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Esipuhe

Tama ohjauksen pro gradu —tutkielma tehtiin Ita-Suomen yliopistossa kasvatustieteiden
laitokselle. Haluan kiittda ohjaajaani kasvatustieteiden tohtoria Sanna Vehvilaista hyvasta
ja karsivallisesti ohjaustydsta, ja yliopistonlehtoria Leena Penttistd avusta tydn maaliin
saattamisessa. Asiantunteva opastuksenne ja tukenne on ollut korvaamattoman tarkeaa
tutkimuksen teon aikana. Haluan kiittdd myos tutkimukseen osallistuneita oppilaitoksia ja

niiden henkilokuntaa.

Kuluneet vuodet ohjausta opiskellessani ovat antaneet minulle valmiudet harjoittaa merki-
tyksellista tehtavaa yhteiskunnassa. Alan opinnot ovat kehittdneet myos taitoja, jotka eivat
rajoitu pelkastaan tyéelamaan, vaan paljon laajempiin tapoihini kohdata ja kasitella asioi-
ta. Toivon, etta tdman tydn myota olen antanut myos talle tieteenalalle jotain takaisin. Ha-
luan kiittdd ohjauksen koulutuksen opettajia ja henkildkuntaa. Mekrijarven tutustumisleiril-
ta tahan paivaan saakka mukaan on mahtunut lukuisia merkityksellisid pohdintoja ja kes-
kusteluita, jotka ovat muokanneet tapaani ajatella ja ilmaista itseani. Hyvat asiat eivat tule
itsestdan, ja myods opintojen varrella olen kompastunut kiviin ja kantoihin. Kiitokset tuesta
naina hetkina kuuluvat Iahipiirille, perheelle ja ystaville. Tulen muistelemaan opintojani ja

aikaani Ita-Suomen yliopiston opiskelijana lammoélla ja hymyissa suin. Kiitos viela kerran.
Junassa Joensuusta Helsinkiin 21. paivana lokakuuta, 2018.
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Abstract

The aim of this research is to produce information about how counselling is organized in schools
and how counselling is executed as a common practise of community. Attention is also on the
role of counselling curriculum within this framework. Are the practice’s adapted to every day work
in counselling similar to the curriculum of counselling in elementary school? Theoretically the
research is based mainly on the framework of counselling in communities. Person centered ho-
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It is nessecary to cover elementary school as an evironment of counselling, working culture of
the community in schools and the main governing instruction towards counselling. In this gvalita-
tive research the focus group interview method is implimented as the main tool of gather infor-
mation. Focus groups in this research inculdes a career counsellor, a principle and a subject
teacher. In addition the documentated curriculums of counselling are used as a part of the re-

search data. The focus groups of this study were executed in spring 2018.

Results of this research form a structured discribtion about the actions of counselling in the
communities of the schools. Working culture in both of the schools were supportive to co-
operation and responsibilities towards counselling were shared among the members of working
community. Data also shows that some of the core structues of organizing and developing coun-
selling in organization need to be given greater attention in the future. These results can be
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come of this study can be used in other similiar cases to observe situations of counselling and to
give perspective to new studies about this matter.
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1 Johdanto

Ohjaus tai oppilaanohjaus on vakiinnuttanut paikkansa suomalaisessa koulussa. Perintei-
sesti oppilaitoksen ohjauksesta on vastannut oppilaanohjaaja. Peruskoulun ohjaus rinnas-
tetaan usein jatko-opintojen suunnitteluun ja ammatinvalintaan. Ohjaus on kutienkin muu-
takin kuin jatko-opintojen suunnittelua. Tieto- ja viestintatekniikan kehityksen, globalisaati-
on ja tyéelaman murroksen yhteydessa on tunnistettu yksilon tarve saada tukea opiske-
luun ja ty6elamaan liittyvissa valinnoissa, jotka koskettavat koko elamankenttda. Kasvanut
ohjauksen tarve asettaa sille paineita I16ytda uusia tapoja toteuttaa ohjausty6ta. Ohjauk-
sen toteuttamista yhteisvastuullisesti, moniammatillisena yhteistyéna perustellaan ohjauk-
sen saatavuuden ja tehokkuuden kautta. Tama on ajankohtainen aihe niin oppilaitosten
kuin ohjauksen kannalta yleisestikin. Koulujen resurssien tehokas hyddyntaminen ja oh-
jauksellisen tuen lisdantynyt tarve muodostavat kysynnan yhteiséllistd toimintaa sujuvoit-
taville ratkaisuille. Tavoitteena on laadukkaan ja kattavan ohjauksen tarjoaminen oppilail-
le, mika esiintyy myos Euroopan Unionin tydmarkkinoiden toimivuuteen liittyvissa tavoit-
teissa (KOM (2010), 193 lopull.).

Tutkimuksessa perehdytaan peruskoulun ohjaustoiminnan toteutumiseen yhteisvastuulli-
sesti. Aihe sitoutuu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaiseen ohjauk-
sen toteuttamiseen. Oppilaanohjaajalla on paavastuu ohjauksesta, mutta muiden opetta-
jien tulee osallistua ohjaustydhén oman ammatillisen roolinsa kautta (Opetushallitus,
2014, 442). Opetussuunnitelman perusteet siis ohjaavat oppilaitoksen ohjaustoiminnan
jarjestamista. Koulun tydyhteisdon toimintaan vaikuttaa koulun toimintakulttuuri, joka on
sidoksissa koulun johtamiseen. Koulun johtamisesta vastaa rehtori, jolla on keskeinen
rooli oppilaitoksen kaytdnnon toiminnan suuntaviivojen asettajana myos ohjaustyon kan-
nalta (esim. Silvonen & Puhakka, 2011). Ohjausvastuun jakaminen ja ohjauksen toteutta-
minen yhteison yhteisena tehtdvana vaativat ohjauksen suunnitelmallista jarjestelya ja
yhteistoimintaa tukevia rakenteita. Tama edellyttda ohjaajien, opettajien, rehtorin ja mui-

den koulun henkildkunnan jasenten valistd yhteisty6ta ja osallistumista. Tiivistettyna tut-



kimuksen tarkastelun kohteena on ohjauksen ilmid kollektiivisesti toteutettuna toimintana

peruskoulussa ja ohjaussuunnitelman merkitys tassa yhteydessa.

Ohjauksen suunnitteluun organisaatiotasolla ja sen kokonaisvaltaiseen jarjestelyyn alettiin
kiinnittdad huomiota 2000-luvun alussa (Vuorinen & Sampson, 2000). Tana paivana koulu-
jen toiminnassa on korostettu inklusiivista opettajuutta, ohjaavia tyétapoja ja koko koulu
ohjaa -periaatetta. Tuoreen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden keskeiset
uudistukset ovat suuntaa-antavia sen suhteen, ettd laadukasta ohjausta ja ohjauksellisen
tydotteen soveltamista peruskoulun toiminnassa pidetaan tarkeana. Ohjauksen koordinoi-
tu jarjestaminen tukee myds tydssa jaksamista. Laajemmin tarkasteltuna kattava ja laadu-
kas ohjausjarjestelma voi vahentdd koulupudokkaiden ja syrjaytyvien nuorten maaraa,

milld on merkittavia yhteiskunnallisia vaikutuksia.

Keskeinen valine ohjauksen jarjestamisessa on oppilaitoskohtainen tai alueellinen oh-
jaussuunnitelma, jonka myds perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet edellyttavat
koulun laatimaan. Ohjaussuunnitelmien hyédyntamistd on tarkasteltu laajasta Opinto-
ohjauksen tila -kartoituksessa (Numminen, 2002). Taman perustella ohjaussuunnitelmien
hyédyntaminen ei viela silloin ollut vakiintunut oppilaitoksissa. Tassa tutkimuksessa huo-
mion kohteena on ohjaussuunnitelman ja ohjauksen kaytannén toiminnan valisen suhteen
tarkasteleminen. Se pohjautuu ajatukseen tarkastella ohjasuunnitelmia ohjaustoiminnan
kannalta hyddyllisind ja kaytanndllisina valineind, jotka edesauttavat ohjauksen toteutu-
mista yhteisdén yhteisena toimintana (vrt. esim. Vuorinen & Sampson 2000 ja Siippainen,
2012).

Tunnetuin teoreettinen viitekehys ohjausvastuun jakamiseen erilaisten ohjaukseen liitty-
vien toimijoiden kesken on eittamatta holistisen opiskelijakeskeisen ohjauksen malli
(Watts & Esbroeck, 1998 & Esbroeck, 2008). Tiivistetysti malli kuvaa oppilaan ja ohjauk-
seen osallistuvien toimijoiden tarjoamaa tukea ja naiden valista yhteistyota eri tasoilla.
Yhteistyd vaatii tuekseen toimintaa ohjaavia arvoja, yhteistydn rakenteita ja naita edista-
vaa toimintakulttuuria. Vehvildinen (2005) on tarkastellut naita tekijoita ohjauksen valossa.
Han on koonnut mallin kuvaamaan yhteison kollektiivisesti toteuttamaa ohjaustoimintaa ja
nimennyt sen yhteisbohjaukseksi. Tassa tutkimuksessa oppilaitoksen ohjaustoimintaa
tarkastellaan yhteisbohjauksen viitekehys edella, huomioiden myds muita teoreettisia mal-

leja oppilaitoksen tydyhteison sisdisen moniammatillisen yhteistydn toteuttamisessa.

Tassa tutkimuksessa tarkastellaan sita, millaisena oppilaitoksen ohjaustoiminta nayttaytyy

yhteisbohjauksen viitekehyksessa ja millainen on ohjaussuunnitelman asema tassa yh-



teydessa. Tutkimuskysymykset muotoutuvat tdman lahestymistavan pohjalta. llmién tut-
kimiseksi tutkimusraportissa esitelldan aihetta koskettava teoreettinen perusta. Myoés tut-
kimuksen keskeista ymparistda, peruskoulua tarkastellaan tieteelliseltd pohjalta. Nain luki-
jalle avataan sita, mika tarkoitus ohjauksella on peruskoulussa ja miten sen jarjestdmista
ohjataan hallinnollisella tasolla. Koska huomion keskidssa on ohjaus tydyhteisdssa, on

tarpeen myos kasitella koulua tydyhteisona.

Laadullisena tutkimusmenetelmana sovellettiin fokusryhmakeskusteluita. Koska tarkaste-
lun kohteena oli nimenomaan yhteisdn toiminta, oli tarkoituksenmukaista saada kosketus-
pintaa yhteison jasenten valiseen vuorovaikutukseen ja heidan nakdkulmiinsa aiheesta
ohjaus. Ryhmiin valittin nimenomaan oppilaitoksen ohjaustoiminnan kannalta keskeiset
toimijat, eli oppilaanohjaaja, rehtori ja ryhmanohjaaja. Fokusryhmat valikoituivat tutkimus-
menetelmaksi, koska niiden avulla voidaan tarkastella sosiaalista merkityksenantoproses-
sia, joka heijastaa yhteisdén kaytdnnon toimintaa (Conradson, 2005). Nain fokusryhmakes-
kustelujen avulla on mahdollista paasta kasiksi siihen, kuinka yhteisd kasitteellistda oh-

jausta ja sen yhteisvastuulliseen toteuttamiseen liittyvia piirteité (vrt. Barbour, 2007).

Tutkimuksen tavoitteena on tuottaa lisaa tietoa ohjauksen jarjestamisesta oppilaitoksessa.
Tata tietoa tavoitellaan tarkastelemalla yhteison jasenten mielipiteitd, kokemuksia ja na-
kékulmia ohjauksesta osana heidan omaa tyétaan ja osana koko oppilaitoksen toimintaa.
Tarkoituksena ei ole etsia ohjauksen toteuttamisen ideaalia vaan tulkita edellda mainittuja
osa-alueita ja peilata niitd suhteessa aihetta koskettavaan teoriapohjaan. Tutkimuksessa

pyritdan siis kuvailemaan peruskoulun ohjaustoimintaa tydyhteisén yhteisena asiana.



2 Peruskoulu ohjauksen ymparistona

Tutkimuksen keskeinen ymparistd on peruskoulu. Tassa luvussa perehdytdan ohjauk-
seen perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa, joihin peruskoulun ohjaus poh-
jautuu. Taman jalkeen esitelldadn ohjauksen ammatillisia kdytanteitd seka ohjauksen teo-
reettista perustaa. Lukijalle kuvataan niitéd periaatteita, joiden kautta ohjausta tarkastel-
laan. Tarkoituksena on eritelld ohjauksen erityispiirteita, toimintatapoja ja tavoitteita, jot-

ka ovat lasna peruskoulun ohjauksessa.

Ohjauksen teoreettisen pohjan lisdksi ohjaustoimintaa ohjaavat koulutuspoliittiset lin-
jaukset, jotka siirtyvat koulun ohjaustoimintaan opetussuunnitelman perusteiden kautta.
Naita ja ohjauksen ammatillisten erityispiirteiden ja Iahtdkohtien suhdetta tarkastellaan
luvun loppupuolella. Ne liittdvat tdman tutkimuksen osaksi ohjausalan nykyisia kehitys-
suuntia, ja tuovat myos esiin tavoitteellisia ristiriitoja ohjausideologian ja ohjauspalvelui-
den poliittisten tavoitteiden valilla. Kouluyhteis6a, rehtorin asemaa sen johtajana ja kou-
lukulttuuria esitelldaan luvussa 2.2. Nain kuvaillaan tarkemmin peruskoulun ohjauksesta
vastaavan toimijan, eli koulun tydyhteison erityispiirteitd. Tavoitteena on muodostaa ku-
va kouluyhteisén toimintaan vaikuttavista ja sita ohjaavista tyypillisistd ominaisuuksista,
ennen kuin huomio tarkennetaan ohjaukseen yhteisén kollektiivisesti harjoittaman toi-
mintana.

2.1 Ohjaus peruskoulussa

Opinto-ohjaus on ollut osa peruskoulujen toimintaa 1970 -luvulta alkaen, mutta saavutti
vakiintuneen asemansa vasta 1990-luvun alkupuolella (Numminen, 2002, 36-37). Pe-
rusopetuksen ohjauksen keskeiset sisdltdalueet ja tavoitteet pohjautuvat opetussuunni-

telman perusteisiin, kuten my6s oppilaanohjaajan keskeinen toimenkuva peruskoulussa



(Kasurinen & Merimaa, 2005, 45). Perusopetuslaissa maaratdan oppilaanohjaus osaksi
opetuksen sisaltéa (Perusopetuslaki 628/1998, 11§) ja oppilaan oikeudeksi (Perusope-
tuslaki 628/1998, 308§).

Ohjauksen perustehtava perusopetuksessa voidaan jakaa muutamaan keskeiseen osa-
alueiseen. Ohjauksen avulla tuetaan oppilaan kasvua ja kehitysta sekd oppimisen taito-
jen kehittamista ja opiskelun edistamista. Varsinkin peruskoulun loppuvaiheessa ohjauk-
sella tuetaan yksildn ammatillisen suuntautumisen 16ytamista. (Kasurinen & Merimaa,
2005, 46-47).

Tutkimuksen tekohetkellda voimassa olevat perusopetuksen opetussuunnitelman perus-
teet otettiin peruskouluissa kayttéon porrastetusti 1.8.2016 alkaen. Niiden padmaarana
on taata, ettd perusopetuksen kautta lapset ja nuoret saavat laadukkaat tiedot ja taidot,
jotka kestavat kansallisen ja kansainvalisen vertailun. Keskeisia tavoitteita ovat oppilai-
den aktiivisuuden tukeminen, merkityksellinen koulutyd ja mydnteisten koulukokemusten
mahdollistaminen. Opettamisen lisdksi opettajat ohjaavat oppilaita kohti elinikaistd oppi-
mista. Elinikdisen oppimisen lahtékohtana toimii ajatus, ettd ihminen kykenee oppimaan
lapi eldamansa, mikd on jatkuvasti muuttuvassa yhteiskunnassa tarkeaa (Nyyssola &
Hamalainen, 2002, 42). Ylikansalliset suositukset elinikdisen oppimisen avaintaidoista
on antanut Euroopan parlamentti neuvosto (EUVL L 394, 2006, s 10-18). (Opetushalli-

tus, Opetussuunnitelman ydinasiat, tarkasteltu 12.1.2018)

Peruskoulun oppilaanohjaus muodostaa jatkumon, joka kestaa koko peruskoulun ajan ja
ylettyy jatko-opintoihin asti. Sen paamaarana on tukea oppilaan onnistunutta ja sujuvaa
kouluty6td sekd kasvamista. Tavoitteena on elamassa tarvittavien tietojen ja taitojen
kehittdminen. Ohjaus edistdd myds vaikuttavaa ja tuloksellista koulutusta. (Opetushalli-
tus, 2014,150; 277; 442)

Alakoulussa oppilaanohjaus tapahtuu muun opetuksen lomassa. Siitd vastaavat ensisi-
jaisesti luokanopettajat, mutta myds muut opettajat osallistuvat ohjaukseen. Oppilaita
tuetaan ottamaan itse vastuuta omasta koulunkaynnistaan ja harjoittelemaan vuorovai-
kutus- ja ryhmatydtaitoja. Vuosiluokkien 1-2 ohjauksessa opetellaan tavoitteiden aset-
tamista, ja oppilaita sopeutetaan osaksi kouluyhteis6a tarjoamalla myonteisia kouluko-
kemuksia. Silloin luodaan myds kodin ja koulun valisen yhteistydn perusta. Vuosiluokilla
3-6 oppilailta aletaan vaatia enemman itsenaisyytta, ja he harjoittelevat tarkoituksenmu-
kaisten opiskelumenetelmien kayttamista, oppiaineiden erityispiirteiden tunnistamista

seka tiedonhallintataitojen oppimista. (Opetushallitus, 2014,151; 277) Alakoulun ohjaus



painottuu oppilaan kasvun, kehityksen ja itsetunnon tukemiseen (Kasurinen & Merimaa,
2005, 46). Tassa tutkimuksessa keskitytdan ohjaukseen yldkoulussa. On kuitenkin hyva
tiedostaa, ettd ohjaus alkaa jo alakoulussa muodostaen I&dhtdkohdat koko opintopolun

ajan kestavalle ohjauksen jatkumolle.

Ylakoulussa paavastuu ohjauksesta on oppilaanohjaajalla. Ohjausvastuu tulee kuitenkin
jakaa, ja kaikkien opettajien on kaytettdva ajantasaista tietoa jatko-opinnoista, tydela-
masta ja tydtehtavista. Esimerkiksi yksildllisten opinto-ohjelmien muodostaminen edellyt-
taa kaikkien opettajien osallistumista ohjaukseen (Kasurinen & Merimaa, 2005, 46). Oh-
jaukseen on kaytettdva kaksi vuosiviikkotuntia, jotka voidaan jakaa luokille 7-9 (Valtio-
neuvoston asetus, 422, 2012). Oppiaineissa tuodaan esille niiden tyéelamayhteytta, mil-
I& vahvistetaan koulutydn merkityksellisyyttd. Oppilaiden taitoja kasitella erilaisia elaman
muutos- ja siirtymatilanteita tuetaan. Tahan liittyy esimerkiksi tietdmys erilaisista neuvon-
ta- ja tukipalveluista. Oppilaille esitelldaan jatko-opintoihin ja tydelamaan liittyvia mahdolli-
suuksia. Naita tulee oppia tarkastelemaan kriittisesti ja avarakatseisesti. Oppilaita aute-
taan kehittdmaan valmiuksia tunnistaa omat lahtékohtansa, arvonsa, ja hahmottamaan
kiinnostuksenkohteitaan. Nain edesautetaan kykyja tehda valintoja ja ymmartaa niiden
seurauksia. (Opetushallitus, 2014, 442)

Ylakoulussa oppilaanohjauksessa kaytetdan monipuolisia tydtapoja ja ohjauksen muoto-
ja. Ohjauksen muotoja ovat henkilokohtainen ohjaus, pienryhmaohjaus ja luokkamuotoi-
nen ohjaus. Oppilaille mahdollistetaan kokemukset tyéelamasta tyéelamaan tutustumis-
jaksojen kautta. Nama tukevat jatko-opintoihin liittyvia valintoja, ja ne ovat osa lahi- ja
tydeldmaympariston hyédyntamista ohjauksen sidosryhmatoiminnassa. Oppilaan yksildl-
lisen tuen tarpeet huomioidaan myos jatko-opintojen kannalta. Naita tarkastellaan mo-
niammatillisen yhteistyén avulla, ja esimerkiksi huoltajien ja vastaanottavien oppilaitos-
ten kanssa. Moniammatillisuus tarkoittaa eri ammattikuntiin kuuluvien asiantuntijoiden
yhteisty6ta, jossa jaetaan valta, tieto ja osaaminen (Nummenmaa, 2004, 114). Ohjauk-
sesta ei anneta perinteista arvosanaa, vaan arviointi tapahtuu ohjaustoiminnan yhtey-
dessa palautteen, vuorovaikutuksen ja oppilaan itsearvioinnin kautta. (Opetushallitus,
2014, 444-445) Ylakoulussa oppilaan tukeminen koulunkdynnin haasteissa yhdistaa

ohjausta my6s oppilashuoltoon (Kasurinen & Merimaa, 2005, 46).

Ohjausteoreettisesti opetussuunnitelman perusteet pohjautuvat sosiodynaamiseen oh-
jaukseen viitekehykseen (ks. Peavy, 1997, 1999, 2001) ja ohjauksen holistiseen malliin
(ks. Watts & Van Esbroeck, 1998, Van Esbroeck, 2008). Kouluymparistdssa ohjauksen

holistinen malli tarkoittaa, ettd ohjaukseen osallistuvat ohjaajan lisaksi, rehtorit, opettajat



ja koulun muu henkildkunta. Nain ohjausta toteutetaan koulun sisaisessa yhteistyossa,
seka koulun ulkopuolisessa yhteistydssa eri alojen asiantuntijoiden kesken. (Kasurinen
& Merimaa, 2005, 43-45)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden mukaan oppilaanohjauksen tulee
edistdd oikeudenmukaisuutta, tasa-arvoa ja osallisuutta paamaaranaan syrjaytymisen
ehkaisy. Ohjauksella pyritdan tukemaan niiden tietojen ja taitojen kehittamista, joita tarvi-
taan ty6elamassa. Nain se yhdistda koulutuksen yhteiskuntaan ja tyéelamaan. Ohjauk-
sella vaikutetaan siis osaamisen kysynnan ja tarjonnan kohtaamiseen tulevaisuuden
tydmarkkinoilla. (Opetushallitus, 2014, 442)

Yksilon tukemisen lisaksi peruskoulun ohjauksella on myds yhteiskunnallinen tehtava.
Ohjauksen avulla koulujarjestelma toteuttaa saatelytehtavaansa yhteiskunnan toimivuu-
den varmistamiseksi (Kasurinen & Merimaa, 2005, 46). Nama intressit siirtyva peruskou-
lun ohjaukseen opetussuunnitelman perusteiden valitykselld. Rajakaltio (2011, 41) ku-
vailee opetussuunnitelmaa valtion valineena ohjata kasvatukseen ja koulutukseen liitty-
vaa toimintaa ja sen kehittdmista. Opetussuunnitelmalla vaikutetaan taloudellisen ja so-
siaalisen kansallisen identiteetin muodostumiseen. Se on siis valtion tapa tuoda esiin
yhteiset kouludiskurssin tavoitteet seka periaatteet. Pohjimmiltaan se on kannanotto

siihen, mita yhteiskunnassa halutaan uudistaa ja mita sailyttaa.

Opetussuunnitelman perusteiden mukaiseen kuvaukseen ohjaustoiminnasta vaikuttavat
siis koulutuspoliittiset suuntaukset ja ohjauksen ammatilliset teoriat. Seuraavassa luvus-
sa tarkastellaan tarkemmin ohjauksen teoriaa, sen ammatillisia kaytanteitd ja ohjausta
yhteiskunnallisena palveluna. Ne yhdistavat osaltaan myoés tdman tutkimuksen osaksi

laajempia ohjauksen kehittdmisen suuntauksia, kuten elinikdisen oppimisen tukemista.

2.1.1 Ohjauksen ammatilliset lahtokohdat

Ohjausta voidaan kuvata esimerkiksi tarkoituksenmukaiseksi, henkilokohtaiseksi keskus-
teluksi, jossa toinen osapuoli etsii tukea omaan elamaansa liittyvadan ongelmaan, ja toi-
nen osapuoli on halukas auttamaan téssa (McLeod, 2013, 7). Toisin sanoen ohjauksen
I&htokohta on siis ohjattavan avun tarve ja ohjaajan motivaatio ja asiantuntijuus auttaa
ohjattavaa (Lairio & Puukari, 2001, 10). Ohjauksessa tarjotaan yksildlle mahdollisuus

tutkia omaa elamaansa, valintojaan ja niiden seurauksia (Peavy, 1999, 18). Sen avulla



yksiloa tuetaan hyddyntamaan omia mahdollisuuksiaan ja elamaan tasapainoista ela-

maa omassa ymparistéssaan (Onnismaa, 2007, 7).

Ohjaus on ammatti, jossa ollaan kiinnostuneita toisen ihmisen hyvinvoinnista, kehittymi-
sesta, ongelmien ratkaisemisesta ja niiden ehkadisemisesta (Gladding, 2014, 3). Erilaisil-
le ohjauksen maaritelmille on havaittavissa Peavyn (1997, 19-20) mukaan yhteisia piir-
teitd. Ohjaajana toimiminen edellyttaa koulutusta. Se on aktiivista toimintaa, jossa kasi-
telldadn ammatillisia, koulutuksellisia, henkilokohtaisia ja sosiaalisia kysymyksia. Ohjauk-
sen asiakkaiden haasteet luovat tarpeen tiedon tarjoamiselle tai lyhytkestoiselle inter-
ventiolle. Ohjaus perustuu johonkin teoriaan (myds McLeod, 2013, 57-81), ja sen teori-

oilla on yhteisia periaatteita.

Ohjaus tapahtuu useimmiten ohjausprosessissa, johon liittyy aito valittdminen toisesta
ihmisesta (Peavy, 1999, 19-20). Ohjausprosessissa ohjattavan ja ohjaajan valille syntyy
ohjaussuhde, jossa ohjaaja pyrkii vahvistamaan ohjattavan toimijuutta yhteistoiminnalli-
sessa kokemusten tydstadmisen prosessissa (Vehvildainen, 2014, 58). Nykyista kasitysta
ohjaussuhteesta kuvaa jaettu asiantuntijuus, jossa ohjattava on oman elamansa asian-
tuntija, ja ohjaaja ohjausprosessin asiantuntija. Ohjausprosessin osa-alueista voidaan
eritella tiedotus, neuvonta ja ohjaus. (Onnismaa, 2007, 20-28) Taustainstituutio maarit-
telee my6s ohjaussuhdetta vaikuttamalla niin ohjattavan kuin ohjaajan asemaan suh-

teessa instituutioon ja toisiinsa (Vehvilainen, 2014, 59-60).

Ohjauksen tarkein toiminnallinen muoto on vuorovaikutus ja keskustelu. Jaettu kieli ja
kulttuurilliset merkitykset ovat tapoja, joilla kasitellaan ohjattavan asioita yhteistoiminnal-
lisesti. Nain ohjausta onkin mielekasta tarkastella yhteistydna ja sosiaalisena kaytanto-
na. (Vehvilainen, 2014, 13). Ohjauskeskusteluista voidaan eritelld ohjauskeskustelun
valineitd. Nama ovat toimintatapoja, joita ohjaaja soveltaa ohjaustydssa, ja jotka edista-
vat ohjausprosessin tavoitteiden saavuttamista huomioiden tilanteen ainutkertaisuuden
(Onnismaa, 2007, 29-48, myds Vehvildinen, 2001). Ohjaajat toteuttavat ohjaustycta
kayttéteorian pohjalta (Lairo & Puukari, 2001, 44), joka on ohjaajan ajatuksia ohjaava
jarjestelma (Ojanen, 2000, 86). Tama teoriaan pohjautuva viitekehys sopii heidan aja-
tusmaailmaansa, ja siitd on heille hydtya tyéelaman kaytanndn tilanteista (McLeod,
2013, 78).

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden muodostamista ovat ohjauksen osalta
ohjanneet sosiodynaamisen ohjauksen teoria ja oppilaskeskeinen holistisen ohjauksen

malli (Kasurinen & Merimaa, 2005, 44). Sosiodynaamista ohjausta voi kuvata yhteiskon-



struktioprosessiksi, jossa korostetaan inhimillisen I&snaolon tarkeyttd ohjaajan ja asiak-
kaan toimiessa yhteistyossa tavoitelleen asiakkaan toivottujen tulevaisuuksien saavut-
tamista (Peavy, 2000, 23). Sen syntymiseen on vaikuttanut behavioristiselle ajattelulle
vastakkainen konstruktivistinen nakékulma. Konstruktivismi ei tarjoa tarkasti maariteltyja
menetelmallisia kasitteitd ja toimintatapoja, vaan se on pikemminkin ajattelutapa. (Lairio
& Puukari, 2001, 43,59)

Sosiodynaamisessa ndkokulmassa ollaan kiinnostuneita ajatuksista, jotka liittyvat ihmi-
seen, yhteiskuntaan, elamaan ja auttamiseen. Tavoitteena on auttaa yksil6a vahvuuk-
siensa ja mahdollisuuksiensa tunnistamisessa. Sosiodynaamisessa ohjauksessa ongel-
ma ulkoistetaan yksildsta ja se sijoitetaan ihmisten valisiin suhteisiin maaratyssa kon-
tekstissa. (Peavy & Auvinen, 2006, 20-26). Yksilon elamankentan tarkastelu tapahtuu
hanen kertomiensa, henkildkohtaisia havaintoja ja merkityksia kuvaavien tarinoiden
kautta (Onnismaa, 2014, 297). Sosiodynaamisen ohjauksen auttamisfilosofian mukai-
sesti ohjaus tukee yksil6d nimenomaan niiden ongelmien kanssa, joita han yksiléna ko-
kee. Ohjausprosessi mahdollistaa ideoiden, mielikuvien ja tavoitteiden reflektoinnin, ar-

vioimisen ja luomisen seka auttaa yksiléa naiden kasittelemisessa. (Peavy, 2001, 33)

Mika tahansa tulevaisuuteen liittyva keskustelu ei ole ohjausta (ks. esim. Nummenmaa,
2004, 114). Ohjaustoiminnan ammatillisten periaatteiden mukaisesti siind korostetaan
ohjattavan asiakkaan aktiivista roolia. Kasiteltavat aiheet nousevat juuri hanen tarpeis-
taan, ja hanta tuetaan tekemaan itse niihin liittyvat ratkaisut. Ohjaus on myds aitoa valit-
tamista ja mahdollisuuksien etsimistad. Huomionarvoista on kasitys yksilén omasta valin-

nasta ja hanen oman elamansa parantamisesta, niin kuin han itse toivoo.

Syrjaytymisen ehkaisy ja yksildiden yhteiskunnallisen osallisuuden tukeminen, ovat niin
hallinnollisten paattajien kuin ohjausalan ammattilaistenkin tavoitteena. Hyvin toimivan
ohjauksen on todettu ehkaisevan syrjaytymista, se nopeuttaa opintojen etenemista ja
vahentaa opintojen keskeyttamista. (Vuorinen & Kasurinen, 2002, 47-48) Poliittisen paa-
toksenteon kannalta ohjauspalvelut liittyvat lopulta vahvasti myos koulutus- ja tydmark-
kinoita tehostamiseen (Onnismaa, 2007, 212). Vaikka niin ohjauksen ammattilaisten
kuin yhteiskunnallisten paattajien tavoitteissa on samankaltaisuuksia, tavoitteiden taus-
talla vaikuttavissa l&ht6kohdissa on ristiritoja. Nama ristiriidat liittyvat perimmiltdan yh-
teiskunnan tarkoitusperiin ohjata yksil6a yhteiskunnan kannalta hyodylliseen asemaan ja
vastavuoroisesti ohjauksen ammatillisten I1ahtokohtien monesti korostamiin yksilon omiin

valintoihin elaméansa suhteen.
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2.1.2 Toimintapoliittinen nakokulma ohjauspalveluihin

Tyomarkkinoille siirtyminen voi nykyisin olla yksilolle haasteellista. Haasteet liittyvat tyo-
markkinoiden kysynnan vaihteluihin, laadukkaan ja tasa-arvoisen koulutuksen saatavuu-
teen seka koulutusjarjestelmien tuntemiseen. (Ulvinen, Ruusuvirta-Uuksulainen, Vuori-
nen, & Kettunen, 2016, 5) Ohjauspalveluiden kehittdmisen ylikansallinen tarve on tunnis-
tettu Euroopassa. Elinikdinen ohjaus on nostettu tarkeaksi toimintamalliksi Euroopan
unionin koulutus- ja tysektorilla (Watts, Vehvilainen, Ruusuvirta, Halmiala, & Vuorinen,
2013, 9). Euroopan unionin jasenvaltioiden tulisi kehittdd ammatinvalintaohjausta, joka
tarjoaa tietoa ja mahdollisuuksia tyollistymisesta seka tukee koulutukseen paasya ja sen
tehokkuutta (KOM, 2010/0193, suuntaviiva 8).

Elinikdinen ohjaus tarkoittaa yksilén tukemista jatkuvana prosessina kaikissa elamanvai-
heissa koulutusta seka tyduraa koskevissa kysymyksissa (OECD, 2004, 64). Sen kehit-
tamisen tavoitteita ovat yksilén uranhallinta ja oppimistaitojen kehittdminen seka ohjas-
palveluiden saatavuuden ja laadun parantaminen (CEDEFOP, 2005, 10). Elinikdinen
ohjaus koskettaa yhteiskunnallisten ja taloudellisten paamaarien saavuttamista Euroo-
pan unionin ja sen jasenmaiden sisalla. Se tehostaa koulutus- ja tydmarkkinoita sovitta-
malla yhteen osaamisen kysyntda ja tarjontaa. Tavoitteena on vahentaa koulutusten
keskeyttamistad ja parantaa yhteiskunnallisen osallisuuden ja tasa-arvoisuuden toteutu-
mista. (Watts & muut. 2013, 9)

Elinikdisen oppimisen ajatus ohjaa elinikdisen ohjauksen kehittamista (Watts & muut.
2013, 17). Elinikaisen oppimisen tukemisessa tulisi 16ytaa kustannustehokkaita ratkaisu-
ja ohjauspalveluiden jarjestamiseen. Toiminnan perustana on keskeisten sidosryhmien

osallisuus, seka toiminnan prosessinomainen arviointi ja suunnittelu. (OECD, 2004, 64)

Yksilon tarpeet toimivat ohjauspalveluiden rakenteiden muodostamisen lahtokohtana.
Ohjaus auttaa yksil6a itsensa tutkimisen ja kehittdmisen prosessissa eli potentiaalinsa
saavuttamisessa, mika liittda yhteen yksilon kasvamisen ja Euroopan unionin taloudelli-
set tavoitteet, joissa ohjauspalvelut toimivat erdanlaisena talouskasvun valineena (Plant,
2001, 18). Watts (1996, 225), huomauttaa, ettd ohjaus on lopulta poliittinen prosessi
yksilon ja yhteiskunnan, ihmisen ja mahdollisuuksien seka toiveiden ja todellisuuden

valilla.

Kilpailuyhteiskunnan ajatusta vahvistaa yksilon korostaminen, mika on nahtavissa myos

Suomen koulutuspolitikassa (Rajakaltio, 2011, 56-57). Tama tulee esiin myds opetus-
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suunnitelman perusteissa, jotka ohjaavat peruskoulun ohjaustoimintaa toteuttaen samal-
la ylikansallisia linjauksia ohjauksen tehtavasta (Kasurinen & Merimaa, 2005, 45). Suo-
raviivaisen kuvauksen tekeminen siitd, miten koulutuspoliittiset paatdkset vaikuttavat
opettajien tydhén on haastavaa, koska ne valittyvat monimutkaisten mekanismien kautta
(vrt. Rajakaltio, 2011).

Eras keskeinen ohjausalan ja paattajien valinen ongelma on ohjauksen vaikuttavuuden
ja tuloksellisuuden mittaaminen. Hallinnollisessa paatdksenteossa korostetaan relevant-
teja maarallisid mittareita toiminnan arvioimisessa. Ohjaustydn tulosten mittaaminen
maarallisesti on haastavaa. (Onnismaa, 2007, 120-133, myds Vuorinen & Kasurinen,
2002, 47—-48) Onnismaa (2007, 70) huomauttaa myos, etta elinikdisen oppimisen ajatus
pikemminkin maaraa yksilén olemaan joustava suhteessa tydeldman vaatimuksiin kuin
toivoo tata. Institutionaalinen toiminta pakottaa ja kontrolloi yksil6d osalliseksi siihen,

minka yhteiskunta ndkee parhaana (Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen, 2003, 118).

Ohjauksen koordinoituun jarjestamiseen ja sen yhteisvastuulliseen toteuttamiseen oppi-
laitoksessa liittyvat keskeisesti tavoitteet taloudellisesti kestavasta, laadukkaasta ja kayt-
tajille saatavilla olevasta ohjauksesta. Tavoitteet ohjauksen yhteisvastuullisesta toteut-
tamisesta kumpuavat vahvasti my6s koulutuspoliittisista paatdksista. Toisaalta myos
ohjauksen ammatilliset intressit tukevat monipuolisen ja vaikuttavan ohjauksen tarjoa-
mista, missa tarjotaan oppilaille yksil6llista tukea hdnen omien tavoitteidensa saavutta-
miseksi. Luvussa 3.1 esitelldadn ohjauksen suunnitelmallisen jarjestamisen tarvetta ja

niita keskeisia osa-alueita, jotka siina tulee ottaa huomioon.

Mittaaminen ja tehokkuuden tavoitteleminen tuovat paineita oppilaitoksen toiminnalle.
Hyvin toimivan ohjauksen on todettu ehkaisevan syrjaytymista, nopeuttavan opintojen
etenemista ja vahentavan opintojen keskeyttamista. Samalla se luo resursseja koulutus-
organisaatiolle (Vuorinen & Kasurinen, 2002, 47-48). Niin ammatilliset kuin yhteiskun-
nalliset tarpeet ja tavoitteet ohjaukselle ovat kiistatta samansuuntaisia. Keskeinen eroa-
vaisuus lahtokohdissa on siinda, nahdaanko ohjaus yhteiskunnan tavoitteita ajavana pal-
veluna vai aidosti yksilon omia paamaaria edistavana auttamissuhteena (ks. Thomsen,
2012, 197-202, 214-215).
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2.2 Kouluyhteiso

Tyobyhteisd on muuttuja yksildn ja tydn valissa, ja se vaikuttaa tydyhteisdn jasenten toi-
mintaan (Murto, 1995, 15). Tassa tutkimuksessa huomio on yhteis6 -kasitteen erityispiir-
teissa, kun se sijoittuu kouluymparistéon ja nimenomaan koulun henkildkunnan muodos-

tamaan tydyhteisoon.

Organisaation ja yhteison kasitteet esiintyvat monesti samassa kontekstissa melko paal-
lekkaisind kasitteind, mutta ne on syyta erottaa toisistaan. Ensimmaiset organisaatioteo-
reetikot maarittelivat organisaatiota suunnitelmalliseksi toimintojen kokonaisuudeksi,
jossa hierarkkisesti toisiinsa suhtautuvat osastot toimivat yhteisten tavoitteiden saa-
miseksi (Schein, 1988, 15—-16). Murto (1995, 15) esittdd organisaation virallisena sys-
teemind, johon voi siséltyd organisaation koosta riippuen useitakin tyoyhteiséja. Huusko
(1999, 16) erittelee organisaation ja tydyhteisdn tyypillisia ominaisuuksia Aaltio-

Marjosolaa mukaillen seuraavasti:

TyOyhteiso

* Luo itsestaanselvyyksia, jotka « Ainutkertainen sosiaalinen
vaikuttavat organisaation jasenten muodostelma.
kayttaytymiseen yli oman * Yksildiden muodostama
kokemustaustan. pysyvaisluonteinen ryhma.

* Olemassaolo perustuu » Mahdollisuus muodostaa
tavoitteisiin. omintakeinen kulttuuri, jolla on

* Kokoaa ihmiset "organisoidusti” omat arvonsa, norminsa,
yhteiseen tyohon. asenteensa ja tapansa.

* On aina abstraktio, joka toteutuu
tyoyhteisossa.

Koulu on organisaationa matalahierarkkinen ja sitd voi maaritella monenlaisista nako-
kulmista (Rajakaltio 2011, myds Huusko 1999). Se on my6s yhteiskunnallisena instituu-
tiona erityinen. Koulusta I&hes jokaisella kansalaisella on omakohtainen ja pitkdaikainen
kokemus. Koulun toiminnan tavoitteet ovat voimakkaasti sidoksissa arvoihin vaikuttami-
seen, kuten esimerkiksi tasa-arvon edistamiseen. Kouluinstituutiolla on siis mahdollisuus

muokata identiteettiad ja yhteiskuntaa. (Rajakaltio, 2011, 58-68). Organisaatioon kuulu-
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minen on ylhaalta pain maarattya, ja siihen kuuluvien yksildiden kayttaytymista ohjataan

toiminnalle maarattyjen tavoitteiden saavuttamiseksi.

Yhteison toiminta muodostuu organisaatioon verrattuna enemman sisaltapain sen jasen-
ten kautta. Yhteisét ovat ainutkertaisia (Huusko 1999, 17), ja yhteisdn erilaiset maaritte-
lyt kuvaavatkin lahinna niille tyypillisid ominaisuuksia erilaisissa konteksteissa. Yhteisolla
on yhteiset tavoitteet, jotka se jakaa organisaation tai suuremman yhteisén kanssa (Mur-

to, 1995, 16—17). Organisaation tavoitteita toteutetaan yleensa tydyhteisdssa.

Yhteis6ssa jasenet tuntevat toisensa seka ovat, tai ainakin voivat halutessaan olla sdan-
ndllisesti henkildkohtaisessa vuorovaikutuksessa keskenaan. Yhteisdn jasenet ovat
myos melko yksimielisia siitd, kuka kuuluu yhteisddn ja kuka ei. He jakavat samankaltai-
sen sosiaalisen todellisuuden yhteisén perustehtavaan liittyen. (Goldman & Tindal, 2002,
99). Yhteis6 on siis ryhma yksildita, joita yhdistaa jokin asia, ja heilld on jokin syy toimia
keskendan vuorovaikutuksessa. Yhteis6 perustuu aina yksildiden kokemukseen ja tun-
teeseen yhteenkuuluvuudesta. liman tata tunnetta esimerkiksi yhteiset tavoitteet ja yh-

teistyd eivat automaattisesti tee ryhmasta yksildita yhteisdéa. (Furman, 2002, 11-12)

Kouluyhteis66n vaikuttavat keskeisesti tietyt taustarakenteet. Ylakouluissa vallitsee vah-
va opetussuunnitelmaan perustuva oppiainejako, jota tukee aineenopettajien erilaiset
koulutustaustat. Alakoulun luokanopettajilla jakautuminen ei ole yhtad voimakasta, mika
tekee rakenteet yhteisélliselle toiminnalle edullisemmiksi. Myds esimerkiksi tyo- ja virka-
ehtosopimukset eriyttavat opettajayhteisén taustoja enemman ylakoulussa kuin alakou-
lussa. (Rajakaltio, 2011, 138-139) Kouluyhteisét voivat olla demografisesti monimuotoi-
sia, mutta jasenten jakamat arvot ja nakemykset ovat perustavanlaatuinen edellytys yh-
teisollisyydelle. (Goldman & Tindal, 2002, 99) Furman, (2002, 37) toteaakin, ettd koulu-
yhteis6 on vaistamattd monimutkainen ja monitahoinen kasite, mutta tasta huolimatta eri

koulutusyhteisdjen rakenteet ovat keskenaan melko samankaltaisia.

Monimuotoisuuden takia kouluyhteisén haasteena voivat olla jaettujen arvojen ja in-
kluusion valiset jannitteet. Kouluja, joissa korostuu yksittaisen opettajan vastuu osana
yhteis6a, voidaan kutsua liberaaleiksi kouluyhteisdiksi. Kollektiivisten kouluyhteisdjen
arvoissa korostuu yhteistyd ja integraatio. Kollektiivisissa kouluissa yksildiden arvot, ta-
voitteet ja projektit voivat olla ristiriidassa sen suhteen, miten yhteis6 nama kasittaa. Yh-
teisot, jotka on rakennettu jaetuille arvoille ja nakemyksille jattavat ulkopuolelle ne, joi-
den nakemykset poikkeavat jaetuista lahestymistavoista. (Goldman & Tindal, 2002, 97—
100)
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Avoin kommunikaatio ja suvaitsevaisuus erilaisia tapoja kohtaan on todettu toimivassa
yhteis6ssa tarkeaksi. Kouluyhteisossa tama vaikuttaa voimakkaasti myos oppilaisiin.
Erilaisilla opetustyyleilld voidaan tukea erilaisten oppilaiden tarpeita. Oppilaskeskeisessa
toiminnassa oppilaiden etua ajavien yhteisten tavoitteiden saavuttamiseksi erilaiset toi-
mintatavat tulee sovittaa yhteen. Visioiden ja tavoitteiden tueksi tarvitaan myds rakentei-
ta, jotka ohjaavat toimintaa naiden suuntaisiksi. Opettajien valisessa yhteistydssa opet-
tajien on joskus luovuttava ryhmansa taydellisestd kontrolloimisesta. Taman tilalle nou-

see yhteisdn jaettu vastuu oppilaista ja ryhmista. (Goldman & Tindal, 2002, 108—112)

Ylakoulun taustarakenteet eivat siis ole kaikkein edullisimmat yhteisélliselle toiminnalle.
Yhteiset tavoitteet tulisi maarittda niin, ettd ne sallivat joustavasti erilaisten toimintatapo-
jen sovittamisen kaytantédn. Voidaan jopa sanoa, ettd se on valttamattomyys erilaisten
oppilaiden tarpeisiin vastaamiseksi. Tama edellyttda avointa kommunikaatiota, yhteisol-
lisyytta tukevia rakenteita ja kollegoiden valisen kanssakaymisen mahdollistamista. Toi-
minnan tulee perustua yhteisén jakamille ideologioille ja arvoille (Sergiovanni, 1999, 72).
Taman perusteella yhteisollisesti toteutettu ohjaustoiminta edellyttdd yhteisesti jaettua

nakemysta henkildstdén tydnkuvasta.

Ruohotien mukaan kouluyhteisélle on ominaista henkilékunnan ja toimintaa saatelevan
byrokraattisen kontrollin valilla vallitseva jatkuva konflikti. Koulussa on korkean ammatti-
taidon omaavaa henkilokuntaa, joiden roolit yhteis6ssa ovat tarkat. Heidan toimintaansa
saatelevat byrokraattiset sdadokset, oppilaiden pakollinen jasenyys sekd hankalasti ja-
senneltavat abstraktit tavoitteet. (Ruohotie, 1985, 7) Nama ovat Huuskon (1999, 17)

mukaan keskeisia sisaisia rakenteita, jotka erottavat kouluyhteisén muista yhteisdista.

Edella esitetyista kouluyhteison erityispiirteista tulee olla tietoinen, kun tarkastellaan sen
toimintaa. Taman tutkimuksen huomio keskittyy osittain byrokraattisen hallinnon ja yhtei-
son valiseen konfliktiin. Koulun ohjaustoiminta ja ohjaussuunnitelma ovat hallinnollisten
paatosten mukaisesti muodostettuja toimintaa ohjaavia jasennyksia, joissa edellytetaan
yhteiséllistd ohjaustoimintaa. Tutkimus pyrkii kuvailemaan, kuinka yhteison toiminta kay-
tanndssd noudattaa naitd pyrkimyksia, ja minkalaisina toimintatapoina ndma nayttayty-
vat. Toimintakulttuuri vaikuttaa yhteison toimintaan. Ennen kuin koulun toimintakulttuuria

esitellaan tarkemmin, tarkastellaan rehtorin asemaa kouluyhteison johtajana.
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2.2.1 Rehtorin rooli

Makela (2007, 199) esittda peruskoulun rehtoreiden tydn koostuvan neljasta keskeisesta
tehtavaalueesta: hallinto- ja talousjohtaminen, yhteistyOverkostojen johtaminen, henki-
I6stéjohtaminen ja pedagoginen johtaminen. Nama kuvaavat myods rehtorin perinteista
kaksoisroolia organisaation johtajana ja kasvatuksellisena johtajana (Southworthy, 2002,
76). Tehtavaalueista on olemassa erilasia jaotteluja, mutta niiden ydinsisalldista ollaan

melko yksimielisia (ks. esim. Helakorpi, 2001, Sergiovanni, 2000)

Kun tarkastellaan johtamista johtamistaitona organisaatiossa, yksi johdon keskeisimmis-
ta tehtavistd on kulttuurin tyéstadminen (Schein, 1987, 19-20; emt, 1988, 323). Pohjim-
miltaan koulun johtaminen on ihmisten yhdistdmistd moraalisesti toisiinsa ja tydhon. Joh-
tamistydhon kuuluu jaettujen tarkoitusten, uskomusten ja arvojen kehittamista, opettami-
seen ja oppimiseen liittyvien mielikuvien muodostamista, yhteisén rakentamista ja mui-
den oppilaitoksen haasteiden ja huolenaiheiden tydstamista. (Sergiovanni, 2007, 83) Jo
kasvatusprosessi itsessdan vaatii johtajuutta. Rehtorit toteuttavat johtajuutta pedagogian
muodossa johtamalla ja helpottamalla opettajien toteuttamaa kasvatusprosessia varmis-

tamalla, etta koulun toiminta kohtaa oppilaiden tarpeet. (Sergiovanni, 2000, 92—-97)

Pedagogiseen johtamiseen kuuluvat opetusjarjestelyt ja kehittamis- ja opetussuunnitel-
maty6 (Makela, 2007, 66, 186—187). Pedagogisesta johtamisesta ei ole olemassa ylei-
sesti hyvaksyttya maaritelmaa, mutta esimerkiksi Lonkilan (1990) mukaan pedagoginen
johtaminen on opettajan tyon tukemista ja ohjaamista, opettamis- ja kasvatustydn suun-
nittelua, opetussuunnitelman toteutumisen seuraamista, seka koulun ja sidosryhmien
yhteyshenkiléna toimimista (emt, Makelan, 2007, 66, mukaan). Pedagogiselle johtami-

selle ominaista on muutosprosessin mahdollistaminen ja hallinta (Helakorpi, 2001, 134).

Taman tutkimuksen kannalta pedagoginen johtaminen on rehtorin tyon osa-alueista kes-
keisin. Ohjauksen yhteiséllinen toteuttaminen on osa koulun perinteisten toimintatapojen
muutosta, jonka tulee muodostua yhteiseksi tavoitteeksi on kasvatustyota tukevaa, liittyy
opettajien tydn uudelleen organisointiin, ja voi vaatia toimintakulttuurin muokkaamista
(vrt. Helakorpi, 2001, 134).

Vahvan aseman myo6ta rehtorilla on valta ja vastuu vaikuttaa koulun jokapaivaiseen toi-
mintaan seka sen kehittdmiseen. Suomessa rehtoreilla on opettajankoulutus, mika
edesauttaa laheistd suhdetta alaisiin. Kaytdnndssa rehtori toimii opettajan tydn puittei-

den mahdollistajana, joka kunnioittaa opettajan autonomiaa, eika juurikaan puutu kay-
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tannon opetustyohon. Koulun tyokulttuuri ja johtamiskulttuuri vaikuttavat toisiinsa vasta-
vuoroisesti muokaten toinen toistaan. (Rajakaltio, 2011, 80) Rehtorin tydssa korostuvat
intensiiviselle ihmissuhdetydlle ominaiset piirteet. Oppilaiden, opettajien ja vanhempien
valisissa jannitteisissa vuorovaikutussuhteissa rehtori toimii monesti tiedon valittajana.
Han kasittelee yhteisollisyytta opettajien ja oppilaiden kesken oppilaitoksen sisalla, seka
erilaisten sidosryhmien kanssa koulun ulkopuolella. (Soini, Pietarinen & Pyhalté 2016,
35-36)

Nykanen (2010) on tutkinut ohjauksen palvelujarjestelmien johtamista ja todennut, etta
ohjaustyon vastuunjako ei toteudu ilman rehtorin panosta. liman rehtorin tukea on vaa-
rana ettd ohjaajat jaavat ohjaustydn kanssa yksin (emt. 2010, 195). Organisaation si-
sdisten ohjauspalveluiden johtaminen voidaan jakaa rakenteiden, prosessien, henkilds-
ton ja asiakasprosessien johtamiseen. Koulun johdon tulisi kasitella oppilaitoksen oh-
jauspalveluita kokonaisuutena, jossa ohjauksellinen vastuunjako maaritetdan ja palvelui-
ta koordinoidaan. Yhteisty6ta tukevat rakenteet, kuten viestinta ja tiedotus olisi sovitetta-
va tybajan asettamiin puitteisiin. Yhteisesti toteutetun suunnittelutydén lahtdkohtina tulisi
olla lasten ja nuorten tarpeet. (Nykanen, Risku & Puukari, 2010, 314—316, Nykanen,
2010) My6s Numminen (2002) toteaa rehtorin roolin ohjauksen toteuttamisessa ja suun-
nittelussa olevan keskeinen. Rehtorin rooli vaikuttaa myds ohjaajien tydssa jaksamiseen

ja voimavaratekijoihin (Silvonen ja Puhakka, 2011).

Rehtorilla on roolinsa kautta valta ja vastuu mahdollistaa tdman kaltainen toiminta. Oh-
jaustoiminnan johtamista edesauttaa rehtorin ymmarrys ohjauksen periaatteista ja oppi-
laiden tarpeista. Esimerkiksi Vuorinen (1998 ja 2000) on todennut, ohjauksen jarjestami-
sen tulisi perustua strategialle, joka on yhteison tiedossa, ja jonka avulla ohjaus liittyy
kokonaisvaltaisesti osaksi oppilaitoksen perustehtdvaa. Tama liittyy vaistamatta yhteison

jakamiin tapoihin tehda tyétaan.

2.2.2 Koulukulttuuri

Kulttuuriin viitatessa laajin ndkemys on usein sivilisaation kulttuuri. Nakokulmaa voidaan
rajata tarkemmin esimerkiksi kansalliseen kulttuuriin, etniseen kulttuuriin ja organisaation
kulttuuriin. Kulttuuria on erdanlainen perusolettamusten malli, jonka jokin ryhma on kek-
sinyt, I6ytanyt tai kehittdnyt oppiessaan kasittelemaan sopeutumiseen tai sisdiseen yh-

denmukaisuuteen liittyvid ongelmiaan. Tama malli on toiminut kyllin hyvin, jotta sita voi-
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daan perustellusti opettaa ryhman uusille jasenille tapana havaita, ajatella ja tuntea. Tie-
toinen kayttaytyminen maarittyy usein ulkoisen ympariston asettamien tilanteiden ja vaa-
timusten, seka kontekstiin ja yksilon toimintaan vaikuttavan kulttuurin perusteella. Kult-
tuuri perustuu siis kokemukselliseen oppimiseen hyvéaksi havaituista ja ryhnman kesken

hyvaksytyista toimintatavoista. (Schein. 1987, 25-27)

TyOkulttuuri viittaa tyohon liittyvaan toimintakulttuuriin. Hargreaves (1994) on tunnistanut
nelja erilaista opettajien tydlle tyypillista tydkulttuurin mallia. Nama ovat individualistinen,
yhteistoiminnallinen, vakinaisen kollegiaalinen ja balkanisoitunut. Erittelyssa keskitytaan

tydkulttuuriin suhteessa tydyhteis6on ja opetustydbhdn seka opetustydn kehittdmiseen.

Individualistinen tai yksildkeskeinen tyokulttuurin malli kuvaa opetustydn vahvaa itsenai-
syyttd. Sen muodostumiseen ovat vaikuttaneet fyysiset rakenteet ja yksildiden omat va-
linnat. (Hargreaves, 1994, 167-170) Individualistisen tyOkulttuurin perimmaisinad syina on
yleisesti pidetty opettajien tahtoa suojautua arvioivalta yhteisoltd ja vahvistaa oman
tydnsa itsemaaraamisoikeutta (ks. myds Huusko, 1999, 19). Toisaalta yksilokeskeinen
tydkulttuuri mahdollistaa my®6s tiiviin siteen opettajan ja ryhman valilla. Tama luo pohjaa
esimerkiksi aitoon valittmiseen, joka on yksi keskeisista tyén palkitsevuuden osa-
alueista opettajille. Autonomia on yksi tarkeimmista tekijoista, joiden kautta opettajat
kokevat saavansa motivaatio ja mielekkyytta tydhénsa (Rajakaltio, 2011, 200). Opettajat
kokevat itsendisen tydskentelyn myos osoitukseksi luottamuksesta seka patevyydesta.
Se mahdollistaa myds tehokkaan tydskentelyn, luovuuden ja itsensa toteuttamisen.
(Hargreaves, 1994, 173—183)

Yhteistoiminnallinen opettajuus liitetdan usein opettajan kehittymiseen ja opetuksen ke-
hittamiseen. Yhteistoiminnan muotoja on erilaisia, mutta keskeista kaikissa on kollegoi-
den yhteisollinen toiminta tydymparistdssa, tiedon jakaminen ja vastaanottaminen seka
yhteistydhdon pohjautuva paatdksenteko. (Hargreaves, 1994, 186) Yhteistoiminnallinen
opettajuus voi kuitenkin myos rajoittaa toimintaa. Tallaisessa tapauksessa perustehta-
van arvon, tarkoituksen ja seurausten kriittinen tarkastelu unohtuu. Parhaillaan yhteis-
toiminta tukee koululaitoksen ja sen henkilokunnan osaamisen kehittdmista. (emt. 1994,
194-195) Rajakaltio (2011, 201) toteaa, etta rajallinen aika kollegoiden valiselle vuoro-

vaikutukselle tekee monesti yhteistydn kehittamisen haasteelliseksi.

Vakinaisen tai pakotetun kollegiaalisuuden kulttuuri on nimensa mukaisesti ylhaalta pain
saadeltya, niin sanotusti pakotettua. Yhteistyolle on maaratty aika ja paikka. Toiminnan

perimmainen tarkoitus on hamartynyt ja yhteistyota tehdaan vain yhteistyon takia, ilman



18

sisaista tarvetta. Tehottomuus ja joustamattomuus ovat talle keinotekoiselle yhteistydlle

ominaisia piirteitd. (Hargreaves, 1994, 208)

Balkanisoitunut toimintakulttuuri on toiminnan muoto, jossa yksilét toimivat ndennaisesti
yhteistydssa koko tydyhteisén kanssa. Kaytanndssa yhteisd muodostuu pienista klikkiy-
tyneista ryhmista. Nama ryhmat ovat sisdanpain kaantyneitd ja selkearajaisia. Ulkopuoli-
sia yksil6itd tai ryhmia vieroksutaan, ja ryhmat toimivat padsaantoisesti omaa etuaan
tavoitellen. Vahvasti balkanisoitunut tyokulttuuri on epaedullinen koko organisaation yh-
tenaisyydelle, kehittymiselle ja laadukkaalle perustehtdvan suorittamiselle. (Hargreaves,
1994, 212-215)

Kulttuuri siis ohjaa toteuttamaan kasvatusty6ta tietyn tiedossa olevan tai kirjoittamatto-
man viitekehyksen kautta. Ohjauksen toteuttaminen yhteisvastuullisesti ei ole perintei-
sesti ollut osa koulun toimintaa. Se on uusi ilmid, jonka takia joudutaan muuttamaan
perinteisia toimintatapoja ja tydkulttuuria. Se on siis osa koulukulttuurin muutosta ja kou-
lun kehittdmista, mikd on usein hidasta (esim. Rajakaltio, 2011 ja Vuorinen, Sampson,
2000, 51).

Kehittamistydssa ja sen haastavuudessa puhutaan monesti muutosvastarinnasta (Soini,
Pietarinen & Pyhalté 2016, 30). Eras syy muutosvastarinnan syntyyn on asetelma, jossa
ilmenee irti paastamisen vaikeus ja uuden ja tuntemattoman kohtaaminen. Muutoksessa
menetettavat asiat ovat tarkasti tiedostettavissa, ja nailld on valitén vaikutus asianomai-
siin, samalla kun muutoksen positiiviset vaikutukset ovat kaukana ja mahdollisesti hAma-
ran peitossa (Fullan, Getty & Hamilton, 2014, 123).

On merkkeja opettajien tyokulttuuri on muuttumisesta on jo nahtavissa. Esimerkiksi in-
kluusio ja maahanmuuttajataustaisten oppilaiden maaran lisdantyminen koulussa teke-
vat opetustyosta haastavampaa ja monimuotoisempaan. Opettajan lisaksi myds muita
aikuisia, kuten erityisopettajia tai kouluavustajia, kuuluu luokkahuonetydskentelyyn entis-
ta enemman. Opettajan tydn haasteet ovat muuttuneet, ja niistd on haastavaa selvita
yksin. Opettajan perinteinen individualistinen tyonkuva ei vastaa enaa koulumaailman
todellisuutta. Tuore opettajasukupolvi uudistaa koulun tydkulttuuria ja muokkaa opetus-
tydssa lasna olevia yhteiskunnallisia arvoja, jotka tukevat moniammatillista yhteistyota.
(Rajakaltio, 2011, 201-204)

Kulttuuri vaikuttaa koko kouluorganisaation toimintaan (Makela, 2007, 67). Tutkimuksen

aihe ja kouluyhteisdn tarkastelu liittyvat siis oppilaitoksen toimintakulttuurin. Toimintakult-
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tuuri luo perustan yhteisdn toimintatavoille ja tdssa yhteydessa se on perusta ohjauksen
yhteisvastuulliselle toteuttamiselle oppilaitoksessa. Huuskon (1999, 17) mukaan opetta-
jien toimintaa yhteis6ssa voidaan tarkastella kiinnittdmalla huomiota yhteisiin nakemyk-
siin tavoitteista sekd perustehtavasta, kommunikaatiosta, yhteiséllisyyden tunteesta ja
ohjautumisesta. Tdma ohjaa osaltaan yhteison toiminnan tarkastelua, mita tarkennetaan

tarkasteltavaan ilmioon luvussa 3.2
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3 Ohjaus yhteisossa ja sen jarjestamisen periaatteet

Ohjauksen yhteisvastuullinen toteuttaminen ja oppilaitoksen toiminta niin kutsuttuna oh-
jaavana organisaationa edellyttdvat ohjaustoiminnan koordinoitua jarjestamista. Tassa
luvussa kuvaillaan ohjauksen jarjestamisessa huomioitavia osa-alueita ja yhteisbohjaus-
ta, joka on ohjastoiminnan yhteisvastuullista toteuttamista yhteiséssa (ks. Vehvildinen,
2015, 193). Ohjaussuunnitelma on suunnittelun ja yhteisén yhteisen toiminnan kannalta
keskeinen ohjauksen valine. Sen laatimista kasitelldan luvussa 3.1.3. Luvussa 3.2 tar-
kennetaan yhteisbohjauksen edellyttamia kaytanteita, seka havainnollistetaan yhteiséoh-

jausta ja sen kehittamista toimintana erilaisista nakdkulmista.

Ohjauksen jarjestdaminen institutionaalisena toiminta voidaan jakaa kahteen osa-
alueeseen. Ensimmainen koskee ohjauksen saaddspohjaa, joka saatelee ja toimii oh-
jaustoiminnan perustana. Toinen osa-alue edellyttaa jarjestavan tahon konkreettista oh-
jauksellisia toimenpiteitd. Tama tarkoittaa niitd kaytannén toimia, joiden avulla ohjausta
harjoitetaan, ja joiden kautta toiminnalle syntyy merkitys. (Thomsen, 2012, 17) Perus-
koulussa saaddspohjana toimii aikaisemmin esitellyt opetussuunnitelman perusteet.
Vuorinen (1998, 95) huomauttaa, etta tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen oppilaitos-
kohtaisen organisoimisen kannalta ongelmallisinta on usein systemaattisen ja kokonais-
valtaisen toimintaa ohjaavan viitekehyksen puuttuminen. Ohjaustoimintaa tulee tarkas-
tella omana toiminnan osa-alueena, silla vaarana on, ettd ohjaajan tyopaivat tayttyvat
ainoastaan oppimisvaikeuksien tukemisesta ja hallinnollisista tehtavista, eika varsinaisel-
le ohjaukselle jaa aikaa (Gysbers, 2008, 259).
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3.1 Ohjauksen jarjestamisen periaatteita

Opetussuunnitelmien perusteissa ohjausta on kuvattu 1990-luvun loppupuolelle saakka
omana oppiainemaisena kokonaisuutenaan (ks. esim. Opetushallitus, 1994). Tasta, 1a-
hinnd toiminnallisella tasolla kuvatusta kokonaisuudesta, on vastannut opinto-ohjaaja.
(Vuorinen & Sampson, 2000, 50) Koulutusjarjestelmat ovat muuttuneet yksilélahtdisem-
miksi ja joustavimmiksi, mikd on luonut haasteita ohjausasiantuntijuudelle (Vanhalakka-
Ruoho & Juutilainen, 2003, 114, myoés Merimaa, 2002, 100). Koulutusrakenteiden avau-
tuessa valinnaisuus on lisdantynyt, ja opintokokonaisuuksia kootaan oppilaan henkild-
kohtaisen opintosuunnitelman ymparille (Vuorinen & Sampson, 2000, 50). Perusopetuk-
sen opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus, 2014, 95-96) korostavat valinnai-
suutta jo alakoulusta lahtien. Tama kuvaa koulutuspoliittisten suuntauksien vaikutusta
oppilaitosten toimintaan, ja osaltaan koulutusohjelmien yksildllistamisesta syntyvaa laa-

jempaa ohjauksen tarvetta.

Ohjausasiantuntijuutta tulisi hyédyntaa oppilaitoksissa organisaatiotasolla, koska yksin-
omaan ohjaajan vastuuseen perustuvan yksilokeskeisen ohjausmallin laadukas toteut-
taminen on taloudellisesti haastavaa. Tama tarkoittaa ohjauksen liittamista osaksi oppi-
laitoksen kokonaisstrategiaa ja opetussuunnitelmien laatimista. Ohjaus on kohdennetta-
va prosesseihin, joiden kautta siitd saadaan suurin hyoéty irti koko organisaation nako-
kulmasta. Tahan kuuluu ohjaukseen osallistuvan henkilokunnan tyénjaon tarkoituksen-
mukainen suunnittelu pohjautuen henkilokunnan ohjausosaamiseen. (Vuorinen & Samp-
son, 2000, 65) Ohjauksen aseman opetussuunnitelmissa tulisi nahda oppiaineiden yla-
puolelle levittyvana sateenvarjona, johon sisaltyvat maaritelmat opiskelun yleisesta tues-

ta seka ohjauksen tavoitteista ja sisalldista (Karjalainen & Kasurinen, 2006, 87).

Ohjauksen ulottuvuuksien malli kuvaa ohjauspalveluja paattajien ja palvelun tarjoajien
nakokulmasta (Kasurinen & Vuorinen, 2003). Sen tavoitteena on luoda yhtenaisyytta
ohjaustoimintaan liittyvan paatoksenteon ja toteuttamisen valille. Mallin Iahtdkohtana on
yhteistoiminnallinen suunnittelutyd ja kontekstin edellyttdman ohjaustarpeen esiin nos-
taminen (Kasurinen, 2004, 52). Mallissa ohjaus jaetaan seitsemaan ulottuvuuteen; toi-
mintapoliittinen, kontekstuaalinen, aika, tyonjaollinen, vastuu, sisaltd ja menetelmallinen
ulottuvuus (Kasurinen & Vuorinen, 2003, myds Nykanen, 2010). Mallia voidaan hyddyn-
taa yhteistoiminnallisen ohjauksen suunnittelussa ja arvioinnissa. Se auttaa myds hah-
mottamaan ohjauspalveluita front office ja back office -erittelyn kautta. (Kasurinen &
Vuorinen, 2003, 34-35) Front office kuvaa palvelun kayttjalle nakyvia osia ja back offi-

cen taustalle jaavia ohjauksen rakenteita ja strategioita (Vuorinen & Sampson, 2000,
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65). Front office -problematiikka tarkoittaa ohjauspalvelujen esiin tuomista, niin etta ne
saavuttavat palveluiden kayttajat. Back office -problematiikka tarkoittaa hallinnollisten
seka organisaation sisaisten ja ulkoisten rakenteiden vaikutusta ohjauspalveluiden muo-

toutumiseen. (Vuorinen, 2001, 153)

Ohjauksen jarjestamiseen vaikuttavat oppilaitoksen perinteet, kouluaste ja koko. Erityi-
sesti oppilasmaaran ollessa suuri tulee ohjausvastuuta jakaa siten, etta kaikille oppilaille
on mahdollista tarjota tarvittava tuki. Talldin on myds varmistettava, ettd henkilékunnan
ohjausosaaminen on riittava. (Kasurinen 2004, 42) Ohjauksen jarjestdmiseen ei siis ole
yhta oikeaa ideaalimallia, vaan siina tulee ottaa huomioon organisaation ja kohderyhman
erityispiirteet. Vuorinen on esittanyt nelja erilaista mallia ohjauksen jarjestamisesta orga-
nisaatiotasolla. Nama ovat keskitettyjen ohjaustoimintojen malli, hajautettujen toiminto-
jen malli, ohjaus lapaisyperiaatteella ja tuutoriperusteinen malli (ks. myds Vuorinen,
2001, 148-151, Kasurinen, 2004, 41-42).

Lisensiaattitydssaan Vuorinen (1998) kuvaa suuntaviivoja tiedottamisen, neuvonnan ja
ohjauksen strategiselle suunnittelulle koulutusorganisaatiossa. Suunnittelumallissa on
nelja tasoa, ja siina tulisi kysya, 1) miten organisaatio vastaa oppilaiden ja erilaisten si-
dosryhmien ohjauksen tarpeeseen, 2) millaisilla ohjauspalveluilla tdma tapahtuu erilai-
sissa opiskelujen vaiheissa, 3) miten organisaation opetussuunnitelmassa otetaan huo-
mioon erilaiset ohjauksellisiin aiheisiin liittyvat kysymykset ja 4) miten ohjaus liittyy orga-
nisaation kokonaisstrategiaan? Toimintastrategian suunnittelu alkaa |ahtétilanteen kar-
toittamisella. Oppilaitoksen perustehtavaan osallisten tahojen, kuten oppilaiden, opetta-
jien ja hallinnon tarpeita, tavoitteita on myos selvitettdva. Taman jalkeen on muodostet-
tava kasitys kaytettavista resursseista ja henkiléstdon ohjausosaamisesta. Vasta sitten
arvioidaan nykyisten toimintamallien ja kaytanteiden toimivuutta suhteessa tavoitteisiin.
Strategian muodostaminen mahdollista myds sen esittamisen kaikille niille tahoille, joita
toiminta koskettaa. Tama auttaa kasittelemaan tata kokonaisuutta yhteisesti. Strategian
arviointi ja testaaminen kaytannodssa on valttamatonta uudenlaisen toimintakulttuurin
rakentamiseksi. (Vuorinen, 1998, 106—113)

Ohjaustoiminnan ulottuvuudet kuvaavat tasoja, jotka ohjauksen suunnittelussa tulee
ottaa huomioon. Tama tutkimus sivuaa yleisesti ottaen kaikkia naita tasoja, mutta paa-
huomio on ohjauksen tydnjako- ja vastuu-ulottuvuudessa. Ohjauksen jarjestamiseen
vaikuttavat ohjaustoimintaan liittyvien sidosryhmien osallisuus, oppilaitoksen koko, kou-
luaste, ohjauksen perinteet ja koulun mahdolliset erityispiirteet. Toimintastrategia ohjaa

ohjaustoiminnan jarjestamista ja liittda sen osaksi oppilaitoksen ydintehtavia. Ohjaus-
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suunnitelmassa tulisi kuvata ohjauksen toiminnallinen ja strateginen taso (Tarkiainen &
Vuorinen, 1997, 37) Kenties tunnetuin ohjauksen jarjestamista kuvaava malli on holisti-
sen ohjauksen malli (Watts & Esbroeck, 1998, Esbroeck, 2008), joka ohjaa myds perus-

koulun ohjauksen jarjestédmista (ks. Kasurinen & Merimaa, 2005).

3.1.1 Holistisen opiskelijakeskeisen ohjauksen malli

Ohjauksen holistinen malli on oppilaskeskeinen viitekehys ohjauksen jarjestamiselle. Se
korostaa yksildn eri elamanalueiden valisten yhteyksien kokonaisvaltaista tunnistamista
ohjauksessa. (Watts & Esbroeck, 1998 & Esbroeck, 2008) Ohjauksen holistinen mallin
mukaan ohjausvastuu jakautuu kokonaisvaltaisesti oppilaitoksen henkildkunnalle ja oh-
jauspalveluita tuotetaan moniammatillisena yhteistydénad (Kasurinen & Merimaa, 2005,
46). Kuten aikaisemmin todettiin, holistisen ohjauksen malli on toinen perusopetuksen

opetussuunnitelmien perusteiden mukaista ohjaustoimintaa viitoittava teoreettinen malli.

Hajautetut ohjauspalvelut voivat olla hankalasti tavoitettavissa, johtaa asiakasta harhaan
tai tarjota rajallisia palvelusisaltéja (Esbroeck, 2008, 40). Holistisen ohjauksen mallin
tavoitteena on ohjauksen resurssien tehokas hyédyntaminen ja ohjauksen monipuolisen
saatavuuden parantaminen vastaamaan yksildllisia tarpeita. Mallissa pyritdan selkeytta-
maan ammatillisten toimijoiden valistd kommunikaatiota ja tukemaan oppilaan haastei-
den ratkaisemista yhteistoiminnallisesti. (Watts & Esbroeck, 1998, 101-102)

Ohjauksen holistisen mallin ohjaukselliset osa-alueet ovat henkildkohtainen ohjaus, ura-
ohjaus ja oppimisen tuki. Tama kokonaisvaltainen nakemys on eras mallin vahvuuksista
(vrt. Vuorinen, 2001, 151). Ohjaus on jarjestetty neljalle tasolle, ja mallin keskitéssa on
asiakas. Ensimmainen, asiakasta lahinna oleva taso kasittaa informaalin tuen, jota to-
teuttavat esimerkiksi perhe ja laheiset. Heidan roolinsa ohjaavana tahona on tutkitusti
merkittdva. Ylemmat tasot koostuvat koulutusalan ammattilaisista. Toinen taso kasittaa
koulutusalana ammattilaiset, jotka eivat ole erikoistuneita ohjaukseen, esimerkiksi opet-
tajat. He ovat jatkuvasti suoraan yhteyksissa asiakkaaseen ja taman lahipiiriin. Heilla on
vastuu ensisijaisessa tiedottamisessa ja neuvonnassa asiakasta ja taman l|ahipiiria koh-
taan. Heilla tulee olla kyvyt huomioida tuen tarve ja olla helposti saatavilla. Kolmas taso
kasittdd ohjauksen ammattilaiset, jotka ovat tiiviisti osa koulun toimintaa, eivatka valtta-
matta ole erikoistuneet mihinkaan tiettyyn ohjauksen alueeseen. Heidan tehtaviinsa kuu-

luvat ohjaukseen erikoistuneet toimenpiteet ja ohjaustoiminnan jarjestely. He tukevat
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toisen tason ammattilaisia ja ovat tarpeen mukaan tekemisissa myds suoraan asiakkaan
kanssa. Neljas taso kasittdd ohjauksen erikoisammattilaiset. He toimivat yleensa koulu-
organisaation ulkopuolella, mutta ovat keskeinen sidosryhma erityisten ohjaustarpeiden
suhteen. (Esbroeck, 2008, 37-38) Tassa tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita ensisijai-

sesti tasojen kaksi ja kolme valisesta yhteistyOsta.

Toiminnan jarjestdmisen kannalta ohjauksen holistisen mallin toteuttamisen edellytykset
jakautuvat viiteen osa-alueeseen: kommunikaatio, yhteistyd, yhteisjarjestelyt, yhteisop-
piminen ja integraatio. Kommunikaatiolla tarkoitetaan, ettd yhteisdén toimijat on tehtava
tietoisiksi toisistaan, ja niista oppilaan tukemisen palveluista, joita kukin tahollaan toteut-
taa. Toinen osa-alue, yhteistyd tarkoittaa moniammatillisesti suoritettavia tukitoimia oppi-
laan tilanteen edellyttdmalla tavalla. Yhteisjarjestelyt kuvaavat yhteison toimintatapojen
yhdenmukaistamista. Kukin taho pysyttelee omalla ammatillisen osaamisen alueellaan,
mutta toimintoja yhdistavat jaetut paamaarat. Yhteisoppiminen on holistisen mallin toi-
minnan jarjestamisen neljas osa-alue. Se sisaltaa tietojen ja taitojen jakamista yhteisén
kesken, yli ammatillisten rajojen. Tama tukee toiminnan uudistamista. Integraatio kuvaa
toiminnan jatkumon yllapitamista. Ohjauspalveluiden kokonaisuus muodostuu moniam-
matillisen yhteistydverkoston yhteiseksi toiminnaksi, jota pyritdan kehittdmaan jatkuvasti.
(Watts & Esbroeck, 1998, 97)

Holistisen mallin kehittdmisen Iahtdkohtana ovat olleet globalisaation tuomat muutokset
ja ohjauksen tarpeen monipuolistuminen. Se tavoittelee niin kutsuttua "yhden oven pal-
velumallia” ohjaukselle. (Esbroeck, 2008, 41) Tama edellyttdd ammatillisten toimijoiden
ja palveluiden valista yhteistyota (Watts & Esbroeck, 1998, 96—-98). Nain mallin toteutta-
minen on yhteydessa oppilaitoksen toimintakulttuuriin. Sen jalkauttaminen vaatii perin-
teisesta individualistisesta opettajan tyokulttuurin muokkaamista, mikd on hidasta. Yh-
teistyd vaati tuekseen myods rakenteita. Holistisen ohjauksen mallin soveltamista kaikkiin
ymparistoihin voidaan myds kyseenalaistaa. Kuten aiemmin todettiin, ohjauksen jarjes-
tamisessa tulisi aina ottaa huomioon organisaation ja kohderyhman erityispiirteet (vrt.
Kasurinen, 2004, 42).

3.1.2 Ohjaus moniammatillisena yhteistyona

Ohjauksen toteuttaminen yhteisvastuullisesti edellyttdd moniammatillista yhteisty6ta.

Nummenmaa (2004, 113) vertaa moniammatillista osaamista jaettuun asiantuntijuuteen,
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joka jakautuu sisdiseen ja ulkoiseen moniammatillisuuteen. Sisdinen moniammatillisuus
tarkoittaa organisaation tydyhteisdssa tapahtuvaa yhteisty6ta jaetun tavoitteen ratkaise-
miseksi. Ulkoinen moniammatillisuus tarkoittaa organisaation rajat ylittdvaa yhteistyota.
(emt. 2004, 115) Koska tutkimus keskittyy l&htokohtaisesti yhteisén toimintaan organi-
saation sisalla, paahuomio on sisdisessd moniammatillisuudessa eli ammattilaisten vali-

sessa yhteistydssa saman hallinnonalan sisalla (Nykéanen & muut., 2007, 207).

Moniammatillisen yhteistydn toteuttamista oppilaitoksissa on sdadetty myds laissa. Te-
hostetun tuen aloittamisen paatds tehddadn moniammatillisessa yhteistydssa, kuten
myods erityista tukea koskevissa paatoksissa (Perusopetuslaki, 1228/2013, 16§ & 17§).
Oppilaalle tarjottava tuki tulee suunnitella yhteistydssa eri opettajaryhmien kesken, ja
perinteisesti esimerkiksi eritysopetuksen ja ohjauksen yhteistyd on nakynyt oppilashuol-

totydssa ja oppilashuoltoryhmissa (Bjérn, Savolainen & Jahnukainen, 2017, 49-53).

Moniammatillisessa yhteistydssa korostuvat asiakaslahtdisyys, tiedon ja nakdkulmien
yhteen kokoaminen, vuorovaikutustietoiset tavat tehda yhteisty6ta, rajojen ylittaminen ja
erilaisten verkostojen huomioiminen. Moniammatillisen yhteistydn toteuttamisesta voi-
daan eritella kaksi erilaista tydmuotoa. Interprofessional-kasitteelld tarkoitetaan infor-
maation vaihtoa, yhteisid keskusteluita ja mahdollisuuksia tehda yhteisia paatoksia.
Transprofessional-kasitteella tarkoitetaan moniammatillista ryhmaa, joka osaa viestia
ymmarrettavasti keskendan, sen ammatilliset rajat ovat valjat ja siind otetaan yhteisesti
vastuuta. Nummenmaa (2004, 120-121) huomauttaa, ettd perinteisten ammatillisten
rajojen ja kaytantdjen rikkominen on valttdmatontd myds moniammatillisen toiminnan
kehittamisessa. Transprofessional-kasitettd kuvailevat viela jasenten kaksoisroolia olla
ajoittain oppilas ja ajoittain erikoisasiantuntija, seka kyky sopeuttaa yhteistoiminta asiak-

kaan tarpeisiin. (Isoherranen, 2005, 14-17, ks. myds Collin, 2009).

Moniammatillisesta yhteistyosta voidaan eritella nelja tilanteeseen vaikuttavaa osateki-
jaa. Osallistujien erilaisuudella tarkoitetaan organisaation tai henkildprofiilin kautta muo-
dostuvia erilaisia taustatekijoita, jotka vaikuttavat yhteistydhon. Erilaiset taustat nahdaan
kokonaisvaltaisesti hydodynnettavana voimavarana. Moniammatillinen yhteistyd edellyt-
téd myos oppimisen tilaa tai rajapintaa. Se, miten jasenille on mahdollisuus tasavertai-
seen kohtaamiseen, on yhteistydn laadun kautta tarkeaa. Tavoitteena on organisaatiora-
jat ylittava, osallistava ja aktiivinen oppimisprosessi. Tieto ja tarjoumat liittyvat moniam-
matilliseen uuden tiedon muodostamiseen. Moniammatillisen tyon ytimeksi voidaankin
tunnistaa hiljaisen tiedon jakaminen ja yhdessa kokeminen. Hiljainen tieto on subjektii-

vista ja intuitiivista sekd hankalasti eksplikoitavaa (Nonaka & Takeuchi, 1995, Tynjalan,
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Nikkasen, Valkosen, & Volasen, 2005, mukaan, 30). Hiljaiseen tietoon paastaan kasiksi
tarjoumien kautta. Tarjoumat ovat tarinan paikantumia, joihin keskustelussa voidaan
pysahtya ja jotka tarjoavat mahdollisuuden nakdékulman laajentamiseen seka kriittiseen
reflektioon (Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen, 2003, 117). Tarjoumien kautta hiljainen
tieto tehdaan nakyvaksi ja mahdollistaa sen hyddyntamisen yhteistydssa. Tahan voi liit-
tya myds konflikteja jasenten valilla. Moniammatillisen yhteistydn osatekijoita ovat myds
kommunikaation rakentuminen ja yhteistyd. Kommunikaatioon liittyy ryhman prosessi
yhteisen kielen muodostamiseksi. Vuorovaikutus ja yhteisty6 tarvitsevat tuekseen aikaa
ja tilaa. (Nykanen & muut., 2007, 208-212)

Ohjauksen suhteen tiedot ja taidot oppilaan ja oppilasryhmien kohtaamisesta on havaittu
keskeiseksi moniammatillisen yhteistydn tarpeeksi. Moniammatillinen yhteistyé on ha-
vaittu tarkedksi myds yhteistydkulttuurin sisdistdmisessa ja verkostoitumisessa. (Nyka-
nen, 2010, 204-205)

3.1.3 Ohjaussuunnitelma

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus, 2014, 442) edellyte-
tdan koulua muodostamaan koulun ohjaustoiminnan jarjestamista kuvaava ohjaussuun-
nitelma. Ohjaussuunnitelma on yksi yhteisollisesti toteutetun ohjauksen edellyttamista
tyovalineista (esim. Tarkiainen & Vuorinen, 1997, 37 myo6s Vehvildinen, 2015, 294). Op-
pilaitoskohtainen ohjaussuunnitelma on esilla vuoden 2003 lukion opetussuunnitelman
perusteissa (Juutilainen, 2003, 35), ja perusopetuksessa ohjauksen suunnittelua ja ko-

konaisvaltaista jarjestelya edellytetdan vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa.

Ohjaussuunnitelmassa tulee kuvata ohjauksen jarjestamisen rakenteet, keskeiset toimin-
tatavat, ohjaustoimintaan liittyva tyon- ja vastuunjakaminen seka yhteistyoverkostot, jot-
ka ovat edellytyksena ohjaustoiminnalle asetettujen tavoitteiden tayttamiseksi. Naita
ohjaussuunnitelman osa-alueita ja asetettujen tavoitteiden toteutumista tulee arvioida
saannollisesti. (Opetushallitus, 2014, 442)

Ohjaussuunnitelma voi olla koulu-, kunta- tai aluekohtainen. Siita selvida ohjausvastuun
jakautuminen seka toimintaohjeita erilaisiin ohjaustilanteisiin. Ohjaussuunnitelma auttaa
tekemaan ohjauskaytanndista yhdenmukaisia ja palveluiden tarjonnasta tasapuolista.

Sen avulla ohjauksen toimijat tulevat tietoiseksi toisistaan ja voidaan muodostaa yhte-
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naisia, pysyvia toimintatapoja oppilaitoksen ohjaukselle. Tarkoituksena on tarjota oppi-
laalle parasta mahdollista tukea joustavien palvelujen avulla. (Siippainen, 2012, 17)

Laadukkaasta ohjaussuunnitelmasta tulee esiin vahintdan seuraavat asiat:

Ohjauksen tavoite ja tehtava

Ohjauksen eettiset periaatteet

Ohjauksen toimijat tehtavineen, tydnjakoineen ja vastuineen
Ohjauksen jarjestaminen ja lukuvuosittainen aikataulutus

Selkealukuinen taulukko toiminnoista kokonaiskuvan luomiseksi

2

Valmiita tai muokattavissa olevia lomake- ja toimintamalleja

Kaikkien ohjaukseen osallistuvien tahojen tulisi olla mukana ohjaussuunnitelman laatimi-
sessa. Sita on paivitettava tarpeen mukaan, kuitenkin vahintdan vuoden valein. Ohjaus-
suunnitelman sisaltdé on tuotava kaikkien niiden tietoisuuteen, joita ohjaustoiminta kos-
kettaa. Tarpeen mukaan on jarjestettava toiminnan edellyttdmia tdydennyskoulutuksia.
(Siippainen, 2012, 18)

Ohjaussuunnitelmien tarpeellisuutta on kyseenalaistettu, ja niitd on kuvattu myds haas-
tavaksi toteuttaa. Varsinkin pienemmilla paikkakunnilla ohjausverkostot nayttavat perus-
tuvan vakiintuneisiin henkildkohtaisiin suhteisiin. Henkildkohtaisiin suhteisiin nojaava
ohjauksen verkosto on kuitenkin haavoittuvainen. Tyontekijan vaihtuessa organisaatios-
sa myos verkosto katoaa. Siita saattaa myo6s puuttua oppilaan tarpeiden kannalta oleel-
lisia palvelun tarjoajia. Ohjaussuunnitelman kautta my6s ohjaustoiminnan laatua voidaan
arvioida. (Nykanen, & muut. 2007, 120)

Ohjaussuunnitelma on siis valine kuvata organisaation tai alueen ohjaustoiminnan jarjes-
tamista. Kattavaa ja tuoretta tutkimusta siita, kuinka oppilaitokset hyédyntavat ohjaus-
suunnitelmia ei ole saatavilla. Numminen toteutti vuonna 2002 laajan arvioinnin ohjauk-
sen tilasta, jossa tarkasteltin muun muassa ohjaussuunnitelmien kayttda ja sita, osallis-

tuvatko muut kuin opinto-ohjaaja koulun ohjaustoimintaan.

Kouluyhteisdn ohjauksellisuutta arvioitiin tutkimilla rehtoreiden, opinto-ohjaajien, ja oppi-
laiden vastausten perusteella muodostetun summamuuttujan avulla. Keskeiset kysy-
mykset koskivat sitd, oliko oppilaitoksella ohjauksen kokonaissuunnitelmaa, miten se oli
laadittu ja harjoittivatko muut, kuin opinto-ohjaajat ohjaustoimintaa koulussa. Perusope-
tuksen rehtorit arvioivat kouluyhteison ohjauksellisuutta melko hyvaksi, keskiarvon olles-

sa 3,9/5. Ohjaajat arvioivat tdman hieman matalammaksi (3,3). Rehtoreiden vastausten
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perusteella 43 %:lla peruskouluista ei ollut ohjauksen kokonaissuunnitelmaa. Opinto-
ohjaajista 66 % oli tatéd mielta. Jos suunnitelma I0ytyi, sen laatimiseen oli melkein joka
kerta osallistunut ohjaaja seka rehtori. Opettaja oli ollut mukana 62 % ohjauksen koko-
naissuunnitelman laatimisessa. Rehtoreiden mielestd ohjausta peruskoulussa antoivat
ohjaajan jalkeen eniten luokanvalvojat (2,9), sitten rehtorit (2,6) ja aineenopettajat (2,4).
Oppilaista 65 % oli sitd milta, ettd muut opettajat eivat antaneet opinto-ohjausta (Num-
minen, 2002, 170-172, 81).

Ohjaussuunnitelmat eivat siis olleet vield vuosituhannen alussa vakiinnuttaneet paik-
kaansa oppilaitoksissa. My6s ohjausvastuun jakautuminen muille kuin opinto-ohjaajalle
oli alhaista. Samansuuntaisia tuloksia on esitellyt Nykanen (2010). Tutkimuksen mukaan
ohjaussuunnitelmat eivat ole auttaneet ohjaustoimintoja muuttumaan toiminnoiksi, ja
ohjauspalveluita ei valttdmatta osata tunnistaa, vaikka niita tydssa toteutettaisiinkin (emt.
159-160).

Tarkiainen & Vuorinen (1997, 37) toteavat ettd ohjauksen kannalta keskeiset asiat tulee
kuvata oppilaitoskohtaisessa ohjaussuunnitelmassa, jossa tulisi olla seka strateginen
ettd toiminnallinen taso. Strateginen suunnittelu toiminnallisen kehittdmisen rinnalle sitoo
kehityksen kohteena olevat projektit osaksi kokonaisvaltaisempaa ja kestavampaa oppi-
laitoksen kehittamista (vrt. Vuorinen & Sampson 2000). Nain siitd tulee osaa ohjauskay-
tanteiden juurruttamista osaksi oppilaitoksen toimintaa. Ohjaussuunnitelman kautta yh-
teiso tulee tietoisiksi kuinka ohjataan, kuka ohjaa, miten ohjaus liittyy ajallisesti suhtees-
sa lukuvuoden tapahtumiin ja miten toimintaa arvioidaan. (Vehvilainen, 2015, 294). Kai-
ken kaikkiaan ohjaussuunnitelmien voidaan todeta olevan keskeisessa asemassa oppi-
laitoksen ohjaustoiminnan jarjestdmisessa. Nain ohjaussuunnitelma luo myds pohjaa
taman tutkimuksen lahestymistapaan tarkastella ohjaustoiminnan yhteisvastuullista to-

teuttamista.

3.2 Ohjaus yhteisossa

Tassa luvussa maaritelldan tutkimuksen keskidssa oleva ilmio eli yhteisdohjaus, Vehvi-
laista (2015) mukaillen. Yhteisbohjauksen rinnalle litetdan nakdkulmat ohjauksesta mo-
niammatillisen yhteistyon viitekehyksessa ja holistisen ohjauksen malli. Aihetta tarkastel-
laan myds Thomsenin (2012) tutkielman lahtékohdista, jossa tarkastellaan ohjauksen

tuomista osaksi yhteisdn jokapaivaista toimintaa. Naiden tukena on kaksi ohjauksen
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yhteisvastuulliseen toteuttamiseen liittyvaa tutkimusta, joiden avulla tehdaan nakyvaksi
kaytannon esimerkkeja yhteisvastuullisesti toteutetusta ohjauksesta. Annala (2007) on
tehnyt vaitostyonsa toimintatutkimuksen ammattikorkeakoulun hopsin ja sen ohjauksen
kehittdmisesta korkea-asteella. Korpuan (2018) pro gradussa on perehdytty yliopiston

ohjauksen kehittdmiseen soveltaen yhteisbohjauksen mallia.

Esimerkiksi oppilaitokset voivat muodostaa ohjaavan yhteisén. Ohjaavassa yhteisdssa
on ohjauksellisia tavoitteita, ja ohjaus on organisoitu osa sen toimintaa. (Vehvildinen,
2014, 75) Vehvildinen (2015) kayttaa yhteisén yhteisvastuullisesti toteuttamasta ohjauk-
sesta kasitettd yhteisdohjaus. Yhteisdohjauksessa ohjausta toteutetaan yhteisdssa, or-
ganisaatiossa tai verkostossa, joka on ryhmaa laajempi, ja jossa ohjaus toteutuu kollek-
tiivisesti. Yhteisbohjaukselle on maaritettavissa solmukohtia eli tekijéita, joita yhteiséoh-

jauksen toteutuminen edellyttaa.

Ohjaus tulee ndhda osana opettajan toiminnan ydinta ja perustehtavaa. Nain siita tulee
myoOs opettajille yhteinen asia. Tama vaikuttaa toimijoiden vélisen vuorovaikutukseen,
esimerkiksi kokemusten jakamiseen ja erilaisten ohjauskaytantdjen kokeilemiseen. Yh-
teistoiminnallinen tiedonmuodostus vaatii yhteistydsopimuksia, koulutusta, keskustelua
ja yhteistd tulkintaa ohjauksen tehtavistd, vastuualueista ja osaamisesta (Nykanen,
2010, 240). Lisaksi yksittdisen opettajan tehtavan on liitettdva ja ymmarrettava osana
oppilaitoksen ohjauksen kokonaisuutta (vrt. Vuorinen 1998). Ohjaustyd on oppilaitoksen
yhteinen tehtava, ohjauksen toimijoilla on siind omat roolinsa, ja sen tavoitteet ovat yh-
teisesti tiedossa. (Vehvildinen. 2015, 293)

Annalan (2007) tutkimuksessa kuvataan kehittamisty6ta, jonka kautta ohjauksesta tulee
kiinted osa opettajien ja oppilaitoksen toimintaa. Tama tukee Vehvilaisen (2015) esitta-
mia edellytyksia yhteisdéohjaukselle. Annalan (2007) tutkimuksessa lahtétilanne ohjauk-
sen suhteen oli haastava. Opettajilla ei ollut aikaa, osaamista eikd motivaatiota ohjaus-
tyohon. Kasitykset siita, mita ohjaus oli ja mita itse asiassa tuli ohjata, olivat hyvin haja-
naisia ja yhteiset nakemykset ohjauksesta puuttuivat. Oppilailla oli negatiivinen mielikuva
ohjauksesta, ja oppilaitoksesta puuttuivat oppilaiden ja ohjaajien luonnolliset kohtaami-
sen paikat. (emt. 93—-95). Ohjausta ei siis nahty osana yksittaisen opettajan toimenku-
vaa, eika kokonaisvaltaisesti koulutusohjelmaan kuuluvana osa-alueena. Tamankaltai-
sessa lahtotilanteessa ohjausta ei voida kasitella yhteison yhteisesti toteuttaman toimin-

tana.
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Yhteis6ohjauksen periaatteiden mukaisesti ohjauksen palvelukokonaisuutta tulisi kuvata
niin, etta siind tuodaan esiin eri toimijoiden tehtavat ja tavoitteet. Tata on tarkoituksen-
mukaista kuvata eri tavoin eri kohderyhmille, kuten henkildkunnalle ja oppilaille. Tasta
selvidd myds, kuinka ohjaus liittyy osaksi oppilaitoksen ydinprosesseja ja toimintatapoja
niiden rytmittdmisen kautta. Toiminta ei saa olla ristiriidassa tavoitteiden kanssa. Yhtei-
son toiminta tarvitsee sita tukevia valineita ja viestinnan keinoja. Hyvaksi havaittu valine
kuvata ohjausta on esimerkiksi ohjaussuunnitelma, joka tukee yhteisdn yhteistd muistia

ja tuo yhteiset saannot kaikille nékyviksi. (Vehvilainen, 2015, 293-294)

Annalan (2007) tutkimuksessa toiminnan muuttaminen edellytti yhteisty6ssa toteutettuja
osallistavia neuvotteluja ja toiminnan esineellistdmista. Esineellistdminen on johdettu
sanasta refication, ja silla tarkoitetaan esimerkiksi ajatuksen esittamista ja nakyvaksi
tekemista konkreettisesti materiaalisessa muodossa (vrt. Wenger 1998, 57-62). Esineel-
listdminen tukee yhteistd muistia, kuten myos kertaaminen eli suunnittelutilanteiden tois-
taminen useaan otteeseen prosessin aikana. Opetussuunnitelman ja ohjaussuunnitel-
man yhteistoiminnallinen kehittdminen liitti ohjauksen osaksi laajempaa koulutusohjel-
man kehittdmista ja sen pedagogisia prosesseja (ks. Tarkiainen & Vuorinen, 1997, 37 ja
Vuorinen, 1998 ja Vuorinen & Sampson, 2000). Yhteisesti jaettu tavoite antoi kehitystydl-
le suunnan, jota tukivat tarkoituksenmukaiset kaytannén toimet. (Annala, 2007, 107—
133) Lopulta kehittdmisty6ta voitiin pitdd onnistuneena. Taman tutkimuksen kannalta
keskeisimpia tuloksia ovat, ettad yhteiséohjauksen mukaisilla toimintamalleilla ohjaukses-
ta tuli vaikuttavampaa, kattavampaa ja niin opettajat kuin opiskelijatkin kokivat sen hy6-
dyllisiksi (emt, 173—174).

Ohjauksen hahmottaminen organisaatiotasolla ja osana yksilén toimenkuvaa koskettavat
holistisen ohjauksen mallin yhteisjarjestelyn ja integraation osatekijoita (vrt. Watts & Es-
broeck, 1998, 96—-98). Myds Korpuan (2018) tutkimuksessa esitetaan toimintaa tukevan
kokonaisuuden kuvaamisen ja tyonjaon, tavoitteiden ja arvioinnin ja yhteistyon rakentei-
den tarkeys. Konkreettisia kehittamistuotoksia liittyen ohjauksen toimijoiden yhteistydhon
olivat yhteinen Moodle-alue hops-opettajille ja tutoreille, ohjauksen osallistuvien toimijoi-
den tyonjaon selkeyttaminen, opintopalveluiden yhteystietojen selkeyttaminen opiskeli-
joille ja tiedekuntakohtainen prosessikuvaus opinto-ohjauksen kokonaisuudesta (emt.
54-56).

Yhteis6ohjaus vaatii yhteisesti muodostettuja paatoksia aihetta koskien. Nama yhteisjar-
jestelyt vaativat vuorovaikutus- ja valtasuhteiden jarjestamista niin, etta yhteisdssa ote-

taan huomioon mielipiteet ja erilaiset nakemykset. Vain nain on mahdollista liittda ohjaus
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tarkoituksenmukaisesti osaksi kunkin toimijan tehtavia. (Vehvildinen, 2015, 295) Korpua
(2018) nostaa tutkimuksessaan yhteistyon ja sisdisen viestinnan taidot yhteisdohjauksen
kannalta kaikkein tarkeimmaksi ominaisuudeksi (emt. 2018, 21-23). Annalan (2007)
tutkimuksessa tatéd kuvastivat osallistavat neuvottelut. Neuvotteluille ominaista olivat
joustavat rajat eri tahojen osallistumisen suhteen. Opiskelijoiden kuuleminen ja konteks-
tin huomioiminen olivat merkityksellisyyden kannalta tarkeita. (emt. 173—174) Vanhalak-
ka-Ruoho ja Juutilainen (2003) korostavat myds ohjauksellisen yhteistydn kulttuurista
tulkintaa, jonka lahtdkohtana on yhteison jasenten toiminta. Tahan sisaltyy jasenten yh-
teistoiminnallisen oppimisen valittyminen sosiaalisesti ja kulttuurisesti. Kokemusten ja-
kamiselle tulee olla tilaa ja aikaa. Suunnittelussa korostetaan joustavuutta ja erilaisuu-
den seka yksildllisyyden korostamista. Toiminnan perustana on yhteisélliset merkityk-
senantoprosessit. (emt. 118—121) Jasenista kumpuava kehittdmistyd mahdollistaa koko-

naisvaltaisen toimintakulttuurin muutoksen (vrt. esim. Rajakaltio, 2011).

Avaintoimijoiden ja rajojen ylittdjien tukeminen on tarkeaa yhteiséllisen toiminnan jatku-
vuuden ja kasassa pitamisen kannalta. Avaintoimijoilla on valmiudet keskustella ja tulka-
ta yhteison jasenten tavoitteita ja intresseja eri toimijoiden keskuudessa. He ymmartavat
esimerkiksi pedagogista, hallinnollista ja opiskelijoiden kielta. Heilld on ohjausosaamista
enemman kuin valtaosalla muista yhteison jasenista. Tyypillisesti he ovat motivoituneita
seka sitoutuneita tydhdnsa. Laaja-alainen vastuu ohjauksen toiminnoista oppilaitoksen
sisalla kuuluu heidan toimenkuvaansa. Avaintoimijoiden rooli voi olla kuormittava, ja toi-
miva yhteistyd vertaisten ja johtajan kanssa on tarkeaa. (Vehvilainen, 2015, 294-295)
Avaintoimijoilla on merkittava rooli moniammatillisen yhteistydn toimivuudessa. Mo-
niammatillinen yhteistyd on rajojen ylittmista seka vuorovaikutusta yhteisoppimisen
tilassa. Avaintoimijoilla on osaamista yhdistaa ja edistda heterogeenisen ryhman yhteis-
tyota (vrt. Isoherranen, 2005, 14-17). Heilla on myds kyvyt tukea yhteisen kielen muo-

dostumisen prosessia.

Ohjaustoiminnan vaikuttavuutta tulee arvioida (ks. myds Vuorinen, 1998, Vuorinen &
Sampson 2000, Watts & Esbroeck, 1998), koska se on myods toiminnan kehittamisen
kannalta tarkea lahtokohta. Yhteison kesken tulee laatia omat kriteerit sille, mita halu-
taan tarkastella, kun arvioidaan ohjauksen vaikuttavuutta. Mika on eri osapuolten mieles-
ta tarkeda ja missa koimme onnistuvamme? Luotettavuuden kannalta naita kriteereja
tulisi olla useita. (Vehvilainen, 2015, 296)

Ohjauksen orientaatiolla tarkoitetaan kontekstiin sidottuja konkreettisia tapoja toimia

tilanteen edistdmiseksi ohjauksellisesta nakdkulmasta (esim. Vehvildainen, 2014). Oh-
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jausprosessien kannalta on tarkeda tunnistaa ja osata kuvailla ohjauksen perusorientaa-
tiot. Taman kyvyn vahvistamiseksi on jarjestettava tarpeellista lisdkoulutusta avaintoimi-
joille ja niille ryhmille, jotka ilmaisivat koulutuksen tarpeen. (Vehvildinen, 2015, 295) An-
nalan (2007, 128) tutkimassa ymparistossa painotettiin korkeakouluille tyypillisesti asian-
tuntijaperusteista, mentorointityylistd ohjausotetta. Opiskelijat olivat tdhan tyytyvaisia,
mutta kaikkein tarkeimmaksi he kokivat mydnteisen pedagogisen kulttuurin ja sen, etta
ohjausta oli saatavilla helposti kaikilta opettajilta. Tama edellyttda ohjauksen perusorien-

taatioiden tuntemista ja jaettua ndkemysta ohjauksesta.

Sama ilmi6 tulee esiin myés Thomsenin (2012) tutkimuksessa, joka sijoittui osittain oppi-
laitokseen, jonka tarkoituksena oli valmistaa oppilaita kohti jatko-opintoja. Seilla kaikki
opettajat olivat vastuussa ohjauksesta. Ohjauksen suhteen korostettiin informaalien oh-
jaustilanteiden tarkeyttd muun toiminnan ohessa. Onnismaa (2007, 27) kutsuu muodolli-
sen ohjaustilanteen ulkopuolella avattavaa keskustelua ovenkahvakysymykseksi. Sen
lisaksi, ettd kaikki opettajat kokivat tdman vastuulleen, myds kaytettavat tilat ovat tarkeita
tdman mahdollistamisessa. Ohjaus tulee tuoda nakyvaksi, ja lahelle sita tarvitsevia hen-
kiloita. Tassa taytyy huomioida ohjauksen ja ohjauksen kontekstin valinen suhde. Mata-
lan kynnyksen osallistuminen myds lieventaa ohjaustarpeen tunnistamisen hankaluuteen
littyvia vaikutuksia. Annala (2007, 173) kutsuu tatd normatiiviseksi ohjaustoiminnaksi,
joka ei leimaa osallistuvia opiskelijoita. Kun ohjaus tuodaan lahelle, siitd tulee osa osal-
listen nykyhetkea ja sen hetkisia ajatuksia. Nain yksilén henkildkohtainen ohjauksellinen
prosessi etenee joustavammin kuin ainoastaan tarkkaan saadeltyjen tapaamiskertojen
kautta. Ohjausta ei tule nahda itse tavoitteena, vaan keinona saavuttaa koulutukseen ja
tydeldmaan liittyvaa osallisuutta. (Thomsen, 2012, 168-185, 210-212)

Tiivistetysti yhteisbohjaus edellyttaa, ettd ohjaukseen osallistuvat toimijat nakevat oh-
jauksen osana omaa tydnkuvaansa ja tiedostava sen osana organisaation ohjaustoimin-
nan kokonaisuutta. Ohjaukselle tulee olla yhteisesti tiedostetut tavoitteet. Ohjaustoimin-
taa tulee kuvata tarkoituksenmukaisesti niin ohjauksen toimijoille kuin ohjauspalveluiden
kayttdjille. Vuorovaikutuskaytanteet ja yhteisollista toimintaa tukevat rakenteet ovat valt-
tamattomia laadukkaan yhteisbohjauksen toteutumiseksi. Avaintoimijat toimivat rajapin-
noilla ja ymmartavat ohjaustoiminnan kokonaisuuden. He selkeyttavat eri tahojen valista
toimintaa, ja ovat nain valttamattdomia yhteiséohjauksen kannalta. Ohjaustoiminnan arvi-
ointi on toiminnan seurannan ja kehittamisen perusta. Myds henkildbkunnan ohjauksen
perusorientaatioiden tunteminen on yhteisbohjauksen ja ohjauksellisen tydotteen toteu-

tumisen edellytyksia.



33

Tahan lukuun paattyy tutkimuksen varsinainen teoriaosio. Yhteisdohjauksen tapaista
ohjaustoiminnan jarjestdmistad peruskoulussa ohjaavat opetusalan saaddkset, jotka ovat
saaneet vahvoja vaikutteita ohjauksen toimintapoliittisista linjauksista. Yhteiséohjaukses-
ta on hyotyd myos ohjauksen ammatillisesta ndkdkulmasta. Se voi edesauttaa laaduk-

kaan ja riittdvan ohjauksen tarjoamista kohderyhmalle.

Yhteis6ohjausta tarkastellaan tassa tutkimuksessa on peruskouluymparistdssa. Perus-
koulun tyéyhteisd on moninainen kokonaisuus, ja koulun toimintakulttuuri ohjaa vahvasti
yhteisén toimintaa. Koska toimintakulttuuri on erottamattomasti yhteydessa yhteison
toimintaan, se vaikuttaa myo6s yhteiséohjauksen toteuttamiseen. Teoriaosassa on esitet-
ty tutkimuksen toimintaymparistd eli peruskoulu ja oppilaitoksen toimintakulttuuri. Siina
on myds kuvattu yhteisbohjauksen ilmiéta ja sille laheisia toiminnan malleja. Nama on
yhdistetty osaksi laajempaa ohjauksen ammatillista kenttda ja toimintapoliittisia suun-
tauksia, jotka vaikuttavat peruskoulussa tapahtuvaan ohjaustoimintaan. Seuraavassa
luvussa esitettdan teoriaan pohjautuvat tarkennetut tutkimuskysymykset ja kuvataan

tutkimuksen metodologista Iahestymistapaa yhteisdohjauksen ilmiéén peruskoulussa.
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4. Tutkimuksen toteutus

Tassa luvussa kuvataan taman kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteet ja metodologiset
lahtdkohdat. Taman jalkeen esitelladn kaytetty tutkimusmetodi ja tarkastellaan tutkimus-
prosessin toteuttamista. Luvun loppupuolella tarkastellaan tutkimuksen luotettavuutta ja

toteuttamista eettisesti hyvaksi katsottujen periaatteiden mukaisesti.

Tutkimuksen empiirinen aineisto on keratty fokusryhmahaastattelu-menetelmalla. Fokus-
ryhmahaastattelusta kaytetddan myds nimityksia ryhmahaastattelu, syvahaastattelu, ryh-
makeskustelu tai lyhyesti fokusryhma (Liamputtong, 2016, 3 ja Valtonen, 2005, 223).
Kvalitatiivisen tutkimuksen muotona fokusryhmat ovat periaatteessa ryhmahaastattelui-
ta, mutta haastattelijan rooli on erilainen. Fokusryhmahaastattelussa huomio Kkiinnittyy
voimakkaammin ryhman rakentamiin sisaltéihin kuin ryhmahaastatteluissa (Morgan,
1997, 2, 48). Tassa tutkimuksessa kaytetdan termia fokusryhmahaastattelu tai fokus-
ryhma tekemaan eroa perinteisen ryhmahaastattelun valilla. Fokusryhman soveltamisel-
la on mahdollista luoda tutkimuksenasettelu, jolla paastaan kasittelemaan sosiaalitietei-
den perimmaista kohdetta, eli yksittdisen toimijan ja jarjestelman valista suhdetta (Bar-
bour, 2007, 40). Jarjestelman muodostavat tdssa tutkimuksessa yhteisdohjauksen teo-
reettinen viitekehys ja ohjaussuunnitelmat. Molemmilla on yhtenevaisyyksia laajempiin
oppilaitoksen ohjaustoimintaa maarittaviin rakenteisiin. Koska tutkimuksessa ollaan kiin-
nostuneita tydyhteisdn toiminnan tarkastelemisesta suhteessa edelle mainittuun toimin-
nan teoriaan ja ohjauksen jarjestamisen valineeseen, voidaan fokusryhmamenetelmaa

pitaa hyvin soveltuvana ilmion tutkimiseen.

Fokusryhmahaastatteluaineiston tueksi tutkimuksessa analysoidaan koulujen ohjasuun-
nitelmia. Naita tyypitelldan vertailemalla niitd luvussa kolme kuvattuihin Siippaisen
(2012, 17) esittdmiin ohjaussuunnitelman sisalléllisiin 1ahtdkohtiin. Taman perimmainen
tarkoitus on muodostaa kasitys siitd, miten niiden oppilaitosten ohjaussuunnitelman,
joissa fokusryhmat toteutettiin, nayttaytyvat verrattuna laajempaan otokseen muiden

oppilaitosten ohjasuunnitelmista. Niiden oppilaitosten ohjasuunnitelmat, joissa fokus-
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ryhmat toteutettiin, tukevat oppilaitoskohtaisen yhteiséohjauksen tarkastelua dokument-
tiaineistona fokusryhmaaineiston rinnalla (ks. esim. Eskola, 1998, 118-122). Halukkuutta

osallistua tutkimukseen tiedusteltiin saatekirjeilla (ks. liite 1.).

Tutkimuksen kohdejoukkoon liittyvat valinnat tehtiin melko joustavasti, mikd on kvalitatii-
visessa tutkimuksessa mahdollista (Hirsjarvi, 2008, 59). Ohjaussuunnitelmat on valikoitu
harkinnanvaraisen naytteen periaatteiden mukaisesta (esim. Eskola, 1998, 18). Niita

tiedusteltiin sdhkopostitse peruskoulujen opinto-ohjaaijilta.

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksella on kaksi paatavoitetta. Ensimmainen on kuvailla peruskoulun ohjaustoi-
mintaa oppilaitoksen henkildkunnan nakdkulmasta yhteisdohjauksen viitekehyksessa.
Toinen on tarkastella, minkalainen merkitys tai yhteys ohjaussuunnitelmalla on ohjauk-
sen valineena ohjauksen jarjestamisessa peruskoulussa. Tutkimuskysymykset ovat seu-

raavat:

1. Minkalaisena peruskoulun ohjaustoiminta nayttaytyy henkilokunnan jasenten fo-

kusryhmahaastatteluaineiston perusteella yhteistéohjauksen viitekehyksessa?

2. Minkalainen on ohjaussuunnitelman suhde koulun yhteiséohjauksen toteuttami-

sen kaytantéon?

Ensimmainen tutkimuskysymys pohjautuu luvun 3.2 kuvaukseen yhteisdohjauksesta ja
ohjauksen toteuttamisesta yhteisvastuullisesti. Talla tarkoitetaan koulun ohjauksen tar-
kastelemista suhteessa yhteisdohjausta tukeviin osatekijdihin. Ohjaussuunnitelman suh-
detta ohjauksen kaytantoon tarkastellaan vertaamalla haastatteluaineisto mukaista ku-
vausta koulun ohjaustoiminnasta sen ohjaussuunnitelmaan. Suhteella tarkoitetaan ver-
tailua siina, kuinka ohjaussuunnitelmassa esitetyt asiat nayttaytyvat myds haastatteluai-
neiston perusteella olevan osa ohjaustoimintaa ja sen jarjestamista (ks. luku 3.1). Aineis-
ton analysoinnissa otetaan huomioon myds peruskoulun erityispiirteet ohjauksen ympa-

ristona.

Tarkoituksena ei ole pitaa esimerkiksi perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden

(Opetushallitus, 2014) mukaista ohjauksen toteuttamista ideaalina ja suorittaa syste-
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maattista vertailua tdman suhteen. Sen sijaan yhteisdohjausta tukevia tai siihen viittaa-
via toimintatapoja pyritaan tarkastelemaan ja kuvailemaan ainutkertaisina oppilaitoskoh-
taisina toimintatapoina. Naita toimintatapoja lahestytaan nakokulmasta, etta ne ovat juuri
kyseisessa oppilaitoksessa tarkoituksenmukaisia ohjauksen toteuttamisen kannalta.
Varsinkin luvussa 6 naitd havaintoja pohditaan rinnan ohjauksen toteuttamiseen liittyvan
laajemman sdaddsperustan ja tavoitteiden suhteen pyrkien tuomaan esiin eroavaisuuk-

sia ja yhtymakohtia, seka naiden mahdollisia syita ja tarkoituksia.

4.2 Fokusryhma

Fokusryhmahaastattelussa tarkastellaan ryhman vuorovaikutusta, ja sen kautta tuotettua
tietoa. Tutkijan tavoite ohjaa huomion kohdentumista, mutta tieto itsessdan on ryhman
luomaa. (Morgan, 1997, 6) Lahtdkohtaisesti fokusryhmat ovat tapa kuunnella ihmisia ja
oppia heiltd (Morgan, 1998, 9, Liamputtongin, 2016, 2, mukaan). Fokusryhmien avulla
on mahdollista tarkastella mita inmiset ajattelevat ja kuinka he ajattelevat. Ryhman jase-
net nostavat esiin heille tarkeitd osa-alueita, ilman painostusta yhteisymmarrykseen tai
paatoksentekoon. (Liamputtong, 2016, 5) Fokusryhmassa ei puhuta haastattelijasta,
vaan perinteisen haastattelijan asemassa toimivaa henkil6d kutsutaan moderaattoriksi
tai vaihtoehtoisesti fasilitaattoriksi (Valtonen, 2005, 223).

Fokusryhmametodi tuli tunnetuksi 1950-luvulla markkinointitutkimusten metodina, mutta
siitd on sittemmin tullut suosittu sosiaalitieteissa, etenkin terveysalan tutkimuksessa (Li-
amputtong, 2016, 9; Conradson, 2005, 129-131; Barbour, 2007). Fokusryhmia on sovel-
lettu myds monissa tutkimuksissa liittyen ammatillisiin yhteiséihin (Barbour, 2007, 7-8).
Fokusryhmat eivat sovellu hyvin tilastollisesti yleistettavan tiedon luomiseen (Barbour,
2007, 18—19). Tama on tyypillista kvalitatiivisile menetelmille, ja sen syitd avaavat me-

netelman tieteenfilosofiset perusteet.

Tutkimusteoreettisesti metodi jakaa kvalitatiivisen tutkimuskentan epistemologiset kasi-
tykset, mutta sita ei voida sijoittaa tdsmallisesti mihinkaan perinteiseen kvalitatiiviseen
l&hestymistapaan (Barbour, 2007, 29). Fokusryhmametodin soveltamisen siséiset eroa-
vaisuudet liittyvat moderaattorin yllapitaman struktuurin joustavuuteen suhteessa ryhma-
tilanteen kulkuun (Liamputtong, 2016, 2-3). Fokusryhman kautta kerattava tieto on yh-
denmukainen symbolisen interaktionismin viitekehyksen kanssa, jossa tarkastellaan

aktiivista merkityksen rakentamista. Symbolisen interaktionismin traditio on saanut al-
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kunsa toisen maailmansodan jalkeen ja siind kasitetdan, ettd ihmisen toimintaa voidaan
tarkastella rynmassa syntyvan aktiivisen tiedon konstruktoinnin kautta. Esimerkiksi myos
fenomenologiassa keskistytddn symbolisen interaktionismin tapaan vuorovaikutukseen
ja aktiiviseen merkityksen rakentamiseen. (Barbour, 2007, 37) Keskeista on juuri tutkijan

suora paasy tarkastelemaan tdman prosessin kulkua. (Liamputtongin, 2016, 18).

Liamputtong (2016) liittda fokusryhman tutkimusteoreettisen perustan symbolisen inter-
aktionismin liséksi myos feministiseen ja kriittisen pedagogiikan tutkimustraditioon. Fe-
ministisen tutkimuksen ideologia korostaa yksilén danen kuulumista ja prosessin tarkeyt-
ta tutkimuksen lopputuloksen rinnalla. Fokusryhmassa tapahtuva vuorovaikutus voidaan
nahda empatiaa ja yhteisollisyyden kokemuksia korostavaksi, ja itsensa esiin tuomista
seka hyvaksymistad edistdvaksi, mika myodtailee feministisen tutkimuksen periaatteita
(Madriz, 2003, Liamputtongin, 2016, 19, mukaan). Fokusryhmat ovat hyva keino muo-
dostaa ja kerata nakemyksia aiheista, jotka ovat jddneet vahalle huomioille (Barbour,
2007, 24-27), mikad on myds feministitutkimukselle tyypillistd. Niin kriittiselle pedagogii-
kalle kuin fokusryhmille on ominaista korostaa yksilén subjektisuutta omassa eldmas-
saan ja yksilon perustavanlaatuista vastuuta ja kykya oman ymparisténsa ja omien reali-

teettien luojana ja muokkaajana. (Liamputtong, 2016, 19-22)

Symbolista interaktionismia on kritisoitu tarkastelun mikrotason korostamisella makrota-
son kustannuksella, sekad naiden nakokulmien valitlan huomiotta jattamista. Barbour
(2007) esittaa, etta fokusryhmalla on mahdollisuus kasitella juuri tata valitilaa. Sosiokon-
struktivistinen tutkimustraditio yhdistdd mikrotason nakékulman symbolisen interaktio-
nismin kasitykseen vuorovaikutteisesta merkityksen rakentamisesta ottaen samalla
huomioon tiedon rakentamisen ympariston makrotason elementit, kuten myoés fokusryh-
mametodi. (emt. 2007,38) Positivistinen suuntaus haastaa fokusryhman kautta tuotetun
tiedon luotettavuuden kyseenalaistamalla tutkimusaineiston totuuden todistamisen. Kva-
litatiivisen tradition mukaisesti totuus on suhteellista ja tavoitteena on “erilaisten danien”
huomioiminen. Varsinaisen totuuden tarkastelun sijaan fokusryhmissa painotetaan yh-
teisollisen totuuden konstruoinnin prosessin tarkastelua (Wilkinson 2003, Millardin, 2012,
419, mukaan). Kritiikkia kohdentuu myds fokusryhman tapaan muodostaa tietoa varta
vasten jarjestetyn ryhmatilanteen kautta. Etnograafikot korostavat tutkijan ohjaavuuden
minimoimista, mika itsessaan on kyseenalaista, ja nakevat fokusryhmien valikoivan ryh-
man muodostamisen loitontavan sita todellisuuden tavoittamisesta. Fokusryhmametodin
puolustajat sen sijaan nakevat strukturoidun tutkimustilanteen rakentamisen kohdenta-

van huomioita oleellisiin asioihin, jotka eivat ole yhta riippuvaisia yksittaisen tutkijan tul-



38

kinnasta kuin perinteisessa antropologisessa ja etnografisessa tutkimuksessa. (Bar-
bour, 2007, 36-37)

Fokusryhmahaastattelujen avulla on mahdollista tarkastella yhteisollista merkityksenan-
toprosessia niin yksilon kuin yhteisén nakdékulmasta, minka voidaan olettaa heijastavan
kaytannoén toimintaa (Conradson, 2005, 131-133). Tassa huomioidaan oleellisesti vai-
kuttavat taustatekijat ja historiallisen kontekstin ainutkertaisuus, joten se sopii sosiokon-
struktivistisen tutkimustradition piiriin. Feministitutkimuksen ja kriittisen pedagogiikan
erityispiirteet tuovat siihen omat vaikutteensa. Conradson (2005, 131) esittdd Morgania
(1988) mukaillen, ettd fokusryhmat ovat tehokas metodi tarkastella ja ymmartaa tutki-
muskohteita, joissa monimutkaiset kayttaytymisen mallit ja motiivit ovat iimeisia, ja joissa
pidetdan yllda monimuotoisia nakdkulmia. Fokusryhmat tarjoavat mahdollisuuden tarkas-
tella ihmisten kommenttien ja kayttaytymisen valista valitilaa. Tassa tutkimuksessa tama
tarkoittaa yhteisdohjauksen viitekehyksen ja oppilaitoskohtaisen ohjaussuunnitelman
tarkastelemista suhteessa ryhmakeskusteluaineistoon. Tama merkityksenantoprosessi
ja yhteison jaetut ja jakamattomat kasitykset aiheesta ohjaavat huomion keskittymista.

Seuraavaksi tarkastellaan fokusryhmatilanteen rakentamista.

4.2.1 Tutkimukseen valitut fokusryhmat

Fokusryhman jasenet on valikoitu niin, ettad heilla voidaan olettaa olevan rajatun tutki-
musaiheen kannalta oleellista tietoa. Ryhmalle annetaan aihe, ja haastattelija toimii pu-
heenjohtajana tai moderaattorina. (Hirsjarvi, 2008, 62—63; Valtonen, 2005, Conradson,
2005, Barbour, 2007, 57-73) Yhteisymmarrykseen paaseminen ei ole ryhmalle asetettu
tavoite, vaan heitd rohkaistaan mielipiteiden ja nakdkulmien jakamiseen. (Krueger &
Casey, 2009, 2—-7)

Fokusryhmahaastatteluun osallistujien vaihteluvalin on yleensa 4-12. Pienemman ryh-
man etuja ovat avoimuus ja monesti helpommat kaytannon jarjestelyt esimerkiksi haas-
tattelutilan suhteen. (Krueger & Casey, 2009, 6—7, myos Liamputtong, 2016, 42—44).
Tassa tutkimuksessa toteutettiin kaksi fokusryhmaa, jotka molemmat koostuivat rehtoris-
ta, opinto-ohjaajasta ja luokanvalvojasta. Kun huomio kiinnittyy syvallisiin merkityksiin ja
niiden rakentamiseen, fokusryhmia on mahdollista pitda kolmen tai neljan henkilén kes-
ken (Barbour, 2007, 59-60). Tavoitteena oli alun perin kolme ryhmaa, mutta se ei onnis-

tunut siina aikataulussa, joka aineiston keraamiselle oli asetettu. Kahden ryhman kayt-
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taminen voi asettaa haasteita datan muodostumiselle, koska se tuo esiin satunnaisen
poikkeaman syyna eroavaisuuksiin ryhman sisalld (Barbour, 2007, 59-60). Tama hei-

kentaa tutkimuksen tulosten yleistettavyytta.

Rehtorin rooli ohjaajan yhteistyétahona on tarkea (ks. esim. Silvonen 2011 ja Numminen
2002). Rehtori muodostaa myds organisaation ohjaustydn edellytykset. Luokanvalvojalla
on keskeinen rooli ohjauksen toteuttamisessa etenkin oman luokkansa oppilaiden asioi-
hin liittyen. (Nykdnen & muut, 2007, 206) Molemmissa ryhmissa luokanvalvoja toimi
myds aineenopettajana. Nain luokanvalvojille syntyi ryhmatilanteissa eraanlainen kak-
soisrooli, koska he olivat myds aineenopettajia. TAma otettiin huomioon ja heitd pyydet-
tiin tarkastelemaan kysymyksia molemmista rooleista kasin. Opinto-ohjaaja asema on

ohjauksen asiantuntija oppilaitoksessa.

Fokusryhman jasenten valitsemisessa tarkea valinta koskee luonnollisen tai kootun ryh-
man muodostamista ja homo- tai heterogeenisen ryhman muodostamista. Morganin
(1997, 35) mukaan sosiaalinen ja kulttuurinen homogeenisuus mahdollistaa luonnolli-
semman ja vapaamman keskustelun. Conradson, (2005, 133) mukaan homogeenisuus
tarkoittaa tdssa yhteydessa ryhmaa, jonka jasenet jakavat aiheen kannalta tarpeeksi
yhteistd maaperaa. Jasenten taustojen heterogeenisyys rikastuttaa aineistoa (Khan,
1991, Liamputtongin, 2016, 35, mukaan).

Luonnollinen ryhma tarkoittaa, ettd ryhman jasenet on valikoitu niin, ettd he jakavat
myos arkielamassa yhteisen kontekstin, eli ovat esimerkiksi saman kerhon tai tyopaikan
jasenia. Koottu ryhma muodostuu toisilleen tuntemattomista ihmisistd. Ryhman muodos-
tamisella on tutkimuksen kannalta oleellisia vaikutuksia ryhman dynamiikkaan. (Con-
radson, 2005, 134-135) Tassa tutkimuksessa sovellettiin siis luonnollista ryhmaa. Ryh-

mien homogeenisyyteen ikaan tai sukupuoleen liittyen ei kiinnitetty huomiota.

Luonnollisten ryhmien kayttaminen sosiaalitieteisiin liittyvassa tutkimuksessa on yleista.
Jasenet voivat ohjata keskustelua ja toisiaan viittaamalla jaettuihin kokemuksiin ja tari-
noihin. (Liamputtong, 2016, 3. 36—39) Tasta voi olla etua, kun tarkastelun kohteena on
konteksti, jolle yhteistyd on luonnollinen piirre. Tilanne luo ryhmadynamiikkaan ja eetti-
sen toiminnan kannalta erityistd huomiota vaativia piirteita, ja mydés ammatillinen tausta
vaikuttaa ryhman jasenten vastauksiin. (Barbour, 2007, 66-68) Jasenten valilla voi olla
jannitteita, valtasuhde-eroja, ja fokusryhmatilanteessa sanotut asiat voidaan vieda myos
arkielamaan (Conradson, 2005, 134).
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Lopulta naytejoukon eli ryhman kokoaminen viittaa aina teoretisointiin. Se pohjautuu
olettamukselle, ettd naytteeseen valikoituu tutkimusongelman kannalta oleellista tietoa
tuottavia koehenkildita. Tutkimusalueen tuntemus auttaa tutkijaa tassa tehtavassa, kos-
ka han voi kayttaa tietdmystaan naytejoukkoa kootessaan. Joukko tulee kerata teorian
kannalta tarkoituksenmukaisesti, eika siina tavoitella yleistettavyytta. (Barbour, 2007, 58)
Tassa tutkimuksessa ryhmien koostamista on ensisijaisesti ohjannut ammatillisen roolin

asema suhteessa oppilaitoksen ohjaustydn toteuttamiseen.

4.2.2 Ryhmatilanne

Oppilaitokset, joissa haastattelut tehtiin, valikoituivat harkinnanvaraisesti ohjaussuunni-
telmien pohjalta. Halukkuutta osallistua haastatteluun tiedusteltiin opinto-ohjaajan ja reh-
torin valitykselld. Nain he toimivat portinvartijoina, jotka voivat olla fokusryhman kokoa-
misessa tarkedssa roolissa (Barbour, 2007, 52-53). Heita pyydettiin valittmaan viestia
eteenpain niille opettajille, joita haastatteluun toivottiin saatavan. Haastateltavien valinta
muistuttaa siis lumipallomenetelmad, joka on tyypillinen fokusryhmatutkimuksille (ks.
Conradosn, 2005, 137).

Fokusryhmahaastattelua varten koottiin teemarunko (liite 2.). Kysymykset pyrittin muo-
dostamaan keskustelua aktivoiviksi, avoimiksi ja selkeiksi. Teemarunko jakautuu karke-
asti kahteen teemaan, jotka ovat ohjaus osana yksilon tyéta ja ohjaus koko oppilaitok-
sessa. Alussa oli [ammittelykysymyksia, joiden jalkeen siirryttiin keskeisiin teemoihin.
Naita teemoja kasiteltin monelta kantilta, kiinnittden huomiota vastaajien ammatillisiin
rooleihin. Lopussa annetaan mahdollisuus kommentoida yleisesti kasiteltya aihetta.
Teemarungon laatimisessa noudatettiin hyvaksi havaittuja menetelmia (vrt. Krueger &
Casey, 2009, 35-41).

Fokusryhmahaastattelut toteutettiin kunkin oppilaitoksen omissa tiloissa. Molemmat jar-
jestettiin tiloissa, joissa valtyttiin hairidtekijoiltd. Ryhmakeskustelun tilat vaikuttavat vais-
tamatta tilanteeseen, eika niin kutsutta neutraalia tilaa ole olemassa. (Barbour, 2007, 48-
49). Fokusryhmien toteuttaminen oppilaitoksissa oli kaytannéllinen ratkaisu ja ilmeinen
konteksti myds kasiteltdvan aiheen kannalta. Toisaalta se saattoi vahvistaa entisestaan

ammatillisia rooleja.

Moderaattorin suhde ryhmaan vaikuttaa keskusteluun vaistamatta. Ryhman suhtautu-

mista moderaattoriin voi olla joskus hankala ennakoida. Tarkeintd on moderaattorin ja



41

ryhman valisen suhteen huomioiminen ja analyyttinen tulkitseminen. (Barbour, 2007, 49-
51) Ikani, sukupuoleni ja asemani, pro gradu -tutkielmaa tekevana opiskelijana vaikutti-
vat varmasti siihen, kuinka ryhma suhtautui minuun. Olin ryhman ulkopuolinen jasen,
mutta jaoin heidan kanssa ammatillista pohjaa kasvatustieteiden opiskelijana. En usko,
ettd tilanteessa syntyi keskustelun avoimuutta rajoittavia valtasuhdevaikutuksia minun ja
ryhman valille (vrt. Barbour, 2007, 49-51). Moderaatorina toimiminen oli minulle uusi
kokemus, vaikka olen aikaisemmin tehnyt yksildhaastatteluita ja toiminut ryhmatilantei-
den ohjaajana. Naista kokemuksista oli tilanteessa varmasti hyotya. Kaksoisroolini mo-
deraattorin ja tutkijana takasi sen, ettd tunsin aiheen hyvin. Toisaalta teorian tuntemus

ohjasi varmasti vahvasti huomioitani aineiston analyysissa.

Moderaattori aktivoi ja yllapitdd ryhman keskustelua (Valtonen, 2005, 223). Han kontrol-
loi ryhmaa kysymysten ja osallisuutensa kautta. Tiukasti rajatutut kysymykset mahdollis-
tavat tarkan rajauksen aiheen suhteen, mutta voi jattdd huomioimatta osa-alueita, joita ei
osattu odottaa. Avoimet kysymykset antavat ryhmalle vapauksia tuoda omia nakdkulmi-
aan, mutta keskustelu voi myds muodostua eparelevantiksi aiheen suhteen. (Stewart,
Shamdasani, & Rook, 2007, 73-78) Ryhmatilanteessa pyrin kasittelemaan kaikki teema-
rungon kysymykset, mutta muutoin annoin ryhman lahestya kasiteltdvaa aihetta valitse-
mallaan tavalla. Ryhmatilanteet suositeltu kesto on noin 1-2 tuntia (Liamputtong, 2016,
46-47). Tutkimuksessa ryhmatilanteiden kesto rajattiin kaytannén syista tuntiin. Aluksi
kerroin hyvin lyhyesti toimintatavoista ja keskustelun tarkoituksesta. Ryhman jasenet
antoivat tilanteen alussa aaninaytteen. Lopussa heilla oli mahdollisuus esittdd komment-
teja tilanteeseen liittyen. Molemmat nauhoitteet ryhmatilanteista kestivat siis hieman alle
tunnin. Otin aikarajoituksen huomioon teemarungon muodostamisessa, mika my®os tiivis-
ti sitd koskettamaan tutkimuksen ydinteemoja. En koe, etta aika olisi rajoittanut aineiston
keraamista. Tilanne olisi hyvinkin voinut olla toinen, jos ryhma olisi ollut suurempi. Fo-
kusryhmametodille mahdollisia virkemateriaaleja ei tutkimuksessa kaytetty (esim. Bar-
bour, 2007, 32). (vrt. esim. Morgan, 1997, 45-65)

4.3 Aineiston analyysi

Fokusryhmat jakavat aineiston analysoimisessa huomattavan paljon samankaltaisuuksia
haastatteluiden kanssa (Conradson, 2005, 141-142). Tutkijan tehtdva on haastattelun
perusteella muodostaa kuva haastateltavan ajatuksista, kasityksista, kokemuksista ja
tunteista (Hirsjarvi, 2008, 41).
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Tyypillisesti kvalitatiivinen tutkimusaineisto, joka on keratty fokusryhmahaastatteluista,
muutettaan kirjalliseen muotoon eli litteroidaan. Verrattuna yksildhaastatteluun, ryhmaai-
neiston litteroinnin haasteena on jasenten tunnistaminen ja paalle puhunta (Conradson,
2005, 140). Taman takia laadukas nauhuri on oleellisen tarkea valine tutkijalle (Barbour,
2007, 76). Litteroinnin avulla on mahdollista havaita yksityiskohtia, mika helpottaa aineis-
ton analysointia. Sen tarkkuus riippuu tutkimusongelmista eli siitd, mista ollaan kiinnos-
tuneita. Vuorovaikutuksen tarkastelussa litterointi tulee suorittaa tarkemmin kuin tilan-

teessa, jossa keskitytdan vain sanojen sisaltoon. (Tiittula & Ruusuvuori, 2005, 16)

Ryhmatilanne nauhoitettin ZOOM H2next Handy Recorder -nauhurilla. Litteroinnin suori-
tin itse. Litteroinnin lisaksi tein ryhmatilanteen jalkeen lyhyitd muistiinpanoja nonverbaali-
sesta toiminnasta, mutta naiden todellinen informaatioarvo aineiston analysoinnissa jai
vahaiseksi. Muistiinpanojen tekeminen asioista, joita nauhoite ei tavoita on fokusryhmati-
lanteessa mahdollista (Barbour 2007, 77—78). Koin kuitenkin, ettd muistiinpanojen teke-
minen itse tilanteessa olisi rikkonut kontaktia ryhmaan (vrt. Morgan, 1997, 63). Tutki-
muksessa litterointiin merkittiin paallepuhunnat ja erilaiset sanoiksi luokittelemattomat
aannahdykset seka taukojen pituuksia. Esimerkiksi sanojen painotuksiin kiinnitettiin

huomiota vain erittain selvissa tapauksissa.

Litteroinnin jalkeen aineistoa lahdettiin analysoimaan. Fokusryhmaaineiston analysoin-
nissa tehdaan olettamus, etta tutkija voi saavuttaa ymmarrysta kuuntelemalla osallistu-
jien keskustelua, haasteita ja vastakkainasetteluja ryhmassa (Liamputtongin, 2016, 32).
Fokusryhmaaineistolla on muutamia erityispiirteitd. Se on usein rikas, mikd mahdollistaa
monipuolisten huomioiden tekemisen pienestakin aineistosta (Barbour, 2007, 60-63).
Fokusryhmien avulla on mahdollista kasitella vaikeasti tavoitettavia aiheita, koska ryhma
voi rohkaista osallistujia puhumaan aiheista, joita ei yleensa nosteta esille (emt. 2007,
20-21). Toisaalta varsinkin luonnollisessa ryhmassa voi esiintya suojaavaa dynamiikkaa,
eli jasenet karttelevat tietoisesti aihetta, jonka tietavat herkaksi jollekin jasenista. Valta-
suhde-erot voivat aiheuttaa myo6tailya, ja institutionaalisessa kontekstissa ei valttamatta
haluta tuoda julki omia kokemuksia kollegoiden kanssa. (Liamputtongin, 2016, 40-41).
Fokusryhmatilanteessa ryhman lasnaolo voi aiheuttaa myds sen, ettd haasteltavat muo-
dostavat keksittyja vastauksia (Krueger & Casey, 2009, 12). Menetelmana sita ei ylei-
sesti ole pidetty soveltuvana sensitiivisin aiheisiin (vrt. Syrjala & Numminen, 1988, 105),
mika on kuitenkin kyseenalainen olettamus, koska aiheen kasittdminen sensitiivisena on

aina yksilon tai ryhman konstruoima kasitys (Barbour, 2007, 18-19). Fokusryhmaaineis-
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ton analyysia on jatkuvaa tasapainottelua ryhmatason ja yksildtason analyysin valilla
(Morgan, 1997, 60).

Luonnollisissa ryhmissa voidaan tarkastella vuorovaikutuksen palasia, jotka esittavat
luonnollisia, arkielamassa esiintyvia tilanteita. Kollegat yhdistavat kasiteltdvid aiheita
tosielaman tapahtumiin, mika edistda keskustelua, voi herattda niihin liittyvia huomioita,
ja he voivat haastaa toisiaan tarinoiden ja tositapahtumien valilla. Nain vuorovaikutus ja
kasiteltavat merkitykset syventyvat. (Liamputtongin, 2016, 39) Tama tapahtuu jasenten
muotoillessa ndkemyksidan osallistuessaan vaittelyyn, kun he ilmaisevat ja l16ytavat jaet-
tuja kulttuurisia ndkemyksia (Barbour, 2007, 102-114). Kitzinger (1994, 107, Liamput-
tongin, 2016, 32, mukaan) tyypittelee fokusryhmavuorovaikutuksen tadydentavaan ja ar-
gumentoivaan. Taydentava tarkoittaa kokemusten, huolien ja tarpeitten jakamista, ja
argumentoiva kyseenalaistamista, eridvia mielipiteita ja toisten haastamista. Vuorovaiku-
tuksen tarkastelussa kiinnitetddn huomiota argumentteihin, argumentoijan asemaan,

jaettuihin kasityksiin ja erimielisyyksiin (vrt. Conradson, 2005, 142).

Analyysimuotona toimi teoriaohjaava sisallénanalyysi, jossa teoria ei luo jaykkaa rajaus-
ta tehtaville huomioille, vaan aineistoa lahestytaan avoimesti (Tuomi & Sarajarvi, 2009,
101-120). Aineisto tarkasteltiin lahtdkohtaisesti luvun 3.2 teoriaan pohjautuen, mutta
myos tdman kehyksen ulkopuolelle jaaneet, aiheen kannalta oleelliset tekijat huomioitiin.
Talla periaatteella aineisto koodattiin. Taman jalkeen koodattu aineisto teemoiteltiin si-
saltolahtoisesti. (vrt. Tuomi & Sarajarvi, 2009, 91-93 ja Kvale, 2007, 101-119) Lopulta
teemoiksi muotoutuivat ohjauksen tyénjako ja ohjaustoiminta, yhteistydon rakenteet ja
kaytanteet ohjauksessa, yksildiden ja yhteisdbn nakemykset ja ohjauksen merkitys. Nel-
jas teema pohjautui oppilaitosten ohjaussuunnitelmiin ja ryhmakeskusteluaineiston vali-
seen vertailuun ja se on nimeltdan ohjussuunnitelma ja ohjaus kaytanndssa. Tassa ana-
lyysiprosessi ryhman jasenten ammatilliset roolit olivat tarkedssa roolissa niin sisallon
kuin ryhman dynamiikkaan kannalta (vrt. Barbour, 2007, 129-144). Teemojen rajautu-

mista tarkennetaan luvussa 5.

4.4 Tutkimuksen eettisyys

Tiedonhankinnalle on olemassa eettisia periaatteita, joista tutkijan tulee olla tietoinen
(Eskola, 1998, 52). Jo aikaisemmin on perehdytty luonnollisen ryhman kayttamisessa

huomioitavia eettisia toimintatapoja (ks. Liamputtong, 2016, 25-28). Seuraavassa on
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mukailtu Kvalen (2007, 24) esittamia tutkimusprosessiin eettisyyden kannalta huomioita-

via piirteita.

Tutkimuksen tavoitteena tulee olla sellaisen tieteellisen tiedon tuottaminen, mika edes-
auttaa tutkittavien tilannetta. Téssa tutkimuksessa tavoite on tuottaa uutta tietoa yhtei-
sbohjauksesta ja ohjauksen jarjestdmisestad, mika liittyy laadukkaiden ja kattavien oh-
jauspalveluiden tarjoamiseen. Suunnitteluvaiheessa tulee huomioida kohdejoukon in-
formointi. Tutkimuksen lapindkyvyys ja vapaaehtoisuuden korostaminen vastaavat in-
formed consent -periaatteen, ihmisarvoihin eettisesti suhtautuvan ja arkaluonteisen tie-
don kayttda harkitseva tutkimuksen periaatteiden noudattamista (Eskola, 1998, 56). Tut-
kimuslupa hankittiin haastatteluille kyseisen kunnan tai kaupungin ohjeistuksen mukai-
sesti. Voitiin olettaa, ettd kaikki vastaajat olivat taysi-ikaisia. Niin sanottua muistutusvies-
tid ei tutkimuksessa lahetetty, joten ylimaaraistd painetta osallistumisesta ei tata kautta

syntynyt. Kaikki osallistuminen tutkimukseen oli vapaaehtoista.

Haastattelutilanne ei saa aiheuttaa kohtuutonta kuormitusta haastateltavalle. Tutkimuk-
sen aihetta ei voida luokitella kovinkaan arkaluonteiseksi. Toki tietamattomyys aiheesta
voi aiheuttaa haastateltaville hapean tunteen. Jos kysymys naytti tuottavan hankaluuksia
ryhman jasenelle, hantd ei painostuettu kuvailemaan tata pitemmalle. Haastatteluun
valikoituja henkilitd informoitiin tutkimuksen periaatteista niin saatekirjeella kuin sahké-
postitse annetuilla lisatiedoilla. Nauhurin kayttdminen haastattelussa tehtiin haastatelta-
ville selvaksi. Tutkimuksen kohteet olivat tietoisia tutkimuksen periaatteista ja menetel-
mista. Anonymiteetti sailytettiin myos litterointia tehdessa. Haastateltaviin liittyvia tietoja
kasiteltiin luottamuksellisesti (vrt. Eskola, 1998, 57). Esimerkiksi tutkittavien koulujen
nimet tai haastatteluun osallistuvien henkildiden nimet eivat tutkimusraportissa tai mis-

saan tutkimuksen tekemisen vaiheessa tule esiin.

Aineiston analyysista tehdyt tulkinnat pyrittiin perustelemaan mahdollisimman hyvin.
Haastateltaville annettiin mahdollisuus tutustua tutkimukseen viela ennen sen julkaise-
mista ja tarkentaa sanomisiaan jalkeenpain, jos he nakivat sen tarpeelliseksi (vrt. Bar-
bour, 2007, 95-96). Nain on mahdollista varmistaa, etta tutkimuksessa ei ole tehty on-
gelmallisia tai perusteettomia tulkintoja haastatteluaineiston pohjalta. Tutkittavat olivat
tietoisia tyon tasosta pro gradu -tutkielmana. Tutkimuksen aiheen kannalta haastattelut
eivat sisalla tunnistettavaa tai arkaluonteista tietoa, joiden takia haastateltaville tai insti-
tuutiolle voisi julkaisusta olla mydhemmin haittaa. Myos edella mainittu tarjous tutkimuk-
seen perehtymisesta viela ennen sen julkaisemista tukee eettistad toimintaa tassa asias-

sa.
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5. Tutkimuksen tulokset

Oppilaitoksen ohjaustoimintaa fokusryhmaaineistossa tarkastellaan kolmen teeman
kautta. Nama teemat on esitetty oppilaitoskohtaisesti. Teemat eivat ole selkearajaisia,
vaan menevat osittain paallekkain, mika on fokusryhmaaineistossa tyypillista (vrt. Bar-
bour, 2007, 123-128) Teemojen avulla aineistoa tarkastellaan luvun 3 viitoittaman teo-
riapohjan ohjaamana. Teoriataustan ulkopuolelle jaavien tutkimusongelman kannalta
oleellisten huomioiden suhteen ollaan avoimia, eika niitd suljeta pois (vrt. Tuomi & Sara-
jarvi, 2009, 101-120). Neljanneksi teemaksi muotoutuu oppilaitoksen ohjaussuunnitel-
man tarkastelu suhteessa kolmen ensimmaisen teeman muodostamaan kuvaukseen
oppilaitoksen ohjaustoiminnasta. Siina on esitetty tiivistetty kuvaus ohjaussuunnitelma-
dokumentista, verrattu sitd yleisesti tutkimusta varten kerattyihin ohjaussuunnitelmiin,
hyvan ohjaussuunnitelman periaatteisiin (Siippainen, 2012) ja tdman jalkeen ryhmakes-

kusteluaineistoon. Nain teemat kautta kuvataan tutkimuksen empiriaa.

Tutkimuksen teoria

¥ A

Oppilaitosten
ohjaustoiminta

Oppilaitoksen

ohjaussuunitelma
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Ensimmainen teema on nimetty ohjauksen tyonjaoksi ja ohjaustoiminnaksi. Tama teema
kasittdd ohjauksen tydnjaon ja ohjaukseen liittyvat tydroolit oppilaitoksen ohjaustoimin-
nassa. Isossa osassa on front office -nakokulma ohjaukseen (vrt. Kasurinen & Vuorinen,
2003, 34-35), mutta kokonaisuudessaan teema on kuitenkin laajempi kuin se. Esimer-
kiksi rehtorin ndkdkulmasta aihetta tarkastellaan myds ohjaustoimintaa mahdollistavien
hallinnollisten toimien kautta. Yhteisohjauksen osatekijdistd teeman alle voidaan lukea
ohjauksen ndkeminen osana omaa tyénkuvaa ja osana koko oppilaitoksen ohjaustoimin-
taa sekd ohjauksen tavoitteiden tiedostaminen. Nain kartoitetaan sita, kuinka ohjaus on
oppilaitoksessa jarjestetty. Toinen teema on nimeltdan yhteistydn rakenteet ja kaytanteet
ohjauksessa. Tassa keskitytddn yhteistyotd tukevien toimintatapojen ja kaytanteiden
tarkastelemiseen. Se kasittdd myds ohjauksen suunnitteluun ja arviointiin liittyvat toi-
menpiteet. Yhteisdohjauksen osatekijdistd teemaan kuuluvat ohjauksen kuvaamisen
valineet, toimintaa tukevat kaytanteet, avaintoimijat ja toiminnan arviointi. Nain ollen sii-
na painottuu ohjauksen back office -nakékulma (vrt. ymt.). Teemassa kasitelldan ohjaus-
tyota tukevia yhteistoiminnallisia rakenteita. Kolmas teema keskittyy kaytettavien termien
ja kielellisten ilmauksien kautta johdettujen ohjauskasitysten tarkastelemiseen. Tama
teema on luonnollisesti esillda myds kahdessa aiemmassa teemassa. Sen alle menevat
yhteiséohjauksen osatekijoista etenkin ohjausprosessien tuntemus ja ohjauskasitysten
kuvaaminen ryhman jasenten puheessa. Sen avulla pyritddn muodostamaan kasitys

siitd, minkalaiseksi ilmidksi ryhman jasenet ohjauksen mieltavat.

Teemat paatettiin esittaa tutkimusraportissa oppilaitoskohtaisesti. Taman valinnan avulla
pyritddn muodostamaan mahdollisimman johdonmukainen kuva kahdesta erilaisesta
oppilaitoksesta, joilla on erilainen tapa jarjestda ohjaustoimintaa. Erilaisuuden l6ytami-
nen ei ole ollut tutkimuksessa itse tarkoitus. Yleisella tasolla oppilaitosten ohjaustoimin-
nat muistuttavatkin hyvin paljon toisiaan. Erilaisuus 6ytyy tata yleiskuvaa syvemmalta,
ohjaustoiminnan rakenteista, jarjestelyistad ja ohjauksen toimijoiden rooleista. Fokusryh-
man jasenistd aineenopettaja toimi myoés ryhmanohjaajan tai luokanvalvojana. Molem-
mat nimitykset esiintyivat keskusteluaineistossa, mutta tassa kaytetaan termia ryhman-
ohjaaja, kun kyseessa ei ole lainaus keskustelusta. Kun aihetta kasitellaan nimenomaan
aineenopettajana nakokulmasta puhutaan aineenopettajasta, vaikka kyseessa on sama

henkild. Kyseiseen jaseneen viitataan myds yksinkertaisesti termilla opettaja.
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5.1 Oppilaitos A

Oppilaitoksen ohjausvastuu jakautui aineiston perusteella ryhman jasenten kesken. Reh-
torin vastuulla olivat hallinnollisiin asioihin vahvasti liittyvat osa-alueet, kuten valinnaisai-
neisiin ja uusiin oppilaisiin sekd luokkien muodostamiseen liittyvat asiat. Rehtori myos
tuki henkilokuntaa kasvatuksellisessa tydssa niiden oppilaiden kanssa, joille koulunkayn-
ti oli tavalla tai toisella haasteellista. Ryhmanohjaajan vastuu painottui oppimisen vai-
keuksien tukemiseen ja oppimisen taitojen kehittdmiseen. Hanelle eivat kuuluneet jatko-
opintoihin liittyvat asiat. Opinto-ohjaaja vastasi naistd kokonaisvaltaisesti, kuten myos
yhteistydstad ohjaukseen liittyvien ulkoisten sidosryhmien kanssa. Han koki suureksi

avuksi tydssaan yhteistyon oppilaitoksen ulkopuolisten ohjaajakollegoiden kanssa.

Koululla ei ollut koko tydyhteisda koskettavia, juuri ohjaukseen liittyvia yhteistydn raken-
teita. Tarkea palanen ohjauksellisen yhteistydn rakenteissa olivat sen sijaan oppilashuol-
toryhmat. Ne olivat moniammatillisen yhteistydn kokoontumispaikkoja ja niissa jaettiin
myds kollegoiden valista tukea. Koulun ohjaustoiminnan vahvuus oli selkeasti yleisesti
yhteistydlle mydnteinen toimintakulttuuri ja se, ettd opettajat kokivat tuntevansa oppilaat
hyvin. Vuorovaikutus, valittdminen ja tavoitettavuus ovat oppilaiden kohtaamisen perus-
edellytyksia. Tama luo myds hyvan pohjan vahvemmille ja systemaattisemmille yhtei-
sdohjausta tukevien rakenteiden kehittamiselle, joihin koulussa voisi olla tarvetta. Henki-
I6iden valisiin suhteisiin perustuva yhteisty6 on herkka muutostilanteille. Ohjauksen tuo-
minen enemman esille ja henkildbkunnan tietoisuuteen voisi laajentaa ymmarrysta oh-
jauksesta. Talla hetkella se nayttaytyi vahvasti oppimisen vaikeuksia ja koulunkaynnin
haasteiden tukemisen muotona varsinkin rehtorin ja ryhmanohjaajan osalta. Yhteisen
tietoisuuden kehittdmisen avulla olisi yksi askel, jonka avulla olisi mahdollista yndenmu-
kaistaa ohjauksen kaytantoja ja juurruttaa niita syvemmalle oppilaitoksen tapoihin toimia.
Ohjaustoiminnan sisaiseen arviointiin ei ollut jarjestelmallisia menetelmia. Naiden luomi-
nen mahdollistaisi kokonaistilanteen kartoittamisen, minka pohjalta olisi mahdollista
suunnitella tarvittavia toimenpiteita. Arvioinnin avulla voidaan tuoda esiin ohjauksen tar-
ve. Kun ohjauksen tarve ja kysynta on tiedossa voidaan toimintaa suunnitella tavoitteel-
lista toimintaa. Ohjauksesta tiedottaminen tapahtui monen kanavan kautta ja yhteistyd
vanhempiin nayttaytyi aktiivisena ja kattavasti toteutetulta. Nain holistisen ohjauksen

ensimmaisen tason, lahipiirin huomioiminen naytti aineiston perustella toimivan.
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5.1.1 Ohjauksen tyonjako ja ohjaustoiminta

Rehtori

Rehtori jakoi ohjauksen osana omaa tyétaan selkeasti hallinnolliseen puoleen ja erityista
huomiota vaativiin yksittaisten oppilaiden kohtaamisiin. Hanen vastuullaan oli siis oh-
jauksellisia sisaltdja kuten valinnaisainevalintoja, kurssien jarjestamista ja henkildkunnan
tydn tukemista koulun ohjaustoiminnan jarjestamisessa. Han kuvasi ohjauksen rooli

omassa tydssaan seuraavasti:

H1: "Miten se ohjaus on osa teidén tyéténne?

R1: -- tietysti ehkd se minun tybroolissa, nii aika pitkélti ehka tullee enemmén
tdmmdisend niinku ryhmind, elikkd, eli kun aloittaa ykkdsluokat, niin ykkbsluokkien
tietysti jakaminen, minké&laisia ryhmi& meillé on. Sitten mitenké se koulupolku siité
alkaa, samoin kun meilla tulee seiskalle uusia oppilaitta, nii sitten tutustumispéaivéat
ja, ja tuota ryhmittelyt--"

Rehtori on siis mukana oppilaiden ryhmayttamiseen ja sopeuttamiseen liittyvassa oh-
jaustoiminnassa. Rehtori viittaa kommentillaan my6s ohjauksen jatkumoon, joka ulottuu
alakoulusta ylakouluun ja jatko-ohjaukseen. Hanen rooliinsa kuului myds koulua vaihta-

vien uusien oppilaiden tilanteen arviointi.

R1: "-tullee uusia oppilaita, jotka on vaihtanut monta kertaa koulua. Heidan valin-
naisainepaletti on aika kirjava. Mitenk& me tdémé sitten pééattbarvioidaan, mitka tu-
lee niinku pitkéné valintana, mitkd lyhyend. Annettaanko numero vai annettaanko
sanallinen arviointi--"

Arviointi vaikuttaa paattétodistukseen ja sitd kautta jatko-opintoihin liittyviin valintoihin.
Nain myds tama on valillisesti yhteydessa ohjaustoimintaan. Rehtori ottaa esiin myds
valinnaisaineet. Valinnat ovat osa oppilaan yksiléllisen koulupolun muodostumista. Ne
ovat yhteydessa lukuvuoden kurssien jarjestamiseen, mika tekee rehtorin tydskentelyn
niiden parissa luontevaksi. Hallinnollisen puolen lisdksi rehtori kuvasi ohjauksellisia vas-

tuualueita yksittaisen oppilaiden kanssa toimiessa.

R1: ”--no sitten oppilaitten osalta my6s némé valinnat, valintojen tekeminen. Elikka
nythén tuota jo uuden opsin myété alakoulun puolella tehdééan ensimmadisia valin-
toja--

R1: --sitten tietysti yksittédisten oppilaiden osalta monesti minun roolissa tullee ne
ikdvét asiat, elikkd opinnot eivét suju, on sitten nelosuhkaa tai jotakin muuta sel-
laista. Huonoa koulumotivaatiota tai huonoa kéyttédytymisté tai jotakin muuta. Néis-
sé sitten tietysti koitellaan ohjata sitd opiskelijaa tai oppilasta oikeaan suuntaan. Ja
tietysti vanhempien kanssa se yhteisty6”
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Rehtori ottaa vastuuta ohjauksellisista asioista, kun oppilaat kohtaavat haasteita koulun-
kaynnissa. Hanen asemaansa kuului ndin myos kasvatuksellinen rooli koulussa. Osallis-
tumalla kasvatustydhoén rehtori myds tukee opettajia ja muuta henkilékuntaa haastavien
tilanteiden kasittelemisessa. Taman kuuluu esimiehen asemaan myds koulussa. Rehtori
tuo esiin, olevansa tarpeen mukaan yhteydessa oppilaiden vanhempiin. Han osallistui
oppilashuoltopalavereihin, joiden rooli oppilaitoksen ohjaustoiminnassa on aineiston pe-
rusteella erittdin keskeinen, henkildkunnan valisen moniammatillisen yhteistydon kannal-
ta. Oppilashuoltoryhmien toimintaa esitellddn seuraavassa luvussa. Ryhmajakoihin ja

valinnaisaineisiin liittyvassa asioissa rehtori ja ohjaaja tekivat yhteistyota.

H1: "Niin, elikkd kenen kaa siné teet opona eniten yhteistyéta tasta teiddn koulun
henkilbkunnasta?

O1: No se riippuu aiheesta tosi paljon. Esimerkiksi nyt niikun, no vaikka valinnais-
aineessa me tehdaéan tietysti rehtorin kanssa tdssé eniten niiku varmaa yhteistyota
samoin nyt niiku tédssé tehddén varmaa kun tulee uudet seiskat eli ollaan nyt me-
nossa esimerkiksi kdymaa tuossa yhdellé naapurialakoululla parin viikon paasta--"

Rehtori otti esiin myos koulun markkinoinnin. Talla han viittasi omien sanojensa mukaan
juuri kaupunkikoulujen erityispiirteeseen, houkutella oppilaita valinnaisainevalikoimalla.
Valinnaisaineita koskevat valinnat kulkevat kasi kddessa jarjestettavien kurssien kanssa.
Tama on yhteydessa oppilaitoksen toiminnan taloudelliseen suunnitteluun. Nain rehtorin
on tarkoituksenmukaista osallistua oppilaiden vaalinnaisaineita koskeviin tilanteisiin. Han
on tarvittaessa mukana myos yksittaisiin oppilaisiin liittyvissa asioissa, jotka ovat yhtey-

dessa yleiseen opettamisen jarjestamiseen ja muihin tyon hallinnollisiin osa-alueisiin.

Ryhménohjaaja / aineenopettaja
Ryhmanohjaajan ja aineenopettajan roolissa korostuivat yhteistyd vanhempien kanssa ja
oppimisen taitojen kehittaminen. Haastattelussa tuotiin esille oppimiskeskustelujen tar-

keys hetkena, milloin henkildkohtaisia asioita voidaan oppilaan kanssa kayda lapi.

L1: ” --mutta oikeastaan niisséd keskusteluissa aika paljo, efta siind pystyy niin kuin
tapaamaan henkilbkohtaisesti niitd oppilaita. Sitten joidenkin oppilaiden kanssa on
muutenkin sitten sellaisia tapaamisia, sitten missé voi niiku henkilbkohtaisesti kéy-
déa, mutta sitten enempi on sita, ettd koko luokkaan on niiku paikalla ja sitten
enempi kdydéaén sit semmoisia asioita, mitd koko luokkaa koskettaa.”

Aineistosta tuoli esille, etta tarpeen mukaan kahdenkeskisia keskusteluita omien oppilai-
den kanssa kaydaan myos muun toiminnan ohessa. Ryhmanohjaajan rooliin liittyva ydin-

tehtava oman luokan asioiden hoitamisessa nayttaytyi vahvasti aineistossa. Aineenopet-
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tajan rooli rajautui enemman oppimisen tukemiseen ja oppimistyylien opettelemiseen.
Oppimisen taidot ja niiden opettelu ovat siis aineenopettajan perustehtdvaan keskeisesti
littyvé ohjauksen osa-alue. Oppilaanohjaajan tyonkuvaan nama liittyivat suoraan seit-
semannelld luokalla. Paavastuu tastd kolmen vuoden ylakoulurupeaman aikana on siis
aineenopettajilla. Jatko-opintoihin liittyvat asiat oli oppilaitoksessa rajattu selkeasti ohjaa-

jaan vastuulle. Ryhmanohjaaja kommentoi tata seuraavasti:

H1: "Joo. Tofta, sitten seuraava, seuraava kysymys niin miten niinkun koette oman
ohjausosaamisenne?

L1: No ainakin noissa ysiluokan noissa keskusteluissa me ollaan sovittu opon
kanssa néin, ettd mind en puhu opon asioista, koska ei voi tietdd kaikkia paasy-
koekriteereitd minnekin ja opo on niihin perehtynyt ja opo hoitaa sitten sen puolen.
Néin olemme sopineet ja se on minun mielesta toiminut hyvin, eikd minulla mis-
sdan nimessa riittdisi aika perehtya sellaiseen.”

Ryhmanohjaaja ottaa ohjauksellisten sisaltdjen jakoon kantaa, kun puhutaan ohjaus-
osaamisesta. Han vetoaa ohjaajan ammattitaitoon ja ajallisiin resursseihin perusteena
siitd, ettd ne eivat hanen tydrooliinsa kuulu. Ryhmanohjaajalla ei ole aikaa ja han kokee,
ettd hanen tietdAmyksensa aiheen suhteen ei kenties ole sellaisella tasolla, ettd tasta
ammatillisesta roolista kasin olisi tarkoituksenmukaista puuttua jatko-opintoasioihin. Nai-
den kuulumista ohjaajalle ryhmanohjaaja painotti myds aikaisemmin haastattelussa, kun

kasiteltiin ohjauksen asemaa osana omaa tyénkuvaa.

O1:”-- niin oon sitten taas sanonut, heittdnyt sen pallon sinne aineenopettajille, et
Jjos puhutaan yksittéisten aineiden siséllbista, arvioinneista ja sitten siitékin, niista-
kin asioista, miten jossakin ammatissa tai koulutuksessa, mité taitoja ja tietoja siita
oppiaineesta tarvitaan. Niin miné jotenkin oletan taas, etté ne on sité aineenopetta-
Ja ydinosaamista se.”

Ohjauksen alueiden rajoista on taman perusteella myos selkeasti keskusteltu ja siihen
littyvista kaytanteista on sovittu. Jatko-opinnot rinnastuvat myds vahvasti opon asioihin,
jotka eivat opettajalle kuulu. Ohjaaja itse toi aiheeseen liittyen erilaisen nakoékulman.
Ohjaajan kokee, etta aineenopettajien ydinosaaminen liittyy myds siihen, kuinka oppiai-
nekohtaiset tiedot ja taidot ovat yhteydessa tydelamaan ja ammatteihin ja olettaa, etta
aineenopettajat kasittelevat myds tatd nakokulmaa opetustydssaan. Ristiritainen nake-
mys aiheesta viittaa siihen, etta kasitys aiheesta ei ole tdysin yhdenmukainen syysta tai
toisesta. Nain ollen se ei luultavimmin ole vakiintunut tai juurtunut kokonaisvaltaisesti
osa-alueeksi, jonka aineenopettajat kokisivat osaksi omaa tydnkuvaansa. Ohjaajan
kommentit viittaavat pyrkimyksiin osallistaa opettajia vahvemmin ohjaukseen taman ai-

hepiirin sisalla.
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Ryhmanohjaaja tekee yhteisty6td vanhempien kanssa. Han on tiedonvalittajana, kun
vanhemmat ovat kiinnostuneita oppilaan oppimisesta. Tdma on varsinkin peruskoulussa

tarked ohjauksen osa-alue.

L1: 7 --sitd oppilasta oman opiskelun ohjaamista niin vanhemmat jonkin verran sit
siitéd kyselee, ettd ne oppilaat ei ehké itse kehtaa tulla sitten kysyméaéan, eftd miten
mind paremmin oppisin vaikka ruotsia. Mutta monesti vanhemmilta tulee sitten
viestia ettd mitenké tdmaéa meidan tytté tai poika, niin voisia opiskella ja mitenka kun
silléd on lukihdirié tai néin, niin mité sitten? Sitd kautta monesti saavat niinkun tietoa
sitten.”

Oppimisen vaikeudet ja niiden kasitteleminen tulivat haastattelussa esille monta kertaa.
Ne olivat myds osa-alue, jonka maaran koettiin opetustydssa kasvaneen vuosien varrel-
la. Niistd tiedottaminen on hyvinkin luokiteltavissa ohjaukselliseksi osa-alueeksi, koko-
naisvaltaisessa kasvun ja kehityksen tukemisessa. Tama on sidosryhmayhteisty6ta
huoltajien suuntaan. Huomionarvoista on, ettd niiden kasittelemistd ja niiden kanssa

tydskentelemista tuotiin paljon esille, kun keskustelun aiheena oli ohjaus.

Ryhmanohjaaja vastaa omasta ryhmastaan ja luokan yhteisista asioista. Hanen vastuul-
la ovat myds oppilaiden oppimiskeskustelut, joissa voi olla mukana my6s vanhempia.
Nama nayttaytyivat aineiston perusteella myds eriteltavissa oleva uudistuksena, joka teki
ryhmanohjaajan roolista ohjaavamman. He pitavat myos yhteytta luokkansa oppilaiden
vanhempiin. Aineenopettajan paavastuu ohjauksen suhteen keskittyi yksildllisten oppi-

maan oppimiseen taitojen kehittamiseen seka oppimisvaikeuksien tukemiseen.

Oppilaanohjaaja

Ohjausta toteutettiin koulussa yksildé-, pienryhma- ja luokkaohjauksena. Kuten aikai-
semmista kommenteista tuli ilmi, jatko-opintoasiat ja yhteishaku ovat koulussa paasaan-
toisesti oppilaanohjaajan vastuulla. Esimerkiksi rehtori tarjosi kutienkin tukea tarvittaes-

sa.

R1: ”No tuota ei se yhteishaku varsinaisesti minun ty6ssa néy, sanotaan etta jos
se niiku kaikki sujuu nii, niin tuota hommahan menee ja tuota opinto-ohjaaja hoitaa
sen aika suvereenisti kyllé itse. Etté oikeastaan se niiku silloin jos niiku sanoin, etté
se oikeastaan tullee silloin niitten oppilaitten osalta, joilla se ei nyt jostain syysté
suju.”

Oppilaanohjaajan vastuulla oli myds ohjauksen esiin tuominen oppilaille ja vanhemmille.

Vanhempien suuntaan tama tapahtui paasaantdisesti vanhempainilloissa pidettavien



52

infotilaisuuksien kautta. Oppilaille tietoa ohjauksesta jaettiin iimeisesti usean eri kanavan
kautta. Niin rehtori kuin oppilaanohjaaja olivat yhta mielta siita, ettad oppilaiden tietdmysta

ohjauksen mahdollisuuksista oli hankala arvioida.

"O1: --miné tietysti yritdn rummuttaa tésté niilku omasta roolistani ja siitéd et mité,
miten, missé asioissa voi olla yhteyksissa, niin sekéd oppilaille kuin ettd vanhemmil-
le, jo sieltd kuudennen luokan kevé&éltd alkaen sanotaanko nyt ettd mik& se mun
rooli on ja missé asioissa voivat olla yhteydessé. Ja sitten nédissd vanhempainil-
loissa myéskin tietysti kanssa yritédn pitdd semmoisen muutaman minuutin infon.”

Vanhemmat erottuivat selkeasti sellaiseksi sidosryhmaksi, joiden kanssa ryhmanohjaaja
teki enemman tditd kuin ohjaaja. Ohjaaja oli kuitenkin tarpeen mukaan yhteydessa hei-
hin varsinkin ohjauksesta tiedottavassa roolissa. Han oli myds huomannut hyédylliseksi
osallistua yhdeksasluokkalaisten oppimiskeskusteluihin, joiden kautta han sai entista
paremman kontaktin vanhempiin. Tdma oli ohjaustydn kannalta hyddyllinen tilanteissa,
joissa ohjaajan tuli ottaa vanhempiin yhteyttd. Myds ryhmanohjaaja piti tadtd hyvana toi-

mintamuotona, josta oppilaat sekd vanhemmat tykkasivat.

O1: "-oppimiskeskustelu, joo. Miné olen kanssa tykénnyt, kun se pari vuotta sitten
tuli tuo kéyténto, etta ne tuli ne oppimiskeskustelut tavallaan pakollisiksi kaikille. Ja
sitten tuli se, etté tuota tarjotaan mahdollisuutta, etté tuota opo voi olla niissé mu-
kana niin ensin ajattelin, ettd voi kamala miten paljon tdmé kuormittaa ja hirveéasti
Joutuu kéayttda aikaa kun se on se noin kaksikymmentéa per keskustelu ja tuleehan
niisté aika pitké aika. Mutta sitten olen kokenut sen kylléa ison plussana, etté tuota.
Se on niin hyvaé sitten tavata ne vanhemmatkin--"

Ohjaajan toiminta ohjausasioista tiedottavana tahona, liittyy myds ohjauksen avaintoimi-
jana rooliin oppilaitoksessa. Tata tuki myds ohjaajan rooli keskustelussa. Han korjasi
useaan otteeseen rehtorin tai ryhmanohjaajan esiin tuomaa termia tai tarkensi heidan
vastauksiaan. Han myds ikaan kuin kdansi muiden ryhman jasenten vastauksia ohjauk-
sen kielelle, eli termeihin, joita ohjausalalla on totuttu kayttdmaan. Ohjaaja toimi yhdys-
henkiléna erilaisten ohjaukseen liittyvien yhteistydtahojen suuntaan. Naista nostettiin
esille yritykset, nuorisotoimi ja toisen asteen koulut. Tamakin antaa perusteita ilmeiselle
huomiolle, ettd ohjaaja on oppilaitoksessa ohjauksen avaintoimija. Ohjaajalla on siis
paavastuu oppilaitoksen ohjauksesta. Han on ohjauksen asiantuntija ja linkki ohjauksen
kannalta oleellisten tahojen valilla. Han kasittda ohjauksen kokonaisvaltaisena yksilon
elamankulkuun ja kasvuun liittyvana toimintana, johon kouluymparistossa liittyy keskei-

sesti myds jatko-opintojen suunnittelu.

Kaikkien ryhman jasenten puheista tuli selville, ettd he osallistuvat omasta roolistaan

kasin koulun perustehtavaan oppilaiden kasvattajana. Talla tarkoitetaan tdssa yhteydes-
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sd nimenomaan sellaista toimintaa, jossa he toimivat suoraan oppilaiden kanssa. He
osallistuivat myés tarpeen mukaan yhteydenpitoon vanhempien kanssa omasta ammatil-
lisesta asemastaan kasin. Keskustelussa oli huomattavissa viitteita siita, ettd ohjauksen
vastuualueiden ydintoiminnoista oltiin yhtd mieltd, mutta nadiden valisten rajapintojen
tarkempi maarittely vaikutti hamarammalta. Rajapinnat tulivat keskustelussa esille, mutta
aineiston perusteella niilla toimittiin tilanteen mukaisesti, ilman suunnitelmallisia malleja.
Toiminta on talldin joustavaa, mutta se mahdollistaa myds ohjausvastuullisten katvealu-

eiden syntymisen.

5.1.2 Yhteistyon rakenteet ja kaytanteet ohjauksessa

Oppilashuoltoryhmat olivat keskeisida henkildkunnan sisdisen yhteistydn kannalta. Ne
nayttaytyivat aineiston perusteella tapahtuman, jossa oli tilaa ja aikaa kasitella yksittai-
seen oppilaaseen tai ryhmaan liittyvia asioita. Niissa tarjottiin myds kollegoiden valista

tukea ja ajatusten vaihtoa. Niitd oli my6s kehitetty yhteistoiminnallisuuden tukemiseksi.

H1: "Sitten jos samaan asiaan liittyen esittda kysymyksen, et miten sitd yhteistyota
ohjauksen suhteen tehdédn koko henkilbkunnan kesken, onko teilld semmoista
niiku, sanotaan koordinoitua, sdénndllistéd ohjaukseen liittyvéé--

R1: No tuota onhan meillad tdméa tdmmdiseen, no se tavallaan menee ehka, otsikon
oppilashuolto alle, elikkéd onhan meillé niiku yhteiséllinen oppilashuolto--

R1: -- l&hinné ehké niiku oppilashuollon henkiléstélta siinéd on tarkoitus et siind on
mukana koulupsykologi, kuraattori, rehtori, erityisopettaja opinto-ohjaaja mahdolli-
sesti ja sitten tuota, jos on jotakin asioita, niin tuota voi kysyéa et mitenkd, mitenkéa
voisi toimia tdmén ryhmén kanssa tai nitku nimettémésti puhua sitten-- ”

Yhteisollisissd oppilashuoltoryhmissa kokoontui tilanteesta riippuen moniammatillinen
tiimi, jonka kesken toimitaan ammatillisilla rajapinnoilla. Tama viittaa myos holistisen
ohjauksen malliin ja kommunikointiin, tiedon jakamiseen ja oppimiseen. Se, ettd tama
tuotiin esille kysyttdessa ohjaukseen liittyvaa koordinoitua yhteistyota, kertoo ainakin
kaksi asiaa. Ohjaukselliset asiat rinnastetaan oppilashuollon piiriin kuuluviksi. Toisaalta
suoraan juuri ohjaukseen liittyvia saannollisia palavereita ei ilmeisesti ollut. Joka tapauk-
sessa oppilashuoltoryhmat olivat henkildkunnalle tilaisuus kokoontua ja keskustella asi-
oista jonkin tietyn aihealueen sisalla. Myos positiivisten asioiden esiin tuominen mainittiin

aiheen yhteydessa. Oppilashuoltoryhmien toimintaa pyrittin myos kehittdamaan.
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R1: ”-- sitten mité nyt koitellaan viritelld on niiku tdmmd&inen konsultaatio tyyppinen
tuki sitten opettajille oman ryhménsé osalta. Tietysti tdssé nyt painittaan aina vé-
hén tdmaén tietosuojan kanssa, ettd kun me ei oikeastaan voida, sitten tuota yksit-
téisten oppilaiden asioista kdydéa niiku keskustelua ellei meilléd nyt ole sitten se lu-
papuoli kunnossa”

Ryhmanohjaajalla oli positiivisia kokemuksia naista. Niista sai vinkkeja ja tuke kollegoilta
ongelmallisten tilanteiden selvittdmiseen. Rehtori painotti oppilaitoksen tietosuojamaa-
raysten mukaista toimintaa. Tama rajoittaa osaltaan ryhman mahdollisuuksia kasitella

tiettyja aiheita oppilaan tietosuojan takaamiseksi.

Oppilaitoksen toiminnan tavoitteena on selkeasti kehittda yhteisollista, kollegoilta saata-
vaa tukea oppilaitoksessa, ja moniammatillinen henkilékunta ndhdaan toisiaan tukevana
voimavarana. Oppilaitoksen vuosittaisessa toimintasuunnitelmassa kasitelladn myds

ohjausta.

O1: "Joo, mé tuohon &skeiseen mietin etta just sinéd yhteiséllinen oppilashuolto-
ryhmé eli laajempi, niin siindh&n kun tehd&én toimintasuunnitelma aina vuosittain,
etta niin siind on kylld se ohjauksen osuuskin sitten mainittu sielld mutta ehkéa se
tietysti jaa nyt vahéa sellaiseksi paperiseksi--"

Kuten kommentista tulee ilmi, toimintasuunnitelmassa esitettdva ohjauksen osuus ei
toimi ainakaan aktiivisesti jokapaivaisen ohjaustoiminnan tukena. Joustavan perusope-
tuksen jarjestelyt tulivat esiin ohjaustoiminnan taustalla vaikuttavissa osa-alueissa. Ne

olivat paasaantodisesti rehtorin vastuulla.

Siitd, miten haastateltavat kokivat ohjausosaamisensa, ei saatu selkeitd vastauksia.
Ryhmanohjaaja kuvasti jo aiemmin jatko-ohjauksen kuulumista ohjaajalle. Han painotti
omaa tehtdvadnsa nimenomaan aineiden opettajana, johon liittyy oppilaitoksen tydjaos-
sa selkeasti oppimistaitojen ohjaaminen. Rehtori koki ajoittaisen riittdmattdmyyden tun-
teen osaksi tyotaan. Kommentti viittasi enemmankin yleisesti tydn haasteisiin kuin oh-
jausosaamiseen. Jatkuvat uudet asiat ja uudistaminen koettiin kuormittavaksi tekijaksi.
Tyon kuormittavuus on rehtorin roolille ominaista (ks. esim. Lansikallio, Kinnunen & II-
ves, 2018). Kuvaavaa on my0s rehtorin tarkennus siita, ettd hanen roolissaan tulevat
esiin ongelmalliset tilanteet. Tama vahvistaa kasitysta rehtorin roolista haasteellisissa

tilanteissa esiin astuvana tahona. Ohjaaja kommentoi ohjausosaamistaan nain.

O1: —-minulla itselléni niin. En nyt voi sanoa ettd sama riittdméttémyyden tunne
varmaan on vaikka yritén tietysti ohjausasioista olla tosi perilléd tdmén tydni takia.
Mutta tuota meidédn kaupungin opojen keskinéinen verkosto on ihan darimmaéaisen
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tarked, eli meilla kylla toimii se tosi hyvin, etté Ibytyy aina se jolle voi kilauttaa jos-
tain asiasta,”

Kaupungin ohjaajien yhteisty0 tuli haastattelussa esille my6s muissa yhteyksissa. Ohjaa-
ja piti sitéd suuressa arvossa ja todella tarkeana yhteistyétahona. Tama kuvaa oppilaitok-
sen ulkopuolista sidosryhma3, jonka kautta ohjaajalla on mahdollisuus saada ammatillis-
ta tukea tydnsa haasteisiin. Ryhman kesken jaettiin kokemuksia ja toimintatapoja liittyen
tietyn tyyppisiin tilanteisiin. Aineisto viittaa siihen, ettd ohjaaja on oma-aloitteisesti muo-
dostanut oman tydnsa kannalta tarpeelliseksi ndkemansa verkoston. Se ei siis ole oppi-
laitoksen aloitteesta syntynyt koordinoitu yhteistyétaho ohjaustydssa, vaan pikemminkin

henkildsidonnainen.

Aineiston perusteella ohjausta ei arvioitu oppilaitoksessa sdanndllisesti. Kaupungin teet-
tdmassa arvioinnissa kasiteltiin silloin talldin myos ohjausta, mutta toiminta ei ollut taysin
oppilaitoksen sisaistda, eikd saanndnmukaista. Ohjauksen kannalta toimivaksi osa-

alueeksi nostettiin helposti Iahestyttava henkilékunta ja vuorovaikutus.

H1: "Mitk&s asiat toimii ohjauksen suhteen teidén koulussa ja mitkd on semmoisia,
Jjoita pitéisi kehittdd—

R1: No varmasti sanoisin, etté tuota, et henkilbston saavutettavuus on niiku oppi-
laiden kannalta, meillédhén on niinkun ainakin vielé niin opinto-ohjaaja on joka péi-
véa. Kylld minunkin luokseni on saanut tulla ja oppilaita on sitten tullut néissé valin-
ta-asioissa.-- -- et sillé tavalla niin varmaan se kynnys menné ja tuota saada sitten
tuota kontakti haluamaansa opettajaan niin on aika matala.

O1: --tatd samaa olen kuullut oppilailta monilta ettd tuota. Noissa pienryhmékes-
kusteluissa ja henkilbkohtaisissa keskusteluissa, ettd opettajia on helppo ldhestya,
etta tuota on helppo menné juttelemaan ja kyseleméén ja totta kai yritédn itsekin ai-
na rohkaista--"

Myds oppilailta oli siis kuultu, ettd henkilékunta on helposti lahestyttdvaa. Tama on var-
masti yksi oppilasmaaraltaan melko pienen koulun etuja viitaten myds avoimuuteen ja
siihen, ettd henkildkunta on koulussa I&sna ja saatavilla (vrt. Thomsen, 2012). Saman-
suuntaisia viitteita oli myos henkildkunnan keskinaisesta vuorovaikutuksesta, kun tiedus-

teltiin rehtorin ja ohjaajan valista yhteistyota.
H1: ”Ja siis juurikin tarpeen mukaan? Ei oo mitddn semmoista niiku sellaista tiettya
suunnitelmallista--

O1: Ei ole kalenterissa mitddn vakioaikaa, etté kylld nyt yleensd saanut tuhon tulla
koputtelemaan etté jos on.

R1: Noo se nyt menne yleensé aikalailla tdmén lukuvuoden rytmin mukaisesti.”



56

Oppilaiden koulunkdynnin tukemiseen tahtaavia sidosryhmia tuli aineistossa esille mo-
nia. Keskustelussa tuotiin esille nakemys, ettd myds oppimisen taitojen kehittamiseen
kaytettavat toimintatavat tuottavat tuloksia. Se liitettiin niihin oppilaitoksen ohjauksen

osa-alueisiin, jotka koettiin toimiviksi.

Oppilaitoksen avoin vuorovaikutuskulttuuri ja helposti lahestyttdva henkildkunta ovat
yhteisbéohjausta voimakkaasti tukevia ominaisuuksia oppilaitoksessa. Ne toimivat hyvan
yhteiséllisen toimintakulttuurin perustana henkildkunnan kesken. Myds oppilaiden kan-
nalta matala kynnys ottaa ja saada kontakti henkilokuntaan tuo koulunkaynnin tuen pal-
velut helposti saataville. Oppilashuoltoryhmat olivat moniammatillisen yhteistydén kannal-
ta keskeisia tilanteita. MyOs toiminnan kehittamiseen ja yhteisbn ndkemiseen voimava-
rana liittyvat tavoitteet tukevat yhteisbohjauksen muodostumista. Toiminnan koordinoi-
mattomuus ja selkeyttavien rakenteiden puutos tuli ilmi varsinkin ohjausosaamisen ja
ohjaustoiminnan arvioinnin yhteydessa. Yhteiséllinen toiminta nayttdaa perustuvan am-
matillisten roolien ja vakiintuneiden yhteistydn rakenteiden sijasta yksildiden kautta luo-
tuihin rakenteisiin. Ottaen huomioon positiivisen vuorovaikutuskulttuurin, yhteiséllinen
toiminta ei valttamatta vaadi jarjestelmallisia rakenteita toimiakseen. Haasteita voi kui-
tenkin ilmeta muutostilanteissa, jos esimerkiksi tydntekijéitd vaihtuu. Toiminta nojaa vah-
vasti yksildiden itsensa rakentamiin, normeiksi muodostuneisiin kaytanteisiin. Jarjestel-
mallinen tavoitteiden asettaminen ja toiminnan arviointi olisivat ohjauksen kehittamista
edesauttavia tekijoita, mikali tama nahdaan tarpeelliseksi. Nain voisi tulla esille myoés
osa-alueita tai ohjauksellisen tuen katvealueita, jotka ovat vakiintuneiden toimintatapojen

myo6ta jaaneet ilman huomiota.

5.1.3 Yksiloiden ja yhteison nakemykset ja ohjauksen merkitys

Aineiston analysoimisessa Kiinnitettiin huomiota myds siihen, minkalaisena ohjaus nayt-
taytyi puhutussa kielessa. Tassa oltiin kiinnostuneita ryhman jasenten valisista eroavai-
suuksista ja siita, kuinka tavat kuvata ohjauksesta elivat keskustelussa. Ryhmakeskuste-

lun aluksi jasenet kuvailivat ohjausta seuraavasti:

H1: ”-- mita tulee mieleen sanasta ohjaus?

R1: -- tietysti ensimmaisend, siina tullee, opintojen ohjaamista ja jatko-opintojen
suunnittelua. Ett4d koskettaa ihan niinkun ykkbsluokasta ysiluokkaan, toki se on eri-
laista pienemmilld kun isommilla. Oman opiskelun suunnittelua ja hahmottamista
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millé tavalla, mitka olisi itselle niiku sopiva opiskelumenetelmé ja mitenkd mahdol-
lisimman hyvin pystysi itse, itse sitd kdyttdméaéan ja hybdyntdméaan.

O1: Minulle tulee varmaan semmoinen, jo koulutuksen ja tdmé tyén myétéd sem-
moinen aika kokonaisvaltainen asia mieleen siitd ohjaus-sanasta, eli samalla ndmé
mitd Teemu mainitsi, niin sen lisdksi viela sitd kasvun tukemista ja oman itsensé ja
oman itsensé ja oman dénensé omien suuntiensa 16ytédmista.

L1: Joo, no minusta aika kattavasti siiné tuli jo ndmé asiat.”

Rehtori nostaa esiin koulutydéssa kaytannodnldheisesti nakyvid ohjauksen sisaltoja, ja
kuvaa ohjauksen jatkumoa. Ohjaaja esittelee ohjausta naiden lisdksi myds kokonaisval-
taisempana yksilén elaman ja kasvun tukemisen muotona. Han kuvaa, ettd ndkemys on
muotoutunut juuri koulutuksen ja taman tydn myoétd. Ryhmanohjaaja on yhta mielta, eika
han lisda mitaan tdhan maarittelyyn. Kuten aiemmin on esitelty, ohjaustoiminta liitettiin
myohemmin keskustelussa vahvasti oppilashuollon yhteyteen. Siitd myds puhuttiin myos
melko ongelmakeskeisesti. Koulunkaynnin haasteet nayttaytyvat tarpeena tuen tarjoa-
miselle, joka rinnastettiin melko laaja-alaisia ilmaisuja kayttden myds ohjaukseen. Tama
toistui etenkin ryhmanohjaajan ja rehtorin kommenteissa. Heille ohjaus oli kommenttien
perusteella siis hyvin pitkalti koulunkdynnin haasteissa tukemista. Moniammatillisen yh-
teistydon kautta keskityttiin erityisesti oppilaisiin, joilla oli koulunkdynnin haasteita. Jatko-
opintoihin ohjaus, tyéelamaan tutustumisen erilaiset muodot ja itsensa tuntemisen kehit-
taminen nayttavat olevan ohjauksen alueita, jotka olivat paasaantoisesti osoitettu ohjaa-
jan vastuulle. Toisaalta voi myo6s olla, ettd esimerkiksi itsetuntemuksen kehittamiseen
littyvat kaytanteet ovat sulautuneet niin opettajien kuin rehtorinkin arkitydéhén niin, etta
niitd ei osattu tassa yhteydessa eritella varsinaisina ohjauksellisina osa-alueina. Osa-

alueiden tunnistaminen liittyy ohjausorientaatioiden tuntemiseen.

Ohjaus liitettiin vahvasti yksilolahtoisyyteen. Ohjauksen kuvaaminen yksildllisen ja henki-

I6kohtaisena toiminnan yhteydessa tuli esille useasti, kuten myds seuraavassa.

H1: ”-- Onko se ohjauksen asema osana sité tyéta koulussa, niin onko se muuttu-
nut tdssé?

R1: Niin, no se sellaisen tarvehan on koko ajan lisdéntynyt, etté pitéisi olla téllaisia
entisté yksilbllisempiéa jéarjestelyja, mikd mistékin syysta.

O1: -- se semmoinen entisté yksilbllisempi suhtautumistapa, eli on tdmmdisié rééa-
taléityja ratkaisuja, mitké nyt menee tietysti paljon tuonne erityisopetus otsikon alle
monesti.

L1: -- mutta siis ainakin nyt tuntuu, etté just aika paljon on tdmmoistd yksildllistéa
mité yritetdén, ettd huomioida kaikkea lukivaikeuksia ja kaikennékdisia ADHD:ta ja
tdmmodisia sitten siiné opiskelussa --”
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Taman perusteella ohjaus litetdan yksilon tilanteeseen henkildkohtaisesti sovitettuna
koulunkdynnin tukemisen muotona. Myos ryhman ohjaaminen, milla ei tdssa tarkoiteta
ryhmanohjaustuntia, oli esilla ryhmanohjaajan kommenteissa, mutta jai pienemmalle
huomiolle. Oppimisen vaikeuksien tukeminen ohjauksessa on jalleen selkeasti esilla.
Huomiota on hyva kiinnittdd myds kommenttien ja kysymyksen yhteyteen. Koulun arjes-
sa oli selkeasti nakyvilla oppilaiden ja heidan tarpeidensa yksildllinen huomioiminen ja
yksil6lliset opintosuunnitelmat. Nama ovat laajasti esilla opetussuunnitelman perusteissa

ja yleisessa kouluun liittyvassa julkisessa keskustelussa.

Ohjauskasityksista on I6ydettavissa yhtalaisyyksia ja eroavaisuuksia. Ohjauksessa ko-
rostui sen henkildkohtaisuus ja yksilokeskeinen lahestymistapa. Voi olla, ettd juuri tdman
takia sitd rinnastettiin myos yleiselld tasolla koulutydn muutokseen, jossa hallinnollisen
tason paatokset ovat vieneet sitd juuri tdhan suuntaan. Keskeinen eroavaisuus ohjaajan
ja rehtorin sekd ryhmanohjaajan ohjauskasitysten valilla nayttaisi olevan siina, miten
ohjaus kasitetdan toiminnaksi tukea oppilasta koulunkdynnin haasteissa tai vastaavasti
kokonaisvaltaisesti yksilon tukemiseksi. Opettajan ja rehtorin puheessa ohjaus naytti
littyvan huomattavasti voimakkaammin koulunkaynnin ongelmiin. Se oli ikdan kuin inter-
vention muoto ongelmien ratkaisemiseksi. Ohjaajan puheessa se ilmeni paasaantdisesti
kokonaisvaltaisempana toimintana yksilon oppimisen ja kasvun tukemisessa, ilman on-

gelmakeskeisyytta.

5.1.4 Ohjaussuunnitelma ja ohjaus kaytannossa

Ohjauksen tavoitteita ja tehtavia kuvataan oppilaitoksen A ohjaussuunnitelmassa seu-
raavasti. Kaikkien opettajien tehtdva on ohjauksen avulla tukea oppilaiden opiskelua ja
pyrkid ennaltaehkaisemaan tahan liittyvien ongelmien syntymista seka tukea oppilaiden
valmiuksia muutostilanteissa, kuten koulutuksen nivelvaiheissa ja tyéelamaan siirtymi-
sessa. Ohjauksen toimintatapoja ovat henkilokohtainen ohjaus, joka keskittyy yksildllisiin
kysymyksiin, vuorovaikutteinen pienryhmaohjaus ja luokkamuotoinen ohjaus. Ohjaus on
perusopetuksen ajan kestavaa ja muodostaa jatkumon tama jalkeisiin opintoihin. Henki-
I6kohtainen ohjaus on kaikilla ylakoulun luokilla riittdvaa. Ohjauksen tarkeyttd painote-

taan nivelvaiheissa ja tulevaisuuden suunnittelemisen tukemisessa.

Ohjauksesta ovat vastuussa kaikki opettajat. Vastuunjako on kuvattu sisaltéalueittain, ja

jokaiseen vastuualueeseen on liitetty paasaantoisesti vastaavat toimijat ja tarpeen mu-
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kaan osallistuvat toimijat. Vastuullisissa toimijoissa on mainittu rehtori, luokkakohtainen
luokanohjaaja, opinto-ohjaaja, erityisopettaja, tukioppilastoiminnan ohjaaja ja aineen-
opettaja. Sisaltdalueet jakaantuvat viiteen vaiheeseen alkaen ohjauksesta ennen ylakou-
lu ja paattyen ylakoulun jalkeiseen ohjaukseen. Ylakoulussa aineenopettaja ja ohjaaja
tekevat yhteisty6td oppimaan oppimisen taitojen kehittdmisessa ja oppilaan tekemien
valintojen merkityksen tiedostamisessa suhteessa opintoihin ja tulevaisuuteen. Aineen-
opettajalla tulee olla ajantasaista tietoa oman oppiaineensa jatko-opinnoista ja tydela-
masta. Opinto-ohjaajan antama ohjaus toteutetaan peruskoulun kolmen viimeisen vuosi-
luokan aikana. Tehostetun ja erityisen tuen piirissa olevien oppilaiden ohjauksessa hyd-
dynnetddn moniammatillista ja hallinnollista yhteisty6ta. Jatko-ohjausta tarjotaan sita
tarvitseville. Ohjaustoiminnan ulkoiset sidosryhmat on tuotu esille. Ty6eldmayhteistydn
runko on kuvattu luokkakohtaisesti. Kodin ja koulun valinen yhteistyd on suunnitelmallis-
ta, ja sen tulee vastata tarpeeseen. Ohjaustoimintaa arvioidaan systemaattisesti. (nime-
ton lahde, tarkasteltu 15.6.2018)

Ohjaussuunnitelmassa on kuvattu ohjauksen tavoitteet yleiselld tasolla. Eettisyyden
kannalta ja tasa-arvoisuuden nakokulmasta suunnitelmassa todetaan, ettd ohjauksen
tulee olla riittavaa ja kaikille saatavissa. Ohjauksen toimijat ja heidan vastuualueensa on
kuvattu tarkasti ja ne on yhdistetty ajallisesti oppilaan opintopolkuun. Ohjauksen luku-
vuosittaista aikataulutusta ei ole kuvattu tarkasti vuositasolla. Aikaulottuvuus on sidottu
oppilaan opintopolkuun, esimerkiksi nivelvaiheisiin. Ohjaustoimintoja on kuvattu selkeas-
ti yleisella tasolla, mutta ei menetelmatasolla. Kaytettavistd toimintamalleista ei ole oh-

jaussuunnitelman yhteydessa tarkempaa dokumentaatiota.

Verrattuna yleisesti kerattyihin ohjaussuunnitelmiin tdman oppilaitoksen ohjaussuunni-
telma oli kattava ja informatiivinen. Esimerkiksi toimintamallit ja tavoitteet on kuvattu
yleisesti, mutta tulkintani mukaan niilla viitataan opetussuunnitelman perusteisiin, joissa
on saatavilla tarkempi kuvaus toiminnallisesta tasosta. Tatad kautta koulukohtaiset, ja
sinne sovitetut toimintamallit jaavat kuitenkin puuttumaan. Moni kohta tuo esiin jatkoky-
symyksen, miten tdhan osa-alueeseen kaytannossa vastataan? Ohjaussuunnitelmassa

siis kuvataan mita tehdaan, mutta ei sita miten tehdaan.

Kun ohjaussuunnitelmaa tarkastellaan suhteessa ryhmahaastatteluaineiston mukaiseen
oppilaitoksen ohjaustoimintaan, on huomattavissa muutamia keskeisia tekijoita. Aineen-
opettajien osallisuus ei ndy yhta vahvasti opintojen merkityksen muodostamisessa suh-
teessa tydelamaan ja jatko-opintoihin kuin ohjaussuunnitelmassa esitetaan. Keskustelu-

aineiston perusteella aineenopettaja koki tdman kuuluvan opinto-ohjaajalle. Toisaalta
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oppimisen tukeminen ja oppimaan ohjaaminen on seitsemannen luokan jalkeen hyvin
vahvasti heidan vastuullaan. Ohjaajan kommenteista tuli ilmi, ettd hankin kiinnittdéa huo-
miota tdhan osa-alueeseen, joten yhteistyd sen suhteen nayttaisi vankalta. Kaikkien
opettajien vastuu ohjauksesta yleisella tasolla vaikutti toteutuvan. Tahan viittasi avoin ja
vuorovaikutuskulttuuri ja oppilaiden tunteminen. Moniammatillinen yhteistyd oli vahva
osa koulun henkildkunnan yhteiséllistd toimintaa, kuten myds ohjaussuunnitelmassa
esitetdan. Kodin ja koulun valinen yhteistyd vaikutti aktiiviselta. Sen suunnitelmallisuu-
desta kuten ohjaussuunnitelmassa mainittiin, ei aineiston perusteella voi muodostaa
kasitystd. Ohjauksen systemaattisesta arvioinnista ei saatu vahvistusta aineistosta. Jat-
ko-ohjaus ja sidosryhmatoiminta olivat sen sijaan vahvasti esilla aineistossa samaan

tapaan kuin ohjaussuunnitelmassa oli esitetty.

Ohjaussuunnitelmassa ja ohjauksen kaytanndn toteuttamisessa on paikoitellen selkeita
yhtalaisyyksia, mutta vastavuoroisesti myds osa-alueita, joihin ei keskusteluaineistosta
I6ytynyt vahvistusta. Tama tutkimus ei pysty vastaamaan siihen, miksi nain on. Voi olla,
ettd ohjaussuunnitelmaa ei tunneta tai kaytanteisiin on esimerkiksi tehty muutoksia "ohi”
ohjaussuunnitelman. Ohjaussuunnitelman toimintatapojen tarkentaminen henkilokunnan
yhteiskehittelevalla toiminnalla voisi auttaa sen tarkoituksenmukaisuuden kehittdmisessa
niin, ettd se nakysi myds kaytannon toiminnassa. Toisaalta ohjaussuunnitelmassa esiin-
tyvat tyota ohjaavat periaatteet olivat selkeasti havaittavissa myds aineistosta. Naista
keskeisin on henkilokunnan kokonaisvaltainen vastuu oppilaiden oppimisen ja kasvami-

sen tukemisessa.

5.2 Oppilaitos B

Ohjaus kasitettiin oppilaitoksessa holistisen ohjausmallin mukaisesti kaikkien henkil6-
kunnan jasenten yhteiseksi vastuuksi. Jokaisen ryhman jasenen kautta vastuualueet
tarkentuivat, mutta lahtékohtana tyossa oli oppilaiden kasvun ja kehityksen tukeminen
seka oppilaista valittaminen. Rehtori vastasi ohjauksen jarjestamisen koordinoinnista ja
ohjauksellisten toimintatapojen sisallyttamista kokonaisvaltaisesti koulun toimintaan.
Ryhmanohjaajan ensisijainen tehtava oli olla l1ahella oppilasta ja pitaa yhteytta vanhem-
piin. Opettajan vastuulla oli jokapaivainen, kannustava oppilaan tukeminen. Han myds
ohjasi oppilaita tarpeen mukaan erilaisten tukea tarjoavien tahojen pariin. Ohjaajan vas-

tuulla oli ohjaukseen liittyva koulun ulkopuolinen sidosryhmatoiminta ja ohjaukseen eri-
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koistuneiden toimintojen yllapitaminen. Han osallistui myds henkildkunnan yleisen oh-

jausosaamisen kehittdmiseen.

Koulussa oli selkedsti panostettu rakenteisiin, jotka tukivat henkildkunnan toiminnan yh-
teisOllisyytta. Kokouskaytanteet olivat osallistavia ja yhteiskehittelevia ja niita jarjestettiin
saanndénmukaisesti. Toimintaa ohjaavat lahtokohdat nayttaytyivat samankaltaisina kaik-
kien ryhman jasenten puheessa, joten ne olivat varmasti esilla koulun toiminnan jarjes-
tamisessa. Niin henkildkunnan sisaisid kuin oppilaiden ja henkildkunnan valisid vuoro-
vaikutuskaytanteitd kuvattiin avoimiksi. Asioiden puheeksi ottamiseen on matala kynnys,
mika edesauttaa tuen saamista. Tama nostettiin myds ohjauksen toimivuuden vahvuu-
deksi oppilaitoksessa. Oppilaat olivat palautteen perusteella tietoisia ohjauksen saata-
vuudesta. Ohjauksen arviointikdytanteet eivat nayttaytynet jasenille yhta yhdenmukaisi-
na ja selkeind kuin ohjausvastuun jakautuminen. Tama liittyi Idhinna henkildkunnan si-
saiseen ohjaustoiminnan toimivuuden arviointiin, mutta aiheen tarkempi erittely ei ole
aineiston perusteella mahdollista. Ohjaustoiminnan jarjestamisen ja kehittdmisen suun-
nittelu oli tapahtunut yhteistoiminnallisesti. Aineiston perusteella kehitystyd oli ilmeisesti
jossain maarin kesken, ja tavoitteena oli viela selkedmpi ja systemaattisempi ote yhteis-
tydéhon, jolla on mahdollista varmistaa ohjauksellisen kulttuurin vakiintuminen kokonais-

valtaisesti koko henkilékunnan toiminnan piiriin.

5.2.1 Ohjauksen tyonjako ja ohjaustoiminta

Rehtori

Rehtori rooli ohjaukseen nayttaytyi oppilaitoksen ohjaustoiminnan jarjestamisen ja to-
teuttamisen tukemisessa. Han osallistui hallinnollisella tasolla myds yksittaisten oppilai-
den asioiden hoitamiseen. Paahuomio oli kuitenkin pedagogisessa johtamisessa, oh-
jaustydn mahdollistamisessa ja ohjaustydn back office -toiminnassa. Rehtori kuvasi oh-

jaustydn roolia omassa perustehtavassaan seuraavasti:

R2: 7-- no rehtorin tybn nédkbkulmasta siiné on toisaalta niin kun henkil6stén, opet-
tajien keskindisen tybnjaosta, siitd huolehtiminen ja sitten tybtehtévien resursointi,
seké aikaresurssia ettd ammatilliset valmiudet ja niiden kehittdminen ohjaustyés-
s&.”

Opetussuunnitelman rakenteellinen muutos ja ohjaksellisten toimintatapojen kokonais-

valtainen soveltaminen kaytantdon olivat rehtorin mukaan keskeinen ohjaukseen liittyva



62

tydalue. Han siis muodostaa opetussuunnitelman perusteiden avulla koulun toimintaa
ohjaavat suuntaviivat ja luo puitteet toiminnalle. Toiminnan taustalla olevat rakenteet
ovat tarkeitd yhteison toiminnan tyostamisessa. Taman lisaksi rehtorin rooliin kuului op-

pilaskohtaisten erityispaatdsten parissa tydskentely.

R2: "Uusien oppilaiden perehdyttdminen ja sit kaikki muutkin tdmmodiset rehtorin
paatoksind tehtavéat niinkun hakemuksista, jotka liittyy vaikka oman opinto-
ohjelman mukaan etenemiseen ettd pééatetdén vaikka ettd mihin siirtyy vuosiluok-
kiin sitomattomaan opetukseen--"

Tassa yhteydessa rehtorin teki myds yhteistyéta ohjaajan kanssa. Osan vastuusta hal-
linnollisissa tehtavissa kantoi ohjaajan mukaan apulaisrehtori. Esille ei tullut, ettad rehtori

olisi juurikaan tyoskennellyt suoraan oppilaiden kanssa.

Valtaosa rehtorin ohjausvastuusta liittyi yhteistyon rakenteisiin ja ohjaustoiminnan koor-
dinointiin, kehittdmiseen seka yhteisty6ta tukevien toimintamallien rakentamiseen. Tata
kasitelladn tarkemmin seuraavassa luvussa. Huomionarvoista oli rehtorin ohjaustunte-
mus, jota kuvasi hanen kayttdman ohjauksellinen kasitteistd. Puheessa toistuivat oh-
jauksen kuvailu dialogina, vahvuuksien tunnistamisena, toimijuuden tukemisena ja roh-
kaisuna. Vaikka rehtori ei itse nayttanyt osallistuvan suoraan oppilaiden kanssa toimimi-
seen kasvatuksellisesta roolistaan kasin, tietoisuus ohjauksen tuntemus on tarkeaa. Mi-
kali koulun toimintaa ohjaavia arvoja ja ndkemyksia halutaan juurruttaa yhteisén kaytan-
teisiin on rehtorin asema pedagogisena johtajana avainasemassa. liman ohjauksen tun-

temusta on hankala levittaa ohjauksellisia toimintatapoja tukevia kaytanteita eteenpain.

Ryhménohjaaja / aineenopettaja
Aineenopettajan ohjauksellinen rooli nayttaytyi aineistossa melko selkearajaisena. Ha-
nen tehtavansa oli tukea oppilaiden kasvua ja kehitysta. Aineistossa ei tullut esille kovin-

kaan laajasti tarkempia toimintatapoja tahan liittyen.

H2: ”-- miten se ohjaus on sitéa teiddn perustyéta?

L2: No aineenopettajana niin tuota ihan sen oppiaineen kannalta, eftd menestyy ja
etenee siind omalla tasollaan ja mydskin tuota, siind kasvun ja kehityksen ohjaaja-
na, kasvattajan roolissa”

Ryhmanohjaajan roolissa painottui yhteistyd vanhempien kanssa. Myos tama on tyypilli-

nen ohjauksen osa-alue, joka liittyy opettajien tydnkuvaan. Opettaja huomauttaa myés,
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ettd oppilaan kohtaaminen on kokonaisvaltaista, eikad rajoitu pelkdstdan opiskeltavaan

aineeseen tai koulunkayntiin.

L2: "No kaikista ryhmista pitdé huolta ihan samalla tavalla, ettd niin kun on kiinnos-
tunut niista oppilaista ja niin kun muistakin asioista, kuin vaan sen oppiaineen ete-
nemisestd. Mutta ehké kuitenkin vielé& isompi vastuu siitd omasta ryhmésté ja niin
kun yhteydenpito kotiin on suurempaa siiné luokanohjaajana.”

Rooli kasvun ja kehityksen tukijana on kokonaisvaltainen kasite, joka voidaan periaat-
teellisesti liittaa laajasti koulun henkildkunnan toimenkuvaan ja tyén lahtdékohtaan. Opis-
kelun ohjaaminen opetettavassa aineessa rajaa tarkemmin opettajan roolia ohjaustyds-
sa. Opiskelun ohjaamista kuvattiin oppilaan opiskeluvalmiuksien ja vahvuuksien 16ytami-
sella, mitka viittaavat yksildlliseen kohtaamiseen. Opiskelustrategioihin perehtyminen oli

my0s tassa tarkedssa osassa.

L2: ”-- ne saa vertaisilleen kertoa et minkélaisia opiskelustrategioita kdyttaa ja aina
kysynkin niissé et niinkun mitéa opettajana voisi tehdé itse eritavalla tai jotakin min-
kélaista tukea kaipaisi siihen opiskelun ohjaamiseen tai mitd kannattaisi tunnilla ot-
taa huomioon --”

Ohjaukselliset asiat korostuivat opettajan tydssa syksylla uusien seitsemasluokkalaisten
tullessa taloon. Muutoin ohjauksellisten asioiden esiintyminen tai painottuminen oli sa-
tunnaista. Ohjausosaamistaan opettaja ei arvioinut, mutta aihetta sivutessa han korosti
yhteisén tuen tarkeyttd ja matalaa kynnysta kysya apua oman toiminnan tueksi, mikali
siihen oli tarvetta. Rehtori korosti jokaisen aikuisen roolia oppilaiden hyvinvoinnin ja kas-
vun ja kehityksen tukemisessa. Tama nayttaytyy aineiston perusteella yhdenmukaisena
esimerkiksi suhteessa opettajan kuvaukseen hanen tyéhonsa liittyvasta ja ohjaukselli-

sesta otteesta.

Oppilaanohjaaja
Myos oppilaanohjaajan tydkuva nayttaytyi aineistossa hyvin tyypillisena ja selkearajaise-

na. Oppilaanohjaaja itse kuvasi perustyétaan seuraavasti.

02: "No opinto-ohjaajana, oppilaanohjaajana, sitten kun muotoina luokkaohjaus ja
pienryhméohjaus ja henkilbkohtainen ohjaus. Sitten luokassa erityisesti se kasvun ja
kehityksen ohjaus ja, no sitten toisaalta voi ajatella, etta tettien, tybeldméaéantutustu-
misjaksojen tai yhta lailla sitten edetessé korkea-asteelle niin niiden jatko-
opintosuunnitelmien ohjaus, tutustumiskéayntien ohjaus, erilaisten koulutusten esitte-
lyjen ohjaukset ja niin edelleen.”
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Opetusvastuuta aineenopettamisesta ei ohjaajalla ollut. Hakuajat rytmittivat ohjaajan
tydvuotta. Han myds mainitsi, etta erityisesti pimeaan aikaan tydhon kuului myds mielen-
terveyden ja hyvinvoinnin tukemiseen liittyvad osa-alue. Oppilaanohjaajan tydhoén kuului
myos ohjauksellisten toimintamallien ja ajatusten eteenpain vieminen muulle henkil6-
kunnalle. Tatd han kuvasi tydnohjaukselliseksi rooliksi. Lisakoulutukset ja oman osaami-

sen kehittdminen tulivat myos esiin hanen tydrooliinsa liittyvina tekijoina.

H2: "Aivan ja tuota seuraava Kysymys véhé, véhéa liittyy tohonki niin tdmmbnen
asia kuin henkilbkohtainen ohjausosaaminen. Se niin kun, mitkd on mahdollisuudet
foteuttaa sitd ohjausta siind osana tyéta niin, mitd mieltéd ootte siita, riittddkoé re-
surssit, osaaminen, tuntuuko siltéd etta voisi tarvita jotain lisdéa tukea tai vastaavaa
ohjauksen kannalta?

02: -- taytyy sitten sanoa, ettd kuitenkin hienosti on tdssé koulussa ollut mahdolli-
suus lahtee eri, viela syventéviin koulutuksiin -- -- on kylld saanut monelta eri kan-
nalta vdha tdmmoisia terapeuttisempia ndkdkulmia ja sitten, sitten tuota eri mene-
telméllisia ja dialogisen ohjauksen syventévia opintoja, etta silla tavalla téytyy olla
hyvin kiitollinen néista. Et sillé tavalla saa sieltd niitd uusia tybkaluja ja voi kehit-
taa.”
Ohjauksellisten toimintatapojen ja ajatusmallien eteenpainvieminen voidaan liittda yhtei-
s6ohjauksen avaintoimijalle tyypilliseksi rooliksi. Samoin my6s ohjaajan rooli yhteistyo-
tahona koulun ulkopuolisten sidosryhmien kanssa kuuluu avaintoimijan tyypillisen toi-
menkuvan piiriin. Rehtori vaikutti olevan tietoinen naistd yhteistydtahoista, mutta toimi-
minen niiden parissa kuului selkeasti ohjaajalle. Ohjaaja mainitsi myds, ettd han on osal-
listunut kouluttajan roolissa opettajakunnan kokouksiin, ja nain edistanyt tietoisuutta oh-
jauksesta. Ohjaaja osallistui vanhempainiltoihin ja tiedotti nain ohjaustoiminnasta myds
huoltajille. Tarkemmin aineistosta ei tullut esille sita, kuinka paljon ohjaaja tekee yhteis-

tyota oppilaiden vanhempien kanssa.

Kokonaisuudessaan ohjausvastuu nayttaa jakautuvan oppilaitoksessa B melko saan-
nénmukaisesti opetussuunnitelman perusteiden mukaista vastuualueiden jakautumista
myoétaillen. Ohjaus on selkeasti osa kaikkien jasenten perustehtavaa, ja jokainen osallis-
tuu ohjaustydhén omasta positiostaan kasin. Ohjaajalla saa ilmeisesti keskittya oppilai-
toksessa ohjaustydhdon. Hanella on ollut mahdollisuus hyédyntaa lisakoulutusta eika

hanen tydnkuvaansa kuulu ohjaustyosta irrallisia osa-alueita.
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5.2.2 Yhteistyon rakenteet ja kaytanteet ohjauksessa

Koulussa oli muodostettu henkilokunnan yhteistyota tukevia rakenteita. Opettajien esit-
tamia toiveita yhteistydon edistdmiseksi oli kuunneltu ja toimintaa oli kehitetty toiveiden
suuntaisesti. Meneilldan oli esimerkiksi kokeilu, jossa luokanohjaajat toimivat tiimiparei-
na. Ryhmanohjaaja oli ollut kokeilussa mukana, ja hanen mielestdan kokeilu oli toiminut
hyvin. Taman lisaksi ryhmakeskustelussa pyrittiin tiedustelemaan nakemyksia ohjauk-

seen liittyvasta yhteistyosta.

H2: ”-- Mitd muita tdmmdisid henkilbkunnan vélisid yhteistydn rakenteita tulee, ke-
nen kanssa teette yhteisty6ta ja miten usein, onko se saannéllisté vai tarpeen mu-
kaan vai?

L2: No varmaan erityisopettajan kanssa tulee eniten oltua yhteyksissé aineenopet-
tajana ja luokanohjaajana samoitten ja myds ihan kollegojen kesken voidaan vaih-
taa ajatuksia ja pyytda neuvoja ja niin, eteenpdin. Siind ehkd ne semmoiset arki-
péivéset.

H2: Joo. Kylla, kyll4.

0O2: Ja varmaa néihin opettajankokouksiin aina mietitédn semmoisia, pienié oh-
Jauksellisia asioita tai muita porinaryhmia, etté opettajien kokouksen tiimoilta.”

Yhteisty6ta ja ajatustenvaihtoa kollegoiden kesken kuvataan arkipaivaiseksi. Tama viit-
taa siihen, ettd ammatilliset keskustelut henkilokunnan kesken ovat tavanomaista, nor-
mien mukaista toimintaa koulussa. Ohjaukselliset asiat ovat ilmeisesti ainakin jossain
maarin esilla opettajien kokouksissa. Rehtori my6taili ryhmanohjaajan ja ohjaajan kom-

mentteja, tarkentaen kokouskaytanteita.

R2: "Mmm kylla, joo. Et meilla ei tammodbisia perinteisid opettajankokouksia enéé
jJuurikaa ole, tai et se olisi pelkédstdén kokous, et ehké johtavan rehtorin kokoukset
on semmoisia tiedonantoja, mutta muuten onki kehitetty timmdiseen osallistavaan
Ja yhteiskehittelevdan suuntaan niitd kokouksia. Ettéa ei ole yhdet ihmiset ddnessé
vaan kaikki péésee tybskenteleméén ja osallistumaan.

H2: Joo. Miten usein néité jarjestetdan vai onko ne silloin talléin?

R2: Kerta jaksoon on meilla, sitten voi olla, jos on jotain teemakokouksia niin voi
olla sen liséksi ja sittenhdn meillé on toistakymmenta tybryhmaa, jotka toimii niin
kun lukuvuosittain koulussa ja jokainen opettaja kuuluu ainakin yhteen tybryh-
méén, et organisoituu myds sité kautta sitten se tyb. Tai se yhteistyd.”

Osalllistava ja yhteiskehitteleva toiminta tukee aikaisemmin esiin tullutta huomiota opet-
tajalahtoisestd toiminnan kehittdmisesta. Kommentit viittaavat siihen, ettd kokoukset

eivat ole muutaman ihmisen monologeja, vaan keskustelevia ja toiminnallisiakin tilanteita
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henkilokunnan kesken. Arkipaivaisen yhteistydn lisdksi yhteisty6ta tukevat sdannolliset
kokoukset seka tydryhmatoiminta. Kovin tarkkaa kuvaa siitd, miten paljon ohjaus on esil-
& ndissa kokouksissa, ei aineistosta saada selville. Huomionarvoista on, etta jokainen
ryhman jasen nayttaisi rakentavan vastauksensa valittdmasti omaa tydnkuvaansa la-

himpana olevasta nakdkulmastaan kasin.

Kun ryhmalta tiedusteltiin ohjauksen yhteisista tavoitteista ohjaaja mainitsi, etta ainakin
ohjauksen tydnjako on esitetty ohjaussuunnitelmassa. Rehtori kuvaa ohjaussuunnitel-
maa kapeahkoksi suhteessa todelliseen toimintaan. Han painottaa jokaisen aikuisen
vastuuta oppimisen ohjaamisessa, hyvinvoinnin ja kasvun ja kehityksen tukemisesta

seka moniulotteisesta tulevaisuuteen ohjaamisesta.

H2: "Joo. Ja tdmaé on just semmoinen, ettd se on niin kun kaikille opettajille ja ohjaa-
jille ja sitten, mahdollisesti muille tahoille erityisopettajille néin, niin nédma on niin kun
selvédt ndmé niin kun ohjaussuunnitelman asiat ja néma tavoitteet onko ne sille esi-
telty?

R2: Niitéd ei ole pelkdstaan ehkéa esitelty vaan niité on tyéstetty aika niin kun paljon,
seké niin kun pienemmdlla joukolla, esimerkiksi opinto-ohjaajien ja luokanohjaajien
kanssa. Ja sitten niitd on niin kun monella tapaa tuotu opettajakunnan tuota, kes-
kusteluun ja meilléd esimerkiksi télléd hetkelld meillda on menossa niin kun taéllé yléa-
koulussa kierros missé tapaan, tuota niin tuota apulaisrehtorin kanssa kaikkia opet-
tajia aineryhmittéin, jossa kédydéén juuri keskustelua kasvatuksesta ja ohjauksesta
Ja mitéd, miten ne prosessit etenee ja miké siind on se tyénjako.”

Ohjaussuunnitelma on siis luotu yhteistydéssa. Tama tukee aiempia huomioita henkilo-
kunnan valisen yhteistydn osallistavista kaytanteistd. Ohjaus aiheena on tuotu esille
opettajille. Rehtorin kommentissa tilanne vaikuttaa ikdan kuin koulun sisaiselta yhteiske-

hittelevalta toiminnalta ja tiedottamiselta liittyen ohjauksellisiin asioihin.

Ohjaustoiminnan seuraamisessa ja arvioinnissa ohjaaja nosti esille yhdeksasluokkalais-
ten jatko-opintoihin hakeutumisen ja sijoittumisen seurannan. Myos dialogisen ohjauk-
sen tutkamalli oli keskustelussa esilla, mutta selkda vastausta siihen, hyddynnettiinko
sitd ylakoulun ohjauksen seurannassa ei saatu. Rehtori toi esiin hyvinvointiprofiilin oma-
seurannan menetelmana. Sen kautta saadun palautteen mukaan oppilaat kokivat, etta
koulussa sai hyvin ohjausta ja tukea. Ohjaaja ja ryhmanohjaaja kommentoivat asiaa seu-

raavasti.

H2: "Joo. Sitten saatte hypéta vaha oppilaitten saappaisiin nii jos mietitte ettd mi-
ten hyvin oppilaat on tietoisia ohjaustoiminnasta koulussa ja niistéa niin kun palvelu,
periaatteessa ohjauspalveluista mitd heiddn on mahdollista niin tuota saada taalla.
Niin minkélainen kéasitys teilld on siitd, osaako oppilaat hyédyntdéa ohjausta?
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L2: -- mie luulen ettd ne on semmoisen kulttuurin myoétéa niin kun tottunut siihen et-
té ne niin kun uskaltaa kysyéa apua ja kertoo toisilleen niitd opiskeluvahvuuksia just
miké& on tulle esille se positiivinen pedagogiikka ja ne vahvuudet niin on sille omalle
luokalleni toteuttanut semmoisen tunnin, niin se on ehké tullut sitten teilté vinkkina.

0O2: Ja ehké sitten nyt jos miettii eri toimijoiden nékbkulmasta niin varmaa vielé sité
voisi lisétéd mikéli tuota ehké, jos fyysisilté tiloiltaan olisi mahdollista ettd kuraattori
olisi enemmén fyysisesti talossa ldsné et sillé tavalla. Se arjessa nédkeminen ja ta-
paaminen ja kaytavilld pysdhtyminen niin voisi tuoda vielé lisda kohtaamisia siihen
omaan toimijuuteen ja samalla tavalla ehké antaisi sitten néille opettajakunnallekin
sitten liséa sitten semmoista konsultatiivista apua.

L2: Ja on kuraattori kdynyt tuota esittdytyméssé ja on niin kun on tuttu oppilaille ja
ohjattu sitten opiskelijoita ja oppilaita kuraattorin pariin, jos ei ole niin kun itse tul-
leet ajatelleeksi et tdmmdisestéd voisi kuitenkin olla hyétya.”

Ohjauksen saatavuuden arvioinnissa viitataan siis vakiintuneisiin toimintatapoihin, jotka
ohjaavat avoimeen keskusteluun ja vuorovaikutukseen. Tata tukevat rehtorin esittdman
hyvinvointiprofiilin tulokset. Ohjaaja korostaa lasnaolon tarkeyttd ohjauksen saatavuu-
dessa. Han tiedostaa fyysisten tilojen vaikutuksen oppilaiden ja henkilékunnan kohtaa-
misten mahdollistamisessa, ottaen huomioon saman ilmién myds henkildékunnan parissa
(vrt. Thomsen, 2012). Ryhmanohjaaja esittaa, ettd tarpeen mukaan ohjausvastuu voi-
daan siirtaa tilanteen mukaisesti eteenpain. Tama vaatii henkildkunnalta osaamista teh-
da alustava arvio tai tunnistaa oppilaan tilanne ja tietoisuutta siitd, kenen puoleen kaan-

tya missakin asiassa.

Ryhmanohjaustuokiot olivat keskeinen tiedottamistilanne oppilaiden suuntaan, mika viit-
taa ryhmanohjaajan vastuuseen ohjausasioista tiedottamisessa. Ryhmanohjaaja koki
tiedottamisen toimivana. Han koki olevansa omien oppilaiden asioista oli yleisestikin
hyvin perilla. Opettajat olivat kommenttien perusteella tarked taho ohjauksen ja sen
mahdollisuuksien esittelemisesta myds vanhemmille. Wilma mainittiin tdssa yhteydessa

keskeiseksi viestinnan valineeksi.

H2: "No sitten no niitd on tullutkin tdsséa jo, mutta tiivistetysti niin mitkd ohjauksen
kannalta tai ohjaukselliset asiat toimii t4alla teilld ja mité pitéisi kehittdd? Ja kay-
déanko tasta, oletteko te kdynyt keskusteluja tdmmdisista asioista?

L2: No se tiimi, luokkana ohjaus niin, se toimii tosi hyvin. Ja ne sé&énndlliset tapaa-
miset niitten luokkalaisten kanssa ettéd kylld uskoisin, ettd hyvin on perilld niista
omista oppilaistaan, ettd missd mennéan.

H2: Joo. Tuleeko muuta mieleen tasta?

R2: Voi sanoa niin kun néin, ettd meillé opettajat toimii vastuullisesti ja niin kun vélit-
téé ja niin kun vie tosi pitkélle oppilaan asiaa eteenpéin néin yleensa. Kehittdminen
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liittyy myés siihen ettd kaikki opettajat toimisi systemaattisesti niin kun siitéd. Veisi it-
se asioita myds eteenpéin ettd se aikuinen joka kohtaa sen asian niin ottaa siité
myds vastuun siiné rajoissa misséd se on mahdollista, ei pelkdstédéan niin kun siirtda.
Se on térkeé siirtda se tieto eteenpéin kun se on tarpeellista mutta et se ei ole se
ensimmadinen toimintavaihtoehto, mutta se ihan eka on se oppilaan kohtaaminen
sen asian kanssa.”

Rehtori korostaa henkildkunnan vastuullisuutta keskeisena tekijana ohjauksen toimivuu-
den suhteen. Kysymysmerkkeja nayttaisi liittyvan vastuualueiden rajojen tunnistamiseen
ja toiminnan systemaattisuuteen. Aikaisempien kommenttien perusteella tdman asian
kehittdmisen eteen on koulussa tehty t6itd. Tarkeimpana asiana han mainitsee oppilaan
kohtaamisen. Se on toiminnan l&htokohta ja viittaa kohtaamisen taitoihin, joita jokaisella
henkildkunnan jasenella tulisi olla. Henkildkunnan yhteisia sisdisia ohjauksen toiminnan

systemaattisia arviointimenetelmia ei tullut aineistossa esilla.

Kokonaisuutena ohjaus ja ohjaukselliset toimintatavat ovat kiistatta esilla koulun henkild-
kunnan valisessa toiminnassa. Lahtékohtana on oppilaiden kohtaaminen ja tukeminen,
joka on jokaisen henkildkunnan jasenen vastuulla. Yhteistyon rakenteiden kehittdminen
on ollut opettajalahtdistd, eli henkilbkunnan moniammatillista osaamista kaytetaan hyo-
dyksi toiminnan edistamisessa. Ohjausta pyritdan toteuttamaan opetussuunnitelman
perusteiden mukaisesti, eivatka ohjaukselliset toimintatavat rajoitu vain oppilaanohjauk-
seen. Vastuualueiden rajojen tulkitseminen ja maarittdminen viittaa holistisen ohjauksen
mallin viitekehykseen. Tuen tasoissa huomioidaan oppilaan lahipiiri, opettajat ja eri na-
kékulmista ohjaukseen ja oppilaan tukemiseen erikoistuneet toimijat. Toiminnan kehit-
taminen nayttaisi olevan vield kesken, jos niin voi oppilaitosorganisaatiosta puhuttaessa
sanoa. Tiivistetysti toimintakulttuurin huomioiminen ja kaytannon toimenpiteet osoittavat,
ettd koulussa on monipuolisesti yhteiséohjauksen mukaista ohjaustoimintaa tukevia
elementteja. Toiminnan systemaattisuus ja vakiinnuttaminen on tulkittavissa viela aina-
kin jossain maarin keskeneraiseksi prosessiksi. Toisaalta jo asioiden huomioiminen on

hyva askel tahan suuntaan.

5.2.3 Yksiloiden ja yhteison nakemykset ja ohjauksen merkitys

Ryhmatilanteen alussa ryhman jasenet esittivdt oman nakokulmansa ohjauksesta toi-
mintana. Rehtori lahestyi aihetta koulujarjestelman nakdkulmasta, kun taas ohjaaja otti

toiminnallisemman nakokulman, jota ryhmanohjaaja mukaili.
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H2: "Ja ensimmé&inen kysymys, niin ihan yleisesti jos mietitte niin mit& tulee mieleen
ohjauksesta? Késityksia ja ndkemyksia siité.

O2: No ohjaus on dialogia ja toisaalta se on niiku opiskelijoiden tai oppilaitten kans-
sa, tai yhtélaillahan se on kollegoiden kanssakin, dialogia ja toista kunnioittavaa ja
toista sillai, etté vélittda toisesta ja osoittaa sen sanoin ja elein.

H2: Onko liséttavaéa téhan teilla?

R2: Jos katsoo koulujéarjestelmén néakékulmasta, mikd merkitys tarkoitus ohjauksel-
la, miten se asettuu kouluun niin, oppilaille tai oppilaitten ndkbkulmasta ja koulussa
niin ohjaus on toimijuuden ja osallisuuden tasavertaisuuden ja huolenpidon tuomista
oppilaille.

L2: No mieki lahtisi tuolla huolenpidon ndkékulmalla, ettd semmoista kannustamista
Ja vélittdmista.”

Ohjausta kasitelldan tapana kohdata ja toimia toisen ihmisen kanssa. Sita ei kasitella
ohjauksen sisaltdjen kautta. Tama tukee aikaisemmin esiin tullutta lahestymistapaa juur-
ruttaa ohjaukselliset toimintatavat osaksi koulun kaytanteita, johon myoés opetussuunni-
telman perusteet ohjeistavat. Kannustamisen voidaan katsoa liittyvaan oppilaan tukemi-
seen positiivisella palautteella, niin ettd han edistyy ja pystyy kasittelemaan vastaan tu-
levia haasteita. Ohjausta ei myodskaan rajata vain oppilaisiin kohdistuvaksi toiminnaksi,
vaan myods kollegoiden valiseksi. Tama tukee kokonaisvaltaista ja toiminnallista kasitys-

ta. Rehtori tarkensi vielda myéhemmin nakemystaan.

R2: "Néden ehké ohjauksen semmoisena lavistdvanéa toimintatapana koulussa, mutta
lukuvuoden suunnittelu lukuvuosisuunnitelman tekeminen, resurssien jakamisen ja
kehittdmisen nékbkulmasta, niin on varmaa sellaisia missé sitten erityisesti pyséh-
dytéén niiden &érelle.

H2: Joo, mita tarkoitit tuolla niin kun lavistavalla?

R2: No siis, siind mielessé mitd puhutaan tuossa opetussuunnitelmassa. Ettd miten
opetussuunnitelma velvoittaa jokaisen aikuisen niin kun toimimaan niistd oppilaan
ldhtbkohdista, ettéd oppilaalla on mahdollisuus saada tietoa omista vahvuuksistaan,
16ytéé niité ja saada rohkaisua siihe, ettd hén voi luottaa omiin kykyihinsé ja omaan
tulevaisuutensa ja omaan toimijuuteensa oman tulevaisuuden suhteen. Efttd sehén
on niin kun arjessa pitéisi olla lasné kaikessa siiné dialogissa koska suurin osa siita
palautteesta tapahtuu vuorovaikutuksessa luokkahuoneessa.”

Ohjaus on siis kokonaisvaltiasta oppilaan tukemista oppilaitoksessa. Tahan liittyvat esi-
merkiksi itsetunnon vahvistaminen, kykyjen tunnistaminen ja tulevaisuuden suunnittelu.
Ohjaus valittyy ja tapahtuu dialogin kautta koulutyon arjessa. Nain ohjaus toimintana on
oppilaitoksen lavistavaa. Tama viittaa 1ahtdkohtaan, etta se ei ole vain oppilaanohjaajan

rooliin ja oppilaanohjaajan tydbhuoneeseen rajoitettua.
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Ohjauksen muuttumisesta ryhman jasenten tyouran varrella puhuttaessa nakokulmissa
painottui yksiléllisyyden korostaminen. Tahan lahestymistapaan liittyi myds polarisaatio,
eli oppilaiden tilanteiden jakautuminen vahvasti aaripaihin. Aaripailla viitataan koulun,
oppimisen ja eldaman yleiseen sujuvuuteen suhteessa moninaisiin haasteisiin nailla osa-
alueilla. Tama on yhdenmukainen huomio suhteessa koulutuksen kenttdan kaytavaan

julkiseen keskusteluun.

02: "Miné ehké ajattelisin ettd on tarve muuttunut yhd enemmén yksilbllisempééan
suuntaan. Jokaisella on niin kun oma oppimispolku, jota hdn kulkee ja tavallaan sit-
ten huomioiden ne se kokonaiseldmén tilanteen, niin jokainen nuori tarvitsee niin
kun siihen just sen fokuksen niin toisaalta yksilébné kun sitten ryhméssa. Et enem-
ménkin varmaa vielé lapset ja nuoret tarvitsisi niissé aikaa jos olisi itse kullakin sii-
hen.

H2: Mmm, joo kyll&.

R2: Niin varmaa siinéd kyllad se polarisaatio ndkyy tai ndkyy mydés koulussa mitéa taal-
14 suomalaisessa yhteiskunnassa on tapahtunut, ettd suurimmalla osalla menee hy-
vin, mutta &érip&ét ja varsinkin se vield ne jotka, ne joilla menee niin kun huonom-
min ja tarvitsee vahvempaa tukee niin heidén asemansa on huonontunut.

H2: Mm, joo.

L2: No se mikd uuden opetussuunnitelman on my6té ja vdhéan jo etukateenkin har-
Joituksena, niin tdmaé just yksild, yksilbaika, ettd tuota ndmé arviointikeskustelut pit-
kin vuoftta, mitké niinkun tukisi sitd oppimista paremmin. Nii niité, niitd enemmén sit-
ten palautteena ihan livené ja sitten myés tuota kirjallista palautetta.

H2: Joo. Niin ne on siis lisdantynyt?

L2: Niin, etté niitd, enemman sité yksilbaikaa.”

Ohjaaja tuo esiin aikaresurssin oppilaiden tukemisessa ja heidan tarpeisiinsa vastaami-
sessa. Myds se yksildllinen kohtaaminen ja ryhman kanssa tydskentely nostetaan esille.
Kommentti luo kasityksen, ettd molemmilla on paikkansa ja aikansa ja ne ovat yhta lailla
tarkeita. Ne tarjoavat omat mahdollisuutensa oppilaan tukemiseen, ja kasvun ja kehityk-
sen edistamiseen. Ryhmanohjaaja kokee, etta yksildaika eli aika, jolloin oppilas ja opet-
taja voivat kayda kahdenvalista keskustelua oppilaan asioista, on lisdantynyt. Tama on
seurausta oppilaskohtaisista arviointikeskusteluista. Lisaksi palautteenannon niin suulli-
sesti kuin kirjallisesti koetaan lisdantyneen. Suullisesti annetun palautteen lisdédmiseen
on painotettu my6s perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (ks. Opetushallitus,
2014).

Rehtori jatkoi mydhemmin keskustelua ohjauksen muuttumisesta. Aiemmissa kommen-

teissa sitd kasiteltin oppilaiden tarpeiden kautta. Han lahestyy talla kertaa aihetta
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enemman opettajien ja koulun toiminnan nakdkulmasta. Se kuvaa ohjauksellisia toimin-
tatapoja ja opettajan tydn muutosta, jotka ovat eittdmattd seurausta myos oppilaiden

tarpeiden muutoksesta:

R2: ”Niin sit just tuohon, mité dsken sanoit aiemmin niin, ettd tdmmdiset sosioemo-
tionaaliset haasteet oppilailla on lisdantynyt ja sitten myds tietysti opettajien niin kun,
opettajat ei voi asennoitua ehké, eiké ne asennoidukaan, mutta, ettd ei voi paneutua
pelkastdén aineenopetukseen tai didaktiikkaan. Vaan niin kun tarvitsee enemmén
tybskennelld sen ryhmén kanssa, ettd miten ohjata sitd ryhmééa tai miten ohjataan
Jotain tiettyd yksilba siind ryhmésséa. Ja sitten kodin ja koulun yhteistyd tdsséa, kun
tarvitaan enemméan ohjausta tietysti korostuu --”

Painotus aineen opettamisesta ja didaktiikasta on siis rehtorin mukaan siirtynyt entista
enemman ryhman ohjaamiseen. Tama viittaa vuorovaikutuksen ja sosiaalisten taitojen
opettamiseen. Han kuvaa mainitsee, ettd tdma vaatii opettajilta asenteen muuttamista.

Tama on yhdistettavissa uusien ajattelu- ja toimintatapojen soveltamiseen opetustydssa.

Kaiken kaikkiaan ryhman keskustelun kautta iimenneet nakemykset ohjauksesta toimin-
tana oppilaitoksessa ovat melko yhdenmukaisia. Tahdellista on, etta se kasitetdan koko-
naisvaltaisena kasvun ja tekemisen tukena, josta ovat vastuussa kaikkia koulun henkil®-
kunnan jasenet. Jokainen jasen lahestyy luonnollisesti ohjausta omasta nakdkulmas-
taan, mutta lahtdkohtaisesti tydta ohjaavat perusarvot valittyvat keskustelusta hyvin sa-
mankaltaisina. Yhdenmukaisuus osoittaa, etta aihetta on kasitelty yhteisesti, mihin viit-
tasivat jo edellisen luvun huomiot. Keskusteluaineisto ei paljastanut tarkempia oppilaan
ja henkildkunnan valisen ohjaustoiminnan kuvauksia, joiden kautta olisi voinut tarkastella
esimerkiksi ohjauksen valineellista ulottuvuutta. Tata kautta olisi ollut mahdollista paasta

lahemmaksi ohjausosaamisen tarkastelemista.

5.2.4 Ohjaussuunnitelma ja ohjaus kaytannossa

Ohjaussuunnitelmassa kuvataan ohjauksen tavoitteita seuraavasti: Oppilasta tuetaan
ymmartamaan valintojensa vaikutukset jatko-opinto- ja uramahdollisuuksiinsa, niin etta
hanella on tarvittavat tiedot, taidot ja motivaatio suunnitella tulevaisuuttaan. Han oppii
kantamaan vastuuta ja ymmartaa elinikdisen oppimisen merkityksen. Oppilaan opiskelu-
ja arviointitaitoja kehitetdan ohjauksen avulla. Nain han on kykeneva tunnistamaan vah-
vuutensa ja kehitystarpeensa. Ylakoululaisille jarjestetaan mahdollisuuksia tutustua tyo-

elamaan ja jatko-opintomahdollisuuksiin kuten oppilaitoksiin. Ohjaustyd on luottamuksel-
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lista, ja siin@ huomioidaan oppilaan yksilollinen tilanne seka ohjauksen riittavyys. Oh-
jausta koordinoi opinto-ohjaaja, mutta se on koko henkildkunnan vastuulla. Kaikkien
opettajien vastuulla on persoonallisen kasvun ja oppimisen edistdminen sekd ongelmien
ennaltaehkaiseminen. Aineenopettaja osallistuu ohjaukseen opettamansa aineen sisal-
téjen kautta. Ryhmanohjaajan vastuulla on oman ryhmansa oppilaiden tunteminen, yh-
teistyd kodin ja koulun valilla sekd kokonaisvaltainen kasvun ja kehityksen tukeminen,
erityisesti nivelvaiheissa. Ohjaukseen osallistuvat tarpeen mukaan myo6s kuraattori, ter-
veydenhoitaja, koulupsykologi ja erityisopettaja. Oppilaan tuen tarpeet kartoitetaan ni-
velvaiheissa. Opinto-ohjaaja tukee oppilaita yhteishaun tekemisessa. Oppilashuolto on
yksildllistd ja moniammatillista toimintaa. Kaikkien ohjauksesta vastaavien tahojen ja
tiimien vastuualueet on esitetty. Ohjaussuunnitelmassa esitetdan lahiseudun yritykset ja
oppilaitokset keskeisiksi sidosryhmiksi. Yhteisty6td tehdaan myds ulkomaisten oppilai-
tosten kanssa. Vanhemmat on huomioitu yhteistyétahona oppilaan jatko-opintojen ja
tulevaisuuden suunnittelussa. Ohjauksen tavoitteita arvioidaan vuosittain suhteessa
opintojen etenemiseen, valmistumiseen ja jatko-opintoihin siirtymiseen. (nimetén lahde,
tarkasteltu 15.6.2018)

Ohjauksen tavoite ja tehtavat on esitetty selkeasti yleisella tasolla. Ohjauksen eettisista
periaatteista tuodaan esille luottamuksellisuus, yksildllisyys ja ohjauksen riittavyys. Oh-
jauksesta ovat vastuussa kaikki henkilékunnan jasenet, ja kunkin tahon vastuualueet on
esitetty selkeasti. Tassa on otettu huomioon myos terveydenhuoltoon liittyvat toimijat
seka opetustydta avustavat tahot. Ohjauksen lukuvuosittaista aikataulutusta ei ole kuvat-
tu tarkasti, vaan se esitettdan opintopolun vaiheiden kautta. Jatko-ohjausta ei ole erik-
seen mainittu, vaikka sen seuranta tulee ilmi tavoitteiden arvioinnissa. Taulukkoa oh-
jauksen toiminnoista ei ole. Niitd on esitetty melko yleiselld tasolla muun tekstin lomas-
sa. Mydskaan valmiita lomakkeita ja toimintamalleja ei ohjaussuunnitelman yhteydessa

ole.

Oppilaitoksen ohjaussuunnitelma on kattava verrattuna muihin tutkimusta varten kerat-
tyihin suunnitelmiin. Erityisesti vastuun jakautuminen ja ohjauksen tavoitteet tulevat siina
selkeasti esille. Tarkempia ohjauksen toimintamalleja ei ole esitetty. Myds ohjauksen
ajallinen kehikko vuositasolla puuttuu. Ohjaussuunnitelmassa viitataan my6s oppilaitok-

sen oppilashuoltosuunnitelmaan, joka on erillinen dokumentti.

Ohjaussuunnitelma vastaa ohjaustyon kaytantoja, kuten ne ryhmakeskusteluaineistossa
tulevat ilmi. Se on ilmeisesti suunniteltu kuvaamaan ohjaustoimintaa koulusta ulospain,

koska sisdisen yhteistydn rakenteita ei ole kuvattu samaan tapaan, kuin ne aineistosta
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tulevat ilmi. Naiden sisallyttdminen ohjaussuunnitelmaan voisi selkeyttda ja vakiinnuttaa
ohjauksen yhteisvastuullisen toteuttamisen kaytanteita. Tahan on toki muitakin mahdolli-
suuksia. Myds ohjauksen ajallisen kehikon kuvaaminen jasentaisi vuosittaista ohjaustyo-
ta tarkemmin. Ohjauksen toimintamallien kuvaamisella voidaan tehda esimerkiksi vas-
tuualueiden rajoja ndkyvammiksi ja konkreettisemmiksi. Tama oli esilla aineistossa toi-
minnan kehittdmiseen liittyen. Henkildkunnan kokonaisvaltainen vastuu oppilaiden kas-
vun ja kehittdmisen tukemisesta sekd ryhmaan osallistuneiden jasenten ammatillisiin
rooleihin sidottu ohjausvastuu tulivat ohjaussuunnitelmassa selkeésti esille, tosin vain
hieman yleisemmalla tasolla. Ohjaussuunnitelmassa ja ohjauksen kaytanteissa on yhte-

nevaisyytta, mutta ohjaussuunnitelma on korkeintaan karkea kuvaus kaytannosta.
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6. Pohdinta

Tassa luvussa pohditaan tutkimuksen tuloksia yhteisbohjauksen laajennettua teoriapoh-
jaa vasten. Luvun tarkoitus on vastata tutkimuskysymyksiin ja tarkastella kriittisesti tut-
kimuksen luotettavuutta. Ensimmaisen tutkimuskysymyksen, millaisena peruskoulun
ohjaustoiminta nayttaytyy henkildkunnan jasenten fokusryhmahaastatteluaineiston pe-
rusteella yhteiséohjauksen viitekehyksessa, kannalta tutkimuksen tulokset kertovat seu-
raavaa. Molemmissa tarkastelluissa oppilaitoksissa ohjausvastuu kiistatta jakautui. Oh-
jaus on joillain tapaa osa ryhman jasenten ammatillista roolia ja tydnkuvaa. Ohjauksellis-
ten vastuiden rajapinnat eivat kuitenkaan ole selkeita ja aineistossa olikin havaittavissa
my0s viitteita eriavistd mielipiteista sen suhteen, missa rajojen kuuluisi menna. Tassa oli
oppilaitoskohtaisia eroja, joita tuli esiin myos liittyen ohjauksen kehittdmisen mahdolli-
suuksiin. Ohjaaja oli molemmissa oppilaitoksissa selked avaintoimija ja rehtorin rooli
ohjaustydn mahdollistajana tuli esiin. Ohjaustoiminnan arviointi ei ollut systemaattista
oppilaitoksissa. Palautetta ohjauksesta kerattiin l1ahinna oppilailta, mika on tarkeaa. Toi-
minnan saannollisella sisaisella arvioinnilla ja ohjausosaamisen kartoittamisella olisi kui-
tenkin mahdollista saada uusia ndkdkulmia organisaation ohjaustydn kokonaisuutta aja-

tellen.

Yhteis6ohjauksen kannalta ohjausta tulee tarkastella myos organisaation nakdkulmasta.
Molempien oppilaitosten toimintakulttuuri nayttaytyi yhteistoiminnallisuuden kannalta
edullisena. Yhteistyolle oli tilaa ja aikaa ja sen kehittdmiseksi tehtiin myds téita. Ohjaus
oli molemmissa oppilaitoksissa ajoittain esilla naissa yhteistydlle varatuissa tilanteissa.
Siihen, kuinka saanndllistd ohjausasioiden esiin tuominen ja kasitteleminen yhteistyolle
varatuissa tilaisuuksissa oli, ei tutkimus pysty vastaamaan. Oppilaitoksissa oli taman
suhteen eroja. Ohjauksen esiin tuomiseen osana yhteisesti kasiteltavia asioita oli kuiten-

kin molemmissa oppilaitoksissa kiistatta mahdollisuus.
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Ohjaussuunnitelmaa pidetdan tutkimuksessa ohjauksen vélineend ja eraanlaisena oh-
jauksen esineellistdmisend. Toiseen tutkimuskysymykseen, minkalainen on ohjaussuun-
nitelman suhde koulun yhteis6ohjauksen toteuttamisen kaytantoon, aineisto vastasi seu-
raavasti. Ohjaussuunnitelmat olivat melko yleisen tason kuvauksia oppilaitoksen ohjaus-
toiminnasta. Niissa oli kuvattu toiminnan tavoitteita ja keskeisia sisaltdalueita, mutta ei
juurikaan sita, kuinka nama kaytanndssa on tarkoitus tavoittaa. Talla tarkoitetaan tassa
yhteydessa tarkkoja menetelmatason kuvauksia ohjauksen toimintamalleista. Opetus-
suunnitelman perusteissa kuvatut ohjauksen osa-alueet oppilaiden suuntaan nayttivat
toteutuvan molemmissa oppilaitoksissa. Ohjaustoiminnan jarjestdmiseen ja arviointiin
littyvat toimenpiteet eivat olleet kovinkaan yhdenmukaisia oppilaitoksen kaytannon toi-

mintatapoja ja ohjaussuunnitelman kuvausta vertailtaessa.

Seuraavassa luvussa perehdytdan tarkemmin aineistosta tehtyihin tulkintoihin liittyen
tutkimuksen tuloksiin. Nama liitetddn myods osaksi laajempaa nakdkulmaa ohjauksesta
peruskoulussa. Tutkimuksen luotettavuutta ja tieteellistd uutuusarvoa arvioidaan tarkas-
telemalla tutkimusprosessia ja matkan varrella tehtyja valintoja suhteessa lopullisiin tu-
loksiin. Huomio keskittyy erityisesti siihen kuinka menetelmaa sovellettiin tutkimusaiheen
tarkastelemiseksi ja mitd tdman perusteella voidaan aiheesta sanoa. Loppusanoissa
pohditaan kokonaisvaltaisesti kasvatustieteellisen kentdn ja ohjausalan pro gradu —
tutkimuksen toteuttamista. Huomio keskittyy potentiaalisiin jatkotutkimusaiheisiin. Avaan
myo6s omia tuntemuksiani tutkimusprosessista ja sen paikasta suhteessa pian paattyviin

ohjausalan opintoihini.

6.1 Tutkimuksen keskeiset tulokset

Millaiset edellytykset oppilaitoksen toimintakulttuuri antaa aineiston perusteella yhteis-
tyolle? Koulujen tyOkulttuuri koettiin molemmissa oppilaitoksissa yhteistoiminnallista
opettajuutta tukevaksi. Kollegoiden valistd kanssakaymistd kuvattiin arkipaivaiseksi,
avoimeksi ja normaaliksi. Tutkimusaineistosta valittyi mielikuva, ettd henkildkunnan vali-
seen kommunikointiin oli matala kynnys. Yhteistydlle oli myds muodostettu rakenteita.
Vaikka tama ilmeni aineistossa eri tavoin toteutettuna, molemmissa oppilaitoksissa oli
varattu aika ja paikka yhteistydlle. Tama tukee esimerkiksi Rajakaltion (2011) huomioita
perinteisen individuaalisen opettajan tyokulttuurin muutoksesta, johon vaikuttaa varmasti
niin uusiutuva opettajasukupolvi seka yhteistyotd voimavarana korostavat tydelaman

suuntaukset, mitka ylettyvat myds koulumaailmaan. Yhteistoiminnalle otollinen tydyhtei-
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sO ei kuitenkaan ole sama asia kuin hyvin yhteisty6ta tekeva tyoyhteiso. Niinpa huomio

keskittyy siihen, kuinka yhteisty® tukee oppilaitoksen ohjaustoimintaa.

Ohjausvastuuta oli kiistatta jaettu peruskoulujen henkilékunnan kesken. Kaikki jasenet
kokivat ohjauksen jollain tapaa osaksi tydnkuvaansa ja ammatillista rooliaan. Vastuun
jakautuminen myétaili opetussuunnitelman perusteiden mukaista ohjaustoiminnan jarjes-
tamistd. Vastuualueet eivat olleet aina tarkkarajaisia ja aineistoista ilmeni myds pieni-
muotoisia erimielisyyksia siitd missa rajat menevat. Naita erimielisyyksia voidaan tulkita
myos yksildllisena toiveena siitd, missa kukin omasta ammatillisesta roolistaan kasin
toivoisi rajojen menevan. Tama kertoo ammatilliseen rooliin oletettujen rajojen liikkuvuu-
desta ja koulun muutoksesta. Kuten yhteiséohjauksen viitekehyksessa aihetta kasitel-
I&an, jokaisen on tiedettdva ohjauksellinen roolinsa osana organisaation ohjauspalvelui-
den kokonaisuutta ja sisaistettdva tdma osaksi ammatillista identiteettidan, ennen kuin
ohjaus vakiintuu osaksi tydnkuvaa (Vehvildinen, 2015). Tata voidaan vahvistaa esimer-
kiksi ohjausosaamista tukevilla koulutuksilla ja ohjauksen esineellistamiselld yhteisdssa
(vrt. esim. Vuorinen 2000, Vehvildinen 2015). Esimerkiksi opettajan rooliin kuului selvasti
kasvattajan toimiminen ja oppimaan oppimisen taitojen tukeminen. Nama olivat opetta-
jan ohjausvastuun kannalta keskeisia. Vastaavasti rehtori toimi molemmissa oppilaitok-

sissa mahdollistajana, mutta toisessa tahan liittyi myds kasvattajana toimiminen.

Ohjaajan rooli oli molemmissa oppilaitoksissa hyvin yhdenmukainen yhteisdohjauksen
avaintoimijan roolin kanssa (vrt. Vehvildinen 2015). Tama nakyi ohjaajan kayttdmissa
termeissa kuvailla ohjausta. Han puhui ohjauksen kielta ja tarkensi monesti muiden vas-
tauksia. Ohjaukseen liittyvissa kysymyksissd myds tukeuduttiin ajoittain oppilaanohjaa-
jan tietdmykseen. Nain han tarjosi asiantuntijuuttaan organisaation kayttéén. Rehtorin
roolissa ilmeni viitteitd avaintoimijan roolin tukemisesta. Han auttoi haasteellisissa tilan-
teissa ja mahdollisti ohjaustoiminnan kehittdmisen. Ohjaajan ohjauskasitys nayttaytyi
kokonaisvaltaisempana kuin muilla ryhman jasenilla, joiden puheessaan ohjauksessa
painottui ongelmakeskeisyyteen. Tama ei valttamatta liity vain ohjauksen ilmion kasitta-
miseen. Se voi kertoa myds siita, kuinka vahvasti oppilaiden koulunkdynnin haasteet
maarittavat koulun henkildkunnan tyonkuvaa. Kaytettavissa olevat resurssit painottuvat
niihin oppilaisiin, joille koulunkaynti on haasteellista. Tama luo ongelman ohjauksen ta-
sa-arvoisuuden nakokulmasta. Vaikka koulunkaynti sujuisikin esimerkiksi arvosanoilla

mitattuna, se ei tarkoita etteikd oppilaalla olisi ohjaustarpeita.

Ohjausosaamisen henkildkohtaista itsearviointia ei kummassakaan oppilaitoksessa har-

joitettu sdannénmukaisesti. Keskustelu luisui molemmissa fokusryhmakeskustelutilan-
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teissa viittauksiin siita, kuinka oppilailla on koulunkaynnin haasteita ja aikaa heidan tu-
kemiseensa on rajallisesti, kun tdma aihe nostettiin esille. Oppilaitoksen B ryhmakeskus-
telussa ilmeni, kuinka ohjaaja oli tarjonnut ja levittéanyt tietoa ohjauksellisista toimintata-
voista muille yhteison jasenille. Oppilaitoksessa A tiedon jakaminen ei ollut yhta keskitet-
tya, mutta tukea oli selvasti saatavilla kun siihen oli tarvetta. Yleisella tasolla ohjaajan
muulle oppilaitoksen henkildkunnalle tarjoamat saannodlliset tiedotus- tai koulutustilai-
suudet vaikuttavat tarkoituksenmukaiselta ratkaisulta levittdd ohjausosaamista. Voidaan
kysya miksi oppilaitoksen tulisi jarjestdad ohjausalan koulutuksia ulkopuolisen asiantunti-
jan valityksella, kun heilld 1ahtdkohtaisesti jo on ohjauksen asiantuntija yhteisdssa? Se
tuleeko niin kutsuttu kouluttaja yhteisdén sisad- vai ulkopuolelta aiheuttaa eron positioon
suhteessa kohderyhmaan. Tuttu henkild tuntee varmasti niin henkildkunnan kuin organi-
saationkin tilanteen tarkemmin, mutta toisaalta asema yhteisén sisdisena jasenena voi
myds vaikuttaa siihen mitd asioita han nakee tarpeelliseksi tuoda esiin ja miten nama
otetaan vastaan. Ulkopuolinen kouluttaja taas lahestyy ryhmaa ilman yhta vahvoja en-
nakko-olettamuksia puolin ja toisin. Samalla hanella ei ole yhta tarkkaa kasitysta organi-
saatiota ja yhteisda koskevista erityispiirteista. Koulun ulkopuolisen henkilén toteuttamis-
ta ohjauksen taydennyskoulutuksista ei aineistosta saatu selkeita viitteita. Henkilokun-
nan sisaisessa ohjauskoulutuksessa voi hyvinkin olla kokeilemisen arvoista potentiaalia
peruskouluissa. Avaintoimijan rooliin voidaan liittdd myés oman osaamisen paivittdminen
ja yhteistyd ohjausalan kollegoiden kanssa. Tama tuli aineistossa ilmi koulutusten ja

kollegiaalisen tuki- ja yhteistydverkoston kautta.

Yhteistyolle oli varattu tilaa ja aikaa oppilaitoksissa. Aineistosta tuli myos ilmi, ettd mo-
lemmissa oppilaitoksissa pyryttiin aktiivisesti kehittdmaan yhteistyon kaytantéja. Koulu-
jen valilla oli kuitenkin eroavaisuuksia. Oppilaitoksessa A ohjauksellisia asioita kasiteltiin
naissa yhteistyolle varatuissa tilanteissa tarpeen mukaan. Ohjaus ei ollut aiheena saan-
nonmukainen vaan yhdessa tyostettavat aiheet valikoituivat tilanteen mukaan. Oppilai-
toksessa B sen sijaan oli ainakin ollut nimenomaan ohjausta varten jarjestettyja tilai-
suuksia yhteistyolle. Aineiston perusteella ei voida suoraan sanoa, ettd ovatko nama
pysyvia saanndnmukaisia kokouksia vai rajatulla aikavalilla jarjestettyja kokouksia oh-
jaustoiminnan edistamiseksi. Ryhman jasenilla oli yhdenmukaisen positiivinen kasitys

tasta toiminnasta.

Tutkimuksen kannalta ohjausvastuu ja sen rajat ovat keskeinen aihe. Naiden rajojen
likehdintaa selittdd esimerkiksi se, etta ohjaus oppilaitoksen henkilokunnan kokonaisval-
taisesti toteuttamana tydalueena on melko tuore ilmié kouluymparistdssa. Ohjaustoimin-

nan esineellistdmisen kannalta keskeisin valine on ohjaussuunnitelma. Ohjaussuunni-
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telman ja kaytannon toiminnan vertaaminen tuovat omalta osaltaan esiin byrokraattisen
kontrollin ja kdytannon tyon valisen konfliktin (Ruohotie, 1985, 7). Molempien oppilaitos-
ten ohjaussuunnitelmat kattoivat ohjauksen kannalta keskeiset osa-alueet. Samalla ne
jaivat kuitenkin melko yleiselle tasolle varsinkin kadytannon ohjaustoiminnan suhteen. Jos
oletetaan, ettad ohjaussuunnitelma on malli kdytdnnén toiminnasta, yleisen tason suunni-
telma mahdollista joustavan toiminnan. Nain se siis ei aseta tiukkoja rajoja vaan kykenee
vastaamaan jatkuvasti muuttuviin tarpeisiin. Toisaalta se jattdd myds niin sanottuja har-
maita alueita, esimerkiksi ohjausvastuun jakamiseen. Nama harmaat alueet voivat jaada
katveeseen ja ovat sidoksissa enemman yhteison henkilérooleihin kuin ammatillisiin roo-

leihin.

Ohjauksen toiminta-alueet ja tehtava oppilaitoksissa oli molemmissa ohjaussuunnitel-
missa kuvattu tai suunnitelmassa oli viitattu opetussuunnitelmaan. Ohjaussuunnitelmista
sai hyvin kasityksen siitda, mihin ohjauksella on tarkoitus vaikuttaa. Keskeiset ohjauksen
muodot oli myds kuvattu. Naita ei kuitenkaan oltu kasitelty kattavasti menetelmatasolla
ohjaussuunnitelmissa (vrt. Siippainen 2012). Menetelmatason kuvaus voidaan liittaa
ohjausosaamiseen. liman kuvausta kaytanndn ohjauksesta tata kaytantda ei ole esineel-
listetty. Nain ei ole olemassa selkeitd malleja ja toimintatapoja erilaisiin tilanteisiin. Ai-
heeseen liittyy myos se, ettd ohjausosaamisen arviointia ei aineiston perusteella oppilai-
toksissa oltu juuri tehty. Ohjaussuunnitelma ja kaytantd, kuten tama aineistossa nayttay-

tyy, ovat siis yhdenmukaisia taman suhteen.

Ohjaukselle oli asetettu tavoitteet oppilaitoksissa. Nama olivat joko suoraan ohjaussuun-
nitelmassa tai niissa oli viitattu perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa esitet-
tyihin tavoitteisiin. Oppilaitoskohtaisten tavoitteiden maarittdmisella olisi mahdollista teh-
da niistd merkityksellisempia. Taman avulla ohjausta voitaisiin tuoda samaan tapaan
lahemmas koko henkildkunnan tyonkuvaa. Tarkka tavoitteiden maarittaminen nostaa
myods esiin kysymyksen, miten nama saavutetaan. Nain voidaan edistaa tarkempien
ohjauksellisten toimintamallien kuvaamista ja mahdollisesti myos niiden siirtdmista kay-
tantoon. Tama saattaisi olla erityisen hyodyllista niille toimijoille, joille ohjaus ei ole en-
nestaan kovinkaan tuttua. Toimintaa tulisi myos arvioida sisaisesti oppilaitoksissa. Mo-
lemmissa oppilaitoksissa oli valineita, jotka tuottivat tietoa oppilaitoksen ohjauksen ta-
sosta, mutta arviointi kohdistui 1ahinna oppilaisiin ja heidan kokemuksiinsa. Tata voita-
neen pitda ensisijaisena tahona arvioimaan ohjausta koulussa. Henkildkunnan sisainen
ohjauksen arviointi tuottaisi kuitenkin myos arvokasta tietoa oppilaitoksen kokonaisval-
taisesta ohjaustoiminnasta ja voisi edesauttaa yhteistoiminnallisen ohjauksen kehittamis-

ta. Voidaan ajatella ettd, se auttaisi vastamaan ennemmin kysymykseen, miten ohjausta
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tulisi jarjestaa tai toteuttaa, jos ajatellaan etta oppilailta saatava palaute kuvaa sita mita

pitaa tehda.

Ohjaussuunnitelmasta ja kaytannon ohjauksesta oli 16ydettavissd yhdenmukaisuuksia.
Ohjausta ei kummassakaan oppilaitoksessa kuvattu menetelméatasolla. Samoin ohjaus-
osaamisen henkilokohtaisesta itsearvioinnista ei saatu viitteitd keskusteluaineistossa.
Ohjausvastuu jakautui kaytdnndssa kuten ohjaussuunnitelmassa oli ilmaistu. Ohjaus-
suunnitelmassa tata ei kuitenkaan kuvattu tarkasti. Samoin myoés kaytanndn toiminnassa
oli harmaita alueita, joissa kasitys vastuun rajoista ei aina ollut yhdenmukainen. Yleisen
tason tavoitteet oli kuvattu ohjaussuunnitelmassa, ja ne olivat henkildkunnan tiedossa.
Sen sijaan esimerkiksi ohjaustoiminnan arvioinnista oli maininta ohjaussuunnitelmassa,
mutta tdma ei tullut ilmi keskusteluaineistossa. Suoraa syy-seuraus -suhdetta ei ohjaus-
suunnitelman ja kaytannén toiminnan valille voida luoda. Yleisella tasolla kaytanndn toi-
minta kuitenkin naytti mukailevan ohjaussuunnitelmaa. Tama voi johtua siita, etta yleisel-
14 tasolla toiminta on jo juurtunut osaksi oppilaitoksen toimintaa. Se elaa yhteisdn toimin-
takulttuurissa, eikd lukuvuosikohtainen ohjaussuunnitelma ole varsinainen syy sille. On
myo6s mahdollista, ettd esimerkiksi oppilaan ohjaaja avaintoimijana valittda ohjaussuun-
nitelman mukaisia toimintamalleja muille tydyhteison jasenille ilman etta he itse varsinai-
sesti tuntisivat ohjaussuunnitelmaa. Yleisen tason kuvaus mahdollistaa joustavan toi-
minnan. Toisaalta se ei vastuuta ja tee toiminnan rakenteista selkeita, kuten tarkemmin

tason suunnitelma.

Ohjausalan pro gradu —tutkimuksessa ollaan luonnollisesti kiinnostuneita juuri ohjauk-
sesta. Haluan kuitenkin tuoda esiin nakdkulman, etta koulu on paljon muutakin. Vaikka
ohjaus on yha enemman esilla koulutusalan keskustelussa ja paatoksenteossa liittyen
oppilaitosten toimintaan, se on siitd huolimatta vain yksi koulun tehtavistad. Nain ollen
koulu ei voi toimia vain ohjauksen ehdoilla. Kaytettavissa olevia resursseja kaytetaan ja
pitaakin kayttdd myods muihin tehtaviin ja oppiaineisiin. Toisaalta ohjausta ei ole tarkoi-
tuksenmukaista kasitella perinteisend oppiaineena (vrt. Vuorinen 2001 & Vuorinen,
Sampson, 2000). Oppilaitoksen ohjaustoimintaa voidaan tarkastella pikemminkin tapana
toimia kuin itsenaisena rajatumpana oppiainemaisena osa-alueena. Talla pohjustuksella
halutaan tuoda esiin ndkdkulmaa ohjauksen tarkoituksenmukaisesta jarjestdmisesta.
Tutkimuksessa ei pyritty etsimaan ohjauksen ihannetta yhteisbohjauksen viitekehykses-
sa. Kenties tarkasti toimintaa ohjaavat ohjaussuunnitelma, ohjausta varten jarjestetyt
saannolliset yhteiskehittelevat tilaisuudet ja systemaattinen arviointi, eivat ole sita mita
oppilaitoksissa kaivataan. Tarkoituksenmukaista on tuoda ohjaus esiin jokapaivaisessa

koulutydssa niin, ettd se vastaa niihin tarpeisiin, joita sille koetaan olevan. Nain ohjauk-



80

sen rakenteet pysyvat kevyena ja resurssit kohdentuvat sinne missa niita kaikkein eniten
tarvitaan. Loppujenlopuksi ohjaustyon vaikuttavuuden lahtokohta on liitettavissa oppilaan
tai oppilasryhman ja kasvatusalan ammattilaisen valiseen vuorovaikutukseen, Jussi On-

nismaata (2007) lainatakseni aikaan, huomioon ja kunnioitukseen.

Ohjaus on kiistatta esilla koulun toiminnassa myds muualla kuin opinto-ohjaajan tyéhuo-
neessa. Tietyt ohjauksen alueet, kuten esimerkiksi yhteishaku ja jatkokoulutusmahdolli-
suuksien kasitteleminen on ehka tarkoituksenmukaistakin pitaa tiiviisti osa-alueena, josta
yksin ohjaaja vastaa. Ohjauksen peruslahtokohtiin kuuluvat aito halu auttaa toista, kuun-
nella hanta ja mahdollistaa keskustelu, jossa voidaan tarkastella kokonaisvaltaisesti ha-
nen eldmansa kenttdan kuuluvia asioita (vrt. esim. McLeod, 2013, Peavy, 1999). Naista
lahtdkohdista voidaan vahvistaa ohjaavaa tydotetta opettajuuteen. Kyse on ohjauksen
perusorientaatioiden tuntemisesta. Kasvatusalan ammattilaisen tyépaiva on vuorovaiku-
tustilanteita tdynna. Voidaankin sanoa, ettd jos on aikaa vuorovaikutukselle, on aikaa

myoOs ohjaavalle tydotteelle.

Tiivistettyna tutkimuksen tuloksista voidaan tehda seuraavat johtopaatokset. Ohjaavan
yhteisén toiminnassa henkildkunnalla on oltava ohjausosaamista ja ohjauksen perus-
orientaatioiden tuntemusta. Ohjaus tulisi erottaa myds oppimisen haasteiden tukemises-
ta, koska tama kasitys eriarvoistaa oppilaita ohjauksen nakdkulmasta. Ohjauksella on
oltava raamit, jotka ohjaavat toimintaa yleisella tasolla ja maarittavat esimerkiksi tar-
keimmat tavoitteet. Naiden raamien ei kuitenkaan ole tarkoituksenmukaista olla liian
tarkat, vaan niiden on mahdollistettava joustava toiminta oppilaitoksen ja oppilaiden tar-
peiden mukaisesti. Yhteistyon kannalta yksildiden on hyva tunnistaa keskeisin omaan
tydnkuvaan kuuluva ohjauksen vastuualue. Yhteistoiminnalle on my6s oltava rakenteita,
joissa myo6s ohjaukselliset asiat on mahdollista ottaa esille huolen herattya. Perustana
talle on yhteisty6ta tukeva toimintakulttuuri. Rakenteet eivat saa olla liian kuormittavia.

Esimerkiksi aikaresurssin nakokulmasta tdma on pois perustehtavan toteuttamisesta.

Kaytannolliset ja kevyet ratkaisut yhteisdohjauksen jarjestamiseen ovat kouluissa tar-
peen. Tahan liittyy keskeisesti se, etta ohjausasioista keskustellaan ja ne ovat esilla ar-
jessa. Myo6s henkilokunnan ohjausosaamista tulisi kehittdd niin, ettd heilld on valmiudet
l&hestya tyota ohjauksellisista toimintatavoista kasin. Yleisen tason puhe ei valttamatta
kuvaa kaytannon toimintaa. Taman takia oppilaitoksissa tulisi tunnistaa kattavan ja tar-
koituksenmukaisen ohjauksen kannalta kriittiset pisteet. Naita voi ajatella ohjaustoimin-
taa ohjaavina tukipilareina, jotka maaritellaan tarkasti ja joita seurataan sdannénmukai-

sesti. Naiden tukipilarien ymparille voidaan joustavasti muodostaa kevyet ja tarkoituk-
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senmukaiset ohjauksen rakenteet ja tukea yhteisGohjausta ja ohjaavan oppilaitoksen

ajatusta.

6.2 Tutkimuksen luotettavuuden arviointi

Kvalitatiivisen tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa lisaa tietoa ohjauksen yhteistoiminnalli-
sesta toteuttamisesta peruskoulussa. Empirian tasolla se tarkasteli yhteison ohjaustoi-
mintaa fokusryhmakeskusteluaineiston kautta kahdessa peruskoulussa. Ohjaussuunni-
telmat olivat myds osa aineistoa ja niita peilattiin keskusteluaineistoon. Tutkimuksessa ei
pyritty tekemaan laajasti yleistettavia johtopaatoksia, vaan tuottamaan lisaa tietoa oh-
jaussuunnitelmista ohjauksen valineena sekd siitd yhteistydsta, jota ohjauksen eteen

tehdaan.

Tutkimuksen aineisto on kiistatta suppea. Loppujenlopuksi aineisto koostuu kahdesta
fokusryhmakeskustelusta, joissa molemmissa ryhmissa oli kolme jasentd. Tama ei ole
ihanteellinen tilanne fokusryhmametodia sovellettaessa (vrt. Barbour, 2007, 59-60). Al-
kuperainen suunnitelma oli toteuttaa kolme ryhmakeskustelua, joissa molemmissa olisi
ollut nelja jasenta, jossa myods aineenopettaja olisi otettu mukaan. Taman tavoitteen ka-
riutumiseen vaikuttivat osaltaan kaytdnnon haasteet ja osaltaan tutkimuksen aikataulu.
Esimerkiksi Conradson (2005, 134-135) mainitseekin, ettd kdytdnnon asiat vaikuttavat
vaistamatta ryhman kokoamiseen. Varsinaisen aineenopettajan puuttuminen molemmis-
ta ryhmista johti siihen, ettad aineistosta ei todennakoisesti saatu yhta rikasta kuin olisi
ollut mahdollista. Tutkijana tunnistan sen aiheuttavat haasteet tutkimuksen lopullisen
tieteellisen merkittavyyden suhteen. Etenkin ajallisten resurssien rajallisuuden johdosta
tutkimus kuitenkin saatettiin loppuun silla aineiston maaralla, joka tassa tapauksessa ol

lopulta mahdollista koota kasaan.

Aineiston puutteita pyrittiin kompensoimaan laajalla teoriapohjalla. Tarkastelun kohteena
oleva ilmio yhteisdohjaus peruskoulussa koskettaa monia tasoja ohjauksen ja koulutuk-
sen nakodkulmasta. Koulussa on tydyhteiso, jota johtaa rehtori, ja sen toimintaan vaikut-
taa tydyhteisdn jasenten muodostama toimintakulttuuri. Koulu on hyvin erityinen organi-
saatio, mika nakyy myds sen toimintakulttuurissa. Ohjausta koulussa maarittavat oh-
jauksen ammatilliset ominaispiirteet, yhteison toiminta sek& opetussuunnitelman perus-
teet. Opetussuunnitelman perusteet taas ovat saaneet vaikutteita laajemmista koulutus-

poliittisista suuntauksista ulottuen aina Euroopan Unionin hallinnollisiin paatoksiin ja nain
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ollen sen jasenmaita koskettavaan tyo- ja koulutuspolitikkaan. Tutkimuksessa on pyritty
kuvaamaan lukijalle tdman kokonaisuuden yhtenevyytta ja sita, kuinka tama laaja tieteel-

linen ja hallinnollinen pohja vaikuttaa parin yksittaisen koulun ohjauksen toteuttamiseen.

Haastattelussa nojataan vastaajien halukkuuteen ja kykyyn antaa tarkkoja ja kokonais-
valtaisia vastauksia (Breakwell, 2012, 383). Eskolan (1998, 17-18) mukaan taydellinen
objektiivisuus on laadullisessa tutkimuksessa kaytannéssa mahdotonta, ja objektiivisuus
syntyy ennemminkin subjektiivisuuden tiedostamisesta. Tutkija vaikuttaa vaistamatta
ryhmaan ja sen kayttaytymiseen (Breakwell, 2012, 383-385). Olen kuvannut omaa posi-

tiotani suhteessa ryhmaan aiemmin luvussa 4.2.2.

Fokusryhmien kautta voidaan tarkastella sosiokonstruktivistista ryhmaprosessia, eli ja-
senten valista vuorovaikutusta vallitsevassa kontekstissa (Millward, 2012, 419). Tutki-
muksen kautta tuotettu tieto on intersubjektiivista, eli se on tulkintani ryhmakeskustelun
aineistosta, mika taas on ollut dialoginen neuvottelu yhteiséohjauksesta tutkijan ja ryh-
man valilla. Tama niin kutsuttu dialoginen intersubjektiivisuus vaatii tuotetun tiedon alis-
tamista kritiikille. Tutkimusraportissa on pyritty kuvaamaan tutkimuksen tekemisen pro-
sessia, tehtyja paatelmia ja niiden perusteluita mahdollisimman avoimesti. Nain se pyri-
taan tekemaan lapinakyvaksi ja altistamaan kritiikille, joka viime kadessa arvioi tutkimuk-
sen reliabiliteettia ja validiutta. (vrt. Kvale, 2007, 120-126) Tutkimuksessa ei pyrita tuot-
tamaan yleistettavaa tietoa. Tutkimuksen asettelu seka fokusryhmametodi muodostavat
tilanteen, jossa korostetaan ennemmin aineiston ainutlaatuisuutta. Jokainen ryhma on
omalla tavallaan ainutkertainen ja tuottaa erilaisen aineiston, koska aineisto perustuu

vuorovaikutukseen (Valtonen, 2005, 228).

Luonnollisen ryhman kayttaminen voi joko vapauttaa tai rajoittaa keskustelua. Toisaalta
se tarjoaa mahdollisuuden tarkastella luonnollista vuorovaikutusta, joka voi esiintya arki-
paivaisissa tilanteissa, joissa asenteista neuvotellaan ja niitd muodostetaan (Liamput-
tong, 2016, 3. 39). Ryhman homogeenisuus liittyy 1ahinna jaettuun tydymparistéon, jossa
kuitenkin kaikilla on omat ammatilliset roolinsa. Kaikkein ryhman jasenten tulisi lImiota
kuvaavien teorioiden lahtokohdista tarkasteltuna jakaa oma vastuunsa yhteiséohjauksen
toteuttamisesta. On tarkoituksenmukaista tarkastella, kuinka tama nayttaytyy keskuste-

lussa heidan kertomanaan.

Fokusryhmissa tulee edesauttaa jasenten aitojen kasitysten esiin tuomista ja minimoida
tatd vastustavat vaikutukset (Millward, 2012, 418). Tama huomioitiin osallistumalla kes-

kusteluun harkiten. Juuri teoriapohjaan liittyvia tasmallisia vastauksia ei pyritty kaiva-
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maan kovinkaan aktiivisesti tarkkarajaisilla jatkokysymyksilla. Tdma huomioitiin erityises-
ti henkilokohtaisissa kysymyksissa. Ryhmadynamiikan kannalta tutkimuksessa oli enna-
koitavissa rehtorin rooli erityisyys muiden jasenten esimiehena. Tama voi vaikuttaa oh-
jaajan ja opettajien antamiin kommentteihin aiheesta. Myds ohjaajan asiantuntija-asema
voi vaikuttaa samankaltaisesti. Pienissa ryhmissa valtasuhde-erot korostuvat, mutta toi-
saalta niissa on helpompi pysya aiheessa ja yksildn aani tulee kuuluviin (Liamputtong,
2016, 42-44). Tama takia alkuperdinen tavoite oli saada ryhmaan osallistumaan kaksi

opettajaa, luokanvalvoja ja aineenopettajaa.

Mitéd tutkimus siis pystyy kertomaan? Fokusryhmat tarjoavat lahestymistavan paasta
kasiksi yksildon ja ryhman informaation kasittelemisen ja kasitteellistamisen prosessin
(Barbour, 2007, 33). Yhteisdn toimintaa ohjaavat jaetut arvot ja kasitykset (ks. luku 2.2),
joten tutkimuksella on mahdollista tarkastella ainutlaatuisten yhteiséjen kasityksia yhtei-
sdohjauksesta. Naita kasityksia voidaan myos tarkastella suhteessa ohjaussuunnitelman
mukaiseen ohjaustoiminnan jarjestamiseen. Tutkimuksessa pyritddn kuvaamaan, miten
ja miksi yhteis6ohjaus nayttaytyy yhteisdéssa sellaisena, kuin tulokset osoittavat. Luvussa
5 on esitelty tutkimuksen aineisto ja tulokset. Nain on tavoiteltu avoimuutta, mikd mah-
dollistaa tutkimuksen kriittisen arvioinnin. Suppean aineiston takia en koe, etta tutkimuk-
sessa olisi suoraan kaytantédn sovellettavia malleja yhteison ohjaustoiminnan kehitta-
miseksi peruskoulussa. Sen sijaan tutkimuksella on potentiaalia virittda ajatuksia koskien
melko vahan tutkittua, ajankohtaista aihealuetta ohjauksesta peruskoulun tydyhteison
yhteisena asiana, seka ohjauksen jarjestamista. Nain se liittyy myds ajankohtaiseen yli-
kansalliseen keskusteluun, koskien ohjauspalveluita ja niiden toteuttamista. Ajatuksiani

mahdollisista jatkotutkimusaiheista esitellaan seuraavassa luvussa.

6.3 Jatkotutkimusaiheet ja loppusanat

Pro gradu tutkielman ideointi alkoi loppuvuodesta 2016. Aihe tarkentui oppilaitoksen
yhteistoiminnallisen ohjauksen tarkasteluun syksylla 2017. Nyt syksylla 2018 kokonai-
suutta tarkastellessani pidan aihetta edelleen ajankohtaisena ja tarkeana. Tutkimuksen
asettelu tarkentui vasta projektin edetessa ja itse koen sen mielenkiintoiseksi mutta
haasteelliseksi. Haasteelliseksi koen erityisesti aiheen rajaamisen. llmidn tarkastele-
miseksi on otettava jollain tapaa huomioon hyvin monipuolisesti erilaiset toiminnan tasot.
Keskiossa ovat luonnollisesti ohjaus ja yhteis6. Peruskouluymparistoon vaikuttaa toimin-

takulttuuri ja opetussuunnitelman perusteet, jotka taas ovat yhteydessa laajempaan yli-
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kansalliseen koulutuksen sdadosperustaan. Ohjaussuunnitelmia ja niiden tarkoituksen-

mukaisuutta voisi hyvinkin tarkastella omana itsendisena aiheenaan.

Tutkimuksen teossa palkitsevaa oli aito kiinnostukseni niin ohjausalaa, kuin myds tyoyh-
teison toimintaa koskien. Ohjausalan tutkimuksen kentélle tama tyd tuo vain hieman
uutta tietoa. Ohjauksen opiskelijana olen kuitenkin oppinut paljon ja uskon etta tasta on
konkreettista hyotya tulevien haasteiden edessad niin koulutuksen kuin tydeldmankin
kannalta. Osaltaan tutkimuksen aihe sivuaa myods oppilaitosorganisaation muutosta.
Koulun muuttumista on toisaalla tutkittu paljon. Uskon, ettd etenkin tieto- ja viestintatek-
niikan kehittymisen ja kansainvalistymisen kautta, muutos ei tulevina vuosikymmenina
tule ainakaan hidastumaan. Ohjaus on jo nyt paljon esilld koulutuksen ja tyéelaman liit-
tyvassa keskustelussa. Tama tutkimus liittdad ohjauksen osaksi koko koulun toimintaa.
Paivitetty tieto muiden kuin ohjausalan ammattilaisten asenteista ohjausta kohtaan olisi
arvokasta tietoa siitd, millaisena se esimerkiksi peruskoulussa koetaan. Oppilaiden,
opettajien ja rehtoreiden nakemykset voisivat tuottaa arvokasta tietoa siita, millaisena
ohjauksen paikka koulussa ndhdaan. Tama yhdistyy vahvasti esimerkiksi siihen, kuinka
ohjausta ja ohjausosaamista voidaan tuoda vield enemman osaksi muidenkin kuin oh-
jaajan tydnkuvaa. Taman kaltainen tieto voisi olla hyddyllista opettajankoulutuslaitoksel-
le. Kuten Rajakaltio (2011) toteaa, uusi opettajasukupolvi muuttaa koulun toimintakult-
tuuria. Jos ohjausta halutaan nostaa enemman esille tapaan tehda ty6ta, voisi siihen olla

hyva kiinnittdd huomiota tarkemmin jo tulevien opetusalan opiskelijoiden koulutuksessa.

Ohjaaja on ohjauksen ammattilainen oppilaitoksessa. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteissakin mainitaan, ettd hanella on paavastuu oppilaitoksen ohjaustoiminnas-
ta (Opetushallitus 2014, 442). Avaintoimijan roolin voidaan katsoa ikdan kuin velvoitta-
van ohjaaja takamaan ohjauksen tavoitteiden saavuttaminen. Se ei kuitenkaan velvoita
hanta saavuttamaan naita yksin. Jos roolia tarkastellaan ohjaustoiminnan koordinoijana
siihen liittyy ohjauksen viemista osaksi muita koulun toimintoja. Toimintaa on suunnitel-
tava ja ohjauksesta on viestittava niin sisaisesti kuin ulkoisestikin. Mitka ovat ne tavat
joiden avulla ohjaaja ei jaa yksin, liki mahdottoman tehtavan kanssa huolehtia koko oppi-
laitoksen ohjaustoiminnasta yksin? Taman tutkimuksen perusteella yhteiséllistd toimin-
taa tukeva toimintakulttuuri on hyva lahtdkohta. Sen lisaksi ohjaukseen liittyville asioille
on annettava tilaa ja aikaa organisaatiossa. Ohjauksen periaatteet on tuotava muun
henkilokunnan tietoisuuteen ja jokaisella tulee olla kasitys siitd, mita haneltd odotetaan
sen suhteen. Tama tutkimus ei pysty vastaamaan siihen miten tama tehdaan. Mielestani
tata olisi hyva kysya ohjaajilta. Mielipiteita on varmasti monia ja oppilaitoksissa on erilai-

sia mahdollisuuksia toteuttaa ideoita. Hyva lahtokohta olisi selvittaa mitka ovat ne perus-
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tavanlaatuiset ominaisuudet ohjaukseen liittyvassa yhteistydssa, joiden toteutuessa oh-
jaustoiminta koetaan toimivaksi? Perustehtavan ymparille kerdantyvat isommat ja pie-
nemmat lisdvastuut aiheuttavat kuormitusta nykypaivan tyéelamassa toimialasta riippu-
matta. Avoimuus ja joustavuus uusia toimintatapoja kohtaan tuodaan esille monesti jo
tydpaikkailmoituksen ensimmaisissa lauseissa. Asetelmaa voidaan ajatella ndin myds
ohjauksen suhteen. Onko aineenopettaja velvollinen ottamaan joitain ohjauksen alueita
vastuulleen myos ydintehtavansa, eli aineenopetuksen rinnalle? Toisaalta voidaan myds
kysya, mikd on lahempana opetusalan toimijoiden ydintehtdvaa kuin oppilaiden koko-
naisvaltainen tukeminen sekd osaamisen ja itsetunnon vahvistaminen, kun han valmis-
tautuu tuleviin haasteisiin? Ohjaava yli oppiainerajojen meneva ote opettajuuteen nayt-

taisi palvelevan koulun perustavanlaatuisia tarkoitusperia melko hyvin.

Ammattitaitoisella ohjauksella on mahdollista vaikuttaa niin yksilén kuin yhteiskunnan
tasolla hyvinvoinnin edistdmiseen. Ohjaus tarvitsee siihen erikoistuneita ammattilaisia ja
toimijoita jotka ymmartavat sen periaatteen ja merkityksen osana laajempaa kokonai-
suutta. Oppilaitokset ovat vain yksi taho, joissa ohjausta voidaan toteuttaa. Yhteisty6ssa
on voimaa silloin, kun yhteistydn eteen jaksetaan nadhda vaivaa. Ohjauksen ja opettami-
sen suhteen ei tule luoda jyrkkda vastakkainasettelua peruskoulussa. Molempien tarkoi-
tuksena on kuitenkin lahtokohtaisesti tukea oppilasta parjadmaan tulevaisuudessa. Ta-
ma tutkimus antaa viitteitad siitd ettd ohjauksen jarjestamisessa ja sen toteuttamisessa
yhteisén yhteisend asiana on viela t6ita tehtavana, mutta suunta on oikea. Terve tydyh-
teis®, jossa ollaan avoimia toiminnan kehittdmiselle, mahdollistaa myds laadukkaan oh-
jaustoiminnan tydyhteisdssa. Toimintaa tulee ohjata tarve edella ja nain tarpeet on tun-
nistettava. Naihin tarpeisiin vastaamiseksi on maariteltava periaatteita jotka suuntaavat
toimintaa oikeaan suuntaan ja luovat sille struktuuria. Toivon ettd tama tutkimus on li-
sannyt yhden rakennuspalikan lisda ohjausalan tutkimuksen kentalla taman aiheen tii-

moilta.
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LITTEET

LITE 1.

a) Hei,

Olen ohjauksen paaaineopiskelija Itd-Suomen yliopistosta. Teen pro gradu —tutkielmaa
liittyen peruskoulujen ohjaussuunnitelmiin. Tutkimuksessani pyrin selvittdmaan ohjaus-
suunnitelman merkitystd ohjauksen valineena koulun ohjaustoiminnan jarjestamisessa.
Taustalla vaikuttaa tavoite 16ytaa toimivia ratkaisuja ohjauksen jarjestamiseen kouluyh-
teisdssa. Aineiston kerddmisen ensimmaisessa vaiheessa pyrin analysoimaan, vertaile-
maan ja tyypittelemaan ohjasuunnitelmia. Olisiko teilld halukkuutta osallistua tutkimuk-
seen ja lahettdad minulle koulunne ohjaussuunnitelma analysoitavaksi? Myds tieto siita,
ettd ohjaussuunnitelmaa ei ole on tutkimuksen kannalta oleellista. Tutkimuksessa nou-
datetaan anonymiteettia ja muita tutkimuksen tekemisen eettisia periaatteita. Osoitatte-
han vastauksenne suoraan alla mainittuun sahképostiosoitteeseen. Mikali teille heraa

kysyttavaa aiheeseen liittyen, olen tavoitettavissa niin sahkdpostitse kuin puhelimitsekin.

Ystavéllisin terveisin Ville Vanska

villevan@uef fi
+358 400 949 503

b) Hei,

Olen ohjauksen paaaineopiskelija Ita-Suomen yliopistosta ja teen pro gradu —tutkielmaa
littyen peruskoulujen ohjaustoiminnan jarjestamiseen. Aineiston keraamisen ensimmai-
nen vaihe koski koulu- tai aluekohtaisten ohjaussuunnitelmien kerdamista. Toisessa
vaiheessa on tarkoitus suorittaa ryhmahaastattelu koulun henkilékunnalle. Haastattelun
aiheena on keskustella siita, kuinka ohjaus on osa ammatilliseen roolin liittyvia tyotehta-
vid. Haastattelut nauhoitetaan analysoinnin helpottamiseksi. Nauhoite litteroidaan ja ai-
neiston analyysi suoritetaan teoriaohjaavan sisalldnanalyysin periaatteita noudattaen.

Huomio keskittyy siihen, milla tavoin ohjaus nayttaytyy yhteistoiminnallisena toimintana


mailto:villevan@uef.fi

94

erilaisista koulun ammatillisista rooleista kasin. Taustalla vaikuttaa tavoite 10ytaa toimivia
ratkaisuja ohjauksen jarjestamiseen kouluyhteisdssa. Taman jalkeen nauhoite poiste-
taan. Tutkimuksessa ei ole tarvetta kasitelld nimia tai muita henkilétietoja, eikd esimer-
kiksi koulun nimi tule esille missaan tutkimuksen teon vaiheessa, muille kuin minulle
tutkijana. Tutkimuksen teossa noudetaan eettisia periaatteita. Tutkimuslupa hankitaan
asiaan kuuluvin menetelmin. Tutkimuksen kayttdtarkoitus on kasvatustieteen opinnayte-

tyo.
Tutkielman ohjaajana toimii Sanna Vehvilainen, professori, opinto- ja uraohjaus, UEF
Ystavallisin terveisin Ville Vanska

villevan@uef fi
+358 400 949 503
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LIITE 2.

Ryhméhaastattelut, gradu tammikuu 2018.

Haastattelussa pida mielessa:

Olet puheenjohtaja/keskustelun ohjaaja. Pida keskustelu kasiteltdvassa aihees-
sa. Esita tarkentavia kysymyksia. Seuraa haastattelurungosta mikali (kun) jotkin
asiat tulevat esiin satunnaisessa jarjestyksessa =» pitaa ylla avointa suhtautu-
mista haastatteluun. Pida tarkoitus takaraivossa.

Esittele aluksi tutkimuksen perustiedot haastateltaville (tarkeda myds eettisten
periaatteiden kannalta). Mita tutkitaan ja miksi seka yksityisyydensuoja.
Rohkaise kriittiseen keskusteluun. Esim; "Nyt voitte keskustella kriittisesti ohjauk-
sesta osana omaa tyétanne ja koko koulun toimintaa. Toivon omia mielipiteita,
perusteluja ja nakdkulmia.” tjsp.

Ala! Kayta liilan monimutkaisia termeja tai johdattele (liikaa).

Haastattelun tavoite; keskustella kriittisestd koulunne ohjaustoiminnasta. Kaksi keskeista

teemaa ovat ohjaus osana teidén tybtédnne ja ohjaus osana koko koulun toimintaa.

Ohjaus teidan tyéssanne:

1) Aéninayte ja rooli

2) Mita tulee mieleen ohjauksesta?

Mista ohjauksessa on kyse?

3) Miten ohjaus on osa ty6tanne?

Miten se asettuu suhteessa muihin tehtaviinne?

Kertokaa ohjauksen sisalldista jotka ovat vastuullanne?
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4) Miten kuvaisitte ohjausosaamistanne? Eritelkaa.
- Tuntuuko ettd sen suhteen voisi tarvita lisdkoulutusta?

- Onko ohjausosaamisen tarve muuttunut tyduranne aikana?

5) Mista saatte tukea ohjaukseen liittyvien asioiden suhteen?

6) Mitka ovat teidan tavoitteenne ohjauksen tavoitteet tydssanne?
- Ovatko ndma tarkoituksenmukaisia asemanne suhteen/oppilaille/koulun toimin-

nalle?

7) Jos mietitte lukuvuotta niin miten ohjauksen erilaiset toiminnot rytmittyvat siind? Ta-

saisesti vai onko joitain tiettyja piikkeja?

Ohjaus oppilaitoksessa:

8) Miten yhteistyota tehdaan koko henkildkunta huomioon ottaen?

- Mita aiheita kasittelette, kuinka usein?

9) Keilla on paavastuu ohjauksesta?
- Kuinka paljon teet yhteisty6ta muiden kanssa?
- Ketd ndma muut ovat?

- Miten teette yhteisty6ta?

10) Miten rehtori ja ohjaaja tekevat yhteisty6ta ohjauksen suhteen?

- Mita kasitellaan, kuinka usein?

11) Mitka ovat ohjauksen tavoitteet koko koulussa?

- Miten kuvaisitte ohjauksen resursseja?

12) Miten hyvin oppilaat ovat tietoisia ohjaustoiminnasta/ saatavilla olevista ohjauspalve-

luista?

13) Kuinka ohjaustoimintaa seurataan ja arvioidaan koulussanne? Keta, missa, milloin?

- Kuinka toimintaa kehitetaan?
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14) Mitka ovat ohjauksen kannalta onnistuneita asioita koulussanne ja mita pitaisi kehit-

taa?

15) Haluatteko viela lisata jotain aiheeseen liittyen?



