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AFFEKTIIVINEN FEMINISTINEN PEDAGOGIIKKA GRADUOHJAUKSESSA

Elina Valovirta

Vaikka perinteisesti oppimista on pidetty yksinomaan kognitiivisena toimintana,
myos tunteet liittyvat elimellisesti oppimiseen. Feministinen pedagogiikka ja fe-
ministisen ajattelun affektiivinen kdénne ovat tuoneet tunteet oppimisen ja opet-
tamisen keskioon. Erityisesti pro gradu -vaiheessa opiskelija voi kohdata monia eri-
laisia tunteita, kuten kirjoituskammo tai hdped, jotka vaikuttavat opinndytetyon
kirjoittamiseen. Artikkelissa kehitellddn tunnepuheeseen nojaavaa gradunohjauk-
sen kdytantod erikoisgraduryhmaén ohjauskokemusten, ryhméhaastattelun ja gra-
dutalkoot-tapahtumien perusteella. Lisdksi graduoppaiden tunnepuhe toimii ver-
rokkina graduohjauksen affektiivisuuden selvittdmiseen. Artikkeli esittda, ettd fe-
ministisen pedagogiikan mukainen tunneohjaaminen voi olla uusi tapa ldhestya
graduprosessin tunteisuutta. Hankalistakin tunteista puhuminen graduohjaukses-
sasaattaa auttaa opiskelijaa saamaan ty6nsa valmiiksi.
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Oppimisen tarkoitus yliopistoissa on “kasvattaa
opiskelijoita palvelemaan isdnmaata ja ihmiskun-
taa” (Yliopistolaki 2§,). Feministinen pedagogiik-
ka pyrkii sen sijaan emansipaatioon, ei muovaa-
maan subjekteja sortavan yhteiskuntarakenteen
osaksi (hooks 2007). Feministinen pedagogiikka
on siis lahtokohtaisesti kriittistd pedagogiikkaa
(Naskali 2001a, 285; Saarinen, Ojala, Palmu 2014,
17). Se on kriittinen myds suhteessa yliopiston né-
enndisen sukupuolineutraaleihin kasvatustavoit-
teisiin, joiksi vaikkapa isinmaan palveleminen
voidaan tulkita. Lisdksi feministisen ajattelun af-
fektiivinen kddnne kumoaa késityksen tietami-
sestd ja samalla oppimisesta puhtaan kognitiivise-
na, tunnevapaana toimintana (ks. esim. Koivunen
2010). Tunteet savyttdvat ja maarittavat yliopisto-
tyOskentelyd niin opiskelijoiden kuin opettajien

nakokulmasta. Eeva Jokisen osuvan karjistyksen
mukaan koko yliopistotydtéd luonnehtii pelon tun-
ne (2006, 91). Erityisesti graduvaiheen opiskelija
kokee usein epdvarmuutta tydnsd etenemisestd,
ja opinndyteoppaissa graduprosessia luonnehdi-
taan useimmiten sen haastavuutta ja rankkuutta
kuvaavin metaforin ja tunneilmauksin (Valovirta
& Kokkola 2012, 32). Tunteet ovat siis elimellinen
0sa oppimista ja opetusta.

Tama artikkeli késittelee graduprosessiin liitty-
vaa tunnepuhetta sekd feministisen pedagogiikan
tunneohjaamisen kehittelyd graduohjauksessa vuo-
sina 2013 ja 2014 kerddmaéni aineiston avulla. Pohdin,
minkaélaisia tunnepohjaisia ongelmia graduihin liit-
tyi ja miten ohjaamista voisi tehostaa ja graduopis-
kelijoita voimaannuttaa feministisen affektiivisen
pedagogiikan avulla. V&itdn, ettd gradujen perin-
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teinen sisdltbohjaaminen seka tulosta tehostavat,
valmistumista vauhdittavat raamit, kuten passiivire-
kisteri tai opintoaikojen rajaaminen, vaativat rinnal-
leen kriittisen feministisen pedagogiikan mukaista
pragmaattista tunneohjaamista. Tima ohjaaminen
keskittyy oppimisen ja gradunteon tunteisiin, arki-
pdivdisyyteen (ks. Lempidinen 2006, 87), kdytdnnol-
lisyyteen ja yhdessd tekemiseen (ks. Saresma 2014).
Ndin gradunteossa herddvat moninaiset, ristirii-
taisetkin tunteet, kuten graduahdistus, valmistumi-
sen pelko tai kirjoituskammo, tulevat rakentavasti
kasitellyiksi, ja opiskelijalla on mahdollisuus paas-
td tydssddn eteenpdin. Jaljittdessani tehokkaita tun-
neohjaamisen kdytantoja seuraan Kirsti Lempidisen
(2006, 87) yliopistopedagogiikalle asettamaa vaati-
musta: "Kun tunteista tehd&an oikea’ yliopisto-ope-
tuksen ja -oppimisen asia, sekd opettajat ettd opis-
kelijat valtaistuvat opettamaan ja oppimaan toisin.”
Toisin tekeminen ja valtaistuminen oppimisessa ja
opetuksessa ovat tavoitteitani pyrkiessdni kehittele-
madn affektiivisen feministisen pedagogiikan mu-
kaista graduohjauksen kaytantoa.

Paikannun tydssédni valtavirtaoppiaineessa fe-
ministiseksi tutkija-opettajaksi (Lempidinen & Nas-
kali 2011, 200), jolle sukupuoli ja muut eron katego-
riat ovat olennaisia ja kriittisia tekijoitd oppimises-
sa.Jaana Saarinen, Hanna Ojala ja Tarja Palmu (2014,
29) ovat osuvasti nimittdneet feministisen pedago-
giikan nykykdytantda erojen pedagogiikaksi, silla
oppijat paikantuvat tilanteisesti erilaisiin identi-
teettikategorioihin oppimisessaan. Myos opetuk-
sen ja oppimisen tunteisuus on keskeinen seikka fe-
ministisessd pedagogiikassa (Lempidinen & Naskali
2011, 201). Niin oppija kuin opettaja ovat ruumiilli-
sia subjekteja. He ovat oppimistilanteissa tuntei-
den ldpdisemassd vuorovaikutuksessa keskendan.
Jaan Kimmo Svinhufvudin (2013, 9-10) ajatuksen gra-
duohjauksesta haastavana vuorovaikutustilantee-
na, joka vaatii jatkuvaa pedagogista kehittamista.
Kehitykselld en tarkoita vain uusliberalistisen yli-
opiston vaatimaa laatutyotd, joksi pedagogisen ke-
hittdmisen voi lukea (Lempidinen & Naskali 2011,
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195). Uusliberalistinen yliopisto tarkoittaa Annuk-
ka Jauhiaisen (2014, 68) mukaan sitd, miten “uusli-
beralistiset arvot, kuten yksilon vastuu, kilpailu, te-
hokkuus ja tuloksellisuus” ohjaavat julkisjohdettua
yliopistopolitiikkaa (ks. my0s Ylostalo 2014, 7). Myon-
ndn gradujen valmistumisen ja siten tulosyksikko-
ni tuloksen parantamisen olleen yksi motivaationi
lahteistd. Esitdn kuitenkin, ettd ohjauspedagogiikan
kehittdminen on myos feministiselle ajattelulle otol-
linen projekti. Naisenemmistdisessa tai naisistuvas-
sa yliopistossa (Husu 2001, 4) ja feministisen ajatte-
lun valossa opinndytteen tekeminen nayttaytyy yha
enemmadn henkilokohtaisena eli poliittisena projek-
tina (Gill ym. 2008, 251, 258). Télldin tehokkaan oh-
jaustyon kulmakivi on opiskelijan ja ohjaajan sekéd
ohjausryhmaén vuorovaikutussuhde (Gill ym. 2008,
258). Ndiden oppimiseen ja sukupuoleen liittyvien
ladhtokohtien perusteella erittelen artikkelissani, mi-
ten tunteetliittyvat graduprosessiin ja -ohjaukseen
jamiten feministiopettaja voi hyodyntda affektiivis-
ta otetta tyossaan.

TOIMINTA, HAVAINNOINTI JA HAASTATTE-
LU AINEISTONA

Artikkeli perustuu vuosina 2013-2014 toteuttamaa-
ni graduohjausprojektiin. Erikoisryhmaéén osallis-
tui yhteensd kuusi gradunteosta vuosiksi vieraan-
tunutta opiskelijaa. Aineisto koostuu opiskelijoiden
kirjoittamista motivaatiokirjeistd, ohjaustapaamis-
muistiinpanoistani, sahkopostikirjeenvaihdosta,
gradutalkoot-tapahtumista, ryhmé&haastattelusta
ja graduopasaineistosta.! Ohjausta haluavat gra-
duntekijat ottivat pyynnostd minuun yhteyttd mo-
tivaatiokirjeillddn, joissa he eritteliviat gradujensa
aiheita, kdsittelytapoja ja aikatauluarvioita sekéa oh-
jaustarpeitaan ja odotuksiaan. Motivaatiokirjeet oli-
vat tunnediskurssin sdvyttdmid. Niistd kdvivat ilmi
ne monet syyt, miksi gradu oli viivastynyt: kirjoitus-
kammo, tyokiireet ja valmistumisen pelko olivat
johtaneet opinndytety6stad vieraantumiseen. Kos-
ka ympaéri Suomea asuvat, tydssdkayvat opiskelijat

1 Kukin ohjattava ja haastateltava on antanut kirjallisen suostumuksen haastattelumateriaalin ja sahkopostikirjeen-
vaihdon sekd motivaatiokirjeiden kédytt66n tutkimusmateriaalina. Henkiléiden nimet on muutettu ja ryhméhaastatte-

lu anonymisoitu.
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olivat harvoin samaan aikaan koottavissa yhteiseen
tapaamiseen, ohjasin heité yksilétapaamisissa, sdh-
kopostitse, puhelimitse ja Skype-keskusteluin. Omat
muistiinpanoni ohjaustapaamisista ja -keskusteluis-
ta kertovat myos hanakasti tunteista, kuten kiireesta
javasymyksestd. Tuula Juvonen (2006, 4) kdyttda ai-
neistonaan omia opettajakokemuksiaan sekd opis-
kelijapalautteita pohtiessaan hetero-oletuksen pur-
kamista opiskelijan kasitteellisend muutoksena.
Samalla tavoin pohjaan osittain omiin muistiinpa-
noihini graduohjauksesta aineistona.® En tissa avaa
aineistooni lukeutuvia séhkdposteja kovin tarkas-
ti niiden henkilokohtaisen luonteen vuoksi, mutta
niissd graduntekijét ilmaisivat usein ahdistusta ja
muita negatiivisia tunteita. Tydn jumittuessa sih-
koposti saattoi olla helpoin tapa ilmaista pettymys-
td ja viivastysta ohjaajalle.

Yksiloohjaus sai yhteisollisen kddnteen, kun ide-
oimme tohtorikoulutettava Mari-Liisa Varilan kans-
sa opiskelijoille gradun tekemiselle varatun ajan ja
paikan -hieman samanlaisella konseptilla kuin IT-
alan hackathon-tapahtumat.3 Tést4 aivoriihesta
syntyi oppiaineen gradutalkoot, joita jarjestimme
lukuvuoden 2013-2014 aikana kolmesti.4 Kyseessa
oli tietokoneluokassa jarjestetty yhden tyopdivan
mittainen kirjoitustapahtuma, jonka tarkoitus oli
luoda yhteinen oppimisympéristd dynaamiselle
graduntyostolle. Tapahtumiin osallistui yhteensad
20 opiskelijaa, muutamat useasti. Havainnoin gra-
dutalkoiden tunnelmia sekd talkoiden aikana etta
ryhméhaastattelussa gradutalkoiden jalkeen. Ai-
nitettyyn ja videoituun haastatteluun osallistui vii-

si graduntekijda. Videoinnilla pyrin tallentamaan
mydos tunteiden ei-verbaalista viestintad (ks. Tiittu-
la & Ruusuvuori 2005, 15-16). Esimerkiksi kahden
opiskelijan herkkditkuisuus on ollut ohjaustapaa-
misissa itselleni merkittdva tiedonldhde gradusta
ja tunteista: oma opinndytetyo saa itkemdén, nau-
ramaan ja kokemaan laajaa tunteiden kirjoa. Muu-
tamien valmistelemieni tukikysymysten liséksi py-
rin olemaan ryhmaén avustaja, joka rohkaisi puhujia
ottamaan vastuuta keskustelun kulusta (ks. Valto-
nen 2005, 223).

Edelld mainittujen aineistojen lisdksi kdytédn va-
likoituja opinnédyteoppaita (Hakala 1996; Murray
2006; Roberts 2004; Rudestam & Newton 2001; Svin-
hufvud 2010) tutkimusldhteend ja -kohteena, ikddn
kuin siltana opiskelijan ja tutkija-opettajan valilla.
My®ds opiskelijoille suunnatut oppaat ovat tunnedis-
kurssin kyllastdmid. Ne toistavat usein sitd tosiasiaa,
ettd graduprosessi on vaikeimmillaan haastava, pe-
lottava, ahdistava, hikinen urakka, mutta parhaim-
millaan palkitseva ja jopa vapauttava kokemus.> Op-
paat kutsuvat opiskelija-lukijaa dialogisesti mukaan
omaan graduprosessiinsa. Samalla tavoin olen itse
houkutellut graduntekijoitd osallistumaan ja tun-
temaan gradunsa omakseen.

Vaikka ldhestymistapani opettamiseen on femi-
nistinen, sukupuoli on tutkimusaineistossani pii-
lossa: lukemani opinnédyteoppaat eivét juuri puhu
sukupuolesta, eivdatkd haastatteluaineistoni yksin-
omaan naisgraduntekijéat paikannu tiedostetus-
ti sukupuoleensa. Mytskdan heiddn tydstamiensa
gradujen aiheet eivét juuri késitelleet sukupuolta

2 Juvonen (2006, 5) kirjoittaa hyodyntdvéansa epédsuorasti artikkelissaan Hilman feministisen yliopistopedagogiikan
(Fempeda) kursseilla kédytyja keskusteluja. Osallistuin Fempeda I ja II -kursseille vuosina 2005-2006 ja 2011-2012, joten
Juvosen tapaan varmasti myos kaiuttelen kurssien lahteméttomaksi jaddneitd oppeja. Vastaavasti opetin itse Fempeda
I-kurssilla joulukuussa 2014 Turussa. Mainitsen ndma seikat osoittaakseni, miten tutkija on aina osa aineistoaan ja kie-
toutunut useisiin institutionaalisiin prosesseihin. Fempeda -kurssin alkuaikojen vastuuopettajina toimineet Kirsti Lem-
pidinen ja Paivi Naskali (2011) ovat artikkelissaan késitelleet feministisen yliopistopedagogiikan ja Fempedan haasteita
jamahdollisuuksia Suomessa.

3 Mari-Liisa Varila kirjoittaa gradutalkoiden hackathon-alkuideasta oppiaineen blogissa, https://blogit.utu.fi/english-
turku/2013/10/31/gradutalkoot-oct-18-2013 (haettu 7.2.2014).

4 Gradutalkoita jarjestettiin myds seuraavana lukuvuonna. Oppiaineen professoreista Outi Paloposki ja Péivi Pietilé osal-
listuivat aktiivisesti gradutalkoisiin ja kannustivat hanketta. Kiitdn 1ampimaésti Outia, Pdivid sekd Mari-Liisaa heiddn dynaa-
misuudestaan. Lisaksi kiitdn Turun yliopiston péékirjaston Leena Jarveldistéd yhteistydstd oppiaineen ja kirjaston valilla.
5 Hammennyksestd ja epdvarmuudesta ks. Roberts (2004, 11), Murray (2006, 165) ja Rudestam & Newton (2001, 182). Kir-
joituskammosta ks. Roberts (2004, 11) ja riittdmattdmyyden tunteesta ks. Murray (2006, 167). Vapauttavuudesta ks. Ro-
berts (2004, 4).
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vaan muita teemoja englanninkielisessa kirjalli-
suudessa. Kuten Minna Nikusen aineistossa (2013,
21), omat haastateltavani painottivat ohjaajan per-
soonaa keskeisend hyvédn ohjaajan kriteerind, ei-
vatka he pitdneet sukupuolta merkityksellisené
tekijdnd. Haastateltavat toivoivat ohjaajalta suku-
puolestariippumatta ldhestyttavyytta sekd vuoro-
vaikutustaitoja samaan tapaan kuin Juha Hakalan
(1996, 72) tutkimat graduntekijat. Tdméa sukupuo-
len hdivyttdminen tai poissaolo ei kuitenkaan tar-
koita, ettd oppiva subjekti olisi sukupuoleton (ks.
Nikunen 2013, 18). Esimerkiksi Liisa Husu (2004, 12)
on havainnoinut yliopistossa usein piiloon jaavia
sukupuolitettuja olemisen ja kokemisen tapoja, jot-
ka tulisi tehdd nédkyviksi sielld, missd niité ei ndy tai
kuulu. Gradunteon ja -ohjauksen sukupuolittunei-
suus ja tunteisuus ovatkin feministinen projektini
ndenndisen sukupuolettoman yliopisto-oppimi-
sen kontekstissa.

Opiskelijani eivét olleet neutraaleja gradunkir-
joittajia vailla eroja, vaan naisopiskelijoita sukupuo-
litetussa yliopistolaitoksessa sukupuolitettuine toi-
mijuuksineen (ks. Ojala, Palmu & Saarinen 2009, 27).
Jo oppiaineen valinta on naisinen: kieliaineita paa-
aineenaan opiskelevat ovat paasaantoisesti naisia.
Gradunkirjoitustalkoisiin osallistuneet opettajat ja
opiskelijat olivat kolmea miestd lukuun ottamatta
naisia, samoin kaikki téssd artikkelissa késitellyt gra-
duohjattavat. Sukupuolella on merkitysta silloinkin,
kun emme née tai koe sité tarkeédksi. Erityisesti niin
kutsutuissa valtavirtaoppiaineissa tarvitaan femi-
nististd pedagogiikkaa opetuksen kehitys-, uudis-
tus- ja suunnitelmatydssi. Ndenndisen neutraalina
ndyttaytyvat oppimiskasitykset paljastuvat léhem-
min tarkasteltuina sukupuolitettujen konventioi-
den ldpdisemiksi. Esimerkiksi tunteista puhuminen
tai gradunteko tiedostettuna prosessina tai identi-
teettiprojektina voidaan lukea naisisiksi tekemisen
tavoiksi. Huolenpito opiskelijoista vaikkapa tunne-
ohjaamisen muodossa voidaan ndhda naisellisena
hoivaty6néd (Nikunen 2013, 20; opetuksen hoiva-
tehtédvastd ks. Naskali 2001b, 6). Vastaavasti opet-
tamisella on maskulinistinen eli sukupuolittunut
historia, joka médrittdd, miten "tunnistamme opet-
tamisen opettamiseksi” (Naskali 2001b, 10). Kun siis
kirjoitan tunteista ja oppimisesta, kirjoitan samal-
la sukupuolesta.
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Jatkan alempana kasittelydni aineiston yksiloi-
den ongelmista purkaakseni graduntekoon liittyvid
tunnekokemuksia sekd niiden ohjaajalle asettamia
vaatimuksia. Sen jélkeen pohdin, miten gradunteki-
jatryhmdnd puhuivat tunneohjauksen kehittdmisen
tarpeesta ja miten sosiaalisen kirjoittamisen tapah-
tuma, gradutalkoot, sekd sen taustalla vaikuttava af-
fektiivinen ohjauspa, voisivat vastata tdhén tarpee-
seen. Lopuksi esitdn graduoppaiden vertauskuvien
kautta huomioita gradunteon mytologisoinnista
seka affektiivisen feministisen ohjauksen mahdol-
lisuuksista voimauttaa graduntekijoitd itsendisik-
si toimijoiksi.

YKSIN GRADUN KANSSA: ONGELMAN
TUNNISTAMINEN JA OHJAAJAN ROOLI

Kuten feministinen tiedonkritiikki korostaa, aito
kohtaaminen edellyttda toisen ristiriitaisen tai jopa
pirstaleisen minuuden hyvédksymisté (Lempidinen &
Naskali 2011, 203). Ohjattavia graduntekijoitd kohda-
tessa lahtokohtanani oli tunnistaa kunkin tyon vii-
vastymiseen liittyvd ongelma tai séaro. Gradunteon
ongelma yksilon kokemuksena ndyttaytyi vahvasti
tunnepitoisena: paattamattomyys, kirjoituskammo
tai tyottomyyden pelko oli estédnyt opiskelijoiden
tyon etenemisen, ja heille oli syntynyt ongelmal-
linen tai tulehtunut suhde graduun. Téssé osiossa
keskityn siihen, miten ohjattavat ilmaisivat yksilol-
lisid ongelmiaan ja millaisia vaatimuksia ongelmien
purkaminen asettaa graduohjaajalle. Tavoitteena
graduun liittyvistd ongelmallisista tunteista keskus-
telemisessa oli auttaa opiskelija ankkuroimaan it-
sensd uudelleen gradunteon prosessiin. Ohjaajan
ndkokulmasta ongelman tunnistaminen on keskei-
nen seikka: ongelmaa voi alkaa ratkaista, kun se on
ensin purettu auki keskustelemalla.

Eeva Jokisen (2006, 92) mukaan opiskelijat ovat
usein hyvin avoimia kertomaan luottamuksellises-
sa ohjausvuorovaikutuksessa tunteistaan ja koke-
muksistaan. Tapanani oli aloittaa kahdenkeskiset
ohjaustapaamiset aina kysymalld, mitd opiskelijalle
kuuluu tai miltd hanesta silld hetkelld tuntui, jotta
keskustelu paéasi kdyntiin opiskelijan omista 1dhto-
kohdista. Samalla sain tietoa opiskelijan senhetkisis-
td huolenaiheista. Osittain mitd kuuluu -kysymyk-
sestd johtuen ohjauskeskustelut sivusivat usein tyon
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etenemiseen liittyvid tunteita, joiden pohjalta mie-
timme, minkélaiset tavoitteet ja paddtokset auttaisi-
vat edistymisessa.

Lukuisia graduoppaita kirjoittaneen Hakalan
(1996, 14) mukaan gradunteko on ensisijaisesti paa-
tosten tekoa. Kahdeksatta opintovuottaan vietta-
neelle Hannalle gradunteko oli vaikeaa osittain
paattamattomyyden takia, silléd tydssa oli vaikea
pdaasté eteenpdin ennen aineiston kokoamista. Ky-
symys saman kirjailijan toisen novellin valinnasta
muodostui ongelmaksi. Padtoksenteko sitouttaa
opiskelijan omaan valintaansa, eikd Hanna ollut
saanut tehtyd paatostaan. Kaytdnnossa kuitenkaan
novellin valinnalla ei olisi juuri ollut vaikutusta tyén
menestyksekkddseen suorittamiseen. Motivaatiokir-
jeessddn Hanna ilmoitti tavoitteekseen “saada gra-
duni hyvéaksyttavasti valmiiksi”. Hanna oli hyvin
vastaanottavainen ja aktiivinen kokeilemaan eri-
laisia kirjoittamisen tukimuotoja, kuten pomodoro-
tekniikkaa ja SMART-tavoitteita®, seka kédyttdmaan
mielikuviin perustuvia tapoja lédhestya gradua. Ha-
vaitsinkin keskustelutuokioissamme Hannalla toi-
senlaisen ongelman: hén ei ehké ollut téysin hyvak-
synyt sitd, miksi han tekisi gradun, vaikka hanella
oli selvid ajatuksia siitd, mihin hdn gradua eldmas-
sdéan tarvitsi, palkkatason nousuun ja viranhakuun.

Opiskelijoiden vitkastelukéytosté (procrastina-
tion) tutkineet Kristin Wéschle ym. toteavat, ettd
opiskelijan itselleen asettamat tavoitteet tulevat
varmemmin saavutetuiksi, jos hdnen kanssaan on
pohdittu, miksi jokin oppimistavoite tai aikaraja
asetetaan (Waschle ym. 2014, 104). Niin ikdén Svin-
hufvud neuvoo Gradutakuu-kirjassaan lukijaa miet-
timé&dn omia henkilokohtaisia syitddn sille, miksi
tehdd gradu, jotta gradunteosta tulisi luonnollinen
osa omaa eldmaéa ja siihen liittyvid tavoitteita (2010,
13-15). Hanna ei sisdistdnyt asetettuja tavoitteita tai
aikatauluja omikseen, kuten kdy ilmi hédnen ldhet-
tdmistddn sahkoposteista aikarajan umpeuduttua:
”En ole saanut tehtyd sitd mitd minulta vaadit” sekd
“en saa milladn tehtyd pyytdmddsi tydtd téksi paivak-
si” (kursiivit minun). Opiskelijan ja ohjaajan késitys

tavoitteiden asettajasta saattavat erota toisistaan ra-
justikin. Ohjaajan mielestd yhdesséa sovittu tai opis-
kelijan aloitteesta noussut aikaraja voi relevanssin
tunteen ja toimijuuden puuttuessa tuntua opiske-
lijasta ulkoapdin vaaditulta tehtavaltd, jonka hdn
suorittaa tai jattad suorittamatta. On téarkedd pyrkia
vastuuttamaan opiskelijaa ottamaan aktiivisia aske-
leita omien tavoitteidensa asettamiseen. Kun opis-
kelija kokee oman tavoitteensa merkitykselliseksi,
vitkastelu védhentyy ja tehokkuus lisadntyy (Wéschle
yIm. 2014, 113).

Gradunteonrelevanssin kadottanut Hanna luon-
nehtiryhmaéahaastattelussa graduaan moroksi, jon-
ka taltuttamiseksi hén oli joutunut ponnistelemaan:
“mul meni kauheesti energiaa semmmoseen véltte-
lykdyttdytymiseen ja - - itsensé sabotointiin”. Ha-
kiessaan suuntaa gradulleen Hanna oli ajautunut
tilanteeseen, jossa ei padssyt toiveistaan huolimat-
ta tavoitteelliseen toimintaan, mikd vaikutti hdnen
eldmédnsa laatuun heikentdvasti ja aiheutti masen-
nusta. Vastaavasti tavoitteen ollessa selvilld gra-
dunteko yleensad sujui paremmin: gradutalkoisiin
osallistunut, kahdeksan opintovuoden jilkeen gra-
duaan tiiviisti loppuun saattanut Kalle totesi gradun
olleen este hdnen ja hdnen tavoittelemansa elamén
valilla. Pitkittynyt opiskeluaika ja opinto-oikeuden
paattymisen uhka saattaa heréttda opiskelijassa
valmistumisen halun, mikéli hénelle itselleen kir-
kastuu, mitd hin eldmaltddn haluaa. Tamaén lisaksi
opiskelija tarvitsee my6s vahvan toimijuuden tun-
teen toteuttaakseen toiveensa kdytannon tasolla.
Paraskaan ohjaaja ei saa ylitsepddsemattomista on-
gelmista kérsivaé opiskelijaa vékisin valmistumaan.

Jo toistakymmentd vuotta gradunsa kanssa tus-
kaillut Helena tasapainoili my0s gradunteon péaa-
toksen kanssa. Han oli jo kerran vaihtanut aihettaan
ja ollut usean ohjaajan ohjauksessa. Suurin ongel-
ma tydnteossa oli kirjoittamiseen ryhtyminen. Hin
raportoi ensitapaamisella vuosia jatkuneen kirjoi-
tuskammon aiheuttamista psyykkisistd ja fyysisistd
oireista tietokoneelle asettuessa. Hdn oli myos ha-
kenut apua ongelmiinsa ammattiauttajilta. Koska

6 Internet-sivu www.pomodorotechnique.com selventdd pomodoro-tekniikan periaatteita ja www.mytomatoes.com
on sivuy, jonka avulla kirjoittaja voi ajastaa tehtdvidén 25 minuutin pituisiin ajanjaksoihin, tomaatteihin. SMART-tavoit-
teet taas ovat itseasetettavia tavoitteita: hyvé tavoite on spesifi (specific), mitattava (measurable), saavutettava (attainab-

le), realistinen (realistic) ja aikataulutettu (time-bound).
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Helenan ongelmat olivat kehittyneet ja lujittuneet
pitkdn ajan kuluessa, hénen edistyksensa oli myos
hitainta: lukuvuoden aikana gradu edistyi vain
muutaman sivun verran. Henkil6kohtaisesti suu-
rin saavutus Helenalle oli kuitenkin se, etté kirjoit-
tamisen ajatus ei endd ahdistanut, mistd han kertoi
haastattelussa seuraavasti:

Maé oon kans hyvin toiveikas — -[...] mulla se oma
péansisdinen maailma on ollut se este - — mutta
sielld on naksahtanut jotain toivon mukaan kyp-
sempdadn suuntaan, ettd on paassyt niista (.) pa-
himmista angsteista [...] mutta ettd edelleen ma
oon kaikkein tyytyvaisin siitd, etté se ei oo ahdis-
tanu, ja sillai se tuntuu mahdolliselta tydmaalta,
koska sitd méa oon kaikki nda vuodet ((&4ni her-
kistyy)) paennu sitd ahdistavuutta ja niitd asioita
mitd en oo pystynyt kohtaamaan - -.

Helena tunnisti muutoksen suhtautumisessaan gra-
duunsa seuraavasti: ”Sillon ekalla gradutalkooker-
ralla - - koin ihan uutena tunteena, etta tasté voi
ihan tykdtd.” Lihentyminen oman gradun kanssa
teki siitd mielekkddn ja lievensi ahdistusta, joten
graduprosessi eteni, vaikka sivumaaéra ei juuri kas-
vanut. Tiiviin tulosohjaamisen yliopistossa voimme
kuitenkin pohtia kriittisesti sitd, pitdako tai kannat-
taako kaikkia graduja ohjata loppuun asti. Svinhuf-
vud esittdd provokatiivisen ajatuksen sellaiselle
opiskelijalle, jonka tyonteko ei yksinkertaisesti suju
lukuisista vakavista yrityksistd huolimatta: "ehka si-
nun ei kuulu kirjoittaa gradua” (2010, 23). Joissakin
tapauksissa gradutyosta luopuminen voi olla pa-
rempi vaihtoehto kuin vuosikausia jatkuva tulok-
seton ohjaustyo, opiskelijan pitkittynyt karsimys ja
yliopiston resurssien vastikkeeton hydodyntaminen.

Lempidinen (2006, 83) pohtii opetuksessa tunnis-
tettavia ahdistavia tunteita, joita hdnen kyselyynsa
osallistuneet opettajat valtaosin kuvailivat positii-
visten tunteiden asemesta. Oppimisen tai opetta-
misen ei tarvitse tuntua aina hyvélta. Sen sijaan epa-
mukavuuden ja epdvarmuuden sietdminen nousee
keskeiseksi. Kun ohjaaja tdhdentédd opiskelijalleen,
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ettd kaikenlaiset tunteet kuuluvat elimellisesti gra-
duprosessiin, graduntekijén ei tarvitse peitelld tun-
teitaan. Kuten Helena totesi minulle ohjaustapaa-
misessa, hénen ei tarvitse pitéa kulissia pystyssa.
Ndin ohjaajan ja ohjattavan vélilla ei vallitse illuu-
sioita tyon edistymisestd tai edistymaéattomyydesta.
Helenalla hdnen kykynsé katsoa tilannettaan realis-
tisesti auttoi hieman ohjausprosessin etenemisessd,
vaikka varsinaista tulosta eli valmista gradua ei vie-
14 ohjausprojektin aikana syntynytkaan.” Tunneoh-
jausvoisiis jaddda valmistumisen kannalta tulokset-
tomaksi, vaikka opiskelija kokisi voimaantumisen
tunteita suhteessa graduntekoon.

Mariannen gradun valmistuminen oli my®os vii-
véastynyt, vaikka hén oli menestynyt opinnoissaan
jalaadukas gradukaésikirjoitus oli viimeistelyd vaille
valmis. Han kirjoitti motivaatiokirjeessadn valmis-
tumisen pelosta seuraavasti: "kun gradu alkoi vih-
doin olla suurilta osin kasassa, ja opinnot ldhenivat
loppuaan, minuun iski paniikki”. Ryhmé&haastatte-
lussa Marianne totesi tilanteestaan:

—-mullaki oli se syy minka takia mé lopetin teke-
mastd gradua aikanaan, joka mulla oli tosi hyvassa
vauhdissa, ni oli just se pelko siit valmistumisesta
tyottomyyteen —- et sit méd oon ikuisesti jumissaf...]
tekemdssa toitd, jotka ei mitenkaén liity mun kou-
lutukseen [...] - — et sillon ois auttanu, jos joku ois
osannu auttaa mut|[...]ammattiohjaajan pakeille,
joka ois auttanu mua sitte niinku ndkeen sen tyol-
lisyystilanteen ja ndd harjottelukuviot, ja ois ehké
helpottanut sit ahdistusta ja ois saanu sit sitd gra-
duaki tehtyy ja valmistuttuu.

Jos opiskeluputken pééssé ei ndy valoa, gradunteon
mielekkyys karisee. Haastattelussa Marianne kertoi
olevansa helpottunut ja toiveikas, silla han oli huo-
mannut, ettei gradu ollut niin keskenerdinen kuin
hén oli kuvitellut.

Gradun viivastyminen tydttdmyyden pelon, kir-
joituskammon tai paattamattémyyden takia vaa-
tii ohjaajalta kykya tunnistaa opiskelijan ongel-
mia. Opettajan rooli onkin nykyddn moninainen:

7 Artikkelin tarkoitus on késitelld gradunteon prosessia, ei ohjausprojektin mééaréallisia tuloksia. Tahdn mennesséa kui-
tenkin kuudesta ohjattavasta viisi on saanut gradunsa valmiiksi.
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hénen tulee toimia ongelmanratkaisijana, haasta-
jana, mallina, aktivoijana ja arvioitsijana (Vermunt
2007, 88). Yliopiston patkatyoldisid haastatellut Ni-
kunen toteaa, ettd opettajan tyd nyky-yliopistossa
“vaatii tydskentelyd opiskelijoiden tunteiden ja af-
fektien kanssa oman persoonan ja ruumiin avulla”
(2013,17; ks. my6s Kinnunen & Seppanen 2009; Nas-
kali 2001b, 4). Opettajan asema onkin kokenut val-
tavan muutoksen viime vuosikymmeniné (Naskali
2001b, 4). Nykyinen uusprofessionaalisuuden kési-
tys tyontekijdsta vaatii dynaamisuutta, yhteistyota
ja oman tyén avointa reflektointia (Uusikyld & At-
jonen 2007, 223). Ohjaajan ty6 on affektiivista, silla
hén pyrkii vaikuttamaan opiskelijoihinsa "vuoro-
vaikutuksellisella tunnetasolla” (Nikunen 2013, 19),
jasiten muuttamaan heidédn toimintaansa. Muutos
voi feministisen oppimisen ja tietdmisen yhteydessa
tarkoittaa esimerkiksi kasvatuksen ja koulutuksen
vapauttavaa ulottuvuutta. Talld tarkoitan Elspeth
Probynin (2004, 29-30) tapaan affektiivisen pedago-
giikan liséksi affektiivista etiikkaa, joka pyrkii otta-
maan huomioon, mitkd tunnevastineet ovat sopivia
oppimistilanteessa tai miten tunteista graduproses-
sia voi ldhestya.

Probynin affektiivisuuden etiikka vaatii kysy-
maéan, kuten téssd luvussa olen tehnyt, miten tun-
nistamme ja tunnustamme oppimisen tunteet. Lem-
pidnen ja Naskali (2011, 203) ehdottavat, ettéd tunteet,
kuten kipu, turhautuminen ja mielihyva, tulisi ot-
taa vakavammin pedagogisessa kehittamisessa. Oh-
jattavillani yhdistédva tekijd tyon viivdstymiseen oli
nimenomaan affektiivinen, tulehtunut tai vieraan-
tunut suhde graduun. Kukin opiskelija oli dlykés ja
refleksiivinen gradunsa suhteen, eikd kenelldkaan
ollut niin sanottuja puhtaan kognitiivisia oppimis-
vaikeuksia. Otettuani vakavasti huomioon kunkin
graduntekijan yksilolliset tunneongelmat, huo-
mioin heilld ryhménéa samankaltaisia tarpeita ohja-
uksen suhteen. Seuraavassa pohdin, miten yksilolli-
sid ongelmia voiratkaista ryhmaétyoné affektiivisen
feministisen ohjausotteen avulla.

RYHMASYNERGIAA JOUKKUEHENGESSA

Pelkka gradutyohon liittyvien tunteiden késittele-
minen ja kirjoittamisen vaikeudesta puhuminen
ohjaustilanteessa eivéat takaa varsinaiseen Kirjoi-

tustyohon ryhtymistd ja tyon valmistumista. Ndin
kévi gradutyoskentelyd véltteleville ohjattaville,
joista useammalla oli vaikeuksia pysyé sovituissa
aikatauluissa. Opiskelijat tuntuivat olevan gradui-
neen yksin ohjauksesta huolimatta. Paatimme Mari-
Liisan kanssa tarjota opiskelijoille mahdollisuuden
kirjoittamisen kdytant6on gradutalkoissa, joiden
synergiaa ja joukkuehenkeé pohdin tésséd ohjaus-
menetelmdand. Tarkoituksemme oliluoda sellainen
oppimisympdristo, jossa gradua voisi kirjoittaa dy-
naamisesti, ryhmaékurissa ja kannustavassa ilmapii-
rissd. Loimme tapahtumille kurinalaisen paivaryt-
min "lakisaédteisiksi” nimittdminemme taukoineen.
Me opettajat kirjoitimme tapahtumassa opiskeli-
joiden kanssa samaan aikaan, jotta mallintaisim-
me kirjoitusty6llamme konkreettisesti tydntekoa.
Kirjoittamisen tueksi osallistujat ja vetdjat kertoivat
aluksi tavoitteensa ja lopuksi tuloksensa. Véliaika-
tiedot péivitettiin ennen lounastaukoa.

Tarkoitukseni on tuoda esiin, miten gradutalkoi-
den yhteinen synergia toimi tuloksellisesti. Opiske-
lijatkuvasivat yhteisen tekemisen ja vertaistuen lie-
vittdvan gradunteon ahdistavia tunteita. Yhdessa
tekeminen oli tarked innoittaja vuosina 2009-2011
jarjestetyissd Hilman kesdkouluissa, joista tapahtu-
mien vetdjd Tuija Saresma (2014, 255) kirjoittaa ver-
taisoppimisen ndkodkulmasta: vaikka graduprosessi
on henkilokohtainen, onnistunut synergia ja jaettu
tyoskentelykokemusvoivatolla oppimisen ja ohjauk-
sen tarkeitd tyokaluja. Gradun tekeminen sosiaali-
sena toimintana voi tdlloin lievittaa yksindisen tyos-
kentelyn tai sen vélttelyn aikana syntyneitd ongel-
mia ja paineita.

Yli kymmenen vuotta opiskelleen Niinan kohdal-
la gradutalkoot toimivat erityisen hyvin. Han tote-
siryhmaéhaastattelussa padsseensd gradussaan yli
puolenvdlin kaksien talkoiden seurauksena. Niina
sai gradunsa valmiiksi ennen lukuvuoden péatty-
mistd. Han kertoi tarvitsevansa tiivistd seurantaa,
silld hén oli jopa aloittanut kuntosaliharjoittelun
valtelldkseen graduaan tehokkaammin. Gradu-
talkoissa hilpeyttd heradttanyt esimerkki vélttelys-
td on hyvin tunnistettava: moni pakenee graduaan
“valttdmattomampiin” asioihin, kuten toihin taiih-
missuhteisiin. Niinan rehellinen tunnustus omasta
saamattomuudestaan koitui hdnen edukseen, kun
hénessé herasivat halu ja kyky saada gradunsa to-
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den teolla valmiiksi. Gradutalkoissa myos Marian-
ne koki saaneensa apua vertaistuesta: ”oli ihan ki-
vaa et oli ympadrilld ihmisid, jotka teki samaa juttua
ja[...] mé voin kysya tost vieruskaverilta, joka ehka
kamppailee samanlaisten asioiden kanssa tai sulta
ku sd [haastattelija] olit siind 1dhelld, et se oli niinku
sellanen lohduttava juttu”. Ohjaajan ja muiden gra-
dunkirjoittajien ldsnédolo antoi hdnelle tukea, tur-
vaa sekd puhtia tyoskentelyyn. Myds Mariannen gra-
du valmistui késilld olleen lukuvuoden péaatteeksi.

Positiivinen ja dynaaminen tekemisen henki
ndytti varittdvan jokaisen jarjestimamme tapah-
tuman yleistd tunnetilaa, vaikka myos turhautu-
misen ja tuskastumisen ilmaisuja kuultiin. Kuten
Svinhufvud (2010, 15) huomauttaa, "todellinen op-
piminen on kuitenkin mahdollista vain tilanteissa,
jotka ovat haastavia”. Samalla oppimisen synergiaa
ja positiivista ryhméahenked voi ja pitda vahvistaa.
Kyse on enemmankin gradutydskentelyn realisti-
sesta hyvdksymisestd kuin halusta vahvistaa nega-
tiivisia tunteita. Nikunen (2013, 21) toteaa, ettd "hyvé
opettaja tuottaa opiskelijoille opetusta tukevan af-
fektiivisen tilan”. Opettaja ei kuitenkaan tuota af-
fektiivista tilaa yksin: olen my®gs itse hyétynyt ryh-
mastd, jota olin luomassa ja jossa toimin. Osa tdimén
artikkelin pohjana olevasta tekstistd on kirjoitettu
gradutalkoiden aikana. Se on syntynyt opiskelijoi-
den kanssa, heidédn lasné ollessaan, samassa tilas-
sa ja tekemisen lomassa kuin heiddn gradunsa. Kir-
joitin ohjauspéivékirjaani erdiden gradutalkoiden
péadtteeksi seuraavasti: "Mukana gradutalkoissa.
Istuin eturivin koneella, jotta opiskelijat nakisivét
ruutuni. Havainnoin kuulemiani &4nia: huokauksia
& tuhinaa, ndppdilyd ym. Tunsin hyvédn tekemisen
hengen.” Hakalan mukaan ohjaustilanteissa juuri
"positiivisen hengen Iuominen” (1996, 222, alkup. kur-
siivi) on tirked4, silld opiskelija - kuten kuka tahan-
sa - tarvitsee kannustusta tyonsé tekoon.

Olisi naiivia, suorastaan ”julmaa optimismia”
(Berlant2011), tavoitella aina mukavaa ja iloista op-
pimisen ilmapiirid, silla opiskelijan tai ohjaajan elet-
ty kokemus voi olla toisenlainen. Yliopistojen me-
nestys, tulos ja suoritekeskeisyys ohjaavat toimintaa
entistd vahvemmin (Jauhiainen 2014, 73), ja menes-
tyspaineet kohdistuvat kaikkiin yliopistoyhteison
toimijoihin. Judith Halberstamin (2011, 120) mukaan
epdonnistuminen, pettymys ja muut negatiiviset
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tunteet voivat herkistdd meitd ndkemadaén vaihto-
ehtoja nykyeldman "myrkylliselle positiivisuudel-
le”, jossa menestys maéritellddn yksilon voittoisan
asenteen perusteella. Ohjausajattelun kielelle kd&dn-
nettynd Halberstam tarkoittaisi maltillisimmillaan
sitd, ettd kriittiseen, kypsadn akateemiseen ajatte-
lukykyyn kuuluu myds sietdéd negatiivisia tunteita
ja tyoskennelld epdmukavuusalueella, esimerkiksi
kirjoittaa sinnikkdasti, vaikkei tydskentely tuntui-
sikaan mukavalta.

Opetusta tukeva affektiivinen tila, kuten onnis-
tuneet gradutalkoot, edellyttad lisaksi opettajalta
tdmaéan kasaaman tukirakenteen asteittaista purka-
mista: huolenpidon tai tunneongelmista puhumi-
sen on samalla johdettava itsendiseen prosessiin
osallistumiseen, jotta gradu valmistuisi. Myos gra-
dutalkoiden vélilld on kirjoitettava itsendisesti, mita
yritimme opiskelijoille tihdentda. Opettajan tarjoa-
ma apu opiskelijalle ei saa aiheuttaa opiskelijalle
riippuvuutta. Erno Lehtinen ym. (1995, 25) toteavat,
ettd sosiaalisesti riippuvainen opiskelija saa helposti
enemman huomiota opettajalta. Tuloksena voi olla
kehdmadinen logiikka, jossa opiskelijan itsendisyys ja
itsesdately eivdt kehity, vaan hén palaa aina takai-
sin opettajan luo huomiontarpeessa, jota opettaja
tyydyttad. Talloin tunneohjaus vain mahdollistaa
opiskelijan vélttelykdytoksen. Oppimisen itsendis-
té sddtelyd tulee tukea opetusmetodein siten, ettd
opintojen edetessd itsesddtelyn vaatimus nousee
(Vermunt 2007, 87).

Ohjauskeskusteluissa heikosti itsesddtelevan
opiskelijan kanssa voi helposti syntyd puhumisen
keh4, joka ei murru ilman aktiivista toimintaa. Gra-
dutalkoot voivat olla tédssa opiskelijalle hyva apu.
Kun opiskelija vain saa itsensé paikalle, muu ryhmé
kannattelee hdnen tyotdan ja yhteistoiminta avittaa
toiveesta toimintaan. Kirjoitustyon sujuminen oli
graduntekijoille myos innostavaa ja itseddn palkit-
sevaa, kun he péésivét tyon teon kdytdntdon tehok-
kaasti késiksi yhdessd. Opiskelijoiden ryhmaésyner-
giaa kuvaa hyvin se, miten he haastattelussa pu-
huivat dialogisesti keskenddn tdydentden toisten-
sa sanoja ja paikoin myds puhuen toistensa pédalle.
Opiskelijat ottivat my®s aiempaa enemman vastuu-
ta oppimisestaan ja olivat halukkaita miettimdan
mahdollisuuksia parantaa ja tehostaa ohjausta hei-
dén tarpeidensa pohjalta.
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Ryhmadhaastattelun paatteeksi pyysin opiskeli-
joita pohtimaan, mitéd neuvoja he voisivat antaa it-
selleen tai jollekulle muulle vastaavassa tilantees-
sa oleville:

V4: muistais olla armollinen

V2: niin

V2: et sitd ei tartte peitelld, et se on vaikeeta, tai
mitddn sithen liittyvid tunteita ei niinku tarvi
kieltad - -

V1: no, ma voisin ehka sanoo sen etti tee asioita
yksi kerrallaan - - et parempi niinku vaan olis et
pystyis keskittymdén niinku asia kerrallaan - -
H: mités (nimi poistettu) mieltéd oot?

V5:justsitd ettd aattelee sitd ihan sellasena konk-
reettisena juttuna joka pitaa tehda eika tee siita
lilan isoo morkoo.

H: onks mo6rkoé nyt poissa? Vailiekassa? Onko sitd
ollenkaan?

V1: mulla ainakin moérké on aika tehokkaasti
poissa, et se on havinyt kylla ts vuosien varrella
et ei 0o endd siitd sellasta ahdistusta- -

H:joo

V4: mun morko on pannas, mut se on siin vieres.
V2: mullaki se morko voi joskus piipahtaa, mut
se on siin aika hyvin pannassa ja ja tota, kesytet-
tévissd - -

Oheisessa haastattelun katkelmassa pragmaattisuus
ja tunnepuhe kietoutuvat yhteen. Yhtédalté opiske-
lijat korostavat tunteista puhumisen tarkeyttd. Toi-
saalta he pitdvét tarkeédnd tydnteon konkreettisia
kéaytantoja ja pienid edistysaskelia. Morko-vertaus
on myos kuvaava. Kun haastattelutilanteessa tartun
opiskelijan esittdmaan ajatukseen gradusta morko-
nd, kolme seuraavaa puhujaa tarttuu samaan ver-
taukseen, ja kdyttda sitd synergisesti reflektoidak-
seen omaa nakokulmaansa.

Juuri synergian tarkeys nousi esiin gradutalkois-
ta kerdtyssd palautteessa. Kukin palautelomakkeen
tayttdanyt osallistuja vastasi myontdvasti kysymyk-
seen “Onko gradutalkoisiin osallistuminen hyo-
dyttényt graduasi? Miten?”. Opiskelijoiden vasta-
uksissa toistui kannustava ilmapiiri seké yhteisen
ajan ja paikan mahdollistama tyoskentelyrauha.
Ajankaytollisesti gradutalkoita pidettiin onnistu-

neina, silld se osoitti opiskelijalle itselleen, mité yh-
den tydpdivédn aikana voi realistisesti saada aikaan.
Liséksi palautteessa mainittiin gradutalkoiden an-
tina muun muassa optimismi, toiveikkuus, luotta-
vaisuus, ahdistuksen vdheneminen ja tyon etene-
minen. Ryhmédhaastattelussa opiskelijat mainitsivat
my0s "lempedn ryhmékurin”, aikataulutuksen, ver-
taistuen ja ympadriston vaihdoksen gradutalkoiden
hyviné puolina.

Tunneohjauksesta ja gradutalkoiden synergia-
tuesta huolimatta - tai juuri niiden takia - on tar-
kedd muistaa, ettd opettaja ei ole terapeutti, eivatka
oppimistilanteet ole self-help-kokoontumisia (Pro-
byn 2004, 33; Saresma 2014, 256; Valovirta & Kokko-
la 2012, 32), vaikka opiskelija ilmaisisi tarvetta tera-
piankaltaiseen ohjauskeskusteluun. Oppiminen voi
silti olla voimaannuttava ja terapeuttinen kokemus.
Kuten Kattis Honkanen (2012, 22) toteaa, "henkilo-
kohtaisella tasolla opiskelijoiden tietoprosessit ovat
my0s vaistdmattd terapeuttisia”. Olen aiemmassa
artikkelissani esittdnyt, ettd ohjaaminen on par-
haimmillaan hyvin pragmaattista ja maanpaallis-
ta (Valovirta & Kokkola 2012, 36). Perinteisen yksin
tydskentelyn asemesta gradutalkoot nayttivat si-
touttavan opiskelijoita tyostdmé&an opinndytteitddn
tiiviimmin. Tuottaakseen todellista tulosta gradua
on kuitenkin tehtdva myos yksin tai ainakin itsendi-
sesti. Kaikki eivit osanneet siirtdd ryhmaésséa tydsken-
telyn kdytdntdd omaan itsendiseen tydhonsa, jolloin
tyo ei edennyt gradutalkoiden vélilld. Onkin syyté
pohtia tapauskohtaisesti ja kriittisesti, onko tdlloin
paras hollentdd vai tiukentaa ohjausotetta. Opetus
jaoppiminen ovat aina tilanteisia ja liikkuvia tunne-
tapahtumia (Lempidinen 2006, 86-85).

MORKO PANNASSA - GRADUNTEKIJA
VAPAANA

Téssé artikkelissa késittelemani gradun tekemisen
jaohjauksen projektit voidaan ndhdé sukupuolitet-
tuna affektiivisena tyénd, joka liittyy henkilokoh-
taiseen identiteettiin (Gill ym. 2008; Nikunen 2013,
18) ja herdttdd moninaisia tunteita tekijassaén. Oh-
jattavani ilmaisivat graduihinsa liittyvid ongelmia
pddasiassa tunnepuheella: gradu oli morko, kirjoit-
tamista tai tyottomaéksi valmistumista peléttiin, tai
paattamattomyys vaivasi kirjoittajia. Ohjausproses-
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si pyrki purkamaan nditd ongelmia jarakentamaan
gradutalkoista kirjoittamiselle ja tdten oppimiselle
hyodyllisen tukirakenteen. Pyrkimyksena oli, ettd
kollektiivinen toiminta ja sosiaalinen kirjoittaminen
vahvistaisivat yksittaisten kirjoittajien toimijuutta
(ks. my0s Saresma 2014). Ndin gradunteosta tulisi
arkipdivaistd ja itsendista toimintaa, ja opiskelijan
epdrealistinen kuva gradun vaatimuksista selkeni-
si. Itsereflektiivinen kdytanto voi siis kesyttdd mo-
ron (Johnson-Leslie 2009, 246). Vaikka opiskelija ei
pitéisiitseddn feministind, gradunteossa voimaan-
tuminen voidaan néhdéa feministiseksi projektiksi
(ks. Gill ym. 2008).

Gradusta puhutaan usein myyttisin vertauskuvin
jaeufemismein esimerkiksi graduoppaiden tunne-
pitoisessa puheessa. Lievimmillddn gradu on Iso G
(Svinhufvud 2010, 9). Hieman rankemmin ilmaistu-
na sitd voidaan verrata vuorikiipeilyyn tai retkek-
si synkkdan metsddn (Murray 2006, 167). Kuten oh-
jaamillani opiskelijoilla, joilla mérko-vertauskuva
oli ahkerasti kdytdssd, Johnson-Leslien (2009) véi-
toskirjaprosessia tutkivassa artikkelissa omaa tyo-
té verrattiin pedon kesyttamiseen. Pahimmillaan
oppaissa opinndytetyo vertautuu eloonjadmistais-
teluun (Rudestam & Newton 2001). Yhtéalté eufe-
mismit ja vertauskuvat voivat auttaa ldhestyméaéan
muuten vaikeasti kasiteltdvaa aihetta: kun puhum-
me morostd, puhumme oikeasti graduahdistukses-
ta. Eufemismien vaarana on kuitenkin itse asiasta
sivuraiteille ajautuminen. Voimme paatya perfor-
matiivisella puheellamme vahvistamaan tehotto-
muuden noidankehdé. Gradunteon saumakohta on
opiskelijan omissa kdsissd eli siind, miten han pystyy
kddntdmadan puheensa teoiksi ja voimaantumaan
aktiiviseksi toimijaksi.

ARTIKKELI

Feministisen epistemologian mukaan oppimi-
sessa on kyse tiedon luonteen muutoksesta: proses-
sista, ei vain valmiista tuotteesta (Lempidinen & Nas-
kali 2011, 198). Keskittyminen gradunteon prosessiin
valmiin tuotteen ja tuloksen asemesta voikin olla tu-
loksen tehostaja. Opiskelijalla on mielestédni oikeus
oppia gradunteon ja tiedon rakentamisen proses-
sia sen sijaan, ettd ohjauksessa keskityttdisiin vain
tdman tuottamiin siséltoéihin ja tuloksiin (ks. myos
Saresma 2014, 254). Kokemus oman tiedontuotan-
non prosessiin osallistumisesta ja sen hallinnasta,
kuten keskusteleminen gradunteon aiheuttamis-
ta tunteista, voi kohentaa opiskelijan toimijuutta.
Voimaantunut toimijuus voi auttaa hanta saatta-
maan tyénsa loppuun tehokkaammin kuin jokin
muu, vaikkapa pelkéstadn tyon sisaltoon keskitty-
vd ohjaustapa. Kuten Pdivi Naskali (2014, 48) kirjoit-
taa, tiedonrakentamisen prosessiluonteen ymmar-
tdmisestd seuraa, “ettei tieto ole omaisuus tai tila”,
saati persoonan arvon madrittelevd ominaisuus. On-
nistuneimmillaan affektiivinen feministinen ohja-
uskdytanto vastuuttaa opiskelijan parempaan oppi-
misen itsesddtelyyn ja itsendiseen tydskentelyyn (ks.
Vermunt 2007, 87-88). Samalla se auttaa opiskelijaa
myos tunnistamaan oman toimijuutensa, joka on
usein paljon vahvempi kuin hén on alun perin roh-
jennut kuvitella.

FT Elina Valovirta on yliopistonlehtori Turun yliopis-
ton englannin kielen oppiaineessa. Hdnen tutkimus-
Intresseihinsd kuuluvat feministisen pedagogiikan
ja affektiivisuuden lisdksi sukupuolen ja seksuaali-
suuden tutkimus erityisesti jdlkikoloniaalissa eng-
lanninkielisessd kirjallisuuden- ja kulttuurintutki-
muksessa.
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MONSTER ON A LEASH: AFFECTIVE FEMINIST PEDAGOGY IN THESIS SUPERVISION

Despite the fact that traditional learning theories focus on learning as a cognitive
activity, emotions are far from peripheral to learning. Feminist pedagogy and the af-
fective turn of feminism have brought emotions to the fore in recent years: learning
incites many feelings in the learner, not least in the thesis-writing stage. This article
discusses the role of emotions in thesis supervision, focusing on observations from
a Master’s thesis supervising projectin an English department in 2013 and 2014. The
material consists of students’ motivation letters, the supervisor’s notes from super-
vision meetings, email correspondence, a group interview, and participant obser-
vation from three collective thesis-writing events. The article argues for affective
feminist pedagogy as the key to supervising those students whose thesis process is
prolonged and procrastinated; paying heed to the emotional side of learning may
better equip students with the kind of self-directed agency needed in rigorous schol-

arly work.
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