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Yliopiston opinnéytteiden ohjaajien roolit ja tutkielmien
Kirjoittamisen tuki

Heli Katajamaki & Suvi Isohella

Avrtikkelissa tarkastellaan eri tieteenalojen tutkielman ohjaajien ndkemyksié tutkielmien ohjaamisesta, joka
néhdaén tutkielman tuottamista kehystavéksi institutionaaliseksi k&ytanndksi. N&in ollen se voi heijastua
myds tuotettuihin teksteihin niihin tehtyind valintoina. Ohjaajien ndkemyksien kautta kuvaamme, millaisin
tavoin ja keinoin tutkielmaa tekevad opiskelijaa ohjataan ja milla tavoin ohjaajat ohjaustilanteissa asemoi-
vat itsensd suhteessa opiskelijoihin. Ohjaamisen keinoja tarkastellaan jakaen ne neljaén erilaiseen institu-
tionaaliseen k&ytantdon: pedagogisiin kéytantdihin, tutkimusprosessikaytantgihin, tekstilajik&ytantoihin ja
arviointikdyténtoihin. Ohjaajien asemoituminen suhteessa opiskelijoihin kuvataan chjaajaroolin ké&sitteen
avulla. Ohjaajarooli ndhdéaan diskurssirooliksi, joita ohjaajalla voi olla useita samassakin tilanteessa. Oh-
jaajien kuvausten kautta tuloksena on hahmoteltu neliosainen malli ohjaajarooleista: ohjeistaja, mentori,
tilanteeseen sopeutuja ja vastuuttaja. Sama ohjaaja voi omaksua kulloinkin parhaaksi ndkemansé roolin,
mutta h&n voi my6s omaksua itselleen vain yhden roolin.

Avainsanat: institutionaaliset kaytdnnot, ohjaus, tiedeyhteisd, tuottamisprosessi, tutkielma,
tutkielman kirjoittaminen, yliopisto

1 Johdanto

Y liopisto-opiskelijan viimeisiin opintoihin ennen valmistumista kuuluu tutkielman teke-
minen. Yhdeksi tutkielman tekemisen tavoitteeksi voidaan nahda se, etté opiskelija pys-
tyisi tuottamaan tekstia siten, etté tutkielman sisalto ja esitystapa tuottavat lopputuloksen,
joka vastaa lukijoiden odotuksia. Tutkielman kirjoittaminen on kuitenkin luova prosessi,
jossa ratkaistaan erilaisia viestinnallisia ongelmia ja johon voi kuulua monia kirjoittajalle
entuudestaan uusia asioista. Vaikeudet tekstin hallinnassa ja sen aiheuttamat epamiellyt-
tavat tunteet kuuluvat usein tieteellistd kirjoittamista aloittelevan kirjoittajan prosessiin,
sill4 tutkielma on tieteellisend tekstilajina tiedeyhteison odotusten kyllastama (ks. esim.
Maékinen, 2005, s. 16-20). Ndiden odotusten ymmaértaminen, osaaminen ja myos kyseen-
alaistaminen on mahdollista niiden tuntemisen kautta.

Tutkielman tekemiseen on onneksi saatavissa monenlaista tukea. Yksi keskeisimmisté on
tutkielman ohjaajan antama tuki (ks. esim. Skaniakos & Keranen, 2011, s. 141). Tutkiel-
man ohjaamiseen haasteita asettaa kuitenkin esimerkiksi se, ett ohjaaja ei valttaméatta
ymmarrd, mitka asiat opiskelijasta tuntuvat ongelmallisilta. Lindblom-Y lanteen ja Wage-
rin (2002, s. 315) mukaan ohjaajan antamat neuvot eivat valttamattd vastaa opiskelijan
tarpeita, koska ohjaajien asiantuntemus kirjoittamisesta on eritasoista kuin opiskelijan.
Kirjoittamisen asiantuntijaksi kehittynyt ohjaaja kéyttaa erilaisia strategioita tekstid tuot-
taessaan kuin opiskelija, joka on aloitteleva tieteen kirjoittaja. Lindblom-Y lanteen ja Wa-
gerin (2002, s. 315) mukaan ohjaajan olisikin kyettdva ndkeméaan tutkielman Kirjoitus-
prosessi opiskelijan ndkdkulmasta. Siind missa ohjaajan olisi hyva hahmottaa tutkielma-
prosessia opiskelijan nakdkulmasta (ks. Hirsto & Soronen, 2020 [tassa teoksessa)]; Kan-
tola, 2020 [t&ssa teoksessa)], laajempi ymmarrys tutkielmaprosessista ohjaajien nakokul-
masta voi auttaa seka opiskelijoita ettd ohjaajia hahmottamaan ja kehittdmaan toimintaa
tutkielmaprosesseissa.
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Tassé artikkelissa kuvaamme tutkielmaohjausta ohjaajan ndkdkulmasta. Analysoimme
sitd, millaisin tavoin ohjaajat tukevat tutkielman kirjoittamista yhdessé suomalaisessa yli-
opistossa, Vaasan yliopistossa. Tutkielman ohjaamisen tavat vaihtelevat eri oppialoilla,
eri oppiaineissa ja myos ohjaajittain. Ohjaajien antamaa tukea tarkastelemme diskurssi-
analyyttisesti sosiaalisen toiminnan muotona, joka tapahtuu tiedeyhteisssd, emmeka
niinkaan yksilollisend ohjaus- tai oppimisprosessina (ks. Penttinen, 2005, s. 10). Nain
pyrimme kuvaamaan ohjaustapoja yhtaalta yhtendisind ja toisaalta toisistaan erottuvina
kaytantoina, jotka vaikuttavat siihen, millaiseksi tutkielmateksti muodostuu.

2 Tavoite

Tassé artikkelissa tarkastelemme eri tieteenalojen tutkielman ohjaajien nakemyksia tut-
kielmien ohjaamisesta. Tavoitteenamme on kuvata, millaiseksi sosiaaliseksi toiminnaksi
tutkielmien ohjaaminen on kuvattavissa ohjaajien ndkemysten kautta. Tutkimuskysy-
myksemme ovat: Millaisin tavoin ja keinoin ohjaajat ohjaavat tutkielmaprosessia? Mill&
tavoin ohjaajat asemoivat itsensd suhteessa opiskelijoihin ohjaustilanteissa?

L&hestymme tutkielman ohjaamista tutkielmatekstien tuottamisen nékokulmasta. Tut-
kielman tuottamisen ndemme tiedeyhteis66n sosiaalistumisen prosessiksi, jossa yhdiste-
taan niin tutkielman kirjoittamisen, tutkimuksen tekemisen ja oman oppialan tiedon osaa-
mista ja jota kokeneemmat tiedeyhteison jasenet voivat tukea (Hunter ja muut, 2006, s.
38; ks. myds Ronkainen ja muut, 2014, s. 10-15). Téalloin tutkielma tekstind asetetaan
keskioon: se on vuorovaikutuksen valine, jolla opiskelija pyrkii osoittamaan pystyvansé
soveltamaan oppialansa teorioita kirjallisesti hyvéaksyttavalla tavalla. Tutkielmateksti on
nahtavissa myos tuotteeksi, joka julkaistaan ja arvioidaan. Tuotendkokulmasta silla on
oma asema itsendisend teksting, vaikka arvioitaessa tutkielmaa voidaan opinndytetyopro-
sessi kokonaisuudessaan ottaa jossain maarin huomioon. Tutkielma on néhtavissé teksti-
lajiksi, josta tiedeyhteisoll& on runsaasti tietoa ja odotuksia (ks. Swales, 1990), mutta tie-
dot ja odotukset saattavat vaihdella paitsi oppiaineittain, yksiloittdin mutta myos esimer-
kiksi tutkimustyypin mukaan. Tekstilaji on sosiaalinen ja kulttuurinen viestintakéytanto,
johon jotkin diskurssikaytdnnot ovat vakiintuneita ja jotkin marginaalisempia ja johon
heijastuvat yhteiskunnallis-taloudelliset, institutionaaliset ja tilanteiset k&ytannot (Fair-
clough, 1992, 1995). Tastd nakokulmasta tutkielman tuottaminen poikkeaa esimerkiksi
taysin itsendisesti tuotettavista teksteistd, silla yhtend institutionaalisena kaytantona on,
ettd vaikka opiskelija vastaa tuottamisesta, sitd tukee ohjaaja. Tutkielman tekstilajiin so-
siaalistumisen ndkdkulmasta ovat oleellisia ohjauskaytantdjen lisdksi myos tutkimusme-
netelmien ja tieteellisen kirjoittamisen kurssit ja muut opinndytetyon ohjaamiseen liitty-
vat institutionaaliset prosessit. Tassa artikkelissa keskitymme ohjauskaytantoihin, joita
tarkastelemme tutkielman tuottamisen ja ohjaussuhteen nakokulmista.

Opinnaytteiden ohjaamisesta on kirjoitettu eri aloilla, mika on ymmarrettavaa, silla opin-
naytteet kuuluvat olennaisesti korkeakouluopintoihin. T&mén vuoksi eri aloilla julkaistut
teokset ovat usein ohjaajille suunnattuja ohjeita, joilla pyritadn yhtaalta helpottamaan ja
selkiyttdméén ohjausta ja toisaalta yhtendistamaan kaytantoja. Opinndytteiden ohjaami-
nen on kiinnostanut mygs tutkijoita, ja aiheesta on tehty tutkimusta eri vuosikymmenill
(esim. Acker ja muut, 1994; Dysthe, 2002; de Kleijn ja muut, 2015) ja erityisen runsaasti
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kasvatustieteen alalla (mm. Nummenmaa & Lautamatti, 2004; Bengtsen, 2011). Tutki-
muksellinen kiinnostus on kohdistunut usein etenkin véitoskirjaohjaukseen ja opiskelijan
nakokulmaan (Dysthe 2002, s. 497). Hakala (1996) on tutkinut opinndytteen ohjaamisen
keskeisimpid haasteita tutkimusprosessin eri vaiheissa. Hanen tarkastelunsa perustuu 240
tutkielmaopintojen ohjaajan nakemyksiin pro gradu -tutkielmien ohjauksesta padosin hu-
manistisilla ja yhteiskuntatieteellisill& aloilla sek& 460 gradunsa jattdneen opiskelijan na-
kemyksiin tutkimusprosessin eri vaiheista (Hakala, 1996, s. 15, 78). Myds esimerkiksi
Myllyld ja muut (2015, s. 16) ovat tutkineet opinndytetdiden ohjaajien kasityksia ja sel-
vittdneet, millaisena poliisiammattikorkeakoulun opinnéytetdiden ohjaajat ndkevat oh-
jausprosessin. Heidan haastattelemansa ohjaajat kokivat ohjausprosessia vaikeuttavana
tekijana opiskelijoiden passiivisuuden etenkin prosessin alkuvaiheessa.

3 Aineisto ja menetelmé&

Tutkimusaineistonamme on 43 Vaasan yliopiston kandidaatintutkielmien, pro gradu -tut-
kielmien ja diplomitoiden ohjaajan verkkokyselyn vastaukset. Ohjaajat ovat kauppatie-
teen, hallintotieteen, teknisten tieteen ja viestintatieteen aloilta. Aineisto on kerétty oh-
jaajilta kyselylomakkeella syys-lokakuussa 2019. Aineistonkeruutavaksi valitsimme ky-
selylomakkeen, jotta saisimme kokonaiskasityksen kaytanngista ja niiden vaihtelevuu-
desta eri oppialoilla ja ohjaajilla. Pyrimme siten hankkimaan mahdollisimman laajan ai-
neiston, jonka vastaajien taustat vaihtelevat esimerkiksi heidan toimenkuvansa, oppiai-
neensa ja ohjattavien tutkielmien suhteen.

Ndemme tutkimuksemme tapaustutkimukseksi, joka pohjautuu yhden yliopistoinstituu-
tion organisaation tutkielman ohjaajien vastauksiin, joiden kautta paastaan kehittdmaan
ohjauskaytantdjen tarkastelua (ks. Laine ja muut, 2007, s. 9-11). Vaikka Vaasan yliopisto
on aineiston kontekstina, emme keskity vain tietyn paikan toimintaan ja ohjaajien nako-
kulmiin. Sen sijaan tarkastelemme yleisemmin diskurssianalyyttisesti ja teoreettisesti oh-
jaamista sosiaalisen toiminnan muotona. T&lloin se, ettd haastateltavat jakavat ainakin
osittain samankaltaisen toiminnallisen kohtaamispisteen, mahdollistaa — rajoituksista
huolimatta — institutionaalisten kaytantdjen tunnistamista. Liséksi tieteenalojen erot tule-
vat helpommin sanoitettaviksi.

Kyselyymme on vastannut 35 prosenttia kaikista VVaasan yliopistossa kandidaatintutkiel-
mia, pro gradu -tutkielmia tai diplomitditd tai ndiden yhdistelméé lukuvuonna 2019-2010
ohjaavista ohjaajista (ks. taulukko 1). Vastaajista 12 ohjaa tydssaan paéasiassa kandidaa-
tintutkielmia ja 31 pro gradu -tutkielmia. Né&istd ohjaajista 6 ohjaa kandidaatin- ja pro
gradu -tutkielman yhdistelmaé, jolloin sama ohjaaja ohjaa molempia ja jo kandidaatintut-
kielmaprosessin alkuvaiheessa tavoitteena on jatkaa aiheesta pro gradu -tutkielma. Vas-
taajista 29 ohjaa pééasiassa suomenkielisia ja 14 ohjaa englanninkielisia tutkielmia. Oh-
jaajista 7 antaa yksiloohjausta, ja loput ohjaavat ryhmid, joiden koot vaihtelevat 2-8 (17
ohjaajaa), 9-16 (12 ohjaajaa) ja 17— opiskelijan ryhméén (7 ohjaajaa).
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Taulukko 1. Vaasan yliopiston kyselyyn vastanneet ohjaajat eri aloittain ja osuus kaikista
oppiaineen ohjaajista.

Ohjaajia | Vastaajia | Osuus
Kauppatieteet (Muut kuin talousoikeus, tuotantotalous ja tietojarjes- 64 19 29,7
telmétiede)
Talousoikeus 4 2 50,0
Tuotantotalous ja tietojarjestelmétiede 14 3 21,4
Hallintotieteet (Muut kuin julkisoikeus) 9 6 66,7
Julkisoikeus 3 2 66,7
Tekniset tieteet 22 8 36,4
Viestintatieteet 7 3 42,9
Y hteensa 123 43 35,0

Kyselyssa oli yhteensa 25 kysymystd, joista 17 oli suljettuja kysymyksia ja kahdeksan
avoimia kysymyksid. Ensimmaiset kolme kysymysta olivat taustoittavia (tehtava, nimike
ja tieteenala, jonka opinnaytteitd padsaantoisesti ohjaa). Linkki kyselyyn l&hetettiin s&h-
kopostitse, ja saateviestissd toimme esiin toiveemme saada ohjaajilta tietoa tutkielmien
ohjaamiseen liittyvist4 ohjauskaytanteista.

Vastauksia olemme analysoineet diskurssianalyyttisesti. Ndemme vastausten heijastavan
ja tuottavan kuvauksen sosiaalisesta todellisuudesta, jossa vastaajat samalla tuottavat ku-
vauksen sekd itsestaén ettd lukijasta ettd ndiden suhteesta (Berger, & Luckmann, 1994;
Fairclough, 1992, 1995). Lahestymme vastauksia itsendisind teksteing, kyselyvastausten
tekstilajina, joihin heijastuu niin niiden tuottamis- kuin muutkin kontekstit (ks. esim. Jo-
kinen ja muut, 1993, s. 34-36; Burr, 1995, s. 72—75). Verrattuna esimerkiksi ohjaustilan-
teiden kautta tehtyihin tutkimuksiin (ks. esim. Penttinen, 2005; Svinhufvud, 2013) aineis-
tomme yhteys ohjaustilanteisiin on etdisempi ja yleisempi. Avointen kysymysten vas-
tauksia olemme jaotelleet sisallollisesti. Analyysi on toteutettu abduktiivisesti (ks. Tavory
& Timmermans 2014). Aineistoa on ensin analysoitu aineistoléhtdisesté (bottom-up), jol-
loin olemme ryhmitelleet sisélloltdédn samankaltaisia vastauksia samoihin ryhmiin. Té&-
man jalkeen olemme tarkastelleet ryhmittelyja teorialahtdisesti (top-down), mink& tulok-
sena jotkin aiemmin samankaltaiseksi ndhdyista vastauksista on siirretty eri ryhmaan. Lo-
puksi olemme viel& yhdistelleet ryhmia ryppéiksi, mikéli tdmé on ollut mahdollista.

4 Tutkielman tuottaminen yliopistokontekstissa

Y liopistojen opiskelijat kirjoittavat lopputydndan tutkielman, jota luonnehditaan usein
opinndytetyoksi. Koska kyseessa on opinnaytetyd, opiskelija ei tee tutkielmaa taysin it-
sendisesti: Tutkielman ohjaaja tukee tutkielman tuottamista tutkielmaprosessina, jolla
viittaamme ensinndkin siihen opintojaksona, jolle on asetettu muodolliset (esim. opinto-
jakson nimi, opintopisteet) ja sisélldlliset (oppimistavoitteet, suoritustavat, joista keskei-
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sin on tutkielma, ja niiden arviointi) kriteerit. Ndiden muodollisuuksien maarittdmana to-
teutuu tutkielmaprosessi, joka on oppimisprosessi. Siihen kuuluvat seké tutkimuksen te-
keminen (tutkimusprosessi) ettd tutkielman kirjoittaminen (Kirjoitusprosessi), joihin
oman oppialan tietoa yhdistetdan. Tutkielmaprosessin aikana ohjaaja vastaa opinnéyte-
tyon tieteellisyydestd (laadun arviointiprosessi), joka konkretisoituu prosessin lopussa si-
ten, ettd ohjaaja antaa opiskelijalle luvan jattaa tutkielma arvioitavaksi ja julkaistavaksi.
Tutkielmille voidaan maarété toinen arvioija, mutta esimerkiksi kandidaatintutkielman
arvioi yleensa vain ohjaaja. Arviointiin tyytymaton opiskelija voi tehdd valituksen.

Opiskelijan ndkokulmasta tutkielman tuottaminen vaatii niin tutkimuksellisten kuin Kir-
joittamisen kaytantdjen hallintaa, jotka tekstin tuottamisprosessissa nivoutuvat yhteen.
Tutkielman tekijan nakdkulmasta tutkielman tuottamista voidaankin l&hestyé taidon ase-
masta pikemminkin kompetenssina, silla tutkielmaa tuotettaessa yhdistetadn niin kyvyt,
tiedot, ymmarrys, toiminta, kokemus ja motivaatio projektin toteuttamiseen eik& kyse ole
pelk&stdan mentaalisista taidoista (ks. Kruse, 2013, s. 50). Tutkielmaa tuottaessaan opis-
kelija hyodynta4 tutkielmaa koskevia tekstilajitaitojaan, joihin kuuluviksi n&emme vies-
tinta- ja diskurssitaidot ja kielelliset taidot (vrt. Kruse, 2013, s. 50). Tekstilajitaitojen li-
séksi opiskelija tarvitsee seké kirjoittamiseen etté tutkimiseen liittyvia prosessitietoja ja -
taitoja sek& oppialan tietoa (Kruse, 2013, s. 50).

4.1 Tutkielman tuottamisen institutionaaliset k&ytannot

Seké tutkielman tekijan rooliin ettd tutkielmiin vaikuttaa se, millaisessa kontekstissa ne
tuotetaan. Tassé tapauksessa kontekstina on tiedeyhteiso, joka kiinnittyy suomalaiseen
yhteiskuntaan ja siind toimivaan yhteen yliopistoon: tarkastelemme tutkielmien tuottami-
sen institutionaalisia kdytadntdja Vaasan yliopiston ohjaajien ja opiskelijoiden muodosta-
mana yhteisollisend toimintana. Kéytantdihin kuuluvat niin opetukselliset kaytannot kuin
tekstien tuotannon ja kulutuksen kaytannot (ks. Fairclough, 1992a, s. 63-73, 1992b, s.
28-29, 52-73, 75, 78-82). Tuloksemme kuvaavat institutionaalisia kdytantdja yhdessa
organisaatiossa. Institutionaaliset kaytdnnot ovat keskeisid tekstiin vaikuttavia kéytan-
t0j4, silla institutionaalisiin kaytantdihin kuuluu se, millaisiin p4&maériin instituutiossa
pyritddan, millaisin keinoin ja keille suunnaten. Tiedeyhteisdssa keskeinen pyrkimys on
tuottaa tieteellista tietoa mutta myos kouluttaa uusia tieteellisen tiedon tuottajia. Tiede-
yhteis6 toimii itsensa valvojana, silla se on kehittdnyt monia kéaytantoja, jolla tieteelli-
syytté valvotaan. Tiedeyhteis6 on aina my0s kansainvalinen, mutta se kiinnittyy myos
suomalaiseen yhteiskuntaan paitsi kulttuurin, kielen, rahoituksen etté yhteiskunnallisten
hyoOtyjen kautta. Yksi tuotteista on tutkielman tekstilaji, jonka kohderyhmaksi voi laajasti
nahda oppialan asiantuntijat.

Tutkielman tuottamisen nakokulmasta voidaan erotella erilaisia institutionaalisia k&ytan-
t0j4, jotka tukevat tutkielman tuottamista. Kéytdnngilla on eroja sen suhteen, missa maa-
rin kurssien oppimistavoitteet kohtaavat tutkielman tuottamisessa vaadittavat taidot. Ylei-
sesti ottaen miké& tahansa opiskelijan kdyma kurssi voi tukea tutkielman tuottamista, mutta
olennaisimpia lienevat ne, jotka on suunniteltu tukemaan tutkielman tuottamista. Keskei-
sin ndistd on yleensd tutkielmaprosessi, jossa tutkielman tuottamisen prosessi laitetaan
liikkeelle, tutkielmien tekijalle nimet&&n ohjaaja ja jonka tavoitteena on valmis tutkielma.
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Tutkielmaprosessit eivat ole kuitenkaan mik&an yhtendinen kurssimuoto, ja tdman tutki-
muksen tulosten voikin ajatella tuova esille juuri tdmén kurssin ilmenemistapoja ohjaajan
nakokulmasta. Tutkielmaprosessien lisaksi tekstien tuottamista voidaan tukea jo ennen
prosessin alkua tai sen jo alettua erilaisilla kursseilla, kuten tieteellisen kirjoittamisen (ks.
Katajaméki, 2020 [tassa teoksessa]), tiedonhankinnan, tieteenfilosofian ja tutkimusmene-
telmien kursseilla. Useissa yliopistoissa jarjestetddn myos erilaisia opinnaytetydpajoja,
jotka tarjoavat foorumin vertaistuelle. Penttisen ja Plihtarin (2011, s. 71) tutkimus tuo
esiin vertaisryhmien merkityksen opintojen edistdjand ja valmistumisen tukijana. Sosiaa-
liselle tuelle n&yttdisi olevan tarvetta myos opintojen loppuvaiheessa (Penttinen & Plih-
tari, 2011, s. 71). Instituutiosta voi 10ytyd myds muuta tukea, kuten opinto-ohjaajat ja
opintopsykologit, jotka voivat tukea tutkielman tuottamista. Kaikki eri toimijat voivat sa-
malla tuoda mukanaan omia ndkemyksiééan ja maaritelmidén siitd, millaiseen tuotokseen
pyritaan.

Siind missé opiskelijan taytyy tekstia tuottaessaan hallita seka tutkielman Kirjoittaminen
(kirjoitusprosessi) ettd tekeminen (tutkimusprosessi) oman oppialan tietoa soveltaen, oh-
jaajan antamaa tekstin tuottamisen tukea voi tarkastella ohjauskaytéant6ind. Ohjauskay-
tantdja ovat oman oppialan kaytannot (teksti noudattaa siséllollisesti oppialan teorioita ja
ajattelua), pedagogiset kaytannot (mita ja millaista opetusta annetaan, miten opetus ja
ohjaus on jarjestetty, johon kuuluu myds esim. opponoinnin eli vertaistuen jarjestelemi-
nen), tutkimusprosessikaytannot (tutkimusprosessin etenemisessa ohjeistaminen, kuten
tiedon hankinta, tutkimusongelmien, aiheiden ja menetelmien valinta, tutkimuksen tieto-
opilliset ja tutkimuseettiset kysymykset), tekstilajik&dytdnnot (oppialan ihanteellisten esi-
tystapojen noudattamisen ohjeistaminen) ja arviointikaytdnnoét (miten arvioinnin nako-
kulma sisallytetdan ohjausprosessiin). Tassa tutkimuksessa olemme keskittyneet eri aloja
yhdistaviin ohjauskéytantdihin, ja siksi kunkin oppialan omien k&ytantdjen tarkastelu on
rajattu tutkimuksemme ulkopuolelle.

4.2 Ohjaajien asemoituminen

Ohjaustilanteet ovat aina vuorovaikutustilanteita, joissa ohjaaja ja opiskelija toimivat
omissa sosiaalisissa rooleissaan. Lahestymme vuorovaikutustilanteita hetkittéisina tilan-
teina, joissa saman tilanteen aikana — olkoon kyse monologisesta luennosta tai tekstista,
sahkopostiviestisté tai keskustelusta — voidaan toimia erilaisissa vuorovaikutus- eli dis-
kurssirooleissa, joita tuotetaan kielellisesti (Fairclough, 1992, 1995). Ohjaajan sosiaalista
roolia tuottavat siten erilaiset vuorovaikutusroolit, joissa han toimii ja joita hanelld voi
olla lukuisia (Jokinen ja muut, 1993, s. 38-41; Katajamaki, 2018, s. 31-36). Nimitdmme
naitd vuorovaikutusrooleja ohjaajarooleiksi.

Ohjaajien asemoitumista suhteessa opiskelijoihin ovat tutkineet muun muassa Brown ja
Atkins (1998). He listaavat 11 erilaista ohjaajaroolia: johtava ohjaaja (director), mahdol-
listaja (facilitator), neuvoja (adviser), tutkimusmenetelmdn opettaja (teacher), opas
(guide), kriitikko (critic), vapauden antaja (freedom giver), tukija (supporter), ystavé
(friend), manageri (manager) ja tarkkailija (examiner). Naist4 johtava ohjaaja, mahdol-
listaja, neuvoja, opas, kriitikko ja manageri liittyvat tavalla tai toisella tutkimusprosessiin
tarjoten esimerkiksi menetelmiin ja teknisiin ongelmiin liittyva4 apua tai antaen opiske-
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lijalle palautetta (ks. Brown & Atkins, 1998, s. 120). Opettajaksi (teacher) Brown ja At-
kins ovat nimenneet ohjaajaroolin, jonka omaksuva ohjaaja opettaa tutkimusmenetelmié.
Olemme nimenneet opettajan tutkimusmenetelman opettajaksi erottaaksemme sen ohjaa-
jaroolin ulkopuolisesta opettajaroolista, jossa moni ohjaaja myods toimii. Brownin ja At-
kinsin mukaan vapauden antaja auttaa paatoksenteossa seké tukee opiskelijaa hanen rat-
kaisuissaan, ja tukija kannustaa ja osoittaa kiinnostusta. Ystavaroolissa olevan ohjaajan
kiinnostus ja huolenpito ulottuu myds ohjauksen ulkopuolisiin asioihin. Tarkkailijan roo-
lissa oleva ohjaaja on véliaikaisesti kyseisessa roolissa esimerkiksi arviointitoimikun-
nassa.

Roolit eivat ole pysyvig, vaan ohjaajat voivat siirtyé roolista toiseen esimerkiksi ohjaus-
prosessin edetessd. Siirtymat voivat olla tiedostettuja tai tiedostamattomia ohjattavasta
opiskelijasta tai kulloisesta hankkeesta riippuen (Brown & Atkins, 1998, s. 121). Da
Costa (2016, s. 1-2) nimeéé seitseman ohjaajatyyppid, joista valmentaja (coach) muistut-
taa Brownin ja Atkinsin luonnehdintoja tukijasta ja ystavéstd. Myos da Costa nimeéi ys-
tavan yhdeksi ohjaajatyypiksi, mutta kuvailee sitd henkildksi, joka kertoo kaiken, minka
ohjattava haluaa kuulla. Muut da Costan ohjaajatyypit joko luonnehtivat ohjaajaa persoo-
nana (kaikkitietava eli know-it-all, perfektionisti, omistautuva eli hands-on seka pessi-
misti) tai ohjaajatyyppi liittyy siihen, miten ohjaaja on paikalla: absent-tyypin ohjaaja on
enimmakseen tavoittamattomissa.

Hakala (1996, s. 64—66) on soveltanut Shapiron ja muiden (1978) mentorointia kasittele-
vaa tutkimusta, jossa he esittelivat viisi vaihtoehtoista korkeakoulujen opinnéytettiden
ohjaajan roolia: ty6toveri (peer pal), opastaja (guide), tukija (sponsor), suosija (patron)
ja ohjaaja (mentor), joista viimeksi mainittu on Hakalan (emt.) mukaan ihanteellinen
opinndytteen ohjaaja, sill4 siind ohjaaja on opettaja, mutta samalla opiskelijan oikeuksien
puolustaja. Hakalan tutkielmaohjaajille suunnatun kyselytutkimuksen jasentely perustui
Turneyn (1987) tutkimusryhmaén kehittdmaan rooliluokitukseen, josta Hakala oli valinnut
kolme selkeimmaltd vaikuttavaa roolia: ohjailija (councelor), opettaja (instructor) ja ar-
vioija (evaluator). Ohjailijaan liitettdvida ominaisuuksia ovat luotettava, sensitiivinen,
hyva kuuntelija, luonnollinen auktoriteetti, kun taas opettaja auttaa tutkimuksen muodol-
lisuuksissa ja tutkimusprosessin “tekniikkaan” liittyvissa kysymyksissa. Arvioijan rooliin
kuuluu sen arviointi, millaiset kyvyt opiskelijalla on opinnaytteen tekijana ja millainen
kehitystaso opiskelijalla on tieteentekemisessd, ja arviointi onkin “tieteellisen ajattelun
tason analyysia” (Hakala, 1996, s. 68-69).

Kysymykseen ohjaajien asemoinnista suhteessa opiskelijoihin liittyy erilaisten ohjaaja-
roolien lisaksi ohjaajamallit. Muun muassa Dysthe (2002) on tutkinut maisterivaiheen
opiskelijoiden ja heidan ohjaajiensa késityksid ja kokemuksia ohjauskaytanteistd. Puo-
listrukturoituihin haastatteluihin pohjautuvan tutkimuksensa tuloksena Dysthe (2002, s.
518-519) esittdd kolme ohjausmallia: opettaminen (teaching), kumppanuus (parthership)
ja harjoittelu (apprenticeship). Siind missé opettaminen kuvaa perinteista opiskelija-opet-
taja-suhdetta, jossa palautteenanto tahtéa virheiden korjaamiseen, on kumppanuusmallin
opiskelija-ohjaaja-suhde tasavertaisempi. Tutkielma ndhdaan yhteisend projektina, jossa
palaute k&ydaan dialogissa. Ohjaaja pyrkii edistdm&én opiskelijan itsendista ajattelua.
Harjoittelumallissa opiskelija oppii havainnoimalla ja tekemall4. Harjoittelumalli perus-
tuu yhteistydohon ja ilmenee esimerkiksi tutkimusryhmissa tapahtuvassa ohjauksessa.
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Erotuksena kumppanuusmalliin ohjaaja on selkeésti kuitenkin auktoriteettiasemassa.
Siind missa opettamisen mallissa ohjaaja nahddén erehtyméttoména tiedollisena asian-
tuntijana, sisaltyy mielestimme kumppanuus- ja harjoittelumalleihin ajatus jaetusta asi-
antuntijuudesta. Myllyla ja muut (2015, s. 14) toteavatkin osuvasti ohjattavalla olevan
“avaimet ratkaisuun, jonne ohjaaja hénet johdattaa.”

5 Kyselyn tulokset: kaytannot ja ohjausroolit

Tassd luvussa kuvaamme kyselyn tuloksia. Kuvaamme luvussa 5.1 ohjaajien tapoja ja
keinoja ohjata luokitellen niitd sen mukaisesti, millaisen ohjauskaytdnndn osaksi tavat ja
keinot ovat ndhtdvissa. Luvussa 5.2 kuvaamme tulkintojamme ohjaajien asemoitumisesta
erilaisiin ohjausrooleihin.

5.1 Tutkielmaprosessin ohjaamisen tavat ja keinot

Kyselyssamme kysyimme, millaisin tavoin ja keinoin ohjaat tutkielmaprosessia (suljettu
kysymys, n=43) ja miten pyrit varmistamaan, ettd tyosta tulisi mahdollisimman hyvéa
(avoin kysymys, n=36). Vastauksemme olemme jaotelleet sen mukaan, millaisesta oh-
jauskaytannosta on kyse. Vastauksista nousivat esille, mité ja millaista opetusta annetaan
ja miten opetus ja ohjaus on jarjestetty, johon kuuluu myds esim. opponoinnin eli vertais-
tuen jarjesteleminen (pedagogiset kdytannot), miten tutkimusprosessin etenemisessé oh-
jeistetaan tiedon hankinnassa, tutkimusongelmien, aiheiden ja menetelmien valinnassa
(tutkimusprosessikaytannot) ja miten esitystavoissa ohjeistetaan (tekstilajikaytannot) ja
miten arvioinnin ndkokulma siséllytetddn ohjausprosessiin (arviointikaytannot).

5.1.1 Pedagogiset kaytannot

Vastanneista ohjaajista suurin osa (27, n=43) pitaa ohjattavilleen usein tai toisinaan aloi-
tusluentoja, ryhmatapaamisia (seminaari-istuntoja) joko opetustiloissa tai siten, etta osa
tai kaikki osallistuvat verkossa. Yksittaisen opiskelijan tapaaminen kasvokkain oli suosi-
tuin tapa (32), mutta opiskelijan kanssa keskusteltiin my6s puhelimitse tai Skypen, Zoo-
min tai vastaavan kautta seka kaytiin sdhkopostikeskusteluja. Liséksi 10ytyy ohjaajia,
jotka eivét kdytd yhtd tai useampaa ndistd ohjaustavoista. Esimerkiksi 17 ohjaajaa ei pida
ryhmétapaamisia, joissa osa tai kaikki osallistuvat verkossa, lahes yhtd moni (14) ei pida
ryhmétapaamisia opetustiloissa ja aloitusluentoja ei pida 12 ohjaajaa. Aloitusluentojen
valiin jattamiseen syyné lienee se, ettd eri aloilla on luotu erilaisia kaytantojd, joilla on
varmistettu riittdvéa pohjatieto ennen tutkielman tekemisen aloittamista. Ohjaajista 28 on
vastannut, ettd opiskelijan tutkielmaprosessiin kuuluu oppiaineen/yksikon aloitusluen-
noille osallistuminen.

Kyselyssa selvitettiin myos, millaisia tutkielman versioita ohjaajat lukevat ja miten usein.
Taulukosta 2 huomaa, ettd suurin osa ohjaajista kommentoi opiskelijan tutkimussuunni-
telmaa, puoliksi valmista tutkielmaa, tutkielman raakaversiota ja versiota, jonka mahdol-
lisesti opiskelija jo kokee valmiiksi. Avoimissa kysymyksissd ohjaajalta kysyttiin, miten
pyrit varmistamaan, ettd tyosta tulisi mahdollisimman hyva (n=36). Ohjaajien avoimet
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vastaukset avaavat heidédn ty6tapojaan. Vastauksissa ohjaajat kuvailevat esimerkiksi lu-
kevansa tutkielman huolellisesti” 1&pi, keskustelevansa ja kommentoivansa “aktiivi-
sesti”, ohjaavansa ”henkilokohtaisesti”, antavansa myos “kirjallista palautetta” ja vastaa-
vansa opiskelijoiden kysymyksiin ”nopeasti”’. Muutama ohjaaja kertoo kommentoivansa
ja varmistavansa, etta "Tyo0td iteroidaan niin usein, etta siitd tulee hyva”, lukevansa kom-
mentoivansa “tyotd useampaan kertaan” ja loppuvaiheessa “palauttamalla opiskelijan
mielesta valmiin kasikirjoituksen palautteen kanssa korjattavaksi 1-4 kertaa tarpeen mu-
kaan”. Erityisesti loppuvaiheessa myds "hidastelu” voi olla tarkoituksenmukaista, jotta
opiskelija parantelisi ty6tddn ennen sen kansittamista. S&annollisesti tutkielmaprosessia
tarkkailevien voi Brownin ja Atkinsin (1998, s. 120) termein luonnehtia omaksuneen ma-
nagerin ohjaajaroolin. T&ma vaihe on yhdistettavissd myds oppaan ohjaajarooliin, johon
kuuluu palautteen antaminen mutta myds koska tapaamiset edellyttavét opiskelijoilta
tyonsa aikatauluttamista (ks. Brown & Atkins, 1998, s. 120).

Taulukko 2. Ohjauskeinoja (n=43).

Ohjaan seuraaviin keinoin... Joka Yleensa | Toisi- En kos-
kerta naan kaan

Kommentoin opiskelijan tutkimussuunnitelmaa ohjaus- 41 1 1 0

prosessin aikana vahint4an kerran.

Kommentoin vahintddn kerran opiskelijan tutkielmaa, 34 6 3 0

josta on noin puolet valmiina.

Kommentoin véhintd&n kerran opiskelijan tutkielman 30 10 3 0

raakaversiota (so. versiota, jonka opiskelijakin tiet4a ole-
van keskenerdinen).

Kommentoin véhintddn kerran opiskelijan tutkielman 35 6 1 1
"valmista" versiota ennen sen jattdmist4 arvioitavaksi.
Keskityn ohjaamaan tutkimusprosessia, silla opiskelijan 19 11 9 4
on hallittava itsendisesti tutkielmatekstin tuottaminen.
Pyrin siihen, ettd opiskelijat antavat toisilleen vertaispa- 24 5 4 10

lautetta prosessin aikana vahintdan kerran.

Samaan aikaan monet ohjaajista (30/43) ovat vastanneet joka kerta tai yleensa keskitty-
vansé tutkimusprosessin ohjaamiseen, sill& opiskelijan on hallittava itsendisesti tutkiel-
matekstin tuottaminen”. Tatd vastausta voi tulkita monella tavalla. Ensinnékin se viittaa
siihen, etté opiskelijalta odotetaan kykyéa vieda eteenpéin omaa projektiaan. Toiseksi vas-
tauksen voi ndhda heijastavan ohjaajien asennetta, joka korostaa tutkimusprosessin tér-
keytta verrattuna tutkielman kirjoittamiseen ikdan kuin ndma olisivat toisistaan erillisia
(toisaalta asenteen voi ndhda olevan implisiittisesti jo kysymyksessékin). Kolmanneksi
sen voi ndhda kertovan siitd, ettd muutama ohjaaja saattaa keskittya tutkimusprosessin
ohjaamiseen keskustelemalla siitd, jolloin he eivét ohjaa tekstilahtdisesti tutkielmateks-
tien eri versioita (lukuun ottamatta ”valmista” versiota) lukemalla ja kommentoimalla.
Tallainen ohjaustapa on peruslahtokohdiltaan hyvin erilainen kuin tekstilahtdinen tutkiel-
maohjaus.

Kuten taulukosta 2 ndkyy, useimmat ohjaajat pyrkivét siihen, ettd ohjausprosessissa opis-

kelijat saisivat toisiltaan vertaispalautetta. Yksi ohjaajista kuvaa vastauksessaan (ks. esim.
1), miten h&dnen ryhmasséaan vertaispalautetta annetaan tarkasti suunnitellun menetelman
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kautta. Vertaispalautteen varmistamisen kaytdnnot eivat ole kuitenkaan kaikkien hyodyn-
tdmid. Muutaman vastauksen pohjalta on nostettavissa esille my6s prosessin toteuttajan
ohjaajarooli, jota yksi ohjaajista kuvaa samalla kun kertoo vertaispalautteen toteuttami-
sesta (esim. 2).

(1)  Opponointirooli ryhméassa eli ryhmén jasenet opponoivat toisiaan tarkkojen roolien ja ohjaa-
vien kysymysten avulla. Tall6in sek& opponoija etta tekija oppivat prosessin aikana. Lisaksi
annan tarkkaa palautetta itsekin, erityisesti alkuvaiheessa. Mydhemmin voin viitata: "kuten
aiemminkin oli puhetta, rakenteen olisi tarkeéa...". Lisdksi opiskelijat tekevat graduanalyysin
2 valmiista gradusta ja saavat "mallia" niista.

(2)  Léhdemerkinnat katsomme tarkasti vertaispalautteen avulla. Vertaispalaute toimii muutenkin
prosessissamme todella hyvin. Kollegat ovat kehittdneet mallin, jossa opiskelijan vastuu kas-
vaa pikkuhiljaa. Vertaispalaute on roolitettua ja siksi hyvin konkreettista ja toitd eteenpdin
vievad. Kun hommat on tehty etukéteen, niin seminaari-istunnoissa paéstaan keskustelemaan
ja syventdmaéan osaamista ammatillisesti. Aivan herkkua!

Kyselyssdmme ei kysytty suoraan eikd myodskaan avoimissa vastauksissa tule selkeasti
esille, millaisia Dysthen (2002, s. 518-519) kuvaamia ohjaajamalleja VVaasan yliopistossa
kaytetdan. Tutkielmaprosessiin ndyttdd useimmiten kuuluvan jatkuva palautteen antami-
nen. Siihen yhdistyy odotus, ettd ainakin tutkielman kirjoittaminen hallitaan itsendisesti.
Tama viittaa siihen, ettd k&ytdssd on kumppanuusmalli. Ohjaajamallien tunnistaminen
vaatisi kuitenkin jatkotutkimuksia. Niiden kautta olisi kiinnostavaa vertailla sek& opin-
naytettd tekevan opiskelijan ettd ohjaajan kokemuksia tutkielmaprosessista.

5.1.2 Tutkimusprosessikaytannot

Seuraavaksi kuvaamme tutkimusprosessiin liittyvia kaytant6ja. Naihin kuuluvat muun
muassa se, miten opiskelijaa ohjataan tiedon hankinnassa ja tutkimusongelmien, aiheiden
ja menetelmien valinnassa. Néiden lisaksi kaytantoihin voisi kuulua opiskelijan ohjaami-
nen esimerkiksi tutkimuksen tieto-opillisista ja tutkimuseettisissd kysymyksissd, mutta
tallaiset eivat kyselystdimme tulleet esille kysymyksenasettelun takia. Aiheen ja menetel-
mé&n madrittavad mutta myos néihin ideoita antavaa ohjaajaroolia Brown ja Atkins (1998,
s. 120) kuvaavat johtajan rooliksi. Ohjaajien vastauksista ilmenee (ks. taulukko 3), etta
aiheen ehdottaminen on melko harvinaista. Sen sijaan aiheen rajaamisen, sopivan aineis-
ton ja tutkimusmenetelmén ehdottaminen nayttaa olevan yleisempaa.

Taulukko 3. Ohjauskeinoja (n=43).

Ohjaan seuraavin keinoin... Joka Yleensa | Toisi- En kos-

kerta naan kaan
Ehdotan tutkimuksen aihetta. 1 4 36 2
Ehdotan tutkimuksen aiheen rajaamista. 14 21 8 0
Ehdotan tutkimukseen sopivaa aineistoa. 6 17 17 3
Ehdotan tutkimukseen sopivaa tutkimus-menetel- 6 23 12 2
maa.

Kyselya tehdessamme olimme kiinnostuneita erityisesti tutkielman tekemisen alkuvai-
heen valinnoista, koska vaihe on tutkielmaprosessin kdynnistdmiseksi tarked ja koska ole-
timme ndista olevan eri ohjaajilla paljon vaihtelua. Tama nayttaakin pitdvan paikkansa.
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On kiintoisaa, ettd osa ohjaajista ehdottaa aihetta, sopivaa aineistoa tai tutkimusmenetel-
mad aina. On kuitenkin my6s ohjaajia, jotka eivét tee tata koskaan. Avoimista vastauk-
sista muutama saattaisi selittda eroja. Yksi ohjaaja kertoi pyrkivansa “ohjaamaan opiske-
lijoita aiheiden pariin, josta minulla tai jollain toisella tiimimme jasenisté on asiantunte-
musta”. Tallaista pyrkimysta voi luonnehtia ohjaajakeskeiseksi (ks. luku 5.2). Toinen oh-
jaaja kertoi antavansa vaihtoehtoja, ”jos opiskelijan aihevalinta tai aineistonkeruu tms.
kangertelee”. Vaihtoehtojen antaminen vastausten asemesta liittyy ohjaajan omaksumaan
vapauden antajan ohjaajarooliin (ks. Brown & Atkins, 1998, s. 120). Ohjaajaroolien
lisaksi selitykset voivat liittyd esimerkiksi niin ohjausmalliin kuin ohjattavaan tutkiel-
maan (kandidaatin- vai pro gradu -tutkielma).

Avoimissa vastauksissa kuvattiin alkuvaiheen ohjaustapoja. Alkuvaihe kuvattiin tarke-
aksi (esim. 3 ja 4), jolloin ty6ta kannattaa “ohjata vahvasti”. Kyselyssa esitettyjen suljet-
tujen vastausten liséksi ohjaajat kuvasivat ohjaavansa myos siten, ettd he kannustavat ak-
tiiviseen tiedon hakuun, antavat ldhdevihjeitd, antavat palautetta paakésitteiden tunte-
muksesta ja ldhteiden laadusta. Naiden liséksi mainitaan “selkeiden” tyokalujen antami-
nen (ks. esim. 4) ja yhteydenotot haastateltaviin. T&llaisiin asioihin apua antavaa ohjaajaa
voi luonnehtia omaksuneen mahdollistajan roolin (ks. Brown & Atkins, 1998, s. 120).
Siind missa tutkimuksellisia asioita voidaan kommentoida useasti, muotoseikkoihin
(esim. l&hdemerkintdihin) liittyvia asioita kommentoidaan valikoivasti. Tutkimusasioita
luonnehditaankin isoiksi asioiksi”, kun taas muotoseikkoja "teknisiksi” ja "mekaanisiksi
asioiksi”. Tutkimukselliset asiat tarkeimmiksi ndkeva ohjaaja ndkee ohjaajan tehtavaksi
“auttaa niissé kohdissa, joissa opiskelija el pddse eteenpdin. Kommentointiin kuvataan
vaikuttavan myos se, mikali opiskelija on tehnyt kandidaatintutkielman samasta aiheesta
(esim. 5). Osa nakee, ettd muotoseikkojen kommentointi kerran riitt44, osa olettaa opis-
kelijan itse hallitsevan ndamé, koska “niihin on selkeét ohjeet saatavilla”, ja osa nakee, etta
keskustelualue Moodle-verkko-oppimisympéristossa auttaa riittavasti tai ettd on jonkun
muun tehtdva huolehtia néista.

(3)  Hyva, mietitty ja toteutuskelpoinen tutkimussuunnitelma alkupuolella melkeinp& kaikkein
tarkein vaihe - sen kun tekee huolellisesti, tutkielma on jo hyvalla mallilla.

(4)  Antamalla opiskelijalle selkeité tyokaluja (Mendeley, Scopus, Lahteiden etsiminen oikeilla
kasitteilld, haastattelukysymyksien sparraaminen, analyysimenetelmien I&pikdyminen, kes-
kustelu siitd mité kriittisyys tarkoittaa kdytdnnodssa).

(5)  Monilla graduntekijoilla on jo kandity® tehtynd samasta aiheesta. Talldin keskityn eniten ai-
neiston kerddmiseen ja analysointiin liittyviin asioihin, en enaé teoreettisiin valintoihin.

Tutkimuksellisten asioihin kommentointiin keskittyminen tuo esille, ett4 ohjaajat kokevat
tarkeéksi tutkimusmenetelméan opettajan roolin (Brown & Atkins, 1998, s. 120). Kom-
mentoitaessa tehtavia sanomisten valikointi ja systematisointi, mit4 ja miten kommentoi-
daan, on kytkettavissé sekd systemaattisesti ja ty6tddn suunnittelevan managerin etta
teknisissé asioissa auttavan neuvojan rooliin (Brown & Atkins, 1998, s. 120). Ohjaajien
nédkemykset juuri tutkimuksellisten asioiden tarkeydesta ovat luontevia, silld tutkielma-
prosessin pddmaara on asioiden tutkiminen. Toisaalta on hyva muistaa, ettd opiskelijoita
saattaa mietityttdd paljon myds muotoseikat (ks. Lindblom-Ylanne & Wager, 2002, s.
315-316), joiden oletetaan olevan tutkielmassa kunnossa.
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5.1.3 Tekstilajikaytannot

Tutkielma on tekstilaji, jonka tekstikdytannoista tiedeyhteis6lla on paljon tietoa ja odo-
tuksia. Ne saattavat kuitenkin vaihdella paitsi oppiaineittain myos yksiloittain. Sosiaalis-
tumisen nédkokulmasta ovat oleellisia niin opinndytety6t ja niihin liittyvét ohjauskéytan-
ndt mutta myos tutkimusmenetelmien ja tieteellisen kirjoittamisen kurssit, erilaiset tut-
kielman kirjoittamisen oppaat (ks. esim. Helo ja muut, 2019) ja muut opinnaytetyén oh-
jaamiseen liittyvat institutionaaliset prosessit. Téassé tutkimuksessa olimme kiinnostu-
neita erityisesti siitd, millaisista kielellisista seikoista ohjaajat antavat palautetta tutkiel-
maprosessin aikana (ks. myds Puskala 2020 [t&ssa teoksessa]). Ohjaajia pyydettiin miet-
timaan tutkielman viimeista versiota, jonka lukee ennen arviointia ja vastaamaan, mitka
ovat tutkielman kohtia, joista antaa palautetta ja joita opiskelija voisi kehittéda. Kyselyssa
annettuja vaihtoehtoja olimme pohtineet tutkielmatekstille asetettujen odotusten kautta.
N&ma odotukset nakyvat usein tavalla tai toisella myos tutkielman arviointikriteereissé.
My6s ohjaajan oletimme lukevan tutkielman viimeiseksi versioksi opiskelijan tarkoitta-
maa teksti& juuri arvioinnin ndkokulmasta. Vaihtoehtojemme toimivuutta voi siksi lukea
mya0s siten, ettd ne toimivat vahvistuksena teksti-ihanteiden yhteisollisesté jakamisesta.

Ohjaajien vastausten perusteella (ks. taulukko 4) keskeisimmat kommentoitavat asiat tut-
kielmaprosessin loppuvaiheessa ovat tutkielman eri osien nivoutuminen tutkimuksen ta-
voitteeseen sekd tutkimuksen tulosten ja johtop&éttsten esittaminen. Mielenkiintoista on
myos se, ettd puolet ohjaajista on valinnut kaikkiin kysymysvaihtoehtoihin vastauksen
joko “usein” tai "toisinaan”. Ndin on myads siis silloin, kun kyse on l&hteiden merkintéta-
Vvoista, joten moni ohjaajista vield tassékin vaiheessa toimii neuvojan ohjaajaroolissa (ks.
luku 5.1.2). Toisaalta moni ohjaaja vaikuttaa vastauksensa ”en (olen jo kommentoinut)”
perusteella tehneen ndma vaiheet jo aiemmin. Lahes kaikkia kysymykseen listattuja asi-
oita kommentoidaan siten v&hintaan kerran tutkimusprosessin aikana. Kuitenkin neljén
ohjaajan mukaan opiskelijan itsendisesti hallittaviksi asioiksi on jadnyt erityisesti lahtei-
den merkintatavat. Yksi tai kaksi ohjaajaa pitdd myds monia muita listattuja asioita tie-
toina ja taitoina, jotka opiskelijan on hallittava ja siten opittava jo aiemmilla kursseilla.

Vastaajista usea koki kehityskohteiden listan olleen kattava ja sisaltdéneen kaiken oleelli-
sen. Listauksen alla pyydettiin taydentamaan listaa, mikali siitd jotain puuttuu jotain sel-
laista, jota ohjaajat kommentoivat, tai antamaan muita kommentteja. Avoimissa vastauk-
sissa mainittiin tiivistelma, otsikointi, yhteenveto ja pohdinta. My®ds matemaattisten yh-
taloiden esittdminen, tutkielman p&alukujen tasapainoisuus ja johdonmukaisuus, koko
tekstin eteneminen loogisesti ja argumentaatiorakenne mainittiin. Lisaksi tuotiin esiin
teorian ja empirian yhteensopivuus seké kriittinen ote analysoinnissa ja Kirjoittamisessa,
erityisesti kandidaatintutkielmia koskien mainittiin teorian esimerkittdminen “casen”
kautta; “miten teoriasta muodostetaan ne silmélasit, joiden avulla analysoidaan case”.
My6s ulkoasun viimeistely (kirjoitusohjeiden mukainen formaatti ja kirjoitusvirheiden
karsiminen), tutkimuksen tavoitteiden ja johtop&atdsten yhtendisyyden tarkistaminen
(vastattiinko kysymyksiin vai ei) seka tutkimuksen luotettavuus ja validiteetti mainittiin
asioina, joista vastaajat ilmoittivat antavansa palautetta tutkielmaprosessin loppuvai-
heessa.
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Taulukko 4. Ohjaajien palaute kielellisistd seikoista tutkielmaprosessin loppuvaiheessa.

Usein Toisinaan En (olenjo | En (opiske-
kommen- lijan osat-
toinut) tava itsendi-
sesti)

Tutkielman rakenteen ja jasentelyn loogi- 12 15 15 0
suus
Tutkielman eri osien nivoutuminen tutki- 15 18 9 0
muksen tavoitteeseen
Tutkielman  tavoitteen/tutkimusongelman 11 17 14 0
tasmallisyys
Tutkielman kielen sujuvuus 12 20 10 0
Tutkielman kielen oikeakielisyys 9 19 12 2
Tekstin tieteellisyys (liikaa laveaa referoin- 8 17 16 1
tia tai omien kokemusten kerrontaa)
Tutkielman kuvioista/taulukoista (tai niiden 6 25 10 1
puuttumisesta)
Laadukkaiden lahteiden kayttd 7 15 18 2
Léhteiden merkintéitavat 6 17 15 4
Paakasitteiden maérittelyn tarkkuus 8 16 16 2
Tutkimuksellisesti tarkeiden valintojen pe- 9 15 16 2
rusteleminen
Tutkimuksen tulosten ja johtopaatdsten esit- 21 15 5 1
tdminen

Ohjaajat toivat esille my6s tapaansa lahestya tekstid yhdistden sen tutkielman laatuun
(esim. 6 ja 7). Esimerkista 6 tulee vaikutelma ohjaajasta, joka managerin lailla ohjaa
systemaattisesti. Liséksi vastaajat toivat esille palautteen antamisen tilanteisuutta. Téallai-
set kommentit tuovat esille kysymyksen vaativuuden: koska tutkielmien taso vaihtelee,
on varmasti aika hankala hahmottaa, mista antaa palautetta joka kerta / toisinaan / mista
on jo antanut ja misté ei koskaan anna. Yksi ohjaajista vastasi kysymyksen alla olevaan
avoimeen vastauskohtaan miettineensé ideaalitapausta, koska tyon tasosta riippuu, mihin
asioihin tuossa vaiheessa joutuu puuttumaan. Useampi vastaaja tuokin esille, etta tilanne
vaihtelee ja ettd monia kohdista on kommentoitu jo aiemmista versioista eika niita siksi
tarvitse endd kommentoida tai jos viimeisessa tarkistuksessa huomaan niihin liittyvia
puutteita, saatan kylld huomauttaa vield asiasta (vaikka olisin niihin puuttunut jo aiem-
minkin). Yksi vastaajista toteaa: ”Oli vaikeaa valita kahden viimeisen valilla: monista
asioista, esim. laadukkaista lahteistd, l&dhteiden merkitsemisestd, olen kommentoinut
aiemmin (ehka yleiselld tasolla, ehka talle opiskelijalle spesifisti) ja tdssd vaiheessa opis-
kelijan pitéisi mielestani jo itse hallita asia.”

(6)  Tarkastelen kokonaisuutta, ett4 palat sopivat yhteen. Usein teen rakenteen osalta konkreet-
tisia ehdotuksia: jaa tuo luku kahtia, siirrd tuo luku tuonne. Kielen osalta tarkastelen suuria
linjoja: onko toistuvia virheitd tai outouksia. Ohjaan opiskelijan kiinnittdméaan huomiota tois-
tuviin virheisiin ja korjaamaan ainakin ne. Jos tyd on sisall6llisesti kunnianhimoinen, pyrin
usein ohjaamaan myos kielen ja rakenteen samalle tasolle. Jos tyd on sisélldllisesti kevyt,
pyrin kielen osalta paikkaamaan sen sellaiseksi, etté se ainakin kielellisesti ja rakenteeltaan
ndyttaa gradulta.

(7)  Loppuraporttien taso ja valmius kansitettavaksi vaihtelevat paljon. Korostan oman kriittisen
ajattelun ja luovien uusien pohdintojen ja johtop&atosten esittdmisen tarkeyttd. Kannustan
riskinottoon ja "ylitulkintaan" mieluummin kuin varovaisuuteen ja asioiden puhtaaseen sum-
maamiseen.
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Vastaukset osoittivat, ettd suuri osa ohjaajista kommentoi monesta eri ndkokulmasta tut-
kielman eri versioita. Talloin ohjaaja ottaa selkedsti Brownin ja Atkinsin (1998, s. 120)
termein kriitikon ohjaajaroolin, joka tietdd ja tuntee tekstilajin ihanteet ja vaatimukset.
Kriitikon roolin liséksi ohjaaja toimii talloin myos tarkkailijan ohjaajaroolissa (ks. Brown
& Atkins, 1998, s. 120), silla kommentointia motivoi tieto siitd, mitd tutkielmasta arvioi-
daan.

5.1.4 Arviointikaytannot

Té&ssd luvussa kuvaamme arviointikdytantja muutamia avointen vastausten kautta. Tut-
kielman arviointikdytdnnot ovat yleensa hyvin ohjeistettuja. Myds Vaasan yliopistossa
tutkielmien loppuvaiheesta (kuten tutkielman jattamisesté arvioitavaksi, tutkielman alku-
perdisyyden varmentamisesta, tallentamisesta ja julkaisemisesta) samoin kuin arvioimi-
sesta l0ytyy tarkka ohjeistus. Tutkielman arviointilomakkeissa kuvataan arviointikriteerit
tarkkaan, ja lomakkeet ovat yliopiston verkkosivuilla myds opiskelijoiden saatavilla. Yh-
dessd avoimessa vastauksessa mainittiinkin eksplisiittisesti arvostelukriteerit eli tutkiel-
maa Kkerrottiin kommentoitavan suhteessa niihin.

Arviointi osana ohjausprosessia kavi ilmi muutamista avoimista vastauksista, joissa mai-
nittiin erityisesti ohjaajan asettamat arvosanatavoitteet: ohjausta pyrittiin antamaan siten,
ettd opinndyte saavuttaisi vahintdan hyvan arvosanan (so. arvosanan 3 arvosteluasteikolla
1-5). Erés vastaaja ilmoitti ohjaavansa “tasolle 3” ja kertovansa opiskelijalle, mitd nelos-
tasolla vaaditaan; esimerkissa 8 asia on ilmaistu hieman tarkemmin.

(8)  Tavoitteena minulla on, ettd mahdollisimman harvoin jouduttaisiin antamaan tygsta arvosa-
naksi vain 2 tai huonompi. Jos taas nden, ettd opiskelijalla on resursseja paasta arvosanaan 4
tai 5 tdydentamalla tyotaén joltain osin, ehdotan, milt4 osin parannettavaa on ja opiskelijan
paatettavaksi ja4, panostaako han lisad tyohonsa.

Kuitenkin myos toisenlainen ndkemys esitettiin; erds vastaaja kertoi luopuneensa ajatuk-
sesta “ettd kaikkien pitéisi saada vahintaankin 3 arvoinen gradu”, sillda — tasa-arvoisen
kohtelun nimissé — samalla ohjausmaaréllad osa opiskelijoista kykenee “vitoseen, toiset
saavat nippa nappa hyvéksyttavan tyén aikaan”. Tahan liittyy myos toisen vastaajan kom-
mentti sitd, ettd "kaikkia toit4 ei voi ohjata niin paljon, ettd niista tulisi mahdollisimman
hyvid” ja ettd “osa pitda selkeasti ohjata vaan valmiiksi heikommallakin arvosanalla.”
Tallaisia ndkemyksié selittdnee ensinndkin se, ettd osa ohjaa samanaikaisesti kymmenien
opiskelijoiden opinnéytetditd. Nakemykset on liitettdvissa Suomen yliopistoihinkin hei-
jastuviin globaaleihin trendeihin, joita ovat massaistuminen (opiskelijamaérien huomat-
tava kasvu) ja managerialismi (tehokkuuden tavoittelua mitattavilla asioilla) (Siekkinen,
2019, s. 22-24). Yhdessa vastauksessa puhutaankin ”tehokkuuden aikakaudesta” arvot-
taen se negatiiviseksi. Positiivisemminkin vastauksissa asiaa lahestytddn kehuen oman
oppiaineen kehittyneitd kaytantdjé tai kaivaten prosessikaavioita, joiden mukaan edetd
systemaattisesti. Globaalit trendit ndyttavatkin muuttavan paitsi akateemista professiota
(Siekkinen, 2019, s. 31-36; Siekkinen ja muut, 2019), my6s ohjaamisen kaytantoja.
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5.2 Ohjaajaroolit

Seuraavaksi tarkastelemme, mill4 tavoin ohjaavat asemoivat itsensa suhteessa ohjattaviin
opiskelijoihin. Jo luvussa 5.1 nousivat esille johtajan, vapauden antajan, neuvojan, tutki-
musmenetelmdn opettajan, managerin ja mahdollistajan ohjaajaroolit sekd luvussa 5.2
ajan ja kykyjen aiheuttamat rooliristiriidat, jolloin siirrytddn tarkastelemaan tyotehtédvéaén
kuuluvia ohjaajaroolin ulkopuolisia rooleja. Luku 5.2 pohjautuu ohjaajien vastauksiin,
jotka ovat olleet tulkittavissa ohjaajaroolin kuvauksiksi, jotka ovat toistuvuutensa takia
nahtavissa ryppéiksi ja joita ei ole aiemmissa luvuissa nostettu esille. Padosin kuvauk-
semme pohjautuu vastauksiin kysymykseen: ”Miten itsendisesti haluat opiskelijan ym-
martavan, mitd missakin vaiheessa on tehtdva ja miten paljon jotain asiaa tuetaan? Pitai-
siko esimerkiksi opiskelijan ymmaértéa jo pikkuvinkista, ettd menetelma kannattaisi vaih-
taa tai lahdemerkint6ja korjata?”

Kuviossa 1 tuodaan esille tulkintamme ohjaajarooleista. Olemme erottaneet vastauksista
neljé erilaista ohjaajaroolia, jotka ovat ohjeistaja, mentori, tilanteeseen sopeutuja ja
vastuuttaja. Koska kyse on rooleista, sama ohjaaja voi eri hetkind toimia ndissé kaikissa
roolissa mutta toisaalta sama ohjaaja voi omaksua itselleen néista vain yhdenkin roolin
(ks. my6s Brown & Atkins, 1998, s. 121). N&iden neljan ohjaajaroolin nsemme yksityis-
kohtaistavan edellisissa luvuissa mainittuja ohjaajarooleja, silla ne kytkeytyvat kokonais-
valtaisemmin koko prosessiin siind missa aiemmin esitellyt roolit ovat liitettavissé vain
joko tiettyyn kéytéantdon tai alisteiseksi jollekin ndistd neljasta.

* Autoritddrinen R
painostaja: ei kannusta
eiké ole niin "lasnad"
mutta ilmoittaa
velvollisuuksista (esim.

['Osaamisen odottaja:
odottaa opiskelijan
osaavan itsendisesti
sen, mité ei ohjeista

Ohijeistaja Mentori 5 i
- antaa selkeitd ohjeita - kannustaja alkataululsta)
- pyrkii ymmarret- - lasniolija?
tdvyyteen eika oleta - opiskelijan asemaan

ohjattavan osaavan

ohjeistamatta asettuja

- edellyttdd vahvuutta

- menetelmallinen pySya roolissa

ohjaaja (manageri?
- edellyttad vahvaa
asiantuntijuutta?

Tilanteeseen

sopeutuja Vastuuttaja
- ymmartaa ja - Itsendisyyden
hyvaksyy erilaisuuden odottaja
- etsii tasapainoa - Vapauden antaja

» Kontrolloija: ottaa
paallepdsmarin roolin
ja tekee paatoksia
opiskelijan puolesta

¢Ei-tilannesidonnainen
ohjaaja: odottaa
kaikilta samanlaisia
edellytyksi3, ei jousta
tilanteen vaatiessa
omista tyGtavoistaan

Kuvio 1. Vastausten pohjalta muodostettu ohjaajaroolien kentta.
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Ohjeistajan, mentorin, tilanteeseen sopeutujan ja vastuuttajan ohjausroolille on hahmo-
tettavissa myos niille vastakkaiset roolit, jotka aiheuttavat rooliristiriitoja ja jotka ovat
tulkittavissa myos aineiston vastauksista k&sin joko niissa esitettyjen eksplisiittisten tai
implisiittisten merkitysten kautta.

5.2.1 Ohjeistaja vs. osaamisen odottaja

Ohjeistajan ohjaajaroolin omaksunut ohjaaja korostaa vastauksissaan sitd, etta han antaa
opiskelijalle selkedd palautetta, sanoo asioista suoraan tai joskus jopa ”vaantéen rautalan-
gasta” eikd anna piiloviesteja tai oleta opiskelijan ymmartdvan asiaa “pikkuvinkista”
(esim. 9 ja 10), jolloin vastaaja asettuu vastakkain kysymyksessé ehdotettua velvoitetta
opiskelijalle. Ohjaajat kuvaavat selkeiden ohjeiden antamisen itsestaanselvyydeksi (esim.
9), mutta useasti my6s velvollisuutena (esim. 9 ja 11).

(9)  Oletan, etta kandivaiheessa kaikki on kaikille uutta ja outoa, ja selitin mahdollisimman tés-
mallisesti. Joskus huomaan, etté opiskelija tietdd asiat jo ennestaénkin ja pelkkd kannustava
palaute riittad. Naita itsendisia tekijoitd on n. 10-20 % ryhmasta.

(10) Selkeét ohjeet on oltava. Jos ty0sséd on puutteita, niisté ei voi olla hiljaa loppuun saakka.

(11) Opiskelijan pitda saada tarvitsemansa tuki, jotta péastdén laadukkaaseen lopputulokseen.
Selkedt ohjeet ja neuvot ovat paras tapa; ei mitdan pikkuvinkkeja.

Ohjeistajan rooli pohjautunee ajatukseen opiskelijan oikeudesta saada ohjaajaltaan oh-
jausta. Sen vastakkainen rooli on osaamisen odottajan ohjaajaroolia, jossa tietynlaista
osaamista odotetaan. Se, mikd koetaan tarpeelliseksi ohjeistaa, pohjautuu ndkemykseen
siitd, mitd opiskelijan opintojen t&ssé vaiheessa pitéisi ja on mahdollista osata. T4t tietoa
kartuttaa niin ohjauskokemukset kuin se, missd mééarin ohjaajilla on tietoa organisaatiossa
tarjotussa muusta opinndytetyon tekemiseen liittyvisté tiedoista ja taidoista.

5.2.2 Mentori vs. painostaja

Mentorin ohjausroolissa toimiva ohjaaja tukee ja kannustaa opiskelijaa. Mentorin rooli
on yhdistettavissa Brownin ja Atkinsin (1998, s. 120) kuvaamaan tukijan rooliin, jolloin
ohjaaja rohkaisee, ilmaisee kiinnostusta ja keskustelee tydsté opiskelijan kanssa ja jota da
Costa (2016, s. 1-2) kutsuu valmentajaksi (coach). Mentorin ohjaajaroolin, jonka Ha-
kala (1996, s. 66), kdyttéen siitd termid ohjaaja, nékee ihanteelliseksi ohjaajarooliksi,
jossa yhdistyy opettajan ja opiskelijan oikeuksien puolustaja. Nama luonnehdinnat tuntu-
vat kohtaavan hyvin yhden ryhman, jonka kyselyn vastausten ryhmittely aineistolahtoi-
sesti tuotti.

Mentorin ohjaajaroolia kuvaaviksi olemme tulkinneet vastaukset, joissa ohjaaja kertoo
pyrkimyksestdan olla lasné (esim. 12), saatavilla, helposti l&hestyttavissa tai keskustele-
vansa etsien ”yhdessé ratkaisuja”. Vield kannustavammasta asenteesta, joka mentorin oh-
jaajarooliin keskeisesti liittyy, kertovat ne vastaukset, joissa ohjaaja kuvaa kannusta-
vansa, rohkaisevansa tai sparraavansa opiskelijaa ”parhaalle tasolleen” (esim. 13, ks.
mya0s esim. 7). Esimerkista 13 tulee myos esille, etté sparraajaksi itsedén luonnehtiva vas-
taaja moittii kysymyksenasettelua ”vanhakantaiseksi diskurssiksi”. Tata selittdnee se, ettd
kysymyksen voi tulkita asettavan ohjaajan valtarooliin (haluat opiskelijan ymmartava,
mit& — — on tehtava) ja jossa kaytetty sana “pikkuvinkkeja” voidaan tulkita jopa alentu-
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vaksi. Ei liene ihme, etté sparraajaksi itsensd kokenut on kysymykseen reagoinut. Men-
torin ohjaajaroolia havainnollistavaksi olemme tulkinneet niin ikdan esimerkin 14, jossa
esitetaan ohjaajan tehtavaksi “toisen asemaan” asettumisen, sill& mentorin on nahtavé tut-
kielmaprosessi paitsi omasta, myos opiskelijan ndkdkulmasta (opiskelijan asemaan aset-
tumisesta ks. esim. Marton & Booth, 1997, s. 79). Mentorin ohjaajaroolissa tavoitteena
on paitsi ohjata, my6s kasvattaa opiskelijan itseluottamusta (esim. 15). Esimerkin 16 vas-
tauksessa tuntuu kiteytyvan moni asia, mika on liitettavissd mentorin ohjaajarooliin. Vas-
taaja tuo esille avoimuutta, aina saatavilla oloa ja vastausten etsimista yhdessa. Vastaaja
kertoo kayttavansa kyselemisessé coaching-menetelméd, joka ohjaamisen johtamisessa
tahtad kysymysten kysymisen ja oppimisprosessin luomisen kautta reflektioon, kuunte-
luun ja k&ytannon tekoihin (Bekman, 2010, s. 55-69).

(12) Pyrin olemaan lasna (keskusteleva, tavoitettavissa, tukena) koko prosessin ajan ja olemaan
rakentava ehdotuksissani ja palautteessani.

(13) Sparraan opiskelijan omalle parhaalle tasolleen antamalla kaikki parhaat mahdolliset neu-
vot, tydkalut ja vinkit. Sitten katsotaan mille tasolle he padsevat. Kysymys kuvastaa aika van-
hakantaista diskurssia.

(14) Mutta toisen asemaan asettuminen on ohjaajan tehtavé, ja se mahdollistaa keskustelun ja
kommentoimisen sillé tasolla joka parhaiten auttaa opiskelijaa - se on vaikeinta.

(15) Liséksi tavoitteenani on kasvattaa opiskelijan itseluottamusta, jotta han pystyy tekemaén tut-
kielmaa koskevia valintoja ja perustelemaan ne.

(16) Minun tapanani on keskustella hyvin avoimesti. Opiskelijani ovat tydeldméssé olevia aikuis-
opiskelijoita, joten avoimuus on luontevaa. Mielestani on turhaa ns. kiusata opiskelijaa ar-
vailemaan, mitd ohjaaja tarkoittaa. Pyrin siihen, ettd opiskelija tekee tyotdédn mahdollisimman
itsendisesti, mutta hanelld on aina mahdollisuus ottaa yhteyttd, jos ei pysty tekeméaén ratkai-
sua tai ei osaa. Sitten etsimme vastauksen yhdessé - kaytan coaching-menetelmaa kysele-
malla opiskelijalta ja vasta viime kddessa neuvon suoraan. Usein vastaus 16ytyy opiskelijalta
itseltddn ja han oppii samalla luottamaan itseensa.

Mentorin rooliin kuuluu my6s opiskelijan asemaan asettuminen, mink& ndemme sisalta-
van opiskelijan tuntemusten huomioimisen. Esimerkissé 17 tulee esille se, etté ohjaaja
valmistaa opiskelijaa hyvaksymaan pettymyksen arvosanaansa. Mentorille vastakkainen
painostajan rooli on myos yhdistettaviss, silla vaikka ohjaaja esimerkissa 18 kuvaa ole-
vansa tarkka saanngistd, han on henkilokohtaisissa tapaamisissa kannustava. Mikéli tul-
kinta kannustajaksi on vaara, esimerkki haastaa tehtya jaottelua.

(17) Toisinaan on opiskelijoita, jotka haluavat ehdottomasti arvosanan 5 tai 4, vaikka melko var-
haisessa vaiheessa ohjaajana huomaan, etta tavoite saattaa olla lahes mahdoton kyseisen opis-
kelijan kohdalla. Tuolloin joudun ohjaamaan opiskelijaa prosessin kuluessa ymmartdméaan
asian ja hyvaksymaan pettymyksen tai mieluummin olemaan hyvin tyytyvéinen saamaansa
alhaisempaan arvosanaan.

(18) Pyrin olemaan lahestyttdva ja saavutettavissa, mutta myos tarkka sa@nndista sovituista
(esim. aikataulut). Annan paljon, mutta vaadin paljon, lyhyesti sanottuna.

Vaikka mentorin ohjausroolista piirtyy aineiston kautta kuva kannustajasta, joka sparraa
opiskelijoita (ks. esim. 13), aineistosta ei ilmene, ett4 ohjaaja kuvaisi ottavansa ystavan
roolia, josta sekd Brownilla ja Atkinsilla (1998, s. 20) ja da Costalla (2016, s. 1-2) on
omat madritelménsa (ks. luku 4.2).
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5.2.3 Tilanteeseen sopeutuja vs. ei-tilannesidonnainen ohjaaja

Tilanteeseen sopeutujan ohjausrooli l&htee ohjaajan ymmarryksesta siitd, ettd opiskelijat
ovat erilaisia yksiloitd, jotka tarvitsevat siksi erilaista ohjausta. Yksiloiden erilaisuus ku-
vataan itsestadnselvyydeksi (’kaikki caset ovat erilaisia”), velvollisuudeksi ("opiskelija
pitéisi ottaa riittdvalla tavalla huomioon yksilong), mutta toisaalta todetaan, ettei "mitaan
yleispétevéa linjaa” ole olemassa, koska opiskelijat ovat erilaisia. Yksiloiden erilaisuuden
kuvataan vaikuttava asioiden ymmartdmiseen, omaan suorapuheisuuteen ja siihen, missé
madrin opiskelija tarvitsee tukea. Yksiloiden erilaisuus voi olla "vastaanottavaisuutta”,
kuten esimerkista 19 ilmenee. Tilanteeseen sopeutujan roolin ottamista vaativat myos eri-
laiset tilannekontekstit, kuten se, onko tutkielman laji kandidaatin- vai pro gradu -tut-
kielma (esim. 20) tai se, millaiset ovat opiskelijan kyvyt, joista esimerkissa 21 puhutaan
“ymmartadmisvalmiuksina”. Ohjaaminen kuvataan “herkaksi tyoksi” (esim. 22).

(19) Opiskelijan ehdoilla menndén, ohjaan sen mukaan, miten vastaanottavainen opiskelija on ja
mité4 ovat hanen tavoitteensa.

(20) Kandin tekeminen on viel& tutkielman teon harjoittelua eli mielestani siind opiskelijaa joutuu
kylla tukemaan aina menetelmévalinnoista l&htien.

(21) Ymmartdmisvalmiudet vaihtelevat opiskelijoittain ja opettajan on mukauduttava siihen. Ar-
vioin kyll& osana gradun arviointia tutkimusprosessin itsendisyytta: "oliko itsendinen tyd, vai
peréssévedettava" (karrikoiden).

(22) Ohjaaminen on herkkaa tyotd, jossa on pyrittava kuuntelemaan opiskelijaa.

Tilannesidonnaisen ohjaajan roolissa myds hyvaksytaan, etta opiskelijoiden kyvyt tai
kéytettavissa oleva aika vaihtelee, minka takia tyon laatu heikkenee (esim. 23). Toisinaan
hyvaksyminen voi olla vaikeaa, mika heijastuu esimerkisté 24 epavarmuutena siita, kenen
tehtdvand on opiskelijan motivoiminen.

(23)  Annan tukea opiskelijalle tarpeiden mukaan, mutta kaikista tdista ei tule hyvid moninaisista
syistd, enké siihen pyrikaan. Joskus opiskelijan taidot ja aika eivét vain riita.
(24) Toisen ihmisen motivointi, tosin en ole varma onko se ohjaajan tehtava.

Kun yksildiden ohjaamisella esitetd&n olevan rajoituksia (kuten opiskelijoiden taidot tai
ajan puute), selittdd luonnehdinta samalla ohjaamisen (koko toimintana) rajallisuutta.
Roolien asettamisen vastuista tarvitaankin monesti kokemusta vapautumisesta, ettei niita
koeta liian raskaiksi.

5.2.4 Vastuuttaja vs. kontrolloija

Vastuuttajan ohjaajarooli nousi vastauksissa vahvasti ja toistuvasti esille, mika johtuu
my0s kysymyksen asettelusta (ks. luvun 5.2 alku). Vastuuttajan rooli on jaettavissa itse-
naisyyden odottajan ja vapauden antajan ohjaajarooliin (esim. 25-29).

(25) Ohjaaja mahdollistaa, opiskelijan tulee ajatella ja kirjoittaa itse.

(26) Se on toivottavaa, mutta toteutuu taysiméadrdisesti harvoin, joten ohjaajaa tarvitaan myds
ndissé asioissa.

(27) Opiskelijat ovat hyvin eritasoisia ndiden tarpeiden kanssa. lhanteellista tietenkin olisi, jos
opiskelijat olisivat tdssa(kin) suhteessa oma-aloitteisia, mutta monet tarvitsevat runsaasti tu-
kea. Harmillisen usein pettymys arvosanaan purkautuu ohjaamisen moittimisena, vaikka sita
olisi antanut runsain mitoin.
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(28) Toki haluaisin, ettd opiskelijat itsendisesti ymmartavat mité ja kuinka pitéisi toimia, mutta
hyvin harvoin néin kay. Siksi on yleensa parempi ohjata heitd tiukemmin, mutta rakentavalla
otteella.

(29) Opiskelijan olisi hyvé olla tutkielmavaiheessa sen verran itsendinen ja aloitteellinen, etté tut-
kielmaprosessin kaikkia vaiheita ei tarvitse kdyda kadesta pitden 1api -> on ns. laajat raken-
teelliset ja sisallolliset periaatteet hallussa. Opiskelijan tulisi olla vastaanottavainen palaut-
teelle (osata toimia pienenkin palautteen mukaan) ja toisaalta tulisi osata kohdistaa avuntar-
peensa tdsmallisesti (osata kysyéa tarkasta ongelmasta esim. luvun siséllostd, sopivista kasit-
teistd eikd liian laajoista ja epdmadradisista tutkielmaprosessin aiheista).

Kyselyssamme oli myds kysymys (miten pyrit varmistamaan, etté tydsté tulisi mahdolli-
simman hyva), joka johdatti ohjaajat tekemaan erotteluja hyvien ja huonojen vélilla. Hy-
valaatuisen tutkielman tekeminen yhdistettiin tutkielman tekijan itsendisyyteen, joka hel-
pottaa ohjaamista ja joiden tekijoita luonnehditaan hyviksi tutkijoiksi”’. Huonolaatuisuus
puolestaan yhdistettiin opintojen viivastymiseen (esim. 30). Yhden vastaajan mukaan tut-
kielman laatu ei liity itsendiseen tyoskentelyyn, jonka tarvetta mééarittaa opiskelijan tar-
peet (esim. 31).

(30) Hyvan tutkielman (= hyva arvosana) chjaaminen on yleensd melko helppoa, ohjattava saa
hyvin kiinni kommenteista ja osaa itsendisesti muokata ty6tadan. Han on sitoutunut ja oma-
aloitteinen. Huonojen tdiden (= heikohko arvosana) ohjaaminen on paljon haasteellisempaa,
silloin usein on kyse 'roikkujasta’ tai pitkdan haudutetusta opinnéytteesta. Silloin aika ja ener-
gia menee ihan perusasioiden kertaamiseen ja eteenpéin tsemppaamiseen 'kunhan téstd saa-
daan valmis' -periaatteella.

(31) Kokemukseni mukaan kukin opiskelija tyoskentelee alusta asti tietyll& tasolla. Han voi tarvita
ja kayttdd enemmaén tai vdhemman ohjaajan tukea, mutta taso ei yleensa radikaalisti muutu
ohjauksen ansiosta. Seké "hyvan" ettd "huonon" tutkielman ohjaus voi olla tyolast tai help-
poa - riippuen siitd, kuinka paljon opiskelija haluaa ohjaajalta tukea ja panosta.

Yksi ratkaisukeino itsendisyyden yksilotasoiseen vaihteluun on se, ettd ensin odotetaan
opiskelijan parjdévén ja ellei asiaa osata, annetaan enemman ohjausta. Itsendisyyden
odottajan ohjaajarooli yhdistyy talloin ohjeistajan ohjaajarooliin (esim. 32) tai mentorin
ohjaajarooliin (esim. 33). Esimerkista 33 tulee esille my6s ohjaajan toive siitd, etta opis-
kelija vapauttaisi ohjaajaa ratkaisujen miettimisen vastuusta, joka puolestaan on nhta-
vaksi osaksi kontrolloijan ohjaajaroolia.

(32) Mité pidemmalla opinnoissa ja tutkielmassa ollaan, sité itsendisempéa otetta toivon opiske-
lijalta. - - Td&ma on kuitenkin asia, jonka kohdalla minun on tunnettava ohjattavani. Osa opis-
kelijoista tarvitsee enemmaén tukea myds prosessin loppuvaiheessa. Mikali kyse on tutkiel-
man kannalta keskeisistd asioista (esim. l&hdeviitteet), sanon korjausehdotukset/-vaatimukset
suoraan.

(33) Opiskelijat ovat erilaisia. Toiset kaipaavat enemmaén tukea, tsemppaamista ja rohkaisua kuin
toiset. Joihinkin (harvoihin) ei saa juuri minkdénlaista kunnon otetta ja tutkielma saattaa
jaadéa roikkumaan. Siina tilanteessa haluaisi, ettd opiskelija ottaisi paitsi itse vastuuta tekemi-
sistddn, mutta myos kertoisi pitéisikd ohjaajan tehd& jotain toisin. Opiskelijalla on usein
paljon "kilpailevia aktiviteetteja", jolloin tutkielman tekemiseen kdytettdvan ajan priorisointi
on vaikeaa.

Vastauksista kay esille, ettd itsenaisyyden odottajan ja kontrolloijan ohjaajaroolin jan-
nitteisyys ja tata kuvataankin "yhdeksi haastavimmaksi jutuksi”. Yksi ratkaisee ristiriitaa
hyvaksymallg, ettd opiskelija tavoittelee vain "tutkielman, joka on lapi”. Toinen ratkaisee
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ristiriitaa vahvistamalla mentorin ohjaajarooliaan yrittdmalla haastaa opiskelijoita po-
sitiivisesti tekemaan kaikkensa ja parhaansa” eikd anna vastauksia tai korjaa virheita.
Kolmas yrittd4 saada opiskelijat ymmartdmaan ohjaajan resurssien rajallisuuden (esim.
34). Neljan on oppinut oman kokemuksen kautta sen, ettd kontrolloijan ohjaajaroolista
on haittaa sekd ohjaajalle ettd opiskelijalle (esim. 35). Esimerkissd 35 vastaaja tulee sa-
malla kuvanneeksi kontrolloijan ohjaajaroolin luonnehtien sitd myos “pééllepdsmardin-
niksi” ja esittden yhdeksi siihen kuuluvaksi piirteeksi "kanssakirjoittamisen” ja ”valinto-
jen tekemisen opiskelijan puolesta”.

(34) Toinen haaste liittyy yksittaisiin opiskelijoihin, jotka tukeutuvat liikaa ohjaajaan ja kysyvat
ns. joka asiaa alusta alkaen. Tallaisia opiskelijoita on vaikea saada ymmartamaan, etté oh-
jausresurssilla on ja pitagkin olla tietty raja, eikd ohjaaja ole huono tai "vaikea" osoittaes-
saan, missa raja suurin piirtein kulkee. Onneksi ndité ei ole ollut kuin ihan yksittdisia ja
useimmiten saan heidat ymmartdmaan tilanteen.

(35) Ohjaamisesta tulee vaikeaa, jos ryhtyy tyontdméaan tai vetdméaan opiskelijaa véakisin. Tutkiel-
masta ei voi ohjata hyvaé, jos opiskelija ei itse ota vastuuta. Eli toisin sanoen ohjaajan nako-
kulmasta on vaikeaa, jos opiskelija ei ota vastuuta prosessista. Jos opiskelija ei ota vastuuta,
ohjaaja voi tarjota apua, tukea ja resursseja vaikka loputtomasti, mutta tyo ei siitd merkitta-
vésti parane. Toisaalta jos opiskelija ottaa vastuuta ja tekee oman osuutensa, on palkitsevaa
antaa vinkkejd ja tarjota resursseja. Yksi asia, jonka koen oppineeni, on se, etta liiallisesta
pasmérdinnista ja kontrolloinnista on vaivaa minulle ohjaajana ja pahimmillaan haittaa
opiskelijalle. Ohjaaja ei ole kanssakirjoittaja eikd voi tehda valintoja opiskelijan puolesta.

Vapauden antajan ohjaajaroolissa ohjaaja antaa opiskelijoiden tehdd pé&atoksia. Yksi
ohjaajista toteaa opiskelijalla olevan vastuu menetelmista (esim. 36). Vapauden antami-
nen tuntuu kuitenkin liittyvén erityisesti siihen, ettd ohjaaja kommentoi tai ohjeistaa ja
hénta kehotetaan ”pohtimaan vaihtoehtoja” tai opiskelijan tehtdvand on pééattaa "noudat-
taako neuvoa” tai tehd& jopa "lopullisia valintoja”. Vaihtoehtoisesti ohjaaja antaa valitta-
vaksi erilaisia vaihtoehtoja, joista opiskelija saa valita. Vastausten kautta piirtyy kuva
vapauden antamisen eriasteisuudesta. Vapauden antajan ohjaajarooli vaikuttaa muuta-
mien aineistoesimerkkien kautta olevan rooliristiriidassa ohjeistajan ohjaajaroolin
kanssa. Tasapainon I6ytdminen on vapauden antajan ohjaajaroolissakin ”vaikeaa” (esim.
37), mutta siitd lipsuminen kuvataan jopa “vaaralliseksi” (esim. 38).

(36) Opiskelijalla on vastuu menetelmistaan. Kylla niista keskustellaan ja pyydetaan perusteluja
valinnoille.

(37) Ehké vaikeinta on miettid sitd, ettd miten suoraan antaa ohjeita ja miten paljon antaa opiske-
lijan itse miettid, kokeilla ja paattaa.

(38) On vaarallista ohjata liikaa (= sanella, ehdottaa liian tarkasti), koska tyon taytyy sdilya opis-
kelijan itsendisend tyond. Pyrin antamaan vaihtoehtoja, mutta aina en mindkaan keksi, mika
olisi hyva vaihtoehto.

Ta&ssa luvussa on esitelty ohjaajarooleja, jotka eivat yksiloidy mihinkdan tiettyyn kaytan-
toon. Sama ohjaaja voi toimia niin ohjeistajan, mentorin, tilanteeseen sopeutujan ja vas-
tuuttajan ohjausroolissa. Vaikka tassa luvussa esitellyt nelja roolia yksityiskohtaistivat
alemmissa luvuissa esitettyja kuvauksia, kuvaus samalla kapeutuu, silld kaikilta osin
esille ei tule, mihin ohjaajaroolista annettu ohjaus kohdistuu eikd kuviossa esitetyt ohjaa-
jaroolit suhteudu aiemmin esiteltyihin johtajan, tutkimusmenetelman opettajan, manage-
rin, neuvojan, kriitikon ja tarkkailijan rooleihin. Ohjaajaroolien yhdistaminen erilaisiin
kaytantoihin ja kohtaamiseen edellyttdd nahdaksemme téstd nakdkulmasta tehtyé aineis-
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tonkeruuta, jotta téllaisia johtopéatoksia voitaisiin tehdd. Ohjaajaroolit voivat olla yhdis-
tettdvissa myos da Costan (2016, s. 1-2; ks. luku 4.2) luonnehtimiin persoonallisuuspiir-
teisiin, mikd sin&nsa avaisi ilmiotd uudesta nakdkulmasta.

6 Johtopaatokset

Tutkimuksemme tavoitteeksi asetimme sen kuvaamisen, millaiseksi sosiaaliseksi toimin-
naksi tutkielmien ohjaaminen on kuvattavissa ohjaajien ndkemysten kautta. Tarkaste-
limme tapoja ja keinoja ohjata tutkielmaprosessia ja ohjaajien asemoitumista suhteessa
opiskelijoihin erilaisissa ohjaustilanteissa. Tutkielmien ohjaamisen tapoja ja keinoja ku-
vasimme teorialahtdisesti erilaisina institutionaalisina kayténtoina, jotka kehystévat opis-
kelijan tutkielman tuottamista. Naiksi institutionaalisiksi k&ytanndiksi maérittelimme pe-
dagogiset kaytannot, tutkimusprosessikdytannot, tekstilajikdytannot ja arviointikaytén-
not. Kuvauksemme toi esille sen, ettd ndiden kéytantdjen toteuttamisesta on loydettavissa
monia erilaisia tapoja. Tutkielmien ohjaaminen, kuten yliopisto-opetus yleensékin, no-
jautuu myos ihanteisiin yliopistollisen opetuksen ja korkeasti kouluttautuneiden ohjaajien
ja opettajien oikeuteen opettaa siten kuin ohjaajat ja opettajat yksiloind nédkevat mielek-
kéaksi. Vaikka tdma vapaus on myos rajoitettua monilla eri tavoilla, kuten sdadoksilla,
opintojaksokuvauksilla ja oppiaineiden vakiintuneilla k&ytanndilla, tdméa on yksi selitys
tapojen erilaisuuteen. Mutta my6s yliopistoinstituutio muuttuu alati. Globaalit trendit ja
organisaation muutokset muuttavat myos akateemista professiota (Siekkinen, 2019, s.
31-36; Siekkinen, Pekkola & Carvalho, 2019). Vastaavasti yliopiston muuttuminen vai-
kuttanee myos ohjaamisen kaytantéihin. Keskeisté olisikin jatkaa sen tutkimista, miten
tutkielman ohjaaminen ja muu ohjaamisen tuki voi parhaiten auttaa opiskelijaa tutkielman
tekemisessé — unohtamatta sen pedagogisia padmaaria, kuten kriittiseksi ajattelijaksi kas-
vamista.

Tuloksissamme toimme esille eri ohjaustapojen kirjoa, emmeka nostaneet esille, miten
ohjaustavat vaihtelevat esimerkiksi tieteenaloittain, yksikgittdin, ohjaajien toimenkuvien
(professori, yliopistonlehtori, tutkija) tai ohjaajien ja opiskelijoiden méarén perusteella.
Tallaiset tulokset olisivat kiinnostavia, mutta emme kokeneet niiden soveltuvan tapaus-
tutkimukseen, jonka tarkoituksena oli kuvaaminen eiké eri ohjaustapojen erojen vertailu.
Erilaisilla ohjaustavoilla p&éstaan kuitenkin erilaisiin oppimispddmaariin ja -kokemuk-
siin, mink4 takia ohjaajan kannattaa miettid tarkkaan sita, millaiseen oppimiseen ja koke-
muksiin ohjauksella pyritdan. Tutkielmaprosessin jarjestaminen esimerkiksi yhteisolli-
send projektina, yhtendisend seminaarimuotoisena kurssina, eri palasista koostuvana tai
hyvin yksilolahtoisend tutkielmatekstin tuottamisen prosessina antavat opiskelijoille eri-
laisia kokemuksia ja sitd kautta myds osaamista mutta myds vaativat organisaatiolta ja
ohjaajilta erilaisia asioita.

Ohjaajien asemoitumisen tarkastelu toi esille monia erilaisia ohjaajarooleja, joissa ohjaaja
voi tutkielmaa ohjatessaan toimia. Ohjaaja voi siten omaksua sen ohjaajaroolin, jonka
kulloinkin nakee parhaaksi. Tutkimuksessa olemme pyrkineet I&ht6kohtaisesti véltta-
madn erilaisten ohjaustyylien arvottamista. Tallaisiksi voi ndhd& luonnehdinnat, joissa
muistutetaan ohjaajaa tarkastelemaan asioita opiskelijoiden ndkdkulmasta, antamaan
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sadannollisesti palautetta kahdenkeskisesti ja huomioimaan ohjaustilanteissa hdnen mie-
lentilansa (Lindblom-Ylanne & Wager, 2002, s. 315, 319, 320) ja ohjeistetaan ohjaajaa
olemaan arvostava, kriittinen, rohkaiseva, kannustava, helposti lahestyttévé, eri aiheista
aidosti ja tasapuolisesti kiinnostunut ja itseddn ymmarrettavasti ilmaiseva. Tdman tutki-
muksen kautta on kuitenkin mahdollista miettid, millaisiin ohjaajaroolien sekoituksiin
ideaaliohjaajalla on valmiutta (ks. my6s Makinen, 2005, s. 36). Voitaneen ajatella, etté
ideaaliohjaajan voi maaritella ohjaajaksi, joka tekee juuri ndin — toimii erilaisissa ohjaa-
jarooleissa. Tallainen ajatus on mielestimme ainakin yhdistettavissa hyvin ndkemyksiin
opinnaytteestd “dialogisena matkana”. Esimerkiksi Myllyla ja muut (2015, s. 14) luon-
nehtivat opinnéytteen ohjauksen jatkuvaksi dialogiksi, jossa maaritelladn tutkielman on-
gelmaa ja jossa opiskelijalla on kuitenkin vastuu paatoksista etenemistavoista.

Ideaaliohjaajan ihanteeseen paasemiseen vaikuttaa oleellisesti paitsi asenne siitd, missa
madrin opiskelijan uskotaan ja/tai tiedetddn omaavan riittavat tiedot ja taidot itsendiseen
tyoskentelyyn, myos aika, joka siithen on kéytettavissa. Esimerkiksi Passila (2011, s. 108—
109) jakaa esittelemdssaan testissé opinnaytetydn ohjaajat kolmeen ryhmaéan sen mukaan,
mitd vastausvaihtoehtoja (a, b vai c) he ovat eniten valinneet: On sitoutuneita ohjaajia,
joilla on paljon aikaa opiskelijan ohjaamiseen, on vastuullisia ohjaajia, jotka ymmartavét
roolinsa opiskelijan tukemisessa ja opinnédytetyon aiheen rajauksessa. Lisdksi on ohjaajia,
joiden mielesté opiskelija on riittdvén autonominen tekeméén tyonsa itse, jollaista ohjaa-
jatyyppié voi luonnehtia da Costan (2016, s. 1-2) termein poissaolevaksi (absent). Naité
ihanteita asetettaessa on kuitenkin muistettava, ettd tutkielman ohjaajaroolin liséksi yli-
opistossa opettava toimii usein myds muissa rooleissa, kuten muun opetuksen opettajana,
tutkijana tai rahoituksen hankkijana. Roolien yhdistdminen saattaa aiheuttaa yksilolle on-
gelmia tytssa jaksamisessa ja toimia myos alkusysayksend identiteetin muuttumiselle (ks.
Nevgi & Toom, 2009, s. 422-444). Naiden roolien yhdistdminen saattaa aiheuttaa pai-
neita yksiloille. Tutkielmaprosessien ohjaaminen on aina myos institutionaalinen pro-
sessi, johon vaikuttaa niin instituutioiden arvot, rahoitus ja aika. Esimerkiksi Vehvildinen
ja muut (2009, s. 336-337) toteavat, ettd opinndytetyon ohjauksen laatuun vaikuttavat
monet tekijat, kuten resurssit, toimintaympéristd, opetussuunnitelma seka opiskelijoiden
rekrytointi- ja valintamenettelyt. Voikin todeta, etté eri organisaatioissa, yksikoissa ja op-
piaineissa saattaa olla erilaisia kaytantojd, joihin ohjaajan on mukauduttava ja jotka voivat
enemman tai véhemmaén tukea tutkielman ohjaamista. On otettava huomioon, ettd tutkiel-
man tekemista tukevat myds aiemmat opinnot, joilla voidaan varmistella opiskelijan sel-
viytymistd sekd tutkimus- ettd kirjoitusprosessista. Monet ratkaisut ohjaamisen kehitta-
miseksi ovatkin yhteisdilld; valtiolla, yliopistoilla ja oppiaineilla.

My6s Vehvildinen ja muut (2009, s. 338) ovat todenneet, etté opiskelijoiden perustaidot
vaihtelevat eivatké ohjauksen keinot "usein riitd merkittavien tiedollisten puutteiden, hei-
kon lukeneisuuden tai metodiosaamisen paikkaamiseen”. He muistuttavat téllaisten on-
gelmien olevan opinndytevaihetta edeltdvan opetussuunnitelman ongelmia. Kyselyn vas-
tauksista kavi ilmi, ettd tdhén asiaan on kiinnitetty huomiota sisallyttamalla joissakin op-
piaineissa opetussuunnitelmaan erillinen metodikurssi. Yhdessa kysymyksessamme Kky-
syttiin, mitd opiskelijan tutkielmaprosessiin kuuluu lisaksi (kuten yksikon jarjestdmia
aloitusluentoja, keskusteluseminaareja, erillisia kursseja). Vastauksista k&vi ilmi, ettd osa
ohjaajista tietdd useita tutkielmaa tukevia kursseja ja osa ei tiedd, millaisia tutkielman
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tekemistd tukevia kursseja opiskelijat kdyvat. Tieteellisen kirjoittamisen kursseista ei 16y-
tynyt yhtdk&&n mainintaa.

Hakala (1996, s. 13, 216) korostaa tutkimusprosessin ainutkertaisuutta ja merkitykselli-
syytta opiskelijalle. Se, mik4 saattaa olla ainutkertaista opiskelijalle, saattaa nayttaytya
ohjaajalle itsestaanselvyytend. Itsestdénselvyyksind pidettyjen tietojen ja taitojen tunnis-
taminen on tarked4. Tietoja ja taitoja voidaan tukea ja varmistella monilla eri tavoilla seka
ennen tutkielmaprosessin alkua etté sen jalkeen. Tutkielmaprosessia tukevia pedagogisia
kéaytantoja, suunnittelua (esim. prosessikaaviot) ja kollegiaalista tukea kehittamalla on
ehka loydettavissa ohjaukseen uusia suuntia, joihin koko yhteisd voi sitoutua. Tata tutki-
musta olisi mahdollista jatkossa laajentaa moneen suuntaan. YKksi néista olisi kyselyn te-
keminen useamman yliopiston tutkielmaohjaajalle, toinen keskittyminen tiettyjen oppiai-
neiden ja kolmas tietynlaisten tutkielmien ohjaajien ndkemysten selvittdmiseen. Kuten
Vehvildinen ja muut (2009, s. 338) toteavat, opinndytetyon ohjaamisen kaikille aloille
yhteisten piirteiden lisaksi ohjauskaytannot rakentuvat ”suhteessa tieteen tekemisen ydin-
kaytantoihin, tyovélineisiin ja tekniikkaan seké tieteenaloille ja niiden sisdisille paradig-
moille ominaisiin toimintamalleihin”. Tieteenalakohtaisten kayténtdjen, oppialojen tie-
don ja tieteen kielen kohtaamisten tutkiminen opinndytetyon ohjaamisen kontekstissa voi
auttaa kehittdmaan kohtaamisten merkityksellisyytta.
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