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Tämä tutkimus tarkastelee Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan graduohjaajien 
kokemuksia ohjaustyöstä sekä siitä, millaista tukea ohjaajille on saatavilla heidän työnsä tueksi. Graduohjaus 
on keskeinen osa yliopisto-opintoja ja tieteellisen ajattelun kehittymistä, mutta ohjaajien omat kokemukset ovat 
jääneet tutkimuksessa vähälle huomiolle. Tutkimus sijoittuu sosiaaliseen konstruktionismin viitekehykseen ja 
hyödyntää laadullista tulkinnallista tapaustutkimusta, joka soveltuu ilmiöihin, joita tarkastellaan niiden omassa 
kontekstissa. Teoreettisena taustana hyödynnettiin Murtosen (2017) opiskelijalähtöisen ohjauksen mallia sekä 
Eteläpelto et al. (2013) toimijuuden teoriaa, jossa korostuvat yksilölliset resurssit, sosiaaliset suhteet ja 
institutionaaliset rakenteet. 

Tutkimuksen tavoitteena oli selvittää, millaisena ohjaajat kokevat työnsä, mitkä tekijät tukevat heidän 
ohjaamistaan ja millaiset haasteet kuormittavat ohjausprosessia. Aineisto kerättiin sähköisellä avoimella 
kyselylomakkeella, ja se analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin avulla abduktiivisella lähestymistavalla. 
Abduktiivinen analyysi mahdollisti aineiston ja teorian vuoropuhelun sekä tulkintojen rakentumisen 
iteratiivisesti empiiristen havaintojen ja teoreettisten käsitteiden välillä.  

Tulokset osoittivat, että ohjaajat kokevat työnsä pedagogisena ja dialogisena prosessina, jossa opiskelijan 
ajattelun tukeminen, vuorovaikutus ja pedagoginen sensitiivisyys ovat keskeisiä. Myönteiset kokemukset 
liittyivät erityisesti onnistuneisiin ohjaussuhteisiin, opiskelijalähtöiseen työskentelyyn ja mahdollisuuteen 
hyödyntää omaa asiantuntijuutta. Ohjaustyötä tukivat myös kollegiaalinen yhteistyö ja selkeät rakenteet, jotka 
vahvistivat ohjaajan toimijuutta ja loivat edellytyksiä pedagogisesti mielekkäälle ohjaukselle. 

Haasteet puolestaan liittyivät opiskelijoiden vaihteleviin valmiuksiin, ohjaussuhteen jännitteisiin, 
opiskelijoiden elämäntilanteiden kuormitukseen sekä ohjauksen rakenteellisiin epäselvyyksiin. Ohjaajat 
kuvasivat myös emotionaalista kuormitusta, joka syntyi opiskelijoiden tuen tarpeista ja ohjausvastuun 
laajuudesta. Rakenteelliset puutteet, kuten epäselvät roolit ja ohjauslinjaukset, kavensivat ohjaajien 
pedagogisia mahdollisuuksia ja lisäsivät työn kuormittavuutta.  

Tutkimuksen perusteella graduohjauksen keskeisiä kehittämiskohteita ovat rakenteiden selkeyttäminen, 
kollegiaalisen tuen vahvistaminen, pedagogisen ja emotionaalisen työn näkyväksi tekeminen sekä ohjaajan 
toimijuuden tukeminen. Tulokset tarjoavat yliopistolle tietoa siitä, millaisilla ratkaisuilla ohjaustyötä voidaan 
kehittää pedagogisesti mielekkääksi ja työhyvinvointia tukevaksi kokonaisuudeksi. 
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ABSTRACT 

Niina Aaltonen: Master’s Thesis Supervision and the Support Received by Supervisors 
Master’s thesis 
Tampere University 
Lifelong learning and Education 
April 2026 
 

This study examines the experiences of master’s thesis supervisors in the Faculty of Education and Culture at 
Tampere University, focusing on their supervisory work and the support available to them. Master’s thesis 
supervision is a central part of university studies and the development of scientific thinking, yet supervisors’ 
own experiences have received limited attention in previous research. The study is situated within a social 
constructionist framework and employs a qualitative interpretive case study approach, which is well suited to 
examining phenomena within their specific contexts. The theoretical background draws on Murtonen’s (2017) 
model of student-centred supervision and Eteläpelto et al.’s (2013) theory of agency, which emphasises 
individual resources, social relations and institutional structures.  

The aim of this study was to explore how supervisors perceive their work, which factors support their 
supervision, and what kinds of challenges place strain on the supervision process. The data were collected 
through an open-ended online questionnaire and analysed using qualitative content analysis with an abductive 
approach. Abductive analysis enabled an iterative dialogue between empirical observations and theoretical 
concepts, allowing interpretations to develop through continuous movement between data and theory. 

The findings show that supervisors view their work as a pedagogical and dialogical process in which 
supporting students’ thinking, fostering interaction and demonstrating pedagogical sensitivity are essential. 
Positive experiences were particularly associated with successful supervisory relationships, student-centred 
working practices, and opportunities to draw on one’s own expertise. Collegial collaboration and clear 
structures also supported supervision by strengthening supervisors’ agency and creating conditions for 
pedagogically meaningful supervision. 

The challenges identified in the study were related to students’ varying levels of preparedness, tensions 
within the supervisory relationship, the pressures related to students’ life situations, and structural ambiguities 
in the supervision process. Supervisors also described emotional strain resulting from students’ support needs 
and the broad scope of supervisory responsibility. Structural shortcomings, such as unclear roles and 
supervisory guidelines, limited supervisors’ pedagogical possibilities and increased workload. 

Based on the findings, key areas for developing thesis supervision include clarifying structures, 
strengthening collegial support, making pedagogical and emotional work more visible, and supporting 
supervisors’ agency. The results provide universities with insights into how supervision can be developed into 
a pedagogically meaningful and wellbeing-supportive practice. 
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1 JOHDANTO 

Graduohjaus on yksi yliopisto-opintojen vaativimmista ja merkityksellisimmistä 

vaiheista. Se toimii sillanrakentajana opiskelijan itsenäisen tutkimustyön, tieteellisen ajattelun 

kehittymisen ja akateemisen identiteetin muotoutumisen välillä. Gradun tekeminen ei ole 

pelkkä opintosuoritus, vaan prosessi, jossa opiskelija oppii jäsentämään tietoa, tekemään 

perusteltuja valintoja ja kantamaan vastuuta omasta oppimisestaan. Tämän prosessin 

onnistuminen on vahvasti sidoksissa ohjaukseen, siihen, millaista tukea opiskelija saa, 

millaiseksi ohjaussuhde muodostuu ja millaiset rakenteet ohjaustyötä ympäröivät. 

Graduohjaus ei kuitenkaan ole vain opiskelijan oppimisen tukemista. Se on myös olennainen 

osa yliopiston opetushenkilöstön pedagogista tehtävää ja akateemista työtä. Ohjaus 

edellyttää ohjaajalta laaja-alaista asiantuntijuutta esimerkiksi tutkimusmenetelmien hallintaa, 

pedagogista sensitiivisyyttä, vuorovaikutustaitoja, emotionaalista työskentelyä ja kykyä 

sovittaa yhteen opiskelijan tarpeet, yliopiston rakenteet ja omat työtehtävät. Ohjaus on siis 

pedagoginen sekä organisatorinen tehtävä, joka sijoittuu monien odotusten ja vaatimusten 

risteyskohtaan. Aiempi tutkimus on korostanut graduohjauksen vuorovaikutuksellista ja 

dialogista luonnetta. Ohjaus nähdään prosessina, jossa opiskelijan ajattelu tulee näkyväksi ja 

jossa ohjaaja toimii tulkintakumppanina sekä oppimisen mahdollistajana (Vehviläinen, 2020). 

Samansuuntaisesti De Kleijn et al. (2013) osoittavat, että ohjauksen dialogisuus ja 

palautteen laatu vaikuttavat keskeisesti opiskelijan oppimisprosessiin ja tutkimuksellisen 

ajattelun kehittymiseen. Tutkimus on myös tuonut esiin, että ohjauksen laatu vaikuttaa 

suoraan opiskelijoiden oppimiskokemuksiin, valmistumisaikoihin ja akateemiseen 

kiinnittymiseen. Korkeakoulupoliittisessa keskustelussa ohjaus kytkeytyy laajempiin 

teemoihin, kuten koulutuksen vaikuttavuuteen, opiskelijoiden hyvinvointiin ja opintojen 

sujuvuuteen.  

Huomionarvoista kuitenkin on, että graduohjausta on tutkittu runsaasti opiskelijoiden 

näkökulmasta, ohjaajien omat kokemukset ovat jääneet selvästi vähemmälle huomiolle. 

Tutkimuskenttä on painottunut ohjauksen rakenteisiin, prosessin vaiheisiin ja opiskelijoiden 

tarpeisiin, mutta ohjaajien arjen työ, heidän kohtaamansa haasteet ja heidän saama tuki ovat 

jääneet taustalle. Tämä on merkittävä puute, sillä ohjaajien kokemukset heijastavat suoraan 

niitä pedagogisia ja organisatorisia ehtoja, joiden varassa graduohjaus toteutuu. Grohnert et 

al. (2024) korostavat, että graduohjaus on dynaaminen ja neuvoteltu suhde, jossa ohjaajan 

on jatkuvasti sovitettava oma roolinsa opiskelijan valmiuksiin, odotuksiin ja prosessin 
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muuttuviin tarpeisiin. Ohjaus onnistuu silloin, kun ohjaaja pystyy hyödyntämään omaa 

asiantuntemustaan, rakentamaan luottamuksellisen vuorovaikutussuhteen ja mukauttamaan 

ohjaustaan opiskelijan tilanteen mukaan. Tämä edellyttää pedagogista osaamista sekä myös 

toimivia rakenteita ja yhteisöllistä tukea. Ilman näitä ohjaajan toimijuus kaventuu ja ohjaustyö 

muuttuu kuormittavaksi (Eteläpelto et al., 2013).  

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin 

tiedekunnan graduohjaajien kokemuksia ohjaustyöstä ja heille tarjottua tukea. Tutkimuksen 

tavoitteena on lisätä ymmärrystä siitä, millaisena ohjaajat itse kokevat työnsä, mitkä tekijät 

tukevat heidän ohjaamistaan ja mitkä puolestaan aiheuttavat haasteita. Ohjaajien 

kokemuksia analysoimalla voidaan tunnistaa, millaisia pedagogisia, rakenteellisia ja 

yhteisöllisiä ratkaisuja tarvitaan, jotta ohjaus voisi toteutua sekä opiskelijan oppimista että 

ohjaajan työhyvinvointia tukevalla tavalla. Ohjaajien näkökulman esiin tuominen on tärkeää 

myös laajemmassa akateemisen työn ja yliopistokulttuurin tarkastelussa. Ohjaustyö on usein 

näkymätöntä, yksilökeskeistä ja vaikeasti mitattavaa, vaikka se muodostaa keskeisen osan 

yliopiston perustehtävää. Ohjaajien kokemusten ymmärtäminen voi auttaa kehittämään 

ohjausjärjestelmiä, tukikäytäntöjä ja työoloja tavalla, joka vahvistaa sekä ohjauksen laatua 

että henkilöstön hyvinvointia. Tämän tutkimuksen tarkoituksena on tuottaa kokonaisvaltainen 

kuva graduohjauksen arjesta ohjaajien näkökulmasta ja avata uusia näkökulmia siihen, 

millaisilla keinoilla heidän työtään ja jaksamistaan voidaan tukea osana yliopistoyhteisön 

pedagogista kehittämistä.  
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2 GRADUOHJAUS PEDAGOGISENA 

PROSESSINA  

Tutkin graduohjausta ilmiönä, joka aiemman tutkimuksen perusteella voidaan 

ymmärtää pedagogisena prosessina, jossa opiskelijan oppiminen, toimijuus ja 

asiantuntijuuden kehittyminen rakentuvat vuorovaikutuksen, palautteen ja institutionaalisten 

rakenteiden kautta. Drennan & Clarke (2009) korostavat, että ohjauksen laatu vaikuttaa 

suoraan opiskelijan oppimiskokemuksiin ja akateemiseen kiinnittymiseen. Råde (2018) 

puolestaan osoittaa, että ohjaus on keskeinen osa opiskelijan asiantuntijuuden kehittymistä 

ja tutkimuksellista ajattelua. Ohjaajien kokemukset eivät synny tyhjiössä, vaan ne heijastavat 

pedagogisia valintoja, akateemisia käytäntöjä ja yliopiston rakenteita, jotka yhdessä 

muovaavat ohjaustyötä (Vehviläinen, 2020). Graduohjaus voidaan nähdä kokonaisuutena, 

jossa ohjaussuhde, palaute, pedagoginen suunnittelu ja ohjaajan toimijuus kietoutuvat 

toisiinsa ja muodostavat oppimista ohjaavan rakenteen. Grohnert et al. (2024) korostavat, 

että selkeät rakenteet ja ohjauslinjaukset tukevat opiskelijan vastuunottoa ja ohjauksen 

sujuvuutta.  

Tässä luvussa jäsennän graduohjausta neljän toisiaan täydentävän näkökulman 

kautta. Ensinnäkin graduohjauksen tehtävä ja merkitys liittyvät siihen, miten ohjaus tukee 

opiskelijan siirtymää kohti itsenäistä tutkimustyötä ja asiantuntijuuden rakentumista. Toiseksi 

graduohjaus voidaan ymmärtää opiskelijalähtöisenä ja pedagogisena toimintana, jossa 

ohjaajan tehtävänä on suunnitella oppimisprosessi, säädellä opiskelijan kuormitusta ja tukea 

hänen toimijuuttaan. Kolmanneksi graduohjaus rakentuu vuorovaikutuksesta, palautteesta ja 

ohjaussuhteen laadusta, jotka muodostavat keskeisen pedagogisen tilan opiskelijan ajattelun 

ja oppimisen kehittymiselle. Neljänneksi ohjausta muovaavat ohjaajan toimijuus ja 

työskentely-ympäristön ehdot, kuten institutionaaliset rakenteet, kollegiaalinen tuki ja 

emotionaalisen työn vaatimukset, jotka vaikuttavat siihen, millaisia pedagogisia ratkaisuja 

ohjaaja voi käytännössä tehdä. Näiden näkökulmien avulla rakennan teoreettisen 

viitekehyksen, joka selittää, millaisissa pedagogisissa, vuorovaikutuksellisissa ja 

rakenteellisissa puitteissa graduohjaajat toimivat ja miten nämä puitteet muovaavat heidän 

kokemuksiaan ohjaustyöstä.  
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2.1 Graduohjauksen tehtävä ja merkitys  

Graduohjaus muodostaa keskeisen pedagogisen rakenteen maisteriopinnoissa, sillä 

sen kautta opiskelija siirtyy kurssimuotoisesta oppimisesta kohti itsenäistä tutkimustyötä ja 

asiantuntijuuden rakentumista. Råde (2018) korostaa, että ohjaus on keskeinen tekijä siinä, 

miten opiskelija oppii tutkimusprosessin ja kehittää asiantuntijuuttaan. Tutkimuksen mukaan 

gradu ei ole vain tekninen suoritus, vaan prosessi, jossa opiskelija oppii tutkimuksellista 

ajattelua, jossa kehittyvät akateemiset ja ammatilliset taidot. Ohjauksen tehtävänä on tukea 

tätä prosessia akateemisesti ja pedagogisesti. Ohjaus auttaa opiskelijaa hallitsemaan 

tutkimusprosessin eri vaiheita, kehittämään tutkimuksellista ajattelua ja rakentamaan 

ammatillista identiteettiä. Råden (2018) mukaan graduohjauksen merkitys liittyy siihen, että 

ohjauksen avulla opiskelija oppii tasapainoittamaan kaksi erilaista tiedonmuotoa, jotka ovat 

vertikaalinen tieto sekä horisontaalinen tieto. Vertikaalinen tieto viittaa teoreettiseen 

tutkimusperustaiseen ja käsitteellisesti jäsentyneeseen tietoon. Kun taas horisontaalinen 

tieto liittyy kokemukselliseen tietoon ja kontekstisidonnaisiin ratkaisuihin. Råde (2018) 

korostaa, että gradu toimii välineenä, jonka kautta nämä tiedonmuodot voivat integroitua. 

Tutkimusperustainen gradu auttaa opiskelijaa omaksumaan tieteellisiä ajattelutapoja ja 

hyödyntämään tutkimusmenetelmiä ammatillisessa toiminnassaan. Ohjaaja, joka ymmärtää 

tutkimuksellisen ajattelun sekä opetustyön kompleksisuuden, pystyy tukemaan opiskelijaa 

tasapainoisesti ja edistämään tutkimusperustaisen ammatillisen identiteetin rakentumista 

(Råde, 2018).  

Drennan ja Clarke (2009) tarkastelevat graduohjausta vuorovaikutuksellisena ja 

rakenteellisena prosessina. Heidän mukaansa ohjauksen keskeinen tehtävä on tukea 

opiskelijan itsenäistymistä tutkijana mutta samalla tarjota riittävät rakenteet, selkeät 

odotukset ja jatkuvaa palautetta. Ohjauksen laatu vaikuttaa suoraan opiskelijan motivaatioon, 

sitoutumiseen ja kokemukseen graduprosessista. Haasteet syntyvät usein tilanteissa, joissa 

roolit ja odotukset ovat epäselviä. Opiskelija ei tiedä mitä häneltä odotetaan, ja ohjaaja 

puolestaan olettaa opiskelijan hallitsevan akateemisen kirjoittamisen ja tutkimusprosessin 

vaatimukset ilman riittävää tukea (Drennan & Clarke, 2009). Tämä epäsuhta voi johtaa 

turhautumiseen, viivästyksiin ja kokemukseen yksin jäämisestä. 

Graduohjaus on sekä akateeminen että pedagoginen prosessi, jonka tehtävänä on 

tukea opiskelijan oppimista, tutkimustaitoja ja asiantuntijuutta. Råde (2018) ja Drennan & 

Clarke (2009) tarkastelevat ohjauksen haasteita eri näkökulmista, mutta heidän 

näkemyksensä myös täydentävät toisiaan. Råde (2018) korostaa ohjauksen sisällöllistä 

haastetta, ohjaajan on kyettävä tukemaan opiskelijaa sekä vertikaalisen että horisontaalisen 

tiedon alueilla. Jos ohjaajan osaaminen painottuu liiaksi jommallekummalle puolelle, gradu 
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voi menettää joko teoreettisen syvyytensä tai yhteytensä käytännön opetustyöhön. Drennan 

ja Clarke (2009) korostavat ohjauksen rakenteellisia ja vuorovaikutuksellisia haasteita. 

Epäselvät odotukset, puutteellinen palaute ja heikko ohjaussuhde heikentävät opiskelijan 

oppimista ja hidastavat prosessia. Nämä vuorovaikutukseen ja palautteen laatuun liittyvät 

tekijät ovat keskeisiä myös laajemmin graduohjauksen pedagogisen dynamiikan kannalta, ja 

palaan niihin tarkemmin myöhemmässä alaluvussa 2.3, jossa tarkastelen ohjaussuhdetta ja 

palautetta oppimista ohjaavina ilmiöinä. Yhdessä tarkasteluna nämä näkemykset osoittavat, 

että graduohjauksen haasteet eivät ole vain teknisiä tai organisatorisia, vaan ne heijastavat 

laajempaa jännitettä akateemisen ja ammatillisen tiedon välillä sekä ohjaussuhteen 

pedagogisia vaatimuksia. Laadukas ohjaus edellyttää sekä sisällöllistä asiantuntemusta että 

kykyä tukea opiskelijan tutkimuksellista ajattelua, reflektiota ja ammatillista kehittymistä 

samanaikaisesti. Nämä graduohjauksen sisällölliset ja rakenteelliset ulottuvuudet kytkeytyvät 

tiiviisti ohjaajan pedagogisiin ratkaisuihin ja opiskelijalähtöisen ohjauksen periaatteisiin, joita 

tarkastelen seuraavassa alaluvussa.  

2.2 Opiskelijalähtöinen ja pedagoginen ohjaus  

Opiskelijalähtöinen ja pedagoginen ohjaus on keskeinen näkökulma tutkimuksessani, 

sillä ohjaajien kokemukset liittyvät usein siihen, miten he pystyvät tukemaan opiskelijan 

toimijuutta ja oppimisprosessia. Murtonen (2017) korostaa, että opiskelijalähtöinen ohjaus 

edellyttää ohjaajalta kykyä tunnistaa opiskelijoiden erilaiset lähtökohdat, valmiudet ja tuen 

tarpeet. Opiskelijalähtöisyys ei tarkoita ohjaajan vetäytymistä, vaan aktiivista pedagogista 

suunnittelua. Ohjaajan on rakennettava sellaisia rakenteita ja työskentelytapoja, jotka tukevat 

opiskelijan omaa toimijuutta ja vastuunottoa. Tämä näkökulma yhdistyy Vuorio-Lehden 

(2017) pedagogisen ohjauksen käsitteeseen, jossa ohjauksen tavoitteena on tukea 

opiskelijan itsesäätelytaitoja ja kykyä toimia yhä itsenäisemmin gradun edistyessä. 

Tutkimuskirjallisuus korostaa, että ohjaajan rooli on muuttunut sisällön asiantuntijasta 

oppimisprosessin suunnittelijaksi ja fasilitoijaksi. Murtonen (2017) kuvaa opettajana 

kehittymisen teorioissa, kuinka opettajan työ on siirtynyt auktoriteettisemmasta kohti 

oppimisen tukemista ja oppimisympäristöjen kehittämistä. Tämä muutos näkyy myös 

graduohjauksessa, sillä ohjaajan tehtävänä ei ole vain antaa palautetta valmiista tekstistä, 

vaan rakentaa oppimisprosessi, joka tukee opiskelijan ajattelun kehittymistä. Tämä ajatus 

kytkeytyy suoraan Marnewickin (2020) esittämään rakenteiseen ohjausmalliin, jossa ohjaaja 

suunnittelee oppimistehtävät ja vuorovaikutustilanteet niin, että ne aktivoivat opiskelijan 

ajattelua ja tukevat itsenäistä työskentelyä. Aikaisempi tutkimus, erityisesti Marnewickin 
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(2020) rakenteista ohjausmallia koskeva työ, osoittaa, että ohjaajan fasilitoiva rooli vahvistaa 

opiskelijan toimijuutta ja tukee gradun etenemistä.  

Murtonen (2017) korostaa, että ohjaajan on huomioitava opiskelijan kognitiivinen 

kuormitus. Tutkimus osoittaa, että liiallinen kuormitus estää syvällisen oppimisen, mutta liian 

vähäinen kuormitus ei haasta opiskelijaa rakentamaan omaa asiantuntijuuttaan. Palosen, 

Lehtisen ja Hakkaraisen (2017) asiantuntijuusteoria tarjoaa tärkeän näkökulman, sillä 

asiantuntijuus rakentuu hyvin jäsentyneen ja käyttökelpoisen tietorakenteen varaan, joka 

kehittyy vain pitkäjänteisessä ja kokemuksellisessa työskentelyssä. Näiden näkökulmien 

yhdistettyä, voidaan todeta, että ohjaajan pedagoginen tehtävä on tasapainottaa opiskelijan 

kuormitusta niin, että oppiminen etenee hallitusti mutta riittävän haastavasti. Tämä tarkoittaa 

esimerkiksi sitä, että ohjaaja ei anna valmiita ratkaisuja, vaan esittää kysymyksiä, jotka 

suuntaavat opiskelijan ajattelua ja auttavat häntä rakentamaan omaa ymmärrystään.  

Aikaisempi tutkimus osoittaa, että gradu on keskeinen vaihe opiskelijan 

asiantuntijuuden kehittymisessä. Råde (2018) tarkastelee gradua siirtymävaiheena kohti 

itsenäistä asiantuntijuutta. Palonen et al. (2017) korostavat, että asiantuntijuus perustuu 

kokemukselliseen työskentelyyn, jossa opiskelija oppii ratkaisemaan ongelmia, reflektoimaan 

omaa ajatteluaan ja hahmottamaan kokonaisuuksia. Råde (2018) täydentää tätä näkökulmaa 

osoittamalla, että gradu tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden harjoitella tutkimuksellista 

ajattelua ja oman työnsä johtamista. Nämä taidot ovat keskeisiä asiantuntijuuden 

rakentumisessa. Näiden näkökulmien kautta, voidaan todeta, että ohjaajan pedagogiset 

ratkaisut vaikuttavat suoraan siihen, millaiseksi opiskelijan asiantuntijuus kehittyy. Jos ohjaus 

keskittyy vain teknisiin korjauksiin, opiskelijan mahdollisuus rakentaa syvempää 

asiantuntijuutta jää rajalliseksi. Sen sijaan ohjaus, joka tukee opiskelija omaa ajattelua, 

reflektointia ja päätöksentekoa, edistää asiantuntijuuden kehittymistä.  

Kun tutkimuskirjallisuutta tarkastellaan kokonaisuutena, voidaan nähdä, että eri tutkijat 

lähestyvät graduohjausta eri suunnista mutta heidän näkemyksensä muodostavat selkeän ja 

toisiaan täydentävän kokonaisuuden. Yhteistä näille näkökulmille on ajatus siitä, että ohjaus 

on pedagoginen prosessi, jossa ohjaajan tehtävänä on tukea opiskelijan oppimista, 

toimijuutta ja asiantuntijuuden kehittymistä. Murtonen (2017) korosti, että ohjaus on 

pedagogista suunnittelua, jossa ohjaajan on ymmärrettävä oppimisen mekanismeja ja 

opiskelijoiden erilaisia valmiuksia. Tällä näkemykselle on suora käytännön merkitys 

graduohjauksessa, sillä opiskelijat tulevat hyvin erilaisista taustoita, ja heidän kykynsä 

säädellä omaa työskentelyään vaihtelee. Pedagoginen ajattelu auttaa ohjaajaa rakentamaan 

ohjausprosessin, joka tukee opiskelijaa juuri siinä kohdassa, jossa hän on. Murtonen (2017) 

toi myös esiin kuormituksen säätelyn merkityksen. Ohjaajan on tunnistettava, milloin 

opiskelija tarvitsee tukea ja milloin haastetta. Tämä luo perustan kaikelle muulle 
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tutkimuskirjallisuudessa esiin nousevalle. Vuorio-Lehti (2017) syventää Murtosen (2017) 

ajatuksia tuomalla esiin pedagogisen ohjauksen käsitteen. Vuorio-Lehti (2017) korosti että 

ohjauksen tavoitteena on vahvistaa opiskelijan toimijuutta ja itsesäätelytaitoja, jotka ovat 

välttämättömiä gradun tekemisessä. Tämä näkökulma tuo ohjaukseen myös vallan 

ulottuvuuden, sillä ohjaaja on asiantuntija ja institutionaalisen vallan edustaja, mutta hänen 

tehtävänään on käyttää tätä valtaa niin, että opiskelija oppii vähitellen ottamaan vastuun 

omasta työskentelystään. Ajatus kytkeytyy suoraan graduohjauksen käytäntöihin, sillä 

ohjaajan ei tule ratkaista ongelmia opiskelijan puolesta, vaan auttaa häntä oppimaan 

ratkaisemaan ne itse. Palonen et al. (2017) tuovat esiin asiantuntijuuden kognitiivisen 

perustan. Heidän mukaansa asiantuntijuus rakentuu kokemuksellisen työskentelyn kautta ja 

tämä näkökulma on erityisen tärkeä graduohjauksessa, sillä gradu on usein opiskelijan 

ensimmäinen laaja tutkimuksellinen kokonaisuus. Jos ohjaus keskittyy vain teknisiin 

korjauksiin, opiskelija ei pääse harjoittelemaan näitä taitoja. Palosen et al. (2017) näkökulma 

siis perustelee, miksi ohjaajan tulee tuke opiskelijan omaa ajattelua ja tarjota tilaa kokeilulle 

ja erehdyksille, jolloin asiantuntijuus kehittyy.  

Marnewick (2020) konkretisoi pedagogisen ohjauksen käytännön tasolle. Hänen 

tutkimuksensa osoittaa, että rakenteinen, vaiheittain etenevä ohjausmalli tukee opiskelijoiden 

etenemistä ja vahvistaa heidän toimijuuttaan. Tämä näkökulma täydentää Murtosen (2017) 

ja Vuorio-Lehden (2017) teoreettista huomiota: pedagoginen ajattelu ei riitä, ellei sitä toteuta 

käytännössä. Marnewickin (2020) mukaan ohjaajan rooli on fasilitoida oppimista, rakentaa 

oppimistehtäviä, jotka aktivoivat opiskelijan ajattelua, sekä varmistaa, ettei ohjaus toista 

samoja sisältöjä eri muodoissa. Tämä on erityisen tärkeää graduohjauksessa, jossa 

opiskelijan motivaatio ja eteneminen voivat hidastua, jos ohjaus ei tarjoa selkeää rakennetta 

ja mielekkäitä oppimistehtäviä. Råde (2018) korosti näkökulman gradun asiantuntijuuden 

kehittymisen keskeisenä vaiheena. Råden (2018) näkökulma yhdistää kaikki edellä mainitut 

teoriat, sillä ohjaajan pedagogiset ratkaisut vaikuttavat suoraan siihen, millaiseksi opiskelijan 

asiantuntijuus kehittyy. Jos ohjaus tukee opiskelijan toimijuutta, jäsentää oppimisprosessia ja 

tarjoaa tilaa reflektoinnille, gradusta tulee merkittävä oppimiskokemus, ei vain muodollinen 

suoritus. Tutkimuskirjallisuus yhdessä rakentaa vahvan perustan graduohjauksen 

pedagogiselle ymmärrykselle, sillä ohjaus ei ole vain akateeminen velvollisuus, vaan 

oppimisen suunnittelua, vuorovaikutusta ja opiskelijan asiantuntijuuden tukemista. Nämä 

opiskelijalähtöisen ja pedagogisen ohjauksen periaatteet kytkeytyvät tiiviisti ohjaussuhteen, 

palautteen ja vuorovaikutuksen laatuun, joita tarkastelen seuraavassa alaluvussa.  
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2.3 Ohjaussuhde, palaute ja vuorovaikutus pedagogisena 
kokonaisuutena  

Pedagogisesta näkökulmasta ohjaussuhde ei ole vain organisatorinen rakenne, vaan 

oppimisen tila, jossa opiskelijan ajattelu, toimijuus ja asiantuntijuus kehittyvät 

vuorovaikutuksen kautta. Aikaisempi tutkimus osoittaa, että ohjaussuhteella, palautteella ja 

vuorovaikutuksella on syvällinen oppimista ohjaava merkitys, ja ne muodostavat 

graduohjauksen pedagogisen ytimen. Vehviläinen (2020) korostaa, että ohjaussuhde 

rakentuu dialogisessa vuorovaikutuksessa, jossa ohjaaja toimii tulkintakumppanina ja 

opiskelijan ajattelun näkyväksi tekijänä. De Kleijn et al. (2013) puolestaan osoittavat, että 

palautteen laatu ja ohjauksen mukauttaminen opiskelijan tarpeisiin vaikuttavat keskeisesti 

tutkimuksellisen ajattelun ja itsesäätelyn kehittymiseen. Näitä ilmiöitä voidaan tarkastella 

toisiinsa kietoutuvina pedagogisina ulottuvuuksina, jotka rakentuvat ohjaussuhteen laadusta, 

palautteen pedagogisesta merkityksestä, ohjauksen mukauttamisesta opiskelijan tarpeisiin 

sekä vuorovaikutuksen ja pedagogisen sensitiivisyyden kautta. Lisäksi ohjauksen 

rakenteelliset ja kulttuuriset ehdot muodostavat taustan, jonka puitteissa nämä pedagogiset 

prosessit toteutuvat.  

Vehviläinen (2020) korostaa, että ohjaussuhde on aina institutionaalinen ja 

pedagoginen kohtaaminen. Ohjaaja toimii tilanteessa, jossa hänen tehtävänään on tukea 

opiskelijan oppimisprosessia erilaisten pedagogisten interventioiden kautta, kuuntelemalla, 

kysymällä, havainnoimalla ja rakentamalla tilanteita, jotka auttavat opiskelijaa viemään omaa 

työtään eteenpäin. Vehviläinen (2020) myös muistuttaa, että ohjaussuhde on luonteeltaan 

asymmetrinen eli ohjaajalla on enemmän prosessitietoa ja institutionaalista valtaa, kun taas 

opiskelijalla on kokemuksellinen tieto omasta työskentelystään. Tämä asymmetria ei 

kuitenkaan tarkoita hierarkkisuutta, vaan pedagogista vastuuta, jossa ohjaajan tehtävänä on 

luoda vuorovaikutukseen ammatillisen hyvän tahdon ilmapiiri ja tukea opiskelijan toimijuutta. 

Tämä näkökulma syventää ymmärrystä siitä, miksi palautteen ja vuorovaikutuksen laatu on 

graduprosessissa niin keskeistä. De Kleijn et al. (2013) osoittavat, että ohjaussuhteen 

luottamus ja vuorovaikutuksen avoimuus ovat keskeisiä tekijöitä siinä, miten opiskelija 

hyödyntää palautetta ja kokee ohjauksen mielekkääksi. Tämä täydentää Vehviläisen (2020) 

näkemystä, sillä kun ohjaussuhde on pedagogisesti sensitiivinen ja institutionaalisesti 

läpinäkyvä, opiskelija pystyy tulkitsemaan palautteen rakentavasti ja hyödyntämään sitä 

oppimisen välineenä. Vehviläinen ja Löfström (2014) tuovat lisäksi esiin, että ohjaussuhde 

rakentuu aina akateemisen kulttuurin ja kirjoittamisen normien sisällä. Tämä tarkoittaa, että 

ohjaussuhde ei ole neutraali tila, vaan siihen vaikuttavat yliopiston odotukset, kirjoittamisen 

traditiot ja käsitykset siitä, millaista on hyvä tutkimus ja oikeanlainen ohjaus.  
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Palaute on graduohjauksen keskeisin pedagoginen väline. De Kleijn et al. (2013) 

osoittavat, että palautteen koettu hyödyllisyys on vahvasti yhteydessä ohjaussuhteen 

laatuun. Palaute ei ole vain tekninen ”korjauslista”, vaan pedagoginen väline, joka auttaa 

opiskelijaa ymmärtämään työnsä tavoitteita ja kehittämään omaa ajatteluaan. Palautteen 

merkitys korostuu erityisesti graduprosessissa, jossa opiskelija kohtaa monimutkaisia ja 

avoimia ongelmia. Hyvä palaute auttaa opiskelijaa jäsentämään kokonaisuutta, tekemään 

perusteltuja valintoja ja rakentamaan tutkimuksellista identiteettiään ja etenemään 

prosessissaan. Tässä kohdin De Kleijnin et al. (2013) ja Vehviläisen (2020) näkemykset 

kohtaavat, sillä palaute toimii vain silloin, kun ohjaussuhde on pedagogisesti sensitiivinen ja 

vuorovaikutus mahdollistaa avoimen dialogin. Adaptiivinen ohjaus (De Kleijn et al., 2014) 

syventää ymmärrystä palautteen pedagogisesta merkityksestä. Mallin mukaan ohjaajan tulee 

mukauttaa palautteen suunta opiskelijan valmiuksiin, tavoitteisiin ja työskentelytapaan. 

Backward feedback korjaa ja täsmentää jo tehtyä, upward feedback nostaa ajattelua 

teoreettisesti ja käsitteellisesti korkeammalle tasolle, ja forward feedback ohjaa seuraaviin 

askeliin. Adaptiivinen ohjaus edellyttää ohjaajalta tilannetajua ja pedagogista harkintaa, sillä 

opiskelijat eivät etene gradussa samalla tavalla. Osa tarvitsee tukea rakenteen 

hahmottamiseen, osa teoreettiseen ajatteluun ja osa työskentelyrytmin ylläpitämiseen. Tämä 

mukauttaminen perustuu usein ohjaajan hiljaiseen tietoon (tacit knowledge), eli 

kokemukseen pohjautuvaan ymmärrykseen siitä, millainen palaute tukee opiskelijaa eri 

vaiheissa. De Kleijnin et al. (2014) adaptiivinen malli täydentää Vehviläisen (2020) 

pedagogista sensitiivisyyttä korostavaa näkökulmaa: molemmat painottavat ohjaajan kykyä 

tunnistaa opiskelijan tilanne ja säätää ohjaustaan sen mukaan. Näin adaptiivinen ohjaus 

toimii sillanrakentajana palautteen ja vuorovaikutuksen välillä.  

Kun tarkastellaan palautetta ja ohjausta yhdessä, vuorovaikutuksen merkitys nousee 

keskeiseksi. De Kleijn et al. (2013) osoittavat, että vuorovaikutuksen laatu vaikuttaa siihen, 

miten opiskelija tulkitsee palautteen ja kuinka motivoituneeksi hän kokee itsensä. Tämä 

tarkoittaa, että ohjaussuhde ei ole vain tiedonvaihtoa, vaan dialoginen prosessi, jossa 

opiskelija saa mahdollisuuden testata ideoitaan, jäsentää ajatteluaan ja rakentaa 

ymmärrystään. Pedagogisesti merkittävä vuorovaikutus on avointa, kuuntelevaa ja 

opiskelijan ajattelua eteenpäin vievää (De Kleijn et al., 2013). Se luo tilan, jossa opiskelija voi 

turvallisesti kokeilla, erehtyä ja oppia, mikä on asiantuntijuuden kehittymisen kannalta 

välttämätöntä. Vuorovaikutuksen pedagoginen laatu ei kuitenkaan synny itsestään. 

Macfadyen et al. (2019) korostavat ohjaajan pedagogista sensitiivisyyttä, joka tarkoittaa 

kykyä tunnistaa opiskelijan tarpeet, tunteet ja oppimisen esteet hienovaraisesti 

vuorovaikutuksen kautta. Tämä sensitiivisyys ei ole pelkkää empaattisuutta, vaan 

käytännöllistä tietoa siitä, miten opiskelijat tyypillisesti oppivat ja millaisia haasteita he 
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kohtaavat. Pedagoginen sensitiivisyys näkyy esimerkiksi siinä, että ohjaaja osaa ajoittaa 

palautteen oikein, tunnistaa opiskelijan epävarmuuden tai ylikuormituksen ja tarjoaa sopivan 

tasoista tukea (Macfadyen et al., 2019). Tämä käytännöllinen tieto kehittyy kokemuksen 

myötä ja muodostaa tärkeän osan ohjaajan pedagogista asiantuntijuutta. Tämä näkökulma 

täydentää De Kleijnin et al. (2013; 2014) mallia osoittamalla, että palautteen ja 

vuorovaikutuksen pedagoginen laatu ei synny pelkästään ohjausstrategioista, vaan myös 

ohjaajan kyvystä lukea opiskelijan tilannetta. Pedagoginen sensitiivisyys liittyy läheisesti 

ohjaajan kykyyn tunnistaa opiskelijan etenemisen esteitä. De Kleijn et al. (2014) osoittavat, 

että opiskelijat odottavat ohjaajalta kykyä havaita, milloin eteneminen hidastuu ja milloin 

opiskelija tarvitsee tukea. Esteet voivat liittyä esimerkiksi tutkimusaiheen rajaamiseen, 

teoreettisen viitekehyksen ymmärtämiseen tai aineiston analyysiin. Pedagogisesti taitava 

ohjaaja ei ratkaise ongelmia opiskelijan puolesta, vaan auttaa häntä löytämään ratkaisut itse 

esimerkiksi kysymysten, vaihtoehtoisten näkökulmien tai työskentelystrategioiden avulla (De 

Kleijn et al., 2014). Tämä näkökulma yhdistää Macfadyenin et al. (2019) sensitiivisyyden ja 

De Kleijnin et al. (2014) adaptiivisen ohjauksen. Molemmat korostavat ohjaajan kykyä 

tunnistaa opiskelijan tilanne ja säätää ohjaustaan sen mukaan. Tämä tukee opiskelijan 

itsesäätelyä ja vahvistaa hänen asiantuntijuuttaan.  

Ohjaussuhteen, palautteen ja vuorovaikutuksen lisäksi graduohjausta muovaavat 

ohjauksen rakenteet ja akateeminen kulttuuri. Grohnert et al. (2024) esittävät tehokkaan 

ohjauksen mallin, jossa korostuvat ohjaajan pedagoginen osaaminen, selkeät rakenteet ja 

opiskelijan aktiivinen toimijuus. Tehokas ohjaus edellyttää siis yksilöllistä pedagogista 

sensitiivisyyttä sekä institutionaalisia rakenteita, jotka tukevat ohjaustyötä. Macfadyen et al. 

(2020) korostavat, että ohjaustaidot kehittyvät kokemuksen ja reflektiivisen käytännön kautta. 

Vehviläinen ja Löfström (2014) puolestaan tuovat esiin, että ohjauksen kulttuuriset ja 

rakenteelliset ehdot, kuten kirjoittamisen normit, arviointikäytännöt ja akateemiset odotukset, 

vaikuttavat siihen, millaiseksi ohjaus muodostuu. Mårtensson ja Söderström (2025) 

osoittavat, että ohjauksen laatu heijastuu suoraan gradun lopputuloksiin, sillä selkeä, 

dialoginen ja pedagogisesti perusteltu ohjaus tukee opiskelijan etenemistä ja parantaa työn 

laatua. Näiden näkökulmien perusteella ohjaussuhde, palaute, vuorovaikutus ja ohjauksen 

rakenteet muodostavat toisiinsa kietoutuvan pedagogisen kokonaisuuden, joka vaikuttaa 

suoraan opiskelijan etenemiseen, oppimiseen ja gradun laatuun. Tämä kokonaisuus luo 

perustan seuraavalle alaluvulle, jossa tarkastelen ohjaajan toimijuutta ja työskentely-

ympäristön ehtoja osana graduohjausta.  
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2.4 Ohjaajan toimijuus ja työskentely-ympäristön ehdot  

Ohjaajan toimijuus on keskeinen näkökulma tässä tutkimuksessa, sillä ohjaajien 

kokemukset ohjaustyöstä rakentuvat pitkälti sen varaan, millaisia mahdollisuuksia heillä on 

käyttää toimijuuttaan omassa työssään. Ohjaajan toimijuus graduohjauksessa rakentuu 

monitasoisesti, se on yhtä aikaa yksilöllinen, sosiaalinen ja organisatorinen ilmiö. Toimijuus 

ei ole pelkkä henkilökohtainen ominaisuus, vaan se syntyy ohjaajan taitojen, identiteetin, 

arvojen ja yliopiston rakenteiden vuorovaikutuksessa. Aiempi tutkimus osoittaa, että ohjaajan 

toimijuus on jatkuvasti neuvoteltu ja usein jännitteinen prosessi, jossa yksilölliset valmiudet, 

yhteisön käytännöt ja institutionaaliset odotukset kietoutuvat toisiinsa (Eteläpelto et al., 

2013). Yksilöllinen toimijuus viittaa ohjaajan kykyyn toimia tavoitteellisesti ja tehdä 

perusteltuja valintoja omassa työssään. Eteläpelto et al. (2013) mukaan toimijuus rakentuu 

erityisesti ammatillisesta identiteetistä, arvoista ja kompetensseista. Graduohjauksessa tämä 

näkyy siinä, miten ohjaaja jäsentää oman roolinsa asiantuntijana ja pedagogina, tunnistaa 

omat vahvuutensa ja rajansa, tekee valintoja ohjauksen tavoitteista ja työskentelytavoista 

sekä säätelee omaa työkuormaansa ja emotionaalista panostaan. Vehviläinen (2020) 

korostaa, että ohjaajan ammatillinen toimijuus ei ole vain teknistä osaamista, vaan myös 

kykyä olla läsnä, kuunnella, tulkita ja rakentaa yhteistä ymmärrystä. Ohjaaja toimii 

tulkintakumppanina, joka auttaa opiskelijaa jäsentämään kokemuksiaan ja etenemään kohti 

tavoitteitaan. Samalla ohjaajan toimijuus sisältää emotionaalista työtä. Komppa et al. (2019) 

osoittavat, että ohjaaja joutuu jatkuvasti kohtaamaan opiskelijoiden epävarmuutta, 

ahdistusta, turhautumista ja toisinaan myös liiallista itsevarmuutta. Ohjaajan tehtävä on tukea 

tunteita, jotka vievät prosessia eteenpäin, ja lieventää tunteita, jotka estävät etenemistä. 

Tämä edellyttää kykyä tunnistaa ja nimetä tunteita, kykyä säädellä omaa reaktiivisuutta, 

valmiutta ottaa tunteet puheeksi sekä ymmärrystä siitä, missä kulkee ohjauksen ja terapian 

raja. Ohjaajan yksilöllinen toimijuus on siis vahvasti affektiivista, ei vain kognitiivista.  

Toimijuus ei kuitenkaan ole yksilön sisäinen ominaisuus, vaan se rakentuu 

sosiaalisissa suhteissa. Soini ja Pyhältö (2012) korostavat, että akateeminen ohjaus on aina 

osa tiedeyhteisön käytäntöjä, vaikka ohjaus usein koetaan yksilölliseksi ja näkymättömäksi 

työksi. Ohjaajan toimijuutta vahvistaa erityisesti kollegiaalinen tuki, jaettu pedagoginen 

vastuu, yhteiset käytännöt ja pelisäännät sekä tutkimusryhmien ja seminaarien osallistavat 

rakenteet. Pyhältö et al. (2024) osoittavat, että ohjaajan kokema yhteisön tuki on yksi 

keskeisimmistä tekijöistä, joka vahvistaa ohjaajan kompetenssikokemusta. Tämä tukee 

toimijuudesta yhteissäätelynä (co-regulation), jossa ohjaajan oppiminen ja kehittyminen 

tapahtuvat vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Vehviläinen ja Löfström (2014) kuitenkin 

osoittavat, että yliopistokulttuuri on usein yksilökeskeinen, mikä rajoittaa ohjaajan sosiaalista 



17 
 
 
 

 

toimijuutta. Heidän analyysinsa paljastaa kaksi kilpailevaa diskurssia. Ensimmäinen on 

perinteinen, yksilöllinen ja asiantuntijakeskeinen ohjausdiskurssi (master-apprentice 

discourse), jossa ohjaaja nähdään yksin vastuullisena asiantuntijana. Toista edustaa 

prosessiorientoitunut ja dialoginen ohjausdiskurssi, jossa ohjaus ymmärretään 

yhteistoiminnaksi ja pedagogiseksi vastuuksi, joka jakautuu ohjaajan, opiskelijan ja yhteisön 

kesken. Nämä diskurssit elävät rinnakkain ja luovat jännitteitä ohjaajan toimijuuteen, sillä 

ohjaaja haluaisi toimia dialogisesti, mutta rakenteet ja kulttuuri ohjaavat yksilölliseen 

vastuunkantoon.  

Organisatorinen taso määrittää, millaisia mahdollisuuksia ohjaajalla on käyttää 

toimijuuttaan. Yliopistojen rakenteet, kuten ohjausjärjestelmät, resurssit, ohjausvastuut, 

arviointikäytännöt ja työaikajärjestelyt luovat raamit, joiden sisällä ohjaaja toimii. Soini ja 

Pyhältö (2012) kuvaavat akateemisen ohjauksen olevan usein näkymätöntä työtä, jota ei 

tunnisteta omaksi työprosessikseen. Tämä heikentää ohjaajan toimijuutta, koska ohjaustyö 

jää yksilön harteille, yhteisiä rakenteita ei ole, ohjausvastuu jakautuu epätasaisesti sekä 

pedagoginen osaaminen jää piiloon. Pyhältö et al. (2024) osoittavat, että ohjaajien 

ammatillinen kehittyminen on edelleen satunnaista ja rakenteellisesti heikosti tuettua. 

Kehittyminen tapahtuu usein ”learning by doing” -periaatteella, mikä kuormittaa erityisesti 

uusia ohjaajia. Lisäksi Tikkanen et al. (2024) korostavat, että ohjaajien kokema kuormitus 

liittyy usein rakenteellisiin epäselvyyksiin, työn näkymättömyyteen ja emotionaalisen työn 

kasautumiseen. Heidän mukaansa ohjaajat joutuvat kantamaan vastuuta sekä ohjauksen 

sisällöllisistä että emotionaalisista ulottuvuuksista ilman riittäviä rakenteellisia tukimuotoja, 

mikä heikentää työhyvinvointia ja kaventaa toimijuuden mahdollisuuksia. Tämä osoittaa, että 

ohjaajan jaksaminen ja toimijuus ovat tiiviisti sidoksissa siihen, miten yliopisto tunnistaa, 

resursoi ja jakaa ohjaustyötä. Organisatoriset rakenteet voivat siis joko vahvistaa tai rajoittaa 

ohjaajan toimijuutta. Esimerkiksi selkeät ohjauslinjaukset, koulutus ja mentorointi, jaetut 

käytännöt sekä työnohjaus ja vertaistuki vahvistavat toimijuutta, kun taas niiden puute 

kaventaa sitä.  

Graduohjaus on erityinen konteksti, jossa toimijuuden jännitteet tulevat näkyviin. 

Ohjaaja toimii tilanteessa, jossa opiskelijoiden taustat ja valmiudet vaihtelevat, aikapaineet ja 

valmistumisen vaatimukset kiristyvät, ohjausvastuut ovat usein epäselviä, emotionaalinen 

kuormitus on merkittävää sekä ohjaus tapahtuu usein yksin, ilman rakenteellista tukea. 

Vehviläinen ja Löfström (2014) kuvaavat ohjaajien kokemaa tarvetta ”kristallipalloon”: 

ohjaajat kokevat painetta ennustaa opiskelijan onnistuminen ja valita oikeat interventiot. 

Tämä paljastaa toimijuuden rajoitteen, sillä ohjaaja kokee olevansa vastuussa asioista, joihin 

hänellä ei ole todellista vaikutusvaltaa. Samalla tutkimukset osoittavat, että toimijuutta 

voidaan vahvistaa dialogisilla käytännöillä, prosessiorientoituneella ohjauksella, jaetulla 
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vastuulla, kollegiaalisilla rakenteilla, emotionaalisen työn tunnistamisella ja tukemisella. 

Toimijuus ei siis ole vain yksilön ominaisuus, vaan yhteisön ja rakenteiden mahdollistava tila.  

Kun tutkimukset asetetaan dialogiin keskenään, muodostuu selkeä kokonaiskuva. 

Eteläpelto et al. (2013) tarjoavat teoreettisen perustan toimijuudelle monitasoisena ilmiönä. 

Vehviläinen (2020) konkretisoi toimijuuden ohjaajan ammatillisena ja dialogisena toimintana. 

Soini ja Pyhältö (2012) osoittavat, että ohjaus on rakenteellisesti ja kulttuurisesti jännitteistä. 

Pyhältö et al. (2024) tuovat esiin yhteisön tuen merkityksen ohjaajan kompetenssille. 

Komppa et al. (2019) nostavat esiin emotionaalisen työn ja sen kuormittavuuden. 

Vehviläinen ja Löfström (2014) paljastavat kulttuuriset diskurssit, jotka rajoittavat toimijuutta 

ja estävät ohjauksen kollektiivista kehittämistä. Yhdessä nämä tutkimukset osoittavat, että 

ohjaajan toimijuus ei ole yksilön sisäinen ominaisuus, vaan suhteessa rakentuva, 

kulttuurisesti muotoutunut ja rakenteellisesti ehdollistunut prosessi. Toimijuuden 

vahvistaminen edellyttää siis pedagogisen osaamisen näkyväksi tekemistä, yhteisöllisiä 

rakenteita, dialogisia käytäntöjä, emotionaalisen työn tunnistamista sekä institutionaalista 

tukea ja koulutusta. Graduohjaus on paikka, jossa nämä ulottuvuudet tulevat erityisen 

kirkkaasti näkyviin.  

Teoriaosio on osoittanut, että graduohjaajan toimijuus rakentuu moniulotteisesti 

yksilöllisten valmiuksien, sosiaalisten suhteiden ja institutionaalisten rakenteiden 

vuorovaikutuksessa. Ohjaustyö on pedagogista ja emotionaalista, yksilöllistä ja yhteisöllistä, 

ja siihen liittyy sekä mahdollisuuksia että rakenteellisia rajoitteita. Aiempi tutkimus on tuonut 

esiin, että ohjaajien kokemus omasta toimijuudestaan ja saamastaan tuesta vaikuttaa 

suoraan ohjauksen laatuun, työhyvinvointiin ja opiskelijoiden etenemiseen. Samalla 

tutkimukset osoittavat, että ohjaustyön haasteet eivät ole vain yksilön ongelmia, vaan 

heijastavat laajempia kulttuurisia ja organisatorisia käytäntöjä. Näiden teoreettisten 

havaintojen pohjalta siirryn seuraavaksi tarkastelemaan, miten graduohjaajat itse kuvaavat 

toimijuuttaan omassa työssään. Tutkimukseni empiirinen osa keskittyy siihen, millaisia 

kokemuksia ohjaajilla on ohjauksesta, millaiset tekijät tukevat heidän työtään ja millaisia 

haasteita he kohtaavat. Seuraavassa luvussa kuvaan tutkimuksen toteutuksen, 

aineistonkeruun ja analyysimenetelmät, joiden avulla näihin kysymyksiin etsitään vastauksia.  
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3 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS  

Tässä luvussa kuvataan tutkimuksen toteutus kokonaisuutena sekä ne ratkaisut, joiden 

avulla tutkimuskysymyksiin pyritään vastaamaan. Luvussa avataan tutkimuksen tavoitteet ja 

tutkimuskysymykset sekä tutkimuksen tieteenfilosofiset ja metodologiset lähtökohdat, jotka 

ohjaavat tapaa tarkastella graduohjausta kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa. 

Lisäksi käsitellään tutkimuksen eettisiä periaatteita ja luotettavuutta, aineiston hankintaa 

sekä sisällönanalyysin etenemistä. Näiden kokonaisuuksien avulla muodostuu läpinäkyvä 

kuva siitä, miten tutkimus on suunniteltu, toteutettu ja analysoitu suhteessa graduohjaajien 

kokemuksiin, ohjauksen tukirakenteisiin ja ohjauksen haasteisiin.  

3.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset  

Tässä tutkimuksessa tarkastellaan Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja 

kulttuurin tiedekunnan graduohjaajien kokemuksia ohjaustyöstä ja heille tarjottua tukea. 

Tutkimuksen tavoitteena on ymmärtää, millaisena ohjaajat itse kokevat työnsä, mitä he 

pitävät siinä tärkeänä, mitkä tekijät koetaan haasteellisiksi ja millaiset tekijät tukevat heidän 

toimintaansa ohjaajina. Tutkimus on laadullinen, sillä sen tavoitteena on tulkita ja ymmärtää 

ilmiötä merkitysten kautta eikä tuottaa määrällisesti yleistettävää tietoa. Laadullinen 

lähestymistapa ja sisällönanalyysi ovat perusteltuja, koska tutkimuksen tavoitteena on 

ymmärtää ohjaajien kokemuksia heidän omista lähtökohdistaan. Kyselylomake antaa 

vastaajille mahdollisuuden käsitellä aihetta reflektiivisesti ja tuoda esiin näkemyksiään ilman 

kasvokkaisen tilanteen rajoitteita. 

  

Tutkimuskysymykset:   

 

1. Millaisia kokemuksia graduohjaajat (kasvatustieteiden ja 

kulttuurin tiedekunnassa) saavat ohjauksestaan, mitkä tekijät tukevat heitä 

ohjaajana?   

 

2. Mitkä ovat ohjaajien mukaan suurimmat haasteet graduohjauksessa ja 

miten ohjaajien saama tuki voisi vastata näihin haasteisiin?   
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3.2 Tieteenfilosofiset lähtökohdat  

Tämä tutkimus sijoittuu tulkinnalliseen ja sosiaalisen konstruktionismin 

tutkimusperinteeseen, jossa todellisuus nähdään muotoutuvan ihmisten kokemusten, 

sosiaalisen vuorovaikutuksen ja kulttuuristen käytäntöjen kautta. Sosiaalinen 

konstruktionismi on yksi laadullisen tutkimuksen keskeisistä paradigmoista, ja sitä kuvataan 

kirjallisuudessa usein myös tulkinnallisena (interpretivism) tai konstruktiivisena 

(constructivism) lähestymistapana (Creswell & Poth, 2023). Sen lähtökohtana on ajatus siitä, 

että ihmiset pyrkivät ymmärtämään maailmaa, jossa he elävät ja toimivat sekä rakentavat 

tätä ymmärrystä subjektiivisten kokemustensa kautta. Kokemuksiin liittyvät merkitykset ovat 

moninaisia ja muuttuvia, ja ne rakentuvat sosiaalisesti ja historiallisesti vuorovaikutuksessa 

toisten kanssa (Creswell & Poth, 2023). Konstruktionistisessa tutkimusotteessa pyritään 

tavoittamaan osallistujien omat tulkinnat ja kokemukset mahdollisimman avoimilla ja laaja-

alaisilla kysymyksillä. Tutkija ei pyri objektiiviseen etäisyyteen, vaan tunnistaa oman 

taustansa ja kokemustensa vaikutuksen tulkintaan. Tätä kutsutaan tutkijan positionoinniksi, 

ja se on olennainen osa tulkinnallista tutkimusotetta (Creswell & Poth, 2023). 

Konstruktionistinen lähestymistapa korostaa myös kontekstin merkitystä, sillä merkitykset 

syntyvät aina tietyssä sosiaalisessa, kulttuurisessa ja institutionaalisessa ympäristössä.  

Vaikka tämä tutkimus ei hyödynnä fenomenologiaa varsinaisena tutkimustrategiana, 

siinä on fenomenologinen ulottuvuus, joka tukee konstruktionistista lähestymistapaa 

korostamalla ohjaajien elettyjen kokemusten ja niihin liitettyjen merkitysten ymmärtämistä. 

Creswell ja Poth (2023) kuvaavat fenomenologiaa lähestymistapana, jossa pyritään 

tavoittamaan kokemusten mitä ja miten, eli mitä osallistujat ovat kokeneet ja miten he ovat 

sen kokeneet. Tässä tutkimuksessa fenomenologinen näkökulma toimii kokemuksellisuuden 

teoreettisena perustana, ei metodologisena strategiana. Sosiaalista konstruktionismia on 

kritisoitu erityisesti sen taipumuksesta relativismiin sekä siitä, että se voi korostaa kielellisiä 

tulkintoja liiaksi ja sivuuttaa materiaalisen todellisuuden vaikutukset. Creswell ja Poth (2023) 

tuovat esiin, että konstruktionistinen tutkimus edellyttää tutkijalta tietoisuutta omasta 

tulkinnallisesta roolistaan ja jatkuvaa reflektiota siitä, miten tulkinnat syntyvät. Kritiikki ei 

kuitenkaan heikennä konstruktionismin soveltuvuutta tutkimuksiin, joissa tavoitteena on 

ymmärtää kokemuksia, merkityksiä ja vuorovaikutusta (Creswell & Poth, 2023).  

Sosiaalinen konstruktionismi tarjoaa tälle tutkimukselle erityisen vahvan ja 

johdonmukaisen tieteenfilosofisen perustan, koska tutkimuksen kohteena ovat ohjaajien 

kokemukset opiskelijalähtöisestä ohjauksesta, palautteesta ja pedagogisesta toimijuudesta. 

Nämä ilmiöt ovat luonteeltaan sellaisia, ettei niillä ole yhtä objektiivista tai universaalia 

määritelmää, vaan ne rakentuvat ohjaajien omissa tulkinnoissa, vuorovaikutuksessa 
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opiskelijoiden kanssa sekä yliopiston institutionaalisissa käytännöissä. Opiskelijalähtöinen 

ohjaus perustuu ajatukseen, että ohjaus on dialoginen ja yhteistoiminnallinen prosessi, jossa 

merkitykset syntyvät ja muovautuvat ohjaajan ja opiskelijan välisessä vuorovaikutuksessa. 

Tämä on täysin linjassa konstruktionistisen ajattelun kanssa, jossa merkityksen ymmärretään 

sosiaalisesti neuvotelluiksi ja kontekstisidonnaisiksi (Creswell & Poth, 2023). Myös ohjaajan 

toimijuus, joka on yksi tutkimuksen keskeisistä analyysikohteista, on konstruktionistisesti 

tarkasteltuna ilmiö, joka rakentuu suhteessa ympäristöön, odotuksiin ja vuorovaikutukseen. 

Toimijuus ei ole pysyvä ominaisuus, vaan se muotoutuu tilanteisesti ja sosiaalisesti, sillä 

ohjaaja toimii, tulkitsee ja tekee ratkaisuja niissä institutionaalisissa ja pedagogisissa 

puitteissa, joissa hän työskentelee. Konstruktionismi tarjoaa käsitteellisin kehyksen 

ymmärtää, miten ohjaajat merkityksellistävät omaa toimijuuttaan ja millaisia tulkintoja he 

liittävät ohjaustyöhönsä erilaisissa tilanteissa.  

Aineiston analyysi tukee tätä lähestymistapaa, koska tutkimuksessa ei sovelleta 

valmiita kategorioita, vaan analyysi rakentuu ohjaajien omien kuvasten ja merkityksenantojen 

varaan. Tämä on konstruktionistisen tutkimusotteen ytimessä, sillä todellisuus ymmärretään 

osallistujien kokemusten ja tulkintojen kautta, ei ulkoapäin määriteltyjen käsitteiden avulla 

(Creswell & Poth, 2023). Lisäksi konstruktionismi tunnistaa tutkijan aktiivisen roolin 

tulkitsijana. Tutkimusta toteuttavan tutkijan oma käsitys opiskelijalähtöisestä ohjauksesta ja 

toimijuudesta vaikuttaa siihen, miten ainestoa tulkitaan ja millaisia merkityksiä siitä nostetaan 

esiin. Konstruktionistinen lähestymistapa tunnistaa tämän tulkinnallisen position osaksi 

tutkimusprosessia, mikä tekee siitä luontevan ja perustellun lähtökohdan tämän tutkimuksen 

analyysille (Creswell & Poth, 2023). Kontekstin merkitys on myös olennainen, koska 

ohjaajien käsityksen palautteesta, ohjaussuhteesta ja toimijuudesta rakentuvat yliopiston 

organisatorisissa rakenteissa, joissa esimerkiksi arviointikäytännöt, ohjausresurssit ja 

akateemiset normit vaikuttavat siihen, millaisia merkityksiä ohjaajat liittävät omaan 

toimintaansa. Sosiaalinen konstruktionismi tarjoaa välineet ymmärtää näitä kontekstuaalisia 

sidoksia ja sitä, miten ne muovaavat ohjaajien kokemuksia. Sosiaalinen konstruktionismi ei 

siis ole vain yksi mahdollinen tieteenfilosofinen valinta, vaan se on täydellisesti linjassa 

tämän tutkimuksen tavoitteiden, aineiston luonteen ja analyysitavan kanssa. Se mahdollistaa 

ohjaajien kokemusten tarkastelun tavalla, joka tekee oikeutta niin moninaisuudelle, 

kontekstisidonnaisuudelle ja vuorovaikutukselliselle rakentumiselle sekä opiskelijalähtöisen 

ohjaukset että ohjaajan toimijuuden näkökulmista.  
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3.3 Tutkimuksen suunnittelu ja metodologiset valinnat  

Tutkimuksen suunnittelu käynnistyi graduseminaarissa, jossa nousi esiin tarve 

tarkastella graduohjausta ja ohjaajien saamaa tukea yliopistokontekstissa. Samanaikaisesti 

kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa Tampereen yliopistossa, käynnistettiin hanke 

liittyen graduohjauksen kehittämiseen, jota vetivät seminaarin ohjaajat Jaakko Kauko ja Nelli 

Piattoeva. Tämä tutkimus rakentuu osaksi kyseistä kehittämishanketta ja tuottaa siihen 

empiiristä tietoa graduohjauksen nykytilasta ja ohjaajien kokemuksista. Aiheen 

ajankohtaisuus, tutkimuksellinen relevanssi sekä kiinnostus opiskelijalähtöiseen ohjaukseen 

loivat perustan tutkimusaiheen valinnalle. Tutkimuksen kohteeksi rajattiin kasvatustieteiden 

ja kulttuurin Tampereen yliopiston graduohjaajat, sillä heillä on keskeinen rooli opiskelijoiden 

gradun tukemisessa ja heidän kokemuksensa tarjoavat arvokasta tietoa ohjauksen 

kehittämiseksi.  

Tutkimuksen suunnittelua ohjasi laaja kansainvälisen ja kotimaisen 

tutkimuskirjallisuuden kartoitus. Aineistoa haettiin erityisesti Scopuksesta käyttäen 

hakulauseketta: ("supervision" OR "guidance" OR "mentoring" OR "oversight") AND 

("master's thesis" OR "graduate thesis" OR "dissertation" OR "research project") AND 

("university pedagogy" OR "higher education" OR "academic teaching" OR "educational 

practices") AND ("assessment" OR "evaluation" OR "feedback" OR "support") AND 

("student" OR "learner" OR "candidate" OR "researcher"). Lisäksi hyödynnettiin Tampereen 

yliopiston Andor -tietokantaa sekä suomenkielisiä hakusanoja, kuten ”ohjaus” ja 

”graduohjaus”. Kirjallisuushaku tuotti runsaasti kansainvälisiä tutkimuksia, ja niiden 

lähdeluetteloita hyödyntämällä aineistoa täydennettiin edelleen. Mukaan otettiin myös joitakin 

tohtorikoulutuksen ohjausta käsitteleviä tutkimuksia, koska ne käsittelevät samankaltaisia 

akateemisen ohjaksen rakenteita ja vuorovaikutuksen muotoja. Kirjallisuuskartoituksen tueksi 

tein jokaisesta kirjallisuuslähteestä yksityiskohtaiset muistiinpanot erilliseen Word-tiedostoon, 

mikä auttoi jäsentämään tutkimusten keskeisiä teemoja ja vertailukohtia. Lisäksi hyödynsin 

Zotero -viitteidenhallintatyökalua, jonka avulla lähteet oli mahdollista organisoida teemoittain, 

lisätä muistiinpanoja suoraan viitteisiin ja sovittaa kirjallisuutta joustavasti eri kohtiin 

tutkimustekstiä. Tämä työskentelytapa tuki ja vahvisti teoreettisen viitekehyksen 

rakentumista.  

Tutkimuksen teoreettinen viitekehys rakentui näkemykselle graduohjaus pedagogisena 

prosessina. Aiempi tutkimus kuvaa graduohjausta oppimista ohjaavana kokonaisuutena, 

jossa vuorovaikutus, palaute, ohjaussuhteen laatu, pedagogiset ratkaisut sekä ohjaajan 

toimijuus ja työskentely-ympäristön ehdot kietoutuivat toisiinsa. Näiden ilmiöiden tarkastelu 

muodosti viitekehyksen, jonka avulla graduohjausta voidaan ymmärtää opiskelijan oppimisen 
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tukemisena sekä ohjaajan työn rakenteellisena ja emotionaalisena toimintaympäristönä. 

Tutkimuskysymykset muotoituivat kirjallisuuskatsauksen ja teoreettisen viitekehyksen 

pohjalta. Tutkimuskyselyn kysymyksissä hyödynnettiin Murtosen (2017) opiskelijalähtöisen 

ohjauksen mallia sekä Eteläpelto et al. (2013) toimijuuden teoriaa, jossa korostuvat 

yksilölliset resurssit, sosiaaliset ja organisatoriset rakenteet sekä kulttuuriset ja materiaaliset 

ehdot. Kysely laadittiin osana graduohjauksen kehittämishanketta, jonka puitteissa 

toteutettiin yhteinen aineistonkeruu yhdessä Saara Valkaman kanssa. Molempien 

tutkimusten tavoitteena oli tuottaa tietoa tiedekunnan graduohjauksen kehittämiseksi, minkä 

vuoksi kysely suunniteltiin yhteiseksi ja sen sisältöä sovitettiin palvelemaan molempia 

opinnäytteitä. Alkuvaiheessa tämän tutkimuksen kyselyn kysymyksiä oli kahdeksan, mutta 

niitä tiivistettiin kuuteen, jotta yhteiskysely muodostui rakenteellisesti yhtenäiseksi. Lopullinen 

kysely sisälsi yhteensä neljätoista kysymystä, joista osa liittyi tämän tutkimuksen teemoihin ja 

osa Saara Valkaman tutkimukseen. Vaikka kysely oli yhteinen, tässä tutkimuksessa 

analysoidaan vain ne kysymykset, jotka käsittelevät graduohjausta ja ohjaajien saamaan 

tukea. Aineistonkeruu toteutettiin sähköisellä temaattisella kyselylomakkeella Microsoft 

Forms -alustalla, joka sisälsi avoimia laadullisia kysymyksiä. Kysely lähetettiin graduohjaajille 

ohjaajan välityksellä, jotta anonymiteettia pystyttiin vahvistamaan, ja vastausaktiivisuutta 

tuettiin muistutusviestillä. Avoimet kysymykset mahdollistivat vastaajien omien kokemusten 

ja näkemysten esiin tuomisen heidän omilla sanoillaan. Sähköinen kysely valittiin myös siksi, 

että anonyymi vastausmuoto madalsi kynnystä käsitellä mahdollisesti arkaluonteisia teemoja, 

kuten ohjaajien kuormitusta, tuen riittävyyttä, työskentely-ympäristön haasteita ja 

ohjausprosessin rakenteellisia epäkohtia. Anonymiteetti tarjosi vastaajille turvallisen tilan 

tuoda esiin kokemuksia, joita ei välttämättä olisi helppo jakaa kasvokkain tai organisaation 

sisäisissä keskusteluissa. Kyselymuotoinen aineistonkeruu soveltui tutkimukseen hyvin, sillä 

se mahdollisti laajemman vastaajajoukon tavoittamisen ja tuotti monipuolisen aineiston, joka 

heijastaa sekä yksilöllisiä että yhteisiä näkökulmia graduohjaukseen.  

Tutkimusstrategiaksi valikoitui laadullinen tulkinnallinen tapaustutkimus, joka soveltuu 

tilanteisiin, joissa tavoitteena on ymmärtää syvällisesti tiettyä ilmiötä sen omassa 

kontekstissa. Tapaustutkimus on yksi Creswellin ja Pothin (2023) kuvaamista laadullisen 

tutkimuksen strategioista, ja he korostavat sen soveltuvuutta rajattujen, ajallisesti ja 

paikallisesti sidottujen ilmiöiden tutkimiseen. Tässä tutkimuksessa tapaus muodostuu 

yliopistokontekstissa tapahtuvasta graduohjauksesta ja ohjaajien kokemuksista ohjauksen 

toteuttamisesta ja saamastaan tuesta. Tulkinnallinen näkökulma on perusteltu, koska 

tutkimuksen tavoitteena ei ole selittää kausaalisuhteita, vaan ymmärtää, miten ohjaajat itse 

rakentavat merkityksiä ohjaussuhteesta, palautteesta ja toimijuudesta. Aineiston analyysissa 

hyödynnettiin laadullista sisällönanalyysia abduktiivisella lähestymistavalla. Abduktiivisuus 
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tarkoittaa aineistolähtöisten havaintojen ja teoreettisten käsitteiden vuoropuhelua, jossa 

tulkinta rakentuu iteratiivisesti aineiston ja teorian välillä. Tätä lähestymistapaa voidaan pitää 

abduktiivisen analyysin ytimessä, jossa analyysi etenee jatkuvana liikkeenä empiiristen 

havaintojen ja teoreettisten selitysten välillä (Vila-Henninger et al., 2024). Analyysi eteni 

vaiheittain, ensin aineisto luettiin kokonaisuutena, minkä jälkeen vastauksista tunnistettiin 

merkitysyksiköitä, jotka ryhmiteltiin teemoiksi. Teorialähtöisyys näkyi siinä, että 

opiskelijalähtöisen ohjauksen ja toimijuuden käsitteet toimivat tulkinnan välineinä, mutta 

teemat nousivat ensisijaisesti aineistosta. Tämä lähestymistapa on linjassa sosiaalisen 

konstruktionismin kanssa, jossa merkitykset ymmärretään vuorovaikutuksessa ja 

kontekstissa rakentuviksi (Creswell & Poth, 2023). Sisällönanalyysin prosessia kuvataan 

myöhemmin tarkemmin alaluvussa 3.6 sisällönanalyysin prosessi.  

3.4 Eettinen pohdinta 

Tutkimus toteutettiin noudattaen hyvää tieteellistä käytäntöä ja tutkimuseettisiä 

periaatteita koko tutkimusprosessin ajan (TENK, 2024). Ennen aineistonkeruuta varmistettiin, 

että tutkimus täyttää Tampereen yliopiston tietosuojakäytännöt, eikä erillistä tutkimuslupaa 

edellytetty, koska aineisto kerättiin anonyymisti eikä tutkimuksessa käsitelty henkilötietoja tai 

arkaluonteisia tietoja. Osallistujille toimitettiin tutkimustiedote sekä tietosuojaseloste, joissa 

kuvattiin tutkimuksen tarkoitus, aineiston käsittely, osallistumisen vapaaehtoisuus ja oikeus 

keskeyttää osallistuminen milloin tahansa. Osallistujilta pyydettiin tietoinen suostumus, ja 

kysely toteutettiin anonyymisti. Mahdolliset yksilöivät kuvaukset poistettiin analyysivaiheessa 

anonymiteetin turvaamiseksi, mikä on erityisen tärkeää, koska tutkimus käsittelee 

työtehtäviin liittyviä kokemuksia. Vaikka tutkimus ei sisältänyt arkaluonteisia henkilötietoja, 

osa kysymyksistä saattoi koskea työssä koettuja haasteita ja kuormitusta. Tämän vuoksi 

osallistujille korostettiin vapaaehtoisuutta, oikeutta jättää vastaamatta yksittäisiin kysymyksiin 

sekä mahdollisuutta keskeyttää osallistuminen milloin tahansa ilman perusteluja. Huomioin 

myös oman aseman tutkijana tutkimusprosessissa reflektiivisesti, sillä tarkastelin omia 

ennakko-oletuksiani graduohjauksesta ja ohjaajien työstä sekä pyrin varmistamaan, että 

tulkinnat perustuivat aineistoon eikä omiin kokemuksiini tai oletuksiini.  

Aineistonkeruu toteutettiin Microsoft Forms -alustalla, joka täyttää EU:n tietosuoja-

asetuksen (GDPR) vaatimukset. Aineistoa käsiteltiin Tampereen yliopiston Office 365 -

pilvipalvelussa (Teams) sekä tutkielman tekijöiden henkilökohtaisilla tietokoneilla. Tietojen 

suojaamiseksi käytettiin teknisiä ja organisatorisia suojatoimia, kuten virustorjuntaa, 

palomuureja, säännöllisiä ohjelmistopäivityksiä sekä salasana- ja kaksivaiheista 

tunnistautumista edellyttäviä kirjautumiskäytäntöjä. Tietoihin pääsy rajattiin vain tutkimuksen 
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tekijöille, ja heitä koskee salassapitovelvollisuus. Pro gradu -tutkielmien valmistumien jälkeen 

tutkijoiden henkilökohtaisilla tietokoneilla oleva aineisto hävitetään, ja Teams-alueella 

säilytettävää aineistoa voidaan hyödyntää tiedekunnan kehittämistyössä 30.6.2027 saakka. 

Aineistoa säilytetään vain niin kauan kuin se on tarpeen tutkimuksen ja kehittämistyön 

kannalta, minkä jälkeen se hävitetään tietosuojakäytäntöjen mukaisesti. Tutkimukseen 

osallistumisesta ei aiheudu terveydellisiä tai taloudellisia riskejä, eikä osallistujille makseta 

palkkiota. Tutkimuskyselyyn vastaaminen vei arviolta noin 20-40 minuuttia, ja tutkimuksen 

tuottamaa tietoa voidaan hyödyntää graduohjauksen ja ohjauskäytäntöjen kehittämisessä 

kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa Tampereen yliopistossa. Tutkimustulokset 

raportoidaan siten, ettei yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa. Seuraavassa alaluvussa 3.5 

kerrotaan tarkemmin aineiston hankinnasta.  

3.5 Aineiston hankinta  

Tutkimuksen aineisto muodostuu Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin 

tiedekunnan graduohjaajille suunnatusta sähköisestä lomakekyselystä, joka sisältää avoimia 

laadullisia kysymyksiä. Kyselyn tavoitteena oli kerätä ohjaajien kokemuksia 

graduohjauksesta, heidän saamastaan tuesta sekä ohjaukseen liittyvistä haasteista ja 

onnistumisista. Kyselylomake laadittiin tutkimuskysymysten ja teoreettisenviitekehyksen 

pohjalta. Kysymykset kohdistuivat kolmeen keskeiseen teema-alueeseen: 1) 

opiskelijalähtöiseen graduohjaukseen, 2) ohjaajien saamaan tukeen sekä 3) ohjauksen 

haasteisiin. Avoimet kysymykset ohjasivat vastaajia pohtimaan kokemuksiaan 

monipuolisesti, mutta jättivät tilaa henkilökohtaisille tulkinnoille. Tällä tavoin pyrittiin 

tavoittamaan sekä ohjaajien yksilöllisiä kokemuksia ja työyhteisöllisiä sekä rakenteellisia 

tekijöitä, jotka vaikuttavat graduohjauksen toteutumiseen. Kyselylomake pilotoitiin ennen 

aineistonkeruuta muutamalla henkilöllä, jotta varmistettiin kysymysten selkeys, 

ymmärrettävyys ja tutkimuskysymyksiin vastaavuus. Pilotoinnin perusteella kysymysten 

muotoiltua tarkennettiin, ja kyselyä tiivistettiin vähentämällä alkuperäiset kahdeksan 

kysymystä kuuteen. Kyselylomakkeessa oli yhteensä 14 kysymystä, joista tämän 

tutkimuksen analyysiin sisällytettiin ne kuusi avointa kysymystä, jotka kohdistuivat 

graduohjauksen kokemuksiin, haasteisiin ja tukirakenteisiin. Kysely sisälsi kuusi avointa 

kysymystä, jotka kohdistuivat ohjaajan rooliin, pedagogisiin ja suunnittelun taitoihin, 

opiskelijoiden tarpeiden huomioimiseen, opiskelijan toimijuuden tukemiseen, ohjauksen 

haasteisiin sekä ohjaajan saamaan tukeen ja sen kehittämistarpeisiin. Kysymykset oli 

muotoiltu siten, että ne tuottivat aineistoa, joka vastaa tutkimuskysymyksiin: 1) Millaisia 

kokemuksia graduohjaajilla on ohjauksestaan ja mitkä tekijät tukevat heitä ohjaajina, sekä 2) 



26 
 
 
 

 

mitkä ovat ohjaajien mukaan suurimmat haasteet graduohjauksessa ja millaista tukea he 

tarvitsevat näihin haasteisiin vastaamiseksi. Kysely lähetettiin ohjaaja Jaakko Kaukon 

toimesta kaikille kahdellekymmenelleneljälle aktiivisille kasvatustieteiden ja kulttuurin 

tiedekunnan graduohjaajille. Joka vuosi kaikille graduohjaajille ei kuulu työsuunnitelmaan 

graduseminaaria, joten kyselyn kohteeksi valikoituvat tällä hetkellä olevat aktiiviset 

graduohjaajat. Anonymiteettia vahvistettiin myös sillä, että ohjaaja toimi ”välikätenä” 

tutkimuskyselyn lähettämisessä, joten minulla tai Saara Valkamalla ei ollut muuta tietoa 

kyselyn vastaanottajista. Vastaajajoukko muodostui niistä ohjaajista, jotka halusivat 

osallistua tutkimukseen vapaaehtoisesti. Vastauksia saatiin yhteensä kahdeksan, ja 

aineistoa kertyi noin kymmenen sivua analysoitavaa tekstiä. Laadullisen tutkimuksen 

näkökulmasta aineisto osoittautui riittäväksi, sillä vastaukset olivat sisällöllisesti tiiviitä, mutta 

perusteellisia. Graduohjaajat vastasivat suoraan esitettyihin kysymyksiin ilman tarpeetonta 

”rönsyilyä”, mikä teki aineistosta selkeää, fokusoitunutta ja hyvin tutkimuskysymyksiin 

kohdistuvaa. Vastausten ytimekkyys ei vähentänyt niiden analyyttista arvoa, vaan 

päinvastoin vahvisti aineiston laatua, sillä ohjaajat kuvasivat kokemuksiaan täsmällisesti ja 

konkreettisesti. Aineisto tuotti toistuvia teemoja ja riittävää syvyyttä, mikä mahdollisti 

tutkimuskysymyksiin vastaamisen tapaustutkimukselle tyypillisellä tavalla, jossa aineiston 

syvyys ja kontekstuaalisuus ovat keskeisempiä kuin vastaajamäärä. Tapaustutkimuksessa 

tarkastellaan tapausta kokonaisuutena ja pyritään ymmärtämään, miten ilmiö rakentuu ja 

ilmenee tietyssä ajallis-paikallisessa kontekstissa (Creswell & Poth, 2023).  

Avoin verkkokysely valittiin aineistonkeruumenetelmäksi, koska se mahdollistaa laajan 

asiantuntijajoukon tavoittamisen ilman ajallisia tai paikallisia rajoitteita. Menetelmä soveltuu 

erityisesti tilanteisiin, joissa halutaan kerätä kokemuksellista ja tulkinnallista tietoa 

asiantuntijoita, jotka työskentelevät erilaisissa yksiköissä ja aikatauluissa. Verkkopohjaiset 

laadulliset kyselyt tuottavat rikasta ja monipuolista aineistoa, ja ne soveltuvat hyvin 

tilanteisiin, joissa osallistujia on maantieteellisesti hajallaan tai heidän tavoitettavuutensa 

vaihtelee (Thomas et al., 2024). Avoimet vastaukset tuottavat monipuolisen aineiston, jota ei 

olisi mahdollista tavoittaa tilastollisilla mittareilla tai hallinnollisilla dokumenteilla. 

Aineistonkeruun jälkeen vastaukset analysoitiin laadullisen sisällönanalyysin avulla. 

Seuraavassa alaluvussa 3.6 sisällönanalyysin prosessi, tarkastellaan aineiston 

sisällönanalyysin etenemistä ja vaiheita, joiden kautta muodostettiin tutkimuskysymyksiin 

vastaavat teemat ja tulkinnat.  
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3.6 Sisällönanalyysin prosessi  

Analysoin tutkimuksen aineiston laadullisen sisällönanalyysin avulla. Sisällönanalyysi 

on joustava ja monipuolinen menetelmä, joka soveltuu erityisesti sosiaalitieteelliseen 

tutkimukseen, jossa tavoitteena on tulkita merkityksiä, kokemuksia ja kontekstisidonnaisia 

ilmiöitä (White & Marsh, 2006; Faggiano, 2023). Creswell ja Poth (2023) korostavat, että 

laadullinen analyysi etenee vaiheittain aineiston lukemisesta koodaukseen ja teemojen 

muodostamiseen, ja että analyysi voi olla samanaikaisesti teorialähtöistä ja aineistolähtöistä. 

Hyödynsin analyysissa molempia lähestymistapoja, sillä Murtosen (2017) opiskelijalähtöisen 

ohjauksen malli ja Eteläpelto et al. (2013) toimijuuden teoria toimivat tulkinnan 

viitekehyksenä, mutta annoin vastaajien omien kuvausten ohjata luokkien muodostumista. 

Tämä vastaa Hsieh ja Shannonin (2005) kuvaamaa teorialähtöisen sisällönanalyysin 

muotoa, jossa teoria suuntaa analyysia, mutta ei määrää sitä.  

Aloitin analyysin lukemalla avoimet vastaukset useaan kertaan, jotta muodostin 

kokonaiskuvan aineiston sisällöstä ja sen keskeisistä teemoista. Faggiano (2023) korostaa, 

että sisällönanalyysin alkuvaiheessa tutkijan on oltava herkkä aineiston vivahteille ja 

kontekstille, sillä merkitykset rakentuvat aina suhteessa sosiaaliseen ympäristöön. Seurasin 

tätä periaatetta ja pyrin tietoisesti irrottautumaan omista ennakko-oletuksistani, kuten 

Creswell ja Poth (2023) painottavat. Tein alustavan koodauksen Wordissa ja Excelissä 

värikoodauksin, mikä auttoi tunnistamaan toistuvia teemoja ja erottamaan eri merkitysyksiköt 

visuaalisesti toisistaan. Värikoodaus tuki aineiston jäsentämistä ja teki koodauksen 

varhaisvaiheesta läpinäkyvän ja systemaattisen. Tämän jälkeen poimin vastauksista 

merkitysyksiköitä eli ilmauksia, jotka kuvasivat tutkimuskysymysten kannalta olennaisia 

kokemuksia, haasteita, toimijuuden muotoja tai ohjausta tukevia tekijöitä. Merkitysyksiköiden 

tunnistaminen on keskeinen osa teorialähtöistä sisällönanalyysiä, jossa tutkija pyrkii 

löytämään aineistosta käsitteellisesti merkityksellisiä elementtejä (Hsieh & Shannon, 2005). 

Pelkistin merkitysyksiköt tiiviimmiksi ilmaisuiksi, joissa säilyi alkuperäinen merkitys mutta 

poistin epäolennaisen sisällön.  

Analyysin toisessa vaiheessa pelkistetyt ilmaukset ryhmiteltiin ja koodattiin kuvaaman 

niiden keskeistä sisältöä. Muodostin samankaltaisista koodeista alaluokkia, jotka kuvasivat 

aineistosta nousevia ilmiöitä. Tässä vaiheessa analyysia etenin selkeästi aineistolähtöisesti, 

sillä annoin vastaajien omien kuvausten määrittää sen, millaisia alaluokkia muodostin. 

Ryhmittelyvaihe on keskeinen sisällönanalyysin systemaattisuuden kannalta, sillä se auttaa 

jäsentämään aineistoa temaattisesti ja tekee näkyväksi aineiston sisäisiä suhteita (White & 

Marsh, 2006). Creswell ja Poth (2023) huomauttavat, että koodauksen ja luokittelun aikana 

tutkijan tulee jatkuvasti palata alkuperäiseen aineistoon varmistaakseen, että luokat 
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heijastavat vastaajien omia merkityksiä eivätkä tutkijan oletuksia. Palasin jatkuvasti 

alkuperäiseen aineistoon varmistaakseni, että luokat heijastavat vastaajien omia merkityksiä 

eivätkä omia oletuksiani.  

Kolmannessa vaiheessa yhdistin alaluokat yläluokiksi ja käsitteellisiksi 

kokonaisuuksiksi, jotka vastasivat tutkimuskysymyksiini. Sidoin abstrahointivaiheen 

teoreettiseen viitekehykseen, mutta tulkintani pohjautui ensisijaisesti aineistoon, jotta 

analyysi säilytti tasapainon teorian ja aineiston välillä. Abstrahointi mahdollisti sen, että 

yksittäisistä ilmauksista pystyttiin johtaamaan laajempia tulkintoja ohjaajien toimijuudesta, 

pedagogisista käytännöistä ja ohjauksen rakenteellisista edellytyksistä. Analyysiprosessia 

tuettiin Excel-taulukoinnolla, jonka avulla merkitysyksiköt, koodit ja luokat voitiin järjestää 

selkeästi ja systemaattisesti. Excel mahdollisti koodien vertailun, yhdistelyn ja 

uudelleenryhmittelyn analyysin edetessä, mikä lisäsi analyysin läpinäkyvyyttä ja 

luotettavuutta (White & Marsh, 2006). Luokat eivät syntyneet teoreettisista oletuksista, vaan 

vastaajien omista ilmauksista, joita tulkittiin teoriaohjaavasti. Tutkimuksen analyysi rakentui 

kahden tutkimuskysymyksen ympärille, ja ne ohjasivat merkitysyksiköiden tunnistamista, 

pelkistämistä ja luokittelua. Tutkimuskysymykset olivat: 1) Millaisia kokemuksia graduohjaajat 

(kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa) saavat ohjauksestaan, ja mitkä tekijät tukevat 

heitä ohjaajana? 2) Mitkä ovat ohjaajien mukaan suurimmat haasteet graduohjauksessa, ja 

miten ohjaajien saama tuki voisi vastata näihin haasteisiin? Nämä kysymykset määrittävät 

sen, millaisia ilmauksia aineistosta etsittiin ja miten ne ryhmiteltiin analyysin eri vaiheissa. 

Ensimmäinen tutkimuskysymys suuntasi analyysin kohti ohjaajien kokemuksia, pedagogisia 

käytäntöjä, toimijuutta ja ohjaustyötä tukevia rakenteita. Tämän vuoksi analyysissa 

tunnistettiin merkitysyksiköitä, joissa ohjaajat kuvasivat esimerkiksi omaa ohjaustyyliään, 

opiskelijalähtöisiä ratkaisuja, ohjausprosessin jäsentämistä, kollegiaalista tukea ja 

resursseja. Näistä muodostuivat taulukossa 1 esitetyt alaluokat ja pääluokat. Seuraavaksi 

siirrytään taulukkoon 1.  
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Taulukko 1 havainnollistaa, miten ensimmäistä tutkimuskysymystä koskevat alaluokat 

ja pääluokat muodostuivat analyysin eri vaiheissa. Ensimmäinen tutkimuskysymys suuntasi 

analyysin kohti ohjaajien kokemuksia, pedagogisia käytäntöjä, toimijuutta ja ohjaustyötä 

tukevia rakenteita. Tämän vuoksi aineistosta tunnistettiin merkitysyksiköitä, joissa ohjaajat 

kuvasivat esimerkiksi omaa ohjaustyyliään, opiskelijalähtöisiä ratkaisuja, ohjausprosessin 

jäsentämistä, kollegiaalista tukea ja resursseja. Nämä merkitysyksiköt muodostivat perustan 

taulukossa 1 esitetyille alaluokille ja pääluokille. Ensimmäinen pääluokka pedagoginen 

ohjaus ja opiskelijalähtöisyys, rakentui merkitysyksiköistä, joissa ohjaajat kuvasivat 

konkreettisia pedagogisia ratkaisuja ja tapoja tukea opiskelijaa graduprosessin eri vaiheissa. 

Esimerkiksi ilmaukset, joissa ohjaaja kertoi tukevansa opiskelijaa ongelmanasettelussa tai 

mukauttavansa ohjausta opiskelijan etenemistahdin mukaan, pelkistyivät ilmauksiksi kuten 

graduprosessin tuki, yksilöllinen eteneminen ja dialoginen ohjaus. Nämä koottiin alaluokkaan 

opiskelijalähtöisyys, koska ne kaikki kuvasivat ohjausta, jossa opiskelijan tilanne, ajattelu ja 

eteneminen asetetaan keskiöön. Pääluokka muodostui siis aineistosta nousevien 

pedagogisten käytäntöjen ympärille, ei teoreettisesta oletuksesta.  

Toinen pääluokka, ohjaajan toimijuus ja asiantuntijuus, muodostui merkitysyksiköistä, 

joissa ohjaajat kuvasivat omaa rooliaan, osaamistaan ja ohjaustyylinsä kehittymistä. 

Ilmaukset, joissa ohjaaja kuvasi itseään esimerkiksi projektinjohtajana, valmentajana tai 

perinteisenä ohjaajana, pelkistyivät ilmauksiksi kuten ohjaajan roolin moninaisuus ja ohjaajan 

oma ohjaustyyli. Samoin ilmaukset, joissa ohjaaja arvioi ohjaustyylinsä muuttuneen 

dialogisemmaksi tai selkeämmäksi, muodostivat alaluokan ohjaajan itsearviointi. Nämä 

alaluokat yhdistettiin pääluokaksi, koska ne kuvasivat ohjaajan aktiivista toimijuutta ja 

TAULUKKO 1.Ohjaajien kokemukset ja ohjausta tukevat tekijät 
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ammatillista identiteettiä eli sitä, miten ohjaaja hyödyntää osaamistaan, arvioi toimintaansa ja 

kehittää ohjaustaan kokemuksen myötä.  

Kolmas pääluokka, ohjaustyötä tukevat rakenteet, rakentui merkitysyksiköistä, joissa 

ohjaajat kuvasivat ohjaustyötä tukevia organisatorisia ja sosiaalisia tekijöitä. Ilmaukset, joissa 

ohjaajat korostivat kollegiaalisen keskustelun, vertaistuen tai riittävän työajan merkitystä, 

pelkistyivät ilmauksiksi kuten kollegiaalinen tuki, vertaistuki ja riittävä resursointi. Nämä 

koottiin alaluokiksi, jotka yhdistettiin pääluokiksi, koska ne kuvasivat ohjaustyön rakenteellisia 

edellytyksiä eli niitä tekijöitä, jotka mahdollistavat pedagogisesti laadukkaan ja 

opiskelijalähtöisen ohjauksen. Taulukko 1 tekee näkyväksi sen, miten ensimmäisen 

tutkimuskysymyksen kannalta olennaiset ilmiöt jäsentyivät analyysin eri vaiheissa. Pääluokat 

eivät ole teoreettisesti ennalta määrättyjä, vaan ne muodostuivat aineistosta nousevien 

merkitysyksiköiden, pelkistettyjen ilmausten ja alaluokkien systemaattisen ryhmittelyn kautta. 

Tämä prosessi varmistaa, että analyysi on aineistolähtöinen sekä tutkimuskysymyksiin 

selkeästi sidottu. 

Toinen tutkimuskysymys ohjasi analyysin kohti ohjaajien kuvaamia haasteita, 

toimijuuden rajoitteita ja tuen tarpeita. Tämän vuoksi aineistosta poimittiin merkitysyksiköitä, 

jotka liittyivät esimerkiksi opiskelijoiden elämäntilanteisiin, ajanpuutteeseen, ohjaussuhteen 

ongelmiin, ohjaajan oman osaamisen rajoihin sekä rakenteellisiin ja kollegiaalisiin 

tukitarpeisiin. Näistä muodostuivat Taulukossa 2 esitetyt alaluokat ja pääluokat. 

Tutkimuskysymykset toimivat analyysin rakenteellisena selkärankana, sillä ne määrittävät 

mitä aineistosta etsittiin, ja miten merkitysyksiköt pelkistettiin ja millaisiksi kokonaisuuksiksi 

ne lopulta abstrahoitiin. Seuraavaksi siirrytään taulukkoon 2.  

 

TAULUKKO 2.Ohjaajien kokemat haasteet ja tuen tarpeet 
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Taulukko 2 kuvaa, miten toista tutkimuskysymystä koskevat alaluokat ja pääluokat 

muodostuivat analyysin eri vaiheissa. Toinen tutkimuskysymys suuntasi analyysin kohti 

ohjaajien kuvaamia haasteita sekä niitä tukimuotoja, joiden koettiin vastaavan näihin 

haasteisiin. Tämän vuoksi aineistosta tunnistettiin merkitysyksiköitä, joissa ohjaajat kuvasivat 

esimerkiksi opiskelijoiden elämäntilanteisiin liittyviä esteitä, ajanpuutetta, ohjaussuhteen 

ongelmia, oman osaamisen rajoja sekä toivottuja rakenteellisia ja kollegiaalisia tukimuotoja. 

Näistä merkitysyksiköistä muodostuivat taulukossa 2 esitetyt alaluokat ja pääluokat. 

Ensimmäinen pääluokka, ohjaustyön kuormittavat tekijät, rakentui merkitysyksiköistä, joissa 

ohjaajat kuvasivat ohjaustyötä vaikeuttavia tai hidastavia tekijöitä. Esimerkiksi ilmaukset, 

joissa ohjaajat kuvasivat opiskelijoiden elämäntilanteen kriisejä, työssäkäyntiä tai 

ajanpuutetta, pelkistyivät ilmauksiksi, kuten elämäntilanne estää etenemisen ja ajalliset 

haasteet, koska ne kuvasivat opiskelijan tilanteesta johtuvia ulkoisia rajoitteita, jotka 

vaikuttavat ohjausprosessiin. Samoin ilmaukset, joissa ohjaajat kuvasivat ohjaussuhteen 

ongelmia, kuten opiskelijan passiivisuutta, negatiivista suhtautumista tai viitsimättömyyttä, 

pelkistyivät ilmauksiksi kuten opiskelijan passiivisuus ja negatiivinen suhtautuminen. Nämä 

muodostivat alaluokan ohjaussuhteen haasteet, koska ne kuvasivat ohjaajan ja opiskelijan 

välisen vuorovaikutuksen ongelmia, jotka rajoittavat ohjaajan toimijuutta. Lisäksi ilmaukset, 

joissa ohjaajat kuvasivat oman osaamisensa rajoja esimerkiksi vieraisiin menetelmiin liittyen, 

pelkistyivät ilmaukseksi osaamisen rajat ja muodostivat alaluokan ohjaajan osaamisen 

haasteet. Nämä alaluokat yhdistettiin pääluokaksi ohjaustyön kuormittavat tekijät, koska ne 

kaikki kuvasivat tekijöitä, jotka rajoittavat ohjaajan toimijuutta ja vaikeuttavat ohjausprosessin 

etenemistä. Pääluokka ei siis ole teoreettisesti ennalta määrätty, vaan se rakentui aineistosta 

nousevien, toistuvien haastekuvausten ympärille.  

Toinen pääluokka, ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet, muodostui 

merkitysyksiköistä, joissa ohjaajat kuvasivat konkreettisia tukimuotoja, joiden koettiin 

helpottavan ohjaustyötä tai vastaavan edellä kuvattuihin haasteisiin. Esimerkiksi ilmaukset, 

joissa ohjaajat toivovat yhteisohjausta tai kollegiaalista tukea, pelkistyivät ilmauksiksi kuten 

tarve yhteisohjaukselle ja vertaistuen tarve. Nämä muodostivat alaluokan tuen tarve, koska 

ne kuvasivat ohjaajien toivetta jakaa vastuuta ja saada tukea ohjaustyön kuormittavuuteen. 

Lisäksi ilmaukset, joissa ohjaajat kuvasivat rakenteellisia kehittämistarpeita, kuten selkeämpi 

käytäntöjä toisen tarkastajan löytämiseen tai teemoiteltuja graduryhmiä, pelkistyivät 

ilmauksiksi kuten tarve selkeille rakenteille ja tarve teemoitetuille ryhmille. Nämä muodostivat 

alaluokan rakenteellinen tuki, koska ne kuvasivat organisatorisia ratkaisuja, joiden koettiin 

tukevan ohjaustyötä ja vastaavan ohjaajien kokemiin haasteisiin. Nämä alaluokat yhdistettiin 

pääluokaksi ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet, koska ne kuvasivat ohjaajien esiin 

nostamia konkreettisia tukimuotoja, jotka voisivat helpottaa ohjaustyötä ja vastata ohjaustyön 
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kuormittaviin tekijöihin. Pääluokka rakentui siis aineistosta nousevien kehittämisehdotusten 

ja tukirakenteiden ympärille. Taulukko 2 tekee näkyväksi sen, miten toisen 

tutkimuskysymyksen kannalta olennaiset haasteet ja tukitarpeet jäsentyivät analyysin eri 

vaiheissa. Pääluokat muodostuivat systemaattisen pelkistämisen ja ryhmittelyn kautta, ja ne 

heijastavat aineistossa toistuvia teemoja, jotka liittyvät ohjaustyön kuormittavuuteen ja 

ohjaajien toivomiin tukimuotoihin.  

Analyysin prosessi eteni tutkimuskysymysten ohjaamana, ja taulukot 1 ja 2 

havainnollistavat, miten aineistosta poimitut merkitysyksiköt pelkistyivät alaluokiksi ja 

edelleen pääluokiksi. Ensimmäinen tutkimuskysymys suuntasi analyysin kohti ohjaajien 

kokemuksia ja ohjausta tukeviin tekijöihin, jotka jäsentyivät taulukossa 1 kolmeen 

kokonaisuuteen: pedagogiseen ohjaukseen ja opiskelijalähtöisyyteen, ohjaajan toimijuuteen 

ja asiantuntijuuteen sekä ohjaustyötä tukeviin rakenteisiin. Toinen tutkimuskysymys ohjasi 

analyysin kohti ohjaajien kuvaamia haasteita ja tuen tarpeita, jotka muodostivat taulukossa 2 

pääluokkaa: ohjaustyön kuormittavat tekijät sekä ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet. 

Yhdessä taulukot osoittavat, miten analyysi eteni aineistosta kohti kokonaisuuksia ja miten 

tutkimuskysymykset rakensivat analyysin selkeän rakenteen. Tämä muodostaa pohjan 

seuraavassa luvussa esitettäville tuloksille.  

Sisällönanalyysi on laajasti käytetty menetelmä, mutta siihen liittyy myös kriittisiä 

huomioita. Menetelmää on kritisoitu siitä, että se voi johtaa liialliseen pelkistämiseen, jolloin 

aineiston moniulotteisuus ja vivahteet saattavat kadota (Faggiano, 2023). Lisäksi tutkijan 

omat ennakko-oletukset voivat vaikuttaa koodaukseen ja luokkien muodostamiseen (White & 

Marsh, 2006). Hsieh ja Shannon (2005) huomauttavat, että teorialähtöinen analyysi voi 

altistua vahvistusharhalle, jolloin teoria ohjaa tulkintaa liiaksi. Näistä syistä dokumentoin 

analyysin vaiheet läpinäkyvästi, palasin jatkuvasti alkuperäiseen aineistoon ja reflektoin omia 

tulkintojani. Tavoitteeni oli varmistaa, että teoria tarjosi tulkinnallisen kehyksen, mutta 

aineisto ohjasi luokkien muodostamista. Tämä tasapaino pyrki minimoimaan menetelmään 

liittyviä rajoitteita ja vahvistamaan analyysin uskottavuutta. Seuraavassa luvussa siirrytään 

tarkastelemaan analyysin tuottamia tuloksia. Tulokset esitetään tutkimuskysymysten 

mukaisesti jäsenneltyinä, ja ne havainnollistavat, miten edellä kuvattu analyysiprosessi 

konkretisoituu ohjaajien kokemuksissa, haasteissa ja tuen tarpeissa.  
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4 TUTKIMUSTULOKSET  

Tässä luvussa esitetään tutkimuksen tulokset viiden pääluokan kokonaisuutena. 

Pääluokat muodostuivat aineistolähtöisen sisällönanalyysin avulla, jossa ohjaajien 

vastauksista tunnistetut merkityssisällöt koottiin laajemmiksi teemoiksi (ks. Taulukko 1 ja 

Taulukko 2). Tulokset esitetään siten, että kunkin pääluokan kohdalla kuvataan, millaisia 

kokemuksia ja näkemyksiä ohjaajat toivat esiin, millaisista ilmauksista nämä kokonaisuudet 

rakentuivat ja miten ne jäsentävät graduohjausta ilmiönä. Tarkastelu keskittyy aineiston 

sisältöön ja ohjaajien kuvaamiin kokemuksiin.  

4.1 Pedagoginen ohjaus ja opiskelijalähtöisyys 

Pedagoginen ohjaus ja opiskelijalähtöisyys muodostivat aineistossa selkeän ja laajan 

kokonaisuuden (ks. Taulukko 1). Ohjaajat kuvasivat ohjaustaan prosessinomaisena, 

dialogisena ja opiskelijan yksilöllisiin tarpeisiin mukautuvana toimintana. Ohjaajien 

kuvauksissa pedagoginen ohjaus näyttäytyi kokonaisuutena, jossa prosessin jäsentäminen, 

etenemisen tukeminen, yksilöllisten tarpeiden huomioiminen ja dialoginen työote kietoutuivat 

toisiinsa. Yksi keskeinen merkityssisältö, josta pedagogisen ohjauksen luokka muodostui, oli 

ohjaus prosessina. Useat ohjaajat kuvasivat ohjaustaan kokonaisuuksien hallintana, jossa 

opiskelijaa autetaan hahmottamaan gradun eri vaiheet ja etenemisen logiikka. Aineistossa 

graduohjaus näyttäytyi ennen kaikkea pedagogisena vuorovaikutuksena, jossa ohjaaja pyrkii 

auttamaan opiskelijaa hahmottamaan gradun kokonaisuuden ja etenemisen logiikan. 

Ohjaajat kuvasivat ohjausta prosessina, joka rakentuu vaiheittaisesta jäsentämisestä, 

dialogisesta työotteesta ja opiskelijan yksilöllisten tarpeiden tunnistamisesta. Pedagoginen 

ohjaus ei ollut heille vain tekninen tehtävä, vaan kokonaisvaltainen tapa tukea opiskelijan 

ajattelua ja oppimista. Monet ohjaajat kuvasivat rooliaan graduprosessin jäsentäjinä. Heidän 

mukaansa opiskelija tarvitsevat usein tukea kokonaisuuden hahmottamisessa ja siinä, miten 

gradu rakentuu vaihe vaiheelta. Vastaaja 1 kuvasi ohjaustaan kokonaisuuksien hallintana, 

jossa opiskelijaa autetaan enemmän tutkimusprosessin eri vaiheissa:  

”Ohjaajana tuen opiskelijaa ja ryhmää ongelmanasettelussa, tutkimustehtävän 
määrittelyssä, menetelmävalinnoissa sekä kirjoitusprosessissa. Usein annan myös 
konkreettisia vinkkejä ja suosittelen toimintatapoja, jos etenemisessä on haasteita...” 
(V1) 
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Tällaiset kuvaukset toivat esiin ohjaajan roolin pedagogisena ”kartantekijänä”, joka 

auttaa opiskelijaa näkemään, missä kohtaa prosessia hän on ja mitä seuraavaksi tarvitaan. 

Samansuuntaisesti vastaaja 4 kuvasi tehtäväkseen auttaa opiskelijaa tunnistamaan 

tutkimusprosessin olennaiset solmukohdat:  

”…Tärkeintä joka tapauksessa on, että hoksautan opiskelijaa tutkimusprosessin 
kannalta olennaisissa kysymyksissä, kuten tutkimustehtävän määrittelyssä, 
teoriataustan rakentamisessa, empirian suunnittelussa ja toteuttamisessa ja 
analyysissa...” (V4) 

Vastaajien kuvauksessa ohjaaja näyttäytyi usein ”hoksauttajana”, joka auttaa 

opiskelijaa tunnistamaan olennaiset kohdat ja tekemään perusteltuja valintoja. Tämä tapa 

jäsentää ohjausta toistui useissa vastauksissa. Ohjaajien kertomuksissa korostui myös 

prosessin pilkkominen pienempiin, hallittaviin osiin. Tämä ei ollut vain tekninen apu, vaan 

osa ohjaajan pedagogista sensitiivisyyttä, esimerkiksi nähdä, milloin opiskelija tarvitsee tukea 

ja milloin hän voi edetä itsenäisemmin. Vastaaja 5 tiivisti tämän toteamalla:  

 ”…Ohjaus edellyttää…taitoa jäsentää prosessia pienemmiksi kokonaisuuksiksi.” 
(V5) 

 

Ohjaus näyttäytyi aineistossa joustavana ja tilanteeseen reagoivana. Ohjaajat 

kuvasivat ohjaavansa:  

”…Ohjaan sitä mukaa kuin kysymyksiä ilmaantuu. Ohjaan myös edellisistä 
seminaareista valmistumattomat loppuun, jos opiskelija on tavoitettavissa.” (V7) 

 

Ohjaajat siis jatkoivat ohjausta myös seminaarien ulkopuolella, jos opiskelija sitä 

tarvitsee. Tämä toi esiin ohjauksen jatkuvuuden ja sen, että ohjaus ei rajoitu tiettyihin 

tapaamisiin, vaan elää opiskelijan prosessin mukana. Kuvauksissa korostui myös ohjaajan 

joustavuus ja valmius reagoida opiskelijan tilanteeseen. Ohjaus oli siis suunnitelmallista sekä 

responsiivista, sillä ohjaaja jäsentää prosessia, mutta mukauttaa toimintaansa opiskelijan 

tilanteen mukaisesti. Opiskelijalähtöisyys oli yksi aineiston vahvimmista teemoista. Ohjaajat 

kuvasivat suhtautuvansa jokaiseen graduprosessiin omana kokonaisuutenaan ja 

mukauttavansa ohjausta opiskelijan tavoitteiden, etenemistahdin ja elämäntilanteen mukaan. 

Vastaaja 3 tiivisti tämän toteamalla:  

”…Suhtaudun jokaiseen prosessiin omanlaisenaan, en edellytä samanlaista 
etenemistä tai samaa "tyyliä".”(V3) 
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Opiskelijalähtöisyys ei ollut abstrakti periaate, vaan konkreettinen tapa toimia. Ohjaajat 

kuvasivat esimerkiksi nopeuttavansa ohjausta, jos opiskelija tähtää valmistumiseen tietyssä 

aikataulussa, tai lisäävänsä vuorovaikutusta silloin, kun opiskelija tarvitsee enemmän tukea 

ja rohkaisua. Vastaaja 7 kuvasi tätä joustavuutta näin:   

 ”…Jos opiskelija toivoo nopeaa valmistumista, ohjaan nopeammin. Jos taas 
enemmän ohjausta ja rohkaisua, vaihdamme viestejä ja pidämme Teams-palavereja 
tarpeen mukaan.”(V7) 

 

Tämä ilmaus toi esiin ohjaajan valmiuden mukauttaa ohjausta opiskelijan tavoitteiden 

mukaan. Merkityssisältö liittyi myös ohjaajan sensitiivisyyteen ja kykyyn tunnistaa opiskelijan 

tarpeet. Opiskelijan tarpeiden tunnistaminen oli keskeinen osa ohjaajien työotetta. Tämä 

näkyi vastaaja 1:n ja vastaaja 7:n kuvauksessa:  

”…Aloitusohjauksessa olen kysellyt, millaista ohjausta toivotaan ja millaisesta kokee 
hyötyvänsä tai ei koe hyötyvänsä.”(V1) 

”…Ohjauksen sovittaminen erilaisiin tarpeisiin tulee luonnostaan…”(V7) 

 

Opiskelijan tarpeiden tunnistaminen oli keskeinen osa tätä työotetta. Ohjaajat kuvasivat 

käyttävänsä avointa keskustelua sekä opiskelijan tekstejä ”indikaattoreina” opiskelijan 

ajattelun vaiheesta, metodologisesta ymmärryksestä ja akateemisesta valmiuksista. Vastaaja 

5 kuvasi tätä tarkkanäköisesti:  

“Hyödynnän sekä avointa keskustelua ja kysymyksiä ja kirjoitettuja tekstejä 
indikaattoreina opiskelijan ajattelun vaiheesta, metodologisesta ymmärryksestä ja 
akateemisen kirjoittamisen valmiuksista...” (V5) 

 

Ohjaajien kuvauksista välittyi, että he lukevat opiskelijan tilannetta monikanavaisesti, 

eikä vain sen perusteella mitä opiskelija sanoo, vaan myös sen perustella, miten hän 

kirjoittaa ja millaisia valintoja hän tekee tekstissään. Dialogisuus oli myös läpileikkaava 

teema kaikissa kuvauksissa. Ohjaajat kuvasivat ohjausta yhteisenä ajatteluna, jossa 

kuunteleminen, kysyminen ja opiskelijan ajattelun näkyväksi tekeminen ovat keskeisiä. 

Vastaaja 5 korosti dialogisen osaamisen merkitystä:  

”…Ohjaus edellyttää dialogista osaamista: kykyä kuunnella opiskelijan ajattelua, 
sensitiivisyyttä erilaisille opiskelijoiden elämäntilanteille…”(V5) 
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Dialoginen työote näkyi myös ohjaajien tavassa kuvata omaa rooliaan. Vastaaja 3 

totesi: 

”…Yritän ensisijaisesti olla hyödyksi jokaisessa prosessissa, mitä se sitten 
edellyttääkin.”(V3) 

Tämä kuvasi ohjaajan valmiutta mukauttaa vuorovaikutusta opiskelijan tarpeiden 

mukaan. Kokonaisuutena pedagoginen ohjaus ja opiskelijalähtöisuus muodostivat 

aineistossa vahvan ja moniulotteisen kokonaisuuden. Ohjaajat kuvasivat työtään prosessin 

jäsentämisenä, dialogisena vuorovaikutuksena ja opiskelijan yksilöllisten tarpeiden 

tunnistamisena. Pedagoginen ohjaus ei ollut vain gradun teknistä ohjaamista, vaan 

sensitiivistä, tilanteista rakentuvaa ja opiskelijan ajattelua tukevaa toimintaa, jossa ohjaaja 

pyrkii auttamaan opiskelijaa löytämään oman tapansa edetä tutkimusprosessissa.  

4.2 Ohjaajan toimijuus ja asiantuntijuus  

Ohjaajan toimijuus ja asiantuntijuus muodostivat aineistossa laajan ja moniulotteisen 

kokonaisuuden, jossa ohjaajat kuvasivat omaa rooliaan, ammatillista identiteettiään, 

osaamisen rajoja ja vahvuuksia sekä ohjaustyylinsä kehittymistä (ks. Taulukko 1). Ohjaajien 

kertomuksissa toimijuus ja itsearviointi kietoutuivat tiiviisti yhteen. Ohjaajat kuvasivat rooliaan 

tavalla, joka heijasti pedagogista vastuuta sekä akateemista asiantuntijuutta. Toimijuus ei 

ollut heille staattinen ominaisuus, vaan jatkuvasti neuvoteltu ja tilanteiden mukaan rakentuva 

tapa olla ohjaaja. Monet vastaajat kuvasivat ohjaustaan erilaisten roolien kautta. Vastaaja 2 

hahmotti itsensä samanaikaisesti projektinjohtajana ja valmentajana:  

”…Ensinnäkin olen projektinjohtaja, joka pyrkii saamaan graduntekijän näkemään 
koko prosessin eri vaiheet…Toiseksi olen valmentaja, joka yrittää auttaa 
graduntekijää näkemään omat kykynsä ja tulemaan tietoiseksi omista 
heikkouksistaan ja vahvuuksistaan...” (V2) 

Tämä kuvaus avasi ohjaustyön moniulotteisuutta, sillä ohjaaja ei ole vain tiedon 

välittäjä, vaan myös prosessin johtaja, opiskelijan ajattelun tukija ja oppimisprosessin rinnalla 

kulkija. Samansuuntaisesti vastaaja 4 kuvasi itseään sparraajana, joka tukee opiskelijaa 

löytämään ratkaisuja ja etenemään gradussaan:  

“Ohjaajana roolini on tukea ja sparrailla gradun tekijää...” (V4) 
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Ohjaajat asemoivat itsensä myös akateemisiksi asiantuntijoiksi, joiden tehtävä on 

johdattaa opiskelija tieteellisen ajattelun ja tutkimusprosessin äärelle. Vastaaja 6 kuvasi tätä 

velvollisuutena:  

”Koen oman roolini kasvatustieteellisen alan kokeneempana 
asiantuntijana…tehtävänä ja velvollisuutena on opastaa, auttaa ja ohjata 
nuorempaa, alalle suuntautuvaa tulevaa kollegaa tieteellisen tiedon tuottamiseen 
kasvatuksen ja oppimisen ilmiöstä…”(V6) 

 

Toimijuus ei kuitenkaan rakentunut vain roolien kautta, vaan myös jatkuvan 

itsearvioinnin ja oman toiminnan kriittisen tarkastelun kautta. Ohjaajat kuvasivat pohtivansa, 

miten heidän ohjaustyylinsä on muuttunut ja millaisia valintoja he tekevät eri tilanteissa. 

Vastaaja 5 kuvasi ohjaustyylinsä kehittymistä vuosien varrella:  

”…Ohjaukseni on vuosien myötä muuttunut dialogisemmaksi ja rakenteellisesti 
selkeämmäksi.” (V5) 

Vastaaja 6 puolestaan kuvasi itsearviointiaan poikkeuksellisen systemaattisesti. Hän 

kertoi arvioivansa omaa ohjaamista sekä pyytävänsä aktiivisesti palautetta opiskelijoilta, jotta 

ohjausprosessia voitaisiin kehittää yhdessä:  

“Pyrin arvoimaan mahdollisimman rakentavasti ja kriittisesti 
omaa ohjaajuuttani ja ohjausprosessia ja sen rakenteita. Pyydän myös aktiivisesti 
palautetta opiskelijoilta ja keskustelen heidän kanssaan 
graduprosessin aikana miten voitaisiin yhdessä rakentaa esim. seminaareista 
paremmin heidän ohjaustarpeitaan palveleva kokonaisuus.” (V6) 

Tämä toi esiin ohjaajan reflektiivisen suhteen omaan työhönsä, sillä ohjaus ei ole 

valmis taito, vaan jatkuvasti kehittyvä osa ammatillista identiteettiä. Ohjaajat kuvasivat myös 

ohjaustyyliään ja tapaa asemoida itsensä ohjaustilanteissa. Vastaaja 7 kuvasi itseään 

”perinteisenä graduohjaajana”, joka mukauttaa ohjausta opiskelijan tilanteen mukaan: 

”Olen perinteinen graduohjaaja…ohjaan opiskelijan tilanteen mukaisesti...”(V7). 

Samalla ohjaajat tunnistivat myös osaamisensa vahvuuksia ja rajoja. Vastaaja 8 ilmaisi 

vahvan itsevarmuuden omasta osaamisestaan: 

“Omat taidot ohjaajan koen aika hyviksi.” (V8) 

Toisaalta vastaaja 4 toi esiin tilanteita, joissa opiskelijan aihepiiri tai menetelmät eivät 

täysin vastanneet hänen asiantuntijuuttaan:  
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“Oman osaamisen rajoitukset: opiskelijat hyötyisivät, jos ohjaaja tuntisi aihepiiriä, 
kirjallisuutta ja menetelmää, joiden ääressä he itse ovat…”(V4) 

 
Kuvaukset toivat esiin, että ohjaajan asiantuntijuus rakentuu sekä vahvuuksien että 

rajallisuuksien tunnistamisesta. Aineistossa ohjaajan toimijuus ja asiantuntijuus näyttäytyivät 

dynaamisena ja tilanteisesti muuntuvana, jossa roolit, itsearviointi, pedagogiset valinnat ja 

asiantuntijuuden rajat kietoutuvat toisiinsa. Ohjaaja ei ollut vain prosessin ohjaaja, vaan 

myös oman työnsä aktiivinen arvioija ja kehittäjä, ja tämä reflektiivisyys oli keskeinen osa 

heidän ammatillista identiteettiään.  

4.3 Ohjaustyötä tukevat rakenteet 

Ohjaustyötä tukevat rakenteet muodostivat aineistossa kokonaisuuden, jossa ohjaajat 

kuvasivat ohjaustyön edellytyksiä, tukimuotoja ja käytännön järjestelyjä, jotka mahdollistavat 

laadukkaan ja sujuvan ohjauksen (ks. Taulukko 1). Ohjaajien kuvauksissa korostuivat 

erityisesti kollegiaalinen tuki ja ajalliset resurssit. Aineistossa ohjaustyötä tukevat rakenteet 

nousivat esiin yhteisöllisyyden ja ajallisten resurssien kautta. Ohjaajat kuvasivat, että 

laadukas ohjaus ei synny yksin, vaan se rakentuu kollegiaalisen tuen, jaettujen käytäntöjen 

ja riittävän ajan varaan. Kollegiaalinen tuli oli ohjaajille keskeinen voimavara. He kuvasivat, 

että toisten ohjaajien kanssa käydyt keskustelut, yhteiset ratkaisut ja mahdollisuus jakaa 

vastuuta helpottavat ohjaustyötä ja lisäävät varmuutta haastavissa tilanteissa. Vastaaja 3 

kuvasi tätä konkreettisesti:  

“Kollegiaalinen tuki tarvittaessa kakkosohjaajan ja toisen tarkastajan osalta…”(V3) 

 

Tämä osoitti, että ohjaajat eivät toimi tyhjiössä, vaan tukeutuvat toisiinsa erityisesti 

silloin, kun ohjaustilanteet ovat monimutkaisia tai opiskelijan aihepiiri vaatii erityisosaamista. 

Vertaistuki oli myös tärkeä osa ohjaajien ammatillista kehittymistä. Vastaaja 7 kuvasi 

oppivansa muiden ratkaisuista ja tavoista kohdata ohjauksen haasteita:  

“Graduohjaajien vertaistuki ja muiden ratkaisuista oppiminen….” (V7) 

Kuvaukset toivat esiin yhteisöllisen ja jaetun asiantuntijuuden merkityksen. 

Kollegiaalinen tuki vahvisti ohjaajien ammatillista identiteettiä ja tarjosi välineitä 

ohjaustilanteiden jäsentämiseen. Ohjaustyötä tukevat rakenteet eivät kuitenkaan rajoittuneet 

kollegiaaliseen vuorovaikutukseen. Ohjaajat korostivat myös ajallisten resurssien merkitystä. 

Laadukas ohjaus vaatii aikaa, esimerkiksi aikaa perehtyä opiskelijan teksteihin, aikaa 
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keskustella sekä aikaa suunnitella. Ohjaajat kuvasivat, että riittävä ajallinen resursointi on 

keskeinen edellytys laadukkaalle ohjaukselle. Vastaaja 4 kuvasi tätä näin:  

“Riittävä aika ohjaamiseen on tärkeää. Alussa vanhemman kollegan tuki oli 
arvokasta…”(V4) 

 Ajan riittävyys ei ollut itsestäänselvyys, vaan ohjaajat kokivat sen usein niukaksi 

resurssiksi. Tämä teki näkyväksi ohjaustyön rakenteellisen ulottuvuuden: ohjaus ei ole vain 

pedagoginen tehtävä, vaan myös ajankäytännöllinen haaste, joka kytkeytyy laajempiin 

työjärjestelyihin ja organisaation resursointiin. Aineistossa ohjaustyötä tukevat rakenteet 

näyttäytyivät siis yhteisöllisenä asiantuntijuutena ja ajallisina edellytyksinä, jotka 

mahdollistavat pedagogisesti laadukkaan ja opiskelijalähtöisen ohjauksen. Ilman näitä 

rakenteita ohjaajan toimijuus jää helposti yksilölliseksi ponnisteluksi, kun taas toimivat 

rakenteet vahvistavat ohjaajan kykyä tukea opiskelijaa kokonaisvaltaisesti.  

4.4 Ohjaustyön kuormittavat tekijät  

Ohjaustyön kuormittavat tekijät muodostivat aineistossa kokonaisuuden, jossa ohjaajat 

kuvasivat ohjausprosessiin liittyviä haasteita, opiskelijoiden elämäntilanteista nousevia 

kuormitustekijöitä sekä ohjaajan oman osaamisen ja ajankäyttöön liittyviä paineita (ks. 

Taulukko 2). Ohjaajien kertomuksissa kuormittavat tekijät liittyivät opiskelijan tilanteeseen 

sekä ohjaajan omiin resursseihin. Aineistossa ohjaustyön kuormittavat tekijät siis 

näyttäytyivät monitasoisina ja usein ohjaajan vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella olevina. 

Ohjaajat kuvasivat haasteita, jotka liittyivät opiskelijan asenteisiin, elämäntilanteisiin, 

ajankäyttöön, ohjaajan omaan osaamiseen sekä opiskelijoiden lähtötasojen vaihteluun. 

Ohjaussuhteen toimivuus oli keskeinen kuormitustekijä. Ohjaajat kuvasivat tilanteita, joissa 

opiskelijan suhtautuminen ohjaukseen oli negatiivista tai passiivista, mikä teki ohjaustyöstä 

emotionaalisesti kuormittavaa. Vastaaja 1 kuvasi tätä suoraan:  

“Haasteet liittyvät juuri siihen, jos opiskelija suhtautuu lähtökohtaisesti 
negatiivisesti ohjaukseen. Tämä jättää ohjaajan hieman neuvottomaksi ja siinä 
kokee itsekin negatiivisia tunteita, joita ei kuitenkaan tuoda näkyviin...” (V1) 

 

Toisinaan haasteet liittyivät opiskelijan passiivisuuteen tai siihen, että opiskelija odotti 

ohjaajan tekevän liikaa hänen puolestaan. Vastaaja 8 kuvasi tätä turhautuneisuutta:  

”…Osa haasteista on opiskelijan viitsimättömyyttä…opiskelija 
teettää/korjauttaa gradunsa ohjaajallaan…” (V8) 
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Nämä ilmaukset osoittivat, että ohjaussuhteen toimivuus on keskeinen edellytys 

ohjauksen etenemiselle ja että opiskelijan asenne voi muodostaa merkittävän 

kuormitustekijän. Opiskelijan elämäntilanne oli toinen merkittävä kuormitustekijä. Ohjaajat 

kuvasivat, että opiskelijoiden henkilökohtaiset kriisit, työssäkäynti tai muut elämäntilanteen 

kuormitukset hidastavat graduprosessia ja vaikuttavat ohjauksen etenemiseen. Vastaaja 2 

totesi:  

”…Haastavaksi tilanne muuttuu silloin, kun opiskelijanelämäntilanne ei salli 
keskittymistä gradutyöskentelyyn...” (V2) 

Vastaaja 5 toi esiin myös vakavat elämäntilanteet, kuten sairastumiset, jotka 

vaikuttavat opiskelijan kykyyn edetä gradussa:  

“Suurimmat haasteet liittyvät opiskelijoiden elämäntilanteisiin: esimerkiksi omaan tai 
läheisen vakaavaan sairastumiseen…” (V5) 

Nämä ilmaukset osoittivat, että opiskelijoiden henkilökohtaiset tilanteet muodostavat 

merkittävän kuormitustekijän, johon ohjaaja ei voi aina vaikuttaa, mutta joka vaikuttaa 

suoraan ohjauksen etenemiseen. Ajanpuute oli siis kolmas keskeinen haaste. Monet 

opiskelijat tekevät gradua työn ohessa, mikä ohjaajien mukaan hidastaa prosessia ja lisää 

ohjaajan työmäärää. Vastaaja 6 kuvasi tätä rakenteellisena ongelmana: 

“Opiskelijoiden ajanpuute graduntekoon. Monet opiskelijat ovat työssä samaan 
aikaan kun tekevät graduaan. Monesti tämä on yksinkertaisesti liian vaativa yhtälö 
- gradunteko edellyttää aikaa ja sitoutumista prosessiin.”(V6) 

 

Ajanpuute näyttäytyi ohjaajien mukaan toistuvana ja rakenteellisena haasteena, joka 

hidasti etenemistä ja lisäsi ohjaajien työkuormaa. Neljäs alaluokka liittyi ohjaajan osaamisen 

haasteisiin. Ohjaajat kuvasivat myös tilanteita, joissa heidän oma asiantuntijuutensa ei täysin 

vastannut opiskelijan aihepiiriä tai menetelmällisiä tarpeita. Tämä lisäsi ohjaustyön 

kuormittavuutta ja epävarmuutta. Vastaaja 4 kuvasi tätä näin:  

”Oman osaamisen rajoitukset: opiskelijat hyötyisivät, jos ohjaaja tuntisi aihepiiriä, 
kirjallisuutta ja menetelmää, joiden ääressä he itse ovat…”(V4) 

Lisäksi opiskelijoiden lähtötasojen vaihtelu vaikutti ohjauksen intensiteettiin. Vastaaja 7 

kuvasi tätä näin:  

”Opiskelijoiden lähtötilanne pohjautuu edeltäviin opintoihin, jotka osin auttavat, mutta 
myös rajoittavat gradulle asetettavaa tavoitetasoa…”(V7) 
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Opiskelijoiden aiemmat opinnot siis auttavat, mutta myös rajoittavat gradulle 

asetettavaa tavoitetasoa. Kuvaukset osoittivat, että kuormitustekijät olivat moniulotteisia ja 

usein ohjaajan vaikutusmahdollisuuksien ulkopuolella. Aineistossa ohjaustyön kuormittavat 

tekijät näyttäytyivät siis opiskelijasta sekä ohjaajasta riippuvina, mutta usein rakenteellisesti 

määräytyvinä. Ne vaikuttivat ohjaajan työmäärään, emotionaaliseen kuormaan ja siihen, 

millaisia tavoitteita graduprosessille voitiin realistisesti asettaa.  

4.5 Ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet  

Ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet muodostivat aineistossa kokonaisuuden, 

jossa ohjaajat kuvasivat ohjaustyön tueksi kaipaamiaan ratkaisuja, rakenteita ja yhteistyön 

muotoja (ks. Taulukko 2). Ohjaajien toivoma tuki kohdistui yhteisöllisiin sekä rakenteellisiin 

ratkaisuihin. Aineistossa ohjaajat kuvasivat selkeästi, millaista tukea he kaipaavat 

ohjaustyönsä tueksi ja millaisia rakenteellisia ratkaisuja he pitävät tarpeellisina. Toivottu tuki 

liittyi ennen kaikkea yhteisöllisyyteen, jaettuun asiantuntijuuteen ja selkeämpiä rakenteita 

tukeviin käytäntöihin. Yhteisohjaus nousi esiin keinona jakaa vastuuta ja keventää ohjaajan 

työkuormaa. Vastaaja 1 toi esiin tarpeen yhteisohjaukselle:  

“Yhteisohjaus jakaisi taakkaa. Vaikka itse olisikin vastuuohjaaja, 
olisi hienoa jos opiskelija voisi konsultoida vaikkapa samasta aihepiiristä 
kiinnostunutta jatkoa-opiskelijaa.” (V1) 

Tämä osoitti, että ohjaajat eivät halua toimia yksin, vaan näkevät ohjauksen 

mielekkäänä ja laadukkaana silloin, kun sitä tehdään yhdessä. Vertaistuki oli toinen 

keskeinen toivottu tukimuoto. Ohjaajat kuvasivat, että muiden ohjaajien ratkaisuista 

oppiminen ja kokemusten jakaminen auttavat kehittämään omaa ohjausosaamista. Vastaaja 

7 tiivisti tämän:  

”Graduohjaajien vertaistuki ja muiden ratkaisuista oppiminen…”(V7) 

Vertaistuki näyttäytyi ohjaajille tärkeänä keinona jakaa kokemuksiaan, oppia toisilta ja 

kehittää omaa ohjausosaamistaan. Kuvaukset toivat esiin, että rakenteelliset ratkaisut nähtiin 

keskeisinä ohjauksen kehittämisessä. Rakenteelliset kehittämistarpeet liittyivät erityisesti 

ohjausprosessin selkeyteen ja työnjaon toimivuuteen. Vastaaja 8 kuvasi tätä 

turhautuneisuutta näin ja toivoi selkeämpiä käytäntöjä:  

”…joutuu ohjaajana metsästämään toista tarkastajaa…Jokin selkeämpi rakenne ja 
ratkaisu pitäisi tuohon saada.” (V8) 
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Tämä ilmaus toi esiin tarpeen selkeyttää ohjaukseen liittyviä vastuita ja käytäntöjä. 

Ohjaajat toivoivat myös teemoiteltuja graduryhmiä, joiden avulla ohjausta voitaisiin 

kohdentaa paremmin opiskelijoiden aihepiireihin. Vastaaja 4 kuvasi tätä näin:  

”…Aiheiltaan ja menetelmiltään teemoitellut graduryhmät, jolloin en itse joudu 
venymään siihen, että yrittäisin kovasti ymmärtää ihan vierasta tutkimusaihetta tai 
menetelmää.” (V4) 

Nämä muodostivat alaluokan, jossa rakenteellinen tuki näyttäytyi ohjaustyön 

kehittämisen edellytyksinä. Selkeät rakenteet ja teemoitetut ryhmät nähtiin keinona 

sujuvoittaa ohjausprosessia, vähentää ohjaajan kuormitusta ja tukea opiskelijoiden 

etenemistä. Aineistossa toivottu tuki näyttäytyi siis yhteisöllisenä sekä rakenteellisena. 

Ohjaajat kaipasivat ratkaisuja, jotka vahvistaisivat ohjaustyön edellytyksiä, keventäisivät 

kuormitusta ja mahdollistaisivat pedagogisesti laadukkaan ja tasapainoisen ohjausprosessin.  

4.6 Yhteenveto tuloksista  

Tutkimuksen tulokset jäsentyivät viiden pääluokan ympärille, jotka kuvasivat ohjaajien 

kokemuksia graduohjauksen sisällöistä, ohjaajan roolista, ohjauksen rakenteista sekä 

ohjaustyön kuormitustekijöitä ja kehittämistarpeista. Pääluokat muodostuivat taulukoissa 1 ja 

2 esitetyistä alaluokista ja pelkistetyistä ilmauksista. Aineiston perusteella graduohjaus 

näyttäytyi moniulotteisena ja vahvasti vuorovaikutuksellisena työnä, jossa pedagogiset 

ratkaisut, ohjaajan toimijuus, rakenteelliset edellytykset ja opiskelijan elämäntilanteet 

kietoutuvat toisiinsa. Ohjaajien kuvaukset nostivat esiin kokonaisuuden, jossa ohjaus ei ole 

vain akateemisen tekstin tukemista, vaan laajempi prosessi, joka rakentuu dialogista, 

sensitiivisyydestä ja jatkuvasta tilanteisen tulkinnasta. Pedagoginen ohjaus ja 

opiskelijalähtöisyys muodostivat tulosten perustan. Ohjaajat kuvasivat ohjausta prosessina, 

jossa opiskelijaa autetaan hahmottamaan gradun kokonaisuus ja etenemisen logiikka. He 

jäsentävät tutkimusprosessia vaiheittain, pilkkovat sitä pienempiin osiin ja mukauttavat 

ohjausta opiskelijan tavoitteiden, valmiuksien ja elämäntilanteen mukaan. Dialogisuus ja 

sensitiivisyys olivat keskeisiä elementtejä, sillä ohjaajat pyrkivät kuuntelemaan opiskelijan 

ajattelua, tunnistamaan tarpeet ja rakentamaan ohjausta yhdessä opiskelijan kanssa.  

Ohjaajan toimijuus ja asiantuntijuus täydensivät tätä kuvaa. Ohjaajat asemoivat itsensä 

monenlaisiin rooleihin, kuten projektinjohtajiksi, valmentajiksi, sparraajiksi ja akateemisiksi 

asiantuntijoiksi, ja kuvasivat ohjaustyönsä rakentuvan tilanteisesti näiden roolien välillä. 

Toimijuus ei ollut vain roolien hallintaa, vaan myös jatkuvaa itsearviointia ja oman 

ohjaajuuden kehittämistä. Ohjaajat pohtivat ohjaustyylinsä muutosta, arvioivat omaa 
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osaamistaan ja tunnistivat sekä vahvuuksiaan että rajojaan. Tämä reflektiivisyys oli 

keskeinen osa heidän ammatillista identiteettiään.  

Ohjaustyötä tukevat rakenteet nousivat esiin erityisesti kollegiaalisen tuen ja ajallisten 

resurssien kautta. Ohjaajat kuvasivat, että vertaistuki, yhteisohjaus ja toisten ohjaajien 

kanssa käydyt keskustelut auttavat jäsentämään haastavia tilanteita ja jakamaan vastuuta. 

Samalla he korostivat, että laadukas ohjaus edellyttää riittävästi aikaa, kuten aikaa perehtyä 

teksteihin, keskusteluun sekä aikaa tukea opiskelijaa prosessin eri vaiheissa. Rakenteet 

eivät siis olleet vain organisatorisia järjestelyjä, vaan konkreettisia edellytyksiä pedagogisesti 

kestävälle ohjaukselle.  

Ohjaustyön kuormittavat tekijät puolestaan toivat esiin ohjauksen haavoittuvuuden. 

Ohjaajat kuvasivat haasteita, jotka liittyivät opiskelijan asenteisiin, passiivisuuteen ja 

odotuksiin ohjaajan roolista. Opiskelijoiden elämäntilanteet, kuten työssäkäynti, kriisit ja 

ajanpuute, vaikuttivat suoraan graduprosessin etenemiseen ja ohjaajan työmäärään. Lisäksi 

ohjaajat tunnistivat tilanteita, joissa heidän oma asiantuntijuutensa ei täysin vastannut 

opiskelijan aihepiiriä tai menetelmällisiä tarpeita. Nämä tekijät osoittivat, että ohjaus on paitsi 

pedagogista myös emotionaalisesti ja rakenteellisesti kuormittavaa työtä.  

Ohjaajien toivoma tuki ja kehittämistarpeet liittyivät vahvasti näihin kuormitustekijöihin. 

Ohjaajat toivovat yhteisohjausta, vertaistukea ja selkeämpiä rakenteita, jotka tukisivat 

ohjaustyötä ja keventäisivät yksittäisen ohjaajan vastuuta. Teemoitetut graduryhmät, 

selkeämmät käytännöt toisen tarkastajan löytämiseen ja jaetut ohjausmallit nähtiin 

ratkaisuina, jotka voisivat parantaa ohjauksen laatu ja tukea sekä ohjaajia että opiskelijoita.  

Kokonaisuutena tulokset osoittivat, että graduohjaus on dynaaminen ja monitasoinen 

prosessi, jossa pedagoginen ohjaus, ohjaajan toimijuus, rakenteelliset edellytykset ja 

opiskelijan elämäntilanteet muodostavat toisiinsa kietoutuvan kokonaisuuden. Ohjaajat 

kuvasivat työtään vahvana ammatillisena toimijuutena sekä jatkuvana tasapainoiluna 

erilaisten odotusten, resurssien ja haasteiden välillä. Tulokset korostavat, että laadukas 

ohjaus edellyttää pedagogista osaamista, toimivia rakenteita sekä yhteisöllistä tukea, jotka 

mahdollistavat ohjaajan työn kestävällä tavalla. Seuraavassa luvussa tarkastellaan 

tutkimuksen johtopäätöksiä kahden tutkimuskysymyksen avulla.   
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5 JOHTOPÄÄTÖKSET 

Tämän tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella kasvatustieteiden ja kulttuurin 

tiedekunnan graduohjaajien kokemuksia ohjauksesta sekä niitä tekijöitä, jotka tukevat tai 

kuormittavat heidän työtään. Johtopäätöksissä vastataan kahteen tutkimuskysymykseen, 

jotka ohjasivat analyysia. Ensimmäinen tutkimuskysymys tarkasteli graduohjaajien 

kokemuksia ohjauksestaan ja niitä tekijöitä, jotka tukevat heitä ohjaajana. Toinen 

tutkimuskysymys keskittyi graduohjauksen haasteisiin ja siihen, millaista tukea ohjaajat 

toivovat näiden haasteiden ratkaisemiseksi. Tässä luvussa tuloksia tarkastellaan suhteessa 

aiempaan tutkimukseen ja käytettyihin teoreettiseen näkökulmiin: opiskelijalähtöiseen 

ohjaukseen, dialoginen ohjaukseen, toimijuusteoriaan, asiantuntijuuden kehittymiseen ja 

ohjauksen rakenteellisiin ehtoihin. Tarkastelu ei toista tuloslukua, vaan kokoaa sen keskeiset 

havainnot ja tulkitsee niitä laajemmassa viitekehyksessä.  

Johtopäätösluku rakentuu kolmen kokonaisuuden varaan, graduohjaajien kokemukset 

ohjauksesta ja ohjaajaa tukevat tekijät, graduohjaukset keskeiset haasteet ja ohjaajien 

toivoma tuki sekä graduohjauksen kehittämiskohteet. Näiden kokonaisuuksien kautta 

muodostuu laaja-alainen ymmärrys graduohjauksen nykytilasta, ohjaajien toimijuuden 

ehdoista ja ohjauksen kehittämisen tarpeista yliopistokontekstissa.  

5.1 Graduohjaajien kokemukset ohjauksesta ja tukevat tekijät 
ohjaajana 

Ensimmäisen tutkimuskysymys tarkasteli graduohjaajien kokemuksia omasta 

ohjaustyöstään sekä niitä tekijöitä, jotka tukevat heitä ohjaajana. Tulokset osoittavat, että 

ohjaajat hahmottavat graduohjauksen pedagogisena ja dialogisena prosessina, jossa 

keskeistä on opiskelijan ajattelun, tutkimuksellisen ymmärryksen ja itsesäätelyn tekeminen. 

Tämä tulkinta on linjassa esimerkiksi Murtonen (2017) esittämän opiskelijalähtöisen 

ohjauksen näkemyksen kanssa, jossa ohjaus ymmärretään oppimisprosessin tukemisena. 

Samoin Vehviläinen (2020) korostaa ohjausta dialogisena työskentelynä, jossa ohjaajan 

tehtävänä on tehdä opiskelijan ajattelusta näkyvää ja työstettävää. Ohjaajien kokemuksissa 

korostuu erityisesti pedagoginen sensitiivisyys, eli kyky tunnistaa opiskelijan valmiudet ja 

mukauttaa ohjausta niiden mukaan. Tämä vastaa De Kleijn et al. (2014) kuvaamaa 

adaptiivisen ohjauksen mallia, jossa ohjaaja säätää palautteen tyyppiä ja intensiteettiä 
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opiskelijan tilanteen mukaan. Sensitiivisyys näyttäytyy ohjaajille työn mielekkyytenä sekä 

ammatillisen osaamisen ydinosana.  

Tulokset osoittavat myös, että ohjaajien toimijuus rakentuu tilanteisesti ja on 

riippuvainen omasta asiantuntijuudesta sekä institutionaalisista ehdoista. Tämä on yhtenevä 

Eteläpelto et al. (2013) toimijuusteorian kanssa, jossa toimijuus nähdään yksilöllisten 

valmiuksien, identiteetin ja sosiaalisten rakenteisen vuorovaikutuksena. Ohjaajien toimijuus 

vahvistuu erityisesti silloin, kun he voivat hyödyntää omaa asiantuntijuuttaan ja kun 

ohjaussuhde on dialoginen ja opiskelija on sitoutunut prosessiin. Vastaavasti toimijuus 

kaventuu tilanteissa, joissa opiskelija valmiudet ovat heikot tai rakenteet epäselvät. Lisäksi 

ohjaajat kuvaavat kollegiaalisen tuen ja selkeiden rakenteiden olevan keskeisiä ohjaustyötä 

tukevia tekijöitä. Tämä havainto tukee Pyhältö et al. (2024) esittämää näkemystä siitä, että 

yhteisön tuki vahvistaa ohjaajan kompetenssikokemusta ja työhyvinvointia. Selkeät 

ohjauslinjaukset ja toimiva työnjako puolestaan mahdollistivat sen, että ohjaaja voi keskittyä 

pedagogiseen työhön ilman organisatorisia epäselvyyksiä.  

Ensimmäiseen tutkimuskysymykseen voidaan siten todeta, että graduohjaajat kokevat 

ohjauksensa pedagogisena, dialogisena ja ajatteluun suuntautuvana työnä, jossa heitä 

tukevat erityisesti pedagoginen sensitiivisyys, oma asiantuntijuus, kollegiaalinen tuki ja 

selkeät rakenteet. Tulokset ovat linjassa aiemman tutkimuksen kanssa ja tuovat siihen lisänä 

erityisesti ohjaajan toimijuuden ja emotionaalisen työn näkökulman.   

5.2 Suurimmat haasteet graduohjauksessa ja ohjaajien saama tuki  

Toinen tutkimuskysymys tarkasteli graduohjauksen keskeisiä haasteita sekä ohjaajien 

toivomaa tukea näiden haasteiden ratkaisemiseksi. Tulokset osoittavat, että haasteet liittyvät 

erityisesti ohjaussuhteen vuorovaikutukseen, opiskelijoiden elämäntilanteisiin, ohjaajan 

asiantuntijuuden rajoihin sekä rakenteellisiin epäselvyyksiin. Nämä havainnot ovat linjassa 

aiemman tutkimuksen kanssa, jossa graduohjaus on kuvattu monitasoiseksi prosessiksi, 

jossa pedagogiset, emotionaaliset ja organisatoriset tekijät kietoutuvat toisiinsa. 

Ensimmäinen keskeinen haaste liittyy ohjaussuhteen vuorovaikutukseen ja vastuun 

jakautumiseen. Ohjaajat kuvaavat tilanteita, joissa opiskelija on passiivinen, välttelee 

ohjausta tai odottaa ohjaajan tekevän ratkaisut hänen puolestaan. Tämä heikentää 

dialogisuutta ja vaikeuttaa palautteen pedagogista käyttöä. Havainto tukee Vehviläisen 

(2020) näkemystä siitä, että ohjaussuhteen laatu on keskeinen edellytys opiskelijan 

etenemiselle. Samoin De Kleijn et al. (2013) mukaan ohjaussuhteen vuorovaikutus vaikuttaa 

suoraan siihen, miten opiskelija hyödyntää ohjausta. Tulosten perusteella vastuun 

epätasapaino kaventaa opiskelijan toimijuutta sekä ohjaajan pedagogisia mahdollisuuksia. 
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 Toinen haaste liittyy opiskelijoiden elämäntilanteisiin ja ajalliseen kuormitukseen. 

Ohjaajat kuvaavat, että opiskelijoiden työssäkäynti, perhetilanne, terveysongelmat ja muut 

kuormitustekijät vaikuttavat suoraan ohjauksen etenemiseen. Tämä tukee Drennan ja 

Clarken (2009) havaintoja siitä, että ulkoiset elämäntilanteet ovat yksi merkittävimmistä 

opinnäytetöiden viivästymisen syistä. Lisäksi ohjaajat emotionaalista työtä, jota he tekevät 

opiskelijoiden tilanteiden kannattelussa. Komppa et al. (2019) ovat tuoneet esiin, että 

emotionaalinen työ jää usein näkymättömäksi, vaikka se on olennainen osa akateemista 

ohjausta. Tulosten perusteella ohjaajat tarvitsevat tukea tämän emotionaalisen kuormituksen 

käsittelyyn.  

Kolmas haaste liittyy ohjaajan asiantuntijuuden rajoihin ja opiskelijoiden valmiuksien 

vaihteluun. Ohjaajat kuvaavat tilanteita, joissa opiskelijan aihepiiri tai menetelmä ovat 

kaukana heidän omasta osaamisestaan, mikä lisää epävarmuutta ja kuormitusta. Tämä 

vastaa Råden (2018) kuvausta siitä, että graduohjaus edellyttää tasapainoilua syvän 

asiantuntijuuden ja laaja-alaisen ymmärryksen välillä. Opiskelijoiden valmiuksien vaihtelu 

puolestaan edellyttää jatkuvaa pedagogista säätelyä, mikä tukee Palosen et al. (2017) 

käsitystä asiantuntijuuden epätasaisesta kehittymisestä.  

Neljäs keskeinen haaste liittyy rakenteellisiin epäselvyyksiin, resurssien niukkuuteen ja 

ohjauksen näkymättömyyteen. Ohjaajat kuvaavat epäselviä ohjausvastuita, toisen 

tarkastajan ”metsästämistä”, riittämättömiä resursseja ja sitä, että ohjaustyö jää usein 

näkymättömäksi osaksi akateemista työtä. Tämä vahvistaa Vehviläisen ja Löfströmin (2014) 

analyysia ohjauksen kulttuurisista diskursseista, joissa ohjaus nähdään helposti yksilön 

vastuuna, eikä yhteisön ja organisaation yhteisenä tehtävänä. Samalla tulokset tukevat 

Pyhältö et al. (2024) näkemystä siitä, että ohjaajan kompetenssikokemus ja työhyvinvointi 

ovat vahvasti sidoksissa rakenteelliseen tukeen.  

Toiseen tutkimuskysymykseen voidaan siten todeta, että graduohjauksen keskeiset 

haasteet liittyivät vuorovaikutukseen ja vastuun jakautumiseen, opiskelijoiden 

elämäntilanteisiin, ohjaajan asiantuntijuuden rajoihin sekä rakenteellisiin epäselvyyksiin. 

Ohjaajien toivoma tuki kohdistuu samoihin ulottuvuuksiin: selkeisiin rakenteisiin ja 

ohjauslinjauksiin, kollegiaaliseen tukeen ja yhteisohjaukseen, emotionaalisen työn käsittelyyn 

sekä ohjauksen näkyväksi tekemiseen osana akateemista työtä. Tulokset osoittavat, että 

haasteet eivät ole yksittäisiä ongelmia, vaan heijastavat laajempia organisatorisia ja 

kulttuurisia käytäntöjä. 



47 
 
 
 

 

5.3 Graduohjauksen kehittämiskohteet 

Tutkimuksen kahden tutkimuskysymyksen tarkastelu rinnakkain osoittaa, että 

graduohjaus rakentuu kolmen toisiinsa kietoutuvan ulottuvuuden varaan: pedagoginen 

vuorovaikutus, ohjaajan toimijuus ja institutionaaliset rakenteet. Nämä ulottuvuudet selittävät 

ohjaajien myönteiset kokemukset sekä heidän kohtaamansa haasteet, ja siten myös sen, 

mihin graduohjauksen kehittämisen tulisi kohdistua. Ensimmäinen tutkimuskysymys toi esiin, 

että ohjaajat kokevat työnsä mielekkääksi silloin, kun he voivat toimia opiskelijan ajattelun ja 

tutkimuksellisen ymmärryksen tukijoina. Pedagoginen sensitiivisyys, dialogisuus ja 

mahdollisuus hyödyntää omaa asiantuntijuuttaan muodostavat ohjauksen ytimen. Ohjaajien 

kokemuksissa korostui myös se, että heidän toimijuutensa vahvistuu silloin, kun rakenteet 

ovat selkeät ja kollegiaalinen tuki on saatavilla.  

Toinen tutkimuskysymys osoitti, että juuri näitä samoja ulottuvuuksia haastavat 

opiskelijoiden vaihtelevat valmiudet, ohjaussuhteen jännitteet, elämäntilanteiden kuormitus ja 

rakenteelliset epäselvyydet. Ohjaajat kuvasivat, että epäselvät vastuut, riittämättömät 

resurssit ja ohjauksen näkymättömyys kaventavat heidän pedagogisia mahdollisuuksiaan ja 

lisäävät emotionaalista kuormitusta. Tämä havainto on linjassa aiemman tutkimuksen 

kanssa, jonka mukaan ohjaustyön haasteet heijastavat laajempia organisatorisia ja 

kulttuurisia käytäntöjä (Vehviläinen & Löfström, 2014). Samoin Pyhältö et al. (2024) 

korostavat, että ohjaajan kompetenssikokemus ja työhyvinvointi ovat vahvasti sidoksissa 

institutionaaliseen tukeen. Kun nämä kaksi näkökulmaa yhdistetään, muodostuu 

kokonaiskuva graduohjauksen kehittämistarpeista. Kehittämiskohteet eivät ole irrallisia 

toimenpiteitä, vaan ne vastaavat suoraan niihin jännitteisiin, joita ohjaajat kuvasivat työnsä 

arjessa.  

Tulosten ja aiemman tutkimuksen perusteella graduohjauksen keskeiset 

kehittämiskohteet ovat selkeät rakenteet ja yhteiset käytännöt. Ohjaajat tarvitsevat selkeitä 

ohjauslinjauksia, rooleja ja vastuita sekä teemoitettuja graduryhmiä. Selkeät rakenteet 

vähentävät epävarmuutta, tukevat opiskelijan vastuunottoa ja vapauttavat ohjaajan aikaa 

pedagogiseen työhön (Grohnert et al., 2024). Yhteisohjaus, vertaistuki ja jaettu pedagoginen 

vastuu tukevat ohjaajan toimijuutta ja työhyvinvointia. Kollegiaalinen tuki toimii vastavoimana 

ohjauksen yksilökeskeisyydelle (Pyhältö & Soini, 2012). Ohjaajat tekevät paljon pedagogista 

ja emotionaalista työtä, joka jää usein näkymättömäksi. Työn näkyväksi tekeminen on 

edellytys sen tunnustamisella ja resursoinnille (Vehviläinen & Löfström, 2014). Toimijuuden 

vahvistaminen edellyttää koulutusta, mentorointia, työnohjausta ja rakenteellista tukea. 

Ohjaajan toimijuus rakentuu yksilöllisten valmiuksien, sosiaalisten suhteiden ja 

institutionaalisten ehtojen vuorovaikutuksessa (Eteläpelto et al., 2013). Myös Komppa et al. 
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(2019) korostavat, että emotionaalinen työ ja sen tunnistaminen ovat keskeisiä ohjaajan 

toimijuuden ja työhyvinvoinnin kannalta.  

Graduohjauksen kehittämiskohteet nousevat suoraan kahden tutkimuskysymyksen 

välisestä jännitteestä siitä, mikä tekee ohjauksesta pedagogisesti merkityksellistä, sekä siitä, 

mikä estää ohjaajaa toimimasta pedagogisesti parhaalla mahdollisella tavalla. Pedagoginen 

vuorovaikutus, ohjaajan toimijuus ja institutionaaliset rakenteet muodostavat kokonaisuuden, 

jossa yhden osa-alueen vahvistaminen tukee myös muita. Siksi graduohjauksen 

kehittäminen edellyttää pedagogisia sekä rakenteellisia ratkaisuja, jotka tukevat ohjaajan 

työtä ja opiskelijan oppimista. Tulokset osoittavat, että ohjaajien kokema kuormitus ja 

ohjauksen haasteet eivät ole yksilöllisiä ongelmia, vaan heijastavat laajempia organisatorisia 

ja kulttuurisia käytäntöjä. Tämä takia kehittämistyön tulee kohdistua koko ohjausjärjestelmän 

tasolle, ei vain yksittäisiin ohjaajiin. Seuraavassa luvussa tarkastellaan tutkimusta laajemmin 

pohdinnan näkökulmasta ja arvioidaan sen luotettavuutta, rajoitteita ja jatkotutkimuksen 

suuntia.  
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6 POHDINTA  

 

Tämän luvun tarkoituksena on tarkastella tutkimusta kokonaisuutena ja arvioida sen 

metodologisia ratkaisuja, luotettavuutta ja rajoitteita sekä esittää jatkotutkimuksen tarpeita. 

Pohdinta perustuu tutkimuksen tuottamaan tietoon. Laadullisessa tutkimuksessa on tärkeää 

tehdä näkyväksi ne valinnat, rajaukset ja tulkinnalliset prosessit, jotka ovat vaikuttaneet 

siihen, millaiseksi tutkimus ja sen tuottama ymmärrys ovat muodostuneet (Creswell & Poth, 

2023). Tässä luvussa tarkastellaan, mitä tutkimus mahdollistaa, mitä se rajaa pois ja millaista 

tietoa se tuottaa graduohjauksesta ilmiönä.  

6.1 Tutkimuksen sijoittuminen laajempaan akateemiseen ja 
pedagogiseen kontekstiin 

Tämä tutkimus tuottaa ymmärrystä graduohjauksesta ilmiönä, joka sijoittuu laajempaan 

akateemisen työn, yliopistopedagogiikan ja asiantuntijuuden tutkimuskenttään. 

Graduohjausta ei voida tarkastella pelkästään ohjaajan ja opiskelijan välisenä 

vuorovaikutuksena, vaan se on osa yliopiston rakenteita, työjärjestelmää ja kulttuurisia 

käytäntöjä. Tutkimus osoittaa, että graduohjaus rakentuu pedagogisen vuorovaikutuksen 

lisäksi toimijuuden ja institutionaalisten ehtojen varaan, mikä laajentaa aiempaa käsitystä 

ohjauksesta ensisijaisesti pedagogisena prosessina. Laajemmassa kontekstissa tutkimus 

kytkeytyy akateemisen työn muutokseen. Tutkimus tuo esiin, miten rakenteelliset 

epäselvyydet, resurssien niukkuus ja ohjauksen näkymättömyys heijastavat laajempia 

organisatorisia jännitteitä. Näin tutkimus osallistuu keskusteluun akateemisen työn 

kuormittavuudesta ja siitä, miten pedagoginen työ jää helposti hallinnollisten ja 

rakenteellisten vaatimusten varjoon.  

Tutkimus asettuu myös toimijuuden ja asiantuntijuuden tutkimuksen kenttään. 

Toimijuusteorian näkökulmasta ohjaajan toimijuus rakentuu yksilöllisten valmiuksien, 

sosiaalisten suhteiden ja institutionaalisten ehtojen vuorovaikutuksessa (Eteläpelto et al., 

2013). Tämä tutkimus konkretisoi tämän vuorovaikutuksen graduohjauksen kontekstissa ja 

osoittaa, että ohjaajan toimijuus ei ole pysyvä ominaisuus, vaan tilanteisesti rakentuva suhde 

rakenteisiin ja opiskelijan valmiuksiin. Tämä havainto täydentää aiempaa tutkimusta, jossa 

ohjaajan toimijuutta on tarkasteltu vähemmän systemaattisesti. Lisäksi tutkimus tuo esiin 

emotionaalisen työn ulottuvuuden, joka on noussut keskeiseksi teemaksi akateemisen työn 
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tutkimuksessa. Ohjaajat kuvaavat emotionaalista kuormitusta, opiskelijoiden tilanteiden 

kannattelua ja tunnesäätelyä, mikä osoittaa, että graduohjaus sisältää pedagogisen työn 

lisäksi merkittävää emotionaalista työpanosta. Tämä laajentaa ymmärrystä ohjaustyön 

kokonaisvaltaisuudesta ja tukee aiempia havaintoja siitä, että emotionaalinen työ jää usein 

näkymättömäksi osaksi akateemista työtä (Komppa et al., 2019).  

Yliopistopedagogiikan näkökulmasta tutkimus tuottaa tietoa, jota voidaan hyödyntää 

ohjausmallien, rakenteiden ja ohjaajien koulutuksen kehittämisessä. Graduohjaus vaikuttaa 

opiskelijoiden etenemiseen, valmistumiseen ja hyvinvointiin, ja siten tutkimuksella on myös 

laajempi yhteiskunnallinen merkitys. Tutkimus osoittaa, että ohjaustyön onnistuminen ei riipu 

pelkästään ohjaajan pedagogisista taidoista, vaan myös rakenteellisista ja kulttuurisista 

ehdoista, jotka joko tukevat tai rajoittavat ohjaajan mahdollisuuksia toimia. Tutkimus asettuu 

osaksi laajempaa keskustelua akateemisen työn rakenteista, pedagogisesta 

vuorovaikutuksesta, toimijuudesta ja emotionaalisesta työstä. Se tuottaa uutta tietoa 

graduohjauksesta ilmiönä, joka on sekä pedagoginen että organisatorinen prosessi, ja siten 

se täydentää aiempaa tutkimusta sekä tarjoaa perustan ohjauksen kehittämiselle 

yliopistokontekstissa.  

6.2 Tutkimusprosessin arviointi 

Tämä tutkimuksen tavoitteena oli tarkastella graduohjaajien kokemuksia ohjauksesta, 

ohjaustyötä tukevista tekijöistä sekä ohjauksen haasteita Tutkimusprosessi eteni 

suunnitellusti ja tuki tutkimuskysymysten tavoittamista. Aineistonkeruu sähköisellä avoimella 

kyselylomakkeella osoittautui toimivaksi ratkaisuksi, sillä se mahdollisti laajan kohderyhmän 

tavoittamisen ja antoi vastaajille tilaa kuvata kokemuksiaan omin sanoin. Menetelmä tuotti 

sisällöllisesti rikasta aineistoa, joka soveltui hyvin graduohjauksen kaltaisen moniulotteisen 

ilmiön tarkasteluun. Samalla sähköinen kysely asetti rajoitteita: se ei mahdollistanut 

tarkentavia kysymyksiä, eikä se varmistanut, että vastaajat tulkitsivat kysymykset samalla 

tavalla (White & Marsh, 2006). Tämä vaikutti siihen, kuinka syvällisesti eri teemat 

nousivat esiin.  

Aineistonkeruun ajoitus ja konteksti vaikuttivat osaltaan tutkimusprosessiin. Kysely 

toteutettiin kevätkaudella, joka saattaa olla monille graduohjaajille kuormittavaa esimerkiksi 

arviointien ja muiden akateemisten velvoitteiden vuoksi. Tämä saattoi heijastua vastausten 

sävyyn ja siihen, mitä teemat korostuivat. Yleinen keskustelu akateemisen työn 

kuormittavuudesta ja resurssien niukkuudesta muodosti taustakontekstin, joka saattoi 

vaikuttaa ohjaajien kokemusten jäsentymiseen. Kohderyhmä rajautui yhden tiedekunnan 

graduohjaajiin, mikä vahvisti tutkimuksen kontekstisidonnaisuutta. Kontekstisidonnaisuus on 
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laadullisessa tutkimuksessa sekä vahvuus että rajoite: se mahdollistaa syvällisen 

ymmärryksen tietystä toimintaympäristöstä, mutta rajaa tulosten siirrettävyyttä muihin 

konteksteihin (Faggiano, 2023). Tässä tutkimuksessa rajaus oli perusteltu, sillä tavoitteena 

oli ymmärtää ohjaajien kokemuksia tietyssä organisatorisessa ympäristössä.  

Aineiston analyysi toteutettiin laadullisen sisällönanalyysin avulla abduktiivisesti, mikä 

mahdollisti aineiston ja teorian vuoropuhelun (Vila-Henninger et al., 2024). Analyysi eteni 

systemaattisesti merkitysyksiköistä pelkistettyihin ilmauksiin, alaluokkiin ja pääluokkiin. 

Prosessin dokumentointi lisäsi analyysin läpinäkyvyyttä ja tuki tulkintojen uskottavuutta. 

Tutkijan reflektiivisyys oli keskeistä, sillä tulkinnat rakentuvat aina tutkijan oman 

ymmärryksen ja teoreettisten käsitteiden kautta (Creswell& Poth, 2023). Analyysin aikana 

paluu alkuperäiseen aineistoon ja luokkien perusteleminen vastaajien ilmauksilla auttoi 

hallitsemaan tulkinnallisuutta. Lisäksi tutkimusprosessi tukeutui monipuoliseen ja 

kansainväliseen lähdekirjallisuuteen, mikä vahvisti analyysin teoreettista perustaa. 

Teoreettinen pohja mahdollisti sen, että analyysi ei nojannut yksittäiseen näkökulmaan, vaan 

tarkasteli ilmiötä useiden rinnakkaisten teoreettisten kehysten kautta. Monipuolinen 

lähdeaineisto vahvisti tulkintojen uskottavuutta ja tuki abduktiivisen analyysin tavoitetta 

rakentaa ymmärrystä aineiston ja teorian vuoropuhelussa.  

Aineisto osoittautui tutkimuskysymysten kannalta riittäväksi, sillä keskeiset teemat 

toistuivat vastaajien kuvauksissa ja muodostivat selkeän kokonaisuuden. Se tarjosi 

monipuolisen ja kattavan kuvan graduohjauksen keskeisistä ulottuvuuksista. Tämä vahvisti 

analyysin uskottavuutta ja tuki tulkintojen muodostamista. Laadullisen kyselyaineiston ja 

abduktiivisen analyysin yhdistelmä oli tarkoituksenmukainen tämän tutkimuksen tavoitteisiin 

nähden ja mahdollisti laaja-alaisen ymmärryksen graduohjauksen rakenteellisista, 

pedagogisista ja emotionaalisista ulottuvuuksista.  

6.3 Tutkimuksen luotettavuus ja rajoitteet 

Laadullisen tutkimuksen luotettavuus rakentuu aineistonkeruun, analyysin ja 

raportoinnin läpinäkyvyydestä, tulkintojen uskottavuudesta sekä tutkijan reflektiivisyydestä 

(Creswell & Poth, 2023). Tässä tutkimuksessa luotettavuutta tukee se, että aineisto oli 

sisällöllisesti monipuolinen ja vastaajat kuvasivat graduohjausta, sen rakenteellisia ehtoja ja 

emotionaalisia ulottuvuuksia yksityiskohtaisesti. Vastaajien anonymiteetin varmistaminen ja 

vapaaehtoisuus, tukivat aineiston laatua ja mahdollistivat sen, että ohjaajat saattoivat kuvata 

kokemuksiaan avoimesti. Avoimet kysymykset mahdollistivat ohjaajien omien merkitysten ja 

tulkintojen esiin tuomisen, mikä on linjassa sisällönanalyysin tulkinnallisen luonteen kanssa 

(White & Marsh, 2006). Sisällönanalyysi toteutettiin systemaattisesti ja vaiheittain. Aineisto 
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luettiin kokonaisuutena, merkitysyksiköt tunnistettiin, pelkistettiin ja ryhmiteltiin alaluokiksi ja 

pääluokiksi. Analyysin eteneminen dokumentointiin ja esitettiin taulukoissa, mikä lisää 

prosessin läpinäkyvyyttä ja mahdollistaa sen, että lukija voi seurata, miten tulkinnat ovat 

muodostuneet (White & Marsh, 2006). Teoreettinen viitekehys, erityisesti opiskelijalähtöisen 

ohjauksen (Murtonen, 2017) ja toimijuuden (Eteläpelto et al., 2013) käsitteet, toimivat 

analyysin tulkinnallisina välineinä. Ne eivät kuitenkaan ohjanneet luokkien muodostamista 

ennalta, vaan auttoivat jäsentämään vastaajien kuvauksia ja tunnistamaan niistä pedagogisia 

ja rakenteellisia ulottuvuuksia. Tämä vastaa abduktiivisen analyysin periaatteita, joissa teoria 

ja aineisto käyvät vuoropuhelua ilman, että teoria määrää analyysin lopputulosta (Vila-

Henninger et al., 2024). Teoreettisen viitekehyksen rooli oli siis tuke tulkintojen 

muodostamista, ei tuottaa niitä valmiiksi. Tämä tasapaino vahvistaa analyysin uskottavuutta 

ja osoittaa, että tulkinnat rakentuvat empiirisen aineiston sekä aiemman tutkimuksen varaan. 

Tämä vastaa teorialähtöisen, mutta aineistoon kiinnittyvän sisällönanalyysin ideaa, jossa 

aiempi tutkimus ja käsitteistö suuntasivat tulkintaa, mutta eivät määrää sitä (Hsieh & 

Shannon, 2005).   

Analyysin luotettavuutta rajoittaa se, että tein analyysin yksin. Creswell ja Poth (2023) 

korostavat, että useamman tutkijan tekemä rinnakkaisanalyysi voi lisätä tulkintojen 

vertailtavuutta ja vahvistaa analyysin luotettavuutta. Tässä tutkimuksessa tätä rajoitetta 

pyrittiin hallitsemaan palaamalla toistuvasti alkuperäiseen aineistoon, dokumentoimalla 

analyysin eteneminen systemaattisesti ja varmistamalla, että luokat perustuivat vastaajien 

omiin ilmauksiin. Lisäksi analyysi sidottiin eksplisiittisesti kontekstiin, Tampereen yliopiston 

kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan graduohjaukseen, mikä on keskeistä 

sisällönanalyysin uskottavuuden kannalta sosiaalitieteellisessä tutkimuksessa (Faggiano, 

2023). Tutkimuksen luotettavuuden kannalta on myös tärkeää tunnistaa myös oma 

tulkintapositio. Olen itse opiskelija enkä graduohjaaja, mikä tarkoittaa, että tulkintani 

ohjaajien kokemuksista rakentuvat ulkopuolisen näkökulmasta. Tämä voi toisaalta lisätä 

analyyttistä etäisyyttä, mutta samalla se voi myös rajata sitä, millaisia vivahteita ohjaustyön 

arjesta pystyn tavoittamaan. Tulkintani perustuvat siihen, miten ymmärrän ohjaajien 

kuvaukset suhteessa teoreettiseen viitekehykseen ja aiempaan tutkimukseen, eivätkä ne voi 

täysin tavoittaa ohjaustyön kokemuksellista tai hiljaista tietoa (Crewell & Poth, 2023). Lisäksi 

tulkintani ovat väistämättä valikoivia, sillä nostan esiin ne merkitykset, jotka näyttäytyvät 

tutkimuskysymysten ja teorian kannalta keskeisiltä. Tämä korostaa laadullisen tutkimuksen 

tulkinnallista luonnetta ja sitä, että tutkimuksen tulokset ovat yksi mahdollinen, mutta eivät 

ainoa tapa jäsentää ohjaajien kokemuksia. Reflektiivisuus ja analyysin läpinäkyvä 

dokumentointi ovat olleet keskeisiä keinoja hallita tätä tulkinnallisuutta ja vahvistaa 

tutkimuksen uskottavuutta.   
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On kuitenkin tärkeää tunnistaa, että luotettavuutta rajoittaa aineiston rajallinen koko 

sekä se, että aineisto perustuu ohjaajien omiin kertomuksiin. Kahdeksan graduohjaajan 

vastaukset muodostavat määrällisesti pienen, mutta laadullisesti tiheän aineiston. 

Vastaajamäärä on määrällisesti pieni, mutta laadullisen tutkimuksen näkökulmasta 

olennaisempaa kuin lukumäärä on se, millaista tietoa aineisto tuottaa (White & Marsh, 2006). 

Tässä tutkimuksessa aineistoa kertyi yhteensä kymmenen sivua, ja vastaukset olivat 

poikkeuksellinen fokusoituneita, sillä ohjaajat vastasivat suoraan kysymyksiin ja kuvasivat 

kokemuksiaan ilman laajoja sivupolkuja tai irrallisia taustatarinoita. Tämä tiiviys mahdollisti 

merkitysyksiköiden tarkan tunnistamisen ja systemaattisen luokittelun, mutta samalla se 

saattoi kaventaa mahdollisuuksia tavoittaa ohjaustyön hienovaraisia jännitteitä tai 

epävarmuuksia. Kuten Faggiano (2023) korostaa, sisällönanalyysin tulkinnat ovat aina 

sidoksissa siihen, mitä aineistossa sanallistetaan, ja yhtä lailla siihen, mitä jää 

sanallistamatta. Lisäksi on huomioitava, että graduohjaajat ovat tottuneita akateemiseen 

kirjoittamiseen, mikä voi vaikuttaa siihen, millä tavoin he esittävät kokemuksensa. Samalla 

on kuitenkin tärkeää tarkastella kriittisesti sitä, mikä tällainen tiivis ja ”asiallinen” vastaustapa 

voi myös peittää. On mahdollista, että kokemuksia kuvataan normatiivisesti hyväksyttävässä, 

rationaalisessa muodossa, jolloin institutionaalisesti ”sopimattomat” tunteet tai kriittiset 

näkemykset jäävät taka-alalle. Näin aineiston vahvuus, fokusoituneisuus ja selkeys, on 

samalla myös sen rajoite, koska se tuottaa hyvin jäsenneltyä ja tutkimuskysymyksiin 

täsmällisesti vastaavaa aineistoa, mutta ei välttämättä tee näkyväksi kaikkia 

graduohjaukseen liittyviä kokemuksellisia kerroksia. Tämä on tärkeä huomio, kun tuloksia 

tulkitaan ja kun arvioidaan, millaisia ulottuvuuksia graduohjauksesta tällä aineistolla voidaan 

ja ei voida tavoittaa. Tutkimuksen tulokset asettuvat kuitenkin johdonmukaisesti osaksi 

aiempaa graduohjausta ja akateemista ohjausta käsittelevää tutkimusta, ja tuovat siihen 

uusia näkökulmia erityisesti ohjaajan toimijuuteen ja rakenteellisten ehtojen tarkastelun 

kautta. Tämä tukee myös tulkintojen uskottavuutta, sillä ne eivät ole sattumanvaraisia, vaan 

rakentuvat empiirisen aineiston sekä teoreettisen keskustelun varaan.   

Tutkimuksella on useita rajoitteita, jotka on huomioitava tulosten tulkinnassa ja 

siirrettävyydessä. Ensimmäinen keskeinen rajoite liittyy tutkimuksen 

kontekstisidonnaisuuteen. Aineisto kerättiin yhden tiedekunnan graduohjaajilta, mikä rajaa 

tulosten siirrettävyyttä muihin yliopistoihin ja tieteenaloihin. Laadullisen tutkimuksen 

tavoitteena ei ole tilastollinen yleistettävyys, mutta kontekstin merkitys on olennainen, sillä 

merkitykset rakentuvat aina sosiaalisesti ja institutionaalisesti (Faggiano, 2023). Tämän 

vuoksi tuloksia voidaan hyödyntää erityisesti samankaltaisissa organisatorisissa 

ympäristöissä, mutta niiden soveltaminen laajemmin edellyttää harkintaa. Toinen rajoite liittyy 

näkökulman yksipuolisuuteen. Tutkimus tarkasteli graduohjaajien kokemuksia, mutta ei 
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sisäistänyt opiskelijoiden näkökulmaa. Tämä rajaus oli tietoinen, mutta se tarkoittaa, että 

ohjaussuhteen vuorovaikutukselliset jännitteet näkyvät vain ohjaajien tulkintojen 

kautta. Creswell ja Poth (2023) korostavat, että laadullisessa tutkimuksessa ilmiön 

moniäänisyys vahvistaa tulkintojen uskottavuutta. Opiskelijoiden kokemukset voisivat tuoda 

esiin erilaisia tai jopa ristiriitaisia näkökulmia ohjauksen toimivuuteen, vastuunjakoon ja 

pedagogisiin käytäntöihin. Näin ollen tutkimus tavoittaa vain toisen osapuolen 

kokemuksellisen todellisuuden. Kolmas rajoite liittyy aineiston ajalliseen ja organisatoriseen 

tilanteeseen. Aineisto kerättiin tiettynä ajankohtana, jolloin tiedekunnan rakenteet, resurssit ja 

ohjauskäytännöt vaikuttivat ohjaajien kokemuksiin. Organisatoriset muutokset esimerkiksi 

ohjauslinjausten uudistukset, resurssien vaihtelut tai henkilöstömuutokset, voivat muuttaa 

ohjaajien kokemuksia tulevaisuudessa. Faggiano (2023) muistuttaa, että sisällönanalyysin 

tulkinnat ovat aina sidoksissa siihen sosiaaliseen ja institutionaaliseen kontekstiin, jossa 

aineisto on tuotettu. Tämä rajoittaa tulosten ajallista siirrettävyyttä.   

Neljäs rajoite liittyy aineiston kokoon ja luonteeseen. Kahdeksan ohjaajan vastaukset 

muodostavat määrällisesti pienen aineiston, mutta laadullisen tutkimuksen näkökulmasta 

olennaisempaa kuin lukumäärä on se, millaista tieto aineisto tuottaa (White & Marsh, 2006). 

Tässä tutkimuksessa aineisto oli sisällöllisesti tiheää ja fokusoitunutta, mikä mahdollisti 

merkitysyksiköiden tarkan tunnistamisen ja systemaattisen luokittelun. Samalla on kuitenkin 

huomioitava, että tiiviit ja asiakeskeiset vastaukset voivat peittää alleen ohjaustyön 

kokemuksellisia, emotionaalisia tai ristiriitaisia ulottuvuuksia. Lisäksi tutkimuksen tulkinnat 

rakentuivat abduktiivisen analyysin periaatteille, joissa teoria ja aineisto käyvät vuoropuhelua 

(Vila-Henninger et al., 2024). Teoreettinen viitekehys, erityisesti opiskelijalähtöisen 

ohjauksen ja toimijuuden käsitteet, suuntasi tulkintaa, mikä on abduktiiviselle analyysille 

luonteenomaista. Nämä rajoitteet eivät heikenne tutkimuksen arvoa, mutta ne määrittävät 

sen tulkinnan rajat. Ne osoittavat myös, mihin jatkotutkimusta tarvitaan. Esimerkiksi 

opiskelijoiden näkökulman sisällyttämiseen, laajempaan aineistoon eri tiedekunnista, 

ohjausprosessin vuorovaikutuksen tarkempaan analyysiin sekä ohjaajien toimijuuden ja 

rakenteellisten ehtojen pitkittäistarkasteluun, voisivat syventää ymmärrystä graduohjauksesta 

pedagogisena ja organisatorisena ilmiönä. Seuraavassa alaluvussa tarkastellaan syvemmin 

jatkotutkimusehdotuksia.  

6.4 Jatkotutkimusehdotukset   

Tämän tutkimuksen tulokset osoittivat, että graduohjaus rakentuu pedagogisen 

vuorovaikutuksen, ohjaajan toimijuuden ja institutionaalisten rakenteiden 

yhteisvaikutuksesta. Jatkotutkimuksen tarve nousee esiin tämän tutkimuksen tuloksista sekä 



55 
 
 
 

 

ilmiön moniulotteisuudesta. Ensimmäinen jatkotutkimuksen suunta liittyy graduohjauksen 

rakenteellisiin ratkaisuihin ja ohjausmallien vaikutuksiin. Rakenteelliset epäselvyydet 

nousivat keskeiseksi ohjaajien kokemuksia rajoittavaksi tekijäksi, olisi tärkeää tutkia, miten 

erilaiset ohjausmallit, kuten teemoitetut graduryhmät, yhteisohjaus ja jaetut ohjausvastuut, 

vaikuttavat ohjauksen laatuun, ohjaajan työhyvinvointiin ja opiskelijoiden etenemiseen. 

Tällainen tutkimus voisi tuottaa tietoa siitä, millaiset rakenteelliset ratkaisut tukevat parhaiten 

ohjaajien toimijuutta sekä opiskelijoiden oppimista.  

Toinen jatkotutkimuksen tarve liittyy graduohjauksen tarkasteluun erilaisissa 

organisatorisissa ympäristöissä. Eri tiedekuntien ja yliopistojen vertailu voisi tuottaa uutta 

tietoa siitä, miten ohjauskulttuurit, rakenteet ja resurssit muovaavat ohjaajien toimijuutta ja 

pedagogisia käytäntöjä. Tällainen vertailuasetelma auttaisi ymmärtämään, mitkä ohjauksen 

piirteet ovat kontekstisidonnaisia ja mitkä puolestaan yleisempiä akateemisen ohjauksen 

ilmiöitä. Jatkotutkimuksessa olisi hyödyllistä tarkastella myös ohjausprosessia 

moniäänisemmin. Opiskelijoiden näkökulman sisällyttäminen, esimerkiksi rinnakkaisaineiston 

tai yhteishaastattelujen avulla, voisi avata ohjaussuhteen dynamiikkaa ja tuoda esiin 

mahdollisia näkökulmaeroja ohjauksen toimivuudesta, vastuunjaosta ja pedagogisista 

käytännöistä. Tämä syventäisi ymmärrystä siitä, miten ohjaussuhteen jännitteet ja odotusten 

yhteensovittaminen rakentuvat.  

Kolmanneksi jatkotutkimus voisi hyödyntää menetelmiä, jotka tavoittavat ohjaustyön 

kokemuksellisia ja emotionaalisia ulottuvuuksia syvemmin kuin kyselyaineisto. Esimerkiksi 

haastattelut tai varjostus voisivat tuottaa tietoa ohjaajien hiljaisesta tiedosta, 

tunneperustaisesta työstä ja arjen vuorovaikutuksen vivahteista. Tällaiset menetelmät 

auttaisivat ymmärtämään ohjaustyön kuormittavuutta ja emotionaalista työtä, jota ohjaajat 

tässä tutkimuksessa kuvasivat. Jatkossa olisi siis tarpeen tutkia, millaisia emotionaalisen 

työn muotoja graduohjaukseen sisältyy, miten ohjaajat säätelevät tunteitaan ja millaista tuke 

he tarvitsevat kuormittavissa tilanteissa. Olisi myös hyödyllistä tarkastella, miten koulutus, 

mentorointi ja kollegiaalinen tuki vahvistavat ohjaajan toimijuutta uran eri vaiheissa. 

Jatkotutkimusta siis tarvitaan sekä ohjauksen rakenteiden, vuorovaikutuksen että 

emotionaalisen työn syvempään ymmärtämiseen, jotta graduohjausta voidaan kehittää 

pedagogisesti, organisatorisesti ja työhyvinvoinnin näkökulmasta.  
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LIITTEET 

Liite 1: Tutkimustiedote 

Tutkimustiedote – Tutkimme graduohjausta ja ohjaa- 
jien kokemuksia 
 
Tämä tutkimus liittyy Tampereen Yliopistossa toteutettaviin pro gradu –tutkielmiin, joissa tarkas- 
tellaan graduohjausta kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa. Tutkimuksessa kerättäviä 
tietoja käytetään myös tiedekunnan graduohjauksen kehittämiseen. 
 
Tutkielmat ovat Saara Valkaman pro gradu -tutkielma Graduohjaajien keinot tukea gradunteki- 
jöiden henkistä hyvinvointia sekä Niina Aaltosen pro gradu –tutkielma, jossa tarkastellaan gra- 
duohjaajien kokemuksia ohjauksesta, ohjausta tukevia tekijöitä ja graduohjauksen haasteita. Tut- 
kimukset toteutetaan laadullisina tutkimuksina. Aineisto kerätään yhteisellä, anonyymillä kyse- 
lyllä, mutta pro gradu –tutkielmat ovat toisistaan erillisiä tutkimuksia. 
 

1. Oikeutesi osallistujana 
 
Sinut on kutsuttu osallistumaan tutkimukseen graduohjaajana toimimisen perusteella. Osallistu- 
minen on täysin vapaaehtoista. Osallistuminen tarkoittaa vastaamista anonyymiin verkkoky- 
selyyn, jossa tarkastellaan kokemuksiasi graduohjauksesta, ohjauksen haasteista, ohjausta tuke- 
vista tekijöistä sekä keinoista tukea graduntekijöiden henkistä hyvinvointia. Kyselyyn vastaami- 
nen ei edellytä nimen tai muiden suorien tunnistetietojen antamista. Aineistosta poistetaan sii- 
hen mahdollisesti syötetyt henkilötiedot. 
 
Osallistujalla on oikeus olla osallistumatta tutkimukseen, keskeyttää tutkimus milloin tahansa 
sekä jättää väliin yksittäisiä kysymyksiä. Keskeyttämisestä ei aiheudu osallistujalle mitään haittaa 
tai seurauksia. Koska kysely toteutetaan anonyymisti, yksittäisiä vastauksia ei voida jälkikäteen 
tunnistaa tai poistaa. 
 

2. Tutkielmien tarkoitus 
 
Tutkielmien tavoitteena on tuottaa tietoa graduohjauksesta kasvatustieteiden ja kulttuurin tie- 
dekunnassa sekä lisätä ymmärrystä ohjaajien työstä, ohjauksen edellytyksistä ja siihen liittyvistä 
haasteista. Tutkielmissa tarkastellaan graduohjaajien kokemuksia ohjauksesta, ohjausta tukevia 
rakenteita ja käytäntöjä sekä ohjaajien mahdollisuuksia tukea opiskelijoiden henkistä hyvinvoin- 
tia graduprosessin aikana. Tutkimustuloksia hyödynnetään pro gradu –tutkielmissa ja niitä voi- 
daan käyttää tieteellisessä raportoinnissa siten, ettei yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa. 
 

3. Tutkimuksen kulku 
 
Tutkimusaineisto kerätään anonyymina verkkokyselynä. Alustana toimii Microsoft Forms –pohja 
ja kysely on GDRP-suojattu. Kyselyyn vastaaminen vie arviolta noin 20-40 minuuttia. Tutkimuk- 
seen osallistumisesta ei ole osallistujille välitöntä henkikökohtaista hyötyä, mutta tutkielmat 
tuottavat tietoa, jota voidaan hyödyntää graduohjauksen ja ohjauskäytäntöjen kehittämisessä. 
Tutkimukseen ei liity terveydellisiä tai taloudellisia riskejä. Tutkimukseen osallistumisesta ei mak- 
seta palkkiota. 
 
Aineistonkeruun jälkeen aineisto analysoidaan ja raportoidaan sekä Saara Valkaman että Niina 
Aaltosen pro gradu –tutkielmissa. 
 
 
 
 

4. Yksityisyys, luottamuksellisuus ja tietosuoja 
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Tutkimuksessa noudatetaan hyvää tieteellistä käytäntöä, tutkimuseettisen neuvottelukunnan 
ohjeita sekä EU:n tietosuoja-asetusta (GDRP) ja Suomen tietosuojalainsäädäntöä. Kysely toteu- 
tetaan anonyymisti ja vastaukset käsitellään luottamuksellisesti. Tutkimustulokset raportoidaan 
pro graduissa siten, ettei yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa. Tutkimuksen tietosuojakäytännöt 
on kuvattu tarkemmin tietosuojaselosteessa. 
 
Tutkimusaineistoja ei käytetä muuhun tarkoitukseen kuin tutkimukseen. Aineistoja saatetaan 
käyttää tässä mainittuja toimintamalleja noudattaen jatkotutkimukseen. 
 
 

5. Tutkimuksen toteuttajat 
 
Tutkimuksen toteuttavat Saara Valkama ja Niina Aaltonen Tampereen yliopistossa. Tutkielmien 
ohjauksesta vastaa pro gradu –ohjaaja Jaakko Kauko. 
 
Kaikki lisäkysymykset tutkimuksesta voi esittää tutkimuksen toteuttajille: 
 
• Kasvatustieteellisen tiedekunnan maisteriopiskelija Saara Valkama (saara.a.valkama@tuni.fi) 
• Kasvatustieteellisen tiedekunnan maisteriopiskelija Niina Aaltonen (niina.aaltonen@tuni.fi)  

Liite 2: Tietosuojaseloste  

Tietosuojaseloste – tieteellinen tutkimus 
 
Kerromme tällä tietosuojaselosteella sinulle tietosuojalainsäädännön edellyttämät tiedot siitä, 
miten käsittelemme henkilötietojasi. Tietosuojalainsäädännössä käytetään termiä ”rekisteröity” 
henkilöstä, johon henkilötiedot liittyvät. Käytämme tässä tietosuojaselosteessa rekisteröidystä 
”sinä”- muotoa ja rekisterinpitäjästä ”me”-muotoa. 
 
Tietosuojaselosteeseen voidaan tehdä tarvittaessa päivityksiä tai muutoksia. Jos muutos on 
merkittävä, ilmoitamme siitä sinulle lainsäädännön vaatimalla tavalla. 
 
Tämä tietosuojaseloste on tullut voimaan 10.02.2026. 
 

1. Rekisterinpitäjä 
 
Tutkimuksen rekisterinpitäjänä on: 
 
Tampereen korkeakoulusäätiö sr. (Tampereen yliopisto) 
284451-8 

Kalevantie 4 33100 TAMPERE 
 
 
 
Yhteyshenkilö käsittelyä koskevissa asioissa on Jaakko Kauko, jonka tavoitat 
jaakko.kauko@tuni.fi, 050 318 7788. Yliopiston puhelinvaihde palvelee numerossa +358 (0) 294 
52 11. 
 
Tietoja käsittelevät lisäksi pro gradu -työn tekijät Niina Aaltonen ja Saara Valkama sekä syven- 
tävien opintojen vastuuopettaja Nelli Piattoeva. 

 
Voit ottaa Tampereen yliopiston tietosuojaan liittyvissä yleisissä kysymyksissä yhteyttä tietosuo- 
javastaavaan dpo@tuni.fi. 
 

2. Käsittelyn kohde ja tarkoitus 
 
Tutkimuksen nimi: Kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan graduohjauksen kehittäminen ja 

siihen liittyvät opinnäytteet 
 
Kyseessä on kertatutkimus, joka kestää 30.6.2027 saakka. 
 
Henkilötietojasi käsitellään osana tieteellisen tutkimuksen toteuttamista. Henkilötietojen käsitte- 

mailto:saara.a.valkama@tuni.fi
mailto:niina.aaltonen@tuni.fi
mailto:jaakko.kauko@tuni.fi
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lyn tarkoituksena on yllä kuvatun tieteellisen tutkimuksen toteuttaminen. 
 
Tutkimuksessa selvitetään graduohjaajien tuen tarvetta ja heidän mahdollisuuksiaan tukea opis- 
kelijoita. 
 
Tutkimuksen aikana tietoja käsitellään yliopiston Office 365-pilvipalvelussa (Teams-alusta) ja 
sieltä voidaan siirtää osia anonymisoiduista tiedoista väliaikaisesti graduntekijöiden henkilökoh- 
taisille tietokoneille. 
 
Yksittäinen tutkittava ei ole tunnistettavissa tutkimuksen tuloksista. Tutkimuksen tulokset rapor- 

toidaan pro gradu -tutkielmissa ja tiedekunnan kehittämistoimien raporteissa. Niistä on myös 
mahdollista julkaista tieteellisiä julkaisuja 
 

3. Käsittelyn oikeusperuste 
 
Henkilötietojesi käsittelyperusteena on: 

☐ suostumus (rekisteröidyn) 

☐ rekisterinpitäjän lakisääteisen velvoitteen noudattaminen 

☐ elintärkeiden etujen suojaaminen 

☒ yleistä etua koskeva tehtävä tai rekisterinpitäjälle kuuluva julkisen vallan käyttö 

☒ tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastointi 

☐ tutkimusaineistojen ja kulttuuriperintöaineistojen arkistointi 

 
Mikäli erityisiin henkilötietoryhmiin kuuluvia tietoja (esim. terveystiedot, rikostuomioihin liittyvät 
tiedot) käsitellään, perusteena on: 
 

☐nimenomainen suostumus (rekisteröidyn) 

☐elintärkeiden etujen suojaaminen, kun suostumuksen antaminen on estynyt 

☐oikeusvaateen laatiminen, esittäminen tai puolustaminen 

☐ yleistä etua koskeva tieteellinen tai historiallinen tutkimus tai tilastointi 

☐ kansanterveyteen liittyvä yleinen etu kansallisen lainsäädännön perusteella1 

☐muu tietosuojalainsäädännön mukainen peruste, joka on täsmennetty kansallisessa lainsää- 

dännössä:___ 
 
Mikäli kyseessä on lääketieteellinen tutkimus, henkilötietoja tutkimuksessa käsiteltäessä sovel- 
letaan tietosuojalain (1050/2018) 6 §:n 2 momenttia. 
 

4. Henkilötietojen lähteet ja käsiteltävät tiedot 
 
Henkilötietoja voidaan kerätä tilanteen mukaan joko suoraan sinulta tai muista lähteistä. Tietoja 

saadaan: 
 

☒sinulta rekisteröitynä 

☒seuraavista säännönmukaisista tietolähteistä: Tiedekunnan opintohallinnon tieto graduohjaa- 

jien yhteystiedoista. 
 
Käsittelemme seuraavia henkilötietoryhmiä: 

 

☒ Yleiset henkilötiedot: Yhteystiedot, lomakevastauksiin kirjatut henkilötiedot 

 

☐ Erityisiin henkilötietoryhmiin kuuluvat, ns. arkaluontoiset tiedot: 

 

☐Terveystiedot: ___ 

☐Rotu tai etninen alkuperä 

☐Poliittiset mielipiteet tai uskonnollinen/ filosofinen vakaumus 

☐Ammattiliiton jäsenyys 

☐Seksuaalinen käyttäytyminen tai suuntautuminen 

☐Geneettiset tiedot 

☐Biometriset tiedot henkilön yksiselitteistä tunnistamista varten 

☐Rikostuomiota tai rikkomuksia koskevat tiedot 

 

☐Tekniset tiedot: ___ 

 

☒Muut tiedot: Lomakevastaukseen kirjaamasi tiedot liittyen graduohjaukseen. 
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Käsittelemme seuraaviin rekisteröityjen ryhmiin kuuluvien henkilöiden tietoja: 
 

☒Työntekijät ☐Opiskelijat ☐Tutkittavat ☐Tutkijat ☐Muu:___ 

 

5. Henkilötietojen siirrot ja luovuttaminen 
 
Henkilötietojasi voidaan tietyissä tilanteissa siirtää myös EU/ETA-maiden ulkopuolelle kolmansiin 
maihin tai kansainvälisille järjestöille. Henkilötietojen siirron yhteydessä turvataan riittävä tieto- 
suojan taso käyttämällä asianmukaista siirtomekanismia (esim. vakiosopimuslausekkeet) ja tek- 
nisiä suojatoimia. 
 

☒Henkilötietojasi ei siirretä EU/ETA-maiden ulkopuolelle 

☐ Henkilötietojasi siirretään EU/ETA-maiden ulkopuolelle seuraavasti: ___ 

Siirtomekanismi ja suojatoimet ovat seuraavat: ___ 

☒Henkilötietojasi ei luovuteta toisille rekisterinpitäjille säännönmukaisesti. 

☐Henkilötietojasi voidaan luovuttaa toisille rekisterinpitäjille lainsäädännön perusteella seuraa- 

vasti:____ 
 
 

6. Henkilötietojen suojaaminen 
 
Henkilötietojasi suojataan käyttämällä asianmukaisia teknisiä ja organisatorisia suojatoimia. Suo- 
jaamme tietojasi teknisesti mm. virusturvalla, palomuurilla ja huolehtimalla säännöllisistä ohjel- 
mistopäivityksistä. Lisäksi edellytämme kirjautumisen yhteydessä salasanaa, käyttäjätunnusta ja 
tilannekohtaisesti kaksivaiheista tunnistautumista. 

 
Suojamme tietojasi myös organisatorisilla keinoilla. Henkilöstömme on salassapitovelvollinen ja 
tietoihin pääsyä rajataan sisäisesti. Toteutamme tarvittaessa myös erityisiä lisäsuojatoimia, kuten 
erillisiä säilytyssijainteja. 
 
Mahdollisia manuaalisia aineistoja suojataan säilyttämällä ne lukituissa tiloissa. 
 
Henkilötietoja sisältävä aineisto: 
 

☐pseudonymisoidaan 

☐säilytetään suorin tunnistetiedoin, koska se on välttämätöntä seuraavista syistä: 

 
Tässä tutkimuksessa tietojasi suojataan lisäksi seuraavasti: Henkilötietoja käytetään ainoas- 
taan lomakevastauksien keräämisen aikana. Lomakkeella ei kysytä henkilötietoja ja niihin 
kirjatut suorat henkilötiedot poistetaan. 
 

7. Henkilötietojen säilytysaika 
 
Henkilötietojasi säilytetään tapauskohtaisesti tarpeelliseksi arvioitu aika. Säilytysaikaan vaikutta- 
vat myös lainsäädännön vaatimukset. Noudatamme henkilötietojen säilytyksessä tiedonohjaus- 
suunnitelmaamme (TOS) ja soveltuvaa lainsäädäntöä. 
 
Henkilötietojasi säilytetään tässä yhteydessä seuraavasti: 
 

- Pro gradu -tutkielman tekijöiden henkilökohtaisilta koneilta tiedot tuhotaan tutkielman 

valmistumisen jälkeen. 
- Teams-alueen tietoja säilytetään kehittämistarkoitusta varten 30.6.2027 asti. 
 

Tutkimuksen päättymisen jälkeen henkilötietoja sisältävä tutkimusrekisteri: 
 

☒hävitetään kokonaisuudessaan 

☐arkistoidaan anonymisoituna ilman tunnistetietoja 

☐arkistoidaan tunnistetiedoin. 

 
 

8. Profilointi ja automaattinen päätöksenteko 
 
Henkilötietojasi ei käytetä profilointiin tai automaattiseen päätöksentekoon. 
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9. Tietosuojaoikeudet ja niiden käyttäminen 
 
Tietosuojalainsäädäntö takaa sinulle rekisteröitynä tiettyjä oikeuksia. Oikeudet riippuvat osittain 
henkilötietojen käsittelyn perusteesta. Tietyissä tapauksissa oikeuksiasi voidaan rajoittaa esimer- 
kiksi lakisääteisen velvoitteemme vuoksi tai jos käsittely tapahtuu tieteellistä tutkimusta, tilastoin- 
tia tai arkistointia varten. Jos oikeuksiasi on rajoitettu, toteutamme lainsäädännön edellyttämät 

asianmukaiset ja tarpeelliset suojatoimenpiteet. Sinulla on seuraavia tietosuojaoikeuksia, joita 
voit käyttää tekemällä sitä koskevan pyynnön. 
 
Oikeus saada pääsy tietoihin 
 
Sinulla on oikeus saada tietoa henkilötietojen käsittelystä ja tutustua itseäsi koskeviin henkilötie- 
toihin. 
 
Oikeus tietojen oikaisemiseen 
 

Sinulla on oikeus pyytää virheellisten ja puutteellisten henkilötietojen oikaisua. Lisäksi sinulla on 
oikeus vaatia, että tarpeettomat henkilötiedot poistetaan. 
 
Oikeus tietojen poistamiseen 
 
Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus pyytää tietojesi poistamista (ns. oikeus tulla unohdetuksi). 
 
Oikeus käsittelyn rajoittamiseen 
 
Sinulla voi olla oikeus rajoittaa henkilötietojen käsittelyä laissa säädetyissä tapauksissa. Rajoitta- 
misoikeus voi tulla kyseeseen esimerkiksi, jos sinua koskevat henkilötiedot ovat mielestäsi vir- 

heellisiä, niitä käsitellään lainvastaisesti tai olet vastustanut tietojesi käsittelyä. 
 
Vastustamisoikeus 
 
Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus henkilökohtaiseen, erityiseen tilanteeseesi perustuen vas- 
tustaa henkilötietojesi käsittelyä. 
 
Oikeus siirtää tiedot järjestelmästä toiseen 
 
Sinulla on tietyissä tilanteissa oikeus pyytää itse toimittamiesi henkilötietojen siirtoa järjestelmästä 

toiseen. 
 
Oikeus olla joutumatta automaattisen päätöksenteon kohteeksi 
 
Sinulla on oikeus olla joutumatta sellaisen päätöksen kohteeksi, joka perustuu pelkästään auto- 
maattiseen käsittelyyn, kuten profilointiin, ja jolla on häntä koskevia oikeusvaikutuksia tai joka 
vaikuttaa häneen vastaavalla tavalla merkittävästi. Kieltoon on kuitenkin poikkeuksia. 
 
Suostumuksen peruuttaminen 
 

Mikäli henkilötietojesi käsittely perustuu suostumukseen, sinulla on milloin tahansa oikeus peruut- 
taa antamasi suostumus. 
 
Oikeus tehdä valitus valvontaviranomaiselle 
 
Sinulla on oikeus tehdä valitus valvontaviranomaiselle (Tietosuojavaltuutettu), jos henkilötietojesi 
käsittelyssä käsityksesi mukaan rikotaan tietosuojalainsäädäntöä. 
 
Tietosuojavaltuutetun toimisto 
Käyntiosoite: Lintulahdenkuja 4, 00530 Helsinki 
Postiosoite: PL 800, 00531 Helsinki 

Vaihde: 029 56 66700 
Faksi: 029 56 66735 
Sähköposti: tietosuoja@om.fi 
 
 

mailto:tietosuoja@om.fi
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Liite 3: Sähköposti graduohjauskyselyyn / supervision 
questionnaire 

TUNI Luottamuksellinen - Confidential (3Y) 

 

Hyvät graduohjaajat, dear supervisors, 
  
Kutsuisin teitä vastaamaan alla olevaan kyselyyn, jonka aineistoa käytetään kahteen pro 
graduun ja graduohjauksen kehittämistyöhön. Muiden anonymiteetin parantamiseksi, 
voit halutessasi vastata osaan kysymyksistä myös englanniksi. 
  
Please answer the questionnaire (link below). Data from the questionnaire are used for 
two master’s thesis and for developing supervision. If you answer in English, your 
replies will be translated to Finnish to shield anonymity. 
  
Ystävällisin terveisin, 
  
Jaakko 
  
* * * 
  
Hei, 
  
Olemme Tampereen yliopiston kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnan opiskelijoita 
ja toteutamme parhaillaan kahta pro gradu -tutkielmaa, joissa tarkastellaan 
graduohjausta tiedekunnassamme. Tutkimuksissa selvitetään graduohjaajien 
kokemuksia ohjauksesta, ohjausta tukevista rakenteista ja käytännöistä sekä ohjauksen 
haasteista. Lisäksi tutkimuksissa tarkastellaan ohjaajien mahdollisuuksia tukea 
opiskelijoiden henkistä hyvinvointia graduprosessin aikana. Aineisto kerätään 
yhteisellä, anonyymillä kyselyllä, mutta tutkielmat ovat toisistaan erillisiä laadullisia 
tutkimuksia. 
  
Tutkielmien tavoitteena on lisätä ymmärrystä graduohjauksesta, ohjaajien työstä ja 
ohjauksen edellytyksistä kasvatustieteiden ja kulttuurin tiedekunnassa. 
Tutkimustuloksia hyödynnetään pro gradu -tutkielmissa ja niitä voidaan käyttää 
tieteellisessä raportoinnissa siten, ettei yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa. 
  
Toivomme, että voisitte osallistua tutkimukseen vastaamalla anonyymiin kyselyyn. 
Vastaaminen vie arviolta noin 20-40 minuuttia. 
  
Kyselylinkki: 
 
  
Mikäli teillä on kysyttävää tutkimuksesta, vastaamme mielellämme. 
Lämmin kiitos ajastanne ja arvokkaasta panoksestanne tutkimuksiimme. 
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Ystävällisin terveisin, 
Saara Valkama & Niina Aaltonen   
Tampereen yliopisto 
saara.a.valkama@tuni.fi & niina.aaltonen@tuni.fi 
  
  
  
Dear recipient, 
  
We are students at Tampere University’s Faculty of Education and Culture and are 
currently conducting two Master’s thesis studies examining thesis supervision within 
the faculty. The research explores supervisors’ experiences of the supervision process, 
the structures and practices that support supervision, and the challenges related to it. In 
addition, the studies investigate supervisors’ possibilities to support students’ mental 
well-being during the thesis process. The data are collected through a shared 
anonymous questionnaire, although the two Master’s theses are separate qualitative 
studies. 
  
The aim of the research is to increase understanding of thesis supervision, supervisors’ 
work, and the conditions that enable effective supervision within the Faculty of 
Education and Culture. The findings will be used in the Master’s theses and may be 
utilised in scientific reporting in a way that ensures that no individual respondent can be 
identified. 
  
We kindly invite you to participate in the study by completing the anonymous 
questionnaire. Completing the survey will take approximately 20-40 minutes. 
  
Survey link: 
 
  
If you have any questions regarding the study, we are happy to provide further 
information. 
Thank you very much for your time and valuable contribution to our research. 
  
Kind regards, 
Saara Valkama & Niina Aaltonen   
Tampere University 
saara.a.valkama@tuni.fi & niina.aaltonen@tuni.fi 
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Liite 4: Kyselylomake: Graduohjaajien kokemukset ja näkemykset 

Hei, ja tervetuloa osallistumaan tutkimuskyselyyn!   

 

Kysely muodostaa osan Saara Valkaman ja Niina Aaltosen pro gradu- tutkielmia, ja sen tuloksia 

hyödynnetään sekä osana tutkimusten analyysia että graduohjauksen kehittämistyötä 

tulevaisuudessa. Kyseessä on kaksi erillistä tutkielmaa, mutta aineiston keruu toteutetaan 

yhteistyössä. 

 

Saara Valkaman tutkimuksen tavoitteena on tarkastella graduohjaajien näkemyksiä ja kokemuksia 

gradun tekijöiden henkisen hyvinvoinnin tukemisesta graduprosessin aikana. Niinan tutkimuksen 

tarkoituksena on tarkastella puolestaan graduohjaajien tukevia tekijöitä sekä ohjaajien kohtaamia 

haasteita. Lisäksi selvitetään, millaista tukea ohjaajat toivovat ja miten heidän 

työskentelyedellytyksiään voitaisiin kehittää.   

 

Kaikki kyselyn kautta kerättävät tiedot käsitellään luottamuksellisesti ja anonyymisti siten, ettei 

yksittäisiä vastaajia voida tunnistaa. Osallistuminen on vapaaehtoista, ja vastaamisen voi 

keskeyttää milloin tahansa ilman perusteluja. Kyselyyn vastaaminen vie noin 20-40 minuuttia 

riippuen vastausten pituudesta.   

 

 

Kiitämme lämpimästi ajastanne ja tutkimukselle antamastanne panoksesta! 

 

 

1.Miten kuvailet omaa rooliasi graduohjaajana ja millaisia pedagogisia ja 

suunnittelun taitoja koet tarvitsevasi ohjauksessa?  
Kirjoita vastaus 

 

2.Millaisena näet oman roolisi opiskelijoiden henkisen hyvinvoinnin 

edistäjänä?  
Kirjoita vastaus 

 

3.Millaisia keinoja käytät myönteisten ihmissuhteiden rakentamiseksi 

ohjaussuhteessa ja graduryhmän keskuudessa?  
Kirjoita vastaus 

 

4.Miten tunnistat opiskelijoiden erilaiset tarpeet ja miten sovitat ohjauksesi 

niihin? 
Kirjoita vastaus 

 

5.Millä konkreettisilla tavoilla tuet gradua tekevien opiskelijoiden henkistä 

hyvinvointia ohjausprosessin aikana?  
Kirjoita vastaus 
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6.Millä keinoilla tuet opiskelijaa näkemään gradutyön merkityksellisyyden 

osana opintoja ja ammatillista kasvua? 
Kirjoita vastaus 

 

7.Millaisissa tilanteissa koet pystyväsi vahvistamaan opiskelijan toimijuutta ja 

milloin se on haastavaa? 
Kirjoita vastaus 

 

8.Millä keinoilla vahvistat opiskelijan onnistumisen ja aikaansaamisen tunteita 

graduprosessin aikana?  
Kirjoita vastaus 

 

9.Miten tartut tilanteisiin, joissa graduntekijä vaipuu negatiivisuuden puolelle 

tai motivaatio on heikentynyt?  
Kirjoita vastaus 

 

10.Miten toimit tilanteessa, jossa graduntekijälle on haastavaa sitoutua 

graduprosessiin ja työn eteneminen on vaikeaa?  
Kirjoita vastaus 

 

11.Mitkä ovat suurimmat haasteet, joita kohtaat graduohjauksessa ja mistä 

arvelet niiden johtuvan?  
Kirjoita vastaus 

 

12.Mitkä tekijät tukevat sinua ohjaajana, ja millaista lisätukea tai rakenteita 

toivoisit, jotta voisit toteuttaa ohjausta sujuvammin ja opiskelijoiden tarpeisiin 

vastaten? 
Kirjoita vastaus 

 

13.Miten arvioit ja reflektoit omaa ohjaustasi, ja millä tavoin tämä vaikuttaa 

tapaasi ohjata?  
Kirjoita vastaus 

 

14.Onko jotain sellaista gradun ohjaamiseen liittyvää, jota et vielä ole 

maininnut ja joka mielestäsi liittyy opiskelijan henkisen hyvinvoinnin 

tukemiseen?  
Kirjoita vastaus 
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