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ESIPUHE

Lapsuuden kodissani lapsiin luotettiin. Vanhempien rakkaus ja julkituoma tuki seka
pienen ihmisen arvostus antoivat minulle uskoa ja luottamusta omaan eldméén.
Luottamuksen arvoiseksi itsensd kokeminen saa ihmisen ponnistelemaan. Nédiden
eviiden kanssa kavin itse aikoinani lukiota, minkd aikana minussa herési toive
oppijoiden yksildllisestd kohtelusta. Arsyynnyin siiti, etti meidit opiskelijat usein
niputettiin samaan muottiin. Tdma tunne oli alku sille, ettd rupesin pohtimaan, missa
ammatissa padsisin vaikuttamaan siihen, ettd opetus ja ohjaus olisi

henkilokohtaisempaa. Titd unelmaa yritén yhi toteuttaa.

Nuorena ihmisend huomasin vihitellen, ettd asioiden muuttuminen vie aikansa ja
usein on turha odottaa nopeaa edistymistd varsinkaan asioissa, jotka ovat "aina olleet
ndin”. TyOurani eteneminen on ollut polveilevaa ja vaiheikasta, mika sininsé on ollut
rikkaus. Olen toivoakseni oppinut ndkemaén asioiden eri puolia ja laajentanut ndin
nikemyksidni sekd kuvaani koulutuskentéin kokonaisuudesta tekemélld, kun olen
tehnyt t6itd koulussa sekd kunnan ja valtion hallinnossa. Holistisuuden ja
analysoinnin aihiot ovat minussa kiinnikasvaneina. Eldméni aikana minua ovat
kasvattaneet monet ihmiset ja ldheiset ennen muuta omat lapseni ja nyt jo
lapsenlapseni. Kasvun ja kehityksen elementit ovat eldméssédni edelleen todellisina ja

lahella.

Katson, ettd koulutuksen ja opetuksen keskidssé ovat oppija ja oppiminen. Kaikki
muut koulueldmén ilmiot palvelevat niitd kahta keskeistéd aihepiirid tavalla tai
toisella, suoremmin tai jonkin mutkan kautta. Opinto-ohjaus on viline, jonka avulla
pyritddn henkil6kohtaisesti suuntamaan opintoja kullekin oppijalle optimaalisesti.
Ohjausprosessin aikana myds pohditaan ja etsitidn nuorelle sopivaa, hinta
kiinnostavaa ja innostavaa eldméinuraa. Eliménurassa toteutuvat lomittain ja
perdkkiin koulutuksen, téiden, harrastusten ja henkil6kohtaisen eldméin eri vaiheet.
Samanaikaisesti nuori kasvaa ihmisend ja persoonana, toivon mukaan tuettuna.

Omaan eldméiin vaikuttaminen on ihmiselle tirkeda.



Tama viitdskirjaprosessi on kasvattanut minua tieteellisesti ja ammatillisesti. Tdimén
kirjan mennessé painoon mieleni on haikea, koska olen panostanut sithen paljon.
Olen saanut sithen my0s paljon tukea. Olen nauttinut kaikista niistd keskusteluista,
joita olen kéynyt ja joihin olen saanut osallistua eri ihmisten kanssa, niin yliopiston
piirissd kuin opinto-ohjaajien ja opiskelijatovereiden kuin myds ystivieni ja
joidenkin ty6toverieni kanssa. Léheiseni ja ystidvéni ovat olleet minua tukemassa.
Toisinaan he ovat ymmartidkseni mielellddn kuunnelleet ja esittdneet mielipiteitddn
ja toisinaan varmaan jo kylldstyneetkin tutkimukseni prosessin eri vaiheisiin.
Varmaan he ovat my0s odottaneet, ettd pahin vaihe mennee aikanaan ohi. Minuun on
kuitenkin jddnyt tutkimisen siemen itdméddn ja uskon, etten kokonaan halua luopua
tiedeyhteison piiristd. Minuun on jdényt eldméanikdisen oppimisen kaipuu. Toivon,
ettd se ndkemys, kokemus ja hiljainen tieto, mikd on karttunut tydvuosieni varrella

ohjauksen parissa, vilittyy tissa tutkimuksessa.

Naiiden mietteiden jidlkeen haluan kiittda ty6tani tukeneita sekd nimelti ettd
yhteisesti, koska kaikkien nimid en voi tdssé luetella. Tampereen yliopiston
Ammattikasvatuksen tutkimus- ja koulutuskeskuksen johtaja, professori Pekka
Ruohotie on tieteelliselld ndkemyksellddn tukenut tyoni edistymisti. Arvostan sité
ammattitaitoa, jolla hidn on ndhnyt tutkimukseni vaiheet eri ndkokulmista ja
kiinnittdnyt huomiotani oleellisiin seikkoihin. Alkuvaiheen 1dhiohjaajani professori,
nykydin maakuntajohtaja Juhani Honka ja sittemmin vuodesta 2005 dosentti,
filosofian tohtori Seija Mahlamédki-Kultanen ovat luotsanneet kumpikin minua
eteenpdin vaivojaan sddstamaittd ja taidolla, jota ihailen. [lman heidin tukeaan olisin
hoiperrellut tutkimukseni polulla sivuteille. Heiddn kykynsé innostaa minua on ollut
korvaamatonta. Lampimat kiitokseni erityisesti Seija Mahlaméki-Kultaselle
saamastani monenlaisesta tuesta ja kdrsivillisyydestd my0s tutkimukseni
loppuvaiheessa. Kiitdn myds myotideldmisestd erdissd eldmani raskaissa vaiheissa!

Dosentti, kasvatustieteen tohtori Jaakko Helanderia kiitdn asiantuntijaohjauksesta.

Arvokkaasta, rakentavasta palautteesta kiitdn esitarkastajiani professori Marjatta
Lairiota ja professori Marjatta Vanhalakka-Ruohoa. Tutkimustani ovat
kommentoineet filosofian tohtori, ohjauksen metodiikan lehtori Pédivi-Katriina
Juutilainen ja kasvatustieteen tohtori, opetusneuvos Helena Kasurinen. Kumpikin

heistd on antanut arvokasta palautetta. Tampereen yliopiston tukisditiolle kiitos



Ammattikasvatuksen rahaston tutkimusstipendisti, jolla on tuettu timén tutkimuksen

valmistumista.

Kaikki alkoi kuitenkin siitd, kun Helsingin kaupungin opetustoimenjohtaja, dosentti
Rauno Jarnila innosti opetusviraston tyontekijoitd jatkamaan opintojaan Tampereen
yliopiston tieteellisten jatko-opintojen tukiohjelman my6té. Ilman tétd sysdysté
tuskin olisin ryhtynyt viitdskirjaa tekeméén. Kiitos tutkimusohjelman muille jatko-
opiskelijatovereille hyvistd keskusteluista ja kannustuksesta. Kiitin myds Tampereen

yliopiston aina yhté ystivallisid tyontekijoitd Hilkka Roiskoa ja Tarja Rantalaista.

Kiitokset linjanjohtaja, kasvatustieteen tohtori Tuija Kirveskari-Téhtiselle erityisesti
tutkimukseni loppuvaiheen tuesta ja kehittimisjohtaja, kasvatustieteen lisensiaatti
Paula Sermildlle kannustuksesta. Viitoskirjastani ei olisi tullut totta, jos sithen
osallistuneet opinto-ohjaajat ja heidén opiskelijansa eivit olisi niin tunnollisesti

tidyttdneet omaa osuuttaan aineiston kerddmisessa, heille lampimét kiitokset!

Olen kiitollinen taide- ja psykoterapeutti, psykologi Kersti Paloselle, joka osallistui
ammattitaidollaan eldménkenttékarttojen tulkitsemiseen. Filosofian tohtori Eija
Honkanen on kommentoinut véitdskirjaani ja keskustellut siitd kanssani useita
kertoja tutkimusprosessini aikana. Taulukoiden ja kuvioiden viimeistelyssé olen
saanut apua tradenomi Taru Hirvoselta, mistd hénelle [dmpimaét kiitokset. Tyoni
kieliasua on tarkistanut filosofian ylioppilas Saara Partanen. Hanelle osoitan my0s
lampimét kiitokseni, samoin kauppatieteen ylioppilas Sofia Hannille, joka on
auttanut abstraktin kddntdmisessi. Muistan myds [dammolld kaikkia niitd
kévelyretkid, joiden aikana olen saanut vaihtaa ajatuksia ja keskustella

tutkimuksestani hyvén ystavéni, valtiotieteen maisteri Maija-Leena Uimosen kanssa.

Perheeni jdsenid kiitdn vuosien aikana osoitetusta pyyteettomasté karsivéllisyydesti,

ajan ja tilan antamisesta tutkimustyo6lleni.



Jos vain saisimme

palapelin jokaisen osan paikoilleen:

sarmén loveen,

kuperan koveraan.

Mutta palat paloja jarjestavit

kiireesti ja kdrsimittomasti,

yli laidan heittaviét,

hylkdavét suoran,

koska se ei ole soikea.

Kuinka néin syntyisi harmonia.
Helvi Juvonen

Omistan vaitoskirjani Ennille ja Rosalle.

Etu-T6616ssé lokakuussa 29 paivana 2006.

Mervi Pekkari



TIIVISTELMA

Tutkimustehtdvind on toimivaan henkilokohtaiseen opinto-ohjausprosessiin
liittyvien tekijoiden 16ytdminen. Ohjauskeskustelua ja ohjauskeskusteluprosessia
kuvataan, analysoidaan ja tulkitaan opinto-ohjaajan ja lukion opiskelijan
kokemuksina. Pyrkimyksend on tuottaa teoriaa siitd, miten opinto-ohjausprosessi
etenee ja rakentuu opiskelijan asettamien ja ohjaukselle asetettujen tavoitteiden
suunnassa mahdollisimman toimivasti. Opinto-ohjaajien ammatillisia valmiuksia
tarkastellaan pyrkimyksend 10ytd4 aineksia henkilokohtaisen opinto-ohjauksen

kehittdmiseen lukioissa.

Tutkimus on laadullinen, abduktiivinen tapaustutkimus. Tutkimuksen padidkohteena
ovat ohjauskeskustelut, jotka on kdyty seitseméssd helsinkildisessd lukiossa opinto-
ohjaajien ja opiskelijoiden viélilli kahden lukuvuoden aikana. Tutkimuksessa
keskitytddn kahteen tutkimustehtivddan, joiden avulla etsitddn toimivaan

henkilokohtaiseen opinto-ohjausprosessiin liittyvia tekijoita:

1. kuvaamalla ensin ohjauskeskustelua ja ohjauskeskusteluprosessia
2. analysoimalla ja tulkitsemalla nditd kuvauksia, jolloin lisdtddn ymmarrysti

ohjauskeskustelun ja ohjauskeskusteluprosessin toimivuuteen liittyvistd tekijoista,

Keskeisin tutkimusaineisto koostuu opiskelijoiden (N=20) ja opinto-ohjaajien (N=7)
heti ohjauskeskustelun jilkeen tdyttdmistd ohjauspdivékirjoista (206 kpl) sekd

opiskelijoiden tekemistd tulevaisuustehtivistid (42 kpl) ja elaménkenttikartoista (34

kpl).

Tutkimuksen paitulokset rakentuvat ohjausstrategisiksi tekijoiksi, jotka muodostavat
kasitekuvauksen. Kisitekuvaukseen sisiltyy kolme teoreettista késitettd, jotka ovat
opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet, opinto-ohjausprosessin ohjaaminen ja
opiskelijan tukeminen. Ne jakautuvat kahteentoista ylikésitteeseen, joihin siséltyy

yhteensé 53 alakisitetta.



Tutkimus osoittaa, ettd opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden vélinen vuorovaikutus
sujuu péddosin hyvin, mutta opinto-ohjaajat eivdt riittdvésti tiedosta omia
ohjausstrategioitaan, jotta he voisivat tavoitteellisesti ja yksilollisesti ohjata
opiskelijan prosessia. Opiskelijan metataidot ja voimaantuminen jadvét opinto-
ohjausprosessissa suhteellisen véhiisiksi. Suoraan kysyttidessa opiskelijat ja opinto-
ohjaajat kokevat ohjauskeskustelut ja opinto-ohjausprosessin  useimmiten
onnistuneiksi. Opiskelijoiden ura- ja eldménsuunnittelu jad vihalle huomiolle, koska
ndkymi pitemmaille tulevaisuuteen jdd ldhes pohtimatta ja esilld vaikuttaa olevan

nivelvaiheessa kriittinen “’koulusta kouluun” -ohjaaminen.

Opinto-ohjaajien ammatillista osaamista on syytd suunnata enemmén ammatillisen
seuraamiseen. Ohjaustydssd on tirkedd tiedostaa teorian, normien ja kaytdnnon
vuorovaikutus. Keskeistd ohjausprosessin ohjaamisessa ovat vuorovaikutustaidot ja
opiskelijan tuntemus sekd opinto-ohjaajan yhteistyd- ja verkostoitumistaidot.
Opiskelijan tukemisessa tidrkedd on muun muassa metataitojen harjoituttaminen,
voimaantumisen tukeminen ja opiskelijan kohtaaminen yksilond. Opinto-
ohjausprosessin  ohjaamisessa on erityisesti syytd kiinnittdd  huomiota

ohjausprosessin aloittamiseen, sen kuljettamiseen sekd ajankdyttdon ja -hallintaan.

Avainsanat: lukio, metataidot, nuoruus, ohjauskeskustelu, ohjaustrategia, opinto-

ohjausprosessin ohjaaminen, reflektio, voimaantuminen, vuorovaikutus/dialogi



ABSTRACT

The aim of the research is to identify factors connected with successful personal
student counselling process. Counselling discussion and the counselling discussion
process are examined, analyzed and interpreted as experienced by counsellors and
upper secondary school students. The aim is to produce theory on how counselling
process advances and is formed in terms of students’ own objectives as well as
those set for the counselling as successfully as possible. The student counsellors’
professional capabilities are studied in order to find elements for enhancing

personal student counselling in upper secondary schools.

The research is a qualitative and abductive case study. The main objects of the
research are counselling discussions held by student counsellors and students in
seven upper secondary schools in Helsinki during two school years. The research
focuses on two research schemes that facilitate finding factors concerning a

successful personal counselling process:

1. first by describing one counselling discussion and the process of counselling

discussions

2. by analyzing and interpreting these descriptions to amplify comprehension of the

factors that lead to a successful personal student counselling process

The primary research material consists of counselling diaries (N=206) that the
students (N=20) and the counsellors (N=7) drafted right after the counselling
discussions as well as the life arena mind maps (composing and mapping my life)

(N=34) and the prospecting assignments (N=42) made by the students.

The research results of significance transform into strategic counselling dynamics
that structure the conceptual description. Three theoretical concepts: student
counsellor’s professional competencies, leading the counselling process and
supporting the student, comprise the conceptual description. The theoretical
concepts are further divided into twelve higher concepts that then contain 53 sub

concepts together.



The research indicates that interaction between counsellors and students sets out
well for the most part, yet counsellors are not enough aware of their own
counselling strategies to be able to advice the student's process in a goal-oriented
and individual manner. Meta-skills as well as empowerment of a student stay
relatively low in the counselling process. Students and counsellors experience
discussions and counselling processes successful in most times. "From school to
school" -type of counselling, which is critical to the students at their current phase,
appears to be present in the counselling process whereas future considerations are

barely deliberated, hence student’s career and life planning receives little attention.

Professional competence of student counsellors should be directed more towards
aspects of professional growth such as self-knowledge, reflectivity and following
progress in society. In counselling, it is important to acknowledge the interaction
between theory, norms and practice. Communication skills, knowing the student as
well as a counsellor's abilities for cooperation and networking are central to leading
the counselling process. Vital elements in supporting the student, among many, are
training meta-skills, supporting empowerment and confronting the student as an
individual. In leading the process, attention should be particularly paid on process

start and operation as well as on time and time management.
Keywords: counselling discussion, counselling strategy, empowerment, leading the

counselling process, meta-skills, reflection, interaction/dialogue, upper secondary

school, youth
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1 JOHDANTO

Opinto-ohjauksen tavoitteita voidaan tarkastella sekd yksilon ettd yhteiskunnan
ndkokulmista. Opinto-ohjauksella pyritddn tukemaan nuoren kasvua ja kypsymistd
aikuisuuteen sekd hdnen kykyéddn ja taitojaan tehdd ratkaisuja omassa eldmisséén.
Opintojen aikana halutaan tukea myds oppijan etenemistd koulutuspolullaan.
Yhteiskunnalla on omia intressejddin nuorten ohjailemiseen muun muassa
tyOvoimapoliittisen ja talouspoliittisen suunnittelun pohjalta. Tietyille tydeldmén
aloille tarvitaan lisdd tydvoimaa, koulutuksen ldpimenoaikojen toivotaan olevan
mahdollisimman lyhyitd ja yhteiskunnan kustantaman koulutuksen tehokasta.
Yhteiskunnan ja sen osana my0s lukio-opiskelun ja koko elinikdisen opintouran
monimutkaistuminen edellyttdéd asiantuntevaa paneutumista opiskelijoiden ongelmiin
ja suunnitelmiin. Opiskelijan kypsyys kehitysvaiheessaan rajaa osaltaan ura- ja
eldmdnsuunnittelua. Ndiden vaatimusten paineissa opinto-ohjaajan tulisi tehdd

tyotdén parhaalla mahdollisella tavalla.

Peavy (1996, 2) madrittelee kolme hyvdn ohjauksen edellytystd. Ensimmiisen
mukaan ohjaus auttaa yksilod selkiyttdiméddn erilaisia ndkokulmia omasta eldméstiaén
ja eldmanpiiristddn. Toiseksi hyvd ohjaus tarjoaa ihmiselle toivoa ja rohkaisua.
Kolmanneksi ohjaus tukee ja tarvittaecssa lohduttaa yksilod uskomaan

tulevaisuuteensa. Tulevaisuusndkdkulman tulee olla opinto-ohjauksessa ldsna.

Suomalaisten lukioiden opinto-ohjaukseen voidaan katsoa kuuluvaksi seuraavia
tekijoitd. Kyse on ohjaajan ja opiskelijan vilisestd luottamuksellisesta
molemminpuolisesta ohjaussuhteesta. Opinto-ohjaus siséltdd erilaisia toimenpiteitd
ja ohjaustilanteen tulisi luoda vaihtoehtoja itsearviointiin. Toiminnan kohde on
ohjausprosessi, jossa opiskelija oppii arvioimaan ja kehittimididn omia vahvoja
alueitaan  suhteutettuna  toimintaympéristonsd  tarjoamiin ~ mahdollisuuksiin.
Tavoitteena on kohdata ja hallita itsendisesti muutostilanteita sekd opiskeluaikana

ettd sen jilkeen. (Oppilaanohjauksen kehittamistyoryhmé 1995, 5-6.)

Kansainvélistyminen ja kotoisen yhteiskunnan, koulutuksen ja tydeldmén kehitys

muuttavat toimintaympirist6ja ja haastavat ohjaustydon. Ne merkitsevét erilaisia
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identiteettejd, eldmintapoja, perhemallin monimuotoistumista, tyOpaikkojen
monikulttuuristumista ja toisiaan seuraavia siirtymié sekd koulutus- ettd tydeldmassa

(ks. Lairio & Nissild 2003; Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003).

Opinto-ohjauksen laadusta ja resursseista sekd opiskelijoiden ohjauksen tarpeesta on
kdyty ohjausalalla vilkasta keskustelua viime vuosina. Yhteiskunta on kannustanut
nuoria tekemddn yksilollisid, epdtyypillisidkin oppiaine- ja koulutusalavalintoja.
Samanaikaisesti yhteiskunta haluaa ohjata opiskelijoita tietyille ammatillisille aloille,
jotka kulloinkin ovat vihemmain suosittuja ja toisaalta sdatda lakeja, joilla annetaan
opiskelijjoille mahdollisuus pitkdlle menevddn yksilollisyyteen. Nama asiat
ndyttiytyvat vililld ohjauksen arkitodellisuudessa ristiriitaisina. (Mehtdldinen 2003.)
Niinpd on myds todettu, ettd ongelmallista on ollut se, ettd eri ndkdkulmat

keskusteluissa ovat vain satunnaisesti kohdanneet (Juutilainen 2003).

Koulutuspoliittisilla ratkaisuilla on viime aikoina pyritty reagoimaan edelld
kuvattuun  asiaintilaan.  Valtakunnallisessa ~ koulutuksen ja  tutkimuksen
kehittdamissuunnitelmassa 2003-2008 ja monissa muissa koulutukseen liittyvissd
asiakirjoissa (lukion opetussuunnitelman perusteet 2003, lukion tuntijako 2003,
koulutuspoliittinen selonteko 2006), tutkimuksissa (Numminen, Jankko, Lyra-Katz,
Nyholm, Siniharju & Svedlin 2002; Mehtdldinen 2003), alan kirjallisuudessa ja
mielipiteiden ilmaisuissa on tuotu esille opinto-ohjauksen merkittivyys ja
opiskelijoiden ohjaustarpeen kasvu. Samalla opinto-ohjauksen laadullinen
kehittdminen on nostettu valtakunnalliseksi tavoitteeksi. Ohjauskeskustelu on
merkittivd osa opinto-ohjausta. Ohjauskeskustelun toimivuuden tutkiminen
tdydentdd aukkoa sekd ohjauksen tutkimuskentdssd ettd pyrkii omalta osaltaan
vastaamaan  ohjauksen  kehittdmistavoitteisiin. Tdma  haastaa  tutkimaan

henkilokohtaisen ohjauksen aluetta.

Koulutuksen jérjestdjind Helsingin kaupungin opetusvirasto on laatinut opinto-
ohjauksen opetussuunnitelmaohjeen, jonka mukaan opinto-ohjaus toteutetaan
lukioissa ryhmissd pidettivind valtakunnallisen ja sitd mahdollisesti tdydentdvin
koulukohtaisen tuntijaon mukaisina opinto-ohjauksen kursseina,

pienryhmédohjauksena, ryhménohjaajien antamana ohjauksena ja opinto-ohjaajan
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henkilokohtaisena ohjauksena. (Opetussuunnitelmaohje lukioille, Helsingin

kaupungin opetusvirasto.)

Halusin tutkimuksessani syventyi siihen, mitd henkil6kohtainen ohjaus lukiossa itse
asiassa on sekd sithen, miten henkilokohtaisen ohjauksen onnistuvaan toimivuuteen
voisi vaikuttaa. Kiinnostuin nimenomaan siitd, mitkd asiat nousevat tirkeiksi
ohjauskeskustelussa, miten kyseisiin aiheisiin pureudutaan ja mihin opiskelija ja
opinto-ohjaaja antautuvat keskustellessaan — siis minkélaista vuorovaikutusta
ohjaustilanteessa esiintyy ohjauksen osapuolten tulkitsemina. Kummankin
ohjauskeskustelun osapuolen ndkdkulma on arvokas ja molempien osapuolien on

onnistuessaan annettava jotakin myos itsestddn yhteisessd pohdinnassa.

Péaadyin syventymidin aiheeseeni kerddmadlla kahden vuoden (2003 — 2005) aikana
opiskelijoiden (N 20) ja opinto-ohjaajien (N 7) heti ohjauskeskustelujen jilkeen
tuottamia ohjauspéivékirjoja (206 kpl). Yksiloittdin ohjauspdivikirjoja kertyi
padsdantoisesti vahintddn viisi kappaletta. Aineisto tdydentyi opiskelijoiden

tulevaisuustehtévilld ja elaménkenttéharjoituksilla.

Kiinnostuin opinto-ohjauksen tutkimisesta myds taustani, tyGhistoriani ja nykyisten
tyotehtdvieni ansiosta. Pdddyin tdhdn tutkimusaiheeseen tyOskenneltydni pitkddn
opinto-ohjaajana sekd peruskoulussa ettd lukiossa. Tyotehtdvini valtion ja kunnan
hallinnossa ovat myos liittyneet ohjausalaan. Nuorten hyvinvointi on minulle tirkea
asia. Aikuiseksi kasvun prosessi ja sithen liittyvd uranvalintaprosessi ovat

kiinnostavia ja niihin vaikuttaminen innostavaa.

Henkilokohtainen osuus ohjausprosessissa on opinto-ohjaajan tyon vaativin ja
erityistdi ammattitaitoa edellyttivd osa-alue, jonka toteutuminen ja toimivuus
ansaitsee tulla tieteellisesti tarkasteltavaksi. Ohjauskeskusteluille asettuu erityisesti
vaatimuksia muun muassa siksi, ettd niiden aikana on mahdollisuus harjoituttaa
opiskelijoiden metataitoja ja vahvistaa sekd kohentaa heiddn subjektiuttaan ja
toimijuuttaan. My0s opiskelijat itse voivat vaikuttaa ndiden taitojensa kehittymiseen.
Ohjauskeskusteluissa on myds mahdollisuus purkamisen ja rakentamisen kautta

reflektoiden tunnistaa opiskelijoiden merkityksenantoa, tiedostamattomia tarpeita ja
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16ytdd uusia mahdollisuuksia lukio-opintoihin, jatko-opintoihin sekd wura- ja

elamansuunnitteluun.

Mitd henkilokohtainen ohjaus oikein on? Kysymys on askarruttanut mieltdni jo
kauan. Kun sain késiini Amundsonin "Aktiivinen ohjaus" -kirjan (2005), jossa
Amundson pohtii, mitd ohjausistunnossa oikein tapahtuu, kysymys aktivoitui
ajatuksissani taas uudesta ndkokulmasta. Sama kysymys oli herdnnyt myds pari
vuotta aiemmin tutustuessani Juutilaisen (2003) ja Vehvildisen (2001) tutkimuksiin,
joissa he syventyivét ohjauskeskusteluun, muun muassa sen rakenteeseen. Tama
kysymys oli noussut lukemattomia kertoja mieleeni myos silloin, kun itse ohjasin

opiskelijoita tydurani aiemmassa vaiheessa.

Opinto-ohjausta koskevissa viimeaikaisissa tutkimuksissa on todettu, ettd suuri osa
peruskoulun, lukion ja ammatillisten perustutkintojen opiskelijoista on sitd mieltd,
ettd henkilokohtainen ohjaus ei ole heididn kohdallaan onnistunut (mm. Mehtédldinen
2003; Numminen & ym. 2002). Kyseessd on merkittiva asia, joka vaatii kehittdmistad

ja jota kannattaa tutkia.

Henkilokohtainen ohjaus on opinto-ohjausprosessin tdrkein elementti ja sen
onnistumisella voi olla syvillisid ja kauaskantoisia vaikutuksia niin yksilon kuin
yhteiskunnankin kannalta. Ohjaustilanteessa kysymyksessd on yleensd kahden
ihmisen, opiskelijan ja opinto-ohjaajan, kohtaaminen ja sithen liittyvit
vuorovaikutukselliset i1lmiot ja taidot. Tuntui mielekk&déltd ruveta etsiméédn
vastauksia, miten edetd ohjauskeskustelussa silloin, kun opiskelijalla ei ole
vastauksia kysymyksiin, eikd hdn edes tiedd, mitd haluaisi kysyd. On vain erilaisia
mahdollisuuksia, joista osa on opiskelijalle sopivampia kuin muut. Kyse on silloin
eldmin- ja uransuunnittelusta, erilaisten ratkaisujen pohdinnasta ja etenkin niiden

seurausten merkityksisté ja vaikutuksista.

Lukiolaisten arkieldméssd esiintyy toki runsaasti itse opintojen kulkuun liittyvid
kaytdnnon kysymyksid ja ohjaustarpeita, mutta my0s asioita, jotka eivdt ratkea
helposti ja nopeasti. Opiskelija saattaa tulla opinto-ohjaajan luo usein néenndisen ja
suhteellisen rajatun ongelman kanssa, mutta keskustelun edetessd kiy ilmi, ettéd

varsinaisesti onkin kyse paljon suuremmasta taustalla vaikuttavasta ongelmasta tai
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than kokonaan eri aiheeseen liittyvistd asiasta. Toisinaan opiskelijalla saattaa
ohjaajan luo tullessaan olla paljon kysymyksid tai tilanne voi olla sellainen, ettei
opiskelija edes tiedd, mitd kysyd. Héneltd ovat sekd kysymykset ettd vastaukset
hukassa. Tarvitaan opinto-ohjaajan paneutumista ja syventymistd opiskelijan
elaméntilanteeseen. Tehtdva ei ole helppo, ja opinto-ohjaajalta vaaditaan monenlaisia
taitoja, jotta hén voi auttaa nuorta pddsemadn jumiutuneesta tilanteestaan eteenpéin.
Ohjausprosessin aikana on oleellista syventdd opiskelijan metakognitiivisia arjen
hallintaan liittyvid taitoja, jotka ovat lukioajan jdlkeisenkin eldmin kannalta

hyddyllisid. (Ruohotie 1998a, 9.)

Tédmin tyon ydin on ohjauskeskustelun abduktiivinen analyysi. Se on ollut pitkd ja
aikaa vaativa prosessi, jossa on tarvittu syville opinto-ohjauskeskusteluun luotaavia
ailempia tutkimuksia. Tutkimuksessani on ollut tarkoituksenmukaista kéyttdd
selkedsti ohjauskeskusteluun koulukontekstissa rajattuja teoreettisia ldhteita.
Tutkimukseni tuottaa tietoa opinto-ohjaajan oman ammatillisen kasvun alalta ja se
voidaan siksi lukea myds ammattikasvatuksen piiriin. Opiskelijan nidkokulma on
vahvasti esilld. Tutkimuksen kontekstina on helsinkildinen lukio ja keskiossd on

ohjauskeskustelu, jonka osapuolina ovat opiskelija ja opinto-ohjaaja.

Tdmén tapaustutkimuksen analyysid edistin abduktiivisesti aineiston ja teorian
vuoropuheluna. Tutkimukseni on kaksivaiheinen. Tutkimustehtidvini on ensin kuvata
opiskelijan ~ ja  opinto-ohjaajan  henkilokohtaista ~ ohjauskeskustelua  ja
henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen sarjaa, jota kutsun henkil6kohtaisen
ohjauksen prosessiksi. Toisena tehtdvénid on analysoida kuvauksia ja nidin lisdtid
ymmaérrystd  henkilokohtaisen  ohjauskeskustelun ja  opinto-ohjausprosessin

toimivuuteen liittyvistd tekijoista.
Tutkimusprosessin vaiheen kuvaan tulosten osalta luvussa 5. Tutkimustulosten

synteesin ja pohdinnan esitin luvussa 7. Tutkimusprosessin kulkua abduktiivisen

analyysin keinoin selvitén kuviossa 1.
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Teoria kuljettaa aineistoon perehtymisessé ja syventda

ymmértdmista
Esiymmérryksen
2002 muodostaminen
. ... Aineistoon perehtyminen
2003 Opinto-ohjaajien 2004-05 P ym
rekrytointi
2003 A1ne1sFon keruupaene-
telmien suunnittelu
- 0poj en. Teoriatiedon syventdminen
! tapaamiset
- opojen
Aineiston keruu haastattelut
2003-04 -ohjauspaivakirjat
2004-05 -elaméankenttékartat
-tulevaisuustehtévét

Aineisto kuljettaa tdsmallisempiin teoria-tietoihin ja
aiempien tutkimusten tuloksiin

/muutokset ohjauspaivakirjakysymyksiin

1. lukuvuoden jélkeen

Kuvio 1. Tutkimusprosessin kulku (opo = opinto-ohjaaja)

Tutkimuskysymyksiin etsin vastauksia opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien kahden
lukuvuoden aikana pitdmien ohjauspiivékirjojen avulla. Ohjauspéivikirjat sisdlsivat
avoimia kysymyksid, joihin vastatessaan tutkittavat vilittivit omaa tulkintaansa
tutkimusajankohtana kdymastidin ohjauskeskusteluprosessista. Néin sain kisityksen
ohjausprosessin  sisdllostd ja sen etenemisesti. Syvensin  ymmirrysti
ohjauskeskusteluprosessista kuvaamalla my0s yksildittdin edenneitd prosesseja.
Tamaén toteutin seuraamalla yksildittdin kahden lukuvuoden aikana opiskelijoilta ja
opinto-ohjaajilta kerdttyjd ohjauspéivékirjoja, jotka muodostivat henkilokohtaisen
prosessin. Ndin saamaani aineistoa tdydensin opiskelijoiden tulevaisuustehtivien ja
eldmdnkenttdkarttojen tiedoin. Analysoidessani tutkimusaineistoa vertasin opinto-
ohjaajien yksiloprosesseja opiskelijoittain siihen taustatietoon, mitd he olivat minulle
omasta ohjaustilosofiastaan ja -ajattelustaan sekd teoreettisista

ohjausnidkemyksistdédn heitd haastatellessani kertoneet.
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2 KEHITTYVA NUORI JA OHJAUKSEN TOTEUTTAMISEN
KONTEKSTIT

Henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen kdyminen on ohjauksen toteuttamisen térked
muoto. Ohjauskeskustelua kdydessd nuoren kasvun ilmididen tuntemus ja ymmarrys
niiden vaikutuksesta ohjaukseen ja ohjaustilanteiden vuorovaikutukseen edistdd
ohjauskeskusteluprosessia. Nuori kehittyvind ihmisend asettaa ohjaustilanteelle
reunachtoja, jotka ohjaajan on otettava huomioon. (esim. Lairio 1988, 2001;

Nummenmaa 2005.)

Ohjausprosessiin osallistuva opiskelija on oman eldméansd subjekti. Oppilaitokselle
holistisena ohjausympéristond on asetettu paljon erilaisia virallisia ja epivirallisia
tavoitteita ja odotuksia. Saattaa helposti kdydd niin, ettd opiskelijasta tehdddn
oppilaitoksen arjessa objekti subjektin sijaan. Toisaalta nuoren subjektiviteetin
toteutumiseen vaikuttaa ympiristd, jossa hin eldd ja toisaalta nuoren asemaan

subjektina vaikuttavat hdnen erilaiset mentaaliset prosessinsa (Ruohotie 1998a).

Kontekstia, jonka vastineita ovat paikka, ympdéristd, piiri ja olosuhde, ei ole
madritelty kattavasti. Kontekstit ovat vailla rajaa: jokainen konteksti on osa
laajempaa kontekstia, mutta ajattelulla ja toiminnalla ei ole merkitystd ilman
kontekstia. Kontekstien muuttuvuuden ja muovautuvuuden takia niitd ei ole hyva
kuvata hierarkkisesti vaan pikemmin temporaalisina rakenteina. Sen sijaan, ettd
painotettaisiin kausaalisuutta, on parempi alleviivata muutoksia ja kontekstin
prosessinomaista rakennetta seka pyrkimystd  jatkuvaan uudelleen
kontekstualisointiin, joka saa dynamiikkansa todellisuuden muutoksista. (Erdsaari &

Jokinen 1997, 38, 69-70.)

Kontekstin huomiointi on tirkedd ura- ja eldménsuunnittelussa (vrt. myods Peavy
2000). Kulttuurista kontekstia ihminen ei voi itse valita, mutta se vaikuttaa hinen
koulutus- ja ammattiuransa valintaan. Varttumisympiristd vaikuttaa siihen,
minkélaisia valmiuksia yksilo saa uraa koskevien valintojen tekemiseen ja tyoeldmén
vaatimuksiin sopeutumiseen. Naiistd ldhtokohdista voidaan tulkita ihmisten

urapolkujen eroja, eikd koulu voi ndihin valmiuksiin yksin vaikuttaa. Koulumaailma
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on yhdenlainen sosiaalinen ymparistd, eikd sielld kehittynyttd identiteettid voi

sellaisenaan siirtdd tydelaméin. (Vanttaja 2002, 250.)

2.1 Kontekstuaalisuus ja nuoren ura- ja elaméinsuunnittelu

Ne ihmiset, jotka eldvdt tietyssd kulttuurissa yksilon vuorovaikutuksellisessa
lahiymparistossd, muokkaavat yksilon késitystd itsestddn, mahdollisuuksistaan ja
itselleen sopivista uravaihtoehdoista. Néin uranvalinnasta saattaa voida ndhdé, miti
ihminen on oppinut arvostamaan ja pitimdin tavoiteltavina asioina. Siksi yksilon
eldmanpiirin ja -kokemusten kuvaaminen tekee ymmaérrettiviksi sen, miten hdnen
arvonsa ja tavoitteensa kytkeytyvédt esimerkiksi sukupolveen, Kkotitaustaan,
sukupuoleen ja kulloiseenkin aikakauteen. Voidaan siis sanoa, ettd koulutus- ja
tyburan muotoutumiseen vaikuttavat aina sekd historialliset ettd sosiaaliset 1lmiét,

joihin taas vaikuttaa samanaikaisesti monenlaisia tekijoitd. (Vanttaja 2002, 251.)

Nuoren perhe on keskiossé, silloin kun tarkastellaan hidnen ldhiympéristodéan ja sen
antamaa henkistd, sosiaalista ja aineellista perint6d. Minké&laista tdméd perintd voi
olla? Vanttaja esittelee Bourdieun tuotannossa (esim. 1995, 148-149; 1984, 243)
esille tulevaa perheen resurssit -késitettd, joka jakautuu kolmeen erilaiseen
pddomalajiin: taloudelliseen (raha ja omaisuus), sosiaaliseen ja kulttuuriseen
pddomaan. Sosiaalinen pddoma sisdltdd perheen ihmissuhdeverkoston laajuuden ja
laadun, jdsenyydet erilaisissa ryhmissd sekd kyvyn luoda suhteita ja kayttdd niitd
tarvittaessa hyvikseen. Nuoren koulutuksen kannalta keskeinen on erityisesti
perheen  kulttuurinen péddoma. Se ndkyy yksilon tiedoissa, taidoissa,
makutottumuksissa  ja  suhteellisen = pysyvissd  eldménhistorian  aikana
muokkautuneissa luonteenpiirteissd. Perheen kulttuuriseen pdédomaan sisiltyy myos
esineitd, kuten kirjoja, taideteoksia, soittimia ja  erilaisia laitteita.
Institutionalisoituneessa muodossa kulttuurinen pddoma voi esiintyd esimerkiksi

koulutustutkintoina. (Bourdieu 1984, 243-248; Vanttaja 2002, 21-22.)

Edelld esitetyn perusteella voidaan todeta, ettd kulttuurinen pddoma antaa nuorille
lahtokohtaisesti erilaiset evddt. Yhden nuoren I4dhtokohdat auttavat hinti

sopeutumaan koulun kulttuuriin suhteellisen helposti, kun taas toisen oma
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kulttuuriperintd voi pakottaa ponnistelemaan paljonkin tdssd suhteessa. Koulun ja
ohjauksen toimijoilta voidaan kysyd, miten he voivat tukea ldhtokohdiltaan

heikommassa asemassa olevaa nuorta.

Tdhén vastaavat omalta osaltaan Bordieu ja Wacquant (1995, 165) Kkisitteelld
habitus, jolla tarkoitetaan asenteiden ja suhtautumistapojen jarjestelméé ja toiminnan
periaatetta, joka integroi yksilon eldménhistorian aiemmat kokemukset nykyhetkeen
ja vaikuttaa hinen valintoihinsa eldmén eri vaiheissa. Habitusta ei kuitenkaan sovi
pitdd kohtalona, johon ei voisi vaikuttaa. Se uudistuu tai vahvistuu uusien
kokemusten kautta, sillda ihminen on oman eldmaénhistoriansa tuote. (Bourdieu &

Wacquant 1995, 165; Wacquant 1995, 36-38; Vanttaja 2002, 23).

Yksilon ominaisuudet, jotka arkipuheessa mielletdén persoonallisuuden piirteiksi,
asenteiksi ja motiiveiksi, aktivoituvat vuorovaikutuksessa ja ovat yhteydessa tiettyyn
ympéristoon. Siksi niitd ei voi pitdd sosiaalisesta ympéristostddn erillisind ilmidind.
Ne ovat yhteydessd henkilon kidsitykseen itsestdén ja omista mahdollisuuksistaan, ja
siksi ne voidaan perustellusti sitoa esimerkiksi identiteetin ja habituksen (yleisilme,
Nurmi, Rekiaro, Rekiaro & Sorjanen, Suuri sivistyssanakirja 2001) késitteisiin.
Kuvattujen ominaisuuksien perusteella yksilo antaa arvon ja merkityksen eri asioille,
kuten koulutukselle ja ammatinvalinnalle. (Vanttaja 2002, 243-244.) Ohjaajan on
hyvd huomioida timd miettiessddn opiskelijan eldminkentdn vaikutusta ohjauksen

siséltéon, ohjausprosessin edistimiseen ja kiyttdmiinsd ohjausmenetelmiin.

Lairio (1988) toteaa, ettd yhteiskunnallinen tilanne vaikuttaa osaltaan eri tavoin
ihmisen eldmankaaren nuoruusvaiheeseen, jota koulutusjérjestelma jaksottaa. Monet
yhteiskunnalliset, yksilolliset ja sosiaaliset ldhiympédriston odotukset ja
vaatimuksetkin vaikuttavat nuoren 15-16 vuotiaan ihmisen eldméddn. Myds laki
sdatdd kehitysnormeja nuorille. Peruskoulun pééttyminen, lukio-opintojen
aloittaminen, sen myo6td uusien ihmissuhteiden solmiminen ja opiskeluympériston
muutos ylipddnsd ovat ikdvaiheelle tyypillisid tapahtumia ja merkitsevit nuorelle

sosiaalisen tilanteen muutosta. (Lairio 1988, 1.)

Vanttajan (2002) mukaan yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset voivat vaikeuttaa

yksilon oman paikan 10ytdmistd tydomarkkinoilla (vrt. 1990 -luvun taloudellinen lama
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Suomessa) ilman, ettd hin pystyy ndihin muutoksiin itse vaikuttamaan. Nykypaivan
yhtenddn muuttuvilla tyomarkkinoilla korostetaan tyontekijoiden osoittaman
joustavuuden tarvetta ja valmiutta vaihtaa ammattia useita kertoja eliménsi aikana.
Osa etsiji -uratyyppid edustavista ihmisistd on véhitellen sopeutunut patkétyoldisen
rooliin. Tdmé on kuitenkin aiheuttanut sen, ettd tulevaisuutta ei valttimattd kannata
pohtia pitkélle eteenpdin. Tyomarkkinoiden epdvarmuuteen ja vaihtuviin tyotehtéviin
mukautumisesta on tullut ndin osa identiteettid. Monet etsijit, jotka olivat vuosia
kestdneiden yritysten ja erehdysten jdlkeen lopulta I0ytdneet oman paikkansa
tyoeldmaissd, pitiviat vakituisen tyopaikan saantia yhtend eldminsid huippuhetkena.

(Vanttaja 2002, 242-243.)

Nuoren sopeutumista kouluun ja koulun sopeutumista nuoreen on aihetta tarkastella
eri ndkokulmista. Koululaitos arvostaa nédkyvdsti menestymistd opinnoissa jo
arvosanojenkin vilitykselld ja osa opiskelijoista ndyttdd ajautuvan vaistiméatta
vilineelliseen suorittamiseen. Heille panostaminen opintojen etenemiseen ja
kotitehtdvien tunnolliseen ja huolelliseen tekemiseen aiheuttaa harjoituksen puutetta
sosiaalisten taitojen suhteen. Tadméd ilmi0 taas saattaa aiheuttaa uranvalinnan
vaikeuksia ja erityyppisid sopeutumisongelmia. Vanttajan mukaan monet sinnittelijat
tuovat tarinoissaan ilmi, ettd he ovat jddneet ilman ldheisten ihmisten tukea niin

koulutusuraa valitessaan kuin muissakin eldmaintilanteissaan. (Vanttaja 2002, 244.)

Vanttaja (2002) on todennut kuuden laudaturin ylioppilaiden tarinoita tutkiessaan,
ettd ndiden hyvin menestyneiden ylioppilaiden kautta kdy ilmi se, miten ihminen
tekee valintoja aikaisempien kokemusten, omaksuttujen arvojen, tapojen ja rutiinien
pohjalta. Samat perusteet ohjaavat myods hdnen suunnistamistaan maailmassa.
Suunnistamiseen vaikuttavat kuitenkin myos sattumat, eldmin kdannekohdat seké
yhteiskunnalliset muutokset ja ne muovaavat olennaisesti tyé- ja koulutusuraa.
Ylioppilaiden kertomukset osoittivat myods sen, ettd samanlaiseen ammattiin,
elimdntapaan tai eldmaéntilanteeseen voidaan pédtyd erilaisin  perustein.
”Yhdenmukaisten tilastollisten tunnuslukujen taakse kitkeytyy aina eldminkulun ja

arvomaailmojen huomattavia eroavaisuuksia”. (Vanttaja 2002, 249.)

Yksilo konstruoi identiteettiddn, arvojaan ja toimintaansa jatkuvasti muiden ihmisten

kanssa, eivitkd ne ole erillisen ulkomaailman muovaamia. Gergen (2001) tarkastelee
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kriittisesti yksilon ja yhteison vuorovaikutusta késitteellisend sekaannuksena, koska
ilman yksil6itd ei ole yhteisod eikd ilman yhteis6d ole yksiloitd. Yhteisokin on

konstruktio. (Onnismaa 2003, 35, ref. Gergen 2001, 2.)

Monet ulkomaiset tutkijat korostavat, ettd ohjauksessa on monikulttuurisia tarpeita
(Guichard & Lenz 2005; Lee 2001; Savickas, Van Esbroeck & Herr 2005). Myos
kotimaiset tutkijat ovat ottaneet asian esiin. Tdmédn pdivédn eurooppalaisen Suomen ja
erityisesti  paddkaupunkiseudun kontekstissa on otettava huomioon myds
monikulttuurinen nidkokulma (Lairio, Puukari & Varis 1999). Monissa suomalaisissa
lukioissa, myds padkaupunkiseudulla, monikulttuurisuus on kuitenkin edelleen
suhteellisen uutta. Lukion opiskelijoista toistaiseksi melko pieni osa on tullut muista
meille vieraista kulttuureista. Oletettavaa on, ettd niin ldhelti kuin kauempaa tulevien
ulkomaalaisten opiskelijoiden mddrd tulee jatkossa lisddntymddn. Helsingissa
ulkomailta muuttaneita lukion opiskelijoita oli lukuvuonna 2005-2006 yhteensi 409
(Lukion opiskelijatietojarjestelmé, Helsingin opetusvirasto 2006). Yhd enenevissi
midrin  ilmenee tarvetta monikulttuuriselle  ohjaukselle monen muun

yhteiskunnallisen palvelun ohella.

Esimerkkind kansainvilisestd monikulttuurisuuden huomiomisesta ohjauksessa
Holcomb-McCoy (2004, 3—7) on koonnut yhdeksidn kompetenssikategoriaa opinto-
ohjaajan monikulttuurisiksi osaamisen alueiksi. Ne ovat monikulttuurisen ohjauksen,
konsultaation ja arvioinnin, rasismin tunnistamisen, rodullisen identiteettikehityksen
ymmartdmisen, monikulttuurisen perheohjauksen, sosiaaliasioiden hoidon (social
advocacy), koulu-perhe-yhteisé -kumppanuuden kehittimisen ja interpersoonallisen

interaktion ymmarryksen kompetenssit.

Launikari ja Puukari (2005, 349-350) ehdottavat, ettd opinto-ohjaajien tulisi tutustua
ja perehtyd monikulttuurisuutta koskeviin julkaisuihin. Ohjaajien olisi myos hyva
tunnistaa omia ulkomailta Suomeen muuttaneita ihmisid koskevia asenteitaan ja
oletuksiaan, joita myds he ovat omaksuneet ymparistossddn vallitsevien kisitysten
ilmapiirissd. Monikulttuurisuuden puutteellisesta tuntemuksesta johtunee, ettd voi
olla vaikea ymmartdd kulttuurien olevan monimutkaisia, dynaamisia, diffuuseja
(hajanaisia) ja epédvakaisia, mutta todellisia. Ndma tekijat vaikuttavat sekd koulujen

ohjaukseen ettd muuhunkin kanssakdymiseen laajemmin kaikilla yhteiskunnan
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sektoreilla. Kattavammin monikulttuurista kontekstia ajatellen Euroopan unionin
sisdlld pohditaan ohjauksenkin tarvetta verkostoitua niin, ettd verkostoon sisdltyvét
niin informaatio-, neuvonta- (advisory), terapia- ja opinto-ohjauspalvelut kuin myos
kielenopetus ja yhteiskuntaan orientoituminen. Vield holistisemmin tarkasteltuna
Euroopan valtiot tekevdt ldhivuosina yhteistyotd 10ytddkseen vastauksia
monikulttuurisuuden pedagogisiin, sosiologisiin, poliittisiin, poikkitieteellisiin ja
moniammatillisiin - ndkdkulmiin. Opetusministerid on 16.11.2005 annetussa
perusopetuksen ja toisen asteen koulutuksen nivelvaiheen kehittimistydryhmén
muistiossa todennut: “Lukion opinto-ohjausta tulee tehostaa ja opiskelun muuta
tukea lisdtd. Maahanmuuttajien lukio-opintojen tukemiseksi tyoryhma esittda kieli- ja
opiskelutaitoja parantavia kursseja lukio-opintojen alkuun

(http://www.minedu.fi/julkaisut/koulutus/2005/tr33/kuvailu.html, 22.1.2006)”.

Nuoren eldmiin liittyvdin kontekstuaalisuuden lisdksi hidnen oma kasvunsa ja

kehityksensi vaikuttavat ohjauksen toteuttamiseen.

2.2 Lukioiki nuoren kehityksen aikana

Itsetuntemuksen kehittyminen on nuoren yksi kehitystehtdva (Lairio 1988, 11).
Scheininin (2002, 79) mukaan itsetunto liittyy merkittdvdsti ihmisen
mindkdsitykseen. Kun mindkésitys  yksinkertaistetusti  ilmaistuna  vastaa
kysymykseen siitd, minkédlaisena ihminen kokee itsensd, niin itsetunnon voi
luonnehtia kertovan, miten ihminen suhtautuu itseensi ja arvostaa itsedén. Itsetunto
voidaan ndin madritelld yleistyneeksi kisitykseksi omasta arvosta. Itsetunto on
oleellinen tekijd toiminnan itsesddtelyssd. Se on suhteellisen pysyvd keskus
myohemmille kokemisille ja toimii viitekehyksend kokemuksille. Itsetunto saa
vaikutteita mindkasityksestd. (Scheinin 2002, 79.) Ohjauskeskustelussa mindkésitys
tulee esiin muun muassa siksi, ettd pohtivalla ajattelulla on siind keskeinen merkitys.
Niinpi on tirkedd, minkélainen késitys nuorella on itsestddn ajattelijana. Ihminen on
itseohjautuva. Toiminnan ohjaamisessa ja séditelyssd perustana on nuoren kisitys
itsestddn. Kehittyessddn ihminen muokkaa, jasentelee, arvioi ja tallentaa muistiinsa

vaikutelmia itsestddn ja todellisuudesta, jossa elda. (Scheinin 2002, 77.)
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Lukioikdisen kehittyminen asettaa ohjaukselle puitteet, joita opinto-ohjaajan on
kunnioitettava. Nuoreen tutustuessaan ohjaaja tiedostaa opiskelijan kehitysvaiheen ja
tdmin hyviksyttyddn ottaa sen huomioon ohjauksessaan. Hyvé opiskelijantuntemus

on tirked osa ohjauskeskusteluprosessin edistimisessa.

Tulevaisuuden perspektiivin laajeneminen on yhteydessa nuorten
motivaatiorakenteen kehittymiseen. Nuori alkaa tietoisesti asettaa itselleen tavoitteita
ja tehdd omaa eldmédnsd koskevia padtoksid. Keskeisiksi nousevat eldmén
pddmadrid, omaa tulevaisuutta, itsetuntemusta ja maailmankatsomusta kuvaavat
motiivit.  Nuorten toimintaa  ohjaavaksi  kisitejirjestelméksi  muodostuu
maailmankuva, joka tarkoittaa systemaattista késitystd maailmasta yleisine
lainalaisuuksineen ja vaatimuksineen. Maailmankuva kehittyy yksilon ja ympériston
vélisen vuorovaikutuksen pohjalta ja silli on myds olennainen, ihmisen toimintaa
orientoiva funktio. Maailmankuva suuntaa yksilon toimintaa ja sditelee sitd tapaa,
jolla hédn valikoi ja tulkitsee ymparoivéstd todellisuudesta ja itsestdén saamaansa
tietoa. Maailmankuvaan liittyy my0s tietynlainen aikaperspektiivi sen
mahdollistamien ennakointien kautta. Tutkittaessa nuorten aikaperspektiivid
maailmankuvan jisentdjind todettiin 18-vuotiaiden nuorten henkilokohtaisessa
aikaperspektiivissd opiskelun ja ammatinvalinnan erottuvan kiinnostavimmaksi
athepiiriksi.  (Lairio 1988, 8.) Oppilaanohjauksen rooli maailmankuvan

jdsentymisessd voi siis olla merkittava.

Panostaminen omien opintojen ja oman uran pohdintaan edellyttdd opiskelijalta
motivaaatiota ndihin vaativiin prosesseihin. Ruohotie (1998a) erottaa motivaation ja
tahdon késitteet toisistaan konatiivisten rakenteiden kokonaisuudessa. Konaatiolla
tarkoitetaan mentaalisia prosesseja, jotka auttavat yksilod kehittymddn. Muita
konatiivisia rakenteita luonnehtivia kisitteitd ovat impulssi, halu ja méérétietoinen
pyrkimys. Motivaatio tarkoittaa laajasti kdytettynd alkuun panevien ja ohjaavien
tekijoiden jirjestelmda. Motiivit ovat tiedostettuja tai tiedostamattomia
padmadrdsuuntautuneita yksilon yleisen kayttdytymisen virittdjid tai yllapitd;jia.
Ihmiselld on kyky reflektoida ja sdddelld omia tietoisia toimintojaan ja tehda
tahdonalaisia valintoja, toisin sanoen ihmiselld on vapaa tahto. Vapaa tahto liittyy
erityisesti sithen, miten paljon oppija ajattelee opittavaa asiaa (mdird) ja sithen milld

tasolla hidnen ajattelunsa liikkuu (laatu), ei niinkddn siithen, mitd oppija ajattelee.
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Vapaa tahto ja sithen liittyvdt ajatteluprosessit ja itsesddtely kytkeytyvét yksilon
sosiaaliseen ymparistoon. (Ruohotie 1998a, 31, 34-35, 42-43.)

Ruohotie (1998a) lainaa Randin (1988) sanoja “Sosiaalinen ympéristo ei voi pakottaa
oppijaa ajattelemaan tai estdd hianti ajattelemasta. Mutta sosiaalinen ympéristd voi
kylld innostaa tai lannistaa.” Nuorta voidaan opinto-ohjauksessa tukea ja innostaa
kiyttimadn ja soveltamaan péittelykykyéén tai lannistaa olemaan kayttiméttd sitd.
Ohjaaja voi siis joko rohkaista opiskelijan ajattelua tai paheksua sen puutetta tai jopa
lannistaa ajattelun. Ruohotien mielestd, motivaation ja tahdon erottaminen toisistaan
on vilttimatontd siksi, ettd voimakkaastikin motivoituneiden opiskelijoiden voi olla

vaikeaa asettaa itselleen selkeiti tavoitteita ja toteuttaa pyrkimyksidan.

Oppimisen ongelmat nuoren ihmisen kohdalla voivat johtua monestakin tekijésti. Ne
saattavat olla yhteydessd kognitiivis-konstruktivistiseen oppimiseen, tiedon
prosessointiin, oppimistyyliin ja oppimisen strategioihin. Silloin on syytid paneutua
ndiden asioiden kehittimiseen. Usein kyse on my0s keskittymisestd ja motivaatiosta.
Motivaatio ilmenee yksilon valmiutena suorittaa erilaisia tehtdvid pddmadrin
saavuttamiseksi. Hyvd motivaatio nikyy esimerkiksi vastuun ottamisena opiskelusta
ja pyrkimyksend suorittaa tehtdvd loppuun silloinkin, kun siind ei ole erityisen
kiinnostava vaihe meneillidn. Hyvd motivaatio saa aikaan myds itseohjautuvaa
opiskelua. Motivoitunut kdyttdytyminen on tavoitteellista ja johonkin padméaardan

pyrkivid. (Kauppila 2003, 41-43.)

Kauppilan ajatukset tukevat Ruohotien kisityksid konatiivisten rakenteiden
merkityksestd oppimisessa  kognitiivis-konstruktivististen  tekijoiden  ohella.
Oppiminen ei ole vain tietoista toimintaa, vaan siihen liittyy monia tiedostamattomia
ja alitajuisia puolia. Alitajuista oppimista tapahtuu sellaisella tietoisuuden tasolla,
johon “minén” tietoisella osalla ei ole oppimisajankohtana kiintedd yhteyttd. Ei voida
siis sanoa, ettd mikédli oppimista ei tapahdu tietoisesti, sitd ei tapahdu lainkaan.
Ihminen oppii intuitiivisesti erilaisten vihjeiden, mallien tai muun episuoran
informaation perusteella. Silloin hén oppii alitajuisesti luotua tai saatua tietoa.

(Kauppila 2003, 87.) Tamén kaltainen oppiminen siséltyy myds ohjausprosessiin.
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Uusikyldn (1989, 72-73) tutkimusten perusteella voidaan sanoa, ettd dlykkyys- ja
lahjakkuuserot eivét selitd riittdvisti yksiloiden vilisid koulusuoriutumisen eroja.
Tavallista paremmasta nokkeluudesta, oppimiskyvystd tai muistista ei ole hyotya, jos
nuori ei syystd tai toisesta motivoidu opiskelemaan ja tavoittelemaan hyvid
arvosanoja. Hyvddn koulusuoriutumiseen tarvitaan yksilon halukkuutta ja kykyéa
toimia koulun kulttuurin edellyttdmalld tavalla. Onkin syytd kiinnittdd huomiota
sithen, miten halukkuus koulusuoriutumiseen toisaalta syntyy ja toisaalta sdilyy seka
sithen, miké rooli opinto-ohjauksella sithen mahdollisesti on tai voisi olla. Vanttaja
kysyy, miten ja millaisissa oloissa muodostuu identiteetti, joka sopii koulun
kaytdntoihin? Miksi nuori sitoutuu koulutyohon, jaksaa tehdd aikaa vaativat
laksynsd, haluaa jatkaa opiskeluaan lukiossa, tavoitella ylioppilaskirjoituksissa hyvéa
menestystéd ja hakeutua esimerkiksi yliopistoon? Nuoren motivaatio, halut, tavoitteet
ja paddmaidrat muotoutuvat sosiaalisessa vuorovaikutuksessa ja siind kulttuurisessa

kontekstissa, jossa hin eldd. (Vanttaja 2002, 14.)

2.3 Lukiolaisten koulunkiynti ja ohjaus

Koulun merkitys nuoren eldmédssé on suuri. Helsinkildisten lukiolaisten keskuudessa
tehdyn kysely- ja haastattelututkimuksen mukaan lukiolaiset ovat yleisesti ottaen
niitd nuoria, jotka ovat viithtyneet yldasteella hyvin ja joilla on ollut hyvit
kaverisuhteet. Vield paremmin he niyttivit viihtyvdn lukiossa. My0s opiskelijalle
tarkedt kaveriasiat ovat péddosin edelleen hyvdssd kunnossa. Suurin ero on
opiskeluilmapiirin kokeminen lukiossa huomattavasti parempana kuin yléasteella
(ylaaste 37 %, lukiossa 85 %). Myds suhde opettajiin ja kouluun on ollut hyvi ja se
tuntuu jatkuvan hyvdnid myo0s lukiossa. Edelleen heidédn kohdallaan suhtautuminen
koulunkdyntiin ja opintojen sujuminen yldasteella on ollut hyvéad. Opiskelijat
kokevat omassa opiskelutekniikassaan enemmin puutteita lukio- kuin

peruskouluvaiheessa (yldaste 21 %, lukio 38 %). (Mehtéldinen 2001, 29-34, 73-77.)

Lukion peruskoulun jélkeiseksi jatkokoulutuspaikaksi valinneet ovat yleensd
motivoituneet  lukio-opinnoista  niiden = mahdollistamien  jatko-opintojen
valintamahdollisuuksien ja erityisesti yliopisto-opintojen takia. Tietoja valintaa

varten saadaan muun muassa opinto-ohjaajilta, mutta nuoren kotipiiri on vield
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vahvempi vaikuttaja. Ndin my0s sosiaalinen tausta osaltaan vaikuttaa nuoren
valintoihin. Lukioon tultaessa opiskelijoilla on jo kokemusta opinto-ohjauksesta
peruskoulun oppilaina. Yldasteen aikana vajaa kolmasosa oppilaista jd4 ohjauksen
suhteen katveeseen. Tdmid johtuu joko oppilaan “omasta syystd” tai ohjauksen
puutteellisuudesta. Vastaavasti 10ytyy myds joukko oppilaita, jotka jo varhain ovat
olleet varmoja lukioon menostaan eivitkd ole kokeneet olevansa ohjauksen
tarpeessa. Lukiolaisista 30 % arvioi yldasteella saamansa opinto-ohjauksen heikoksi.
Heikkoa ohjausta kuvasi vélinpitdméttomyys ja rutiinimaisuus, jotka johtuivat joko
kiinnostuksen, koulutuksen tai ajan puutteesta. Kielteisiin kokemuksiin on saattanut
vaikuttaa myo6s resursoinnin heikkous ja muutamassa tapauksessa opinto-ohjaajien

vaihtuminen. (Mehtédldinen 2001, 11-12, 40.)

Mehtdldisen (2001) tuloksia voidaan tarkastella ndkokulmasta, jonka mukaan
oppilaat yldasteella kaipaavat hyvin pitkdlle menevdd ohjausta (joskus hyvinkin
voimakasta motivointia) ja jonka mukaan turvallisuuden tunteen tyydyttyminen on
oleellinen osa hyviéksi koettua opinto-ohjausta. Tarkat neuvot tuntuvat hyvilti,
vaikka opiskelijalle voisi olla oppimisen kannalta hyddyllisempdd hakea tietoja itse
ja prosessoida asioita myos itsensid kanssa. Vaivanndon vuoksi tdmid vaihtoehto
saatetaan kuitenkin kokea huonona opinto-ohjauksena. Opiskelijalla tulisi olla
mahdollisuus punnita ja arvioida eri mahdollisuuksia valmiina tarjottujen ratkaisujen
sijasta. Nuoren saattaa olla my0ds vaikea erottaa ohjaavan henkilon ominaisuudet itse
ohjauksen toteutumisesta, kun hdn arvioi ohjauksen onnistumista. Opiskelijoiden
ndkokulma opinto-ohjausprosessin tarkastelussa on ohjaajakeskeinen ja néin ollen
opiskelijan oma rooli jai hénen ajatuksissaan vihemmaélle. Samaa ajatusta edustavat
my0s ne opinto-ohjaajat, jotka kokevat itsensd hyviksi ohjaajiksi tehdessdin itse
mahdollisimman paljon asioita opiskelijan puolesta. Auttamisen ja tukemisen aste on
harkittava opiskelijakohtaisesti huomioiden, ettd ohjauksen tarkoitus on voimistaa

opiskelijan toimintakykya.

Kosonen (1991, 82-86, 91) toteaa, ettd yleisin lukioon menon perustelu on nuorelle
sen itsestddnselvyys. Usein nuori ei ollut edes pohtinut muita vaihtoehtoja. Toiseksi
yleisin perustelu oli ammatillisten valintojen lykkddminen tuonnemmaksi ja siten
lisdajan saaminen jatkokoulutuspaikan pohtimiseen. Lukioratkaisu perustuu usein

pitempiaikaiseen sosiaalistumiseen, mikd tarkoittaa lukion edustamien arvojen ja
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symbolien seki sen suomien jatko-opintomahdollisuuksien sisdistimiseen. Seki veto
ettd paine lukioon menolle ovat usein suuria. Ratkaiseva tekiji lukiovalinnalle on se,
miten todenndkdisend nuori ndkee sielld suoriutumisen. Suoriutumista nuoret
puolestaan arvioivat siihenastisen peruskoulumenestyksensd perusteella. Lukioon
menneet erottuvat muita valintoja tehneistd peruskoululaisista oppimiseen liittyvien
asenteiden, itseluottamuksen ja mindkuvansa perusteella. Kuitenkin lukioon
hakeutuu kokemuksiltaan, oppimisedellytyksiltidédn, tavoitteiltaan, kiinnostuksiltaan

ja taustaltaankin varsin erilaisia oppilaita.

Toisinaan opiskelijat, jotka peruskoulun jilkeen tietdvét haluavansa jatkaa lukioon,
kokevat ohjauksen tarpeettomana. Téti tilannetta voidaan tarkastella my6s muistakin
ndkokulmista kuin jatkokoulutuspaikan tietoisuudesta ja sithen liittyvistd opiskelija
kyvystd arvioida realistisesti omia edellytyksiddn ja mahdollisuuksiaan etsiessdin
ammatillista suuntautumista ja tehdessdin paatoksid opintojensa eri vaiheissa.
Ohjauksen tavoitteissa on toki muitakin padméérid kuin sinénsa tiarked sopivan jatko-
opintopaikan 16ytyminen. Ohjauksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan
tavoitteina on muun muassa myOs ohjata opiskelijaa itsendisyyteen ja
vastuullisuuteen ~ hdnen  oman  henkilokohtaisen  opiskelusuunnitelmansa
suunnittelussa, opiskeluun mahdollisesti liittyvien ongelmien tunnistamisessa ja
ongelmien ratkaisua edistévin tiedon etsimisessd. On tirkeda, ettd opiskelija kykenee
kehittdmédan oppimaan oppimisen taitojaan sekd l0ytamédn yksilolliset oppimisen
tapansa ja vahvuutensa opiskelijana. Edelleen opinto-ohjauksen tavoitteina on ohjata
ja tukea opiskelijaa eldménsuunnittelun ja -hallinnan taidoissa. (Opetushallitus:

Nuorille tarkoitetun lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteet, 2003.)

Mehtéldisen (2003) tutkimuksessa opinto-ohjaajien pitdiméssd helsinkildisten
lukiolaisten alkuhaastattelussa ainakin 70 % haastatelluista ilmoitti tietdvinsi
jonkinlaisen alan tulevana koulutusreittindén. Epdvarmoja oli 7 % ja tuleva ala oli
vield kokonaan avoin 23 %:lla. Abiturienttisyksynd suoritettuihin loppu-
haastatteluihin mennessé tilanne oli muuttunut siten, etti alastaan tietoisia oli nyt 74
%, epdvarmoja 15 % ja 11 %:lla ei ollut tietoa tulevasta alastaan. Valinnan
varmuuden yleinen taso oli siis hieman noussut, mutta se ei ollut kehittynyt
suoraviivaisesti siten, ettd varmoilla varmuus olisi pysynyt, epdvarmoilla varmuus

lisddntynyt ja alaansa vield tietimattomilld tietoisuus olisi yleisesti kasvanut.
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Samanlaiseen tulokseen pddtyi Kosonen (1991, 87), jonka mukaan lukion aikana
uranvalinnat jonkin verran selkiintyvét niin, ettd abiturienteista kaksi kolmasosaa
ndyttdd pystyvin selkiytyneisiin, perusteltuihin valintoihin, kun taas noin joka
kolmas on vield selvésti epdvarma koulutusaikeistaan ja/tai tarvitsee olennaisesti

lisda tietoja tai itsetunnon kohotusta.

Nuorten eldméd valottaa myds Mehtéldisen tutkimusraportti (2003) joustavista
koulutusviaylistd ja uranvalinnasta. Siind haastateltiin Helsingin suomenkielisissi
lukioissa (3349) ja ammatillisissa oppilaitoksissa (2318) syksylld 1999 opintonsa
aloittaneita nuoria, jotka myds vastasivat laajaan kyselyyn. Kolme vuotta
kestdneessd tutkimuksessa todetaan, ettd nuoren eldméssa tapahtuu paljon muutoksia
toisen asteen opintovuosien aikana. Tyypillisid opintoihinkin vaikuttavia muuttuvia
asioita ovat muiden muassa nuoren arvomaailma ja harrastukset, kiinnostus eri
oppiaineisiin ja muutokset kaveripiirissd, ldhiomaisten ndkemykset ja toiveet alkavat
vaikuttaa ja toisaalta valittu ala saattaa lakata kiinnostamasta. Nuorilla voi olla véariad
kasityksid, odotuksia ja mielikuvia heiddn valitessaan oppilaitosta tai koulutusalaa.
Viimeksi mainittu on kédynyt ilmi haasteltaecssa opintonsa keskeyttéineitd nuoria.
Silloin tdlloin lukiolaisten eldméssd kdy niin, etti opinnot pitkittyvit. Kaikista
lukiolaisista opinnoistaan véhintddn kolmessa ja puolessa vuodessa suoriutuvia oli
Helsingissd 23,6 %. Yleisimmat opintojen pidentymisen syyt
painavuusjérjestyksessd olivat harrastukset, motivaatio- ja opiskeluongelmat,
opintosuoritusten parantaminen véljentdmélld, eldmintilanne ja sairastelu, suuri

kurssimadri ja toissd kdyminen. (Mehtédldinen 2003.)

Mehtdldinen esittdd, ettd ohjauksen kehittdmiseksi opiskelijoita tulisi harjaannuttaa
jasentdmiin tietomassaa. Hanen tutkimuksensa opiskelijat halusivat saada enemmén
henkil6kohtaista ohjausta. Erityisesti perusteellinen alkukeskustelu olisi tirked.
Toinen kaikille opiskelijoille térked keskustelu olisi hyvd kdydd toisen
opiskeluvuoden kevidilld. Ohjauksen perusresurssi lukiossa tarkoittaisi korkeintaan
250 opiskelijaa yhtd opinto-ohjaajaa kohti (ks. myds Numminen & ym. 2002).
Toinen edellytys olisi, ettd opinto-ohjaajan toimenkuvaan ei sisdllytettdisi sithen
kuulumattomia aineksia kuten koulun juhlien jérjestelyjd. Ryhménohjauksen
Mehtéldinen (2003) totesi sujuneen jo paremmin kuin kévi ilmi aiemmin julkaistussa

Mehtildisen ja Halosen tutkimuksessa (1999). Kolmas perusedellytys olisi, etti
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ryhménohjaajat ottaisivat seuranta- ja neuvontavastuuta. (Mehtédldinen 2003.)
Viimeisin 1.8.2005 voimaan tullut opetussuunnitelman perusteeseen Kkirjattu

ohjauksen tydnjaon suunnitelma tdhtda samaan lopputulokseen.

Koska ympaéristolld, lahipiirilld ja laajemmalla yhteisolld, on suuri merkitys nuoren
ajattelulle, hinen omaksumilleen arvoille, hdnen eteensd avautuville tarjoumille ja
kotoa saataville eviille, pitdd ohjauksessa kiinnittdd huomiota kontekstiin ja tehda
sitd ndkyviksi. Néin nuori voi oppia antamaan sille merkityksen ja tiedostaa ainakin
jossain madrin kontekstin vaikutuksen. Se, missd méiédrin hdn antaa kontekstin
tietoisesti vaikuttaa omiin valintoihinsa, on my0s valinta. Tarkastelen seuraavassa
nuoren pédkaupunkiseudulla asuvan ihmisen eldménpiirid sekd lukiokontekstia

Suomessa ja Helsingissa.

2.4 Nuoren eliminpiiristi

Jokaisen ihmisen eldménkulku on jollakin tavalla erilainen kuin jonkun toisen ja
kaikkien ihmisten eldméssd on jotain ainutlaatuista, mutta samalla jotain muiden
kanssa jaettua. Eldminen ikédsidonnaisissa, yhteiskunnallisesti ja kulttuurisesti
médrittyneissd yhteisoissd kuitenkin yhdenmukaistaa eldminkulkua. (Juutilainen
2003, 17.) Tastd ndkokulmasta oman elinpiirin  kontekstia tarkasteltaessa
helsinkildisilld nuorilla on jossain suhteessa erilainen eldménpiiri ja elimisen malli
kuin Suomen nuorilla keskimddrin. Keskimédrdiset tunnusluvut eivdt kuvaa
yksittdisen nuoren eldmin ldhtokohtia, mutta eldmisen mallista ne antanevat

paremman kuvan.

Tarkastelen  lukioikdisten = nuorten  eldmdd  Suomessa ja  erityisesti
padkaupunkiseudulla tutkimukseni kannalta oleellisten nikdkulmien kautta. Nuoren
thmisen eldmiddn vaikuttavia tekijoitd on runsaasti, mutta keskityn tdssd nuoren
opinto-ohjauksen kannalta merkittdviin seikkoihin makro- ja mikrotasoilla.
Makrotasoa kuvaa yhteiskunta ja kulttuuri, jossa opiskelija eldd ja mikrotasoa
ainutlaatuinen nuori itse ainutlaatuisine perheineen ja ldheisineen. Yhteiskunta ja
siind vallitseva kulttuuri vilittdvat nuorille niille tyypillistd eldmisen mallia, joka

siirtyy perheen arvojen kautta enemmain tai vihemmaén vaikuttavasti nuoren eldméén.
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Elinolosuhteet muovaavat omalta osaltaan nuoren kasvuympéristod. Mikrotasolla
lahestyn nuoren ldhipiirié ja hinté itsedédn. Opinto-ohjauksen opetussuunnitelmaan ja
toimintamalleihin liittyy olennaisesti muun muassa tavoitteiden asettaminen seké
opiskelun suhteen ettd laajemmin koko eldmain liittyen. Nuori asettaa itse itselleen
tavoitteita omien mieltymystensd ja taipumustensa perusteella, mutta ne eivit ole

ainoita hdnen padmadriinsa vaikuttavia tekijoita.

Nuoren eliimdi pdikaupunkiseudulla makro- ja mikrotasolta tarkasteltuna

Makrotason tavoitteet heijastuvat usein odotuksina ja/tai paineina nuoren eldméain.
Paju (2004, 7) kuvaa niitd paineita: “Yksittdisen syrjdytyneen ja pahoinvoivan
nuoren kustannusten rinnalle ja tilalle on tullut kuva nuorista tehoviljeltdvini
biomassana, jonka pitdisi hoitaa vanhukset, tuottaa osaamisellaan bruttokansantuote,
pitdd ylld kilpailukykyad ja kotimaista (eurooppalaista) kulutuskysyntdd, tuottaa
hyvinvointipalvelut pitkilld tydurallaan ja vield uusintaa sukupolvien ketju niin, ettd

b

lapsiakin syntyy.” Ndmd vaateet tiedostettuina tai tiedostamattomina lienevét

taustalla ja ehki taakkanakin nuoren pohtiessa oman eldminsi suuntaviivoja.

Makrotasoa kuvaan ensin muutamilla tunnusluvuilla ja indikaattoreilla erityisesti
Helsinkid ja padkaupunkiseutua nuoren kasvualustana tarkastellen. Opinto-ohjaus
tarkastelee  nuorta  kokonaisvaltaisesti;  hyvinvointi,  kouluttautumis-  ja

tyomahdollisuudet ovat olennaisia asioita nuoren elamassa.

Paju (2004, 18—-19) on tutkinut lasten ja nuorten hyvinvoinnin uusia ulottuvuuksia.
Hén jakaa tutkimuksessaan hyvinvoinnin ulottuvuudet kolmeen péailuokkaan:
vdestoon, terveyteen ja sosiaalisiin haasteisiin. Videstdéd kuvattiin tutkimuksessa
muun muassa muuttovirtojen avulla. Nuorten aikuisten muuttoliike (maan sisdinen
muutto, tiedot vuodelta 2003) kuvasti nuorten omia asumistoiveita sekd paikallisia
opiskelu- ja tyomahdollisuuksia. Nuoret suuntasivat kohti eteldd, etenkin
Uudellemaalle. (Paju 2004, 18-19.) Pédkaupunkiseutu oli tistd ndkokulmasta

nuorten mielikuvissa tavoiteltava asuinympéristo.
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Monténin (2002, 146) mukaan péddkaupunkiseutu houkutteli toiselle asteelle
jatkokoulutettavia, jolloin suuresta tarjonnasta huolimatta monet paikkakuntalaiset
jdiviat muun muassa ilman ammatillista koulutuspaikkaa. Sama imu tdytti myds
nuorten tyOmarkkinat. Vaikka rakenteelliset ja aineelliset ongelmat koettelivat
maaseutua, eivdt suuret kaupungitkaan selvinneet ongelmitta, silld kaupunkien
vaivoina olivat psykososiaaliset ongelmat (Kainulainen, Rintala & Heikkild 2001,
78-88). Tami saattoi osin selittdd padkaupunkilaisten nuorten oireilua ja

stressaantuneisuutta (Paju 2004, 81).

Ulkoiset hyvit elinolot eivdt automaattisesti tuottaneet nuorelle kokemusta hyvin
menemisestd. Nuoren omat mahdollisuudet vaikuttaa osallistumiseensa tai
eristdytyneisyyteensd voimistivat hyvinvoinnin tunnetta. Koulutuksen merkitys nousi
oleelliseksi nuoren sekd tdmdn hetkiselle ettd tulevalle hyvinvoinnille. Tahalliset
poissaolot ja huono koulumenestys kuvasivat timén hetken huonosti menemisté ja
vaille  koulutusta  jddmisen arveltiin  johtavan  huonosti  menemiseen
tulevaisuudessakin. Koulutus siis vaikutti olevan hyvinvoinnin resurssi ja
kausaalisesti hyvinvointiin vaikuttava tekija. (Paju 2004, 120-122; Jirvinen &

Jahnukainen 2001, 132—138.)

Nuorten terveyteen liittyvid alueellisia eroja ei Pajun (2004) tutkimuksessa juuri
esiintynyt. Nuoret kokivat terveytensid missd pdin Suomea tahansa suunnilleen yhti
hyviksi tai huonoksi. Huomiota kiinnitti kuitenkin pédkaupunkiseudun nuorten
maaseudulla eldviin ikédtovereihinsa verrattuna runsaampi oireilu, stressaantuneisuus
ja kovan paineen alla eldminen. Oireilua ja paineita voitaisiin ehkd selittdd
suurkaupungin hektiselld vuorokaudenajasta riippumattomalla sykkeelld, joka
ruokkii levottomuutta ja stressid. Taméa voi osaltaan ollakin totta, mutta toinen selitys
voi olla se, ettd padkaupunkiseudulla monista valinnan mahdollisuuksista huolimatta
tai juuri niiden takia (esimerkiksi koveneva kilpailu kouluvalinnassa) pérjaaminen
vaati veronsa. “Kaupungeissa, erityisesti pddkaupungissa pérjddminen — niin
koulussa kuin kavereiden joukossa — saattoi vaatia sen verran enemmin kuin
maaseudulla, ettd monet padkaupunkiseudun nuoret kokivat eldvinsa kovan paineen
alla. Kyse ei siis olisi ollut vain menestymisestd sindnsd, vaan siihen liittyvésti
eetoksesta, joka tuotti sosiaalisessa ympéristossd mielikuvan siitd, ettd koko eldmista

tuli suorittamista”. (Paju 2004, 80-81.)

34



Pajun tutkimuksessa nousi esiin sosiaalisia haasteita, kuten nuorisotydttomyys,
toimeentulotuki ja nuorten paihteiden kayttd. Nuorisotyottomyys oli korkea 15-24 -
vuotiaiden kohdalla. Vuonna 2002 joka viides tdhdn ikdryhmddn kuuluva
tyokykyinen oli ilman ty6td. Helsingin seudulla taas timd miéra oli alhaisin koko
maassa. Toimeentulotuen saajien méard korreloi nuorisoty6ttomyyden kanssa ja oli

siten Helsingissa suhteellisesti pienempi.

Nuorten terveystapatutkimuksen (2003) mukaan ldhes joka neljds 14-vuotias, puolet
16-vuotiaista ja kolme neljastd 18-vuotiaasta joi alkoholia védhintddn kerran
kuukaudessa. Kaikissa ikdryhmissd tyttojen osuudet olivat poikien vastaavia
korkeammat. Tosi humalaan véhintdén kerran kuukaudessa itsensé joi 14-vuotiaista

7 %, 16-vuotiasta 22 % ja 18-vuotiaista 36 %.

Huumekokeilut eiviat ole Kouluterveyskyselyn (12/2005, 42) mukaan endi
lisddntyneet viime vuosina. Pddkaupunkiseudulla nuorista oli kokeillut laittomia
huumeita ainakin kerran 20 % ja muualla Suomessa keskimdirin 16 %. Huumeiden
kéytostd oli vain vdhén alueellisia tilastoja. Koko maan tasolla kannabista kokeilleita
tai kéyttaneitd oli 27 % 15-24 -vuotiaista miehistd ja 23 % naisista vuoden 2002
Stakesin huumekyselyn mukaan. Osuudet olivat kaksinkertaistuneet vuodesta 1996.

(Paju 2004, 21-22.)

Hyvinvoinnin kokemusta helsinkildiset nuoret kuvasivat itse omassa eldméissddn
hyvien perhesuhteiden, kaverisuhteiden sekd koulumenestyksen kautta. Nami asiat
tulivat esiin nuorten itse kertoessa oman eldménsd hyvisti asioista. My0s terveys ja
taloudellinen tilanne mainittiin usein tdrkeind seikkoina. Samat asiat tulivat esiin,
vaikka kysymys olisi ollut vain tutkimushetked koskeva eikd siis yleisluontoinen.
Nuoria haastateltaessa hyvinvoinnin edellytykseksi nousi se, ettd nuorella oli kotona
asiat kunnossa ja hyvét vilit vanhempien kanssa. Kertoessaan kotioloistaan nuoret
viittasivat perheen yleiseen ilmapiiriin, perheenjésenten vilisiin suhteisiin, perheen
eheyteen sekd my0s perheen taloudelliseen tilanteeseen. Edelleen nuoret painottivat
hyvind puolina eliméssddn perheen jisenten terveyttd ja vanhempien tyossidkéyntid.
Perheen sisdiset resurssit, erityisesti lasten ja vanhempien véliset suhteet ja ylipddnsi
kasvatukseen liittyvat tekijat koettiin merkityksellisempind kuin ulkoiset resurssit,

kuten taloudellinen tilanne tai asuminen. ( Forssén, Laine & Téhtinen 2002, 81-99.)
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Nuorella menee hyvin silloin, kun hénelld on kavereita, ja kun sekd koulussa ettd
kotona menee hyvin. Huonosti menemiseksi nuoret taas kokivat ongelmat joko
kavereiden, kotivden tai koulun kanssa. Nuorta, jolla meni hyvin, haastateltavat
kuvasivat iloiseksi, terveeksi, ulospéin suuntautuneeksi, pidetyksi, kiltiksi, suosituksi
ja hyvannakoiseksi. Lisdksi se, ettd tiesi, mitd haluaa eldmaltddn, ja ettd eldméssi oli
ylipddtddn padmaddrid, yhdistyi muutamassa kommentissa hyvin menemiseen.
Nuorta, jolla ei mene hyvin, haastateltavat maédrittelivit huonoilla kotioloilla,
vanhempien pdihdeongelmilla, vanhempien piittaamattomuudella oman nuorensa
asioista, nuoren omilla pidihdeongelmilla ja rikoksilla. Kuvaan kuului vield
yksindisyys, eristyminen ja masentuneisuus. Ulkoisina tunnusmerkkeind huonosti
menemiselle oli lintsaus, heikko koulumenestys, eristdytyneisyys, péihteiden kaytto

ja likaisuus. Huonosti meneminen ei aina ndy paillepdin. (Paju 2004.)

Nuorten hyvinvointikésityksiin tai tulevan eldmin kulkuun ei sisdltynyt asuinalueen
ja -ympdriston merkitys. Nuoret uskoivat eldmén sujumisen olevan suurimmaksi
osaksi itsestd kiinni: uskottiin, ettd menestyminen riippuu omasta halusta, asenteesta,
kunnianhimosta ja yrittimisestd. Kaikilla tutkimusalueilla yksildlliset tekijat ja
yksilon vaikutusmahdollisuudet tulivat voimakkaasti esiin. Perhe ja kotiolot, yleinen
tyotilanne ja kohtalo olivat merkityksellisid. Koulunkdynnin ja opiskelun merkitys

sen sijaan néhtiin oleellisina eldménkululle. (Paju 2004.)

Helsinkildisten  lukiolaisten =~ vanhempien  suuri osa  on  yliopisto-
/korkeakoulututkinnon suorittaneita (isdt 26 % ja didit 24 %). Toiseksi suurin
pohjakoulutusryhmid on ammatillisen oppilaitoksen/peruskoulupohjaisen opisto-
asteen suorittaneet vanhemmat (isét 15 % ja didit 14 %). Koulumenestykseltidén
lukiolaiset taas edustavat joukkoa, jolla oman ilmoituksensa mukaan koulu-
todistuksen keskiarvo on 20 %:lla 7,0-7,9, 44 %:lla 8,0-8,9 ja 35 %:lla 9,0-10.
(Mehtildinen 2001, 26.)

Néami makrotason eldméinpiiriin kuvaukset antavat késityksen siitd ympéaristosta,
jossa pddkaupunkiseudun nuori ja hidnen koulutoverinsa ja ystivdnsd eldvit
riippumatta siitd koskevatko tilastotiedot heitd yksiloind. Siksi olen tuonut ne

tutkimuksessani esille.
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Median vaikutus nuoren elidmdnpiiriin

Eldméssd tapahtuvat jatkuvat muutokset antavat aiheen tarkastella nuoruutta
dynaamisena prosessina eikd erillisend vaiheena. Nuoruudesta voidaan puhua
peilaten sitd eri aikakausiin, nuoruuteen 1940-luvulla ja 1990-luvulla. Kun ajan henki
muuttuu, muuttuu myos kullekin ikdryhmélle ominainen kdyttdytyminen. (Lairio
1988, 7.) Tamédn pidivdn nuorien elimidd ja elinympéristod sekd tulevaisuutta
koskettavat my0s késitteet mediataju ja verkostososiaalisuus. Opinto-ohjaukseen
sisdltyvissd ohjauskeskusteluissa nuoren elamdin liittyvét asiat tulevat esiin heiddn
puheissaan. Koska media eri piirteineen on osa nuoren elimidid sekd ulkoisena
toimintaympdristond ettd omaan kiyttdytymiseen liittyvdnd asiana, sitd ei endd

valttdmatti erikseen mainita.

Erilaisten viestintdvilineiden keskelld eliminen tekee nuorista mediatajuisia.
Mediatajulla tarkoitetaan kykyd ymmartdd merkityksid, kuten erottaa kuvitteellinen
kertomus tositapahtumasta  esimerkiksi televisio-ohjelmassa, ja toisaalta
matkapuhelimen tai tietokoneen teknistd kéyttotaitoa. Mediatajua tarvitaan
sellaisessa yhteiskunnassa, jossa eldmi on joustavaa ja projektiluonteista. Mediataju
on télloin perusedellytys, kun l&heisidkin ihmissuhteita pidetddn ylld vélineiden,
esimerkiksi sdhkopostin ja kidnnykéin, avulla eikd pelkdstddn suorina kontakteina.
(Suoranta, Lehtimédki & Hakulinen 2001, 30.) Kénnykélld nuoret tavoittavat toisensa
helposti ja kokoontumisesta voidaan sopia lyhyelldkin varoitusajalla. Matkapuhelin
lisdd ndin spontaanienkin yhteydenottojen méédrdd. Samaan aikaan, kun chattailu
Internetissé ja sdahkOpostien virtuaalimaailma harventavat kasvokkaisia kohtaamisia,
kidnnykkid saattaa jopa ldhentdd nuoria ystaviinsd. (Latvala 2000, 64.) Mediatajusta
voitaneen puhua postmodernin ajan ilmiond. Edelld kuvattu heijastuu
vuorovaikutustilanteissa myds jatkokoulutuksessa ja tydeldméssd, johon nuori on

pikku hiljaa valmentautumassa ja liittyy siten opinto-ohjauksenkin maailmaan.

Tyoeldmédn liittyen teknologinen informaatio-osaaminen rakentaa esimerkiksi
pitkdlti nykyajan liitketoimintaa. Nuorista tietoteknologiaosaajista kilpaillaan
tyomarkkinoilla. (Suoranta, Lehtimédki & Hakulinen 2001.) Median kuvat ja tarinat
ovat lasten ja nuorten identiteetin rakennusaineina. Piivén aikataulut suunnitellaan

tv-ohjelmien mukaan ja omat menot jirjestetiin sdhkopostin ja kénnykén
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vilitykselld. Mediakulttuuri merkitsee nuorille omaa paikkaa verrattuna kotiin ja
kouluun siind mielessd, ettd he voivat hallita sen tarjonnan vastaanottamista itse.
Ainakin nédenndisesti nuoret voivat vapaammin rakentaa omia identiteettejdén ja
mielihyvin kytkentdjdan. Koulussa nuoria hallitaan ylhdéltd alaspdin kohdennetulla
opetuksella tiettynd aikana péivastd. Voidaan sanoa, ettd viestintdvilineet muuttavat
elamin kokemusten karttumista ja yleensd ymmarrysti siitd, mitd lapsuus ja nuoruus
ovat. Media my0s tarjoaa merkityksid ja keskustelun aiheita, joiden kautta tehddin
selkoa arjen tapahtumista. Edelleenkéddn ei ole kuitenkaan helppo tietdd, mikd on
totta tai mihin kannattaa uskoa. Mydskédédn ei ole helppo paitelld kenen viesteihin
kannattaa luottaa. (Suoranta, Lehtimdki & Hakulinen 2001, 30.) Koulun merkitys
kriittisen ajattelun korostajana on tirked. Nuorta olisi hyva ohjata jisentimiin myos
median maailmaa ja arvioimaan sen merkityksid omassa eldmissd, opiskelussa ja

edessépdin siintdvissd tulevaisuudessa ja tydeldmissa.

Verkostososiaalisuudella kuvataan mediakulttuurin tutkimuksessa eldminrytmin ja
sosiaalisen kanssakdymisen muutoksia. Silla tarkoitetaan eldmén
projektiluontoisuutta, vuorovaikutustapojen monipuolistumista ja vilittyneen
vuorovaikutuksen merkityksen kasvamista verrattuna aiempiin aikakausiin. Silld
tarkoitetaan my0s sosiaalisen tilan tyhjenemistd eli informaatio- ja
kommunikaatiovélineiden runsaasta kiytdstd huolimatta tapahtuvaa yksityistymista.
Verkostovuorovaikutus voi kuitenkin myds tarjota yhteenkuuluvuuden tunnetta. Se
mahdollistaa henkilokohtaisten ja intiimienkin asioiden ilmaisemisen ja késittelyn.
Verkkoyhteisollisyys on kisite, jonka muotoja ovat esimerkiksi pelaaminen,
chattailu tai verkkosivustot. Verkkoyhteisot tarjoavat tilan ja paikan, jossa voi
ilmaista itsedén, kertoa ajatuksistaan ja tunteistaan sekd luoda ldheisid suhteita
muihin samoista asioista kiinnostuneisiin ihmisiin. (Suoranta, Lehtimdki &

Hakulinen 2001, 30.)

Verkkomaailman ulkopuolella nuoria yhdistdd shoppailu. Ostoksiin viittaavasta
termistd huolimatta shoppailu ei vélttimatta tarkoita jatkuvaa rahankdyttod, vaan se
sisdltdd myos niin sanottuja ikkunaostoksia ja valikoimien tarkastelua samalla, kun
nuoret viettdvdat aikaa yhdessd. Shoppailuun liittyy myos kahviloissa ja
pikaruokapaikoissa istuskelua sekd ostoskeskuksissa kiertelyd. (Latvala 2000, 71.)

Ohjauksessa nuoren harrastukset ja tavat olla muiden nuorten kanssa muodostavat
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yhden ulottuvuuden, joka kuvaa hinen eldménkenttdéinsd tietystd ndkokulmasta.
Ohjaaja voi saada paremman késityksen opiskelijan kiinnostuksista ja taipumuksista

késittelemilld hdnen kanssaan my0s nuoren harrastuksia.

Miten sitten ohjauksen maailmassa on kiinnitetty mediaan liittyviin asioihin
huomiota? Suomessa asiasta ovat kirjoittaneet muutamat tutkijat. Vuorinen ja
Kasurinen (2002, 170) toteavat, ettd ohjauksen koulutuksen kehittimiseen siséltyy
tieto- ja viestintdteknisid taitoja. Niiden kdyttdd ohjauksessa tulisi lisétd myos EU:n
ja OECD:n tavoitteiden mukaan. Internetin kdytolle koulutus- ja ammattitiedon
vilittdimisen vélineend 10ytyy perusteluja. Muun muassa yhdistamilld eri
kommunikaation muotoja jo olemassa oleviin tiedonldhteisiin luodaan asiakkaille
kayttokelpoisia tyovilineitd (Vuorinen 2006, 187). Opinto-ohjaajat itse ovat pitineet
tietoteknisid taitojaan lahes heikoimpana osaamisalueenaan. Helsingin opetusvirasto
on tarjonnut opinto-ohjaajille tietoteknistd ohjauskoulutusta, mutta opetusvirastossa
tehtyjen hallintoselvitysten mukaan puutteita erilaisten sdhkdisen materiaalien ja
Internetin kdytdssd ohjausvilineind esiintyy edelleen. Okkeri (2002, 157-162)
puolestaan kirjoittaa ohjauksen ja neuvonnan alan atk-jarjestelmien kehittdmistd ja
kéyttoonottoa pitkddn seurattuaan havainneensa, etti ohjauskenttq on taidoissaan
hyvin epdyhtendinen. Ohjauksen resurssipulaan vedoten on pyritty kehittdmadn atk-
avusteisia apuvilineitd, mutta koska henkil6kohtaista vuorovaikutusta arvostetaan
vahvasti, eivdt ohjaajien asenteet ole tukeneet esimerkiksi internetohjausta.
Sahkoisistd ohjauspalveluista on puute, vaikka sinénsd ohjausta tukevia palveluita on
runsaasti. Kuitenkin koordinoinnin ja valvonnan puutteesta johtuen palvelut ovat

kirjavia ja hajanaisia.

Watts (2005, 66) toteaa, etti mikidli ohjauspalveluita halutaan tarjota kaikille
kansalaisille elinikdisen oppimisen tarpeisiin, tarvitaan poliittista tahtoa tukea
taménkaltaista kehitystd aktiivisesti ja ponnekkaasti. Myds Watts vetoaa OECD:n
tavoiteasetteluihin sdahkoisten ohjauspalvelujen kehittdmisessd. Suomessa tdhdn on

myds syytd panostaa aikaisempaa aktiivisemmin.

Téssé tutkimuksessa ole eritelty sitd, miten median ldsndolo nuoren eliméssd nikyy

ja opinto-ohjauksessa néyttdytyy. Kuitenkin edelld kuvatun perusteella voidaan
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todeta, ettd medialla on vaikutusta nuoren eldimén kontekstiin. Lopuksi tarkastelen

yhteiskunnan merkitystd opinto-ohjauksen kontekstina.

2.5 Lukio

Hornbyn (2003, 12—-13) mukaan opinto-ohjaus koulussa eroaa muissa konteksteissa
kuten tyOvoimapalvelussa tai terveydenhuollossa toteutettavasta ohjauksesta usealla
tavalla. Koulussa tapahtuva opinto-ohjaus on kasvatuksellisten ja aikaan sidottujen
lahtokohtiensa takia luonteeltaan kokonaisvaltaisempaa ja laaja-alaisempaa. Sen
tavoitteena on tukea oppilasta yksilollisessd, sosiaalisessa, moraalisessa ja
ammatillisessa kehityksessd. Aloitteen ohjaukseen tulemiselle voi tehdd oppilas itse,
opettaja, vanhempi/vanhemmat tai opinto-ohjaaja. Osa koulun ohjauksesta on ndin
spontaanisti syntyvid ad hoc -tilanteita ja siksi my0s lyhyité, joskus vain muutaman
minuutin pituisia kohtaamisia — toisinaan jopa muualla kuin opinto-ohjaukseen
varatussa tilassa. Muuhun ohjaukseen nidhden nuoren asiakkaan kohdalla myos
luottamuksellisuuteen ja vaitioloon liittyvédt kysymykset ovat monimutkaisempia
kuin tdysi-ikdisten kanssa tyoskenneltiessd (Bor, Ebner-Landy, Gill & Brace 2002,
69-73). Opinto-ohjaajalla on silloin tdlloin etenkin lukiossa niin kutsuttu
kaksoisrooli: hdn on samalla oppilailleen seka opettaja etti ohjaaja (Lairio 1992, 38;

Juutilainen 2003, 33-34).

Ohjausympaéristond koulu ei ole 1dhtokohtaisesti kovin jédsentynyt. Ohjaustoiminnan
muotoutumista koulussa jdsentdvdt eri tasot: koulutusjirjestelmédn rakenteet,
opetussuunnitelman pedagogiset linjaukset, oppilaitoksen sisdisen ohjausjarjestelma
ja siithen liittyvét ohjausmenetelmit, ohjaajan ja opiskelijaryhméin toiminta sekd
opinto-ohjaajan ja opiskelijan vilinen kahdenkeskinen ohjaustapahtuma. (Juutilainen

2003, 34.)

Yleiseen lukiokontekstiin sisdltyy kunkin lukion oma toimintakulttuuri, jonka osa
opinto-ohjaus on. Sahlberg (1998) toteaa, ettd mikili halutaan parantaa dialogin tai
reflektion edellytyksid koulussa, on kollegiaalinen koulukulttuuri otettava huomioon.

Koulukulttuurin elementteja ja siind tapahtuvia perusprosesseja kuvataan kuviossa 2.
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Kollegiaalisen koulukulttuurin sosiaalinen rakenne on avoin abstrakti jarjestelma.

(Sahlberg 1998, 178.)

Patrikaisen (1999, 94, 97-98) mukaan kollegiaalinen reflektio toimii, jos koulussa on
vallalla humanistis-konstruktivistinen pedagoginen ndkemys. Jos sen sijaan

opettajakunnan keskuudessa on voimassa suorituspainotteinen pedagogiikka, ei

kollegiaalinen reflektio yleensé toimi.

Dpetuksen muutos
comteks

FYYSINEN YMPARISTO
arkkitehtuuri
tyojarjestys

DIALOGI

ORIENTAATIO
TOTTUMUKSET

SOSIAALINEN
ORGANISAATIO
individualismi
kollegiaalisuus

OLLIA AT

uskomukset
odotukset
toimintatavat

Lihde: Sahlberg
1998, 185

Vuorovaikutus

Kuvio 2. Koulukulttuurin elementit ja perusprosessit opetuksen muutoksessa

Sahlbergin (1998, 185) kuviota 2 mukaillen koulu ohjauksen kontekstina sisdltda
fyysisten tekijoidensd lisdksi ennen muuta sen toimintaa ohjaavat orientaatiot ja
sosiaalisen organisoitumisen. Orientaatiot kuvaavat muun muassa kouluille
ominaisia toimintatapoja ja odotuksia, joita koulussa toimivat ihmiset asettavat.
Opinto-ohjaaja on yksi ndistd monista odotusten asettajista. Opinto-ohjauksen asema
koulussa kdy ilmi, kun tarkastellaan nditd orientaatioita. Vaikuttamalla
toimintatapoihin ja keskustelemalla erilaisista odotuksista voitaisiin ohjauksen
asemaa usein kohentaa. Sosiaaliseen organisoitumiseen liittyvdt olennaisesti

suhtautuminen yksilollisyyteen ja yksildiden viliseen kollegiaalisuuteen. Opinto-
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ohjaukseen sisiltyy yhteistyd koulun siséilld ja sen ulkopuolelle. Niinpé sosiaalisen
organisoitumisen tavat koulussa ovat oleellisia myds opinto-ohjauksen kannalta.
Miten moniammatillinen yhteistyd sujuu ja miten helppo opinto-ohjaajan on
tyoskennelld koulun muiden opettajien ja erityisesti ryhmédnohjaajien ja muiden

ohjauksen toimijoiden kanssa?

Opettajien  keskindinen  reflektiivinen  keskustelu  ihmis-, oppimis- ja
tiedonkisityksestd olisi hyvd pohja opettajakunnan aidolle yhteistyolle.
Pedagogiikkaa voidaan kuvata humanistis-konstruktivistisen kisitejarjestelmin ja
opettajuuden  kautta suorituspainotteisena ja  humanistis-konstruktivistisena
opettajuuden dimensioina. Thmiskésityksen késitteitd ovat ldheinen eettinen
ulottuvuus, toimiva kollegiaalinen reflektio ja humanismi. Oppimiskésitykseen
liittyy ajatus oppimisesta prosessina, jossa opettaja on oppimisprosessin ohjaaja ja
tukija. Oppijan sisdinen motivoituneisuus ja sitoutuneisuus ovat oleellisia tekijoitd ja
oppimisympériston  ajatellaan  olevan  aktivoiva  ja  vuorovaikutteinen.
Tiedonkidsityksen mukaan tiedon luonne on dynaaminen ja tiedon merkitys
késitetddn holistisena tietdimyksen rakentamisena. Tiedonprosessointi on aktiivista ja

silld on laaja-alainen seké kriittinen luonne. (Patrikainen 1999, 93-94.)

Yhdistamélld Sahlbergin ja Patrikaisen esittdmid ajatuksia, voidaan ndhdé, miten
hyodyllistd opettajien ja ohjaajien olisi keskendén keskustella reflektiivisesti
oppimiseen ja opettamiseen liittyvistd olennaisista perusasioista. Opettajien ajatukset
muodostavat omalta osaltaan koulukulttuuria. Koulukulttuurin  vaikutuksen
tiedostaminen edellyttdd opettajien yhteistd keskustelua. Kollegoiden ajattelutapojen

tuntemus vankentaa yhteistyon pohjaa.

Onko koulu traditioiltaan ulospdin avautuva vai enemméin sisddnpdin kadntyva,
vaikuttaa my0s ohjaajan mahdollisuuksiin toimia moniammatillisesti. Koulukulttuuri
on monessa mielessd haaste opinto-ohjauksen toteuttamiselle. Koulussa tapahtuvaan
opetukseen ajan myotd tulevat muutokset ndkyvét kontekstin, siséltdjen ja
opetustapojen muutoksina. Yhteiskunnan jatkuvasti muuttuessa timid muutoksen

kohtaaminen onkin toinen haaste, joka koskettaa kaikkia koulussa toimivia.
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Koulun ohjausympiristod leimaa usein kiire, jonka myotd keskittyminen ja
paneutuminen opiskelijan asioihin véistiméttd hairiintyy. Kun tarkastellaan
suomalaisten oppilaitosten sisdlld ohjaukseen osoitettua resursointia, havaitaan
maanlaajuisesti, ettd opiskelijoiden ohjaajilla lienee kiireinen tyorytmi. Huomiota
tukevat tehtyjen arviointien tulokset ovat osoittaneet, ettd opinto-ohjausta toteutetaan
lukioissa vaihtelevin resurssein. Nummisen ja kumppaneiden (2002) Opinto-
ohjauksen tila 2002 -arviointiraportin mukaan lukioissa ohjattavien opiskelijoiden
médrd opinto-ohjaajaa kohti vaihteli vililld 16—685, ollen piitoimisilla opinto-
ohjaajilla (45 % lukion opinto-ohjaajista) keskimiirin 288 ja sivutoimisilla 182.
Lihes 40 % opiskelijoista ei pitdnyt saamaansa ohjausta lainkaan riittdvéna.
Samansuuntaisia tuloksia saivat Mehtildinen ja Halonen (1999, 91) Helsingin
kaupungin lukioissa toteutetussa tutkimuksessa, jonka mukaan kolmasosa

opiskelijoista koki, ettd opinto-ohjaukseen oli ollut liian véhén aikaa.

Koulutuspolititkan ja koulun oman toiminnan pohtiminen kontekstin luojina pitdisi
nidhdd merkityksellisind ohjauksen onnistumiselle. On hyvd néhdd, miten oma tyo
kytkeytyy ensin oman koulun toimintaan ja koulun toiminta taas yhteiskunnan

harjoittamaan koulutuspolitiikkaan.

Ohjauksen sisdllot ja tyonjako maédrittyvit suomalaisen yhteiskunnan kontekstissa
pitkélti valtakunnallisten tavoitteiden mukaan. Opiskelijoiden kasvamista hyviksi,
tasapainoisiksi ja sivistyneiksi ithmisiksi ja yhteiskunnan jdseniksi tuetaan. Lisdksi
halutaan antaa tarpeellisia tietoja ja taitoja opiskelijoiden jatko-opintojen, tyoeldman,
harrastusten sekd persoonallisuuden monipuolista kehittimistd varten. Ajatuksena on
my0s tukea opiskelijoiden edellytyksid elinikdiseen oppimiseen ja itsensd
kehittamiseen. (Lukiolaki 629/1998, § 2.) Ndma tavoitteet ovat helposti kytkettavissa
opinto-ohjauksen alueeseen. Kyse on my0s metakognitiivisten taitojen
harjoittamisesta, mistd ihminen hydtyy koko eldmédnsd. Valtakunnallisten

tavoitteiden tulisi siis nidkyé opinto-ohjaajan ja myds opiskelijan arkipdivén tyossa.

Lukioasetus (810/1998) luo lukion toiminnalle kaytdnnollisid puitteita. Tamén
tutkimuksen kannalta on oleellista, ettd asetuksen mukaan opiskelijoille turvataan

opetussuunnitelmassa madrittyd opinto-ohjausta kursseina sekd henkil6kohtaisena ja
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muuna tarpeellisena ohjauksena. Opetushallituksen laatimissa opetussuunnitelman
perusteissa asetetaan opetuksen ja ohjauksen tavoitteet. Koska tutkimuksessa mukana
olevien opiskelijjoiden opinnot ovat edenneet vuoden 1994 opetussuunnitelman
perusteiden pohjalta, on seuraavassa esitelty niiden sisdltd péépiirteissddn. Lukion

opetussuunnitelman perusteissa vuodelta 1994 kiytetdédn termid oppilaanohjaus.

Opinto-ohjauksen ohjauskeskusteluprosessiin liittyvid tavoitteita opetussuunnitelman

perusteissa (1994) ovat

- auttaa opiskelijaa suunnittelemaan omaa opiskeluohjelmaansa, tukea hianti lukio-
opintojen eri vaiheissa sekd kehittdd hidnen valmiuksiaan tehdd koulutusta ja
eldménuraa koskevia suunnitelmia ja valintoja

- kehittdd opiskelijan yksilollisid opiskelun taitoja ja menetelmia ja edistda
hinen opiskeluvalmiuksiaan.

- tukea opiskelijan kokonaisvaltaista ja yksilollistd kehitysté siten, ettd hanelle
muodostuu selked kuva tavoitteistaan ja omista mahdollisuuksistaan.

- kehittdd paatoksentekotaitoa opiskelijan riittdvén itsetuntemuksen pohjalta

- vahvistaa opiskelijan kykya kohdata ja hallita muuttuvia eldméintilanteita seki
ottaa vastuuta tekemistién valinnoista

- syventdd opiskelijan tietoja koulutuksesta, tyOeldmastd, yrittdjyydestd ja
ammateista uranvalinnan nédkdkulmasta

- tukea itsetuntemuksen, itsearvioinnin ja paitoksenteon kehittymistd opiskeluun
ja koulutukseen liittyvien kysymysten liséksi

- ohjausaiheina késitellddn ajankohtaista ammatti- ja tydeldmaitietoutta, erityisesti

tyOeldmassé tapahtuvaa muutoskehitysté ja kansainvalistymista.

Néinkin yksityiskohtaisesti lukioasetus (810/1998) sddtdd opinto-ohjauksesta luoden
samalla puitteita ohjauskeskustelulle. Olisi mielenkiintoista tutkia néiden
lukiokontekstiin liittyvien tavoitteiden toteutumista, mutta tdmén tutkimuksen
puitteisiin athealue ei mahdu. Samalla on huomattava, etti opetussuunnitelman

perusteet ovat ihmisten kirjoittamia ja liittyvit valittuihin arvoasetelmiin.

Opinto-ohjauksen kdytdnnon toteuttamisesta sdddetddn lisdksi valtioneuvoston
tuntijaossa vuodelta 1993. Siind on varattu lukion oppilaanohjaukselle vdhintdén

yksi kurssi. (Valtioneuvoston péétds lukion tuntijaosta, 1993.) Laki, asetus, lukion
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tuntijako ja opetussuunnitelman perusteet luovat yhdessid puitteet lukion opinto-
ohjaukselle. Sen lisdksi tulevat vield mahdolliset tidydentdvdt kuntakohtaiset
opetussuunnitelmat. Lisdd yhteiskunnan asettamia puitteita lukion opinto-ohjaukselle
tuovat valtioneuvoston koulutuksen ja tutkimuksen kehittdmissuunnitelmat.
Kuitenkin jokainen opinto-ohjaaja itse méérittelee oman ohjauskisityksensd ja

valitsee ohjausmenetelminsa.

Tutkimuksen aikana voimassaolevan valtioneuvoston koulutuksen ja tutkimuksen
kehittdmissuunnitelman vuosille 2003-2008 mukaan lukiokoulutuksen opinto-
ohjauksen laatua ja saavutettavuutta on parannettava. Ohjaukseen liittyvand
opetusministerion julkituoman koulutustakuun tavoitteena on, ettd vuonna 2008
vihintddn 96 % peruskoulun péittavistd aloittaa samana vuonna lukioissa,
ammatillisessa koulutuksessa tai perusopetuksen lisdopetuksessa. (Nuorten koulutus-

ja yhteiskuntatakuu seké pajatoiminnan vakinaistaminen, 2005.)

Koulutuksenjdrjestdjatason kontekstissa Helsingin kaupungin lukioiden opinto-
ohjauksen opetussuunnitelman kuntakohtaista osiota uudistettaessa on suositeltu
lukioille koulukohtaisen ohjaussuunnitelman tekoa vuonna 1994. Ryhménohjaajia ja
opinto-ohjaajia on koulutettu painottaen 2000 -luvun alusta ldhtien
verkkotyoskentelyd. Internetiin on luotu muun muassa verkko-opinto-ohjauspalvelu
Vopo (www.hel.fi/verkko-opinto-ohjaus). Opinto-ohjaajilla on ollut mahdollisuus
keskustella pari kertaa lukukaudessa Helsingin opetusviraston kutsumana lopo -
ringin tapaamisissa. Yksi lukion opinto-ohjaajista toimi opetusviraston palkkaamana
pedagogisena yhteyshenkilond tukien kentdn muita opinto-ohjaajia erityisesti arjen
ongelmissa. Opinto-ohjaajilla on ollut mahdollisuus saada tyonohjausta.
Tutkimusaineiston keruun alkaessa Helsingissd toimi lukuvuonna 2003-2004 viisi
paivilukioiden erityisopettajaa ja yksi aikuislukioiden erityisopettaja sekd kolme
koulupsykologia ja yksi vastaava psykologi, joka toimi puolet tybajastaan lukiossa ja
puolet opetusvirastossa hallinto- ja suunnittelutehtivissa. (Toisen asteen koulutuksen
mitoitus- ja kehittdmissuunnitelma, ohjauksen muistiot ja asiakirjat, Helsingin

opetusvirasto 1998-2005.)

Vaikka uudet opetussuunnitelman perusteet eivét olleet vield voimassa tutkimuksen

aineistonkeruun alkaessa vuoden 2003 syksylld, ne vaikuttivat jo ennakoivasti
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ohjaajien mielissd. Opetushallitus piti  oppilaitosten edustajia tietoisena
suunnitteluprosessista verkkosivujensa vélitykselld. Samanaikaisesti Helsingin
kaupungin opetusvirasto valmisteli omia kannanottojaan uusiin opetussuunnitelmiin.
Niitd késiteltiin  yhdessd opinto-ohjaajien kanssa valmisteltaessa kaupungin
linjauksia. Opettajia ja opinto-ohjaajia perehdytettiin uusiin opetussuunnitelmien

perusteisiin ennakoivissa koulutus- ja suunnittelutilaisuuksissa.

Helsingin kaupunki konkretisoi vuonna 2004 omia lukioitaan varten ohjauksen
valtakunnallisten opetussuunnitelman perusteiden pohjalta joitakin painotettavia
asioita. Opiskelijoiden yksil6llisid ohjauksellisia tarpeita pidetdén ohjaustoiminnan
lahtokohtana. Tavoitteena on tukea lukio-opintojen sujumista ja vahvistaa
opiskelijoiden tasa-arvoa. Ohjaus tukee opiskelijaa lukio-opiskeluun liittyvissd
valinta- ja pditoksentekotilanteissa sekd henkilokohtaisissa opiskelun ja
eldmédntilanteen kysymyksissd. Ohjauksen avulla opiskelija oppii ymmartdmaén,
miten hidnen tekemdnsd valinnat ja péidtdkset ovat suhteessa ura- ja
elamédnsuunnitteluun. Helsingin kaupungin lukioissa ohjauksen toteuttamiseen
osallistuu koko opettajakunta. Lukio laatii ohjaussuunnitelman, josta kdyvét ilmi
ohjausta toteuttavat henkil6t, heiddn tehtdvénsd ja vastuualueensa. Opiskelijalle ja
hdnen huoltajalleen tiedotetaan ohjauksen muodoista ja ohjausta antavien
henkildiden tehtdvidjaosta. Ohjaussuunnitelman toteutumista sekd arvioidaan
vuosittain koulun tasolla ettd seurataan muun muassa toimintakertomusten avulla
opetusviraston toimesta. (Lukioiden opetussuunnitelma, Helsingin kaupungin

opetuslautakunnan suomenkielinen jaosto 2005.)

Opinto-ohjaajalla on pddvastuu ohjauskokonaisuuden suunnittelusta ja toteutuksesta
sekd opinto-ohjauksen kaytinnon jarjestelyistd. Opinto-ohjaaja suunnittelee
kokonaisuutta  yhteistyossd  rehtorin,  ryhménohjaajien,  aineenopettajien,
erityisopettajien ja muun kouluyhteison jdsenten kanssa. On tdrkedd huolehtia
opiskelijan mahdollisuudesta saada riittdvisti henkilokohtaista ohjausta lukio-
opintojen  aikana. (Lukioiden opetussuunnitelma, Helsingin  kaupungin

opetuslautakunnan suomenkielinen jaosto 2005.)

Henkilokohtaisen opiskeluohjelman voi ymmairtda joko kapea-alaisesti, jolloin se on

pelkkd opiskelun alussa tiytettivd dokumentti, tai laaja-alaisesti, niin ettd se on
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opiskelua jisentdva vuorovaikutteinen ongelmanratkaisuprosessi. (Onnismaa 2003.)
Tassd tutkimuksessa ldhden siitd, ettd opiskeluohjelma ymmaérretdén laaja-alaisesti.
Lukion opiskelija laatii joko itse tai usein opinto-ohjaajan tai muun ohjausta antavan
henkildn (ryhménohjaaja, tutor-opiskelija tai tutor-opettaja) kanssa yhdessé itselleen
opiskeluohjelman koko lukion ajaksi. Siithen liitetddn vield suunnitelma
ylioppilaskirjoituksiin  osallistumisesta joko hajauttaen tai yhdelld kertaa.
Opiskelijalla on mahdollisuus tarkistaa opiskeluohjelmaa opintojen edetessd joko
vuosittain tai tarpeen mukaan useammin. Eri kouluissa on toki erilaisia kdyténtd;ja,
mutta lukiota koskevien normien ja ohjauksen perusteiden ajatus on antaa

opiskelijalle edelld kuvatun kaltainen mahdollisuus.

Opinto-ohjaajan erityiselld vastuulla ovat opiskelijoiden lukioaikaiseen opiskeluun
liittyvien valintojen ohjaaminen sekd jatkokoulutus- ja eldmadnsuunnitelmiin liittyvit
ohjaukselliset kysymykset. Opiskelijan paitoksenteon ohjaus on koko lukioajan
kestdvd prosessi, ja aikaa varataan sekd henkilokohtaisia keskusteluja ettd
ryhméohjausta varten. Niin lukio-opintojen aikana kuin etenkin niiden jilkeen
valintojen ja mahdollisuuksien midrd on todella suuri, joten opinto-ohjaus on
kaytannossé suurelta osin opiskelijan tukemista ja kannustamista opintoihin, uraan ja
elamddn liittyvien vaihtoehtojen viidakossa. Valintojen lisédksi opiskelija joutuu
pohtimaan itseddn valitsijana ja omia mieltymyksidén, taipumuksiaan ja

mahdollisuuksiaan.

Opetussuunnitelmaan sisdltyvédssd ohjaussuunnitelmassa maiiritellddn ohjauksen
keskeiset tehtdvidt ja tavoitteet sekd lukion ohjaustoiminnan rakenne. Téatd
ohjaussuunnitelmaa lukio tismentdd vuosittain toimintasuunnitelmassa ja arvioi
tdsmennettyjen tavoitteiden pohjalta toimintakertomuksessa. Ohjaajilla itselldédn on
mahdollisuus kéyttdd esimerkiksi Opetushallituksen laatimaa itsearviointilomaketta.

Koulun omalla kulttuurilla on suuri merkitys my6s ohjauksen toteutumiselle.

Helsingissd sijaitseviin lukioihin tulleet opiskelijat keskeyttdvdt opintonsa
suhteellisen harvoin. Lukuvuonna 2004-2005 Helsingin kaupungin ylldpitimissi
lukioissa opinnot keskeytti yhteensd 4,4 % lukiolaisista. Jonkin verran vaihdetaan
toiseen lukioon tai ammatilliseen oppilaitokseen, mutta ainakin toistaiseksi opintonsa

kokonaan keskeyttineitd oli 1,3 %. (Lukion keskeyttdneet lukuvuonna 2004—-2005,
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Helsingin kaupungin opetusviraston tilasto.) Eteld-Suomen ld&ninhallituksessa
tehdyn selvityksen (2000) mukaan lddnin lukioissa keskeyttdneistd opiskelijoista 44
%:lle oli kertynyt ennen keskeyttimispddatostd hyléttyja kursseja. Samasta
opiskelijaryhmastd 43 %:lle oli kertynyt poissaolotunteja. (Tuohi, Saikkonen &
Pydrid 2000, 27.)

Opinto-ohjauksen keskeisid tehtdvid ovat lukio-opiskeluun liittyvédt valinta- ja
paitoksentekotilanteet, henkilokohtaiset opiskeluun ja eldméntilanteeseen liittyvid
tukitarpeet ja kysymykset, ura- ja eliménsuunnittelu, nivelvaiheet, opiskelijoiden
hyvinvoinnin = seuraaminen ja tukeminen, opiskelijoiden yhteisollisyyden
kehittdminen ja ylldpitdminen lukio-opintojen ajan. Néihin tulee suunnitella
tarkoituksenmukainen ohjaus, neuvonta ja tuki (Helsingin kaupungin opetusviraston
ohje lukioille noudatettavaksi 1.8.2005 alkaen.). Suomessa lukioiden opinto-ohjaajat
kayttidvit noin puolet tydajastaan henkilokohtaiseen ohjaukseen (Numminen & ym.

2002, 204; Vanhalakka-Ruoho 2004, 138).

Helsinkildisten lukioiden opinto-ohjaajien tilannetta kuvaillaan téssd tutkimuksessa
tutkimusjoukon esittelyn yhteydessd osiossa 4.3.3. Opinto-ohjaajien oman
ammatillisen toimintaympériston lisdksi yhteiskunnan vaikutus nédkyy heiddn

tyOssaan.

2.6 Yhteiskunta

Suomessa opinto-ohjauksen synty kytkeytyy peruskoulun alkuvaiheisiin 1970-
luvulle. Opinto-ohjaajien ammattikunnan ajateltiin auttavan peruskouluideologian
eteenpdin viemistd. Opinto-ohjaaja oli koulun sisdlld paitsi oppilaiden tuki myos
yhteiskunnan oma ohjausvéline. Toisin sanoen yhteiskunta pyrki suoremmin
ohjaamaan oppilaiden toivottuja valintoja kouluaikana (esimerkiksi oppilaiden

tekemdt kielivalinnat) ja jatko-opintosuuntautumista opinto-ohjaajien vélityksella.
Kun yhteiskunta on muutosvaiheessa, ohjaus nousee tarkastelun alle (Lairio 1992,

106; Vihamottonen 1998, 21). Suomessa 1lmid on tuttu niin menneisyydestd kuin

nykyhetkestd. Vuosituhannen taitteessa on ilmestynyt useita suomenkielisid
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tutkimuksia ja selvityksid ohjauksen alalta eri nidkokulmista, mm. Vehvildinen
(2001), Helander (2000), Numminen ja ym. (2002), Juutilainen (2003), Onnismaa
(2003), Kasurinen (2004) ja Leskeld (2005). Opinto-ohjaus on myds yltdnyt
politiikkojen puheisiin ja aina valtakunnalliseen opetusalan kehittdmissuunnitelmaan
vuosille 2003-2008 sekd moniin muihin virallisiin sekd valtakunnallisiin ettd

kunnallisiin suunnitelmiin ja strategisiin tavoitteisiin Suomessa.

Eri yhteiskuntavaiheiden nimityksissi modernin ajan jéilkeistd aikaa kutsutaan
postmodernismiksi (esim. Giddens, 1990, 1995; Holma 1999; Onnismaa 2003;
Burbules 2004) tai myohdismodernismiksi (esim. Juutilainen 2003; Helander 2000).
Mydohédismodernin ajattelun ldhtSkohtana on ollut yhteiskuntarakenteen muutos.
Néihin  muutoksiin  siséllytetddn  desentralisaatioprosessi,  jonka  kautta
yhteiskunnallisiin instituutioihin keskitetyt vallan 1&hteet piiloutuvat, purkautuvat ja
myds uudistuvat (Dahlberg, Moss & Pence 1999, 8-10; Juutilainen 2003, 11).
Suomessa koulutuspoliittinen kehitys on kulkenut vuorotellen keskitetyn ja
hajautetun mallin  vélilld. Viime vuosina olemme eldneet keskitetympid

koulutuspoliittisen normiohjauksen kautta.

Myohdismodernia eldmdnmuotoa, jossa arkieldmdd on yhd vaikeampi ennustaa,
voidaan tarkastella kokemusten kautta. Thmisten arkieldméén liitetddn tiettyjd
prosesseja ja tunnusmerkkejd kuten pluralismin, satunnaisuuden ja ambivalenssin
kokemuksia. Ndmi aiheuttavat vastaisuudessa yhd enemmin muutoksia, joiden
kanssa ihmisten on opittava eldmddn. Nayttdd siltd, ettd jatkuvista muutoksista
selviytyminen ja niiden hallinta ovat tulevaisuudessa oleellisia my6hdismoderneja
eldméntaitoja. (Juutilainen 2003, 12.) Oman lisénsé tdhdn monimutkaiseen ilmi6on —
modernin ja postmodernin ajan murrokseen — tuo se seikka, ettd meiddn aikamme
kasvattajat ja ohjaajat ovat itse eldneet ja kasvaneet moderneissa diskursseissa ja
yhteisdissd. Modernilla ajattelulla on siis yhd vahva ote mydhdismodernissakin
maailmassa. Myohdismoderni kulttuuri on joka tapauksessa modernismin perillinen,
ja olemme siis samalla itse sitd, mitd kritisoimme. (Juutilainen 2003, 12; Dahlberg &
ym. 1999, 27-28; Jallinoja 1991, 229.) Koulujen todellisuudessa nuoret opiskelijoina
ja ohjauksen osapuolina kohtaavat ja kokevat timén ristiriidan. Ohjaus joutuu
vastaamaan néihinkin haasteisiin esimerkiksi etsimélld postmodernien eldmintaitojen

harjoittamiseen yhd paremmin soveltuvia keinoja.
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Postmodernin ajan tunnusmerkit vaikuttavat ohjaukseen sisdltyvddn ura- ja
elaminsuunnitteluun. Muutokset tydeldmissd ja yhteiskunnassa, kuten esimerkiksi
uran pilkkoutuminen moniin osiin (fragmentoituminen), luovat lisddntynyttd tuen
tarvetta etenkin eldmén siirtymévaiheissa. Ura- ja eldménsuunnittelusta on tullut
jatkuvaa, eivitka siirtymat liity endd vain tiettyyn ikdkauteen tai elaminvaiheeseen.
Ammattia ei juurikaan endd valita koko eldmédksi. (Onnismaa 2003.) Tavoitteiden
asettaminen ja tulevaisuuden suunnittelu tuntuu nuoresta hyddyttomaltd, jos jo
suunnitteluvaiheessa on ilmeistd, ettd suunnitelmat voi joutua uusimaan heti
ensimmadisen tavoitteen tultua saavutetuksi. Ohjaus joutuu ndin vastaamaan siihen

hammennykseen, ettd nuori kokee ponnistelujensa menneen hukkaan.

Lairio ja Nissild (2002, 1-2) painottavat, ettd Suomessa tyypillisid ohjaukseen
vaikuttavia muutoksia ovat globalisaatio, kansainvélistyminen, kasvava
monikulttuurisuus, yksilllistyminen, mahdollisuuksien runsaus, kilpailu ja
epavarmuus. Kasvava maahan muuttajien médrd vaikuttaa perheiden lasten, nuorten
ja aikuisten opetukseen ja ohjaukseen. Ilmié vaikuttaa myods koulutus- ja
tyovoimapolitiikkaan. Sosiaalisesti ajatellen erilaisten eldméntyylien ja perhemallien
yhteensovittaminen asettaa oman lisdnsd yhteiskunnassa vaikuttaviin muutoksiin.
Lisdd muutostarpeita Suomessa aiheuttavat uudet teknologiat sekd ikdrakenteen ja
eldkoitymisen vaikutukset tydeldmin rakenteisiin ja itse tyon siséltdihin. Ne taas
vaikuttavat uusien tyOalojen syntymiseen ja sen my0td uudenlaisiin
ammattitaitovaatimuksiin ja -odotuksiin. (Lairio & Penttinen, 2005, 231.) Néiden
muutostekijoiden mydtd ohjausalan tutkijat ovat joutuneet etsimdin muun muassa
uutta uraideologiaa. Ne ovat vaikuttaneet my0s opetussuunnitelmiin ja kouluissa
ohjauksen vuorovaikutuksen kaytdntoihin ja ohjausmenetelmiin. Ohjaajien
tdydennyskoulutustarpeet ovat mainituilta osin tulleet valttaiméattomiksi. Ohjausalan
peruskoulutus joutuu jatkuvasti tarkistamaan omia opetussuunnitelmiaan ja

menetelmidin.

Edelld kuvattuun tulevaisuuden ndkymdin Amundson vastaa (2005, 114) ajatuksella,
ettd ohjauksessa voidaan lievittdd epdvarmuuden ongelmaa niin sanotun positiivisen
epavarmuuden késitteelld pitkdn aikavilin suunnitelmia tehtdessd. Késite tarkoittaa
sitd, ettd opiskelija voi jdttdd avoimeksi useita vaihtoehtoja ja edetd tekemélld

paédtoksen vain ensiaskeleen ottamisesta. Valinta- ja pddtoksentekoahdistus lievenee,
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kun opiskelija ymmartad, ettei kaikkea tarvitse pdittdd kerralla. Myds Nummenmaa
(2001, 108) toteaa, ettd omaan henkilokohtaiseen tulevaisuuteensa voi vaikuttaa.
Kyse ei ole vain reagoimisesta muutoksiin ja epdvarmuuteen, vaan myos
toimimiseen niissd. Suomalaista koulutusjdrjestelmdd on kehitetty pitden silmalla
sitd, ettei ainakaan koulutuksellisia umpiperid padse syntyméén. Oppilaitosten viliset
opintojen hyvéksilukemisen kaytdnnot tdhtddvat myoOs siirtymisen ja koulutuksen

jatkamisen helpottamiseen.

Suomessa koulutusjirjestelmédd on sdddelty uusilla koululaeilla ja uudistetuilla
kansallisilla opetussuunnitelman perusteilla. Koulutuksellisen tasa-arvon rinnalla on
toisaalta esiintynyt kritiikkid koulutuksen arvostelijoiden mielesté liian voimakkaasta
yhdenmukaistavasta vaikutuksesta ja koulutuksen kyvyttomyydestd ottaa huomioon
oppilaiden/opiskelijoiden  erilaisuus. Toisaalta on haluttu myods luoda
koulutusjirjestelméén joustoa, joka mahdollistaa ja rohkaisee oppilaita, opettajia ja
kouluja pééttiméadn késitystensd mukaan tavoitteistaan, tyonsd sisdlloistd ja
pedagogisista ratkaisuista. Ndin konkreettista vastuuta opetuksen jérjestdmisestd on
siirretty paikallisille tasolle kuntiin ja oppilaitoksille. Samalla on tarjottu oppilaille ja
heiddn huoltajilleen aiempaa laajemmat mahdollisuudet monipuolistaa opiskelun
sisdltod ja etenemistd. (Vilijarvi 2004, 25.) Oleellista on mielestini 10ytdé tasapaino:
toisaalta ei evdtd mahdollisuuksia niiltd opiskelijoilta, jotka pystyvédt niitd
hyodyntimédn, eikd toisaalta rajata liian paikallisilla pddtoksilla mahdollisuuksia

toisilta opiskelijoilta.

Koulutusjirjestelméin toimivuutta on arvioitu myds sen perusteella, miten tarjolla
oleva koulutus ja kysyntd eri oppilaitoksiin kohtaavat toisensa. Yhteiskunnan
ohjaukselle asettama kvalifiointi- ja valikointitehtdva kérjistyy, jos koulutustarjonta
ja hakijoiden toiveet eivdt kohtaa odotetulla tavalla. Silloin kehitetddn helposti ja
yksinkertaistaen ajatusketju, jonka pditelméni on, ettd ohjauksessa on ollut vakavia
puutteita, koska koulutuslinjat eivdt tdyty elinkeinoeldmin toivomalla tavalla.
Yhteiskunnan koulutuspoliittinen sddtelytehtdva ontuu. Niin ohjaukseen kohdistuvat
odotukset laajenevat tulevaisuuden yhteiskunnan toimivuutta koskettavaksi
kysymykseksi; ohjaukselle muodostuu myds yhteiskuntapoliittinen merkityssisélto.
(Merimaa 2004, 77-78.) Suomalaisen yhteiskunnan koulutuspoliittisessa retoriikassa

opinto-ohjaus on nostettu koulutusjirjestelmin tehokkuutta ja tuloksellisuutta
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lisddviksi vilineeksi. Tavoitteena on nopeuttaa opiskelijavirtoja siten, ettd jatko-
opinnot aloitettaisiin nuorempana, ettd opiskeluajat lyhenisivit ja ettd tydeldméidn
siirryttdisiin nykyistd nuorempina. Téllaisten pddmaarien yksipuolinen korostuminen
voi osoittautua oppilaitten ohjaamisen kannalta ongelmalliseksi. (Vélijarvi 2004, 29.)
Jatkokoulutukseen ohjauksen uskottavuus heikkenee, mikili yhteiskunnan ohjaama
sadtely on lyhytndkdistd ja vastaa vain senhetkisiin yhteiskunnan tarpeisiin.
Esimerkiksi tyottoméksi kouluttautuminen aiheuttaa turhautumista niin opiskelijassa

kuin oppilaitoksessa eikd vastaa tyoeldmén tarpeisiin.

Yhteiskunta asettaa opinto-ohjaukselle tehtdvid ja odotuksia, joiden tdyttdmista
opinto-ohjaajien on toisinaan vaikea yhdistdd opiskelijan odotuksiin ja toiveisiin.
Tadmidn on kokenut moni opinto-ohjaaja kaytinndssa yrittdessddn kytked opiskelijan
kohdalla mikro- (yksilollinen maailma, toiminta) ja makrotason (sosiaalinen
maailma, yhteiskunnan rakenteet) tavoitteita toisiinsa. Padtoksentekijit painottavat
“objektiivisia” ja maaréllisidi makrotason kriteereitd, kun taas ohjauksen
ammattilaiset korostavat “subjektiivisia” ja laadullisia mikrotason kriteereiti.
Voitaisiinko siis perinteinen kahtiajako ylittdd ohjauksen makro- ja mikrotason
vaikuttavuuskriteerien vélilld? Toimenpiteind voisivat olla nakymédttoman prosessin
tekeminen nékyvéksi ja kiytettdvissd olevien tutkimustulosten viestittiminen
ymmarrettdvalld tavalla pdatoksentekijoille. Kansainvilisessd keskustelussa on viime
vuosina painotettu, ettd ura- ja eldménsuunnittelun kysymykset ovat muuttuneet siind
midrin monimutkaisiksi, etteivdt ohjausammattilaiset ja péaitoksentekijat endéd tule
toimeen ilman toistensa asiantuntemusta. (Onnismaa 2003, 20.) Myods Merimaa
(2004, 77) nékee, ettd opetussuunnitelmauudistuksen my6td on ajankohtaista pohtia
ohjauksen  kaksijakoista  luonnetta. = Yhteiskunta  kouluviranomaisten ja
elinkeinoeldmin muodossa asettaa ohjaukselle odotuksia lahinni koulutuspoliittisista
lahtokohdista.  Yhteiskunnan kannalta koulutusjdrjestelmin  pitdisi  toimia
kitkattomasti. Koulutusjirjestelmin toimivuuden varmistaminen on ollut yhtend

perusteena sille, ettd kouluihin on alun perin luotu oppilaanohjausjirjestelma.

Valtakunnallisissa ohjauksen opetussuunnitelman perusteissa méaarittyvédt opinto-
ohjaajan tyon ja yhteiskunnan tarpeiden luomat yhteiset tavoitteet.
Vastakkainasettelua ei siis pitdisi syntyd, mikéli tavoitteiden asettamisessa on

onnistuttu ja mikdli opinto-ohjaajat noudattavat niitd. Tavoitteissa tulee nikya sekd
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yksiloiden ettd yhteiskunnan etu ja tavoitteita lukiessa paddmadrd vaikuttaakin
selviltd. On siis syytd syvillisesti pohtia, miksi tdmd vastakkainasettelu on

keskusteluissa ja tutkijoiden kannanotoissa pinnalla.

Oppilaitokset toteuttavat yhteiskunnallista tehtivdd ja ndin ollen ohjaus toimii
tulkkina koulujen ja yhteiskunnan vélilld. Kun perusasteen jidlkeinen koulutus toimii
turvatekijdnd yhteiskunnasta syrjdytymiselle, on ohjauksen tarkoitus vaikuttaa
nuorten valintapddtoksiin peruskoulun pééttovaiheessa. Ohjauksella on tehtdva
tyoeldmadidn sijoittumisen ja yhteiskunnallisen tasa-arvon edistdjand. (Valijarvi 2004,
23.) Vaikka nuoren kehittyminen psykologisena ilmioné ei kuulu tdmén tutkimuksen
piiriin, on kuitenkin todettava, ettd se liian usein unohtuu keskusteltaessa etenkin
peruskouluikdisten nuorten valintojen vaikeudesta ja “vidristd” opintojen

keskeytymisiin johtavista koulutusvalinnoista.

Kasurinen nékee ohjauksen keskeisend syrjdytymistd ehkdisevdna toimintamuotona.
Siitd yhtend esimerkkind on varhainen puuttuminen. Sellaiset huolen aiheet kuin
oppimisvaikeudet, opiskelumotivaation lasku, oppilaan kdyttdytymisessd tapahtuvat
epasuotuisat muutokset ja oppimistapahtumaan tai koulussa viihtymiseen
mahdollisesti vaikuttavien ulkoisten tekijoiden huomiointi edellyttdvat varhaista
asioithin puuttumista. (Kasurinen 2004, 49.) Varhainen puuttuminen toteutuu
parhaiten luontevan moniammatillisen ndkemyksen avulla. Eri ammatillista sektoria
hoitavat asiantuntijat (opinto-ohjaaja, psykologi, erityisopettaja, ryhménohjaaja,
terveydenhoitaja) voivat yhdistdd huomaamansa pienetkin signaalit merkkeind, jotka
yhdistettynd tietimyksend hilyttdvat heidit johtopddtokseen varhaisen puuttumisen

tarpeesta.

Tulevaisuudessa opinto-ohjaus kehittyy koulutuksellisen tasa-arvon nidkoékulmasta
entistd tidrkedmmaéksi yhteiskunnan avaintoiminnoksi. Sen toimintaedellytysten
takaaminen ja palvelujen laadun jatkuva kehittiminen vaikuttavat ratkaisevasti myos
koulutuksellisen tasa-arvon kehittymiseen. (Valijarvi 2004, 36.) Ohjauspalvelut ovat
merkittdvissd asemassa myds siirtymévaiheissa koulupolun aikana, erityisesti
siirryttdessd peruskoulusta toisen asteen koulutukseen. Siirtymét ovat riskikohtia
syrjdytymisen  kannalta, etenkin mikdli jatko-opintopaikkaa ei toiselta

koulutusasteelta 16ydy tai mikali valittu koulutus keskeytetddn sen alettua.
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Suomessa lukioiden opinto-ohjausta pyritddn suuntaamaan valtakunnallisen
ohjauksen opetussuunnitelman perusteiden kautta. Néin hallinnollinen nédkemys
leimaa opinto-ohjauksen toteuttamista kdytinndssd. Sen myoOtd tulevat esiin
koulutuspoliittiset tavoitteet, joita koulujen oletetaan noudattavan. Opetusministerion
koulutuksen ja tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa vuosille 2003-2008 puhutaan
ohjauksen palvelujirjestelméstd (Kasurinen 2004, 17). Merimaan (2004, 79) mukaan
palvelujdrjestelmilld “tarkoitetaan niitd toimintamuotoja, joilla ensisijaisesti opinto-
ohjaaja edistdd oppilaan/opiskelijan opiskeluvalmiuksia ja sosiaalista kypsymista,
kehittdd elaminsuunnittelun kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja, edistdd koulutyon

vaikuttavuutta, lisdd hyvinvointia koulussa ja ehkéisee syrjdytymiskehitystd”.

Edelld esitettyjen tutkijoiden yhteiskunnallisten ja koulutuspoliittisten péételmien
perusteella opinto-ohjaaja eldd tyOssddn ristiriitatilanteessa. Ohjaajilta on kuitenkin
syytd toivoa, ehkd edellyttddkin, jatkuvaa yhteiskunnan kehittymisen seuraamista ja
tietoisuutta siitd, ettd opiskelijat tulevat joka tapauksessa eldmiddn erilaisessa
ympéristdssd kuin missd he ohjaushetkelld eldvit. Opinto-ohjaajien opinto-
ohjaustutkimuksen ja yhteiskunnallisen kehityksen seuraamisen tarve voidaan
kaantdd myoOs velvoitteeksi: opinto-ohjaajien on syytd tuoda asiantuntijoina esiin,
mitd vaikutuksia erilaisilla yhteiskunnan paitoksilld ja muutoksilla on nuoren

eldméén ja tuoda esille nuorten nidkokulmaa asioihin.
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3 OHJAUSTUTKIMUKSESTA OPINTO-OHJAUKSEN AMMATILLISEEN
TOIMINTAAN

Ohjaustutkimuksen asemaa ja késitteitd koskevassa osiossa tarkastelen ensiksi
ohjausta osana tieteen kenttéd ja toiseksi erilaisia ldhestymistapoja ohjaukseen sithen
liittyvine késitteineen ensin yleisesti ja sitten erilaisista ndkokulmista. Koska
tutkimukseni keskittyy ohjauskeskusteluun ja -prosessiin asemoin niitd ohjausalan
tutkimukseen, maédrittelyihin ja teoreettisiin suuntauksiin. Tarkastelen erikseen
ohjauskeskustelun  késitettd.  Keskeisind  kuvaustavoitteina  ovat  erilaiset
ohjausnidkemykset, ura-ajattelu, ohjauksen vuorovaikutus, reflektio ja opiskelijan

voimaantuminen.

3.1 Ohjaustutkimus osana tieteen kenttia

Ohjaustutkimus etsii jatkuvasti paikkaansa eri tieteiden leikkauspisteissd. Ohjauksen
ammatillinen toiminta on kytkoksissd sekd ihmistieteisiin ettd kaiken aikaa
muuttuviin yhteiskunnallisiin oloihin. Thmisen tutkiminen on siis véistimatta
sidoksissa tutkimusajankohtansa muuhun tieteelliseen kehitykseen. (Juutilainen
2003, 7; Onnismaa 2003, 78.) Niinpad ohjauksen kenttdén liittyvd sekd tieteen ettd
yhteiskunnan  kehityksen muutos heijastuu  ohjaustietimyksessd. Ohjausta
toteuttaville asiantuntijoille tdméa tuottaa jatkuvaa yhteiskunnallisen kehityksen

seuraamisen tarvetta.

Perinteisesti ohjauksen teorian kannalta merkittdvid tieteenaloja ovat esim.
kasvatusfilosofia, kasvatussosiologia, oppimis- ja kehityspsykologia, ohjaus- ja
neuvontapsykologia sekd sosiaalipolitiikka ja erityispedagogiikka. Opinto-ohjaajalle
olisi hyodyllistd tietdd my0Os tulevaisuuden sekd organisaatioiden ja yhteisdjen
johtamisesta ja  kehittdmisestd. Niiden tuntemus auttaa opinto-ohjaajaa
hahmottamaan tulevaisuuden ja erilaisten toimintaympdaristdjen asettamia
ohjaushaasteita. (Onnismaa, Pasanen & Spangar, 2000a, 5-10; Lairio & Puukari
2001, 11.) Erityisesti nopeasti lisddntyvd ja muuttuva eri tieteen alojen uusi

tutkimustieto ja sekd suomalainen yhteiskunnallinen ettd globaali, koko maailmaa
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koskeva kehitys aiheuttavat ohjausta toteuttaville niin laajan toimintakentdn, ettd

ilman teoriapohjaista nikemysté tai viitekehystd ohjaajien on vaikea toimia.

Erityisesti psykologia nousee muun muassa ihmisen kehityksen, oppimisen,
vuorovaikutuksen ja ammatinvalinnan ohjaukseen liittyvien sovellustensa kautta
ohjauksen tieteelliseksi perustaksi. Toinen suomalaiseen ohjaukseen ldheisesti
kiinnittyvé tieteellisen tutkimuksen ala on kasvatustiede, joka tutkii edelld mainittuja
aihealueita omin ldhestymistavoin. Yhdessd psykologia ja kasvatustiede ovat
tarjonneet ohjaukselle sovelluksia, jotka kiinnittyvit yhteiskunnan eri aloille kuten
tyovoimapolitiikkaan sekd koulujen ja oppilaitosten opintojen ohjaukseen. Nykyisin
koulujen opinto-ohjauksen tieteellinen perusta kytkeytyy myos kasvatussosiologiaan
ja kasvatuspsykologiaan. (Juutilainen 2003, 7; vrt. Helander 2000, 8.) Merkille
pantavaa on, ettd opinto-ohjaajakoulutus on Suomessa ollut muotoutumisestaan 1970
-luvun alusta alkaen ldheisesti osana tiedeyhteisdd ja yliopistollista koulutusta

(Nykénen & Vuorinen 1991, 64-65).

Koulujen ohjaustoiminta on laajin ohjauksellinen toimintakenttd (Sinisalo 2000,
190-192). Nykykoulua ajatellen yhteiskunnalliset muutokset ovat tuoneet esille
ohjaukseen liittyvid uudempia tieteen haaroja. Sosiaalisten ongelmien lisdédntyminen,
yhteiskunnallinen eriarvoistuminen ja maahanmuuttajien méadrdn kasvu ovat
vaikuttaneet edelld mainittuihin ilmidihin liittyvien tieteen alojen korostumiseen
myds kasvatustieteessd. Ohjauksessa tavoiteltavan moniammatillisen toimintatavan
kautta mukaan on tullut useita ohjaukseen ldheisesti liittyvid ammattikuntia ja niiden
taustalla olevia tieteitd. Monikulttuurisuuden myota kulttuurien tutkimus ja etninen
tietdmys ovat alkaneet kiinnostaa myds opinto-ohjauksen piirissé. (Lairio & Puukari

2001, 6.)

Omassa tutkimuksessani kiinnityn eniten kasvatuspsykologiaan, kasvatustieteeseen
ja sosiologiaan/yhteiskuntatieteisiin. Psykologista ldhestymistapaa edellyttivit
erityisesti ohjaussuhteessa tapahtuva vuorovaikutus sekd ohjausprosessin kuluessa
tapahtuvat kypsymisen ja ajattelun prosessit. Yhteiskunnallinen ja sosiologinen
ndkokulma taas pohjaa sithen ajatukseen, ettd elimme aina jossain kontekstissa.
Nuoren kehittymiseen ja ajatuksiin on vaikuttanut hénen ldhipiirinsd — mukaan

lukien siind vaikuttavat ja sithen vaikuttaneet yhteiskunnalliset lainalaisuudet.
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Yhteiskunnan olosuhteet vaikuttavat myds siihen, millaiseksi nuori nékee
tulevaisuutensa mahdollisuudet ja sithen millaiset koulutuspoliittiset seikat ovat

vaikuttaneet ja vaikuttavat hinen opintoihinsa.

Tieteessd pyritddn kehittdmdidn ja testaamaan teorioita. Ohjausteorioihin pitee
Amundsonin (2005, 53) késitys ohjauksen kokonaisvaltaisesta luonteesta, jossa hén
toteaa, ettd maailma ei ole todellisuudessa koskaan niin tarkkaan jaoteltavissa kuin
teoriamme antavat olettaa. Teoriat auttavat kuitenkin hahmottamaan paremmin
kuvattavia asioita. Teorian merkitys ohjaustoiminnassa on Vahaméttosen (1998, 26—
27) mukaan muuttumassa: universaalien uravalintateorioiden taitava soveltaminen
ohjaustilanteessa (outside in) on korvautumassa késitykselld teorioista, jotka
syntyvian ohjaustilanteessa ja ovat asiakas-, ohjaaja- ja tilannesidonnaisia (inside
out). Samankaltaista ajattelua edustaa Shotter (1993, 33-47), jonka mukaan
inhimillisessd vuorovaikutuksessa syntyy tietystd sosiaalisesta tilanteesta nousevaa
tietoa (knowing from), joka pitdd erottaa yleispdtevistd, teoreettisesta tai
kaytannollisestd tiedosta (knowing what, knowing how). Olen pyrkinyt omassa
tutkimuksessani noudattamaan titd ajatusta ja tuottamaan teoriaa empiirisestd
ohjauksen todellisuudesta esittéden tulokset aina niin, ettd teorian tarkastelu taustoittaa

tulkintaa.

Ohjausteorioiden merkitys kéytdnnon ohjaustydlle tiivistyy McLeodin (1998)
mukaan kolmeen ndkdkulmaan. Ensinnd mikddn yksittdinen ohjausteoria ei pysty
kattamaan kaikkia oleellisia ohjauksen ulottuvuuksia. Toiseksi muodolliset
teoreettiset késitteet kytkeytyvdt aina jollakin tavalla ihmisten kokemuksiin ja
tuntemuksiin tapahtumista tai ainakin epéviralliseen esimerkiksi suullisesti siirtyvain
perinteeseen. Kolmanneksi teoriaa kiytetddn sen mukaan kenen kanssa ohjaustyota
tehdddn. Samansuuntaisesti ajattelevien kollegoiden kanssa voidaan toimia yhden
teorian varassa, mutta eri tavalla ajattelevien kollegoiden kanssa teoreettinen

ymmérrys muodostuu ajan my6ten monipuolisemmaksi. (McLeod 1998, 200-201.)

Tieteessd maailmankuva heijastelee erilaisia ithmis- ja tietokésityksid. Moderni ja
postmoderni maailmankuva ovat erilaisia. Moderni maailmankuva muodostuu
mekanistisesta ihmiskésityksestd ja objektivistisesta tiedonkdsityksestd. Tamén

ihmiskésityksen mukaan ihminen on pysyvd kokoelma ominaisuuksia, kykyjd ja
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persoonallisuuden piirteitd. (Peavy 1997, 125.) Tiedemaailmassa on ajateltu, ettd
tieto on hallittavaa ja ettd todellisuus toimii tunnettujen mekanismien mukaan. Siksi
on tultu siithen johtopditokseen, ettd tietoa voidaan mitata tarkasti ja ettd
mittaustulokset ovat varmoja ja objektiivisia. Tédstd 1dhtokohdasta on ajateltu, ettd
myds ihmisen toimintaa voidaan tutkia, ja tdménkaltainen ajattelu on heijastunut
myo0s kasvatus- ja oppimiskésitykseen. Kasvattajan auktoriteettivalta asiantuntijana
on korostunut oppimis- ja kasvatustilanteissa. (Juutilainen 2003, 8-9; Gergen 1982,
1-10; Voutilainen, Mehtdldinen & Niiniluoto 1989, 19-27.) Postmoderni
maailmankuva haastaa ndmi kisitykset ja siind mielessd vastaa modernia
thmiskdsitystd paremmin omaa késitystdni ihmisestd. Naméi tieteen piirissd
“taistelevat” kdsitykset ndyttdytyvit myos yhteiskunnassa eri suuntausten muodossa

(vrt. vanha ja uusi uraideologia).

3.2 Ohjaus ja opinto-ohjaus kisitteina

Ohjausta ja  erityisesti  opinto-ohjausta  voidaan  tarkastella  erilaisten
lahestymistapojen kautta kuten esimerkiksi kéisitteind, tavoitteina, tehtivini,
prosesseina, menetelmind, opiskeluajallisesti etenevana jatkumona,
vuorovaikutussuhteina tai ohjaajien kompetensseina usein koulu- ja yhteiskunta-
kontekstissa. Jdsennédn tutkimustani ndiden madreiden kautta ohjausprosessina, jossa
pyritddn edistyméddn ohjauksen tavoitteiden suunnassa opiskelijan tarpeiden,

kiinnostusten, toiveiden ja taitojen pohjalta.

Kun ohjauksen yhteiskunnalliselta tasolta ldhestytddn oppilaitoksia, voidaan todeta
ohjauksen olevan erdénlainen palvelujédrjestelmd, johon liittyy prosessindkokulma
(Kasurinen 2004, 40). Silloin ohjaustoiminnan kohteena ei ole opiskelija, vaan
prosessi, jossa opiskelija oppii arvioimaan ja kehittdmiin omia vahvuusalueitaan
(Vuorinen 1996, 70-85). Kaytdinnon koulutyOssd toteutettavasta ohjauksesta
Helakorpi ja Olkinuora (1997, 138) toteavat, ettd ohjaustoiminnan kohteena on
prosessi, jossa opiskelija arvioi ja kehittdd omia vahvuusalueitaan suhteessa niihin
mahdollisuuksiin, joita omassa toimintaympéristossd on. Ndin opinto-ohjaus on
opiskelijoille suunnattua ohjaus-, tiedotus- ja neuvontapalvelua. Edellisessa

miéritelmédssd ohjauksen tehtidvidnd on ndhty yksilon opintojen ohjaaminen, jonka
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tavoitteeksi on asetettu ura- ja eldminsuunnitteluun liittyvin pditoksenteon
toteutuminen. Tdmén lisdksi opiskelijaa tulisi ohjata myds siten, ettd hdn pystyisi

ottamaan huomioon yhteiskunnassa vallitsevat mahdollisuudet ja rajoitukset

(Onnismaa 2003; Kasurinen 2004, 40).

Opetusalan hallinnon késityksend ohjauksesta Merimaa (2004, 76) toteaa, ettd
suomalaisen opetussuunnitelman perusteiden laadintaprosessin takana on muun
muassa pyrkimys siihen, ettd perusteiden kirjoittamistapa tukee sosio-
konstruktivistista oppimisndkemystid. Hén toteaa, ettd yhteiskunta odottaa oppijoilta
oppimisen vastuullista toteuttamista ja katsoo, ettd koulun tehtdvd on edistdd sitd
muun muassa jarjestimilld puitteet toimivalle ohjaukselle. Yksi tuloksellisen
ohjaustoiminnan indikaattori on, ettd oppilaalla on kulloisessakin koulutuksensa
paittovaiheessa riittdvisti osaamista ja tietoa opiskelusta, koulutuksesta ja
tyoeldmaistd. Niiden avulla hin voi tehda itsendisesti tarkoituksenmukaisia paatoksia

omista jatko-opinnoistaan ja tulevaisuudestaan.

Ohjauksen tulevaisuusorientaatio synnyttdd jatkuvan tarpeen tarkastella opinto-
ohjauksen késitteistod uusista muuttuneista 14htokohdista. Tieteen kehittyminen ja
yhteiskunnalliset sekd maailmanlaajuiset muutokset monella eldmin alueella
aiheuttavat sekd uusia ndkokulmia ettd konkreettisia ohjauksen toimintaympériston

ja toimintatapojen muutoksia my0s ohjausprosessiin.

Usein ohjauksen madrittelyssd korostuu sen prosessinomainen luonne tai ohjaajan ja
opiskelijan vélinen vuorovaikutussuhde. Kasurisen mielestd oppilaitoksessa
jérjestettivd ohjaus tulisi ymmartdd sekd tavoitteiltaan ettd toimintamuodoiltaan
vuorovaikutussuhdetta laajemmin. Ohjauksen opetussuunnitelmia toteutettaessa
holistisessa ohjausmallissa ohjaustoiminta jaetaan kolmeen sektoriin, jotka ovat
oppilaan/opiskelijan kasvun ja kehityksen tukeminen, opintojen ohjaus sekd ura- ja
eldmédnsuunnittelun ohjaus. (Kasurinen 2004, 41.) Opinto-ohjauksen osa-alueiden
laajassa kentdssd, johon osallistuvat opinto-ohjaajan lisdksi myds lukion muut
toimijat, ohjaajan ja opiskelijan véliset henkilokohtaiset keskustelut ovat keskeinen
osa.  Holistisen = ohjausmallin  osa-alueet: =~ vuorovaikutus,  opiskelijan
persoonallisuuden kasvu, lukion aikainen opiskelu ja ura- ja eldménsuunnittelu,

sisdltyviat kaikki myds ohjauskeskusteluihin, joihin omassa tutkimuksessani
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keskityn. Muista osa-alueista kuten ryhminohjauksen toteuttamisesta ja opinto-
ohjauksen oppitunneista on olemassa aiempia tutkimuksia, esimerkiksi Mehtdldinen
ja Halonen (1999), Numminen ja ym. (2002), Mehtildinen (2003) ja Vanhalakka-
Ruoho (2004).

3.2.1 Konstruktivistinen ja sosiodynaaminen ohjausndiikemys

Konstruktivistinen ohjauksen ldhestymistapa todellisuuskésityksineen eroaa
modernin yhteiskunnan l&hestymistavasta. Ohjausalan paradigman muutos nikyy
kolmen perinteisen perusolettamuksen kohdalla. Ensiksi deterministinen
normiajattelu urasta ja siitd, mikd on ihmiselle hyviksi, ei pade, kun tiedon oletetaan
olevan relativistista. Toiseksi oletus ympdristdstddn riippumattomasta yksilostd, ei
myoskddn toimi, koska konstruktivismissa ithmisen kokemukset ovat sidoksissa
hédnen kontekstiinsa. Kolmanneksi ohjausprosessin kuvaamiseen eivdt riitd
symbolisuus ja abstraktius, mistd esimerkkeind ovat ’rogersilainen non-
direktiivinen” ja “hollandilainen matsaava” ldhestymistapa. Vanhat ldhestymistavat
tarkoittavat ohjauksellisia interventioita kuten psykologisia mittauksia ja matsauksia,
mutta uudet ldhestymistavat pohjaavat ohjaajaan ja asiakkaan viélisiin tasa-arvoisesti
dialogisiin neuvotteluihin. Konstruktivismin oletuksena on ratkaisukeskeinen ja
emansipaatiota edistimédn pyrkiva ldhestymistapa. Nykyddn painotetaan enemman
ohjauksen yhteisollistd luonnetta sekd emansipaation ja toiminnan vélistd suhdetta.
Ohjausprosessin uudelleen mairittelyn tarpeeseen liittyvét osaltaan rakentamisen ja
purkamisen diskurssit, joihin kytkeytyy ohjauskeskustelun kuluessa tapahtuva
kahden ihmisen vilinen vuorovaikutus. Konstruktivistinen metateoreettinen
lahestymistapa soveltuu modernia ldhestymistapaa paremmin postmodernin
yhteiskunnan ohjauksellisiin tarpeisiin. (Savickas 2000, 60; Juutilainen 2003, 21-22,
196.)

Ihmiselle mahdolliset tarjoumat kaventuvat, jos edetddn testaavaa ohjausta ja erillistd
ammatinvalintaa hyvéksi kdyttden. Tulevaisuutta ei voi suunnitella irrallaan ithmisen
kontekstista. Suunnitelmien toteuttaminen on syytd kytked valintoja tekevin ja

elamddnsd suunnittelevan nuoren relatiiviseen todellisuuteen ja kontekstiin.
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Kuitenkaan kontekstin ei tarvitse pidéitelld nuorta suunnitelmissaan, mutta sen

vaikutus on tirkeda tiedostaa ja ottaa huomioon.

Edelld lainatut tutkijat ldhestyvit konstruktivismia kukin hieman eri tavalla. Itselleni
konstruktivismi vastaa parhaiten kysymykseen siitd, mitd on tieto, todellisuus ja
ithmisen oppiminen. Erityisesti konstruktivistinen tapa ajatella ihmisestd monesta
nidkokulmasta, olemisen suhteellisuus ja todellisuus ihmisten rakentamana eikd
annettuna totuutena, vastaavat mielestdni hyvin ohjauksen maailmaa. Koska nuorten
ohjauksessa ohjaussuhteen toimiminen on erityisen tidrkedd nuorten véhidisen
elamidnkokemuksensa takia, soveltuu sosiaalisen konstruktionismin ajatustapa hyvin
tutkimukseni pohjaksi. Siksi tarkastelen seuraavassa ldhemmin vield sosiaalista

konstruktionismia.

Peavy (1999) luonnehtii sosiodynaamista ohjausnikemystd yhteiskonstruointi-
prosessiksi. Siind ohjaaja ja opiskelija tyoskentelevit tasavertaisena tiimini, jossa
molemmat ovat asiantuntijoita. He tutkivat yhdessd opiskelijan eldiménkenttdd ja
kartoittavat tulevaisuuden tavoitenikymid. Peavyn kehittdiméssd ohjausmenetelméssa
kuvastuu ohjauksen prosessimaisuus. Sosiodynaaminen ohjausndkemys on yleisesti
ottaen konstruktivistinen. Juutilaisen (2003, 22-23) mukaan sosiaalinen
konstruktionismi sisdltdd todellisuusoletuksen, jossa on useita kerroksia. Siihen
sisdltyy arkiymmarrys, jolla tarkoitetaan sitd, ettd ihminen on jatkuvassa
vuorovaikutuksessa toisten ihmisten kanssa ja jakaa ndin ollen arkieliméansi heiddn
kanssaan. Sen lisdksi jokaisella ihmiselld on oma todellisuutensa kokemustensa ja

erilaisten eldmystensi kautta.

Kontekstikeskeinen — suuntaus eli  sosiokonstruktivismi  eroaa  radikaalin
konstruktivismin ehdottomasta individualismista ja relativismista. Useiden
konstruktivistisesti suuntautuneiden tutkijoiden ja teoreetikkojen mielestd on
oleellista, miten yksilo rakentaa todellisuutta fyysisessd, psykologisessa,
sosiaalisessa ja kulttuurisessa ympéristossa. (Glaser 1991, 134—135; Resnick 1989, 3;
Juutilainen 2003, 20) Vygotskyn (1978, 1986) ajatuksiin  perustuva
sosiokulturaalinen oppimiskisitys on 1dhelld konstruktivistista oppimiskésitystd. Sen
lahtokohtina ovat kisitys tiedon rakentumisen dynaamisesta luonteesta sekéd ajattelun

ja puheen yhteydestd toiminnan kontekstiin. Sosiokulturaalisessa nikemyksessi
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myds kognitiiviset toiminnot ndhdddn osana sosiaalisia ja kulturaalisia prosesseja
toisin kuin kaisitteellistd toimintaa korostavassa konstruktivistisessa ndkemyksessa.
Peavy (2000, 25) pitdd vygotskilaista sosiaaliseen toimintaan painottunutta

konstruktivistista ajattelua omana suuntauksenaan, ko-konstruktivismina.

Ohjausta ajatellen Peavy (2000) kuvaa konstruktivististen teorioiden piirisséd laajalti
hyviksyttyja ihmisen kokemukseen liittyvid periaatteita. Hédn ndkee ihmiset
havaitsemisessaan, muistamisessaan ja tietimisessédn proaktiivisina, generatiivisina,
osallistuvina ja merkityksid luovina. He ovat itseorganisoituvia jarjestelmid. Vaikka
monia prosesseja on vaikea tiedostaa ja tavoittaa, niitd voidaan suotuisissa oloissa
tunnistaa ja kuvata kiyttdmilld sopivia menettelytapoja. Thmiset havaitsevat
ajattelunsa ja toimintansa ajallisen ja paikallisen jatkuvuuden, koska yksilon
itseorganisoituvat prosessit suosivat tiettyjen kokemuksen tasojen ylldpitdmista.
Elaménkenttd toimii tarkastelualustana néille kokemisen tavoille. ”Ajattelu, muisti,
tunteet ja toiminta ovat sekoitus ainutlaatuisuutta ja sosiaalisen vilittymisen
vélineitd. Thmisyksilé on samanaikaisesti yksilollinen toimija ja solmu sosiaalisten

suhteiden verkossa.” (Peavy 2000, 31.)

Sosiokonstruktivismi  (Peavy 2000) teoriana vastaa ldhinnd ajatteluani
postmodernista todellisuudesta, jossa kontekstilla on suuri merkitys. Siithen sisdltyy
my0s ajattelu tiedosta suhteellisena kéisitteend ja todellisuudesta moninaisena
ilmidnd. Nuoren ohjaaminen tistd ldhtokohdasta vastaa mielestdni parhaiten siihen
tulevaisuuteen, joka hinelld on edessddn, mutta josta kenelldkddn ei ole tarkkaa
késitystd. Silti muitakaan ldhestymistapoja en ole rajannut pois mikéli niitd on

nostettavissa empiirisesté aineistosta esiin.

3.2.2 Vanhaa ja uutta uraideologiaa

Maailmanlaajuisesti yhteiskunnissa tapahtuneiden muutosten myo6téd kéasitys urasta on
muuttunut ohjaustutkimuksessa niin, ettd ohjausalan tutkijat kdyvét keskustelua siita,
mitkd ldhtokohdat ovat tyypillisid vanhalle uraideologialle (moderni yhteiskunta) ja
mitkd taas liittyvdt uuteen uraideologiaan (postmoderni yhteiskunta). Tutkijoiden

mielestd nykypéivin todellisuus ei endéd vastaa vanhaa ura-ajattelua. Léhtokohtana
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vanhassa ura-ajattelussa on yksilon oma toiminta eiké siini oteta huomioon ihmisen
ja  hdnen ammatillisen ympéristonsd vuorovaikutusta. Onnistumisten ja
epdonnistumisten ajatellaan johtuvan yksilon henkildkohtaisista ominaisuuksista.
Ura on ndin rinnastettavissa palkkatyohon. Lisdksi vanha uraideologia erottaa
uravalinnat muusta eldmésti itsendiseksi alueeksi. (Richardson 2000, 197-211;

Onnismaa 2003, 60.)

Kansainvélinen ohjauksen teorioiden tarkastelu osoittaa Guichardin ja Lenzin (2005)
mukaan, ettd ohjausalalla painotetaan kolmea padkohtaa. Ensimméinen siséltda
kontekstin ja sithen liittyvdt kulttuuriset eroavaisuudet, toinen kohdistuu
itsetuntemukseen ja ihmisen kehitykseen pikemmin kuin ammatinvalinnan
kysymyksiin tai urakehitykseen, ja kolmas painotus siséltdd konstruktivistisen tavan
tarkastella edelld mainittuja aihepiirejd. (Guichardin & Lenzin 2005, 26.)
Kansainvilisid, eri puolilla maailmaa ilmenevid ohjausalan haasteita ovat
globalisaatio, erilaisten kulttuurien rinnakkainelo, siirtolaisuus sekd tiedon ja
innovaatioiden jakaminen maailmanlaajuisesti. Ndméd haasteet vaikuttavat myos

ammattien ja tyon kenttddn. (Savickas, Van Esbroeck & Herr 2005, 77.)

Aiemmat késitykset “normaalista” urakehityksestd pelkistyvdt urakehityksen
etenemiseen kehitysvaiheittain ja hierarkkisesti uusiin ura-asemiin. Sen mukaan
ihmiset etenevét urallaan persoonallisuutensa perusteella eri tavoin eli tietyt
persoonallisuudet sopivat tietyille aloille. Vanhaan ura-ajatteluun siséltyy késitys
siitd, ettd ithmiset ovat motivoituneita toteuttamaan itsedén itselleen sopivilla urilla.
(Richardson 2000, 197-211.) Nykyisin ihmisten eldminkulkua kuvataan usein
epélineaarisena, jatkuvasti muuttuvana ja ennakoimattomana. Eldmén aikana ei-
normatiivisten tapahtumaketjujen merkitys lisddntyy. Siksi uusi uraideologia ldhtee
siitd, ettd urakehitys on usein sattumanvaraista ja &dkkindistd tasaisesti etenevin
kehityksen sijasta. Yksiloiden merkitys historiansa ja tarinansa tekijdnd kiinnittda
huomion ensisijaisesti uran henkilokohtaisiin merkityksiin. Siksi korostetaan
hierarkkisen urakehityksen sijasta tyon sijaintia (location) eldminkentéssa.
Kiésitykset “normaalista” urakehityksestd sekd ura- ja elamidnsuunnittelun sijainnista
ihmisten eldmén osana ndyttdvit muuttuneen merkityksid konstruoivaan suuntaan.
(Onnismaa 2003, 61.) Vastakohdaksi perinteiselle késitykselle urasta Arnold (1997)

on luonut késitteen rajaton ura (boundaryless career). Se kuvaa muutoksen nopeaa
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tahtia ja siitd seuraavaa epidvarmuutta. Késite sisdltdd monia mahdollisia uran
muotoja, jotka haastavat perinteiset tydllistymistd koskevat oletukset. (Onnismaa

2003, 70.)

Uusi uraideologia ldhtee siitd, ettd urakehitys on usein sattumanvaraista eikéd etene
suoraviivaisesti vaan pikemminkin hypdhdellen. Urakehityksend pidetddn yhtd hyvin
perheeseen ja kotiin sitoutumista tai vapaaehtoistyotd kuin palkkatydtdkin.
Keskipisteend uudessa urassa on yksilo eikd organisaatio. Uusi ura kehkeytyy
jatkuvassa itsensd luomisen prosessissa. (Richardson 2000, 197-211; ks. myds
Arnold & Jackson 1997, 427-433.) Savickas (1993, 205-207) toteaa, ettd nykyddn ei
ole endd mahdollista suuntautua urasuunnittelussa tai ammatinvalinnanohjauksessa
positivistisesti, hierarkkisesti ja essentialistisesti. Kontingenssi ja refleksiivisyys uran
rakentamisessa edellyttidvit hinen mukaansa ohjaajilta suuntautumista asiakkaidensa
paitoksenteon ja kriittisyyden tukemiseen sen sijaan, ettd ldahtokohtana olisi

perinteinen ura-ajattelu.

Dixon (2000,108) toteaa, ettd oppiminen tydeldméssd on osa tyotd. Toisaalta tyd
sisdltdd oppimista. Ty0 ja oppiminen eivit ole erillisid funktioita vaan ne ovat
kietoutuneet yhteen. Oppiminen ei ole my0skddn ensisijaisesti oikean informaation
vastaanottamista tai muiden tietdvien ihmisten vastauksia. Se on perustaltaan
merkityksen antamista kokemuksille, joita meilld ja muilla ihmisilld on maailmasta.

Niin tydssdolon ja kouluttautumisen jaksot lomittuvat ihmisen urakehityksen aikana.

Onnismaan, Richrdsonin ja Savickasin maalaama kuva voi herittid omaa uraansa
pohtivassa nuoressa ihmisessd epdvarmuutta ja joissakin opiskelijoissa jopa
ahdistusta ja pelkoa tulevaisuudesta. Nummenmaa (1996) tuo esiin valoisamman
tavan tarkastella asiaa. Yksilon nidkokulmasta mielekds eldmd voidaan rakentaa
hyvin eri tavoin. [Thmiset eivét vilttamittd koe kykyjensd menevén hukkaan, vaikka
he toimisivatkin palkkatyon ulkopuolella. Oleellista on, ovatko ihmiset voineet itse
valita oman eldméntapansa ja -tyylinsd. Kokemus oman eldménkulun suuntaan
vaikuttamisesta saa aikaan tunteen onnellisemmasta ja mielekkddmmasti eldmaisti ja

urasta (ks. Nummenmaa 1996, 6-8; Vanttaja 2002, 247).
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Ohjauksen tutkijoiden taustalla on siis késitys yhteiskunnasta. Eldmmekd modernissa
val postmodernissa todellisuudessa? Tutkimukseni ldhtokohtana on 1dhinna
postmoderni tapa ndhdd yhteiskunnan todellisuus ja sitd kuvaa paremmin uudempi
ura-ajattelu. Ei siksi, ettd se olisi mielestini erinomainen maailmankuva vaan siksi,
ettd tilld hetkelld se vastaa paremmin todellisuutta kuin moderni maailmankuva.
Perusteet uuden uraideologian mukaisille ajatuksille ovat suomalaisenkin
yhteiskunnan muuttumisessa. Uraa ei endd suunnitella loppuidksi, vaan lukioikdistd
nuorta valmistellaan siithen, ettd valintoja oman uran suhteen tiytyy tehdd koko
tyoeldmin ajan. Tydeldmin epdvarmuudesta huolimatta omien mahdollisuuksien
ndkeminen ja aktiivisuus omaa elimid koskevien ratkaisujen teossa luovat pohjaa
tulevalle. Nopeisiin ja suuriinkin muutoksiin yhteiskunnassa on turvallisinta varautua
ura- ja eldmdnsuunnittelun taidoilla, joita lukio-opiskelun aikana voidaan edistéé.
Sosiokonstruktivismi  ja sosiodynaaminen ohjausndkemys vastaavat néihin

haasteisiin.

Career development ja career management

Onnismaa (2003) esittelee kisitteet career development ja career management uuden
uran  madritteind; nditd  luonnehtivia, kokoavia  késitteitd  kdytetddn
englanninkielisessd kirjallisuudessa. Career development on amerikkalaisessa
ohjauksen oppikirjassa méairitelty kokonaisndkemykseksi yksilon kehityksestd. Siind
painopiste on tyon maailman oppimisessa, tyohon valmistautumisessa, tyohon
astumisessa ja tyOssd edistymisessd. (Gibson & Mitchell 1999, 311-312; Arnold
1997, 18; Onnismaa 2003, 62)

Gysbers (1997, ref. Jarvis 2001, 40) mairittelee career development -kédsitteen 1api
eldmén jatkuvaksi itsensd kehittdmiseksi. Tdmad pitdd siséllddn eri roolien,
olosuhteiden, asetelmien (settings) ja tapahtumien integraation. Jarvisin mukaan
elaménuran kehitys (life career development) antaa yksildille eldmin/tyon taitoja
(life/work skills), jotka valtauttavat heitd tiedon prosessointiin ja paikantamiseen
sekd hyviin valintoihin monissa eldménsé siirtymévaiheissa. Kanadalaiset ohjausalan
ammattilaiset korostavat kuitenkin ohjaajien toimenpiteitd ura- ja eliméinsuunnittelua

pohtivien yksiloiden sijasta. Career development madritellddn sateenvarjokasitteeksi,
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johon sisdltyy muun muassa seuraavia ohjauksellisia kdytént6ja: urakasvatus-/opinto-
ohjaajan oppitunnit, uraneuvonta, tydllisyysneuvonta, inhimillisten voimavarojen
kehittdminen, ty0llis(tyv)yystaitoihin suuntautuva koulutus, henkil6kohtaisiin
tyotaitoihin liittyvd koulutus kuten tyonhaku tai yrittdjyys ja sosiaalinen kuntoutus.

(Onnismaa 2003, 62-63.)

Career management (uran hallitseminen) edustaa ajattelua, jossa urasuunnittelu on
loogista, kontrolloitua ja etenee vaiheittain. Tdmai ajattelu liittyy enemmén vanhaan
uraideologiaan eikd endd oikein sovellu nopeatempoiseen nyky-yhteiskuntaan, jossa
pateviat pikemminkin dynaamiset ja epdvakaat uraan liittyvét prosessit. Niinpa
Amundson ehdottaa career management -termin tilalle késitettd careercraft, joka
voidaan suomentaa esimerkiksi urataidoiksi. (Amundson 2005) Etymologisesti
careercraft viittaa yksilon itse itselleen rdédtdloimdan uraan. Amundsonin ehdottama
termi johdattaa ajatukset yksilon itse eldminséd aikana vaihe vaiheelta rakentamaan
uraan. Nain késity6ldismiisesti koottua uraa epdvarmassa, muuttuvassa
postmodernissa maailmassa on vaikea kuvitella. Viliin ehtinee vuosien varrella jos
minkélaisia tekijoitd. Niinpd seuraava Onnismaan tulkinta careercraft -termistd
tuntuu onnistuneemmalta. Hén toteaa, ettd career management -késitteen
suomenkielinen vastine wuranhallinta ei oikein ole omiaan korvaamaan
englanninkielistd termid, koska se viestii, ettd ura voisi olla hallittavissa ja
ennakoitavissa. Mahdollinen — joskaan ei — sanatarkka suomennos voisi hdnen
mielestddn olla wurataidot, samaan tapaan kuin puhutaan eldméintaidoista

elaminhallinnan sijasta. (Onnismaa 2003, 63-64.)

Ohjaajien toimenpiteet ovat oleellisia lukioikdisten ohjauksessa, mutta ne ovat
laheisesti  yhteydessd my0s opiskelijoiden taitoihin. Opinto-ohjaaja  voi
toimenpiteitddn valitessaan kohdistaa niitd opiskelijan harjaannuttamiseen niissd
asioissa, joissa tdlld on puutteita: asiasisdltojéd esille ottaessaan ja ohjausmenetelmid
pohtiessaan ohjaajalla on mahdollisuus suunnata niitd opiskelijan tarpeiden mukaan.
Career development vastaa career managementia paremmin késitystini ohjauksesta
opiskelijan jatkuvasti kehittyvind taitoina. Career development pohjautuu

konstruktivistiseen tapaan tarkastella ohjausta ja ndhdé se kehittymisen prosessina.
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Urataidot

Urakehitystd voi tarkastella Amundsonin (2005, 16) mukaan urataitojen késitteen
pohjalta. Asiakas on tdlloin aktiivinen osallistuja uraprosessissa eikd passiivinen
asiantuntijoiden toimenpiteiden kohde. Osallistumalla omaan uraprosessiinsa
sitoutuneena toimijana ihminen saavuttaa Amundsonin (2005, 16, ref.
Csikszentmihalyin 1991, 1997) mukaan ihanteellisen “virtauksen kokemuksen” eli
“flown'n” tilan. Flow'n tila antaa ihmiselle energiaa ja innostusta. Tallainen
urataitojen soveltaminen voi tuottaa henkildlle voiman tai vallan tunnetta. Se myds

vahvistaa opiskelijaa subjektina.

Vaihtoehtona perinteiselle hierarkkiselle ja uudelle urakisitykselle on kolmas uran
tarkastelun ldhtokohta, joka painottaa tyotd ja oppimista ihmisen eldmén
kokonaisuudessa. Tamai 1dhtokohta pitdad ihmistd toimijana ja oppijana, jolla on myos
rajansa. Se tarkastelee ihmisen toimintaa ja oppimista tietyssd sosiaalisessa paikassa,
kontekstissa, suhteissa ja vuorovaikutuksessa. FElinikdisen tyduran sijasta
ammatillisia ratkaisuja ajatellaankin suhteessa kuhunkin eldméinvaiheeseen ja

eldménolosuhteisiin. (Richardson 2000, 197-211; Onnismaa 2003, 66.)

Edelld tarkasteltiin urasuunnittelua erityisesti eldménikdisend, padttymattomani
prosessina. Jatkuvassa prosessissa oleminen edellyttéd taitoja, joita opinto-ohjauksen
aikana ja ylipddnséd lukiossa olisi hyva harjoitella. Opinto-ohjauksessakaan ei tule
pitdytyd  vain  opiskelijan  eldmdn  ajankohtaisissa, lukio-opintoihin ja
ylioppilaskirjoituksiin liittyvissd teemoissa, vaan opetella suunnittelemaan ja
pohtimaan eldméénsad pitemmaélld tihtdimelld. Vaikka lukioikdisen tarpeet saattavat
vield poiketa enemmin aikuisten maailmaa valottaneiden uramaiérittelyjen
nikemyksistd, he kohtaavat eldminsd varrella samoja tilanteita kuin aikuiset
uranvalitsijat. Maailma on muuttunut ja muuttuu edelleen nopeassa tahdissa, ja siksi
tietty epdvarmuus leimaa ihmisten eldmii. Niinpd ohjauksessakin on hyvéa ldhted
ajatuksesta, ettd tarvitaan eldméntaitoja. Metakognitiiviset taidot ovat tarpeen, jotta
selvitddn uusissa tilanteissa suunnistettacssa. Ruohotie (1998a, 9) katsoo, ettd
koulutuksessa pitdisi harjoittaa metakognitiivisia taitoja kuten itsearviointia ja
tavoitteellista oppimista. On tdrkedd, ettd oppija osaa erottaa, mitd hdn kulloinkin

opittavasta asiasta ymmartdd ja osaa ja mitd taas ei. Metakognitiivisiksi taidoiksi
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katsotaan myos reflektio, kriittinen reflektio, itsereflektio ja kriittinen itsereflektio

(Leskeld 2005, 72).

3.2.3 Ohjaus vuorovaikutuksena

Peavy (1999) nikee ohjauksen yleisend menetelménd, jonka tarkoitus on vaikuttaa
koko ihmiseen. Hdn korostaa ohjaustilanteessa tapahtuvaa ohjaajan ja asiakkaan
viélistd viestintdd. Ohjauksen keskeisend sisdltond ovat toivon ja tuen antaminen.
Ohjaaja auttaa asiakasta tavoitteidensa selkiyttimisessd ja niiden mukaisen
toiminnan suunnittelussa. Auttamisen vilineend on vuorovaikutus ohjaajan ja
asiakkaan vililld. Nykédnen ja Vuorinen (1991, 12) toteavat, ettd vuorovaikutus on
sekd ohjauksen kohde ettd viline. Tdméd kahdensuuntainen tarkastelutapa haastaa
ohjaajaa myos menetelmien harkinnassa. Vuorinen (1996) sanoo ohjauskésitteen
olevan monikerroksinen ja tuo esiin opinto-ohjauksen elementtejd, jotka ovat
toimintaympdristostd riippumattomia, kuten ohjaussuhteen molemminpuolinen

luottamuksellisuus ja vaihtoehtojen tarjoaminen opiskelijalle itsearviointia varten.

Vuorovaikutusta/dialogia voidaan tarkastella ohjausprosessin ohjausvilineend ja
toisaalta osana ohjaussuhdetta, jota tietyt sisddnrakennetut sosiaaliset odotukset ja
totutut tavat myOs ohjaavat. Odotuksia liittyy ohjaustapaamisen aloittamiseen,
tervehtimiseen ja sithen, tunteeko asiakas itsensi tervetulleeksi. Merkitystd on myos,
miten paljon ohjaaja on varannut aikaa opiskelijan tapaamista varten, millainen

ohjausympdristd on ja millaisia siihen liittyvat muut resurssit ovat. (Amundson 2005,

17.)

Vehvildinen (2001) ldhestyy ohjausta vuorovaikutustilanteena ja tuo véitoskirjassaan
puolestaan esille ohjaajan asiantuntijaroolia neuvojen antajana. Hén pohtii ohjauksen
luonnetta toimijoiden tasolla ja siséllyttdd pohdintaansa kysymykset: “Miten
ohjaustilanteissa puhutaan ja ollaan vuorovaikutuksessa? Miten ohjaajan ja opiskelija
rakentavat ohjaustilanteen yhdessd vuoro vuorolta? Vehvildinen uskoo, ettd ohjaus
edellyttdd viime kddessd vuorovaikutusta toteutuakseen, ja ettd vuorovaikutus on
jérjestynyt ilmio, jota tutkimalla opimme jotakin my0s ihmisten sosiaalisuudesta.

Ohjaaja on asiantuntija prosessissa, jossa asiakas oppii itse késitteleméddn
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kokemuksiaan, kiyttdmain resurssejaan, ratkaisemaan ongelmiaan ja suuntaamaan
oppimistaan. (Vehvildinen 2001, 11-13.) Tadméa tarkastelutapa sivuaa omaa
tutkimustani siind, miten ohjaaja ja opiskelija rakentavat ohjauskeskustelutilanteen
prosessina sisdllon ja vuorovaikutuksen ndkokulmista ja ottavat huomioon niihin

liittyvan elaméntilanneulottuvuuden.

Toisenlaisen ldhestymistavan mukaan ohjauksessa liikutaan opiskelijan kannalta
varsin herkilld alueella, kun késitellddn hinen eldmédinsd vaikuttavia pdétoksid ja
valintoja. On olemassa vaara, etti ohjaajan ottaessa asiantuntijan “’paremmin
tietdvdn” roolin, hdn puuttuu nuoren eldmiin kommunikaatiota siitelevilla tavalla.
Néin ohjaaja saattaa ajautua antamaan ja tarjoamaan sindnsd hyvid neuvoja, mutta
jolloin opiskelijan oma toimintakyky ja toimijuus eivét saa riittdvésti tilaa. Ura- ja
eldmdnsuunnittelun lisddntynyt epavarmuus korostaa ohjaussuhteen
vuorovaikutuksen tasapainon herkkyyttd. Téstd johtuen on alettu painottaa
voimakkaasti ohjauksen jaettua ja dialogissa syntyvdd asiantuntemusta. (Onnismaa

2003, 82.)

Dialogisuutta ja neuvottelevaa ohjaustapaa painotetaan kuvattaessa ohjaussuhdetta,
ohjausammattilaista ja ohjattavaa. Ohjaaja tarvitsee dialogia kdytéesséd todellisuuden
tajun liséksi erityisesti mahdollisuuden tajua. Dialogissa syntyvien mahdollisuuksien
tunnistaminen lisdd opiskelijan suuntautumisvaihtoehtoja ja tukee samalla uusia
tapoja toimia. Ndin samaa asiaa voidaan ldhestya uusin keinoin toisista nikokulmista
ja titd kautta ndhdd myos uusia mahdollisuuksia. (Vdahdmottonen 1998, 25-27;
Onnismaa 2003, 6.) Kun ajatellaan, ettd ohjauksessa on kaksi asiantuntijaa, joista
opiskelija on oman eldmédnsd paras asiantuntija (Peavy 1999), niin asiantuntijuus

ndyttdytyy tasapainoisena ja sen ajatellaan muodostuvan vuorovaikutuksen myoté.

Kéaytinnollistd ja ohjausmenetelmiin sidottua ohjausta kuvaavaa maédrittelyd edustaa
muun muassa Nummenmaa, joka pitdd ohjausta (counselling) yhtend ammatillisen
keskustelun muotona alkuperdisimméssd ja suppeimmassa merkityksessddn. Se
kuuluu tydmenetelmidnd useiden ammattien edellyttimiin osaamisvaatimuksiin
muiden pidtevyyksien ohella (esim. opettaja, opinto-ohjaaja, sairaanhoitaja,
tyovoimaneuvoja). Ohjauskeskustelu eroaa kuitenkin tavoitteidensa puolesta muista

ammatillisesti toteutettavista keskusteluista, kuten haastattelusta, opetus- ja
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neuvontakeskustelusta, tyonohjauksesta ja psykoterapiasta. Myos niiden kesto ja
ohjattavan ja ohjaajan vélinen vuorovaikutussuhde on laadultaan erilainen.
(Nummenmaa 2001; 2004, 113—-114.) Menetelmien kautta ohjausta ldhestyttdessa
Nummenmaa toteaa, ettd ohjausta kuvataan nykydin usein toimintaympiristond ja
erityisesti moniammatillisena ohjausympdristond. Ympéristd muodostuu tilloin
ohjauksellisista interventioista kuten neuvonnasta, tutoroinnista, ohjauskeskustelusta,
toiminnallisista  menetelmistd, kehittdmiskeskustelusta, tietokoneavusteisesta
ohjauksesta, tyoharjoittelusta ja niin edelleen. Laajasti tulkiten puhutaan ohjauksesta
toimintana/palveluympéristond tai verkostona. Kyse voi olla esimerkiksi
moniammatillisen osaamisen kehittdmisestd koulukontekstissa. (Nummenmaa 2004,

114.)

Opinto-ohjaajien keskindinen ammatillinen vuorovaikutus ndkyy holistisen
ohjauskidsityksen mukaan my6s moniammatillisena yhteistyond. N&hddan, ettd
kouluyhteisossd opiskelijan kokonaisvaltaiseen ohjaamiseen osallistuu useita
toimijoita (esimerkiksi ryhménohjaajat, koulupsykologi, kouluterveydenhoitaja,
erityisopettaja, muut opettajat), joilla on asiantuntemusta eldmin eri alueilta.
Kéaytinnon koulutydssd tarvitaan ohjauksen tukena moniammatillista yhteistyota,
mutta henkilokohtaisessa ohjauskeskustelussa opinto-ohjaaja toimii silld hetkelld
yksin ohjattavan kanssa. Itse ohjaustilanteessa vuorovaikutus on kahdenvilista.
Taustatyotd sen sijaan tapahtuu esimerkiksi muiden seké koulun sisdisten ettd koulun
ulkopuolisten asiantuntijoiden ja kotien kanssa. Holistinen tapa tarkastella
ohjausasiantuntijuutta integroi kéytdnt0d ja teoriaa ymmértden asiakkaan
eldimédnkokonaisuuden ja ohjausprosessin yhteen kietoutumisen ldhtokohtana.
(Juutilainen 2003, 32, ks. myds Kasurinen 2004) Kaésitykseni mukaan
moniammatillinen yhteistyd lukiossa edellyttdd muiden ohjauksen alalla tai siihen
laheisesti liittyvilld aloilla toimivien tyon edes auttavaa tuntemusta ja erityisesti
arvostamista. Arvostaminen ldhtee oman tyon arvostamisesta ja sen kautta
uskalluksesta luottaa myds toisten tyon asiantuntevuuteen. Opiskelijan edun tulisi

téssdkin olla toimeenpanevana voimana.
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3.2.4 Reflektio ja voimaantuminen subjektiksi

Ohjaustilanteeseen liittyvéa tietoista, tutkiskelevaa ajattelua ja kokemusten syvéllistd
pohdintaa kutsutaan psykologiassa reflektioksi. Sen avulla keskustelijat voivat 10ytaa
uusia nidkokulmia ja uutta ymmaérrystd aiemmin kisitellyistd asioista sekd rakentaa
uudelleen kokemuksia, joista heilld jo on jokin kisitys. Reflektoimalla kdyddin
vuoropuhelua itsen ja toisen eli ympariston kanssa. Tiedostamisprosessin edetessd
ymmarrys ja sen kautta saavutettu asioiden uudelleen hahmottuminen aikaansaa
paremman kokonaiskésityksen. Reflektiivisessd oppimisprosessissa teoreettinen ja
kokemuksellinen tieto vuorottelevat. (Ojanen 1990, 17-19; Ojanen 2000, 71-73, 76—
77; Leskeld 2005, 72-73.)

Opiskelija voi asiaan perehdyttyddn harjoittaa itsereflektiota. Silloin on kyse
prosessista, jossa hdn itse arvioi, miten on tulkinnut omia kokemuksiaan. Samalla
opiskelija pohtii oman tulkintansa merkitystd. Ndin hén saa véhitellen tietoja omista
asenteistaan ja kyvystddn ymmaértdd asioita sekd oppii tarkastelemaan omia sisdisid
psyykkisid prosessejaan. Itsereflektiota oppija voi myds hyddyntdd etsimdlld
tarkoituksenmukaisia oppimisen strategioita kokeilemalla. Témé edellyttdd taitoa
sdddelld omaa toimintaansa sovittamalla sitd eri tilanteiden vaatimuksia vastaaviksi.
Opiskelijan pitéisi tiedostaa ja tulkita omaa sisdistd toimintaansa ja tarkastella omia
pyrkimyksiddn ja motiivejaan (Mezirow 1995; Ruohotie 1998a; Ruohotie 1998b;
Leskeld 2005, 74). Lukioikiiselle timéa on vaativa ja aikaa vievd toimintatapa, mutta
harjoittelu voi tehdd opiskelijasta myohemmin mestarin. Ohjaajalta se edellyttda
paneutumista ja tietoista pyrkimystd opiskelijan harjaannuttamiseen. Itsereflektion

taidosta on ihmiselle hyotya 14pi eldmaén.

Kéytdnnon ohjaustydssd voidaan kriittistd reflektiota seurata vaiheittain etenevédna
prosessina. Hoskins ja Stypka (1996) tarjoavat prosessin edistimiseen oman
mallinsa. Tédssd prosessissa eri vaiheet eivdt kuitenkaan valttaméttd ole perdttdisid,
vaan ne voivat sijoittua paidllekkdin tai kehittyd eteen- tai taaksepdin. Aluksi
ohjattavaa pyydetdén pohtimaan kokemustaan ja palauttamaan se mieleensd (mita
tapahtui, milloin, missd). Sitten ohjaaja pyrkii rohkaisemaan kuvailevilla

kysymyksilldi  ohjattavaa  ulkoistamaan kokemuksensa, tulemaan “oman
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kokemuksensa havainnoijaksi”. Tdmén jilkeen tarkoitus on nostaa kokemuksen
taustalla olevia uskomuksia ja arvoja ohjattavan tietoisuuteen. Yksinkertaisten
olettamusten tai toiminnan syiden jdlkeen tutkitaan uskomusten ja olettamusten
alkuperdd, mink4 jélkeen syvéluodataan asiakkaan omaksumia tiettyjd ajattelutapoja.
Samalla kiinnitetddan huomiota siithen kontekstiin, jossa ajatusmallit edelleen
toimivat. Ohjattava hahmottaa kontekstin ja kokemusten vilisid suhteita kuvatun
kontekstuaalisuuden tiedostamisen kautta. Seuraavassa vaiheessa pohditaan
uskomusten ja oletusten autenttisuutta, sekd sitd, onko niiden ylldpitiminen
tarkoituksenmukaista. Tdmin arvioinnin ytimessd on toiminnan ja uskomusten
vilinen kongruenssi. Ohjattavalla on ndin mahdollisuus tarkastella asiaa uudesta
ndkokulmasta ja saada aikaan uudenlaista toimintaa. Synteesissd yhden kokemuksen
tulkinta suhteutetaan toisen kokemuksen tulkintaan, jolloin tavoitteena on tuottaa
uudenlaisia merkityksid. Viimeisessd toiminnan vaiheessa pyritddn siirtimdin uusi
merkitys uuteen asennoitumiseen, perspektiiviin tai toimintaan (Hoskins & Stypka
1996; Nummenmaa & Korhonen 2000, 76; Juutilainen 2004, 125). Seuraava
taulukko 1 kuvaa kriittisen reflektioprosessin vaiheita (Hoskins & Stypka 1996, ref.
Nummenmaa & Korhonen 2000, 76.)
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Taulukko 1. Kriittinen reflektio Hoskins & Stypkan (1996) mukaan

IKRIITTINEN REFLEKTIO
Kriittisen reflektion prosessin vaiheet (lihde: Hoskins & Stypka 1996)

Vaiheet Reflektiiviset prosessit Kysymyskehys Ohjaajan prosessit
Kokemuksen Tosiasioiden reflektointi ~ Mita tapahtui? Miss4? Kuunnella asiakkaan tarinaa kiinnittden huomiota
mieleenpalautus Milloin? Keitd oli mukana? sanontoihin, metaforiin, kieleen
Tunteiden ja ajatusten Auttaa asiakasta tuomaan kokemus tietoisuuteen
reflektointi kiinnittdméalla huomiota ajatuksiin, tunteisiin,
asenteisiin...
Uskomusten ja oletta- Millaisia konstrukteja, Luoda ohjauskeskusteluun rakenne, joka mahdollistaa
musten tietoisuuteen viitekehyksié tai olettamuksia itsestdén selvind pidettyjen olettamusten, uskomusten,
saattaminen asiakas kdyttdd kuvatessaan arvojen tutkimisen

Luoda struktuuria explisiittisten ja implisiittisten
olettamusten eksplikoinnille

|Uskomusten ja Kokemukseen liittyvien Missi kontekstissa uskomukset Pohdiskella sitd, mité asiakas kertoo arvoistaan, usko-

olettamusten alku- olettamusten, uskomus- ovat ohjattavan kannalta? muksistaan ja olettamuksistaan

[peran tutkiminen ten alkuperdn tutkiminen  Alkuperén pohtiminen Kuunteleminen, jotta ymmartéisi mistd ne ovat perdisin
Misti ohjattava ajattelee niiden (kontekstuaalinen tietoisuus)

olevan peréisin? Yhteiskunta?
Perhe? Uskonto?

|Autenttisuus Kokemusten konformoin-  Onko tulkinta kongruensissa vai Auttaa asiakasta tunnistamaan olemassa olevia muotoja,
ti tai diskonformointi suh-  tarvitaanko uudelleenarviointia? artikuloimaan merkitysperspektiiveja
teessa yl. merkitysper- Onko johtopditds kongruenssissa
spektiiveihin omien arvojen/uskomusten kanssa

Synteesi Mika vaikutus ed. kokemus-

ten tulkinnalla/uudelleen tul-
kinnalla on asiakkaan muihin
eldmén alueisiin (roolit/tyd/perhe)

Toiminta Uskomusten mukainen Vastaako asiakkaan tapa olla hinen  Auttaa asiakasta nikeméaén uskomusten ja toiminnan
toiminta arvojaan/uskomuksiaan vilisen yhteensopivuuden

Reflektiivisten ilmididen piiriin kuuluu vield reflektiivisen keskustelun kasite.
Brown ja MclIntyre (1993, 6-7) nostavat sen esiin menetelméni, jonka avulla
asiantuntijat kohtaavat ongelmallisen tai epdselvdn tilanteen. Reflektiivistd
keskustelua voi kéyttdd ongelmien rajaamiseen, uusien ndkokulmien esille

nostamiseen, luovaan ajatteluun ja pyrkimykseen 16ytdé ratkaisu. (Leskeld 2005, 75.)

Reflektiiviset ilmidt ovat yhteydessd voimaantumiseen ja itseohjautuvuuteen.
Voidaan todeta, ettd reflektiiviset tiedot ja taidot ovat myds itsesditelytaitoja ja
toimijuuden kasvamisessa on pohjimmiltaan kyse kriittisestd reflektiosta. (Tynjdlad

1999, 119; Juutilainen 2003, 27.)
Ohjausta voidaan ldhestyd my0s valtautumisen, voimaantumisen (empower,

empowerment) ja voimavaraistumisen késitteiden kautta. Ne kytketddn ldheisesti

opinto-ohjaukseen ja niitd on kuvattu ohjausprosessissa subjektiuden vahvistumisena
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ja toimijuuden kohentumisena (Peavy 1999, 17; Richardson 2000, 197-211; myos
Nummenmaa & Korhonen 2000, 70-76; Juutilainen 2003, 26).

Postmodernissa maailmassa on hyddyksi, jos potentiaalinen muutoksen kokija ja
toteuttaja sekd emansipatorinen oppija tuntee itsensi voimaantuneeksi (kykenevéksi,
empowered). Voimaantunut ihminen kokee olevansa muutoksen ohjaaja eikd sen
uhri. (Ruohotie 1998a, 78.) Elinikdisen kasvatuksen peruskivend oleva nidkemys
ihmisestd aktiivisena tiedon etsijdnd, joka itse tekee opiskeluaan koskevia ratkaisuja
ja ottaa ensisijaisesti vastuun opiskelunsa tavoitteiden maédrittelystd sekd
opiskeluprosessin suunnittelusta ja arvioinnista, johtaa kisitteeseen “itse ohjattu
oppiminen” (Ks. Ruohotie 2002, 157; Borgstrom 1988, 34). Oppimista sddtelee oma
késitys siitd, onko oppija omaa toimintaansa ohjaava subjekti vai ohjaavatko hdnen

toimintaansa ulkopuoliset tekijat.

Koska feministinen ndkokulma on vaikuttanut oleellisella tavalla ohjauksen
ammattikdytintoihin (Gilbert & Osipow 1991, 545; Taylor 1996), on syytd
tarkastella tdtdkin ndkokulmaa ldhemmin. Keskeisind ohjauksen ammattilaisten
kiytossd ovat olleet emansipoivat ja eldménhallintaa lisddvit menetelmét (Juutilainen
2003, 59). Feministiselle ohjaajalle on tyypillistd yhdistda erilaisia ldhestymistapoja.
Valtautumista korostavaa ohjausta (Empowerment Feminist Therapy), joka
kehitettiin 1960-luvulla feministisen liitkkeen ensimmaisen aallon aikoihin, pidetidén
edelleen merkittivimpéana feministisend ohjausmallina. Valtautumisen kisitteelld on
ollut innovatiivinen merkitys ohjaukselle. Siind ohjauksen painopiste siirtyi
asiakkaan sisdisestd eldmistd hdnen eldminsd kontekstiin. (Chaplin 1999, 14-17;
Gilbert & Scher 1999, 60-63.) Lidheisyyteen ja keskindiseen kunnioittamiseen
perustuvassa vuorovaikutuksessa ovat oleellisia tasa-arvo ja tasavertaisuus, jotka
ovat feministisen ohjauksen perusta. Koska vuorovaikutuksen tavoitteena on tuottaa
asiakkaalle kokemus oman eldimédnsid asiantuntijuudesta ja auktoriteetista, ohjaaja
tukee asiakasta hidnen omien ndkdkulmiensa esittimisessd. (Taylor 1996, 215-216;

Juutilainen 2003, 62.)

Kauppila (2003, 82) toteaa, ettd oppimisprosessi on luonteeltaan hyvin
henkildkohtainen. Uudet haasteet edellyttivit opiskelijalta metakognitiivisia taitoja,

kuten taitoa ohjata ja sdddelld omia ajatteluprosessejaan. Vaikka oppimisprosessi
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olisi itseohjautuva, tulisi muiden ihmisten, esimerkiksi opiskelutovereiden ja
opettajien, kisitysten saada vaikuttaa oppimiseen. Nédin metakognitiiviset taidot
auttavat opiskelijaa paitsi oppimaan ja itse ohjaamaan itseddn, myds oppimaan
muilta. Itsesddtelyn késite siséltdd oppijan aktiivisuuden tiedon kaisittelijand ja
oppimisen ohjaajana. Tynjdla (1999, 119) puhuu itsesédételytiedosta, jolla hidn
tarkoittaa metakognitiivisia ja reflektiivisid tietoja ja taitoja. Nadma liittyvdat oman
toiminnan tietoiseen ja kriittiseen tarkasteluun ja arviointiin. Metakognitiivisilla
taidoilla hén tarkoittaa omiin kongnitiivisiin toimintoihin, kuten ajatteluun ja

oppimiseen, liittyvéa tietoista tarkastelua.

Itseohjautuvuuteen  sisdltyvdt sellaiset ominaisuudet kuin omatoimisuus,
emotionaalinen itsendisyys, solidaarisuus, kyky dialogiin, reflektiivisyys,
sitoutuminen, sopeutuminen ja tarkoituksellisuus (Mezirow 1995). Itse ohjatussa
oppimisprosessissa oppija itse voi vaikuttaa oppimisen tavoiteasetteluun, materiaalin
valintaan, oppimisstrategioihin ja -menetelmiin sekd evaluointiin. Itseohjautuva
oppija voi saada tukea opettajilta ja opiskelutovereilta ja toimia tavoitteet
saavuttaakseen myos opiskeluryhmien aktiivisena jédsenend. (Ruohotie 1999, 5-31.)
Itseohjautuvaan oppimiseen ndhdddn kuuluvaksi seuraavia opiskelijan taitoja:
realististen tavoitteiden asettaminen opiskelulle, oppimisprosessin suunnittelu,
opintojen toteuttaminen itsendisesti, tiedon vastaanottaminen ja kisittely, sisdinen
motivoituminen (halu itsensd kehittdimiseen ja se, ettd opittavalla on
henkilokohtainen = merkitys  oppijalle) oppimiseen, tiedon sisdistiminen
omachtoisesti, opitun soveltaminen tai hyOdyntiminen ja oman oppimisen

arvioiminen ja kontrolloiminen. (Kauppila 2003, 83.)

Richardson (2000, 197-211) sisdllyttdd valtautumisen Kkisitteeseen ihmisen
itseohjautuvuuden ja toimijuuden, jotka kytkeytyvdt sosiaaliseen kontekstiin.
Valtautumiseen liittyy télloin kolme oleellista elementtid: henkilon kyky asettaa
tavoitteita ja ymmartdd omien toiveidensa perusteet, yksilon kyky hyddyntda
henkisid voimavarojaan niin, ettd hin saavuttaa tavoitteensa ja kyky osata olla
vuorovaikutuksessa ympariston kanssa sekd samalla kyky itse vaikuttaa ympéristoon
niin, ettd omat tavoitteet edistyvit. Ndiden elementtien tdytyttyd voidaan puhua

valtautumisesta.

75



Tatd taustaa vasten totean, ettd tutkimukseni pohjaa ajatteluun, jonka mukaan
ohjattavan eldmin konteksti otetaan ohjauksen perustaksi, ja tasa-arvoiseen
suhteeseen ohjaajan ja opiskelijan vélilli. Valtautumisen sijasta kdytin termid
voimaantuminen. Ndma nédkokulmat sisdltyvit muun muassa myos Peavyn (2000)
ajatuksiin sosiokonstruktivismista. Tasavertaisen ohjaussuhteen toteutumisesta
nuoren lukioikdisen ja asiantuntija-opinto-ohjaajan vélilld ei voi puhua samalla
tavalla kuin kahden aikuisen kohdalla. Opiskelijaa voidaan kuitenkin pitdd oman
eldmidnsd asiantuntijana ja hdnen kykyéédn tuoda esille omia nikemyksidén voidaan
voimistaa. Tavoitteenahan ohjauksessa ei ole ohjaajan pitevyyden esille tuominen
vaan opiskelijan opintojen eteneminen sekd ura- ja eldménsuunnittelun ja niitd

tukevien ilmididen (esimerkiksi itsetuntemuksen ja reflektointitaidon) edistiminen.

Siitonen (1999, 59-81) hahmottelee voimaantumisteorian perusteita tutkimuksessaan
sisdisen voimantunteen (empowerment, voimaantuminen) rakentumisesta. Sisdinen
voimantunne nousi opettajaksi opiskelevien ammatillisen kasvun ydinprosessiksi.
Sisdinen voimantunne jakautuu alakategorioihin, joita ovat vapaus, vastuu, arvostus,
luottamus, konteksti, ilmapiiri ja myonteisyys. Palaan néihin voimantunteen
rakentumisen kategorioithin tdmén tutkimuksen tulososiossa voimaantumista

késitellessani.

Ympariston merkitystd valtautumisen yhteydessd korostaa my0s Antikainen (1996,
253-254), joka maédrittelee valtautumisen késitteen toimijuuden vahvistumiseksi,
johon kytkeytyy muutos henkilon itse itsensd madrittelyssd ja  hénen
toimintaympdristdssddn. Tavallaan on kyse ihmisen “d&nen” vahvistumisesta.
Valtautumisen voi nidhdd myds prosessina kuten Peavy (1997), jonka mukaan
ithminen voi eldd paremmassa tasapainossa ymparistonsi kanssa ja samalla kayttaa
tavoitteellisesti omia mahdollisuuksiaan hyvékseen. Juutilainen (2003, 27) toteaa,
ettd maddritellddnpd toimijuuden kasvaminen kuinka tahansa, niin kyse on
pohjimmiltaan kriittisestd reflektiosta ja sithen liittyvasta

merkityksenantoprosessista.

Naita kasitteitd kdytetddn erityisesti itseohjautuvuuden yhteydessd. Osa tutkijoista
suhtautuu  kriittisesti  itseohjautuvuuteen, kuten my0s valtautumiseen ja

voimaantumiseen tietyistd arvoldhtokohdista (ks esim. Vehvildinen 2000, 245-246;
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Cruikshank 1999). Cruikshank 1999 (70-72) purkaa mielestddn kansalaisuuteen
liittyvid itsestddnselvyyksid, jotka sisdltyvit “valtauttamisen politiikkaan” ja esittdd
ndin kriittisen arvion valtauttamisesta. Hinen mielestdin asiantuntijapuheessa usein
dikotomisoidaan ja kuvataan ulkokohtaisesti voimaa ja voimattomuutta tai valtaa ja
vallattomuutta (power and powerlessness). Siksi ei huomioida kansalaisten
tietoisuutta, itseymmarrystd ja valmiutta mééritelld oma tilanteensa. Cruikshank
kohdistaa kritiikkidin myos sithen, ettd valtauttamisesta tulee poliittista, kun se
liittyy samanaikaisiin seké alistaviin ettd mahdollistaviin valtasuhteisiin. Tétd ilmiota
hédivytetddn puhumalla yleishyvistd koko poliittisella kentdlld. Edelleen arvostelu
kohdistuu siihen, ettd valtauttaminen ndhddin suoraviivaisena yksildllisen vallan

lisdéntymisend, vaikka kyse on suhteista ja siitd, mistd ja mihin valtaudutaan.

Eri tutkijoiden empower- ja empowerment -termien tulkinnat ja heidén niille
antamansa moninaiset merkitykset saattavat herittia himmennystd lukijassa. Olen
itse padtynyt kayttdmddn késitettd voimaantuminen. Totean késittdvani
voimaantumisen sisiltivin opiskelijan omaksumia henkisié taitoja; suunnittelun ja
reflektoinnin vélineitd, joilla késitelld tulevaisuuttaan ja pohtia itseddn ihmisena,
esimerkiksi motivaatiotaan, tahtoaan ja maédritietoisia pyrkimyksiddn. N&iden
taitojen ja vilineiden kautta nuori ihminen oppii tuntemaan itseddn, tunnistamaan

arvojaan ja luomaan niitd sekd voimistuu eldméntaidoissaan.

Voimaantumista sivuavana voidaan osaltaan ndhdd my0s terapian ja ohjauksen
suhteen puntarointi. Pohdinta terapian ja ohjauksen suhteesta tulee esiin seké
tutkijoiden ettd empirian kautta. Peavyn (1999) ja Onnismaan (2003) mukaan
terapiassa keskitytdin sairauteen ja siitd parantumiseen. Ohjauksessa taas
syvennytddn tukeen, mahdollisuuksien nikemiseen ja toivon luomiseen.
Molemmissa on kyseessd arviointi-, muutos- ja vahvistusprosessi, joiden aikana
tutkitaan ja selkiytetddn yhdessd opiskelijan kanssa eldmin- ja urasuunnittelun
kysymyksid. Helander (2000) toteaa, ettd terapian ja ohjauksen yhtenevyyttd on
lahestytty kahdesta ndkokulmasta: toisaalta ammatillisena toimintana, jolloin
ohjaustyontekijit on ndhty ihmissuhdeammattilaisina, ja toisaalta vilittdmana
vuorovaikutussuhteena. Jidlkimmadisen kohdalla teoriaperusta, ldhestymistapa ja
tyoskentelyorientaatio ovat ohjausta ja terapiaa yhdistdvid tekijoitd (esim. Corey

1996). Erottavia tekijoitd ndhdddn, jos tarkastellaan terapian ja ohjauksen
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ammattisuhdetta suomalaiseen psykoterapeutti- ja ohjaajakoulutukseen. Ohjaus ja
terapia ovat Suomessa eriytyneet sekd niistd vastaavien tieteenalojen ettd
Jjérjestimistavan mukaan. Opinto-ohjaajakoulutus perustuu erityisesti

kasvatustieteeseen ja -sosiologiaan. (Helander 2000, 7-8.)

Seuraavaksi kokoan téssd luvussa esille tuotuja ohjauksen kisiteméérityksid omaa

tutkimustani ajatellen.

3.2.5 Yhteenveto ohjauksen kiisitemddrityksisti

Ohjauksen késitteellistiminen on siis hyvin monimuotoista ja eri tarkastelukulmat
tuottavat erilaisia lopputulemia. Juutilainen toteaa, ettd teorioita ja menetelmia ei voi
pitdd varmoina totuuksina, vaan ne ovat kielellisid konstruktioita ja késitteellisid
vélineitd, joilla todellisuutta tulkitaan ja tuotetaan. Siksi niiden merkitys tulisi ndhda
erityisesti ohjauksellisena resurssina eikd ohjauksen toimintakoodina. (Onnismaa
2000b, 302; Juutilainen 2003, 32.) Lisdksi ohjauksen erilaiset madritelmét ovat
sidottuja omaan aikaansa ja sithen ymmarrykseen, joka on madrittelijinsa késityksen
taustalla. Ohjausta kuvaavia nimityksid on erilaisten késitysten takia useita kuten
ohjaus (counselling), neuvojen antaminen (advice), neuvonta (guidance) ja

informointi (information giving). (Lairio & Puukari 1999, 15.)

Eri  maéidritelmédt perustuvat aina joihinkin tieteenalojen ja  ohjausalan
lahestymistapoihin. Tdmai antaa ohjaajalle mahdollisuuden tarkastella ty6tédn useasta
nikokulmasta ja kehittda sitd reflektiivisen pohdinnan kautta. (Onnismaa, Pasanen &
Spangar 2000a, 5-10.) Sama mahdollisuus tarjoutuu myos tutkijalle. Tarkastelen
tutkimuksessani ohjausta lukioikdisen, yleensd 16—-19 -vuotiaan, nuoren eliméssi.
Tdmén kontekstin huomioiden maéérittelen oman tutkimukseni ohjausajattelun

ldhtGkohtia seuraavasti.

Opinto-ohjauksen yksi oleellinen sisdltd koskee lukion jélkeistd elamad, erityisesti
jatko-koulutusta ja sitd seuraavaa tydeldmdd. Ohjauksessa pyritddn sithen, ettd
ohjattavan henkilokohtaiset tavoitteet yltdvét koulun kdynnin paéttymistd seuraavaan

eldmdn vaiheeseen. Siksi on tdrkedd kiinnittdd huomiota ura- ja eldiménsuunniteluun.
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Edella esitetyt uutta uraideologista ajattelua koskevat kuvaukset ovat mielestini se
pohja, jolta nykyohjaus ldhtee. Eldmd4d on hyvd hahmotella eteenpdin erilaisten
toteutumien, tarjoumien ja mahdollisuuksien pohjalta ja yrittdd oppia madrittimédn
itselle mieluisimmat ja mahdolliset vaihtoehdot. Sitd ennen on opiskelijan ja
ohjaajankin hyddyllistd tunnistaa omat arvonsa ja merkityksenantotapansa seki

pohtia niiti aika ajoin.

Tutkimuksessani ldhden siitd, ettd opinto-ohjaus etenee prosessina ja edellyttdd
opiskelijalta kypsymistd erilaisiin asioihin kuten itsetuntemukseen, arvojen
tunnistamiseen sekd metakognitiivisiin  taitothin  kuten reflektointiin  ja
paitoksenteko- ja suunnittelutaitoihin. Voimaantumista edistdvdt ohjaajan
toimenpiteet ja ohjaajan ja opiskelijan vélinen vuorovaikutussuhde. Nditd taitoja voi
myos tietoisesti sekd harjoituttaa ettd harjoitella niin opinto-ohjauksessa kuin muiden
oppiaineiden yhteydessid. Koko koulun toimintakulttuuri on se kenttd, jolla
opiskelijat toimivat. Tama kenttd kokonaisuudessaan ja erityisesti opinto-ohjaus
tarjoavat monenlaisia  mahdollisuuksia  harjoitella  suunnittelu-,  valinta-,
paitoksenteko- ja vuorovaikutustaitoja seké lisétd itsensd tuntemusta lukio-opiskelun

aikana.

Ohjausprosessiin vaikuttaa sosiaalinen ja toimintakulttuurinen konteksti, jossa nuori
opiskelee. Ohjauskeskustelu on erityisesti keskidssd ja sen onnistuminen on
merkittdva tekijd ohjausprosessin etenemisessd. Ohjauskeskustelun toteuttamisen
aineksiksi ohjaaja tarvitsee myOs moniammatillisen yhteistyon tuomaa laaja-

alaisuutta opiskelijan kokonaistilanteen tarkasteluun.

Uran kehittymisen nden suhteessa kuhunkin eldminvaiheeseen ja -tilanteeseen seka
olosuhteisiin. Tulevaisuudessa tapahtuvaan uran etenemiseen liittyy paljon
epdvarmuutta nopeiden yhteiskunnallisten ja maailmanlaajuisten muutosten takia.
Terapian ja ohjauksen oleellinen ero on se, ettd terapian on tarkoitus hoitaa ihmisen
psyyked ja ohjauksen taas auttaa opiskelijaa l0ytdmddn ratkaisuja eliménsd

selkedammin rajattuihin ongelmiin tai pohdinnan perusteella tehtdviin valintoihin.

Tutkimukseni valintojen takana on relativistinen tiedonkésitys. Oletan, ettd ithmisen

kokemuksiin vaikuttaa oleellisesti se laajempi ja suppeampi konteksti, jossa hin ela.
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Ohjaajan ja opiskelijan vilinen dialogi luo hyvdn pohjan lukiolaisen
ohjausprosessille. Opiskelijan mahdollisuudet ja esille tulevat tarjoumat kirkastuvat
vihitellen purkamisen ja rakentamisen prosessissa. Nididen ohjauksen ndkemysten
pohjalta totean, ettd konstruktivistinen ldhestymistapa ja sosiodynaaminen
ohjausnidkemys postmodernin todellisuuden kontekstissa soveltuvat tutkimukseni
viitteiksi. Lyhyesti kuvattuna ihmiskdsitykseeni vastaa parhaiten humanistinen ja
voluntaristinen tapa ajatella ihmisestd. Oppimiskésitystdni kuvaa ldhinna

konstuktivistinen ldhestymistapa.

Kaikkien edelli esitettyjen erilaisista ndkokulmista ldhtevien ohjauksen maaritelmien
lisdksi haluan vield Usheria (1989, 66—67) lainaten todeta, ettd teoreettisten
maédritelmien ja kdytdnnon toiminnan véliin jdi vield sosiaalis-kdytdnndllinen alue,
jossa esimerkiksi kasvatustutkimus joutuu monesti operoimaan. Siksi tarvittaisiin
ikddn kuin abstraktioiden ja péivittdisen kdytdnnon vélitasolle jadvdn maailman
tulkintaa ja siithen sopivaa kieltd, toiminnallisia kisitteitd. Se, mitd selvitetddn ja
yritetddn ymmartds, ei ole loppuun saatettua vaan prosessissa olevaa ja

keskeneraista.

Arkikielessd ohjaus on hyvin moniselitteinen késite. Se voidaan ymmaértdd myos
esimerkiksi valtiovallan taloudelliseksi ohjaukseksi tai ylipdénsd johtamiseen
liittyvaksi paitoksenteoksi. Opinto-ohjaus on tarkempi ilmaus sille ilmiblle, josta
tdssd tutkimuksessa puhutaan. Ohjaus-sana késitettdkoon kuitenkin tutkimustani
luettaessa opinto-ohjaukseksi ja ohjaaja-sanalla tarkoitan opinto-ohjaajaa. Koska
tdmén tutkimuksen keskidssd on ohjauskeskustelu, piddn edelld mainituista ohjausta
kuvaavista nimityksistd parhaiten soveltuvana kasitettd counselling, jota ohjausalalla
pidetddan Nummenmaan (2005) mukaan ammatillisen keskustelun muotona.
Couselling ei ole kisitteend niin rajattu kuin informaation antaminen tai

neuvominen, jotka korostavat ohjaussuhteessa ohjaajan roolia.

3.3 Ohjauksen toimivuus ja onnistuminen aiempien tutkimusten pohjalta

Tarkastelen toimivuutta ensin joidenkin aiempien ohjausalan onnistumiseen

liittyvien tutkimustulosten ndkdkulmista (Rogers 1980; Lairio 1988; Watts 1996;
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Pirttild 1997; Mehtildinen 2001, 2003; Kasurinen & Vuorinen 2002; Numminen &
ym. 2002; Juutilainen 2003; Lapan, Gysbers & Petroski 2003; Onnismaa 2003;
Burbules 2004; Kasurinen 2004; Lairio & Penttinen 2005).

Lairio (1988) toteaa, ettd erityisesti oppimiseen liittyvdd motivaatiodynamiikkaa
tarkastellaan epdonnistumisen ja onnistumisen nédkokulmista. Oletetaan, ettd
epdonnistumista vélttivilld oppilailla on kielteinen minékuva, alhainen itsetunto ja
vihdinen luottamus omiin kykyihin. He pyrkivdt vilttdimididn epdonnistumista
esimerkiksi luopumalla yrittimisesti tai asettamalla epérealistisia tavoitteita, koska
eivit luota itseensd. Epdonnistumisensa he pyrkiviat selittdmiidn sisdisista
ominaisuuksista kuten puutteellisista kyvyistd johtuvaksi. Onnistumisensa he
katsovat johtuvan ulkoisista tekijoistd kuten sattumasta tai hyvéstd onnesta.
Menestykseen pyrkivilld oppilailla sitd vastoin on itseluottamusta ja heidén sisdinen
saavutusmotivaationsa on voimakkaampi kuin ulkoapidin tuleva hyviksyminen.
Menestyksensd he ndkevdat omien kykyjensd ja  yrittdmisen tuloksena.
Epédonnistumisensa he arvioivat johtuvan yrittimisen puutteesta, koska he luottavat
omiin  kykyihinsd. Seuratessani muutamien tutkimukseeni osallistuneiden
heikohkosti koulussa menestyneiden opiskelijoiden ohjausprosessia, saatoin todeta,
ettd heiddn tavoitteiden asettelunsa oli vaatimatonta ja siind nédkyi pyrkimys valttaa
epdonnistumista. Toisaalta hyvin motivoituneet ja menestykseen pyrkivét opiskelijat
asettivat tavoitteitaan reippaasti korkealle. Sen sijaan aineistostani ei voinut péatelld,

miten opiskelijat selittivit itselleen menestystdin tai menestyméattomyyttaan.

Mehtdldinen (2001, 39, 41) tarkastelee tutkimuksessaan haastattelemiensa
lukiolaisten tyytyvidisyyttd yldasteen opinto-ohjaukseen. Tuloksena 16ytyy muun
muassa muutama tilastollisesti merkitsevd ero: opinto-ohjaukseen tyytyvaisimmissi
on suhteellisesti enemmaén naisopiskelijoita ja he ovat muita tyytyvdisempid myos
lukiossa saamaansa ohjaukseen. Ohjaukseen tyytyvdisimmdt ovat lisdksi
opinnoissaan tavoitteellisempia ja oman pérjddmisensd suhteen luottavaisempia kuin
muut haastatellut. Erinomaisiksi koetut peruskoulun opinto-ohjaajat ovat jddneet
hyvin eldvésti opiskelijoiden mieleen ja tehneet heihin pysyvén vaikutuksen, vaikka
uranvalintasuunnitelmat olisivatkin olleet jo selvilli. Muistiin jadnyttd ja
erinomaiseksi koettua opinto-ohjaajaa luonnehditaan seuraavasti: ’tuntui olleen aina

lasnd, vilitti aidosti oppilaiden ongelmista, antoi tietoa nopeasti ja varmasti seki
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kéytti monipuolisia, vaihtelevia metodeja”. Haastatelluista lukiolaisista 37 % arvioi
yldasteella saamansa opinto-ohjauksen erinomaiseksi ja heiddn tarpeensa
tyydyttineeksi. Myds Rogers (1980) on nostanut esiin olennaisina piirteind ohjaajan
aitouden ja sen, etti tdmid arvostaa ja kunnioittaa asiakastaan — empatian ja
pyrkimyksen ymmaértdd opiskelijaa. Erityisesti perusasteen ja vield lukionkin
opiskelijat kokevat helposti ohjaajan henkilokohtaiset ominaisuudet merkittdviksi
tekijoiksi saamansa ohjauksen onnistuneisuutta arvioidessaan (esim. Mehtéldinen

2001, Numminen & ym. 2002).

Omassa tutkimuksessani tuli my0s esiin paljon opinto-ohjaajan piirteisiin
kohdistuvia luonnehdintoja, vaikka asia ei varsinaisesti ollutkaan tutkimukseni
kohteena. Luonnehdinnat olivat valtaosin myonteisid ja niissd nédkyi opiskelijoiden
hyvéni pitdmén opinto-ohjaajan piirteind muun muassa aitous ja vélittiminen sekd
nopea tiedon “antaminen”. Uskon, ettd yldasteella saadut ohjauskokemukset
vaikuttavat odotuksina etenkin lukion alkuvaiheen ohjaukseen ja myods siksi
prosessin alkuun on syytd kiinnittdd paljon huomiota. Opinto-ohjaajista on esitetty
ansiokkaita tyypittelyjd kuten esimerkiksi Pirttildn (1997, 74-76) asiantuntijaroolit.
Koska timidn tutkimuksen fokuksena oli kuitenkin ohjauskeskusteluprosessin
toimivuuteen liittyvit tekijat sekd opiskelijan ettd opinto-ohjaajan nédkokulmista, olisi
seitsemdn opinto-ohjaajan henkiloon ja heidén tapaansa toimia keskittyva tyypittely

ollut tissa tapauksessa kapea-alaisempi ohjaaja-painotteinen ldhtdkohta.

Mehtéldisen (2003) mukaan 17 % lukiolaisista hankkii jatko-opintoinformaatiota
ensisijaisesti suoraan opinto-ohjaajalta. Yhteistd heille on aktiivisuus ja oma-
aloitteisuus. He saavat aikaiseksi ja uskaltavat ottaa asioista selvdd. Moni opiskelija
toteaa, ettd “opoa on vihdn vaikea saada kiinni ja ovella on ruuhkaa” ja “eniten on
apua ollut kahdenkeskisistd keskusteluista, kun ne infotkin menee jotenkin ohi”.
Noin 60 % hankkii tietoa jollain muulla tavoin (vanhemmat, kaverit, jatko-
opintoinfot ja -oppaat, Internet, abi-infot jne). Tiedon puutteesta ei siis ole kysymys
— pikemminkin haluttomuudesta kdyda itsensd tai jonkun muun kanssa ajatuksia
perkaavaa ja jasentdvdd keskustelua. Mainittu opiskelijoiden haluttomuus ja
tyolddksi koettu reflektointi saattaa johtua paitsi vaivalloisuudesta myos siitd, ettd
reflektointitaitoja ei ole harjoiteltu ja harjoitettu koulussa. Metataitojen hallintaan on

syyta kiinnittdd huomiota.
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Lapanin, Gysbersin ja Petroskin (2003) mukaan ne opinto-ohjaajat, jotka kayttavat
useita tyOmenetelmid sekd ohjaavat monipuolisesti ja laajasti erilaisia malleja
kdyttden, onnistuvat parhaiten. Kun ohjaaja auttaa opiskelijoita henkildkohtaisten
ongelmien ratkaisemisessa ja opiskelun suunnittelussa, on yhteydessd vanhempiin,
tarjoaa yksilollistd ja pienryhmiohjausta, tapaa opiskelijoita my0s ryhméassi
useammin, ohjaa tarvittaessa opiskelijoita muille asiantuntijoille ja pitdd yhteytta itse
muihin kollegoihin seké koulussa ettd paikallisella tasolla, hdnen opiskelijansa saavat
hyvéd ohjausta. Mainittujen tutkijoiden mukaan opiskelijoilla ndin ohjattuina on
muun muassa hyvét suhteet muihin opettajiin, paremmat arvosanat ja usko siihen,
ettd opiskelu on térkedd ja merkityksellistd heiddn tulevaisuudelleen. Ohjaajien on
siis syytd kiinnittdd huomiota ajankdyttoonsa ja sen sisédltdihin. (Lapan, Gysbers &
Petroski 2003, 186—198.) Pienryhmiohjauksen hyddyntdminen on ollut lukioissa
suhteellisen vdhéistd. Enenevésti tirkeimmaiksi on noussut tarve tunnistaa sellaisia
ohjauksen  sisdltojd, joita on  hyvd  késitelld  pienryhmiohjauksessa.
Ryhmidynamiikkaa hyoddyntden opinto-ohjaaja voi pienryhmédohjauksen avulla
tuottaa opiskelijoille tilaisuuksia saada ndin vertaisryhminsd tukea. (Lairio &

Penttinen, 2005, 235.)

Opiskelijan kokemus kohdatuksi tulemisesta tai sen puute riippuu opiskelijan ja
opinto-ohjaajan maailmojen yhdenmukaisuudesta. Kohtaamisen ja kohtaamatto-
muuden tilat voivat vaihdella samankin ohjauksen aikana. Jos opiskelijaa ei hénen
mielestddn kuulla tai jos hin tulee mielestddn ymmarretyksi véddrin, johtaa
ohjauskeskustelu helposti hdmmennyksen, epdtietoisuuden ja turhautumisen
tunteisiin. Mikéli maailmat eivdt lainkaan kohtaa, opiskelija tuskin tulee endd
uudelleen ohjaukseen. (Juutilainen 2003, 192-193.) Omassa aineistossani ilmeni
myo0s jonkin verran himmentyneisyyttd ja vddrin ymmarretyksi tulon kokemusta.

Asia aiheutti turhautuneisuutta sekd opiskelijassa ettd opinto-ohjaajassa.

Opiskelija tarkastelee opinto-ohjauksen toimivuutta ja onnistumista omasta
lahtokohdastaan ikdkautensa ja kehitysvaiheensa mahdollistamalla tavalla. Hanelld ei
ole vield lukioikdisend suurta kokemusta ja ndkemystd kokonaisuuksien tarkasteluun
ja ndkdkulma on siksi vékisinkin kapea-alainen. Tdmi tdytyy huomioida opinto-
ohjauksen toimivuutta analysoitaessa. Esimerkiksi yhteiskunnalliset realiteetit eivit

valttdmattd vield hahmotu nuorille. Toisaalta viime aikojen ohjaustutkimuksessa
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(mm. Onnismaa 2003) on painotettu enemmin opiskelijalle tarjoutuvia

mahdollisuuksia kuin sitd, mika itse asiassa voisi olla realistista.

Laajemmasta nékokulmasta tarkasteltuna Burbules (2004, 4-10) pitdd tirkednd
kasvatuksen laadun tavoitteiden kriittistd asettamista ja painottaa erilaisten oletusten
nakymistd kasvatuksen tavoitteissa. Hén ndkee niissd teleologisen kisityksen
tapahtumien kulun ohjautumisesta tiettyjen pddmiidrien ja tarkoitusten mukaan.
Tavoitteita on siksi tdrkedd tarkastella reflektiivisesti yrittden paljastaa niiden
merkityksid. Wattsin mukaan ohjauksen voi laajemmin ajatellen sanoa olevan
toimivaa silloin, kun se on integroitu osa koulutusjirjestelméd. Epédsuotavia piirteitad
syntyy, jos ohjaus on luonteeltaan koteloitunutta, itsedén vahvistavaa ja sdilyttavaa.
(Watts 1996, 30.) Moniammatillisen yhteistyon toteuttaminen ja yhteiskunnallisen
kehityksen seuraaminen ovat opinto-ohjaajan ty6hon liittyvid elementtejd ja niiden

huomioon ottaminen parantaisi liian sisddnpiin kdéntynyttd koulun toimintaa.

Ohjaustydn toteuttamista ja hyvéddn ohjaukseen pyrkimistd voidaan tarkastella
opetussuunnitelman kautta monesta ndkokulmasta. Suomessa on uusissa
perusopetuksen ja lukiokoulutuksen opetussuunnitelman perusteissa kuvattu opinto-
ohjaukselle asetetut tavoitteet ja vaatimukset yksityiskohtaisemmin kuin
aikaisemmin, koska OECD:n arvioinnissa vuonna 2004 (ks. my6s OECD:n arviointi
2002) tuli esille, ettdi Suomessa ohjaustoiminnan kansallinen ja paikallinen
paitoksenteko on koordinoimatonta, ja lisdksi systemaattiset seurantajirjestelmait

puuttuvat. (Kasurinen & Vuorinen 2002, 46; Kasurinen 2004, 47.)

Koulun tasolla on syytd arvioida, miten yhtéldinen kisitys ohjauksen késitteistd ja
tavoitteista opettajilla on. Ohjauksen eri toimijoiden yhteinen kieli, késitteet ja
tulkintatavat edistdvdt moniammatillisen ja eri hallinnonalojen edustajien vélisen
yhteistyon onnistumista. Hyvit toimintaedellytykset takaavat ohjauksen riittivin
saatavuuden ja vaikuttavuuden. Oppilaitoksen sisdlld on tyd ja vastuu jaettava
selkedsti ja toimivasti ohjaustyohon osallistuvien kesken. Ohjausmenetelmien
monipuolisuus ja tarkoituksenmukaisuus parantavat ohjauksen hyvai toimivuutta ja
takaavat osaltaan my0s ohjauksen laadun. Ohjauspalvelujen tulisi kattaa koko
opiskeluaika ja seurantajirjestelmin toimivuuteen koulutuksen nivelvaiheissa on

syytd kiinnittdd huomiota. Laadun takeena ovat vield ohjaushenkildston osaamisen
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taso ja ohjaajien ohjaukselliset valmiudet. Lisdksi ohjauksen ja koulutuksen laatua on
arvioitava siddnnollisesti ja luotava jarjestelmillinen arviointi- ja palautejérjestelma.
(Kasurinen 2004, 44-45.) Piddn tirkednd, ettd opinto-ohjaajat liittdvét
opetussuunnitelman tavoitteita oman ohjauksensa toteuttamiseen arkipdivin tydsséddn

ja tuovat asian esille omassa tydyhteisdssdan.

Kasurinen (2004, 35) kytkee toisiinsa vield opiskelijan tarpeet ja ohjauksen tarpeet
koulun sisdlld toteamalla, ettd ohjauksen palvelujérjestelmén oppilaitoksessa tulisi
tarjota nuorille innovatiivisia areenoita kehittdd itsearviointitaitojaan, pohtia omaa
tulevaisuuttaan sekd uraa koskevia suunnitelmia. Ohjauskeskustelu tarjoaa hyvén
mahdollisuuden tyOstdd asioita vuorovaikutteisesti asiantuntijan ohjaamana. Taitd
varten tarvitaan ohjauksen aseman vahvistamista ja oppilaitosten yhteistyon

tiivistamistd ohjauksen jérjestimisessa.

Kaikki tutkimukseni tulokset liittyvdat kiinteimmin tai 16yhemmin ohjauksen
opetussuunnitelman tavoitteisiin. Kdvi ilmi, ettd opiskelijoiden metakognitiivisten
taitojen madritietoinen kehittiminen ei toteudu siten kuin parhaimmillaan
opetussuunnitelman tavoitteissa esitetddn. Reflektion taidot ja itsetuntemuksen
lisdidminen ovat tavoitteissa selkedsti esilld, mutta ndma elementit eivét tuloksissani
juuri ndy, eikd niiden kehittymistd seurata riittdvisti.  Tulokset opiskelijan
voimaantumisesta, hinen saamastaan tuesta, palautteesta ja kannustuksesta
toimijuuden  lisddamiseksi  eivdt vaikuta vastaavan tavoitteita.  Vihiten
opetussuunnitelman tavoitesisélldistd tulevat esille moniammatillinen yhteistyo,
ohjauksen tulevaisuuskytkds eldmédnsuunnittelun muodossa sekd tydeldmiin
tutustuttaminen ja yrittdjyys. On kuitenkin todettava, ettd ohjauksen keskiméérdinen
aikaresurssi opiskelijaa kohti on pieni ja ohjauksen sisdltdjd on runsaasti. Jatkuvat
toimintaympariston nopeat muutokset ja niistd ajan tasalla pysyminen sy0vét opinto-
ohjaajan energiaa ja aikaa. Nami seikat huomioiden ohjaus on toteutunut

opetussuunnitelman tavoitteidenkin osalta kohtalaisen hyvin.
Luodattuani opinto-ohjausta yleisemmélld tasolla monesta nidkokulmasta siirryn

seuraavaksi  tarkastelemaan  syvemmin  tutkimuksen  keskiossd  olevaa

ohjauskeskustelua, jota on jo hiukan sivuttu edelld kirjoitetussa.
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3.4 Ohjauskeskustelu osana opinto-ohjausta

Dialogissa osapuolet ovat jatkuvasti avoimia toistensa vaikutuksille joten syntyy
uusia  merkityksid luova kommunikaatioprosessi. Dialogi neuvottelevana
keskusteluna suo kummallekin osapuolelle oman ddnensd. Yhteisessd toiminnassa
verbaalinen ja  nonverbaalinen = kommunikaatio  linkittyvdt  toisiinsa.
Ohjauskeskustelun tarkoituksena on usein péédtdksenteko. Toisin kuin dialogissa,
ohjauskeskustelussa pyritddn toisinaan pddsemiddn lopputulokseen ja saamaan
esimerkiksi opintoihin liittyva késiteltdvd asia pois paivéjéarjestyksestd. Silti ura- ja
eldaménsuunnittelussa kéytetddn paljon myo6s vuoropuheista dialogia, jossa ihmiset
ajattelevat yhdessid. Vuoropuhelun tuloksena ihminen ei endd pidd omaa kantaansa
lopullisena, vaan askeleena kohti lopputulosta. Yksilo hellittdd otteensa vakaasta
késityksestddn ja kuuntelee mahdollisuuksia, jotka syntyvét suhteessa muihin ja
jotka olisivat muuten jiéneet huomaamatta. (Vdhidmottonen 1999, 71-72; Isaacs
2001, 39, 40, 63.) Tutkimuksessani ohjauskeskusteluissa on siis kyse opiskelijan ja

opinto-ohjaajan dialogista.

Ohjausalan tutkijat tulkitsevat ohjaajan asiantuntijuutta ohjauskeskustelussa eri
tavoin. Aikuisten ohjaamista tutkineina Peavy ja Vehvildinen katsovat asiaa eri
ndkokulmista. Peavyn (1999, 17) mukaan ohjauskeskustelun osapuolet ovat tasa-
arvoisia asiantuntijoita ja aidosti keskenddn dialogissa. Vehvildinen (2001, 54.)
toteaa, ettd ohjauskeskustelu on epdsymmetrinen vuorovaikutustilanne, jossa
osapuolilla on erilaiset tiedot ja erilaiset mahdollisuudet ohjata vuorovaikutusta ja
vaikuttaa tilanteen kulkuun. Hén katsoo, ettd ndin ollen keskustelu ei ole tasa-
arvoista. Tasa-arvoa voidaan tarkastella toisaalta mahdollisuuksien ja toisaalta
toteutuneen vuorovaikutuksen kannalta. Vaikka toinen niistd toteutuisi, saattaa

toinen jadda toteutumatta.

Juutilainen esittdd ohjauskeskustelun osapuolten tasavertaisuudesta kasityksen, jonka
mukaan ammatillista toimintaa voidaan ldhestyd my0s vuorovaikutuksen
epasymmetrisyyden nikokulmasta. Epdtasapainoa esiintyy kognitioissa, emootioissa
ja statuseroissa. Toisaalta ohjaajalla ammattilaisena on sellaista teoreettista ja
menetelmaillistd tietoa, jota opiskelijalla ei yleensd ole. Toisaalta ohjaussuhteen

vuorovaikutuksen painopiste on asiakkaan tunne-, kokemus- ja merkitysmaailmassa.
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Kolmantena epdsymmetriaa ohjaussuhteessa aiheuttaa se, ettd ohjaaja on yleensi
jonkin instituution (esim. koulun) tai organisaation (esim. tydvoimahallinto) edustaja
ja hénen toimintaansa sdidelldén siis tietyin normein (Nummenmaa 1996; ks. myos
Kosonen 2000, 320) esimerkiksi opinto-ohjaajien ja ammatinvalintapsykologien
tyotd sédadellddn asetuksella. Juutilainen (2003, 31) toteaa, ettd ammatillista
ohjaussuhdetta ei voi kuitenkaan rakentaa pelkdn sosiaalisessa tilanteessa syntyvén
tietdmisen varaan. Obhjausasiantuntijuus vaatii osaamista: sekd teoreettista
tutkimukseen  perustuvaa tietoa ettd erilaisten menetelmien hallintaa.
Ohjauskeskustelussa kyse on ammatillisesta toiminnasta. Opinto-ohjaaja on palkattu
tekemddn ohjausty6td ja hidn saa opinto-ohjaajan tutkintoon johtavassa

koulutuksessaan ammatillisia valmiuksia ohjata keskustelua. (vrt. Nummenmaa

2005, 113)

Tietystd epdsymmetrisyydestd huolimatta nuoren ja ohjaavan aikuisen vélilla
ohjauskeskustelussa on syyta kiinnittdd huomiota osapuolten toisiaan kunnioittavaan
kohtaamiseen ja pyrkid tasavertaiseen kohteluun. Tdméd on nuoren lukioikdisen

kehitysti ajatellen tarkeda.

Ohjaussuhteen alkuun on syytd kiinnittdd huomiota, jotta keskindinen luottamus
padsisi orastamaan jo ensimmdiselld tapaamiskerralla. Amundson (2005, 20)
tarkoittaa aitoudella ohjaussuhteessa sitd, ettd ohjaaja kohtaa opiskelijan avoimesti
ilman asiantuntijan kaikki tietdvdd otetta. Kyse on kahden ihmisen kohtaamisesta,
jossa aito vuorovaikutuksellisuus antaa tilaa tunteille ja ajatuksille, yhteiselle
pohdinnalle ja ymmaérryksen lisddmiselle. Téllaisessa ilmapiirissd on kummankin
osapuolen helpompi hyvidksyd my0s ihmisyyteen liittyvd epétiydellisyys. Myos
ohjaaja voi himmentyé tai erehtyd. Arvostamista Amundson kuvaa ldhikésitteilld
kunnioittaminen, hyvéksyminen, todesta ottaminen ja vélittdminen. Asiakas
hyviksytddn hénen toimistaan ja kéyttdytymisestdén riippumatta. Hyviksyvin
ilmapiirin luomista noudattavat ohjaajat uskovat, ettd se vahvistaa myos kykyid

ratkaista ongelmia. (Amundson 2005, 21; vrt. myds Peavy 1996.)

Ohjauskeskustelun vuorovaikutukseen vaikuttavat useat tekijat. Tavoitteellisen
ohjauskeskustelun elementeiksi voidaan katsoa kuunteleminen, heijastaminen,

johdattelutekniikat, tulkinta, ohjeiden antaminen ja hiljaisuus. Onnistuessaan
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keskustelun ilmapiiri on myonteinen ja luottamuksellinen. Aitoon dialogiin
pyrittdessd ei tavoitella etukdteissuunnitelmien toteuttamista tai tiettyjen kaavojen
noudattamista. Silti tavoitteellista ohjauskeskustelua voidaan jdsentda eri vaiheisiin.

Aluksi orientoidutaan keskusteluun ja pyritddn myonteiseen ilmapiiriin. Sitten
tarkastellaan ohjattavan tilannetta ja sitd pyritddn jdsentiméddn ohjattavan
ndkokulmasta. Jdsentdminen tapahtuu analysoimalla asioita, niiden aiheuttamia
tunteita ja eldmyksid sekd ohjattavan omaa arviota tilanteesta. Jasentdmisvaiheessa
pyritddn ymmartdmiseen. Ohjattavaa autetaan laajentamaan nékokulmaansa
tilanteeseen muun muassa tekemilld vastakkainasetteluja, lisddmailld tietoa ja
tulkitsemalla. Pddtoksentekoa varten asetetaan tavoitteita, jotka edistdvit tilanteen
késittelyd ja hallintaa. Niiden on oltava tilanteen kannalta relevantteja ja
toteuttamiskelpoisia niin, ettd ohjattava kokee ne konkreettisiksi ja mahdollisiksi
saavuttaa. Tavoitteita ei anneta vaan ohjattavaa autetaan 16ytdmain ne itse. Lopuksi
laaditaan kdydyn keskustelun pohjalta yhteenveto ja suunnitelma asetettujen
tavoitteiden saavuttamiseksi. Sitten siirrytddn toteuttamisvaiheeseen. Puhumisen
liséksi ajatteleminen on tidrkedd. Tarkoitus on, ettd oppija oppii itse ndkemdin
tilanteensa ja ymmaértdmdin sitd eri ndkokulmista. Samalla hédntd autetaan
kehittdmaidn omia ratkaisuja. Ohjaaja kuuntelee, antaa palautetta ja tulkintoja omasta

ndkokulmastaan  asiantuntijana, joka on  kriittinen mutta  rohkaiseva.

(http://www.uta.fi/tyt/verkkotutor/ohjkesk.htm)

Varsinaisella ohjauskeskustelulla on oma agendansa. Vehvildinen (1999, 87-126)
tarkoittaa agendalla tapaa, jolla ohjaaja siirtyy kysymykselld aiheesta toiseen. Néin
hidn osoittaa opiskelijalle, mihin hén keskustelussa pyrkii, missd vaiheessa
keskustelua  ollaan, ja  miten  siirtokysymys perustuu edeltineeseen
vuorovaikutukseen. Samalla ohjaaja osoittaa agendasiirroillaan, mistd on tarkoitus
seuraavaksi puhua ja mitd tehdd. Usein hin myds jollain tavalla osoittaa, miksi niin

tehdédén ja mihin siirto perustuu. (Vehvildinen 2001, 61.)

Juutilaisen (2003) mukaan agenda tarkoittaa tietynlaista etukdteen syntynytti
kisikirjoitusta, jota joko pyritddn keskustelun aikana toteuttamaan tai joka toteutuu
riippumatta siitd, mitd opiskelija kertoo ja tuo keskusteluun. Ohjauskeskustelu toimii
sils areenana monenlaisille tietoisille ja tiedostamattomille rakenteille ja

merkityksille. Agendat luovat keskustelulle sekd rakennetta ettd siséltoperustaa.
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Ohjausprosessin tavoitteellinen ja lineaarinen luonne, joka Juutilaisen (2003)
nimedmaissd suunnitteluagendassa ilmenee, vastaa hallinnon tarvetta tarkkailla
ohjauksen toteuttamista. Ohjauksen opetussuunnitelman valtakunnalliset perusteet
ovat téstd oiva esimerkki. Koska lukio-opiskelua sddtelevdt monet viralliset normit ja
ohjeet, on opiskelijoiden oikeusturvan kannalta tirkedd saada ohjeita niiden mukaan
toimimiseksi. Jo ylioppilaskirjoitusten hajauttamisen hallinta monine koukeroineen
on monimutkainen prosessi. Lukio-instituution kannalta tarkastellen ohjeistaminen
toimii samalla my0s kontrollointina: tarkoituksena on, ettd kaikkien pitéisi pysya
joko itseohjautuen tai tuetusti mukana opiskelijavirroissa. (Juutilainen 2003, 188,

203.)

Juutilaisen (2003) mukaan yksildagenda médrittelee, mistd teemoista ja milld tavalla
ohjauskeskustelussa puhutaan. Yksiloagendalla on kaksi tasoa: se keskittyy sekd
opiskelijan ldhiyhteisdon ettd toisaalta laajempaan yhteiskunnalliseen kontekstiin.
Ohjauskeskustelusta tulee helposti suorittamista, ja kisiteltdvét asiat tuntuvat
keskusteluun kuuluvilta velvoitteilta. On ikddn kuin toteutettaisiin yksilon
tulevaisuudensuunnitteluun  ennakkoon ajateltua  sisdllollistd  menettelytapaa.
Esimerkkind tdstdi on Juutilaisen (2003, 189-190) tuloksien mukaan yksi
ohjauskeskusteluun “kuuluva” aihealue eli perhe. Usein ohjaaja tarkistaa, onko
muistettu  puhua perheen roolista ja mielipiteistd nuoren opinto- ja
eldmdnsuunnittelussa. Opiskelijan vastauksesta riippumatta asia jdd usein sikseen,
ellei mitdén erityisen vakavaa, kuten kuolemantapaus tai avioero, tule ilmi. Opinto-
ohjaajien suhtautumisessa opiskelijan l&heisiin, muihin, esiintyneekin erddnlaista

ambivalenssia.

Opinto-ohjaajan haasteena ovat mielestdni sekd ottaa huomioon ohjauksen
opetussuunnitelman tavoitteet ettd késitelld ohjauskeskusteluissa opiskelijan kannalta
kulloinkin oleellisia asioita. Ennalta mééritellyt tavoitteet pitdvat huolta siitd, ettd
ohjausprosessi etenee, vaikka etenemissuunta ei ole lineaarinen vaan poikkeaa
yksilollisten tarpeiden mukaan. Tavoitteita ei tule noudattaa orjallisesti, mutta on
syytd muistaa myds ohjauksen idea opiskelijan edistymisestd ohjauksellisissa

asioissa. My0s opetussuunnitelman tavoitteet ottavat huomioon opiskelijan kasvun.
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Ohjausta  voidaan tarkastella rakentamisen ja  purkamisen prosessina.
Ohjauskeskustelu suo hyvdn mahdollisuuden tdmén kaltaiseen prosessiin, jossa
korostetaan opiskelijan toimijuutta (agency) ja subjektin roolia. Ihmisen sosiaaliset ja
yhteiskunnalliset resurssit vaikuttavat hdnen yksildllisiin prosesseihinsa, jotka ovat
toimijuuden ldhtokohtana. Autonomia ja itseohjautuvuus, jotka ovat osa
toimintakyvykkyyttd, ovat yhteydessd vastuullisuuteen, riippuvuuteen ja
yhteistoimintaan. (Kosonen 2000, 316; Richardson 2000, 197-211; Juutilainen 2003,
26.)

Merkityksenantoprosessi tarkoittaa ihmisen “ulkoisen ja sisdisen maailman”
kohtaamista. Thminen saa kokemuksensa ulkoisesta maailmasta, joka ndin rakentuu
hdnen omassa tajunnassaan. Koettu todellisuus  muodostuu  ihmisen
merkityskokemuksista ja rakentuu suhteessa hdnen eldméntilanteeseensa. (Perttula
1995, 6-7.) Ihmiselld on tarve muodostaa kokemuksistaan merkityksellisid tulkintoja
(Neimeyer & Neimeyer 1993a, 4-5). Merkitykset muotoutuvat tuloksena yksilon
sisdisen maailman ja ympériston vuorovaikutuksesta. Ne tulevat ilmi kielessd ja
sosiaalisissa kdytdnndissd, mutta eivit ole aina tietoisia. (Peavy 1997; Juutilainen
2003, 27.) Ohjauksessa on sekd opiskelijan ettd opinto-ohjaajan hyvd pyrkid

tiedostamaan ja ymmartimiin omaa merkityksenantoprosessiaan.

Ohjaajan rooli merkityksenantoprosessissa voi olla neuvottelukumppanina olo
tilanteessa, jossa opiskelija pohtii keskenéén ristiriitaisia vaihtoehtoja ja miettii, mika
niistd olisi hédnelle paras (Vdhdamottonen 1999). Ohjaaja voi my0s rohkaista nuorta
tutkimaan uskomusjirjestelmidén, odotuksiaan ja tavoitteitaan sekd omaa
toimintaansa (Nummenmaa & Korhonen 2000, 76—77; Juutilainen 2003, 28).

Jalkimmaisessd kannanotossa painottuu selkeimmin ohjaajan ammatillinen rooli.

Teoreettisesti ohjaajan toimintaa voi kisitteellistdd kahdella ulottuvuudella, joilla
hén litkkuu joustavasti ohjausprosessin aikana. Ensimméinen ulottuvuus on jatkumo,
jonka toisessa ddripadssd on rakenteellinen tiedostamisprosessi ja toisessa adripadssa
prosessipainotteinen konstruointi. Toinen ulottuvuus taas on jatkumo, jolla ohjaaja
litkkuu direktiivisesti tai ei-direktiivisesti ohjauskeskustelua kdydessddn. (Neimeyer
& Neimeyer 1993b, 207-209; Juutilainen 2003, 30.) Ohjaajan on hyva tiedostaa

edelld kuvatut ulottuvuudet ja toimintansa niille sijoittuminen kehittiessddn omaa

90



ammattitaitoaan. Tiedostaminen ja rakentaminen etenevét prosesseina. Ohjaajan
pitdisi tunnistaa missd vaiheessa prosessia kulloinkin liikutaan. Tdmi taas ohjaa

héntd itse liikkumaan direktiiviselld ja ei-direktiiviselld akselilla.

My0s Peavyn ajattelun mukaan konstruktivistisen ohjaussuhteen pitdd olla
demokraattinen ja innovatiivinen. Usein ratkaisu ihmisen ongelmaan tiytyy keksia,
eikd niinkdin voida soveltaa jotakin valmiiksi varastoitua ratkaisua tai tekniikkaa.
Sosiodynaaminen  ohjausndkemys  toimii = ohjaustydssd  kdytidnnollisend
viitekehyksend, joka auttaa integroimaan asiakkaan eldmin eri puolia. (Peavy 1999.)
Koska tieto omista kokemuksista, toiveista ja merkityksisti on ihmiselle
ainutkertaista, hdn on ohjausprosessissa oman eldménsd asiantuntija. Yksin oman
tarinansa kertominen tarkoittaa, ettd ohjaukseen tulleen ihmisen elimd on
muutoksessa, vaikkakin usein implisiittisesti. (Peavy 2000, 17.) Juuri niiden
tarinoiden pohjalta opinto-ohjaaja voi auttaa opiskelijaa tiedostamaan kokemuksiinsa
liittyvid merkityksid ja rakentamaan uusia tarinoita, uudenlaista suhdetta sekd omaan
sisdiseen psykologiseen ettd sosiaaliseen maailmaansa niin tilld hetkelld kuin
tulevaisuudessa (Juutilainen 2004, 130). Ohjaajan on siis syytd kuulla opiskelijaa
hyvin herkalla korvalla ja tiedostaa tdmékin nédkokulma harkitsemattomien valintojen
viahentdmiseksi. Ohjaajalla on ohjauskeskusteluprosessin edistdjand ammatillinen

nikemys prosessin kuljettamisesta.

Juutilainen (2003, 194) tuo neuvottelun ja tarjouman kisitteet jisentimiddn omaa
agenda- ja tarinapohdiskeluaan. Neuvottelun tarkoituksena on ohjaajan ja opiskelijan
yhteinen neuvonpito opiskelijan eldmaéntilanteesta ja tulevaisuuden nidkymisti. Kyse
on yhteisesti jaetusta oppimiskumppanuudesta, jossa molemmat osapuolet tuovat
neuvotteluun omat tarjoumansa (ks. Vanhalakka-Ruoho 1999, 31-50). Silloin
neuvottelu on luonteeltaan tasasuhtaista ja yhteistyOluonteista ohjauskeskustelua.
Ohjaajan rooliin sisdltyy ajatus tarjoumien esille tuomisesta hinen auttaessaan
opiskelijaa laventamaan omia mahdollisuuksiaan uusiin toimintatapoihin. (Spangar
2000, 18.) Tarjoumien mahdollistaminen opiskelijalle tarkoittaa sitd, ettd ohjaaja
tarttuu opiskelijan toiveeseen pohtimalla sitd hénen kanssaan syvemmin. He
tarkastelevat yhdessd sitd, mikd tarve toiveeseen itse asiassa sisdltyy ja miki

tarjouma voisi titd tarvetta tyydyttdd, vaikka opiskelijan ensiksi lausuma ajatus ei
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hianen kohdallaan tuntuisikaan ohjaajasta mahdolliselta eikd sen toteutuminen
todenndkoiseltd. (Onnismaa 2003.)

Seka ohjaajalla ettd opiskelijalla on oma osuutensa ja nikdkulmansa keskustelussa,
kuten késitteet vuoropuhelu, dialogi ja neuvottelu ilmaisevat. Osapuolten
ndkokulmista syntyy jotain yhteistdi ja wuutta, mikd juuri on oleellista
ohjauskeskustelussa. Kummankin ajatukset sulautuvat samaan prosessiin. Ohjaajan
keskusteluun tuomat tarjoumat voivat olla eksplikointiin ja reflektiivisyyteen
innostavia, informatiivisia tai  asiayhteyksien l0ytdmistd edistivid eli
kontekstualisoivia. Ohjaaja tutustuu opiskelijan eldménpiiriin kuuntelemalla ja
syventymdilld hidnen tarinaansa. Tarinat ovat opiskelijan tarjoumia hénesta itsestddn
sekd eldmistddn. Ohjaajalla on ndin mahdollisuus opiskelijan tarinan kautta vieda
keskustelua eteenpéin. Tarjoumat puolin ja toisin antavat sisdltod vuoropuhelulle.

(Juutilainen 2003, 205.)

Tarjoumien kautta pédédstddn keskustelemaan reflektiivisesti rajaamatta heti alkuun
mitdén pois. Mahdollisuuksia on néin helpompi havaita, kun yhdessi pyritddn ensin
tunnistamaan, mitkd ovat syvimmiltdén opiskelijat odotukset, toiveet ja ajatukset.
Téllainen avoin ldhtokohta suo paremmat mahdollisuudet pédstd kestdvampédin

lopputulokseen, vaikka prosessi viekin aikaa.

Molempien keskustelijoiden ajatuksien ja ndkokulmien esiintymistd dialogissa kuvaa
Viahamottosen véitoskirjassaan (1998) rakentelema ajatus siitd, ettd ohjaaja ei
etukdteen teoretisoi keskustelua vaan madrittdd ohjaustilanteen vasta “sisélti
ulospdin”. Ohjaaja antaa tdlloin opiskelijalle tilaa tulla esille omana itsenddn ja
omine tarinoineen. Téllainen ldhestymistapa edistdd ohjaajan ja ohjattavan vélistd
tasavertaista kohtaamista ja antaa puitteet dialogin kdymiselle neuvotteluna. (ks.
Spangar 2000, 16; Vahdamottonen 1999.) Opinto-ohjauskeskusteluissa esiintyy koko
ajan sanattomia viestejd ja merkityksid. Ne kuuluvat siihen tavanomaisena osana.
Pulmaksi asia tulee vasta silloin, kun tietoisesti puhutun ja puhumatta jitetyn vélinen
suhde on epdsuhtainen. Tilannetta voidaan kérjistden kuvata siten, ettd ollaan
pysyvinddn asiassa, vaikka ehkd tiedostamattomastikin rakennetaan eldmaia
kokonaisuutena itsestdéin selvien uskomusten ja olettamusten varassa. Juutilaisen
(2003, 201) tutkimuksen ydinidea, kysymys vertikaalisen ja horisontaalisen tiedon

kohtaamisesta ohjauksessa, konkretisoituu ja todentuu tdssi epasuhtaisuudessa.
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Ne teoreettiset pohdinnat, jotka Ildhtevét siitd, ettd ajattelu ohjauksesta on
muuttumassa laaja-alaisemmaksi ja sisdltdd uusia ndkokulmia, eivédt saa tukea
Juutilaisen (2003, 200-201) tutkimuksen empiriasta. Sen mukaan jatko-opinto- ja
urasuunnitteluprosessi hahmotetaan edelleenkin muista eldmén alueista erilliseksi
sektoriksi. Tdmd ndkyy tutkimustuloksissa muun muassa niin, ettd sekd
opiskelijoiden ettd opinto-ohjaajien odotukset ohjauskeskustelusta kohdistuivat
padasiassa tiedolliselle alueelle. Odotuksia ei suuntautunut yksityisasioihin, vaan

niiden katsottiin kuuluvan muille asiantuntijoille.

Kyseenalaistavaa  krititkkid  uusien ohjauksen ihanteiden toteuttamisesta
todellisuudessa esittdd Vehvildinen (2000, 245-246) pohjaten keskusteluanalyysilld
toteutettuun  vaitoskirjatutkimukseensa,  jossa  hidn  nojaa  opiskelijan
itseohjautuvuuteen. Itseohjautuvuutta hdn kuvaa ilmiond, jonka hén toisaalta
rinnastaa ohjattavan aktiivisuuteen ohjauskeskustelussa ja toisaalta asettaa
vastakkaiseksi ohjaajan aktiiviselle roolille ongelmanratkaisutilanteessa. Vehvildinen
nidkee jossain mddrin toisilleen vaihtoehtoisiksi l&hestymistavoiksi ohjaajan
pyrkimyksen lisdtd itseohjautuvuutta ja ohjaajan antaman psyykkisen tuen. Itse en
nie téllaista ristiriitaa olevan, vaan mielestdni on mahdollista seké tukea opiskelijaa

ettd vahvistaa hdnen itseohjautuvuuttaan.

Téssd tutkimuksessa henkilokohtainen opinto-ohjaus toteutuu ensisijaisesti
opiskelijan  ja  opinto-ohjaajan  vélisind  ohjauskeskusteluina.  Tarkastelen
ohjauskeskustelua sen prosessin, sisdllon ja rakenteen, niin sanotun agendan,
merkitysten, purkamisen ja rakentamisen, tarjoumien mahdollistamisen ja
vuorovaikutuksen toteutumisen tapahtumana. Ohjauskeskusteluun ja -prosessiin
liittyvad empiiristd aineistoani tarkastellessani etsin ensin, mitd aineistosta yleisesti
ottaen 10ytyy. Agendaa ajatellen kiinnitdin huomiota sithen, mitd ohjauskeskustelun
aikana puhutaan ja kuka ottaa asioita esille. Purkamista ja rakentamista tarkastelen
ohjauskeskusteluosapuolten yhteisend pohdintana siitd, kuka opiskelija on
(itsetuntemus) ja mitd hin tahtoo. Merkitysten anto ilmenee keskusteluissa muun
muassa arvojen ja opiskelijan eldménkontekstin késittelynd tai vastaavana
luotauksena  opiskelijan  ajatuksista. ~ Vuorovaikutus  ilmenee  useiden

ohjauspiivékirjakysymysten vilitykselld, minkélaisia ohjausmenetelmid kéytetdén,
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miten niitd kdytetddn ja mitd siitd ohjauskeskustelun puitteissa seuraa. Tarjoumat ja

mahdollisuudet tulevat esille edelld kuvattujen ndkokulmien kautta.

Ohjausprosessin  aikana  yksittdistd ohjauskeskustelua tarkastellaan ohjaus-
keskustelujen  sarjassa  toisesta ndkokulmasta kuin  yksittdistdi  ohjaus-
keskusteluprosessia, joka myds siséltyy opiskelijan koko ohjausprosessiin. Tavallaan
yksittdinen keskustelutilannekin muodostaa oman prosessinsa alkuineen ja
loppuineen. Tutkimuksessani mielenkiinto kohdistuu molempiin, sekd yksittdisen
ohjauskeskustelun etenemiseen ettd useiden keskustelujen muodostamaan prosessiin.
Vaikka keskiossd onkin ohjauskeskustelu ja -prosessi, on hyvéd tiedostaa, ettd niin
opiskelijan kuin ohjaajan eldméissd tapahtuu ohjauskeskusteluprosessin kuluessa
muitakin prosessiin vaikuttavia asioita — esimerkiksi opiskelijaan kohdistuu muitakin
ohjausinterventioita. Ohjauskeskusteluprosessi kasittaa siis useita
ohjauskeskusteluja, joiden aikana ohjaussuhde opiskelijan ja opinto-ohjaajan vélilla

muotoutuu. Selvennén ohjausprosessin osatekijoitd laatimassani kuviossa 3.

Opinto-ohjausprosessi
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Kuvio 3. Ohjausprosessi opiskelijan prosessina sisdltden ohjauskeskusteluprosessin

Perinteisten teoreettisten, luonteeltaan lineaarisesti etenevien vaihemallien mukaan

ohjauskeskustelun rakenne, tavoitteet ja pddmadrdt ovat keskustelua jdsentdvid
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tekijoitd (esim. Lindh 1988). My0s opinto-ohjaajien koulutuksessa erityisesti
menetelmiopintojen alkuvaiheessa painotetaan ohjauskeskustelujen rakennetta ja
tavoitteenasettelua. ~ Vahdamottonen  (1998)  lisdd  ndkokulman  opiskelijan
elimdnkentdn huomioimisesta (myds Peavy 1999, 94) ja painottaa eldimdnkentén
merkitystd ja ohjaajan paneutumista sithen. Prosessi ja tavoitteet eivét ole toisilleen
vaihtoehtoisia, mutta on tirkedd ymmdrtdd, ettei tavoitteita voida saavuttaa, jos

prosessi sivuutetaan (Juutilainen 2003, 203-204).

Kokoan seuraavassa lopuksi ohjauskeskustelun analyysid varten keskeiset késitteet
vuorovaikutus, dialogi, voimaantuminen ja reflektio yhteen ja tarkastelen niiden

keskindisii suhteita.

3.5 Vuorovaikutus, dialogi, voimaantuminen ja reflektio ohjauskeskustelun ja -
prosessin jisentiajini

Ohjauskeskustelua ~ voidaan  tarkastella  ensimmadiseksi  vuorovaikutuksen
nidkokulmasta. Vuorovaikutus on yldkésite, jonka yksi toteutumismuoto on
keskustelu. Keskustelulle annetaan eri merkityksié, jos siitd puhutaan esimerkiksi
dialogina, haastatteluna tai kohtaamisena. Keskustelun osapuolten painoarvo on
edelld mainituissa termeissd erilainen. Asiantuntijuuden jakaminen tai omistaminen
ndkyy keskustelun kulussa. Arkikielessd dialogi tarkoittaa Aarnion mukaan
kaksinpuhelua, keskustelua, vuoropuhelua tai keskustelun muotoista kirjallista
tuotetta. Ndin ymmadrrettyna kaikki keskustelu, jossa on kaksi tai useampia ithmisid,
voidaan ajatella dialogiksi ilman lisdyksid. Yleisesti hyviksytty muoto on mééritella
dialogi véhintddn kahden ihmisen kasvokkain tapahtuvaksi vuorovaikutukseksi,

jossa kdytetdédn jotakin merkkijirjestelmés. (Aarnio 1999.)

Keskustelut voidaan jakaa neljddn eri tyyppiin. Jenlink ja Carr (1996) puhuvat
loogiseen argumentointiin pohjaavasta dialektisesta keskustelusta, keskustelijoiden
subjektiivisiin mielipiteisiin perustuvasta diskussiosta, merkitysten jakamiseen ja
rakentamiseen pohjaavasta dialogista ja uuden luomiseen téhtddvistd luovasta
keskustelusta (design conversation). Kaksi viimeiseksi mainittua keskustelutyyppid
ovat tdsséd tutkimuksessa ndkyvimmin tarkastelun piirissd. Painotan tutkimuksessani

dialogia, koska se antaa molemmille osapuolille mahdollisuuden osallistua ja viedd
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keskustelua  eteenpdin  vuorotellen. ~ Vuorovaikutuksen/dialogin  oleellisuus
ohjauskeskusteluissa on kdynyt kiistatta ilmi aiemmista tutkimuksista (esim.

Juutilainen 2003; Peavy 1999; Vehvildinen 2001).

Vuorovaikutusta/dialogia voidaan tarkastella ohjausprosessin ohjausvélineend ja
toisaalta osana ohjaussuhdetta, jota tietyt sisddnrakennetut sosiaaliset odotukset ja
totutut tavat myOs ohjaavat. Odotuksia liittyy ohjaustapaamisen aloittamiseen,
tervehtimiseen ja sithen, tunteeko asiakas itsensi tervetulleeksi. Merkitystd on myos,
miten paljon ohjaaja on varannut aikaa opiskelijan tapaamista varten, millainen
ohjausympdristo on ja millaisia siihen liittyvdt muut resurssit ovat. (Amundson 2005,

17.)

Dialogisuutta ja neuvottelevaa ohjaustapaa painotetaan kuvattaessa ohjaussuhdetta,
ohjausammattilaista ja ohjattavaa. Ohjaaja tarvitsee dialogia kdytiessa todellisuuden
tajun lisdksi erityisesti mahdollisuuden tajua. Dialogissa syntyvien mahdollisuuksien
tunnistaminen lisdd opiskelijan suuntautumisvaihtoehtoja ja tukee samalla uusia
tapoja toimia. Néin samaa asiaa voidaan ldhestyd uusin keinoin toisista ndkokulmista
ja titd kautta ndhdd myos uusia mahdollisuuksia. (Vahdmottonen 1998, 25-27;
Onnismaa 2003, 6.) Kun ajatellaan, ettd ohjauksessa on kaksi asiantuntijaa, joista
opiskelija on oman eldmédnsd paras asiantuntija (Peavy 1999), niin asiantuntijuus

ndyttdytyy tasapainoisena ja sen ajatellaan muodostuvan vuorovaikutuksen myoté.

Ohjauksessa liikutaan opiskelijan kannalta varsin herkidlld alueella, kun kasitellaan
hénen eldméédnsi vaikuttavia pddtoksid ja valintoja. On olemassa vaara, ettd ohjaajan
ottaessa asiantuntijan “paremmin tietdvdn” roolin, hdn puuttuu nuoren eldmééin
kommunikaatiota sédételevilld tavalla. Néin ohjaaja saattaa ajautua antamaan ja
tarjoamaan sinidnsd hyvid neuvoja, mutta jolloin opiskelijan oma toimintakyky ja
toimijuus eivdt saa riittdvisti tilaa. Ura- ja eldmédnsuunnittelun lisddntynyt
epavarmuus korostaa ohjaussuhteen vuorovaikutuksen tasapainon herkkyyttd. Téstd
johtuen on alettu painottaa voimakkaasti ohjauksen jaettua ja dialogissa syntyvai

asiantuntemusta. Onnismaa (2003, 82.)

Syvimmilldén ohjaussuhteen herkkyyttd ohjausprosessissa kuvaa Giddensin (1995,

83-96) mukaan asiakkaan identiteetistd neuvottelu itsetutkiskelun avulla. Téhin
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liittyy intiimiyden kehittymisen jakamista toisen ihmisen kanssa. Néin ldheisessd
suhteessa yksild tunnistaa toisen ja samalla kokee oman identiteettinsd vahvistuvan
toisen vastareaktioissa. Ohjaussuhteen luomisessa opiskelijan ja opinto-ohjaajan
vilille on kuitenkin tyydyttivd ottamaan huomioon arkipdivén ohjaustyon sallimat

mahdollisuudet lukio-olosuhteissa ajan ja muiden resurssien puitteissa.

Omien késitysten ymmartdminen, uudistaminen ja rekonstruoiminen sekd
toimintatapojen muuttaminen voi onnistua reflektion avulla. Reflektoinnin kautta
ihminen voi myo0s 10ytdd tutuista ilmidistd uusia ulottuvuuksia ja ndkokulmia.
(Mezirow 1995, 17-36.) Juutilaisen (2003) esiin tuoma purkamisen ja rakentamisen
-prosessi kuvaa opiskelijan ja opinto-ohjaajan yhteisesti ohjauskeskustelussa
toteuttamaa  reflektiivistd  toimintatapaa. Jotta tdmd toimintatapa tulisi

ohjauskeskustelujen kdytdnnoksi, tarvitaan paljon harjoittelua.

Kun ihminen arvioi uudelleen toimintansa suuntaamista, ongelmanratkaisussa ja
toiminnassa kdyttimiddn strategioiden ja menettelytapojen toimivuutta, kyse on
kriittisestd reflektiosta. Toiminnan epdonnistuessa kéaytdnndssd voi kriittisen
reflektion avulla paljastaa puutteellisuuksia omissa olettamuksissaan, mink ansiosta
oma tietorakenne saattaa muuttua. Toiminta voi edellyttdd kriittistd reflektiota myos
silloin, kun muuttuvat olosuhteet tuovat ongelmia aiemmin toimineeseen skeemaan.

(Gould 1995, 153-176; Mezirow 1995, 17-37; Leskelad 2005, 74-75)

Jack Mezirowin (1995) mukaan ihmisen kasvaessa ja kehittyessd hénelle syntyy
merkitysperspektiivejd.  Merkitysperspektiivi  on  yksilon  kokemuksellinen
merkityksen tulkinta, joka muodostuu olettamuksista. Mezirowin mielestd kriittinen
itsereflektio on ndiden merkitysperspektiivien arviointia, joka mahdollistaa
uudistavan oppimisprosessin ja edellyttdd toiminnan jdlkeen tapahtuvaa, toiminnan
ennakko-oletuksiin kohdistuvaa reflektointia. Omien olettamusten ja toimintatapojen
kriittinen tarkastelu auttaa opiskelijaa huomaamaan muutoksen tarpeita omassa

ajattelussaan ja toiminnassaan.

Pidin tarkednd reflektion merkitystd ajattelun syventdmisen ja kehittdmisen keinona
sekd ihmisen itsensd tuntemisen ja siihen liittyvien omien arvojen ja merkityksen

annon tunnistamisen kautta. Reflektoidessaan ihminen purkaa ajatteluaan
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tunnistamalla sen perusteita ja rakentaa sitten uutta ajattelua, mika saattaa synnyttaa
hidnelle uusia mahdollisuuksia eldménsd valinnoissa ja havahduttaa hénet
miettimdéin, mitd ne voisivat olla. Reflektiivisessd oppimisprosessissa teoreettinen ja
kokemuksellinen tieto vuorottelevat. Tdmd kokemuksellinen tieto yhdistdd

reflektoimista voimaantumisen kokemukseen.

Voimaantuminen (empowerment) tarkoittaa ihmisen sisdistd voimantunnetta. Siithen
liittyy Bellin ja Gilbertin (1994, 492; 1996, 16, 28, 36-37) mukaan vahva
vastuullisuuden tunne omasta kehittymisestd sekd halu ja kyky toimia itse oikeaksi
arvioimallaan tavalla. Moni tutkija (Nummenmaa & Korhonen 2000; Wilson 1993)
kytkee voimaantumisen, itsereflektion ja kriittisen reflektion toisiinsa. Kun ihminen
vapauttaa itsensd kriittisen reflektoinnin avulla omista sisdisistd, sosiaalisista ja
kulttuurisista pakoistaan, syntyy uusia tapoja ajatella ja toimia. Tdémé voi onnistua,
kun ihminen ensin tiedostaa omat uskomuksensa, arvonsa, olettamuksensa ja
havaintonsa ja tietoisesti jalostaa niitd kriittisen reflektion avulla. Peavy (1997)
médrittelee valtautumisen prosessiksi, jonka kautta yksilo kykenee eldmiin entisti
paremmassa  tasapainossa  ympdristonsd  kanssa ja  kdyttimddn omia
mahdollisuuksiaan  tavoitteellisesti  hyvikseen.  Maédriteltiinpd  toimijuuden
lisddntyminen miten tahansa, on siind l4htokohtaisesti kysymys kriittisestd

reflektiosta ja sithen liittyvéstd merkityksenantoprosessista (Juutilainen 2003, 26).

Voimaantumisen tukeminen ohjauskeskustelussa on siis hyvé aloittaa tarkastelemalla
miten kriittistd reflektiota tai ylipddnsd reflektiota voisi harjoittaa ja miten
keskustelussa voisi péddstd alkuun merkityksenantamisen tunnistamisessa ja sen
vaikutusten tiedostamisessa. Nuoren ihmisen ollessa kyseessd voimaantuminen on
yleensd vasta kehittymissa ja opiskelijat ovat siind vield hyvinkin eri vaiheissa.
Opinto-ohjaajan on nuoreen tutustuessaan hyvé ottaa selville, missd kohtaa nuoren

voimaantumisprosessi on meneilldén.

Itseohjautumisen ja voimaantumisen elementtejd voidaan harjoitella lukio-opiskelun
aikana. Ympaéristoonsd vaikuttaminen omien tarkoitusperien edistdmiseksi on suuri
haaste lukioikidiselle ja edellyttdd hineltd paitsi tahtoa my6s hyvid sosiaalisia ja
viestinnillisid taitoja. Joillekin opiskelijoille se voi olla melkein ylivoimainen haaste.

Voimaantuakseen nuori ihminen tarvitsee toisia ihmisid auttamaan hinti
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ymmairtiméaidn oman arvonsa. Ohjaajalta saatu palaute ja yhdessd toisen ihmisen
kanssa kayty dialogi, antaa voimavaroja, joiden turvin voimaantumista myos
tapahtuu. Yhdessd tutun ja turvallisen sekd luotettavan ihmisen kanssa pohtiminen,
véitteleminen, asioiden kyseenalaistaminen ja reflektointi avaavat opiskelijalle
mahdollisuuden voimaantua. Metakognitiiviset taidot, joita ihminen tarvitsee paitsi
opiskellessaan myos eldmaésséd yleensd, kehittyvit reflektoidessa ja voimaantuessaan

thminen saa ne paremmin kayttoonsa.

Ohjausprosessin  etenemisen kannalta erilaisten —metakognitiivisten taitojen
harjoittaminen on osoittautunut monen tutkimuksen valossa tdrkeédksi vaiheeksi
prosessin edistdmisessd. Esimerkiksi reflektio, kriittinen reflektio, itsereflektio ja
kriittinen itsereflektio ovat hyodyllisid taitoja sekd opiskelijan ettd opinto-ohjaajan
kompetensseina. Helakorpi ja Olkinuora (1997) kirjoittavat metakognitiivisten
taitojen tirkeydestd. He toteavat, ettd tiedon mddrd on valtava ja kasvaa yhi ja etti
tuon tietomdédrdan omaksuminen on vaikeaa, ellei perdti mahdotonta. Tama merkitsee
myo0s lukion jilkeisen eldmédnsuunnittelun vaihtoehtojen suurta maarda. Siksi tiedon
16ytdminen, késittely ja valikointi muodostuvat tédrkeiksi taidoiksi. Jo olemassa
olevan tiedon tai késitysrakennelman kriittisen analysoinnin ja reflektoinnin taidot
ovat tdrkeitd taitoja valintojen pohjana. Opiskelijan metakognitiiviset taidot
tarkoittavat tietoisuutta omista kognitiivisista toiminnoista ja kykyd tunnistaa
ongelmakohtia ja etsid niihin ratkaisuja. Ratkaisujen avulla opiskelija sddtelee omia

suorituksiaan.
Kuvio 4 kuvaa teoreettisia kisitteitd, jotka valitsin sekd aineistoldhtoisesti ettd

aiempien tutkimusten pohjalta jisentimddn tulosten analyysid ja esittelyd,

ohjauskeskusteluja ja ohjauskeskustelujen sarjaa prosessina.
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Vuorovaikutus
ja
Dialogi

Voimaantuminen

Kuvio 4. Ohjauskeskusteluprosessin etenemisen, analyysin ja tulosten teoreettiset késitteet
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT JA NIIDEN
PERUSTELUT

Tdssd luvussa esittelen tutkimusasetelman ja tutkimustehtdvat, jotka ovat
tutkimusprosessin kuluessa tismentyneet. Metodologiset ratkaisut, tieteenfilosofiset
kannanotot ja kdyttiméni tutkimusmenetelmdt noudattavat laadullisen tutkimuksen
periaatteita. Kyse on laadullisesta, abduktiivisesta tapaustutkimuksesta, jonka
analyysimenetelmind on siséllonanalyysi. Tédssd luvussa kuvaan myds aineiston
keruuta ja analysointia sekd tulkintaprosessia. Tutkimukseen osallistui seitsemédn
helsinkildistd opinto-ohjaajaa ja heiddn opiskelijoitaan (N 20). Aineiston keruussa
kdytin opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien heti yhteisen ohjauskeskustelun jilkeen
kirjoittamia ohjauspdivékirjoja (206 kpl), opiskelijoiden tulevaisuustehtivid (42 kpl)
ja elaménkenttétehtiviad (34 kpl). Aineiston kerésin kahden lukuvuoden 2003 — 2005

aikana.

4.1 Tutkimusasetelma ja -tehtiviit

Tutkimustehtdvindni on 16ytdd toimivaan henkil6kohtaiseen opinto-ohjausprosessiin
liittyvid tekijoitd niin ohjaajan kuin ohjattavan ndkokulmasta. Kuvaamalla ja
analysoimalla ohjauskeskustelua ja ohjauskeskusteluprosessia pyrin tuottamaan
teoriaa prosessin kulusta ja ymmairtimaan, mitkd asiat edistdvit ohjauskeskustelun
toimivuutta. Tarkoituksenani on l0ytdd aineksia henkilokohtaisen ohjauksen

kehittdmiseen lukioissa.

Tutkimustehtdvinani

1. kuvaan opiskelijan ja opinto-ohjaajan henkilokohtaista ohjauskeskustelua ja
henkil6kohtaisten ohjauskeskustelujen sarjaa, henkilokohtaisen ohjauksen
prosessia

2. analysoimalla kuvauksia lisddn ymmarrystd henkil6kohtaisen ohjauskeskustelun

ja opinto-ohjausprosessin toimivuuteen liittyvista tekijoistd
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Ohjauskeskustelun ja -prosessin kuvaaminen ja analysoiminen jdsentdvit niitd
vuorovaikutustapahtumina ja ymmarrys niiden sisdllostd lisddntyy. Oletan, ettd
opinto-ohjaajan ammatillinen toiminta tulee ndin nidkyvdmmaéksi ja ndin paljastuu
myo0s ohjauksen hyvin toimivuuden edellytyksid. Samalla opetussuunnitelmassa

esitettyjen ohjauksen tavoitteiden toteutuminen ohjaustydssé tulee nakyvammaksi.

Tutkimus on kaksivaiheinen siten, ettd ensin kuvaan henkilokohtaista
ohjauskeskustelua ja -prosessia. Toisessa vaiheessa lisddn  ymmarrysti
ohjauskeskustelun ja -prosessin toimivuuteen liittyvistd tekijoistd analysoimalla
kuvauksia. Tutkimuksen kontekstina on helsinkildinen lukiokoulutus ja keskiossd on

ohjauskeskustelu, jonka osallisina ovat opiskelija ja opinto-ohjaaja.

Vastaan ensimmdiseen tutkimustehtdvddn analysoimalla aineistoa seuraavassa
kuvattujen vaiheiden avulla. Tarkastelen

- mité tekijoitd opiskelijat ja opinto-ohjaajat ottavat ohjauskeskustelussa esiin

- ohjauskeskustelujen vuorovaikutusta

- miten opiskelijan esille ottamat asiat ohjausprosessin aikana etenevit

- miten opiskelijan eldmén- ja uransuunnittelu (tulevaisuudensuunnittelu) etenee

Toista tutkimustehtdvaa, jossa pyrin kuvauksia analysoimalla lisddméaén ymmarrysti
toimivaan ohjauskeskusteluun ja opinto-ohjausprosessiin liittyvistd tekijoistd,
tarkastelen

- empiirisestd aineistosta 10ytyvia seikkoja yleisesti

- vuorovaikutuksen ja sithen mahdollisesti sisdltyvin dialogin pohjalta

- mahdollisesti esiintyvén reflektion pohjalta

- mahdollisesti esiintyvén voimaantumisen pohjalta.

Tutkimusasetelmaani pdddyin tavoitteena ottaa huomioon sekd opiskelijan ettd
opinto-ohjaajan ndkokulmat siind kontekstissa, jossa he toimivat. Opiskelijan
eldméntilanne ja -piiri ovat hinen todellisuuttaan ja opinto-ohjaajan tyotd ohjaavat
ohjauksen yleisemmaét tavoitteet ja ammatillinen rooli lukioymparistdssa.
Kahdenkeskinen  vuorovaikutus toteutuu  ohjauskeskustelussa  mahdollisesti

dialogina. Opinto-ohjauksen pyrkiessd tukemaan opiskelijaa opinnoissaan,
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kasvussaan ja tulevaisuuden suunnitelmissaan ohjauskeskustelut muodostavat

opintojen aikana ohjauskeskusteluprosessin.

Esitédn kuviossa 5. tutkimusasetelmani.

KONTEKSTI

opinto-ohjauksen ja
opiskelijan
tavoitteet

tukeéminen

Ohjauskeskustelu

opiskelija ohjaaja

Kuvio 5. Tutkimusasetelma

Tutkimukseni péddhuomion kohdistan opinto-ohjaajan ja opiskelijan véliseen
henkilokohtaiseen kohtaamiseen ja siind sekd yksittdiseen ohjauskeskusteluun ettd
ohjauskeskustelusarjan prosessiin. Kummallakin osapuolella on siind oma
tehtdvinsd. Ohjaajalla on ammatillinen tehtdvad ja opiskelijalla kehittymistehtdva.
Vaikka kummankin osapuolen persoonallisuudella on merkitysté
ohjaustapahtumassa, olen rajannut sen oman tutkimukseni ulkopuolelle. Pyrin
analysoimaan ohjauskeskustelua, en sen osapuolia. Opiskelun ohjauksen laatua on
lilaksi tarkasteltu vain yksittdisten opettajien henkilokohtaisista ominaisuuksista
riippuvana. Sen mydtd toiminnasta on puuttunut kokonaisndkemys ohjauksen
tavoitteista ja menetelmien kehittdmisesti. (Vilijarvi 2004, 33.) Ohjauskeskustelussa

on kontekstin osuus laajasti ymmarrettynd merkittava.
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4.2 Metodologiset ratkaisut ja tutkimusmenetelméit

Késitykseni ihmisestd ja eldmdstd sekd pitkd tyokokemukseni ohjauksen alalla
johtivat minut laadullisen tutkimuksen ldhestymistapaan. Tavoitteeni oli ymmartad
ohjauskeskustelua toimintatapana ja ohjausprosessia kokonaisuutena ja 10ytdd
toimivaan henkilokohtaiseen ohjaukseen liittyvid kisitteitd ja kasiterakenteita luoden
sitten 1lmiOstd teoriaa. Sosiokonstruktiivisen oppimiskésityksen mukaan opetuksen
tulisi ldhted oppijan tavasta hahmottaa maailmaa ja sen tulkintaan kéytettyja
késitteitd. Oppija muokkaa ndiden késitteiden avulla opittavien asioiden sisdltojé.
My0s oppijan kiyttdmét ongelmanratkaisun ja oppimisen strategiat vaikuttavat
uuden tiedon omaksumiseen. (Ruohotie 1998a, 9.) Sosiokonstruktivistinen
lahestymistapa ja sosiodynaaminen ohjausndkemys ovat taustoittaneet ajatteluani
ohjauksesta. Olen kéyttinyt niitd, esimerkiksi Peavyn (1999, 94-96) esittimii

elaminkenttatehtdvia aineistonkeruun suunnittelussa.

Patton (2002, 40-41) kuvaa laadulliselle tutkimukselle  ominaisia,
tutkimusasetelmaan,  tiedonkeruuseen  ja  analyysin  liittyvid  piirteitd.
Tutkimusasetelmasta hin tuo esiin reaalimaailman tilanteiden tutkimisen
sellaisenaan, manipuloimattomana ja kontrolloimattomana. Tutkimus on avoin
kaikelle mahdolliselle esiin tulevalle. Siihen siséltyy tutkimusasetelman joustavuus
tilanteissa, joissa jotain ennalta arvaamatonta paljastuu tutkimuksen kuluessa.
Tutkijan on tarkoitus syventdd ymmarrystdin ja suostua tarvittaessa uusiin
alkuperdisistd  ajatuksista ehkd muuttuneisiin  polkuihin  tutkimuksessaan.
Tarkoituksenmukainen tiedonkeruu on tyypillinen laadulliselle tutkimukselle.
Tutkittavat tapaukset valitaan esimerkiksi sen mukaan, etti ne edustavat runsasta

tiedon méérdd (“information rich”) ja kuvaavat hyvin tutkittavaa ilmiota.

Oma tutkimusasetelmani oli avoin kaikelle esiin tulevalle tiedolle. En mydskdédn
puuttunut ohjaustilanteiden varsinaiseen toteuttamiseen. Edellytin ainoastaan, ettd
ohjauspdivékirjat tdytettiin heti ohjaustilanteen jélkeen. Eldméankenttdtehtivd ja
muutama tulevaisuustehtdva kuuluivat tutkimusprosessiin, mutta niiden merkitys
kokonaisuudessa ei ole suuri. Tutkimusasetelmani ja tutkimustehtdvit tdsmentyivit
tutkimusprosessin aikana: lisésin ja poistin tutkimustehtdvid péddtyen lopulta téssd

tyOssd esitettyihin. Tiedonkeruun suunnittelin niin, ettd sithen osallistuvat opinto-

104



ohjaajat edustivat niitd ohjaajia, jotka olivat kiinnostuneita kehittdimiin omaa
tyotddn. Pyysin ohjaajia valikoimaan tutkimukseen opiskelijoita, joiden

potentiaalinen ohjaustarve oli suuri.

Pattonin  (2002) mukaan laadulliseen tiedon keruun havainnot tuottavat
yksityiskohtaista ja runsasta kuvausta, ovat tapauskuvauksia ja edellyttavit
huolellista dokumentointia. Yksilokohtaiset kokemukset ja tehtdvét saattavat tutkijan
kontaktiin tutkittavien kanssa. Tutkijan henkil6kohtaiset kokemukset ja ndkemykset
ovat tirked osa tutkimusta ja kriittisid ilmion ymmaértimisen kannalta. Tiedon
keruussa tutkijan on oltava empaattisen neutraali ja viltettivd tietoisesti
tietoldhteiden arvioimista. Tutkimusaineiston keruuta leimaa tietty toiminnallisuus,

jossa huomio on prosessissa.

Aineistoni oli laaja ja se tuotti runsaasti yksityiskohtia. Dokumentoidessani suurta
madrdd ohjauspdivikirjoja kdytin apuna laadulliseen tutkimukseen soveltuvaa
NVivo2 -nimistd laadullisen aineiston analyysiohjelmaa (Luomanen & Résénen
2002). Sain henkilokohtaisia kokemuksia tapaamalla aika ajoin opinto-ohjaajia ja
pitdimélla lopuksi kokoavan reflektiivisen keskustelun ohjaajien kanssa. Opiskelijoita
tapasivat vain opinto-ohjaajat. Olen kuitenkin toiminut myds itse pitkddn (13 v)
opinto-ohjaajana, joten ohjaustyd opiskelijoiden parissa on minulle tuttua.

Tutkimusaineistoni keruuta voi pitdd toiminnallisena.

Kolmas Pattonin (2002) ndkokohdista koskee aineiston analyysid. Jokainen tapaus on
uniikki ja analyysin ensimméiinen taso siséltda vield paljon yksityiskohtia. Analyysi
on abduktiivista ja tarkoitus on tuottaa synteesid. Yksityiskohdista muodostetaan
oleellisia kategorioita tai teemoja, joista sitten luodaan teoreettisen analyysin avulla
luovaa synteesid. Holistinen perspektiivi takaa sen, ettd ilmid ymmaérretdan
kokonaisuutena, joka on enemmén kuin osiensa summa. Laadullinen analyysi on

kontekstisensitiivistd ja heijastaa myos tutkijan omaa déntd ja ndkokulmia.
Yhteensd 206 ohjauspdivikirjan késittely tuotti runsaasti uniikkeja tapauksia ja

yksityiskohtia. Luokittelu tiivisti niitd abduktiivisesti vaiheittain péédkategorioiksi.

Analysointivaiheessa pyrin synteesiin, jonka pohjalta pyrin ymmaértdméaan tutkimaani
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ilmiotd. Konteksti oli tutkimuksessani voimakkaasti esilld ja opiskelijoiden

elaminkenttdkarttatehtdava valotti sitd erityisesti.

Laadullinen tutkimus ja humanistiset arvot ovat ldhelld toisiaan. Jokainen ihminen tai
yhteiso koetaan ainutkertaiseksi ja kunnioitusta ansaitsevaksi. Oikeudenmukaisuus,
keskindinen kunnioitus ja kohtuullisuus (equity) ovat oleellisia inhimillisessa
kanssakdymisessd. Mahdollisista muutoksista tutkimusprosessissa pitdd neuvotella
tutkimusosapuolten kanssa, ja ne pitdd hyviksyttdd ja tehdd ymmaérrettdviksi
molemmin puolin. Tunteet, tunnelmat ja mieltymykset on hyviksyttidva luonnollisina
inhimillisen kokemuksen tasoina. Laadullisessa tutkimuksessa kunnioitetaan jokaisen
mielipiteitd ja pédidtoksid. Thmisid ja yhteis6jd ymmarretddn holistisesti heidin
konteksteissaan. Tutkimuksen tuloksia tirkedmpi on itse prosessi. Toiminta ja vastuu
sekd saadut tulokset jaetaan avoimesti ja tuodaan julki yksil6itd kunnioittaen. (Patton
2002, 177.) Omassa tutkimuksessani kévin ldpi tekeméni ohjauspdivikirja-
kysymykset ja niiden muutokset yhdessd opinto-ohjaajien kanssa ja tutkimus-

prosessin aikana keskustelimme yhdessé aineistonkeruun kulusta.

Laadullinen tapa tutkia tuntui siis tutkimukseni asetelman kannalta luonnolliselta,
koska tutkimani ilmi6é liittyy ihmisten kokemuksiin, opiskelijoiden ja opinto-
ohjaajien suoraan itsensd ilmaisemina. Jirvinen ja Jérvinen (2000) toteavat, ettd
ithminen ja ihmisyhteisot ovat tutkimuskohteina vaativia, koska ihmisen
kayttdytymistd ei voi tdysin ennustaa. Niiden tutkimiseen soveltuu laadullinen

tutkimusote.

Tutkimusmetodologisena ratkaisuna pédddyin laadulliseen tutkimukseen, jonka
toteutin tapaustutkimuksena. Aineiston analyysimenetelmind kdytin abduktiivista
sisdllon analyysid. Aineiston kerdédmiseen liitin aiempien ohjaustutkimusten tuomaa
tietoa siitd, mitkd asiat olivat yhteydessd ohjauskeskusteluun. Toisaalta etsin titd
tietoa opiskelijoilta, avointen ohjauspéivakirjakysymysten, tulevaisuustehtivien ja

elaménkenttatehtavan vilityksella.

Tutkimuksen luotettavuuden kannalta tutkijan on tirkedd tiedostaa omia
ennakkokdsityksidén aiheesta. Tulkitsemisprosessi merkitsee samalla, ettd laadullista

strategiaa soveltava tutkija asettaa itsensd ja metodinsa osaksi tutkittavaa ilmiota.
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Tutkijalta vaaditaan kykya itsereflektioon, siis kykyé tajuta, millainen hin on itse, ja
mitkd ovat hdnen ajattelutapansa ja pinttyméansa. (Jirvinen & Jarvinen 2000.) Tuon

seuraavassa tdssi mielessd esiin omia ajatuksiani tutkijana.

Tutkijat esittdvit erilaisia epistemologisia kdsityksid tutkijan suhteesta tutkittavaan
ilmioon. Dualistisen ja objektivistisen epistemologian mukaan tutkija liikkuu
tutkimuskohteensa ulkopuolella, eikd vaikuta sithen omilla arvoillaan ja
ratkaisuillaan. Ndin tutkijan arvioidaan pystyvin olemaan konkreettisen ilmidpinnan
ylidpuolella ja loytdvén varsinaiseen ilmidon siséltyvdn johtoajatuksen. (Guba &
Lincoln, 1994.) Toisenlaisen késityksen mukaan tutkijan suhde tutkittavaan ilmioon
voi perustua konstruktivistiseen tutkimusotteeseen liittyvdin monistiseen ja
subjektivistiseen epistemologiaan. Siihen taas siséltyy ajatus, ettd tutkija ja tutkittava
ilmid  kytkeytyvédt toisiinsa niin, ettd tutkimustulokset on ymmarrettdva
tutkimusprosessin tuotteeksi. (Onnismaa 2003, 23.) Jalkimmaéinen kisitys vastaa

paremmin omaa ajatteluani ja tutkimukseni toteuttamista.

Epistemologia, kisitys tietdmisestd ja tiedosta, merkitsee tutkimuksessani oletusta,
ettd tiedosta ei voi olla vain yhté késitystd. Ihmisen kisitykseen tiedosta vaikuttavat
hinen omat kokemuksensa ja niiden rakentuminen eldmédnkokemusten karttuessa.
Tiedon suhteellisuus tulee ymmairrettdviksi esimerkiksi tieteellisen tutkimuksen
kehittymisen ja sen myd6td toisinaan joko tiedon lisddntymisen tai sen muuttumisen

kautta.

Tutkimukseni ontologisena ldhtokohtana piddn konstruktivismiin yhdistettyd
ajatusta, jonka mukaan ei ole olemassa vain yhtd todellisuutta, vaan todellisuus
ndyttdd erilaiselta eri ihmisille. Maailma néyttdytyy erilaisena riippuen ihmisestd
itsestdén, hdanen kokemuksistaan omassa elinpiirissddn ja toisaalta siitd ymparistosta
ja kontekstista, jossa hdn eldd. Tarkastelen ohjauskeskustelua ontologisesti
opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien kokemina todellisuuksina, heiddn itsensd asioille
antamina ja kuvaamina merkityksind. Todellisuuden pohjana olevat useat sosiaaliset
rakenteet aiheuttavat sen, ettd laadullisen tutkimuksen tulokset eivdt ole
luonnonlakeja eikd niitd voi pitdd kausaalisuhteina. (Guba & Lincoln 1994, 109;

Onnismaa 2003, 22.)
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Taulukossa 2 peilaan viela tieteen filosofista ajatteluani Burrellin ja Morganin (1979)
analyysin kautta muutamista yhteiskuntatieteiden tieteenfilosofisista
taustaoletuksista, joista he luokittivat kaksi ldhestymistapaa, subjektivistisen ja

objektivistisen:

Taulukko 2. Tieteen filosofiset taustaoletukset (Burrell & Morgan 1979)

subjektivistinen objektivistinen
ldhestymistapa ldhestymistapa
nominalismi — ontologia — realismi
anti-positivismi «—  epistemologia — positivismi
voluntarismi «—  ihmiskdsitys — determinismi
ideografinen «—  metodologia — nomoteettinen

Ontologinen uskomus tai sitoumus on merkityksellinen tutkimuskohteesta tehtyjen
oletusten pohjalta. Oletetaanko empiirisen maailman olevan olemassa objektiivisena
ja ihmisistd riippumatta vai subjektiivisena ja olemassa vain ihmisten toimintojen
seurauksena, luomana ja uudelleen luomana. (Jarvinen & Jarvinen, 2000.)
Tarkasteltaessa tutkimustani tdstd ndkokulmasta sen ontologian voi sanoa olevan
nominalistinen, koska olemassa oleva maailma (konteksti) on vahvasti
vuorovaikutuksessa opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien tekojen ja kokemusten

vilityksella.

Epistemologia koskee tieteellisen, ilmidstd tutkimuksella tuotettavan tiedon
luonnetta. Burrell ja Morgan (1979, 5) tuovat esiin, ettd positivismi pyrkii
selittimiin ja ennustamaan, mitd tapahtuu sosiaalisessa todellisuudessa etsien
samalla sddnnonmukaisuuksia ja kausaalisuhteita tutkittavan ilmion tekijéiden
viélille. Anti-positivismin mukaan sosiaalista maailmaa voidaan ymmartdd vain

tutkittavaan toimintaan osallistuvien yksildiden ndkemysten kannalta.

Tutkimukseni epistemologia on anti-postivistinen, koska ymmaérrdn sosiaalista
maailmaa tutkittavaan ohjaustoimintaan osallistuvien ohjattavien ja ohjaajien
nidkemysten kautta. Kéasitykseni ihmisestd on voluntaristinen, koska ajattelen, ettd

opiskelijoiden ja ohjaajien oma tahto ohjaa padosin heidédn valintojaan ja tekojaan.
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Metodologian kannalta Burrellin ja Morganin (1997, 6) mukaan ideografinen ote
yhteiskuntatieteissd perustuu ndkemykseen, ettd sosiaalista maailmaa voi ymmartaa
vain saamalla ensikdden tietdmystd tutkimuskohteesta. Nomoteettinen ote
yhteiskuntatieteissi ~ korostaa  systemaattisten = menettelyjen  ensisijaisuutta

tutkimuksessa (Jarvinen & Jarvinen 2000).

Metodologiaratkaisuni on ideografinen, koska yritin ymmaértda sosiaalista maailmaa
hankkimalla ensikdden tietimystd tutkimuskohteesta suoraan tutkittavilta. Omassa
tutkimuksessani tdiméd on toteutunut ohjaajien ja opiskelijoiden itse ilmaisemina
kirjauksina  ohjauspdivikirjojen avoimiin, strukturoimattomiin kysymyksiin.
Kirjaukset ovat opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien itsendisesti kirjaamia ajatuksia heti

ohjauskeskustelun jilkeen.

Kuvatun Burrellin ja Morganin (1997) jaottelun perusteella subjektivistinen
lahestymistapa vastaa omaa tutkimustani. Usher (1989, 66-67) toteaa, ettd se, mitd
selvitetddn ja yritetddn ymmartid, ei ole loppuun saatettua, vaan prosessissa olevaa ja
keskenerdista. Ohjausty0 tapahtuu kulloisessakin yhteiskunnallisessa

viitekehyksessi, johon siséltyy késityksié siitd, mité tieto on.

Sosiaalinen konstruktivismi, postmodernismi ja narratiivisuus yhdistetdin 1dheisesti
toisiinsa (Holma 1999, 322-324). Postmodernismi vie tutkimuksen melko
relativistisiin asetelmiin. Se perustuu ajatukseen, ettd todellisuuksia voi olla useita, ja
ettd totuus riippuu tarkastelijan ndkdkulmasta. Narratiivinen tutkimus voidaan nédhda
viljand metodisena viitekehyksend, jonka ydin on yksinkertaisesti siind, ettd huomio
kohdistetaan kertomuksiin todellisuuden ja maailman merkitysten vélittdjand ja
tuottajana. (Heikkinen 2001, 198.) Vaikka tdméa tutkimus ei olekaan varsinaisesti
narratiivinen, sen aineisto kuitenkin perustuu laadullisiin opiskelijoiden ja ohjaajien
itse tuottamiin lyhyisiin kertomuksiin avointen vastausten muodossa. Néin ollen esiin
tuodut eri tutkijoiden kisitykset tiedosta postmodernista nakdkulmasta tarkasteltuna

ovat ndhtévissd tdimankin tydn pohjaoletuksina.

Eri tieteenalat liittyvét konstruktivismissa toisiinsa laajojen yhteisten ndkemysten
kautta, vaikka ne eivit muodostakaan yhtendistd teoreettista suuntausta. Yhteiseen

nidkemykseen sisiltyy kisitys tiedosta, todellisuudesta, ihmisend olemisesta siihen
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liittyvine muutosprosesseineen ja kasitteellistdmisineen. Ohjaustutkimuksen kannalta
on syytd todeta, ettd eri tieteenalojen oleellinen yhtymidkohta on ontologian
relativistisuudessa, ihmisend olemisen moninaisuudessa ja siind, ettd yksilot
rakentavat todellisuuden. Todellisuutta ei ole olemassa riippumatta yksiloista.
(Neimeyer & Neimeyer 1993a, 1-2; Juutilainen 2003, 19.) Konstruktivistisen
nikemyksen mukaan (esim. Rauste - von Wright 1997) oppijan oma toiminta saa
aikaan oppimista. On oleellista, ndkeekd hdn oman roolinsa oppimisprosessissa

subjektina vai objektina. (Ruohotie 1998a, 9.)

Hirsijarvi ja kumppanit (2001) ovat eritelleet tieteellisend 1dhestymistapana kiytetyn
tapaustutkimuksen (case study) piirteitd. Tapaustutkimuksen kohteena on
tyypillisesti ryhmd ja  kiinnostuksen kohteena prosessi. Tutkimuksessa
yksittdistapaus on yhteydessd ymparistoonsd olemalla sen osa. Aineistoa kerdtddn
useita metodeja kayttden, kuten havainnoiden, haastatellen ja dokumentteja tutkien.
Tavoitteena on tyypillisimmin ilmididen kuvailu. Omassa tutkimuksessani toteutuvat
edelld esitetyt seikat. Aineiston keruun kohdalla metodini on dokumenttien

(ohjauspéivikirjojen, tulevaisuustehtivien ja eliménkenttikarttojen) analyysi.

Tutkimus kuvailee ja pyrkii luomaan uutta teoriaa uusien késiterakenteiden
16ytdmisen kautta. Tapaustutkimus voi olla luonteeltaan kuvailevaa, teoriaa testaavaa
tai teoriaa luovaa. Teoriaa luova tapaustutkimus vastaa kysymykseen: minkilaisia
kisiterakenteita, malleja tai teorioita voidaan 10ytiéd tietyn tapauksen perusteella?
Joskus voi kdyda niin, ettei mitdén teoreettisesti uutta 10ydykéén. Tapauksen kuvaus
voi silti sisdltdd uutta tietdmystd siitd, millainen maailma on. (Jarvinen & Jarvinen

2000.)

Omaan tutkimukseeni tapaustutkimus soveltuu empiirisend ldhestymistapana seka
piirteiltddn ettd tiedonhankintatavoiltaan. Tutkittavien joukko ja tutkimuksen tavoite
syventdd ymmarrystd ohjauskeskustelun ja ohjausprosessin ilmidistd ovat ominaisia
tapaustutkimukselle. Tiedonhankinnan menetelmié, joita jdljempdnd esittelen, on
tutkimuksessani useita. Tietojen keruu ei ole mekaanista tietojen tallentamista, vaan
myds samanaikaista tietojen tulkintaa tutkimustehtévin pohjalta ja siten perusteltujen
16ydosten kerddmistd. Yinid lainaten Jarvinen ja Jarvinen (2000) tuovat esiin, etti

tietoja ja ndyttod l0ydosten tueksi voi kerdtd useasta ldhteesti. Omassa

110



tutkimuksessani ohjauspéivikirjat, esseet, eldmadnkenttd- ja tulevaisuustehtavét ovat

ldhinna dokumenttildhteita.

Harkitsin  omaa  tutkimusotetta  pohtiessani  tapaustutkimuksen  liséksi
fenomenografista- ja “grounded theory” -otetta. Vaikka fenomenografinen ote ei
varsinaisesti sovellu omaan tutkimukseeni, on tyoni kisittelytavassa joitakin samoja
piirteitd kuin fenomenografisessa tutkimusotteessa. Fenomenografia pyrkii
kuvaamaan ilmiotd koko laajuudessaan, eli nimenomaan erilaisia tapoja kokea (tai
kasitteellistdd) kyseinen ilmid. Luokitusten synnyn perusteena on se, miten ihmiset
havaitsevat, kokevat ja késitteellistavdt asioita. Sisdllon pohjalta muodostuvat
késitteet ja yldkésitteet ovat jo sellaisinaan tutkimuksen tuloksia. (Jarvinen &

Jarvinen 2000.)

Tutkimukseni pureutuu myds niihin erilaisiin tapoihin, joilla erityisesti ohjaajat ja
opiskelijat kuvaavat, tulkitsevat, ymmartivat ja kisitteellistavét erilaisia ohjaukseen
ja todellisuuteen liittyvid aspekteja. Kuitenkin fenomenografisen tutkimustavan
edellytyksend olisi tutkittavien henkildiden vapaa ajattelu tutkittavasta ilmidsti
ilman, ettd he ovat sithen ammatillisesti perchtyneitd. Tami ei toteudu omassa
tutkimuksessani, jossa opinto-ohjaajat ovat oman alansa eli ohjauksen
asiantuntijoita. Tapaustutkimuksen ja fenomenografisen tutkimusotteen vertailun
jélkeen paddyin kasitykseen, ettd vaikka tutkimustehtivisséni on fenomenografisia
piirteitd, tutkimusotteekseni sopii paremmin tapaustutkimus: en tutki uutta ilmiota
tutkittavien kautta, vaan esitin kysymyksid jo aiemmin tunnetusta ja tutkitusta
ilmidstd. Tutkimusotteekseni ei myoOskddn soveltunut harkitsemani “grounded
theory”, koska siind esitetdéin kaikki mahdolliset variaatiot, jotka aineistosta 10ytyvét
eikd  esikoodaus kuulu sen vaiheisiin. Grounded theory edellyttid
kontaktisensitiivisid tutkimusmenetelmiid. Omat aineistonkeruumenetelméni, ohjaus-
pdivékirjat ja opiskelijoiden suorittamat eldminkenttd- ja tulevaisuustehtivit, joissa
tutkija ei itse ole 1dsné, eivit ole riittdvin kontekstisensitiivisid. (Miles & Huberman

1994.)

111



4.3 Aineiston keruu ja tutkimusjoukko

Tutkimusaineistoa kerdsin opiskelijoiden (N 20) ja opinto-ohjaajien (N 7)
ohjauspdivékirjojen (206 kpl), opiskelijoiden tulevaisuustehtivien (42 kpl) ja
elimdnkenttatehtidvien (34 kpl) avulla. Aikaisemmat ohjausalan tutkimukset (mm.
Kasurinen 2000, Juutilainen 2003, Vehvildinen 2001, Mehtildinen & Halonen 1999,
Mehtidldinen 2003) olivat taustalla aineistonkeruumenetelmiéd pohtiessani ja antoivat

pohjaa myShemmin esitettdville tulkinnoille.

Oma tutkimusaiheeni edellytti metodeja, jotka antoivat mahdollisuuden tarkastella
ohjauksen toimivuuskokemusta henkilon omista ldhtokohdista. Ymmartadkseni,
minkélaista toimiva ohjaus voisi olla, selvitin sitd erityisesti sekd opinto-ohjaajien
ettd opiskelijjoiden nikokulmista ja ohjaukselle luoduista tavoitteista késin (ks.
tutkimushetkelld voimassa olleet lukion opinto-ohjauksen opetussuunnitelman

perusteet 1994).

Konstruktivistiseen 1&htokohtaani, jossa pyrin ymmairtdmddn tutkittavia ihmisid,
heiddn motiivejaan ja pyrkimyksiddn tiedonhankintamenetelmiksi soveltuivat hyvin
laadulliset menetelmat. Tarkistin tutkimusasetelmaani tutkimuksen kuluessa. Hankin
tietoja ja ymmarrystd ohjausprosessista keskustelujen, ohjaajan ja ohjattavan
ohjauspdivékirjanpidon,  ohjattavan  eldminkenttd- ja  tulevaisuustehtivien
vilitykselld. Opinto-ohjaajat kéyttivdit néitd menetelmid kahden vuoden
tutkimusperiodin aikana. Itse tarkastelin niistd kertyvid tuotoksia kerran
lukukaudessa ja tarkistin tutkimusasetelmaa ensimmadisen lukuvuoden aineiston
perusteella. Muokkasin toista tutkimustehtévaini alkuperéisesta
arviointindkokulmasta kehittdimisideoiden luomisen suuntaan. (Maxwell 2003, 49—
62.) Tutkimusprosessin kuluessa lisdsin vélilld tutkimustehtdvid, mutta lopulta

kuitenkin paddyin kahteen jo mainittuun tehtdavain.

Kahdesta tutkimuksessani esille tulevasta aineistokeruumenetelmaésti, haastattelusta
ja kyselystd, kumpikaan ei ollut kdytdssédni puhtaimmillaan ja tyypillisimmilldan.
Haastattelussa tutkittava on tietoldhteen asemassa. Haastattelu on kahden ihmisen
vuorovaikutustilanne ja kahdessa mielessd herkkd menetelmé. Haastateltava voi

kokea haastattelun negatiivisena ja ajatella, ettd hinen ajatuksiaan yritetdén urkkia
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védriin tarkoituksiin. Siksi hdn voi piéttdd olla kertomatta haastattelijalle kaikkia
seikkoja. Toisaalta haastateltava voi puhua muunnettua totuutta. Hén saattaa
esimerkiksi kertoa toivotuiksi olettamiaan asioita miellyttddkseen tutkijaa.
Haastattelu on kuitenkin puutteistaan huolimatta monessa mielessé tehokas ja tarked
tiedonhankintamenetelmd. Kysely tarkoittaa valmiilla lomakkeella suoritettavaa
tietojen hankintaa. Kysymykset voivat olla avoimia tai strukturoituja tai siltd valilta.
Erottelu valmiiden vastausvaihtoehtojen ja avovastausten vililli vastaa melko
laheisesti tutkimusotteiden jakoa teoriaa testaaviin ja teoriaa luoviin tutkimuksiin.
Omat ohjauspéivikirjakysymykseni olivat padosin avoimia eikd niissé ollut valmiita

vastausvaihtoehtoja. (Jarvinen & Jarvinen 2000.)

Téssd tutkimuksessa on kyse opinto-ohjaajan ja opiskelijan  vélisestd
ohjauskeskustelusta. Se muistuttaa osin haastattelua, mutta osin myds kyselyi, koska
heti keskustelun jdlkeen vastataan pddasiassa avoimiin, valmiiksi paperille
painettuihin  ohjauspdivikirjakysymyksiin.  Kerdsin  tutkijana tietoa  tdstd
keskustelusta, joka on siis ikddn kuin yhdistelmd haastattelua ja kyselyd. Opiskelija
ja opinto-ohjaaja tdyttivit ohjauspdivikirjan aina vélittomasti keskustelutilanteen

jélkeen.

Tutkimukseni péddosin avoimine kysymyksineen ja ohjauskeskusteluineen tarkoitti
sitd, ettd tutkittavien méddrad ei voinut olla kovin suuri. Laadullisessa tutkimuksessa
kohdejoukko valitaan tarkoituksenmukaisesti eiké satunnaisesti. (Hirsjarvi, Remes &
Sajavaara 2001, 155.) Paiddyin etsimddn kohdejoukkoani esittdmaélld sdhkopostin
vilitykselld kaksi ohjausta koskevaa kysymystd Helsingissd toimiville pddtoimisille
lukioiden opinto-ohjaajille (35 henkil6d). Kysyin heiltd ”Minkilainen on mielestési
onnistunut henkilokohtainen ohjaustilanne ja minkélainen on mielestdsi onnistunut
henkilokohtainen ohjausprosessi? ” Kysymysten tarkoituksena oli siis 10ytdd opinto-

ohjaajia tutkimukseeni eikd kéyttda vastauksia tuloksina.

Ajattelin, ettd ne opinto-ohjaajat, jotka vastaisivat kysymyksiini, olisivat jollakin
tavalla kiinnostuneita my0s oman tyonsd kehittdmisestd. Etsin tutkimuksen
alkuvaiheessa vield ohjauskeskustelun onnistumisen tekijoitd, joita on hyvé etsid
kehittdmisestd innostuneiden opinto-ohjaajien kanssa. Tutkimuksen edistyessd

keskityin ohjauskeskustelun toimivuuteen liittyviin késitteisiin. Kymmenen 35
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opinto-ohjaajasta vastasi kysymyksiin. Heistd seitsemdn ilmoittautui myds
halukkaaksi osallistumaan tutkimukseen. Hyviksyin kaikki seitsemén mukaan, koska
oli olemassa riski, ettd joku heistd kahden vuoden kuluessa vaihtaa tehtividédn tai
tyopaikkaansa. Néin ei kuitenkaan kdynyt vaan kaikki ohjaajat jatkoivat tutkimuksen
aineistonkeruun loppuun asti. Opinto-ohjaajat sitoutuivat siis kahdeksi lukuvuodeksi
ohjaamaan opiskelijoita sovitun vihimmiismddran eli kolmen opiskelijan wviisi
ohjauskertaa. Samalla opinto-ohjaajat osallistuivat tutkimukseen asiantuntevina
tiedonkerddjind. Lopulta tutkimuksessa oli mukana seitsemin opinto-ohjaajaa ja 20

opiskelijaa. Kaikki opinto-ohjaajat kerdsivét sovitut aineistot.

4.3.1 Aineistonkeruumenetelmdit

Kuvaan aluksi tutkimustehtdvien toteuttamisvaiheita ja nithin liittyneita

aineistonkeruumenetelmia seka tietoldhteita taulukossa 3.

Taulukko 3. Tutkimustehtdvien toteuttamiseen liittyvét tiedonkeruumenetelmaét

ja tietoldhteet.
Tutkimustehtivien Menetelmi Empiirinen tietolihde
toteuttamisen vaiheet
Henkilokohtaisen ohjauskeskustelun ja | kirjoitelma/essee opiskelijat
-prosessin tekijoiden kuvaaminen
ohjauspaivikirjat opinto-ohjaajat, opiskelijat
Ohjauskeskustelujen vuorovaikutuksen | ohjauspéivékirjat opinto-ohjaajat, opiskelijat
kuvaaminen ja analysointi
Opiskelijan esille ottamien asioiden ohjauspdivékirja opinto-ohjaajat, opiskelijat
ohjausprosessin aikana etenemisen
kuvaaminen ja analysointi elaménkenttitehtdva opiskelijat
tulevaisuustehtévat opiskelijat
Opiskelijan eldmén- ja urasuunnittelun | ohjauspdivékirja opinto-ohjaajat, opiskelijat
etenemisen kuvaaminen ja analysointi
eldmankenttitehtdva opiskelijat
tulevaisuustehtévat opiskelijat

Lisdksi kerdsin tietoa opinto-ohjaajien toimintatavoista ja ohjausajattelusta
tutkimuksen aineistonkeruun aikana jérjestetyissd ohjaajien ja tutkijan tapaamisissa
sekd haastattelemalla heitd henkilokohtaisesti tarkoituksena lisdtd omaa

ymmaérrysténi tulevaa tulkintaa varten. Opinto-ohjaajille kerroin haastattelun aluksi,
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ettd kyse ei ole tuloksia tuottavasta aineiston keruusta vaan tarkoitus on selvittdd
heiddn ohjausajatteluaan tutkijan ymmaérryksen syventdmiseksi tulosten tulkintaa
ajatellen. Néitd tietoja tutkimuksen osallistuneiden opinto-ohjaajien ajattelusta
esitellddn lukioille luvussa 4.3.3 siind miérin, miké on tarpeellista henkilokohtaisten

ohjausprosesseja koskevien tulosten ymmartamiseksi.

Péadaineiston kerdsin opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien ohjauspiivékirjojen avulla
(liitteet 2 ja 3). Kumpikin osapuoli kirjoitti erikseen omaa ohjauspdivékirjaa heti
jokaisen ohjaustilanteen jédlkeen. Opiskelijat palauttivat oman péivikirjansa
suljetussa kirjekuoressa tutkijan nimelld, jotta luottamuksellisuus sdilyi. Muina
aineistonkeruuvilineind olivat opiskelijan eldminkenttitehtavd (liite 5) ja
tulevaisuustehtivat (liite 4). Niiden tarkoituksena oli tdydentdd sitd kuvaa, minka
ohjauspiivékirjat antoivat ohjauskeskustelusta ilmiond. Koska tutkimukseni oli
lahinnd teoriaa luova eikd teoriaa testaava, ohjauspdivikirjojen kysymykset olivat
pddosin avoimia (opiskelijoiden kysymyksistd 83 % ja ohjaajien 65 %), mutta
joukossa oli myo0s joitakin strukturoidumpia kysymyksid. Esimerkiksi ohjaajien
kohdalla selvitettiin ohjauskeskustelun pituutta tai kuinka monetta kertaa opiskelijaa
oli késilla olevassa ohjauskeskustelussa. Strukturoitujen kysymysten merkitys ei ollut
tutkimuksessani oleellinen vaan ldhinnd taustatietoa antava. Kerdsin ndin sekd
kokemuksellista tietoa ettd tietoa siitd, mitd merkityksid opiskelija asioille antoi.
Lisdksi  hain  tietoa  opiskelijan itsetuntemuksen ja  suunnittelu- ja

paitoksentekotaitojen kehittymisesta.

Ensimmdisen aineistonkeruulukuvuoden opiskelijoiden ohjauspdivikirjoissa oli 15
avointa kysymysté kaikkiaan 18 kysymyksestd; opinto-ohjaajien ohjauspéivikirjoissa
avoimia kysymyksid oli 11 kaikkiaan 17 kysymyksesta. Kummallekin
ohjauskeskustelun osapuolelle yhteisid kysymyksid oli 10. Ensimmadisen lukuvuoden
aineiston tarkastelun jédlkeen tein yhden avoimen lisdkysymyksen opiskelijoiden
ohjauspdivékirjaan ja kaksi uutta avointa kysymystd opinto-ohjaajien

ohjauspiivékirjaan.
Opinto-ohjaajien ja opiskelijjoiden ohjauspéivikirja-aineistomateriaalia  kertyi
ensimmadisend tutkimuslukuvuonna 2 x 57 kappaletta eli yhteensd 114 piivékirjaa.

Toisena tutkimuslukuvuonna ohjauspéivikirjoja kertyi yhteensd 2 x 46 kpl eli
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yhteensd 92 kpl. Kahden lukuvuoden kuluessa opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden
ohjauspéivikirjoja kertyi siis yhteensd 206 kpl. Tutkimuksessa oli mukana seitsemén
opinto-ohjaajaa. Kullakin heisti oli kolme ohjattavaa opiskelijaa. Yksi opinto-ohjaaja
ehti lopulta ohjata vain kahta opiskelijaa, joten tutkimukseen osallistui yhteensd 20
opiskelijaa. Tutkimukseen siséltyneitd ohjauskeskusteluja kiytiin kaikkiaan 103.

Ohjauskeskustelujen runsas mééra viahensi sattumanvaraisten vastausten riskid.

Tyotehtdvdni takia (vastasin Helsingin kaupungin lukioiden opinto-ohjauksen
koordinoinnista ja kehittimisestd) tutkimuksessani olisi ollut suurempi riski saada
merkityksettomid tuloksia haastattelemalla opinto-ohjaajia kuin kerdamilld tietoa
ohjauspdivékirjojen avulla. Haastattelun luotettavuutta taas olisi saattanut heikentidi
haastateltavien taipumus antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia. Paikalla
havainnointi tai videointi jdykistdd sekd opiskelijoiden ettd opinto-ohjaajien
vuorovaikutusta. Oletettavasti sellaiset opiskelijoiden hyvin henkilokohtaiset asiat,
joista nyt puhuttiin, olisivat my0s saattaneet jadda tulematta esiin. (Hirsjarvi, Remes
& Sajavaara 2001, 193). Kysymykset keskittyivit pddasiassa opiskelijan ja opinto-
ohjaajan keskindiseen kohtaamiseen ja vuorovaikutukseen. Niinpd valitsin
padasialliseksi  aineistonkeruumenetelmdksi  ohjauspdivékirjojen  kysymysten

asettelun, mikd muistutti jossain mééarin myds kyselymenetelméa.

Syyskuun lopussa vuonna 2003 ldhetin ohjauspidivékirjapohjat opinto-ohjaajille ja
heiddn vilityksellddn opiskelijoille. Olin kehittdnyt ohjauspéivikirjapohjia aiemmin
tehdyn esitestauksen, tutkimusryhmén tapaamisen yhteydessd opinto-ohjaajien
kanssa kéytyjen keskustelujen sekd Peavyn (1999, 2000), Mehtildisen (2003),
Juutilaisen (2003) ja Vehvildisen (2001) tutkimusten pohjalta. Esitestaus tapahtui
niin, ettd kolme opiskelijaa, jotka eivdt osallistuneet tutkimukseen, tayttivit
ohjauspéivékirjaluonnoksen. Avoimissa ohjauspéivékirjoissa (liitteet 2 ja 3) oli useita
kysymyksié liittyen vuorovaikutukseen, ohjauskeskustelun agendaan,
ohjauskeskustelun etenemiseen ja ohjauskeskustelun onnistuneisuuskokemukseen.
Toisena aineistonkeruulukuvuonna lisdsin vield alustavan analyysin jidlkeen yhden
kysymyksen opiskelijoiden ja kaksi kysymystd opinto-ohjaajien péivékirjoihin.
Kysymykset liittyivdt mahdollisen pohdinnan toteutumiseen ohjauskeskustelussa.
Ohjauspéivikirjat otettiin kdyttoon syys- — lokakuun vaihteessa 2003. Sen liséksi

sovittiin, ettd opinto-ohjaajat kéyttdisivdat tulevaisuustehtivid (liite 4) ja
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elaménkenttitehtavad (liite 5). Muutoin opinto-ohjaajat saattoivat vapaasti kayttda
hyvéksi katsomaansa ohjaustapaa ja -menetelmid. Sovittiin, ettd ohjaustilanteita
pidettdisiin ~ vdhintddn  kolme  yhtd  opiskelijaa  kohti = ensimmadisend

aineistonkeruuvuonna ja vihintdén kaksi toisena aineistonkeruuvuonna.

Tarkeintd oli kuitenkin, ettd opiskelijan kanssa kéytédisiin yhteensd wviisi
ohjauskeskustelukertaa kahden lukuvuoden aikana. Namé ohjauskerrat muodostivat
tutkimukseni ohjausprosessin. Lukion tilanteesta riippuen saattoi olla, ettd edelld
kuvattu maard ohjausistuntoja ylitti keskimiirin koulussa annetun henkilokohtaisen
ohjauksen madrdn. Lisdvoimavara oli kuitenkin perusteltavissa silld, ettd valitut
opiskelijat olivat nimenomaan eniten ohjausta tarvitsevia. Tdmi perustui sithen, ettid
heiddn oma késityksensd jatko-opinnoistaan ja eldménurastaan oli epdselva. Jollekin
nuorelle saattaa yksikin ohjauskerta olla todella merkityksellinen. Ohjauskertojen

mairé ei kuitenkaan valttdmatta lisdd ohjauksen toimivuutta tai onnistuneisuutta.

Opinto-ohjaajat ottivat valokopioita tulevaisuustehtévistd ja lahettivdt ne heti niiden
valmistuttua minulle, mutta opiskelijoiden ohjauspdivékirjat he toimittivat
opiskelijoiden sulkemissa kirjekuorissa kerran lukukaudessa tai useammin. Opinto-
ohjaajat saattoivat kdyttdd tulevaisuustehtdvid ja eldméankenttéikarttoja myds omassa
ohjaustydssddn. Nidin pystyin seuraamaan tutkimuksen kulkua ja arvioimaan

tutkimusasetelman toimivuutta.

Kahden Ilukuvuoden mittaiseen aineistonkeruuseen pédddyin siksi, ettd olisi
mahdollista seurata, miten opiskelijan ohjaustilanteessa esille ottamat asiat etenivit
ohjausprosessin  aikana. Samasta syystd pdddyin tavoittelemaan  viittd
ohjauskeskustelukertaa.  Etenemistd tai  etenemidttomyyttdi pidin  yhtend

ohjausprosessin toimivuuden mittarina.

Pyysin tutkimukseen osallistuvia opiskelijoita ja heidén huoltajiaan allekirjoittamaan
suostumuksen osallistumiseen. Suostumus annettiin kirjeitse; kirjeessd esittelin
lyhyesti tutkimuksen tarkoitusta (liite 1). Kaikki alaikdiset opiskelijat saivat
huoltajiltaan luvan olla mukana tutkimuksessa. Henkilokohtainen opinto-ohjaus
sisdltyy toki lukion opetussuunnitelman perusteisiin. Lédhetin tiedotteen

tutkimuksesta tutkimukseen osallistuvien koulujen rehtoreille vuoden 2003 syyskuun
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loppuun  mennessd.  Opinto-ohjaajille  ldhetin  menettelytapaohjeet  sekd

ohjauspéivékirjapohjat seké heille itselleen ettd opiskelijoille.

Yksi opiskelija keskeytti kolmannen ohjauskeskustelun jidlkeen visyttydin
vastaamaan ohjauspéivikirjan kysymyksiin, mutta kaikki muut jatkoivat loppuun
asti. Opiskelijat tdyttivit pddosin viisi ohjauspdivékirjaa, mutta vaihtelua
ohjauspdivékirjojen tdyton mairdssa oli neljdn ja yhdeksidn ohjauskerran vililla, ks.
taulukko 3. Seurasin ohjauskeskusteluprosessia ja kerdsin aineistoa kahden

lukuvuoden 2003-2004 ja 20042005 aikana.

Alkuperdisend tarkoituksenani oli kerétd ensin kirjallinen tutkimusaineisto ja sitten
haastatella opiskelijoita parin kuukauden pééstd siitd, kun ylioppilaskirjoitukset
olisivat ohi ja he olisivat lopettaneet lukion. Néin olisin halunnut tarkentaa sitd
kuvaa, jonka tutkijana olin saanut heiddn kirjallisista tutkimuspalautteistaan. Tdma
haastattelu ei kuitenkaan tullut tutkimuksen valmistumisaikataulun vuoksi
kysymykseen, koska vain osa tutkimuksessa mukana olleista opiskelijoista (7/20) sai
lukio-opintonsa ja ylioppilaskirjoitukset pédatokseen kevddseen 2005 mennessa.
Ylioppilaskirjoitusten hajauttamisen mahdollisuus jakoi opiskelijoiden valmistumista
pitemmalle aikavilille. Lisdksi kolme tutkimukseen osallistunutta opiskelijaa oli
tutkimusta aloitettaessa ensimméiisen vuoden opiskelijoita, silld yksi opinto-ohjaaja

ohjasi sind vuonna vain ensimmdisen ja neljannen vuoden opiskelijoita.

Tutkimusaineiston keruun aikana pidin yhteisid tapaamisia opinto-ohjaajien kanssa.
Nédmd alkoivat elokuussa 2003 orientaatiotapaamisella, jossa esittelin
tutkimusasetelmaa, tutkimusmenetelmid ja pyysin ohjaajia kommentoimaan niité.
Opinto-ohjaajien  kirjoittamista  alkuvaiheen pikku sdhkOpostiesseisti ja
ensimmadisistd yhteisistd tutkimusryhmin kokoontumisista ei kertynyt riittdvisti
tietoa opinto-ohjaajien ohjaustyon taustalla olevista ajatuksista. Yksikdin opinto-
ohjaaja ei maininnut teoreettista taustaa tai tiettyd ohjausteoriaa ohjaustyolleen.
Asian selvittdmiseksi tarkemmin haastattelin kevaillda 2005 kutakin opinto-ohjaajaa
erikseen heiddn ohjausta koskevista ajatuksistaan. Dokumenttiaineiston kohdalla
voidaan tehdi tdydennyksid haastatteluin ja kyselyin. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara,
2001.) Kyse ei kuitenkaan ollut tuloksina késiteltdvistd tiedoista vaan tutkijan

ymmaérryksen lisddmisestd tulkinnan pohjaksi.
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Hyddynsin tutkimuksen alkuvaiheen suunnittelussa ja my0s sen ldpiviennissa jonkin
verran ohjaajien asiantuntemusta ohjausasioissa. Pohdimme yhdessd opinto-
ohjaajien kanssa ohjauspdivékirjojen kysymyksid sekd opinto-ohjaajille ettd
opiskelijoille. Keskustelimme alustavasti tulevaisuuspdivékirjan sisillostd ja opinto-
ohjaajat  perehtyiviat  eldminkenttdharjoituksen  tekoon.  Opinto-ohjaajat
kommentoitavat ohjauspéivékirjojen luonnoksia ja yksi ohjaajaa testasi niitd kolmen

tutkimuksen ulkopuolisen opiskelijansa kanssa.

Opinto-ohjaajien tiedonkeruun ohjaamiseksi ja tutkimukseni luotettavuuden
parantamiseksi tapasin opinto-ohjaajia lukuvuoden aikana muutaman kerran
lukukaudessa ja keskustelin tutkimuksen kulun edistymisesti heiddn kanssaan. Niin
tapahtui yhteensd kymmenen kertaa kahden lukuvuoden aikana. Liséksi ilmoitin
olevani tarvittaessa valmis henkil6kohtaiseen keskusteluun. Néin tapahtui vain yhden
kerran, kun opinto-ohjaaja oli epdvarma tulevaisuustehtidvien teettdmisjérjestyksesta.
Tutkijana olin prosessissa jossain maérin kehittdjin roolissa erityisesti yhteisen
keskustelun kautta ja niin, ettd liitin tutkimuksessa kéytetyt muutamat tehtivit
(tulevaisuus- ja eldminkenttatehtavét) opinto-ohjaajien kayttdmiin
ohjausmenetelmiin. Opinto-ohjaajat toimivat myds jonkin verran oman tyOnsi
kehittdjan roolissa osallistuessaan tutkimukseen heistd koostuvassa tutkijan

vetdmassd kehittdmisryhmaéssa.

4.3.2 Opinto-ohjaajat ja opiskelijat

Opinto-ohjaajat olivat opinto-ohjaajakoulutuksen saaneita, muodollisesti pitevia,
lukioissa tyoskentelevid ja vakinaisessa palvelussuhteessa olevia. He olivat kaikki
naispuolisia kuten opinto-ohjaajien enemmistd (n. 80 %) Helsingissé tutkimusaikana
oli. Kuusi heistd toimi kaupungin ylldpitdmissd lukioissa ja yksi yksityisessi
lukiossa. Opinto-ohjaajaksi he valmistuivat vuosina 1999-2002 joko suoraan opinto-
ohjauksen koulutusohjelmasta tai suorittamalla erilliset opinto-ohjaajan opinnot.
Ensimmadisend aineistonkeruulukuvuonna Helsingin kaupungin ylldpitdmid lukioita
oli viisitoista. Néistd neljdssitoista lukiossa oli koulun koosta riippuen ainakin yksi

opinto-ohjaajakoulutuksen saanut, vakinaisessa tyOsuhteessa oleva opinto-ohjaaja,

119



mikd oli ehtona tutkimukseen osallistumiselle. Potentiaalisia ohjaajia oli siis 14.

(Palkkajarjestelma -raportti 2005, Helsingin kaupunki)

Opinto-ohjaajat valitsivat opiskelijat tutkijana antamieni kriteerien mukaisesti.
Opiskelijoiden valintakriteereitdi pohdimme kuitenkin yhdessd opinto-ohjaajien
kanssa esitykseni pohjalta. Ohjaajat valitsivat kukin kolme toisen vuoden opiskelijaa
mukaan tutkimukseen. Poikkeuksena oli yksi opinto-ohjaaja, jonka opiskelijat olivat
kdytdinnon syistd ensimmdisen vuoden opiskelijoita. Sovimme, ettdi mukaan
pyydettiisiin molempia sukupuolia siind suhteessa kuin heitd tutkimukseen

osallistuvassa lukiossa oli.

Opiskelijoiden ensisijaisena valintaperusteena oli opiskelijan uranvalinnan
hahmottumattomuus. ~ Uranvalinnan ~ hahmottumattomuuden  opinto-ohjaajat
maédrittelivét asiantuntijoina kokemuksensa kautta. Ldhinnd hahmottumattomuudella
tarkoitettiin sitd, ettd opiskelija joko ei tiennyt, mikd hantd voisi kiinnostaa, tai hanta
kiinnostivat niin monet asiat, etteivit ne ndyttdytyneet hénelle toinen toistaan
merkityksellisempind. Opiskelija ei siis osannut sanoa, miki jatkokoulutus tai
eldménura hintd kiinnostaisi. Tdma episelvd tilanne on lukiota aloittavien
opiskelijoiden keskuudessa yleinen (vrt. Mehtildinen & Halonen 1999, Mehtéldinen
2003). Sen liséksi edellytettiin, ettd opiskelijalla ei ollut ennalta arvioitavia nikyvid
riskitekijoitd opintojensa suhteen kuten peruskouluaikaista huomattavaa poissaoloa
koulusta, tiedossa oleva vaikeaa Kkotitaustaa, hairiokdyttaytymistd, todettuja
merkittavid luki-vaikeuksia tai holtittomuutta opinnoissa. Nditd piirteitd saattoi toki
silti  ilmaantua opiskelijjoiden eliméddn tutkimuksen aikana. Tutkittavien
opiskelijoiden joukko edusti ndin niin sanottuja tavallisia lukiolaisia. Laadullisessa
tutkimuksessa tutkittavien joukko ei voinut olla kovin suuri. Niinkin suureen
joukkoon kuin seitsemin opinto-ohjaajaa ja 20 opiskelijaa pdddyin siksi, ettd oli
olemassa riski, ettd joku tutkittavista muuttaisi pois paikkakunnalta, keskeyttdisi

lukion tai vain vésyisi tutkimukseen.

Kutakin tutkimuksessa mukana olevaa opiskelijaa oli tarkoitus ohjata ainakin kolme
kertaa lukuvuodessa ensimmadisen tutkimusvuoden aikana. Toisena tutkimusvuonna
ohjauskertoja piti olla vihintién kaksi. Yhteensé oppilasta siis suunnitelmien mukaan

tultaisiin ohjaamaan viisi kertaa. Todellisuudessa tdhdn suunnitelmaan tuli muutamia
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muutoksia ja ohjauskeskustelut toteutuivat seuraavan taulukon mukaisesti.

Taulukossa 4 esitetyt opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien nimet ovat keksittyja.

Taulukko 4. Kéydyt ohjauskeskustelut lukuvuosina 2003—-2004 ja 2004—2005

Opiskelija | Lukuvuonna | Lukuvuonna | Ohjauskerrat | Ohjausaika Opinto-
2003-2004 2004-2005 yhteensi yhteensi (h) ohjaaja
Asta 3 3 6 4,9 Auli
Aino 3 2 5 4,4 Auli
Ari 3 2 5 4,2 Auli
Heidi 2 3 5 4,2 Heli
Henna 3 3 6 4,4 Heli
Heikki 3 2 5 31 Heli
Kerttu 2 2 4 34 Kaarina
Kalle 3 1 4 3,6 Kaarina
Katri 3 2 5 2,9 Kaarina
Jarkko 3 2 5 4.4 Jaana
Jukka 3 2 5 5,7 Jaana
Jenni 3 2 5 4,3 Jaana
Salla 3 2 5 2.8 Sanna
Siiri 3 2 5 25 Sanna
Eetu 2 3 5 3,2 Erja
Eino 5 4 9 7,6 Erja
Essi 4 2 6 3,6 Erja
Petra 2 3 5 2.1 Pirkko
Pekka 2 1 3 1,2 Pirkko
Paula 2 3 5 2.4 Pirkko
Opiskeli- Opinto-
j(l))ita 20 7 46 103 749 ohjl:lajia 7

4.3.3 Opinto-ohjaajien toiminnan taustalla olevaa ajattelua

Kysyin  haastatteluissa  ohjaajilta  taustaksi heiddn ajatuksiaan  omasta
ohjausfilosofiastaan: noudattivatko he ohjauksessaan jotain tiettyd ohjausteoriaa,
minkilaisia ndkokulmia tai 1dhestymistapoja he noudattivat ty0ssddn, milld termilla
he kuvasivat henkilokohtaista opinto-ohjaustaan, minkélainen nidkemys heilld oli
ohjauksesta, mitd menetelmid he kiyttivdt ja minkélaista yhteistyo6td he tekivéit
koulun sisdlla tai ulkopuolella. Vastausten oli myds tarkoitus toimia vertailukohtina,
kun opinto-ohjaajien ohjausajattelua, -kdytintdja ja -menetelmid verrattiin heiddn

ohjauspéivikirjavastauksiensa antamaan kuvaan niista.
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Ensimméinen kysymys koski siis mahdollista ohjausteorian tai -teorioiden
noudattamista ohjauskeskustelussa. Kukaan seitseméstd opinto-ohjaajasta ei kertonut
kiyttdvinsd  omassa  ohjaustyOssddn  tietoisesti  mitddn  ohjausteoriaa.
Haastatteluaineiston pohjalta muodostui sellainen késitys, ettd opinto-ohjaajat eivét
pitdneet ohjausteorioita oleellisina ohjausty0ssddn tai eivédt ainakaan tunnistaneet
niiden vaikutusta arjen tydssddn. Vain Peavyn sosiodynaaminen nikemys tuli jossain
midrin esiin, mikd saattoi johtua siitd, ettd olin maininnut sen esitellesséni
tutkimussuunnitelmaani opinto-ohjaajille vuonna 2002 sekd siitd, ettd ohjaajat
tiesivit tutkimuksessa yhtend tehtdvand kiytetyn eldménkenttitehtdvin liittyvin
Peavyn esittelemiin ohjausmenetelmiin. Opinto-ohjaajat mainitsivat, ettei ohjaukseen

resurssoitu aika riittdnyt teorioiden huomioimiseen.

Kaksi opinto-ohjaajaa mainitsi konstruktivismin ohjauskasityksendén. Muutamat
opinto-ohjaajat sanoivat pyrkivdnsd opiskelijan itseohjautuvuuden lisddmiseen.
Opinto-ohjaajien  suhteellisen tuoreen opinto-ohjauskoulutuksen muisteltiin
késittelevin ohjauksen teorioita vain véhdisesti, lukuun ottamatta yhden opinto-
ohjaajan mielikuvaa asiasta. Norman E. Amundsenin ja Péivi-Katriina Juutilaisen
nimet olivat ainoat Vance Peavyn nimen lisdksi haastatteluissa esiin tulleet
ohjausalan tutkijoiden nimet. IImi tuli késitys, ettd koulutuksessa oli esitelty 1dhinnd
psykologian perusteorioita. Toinen késitys taas oli, ettd Peavy oli ollut vahvasti esilld
koulutuksessa. Tamd mielipide ndkyi ehkd myos siind, ettd ohjaaja koki Peavyn

teorian itselleen ldheisena.

Toiseen ohjauksen ndkokulmia ja ldhestymistapoja omassa tydssd koskevaan
kysymykseen noin puolet ohjaajista vastasi tuoden esiin ohjauksen nikemisen
kokonaisuutena, mitd voitaneen pitdd prosessiajattelun ldhtokohtana. (esim.
Amundson 2005, Bruhn & Wolf 2003, Helander 2000) Myos opiskelijan
kokonaistilanteen hahmottamista piti tdrkednd kolme ohjaajaa seitseméstd. Osa
opinto-ohjaajista sanoi tarkastelevansa ohjausta koulun sisélld holistisesti.
Opiskelijan kunnioittamisen ohjauksen ldhtokohtana otti esille muutama opinto-
ohjaaja. Osa ohjaajista néki tirkedksi sen, ettd opiskelija sai ohjauskeskustelussa tilaa
itselleen niin, ettd késiteltdvit asiat tulivat esiin opiskelijan toimesta. Sanotuksi tuli
myos, ettd ohjaajalla ei tulisi olla ennakkoasenteita ja valmiita vastauksia opiskelijan

ongelmiin.
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Opiskelijakeskeisyys mainittiin ohjauksen ldhestymistapana. Esiin tuli, etti
opiskelijan eldmintilanne ja persoonallisuus olivat l&dhtokohtina ohjaajan
ohjausajattelussa. Opiskelijan ohjaaminen tuntemaan itsensd ithmisend, tunnistamaan
omat ajatuksensa, tapansa, persoonallisuudenpiirteensd ja ominaisuutensa, oli
tarkedd. Oleellisena pidettiin, ettd opiskelija oppii tunnistamaan itsensd ihmisend
ajatuksineen ja ominaisuuksineen. Merkitysten etsiminen ja vaihtoehtojen
16ytdminen (esim. Juutilainen 2003, Onnismaa 2003) tulivat vain ohuesti esiin
tirkeind asioina ohjaajan ohjausajattelussa. Mahdollisuuksien ja edellytysten
tutkiminen sen sijaan tuotiin esille. Huomiota kiinnitettiin my0s tapaan, jolla
opiskelija otetaan vastaan ohjauskeskusteluun. Siind korostettiin rentouttavan
positiivisen olotilan merkitystd opiskelijan uskallukselle tuoda joskus arkojakin
asioitaan keskusteluun. Ohjaajien mielestd oli oleellista, ettd opiskelija tunsi

ohjaustilanteen olevan tasavertainen.

Muutama ohjaaja katsoi olevansa ratkaisukeskeisesti suuntautunut ja muutama
kognitiivisesti orientoitunut. Vastauksista ilmeni pyrkimys nuorta kannustavaan ja
myoOnteiseen ldhestymistapaan. Seitsemdstd ohjaajasta yksi puhui suoraan
prosessoinnista ja kiymistddn syventdvistd keskusteluista. Koulun sijoittuminen
opiskelijan eldmdidn ja sithen liittyvd arjen hallinta tuli esiin opinto-ohjaajien
vastauksissa. Opiskelijan etu oli 1dhtokohtana ohjaajalla, joka my6s pyrki olemaan
puolueeton tuodessaan eri vaihtoehtoja esiin. Hin nimenomaan korosti, ettei pida
yhteiskunnan nidkokulmaa esilld ohjauksessaan — ainoastaan tydllisyysndkymaét hén

sanoi tuovansa esille.

Opinto-ohjauksessa tdmid asiasisdltdé oli kaiken aikaa ldsnd arkityOssa.
Yhteiskunnallista nikemystid ohjauksesta opinto-ohjaajien vastauksissa ndkyi vain
vdhdan. Opiskelijoiden arjessa yhteiskunnalliset ilmiot kuitenkin nidkyivit.
Vastauksista kdy ilmi, ettd opiskelijat kdyvét paljon tdissd koulun ohella. Avioerojen
runsaus nikyi joidenkin opiskelijoiden tarpeena l0ytd4 oma asunto. Samoin todettiin,
ettd ohjauksella ei voitu ratkaista yhteiskunnan ongelmia, kuten kotien
kasvatusvastuuta, vaan opinto-ohjaajan oli pakko rajata ty6tddn. Omalla tavallaan
yhteiskunnan kehitykseen liittyvénd asiana tuotiin esiin opiskelijoiden eneneviksi
koettu tarve saada terapeuttista ohjausta. Ohjaajat eivit katsoneet kykenevénsd

terapiaan eivitkd pitdneet sitd ohjaajan ty0hon varsinaisesti liittyvdnd tehtdvéna.
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Erityistd tukea tarvitsevia opiskelijoita koettiin olevan yhid enemmaén, mikd merkitsi
“saattaen vaihtamiseen” liittyvid tehtdvid, yhteistyon tarvetta ja erilaisten

opiskelijoiden tarpeiden huomiointia ohjauksessa.

Kolmanneksi kysyin ohjaajilta milld termilld he kuvasivat opiskelijan

henkil6kohtaista ohjaamistaan. Vastaukset nékyvét taulukosta 5.

Taulukko 5. Opinto-ohjaajien kéyttdmét késitteet opiskelijan henkilokohtaisesta ohjauksesta,
yhteensd 7 ohjaajaa

Ohjaajan eniten Kuinka moni
kiyttimi sana ohjaaja kiyttia
Ohjauskeskustelu 3
Tapaaminen 2
Henkilokohtainen 1
ohjaus

Kohtaaminen 1
Kuunteleva 1
kanssakulkeminen
Lopo-keskustelu* 1
(1. v.n opisk.)

Lopo-haastattelu 1
(abiturientit)

Juttelu 1
Keskustelu 1
Opon ohjaus 1

*Lopo=lukion opinto-ohjaaja

Opinto-ohjaajat kuvasivat antamaansa ohjausta kaikkiaan kymmenella eri kasitteella.
Kolme ohjaajaa kéytti tutkimuskisitteendkin kiytettyd kéasitettd ohjauskeskustelu,
joka oli ndin eniten kéytetty. Kolme opinto-ohjaajaa kdytti johdonmukaisesti yhta
késitettd ohjauksestaan ja neljd kaytti siitd kahta tai kolmea eri ilmausta. Haastatellut
opinto-ohjaajat pohtivat titd kysymystd sen ndenndisestd helppoudesta huolimatta
pitkdan. Kisitteen valinta vaikutti olevan oleellinen sikéli, etti se kuvasi myds
heiddn omaa ajatteluaan ohjauksesta. Seitsemdn ohjaajan kdyttdmien késitteiden
suuri méddrd kuvastanee osaltaan opinto-ohjaajien erilaisia tapoja tehdd tyotddn ja

ndhdé ohjauksen tehtéva.

Keskustelu -késite sisdltdd ajatuksen vidhintddn kahden henkilon vastavuoroisesta
ajatusten vaihdosta. Keskustelua jdsentdd se konteksti, jossa puhunta tapahtuu.
(Eskola & Suoranta 2000, 188—189.) Ohjauskeskustelu -termissé, jota kolme opinto-

ohjaajaa kaytti, oli kyse keskustelusta, jossa oli pyrkimys ohjaukseen. Nidkemykseni
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mukaan tapaamisen kisite sisélsi useampia merkityksid sen tarkoituksesta, samoin
kuin kohtaamisen késite. Molemmat viimeksi mainitut késitteet kuvasivat kahden
henkilon kokonaisvaltaista henkiselld tasolla tapahtuvaa kommunikointia, joka ei
vélttdmattd edellytd sanallista muotoa. Juttelu oli sévyltddn keskustelua kevyempda
kommunikointia. Rajatumpia késitteitd olivat lopo-keskustelu ja lopo-haastattelu
(lopo = lukion opinto-ohjaaja), joita yksi opinto-ohjaaja kéytti. Rajaako lopo -
etuliitteen lisddminen keskusteluun ja haastatteluun ohjauskeskustelua lopo -
keskeisemmadksi? Haastattelutermi kuvaa kommunikaatiotilannetta, jossa toinen
osallistujista johtaa tilannetta ja jossa toinen on vastaaja. (Eskola & Suoranta 2000,
85.) Henkilokohtainen ohjaus on tuttu opinto-ohjauksen virallisena termistostd, jota
esimerkiksi opinto-ohjauksen opetussuunnitelman perusteissa kéytetdin. Kuunteleva
kanssakulkeminen -termi kuvannee prosessia, jossa toinen osapuoli sitoutuu

kuuntelemaan toista usean tapaamiskerran ajan.

Neljds kysymys koski opinto-ohjaajan ndakemystid ohjauksesta. Tadma kysymys oli
tarkoitettu etenkin niille opinto-ohjaajille, joiden oli vaikea eritelld teoreettista
ohjausajatteluaan. Yhtendisyyden vuoksi esitin sen kuitenkin kaikille. Kysymyksen
vastaukset valottivat samalla ohjauskeskustelujen tai ohjaajan suhdetta tietoon. Myos
jaljempénd esille tuleva koonti opinto-ohjaajien kayttimistd ohjausmenetelmista
antoi viitteitd ohjaajien tiedonkasityksestd. Opinto-ohjaajien vastauksissa nékyi
toisaalta taipumusta ohjata ja olla ldsnd erityisesti tunteiden, vuorovaikutuksen
laheisyyden ja intuition kautta sekd 10ytdd tdlld tavoin opiskelijalle erilaisia
mahdollisuuksia. Toisaalta osa opinto-ohjaajista korosti arjen opintojen edistimista,
teknisempdd ja suoraviivaisempaa opintojen seurantaa, valintojen harkintaa sekd

tiedon jakamista.

Omalla tavallaan kisitystd tiedosta kuvasivat luonnehdinnat siitd, miti ohjaus oli tai
ei ollut. Kahdessa vastauksessa korostui se, ettei opinto-ohjaus ollut vain
informointia tai pelkkéa tiedon vélittdmistd. Sen sijaan useampi ohjaaja mainitsi, etti
ohjaus oli auttamista, neuvomista, “vélittdjand” toimimista opiskelijan ja opettajien
valilld, tulkinta-apua itsendisesti tehtyihin testeihin, kuuntelua ja “miksi”-
kysymyksiin vastaamista sekd peilauspintana toimimista opiskelijalle. Edelleen
ohjauksen kerrottiin olevan “innostuksen herittelyd”, opiskelijan “varustamista

eldmddn” sekd “opiskelijan omien suunnitelmien vahvistamista ja jasentdmistd”.
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Myods “jamékkyyttd” ohjauksessa tuotiin esiin, mikd ndkyi mm. siind, etti
“uskalletaan puhua suoraan ja ddneen hyvidssd ja pahassa”. Positiivista palautetta,
tulevaisuudenuskoa ja kannustusta opiskelijoille piti tirkeind muutama ohjaaja. He
vaativat myds opiskelijalta paneutumista keskusteluun. ”Ohjaajana voin toimia
peilauspintana opiskelijan reflektoinnille”, totesi erds ohjaaja. Ohjaus oli myds
opiskelijan innostuksen heréttelyd, uusien nidkokulmien tarjoamista ja opiskelijan
omien suunnitelmien vahvistamista ja jdsentdmistd, totesivat muutamat ohjaajat.

Namai késitykset viitannevat opiskelijan voimaantumisen tukemiseen.

Ohjauksen prosessiluonne tuli erityisesti esiin kolmen ohjaajan vastauksissa
seitsemdstd. He puhuivat joko suoraan prosessoinnista, ohjauksen systemaattisesta
etenemisesti tai “kanssa kulkemisesta”. Opinto-ohjaajat mainitsivat, ettd oli tirkedd
ohjata opiskelijaa tarkastelemaan asioita eri nakokulmista. Oman tyon reflektoinnin
oleellisuuden mainitsi kaksi ohjaajaa. Namd kommentit viittasivat ohjauksen
tietoiseen edistdmiseen ja reflektointiin. Seitsemistd opinto-ohjaajasta kolme
mainitsi opetussuunnitelman tavoitteet pohjana tydlleen. Todettiin, ettd on hyvé, kun

opetussuunnitelmassa ohjausta jactaan myds opettajille ja ryhménohjaajille.

Ohjauksen asemasta koulussa puhui kaksi opinto-ohjaajaa. Toinen sanoi ohjausta
pidettdvén tdrkednd. Toinen taas totesi, ettd ohjauksen asema oli hankala. Aseman
tarkeyttd koulussa korostanut totesi, ettd opiskelijat pitivdt ohjausta ja nimenomaan
henkilokohtaista ohjausta tirkednd ja ettd opettajatkin arvostivat opinto-ohjausta.
Opiskelijat kuitenkin kokivat saavansa henkilokohtaista ohjausta liian véhdn, kun
taas ja opettajat taas odottivat ohjaukselta ’tehoa”, mutta tunnistavat kyll4 ohjauksen
haasteet ja olivat siind suhteessa realistisia. Hankalana ohjauksen asemaa pitanyt
arveli tilanteen johtuvan henkilokohtaisen ohjauksen liian véhiisistd resursseista.

Esimerkit osoittavat, ettd koulujen todellisuus tdssd suhteessa on hyvin erilainen.

Viidennessd kysymyksessd pyysin opinto-ohjaajia kertomaan kiyttdmistddn
ohjausmenetelmistd. He kokivat kysymyksen vaikeaksi. Kun valaisin sitd, miti
ohjausmenetelmilld tarkoitettiin, he kertoivat menetelmiensd valinnasta ja

tavoitteista.
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Eris opinto-ohjaaja sanoi vaihtelevansa ohjaustapaa opiskelijan mukaan ja toinen
taas valitsi menetelminsd ohjaushetken tilanteesta. Taulukosta 6 kdy ilmi opinto-

ohjaajien mainitsemia ohjausmenetelmia.

Taulukko 6. Opinto-ohjaajien mainitsemat ohjausmenetelmét (7 ohjaajaa)

Opinto-ohjaajan ilmoittama Kuinka moni ohjaaja Liittyy Liittyy
kaytossidin oleva ohjausmenetelméa kayttii erityisesti yleensi
ohjaus- ohjaami-

keskusteluun | seen

Tiedon prosessointiin liittyvit

keskustelu 7 X

mindkuva/itsetuntoharjoitukset, 3 X

identiteettipohdiskelu

opiskelijan reflektointitaitojen lisdédminen 1 X

yhdessd suunnittelu (opisk. ja opo) 1 X

prosessin kuljettaminen 2 X

Prosessointia edistiivit tehtivit

elaménkenttdharjoitus 5 x *

erilaiset testit 3 X

NLP -harjoitus 1 X

opiskelijoiden kirjoitelmat 2 X

opiskelijoiden kuvalliset esitykset 1 X

mind map 1 X

Tiedon hakuun liittyvit

oppaiden ja esitteiden kaytto 3 X X

messuilla kidynti 4 X X

internet/verkkopalvelut** 6 X X

Ryhmiissi tapahtuva toiminta

oppitunnit 2 X

vierailijat oppitunnilla 1 X

pienryhméohjaus 2 X X

opiskelijainfot 1 X

Yhteistyohon liittyvét 1 X

vanhemmat mukana ohjaus-keskustelussa 1 X

sokok

TET 1 X

Yhteensi 16 8

* sisdltyi tutkimustehtéviin
** internetid voidaan kdyttdd my0s prosessointimielessd, esim. erilaiset testit
*#* yleensd maahanmuuttajat

Huomattakoon, ettd ohjaajat eivdt haastattelutilanteessa muistaneet kaikkia
kdyttimiddn menetelmid ja ettd kaikki heistd eivdt mieltdneet menetelmiksi

kayttdmiddn ohjaustapoja ja -tyokaluja.
Frilaisia menetelmid oli haastatteluvastausten mukaan kuitenkin runsaasti. Eniten

kiytetty menetelmé oli keskustelu. Kaikki ohjaajat yhté lukuun ottamatta mainitsivat

Internetin  kdyton sekd tiedonhaun apuvilineend ettd eri verkkopalvelujen
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hyodyntimisen ohjausmenetelmédnéd. Opiskelijoiden omana keinona asioidensa
kuvaamiseen opinto-ohjaajat mainitsivat kirjoitelmat, piirustukset, mind mapin ja
eldiménkenttitehtdvdn. Erilaisia harjoituksia (esim. itsetuntoharjoitus) ja testejé
(esim. oppimistyylitesti) oli myos kaytdssd sekd kirjallisina ettd nettiversioina.
Kaikki edelld mainitut tehtdvit ja testit toimivat myos reflektoinnin vilineind, jos
niistd keskusteltiin ja niitd analysoitiin yhdessa. Tarkoitus oli, ettd ohjauskeskustelut
muodostivat 3—4 vuoden aikana prosessin, jossa opiskelijan kypsymisen lukion
jélkeiseen eldméén ja siind tarvittaviin ratkaisuihin olisi pitdnyt olla keskidssé. Siitd
huolimatta opinto-ohjaajat eivdt kahta lukuun ottamatta maininneet mitéén
osuudestaan tdmdn prosessin edistdjadnd. Pienryhmédohjauksen mainitsi vain kaksi
opinto-ohjaajaa. Ryhminohjaus oli toistaiseksi ollut vdhin tunnettu ja kéytetty
menetelmi. Vanhalakka-Ruoho (2004, 135) maédrittelee ryhméinohjauksen
pitkdaikaiseksi ohjaukseksi tiettyine tavoitteineen. Se suunnataan tietylle ryhmalle
(yleensd 7—12 jdsentd) ja siind ohjaus toimii ryhmaisséd ja ryhmén kautta. Yhteiset
tavoitteet, mielenkiinnonkohteet ja normit luovat ryhmiin kuulumisen kokemusta ja
ryhmén palkitsevuutta. Osa opinto-ohjaajien mainitsemista menetelmistd oli kiytossa

muissa kuin ohjauskeskustelutilanteissa.

Kuudes opinto-ohjaajille esittiméini kysymys koski yhteisty6td koulun sisdlld ja
ulkopuolella. Koulun sisélld yhteistyokumppaneina mainittiin ryhméinohjaajat, muut
opinto-ohjaajat (mikéli heitd oli samassa lukiossa enemmin kuin yksi), muut
opettajat, erityisopettaja ja rehtori. Yksi ohjaajista koki psykologin konsultaatiota
olevan liian vdhan kéytettdvissd, kun taas toinen teki paljon yhteistyotd psykologin
kanssa. Kaikki opinto-ohjaajat kokivat, ettd heilld ei ollut valmiuksia antaa
opiskelijoilleen terapiaa, mutta ettd lukiolaisilla olisi ollut toiveita ja tarpeita
terapiakeskusteluun. Oman koulun opiskelijahuoltoryhmén tydskentely mainittiin

ohjaajien vastauksissa.

Koulun ulkopuolella verkostot olivat vdhdisempid. Mainituksi tulivat vierailijat
oppitunneilla, tydeldma ja yritykset. Huomiota kiinnitti, ettd vain yksi opinto-ohjaaja
mainitsi ulkopuolisina yhteistyOkumppaneina tydvoimatoimiston ja ammatin-
valinnanohjaustoimiston. TET-yhteisty6td tutkimuksessa mukana olleissa lukioissa
oli ilmeisen vdhdn. Kidvi ilmi, ettd tydeldmddn tutustuttamista hoidettiin myds

vanhempien vélitykselld. Muutoin kévi ilmi, ettd yleensd vanhemmat eivit juurikaan
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pitineet yhteyttd opinto-ohjaajaan yhteistydmielessd. Maahanmuuttaja-vanhemmat
olivat kuitenkin enimmaikseen aktiivisia nuortensa asioiden suhteen ja yksi ohjaaja
mainitsi vanhemmat vakituisina yhteistydkumppaneinaan. Alueellisen yhteistyon
mainitsi kolme opinto-ohjaajaa. Alueellisina kumppaneina mainittiin muiden
lukioiden opinto-ohjaajia. Yhteistydmuotona alueilla kerrottiin olevan muun muassa
opetussuunnitelma-yhteistyon. Yksi opinto-ohjaajista kertoi, ettei hanelld ollut
lainkaan yhteistydsuhteita koulun ulkopuolelle. Muutama ohjaajaa ilmoitti
osallistuvansa lopo-rinkiin (=opetusviraston jérjestimd opinto-ohjaajien toistuva
yhteinen tapaaminen). Muita mainintoja lukioiden yhteistydkuvioista olivat
toimintasuunnitelman arviointi ja painopistealueiden edistymisen seuranta. Ohjausta
ei kaiken kaikkiaan koettu olevan riittdvisti ja omien tehtivien tdsmentymisté
kaivattiin. Vuorovaikutusta pidettiin tdrkednd, koska silloin “opiskelijan asiat

sujuivat ja hommat hoituivat koulun sisalla”.

4.4 Aineiston analyysin ja tulkinnan prosessi

Empiirisen aineiston analyysimenetelmien on syytd olla laadullisen tutkimuksen
metodologisten ratkaisujen, tieteen filosofisten kannanottojen ja
tutkimusmenetelmien  kanssa  sovussa.  Tutkimukseni liittyy  ymmaérrysta
tavoittelevaan ldhestymistapaan, jolle on tyypillistd kdyttdd laadullista analyysia ja

paételmien tekoa. (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2001, 210.)

Koska laadullisessa tutkimuksessani halusin antaa tilaa my0s odottamattomille
seikoille, kaytin  abduktiivista siséllon analyysid teorian ja  empirian
vuoropuheluttamisen keinoin (Miles & Huberman 1994) ja tarkastelin aineistoani
monipuolisesti ja yksityiskohtaisesti. Kéytin laadullisia metodeja my0s aineiston
hankinnassa, jotta opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien ndkdkulmat padsisivét esiin.
Tulokset analysoin abduktiivista analyysid tukevalla tavalla kdyttden ensin apuna
padkategorioita, joiden avulla sitten tarkastelin ja luokittelin aineistoani.
Péadkategorioitten analysoinnin jélkeen palasin jélleen tarkastelemaan teoreettisia
kisitteitd (vuorovaikutus/dialogi, reflektio ja voimaantuminen). (Hirsjdrvi, Remes &

Sajavaara, 2001.)
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Padkategorioiksi sekd opiskelijoiden ettd opinto-ohjaajien kohdalla muodostuivat
ohjauspédivikirja-aineiston perusteella vuorovaikutuksen ja dialogin osalta
vuorovaikutusprosessin toimivuus, vuorovaikutustilanteen henkinen toimivuus ja
vuorovaikutusosapuolten  aktiivisuus  ohjaus-keskustelussa.  Reflektion  ja
voimaantumisen osalta padkategorioita olivat ohjauskeskusteluun valmistautuminen,
tavoitteiden asettaminen ohjauskeskustelulle, ohjauskeskustelun aiheiden esille
ottaminen, kumpi ohjauskeskustelun osapuoli otti aiheen esille, vuorovaikutuksen
eteenpdin viennin kuvaus ohjauskeskustelussa (esim. dialogina tai opinto-ohjaajan
ehdoin), kuvaus ohjauskeskustelun ilmapiiristd, ohjauskeskustelun etenemisen
kuvaus ja ohjauskeskustelun onnistumisen kokemuksen kuvaus. Vain opiskelijoita
koskevia pédkategorioita olivat kuvaus siitd, miltd ohjauskeskustelu tuntui, miten
opiskelijan asia eteni ohjauskeskustelussa ja miten syvillisesti ohjauskeskustelussa
késiteltyjd asioita pohdittiin. Vain opinto-ohjaajia koskevia pddkategorioita olivat
kuvailu ohjauskeskustelussa késiteltyjen asioiden tydstdmisestd omissa ajatuksissa
(mitd ja miten) ja kuvailu siité, etenikd keskustelusarja prosessina ja esiintyiko siind
kddnnekohtia. Osa opinto-ohjaajaa/opiskelijaa koskevista padkategorioista koski vain
opinto-ohjaajaa/opiskelijaa ja osa kuvasi lisdksi opinto-ohjaajan/opiskelijan arviota
siitd, miten opinto-ohjaaja/opiskelija oli samassa ohjauskeskustelussa vastaavasta

asiasta ajatellut tai asian kokenut.

Tutkimusprosessin vaiheet olen esitellyt timén tutkimuksen johdannossa kuviossa 1.
Tutkimusprosessin kulku. Tutkimukseni empiirisen aineiston tutkimusjoukossa oli
yksittdistapauksina (cases) 20 opiskelijaa ja seitsemdn opinto-ohjaajaa. Heidédn
tuottamansa yhteensd 206 ohjauskeskustelukerran ja muun oheistehtdvimateriaalin

tutkimusaineisto saanee tutkimusprosessin tuloksena yleisempéékin merkitysta.

Laadullinen tieto ilmenee yleensé sanoina toisin sanoen kielend, jonka perusyksikko,
sana, on runsassisdltdinen ja usein monimerkityksinen. Téllainen tieto ei ole
valittomasti helposti 1dhestyttidvai ja analysoitavaa tietoa, vaan se vaatii jonkinlaista
prosessointia. Raakaa kentdltd saatua materiaalia pitdd “korjata”, editoida ja
tyypitelld. Mydskddn tutkijan omien arvojen merkitys ei ole tdlldin aivan vdhdinen
(Miles & Huberman 1994), minki olen ottanut huomioon kuvatessani metodologisia
ratkaisujani. Kentdlld koottu ja usein menetelmin kerétty aineistoni soveltuu

analyysin tekoon tutkimusprosessin kuluessa. Aineistoa on siis esianalysoitu ja
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keridtty osittain samanaikaisesti. Usein Hirsjdrvi ja ym. mukaan aineiston késittely ja
analysointi aloitetaan mahdollisimman pian keruu- tai kenttdvaiheen jélkeen.

(Hirsjérvi, Remes & Sajavaara 2001.)

4.4.1 Ohjauspdivikirjat analyysin ja tulkinnan pohjana

Opinto-ohjaajien ndkokulmista sain tietoa ohjauspéivékirjoista (liite 3) sekd
erityisesti alkuvaiheessa tutkijan ja opinto-ohjaajien vilisistd palavereista.
Opiskelijoiden ndkokulmia taas valottivat ohjauspdivékirjojen (liite 2) lisdksi
elaiménkenttd- ja tulevaisuustehtdvét. Orientaatiotapaamisen pohjalta esille tulleita
opinto-ohjaajien ajatuksia henkil6kohtaisesta ohjauksesta, ohjausmenetelmistd ja
ohjausistuntojen vuorovaikutuksesta syvensin taustoittamista varten tutkimuksen
aineistonkeruun loppuvaiheessa opinto-ohjaajien henkilokohtaisin haastatteluin.
Haastattelujen tarkoituksena oli hankkia ymmadrrystdni ja tulkintaani helpottavia
vilineitd, jotka perustuivat aineistostani nousseisiin opinto-ohjaajien ajatuksiin.
Vield tutkimuksen loppuvaiheessa pidin opinto-ohjaajien kanssa yhteisen

reflektiivisen keskustelun esille tulleista tuloksista.

Opiskelijoiden ohjauspéivikirjojen kisittelyn aloitin lukemalla useita kertoja
opiskelijoiden vastaukset ohjauspdivikirjan kysymyksiin ensimmaisen lukuvuoden
(2003-2004) ajalta huolellisesti ja moneen kertaan ldpi saadakseni tuntuman
opiskelijoiden késityksiin heiddn saamastaan ohjauksesta. Yleishuomiona tésti
ensitutustumisesta mainittakoon se, ettd opiskelijat vastasivat motivoituneesti, ja etti
tyhjid vastauksetta jétettyjd kohtia oli hyvin vdhdn. Yhtd kysymystd kohti oli

vastaamatta jéittdnyt korkeintaan yksi kahdestakymmenesté vastaajasta.

Luettuani ohjauspéivikirjat kirjoitin opiskelijoiden vastaukset puhtaaksi. Sen jilkeen
jaottelin vastaukset kysymyksittdin ja tallensin ne aineistoksi NVivo2 -nimiseen
laadullisen aineiston analyysiohjelmaan. Jirjestin opiskelijoiden vastaukset omiksi
osioikseen ja mydhemmin (tehtydni opinto-ohjaajien vastauksille vastaavat
toimenpiteet) my0Os opinto-ohjaajien vastaukset omiksi osioikseen. Lisdksi jdsentelin
opiskelijakohtaisesti kaikkien ohjauskertojen vastaukset sekd opiskelijoiden omista

ettd vastaavista opinto-ohjaajien  vastauksista omaksi osiokseen. Téssd
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kisittelyprosessissa syvennyin aineistoon kysymys kysymykseltd vield useita kertoja.

Vastaavan kisittelyn tein opinto-ohjaajien aineistolle.

Esiymmérryksen syventdmiseksi luokittelin ensimmadisen lukuvuoden aineistoa
valmistellakseni sitd analyysia varten. Abduktiivinen esianalyysiprosessi paransi
datan laatua, silld luokittelu ja alustavien syklien ldpikdyminen voimisti analyysii.

(Miles & Huberman 1994.)

Ohjauspéivikirjoissa oli useita kysymyksid vuorovaikutuksen alueelta, koska
ailemmissa ohjauskeskustelua koskevissa tutkimuksissa aihe oli usein esilld (esim.

Vehvildinen 2001; Juutilainen 2003).

Analysoituani alustavasti ensimmadisen lukuvuoden ohjauspéivikirjavastauksia kévi
ilmeiseksi, ettd vuorovaikutusta tapahtui sekd dialogin muodossa ettd muutoin.
Dialogin nostin esiin, koska se on laajasti hyvéksytty ammatillisen keskustelun
muoto (esim. Nummenmaa 2001, 2004; Vidhdmoéttonen 1999; Peavy 1999;
Juutilainen 2003; Vehvildinen 2001).

Ensimmdisen lukuvuoden ohjauspdivikirjavastausten perusteella lisdsin toisen
aineistonkeruulukuvuoden alkaessa kysymyksen, jonka avulla oletin saavani
syvillisempid tietoa reflektoinnin osuudesta ohjauskeskustelussa (liite 2, kysymys
16; liite 3, kysymykset 14 ja 15). Opinto-ohjauksen tavoitteisiin siséltyvien
esimerkiksi itsetuntemuksen lisdémisen ja tulevaisuuden suunnittelun aiheisiin liittyy
ajatus pohdinnasta, purkamisesta ja rakentamisesta. Ndin ohjauskeskusteluun
sisdltyvdn ammatillisen pohdinnan voi olettaa nousevan esiin my0s reflektion
muodossa. (esim. Giddens 1995; Gould 1995; Mezirow 1995; Nummenmaa &
Korhonen 2000; Ojanen 2000; Peavy 2000; Ruohotie 1998a, 1998b; Leskeld 2005.)
Opiskelijan voimaantuminen on ohjauksen tavoitteena, kun tavoitellaan nuorta
itseddn koskevien asioiden, tulevaisuutensa ja oman elimidnsd subjektina.
Voimaantunut ihminen kykenee paremmin ohjaamaan itse itseddn. Voimaantumista
koskevia opiskelijoiden kuvauksia esiintyi vastauksissa useiden kysymysten
kohdalla, vaikka erillistd voimaantumis -kysymysti ei tehtykdin. (Wilson 1993; Bell
& Gilbert 1996; Richardson 2000; Ruohotie 2002; Onnismaa 2003; Leskeld 2005.)
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Analyysin myd6td esiymmarrys aiheutti muutoksia viimeisen aineistonkeruuvuoden
ohjauspédivikirjojen kysymyksiin. Aineistonkeruun aikaisen vaiheen tarkastelu
mahdollisti sen, ettd keruun aikana voi tehdd vield muutoksia keruumenetelmiin.

(Miles & Huberman 1994; ks. myds McLeod 2001, 24.)

Muodostin ensivaiheen analyysissd kysymyksittdin faktuaalisia vastausluokkia ensin
tarkasti vastausten sisdllon mukaan. Vastausluokkia kertyi kysymyksestd riippuen
vahimmilladn yhdeksén ja enimmilldin 49. Pyrin huomioimaan kaikki erilaiset
vastausvaihtoehdot. Témén alustavan luokittelun perusteella ryhmittelin luokkia niin,
ettd muodostin aineistosta saamani kisityksen mukaan samaa piddasiaa koskevia

vastauksia tiivistetyiksi harvemmiksi késitteiksi.

Loin ensin opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien ohjauspiivékirjatekstien pohjalta
kysymyskohtaiset tulkinnalliset kuvailevat luokat, jotka olivat vield suhteellisen
tarkkoja alkuperdiseen tekstiin ndhden ja joita oli maéréllisesti paljon, enimmilldén
60 luokkaa. Tarkastelin jo alkuvaiheessa ohjauskeskusteluosapuolille asetettujen
yhteisten kysymysten vastauksista muodostettujen luokkien liittymistd toisiinsa.
Luokkien ensivaiheen nimedminen kohosi tutkimukseni kisitteellisestd kehyksesti ja
varsinaisista vastauksista ohjauspdivikirjakysymyksiin. Aloitusvaiheen

luokkaluettelo voi sisdltdd 12—-60 faktuaalista luokkaa. (Miles & Huberman 1994.)

Aineiston paisumista vaikeasti késiteltdviksi ehkiisin luokittelun avulla ja
keskittymailld joka tutkimusvaiheessa sithen, mitd alkuperdiset tutkimuskysymykset
edellyttivat. Silti tarkistin my0s tutkimustehtdvid analyysiprosessin kuluessa. Asioita
oli syytd yksinkertaistaa suhteessa tutkimuskysymyksiin. Jouduin myos kiytanndssi
toteamaan, ettd aineiston kerddminen oli vaistimattomasti selektiivinen prosessi, eiki
kukaan voi eikd pysty saamaan siitd esille kaikkea (get it all). (Miles & Huberman

1994.)

Kun koko aineisto oli koossa kesidkuussa 2005, paddyin toisen vaiheen analyysissi
titvistdmddn ensimmaéisen vaiheen luokkia muodostamalla niistd padkategorioita.
Miles ja Huberman (1994) ovat sitd mieltd, ettd laadullinen tutkimus on ldhes

kaikissa tyypeissddn tulkintaa. Tulkintaa tapahtui omassa tutkimuksessani jo
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ensivaiheessa ohjauspdivikirjoissa tuotetun suuren informaatiomiirin luokittelussa

ja kehittdmisessé pelkistetymmiksi késitteiksi.

Jarvinen ja Jarvinen (2000) esittdvét, ettd kuvailevassa, tulkitsevassa ja uusia
teorioita luovissa tutkimuksissa voidaan olla kiinnostuneita muun muassa
inhimillisten kokemusten sddnndnmukaisuuksista ja/tai oman ja toisten ajattelun seka

toiminnan reflektioista. Juuri niitd seikkoja etsin omasta aineistostani.

Ensi vaiheen jdlkeen muodostin jo hieman tulkitsevampia kisitteitd, padkategorioita.
Viimeiseksi muodostin tulosten yhteydessd teoreettisia késitteitd (esim. dialogi,
voimaannuttaminen, reflektio). Né&in alkuun kuvailevista luokista syntyi ensin
késitteitd ja sitten padteltdvissd olevia teoreettisia kisitteitd. (Miles & Huberman
1994.) Jouduin tarkistamaan luokkia analyysiprosessin aikana useampaan kertaan.
Tutkimusaineiston karttuessa kdvi ilmi, ettd jotkut luokat heikkenivét ja toiset
vahvistuivat. Tadssd analyysin vaiheessa NVivo2 -analyysiohjelma helpotti aineiston

teknistd kdsittelyd suuresti.

Luokittelu  itsessddn on  analysointia.  Kiinnitin  huomiota  teksteissd
tutkimustehtdvieni kannalta oleellisiin asioihin yrittden erottaa ne epdoleellisista.
Seuraavassa vaiheessa tiivistin ja abstrahoin tietoja esittdmélld niitd taulukkoina,
késitekarttoina ja tdssd vaiheessa ensin maérdllisind matriiseina, jotta johtopddtosten
tekeminen ja niiden perusteleminen varmentuisivat. Analyysin tuloksena oli
tarkoitus tunnistaa kerdttyjen tietojen kehys ja eritelld tiedot jérkevisti pitden
samanaikaisesti suhteet osien vililld muuttumattomina. Mairélliset ilmaisut muunsin
sitten laadullisiksi sanoin kuvattaviksi ilmaisuiksi, jotka perustuivat aineiston
vertailevaan tarkasteluun. Téhdn osaan analyysid kuului se, miten hyvin
tutkimuksessa oli eroteltu ja yhdistelty hankittua aineistoa ja reflektioita, joita

aineiston tiedoista tehtiin. (Miles & Huberman 1994.)

Kaésiterakenteet ovat selittdvid tai padteltidvissd olevia kisitteitd, ja ne identifioivat
ilmaantunutta teemaa tai selitystd. Ne kerddvédt yhteen paljon materiaalia
ymmarrettdvimpiin ja sddstdvimpiin analyysiyksik6ihin ja ovat luonteeltaan

teoreettisia késitteitd. Omassa tutkimuksessani keskeisia teoreettisia késitteitd ovat
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voimaantuminen, reflektio, metakognitiiviset taidot, vuorovaikutus/dialogi ja

prosessin eteneminen. (Miles & Huberman 1994)

Luokittelun lisdksi tarkastelin aineistoa vield symmetrian ja asymmetrian
nidkokulmista opiskelijoille ja opinto-ohjaajille tehtyjen samanlaisten kysymysten
osalta.  Yksittdisen opiskelijan osalta tarkastelin viiden ohjauskerran prosessin
etenemistd. Tarkoitus oli muodostaa késitys siitd, minkélaiset prosessit olivat
tuottaneet tutkimukseen osallistuneiden mielestd toimivaa ohjausta. Opiskelijoiden
henkilokohtaisia prosesseja tutkin valitsemieni ndkdkulmien/teoreettisten kasitteiden
(vuorovaikutus/dialogi, reflektointi, opiskelijan voimaantuminen) etenemisen kautta
seuraten opiskelijan kaikkia ohjauskeskusteluja sarjana. Lisdksi peilasin
otin huomioon opiskelijan tekemdt tulevaisuus- ja eldménkenttitehtdvit. Kerron
tarkemmin analyysin vaiheista tutkimukseni osiossa 4.4, jossa kuvailen yhden
opiskelijan yksiloprosessiesimerkin (liite 9). Vertasin my0ds opiskelijoiden ja opinto-

ohjaajien vastausten symmetriaa yhteisten kysymysten osalta.

Opinto-ohjaajan yksildprosessia tarkastelin samojen teoreettisten késitteiden valossa
kuin opiskelijoidenkin, mutta lisdksi kiinnitin huomiota heidén tapaansa ohjata
kolmea opiskelijaansa. Etsin samanlaisuuksia ja erilaisuuksia opiskelijoiden
ohjaamisen vililla. Lisdksi vertasin ohjauspéivikirja-aineistosta saatua kuvaa niihin
tausta-ajatuksiin, joista opinto-ohjaajat olivat minulle kertoneet heitd yksittdin
haastatellessani. Ennen tutkimuksen aineistonkeruun aloittamista olin kysynyt
opinto-ohjaajilta heiddn késityksiddn onnistuneesta ohjauksesta. Lopuksi, tulosten
valmistuttua, kivin vield reflektoivan keskustelun yhdessa kaikkien opinto-ohjaajien

kanssa.

4.4.2 Tulevaisuustehtdiviit analyysin ja tulkinnan pohjana

Tulevaisuustehtdvien (liite 4) avulla tarkastelin, mitd opiskelijat ajattelivat
tulevaisuudestaan. Rajasin tarkastelundkokulmia siten, ettd tehtdvissd keskityttiin
kolmen tulevaisuuden tavoitteen asettamiseen, niiden toteuttamisessa opiskelijan

mahdollisesti tarvitsemaan tukeen, tavoitteisiin mahdollisesti liittyviin huolen
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aiheisiin tai pelkoihin ja henkil6ihin tai asioihin, jotka voisivat tukea opiskelijaa
tavoitteiden saavuttamisessa. Tamin tulevaisuustaulukkotehtidvan opiskelijat tekivit
kumpanakin aineiston keruulukuvuotena niin, ettd tehtdvien vélilld kului aikaa noin
vuosi. Arvioin tavoitteiden asettelussa tapahtuneita muutoksia sen perusteella,
olivatko opiskelijoiden tulevaisuudenkuvat selkiytyneet erityisesti urasuunnittelun
ndkokulmasta. Giddensin mukaan (1991, 109) tulevaisuudenkuvia voidaan kayttda
vilineind, joiden avulla paitoksentekoa ja valintoja harjoitellaan tulevaisuus-

tietoiseen suuntaan sekid yhteiskunnallisella ettd yksilotasolla.

Ensimmdinen tulevaisuustehtiva selvitti, kenen kanssa opiskelija keskusteli omasta
tulevaisuudestaan. Tamd kysymys Kkartoitti opiskelijan turvaverkkoa ja hinen

mahdollisuuksiaan reflektoida muiden kanssa.

Tarkastelin tulevaisuustehtdvien tavoitteita niiden sisdllon ja pysyvyyden
ndkokulmista. Ensin etsin esiin nousevia yksittdisid asioita ja sitten asioita, joissa
opiskelija tunsi tarvetta tukeen. Tdmédn jdlkeen etsin aineistosta asioita, jotka
huolestuttivat/pelottivat héntd tavoitteen saavuttamisessa. Sitten muodostin
huolenaiheista kasitteitd, joista etsin sisdisid ja ulkoisia tekijoitd. Lopuksi tarkastelin
opiskelijan mainitsemia henkil6itd tai asioita, jotka opiskelijan késityksen mukaan
voisivat tukea hintd tavoitteiden saavuttamisessa. Tukihenkil6t peilautuivat myos
ensimmadiseen tulevaisuustehtdviin. Opiskelijat esittivdt tulevaisuuden tavoitteitaan
kaksi kertaa tutkimuksen aikana niin, ettd niiden esittdmisen vililld kului suunnilleen
vuosi. Nidin saatoin kiinnittdd huomiota sithen, miten tavoitteiden asettelu oli

mahdollisesti muuttunut vuoden aikana. (Nummenmaa & Shvets 2000, 177-196.)

Tavoiteasettelun lisdksi pyysin opiskelijoita toisena tutkimusvuonna kertaalleen
kirjoittamaan kirjeen muotoisen esseen. Ohjeena oli kirjoittaa vuonna 2013 kirje
jollekin lukioaikaiselle opiskelutoverille, jota kirjoittaja ei lukion pdittymisen
jélkeen olisi tavannut, ja jolle hdn olisi kertonut lukion jdlkeisistd tapahtumista
elaméssddn. Kirjeen tarkoituksena oli saada tietoa niistid asioista, jotka opiskelija
nosti esiin tulevaisuutensa ndkyménd. Samalla kirjeet (16 kpl) kuvasivat niitd arvoja,
joita opiskelija kirjeen kirjoittamishetkelld piti oleellisina. (Kasurinen 2000, 162—
176.)

136



4.4.3 Elimdinkenttikarttatehtivi analyysin ja tulkinnan pohjana

Peavy (1999) mairittelee eldménkenttikartan yksilon nykyhetken eldméntilanteen
karttana, joka ilment&a henkilén eldmin kokonaistilannetta, hidnen huoliaan ja niiden
ratkaisuyrityksid. Eldmédnkenttdkartoituksen (tdssd tutkimuksessa kdytdn nimitystd
elaménkenttitehtdva) tarkoituksena on saada yksilon minuus nékyviksi, antaa
ohjaajalle ja ohjattavalle mahdollisuus yhdessd pohtia kummallekin merkityksellisid
ohjausta edistévid asioita, aktivoida sekd ohjattavaa ettd ohjaajaa ja saada ohjauksen
kéyttoon jotain késin kosketeltavaa. Kartoittaminen auttaa ohjattavaa ja ohjaajaa
selventdmiin ja tarkentamaan eldminkentin merkitystd, sen vuorovaikutuskuvioita,
huolenaiheiden keskeisid piirteitd, esteitd, vahvuuksia ja tarpeita sekd minuuden
erilaisia d4nid. Kartan tekeminen auttaa molempia ohjauskeskustelun osapuolia
saamaan kokonaiskuvaa ohjattavan ongelman kontekstista ja eldmédnkentin
dynaamisista piirteistd. Kartalla voidaan ilmaista asioita, jotka eivét pelkédssd

keskustelussa ehké tulisi esiin.

Kerdsin ohjauspiivékirjojen lisdksi tietoa opiskelijoilta eldmankenttikartoituksen
(liite 5) avulla. Tamé kartoitus tehddén yksinkertaisesti yhden A3 -arkin kokoiselle
paperille, jolle opiskelija piirtdd mind map -kuvauksen omasta eldméntilanteestaan.
Opiskelija sijoittaa itsensd paperin (kartan) keskelle ja kuvaa muita eldmédssddn
vaikuttavia tekijoitd itsensd ympdrille. Osa merkinndistd voi olla kirjallisia ja osa
kuvia. Eldmidnkenttdkartoitusharjoituksia oli tarkoitus kertyd tutkimusaikana kaksi
opiskelijaa (20 henkil64) kohti, yksi kumpanakin lukukautena. Niitd kertyi kaikkiaan
34, joista ensimmadisend aineistonkeruuvuonna 20 ja toisena 14. Toisin sanoen
jokainen opiskelija teki ainakin yhden eliménkenttdkartan ja neljitoista opiskelijaa
kahdestakymmenestd alkuperdissuunnitelman mukaisesti vield toisen kartan.
Kartoista tarkastelin erityisesti sitd, mitd eroa niiden piirrosten vélilld oli ndhtévissa
opiskelijoiden eldméinkentdssd ja sitd, voisiko niistd pédtelld ohjausprosessin
edenneen opiskelijan tulevaisuutta selkiyttivésti. Tamén tutkimuksen perusteella oli
mahdotonta arvioida ohjauskeskustelujen osuuden merkitystdi mahdolliseen
tulevaisuuden suunnitelmien selkiytymiseen, mutta se antoi lisdvalaistusta

ohjausprosessin etenemisesti.
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Eliménkenttdharjoituksen toinen pddmédrd oli, ettd opinto-ohjaajat oppisivat
kayttdmddn uutta vilinettd ohjauksessa muodostaakseen kuvan opiskelijan koko
eldiménkentdstd. Parhaimmillaan tehtivd on silloin, kun opiskelija tekee sen
ohjaustilanteessa, jolloin tavallaan sekd opiskelija ettd ohjaaja “pddsevidt yhtd aikaa
kartalle” opiskelijan tilanteesta. Usein ohjaaja saa samalla tietoa, jota ei valttadmatta
pelkdn puheen tasolla saa ja opiskelija saattaa itsekin hahmottaa omaa tilannettaan
uudesta ndkokulmasta. Eldménkenttdkartoista osa (nelji kpl) oli toteutettu
piirroksina. Ndiden tulkinnassa sain apua kuvantulkintaan perehtyneelti psykologilta,

joka on seki kuvataide- ettd psykoterapeutti.
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5 TULOKSIA OHJAUSKESKUSTELUN JA -PROSESSIN
TOIMIVUUDESTA

Tésséd luvussa tarkastelen asettamiani tutkimustehtéivid empiirisen aineistoni valossa.
Tutkimustehtdvindni on ollut kuvata opiskelijan ja opinto-ohjaajan henkildkohtaista
ohjauskeskustelua ja henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen sarjaa eli henkilo-
kohtaisen ohjauksen prosessia. Ajatukseni oli, ettd kuvaamalla ja analysoimalla
ohjauskeskustelua ja -prosessia ne jésentyvét vuorovaikutustapahtumina ja ymmarrys
niiden sisdllostd lisddntyy. Tulososion rakenne noudattaa abduktiivista sisdllon

analyysitapaa, jossa teoria ja empiria vertautuvat toisiinsa.

Tulosten esittely on kaksivaiheinen siten, ettd kuvaan tuloksia ohjauskeskusteluista
ensin aihepiireittdin sekd opiskelijoiden ettd opinto-ohjaajien nékokulmista (ohjaus-
paivékirjojen vastaukset) ja toiseksi henkilokohtaisina prosesseina (ohjauspiiva-
kirjojen lisdksi eldminkenttd- ja tulevaisuustehtdvien vastaukset) keskittyen

lisddmain ymmdrrystd niiden toimivuuteen liittyvisti tekijoista.

5.1 Ohjauskeskustelun ja -prosessin kuvaus

Péaadyin tarkastelemaan ohjauspdiviékirja-aineistotekstid sekd aineistoldhtoisesti ettd
aiempien ohjausalan tutkijoiden (esim. Juutilainen 2003; Vehvildinen 2001; Peavy
1999) esiin nostamien ndkokulmien pohjalta abduktiivisesti. Perehdyin ohjausalan
teoreettisiin nidkemyksiin ohjausalan kontekstisidonnaisuuden takia jonkin verran
enemman suomalaisten tutkijoiden saamiin tuloksiin ja rinnastin niitd oman kahden
vuoden aikana kertyneen aineistoni tuloksiin. Tdmidn seurauksena valitsin
ohjauskeskusteluissa tarkastelundkokulmikseni a) vuorovaikutuksen/dialogin, b)
opiskelijan voimaantumisen ja c) reflektoinnin. Kaikkia niitd nakokulmia tarkastelin
lisdksi ohjausprosessin osina. Toisin sanoen tutkin, miten ne kehittyivit

ohjausprosessin aikana. Valitut ndkokulmat saivat tukea ohjauspaivikirja-aineistosta.

139



5.1.1 Tuloksia ohjauskeskusteluprosessin vuorovaikutuksesta ja dialogista

Tutkimuksessani painotan dialogia, koska se antaa molemmille osapuolille
mahdollisuuden osallistua ja viedd keskustelua eteenpdin  vuorotellen.
Vuorovaikutuksen/dialogin oleellisuus ohjauskeskusteluissa sekd nousee esiin
tutkittavieni vastauksista ettd on kdynyt kiistatta ilmi aiemmista tutkimuksista (esim.

Peavy 1999, 2000; Vehvildinen 2001; Juutilainen 2003; Mehtéldinen 2003).

Opiskelijoita ja opinto-ohjaajia pyydettiin ohjauspdivékirjoissa kuvailemaan
vuorovaikutusta sanallisesti. He kuvasivat sitd sellaisista ndkdkulmista, joiden
tulkitsin liittyvdn vuorovaikutusprosessin toimivuuteen, vuorovaikutustilanteen
henkiseen toimivuuteen ja vuorovaikutusosapuolten aktiivisuuteen ohjaus-
keskustelussa. Néihin padkategorioihin paddyin, koska vastaukset viittasivat toisaalta
sithen, miten vuorovaikutus eteni tekniselld tasolla, esimerkiksi mitkd vaiheet
seurasivat toisiaan ja mikd logiikka vuorovaikutuksen etenemisessd ndyttiytyi
vastaajille, mutta toisaalta vastauksista heijastui myos henkisempi (toisen ihmisen
tavoittava) vuorovaikutus, joka perustui enemmin siithen, miltd vastaajasta tuntui.
Vuorovaikutuksen aktiivisuuden nikokulma kuvasi sitd oliko toinen keskustelun
osapuolista enemmén esilld kuin toinen. Aktiivisuus kuvasi osaltaan
vuorovaikutuksen toteutumista dialogina. Erityisesti opiskelijat olivat vastauksissaan
kiinnittdneet huomiota siithen, oliko dialogi toteutunut vastavuoroisena. Opiskelija
totesi: “Ei ollut oikein puheenvuoroa, opon kysymykset tulivat kuin liukuhihnalta.”
Vuorovaikutuksen  vastavuoroisuutta kuvaa seuraava opiskelijan kuvaus:
”Vuorovaikutus oli molemminpuolista kumpikin oli &inessd ja pohti asioita.”
Jalkimdisen kommentin kaltaiset toteamukset toistuivat opiskelijoiden vastauksissa

useita kertoja.

Vuorovaikutuksen henkinen toimivuus kuvaa samalla opiskelijan voimaantumista
edistdvid tekijoitd ja on tyypillinen opiskelijoiden ja ohjaajien kokemus. Opiskelija
koki saaneensa henkistd tukea: ”En ole yksin kouluni kanssa ja minulla on oikeus
16ysdtd vasyessdni, eikd siind ole mitddn pahaa.” Merkille pantavaa on, ettd ohjaajat
kohdistavat henkiseen toimivuuteen selvésti enemmin huomiota kuin opiskelijat ja

vield erittelevét tdtd aihepiirid paljon opiskelijoita tarkemmin. Ohjauskeskustelun
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henkinen toimivuus (osittain voimaannuttava vaikutus) ei kuitenkaan opiskelijoiden

mielestd ole niin suuri kuin ohjaajien vastauksista voi paitella.

Ohjaajat kuvaavat henkistd toimivuutta monisanaisesti ja heiddn vastauksistaan
erityisesti hyva”, ”1ammin” ja “iloinen” -luonnehdinnat sekd leppoisa”, rento” ja
“luonteva” -luonnehdinnat esiintyvét suhteellisen usein, kun taas opiskelijat ovat
ilmaisussaan niukempia. Toisaalta opiskelijat tuovat ldhinnd yksittdisid kielteisid
kokemuksia tésté aihepiiristd esille. Esimerkkeind harvoista kielteisistd kokemuksista
on kiireen tuntu, jénnittyneisyys, teenndisyys ja nérkidstyneisyys: “Asiat etenivit
vdhén liian nopeaan tahtiin.” Sen sijaan ohjaajat arvioivat keskusteluissa esiintyvén
toisinaan myos kielteisid, opiskelijan voimaantumista haittaavia tekijoitd, niitdkin
suhteellisen harvoin. Edellisen opiskelijakommentin vastaava opinto-ohjaajan
kommentti samasta ohjauskeskustelusta: ”Noh, jouduin selitteleméén monta kertaa ja
toistelemaan ja tarkentamaan asioita opiskelijalle. Toivottavasti hidnelle ei jadnyt

2

“tyhmd”  olo. Tamid tuo osaltaan  uskottavuutta  ohjauskeskustelujen

vuorovaikutuksen arviointiin.

Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien vastaukset ovat symmetrisii seuraavissa
luonnehdinnoissa: ’hyvéa, leppoisaa, rentoa, avointa ja helpottavaa” ja “’kaverillista
jutustelua”, josta esimerkkind seuraava opiskelijan luonnehdinta: ”Vuorovaikutus oli
ongelmatonta kun juttelis kaverin kanssa”. Asymmetriaa esiintyy myds. Opinto-
ohjaajat kuvaavat ajatuksiaan erittelevimmin késittein kuin opiskelijat ja
huomioitavaa on, etti vain he kayttdvét késitteitd “motivoitunutta, innostunutta,
kannustavaa, itsetuntemusta lisddvdd, hdmmentdvad, hermostunutta ja rehellistd”.
Vain opiskelijat kayttdvat késitteitd “kuulevaa, ymmartdvdd, ei erityistd ja

varauksellista”.

Vuorovaikutusprosessin toimivuutta opiskelijat kommentoivat yllittien ohjaajia
useammin. Opiskelijat kokevat keskustelun suhteellisen usein selkeéksi ja sujuvaksi
ja jonkin verran harvemmin rakentavaksi ja toimivaksi. Muutamissa merkinndissi
annetaan my0s ohjaajille hyvédd palautetta heiddn kyvystddn johdatella prosessia,
esimerkiksi: ”Vuorovaikutus oli loistavaa. Oponi on erittdin hyvi keskustelun vetdja
ja minulla oli olo, ettd minua todella kuunnellaan ja ymmaérretdén ja hin oli

innostunut paneutuessaan suunnitelmiini ja keskusteluun.” Ohjaajien kommentit
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prosessin  toimivuudesta  kohdistuvat  ldhinnd  selkeyteen,  sujuvuuteen,
rakentavuuteen ja hyddyllisyyteen, mutta nditd luonnehdintoja on suhteellisen
harvoin. Opiskelija totesi: ”Ohjaustilanne oli than onnistunut, mutta en tiedd oliko
kovin tarpeellinen.” Toinen opiskelija kertoi: ”Tuntui ihan leppoisalta, ehkd tosin
vahédn turhauttavalta, kun mikdén ei juurikaan edistynyt.” Ohjaajat itse katsovat
my6s  vuorovaikutukseen liittyvdn  ohjaushenkisyyttd ja  johdattelevuutta.
Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien vastauksissa ndkyy symmetriaa, muodostuneet

kisitteet vastaavat toisiaan.

Huomioitaessa sekd vuorovaikutuksen etenemisen toimivuus ettd sen henkinen
toimivuus tuloksista kdy kuitenkin ilmi, ettd suhteellisen usein vuorovaikutus on
leppoisaa, rentoutunutta, mukavaa ja hyvii. Siitd huolimatta opiskelijoiden kokema
helpottuneisuus, kuulluksi ja ymmarretyksi tulemisen tunne tulee suhteellisen
harvoin esille. Esimerkkind ohjauskeskustelusta, jossa vuorovaikutus ei toiminut
toivottavalla tavalla, on opiskelijan palaute: ”En ymmairtdnyt puoliakaan, mitd
opinto-ohjaaja sanoi.” ja sama opiskelija: “Ohjaustilanteen aikana minulla oli

2

syyllistynyt  olo. Opinto-ohjaaja  totesi samasta  opiskelijjasta  saman
ohjauskeskustelun jilkeen: ”Vuorovaikutus oli aika tiukkaa ja terdvisanaista. Poika
oli hdamilldén koska ei ilmiselvésti ymmartanyt sitd mitd seuraa kun jittdd pakollisia
kursseja  kesken.”  Henkinen toimivuus ei  ndyttdydy ammatillisesti
padmaiirdtietoisesti  edistyvélldi vaan enemmédn tunnepohjaisella tavalla.
Ohjauskeskusteluissa esiintyy suhteellisen harvoin kannustamista. Itsetuntemuksen
lisidmiseen liittyvid kommentteja opiskelijoilla ei ole lainkaan ja ohjaajillakin vain
muutama. Opinto-ohjaaja totesi: “Opiskelija oli ohjauksen alussa iloinen, kun oma
tilannekuva selkiytyi ja vaikuttaa ettd opiskelun loppua ja uraohjausta ajatellen on

saanut keskusteluista varmuutta itseensd. Itsendistynyt koko ajan ja ollut

luottavainen ohjauksen suhteen.”

Erityisesti opiskelijat kiinnittévit kokonaisuudessaan huomiota myos siihen, minka
suuntaista vuorovaikutus on. Télld he tarkoittavat keskustelun opiskelija- tai
ohjaajakeskeisyyttd ja vastavuoroisuutta (dialoginen ndkokulma), sitd kumpi
osapuoli on enemmdn #dinessd ja aktiivisempi vuorovaikutuksessaan. Opiskelija
sanoi: ”Opo oli puheliaalla tuulella. Minun tarvitsi vain sanoa muutama sana, niin

hinelle tuli siitd mieleen jotain ja hin kertoi aiheesta.” ja toisaalta toinen opiskelija
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koki: ”Avointa, vuorovaikutus oli molemminpuolista.” Opinto-ohjaajien vastauksista
el tule esille opiskelija- tai ohjaajakeskeisyyden esiintymistd, vaan he kommentoivat
pelkéstdin vastavuoroisuutta ja sitdkin suhteellisen harvoin. Tulkitsen, ettd he eivit
kiinnitd dialogin toteutumiseen tai toteutumattomuuteen yhtd paljon huomiota kuin
opiskelijat. Tuloksia selvennin vield taulukossa 7 (liite 6) Opiskelijoiden ja opinto-

ohjaajien luonnehdintoja vuorovaikutuksesta ohjaus-keskustelussa.

Toiseksi tarkastelin ohjauskeskustelun vuorovaikutusta/dialogia sen eteenpdin
viemisen kannalta. Kysymyksessd pyydettiin opiskelijaa arvioimaan ensin omaa
osuuttaan vuorovaikutuksen eteenpdinviemisessd ja sitten vastaavasti hédnen
késitystddn siitd, miten ohjaaja vei vuorovaikutusta eteenpdin. Vuorovaikutuksen

toteuttamiseen liittyvid vastauksia esittelen taulukossa 8.

Taulukko 8. Miten vuorovaikutusta vietiin ohjauskeskustelussa eteenpéin
(20 opiskelijaa ja 7 opinto-ohjaajaa)

Reflektoiden suh- suh- | Voimaantumista suh- suh-
teel- teel- | tukien teel- teel-
lisen lisen lisen lisen
usein | harvoin usein | harvoin

Opiskelija vuoro- | ~pohtien, keskustellen X ~tuoden tuntemuksiaan X
vaikutuksen edis- | ~mielipitein, nikemyksin ja X ~arvioiden itseddn X
tijini omasta uusin ndkdkulmin
mielestiin ~kommentoiden X
~tehtdvid tehden ja kisitellen X
~tuoden tunteita ja
~pohtien X kokemuksia X
Opiskelija vuoro- ~tuoden opiskelijan
vaikutuksen edis- | ~opiskelijan nikokulmin ja X omaa osaamista X
tdjana opinto- ajatuksin ~ollen avoin X
ohjaajan mielesti | ~kommentoiden X
~tukien ja palautetta
~antaen tehtdvin X antaen X
Opinto-ohjaaja ~kisitellen
vuorovaikutuksen | ~johdatellen, ohjaten vaikuttaen X itsetuntemus-asioita X
edistdjini omasta | ~kysellen, kartoittaen X
mielestiin ~pohtien, kommentoiden X

~uusin ndkdkulmin ja mahdollisuuksin X

~tarkentaen, tdydentden ja selventien X

~aiempiin keskusteluihin viitaten X

Opinto-ohjaaja ~tuoden ja arvioiden mielipiteitd ~kannustaen X
vuorovaikutuksen | ~johdatellen, ohjaten, vaikuttaen
edistijini opiske- | ~kysellen, kartoittaen
lijan mielesti ~pohtien, kommentoiden
Vuorovaikutuksen suunta
Opiskelijan ~opiskelija aktiivinen X
mielesti ~opinto-ohjaaja aktiivinen X
~aktiivisuus vastavuoroista X
Opinto-ohjaajan ~opiskelija aktiivinen
mielesti ~opinto-ohjaaja aktiivinen X
~aktiivisuus vastavuoroista X
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Taulukosta on jitetty sarake “usein” pois tarpeettomana, mikd kuvaa sitd, etti
merkint6jd reflektoinnista, voimaantumisen tukemisesta ja vuorovaikutuksen
suunnasta ei esiinny useissa ohjauskeskusteluissa. Tarkasteltaessa vuorovaikutuksen
etenemistd reflektoivasta ja ohjausprosessia eteenpdin vievéstd nédkokulmasta
voidaan todeta, ettd opiskelijat tuovat itsensid kohdalla suhteellisen harvoin esiin
reflektoivia elementtejd ja ettd vield vihemmain he ndkevit niitd opinto-ohjaajilla.
Seuraavassa opiskelijan kommentissa kuitenkin nédkyy reflektiivisti otetta ja
voimaantunutta ainesta: “Minulle tuli heti hiukan varmempi olo tulevaisuuden
suhteen, vaikka mitdin suurempaa ei sindnsd selvinnyt. Sain sanottua haluamiani
asioita ja opo sai minut pohtimaan enemman.” Lahes kolmasosassa keskusteluista on
asioita pohdittu, kommentoitu tai tuotu uusia ndkdkulmia ja mielipiteitd yhteiseen
keskusteluun. Vastaavia elementtejd opiskelijat ndkevét opinto-ohjaajien kohdalla

vain viidesosassa keskusteluista.

Jos taas tarkastellaan reflektointia ja ohjausprosessin edistimistd opinto-ohjaajan
nidkokulmasta, huomataan ettd, he ndkevit opiskelijoiden osallistumisessa selvésti
useammin reflektioon viittaavia vuorovaikutuksen eteenpdin viemisen aineksia,
kuitenkin edelleen suhteellisen harvoin. Omalta kohdaltaan ohjaajat erittelevit
tarkasti erilaisia reflektion elementtejd ja ilmaisevat niitd mééréllisesti suhteellisen
paljon. He toteavat kartoittavansa, johdattelevansa, pohtivansa asioita opiskelijan
kanssa, kommentoiden tdmén ajatuksia ja tuotoksia, tuoden esiin uusia nikokulmia
ja etsien mahdollisuuksia. Ohjaajat myds tarkentavat ja selventdvit esille tulevia
asioita. Harvemmin ohjaajat viittaavat aiempiin keskusteluihin, vaikka sen voi
ajatella edistdvdn reflektoivaa prosessin edistimistd. Opinto-ohjaajien ndkokohtia
sensitiivisyydestd, reflektoinnista ja prosessin kulusta valottaa seuraava lainaus:
”Kyseessd oleva opiskelija on ohjattava, joka ylipddnsd hyotyy aikuisen kanssa
keskustelusta. Minulla on epdvarmuutta sen suhteen, kuinka hén pérjéd ns. kovassa

maailmassa.”

Opiskelijoiden omia kisityksid ja opinto-ohjaajien kasityksid opiskelijoiden
reflektoinnista verrattaessa vastaukset ovat symmetrisid ja opiskelijat ovat kokeneet
toinen toisensa samalla tavoin. Sen sijaan reflektoinnin suhteen opinto-ohjaajien
omat késitykset ja opiskelijoiden késitykset opinto-ohjaajista eivdt ole yhtd

symmetrisid. Opinto-ohjaajat tuovat esiin enemmén reflektointia kuvaavia
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luonnehdintoja ja ndkevédt itsensd ndin reflektoivampina kuin opiskelijat heidét
ndkevit. Koska reflektion kéyton ilmaisut opinto-ohjaajilla ja opiskelijoilla
poikkeavat esiintymismadriltddn toisistaan, voi kysyd, kumpi kisitys vastannee
paremmin todellisuutta. Reflektion voimakkaampi esiintyminen juuri tdmén
kysymyksen vastauksissa verrattuina muiden jiljempind tulevien kysymysten
vastauksiin johtunee ainakin osittain kysymyksen asettelusta ja ehkd opinto-
ohjaajien sisdistimistd oman ammattitaitonsa vaatimuksista. Asiaan saattaa myds
vaikuttaa, ettd opiskelijat eivit valttaimattd ikdnsd ja kokemuksensa puolesta osaa

nihda reflektoinnin piirteitd yhté tarkasti kuin opinto-ohjaajat.

Voimaantumista edesauttavaa vuorovaikutuksen edistimistd tapahtuu opiskelijoiden
vastausten perusteella suhteellisen harvoin sekd heiddn arvioidessaan omaa
vuorovaikutustaan ettd heidén tarkastellessaan opinto-ohjaajan toimia. Seuraavissa
kahdessa opiskelijan vastauksessa kuitenkin ilmenee voimaantumista: “Oli hyva
pystyd puhumaan koulustani ja tunteistani ihmiselle, jonka tiesin pystyvén auttamaan

"’

minua, helpottavaa!” Toinen opiskelija kuvasi asiaa néin: “Helpottunut olo, ettd nyt
tdmé saadaan kuntoon” Sen sijaan oli vaikea tulkita seuraavaa opiskelijan mietelmaa:
“Ilmapiiri oli luottamuksellinen ja hyva. Sellainen, ettd kylla opo tietdd mistd puhuu
ja minun pitdd kuunnella ja muistaa”. Ainoa ohjaajan toimena esiin tullut
voimaannuttamisen elementti on opinto-ohjaajan kannustava vuorovaikutus, joka
sekin mainitaan vain harvoin. Ohjaajat nékevédt opiskelijoiden vuorovaikutuksessa
viahdn useammin voimaantumista kuin opiskelijat itse. Opinto-ohjaajat raportoivat
muutoinkin useammin opiskelijan voimaantumista kuin opiskelijat itse. Ohjaajien
reflektointiin liittyvid merkintdjd oli huomattavasti enemmin kuin voimaantumisen
tukemiseen liittyvid merkintdjd. Ohjauspdivékirjojen vastauksista tulen siihen

johtopditdkseen, ettd opiskelijan voimaantumisen vahvistamiseen kiinnitetdén

niukemmin huomiota tai etta sitd todella ilmenee vahemman.

Voimaantumisen  ndkdkulmasta  vuorovaikutuksen  etenemiseen  liittyvit
opiskelijoiden ja ohjaajien opiskelijoita koskevat vastaukset ovat melko symmetrisia.
Opiskelija totesi: "Hmm...Keskustelu eteni loogisesti ja miellyttavisti. Seuraavaan
asiaan ei kiiruhdettu. Kaikelle oli aikaa. Kirjoituksistani tuli hyvéd pohja, joka
nopeutti prosessia.” Vastaavasti saman opiskelijan ohjaaja kommentoi samasta

ohjauskeskustelusta: ’Opiskelija kuvaa hyvin ajatuksiaan, osaa tuoda nikokulmia
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keskusteluun. Itse tartuin joihinkin kysymyksiin, tarkensin, esitin lisikysymyksid ja
tdydensin.” Toinen opiskelija totesi: ”Asiani eteni hyvin, ymmaérrdn paremmin ja
pelkddn vdhemmadn.” Sen sijaan verrattaessa opinto-ohjaajien omia vastauksia
opiskelijoiden kisityksiin opinto-ohjaajien toimista ei symmetriaa yhtd selvésti
16ydy. Merkille pantavaa on, ettd ohjaajat itse kokevat antaneensa tukea ja palautetta
opiskelijjoille ja kisitelleensd itsetuntemusasioita, mutta opiskelijat eivdt ole
huomanneet, ettd itsetuntemusta olisi késitelty. Huolimatta opiskelijoiden
todennikoisesti asiantuntijaa heikommasta kyvystd tunnistaa keskustelun takana
olevia tavoitteita (tdssd tapauksessa itsetuntemuksen lisddmistd), on tutkimusten
muiden tulosten perusteella oletettavaa, ettd todellisuudessa itsetuntemusasiat jadavit

vihille kasittelylle.

Vuorovaikutuksen eteenpidin viennin kysymys toi myds vastauksia sithen, miten
paljon kumpikin keskustelun osapuoli vie tai saa tilaa itselleen. Yhteistd
vastavuoroista ja tasavertaista dialogimaista keskustelua opiskelijat arvioivat
esiintyvin useammin kuin ohjaajat. Opiskelija kertoi keskustelun etenemisesti
omalta osaltaan: ”Kerroin kuulumisia, vastailin opinto-ohjaajan kysymyksiin, pohdin
omia suunnitelmia.” ja opinto-ohjaajansa osalta sama opiskelija sanoi: “Kyseli,
neuvoi hienovaraisesti, kdvi asioita ldpi aikaisempien tapaamisten materiaalin
pohjalta.” Sama pitee, kun opiskelijat arvioivat ohjaajien vuorovaikutuksen
vastavuoroisuutta. Opiskelija totesi esimerkiksi: ”Mind olin enemmin sellainen
“kylla kylld” -nyokyttelijd, mutta aloitin kuitenkin puhumaan oma-aloitteisestikin.”
Opinto-ohjaajat arvioivat sekd omalta kohdaltaan ettd opiskelijoiden kohdalta
keskustelun olevan harvoin vastavuoroista, kummassakin tapauksessa on vain nelja

merkintdd. Saattaa olla, ettd ohjaajat eivét vain kiinnitd asiaan huomiota.

Vuorovaikutuksen suuntaa tarkastellessa nousee esiin  opiskelijakeskeinen
vuorovaikutus, jossa opiskelija itse on aktiivinen. Opiskelijoiden itsensd mielestd
ndin kdy usein ja ohjaajienkin mielestd melko usein. Opiskelijat siis pitdvdt ohjaajia
itseddn passiivisempana osapuolena. Kuitenkin opiskelijat pitdvdt opinto-ohjaajia
varsin aktiivisina itseensd verrattuna, kun asiaa tarkastellaan koodattujen

merkintdjen méddrin pohjalta.
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Kolmantena ohjauskeskustelun  vuorovaikutukseen liittyvdnd  kysymyksenid
pyydettiin pelkdstddn opiskelijoita kuvailemaan, miltd heistd ohjaustilanteen aikana
tuntui. Opiskelijoiden vastaukset kuvaavat heiddn tunteitaan ja tuntemuksiaan
ohjauskeskustelun aikana. Ne ryhmittyivét kahteen ndkdkulmaan: olotilan tunteeseen

ylipddnsé ja toisinaan voimaantumiseen.

Olotilan kuvaukset ovat pddosin myonteisid ja viestivdt vuorovaikutustilanteen
olleen suhteellisen usein mukava, leppoisa, hauska ja miellyttavi. Opiskelija ilmaisi
asian ndin: “"Minusta tuntui, ettd opo aidosti vilitti ja kuunteli minua.” Saman verran
on merkintdjd siitd, ettd olotila ohjauskeskustelussa on tuntunut tavalliselta ja
normaalilta. Sen sijaan kielteisid tai sen suuntaisia vastauksia esiintyi suhteellisen
harvoin. Opiskelija kuvasi: ”Olin vidhin vaivaantunut. Opinto-ohjaajan kanssa tuntuu
kummalliselta puhua muista kuin kouluun liittyvistd asioista.” Muutama opiskelija
koki niiden mukaan itsensd vaivaantuneeksi tai jannittyneeksi. Kiireisyyttd koki vain
ani harva. Vastaukset osoittavat, ettd vuorovaikutus tuntuu ohjauskeskustelussa
opiskelijoiden mielesti myoOnteiseltd tai korkeintaan neutraalilta. Kielteisid

kokemuksia esiintyy hyvin védhin.

Opiskelijat toivat esille myds voimaantumiseen liittyvid tunneluonnehdintoja,
esimerkiksi: “Minusta tuntui hyvéltd puhua hinen kanssaan ja rentouduttuani
paneuduin kaikella innollani keskusteluumme. Minulla oli myds hauskaa tavallaan.
Hmm... ohjaustilanne oli miellyttdvd.” Muutamat heistd kokivat saaneensa vain
vihédn “tukea” ja palvelua”. Helpottunut olo ohjauskeskustelun jilkeen -tyyppisid
luonnehdintoja oli suhteellisen véhin, mutta kuitenkin jonkin verran enemmén kuin
kysymyksen kuusi kohdalla. Tuossa kysymyksessd tiedusteltiin sitd, minkélaista
vuorovaikutus oli ollut. Suhteellisen harva opiskelija luonnehti tunteneensa itsensi
motivoituneeksi keskustelun kuluessa. Toisaalta turhautumista tai asioiden pelkoa

ohjauskeskustelun aikana ei juurikaan tuotu esille.

Voitaneen todeta, ettd ohjauskeskustelut tukevat jossain maddrin opiskelijan
voimaantumisen vahvistumista, mutta siti ei silti voi pitdd vallitsevana tilanteena.
Jos halutaan ndhdéd keskustelun aikana vallinneen positiivisen olotilan tukevan
voimaantumista varsinaisten voimaantumisen tekijoiden lisdksi, voi tulosta pitdd

tdssd suhteessa paljon parempana.
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Neljas ohjauskeskustelun vuorovaikutuksen kuvaamiseen liittyvd ohjauspiiva-
kirjakysymys ohjauksen osapuolille koski keskustelujen aikaista ilmapiirid.

[Imapiirikuvauksia esitdn taulukossa 9.

Taulukko 9. Minkilainen ilmapiiri oli keskustelujen aikana (20 opiskelijaa, 7 opinto-
ohjaajaa)

Voimaantumisen liittyvi Suhteelli- Suhteel- | Reflektoiva Suhteel-
sen usein lisen har lisen
voin harvoin
Opiske- ~kannustava, lammin, ymmartva X ~pohtiva, rakentava ja X
lijan ~mukava, leppoisa, hyvé, iloinen X ~yksilon huomioiva
mielesti ~neutraali, ihan hyvé, ronsyilevi X ~sujuva, toimiva, helppo
~kannustava, ldmmin, hyvéksva, X ~pohtiva, edistévé, X
Opinto- tukeva, myonteinen selventévé, rakentava
ohjaajan ~optimistinen, innostunut X ~sujuva, helppo, luonteva X
mielesti ~tunnusteleva, epatietoinen,
~ahdistunut, stressaantunut, X varovainen X
jénnittynyt
Opiske- Vuorovaikutukseen liittyvi
lijan ~rento, vapaa X
mielesti ~rehellinen, luottamuksellinen, X
suora
~ystévéllinen X
~ohjaajakeskeinen, ohjaaja asian- X
tuntijana
Opinto- ~rento, vapautunut, rauhallinen X
ohjaajan ~luottavainen, avoin, suora, tasa- X
mielesti vertainen
~kohtelias, ystévillinen, asiallinen X
~kiireinen, hermostunut, poissa- X
oleva, visynyt

Vastaukset ryhmittyivit kolmeen nikokulmaan: opiskelijan voimaantumista
tukevaan, reflektion esiintymistd edistivddn ja itse vuorovaikutukseen liittyvédn
ilmapiiriin. Mikdin ndistd ndkokulmista ei kuitenkaan esiinny ohjauskeskustelujen

aikana usein: siksi taulukosta puuttuu sarake “usein”.

IImapiirikysymys saa maaréllisesti eniten merkintdjd voimaantumiseen liittyen sekd
opiskelijoilta etti opinto-ohjaajilta. Opiskelijat kokevat eniten voimaantumista
edistivdd mukavaa yhdessdolon ilmapiirid. Myds ilmapiirin l&mpimyys ja
ymmaértavyys olivat jonkin verran esilld, mutta kannustavuus mainittiin téssa
yhteydessd vain harvoin. Opiskelija totesi esimerkiksi: ”Ilmapiiri oli [dimmin. Olisin

2

voinut puhua arkaluontoisistakin asioista, jos se olisi ollut oleellista.” Toinen
opiskelija kuvaa asiaa kommentissaan: “Opo puhutteli kunnioittavasti kuin

tasavertaista, ei kuin lasta. Keskustelun yleinen sidvy oli kohteliaan kiinnostunut,
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muttei tunkeileva.”  Opiskelijaa vastaava opinto-ohjaajan kommentti samasta
ohjauskeskustelusta: ”Opiskelija puhui vuolaasti, hdnelld oli suuri puhumisen tarve.
Mind yritin tarjota ratkaisuja ja eteenpdin vievid neuvoja. Opiskelijalle tuli
kyyneleetkin silmiin, kun puhuttiin joululomasta.” Toinen opiskelija totesi:
”Leppoisa ja vapaa ilmapiiri. Ei ollut ollenkaan vaikeaa jutella omista ajatuksista.”
Neutraaliksi ja ”ithan hyviksi” opiskelijat arvioivat ilmapiirin suhteellisen harvoin.
Opinto-ohjaajat  kokevat ilmapiirin  jossain  mdadrin  ldmpimdmpénd ja
hyviaksyvimpind kuin opiskelijat. Kannustavuus tulee heididnkin vastauksissaan
esille harvoin. Ohjaajat nékevit opiskelijoissaan enemmain optimismia ja innostusta
kuin ndma itse. My0s opiskelijoiden ahdistuneisuutta ja stressaantuneisuutta ohjaajat

tuovat esille my0s useammin kuin opiskelijat itse kertovat.

Vaikuttaa  sddnnonmukaiselta, ettd opiskelijoiden kuvaamana reflektointi
keskusteluissa on suhteellisen védhiistd. Ohjaajien oma kisitys on kuitenkin, ettd he
itse vievdt vuorovaikutusta reflektiiviselld tavalla eteenpéin. Ilmapiiri -kysymyksen
kohdalla reflektointindkdokulma saa vdhdn merkint6ji kummaltakin osapuolelta.
Keskustelu koetaan kylld sujuvaksi ja helpoksi kdydé, mika toki edistdd reflektointia,
mutta varsinaista pohdiskelua ja prosessia edistiméén pyrkivii toimintaa ei ainakaan

vastauksista voi tunnistaa.

Yhteenveto ohjauskeskusteluprosessin vuorovaikutusta ja dialogia koskevista
tuloksista

Opinto-ohjaajat ovat péddsddntdisesti taitavia vuorovaikutuksessaan opiskelijoiden
kanssa. Opiskelijoiden palaute vuorovaikutuksesta monesta nikokulmasta
tarkasteltuna on muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta hyvad. Ohjaajat toimivat
sensitiivisesti ja vuorovaikutuksen kannalta opiskelijaldhtoisesti. Muutaman opinto-
ohjaajan kohdalla esiintyy kuitenkin jonkin verran opiskelijalta aikaa ja tilaa vievid

ohjauskéytanteita.
Vuorovaikutuksen hyvidn sujumisen lieveilmiond esiintyy jossain maddrin liikaa

epdammatillista  ”jutustelua”, joka ei  vilttiméattd edistdi  varsinaista

ohjauskeskusteluprosessia. ~ Vaarana vaikuttaa myds olevan, ettd opiskelijan
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voimakas tunnetila saattaa johdattaa koko ohjauskeskustelua, vaikka tunteiden

”purkamisen” jilkeen olisi hyvé siirtyd keskustelussa eteenpéin.

Kaiken kaikkiaan vuorovaikutus koetaan hyviksi ja sujuvaksi. Osapuolet ovat olleet
yhtd mieltd siitd, ettd ilmapiiri on suhteellisen usein rento ja vapautunut, silloin
tilloin jopa tuttavallinen. “Jutustelu”-termi esiintyy useissa vastauksissa.
Luottamukselliseksi, avoimeksi tai suoraksi vuorovaikutus luonnehditaan kuitenkin
sekd opiskelijoiden etti ohjaajien vastauksissa aika harvoin. Toisaalta esilli on
henkilokohtaisesti arkoja ja luottamuksellisia asioita, joista opiskelijat tuskin
keskustelisivat, jos eivdt luottaisi ohjaajaansa. Kohteliaan ystavilliseksi, mikd
voitaneen tulkita my0s virallisenoloiseksi ilmaisuksi, ilmapiirid luonnehditaan
suhteellisen harvoin kummankaan osapuolen vastauksissa. Opiskelijat eivét tuo
kielteisid ilmapiiriluonnehdintoja juuri lainkaan esiin. Opinto-ohjaajien vastauksista
nikyy, etti hermostuneisuutta, kiireisyyttd ja vdsymystd kuitenkin esiintyy joskus.
Opiskelijat eivit tunnista reflektoimiseen liittyvid tekijoitd eivdtkd juuri tuo esiin
voimaannuttavia piirteitd keskusteluissa ilmapiirid arvioidessaan. Tietoista

vuorovaikutuksen kéyttod ohjausvilineend ei vastauksista voi paitella.

Tarkasteltaessa vuorovaikutuksesta ja dialogista esiin tulleita tekijoitd voidaan muina
huomioina todeta, ettd opiskelijat eivit ilmaise lainkaan itsetuntemukseen liittyvid
kommentteja ja opinto-ohjaajatkin ilmaisevat niitd vain vdhdn. Mielenkiintoinen
yksityiskohta on se, ettd ohjaajat kokevat itse kuitenkin antaneensa tukea ja
palautetta opiskelijoille ja kisitelleensd myds itsetuntemusasioita, mutta opiskelijat
eividt ole tdtd huomanneet. Kannustamista vuorovaikutuksen keinona esiintyy
harvoin. Hyvinvoinnin tai sen puutteen aspekteista ohjaajat nostavat esiin
opiskelijoiden stressaantuneisuuden ja ahdistuneisuuden opiskelijoita useammin.
Merkintdjd median vaikutuksesta vuorovaikutukseen ei esiinny suoranaisina

kommentteina.

5.1.2 Tuloksia ohjauskeskusteluprosessin etenemisestd

Ohjauskeskustelu alkaa siitd, ettd keskusteluajankohdasta sovitaan opiskelijan ja

opinto-ohjaajan kesken. Samalla voidaan sopia keskustelun aiheesta tai aiheista ja
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siitd, liittyyko tapaamiseen jonkinlaista valmistautumista. Tutkitun aineiston pohjalta
hieman yli puolessa ohjauskeskusteluja aika oli sovittu ennalta. Loput tapaamiset
tapahtuivat vihemmain suunnitellusti. Etukéteen sovituista keskusteluista reilusti alle
puoleen oli sovittu my0s valmistautumisesta. Valmistautumista ohjauskeskusteluun
selvitin neljalld eri kysymykselld niin, ettd kysyin asiaa kummaltakin osapuolelta
heiddn omasta nidkokulmastaan ja sitten heiddn arvioitaan keskustelukumppanin
valmistautumisesta.  Valmistautuminen kuvaa

ohjauskeskusteluun prosessin

etenemisti ja sen edistimistd. Valmistautumisen tavat ilmenevit taulukosta 10.

Taulukko 10. Kuvaile, miten olit valmistautunut ohjaustilanteeseen (20 opiskelijaa ja 7

opinto-ohjaajaa)

Valmistautumistoimenpiteitii | Usein | Koh- | Har- Koh- | Har-
talai- | voin | Henkinen valmistautuminen talai- | voin
sesti sesti
Opiskelijan ~ottanut selvid asioista ~palauttanut mieleen aiemman
valmistautu- X | ohjauskeskustelun X
minen omasta ~ottanut dokumentteja mukaan X ~pohtinut asioitaan X
mielestiin ~tehnyt tehtdvid X | ~motivoitunut asenne X
~selvittényt asioita, tehnyt X ~palauttanut mieleen aiemman
Opiskelijan tehtdvid ohjauskeskustelun
valmistautu- ~pohtinut eldméansé ja
minen opinto- ~sovitut asiat hoitamatta X | tulevaisuuttaan be
ohjaajan
mielesti ~miettinyt lukio-opintoihin ja yli- X
oppilaskirjoituksiin liittyvid asioita
Opinto-ohjaa- ~ottanut selvéd asioista X | ~palauttanut mieleen aiemman X
jan valmistautu- ~tutustunut opiskelijaa koske- X ohjauskeskustelun
tuminen omasta vaan materiaaliin ~pohtinut teemoja ja asioita X
mielestiifin ~esitapaaminen tai -puhelu x | ~pohtinut opiskelijaa X
Opinto-ohjaajan ~selvittédnyt asioita X ~palauttanut mieleen aiemman X
valmistautuminen ohjauskeskustelun
opiskelijan ~pohtinut ja miettinyt asioita X
mielesti
Yhteistyoti aikuisten
kanssa/vililld
Opinto-ohjaaja ~yhteistyotd huoltajan kanssa X
omasta mielestiiin | ~yhteisty6td opettajien kanssa X
Opiskelija opinto- | ~keskustellut muun aikuisen X
ohjaajan mielestii kanssa
Opiskelija omasta | ~ei merkintdjd
mielestiin
Opinto-ohjaaja ~ei merkintdji
opiskelijan
mielestii

Opinto-ohjaajat tekivédt konkreettisia valmistautumistoimenpiteitd enemmaén kuin
opiskelijat sekd ohjaajien mukaan ettd opiskelijoiden itsensd mielestd. Opinto-

ohjaajan aikaa vei valmistautuessa eniten opiskelijaa koskevaan materiaaliin
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tutustuminen. Tdmid ei liene ollut opiskelijoille kovin nidkyvidd, koska heidin
kdsityksensd mukaan ohjaajat valmistautuivat vain runsaaseen kolmannekseen
ohjauskerroista. Opiskelijat valmistautuivat konkreettisesti ottamalla mukaansa
asiapapereita tai tekemélld sovittuja tehtdvid. Yllattdvaa oli, miten vahén opiskelijat
itse ottivat selvdd asioista keskustelujen vélilld, kun keskustelun aiheina muiden
kysymysten vastausten perusteella oli asioita, joiden olettaisi vaativan selvén
ottamista. Toisaalta on esitetty my0s, ettd kokonaisprosessissa jopa ohjaajan
aktiivinen toimiminen asiakkaan puolesta (advocacy) saattaa olla asiakkaan

toimijuutta ja valtautumista edistdvii (ks. Neimeyer & Neimeyer 1993b, 207-208).

Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien jonkinlainen ajatuksellisesti tapahtuva
valmistautuminen ohjauskeskusteluun oli suunnilleen yhtd yleistdi kummallekin

keskustelun osapuolelle. Sitd tapahtui noin puolessa ohjauskeskustelujen maérasta.

Toinen toisiaan arvioidessaan osapuolet ilmaisivat useammin tapahtuvaa
ajatuksellista valmistautumista kuin he itse kokivat tehneensd. Kaiken kaikkiaan
keskustelukumppanit harvoin palauttivat mieliinsa tai pohtivat aiempia keskusteluja,
mika olisi hyvé reflektointikeino. Opiskelijat kuitenkin arvioivat noin kolmasosassa
keskusteluista opinto-ohjaajien muistelleen edellistd ohjaustapaamista. Opiskelijat
keskittyivdt omien asioidensa pohtimiseen vihén alle puolessa ohjauskeskusteluista,
esimerkkind opiskelija sanoi: ”Olin kirjoittanut joitakin asioita paperille sekd
pohtinut niitd itsekseni.”. Vastaavasti opiskelijan opinto-ohjaaja kommentoi samasta
ohjauskeskustelusta: Luin opiskelijan tekstin, tulevaisuustehtdvdt ja pohdin
teemoja.” Toinen opiskelija totesi valmistautumisesta: “En mitenk&dén erityisesti...
Muistelin asioita, joita opo oli maininnut koskien tilannetta.” Ohjaajien késitys
opiskelijoiden harjoittamasta reflektoinnista oli jonkin verran opiskelijoiden
ilmoittamaa suurempi. Opiskelijat pohtivat kaikista asioista kolmasosan verran
eldmddnsd ja  tulevaisuuttaan ja saman verran lukio-opintoihin ja
ylioppilaskirjoituksiin liittyvid asioita. Opiskelijoiden késitys ohjaajien pohdinnasta
vastasi kutakuinkin ohjaajien omaa ilmoitusta ja toteutui vdhin yli kolmasosassa
ohjaustilanteita. Voidaan todeta, ettd valmistautuminen ohjauskeskusteluun
opiskelijoiden osalta tapahtui 1dhinné ajatuksellisen valmistautumisen kautta ja etti
opinto-ohjaajat valmistautuivat konkreettisemmin toimenpitein, mutta myods

ajatuksellisesti.
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Merkille pantavaa oli, ettd huolimatta opetussuunnitelman perusteiden
moniammatillisuuden ja koko koulun ohjaukseen osallistumisen korostamisesta, ei
yhteydenottoja muihin aikuisiin koulun sisélld ja ulkopuolella tai opiskelijoiden
huoltajiin ~ juuri  tullut  esille.  Opinto-ohjaajien  valmistautumattomuus
ohjaustilanteeseen oli suhteellisen harvinaista, mutta opiskelijoiden kohdalla se oli
vdhian yleisempdd, silli he jattivdt valmistautumatta noin kolmasosaan ohjaus-

keskusteluista.

Toisena ohjauskeskusteluprosessin  etenemiseen ja edistimiseen liittyvand
kysymyksend tarkastelin tavoitteiden asettamista. Siind oli kyse siitd, ettd osapuolet
asettivat tavoitteet keskustelulleen yhdessd ennen ohjauskeskustelun alkua; sovittiin,
mistd oli tarkoitus puhua ja mitd asiaa kisittely palvelisi. Toisinaan kyse oli voinut
olla siitd, ettd oli jo etukiteen varattu aika tietyn aiheen/aiheiden pohtimiseen tai ettd
keskustelu alkoi esimerkiksi opinto-ohjaajan kysymykselldi “Mitd sinulla on
mielessdsi?”, jolloin tavoitteet asetettiin vastauksen perusteella. Tarkastelin
tavoitteiden asettamisen tai asettamatta jéttdmisen ohella samanaikaisesti sitd, miti
aiheita keskustelussa oli késitelty. Opiskelijalta kysyin liséksi, kumpi keskustelun
osapuolista oli ottanut kunkin aiheen esille. Niin halusin tarkastella sit, pysyttiinkod
tavoitteeksi asetetuissa aiheissa vai poikkesiko keskustelu muihin aiheisiin ja kuinka
paljon. Liséksi halusin ndhdd, kumpi ohjauksen osapuoli oli mahdollisesti

aloitteellisempi aiheiden esille ottamisessa.

Kasitellyiksi kirjatut tavoitteet ja aiheet olivat seuraavia:

1. Suunnitteluun liittyvid aithemerkintdjd olivat lukio-opiskelu ja kurssivalinnat,
jatko-opinnot ja ammatit, ylioppilaskirjoitukset, tulevaisuus yleisemmin, lukio-
opintojen suoritusajasta keskustelu, aikataulutus ja ajankdyttd, tehtidvien tekeminen,
tilanteen kartoittaminen ja tutustuminen

2. Opiskelijan elaménkenttd, -tilanne, perhe

3. Harrastukset, vapaa-aika

4. Itsetuntemusaiheet

5. Prosessin etenemisen edistdminen

6. Opiskelijan tukeminen.
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Opiskelijat ja ohjaajat toivat vastauksissaan etukdteen késiteltdviksi aiottuja
tavoiteaiheita keskustelun alussa huomattavasti vdhemmén esille kuin sitten
keskusteluissa osoittautui késitellyn. Aivan yhteistd kidsitystd siitd, mitd oli asetettu
tavoitteeksi, osapuolilla ei ndyttinyt olleen. Tdmi tulos taas osoittanee, ettd
tavoitteiden asettamista sindnsd pidettiin yhtend prosessiin liittyvdnd vaiheena,
vaikka sithen ei kovin syviéllisesti olisikaan paneuduttu. Tavoitteet saattoivat voida
olla my0s ddneen lausumattomina kummankin osapuolen mielissd. Kysymys siité,
kumpi aiheen oli ottanut esille, ei tuottanut aineistoa tarkempiin tulkintoihin, koska
vastaajat eivit olleet siihen jirjestelmaéllisesti vastanneet. Ainoastaan voidaan todeta,
ettd ohjaajat ottivat asioita opiskelijoita enemmén esille. Tdmd ei kuitenkaan
yksinddn vield kerro, kuinka dialogisesti asioita oli késitelty ja keskustelua kayty.
Opinto-ohjaajan kokeman ja myds hdnelle normitetun ammattiroolin esimerkiksi
opiskelijan opiskelun edistymisen seuraajana voisi olettaa aiheuttavan aktiivisuutta

tdssa asiassa.

Juutilaisen (2003, 99) tulosten mukaan opinto-ohjauskeskustelut olivat luonteeltaan
yksilokeskeisid. Se, kenestd opiskelija puhui tai kenet hin otti esille keskusteluissa
eli interpersoonalliset suhteet fokusoituivat itseen, omiin valintoihin ja tavoitteisiin.
Interpersoonallisia suhteita olivat opiskelija itse ja oma eldmi, opinto-ohjaaja,
vertaisryhmd, perhe ja opettajat/muut ammattihenkilot. Yksilokeskeisyys ei
kuitenkaan vield taannut sitd, ettd yksilon tavoitteiden perusteista olisi niinkdin
keskusteltu ja ettd valintojen vaikutuksia ja tavoitteiden asettamisen suhdetta
tulevaisuuden haaveiden toteutumiseen pitemmalld tdhtdimelld olisi analysoitu.
Omassa tutkimuksessani itse ja oma eldmd, opinto-ohjaaja ja perhe olivat eniten
esilld opiskelijoiden aiheissa. Vertaisryhma tuli esiin 1dhinnd eldméinkenttakarttojen

yhteydessi. Opettajista ja muista ammattihenkiloistd puhuttiin suhteellisen védhin.

Suunnitteluun liittyvid aihetavoitteita, ajatuksia siitd, mistd aiotaan keskustella, oli
ylivoimaisesti eniten. Suunnittelu onkin tirked vaihe kokonaisprosessin
edistimisessd ja opiskelijan yksi olennainen metataito. Ei ollut yhdentekevéa, miten
suunniteltiin.  Opiskelijat tavoittelivat eniten lukio-opiskeluun liittyvien asioiden
selvittdmistd ja ohjaajat olivat usein asettaneet tavoitteiksi tilanteen kartoittamisen ja
alkuvaiheessa opiskelijaan tutustumisen. Kartoittaminen ja tutustuminen oli

ilmeisesti kisitetty keskustelun vélineind pikemmin kuin tavoitteina sinénsa.
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Erot tavoitteiksi asetettujen aiheiden ja toteutuneiden keskusteluaiheiden vélilla
olivat erityisen suuret, kun kyseessd olivat lukio-opiskelu ja kurssivalinnat, jatko-
opinnot ja ammatit sekd ylioppilaskirjoitukset niin opiskelijoiden kuin ohjaajienkin
kuvaamina. Lukioaikainen opiskelu ja sithen liittyvdt valinnat keskusteluttivat
ohjauksen osapuolia kaikkien eniten. Namé olivat aiheita, jotka liittyivét esille
tuoduista aiheista eniten lukiolaisen arkieldméddn ja jotka siksi saattoivat tulla
puheeksi liioitta suunnitelmitta: ne olivat usein kiireellisesti hoidettavia ja
aktivoituivat opiskelijan ja ohjaajan kohdatessa. Huomionarvoista on se, miten ne
kytkettiin — vai kytkettiinkdé ollenkaan — opiskelijan jatko-opintoihin, tulevaisuuden
suunnitelmiin, jaksamiseen, ajankdyttoon, omiin taipumuksiin, mielenkiinnon-

kohteisiin ja mahdollisuuksiin.

Suunnitteluun liittyvét aiheet sindnsd keskittyivdt kiistatta eniten lukioaikaiseen
opiskeluun ja siithen liittyviin kurssivalintoihin. Toiseksi eniten keskityttiin jatko-
opintoihin ja ammattialoihin. Juutilaisen (2003, 73, 99) lukion ohjauskeskustelu-
tutkimuksessa samat aihealueet olivat my0s eniten késiteltyjd, vaikka pédinvastaisessa
jérjestyksessd. Tédmi johtunee siitd, ettd Juutilaisen ohjauskeskusteluja koskevan
tutkimuksen aihepiireiksi oli ohjaajien kanssa sovittu etukdteen lukio-opintojen

jalkeinen tulevaisuuden suunnittelu. Omassa tutkimuksessani aihepiirid ei rajattu.

Ylioppilaskirjoitukset puhuttivat ohjauksen osapuolia kolmanneksi eniten ja ne
tulivat aiheeksi useammin kuin tavoitteiden perusteella oli ajateltu. Opiskelijat ja
opinto-ohjaajat ottivat ne puheeksi yhtd usein. Todenndkoisesti kurssivalintojen

kytkeytyminen ylioppilaskirjoituksiin nosti atheen myos tistd syysti esille.

Merkittdvad oli, ettd tulevaisuudesta puhuttaessa keskityttiin ldhes aina vain
lahitulevaisuuteen. Saman tuloksen sai Juutilainen (2003, 99) kartoittaessaan asiaa.
Jatko-opinnot koettiin ilmeisesti ldhitulevaisuuden asiaksi ja niitd kylld pohdittiin
suhteellisen usein — kytkeytyivdathdn ne selkeésti lukioaikaisiin valintoihin. Se, mité
jatko-opintojen jéilkeen toivottiin tapahtuvan, oli harvoin esilli. Vield pitemmaélle
tulevaisuuteen menevd pohdinta ei juuri ollut esilld, eikd tydeldmastd keskusteltu
kuin aniharvoin. Tdmén tuloksen perusteella ei voida puhua eliménsuunnittelusta

(vrt. Onnismaa 2003), jonka tavoitteet ulottuisivat pitkille aikuisuuteen.
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Huomattavaa oli, ettd vaikka opiskelijoiden esille tuomissa tavoitteissa ei ollut
lainkaan mainittu henkilokohtaisia asioita kuten perhe, eldmintilanne ja koko
elaménkenttd ja vaikka ohjaajienkin aineistossa ne mainittiin vain harvoin, niisté oli
kuitenkin keskusteltu runsaan kolmanneksen verran kaikista aiheista. Jos vilit
vanhempiin eivit olleet kunnossa, asia nousi nuorta huolettavana seikkana esiin
ohjauskeskustelussa ja nuoren tiyttiméssd ohjauspdivikirjassa aiheuttaen
opiskelijalle usein myds ahdistusta. Aiheen ottivat kuitenkin puheeksi kumpikin
osapuoli yhtéd usein. Saattoi olla, ettd kovin henkildkohtaisia ja kotiasioihin liittyvid
ongelmia ei oltu tohdittu etukéteen nimeté tavoitteeksi, vaan ettd aiheet olivat tulleet
keskustelun myotd esille. Asiaan oli saattanut myos vaikuttaa tutkimukseeni
kuulunut eldménkenttitehtava (liite 5). Toisaalta opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien
vastauksista voi pédtelld, ettd eldménkenttddn liittyvét aiheet olivat saattaneet olla

sen verran arkaluontoisia, ettei niistd puhumista haluttu asettaa tavoitteeksi.

Juutilaisen (2003, 99) tutkimuksen mukaan kaikista aiheista vain 3 % on koskenut
elaméntilannetta tai -historiaa. Hanen tutkimuksensa tuottaa nidkemyksen opinto-
ohjauskeskusteluprosessista tiedollisena, toiminnallisena ja kokemuksellisesti
painottuneena, yksilollisend ja yksilokeskeisend tapahtumana. Léhtokohtana ovat
opiskelijan nidkemykset ja kokemukset tulevaisuuden rakentamisesta. Opiskelijat
pohtivat yllittivin vdhdn henkilokohtaisia merkityksid muutoin kuin tiedollisesta
ndkokulmasta. Analyysin tuloksena syntyy kuva nuorista lukio-opiskelijoista, jotka
tekevét tietoisia valintoja omien kykyjensd, intressiensd ja tavoitteidensa pohjalta
itsendisesti pitkdlti vailla sosiaalisia tai kulttuurisia sidoksia. Tavoitteiden
asettamisen tirkeys korostuu, mikd kuitenkin muistuttaa samalla tavoitteiden
realistisuuden merkityksestd. (Juutilainen 2003, 199.) Juutilaisen edelld kuvatut
tulokset antavat kuvan nuorista, jotka eivit nde oman kontekstinsa merkitysti
eldminsd jdsentdjdnd. Ovatko opiskelijoitten padtokset sitten todella itsendisid vai
jadko heiltd vain huomaamatta niiden sidonnaisuus kulttuuriin ja kontekstiin?
Sosiodynaamisen ohjauskésityksen (Peavy 1999) mukaan eliménkenttd on kuitenkin
olennainen osa opiskelijan eldmén kontekstia ja vaikuttaa hdnen valintoihinsa ja

tulevaisuudensuunnitelmiinsa.

Tavoitemerkintdjd opintojen aikatauluttamisesta ja lukioaikaisesta ajankéytostd oli

ylipadnsé todella vdhén, vaikka esille tulleista keskusteluissa toteutuneista aiheista ne
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olivat useammin esilld. Tamé saattoi kuvata opinto-ohjaajien huolta opiskelijan
opintojen edistymisestd ohjauskeskustelun edetessd. Ajankdytto oli oleellinen tekija,
kun pohdittiin opiskelijan etenemistd opinnoissaan ja toisaalta hdnen jaksamistaan.
Lukion ldpidisyaika ja erityisesti yleensd lukion suoritusajan pidentyminen
tavallisimmasta kolmesta vuodesta joko kolmeen ja puoleen tai neljddn vuoteen on
vilme aikoina ollut yksi koulutuspoliittinen keskustelunaihe. Tavoitteena
lapdisyajasta puhuminen ei esiintynyt lainkaan ja kisiteltynd aiheenakin vain
harvoin. Merkille pantavaa oli, etteivit opiskelijat eivdtkéd ohjaajat ottaneet sitd juuri
esille. Aihe vaikutti olevan opiskelijoille jossain mddrin arka. Hieman yli puolet
tdhan tutkimukseen osallistuneista lukiolaisista kirjoitti kolmessa opiskelu-vuodessa
ylioppilaaksi. Aihe on kuitenkin esilld suomalaisessa koulutuspolitiikassa, ja
yleisend kantana on suosia lukion suorittamista mieluummin kolmessa kuin neljissa

vuodessa.

Harrastukset ja vapaa-aika eivit myoskddn sisdltyneet ilmoitettuihin tavoiteaiheisiin,
mutta niistd keskusteltiin jonkin verran. Silloinkin opinto-ohjaaja otti aiheen
useammin esille. Harrastusten merkitys liittyi my0s itsetuntemukseen sen kautta, ettd
ne saattoivat kuvata opiskelijan mieltymyksid ja jopa hidnen persoonaansa.
Tamainkaltainen yhteys oli kuitenkin tdssd tutkimuksessa vaikea todeta. Yleisesti
ottaen opiskelijoiden harrastuksista ei keskusteltu usein, vaikka ne yksittidisen

opiskelijan kohdalla saattoivat olla enemmén esilla.

Varsinaiset  itsetuntemusaiheet  olivat  hyvin  hajanaisia. Tavoitteina
itsetuntemusaihioiden médrd oli pieni, mutta ohjauskeskusteluissa niitd oli kasitelty
paljon enemmin. Opiskelijoiden mukaan niin ei tapahtunut usein, mutta opinto-
ohjaajat kertoivat, ettd aihetta oli kédsitelty kolmanneksen verran suhteessa muihin
aiheisiin. Ohjaajat saattoivat tunnistaa itsetuntemusaiheet roolinsa ansiosta
opiskelijoita paremmin. Kumpikin osapuoli kertoi ottavansa nditd asioita puheeksi
yhtd usein eli harvoin. Tulkitsen tdmidn aihealueen olevan kéytinndn asioihin
verrattuna vieraahkon ja abstraktin, minkd vuoksi sitd on ehkd vaikeampi kytked
tavoitteiden asettamiseen. Itsetuntemuksen lisddmisen sindnsd tulkitsen opiskelijan
voimaantumista  tukevaksi.  Opiskelijan oli myds vaikeampi tunnistaa
itsetuntemukseen liittyvid asioita kuin esimerkiksi arjen ongelmiin liittyneitd

konkreettisempia asioita.
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Itsetuntemukseen liittyen opiskelijat puhuivat vastauksissaan esimerkiksi stressisti ja
jaksamisesta, oppimisvaikeuksista, sosiaalisista suhteista, omista arvoista,
onnellisuudesta muun muassa ndin: “masennukseni, sen hoito ja olotila ja tunteet
nyt”, “eldmini tdrkedt asiat”. Opiskelijat toivat itsetuntemuksen alueelta tavoitteina
esiin muun muassa seuraavanlaisia asioita: ”Tavoitteena oli tietenkin ehki se, ettd
ymmartéisin paremmin itseédni ja sitd mitd haluan eldamailtdni”, ”Jonkinlaista selkeytta
itsensd tuntemiseen, itsearviointia opiskelun suhteen”, oppimiseen liittyvid ongelmia
ja 7Uskoisin, ettd meiddn molempien tavoite oli tutustua toisiimme, jotta
vastaisuudessa osaisimme keskustella asioista, ja ettd opo tietdisi millainen olen
thmisend”. Itsetuntemukseen liittyvid asioita opiskelijan oli myos vaikeampi

tunnistaa kuin esimerkiksi arjen ongelmiin liittyneitd konkreettisempia asioita.

Ohjaajat pitivdt opiskelijan tukemista tavoitteena vain harvoin. Luonteeltaan
opiskelijan tukeminen oli asia, joka kaiketi toteutui vélillisesti eikd sitd koettu
niinkd4n varsinaisena tavoitteena. Tuetuksi tulemisen tunne ei tullut opiskelijoiden
vastuksissa juuri esille muidenkaan kuin tdmén kysymyksen vastausten perusteella.

Sama tulos nékyi my0s vuorovaikutusta selvittelevien kysymysten vastauksissa.

Ohjauskeskustelulle varattua aikaa kéytettiin jonkin verran erilaisten tehtdvien
teettdmiseen/tekemiseen, niiden mahdolliseen tulkintaan ja niistd keskusteluun.
Tehtdvien tarkoitus oli nimenomaan edistdd ohjausprosessia jostakin ndkokulmasta.
Opinto-ohjaajien opiskelijoilla teettdmét tehtdavét liittyivdat eldmédnkentdn ja
tulevaisuustehtivien osalta timéan tutkimuksen aineiston kerddmiseen. Tehtdvien anti
liittyi tulevaisuuden suunnitteluun, itsetuntemuksen lisddmiseen ja eldménkentdn
kohdalla kokonaiskuvan saamiseen opiskelijan tilanteesta. Tehtdvien tulkinta ja
niistd keskusteleminen oli dialogista kisittelyd ja reflektointia edellyttdvad toimintaa
ja edisti sekd opiskelijan ettd opinto-ohjaajan yhteisen ymmarryksen syntymisté ja
syvenemistd. Tdméd taas auttoi ohjausprosessin edistimisessd ja onnistumisessa.
Opinto-ohjaajat olivat tuoneet eldménkenttitehtivdan hyddyllisyyden julki niin
tutkijan ja ohjaajien yhteisissd tapaamisissa kuin vastauksissaan ohjauspaivikirjan

kysymyksiin.

Prosessin edistymisen arviointi tuli asiana esille todella harvoin, mutta opiskelijat

mainitsivat sen muutaman kerran. Talld he tarkoittivat sellaisia asioita kuten
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palaaminen aiempiin keskusteluihin, yhteenvetojen tekeminen tai viélitilanteen
tarkistus. Ohjausprosessin etenemisen tarkastelu sindnsa oli oleellisena aiheena tdssa
tutkimuksessa, mutta varsinaisena keskusteluaiheena opiskelijat toivat sen esille vain
muutaman kerran, suunnilleen yhtd usein tavoitteena kuin keskusteltuna aiheena.
Esimerkkind opiskelija pohti omaa osuuttaan asiansa etenemisessd: ~“Keskustelu
eteni aika nihkedsti. Olin niin mitddnsanomaton tdndin. Ei paljoa saanut minusta
irti.” Aiheena téllainen reflektoiva asioiden késittelytapa olisi tdrked, mutta se on
vaativa ja edellyttdd ndkemystd ohjauksen prosessiluonteesta. Kaikki edelld mainitut
aihealueet olen tulkinnut asioiksi, jotka edellyttivdt suunnittelua ja joissa

ohjausprosessin aikana halutaan edeti.

Ohjauskeskustelun kidymiselld on Juutilaisen (2003, 188) mukaan oma agendansa eli
etukdteen syntynyt késikirjoitus, joka pyrkii toteutumaan riippumatta siitd, mitd
opiskelija kertoo ja tuo keskusteluun. Téssd tutkimuksessa ilmeni viitteitd sille, ettd
opiskelijalla saattoi olla mielessdin jokin niin vahvasti mieltd painava asia, ettd hin
toi sen agendaan. Niin opinto-ohjaajan kenties etukdteen suunnittelema agenda
muuttuikin keskustelun alkaessa opiskelijan méaarittelemiksi. Usein juuri opiskelijan
elamédnkenttddn liittyneet asiat muuttivat agendaa. Oman tutkimusaineistoni
perusteella oli my0s opiskelija voinut olla keskustelun agendan luoja jopa siind
méidrin, ettd opinto-ohjaaja unohti oman roolinsa prosessin kuljettajana. Téastikin

syystd ohjaajan on hyvé tiedostaa oma ohjausstrategiansa.

Opiskelijoiden  esittimien  tavoitteiden  sisdlloistdi  voi  pddtelld,  ettd
ohjauskeskusteluissa keskitytddn lyhyen aikavélin tavoitteisiin, jotka usein koskevat
vain yhtd jaksoa. Pitemmén aikavilin suunnittelu ainakin tavoitteiden asettamisen
osalta jad vihemmalle. Reflektoimiseen liittyvéa tavoitteenasettelua ilmeni kuitenkin
seuraavassa opiskelijan vastauksessa: “Mietin, miten onnistun saavuttamaan
tavoitteeni ja kuinka voi pitdd kiinni omista suunnitelmistaan. Pohdin myds
tulevaisuutta pitemmaélla tdhtdimelld (esim. tydeldmi)” Yleisesti ottaen osapuolten
tapaamiseen ei juuri liity pohdintaa ja keskustelua eli reflektoivaa késittelytapaa.
Arkisissa ohjaustilanteissa lukion jdlkeisen tulevaisuuden ja etenkin pitemmédn
aikavilin tulevaisuuden (vrt. eldminsuunnittelu) kytkeminen lukioaikaiseen

opiskelun suunnitteluun ja siind tehtéviin valintoihin vaikuttaa suhteellisen 16yhélta.
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Vaarana on, ettd yksildagendassa ohjauskeskustelusta tulee helposti suorittamista,
mikd nikyy niin, ettd kisiteltdvit asiat ndhdddn keskusteluun kuuluvina velvoitteina.
Niéin toteutetaan ikédédn kuin yksilon tulevaisuudensuunnitteluun ennakkoon ajateltua
sisdllollistd menettelytapaa. Esimerkkind tdstd voi pitdd perheen merkitysté
opiskelijoiden valintoja pohdittaessa. Ohjaaja saattaa itsekseen miettid, onko
muistanut kysyd opiskelijalta, mitd kotona on asiasta puhuttu, mutta jattdd asian
sitten usein sikseen. (Juutilaisen 2003, 190.) Tallaisia ’pakkopuheenaiheita” ndyttia
olevan omassa aineistossanikin ainakin ensimmaéisen lukuvuoden keskustelujen

perusteella.

Kolmantena tehtidvani siirryn ohjauskeskustelun ja ohjauskeskustelusarjan prosessin
etenemiseen. Opiskelijoiden vastausten oli tarkoitus kuvata ohjausprosessin
etenemisen edistymistd yksittdisen keskustelun etenemisen perusteella. Opinto-
ohjaajien vastausten oli tarkoitus kuvata yksittdisen keskustelun kulkua prosessina ja
mainita myos sithen mahdollisesti sisdltyvid kadnnekohtia. Ohjauskeskustelun

etenemisté ja mahdollisia kddnnekohtia kuvaan taulukossa 11 (liite 7).

Vaikka kysymykset eivét olleet opiskelijoille ja opinto-ohjaajille tdysin samat,
voidaan niiden perusteella tehdd joitakin yhteisid havaintoja. Opiskelijoiden
keskustelun etenemisti koskevat vastaukset jakautuivat kolmeen osaan: reflektoiden
etenemiseen, voimaantuen etenemiseen ja vuorovaikutuksen alkuldhteeseen.
Itsereflektioon viittaavia ilmaisuja oli ndissdkin vastauksissa vdhdn. Opiskelijan
kyky itsereflektioon ei ilmeisesti ollut kovin harjaantunut tai ainakaan he eivit
tuoneet sitd vastauksissaan ilmi. MyOskdan osapuolten yhteisen reflektoinnin miéra,
kolmasosa ohjauskeskusteluista, ei ollut opiskelijoiden ilmaisemana kovin suuri
prosessin  johdonmukaisen edistimisen kannalta. Samaan tulokseen tulin
ohjauskeskusteluun valmistautumista koskevan kysymyksen kohdalla (vrt. taulukko
10). Opinto-ohjaajille kohdennettujen kysymysten asettelussa kéytettiin ilmaisuja
prosessi ja kéddnnekohta. Kéadnnekohtien kysyminen lienee virittinyt ohjaajat
nikeméidn keskustelun prosessin edistimisen kautta, koska aiheesta kertyi runsaasti
merkintdja. Itse kddnnekohtia ei juurikaan tuotu esiin. Vastauksista kivi jdlleen ilmi
(vrt. kysymys 3), ettd ohjaajat kokivat edistivdnsd ohjauskeskusteluja tavoitteiden
mukaisesti suhteellisen harvoin. Viittaan aikaisempaan huomioon siitd, etti

opiskelija myds kuljetti keskustelua ottamalla esiin asioita, joita ohjaaja ei alun perin
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tiennyt esille tulevankaan. Aiheet kuljettivat usein keskustelua. Myds tehtidvét ja muu

materiaali kuljettivat sitd suhteellisen usein.

Ohjaajien havaitsemia kéddnnekohtia ja uusia ndkokulmia keskusteluissa oli vain
vdhdan. Niiden huomaaminen oli ilmeisesti vaikeaa. Ohjaajat tulivat harvemmin
ajatelleeksi asioita kddnnekohtina. Selkedd pyrkimystd asioiden edistdmiseen oli
havaittavissa suhteellisen paljon, asiat eivdt suinkaan aina kulkeneet »virran
vietdvind”. Useimmiten kédnnekohdissa oli kyse lukioaikaisista opinnoista
valintoineen tai sitten suoraan jatko-opinnoista. Namé kaksi aihettahan tulivat eniten
esille myds kysyttdessd keskustelujen aihealueita (vrt. kysymys 4). Ohjaajat
hyodynsivét suhteellisen paljon tehtdvid, jotka edistivdt reflektoivaa tapaa kiyda
keskustelua opiskelijoiden kanssa niin, etti ndméa olivat pohtineet asioitaan. Sen
sijaan  todella harvinaista vaikutti olevan valmistautuminen seuraavaan
ohjauskeskusteluun, mikd kylld varmaan olisi edistinyt prosessin johdonmukaista

etenemisté ja reflektoivaa tapaa késitelld asioita.

Tédmin kysymyksen kautta voimaantumisen ja voimaantumista edistévien seikkojen
sisdltojd tuli suhteellisen paljon esiin kummaltakin osapuolelta. Opiskelijat kokivat
usein keskustelun etenemisen mielekkddksi ja sujuvaksi. Ohjaajat toivat esille, ettd
opiskelijat puhuivat kohtuullisen usein itselleen henkilokohtaisesti vaikeista
asioistaan, mikd osoittanee luottamusta ohjaajaa kohtaan. Opiskelijoiden
innostuneisuutta tai motivoituneisuutta ohjaajat toivat kuitenkin harvoin esille.
Vihanlaisesti néytettiin keskustelevan varsinaisesti itsetuntemukseen liittyvista
aiheista. Opiskelijat eivdit maininneet itsetuntemusasioita lainkaan. Tédssdkddn
kysymyksessd ohjaajat eivit vastauksissaan kertoneet juuri kannustavansa
opiskelijoitaan. Opiskelijat tuntuivat olevan samaa mieltd. Kannustuksesta kertovia
merkint6jda oli vain kaksi. Ohjaajien puheissa usein kuvaama kiire tuli
hdmmastyttavin harvoin tutkimusvastauksissa esille. Opiskelijat kertoivat toisaalta
ohjauskeskustelun kiireettdmyydestd vain harvoin, mik4 taas tukee ohjaajien kuvaa

asiasta. Opiskelijat hyvéksyivit monet ohjaajien esittimét ideat ja ajatukset.

Opiskelijoiden mukaan keskustelu ldhti kohtuullisen usein liikkeelle jostakin
nimenomaisesta hoidettavasta asiasta. Ohjaajan aloitteellisuus oli opiskelijoiden

mielestd harvoin l4dhtokohtana. Ohjaajien mukaan aiheet tulivat opiskelijoilta
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suhteellisen usein ja keskustelua kdytiin vastavuoroisesti my0s kohtuullisen usein.

Opinto-ohjaajan rooli keskustelun johdattelijana tuli suhteellisen usein esiin.

Neljas  ohjausprosessin  etenemistd  selvittdvd  kysymys  liittyi  koko
ohjauskeskustelusarjaan. Sarja sisélsi tdssd tutkimuksessa ldhes kaikkien
opiskelijoiden kohdalla véhintddn wviisi keskustelua. Muutamat poikkeukset on
esitetty yhteenvetotaulukossa 3. Opinto-ohjaajia pyydettiin kuvailemaan opiskelijan
kanssa kdydyn keskustelusarjan kulkua prosessina ja mainitsemaan myos
mahdollisista kidnnekohdista. Tdmad kysymys liséttiin ensimmadisen aineiston
tarkastelun jdlkeen ja se esitettiin vain opinto-ohjaajille. Vastauskertoja oli

vihempien ohjauskeskusteluméddrien takia 46 kpl (yleenséd 103 kpl).

Opinto-ohjaajien vastaukset viestivit, ettd reilusti yli puolessa keskusteluista tapahtui
jonkinlaista reflektointia ldpi keskustelusarjan. Asiat selkiintyivit ja opiskelijat olivat
prosessoineet niitd kohtuullisen usein. Ohjaajat olivat kuitenkin havainneet prosessin
aikana vain harvoin kdinnekohtia. Niiden havainnointi ei ollut helppoa ja vaati
tarkkaa prosessin seuraamista. Aina kdinnekohdista ei voitu edes puhua. Opinto-
ohjaaja totesi esimerkiksi: ”Alussa ei suunnitelmia, prosessoituneet ja selkiytyneet.
On selvisti myotivaikuttanut, ettd olemme tavanneet.” Kéannekohtien kohdalla oli
kuitenkin tilaisuus reflektoida syvemmin ja tarkastella asioita syvéallisemmin yhdessa
opiskelijan kanssa. Opinto-ohjaaja kertoi: “Yksi kddnnekohta oli lukivaikeuden
selvittely, kun ihminen on néin lahjakas. Toinen kidinnekohta ole sen paljastuminen,
ettd opiskelija oli muuttanut kotoa ja kolmas se, ettd halusi psykologille ajan.”
Opinto-ohjaajat raportoivat vain harvoin epdvarmuutta opiskelijan edistymisesti

ohjauskeskustelusarjan aikana.

Ohjaajien vastauksissa tuli esille vdhdn voimaantumiseen liittyvid tekijoitd. Jossain
médrin esiintyi itseluottamuksen vahvistumista, opiskelijan aktivoitumista ja opinto-
ohjaajan motivoivaa vaikutusta. Suoranaista voimaantumisen tukemista vaikutti
kuitenkin tapahtuvan harvoin. Osapuolten keskindinen vuorovaikutus oli
ohjauskeskustelujen sarjassa jonkin verran kehittynyt ja ohjaajat toivat harvoin esille
pulmia vuorovaikutuksessa. Varsinaisen vuorovaikutuksenhan oli jo aikaisemmissa

vastauksissa todettu sujuneen hyvin.
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Kaikkiaan kysymykseen ei ollut helppo vastata, mihin viittaa my0s puuttuvien
vastausten mééra (5/20). Lisdksi muutama opinto-ohjaaja oli haluton vastaamaan

kysymykseen.

Viides ohjauskeskusteluprosessin etenemiseen liittyvd kysymys esitettiin vain
jalkimmaisend aineistonkeruulukuvuonna, mutta se oli kohdistettu molemmille
ohjauksen osapuolille. Tarkoitus oli kuvata opiskelijan ohjausprosessin etenemisti ja
erityisesti mahdollista reflektiota ja asioita, joihin se kohdistui. Ohjaajilta oli edelld
kuvatun lisdksi kysytty, miten he tyOstivit asioita ajatuksissaan. Taulukossa 12
esitdn tuloksia reflektion suuntautumisesta ohjauskeskustelun osapuolten esille

nostamiin aihealueisiin.

Taulukko 12. Reflektion suuntautuminen ohjauskeskusteluosapuolten esille nostamiin
aihealueisiin (20 opiskelijaa ja 7 opinto-ohjaajaa)

Opiskelijat Opinto-ohjaajat
Aihealueet silloin tdlldin harvoin harvoin
- tavoitteiden ja suunnitelmien X X
saavuttaminen nyt ja tulevaisuudessa
- asiat yleensa X
- itsetuntemusasiat/opiskelijan tuntemus X X
- lukio-opiskelu X X
- aikataulutus ja ajankaytto X
- jatko-opinnot X X
- ylioppilaskirjoitukset X X
- tybelamad, tyopaikka X X
- opiskelijan eldméntilanne X
- mahdollisuuksien etsiminen X

Ensin on todettava, ettd “usein” -sarake on jélleen jatetty kokonaan tarpeettomana
pois sekd opiskelijoiden ettd opinto-ohjaajien kohdalla ja opinto-ohjaajien kohdalla;
opinto-ohjaajien kohdalla riittdd pelkkéd “harvoin” -sarake. Reflektointia esiintyi siis
varsin harvoin. Jos sitd opiskelijoiden mukaan esiintyi, se kohdistui yleensi jatko-
opintoihin. Opiskelijoiden mielessi olivat lukion jdlkeiset opintovaihtoehdot ja omat
mahdollisuudet paistéd nithin kiinni. He ilmaisivat vastauksissaan asiaa muun muassa
ndin: ”Pohdin jatko-opintoja, silla tdlld hetkelld stressaan voimakkaasti niitten takia.”
ja 7 Itsekin pohdin sitd, ettd péddsenkohin jatko-opiskelemaan.” Toiseksi eniten

opiskelijat pohtivat joko tdmin hetken tai tulevaisuuden tavoitteiden ja
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suunnitelmien toteutumista ja toteuttamista. Niistd opiskelijoiden vastauksista
esimerkeiksi sopivat seuraavat: “Joten pohdin ja kiddntelen asiaa aika paljon”,
”Mietin, miten onnistun saavuttamaan tavoitteeni ja kuinka voin pitdd kiinni omista
suunnitelmistani.” ja ” No koko tulevaisuutta tulee tissd elamédnvaiheessa pohdittua

koko ajan.” Muita esiin tulleita asioita opiskelijat kertoivat reflektoivansa harvoin.

Reflektoinnista yleensé opiskelijat kertoivat seuraavin ilmaisuin: ”Kéyn kylld usein
lapi pédssdni tdédlla (= ohjauskeskustelussa, tutkijan huomautus) ldpikdymidni
asioita.” ja ”Pohdin asioita paljolti ja kokonaisvaltaisesti.” Itsetuntemukseen liittyvad
pohdintaa kuvasi seuraava opiskelijan vastauksen sitaatti: “Kirjoitan paljon
ajatuksistani, silld se auttaa minua ymmaértiméén niitd. Linkitdn opiskelua myds
muuhun eldmééni ja kdyn hartaasti 14pi menneisyydesténi etsien sieltd vinkkeja
sithen mikd minulle sopii. Kirjoittaminen on kuitenkin tdrkein keino pohtia.”
Opiskelijoiden kysymys suuntautui reflektoinnin aihe-alueisiin ja vastaukset olivat
yleensd lyhytsanaisia. Useat opiskelijat eivdt vaikuttaneet kovin harjaantuneilta

eritteleméén ajatuksiaan.

Opinto-ohjaajat kuvasivat suhteellisen niukasti reflektoimiaan asia-aiheita ja
keskittyviat enemminkin kysymyksensid toiseen osaan eli sithen, miten he
reflektoivat. Opinto-ohjaajilla oli luonnollisesti mielessddn samantyyppisid asioita
kuin opiskeljjoilla, minkd lisdksi he pohtivat niin opiskelijan kokonaiseldmin-
tilanteeseen liittyvid asioita kuin jonkin verran opiskelijalle tarjoutuvia erilaisia
mahdollisuuksia. Ohjaajien kohdalla ei puhuttu opiskelijoiden itsetuntemuksesta,
mutta kylldkin opiskelijan tuntemuksesta ja ymmartdmisesta.

b

Opinto-ohjaajien kysymyksen jidlkimmiinen osa, ”...miten tyOstdt ajatuksissasi
ohjauskeskustelussa késiteltyjd asioita”, tuo esiin monenlaisia késittelytapoja.

Kasittelytavat on esitetty taulukossa 13.
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Taulukko 13. Miten ohjaaja tyOstdéd ohjauskeskustelussa kisiteltyjé asioita
( 7 opinto-ohjaajaa)

Noin Noin neljas- | Harvemmin

puolessa osassa kes-
Tyostimiskeinot keskusteluja kusteluja
- mietin keskustelussa esille tulleita asioita X
- valmistaudun seuraavaan tapaamiseen X
- hankin tietoa, selvitin X
- teen yhteisty6td muiden aikuisten kanssa X
- mietin uusia ndkokulmia X
- muodostan omaa nidkemysti asioista X
- yritin ymmartad opiskelijaa ja hdnen asioitaan X
- pyrin kannustamaan opiskelijaa X
- en ole juuri tyOstinyt asioita X

Taménkin kysymyksen kohdalla on huomattava, ettd saraketta, joka olisi kuvannut
yli puolta keskusteluista, ei ollut tarpeen taulukkoon perustaa. Hieman alle puolessa
keskusteluista opinto-ohjaajat toivat esiin sen, ettd olivat ajatelleet opiskelijoidensa
kanssa kdymid keskusteluja myos jédlkeenpdin. Seuraavaan tapaamiseen ohjaajat
kuitenkin valmistautuivat alle neljdsosassa tapauksista. Valmistautumista tapahtui
asioiden selvittimisen muodossa harvoin. Yhtd harvoin ohjaajat ottivat
keskusteluiden vilissd yhteyttd joko kotiin tai koulun opettajiin. Moniammatillinen
yhteisty0 néyttdytyi myos tdmidn kysymyksen kohdalla hyvin vdhiisend, vaikka

kysymys olisi voinut olla otollinen asian esille tulolle.

Opiskelijan ymmartiminen, uudet ndkokulmat asioihin ja oman nikemyksen
muodostaminen askarruttivat opinto-ohjaajia jossain madrin. Merkintdjé siitd, ettei
tyOstdmistd ollut tarpeen aina tehdd, oli kuitenkin harvoin. Opinto-ohjaajat
vaikuttivat reflektoivan ohjausasioita myos keskustelujen vililld kukin omalla
tavallaan ja usein useammalla tavalla. Johdonmukaisuutta oli kuitenkin vaikea

havaita.

Yhteenveto ohjauskeskusteluprosessin etenemisen tuloksista

Yhteenvetoa tarkasteltaessa on syytd muistaa, ettd tuloksiin on tultu ennen muuta

ohjauspiivékirjavastausten (yhteensd 206 ohjauspdivékirjaa) pohjalta. Koska en ole
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tutkijana ollut itse ohjauskeskusteluissa mukana, havaintoni pohjaavat kirjalliseen

materiaaliin.

Opinto-ohjaajat eivit tiedosta riittdvésti omia ohjausstrategioitaan, vaan toteuttavat
niitd jossain mddrin huomaamattaan, mikd ei vilttimattd edistd tavoitteellista
prosessin ohjaamista. Toimiva vuorovaikutus on vélttiméatontd, ja hyvin sujuessaan
se painottuu selvdsti. Vuorovaikutuksen varjoon kuitenkin jdd se, ettd
ohjauskeskustelun ohjaaminen on tavoitteellista ammattitoimintaa, jolla on myds
virallisia pddmédrid. Ohjaustoiminnan tavoitteet eivdt ole ohjauskeskustelua
johdateltaessa ohjaajan mielessd niin, ettd ne ohjaisivat myds héntd itseddn

keskittymddn prosessin edistymisen kannalta oleellisiin asioihin.

Asioiden reflektoivan kisittelyn madrd jaa suhteellisen vdhdiseksi. Purkamisen ja
rakentamisen prosessi jdd vdhélle, kun huomio kiinnitetdén ensisijaisesti ratkaisun
suhteelliseen nopeaan Idytdmiseen asiaa syvemmin pohtimatta. Opiskelijan arvojen
ja taustalla olevien oletusten nouseminen hinen tietoisuuteensa jdd suhteellisen
vdhidlle huomiolle. Valintojen vaikutusten kytkeminen pitemmaélle meneviin

suunnitelmiin jaa ohueksi.

Opiskelijoiden metakognitiivisia taitoja ei harjoiteta tarpeeksi. Suunnittelutaito saa
harjoitusta, mutta tavoitteiden asettaminen, niihin pyrkiminen ja esteiden
havaitseminen  jaavdt  vaille  riittivdd  huomiota. = Pid&dmaiirdtietoiseen
ohjauskeskusteluun valmistautumiseen prosessiin kuuluvana toimenpiteend ei
myOskddan  kiinnitetd tarpeeksi huomiota. Opiskelijan padtoksenteko- ja
itsereflektiotaito eivét kehity riittdvésti. Valmistautumiseen liittyvé jarjestelmillinen
sopiminen seuraavasta ohjauskerrasta toteutui vain kahden opinto-ohjaajan kohdalla.
Suoraa ndyttod seuraavan ohjauskeskustelukerran etukiteen sopimisen vaikutuksesta

prosessin onnistumiskokemuksiin ei timén tutkimuksen perusteella voi johtaa.

Voimaantumiseen tdhdidtddn ja pyritddn tietoisesti jonkin verran. Toisaalta hyvi
vuorovaikutustilanne toimii osaltaan opiskelijaa voimaannuttavasti. Pyrkimysta
tietoiseen opiskelijan kokonaispersoonallisuuden tukemiseen ja kannustamiseen

voisi olla enemménkin. Itsetuntemuksen lisddminen jd4 ohueksi. Téssd
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tutkimuksessa voimaantumisen sisdllot kytkeytyvit opiskelijan subjektiuteen ja

toimijuuteen ohjausprosessissa sekd hénen taitoonsa reflektoida ja itseohjautua.

Tulevaisuuskytkos jad 10yhiksi ja esilld vaikuttaa olevan nivelvaiheessa kriittiseksi
jaava “koulusta kouluun” -ohjaaminen. Ura- ja eldmédnsuunnittelu ji4 niin ollen
vdhille. Jos jatko-opintoala ylipddnsd keksitdédn, siitd tunnetaan helpottuneisuutta.
Lukiovaiheessa varsinaisesta uraohjauksesta ei juuri tutkimustulosteni mukaan voida
puhua, koska mielenkiinto ja keskittyminen niyttavit kohdistuvan ldhinna
seuraavaan jatko-opintopaikkaan ohjautumiseen. Pikemminkin voidaan puhua

“koulusta kouluun” -ohjaamisesta.

Tarkasteltaessa esiin tulleita prosessin etenemisen edistdmistd koskeneita tekijoitd,
voidaan tehdd joitakin yleisid huomioita. Metakognitiivisten taitojen harjoittelun
jaadessa suhteellisen véhille, herdd kysymys siitd, miksei motivaation merkitys tule
tuloksissa enempéd esille. Reflektion ja ajattelun taitojen kehittdimisen yhteys
motivoimiseen ei kdy tuloksista ilmi. Mistd johtuukaan, ettd kannustamista on
harvoin havaittavissa? Hyvén itsetuntemuksen merkitysté ei ilmeisesti juuri kytketa
tavoitteiden asettamiseen, tulevaisuuden suunnitteluun, pditosten tekemiseen,
itseohjautuvuuteen ja ura- ja eldménsuunnitteluun. Toimintakulttuurin merkitys ei
painotu ohjauspiivékirjavastausten sisélldistd ainakaan opettajakunnan sisdisessd
yhteistyOssd, jota esiintyy todella vdhdn. Tyo6eldmi tuli esille heikosti opinto-
ohjaajien tausta-ajattelussa ja sen esiintymisen puute nikyy myos opiskelijoiden
kanssa kédydyistd keskusteluista. Sen sijaan ohjauskeskustelujen agendaan nousivat
usein varsinaisen opiskeluun liitettdvien asioiden lisdksi opiskelijan perhe,
eldmdnkenttd ja -tilanne. Hyvinvointiin tai sen puutteeseen liittyvind aiheina esiintyi
jonkin verran oppimisvaikeuksia ja ihmissuhteiden ongelmia. Mielenkiintoista on
sekin, ettd mediataidot eivdt juuri esiinny ohjauskeskusteluprosessin edistimisen
tuloksissa muuta kuin joinakin nithin liittyvind tehtivdnantoina tai aiheeseen
liittyvien tietokoneohjelmien kdyton harjoitteluna ja opiskelijan siind edistymisen

seuraamisena.
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5.2 Ohjauskeskustelujen toimivuus ja onnistuminen yksiloprosessien pohjalta

Tarkastelen seuraavaksi toimivuutta oman empiirisen aineistoni ohjauspaivikirjojen
onnistumisosion ja yksiloprosessien kautta. Toimivuutta voi tarkastella useista eri
ndkokulmista. Opiskelijan ndkdkulmasta tarkasteltuna ohjauksen toimivuus ja
onnistuminen perustuu pitkélle odotuksiin, joita hidnelld on ohjauskeskusteluista ja
nithin kokemuksiin, joita hdn on ohjausprosessin aikana saanut. Myds se mihin
ohjausprosessi opiskelijan kannalta on lopulta johtanut vaikuttaa hénen ajatuksiinsa

prosessin toimivuudesta.

Aloitan tarkastelun vastauksista, joita tutkimushenkil6t antoivat kysymykseen siitd,
minkélainen olo heille jdi ohjaustilanteen onnistumisesta. Opiskelijoille ja ohjaajille
esitettiin sama kysymys. Lisdksi kumpaakin osapuolta pyydettiin kuvailemaan,
minkélainen olo toiselle osapuolelle jdi hdnen arvelunsa mukaan ohjaustilanteen

onnistumisesta.

Vastausten oli tarkoitus kuvata ohjausprosessin etenemisen toimivuutta.
Kysymyksessd kédytettiin sanaa ohjaustilanne, mutta se voidaan tulkita
ohjauskeskusteluksi: ohjauspiivékirja oli tiytetty heti keskustelun jilkeen, ja
opiskelijat olivat tienneet, ettd kyse on juuri kédydystd ohjauskeskustelusta.
Opiskelijat ja ohjaajat kuvasivat toimivuutta tavalla, josta voi erottaa etenemiseen,
voimaantumiseen ja vuorovaikutukseen liittyvid aineksia sekd suoria kommentteja

siitd, miten toimiva ohjaustilanne oli ollut.

Kysymykset  kohdistuivat siis suoraan onnistuneisuuden kokemukseen.
Vastauksissaan opiskelijat toivat esiin sekd omastaan ettd opinto-ohjaajien puolesta
suunnilleen yhté paljon ohjauskeskustelun onnistuneisuuden ilmauksia: niiti oli noin
neljdsosassa keskusteluja. Opiskelijat kokivat hieman enemmin onnistuneisuutta
kuin arvelivat ohjaajien kokeneen. Opinto-ohjaajien vastauksissa huomiota herétti se,
ettd he arvelivat vain kahden keskustelun kohdalla opiskelijan kokeneen suoraa
onnistuneisuutta. Keskusteluja toki arvioitiin monin muunlaisin myonteisin
ilmauksin. Omalta kohdaltaan ohjaajat pdatyivét onnistuneisuuden ilmauksiin myos
noin neljdsosassa ohjauskeskusteluja. Voi toki olla, ettd “onnistunut” koettiin niin

vahvaksi ilmaisuksi, ettd sitd ei oikein rohjettu kayttaa.
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Voimaantumiseen liittyvid opiskelijoiden kommentteja omista tuntemuksistaan oli
runsas kolmasosa. Niitd olivat esimerkiksi huojentunut ja helpottunut olo,
ohjauskeskustelun onnistuneeksi kokeminen, varmempi ja luottavainen olo,
odotuksia ja innostusta herdttdvd olo sekd tunne siitd, ettd oli saanut tukea. Yksi
kommentti kuvasi opiskelijan tunnetta siiti, ettd jotain oli jddnyt puuttumaan.
Vuorovaikutukseen liittyvid luonnehdintoja oli myods runsas kolmasosa
opiskelijoiden omista kokemuksista. Vuorovaikutusta kuvattiin kommentein
”leppoisaa”, “miellyttdvad”, “hyvéd olo”, “ihan tavallinen” ja ok olo”; mainittiin
my0s tunne, ettd opinto-ohjaaja oli taitava ammattilainen. Varsinaisesti
ohjausprosessin etenemiseen viittaavia kommentteja oli noin neljdsosa vastauksista.
Ne vilittivét opiskelijoiden tuntemuksia, joiden mukaan vastauksia oli saatu, asiat

olivat hoituneet ja olo oli selkiintynyt.

Toisaalta voidaan todeta, ettd runsas kolmasosa keskusteluista koettiin
vuorovaikutukseltaan  hyviksi ja  mukaviksi. = Todenndkéistd  oli, ettd
onnistuneisuuteen sisdllytettiin mukavan vuorovaikutuksen liséksi edistymistd itse
asiassa eli ohjauksessa ja siksi onnistuneisuuskokemuksen ilmaisut jdivit
vihemmiksi. Noin kolmasosassa keskusteluja opiskelijat arvioivat vuorovaikutuksen
onnistuneisuutta ilmauksin “ihan hyvd”, “ihan tavallinen” ja “ok”, jotka usein
kuitenkin tuntuivat viestivdn, ettd asiaa olisi pitdnyt itse asiassa parantaa.
Kohteliaisuuden verhoon peiteltynd ndmi ilmaukset usein saattoivat peittdd lievad
pettymystd. Opiskelijoiden vastaukset tutkijalle muodostivat pitkin tulosten
analysoinnin matkaa kuvan opiskelijoiden halusta tukea omaa ohjaajaansa. Téti
voitaneen pitdd myods jonkinlaisena osoituksena lojaaliudesta ohjauskeskustelun
toista osapuolta kohtaan. Huomattavaa oli myds, ettd opiskelijat eivét tuoneet
lainkaan esille suoranaista tyytyméttdomyyttd vuorovaikutusta pohtiessaan;

ohjaajatkin toivat tyytymittdmyyttddn esiin hyvin vdhan.

Voimaantumisen tunnetta opiskelijat kuvasivat noin kolmasosassa vastauksistaan.
He kokivat télloin saaneensa tukea, olleensa helpottuneita tai varmistuneempia
asioistaan ohjauskeskustelun jéilkeen. Helpotuksen tai huojennuksen tunteita he
arvelivat opinto-ohjaajillaan olevan vdhemmén kuin itsellidn, vain alle
kymmenesosassa keskusteluista. Ohjaajat eivét kertoneet vastauksissaan omasta

huojentuneisuudestaan, ja opiskelijoiden kohdalla he ilmaisivat sitd esiintyvian vain
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noin kymmenesosassa keskusteluista. Kertooko tdmai siitd, etti ohjaajat eivit aisti
opiskelijoiden huojennuksen tunnetta vai olivatko he vain vaatimattomia omissa
arvioissaan. Sen sijaan ohjaajat ndkivdit motivoituneisuutta ja innostuneisuutta
opiskelijoissaan enemméin kuin ndmi itse. Tdmé tuli esiin my0s tarkasteltaessa
vastauksia kysymykseen, joka koski keskustelun etenemisté ja ohjaajien huomaamia
kddnnekohtia. Kaiken kaikkiaan tdma puoli voimaantumisesta vaikutti vahéiselta,
kun kysymyksessd olivat kuitenkin sekd opiskelijan parhaillaan tapahtuvaan
opiskeluun ettd hinen tulevaisuuteensa liittyvit asiat. Yhteyttd asiaan voidaan pohtia,
kun tarkastellaan sitd, miten usein opiskelijat kokivat saaneensa kannustusta (vain
yksi suora opiskelijan maininta) tai tukea. Reilu kymmenesosa ohjaajien vastauksista
tdhdn  kysymykseen kuitenkin ilmaisi  opiskelijan olleen tyytyvéinen

ohjauskeskusteluun.

Opinto-ohjaajat kokivat itsensid kannustaviksi kahdeksassa tapauksessa, joka sekin
oli enemman kuin opiskelijat itse ilmaisivat. Opiskelijoiden vdhdinen kannustuksen
saamisen kokemus oli tullut esiin jo aiemmin kahden eri kysymyksen kohdalla seké
vuorovaikutukseen ettd prosessin etenemiseen liittyen. Itsetuntemuksen lisddmisessa
opinto-ohjaajat olivat auttaneet opiskelijaa omasta mielestddan noin joka
kymmenennessad keskustelussa. Itsetuntemusasioiden késittely ja niissd eteneminen
vaikutti kuvattujen ohjauskeskustelujen perusteella olleen todella vaikeaa ja
haastavaa opinto-ohjauskeskusteluille. Téméd tuli ilmi myds kahden aiemmin

késitellyn kysymyksen kohdalla.

Opiskelijoiden aineistossa oli my0s jonkun verran kielteisid ilmaisuja
voimaantumisesta kuten epavarmuutta tai turhautuneisuuden tunnetta siitd, ettd jotain
jéi puuttumaan. Myds tdmé tulos tuli aiemmin aineiston analyysin kohdalla esiin.
Opiskelijat itse ilmaisivat sitd vain viidessd tapauksessa. Yhteenvetona
voimaantumis -osiosta on todettava, ettd voimaannuttamiseen on syytd kiinnittdd

nykyistd paljon enemmin huomiota.

Ohjauskeskustelussa etenemistd tarkasteltaessa voidaan todeta, ettd reflektoivia
aineksia ei juuri tullut esille. Opiskelijat kokivat reflektoineensa vain noin
kymmenesosassa keskusteluista. Asioiden selkiytymisestd ja niiden etenemisestd oli

myoOnteisid luonnehdintoja kuitenkin suhteellisen paljon. Eniten niitd kokivat
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ohjaajat sekd arvioidessaan opiskelijoiden kéisitystd (yli kolmanneksessa
keskusteluista) asiasta ettd omaansa (puolessa keskusteluista). Opiskelijat itse
arvioivat asioidensa selkiintyneen ja edenneen noin kolmanneksessa keskusteluista.
Ohjaajien tuntemuksia arvioidessaan he kuitenkin arvelivat ohjaajien ajatelleen nédin
vain alle kymmenesosassa keskusteluista. Vaikutti silti, ettd ohjaajien myonteiset
kokemukset opiskelun etenemisesti eivét oikein vélittyneet opiskelijoille. Siltd ndytti
my0s kun tarkastelin aiemmin analysoituja vastauksia tuen saannista ja
kannustuksesta. Unohtivatko ohjaajat kenties tuoda esille omaa tyytyviisyyttdin

opiskelijansa edistymisesti tarpeeksi usein?

Ohjaajat toivat omissa vastauksissaan esiin keskustelujen kdymisen helppoutta,
toimivuutta ja kykydin auttaa opiskelijaa jonkin verran, mutta opiskelijat eivét tata
nidkokulmaa vastauksissaan huomioineet. Suoria epdilyjd ohjauskeskustelujen
hyodyllisyydestd opiskelijat eivdt tuoneet lainkaan omalta osaltaan esiin, eikd
arveluja opinto-ohjaajien vastaavista kokemuksista tehty kuin hyvin vdhén. Tdma
tulos kertonee joka tapauksessa, ettid opiskelijat pitivdt ohjauskeskusteluja tirkeina,
mika vilittyi kylld vastauksista muihinkin kysymyksiin. Ohjaajien kisitys poikkesi
tastd hieman, ja he arvelivat jopa vajaassa viidesosassa keskusteluja, ettd ne eivit
olleet opiskelijan mielestd hyodyllisid. Omasta mielestdin ohjaajat kokivat

keskustelut kuitenkin hyddyttomiksi vain alle kymmenesosassa keskusteluja.

Yhteenveto opiskelijoiden ohjauskeskustelujen yksiloprosesseista

Kuvaan ensin esimerkkind yhden opiskelijan yksiloprosessin analyysin ensimmaéisen
vaiheen kokonaisuudessaan (liite 9), jotta lukijalle selkenee, miten olen
opiskelijoiden yksiloprosesseja tarkastellut. Opiskelijan olen valinnut niin, ettd hinta
ei voi tunnistaa. Aluksi tarkastelin opiskelijan vastauksia ohjauspdivékirjan
kysymyksiin. Niiden rinnalla tarkastelin opinto-ohjaajan vastauksia ja kiinnitin
huomiota niiden symmetriaan/asymmetriaan. Tarkastelundkokulmani
yksiloprosessien etenemisestd olivat vuorovaikutuksen sujuminen, reflektoinnin
toteutuminen, voimaantumisen esiintulo, prosessin edistyminen, eldménkenttidkartan
selkiytyminen, tulevaisuuden ndkymédt ja ohjauskeskustelujen onnistumisen

kokemukset. Toiseksi tarkastelin opiskelijan vastauksia tulevaisuustehtdviin ja
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arvioin niistd saatua palautetta. Kolmanneksi vertailin opiskelijan piirtdimid
elaminkenttdkarttoja ja niiden perusteella havaittavaa prosessin etenemistd tai sen

puutetta. Niistd tuloksena kirjoitin ensimmadisen vaiheen analyysin.

Kahdestakymmenestd opiskelijasta muutaman oma kirjallinen ilmaisu oli niukkaa.
Laajempaa kuvaa opiskelijan ajatuksista kuitenkin antaa se, ettd aineistonkeruutapoja
oli useita. Olen nimennyt tutkimuksessa mukana olleet opinto-ohjaajat tietylld
alkukirjaimella alkavalla keksitylld etunimelld ja heidédn opiskelijansa samalla
alkukirjaimella alkavalla keksitylld etunimelld. Tunnistamisen estdmiseksi olen
tehnyt kunkin opiskelijan yksilollisestd ohjausprosessista toisen vaiheen tiivistelmén,

jotka esitin seuraavaksi:

Asta (1) piti vuorovaikutusta selkeénd ja sujuvana. Reflektiivisid aineksia esiintyi
paljon. Voimaantumisen piirteitd olivat kannustuksen saaminen, helpotuksen tunteet
ja omiin suunnitelmiin rohkaistuminen. Astan suunnitelmat jésentyivit ja etenivit
hyvin ja hidn my0s tydskenteli asioidensa edistdmiseksi. Eldménkenttdkarttojen
mukaan Astan suunnitelmat selkiytyivét ja tulevaisuus ndyttiytyi valoisana. Kaikki

ohjauskeskustelukerrat olivat hinesta onnistuneita.

Ainon (2) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus ei ollut saumatonta, mutta se sujui hyvin
ja keskusteluissa ilmeni asioiden reflektointia. Aino voimaantui ohjausprosessin
aikana ja ymmairsi ohjauksen prosessimaisuuden. Hén tydskenteli asioidensa
etenemiseksi, sai varmuutta ja oli positiivisella mielelld tulevaisuutensa suhteen.
Elaménkenttd selkiytyi vuoden aikana sekd jatko-opintojen ettd ihmissuhteiden

osalta. Viidestd ohjauskeskustelusta Aino piti neljdd onnistuneina.

Arin (3) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus sujui luontevasti. Ari oli aktiivinen ja
voimaantumista oli ndhtdvissi muun muassa motivaation paranemisena ja
itsetuntemuksen lisdéntymisend. Keskustelua kiytiin reflektiivisesti, ohjausprosessi
eteni hyvin ja opiskelija itsekin totesi kehityksen. Eldmiankenttdkartat kuvasivat
asioiden jdsentymistd ja selkiintymistd. Ari suhtautui luottavaisesti tulevaisuuteensa.

Kaikki ohjauskeskustelut olivat Arin mielestd onnistuneita.
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Vaikka Heidin (4) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus ei toiminut tdyden
yhteisymmaérryksen vallassa, Heidi ilmaisi itseddn rohkeasti ja uskalsi olla eri mieltd
ohjaajan kanssa, mikd kuvastanee paitsi voimaantumista my0ds luottamusta
ohjaajaan. Reflektiivisyyttd keskusteluissa ilmensivit viitteiden késittely yhdessé ja
Heidin ohjaajalta edellyttimét perustelut. Tulevaisuudesta Heidille oli jo
muodostunut oma késitys. Ohjausprosessi eteni Heidin kohdalla, mutta
eldmdnkenttdkartoista oli vaikea havaita merkkejd asioiden selkiintymisestd. Viidestd

ohjauskeskustelusta kaksi oli Heidin mielestd onnistuneita.

Hennan (5) ja opinto-ohjaajan ohjauskeskusteluista heijastui, ettd osapuolten vélilla
oli vuorovaikutuksen sujumisen kuvaamisessa jotakin ristiriitaa. Ohjaaja arvioi
Hennan tuntemuksia paremmiksi kuin ne olivat ja rajasi vahvasti keskustelua. Henna
itse koki kuitenkin johdattelevansa keskustelua aiheesta toiseen. Refelektiivisyyden
merkkind Henna toi esiin omia nikemyksiddn ja voimaantumista kuvasi runsas
tunteiden ja unelmien kisittely. Itsetuntemuksen saralla Henna teki paljon toitd. Ehka
siksi  tulevaisuuden  suunnitelmat olivat vield aika lailla  kesken.
Eldméankenttdkarttojen perusteella vuoden aikana ei tapahtunut ndkyvédd asioiden

selkiintymistd. Kuudesta ohjauskeskustelusta Henna piti neljdd onnistuneina.

Heikin (6) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus toimi, vaikka ohjaaja koki sen hieman
vihemmaén luontevaksi kuin Heikki. Pohdintaa ja kommentointia esiintyi
reflektiivisind tekijoind. Voimaantumista kuvasi Heikin avoin aktiivinen ote asioihin
ja tietdmys omasta tahdostaan. Kuvallisten eldminkenttékarttojen perusteella asiat
eivit selkiytyneet. Kuvien ja kirjallisen ilmaisun vililld oli kuitenkin jonkinlaista
ristiriitaa. Merkille pantavaa oli, ettd opinto-ohjaajan mielestd Heikin eldminkenttd
oli jasentynyt. Tulevaisuuden tavoitteet selkenivdt ohjausprosessin edetessd ja
Heikki suhtautui tulevaisuuteen myonteisesti. Molemmat osapuolet pitivét kaikkia

ohjauskeskusteluja onnistuneina.

Kertun (7) mielestd vuorovaikutus sujui hyvin. Vaihtoehtojen késittely, asioiden
pohdinta ja niiden peilaaminen” opiskelijan eldmddn olivat refleksiivisid piirteitd.
Voimaantumista kuvaa Kertun helpotus, kun hin pystyi luottamaan ohjaajaansa niin,
ettd saatettiin ruotia “hyvin henkildkohtaisia vaikeita asioita”. Ohjausprosessi eteni ja

asiat selvenivit. Kerttu teki vain yhden eldaménkenttikartan toisena tutkimusvuonna
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joten sen kehittymistd ei voinut arvioida. Tulevaisuuden suunnitelmat olivat auki, ja
niiden selkiytyminen vaatinee vield paljon pohdintaa. Tulevaisuusnikymi oli

valoisa. Kertun mielestd kaikki ohjauskeskustelut olivat onnistuneita.

Kallen (8) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus ei sujunut hyvin, eikd kumpikaan
osapuoli tullut ymmarretyksi. Vaikka jotkin asiat etenivét, Kalle koki kiireen tuntua,
eikd hidn ehtinyt hyotyd ohjauksesta mielestddn riittdvasti. Reflektiivisiin
keskusteluihin ei pdisty ja voimaantuminenkin jdi yhteen mainintaan helpotuksen
tunteesta. Kalle teki elimankenttdkartan vain kerran, joten sen kehittymistd ei voinut
arvioida. Kallen ldhitulevaisuutta varjosti pelko jatkokoulutukseen riittiméattomista

arvosanoista. Neljéstd ohjauskeskustelusta Kalle piti kolmea onnistuneina.

Katrin (9) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus sujui hyvin. Osapuolet keskustelivat
reflektoiden  ohjausprosessin  etenemisestd ja  pohtivat asioita  yhdessa.
Voimaantumista osoitti Katrin helpotuksen tunne siitd, ettd hian tuli ymmarretyksi.
Katri oli tehnyt eldiménkenttdkartan vain kerran joten sen kehittymistd ei voinut
arvioida. Katrin tulevaisuuden suunnitelmat olivat vield aika yleiselld tasolla, mutta
hén katsoi myonteisesti tulevaisuuteen. Kaikki ohjauskeskustelut olivat Katrista

onnistuneita.

Jarkon (10) mukaan vuorovaikutus toimi hyvin. Hén koki ohjausprosessin
etenemisen erittdin toimivana. Reflektiivisind elementteind tulivat esiin asioiden
pohtiminen eri ndkokulmista ja kummankin osapuolen mielipiteistd keskustelu.
Voimaantumiseen liittyvind asioina Jarkko toi ajatuksiaan ja tuntemuksiaan esiin.
Eliménkenttékartoissa ei ollut merkintdja pitemmaélle tulevaisuuteen liittyvistd
asioista. Lukion jdlkeisestd jatko-opintopaikasta Jarkolla oli selkiintynyt késitys.

Kaikki ohjauskeskustelut olivat hinestd onnistuneita.

Jukka (11) piti vuorovaikutusta rakentavana ja avoimena ja ohjausprosessin
etenemistd toimivana. Reflektiivisind elementteind tulivat esille Jukan kertomat
mielipiteet ja omat ndkemykset. Voimaantuminen ndkyi hdnen kokemuksenaan
kuulluksi tulemisesta ja tuntemuksenaan siitd, etti opinto-ohjaaja halusi auttaa.
Eldménkenttdkartasta vélittyi, ettd opiskeluun nyt ja jatkossa piti panostaa

“kaikkensa”. Jatko-opintopaikka oli selkiytynyt Jukalle. Pitemmille menevid
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suunnitelmia tai haaveita ei tullut esiin. Jukka piti kaikkia ohjauskeskusteluita

onnistuneina.

Jennin (12) mielestd vuorovaikutus sujui hyvin. Ohjausprosessi eteni hyvin ja
reflektiivisind toimina Jenni esitti omia ndkemyksiddn ja pohti asioitaan.
Voimaantumiseen liittyvina seikkoina tuli esille, ettd Jenni toi keskusteluun mieltdén
askarruttavia asioita ja viritti itse keskustelua. Eldménkenttikarttojen mukaan
tulevaisuuden suunnitelmat hieman selkiytyivit, mutta vaativat edelleen pohtimista.

Kaikki ohjauskeskustelut olivat Jennin mielestd onnistuneita.

Salla (13) koki vuorovaikutuksen avoimena, suorana ja ystivillisend. Reflektiivisind
asioina Salla esitti viitteitd, kertoi omista suunnitelmistaan, kyseli ja ihmetteli sekd
kommentoi. Voimaantumisen piirteind nédkyivdt hénen runsas omien asioidensa
esittiminen sekd myonteinen ja innostunut asenne. Keskustelut etenivit hyvin.
Huolimatta lyhyestd ajasta eldminkenttékarttojen tekemisen vélilli kartoista oli
havaittavissa alustavien jatko-opintosuunnitelmien hahmottumista ja eldménpiirin
suuntautumista lukiosta ulospdin. Salla arveli lukioaikaisten suunnitelmiensa
toteutuvan ja  hdn oli miettinyt tulevaisuuden ndkymiddn. Viidestd

ohjauskeskustelusta Salla piti neljdéd onnistuneina.

Siirin (14) ja opinto-ohjaajan vuorovaikutus sujui padosin hyvin, mutta késitys siitd
erosi osapuolten vililld, kuten my0s kasitykset ohjausprosessin onnistuneisuudesta.
Onnistuneisuuden kohdalla arvio poikkesi huomattavasti Siirin kaikkien kertojen
onnistumisesta ohjaajan arvioon, jonka mukaan vain kaksi keskusteluista oli
onnistuneita. Prosessin aikana esiintyi reflektointia. Siiri ilmaisi kokeneensa
enemmén voimaantumista kuin mitd opinto-ohjaaja arveli tapahtuneen. Kaiken
kaikkiaan Siiri katsoi prosessin edenneen sujuvasti. Hén teki vain yhden
elimdnkenttdkartan joten sen kehittymistd ei voinut arvioida. Siiri vaikutti

epavarmalta itsestddn, mutta tulevaisuuden nikymaét olivat myonteisia.

Eetun (15) mielestd vuorovaikutus sujui ja prosessi eteni hyvin. Eetun kirjallinen
ilmaisu oli harvasanaista. Reflektointia ja opiskelijan voimaantumista ei ollut
vastausten perusteella sanottavasti havaittavissa. Elaménkenttékarttojen perusteella

koulun osuus eldmissd oli selkiytynyt ja perhe ja harrastukset olivat tulleet
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nidkyvimmiksi. Tulevaisuuden suunnitelmat selkiintyivdt jossain miérin. Kaikki

ohjauskeskustelut olivat Eetun mielestd onnistuneita.

Einon (16) mielestd vuorovaikutus oli ohjauskeskusteluissa ihan sujuvaa ja
ohjausprosessi eteni yhdessd suunnitellen. Reflektiivisind asioina Einon kohdalla
ndkyivdt asioiden kommentointi, opintojen ja oman elimidn pohdinta.
Voimaantumisen piirteind ndkyi alun epdvarmuuden véhittdinen muuttuminen
selkiintyneemmiksi  suunnitelmiksi. Eino sai varmuutta ja itsendistyi.
Elaménkenttikartta vaikutti suunnitelmalta, jonka Eino halusi toteuttaa. Hin pohti
elaminsd eri puolia perusteellisesti ja selkiintymistid tapahtui. Einolla oli valoisa

kuva tulevaisuudesta. Hin piti kaikkia yhdeksdd ohjauskeskustelua onnistuneina.

Essin (17) mukaan vuorovaikutus sujui normaalisti. Hénen kirjallinen ilmaisunsa oli
niukkaa. Ohjauskeskustelujen etenemisesti Essi ja ohjaaja kertoivat hieman
ristiriitaisesti. Essi itse ei kuvannut etenemistd kovin sujuvaksi. Reflektiivisind
asioina Essi perusteli suunnitelmiaan, pohti asioitaan ja koko tulevaisuuttaan.
Voimaantumisen piirteind ilmeni entistd aktiivisempi ote asioihin puhuttaessa
tulevaisuudesta ja entistd vapautuneempi olotila. Essin eldminkenttikartta vaikutti
tasapainoiselta ja hinen ammattitoiveensa selkiytyi. Tulevaisuuden nékymét olivat

optimistisia. Hén koki neljdn ohjauskeskustelun kuudesta onnistuneen.

Petran (18) osalta vuorovaikutus toteutui hyvin, mutta hénen kirjallinen ilmaisunsa
oli niukkaa. Ohjausprosessi eteni ja reflektiivisind asioina Petra pohti jatko-
opintojaan. Voimaantumisen piirteind hdn tunsi helpotusta varmistuessaan
opintojensa etenemisesti eikd hén kokenut ’vaivaantuneisuutta”.
Elaménkenttikartoissa ndkyi tulevaisuuden pohtiminen véhin pitemmalle kuin vain
lukion lopettamiseen ja jatko-opintoihin, jotka olivat hiukan selkiytyneet vuodessa.
Huolimatta niukasta palautteestaan Petra koki kaikki ohjauskeskustelut onnistuneina

ja tulevaisuus néytti valoisalta.

Pekka (19) piti kaikkia kolmea ohjauskertaa onnistuneina, mutta jatti silti
tutkimukseen osallistumisen kesken ensimméisen lukuvuoden jédlkeen. Hén koki
edistyneensd lyhyeksi jddneessd ohjausprosessissa, mutta kirjallinen ilmaisu oli

niukkaa. Vuorovaikutus oli osittain hyvad. Reflektiivisid tekijoitd ei juuri esiintynyt.
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Voimaantumista ei liioin ollut havaittavissa. Elamankenttikartan Pekka teki vain

yhden kerran, joten kehitysti ei voinut todeta. Tulevaisuutensa Pekka ndki synkkané.

Paulan (20) mielestd vuorovaikutus oli rentoa ja ongelmatonta. Ohjauskeskustelut
etenividt hyvin. Reflektiivisind asioina Paula pohti ja “kiinteli” asioita ja
vaihtoehtoja. Voimaantumisen piirteitd Paula péési kertomaan, tuli kuulluksi, misté
tuli helpottunut ja varma olo. Eldménkenttikarttojen vélilli oli vaikea ndhda
oleellisia eroja. Kummatkin kartat tdyttyivdt ihmissuhteista, ldheisistd, ystivistd ja
kavereista kotipiirid laajemmaltakin alueelta, mutta ammattitoiveet eivit
selkiytyneet. Paulan tavoitteet tulevaisuudesta vastasivat hédnen unelmiaan.
Tulevaisuuden hidn ndki valoisana. Paula piti kaikkia ohjauskeskustelukertoja

onnistuneina.

Opiskelijoiden yksiloprosessien tarkastelu vahvisti kuvaa siitd, ettd valittujen

tarkastelundakokulmien toteutumisella on yhteys toimivaan ohjauskeskustelusarjaan.

Tarkastelin opiskelijoita myds yhtend joukkona yksiloprosessien toimivuuden
kokemusten nikokulmasta. Analysoin my0s opiskelijoiden yksilokohtaista aineistoa
ohjausprosessista erityisesti valittujen teoreettisten kasitteiden
(vuorovaikutus/dialogi, reflektio ja voimaantuminen) lisdksi ottaen huomioon, oliko
ohjauskeskusteluihin valmistauduttu ja jos oli niin miten, oliko asetettu tavoitteita
ohjauskeskusteluille ja minkélaisia ne olivat olleet, oliko ohjausprosessi koettu
eteneviksi/tavoitteet  selkiytyneiksi, miten  toimivaksi  osapuolet  olivat
ohjauskeskustelusarjan kokeneet ja minkélaiset olivat opiskelijan tulevaisuuden
ndkymit hinen omasta mielestddn. Liséksi tarkastelin, oliko seuraavan ohjauskerran
sopimisella/sopimatta jattdmiselld yhteyttd ohjauskeskustelusarjan kokemiseen

prosessina.

Seuraavassa esitdn yhteenvetotaulukkojen 14.a ja 14.b (liite 8) pohjalta
opiskelijoiden yksiloprosesseja soveltuvin  osin  my0s opinto-ohjaajien ja
opiskelijoiden  yhteisiin  kysymyksiin annettujen vastausten avulla.
Ohjauskeskustelujen onnistuneisuutta tarkastelen my6s méérillisen analyysin avulla,
koska keskustelujen méardt ovat tiedossa ja onnistumiskokemusilmoitukset

yksiselitteisesti kysytty opiskelijoilta.
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Neljétoista opiskelijaa kahdestakymmenestéd piti kaikkia ohjauskeskustelukertojaan
onnistuneina. Kolmen opiskelijan mielestd yksi ohjauskeskustelukerta ei onnistunut.
Kaksi opiskelijaa ei pitdnyt kahta ohjauskeskusteluaan onnistuneina ja yksi
opiskelija koki kolmen keskustelun epdonnistuneen. Kokonaisuutena siis 103
ohjauskeskustelusta 93 oli opiskelijoiden ja 91 opinto-ohjaajien mielesti
onnistunutta. Yksiloittdin asiaa tarkasteltaessa tulee kuitenkin monenlaisia asioita
esille. Neljdstitoista onnistuneesta keskustelusta (opiskelijan kaikki keskustelut
onnistuivat) opinto-ohjaajien arvelut opiskelijoiden onnistumisen kokemuksista
osuivat kohdalleen yksitoista kertaa, mikd taas kuvaa ohjaajien kykyd lukea

opiskelijoiden tuntemuksia — tai sitten osin heidédn suurempaa kriittisyyttaan.

Opinto-ohjaajien ja opiskelijoiden mielipiteet eroavat useammin, kun puheena on
ohjauskeskusteluihin ~ valmistautuminen.  Ohjaajat  uskovat  opiskelijoiden
valmistautuneen useammin kuin ndm4 itse. Saattaa my0s olla, ettd opiskelija ei itse
koe valmistautumiseksi esimerkiksi omaa ennakoivaa asioiden ajatteluaan, mika taas
ohjaajien mielestd on valmistautumista. Tavoitteiden asettamisesta opiskelijoilla ja
opinto-ohjaajilla on yhteinen késitys. Opiskelijoiden mielestd puheajan jakautuminen
ohjauskeskusteluissa on enimméikseen tasapuolista ja vahvistaa késitystd ohjauksen
dialogista. Vuorovaikutuksen sujumisesta opiskelijoiden ja ohjaajien kisitykset ovat
my0s yhtenevid lukuun ottamatta neljdd tapausta, joissa ne poikkeavat yhden

asteikon osan verran toisistaan.

Tassd tutkimuksessa oli tarkoitus etsid nimenomaan toimivuuden tekijoitd, mutta
samalla kysymysten (14/liite 2 ja 13/liite 3) pohjalta onnistuneisuuskokemusta.
Niinpi tarkastelen opiskelijoiden yksiloprosessien onnistumiskokemuksien koontaa
taulukossa 14.c ja erityisesti niiden opiskelijoiden tarkastelundkokulmariveji, joiden
kohdalla kaikki ohjauskeskustelut olivat koettu onnistuneiksi (13 kpl). Pekka jdi téstd
listasta pois keskustelujen kokonaisméédrdan vdhyyden vuoksi, vaikka hénelld oli

kolme onnistuneeksi koettua kertaa kolmesta.
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Taulukko 14.c. Yksiloprosessien onnistumiskokemusten -koonti (20 opiskelijaa)

Opisk., Opiske-
joiden Onnistu- | Seuraa- | Valmis- | Tavoit- Reflek- lijan Vuoro-
kaikki neiden vasta tautu- teiden tointi voi- vaiku-
ohj.kes- ohj.kes- | ohjaus- | minen asetta- maan tuksen
kustelut telujen | kerrasta | keskus- | minen tuminen | suju-
onnist. méiri | sopiminen | teluun minen |[kk k 0
Asta 6 0 kk kk kk kk kk 5101
Ari 5 k kk kk kk kk kk 51110
Heikki 5 k kk kk k k kk 31310
Kerttu 4 k kk kk k k kk 31310
Katri 5 k 0 kk k k kk 213 1
Jarkko 5 0 kk kk k k kk 312 1
Jukka 5 0 kk kk kk k kk 411 1
Jenni 5 0 0 kk k k kk 212 (2
Siiri 5 kk k k k k kk 21410
Eetu 5 kk 0 kk 0 k kk 31 ]2
Eino 9 kk kk kk k k kk 41210
Petra 5 k 0 kk 0 k kk 212 ]2
Paula 5 k kk kk k k kk 31310
Yhteensi 3kplkk 8kplkk 12kplkk 3 kplkk 2kplkk 13 kplkk

13 6 kpl k lkpl k' 1kplk 8kplk 1l1kplk Okplk
opiskelijaa 4kpl0  4kpl 0 OkplO 2kpl 0 Okpl0 OkplO

Asteikkoa luetaan seuraavasti:

0 = harvoin tai ei yhtdin, k = aika usein/aika hyvin/ joskus, kk = usein/hyvin/kylla
Keskusteluissa, joita on kéyty nelja:

0 -merkinté tarkoittaa 0-1 kertaa harvoin/huonosti/ei

k —merkinti tarkoittaa 2-3 kertaa aika usein/aika hyvin/joskus

kk —merkinté tarkoittaa 4 kertaa usein/hyvin/kylla

Keskusteluissa, joita on kiyty viisi:

0 -merkinti tarkoittaa 0-2 kertaa harvoin/huonosti/ei

k —merkinti tarkoittaa 3 kertaa aika usein/aika hyvin/joskus

kk —merkintd tarkoittaa 4-5 kertaa usein/hyvin/kylla

Keskusteluissa, joita on kdyty kuusi:

0 -merkinti tarkoittaa 0-2 kertaa harvoin/huonosti/ei

k —merkinti tarkoittaa 3-4 kertaa aika usein/aika hyvin/joskus
kk —merkinti tarkoittaa 4-6 kertaa usein/hyvin/kylla

Keskusteluissa, joita on kéyty yhdeksén:

0 -merkintd tarkoittaa 0-3 kertaa harvoin/huonosti/ei

k —merkinti tarkoittaa 4-5 kertaa aika usein/aika hyvin/joskus
kk —merkinti tarkoittaa 6-9 kertaa usein/hyvin/kylla

Merkityksellisimmaiksi osoittautui vuorovaikutuksen sujuminen opiskelijan ja
opinto-ohjaajan vililld. Kaikki ohjauskeskustelunsa onnistuneiksi kokeneet
opiskelijat olivat kokeneet myds vuorovaikutuksen hyvin sujuvaksi. Témi tulos
tukee aiheesta aikaisempia tutkimuksia (Mehtéldinen 2003; Juutilainen 2003).
Ohjauskeskustelujen toimivuuden tunteen kannalta merkityksellistd on ollut myos

tavoitteiden asettaminen. Tulkitsen, ettd on helpompi ymmartida koko
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ohjauskeskustelusarja prosessina, kun siind on edetty vaiheittain kohti paamaaria itse

asetettujen tavoitteiden myota.

Ohjauskeskusteluun valmistautumisen merkitystd tarkastellessani otin huomioon,
ettd kaikki keskustelut eivét olleet ennakkoon sovittuja vaan osa niistd toteutui ad
hoc -tilanteessa tai muuten sattumalta. Onnistuneiksi koetuista ohjauskeskusteluista
valtaosa oli sellaisia, joihin opiskelijat olivat valmistautuneet, osa heistd vieldpa

huolellisesti.

Kun arvioin reflektoinnin merkitystd opiskelijan onnistumiskokemukselle, otan
huomioon, ettid opiskelijoiden oletus reflektoinnin toteutumisesta tai ylipdénsd sen
merkityksestd ohjausprosessissa ei ole heille selvd. Niinpi se, ettd vuorovaikutus on
hyvéd, saattaa jo riittdd opiskelijalle keskustelun onnistumisen kokemukseksi.
Joillekin opiskelijoille on tirkeda yksin se, ettd joku aikuinen antaa heille aikaansa ja
kuuntelee heitd. Huolimatta ndistd huomioista, voi todeta, ettd opiskelijat kokevat

reflektoinnin tirkeédksi onnistumisen tekijaksi kuitenkin aika usein.

Opiskelijat eivit vilttimattd myoskddn tiedosta voimaantumisen kokemustaan tai
sitdi vaille jddmistddn. Voimaantuminen tulee kuitenkin melko usein esille
ohjauskeskustelunsa onnistuneiksi kokeneiden teksteissd. Saamieni tulosten valossa
késitykseni on se, ettd voimaantumisen tunteella on oleellinen merkitys

ohjausprosessin onnistumiskokemuksissa.

Tutkimusjoukostani  viidelld henkil6lld yhteensd kahdestakymmenestd oli
keskustelusuhde koulun wulkopuolisen asiantuntijan kanssa. Stressaantuminen,
jaksamisen rajoilla oleminen ja masentuminen tulevat esiin empiirisessd
tutkimusaineistossani. Luku on suurehko ja huolestuttava varsinkin kun sitd vertaa
vuonna 2003 tehtyyn kouluterveyskyselyyn, jossa todettiin masentuneisuutta
esiintyvén 8. ja 9. luokkalaisten oppilaiden keskuudessa padkaupunkiseudun hieman

yli kymmenesosalla koululaisista (Paju 2004, 20-21, 79).

Seuraavasta ohjauskeskustelukerrasta oli sovittu 15 opiskelijan kohdalla joko aina tai
joskus. Kaikki kertansa onnistuneiksi kokeneista vain neljan opiskelijan osalta oli

aina ennalta sovittu seuraavasta kerrasta runsaassa viidesosassa keskusteluja.
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Edelleen kaikki kertansa onnistuneiksi kokeneista yli puolessa tapauksista ennalta oli
seuraavasta kerrasta sovittu joskus. Koska osa ohjauskeskusteluista oli tapahtunut
niin, ettei niistd voitu sopia ennakolta, voitaneen todeta, ettd tapaamisen ennalta
sopiminen edesauttaa prosessin onnistumista. Valmistautumisesta voidaan toki sopia,
vaikka seuraava paivamaiira ei olisikaan tiedossa. Valmistautuminenhan oli ndiden

tulosten valossa merkityksellistd ohjauksen onnistumiskokemukselle.

Ohjausprosessin onnistuvuudesta sindnsd on syytd myds todeta, ettd sitd ei voi
tarkastella vain opiskelijoiden subjektiivisten arvioiden pohjalta. Opiskelijoilla ei
ollut kokonaisndkemystd esimerkiksi opinto-ohjauksen opetussuunnitelman
kokonaisvaltaisesta toteutumisesta. He kiinnittivdt huomiota ldhinnd omien
odotustensa tiyttymiseen. Tami tutkimus ei kuitenkaan ole varsinaisesti
arviointitutkimus vaan tutkimustehtdvien mukaan ohjauskeskustelujen ja niiden
sarjan kuvaamisen lisdksi tarkoitus on 10ytdd toimivan ohjauskeskustelun ja -

prosessin tekijoitd ja lisdtd sitd kautta ymmaérrysta.

Taulukosta voi my0s ndhdd, ettd vaikka opiskelijat olivat arvioineet
ohjauskeskustelut kokemuksina onnistuneiksi, se ei tarkoittanut sitd, etti
tarkastelundkokulmien toteutuminen olisi heiddn mielestddn ollut kaikilta osiltaan

onnistunutta. Joukossa oli myds jonkin verran tyhjid merkintdja.

Ne kolme opiskelijaa, jotka kokivat véhiten ohjauskeskustelujensa onnistumista,
eiviat juuri olleet valmistautuneet ohjauskeskusteluihin, eivitkd olleet asettaneet
sadannonmukaisesti tavoitteita, harjoittivat reflektointia harvoin (yksi opiskelija) tai
aika usein (kaksi opiskelijaa) ja kokivat voimaantumista aika usein (kaksi
opiskelijaa) tai harvoin (yksi opiskelija). Yksi heistd ilmoitti vuorovaikutuksen
sujuneen hyvin, yksi aika hyvin ja yksi huonosti. Namai tulokset tukevat kasitysta,

joka muodostui edelld kuvattuna toimivuuden tekijoista.

Lopuksi totean ohjauskeskustelujen ja -sarjojen toimivuuden tekijoistd, ettd tarkedd
on opiskelijan ja opinto-ohjaajan keskindisen vuorovaikutuksen sujuminen,
tavoitteiden asettaminen ohjauskeskustelulle ja -sarjalle, valmistautuminen
ohjauskeskusteluihin, reflektointi ohjauskeskusteluissa ja niiden vililld sekd

opiskelijan voimaantuminen ohjauskeskustelun ja koko ohjausprosessin aikana.
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Tuloksia luettacssa on syytd muistaa, ettd ne perustuvat heti ohjauskeskustelujen
jalkeen tehtyihin ohjauspéivékirjojen kirjauksiin.Yleisesti ottaen ohjauskeskustelut ja
koko ohjausprosessi saavat opiskelijoilta ja opinto-ohjaajilta kiittdvid kommentteja ja

ne koetaan toimiviksi.

Opiskelijoiden yksiloprosessien tarkastelu vahvistaa kuvaa siitd, ettd toimivaan
ohjauskeskustelusarjaan  liittyy  péédkategorioiden  (vuorovaikutuksen/dialogin
sujuminen, reflektiotaidot, voimaantuminen, prosessin edistyminen, opiskelijan

tilanteen huomioiminen ja tulevaisuuden nikymien pohtiminen) toteutuminen.

Ohjausprosessin aikana tulee esiin useita hyvin toimivia ohjauksen vilineitd kuten
elamdnkenttatehtidvd, opiskelijoiden kirjoittamat tekstit, tulevaisuustehtivit ja
erilaiset yhdessd tulkittavat testit. Useimpien nuorten eldmédnkenttékartta selkiytyy

kahden lukuvuoden kuluessa.

Yhteenveto opinto-ohjaajien ohjauskeskustelujen yksiloprosesseista

Opinto-ohjaajien yksiloprosesseja olen analysoinut tarkastelemalla ensin ohjaajan
ohjausty6td ohjauspdivékirjavastausten perusteella. Olen tehnyt tdmén héinen
kaikkien kolmen opiskelijansa kohdalta erikseen tarkastellen samoja padkategorioita
ja teoreettisia késitteitd kuin opiskelijoidenkin kohdalla. Nidin olen pystynyt
kiinnittdimiddn huomiota opiskelijakohtaiseen ohjaustapaan ja opinto-ohjaajan
ohjausstrategiaan. Opinto-ohjaajien osalta en ole voinut laadullisessa tutkimuksessa
usein esiin tulevan tutkittavien tunnistettavuusongelman takia esittdd yksiloittdin
opinto-ohjaajien omaa ohjaustyOskentelyd ohjauskeskustelusarjan aikana. Olen
tarkastellut heidédn ohjauskeskusteluty6tiddn erittelemidlld teoreettisia késitteitd ja
padkategorioita ohjauspdivdkirjojen vastauksista. Olen myds vertaillut opinto-
ohjaajien  tausta-ajatuksia  ohjauksesta (kuvattu osiossa 4.3.3) heididn
ohjauspdivikirja-aineistonsa perusteella saamiini tuloksiin. Sen lisdksi olen kutsunut
opinto-ohjaajat kiymaén reflektiivistd keskustelua kanssani tutkimukseni tuloksista,
joita olen myos peilannut heididn aiemmin antamiinsa vastauksiin ohjauksen teoriaa

ja ohjausnidkemyksid koskevasta tausta-ajattelustaan. Tdmén opinto-ohjaajien kanssa
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kdydyn yhteisen reflektiokeskustelun tuloksia olen pohtinut myohemmin tulosten

synteesi ja pohdintaluvussa 7.

Opinto-ohjaajien ohjauspéivékirjavastausten perusteella voidaan todeta, ettd opinto-
ohjaajilla oli kullakin oma, ilmeisesti osin tiedostamaton ohjausstrategiansa
ohjausprosessin pddtokseen saattamista varten. Sen voi todeta tarkastelemalla
yksiloprosessien etenemistd aina kunkin opinto-ohjaajan ohjaaman kolmen
opiskelijan kohdalta. Vaikka opiskelijat eroavat toisistaan, ohjaajat sovelsivat
padosin heille itselleen ominaista tapaa ohjata ehké tiedostamattaan. Heidédn esille
tuomansa ja korostamansa opiskelijakeskeisyys ja -ldht6isyys tulivat pikemminkin
esiin erityisesti siind, mitd aiheita ohjauskeskustelussa kisiteltiin ja siind miten

vuorovaikutus sujui, mutta ei niink#één siind, miten niitd aiheita késiteltiin.

Osa opinto-ohjaajista sanoi tarkastelevansa ohjausta koulun sisdlld holistisesti, mutta
timé ei todennu tutkimusaineistossa ainakaan niin, ettd yhteisty6td koulun sisilla
olisi tehty. Ohjaajat totesivat, ettd on hyvi, kun opetussuunnitelmassa ohjaustyoti
jaetaan myds opettajille ja ryhménohjaajille. Opettajien ja ryhménohjaajien osuus ei
kuitenkaan juurikaan ndy toteutuvan ohjauspdivikirjojen aineiston mukaan. Omasta
ohjausajattelustaan kertoessaan opinto-ohjaajat pitivat tdrkeind sekd 10ytdd lisdd
aikaa yhteistyolle ettd verkostoitumiselle. Ndméa seikat eivét kuitenkaan tule esiin
ohjauspiivékirja-aineistossa, minkd perusteella ei tosin voi tehdd kauaskantoisia

johtopaétoksia.

Opinto-ohjaajien kertoman mukaan opiskelijan persoonallisuus oli heiddn
ohjausajattelunsa lahtokohtana. Tami kiinnitti huomiotani, koska
ohjauspiivékirjojen vastauksista tdmi ei erityisesti vélity ja kuitenkin opiskelijan

persoonallisuuden kasvun tukemisen kannalta asia olisi oleellinen.

Opinto-ohjaajien tausta-ajattelussa ei juuri esiintynyt yhteiskuntaan liittyvid
kommentteja, viittauksia tai ndkemyksid. Tdmid puute ndkyi myods aineistosta.
Ainoastaan tyollisyysndkymaét tulivat jossain médérin esille. Mahlamiki-Kultanen
(1998, 81) toteaa, ettd on hyvi pitdd mielessd “koulutuksen yhteiskunnallinen tehtdva

ja koulutuksessa olevan ihmisen nédkdkulma”.
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Tausta-ajatuksia opinto-ohjaajilta kysellessini, kysyin my0s heiddn kéyttdmidan
ohjausmenetelmid. Kévi ilmi, ettd ohjaajien oli vaikea mieltdd, mitd menetelmilla
tarkoitetaan. Kun olin avannut ilmausta rinnastamalla menetelmét ohjauskeinoihin ja
-tyokaluihin, he mainitsivat niitd useita. Aineiston perusteella ei kuitenkaan saa
sellaista  kisitystd, ettd kaikki mainitut vélineet olisivat arkikdytossa.
Prosessinohjaaminen ei tule esiin ldheskddn kaikkien opinto-ohjaajien tausta-
ajattelussa, eikd se tule kovin usein esiin myoskdin aineiston pohjalta. On todettava,
etti kyse voi olla myos siitd, ettd koulun arjessa opinto-ohjaajilla ei ole
mahdollisuutta pitdd riittdvin monta ohjauskeskustelua, jotta niistd todella voisi

syntyé prosessi. Jos nédin on, tdima on ilmeinen epakohta.

Ne opinto-ohjaajat, jotka kertoivat kiinnittdvinsd huomiota sekd ohjauskeskustelun
alkuun ettd opiskelijan vastaanottamiseen, tekivdt niin aineiston perusteella
kiytannossidkin. Myonteisen ja rennon ilmapiirin luomiseen kiinnitettiin huomiota.
Ohjaajat kayttivat kertoessaan ohjauskeskusteluistaan usein verbid jutella ja samalla
korostivat rentoa tapaa keskustella. Kaverillinen juttelu tuli usein esiin

ohjauspiivikirja-aineistossa.
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Tarkastelen téssd osiossa luotettavuutta ja pédtevyyttd useasta ndkokulmasta. Arvioin
tutkimusmenetelmien sopivuutta tutkimustehtiviin sekd tutkimusaineiston, sen
tulkinnan ja tulosten luotettavuutta. Luotettavuuden arviointia olen pohtinut koko
tutkimusprosessin ajan aineistoni karttuessa samalla, kun olen perehtynyt vuorotellen
tutkimusaineistooni ja teoriatietoon. Tutkimuksen luotettavuudella tarkoitetaan sita,
ettd sithen ei sisdlly satunnaisia eikd epédolennaisia tekijoitd. (Eskola & Suoranta

2000, 208, 213.)

Luotettavuuden, uskottavuuden, siirrettdvyyden ja yleistettdvyyden todentamiseksi
olen tuonut julki teoreettis-filosofisia ndkemyksiéni ja ajatuksiani opinto-ohjauksesta
sekd kertonut omista ldhtokohdistani ohjaukseen liittyvalld tydurallani. Ajatuksiani
tiedonkésityksestd, ihmiskésityksestd ja oppimiskésityksestd olen valottanut
metodologialuvussa neljd. Pitkd kokemukseni opinto-ohjaajan tyostd lukiossa ja
peruskoulussa on antanut minulle myds kokemuksellista nidkemystd
ohjauskeskusteluprosessista (vrt. Eskola & Suoranta 2000, 210.) Kokemukseni
ohjauksen hallinnollisesta ndkdkulmasta perustuu tydskentelyyn sekd valtion- ettd
kunnanhallinnossa (vrt. Alasuutari 2001, 41). Oman taustansa tiedostaminen auttaa
tutkijaa ymmartdmain mahdollisimman objektiivisesti tutkimusjoukon tarkoittamia

merkityksii. (Sandberg 1996, 137.)

Omaa tutkijana tyOskentelyéni ja ajatteluani olen pyrkinyt kuvaamaan huolellisesti
luodakseni lépindkyvyyttd, transparenssia, joka lisdd laadullisen tutkimuksen
luotettavuutta (Miles & Huberman 1994, 439). Tutkimukselle asetetut paaméaarit
ohjaavat tutkimuksen tulosten pidtevyyden tarkastelua. Tutkimustehtdvdni ovat
ohjanneet esittelemddn laajalti teoriaa, mikd on edistinyt my0s osana
tutkimusasetelmaani ollutta tutkittavan ilmion, ohjauskeskustelun, syvillistd
ymmérrystd. Syvyyttd lisdd vield, ettd ohjauskeskustelua on tarkasteltu sekd
opiskelijan ettd opinto-ohjaajan ndkokulmasta unohtamatta hallinnon ndkdkulmaa,
joka liittyy myods omaan ammatilliseen tyotehtdvaani. Omat tutkimustehtdvéni saivat

vastauksensa tutkimusaineistoni tuloksista.
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Olen joutunut laadulliselle tutkimukselle tyypillisesti kuvailemaan tarkasti
tutkimukseni kulkuvaiheita ja sisdltdjd tutkimuksessa. Samoin on ollut tarpeellista
arvioida ohjauskeskustelujen toteuttamista kriittisesti. Olen pyrkinyt tekeméédn sen
osoittelematta ketdéin henkilod. Tuloksiani on syytd tarkastella siitd ndkokulmasta,
ettd tarkoitus on ennen kaikkea ollut 10ytdd ja nostaa esiin hyvin toimiviin

ohjauskeskusteluihin liittyvia tekijoita.

Tutkimusjoukkooni kuuluneet kaksikymmentd opiskelijaa osallistuivat kahden
lukuvuoden aikana ohjauskeskusteluihin ja vastasivat valittomasti niiden jdlkeen
ohjauspdivékirjakysymyksiin. Kaikki seitsemédn opinto-ohjaajaa suorittivat myos
oman osuutensa loppuun asti. Opiskelijoiden ohjauspéivikirjojen késittelyn aloitin
lukemalla opiskelijoiden vastaukset ohjauspdivikirjan kysymyksiin ensimméiisen
lukuvuoden (2003-2004) ajalta huolellisesti 14pi saadakseni tuntuman ja hyvin
esiymmarryksen opiskelijoiden késityksiin saamastaan ohjauksesta. Yleishuomiona
tdstd ensitutustumisesta jdi se, ettd opiskelijat ovat vastanneet motivoituneesti, ja etti
tyhjid, vastauksetta jétettyjd kohtia oli hyvin vdhdn. Yhtd kysymystd kohti oli
korkeintaan yksi vastaamatta jittiminen kahdestakymmenestd vastaajasta. Toisena
aineistonkeruuvuonna opiskelijat edelleen vastasivat pddsddntoisesti huolellisesti
kysymyksiin ja  yksittdisid vastaamatta jétettyjd kysymyksid oli koko
ohjauspiivékirja-aineistossa (yhteensd 103 ohjauskeskustelua) todella vahén. Myos
opinto-ohjaajat vastasivat padsddntOisesti huolellisesti kaikkiin ohjauspaivékirja-
kysymyksiin. Ohjauskeskustelujen suuri madrd takaa osaltaan sitd, etteivit

vastaukset ole sattumanvaraisia.

Tulevaisuustehtidvid ja elamankenttékarttoja opiskelijat olivat tehneet suhteellisen
kattavasti. Tutkimusjoukko on kuvattu tarkasti. Opinto-ohjaajien tausta-ajattelua
ohjaamisesta selvitin erikseen haastattelemalla. Tdmé tausta-aineisto onkin toiminut
hyviné vilineend, jonka avulla olen voinut tarkastella tuloksia ohjaajien ajatusten ja
toiminnan keskindisestd perspektiivisti. Voitaneen sanoa, ettd tutkimuksen

luotettavuus aineistonkeruun osalta toimi hyvin.

Kun ihmisille esitetddn kysymyksid, on aina olemassa vaara, ettd he kasittavat ne eri
tavalla kuin tutkija on tarkoittanut. Omien kysymysteni kohdalla saatoin huomata
jonkin verran tdtd ilmiotd. Opiskelijat — oletettavasti nuoresta idstddan johtuen —

kisittavat joitakin asioita hieman eri tavalla kuin pitkddn tyoeldméssd toimineet
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ohjauksen asiantuntijat, opinto-ohjaajat. Opinto-ohjaajien keskindisid vastauksia
verratessa ei voinut juuri paitelld kollegoista poikkeavaa ymmarrystd. Kévin
tutkimuksen alkuvaiheessa yhdessd opinto-ohjaajien kanssa ldpi kysymyksidni ja
tapasimme “tutkimusryhmé@nd” pitkin aineistonkeruuta, jotta saatoin varmistaa
keruun sujuvan ongelmitta. Kysymyksiin liittyvdn “ymmaérrysilmion” olen ottanut
huomioon vastauksia tulkitessani. Siind on auttanut pitkd kokemukseni opinto-
ohjaajana. Kysymyksid my0s esitestattiin, milld pyrin saamaan kysymysten termit
mahdollisimman hyvin ymmaérrettidviksi nuorelle ihmiselle. Laatiessani kysymyksia
tutustuin myos aiempiin kysely- ja haastattelututkimuksiin ja keskustelin niistd

ohjaajani kanssa.

Tutkimusprosessin kulun olen pyrkinyt kuvaamaan luvussa viisi mahdollisimman
tarkasti, jotta se olisi mahdollista toistaa (vrt. Hirsjarvi & ym. 2001, 214).
Esiymmérryksen syventdmiseksi luokittelin NVivo2 -nimisen analyysiohjelman

avulla ensimmadisen lukuvuoden aineistoa (Luomanen & Risénen 2002).

Tekemédni abduktiivinen esianalyysiprosessi paransi datan laatua, silld luokittelu ja
alustavien syklien ldpikdyminen voimistaa analyysid (Miles & Huberman, 1994).
Aineiston analyysin olen esitellyt vaiheittain seminaariryhméssd. Olen selostanut
paittelypolkuni ja ndin varmentanut tulkintojen luotettavuutta yksityiskohtaisesti
ohjaajan kanssa kdydyissd keskusteluissa (vrt. Miles & Huberman 1994) laadullisen
aineiston NVivo2 -analyysiohjelmaa hyddyntden. Ohjelman avulla téllainen
analyysin eksplikointi ja siitd kdyty keskustelu on ollut mahdollista. Luokittelun

alkujuuret on ndin ollut mahdollista tuoda nikyviin (vrt. Hirsjdrvi & ym. 2001, 215).

Analysoin ensimmaéisen aineistonkeruuvuoden jilkeen ohjauspiivékirjavastaukset ja
totesin niiden toimineen suhteellisen hyvin. Huomasin kuitenkin tarvitsevani
lisétietoa reflektointiin ja prosessin kulkuun liittyen. Tein muutokset toisen vuoden
ohjauspdivékirjoihin =~ hermeneuttisesti  toimien  lisddmidlld  opiskelijoiden
ohjauspéivikirjaan yhden kysymyksen ja opinto-ohjaajien ohjauspéivékirjaan kaksi
kysymysta. (vrt. Hirsjarvi & ym. 2001, 213-214.) Muutamien opiskelijoiden tapa
ilmaista ajatuksiaan lyhyesti tuotti jonkin verran vaikeuksia. Suurta ongelmaa tdma
ei kuitenkaan aiheuttanut, silld aineistoa olin kerdnnyt useammalla eri tavalla (vrt.

seuraavan kappaleen aineistotriangulaatio; ohjauspdéivikirjat, erilaiset
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tulevaisuustehtdvdt ja eldménkenttdkartta). Ohjauskertojen méédrd, joka oli
useimmilla opiskelijoilla viisi kertaa (vrt. taulukko 3) takaa osaltaan, etteivit

vastaukset ole sattumanvaraisia.

Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien kokemusten arvioiminen kirjallisen opinto-
ohjauspdividkirjan pohjalta on asettanut omat rajoituksensa analyysille ja tulkinnalle.
Opiskelijoiden osalta tietoldhteind olivat kylld myds tulevaisuustehtdvit ja
elimdnkenttdkartat, mutta  ohjaustilanteiden  havainnointi  paikan  pailld
ohjaustilanteessa olisi antanut lisdvalaistusta aineistolleni. Kuitenkin myos
havainnointiin joko henkilén paikan péélld suorittamana tai kameran avulla liittyy
tiettyjd heikkouksia, minkd pohjalta pédddyin kirjalliseen aineistomateriaaliin.

Tuloksiani ja johtopdétdksidni luettaessa timéd on kuitenkin syyté ottaa huomioon.

Esittelen tulkintojani luvussa kuusi my0s taulukoin, jotta lukija voi itse todeta niiden
patevyyden/ldpindkyvyyden (vrt. Hirsjarvi & ym. 2001, 214). Aineistonkeruu-
tavoiksi valitsin tutkimukseni pitevyyttd (validiutta) lisdtdkseni tutkimus-
menetelmien  yhteiskdyton,  triangulaation.  Aineistotriangulaatio  toteutuu
tutkimuksessani useiden eri aineistonkeruumenetelmien (ohjauspdivékirjat ja niiden
osittain samat kysymykset opiskelijoille ja opinto-ohjaajille, tulevaisuustehtdvit ja
elaménkenttdkartat) kautta. N&itd aineistoja olen tutkinut eri menetelmin:
ohjauspdivikirja-aineistoa luokittelemalla ja muodostamalla teoriakisitteita,
tulevaisuustehtivié tarkastelemalla opiskelijoiden asettamien tavoitteiden siséltdd ja
pysyvyyttd ja lisdksi muodostamalla tulevaisuustehtdviaineistosta késitteitd, joista
etsin sisdisid ja ulkoisia tekijoitd sekd eldménkenttdkarttoja, joiden avulla tdydensin
kuvaani opiskelijoiden ohjausprosessin etenemisestd. Kyse on télldin metodisesta
triangulaatiosta. Tutkimusaineistoani ovat olleet kerddméssi ohjauksen asiantuntijat,
opinto-ohjaajat. Lisdksi minua ovat analysoinnissa ja tulkinnassa auttaneet ohjaajani,
seminaaritydskentely ja analyysin luettaminen muilla ohjausalan asiantuntijoilla.
Kahden tutkijan vélinen saman aineiston koodaus ja keskustelu parantaa
reliabiliteettia. (Miles & Huberman, 1994.) Niin on toteutunut myos
tutkijatriangulaatio. My0Os teoreettisesta triangulaatiosta voidaan puhua, kun olen
lahestynyt aineistoani eri ohjausteorioiden/-tutkijoiden nékdkulmasta (esim. Peavy
1999; Juutilainen 2003; Kasurinen 2004; Vehvildinen 2001; vrt. Hirsjdrvi & ym.
2001, 215).
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Lukijan tehtdva on itsekin arvioida tutkimuksen luotettavuutta. Tutkijan taas on hyva
tuoda esiin tutkimuksen kannalta kriittisimmét kohdat helpottaakseen lukijan
luotettavuusarviointia. N&din osa tulosten siirrettivyyden vastuusta jdd aina
tutkimustulosten hyodyntéjélle. (Tynjdld 1999, 390, 395.) Tutkimusaineistoni
tulokset tukivat pddosin hyvin toinen toisiaan. Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien
yksilokohtaisia prosesseja en ole voinut kuvata sellaisenaan tutkimuksessani, koska

se vaarantaisi tutkittavien oikeuden pysyé tunnistamattomina.

Laadullisen tutkimuksen oleellinen luotettavuuden mittari ei ole tulosten
siirrettdvyys. Kyse on uusien ajatusmallien 10ytdmisestd, omassa tutkimuksessani,
toimivaan ohjaukseen liittyvien tekijoiden 10ytdmisestdi ja niiden kautta
ohjauskeskustelun ymmartdmisestd ja kehittimisestd sekd samalla joidenkin hyvien
kdytantdjen 10ytdmisestd opinto-ohjaajille ja opiskelijoille. Niin sanottujen
raakahavaintojen yhdistdminen metahavainnoiksi, joiden avulla ilmiotd selitetddn
poistaa osaltaan siirrettivyysongelmaa. Havaintojen yhdistdminen, teoriakisitteiden
muodostaminen, ilmaisee pyrkimystdni tarkastella aihettani yksittdistapausta
yleisemméllé tasolla. ”Kun samasta asiasta tai teemasta kerdtdin monia versioita ja
madritellddn tutkimuskohde metatasolla siten, ettd se kattaa aineistossa olevien
esimerkkitapausten keskiméérdisen variaation, ei ollakaan endd tekemisissd pelkdn

yksittdistapauksen kanssa.” (Alasuutari 2001, 237.)

Tutkimuksen uskottavuutta voidaan lisdtd niin, ettd tutkija tarkistaa tutkituilta
kysymélld, vastaavatko hdnen kiyttoonottamansa ja muodostamansa kasitteet seka
tulkinnat tutkittavien késityksid (Suojanen 1992, 52). Aineiston analyysin
uskottavuuden ja siirrettivyyden parantamiseksi olen kédynyt tutkimuksen
valmistumisvaiheessa reflektoivan keskustelun tutkimukseeni osallistuneen
seitsemin opinto-ohjaajan kanssa tammikuussa 2006. Esittelin heille pdédtulokseni ja
keskustelimme niiden uskottavuudesta sekd siitd, mitd ne voisivat merkitd heiddn
omassa tyOssddn. Opinto-ohjaajat vahvistivat tulokseni mahdollisiksi ja
keskustelimme niihin vaikuttaneista syistd ja niistd nousevista mahdollisista
kehittdmistarpeista. Néitd tulosten luotauksia olen késitellyt luvussa 7 asianomaisten

keskeisten tulosten kohdalla (vrt. Juutilainen 203, 211).
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7 TULOSTEN SYNTEESI JA POHDINTA

On syytd palata timén tutkimuksen tutkimustehtdviin

1 kuvaan opiskelijan ja opinto-ohjaajan henkildkohtaista ohjauskeskustelua ja
henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen sarjaa, henkilokohtaisen ohjauksen
prosessia

2 analysoimalla kuvauksia lisddn ymmarrystd henkilokohtaisen ohjauskeskustelun

ja opinto-ohjausprosessin toimivuuteen liittyvisté tekijoistd

Esitin seuraavaksi tutkimukseni paatulokset, joita tarkastelen
ohjauspiivikirjakysymysten, eldméinkenttékarttojen ja tulevaisuustehtdvien pohjalta.
Pohdin samalla niiden merkitystd lukion opinto-ohjauksessa. Opiskelijoiden ja
ohjaajien ohjauspdivékirjoja kertyi kahden lukuvuoden aikana yhteensd 206. Niiden
lisdksi opiskelijoiden = ndkokulmaa  valottivat tulevaisuustehtdaviat  ja

elaminkenttiakartat.

Toiseksi tarkastelen kokoavasti teoreettisten késitteiden vuorovaikutus/dialogin,
reflektio ja voimaantuminen suhdetta saamiini tuloksiin. Lopuksi esitdn tulosten
hyddyntdmiseen ja ohjauksen kehittdmiseen liittyvid ehdotuksia lukijan arvioitavaksi

ja pohdittavaksi.

7.1 Keskeiset tutkimustulokset

Tutkimusaineiston analyysin ja sen synnyttimdn ymmaérryksen kautta opinto-
ohjaajan ammatillinen toiminta on tullut ndkyvdmmaéksi ja siksi on mahdollista
tunnistaa my0s ohjauksen toimivuuden tekijoitd. My0Os opiskelijan osuus
ohjauskeskustelun osapuolena on tullut nikyvimmaéksi. Keskeiset tutkimustulokset

ovat:

1. Vuorovaikutus opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien vililld sujuu padsddntoisesti

hyvin.
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Opiskelijoiden antama palaute vuorovaikutuksesta monesta nédkdkulmasta ja
useammasta padkategoriasta tarkasteltuna on muutamaa poikkeusta lukuun ottamatta
hyvdd.  Ohjaajat  toimivat  sensitiivisesti ja  vuorovaikutuksen  osalta
opiskelijalédhtoisesti. Muutaman opinto-ohjaajan ohjauskdytdnnét vievit kuitenkin

opiskelijalta jonkin verran aikaa ja tilaa.

Corey (1996) esittéa, ettd ohjaajan tulee luoda ilmasto, jossa ohjattavat voivat tutkia
ajatuksiaan, tunteitaan ja toimintojaan sekd padtyd heille parhaisiin ratkaisuihin.
Opiskelijoiden vastauksista paitellen Coreyn ajatus toteutuu melko hyvin. Ohjaajan
sensitiivisyys tulee esiin  muun muassa siind, ettd ohjaajat aistivat
vuorovaikutusilmapiirissd  opiskelijan ahdistuneisuutta ja stressaantuneisuutta,
vaikka opiskelijat itse eivét nditd tuntemuksia tunnistaisikaan tai ainakin arkailisivat
niistd puhumista. Toisaalta opiskelijat ottavat esille arkaluonteisia ja
luottamuksellisia asioita, joista he tuskin keskustelisivat, jos eivit luottaisi
ohjaajaansa. Luottamuksellisuutta pidetddn aiempien tutkimusten mukaan (vrt.

Mehtildinen 2003) tirkednd opinto-ohjaajan tyon piirteend.

Sujuvan vuorovaikutuksen ohella esiintyy jossain méérin liikkaa epdammatillista
jutustelua, joka ei vilttimadttd edesauta varsinaisen ohjauskeskusteluprosessin
edistimistd. Vaarana vaikuttaa my0s olevan, ettd opiskelijan voimakas tunnetila
saattaa johdattaa koko ohjauskeskustelua, vaikka sen purkamisen jidlkeen olisi hyva
siirtyd keskustelussa eteenpdin. Vuorovaikutuksen tietoinen kdyttd ohjausvilineend

saattaisi jdsentdd ohjauskeskustelua ammatilliseen suuntaan.

Se, miten vuorovaikutus toimii ja miten dialogi toteutuu ohjauskeskustelu-
osapuolten vililld, ndkyy my0s ohjaussuhteen laadussa. Opinto-ohjaajat panivat
paljon painoa hyviksi kokemansa ohjaussuhteen muodostumiseen. My0s opiskelijat
pitivdt sitd tirkednd. Ohjaajien olisi hyvd tiedostaa ohjauskeskustelun
vuorovaikutuksessa vastavuoroisuuden niakoékulma, koska tulosten mukaan se tuntuu
olevan opiskelijoille merkityksellinen. Toisaalta pelkéstdén hyvd ja hyvin toimiva

vuorovaikutus ei takaa onnistumiskokemusta ohjauskeskusteluprosessissa.

Opinto-ohjaajat toivat tutkimuksen lopuksi pidetyssd opinto-ohjaajien ja tutkijan
yhteisessé reflektiokeskustelussa esiin, ettd vuorovaikutuksen hyvédian sujumiseen on

saattanut vaikuttaa se, ettd tutkimuksessa mukana olleet opiskelijat saivat tavallista
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enemméin aikaa ja huomiota, ja opinto-ohjaaja ehti tutustua opiskelijaan. Jossain
madrin sithen on voinut vaikuttaa myods se, ettd tutkimukseen mukaan otettujen
opiskelijoiden valikointiohjeista huolimatta mukaan on vapaaehtoisesti valikoitunut
tavallista enemmaidn opiskelijoita, joilla on hyvdt vuorovaikutustaidot. Aineiston
perusteella voi todeta, ettd joukossa oli my0s vuorovaikutustaidoiltaan ja ilmaisul-
taan vdhemman taitavia opiskelijoita. Mahdollisen vuorovaikutuksen sujumattomuu-
den syiksi opinto-ohjaajat arvelivat satunnaista omaa huonotuulisuuttaan, opiskelijan
motivoitumattomuutta, henkilokemioiden kohtaamattomuutta, opiskelijan ujoutta tai
sulkeutuneisuutta, hairitsevaa tietoisuutta ohjauspdivikirjojen taytostd tai kulttuurien

ja arvojen erilaisuutta.

2. Opinto-ohjaajat eivét tiedosta riittdvéasti omia ohjaustrategioitaan tavoitteellista

prosessin ohjaamista ajatellen, vaan toteuttavat niitd jossain miérin tiedostamattaan.

Vuorovaikutuksen sujuminen on toki valttimétontd, mutta sen varjoon saattaa jaada
se tosiasia, ettd ohjauskeskustelun ohjaaminen on tavoitteellista ammattitoimintaa,
jolla on my6s wvirallisia pddmadrid. Ohjaustoiminnan tavoitteet eivdt ole
ohjauskeskustelua johdateltacssa ohjaajan mielessd niin, ettd ne ohjaisivat myds

hinti itsedédn keskittyméén prosessin edistymisen kannalta oleellisiin asioihin.

Omien ohjausstrategioiden tunnistamattomuutta kuvaa, etti kun opinto-ohjaajia
pyydettiin  mainitsemaan kdyttdimiddn ohjausmenetelmid, he eivdt aluksi
ymmirtdaneet, mitd kysymys tarkoitti. Ohjausmenetelmien yhteys omaan ohjaus-
ajatteluun ja -strategiaan ei arkisessa tydssé tule nakyvéksi. Onko niin, ettd harkittu

vuorovaikutuksen kéyttd ohjausvilineend ei ehké toteudu niin kuin se voisi toteutua?

Burbules (2004, 4-10) esittdd kriittisen nidkokulman normien painottamista
oletuksista ja pitdd tirkednd, ettd niin kasvatuksellisia tavoitteita sindnsd kuin niiden
tavoittelemia pddmadrid reflektoidaan. Kasvatuksellisiin tavoitteisiin liittyy hinen
mukaansa vahva kulttuurinen ja sosiaalinen normisto, joka implisiittisesti sisdltdd
olettamuksia, joita voidaan aina kyseenalaistaa. Kasvatuksellisia tavoitteita tarvitaan,
mutta niitd on syytéd tarkastella ennakkoluulottomasti aika ajoin. Tutkimusprosessin
kuluessa tdmé ajatus tuli esiin, kun tarkastelin ohjauksen opetussuunnitelman

perusteita.
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Miksi sitten opinto-ohjaajilta jaa tiedostamatta, ettd he itse asiassa toteuttavat
ohjausteorioista nousevia kiytintdjd ja ettd heidén ajattelussaan arkityon ohjauksesta
on havaittavissa paljonkin teoriapohjaisia aineksia? Onko niin, ettd pitempéddn
ohjausty6td tehneet opinto-ohjaajat ovat jo niin sisdistineet omat menettelynsd ja
tapansa ohjata, etteivit endé tunnista niiden alkuperdd? Siind tapauksessa ohjaustapa
on muuttunut asiantuntijuudeksi, joka tuntuu ohjaajasta itsestddn selviltd. (esim.
Viahamottonen 1998, 26-27.) Omien ldhtokohtiensa tunnistaminen on kuitenkin
olennaista sille, joka haluaa kehittyd tyossddn. Itsereflektointi ja kriittinen

itsereflektointi voisivat olla tdssd avainkadytantoja.

Omaa ohjausstrategiaa voi tarkastella myods ohjauksen ajankédyton kautta. Burnham
ja Jackson (2000, 4-12) ovat tutkineet ohjauksen teoriamallien ja ohjaajien oman
ohjausajankdyton vilistd yhteyttd. Ajankdyttd on tutkimuksessa jaettu osa-alueisiin,
jotka on sitten suhteutettu niihin viikoittain kdytettyyn ohjausaikaan. Yksilollistd
ohjausta toteutetaan 25-50 % ajasta, pienryhméohjausta 10-23 % ja konsultaatiota n.
18 % ajasta. Luokkahuoneessa tapahtuvaa ohjausta toteutetaan niin, ettd hieman alle
puolet ohjaajista tapasi opiskelijoita luokkahuoneympéristossd 1-2 kertaa viikossa ja
suunnilleen saman verran 1-2 kertaa kuukaudessa. Harvat ohjaajat tapasivat opiske-
lijoita luokassa kerran kuudessa viikossa ja muutamat eivét lainkaan (yleisimmin alle
40 opiskelijaa kerrallaan). Luokkahuoneessa ryhmikoko oli yleisimmin alle 40 opis-
kelijaa. Ei -ohjauksellisiin (nonguidance activities) toimintoihin kului aikaa yleisim-
min alle 30 % viikossa. Rehtori saattaa asiaa sen kummemmin pohtimatta delegoida
ohjaajalle ohjaukseen liittymattomid tehtdvid, jotka soveltuisivat paremmin apulais-
rehtorin toimenkuvaan. Rehtorin avustaminen ei saisi ohittaa opiskelijan ohjauksel-
lista tukemista. (Niebuhr, Niebuhr & Cleveland 1999, 676.) Kytkiessddn omaa
ohjaustydtddn ohjausstrategioihinsa opinto-ohjaajien olisi hyva tarkastella ajankayt-
toddn suhteessa nithin — mihin osa-alueisiin ohjaaja kdytdnnon ty0ssdén itse asiassa
panostaa ja ovatko ndméi alueet niitd, joita hdn omassa ohjausajattelussaan haluaa

painottaa?

Argyris (1993, 183—-184) puhuu ihmisen ajattelua ja toimintaa vuorovaikutus-
tilanteissa ohjaavista toiminnan teorioista (theories of action). Ne sisdltdvit myos
arvoja ja strategioita. Toiminnan teoriat jaetaan kdyttoteorioihin ja julkiteorioihin ja

ne ovat usein toistensa kanssa ristiriidassa. Ne eroavat toisistaan siind, ettd
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kéyttoteoriaa ihminen toteuttaa toiminnassaan, mutta julkiteorian mukaan hin sanoo
toimivansa. Kéyttoteorioihin sisdltyy thmisen omia uskomuksia ja olettamuksia seka

kulttuurin mukanaan tuomia aineksia kuten tapoja ja kiyttdytymismalleja.

Ojanen (ks. myds Leskeld 2005, 71) kiyttdd termid oma kayttdteoria. Silld hidn
tarkoittaa erddnlaista ihmisen omaa ohjausjirjestelmdd, joka toimii useimmiten
tiedostamattomalla tasolla. Siind ithminen kehittdd itse itselleen sopivan teorian, jota
voitaisiin kutsua my0s hiljaiseksi tiedoksi (tacit knowledge). Hiljaista tietoa ihmisen
voi olla vaikeaa edes ilmaista sanoin. (Ojanen 1996.) Han vain kokee tietdvénsa,
miten asia on. Tyontekijd kehittdd omaa kidyttoteoriaansa ymmartddkseen tyotddn
koskevia uskomuksia, ennakkoluuloja ja rutiineja. Kyse on ithmisen itsensd antamista
merkityksistd, kilpailevista teorioista tai omista ristiriitaisista kasityksistd. (Ojanen

2000, 86.)

Keiny (1994) on tutkinut opettajien pedagogisia ndkemyksid ja toimintatapoja ja
toteaa, ettd jos opettajan aikomusten ja toteutuneen opetuksen vélinen yhteys
katkeaa, vdhenee opettajan mahdollisuus reflektoida omaa opetustaan ja ndin
kehittdd kayttotietoaan (practical knowledge). Silloin opettaja pitdd teoreettista ja
abstraktia tietoutta jonakin korkeana viisautena, hidnen itsensd ulkopuolella olevana
totuutena. Konstruktivistisen tiedonkisityksen mukaan taas tieto ei ole tarkkailijan
ulkopuolella oleva erillinen asia. Verratessani opinto-ohjaajien haastattelussa esille
tuomia ajatuksia ohjauspéivikirjoista ilmenneisiin kiytdntdihin huomasin, ettd niissa
esiintyi jossain mairin Argyrisin (1993), Ojasen (1996) ja Keinyn (1994) edelld

kuvaamia 1lmioita.

Ohjaajan oman tydskentelytavan ja sen perusteiden tutkiminen on ohjauksessa
tarkedd. Opinto-ohjaajan tulee olla tietoinen omasta toiminnastaan kussakin
tilanteessa — miten hdn keskustelee, miten hén kuuntelee, mitd oletuksia ja
uskomuksia hénelld itsellddn on ja millaisia hdnen reaktionsa ovat vuorovaikutus-
tilanteissa. Myos opiskelija tarkkailee ohjausprosessissa omia kokemuksiaan,

ajatuksiaan ja emotionaalisia reaktioitaan. (Isokorpi 2003.)
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Opinto-ohjaajien  kédyttdteorioiden  ja  julkiteorioiden  tunnistamiseksi ja
tarkastelemiseksi, ne on syytd tunnistaa. Niitd on my0s hyva reflektoida kollegoiden

kanssa ja toisaalta pohtia niiti itsereflektoiden.

Opinto-ohjaajien yhteisessd tutkimuksen tuloksia kisittelevdssd reflektointi-
keskustelussa ohjaajat pitivit mahdollisena tulosta oman ohjaustrategian
tiedostamisen puutteesta. Ohjaajat nédkivit, ettd arkityotd tehddén helposti ohjaajalle
itselleen sopivin ohjaustavoin, eikd mietitd aina opiskelijakohtaisesti sopivinta
kaytantod. Ndin tiedostamatonta ohjaustrategiaa ei kytketd omiin ohjausmenetelmiin.
Ohjaajat tunnistivat aineistosta esiin tulleen tiatd késitystd vahvistavan seikan, jonka
mukaan ohjaajat ohjasivat kylld opiskelijakohtaisesti esiin nousevien aiheiden
kannalta, mutta eivdt valinneet menetelmiddn opiskelijakohtaisesti. He totesivat
myos, ettd pitdisi olla aikaa reflektoida niin yhdessd kuin itsekseen. Ohjaajat pitivat
reflektointia kaiken kaikkiaan tdrkednd ja innostavana, mutta ajankdyton kannalta
haastavana. Ohjausteorioita opinto-ohjaajat pitivét itselleen vieraina: he korostivat
omaa ajattelua ja oman ohjausndkemyksen oleellisuutta. Lisdksi he toivat
opetussuunnitelman tavoitteet normeina esille. Ohjaajat kokivat, ettd he eivit mieti,
mihin teoriaan heiddn ohjaustyonsd liittyy. Tdmi vahvistaa késitystd kéytto- ja

julkiteorioista.

3. Yleisesti ottaen ohjauskeskustelut ja koko ohjausprosessi saavat opiskelijoilta ja

opinto-ohjaajilta kiittdvid kommentteja ja ne koetaan ldhes aina onnistuneiksi.

Erityisen onnistuneisuuden kokemusta koskevan kysymyksen vastauksia arvioitaessa
erityisesti opiskelijat vaikuttavat arvioineen nimenomaan vuorovaikutuksen
onnistuneisuutta, vaikka kysymyksen tarkoitus oli saada arvioita yksittdisen
ohjauskeskustelun ja ohjauskeskusteluprosessin onnistuneisuudesta
kokonaisuudessaan. Tdmd kdy ilmi, kun tarkastellaan muiden kysymysten
yhteydessd annettuja arvioita. Myos se, ettd ylipddtidén joku ihminen antaa aikaansa
ja kuuntelee opiskelijaa, on opiskelijoiden mielestd arvokasta. Ohjausprosessin
lopputulosta vain harvat opiskelijat ovat ylipdénsd osanneet arvioida. Tdma viittaa
my0s siihen, ettd asiasta ei ehki ole ohjauskeskusteluissa keskusteltu, ohjausta ei ole
ymmaérretty prosessina ja/tai opiskelijat ovat harjaantumattomia reflektoivaan

tyoskentelyyn. On myds mahdollista, ettd opiskelijat eivdt vain ole osanneet tuoda
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asiaa esiin. Opiskelijoiden ohjauspdivikirjavastauksista voi aavistaa, ettd opiskelijat
ovat lojaaleja omaa opinto-ohjaajaansa kohtaan silloin, kun arvioidaan ohjauksen

onnistuneisuutta.

Kysymys ohjauskeskustelujen onnistuneisuudesta kirvoitti osapuolissa erittdin paljon
luonnehdintoja, joiden késittely ei ollut tutkijalle helppoa. Kokonaisuutta
tarkasteltaessa vahvistuu kuitenkin késitys siitd, ettd ohjauskeskustelujen
vuorovaikutus toimii kisilld olleista teoreettisista késitteistd (vuorovaikutus/dialogi,
reflektio ja voimaantuminen) parhaiten ja on usein osapuolista kovinkin myonteista.
Kun taas mukaan otetaan opiskelijan voimaantumisen ja persoonallisuuden
kehittymisen ndkokulmat ja asioiden eteneminen ohjauskeskustelun aikana, asiat
eivdt ndytd olevan yhtd hyvin. Kaikkien ldpikdytyjen ja analysoitujen kysymysten
jélkeen vaikuttaa siis siltd, ettd ohjauskeskusteluissa kehittdmisen tarvetta on
erityisesti opiskelijan voimaantumisen tukemisessa ja asioiden tavoitteellisessa
edistimisessd. Tédmad edellyttdd myos sitd, ettd huomioidaan opiskelijan
metakognitiiviset taidot: on syytd kehittdd tavoitteiden asettamisen taitoa,
suunnittelutaitoa, reflektointi-, itsereflektointi- ja kriittistd reflektointitaitoa
unohtamatta mydskddn itsetuntemukseen liittyvien taitojen kehittdmistd. (Watts
1996, 30.) toteaa, ettd koulun tulisi auttaa opiskelijoita hankkimaan tietoa, kisitteitad
ja taitoja, jotka soveltuvat ohjauksenkin arvioimiseen. Ndin ohjaus voisi edistdd
dynaamista suhdetta kasvavan yksilon ja hénen yhteisonsd vililld. Ndmd Wattsin
ajatukset tukevat kisitystd metataitojen opettelun térkeydestd ohjausprosessinkin

aikana.

Tutkimuksen lopuksi jirjestetyssd yhteisessd reflektiokeskustelussa opinto-ohjaajat
korostivat, ettd vuorovaikutus on ohjauksen tirkein elementti. He pitivit
todenndkoisend, ettd opiskelijat arvioivat ohjauskeskustelun onnistuneisuutta juuri
vuorovaikutuksen onnistuneisuuden perusteella, vaikka ohjauksen muut osiot eivét
olisikaan edistyneet hyvin. Ohjaajat totesivat kuitenkin, ettei pelkkd
vuorovaikutuksen onnistuminen riitd koko ohjausprosessia arvioitaessa. Ei ole
myo6skéddn perusteltua tehdd johtopéitdstd, ettd ohjaus on onnistunutta silloin, kun
vuorovaikutus toimii. Opinto-ohjaajat arvioivat, ettd opiskelijan on vaikea néhda,
mikd osio ohjauksesta onnistuu, ja ettd opiskelijat eivit osaa reflektoida asiaa

syvéllisemmin. Ohjaajat pitivit my0s hyvin mahdollisena sité, ettd opiskelijat ovat
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lojaaleja ohjaajiaan kohtaan, kun ohjauksen onnistuneisuutta pyydetddn suoraan
arvioimaan. Myo0s se seikka, ettd opiskelija toisinaan saa huomiota vain opinto-
ohjaajalta eikd niinkdin muilta opettajilta, saattaa vaikuttaa tutkimuksen
ohjauskeskustelujen suureen onnistumisprosenttiin. Téstd hyvénd esimerkkind erés
opinto-ohjaaja kertoi reflektiokeskustelussamme, ettd hinen opiskelijansa oli
pettyneend kysynyt tutkimusaineiston keruun jo padtyttyd: “Eiko tutkimus
jatkukaan?”. Opiskelija oli pettynyt, koska arveli jddvinsd vastaisuudessa vaille

saanndllistd huomiota.

4. Opinto-ohjaajan taito kuljettaa prosessia jii liian vdhdlle huomiolle.

Paamaardtietoinen ohjauskeskusteluprosessin edistiminen ja opinto-ohjaukselle
asetetut odotukset, normit ja opetussuunnitelman tavoitteet eivit toteudu kaikkien
ohjaajien osalta. Prosessin hahmottuminen arkisessa ohjaustydssd on jossain méérin
sattumanvaraista. Opiskelijoille se on vield epdselvempidd kuin opinto-ohjaajille.
Ymmarrys tavoitteellisesta prosessin kuljettamisesta on usein kaventunut koskemaan
kovin painotetusti lukion aikaista opiskelua ja sithen littyvid valintoja seka
opiskelijan lukion jilkeisen jatkokoulutuspaikan 16ytymistd. Naiitdkin sinidnsi
tarkeitd ja oleellisia tavoitteita voisi kuitenkin tukea myos taidoilla, jotka palvelisivat
opiskelijaa sekd lukiossa ettdi myOhemméssd eldmdssd. Seuraamalla opiskelijan
metakognitiivisten taitojen ja erityisesti reflektointitaitojen kehittymistd ohjaaja voisi

samalla seurata koko ohjausprosessin etenemisté.

Herr (1997) toteaa, ettd henkilokohtainen ndkokulma uraohjauksessa (career
counselling) sisdltdd prosesseja prosessissa. Ohjausalalla on tunnustettu, ettd ura- ja
yksiloohjaus ovat tiiviisti yhteydessd toisiinsa ja sulautuvat yhteen (vrt. myds
Nummenmaa & Sinisalo 1997, 158). Tdmén yhteyden toteutuessa ohjausprosessissa
opiskelijan mielessd seuraa sarja valintoja, epdrdintid, paattimattomyytta,
muutostilanteista huolestumista ja levottomuutta. Ohjaukseen liittyy laaja koonti
erilaisia prosesseja, joissa kaikissa opiskelijan tulisi edistyd hyvidn lopputuloksen
saavuttamiseksi. Herr esittdd useita prosesseja, jotka sisdltyvit ohjausprosessiin
kokonaisuudessaan. Niditd ovat muun muassa yksilollinen ohjaus ja
pienryhmiohjaus, jotka helpottavat opiskelijaa tunnistamaan ja etsimdidn omia

yksilollisid tavoitteitaan sekd soveltamaan niitd henkil6kohtaisiin suunnitelmiinsa.
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Luokkahuonetyoskentely on myos prosessi, joka pyrkii integroimaan paikallisen ja
valtakunnallisen opetussuunnitelman tavoitteita. Prosessi on myos itsetuntemuksen
asteittainen lisddminen, joka tarjoaa opiskelijalle selkedmmén ymmaéirryksen omista
arvoistaan, taidoistaan, kyvyistdén, tarpeistaan ja mielenkiinnon kohteistaan. Oman
prosessinsa muodostaa urasuunnittelu, joka aktivoi opiskelijaa oppimaan
pddtoksenteossa tarvittavia taitoja ja ymmdirtdimiidn pdiatdsten vaikutukset

tulevaisuuden valintoihin. (Herr 1997, 1-3.)

Ohjauksessa voitaisiinkin kysyd, mitd tekemistd toistensa kanssa esimerkiksi
itsetuntemuksella, arvoilla, merkityksenannolla, tavoitteilla ja péédtoksenteolla on
tulevaisuuden ura- ja eldminsuunnittelun kannalta. Eri ilmididen kytkeytymisen
toisiinsa pitdisi olla pohdinnan kohteena, jotta ne palvelisivat yhdessd paremmin
pddmaiidrad, johon ohjauksessa pyritddn. Purkamisen ja rakentamisen prosessi jaa
védhille, kun huomiota kiinnitetddn ldhinnd ratkaisun loytdmiseen suhteellisen
nopeasti sen syvemmin asioita pohtimatta. Yksittdisen opiskelijan arvojen ja
taustalla olevien oletusten merkityksellisyys ja niiden nouseminen hénen
tietoisuuteensa jdd suhteellisen vdhélle huomiolle. Hénen valintojensa vaikutusten
kytkeminen pitemmalle meneviin suunnitelmiin jai ohueksi. Metakognitiiviset taidot
prosessin kuljettamisen yhteydessd vaikuttavat aineistoni perusteella jidneen liian
véhille huomiolle. Suunnittelu- ja pidtoksentekotaidoissa oleellinen itsetuntemuksen
lisddminen lukioaikana on myds jddnyt katveeseen ja se on ilmeisimmin koettu

ohjaamisen vaikeaksi alueeksi.

Tutkimuksessani on vahvistunut Kasurisen (2004, 41) esittdmai ajatus, jonka mukaan
ohjauksessa maédrittyy joko prosessinomainen luonne tai ohjaajan ja opiskelijan
vélinen vuorovaikutussuhde. Téssd tutkimuksessa vuorovaikutussuhde toimi hyvin,
mutta ohjauksen prosessiluonne tulee ohjauskeskustelusarjan aikana suhteellisen
vidhidn esille. Opinto-ohjaajat ovat siitd kylld ohjauksen tausta-ajatuksistaan
kertoessaan puhuneet, mutta kdytdnnon toimenpiteet ohjausprosessin aikana eivit tue
sitd, ettd prosessia edistettdisiin kovin padmairitietoisesti. Toisaalta ohjaukseen
lukioissa varattu aika ei vélttimaétta riitd pitkédjénteiseen ohjauskeskusteluprosessiin,
mikd on ilmeinen epdkohta. Reflektoidessani tutkimukseni loppuvaiheessa
tutkimuksessa olleiden opinto-ohjaajien kanssa saamiani tuloksia totesin, ettd heidin

kasityksensd mukaan lukioiden toimijoilla ei ylipdédtddn ole prosessitraditiota
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muissakaan toiminnoissaan. Luokattomassa lukiossa opettajat opettavat ja opiskelijat
oppivat kurssin kerrallaan. Saman oppiaineen kurssien vilille voi tulla ajallisesti
pitkd tauko, mikd ei ole omiaan tukemaan prosessiajattelua ellei sitd tietoisesti
vahvisteta. My0s opettajat vaihtuvat saman oppiaineen sisdlld, mikd ei mydskddn
edistd opiskelun ymmartdmistd prosessina. Sama ilmié vaikuttanee opinto-
ohjauksessakin, vaikka se on aihealue, jossa prosessi voisi hyvin toteutua ja jossa
opiskelijaa voisi ohjata prosessiajatteluun. Kuitenkin oppiminen ja ohjaus on
opiskelijalle aina prosessi. Yhdyn Kasurisen (2004) késitykseen siitd, ettd
oppilaitoksessa jarjestettdvd ohjaus pitdisi ymmairtdd sekd tavoitteiltaan etti

toimintamuodoiltaan vuorovaikutussuhdetta laajemmin.

Paamaadritietoinen valmistautuminen ohjauskeskusteluihin prosessiin kuuluvana
toimenpiteend jad védhille huomiolle. Opiskelijoiden valmistautumattomuus — téssd
kolmasosassa keskusteluja — heikentdnee ohjauskeskustelujen jatkuvan prosessin
etenemistd opiskelijaa parhaiten hyddyttavélla tavalla. Etukdteen sovittuun
keskusteluun valmistautumattomana saapuminen saattaa kuvata ohjauskeskustelun
arvoa ja merkitystd opiskelijan mielessd ja/tai opiskelijan harjaantumattomuutta
suunnitella, jisentdd ja ennakoida itsedén koskevia asioita. Opinto-ohjaajan on syyta
kiinnittdd opiskelijoiden metataitojen kehittymiseen enemmén huomiota. Vuorisen
(2006, 195) mukaan ohjaajien tyon tietopainotteisuus nékyy siind, ettd ohjaajat eivit

lainkaan puhu ohjausprosessin seurannasta.

Ohjauskeskustelulle asetetaan tavoitteita suhteellisen usein, mutta niihin pyrkiminen
ja esteiden havaitseminen eivit ole riittdvisti opiskelijoiden hallussa. Osa tavoitteista
asetettiin ennen ohjauskeskustelua omassa mielessd ja osa keskustelun alussa
yhdessd pohtien. Todennékoistd on, ettd alkuun pédstyddn keskustelun osapuolet
innostuvat asioista, jolloin yksi asia helposti johdattaa toiseen aiheeseen, jota ei alun
perin ole arveltu késiteltdvdn. Vaarana saattaa olla, ettd osapuolet ndin harhautuvat
syrjdpoluille. Usein arkaluontoisia henkilokohtaisia aiheita ei tohdita asettaa
tavoitteiksi keskustelulle vaan niihin péaéstdén vasta sopivan ldmmittelyn jélkeen

riittdvén luottamuksen synnyttd osapuolten vilille.

Kun seuraavan ohjauskeskustelun ajankohdasta sovitaan selkedsti, jad osapuolille

aikaa valmistautua keskusteluun ja reflektoida asioita ohjauskertojen valilla.
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Ohjauskeskustelusarjan ymmaértdminen jatkumona ja prosessina helpottunee, kun

sekd valmistautumisesta ettid ohjauskeskusteluajankohdasta on sovittu ennalta.

Ohjauksen pitéisi edistdd lukio-opiskelijan metakognitiivisia taitoja, muun muassa
ajattelun syvenemistd sekd prosessointi- ja reflektiokyvyn kehittymistd ja
pitkdjénteisen suunnittelun taitoja. Ohjaus voidaan ndhdéd jatkumona (prosessina),
jonka etenemistd ohjaaja seuraa ja yrittdd tietoisesti tukea. Suunnittelutaitoa
harjoitetaan eniten, mutta opiskelijan péaédtoksenteko- ja itsereflektointitaito sekd
kriittisen reflektoinnin taito eivét kuitenkaan kehity suotavalla tavalla. Vuorinen
(2006, 2, 183, 191) toteaa opinto-ohjaajien korostavan tiedon merkitysti
paitoksenteossa ja keskittyvdn yksittdisiin valintatilanteisiin. Nuorten tilanteiden
arviot eivdt aina olleet opiskelijakohtaisia jolloin henkilokohtainen ohjaus sai
opetuksen ja tiedottamisen omaisia piirteitd. Kuitenkin metakognitiiviset taidot ovat

oleellisia oman eldmin ratkaisuja tehtdessa.

Lukioaikana kiytidvien ohjauskeskusteluyjen ndkeminen prosessina antaa
mahdollisuuden pitkdjanteiseen tydskentelyyn nuoren kanssa. Yhteydenpidon
jatkumo takaa sen, ettd ohjaajalla on mahdollisuus seurata nuoren etenemisté ura- ja
eldminsuunnittelussaan monesta nidkokulmasta asioita tarkastellen ja kontekstin
huomioon ottaen. Jotta voidaan puhua ohjaussuhteesta, tdytyy kédydd useita
ohjauskeskusteluja pitemmén ajan kuluessa. Keskusteluihin tulee sisdltyd
mahdollisuus prosessinomaiseen tyoskentelyyn, jossa nuorella on aikaa kypsyad myos

tuetusti.

Ohjaajalla on prosessin kuljettajan asiantuntijuus, ennen kaikkea taito virittdd, saada
esiin ja voimistaa opiskelijan omia taitoja eldménsd suunnittelussa. Liséksi hénelld
on opiskelijaa laajempi tietdmys ja tuntemus koulutus- ja tyomarkkinoista sekid
yleensd eldmdéstd hiljaisena” kokemuksellisena tietona. Oman tilanteensa ja
historiansa paras asiantuntija on opiskelija itse. Kummankin asiantuntijuutta
hyodyntden 10ydetdén yhdessd dialogia kdymalla mahdollisuuksia ja tarjoumia edetd
opinto- ja eldmdnpolun suunnittelussa oppimiskumppaneina.  Yhteisessd
reflektiokeskustelussa opinto-ohjaajat esittivit ndkemyksen, ettd lukion kdytdntdihin
ei perinteisesti kuulu prosessimaisuus vaan ettd ohjauskeskustelut helposti koetaan

yksittdisind tapauksina. Kouluissa ei juuri kuule sanaa prosessi” opettajien
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keskusteluissa. Tydskentelystd puuttuu ndkyva suunnitelmallisuus. Kuitenkin juuri

ohjauksen avulla téti suunnitelmallisuutta voitaisiin lisita.

5. Opiskelijan voimaantumista tukevaa tietoista pyrkimysta esiintyy jonkin verran.

Pyrkimysti tietoiseen opiskelijan kokonaispersoonallisuuden tukemiseen, palautteen
antamiseen ja kannustamiseen voisi olla enemmainkin, vaikka hyvi
vuorovaikutustilanne toimii osaltaan opiskelijaa voimaannuttavasti. Itsetuntemusta
pyritdén tietoisesti lisddmddn vain vihédn. Persoonallisuuden kehittyminen on herkka
alue, koska identiteetin ja itsetuntemuksen kehittyminen ovat kovin henkildkohtaisia
asioita (vrt. Leskeld 2005). Opinto-ohjaaja voi kuitenkin tukea nuorta niiden
kehittymisessd purkamisen ja rakentamisen prosessin ohjaamisen keinoin,

vaikkakaan ei sisdllollisesti (vrt. Juutilainen 2003).

Leskeld (2005, 91) tarkastelee voimaantumista kolmesta keskeisestd ndkokulmasta:
prosessin lopputuloksena (esim. voimaantunut, sisdinen voimantunne, itsensd
kykenevéksi tunteva), yksilon sisdisend prosessina (esim. voimaantuminen,
toimintakykyisyyden lisdéintyminen) tai toimintana, jossa toinen henkilo edistdd
toisen henkilon sisdistd voimantunnetta (esim. valtaistaminen, voimistaminen,
voimaannuttaminen). Leskeldn tarkastelussa voidaan ndhdé opiskelija kasvattamassa
itse omaa voimaantumisen tunnettaan (sisdistd voimaansa tai toimintakykyisyyttdén)
tai toisaalta joku muu henkild kuten opinto-ohjaaja voidaan néhdéd opiskelijan

voimaantumisen edistéjéna.

Kuvatun perusteella, voitaneen sanoa, ettd opiskelijoiden valmistautumiseen uraa,
elamdd ja lukioaikaista ohjausprosessia ajatellen, on syytd kiinnittdd huomiota:
valmistautuminen kytkettdkdon osaksi tavoitteellista opinto-ohjausta. Padméérina
voisi olla, ettd opiskelija tulee tietoiseksi omista arvoistaan, merkityksenannostaan,
tavoitteistaan ja tarpeistaan. Hanen olisi hyva tunnistaa, mihin ohjauksella ylipddnsa
pyritdédn, ja mitkd ovat opinto-ohjauksen tavoitteita. Itsensd kokeminen toimijaksi,
subjektiksi vahvistaisi voimaantumisen tunnetta ja samalla itseohjautuvuuden
nikokulma voimistuisi kullekin opiskelijalle soveltuvalla tavalla. Isokorven (2003)
mukaan ohjaajan tehtdvdnd on rohkaista, tukea, kyseenalaistaa ja ihmetelld

opiskelijan opiskeluun liittyvid valintoja.
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6. Opinto-ohjaajien moniammatilliset kdytdnnot ovat véhiisid. Yhteistyotd koulun

sisédlld on niukasti ja koulun ulkopuolelle todella véhin.

Tulosten perusteella vaikuttaa siltd, ettd opinto-ohjaajien aikaa kuluu teknisiin
ohjausasioihin, joita itse asiassa pitdisi helsinkildisen ohjauksen opetussuunnitelman
mukaisesti jakaa koulun sisélld eri ohjaustoimijoiden kesken. Yhteistyo
opiskelijahuoltotyoryhméssd  toimii, mutta yhteistyd koulun ulkopuolisiin
asiantuntijoihin on véhaistd. My0s yhteistyd lukion omien opettajien kanssa tulee
empiirisessd aineistossani vdhin esille. Kun voimavarat ovat rajalliset, olisi hyvi
keskittyd opiskelijan kannalta olennaiseen ja pyrkid ohjauksen toteuttamisessa
sithen, ettd kukin ohjaukseen osallistuva toimija huolehtii omasta yhdessi sovitusta

osuudestaan yhteisten tavoitteiden toteuttamisessa.

Lukion omaan opetussuunnitelmaan liittyvdssa ohjaussuunnitelmassa ohjaustydtd on
tarkoitus jakaa myos ryhminohjaajille ja aineenopettajille, erityisopettajille ja osin
opiskelijahuollon tehtdviksi. Myos verkko-ohjauspalveluja on jarkevdd hyodyntidd
yksinkertaisten kdytdnnon kysymysten kohdalla. Ohjauskeskustelujen kdymisen
teoria ei sisdlly aineenopettajan koulutukseen, mutta opinto-ohjaajan erityinen
ammattitaito ohjauskeskustelujen kdyjand ja ohjauksen opetussuunnitelman
toteuttajana jd4 osin kayttdmattd, kun aikaa kuluu tehtdviin, joita esimerkiksi
ryhménohjaajien  olisi  mielekkddmpdd  hoitaa.  Opiskelijoille  ohjauksen
prosessimaisuutta olisi hyvi korostaa. Heille tulisi selventdd, miti tavoitteita opinto-
ohjauksella on, mikd on ohjauksen tehtdvi ja miksi ohjauskeskusteluja ylipddnsi
kdydaan. Asiasta pitdisi tiedottaa myds koteithin. Néin selvitettdisiin myds sellaiset
asiat, mihin opiskelijan itsensd olisi syytd kiinnittdd huomiota keskustelijana ja

omien asioidensa ajajana (vrt. Mehtdldinen 2003).

Perinteisesti opettajat ja opinto-ohjaajat ovat tottuneet itsendiseen tydskentelyyn,
eikd yhteistyon merkitys vaikuta vield olevan kirkastunut ohjaustyohon osallistuville
(Pajarinen, Puhakka & Vanhalakka-Ruoho 2004). Yhteisty0ssd ohjaajan on aika
ajoin kysyttdvda: “Minkilainen mind olen ohjaajana?” Opiskelijan on puolestaan
kysyttivd “Minkédlainen mind olen ohjattavana?” Naitd kysymyksid pitdd pohtia

my0s yhdessd, ja sen lisdksi on kysyttdvd “Minkélaisia me olemme yhdessd?”
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(Isokorpi  2003.) Ténd pdivdnd koulun sisdiseltd yhteistyoltd odotetaan
ohjausfilosofian tuomista osaksi opettajien jokapdiviistd eliméa. Yhteistyoltd koulun
ulkopuolelle odotetaan muun muassa kommunikointia vanhempien ja tydeldmén

kanssa (Lairio & Nissild 2002, 163).

Kouluyhteison ohjausvastuuta jaettaessa olisi hyvd keskustella siithen osallistuvien
tavoitteista omien ohjaustaitojensa kehittdimisen suhteen. McLeod (1998, 8)
suosittelee ohjausta toteuttaville ohjausalalla yleisesti hyvéksyttyjen taitojen
hankkimista. Nditd taitoja ovat esimerkiksi itse-tuntemus (self-awareness), itsensd

hyvéksyminen, itsensi toteuttaminen, sosiaaliset taidot ja ongelmanratkaisu.

7. Tulevaisuusndkymé jdd 16yhédksi ja esilld vaikuttaa olevan nivelvaiheessa
kriittiseksi jadava “koulusta kouluun” -ohjaaminen. Ura- ja elaménsuunnittelun ohjaus

jd4 ndin ollen véhalle.

Helpottuneisuutta tunnetaan siité, ettd jatko-opintoala ylipdétién 16ytyy. Jo neljannen
tuloksen kohdalla todettiin, ettd lukioaikaisiin opintoihin liittyvien valintojen
vaikutusten kytkeminen pitemmélle meneviin suunnitelmiin j&dd lilan véhille
huomiolle. Ei kuitenkaan riitd, ettd opiskelijoita ohjataan perehtymédin jatko-opinto-
oppilaitosten péddsyvaatimuksiin ja mahdollisiin péddsykokeisiin tai muihin
vastaaviin. Vuorinen (2006, 2, 183) toteaa véitdskirjassaan, ettd opinto-ohjaajat
arvioivat opiskelijoidensa muutostilanteita ensisijaisesti ohjauskeskusteluissa, mutta
eivit juuri valmistautuneet opiskelijoiden koulutuksen nivelvaiheiden tilanteisiin.

Opiskelijoiden jatkosuunnitelmien tekeminen tulevaa eldmaii ajatellen jaa vahdiseksi.

Kirst (2004) on todennut, ettd jatko-oppilaitosten olisi itsekin hyvd tiedottaa
ohjaajien lisdksi myds opettajille ja vanhemmille jatko-opintojen edellyttdmistd
valmiuksista. N&in opettajat ja vanhemmat voisivat tukea opiskelijaa niihin
valmentautumisessa. Hansen (1999, 355-356) korostaa, ettd enemméin huomiota
tulee kiinnittdd siihen, tuntevatko opiskelijat riittdvisti itsedén pystydkseen tekemdidn
ratkaisuja jatko-opinnoistaan tai tydeldmédvaihtoehdosta. Hansen kysyy minkd
vastuun tyOnantajat, yliopistot, opinto-ohjaajat, opettajat, vanhemmat ja opiskelijat
itse kantavat néistd pdatoksistd? Ovatko opiskelijat saaneet riittdvasti adekvaattia

palvelua? Liian vdhdn huomiota on kiinnitetty sithen, miten opiskelijat tekevit
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uravalintoja, milld tasolla he niitd tekevét, minkdlaisen avun turvin ja minka

asteisella sosiaalistumisen tasolla.

Lukioaikainen opiskelu ja siihen liittyvét valinnat, jatko-opinnot ja ammattialat seka
ylioppilaskirjoitukset ovat yleisimpid aiheita ohjauskeskusteluja suunniteltaessa.
“Tulevaisuuden suunnittelu ilmenee lukion ohjaus-keskusteluissa toistuvassa
rakenteessa. Aluksi kdydddn ldpi opiskelijan kurssikertymd ja -suunnitelma, sitten
yleensd ainakin sivutaan ylioppilaskirjoituksia ja -kirjoitussuunnitelmaa, minka
jilkeen paddytddn tulevaisuutta, 1dhinnéd jatkokoulutusta kartoittavaan vaiheeseen.
Nédmd vaiheet etenevit myoOs sisdltonsd puolesta lineaarisesti siten, ettd
kurssikertymdn  kautta  fokusoidutaan  oppiainevalintoihin,  oppiaineista
ylioppilaskirjoituksiin ja tdstd eteenpdin jatko-opintoihin.” (Juutilainen 2003, 188.)
Hyvin samantapainen ilmid toistuu my0s omassa tutkimuksessani ja se oli
havaittavissa jo ensimmadisen aineistonkeruuvuoden jédlkeen. Tulevaisuus késitetdén
lahitulevaisuudeksi minkd vuoksi saatetaan jéttdd pohtimatta uraan ja elimédidn
suunnitteluun liittyvid siséltdjd. Ehkd myos siksi metataitojen harjoituttaminen ei saa

riittdvéasti huomiota.

8. Ohjausprosessin aikana voi havaita useita kdyttokelpoisiksi koettuja ohjauksen
vilineitd kuten elaménkenttitehtdva, opiskelijoiden kirjoittamat tekstit, tulevaisuus-

tehtévit ja erilaiset yhdessa tulkittavat testit.

Sekd opiskelijat ettd opinto-ohjaajat pitivdt eldmédnkenttitehtivastd tulevaisuuden
suunnittelun pohjana. Tehtdvd mahdollisti ohjauskeskusteluosapuolten pddsemiseen
yhteisymmaérryksessd “kartalle” siitd, mikd on opiskelijan eldméssd silld hetkelld
oleellista. Samalla tulivat kartoitetuiksi ne kohdat, joihin ohjauksessa kannattaa
keskittyd. Opinto-ohjaajien reflektiivisessd keskustelussa todettiin, ettd opiskelijan
elaménkentdstd tuli esille asioista, joita ohjaajat eivit muutoin olisi saaneet tietda tai
ymmirtineet kysyd. Ohjausmenetelmid miettiessdédn opinto-ohjaaja  joutuu
pohtimaan opiskelijakohtaisesti, mikd on kullekin opiskelijalle hyvéa tapa ja véline.
Asiasta kannattaa kdydd keskustelua my0s opiskelijan itsensd kanssa.
Elaménkenttitehtivin tekotavasta saa my0s vihid siitd, mikd on opiskelijalle

luontevasti soveltuvaa. Osa opiskelijoista kokee Kkirjoittamisen hyvénd tapana
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jisentdd omaa ajatteluaan, mutta selvdd on, ettd tdmd tapa ei ole kaikille

opiskelijoille luonteenomainen.

Useita ratkaisukeskeisid ohjauksen tydtapoja on esitelty muun muassa Kahnin
julkaisuissa (esim. Kahn 2000, 248-254). Verkkopalveluja ei kannata unohtaa ja
niitd on hyva kéyttdd niin, ettd niistd voidaan vield keskustella yhdessd opinto-
ohjaajan kanssa. Erityisesti tulkintaa edellyttivit testit ovat téllaisia. Watts (1993,
182) kehottaa miettimdan mistd ndkokulmasta tietokonepohjaista ohjausta halutaan
kehittdd; vilineend, joka tukee muita ohjauksen vilineitd, vaihtoehtona perinteiselle
ohjauspalveluille vai muutosagenttina  kannustamaan jarjestelmallisempadn

ohjauksen suunnittelun?

Kansainvilistd keskustelua on herdttdnyt uratekniikoiden ja ylipddnsd ohjaus-
toimenpiteiden sopivuus eri kulttuurien jasenille. Feller, Russell ja Whichard (2005)
ovat sitd mieltd, ettd sopivien, ajankohtaisten ja monipuolisempien uranvalinnan
ohjausta (career development) kehittivien ja koko kasvatus- ja koulutusalan ohjelmia
eteenpdin vievien tekniikoiden ja ohjausmenetelmien tarve laajenee edelleen. On
mielenkiintoista, ettd  huolimatta  erilaisista  kulttuureista, = uskonnoista,
talousjdrjestelmistd, poliittisista jirjestelmistd ja koulutusjirjestelmistd monet maat
kohtaavat samanlaisia haasteita suunnitellessaan ja toteuttaessaan uraohjaus-

ohjelmiaan. (Feller, Russell & Whichard 2005, 46.)

9. Lukion suorittamisajan optimoinnin suunnittelu osoittautuu vahéiseksi.

Kullekin opiskelijalle ihanteellista lukion suoritusaikaa pohditaan suhteellisen vihén.
Mehtédldisen (2003) mukaan paras selittdji opintoajan pidentymiselle kolmeen ja
puoleen vuoteen tai neljdédn vuoteen oli peruskoulun péittdtodistuksen heikohko
lukuaineiden keskiarvo (korrelaatio .17 ja .19). Silti I6ytyi muitakin syiti:
harrastukset (23 %), motivaatio-ongelmat (20 %), opiskeluongelmat (18 %),
opintosuorituksen parantaminen véljentdmailld opinto-ohjelmaa (13 %), eldmén-
tilanne (esimerkiksi sairastelu) (7 %), suuri kurssimiéré (6 %) ja tyoskentely koulun
ohella (5 %). Tutkittavia oli 5500, ja kaikki olivat aloittaneet lukio-opinnot
Helsingissd vuonna 1999. Heistd opintonsa keskeyttineiden méiérdksi jdi neljdn

vuoden seurannan jilkeen 1 % lukiolaista. Sukupuolen mukaan tarkasteltuna
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opintojen pidentyminen oli tyypillisempdd miesopiskelijoille, joilla oli myos
enemmdn motivaatio- ja opiskeluongelmia. Jotkut opiskelijat tarvitsevat siis

erityisesti tukea jaksaakseen ponnistella opiskeluissaan.

Itse valintatilanne, p#aiatds lukion jilkeisestd jatko-opiskelupaikasta ja ristiriita
koulunkéyntiin ja vapaa-ajan viettoon kdytetyn ajan vélilld olivat hankalia asioita.
Tadméd tuli esiin ohjauskeskusteluissa useita kertoja. Ajanhallinta tulevaisuus-
késityksineen liittyen my0s ura- ja eldminsuunnitteluun jdd véhille keskustelulle.
Ohjausaika ei tunnu riittdvén ajassa pitemmaélle meneviin asioihin vaan ohjauksessa

keskitytddn enemmain kulloiseenkin hetkeen.

Koska ohjausaikaa ei ole madrattomasti, on optimaalinen ajankdyttd suunniteltava.
On hyvi tuoda esiin, ettd aikaa on my0ds ohjausistuntojen ulkopuolella. Opiskelija
voi edistdd omaa prosessiaan myos kouluajan ulkopuolella, jolloin hédnen on syyti
ottaa itselleen aikaa omien asioidensa pohtimiseen. Ystdvien kanssa asioiden yhdessa
tarkasteleminen ja miettiminen, reflektointi, on hedelmaéllisti. Kun tiedostaa miten
aikaansa kiyttdd, on helpompi jakaa sitéd itselleen sopivalla tavalla. On kuitenkin
tarkedd, ettei ajankdytostd luoda stressitekijdd, vaan ettd ajankdyton hallinnalla

pikemminkin laukaistaan stressid. (Burnham & Jackson 2000, 4—12.)

10. Useimpien nuorten eldménkenttékartta selkiytyy kahden lukuvuoden kuluessa.

Omassa tutkimuksessani opiskelijat kuvaavat eldminkenttékartoissaan asioita, joita
he kokevat omassa elamissdin merkityksellisiksi. Niissd tulee esille, paitsi samoja
asioita kuin ohjauskeskusteluissa on késitelty, paljon opiskelijan eldménpiiriin
sisdltyvia henkilokohtaisia asioita kuten kiinnostuksen kohteita, harrastuksia ja
laheisid ithmisid. Ongelmiakin on helpompi tuoda esiin kartan avulla kuin pelkistdan
suullisesti esittden. Asioiden suhteellisuutta pddstddn hyvin puntaroimaan
elaménkenttdkartan avulla ja opiskelijalle itselleenkin selkiytyvdt omien asioiden

keskindiset suhteet ja painoarvot paremmin.
Elaméankenttékartoista ei voi suoranaisesti paitelld ohjausprosessin etenemisti, koska

niiden tekemisen ohella kiytiin ohjauskeskusteluja. Havaittavissa on kuitenkin

monen opiskelijan kohdalla selkiintymistd vuoden vélein piirrettyjen karttojen
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vililld. Tavoitteiden taso nousee useimmiten seuraavalle askelmalle: jos opiskelija
esimerkiksi ensimmadisen kartan piirtdimisvuonna pohti lukioajan kurssivalintojaan,

saattaa hén seuraavana vuonna jo pohtia hinelle soveltuvaa jatkokoulutusalaa.

11. Tyoeldméén tutustuttamiseen ja yrittdjyyteen viittaavia kiytént6jd, kokemuksia

tai muita havaintoja ei ohjauksessa empiirisen aineistoni mukaan juuri ole.

Vain kaksi opinto-ohjaajaa tuo esille opetussuunnitelman mukaiseen tydeldmédn
tutustuttamiseen liittyvid asioita ja kdytdnnon toimia niiden toteuttamiseksi. Muutoin
tyoeldmdosuutta ja yrittdjyyttd ilmioind ei kuvata lainkaan tutkimuksessa kerétyssi
aineistossa. Suoria niihin liittyneitd kysymyksid ei esitetty. Tutkimusaineistossani
esiintyvddn lukiolaisten tydeldmiin ja yrittdjyyteen tutustuttamisen selkeddn
puutteeseen on ohjauksessa syytd kiinnittdd paljon nykyistd enemmén huomiota.
Ohjauksen opetussuunnitelmassa mainittu tavoite tydeldméistd ja yrittdjyydestd on

syytd ottaa ohjauksessa vakavammin, ja tavoitteen toteuttamiseen on syytd paneutua.

7.2 Vuorovaikutus/dialogi, reflektointi ja voimaantuminen ohjauskeskustelussa
ja -prosessissa

Esitdn ensin kuviossa 6 yhden ohjauskeskustelun vaiheita alusta loppuun seka
opiskelijan ettd opinto-ohjaajan ndkdkulmista: tarkastelen, mihin opiskelijan itsensd
on hyddyllista kiinnittdd huomiota keskustelun eri vaiheissa ja miten opinto-ohjaaja

voi seurata ohjauskeskustelun kulkua ja kytked sen omaan ohjausstrategiaansa.
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1 m— 2 m— 3 (— 4
Valmistautuminen Ohjauskeskustelun Ohjauskeskustelun Arvio
ohjauskeskusteluun kidyminen péittiminen edistymisesti

Opiskelijan
osuus

-edellisen keskustelun
mieleen palauttaminen
-asioiden pohtiminen,
itsereflektio
-tavoitteiden miettiminen
-sovitut toimenpiteet

- tavoitteiden asettaminen
- omien asioiden aktiivinen
esille tuominen
- rohkeus itsensi
ilmaisuun
- omien ajatusten ja

- keskustelun tavoitteiden

toteutuminen

- palaute opinto-ohjaajalle

- ajankohtaisten asioiden
ratkaiseminen
- pitemmiéin aikavilin
tavoitteen eteneminen
- mihin seuraavaksi

-yhteydenotot pohdintojen Kiisittely keskityttivi
- i - ilmapiirin luominen . .
edellisen keskustelun o pi J— - uuden ajan varaaminen - ajankohtaisten asioiden
palaut Y -valmistautumisesta ratkaiseminen

Opinto-ohjaajan
osuus

- opiskelijaan liittyviin
materiaaliin perehtyminen
- tavoitteiden miettiminen

- sovitut toimenpiteet
- yhteydenotot
- keskustelurauhan
varmistaminen

-purkaminen ja rakentaminen

-ajan jakamisen tiedostaminen

- opiskelijan nikeminen
kokonaisuutena

-prosessin kuljettaminen

sopiminen
- palaute opiskelijalle

- keskustelun tavoitteiden

toteutuminen (heti ja pi-
temmilli aikavililld)

- opiskelijan itse-
tuntemuksen lisdintyminen
- opiskelijan metataitojen
harjaantuminen

-opiskelijan voimaantuminen

-oman ohjausstrategian
-tunnistaminen
-ohjaajan itsereflektio

Kuvio 6. Ohjauskeskustelun edistdminen

Empiirisen aineistoni perusteella ja aiempien tutkijoiden esittimien ajatusten mukaan
on syytd pyrkid siihen, ettd prosessi ohjauskeskustelujen sarjassa siséltdd muun
muassa aineksia keskusteluihin valmistautumisesta, tavoitteiden asettamisesta
kullekin keskustelulle ja toisaalta prosessin paéttymiselle, asioiden reflektointia sekd
tietoista pyrkimystd opiskelijan metakognitiivisten taitojen kehittimiseen ja kaiken

tdméin myotd myos opiskelijan voimaantumiseen (ks. myds Eerola & Vadén 2005,

88 ja Nummenmaa 2005, 90).

Seki ohjaajan ettd opiskelijan on hyva jasentdd ohjauskeskustelua mielessddn niin,
ettd siitd muodostuu halutun kaltainen toimintatapa, josta on yhdessé keskusteltu.
Kummallakin keskustelun osapuolella on siind oma tehtdvénsé ja ndkdkulmansa.
Néiden nakdkulmien yhdistyminen parhaalla mahdollisella tavalla edistaa
ohjauskeskusteluprosessin etenemistd. Kuvion 6 kaltainen rakenne saattaisi edistda

tatd tavoitetta.

Opiskelijan olisi syytd ohjauskeskusteluun valmistautuessaan palauttaa mieleensi
edellinen ohjaajan kanssa kéyty keskustelu, pohtia ja itsereflektoida siind esille

tulleita asioita. Omien tavoitteiden miettiminen ja mahdollisesti sovittujen

toimenpiteiden ja yhteydenottojen suorittaminen kuuluvat valmistautumiseen.

Opinto-ohjaajan ~ hyvédn  valmistautumiseen  kuuluu  myds  edellisen
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ohjauskeskustelun mieleen palauttaminen ja samalla opiskelijaan liittyvédn
materiaaliin  perehtyminen. Tavoitteiden miettiminen sisdltyy keskusteluun
valmistautumiseen kyseessi olevan opiskelijan osalta, mutta my0ds opinto-ohjauksen
tavoitteiden huomioon ottaminen on tirkedd. Myds ohjaaja suorittaa lupaamansa
toimenpiteet ja yhteydenotot. Opinto-ohjaajan rooliin kuuluu vield keskustelurauhan

takaavan tilan ja ajan jarjestiminen.

Itse ohjauskeskustelun aikana asetetaan tavoitteet opiskelijan ja opinto-ohjaajan
yhteistyond. Opiskelijan on syytd tuoda aktiivisesti omia asioitaan esille ja
rohkaistua itseilmaisuun. Oleellista opiskelijalle on omien ajatusten ja pohdintojen
késittely opinto-ohjaajan kanssa. Opinto-ohjaajan ammatilliseen rooliin sisdltyy
my0s hyvistd ilmapiiristd huolehtiminen ja rakentamisen ja purkamisen prosessin
kdynnistiminen. Opiskelijan ja hénen eldménsd ndkeminen kokonaisuutena on
tarkedd. Opinto-ohjaajan ohjausprosessin kuljettamisen taidot tulevat esiin
keskustelua kdydessd. Ajan jakaminen yksittdisessd keskustelussa edistdd oleellisissa

asioissa pysymista.

Ohjauskeskustelun pééttdmisvaiheessa on tarkoitus, ettd keskustelun tavoitteita on
edistetty jollain tavalla. Opiskelijan on syytd tiedostaa, miten keskustelun tavoitteissa
on edistytty ja antaa siitd palautetta opinto-ohjaajalleen. Opinto-ohjaajan on hyvi
huolehtia keskustelun paittyessd mahdollisen uuden ajan varaamisesta ja seuraavaan

tapaamiseen valmistautumisesta. Tarkedd on my0s antaa opiskelijalle palautetta.

Arvioidessaan ohjauskeskustelun edistymistd opiskelijan ja opinto-ohjaajan on hyva
erottaa toisistaan ajankohtaiset asiat ja pitemmaén aikavilin tavoitteiden eteneminen.
Hénen on tirkedd myo0s arvioida mihin seuraavaksi kannattaa keskittyd. Ohjaajan
ammatilliseen rooliin sisdltyy tarve seurata opiskelijan itsetuntemuksen
lisddntymistd, metataitojen harjaantumista ja opiskelijan voimaantumista. Ohjaajan
oman ohjausstrategian tunnistaminen ja sen vaikutus ohjauskeskustelun
edistimisessd sekd itsereflektio omista ohjaustoimenpiteistd syventdvit opinto-

ohjaajan ammatillista osaamista.

Keskustelun kuluessa purkamisen ja rakentamisen prosessi edellyttdd harkittuja

toimenpiteitd. Suurempi vastuu harkitusta prosessin edistdmisestd lankeaa ohjaajan
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harteille, koska keskustelukumppanina on voimakkaassa kehitysvaiheessa oleva
nuori, jonka kyky jdsentdd kokonaisuutta on yleensd aikuista opinto-ohjaajaa
viahdisempi. Prosessi edellyttdd hyvdd ilmapiirid ja  vuorovaikutuksen
luottamuksellisuutta. Sitd, mitd tdma prosessi kdytdnndssa sisdltdd, kuvaavat hyvin
Juutilaisen (2003) esille tuomat vaiheet. Purkamisen prosessissa opiskelija avaa
arvojensa, asenteidensa, uskomuksiensa ja merkityksenantonsa sisdltdd itselleenkin
ja syventdd ndin samalla omaa itsetuntemustaan. Rakentamisen prosessissa opiskelija
kokoaa uudelleen ja ymmartdd entistd paremmin omaa ajatteluaan ja toimintaansa.
Nédin hin pystyy asia kerrallaan joko rakentamaan kestivimpad uutta tai
sdilyttdessddn entistd ajatteluaan ja toimintaansa, tunnistaa motiivinsa. (vrt.

Juutilainen 2003.)

Parhaimmillaan ohjaaja kiy keskustelun paityttyd reflektiivistd keskustelua itsensd
kanssa. Muutoin saattaa olla, ettd kun reflektiivisyys ohjausprosessissa on sidottu
ennen kaikkea opiskelijaan, ei ole kiinnitetty riittdvésti huomiota ohjaajan uudistuvaa
asiantuntijuutta tuottavaan reflektioon. Ammatillisessa kasvuprosessissa on kyse
ohjaajan toimintahorisontin laajentamisesta. (Juutilainen 2003, 32.) Témén totesivat
my0s tutkimuksessa mukana olleet opinto-ohjaajat tutkimuksen valmistumisen

jalkeen kédydysséa reflektiivisessd keskustelussa.

My6s Nummenmaan (2005, 94) mukaan ohjauskeskustelun vaiheina ovat
keskustelun kohteena olevan asian selvittiminen, keskustelijoiden nékokulmien ja
asennoitumistapojen laajentaminen, tavoitteiden maddrittely niihin liittyvine
osatavoitteineen, suunnitelman tavoitteiden toteuttaminen sekd tdmén suunnitelman
arviointi ja seuranta. Nuoren kanssa ohjauskeskustelu etenee kdytdnndssd usein
polveilevasti. Nidin tapahtui myds oman aineistoni perusteella ja siksi juuri on
tiarkedd, ettd keskustelu on jdsenneltya ja tavoitteisiin tdhtaavai. Joskus tdma tavoite
voi olla kaukana tulevaisuudessa. Vaikka ohjauskeskustelu ei arkitilanteessa etene
selkedsti vaiheesta toiseen, keskustelun rakenteen jdsentdminen edistdd

ongelmanratkaisuprosessia.

Kuviossa 7 esitidn vastaavasti koko ohjauskeskustelusarjan etenemisen vaiheita ja
vélivaiheita. Sekd kuviosta 6 ettd 7 kdy ilmi, ettd ohjauskeskustelu etenee

prosessinomaisesti.
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Ensimméiinen IuKiOVUOSI....ccvuviiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiiniiinnneeeeee Kolmas lukiovuosi...

Kuvio 7. Ohjauskeskustelusarjan prosessin edistiminen

Tutkimukseeni sisédltynyt ohjausprosessi kisitti kaksi lukuvuotta ja vdhintddn viisi
ohjauskeskustelua. Yleisesti ottaen lukiota kdydddn useimmiten kolmesta neljdén
vuotta. Suhteellisen harvat opiskelijat kéyvét viittd ohjauskeskustelua koko
opiskeluaikanaan, vaan madra jdd yleensd paljon vdhdisemmaiksi. Helsingissd lukio
suoritetaan yleisimmin kolmessa lukuvuodessa. On myds opiskelijoita, jotka eivit
tapaa opinto-ohjaajaansa kahden kesken kertaakaan lukion aikana (vrt. Mehtildinen

2003). Niissa puitteissa tarkastelin ohjausprosessin etenemisté.

Kuvion 7 mukaan eri keskustelukertojen muodostumista jatkumoksi voi edistda
jasennellylld prosessirakenteella. Tulosteni mukaan opinto-ohjaajan on hyvid tehdi
itselleen ja opiskelijalle nédkyvidksi oppijan voimaantuminen ja metataitojen
kehittyminen  ohjauskeskusteluprosessin aikana. Ohjauskeskustelusarjassa
keskustelujen vilissd vuorottelevat valmistautumisen ja reflektoinnin toimenpiteet

ennen ja jilkeen keskustelujen.

Ohjausprosessin olisi hyva siséltdd Amundsonin (2005, 123 ja 131) mielestd myos
energiaa, luovuutta ja  toimintaa. Hidnen  mukaansa  ohjausprosessin
lopettamisvaiheessa ohjaajan ja asiakkaan on syytd kdydd keskustelu siitd, mité
prosessin aikana on itse asiassa tapahtunut, ja mitd on saatu aikaan. Tamé reflektointi
antaa mahdollisuuden havainnoida asiakkaan vahvuuksia ja vield kommentoida niité

hénelle.
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Tutkimus opinto-ohjauskeskustelun rakentumisesta prosessina osoittaa, etti
ohjausprosessi jasentyy ohjaajan ja opiskelijan kohtaamisen paikkana, joka tarjoaa
molemmille mahdollisuuden emansipatoriseen oppimiseen (Juutilainen 2003, 206).
Opiskelijan ja opinto-ohjaajan yhteisen reflektoinnin liséksi my0s ohjaaja reflektoi
omia asenteitaan ja oletuksiaan. Opinto-ohjaajan omaa reflektointia varten hdnen on
hyvéd kohdata myds muita ohjaajia, joiden kanssa voi peilata ajatuksiaan. Yhteiset

opinto-ohjaajien tapaamiset antavat tihédn hyvdn mahdollisuuden.

7.3 Tulosten hyodyntiminen ja kehittimisehdotukset

Tuon seuraavassa esille oman tutkimukseni ja aiempien tutkimusten pohjalta hyvin
toimiviksi koettuja menettelyjd ja menetelmid sekéd opiskelijan ettd opinto-ohjaajan
kokeiltaviksi ohjausprosessin kuluessa. Uudenlaisia ammatillisia valmiuksia ja
keskeisid kvalifikaatioita, joita opettajilta ja opinto-ohjaajilta vaaditaan, ovat
joustavuus ja reflektiivisyys seké erilaisten menetelmien hallinta (Kasurinen 2004,

45.)

Ohjaajan ja opiskelijan vélistd suhdetta voi verrata pedagogiseen suhteeseen, joka
perustuu dialogiin. Syvillinen reflektointitaito vaatii opettajalta aitoa kiinnostusta
pedagogisiin kysymyksiin sekd riittdvésti intelligenssid. Reflektion merkitys sisdltyy
myoOs taitoon hallita tietoa ja pddméddrdnd on oman toiminnan ymmartdminen.
Pedagoginen suhde ei synny pakottamalla, eikd perustu valtaan, mutta se on
opiskelijan tasapainoisen persoonallisuuden kehittymisen kannalta véalttiméton.
Pedagogisessa  suhteessa on kysymys ohjaajan ja ohjattavan tahdon
yhteensovittamisesta. (Isokorpi 2003, 38.) Mikéli haluaa kehittyd tydssédn ohjaajana,
on hyvéd pohtia Isokorven esittimid ajatuksia, vaikka ne vaatinevatkin ohjaajalta

ponnisteluja.

Opiskelijan ja ohjaajan vilinen keskustelu perustuu dialogiin, jossa keskeistd on
kielellinen vuorovaikutus. Dialoginen ohjauskeskustelu asettaa vaatimuksia
opiskelijan ja ohjaajan taitavalle ja sujuvalle vuorovaikutukselle. Dialogisuuden
toteutuminen edellyttdd luottamusta ohjaajaa kohtaan sekd ihmisend ettd
keskustelijana eikd pelkdstddn asiantuntevana ammattilaisena. (Nummenmaa 2005,

92, 94.) Nuoren kéyttami kieli ja ohjaajan kédyttdmi kieli eroavat todennédkoisesti
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jossain maiirin toisistaan, mikd osaltaan edellyttid ohjaajalta nuoren ja nuorten

tuntemusta.

7.3.1 Opiskelija voimaantuvana subjektina ohjauskeskusteluprosessissa

Kuvio 8 selkiyttidd opiskelijan osuutta ohjauskeskusteluprosessissa keskittyen siihen,
miten hin voi my0s itse kehittdd omia taitojaan hyddyntdéd ohjauskeskusteluja ja sen

myotd koko ohjausprosessiaan. Kuvio perustuu tutkimukseni keskeisiin tuloksiin ja

sen taustalla vaikuttaviin teorioihin.
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Kuvio 8. Opiskelija voimaantuvana subjektina ohjauskeskusteluprosessissa

Opiskelijan roolia ohjausprosessin voimaantuvana subjektina voi edistdd tietoisella
pyrkimykselld ja sopivilla toimintatavoilla. Itsetuntemuksen lisddntyminen on
oleellisen tdrkedd valintojen ja oman eldmédn suunnittelun kannalta. Kun tunnistaa

omat vahvuutensa ja kehittdmisalueensa tai edes niiden aihiot, on helpompi pohtia
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sitd, mitd eldméltddn haluaa ja etsid unelmilleen toteuttamisen mahdollisuuksia.
Itsetuntemus kehittdd omalta osaltaan purkamisen ja uudelleen rakentamisen
prosessia ja toisin pdin. Itsetuntemuksen lisdéntyessd on myds helpompi motivoitua
pitkdjanteisempédédn tulevaisuuden suunnitteluun. Motivoitumisen myotd kasvaa
tahto toteuttaa motivaation pohjalla olevia unelmiaan ja toisaalta paremman
itsetuntemuksen kautta syntynyt tahtotila voimistaa motivoitumista. Lisddntynyt
itsetuntemus ja hyvit reflektointitaidot tukevat toisiaan. Omien arvojen
tiedostaminen ja nithin liittyvin merkityksenannon oivaltaminen siséltyvat
reflektoinnin lisdksi my0s itsetuntemuksen lisddntymiseen. Purkamisen ja jilleen
rakentamisen prosessi on reflektoinnin oleellinen osa. Sen myd6td aktivoituu omien
mahdollisuuksien  ja  tarjoumien  ldpikdyminen.  Reflektointiin  siséltyy
itsereflektoinnin ja kriittisen reflektoinnin taitojen kehittyminen. (esim. Ruohotie

1998b, Juutilainen 2003)

Kuviossa 9 pohdin edelleen miten sitten edistdd itsetuntemusta ja reflektointitaitoja
ohjauskeskusteluissa. Vuorovaikutus on siind oleellinen osa-alue. Dialogin kdymisen
taitoa voi myOs harjoittaa eri tavoin. Pyrkimyksend wvoisi olla taito oppia
ilmaisemaan itsedéin ja ajatuksiaan. Vuorovaikutustilanteessa pitdd osata ottaa oma
tila, mutta antaa sitd myds keskustelukumppanille. Hyvén dialogin syntymiselle on
tarkedd luottamuksen ja tunnesuhteen rakentuminen. Siihen taas voi vaikuttaa
kunnioittamalla toista ihmistd ja antamalla hénelle arvoa. Dialogikumppanin
huomioon ottaminen ja hénen kuulemisensa ovat osa hyvin vuorovaikutuksen
toteutumista. Peavyn (1999, 87-89) mukaan konstruktivistisessa ohjauksessa
keskustelulla on erityinen dialogiluonne. Ohjauskeskustelussa on pyrkimyksend
saavuttaa molemminpuolinen ymmarrys. Siksi my0s kuuntelulla on tirked osa
dialogissa. Empaattisen kuuntelun avulla pyritddn ymmaértiméaén ihmistd ja hinen
tarkoitustaan toisen osapuolen ndkokulmasta ja viitekehyksestd. Hiljaiset hetket ovat
ohjauskeskustelun osa samoin kuin eleet, ilmeet ja puhujan asennot. Dialogisessa
keskustelussa ithmisen on itsensd oltava valmis muuttamaan itsedén, jotta voidaan
puhua todellisesta dialogista.

Opiskelijan subjektiuden aste ohjauskeskusteluprosessissa tulee esiin hénen
taidoissaan hyoddyntdd ohjauskeskusteluja. Hyddyn kokemusta ohjausprosessista
edistdd opiskelijan oma myonteinen asenne asiaa kohtaan. Siihen kytkeytyy

ohjauksen idean ja sen prosessiluonteen ymmaértiminen. Tavoitteiden asettaminen ja
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niiden toteutumisen arvioiminen prosessin kuluessa vievit koko ohjausprosessia
eteenpdin. Valmistautuminen jokaiseen ohjauskeskusteluun syventdd niistd saatua
hyotyd. Ajankdyton ja -hallinnan pohtiminen on tirked osa paitsi opiskelua ja
tulevaisuuden hahmottamista aikakisitteend niin myos ohjausprosessin edistymisen
kasittdmistd aikaperspektiivistd. Opiskelijan subjektiuden mahdollisuutta omassa
ohjausprosessissaan parantaa hinen oppimaan oppimisen taitojensa, tiedon hankinta-
ja prosessointitaitojensa sekd padatoksenteko- ja suunnittelutaitojensa edistyminen.

(esim. Amundson 2005)

Myonteinen asenne ohjaukseen ja opiskeluun on toimivan ohjauksen l&htokohta.
Ohjaussuhteen ensisijainen ehto opinto-ohjauksen tavoitteiden toteutumiseksi on,
ettd ohjattava osallistuu ohjaukseen vapaachtoisesti ja sitoutuu tydskentelemédn
tavoitteiden saavuttamiseksi. Onnistumisen kokemukset ovat erittdin merkityksellisid
opiskelijan voimaantumisen kannalta. (vrt. Siitonen 1999, 154, 161-165.)
Opiskelijan tdytyy tuntea edistyvinsd prosessin aikana, jotta motivaatio ohjauksen
jatkamiseen sdilyisi (Lairio & Puukari 2001, 12). Jonkinlaista onnistumisen,

ohjauksen edistymisen, mahdollisuuksien ja tarjoumien esille tuloa siis tarvitaan.

Kauppila (2003, 42) esittdd keskeisid tehokkaan oppimisen alueita, joita opiskelijan
olisi syytd huomioida. Opiskelija voisi parantaa omaa osuuttaan ohjauskeskustelun
osapuolena ja samalla koko ohjausprosessin hyddyntdmistd ottamalla huomioon
seuraavia asioita: myOnteisen opiskeluasenteen edistimisen itsessddn, motivaation
vahvistamisen, keskittymiskyvyn kehittimisen ja optimaalisen aktivaatiotason
saavuttamisen, tiedon prosessointitaidon kehittdmisen, omien oppimisstrategioiden
hiomisen ja oman opiskelutekniikan kehittdmisen. Pitkddn luetteloon lisdisin silti
vield pyrkimyksen itsetuntemuksen tietoiseen kehittimiseen sekd vuorovaikutus- ja

itseilmaisun taitojen kehittdmiseen.

Parhaiten ohjauskeskustelu palvelee opiskelijaa silloin, kun opiskelija ei osaa itse
madritelld edessddn olevia tehtivid tai selkiinnyttdd omaa kéasitystiddn ylipdénsa siité,
mistd hdnen kohdallaan on kysymys. Niissd tapauksissa opiskelijalla ei joko ole
lainkaan suunnitelmia tai hin ei osaa jisentdd sitd tehtdvikenttid, johon hinen tulisi
suunnitelmiaan tehdd. Ohjauskeskustelussa pddstddn jdsentelemdéin ongelmia ja

auttamaan opiskelijaa ratkaisun tai valinnan tekemiseen. Mitd paremmin opiskelija
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pystyy tuomaan esiin omia arvostuksiaan, motiivejaan ja kokemuksiaan sitd
paremmin ohjaaja voi héntd auttaa. (Nummenmaa 2005, 92.) Nummenmaan
toteamukseen on helppo yhtyd oman aineistoni perusteella. Yhteisessd
reflektointikeskustelussamme opinto-ohjaajien kanssa todettiin kuitenkin, ettd
opiskelijan késitys omasta alan valinnastaan saattaa muuttua purkamisen ja
rakentamisen prosessissa aivan alkuperdisestd poikkeavaksi. Kokemusta oli myos
siitd, ettd vaikka selkiintynyt uranvalinta olisikin olemassa, saattaa opiskelun esteené

olla aivan muita tekijoité, joista vasta ohjauskeskustelussa on péadsty puhumaan.

Tutkimukseni myo6td havaitsin, ettd ne opiskelijat, jotka panostivat
ohjauskeskusteluun, hyodtyivit niistd hyvin. Ohjausprosessia edistdisi merkittivisti,
jos opiskelija valmistautuisi ohjauskeskusteluun ennalta ja suorittaisi sekd opinto-
ohjaajan kanssa ennen seuraavaa tapaamista yhdessé sovitut asiat ettd mahdollisesti
itselle mieleen tulevat asiat. Hinen tulisi pohtia ja reflektoida asioitaan
ohjauskertojen vélilld ja miettid, mité tavoitteita hénelld itselldén voisi olla seuraavaa
ohjauskeskustelua varten. Ohjauskeskustelujen vélinen aika on my6s hyvé ajankohta
harjoittaa metataitoja kuten itsereflektiota ja kriittisté itsereflektiota. Omien asioiden
puinti ldheisten ihmisten ja vertaisryhmin kanssa keskustellen vie kunkin opiskelijan
ohjausprosessia eteenpdin. Oman tahdon ja motivaation merkityksen ymmaértdminen

edistdd paitsi oppimista my0s ohjausprosessia.

Edelld kasitellyt taidot ovat vaativia lukioikiiselle nuorelle, mutta toisaalta lukion
aitkana on oiva mahdollisuus harjoittaa kaikkia niitd taitoja, kykyjd ja muita
kehittdmisen arvoisia asioita. Kukaan ei ole mestari kaikessa, mutta omia taitojaan
voi aina harjoitella ja pyrkid edistymdin. Kaikesta tdstd nuori tuskin selviytyy itse.
Tarvitaan opinto-ohjaajan, muiden koulun aikuisten, kodin, opiskelukavereiden ja
ystdvien apua. Pienryhmiohjauksen hyOdyntdminen soveltuvin osin ohjauksen
yhtend menetelmidnd antaa hyvidn pohjan my0s asioiden késittelyyn nuorten
vertaisryhmdssd. Silloin tdlléin on tarvetta myds muuhun ammatilliseen

asiantuntemukseen.

Mitd mind haluan? Minkélaiseen tirkeysjdrjestykseen asetan omat tavoitteeni? Entd
opiskeluni? Mité tavoitteiden saavuttaminen minulle merkitsee? Néitd kysymyksid

opiskelijan on hyvé kysya itseltddn, koska oman tahtotilan selvittdminen itselleen on
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oleellisen tdrkedd. On tirkedd pddstd itsensd kanssa sopimukseen ristiriitaisten
kilpailevien motiivien ratkaisemisesta. Opiskelijan on lisdksi hyvd pohtia sitd, mitd
tavoitteen saavuttaminen merkitsee hinen ldheisilleen ja ystdvilleen. Kun pohtii
tavoitteidensa merkitystd suuntaa samalla voimavaroja sekd tietoisesti ettd
alitajuisesti padmadrdn saavuttamiseen. Selkedt tavoitteet auttavat jdsentiméin
niiden saavuttamiseksi tarvittavaa aikaa. Omaa motivaatiotaan voi parantaa
jakamalla kokonaistavoitteen osa- tai vilitavoitteisiin. Ajankdyttod kannattaa jakaa

paivittdisen ja viikoittaisen ajan puitteissa. (Kauppila 2003, 52-53.)

Osatakseen itseséddtelyn taidon opiskelijan on hyvd oppia avainsisiltojd, joita ovat
oma tahdonalainen kontrolli ja erilaiset motivaatiota sddtelevét tekijit. Tahdonalaiset
prosessit liittyvdt tdssd tapauksessa ldhinnd mindn ja tavoitteiden hallintaan ja
tavoitteiden toteuttamiseen. Motivaatioon liittyvit prosessit viittaavat oppijan
tavoiteorientaatioon ja itsed koskeviin arvioihin. Oleellista on esimerkiksi usko
omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin. (Ks. Ruohotie 1998b; Pintrich 2000b, 89—130)
Reflektointi opiskelijan ja ohjaajan kesken itsesditelyyn liittyvistd asioista voisi

varmaankin edistdd opiskelijan uskoa itseensa.

Mikinen (1998, 181) tuo esiin itseohjautuvuutta edistivia tekijoitd. Niitd ovat muun
muassa itsetuntemuksen ja terveen itsetunnon kehittymisen tukeminen ja ohjaaminen
monessa muodossa:  vastuuseen omasta oppimis- ja  kasvuprosessista;
tavoitteenasetteluun, suunnitteluun ja arviointiin; paitoksentekoon ja Kkriittiseen
ajatteluun; ongelmanasetteluun, tiedonprosessointiin ja ongelmanratkaisuun;
oppimisstrategioiden hallintaan; reflektiivisyyteen ja itsearviointitaitoihin sekd
kokemukselliseen ja projektiiviseen tyOskentelyyn. Ohjauksessa pyritddn
riippuvuuden asteittaiseen vdhentdmiseen. Ohjaaja voi edistdd tdtd prosessia, jos

opiskelija niin toivoo ja jos hian kykenee siihen.

Opiskelijoiden ja opinto-ohjaajien on hyvéa kiinnittdd huomiota Siitosen (1999, 62)
voimantunteen  (empowerment, voimaantuminen) rakentumiseen liittyviin
alakdsitteisiin, joita voi pitdd suorastaan ohjeena siitd, mitd voimaantumisen hyvaksi
voi tehdd. Vaikka Siitonen on 16ytinyt késitteensd opettajiksi opiskelevia tutkimalla,
voidaan sisdltdjd soveltaa my0s lukion opiskelijoihin. Voimaantumisen alakisitteitd

ovat vapaus, vastuu, arvostus, luottamus, konteksti, ilmapiiri ja myonteisyys.
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Oman tutkimukseni empiriasta lukiolaiset nostivat esiin vapauden osalta erityisesti
valinnanvapauden, avoimuuden ja hyviksynnin, mutta oma kontrolli ja sen mydta
itsendisyys jdivdt jossain maddrin ohjaajan tai ohjauksen muiden toimijoiden
(esimerkiksi ryhminohjaajien) harteille. Nuoret pitivdt tirkednd oikeuttaan ja
vapauttaan valita, mutta osa nuorista ei liittdnyt vapauteen vastuuta omista
valinnoistaan. Vastuun kisitteestd omassa aineistossani tulevat niakyviin aktiivisuus,
halu menestyd, kriittisyys ja pitkédjénteisyys. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla yksi
tai useampi ndistd kisitteistd puuttuu vastausten perusteella kokonaan. Myods
molemminpuolisuus, aitous, avoimuus ja oma kontrolli kuuluivat vastuun
kisitteeseen. Toivomus molemminpuolisuudesta ja aitoudesta keskustelussa ohjaajan
kanssa tuli hyvin esiin, mutta oma kontrolli keskustelun jdlkeisten toimenpiteiden
loppuun saattamisesta jdi osin suorittamatta. Arvostus késitteend jakautui
lukiolaisten ~ osalta erityisesti  kunnioitukseen, = molemminpuolisuuteen ja
hyviksyntdin unohtamatta turvallisuutta, joka joillekin opiskelijoille oli tirkeda.
Luottamus opiskelijan ja opinto-ohjaajan vélilld oli oleellista, silld se mahdollisti
syvillisemmin keskustelun. Luottamukseen sisdltyvdt my0s itseluottamuksen,
innostuneisuuden, tyytyvéisyyden ja avoimuuden késitteet. Kontekstista tarkeimpini
esille tulleina olivat vuorovaikutus, molemminpuolisuus, tukeminen, kannustavuus
ja hyvéksyntd. Ilmapiirin kisitteeseen liittyvét itsensd tervetulleeksi kokeminen,
vuorovaikutus, merkityksellisyys, oman roolin l0ytdminen, kunnioitus ja
onnistuminen esiintyivit my0s opiskelijoiden vastauksissa ohjauspéivékirja-
kysymyksiin. Opiskelijakeskeisyys, hyvéksyntd, luontevuus, vuorovaikutus ja
kannustavuus osoittautuivat myos opiskelijoille tirkeiksi myonteisyyden tekijoiksi.

Siitosen kasitteet toimivat hyvin lukiolaistenkin voimaantumista tarkasteltaessa.

7.3.2 Opinto-ohjaajan ammatillinen kasvu ja ohjaustaidoissa kehittyminen

Kuvaan ensin tulosteni ja aiempien tutkimusten perusteella niitd tekijoitd, jotka
liittyvdt opinto-ohjaajan ammatilliseen kasvuun ja ohjaustaitojen kehittymiseen,

kuvioissa 9, 9.a, 9.b ja 9.c.
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Kuvio 9. Ohjausstrategisia tekijoita

Ohjausstrategisista tekijoistd kiinnitdn huomiota empiirisistd tuloksistani kohoaviin
kolmeen oleelliseen seikkaan: opinto-ohjaajan ammatillisiin osaamisalueisiin,
opinto-ohjausprosessin varsinaiseen ohjaamiseen ja opiskelijan tukemiseen (niitd
tekijoitd késittelen vield tarkemmin kuvioissa 9.a, 9.b ja 9.c). Ohjaajan ammatillisiin
valmiuksiin on syytd Kkiinnittdd erityistd huomiota siitd ndkdokulmasta, ettd
ammatillinen kasvu ohjaajan uran aikana on sekd tarkoituksenmukainen ettd
laadukkaan ohjauksen kannalta vélttimiton tavoite. Paraskaan ohjaaja ei voi pitdd
itseddn ammatillisesti kaiken osaajana ja taitajana. (ks. Ruohotie 2002, 9; Leskeld

2005, 17)

Ohjauksen professioon sisdltyy ammatillisia taitoja, jotka edellyttivit, ettd ohjaaja
on selvilli oman tieteen alansa teorioista ja niiden kehittymisestd, tuntee opinto-
ohjausta koskevat normit ja niiden muutokset sekid osaa yhdistdd ja peilata edelld
kuvattuja asioita omaan arkiseen ohjausty6honsd. Toisin sanoen teorian ja kdytdnnon
jatkuvan keskindisen vuoropuhuttamisen hallitseminen edistid omaa ammatillista
kasvua ja sen hallintaa. (esim. Kasurinen 2004; Lairio & Puukari 2001; Ruohotie
2002.) Opiskelijan hyvéa tuntemus syventéd vuorovaikutuksen toimivuutta ja edistda
omalta osaltaan ohjauksen laatua (mm. Amundson 2005). Koska opinto-ohjaaja ei
toimi ohjaustydssddn yksin, hénelld on oltava myds yhteistyotaitoja ja
verkostoituminen muiden asiantuntijoiden kanssa on valttdimétontd ohjaajana kasvun

kannalta. Ilman verkostoa ohjaajan mahdollisuudet ammatilliseen reflektointiin ovat
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oleellisesti viahdisemmait. Myds kansainviliset yhteydet olisivat suotavia. (Lairio &

Puukari 1999.)

Koska opinto-ohjaus on prosessi, tarvitaan opinto-ohjausprosessin ohjaamisen
taitoja. Prosessin aloittamiseen on syytd kiinnittdd huomiota, jotta saadaan
etenemiselle hyvéa ldhtokohta ja opiskelijalle tunne siitd, ettd hinen kannattaa ndhda
vaivaa oman ohjausprosessinsa eteen. Ohjaajan on hyvd kysyé itseltddn, toimiiko
vuorovaikutus ja dialogi niin, ettd ne edistdvdt opiskelijan ohjausprosessia.
Kehittyvitkd opiskelijan metataidot ja voimaantuuko hin opinto-ohjausprosessin
edetessd? Onko hédn oppinut reflektoimaan? Ajankéytto- ja hallinta ovat prosessissa

oleellisia. (mm. Amundson 2005; Peavy 1999)

Opiskelijan tukeminen on tdrked ja vaativa, mutta samalla ammatillisesti antoisa
tehtivd ohjaajan ty0ssd. Nuoren ihmisen persoonallisuus on edelleen
kehittymisvaiheessa. Hanen kunnioittamisensa ja hyviksymisensd itsenddn on
ohjaajan tyon peruspilareita. Opiskelijan kohtaaminen yksilond ja hédnen
nimenomaisten tarpeidensa kartoittaminen ovat hyvé alku opinto-ohjausprosessille.
Tatd taustaa vastaan opiskelijan voimaantumisen tukeminen on haastava ja samalla
kiehtova tehtdvd. Usein tarvitaan opiskelijan motivaation heréttelyd ja my0s sen
ylldpitoa. Kun opiskelija on halukas kehittymdan ja oppimaan uutta, on aika ryhtya
harjoittamaan samalla hdnen metataitojaan. (Peavy 1999; Ruohotie 2002; Scheinin

2002)

Opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet: opinto-ohjaajan ammatillisen

kasvun hallinta

Opinto-ohjaajan ammatillista osaamista voi kuvata profession ndkdkulmasta
(Hargreaves & Goodson 1996) ja toisaalta tyOprosessien ja niihin liittyvien
toimintakokonaisuuksien kautta (Nummenmaa 2005). Nummenmaan (2005, 224)
mukaan tapa, jolla ohjaus kisitteellistetidn ja ymmaérretddn, midrittdd sen mita
ohjauksen osaamiselta odotetaan. Tdmin tutkimuksen ohjauskésitys perustuu pitkélti
my0s Peavyn (1997) sosiodynaamiseen ohjausajatteluun, jonka mukaan ohjaajan

kompetensseihin ja osaamisalueisiin liittyy prosessin ohjaaminen, kyky dialogiseen
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vuorovaikutukseen, taito ottaa ohjattavan eldménkonteksti huomioon ja halu

konstruktivistiseen tydotteeseen.

Hargreaves ja Goodson (1996) toteavat, ettd ohjausalan ammatteja voidaan
tarkastella uusien opetusalan professionalismin méiérittelyjen kautta. NA&itd
postmodernin ajan maééritelmid ovat joustava, kdytdnnollinen, laajennettu ja
kompleksinen professionalismi. Joustava, yhteistoiminnallinen professionalismi
tarkoittaa opetuksen kehittdmistd opettajien vilisend todellisena yhteistyond ja
dialogina. Silloin kehittdmistyohon voivat osallistua eri oppiaineiden tai tietyn
koulun tai alueen opettajat. Ndma professionaaliset tyoryhmaét eivit kuitenkaan saisi
olla irrallaan muusta yhteiskunnan kehittymisesti ja kehittimisestd, vaan opettajien

pitdisi sitoutua laajempiinkin sosiaalisiin tehtéviin.

Kaytannollisessd professionalismissa painotetaan opettajien kdytdnnon kokemusta ja
reflektiivistd toimintaa. Reflektio onkin keskeinen professionalismiin siséltyva
ndkokulma. Opettajat hyodyntivét laajennetussa professionalismissa kdytdnnon ja
teorian vuorovaikutusta toimintansa kehittimisessd. Ndin saadaan mukaan omaa
luokkahuonetta laajempi ndkdkulma ja samalla laajempi sosiaalinen konteksti.
Lisdksi  opettajat  kehittdvdat  opetustaan  kollegiaalisesti.  Kompleksisen
professionalismin mukaan ammatteja pitdisi arvioida niihin sisdltyvien tyotehtdvien
yhd enenevin kompleksisuuden pohjalta. Ongelmanratkaisu, yhteistoiminnalliset
oppimisstrategiat, ajattelun taidot seki erilaiset arviointitaidot painottuvat entisti
enemmaéin. Opinto-ohjauksen ja opinto-ohjaajien arvostus niin ajatellen on korkeaa
luokkaa, koska edelld mainitut osa-alueet ovat keskeistd sisdltod opinto-
ohjauskeskustelussa, opinto-ohjauksessa yleisemmin ja opinto-ohjaajan tehtivissa.
Hargreaves ja Goodsonin (1996) esittimét professionalismin mééritelmét kuvaavat

opinto-ohjauksen kehityssuuntaa.

Nummenmaa (2005) on soveltanut Keurulaisen (1997) esittimdd opettajan
tyOprosessin ~ kuvausta ja  esittdd opinto-ohjaajan  tyOprosessiin  liittyvid
toimintakokonaisuuksia. Toimintakokonaisuuksia vastaavat ydinosaamisen alueet.
Ensimméisend  toimintakokonaisuutena on  ohjauksen  toimintaympériston

patevyysalue. Sen ydinosaamista luonnehtivat késitteet kontekstiosaaminen ja
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sisdltbosaaminen. Sisdltdosaaminen mairitellddn ohjauksen substanssin hallintana

suhteutettuna asetettuihin ohjauksen tavoitteisiin.

Toinen toimintakokonaisuus on ohjauksen pitevyysalue, joka siséltda
teoriaosaamisen, asiakasosaamisen ja metodiosaamisen. Ohjauksen ydinosaamiseen
kuuluu ohjausteoriaosaaminen, joka sisdltdd tietoisuuden epistemologisista
taustaoletuksista, joiden varaan ohjaaja tyOssddn nojaa. Asiakasosaaminen
muodostuu  ohjaajan taidosta ottaa huomioon opiskelija yksilond omine
eldmédntilanteineen ja ohjaustarpeineen. Metodiosaaminen sisdltdd keskeisten
ohjausmenetelmien hallinnan, erityisesti ohjauskeskustelun ja ryhmiaohjauksen.
Teoreettisen tiedon osaaminen ndkyy muun muassa taitona valita sopiva tydote

kussakin tilanteessa kunkin opiskelijan kohdalla. (Nummenmaa 2005, 92, 224-225.)

Kolmas toimintakokonaisuus on yhteistyon ja vuorovaikutuksen pitevyysalue, johon
kytkeytyvdat  yhteistydosaaminen ja  vuorovaikutusosaaminen.  Neljintend
toimintakokonaisuutena mainitaan jatkuvan kehittimisen patevyysalue, joka ilmenee
reflektio-osaamisena ja tiedonhallintaosaamisena. (Nummenmaa 2005, 224.)
Reflektio-osaamisella tarkoitetaan ohjaajan kykyd arvioida toiminnan padmadrid
sekd oman tyOnsd ettd tydyhteisonsd kannalta ja hdnen taitoaan tehdd mielekkaiti
johtopéditoksid kokemuksista. Tiedonhallintaosaaminen edellyttdd taitoa hankkia
sellaista tietoa, joka palvelee ohjaajan oman ja hdnen tyOyhteisonsd toiminnan
kayttoteorian kehittdmistd sekd koko yhteison oppimista. Kehittidva tieto yhdistyy

kokemustietoon. (Nummenmaa 2005, 225.)

Tarkastelen nyt omia tutkimustuloksiani Hargreavesin ja Goodsonin (1996) seki
Nummenmaan (2005) ajatusten valossa. Seuraavassa kuviossa 9.a erittelen
tarkemmin opinto-ohjaajan ammatillisia osaamisalueita. Niitd olivat edellisen kuvion
9 pohjalta ammatillisen kasvun hallinta, teorian, normien ja kaytdnnon
vuorovaikutus, opiskelijan tuntemus ja vuorovaikutus hidnen kanssaan sekd

yhteistyoOtaidot ja verkostoituminen.
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Opinto-ohjaajan ammatilliset
osaamisalueet (9.a)

__|Opinto-ohjaajan ammatil- | Teorian, normien ja kiy- Vuorovaikutus ja Yhteistyotaidot ja
lisen kasvun hallinta tinnon vuorovaikutus opiskelijan tuntemus verKkostoituminen
Iisetunt. Oman ohjausfilosofian Dialoei
— setuntemus . - —| ialogi
— Jja -strategian jatkuva g Moniammatillinen

reflektointi

yhteistyd, yhteiset

omien arvojen, asenteiden,
motiivien, uskomusten ja
merkityksenannon tun-

tavoitteet, rajatut

Ohjausstrategian tunnis-
kohteet

taminen omassa

Luottamuksen ja tunne

ohjaustydssi suhteen luominen

nistaminen ja niiden
vaikutuksen ymmértiminen

Lukion sisdinen

Omasta ohjaustrategiasta
yhteistyo: ohjauk-

ohjauskeskustelussa johdetut opiskelijakohtaiset I
. o - n seen osallistuvat
ohjausmenetelmit Ohjaukselliset toimijat
— Reflektointi Ohjauksen etiikan viestintétaidot

Yhteisty6 lukion
ulkopuolelle: kodit,

huomioon ottaminen

omassa ohjaustyossi Tilan antaminen opiskelijalle

-oman tyon itsereflektointi

Lohjauksen holistinen
reflektointi

Taito kuulla opiskelijaa

Vastuu virkamiehend

I_ Opetussuunnitelman Taito ilmaista ajatuksiaan

noudattaminen

Yhteiskunnan kehityksen
seuraaminen

muutokset tydelimissi

muutokset koulutuspolitiikassa

tulevai ientaatio ylei

Kuvio 9.a Opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet

Opinto-ohjaajan ammatillisen kasvun hallinta liittyy useampaan Nummenmaan
pitevyysalueeseen; jatkuvan kehittdmisen alueeseen, johon sisdltyvit reflektio-
osaaminen ja tiedonhallintaosaaminen seké toimintaympériston patevyysalueeseen,
yhteiskunnallisen kontekstiosaamisen kautta (Nummenmaa 2005, 224). Jaan
ammatillisen kasvun hallinnan kolmeen tekijddn: itsetuntemuksen lisddmiseen,
reflektoinnin taitoihin ja yhteiskunnan kehityksen seuraamiseen. Jotta ohjaaja voi
edistdd opiskelijansa itsetuntemusta, hanen on itse syytd tuntea itsensd hyvin. Omien
arvojen, asenteiden, uskomusten ja merkityksenannon tunnistaminen on ohjaajankin
kohdalla térkeéa. Erityisesti tulee kiinnittdd huomiota siithen, ettd ohjaaja ymmartaa
niiden vaikutuksen omassa ohjaustyOssddn ja ohjauskeskustelujen eteenpdin
saattamisessa.  (esim. Juutilainen 2003.) Hargreavesin ja Goodsonin (1996)
professio-nalismeista ammatillisen kasvun hallinta viittaa 1&hinnd kdytdnnolliseen

professionalismiin, jossa painotetaan reflektiivistd toimintaa ja kdytdnnon kokemusta

ohjaajan tyOssd seki osin kompleksiseen professionalismiin.
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Opinto-ohjaajan omat arvot ja asenteet voivat toimia suodattimena tai esteend sille,
miten ohjaaja kohtaa opiskelijan ja kuulee titd. Mitd todellisempana ja varmempana
opinto-ohjaaja pitdd omia arvojaan, sitd vihemmdn hin kokee tarvetta
kyseenalaistaa, ottaa selvdd tai varmistaa oman tulkintansa perusteita. Keskustelu
etenee ohjaajan tarjoaman todellisuuden pohjalta eikd kyseenalaistu ellei ohjaaja
kohdista kriittistd arviointia omiin arvoihinsa ja uskomuksiinsa (ks. myos Nissila,
Lairio & Puukari 2001, 98-99; Juutilainen 2003, 192; Vanhalakka-Ruoho &
Juutilainen 2003). Ohjaaja, joka kuuntelee opiskelijaa aidosti, vélttdd helpommin

oman arvomaailmansa ja sen mukaisen tulkinnan tarjoamisen opiskelijalle.

Varsinkin ohjauskeskusteluosapuolten arvomaailmojen poiketessa huomattavasti
toisistaan on tdrkedd, ettd ohjaaja ymmartdd riittdvdn syvillisesti oman
arvomaailmansa merkityksen ohjausprosessissa ja tuntee omat arvoldhtdkohtansa
(Lairio & Puukari 2001). Purkamisen ja rakentamisen prosessissa sekd opiskelijan
ettd ohjaajan on siis syytd tutkailla omia arvojaan, merkityksenantoaan ja lisdksi
opinto-ohjaajan tulee olla tietoinen omista teoreettisista ldhtokohdistaan, omasta

taustaorientaatiostaan.

Opinto-ohjaajan on syytd reflektoida mielessddn omia ammatillisia valmiuksiaan ja
niiden kehittymistd tyOuransa aikana. Itsereflektoinnin liséksi tarvitaan laaja-
alaisempaa kollegoiden ja muiden asiantuntijoiden kanssa kaytdvdd holistista
reflektointia. Oman tyonsd ja omien toimintatapojensa syvempi pohtiminen aika
ajoin pitdd ammatillista kasvua ylld (esim. Kasurinen 2004; Nummenmaa &

Korhonen 2000; Ruohotie 2002).

Reflektion merkitystd koulumaailman kontekstissa korostaa myds Haapaniemi
(2003, 77-78), jonka mukaan opettaja on tyonsé tutkija, reflektiivinen asiantuntija.
Reflektiivistd suhtautumista omaan ty6hon on pidetty pitevyyden keskeisend
médreend ja sen kehittdmisen avaimena. Reflektiivinen asiantuntija tekee oman
toimintansa tietoiseksi ja asettaa taustaoletuksensa kritiikin kohteeksi sekd muotoilee
ongelmatilanteen uudelleen ja uudelleen. (Ojanen 1993, 125-144.) Eteldpellon
(1992, 2) reflektiivistd asiantuntijaa kuvaavat Leskeldn saamat tulokset mentorien
kehittymisestd oman tyon ldhtokohtien ja taustaoletusten sekd niihin kriittisesti

suhtautumisen tictoisuudesta, realistisesta ammatillisesta itsetuntemuksesta, oman
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tyotyylin 10ytymisestéd ja henkilokohtaisen kehittymisperspektiivin hahmottumisesta

(Leskeld 2005, 250).

Niemen (1993, 55-59) mukaan reflektion tulisi koskea laajoja kasvatuksellisia ja
yhteiskunnallisia pddmadrid eikd siis pelkdstddn menetelméllisid seikkoja tai
opettajan omaa henkistd hyvin vointia. Opettajien itsensd tekemén tutkimustyon
pitdisi lisdtd ja avartaa heiddn omaa kriittistd arviointiaan ja muutoshalukkuuttaan.
Olisi opittava tekemddn enemmédn “miksi”-kysymyksid; “mitd”- ja “miten”-
kysymykset eivdt riitd, jos halutaan kehittdd koulua. Lisdksi opettajien tulisi
tutkimuksen kautta oppia késitteellistdimisen merkitys oman ajattelun ja tyon
kehittdmisessd. Kisitteellistimisen avulla kokemuksia ja uutta tietoa voidaan
analysoida ja syntetisoida. Puhumista ja kirjoittamista pidetddn késitteellistimisen
vélineind. Omassa tutkimuksessani reflektoinnin toteutumisen kenttdnd opinto-
ohjaajilla toimivat muun muassa yhteiset tapaamiset ja koulutustilaisuudet, oma

tyOyhteiso ja nykyddn myos verkostoituminen yleensi ja Internetin vélityksella.

Tutkimusaineistoni pohjalta reflektio professionaalisena nikokulmana tulee
ohjauspiivékirja-aineistossa ohjauksen kdytdnnossd jonkin verran esille, mutta
paremminkin se esiintyy prosessin kuljettajan taitona. Témén tutkimuksen mukaan
teorian ja kdytdnnon vuorovaikutus oman toiminnan kehittdmiseen tietoisella tasolla

on yksi opinto-ohjaajien ammatillisen kasvun hallinnan kehitystehtivista.

Ohjaajan tyon osaamisalueisiin  kuuluu my6s yhteiskunnallisen kehityksen
seuraaminen. Koska opiskelijan tulevaisuus kytkeytyy ldheisesti hénen
toimintaymparistoonsd, ovat siind tapahtuvat muutokset myos ohjauksen aluetta.
Tand pdivdnd on seurattava oman yhteiskunnan lisdksi myos maailman laajuista
kehitystd etenkin Euroopassa, jossa on yhteiset tydmarkkinat. Myds Aasian maiden

kehitys on viime aikoina ollut voimakasta. (Lairio, Puukari & Nissild 2001, 69-79.)

Lairion ja Nissilédn (2002) seurantatutkimuksen mukaan vuosilta 1990-1997 opinto-
ohjaajien ongelmissa ja ydintehtdvissd tapahtui muutoksia. Ohjaustyd laajentui ja
monipuolistui merkittdvasti, mikd koettiin opinto-ohjaajien taholta ongelmallisena.
Téssd yhteydessd tuli esille, ettd nuorten motivaatio oli vdhentynyt ja ettd

kayttdytymisongelmia esiintyi enemmaéan kuin 10 vuotta aiemmin. Koulun sisdinen
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yhteisty0 oli hieman véhentynyt ja ohjaajan tietimyksen ajantasaistaminen oli
sdilynyt  jotakuinkin  ennallaan  osoittaen jopa vdhenemisen merkkeja.
Suomalaisenkin yhteiskunnan kokemat suuret muutokset eivdt suinkaan helpota
ohjaajien ajan tasalla pysymistd, mutta toisaalta juuri muutokset edellyttévit
paivitettyjd tietoja. Opinto-ohjaajat kouluissa ovat keskittymdssd ohjaustoimissaan
yhd enemmaén perinteisen opiskelun ja uranvalinnan tukemisen asemesta kasvun ja
kehittymisen tukemiseen. (Lairio & Nissild 2002, 162-165.) Tdma 1990-luvun
kehitys jatkuu entistd voimakkaampana 2000-luvulla ja tarve erilaiseen tukeen on

tutkimuksessa olleiden opinto-ohjaajienkin mielesté lisdantynyt.

Yksi ndkyvistd muutoksista, joka tulee esiin erityisesti pddkaupunkiseudun lukioissa,
on monikulttuurisuuden lisddntyminen. Viime aikoina ohjauksen alueella on opeteltu
ohjaamaan hyvinkin erilaisista kulttuuritaustoista kotoisin olevia opiskelijoita. Tdma
merkitsee toisinaan myos kielen ymmartdmisvaikeuksia puolin ja toisin.
Ohjauskeskustelussa, jossa opiskelija todella ndhdddn yksil6llisine tarpeineen, on
luontevaa ottaa huomioon myds monikulttuuriset nikoékohdat. Launikari ja Puukari
(2005, 357) korostavat, ettd on vilttimitontd vahvistaa opettajien, opinto-ohjaajien,
sosiaalityontekijoiden, psykologien ja terapeuttien monikulttuurisia kompetensseja.
Heiddn mukaansa monet tutkimukset osoittavat, ettd ohjauspalvelut eivit vastaa
maahan muuttaneiden ihmisten tarpeisiin. Niissd kdytetyt ldhestymistavat ja metodit
ovat tyypillisid lansimaille, mutta eivét kiinnitd riittdvésti huomiota spesifeihin
kulttuurindkokohtiin. Tarvitaan joustavia ja monipuolisia l&hestymistapoja sekd
metodeja, jotta voidaan olla herkkid (respond) ja vastata erilaisten kansallisuuksien
tarpeisiin. On myds otettava huomioon paitsi maahan muuttaneet opiskelijat myos
heiddn perheensé ja vastaan ottavan maan perheet. Sekd opettajat ettd vanhemmat
yhdessé vaikuttavat nuorten mielipiteisiin ja asenteisiin ja heidédn tietoisuuteensa eri
kulttuurien rikkaudesta. Kodit ja koulu yhdessd voivat opettaa avoimuutta,
ymmaértamistd ja kunnioitusta muita kulttuureita kohtaan. “Curiosity, respect, and
openness to learn from other cultures are the driving forces behind all intercultural
learning! Without these, making contacts with new people from other cultures

becomes difficult — without contacts no trust may develop — without trust there is no

good life.” (Launikari & Puukari 2005, 357, 360-362.)
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Suomessa muista kulttuureista tulleiden opiskelijoiden méérd on edelleen kasvussa
lukioissa. Ohjaajat ovat kokeneet heitd ohjatessaan asioita, joihin olisi syytd
kiinnittdd huomiota ja joiden ratkaisemista olisi syytd pyrkid tukemaan.
Ratkaisuponnisteluja tulee kohdistaa muista kulttuureista tulleiden suomalaista
yhteiskuntaa ja koulutusjirjestelméé koskevan tiedon lisdédmiseen ja suomen kielen
taidon kehittdmiseen, sosiaalisesti hyvéksyttdviin eldméntapoihin liittyviin
kulttuurieroihin, ohjaajien auktoriteettiaseman erilaisuuteen eri kulttuureissa sekd

jélki-traumaattiseen stressiin. (Lairio & Nissild 2002, 165.)

Opinto-ohjaajien on hyva aika ajoin kysyd itseltddn, kuinka halukkaita he ovat
muuttamaan mukavasti sujuviksi koettuja tapojaan toimia ja kehittdmédin ehka
radikaalistikin uudenlaisia toimintatapoja tyohonsd? Jos wuudistaminen on
tarkoituksenmukaista, pitdd myos kysyd, mitd resursseja tarvitaan ja mitd esteitd

muutoksiin mahdollisesti on. (Amatea & Clark 2005, 22.)

Opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet: teorian, normien ja kéytinnon

vuorovaikutus

Teorian, normien ja kdytdnnon vuorovaikutus liittyy Nummenmaan pétevyysalueista
lahinnd ohjauksen alueeseen, johon sisdltyvit teoriaosaaminen, asiakasosaaminen ja
metodiosaaminen (Nummenmaa 2005, 224). Teorian, normien ja kdytdnnon
vuorovaikutus -alueen jaan kolmeen tekijadn: oman ohjausfilosofian ja -strategian
jatkuvaan reflektointiin ja vastuuseen virkamiehend. Hargreavesin ja Goodsonin
professioista teorian, normien ja kdytinnon vuorovaikutus viittaa laajennettuun
professionalismiin, jossa painotetaan kdytdnnoén ja teorian vuorovaikutusta

toiminnan kehittimisessd (Hargreaves & Goodson 1996).

Ohjausteorioiden ja niiden kehittymisen merkitystd omassa ohjausfilosofiassa ja -
strategisissa valinnoissa on syytd tarkastella reflektiivisesti. Niiden tunnistaminen
ohjaustydssd on oleellista my0s, koska niiden yhteys ohjaajan kéyttdmiin
ohjausmenetelmiin on syytd oivaltaa. Omaan ohjausfilosofiaan liittyvit myos omat

ohjauseettiset ratkaisut. (Parkkinen, Puukari & Lairio 2001.) Tulosteni pohjalta juuri
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ohjausfilosofian ja -strategian tunnistamisessa omassa ohjausty0ssd oli saamieni

vastausten perusteella puutteita.

Opinto-ohjaajakoulutuksen saaneella henkil6lld on aina enemmén tai vihemmain
tietoisuuteen tulevia ohjausteoreettisia nakemyksid, ohjausfilosofisia ldhestymis-
tapoja ja hdn kiyttdd myos omalle persoonalleen hyvin soveltuvia menetelmii. Osa
ndistd ldahtokohdista on painunut niin syvédlle ohjaajan tajuntaan, ettei hin niita
helposti endd edes valttdimattd huomaa. Tdmid kdvi hyvin ilmi, kun haastattelin
tutkimuksessa mukana olleita opinto-ohjaajia. Missd mddrin ohjaaja ottaa titd
taustaorientaatiotaan kayttoonsd arkityossddn? Muistaako hidn olevansa opinto-
ohjausprosessin kuljettaja ja pyrkivinsd padmadratietoisesti edistimédn opiskelijaa
tdmén omassa prosessissa? Tukevatko hdnen kdyttiménsd ohjausmenetelmait sitd
tausta-ajattelua, jota hin haluaa noudattaa ja edistdd? Néité oleellisia opinto-ohjaajan
ammattitaitoon liittyvid peruskysymyksid on aika ajoin hyvd virkistdd omassa
mielessdén reflektoiden niitd itsensd kanssa. Sen lisdksi on tdrkedd reflektoida
ohjausajatteluaan kriittisesti yhdessd my6s muiden ohjaajien kanssa ja samalla sekd

saada ettd antaa ammatillista tukea ja uusia ndkokulmia yhteiseen pohdintaan.

Riikosen ja Smithin (1998, 17-18) sekd Juutilaisen (2003, 30-31) mukaan ohjaaja
valitsee ohjausstrategian, joka muodostuu sekd tietoisten ettd intuitiivisten
toimintatapojen yhdistyessd ohjaustilanteessa. Asiaa voidaan tarkastella ohjaajan
kompetenssien kautta. Perinteisesti ajatellen ohjaajan ammatilliset kompetenssit ovat
muodostuneet teoreettisesta ja menetelmaillisestd tiedosta, siis ”jonkin tietdmisestd”
ja 7jotenkin tietdmisestd”. Ndméd kompetenssit edustavat ulkoa sisddnpdin”
orientoituvaa ohjausta. Mainittujen kompetenssien lisdksi erityisesti ohjauksen
paradigmamuutokseen liitetddn vield ohjaajan kompetenssi, joka voidaan nimetd
sosiaaliseksi tiedoksi tai suhdetiedoksi, jonkin tilanteen kautta tietdmiseksi”.
Kaikkien ndiden kompetenssien pohjalta ohjaajan pitiisi 10ytdéd kullekin opiskelijalle
sopivat ohjausmenettelyt ja toimintatavat. Tutkimusaineistoni perusteella opinto-
ohjaajat eivdt juuri kytke menettelyjdédn ja toimintatapojaan ohjausstrategiaansa.

Osaltaan asiantila johtunee siité, ettd he eivit ndytd tunnistavan ohjausstrategioitaan.

Ohjausstrategian valintaan vaikuttavat ohjaajan ihmis-, tiedon- ja oppimiskésitykset.

Patrikainen (1999, 117, 131-137) erottelee nelja opettajuutta: opetuksen suorittajan,
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tiedon siirtdjdn ja oppimisen kontrolloijan, oppimaan ja kasvamaan saattajan seki
kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan. Opinto-ohjaajien tapauksessa ohjaustyota
kuvannevat parhaiten kaksi viimeistd opettajuutta. Opettajuuksia tarkastellaan ih-
mis-, tiedon- ja oppimiskasitysten kautta. Kasvu- ja oppimisprosessin ohjaajan
tapauksessa ihmiskésitykseen sisdltyvét ldheinen eettinen suhde opiskelijoihin,
kollegiaalisen reflektion toimivuus ja humanistinen ithmiskasitys. Tiedonkésitykseen
sisdltyy aktiivinen, laaja-alainen ja kriittinen tiedon prosessointi. Tieto nidhddin
dynaamisena ja tiedon merkitys oppijalle perustuu holistiseen tietimyksen
rakentamiseen. Oppimiskésityksen mukaan oppijan kasvu ja oppiminen ndhdddn
prosesseina, joita opettaja ohjaa. Oppijan sisdinen motivaatio ja sitoutuminen ovat
ohjauksessa keskeisid. Opinto-ohjaajan tulisi siis Patrikaista mukaillen pohtia myos
omia ihmis-, tiedon- ja oppimiskdsityksidin ja niiden vaikutusta omaan

ohjausty6hon.

Amerikkalaisen ohjausalan yhteisdjen (American Counseling Association 1995,
American School Counselor Association 1998) mukaan ohjaajien ammatillinen
vastuu edellyttdd meneillddn olevan ohjaustutkimuksen seuraamista ja sen
soveltamista omaan tyohon. Tarkoitus on, ettd ohjaajat kayttavat paitsi empiirisesti
hyvéksi havaitsemiaan ohjausmenetelmid my0s arvioivat kdyttimiensd mallien ja
menetelmien tarkoituksenmukaisuutta ja kéyttokelpoisuutta. Ongelmaksi on
osoittautunut, ettd perinteisesti ohjaajat eivit ole sitouttaneet tutkimustietoa ja omaa
tyotédn toisiinsa. (Chen-Hayes 2005, 246.) Tamén tutkimuksen perusteella asiantilan

voi todeta patevin myds Suomessa.

Ohjattava ja hénen arvojaan kunnioittava toiminta on aina keskeinen l&htokohta
kaikessa ohjaustoiminnassa (Corey 1996, 22-23). Niinpd ohjaajan tehtdvdnid on
auttaa opiskelijoita 16ytdmaddn vastauksia, jotka ovat yhdenmukaisia oppijoiden
omien arvojen kanssa. Keskeistd on se, ettd ohjaaja ottaa huomioon omien arvojensa,
uskomustensa ja norminsa vaikutukset ohjattavien kanssa tydskentelyyn.
Tarkoituksenahan on, ettd nuoret selkiyttdisivdt itselleen omia arvojaan ja
padamaddriddn tehdidkseen tietoisia ja vastuullisia pédétoksid. Oleellista on siis tukea
opiskelijaa toimimaan ja ajattelemaan itsendisesti. (Parkkinen, Puukari & Lairio

2001.)
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Tarkastelen titd 1dhtokohtaa ja eettisid ndkdkulmia lyhyesti. Arvoja voidaan joko
luonnehtia valintataipumuksina, joiden mukaan ihminen toimii (mm. Helve 1987),
tai ne voidaan ymmaértdd “toivottaviksi asiantiloiksi”, joita kohti on tirkedd pyrkid

(mm. Hirsjirvi 1985).

Késitykset oikeasta ja viddrdstd, hyvéstd tai huonosta eldmistd ja sen suhteesta
yksilon urakehitykseen suuntaavat ainakin implisiittisesti ohjausprosesseja ja
ohjaussuhteita. Ohjauskeskusteluissa ja koulussa yleensd kannattaa pohtia
kysymyksié eldmankulun normatiivisuudesta, ennustettavuudesta tai
satunnaisuudesta. Ne ovat tekijoitéd, joiden pohjalta vuorovaikutussuhteen osapuolet,
opiskelija ja ohjaaja, rakentavat hyvédd eldmii ja heijastavat sen kriteereitd nuoren

yksilolliseen eldméntilanteeseen. (Cochran 1990, 83; Juutilainen 2003, 18)

Opinto-ohjaajan etiikka joutuu koetukselle, kun opiskelijan tarjoumista muodostuu
vastavuoroisen kohtaamisen haasteita tai esteitd. Tarjoumat jdsentyvit
ohjausprosessissa sitd kriittisemmin, mitd enemmén ne haastavat tai uhkaavat
ohjaajaa hidnen omissa uskomuksissaan, olettamuksissaan ja tulkinnoissaan
opiskelijasta, timidn eldmastd tai maailmasta yleensd. Vaarana on, ettd ohjaaja ei
kykene tukemaan opiskelijaa edistimddn omaa tiedostamisprosessiaan ja
merkitystensd uudelleenrakentamista (vrt. Neimeyer & Neimeyer 1993b, 209; myos
luku 2.4 kuvio 2), jos opinto-ohjaajan oma oletus- ja uskomusjdrjestelmd on

staattinen eika siten mahdollista tiedostavaa prosessia. (Juutilainen 2003, 206.)

Opinto-ohjaajien apuna eettisissd asioissa ovat ohjausalan jdrjestdjen eettiset
ohjeistot, joiden tarkoituksena on tarjota ohjausalan ammattilaisille suuntaviivoja
ohjaustyssdin kohtaamissaan eettisissd ongelmatilanteissa. Eri maiden ohjeistoissa
on nédhtdvissd ohjausalalle ominaista yhteistéd ajattelua, joka nidkyy esimerkiksi siind,
ettd niissd korostetaan ohjattavan itsemidraamisoikeutta ja kunnioittamista. Suomen
opinto-ohjaajien jérjestd on vuonna 2002 laatinut ammattikunnalleen eettiset
periaatteet, jotka koskevat oppilaanohjaajia, opinto-ohjaajia ja muita opinto-
ohjauksen parissa tyotd tekevid. Niissd tuodaan vapaasti lainattuna esille ohjattavan
itsemddrdédmisoikeus, ohjaussuhteen luottamuksellisuus, totuudellisuus, milla
tarkoitetaan rehellistd toimintaa; riippumattomuus paineita tuovista tahoista ja

ammattitaidon jatkuvan kehittdmisen tarve. Lopuksi tuodaan esille yhteistyd muiden
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ohjaajien, oman tydyhteison ja muun yhteiskunnan kanssa. (Suomen opinto-ohjaajat

ry:n internetsivusto http://www.sopo.fi/mikasopo/ohjeet.php (luettu 28.11.2005).

Holistista ndkemystd ohjauksesta vahvistaa oman toimintaympdériston ja
laajempienkin toimintaympdristdjen muutosten seuraaminen. Ohjaajan tyOssd
suuntaudutaan tulevaisuuteen ja siksi on tirkedd havaita heikkojakin signaaleja
tulossa olevista mahdollisista muutoksista. Tétd edellyttdd se, ettd opinto-ohjaaja on
tydssddn myds virkamies, joka on palkattu hoitamaan ohjaustehtivdd. Arkisessa
ohjaustydssd ei ole siis syytd unohtaa opinto-ohjaajan vastuuta virkamiehena.
Opetussuunnitelman noudattaminen on yksi niistd. Opetussuunnitelman perusteet
ovat yhteiskunnan tapa ohjata koulutusta. Tdmén kaltainen normiohjaus ei

luonnollisesti voi olla aina reaaliajantasaista. (esim. Kasurinen 2004.)

Opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet: vuorovaikutus ja opiskelijan

tuntemus

Vuorovaikutus ja opiskelijan tuntemus liittyy Nummenmaan pitevyysalueista
lahinnd yhteistyon ja vuorovaikutusosaamiseen alueeseen, johon siséltyvit
yhteistydosaaminen ja vuorovaikutusosaaminen (Nummenmaa 2005, 224).
Vuorovaikutus ja opiskelijan tuntemus -alueen jaan kolmeen tekijddn: dialogiin,
luottamuksen ja tunnesuhteen luomiseen sekd viestintétaitoihin. Hargreavesin ja
Goodsonin professioista vuorovaikutus ja opiskelijan tuntemus viittaa joustavaan,
yhteistoiminnalliseen professionalismiin, jolla tarkoitetaan ohjauksen kehittdmista
todellisena yhteistyond ja dialogina opettajien ja ohjaajien kesken (Hargreaves &

Goodson 1996).

Vuorovaikutus- ja koko ohjausprosessi pohjaa opinto-ohjaajan arvojen, opiskelijan
arvojen ja ohjauksen etiikan siséltdjen tiedostamiseen. Sindnsd onnistuneeksi
koetussa vuorovaikutuksessa opiskelijan ja opinto-ohjaajan vililld, on ensin syytd
kiinnittdd huomiota siihen, ettd opiskelija ymmairtdd ohjauksen idean ja sen
prosessiluonteen — sithen, mistd on kyse silloin, kun kdydddn ohjauskeskustelua.
Opinto-ohjaaja kuulee parhaiten opiskelijaa vélttdmalld liian tilan ja ajan ottamista
itselleen ohjaustilanteessa. Joidenkin opiskelijoiden kohdalla puheen tuottaminen

vaatii enemmaén aikaa eiki hiljaisia hetkié siksi kannata kaihtaa. Ne tuovat tilaa myos
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syvemmille ajattelulle. Ilmapiirid rentouttava jutustelu saattaa pitkittyessdian
muodostua  epdammatilliseksi ajan  tuhlaukseksi. Dialogin  tunnistaminen
ohjauskeskustelun kulussa oli opiskelijjoiden usein esille ottama asia. He pitivit
tarkednd keskustelun vastavuoroisuutta. Vastavuoroisuuteen myds ohjaajan on hyva
kiinnittdd huomiota. Luottamus puolin ja toisin syntyy keskustelukumppanin
arvostamisesta, kunnioittamisesta ihmisend ja taidosta kuulla toista aidosti.

Luottamuksen syntyminen vaatii myds aikaa.

Peavyn (1999, 87-89) mukaan keskustelulla on konstruktivistisessa ohjauksessa
erityinen dialogiluonne. Siksi dialoginen keskustelu ansaitsee ohjauksessa paljon
huomiota. Téarkeintd on saavuttaa molemminpuolinen ymmarrys ja sitd kautta etsid
yhteistd pohjaa keskustelulle. Viestinndn kokemuksena osapuolille syntyy tunne
siitd, ettd kumpikaan ei ole toisensa yldpuolella. Puhumisen lisdksi kuunteleminen ja
toisen ajatuksiin paneutuminen on tdrkedd. Myotituntoinen kuunteleminen on tapa
tukea ja aikaan saada toivoa. Taukojen johdosta syntyvilld hiljaisuudella on myos
merkitystd eikd sitd pidd yrittdad valttdd. Tauot antavat molemmille osapuolille aikaa

ajatella.

Lahti (2001, 157-158) tuo esiin, ettd ohjaajalla tulisi olla kyky tiedostaa oman
vuorovaikutuksensa merkitys ohjaussuhteessa my0Os opiskelijan ndkokulmasta.
Kuten arvoista puhuttaessa on todettu, niin myds vuorovaikutuksen kohdalla
ohjaajan on hyvd tunnistaa omia tunteitaan, reaktioitaan ja etenkin niiden

seuraamuksia ohjaustilanteessa, mikéli hdn pyrkii aitoon dialogiin.

Amundson (2005, 13-31) korostaa hyvidn ohjaussuhteen tirkeyttd ja sen luomiseen
liittyvid asioita. Tunnesuhteen luominen edellyttdd luottamuksen syntymisti
ohjauskeskusteluosapuolten vilille. Luottamusta korostivat myos tutkimukseeni
osallistuneet opiskelijat sekd opinto-ohjaajat. Muina tdrkeind elementteind
Amundson tuo esiin (vrt. Rogers 1980) aitouden, ihmisen arvostamisen ja
empaattisen ymmartdmisen. Amundson lisdd vield joustavuuden, jolla hin tarkoittaa
mielikuvituksen ja luovuuden kayttod. Myos Peavy (1999, 88) korostaa empaattista
ymmairtdmistd, ihmisen aitoa, avointa ja ennakkoluulotonta kuuntelemista.

Opiskelijat pitivdat tirkednd tunnetta, ettd opinto-ohjaaja ymmartdd heita.
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Ohjaussuhteessa vilittdvan ilmapiirin luominen auttaa keskustelua syventyméién ja

saa aikaan luottamusta.

Ohjauskeskustelussa on kyse ammatillisesta suhteesta eikd ystdvyyssuhteesta. Silti
ohjaussuhde saa olla henkilokohtainen, jotta riittivd luottamuksen tunne syntyy.
Hyviksyva suhtautuminen opiskelijaan on perusldhtdkohtana sille, ettd opiskelija voi
tuntea olonsa turvalliseksi. (Amundson 2005, 20-25.) Opinto-ohjaajan on syytd olla

tarkka séilyttddkseen luottamuksellisuuden moniammatillista yhteistyotd tehdessdan.

Ohjaussuhteen alussa kdydddn my0s neuvottelua osapuolten roolien 16ytdmiseksi.
Tdméd on yhteistd keskustelua siitd, miten ohjausprosessissa halutaan edeta.
(Vdhamottonen 1998.) Amundsonin (2005, 28) mukaan neuvotteluprosessin aikana
sovitaan yksittdisten ohjauskeskustelujen ja koko ohjauskeskustelusarjan tavoitteista.
Ohjaussuhteet eivit aina lahde helposti kdyntiin. Saattaa olla, ettd opiskelija onkin
vastahakoinen koko keskustelun kdymiseen. Ohjauskeskusteluun tulo koulussa ei
aina tapahdu opiskelijan omasta aloitteesta. ~ Amundson (2005, 29-31) tuo
vastahakoisuuden syind esiin outouden pelon, haluttomuuden tunnustaa ongelma,
haluttomuuden ottaa vastuuta, uupumuksen, opinto-ohjaajan  kokemisen
auktoriteettina tai sen, ettd opiskelija ei kerta kaikkiaan usko keskustelusta olevan
mitddn hyotyd. Opiskelijan vastahakoisuus tuottaa opinto-ohjaajalle haasteita. Sen
késittelyssd auttaa kirsivallisyys, empaattisuus, selked viestiminen ja opinto-ohjaajan
suhtautuminen asiaan aidosti niin, ettei synny kuvaa puolustautumisesta ja sitd kautta

keskustelun osapuolten eri puolilla olosta. (Amundson 2005, 31.)

Ohjauksellisten viestintdtaitojen taitava kidyttd ohjauskeskustelussa on opinto-
ohjaajan ydintaitoja. Mikéli ohjaaja huomaa, ettei ole tullut ymmarretyksi, hinen
tulisi osata sanoa sama asia toisella tavalla. Asioita selventdd riittdvéin tdsmaéllisten
kysymysten tekeminen. Yhteenvetojen tekeminen keskustelun kuluessa auttaa
molempia osapuolia pysymidn yhteisessd ymmairryksessd. Myos asiayhteyksien
osoittaminen selkiyttdi ajattelua. Faktatietoja on hyvé antaa pienind annoksina, ettei
niiden késittely ja sulattelu onnistuu, vieméttd kuitenkaan kaikkea huomiota.
Ohjauskeskustelun aikana voi tulla myos tilanteita, joissa ohjaajan on hyvé hillitd tai

estdd epdsuotavia tai epéeettisid aiheita. (Amundson 2005, 31-35.) Tutkimuksessani
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opiskelijat puhuivat usein tuen saamisesta ja kaipasivat rohkaisua ja palautetta.

Opiskelija vahvuuksien etsiminen voimaannuttaa ja vahvistaa opiskelija itsetuntoa.

Opinto-ohjaajan ammatilliset osaamisalueet: yhteistyotaidot ja verkostoituminen

Yhteistyotaidot ja verkostoituminen liittyy Nummenmaan pitevyysalueista 1dhinna
yhteistyon ja vuorovaikutuksen alueeseen, johon siséltyvdt yhteistybosaaminen ja
vuorovaikutusosaaminen (Nummenmaa 2005, 224). Myds toimintaympdriston
patevyysalue sivuaa verkostoitumista ja yhteistyon tekemistd. Yhteistyotaidot ja
verkostoituminen -alueeseen sisdllytin moniammatillisen yhteistyon, yhteiset
tavoitteet ja rajatut kohteet. Hargreavesin ja Goodsonin professionalismeista
yhteistyotaidot ja verkostoituminen viittaa joustavaan, yhteistoiminnalliseen
professionalismiin, jolla tarkoitetaan ohjauksen kehittdmistd todellisena yhteistyona

ja dialogina opettajien ja ohjaajien kesken (Hargreaves & Goodson 1996).

Hargreavesin ja Goodsonin (1996) ajatus joustavasta, yhteistoiminnallisesta
professionalismista ei toteudu omien tutkimustulosteni pohjalta. Koulun sisilld
kdyddan kovin vdhdn ohjaukseen liittyvdd dialogia, eikd ohjausta juuri kehitetd
yhdessd. Mydskddn yhteiskunnalliset asiat, koulutuspolitiikan aiheet ja tydeldmén

tuntemus laajempina sosiaalisina konteksteina eivit vility omissa tuloksissani.

Toimintaympdriston  pétevyysalueeseen  liittyvd  kontekstiosaaminen  on
Nummenmaan (2005, 224) mukaan taitoa huomioida omassa ohjaustydssdin
ammatillisen kehittymisen sekd yhteison toiminnan ja siind tapahtuvan kehittymisen
nidkokulmat. Lisdksi kontekstiosaamista on taito tarkastella oman yhteison toimintaa
suhteessa sille merkittdvien toimintaymparistdjen kehitykseen. Téhdn juuri pitdisi
tulosteni mukaan kiinnittdd enemmén huomiota. Opinto-ohjaajan tapauksessa
oleellisia toimintaan vaikuttavia ympéristdjd ovat tyoeldmi ja yhteiskunta. Oman
tutkimusaineistoni kohdalla tydeldmédn huomioon ottaminen opiskelijan tulevan
elamin realiteettina jdd kuitenkin véhélle huomiolle. Osa lukiolaisista on jo lukio-
opiskelunsa aikana mukana tydeldméssd ja siksikin tydeldméddn liittyvit asiat olisi
tarkedd kytked ohjauskeskusteluun. Yhteiskunnan vaikutuksista yksilon eldméén ja

nimenomaan lukiolaisen omaan eliméidn tulisi puhua paljon nykyistd enemmaén.
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Luontevia puheenaiheita voisivat olla muun muassa opintotuki, nuorten
tyOeldmilainsdddantd ja asumismahdollisuudet. Jonkin verran niistdkin asioista

puhutaan ohjauskeskusteluissa.

Yhteistybosaaminen on opinto-ohjaajan taitoa toimia yhteistyoverkostoissa ja luoda
tarkoituksenmukaisia yhteistydsuhteita. Vuorovaikutusosaamisella taas ymmarretdén
taitoa toimia vuorovaikutussuhteissa tavoitteen kannalta toimivalla tavalla.
(Nummenmaa 2005, 225.) Vuorovaikutusosaaminen on oman aineistoni perusteella
parhaiten opinto-ohjaajien hallussa. Kasitteisiin moniosaajat ja moniammatillisuus
liittyy myos sisdltdjé, jotka voivat vaikuttaa ammattieettisen koodiston ja tyonjaon
purkuun. Professio- ja sektorirajojen ylittdiminen edellyttdisi verkostoperusteista
yhteistyon etiikkaa. Asiakkaan kannalta moniammatilliset kédytdnndt eivit tuota
automaattisesti parempaa palvelua, ellei niiden puutteisiin kiinnitetdi huomiota ja
puututa. Pitdisi siis pyrkid tilanne- ja opiskelijakohtaisiin yhteistyoratkaisuihin.
(Filander 1997, 137-138; Onnismaa 2003, 90.) Launiksen (1997, 131) mukaan
yhteistydlle  tulisi ~ rakentaa = mahdollisimman  konkreettisia ~ kohteita,
asiantuntijuusalueiden “rajakohteita”, sen sijaan, ettd eri ammattiryhmien yhteis-
tyotilanteissa tuotettaisiin yhteisid arvoja tai toiminnan tavoitteita ja yleisid

periaatteita.

Vanhalakka-Ruoho ja Juutilainen (2003, 115) korostavat, ettd nykyisissd toiminta-
ympdristoissd ohjauksen asiantuntijuus tarkoittaa yhteistydsuhteita, merkitysten
uudelleen rakentamista ja tulkintaa myos yhdessd muiden asiantuntijoiden kanssa
sekd eettisten kysymysten pohdintaa. Tutkimustuloksissani tuli esiin, ettéd
opiskelijahuoltotyoryhmét toimivat kouluissa, mutta muuta moniammatillista
yhteistyotd esiintyi kdytinnossd vdhian. Se olisi kuitenkin tdrked tydmuoto silloin,
kun oma asiantuntemus on liian kapeaa tai kun sitd ei ole. Usein esimerkiksi
oppimisvaikeuksien kohdalla saattaa tulla tédllainen tilanne vastaan. Jo vuonna 1994
ilmestyneet opetussuunnitelman perusteet kehottivat jakamaan vastuuta ohjaustyosti
useamman henkilon kesken, ja vuonna 2005 voimaan tulleet uuden
opetussuunnitelman tavoitteet painottavat tdtd jakoa. Opiskelijan edistymisen
seurantavelvoitetta on jaettu my0s opettajien (omissa oppiaineissaan) ja
ryhménohjaajien tehtdviksi. Ohjaus ndhdddn holistisena ja yhteistyd vastuullisen

opinto-ohjaajan ja muiden ohjausta suorittavien henkildiden vélilld on térkeaa.
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Selvad on, ettd rehtorin tuki ohjaustyélle on valttdimaton. Myos opiskelijoiden kodit
ovat erds yhteistyokumppani. Verkostoituminen kaikkien yhteistyokumppaneiden

kanssa rikastuttaa tyotd ja laajentaa omia ndkdkulmia.

Yhteistyokdytintdjd tydeldmin suuntaan ei tulosteni mukaan juurikaan esiintynyt,
vaikka ne on kirjattu opetussuunnitelman perusteisiin. Erilaiset tyoeldmén jarjestot
ovat halukkaita auttamaan lukiolaisille sopivien kiytintojen 16ytymisessd, kunhan
ohjaajat ovat ensin itsekseen ja sitten kukin omassa tydyhteisdssdan miettineet, miti
tyoeldmayhteistyd parhaimmillaan ja lukion puitteissa voisi omassa koulussa olla.
Myos yrittdjyysndkokulma on otettava huomioon. Téssdkin asiassa verkostojen

luominen on oleellisen tarkeaa.

Tutkimuksessa mukana olleiden opinto-ohjaajien orientaatioperustoja tarkasteltaessa
kdvi ilmi, ettd opinto-ohjauksen ja opinto-ohjaajan asema kouluissa vaihteli. Siihen
on epdilemittd monia syitd, enkd pohdi niitd tissd. Ohjauksen asemalla koulussa on
kuitenkin kokemukseni mukaan merkitystd myds sithen, miten ohjaaja on yhteydessa
koulun ulkopuolisiin tahoihin. On hyvd huomata, ettd opinto-ohjauksen tuntemus

professiona kouluyhteisdssd varmasti vaikuttaa sen saamaan arvostukseen.

Opinto-ohjausprosessin ohjaaminen

Kuviossa 9.b tarkastelen opinto-ohjausprosessin ohjaamista. Siind on kuvion 9
pohjalta kolme huomioon otettavaa tekijdd: ohjauksen alun painottaminen, opinto-

ohjausprosessin kuljettaminen seki opiskelijan ja ohjaajan ajankdytto ja -hallinta.
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Opinto-ohjausprosessin ohjaaminen (9.b_)]

Ohjauksen alun q q q Opiskelijan ja opinto-
ainottaminen prosessin @0 RO ohjaajan ajankiytto- ja
P MU kuljettaminen L D ]
edistimisessi hallinta
Y

i

Opinto-ohjauksen perusidean ja
prosessiluonteen selvitti-
minen opiskelijalle

Valmistautuminen ohjaus-

keskusteluihin ja vapaa-ajan kesken

Piivittiinen ajankiytté opiskelun

Tavoitteiden asettaminen
(osa- ja vilitavoitteet)

Lukioajan opiskelun suunnittelu

Keskittyminen opiskelijan

Cpikeliiznimotiveing kannalta oleelliseen

Tulevaisuuden nikymat

—i Opiskelijan sitouttaminen

Purkamisen ja rak
prosessin edistiminen

i EER ER ER

~

Opinto-ohjaajan tavoitettavuuden siitely

J

Opiskelijan opinto-, tulevai-
den- ja elimi ittelun
yhdistiiminen

Opiskelijan prosessin
edistymisen seuraaminen

Prosessin pidttiminen

T T T T T T

Kuvio 9.b Opinto-ohjausprosessin ohjaaminen

Opinto-ohjausprosessin ohjaaminen: ohjauksen alun painottaminen opinto-

ohjausprosessin edistimisessii

Ohjauksen alun painottaminen opinto-ohjausprosessin edistdmisessd liittyy
Nummenmaan pétevyysalueista 1dhinné ohjauksen alueeseen, johon siséltyvit teoria-,
asiakas- ja metodiosaaminen (Nummenmaa 2005, 224). Tdhén alueeseen sisdllytin
opinto-ohjauksen perusteiden ja prosessiluonteen selvittdmisen opiskelijalle,
opiskelijan sitouttamisen ja motivoinnin. Hargreavesin ja Goodsonin (1996)
professionalismeista ohjauksen alun painottaminen prosessin edistimisessd viittaa
kiytannolliseen professionalismiin, jolla tarkoitetaan ohjaajien kdytdnnon

kokemuksien hyvéksikéyttod ja reflektiivistd toimintaa.

Ohjauksen alussa on hyvé saada opiskelija tietoiseksi siitd, ettd on alkamassa opinto-
ohjausprosessi, joka vie oman aikansa ja jonka tavoitteena on toteuttaa opiskelijan
omat ohjaukseen liittyvit paddméérit. On syytd korostaa opiskelijan omaa aktiivista
osuutta tdssd prosessissa. Luottamuksellisen vuorovaikutuksen ja hyvén
ohjaussuhteen syntymisen kannalta ohjausprosessin alun onnistuminen on oleellinen

tekija.
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Amundson kiteyttdd ohjaussuhteen ensinnd aloittamisen ja ohjaussuhteen
rakentamisen, toiseksi myonteisen ja selkedsti madaritellyn ohjaussuhteen
toteuttamisen ja kolmanneksi lopettamisen vaiheisiin. Jotta koko prosessi voitaisiin
onnistuneesti toteuttaa, tarvitaan totuttujen toimintatapojen soveltuvuuden arviointia
juuri kyseiselle asiakkaalle. Ndin luodaan pohjaa mielikuvitukselle ja luovuudelle
ohjausistunnossa. Hyvdidn ohjaussuhteeseen pddseminen edellyttdd, ettd tavoitteet ja
odotukset on selvitetty. Siihen sisdltyy myonteinen ja selkedsti miéritelty suhde
ohjaajan ja opiskelijan vililld. Rakentava ilmapiiri ja hyvét viestintdtaidot ovat

silloin tirkeitd. (Amundson 2005, 36.)

Omasta aineistostani kdvi ilmi, etti ohjaustilanteen alkuun kiinnitettiin kylld
vuorovaikutuksen onnistumisen kannalta huomiota, mutta prosessindkokulmaa ei osa
opinto-ohjaajista osoittanut opiskelijalle. Ruohotien (2002) mukaan opiskelijan
valiton sitouttaminen omaan ohjausprosessiinsa parantaa hinen mahdollisuuksiaan
saavuttaa tavoitteensa. Ilman kummankin ohjauskeskusteluosapuolen sitoutumista
ohjausprosessi ei etene tarkoituksenmukaisesti. Hyvd motivaatio ja sen ylldpito ovat
avainasemassa sitoutumisen kannalta. Tulosteni mukaan motivaation herittely ja sen
ylldpito jadvit vihemmille, vaikka joidenkin opiskelijoiden opinto-ohjausprosessin

edistdmiseksi juuri ne olisi ensimmaéiseksi saatava kuntoon.

Opinto-ohjausprosessin kuljettaminen liittyy jollain tapaa kaikkiin Nummenmaan
patevyysalueisin. Lihinnd kysymykseen tulee ohjauksen alue, johon siséltyvit teoria-,
asiakas- ja metodiosaaminen (Nummenmaa 2005, 224). Opinto-ohjausprosessin
kuljettamiseen sisdllytdin valmistautumisen ohjauskeskusteluihin, tavoitteiden
asettamisen osa- ja vilitavoitteineen, keskittymisen opiskelijan kannalta oleellisiin
asioihin, purkamisen ja rakentamisen prosessin edistdmisen, opiskelijan opinto-,
tulevaisuuden- ja eldminsuunnittelun yhdistimisen toisiinsa, opiskelijan prosessin
edistymisen seuraamisen ja lopuksi prosessin pééttimisen. Hargreavesin ja
Goodsonin  professionalismeista  prosessin  kuljettaminen  viittaa  parhaiten
kiytannolliseen ja kompleksiseen professionalismiin, jolla tarkoitetaan ohjaajien
kaytinnon kokemuksien hyviksikdyttod ja reflektiivistd toimintaa sekd
ongelmanratkaisua, oppimisstrategioita, ajattelun taitoja ja erilaisia arviointitaitoja

(Hargreaves & Goodson 1996).
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Opinto-ohjausprosessin kuljettamisessa on monta vaihetta. Ohjauskeskusteluprosessi
alkaa valmistautumisesta vuorovaikutukseen ja ajatusten vaihtoon toisen ihmisen
kanssa. Ohjaajan kohdalla se merkitsee paitsi henkistd valmistautumista myos
fyysisten olosuhteiden (mm. paikka, aika, hiiri6ttdmyys) turvaamista keskustelulle
otollisiksi. Opiskelijan innostaminen sekd yksittdiseen ohjauskeskusteluun etti
ohjauskeskustelusarjaan liittyvien tavoitteiden ja vilitavoitteiden asettamiseen on
tirkedd. Resurssien ollessa rajalliset on syytd keskittyd opiskelijan kannalta
oleellisiin seikkoihin. Opinto-ohjausprosessin kuljettamiseen liittyy olennaisesti
purkamisen ja rakentamisen prosessin samanaikainen edistdminen. Silloin mietitd4n
erityisesti miksi -kysymyksid. Ohjausprosessin kuluessa on syytd tehdd opiskelijalle
ndkyviksi, miten opinto-, tulevaisuuden- ja eldminsuunnittelu yhdistyvét toisiinsa.
Opinto-ohjaajan on hyvé pohtia miten kunkin opiskelijan kohdalla olisi toimivinta
kuljettaa prosessia. Mitka tekijat ovat oleellisia juuri timédn nuoren kohdalla, mihin
on ensisijaisesti paneuduttava ja miti asioita hdnen edistymisessiéin pitdisi erityisesti
seurata. Ovatko oppimisen ongelmat, henkilokohtaiseen eldméntilanteeseen liittyvét
asiat, itsetuntemuksen kohentamiseen, tulevaisuuden suunnitteluun tai johonkin
muuhun liittyvét asiat niitd oleellisia seikkoja, joiden etenemistd on erityisesti
seurattava. Opinto-ohjausprosessi tulisi myds aikanaan paittdd ja silloin on sopiva
hetki my0s arvioida yhdessd kdytyéd ohjausprosessia ja sen merkitystd nuorelle. Onko
alun perin asetettuja tavoitteita saavutettu ja miten ne ovat matkan varrella kenties

muuttuneet. (esim. Juutilainen 2003, Amundson 2005.)

Ohjauspdivikirjavastauksista kavi ilmi, ettd opiskelijalle oleelliset aihepiirit oli
prosessin aikana suhteellisen helppo tunnistaa, mutta ohjaajan kiyttimat menetelmit
ja toimintatavat heijastivat pikemmin ohjaajan omia totuttuja kéytintdjda kuin
opiskelijakohtaisuutta. Vuorovaikutusta ei ehkd mydskddn osata kdyttdd ohjauksen

menetelmana.

Amundsonin (2005) mukaan ohjauksessa pitdd l0ytdd monien esille tulevien
ajatuksien joukosta ne, joita on syytd tutkia tarkemmin ja aloittaa seuraavanlainen
prosessi: Ensin pyritddn ymmartdmidin oman ndkemyksen taustalla vaikuttavaa
ajattelua. Etsitddn aineksia nidkemyksen tueksi ja sitd vastaan. Toiseksi siirrytddn
tutkimaan sitd, miten kauan asiakkaalla on ollut timi kisitys itsestddn. Milloin hén

on tullut tdhidn padtelmaan? Miten se on kehittynyt? Miten hdn uskoo asioiden
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jatkossa kehittyvan? Kolmanneksi késitelldin muita asiakkaan elimédn kuuluvia
thmisid. Miten he nikevit tilanteen? Miten samanlainen tai erilainen muiden
thmisten késitys on asiakkaan omasta késityksestd? Ohjaaja pyrkii vield
selvittimidn, miten asiakas reagoi toisten ndkemyksiin. Nuo kolme kysymysti
antavat mahdollisuuden selvitelld ja pohtia asiaa. Prosessin tarkoitus on haastaa
uskomuksia ja tarjoamaan vaihtoehtoisia ajattelutapoja. Ohjaaja pyytdd asiakasta
miettimddn tdltd pohjalta nidkemyksidén uudelleen. Seuraavaksi jo siirrytdénkin
toimintasuunnitelman tekemiseen. (Amundson 2005, 59-60.) Tulokseni osoittavat,
ettd usein arkipdivén kiireissd, tai kun ei ole koettu ehdittdvén, siirryttiin liian

nopeasti suoraan toimintaan ja unohdettiin ensin pohtia asioita syvallisemmin.

Tavoitteisiin pyrkiminen on tyypillistd ammatilliselle ohjauskeskustelulle. Oleellista
on se, mistd ndkokulmasta ja -tasosta tavoitteita kulloinkin jdsennetdén. Voidaan
puhua esimerkiksi opiskelijan, ohjaajan, oppilaitoksen ja tydeldmén nédkokulma-
tasoista. Tarkedd on, ettd ndkdkulma ja -taso otetaan keskustelussa opiskelijan kanssa
esille.  Pddvastuu siitd, ettd keskustelu ohjautuu tavoitteiden suunnassa, on
ohjaajalla. Sen sijaan tavoitteiden asettamisessa opiskelijalla on olennainen osa.
Sosiodynaamisessa ja opiskelijan osallistuttamiseen pyrkivassi ohjaus-keskustelussa
pyritddn usein luovien ohjausstrategioiden kuten visualisointiin, symboleihin ja

metaforiin. Néin saadaan helpommin mukaan useita ndkdkulmia. (Nummenmaa

2005, 90, 94.)

Opinto-ohjaajan  keskeisid  ohjauskeskustelukeinoja ~ ovat  kuunteleminen,
peilaaminen, yhteenvetojen tekeminen, haastaminen kysymyksiin, opiskelijan
vahvuuksien esille tuominen ja tiedon jakaminen (Amundsonin 2005, 31-35). Ndma
keinot tulivat kylld tutkimusaineistossani esiin. Sen sijaan kannattaa pohtia
ndkevitkd opinto-ohjaajat ohjauskeskustelujen myo6td mahdollisuuden omien
toimiensa kautta edistdd nuoren prosessia tarkoituksellisesti? En tarkoita, ettd opinto-
ohjaaja  vaikuttaisi suoranaisesti opiskelijan tavoitteisiin. Tarkoitan niitd
ohjauskeinoja, joilla ohjaaja voi auttaa nuorta etenemiin prosessissaan. Tarkoitan
opinto-ohjaajan omaa reflektointia siitd, eteneekd opinto-ohjausprosessi ylipddtaan
nuoren kohdalla, eteneekd se hidnen tavoitteidensa ja ohjauksen tavoitteiden
suunnassa ja vastaavatko opinto-ohjaajan kdyttdmét ohjausmenetelmdt asetettuja

tavoitteita.
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Tulokset herdttavit opinto-ohjausprosessiin liittyvid kysymyksen: ehtiikd opinto-
ohjaaja pohtia riittdvésti nuoren tilannetta aloittaessaan ohjauksen sitd, miten juuri
tdtd nuorta voisi auttaa ja missd asioissa hédn erityisesti kaipaa apua. Opiskelijalle
pitéisi aluksi kertoa, miksi keskusteluja kdyddén ja miksi ohjausta annetaan? Tama ei
tunnu olleen tulosteni mukaan kaikille nuorille selvdd! Onko nuoren kohdalla
ensisijaisesti kyse itsetuntemuksen lisddmisesta, opiskelutekniikkojen
parantamisesta, ajan paremmasta hallinnasta, panostamisesta nykyistd enemmén
opiskeluun, ihmissuhdeongelmien ratkaisemisesta, perhetilanteen epdsuotuisuuden
mahdollisista ~ vaikutuksista ~ opiskeluun,  terveydentilan  kohentamisesta,
lukivaikeuden haittojen vdhentdmisestd, kyvystd pohdintaan ja kriittiseen ajatteluun
val mistd? Yleiselld tasolla opiskelijoiden ohjaustarpeet kohdistuvat usein
metakognitiivisiin  taitoihin, kuten esimerkiksi reflektio-, suunnittelu ja

paétoksentekotaitoihin ja itsetuntemuksen lisddmiseen.

Opinto-ohjausprosessin ohjaaminen: opiskelijan ja opinto-ohjaajan ajankiiytto ja -

hallinta

Opiskelijan ja opinto-ohjaajan ajankdyttd ja -hallinta liittyy eniten Nummenmaan
ohjauksen pitevyysalueeseen, johon sisdltyvit teoria-, asiakas- ja metodiosaaminen
(Nummenmaa 2005, 224). Opiskelijan ja opinto-ohjaajan ajankdyttoon ja -hallintaan
sisdllytdn pdivittdisen ajankdyton jaon opiskelun ja vapaa-ajan kesken, lukioajan
opiskelun suunnittelun, tulevaisuuden nidkymit ja opinto-ohjaajan tavoitettavuuden
sadtelyn. Hargreavesin ja Goodsonin professionalismeista prosessin kuljettaminen
viittaa parhaiten kompleksiseen professionalismiin, jolla tarkoitetaan ongelman-
ratkaisua, oppimisstrategioita, ajattelun taitoja ja erilaisia arviointitaitoja (Hargreaves

& Goodson 1996).

Opinto-ohjausprosessin ohjaamiseen aikaan liittyvien asioiden pohtiminen on
mielekéstd aloittaa paivittdisestd ajankdyton jaosta opiskelun ja vapaa-ajan vililla.
Sen jilkeen voi laajentaa aikaperspektiivid opiskelun eri jaksoihin ja vaiheisiin ja
lopulta koko opiskeluaikaan lukiossa. Lukion jilkeinen aika kytkeytyy tulevaisuuden
suunnittelun kautta nykyhetkeen. My0s opinto-ohjaajan itsensd on syytd kiinnittdd

huomiota, mihin ohjausaikaansa kéyttdd toisaalta koulutydon kokonaisuudessa ja
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toisaalta oman ohjaustyonsa sisilld. Suurten odotusten edessd ohjaajan on hyva pitda
huolta tavoitettavuutensa sddtelystd oman jaksamisensa kannalta. (esim. Burnham &

Jackson 2000.)

Aikakdésitteen tarkastelu on hyva aloittaa lukionkéyntiajasta ja sen suunnittelemisesta
sekd kokonaisuutena ettd pienemmissd osissa. Lukion suorittamiseen kuluvasta
kokonaisajasta keskusteltiin tutkimukseni mukaan aika vdhédn. Sitd on tarpeellista
tarkastella suhteessa opiskelijan voimavaroihin, mutta on my0s syytd orientoitua
ajallisesti pitempain ulottuvaan eldmansuunnitteluun. Mahdollisimman nopea lukion
suorittaminen ei ole itsetarkoitus, mutta sitd ei saa olla myoskdin mahdollisimman
pitkitetty opiskeluaika. Opinto-ohjaaja asiantuntijana voi auttaa opiskelijaa
reflektoimaan tdtdkin asiaa useammasta ndkokulmasta. Téssd kohdin ohjaajan
dualistinen asema toisaalta virkamieheni ja toisaalta nuoren ihmisen ohjaajana tulee
esiin. Ristiriitaa ei kuitenkaan tarvitse olla, kun pidentynyt opiskeluaika perustuu

todellisiin tarpeisiin.

Asia, johon opinto-ohjaajat tutkimustuloksissani kiinnittévét kiitettdvasti huomiota
on jatko-opintopaikan 16ytdminen opiskelijalle. Tuloksena on usein kuitenkin
“koulusta  kouluun” -ohjaaminen, ja ndin ollen pitemmélle ulottuva
tulevaisuusndkymé ja varsinainen eldménsuunnittelu jadvit vdhiiseksi. Innostava
tulevaisuuden nidkymé saa opiskeluun vauhtia. Tulevaisuussuunnittelun kohdalla
tulee vaistdmittd esiin aikaperspektiivi, jota tdytyy monen opiskelijan kohdalla

kasitelld perusteellisesti. Pitempadd aikavélid on syyté osittaa.

Eliménsuunnittelun soisin tulevan ndkyvdmmin esiin lukiovaiheen opinto-
ohjauksessa. Jatko-opintopaikka ja opiskelu sielld ovat useimmiten vain vélivaihe
opiskelijan eliméssd ennen tydeldméén siirtymistid. Koska on oletettavaa, ettd nuori
joutuu eldménsd aikana useitakin kertoja uudelleen valinta- ja ratkaisutilanteiden
eteen, hénelld pitdisi olla valmiuksia toimia niissd itselleen suotuisalla tavalla.

Néiden tapojen harjoittelun voi aloittaa jo lukiossa eldménsuunnittelulla.
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Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan sekd elimddn liittyvissd

asioissa

Kuviossa 9.c siirryn tarkastelemaan opiskelijan tukemista opiskeluun, tulevaisuuden
uraan ja eldmiin liittyvissd asioissa. Otan esille persoonallisuuden kehittimisen,
metataitojen harjoituttamisen, voimaantumisen tukemisen, motivaation heréttelyn ja

ylldpidon seki opiskelijan kohtaamisen yksiloni ja hinen tarpeidensa kartoittamisen.

Opiskelijan tukeminen
opiskeluun ja tulevaisuuden
uraan seki elimiin
liittyvissi asioissa (9.c)

Persoonallisuuden
kehittiminen

Metataitojen
harjoituttaminen

Voimaantumisen

tukeminen

ja yllipito

Motivaation herittely |

Opiskelijan kohtaaminen

yksiloni ja tarpeiden
kartoittaminen

Identiteetti ’

Suunnittelu

_{

Subjektiuden
vahvistaminen

_{

Kannustaminen,
innostaminen

Oppimaan oppimistilan-
teen kartoittaminen

Itsetuntemus ’

Ajattelun taidot

_{

Toimijuuden
kohentaminen

i

Rohkaiseminen

J

1 1

Reflektointi

_{

Itseohjautuvuuden
vahvistaminen

_(

Palautteen antaminen,
mahdollisuuksien ja
tarjoumien etsiminen

[Eliménkentin ja —tilantee
huomioon ottaminen

Ongelmanratkaisu

Piitoksenteko

i

Kuvio 9.c Opiskelijan tukeminen opiskeluun, tulevaisuuden uraan ja eldméddn liittyvissd
asioissa

Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan sekii eliimddn liittyvissii

asioissa: persoonallisuuden kehittiiminen

Persoonallisuuden kehittdminen liittyy Nummenmaan pétevyysalueista 1dhinni
ohjauksen alueeseen, johon siséltyvit teoria-, asiakas- ja metodiosaaminen
(Nummenmaa 2005, 224). Téhén alueeseen sisdllytdn identiteetin ja itsetuntemuksen.
Hargreavesin ja Goodsonin professionalismeista persoonallisuuden kehittimisen alue
viittaa kéytdnnolliseen professionalismiin, jolla tarkoitetaan ohjaajien kdytdnnon

kokemusten hyddyntédmista ja reflektiivistd toimintaa (Hargreaves & Goodson 1996).
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Opiskelijan tukemisessa on ldhdettdva siitd, ettd hdn on persoonallinen ihminen.
Tdhdn itsestddn selvyyteen liittyy nuoren identiteetin ja itsetuntemuksen
kehittyminen. Kumpaakin késitettd olen avannut tdssd tutkimuksessa luvussa kaksi.
Niiden kehittymiseen ohjaajan on nuorta tukiessaan muistettava kiinnittdd huomiota

kartuttaessaan opiskelijan tuntemustaan.

Ohjauksen ydintehtdvi on auttaa asiakasta olemaan entisté tietoisempi kokemustensa
merkityksistd (Lyddon & Alford 1993, 52). Eksplikaatioprosessissa yksild tuo
tietoisuuteensa kokemiaan havaitsemis- ja tulkintatapoja. Té&min tietoisuuden
tuloksena hidn ymmartdd selvemmin késitystensd ja toimintansa taustalla olevia
arvoja, uskomuksia ja  olettamuksia  sekd  sosiaalisen  ympdristonsi
merkitysjdrjestelmid.  Nuoren ihmisen kohdalla  eksplikointi  merkitsee
henkilokohtaisen maailmankuvan jisentdmisti ja rakentamista. Samalla kun
ohjauksessa keskustellaan merkityksenannosta ja tietoisuuden laventamisesta eri
ndkokulmien pohjalta, harjoitellaan purkamista ja rakentamista. Olemassa olevia
merkityksid arvioidaan ja uusia merkityksid tuotetaan (ks. Helander 2000, 13).
Ohjauksen ytimend voidaan siis ndhdd uskomusjérjestelmét yksilon rakenteellisina
elementteind ja konstruointi prosessuaalisena elementtind (ks. Neimeyer & Neimeyer
1993b, 209; Juutilainen 2003, 27-28.) Tietoisuuden kartuttamisen voi ndhda

identiteetin muodostumisen osana.

Ohjauskeskustelu  aloitetaan  usein  yksilollisistd ~ realiteeteista,  nuoren
elamintilanteesta. Lukioikdinen nuori eldd vaihetta, jossa identiteetti kehittyy kaiken
aikaa. Identiteetin muotoutumiseen vaikuttavat odotukset, joita kulttuurissa esiintyy
nuoria kohtaan. My0s yhteiskunnallisilla rakenteilla on oma merkityksensa.
Ohjauksessa ndma asiat saattavat jaada taustalle ja huomiotta. Nuoren perhe elii aina
jossain  kulttuurissa ja jossain yhteiskunnassa. Kulttuuriset odotukset ja
yhteiskunnalliset rakenteet vaikuttavat oletuksiin nuorista ithmisistd. Ndma oletukset
ndkyvdt nuoren ympérillda eldvien ihmisten asenteissa, suhtautumistavoissa ja
odotuksissa, siitd minkdlainen nuoren tulisi ympéaristonsd mielesti olla. Ristiriitoja
voi tulla silloin, kun nuoren identiteetti ei vastaa yhteison oletuksia. Tami antaa
aihetta ottaa asia esille ohjauskeskusteluissa ja pohtia sen merkitystd etenkin silloin,
kun téllainen ristiriita on ilmeinen. Esimerkkind ristiriidasta saattavat olla vaikkapa

voimakkaan uskonnollisessa yhteisdssd vallitsevat painavat asenteet ja odotukset,
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joita nuori ei halua omaksua. Nuoren olisi tdrkedd voida ohjauskeskusteluissa
arvioida omia toiveitaan, tavoitteitaan ja valintojaan suhteessa omaan
sosiokulttuuriseen ympéristoonsd, josta paineet erilaisiin sosiaalisiin muotteihin
asettumiselle syntyvit. Opinto-ohjaajan olisi hyvéd kyetd oivaltamaan opiskelijan
kokemaa ristiriitaa, jotta ohjauskeskustelu ei jdisi ndennédiseksi tai jopa turhautumista

aiheuttavaksi. (Juutilainen 2004, 130.)

On otettava kuitenkin huomioon, cttd uskomusten tutkiminen saattaa kuluttaa
asiakkaan henkisid voimavaroja ja ndin lamauttaa hdnen ulkoista aktiivisuuttaan
viliaikaisesti (Juutilainen 2003, 29). Tdmakin on syyti ottaa huomioon, ja asiasta on
syytd keskustella opiskelijan itsensd kanssa henkilokohtaisesti. Ohjaajan onkin
harkittava opiskelijakohtaisesti, mitd ohjausmenetelmid kayttdd ja miten niitd

kéayttad. Opiskelijan hyvinvointi on yksi ohjauksen tirkeé tavoite.

Purkamisen ja rakentamisen prosessissa kasvaa my0s itsetuntemus, joka puolestaan
on hyvd pohja ratkaisujen ja valintojen kestivdmmaille tekemiselle. On helpompi
mieltdd, mitd tulevaisuudeltaan tavoittelee, kun on ensin selvittinyt itselleen, kuka
on ja mitd haluaa. Itsetuntemuksen lisddmisen prosessi kestdd ldpi eldmén, kuten
myo6s purkamisen ja rakentamisen prosessi. [hminen ei ole staattinen oppija, joka
kerran arvonsa valittuaan sdilyttdisi ne sellaisenaan koko eldmédnsd. Ymmarrys
lisddntyy ldpi eldmén ja siksi on hyvd aika ajoin uudelleen miettii omia
perusteluitaan ja pohjaoletuksiaan. Kun perusta on kunnossa, ihminen tuntee myos
olevansa voimaantunut. Purkamista ja rakentamista on harjoiteltava. On hyva
ymmairtdd, miksi sithen kannattaa kdyttdd aikaa. Tdmin ymmartdmiseksi pitdd
ensiksi olla késitys siitd, mitd ohjausprosessissa tavoitellaan ja toiseksi olla

motivoitunut timén tavoitteen saavuttamiseen. (esim. Juutilainen 2003)

Opiskelijan persoonallisuuden kasvun aihealue on tulosteni mukaan yksi vaikeimmin
tuettava opetussuunnitelmaan liittyvd tavoite. Leskeld (2005, 252) toteaa, ettd
kehittymismenetelmidnd mentoroinnin vahvuus on erityisesti siind, ettd se pystyy
vaikuttamaan tehokkaasti eri kasvun alueisiin: ajatteluun, toimintaan, itsereflektioon
ja persoonallisuuden kehittymiseen. Néistd vaikeimmin saavutettava oli Leskeldn
mukaan persoonallisuuden kehittyminen (sisdinen eheys, identiteetti, itsetuntemus,

itsetunnon  kehittyminen). Persoonallisuuden kehittyminen oli herkimmin
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ulkopuolisen vaikutuksesta haavoittuva alue. Siithen mentorointi vaikutti
merkittdvisti, mutta kuitenkin helldvaroin ja aktorin ehdoilla. Leskeldn
tutkimuksessa mukana olevat olivat aikuisia. Hinen tuloksiaan tdhédn tutkimukseen
sovellettaessa mentorin voi ajatella olevan opinto-ohjaaja ja aktorin opiskelija.
Persoonallisuuden kehittdmisen alueella ohjaajan on toimittava opiskelijan ehdoilla.
Tdamin  opetussuunnitelmassakin  annetun vaikean tehtdvin esille tulo
tutkimusaineistossani oli védhidinen. Asiasta tulee sellainen vaikutelma, ettd
kehittyminen tapahtuu ohjauksen sivussa ilman, ettd sithen pystytddn suoraan
vaikuttamaan. Opiskelijan itsetuntemuksen kehittymisti tukemalla siihen kuitenkin

voidaan jossain mddrin vaikuttaa.

Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan seki elimdidin liittyvissd

asioissa: opiskelijan kohtaaminen yksilond ja tarpeiden kartoittaminen

Opiskelijan kohtaaminen yksilond ja hédnen tarpeidensa kartoittaminen liittyy
Nummenmaan pitevyysalueista ldhinnd ohjauksen sekd  yhteistydn ja
vuorovaikutuksen alueisiin, joihin sisdltyvit teoria-, asiakas- ja metodiosaaminen
sekd yhteistyo- ja vuorovaikutusosaaminen (Nummenmaa 2005, 224). Opiskelijan
kohtaaminen yksilond ja tarpeiden kartoittaminen -alueeseen siséllytdn oppimaan
oppimistilanteeseen liittyvén kartoittamisen ja eldménkentén ja -tilanteen huomioon
ottamisen. Hargreavesin ja Goodsonin professionalismeista opiskelijan kohtaaminen
yksilond ja tarpeiden kartoittaminen -alue viittaa joustavaan ja kompleksiseen
professionalismiin, joilla tarkoitetaan ohjaamisen kehittdmistd opettajien ja ohjaajien
keskeisend todellisena yhteistyond sekd ongelmanratkaisun, oppimistrategioiden,
ajattelun taitojen ja erilaisten arviointitaitojen hallitsemista (Hargreaves & Goodson

1996).

Heikot oppimaan oppimisen taidot saavat opiskelijan usein lannistumaan, eikd hidn
silloin helposti motivoidu ponnistelemaan opiskeluissaan. Tulevaisuuden pohdinta
saattaa silloin jopa masentaa hinti ja siksi sithen ei ole helppo innostaa. Oman
oppimistyylin ldytdminen ja oppimisen ongelmien kartoittaminen on syytd tehdd
yhdessd muiden asiantuntijoiden kanssa. Jos koulussa on erityisopettaja ja/tai

psykologi tai muu alan asiantuntija, on jarkevéa tehda yhteistyotd heididn kanssaan.
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Saattaa olla, ettid tarvitaan koulun ulkopuolistakin asiantuntemusta. Toisinaan taas
opiskelijaa voi motivoida ainakin osittainen itseohjautuva opiskelu, jos hinelld on

sithen kykyé ja halua. (Ruohotie 2002.)

Koska opiskelija ei eld eikd toimi yksin, on hdnen oman eliminkenttdnsi karttaa
my6s hyvd aika ajoin pohtia ohjaajan ja muiden ldheisten ihmisten kanssa.
Keskustelu pienryhmédssd muiden nuorten kanssa on hyvi tapa saada samalla kuva
oman vertaisryhmén ajatuksista ja pulmista. Itsereflektion liséksi reflektointi yhdessi
muiden ihmisten kanssa laajentaa omia ndkOkulmia ja avartaa ndin omaakin
ajattelua. Yhdessd pohdiskelu antaa myds turvaa, kun huomaa, ettd muutkin ihmiset
painivat samanlaisten arvoristiriitojen, omien oletusten kyseenalaistamisen ja

erilaisten kdytdnnon ongelmien kanssa.

On selvii, ettd jokainen ohjauskeskustelu ja sitid kdyva opiskelija on ainutkertainen.
Juutilainen (2003, 191) pohtii, voiko yksilollisid tekijoitd siis koskaan ottaa litkaa
huomioon? Hén vastaa kysymykseen “ei” ja ’kylld”. ”Ei” siksi, ettd kukaan toinen ei
voi tietdd, tuntea tai kokea toisen puolesta ja nédin kukin yksilo kokee asioita ja antaa
niille merkityksid oman ainutlaatuisen elaméinkulkunsa perusteella. “Kyll4d” siksi,
ettd opiskelijan kokemusmaailma ei samalla ole vastavuoroisessa suhteessa muihin
yksiléithin ja ilmidihin. Opinto-ohjaaja tarvitsee sosiologista kompetenssia
voidakseen edistdd prosessia. Oman eldmén suunnittelu tarkoittaa ldhinnd yksilon
mikro- ja makromaailmojen vilisen suhteen luomista (Vahdmottonen 1999, 67-68).
Tutkimustulosteni mukaan oman ohjausstrategiansa tunnistaminen on ohjaajalle
tirkedd, jotta hdn voi keskittyd opiskelijaan yksilond ja pohtia strategiansa
henkilokohtaista soveltamista huomioiden opiskelijan eldméntilanteen. Opiskelijan
eldamédnkentdn kytkeminen mukaan ohjauskeskusteluun jo varhaisessa vaiheessa
avartaa ja syventédd opiskelijan tuntemusta. Tdma kdy ilmi my6s omassa empiirisessi

aineistossani.

Ohjauksen asema ndkyy koulun toimintakulttuurissa ja sen johto on avainasemassa
muun muassa ohjauksen jérjestelyiden ja resurssien myo6td. Opinto-ohjaaja, kuten
muutkin opettajat, kaipaa tukea sekd johdolta ettd kollegoiltaan. Jatkuva keskustelu

ja itsearviointi ohjauksen toteuttamisesta ja suuntaviivoista koulussa on tirke&a.
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Keskustelua on toki syytd kdydd rakentavassa, tukevassa ja kehitysmyonteisessi

ilmapiirissa.

Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan seki elimddn liittyvissii

asioissa: motivaation herittely ja yllipito

Motivaation heridttely ja ylldpito liittyy Nummenmaan pdtevyysalueista 1dhinni
ohjauksen alueeseen, johon siséltyvit teoria-, asiakas- ja metodiosaaminen
(Nummenmaa 2005, 224). Motivaation heréttely ja ylldpito -alueeseen sisdllytin
kannustamisen, innostamisen, rohkaisemisen ja palautteen antamisen sekd
mahdollisuuksien ja tarjoumien etsimisen. Hargreavesin ja  Goodsonin
professionalismeista motivaation heriéttely ja ylldpito -alue viittaa kdytdnnolliseen
professionalismiin, jolla tarkoitetaan  ohjaajien  kaytinnon kokemuksien

hyviéksikdyttod ja reflektiivistd toimintaa (Hargreaves & Goodson 1996).

Opiskelijan motivaation syntymisen ja ylldpitdmisen tueksi huomionarvoinen ajatus
on opiskelijan oman tulevaisuuden ndkymén heréttely. Innostava tavoite
tulevaisuudessa saa nuoressa usein aikaan halun paitsi opiskella myds suunnitella
ajankdyttoddn. On hyddyllistd pilkkoa pitkdn aikavdlin tavoite osa- ja
viélitavoitteisiin ja miettid myds omia pdivittdisid rutiinejaan, kuten opiskelun ja
vapaa-ajanvieton suhdetta. Tami tuli esiin selkeédsti tdménkin tutkimuksen
tuloksissa. Pddmadritietoinen toiminta edellyttdd halua ja tahtoa. Opinto-ohjaajan
kannalta tima merkitsee tarvetta tukea, innostaa ja rohkaista opiskelijaa kayttimédn
ajattelu-, reflektio- ja padttelykykykdén ja kasvattamaan omaa itsetuntemustaan.
Samalla tapahtuu opiskelijan voimaantumista. Tahdon voimistaminen on tirkeda
siksi, ettd hyvin motivoituneenkin opiskelijan voi olla vaikea 10ytdd selkeitd
tavoitteita itselleen, ja vieldpd toteuttaa pyrkimyksidén. Tahdonalaista itsekontrollia
tukee ympadriston jirjestiminen niin, ettd oppiminen tulee helpommaksi ja
hauskemmaksi.  Tiedon  hankkiminen eri ldhteistd, avun pyytdminen
opiskelijatovereilta tai opettajalta seké tdrkedn informaation erottaminen vihemmain
tarkedstd ja sithen keskittyminen ovat jo nekin motivaatiota tukevia toimia (Ks.

Ruohotie 1998b; Pintrich 2000a, 51-64).
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Voimaantumiseen liittyvien tulosteni mukaan ohjaajan on syytd kiinnittié erityisen
paljon huomiota kannustamiseen, innostamiseen, tukemiseen ja rehelliseen
palautteen antamiseen. Opiskelijat kokivat huojentumisen ja helpottumisen tunteita
saadessaan tukea opinto-ohjaajiltaan. Tdma on merkityksellistd opiskelijan opiskelun
jatkumiselle ja motivaatiolle. Opiskelijan motivoituminen voimistuu ohjaajan
rohkaistessa hdntd pohtimaan omia mahdollisuuksiaan ja etsiméén itselleen sopivia

tarjoumia.

Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan sekd elimdidn liittyvissi

asioissa: voimaantumisen tukeminen

Voimaantumisen tukeminen liittyy Nummenmaan pétevyysalueista 1dhinnd
ohjauksen sekd yhteistyon ja vuorovaikutuksen alueisiin, joihon sisdltyvit teoria-,
asiakas- ja metodiosaaminen sekd yhteistyd- ja  vuorovaikutusosaaminen
(Nummenmaa 2005, 224). Voimaantumisen tukemisalueeseen sisdllytidn
subjektiuden vahvistamisen, toimijuuden kohentamisen ja itseohjautuvuuden
vahvistamisen. Hargreavesin ja Goodsonin professionalismeista voimaantumisen
tukemisen -alue viittaa kdytdnnolliseen ja kompleksiseen professionalismiin, joilla
tarkoitetaan ohjaajien kiytinnon kokemuksien hyvéksikdyttod ja reflektiivistd
toimintaa sekd ongelmanratkaisua, oppimistrategioiden hallintaa, ajattelun taitoja ja

erilaisia arviointitaitoja (Hargreaves & Goodson 1996).

Opiskelijan voimaantumisen tukemisen tarkoituksena on, ettd opiskelija tuntee
voivansa itse vaikuttaa opiskeluunsa ja uransa sekd eldménsd suunnitteluun ja
rutinoituu toimimaan omien asioidensa hoitamisessa. Ohjauksella on tarkoitus
vahvistaa opiskelijaa itseddn eldminsd suunnitelmissa ja ratkaisuissa. Erityisen
tirkedd tdmd on silloin kun opiskelija ei ole endd hdntd tukevan oppilaitoksen

ohjauspalvelujen piirissd. (Ruohotie 2002.)

Kun ohjaaja on kiinnittdnyt prosessin kuljettamisessa huomiota reflektoinnin ja
muiden metakognitiivisten taitojen harjoituttamiseen hdn samalla voimistaa
opiskelijan toimijuutta ja subjektiuden tunnetta omassa eldméassdén. Toisin sanoen

hén siis tukee opiskelijaa voimaantumaan. Voimaantumista voi tapahtua monella
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tasolla. Juutilaisen (2003, 29) mukaan joskus jo pelkkd ohjaajan tuki ja empaattinen
kuunteleminen voivat osoittautua asiakkaalle voimavaroja  vapauttavaksi
kokemukseksi, vaikka valittomié tuloksia ei olisikaan havaittavissa. Tama tuli esiin
my0s opinto-ohjaajien kanssa kdydyssd reflektiivisessd keskustelussa. Harvemmin
on tuotu esiin, ettd etenkin heikommassa sosiaalisessa asemassa olevien nuorten
kohdalla my6s ohjaajien yhteydenpito vanhempiin lisdd voimaantumista sekd
vanhemmissa itsessddn ettd opiskelijassa (Bryan 2005, 222-224). Opinto-ohjaajilta
saamieni vastausten perusteella muista kulttuureista tulevien nuorten vanhemmat

usein itsekin pitévit aktiivisesti yhteyttid kouluun.

Leskeld (2005, 91) ldhestyy voimaantumista kolmesta ndkokulmasta, prosessin
lopputuloksena  (esimerkiksi voimaantunut, sisdinen voimantunne, itsensi
kykenevidksi tunteva), yksilon sisdisend prosessina (esimerkiksi voimaantuminen,
toimintakykyisyyden lisdéintyminen) tai toimintana, jossa toinen henkild, téssd
tapauksessa opinto-ohjaaja, edistdd toisen henkilon, opiskelijan, sisdistd
voimantunnetta (esimerkiksi voimistaminen ja voimaannuttaminen). Edelld mainitut
kolme ndkokulmaa sisdltyvit tutkimukseni tuloksiin ja niiden sisdistiminen on
opinto-ohjaajan tirked tydvéline. Sitoutuminen opiskeluun voitaneen nidhdd kuten
Leskelédn (2005, 253) mentorointia koskevassa tutkimuksessa myds voimaantumisen
tuloksena. Kyse voi kuitenkin olla positiivisesta voimaantumisesta, jossa yksilon
henkinen voimantunne lisdédntyy tai uhmakkaasta voimaantumisesta, jolloin yksild

kokee voimaantuessaan nousevansa “’jotakin vastaan”.

Opiskelijan tukemiseen kuuluu olennaisena osana hdnen motivaationsa herittely,
mikdli motivaatiota ei joko ole lainkaan tai se on heikko. Motivoitunuttakin
opiskelijaa joutuu usein tukemaan motivaation sdilyttimisessé etenkin hetkind, joina
hdnen itseluottamuksensa ei ole vahvimmillaan. (Ruohotie 2002.) Nuoren
kannustaminen, innostaminen ja rohkaiseminen onnistuvat usein myds palautteen

antamisen yhteydessi ja silloin kun etsitddn yhdessd mahdollisuuksia ja tarjoumia.

Subjektiuden vahvistamista voi tapahtua esimerkiksi sisdisen motivaation ja
opiskelijan sitoutuneisuuden toteutuessa korostaa Patrikainen (1999, 111) kuvaten
sitd yksilollisend, jatkuvana prosessiarviointina ja itsearvioinnin ohjauksena.

Lihtokohtana on opiskelijoiden mukaantulo oppimisprosessien suunnitteluun.
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Alyllisesti haastavat ja kiinnostavat oppimistehtiivit, miiritietoinen tavoitteisiin
pyrkiminen ja avoimuus uusille asioille edistivdt motivaatiota ja sitoutuneisuutta

oppimiseen.

Toimijuuteen kannustaminen edistdd itseohjautuvuuden toteutumista. Jos ja kun
opiskelijat toisinaan kyseenalaistavat opiskelun mielekkyyden, nuo kysymykset
kannattaa ottaa vakavasti ja sisdllyttdd ne reflektiiviseen keskusteluun siitd, miten ja
miksi jotkut tietyt kasvatukselliset tavoitteet ovat tulleet tirkeiksi. (Burbules 2004,
4-10.) Ylipadnséd opiskelijoiden joskus turhiltakin tuntuvat kyseenalaistamiset on
syytd ottaa huomioon, koska niiden avulla usein paddstddn asioiden syvillisempaddn

kasittelyyn.

Opiskelijan itseohjautuvuuden toteuttamista ja sen mddrdd on hyvd harkita
opiskelijakohtaisesti kriittisessd reflektioprosessissa tilanteen mukaan. Silloin
ohjaaja ja opiskelija yhdessd pohtivat opiskelijan optimaalista autonomiaa
(Juutilainen 2003, 29). Kyky itsetarkkailuun on ohjauksessa tdrked ja samalla hyvi
tapa kummankin ohjauskeskusteluosapuolen kannalta (Isokorpi 2003, 78). Ruohotien
(1998a, 27) mukaan itseohjautuva oppija osaa pitda tietoa suhteellisena ja kontekstiin
liittyvdnd. Oppija ymmartdd kédyttdytymistddn ohjaavien arvojen ja moraalikoodien
olevan kulttuurisidonnaisia. Kriittisen itsereflektion kautta omaksuttu tieto on
emansipatorista ja johtaa kasvuun. Tdmi on lukioikéiselle haastava tehtiva ja siksi
juuri itseohjautuvien toimien toteuttamista on pohdittava opiskelijakohtaisesti. Se,
ettd jotkut opiskelijoista eivit ole sithen valmiita ei saa estdd itseohjautuvuuden

toteuttamista kypsyneempien opiskelijoiden kohdalla.

Opiskelijan tukeminen opiskeluun ja tulevaisuuden uraan sekd eliimdcdn liittyvissii

asioissa: metataitojen harjoituttaminen

Metataitojen harjoituttaminen liittyy Nummenmaan pétevyysalueista ldhinnd
ohjauksen alueeseen, johon siséltyvdt teoria-, asiakas- ja metodiosaaminen
(Nummenmaa 2005, 224). Tdhén alueeseen sisdllytin metataitoina suunnittelun,
ajattelun taidot, reflektoinnin, ongelmanratkaisun ja paitoksenteon. Hargreavesin ja

Goodsonin professionalismeista metataitojen harjoituttaminen viittaa kompleksiseen

251



professionalismiin, jolla tarkoitetaan ongelmanratkaisua, oppimistrategioita, ajatelun

taitoja ja erilaisia arviointitaitoja (Hargreaves & Goodson 1996).

Opiskelijaa voidaan tukea my0s metataitoja harjoituttamalla. Niiden avulla opiskelija
suunnistaa eldméssdéin monin tavoin. Ne ovat kaikki myds ohjauksen tavoitteisiin
kiintedsti liittyvid taitoja. Késitteind metataitoja olen késitellyt luvussa kolme.

(Ruohotie 2002.)

Suunnittelua voi oppia suunnittelemalla. Siksi opiskelijan on itse osallistuttava
opiskelun ja oppimisen suunnitteluun mahdollisimman itsendisesti. Lukion aikana
taitoa voi harjoitella hallitusti esimerkiksi suunnittelemalla opinto-ohjelmaansa
ohjaajan tukemana. Ylioppilaskirjoituksiin liittyvdd suunnittelua opiskelija tekee
lukioaikana koko ajan suorittamalla opinto-ohjelmavalintoja. Suunnitteluun liittyvat
my0s osa- ja vilitavoitteet, joiden toteutumisen seuraaminen samalla harjoituttaa
suunnitelmien tekoa. Valintojen tekeminen on osa suunnittelua ja pditoksentekoa.
Paatoksidkin voi harjoitella tekemilld padtoksid. Padtoksid edeltdvd harkinta
edellyttdd ajattelun taitoja ja reflektointia. Kaikkien edelld mainittujen vaiheiden
suunnittelun, péaatoksenteon, ajattelun taitojen ja reflektoinnin alueisiin saattaa
sisdltyd eriasteisten ongelmien ratkaisemista. Metataidot ik&dn kuin kietoutuvat

yhteen (esim. Mehtéldinen 2003).

Ohjaaja voi auttaa opiskelijaa hinen tavoitteidensa selkiyttdmisessd kiinnittimalla
opiskelijan huomiota tavoitteiden perusteelliseen pohdintaan ja niiden jdsentimiseen
niin, ettd tarvittava aika tavoitteiden saavuttamiseksi konkretisoituu. Ohjaaja voi
esimerkiksi teettdd opiskelijalla ajankohtaisten projektien listan, opiskelijat voivat
kirjoittaa tavoitteensa tirkeysjarjestykseen tai muuta sellaista. Tarkeysjarjestys
voidaan laatia sen perusteella, miten tirkedksi opiskelija tavoitteensa kokee ja miten
hyvin hidn on sithen sitoutunut. Kun opiskelijan motivaatio parantuu, on ajan
uudenlainen jidsentdminen mahdollista. Ajankdyttoon kannattaa paneutua ja sitd on

usein rationalisoitava tavoitteen saavuttamiseksi. (Kauppila 2003, 52-53.)

Erityisesti metakognitiivisista taidoista on syytd nostaa esiin reflektoinnin taidot.
Ohjaajan  rooli  reflektoijana  jakautuu opiskelijan itsereflektointitaitojen

harjoituttamiseen, yhteiseen reflektioon opiskelijan kanssa ohjauskeskustelussa seki
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omaan itsereflektioon ja reflektointikeskusteluun esimerkiksi kollegoiden kanssa.
Reflektoiminen toteutuu purkamisen ja rakentamisen prosessissa. Purkaessaan
ithminen avaa arvojensa, asenteidensa, uskomuksiensa ja merkityksenantonsa sisaltoa
itselleenkin ja syventdd samalla omaa itsetuntemustaan. Kun ymmaértdd paremmin
omaa ajatteluaan ja omaa toimintaansa, pystyy paremmin rakentamaan kestavimpaa
uutta tai pddtyessddn sdilyttdmaddn vanhaa tietdd, miksi sitd kannattaa sdilyttda.
Ohjauskeskusteluissa tdhdn on hyvéa tilaisuus, kun opiskelija on motivoitunut
pohtimaan omaa tulevaisuuttaan. (esim. Juutilainen 2003.) Reflektointitaitojen avulla
moni muukin taito karttuu. Reflektoidessa tulevat eteen esimerkiksi
valmistautuminen ohjauskeskusteluihin, tavoitteiden asettaminen, opiskelun ja
eldmin suunnitteleminen, pédtoksentekotaidot ja itsetuntemuksen lisdédminen.

Naiden kaikkien myo6té opiskelijalla on mahdollisuus myds voimaantua.
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8 LUKION OPINTO-OHJAUKSEN KEHITTAMINEN HALLINNON JA
JATKOTUTKIMUKSEN KEINOIN

Koska véitoskirjani on syntynyt osana Helsingin kaupungin tieteellisten jatko-
opintojen tukiohjelmaa, on sen tarkoituksena myds tutkimuksellisesti kehittda
opinto-ohjauksen kdytdntoja ja hallintoa. Esitén seuraavaksi 1dhinna viime vuosien
kansainvilisen tutkimuksen tuottamia ndkemyksid opinto-ohjauksen kehittimiseen ja
sitten vastaavia suomalaisen tutkimuksen esille tuomia opinto-ohjauksen

kehittdmisasioita. Lopuksi esitdn muutamia jatkotutkimusaiheita.

Ohjauksen tukeminen hallinnon ja koulutuksen keinoin kansainviilisesti
néikokulmasta

Ohjauskoulutuksen uudistamista pohtiessaan ja tutkiessaan Colbert, Vernon-Jones ja
Pransky (2006) ovat esittineet SCFP -mallin (The School Change Feedback
Process). Prosessi kdynnistetdén niin, ettd joko koulutuksen jdrjestdjén edustaja tai
rehtori perehdyttdd ohjaajat ja opettajat uudistussuunnitelmaan. Toteuttamisessa on
neljd vaihetta. Ensin otetaan kéytt6on ohjaajien ja opettajien omat ideat koulutuksen
uudistamisen tavoitteista, pddmaiiristd ja prosesseista. Toisessa vaiheessa jaetaan
ohjaajien ja opettajien esittdmit ideat rehtorin ja kaikkien opettajien kesken.
Kolmanneksi opettajien ideoita aletaan toteuttaa uudistamisprosessissa ja otetaan
huomioon kentéltd sdédnndllisesti tuleva palaute. Neljannessd vaiheessa kolmea
ensimmadistd vaihetta toistetaan jatkuvasti. (Colbert, Vernon-Jones & Pransky 2006,

77)

Ohjaajien merkitys koulutusuudistusten kehittimisessid ja toteuttamisessa koulun
tasolla ylipddnsd on osoittautunut suureksi. Bealen (2004, 75) mukaan ohjaajat ovat
usein padroolissa koulun uudistamisessa, koska heidén tyoskentely-ymparistossdin
vahva hallinnollinen johto ja tuki on ldhelld. Liséksi Akos ja Galassi (2004) esittavit,
ettd ohjaajat ovat kehityksen ldhettilditd muihin opettajiin verrattuna myos siind
mielessd, ettd he keskittyvét opiskelijoiden edistymiseen kokonaisuutena ottaen
huomioon kaikki oppiaineet ja opiskelijan persoonallisuuden kehittymisen. Niin

ohjaajien rooliin sisdltyy soveltavan kehittimisen ndkokulma. (Akos & Galassi 2004,
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192-204.) Myos House ja Sears (2002) toteavat, ettd johtajina ja ldhettildind
ohjaajien kouluttajien ja koulujen ohjaajien on syytd tarkistaa yhd uudelleen
ammatillisia roolimallejaan ja ajatella systeemiselld tavalla (think in a more systemic
fashion). (House & Sears 2002, 154—-163.) My0s Suomessa ohjaajat ovat toimineet
merkittdvissd roolissa koulun uudistamisen eteenpdin viemisessi muun muassa

peruskoulu-uudistuksen aikoina 1970 -luvulla (vrt. Lairio & Puukari 1999).

Tarkastellessaan amerikkalaista koulutuksen uudistamista ja paikallisia ohjauksen
normeja 1970 -luvulta alkaen Dahir (2001) toteaa, ettid koulujen ohjauksen filosofiaa,
kdytdntdjd ja ohjelmia ei ole kytketty suoraan koulun tehtdvdén (mission of the
school). Koulussa ohjaaja on ainutlaatuisessa asemassa yhteydessdén opiskelijoihin,
opettajakuntaan, koulun hallintoon, vanhempiin ja kunnan hallintoon. Tamén
verkoston avulla ohjaaja voi auttaa opiskelijaa ylittdimédén joustavasti esteet

saavuttaakseen osaamista ja sen kautta tutkinnon. (Dahir 2001, 320-328.)

Kaikkien opiskelijoiden ohjaustarpeisiin vastattaessa on otettava huomioon myds
muista kulttuureista tulevat opiskelijat. Silloin on hyvd muistaa, ettd 21.
vuosituhannen alussa kasvatetaan nuoria maailmaan, jossa moniarvoisuus on
yhteison tuntomerkki. Tulevaisuuden johtajat ovat parhaillaan kouluissa. He
tarvitsevat ohjausta, joka tunnistaa ja tunnustaa inhimillisen erilaisuuden ja auttaa
nuoria kehittdmadn taitojaan toimia kulttuuristen realiteettien kontekstissa. (Lee,

2001, 259.)

Eurooppalaisella tasolla valmistellaan monikulttuurista ohjauksen kehittdmista.
Tarkoitus on entistd tehokkaammin levittdd eri maissa kehitettyjd kokeilumalleja
useampien maiden kayttoon. Tarvitaan sekd teoreettista ettd kdytdntoon soveltuvaa
ammattikirjallisuutta monikulttuurisesta ohjauksesta. Tarvitaan myods paljon
keskustelua ja ajatustenvaihtoa siis reflektointia. Tédllainen monia ndkdkulmia
(historiallisia, sosiaalipoliittisia ja pedagogisia) siséltivd materiaali tulisi olla
ohjaajien saatavilla, jotta sen myd&té levidisi omaa rajattua tyotd laajempi ndkokulma
asiothin. Carey ja Fontes (1990, 155-167) tutki amerikkalaisten koulujen ohjausta
yhdeksistd ndkokulmasta, jotka kaikki keskittyvdt monikulttuurisiin asioihin. Naitd
ohjaukseen liittyvid nidkokulmia olivat: 1. sensitiivisyys ja kyky ymmaértdd maahan

muuttaneiden kokemuksia, 2. itsetuntemus ja affektiivinen kasvu, 3. monikulttuuriset
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kommunikaatiotaidot, 4. spesialisoitunut tietopohja ja kompetenssit, 5. yhteisoihin ja
niiden ulkopuolelle verkostoitumisen taidot, 6. ammatilliset konsultointitaidot, 7.
ohjelmien ja projektien kehittdmisen/osallistu-misen taidot, 8. opiskelijoiden puolesta
puhumisen taidot ja 9. eettisten péddtosten tekemisen taidot. Mainitut yhdeksén
nidkokulmaa ovat Euroopassakin ajankohtaisia kehittimisen alueita. (Launikari &
Puukari 2005, 358-359.) Monikulttuurista ohjausta voidaan kehittid muun muassa
tuottamalla helposti saatavilla olevaa kirjallista ja muunlaista materiaalia, sekd
tdydennyskouluttamalla opinto-ohjaajia. Thmissuhdety6td tekevien opinto-ohjaajien

on tietysti my0s henkilokohtaisella tasolla innostuttava asiasta.

Lambie ja Williamson (2004) nimedvit haasteita, joita ammatillinen ohjaus kouluissa
kohtaa. Heiddn mukaansa niitd ovat rehtoreiden kouluttaminen ohjauksen
tukemiseen, ohjauksen opettajuusvaatimuksen poistaminen, koulujen ohjauksen
ohjaamisen (supervision) tuottaminen ja epdasianmukaisten velvoitteiden
poistaminen ohjaajan tyostd. Nédiden haasteiden voittamisen myo6td voimistetaan
koulun ohjaajien ammattimaisuutta. (Lambie & Williamson 2004, 124-131.)
Suomessa on pyritty viime vuosina yhd enemmain siihen, ettd opinto-ohjaajan tulisi
hoitaa tyotddn kokopdivitoimisesti eikd hajottaa tyOtddn aineen opetukseen tai
muuhun ohjaukseen liittyméttdmaan toimintaan. Rehtoreilla on tdssd asiassa

sananvaltaa (vrt. Numminen & ym. 2002).

Menneisyydestd tulevaisuuteen siirtyminen edellyttdd Gysbersin (2001) mielesti
seuraavia toimenpiteitd: 1. ohjauksen pddamaddrdn ja tehtivin selkiyttdmistd, 2. sen
ymmairtdmistd, ettd ohjaus on integroituva osa kasvatusta ja koulutusta, 3.
monipuolista opastusta ja ohjausta, 4. ohjauksen arviointia, 5. edistynytti
kehittdmistyOtd ja sen puolesta puhumista ja 6. kaikkien opiskelijoiden palvelemista.
Naistd kuudesta elementistd syntyy opastuksen ja ohjauksen visio. (Gysbers 2001,

96-105.)

Gysbers (2004) painottaa ohjauksen vastuullisuuteen liittyvéna tilivelvollisuutta
(accountability) siitdkin huolimatta, ettd sitd kouluissa ja oppilaitoksissa
kavahdetaan. Gysbers on tutkinut vastuullisuuden toteutumista eri vuosikymmenina
1920-luvulta alkaen ja uskoo, ettd arvioimisen voimakas uusi tuleminen viime

vuosikymmenind johtuu siitd, etti kyse ei ole yhden ajan ilmi0std vaan alati
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jatkuvasta  tarpeesta. Myds ohjauksen ammatillista arviointia tarvitaan
valtakunnallisella, kunnallisella ja oppilaitosten tasoilla. (Gysbers 2004, 1-14.)
Tehokkaan ja monipuolisesti vaikuttava ohjauksen toteuttaminen on toki mahdollista
paikallisella tasolla ilman valtion vahvaa johtamista. Gysbersin (2006) mukaan
kuitenkin silloin, kun valtakunnan tasolla on useampia kehittdmishankkeita
meneilldédn, toteutetaan voimakasta ohjauksen ohjaamista. Ndin tapahtunee siksi, ettd
valtakunnan asiantuntijoilla on mahdollisuus kerdtd paikallisia ohjauksen kehittéjid
yhteen suunnittelemaan kehittdmisohjelmaa ja toteuttamaan sitd eri puolilla maata.
Samalla kehitetddn valtakunnallisia arvioinnin standardeja ohjauksen tuloksellisuutta

tarkastelemaan. (Gysbers 2006, 247.)

Edelld esitettyjd kansainvilisid ndkemyksid on syyté tarkastella Suomessakin ja niin
kotimaiset tutkijat ovat my0s tehneet. Myds suomalaisten opinto-ohjaajien,
opetusalan hallinnon ja ohjaajien koulutusta jirjestivien on syytd olla perilld
maailmalla tapahtuvasta kehityksestd. Kansainvélisen kehityksen seuraaminen on
oleellisen tdrkedd myoOs Suomen ndkokulmasta. Ei pidd kuitenkaan unohtaa, ettd

ohjaus on kontekstisidonnaista toimintaa.

Ohjauksen tukeminen hallinnon ja koulutuksen néikokulmista Suomessa

Miten ohjausasiantuntijuus ja ohjaustyon ydin rakentuvat osaksi opinto-ohjaajien
ammatillista identiteettid? Kysymys edellyttdd sekd opinto-ohjaajakoulutuksen ettd
opetussuunnitelmatydn teoreettisten perusteiden ja ndiden vélisten yhteyksien
pohdintaa. Lairion (1988, 42) mielestd lukion oppilaanohjauksen tavoitteet laadittiin
alusta alkaen praktiselta pohjalta, vailla ohjauksen késitteen ja oppilaanohjauksen
tehtidvdalueiden teoreettista analyysid. Ongelmaksi koettiin se, ettd opinto-ohjaajien
koulutuksesta puuttui eri koulutusasteita integroiva, laaja-alainen yhteisnékemys
ohjauksesta. (Lairio 1992, 2.) Ohjaukseen ja siihen liittyvdin osaamiseen ja
ammattitaitoon kytkeytyvit nikokulmat, joiden mukaan ohjaus on institutionaalista
toimintaa. Ohjaus on ammatti (esim. opinto-ohjaaja, ammatinvalinnanohjaaja),
johon tarvittava pitevyys ja asiantuntijuus saavutetaan muodollisessa koulutuksessa.
Siind  painottuu  selkedsti ohjauksellisten kvalifikaatioiden ja ohjauksen

erityisosaamisen tuottaminen. (Nummenmaa 2004, 113.) Oppilaitosten yllapitdjien
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on syytd huolehtia siitd, ettd opiskelijat saavat kouluissaan mahdollisuuden péésti
internetiin ajantasaisen koulutus- ja ammattitiedon saamiseksi. Opinto-ohjaajien
ammattitaidon ylldpitdmiseksi ja kehittimiseksi opinto-ohjaajilla tulee olla
mahdollisuus osallistua tdydennyskoulutukseen Internetissd olevien tydvilineiden

uusiutuessa nopeasti. (Vuorinen 2006, 209.)

Nykyddn muun muassa yhtendisen peruskoulun ja koulutuksen nivelvaiheiden
paremman sujuvuuden painottamisen myotd myds ohjauksen integroituminen eri
koulutusasteilla on mennyt harppauksen eteenpdin. Ohjauksen opetussuunnitelman
perusteissa (2003) ja koulutustakuuta koskevassa opetusministerion asiakirjassa on
kiinnitetty tdhdn erityistdi huomiota. (Nuorten koulutus- ja yhteiskuntatakuu seki

pajatoiminnan vakinaistaminen, 2005.)

Tédnad pédivdnd useasti toistetut suomalaisen yhteiskunnan ja globaalin maailman
muutokset tuovat uusia sisédltéjd opinto-ohjaajan tyohon. Uusien asioiden
omaksuminen taas edellyttdd koulutusta, jonka vilitykselld ohjauksen toimijat saavat
haltuunsa uusia vilineitd, tietoa ja yhdessd syvennettyd ymmérrystdi oman
ohjaustyonsd kehittdmiseen. Lairio ja Penttinen (2005) esittelevit korkea-asteen
ohjauksen tidydennyskoulutusta, johon siséltyi vuonna 2005 oleelliset viisi teemaa:
muuttuva yhteiskunta ja tydeldmi, korkea-asteen ohjaus- ja neuvontapalvelut,
ohjausteoreettiset ja -eettiset kysymykset, yksilo- ja pienryhméohjaus sekd ohjaajan

persoona ja tydssé jaksaminen. (Lairio & Penttinen 2005, 232-235.)

Opinto-ohjaajan toimenkuvan laajentuminen ja hajanaistuminen ovat ohjaajien
koulutuksen haasteita.  Perustehtdvéalueista opiskelijan kasvun ja kehityksen
tukeminen ovat nousseet entistakin merkittivimpain asemaan. Arkity0ssddn ohjaajat
kohtaavat esimerkiksi huume- ja pdihdeongelmia sekd syOomishéiriditd. Uudet
oppimisympdristot ja yksilolliset oppimisvaikeudet ovat moninaistuneet. Eri
kulttuureista tulevien nuorten madrdn lisddntyminen ja yli-ammatillisten”
laatuvaatimusten korostuminen tydeldmédssd asettavat uusia vaatimuksia erityisesti

uranvalinnan pohdinnalle. (Lairio & Nissild 2003, 13-27.)

Jatkuvat muutokset postmodernissa yhteiskunnassamme ja koko maailmassa ovat

tulleet tutkimuksessani monissa kohdissa esiin. Jatkuvan muutoksen ja siiti johtuvan
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epavarmuuden tunne aiheuttaa monissa ohjaajissakin turvattomuuden kokemusta.
Siksi on tirkedd tukea ohjaajien tyotd niilld keinoilla, joita opetushallinnolla
valtakunnan ja kuntien tasolla on. Ohjaajien jatko- ja tdydennyskoulutus on yksi
tillainen keino. Ohjaajan ammatissa toimiminen ja siind kehittyminen edellyttavat
siis jatkuvaa kouluttautumista ja siitd on koulutuksen jirjestdjien omalta osaltaan
syytd pitdd jatkuvasti huolta. Silti ohjaajien oma innostuminen asiasta on

valttdmatonta.

Opinto-ohjaajakelpoisuuden puuttuminen ohjaustehtdvdd hoitavilta on edelleen
valtakunnallisesti suuri ongelma. Rdénnbergin (2000, 108) Opetushallitukselle
toteuttaman opettajien perus- ja tdydennyskoulutuksen ennakointihankkeen mukaan
lukion opinto-ohjauksen lehtoreiden kelpoisuudet olivat selvésti muiden lehtoreiden
kelpoisuuksia alhaisemmat. Nummisen ja ym. (2002) arvioinnissa lukion
sivutoimisista opinto-ohjaajista vajaa puolet (47 %) toimi ilman opinto-
ohjaajakoululutusta. Varsinaisen ohjaustyon lisédksi opinto-ohjaajien velvollisuudet
vaihtelivat tyojdrjestysten laadinnasta erilaisiin juhlavalmisteluihin. Kuitenkin
opinto-ohjaajat nékivdt oman tyonséd ytimend opetussuunnitelmassa esitetyt keskeiset
alueet: jatko-opintoihin ohjaamisen, henkilokohtaisen kasvun tukemisen ja

ammatillisen suuntautumisen ohjauksen (Juutilainen 2003, 36).

Helsingissd lukuvuonna 2003-2004, jolloin tutkimuksessa mukana olleet opinto-
ohjaajat aloittivat aineiston kerdémisen, oli kaupungin suomenkielisistd viidestdtoista
lukiosta vain yhdessd opinto-ohjaaja, jolla ei ollut opinto-ohjaajan koulutusta.
Koulutetun opinto-ohjaajan lisdksi lukioissa toimi tuntiopettajina seitsemédn
opettajaa, jotka eivit olleet muodollisesti pétevid ja joilla oli myds muita oppiaineita
opetettavanaan. Kaikkiaan opinto-ohjaajan tehtévid hoiti ko. lukuvuonna yhteensi 27

henkiloa. (Palkkajirjestelma -raportti 2005, Helsingin kaupunki.)

Ohjausalan tutkimus (mm. Mehtildinen & Halonen 1999; Mehtildinen 2003;
Numminen & ym. 2002; Juutilainen 2003; Vehvildinen 2001) on myds tuottanut
omalta osaltaan tietoa toteutetun ohjauksen toimivuudesta. Opinto-ohjaajien
koulutuksen opetussuunnitelmat on myos laadittu ajatellen sitd, ettd koulutettavat
opinto-ohjaajat saisivat oleellisia taitoja ja tietoja ammatissa toimimiseen niin, ettd

heidén ohjaustyonsé olisi toimivaa ja laadukasta ja tdyttiisi sille asetetut tavoitteet
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mahdollisimman hyvin. Inhimillisen toiminnan toimivuutta ja sen onnistuneeksi
kokemista on kuitenkin vaikea arvioida juuri siksi, ettd se sisdltdd niin paljon

subjektiivista arviointia.

Lukio-opiskelun hallinnolliset raamit osaltaan tuottavat ohjauskeskustelua
rakentavaa suunnitteluagendaa. Lukioiden niukat ohjausresurssit sddtelevit toimintaa
mekanistiseen suuntaan siten, ettd yritetdin huolehtia edes kaikkein
vélttimattomimmistd kysymyksistd ja ongelmista (ks. Numminen & ym. 2002;
Kasurinen & Vuorinen 2003, 33—37; Juutilainen 2003, 203). Téllainen kehityssuunta
el vélttdmittd paranna ohjauksen laatua. Ohjaukseen tarvittaisiin lisdd aikaresurssia,
ja péitevien opinto-ohjaajien riittdvyydestd tulisi huolehtia. Inhimillisen kasvun ja
persoonallisuuden kehittymisen tukeminen vaativat aikaa. Opiskelijan tuntemus ja
metataitojen kehittdiminen eivdt synny ja tapahdu hetkessd vaan edellyttiavit
paneutumista ja ymmaérryksen syventdmistd monella tapaa. Reflektointi edellyttda
ajattelun taitojen harjoittamista ja on toimintatapana aikaa vievd, mutta tehokas ja

vaikuttava.

Perinteinen asetelma ohjauksen vaikuttavuudesta keskusteltaessa on ollut se, etti
paatoksentekijit odottavat ohjaukselta mittavia, usein makrotasoisia vaikutuksia, kun
taas ohjauksen kidytdnnon toteuttajat korostavat usein yksilotason laadullisia ja
vaikeasti mitattavia tuloksia. Keskeistd on se, ettd 10ydetddn yksilon kannalta
yhteisesti hyviksyttyjen tulosten ja yhteiskunnallisten tulosten vilille yhteys.
(Onnismaa 2003.) Ohjaava tyo kuitenkin kyseenalaistaa perinteisten instituutioiden
ja organisaatioiden rajoja. Ohjausasiantuntijuutta voi nykyddn luonnehtia raja-
asiantuntijuudeksi, rajojen tunnistamisen, ohjaussuhteessa ndkyvéksi tekemisen ja
yhteisen uudelleen médrittelyn asiantuntijuudeksi. (Onnismaa 2003, 89.) On
kuitenkin hyvi pitdd mielessd, ettd opinto-ohjaajat kouluissa on palkattu edistimééan

yhteiskunnan eli kansalaisten koululle antamaa tehtavaa.

Asiantuntijan, opinto-ohjaajan, tyon osaamisen rakentuminen edellyttdd aikaa ja
vaivanndkod. Laajeneva tietoméérd jasentyy siten, ettd se heijastaa opinto-ohjaajan
tehtdvikentdn syvdd ymmdirtdmistd. Téllainen tieto on usein “hiljaista tietoa”,
nidkymitontd ja vaikeasti kuvattavaa. Opinto-ohjaaja kuuluu opettajakuntaan, mutta

opinto-ohjaajan ammatin luonne on erilainen kuin opettajan. Se on professio, jossa
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ohjaajan on tunnistettava opettamisen ja ohjaamisen ero. (Merimaa 2004, 79.)
Vanhempien opinto-ohjaajien toimiminen ammatissaan nuorempien ohjaajien

mentoreina voisi olla hyddyllinen tapa siirtdd timén kaltaista ymmaérrysti ja tietoa.

Kasvatustieteen maisteritutkintoon oppilaan- ja opinto-ohjaajan koulutusohjelmassa
johtavan koulutuksen tavoitteisiin sisdltyy laajoja tiedollisia ja tieteellisid osa-alueita:
yhteiskunnan rakenne ja toiminta seki yhteiskunnallinen muutos erityisesti koulutus-
ja ammattijarjestelmin tuntemuksessa, yksilon eldminkulku ja kehitys sekd
kehityskulun yhteiskunnalliset ja sosiaaliset kontekstit, keskeiset tiedot sekd yksilon
ammatillisesta ettd ammattiurien kehityksestd, henkilokohtaiset vuorovaikutus- ja
kommunikaatiotaidot erilaisissa ryhmissd ja verkostoissa toimimiseen, valmiudet
kiyttad ohjauksen keskeisid tyomenetelmid (ohjauskeskustelu, ryhmaiohjaus,
tiedottaminen, yhteisolliset tyomenetelmdt ja  verkostotyd), perehtyminen
informaatio- ja kommunikaatioteknologisten sovellutusten hyddyntidmiseen ja
valmius kehittdd opinto-ohjaajan tyotd ja ammattikdytintojd tieteellisistd
lahtokohdista. (Kasvatustieteiden tiedekunnan opinto-opas 2003-2005. Joensuun
yliopisto. http://www.joensuu.fi/ohjaus/opiskelu/pdf/ohjauksen_ops_2003-2005.pdf,

5.8.2006) Opinto-ohjaajien koulutus tukee ohjaustoimijoiden ohjausajattelussa
kokonaisuuksien hahmottamista ja jasentdmistd. Koulutuksessa pidetddn tdrkedna
teorian ja kaytdnnon yhdistymistd vuoropuheluksi kouluttajien ja ohjausta
opiskelevien dialogissa. (Lairio & Penttinen 2005, 231.) Téstd tulee jatkossakin

pitdd huolta seuraamalla yhteiskunnassa tapahtuvia muutoksia.

Teoreettisen ja menetelméllisen tiedon hallinnasta syntyy ammattitaitoa sosiaalisen
tietdmisen kautta ja sen kanssa vuorovaikutteisesti. Kun sosiaalisesti rakentuvaa
tietoa peilataan teoreettiseen tietoon perustuvaan ymmarrykseen, muodostuu yksilon
kehitykseen ja ammattietitkkaan liittyvdd tietdmystd. Todellisuutta tulkitaan ja
tuotetaan kielellisilld konstruktioilla ja késitteellisilla vélineilld, eivdtkd teoriat ja
menetelmidt nédin ollen edusta varmoja totuuksia. Niiden merkitys tulisikin ndhda
ohjauksellisena resurssina eikd toimintakoodina (ks. Onnismaa 2000, 302)

ohjauksessa. (Juutilainen 2003, 32.)

Ohjauskeskustelua ajatellen nuoren tiedostamisprosessin eli purkamis- ja

uudelleenrakennusprosessin, konstruoinnin, vaiheet edellyttavit kypsyttelyd, mika
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vaatii aikaa, jotta ndihin prosesseihin voidaan kunnolla paneutua. Lukion ohjaukseen
suunnatut voimavarat suhteessa prosessien ldpiviemiseen ovat suuren haasteen

edessa.

Opinto-ohjaus on kiehtova ja samalla haasteellinen ilmio, koska sen olemukseen
sisdltyy moninaisuus. Moninaisuus liittyy ohjaukseen erilaisten opiskelijoiden,
erilaisten kulttuurien, muuttuvan yhteiskunnan ja tydeldmin sekd muuttuvien
ammattien ja ammattiurien kautta. Ohjaus on usean tieteen alan risteyksessd ja
edellyttdd niiden kehityksen seuraamista ammatillisen kasvun osana. Opinto-
ohjaajilla ja ohjaukseen osallistuvilla henkil6illd on haasteellinen méaarad erilaisia
yhteistyOkumppaneita koulussa ja koulun ulkopuolella. Luetellut ohjauksen
kytkennét tekevit ohjaustyOstd mielenkiintoisen. Samalla useista kytkenndistd

johtuu, ettd ohjaukselle asetetaan monenlaisia odotuksia.

Ohjauksen odotuksista nousevat ne monet haasteet, joita opinto-ohjaaja kohtaa.
Ohjaajan toimenkuva on laaja ja liséksi riippuvainen siitd kontekstista, missd ohjaaja
tyotadn tekee. Vahvan kontekstisidonnaisuutensa takia opinto-ohjauksen tehtdvat
eroavat eri kulttuureissa ja eri kouluissa. Kun yhden opinto-ohjaajan ty0ssd ovat
ndkyvand monikulttuuriset asiat, niin toisen ohjaajan kohdalla oman paikkakunnan
elinkeinorakenteen muutos aiheuttaa ohjaukselle omanlaisiaan haasteita. Tydnkuvan
hajanaisuus on kansainvélinen ilmi ja ohjaajat kokevat tyonsd usein pirstaleisena
(Sears, 2002, 164). Ohjaajat joutuvat nidin kamppailemaan oman tyonsi
priorisoinnissa. Tamad on tullut opinto-ohjaajien kanssa kdytyjen keskustelujen
perusteella esille my6s Helsingin lukioissa. Opinto-ohjaajat eivit tee tyotddn yksin.
Yhteistyd muiden ohjaukseen osallistuvien kanssa auttaa ohjaajaa jirjestimiin
tyOtidn mahdollisimman taloudellisesti ja asettamaan tehtavidan
tarkeysjarjestykseen. Rehtorilla on ohjaustyon jérjestelyissé oma osuutensa.

Oleellista on, ettd opinto-ohjaaja saa keskittyd ohjaustyohonsa.

Ohjausmenetelmat kehittyvit koko ajan ja tdnd pdiviand pohditaan esimerkiksi sité,
mikd osuus ohjauksesta kenties jédrjestetddn Internetissd ja toisaalta, kuinka paljon
henkilokohtaisessa ohjauksessa hyddynnetddn Internetid. Kehittyvdn teknologian
vaikutukset ndkyvit joka tapauksessa paitsi opinto-ohjaajan tyOssd, my0s lukio-

opiskelijoiden itselleen suunnittelemissa ammateissa ja tydurissa.
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Jatkotutkimusaiheista totean lopuksi, ettd kun tutkimuksessani pohdin opinto-
ohjausprosessin toimivuutta ja analysoin muun muassa opinto-ohjaajien ja
opiskelijoiden kuvauksia onnistuneista ohjauskeskusteluista, nousi ajatus opinto-
ohjauksen arkipdivin tyon vertautumisesta ohjauksen opetussuunnitelman
tavoitteiden toteuttamiseen kéaytdnnossd. Virallisten tavoitteiden ja kaytdnndssi
toteutuvien tavoitteiden vertaileva tutkiminen olisi mielenkiintoinen tutkimusaihe
jatkotutkimuksia varten. Kiinnostava olisi ndkokulma, jossa opetussuunnitelmien
sisdltdd pohdittaisiin ihmisen tekemdnd tekstind ja tarkasteltaisiin tekstin
valmistumisen taustalla olevaa prosessia, jonka pohjalta teksti syntyy ja saa
virallisen hyvéksynnén. Toiseksi minua jii askarruttamaan ajatus siité, etti olisi ollut
hyodyllistd kysyd opiskelijoilta ohjauksen toimivuudesta esimerkiksi vuosi sen
jélkeen, kun he ovat lukio-opintonsa lopettaneet. Kiivas opintojen loppurutistus olisi
takana, ja opiskelijoilla olisi etdisyyttd tarkastella mennyttd lukioaikaa ja saatua

ohjausta kokonaisuutena. Ehka joku toinen jatkaa tésti aiheesta.

Toivon, ettd opinto-ohjaajat saavat tutkimuksestani itselleen oman tyonsi
kehittdimiseen aineksia ja vihjeitd tdhdn tutkimukseen osallistuneiden opinto-
ohjaajien hyvin toimineista kdytdnnoistd. Tarkedd olisi, ettd opinto-ohjaaja voisi

nauttia ammatillisesta osaamisestaan ja tarkeéstd arkipdivin tyOstdén.
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LIITTEET

Hyvé lukion opiskelija! Liite 1

Teen véitoskirjatutkimusta Tampereen yliopistossa aiheesta Onnistuuko henkilokohtainen opinto-
ohjaus. Tutkimuksessa tarkastellaan lukion opiskelijan saamaa henkilokohtaista opinto-ohjausta
vuorovaikutuksena opiskelijan ja opinto-ohjaajan vélilld ja pyritddn 16ytdmaan sithen liittyvid
elementtejd. Tutkimuksen tulosten perusteella on tarkoituksena kehittdd opinto-ohjausta vastaamaan
yhéd paremmin opiskelijan tarpeita.

Tutkimus suoritetaan helsinkildisissé lukioissa. Kahden vuoden aikana seurataan opiskelijan ja
opinto-ohjaajan vélisid ohjauskeskusteluja vahintidén kolme kertaa lukuvuodessa. Tdma tapahtuu
ohjauspiivékirjojen avulla. Seka opiskelija ettd opinto-ohjaaja tayttivit ohjauspdivékirjan heti
ohjaustilanteen jalkeen. Sen lisdksi opiskelija tayttdd kerran lukuvuodessa ns.
tulevaisuuspaivékirjan.

Opinto-ohjaaja ehdottaa muutamalle toisen vuoden opiskelijalleen, jonka uranvalinta ei ole vield
selkiintynyt, osallistumista ohjaustutkimukseen. Olet ndin saanut mahdollisuuden saada jonkin
verran enemman ohjausta opiskelusi ja tulevaisuutesi suunnitteluun.

Kaikki tiedot, jotka kirjaat ohjauspdivékirjaasi, ovat luottamuksellisia, eikd Sinua voida valmiissa
tutkimusraportissa tunnistaa. Ohjauspéivéakirjan suljet sen tehtyési suoraan kirjekuoreen tutkijan
nimelld varustettuna. Opinto-ohjaaja palauttaa sinun ja oman kirjekuorensa tutkijalle. Nimesi
pyydetddn ohjauspdivékirjaan sen takia, ettd niitd kertyy kahden vuoden aikana useita.

Olen kiitollinen, jos haluat osallistua tdhédn tutkimukseen ja sitoutua sithen kahdeksi seu-raavaksi
opiskeluvuodeksi, 2003-04 ja 2004-05. Suostumukseksi pyyddn Sinua ja huolta-jaasi
allekirjoittamaan tdmén paperin ja palauttamaan sen opinto-ohjaajasi kautta minulle.

Mikdli tutkimus aiheuttaa sinun tai huoltajasi mielessd kysymyksid, minuun voi tutkijana ottaa
yhteyttd seuraavin yhteystiedoin, mervi.pekkari@edu.hel.fi , gsm 050 581 5778.

Tutkimus hyddyttdd opinto-ohjauksen kehittimistd Helsingin opetustoimessa,
toivon, ettd osallistut siithen.

Rauno Jarnila
Helsingin kaupungin opetustoimenjohtaja

Ystavallisin terveisin
Mervi Pekkari

opetuskonsultti, fil.maist.

Liite 1 Suostumus opinto-ohjaustutkimukseen
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OPISKELIJAN OHJAUSPAIVAKIRJA

Paivamaara / 20 Opiskelijan nimi

Liite 2 1(3)

1. Kuvaile, miten olit valmistautunut ohjaustilanteeseen

2. Kuvaile, miten opinto-ohjaaja oli valmistautunut ohjaustilanteeseen

3. Kuvaile, mita tavoitteita asetitte talle ohjaustilanteelle

4. Ohjauksessa nousivat esille seuraava(t) aihe(et):

5. Niista otin itse puheeksi:

Opinto-ohjaaja toi esiin seuraavat:

6. Kuvaile sanoilla, minkalaista vuorovaikutus oli
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7. Kuvaile, milla tavoin kumpikin vei vuorovaikutusta eteenpain.
Opiskelija:

Opinto-ohjaaja:

8. Merkitse janaan pystyviivalla, kuinka paljon ohjausajasta opiskelija (vasemmalle)
kaytti ja kuinka paljon opinto-ohjaaja (oikealle).

9. Kuvaile, milta sinusta tuntui ohjaustilanteen aikana

10.Kasiteltiinkd mahdollisesti sinulle arkaluontoisia, hyvin henkilokohtaisia asioita
kylla ei

11.Kuvaile, minkalainen ilmapiiri oli keskustelunne ajan

12.Kuvaile, miten keskustelunne eteni

13. Kuvaile, miten asiasi eteni

14.Kuvaile, minkalainen olo sinulle jai ohjaustilanteen onnistumisesta.
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15.Kuvaile, minkalainen olo arvelusi mukaan opinto-ohjaajalle jai ohjaustilanteen
onnistumisesta.

16. Onko sinulla muita virallisia keskustelu- tai hoitosuhteita?

17.Sovittiinko uusi ohjausaika? kylla _ ei

18. Jos sovitte tietysta valmistautumisesta seuraavaan ohjausistuntoon, niin
minkalaisesta?

KIITOS VASTAUKSISTASI!
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OPINTO-OHJAAJAN OHJAUSPAIVAKIRJA Liite 3 1(2)

Paivamaara / 20 Opinto-ohjaajan nimi

1. Opiskelija oli ohjauksessani kertaa. (esim. 2. kertaa)

2. Kuvaile, miten olit valmistautunut ohjaustilanteeseen

3. Kuvaile, miten opiskelija oli valmistautunut ohjaustilanteeseen

4. Kuvaile, mita tavoitteita asetitte talle ohjaustilanteelle

5. Ohjauksessa nousivat esille seuraava(t) aihe(et):

6. Kuvaile keskustelun kulku prosessina, mainitse myos mahdollisista kdannekohdista

7. Kuvaile sanoilla, minkalaista vuorovaikutus oli
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8. Kuvaile, milla lailla kumpikin vei vuorovaikutusta eteenpain.
Opiskelija:

Opintoohjaaja

9. Merkitse janaan pystyviivalla, kuinka paljon ohjausajasta kaytti opiskelija
(vasemmalle) ja kuinka paljon opinto-ohjaaja (oikealle).

10. Kuvaile ohjaustilanteen tunneilmastoa/ilmapiiria

11. Kasiteltiinkd mahdollisesti opiskelijalle arkaluontoisia, hyvin henkilokohtaisia
asioita?
kylla ei

12.Kuvaile minkalainen olo sinulle jai ohjaustilanteen onnistumisesta.

13.Kuvaile minkalainen olo arvelusi mukaan opiskelijalle jai ohjaustilanteen
onnistumisesta.

14. Tiedatkod, onko opiskelijalla muita virallisia keskustelu- tai hoitosuhteita?

15. Sovittiinko uusi ohjausaika? kylla _ ei

16. Sovittiinko valmistautumisesta seuraavaan ohjausistuntoon? kylla __ ei
Mita

17. Opiskelijan kaynti kesti min. (esim. 20min., 65 min) Kiitos vastauksistasi!
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Liite 4

Opiskelijoiden 3 tulevaisuustehtavaa:

1. Kirjoita vuonna 2013 kirje jollekulle lukion opiskelukaverillesi, jota et ole
tavannut lukion paattymisen jalkeen. Kerro elamasi tapahtumista, jotka
ovat
sattuneet lukion paatyttya.

2. Kenen/keiden kanssa keskustelen omasta tulevaisuudestani:

aidin

isan

sisarusten

ystavien

muun sukulaisen
jonkun muun, kenen

OO WN-=-

nimea ei tarvitse mainita
opinto-ohjaajan
jonkun muun koulun aikuisen, kenen

o N

nimea ei tarvitse mainita
9 en kenenkaan

3. Tutkaile onko mielessasi haaveita ja unelmia. Mieti niita ja sinulle
tulevaisuudessa tarkeita asioita ja aseta tavoitteita naiden tarkeiden
asioiden
saavuttamiseksi.

Merkitse seuraavan taulukkoon tarkeimmat/merkityksellisimmat

tavoitteesi tulevalle elamalle lukion jalkeen (3 tavoitetta):

Paastakseni naihin tavoitteisiin, tarvitsen tukea seuraavissa asioissa ja
seuraavilta henkiloilta:

Tavoite asiat, joissa tarvitsen tukea | esteet/asiat, jotka henkilo tai asia,
huolestuttavat/pelottavat | joka voi tukea
minua
1. tavoite
2. tavoite
3. tavoite
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liite 51 (2)
Eliminkenttiharjoitus
Eldméankentédn kartoittaminen on Vance Peavyn (1999) kehittdma sen hetkisen
elaméntilanteen kartoittamisharjoitus, jonka tarkoituksena on auttaa ohjattavaa
kuvaamaan omaa elaméinkenttddnsi, elamidnsa kokonaistilannetta, huoliaan seka
etsimddn niihin ratkaisuja. Kartoittaminen voidaan tehdd monenlaisilla menetelmilla.
Ohjaaja ja ohjattava molemmat yhdessé voivat tuoda ajatuksiaan ja tunteitaan
nikyvddn muotoon. Tdma voi tapahtua suunnitelmallisemmin tai vain keskustelun

ohessa piirrellen.

Kartoituksen tarkoituksena on:

1. Saada minuus nikyviksi

2. Antaa ohjaajalle ja ohjattavalle mahdollisuus tehdé ohjausistunnon

aikana yhdessa jotain sellaista, jolla on merkitystd molemmille

3. Aktivoi sekd ohjattavaa ettd ohjaajaa

4. Kartoitusta tehtidessé syntyy jotain kdsin kosketeltavaa

5. Kartoittaminen auttaa seké ohjattavaa ettd ohjaajaa selventimadéin ja

tarkentamaan eliménkentdn merkitystd. Se voi auttaa ndkeméén:

a. ohjattavan eldménkentissé ilmenevid vuorovaikutuskuvioita
b. ohjattavan eliméinkentén tai huolenaiheen keskeisia piirteita
C. esteitd, vahvuuksia ja tarpeita

d. minuuden erilaisia 44nia

Kartan tekeminen auttaa sekd ohjaajaa etti ohjattavaa saamaan
kokonaiskuvaa ohjattavan ongelman kontekstista ja elaménkentdn

dynaamisista piirteista.
Kartalla voidaan ilmaista asioita, joista voidaan puhua tai asioita, joita ohjattava ei
kykene sanoin ilmaisemaan. Esille tulevat usein huolet, suhteet, ristiriidat,

suunnitelmat, perheeseen liittyvit asiat, roolit jne.

Ohjaaja ohjaa kartoitusprosessia ja ohjattava tuottaa karttaan sisidllon (oman

kokemuksensa); ndin molemmat osallistuvat kartoitusprosessiin.
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2(2)
Kartoitus on syytd aloittaa vasta silloin, kun ohjattava on siihen valmis ja halukas.
Yhdessi kartoittaminen edellyttidé luottamuksellista suhdetta ohjaajan ja ohjattavan

vililla. Ohjaajan kannattaa ensin itse harjoitella oman eldménkenttinsa tekemista.

Kartoitukseen voi kayttda paperiarkkia (mielellddn A3) ja kynid. Kun ohjaaja on
saanut ensin vahén sanallista kuvausta ohjattavan ongelmasta, hian voi sanoa esim.
tdhan tapaan:

”Jos piirtdisimme kartan tilanteestasi, se voisi tulla selvemmaéksi meille molemmille
— tuntuisiko se sinusta hyvélta idealta?” Jos ohjattava on suostuvainen, ohjaaja ottaa
paperiarkin ja pyyttd ohjattavaa ajattelemaan koko paperia hinen senhetkiseni
elaménkenttdniin, eli eliménsa kokonaisuutena. Ohjaaja pyytda sitten ohjattavaa
piirtdimédn johonkin kohtaan paperia ympyrén ja nimedméaén sen minéksi. Sitten
jatketaan tekemadlld kartta siitd, mitd ohjattavan ongelmatilanteen kannalta
merkityksellistd hdnen eldméssdin tapahtuu. Joskus kyndd vaihdetaan kddesté
toiseen, jotta syntyy tunne yhdessi tyOskentelystd. Yhdessé kartoitetaan kokemuksia,
tapahtumia, ihmisié, suhteita, tarpeita, 44nid, esteitd, mahdollisuuksia ja tietoja.
Ohjattavan taipumuksista ja kyvyisté riippuen kdytetdin merkitysten ilmaisemiseen

piirtdmistd, erilaisia kuvia, symboleita, sanoja ja toisinaan vireja.

Karttaa laadittaessa keskustellaan samalla siitd, mitéd karttaan pitéisi tulla ja miké eri
asioiden merkitys kartassa on. Pyritddn antamaan jokaiselle elementille oma nimi,
silla todellisuuden osan nimedminen tarkoittaa samalla, ettd sitd saa omaan

hallintaansa. (Vance Peavy 1999)
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Liite 8 1 (2)

Taulukko 14.a Yksiloprosessien onnistuminen

(20 opiskelijaa ja 7 ohjaajaa)
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Taulukko 14.b. Yksiloprosessien onnistuminen

(edellinen taulukko jatkuu)
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Esimerkki opiskelijan yksiloprosessin 1. vaiheen analyysisti Liite 9 1(2)

Opiskelija Ari (3):”Jai hyvi olo, tulevaisuus ei tunnu en#i yhta episelvalti.”
Ari palautti keskustelusarjan kuluessa mieleensd aiempia keskusteluja, pohti asioita,
teki tehtédvid ja kdvi messuilla. Erityisesti Ari halusi oppia tuntemaan itsedén ja
arvioimaan omaa opiskeluaan selkiinnyttdfikseen jatko-opintomahdollisuuksiaan ja
tulevaisuudensuunnitelmiaan. Opinto-ohjaaja oli jonkin verran Aria aktiivisempi

aiheiden esille ottamisessa.

Vuorovaikutusta Ari kuvasi pohdiskelevaksi ja molemminpuoliseksi. Han kiytti
ilmaisua “avointa jutustelua aiheesta ja aiheen vieresta”. Ilmapiiri
ohjauskeskusteluissa oli hyvé ja tasapainoisen interaktiivinen”. Lisdksi Ari koki
ilmapiirin ’rakentavaksi, luottamukselliseksi ja vélilld jopa ronsyilevéksi”. Ari oli

itsekin aktiivinen ottamaan asioita esille.

Reflektiivisind asioina Ari toi esille yhdessd pohtimisen ja omien tuntemustensa
kertomisen. Osallisuuttaan keskustelun etenemisessi han kuvasi seuraavasti:

Arvioin itsedni, kommentoin ohjaajan tuomia asioita, toin omia ndkemyksia,
kerroin omista ndkemyksisténi ja tunteistani. Kdvimme ldpi aikaisempia
suunnitelmiani ja niiden kehittymistd. Mietin, mitd haluan, miten siihen pédsen,
miten onnistun saavuttamaan tavoitteeni ja kuinka voin pitda kiinni

suunnitelmistani”.

Voimaantumisen piirteind keskustelusarjan ohjauspéivikirjoista tuli esiin ohjaajan
kuvaamien opiskelijan vuorovaikutustaitojen muodossa muun muassa kyky eritella
asioita ja olla aloitteellinen. Itse Ari koki motivaationsa parantuneen ja
itsetuntemuksensa lisdéntyneen. Lisdksi hén piti hyvdna, ettd sai ndhdd omien

suunnitelmiensa muuttumisen ja kehittymisen.
Ari koki asioidensa edenneen hyvin ja selkiintyneen kerta kerralta. Hén piti

keskusteluja luottavaisen olon virittdjind. Prosessi oli edennyt Aria hyvin

tyydyttavasti. Ari oli myds itse tehnyt ’t6itd” asioidensa etenemiseksi.
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Huolimatta vuoden vilein tehdyistd eldminkenttikarttojen suhteellisen tiivistetysté

ilmaisusta ne kuvasivat asioiden jasentymisté ja selkiintymista.

Kysymykseen kolmesta tulevaisuuden tavoitteestaan Ari vastasi vain ensimmaiseni
tutkimuslukuvuonna. Tuolloin tavoitteina olivat kirjoituksissa menestyminen, jatko-
opiskelupaikan 16ytdminen ja saaminen ja terveend pysyminen. Tuen tarpeina
tavoitteidensa saavuttamiseen Ari mainitsi opetuksen/opiskelun koulussa,
tiedonhankinnan jatkomahdollisuuksista ja ”lihashuollon treenaamisen”. Aria
huolestutti "itsekurin puuttuminen”, mielekkdin oman alan 16ytyminen ja
hakemiseen liittyvdn motivaation puutteen sekd tapaturmaiset loukkaantumiset”.
Ari néki tulevaisuuden suunnitelmansa lukion loppumiseen liittyvéna
lahitulevaisuutena. Hén mainitsi tavoitteekseen ensin lukionkidynnin lopettamisen
menestymailld ylioppilaskirjoituksissa ja sitten hyvén jatko-opiskelupaikan
l6ytdmisen. Kolmas tavoite liittyi litkuntaharrastukseen ja siindkin Ari koki
huolekseen itsekurin puutteen. Tavoitteissa héntd saattoivat voida tukea opettajat,

vanhennat, opinto-ohjaaja, kaverit ja valmentajat.

Ari kuvaili kuvitellussa kirjeessdén vuonna 2013 lukioaikaiselle ystidvilleen
eldmddnsa tyttoystdvin kanssa ulkomailta kdsin. Han oli sielld lopettamassa
opintojaan ja saanut jo tydpaikankin hotellista. Han kertoi kdyneensé heti lukion
jélkeen armeijan ja aloittaneensa silloin opinnot Helsingissd. Raha-asiat olivat
nuoren parin huolena. Lapsien hankinta ei ollut Arin mielestd ajankohtainen. Omat

harrastukset olivat jossain méérin sédilyneet.

Ari piti itse kaikkia viittd kdytyd ohjauskeskustelua onnistuneina, mutta opinto-

ohjaaja arveli Arin pitdvén vain kolmea ohjauskeskustelua onnistuneena.
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