumalla opiskelija
voi muokata tyoskentely-ympiristodin ja siten lisidtd tai kaventaa
omia mahdollisuuksiaan osallistua yhteison toimintaan. Se, mihin
ja miten opiskelijat tiedeyhteison toimintaan osallistuvat, vaikuttaa
siihen, miten opiskelija opintoihinsa kiinnittyy seki sithen millaiseksi
opiskelukokemus muodostuu. Opiskelijan rooli ja osallistuminen
tiedeyhteisossi eivit kuitenkaan ole itsestdin selvid tai automaatti-
sesti rakentuvia asioita. Opiskelijan osallistumista sddtelevit erilaiset
tilannesidonnaiset ja aktiiviset prosessit, joista keskeisimpini voidaan
pitdd yksilon ja ympiriston vilistd vuorovaikutussuhdetta.
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Jatko-opiskeluun sitoutuminen

Jatko-opiskelijan mahdollisuutta kiinnittyi jatko-opintoihinsa sditelee
keskeisesti opiskelijan ja tiedeyhteisdjen vilinen dynaaminen suhde.
Tami dynamiikkaa voidaan tarkastella yksilo-ympiriston vilisen
suhteen toimivuuden ja yhteensopivuuden (engl. f7) kautta. Suh-
teen yhteensopivuudella tarkoitetaan yksilon ja hinen ympiristonsi
(Edwards 2007; Kristof 1996), tissi tapauksessa jatko-opiskelijan
ja hidnen tiedeyhteisonsi toiveiden, tarpeiden ja toimintamallien
samansuuntaisuutta.

Aiempi tohtorikoulutuksen tutkimus on osoittanut, etti jatko-
opiskelijan tiedeyhteisonsi kanssa kokema yhteensopivuus tai sopi-
mattomuus heijastuu opintoihin sitoutumiseen ja niiden etenemiseen
(esim. Golde 2005; Pyhilts, Tuomainen & Stubb 2012). Esimerkiksi
Golde (2005) havaitsi yhteyden heikoksi koetun yhteensopivuuden
(engl. mis-fir) ja opiskelijan sinnikkyyden vilillid. Ne opiskelijat, jotka
kokivat itsensi ja tiedeyhteison vilisen suhteen heikosti yhteensopi-
vaksi olivat keskeyttineet opintonsa useammin kuin ne opiskelijat,
jotka kokivat suhteen toimivaksi (Golde, 1998). Jatko-opiskelijan
ja hinen tiedeyhteisonsi vilisen vuorovaikutuksen miiri ja laatu
vaikuttaa sithen, millaiseksi jatko-opiskelija kokee oman suhteensa
tiedeyhteisdonsi ja timid puolestaan heijastuu edelleen opintoihin
kiinnittymiseen ja opiskelutyytyviisyyteen (esim. Gardner 2007;
Truong 2010; Anderson,2011). Jatko-opiskelijan autonomiaa,
osaamista ja tiedeyhteison jisenyyden kokemusta mahdollistavalla
vuorovaikutuksella on keskeinen sija inspiroivien ja mielekkdiden
oppimiskokemusten rakentumisessa (Virtanen ym. 2012).

Tulokset viittaavat siihen, etti inspiroivan ja voimauttavan tie-
deyhteison toiminnalle tunnusomaista on se, ettd se tukee opiske-
lijan aktiivista toimijuutta (Deci & Ryan 2002; Greeno 2000) ja
merkityksellisyyden kokemusta (Eccles 2008) yhteisén jiseneni.
Parhaimmillaan tiedeyhteis tarjoaakin opiskelijalle mahdollisuuden
tulla osalliseksi sellaisista kiytinnoistd, jotka tukevat tutkimuksen
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tekemistd ja laaja-alaisen tieteellisen asiantuntijuuden kehittimisti.
Tiedeyhteison kiytinnét ja niihin osallistuminen ei kuitenkaan aina
automaattisesti tue opiskelijan mielekistd oppimista. Anderson, Louis
ja Earle (1994) havaitsivat tutkimuksessaan, etti ne opiskelijat, jotka
tekivit kiinteimmin yhteistyotd tiedeyhteisdjensi kanssa, altistuivat
myos eniten tutkimuseettisille vidrinkiytoksille. My6s tiedeyhteison
ulkopuolelle jiimisen on todettu olevan ongelmallista. Opiskelijat,
jotka kokivat jidvinsi vaille tiedeyhteisonsi tukea kirsivit enemmin
kiinnostuksen puutteesta opintoihinsa ja voivat huonommin kuin ne
opiskelijat, jotka kokivat kuuluvansa tiedeyhteiso6n (Pyhilts, Stubb
& Lonka 2009). Kiinnostavaa onkin, ettid ulkopuoliseksi jidminen
ndyttiisi olevan jatko-opiskelijan oppimisen kannalta ongelmalli-
sempaa kuin tiedeyhteison jisenyys, myds silloin kun se niyttiytyy
ensisijassa negatiivisena. Osallistumisen mahdollisuudet, laatu ja
ehdot vaihtelevat tiedeyhteisostd toiseen. Niin ollen my®s se, ra-
kentaako osallisuus hyvinvointia ja tarkoituksenmukaista oppimista
vai opiskelusta etddntymisti vaihtelee.

Hyvinvointi rakentuu tiedeyhteisossa

Tiedeyhteisé6 muodostaa jatko-opiskelijalle monitasoisen ja dynaami-
sen osallistumisen kentin, joka vaikuttaa paitsi tieteellisen asiantun-
tijuuden kehittymiseen myos hyvinvoinnin rakentumiseen (Pyhilts,
Soini & Pietarinen, 2010). Opiskelija voi tuntea samanaikaisesti sekd
tiedeyhteison toimintaan osallistumisesta johtuvaa iloa ja tyydytysti
ettd tutkimustydn ongelmista johtuvaa ahdistusta. Parhaimmillaan
tiedeyhteison ja opiskelijan vilisessid vuorovaikutuksessa rakentuva
hyvinvointi voi jopa puskuroida tutkimuksen tekoon liittyvien ongel-
mien aiheuttamaa riittimittdmyyden tunnetta ja ahdistusta (Stubb,
Pyhilts, & Lonka 2011).
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Tiedeyhteiso ei kuitenkaan aina pysty tarjoamaan opiskelijalle
optimaalista tukea ja mahdollisuuksia osallistua yhteison toimintaan,
miki saattaa heijastua negatiivisesti opiskelijan hyvinvointiin. Esi-
merkiksi Stubbin, Pyhillon ja Longan (2011) tutkimuksessa jatko-
opiskelijat raportoivat suhteensa omaan tiedeyhteiséonsi hieman use-
ammin kuormittavaksi kuin voimaantumisen ja inspiraation lihteeksi.
Inspiroiva ja voimaannuttava suhde tiedeyhteiséon oli yhteydessi
jatko-opiskelijoiden opiskeluun kiinnittymiseen ja edelleen puskuroi
viitoskirjaprosessiin liittyvii stressid, uupumusta ja ahdistusta. Mys
muissa tutkimuksissa on 16ydetty samankaltainen yhteys tiedeyhtei-
son ja opiskelijan vuorovaikutuksen laadun ja opintotyytyviisyyden
vililld (Barner & Randall, 2011, Nettles & Millett, 2006). Tulokset
antavat viitteitd siitd, ettd opiskelijan osallistumisen laatu on keskeinen
opiskelijan hyvinvoinnin ja opiskeluun kiinnittymisen siiteliji.

Humanistinen, ladketieteellinen ja kdyttaytymistieteellinen
tiedekunta osallistumisen areenoina

Tissd luvussa tarkastellaan jatko-opiskelijoiden kisityksid omasta
osallistumisestaan tiedeyhteisénsi toimintaan ja sen yhteytti koettuun
hyvinvointiin ja opintojen keskeyttimisen harkitsemiseen (Stubb,
Pyhilts, Soini, & Lonka, 2009; Pyhilts, Stubb, & Lonka, 2012).
Tutkimusaineisto kerittiin Likert-asteikollisia ja avoimia kysymyksii
sisiltineelld kyselylomakkeella Helsingin yliopiston kiyttiytymistie-
teellisen, humanistisen ja liiketieteellisen tiedekunnan jatko-opis-
kelijoilta. Kyselyyn vastasi 669 jatko-opiskelijaa. Vastanneista 75
prosenttia oli naisia ja 25 prosenttia miehii. Aineiston analyysi toteu-
tettiin laadullisena sisillon analyysini, jonka tavoitteena oli ymmirtid
jatko-opiskelijoiden suhdetta omaan tiedeyhteisdonsi. Vastaukset
luokiteltiin kahteen sisillolliseen paikategoriaan sen mukaan kuva-
sivatko opiskelijat itsedidn a) aktiivisina subjekteina vai b) passiivisina
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objekteina. Avoimia vastauksia tarkasteltiin suhteessa koettua hyvin-
vointia mittaaviin viittdmiin ja opintojen keskeyttimisen harkintaan
tilastollisen analyysin keinoin. (Pyhilts & Stubb 2012).

Opiskelijan osallistuminen tiedeyhteis66n ja hyvinvointi

Tutkimuksen tulokset osoittivat, ettd jatko-opiskelijoiden kokemukset
omasta suhteestaan tiedeyhteison vaihtelivat. Osa opiskelijoista hah-
motti oman roolinsa tiedeyhteisossdin ulkopuoliseksi tai merkitykset-
tomiksi kun taas osa niki itsensi osaksi tiedeyhteisod. Jatko-opiskeli-
joiden osallisuuden kokemus oli yhteydessi koettuun hyvinvointiin
ja sithen kuinka sitoutuneita he olivat tydnsi loppuunsaattamiseen.
(Pyhilts ym. 2012.) Jatko-opiskelijoiden kokemus omasta suhtees-
taan tiedeyhteiso6n vaihteli sen mukaan, kokiko opiskelija ensisijassa
itsensd aktiiviseksi toimijaksi, jonka ajatuksilla ja toiminnalla oli
merkitystd tiedeyhteisolle vai sivustakatsojana, jonka arvo koettiin
lzhinni vilineelliseni, esimerkiksi rahoituksen tuojana laitokselle.

Akdiiviselle subjektiuden — osallisuuden — kokemukselle tyy-
pillisti oli vastavuoroiseksi ja merkitykselliseksi koettu suhde tiedeyh-
teiso6n. Opiskelijat kuvasivat usein joko saavansa jotain arvokasta
tiedeyhteisoltd oman toimintansa tueksi tai pystyvinsi antamaan
tiedeyhteison toimintaa oman panoksensa tutkimusta tekemall.
Passiiviselle objektiuden kokemukselle puolestaan oli leimallista ka-
ventunut tai yksipuolistunut mahdollisuus osallistua tiedeyhteison
toimintaan. Kiytinnossi timi nikyi opiskelijoiden kuvauksissa
joko autonomian kaventumisena tai tiedeyhteisén ulkopuolelle jii-
misend. Osa opiskelijoista esimerkiksi kuvasi omaa osallistumistaan
tiedeyhteis6on vain tutkinnon laitokselle tai tiedekunnalle tuottaman
hyddyn kautta.
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Merkittivi osa (73 %) jatko-opiskelijoista kuvasi omaa suhdet-
taan tiedeyhteisoon kaventuneiden tai puutteellisten osallistumismah-
dollisuuksien kautta. Nimi jatko-opiskelijat nikivit itsensi yleensd
tiedeyhteison ulkojisenini tai merkityksettomini suhteessa omaan
tiedeyhteisoonsd. Tyypillistd opiskelijoiden kuvauksille oli se, etti
he kokivat tiedeyhteisén hahmottavan heidin tyonsi arvon ensisijai-
sesti vilineelliseksi. Osa opiskelijoista esimerkiksi koki, ettd heidin
tyonsd arvoa mitattiin tiedeyhteisossi ensisijassa ulkoisilla kriteereilld
ja tuotoksina kuten rahoituksen tai ohjaajan saamien julkaisujen
kautta. Niiden opiskelijoiden kuvauksista heijastui useasti kokemus
tiedeyhteisostd omaa viitdskirjaprosessia kuormittavana tekijini. Osa
opiskelijoista my®s toi esiin kaipaavansa tiedeyhteison tukea ja sen
arveltiin helpottavan tutkimuksen tekemisti merkittivisti.

Hyviksyttyni, huippupotentiaalia kantavana ahkerana kirjoittajana,

vaatimuksiin vastaavana ’tuotteena’.

Roolini on ddrimmaisen tirkei, koska laitoksen pitid tuottaa tohtoreita
saadakseen rahoitusta ja vahvemman statuksen.

Mitd siini erityisesti nikee. Sitd on vaan toisille haitaksi. Ei sitd
voi paljon itselleen roolia ottaa jos on suorastaan toisten armoilla.
Teet tyotd yksindin ilman ettd kukaan auttaa mitenkiin. Minulle
on sanottu, ettd vain huono opiskelija tarvitsee ohjausta. Siis pysy
vaan yksinisi ja hiljaa dliki kritikoi systeemii, siitd on vaan huonot

seuraukset .

Jatko-opiskelijoiden kuvauksissa itsensi nikeminen aktiivisena sub-
jektina oli harvinaisempaa (27 %). Ne opiskelijat, jotka kuvasivat
omaa suhdettaan tiedeyhteis66n tilld tavoin, korostivat kokevansa
itsensd merkittiviksi osaksi tiedeyhteisod ja edistdvinsi tutkimus-
ta tekemilld jotakin tiedeyhteison kannalta merkityksellistd asiaa.
Opiskelijoiden kuvauksissa heijastui myos kokemus siiti, etti muut
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tiedeyhteison jisenet arvostivat heitd ja hyviksyivit heidit osaksi
yhteisod. Nimi opiskelijat kuvasivat tiedeyhteisdd usein inspiraation
lihteend omalle viitdskirjatyslle. Myds kokemus siitd, missi oma
suhde tiedeyhteisoon realisoituu, vaihteli opiskelijoiden vililld. Osa
kuvasi omaa aktiivista toimijuuttaan nimenomaan suhteessa omassa
tutkimusryhmissi tydskentelyyn kun taas jotkut korostivat kansain-
viliseen tiedeyhteis6on ja esimerkiksi konferensseihin osallistumisen
merkitysti. Seuraavat aineistolainaukset ovat tyypillisid esimerkkejid
aktiivisen subjektiuden kokemuksesta.

tutkimukseen. Ty® saa lisdd merkitystd suhteessa muihin tutkimuksiin,
siksi yhteisty® tutkijoiden vililld on tirkei!

Nien itseni osana kansainvilistd oman alani tiedeyhteisid. Koen mydos
kykenevini tuomaan tihin oman panokseni, koska viitgskirjassani
puolustan kantaa, joka selkeisti poikkeaa muiden nikemyksisti.

Vastuullisena ja vaativana, toisaalta turvallisena sillid luotan ohjaajani
kykyyn arvioida tyoni laadukkuutta. Tiedeyhteisossd nien tydni
avaavan tiettyjd alueita lisitutkimukselle ja tarjoavan uutta tietoa.
Viitoskirjan tekijini olen itsendinen tutkija ja vertainen muiden
kanssa, mutta toisaalta opiskelija, jolla on halu ja oikeus olla tietimartd

ja kysyi ja saada vastauksia ja ohjausta.

Tiedekuntien vililld on eroja siind miten kiinteésti jatkokoulutus
kiinnittyy tutkimusryhmien toimintaan ja siind tehdinko viitoskirja
monografiana vai artikkelikokoelmana (Pyhilté ym. 2012). Kiinnos-
tavaa on, ettd tistd huolimatta eri tiedekuntien jatko-opiskelijoiden
vililld ei [6ydetty tilastollisesti merkitsevid eroja siind, miten he hah-
mottavat oman osallistumisensa tiedeyhteisénsi toimintaan
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Osallisuutta rakentava tiedeyhteis6

Tulosten valossa vaikuttaa silt, ettd kuuluminen tiedeyhteis66n on
tirkedd sekd oman alan tieteellisen asiantuntijuuden kehittymisen
(mm. Delamont, Atkinson & Odette 2000) etti jatko-opiskelijan
hyvinvoinnin ja sitoutumisen kannalta (Pyhilts ym., 2009; Stubb
ym., 2011; Virtanen, ym. 2012). Téstd nikokulmasta onkin huo-
lestuttavaa, ettd merkittivi osa jatko-opiskelijoista koki jadvinsi
tiedeyhteison ulkopuolelle tai koki omat osallistumismahdollisuu-
tensa yksipuolisiksi. (Pyhilts ym., 2009; Stubb ym., 2011; Pyhilt
ym., 2012). Tohtorikoulutuksen kehittimisti ajatellen osallisuuden
tukeminen tarjoa merkittivin kehittimishaasteen. Tdmi haaste on
ensisijassa pedagoginen. Kyse on sellaisten kiytintdjen rakentamisesta
tiedeyhteisojen arjessa, jotka antavat jatko-opiskelijalle mahdolli-
suuden aktiiviseen osallistumiseen, kuulluksi tulemiseen ja oman
panoksensa antamiseen tavalla joka on merkityksellinen opiskelijalle
ja tiedeyhteisolle. On kuitenkin muistettava, ettd tiedeyhteisé on
monitasoinen kompleksinen kokonaisuus. Niin ollen jatko-opiske-
lijoiden osallisuuden tukemista ei voida jittid yksinomaan ohjaajan
harteille, siitd huolimatta, ettd ohjaajan rooli esimerkiksi opiskelijan
verkostoitumisen tukijana on keskeinen. Jatko-opiskelijan kasvua
tiedeyhteiston ja sen tidysivaltaiseen jisenyyteen on tuettava monista
eri suunnista. (Stubb 2012).

Tukikeinojen ytiminen edellyttidd jatko-opiskelijan osallistu-
misen kenttien tunnistamista ja tunnustamista keskeisini tutkijaksi
oppimisen voimavaroina. Lihtokohtana on, etti tohtorikoulutukseen
osallistuvat tahot pohtivat keinoja jatko-opiskelijoiden osallistumisen
tukemiseksi. Tdmi voi tapahtua tiedeyhteison eri tasoilla: opiskelijat
itse, ohjaajien ja tiedeyhteison tukemana ja laitos- ja tiedekuntataso.
Tohtorikoulutuson systeeminenkokonaisuus ja siksi osallistumisen
mahdollistaminen vaatii neuvottelua my®ds tasojen vililli. Osalli-
suutta rakentavan tohtorinkoulutuksen kehittimisen nikokulmasta
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keskeisid kysymyksid ovat: Mitd opiskelija itse voi tehdd piistikseen
osaksi tiedeyhteisén toimintaa? Miten ohjaajalla on mahdollisuus
tukea jatko-opiskelijan osallisuutta ja mitkd ovat ne keinot, joilla
esimerkiksi tutkimusryhmissi voidaan vahvistaa opiskelijoiden kuulu-
vuuden tunnetta? Miten institutionaalisella tasolla voidaan vaikuttaa
tiedeyhteisoon kasvamiseen?

Huomion arvioista on, etti jatko-opiskelijat itse voivat muodos-
taa keskeisen osallisuuden rakentamisen voimavaran. Toisin sanoen
opiskelijat voivat, ja heidin tuleekin, olla itse aktiivisia oman osalli-
suutensa rakentumisessa, esimerkiksi jatko-opiskelija voi tutkimusta
suunnitellessaan kiinnittdd huomiota sithen, miten oma tutkimustyd
liittyy sithen tutkimukseen miti lihitiedeyhteisossi yleisesti tehddin.
Opiskelijan voi jo rekrytointivaiheessa haastaa tutustumaan erilaisten
tutkimusryhmien toimintaan ja pohtimaan, onko olemassa sellaista
tutkimusryhmii, johon hinen tutkimuksensa sisillsllisesti sopi-
si. Opiskelijat voivat myds ohjauksesta sopiessaan ilmaista halunsa
tydskennelld aktiivisesti osana jotakin tutkimusryhmii ja tuoda esiin
omia tavoitteitaan viitdskirjaprosessille. Lisiksi jatko-opiskelija voi
itse rakentaa omaa tiedeyhteisdin kokoamalla ympirilleen erilaisia
vertaisryhmid muiden jatko-opiskelijoiden kanssa. Erityisesti jatko-
opiskelukokemusten jakamisessa spontaanit vertaisryhmit saattavat
toimia jopa paremmin kuin ulkopuolelta ohjatut ryhmit. Vertais-
ryhmissi opiskelijoiden on mahdollista reflektoida omia tutkijaksi
ja tiedeyhteison jiseneksi kasvamiseen liittyvid kokemuksiaan, mutta
ryhmi toimii my6s merkittivini vertaistukena erilaisissa jaksamiseen
liiceyvissd kysymyksissa.

My6s ohjaajien rooli on opiskelijan osallisuuden mahdollistajana
keskeinen. Ohjaaja voi esimerkiksi auttaa opiskelijoitaan tutustumaan
muihin saman tieteenalan tutkijoihin kannustamalla opiskelijaa osal-
listumaan tieteellisiin konferensseihin jo viitoskirjapolun alkumetreil-
la. Konferensseihin osallistumiset niyttivitkin tarjoavan opiskelijoille
tirkedn verkostoitumisen kentin (Tuomainen ym. 2011). Konfe-
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rensseissa jatko-opiskelijoille tarjoutuu mahdollisuus rakentaa omaa
tydtddn tukevia sosiaalisia verkostoja ja jisentdd omaa tutkimustaan
suhteessa muuhun tieteenalalla tehtiviin tutkimukseen.
Jatko-opiskelijan osallisuutta ja hyvinvointia voidaan tukea
myos yhteisolliselli tasolla esimerkiksi tutkimusryhmissi (Hakanen,
Schaufeli & Ahola 2008). On tirkeis, etti jatko-opiskelija nihdiin
tutkijana, vaikkakin aloittelevana, jolla on merkittivi rooli uuden
tiedon luomisessa kyseiselld tieteenalalla (Austin, 2010). Tami pitii
sisillaan myos jatko-opiskelijoiden ottamisen mukaan tiedeyhteison
toimintatapojen kehittimiseen (Tierney, 1997). Tutkimusryhmissi on
aktiivisesti syytd pohtia sitd, miten jo ryhmiin rekrytoitaessa voidaan
ottaa huomioon se, etti jatko-opiskelijan osallisuutta tuetaan pro-
sessin eri vaiheissa. Tutkimusryhmiissi jatko-opiskelijan osallisuutta
voi tukea monin eri tavoin. Esimerkiksi monissa tutkimusryhmissi
uudelle ryhmiin jisenelle nimitetdin “tutor” tai "tukitutkija”’, jonka
tehtidvini on huolehtia opiskelijan perehdyttimisestd ja siitd, ettd
hin tutustuu ryhmin jiseniin. Kokeneemmalta yhteison jiseneltd
opiskelija saa apua kiytinnén asioissa ja luo jo alussa linkin tutki-
musryhmiin joka tukee oman jisenyyden vahvistumista.
Laitostasolla ja tiedekuntatasolla jatko-opiskelijan osallisuuden
tukeminen nidyttiytyy puolestaan usein rekrytoinnin ja viitoskirja-
tutkimusta tukevien opintojen kautta. Rekrytoinnin perushaasteena
sovittaminen yhteen sen kanssa, kuinka paljon tiedekunnassa ja eri
laitoksilla on ohjausresursseja. Lisiksi rekrytointivaiheessa on usein
haasteena sen varmistaminen, etti jatko-opiskelijan suunnitelma
rakentuu osaksi tiedekunnassa tehtivii muuta tutkimusta siten, etti
hinelle voidaan jirjestid ohjausta ja riittivi yhteison tuki.
Osallisuudella ja sitd kautta rakentuvalla hyvinvoinnilla on osoi-
tettu olevan keskeinen merkitys pitkiddn ja usein raskaaseen viitos-
kirjaprosessiin sitoutumisessa (Lovitts 2001). Jatko-opinnot ovat
opiskelijalta iso henkinen ja taloudellinen investointi. Se edellyttid
myds ohjaajalta ja muilta yhteison toimijoilta usein merkittivii
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tydpanosta. Niin olleen sellaisten opiskelun ongelmien ennalta eh-
kiiseminen, joka voivat pahimmillaan johtaa opiskelijan uupumiseen
ja opintojen keskeyttimiseen, on kaikkien yhteinen etu. Opiskelijan
hyvinvoinnista on syyti olla kiinnostunut my®s sen vuoksi, etti jat-
ko-opintojen aikaisten kokemusten on todettu vaikuttavan siihen,
millaisia toimintatapoja ja ohjauskiytintoji ohjaajat suosivat. Jatko-
opiskelijan omat kokemukset tiedeyhteis66n kuulumisesta ohjaavat
potentiaalisesti jatkossa sitd minkilaisia tiedeyhteisjd ja miten he
tuleville sukupolville mahdollistavat. Tdma merkitsee sitd, ettd jatko-
kokemuksiksi, vaan kulkevat juuri viitelleen uuden tohtorin mukana
seuraaviin ammatillisiin tilanteisiin ja haasteisiin. Vaikka yhi suurempi
osa tohtoreista siirtyykin yliopiston ulkopuolisiin yhteiskunnallisiin
tai yksityisiin tydtehtiviin, haaveilee edelleen merkittivi osa jatko-
opiskelijoista akateemisesta urasta viitoksen jilkeen. Jatko-opiskelijan
hyvinvointiin panostamalla, huolehdimme samalla my®s siitd millaisia
tulevia tutkijasukupolvia kasvatamme. Kiinnittimilli huomiota
sithen, minkilaisia tiedeyhteisdjid rakennetaan ja mahdollistetaan
jatko-opiskelijoille ja minkilaisin keinoin heidin kasvuaan tuetaan
osaksi tidysivaltaista tiedeyhteison jasenyyttd, voidaan rakentaa uutta
luovaa ja hyvinvoivaa tulevaisuuden tiedeyhteisoi.
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KUN ON MYOS TUNTEET

Anna Raija Nummenmaa & Kirsi Pyhdilto

Johdannoksi

Tieteellisessd tyossi ja sen ohjauksessa kognitiiviset prosessit — ajatte-
lu, tiedon kisittely ja ongelmanratkaisu — ovat keskeisessi asemassa.
Tunteet, ahdistuneisuus ja stressikokemukset ovat kuitenkin osa toh-
toriopiskelijoiden kokemusmaailmaa (esim. Golde 2005; McAlpine
& Norton 2006). Tutkimukset osoittavat myds, ettd ohjauksessa
saatu palautteen riittimittomyys on yhteydessi opiskelijan kokeman
uupumukseen ja ahdistukseen seki edelleen opiskelun keskeyttimis-
aikomuksiin (Pyhilté ym. 2011). Tunteet nousevat usein erityisesti
pintaan tilanteissa, joissa opiskelija saa palautetta tydstdin. Tillaisia
tilanteita ovat esimerkiksi seminaarissa tai ohjauksessa saatu palaute,
refereen lausunto artikkelin kisikirjoituksesta tai esitarkastuslausun-
non saaminen.
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Mihin tunteita tarvitaan?

Inhimillisessi toiminnassa tunteet ja tieto sitoutuvat toisiinsa. Oakley
ja Jenkins (1996, 122) toteavat, ettd tunteet ovat ihmisen henkisen
elimin keskiossi. Niiden perustehtivini on hyvinvoinnin edisti-
minen. Olemmekin herkistyneet poimimaan informaatiovirrasta
erityisesti positiivisia ja negatiivisia viesteji. Tunteet perustavat,
sdilyttivit, muuttavat tai padttivit ihmisen ja hinen ympiristonsi
merkittiviksi koettujen tekijoiden vilisen suhteen. Ne myés auttavat
meiti erottamaan oleellisen epioleellisesta. Tami nikyy esimerkiksi
siind, etteivit yhdentekevit asiat heritd meissi voimakkaita tunnere-
aktioita. Tunteet auttavat meitd toiminnan suuntaamisessa kohti
hyvinvoinnin ja mydnteisen minikuvan siilyttimisti (esim. Lazarus
1991). Tunnejirjestelmien tehokkuus ihmisen toiminnan siitelijind
perustuu siihen, ettd ne voivat muuttaa toimintaamme salamanno-
peasti ja sithen, ettd ne muokkautuvat oppimisen seurauksena. Tunteet
ovat siis yhteydessi kiyttidytymisen suuntautumiseen, motivaatioon,
oppimiseen sekd laajemmin yksilén hyvinvointiin. Tdmi pitee sekd
ohjaajan ettd viitdskirjatutkimuksen tekijain.

Tunteissa erotetaan perustunteet kuten mielihyvi, pelko, inho,
sury, viha ja himmistys. Perustunteet ovat yleismaailmallisia, ja niilld
kullakin on oma tehtivinsi toiminnan ohjauksessa. Sosiaaliset tunteet
puolestaan syntyvit eri tunteiden yhdistelmisti, ja ne ovat oppimi-
sen ja kulttuurin tuotteita. Sosiaalisia tunteita ovat muun muassa
nolostuminen, hipei. ujostuminen, ylpeys, kateus ja halveksunta.
Mielialat kuten ahdistuneisuus, masentuneisuus, mania, huolestu-
neisuus ja tyytyviisyys edustavat kestoltaan pitempiaikaisia tunteita
(Nummenmaa 2010). Pitkikestoiset kielteiset tunteet ovat haitallisia
ihmisen hyvinvoinnille ja heikentivit kognitiivisia suorituksia (vrt.
esim. Diener 2000; Ekman & Davidson 1994). Toisaalta myonteiset
tunteet saavat meidit kokeilemaan vapaammin ja joustavammin erilai-
sia ajattelun ja kiyttdytymisen muotoja (Broaden and Build —theory)

ja lisddvit ndin uutta rakentavassa tieteellisessi tydssi vilttimatontd
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luovuutta (Fredrickson 2001). My®onteisten tunteiden on todettu
lisddvin myds sosiaalisuutta ja parantavan kognitiivista suorituskykyi
(Lyubomirsky, King & Diener 2005). Myénteisten tunteiden etuna
on myds se, ettd myds ne tarttuvat (Hatfield, Cacioppo & Rapson
1994). Toisin sanoen mydnteisilli tunteilla on positiivinen vaikutus
my6s ympirillimme oleviin ihmisiin.

Tunteet ovat keskeinen osa thmisten vilistd sosiaalista toimintaa
ja vuorovaikutusta. Ne ohjaavat kokonaisvaltaisesti toimintaa vaikut-
taen ympiristdd ja tilanteita koskeviin havaintoihin ja tulkintoihin
sekd aiheuttaen muutoksia sekd mielessimme ettd kehossamme.

Vaikka tunteiden ja oppimisen vilisistd yhteyksisti tiedetiin
paljon, tunteiden merkitystid oppimisessa ja ohjauksessa ei kuiten-
kaan usein ole huomioitu riittivisti. Opetus- ja ohjaustapahtumat
ndyttdytyvit padsiintoisesti “tunteiden autiomaana” (Varila 1999).
Tunteiden ja oppimisen vilinen suhde saattaa my6s himmentid
opinniytetydn ohjaajaa, silli akateeminen tyd nihddin usein ko-
rostuneen tiedollisena toimintana. On my®s vaikea mieltdd, miten
tuoda tunnetyd tieteelliseen seminaariin tai ohjauskeskusteluun (ks.
Delamont, Atkinson & Parry 1997).

Akateeminen ohjaus on vuorovaikutustydtd, ja ohjauksessa kuten
vuorovaikutuksessa yleensi on kyse ajattelusta, tunteista ja toiminnasta.
Omien tunteiden tunnistaminen ja tystiminen ovat perusta, jonka
avulla l6ytyvit myds sopivat rajat vuorovaikutukselle erilaisissa oh-
jaussuhteissa. Voimme oppia myds sddtelemiin ohjaussuhteen itsessi
ja opiskelijassa virittimid tunteita vaikuttamalla tunteen syntymiseen
esimerkiksi sen kautta millaisiin tilanteisiin hakeudumme tai millaisia
tydskentelytapoja suosimme. Kiytinnossi timi voi nikyi esimerkiksi
siten, ettd ikidvien palautekokemusten seurauksena opiskelija voi pyr-
kid vilttdmaiin tilanteita, jotka hin kokee epimiellyttiviksi. Tamid
puolestaan edelleen rajaa opiskelijan mahdollisuuksia saada palautetta
tyostddn. Toisaalta voimme myos vaikuttaa syntyneen emootion
kisittelyyn ja ilmaisemiseen esimerkiksi uudelleen arvioimisella tai
peittimiselld. Usein opiskelija saattaa kokea esimerkiksi arvioitsijoiden
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kriittisen palautteen lamaannuttavaksi, jolloin ohjaajalla on keskeinen
rooli saadun palautteen uudelleen tulkitsijana. T4t kautta se, miten
sidtelemme omia ja muiden tunteita, vaikuttaa sithen, mitd opimme
(Gross 2002).

Ohjaus toteutuu konkreettisina tekoina, toimintana. Ohjaus
on ammatillista toimintaa ja ammatillisuuteen kuuluu, ettd ohjaaja
tiedostaa oman ajattelunsa ja toimintansa vaikutuksen keskustelun
kulkuun. Ammatillisissa vuorovaikutussuhteissa tunteet ja niiden
merkityksen tiedostamisella ja tystimiselld on tirked osa. Koska
tunteet viestivit ajatuksista, tunteiden kautta on mahdollista paisti
ajattelun lihteille.

Akateeminen ohjaus - jédrki ja tunteet

Tutkimusprojektimme ’ Tohroriopiskelijasta tieteelliseksi asiantunti-
Jjaksi’ osaprojektina toteutettiin syksylld 2008 Tampereen yliopiston
naisprofessoreille (N=54) suunnattu verkkokysely. Kysely keskittyi
ohjaukseen tunnetydni ja merkityksenantona. Kysely muodostui kah-
desta osakokonaisuudesta. Ensimmiisessd osassa vastaajia pyydettiin
miettimiin omia kokemuksiaan tohtoriopiskelijoiden ohjauksesta tai
omia ohjauskokemuksiaan ajalta jolloin itse oli opiskelijana. Heiti
kehotettiin ajattelemaan sellaista tilannetta, jossa oli mukana vahvoja
tunteita. Tilannetta pyydettiin kuvailemaan mahdollisimman tarkasti
tarinan muodossa. Kyselyn toinen osakokonaisuus muodostui ohja-
ukseen ja itseensi ohjaajana liitetyisti metaforista.

Nettikyselyyn vastasi 20 (37 %) ohjaajana toimivaa professoria.
He edustivat kaikkia Tampereen yliopistossa olevia tiedekuntia. Osa
oli virkauransa alussa olevia, osalla oli jo pitki tyskokemus. Ohjaajien
ohjauskokemus vaihteli yhden tohtoriopiskelijan ohjauksesta yli 20
opiskelijan ohjaukseen.
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Ohjaajien tarinoita analysoitiin ensin sen suhteen, kenen posi-
tiosta he kuvasivat tilannetta. Kiinnostavaa niissi tarinoissa oli se,
ettd lihes puolet professoreista (n=8) kuvasi tilannetta, jossa hin
itse oli ollut ohjattavan roolissa. Kaksi ohjaaja pohti ensin omaa
ohjattavana olemistaan reflektoiden sen jilkeen miti timi kokemus
oli merkinnyt omaan ohjaajana toimimiseen. Kuusi ohjaajaa kuvasi
omia tohtori-opiskelijoiden ohjauksiaan. Nelji vastaajaa ei kuvannut
tilanteita todeten, etti:

Ei ohjausprosessia pidi viedi tunteiden tasolle. Se on ammatillinen
suhde. Ohjaaja voi joskus joutua kuuntelemaan opiskelijan murheita
mutta niihin ei tulisi juuri sekaantua jos ne ei liity ohjaukseen ja

viitoskirjan etenemiseen.

En muista vahvojen tunteiden tilanteita henkilskohtaisessa ohjauk-

sessa.

Ohjaajien kuvaukset keskittyivit padsiantdisesti henkilokohtaisiin
ohjaustilanteisiin (n=13). Ryhmiohjaustilanteen tai suuremman
audienssin kuvauksia oli kolme.

Kuvauksissa tunnetiloissa oli seki perustunteiden — mielihyvin,
ilon, surun, vihan ja himmistyksen — seki sosiaalisia tunteiden muun
muassa hipein, ujostuminen, ylpeyden, turhautumisen ja halveksun-
nan ilmauksia. Mukana oli my®s kestoltaan pitkiaikaisempia tunteita,
kuten ahdistuneisuutta, masentuneisuutta huolestuneisuutta ja tyy-
tunnetiloja (n=9). My®és positiivisia (n=5) ja ambivalentteja (n=2)
ohjaukseen liittyvid tunteita kuvattiin jonkin verran.

Kokemukset ja kokemuksen tulkinta, se millaisen merkityksen
yksilé kokemukselleen antaa kuuluvat ihmisen sisdiseen maailmaan.
Merkitykset muodostuvat tilanteessa; merkitys on aina olemassa suh-
teessa johonkin. TAmin vuoksi onkin syytd puhua merkityssuhteesta
pikemmin kuin merkityksestd sininsi. Tapahtuman tai toiminnan
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ympiristd tuottaa miljoon (olosuhteet), jossa yksilon kokemukset
merkityksellistyvit. Ympiristd mairittelee merkityksen ja tilanteella
itselldin on voimakas rooli merkityksenantoprosessissa. Seuraavas-
sa ohjaajien tunnekokemuksia tarkastellaan suhteessa kokemuksen
tuottaneeseen tilanteeseen.

Aikavarkaat vastaanotolla

Yksi ohjaajan harmistumisen, pettymyksen ja suuttumuksenkin tun-
teita herittivi ohjaustilanne oli niin sanotut “aikavarkaat”, jota yksi
ohjaajista seuraavassa kuvaa.

Esimerkkini tunnekokemuksista mieleeni tulee sellainen viitdskir-
jatyotddn tehnyt opiskelija vuosien takaa, jolle oli erittiin tirkedd
ettd hin saisi palautetta tydstidn loma-aikana, jotta hin saisi tyonsi
valmiiksi syksyn alkuun esitarkastusprosessiin. Olimme sopineet etti
varaan tyon lukemiseen aikaa heiniikuulle (jolloin vield olin ajatellut
ettd olen lomalla). Lihes valmis kisikirjoitus tulikin minulle sovit-
tuun aikaan, kommentoin tyén sopimuksemme mukaan, mutta hin
puolestaan lihti muille markkinoille jittden tydnsi seisomaan. Olin
pettynyt ja harmistunut sen vuoksi, ettd sopimuksemme ei pitinyt.
Itse asiassa samankaltaiset tilanteet, jossa koen ettd minun aikaa-
ni kiytetddn viirin, harmittavat. Olen yrittdnyt ohjaussopimuksen
kautta jotenkin selventii molemminpuolisia odotuksia ja vastuita.

Aina timikdin el toimi.

Joskus myos ohjauskeskustelun tehtivi ja siihen liittyvit odotukset
saattavat olla episelvit; opiskelija tulee valmistautumattomana tilan-
teeseen ja ohjaajalta kuluu aikaa sellaisten asioiden selvittimiseen,
jotka olisivat 18ydettivissi helposti esimerkiksi jatkokoulutusop-
paasta.
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Jatko-opiskelijaksi aikova tuli tyshuoneeseeni. Hin ei ollut etukiteen
kysynyt, mink verran aikaa meilld olisi tapaamiseen. Hin tuli huo-
neeseeni paksun mapin kanssa ja alkoi selittdd omia aikeitaan. Sain
kuulla, kuinka hin jo gradu-vaiheessaan oli mielestéiin (ja ohjaajansa-
kin mielesti) osoittautunut ilmeiseksi tutkijalahjakkuudeksi. Kysyin,
oliko hin perehtynyt nettisivuillamme oleviin jatkotutkinto-ohjeisiin
yms. Ei hin tietenkiin ollut niin kovin syvillisesti sitd ennittinyt
tehds, silld hin ajatteli, ettd me voisimme yhdessi kiydi niici asioita
lapi. Kyselin, oliko hin perehtynyt tutkimussuunnitelman laadintaan.
Nettisisuiltammehan 16ytyy aivan hyvit ohjeet. Tutkimussuunnitelma
on erittdin ratkaiseva silloin, kun valitsemme uusia jatko-opiskelijoita.
Hin kertoi, ettei ollut vield ehtinyt perehtyi asiaan, mutta jos me
voisimme tissd nyt yhdessi kiydi lipi senkin asian........ T4td rataa
meilld vierdhti parisen tuntia. Thmettelette varmaan, miten niin kauan.
No, siini ohessa hiin ehti kertoa varsin syvillisesti henkilshistoriastaan,
perheestiin, harrastuksistaan, unelmistaan ja oppilaistaan.

Obhjaajat painiskelevat jatkuvasti oman ajankiyttonsi kanssa. Kokonais-
tydaikaan siirtyminen on vield entisestddn korostanut ajan merkitysti;
tutkimuksen tekemiseen tarvitaan aikaa. T4llsin on kovin ymmirret-
tdvii se, ettd “aika on rahaa”. Usein tillaiset tilanteet voidaan ainakin
osittain vilttdd korostamalla esimerkiksi ennakkovalmistautumisen

merkitysti, ohjaustapaamisen agendojen ennalta sopimista jne.

Rajapinnoilla — akateemisen ohjauksen rajat

Opiskelijat niin kuin ohjaajatkin elidvit monenlaisten paineiden alla.
Lihes puolet tohtoriopiskelijoista oli harkinnut opintojen keskeyt-
timistd (Stubb ym. 2010). Niiden opiskelijoiden yleinen stressi — ja
uupumuskokemus oli selvisti korkeampi ja he saivat kaikilla stres-
simuuttujilla: stressinkokemus (STR), kiinnostuksen puute (STR)
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ahdistuneisuus (STR), korkeampia pistemairid kuin opiskelijat jotka
eivit olleet harkinneet lopettamista (Nummenmaa, Soini & Pyhilts
2008). Jatko-opinnot on yksi osa opiskelijan eliminkokonaisuutta,
joskin monesti hyvin hallitseva. My®s stressikokemukset syntyvit
monien tekijoiden yhteisvaikutuksena. Ohjaaja joutuu joskus sel-
laisiin tilanteisiin, joissa on pohdittava sitd, missi kulkee ohjaajan
pitevyyden ja vastuun rajat. Eris ohjaaja kuvaa rajankidymiseen liit-
tyvid haasteita seuraavasti:

Paraikaa minulla on samalla tavalla masennusvaiheessa oleva lahjakas
opiskelija. En ole jaksanut hinti auttaa samalla tavalla, silli olen kat-
sonut oman kuormitukseni takia olevan parempi, etten kuuntele litkaa
hinen masennustaan. Hin on 18ytinyt apua toisilta professoreilta,
joilta itsekin olen pyytinyt hinelle tukea. Nyt hin niyttid olevan
rantautumassa jilleen tutkimuksen pariin, mutta luulen, ettd hinen
yksiniisyyden kokemuksensa jid syviksi. Olen tistd hirvein pahoil-
lani, mutta toisaalta uskon tillaisen kuopan jollain kummalla tavalla
kuuluvan tutkijaksi kasvamiseen. Huomaan kuitenkin tuntevani
syyllisyyttd ja minun on vaikea ottaa hineen luontevasti yhteytti.

Murskaava palaute

Viitoskirjaprosessin ohjauksessa palaute — sen saaminen tai puut-
tuminen — tulee usein ohjaajien ja opiskelijoiden ohjauskuvausten
keskison, vaikka ohjauksessa on kysymys paljosta muustakin. Palaute
on keskeinen oppimiseen vaikuttava asia ja palautteen antaminen
ja vastaanottaminen oma taitolajinsa. Positiivinen palaute heritti
positiivisia tunteita kuten iloa, ylpeytti seki tyytyviisyyttd ja on niin
ollen voimaannuttavaa. Sen sijaan negatiivinen, jopa murskaava,
palaute nostattaa hipein ja turhautumisen tunteita ja pahimmillaan
voi johtaa masennukseen.
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Toinen esitarkastaja oli paittinyt lihettdd alustavan tarkastuslausun-
tonsa etukiteen, jotta opiskelija voi tehdd korjauksia sen pohjalta en-
nen virallisen lausunnon jittdmistd. Saimme sen molemmart s-postissa.
Olin tyrmistynyt, jirkyttynyt. Kuinka kukaan akateeminen opettaja
voi kiyttdd niin ilkeidtd ja murhaavaa kielei!! Kritiikin sijaa varmaan
tydssi oli, mutta oliko pakko nitistdd opiskelija tutkijana alimpaan
rakoon ja hyvin henkilid loukkaavalla tavalla. Tyrmistyksen jilkeen
minuun iski suuri huoli ja suuttumus, koska arvasin miti se opiskeli-
jassa herdccdd. Hin soitti hyvin ahdistuneena ja kiukkuisena ja ilmoitti
vetdvinsi tydn heti pois. Sain sovittua tapaamisen. Kivimme siini
kohta kohdalta lausuntoa lipi ja totesimme, ettd sen pohjalta tydtd
on mahdoton korjata, se vaatisi koko tyon kirjoittamista uudelleen.
Koulukuntaerimielisyydet pistivit esiin lausunnosta. Opiskelija heit-
tdytyi kyynikseksi, "mitip4 vilid tilld on, roska tychin timi on”. Olin
pettynyt, koska hin ei selvistikiin enii luottanut minun arviooni
ohjaajana, etti ty6 on hyvi ja tulokset hyvin mielenkiintoisia. Tunsin,
ettd hin kyseenalaisti minun sithenastisen osaamiseni ohjaajana, ja
loukkaannuin siitd. En usko, ettd hin huomasi loukkaantumistani.

Keskustelussa kivi ilmi, ettd esitarkastajalla (nainen) ja opiskelijalla
(nainen) oli edellisessd tydpaikassaan jinnitteinen tydsuhde, ja esitar-
kastaja koki ilmeisesti nuoremman tutkijan kilpailijakseen (myshem-
min ilmeni, ettd aiheellisesti). Pohdimme yhdessi esitarkastajan omia
traumaattisia kokemuksia omasta viitoskirjaprosessistaan ja hinen
luonnettaan. Tdmi keskustelu ehkd hieman helpotti opiskelijan oloa,
joka siis oli taustaltaan jo kokenut tutkija. Arvasin, ettd ahdistus ei
kuitenkaan keventynyt. Esitarkastaja halusi vield tavata opiskelijan
ja piti hinelle luennon, kuinka ty$ pitid kirjoittaa uudelleen. Olin
levoton, ja jonkin ajan kuluttua hin ilmoitti vetivinsi tydnsi pois
tarkastuksesta. Olin hyvin pettynyt ja vihainenkin, ennen kaikkea
esitarkastajalle, joka ei pystynyt antamaan vihimmaissikiin mii-
rin kriittistd mutta rakentavaa palautetta. Kesi kului, ja opiskelija
yllittden ilmoitti korjailleensa tydtdin ja antavansa sen uuteen tar-
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kastukseen. Sain sen ennen jittimistd vield nopeasti luettavakseni.
Tarkastajat valittiin uudelleen, lausunnot olivat painatuslupaa puol-
tavat, ja viitdskirja sai aikanaan myonteistd huomiota. Ohjaussuhde
oli kuitenkin saanut pahan kolauksen tuon 1. tyrmiivin lausunnon
takia, koska opiskelijan luottamus minuun oheni. Minulla oli tunne
siitd, etten ollut osannut “varjella hinti tieteen merihirvisiled”.. tu-
hoavilta narsisteilta, ikuisilta besserwisseriltdi. My®s ko. tutkijan usko
oman tyonsi merkitykseen sai pahan kolauksen.

Vallankdyttod

Lihes puolet ohjaajista kuvasi tilannetta, jossa hin itse oli ollut oh-
jattavan roolissa. Niistd tarinoissa he olivat usein kokeneet ohjaa-
jan toimesta vahvaa vallan kiyttsd, johon oli liittynyt epdasiallista
kohtelua. Ohjausvuorovaikutuksessa ihmiset asemoituvat erilaisiin
sosiaalisiin rooleihin tai positioihin, joihin liittyy erilaisia odotuksia,
velvoitteita, vastuita ja valtaa. Ohjaussuhteessa ohjaajalla on asemansa
kautta valtaa, jota hin voi kiyttid toiseen osapuoleen. Niin nihtyni
valtaan liitetddn usein kielteisid asioita, kuten kiskyttimistd, rajoit-
tamista tai alistamista.

Laitoksen nimedmi virallinen ohjaaja teki paljon t6itd nujertaakseen
minut. Hinen mielestiin tyoni ei ollut erityisen hyvi, se ei ollut
oikealla tavalla teoriahistoriallinen eiki minusta tulisi koskaan hyvii
tutkijaa. Toimin laitoksella assistenttina ja olin uskaltanut arvostella
joitakin erikoisia kiytintsjd. Toista assistenttia ylistettiin kaikissa
kidnceissd (hidn oli miespuolinen). En saanut tukea omalta laitokselta,
joka oli aikanaan kurja kokemus. Koska minulla kuitenkin oli tukena
tutkimusryhmi ja kaksi erinomaista naista, niin selvisin tilanteesta.
Loistavaksi tutkijaksi korotettu silloinen assistenttiparini ei ole vieli-

kidn viitellyt ja on jittinyt yliopiston. Hin ei kyennyt julkaisemaan
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juuri mitddn. Virallisen ohjaajan palaverit olivat ikivii ja tulin ulos
hinen huoneestaan usein itkua viintien. En kuitenkaan ole katkera,
silli muu tuki korvasi kokemani epioikeudenmukaisuuden.

Ohjaajani jirjesti minulle esivditdksen eli sellaisen harjoitustilai-
suuden, jonka hin arveli auttavan minua valmistumaan viitoksee-
ni. Olin etukiteen hyvin jinnictynyt. Tilaisuudessa oli lisnd muita
tutkimusryhmin jisenid, enimmikseen jatko-opiskelijatovereitani,
ja ohjaajani oli vastaviittdjini. Menin alusta alkaen aivan lukkoon:
ohjaajan siirtyminen vastapuolelle oli jirkytys. Hin teki tiukkoja ja
vaikeita kysymyksii, laati ansoja ja veti mattoa jalkojeni alta. Ahdis-
tus osaamattomuudestani ja pettymys siitd, ettd hin oli “hylinnyt”
minut asettumalla kritisoimaan sitd miti olimme yhdessi tehneet,
ovat tunteina yhi (10 vuotta mydhemmin) eldvisti mieleen palau-

tettavissa.(11)

Vilinpitaimattomyys

Ohjaussuhteessa ohjattavalla on oikeus odottaa, etti ohjaaja on kiin-
nostunut hiinen tydstiin ja ettid hiin saa tydstiin asianmukaista palau-
tetta. Ohjaajan toiminta voi passivisuudellaan herittii ohjattavassa
kielteisid tunteita.

Olin jittdnyt kisikirjoituksen ohjaajalle luettavaksi ja menin saamaan
palautetta. Kisikirjoitusta ei 18ytynyt mistdin. Etsimme yhdessi hinen
huoneestaan. Vihdoin ja viimein se 16ytyi kirjahyllystd, paperipinkan
seasta. Hin alkoi antaa siitd palautetta ja mieleeni tuli, ettei hin ollut
sitd edes vilkaissut. Se loukkasi kovasti, vaikka en tiennyt totuutta.
Olisi pitinyt kysyd, mutta se ei siini tilanteessa tuntunut sopivalta.
Kotiin ajaessani olin erittdin kiukkuinen, puhuin dineen autossa ja

ajattelin, pirjiin yksinkin. Enhin ole tihinkiin mennessi paljoa apua
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saanut. Hin oli ehdottanut kisikirjoitusta selatessaan rakenteellisia
korjauksia. Pditin, etten niitd tee, koska ne tuntuivat mielestini jir-
jeceomiled. Minulle jdi epiilys, eted hinen tiytyi vain keksid jotakin,
jotta ei ndyttiisi siltd, ettei hin ollut perehtynyt tilanteeseen. Ajattelin
olevani itse paras asiantuntija tissd kysymyksess. ..... Viitostilaisuutta
ennen tapasimme hinen huoneessaan. Kysyin, voisinko saada paperit
ulos mahdollisimman nopeasti. Hin selaili papereitani ja sanoi, etten
ollut suorittanut riittdvisti opintoja ja ettd minun pitiisi opiskella vield
lisad. Se ei kuitenkaan pitinyt paikkaansa. Mehin olimme kiyneet
lipi opintoni jo aikaa sitten ja ne riittivit silloin. Sitd hin ei muistanut
ja ihmettelin kovasti tilannetta. Hin oli selkeisti drtynyt.

Ohjaajan mielenkiinnonpuute ja vilipitimittdmyys on tohtoriopiske-
lijoiden mukaan keskeinen viitoskirjaprosessia vaikeuttava tekiji.

Valtauttamista

Toisaalta ohjaajan kannustuksella ja tuella kuvattiin olevan myos
tirkeid rooli esteiden ja ongelmakohtien ylittimisessd. Ohjaajat kuva-
sivatkin hyvin toimivaa ohjaussuhdetta keskeiseni viitdskirjaprosessin
voimavarana (Nummenmaa, Soini & Pyhilto 2008) ja muistivat
elivisti jatko-opiskelijana omalta ohjaajaltaan saamaansa tukea.

Koputin oveen ja kuulin kutsun sisdin. Astuin huoneeseen ja esittelin
jakseni. Vai niin vastasi professori ja hymyili ehkd hiukan ivallisesti.
Jatkoin, ja aihe on timi. Professori katsahti tuolistaan ja totesi: istu
sitten alas, niin ryhdytidin toihin. Istuin alas ja innosta hehkuvin
poskin kerroin miti olin ajatellut. Mielenkiintoista oli nihdi ja kokea
kuinka ohjaajan innostus lisdintyi koko ajan ja hymy leveni ja kun
lihdin kotiin hyppelin riemusta portaat alas.
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Jatko-opiskelijana osallistuin oppiaineemme valtakunnalliseen tuto-
riaaliin ja esitin sielld tyoni sen hetkistd vaihetta. Yleisod oli melko
runsaasti (n. 30 henkei), yksi toisen yliopiston lehtori opponenttina
ja oma ohjaajani yleison joukossa Keskustelun lopuksi ohjaajani,
johtamisen alueen arvostettu professori, totesi, ettd (timi tutkija) on
sellaisilla raiteilla ja sellaisessa junassa, joka vie perille. Tdmi heritt
vahvan luottamuksen ohjaajaani ja sithen, ettd hinen avullaan pystyn

viemiin viitdskirjaprojektin loppuun.

Olen yrittdnyt siirtdd titd uskoa tutkimusprosessiin myds omille
ohjattavilleni nykyisissi ohjaussuhteissa. Mielestini ohjauksessa on
tirkeitd erottaa prosessin ja sisillon ohjaus. Jokaisen ohjaavan pro-

fessorin vastuulla on prosessin ohjaus.

Professorini ohjaus on lisnd kun minusta kasvaa tutkija. Hineltd
opin, ettd tieteelliseen kysymykseen vastausten antaminen vaatii
keskittymiskykyi ja periksiantamattotomuutta ja uppoutumista.
Se on paljon, mutta tieteen tekemisen ydin on hyvin kysymyksen
asettaminen. Opin, ettd hyvien, riemastuttavien, uusien kysymysten
etsiminen on mahdollista. Tutkimuksen tekeminen oli samanaikai-
sesti kuolemanvakavaa puuhaa ja leikkii. Kuin nuorallatanssija, ole
varovainen lauserakenteesi kanssa, oletko varma, onko empiiristi

evidenssii.

Tutkimuksen tekemisen ohella, laadukkaan ohjauksen koettiin anta-
van eviiti tutkijana kasvamiseen ja osana tiedeyhteisod toimimiseen.
Ohjaajien kuvauksissa voimauttavalle ohjausvuorovaikutukselle oli
usein leimallista opiskelijan omien oivallusten ja kysymysten — ak-
tiivisen toimijuuden tukeminen.
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Pohdintaa

Tutkimuksen tulokset viittaavat sithen, ettd viitoskirjatutkimusproses-
si ja sen ohjaus ovat seki ohjaajalle ettd jatko-opiskelijan nikokulmasta
vahvasti tunteiden virittimii tydprosesseja. T4mi on varsin luonnol-
lista, koska tyoskentely yhteisen aihepiirin ympirilld on usein varsin
tiivistd ja intensiivistd. Kyse on myos pitkikestoisesta ja haastavasta
tyoprosessista, joka vaatii opiskelijalta ja ohjaajalta huomattavaa pa-
nostusta. On luontevaa, ettd henkilokohtaisesti merkittiviksi koettu
asia herittidd voimakkaita tunteita. Ohjaajien kuvaamissa tilanteissa
olivat lisnd yhdessi tekemisen ja loytimisen riemu seki epioikeuden-
mukaiseksi koetun kohtelun ja epidonnistumisen tunteiden tuottama
ahdistus ja kiukku.Opiskeluun liittyvien tunteiden tutkimus on osoit-
tanut positiivisten ja aktivoivien tunteiden, kuten innostuksen tai ilon
olevan hyddyllisid opiskelijan motivaation, opiskeluun sitoutumisen
ja oppimistulosten nikokulmasta (Feldman Barrett & Russell 1998;
Postareff & Lindblom-Ylinne 2011). Huippusuorituksille tyypillisten
optimaalisten tunnetilojen tutkimus on osoittanut virtauskokemusten
(flow) mahdollistuvan erityisesti tilanteissa, joissa opiskelija kokee
samanaikaisesti tehtivin tarjoaman haasteen ja oman osaamisensa
korkeaksi. Tyypillisti virtauskokemuksille on kokemus sujuvuudesta
seki kiisilld olevaan tehtivdin uppoutuminen ja sille omistautuminen
(Csikszentmihalyi 1993). Parhaimmillaan viitéskirjatutkimuksen
tekemiseen liittyvit mydnteiset tunnekokemukset voivat muodostaa
keskeisen ongelmien ja haasteiden ylittdmisen voimavaran. Toisaalta
negatiivisten ja epdaktivoivien tunteiden, kuten toivottomuuden ja
tylsistymisen on puolestaan havaittu olevan yhteydessi alentuneeseen
hyvinvointiin ja haittaavan suorituskykyi (Diener 2000; Ekman &
Davidson 1994). My®és stimulaation puutteen ja matalan tehtivin
arvon (task value), esimerkiksi vihiiseksi arvioidun tulevaisuusrele-
vanssin on todettu lisddvin tylsistymisen riskid (Nett, Goetz & Hall
2011). Akateemisen ohjauksen kannalta timi tarkoittaa sitd, ettd
ohjausvuorovaikutuksessa rakentuvat tunnekokemukset voivat auttaa
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opiskelijaa ylittimiin itsensd tai latistaa hinti. Vastaavasti ohjaus-
vuorovaikutuksen laatu siitelee myds ohjaajan tyén mielekkyyden
kokemusta ja hyvinvointia.

Obhjaajalle tunneosaaminen on erityisen hyddyllistd siksi, ettd
oman osaamisensa #irirajoilla ponnistelevat ihmiset, tissi tapauk-
sessa jatko-opiskelijat, ovat tunnetasolla erityisen haavoittuvaisia.
Opiskelija tuntee itsensi helposti tyhmiksi tilanteessa, jossa aiemmat
sisdiset mallit haastetaan (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004).
Tirkeid onkin, ettd ohjaajan osaaminen sisiltid my6s ymmairryksen
siitd, miten tunteet vaikuttavat ja ohjaavat opiskelijan oppimista
ja hyvinvointia. Tunnetasolla kannustavan ilmapiirin rakentamista
ajatellen tirkedd on myos se, ettd ohjaaja tunnistaa tunteiden merki-
tyksen opiskelijan ja oman toimintansa siitelijini.

On kuitenkin syytd muistaa, ettid saadusta palautteesta oppimi-
nen edellyttid myds epimiellyttivien tunteiden, kuten nolouden tai
riittimittomyyden sietimistid. Oleellista onkin, ettd palaute annetaan
tavalla, joka mahdollistaa palautteen hyddyntimisen esimerkiksi
tekstin eteenpiin tydstimisessi tai omien ohjauskiytintsjen kehitti-
misessd, sen sijaan, ettd voimavarat menevit positiivisen minikuvan
uudelleen rakentamiseen. Palautetta antaessaan ohjaajan onkin hyvi
muistaa, ettd opiskelija saattaa (yli)tulkita esimerkiksi tekstiin koh-
distuvan kritiikin my®s yleisemmin palautteeksi itsestddn tutkijana.
Niin ollen turhien viirinkisitysten vilttdmiseksi ohjaustapaamisen
lopuksi voi olla hyodyllisti tarkistaa, miten opiskelija on saamansa
palautteen tulkinnut. Edelld kuvatun kaltaisten tunnetaitojen tie-
toisen ja tavoitteellisen oppimisen lihtokohtana on oman osaamisen
ja oppimishaasteiden tunnistaminen. Omien kehityshaasteiden ja
vahvuuksien tunnistaminen mahdollistaa osaamisen tavoitteellisen
kehittdmisen.

Akateeminen ohjaus rakentuu usein mys osaksi laajempaa tie-
deyhteison, esimerkiksi tutkimusryhmin toimintaa. Ryhmin tuella
onkin usein keskeinen sija opiskeluun liittyvien tunnekokemusten
rakentumisessa (Linnenbrink-Garcia & Pekrun 2011; Jirvenoja &
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Jdrveld 2009). Onkin harhaanjohtavaa ajatella, ettd tunneosaamiseen
liittyvit haasteet rajautuisivat yksinomaan henkilskohtaisen ohjaus-
vuorovaikutuksen kenttdin. Ohjaajalla on merkittivi rooli myos tut-
kimusryhmin tunneilmaston rakentajana ja yllipitdjinid. Ryhmintoi-
minnan tasolla negatiiviset tunteet, kuten visymys tai jinnittyneisyys,
lisaavit ryhmityoskentelyyn liittyvid vapaamatkustusta ja vihentivit
rakentavaa vuorovaikutusta. Neutraalien ja epaaktivoivien positiivis-
ten tunteiden, kuten onnellisuuden ja rauhallisuuden on puolestaan
todettu olevan yhteydessi toimivaan ryhmadynamiikkaan.

Siind missi yksilotasolla positiiviset ja aktivoivat tunteet ovat
usein oppimisen nikékulmasta hysdyllisid, niyttiytyvit ryhmin
vuorovaikutuksen kannalta, positiiviset mutta vihemmain virictdvit
tunteet usein hyodyllisimpini. Tdamai saattaa johtua siiti, ettd posi-
tiivisesti sdvyttynyt riittdvin rauhallinen ilmapiiri jitcad riiccivisti
tilaa erilaisten nikemysten tasapuoliselle esiintuomiselle ja yhteisten
ideoiden kehittelylle.

Ohjaajan nikokulmasta haasteeksi usein muodostuu samanai-
kaisesti innostavan ja hyvintahtoisen ja sen kaltaisen vastavuoroisen
ja dialogisen ryhmivuorovaikutuksen rakentaminen, jossa jokaisella
ryhmiin jisenelld on oikeus ja vastuu ryhmiin yhteisestd tyoskentelysta.
Eris tapa edistii tasapuolista ryhmivuorovaikutusta, on huolehtia siitd
ettd jokainen ryhmin jisen tulee kuulluksi ja saa d4nensi esiin esimer-
kiksi fiiliskierrostyoskentelyd hyddyntimilld. Siircyminen tunteiden
autiomaasta kohti tunteiden tarjoaman resurssin hyddyntimisti osana
akateemista ohjausta edellyttidkin niiden merkityksen tunnistamista
ja tunnustamista osana ohjauksen kokonaisuutta.
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OHJAUS OSANA TOIMINTAKULTTUURIA

Ohjauksessa yksilolliset prosessit, tiedeyhteisén kiytin-
teet ja tiedekulttuurit sekd my®s laajemmin yhteiskunnan
odotukset kohtaavat. Seuraavissa artikkeleissa kirjoittajat
tarkastelevat ohjauksen kiytintoji eettisestd ja tiede-
kulttuurisesta nikokulmasta sekd pohtivat sukupuolen
ja idn roolia nykyisissi tohtorikoulutuksen ohjauksen

kiytinnoissi.






OHJAUS EETTISEN ONGELMANRATKAISUN KENTTANA

Erika Lofstrom & Kirsi Pyhdilto

Johdanto: Ongelmat... ja eettiset ongelmat

Ohjauksen haasteisiin ja ongelmiin liittyy monesti nikékulmia, jotka
ovat luonteeltaan eettisii, toisin sanoen niissi aktualisoituvat hyvin se-
ohjaajien kohtaamia eettisid haasteita ja mahdollisia ratkaisuja niihin.
Eettisten haasteiden tunnistaminen voi kuitenkin olla vaikeaa; ovat-
han monet kiytinnot hyvin juurtuneita eiki normeja tai arvoja aina
osata kyseenalaistaa. Jotta eettisii ongelmia voidaan ennaltachkiisti
ja ratkaista eettisesti kestivilld tavalla on ensin tunnistettava, millaisia
nimi ongelmat ovat. Samalla on kuitenkin syyti muistaa, etteivit
kaikki ohjauksen ongelmat ole ensisijaisesti eettisid ongelmia.
Miten eettiset ongelmat voidaan erottaa muun tyyppisisti ohja-
uksen haasteista ja ongelmista? Eettiset periaatteet (mm. Kitchener
1985) tarjoavat yhden vilineen tunnistaa tieteellisen tydprosessin
ohjaukseen liittyvii eettisid ongelmakohtia. Esimerkiksi yksilon itse-
midriimisoikeuden, haitan tai vahingon vilttdmisen, hyvin edisti-
misen, oikeudenmukaisuuden tai lojaaliuden tai luottamuksen ollessa
uhattuina, voidaan piitelld, ettd kyseessd on nimenomaan eettinen
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ongelma. Eettiset ohjeistukset (mm. Suomen Akatemia 2003; Eu-
roopan komissio 2007; American Psychological Association 2010)
perustuvat niiden arvojen vaalimiseen ja edistimiseen. Kiinnostavaa
on, ettd esimerkiksi sekid itsemairiimisoikeuden heikentyminen
(Johnson, Lee & Green 2000; Dysthe 2006) etti liiallinen autonomia
- joka voi d@drimmilldéin johtaa yksin jidmiseen — aiheuttavat ongelmia
tohtoriopinnoissa (Pyhilts, Stubb & Lonka 2009). Luottamus voi
vuorostaan joutua koetukselle, jos osapuolilla on kovin erilaiset ki-
sitykset esimerkiksi vastuista ja velvollisuuksista ilman etti niisti on
yhdessi neuvoteltu. Erilaisten ammatillisten suhteiden, esimerkiksi
terapeutin ja potilaan, tai tissi tapauksessa ohjaajan ja ohjattavan
vilisen suhteen lihtékohtana on molemminpuolinen luottamus
(Kitchener 1985).

Kun ohjauksen haasteita tarkastellaan eettisten periaatteiden ni-
kokulmasta, on ilmeisti ettd periaatteita voidaan soveltaa tai loukata
monella eri tavalla. Tohtoriopintojen aikana opiskelija tyoskentelee
ohjaajan lisiiksi monien eri toimijoiden kanssa (esim. kakkosohjaaja,
tutkijat ja asiantuntijat) ja osallistuu monenlaisiin ryhmiin (esi-
merkiksi seminaariryhmd, tutkimusryhmi). Tdm3 vaikuttaa sithen
millaisia toimintatapoja, -kulttuureja ja rooleja opiskelijat sisiistivit.
Opiskelijoilla on my6s mahdollisuus vaikuttaa sithen, miten he niissi
yhteisdissi toimivat. Tieteellisen tydprosessin ohjauksen eettinen
ongelmanratkaisu sijoittuu niin osaksi laajaa monitoimijaista ja -ker-
roksista kiytintdyhteisod (Pyhiles, Stubb & Lonka 2009; ks. Wenger
1998). Tiedeyhteisdjen kulttuurisidonnaiset kiytinnot heijastelevat
yhteison arvoja ja normeja. Tutkijayhteisén pidempiaikaisten jisenten
asenteet ja toimintatavat kielivitkin tehokkaasti yhteison todellisesta
arvomaailmasta uusille tulokkaille (Kitchener 1992). Tutkijat (An-
derson ym. 1994), ovat todenneet, ettid opiskelijat, jotka tiiviimmin
tydskentelivit yliopiston tyontekijéiden kanssa ja joilla siten oli erin-
omaiset edellytykset oppia tutkimuksen teon taitoja, useimmin mydos
havaitsivat epieettisti toimintaa ympiristossiin. Tulokset osoittavat
yhteison vastuun eettisesti kestivin arvopohjan luomisessa ja toteut-
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tamisessa piivittdisessd tutkimus- ja ohjaustoiminnassa. Monet sdin-
ndt ja kidytinnot opitaan tutkimustydn lomassa ilman eksplisiittistd
opastusta. Ei siis ole yhdentekevii, miten ohjauksen eettiset ongelmat
kohdataan ja kisitelldin.

Parhaimmillaan dynaaminen ja monimuotoinen vuorovaikutus
tukee ohjattavan omaa toimijuutta ja auttaa titd kehittymiin oman
alansa asiantuntijaksi. Toisinaan yhteis6 ei kykene tukemaan ohjatta-
van kehittymisti itsendiseksi toimijaksi ja seuraukset ilmenevit usein
eettisind ongelmina ohjauksen kentissi. Tutkimuksen tavoitteena
on tunnistaa ja paikantaa ohjauksen eettisii ongelmia ja toisaalta
myos laajentaa ymmirrystd siitd, miten ohjaajat ratkaisevat tydssiin
kohtaamiaan eettisid haasteita.

Eettiset ongelmat tutkimuksen kohteena

Eettiset ongelmat ovat tutkimuksellisesti haasteellinen kohde. Jos
tutkitaan toimijoiden omaa eettisyytti, syntyy helposti paradok-
saalinen tilanne, jossa henkildd pyydetiin rehellisesti kertomaan
omasta epirehellisyydestidin (Walker 2010). Toisaalta, myds mui-
den toimijoiden epieettisyydesti voi olla vaikea puhua avoimesti.
Haastattelutilanteessa moni pyrkii tuottamaan itsestdin myonteisen
ja sosiaalisesti hyviksyttidvin kuvan, jolloin haastateltava voi kokea
antavansa itsestdin epiedullisen kuvan arvostellessaan muita (ks.
Morgeson & Campion 1997). Jilkimmiinen ilmi6 voimistuu sen-
sitiivisessd kontekstissa, jollaisena eettisid ongelmia voidaan pitii.
Eettisid ongelmia voidaan toki lihestyd nimettomin kyselyn kautta,
mutta niin ei vilttimittd saada riittdvin monipuolista informaatiota
eettisii ongelmia synnyttivistd kontekstista tai niitd yllapitavistd
mekanismeista. Eettisten ongelmien analysointi edellyttdd niin sa-
nottujen moraalisten verkostojen tunnistamista (Clarkeburn 2002)
eli sen tunnistamista, mitki tilanteet tai tekijit tuottavat eettisesti
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ongelmallista toimintaa, ja miten eettisesti ongelmalliset seikat ovat
sidoksissa erilaisiin rakenteellisiin tai tilannesidonnaisiin tekijoihin.
Tutkijalle tdllainen tieto on arvokasta. Eettiset ongelmat niyttdytyvit
usein erilaisina eri osapuolille ja ilman monipuolista ilmién kuvausta
tulkinnat jadvit helposti yksipuolisiksi.

Tissd tutkimuksessa eettisistd ongelmista ei kysytty suoraan,
vaan tihin liittyvit nikokulmat nousivat aineistosta esille muiden
kisiteltyjen teemojen kautta. Olemme keskittyneet analysoimaan
ohjaajien kokemuksia ja heitd askarruttavia kysymyksid niiltd osin
kuin olemme tunnistaneet niissi johonkin eettisen periaatteeseen
kohdistuvan rikkomuksen, sen uhan tai mahdollisen ratkaisun on-
gelmatilanteeseen. Uskomme niin tavoittaneemme ohjauksen eettiset
ongelmat autenttisimmillaan. Aineisto kerittiin puolistrukturoidulla
haastattelulla, jossa kysymykset liittyivit tohtorikoulutuksen pro-
sesseihin, ohjauskiytintdihin ja ohjaajuuteen. Niin haastatteluilla
oli mahdollista saada monipuolista tietoa ohjaajien nikemyksisti
ja kokemuksista, miki vuorostaan mahdollisti eettisten ongelmi-
en tarkastelun luonnollisissa yhteyksissidn. Esitimme aineistolle
seuraavat tutkimuskysymykset. Millaisia eettisid ongelmia ohjaajat
luonnontieteissi ja kiyttdytymistieteissid kohtaavat? Mihin konteks-
teihin kohdatut ongelmat paikantuvat? Miten ohjaajat ratkaisevat
kohtaamansa ongelmat?

Tutkimuksessa on haastateltu 14 ohjaajaa tutkimusintensiivisen
yliopiston kahden eri tieteenalan yhteisossi: kiyttdytymistieteis-
si (6 haastateltavaa) ja luonnontieteissi (8 haastateltavaa). Nimi
tieteenalat edustavat kahta erilaista tohtorikoulutuksen traditioita.
Luonnontieteissi tohtoriopiskelijat tyoskentelevit usein suhteellisen
vahvoissa tutkimusyhteisissd, osallistuvat projekteihin ja pohtivat tut-
kimuksiaan tutkimusryhmissi. Viitoskirjat ovat lihes poikkeuksetta
englanninkielisid artikkeliviitoskirjoja, Kiyttiytymistieteissi tohtori-
opiskelijat tydskentelevit harvemmin tutkimusryhmien projekteissa.
Heidin ensisijainen yhteisonsi on monesti muista jatko-opiskelijoista
koostuva seminaariryhmi. Monografiat ovat edelleen kohtalaisen
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yleisid kidyttdytymistieteissd, vaikka nykyiin jo 66 prosenttia on
artikkeliviitoskirjoja (Pyhilts, Stubb & Tuomainen 2011). Tosin
esimerkiksi kasvatustieteiden ja psykologian vililld on tissd jonkin
verran eroja. Haastateltavista kolme oli naisia, 11 miehii ja he toi-
mivat vastuullisissa tydtehtivissi yhteisoissiin. Monilla heistd oli
useita ohjattavia jatko-opiskelijoita. Suojellaksemme haastateltavien
anonymiteettii emme ole yksildineet esimerkiksi aineistolainauksien
yhteydessi haastateltavan sukupuolta tai tieteenalaa.

Tunnistimme eettisesti ongelmalliset kohdat aineistosta Kitchene-
rin (1985) viiden eettisen periaatteen avulla. Analyysin ensimmaisti
vaihetta voisi niin ollen luonnehtia teoriaohjaavaksi sisillonanalyysiksi
(ks. Lofstrom & Pyhilts 2012). Analyysin perusteella poimimme
ajatuskokonaisuudet, joissa tavalla tai toisella jokin viidesti eettisesti
periaatteesta tuli loukatuksi, tai oli uhattuna. Paddyimme 63 ajatus-
kokonaisuuteen, jotka seuraavassa, iteratiivisen luennan vaiheessa
titvistyivit 55 kokonaisuudeksi. Luokittelimme nimi kokonaisuudet
viiden eettisen periaatteen mukaan, ja muodostimme aineistolihtdi-
sesti viisi kategoriaa kuvaamaan kullekin aineistoryppiille keskeistd
ongelmaa. Tdmin jilkeen erotimme aineistosta kaksi tasoa, joille
ongelmat paikantuivat: 1) dyadinen ohjaussuhde, ja 2) tiedeyhteisd
(esim. tutkimusryhmi, laitos, tiedekunta). Lopuksi paikansimme
mahdolliset ratkaisukeinot. On huomioitavaa, etti ongelmat ja niiden
ratkaisut saattoivat paikantua eri tasoille.

Tulokset: Eettisen ongelmakentin hahmottelua

Ohjaajat tunnistivat ja kuvasivat monenlaisia eettisid ongelmati-
lanteita, joissa jokin viidesti eettisesti periaatteesta oli uhattuna tai
ongelman keskiossi. Eettiset ongelmat liittyivit hyviksikiyttoon ja
vidrinkiytoksiin sekd kiusaamiseen ja rooliristiriitoihin, ohjaajan
tehtidvidn ja sen rajaamiseen, ohjattavan autonomisen toimijuuden tu-
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kemiseen, laiminlydntiin sekd opiskelijoiden (epi)oikeudenmukaisuu-
teen kohteluun ohjauksessa. Monesti eettiset ongelmat sijoittuvat
osaksi laajempaa ohjauksen kontekstia, mutta usein paineet ratkaista
ongelmat kohdistuivat ohjaajaan.

Hpyviiksikiytto, védrinkdytokset, kiusaaminen ja rooliristiriidat
Yli puolet, 53 prosenttia tunnistetuista eettisistd ongelmista liittyi
haitan aiheuttamiseen tai vahingon tuottamiseen. Vastauksissaan
ohjaajat kuvasivat sellaisia hyviksikiyton elementteji tai rooliristi-
riitoja, jotka saattoivat tuottaa vahinkoa jollekin ohjauksen osapuo-
lista, yleensi ohjattavalle. Rooliristiriidat mietityttivit yhti usein
seki kiyttdytymistieteiden etti luonnontieteiden alojen ohjaajia. Sen
sijaan hyviksikidyton tematiikka oli yleisempi luonnontieteilijoiden
pohdinnoissa. Hyviksikiyton eri muotoja, mutta myds ratkaisueh-
dotuksia niihin tilanteisiin oli yhteensi 36 prosentissa tunnistetuista
eettisistd ongelmista.

Aineistossa ohjaajat yleisesti ottaen kokivat tarvetta suojella
ohjattaviaan yhteison muiden jisenten heihin kohdistamalta hyviksi-
kiytoled. Ohjaajat kuvasivat tapauksia, joissa tydyhteison kokeneem-
mat jidsenet saattoivat teettdd jatko-opiskelijalla sellaisia toiti, joita
he itse eivit ehtineet tai halunneet tehdi, ja jotka eivit varsinaisesti
liittyneet opiskelijan viitoskirjan aihepiiriin tai eivit tukeneet timin
tutkimuksen etenemisti. Ratkaistakseen tilanteen, ohjaajat saattoivat
vedota kollegoihinsa, kuten seuraava katkelma osoittaa:

Jossain vilissd on tdytynyt sanoa, kieltdd ihmistd ottamasta vastaan

tyotehtivid ellei ne tule minulta ja kieltdd muita ohjaajia, et tuolle

ihmiselle ei muuten sitten endi toitd; kukaan ei pyydi siltd mitddn.

Varmistaakseen toimeentulonsa, opiskelija voi joutua tydskentelemiin
projekteissa myos sellaisten asioiden parissa, jotka eivit suoraan liity
viitoskirjaan. Jotkut ohjaajat pitivit titi tirkeini ja jopa vilttimit-
tomini tilaisuutena oppia muita tiedeyhteisdssi hyodyllisii taitoja.
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Sopivan tasapainon loytiminen eri tehtivien vililld on tirkedd ja
ratkaisut voivat olla yksilollisid. Olennaista olisi, ettd ohjaajilla keske-
nidn olisi yhteisymmirrys kiytinnoistd, joilla tydtehtivid yhteisossd
jaetaan.

Toinen tilanne liittyi opiskelijan jo antamaan tydpanokseen.
Eris ohjaajista kuvasi tilannetta, jossa kollegan oli koettu kiyttivin
hyvikseen opiskelijaa antamatta tille kuuluvaa tunnustusta hinen
tyopanoksestaan. Ohjaaja asettui ohjattavan puolelle, josta seurasi
vastakkainasettelu ohjaajan ja timin kollegan vililli. Selkeit sainnot
esimerkiksi artikkelin kirjoittajastatukseen oikeuttavasta tydpanokses-
ta olisivat voineet ehkiisti tilanteen syntymisen tai helpottaa ratkaisun
l6ytamistd tilanteen jo kirjistyttyd.

Toinen ohjaaja toi esille esimerkin, jossa oli kokenut tarvetta
suojella ohjattavaansa toisenlaiselta haitalta: kiusaamiselta. Ohjaaja
oli jirjestinyt valmistuneelle ohjattavalleen tydpaikan, jossa timi
joutui rasististen asenteiden kohteeksi. Ohjaaja koki olevansa vas-
tuussa entisen opiskelijansa hyvinvoinnista. Ratkaisu 16ytyi siten,
ettd ohjaaja jirjesti entiselle opiskelijalleen uuden tyon eri paikassa.
Tillaisissa tilanteissa voidaan miettid sitd, kuinka pitkille ohjaajan
vastuu ulottuu, ja pohtia olisiko ongelmaan voinut 18ytyd ratkaisu
osoittamalla tydyhteisélle siind piilevit ongelmalliset asenteet. Oh-
jaajan tehtivi ei kuitenkaan voi olla muiden tydyhteiséjen ongelmien
ratkaiseminen.

Tietysti vihin ajactelin, ettd jostain hinen pitiisi saada tydpaikka
viitoskirjan jilkeen ja hin ajautui sielli sitten sellaiseen epidmiellytei-
viin tilanteeseen, jota hin ei varmaan itse toivottavasti edes tajunnut,
mutta hineen suhtauduttiin rasistisesti. Olin itse siini tilanteessa silld
hetkelli kuitenkin aika tyytyviinen siitd, etti tavallaan kiytin energian
hinen henkilskohtaisen hyvinvoinnin edesauttamiseen, miettimacti
sitd, ettd miten nimi projektit ja muut hoidetaan, etti ne olivat
kakkosprioriteetti. Ensiksi pitdi hinen henkilskohtainen ympiristd

jirjestid semmoiseksi, ettd hin voi olla hyvissi tydympiristdssi.
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Lisiksi jirjestelmin koettiin kannustavan hyviksikiyttoon. Kiy-
tinnén, jossa viitelleet tohtorit tuottavat taloudellista hydtyd, koettiin
kannustavan ylissuurten opiskelijamiirien hyviksymiseen jatko-
opintoihin suhteessa ohjausresursseihin. Ongelman juuret juontuvat
tillsin rakenteellisiin ja taloudellisiin seikkoihin, jolloin ratkaisuja on
haettava tiede- ja yliopistoyhteison tasolla tiedekunta- ja laitostason
keskustelua unohtamatta. Myos lahjakkaiden opiskelijoiden houkut-
telu epivarmalle tutkijanuralle mietitytti ohjaajia.

Viitoskirjojen tekemisessid pohdituttaa se, ettd kuinka paljon pitiisi
rohkaista ihmisid tekemiin viitoskirjoja tissi tilanteessa, kun yliopisto
on ihan mieletdn, raaka paikka viitoskirjan tekijoille ja tohtoreille,
jotka eivit saa tyotd eikd kunnon palkkaa. Oikeasti miettii omaa
moraaliansa kun yrittdd nimi lahjakkaimmat nuoret houkutella
viitdskirjan tekemiseen, ettd onko se oikein vai ei.

Ohjaajat olivat monesti hyvin tietoisia hyviksikidyton ja viidrinkiy-
tosten riskeistd ja pohtivat sitd, millaisesta kontribuutiosta ohjaaja
on oikeutettu saamaan nimensi ensisijaisesti opiskelijan tuottamaan
artikkeliin. Ohjaajat myds tunnistivat tilanteita, joissa opiskelija
pyrki hydtymiin ohjaajan tydpanoksesta, tai opiskelijan katsottiin
kohtuuttomasti hydtyvin ohjaajan tekemistd tydstd. Esimerkiksi
artikkeliviitoskirjoihin kohdistuvien epiluulojen kerrottiin liittyvin
sithen, ettd tyd olisi loppujen lopuksi piiasiallisesti ohjaajan tekemia.
Eris ohjaaja kertoi, ettd yhteisossi oli keskusteltu asiasta ja hin oli
ehdottanut ratkaisuksi kiytintod, jossa opiskelija seikkaperiisesti ra-
portoi oman tydpanoksensa, jolloin ulkopuolinen lukija voi arvioida
opiskelijan ja muiden kirjoittajien tyopanoksen osuutta kokonaisuu-
dessa. Ohjaajaan kohdistuvia hyviksikiytén muotoja olivat myos
vaatimukset esimerkiksi tyopaikan jirjestimisestd tai opiskelijan
pyrkimys kiyttid ohjaussuhdetta terapeuttisena suhteena.

Osa ohjaajista kuvasi myos ammatillisen suhteen rinnalle ra-
kentuvia muita kilpailevia suhteita, esimerkiksi romanttisten tai
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muiden psykologisia tarpeita tyydyttivien suhteiden (esim. vanhempi,
terapeutti) kehittymisti. Seuraavassa esimerkissd ohjaaja kuvaa omia
opiskeluaikaisia kokemuksiaan ohjaussuhteesta, johon on sekoittunut
tuhoisia rinnakkaissuhteen piirteiti:

Ainoa keino kommunikoida hinen kanssaan oli ettd lihti hinen
kanssaan baariin koska humalassa hin antoi ohjausta. No tietysti
sitten mind tulin tavallaan riippuvaiseksi siitd hinen huomiostaan

kun siti oli niin vaikea saada.

Ohjattavan on voinut olla vaikea arvioida ohjaussuhteen laatua, silld
hin on ehki kokenut hydtyvinsi tilanteesta eli saanut tarvitsemaansa
ohjausta. Valta-asemaltaan suhteen heikompana osapuolena haittavai-
kutukset kuitenkin kohdistuvat usein voimakkaammin ohjattavaan.
Vastuullinen ohjaus merkitsee sitd, ettei valtaa kiytetd tavalla, joka
altistaa ohjattavan haitalle. Seuraavassa esimerkissi ohjaaja tapailee
ratkaisua hankaliksi koettujen tunteiden kisittelyyn tydyhteisossi:

En tiedid miten sitd pitiisi tydyhteisossi kaiken kaikkiaan kisitelld, ja
siité olisi ehki hyvi olla olemassa jotakin, koska tilld on ihan selvisti
tapauksia joissa minulle esimerkiksi ohjaaja kertoo, ettd se henkils
X on vihin hidas, mutta onhan sitd ithan mukava ohjata, kun silli
on niin mukavat muodot. Ja koska tunnen tdimin ihmisen hyvin, en
ole tistd yhtdin pahana enki huolestunut. Minusta se on vaan OK,
oikeastaan ihan hyvi, ettd se on puhuttu.

Aineistolainaus avaa nikokulman yhteisétason vaikuttamiseen. Avoin
keskustelu varmasti auttaa kisittelemin erilaisia ongelmallisia tilan-
teita, mutta toisinaan vihintdin yhti tirkedd kuin se mitd puhutaan,
on se miten puhutaan eli ohjauksen diskurssit. Nimi paljastavat
yhteison sanattomia kidytintdjd ja normeja varsin tehokkaasti, jol-
loin ne my®s tarjoavat peilin yhteison jisenille tarkastella yhteisén
normeja ja toimintaa.
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Eris ohjaajista koki, ettd samaa sukupuolta olevan ohjaajan
osoittaminen opiskelijalle vihentid jinnitteiden syntymisti. Toinen
ohjaaja oli ratkaissut ohjaajuuden ja ystivyyden vilisen tasapainoilun
selkeilld oman roolin miirittelylli. Sen pohtiminen, miti erilaisia
rooleja ohjaajalla voi olla ja miti niistd kulloinkin seuraa, auttaa
ohjaajaa kirkastamaan nikemystiin tehtivistiin.

Mini en ole niiden kaveri. Se ei tarkoita sitd, ettenké olisi liheinen
ja demokraattinen, vaan sitd, ettd viitdsprosessin aikana on monia
kriisihetkid — se voi olla itsensi epiilyi tai epitoivoa siitd, ettd koko-
naisuus on niin iso tai se voi olla hylitty paitos jostain lehdesti, on
monia sellaisia asioita — ja jos mini olen heidin kiva kaverinsa, niin
silloin en voi olla se ihminen, joka kannattaa sitd prosessia kun tulee

kriisihetkid. Yritin pitii roolit selkeini.

Objauksen mandaatti

Jotkut ohjaajat kyseenalaistivat omaa valmiuttaan tuottaa hyvii tai
hyodyllistd ohjausta opiskelijoilleen. T4hin aiheeseen liittyi 21 pro-
senttia haastatteluissa tunnistetuista eettisistd ongelmista. Riittimit-
tomyyden tematiikka mietitytti erityisesti ohjaajia luonnontieteiden
puolella ja kohdistui omaan tydpanokseen ohjattavan tydssi, aikai-
sempaan kokemattomuuteen ohjaajana, pedagogiseen kompetenssiin
ja ohjausprosessin ymmirrykseen. Ohjaajat kokivat, ettd syysti tai
toisesta, he eivit tiysin pystyneet tiyttimiin joko yhteison tai heidin
itse itselleen asettamaansa mandaattia ohjaajina.

Minulla on vililld ollut sellainen tunne, huono omatunto, etti mi-
nulla ei ole mitiin kontribuoida sille kaverille, koska hinen tiede
on sellaista ja hidnen aivonsa tuottavat semmoista miti mind en enii

pystyisi tuottamaan itse.

Ohjaajat kuvasivat myos tapauksia, joissa yhteison jisenten tulehtu-
neet suhteet haittasivat ohjausta. Erimielisyydet eivit usein liittyneet
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suoranaisesti ohjattavan viitdskirjaan, mutta riitaisat suhteet heijas-
tuivat muuhun yhteisé6n esimerkiksi siten, ettd oli tarkoin mietittivi
kenen henkildiden nimet saattoivat esiintyd samassa artikkelissa ja
kenen eivit. Ohjaaja ja opiskelija olivat joutuneet ikidviin patti-
tilanteeseen, eiki ohjattavan etu toteutunut. Jos yhteisén jisenten
viliset suhteet ovat pahasti solmussa, ulkopuolinen vilittdjini toimiva
henkil§ voi auttaa ratkaisun hakemisessa.

Autonomisen toimijuuden tukeminen

Aineistossa 9 prosenttia eettisisti pohdinnoista liittyi ohjattavan auto-
nomiaan ja sen tukemisen synnyttimiin ristiriitoihin. Pohdinnat olivat
yleisempii kiyttdytymistieteiden ohjaajien keskuudessa. Ohjaajan
oman tai ulkopuolisesta pakotteesta tulevan nikskulman vaatimista
ohjattavalta pidettiin joskus vilttimittomini, mutta kiintopuolena
tiedostettiin kompromissit opiskelijan omassa kehitys- ja oppimis-
prosessissa. Ohjaajia mietitytti myds tasapainoilu ohjaustehtivin ja
ohjattavan autonomian tukemisen vilill4.

Obhjattava ottaa vastaan, mutta samalla mydskin siilyttdd omat tai
kehittelee omia kantojaan, jotka parhaassa tapauksessa poikkeavat
mielenkiintoisella tavalla ohjaajan ideasta. Se on vaikeaa, kun koskaan
ei tiedd milloin on ehki lifan voimaperiisesti ikddn kuin jyrinnyt
jotakin asiaa ja ehkiissyt ohjattavan oman idean kehkeytymisti. Tai
piinvastoin, milloin olisi pitdnyt olla miiritietoisempi eiki vain jacciid

sitd ohjattavan varaan.

Ohjattavan menestyminen, miki saattaa myds tarkoittaa ohjaajan
ohittamista tieteelliselld saralla, oli ohjaajien kuvauksissa suurimpia
ilon aiheita ohjaajan tydssi. Tilloin koettiin, ettd oli tuettu ohjattavan
kasvua omaksi, itsendiseksi tieteentekijiksi onnistuneella tavalla. Ilon
ja ylpeyden tunteisiin saattoi my®s liittyd kateutta, jonka tunnistami-
nen tuotti pohdintoja ohjaajan omasta moraalisesta selkidrangasta.
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Laiminlyonti

Lojaalius ohjaussuhteessa tarkoittaa esimerkiksi siti, ettd pidetdin
kiinni lupauksista ja toimitaan sovitun mukaisesti. Kolmessatoista
prosentissa eettisisti pohdinnoista ongelma liittyi lojaalisuuden peri-
aatteeseen ja luottamuksen pettimiseen ohjaussuhteessa. Kiytinngssi
tapaukset liittyivit laiminlyontiin ja yhtid lukuun ottamatta ohjaajien
omiin kokemuksiin jatko-opinnoistaan. Laiminly6nti ilmeni ohjauk-
sen ja tuen puutteena, hylkdimiseni tai epdasiallisena puuttumisena
ohjattavan tyoskentelyyn. Ohjaajat, joilla oli timinkaltaisia oma-
kohtaisia kokemuksia korostivat haluavansa itse tarjota parempaa
ohjausta opiskelijoilleen.

Eris ohjaaja kuvasi tapausta, jossa oli delegoinut ohjaustehtivin
kollegalleen. Ohjaajavaihdos ei kuitenkaan tissi tapauksessa taannut
opiskelijalle asianmukaista ohjausta. Voidaan pohtia, olisiko tilanne
son asiana eikd yksildiden viliseni yksityiseni asiana ja jos yhteisolld
olisi ollut vahvempi rooli ja selkeimpi mandaatti ohjauksessa.

Epiioikeudenmukaisuus

Eettisistd pohdinnoista neljissi prosentissa ohjaajat nostivat esille
oikeudenmukaisuusperiaatteeseen liittyvid ongelmia ja haasteita.
Oikeudenmukaisuusteema askarrutti nimenomaan luonnontieteen
ohjaajia. Ohjaajat tiedostivat oikeudenmukaisen kohtelun tirkeyden,
mutta kokivat, ettd heidin ja ohjattavien vililld saattoi olla erilaisia
kisityksid siitd, mikd on oikeudenmukaista ja miki ei. Ohjattavilla
saattoi esimerkiksi olla odotuksia jatko-opiskelijoiden yhdenmu-
kaisesta kohtelusta, kun taas ohjaajien nikékulmasta oikeudenmu-
kainen kohtelu ei vilttimittd merkinnyt yhdenmukaista kohtelua.
Kiytinnossi timi nikyi tydtehtivien jakamisessa. Opiskelijoiden
kulloisestakin tilanteesta ja kehitysvaiheesta riippuen heilti saattoi
odottaa tai vaatia erilaisia suorituksia, jolloin toiden jakaminen tasan
ei ohjaajan nikokulmasta ollut mahdollista.
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Ohjattavat haluavat ohjaajalta tasapuolista kohtelua. Ja se on myds
hankalaa, vaikka itse mieltid kohtelevansa kaikkia tasapuolisesti, ei se
kuitenkaan tarkoita siti ettd, ohjattavilla on tiysin samat ty$t ja sama
midri tydtd, vaan omasta nikokulmastani hahmotan, ettd opiskeli-
joista tuolle voi antaa tuommoisia tehtivii ja esimerkiksi tuon verran
enemmiin. Suhteutettuna heidin omaan taitoonsa ja kapasiteettiinsa
he tulevat tasapuolisesti kohdelluiksi, mutta hehin eivit siti hahmota
ndin, vaan he haluavat, ettd kaikki toiminnat on tasapiistetty. Se on
se ongelma, koska heitd pitiisi kohdella tasapuolisesti mutta aito

tasapuolisuus, jossa kaikki jaettaisiin tasan, on mahdottomuus.

Pohdintaa ohjauksen eettisistd kysymyksistd

Ohjaajat kohtaavat monenlaisia eettisid kysymyksii, joissa vastakkain
ovat eri toimijoiden (ohjattava, ohjaaja, yhteiss) edut, ja joissa he
joutuvat punnitsemaan erilaisten ratkaisujen oikeutusta. Ohjaajat
ovat usein myds herkkid tunnistamaan eettisid kysymyksii ja pyr-
kivit ennaltachkiisemiin ja ratkaisemaan niitd eettisesti kestavilld
tavalla. Samalla aineistossa ilmeni myos vakavia viirinkiytoksii,
jotka osoittavat, ettid yksiloiden viliseen suhteeseen voi olla vaikea
puuttua, tai ettd yhteisossi ei 1dydy halukkuutta puuttua yksityiseksi
luonnehdittuun suhteeseen.

Aiemmassa tutkimuksessa on tunnistettu ohjauksen eettisik-
si ongelmiksi ohjaajan kompetenssin puute, riittimidton ohjaus,
laiminlyonti, ohjaajan arvomaailman pakottaminen opiskelijalle,
viidrinkiytokset, rinnakkaissuhteet, kirjoittajuuteen liittyvit episel-
vyydet seki vilppiin kannustaminen (Goodyear, Crego & Johnston
1992). Tunnistimme nimi ongelmat, vilppiin kannustamista lukuun
ottamatta, myos tissd tutkimuksessa. Vilppi koetaan vakavaksi syy-
tokseksi, jonka esittiminen vaatii painavat perustelut. Ongelmat eivit

aineistossamme kuitenkaan pidsiintoisesti niyttiytyneet ohjaajan
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rikkomuksina, vaan pikemmin heijastuksina yhteisén toimintatavoissa
piilevisti ongelmista.

Viirinkiytokset olivat yleisin eettinen ongelma ohjauksessa.
Viirinkiyttiji saattoi olla ohjaaja, muu tydyhteison jisen tai ohjatta-
va. Jopa jirjestelmin koettiin ruokkivan epieettiselld pohjalla olevaa
opiskelijarekrytointia. Luonnontieteellisen alan ohjaajat pohtivat
kiyttdytymistieteilijoiti useammin ohjattavien oikeudenmukaiseen
kohteluun liittyvii asioita, miki saattaa osaltaan heijastella pyrkimysti
puuttua opiskelijoiden tydpanoksen viirinkiytoksiin. Luonnontie-
teissd viitdskirjaa tehdiidn usein osana tutkimusryhmii, jotka muo-
dostuvat monista ohjaajista ja eri vaiheissa olevista jatko-opiskelijoista.
Jatko-opiskelijoiden ty rahoitetaan erilaisista, kulloinkin kiynnissi
olevista projekteista. Etuna on kiinnittyminen tutkimusyhteisé6n,
mutta monimutkaiset yhteistyo- ja rahoituskuviot voivat tuottaa
kokemuksia hyviksikiytostd kun kaikille osapuolille ei ole selvii,
mistd projekteissa tai kenen ohjaajan hankkeesta jatko-opiskelijat
kulloinkin saavat palkkansa.

Rooliristiriidat olivat niin ikdin aineistossa toistuva teema. Aka-
teemisen ohjaussuhteen osapuolet ovat vuorovaikutuksessa usein
melko epimuodollisissa tilanteissa, joita eivit rajoita monia muita
dyadisia suhteita, esimerkiksi terapeutti-potilassuhdetta, sitovat mii-
reet (Tabachnick, Keith-Spieger & Pope 1991). Lisiksi kyse on usein
pitkikestoisesta ja intensiivisesti jactusta tydprosessista, jonka kuluessa
jaetun kiinnostuksen kohteen yhteen saattamat ihmiset voivat tuntea
vetoa toisiinsa luoden pohjaa rinnakkaissuhteiden kehittymiselle
(Goodyear, Crego & Johnston 1992). On muistettava, ettd ohjattava
on yleensi ohjaajaa haavoittuvampi, jolloin mahdollinen haitta koh-
distuu voimakkaammin valtasuhteen heikommassa asemassa olevaan
(mm. Tabachnick, Keith-Spieger & Pope 1991). Ohjaussuhteen
pelkistiminen kahdenkeskeiseksi yksityisluontoiseksi suhteeksi lisid
viidrinkdytdsten riskid ja vihentid samalla yhteison mahdollisuuksia
ja koettua velvollisuutta puuttua kestimittomain tilanteeseen.
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Yhteisotasolla ohjaaja-ohjattavasuhdetta kuvaavat puhetavat ja
diskurssit paljastavat yhteisossi valitsevia normeja ja asenteita. Alen-
tava sivy opiskelijoista puhuttaessa voi kertoa jotakin valta-asetelman
ongelmallisuudesta, tai seksuaalissivytteiset huomautukset voivat
kielid rinnakkaisten suhteiden hyviksymisesti osana ohjaussuhdetta.
Tarkastelemalla puhetapoja kriittisesti voidaan piisti kisiksi alistaviin
ja epitasa-arvoa luoviin ja ylldpitiviin kiytintoihin.

Ohjaukseen liittyvit pohdinnat sisilsivit my6s ohjaajan kompe-
tenssin ja ohjaustehtivin rajauksen kysymyksii. Oman ohjausosaa-
misen rajat ja puutteet mietityttivit erityisesti luonnontieteen alan
ohjaajia, kun taas kiyttiytymistieteellisen alan ohjaajien puheessa ei
tillaisia huolia juuri esiintynyt.

Timi saattaa johtua siitd, ettd ihmisen oppimiseen liittyvit pro-
sessit ovat usein kiyttiytymistieteilijéille tutumpia heidin tieteenalan-
sa kautta, joskaan sen ei voida automaattisesti olettaa takaavan hyvii
ohjaustaitoja. Uskomme kuitenkin, ettd pedagogisesta ja erityisesti
ohjauskoulutuksesta on hydtyi ohjaustehtivissi toimiville. Koulutus
auttaa ohjaajia jisentimiin tehtivikenttid ja hahmottamaan omaa
rooliaan siind. Samalla se tarjoaa opettajille mahdollisuuden vertaistu-
keen ja sitd kautta hahmottaa ohjausta yhteiséllisend tehtivini. Mikili
ohjaussuhde nihdiin ainoastaan ohjaajan ja opiskelijan vilisenid
suhteena, on ymmarrettivii, ettd ohjaajat katsovat ohjausvastuun
olevan vain itselldin sen sijaan, ettid nikisivit vastuullisista toimijoista
muodostuvan yhteisén voimavarana ja resurssina. Tdmi saattaa johtaa
tunnollisen ohjaajan uupumisen ja opiskelijan oppimisympiriston
koyhtymiseen. Toisessa ddripdissid ongelmaksi saattaa puolestaan
muodostua se, ettei ohjaaja eikd yhteisé ota ohjausvastuuta, miki
johtaa ohjauksen laiminlyéntiin.

Tutkimukset ovat osoittaneet, ettd yhteisolld on tirkeid rooli
opiskelijan hyvinvoinnin tukemisessa ja opintoihin sitoutumisessa
(Bair & Haworth 1999; Gardner 2007; 2008; Pyhilts, Stubb &
Lonka 2009). T4std nikokulmasta, ohjaus tulisikin nihdi yhteison
yhteiseni vastuuna ja tehtivikenttini. Toki ohjaajan rooli on ensi-



arvoisen tirked, mutta ohjaussuhteen eettisten ongelmien ja niiden
ratkaisujen tarkastelu puhtaasti kahden yksilon vilisen suhteen ni-

ratkaisuja haetaan helposti vain oireisiin kiinnittimictd huomiota
taustalla vaikuttaviin tekijoihin, esimerkiksi tydyhteison normeihin,
asenteisiin tai pelisdintdjen puuttumiseen.
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MONEN KERROKSEN TOHTOREITA

— Tuki, esteet ja selviytymisstrategiat kasvatustieteen
tohtoreiden elimékerroissa

Marjo Vuorikoski

Olin onneni kukkoilla kun olin saanut hankituksi rahoituksen jatko-
opintoihin amerikkalaisessa yliopistossa. Soitin innoissani ohjaajalleni.
Piilleni kaatui moitteiden vy6ry: ” Et voi nyt lihted mihinkain! Vii-
toskirjasi on melkein valmis, se on ensin tehtivi loppuun.” Varttunut
miesprofessori puhutteli minua kuin kymmenvuotiasta pikkutyttdd.
Alistavaa!

Viitoskirjan tekijilld ja ohjaajalla on aina oma nikékulmansa tutki-
musprosessiin. Ehki kuvatulla miesprofessorilla on aito huoli jatko-
opinnoista, mutta hin kiyttiytyy kuin ankara isi. Ohjattavaa suu-
tuttaa maskuliinisen kontrollin kohteeksi joutuminen. Sitaatti kertoo
yhden kokemuksen, mutta valottaa samalla ohjaussuhteen piirteiti.
Kyse on hierarkkisesta suhteesta, mutta sen lisiksi sitd mairictivit
usein sukupuoli ja ikd. Molemmat osapuolet toimivat tiedeyhteisossi,
jonka arvot, normit ja toimintakiytinnot raamittavat ohjaussuhdet-
ta, mutta myos molempien toimintamahdollisuuksia. Nykyisessi
yritysmiisesti toimivassa yliopistossa ohjaajalla on harteillaan yliopis-
Ohjaajan tuki ja myotimielisyys taas voivat pitkilti viitoittaa jatko-
opiskelijan pidsyi tiedeyhteison ohjaus- ja tukiverkostoihin samoin
kuin tutkimusrahoitusten saantia ja tulevia uramahdollisuuksia.
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Tohtoroitumisella on paamaird, viitdskirjan valmistuminen ja
tohtorin tutkinto. Tohtoroituminen vaiheineen my®és eletiin ja koe-
taan. Instituution kiytinnét muuttuvat ja tohtoroitumiseen samoin
kuin tutkimustyshon kytkeytyvid prosesseja ja kokemuksia nostetaan
jo nykyisin entisti selvemmin nikyville ja arvioitaviksi. Itselleni oli
ensimmiinen hitkihdyttivi ja helpottava kokemus viitoskirjani
valmistumisen aikoihin 1990-luvun lopulla, kun luin Linda Christian-
Smithin ja Kristine Kellorin (1999) tutkijanaisten eliminhistoriallisia
analyyseja, miten akateemisen arjen tyohon ja tutkimusprosesseihin
ovat sisidnrakentuneet patriarkaattisen tieteen ja tiedemaailman
ytimet. Naistutkijoiden kertomukset vahvistivat oman kokemukseni
siitd, ettd akateemisen kulttuurin itsestdin selvind pidetyt normit
voidaan kyseenalaistaa — tehdi nikymitén nikyviksi. Eliminhisto-
riallisen lihestymistavan avulla on mahdollista tunnistaa kasvupro-
sessiin kuuluvia kokemuksia omista motiiveista ja valinnoista mutta
myds saadusta tuesta, esteistd ja selviytymisstrategioista sekd niiden
kietoutumisen yliopiston institutionaalisen vallan muotoihin.

Pitkddn visusti vaiettua yksityisyyttd yliopistomaailmassa on
murtanut postmodernismiin kytkeytyvi narratiivinen kidinne, joka
on johtanut kiinnostuksen yksilsihin, prosesseihin ja kokemuksiin.
Tohtoroitumiseen kytkeytyvistd henkilokohtaisista prosesseista on
viime vuosina julkaistu sekd tutkimuksia ettd elimikertojen koko-
elmia, muun muassa Miten meisti tuli historian tohtoreita? (1998),
Miten meistii tuli oikeustieteen tohtoreita? (2003), Miten minusta tuli
kasvatuksen historian tohtori? (2009). Kasvatustieteessi on alettu
tarkastella viitoskirjaprosesseja paitsi viittelijoiden myos viitoskir-
jan ohjaajien nikékulmasta (esim. Gordon 2006, Nummenmaa,
Pyhilts & Soini 2008, Maittd 2009). Tohtoreita ja tieteentekijoitd
on Suomessa tutkittu myds sukupuolen nikékulmasta (mm. Husu
2001, Saarinen 2003). Itse olen aiemmassa artikkelissani kisitellyt
kasvatustieteen tohtoreita yhteiskuntaluokan, sukupuolen ja iin

nikokulmista (Vuorikoski 2011).
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Tissd artikkelissa tarkastelen kokoamieni elimikertakirjoitel-
mien pohjalta kasvatustieteen tohtoreiden akateemista sosialisaatiota
ja sen yhteiskunnallisia ehtoja keskittyen erityisesti tiedeyhteison
osallisuuteen, ohjaukseen ja muuhun tukeen. Tilléin on olennaista
tutkia myds kokemuksia tuen puuttumisesta ja esteistd sekd siitd,
miten mahdollisia vastoinkiymisid on ratkottu. Elimikertakirjoitel-
mien analyysissa tarkastelen tohtoreiden kokemuksia kytkeytyneini
tutkittavien eroihin kuten luokkataustaan, sukupuoleen ja ikiin. Ai-
neistotydni kiinnittyy eliminhistorialliseen lihestymistapaan, johon
kuuluu olennaisesti elimikertojen tarkastelu niiden historiallisessa ja
yhteiskunnallisessa kontekstissa (ks. Goodson 2003).

Aineisto ja analyysivilineet

Olen koonnut elimikertakirjoitelmia kasvatustieteen tohtoreilta
ja tohtoriopiskelijoita (N=12). Kirjoittajia pyydettiin pohtimaan
muun muassa sitd, miten he katsovat sukupuolen, yhteiskuntaluokan,
oman yliopistoyhteisonsi ja aikansa tieteellisen ajattelun ja ilmapiirin
rakentaneen tohtorin tietddn. Kirjoittajista on michii neljd ja naisia
kahdeksan, ja he ovat eri puolilta maata. Kirjoittajat kuuluvat eri
sukupolviin, silli ikdjakauma on noin 30 vuodesta elikeikiin. Teks-
tit ovat mitaltaan kahdesta kymmeneen sivua, miki ilmentdd myos
kuvauksen yksityiskohtaisuuden vaihtelua. Kirjoittajien nimet on
muutettu, ikivuodet pydristetty ja yliopistot hiivytetty tunnistami-
sen estimiseksi. Kuulun itsekin tutkimuksen kohdejoukkoon ja olen
kirjoittanut oman akateemisen elimikertani, mutta tissi artikkelissa
se ei sisilly analysoitavaan aineistoon. Nivon silti mukaan omia
tohtoroitumiseen liittyvid kokemuksiani ja tuon siten esiin oman
positioni tutkijana.

Kytken tohtorielimikertojen tarkastelun koulutus- ja tiede-
politiikan historiallisiin kerrostumiin. Kivinen, Rinna ja Ketonen
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(1993) ovat jakaneet yhteiskunnan koulutuspoliittisten nikemysten
ja yliopistolaitoksen kehittimisen kolmeen yliopistolliseen doktrii-
niin, joihin voi nivoa my®s sukupuoli- ja luokkarakenteen muutok-
sen. Akateemis-traditionaalisena kautena 1900-luvun alkupuolelta
1960-luvulle asti yliopisto oli selvisti (mies)eliitin hallussa. Ennen
1960-lukua kasvatustieteen — tai silloisen kasvatusopin — professorin
virat lisdintyivit hitaasti, ja niitd oli alle kymmenen ennen 1960-
lukua (Rinne 1998). Suomalaisen hyvinvointivaltion rakentamiseen
kytkeytyy valtio-ohjauksen lisidantyminen ja yliopiston massoittumi-
nen 1960-luvun lopulta lihtien. Korkeakoulutusviylien avautuessa
osallistumisen kynnykset madaltuivat alemmista sosiaaliryhmisti
tuleville naisille ja michille. Opettajankoulutuksen akatemisoiminen
1970-luvulla laajensi kasvatustieteen yliopisto-opetuksen useisiin
yliopistoihin ja professorin virkojen lisiys oli nopeaa. My®s professo-
rikunnan sosiaalinen tausta moninaistui, silli 1980-luvulla kolmannes
kasvatustieteen professoreista tuli alemmista sosiaaliryhmisti. Nais-
professorien osuus oli vuonna 1983 vain kuusi prosenttia. (Pennanen
1997; Rinne 1998.)

Yliopistot ovat siirtyneet tuloksellisuusdoktriinin kauteen 1990-
luvun taitteesta alkaen. Yliopistojen ohjausjirjestelmin uudistamiseen
ja laajentuneeseen tohtorituotantoon kytkeytyy myos akateemisten
urapolkujen perustojen uudelleenrakenteistuminen. Nykyisin yli-
opiston toimintakulttuurin muutosta luonnehditaan muun muassa
kisitteilld yritysyliopisto” tai “akateeminen kapitalismi”. (Ylijoki
& Hakala 2006, 21.) Yliopistojen henkilgstomairi kasvatustieteen
alallakin on kasvanut tarjoten tyomahdollisuuksia kasvaneelle akatee-
misten joukolle. Alan sukupuolijako on muuttunut naisvaltaiseksi.
Kasvatustieteen viittelijoistd on naisia selvd enemmisté ja professo-
reista on naisia noin puolet. (KOTA 2009). Yhteiskuntaluokka on
merkittivi tekijd akateemiselle uralle rekrytoitumisessa, silli tilastojen
mukaan alemmista sosiaaliryhmisti tulevien naisten eteneminen
tutkijanuralle on ollut harvinaisempaa kuin miesten. (Silvennoinen

& Laiho 1992, 296; Husu 2001, 75.)
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Yliopistolaitoksen historiasta on luettavissa se, etti akateemiselle
uralle rekrytoituminen nivoutuu sukupuoleen ja yhteiskuntaluok-
kaan, mutta my®s sukupolvieroilla on huomattava merkitys. Kaikki
elimikertansa kirjoittaneet tulevat alemmista sosiaaliryhmisti, ja
tohtoroituminen on merkinnyt heille selvii sosiaalista nousua. Hei-
din lihtokohtansa on sikili erityinen, etti tasa-arvoisena pidetyssi
suomalaisessa koulujirjestelmissi akateemisen tutkinnon suorittajat
tulevat todennikoéisimmin ylempien toimihenkildiden perheistd (mm.
Kivinen, Hedman & Kaipainen 2007; Naumanen & Silvennoinen
2010). Elimikertansa kirjoittaneista michisti kaksi on viitellyt 1970-
oli vihiinen eivitki tuloksellisuustavoittteet nykyiseen tapaan hallin-
neet yliopiston toimintakulttuuria. Muut kirjoittajat ovat viitelleet
1990-luvun puolivilin jilkeen ja neljd tekee viitoskirjaa eli heidin
kokemuksensa tohtoroitumisesta ajoittuvat selvisti tuloksellisuus-
doktriinin kauteen, jolloin tohtorikoulutusta on voimakkaasti lisitty
ja kehitetty jatkokoulutuksen ohjausta entistid systemaattisemmaksi
(ks. Nummenmaa & Pyhilts 2008). Kirjoittajien osallistumisen
kiinteys tiedeyhteisoon vaihtelee. He toimivat erilaisissa positioissa
suhteessa yliopistoon: osa tekee tutkimusta yliopiston palkkalistoilla,
osa apurahalla tai tutkijakoulussa ja jotkut kokonaan omin varoin,
hyvin itsendisesti ja etidilld tiedeyhteisostd.

Elimikertojen analyysivilineiti olen etsinyt sekd naistutkimuk-
sesta ettd luokkatutkimuksesta. Naisten kouluttautumisen ja tut-
kijanuran esteiden on todettu kietoutuvan yliopistoinstituution ja
organisaation sukupuolittuneisiin rakenteisiin ja prosesseihin. Nais-
tutkijoiden mukaan sukupuolinen syrjinti nivoutuu muihin tekijoihin
kuten ikiin, yhteiskuntaluokkaan, etniseen taustaan, uskontoon,
seksuaaliseen suuntautumiseen ja aviosiityyn, jolloin niistdi muodos-
tuu “epitasa-arvon kerrostumia”. Luokkatutkimus taas on tuottanut
analyysivilineitd tutkijan urien ja identiteettien tarkasteluun, mutta
luokka ja sukupuoli ovat olleet hankalasti yhteen sovitettavia niissi
tutkimuksissa (ks. Tolonen 2008). Kiinnostavia ovat brittitutkijoiden
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kehittelyt, joissa Pierre Bourdieun luokka-analyyseihin yhdistetdin
kulttuurintutkimus tavalla, joka jittdid tilaa naisten kokemuksille
(mm. Reay 2000; Skeggs 2004a). Tistid nikokulmasta luokkaero on
materiaalinen, mutta se ei perustu vain tuloeroon vaan myds yksilon
arvottamiseen markkinoilla ja kulttuurisilla kentilld seki yksilon
erilaisiin resursseihin ja kykyihin kiyttdd nditd resursseja.

Tohtorielimikertojen kokoamisen tavoitteena oli saada analy-
soitavaksi kokemuksia yhteiskuntaluokan, sukupuolen ja iin merki-
tyksesti tohtoroitumisessa ja akateemisilla opinto- ja urapoluilla. (Ks.
Vuorikoski 2011.) Tissd artikkelissa keskityn elimikertansa kirjoit-
taneiden tiedeyhteison osallisuuden, ohjauksen ja tuen kokemuksiin,
koettuihin esteisiin ja ristiriitoihin mutta my®ds selviytymisstrategioi-
hin. Keskeisti on tarkastella toimijuutta, jonka ymmirrin erilaisissa
kulttuurisissa kidytinndissi muotoutuvana ja erilaisiin sosiaalisiin
positioihin, kuten sukupuoleen, yhteiskuntaluokkaan ja ikiin, si-
doksissa olevana kiisityksend, kokemuksena ja tuntemuksena omista
toiminnan mahdollisuuksista ja rajoituksista. Toimijuus muotoutuu
instituutioiden ja yhteis6jen, niihin kiinnittyvien kiytintdjen ja
normien, siintdjen ja odotusten sekid tietylld tavalla resurssoidun
yksilon vilisessi suhteessa. (Ks. Reay 2003; Skeggs 2004b; Ojala,
Palmu & Saarinen 2009.) Toimijuus ja toimintaresurssit kytkeytyvit
yksilon eliminhistoriaan, ja ne vaikuttavat edellytyksiin toimia eri-
laisissa toimintaympiristdissi ja tilanteissa, siis edellytyksiin vastata
asetettuihin kulttuurisiin odotuksiin ja yksilon kisitykseen omista
mahdollisuuksistaan ja rajoituksistaan toimia.

Yliopistoyhteison osallisuus tuottaa haasteita
tyovaenluokkataustaisille

Kasvatustieteen tohtoreilta ja tohtoriopiskelijoilta kootun aineiston
kirjoitelmissa korostuu vahvasti kotitausta ja opintopolku eli se,
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millaisista lihtokohdista tohtoriopintoihin on paadytty, millaista pon-
nistelua se on vaatinut ja mistd on saatu tukea. Tarinansa kirjoittavat
kertovat avoimesti syntyperistiin, lapsuuden perheestidin ja niiden
merkityksestd koulunkiynnilleen. Useimmat tulevat tydvienluo-
kasta, kaupungin vihivaraisista perheistd tai maaseudun ankarista
oloista. Useimpien koulunkiyntii koskevia kertomuksia leimaavat
yrittimishalu ja kova tydnteko. Lihes kaikissa kertomuksissa nousee
esiin, ettd vanhemmat arvostivat koulutuksen merkitysti joko siitd
syystd, ettd olivat jadneet itse sitd ilman tai he olivat omassa elimissdin
ponnistelleet koulutuksen avulla eteenpiin. Sosiaalista litkkuvuutta
koskevissa tutkimuksissa (mm. Walkerdine 2001) vanhempien myon-
teistd suhtautumista koulutukseen on pidetty tydvienluokan lasten
kouluttautumiselle erittdin tirkedni.

Alempien yhteiskuntaluokkien lapsilta koulunkiynti edellyttii
sopeutumista koulun keskiluokkaisiin normeihin, joita ei opita tyo-
vienluokkaisessa kodissa (Naumanen & Silvennoinen 2010). Useat
kertovat, ettd koulunkiynti oli rankkaa, mutta koulun normeihin
mukautumisen tuottamista ongelmista ei juuri kerrottu, eli he niyt-
tdisivit selvinneen mallikkaasti koulun "keskiluokkaisesta piilo-ope-
tussuunnitelmasta” (Jirvinen 2010, 233). On myos mahdollista, ettd
koulukokemusten raskaudella kuvataan juuri luokkasiirtymin vaati-
maa valtavaa sosiaalista ja emotionaalista ponnistelua (Walkerdine,
Lucey & Melody 2001), vaikka kokemusta ei liitetikiin luokkaeron
psyykkiseen lipikdymiseen. Lukiosta ammatillisiin opintoihin siirty-
nyt Seija etsi lukiossa menestymittdmyyden syytd omasta taustastaan,
josta puuttuivat esikuvat: “Lukioon mennessini en tuntenut yhtiin
ylioppilasta, sielli ollessani en tuntenut yhtiin yliopistollisiin opin-
toihin jatkanutta”. Kokemukseen liittyy vierautta ja ulkopuolisuutta,
joita Diane Reay (2003) pitii tydvienluokasta tulevien opiskelijoiden
emotionaalisesti raskaana “toiseuden” kokemuksena.

Vaikka elimikertojen kirjoittajat kertovat avoimesti kotitaus-
tastaan ja luokkataustan merkityksestd koulutuspolulleen, luokan
merkitystd yliopistossa tai tutkijanuralla ei juurikaan kisitelld. Elima-
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kertansa kirjoittaneiden kertomuksista kuvastuva korkea tyomoraali
ja ankara ponnistelu niyttdisivit toimivan my®s sosiaalisen taustan
kompensoimisena, vaikka luokkaristiriidan kokemuksesta yliopisto-
tydssi ei kerrotakaan lukuun ottamatta pienii ja epimiiriisii epivar-
muuden tunteita. (Vuorikoski 2011, 288-291.) Ehki puhumatto-
muuteen vaikuttaa sama luokan hiivyttdimisen normi kuin muussakin
yhteiskunnassa (ks. Jarvinen & Kolbe 2008; Kiyhks 2008, 255).
Toisaalta kasvatustiede tieteenalana ei profiloidu elitistiseksi, joten
tyovienluokkaista taustaa ei koeta vilttimittd ongelmaksi. Lisiksi
maakuntayliopistojen kulttuurinen ilmapiiri voi tuntua alemmista
luokista tulleelle kohtalaisen viihtyisiltikin, kuten joistakin tarinoista
voi lukea. Myos Mari Kiyhké (2006) on kertonut tyvienluokkataus-
taisena kokeneensa opiskelunsa kotoisaksi Joensuun yliopistossa. En
liioin omassa opinahjossani, Tampereen ”punaisessa” yliopistossa ole
kohdannut yldluokkaista elitismii (Vuorikoski 2008). Hanna Norin
(2011) tuore tutkimus nostaa ensimmiiistd kertaa selviisti esiin, etti
suomalaiset yliopistot ovat lohkoutuneet yhteiskunnallisen taustan
mukaan. Elitististen kategoriaan lukeutuvat piikaupunkiseudun
yliopistot ja matalimmista taustoista haettiin Lapin, Joensuun ja
Vaasan yliopistoihin.

Seuraavassa keskityn eliminkertansa kirjoittaneiden kokemuk-
siin tohtoriopintoihin hakeutumisesta ja millaista tukea he kokevat
saaneensa tohtoriopintojen aloitusvaiheessa. Kirjoitelmat keskittyvit
enemminkin eliminkokonaisuuteen ja itselle merkittiviin kididnteisiin
kuin systemaattiseen opinto- ja urapolun kuvailuun. Jatko-opintoihin
siirtymisvaihe tapahtuu useimmilla vihitellen eivitki kirjoitelmat
sisilld kovin tarkkoja kuvauksia valinnoista tai muista mahdollisista
tulevaisuuden suunnitelmista. Merkittdvimmin tekijin muodostaa
tiedeyhteison osallisuus eli tehdidinko jatkotutkimusta yliopistoyh-
teison sisilld vai sen ulkopuolella.

Nuoret jatko-opiskelijat, jotka ovat saaneet paikan yliopistoyh-
teisdssd projektitutkijoina, aloittavat toiveikkaina akateemista ura-
polkuaan. He mainitsevat henkiloitd ja tilanteita, jotka ovat olleet
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merkittivid tohtoriopintojen aloittamiselle. Nuori nainen kuvaa
kidnteentekevini ratkaisulleen tilannetta, joka kytkeytyi hinen
luokkataustaansa. Hin oli kokenut yliopiston kulttuurin eroavan
vahvasti omista tydvienluokkaisista juuristaan, mutta loytiessiin

M M » . . » s _eses . .. . ..
yliopistolta "oikeanlaista” eldvii kieltd puhuvan akateemisen hinen
intonsa tutkimukseen kasvoi.

Yliopistolla on puhdasta, niin hemmetin puhdasta ettd ihminen
katoaa. Kieli on siisticty: kirjakieltd, ei rahvaanomaisia ilmaisuja, ei
ruumista, ei henkilokohtaisuuksia. Poikkeamat huomaa heti. Ne ovat
kuin raikkaita tuulahduksia. Kerran perusopintoihin kuuluvan norssi-
harjoittelun aikana valitin hirvis-opettajan kommentista ohjaajalleni,
joka kommentoi opettajan puhetta "How fucking condescending”,
jokaista sanaa painottaen. Thanaa! Siti se juuri oli! Sitd tunnetta ei voi
ilmaista "asiallisesti’. Se on huippumies joka tuon sanoi, ja pitkiltd syy
sithen, ettd olen nyt jatkotutkija. Se oli niin vaikuttunut gradustani
ettd painosti varovasti, ”You should not lock that brain away in some
special school. (Merja, jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Muut kuvaavat maltillisemmin akateemisen polkunsa [ytymisti.
Monet viittaavat saamansa tukeen tai rohkaisuun, mutta eivit erit-
tele sitd tai sen antajaa tarkemmin. Nuori, vasta tutkijana aloitteleva
nainen kuvaa konkreettisesti saamaansa tukea. Hinelld on jatko-
opintojen ohjaaja, joka tukee eteenpiin ja jonka arviointikykyyn
ohjaajakollega luottaa.

X:n tutkimusryhmiin oli todella helppo paisti mukaan. Kysyttyiin
ensin ohjaajaltani suositukset minusta, X p#itti uskoa sen kummem-
min minua tuntematta, ettd olen lupaava tutkijan alku. Sain hineltd
heti alusta lihtien tiyden tuen. (Pirkko, jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Useimmat naiskirjoittajat toimivat etilld tiedeyhteisosti. Yliopiston
ulkokehilld jatko-opintojaan tekevien varttuneempien naisten kerto-
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muksissa kuvastuu se, ettd jatko-opinnoista on haettu kanavaa oman
opinhalun tyydyttimiselle, mutta samalla viitoskirjatydn lihtokohta
nivoutuu omaan kiinnostusalueeseen tai tydhon, josta on jo vuosien
kokemus. Lisiksi opinnoista on etsitty virkistysti: “Kiynnit yliopis-
tolla, jatkoryhmiistunnot, piipahtamiset kirjastossa, seminaaripiivien
esitelmit, lounastauot ja kahvilakeskustelut olivat elimini suola”.
(Elina) Niille naisille etenemisen viylin jatko-opintoihin on tarjonnut
avoimen yliopiston opinnot. Kertojilla oli ennestiin ammatillinen
tutkinto, ja kasvatustieteen maisterin opinnoista jatko-opintoihin
on ikdin kuin “lipsahdettu”. He ovat elimintapaopiskelijoita, jotka
opiskelevat enimmikseen ilman ulkopuolista rahoitusta.

Opiskelu oli arjesta selviytymiskeino ja jatkoin koko ajan maisteri-
opintojen jilkeen kasvatustieteen, aikuiskasvatuksen ja antropologian
opintoja Joensuun yliopistossa. Niinpi sitten luiskahdin jatko-opis-
kelijaksi melkein vahingossa, kun ryhdyin tekemiin kasvatustieteen
laudaturia. (Leila, tohtori, 65 vuotta)

Parivuotisen opintorupeaman piitoksend sain kuin sainkin kesin
kynnykselld maisterintutkinnon valmiiksi. Ohjaajani kannustamana

hain jatko-opiskelijaksi.

[ ——] Laadin jatko-opintosuunnitelman viideksi vuodeksi. Arvelin,
ettd tydn ohessa opiskellen olisi mahdollista, joskaan ei todennikéis-
td, saada viitostutkimus tuossa ajassa valmiiksi. (Elina, tohtori, 50

vuotta)

Samantyyppisid kasvatusalan ammateissa toimivien naistohtoreiden
kertomuksia voi lukea Kaarina Miitin (2009) artikkelikokoelmasta
Viitoskirjan lumo. Kertomusten mukaan tihtiimessi ei ole ollut aka-
teeminen ura, vaan innoittajina ovat toimineet pikemminkin omassa
elimissi tai tydssi kohdatut ongelmat, joita tutkimalla on haluttu
tietoa ja tukea kiytintdjen kehittimiseksi. Viitdskirjatyon motiiviksi
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kirjoitelmissa mainittu halu tydkiytintojen kehittdmiseen viestii
kasvatusalan naisammattilaisiin usein liitetysti altruismista: muiden
hyvi asetetaan omien tavoitteiden ja kehityksen edelle (Vuorikoski
& Ojala 2010).

Jatko-opintoihin pitkin kiytinnon kokemuksen jilkeen siirtynyt
mies pddsi Suomen Akatemian rahoittamaan projektiryhmiin. Talou-
dellinen tuki toi omalle tutkimukselle tyérauhan, vaikka projektissa
oli my6s rahan ja tehtivien jakoon liittyvid ongelmia. Kirjoittajan
tekstissd painottuvat vahvasti negatiiviset kokemukset tiedeyhtei-
sOstd, jota virittdvit ristiriidat rahoituksista ja tutkimuskausista.
Jatko-opiskelijalle siirtyminen tiedeyhteis66n kuitenkin merkitsee
usein myds positiivisia kanssakidymisen mahdollisuuksia: epimuo-
dolliset keskustelut ja kahvihetket voivat tarjota jatko-opiskelijalle
vertaistukea ja tirkeitd ohjauskokemuksia (Nummenmaaa & Pyhilto
2008, 34; Nummenmaa & Soini 2008, 49-50). Tdmin kirjoittajan
tutkimuksen kohtaama tiedeyhteison kritiikki sai hinet hakeutu-
maan jatko-opiskelijaksi toiseen yliopistoon. Hinen kertomuksensa
valottaa tiedeyhteisdssi esiintyvid ongelmia ja ristiriitoja, jotka voivat
johtaa jatko-opiskelijan ja ohjaajan suhteen kriisiytymiseen tai jopa
tutkimustydn keskeytymiseen.

Seuraavan naisopiskelijan kertomus kuvastaa yksintekemisen
kulttuurin jatkumista ja epidvarmuutta jatko-opintojen loppuunsaat-
tamisesta vield tutkijakoulupaikan saamisen jilkeenkin.

Piisin ensi yrittimilld aloittamaan kasvatustieteen jatko-opinnot 3,5
vuotta sitten. Tutkimussuunnitelmani hyviksyttiin sellaisenaan. [ ——]
Puolitoista vuotta sitten tulin valituksi myds valtakunnalliseen alan
tutkijakouluun. [ — — ] Opinnot ovat sujuneet erinomaisesti. [ —— ]
Olen hakemuksestani saanut tutkijahuoneen kiytté6ni yliopistolta.
[ —— ] Nyt koen olevani jonkinlaisessa jatkuu — ei jatku — ainakin on
vaikea jatkaa — tilanteessa [ — — ] Ongelmani on mm. se, etti olen
tihin asti kirjoittanut viitoskirjaa enemmilti kyselemittd. Uskon, etcd

ohjausta olisi saatavilla, jos sitd osaisin kyselld. Tyoskentely yksikseen
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tutkijakammiossa jakamatta tutkimustaan kahta - kolmea kertaa
enempii vuodessa erilaisissa seminaareissa ei vilttimiced edistd tut-
kyselen niiden ponnistelujen mielekkyyted itseltini yhid useammin.
(Seija, jatko-opiskelija, 40 vuotta)

Opiskelija ei koe saaneensa tutkijakoulun kautta riittavisti tukea, miki
horjuttaa kokemusta jatko-opintojen mielekkyydesti. Vastaava ilmio
nikyy my6s tohtoriopiskelijoita kisittelevissd tutkimuksissa: itsensid
tiedeyhteisoon osalliseksi kuuluvat raportoivat useammin voimaan-
tumisen ja inspiraation kokemuksia kuin itsensi ulkopuoliseksi tai
roolinsa jasentymittomiksi kokevat. Ulkopuolisuuden kuormittavaan
kokemukseen liitetdin muun muassa arvostuksen puute, merkityk-
settdmyyden tunne ja tulevaisuutta koskeva epavarmuus. (Stubb ym.
2010, 110-112.)

Nuorten jatko-opiskelijoiden kertomuksista kuvastuu innostus
tutkimusrahoituksen saamisesta ja tiedeyhteis66n siirtymisestd: ”Ai-
van kerrassaan humalluttavaa on huomata, ettd osaa jonkun asian
hyvin ja nauttii sen tekemisestd. Ja ettd on paikka, ikioma paikka
(tutkimus)maailmassa.” (Pirkko) Sen sijaan varttuneiden naisten
jatko-opinnot ovat pitkilld, mutta seuralaiseksi on asettunut huoli
jaksamisesta ja tulevaisuudesta. Heille yksindinen tutkimusty$ on
tuottanut merkityksettomyyden tunteita, mutta niille ei anneta val-
taa: kertomuksissa kuvataan méiritietoisuutta, jolla jatko-opinnot
viediin loppuun.

Neljinnen jatko-opintovuoden alkaessa pditin: minihin valmis-
tuisin, vieldpi suunnitellussa aikataulussa! Hain kevitlukukaudeksi
virkavapaata. Kesin jilkeen tutkimus oli saanut muodon ja puhui jo
puolestaan. Syyslukukauden kuluessa jiin kerran vield viikon pitui-
selle vapaalle keskittyikseni kirjoittamaan monografiani puhtaaksi.

Marraskuussa tyo lihti esitarkastajille. Viitdspdivin, maaliskuisen
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perjantain, samoin kuin sitd seuraavan maanantain pidin vapaata,

tiistaina palasin kouluun. (Elina, tohtori, 50 vuotta)

Kaikki elimankertansa kirjoittajat ovat vaatimattomista lihtokohdis-
taan jatkaneet sitkeisti ja ponnistellen akateemisella polullaan. Kaikki
ovat kokeneet sosiaalisen nousun, mutta naisten ja miesten erot ovat
huomattavat. Kaikki nelja miesti ovat sijoittuneet akateemiseen yhtei-
s60n ja kolme heistd on tehnyt erittdin menestyksekkiin akateemisen
uran toimien kasvatusalan huippupaikoilla. Naisten sosiaalinen nousu
on suhteellista. Nuorten naisten toiveissa vield siintidd lupaava tule-
vaisuus. Varttuneet naiset taas ovat tehneet merkittivii taloudellisia
uhrauksia, mutta akateemista uraa ei silti ole nikopiirissi.

Kysyn itseltini, miti jirkeid tissi on? Kiytin tihin ajallisia, taloudelli-
sia ym. resursseja. En tule saamaan taloudellisia etuja viitoskirjan val-
mistumisesta, en ylennysti, en kiytinndssi mitdin ulkonaista hystyi.
Sisdinen hydty tulee olemaan siing, etti olen niyttinyt itselleni, mihin
opiskeluissa pystyn. [ ——] Minulla ei ole kuitenkaan akateemista uraa,
julkaisuja tai muutakaan, jonka varaan tulevaisuuteni rakentaisin.

[——] tohtorin tutkinnon suorittaminen ei minulle automaattisesti

Kun opinnot vield olivat kesken, en juurikaan miettinyt tyollisty-
mistini. [ — —] Yliopistoon en uskonut sijoittuvani, en arvellut
tdyttivini sielld vaadittavia mittoja. Olin oikeastaan toiminut kaikilca
osin akateemisten odotusten vastaisesti: kirjoitin suomeksi, puursin
yksin, liitkuin verkkojen ulkopuolella ja ennen kaikkea — vanhenin
vauhdilla! Heikkoina hetkini pohdin, mahtaisinko ylipainsi kelva-
ta endd mihinkdin vai jiisinké nuorena pitevoityneiden jalkoihin.

(Elina, tohtori, 50 vuotta)

Molemmat naiset ovat tulleet tietoisiksi, etteivit he tiytd akateemiseen
tutkijaan kohdistuvia odotuksia. Julkaisutuotannon ja kansainvilisty-
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misen laiminlyénti samoin kuin verkostojen ulkopuolelle jaiminen
ovat iin ohella merkinneet akateemisista uratoiveista luopumista.

Myés kasvatushistorian tohtoreiden elimikertakokoelma sisilcid
tarinoita, joissa 50 ikdvuoden paikkeilla viitelleiden teksteistd kiy
ilmi, ettei yliopiston virkaa ollut edes tavoiteltu eiki sen katsottu ol-
leen omien mahdollisuuksien ulottuvillakaan. (Kasvatushistoriallisen
seuran vuosikirja 2009.) Niyteidi kuitenkin siltd, ettid yliopiston kas-
vatettua nopeasti tohtorituotantoaan akateemisen uran vaatimukset
ovat muuttuneet, mutta tieto niistd ei vilttimicei vility niille tohto-
riopiskelijoille, jotka suorittavat jatko-opintoja etiilld tiedeyhteison
kilpailusta ja tulospaineista.

Yhteiskunnallinen tausta ei estd tohtoroitumista, mutta kirjoitta-
jien koulu- ja urapolkujen rakentamista luonnehtii korkea tydetiikka
ja lannistumattomuus vastoinkdymisistd. Lahjakkaita nuoria rekry-
toidaan jatko-opiskelijoiksi eiki heiddn yhteiskunnallinen taustansa
ainakaan tutkijanuran alkuvaiheessa niyti asettavan etenemiselle
esteitd. Luokkanikskulmasta arvioiden voisi pitdi myonteisend, ettd
tyovienluokkataustaisuus on monilla kanavoitunut heidin tutki-
musaiheisiinsa. Niin koetuista luokkaristiriidoista voi syntyi kasva-
tustieteen tutkimuksessa merkittivid avauksia, kun niiti kisitelldin
tavoilla, joilla ne ravistelevat rakenteita eivitkd uusinna kisitystd
tydvienluokkaisten opiskelijoiden ja opettajien ulkopuolisuudesta.
(Ks. Vuorikoski 2011, 288.)

Nuorena viittelemisen normi vaikuttaa tukeen
ja potentiaalien arviointiin

Yliopistotydssi ja -koulutuksessa ikd on noussut korostetusti esiin
viimeisen vuosikymmenen aikana, jolloin on muun muassa normi-
tettu eri asteisten tutkintojen suoritusvuodet. Tavoitteeksi on nostettu
opintojen tehostaminen ja valmistuneiden saaminen nopeasti tyo-
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markkinoille. Samaan tehostamismantraan kuuluu nuori viittelyika,
”tohtoroituminen alle kolmikymppiseni”. Se on merkinnyt huomat-
tavaa kulttuurista muutosta, silld vield 1980-luvulla viitoskirjaa oli
tapana pitdd lihes elimintyoni. Nyt se on vilivaihe, siirtymisriitti
oikeaksi tutkijaksi. Tiedeyhteisossi iki on jatkuvasti l4sni ja sille anne-
taan arkipuheessa erilaisia kategorisoivia merkityksii, mutta toisaalta
se on itsestddn selvi ja huomaamaton. Ehki siitd syystd idn merkitysti
koulutuksessa on toistaiseksi tutkittu vihin (Ojala 2010).
Koulutus tarjoaa edelleen keskeisen sosiaalisen liikkuvuuden
viylin. Elimikerroissa nikyy vahvana koulutuksen ihannointi ja
akateemisuuteen kytkeytyvi sosiaalisen nousun odotus. Nuoren jatko-
opiskelijan mutta my®s varttuneen viitelleen kertomuksessa profes-
sorin ammatti niyttiytyy ideaalina, kullanhohtoisena tavoitteena.

Muistan eriissd graduseminaarissa istuneeni ohjaajani [ — — ] vieressi
joka nosti péydille kalenterinsa. Siind luki "Professoriliitto”. [ — — ]
minulle tuli kumma tunne ja varsin hillitén tavoite, ettd jonakin
pdivind minulla on kalenteri, jossa lukee "Professoriliitto™ (Pirkko,
jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Yliopiston professori on omassa arvomaailmassani ehki arvostetuin
ammatti. Sosiaalinen tausta on vaikuttanut tavoitteisiini siten, ettd
koulutus on ollut alemmassa keskiluokassa maaseudulla syntyneelle

selvin tie sosiaaliseen nousuun. (Paavo, tohtori, 60 vuotta)

Uramahdollisuudet kytkeytyvit paitsi sukupolvieroihin myés su-
kupuoleen. Kun varttunut mies viitteli tohtoriksi 1980-luvulla,
tohtoreiden mahdollisuudet professuurin saamiseen olivat vield mo-
ninkertaiset verrattuna nykytilanteeseen, silld vuosittain valmistuvien
tohtorien miiri on kasvanut muutamasta sadasta nykyiseen 1600
tohtorin tutkintoon. Toisaalta professorikunnan sukupuolijako on
muuttunut, silli kasvatustieteen naisprofessorien mairi on kasvanut
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1980-luvun muutamasta prosentista noin puoleen nykyisestd pro-
fessorikunnasta (KOTA 2009).

Naisviittelijdiden miirid on kasvanut ja naisia on lisddntyvis-
si mairin tiedeyhteison alemmilla tasoilla. He muodostavat laajan
rekrytointipotentiaalin, josta naisia suhteellisesti miehii vihemmin
valikoituu korkeampiin asemiin. Naiset ovat aliedustettuina tiedeins-
tituutioiden ylimmissi johtotehtivissi ja tiedepolitiikassa. (Husu
2005a, 18-19.) Niin tohtoriksi kouluttautumiseen liitetyt odotukset
eivit useinkaan todennu kiytinndssi. Raija Julkusen (2004, 109-111)
mukaan kilpailun koveneminen on madaltanut naisten uraodotuksia:
viitelleistd naisista puolet ilmoittaa tavoittelevansa professuuria, mutta
2000-luvulla viitelleisti enii joka kolmas. Tdmin tutkimusaineiston
naiskirjoittajista vain yksi nuori nainen kertoo selvisti tavoittelevansa
professuuria.

Elimikertateksteissi yliopistoinstituution tehokkuuspyrkimykset
ja koveneva kilpailu kuvataan toimintaympiristod luonnehtiviksi
miireiksi. Karuimmassa kuvauksessa yliopistoty® nimetiin projekti-
myllirin tyoksi, jossa rasituksena ovat “nienniistehokkuus”, laatu”,
"hankkeet ja NPM-ideologiaan kuuluva ylenmiiriinen kontrolli”.
Nuoren jatko-opiskelijan puheessa el silti usko omiin tulevaisuuden
mahdollisuuksiin, vaikka hin tiedostaakin oman asemansa yliopiston
periferiassa: "Olen jo jonkin aikaa kulkenut kaikenlaisilla ulkoreu-
noilla — tieteessi siis — nyt en enii pidi sitd hankalana tai puolustel-
tavana vaan olen huomannut, etti se todella on mahdollisuus, joka
nidyttdd avaavan ovia ennemmin kuin sulkee niitd”. (Pirkko) Tami
kokemus lukeutuu ilotarinoihin — yliopistolla on edelleen lumonsa,
vaikka kiristyvi kilpailu on saanut monet tutkijat toistelemaan kur-
jistumistarinoita (Ylijoki 2009, 86-92).

Toiveikkuuden rinnalla eldd huoli — yliopistoinstituution mas-
kuliinisia toimintakdytintoji kritisoidaan ja ne herittivit etenkin
nuorissa naisissa pelkoa ja pohdintaa omista mahdollisuuksista aka-
teemiseen uranluontiin. Nuorelle naiselle yliopistojen vilinen kilpailu
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jatko-opiskelijoista ja viitdskirjoista on ilmennyt tulevia tydmahdol-
lisuuksia koskevana uhkailuna ja houkutteluna.

Ylipadtinsi koen tiedemaailmassa jatkuvan kilpailun ja kyynirpidtak-
tiikan seki sisdpiiritoiminnan raskaana. En haluaisi itse alentua siihen.
Olen kuitenkin términnyt mm. tdhin sisipiiriasiaan tydpaikkojen
metsistyksessi. [ — — ] En voi hyviksyi tillaista toimintaa. Tidmin
jilkeen herdd kysymys, olenko liian herkkinahkainen tieteelliseen
tyohon? (Raija, jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Tuloksellisuusdoktriini merkitsee kuitenkin kaikille kovaa kilpailua,
jossa tarvitaan jatkuvia ndyttdjd. Nuorella idlld viittelyn on pitkdin
katsottu rakentavan pohjaa professorin paikan saamiselle (Rinne
1998), mutta iin merkitys urakehityksen miirittdjini on vain voi-
mistunut akateemisessa diskurssissa. Tiedeyhteison sisilld lihelld
50 vuoden ikidi viitelleelle elimi merkitsee edelleen kilpailemista
asemista ja tutkimusrahoituksista. Hin katsoo nuorena viittelystd
muodostuneen normin, jota ei endd keski-idssd pysty tdyttimddn.

Viittelin juuri siten kun ei pitiisi, kypsemmiilli idlld ja kymmenien
vuosien kiytinnén tydkokemuksen jilkeen. Niini aikoina pitdisi
viitelld alle kolmikymppiseni, olla “nuori ja nilkiinen”, uratietoinen
jo piivikodin ensimmiisestd kehityskeskustelusta alkaen. Henkiin
jadmiscksi pitdd myds ajoissa sosiaalistua muka-tiimityshon ja sa-
manaikaiseen kilpailuun ja kaveria ei jitetd puukottamatta selkiin

-henkeen. (Jarno, tohtori, 50 vuotta)

Kertoja tekee selvin eron vanhan ja nuoren kategorioiden vilille ja
arvioi omien uramahdollisuuksien olevan tuhoon tuomittuja "liian”
iakkdini viittelemisen takia. Kokemuksessa kuvastuu kapinointi yri-
tysmiisesti toimivan yliopistoyhteisén normeja ja kiytintoji kohtaan.
Hin kokee etenemisen uhkana nuoret naiset ja sen, etti arvioitavina
eivit ole enii saavutukset ja suoritukset vaan "tulevaisuuspotentiaalit”.
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Piivi Naskali (2009, 94-95) arvioi, ettd kun ennalta miiritettyjen
kelpoisuusvaatimusten sijaan aletaan arvioimaan tulevaisuuspotenti-
aaleja ja tulevaisuudessa tuotettavaa lisdarvoa, on todennikoistd, etti
potentiaalisuus kiinnittyy sukupuolten kykyerojen perinteen mukaan
enemmin (nuoriin) miehiin kuin naisiin.

Naisten tutkijanuran esteeni pidetiin usein perheen perusta-
mista. Muun muassa Suomen Akatemia (SA:n tasa-arvosuunnitelma
2011-13) jayliopistot (esim. TAY 2011) ovat tasa-arvosuunnitelmis-
saan korostaneet tydn ja perheen joustavia yhteensovittamisen muo-
toja, jottei perheellisyys muodostuisi tutkijan uran esteeksi. Nuorena
viittelyn korostaminen kuitenkin asettaa nuoret naiset hankalaan
valintatilanteeseen, koska perheen perustaminen voi haitata akatee-
misen uranluontia. Tissi aineistossa perheen merkitys tulee nuorten
ja varttuneiden naisten puheessa esiin eri tavoin — eikd pelkistiin
tyburaa haittaavana tekijini. Nuori tutkija kokee joustavan tydajan
tukevan lastenhoidon jirjestimisti ja innostus akateemiseen tyshon
saa vield ohittamaan mahdolliset huolet: ”Jos kotona ei odottaisi
pieni poika ja isinsi, asuisin varmasti tyshuoneellani yét ja piivit.
Ajatteleminen ja kirjoittaminen on ddrettdmin ihanaa.” Tosin hin
kokee masentavaksi aloittelevan tutkijan palkan ja epdvarmuuden
tydsuhteen jatkumisesta.

Varttuneiden naisten kertomuksista nikyy, ettd elimin valintoja
samoin kuin tutkimustyoti on tehty perheen ehdoilla.

Avioliitto yritysjohtajan kanssa, viisi lasta, ansiotyd ja elimidnmittainen
opiskelu sopivissa vileissi ovat tdyttineet elimini. [ — — ] Ensimmii-
selle sijalle olen aina sijoittanut perheen ja lapset. Se on tarkoittanut
muun muassa sitd, ettd lapset ovat hoidettu kotona kolmivuotiaiksi
asti. Se on tarkoittanut my®s sitd, ettid tydelimille on jadnyt vihiten
aikaa. [ — — ] Jos olen jostakin joutunut luopumaan, olen joutunut
luopumaan ansiotydn tekemisesti. Jossakin miirin poden siti. (Seija,

jatko-opiskelija, 40 vuotta)
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Yliopiston ulkopuolella viitoskirjaansa tehneiden naisten kertomuk-
sille ominainen piirre on, ettd he ovat elimissiin tehneet valintoja,
jotka ovat vaikuttaneet akateemisen uran rakentamismahdollisuuk-
siin. He ovat nuorena hakeutuneet kiytinnéllisille tydaloille, muun
muassa opetusty6hon ja terveydenhuoltoon ja perustaneet perheen,
joka on siirtinyt tohtoriopintojen aloittamisen myshempiin elimin-
vaiheeseen. Jatko-opintojen aloittamisesta vasta varttuneella iilld on
seurannut, ettd he eivit tiyti yliopiston ikinormia.

Leena Koski ja Silva Tedre (2009) kiyttivit kisitetti ikdsopimus,
jolla he viittaavat ikdsidonnaisesti mairittyviin identiteetteihin ja eri
ikiisyyksien suomiin normatiivisiin oikeuksiin ja velvollisuuksiin
tarkastellessaan iin merkitysti yliopistossa tydskentelevien naisten ko-
kemuksissa. Kosken ja Tedren muisteluryhmissi kokoaman aineiston
peruskategorioina erottuivat nuoret ja vanhat naiset: eri ikidvaiheisiin
kytkeytyy kulttuurisesti miirittyvi status ja sithen liittyvit oikeudet ja
velvollisuudet. Ikidperustaisessa sukupuolisopimuksessa naisen vanhe-
neminen rajaa toimijuutta, silli ikdzintymisen mystid mahdollisuudet
tutkimusrahoitukseen ja urasuunnitelmiin niukkenevat.

Yliopiston ulkopuolella viitoskirjaa tehneet varttuneet naiset
tuovat esiin sen, ettd heidin yliopistolta saamansa ohjaus ja tuki ovat
olleet vihiisid. Kertomusten perusteella niyttdi siled, ettd he eivit
ole kovin aktiivisesti siti etsineetkidin. Suhde yliopistoon vaikuttaa
hyvin etiiseltd ja on vaikea sanoa, olisivatko ponnistelut ohjauksen tai
tuen saamiseksi tuottaneet tulosta. Vastaavanlaisia kdytinnon tydssi
toimivien naisten kertomuksia tohtoroitumisesta voi lukea Kaarina
Miitin (2009) artikkelikokoelmasta, mutta erona on ainakin se,
ettd Miittd on ohjaajan roolissaan ollut erittiin aktiivinen. Kirjassa
naiset kertovat ohjaajan ja opiskelijatovereidensa tuesta, silli he olivat
pitkistd vilimatkoistakin huolimatta muodostaneet aktiivisesti toi-
mivan ryhmin. Tosin Miitti saattaa olla ohjaajana poikkeuksellisen
aktiivinen, silld hin on omistautunut vahvasti ohjaajan tyélleen (ks.
Maiittd 2009, 263-288).
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Yliopiston ulkopuolella viitoskirjaa tehneiden naisten motivaa-
tiota ja sitkeytti voi vain ihmetelld, etenkin kun he kertovat, ettei l4-
hiyhteisgstikddn ole vilttimittd herunut tukea. Tosin useat ilmaisevat
saaneensa kannustusta puolisoltaan. Niin ikdin Liisa Husun (2005b,
89, 99-102) tutkimat tutkijanaiset korostivat yksityiselimisti ja
puolisolta saamansa tuen keskeisti merkitysti tutkijanurallaan. Muun
lihiyhteison tuesta ei tarinoissa juurikaan kerrota, vaan pikemmin-
kin naiset tuovat esiin kokemuksia tuen puutteesta, joka on ilmen-
nyt kiinnostuksen puutteena, vihittelyni tai jopa ivailuna. Niihin
muistoihin sisiltyy katkeruutta, vaikka omaa eliminpolkua olisikin
onnistuttu rakentamaan menestyksekkazsti eteenpiin. Iikkiina vii-
tellyt ammattikorkeakoulun opettaja kokee viittelyprosessin olleen
itseddn vahvistava matka, mutta ammattikorkeakoulun taloudellisen
ja henkisen tuen puute on loukannut: >Ammattikorkeakoulun johto
ei vaivautunut paikalle [viitostilaisuuteen]. Mitdpi sitd suotta, kaunis
syyskuinen lauantai.” (Leila) My®os koulujen opettajayhteissjen tuen
puutteen ja jopa suoranaisen tutkimustydn viheksynnin tuovat esiin
seki nuori etti varttunut nainen.

Kun kerroin tydyhteisossini tutkimuksestani, muutti se muutamien
miesopettajien suhtautumista minuun. Tydyhteisdssini naisesimies
ja pari muuta naiskollegaa ovat tukeneet minua paljon [ — — ] Sen
sijaan nididen muutamien miesopettajien selkiin puukotukset ja
kiytinteitteni kritisointi on toisinaan ollut raskasta. (Raija, jatko-
opiskelija, 30 vuotta)

Tyétovereistani ldhimmille paljastin viimeisen opintovuoden aika-
na, miti olin puuhaamassa. Muut saivat tietdd, kun kutsuin heidit
viitostilaisuuteen. Kirjan ilmestyttyd painosta tarjosin kakkukahvit
ja toin uunituoreen opuksen pdydille. Joku sitd varovasti lehteili [
——] Miksi en kertonut, selittinyt, kiynyt vuoropuhelua kollegoiden
kanssa aiheesta, jonka kaikki kokemuksensa perusteella tunsivat?
[ — — ] Toisaalta: Miksi viitdskirjaani ei luettu, miksi sitd ei kom-
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mentoitu, miksi siitd ei syntynyt keskusteluja ja viictelyja? Miksi se
sai lojua opettajainhuoneen poydilld, kunnes itse vein sen monen
viikon pdistd hyllyyn? Miksi minun motiiveistani ei juuri kukaan
ollut kiinnostunue? [ — — ] Siksiké, ettd kriittinen, kysyvi ja tutkiva
lihestymistapa koetaan uhkaksi? (Elina, tohtori, 50 vuotta)

Kumpaakaan naista ei houkuttanut opettajan tyohén palaaminen
tohtoroitumisen jilkeen, vaan se koettiin pikemminkin ahdistavana.
Kertomusten perusteella ei liioin vaikuta, ettd he olisivat pddsseet
hyddyntimiin uutta asiantuntijuuttaan entisessd tydyhteisossdin.
Nuori nainen tihtisi edelleen sitkeisti yliopistouralle. Elina jatkoi
tohtoroitumisensa jilkeen vield puolisentoista vuotta opettajana en-
nen kuin Iysi itselleen sopivan paikan suurehkon kansalaisopiston
rehtorina: "Nautin tydstini ja koen, etti tohtorikoulutuksen antaman
tietopohjan ja tohtoritittelin tarjoaman arvovallan turvin minulla on
hyvit mahdollisuudet onnistua uudella uralla.”

Tohtorikoulutuksen lisidmisen perustaksi on esitetty siti, et-
ti tieteellistd asiantuntemusta pitiisi hyddyntiid entisti enemmin
yliopiston ulkopuolisissa asiantuntijatehtivissi. TAmin aineiston
pohjalta niyttii, ettd tohtorikoulutuksen pitiisi nykyistd paremmin
tukea tieteellisen identiteetin rakentumista my®s niille, jotka suun-
taavat asiantuntijatyéhon yliopiston ulkopuolelle. Varttuneella idlld
viitoskirjatydn aloittaville tulisi luoda viyld tohtoroitumiseen, silld
heilld voi olla erityisen suuri panos juuri yliopiston ulkopuolisissa
asiantuntijatehtivissi. Nyt on vaarana, ettd ikinormi piiloisella tavalla
syrjii tihin ryhmiin kuuluvia. (Ks. Vuorikoski 2012.)

Naiset jadvdt ohjaus- ja tukiverkostojen ulkopuolelle

Yliopisto on monivuosisataisen historiansa aikana palvellut ylimysto4,
kirkkoa ja korkeinta maallista valtaa, se on ollut tiiviisti mieseliitin
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hallussa. Akateemisen yhteisén rakentumisen ja toimintatavat ovat
siten midritelleet ne, joilla on ollut etuoikeutettu asema siihen. (Lloyd
2000.) Naisille ovat Suomessa yliopistojen ovet avautuneet vasta reilu
sata vuotta sitten ja professuureista on edelleen valtaosa (noin 80 %)
miesten hallussa (KOTA 2009). Yliopisto on perustaltaan miesten
instituutio: Yliopistossa tieteen tila ruumiillistuu (mies) professorissa
ja konkretisoituu yliopiston maskuliinisissa kidytinnoissi, symboleissa
ja ideaaleissa (Koski & Tedre 2009).

Naisten miiri yliopistossa on kuitenkin lisidntynyt viime vuosi-
kymmenini seki jatko-opiskelijoina etti erilaisten tutkimustehtivien
haltijoina, mutta johtotehtivit ovat edelleenkin valtaosin miesten
hallussa (Husu 2005a). Samaan aikaan kun tutkimustyd on naisis-
tunut ja naistohtorien miiri lisdéntynyt, on yliopistoinstituution
kehityssuunta muotoutunut sellaiseksi, ettd se mairittelee halutut
ominaisuudet entisti tarkemmin rajaten aiempaa tiukemmin jatko-
opiskelijoiden ja sielli toimivan henkildston tilaa ja toimijuutta.
Naistutkijat ovat parin viime vuosikymmenen aikana tunnistaneet
ja jdsentdneet naisten syrjinnin muotoja samoin kuin yliopistoinsti-
tuution sukupuolittuneita rakenteita ja prosesseja, joiden on todettu
muodostavan naisten tutkijanuran esteitd. Yliopistoinstituutiossa ja
sen organisaatiokulttuurissa eldvii piiloisia, informaaleja ja vaiettuja
syrjinnin muotoja kytkeytyy kaikkiin tutkijan uran vaiheisiin. (Husu
2001; 2005a.)

Nais- ja mieskirjoittajien kertomukset osoittavat, ettd sukupuoli
on merkittivi tohtoriksi opiskelussa kuten sen jilkeenkin. Sukupuo-
len lisiksi toiminnan mahdollisuudet ja urakehitys niyttivit olevan
sidoksissa ikiin ja sukupolveen. Nykyisin yliopistot ja ohjauksesta
vastaavat professorit kilpailevat nuorista ja lahjakkaista jatko-opiske-
lijoista, joille pyritdin tarjoamaan osallistuminen tutkimusryhmiin
ja -projekteihin tai ainakin jirjestimiin tutkimusrahoitus. Nuor-
ten naisten rekrytoiminen jatko-opiskelijoiksi ja tutkimusprojek-
teihin on tavallista, mutta heidin asemansa yliopistoinstituutiossa
ei vilttdmittd ole helppo. Kosken ja Tedren (2009) ikiperustaisessa
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sukupuolisopimuksessa naisen nuoruus asettaa sekd nuoren naisen
ruumiin ettd dlyllisen kyvykkyyden patriarkaalisiin suhteisiin, michen
arvioivan katseen kohteeksi. Heiddn aineistossaan nuorten naisten
uraan yliopistossa liittyi taistelua oikeuksista opettaa ja tutkia. Etenkin
tutkimusmuistot sisilsivit runsaasti mititdintiid, vaientamista, hol-
hoamista ja viheksyntid. (Koski & Tedre 2009, 243-245.) Tdmin
tutkimuksen aineistossa nuoren naisen syrjinnin kokemus liittyy
ohjaukseen seminaaritilanteessa.

Negatiivisina kokemuksina pidin muutamaa tilaisuutta, jossa olen
joutunut asiattoman kritiikin kohteeksi. Kokemukset eivit ole aina
olleet vain henkiltkohtaisia, vaan eriin tutkimusseminaarin jilkeen
sain kolmelta jatko-opiskelijakollegalta sihkdpostia, jossa he pahoit-
telivat saamaani asiatonta kohtelua juuri virkaan astuneen professorin
taholta. [-—] Vaikka tieteessd on edelleenkin menossa joissakin tiede-
kunnissa paradigmasota, ei se silti saisi niyttiytyi toisen tiydelliseni
lyttdamisend. (Raija, jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Kritiikin saaja itse tulkitsee professorin asiattomassa kiytoksessi
olevan kyse paradigmasodasta. Ilmeisesti on kuitenkin tapahtunut
selvd ndyryyttiminen, koska opiskelijatoveritkin ovat pitineet koh-
telua asiattomana. Tillainen kohtelu ei ole harvinaista. Itsekin olen
kokenut aloittelevana tutkijana ty6tini ohjanneelta varttuneelta
miesprofessorilta vastaavanlaista noyryyttimistd. Hin kyseenalaisti
tietimykseni teoreettiseen viitekehykseen liittyvissi kysymyksessd
erittdin ikdvilld tavalla. Itse kritiikistd en vilittdnyt, silld tunnistin
itseni noviisiksi hinen asiantuntijuutensa verrattuna, mutta tavan
kivelld vasta-alkajan piiltd koin alistavana. Noyryytyksid kokevat
varmasti miehetkin, mutta naiset ja etenkin nuoret naiset joutuvat
niiden kohteeksi (Husu 2005a; Saarinen 2009).

Nuoren jatko-opiskelijan kiinnittyminen tutkimusryhmiin
tarjoaa hinelle mahdollisuuden ohjauksen lisiksi verkostoitua ja
saada vertaistukea. Tiedeyhteison osallisuuden perusta alkaa rakentua,
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vaikka ongelmana on usein tdiden miiriaikaisuus. Osalla nuorista
naisista tutkimusryhmin vetijini on naisprofessori, jonka he ovat
kokeneet tukevana ja kannustavana. Yhden tutkimusryhmiin rek-
rytoidun nuoren naisopiskelijan tirked portti on avautunut, mutta
hinen kertomuksessaan painottuu tiedeyhteison varjopuoli: ohjaus-
suhde miesprofessorin kanssa muuttuu yhteistydsti seksuaaliseksi
hidirinniksi. Seksuaaliseksi hiirinnin keskeinen tunnuspiirre on, etti
kohteeksi joutuva kokee sen epitoivottavaksi ja epimiellyttiviksi

(Heikkinen 2002, 146).

Se oli aluksi raikas tuulahdus. Hin, miesproffa, tutustuimme nopeasti,
juttelimme, ystivystyimme, hin uskoutui. Hin ylisti tyStaitoani,
kirjoitti suosituksen pyydettiessi. Hin halusi kirjoittaa yhdessi ja
mini olin innoissani. Teimme abstraktin ja esityksen. Hin antoi
satunnaisesti tahdikkaan kohteliaisuuden ulkonidstini ja mini pidin
siitd. Minusta oli mukavaa olla pelkin yliopistolaisen ajattelevan piin
sijaan vartalo, keinuva, verhottu, limmin ruumis. Kivimme usein
kahvilla. Hin halusi halata tapaamisten p#ittyessi ja mini ajatcelin
ettd hyvihin se vain on, etti sithen harmaaseen yo-maailmaan tuodaan
hieman fyysisyyttikin. [ — -]

Huomaan etti nyt johdattelen tarinaa niin, ettd olisin itse ollut tah-
doton ja typeri. Ei, en ollut. Hin ripustautui minuun, tarvitsi minua,
kutsui minua pelastajakseen [ ——] Ja mini olin suora. Sanoin, etti en
ole kenenkiin pelastaja [ ——] Siitd huolimatta meille kehittyi erdin-
lainen ’irstas pappa — nuori tyttd’ rinnakkaistodellisuus [ ——] Sitten
niitd ei voinut enii erottaa toisistaan. Jollain julkilausumattomalla ta-
valla olin suosituksesta velkaa aterian, abstraktista muutaman kahvin.
Jos en ehtinyt sydmiin, minusta tuntui kuin olisin kiyttinyt hinti
hyvikseni. Halauksista, joihin aluksi vain suostuin, tuli velvollisuus.
[-—] Hin ehdotteli, etti lihtisimme yhdessi aineistonkeruumatkalle.
[ — -] Tajusin sen yhtikkii, yhden pdivin aikana. Minusta oli tullut
hame, pala reittd. En endd halunnut nihdi hind. [ — — ] Kerroin
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kahdelle ystivilleni yliopistolla koko jutun [ — — ] Voi sitd hipeid,
miten inhottavalta minusta tuntui. [ — — ] Mainitut kaksi ystiviini
rakensivat pyynnostini ympirilleni blokin. Sellaisen, et lihelleni
on vaikeaa paistd, aina kahvia, syomistd, palaveria. Kuin teinityttd
mini vain suljin hinet pois. (Metja, jatko-opiskelija, 30 vuotta)

Kirjoittaja ei kuvaa, miten pitkiin suhde tai suhteen muuttuminen
ja siitd irrottautuminen kesti. Ainakin vihitellen muotoutuvassa
prosessissa kiinnostuksen muuttumista hiirinniksi voi olla vaikea
tunnistaa. Hierarkiassa ylempini olevan kiinnostus voi tuntua mai-
rittelevalta ja siihen liittyy myos mahdollisuus keskustella tutki-
muksestaan ja saada asiantuntijalta ohjeita ja neuvoja. Kyse ei ollut
selvistikddn jatko-opiskelijan virallisesti mairitystd ohjaajasta, joten
hin kykeni lihikollegojen tuella irrottautumaan ahdistelijastaan.
Ainakaan hin ei kerro tehneensi virallista kantelua hiirinnisti, josta
saattaisi seurata hyvinkin merkittivii esteitd hinen tutkijanuralleen.
Akdiivisesta hiirintisuhteesta irrottautumisesta huolimatta kokemus
(esim. Heikkinen 2002; Higg 2002) seksuaalisesta hiirinnistd voi
kohteelle seurata fyysisii ja psyykkisii oireita, kuten stressid, hipeis,
itsetunto-ongelmia.

Naisiin kohdistuva sukupuolinen hiirintid koulutuksessa ja yli-
opistossa on monenmuotoista. Seksuaalinen hiirintd muodostaa
siitd vain osan eiki se aina ole lainkaan niin selvisti tunnistettavissa
epitoivottuna lihentelyni kuin kuvatussa tilanteessa. Seksuaalinen
hiirintd voi olla sanallista tai eriasteista lihentelyi tai niin hienova-
raista, esimerkiksi merkitsevii katseita, ettd sen tunnistaminen on
vaikeaa. (Heikkinen 2002, 146—147; Larkin 2005, 241-247.) Liisa
Husun (2005a) mukaan yliopistossa on monenlaisia syrjinnin ja
seksismin muotoja: erityyppistd naiskollegojen tai —alaisten margina-
lisointia, eristimistd, ulossulkemista ja vihittely4, naisten suhteellista
nikymittomyyttd mieskollegoilleen, sukupuolista ylildikyntii — jolla
tarkoitetaan, ettd mieskollegat suhtautuvat tiedenaiseen ensisijaisesti
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naisena ja vasta sitten kollegana ja erimuotoista seksuaalista hiirintii.
(Mt. 28-29, ks. myés Tripp-Knowles 1995, 28-34.) Husun (2001;
2005a, 29-30) tutkimat naisakateemiset kertoivat syrjinnisti virkojen
tai sijaisuuksien tdytossi, rekrytoinnissa ja ansiovertailuissa. Syrjinti-
kokemubksilla, jotka eivit rajoittuneet mihinkiin erityiseen tutkijan-
uran vaiheeseen, koettiin olleen vaikutusta paitsi urakehitykseen myos
itsetuntoon, hyvinvointiin ja urasuunnitelmiin ja -odotuksiin.

Elimikertansa kirjoittaneet naiset eivit juurikaan tunnista ko-
kemaansa sukupuolista syrjintdd (Vuorikoski 2011, 294-297). Se ei
ole ihmeteltivii, koska syrjinnissi on usein kyse ei-tapahtumisesta,
hienovaraisesta ja tiedostamattomasta naisten poissulkemisesta (Husu
2005a). Esimerkiksi varttuneella idlli viitoskirjaansa tekevien naisten
kokemukset ohjauksen ja tuen puutteesta ja jidmisesti erilaisten
akateemisten yhteisdjen ja verkostojen ulkopuolella voitaisiin tulkita
sukupuoleen ja ikddn liittyviksi syrjinniksi. Heilld tuen saanti on
liittynyt etupidissi jatko-opintoihin siirtymisvaiheeseen ja niiden
loppuun saattamiseen. Heidin toimijuuden tuntonsa vaikuttaa hei-
kolta eivitkd he ole rakentaneet itselleen akateemisen asiantuntijan
identiteettid, mikid niyttdid muodostaneen esteen sille, etteivit he
ole hakeneet, saati vaatineet itselleen akateemisen yhteison tukea tai
ohjausta. Tuen ja kiinnostuksen puute tutkimustyti kohtaan on
alentanut itsetuntoa ja uraodotuksia. Tiedeyhteiso “kerii tulospisteet”
heidin tutkinnoistaan, mutta jittdd heidit ilman tukea akateemisuu-
den ulkokehiille.

Tutkijan uralle on etenkin kasvatustieteen alalla pyrkimissi
entisti enemmin naisia, ja he ovat mys ikinormin tiyttivii nuoria
lupauksia. Kertomuksissa naiset eivit tunnista miehii kilpailijoikseen,
miki ehki kuvaa siti, ettei sukupuolen merkitystid edelleenkiin
tunnisteta sukupuolineutraalissa yliopistokulttuurissa tai he eivit
ole vield joutuneet miesten kanssa selviin kilpailutilanteeseen toisin
kuin varttuneessa iissi viitellyt miestohtori, jolle naiset ja erityisesti
nuoret naiset niyttdytyvit uhkana. Hin kokee, ettd naiset porhaltavat
ohitse, ja heiti jopa suositaan erilaisissa tilanteissa.
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Kaikissa kolmessa (viranhaussa) tuli toinen sija. [- -] yliopistolla
julkaisuni arvioitiin nollaksi, aiemmin erinomaiseksi todettu ope-
tustaitoni huonoksi ja "tulevaisuuspotentiaalini” riittimittomaksi.
[- -] DPaikat saivat nuoret, nilkiiset ja naispuoliset hakijat, joiden
“tulevaisuuspotentiaali” arvioitiin paremmaksi. (Jarno, tohtori, 50

vuotta)

Yliopiston kiristyneessi kilpailussa sukupuoli ja ikd — tai kuten tissd
tapauksessa niiden suotuisa yhdistelmi — koetaan oman uran esteeni:
”En voi kuitenkaan niyttii toteen, ettd syrjintd aiheutuisi sukupuoles-
ta (tai i4std), ja miehen todistustaakka niissi asioissa lienee yleensikin
suurempi kuin naisen.” Kasvatustieteen lisdiintyvi naisvaltaisuus
ndyttdd hermostuttavan ainakin joitakin miehii. Jotkut miesni-
kokulmasta sukupuolta tarkastelevat epiilevit tasa-arvoajattelun
keikahtaneen liikaakin naisten eduksi, esimerkiksi Jukka Hankamiki
(2006, 75) katsoo, etti “feministinen tasa-arvon toitotus” on vaarassa
muuttua kidnteiseksi eli miesten syrjinniksi. Edelld kuvattu pettynyt
mieshakija suuntaa kritiikkinsi kilpahakijoihin eikd ideaalitutkijan
ominaisuudet méirittiviin tieteen portinvartijoihin (ks. Sipild 2007,
39-54), joiden joukko koostuu valtaosin ylemmin virkakategorian
michisistd haltijoista (Hearn 2005, 186.)

Varttuneimpien miesten kertomuksissa naiset eivit olleet urata-
voitteiden tielld eivitkd niyttiytyneet milldéin tavoin ongelmallisina,
naisia tuskin mainittiin kertomuksissa — #itid, vaimoa ja tyttirid
lukuunottamatta. Heidin rakentaessaan uraansa kasvatustieteessi
1970- ja 80-luvuilla naisia oli vield vihin korkeimmissa akateemisissa
viroissa tai koulutuksen johtopaikoilla, joten sukupuolten kilpa ei
ollut nihtivissi. Eliminkertansa kirjoittaneille michille akateemisen
uranluonti ndyttiytyy itsestiinselvyytend, silld he eivit jid miettimiin
motiivejaan naisten tavoin ja hae perusteluita tohtoroitumiselle oman
alansa kehittimisen tarpeista tai itsensi kehittimisestd. He puhuvat
paljon opinnoissaan ja uransa eri vaiheissa saamastaan tuesta ja ver-
kostoistaan.
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Nuorena viitellyt ja urallaan menestynyt mies on tiedostanut
sukupuolen merkityksen akateemisessa maailmassa todeten: "Kun
ajattelen akateemista sosialisaatiotani sukupuolinikskulmasta huo-
maan kaikkien olennaisten kontaktieni olevan miespuolisiin tutkijoi-
hin.” Elimikerrallinen teksti kertoo elivisti verkostojen synnysti ja
tarinan juonesta erottuu selvisti, ettd akateeminen urapolku koostuu
elimistd "toisten poikien kanssa”. Hin positioi itsensi suhteessa nai-
siin mutta myos toisiin miehiin. Onkin lijan yleistivia — vaikkakin
erittdin tavallista — olettaa, ettd sukupuolet, “naiset” ja “michet”,
olisivat ryhmini samanlaisia.

Miestutkimuksessa miesten keskiniisten erojen ja valtasuhtei-
den tutkimuksessa kiytetdin kisitettd hegemoninen maskuliinisuus
(Connell 1995). T4lld termilld on pyritty osoittamaan, ettd maskulii-
nisuus ei ole yksi ja kaikille miehille yhteinen. Maskuliinisuus on osa
historiallisia ja paikallisia sosiaalisten suhteiden jirjestelmii. Niissd
tuotetaan muun muassa juuri sosiaalisen sukupuolen mukaisia jirjes-
tyksid, joissa muut maskuliinisuudet ja feminiinisyydet ovat alisteisia
hegemoniselle maskuliinisuudelle. Hegemonisen maskuliinisuuden
kisitteen avulla voidaan osoittaa myés niitd moninaisia kiytintoji,
joilla alistaminen erilaisissa tilanteissa tapahtuu. (Hearn 2005.) He-
gemoninen maskuliinisuus pyrkii tuottamaan tietyn kulttuurisen
ihannekuvan, jonka ei "tarvitse vastata lainkaan miesten enemmiston
todellisia ominaisuuksia”. (Sipild 1994, 20-21.) Tdmin "kuvitellun”,
kulttuurisin ja institutionaalisin kiytdnnéin tuotetun (reprodusoidun)
ihannekuvan sisdistiminen on usein edellytys etenemiselle erilaisissa
yliopiston tapaisissa valtahierarkioissa ja -jirjestelmissi. Yliopisto
instituutiona edustaa hegemonista maskuliinisuutta tai “mieseliittii”,
miki tuottaa sopeutumisvaateen muunlaisille maskuliinisuuksille,
esimerkiksi tydvienluokkaisille miehille (ks. Ryan & Sacrey 1984).

Miesten elimikertoja tarkastellessa kiinnittyy huomio miesten
keskiniisiin verkostoihin, joissa miehet tukevat toisiaan. Ne ovat osa
akateemista miesten kulttuuria, jotka tuottavat naisia kohtaan viha-
mielisid asenneilmastoja. Varttuneen ikipolven michet ovat tehneet
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uraansa kasvatustieteen kentilld siind vaiheessa, kun tutkimuskentti
oli vahvasti miesten hallussa. He pystyivit vaatimattomasta taustastaan
huolimatta etenemiin korkeisiin asemiin korkeakoulutuksen kentil-
l4. My6s nuoremman ikdpolven nuorena viitellyt mies on paitynyt
professoriksi. Kaikki kertovat saamastaan tuesta, uran varrella on ollut
monia muita miehii tukemassa ja kannustamassa.

Tillainen laajalle levinnyt homososiaalisuus ja kulttuurinen
kloonaus” (Hearn 2005, 194) tieteen piirissi tarkoittaa, ettd mie-
het suosivat michii ja asettavat miehet etusijalle. Miesten vilinen
verkostoituminen on tirked arviointikdytinnéissi, uran luonnissa ja
tieteellisen maineen ja erinomaisuuden sosiaalisessa rakentamisessa.
Jeff Hearnin (2005, 189-190) mukaan naisten aseman muuttaminen
merkitsisi sekd naisten ettd miesten asemien muutosta lipi koko yli-
opistoinstituution ja -kulttuurin, silld naisten asema ja kokemukset
yliopistoympiristdssi ovat paljolti riippuvaisia johtamisen raken-
teista, organisaation sukupuolittuneisuudesta ja miesten suhteesta
johtamiseen.

Sosiaalisen nousun odotukset ovat kolmella michelld neljisti
toteutuneet, silld he ovat onnistuneet raivaamaan tiensi korkeakou-
luhierarkian huipulle. Sen sijaan varttuneella iilld viitellyt mies on
sijoittunut yliopistoon, mutta hinen uransa ei ole edennyt hinen
toivomallaan tavalla. Hinen tarinastaan pursuaa nyky-yliopiston
kritiikki — hiin kertoo suoraan ja sumeilematta kohtaamistaan vastoin-
kiymisisti ja arvostelee tutkimusrahoitusten jakamista ja yliopistoyh-
teisonsi paradigmakamppailuja. Vaikka menestystikin on kertynyt
ja ldhipiiristd on loytynyt tukeakin, hin pitii yliopistoa sairaana.
Selviytymisstrategiaan kuuluu suuntautuminen elikkeelle jaamiseen.
Myés yliopiston ulkopuolella viitsskirjaa tehneiden varttuneempien
naisten kertomuksissa kuultaa pettymys, kun he ovat joutuneet hau-
taamaan akateemisen uran toiveet jo viitoskirjaa tehdessi, mutta se
ei kuitenkaan kanavoidu samalla tavoin tiedeyhteison kritiikiksi.

Elikeidssi tai sen kynnykselld olevat kirjoittajat tarkastelevat
eliminsi ponnisteluja jilkikiteen arvioiden. Miesten kirjoitelmista
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muotoutuu eriidnlaisia sankaritarinoita. Kertomuksissa painottuu
lapsuuteen ja kouluaikoihin liittyvit ankarat olot, joista on sisulla
ponnistellen luotu menestyksekis ura. Jaakko toteaa tohtorintiestiin,
ettd "ylldtedvin vihin — jos ollenkaan — on esteiti opintielldni ollut”.
Hinen mieltdin limmittdd paitsi tehty menestyksekis ura myos
nimitykset oman alan merkittiviin toimielimiin ja etenkin saadut
tunnustukset. Kertojat kuvaavat menestystidn pitkilti ulkoisin tun-
nusmerkein. Jaakko koki uransa huipuksi sen, kun huomasi tulleensa
listatuksi alansa merkittiviin eurooppalaisiin vaikuttajiin.

Piitelmit: Monen kerroksen tohtoreita

Tieteellisen asiantuntijuuden oppimista ja tutkijaksi kasvamista on
tarkasteltu osallistumisena tiedeyhteisén muodostamaan kiytintoyh-
teisdon (Wenger 1999). Tieteelliseksi asiantuntijaksi kehittymistd
on kuvattu asteittaisena etenevini osallisuuden lisdintymisenid tie-
deyhteisdssi, jossa tohtoriopiskelija siirtyy tiedeyhteison reunamilta
kohti yhteison keskiotd ja tdysvaltaista osallisuutta. Tiedeyhteison
arvot, normit ja kiytinteet voivat kuitenkin joko tukea tai estid toh-
toriopiskelijan osallisuutta. (Ks. esim. Nummenmaa & Soini 2008,
63; Stubb ym. 2010.) T4ssid tutkimuksessa tarkastellaan osallisuutta
tiedeyhteiso6n tutkittavien kokemusten pohjalta. Tutkimusaineistoa
koottaessa vastaajia ei ole erityisesti pyydetty kertomaan saamastaan
ohjauksesta tai tuesta, vaan tohtoroitumisen tiestdin, joten elimi-
kertatekstien kirjoittajat ovat saaneet vapauden kertoa itselleen mer-
kittdvistd asioista ja tilanteista.

Kertomusten perusteella piirtyvi kuva tiedeyhteisosti ja sieltd
saadusta ohjauksesta ja tuesta on melko synkki. Wengerildinen mal-
li asiantuntijaksi kehittymisesti tiedeyhteisossd antaa liian siloisen
kuvan, silld kertomusten perusteella yliopisto oppimis- ja toimin-
taympiristdni on tidynni ristiriitoja ja jinnitteisid valtasuhteita (ks.
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my®&s Jarvensivu & Koski 2008, 28). Uusliberalistisen koulutus- ja
tiedepolititkan tuloksellisuus- ja tehokkuustavoitteet ovat merkin-
neet jatkuvaa kilpailua ja suoriutumisen arviointia tohtoroituvi-
en toimintaympiristdssi: yliopistoista on tullut tietopajoja, joissa
erilaisin hallinnan tekniikoin muovataan instituutiossa toimivien
ja tyoskentelevien identiteettejd jirjestelmin tarpeita palveleviksi.
(Ks. Koski 2009; Vihimiki 2009.) Lisiksi yliopistoissa on muiden
tydympiristdjen tapaan mikropolitiikkansa, johon kuuluvat erilaiset
valtapelit ja intressit. Yliopistoinstituution historia osoittaa, ettd val-
takamppailut kytkeytyvit myés yhteiskuntaluokkaan ja sukupuoleen
ja nykyisin yhi selvemmin ikiin. Niiden yhteiskunnallisten erojen
merkitys nikyy niissikin tarinoissa monin tavoin.

Tohtorielimikertojen kirjoittajien tiedeyhteison osallisuutta,
ohjausta ja tuen saantia voi jisentii tarkastelemalla tutkittavien po-
sitioita suhteessa yliopistoon ja heidin kokemuksiinsa siitd. Merkit-
tivin eron muodostaa se, onko viitoskirjaa tehty yliopiston sisilld
vai ulkopuolella. Tutkijaksi rekrytoiminen suosii nuoria ja nuorena
viitteleminen niyttiisi tarjoavan vahvimman perustan menestyk-
sekkidn tutkijanuran rakentamiselle. Olennaista on piddseminen
tiedeyhteison sisdpuolelle, joka voi merkittivilli tavalla tukea tieteelli-
seksi asiantuntijaksi kasvua ja akateemisen identiteetin rakentumista.
Tiedeyhteison sisilld viitdskirjan tekeminen mahdollistaa virallisen
ohjauksen saannin ohella monenlaisiin virallisiin ja epivirallisiin
verkostoihin osallistujaksi padsemisen. Kova kilpailu voidaan kokea
rasitteena mutta yhti hyvin se saattaa toimia innon ja tyydytyksen
lihteend. Menestyminen tuottaa oppimisen ja arvostuksen kokemuk-
sia, jolloin oma tutkimusty6 koetaan merkittivini.

Nuoret naiset ovat innostuneen toiveikkaita tutkijan tydstiin
yliopistossa, vaikka tunnistavatkin, ettei akateemisen uran rakentami-
nen ole vilttimittd helppoa. He kokevat saaneensa tukea ja pidisseet
rakentamaan asiantuntijuuttaan vertaisryhmissi ja erilaisissa verkos-
toissa. Nuoret naiset ovat kokeneet yliopiston michisen kulttuurin
vaatimukset pelottavanakin, ja he ovat joutuneet myds ndyryytysten
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kohteeksi. Tissi aineistossa tarinansa kertoneiden naisten sukupuo-
leen liittyvid syrjintd kohdistuu nuoriin ja varttuneisiin naisiin eri ta-
voin: kun nuoret joutuvat ohjaustilanteissa ndyryytysten ja hiirinnin
kohteiksi, varttuneet naiset ovat jidneet lihes tiysin ohjauksen ulko-
puolelle. Naiset itse eivit kuitenkaan juurikaan tunnista kohtaamansa
syrjinnin liittyvin sukupuoleensa, mihin vaikuttaa syrjinnin usein
piiloinen luonne — se on yhteiskunnassa ja akateemisessa kulttuu-
rissa eldvii naisten toiseutta, johon liittyvid sukupuolisen syrjinnin
muotoja on raportoitu lukuisissa tutkimuksissa (ks. Husu 2001).
Tohtorinkoulutuksen uudelleenrakenteistaminen saattaa jopa lisitd
naisten syrjintid, kun kilpailulla ja rahoitusten miiriaikaisuuteen
kytkeytyvilld arvioinnilla nuorista tutkijoista tuotetaan tehokkaita
ja jirjestelmin tarpeisiin sopivia.

Selvimmin tutkijanuran rakentamisen mahdollisuuksia niyttid
heikentivin tohtoroituminen yliopiston tiedeyhteisdjen ulkokehilla.
Tdmin aineiston pohjalta sisikehille pidsemisen esteeni on jatko-
opintojen aloittaminen varttuneella iilld. Lisiksi vaatimaton yhteis-
kunnallinen tausta ja sukupuoli ovat olleet rajaamassa toimijuutta,
silld varttuneet naiset ovat tyytyneet ulkopuolisen osaansa ja tehneet
tutkimustaan yksindin eivitki ole aktiivisesti hakeneet ohjausta ja
tukea yliopistosta. Tukea tai kannustusta ei ole liioin saatu tai ak-
tiivisesti haettu mydskidin omalta tydyhteisoltd. Silmiinpistivid on
koulutusorganisaatioiden tydyhteisjen nuiva suhtautuminen jatko-
opintoja harjoittaviin jiseniinsi. Niiden naisten tohtoroitumista
luonnehtii moninkertainen ulkopuolisuus ja tuen puute. Sitoutu-
neisuus tutkimusaiheeseen ja sosiaalisen nousun odotus seki niihin
liittyvi voimaantumisen kokemus ovat kuitenkin saaneet heidit sisulla
saattamaan aloitetun tyon pidtokseen.

Miehet ovat edenneet vaatimattomista lihtokohdistaan huoli-
matta johtopaikoille akateemisella urallaan. He ovat saaneet tukea
tiedeyhteisoltiin ja heidin uransa rakentamista on tukenut kuulumi-
nen moniin miesten verkostoihin. Vastoinkiymisii tuo selvisti esiin
vain varttuneella idlld viitellyt mies, joka on pddssyt rakentamaan
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uraansa tiedeyhteison sisille mutta ei ole edennyt omien tavoitteidensa
mukaisesti. Oman etenemisen estyminen kiintyy hinen kertomuk-
sessaan kovasanaiseksi akateemisen kulttuurin ja sen kamppailujen
ja ristiriitojen sdvyttimien kiytintdjen kritiikiksi. Sukupuolten ero
tulee esiin siini, ettd naiset ndyttivit etsivin epionnistumisen syitd
pikemminkin itsestdin kuin jirjestelmisti.
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LUONNONTIETEEN TUTKIJAKSI?

Jenna Vekkaila

Johdanto

Tutkimuksen tekeminen tapahtuu yhi useammin ryhmissi. Luon-
nontieteissi, erityisesti kokeellisessa tutkimuksessa ja kenttitydssi
ryhmiissd toimiminen ja yhteinen tiedonrakentelu ovat usein onnistu-
neen tutkimuksen tekemisen edellytys. Tohtori-opiskelijan ohjauksen
nikokulmasta tutkimusryhmin kiytintojd voidaan tarkastella kahden
toisiaan tiydentivin perustehtivin kautta. Yheiilli cutkimusryhmin
tehtivini on uuden tiedon tuottaminen, tieteen eteenpiin vieminen ja
julkaiseminen. Samanaikaisesti tutkimusryhmi muodostaa keskeisen
tohtoriopiskelijan toiminta- ja oppimisympiristén. Tutkimusryh-
min tehtdvini on paitsi uuden tiedon tuottaminen my®s osaavien,
autonomisten ja innovatiivisten huippututkijoiden kouluttaminen.
Parhaimmillaan tutkimusryhmi toteuttaa onnistuneesti kumpaakin
perustehtiviinsi.

Tissd luvussa keskitytdidn tarkastelemaan tutkimusryhmissi
toimivien luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden viitdskirja- ja jat-
ko-opintoprosessin avainoppimiskokemuksia. Tarkastelu perustuu
haastattelututkimukseen, johon osallistui 19 luonnontieteen toh-
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toriopiskelijaa, jotka tyoskentelevit kansallisesti ja kansainvilisesti
arvostetussa luonnontieteellisessi tutkimusryhmissi (Tuomainen,
Pyhilts, Hakkarainen, Stubb & Lonka 2011). Tutkimusryhmin kiy-
tinndt vaikuttavat sithen, miti tohtoriopiskelijat oppivat ja millaisiksi
luonnontieteen tutkijoiksi he kehittyvit. Opiskelijoiden kokemukset
heijastuvat myds esimerkiksi sithen, miten he suhtautuvat uusiin haas-
teisiin tai osallistuvat tutkimusryhmin toimintaan. Tutkimusryhmin
kiytinnot eivit sditele yksinomaan opiskelijoiden oppimista vaan
myos sitd, millaista tutkimusta tiedeyhteiso tulevaisuudessa tekee.
Oppimansa pohjalta uusi tutkijasukupolvi muodostaa kisitysti siiti,
miti tieteellinen tieto ja tutkimus ovat. Niin ollen tohtoriopiske-
lijoiden avainoppimiskokemusten tarkastelu tuottaa ymmarrysti
siitd, mitd ja miten tohtoriopiskelijat tiedeyhteisonsi kiytintsihin
osallistumalla oppivat.

Luonnontieteen tutkijaksi yhteisollisessa tiedon luomisessa

Luonnontieteessi tutkimuksen tekemistd voidaan kuvata yhteissl-
lisend tiedon luomisena. Tiedon luominen tapahtuu vuorovaiku-
tuksessa yksiloiden ja yhteisdjen, kiytettivissd olevien kulttuuristen
resurssien ja toiminnan kohteiden vililld (Paavola & Hakkarainen
2005; Paavola, Lipponen & Hakkarainen 2004). Luonnontieteelle
on tyypillistd usein kiinteissi tutkimusyhteis6issd tapahtuva laajamit-
tainen tutkimus, joka sisiltdd suuria tutkimusprojekteja ja erilaista
tutkimusvilineistod. Vaikka luonnontieteen sisiisissd kdytinnoissd on
usein ryhmikohtaisia eroavuuksia, kiytinnoilld on kuvattu olevan yh-
teisid piirteitd (esim. Cumming 2009a, 2009b). Luonnontieteellisilld
tutkimusryhmilld, kuten muidenkin tieteenalojen tutkimusyhteiséilla,
on oma tutkimuskohteensa, joka heijastuu ryhmin kiytintsihin
ja tapoihin tehdi tutkimusta. Luonnontieteessi tutkimuskohteet
heijastuvat metodologiaan ja esimerkiksi sithen, millaista tutkimus-
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vilineistod ryhmi kiytedd. Onkin esitetty, ettd luonnontieteille tyy-
pillistd on eriitd muita tieteenaloja voimakkaampi yhdenmukaisuus
esimerkiksi metodologisissa kysymyksissi (esim. Lonka, Joram &
Bryson 1996). Tutkimusryhmiissi jactaan laaja tutkimuskohde, josta
usein on muodostettu tutkimusprojekteja. Kuten yhi useammin eri
tieteenaloilla, luonnontieteessi tutkimustulokset julkaistaan tyypil-
lisesti kansainvilisissd lehdissa.

Tutkimusryhmiissi vuorovaikutuksen keskeiseni tarkoituksena
on yhteisen tutkimushankeen tavoitteiden suunnassa tydskentely.
Tilloin tutkijaryhmin vuorovaikutus on usein siinnollistd ja osa ar-
kitutkimustoimintaa. Ryhmissi jokainen tutkija on vastuussa omista
tutkimusprojekteistaan ja -tehtivistdin mutta samalla omalta osaltaan
panostaa kollektiiviseen tavoitteeseen (Cumming 2009b). Tdmi voi
luoda yhteistydn ja vastavuoroisen tukemisen kulttuurin tai toisaal-
ta luoda paineita ajallaan yhteison odotuksiin vastaamisesta (esim.
Cumming 2009b). Ryhmilld on usein kansallista ja kansainvilistd
yhteisty6td oman ryhmiin ulkopuolelle. Uuden tiedon luominen voi
tuottaa tutkimusryhmien vilille my&s kilpailua esimerkiksi julkaise-
misessa ja rahoituksen hakemisessa.

Luonnontieteissi tohtorikoulutusta toteutetaan usein pikemmin
tutkimusryhmiin osallistumisen ja asiantuntijoiden kanssa yhdessi
toimimisen kuin erillisten jatko-opintokurssien suorittamisen kautta
(esim. Becher & Trowler 2001; Cumming 2009a, 2009b; Chiang
2003). Luonnontieteen tutkijayhteisén ohjausta on kuvattu kollek-
tiiviseksi (Delamont & Atkinson 2001). Tdmi tarkoittaa siti, ettd
ohjaus ja pedagogiikka toteutuvat arkikiytinnéissi ja -vuorovaikutuk-
sessa, kun opiskelijat tydskentelevit yhdessi vertaisten ja kokeneiden
tutkijoiden kanssa (Cumming 2009a; Delamont & Atkinson 2001).
Kiytinngssi opiskelijat tekevit usein kentti- tai laboratoriotutkimusta
kokeneempien tutkijoiden kanssa (esim. Cumming 2009a, 2009b).
Tohtoriopiskelija saattaa olla palkattuna tutkimusryhmin yhteen
tai useampaan projektiin ja hinen viitoskirjatutkimuksensa on osa
tutkimusyhteison laajempia tutkimuskohteita.
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Tutkimuksen tekeminen osana ryhmii kentilld tai laborato-
riossa mahdollistaa opiskelijoille sidnnéllisen ja epivirallisen vuo-
rovaikutuksen toisten tutkijoiden kanssa. Tdmi avaa opiskelijalle
paidsyn yhteisén jaettuun asiantuntijuuteen ja verkostosuhteisiin.
Opiskelijalla on mahdollisuus myos hyodyntii yhteison hankkimia
resursseja (Cumming 2009a, 2009b) kuten rahoitusta, tydtilaa ja
tutkimusvilineistod. Tohtoriopiskelijat kisittelevit tutkimustaan
sadannollisesti ryhmiissddn ja tekevit tyypillisesti tutkimuksistaan
artikkeliviitoskirjaa, jonka julkaisut he tekevit usein yhdessi tois-
ten tutkijoiden kanssa. Seuraavassa keskitytiin sithen, minkilaisina
luonnontieteellinen tutkimus- ja tutkijayhteiso seki sen kiytinnot
ndyttiytyvit tohtoriopiskelijoiden avainoppimiskokemuksissa.

Luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden
osallisuuden kuvauksia

Luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden kuvauksissa painottui erityisesti
tiedeyhteisoon osallistumisen tirkeys. Opiskelijat korostivat oman
tutkimusyhteison ja laajemman kansainvilisen luonnontieteellisen
tiedeyhteison tunnustetuksi jaseneksi tulemista. He kuvasivat omaa
tahtoaan piistd tekemiin viitoskirjatutkimusta tutkimusryhmiin.
Opiskelijat toivat esille myds tutkimusryhmin kannustavan ja vas-
taanottavan ilmapiirin sekd ryhmin tahdon ottaa heidit yhteison
toisiin tohtoriopiskelijoihin ja tekniseen henkilskuntaan tutustumisen
ja heiddn kanssa tapahtuvan vuorovaikutuksen tirkeyttd. Opiskelijat
kertoivat osallisuuden kokemuksistaan muun muassa seuraavalla
tavalla:
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et kuka saa kenetkin tyontekijiks ja H otti mut ja yhen toisen ittelleen
ja johdacti niihi juccuihi ja kerto mitd cdilld tehddn.

M3 olin ensimmiisti kertaa tieteellisessi kokouksessa. Se oli aika
semmonen jinnittivi paikka. Sielld silleen pdis ensimmaistid kertaa
tommosia tutkijakollegoita tapaamaan ja juttelemaan, tutustumaan

heihin. Et, se oli tosiaan mukavaa pidstd mukaan.

Osallisuuden kokemuksella oli my®s kaintpuolensa. Aina tutkimus-
yhteison olemassaolo ja tydskentely ryhmissi eivit yksistdin taanneet
osallisuuden ja kuulumisen kokemuksien syntymistd. Muutamissa
kuvauksissa opiskelijat toivat esille ulkopuolisuuttaan niin tutkimus-
ryhmistidin kuin ohjaussuhteestaan:

Tissi se oli aikalailla sitd, et mi kirjotin yksin, ettd siind ois voinu ollu
enemmin ohjausta. Siind tuli vihin semmone tarvekin tehdi yksin,
et el jaksanu semmosta kiviriipan vetoo, et tuntu et visyy siihen, et
el saa ohjausta vaikka hakee.

Silloin mi en niin paljon tehny missdin ryhmissi tai mitenkiin
muiden kanssa, ettd mun oli jotenki vihin hankala sillon integroituu
tihin ryhmiin... M3 tein semmosia pikkujuttuja, ja silloin tuntu
jotenki, et on vaikeeta, et en oikee ihan tienny et mitd mi oikeestaan

tddl teen.

Niiden kuvauksien valossa yhteislliset kiytinnét ja niissi toimi-
minen ndyttiytyivit tohtoriopiskelijoille osallisuuden ja kuulumi-
sen kysymysten kautta. Parhaimmillaan ryhmin kiytinnét tukevat
opiskelijan osallisuuden kokemuksen syntymistid. Ongelmallisena

puolestaan niyttiytyy ulkopuoliseksi jaiminen tai vaikeudet saada
ohjausta. Opiskelijoiden osallisuuden rakentumisen nikskulmasta
erityisen merkityksellisend niyttiytyivit rekrytointiprosessi ja se,
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miten uudet opiskelijat otetaan osaksi tutkijayhteiséid. Kiytinnossi
esimerkiksi ne tavat, joilla tutkijaryhmi otti opiskelijat vastaan ja
johdatti heidit yhteisoon.

Opiskelijan osallisuutta on mahdollista tukea monin eri keinoin,
esimerkiksi ottamalla opiskelija mukaan ryhmin sidnnéllisiin tapaa-
misiin ja kansainviliseen yhteistyohon. Luonnollisina kansainvilisen
yhteistyon aloittamisen areenoina toimivat esimerkiksi konferenssit.
Kuulumisen kokemuksien muodostumista on mahdollista tukea myos
esimerkiksi tutortoiminnalla. Tilloin tohtoriopiskelija voisi saada
tukea ja vastauksia kysymyksiinsi toiselta hieman edistyneemmilti
tohtoriopiskelijalta. Tohtoriopiskelijan osallisuuden kokemuksien
muodostumista voidaan tukea myos ottamalla opiskelija mukaan
opetustoimintaan. Tdmi voi tapahtua aluksi esimerkiksi rinnak-
kaisopetuksen tai -ohjauksen avulla. Tillsin opiskelija opettaa ja
harjoittelee ohjausta yhdessi kokeneemman tutkijan kanssa. Prosessin
edetessi ja taitojen kehittyessi opiskelija ottaa vastuun opetuksesta.
Toimiessaan kiytinnoissi opiskelijalle ei rakennu ainoastaan osalli-
suuden kokemuksia vaan myos kokemus itsesti tutkijana.

Luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden
henkilokohtaisen kehittymisen kuvauksia

Luonnontieteen tohtoriopiskelijat kuvasivat kokemuksiaan henkil-
kohtaisesta kehittymisestdin tutkijana. Nimi kokemukset liittyivit
erityisesti motivaation ja identiteetin rakentamiseen. Opiskelijoiden
kertoman mukaan oivalluksia syntyi esimerkiksi tutkimuksen arki-
sissa tyotehtivissi, opintokursseilla ja tutkijayhteison tapaamisissa.
Niissd avainoppimiskokemuksissa opiskelijat korostivat kiinnostuksen
herddamistd ja vahvistumista tutkimusalaa ja viitoskirjan tekemistd
kohtaan. He painottivat myds oman tutkimuksen mielekkiiksi ja
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tirkeiksi havaitsemista niissi kokemuksissa. Opiskelijat kuvasivat
kokemuksiaan esimerkiksi niin:

Se, mistd ne ideat jatko-opintoihin liht niin oli tissd kun menin
tille kurssille... Ja kylld tykkisin siitd. Ja huomasin, et se oli tosi
mielenkiintoinen se aihe... Se tuntu  mielenkiintoselta ja omalta

alueelta.

Siel konferenssissa huomasin et tii on sellanen kuuma aihe, niin
siitd sai hirveesti motivaatiota. Niin huomas et tii onki oikeesti
sitten tirkeetd, niin siit tuli paljon inspiraatiota. Et ehki titd nyt sit
kannattaakin tehd, vaikka olikin just stressannu niinku puoli vuotta

siiti, ettd osaako titd ollenkaan, et miki se oma puhti tis on.

Tohtoriopiskelijat kuvasivat myés itseluottamuksen vahvistumisen
ja pystyvyyden kokemuksien merkityksellisyyttd. He kertoivat saa-
neensa enemmin mahdollisuuksia ottaa vastuuta prosessistaan ja
siddelldi omaa tutkimustaan ja etenemistiin. Opiskelijat kertoivat
muun muassa nain:

Sit kun se ensimmiinen juttu sai hyvit kommentit, ni sit mi rohkais-
tuin, et no okei kyl mi nyt tdhin pystyn... Et jotenki tuli semmone
olo ettd kyl mi nyt osaan, et mi pystyn itte niitd kirjottaa... Et kyl
se helpottu sen ekan jilkeen ja on tullu sitte monta muuta juttua.

Tis sitte oli viitostilaisuus. .. Se oli merkittivii, koska sielld tuli sit
semmonen olo, et mikin selvidn. ... T4ihin asti kaikki viitostilaisuudet
miti mi oon ollu kuuntelemassa, on ollu aika kaukana mun omasta
alasta ja mi oon ollu sitten ihan kauhuissani, et en tuu selviimiin.
Mut nyt kun se oli omalta alalta, niin mi oisinkin osannu vastata

niihin kysymyksiin. Et itseluottamus kasvo.
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Tohtoriopiskelijat toivat esille my&s haasteita ja ongelmia henkilskoh-
taisen merkityksen rakentamisessa ja autonomiassaan. He esimerkiksi
kuvasivat mielekkyyden ja omistajuuden seki viitdskirjasprosessin
sadtelymahdollisuuksien heikkenemisti.

Sitten tossa niinkun titi samaa tutkimusta tehdessi on alkanu mietti-
miin, miettimiin sité, ectd onks tdd mun ala ollenkaan ja kannattaako
viitoskirjaa tehi. .. Ja sit tietysti, jos timmésii asioita miettii, niinni
sithen kuluu energiaa ja se hiiritsee keskittymisti, ettd se homma
Kiirsii.

Kun mi esittelin projektia niin tuntui et se nyt menee muiden kisiin.
Et se sitten ei jad mulle... Et tuli sellanen olo, etti et tavallaan se on
mun, mut nyt joku muu tekee sen kuitenkin...Tuntui, ettd haluis

ite tehdd sitd ja ettd nyt ehki joku toinen tekee sen.

Opiskelijoille oli tirkedd saada palautetta omasta osaamisesta ja vaikut-
taa omaan tydskentelyyn. Parhaimmillaan tiedeyhteiss tarjosi opiskeli-
joille peilin, jonka varassa voi rakentaa kiisitysti itsestddn seki verrata
ja arvioida omia kisityksiid tutkijayhteisossi vallitseviin kisityksiin.
Kiytinnossi tillaisia tilaisuuksia saattoivat olla esimerkiksi viitdsti-
laisuudet ja tutkimusseminaarit. Tohtoriopiskelijan henkilokohtaista
kehittymistd voi ryhmissi tukea myds yhteisollisilld palautekiytin-
noilld (esim. Lautamatti & Nummenmaa 2008 ). Tutkijayhteisoltd
saatu rakentava palaute voi antaa opiskelijoille oman kehityksen ja
oppimisen tarkastelumahdollisuuksia. Sen lisiksi, ettd luonnontieteen
yhteisélliset kiytinnét tarjosivat opiskelijoille areenoita kokemuksi-
en saamiseen itsestd tutkijana, ne tarjosivat mahdollisuuksia myds
tarkastella oman osaamisen kehittymisti kriittisesti.
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Luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden tutkimusosaamisen
ja -ymmarryksen kehittymisen kuvauksia

Opiskelijat korostivat kentti- ja laboratoriotutkimuksen tekemistd
sekd uusien projektien parissa tyoskentelyd mahdollisuutena edistii
omaa viitoskirjatutkimusta ja kehittdi tieteenalankohtaista osaa-
mista. Opiskelijat painottivat tutkimusvilineiden, -ohjelmien ja
-menetelmien kiyttimiseen perehtymisen seki niihin liittyvin ym-
mirryksen ja osaamisen kartuttamisen tirkeyttd. Tohtoriopiskelijat
kertoivat esimerkiksi ndin:

Mi opin tissi siitd laitteesta aika paljon kun kiytin sitd. Ja silleen
syvillisemmin, ku mitd mi olin siihen asti osannu. Et mi olin sithen
asti osannu, et niin tii tehdidin, mut mi en tienny, et miks. Mut et,
sitte se selventy, jaa-jaa tin takia asiat on niin. Ja sitte sitd oli jotenki
helpompi kiytedd.

Tissd mi harjoittelin datan kisittelyi, koska tid ohjelma oli mulle
ennestiin outo. Ja tissid oppi, et mitd kannattaa kattoa, mistd nikee
jotakin jirkevii. Ja tetenkin laitteen kiyton opettelua, ettd vaikka
mitd ensin tehdidin. Ecd se oli tavallaan semmosta, mi koin sen

sellasena tutustumisena tavallaan tihin, ettd miti tddlld tehdiin.

Opiskelijat mys nostivat esille omaan alaan ja tutkimuskohteeseen
tutustumisen, tietopohjan luomisen ja sen syventimisen merkityk-
sen. Samalla he kuvasivat tutkimuskohteissansa ja tutkimusty6nsi
sisilloissd tapahtuneita muutoksia, kuten aiheen miirittymisti ja
vaihtumista:

Tissi sitten mi tutustuin ihan tohon kirjallisuuteen ja etin artikkeleita

tist aiheesta, koska siiti ei oo tehty paljon mitdin tutkimusta. Mutta
se oli tosi hyvi, et mi sain ihan hirveen hyvin tietopohjan siihen.
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Mul oli aikasemmin se enemminkin vaan timmaénen miti pistetdin
artikkeleihin introna et td on tirkeetd... Mut sitte avartu tii ja sain
kokonaiskuvaa, ettdi huomasin miten paljon on semmosta muuta,
miti mi en ollu koskaan ottanu huomioon... Se etti, minki takia

timi on tirked ni se rupes tidssi selviimiin enemman.

Parhaimmillaan luonnontieteen yhteisolliset kiytinnot tukivat opis-
kelijan oman tutkimuksellisen osaamisen ja ymmarryksen kehittymi-
sestd. Kiytinnot voivat esimerkiksi kannustaa opiskelijaa soveltamaan
aikaisemmin oppimaansa seki haastaa hinti jatkuvasti oppimaan
uutta ja kehittimiin taitojaan. Ymmirryksen ja osaamisen koke-
muksien syntymisti voidaan tutkimusryhmiissi tukea esimerkiksi
antamalla opiskelijalle vastuullisempia tutkimustehtivii ja -projekteja
hinen prosessinsa edetessid. Samanaikaisesti luonnontieteellisessi
tutkimustoiminnassa riskind on, ettd kiytinnoissd ei synny mah-
dollisuuksia ja rakentavia jinnitteitd itsensd haastamiseen ja uuden
oppimiseen. Kun opiskelija tekee tutkimusta osana laajempaa pro-
jektia, hinen tutkimustehtivinsi saattavat jidda yksipuolisiksi suo-
rittavaksi toiminnoiksi, esimerkiksi tiettyjen laitteiden tai ohjelmien
mekaaniseksi kiyttimiseksi. Talloin ryhmissi tulee erityisesti pitid
huolta siitd, ettd opiskelija saa oppimismahdollisuuksia esimerkiksi
asteittain haasteellisempia tehtivii, jotka tukevat hinen osaamisensa
ja ymmiirryksensi kehittymisti.

Pohdinta

Opiskelijat kokivat tutkimusryhmin tutkimus- ja tutkijakiytinnée eri
tavoin. Opiskelijat korostivat erityisesti osallisuuden, henkilskohtai-
sen kehittymisen, tutkimusosaamisen ja -ymmirryksen kehittymistd
tutkimusryhmissi. My®s aikaisemmissa tohtoriopiskelijoiden ko-
kemuksia kiisittelevissd tutkimuksissa on havaittu tutkimusyhteisén
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merkitys tohtoriopiskelijoille. Esimerkiksi tiedeyhteisossi tapahtuvalla
vuorovaikutuksella ja sen kiytinnoilld on havaittu olevan tirkeid rooli
tohtoriopiskelijan akateemisen identiteetin kehittymisessid (McAl-
pine & Amundsen 2009; McAlpine, Jazvac-Martek & Hopwood
2009; Sweitzer 2009). Lisiksi sen, millaisena tohtoriopiskelija kokee
tiedeyhteison ja jisenyytensi siind, on todettu vaikuttavan hinen
hyvinvointiinsa ja sitoutumiseensa (esim. Pyhilts, Stubb & Lonka
2009; Stubb, Pyhilts & Lonka, 2011; Golde 2005). Tutkimusryhmin
toimintaan osallistuminen ja sen kiytinnét tuottavat parhaimmillaan
ideoita ja inspiraatiota.

Tutkimusryhmin toimintaan osallistuminen ei kuitenkaan au-
tomaattisesti tue tohtoriopiskelijan optimaalista kehitysti. Mahdol-
lisuuksien ohella tutkimusryhmin toimintaan sisiltyy aina myds
haasteita ja riskeji. Luonnontieteellisen tutkimusryhmin kiytinnoissi
kohtaavat eri toimijoiden tavoitteet ja odotukset, miki saattaa aiheut-
taa ristiriitoja. Opiskelija kaipaa usein ohjaajan tukea rakentaakseen
toimivan balanssin yhteisén odotusten ja kuulumisen tarpeen seki
tutkijana itsendistymisen vilille.

Esimerkiksi projektissa tydskentelevi tohtoriopiskelija tasapainot-
tele usein opiskelijan ja tydntekijin roolien vililld (ks. esim. Cumming
2009b). Tyéntekijini opiskelija on vastuussa hinelle osoitetuista
tutkimustehtivistd ja -projekteista seki niiden ajallaan etenemisesti.
Tissi roolissa opiskelijalla saattaa olla vaikeuksia kieltdytyi tehtivistd,
joita ryhmin johtaja, post-doc -tutkijat tai muut opiskelijaa koke-
neemmat tutkijat hinelle osoittavat — silloinkin kun ne merkitsevit
oman viitdskirjaprojektin pistimisti jiihin. Tyontekijini tohto-
riopiskelijalla onkin riski ajautua tekemiin projekteja, jotka eivit
suoraan liity hinen viitdskirjaansa. Toisaalta projektirahoitus usein
mahdollistaa tiyspiiviisen jatko-opiskelun.

Samanaikaisesti tutkimusryhmi ja etenkin sen johtaja on ty6n-
antajan seki ohjaajan roolissa suhteessa opiskelijaan. Ohjaajien ja
kokeneiden tutkijoiden nikokulmasta keskeistd on tutkimustydn
laadun varmistaminen ja julkaisemisen toteuttaminen. Toisaalta toi-
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minnan keskidssid on myds uuden tutkijasukupolven kouluttaminen.
Yhteisossd tapahtuu jatkuvaa tasapainottelua ja paitoksentekoa sii-
td, missd midrin opiskelijan oppiminen ja taitojen kehittiminen ja
missd mairin yhteisén muiden tavoitteiden edistiminen ohjaavat
ryhmin toimintaa. Tutkimusryhmissi voidaan esimerkiksi kohdata
tilanteita, joissa tohtoriopiskelijan vastuulla olevan tutkimusprojektin
tutkimustulokset tulee julkaista mahdollisimman nopeasti. Tieteen
eteenpiin viemisen, kilpailun ja rahoituksen nikékulmasta koke-
neemmat tutkijat saattavat ottaa opiskelijan projektin haltuun ja viedd
julkaisuprosessia eteenpiin. Tillaisissa tilanteissa voi syntyi jinnitteitd
yhteisén ja opiskelijan vilille tutkimuksen ja tohtoroitumisprosessin
tavoitteisiin ja omistajuuteen liittyvissid kysymyksissi.

Se, kuinka tiedon luomisen kiytinnéissi yhdistetddn tutkimus-
ryhmin tutkimuksen edistiminen ja julkaiseminen seki tohtori-
opiskelijoiden kouluttaminen, heijastuu sithen, miten opiskelijoita
ohjataan tutkimusryhmissi ja miten ohjaus ymmarretdin (ks. esim.
Murphy, Bain ja Conrad 2007). Arjen tutkimustoiminnassa tapah-
tuvan ohjauksen tarkastelu ei ole kuitenkaan usein tietoista tai ta-
voitteellista (esim. Nummenmaa & Soini 2008). Tutkimusryhmissi
ohjaus saatetaan nihdi epimuodollisena tehtivini tai kiytintoni,
jolla ei ole selkedd tavoitetta ja rakennetta. Myds neuvottelu siiti,
dd vihemmille huomiolle. Tilloin vastuu ohjauksesta saattaa olla
ajatuksellisesti kaikkien mutta kiytinnossi ei kenenkdin vastuulla.
Tutkimusryhmiissd haasteena on yhteisollisten kiytintsjen aktiivinen
tarkastelu ohjauksen nikokulmasta seki sen tiedostaminen, kuinka
erilaiset tavoitteet heijastuvat ohjaukseen ja kuinka tieteellinen ohjaus
tapahtuu osana jokapiiviisti tutkimustoimintaa.
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Lopuksi

Tissi luvussa on tuotu esille luonnontieteen tutkijaksi tulemisen ko-
kemuksia osana tutkimusryhmii. Luonnontieteen tutkimus- ja tutki-
jayhteison tiedon luomisessa yhdistyy useiden tavoitteiden mukainen
toiminta. Tehtivini on sekd uuden tiedon luominen etti itseniisten
ja osaavien tutkijoiden kouluttaminen. Nimi tavoitteet ohjaavat
yhteison kiytintsjd. Tdmi tuo sekd mahdollisuuksia ettd haasteita
tohtorikoulutukseen. Tohtorikoulutuksen ja tutkijaksi oppimisen
nikokulmasta yhteisollisid kiytintdjd tulisi tarkastella ainakin kah-
desta nikokulmasta. Ensinnikin tulisi pohtia sitd, millaiset prosessit
ovat tutkijaksi oppimisen ja edelleen tohtorikoulutuksen keskis-
si. Luonnontieteen tohtoriopiskelijoiden avainoppimiskokemukset
viittaavat siithen, ettd tirkedd ei ole ainoastaan tutkimusosaamisen
mutta myds osallisuuden ja henkilokohtaisen kehityksen tukeminen.
Timi johtaa toiseen tarkastelunikskulmaan. Jotta tohtoriopiskeli-
joiden oppimista eri prosessien nikokulmista on mahdollista tukea,
tulisi tutkimusyhteison jisenten sitoutua yhteiséllisten kiytintdjen
tietoiseen ja tavoitteelliseen tarkasteluun ja niistd neuvotteluun pe-
dagogisessa viitekehyksessi. Nimi osaltaan ovat mahdollistamassa
tohtoriopiskelijan itseniiseksi, osaavaksi luonnontieteen tutkijaksi
oppimista.
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Ohjaus vuorovaikutuksena
ja vuorovaikutukseen

Ohjaus tohtorikoulutuksessa toteutuu konkreettisimmin
erilaisissa vuorovaikutuksellisissa toimintaympiristoissd
ja suhteissa. Ohjausvuorovaikutuksessa keskeisimmit
vuorovaikutussuhteet ovat ohjattava-ohjaava ja toisaalta
ohjattava-vertaiset. Vuorovaikutusta on myds omasta
tydstid ja ajattelusta kommunikointi kirjoittamalla ja kir-
joittaminen tohtorikoulutuksessa opittavana sosiaalisena
kiytintoni. Seuraavissa artikkeleissa tarkastellaan vuoro-
vaikutuksen rakentumista ja hyddyntimisti ohjaamisessa
seki kirjoittamista ja julkaisemista sosiaalisena yhdessi

ajattelun vilineeni.






HUOLIPUHE VASTAANOTOLLA

Ikkuna opiskelijan tyoprosessiin

Sanna Vehvildinen

Ohjauskeskustelun rutiinit

Olen kollegani Kimmo Svinhufvudin kanssa tehnyt tutkimusta opin-
ndytteen ohjauksen vuorovaikutustilanteista (Svinhufvud 2008; Veh-
vildinen 2009a, 2009b, Vehvilidinen & Svinhufvud 2009). Olemme
keskustelunanalyysin keinoin kartoittaneet videoaineistoista keskuste-
lun toimintamalleja, joita noudatetaan ohjaajan ja opiskelijan vilisissi
ohjaustilanteissa. Nimi toimintamallit ovat varsin yhdenmukaisia
alasta riippumatta. Niiden kautta voi hahmotella ohjaustilanteissa
noudatettavaa “etikettii”:

Ohjaajan tehtava on reagoida opinnaytetydn ongelmiin joko antamalla palautetta
tai vastaamalla opiskelijan kysymyksiin.

Niita asioita jotka ovat hyvin, ei tarvitse erikseen kasitella tai avata.
Ohjaajan keskeinen tyovaline on neuvo, jolla han ratkoo opiskelijan tydn ongel-
mia.

Opiskelijan tehtava on edistaa tyotaan joka kerraksi ja tuoda vastaanotolle rat-
kottavaksi sopivia kysymyksia.

Opiskelijan tydn keskeisten asioiden kasittely tapahtuu nimenomaan erilaisten
tekstiversioiden kautta.

Ohjaustilanteen luonteesta ja tyonjaosta vallitsee yhteisymmairrys, jota ei tarvitse
erikseen kasitella.
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Ohjausvuorovaikutus rakentuu aineistossa timin perusjisennyk-
sen varaan. Opiskelijat ja ohjaajat kannattelevat sitd toiminnallaan.
Timi rutiini on monella tapaa tarkoituksenmukainen. Opinniytteen
on tarkoitus olla niyte akateemisten taitojen osaamisesta, ja niissi
taidoissa harjaantuminen tapahtuu juuri ongelmia ratkomalla. Op-
piminen viridd usein nimenomaan ongelmanratkaisusta.

Ohjausrutiinissa on kuitenkin myos puutteensa. Siini olete-
taan, ettd esille tuodut kysymykset ja ongelmat ovat aina selkeiti ja
mielekkiitd. Kompleksisen ty$- ja oppimisprosessin tirked element-
ti on kuitenkin ongelmien tulkinta, jisentely ja niisti neuvottelu
ja joskus niiden uudelleenmuotoilu. Ongelman ratkaiseminen on
vasta prosessin mychempi vaihe. Usein ratkaisemista tirkeimpii
voi olla keskustella siitd, millaiset ongelmat ovat merkityksellisia tai
miten ongelmaa voi tulkita. Opiskelijan osaaminen kylld kehittyy,
kun hinelle osoitetaan tydnsi puutteita tai ettd hin saa ohjeita niitd
pyytiessiin. Vield monipuolisemmin asiantuntijuutta kehittdd kui-
tenkin se, ettd hin itse osallistuu ongelmien konstruoimiseen seki
ratkaisuvaihtoehtojen hahmottamiseen. Opiskelijan tarvitsema tuki
voi tarkoittaa myds rohkaisua, tilanteen selventimistd, omien toi-
minta- tai ajattelumallien reflektointia tai yksinkertaisesti hankalan
tilanteen sietimisti.

Erika Lofstromin kanssa (Vehvildinen & Lofstrom 2011) tut-
kimamme yliopistopedagogisen ohjauskoulutuksen ennakkotehti-
vimateriaali kertoo, ettd opettajat kokevat edelld kuvatun rutiinin
ongelmalliseksi. Materiaalissa korostuu ajatus, ettd opettajien tulisi
kiyttdd ensisijaisesti neuvoja ja ohjeita opiskelijan saattamiseksi oikeil-
le raiteille. Lisiksi oletetaan, ettd ohjaajan tulisi kuin sokkona arvata,
miki interventio tepsii, ja vaikuttaa siten opiskelijan toimintaan ja
asenteisiin. Tydprosessiin pitiisi siis voida vaikuttaa, mutta sitd ei
oteta yhteisen toiminnan kohteeksi opiskelijan kanssa.
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Ohjausrutiinien rikastaminen — tyoprosessin ilmiot esiin

Edelld kuvattua ohjausrutiinia voi viljentid ottamalla erilaisia proses-
sitekijoitd avoimesti esille, kisittelemilld niitd yhdessi ja ratkomalla
ongelmia neuvotellen. Usein sanotaan, etti tieteelliseni auktoriteettina
ohjaaja ei voi alkaa neuvotella noviisin kanssa. Joissain suhteissa niin
onkin, mutta nimenomaan tydprosessiin liittyvissi asioissa on usein
hyddyllistd neuvotella toimintatavoista. Niin on esitetty uusissa
opinniyteprosessin teoretisoinneissa, joissa opinniytteen ohjausta
kuvataan neuvotteluna ja dialogisena toimintana (Dysthe ym. 2006)
ja hahmotetaan toiminnan kohteeksi. Huomion kohteeksi asettuu
paitsi opinniytetutkimus asianmukaisena tieteelliseni tuotoksena
my®s erilaiset tieteellisen asiantuntijuuden tydprosessit (Gurr 2001,
Pearson & Brew 2002; Nummenmaa & Soini 2008; Austin 2009).

Ohjaajien repertuaarissa on edelld kuvatun rutiinin ohella keino-
ja, joissa nikyy orientoitumista opiskelijan tydprosessiin, vaikka ne
esiintyvitkin aineistossa satunnaisemmin kuin edelld kuvattu perus-
jasennys. Ohjaajat saattavat esimerkiksi problematisoida opiskelijan
esittimid ongelmaa, jos huomaavat, ettd hinen neuvonpyynténsi
perustuu ongelmallisiin olettamuksiin (Vehvildinen 2009a). Ohjaa-
jat voivat myos pyrkid nostamaan esiin opiskelijan ajatteluprosessia
kysymyksilldin (Vehvildinen arvioitavaksi lihetetty kisikirjoitus).

Tissi artikkelissa tuon esille vield yhden prosessiin orientoitu-
mista osoittavan toimintatavan kuvaamalla miten ohjaajat kisittelevit
opiskelijan huolia. Niissikin tilanteissa tavanomaisin tapa vastata on
tarjota ratkaisuja ongelmiin neuvomalla, mutta vastauksissa nikyy
my6s muunlaisia orientaatioita, kuten normalisoinnin ja lohdutta-
misen elementteji. Keskityn pohtimaan, miten ne voivat olla tyo-
prosessin kisittelyn tukena.
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Opiskelijan aloitteellisuus: ei kysyva tieltd eksy

Seki opettajat etti opiskelijat pitivit odotuksenmukaisena, ettd oh-
jaustilanteessa opiskelija esittdd kysymyksid, joihin ohjaaja vastaa
antamalla neuvoja (Vehviliinen 2009.) Kysyminen on tehokas keino
vaikuttaa keskustelun kulkuun, koska se selkeisti siirtdd puheen-
vuoron toiselle puhujalle. Kysymillid voi my6s rajata puheenaihetta
haluttuun suuntaan. Siksi kysyminen on myés selkeimmin opet-
tajaa “velvoittava” tapa hakea apua kuin esimerkiksi kertominen,
joka ei rajaa yhtid selvisti sitd, mitd vastaajan odotetaan tekevin.
(mt.) Aiempien tutkimusten mukaan opiskelija pyrkii akateemisissa
vuorovaikutustilanteissa seki siilyttimiin itsestddn kuvan osaavana
toimijana ettd tarvittaessa tuomaan esiin avuntarvettaan (Tracy 1997;
Waring 2005; Svinhufvud 2008; 2011). Kysyminen on tillin suo-
tuisa vaihtoehto: neuvonpyynnén voi esittii kysymysmuodossa niin,
ettd osoittaa samalla omaavansa asiasta jotain tietoa ja kokemusta
(Raymond 2003; Vehvilidinen 2009a).

Opiskelijat voivat kuitenkin saada dinensd kuuluviin myds muilla
tavoin. He raportoivat epionnistumisistaan tai kertovat ikivii uutisia.
Tissd artikkelissa perehdyn siihen, mitd tapahtuu, kun opiskelija
kysymisen sijasta kertoo.

Asiakkaan huolet institutionaalisissa tilanteissa

Huolia kerrotaan monissa ohjaus- ja terapeuttisissa tilanteissa. Am-
matillisissa huolenkerrontatilanteissa, kuten l4ikirin vastaanotolla,
ammattilainen tyypillisesti vilttdd myotitunnon osoituksia tai muita
tunteenilmauksia ja pitiytyy niin sanotussa ammatillisen neutraali-
suuden piirissi (Drew & Heritage 1992, 45—47). Joissain toisissa
konteksteissa, kuten neuvolavuorovaikutuksessa (Heritage & Lind-
strom 1998) tai psykoterapiatilanteissa (Voutilainen ym. 2010),
huolet voivat saada myds mydtituntoisen (t. affilioivan) vastauksen.
Psykoterapiassa voidaan lisiksi ajatella, ettd huolenaihe viestii ihmisen
mielen sisilldistd, ja sitd voidaan alkaa yhdessi tutkia. Urasuunnitte-
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luun liittyvissi tydteomien ohjauksessa taas huolia kisitelldin niin,
ettd joko tarjotaan ohjattavalle urasuunnitteluun sopivaa "itseohjau-
tuvuuden liksyd” tai vaihtoehtoisesti apua asian viemisessi jollekin
muulle asiantuntijalle (Vehvildinen 2001).

Huolia tarjotaan ammattilaisen kiisittelyyn joskus vaivihkaa, jon-
kun muun asian lomassa. Ohjattava voikin pyytii tukea epdsuorasti.
Ohjaajan on tirkeitdi hahmottaa, miten niihin “matalalla profiililla®
tarjottuihin huolenaiheisiin voi vastata ja kuinka ne ylipdinsi voi
huomata ja tunnistaa.

Aineisto ja analyysin toteuttaminen

Tihin tutkimukseen olen analysoinut jaksoja joissa opiskelija kertoo
Keskustelunanalyysia onkin tehty laajalti siitd, mitd "huolenkerronta”
ja “valittaminen” toimintoina konkreettisesti ottaen ovat ja miten
ne eroavat toisistaan (esim. Jefferson 1988; Heinemann & Traverso
2009). Tdssd artikkelissa en kuitenkaan raportoi tuloksia keskuste-
lunanalyysin konvention mukaisesti, vaan kerron niiden seuraamuk-
sista ohjauskiytinnén kannalta. En siksi uppoudu niihin erotteluihin,
vaan kutsun tutkimiani opiskelijan puheenvuoroja huoliksi.

Olen kerinnyt tillaiset opiskelijan vuorot 17 graduohjaustilan-
teesta ja kolmesta tohtoriohjaustilanteesta.! Olen kiyttinyt aineis-
to-otteissa keskustelunanalyysin litteroinnista vain tapaa merkiti
puhujat litteraation viereen seki puheen piillekkiisyydet (hakasulut).

1. Videoohjausaineisto kerittiin hankkeeseen ”Ohjauskiytinteet yliopistopedagogii-
kassa” Helsingin yliopistossa (2005-2008). Soveltaen keskustelunanalyysii (esim.
Drew & Heritage 20006) siind tuotettiin perustietoa siitd, millaisia keskustelu-
keinoja ja -rutiineja ohjaustilanteissa kiytetiin. Kiytossi on ollut laaja korpus
yksiloohjaustilanteita neljistd tiedekunnasta. Tdmi korpus on pidosin gradu-,
osin jatko-opiskelun ohjausta. Lisiksi kiytin TOHTIS -tutkimushankkeeseen
vuonna 2008 kerittyd korpusta, jossa on jatko-opiskelun yksilé- ja ryhmiohja-
uksen tilanteita kahdesta tiedekunnasta.
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Lisiksi tauot ja painotukset nikyvit, mutta muita yksityiskohtia en
tuo esille. Huolenkerrontaa koskeva analyysi kdynnistyi jo aiemman,
neuvonpyyntdji koskevan tutkimustydn yhteydessi. Keritessini neu-
vojaksoja kokosin samalla kokoelman erilaisia huolijaksoja. Analyysii
ohjasivat seuraavat kysymykset (ks. esim. Pomerantz & Fehr 1997):
sekventiaalinen paikka: Mihin kohtaan meneilldin olevaa toimintaa
huolen kertominen asettuu ja miten siithen vaikuttaa? Muotoilu: Mi-
ten opiskelijan vuoro on muotoiltu ja millaista vastausta se ohjaajalta
kutsuu? Puhejakson kulku: Miten huoleen vastataan ja miten opis-
kelija kisittelee saamaansa vastausta? Toimijoiden tehtivit ja asema:
Miti tehtivid nimi puhejaksot toimittavat vuorovaikutuksessa ja
kuinka toimijat asemoivat itseiin ja toisiaan?

Miten huolia kerrotaan ja kisitelldan

Kuvaan seuraavassa tapoja, joilla opiskelijat aineistossani valittavat
huoliaan seki ohjaajien vastauksia niihin.

Huonoja uutisia edistymisestii

Useimmiten opiskelija avaa uuden puheenaiheen uutisen kaltaisella
vuorolla, joka selkeisti “merkitsee” asian huolettavaksi ja ohjaajan
huomiota vaativaksi. Uuden asian voi tuoda puheeksi myos vastauk-
sena opettajan kysymykseen tai kannanottoon (kuten esimerkissi 2).
"Huolettavuutta” rakennetaan muun muassa diri-ilmausten kiytslla
(en ymmirtiny mitdd”, "mi hukun tietoaineistoon”), erilaisilla
painottamisen ja korostamisen keinoilla (*ihan tosi vaikeeta”) sekd
ylipddnsi tunnepitoisella dinenkiytslld. Lisiksi opiskelija saattaa eri
tavoin osoittaa, ettd on yrittdnyt ratkoa asiaa.

(1) OP: nii-i ku si- siind mi - siti - sillon puhuttiin ettd niinku vois — sit

kirjottaa jonku semmosen kappaleen missi - vertailtais just niinku -
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boreaaliseen suohon? - ni- se se on JOTENKI IHAN tosi vaikeeta en
siis mi en s- osaa - kirjottaa - sitd tai siis asiat joita mi kylld varmasti
osaan ja osaisin kirjottaa vaikka niinku - pa- paljon siis ilman lihteiciki
- mut sitten - ku mun on just tosi nyt vaikee nyt niinku et miten mi
alot- tai siis ettd miten mi lihestyn sitd asiaa niinku -- jos sitd haluis
yhtiin verrata tihin - koska - se on nii erilainen ((naurahtaen)) tai

siis sillai ettd ...

(2) OH: si ootki aika hyvin l6ytiny lihteitd.
OP: siis- tost- tuntuu et sitd - nyt ton koulutuksen jilkeen mi tot-
must tuntuu et mi hukun varmaa tohon - siis - tietoaineistoon koska
tuot on ihan- must tuntuu et ihan hirveesti md oon jo monta tuntia
istunu vaa sillee et sieltd kylla sitd l6ytyy et — okei mi en oo tietysti
noita kaikkia lukenu ja onhan sielli paljon varmasti sellasta miki
sitte - noistaki lihteistd miki menee niinku saman tien etti ei sovi

mutta- kyl sitd tuntuu niinku olevan...

Niissd otteissa on kyse osaamisen ongelmasta: opiskelija ei yrityksistd
huolimatta osaa edeti tydssdin. Nimi huolet ovat samalla tavalla
“velvoittavia” aloitteita kuin hakukysymysrakenteiset neuvonpyynnot
("Mitd mi niille sitten teen?”, "Miten tii tehdiddn?”, ks. Vehvildinen
2009a). Tillaista pyyntod olisi melko vaikea ohittaa tarttumatta
ongelmaan jotenkin.

Joskus opiskelija tarjoaa opettajan harkittavaksi potentiaalisen
ongelman. Otteessa 3 opiskelija kertoo ongelmasta, jonka pelkii
uhkaavan gradunsa tutkimusasetelmaa (ks. tummennettu osa).

(3)
01 OP: sitten ois semmonen asia - etti - ih et nyt mi sain vaan kaks-

toista kansiksen

02 fuksiih.
03 (pieni tauko)
04 OH: nii[:n
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05 OP: [ne on aika laiskoja kilymiin hehe sielld niiden - yhteiselld
luentokurssilla
((katkos, joku kiy ovella))

06 OP: niiiin. - etti - kansiksen fukseista mi sain vaan kakstoista

kappaletta.
07 OH: nii-in?
08 OP: mhmm.

09 (pieni tauko)

10 OP: etti onko se nyt liian pieni ryhmi.

11 OH: ja si kaipasit - kolmeakymmenti;

12 OP: no - maks mut eiks- tai kahtakymmenti ees. ((keskustelu jat-

kuu))

Keskustelun jatkossa ilmenee, ettd opettajalle asia on kiytinnslli-
sesti ratkottava ongelma, jonka eteen opiskelija voisi tehdi paljon.
Ohjaajan yksityiskohtaiset kysymykset, joista ensimmiinen nikyy
rivilld 11, pohjustavat mahdollisuutta menni kerddmain lisdaineistoa.
Opiskelija kuitenkin hakee vapautusta — hin ei halua keritd enii
lisdi aineistoa, muttei myoskiin halua arvosanansa putoavan. Kestii
hyvin aikaa, ennen kuin hin sanoo timin suoraan. Ohjaaja puoles-
taan vilttdd ottamasta suoraa kantaa asiaan ja keskittyy selvittimiin
aineistonkeruun mahdollisuuksia. Opiskelijan huolen ympirilli siis
keskustellaan kiertden “viitsimisen” ongelmaa.

Joskus huolettava asia ei siis olekaan osaamisen vaan viitsimisen
tai tahtomisen kysymys. Kuten edellisessi esimerkissi, opiskelija voi
pyrkid osoittamaan, ettei ongelma johdu hinesti. Télloin huolen
kerronnassa voi olla valittava sivy. Asia esitetddn tavalla tai toisella
kohtuuttomana (“kirjaa ei saa”, "tistid ei [8ydy lihteitd”, "lihteitd on
aivan ilyttomisti”). Annetaan ymmirtdd, ettd opettajan pitiisi teh-
opiskelijan huoli voi olla my®s avoin tunnustus siitd, ettei ole saanut
aikaiseksi. Opiskelija esittdd toimintansa itsekriittisessd valossa ja ottaa
vastuun siitd, ettei tyd ole edennyt toivotulla tavalla.
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Jélkikommentti: “timd vieli askarruttaa”

Opiskelija voi tuoda ongelmia puheeksi myds toisenlaisessa toimin-
nallisessa yhteydessi. Till6in ei niinkiin ilmoiteta huonoja uutisia.
Opiskelija pikemminkin reagoi opettajan neuvoon, jolla timi on rat-
konut jotain aiemmin esilld ollutta ongelmaa. Opiskelija voi osittain
myo6ntyd neuvoon, mutta samalla jatkaa valittamista osoittaen, etti
kokee asian edelleen vaikeana. Neuvo ei siis tdysin tyydytd avuntarvet-
ta. Seuraavassa otteessa nikyy tillainen valittelu (rivit 3,5,16, 18-21).
Opiskelija on keskustelun alusta asti useamman kerran yrittinyt tuoda
puheeksi ihmetystiin, onko aineiston analyysin todella tarkoitus
olla niin ty6listd kuin milti se on vaikuttanut. Ohjaaja on antanut
laajalti neuvoja, miti kaikkea aineiston kanssa tulee tehdi. Otteessa
4 opiskelija esittdd jilleen hivenen sarkastisen valituksen siitd, miltd
tydskentely hidnestd tuntuu (tummennettu osa).

(4)
(OH selostaa laajasti miten teemahaastatteluaineiston analyysii teh-
diin))

1 OH: ... mutsen jilkeen ku ne luokat on syntyny tai ne on jotenkin
niinku alkaa l6ytyi sieltd ni 2 sitalkaa niinku nihdi mydskin sen et
mihin joku tekstipala itse asiassa kuuluuki.

3 OP: joo. nii. et sitd mi tis odottele[n ((nauraen))

4 OH: [heheheheheh.

5  OP: kyl titi saa niinku plériti edes takasin aika reippaasti.

6 OH: saa tdt plirdcd mut et se - toisaalta tidhi on hirvee hyvi niinku
tapa oppil tuntemaan

7  sitd aineistoa[nsa

8 OP: [nii.

9  OH: et sitd pyorittelee til taval niinku

10 OP: joo.

11 OH: eri eri suuntiin. ja just koska

12 OP: nii

13 OH: diiki vaihe jo et ku sd kokoot sitd tillai teemoittain ni
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14 OP: joo.

15 OH: si tuut tis niinku uudellla tavalla tutuks sen aineistos kanssa.

16 OP: mut onhan aikaa t- y- aikaa vievii tiiki on.

17 OH: se on ylldttivin [aikaa] vievii. joo niin (-[-))

18 OP [(--) ] [ja sit mi

19 huomaan et mi rupee tota — et pari tuntii voi tehd mut sit rupee
niinku tulee

20 semmonen et- ((irvistii)) huomaa et mihin- pyérittelet jotain miki
tdd nyt

21 olikaan ootas nyt ((vuoro jatkuu))

Opiskelijan valitus on rivilld 3 ja sen jatko rivilli 5. Ohjaaja yhtyy
nikemykseen, mutta palauttaa keskustelun ”pliridmisen” hystyihin
(r. 6-15). Opiskelija jatkaa valittamista (r. 16, 18->). Ohjaajan saman-
mielinen vastaus ("se on yllittivin aikaa vievid joo”) vihjaa, ettd hin
on tunnistanut ihmetyksen, jota opiskelija on yrittinyt tuoda esiin.
Opiskelija jatkaa vield hetken piivittelyd, mutta pian otteen jilkeen
kuljettaa aiheen kohti eridinlaista ratkaisua ("tdytyy varmaan pitiid
taukoja”), jonka jilkeen ei endi tuo sitd esille.

Myétituntoinen normalisointi huolen vastaanottamisen tapana
Ohjaajan tavanomaisin tapa kisitelld huolenkerrontaa on neuvomi-
nen. Tillaiseen responssiin sisiltyy harvoin verbaalista my6titunnon
osoittamista tai ylldttyneisyyden osoittamista. Tdmi on tavanomaista
professionaalista neutraalisuutta. Jos ohjaaja oikein tunnepitoisin
keinoin osoittaisi mydtituntoa, voisi tulla vaikutelma, etti opiskelijan
asiat ovat poikkeuksellisen huonosti.

Jos opiskelijan vuoro on tunneilmaisultaan vahva, ohjaaja
voi kuitenkin tehdd muutakin kuin neuvoa ja vilttdd piiviteelyi.
Obhjaajien strategia on tillsin usein normalisointi (Heritage & Lind-
strom 1998): sen osoittaminen, etti huolenaihe on tavanomainen tai
jopa asiaan kuuluva ja ettei ole noloa kokea asiaa vaikeana. Edellisen
esimerkin ”se on yllittdvin aikaa vievii joo” tekee sekin osaltaan
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tillaista normalisoivaa tydtid, mutta seuraavassa esimerkissi norma-

lisointi on selkeimpid. Kuten edelld, opiskelijan huolikuvaus on

tummennettu:

)
01

02
03
04
05

06
07

08
09
10
11

12

13

OP: Mi oon oikeesti vililli miettiny etti et en mi ookkaan niin
ilykds kun mi oon

kuvi[tellu.

OH: [ahh hahahaha toi kuuluu vaan tohon prosessiin. hehe.

OP: ((vilkaisee ohjaajaan, lievd hymy))

OP: ehh ehh siis mii oon epitoivonen ((kumartuen samalla sivuun
kitensi piille))

OP: [ (( nauraa)) |

OH: [se kuuluu tihi. Noista kun mi luin noita] oppimispiivikirjoja.
Mi en muista oonko mi

tind vuonna vielid lukenu siti mutta tii timmonen lausuma etti
alussa on paljo
fiksumpi olo kun puolessavilissi ettd puolessa vilissi tulee aina sem-
monen tunne

ettd hei mi oon aika tyhmai. ((naurahtaa))

OP: Joo ja sitte tuntuu etti mi en osaa enii kirjottaakkaan ja.
OH: Mutta se pointti on se ettd si si et joudu — s joudut tissi nyt
ikdin ku toimimaan

ihan erilaisella konseptilla — kun milli si oot — milld si toimit tois-

sd...

Opiskelijan vuoro riveilldi 1-2 on itsekriittinen ja itseironinenkin.

Ohjaaja vastaanottaa sen naurulla (r.3), kehystien asian leikilliseen

rekisteriin. Hin kuitenkin my$s normalisoi huolta vilittomisti (r.3).

Kun opiskelija vahvistaa huolen ilmauksiaan (r. 5), ohjaaja jatkaa nor-

malisoimista ("se kuuluu tihidn”, r. 7). Sitten hin jatkaa viittaamalla

sithen, ettd muillakin opiskelijoilla on vastaavia kokemuksia (r.7-9).

Sen jilkeen ohjaaja aloittaa laajemman selostuksen, jossa vertailee
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opinniytteen tekemisen ja selvitystyyppisen tekstin haasteita. Tdmi
on konkreettinen esimerkki opiskelijan typrosessiin orientoitumi-
sesta. Sen tekee mahdolliseksi se, ettd opiskelija itse tuo aktiivisesti
huolenaihettaan esiin.

Aineistossani nikyy useita esimerkkeji siitd, ettd jos tillaista
jalkipuinti-tyyppistd huolta ei kisitelld empaattisesti — eli tarjotaan
neuvoja mutta ei lohduttavaa normalisointia — opiskelija palaa sithen
toistuvasti ohjaussession aikana. Aiheesta pidstiin vasta, kun opet-
taja on vahvistanut normalisoivaa vastaustaan viittaamalla toisten
opiskelijoiden kokemuksiin, kuten otteessa 5, tai osoittamalla, ettd
opiskelijan mainitsema asia on ollut hinelle itselleenkin vaikea (vrt.
Heritage & Lindstrom 1998; Vehvildinen 2001).

Pohdintaa

Huoliaan valittamalla opiskelija hakee apua ongelmiinsa. Toisinaan
hin taas pikemminkin tunnustelee, onko asiaankuuluvaa térmiti
niihin ongelmiin, joihin hin on términnyt. Opiskelija ei aina hah-
mota, millaista painoarvoa eri vaikeuksille tulisi antaa.

Neuvominen on ohjaajan tavanomaisin keskustelun tyéviline
opiskelijan huolten ja ongelmien Kisittelyssi. Neuvo vilittdd ohjaajan
osaamiseen perustuvia nikemyksii opiskelijalle. Ratkaisun avulla
opiskelija voi pyrkii etenemiin tyossidn. Huoleen voi kuitenkin
vastata toisinkin. Tydprosessin kisittelyn kannalta muista tavoista
voisi olla hy6tyid. Ongelmaa ja sen taustaoletuksia voi tutkia eri puo-
lilta ja vilttid siten tarjoamasta ratkaisua heti. Voi myés olla tirkeitd
normalisoida ongelmia: viestittid, ettd ne kuuluvat prosessiin, niiti
voi sietdd ja niitd on muillakin.

Normalisoiva vastaus edustaa orientoitumista opiskelijan tys-
prosessiin. Niissi tilanteissa ei puhuta niinkdin jonkun tyovaiheen
suorittamisesta eikd opinnidytetekstin konkreettisesta ongelmasta,
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vaan siitd miten opiskelija kokee jonkin asian tyoskentelyssiin tai
siitd, miten opiskelijan tulisi tulkita kohtaamiaan vaikeuksia. Ohjaa-
jan huoneentauluun voisi muotoilla neuvon: Jos opiskelija valittaa
samaa asiaa moneen kertaan, hin ei vilttimitti kaipaa neuvoja, vaan
viestid, ettd vaikeudet kuuluvat prosessiin. Valitukset eivit aina ole
kovin markkeerattuja; ne saatetaan tuoda esille esimerkiksi leikillisessi
rekisterissd. Se el silti tarkoita, ettd ne kannattaisi ohittaa vitsailuna.
Nauraminen on tavallinen keskustelukeino tarjoilla keskusteluun
asioita, joissa on jotain arkaluontoista (kuten epionnistumisen tai
aikaansaamattomuuden ilmaiseminen). Toinen huoneentauluneuvo
voisi olla: kysy opiskelijalta, onko aiheita, joita hin toivoisi kisitel-
tivin. Kaikki opiskelijat eivit tohdi valittaa vaikeuksiaan, jos ei ole
selkedti kysyttivii, saati sitten tarjota jo kisiteltyd aihetta uudelleen
kisittelyyn. Tyoprosessin ongelmat saadaan varmemmin asialistalle
jos ohjaaja on seki herkkd opiskelijan avauksille etti tekee itse niille
tilaa kysymyksilldin.

Huolten tarkasteluun liittyy vield yksi tirked nikékulma, nimit-
tdin tydprosessin ilmididen ilmeneminen keskustelun “rivien vilissd”.
Kuten mainitsin, huolten ja valittamisen kautta kisitelldin episuorasti
tahtomisen, viitsimisen, aikaansaamisen tai vastuun kysymyksii. Sama
episuoruus nikyy opiskelijan kysymyksii koskevassa tutkimukses-
sani (Vehvildinen 2009a), jossa opiskelijat kisittelevit tavoitteisiin,
motivaatioon ja tydomoraaliin liittyvid kysymyksid implisiittisesti,
kysymystensd muotoiluun ”pakattuina” asioina. Ohjaajatkaan ei-
vit varsinaisesti juuri sanallista nditd ilmi6itd. Nami tySprosessin
ulottuvuudet — opiskelijan tavoitteenasettelu, tydhalut, motivaatio,
asenteet — ovat kuitenkin juuri niitd asioita, joiden ohjaajat kertovat
eniten vaivaavan heitd ohjauksessa. He kokevat, ettd heidin tulisi
vaikuttaa niihin tekijoihin, mutta se on vaikeata (Vehvildinen &
Lofstrom 2011).

Nimi implisiittiset tydmoraalista ja prosessista neuvottelemiset
voitaisiinkin tehdi eksplikoiden, avoimesti. Tdmi artikkeli auttaa
osaltaan havaitsemaan, ettd ohjausta voidaan kehittii yksinkertaisilla
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tavoilla: lisidmilld ohjaajien tietoisuutta siitd, miten ohjauksen tutut
keinot voivat palvella tydprosessin kisittelyssi seki siitd, miten ohja-
uksen ”pinnanalaiset” teemat voitaisiin sanallistaa osaksi ohjauksen
avointa asialistaa.
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RYHMA OHJAUKSEN VOIMAVARANA

Vesa Korhonen ja Anna Raija Nummenmaa

Johdanto

Ohjaukseen kiinteisti liittyvd kysymys on, kuinka itseniisesti toh-
toriopiskelija pystyy tai haluaa tydskennelli ja kuinka paljon tutkija
hydtyisi ryhmistd tohtoriopintojensa ja viitoskirjantekoprosessinsa
aikana (Peura 2008). Viitoskirjan ohjauksen perustaso on useimmilla
tieteenaloilla henkilskohtainen ohjauskeskustelu. Myds tohtoriopis-
kelijat kokevat henkilokohtaisen ohjauksen tutkimuksen keskeiseni
tyomenetelmini (Nummenmaa & Soini H. 2008, 54-56). Ohjaus-
keskustelu on kuitenkin vain yksi akateemisen ohjauksen foorumi,
ja sen merkitys vaihtelee kunkin tieteenalan kiytintdjen, tutkimus-
tehtivien ja opiskelijan opintojen vaiheen mukaan.

Toinen merkittivi akateemisen ohjauksen foorumi ja viitoskir-
japrosessia usein merkittivilli tavalla kannatteleva toimintamuoto on
vertaisryhmien kokoontuminen, kuten oman tutkimusryhmin tapaa-
miset ja jatko-opiskelijoiden yhteiset seminaarit. Nimi vertaisryhmit
yhdessi henkilskohtaisten ohjauskeskustelujen kanssa muodostavat
ohjauksen kannalta tirkein primaaritiedeyhteisdn, joka monilla
tieteenaloilla voi olla myés kansainvilisiin kontakteihin perustuva.

— 184 —



Ne mahdollistavat tohtoriopiskelijoille monipuolisen tiedeyhteisén
toimintaan osallistumisen seki tieteellisten kiytintojen yhteisen
kehittdmisen ja luovat ndin myds pohjaa tieteellisen asiantuntijan
identiteetin kehittymiselle (vrt. Wenger 1998). Erityisesti sellaisissa
ryhmissi, joissa ei ole yhteistd tutkimusteemaa, ohjaajan haasteena
on saada tutkimusryhmi hahmottamaan tieteellisen asiantuntijuu-
den kannalta yhteiset tavoitteet ja motivoida opiskelijat toimimaan
ryhmin jiseneni niiden tavoitteiden suunnassa, vaikka ne eivit
ndyttiisikdin suoraan edistdvin oman viitoskirjan valmistumista.
Tiedemaailman asiantuntijakisityksessi on pitkiin korostunut
yksilsllinen asiantuntijuus, vaikka kisitys tiedeyhteisosti tieteellisen
tiedon subjektina on sellaisenaan jo vanha ajatus (Ylijoki 1998). Asian-
tuntijuustutkimuksessa on viime vuosikymmenen aikana kiinnitetty
enemmin huomiota asiantuntijuuden yhteisélliseen rakentumiseen
ja asiantuntijuuden kehittymistd sidteleviin motivationaalisiin, so-
siaalisiin, kognitiivisiin ja emotionaalisiin prosesseihin. Yksiloiden
tutkimisesta on siirrytty tarkastelemaan ryhmii ja sosiaalisia verkostoja
erilaisissa oppimisympiristoissi. (Hakkarainen, Palonen, Paavola &
Lehtinen 2004; Wenger 1998.) Tieteellinen tyd ja asiantuntijuus
ymmirretddnkin enenevissid mairin yhteisdjen, verkostojen ja or-
ganisaatioiden kyvyksi ratkaista ongelmia ja luoda uutta tietoa. On
yhi harvinaisempaa, etti asiantuntijat toimivat yksin analysoidessaan
tyotilanteita, ratkaistessaan ty6hon liittyvid ongelmia ja kehittdessdin
tyotddn. Tyoelimi edellyttidd entistd useammin tieteenalojen rajoja
rikkovaa, monitieteisti ja jacttua asiantuntijuutta. Hyvien kommu-
nikaatio- ja vuorovaikutustaitojen hallinnasta on tullut tieteellisen
asiantuntijuuden merkittivi osaamisalue (Tynjild & Nuutinen 1997,
184). Tdmid on myds asiantuntijakoulutuksen haaste; opetuksen
pedagogisiin prosesseihin on syyti rakentaa aineksia, joissa yhteisol-
lisyyteen ja yhteiseen tiedonmuodostukseen voidaan oppia.
Yhteisollistd toimintaa ja siind syntyvii ilykisti toimintaa on ku-
vattu muun muassa yhteisillisen kumppanuuden Kisitteella: tikapuiden
rakentamisena, jonka varassa tiiviisti keskenddn vuorovaikutuksessa
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olevat osanottajat voivat ratkaista vaikeampia ongelmia kuin heille
yksin olisi mahdollista (Hakkarainen ym. 2004). Vera John-Steinerin
(2000) mukaan merkittivit tieteelliset ja taiteelliset saavutukset pe-
rustuvat pitkdaikaiseen ja tiiviiseen opettajien ja oppilaiden, tutkija-
kollegoiden, liheisten tydtovereiden, tutkijayhteisojen tai luovaa tydtid
tekevien pariskuntien yhteistyohon. Oman osaamisen kehittimisessi
on oleellisen tirkeii olla mukana verkostoissa ja vuorovaikutuksessa
toisten osaajien kanssa. Ryhmissi osallistujat rakentavat toisilleen
tikapuita ja tdydentivit toistensa osaamista: tikapuut voivat olla ki-
sitteellisi, toiminnallisia, sosiaalisia ja emotionaalisia. Yhteis6llisesti
rakennetussa vertaistydskentelyssi osallistujien kokemusten jakamisen
seurauksena painopiste siirtyy myos enemmin kohti ohjattavien koko
elimintilanteen tarkastelua. Parhaimmillaan vertaistydskentely ja
ohjaus kykenee edistimiin tieteellistd asiantuntijuutta integroimalla
opiskelijoiden omaan kokemukseen perustuvaa tietoa tutkittavaa
ilmiotd koskevaan teoreettiseen ja kisitteelliseen tietoon (Eteldpelto
1997).

Vaikka ryhmin merkitys oppimisen ja asiantuntijuuden kehit-
timisen resurssina on tunnustettu ja laajasti tutkittu asia, ryhmin ja
vertaissuhteiden merkitys opiskelun tukena ja oppimisen resurssina
on toistaiseksi hyddynnetty vain vihin virallisen ohjauksen tukena
(Micari, Streitwieser & Light 2006; Nummenmaa & Lautamatti
2004; Soini H. 2008). Tohtorikoulutus ja viitoskirjatyén tydpro-
sessit nihdiin edelleen hyvin painokkaasti ohjattavan ja ohjaajan
vilisen kahdenkeskisen ohjaussuhteen kautta rakentuvana (esim.
Mainhard, van der Rijst, van Tartwijk & Wubbels 2009). Vallitsevalle
yksilokeskeiselle ohjauskulttuurille on kuitenkin syntynyt vaihtoeh-
toisia ja laajentavia nikemyksii, joissa vaaditaan esimerkiksi sellaisia
vertaisoppimisen ja -tydskentelyn tydtapoja, mitkd akateemisessa
tutkimustoiminnassa ja tutkimusryhmissi ovat muutenkin tyypillisid
(Boud &Lee 2005; Boud, Cohen & Sampson 2001). Vertaisryhmin
merKkitys tulee painokkaimmin esille oppimis- ja tydprosesseihin
liittyvien kokemusten tuottajana ja oppimista tukevien suhteiden ja
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verkostojen rakentajana. Tissid voidaan palata vertaisohjauksen mii-
rittelyn #irelle, missd usein lihdetiin siitd, ettd vertaisryhmin jisenilld
on oman kokemushistoriansa perusteella sellaista asiantuntemusta
ja tietimystd, mistd muut ryhmin jisenet voivat hydtyd (Topping
& Ehly 2001; Soini H. 2008). Keskeinen kysymys vertaisryhmien
hyddyntimisessi on se, kuinka ohjaaja voi tavoitteellisesti rakentaa
yhteisollistd oppimisympiristéd tydprosessien ja oppimisen tueksi
(Boud ym. 2001).

Vertaisryhmien tydskentelyssi on mahdollista tukea ammatillisen
identiteetin kehityksen kannalta tirkeitd osa-alueita, kuten autono-
miaa ja oma-aloitteisuutta, opiskelijan tunnetta omasta pitevyydesti
ja osaamisesta, sekid osoittaa yhteisollisen tyoskentelyn hysdyllisyys
akateemisen asiantuntijuuden rakentumisessa (Nuttin 1984; Ryan
& Deci 2000; Boud ym. 2001; Krapp 2005). Timi edellyttdd kui-
tenkin sitd, ettd ohjausta tarkastellaan kokonaisvaltaisesti ja otetaan
huomioon yhteistoiminnallista oppimista edistivien rakenteiden ja
roolien merkitys ohjaustilanteiden suunnittelussa ja toteutuksessa
(Soini H. 2008).

Ryhmin rakentumisen ja ryhméaprosessin avainalueita

Vertaisryhmiid tohtorikoulutuksessa muodostuu sen perusteella kuinka
kiintedsti ja suunnitelmallisesti ne toimivat ja miten ryhmii ohjataan
(esim. Ruponen, Nummenmaa & Koivuluhta 2000; Repo-Kaarento
2007). Vertaisryhmien nikokulmasta voidaan puhua satunnaisista ja
tavoitteellisista vertaisryhmisti tai verkostoista, jotka ovat esimerkiksi
tohtoriopiskelijoiden oma-aloitteisemmin muodostamia ja joille
on annettu enemmin vastuuta tydprosessien edistimisessi. Vaih-
toehtoisesti voidaan puhua strukturoidummin ohjatuista ryhmistd,
jotka ovat teemallisesti tietyn erityisalueen ympirille muotoutuneita,
projektiluontoisia (kuten tutkimusryhmit) tai tietyn ohjaajan (tai
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ohjaajaparien) ohjauksessa toimivia pienryhmii. Keskeinen lihto-
kohta on se, nihdiinks ryhmin tuottavan lisdarvoa yksilsllisten
viitdskirjaan tihtddvien tydprosessien edistimisessi ja miten ryhmin
toiminta organisoituu timin tavoitteen ympirille?

Pienryhmissi vaikuttavat niiden tarkoituksesta riippumatta
tietyt ryhmiin rakentumiseen ja ryhmiprosessiin liittyvit voimat,
jotka edelleen vaikuttavat ryhmin onnistumiseen tehtivissiin.
Ryhmiohjauksen kannalta on hyvi tunnistaa niitd avaintekijoiti,
jotka vaikuttavat tuloksekkaaseen vertaisryhmitydskentelyyn ja yh-
teistyohon. (Nummenmaa & Lautamatti 2004; 2005.) Usein ryh-
miprosessin tarkastelussa on keskitytty tiedolliseen (kognitiiviseen)
toimintaulottuvuuteen. Tilloin keskitytdin lihinni sithen, kuinka
ryhmiin jisenten tiedolliset rakenteet integroituvat ja muuntuvat
esimerkiksi ryhmin yhteistydssi ja yhteisessd oppimisessa eteenpiin
(ks. Perkins 1993; Resnick 1996.) Mutta kiinnittimilli huomiota
myds sosiaalisten ja tunteisiin liittyvien prosessien havainnointiin,
on mahdollista kokonaisvaltaisemmin ymmiirtii ryhmin toimintaan
vaikuttavia tekijoitd ja ryhmin merkitystd oppimisen, hyvinvoinnin
ja voimavarojen lihteeni (Van den Bossche, Segers & Kirschner
2006). Seuraavassa luonnehditaan niiti kolmea ryhmioppimisen
ulottuvuutta (tiedollinen, sosiaalinen, tunteet) tutkimusten tuotta-
mien havaintojen pohjalta ja kootaan ryhmiprosessin onnistumiseen
vaikuttavia avaintekijoiti. Viitoskirjaan tihtddvit tydprosessit ovat
hyvin yksil6llisid, joten huomiota kiinnitettdin myds yksilon ja ryh-
min vilisen jinnitteeseen vertaisryhmitoiminnassa.

Ryhmin tiedollinen ulottuvuus koskettelee ryhmin jisenten
tiedon kanssa tydskentelyd, reflekdiivistd arviointia, keskustelua,
nikokulmien vertailua, opittavien sisiltéjen hahmottamista yksin
ja yhdessi sekd uuden ymmirryksen rakentamista (ks. Korhonen
2005a; 2006; Van den Bossche ym. 20006). Keskeinen kisite on
yhteisesti jaettu tietdimys (socially shared cognition), joka voi kehit-
tyd kun ryhmissi saavutetaan riittdvi yhteisymmairrys tyoskentelyn
kohteesta ja ryhmiin tiedollisista pidmairisti ja suunnista (Resnick
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1996; Siegal 1996). Yhteisesti jaettu tietimys lihtee kehittymiin
ja kumuloitumaan tiedonrakennusprosessin kautta, jossa ryhmin
jasenten kesken pystytiin vertailemaan erilaisia kiisityksia, selityksid
ja argumentteja ja tarkastelemaan niitd kriittisesti (Siegal 1996).
Tirkei elementti yhteisesti jaetun tietimyksen muodostumisessa on
yhteisen ymmirrysperustan luominen (grounding), jossa varmistutaan
osapuolten kesken tiedollisten nikskohtien ymmirtimisestd riittivin
yhdenmukaisella tavalla ja korjataan ja haastetaan vidrinymmarryksid
(Clark & Brennan 1996).

Yhteisen ymmirrysperustan pohjalta tavoitteena usein on,
ettd ryhmin tietimys lihtee aidosti kehittymiin ja muuntumaan
ryhmiprosessin tuloksena. Tasapuolinen osallistuminen on tirke-
44 yhteisesti jactun ymmirryksen syntymiselle. Vastavuoroisuus ja
perspektiivinotto merkitsevit valmiutta siirtyi yksilokeskeisesti oman
nikemyksen puolustamisesta kohti sosiaalista toisen nikskulman
arvostamista, tiedostamista ja huomioonottamista (Selman 1980).
Timi on yksi haastavimmista kysymyksistd ryhmin oppimispro-
sessissa tiedollisella ulottuvuudella. Oppiminen tapahtuu jaetun
ymmirryksen hakemisen kautta, jossa tietimys kehittyy seki yhteisen
ymmirrysperustan luomisen ettd yhteisen eri perspektiiveji kisittele-
vin nikokulmavaihdon kautta (Van den Bossche ym. 20006).

Ryhmiin sosiaalinen ulottuvuus koskettelee puolestaan ryhmaiyty-
misti, yhteenkuuluvutta, ryhmin toimintanormeja, sosiaalisia suhteita
ja oppimiskulttuuria, jotka sidtelevit ryhmin toiminnan reunaehtoja
(ks. Korhonen 2005a; 2006; Van den Bossche ym. 2006). Ryhmi
kiy tavallisesti ldpi tietyt ryhmidytymiseen ja kehittymiseen liittyvit
vaiheet, joita kuvataan usein toisiaan seuraavina vaiheina, mutta todel-
lisuudessa saattavat limittyd monin tavoin. Ryhmin kehittymisvaiheet
Tuckmanin (1965) mukaan ovat muodostuminen (forming), kuo-
hunta (storming), siinndistd sopiminen (norming), tydskenteleminen
(performing) ja pidttyminen (adjourning). Tirkeimpii vaiheita ovat
erityisesti siinndistd ja toiminormeista sopiminen ja piisy tehokkaan
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Repo-Kaarento 2007). Perustehtivin suorittamisen kannalta keskei-
nen ryhmin sosiaaliseen toiminnan siitelyyn liittyvi kiisite on ryhmin
yhteenkuuluvuus (cohesion). Yhteenkuuluvuutta on paljon tutkittu
erilaisissa ryhmissd ja esimerkiksi Festingerin (1957) alkuperiisen
midrittelyn mukaan se tarkoittaa kaikkia niitd voimia jotka saavat
jasenet toimimaan tehokkaasti yhdessi ryhmini. Yhteenkuuluvuu-
den laadulla ja ryhmin kiinteydelld on todettu olevan huomattava
merkitys ryhmin onnistumiseen tehtivissiin (Evans & Dion 1991;
Mullen & Copper 1994; Van den Bossche ym. 2000).
Yhteistoiminnallisen oppimisen tutkimuksen piiristi nousee
toinen keskeinen kisite sosiaalisen ulottuvuuden havainnoimiseksi
eli ryhmin jisenten keskiniisriippuvuus (interdependence) ja sen
merkitys (Johnson & Johnson 1989; Johnson & Johnson 2002).
Kun ryhmin jisenet ovat positiivisesti riippuvaisia toisistaan, he tar-
vitsevat toisiaan saavuttaakseen tavoitteensa. Jokainen ryhmin jisen
on tietoinen omasta vastuualueestaan ja sen merkityksestd yhteisessi
tyoskentelyssd. Yhteisen aiheen, yhteisen kokemuksen tai jaetun
kiinnostuksen kohteen 8ytyminen on hyvi perusta positiiviselle
keskiniisriippuvuudelle (Repo-Kaarento 2007). Jos ryhmiin jdsenet
ovat toisistaan vain negatiivisesti riippuvaisia, toiminta muodostuu
helposti kilpailulliseksi, miki rikkoo yhteistydasetelman. Vain yksi tai
muutama voi tillsin voittaa, ja jonkun voitto on samalla toisen hivio.
Kilpailullisen ryhmin jisenet keskittyvit ehkd oman oppimisensa
parantamiseen, mutta eivit loydi lisdarvoa toisten auttamisesta. Jos
ryhmiin jisenet eivit tunne lainkaan olevansa riippuvaisia toisistaan,
ei yksiliden vilille vilttimittd synny ollenkaan vuorovaikutusta ja he
jatkavat lihinnd omien tavoitteiden mukaista toimintaansa. (emt.).
Ryhmin runneulottuvuus kisittdd puolestaan ryhmin tunneil-
mapiiriin ja tunnetasolla ryhmiin identifioitumiseen liittyvii asioita.
Tunneulottuvuus voi merkiti esimerkiksi toisia tukevan ja kannusta-
vaa ilmapiirin muodostumista, miki voi heijastua my®s yksilgtasolla
positiivisena ryhmiin kuulumisen tunteen vahvistumisena (Korhonen
2005a). Tunneulottuvuudella keskeiseni tekijind on tarkasteltu muun
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muassa turvallisuuden (psychological safety) kokemista ryhmissi
(Schein & Bennis 1965; Van den Bossche ym. 2006). Oppiminen
ryhmissi voi olla yksilon kannalta monella tavalla stressaavaa, ainakin
heikommin toimivassa ryhmissi, silld uudessa ryhmissd jisenet eivit
vilttimittd tunne toisiaan, ryhmissi saatetaan kiydid valtataistelua,
joitakin suljetaan ulkopuolelle ja asioiden epdonnistuessa syytelldin
muita virheiden tekemisesti ja niin edelleen. Oppimistilanteeseen olisi
hyvi saada luotua kannustava ja onnistumista tukeva ilmapiiri, silld
myénteiset tunteet lisadvit kiytettivissd olevaa energiaa ja riskinotto-
kykyi ryhmiissd ja kielteiset tunteet vastaavasti vihentivit titd (Varila
1999; Repo-Kaarento 2007). Toimivat henkilo- ja yhteistydsuhteet
ryhmi- ja tiimityoskentelyssi edellyttivit myds riittivissd mairin
luottamusta eri osapuolten vililli (Korhonen 2005b). Luottamus
edistdd ryhmin jasenten samastumista ryhmiin. Tunneulottuvuuden
eri osa-alueiden, kuten turvallisuuden tai luottamuksen, vaikutukset
eivit ehki suoraan nidy ryhmin tuloksissa, mutta ne edesauttavat
monella tavoin ryhmii parempiin suorituksiin ja ovat siksi tirkeitd
havainnoitavaksi ryhmien toiminnassa (Edmonson 1999; Van den
Bossche ym. 2006).

Ryhmiin rakenteen ja prosessien osalta on edelld kuvattujen ulot-
tuvuuksien lisiksi hyvi kiinnittdd huomiota viitdskirjaan liittyvien
tydprosessien kannalta yksilo- ja ryhmitason linkittymiseen. Kuinka
ryhmiin jisenten osallistuminen ja jisenyys ryhmissi kehittyvit ja
millaisiksi ryhmin jidsenten positiot vertaisryhmissi muodostuvat.
Yhteisollisissi oppimistilanteissa timi tulee esille muun muassa
vuorovaikutuksen symmetriana ja ryhmin jisenten osallistumisen
etenemisessi yhteison reuna-alueilta sen aktiiviseksi ydinjisenek-
si (Korhonen 2006). Vuorovaikutuksen symmetria nikyy ryhmin
jasenten kidymini vastavuoroisena dialogina ja tasapuolisena osal-
listumisena. Vastaavasti epdsymmetria merkitsee vastavuoroisuuden
puuttumista ja puheenvuorojen minikeskeisyytti ja osallistumisen
epitasaista jakautumista. (emt.)
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Position kisitteelld viitataan osallistujan toimintaan, vakiintu-
neeseen ja kehkeytyvdidn toimintarooliin vuorovaikutustilanteessa
(ks. Harre & Van Langehove 1999). Oppimisryhmissi positionotto
ndyttii erilaisten ryhmien kohdalla kulminoituvan erityisesti siithen,
toimivatko yhteison jisenet sen aktiivisessa ydinjoukossa vai jidvitko
he passiivisemmiksi sivustaseuraajiksi (Korhonen 2006; 2008) Ak-
tiiviset oppijat ryhmissi edistidvit yhteenkuuluvuuden kehittymisti
ja yhteisen ymmarrysperustan luomista. Aktiivisilla oppijoilla nikyy
myds sitoutuminen ryhmin tavoitteisiin ja toimintaan, aktiivinen
osallistuminen tiedonrakentamisen diskursseissa ja samalla tuleminen
syvillisemmin tietoiseksi jactun ymmirryksen kohteista. Passiivisten
oppijoiden panos on usein marginaalinen ryhmin yhteisymmirryksen
kehittymiseen ja heidin jaettu ymmairryksensi muodostuu vastaavasti
hyvin pinnalliseksi. (Korhonen 2006) Osallistuessaan oppimisryhmin
toimintaan sen jisenet, erityisesti aktiiviset jisenet, tulevat osallisiksi
yhteison tietimyksesti, uskomuksista ja kiytinteisti, jotka edelleen
muovaavat yksil6llisii merkityksii. Wengerid (1999, 56, 145-153,
164-172) mukaillen asiantuntijuus miirittyy osallistumisen pro-
sessissa muodostuvien yhteyksien ja kokemusten tulkinnan kautta.
Osallistumisen ehdot vaikuttavat myss mahdollisuuksiin omaksua
yhteison hiljaista tietoa ja kehittdi omaa asiantuntemusta. Margi-
naaliin jidminen ja epidvarmuus yhteison jisenyydesti voi akateemi-
sessa kontekstissa rajoittaa tieteellisen ajattelun ja asiantuntemuksen

kehittymisti.

Tutkimushavaintoja ryhméprosessin ja vertaissuhteiden
merkityksestd jatko-opintojen ja vditoskirjatyon
tyoprosessien ohjauksessa

Nummenmaa ja Soini (2010) toteavat, ettd monissa tutkimuksissa
on osoitettu vertaisoppimisen myénteiset vaikutukset opiskelijoiden
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tiedolliseen osaamiseen ja oppimistuloksiin (Baum 1992; Topping
& Ehly 2001; Wildman ym. 1992). Yhteistoiminnallisen oppimisen
tutkimus on kuitenkin osoittanut, etti tiedollinen osaaminen ja
tieteellinen asiantuntijuus eivit kehity erilliseni osa-alueena, vaan
kokonaisvaltaisesti, ja edellyttivit myds muiden kuin kognitiiviseen
kehitykseen liittyvien nikékohtien huomioon ottamista oppimis- ja
ohjaustilanteissa. Ryhmiprosesseja ja ryhmiohjausta koskevat tut-
kimukset tuovat esille muun muassa ryhmin sosiaalisen toiminnan
ja tunteiden kehittymisen merkityksen (Edmonson 1999; Van den
Bossche, Segers & Kirschner 2006). Myos opiskelijan henkinen hy-
vinvointi seki tiedeyhteis66n kuulumisen kautta saatava arvostus ja
hyviksynti ovat tieteellisen asiantuntijuuden kehittymisen kannalta
olennaisia tekijéitd (Peura 2008; Pyhilts, Stubb & Lonka 2009).
Otamme seuraavaksi tarkasteluun kolme erilaista ja eri oppialoilta
periisin olevaa tutkimusesimerkkii, joissa jokaisessa on hieman eri-
lainen, mutta samalla toisiaan tiydentivi, lihestymistapa vertaisryh-
min hyddyntimiseen tohtoriopiskelijoiden oppimis- ja tydprosessien
ohjauksessa ja nididen prosessien kehittimisessi. Elke Stracke (2010)
on tarkastellut vertaisoppimista ja sen merkitystd viitdskirjatyon
ohjaamisessa. Tutkimuksessa on kyse soveltavan kielitieteen alalla
toimivan ohjaajan (artikkelin kirjoittajan) pyrkimyksisti muuttaa
ohjausta yhteisollisempiin suuntaan integroimalla jatko-opiskelijoita
toimimaan keskeniin paremmin oppimisyhteiséni jatko-opintojen
seminaaritydskentelyssi. Taustateoriana tissi yhteydessd on Laven ja
Wengerin (1991; Wenger 1999) kiytintoyhteisoteoria, jonka mu-
kaisesti pyritiin toimimaan yhteisoni yhteisen sitoutumisen, jaetun
yrityksen ja jaetun vilineiston avulla. Keskeistd on myds etenevi
osallistuminen yhteisossi (tai yhteison avulla) noviisista akateemisen
yhteison aktiiviseksi toimijaksi. Nami nikokulmat ovat tarjonneet
varsin toimivan nikékulman viitdskirjatyon ja jatko-opiskelijan
prosessien kuvaamiseen (esim. Lee & Roth 2003; Hasrati 2005).
Stracke (2010) kuvaa tutkimusartikkelissaan yhden vertaisryh-
min kohdalla ryhmin muotoutumista, toimintaa ja itsearviointia,
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missd tulee esille ryhmin merkitys oppimiselle, erityisesti oppiminen
toisilta viitoskirjatydn prosessin jakamisen, palautteen ja moraalisen
tuen kautta. Hinen ohjauskokemustensa mukaan vertaisryhmi voi
parhaimmillaan muodostaa tunneilmapiiriltiin ystivillisen ja tukevan
oppimisympiriston ja luoda mahdollisuuden tutkimuksen tekemi-
sen harjoittelulle. Samantyyppisid havaintoja on tehty muissakin
vastaavanlaisissa yhteyksissd, kun esimerkiksi on tutkittu akateemi-
sen kirjoittamisen ympirille rakennetun kirjoittajapiirin toimintaa
viitoskirjatyon ohjauksessa (ks. Larcombe ym. 2007).

Yhteisén muodostaminen keskeisen viitdskirjan tydprosessin eli
kirjoittamisen ympiirille, tuo usein kaksi selkedi ja toisiinsa liittyvi
etua tohtoriopiskelijalle: a) akateemisten kirjoittamistaitojen kehit-
timisen mahdollistuminen ja toisten tuen saaminen taidoissa kehit-
tymiselle seki b) osallistuminen prosessiin, jossa tullaan akateemisen
keskusteluyhteison jiseneksi, mikd myds on edistinyt omaa luotta-
musta ja motivaatiota opiskelu- ja oppimisprosessissa ja edistinyt
akateemisen identiteetin rakentumista. (emt.) On myds hyvi muistaa,
ettd ryhmien kiytté ohjauksessa ei ole itsestdin toimiva ratkaisu,
vaan vaatii ohjaajalta aikaa, huomiota ja etukiteissuunnittelua seki
ryhmiprosessin avaintekijoihin huomion kiinnittdmisti.

Fleming, Glass, Fujisaki ja Toner (2010) ovat tehneet ryhmioh-
jauksen nikokulmasta varsin perusteellisen seurannan ryhmiprosessin
onnistumiseen tai epionnistumiseen vaikuttavista tekijoistd. He kaikki
ovat itse olleet tohtoriopiskelijoita tutkimuksen toteuttamishetkelld.
Heidin kohderyhminin oli 15 psykologian tohtoriopiskelijaa ja 3
erilaisen ohjauskokemusta edustavaa ohjaajaa, jotka tiyttivit seuran-
takyselyi kuuden opetusperiodin ajan jokaisen ryhmiohjaustilanteen
jilkeen. Osallistujat tutkimukseen valikoituivat mukaan siten, ettd
he olivat mukana 13:sta erilaisessa ohjatussa praktikumryhmissi
osana psykologian jatko-opintoja. Seurantakysely oli luonteeltaan
avoin lomakekysely ja sen tarkoituksena oli saada vastaajien kuva-
uksia niistd kriittisistd tapahtumista (critical incidents) joiden he
arvioivat vaikuttaneen ryhmitilanteen kokemiseen onnistuneena
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tai epdonnistuneena. Grounded theory -analyysin tuloksena syntyi
mallinnus ryhmiohjauksen elementeisti (kuvio 1), jossa keskeisend
ryhmiprosessiin vaikuttavana tekijini on nostettu esiin turvallisuus
(safety). Tissid tapausesimerkissd korostui siis vahvasti tunneulottu-
vuuden merkitys onnistuneelle ryhmiohjaukselle. Tunnetekijéiden
havainnoinnin oppimista voikin hyvilli syylld pitdd yhtend ryhmi-
ohjaajana kehittymisen edellytyksisti.

Esteet:
- ympdéristotekijat,
poissaolevat jésenet, hdiriot

= =

Ryhmaaktiviteetit:
- esim. tapausesimerkit ja
niiden kasittely

Turvallisuuden uhat

Ryhmad: ratkaisematon konflikti
Yksilé: tunnetason reagoinnit
(defensiivisyys, ahdistuneisuus)

Turvallisuutta tuottavat
Ryhma: yhteenkuuluvuus,
keskustelut ryhméaprosessista,
"joustava johtajuus”

Yksild: avoimuus ohjaukselle,

r haavoittuvuuden ilmaiseminen

Yksilollinen kokemus

Kiinnittymat-
tomyys

Turvattomuuden Turvallisuuden

< >
Q kokemus - > kokemus
Minimaalinen - pinnallinen ja - laajeneva oppiminen,

rajoittunut oppiminen tietoisuus toisista ja

itsestd

oppiminen

Kuvio 1. Flemingin ym. (2010, 199) mallinnus ryhmé&ohjausprosessin osa-
tekijoista, missa turvallisuuden kokeminen on keskeisimpana valittadvana
tekijana onnistuneelle tai epaonnistuneelle ryhmaohjauskokemukselle prak-
tikumtydskentelyssa.
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Fleming ym. (2010) mukaan tutkimukseen osallistuneet opiske-
lijat kokivat turvallisuuden tunteen hyvin vaihtelevasti ryhmissiin ja
psykologisen turvallisuuden tunteen kokeminen ryhmissi heijastui
positiivisesti myds oppimiseen ja myonteisempiin ohjauskokemuk-
siin. Turvallisemmaksi koettu olo ryhmissi vaikutti myos siihen, ettd
opiskelijat kiyttiytyivit myds toisia kohtaan avoimemmin ja toisia
tukevammin. Tdmi edelleen edesauttoi ryhmissi mydnteisen tunneil-
mapiirin kehittymisti. Vastaavasti kielteiset tunteet kehittyivit samalla
tavoin kumuloituvasti ryhmissi. Turvallisuuden kokemisessa tietyssi
ryhmiissi oli my®s yksil6llisid eroja. Fleming ym. (2010) paityivit
vaikutusta turvallisuuden tunteen kokemiseen yksilstasolla. Turval-
lisuutta edistivini asioina ryhmiprosessissa esille tulivat erityisesti
ryhmin yhteenkuuluvuus, joustava johtajuus (fluid leadership) ja
tietyn ajoin toistuneet keskustelut my®s itse ryhmiprosessin sujumi-
sesta. “Joustava johtajuus” tissi tapauksessa tarkoitti opiskelijoiden
ryhmissi ottamaa opettajan tai palautteenantajan roolia, tai tekemid
keskustelualoitetta ja silloin, kun se on ollut myos ryhmin ohjaajan
ja muiden jdsenten hyviksymid, on titd kutsuttu ”joustavaksi joh-
tajuudeksi”.

Kolmantena ryhmien merkitysti laajentavana tapausesimerkkini
on McMorlandin, Carrollin, Copasin ja Pringen (2003) tohtoriopin-
toihin liittyvin toimintatutkimuksellisen hanke, jossa tavoitteena on
ollut kehittdd ohjaussuhteita yhteisollisten kumppanuuksien kautta
luomalla yhteiséd akateemisten ohjaajien ja tohtoriopiskelijoiden
vilille. Avainsanana oli transformatiivinen yhteistoiminnallinen tut-
kiminen (transformative collaborative inquiry), missi pyrittiin toi-
minnalliseen muutokseen ohjauksessa lihtemillid tutkimusta varten
perustetussa ryhmissi itsearvioinnin ja reflektion kautta tutkimaan
omia ohjauksellisia suhteita ja kiytinteiti.

Toimintatutkimusprosessiin ryhmissi osallistuivat seki tohtori-
opiskelijoita ettd ohjaajia. Tissd tapausesimerkissi osallistujat tulivat
hallintotieteiden, informaatiotieteiden ja sosiologian aloilta. Yhteiset
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reflektiiviset keskustelut ja tarinat ryhmissi avasivat ymmirryksen
reittejd kiytintoihin ja tarjosivat ainutlaatuisia ja arvokkaita oivalluk-
sia ja nikemyksid tohtoriopiskelijoille, mutta vastavuoroisesti usein
myds ohjaajille. McMorland ym. (2003) ehdottavatkin, ettd ohjauksen
kehittiminen yhteisollisten kumppanuuksien suuntaan edellyttii ko-
ko yhteison tasolla tapahtuvaa tiedostamista, itsearviointia, rohkaisua
ja kehittimistd, missi tohtoriopiskelijat ja ohjaajat yhdessi lihtevit
kehittimiin taitojaan vertaisoppimisessa ja vahvistamaan yhteisollisti
oppimiskulttuuria. He kutsuvat tillaista mahdollisuutta kehittiviksi
reflektiivisyydeksi (sustained reflectivity).

Tutkimusesimerkit ryhmisti ja yhteisollisistd ohjausmuodoista
osoittavat, ettd ohjauksen kehittimiseen tohtoriopintojen ja viitoskir-
jan tyoprosessien tueksi ei ole yhtd ainoa tapaa olemassa. Ryhmin ja
yhteison merkitysti voidaan lihted hahmottamaan monella eri tasolla
vertaissuhteiden, yhteisdon osallistumisen, yhteissllisten ohjaussuh-
teiden ja akateemisen yhteison jakaman merkityksenmuodostuksen
kautta. Monentasoinen reflektio, kuten reflektio ryhmissa ("within
the group”) ja reflektio ryhmiistd ("of the group”), voi toimia muutok-
sen ja kehittdmisen katalysaattorina (ks. McMorland ym. 2003).

Ohjaaja vertaisryhman oppimisprosessin edistdjand

Ryhmii hyddyntivin ohjauksen tavoitteeksi muodostuu opiskeli-
jan tavoitteellisen ja samalla luovan tyéskentelyn mahdollistaminen
opiskelu- ja tydprosessien tukemisessa (Nummenmaa & Lautamatti
2004; 2005). Vertaistydskentelyn ja -ohjauksen tarjoama yhteinen
kokemus siitd, etti muut painivat samojen, joskus opiskelijasta it-
sestd vihipitoisiltd tuntuvien kysymysten kanssa, auttaa opiskelijaa
suhtautumaan realistisesti omiin ongelmiinsa. Se tukee ja vahvistaa
my®s opiskelijoiden kisitystd omasta osaamisestaan tarjoamalla heille
mahdollisuuden tarkastella asioita eri nikékulmista ja toimia erilai-
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sissa rooleissa. He kokevat vertaisohjauksessa tarkasteltavat ongelmat
ja kysymykset yhteisini ja tuntevat helpotusta huomatessaan, ettd
muilla opiskelijoilla on samanlaisia ongelmia kuin itsellddn (Renko,
Uhari, Soini & Tensing 2002; Soini H. 2001 ).

Oppimis- ja tydprosessien ohjaus on aina tavoitteellista toimin-
taa. Onnistuneelle ryhmii hysdyntiville ohjaukselle etua on siitd,
jos ryhmin ohjaaja tarkastelee ja suunnittelee ryhmin toimintaa
pitkikestoisena, monivaiheisena prosessina, jota siitelee ryhmin
perustehtivi, kuten viitoskirjatyon valmistuminen ja siihen joh-
tavat oppimisprosessit (Nummenmaa & Lautamatti 2004; 2005).
Ryhmiin ja yhteison prosessit voidaan edellisissi luvuissa kuvattujen
ryhmiprosessin avaintekijoiden osalta tiivistdd kahteen ohjauksen
kannalta huomionarvoiseen prosessiin: a) kuinka yhteison ryhmaiy-
tymisen prosessi etenee sosiaalisella ja tunnetasolla ja b) kuinka yk-
sittdisten oppijoiden jisenyys ja osallistuminen ryhmissi kehittyvit
(ks. Korhonen 2006; 2008). Nimi molemmat prosessit vaikuttavat
myds vahvasti kolmanteen prosessiin eli ryhmin toimintaan ja onnis-
tumiseen tiedollisessa jaectun ymmirryksen prosessissa ja vastaavasti
my®&s yksittdisen jisenen omaan tiedolliseen kehittymiseen.

Ryhmiprosessi sosiaalisella tasolla on hahmotettavissa eri vai-
heista muodostuvana, kulloistakin ryhmin perustehtivii palvelevana
toimintana, johon kuuluvat esimerkiksi suunnittelun, aloituksen,
siirtymin, tydskentelyn ja lopetuksen tyyppiset vaiheet. Jokaisella
vaiheella on oma tehtivinsi typrosessissa niin kokonaisprosessin
kuin erillisten tapaamistenkin toteuttamisessa. (ks. Nummenmaa &
Lautamatti 2004, 134—140.) Keskeistd vertaisryhmissi on siirtymi
tehokkaan tydskentelemisen vaiheeseen, joka liittyy ryhmin perus-
tehtiviin. Siirtymi voi tarkoittaa sekd mentaalista ettd toiminnallista
siirtymistd ryhmin perustehtivin toteuttamiseen. Ryhmiprosessin
onnistumisen kannalta ohjaajan ehki tirkein tehtivi timin siirtymin
tukemisessa on hyviin ja turvallisen oppimisilmapiirin luominen ryh-
min tunnetasolla. Kuten Fleming ym. (2010) tutkimusesimerkissd
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kivi ilmi, turvalliseksi koettu olo ryhmissi on seki oppimiseen ettd
ryhmiiliisten toisia tukevaan kiyttdytymiseen vaikuttava elementti.
Turvallinen ilmapiiri rakentuu muun muassa toisia tukevalle kunni-
oittamiselle ja kuuntelemiselle. Jos ihmisid kohdellaan kuin objekteja,
se luo turvattomuutta ja epiluottamusta ja oppiminenkin estyy. Vuo-
rovaikutuksen avoimuus ja autenttisuus luovat kannustavan ilmapiirin
ryhmissd, missd oppijat voivat vapaasti tutkia omia ajatuksiaan ja
ilmaista niiti. (Nummenmaa & Lautamatti 2004, 130.)

On hyvi muistaa se, etti tohtoriopiskelijoiden ohjaus on my®s
altis erilaisille vaikeuksille ja rajoittaville tekijoille (ks. Peura 2008).
Vaikka ohjaaja olisi seki akateemisesti ettd vuorovaikutuksellisesti
taitava, saattaa ongelmaksi muodostua ohjaajan omat kiireet ja aikara-
joitteet. Akateemisessa maailmassa tutkimus on erityisasemassa, eiki
opetusta ja ohjausta mielletd yhti tirkeind, vaikka niiden merkityk-
sesti saatetaan yleisini tavoitteina puhua kauniisti. (emt., 103-105.)
Ryhmitilanteet vaativat aikaa, huomiota ja suunnittelua. Yliopistossa
saatetaan my®és yllipitid toimivan ohjauksen kannalta haitallisia kiisi-
tyksid, jossa ajatellaan ettd on suorastaan asiaankuuluvaa, etti jokaisen
tulee omalla tohtoriopintojen urallaan vuorollaan kokea huonoa
ohjausta ja joskus suoranaisia viiryyksid. Tuen ja kannustuksen puute
voi olla vaikenemalla syrjimisen muoto. (emt., 103-105.)

Yliopistossa vallitseva kilpailun ja yksin tekemisen kulttuuri voi
myds tuottaa vaikeuksia ohjattavan yhteisoon osallistumisen kannalta,
jos ohjaaja kokee uuden lupaavan tutkijanalun jopa potentiaaliseksi
uhaksi omalle uralleen (emt., 104) tai jos ryhmissd on muita jotka
ndin kokevat. Ohjaus- ja vertaisryhmissi saatetaan helposti uusintaa
kilpailun kulttuuria ylldpitivid rakenteita, jos ryhmien ja vertais-
tyoskentelyn sosiaaliseen ja tunneulottuvuuteen liittyvid asioita ei
tunnisteta riittdvisti. Kilpailuasetelmien purkaminen ja positiivisen
riippuvuuden luominen ryhmin jisenten vilille on keskeisti toimivan
yhteison rakentamisessa. Yhteisen aiheen, yhteisen kokemuksen tai
jaetun kiinnostuksen kohteen 18ytyminen on tissi hyvin olennaista.
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Ryhmiin jisenii voidaan motivoida sitoutumaan ja ottamaan vastuuta
ryhmin toiminnasta (my®s yksillliselli tasolla) ja he usein huomaavat
olevansa pystyvimpii tavoitteen saavuttamiseen yhdessi.
Rakentava dialogi ja dialogin kdymisen taito ryhmin jisenten
kesken ovat keskeisid ryhmiprosessia auttavia tekijoitd, joihin myos
ohjauksella voidaan vaikuttaa. Dialogi perustuu tasa-arvoiseen ja
symmetriseen vuorovaikutukseen ja sitd voisi luonnehtia toisia arvos-
tavaksi yhdessi olemiseen ja tekemiseen liittyviksi potentiaaliksi (ks.
Korhonen 2008). Kun tiedollista vuorovaikutusta on formaaleissa ja
informaaleissa oppimisympiristoissi eri yhteyksissi tutkittu, on tiedon
rakentamisen kiytinteiden todettu usein olevan epidsymmetrisii,
miki merkitsee ryhmin toimimista eniten sen aktiivisten ja joskus
dominoivienkin jisenten varassa ja toisten panoksen jidvin ajoittain
tai jatkuvasti heikoksi ryhmin tiedonrakennusprosessissa (Korhonen
2008). Ohjaaja voi vaikuttaa ja helpottaa dialogin syntymisti kiyt-
timilld ryhmin tydskentelyn eri vaiheisiin soveltuvia aktiviteetteja,
joissa taataan ryhmin jisenille mahdollisuus tasapuoliseen osallistumi-
seen ja jotka edelleen vaikuttavat sithen, miten ryhmiprosessi etenee
ja miten jdsenet saavat ddnensi kuuluville ryhmassi (ks. Ruponen ym.
2000; Nummenmaa & Lautamatti 2004; Nummenmaa & Lautamatti
2005). Rakentava dialogi auttaa ryhmii tavoitteiden saavuttamisessa.
Toimiessaan ryhmiissi ja ohjatessaan opiskelu- ja tydprosesseja ryh-
miissd akateeminen ohjaajakin on enemmiin assistentti, resurssi, tukija
ja oppimisen edistdjd kuin opettaja tai tiedollinen auktoriteetti (ks.
Nummenmaa & Lautamatti 2004). Onnistunut vertaistyskentelyn
ohjaus edellyttiikin ohjaajalta jonkin verran tietoisuutta ryhmidy-
namiikasta ja vuorovaikutuksen merkityksesti — juuri niihin liittyvit
ongelmathan usein kariuttavat muodolliseen seminaaritydskentelyyn
(opponointeineen ym.) rajoittuneen tydskentelyn.
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AIKAA AJATTELULLE, TILAA KESKUSTELULLE

Kirjoittamisretriitti

Tiina Soini & Anna Raija Nummenmaa

Johdanto

Ajattelu ja kirjoittaminen kietoutuvat yhteen ja ovat monella tavalla
akateemisen tyon ytimessi. Kirjoitetun tekstin tuottaminen on myds
keskeinen tydprosessi tohtoriopiskelussa. Akateemisen kirjoittami-
nen ei viittaa tiettyyn yhteen kommunikoinnin tapaan vaan tekstid
tuotetaan moniin eri tarkoituksiin, jolloin tekstit ovat usein myds
sisallsltddn ja muodoltaan erilaisia. Esimerkiksi tieteellisen artik-
kelin kirjoitusasulle on yleensi ennalta miiritellyt formaattinsa,
jotka puolestaan perustuvat eri tieteenalojen kirjallisiin perinteisiin
ja kiytintoihin.

Tekstituotosten tuottamisen lisiksi kirjoittaminen on my6s me-
netelmi, joka mahdollistaa oman ajattelun analysoinnin, arvioinnin
ja uudelleen jisentimisen sekid ajatusten esittelyn muille tiiviissi ja
johdonmukaisessa muodossa. Akateeminen kirjoittaminen onkin yti-
meltiin vuorovaikutteinen tydprosessi, jonka avulla omaa tai yhteistd
ajattelua kehitetddn ja ajatusrakennelmia voidaan testata. Kirjoittami-
nen on myds tapa kasvaa tiedeyhteisén kulttuuriin ja osallistua sen
toimintaan (Vygotsky 1982; Dysthe 2002). Vastaavasti tiedeyhteison

—205 -



toimijoiden kirjoittamiseen liittyvit kisitykset, kidytinnot ja kule-
tuuriset normit, ohjaavat sitd, mihin, milloin ja miten kirjoittamista
opitaan, opetetaan ja kiytetdin (Pyhilts & Soini 2008).

Taitavalle akateemiselle kirjoittamiselle on tyypillistd keskittymi-
nen tiedon muokkaamiseen ja rakentamiseen, joka usein tarkoittaa
tekstin kirjoittamista yhi uudelleen ja sen uudelleen jisentimistd
saadun palautteen suunnassa. Kirjoittaminen on jatkuvasti kehittyvi,
monimutkainen taito ja siihen liittyy paljon niin sanottua hiljaista
tai tahmeaa tietoa, jota on vaikea pukea sanoiksi tai suoraan siirtii
esimerkiksi tohtoriopiskelijan kiyttéon (Lonka 2003). Kirjoittamisen
prosessista ei mydskiin puhuta yleisesti asiantuntijayhteisoissi. Kir-
joittaminen on edelleen monille hyvin yksityisti ja suojeltua aluetta.
Vaikka kirjoittamiseen liittyvid ongelmia on epiilemitti runsaasti
myos akateemista kirjoittamista ohjaavilla, niistd harvoin kerrotaan
ohjattaville tai edes kollegoille. Kirjoittaminen on vuorovaikutusta,
jossa oma ajattelu tulee nikyviksi ja altistuu niin samalla kritiikil-
le. Tdmi voi tuntua uhkaavalta sekid aloittelevista kirjoittajista ettd
paljon kirjoittavista asiantuntijoista. Kirjoittaminen edellyttid myos
aikaa ajattelulle ja osa ohjaajien ongelmista liittyy juuri ajankiyttdon;
akateeminen tyé muodostuu monista erilaisista velvollisuuksista.
Kiytettivissd oleva aika pirstaloituu pieniksi jaksoiksi; kirjoittamisen
edellyttimai yhteniisti aikakokonaisuutta ja rauhaa on usein vaikea
[6ytid.

Tohtorikoulutettavat puolestaan ovat opettelemassa tieteellisti
kirjoittamista ja monesti kokevat kirjoitetun tekstin tuottamisen
vaikeana. Tutkimusprojektimme ’ Tohtoriopiskelijasta tieteelliseksi asi-
antuntijaksi’yhteydessi selvitimme tohtoriopiskelijoiden kokemuksia
tieteellisestd kirjoittamisesta (Nummenmaa, Soini & Pyhilts 2008).
Kirjoittamiseen liittyvit ongelmat olivat yhteydessi seki opintojen
pitkittymiseen, ettd opintojen keskeyttimisti koskeviin ajatuksiin.
Tutkimustulosten mukaan yhdelld viidesosalla tohtoriopiskelijoista
opiskelut olivat pitkittyneet ja opiskelu oli kestinyt yli10 vuotta. Ni-
mi opiskelijat erosivat muiden opiskelijoiden ryhmistd muun muassa
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sen suhteen, ettd he kokivat opiskelun vihemmin kiinnostavana ja
motioivana. Heille yleisempid olivat my6s kirjoittamiseen liittyvit
blokit seki viivyttely, joista he kertoivat seuraavaan tapaan: “Lyk-
kéiiin usein kirjoittamisen aloittamista viime tinkaan”; Kirjoitan vain
silloin, kun olosubteet ovat tarpeeksi rauhalliser”; "Aloitan kirjoittamisen
ainoastaan, jos minun on pakko”. Opiskelijat, joiden opinnot olivat
pitkittyneet, kokivat olevansa vihemmin luovia ja tuotteliaita seki
arvioivat muita yleisemmin kirjoittamisen synnynniiseksi taidoksi:
” Kirjoittamisen taito on synnynndiinen, kaikki eivit voi oppia siti” tai
"Kirjoittaminen on taito, jota ei voida opettaa’. Lihes puolet tutkimis-
tamme tohtoriopiskelijoita oli harkinnut jossain vaiheessa opiskelun
keskeyttimistd. Ryhmi erosi myos monessa opiskeluympiriston seki
kirjoittamisen kokemiseen liittyvissi tekijdssi niisti, jotka eivit olleet
harkinneet keskeyttimistd. Kaikkiaan keskeyttimistd suunnitelleet
opiskelijat kokivat muita yleisemmin kirjoittamiseen liittyvid ongel-
mia (Nummenmaa, Soini & Pyhilts 2008).

Kirjoittaminen osana tohtorikoulutuksen ty6prosesseja

Viitdskirjan kirjoittaminen edellyttid monien tutkimukseen liit-
tyvien prosessien yhteensovittamista. Murray (1980) on esittinyt
kirjoittamista kuvaavan mallin, jossa tausta-aineiston kokoaminen,
lukeminen, analyysi ja yhdistiminen ovat koko ajan keskiniisissi
suhteissa toisiinsa ja kirjoittamiseen, myds runsas kirjoittamiseen
liittyvid tutkimus kisittelee usein juuri niiti tutkimustyon elementtejd
suhteessa kirjoittamiseen (esim. Kwan, 2008). Kirjoittamisessa on
kuitenkin aina kysymys my®os yleisistd tydprosesseista — motivaatiosta,
suunnittelusta ja arvioinnista. Motivaatio viittaa hyvin yleiselld tasolla
muun muassa sithen, miki saa yksilén pyrkimiin tavoitteisiinsa.
Tavoitteisiin vaikuttaa se, minkilaisia kiinnostuksen kohteita opiske-
lijalla on tulevaisuuteensa nihden. Motivaatio on tirkein tekemisen
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ja ryhtymisen yllyke ja sen puuttuminen puolestaan toiminnan este.
Tdmin vuoksi akateemisen kirjoittajan on tirkei tiedostaa, miksi
ja mitd varten hin kirjoittaa. On myds hyvi tunnistaa aikaisem-
pia kirjoittamiseen liittyvid kokemuksia; esimerkiksi kouluaikaiset
kielteiset kokemukset siirtyvit helposti ja usein tiedostamattomina
akateemiseen kirjoittamiseen. Kirjoittaminen edellyttid suunnittelua
sekd pidemmilld ettd lyhyemmalld aikajinteelli. Oman ajankiyton
viikko- ja piivisuunnitelmat edistivit yleensi tavoitteellista toimintaa
myds kirjoittamisessa.

Akateemiseen ty6hon ja erityisesti akateemiseen kirjoittamiseen
kuuluu vidjddmitdd palaute, jonka antamiseen, vastaanottamiseen,
analyysiin ja kisittelyyn on hyvi harjaantua niin ohjaajana kuin
tohtoriopiskelijana. Kirjallinen tuote, joka kirjoittamisen tuloksena
syntyy, on myds erilaisen ulkoisen arvioinnin ja palautteen koh-
teena. Ohjauksessa timi kirjallisista tuotoksista saatu palaute on
hyvi tunnistaa osaksi sitd palautteenannon kokonaisuutta, jonka
tohtoriopiskelija toiminnastaan saa. Esimerkiksi artikkelista saatu
vertaisarviointi saattaa tulla tulkituksi tuhoisasti — en osaa kirjoittaa,
olen tiysin epdonnistunut — mikili sitd ei kiisitelld analyyttisesti osana
muuta ohjausta.

Akateemista ohjauksesta on esimerkiksi englanninkielelld il-
mestynyt erilaisia oppaita. Osa on suunnattu enemmain ohjaajille
(Delamont, Atkinson & Parry 1997), osa taas seki opiskelijoille ettid
ohjaajille (Philips & Pugh 2000). Suurin osa oppaista keskittyy opis-
kelijan nikokulmaan — viitsskirjan suunnitteluun ja tieteelliseen kir-
joittamiseen (Bjork, & Riisinen 1996; Bolker 1998; Booth, Colomb
& Williams 2003; Cryer 2003; Davis & Parker 1997; Dunleavy 2003;
Murray 2002; Murray & Moore 2006). Nimi oppaat keskittyvit
enemmiin tieteellisen kirjoittamiseen muotoihin. Kirjoittaminen ym-
mirretdin niissi edelleen varsin usein yksilon prosessiksi, jota siitelee
keskeisesti hdnen henkilokohtaiset ominaisuutensa ja osaamisensa.
Kirjoittaminen nihdiin myos suhteellisen teknisend suorituksena.
Toki kirjoittamista sidtelee esimerkiksi yksilon osaaminen ja tiedot,
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kirjoittamisen ohjauksen kannalta olisi kuitenkin hyvi pohtia myds
kontekstitekijoiden, esimerkiksi tilojen ja vuorovaikutuksen merkitys-
td tekstin tuottamiselle. Seuraavassa kuvaamme erdin kirjoittamista
tukevaan pyrkivin menetelmin, kirjoittamisretriitin ja esimerkin
sen soveltamisesta.

Kirjoittamisretriitin olennaisuuksia

Kirjoittamisretriitti on kirjoittamisen tilaan — erityisesti kirjoittami-
seen seki yleisiin tydprosesseihin (ks. Nummenmaa & Lautamatti
2004) keskittyvi uudenlainen areena luovalle tieteelliselle kirjoitta-
miselle. Kirjoittamisretriitti on ohjattu prosessi, jonka tavoitteena on
luoda rauhallinen aika ja tila kirjoittamiselle.

Osallistujia ohjataan
- Keskittymiin johonkin ennalta suunnittelemaansa kirjoictamisteh-
tdvddn.
— Tutkimaan kirjoittamiseen liittyviid tydprosesseja ja tunteita.
— Kiyttdmiin kirjoittamista ajattelun vilineeni.
- Kehittimdin omaa kirjoittamistaan vertaispalautteen avulla.

- Lomittamaan kirjoittaminen muuhun tyshon.

Murray ja Moore (2006) kuvaavat kirjoittamisretriitin olemusta seuraa-
vasti:
Retriitti on
- Kiytinnéllinen jirjestely varata tietty rajattu aika kirjoittamiselle.
- Tapahtuma, joka tuottaa intensiivisen, holistisen, symbolisen ja prak-
tisen tuen kaikille kirjoittamisprosessin aspekteille.
- Tapahtuma, joka tunnistaa akateemisten kirjoittajien fyysiset, psy-

kologiset, akateemiset ja kollegiaaliset tarpeet.
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— Retriittid kuvaa kova tyd terveellisessd, nautinnollisessa ja stressittd-
missd ymparistossi.

- Retriitti mahdollistaa tieteellisen tuotoksen, mutta sen tavoitteena on
saada aikaan pysyvimpi tottumus produktiivisen kirjoittamiseen.

- Tapahtuma rohkaisee luovaan akateemiseen kirjoittamiseen (Murray
ja Moore 20065 76).

Kirjoittamisretriitti rakentuu sille ajatuksella, ettd intensiivinen
tyoskentelyperiodi ja rauhallinen ympirists edistivit luovaa kirjoit-
tamisprosessia. Osallistujat muodostavat kirjoittajayhteison, jolla
on yhteinen tavoite, mutta jonka jisenilli on myos omat erityiset
tehtivinsi. Kirjoittamisretriitti mahdollistaa yksittiiselle kirjoitta-
jalle oman kirjoittamistilan ja ajan, mutta samalla puitteet vuoro-
vaikutteiselle vertaistuelle ja palautteelle. Palaute onkin keskeinen
osa retriittitydskentelyi. Palautteen antaminen, vastaanottaminen
ja kisittely ovat prosesseja, joihin retriitti tarjoaa mahdollisuuden
osallistua hyvintahtoisessa ympiristossi. Murray ja Moore (2006)
antavat kirjassaan 7he handbook of academic writing. A fresh approa-
¢h yksityiskohtaisia ohjeita palautteen antamisen organisoinnista ja
prosessin ohjauksesta.

Yleisemmilld tasolla kirjoittamisretriitti on perusolemukseltaan
ba, tai kuten ruotsalaiset sitd kutsuvat kolmas tila. Ba viittaa fyysi-
seen, mentaaliseen tai/ja virtuaaliseen tilaan, jonka yksilot, yhteisot
tai organisaatiot jakavat luodessaan uutta tietoa. Ban tirkein omi-
naisuus on vuorovaikutus. Tietoa eivit luo ainoastaan yksilot; tietoa
luodaan yksiloiden vilisessd vuorovaikutuksessa. Ba on tila, jossa
tietoa luodaan, mutta samalla tiedon luomisprosessi on itsessdin ban
luomisprosessi. (Nonaka, Konno & Toyama 2001).
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Retriitin jarjestelyista

Kirjoittamisretriittien pituus voi vaihdella riippuen siitd, mitd tavoi-
tellaan ja mikd on mahdollista. Osallistujat voivat olla samalta tie-
teenalalta tai eri tieteenaloilta; silld ei ole suurta merkitystd, jos heilld
on samantyyppinen tavoite — esimerkiksi artikkelin kirjoittaminen
ryhmistd pariinkymmeneen osallistujaan. Retriitin jirjestimiseen
tarvitaan riitedvit ulkoiset edellytykset tyoskentelylle, esimerkiksi
tilat majoittumiseen ja yhteisille kokoontumisille. Keskeistd on, ettd
jokaista osallistujaa varten 16ytyy oma rauhallinen paikka, jossa hin
voi keskittyi kirjoittamiseen.

Retriitin yksi kantavia ideoita on osallistujien huolellinen val-
mistautuminen ennen retriitin alkamista. Keskeistd on miiritelld
etukiteen oma kirjoittamistehtivi ja tavoitteet. Jos kyseessi on
viitoskirjan kirjoittamiseen liittyvi retriitti, ohjaajan on hyvi kiydi
opiskelijan kanssa neuvottelu siitd, miki on tyon kannalta mielekésti.
Valmistautumiseen kuuluu my®s se, etti osallistuja hankkii etukiteen
kaiken sen materiaalin, jota tarvitsee kirjoittamistehtivinsi mah-
dollistamiseksi. Retriitissd keskitytdin kirjoittamiseen; sen aikana ei
ole tarkoitus hakea tietoa, vaan analysoida olemassa olevaa aineistoa
kirjoittamista varten (esimerkiksi osallistujien Internetin kiyton voi
rajoittaa tiettyihin ajankohtiin). T4dmi ajan rauhoittaminen vain
olemassa olevan tiedon prosessointiin, jisentelyyn ja ajatteluun on
keskeisen tirkedd — ja nykypiivin tutkimustydssd muulloin usein
miltei mahdotonta.

Kirjoittamisretriitti on ohjattua toimintaa ja piivittiinen ohjelma
muodostuu kirjoittamiseen virittdytymisharjoituksista, keskittymisestd
omaan kirjoittamiseen sekd vertaispalautteen antamisesta ja saami-
sesta. Jokainen retriittipdivi sisiltdd yleensd seuraavat elementit:
yhteisistunnot — kirjoittaminen — vertaispalaute — toiminnalliset ak-
tiviteetit. Jokainen kirjoittamispdivi aloitetaan yhteisistunnolla, jossa
orientoidaan johonkin kirjoittamiseen liittyviin kysymykseen kuten
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esimerkiksi kirjoittamisen suunnittelu, kirjoittamisen genret tai miten
kiisitelld arvioijalta saatua kielteistd palautetta. Yksinkirjoittamiselle on
hyvi varata runsaasti aikaa ja toisaalta kannustaa osallistua rajaamaan
omat kirjoittamistavoitteensa jirkevilld tavalla. Ohjelmaan sisiltyvi
muu luova toiminta tukee kirjoittamisen prosessia ja tarjoaa toisin
tekemisen ja nikemisen paikkoja. Harjoitukset ja aktiviteetit voivat
olla hyvin erilaisia (esim. keskittymiseen keskittyvid harjoituksia
kuten jooga tai oleilua luonnossa). Niiden tavoitteena on rakentaa
kirjoittamiselle otollista latautunutta, mutta rentoa mielentilaa ja
tuottaa ryhmiille jaettuja kokemuksia, jotka parantavat vuorovaiku-
tuksen laatua.

Jos kyseessi on sama alan jatko-opiskelijoille suunnattu retriitti,
ohjaajat toimivat kirjoittamisen ohjaajina. Opiskelijoille suunnatun
retriitin voi pitdd myés joku toisen alan akateemiseen kirjoittamiseen
sitoutunut asiantuntija. Prosessille on kaiken kaikkiaan eduksi, jos
mukana on ulkopuolinen ohjaaja, joka voi toimia esimerkiksi yleisten
tydprosessin seki vapaiden aktiviteettien ohjaajana.

Erilaisia retriittejd ja yksi esimerkki

Omat kokemuksemme retriiteistd liittyvit muutaman tieteellisen
kirjan kirjoittamiseen. Kansainviliselld kirjoittajajoukolla kirjoitetun
teoksen yhteydessi jirjestimme kaksi retriittid. Kyseisen ongelma-
perustaista oppimista kisittelevin kirjan kirjoittamisprosessi koko-
naisuutena seki retriitit osana titd prosessia on kuvattu artikkelissa
(Moore & Barrett 2010). Retriitit jirjestettiin elokuussa vanhassa
suomalaisessa maalaistalossa Monninvaaralla. Osallistujia oli 10 ja he
edustivat eri tieteenaloja ja kansallisuuksia. Retriitit sijoittuivat kirjan
kokonaisprosessissa kahteen eri vaiheeseen: kirjan alustava suunnitte-
lu, jossa keskeisti oli ideointi ja alustavien ehdotusten prosessointi.
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Kuvaamme lyhyesti esimerkkini toimivan kirjaprosessin toista
retriittid, johon tulimme alustavien kisikirjoitusten kanssa ja keski-
tymme vertaisarvioinnin kautta kirjoittamaan artikkeleita jisennel-
lympdin muotoon. Piivi alkoi yhdessi nautitulla aamiaisella, minki
jalkeen kivimme yleensi keskustelun pdivin teemasta ja tavoitteista.
Timin jilkeen siirryimme tyoskentelemiin artikkelin kirjoittamisen
parissa. Koska tihin kirjaan artikkelit kirjoitettiin partnerin kans-
sa, kiinnitettiin erityistd huomiota yhteiskirjoittamiseen. Lounaan
jilkeen yleensi siirryimme koko ryhmini keskustelemaan kirjan
perusideoista ja niiden edelleen kehittelysti. Vililld uitiin, tehtiin
kivelyretkii, poimittiin metsissi sienid ja marjoja. Jotkut innokkaat
golfaajat viettivit yhden iltapdivin golfradalla, toisten limmittiessd
savusaunaa. Ohjelmaan oli varattu yleensi iltaisin aikaa toisten kirjoi-
tusten lukemiseen, ja tillaisen illan jilkeen palautekeskustelut kiytiin
yleensi heti aamulla. Kansainviliselle, kiireiselle kirjoittajaryhmille
retriitti tarjosi mahdollisuuden kasvokkaiseen vuorovaikutukseen ja
ideoiden aitoon yhdessi kehittelyyn, joka usein tillaisissa projekteissa

Olemme kokeilleet kirjoittamisretriittid myos tutkimusryhmin
vetdytymisend muutamiksi paiviksi kirjoittamaan esimerkiksi tutki-
musraporttia. Tillaisissa tutkimusryhmin retriiteissd keskeisinti on
pysihtyminen omien tutkimushavaintojen #relle ja niiden jasentimi-
nen laajempaan kehykseen sekd myos ryhmin tulevaan tutkimukseen.
Arkisen tutkimustydn sujuminen tutkimusryhmissi edellyttdd tiet-
tyjen rutiinien muodostumista. Keskindinen vuorovaikutus perustuu
usein vahvalle oletukselle siiti, ettd muut ryhmin jisenet ajattelevat
ja tulkitsevat asioita samansuuntaisesti. Niin tutkimusryhmin sisille
voi muodostua illuusio yhteisymmirryksestd esimerkiksi tulkinnan
viitekehykseni toimivien Kisitteiden tai tulosten merkityksen suhteen.
My®és ryhmin nuorten tutkijoiden ja jatko-opiskelijoiden nikemykset
saattavat tulla sivuutetuiksi. Kirjoittamalla kunkin ryhmin jisenen
ajatukset saadaan nikyviin. Kirjoittamisretriittiin vetdytyminen ja
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tekstien kisittely sielld mahdollistaa tutkimusryhmin dialogin, jossa
kunkin kokemukset ja nikemykset saadaan ryhmin kirjoittamistydssd
kiyttoon ja kisitteet, rutinoituneet ajatuskulut ja tulkinnat kyseen-
alaistuvat ja rikastuvat.

Kirjoittamisretriitti oppimisen tilana

Kirjoittajaretriittejd voidaan jirjestdd hyvin eripituisina, erilaisille
kohderyhmille ja osittain erilaisin tavoittein. Esimerkiksi kirjoittamis-
retriitit, jossa osallistujilla on yhteinen projekti, muotoutuu erilaiseksi
kuin retriitti, jossa jokainen tyoskentelee oman kirjoittamistehtivinsi
kanssa. Nidmi kehystekijit otetaan huomioon retriitin suunnitte-
lussa. Yhteisend ytimeni on kuitenkin kaikissa retriiteissd kehittyd
kirjoittajana. Tdmin yhteisen tavoitteen kaikki osallistujat voivat
jakaa. Tohtoriopiskelijoiden kirjoittajaretriitit voivat toimia hyvin
osana tohtorikoulutusta. Vaikka tohtorikoulutuksessa jirjestetiin
tieteellisen kirjoittamisen koulutusta, se kohdistuu usein enemmin
tuotteeseen kuin tydprosessiin. Kirjoittamisretriiteistd voivat hystyd
erityisesti ne opiskelijat, joilla on kirjoittamiseen liittyvid ongelmia.
Heille retriitti voi tarjota uuden nikokulman kirjoittamisen prosessiin
ja itseensi kirjoittajina. Eri alojen tutkijoiden ja opettajien on myds
hyvi silloin tilldin voivat irrottautua joksikin aikaa arjen hektisyy-
desti ja varata aikaa kirjoittamiseen. Kirjoitamisretriitti voi toimia
ammatillisen kehittymisen foorumina, jossa kollegiaalista oppimista
voidaan hyddyntid hyvin konkreetilla tavalla.

Kirjoittamisretriitti keskittyy vaikuttamaan niihin seikkoihin,
jotka usein kirjoittamisessa — ja my6s muussa akateemisessa tyossd
— jaavit kiireen ja tyon pirstaloitumisen vuoksi puuttumaan. Retrii-
tissd jirjestetddn aikaa ja viljyytti ajattelulle, samanaikaisesti tehtivit
ovat rajattuja ja tavoitteena on saada ne valmiiksi, eli itse midriteltyyn
pisteeseen asti, retriitin aikana. Kirjoittamisretriitissi on mahdollista
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pohdiskella kirjoittamista sekd sisiltdjen etti kirjoittamisen prosessin
nikokulmasta ja huomata niiden suhde toisiinsa, esimerkiksi inten-
siivinen yksin kirjoittaminen voi olla tarkoituksenmukaista tietyissi
sisdlloissd ja kirjoittamisen tavoitteissa, kun taas ryhmin kirjoittamis-
prosessi tuottaa joihinkin tarkoituksiin relevantimpaa sisiltoa.

Retriitissi on mahdollista oppia itsestdin kirjoittajana, esimer-
kiksi itsereflektion ja hyvintahtoisen palautteen avulla kyseenalaistaa
haittaavia kisityksidin omista kyvyistd tai omasta kirjoittamisproses-
sista. Térkedd on myds oppia antamaan palautetta muille. Kirjoit-
tamisretriitin voi toki pitdd myds itsekseen ja ndin varmaan monet
akateemiset asiantuntijat tekevitkin. Ohjauksellinen retriitti tarjoaa
kuitenkin toisenlaisen vetiytymisen ja vertaistuen mahdollisuuden
—ba:n. Siind my&s korostuu ja tulee, esimerkiksi vilittomin palautteen
avulla, nakyviksi kirjoittamisen vuorovaikutteinen luonne. Ohjauksen
tukena kirjoittamisretriitti voi palvella samanaikaisesti seki ohjaajien
ettd ohjattavien kirjoittamiseen liittyvid tarpeita.
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YHTEISJULKAISEMINEN

Jaettu akateeminen tietokdytdnto

Kaisa Hytonen, Juho Makkonen & Kai Hakkarainen

Johdanto

Artikkelissa pohdimme, miki rooli yhteisjulkaisemisella on tohto-
riopiskelijoiden sosiaalistamisessa akateemisiin tietokdytintdihin
luonnon- ja kasvatustieteissi ja esittelemme tutkimustuloksia, jotka
pohjautuvat kummankin alan yhteisjulkaisukiytinnoistd kerdidmiim-
me haastatteluihin. Pohdimme, kuinka luonnontieteellisten tutki-
musyhteisdjen pitkidin jalostamat artikkeliviitoskirjan laatimiseen
perustuvat yhteisjulkaisemisen kiytinnot voidaan ulottaa kasvatus- ja
muihin ihmistieteisiin.

Tieteellisen tutkimus- ja julkaisutoiminnan muuttuminen kol-
lektiivisemmaksi on tilld hetkelld tieteenalat ylittivi trendi. Vaikka
luonnontieteet ovat historiallisesti olleet kollektiivisen akateemisen
tutkimuksen ja julkaisun edellikivijsiti (Becher & Trowler 2001),
myds ihmistieteissd on syntymissi tutkimusyhteisoji, joiden toiminta
perustuu yhteisjulkaisemisen kulttuuriin (Hakkarainen 2003; Hak-
karainen, Hytonen & Makkonen valmisteilla). Yhteisjulkaiseminen
on menettely, jonka avulla uudet tohtoriopiskelijat voidaan tehok-
kaasti sosiaalistaa aikakauslehtitieteen ja kansainvilisen julkaisemi-
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sen kiytintoihin (Florence & Yore 2004; Kamler 2008; Morrison,
Dobbie & McDonald 2003). Luonnontieteiden tohtoriopiskelijoita
ohjataan yhteisjulkaisukiytinnon vilitykselld kirjoittamaan kuten
tutkijat ja heidin tieteellinen uransa saa alkusysiyksen julkaisuista
arvostetuissa tieteellisissd aikakauslehdissid. Samaan aikaan monet
ihmistieteiden opiskelijat oppivat artikkelijulkaisemisen kiytintoji
vain henkil6kohtaisen yrityksen ja erehdyksen menetelmilld, jos
lainkaan. Thmistieteiden tohtoriopiskelijoille onkin tyypillistd etsid
julkaisemisen "turvasatamia” (Kamler 2008) sen sijaan, ettd pyrkisivit
nostamaan oman akateemisen suorittamisensa rimaa. Vaikka kaikki
tohtoriopiskelijat tuntevat itsensi haavoittuvaisiksi joutuessaan mui-
den tutkijoiden arvostelemiksi, on yksin julkaisevien ihmistieteiden
opiskelijoiden toimijuus usein hauraampaa kuin luonnontieteen
opiskelijoilla.

Tutkimuksissa on havaittu, ettd ihmistieteiden tohtoriopiskelijat
harvoin julkaisevat kansainvilisesti tutkimustensa tuloksia ilman
yhteisjulkaisemisen vilittimii sosialisaatiota kansainvilisen artikkeli-
julkaisemisen tietokdytintsihin (Kamler 2008). Yhteisjulkaisun muo-
dossa tapahtuvassa ohjauksessa ohjaajan kokemus, hineltd saatu tuki
ja kannustus seki itse julkaisun laatimiseen kytkeytyvi tydprosessin
ohjaus kannattelevat moninaisesti tohtoriopiskelijan identiteettitydtd
ja vihentivit prosessin uhkaavuutta (McAlpine & Amundsen 2008;
Pare & McAlpine painossa). On myos havaittu, ettd viitoskirjatutki-
muksen tulosten julkaiseminen tieteellisissi aikakausilehdissi ennustaa
merkittivisti tutkijan myshempii tuotteliaisuutta. Tutkija, jolla ei ole
viitoskirjatutkimukseen kytkeytyvii kokemusta artikkelijulkaisusta,
julkaisee harvoin kansainvilisid artikkeleja mydskidn myshemmalld
tutkijaurallaan. (Kamler 2008).

Edelli esiintuotujen nikokohtien takia yhteisjulkaiseminen tulisi-
kin nihdi pedagogisena kiytintoni (Kamler 2008), joka seki syventid
opiskelijoiden akateemisia taitoja etti tukee heidin tuloksellisuut-
taan. Vaikka tohtorikoulutus on yksi tieteellisen tiedon tuottamisen
tirked kanava, ihmistieteiden tohtoriopiskelijat eivit useinkaan saa
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asianmukaista ohjausta ja tukea tutkimustensa julkaisuun — ja timi
nikyy heikoissa julkaisutuloksissa. Kamler (2008) esittid, ettd tie-
teellisen ohjaajan kanssa tapahtuvalla yhteisjulkaisemisella tulisi olla
olennainen rooli akateemisen julkaisemisen perustaitojen omaksumi-
sessa. Yhteisjulkaisemisessa senioritutkijat jakavat tohtoriopiskelijan
kanssa osan kollektiivisista saavutuksistaan ja investoivat osan ajastaan
nuorten kanssa kirjoittamiseen (aluksi enemmiin ja sitten asteittain
vihemmin). Lisiksi yhteisjulkaiseminen tarjoaa mielekkaisti laaje-
nevia oppimismahdollisuuksia ja asteittain kasvavia haasteita tohto-
riopiskelijalle, tukee opiskelijoiden akateemisen pitevyyden kasvua,
tekee nikyviksi tiedekirjoittamisen kiytintojd ja kytkee opiskelijat
mukaan kollektiivisen tiedonluomisen ponnistuksiin (Florence &
Yore 2004).

Tutkimusaineisto ja sen analyysin lahtokohtia

Tarkastelimme luonnon- ja kasvatustieteellisten tutkimusryhmien
yhteisjulkaisukiytintjen eroja haastattelemalla kummankin alan
tieteellisten ryhmien johtajia. Luonnontieteiden alalta haastatel-
tiin joukkoa (fysiikka, lidketiede, neurotiede) huippuyksiksiden
tai keskeisten tutkimusryhmien johtajia (n=9). Kasvatustieteiden
osalta haastateltiin sellaisten suomalaisten ja eurooppalaisten kasva-
tustieteellisten tutkimusryhmien johtajia (n=12), joiden oletettiin
tydskentelevin yhteisjulkaisemiseen perustuvien, kollektiivisten toh-
torikoulutuksen kiytintsjen kehittimiseksi. Haastattelujen teemoja
olivat tohtoriopiskelijoiden tutkimusongelmien luonne, jaettuihin
tietokdytintdihin sosiaalistamisen menetelmit, vallitsevat yhteis-
julkaisukiytinnot ja tieteellisen ohjauksen toteuttaminen. Aineisto
kerittiin kahdella haastattelukierroksella. Ensimmiinen haastatte-
lukierros auttoi hahmottamaan yhteisjulkaisun roolia tutkimusyh-
teisoissd. Toisella haastattelukierroksella otosta laajennettiin uusilla
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osanottajilla ja tiydennettiin ensimmiisen kierroksen haastatteluita

tarpeen mukaan. Haastattelut kestivit 42-155 minuuttia riippuen

tutkimusjohtajan kiytettivissi olevasta ajasta ja valmiudesta jakaa

tutkimusryhmissi tyshon liittyvid ajatuksia kanssamme.

Taulukko 1. Osanottajien tausta ja tutkimusaineisto

Haastatte- .
Koodi ’Z?:Izgtros* F?Ll:gll: I}i(saunussa ! Arvostus** I(L:T?irl]()esto Z;l;lg?na)
N1 1 N FIN 1 125 15461
N2 1 M FIN 1 94 10752
N3 1 N FIN 2 128 10893
N4 1 M FIN 1 42 5667
N5 1 M FIN 1 110 11943
N6 2 M FIN 1 57 6935
N7 2 M FIN 2 91 19802
N8 2 M FIN 2 98 13843
N9 2 N FIN 2 86 10002
E1 1+2 N FIN 3 144 14738
E2 1 M INT 3 103 12976
E3 1+2 N FIN 2 141 16120
E4 2 M FIN 2 155 15413
E5 1+2 M FIN 2 152 15850
E6 1+2 M FIN 1 155 17349
E7 1 M INT 2 123 14521
E8 2 M INT 1 118 16933
E9 2 M INT 2 81 10672
E10 2 N FIN 2 110 11852
E11 2 N FIN 2 64 6593
E12 2 N FIN 2 93 12795

* Huom. 1=ensimmainen haastattelukierros; 2=toinen haastattelukierros

** Huom. Osanottajien arvostusta arvioitiin viittaustietojen perusteella kayttaen
Publish or Perish -ohjelmaa (http://www.herzing.com) ja luokittelemalla osanottajat
kolmeen ryhméaan: ryhma 1 (10 001 - 25 000), ryhma 2 (1001 - 10 000) ja ryhma 3

(1000 tai alle).
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Kokeneet tutkimusavustajat litteroivat haastattelut nauhoilta ja ne
analysoitiin ATLAS.ti 6.0 ohjelmalla. Analysoimme laadulliseen sisil-
l6nanalyysiin nojautuen tutkimusjohtajien kisityksid yhteisjulkaisun
roolista tutkimusyhteisdjensi tietokdytinnoissd viiden eri teeman
kautta: 1) artikkeliviitgskirjan tekeminen yhteisjulkaisemisen muoto-
yhteisjulkaisemisprosessiin kytkeytyvin ohjauksen suuntautuminen,
4) vertaisarvioinnin kollektiivisen kisittelyn kiytinnét ja 5) yhteis-
julkaisuun liittyvit haasteet ja rajoitukset.

Artikkelivaitoskirja yhteisjulkaisemisen muotona

Yhteisjulkaisemiseen liittyvien tietokiytintsjen vakiintumista on
olennaisesti tukenut artikkeliviitoskirjojen tekeminen (ks. Green &
Powell 2005). Koska artikkeliviitoskirjojen osuudesta ei ole olemassa
valmista tilastoja, etsimme erdin suomalaisen yliopiston kirjaston
arkistoista tietoja timin jatkokoulutusmallin yleistymisesti. Kuvio
1 havainnollistaa, kuinka jo 1940-luvulta kehittynyt artikkeliviitos-
kirjamalli omaksuttiin ensi lidketieteessi ja kuinka se 1970- ja 80-
luvulla laajeni psykologian hallitsevaksi malliksi. Kehitys on fysiikassa
ja muissa luonnontieteissd seurannut liiketieteen kehityskulkua.
Kasvatustieteessi artikkeliviitoskirjoja on jirjestelmillisesti tuotet-
tu 1990-luvun alusta alkaen. Vaikka artikkeliviitoskirjat edustavat
edelleen vihemmistdi, ne ovat vakiintuneet olennaiseksi osaksi kas-
vatustieteellistd jatkokoulutusta.
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Kuvio 1. Artikkelivaitoskirjojen kasvava osuus kolmella tieteenalalla eraassa
arvostetussa suomalaisessa yliopistossa (Kuvio perustuu yhteensa noin
1500 vaitoskirjaan).

Eris haastattelemistamme tutkimusjohtajista raportoi, kuinka hi-
nen tutkimusryhmissdin artikkeliviitoskirjojen tekeminen perustui
alusta alkaen luonnontieteellisten tutkimusryhmien tietokiytintsjen
jaljittelemiseen: “kyl se tuli niin kuin tosta muiden tieteen alojen
malleista kun tiilld [yliopiston nimi] oli jo silloin ... 80-luvulla
muutamia aivan uskomattoman kovia tutkimusryhmii luonnontie-
teessi ja ladketieteessd, niin totta kai meitd kiinnosti et miten ne tekee
timin” (E4). Tutkimusyksikko, jossa hin tyoskenteli oli alusta alkaen
tihdinnyt kansainvilisen tason tutkimusksen tekoon, jolloin "se idea
oli, selkeimmin nihtiin et adoptoidaan ¢4 lidketieteen malli tihin
viitoskirjan tekemiseen” (E4). Lisiksi hinen mukaansa ulkopuolisen
tutkimusrahoituksen saaminen on ollut edellytykseni sille, ettd on
voitu luoda pitkdjinteisid, tietyn teeman ympirille muodostuneita
tutkimusryhmii, jotka sitovat kasvatustieteen professorit jirjestel-
milliseen tutkimukseen ja tieteelliseen julkaisuun oman opetuksen
rinnalla. Tillaisten projektien luominen perustuu tieteelliseen kil-

—-223 -



pailuun, jossa kollektiivisen mallin tuottamilla yhteisjulkaisuilla ja
vastaavilla tieteellisilld viittauksilla on olennainen merkitys.

Kaikki haastatellut luonnontieteen ja melkein kaikki kasvatus-
tieteen tutkimusjohtajat olivat suuntautuneet artikkeliviitgskirjojen
ohjaamiseen, vaikka olivat joissakin tapauksissa itse tehneet monogra-
faviitoskirjan. Useille haastatelluille kasvatustieteen tutkimusjohtajille
kansainvilisen julkaisukulttuurin oppiminen on ollut haasteellista,
silld he eivit ole saaneet sithen ohjausta, vaan ovat aluksi omaksuneet
kiytinnokseen laitossarjoissa ilmestyneiden laajojen tutkimusra-
porttien tekemisen. He olivat kehittineet ja opetelleet julkaisemisen
kiytinnot yksin tai yhdessd samassa tilanteessa olevien kollegoidensa
kanssa vasta uransa myshemmiissi vaiheessa ottamalla mallia luon-
nontieteiden kollektiivisista kiytinngistd. Heiddn tutkimusyhteisois-
sidn yhteisartikkeleiden kirjoittamisesta on tullut osa arkipdiviisii
tutkimuskiytintdjd ja myds tohtoriopiskelijoilta edellytetiin usein
artikkelividitoskirjan tekemistd monografian sijaan. Tavoitteena on
kouluttaa sellaisia uusia alan tutkijoita, joiden toimintaan artikkeli-
tiede luonnollisesti ja itsestddn selvisti kuuluu.

Yhteisjulkaisun tekijastatuksen maaraytyminen

Kaikki luonnontieteen sekd monet kasvatustieteen tutkimusjoh-
tajat olivat suuntautuneet jirjestelmilliseen yhteisjulkaisemiseen.
Tutkimusyhteisojen vililld oli kuitenkin eroja sen suhteen, milld
edellytyksilli tekijistatuksen yhteisjulkaisussa voi saada ja missi jir-
jestyksessi tekijéiden nimet mainitaan. Yleensi tohtoriopiskelijat
saavat ensimmiisend mainitun nimen statuksen kaikissa artikkeleissa,
joissa ovat keskeisesti mukana my®s silloin, kun ovat saaneet paljon
tukea vanhemmilta kollegoilta: "Ne tulee ekoiksi kirjoittajiksi nii-
hin t6ihinsi, vaikka ne tarvis kuinka paljon tukea, vaikka niin kuin
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20 kertaa korjattaisi se teksti, sitten kiy” (N1). Poikkeuksen tihin
kiytint66n muodosti yksi kasvatustieteen alan haastatelluista, joka
kantaessaan padvastuun tutkimuksen suunnittelusta ja toteutuksesta
on yleensi ensimmiiseni kirjoittajana tohtoriopiskelijan ensimmiises-
si osajulkaisussa. Myohemmissi artikkeleissa tohtoriopiskelijalla on
suurempi vastuu ja sen mukaisesti hin on artikkeleiden ensimmaiinen
kirjoittaja. Lisiksi yksi haastatelluista kommentoi opiskelijoiden
kisikirjoituksia, mutta ei laita nimedin opiskelijoiden julkaisuihin,
koska se hinen mukaansa merkitsisi opiskelijan tyon hyviksikiyttod
omien ansioiden rakentamisessa.

Tutkimusjohtajat korostivat, etti tekijyys edellyttid yleensi konk-
reettista osallistumista kirjoittamiseen ja riittivai dlyllistd panosta.
Haastateltavat toivat esiin, etti tieteen eettisten periaatteiden pohjalta
ainoastaan ne tutkijat tulisi mainita yhteisjulkaisun tekijéini, joilla
on ollut riittdvi tutkimuksellinen panos hankkeessa. Kiytinngssi
timi tarkoittaa kirjoittamisprosessiin osallistumista. Toisaalta kivi
my®&s ilmi, ettd tilanteessa, jossa julkaistava artikkeli perustuu tutki-
musryhmin ulkopuolisten tutkijoiden kehittimiin menetelmiin tai
jaettuihin aineistoihin, saatetaan artikkelin tekijéind mainita henki-
16it4, jotka eivit lainkaan ole ottaneet osaa artikkelin kirjoittamiseen.
Osa tutkimusjohtajista oli sitd mieltd, ettei rajatapausten mukaan
ottaminen kirjoittajien joukkoon ole kenenkiin etujen vastaista,
vaan se ennemminkin on yhteisen edun mukaista.

Mihin ohjaus kohdistuu yhteisjulkaisuprosessissa?

Monet tutkimusjohtajat korostivat akateemisen kirjoittamisen oppi-
misen haasteellisuutta eri tavoin, kuten toteamalla suomalaisen koulun
tuottavan erittdin huonoja kirjoittajia” (E4) ja tiedekirjoittamisen
kulttuurimme olevan alhaisella tasolla tai raportoimalla ehyen, argu-
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mentoivan tekstin luomisen tuottavan monelle opiskelijalle suuria,
suuria, suuria ongelmia” (E8). Useat haastatellut mainitsivat, ettd
englanniksi kirjoittaminen on haasteellista tohtoriopiskelijoille.

Haastateltujen tutkimusjohtajien yhteisoissi tohtoriopiskelijat
oppivat yhteiskirjoittamisen avulla kirjoittamisen taitoja seki akatee-
miselle asiantuntijuudelle olennaisia tehokkaita julkaisukiytinteiti.
Luonnontieteen aloilla vallitsevan kiytinnén mukaan tohtoriopis-
kelijat oppivat ensin julkaisemaan ohjaajiensa ja seniorikollegoiden
kanssa, jonka jilkeen he ovat valmiita julkaisemaan my®os yksin.
Yhteisjulkaisemisessa opiskelijat eivit yksin ole vastuussa julkaisun
laadusta, vaan se jakautuu koko tutkimusryhmalle. Artikkeli on kol-
lektiivisen tutkimusprosessin yhteinen hedelmi, jonka kirjoittamiseen
ja uudelleen kirjoittamiseen osallistuvat niin nuoret kuin kokeneet
tutkijat. Haastatellut kertoivat, ettd alkuvaiheessa senioritutkijalla on
olennainen rooli artikkelin sisillon ja rakenteen midrittelemisessd,
mutta kokenut opiskelija ottaa usein suuremman vastuun niiden
raamittamisessa. Ensimmaisen artikkelin kohdalla tohtoriopiskeli-
jan kirjoittamia artikkelin osia, menetelmisti tuloksiin tarkasteluun
ja johdantoon siirtyen, kommentoidaan ja korjataan kokeneiden
johdolla, minki jilkeen artikkelin eri elementit nivotaan yhteen.
Kokemusten mukaan lihes kaikki oppivat artikkelin rakenteen jo
siirtyessdin ensimmiisesti toiseen artikkeliin.

Haastatellut kasvatustieteen tutkimusjohtajat kirjoittavat artik-
keleita rinta rinnan opiskelijan kanssa osallistuen tulosanalyysiin,
tulkintaan ja artikkelin sommitteluun. Erdin haastatellun tutkimus-
yhteisossi opiskelija kirjoittaa ensimmiisen luonnoksen, jonka jilkeen
mietitdin teoriataustaa ja menetelmii ja tydstetdin kisikirjoitusrunkoa
yhdessi: "No siis aika paljon kisin tekemilli eli me niin kun kirjoi-
tetaan hyvin vahvasti yhdessd ihan rinta rinnan mun kanssa silloin”
(E1). Opiskelijat tarvitsevat usein erityistd tukea kisikirjoitustensa
fokusoinnissa, rajaamisessa ja argumentoinnissa: ~Siind varmaan
eniten tarvitaan mun apua siini, ettd niitd ronsyji katkaistaan ja,
juuri se, ettd kaikkea ei tarvii sanoa yhdessi artikkelissa ja kaikkea
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aineistoa ei tarvita ratkaisemaan yhti tutkimuskysymysti ja ehkid
semmonen, just t44 fokusointi on semmonen mihin eniten tarvitaan
apua.” (E11).

Artikkeliviitoskirjan tekemisessd ensimmaiisen artikkelin hy-
viksyminen on usein olennaista: "Kun useinhan se pitkittyy, et se
el meinaa rupee lihtee, et se on kova paikka” (E4). Kriittistd on,
miten saa alkuinnostuksen jilkeen pidettyi "liekkid ylli” (E4) tyon
vaatiman puurtamisen ja pitkillisten korjauskierrosten aikana. Vaikka
senioritutkijoilla on aluksi kriittinen rooli yhteisjulkaisun luomisessa,
kertaalleen tieteellisen julkaisemisen prosessin lipi kiynyt tohtori-
opiskelija pystyy seuraavissa vaiheissa antamaan jo paljon suuremman
henkilskohtaisen panoksen. Yksi haastateltu kuitenkin huomauttaa,
ettd kasvavan kunnianhimon johtaessa vaativampien julkaisufooru-
mien valintaan, saattaa tohtoriopiskelija tarvita voimakasta seniori-
tutkijan tukea myds myshemmissi vaiheessa: ”Silloin kun tehddin
oikein vaativaa sielld yldpddssd niin taas tarvitaan sitd yhteison tukea
ihan yhti paljon kun sen ensimmiisen jutun tekemisessi” (E4).

Kollektiivinen arviointipalautteen kasittely

Vertaispalautteen kollektiivinen kisittely nousi vahvasti esiin kum-
massakin haastateltujen ryhmissi. Vertaisarvioinnin kautta saatu
ulkopuolinen nikokulma mahdollistaa artikkelin syventimiseen
ja argumentaation parantamiseen. Kriittisten arviointilausuntojen
mielekis tulkitseminen ei kuitenkaan ole helppoa, eiki aloittelijaa
pitiisi haastateltujen mukaan jittdd yksin niitd miettimain ja tulkit-
semaan: Jos tid ihminen ois yksin tollasessa vaiheessa, hin ajattelis,
ettd hinessi on jotain vikaa tai hin on lahjaton tai jotain”(E3). Ko-
kenut ohjaaja myds tietdi, ettd vaikka kisikirjoitukseen vaaditaan
muutoksia, kommentit ennakoivat sitd, ettd kisikirjoitusta harkitaan
julkaistavaksi. Eris haastatelluista korostaa opiskelijoilleen, ettd pitka
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ja kriittinen palaute on merkki siitd, ettd kiireinen arvioija arvostaa
arvioitavana olevaa kisikirjoitusta, mutta kirjoittaja ei ole onnistunut
riittdvin selkedsti viestittimidn tarkoituksiaan lukijalle.

Haastatteluista kivi ilmi, ettd kollektiivisen arviointipalautteen
kisittelyn ympirille on kehitetty monenlaisia jatko-opiskelijan tys-
prosessia tukevia kiytinteitd. Erdin tutkimusjohtajan kokemuksen
mukaan monet monografiaa tekevit tohtoriopiskelijat pelkiivit
antaa kisikirjoituksiaan edes liheisten tytovereidensa katsottavaksi.
Yhteiskirjoittaminen sen sijaan ohjaa tohtoriopiskelijoita etsimiin
rohkeasti kritiikkid oman lihipiirinsi ulkopuolelta ja nojautumaan
arvioijien tietoon ja osaamiseen ja siten muuttamaan heikkoudet
vahvuuksiksi. Toisen haastatellun tutkimusseminaarissa puolestaan
koulutetaan “kukin ryhmin [jisen] antamaan rakentavaa palautetta
ja kannustavaa palautetta. Se koko se mun ... seminaarin idea on se,
ettd muodostuu ... yhteisvirtausta, et ihmiset haluaa ruveta auttaa
toisiaan” (E3). Lisiksi eris haastateltu raportoi tutkimusyhteisgssiin
kehitetystd kollektiivisesta arviointipalautteen kisittelykiytinnostd,
jossa tutkimusyhteison jisenet kokoontuvat seminaariin luettuaan
seki arvioitavana olevan kisikirjoituksen etti sen tieteelliset arvioinnit.
Seminaarissa pohditaan yhdessi senioritutkijoiden johdolla, kuinka
arviointiin tulisi vastata: ”Silloin tihtiimessi [on] saada se tehokkaasti
julkaisukuntoon, elikki se tarkoittaa et se istunto viediin lipi niin
ettd niitd yks kerrallaan otetaan niiden arvioitsijoiden argumentit
tai korjausvaatimukset, tarkastellaan niiti, et miten ti4 olis mielek-
kiimmin toteutettavissa ilman, ettd se tekee mahdottoman suureksi
titd tehtidvid” (EG).

Julkaisufoorumin valinta

Lehdet, joihin kiisikirjoitus lihetetiin, valitaan luonnontieteen haas-
tateltujen tutkimusjohtajien mukaan useiden eri kriteerien perusteella:
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painoarvo (impakti), teema, kohdejoukko ja artikkelikohtainen jul-
kaisuhinta. Korkean painoarvon lehdessi julkaiseminen on haasteel-
lista, koska prosessi kestdid kauan ja kisikirjoituksia hylitdin usein.
Kasvatustieteissi painoarvoihin liittyvi keskustelu on uutta ja vasta
viimeisten vuosien aikana alalle on luotu aikakauslehtien painoar-
voa luokittelevia jirjestelmii. Monet haastatelluista kasvatustieteen
tutkimusjohtajista suuntautuvat julkaisemaan oman alansa arvoste-
tuissa lehdissi kiyttiden tukenaan ESF:n luokittelua tason A, B ja C
miki on tyypillistd artikkelijulkaisukulttuuriin siircymissi oleville
tutkijoille.

Jokaisella tutkimusalueella on oma julkaisukulttuurinsa ja kisi-
kirjoituksille asetetut vaatimukset, joita tohtoriopiskelijan saattaa olla
vaikea hahmottaa. Erityisesti kasvatustieteen alan haastatellut tutki-
musjohtajat pitivit julkaisukynnyksen ylittimisen kannalta olennaise-
na siti, ettd tohtoriopiskelijoita ohjataan tutustumaan kohdelehdessi
julkaistuihin artikkeleihin analysoimalla niiti itsekseen tai pitimalld
niisti esitelmid muulle tutkimusryhmille. Tdmin nihtiin helpottavan
artikkelikisikirjoituksen rdtilsimisti kohdelehden tutkimuskentin
mukaiseksi ja sen argumentaatioon kontribuoivaksi. Esimerkiksi yksi
haastatelluista piti erityisen tirkeini ohjata opiskelijoita raamittamaan
ja suuntaamaan kisikirjoituksia erilaisia julkaisuja ja lukijaryhmii sil-
milld pitden: “Mut et, ne aina oppii miettii ihan aluks mihin lehteen
ne voi lihettid, miki on sen lukijakunta, miten se raamitetaan, se on
se tapa missd mi autan paljon. ... Eli se raamittaminen on semmo-
nen mun nikymiton kisi joka pistid sen raamittaan jollain tavoin,
et silld on edellytykset menni lipi” (E3). Opiskelijalle antamassaan
palautteessa hiin nostaa esiin lukijalle vaikeaselkoisia kohtia ja niké-
kulmia siitd mitd “oikein nipo arvioija” tekstistd luultavasti sanoisi.
Hinen mukaansa retorisen nikokulman huomioon ottaminen auttaa
opiskelijaa nostamaan tekstinsi tasoa.
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Yhteisjulkaisemiseen liittyvat haasteet

Tutkimusjohtajat toivat esiin myds yhteisjulkaisemisen kulttuuriin
liittyvid haasteita ja rajoituksia. Kasvatustieteessd nimai haasteet liittyi-
vit osaltaan yhteisjulkaisukulttuurin luomiseen. Niiden tutkijoiden,
jotka eivit ole itse ylittineet kansainviliseen julkaisemiseen liittyvid
kynnyksid, on joskus vaikea osata arvostaa korkeatasoisissa tieteelli-
sissd aikakauslehdissi julkaistuja artikkeleita. Monissa yksilokeskeistd
julkaisukulttuuria kannattavissa laitoksissa on yhteisjulkaisujen aja-
teltu edustavan puutteellista kykyi itseniiseen ajatteluun ja olevan
lihtokohtaisesti heikompia kuin yksin tehdyt julkaisut silloinkin, kun
yhteisjulkaisut ovat kiyneet lidvitse monta tiukkaa vertaisarviointi-
kierrosta. Yksinkirjoittamiseen perustuvissa tutkimuskulttuureissa
artikkelijulkaisemiseen keskittyvit harvat ja valitut senioritutkijat,
jotka ovat itse hankkineet siind tarvittavan osaamisen, mutta eivit
jarjestelmillisen yhteisjulkaisun kautta vilitd tietoa ja osaamista opis-
kelijoilleen ja tydtovereilleen.

Yhteisjulkaisemista aloittelevissa tutkimusyhteisdissi saattaa syn-
artikkelien kirjoittajajoukossa mainittavista nimisti. Yksilokeskeisessd
tiedekulttuurissa kasvaneet opiskelijat eivit aina ymmarrid, miksi
ohjaajan nimen tulisi olla heidin artikkeleissaan. He saattavat kokea
sen omaa arvoaan alentavaksi, vaikka ohjaajan tieteelliset meriitit
saattavat pikemminkin kasvattaa julkaisun arvoa ja kiinnostavuutta.
Eris tutkimusjohtaja kiinnitti huomiota siihen, etteivit kasvatustie-
teen tohtoriopiskelijat aina pysty tekemiin eroa tutkimusperinteen
luomisen ja sen seuraamisen vililld ja saattavat timin takia kokea
ohjaajan nimen yhteiseen projektiin perustuvassa artikkelissaan yli-
midriiseksi: ”Ja hin ei tajunnu sitd tosiaan, ettd hinelld oli valmis
latu ja valaistu latu ja hyvin voidellut sukset ja oli sauvat ja kaikki
ja hdnen niin kun hin teki sen hiihtimisty6n ja hin hikoili ja hin
ajatteli, et se hiihtoladun rakentaja ja valmentaja ei tehny mitiin.
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Mut jos hin olis yksin mennyt pimeessi umpihankessa ilman sauvoja,
niin ei hin olis ikini paissyt perille” (E3).

Haastateltujen mukaan yhteisjulkaisuihin perustuvat artikke-
livditoskirjat edustavat tohtorikoulutuksen tulevaisuuden mallia.
He tunnistavat kuitenkin my®és riskejd, jotka liittyvit esimerkiksi
julkaisujen tehtailuun: “tdhin niin kun, et jos se tuottavuuspaine
tulkitaan timmésend nopeena puttaamisena, ettd dkkii artikkeleita
ulos hinnalla milld [hyvinsi]” (E6) ja tutkimuskohteiden sirpaloitu-
miseen: “Kylld kylli, se riski on, ettd jos se [=tutkimuskohde] piisee
fragmentoitumaan, koska se artikkeli kerrallaan tygskenteleminen on
se vaara. Niin silloin niin kun tavallaan se ohjaussuhde muodostuu
ddrettomin tirkeeksi, et se projektin kokonaisuus pitid olla isompi
kuin yks artikkeli, et ndd kaksi tasoa pitiis saada jollain tavalla var-
muudella pelaan yhteen. ... Et ... siis jonkun semmosen punaisen
langan pitiminen ylla” (E6). Samalla kun tohtorikoulutuksen tasoa
voidaan kasvatustieteissi parantaa kollektiivisen mallin vilitykselld,
haastatellut eivit pidi tieteenalan kehityksen kannalta mielekkaini
menni sellaiseen “klassiseen toistavaan empiirisen tutkimuksen mal-
liin” (E4), jossa kierritetiin samoja itsearviointikyselyjd tai muita
instrumentteja pienin muutoksin populaatiosta toiseen julkaisujen
mairin maksimoimiseksi.

Tarkastelua

Tissi tutkimuksessa haastateltiin joukko luonnon- ja kasvatustietei-
den tutkimusjohtajia heidin tutkimusyhteisdissiin jalostamistaan
yhteisjulkaisemisen kiytinngisti. Haastatellut oli valikoitu mukaan
joko poikkeuksellisen tieteellisen arvostuksen (huippuyksikéiden
johtajat) tai kollektiiviseen tohtorikoulutukseen suuntautumisen
(kasvatustieteen tutkimusjohtajat) perusteella. Tulokset tarjoavat ki-
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sityksemme mukaan kuvan hyvisti yhteisjulkaisemisen kiytinnoisti,
joita voitaisiin ottaa laajemminkin ottaa kiyttdon kasvatus- ja muiden
sosiaalitieteiden alueella tapahtuvassa tohtorikoulutuksessa.

Tieteelliseksi julkaisijaksi kasvaminen on monitahoinen prosessi,
joka edellyttid pitkiaikaista kasvamista tutkimusyhteisén toimin-
taan, kulttuuriin ja sosiaalisiin verkostoihin (Walker ym. 1998).
Timin tutkimuksen tulokset viittaavat sithen, ettd kasvatustieteen
tohtorikoulutusta voidaan kehittdd omaksumalla luonnontieteissi
kehitettyjd yhteisjulkaisemisen kiytintojd. Kun tohtoriopiskelijat
tarkoituksellisesti sosiaalistetaan yhteisjulkaisuun artikkeliviitoskir-
jojen vilitykselld, heiddn ei tarvitse kiydi lipi samanlaista yksiniisti,
vaivalloista, pitkii ja emotionaalisesti raskasta muutosprosessia kuin
aikaisemmat tutkijasukupolvet ovat kulkeneet saavuttaakseen tutkijan
uralla tarvittavan julkaisuosaamisen. He voivat alkaa rakentaa aka-
teemista osaamistaan ikddn kuin hyppidimilli jo liikkuvaan junaan
sen sijaan, ettd aloittaisivat prosessin alusta ja heidin on tieteellisen
uransa aikana mahdollista pidsti pidemmiille ja luoda uusia inno-
vaatioita (Hakkarainen ym. 2003). Kollektiivista luovuutta on se,
ettd tavalliset tohtoriopiskelijat, jotka osallistuvat pitkikestoisesti
kollektiivisesti jalostettuihin julkaisukdytintsihin, saavat tilaisuuden
kasvaa epitavallisen tuloksellisiksi tutkijoiksi ja pddstd merkittdviin
akateemisiin saavutuksiin, olettaen ettd heilld on riittivin voima-
kas oma tiedonluomisen palo. Yhteisjulkaisukulttuurin luomisesta
hyotyvit sekd opiskelijat ja koko tutkimusyhteiso ettd kollektiiviset
tiedonluomisen ponnistukset.

—232—



Lihteet

Austin, A. E. 2009. Cognitive apprenticeship theory and its implications
for doctoral education: A case example from a doctoral program
in higher and adult education. International Journal of Academic
Development 14, 173-183.

Becher, T.& Trowler, P R. 2001. Academic tribes and territories: Intellectual
enquiry and the cultures of disciplines. Second Edition. Berkeley, CA:
University of California Press.

Delamont, S., Atkinson, P, & Odette, P. 2000. The doctoral experience. Lon-
don: Falmer.

Florence, M. K. & Yore, L. D. 2004. Learning to write like a scientist: Co-
authoring as an enculturation task. Journal of Research in Science
Teaching 41, 637-668.

Green, H., & Powell, S. 2005. Doctoral study in contemporary higher education.
London: Open University Press.

Hakkarainen, K. 2003. Tieteellinen kognitio, kulttuurinen oppiminen, ja
tiedon yhteisollinen tuottaminen. Kasvatus 34, 1, 5-17.

Hakkarainen, K., Hytonen, K., & Makkonen, J. (valmisteilla). Kollektiivisen
tiedonluomisen kiytintsjen jalostaminen (kasvatustieteiden) tohto-
rikoulutuksessa. Valmisteilla oleva kisikirjoitus.

Hakkarainen, K., Paavola, S., & Lipponen, L. 2003. Kiytintdyhteisoistd
innovatiivisiin tietoyhteisdihin. Azkuiskasvatus 21, 1, 4-13

Kamler, B. 2008. Rethinking doctoral publication practices: Writing from
and beyond the thesis. Higher Education 33, 283-294.

McAlpine, L. & Amundsen, C. 2008. Academic communities and the deve-
loping identity: The doctoral student journey. Teoksessa P. Richards,
(Toim.) Global issues in higher education, NY: Nova Publishing,
57-83.

Morrison, P. S., Dobbie, G., & McDonald, E J. 2003. Research collaboration
among university scientist. Higher Education Review & Development,
22, 275-296.

Pare, A. & McAlpine, L. (painossa). Entering the text: Learning doctoral
rhetoric in education. Teoksessa D. Starke-Meyerring et al., (Toim.)
Writing in the knowledge society. Toronto: Canadian Association of
Teachers of Technical Writing.

Pyhilts, K., Stubb, J., & Lonka, K. 2009. Developing scholarly communities
as learning environments for doctoral students. International Journal
for Academic Development, 14, 221-232.

Walker, G. E., Golde, C. M., Jones, L., Conklin Bueschel, A., & Hutchins,
P 2008. The formation of scholars: Rethinking doctoral education for
the twenty-first century. San Francisco, CA: JosseyBass (The Carnegie
Foundation for the Advancement for Teaching).

—233 -



LOPUKSI

Ohjaus osana akateemista tyota

Tiina Soini & Kirsi Pyhdilto

Akateeminen ohjaus tutkimuksen valossa

Kirjan luvuissa esiteltyjen tutkimusten valossa voi todeta, etti kaikki
yleensi ohjaukseen tai hyviin oppimiskumppanuuteen ja vuorovai-
kutukseen pitevit sditelijit ja prosessit ovat lisni myds akateemi-
sessa ohjauksessa. Samanaikaisesti tieteellinen ty6 ja akateeminen
ympiristd ja yhteisot kiytinteineen tuottavat akateemisen ohjauksen
onnistumiselle erityisid haasteita. Esimerkiksi myytti tieteellisten
tyoprosessien lineaarisuudesta ja selkeydesti tai kisitys dlykkyydesti
ja kyvykkyydestd yksilon perittyind ominaisuuksina saattavat estii
mielenkiintoisten ja keskeisten kysymysten esille tulemista ohjaus-
tilanteissa. Harhapolut ja epivarmuus ovat usein tieteellisen asian-
tuntijuuden ytimessd, niiden kanssa tydskentely ei kuitenkaan vield
ole akateemisen ohjauksen sisiltéd. Samoin yksilon asiantuntijuuden
riittimittdmyys kompleksisten ongelmien ratkaisussa ei vield ole
akateemisessa ohjauksessa itsestidin selvyys. Tistid kertoo myos aidon
ohjausyhteistyon vihiisyys yliopistoissa.

Artikkeleissa tiedeyhteison todellisuus opiskelijan nikskulmasta
ndyttiytyy melko karuna. Tieteellisen uran houkuttelevuus voi olla
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vahvasti sidoksissa ohjauksessa saatuihin kokemuksiin ja kisityksiin
tieteellisen asiantuntijan tydstd. Ohjaajan toiminta on aina myds
esimerkki tieteellisen asiantuntijuuden tydtavoista ja tydn mielekkyy-
destid. Hin voi parhaimmillaan avata ja laajentaa tohtoriopiskelijan
tulevaisuushorisonttia ja tarjota eettisesti kestdvin esimerkin tyon
tekemisestd yhdessi ja toisia kunnioittaen.

Tohtoriopiskelijan hyvinvointi on kiinni monista seikoista, kuten
rahoituksesta tai hinen yleisesti elimintilanteestaan. Se heijastuu tyon
etenemiseen, motivaatioon, koettuun pitevyyden tunteeseen ja siti
kautta ohjaukseen. Seki timin kirjan artikkelien ettd muun kansal-
lisen ja kansainvilisen tutkimuksen mukaan ohjaajien ja ohjattavien
suhde on keskeinen tohtoriopiskelun prosessin onnistumista siitelevi
tekija. Ohjauksessa voidaan rakentaa tilanteita ja vuorovaikutusta,
jotka tukevat hyvinvointia. Ohjaus ei kuitenkaan ole terapiaa vaan
ammatillinen yhteistysuhde, joka parhaimmillaan toimii vastavuo-
roisuuden periaatteella. Miten titd ammatillista yhteistydsuhdetta ja
omaa ohjaamista voi kehittdd? Entd millainen suhde on akateemisen
ohjauksen ja ohjaajien tyshyvinvoinnin vililla?

Akateemisen ohjauksen osaaminen ja oppiminen

Kuvatessaan hyvin ohjaajan tyoskentelyi, opiskelijat usein luettele-
vat erilaisia ohjaajan taitoja ja ominaisuuksia (esim. Nummenmaa,
Soini & Pyhilts 2008). Nimi listat eivit kuitenkaan tdysin tavoita
akateemisen ohjauksen prosessia. Tissd kirjassa esitetyn empiirisen
tutkimuksen valossa akateeminen ohjaus niyttiytyy hyvin haastavana
asiantuntijatyéni ja myds osaamisen, jota on mahdollista vahvistaa.
Akateemisen ohjauksen osaaminen on tieteellistd, sekd tutkimustai-
tojen etti sisiltdjen osaamista, mutta myds vuorovaikutusosaamista
(Gardner 2008; Gardner, Hayes & Neider 2007). Tutkimustaitojen
hallitseminen ja oman alan sisilléllisen osaaminen ovat varsin sel-
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keiti, yleisesti tunnistettuja ja tunnustettuja akateemisen ohjauksen
osaamisen alueita. Vuorovaikutusosaamisella tarkoitetaan ohjaajan
taitoa toimia erilaisissa vuorovaikutussuhteissa kulloisenkin toimin-
nan tavoitteen kannalta mielekkailld tavalla. Niiden lisiksi tarvitaan
kuitenkin ohjausprosessin rakenteiden ja prosessien tuntemista — vi-
himmilldin tietoisuutta niisti epistemologisista taustasitoumuksista,
joille oma tyd perustuu. Akateeminen ohjaus on kokonaisvaltaista
tyoskentelyd opiskelijan erilaisten typrosessien kanssa, joka tieteel-
lisen rationaalisuuden ohella on vaativaa tunnetyoti.

Akateemiseen ohjaukseen kuuluu my6s toimintaympiristéjen
kehittiminen, esimerkiksi tiedeyhteis6jen ja verkostojen rakentaminen
jayllipitiminen Tdmin vuoksi tarvitaan yhteistybosaamista, ohjaajan
taitoa toimia kansallisissa ja kansainvilisissi yhteistydverkostoissa. Sen
ohella tarvitaan myds kontekstiosaamista, joka tarkoittaa ohjaajan
taitoa tarkastella ohjausta osana yhteisonsi toimintaa seki yhtei-
sOnsi tai organisaationsa toimintaa suhteessa sille oleellisiin muihin
toimintaympiristdihin. Ohjauksen roolin korostuminen tiedeyhtei-
sdjen toiminnan kehittdmisessi edellyttid yliopistoissa toimivilta sen
ymmirtimistd, ettd pitevd ohjaustoiminta ei voi perustua ohjaajan
subjektiivisiin mieltymyksiin tai pelkistiin hinen omiin ohjausko-
kemuksiinsa tai aavistuksiinsa ohjattavan tarpeista ja odotuksista.

Kisityksemme mukaan asianmukainen ohjauskoulutus auttaa
ohjausty6ti tekevid selkeyttimiin omaa rooliaan ohjausprosessissa ja
rajaamaan ohjauksen fokuksen tieteellisen toiminnan kannalta olen-
naisiin kysymyksiin. Asiantuntevasti toteutettu ohjaus auttaa myos
ohjattavia tarkastelemaan realistisesti ohjauksen merkitysti opintojen
sujumisessa ja ymmairtimsiin asemaansa tiedeyhteison vastuullisina ja
tdysivaltaisina jisenind. Parasta olisi jos valmis tohtori olisi oppinut
arvostamaan omaa keskeneriisyyttiin, oppinut voimakkaan halun
ja valmiuden oppia uutta ja nihdid muut ympirilldin. Tillaiseen
osaamiseen ohjaaminen vaatii erityistd osaamista: ohjauksen taitoja
ja pedagogiikkaa. Se ei tarkoita "pedagogiikan puhumista”, kasvatus-
tieteellisten termien hallintaa ja seminaareissa suoritettuja pedagogisia
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temppuja vaan syvillistd ymmiirrysti tieteellisen ty6n tydprosesseista
ja niiden saitelijoistd seki vilpitontd kiinnostusta tieteellisen jilki-
kasvun kasvattamiseen.

Missi akateemisen ohjaamisen valmiuksia sitten opitaan ja miten
niissd kehittyminen on yliopistoissa varmistettu? Yliopistopedagogi-
sen asiantuntijuuden tuleminen osaksi akateemisten tydntekijoiden
osaamista on viime vuosina mahdollistanut myos ohjaamisen analyyt-
tisemman tarkastelun osaamisen ja asiantuntijuuden nikékulmista.
Tosin edelleen yliopistopedagogiikka ja ohjaus ymmarretidn erillisind
asioina ja ohjauksen hahmottaminen pedagogiikkana aiheuttaa jopa
vastustusta. Osin tistd johtuen ohjauksen oppimis- ja ohjausteoreet-
tiset kytkennit jddvit tunnistamatta ja olemassa oleva tutkimustieto
aiheesta jad hyodyntimitei.

Vertaisoppiminen seki tutkimukseen perustuva akateeminen
tiydennyskoulutus niyttiisivit tehokkaimmilta tavoilta kehittdd
ohjauksen osaamista. Ainakin Tampereen ja Helsingin yliopistojen
yliopistopedagogisissa opinnoissa vertaisvuorovaikutuksen on huo-
mattu kiynnistivin itsereflektiota ja tietoisten pedagogisten valintojen
tekemistd omassa ohjauksessa. Kurssien oppimistuloksia arvioitaessa
keskeiseksi on arvioitu ohjauksen demystifiointi ja nikyviksi teke-
minen. Ohjaus on alkanut niyttiytyd asiana, jota voi tarkastella
analyyttisesti ja kisitteellistdd. Ja niiden seurauksena ohjausta voi
oppia ja suunnitella. Kursseille osallistuneet ovat my®os alkaneet nih-
did dialogisuuden hyétyji; opiskelijan ajattelun ja tavoitteiden esille
tuleminen, opiskelijan kuunteleminen ja kumppaniksi ottaminen
tukevat ohjausprosessia. Tdrkeimmiksi sivutuotteeksi kursseille osal-
listuneet ovat kokeneet yhteissllisyyden lisdintymisen (Vehvildinen,
kisikirjoitus).
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Akateeminen ohjaus dialogisena yhteistoimintana?

Akateeminen ohjaus on parhaimmillaan ammatillista ja dialogista
yhteistoimintaa, jossa erilaiset kokemukset ja nikemykset tuodaan
keskustelemaan keskeniin. Se voi olla seki ohjattavan ettd ohjaajan
asiantuntijuutta rikastuttavaa ja innostavaa vuorovaikutusta. Ohjaajat
kokevat kuitenkin akateemisen ohjauksen usein raskaaksi; ohjattavia
on liikaa, lomat kuluvat kisikirjoituksia lukiessa ja kommentoidessa ja
ohjausongelmien kanssa painiskellaan yksin. Paljon tybaikaa koetaan
kuluvan my®s sellaisten prosessien ohjaamiseen, jotka eivit suora-
naisesti edistd viitoskirjan edistymisti tai jotka eivit tunnu kuuluvat
akateemisen ohjaajan tyon kuvaan.

Yliopistoissa on vuosia keskusteltu ohjattavien miirin rajoit-
tamisesta ja ohjausvastuun laajentamisesta. Jatkuvasti viridd myds
keskustelua viime vuosina huimasti lisidntyneen jatko-opiskelijajou-
kon ohjauksen monimutkaistumisesta, esimerkiksi erilaiset elimin-
tilanteet, kansainvilistyminen ja tutkijanuran jatkumoiden puute
tuottaa ohjaukseen uusia haasteita ja myds tarvetta yhteistyohén
muun korkea-asteella tarjottavan ohjauksen kanssa. Yhteisid linjan-
vetoja monimutkaistaa kuitenkin se, ettd ohjaus ei jakaudu tasaisesti,
esimerkiksi jotkut professorit ohjaavat kymmenii jatko-opiskelijoita,
jotkut vain muutamaa. Toisaalta yliopistoissa on paljon hyédyntimi-
tonti ohjauspotentiaalia, kun esimerkiksi dosenttien asiantuntemusta
hyddynnetiidn vain satunnaisesti akateemisessa ohjauksessa.

Ohjausvastuun laajentaminen toisi akateemiseen ohjaukseen
uusia nikokulmia. Esimerkiksi yhdessid ohjaaminen voisi parhaim-
millaan toimia uutta luovan, dialogisen oppimisen foorumina seki
ohjattaville ettd ohjaajille. Nikemys- ja kokemuserojen tuominen
yhteisen kisittelyn kohteeksi ja niiden ymmirtiminen resurssik-
si ongelman sijasta on tulevaisuudessa epiilemitti yksi tieteellisen
asiantuntijuuden keskeinen valmius. Monimutkaiset tutkimusongel-
mat, kuten syrjiytyminen tai ympiristdn saastuminen, eivit ratkea
yhden tutkijan tai edes tutkimusryhmin tyolld vaan edellyttivit yhi
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laajempaa keskustelua ja uuden ymmirryksen rakentamista eri alojen
asiantuntijoiden vililli. Ne edellyttivit kiinnostumista merkityseroista
ja niiden taustoista eli erilaisista kokemuksista, jotka saavat meidit kat-
somaan, kisittimain ja tutkimaan asioita eri tavoin. (Alhanen, Helne
& Hirvilammi, painossa.) Valmius dialogiin on siis koko tieteen kehit-
tymisen kannalta keskeisen tirkedi. Toisaalta akateemisen ohjauksen
ymmirtiminen ammatillisena ja dialogisena yhteistoimintana voisi
olla hyvi viitekehys ohjauksen kehittimisesti kiytiville keskustelulle.
Tilloin tehokkuus ja laatu tai ohjauksen monimutkaistuminen eivit
olisi yhden ohjaajan harteilla, kapeimmillaan ohjaajan ja ohjattavan
vilisten ohjauskeskustelujen varassa, vaan ohjausta olisi mahdollista
tarkastella akateemisen yhteison kysymykseni ja akateemisen tyon
kokonaisuudessa.
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(a

Viitoskirjatutkimuksen ohjaus on kuin sumun héilventiimis-
ti kulkijan tielti; Uskon, ettii jokaisen tutkijan pitid loytii
oma mielenkiintonsa kohde, jotta hin pystyy saattamaan
loppuun raskaaan ja vaativan tutkimusprosessin. Tiirkeditii
on myos keskustelukumppanina toimiminen. Usein keskus-
telu kiperistikin kysymyksistii jonkun toisen kanssa selventiii
omia ajatuksia ja auttaa nikemdin kirkkaammin suunnan,
Johon pitii lihted. Tutkimusprosessi on myds valintojen
tekemistd, jos polkua ei niie selviisti, ei voi valita, mibin
suuntaan lihtei.

-Viitsskirjan ohjaaja
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iltd ndyttdd ja tuntuu akateeminen ohjaus ohjaajan ja

ohjattavan nikokulmista? Miten ohjaus koetaan yksilon ja

ryhmin tasolla, entd niiden vuorovaikutuksessa? Miten ki
ja sukupuoli vaikuttavat ohjauksen todellisuuteen? Entd mitd on
ohjaus tieteellisen kommunikoinnin osana?

Kirjan tavoitteena on avata ohjauksen todellisuutta tohtori-
koulutuksessa hyodyntien tieteelliselle keskustelulle ominaista tapaa,
tutkittua tietoa. Kirjoittajat lihestyvit akateemista ohjausta ert
toimijoiden ja toimintatasojen nikokulmista. Ohjausta analysoidaan
kirjassa moniddnisend, elettyni ja koettuna prosessina ja
ammatillisena toimintana.

Akateeminen ohjaus on kietoutunut yliopiston tutkimuksen ja
opetuksen kiytintoihin seki erilaisten tiedekulttuurien
todellisuuteen. Kirja nostaa esiin nikymittomiksi jadvid, mutta
viitostutkimuksen prosessiin keskeisestt vaikuttavia asioita ja tarjoaa
empiirisid tarttumapintoja akateemisen ohjauksen todellisuuteen ja
kehittimiseen. Kirja keskittyy ohj aukseen tohtorikoulutuksessa,
mutta teemat hnk1ttyvat luontevas s utkimuksen johtamiseen ja
i chittimiseen.
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