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Olemme tiedekunnan médrddmind tarkastaneet KM Raimo V uw o r i s e n
- lisensiaatintutkimuksen 'Ohjaus avautuvissa ja verkottuvissa oppimisympéaristdissi'. Kiittden

meille osoitetusta luottamuksesta, esitimme lausuntonamme kunnioittavasti seuraavan.

Suomalainen koulutusjérjestelmé ja ohjaus sen osana on ollut kuluneella vuosikymmenellid
voimakkaassa muutosprosessissa. Ammattikorkeakoulu-laitoksen kehittiminen osaksi muuta
korkeakoulutusjirjestelmdd, koulutuksen  suunnittelu -ja ohjausvastuun siirtyminen
opetusministeristd kuntatasolle, teknologiapohjaisen opetuksen kehittiminen osana avoimia
oppimisympdirist6jd, elinikdisen oppimisen kansallinen ohjelma jne edellyttivit
ohjausjdrjestelmiltd, ohjaajankompetenssilta sekd ohjaajakoulutukselta uudenlaisia
toimintamalleja. Koulutusjérjestelmdn muutosten seurauksena myos  ohjauksen rooli
koulutuksen yleisten tavoitteiden toteuttajana korostuu aiempaa voimakkaammin. Uudistusten
mydtd tavoitteina korostuvat yksilén valmius toimia itsendisesti ja vastuullisesti avoimissa ja
runsaasti valintoja sisdltdvissd oppimis- ja tydeldmén ympéristéissd, miki toteutuu vain
toimivan ohjausjérjestelmén tuella. Ohjauksellinen ajattelu ja osittain ohjauksen kisitteist6 on
vilittynyt osaksi opetustyon kaikkia professioiden kehittdmistd. Ohjauksen toimintamallien
siirtdminen sellaisenaan opetuksen yleisiksi kidytdnteiksi ei tietenkdin onnistu. Ohjausta
koskevalla tutkimus- ja kehittimistoiminnalla on merkittdvd rooli tissd muutosprosessissa
uusien teoreettisten lihestymistapojen kehittdjiné ja niihin nojaavien sovellutusten tydstéjini

dynamiikaltaan erilaisiin kouluyhteis6ihin.

KM Raimo Vuorisen kasvatustieteen ammatillisiin erikoistumisopintoihin liittyvi
lisensiaatintutkimus pyrkii omalta osaltaan tehtyjen kokeilujenpohjalta osoittamaan erditi
mahdollisia polkuja ohjaustoiminnankehittdmiseksi avoimissa oppimisympéristdissd. Tyon
aihe on ajankohtainen ja koulutuksen kehittdimisen ytimeen osuva. Tekijd osoittaa hallitsevansa
hyvin sen suomalaisen ja eurooppalaisen kontekstin, jossa hinen tarkastelemansa ilmict
tapahtuvat ja kehittyvit. Han onnistuu kytkemddn tutkimuskysymyksensd ja osittain myds
empiiriset havainnot tdhédn kontekstiin. Téstd laaja-alaisesta ldhestymistavasta seuraa kuitenkin

my0s ongelmia.

Ty6 poikkeaa monella tavoin perinteisestd empiirisestd tai teoreettisesta opinniytetydsti. Se



viitekehys seki tulkinnallinen tulos esitellddn kukin omana kokonaisuutenaan ja lopuksi
esitetd#in synteesi, miten ohjaustoimintaa tulisi kehittdd. (‘Tiedotuksen ja neuvonnan strateginen

suunnittelu koulutusorganisaatioissa seki ohjaus verkottuvissa oppimisympéristoissd).

Tutkimuksen tulokset (ohjaustoiminnan kehittdiminen) luettuaan jdd pohtimaan olisiko ollut
mahdollista 15yt4a kokoava kisitteisto, joka olisi yhtendisemmin jésentdnyt moniulotteista
kokonaisuutta. T#llainen kokoava kisitetarkastelu olisi ollut kdyttékelpoinen myos empiirisen
aineiston muodostavien koulutus- ja kehittdmishankkeiden systemaattisessa analyysissa ja
niiden tulosten Kkriittisessd arvioinnissa. Tétd teoriaan nojaavaa tyovilinettd tekija olisi
tarvinnut pééstikseen syvemmidlle aineistoonsa. Nyt tarkastelu jdi liiaksi pelkdn kuvailun

varaan.

Tutkimuksessa on lyhyesti sivuutettu tekstissd laajalti viljellyn peruskdsitteen, ohjaus
analyysia. Tekijd (s.48) toteaa "ohjauksen uudelleenmédrittelyssd ei ole kysymys uuden
ohjausjarjestelmin luomisesta uuteen koulutusjérjestelméin. Ohjauksen ndkeminen pelkkéna
tyovilineend tai opinto-ohjaajan toimintana on ohut tulkinta, Tilannetta mutkistaa se, ettd
suomen kielessd on vain yksi termi, jonka avulla tulisi pystyd kuvaamaan kokonaisuutta"
Ohjaus kisitteen syvillisempi teoreettinen analyysi jatetddn kuitenkin avoimeksi toteamalla
"ettd perinteisen oppilaanohjauksen rinnalla olisi eduksi tarkastella ohjaus-, neuvonta ja

tukipalveluja (s.48).

Tekijd itse erottaa tekstissddn teknisesti sellaiset ohjaavat interventiot kuten tiedottamisen,
neuvonnan ja ohjauksen (esim. kuvio 12 s.109), mutta ei kidy mééritteleméén nédiden sisdltod
eikd  keskindisid suhteita. Tutkimus kohdistuu opinto-ohjaajien ammattikdytintoén ja
toimintaan eri ndkokulmista. Tutkimuksen ldhestymistapa on  kuitenkin selkedsti
organisaatio/ympdristokeskeinen sekd suunnittelu- ja strategiaprosesseja korostava. Kun
tillainen nik6kulman rajaus on tehty, ohjaus- ja oppimisympdristojad késittelevit modernit
teoriat olisivat antaneet hyvin lihtokohdan kokoavaan teoreettiseen jisennykseen. Téllaisen
esittdminen tutkimuksen johdanto-osassa olisi auttanut lukijaa sekd ymmértdmésn ettd
arvioimaan tehtyjéd kehittdmiskokeiluja samalla kun sellaiset tydmuodot kuten informaation
jakaminen, neuvonta tai ohjauskeskustelu olisivat paremmin 16ytédneet keskinéiset suhteensa

seki niiden edellyttdma asiantuntijuus olisi samalla tullut myds arvioinnin kohteeksi.

Ty0ssd on toki kirjoitettu paljon ohjausympérististd ik#dn kuin tutkimuksen tuloksena.
Tekija ei ole aivan reilu kiyttimilleen ldhteille. Esimerkiksi sivulla 50 esitetty kuvio 5

‘Laaja-alaiset tiedotus-, neuvonta ja ohjauspalvelut oppimispolun eri vaiheessa’ on



muuttuvaa koulutusjirjestelméd. Esiin nostetuista puutteistaan huolimatta tys tiyttds

epdilemittd ammatillis-tieteellisen lisensiaatin tutkimukselle asetettavat vaatimukset, joten

esitimme sen hyviksymisti.

Jyviskyldssd 30. syyskuuta 1998
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Tutkimus kuvaa 1990-luvulla toteutettujen ohjaukseen liittyneiden tiydennyskoulutusohjelmien ja
kehittamisprojektien kautta opinto-ohjauksen muuttuneita painopistealueita avautuvissa
oppimisympéristoissd. Raportti on myds kuvaus yksittdisten koulutusorganisaatioiden strategi-
sesta kehittdmisestd kohti avoimia, informaatioteknologiaa soveltavia verkottuvia oppimisympé-
ristdjd. Lisdksi tutkimuksessa pohditaan opettajien ja ohjaajien tdydennyskoulutuksen problema-

tiikkkaa ja metodiikkaa projektioppimisen nikokulmasta.

Tulosten perusteella ohjaus on toisaalta yksilollinen prosessi, mutta se on niahtivissi my6s
palvelujarjestelmind, jossa asiakkaina opiskelijoiden rinnalla ovat oppilaitoksen koko henkildsto,
yllapitajat seka ulkopuoliset yhteistyotahot. Aiempi oppilaitosmuodoittain sektoroitunut opinto-
ohjaajan toimenkuva avautuu ohjausalan tutkivaksi ja kehittidvaksi asiantuntijuudeksi, joka

todentuu erilaisissa ohjauksen ja neuvonnan monipalveluympéristoissa.

Raportti on kehittivin tyontutkimuksen pohjalta laajennettu monisyklinen toimintatutkimuk-
sellinen kehittamishanke. Siind kuvataan rinnakkain ldhdeaineistona olevien eri projektien
suunnittelun taustalla olleita tekijoita ja toiminnan aikana saatuja tuloksia. Raportissa kuvataan
myds itse tutkimusmenetelmin kehittymistd teknisestd tiedonintressista kohti emansipatorista
intressid. Tehtyjen havaintojen perusteella arvioidaan ohjauksen kokonaistilannetta koulutusjar-
jestelmidssamme ja esitetdin kannanottoja ohjauksen kehittamiseen elinikiisen oppimisen
nakokulmasta. Valitulla esitysmuodolla korostetaan ja halutaan rohkaista koko ohjausjarjestel-

méiamme koskevan yhteisen toimintapolitiikan kehittamista.

Hakusanat: opinto-ohjaus, oppilaanohjaus, opinto-ohjaajien koulutus, tutorointi, projektit,

oppiva organisaatio, arviointi, portfolio
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1 JOHDANTO

Tdm4 monisyklinen toimintatutkimuksellinen kehittimishanke kuvaa 1990-luvulla toteutettujen
ohjaukseen liittyvien tdydennyskoulutusohjelmien ja kehittimisprojektien kautta opinto-
ohjauksen muuttuneita painopistealueita avautuvissa oppimisympérist6issi. Tutkimus on
puheenvuoro laajemman ohjauksen tulkinnan implementoimiseksi suomalaiseen koulutusjérjes-

telmésin. Toiseksi se on kuvaus yksittiisten koulutusorganisaatioiden strategisesta kehittamisesti
seki projekti-oppimisen ja verkostoajattelun hyédyntidmisestd koulutusorganisaatioiden
kehittdmisessd kohti avoimia oppimisympérist6jad. Kolmanneksi tutkimuksessa pohditaan
tdydennyskoulutuksen problematiikkaa ja metodiikkaa nykyisessd koulutuspoliittisessa
tilanteessa: miten meneilldén olevaa jatkuvaa muutosta tulisi 1hesty4, jotta tavoiteltavat
kokonaisuudet avautuisivat sek# muuttuisivat kiytdnnon ja teorian yhteenliittymaksi. Tutkimuk-
sessa kuvataan projektien ldhtokohtia ja taustaa, projektien toiminnallista etenemisti seké

saavutettuja tuloksia.

Kisilld oleva raportti liittyy tutkijan ammatilliseen erikoistumiseen tihts4viin kasvatustieteen
jatko-opintoihin. Jyviskylédn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan jatko-opinto-oppaassa
ammatilliseen erikoistumiseen tihtésvien jatko-opintojen tavoitteena on tiedeperustaisen
ammattitaidon kehittiminen. Opiskelussa on kyse perustutkimuksen tulosten hyddyntdmisessi
kéytdnnon ratkaisuja varten tai uusien menetelmien luomisesta kiytdnnén ongelmatilanteiden

ratkaisemista varten.

Aihevalintaan on vaikuttanut keskeisesti tutkijan ty6 opinto-ohjaajien perus- ja tiydennyskou-
luttajana vuosina 1987-1998. Ohjauksen tdydennyskoulutuksen kysynté on kasvanut koko 1990-
luvulla. Koulutustarvetta on lisdnnyt koko koulutusjirjestelmdimme koskeva uudistus avautuvi-
ne koulutusrakenteineen, ohjauksen kansainvilistyminen sekd informaatioteknologian entisté
laajempi hy6dyntdminen eri konteksteissa. Aiemmin luokkamuotoiseksi suunniteltu koulutus

muuttuu uudistuksen myotd klusteriksi henkilokohtaisia opinto-ohjelmia.

Valtioneuvoston hyviksymissi vuosia 1991 — 2000 koskevissa koulutuksen ja korkeakouluissa
harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelmissa korostetaan ohjauksen merkityksen

kasvamista koulutukseen sisiltyvin valinnaisuuden lisdantyessd. 1990-luvun alkupuolella



toteutetuissa ohjaajien tdydennyskoulutustilaisuuksissa paljastui, ettd koulutusjarjestelméan
uudistusta tunnuttiin tekevén ensisijaisesti tutkintorakenteista ja opetuksen organisoinnista késin.
Vasta uusien koulutusmallien jo kdynnistyttyd oppilaitoksissa huomattiin usein, ettd tarvitaan
myds uudentyyppisti ohjauksellista jasennysti. Toistuvat timéntyyppiset kannanotot osallistu-
jilta lisésivit tarvetta kehittdd lahestymistapoja ohjauksen perustehtévén arviointiin tdydennys-

koulutuksen avulla.

- Sama analogia ohjauksen perustehtivin muutoksesta koski myos ohjaajien perus- ja tdydennys-

-koulutusta. Aiemmassa keskitetyss# hallintojédrjestelméssd ohjaajien koulutusta méérittdvissa
opetussuunnitelmissa pyrittiin méiritteleméén ohjaajan toimenkuvaa ja tarvittavia menetelmalli-
sid ratkaisuja. Avautuvissa rakenteissa ohjaajilta edellytetéidn ohjauksen perustehtivin seké
omien tyokéytintdjen jatkuvaa arviointia. Eri ammattien muuttuessa myos ohjaus ammattina on
murroksessa. Tét4 taustaa vasten paidyttiin toimintatutkimuksellisiin l4hestymistapoihin

koulutuksen suunnittelussa. Tavoitteena on tukea ohjaajia oman tydnsé aktiivisina tutkijoina.

Edelld kuvatuista 1dhtokohdista johtuen tdmaé tutkimus on kokoava yhteenveto niistd ilmidisti,
jotka vaikuttivat ohjauksen muutokseen 1990-luvulla. Samalla se on kuvaus erityyppisisti
projekteista ja niiden aikana tehdyistd havainnoista. T4t4 taustaa vasten tutkimus pyrkii
arvioimaan ohjauksen kokonaistilannetta valtakunnallisesti koulu-uudistusten edetessé.
Raportissa kuvataan tutkimusprojekteja kronologisessa aikajérjestyksessd. Ohjausta koskevat
koulutusjérjestelmén muutokset, tutkimusongelmat ja niihin liittyvit késitteet tarkentuvat tyon

edetessd. Tutkimuksessa hySdynnetiin eri projekteiden tuloksena syntyneiti véliraportteja.

Monessa ohjausalan tutkimuksessa todetaan, etti termi ohjaus on moniselitteisend ja -tasoisena
késitteend hankala médritelld. Suomessa eri oppiléitosmuodoissa kéytetddn tehtdvisti erilaisia
ilmauksia. Tutkimuksen aineistona olevat hankkeet on toteutettu eri kouluasteilla ja tdmén takia
tekstissd kiytetdin sanaa ohjaus kuvaamaan oppilaitoksessa laaja-alaisia ohjaus-, tiedotus- ja
neuvontapalveluja. Mikéli asiayhteys edellyttis, tekstissé erotellaan termit opinto-ohjaus ja

oppilaanohjaus.

Tutkimuksen luonteeseen ja tehtyihin johtopéitoksiin ovat vaikuttaneet myds eri projekteissa
mukana olleet kouluttajat. Jokaisessa tutkimuksessa olevassa projektissa on ollut mukana

véhintddn kaksi padkouluttajaa. Tyon kokonaistulokseen tutkijan rinnalla ovat kouluttajina



vaikuttaneet keskeisesti Seija Nykénen, Ari Tarkiainen, Esko Lehtinen, Matti Virtala, Harri
Keurulainen, Jukka Lerkkanen, Risto Aalto ja Leevi Napari. Ohjauksen arviointia tarkastelleessa
tyoryhmissi olivat mukana Leena Harri, Elise Kézintonen ja Ilkka Lahteenmiki. Nuorten
avoimet koulutusmahdollisuudet —projektin aineiston luokittelussa on ollut mukana myss Tuula

Rintala. Kaikille heille tdssé yhteydessd 1dmpimat kiitokset.

Kaikkein merkittdvin panos tyon kokonaisuuteén on niilld yli viidelld sadalla ohjausalan
ammattilaisella, jotka ovat pitkdjénteisesti olleet arvioimassa kehittdméssd omaa tyStdéin
vihintisn vuoden mittaisissa projekteissa. Projekteissa oli mukana osallistujia peruskouluista,
lukioista, toisen asteen ammatillisista oppilaitoksista, kansanopistoista sekd ammattikorkeakou-
luista. Ohjausalan yhteisty6té korostaen toimintaa tarkastellaan téssé tutkimuksessa koko
koulutusjirjestelmin ja yksilon elinikdisen oppimisen ndkokulmista. Téssd raportissa ei kuvata
yksityiskohtaisesti oppilaitostason laajaa ja intensiivisté kehittdmisty6ti tai konkreetteja uusia
toimintatapoja. Tama4 raportti yhteenveto tehdyistd havainnoista ja on siten osallistujien

puheenvuoro ohjausalan kokonaiskehittdmiseksi.



2 PROJEKTEISTA MONISYKLISEKSI KEHITTAMISTUTKIMUKSEKSI

Tém4 tutkimus on ensisijaisesti monisyklinen toimintatutkimuksellinen kehittimishanke, jossa
analysoidaan keskusteluja ja kysymyksié, jotka nousivat esille 1990-luvulla toteutetuissa
ohjaukseen liittyvissd koulutusohjelmissa ja kehittdmisprojekteissa peruskouluissa, lukioissa,

toisen asteen ammatillisissa oppilaitoksissa ja ammattikorkeakouluissa (Kuvio 1.).

Vaihe 1: Vaihe 2: Vaihe 3:

1990

Oppilaanohjauksen kohde- ja
teoriahistoriallinen analyysi
Suomessa 1970 - 1990

1991 1994

Opinto-ohjaajan tydn kehittdminen

- koulutusohjelma
1994-—1995
Ohjaus ja tutorointi
ammattikorkeakouluissa -projekti

1994---1995
Oppilaitosten itsearviointimallien kehittdmisen projekti
- ohjaus osaprojektina

1995---1996
Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet -projekti

1995---1996
Aikuisen oppimaan ohjaamisen koulutusprojekti
Tampereen thol, Pirkanmaan toimipiste

1995---1996

Opinto-ohjaajakoulutuksen yhteistydprojekti 1996 - 1997
Jyvéskylan yliopisto ja Jyvaskylan ammattikorkeakoulu

- projektin suunnitteluvaihe '

1996---1997
Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta
avoimissa oppimisymparistdissé -projekti

KUVIO 1. Tutkimuksen kontekstit ja aineistot
Tutkimuksen ldhtokohtana on ollut Nykisen ja Vuorisen (1991b) pro gradu —tutkielmana

laadittu oppilaanohjauksen kohde- ja teoriahistoriallinen analyysi Suomessa 1970-1990.
Analyysissa sovellettiin kehittdvin tydtutkimuksen ldhestymistapaa. Kehittdvan tyon tutkimuk-
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sen tehtévinid on tyon kehityksen dynamiikan ja uusien kehitysmahdollisuuksien paljastaminen
jarealisoiminen. Ennen kaikkea pyritdin muodostamaan uusia tietoisesti hallittuja vilineitd
kehittyneemmaén kéytdnnén saavuttamiseksi. Voidaan sanoa, etti koulutus on kehittivin
tyontutkimuksen térkein tutkimusmenetelmé. (Engestrom 1985, 157.) Kehittivissa tyontutki-
muksessa on pyrkimyksené 1dhentéd perinteisesti toisistaan etiilld olevaa tutkimusta, koulutusta
ja tyGelamissa tapahtuvaa kiytdnndn ty6n kehittdmisté toisiinsa (Arnkil 1986, 15). Tutkimus,
koulutus ja tyé ndhdéin historiallisena prosessina ts. alituisesti litkkkuvana, muuttuvana,
uudistuvana ja kehittyvini. Analyysin tulosten perusteella kdynnistettiin projektiperustaisia
opinto-ohjaajille suunnattuja tdydennyskoulutusohjelmia, jotka olivat yhteni perustana
mydhemmin toteutetuille valtakunnallisille ohjauksen kehittdmishankkeille.

Projektien luonne ja kontekstit vaihtelivat tutkimuksen edetessi. Ensimmaisissd projekteissa
(1991-1994) tarkasteltiin ohjausta yksittdisen opinto-ohjaajan ammatista ja toimenkuvasta késin.
Toisessa vaiheessa (1994-1996) ohjausta tarkasteltiin valtakunnallisissa arviointi- ja kehittdmis-
projekteissa osana uutta koulutusrakennetta. Kolmannessa vaiheessa (1996-1997) ohjausta
arvioitiin ja kehitettiin yksittdisten koulutusorganisaatioiden tasolla. Ty6n edetessé keskeiseksi

nousi ohjauksen kokonaisuuden tarkastelu elinikdisen oppimisen ndkdkulmasta

Tutkimuksessa kiytetty aineisto on keritty ja dokumentoitu koulutusohjelmien edetessé.
Aineisto on ensisijaisesti laadullista. Lihes kaikki projekteihin liittyvéd aineisto on taltioitu,
vaikka sit4 kaikkea ei ole kiytetty tdssd tutkimuksessa. Aineiston kuuluvat ensisijaisesti
projektien toimintasuunnitelmat seké vili- ja loppuraportit. Oman laajan kokonaisuutensa
muodostavat projekteihin osallistuneiden laatimat toimintasuunnitelmat, projektikuvaukset ja
arvioinnit oppilaitoskohtaisista tuloksista. Liséksi kdyt6ssd ovat olleet osallistujien arviot omasta
kehityksesti ohjausalaan liittyvissd kysymyksissd. Analyysin tukena on kéytetty myds tutkijan
omia muistiinpanoja ja muistioita projektien suunnittelu- ja arviointikokouksista seké projektien

toteutuksen eri vaiheista.

Yhteisti timéin tutkimuksen ldhdeaineistona olleille projekteille oli toimintatutkimuksellinen,
interventiivinen ja kehittdvd nikokulma (vrt. Tarkiainen 1994; Tarkiainen & Vuorinen 1997, 12-
16). Tissd yhteydessd intervention kisitteelld viitataan koulutukselliseen ja tutkimukselliseen
otteeseen, jossa tietoisesti ja tavoitteellisesti puututaan "kohteeseen" eli vaikutetaan siihen.

Interventioldhestymistavan taustaila on lewinildinen (1948) ajatus, ettd vain muuttamalla



kohdetta kyetéiﬁﬁ kohteesta hankkimaan relevanttia tietoa. Interventiotyyppinen ajattelu
edellytté4 siis, ettd 1) vaikutetaan kohteena olevan toiminnan muuttumiseen, 2) tutkitaan
intervention kohdetta ja sen muutosta ja 3) tutkitaan itse interventiota tavoitteisena toimintana
(Engestrom 1992).

Interventio-nédkokulmalla on siten aina olemassa pitkittdinen aikaulottuvuus, jossa muutosta
tarkastellaan. Jos interventioajattelun taustalla on olemassa ei-lineaarinen aikakisitys, jolloin
aikaulottuvuus n#hdéén ei-jatkuvana prosessuaalisena jirjestelméiné, perinteinen tapa ajatella
muutosta alku- ja lopputilanteen vertailuna on léht6kohtana riittdméton. Téllainen prosessiajat-
telu on kuitenkin monella tapaa pulmallinen. Esimerkiksi on ongelmallista, a) miki valitaan
intervention kohteeksi ja miki intervention muodoksi, b) miké itse asiassa muuttuu intervention

kautta- vai tapahtuuko muutos interventiosta riippumatta.

Projektien suunnittelu ja toteutus oli jo erdéinlainen interventiivinen toimintatutkimus. Toimin-
tatutkimuksellinen nikkulma lihtee perinteisesti siitd, ettd mukana olevilla on selkeisti tiettyja
kiytdnnon ongelmia, joita toimintatutkimuksella pyritién kollektiivisesti ratkomaan. Kéytdnnon
mukanaan tuomat ongelmat ovat katalysoimassa koko toimintatutkimuksellista projektia.
Keskeistd lewinildisessd action research -traditiossa on ollut, ettd se on a) yhteistoiminallista, b)
demokraattista, c) teoriaa ja kdytant6d muuttavaa (Lewin 1948). Olennaista tédllaisessa naturalis-
tisessa nikékulmassa on ollut, etti kehittimis- ja arviointityé on korostanut paikallisuutta,

itseorganisoitumista ja reflektiota.

Carr ja Kemmis (1986, 31-40) ovat erotelleet habermasilaisittain (1976) tulkittuna kolme
erilaista toimintatutkimuksellista nikokulmaa ldhtien siitd, miten kéytint on ymmérretty.
Tekninen eli interventiosuuntautunut nikokulma korostaa ulkopuolisen osuutta kehittdmis- ja
arviointitoiminnan kiynnist4jina. Interventio ldhtee siit4, ettd toimintaan houkutellaan asiasta
kiinnostuneita ohjaajia, opettajia tai muita ammattilaisia, jotka yhdessé 1dhtevit yhdessé
kokeilemaan kdytdnndssi erilaisia ratkaisuja ongelmiin ja arvioimaan ratkaisujen merkitysta.
Kokeilua ja mukana olevien ty6ti tuetaan konsultoinnin ja koulutuksen avulla. Ulkopuolinen

tutkija/kouluttaja kokoaa aineiston ja raportoi aineiston ja raportoi hankkeesta.

Praktinen toimintatutkimus painottaa taas osallistujien oman tietoisuuden ja kdytdnnon

teorioiden tiedostamista ja uudelleen muotoilemista. Lihtokohtana on luottamus toimijoiden
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paatoksenteko- ja harkintakykyyn. Tdmén toimintatutkimuksen alalajin yleinen viitekehys
rakentuu yleensd kognitiiviseen, humanistiseen psykologiaan ja niiden taustalla olevan ihmiské-

sityksen edistdmiseen.

Emansipatorinen toimintatutkimus korostaa selkeisti koulutusorganisaatioiden toiminnan ja
siten siis ohjaajan ja opettajan tyon yhteiskunnallista luonnetta. Ty ndhdéén yhteiskunnallisena
oman toimintaympéristén/kontekstin kanssa kdytdvind dialogina, jossa keskeisti on autonomi-

suus, demokraattisuus, ja valistushenkisyys.

Toimintatutkimuksellisessa traditiossa on selked deweyldinen pohjavire, joka palautuu reflektion
kasitteeseen. Deweyldinen ajattelu korostaa toiminnan kahtalaista luonnetta: pyrkimystd
rutiineihin ja pyrkimysti tavoitteelliseen, ajateltuun toimintaan. Taustalla on ajatus, ettd
ty6toiminta on aina "rajattua”. Esimerkiksi ohjaajien ja opettajien tyoté rajaavat ja kohdentavat
erilaiset rutiinit sekd ajattelu- ja toimintamallit, joiden aukipurkamiseen reflektiiviselld
toiminnalla pyritdin. Reflektiivisessd projektissa pddméérini on siten interventioiden kautta
houkutella ohjaajat ja opettajat a) kuvaamaan omaa tydtapaansa, praksista, kéytidntod, b)
arvioimaan omaa teoreettista tyovélinettdéin, c) pohtimaan oman toiminnan taustalla olevia
selityksii (arvot, oletukset, uskomukset jne.) ja d) muotoilemaan uuden tavan toimia (toisin
tekemisen etsintd) (Smyth 1989, 483-502.).

Reflektio edellyttds niin muodoin ulkopuolisia henkil6ité, joiden rooli on auttava, tukeva sekd
osallistumista motivoiva ja ohjaava. Ulkopuolinen ei médrittele projektia, vaan saattaa osallistu-
jia eteenpéin. Reflektiivistd projektia voidaan kuvata erdénlaisena spiraalimaisena silmukkame-
taforana. Hieman vapaasti Elliottia (1991) mukaellen toimintatutkimuksessa tavoitteena on: 1)
selkiinnyttdd, mistéd on projektissa kysymys; 2) muutosten méérittely ja suunnitelman tuottami-
nen; 3) oman toimintaympariston reunaehtojen kartoitus - neuvottelut ja sopimukset; 4)

resurssien kuvaus ja 5) eettinen aspekti ja sen selkiinnyttdminen

Kemmis ja McTaggart (1988, 22-25) ovat taas linjanneet toimintatutkimuksellista 1dhestymista-
paa seuraavasti: 1) Toimintatutkimuksellinen ldhestymistapa on koulutuksen ja oppimisen
kehittimistd muutoksen avulla. 2) Toimintatutkimus on syklinen itsereflektiivinen prosessi,
jossa suunnittelu, toiminta, tarkkailu ja havainnointi ja reflektointi seuraavat sisékkéaisesti

toisiaan tavoitteena aloittaa suunnittelu ja koko prosessi uudelleen. Tavoitteena on systemaatti-
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nen oppimisprosessi, jossa ihmiset toimivat tavoitteellisesti jéttden yllatyksille ja avoimuudelle
tilaa. 3) Toimintatutkimus on osallistavaa toimintaa, jossa ihmisten toiminta kohdistuu oman
tySkaytinnon kehittimiseen. 4) Toimintatutkimus on kollaboratiivista toimintaa tavoitteena
luoda itsekriittisid yhteis6jd, jotka osallistuvat tutkimus- ja kehittdmisprosessin lapivientiin

monitasoisena prosessina.

Toimintatutkimuksellisen lihestymistavan tutkimuksellinen ote on perinteisesti laadullinen.
‘Tutkimuksen tavoitteesta ja luonteesta riippuen laadullisten menetelmien kiyttd on yhteydessi
tutkimusstfategiaan eli sithen, mité tutkimuksella tavoitellaan. Perinteisesti toimintatutkimus on
pyrkinyt purkamaan auki esimerkiksi opettajien esille nostamia dilemmoja (ks. Syrjéld & al
1994). Toinen tapa, jolla tutkimusaineistoa voidaan tulkita ja aukipurkaa on erdénlainen
diskurssianalyyttinen lihestymistapa, jolloin tutkimuksessa ollaan kiinnostuneita osallistujien
kielenkiytosti, tavasta puhua ja lihestyé dilemmaa.

Jos itse projektin toimintalogiikkaa voisi luonnehtia toimintatutkimukselliseksi tai ekspansiivi-
sen pedagogiikan (Engestrém 1992) projektiksi, myos projektin teoreettisten tydvélineiden kirjo
oli sangen laaja-alainen johtuen pitkille valitusta projektindkdkulmasta ja kouluttajien konsulta-
tiivisesta tydotteesta. Myds kouluttajien omat tySorientaatiot ja tyéskentelytavat joutuivat
projektin aikana mielenkiintoiseen testiin; projektien alusta alkaen sovittiin, ettd projekteissa ei
pyritd implementoimaan mitd4n yht4 ja ainoaa teoreettista tyovilinettd eikd edes ty6vilinearse-
naalia, vaan ettd pyritdéin ennen kaikkea avoimiin avauksiin ja "toisin tekemisen" -liikkeisiin
(Arnkil 1992). Taustalla kouluttajilla oli erdéinlainen oppivan organisaation (Argyris & al 1985;
Senge 1990; Senge 1994; Morgan 1986) ja kehittidvin tyontutkimuksen (Engestrom 1987)

ldhestymistapoja ja niiden synergioita syntetisova orientaatio.

Edelliseen ldhestymistapaan perustuen tdmai tutkimus on pitkén kehittimistoiminnan ja sithen
liittyvén tutkimuksen tulos. Kuviossa 2. mallinnetaan tutkimuksen vaiheita soveltamalla
kriittiseen metodologiaan liittyvdi toimintatutkimusta (Kemmis & McTaggart, 1988, 9-14) ja
opettajien ndyttokokeen arviointimallin kehittimistutkimusta (Keurulainen 1998, 16-17).
Tutkimusraportissa kuvataan rinnakkain eri projektien suunnittelun taustalla olleita tekijité ja
toiminnan aikana saatuja tuloksia. Tulosten kuvaamisen yhteydessi kuvataan myds itse
tutkimusmenetelmin kehittymisti saatujen arviointitulosten pohjalta. Itse tutkimusprosessissa on

nihtévissa sykleini toimintatutkimukseen liittyvas vaiheisuutta: 1) alustava tilanteen maéritti-
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minen, 2) toiminnan suunnittelu, 3) toiminta ja sen havainnointi seké 4) toiminnan reflektointi
(Kemmis & McTaggart 1988, 9-14; Keurulainen 1998, 18-19).

Opinto-ohjaajan tyon Ohjaus ja tutorointi Nuorten avoimet
kehittémmen ammattikorkeakouluissa  koulutusmahdollisuudet
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-

1991-94,,«'"\\ .

’ N
’ Ny ’
’ [ ’
Y ’
’

. ~
, N
N, Ay
\ , \
. / .

Ammattikorkeakoulujen
ohjaustoiminta avoimissa
opp.ymp. -projekti 1996-97
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! Anvioint i1 Anviointi Vot Anvioint ' i Arviointi  kehittaminen; | .4
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KUVIO 2. Tutkimuksen eteneminen ja pdiongelmien painotukset sen eri vaiheissa

Tutkimuksen pohjana olevaa projektitoimintaa on kehitetty aina aiempien projektien arviointien

perusteella (uusi kokemustieto). Arviointi on perustunut kouluttajien tekemiin havaintoihin seké
- projektiin osallistuneiden kanssa kdytyihin neuvotteluihin ja keskusteluihin. Arvioinnin
perustana ovat myds olleet osallistujien tuottamat hankekuvaukset ja niiden arvioinnit. Liséksi

osallistujat ovat antaneet palautetta itse koulutusohjelmista. Projektien suunnitteluun ja

toteutuksen painotuksiin ovat vaikuttaneet kunkin projektin toteuttamisajankohtana tehdyt

kansalliset koulutuspoliittiset linjaukset sek# teemaan liittyvé uusi teoreettinen tieto

(vrt. Keurulainen 1998, 16-18). My®és itse projektit ovat tarkentaneet toimintaansa jatkuvan itse-

arvioinnin perusteella.
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Téma tutkimus on nhtévissi vaiheittain syntyneeksi monitasoiseksi yhteenvedoksi projekteissa
mukana olleiden kokemuksista. T4mén tyyppisessa tutkimuksessa ei voi olettaa, etti 16ytyisi -
vain yksi objektiivinen totuus, jota tutkimuksen keinoin ollaan etsiméssi. Kehittimistutkimuk-
sessa tutkija on itse mukana kehittdmistoiminnassa ja siten myds vaikuttaa omilla valinnoillaan
ja ratkaisuillaan lopputulokseen (vrt. Keurulainen 1998, 14). Tdmén tutkimuksen pisiongelmat ja
metodologiset ratkaisut ovatkin muotoutuneet kontekstisidonnaisesti, omassa toimintaympéris-
tossddn kehittyvind kokonaisuuksina. Tdmi nidkyy myds konstruktiivisena tutkimusotteena
(Guba & Lincoln 1989, 173 — 183; Keurulainen 1998, 19-20), jossa kehittdminen ja sithen
liittyvii tutkimus tehdéén aidoissa, autenttisissa oloissa; projektissa mukana olevissa oppilaitok-
sissa. Tutkija on mukana toiminnassa ja till6in tutkimusteht4viksi muodostuu myds ohjausalan
asiantuntijoiden koulutuksen kehittdminen. Téll6in todentuu my6s konstruktivistisen tutkimus-
otteeseen liittyvi periaate, jossa my0s tutkija ja kehittimistoiminnan subjekti yhdistyvit.

Oppilaitoksissa tapahtuneeseen kehittimistoimintaan liittyen timi tutkimus on myés tapaustut-
kimus, jonka edellytykset Stake (1994, 244-245; vrt. Keurulainen 1998, 20) tiivistd kuuteen
kohtaan seuraavasti: 1) kohteen rajaus, 2) keskeisten késitteiden valinta ja niiden esiin nostami-
nen, 3) uusien tiedollisten jésennysten etsiminen toiminnan kehittimiseksi, 4) keskeisten
havaintojen triangulaatio, 5) vaihtoehtoisten tulkintojen tarkastelu ja 6) viitteiden tai yleistysten

tekeminen

Téssa tutkimuksessa kohteen rajaus ja tutkimusongelmat ovat tarkentuneet projektien edetessi.
Kuviossa 2. kuvataan myds, miten timén raportin eri teemat ovat painottuneet ja kehittyneet
tyon edetessd. Jatkossa tédsséd raportissa kuvataan erikseen projektien kdynnistdmiseen johtaneita
taustatekijoitd, projektin suunnittelua tukenutta uutta teoriatietoa, itse projektitoimintaa,
projektien tuloksia seké projektien my6td syntynyttd uutta kokemuksellista teoriatietoa.

Tutkimukseen liittyvit keskeiset kisitteet muotoutuivat seuraavin vaihein ja perustein.

Tutkimuksen 1dhtokohtana on Nykésen ja Vuorisen laatima oppilaanohjauksen kohde- ja
teoriahistoriallinen analyysi Suomessa 1970-1990 ja sen pohjalta laadittu malli opinto-ohjaajien
tydn kehittdmiseen ja tdydennyskoulutukseen. 1990-luvun alkuvaiheessa Jyviskyldn ammatilli-
sen opettajakorkeakoulun toteuttamissa opinto-ohjaajan tyon kehittimisen koulutusohjelmien
tavoitteenasetteluissa tarkasteltiin ensisijaisesti opinto-ohjaajan tytd, ammattia ja ohjaajuutta

suomalaisessa koulutusjérjestelmissd. Tuossa vaiheessa ohjaus oli vakiinnuttanut asemansa
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peruskoulussa ja toisella asteella, mutta ohjaustoiminta oli monessa mielessi kizinnekohdassa.
Tuolloin kdynnistyméssi olleet hallinto- ja koulutusjirjestelmimme uudistukset lisésivit
oppilaitosten autonomiaa. Valtakunnan tasolla koulutuksesta péﬁteﬁﬁessﬁ johdonmukaisesti
painotettiin ohjauksen kasvavaa merkityt4 ja tarvetta liséitd ohjausaikaa. Koulutukseen varattavi-
en médrdrahojen vahentyessd kiytdnnossi tehtiin kuitenkin pdinvastaisia ratkaisuja, jotka
vihensivit ohjaukseen varattavaa aikaa (Oppilaanohjauksen kehittimisty6ryhmén muistio

1995, 14) .

Keskeinen kysymyksenasettelu tdssi tutkimuksessa onkin, kuinka néihin uusiin oppimisen ja
koko yhteiskunnan haasteisiin onnistutaan koulutusorganisaatioissa nyt ja tulevaisuudessa
vastaamaan. Tuolloin toteutetuissa koulutusohjelmissa pystyttiin tukemaan yksittdisen opinto-
ohjaajan ammatillista kasvua, mutta ohjauksen tarkastelu koko oppilaitoksen tasolla olevana
toimintana jii ohuemmaksi. Siten tissé tutkimuksessa on haluttu nostaa kehittimisen keskipis-
teeseen usein marginaaliin asettuvat ohjauksen, tiedottamisen ja neuvonnan kysymykset koko
koulutusorganisaation nikokulmasta. Marginalisoitumisen vaara on olemassa, jos koulutusorga-
nisaation muutostilanteessa ohjaustoimintaa tarkastellaan vain ohjausalan tyontekijén toimenku-

vasta tai ammatista Ksin.

Projektien edetessi nousi esille tarve tarkastella ohjauksen perustehtévén muuttumista osana
avautuvia koulutusrakenteita. Valitsemalla tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen teemat
nidkokulmaksi, josta koulutusorganisaatioiden, ohjaajien ja opettajien tydkenttdi tulisi tarkastel-
la, asettuikin koko ohjaus mielenkiintoiseen valoon. Valittu tematiikka néytti yhdiétﬁvén koko
oppilaitoksen henkil6std4 - hallinto ja ylldpitdj4t mukaan lukien. Samalla nousi tarve tarkastella
ohjausta laajemmin my&s oppilaitosten ulkopuolisten yhteistydtahojen kanssa. (Tarkiainen &
Vuorinen 1997, 9). Ohjaus on toisaalta yksil6llinen prosessi, mutta se on néhtévissd myds
palvelujirjestelméani, jossa asiakkaina opiskelijoiden rinnalla ovat koko henkildsto ja oppilaitok-
sen ylldpitdj4t sekd ulkopuoliset yhteistydtahot. Ohjauksen toimintaympéristd avautuu entistd
enemmain verkostoihin oppilaitoksen ulkopuolelle. Tét4 taustaa vasten tdmaé tutkimus on

ndhtdvissi ohjauksen valtakunnallisen kokonaistilanteen arviointina.

Projektien konkretia toi esille koko koulutusprosessin kokonaisuuden yksittdisen opiskelijan
ndkodkulmasta: miten opiskelijat rekrytoidaan, miten heidét valitaan, miten heidédn oppimistaan

ohjataan, neuvotaan ja opastetaan sekd miten koulutusprosessin lopussa opiskelijat valmistautu-
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vat siirtyméén tydeldmain ja yhteiskuntaan. Kéytannossé useat projektit laajenivat yksittiisen
oppilaitoksen strategiseksi kehittimiseksi, jossa hyddynnettiin projekti-oppimista ja verkosto-
ajattelua avoimissa oppimisympéiristﬁissﬁ. Tasti nakokulmasta tarkasteltuna tima tutkimus

kohdentuu yksittdisen koulutusorganisaation ohjausympériston kehittimistutkimukseksi

Projektien edetessd problematisoitui myds opettajien ja ohjaajien tdydennyskoulutuksen
strategiat ja metodiikka nykyisessd koulutuspoliittisessa tilanteessa; miten meneillédin olevaa

| jatkuvaa muutosta tulisi ldhesty4, jotta tavoiteltavat kokonaisuudet avautuisivat sekid muuttuisi-
vaf kdytdnnon ja teorian yhteenliittymiksi. Opetusministerion asettama oppilaanohjauksen
kehittdmistyoryhma (1995, 37-38) esitti muistiossaan, ettd opinto-ohjaajien ammatillinen
kehittyminen tulisi nihdi elinikdisen oppimisen jatkumona, jonka tavoitteena on syvenevi oman
tyon ymmaértiminen ja ammatillisen pétevyyden laajentaminen. . Tdydennyskoulutus ja oman
ammattitaidon ja tyon kehittdiminen seké pitevyyden laajentaminen tulisi olla luonnollinen osa

opinto-ohjaajan tyoti ja ammattia.

Tyoryhmé niki tirkednd, ” ettd eri tahojen antamaa ohjausalan taydennyskoulutusta ja opin-
to-ohjaajien peruskoulutusta kohdennetaan ja koordinoidaan tarkoituksenmukaisesti sekd
sisdllollisesti ettd alueellisesti. Tdydennyskoulutustarjontaa tulisi suunnitella siten, ettd opin-
to-ohjaajilla on mahdollisuus hankkia itselleen koulutusta kulloinkin aktivoituneisiin koulutustar-
peisiinsa, jolloin koulutus voisi osaltaan myos tukea tyitilanteen tiedostavaa ymmadrtimistd. Koska
opinto-ohjaajan ammatillisessa kehittymisessd voidaan erottaa eri vaiheita, joissa hdnelld on
erilaisia tarpeita ja kiinnostuksen kohteita, on tdydennyskoulutuksenkin oltava joustavaa.
Koulutuksen vaikuttavuuden kannalta on myés tarkedd, ettd opinto-ohjaaja on itse aktiivisesti
mukana oman koulutuksensa suunnittelussa, toteutuksessa ja arvioinnissa. Tdten hdn sitoutuu

omaan ammatilliseen kehitykseensd, mikd lisdd myos koulutusmotivaatiota.”

Témai tutkimus pyrkii vastaamaan my§s edelld esitettyyn haasteeseen. Tutkimuksessa kuvataan,
miten projekteissa mukana olleet omalla toiminnallaan olivat kehittéméssi eri ympéristoihin
soveltuvia tdydennyskoulutusmalleja, joissa yhdistyvit kehittdvi arviointi, projektitoiminta seka
kehittdmisty6. Néitd ndkokulmia, ldhestymistapoja ja tydmuotoja voidaan soveltaa myds
ohjausalan ammattilaisten peruskoulutuksessa. Jatkossa yksilétason ohjauksen rinnalla painottuu
aiempaa enemmén osaaminen, joka liittyy ohjauksen ja neuvonnan kokonaisjérjestelmén

kehittdmiseen ja arviointiin. Lisdksi oppilaitosmuodoittain sektoroitunut opinto-ohjaajan
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toimenkuva avautuu jatkossa ohjausalan tutkivaksi ja kehittiviksi asiantuntijuudeksi, joka

monimuotoistuu ja todentuu erilaisissa ohjauksen ja neuvonnan monipalveluympéristoissa.

Edelléd kuvatun tutkimustehtivén edetessé ovat tismentyneet myds tutkimuksessa kuvattavat
késitteet, joihin palataan ja joita tarkennetaan eri luvuissa useampaan kertaan. Tdmi kuvastaa
sitd, ettd projektien edetessd kehittdamistutkimuksen hengen mukaisesti projektien kohteisiin tai
jasennyksiin tehtiin tarkennuksia joko projektien sisdisen tai ulkoisen arvioinnin tulosten
“perusteella. Tulevissa luvuissa kuvataan ohjausta avautuvissa oppimisympéristoissi, ohjauksen
arviointia ja ohjauksen strategista suunnittelua koulutusorganisaatioissa. Kdytdnnon kokemusten

rinnalla etsitdin erilaisia teoreettisia jasennyksii vastaavista tutkimushankkeista.

Triangulaatiolla tarkoitetaan usean menetelmin kiytt64 tutkimusaineiston hankkimisessa
(Hitckock & Hughes 1989; 104, Keurulainen 1998, 21). Tdssé yhteydessd triangulaatio viittaa
itse projektissa tuotettuihin pilottihankkeisiin seké itse toiminnassa mukana olleiden kanssa
kéytyihin keskusteluihin. Kaikki tutkimuksen aineistona olevat projektit on toteutettu joko
kahden tai kolmen kouluttajan tiimitySni, joten kouluttajien tekemét havainnot ja reflektiiviset
itsearvioinnit ovat tuoneet mukaan vaihtoehtoisia tarkastelumalleja ja siten olleet keskeisend

tukena saatujen tulosten kokoamisessa ja jisentdmisessa.

Téamd raportti tuo esiin, miten eri projekteissa mukana olleet ovat halunneet edistédd oman tyonsi
kehittdmisti ja millaisiin konkreettisiin hankkeisiin on péitetty ryhtyd. Yhteenvetona edelld
kuvatuista prosesseista tutkimuksen viimeisessi luvussa seuraa toimenpide-ehdotuksia
ohjauksen, tiedottamisen ja neuvonnan laajemmalle tarkastelulle yksittdisen ohjaajan, koulutus-
organisaation seki kansallisen koulutuspolitiikan nikdkulmasta. Ohjauksen kokonaistilanteen
arviointia koskevat kannanotot ja niihin perustuvat toimenpide-ehdotukset esitetdén koko
koulutusjirjestelmii koskevina kannanottoina lukuun ottamatta peruskoulun ala-astetta ja
aikuiskoulutusta. Eri kouluasteita koskevia tarkennuksia tehd4én, mikili se asiayhteyden

mukaan on tarpeellista.

Jatkossa kuvataan yksityiskohtaisemmin projekteja, jotka liittyivit ammattikorkeakoulujen
ohjaustoiminnan kehittimiseen ja siten voidaan kyseenalaistaa tulosten yleistettavyyttd
esimerkiksi peruskoulun ohjaustoiminnan kehittimiseen. Koko tutkimusaineistossa on silti

mukana otokset myds peruskouluja koskevasta kehittdmistydstd. Projektien aikana tehtyjen
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havaintojen mukaan ammattikorkeakouluissa ja nuorisoasteen koulutuskokeiluissa on jo
kdytdnndssi laajemmin toteutettu niitd toimintaperiaatteita, jotka ovat koko koulutusjérjestel--
méiimme koskevan uudistuksen hengen mukaisia. Saadut kokemukset valinnaisuudesta ja
yksilollisistd opintosuunnitelmista kuvaavat siti tilannetta, johon suuntaan myds peruskoulu on
kehittyméssi. Néin ollen yleiselld tasolla ohjausta koskevissa kannanotoissa on 16ydettivissi
koko jérjestelmid koskevia toimintaperiaatteita. Siten téll4 esitysmuodolla korostetaan ja
halutaan rohkaista koko ohjausjirjestelmdimme koskevan yhteisen toimintapolitiikan kehitt4-

misti.

Emansipatoriseen tiedonintressiin liittyen (Carr & Kemmis, 1986, 31-40) ja eri projekteihin
liittyneiden diskurssien ja itse projektien tulosten perusteella tutkimuksen tavoitteena on:

1) laajentaa vuosina 1970 -1990 kehittynyttd kyvaa eri kouluasteittain ja -muodoittain sektoroi-
tuneesta ohjaustoiminnasta ja tarkastella ohjausta avautuvissa oppimisympéristdissé elinikdisen
oppimisen nékdkulmasta (tutkimusongelma 1., luvut 7, 8, 10 ja 15).

2) laajentaa ohjauksen tarkastelua yksittdisen opinto-ohjaajan toimenkuvasta ja nidhdéd ohjaus
myds oppilaitoksen/koulutusorganisaation toimintastrategiana (tutkimusongelma 2., luvut 9,
11,12,ja 13).

3) kehittdd ohjaajien perus- ja tdydennyskoulutusta refleksiivisesti vastaamaan avautuvaan

ohjauksen perustehtiviin (tutkimusongelma 3., luvut 4, 10, 11 ja 12).

Edelld kuvattujen menettelytapojen ja periaatteiden mukaisesti timén tutkimuksen keskeisié

kisitteitd ja tuloksia jisennetddn eri luvuissa seuraavasti (ks. Kuvio 2, s 12):

* Koulutusrakenteiden avautuminen vaikuttaa tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen perusteh-
tAviisn (luvut 5, 6,8, 9, 10, 12ja 15) |

* Koulutusta koskevan lainsdédd4dnnén viljeneminen ja oppilaitosten itsearvioinnin merkityksen
korostuminen nostavat ohjauksen arviointikohteeksi osana koulutusorganisaation itsearviointia.
(luvut 9,13)

* Oppilaitosten autonomian lisdsntyminen korostaa ohjauksen strategista kehittdmistéd koulutus-
organisaatioissa (luku 11,13)

*Ohjauksen perustehtivin laajeneminen vaikuttaa ohjaajien perus- ja tiydennyskoulutukseen
(luvut 4, 9,10,12,14)
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3 OPPILAANOHJAUKSEN KOHDE- JA TEORIAHISTORIALLINEN ANALYYSI
SUOMESSA 1970-1990

Ohjauksen perustehtdvin muutos edellyttdd my6s ohjaajien ja opettajien perus- ja tiydennys-
koulutuksen kehittdmistd (luvut 4, 10) Nykénen ja Vuorinen (1991b) tarkastelivat ohjausta
ammattina ja tutkivat opinto-ohjaajan ja oppilaanohjaajan tyoti peruskoulussa, lukiossa ja
‘keskiasteen ammatillisissa oppilaitoksissa. Tavoitteena oli selvittis, miten oppilaanohjaus on
syntynyt koululaitokseemme, mitki asiat olivat keskeisiéd oppilaanohjaustydssd, miki oppi-
laanohjauksessa oli yhteisti eri koulumuodoissa ja mitki olivat silloin kehittimisen keskeisimpié

haasteita.

Tutkimuksessa sovellettiin toiminnan teoriaan perustuvaa kehittivin tyontutkimuksen ldhesty-
mistapaa, jonka mukaan ty6é nihdédén systeemisesti ja jatkuvasti muuttuvana prosessina (vrt.
Engestr6m 1985; Arnkil 1986; Hakala 1990; Virkkunen, 1991). Perusoletuksena analyysissa oli
ympéristdmuutosten heijastuminen oppilaanohjauksen toimivuuteen erilaisina jannitteind. Naitd
saattoivat olla esim. omaksuttujen ty6kayténtdjen ja niitd ohjaavien ajattelumallien toimimatto-
muus suhteessa kouluyhteisosté ja yhteistyStahoista nousevin ongelmiin, tyén organisoinnin
ongelmatilanteet, toimintaa ohjaavien normien ja tydympériston jannitteet. Jannitteita kuvattiin

toimintajérjestelmén kolmiomallin (Engestrom 1988, 11) avulla.

VALINE

D ULOS

N/

SAANNOT YHTEIS®  T™® TYONJAKO

Yhteisd

Yhteiskunta

KUVIO 1. Kehittdvin tyéntutkimuksen toimintajérjestelmén kolmiomalli Engestromid
(1988, 11) mukaellen (Nykédnen & Vuorinen 1991b, 6)
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Kolmiomallissa ammattia voidaan eritell4 kaikkien sen keskeisten elementtien vuorovaikutukse-
na ja siind ilmenevini kaksoissidoksina (ristiriitoina). Kolmiomallin elementit ovat: a) tyon
tekijé, b) tydn tavoite tai kohde seki c) ne vilineet (mySs teoriat ja ajattelumallit), joilla tyon
tekijd ty6tidsn tekee. Kolmiomalliin liitetdsin myos tyotd sistelevit sdidokset (reunaehdot) seké
tyGyhteisd ja sen sisdinen tydnjako. Tavoitteena oli toimintaa analysoiden paikallistaa oppi-
laanohjausprosessin jénnitteet ja kehittédi jatkoa varten toimivampia ratkaisuja. (Hakala 1990, 6; -
| Nykénen & Vuorinen 1991b.) Toimintaa analysoitiin kolmiomallin avulla yksilén, yhteison ja

yhteiskunnan tasoilla.

Tutkimuksessa poikettiin kehittdvin tydntutkimuksen viisiportaisesta vaihemallista (Arnkil
1986, 16) siten, ettd siini ei ollut mukana omaa ty6tién analysoivaa oppilaanohjaajien ryhmaa.
Tutkimuksessa perehdyttiin oppilaanohjauksen ilmi6tasoon aihetta koskevien tutkimusten ja
kirjallisuuden avulla. Tutkimuksessa eriteltiin ohjausta sen keskeisten elementtien viliseni
vuorovaikutuksena ja tyon tuloksena laadittiin ohjauksen oppilaanohjauksen kohde- ja teo-

riahistoriallinen analyysi Suomessa vuosina 1970 - 1990.

Tutkimustulosten mukaan (Nykénen & Vuorinen 1991a; 27-28, Nykénen & Vuorinen 1991b,
58-60) koulutusjérjestelmén rakenteelliset muutokset nikyivit oppilaanohjauksen tyStoiminnas-
sa samankaltaisina, eriaikaisina ja perdkkdisind kehityssiirtymind. 1990-luvun alkuun mennessi
peruskoulussa edettiin ohjauksen vakiinnuttamisen vaiheeseen. Peruskoulun oppilaanohjauksen
resurssit olivat muihin koulumuotoihin verrattuna laajimmat, mutta myos peruskoxilun oppi-
laanohjauksen toiminta-alue, koko ik&luokka on laajin. Peruskoulun opinto-ohjaajien ty6n
painopiste muuttui 1970-luvun alusta 1990-luvulle. Ensimmadiset opinto-ohjaajat perehtyivit
laajasti koulutusjérjestelméén ja auttoivat muita opettajia toteuttamaan peruskoulu-uudistusta.
He olivat omalla tavallaan muutosagentteja. Ammatinvalinnan yhdysopettajan tehtévit liitettiin

heidin toimenkuvaansa.

1980-luvulla peruskoulun oppilaanohjauksen tehtivijakoa muutettiin. Sen aikainen koulu-
tusajattelu muutti kasvatuksellisen, opiskelun ja uranvalinnan ohjauksen ohjaukseksi kouluty6-
hén, tydeldméin ja vapaa-aikaan. Tuntikehysjérjestelmé ja tasokurssien poistaminen muuttivat
opinto-ohjaajan ty6td. Oppilaiden ty6eldméain tutustuttamista liséttiin. Vastuu peruskoululaisten

koulutus- ja ammatinvalinnasta siirtyi lihes kokonaan peruskoulujen opinto-ohjaajille.



20

Keskiasteella oppilaanohjaustoiminta kdynnistettiin noin kymmenen vuotta peruskoulua
myShemmin. Lukion opinto-ohjaajien ja ammatillisten oppilaitostén oppilaanohjaajien
toimenkuvat kehitettiin peruskoulun opinto-ohjaajan toimenkuvan pohjalta. Suurin osa ohjaajista
hoiti oppilaanohjausta osa-aikaisesti muun opetuksen ohella. Liséksi ohjausvastuuta hajautettiin
koko henkildstolle. Lukion opinto-ohjaajien tydssd korostui lihinni koulutusvalintojen

ohjaaminen.

Keskiasteen koulunuudistuksen yhteydessd 1980-luvulla ohjaajat toimivat myds muutosagenttei-
na. Kaksiportainen valintajérjestelmi erikoistumislinjavalintoineen oli uutta. Keskiasteen
koulunuudistukseen liittynyt méérillinen tavoite, koko ikédluokan kouluttaminen, opiskelijaryh-
mien heterogeenisyys ja aikuisopiskelijoiden méérin kasvu lisdsivit ohjaustarvetta ammatillisis-
sa oppilaitoksissa. Ammatillisissa oppilaitoksissa ohjaajan rooli vaihteli peruslinjasta ja koulun
koosta johtuvista tekijoistd. Tyossé painottuivat koulutusvalinnan tukeminen seké ohjaaminen

tybeldmaéin tai jatko-opintoihin

Ohjauksen tehtivit eri koulumuodoissa olivat suurimmaksi osaksi samansuuntaisia. Ohjaajien
ty6n kvalifikaatiovaatimuksen olivat laajat. Ohjaajien tuli olla opettamisen, oppimisen,
kasvattamisen, kasvun sekd ohjaamisen asiantuntija. Heiltd edellytettiin myos kommunikaatio-,
suunnittelu- ja organisointitaitoja. Heidén toivottiin olevan nuorten eldménorientaation sekd

koulutus- ja tydorientaation vilisten kytkent6jen asiantuntijoita.

Tutkimuksen mukaan oppilaanohjauksen toimintajérjestelmissé kaksoissidokset (ristiriidat)
painottuivat 1dhinni tekijén ja sddnt6jen, tekijan ja tyonjaon, tekijén ja kohteen, seké vilineen ja
tekijdn vilille. Tekijén ja sddntojen viliset ristiriidat liittyivat ennen kaikkea oppilaanohjauksen
resursseihin. Vaikka tehtévit olivat laajennen, ei resursseja lisédtty samassa suhteessa. Peruskou-
lun oppilaanohjauksen pidempi tradition oli paremmin mahdollistanut tyonjakoon liittyvien
kysymysten ratkaisemista. Lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa ohjauksen perustuminen

ohjaajan ja luokanvalvojien tydnjaolle ndytti aiheuttavan tyonjaollisia ongelmia.

Tekijén ja vélineen vilisid kaksoissidoksia aiheuttivat ennen kaikkea koulutusjirjestelmén
muutoksiin liittyvit uudet kvalifikaatiovaatimukset. Oppilaanohjaajilta edellytettiin entisté

enemmaén koulujérjestelmin ja elinkeinoeldmén tuntemusta. Ikdkuokkien pienentyessé ohjaajat
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joutuivat entistd tarkemmin ottamaan tydssééin huomioon sekd opiskelijan tarpeet etté yhteiskun-
nan eri intressiryhmien vilisen kilpailun opiskelijoista. Ammatillisten oppilaitosten ohjaajat

joutuivat tarkkaan pohtimaan, mik on tiedottamisen ja opiskelijarekrytoinnin vilinen raja.

Tekijan ja kohteen viliset seké vilineen ja kohteen viliset kaksoissidokset ndyttivit painottuvan
lukioon ja ammatillisiin oppilaitoksiin. Lukion oppilaanohjauksen tehtévén oli ohjata noin
puolen ikiluokan jatkokoulutusvalintaa. Tamén tehtivén hoitamiseen lukion ohjausresurssit
olivat riittdiméttdmit. Ammatillisissa oppilaitoksissa kaksoissidoksia aiheuttivat opiskelijaryh-
mien heterogeenisyys ja peruslinjakohtaisen relevantin ohjausmateriaalin saatavuus. Avoimeksi
kysymykseksi nousi jo tuolloin lukion opinto-ohjaajien ja ammatillisten oppilaitosten oppi-
laanohjaajien koulutuksen laajuus verrattuna ohjaustehtdvin asettamiin kvalifikaatiovaatimuk-

siin.
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4 OPPILAANOHJAAJAN TYON KEHITTAMINEN -KOULUTUSOHJELMAT
1991-1994

4.1 Koulutusohjelmien ldhtokohdat

Edellisessd luvussa kuvatussa oppilaanohjauksen kohde- ja teoriahistoriallisessa analyysissa

~ 16ytyneiden kaksoissidosten pohjalta laadittiin kysymyksenasettelua oppilaanohjauksen
ty6toiminnan kehittimismallia varten. Keskeisimmiksi kysymyksiksi nousivat: Millainen on
opinto-ohjaajan tySorientaatio ja itsereflektio? Miki on opinto-ohjaajan oma teoreettinen
ldhestymistapa ty6ssdin? Miten opinto-ohjaaja méérittelee tyonsd kohteen? Miten opinto-ohjaaja
nékee suhteet rinnakkaisiin typrosesseihin ja yhteistySkumppaneihin? Mitké reunaehdot

ohjaavat opinto-ohjaajan ty6td? Miten opinto-ohjaaja kokee hallitsevansa tyénsd?

Tehdyssé analyysissa ilmenneiden kaksoissidosten pohjalta laadittiin neliportainen ohjaajan tydn
kehittimismalli, jossa yhdistyi kehittévin ty6ntutkimuksen ldhestymistapa ja ohjaajien tdyden-
nyskoulutus. Mallin tavoitteena oli auttaa oppilaanohjaajia sekd oman tydnsi ettd muuttuvan
tyoelimin hahmottamisessa. Jyviskyldn ammatillisen opettajakorkeakoulun tdydennyskoulutus-
keskus toteutti vuosina 1991-1994 kaksi kaksivuotista opinto-ohjaajien koulutusohjelmaa, joissa
sovellettiin tutkimuksessa laadittua mallia ja kehittédvén tyéntutkimuksen ldhestymistapaa.
Jyviskyldssi toteutettuun hankkeeseen osallistui 20 ammatillisten oppilaitosten oppilaanohjaa-
jaa, Lapin l44nissé projektiin osallistui 23 opinto-ohjaaja ja oppilaanohjaajaa eri koulu-

muodoista.

'Oppilaanohjaajan tydn kehittiminen -koulutusohjelmien tavoitteet olivat kaksitasoisia.
Ensinnikin ldht6kohtana oli tarve auttaa ohjaajia selkiyttdmiin perustehtdvéinsg ja kehittiméan
ammatillisuuttaan. Toiseksi haluttiin kehittds ohjaajille suunnattua tdydennyskoulutusta.
Projektien suunnitteluryhmén mielesté ohjaajille suunnatut yksittéiset tdydennyskoulutuspéivét
eivit siind vaiheessa tédysin pystyneet vastaamaan tihin haasteeseen, vaan haluttiin pitkédkes-
toista, prosessoivaa koulutusta, jossa ohjaajat itse ovat aktiivisia itsensd ja tydnsd kehittdjid ja
saavat muilta koulutukseen osallistuvilta kollegoilta ja koulutuksen vetijiltd tydnohjauksellista

apua.
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4.2 Koulutusohjelmien toteutus

1 Vaihe; oppia oppimaan. Nelja lahikoulutusjaksoa sisiltidvit proj ektit alkoivat orientaa-
tiojaksolla, jonka aikana perehdyttiin reflektiiviseen ajatteluun (ks. esim. Mezirov 1981 3-24;
Rousi 1991; Etelédpelto 1992; Nurmi 1993) ja kehittivin tydntutkimuksen vaihemallin sovelta-
mismahdollisuuksiin oman ty6n kehittimisessd. Témén ensimmadisen; tutkivan vaiheen
keskeiseni siséltoalueita olivat oppilaanohjauksen ammattitietotaidon jisentiminen ja analyysi

sekd ohjauksen yhteiskunnallinen kytkenti.

Kehittidvin tySntutkimuksen vaihemalliin siséltyvén ty6toiminnan ilmiétasoon perehtymisen
ldht6kohtana oli oppilaanohjauksen alustava rajaaminen ja sithen perehtyminen. (Arnkil 1986,
17.) Vaihemallin kehé ldhtee liikkeelle tilanteesta, jossa toimintajirjestelméissd ilmenee hiirioiti,
kasvavia toiminnallisia tai taloudellisia vaikeuksia ja muutospyrkimyksii. Muutosten suunta on
vield episelvi ja siitéd esiintyy monia kilpailevia késityksid. Kehittimistyon kannalta timi vaihe
merkitsee ilmenevien ongelmien kartoittamista ja esiin nostamista seki toimintajérjestelmén
sisdisten voimavarojen aktivoimista kehittimisponnistusten kdynnistimiseksi ja organisoimisek-
si. Keskeisid kehitysti liikkeelle panevia voimia ovat juuri kiytinn6ssi esiintyvit ongelmat ja
vaikeudet seki kilpailevat ideat ja kiistat toiminnan kehittdimisen suunnasta ja uusista menetel-
mistd. Ajankohtaista pontta ja tukea niille voimille saattaa antaa jokin olosuhteiden muutos,

jonka vuoksi joka tapauksessa tarvitaan uusia ratkaisuja. (Virkkunen 1991, 190.)

Virkkusen (1991, 190) mukaan toiminnan kehittdmisen kannalta ohjaajan/tutkij an/johdon
keskeinen tehtéivé tdssi vaiheessa on juuri muutosvoimien aktivoiminen ja vastakkaisten kisi-
tysten saattaminen yhteen niin, ettd syntyy uusien mahdollisuuksien etsimiseen motivoivia
ajatussuuntein ja ndkSkulmien vilisid jénnitteitd. Toinen keskeinen piirre on etsii toiminnan
piiristd yksi tai useampia sellaisia yksikkojé tai ydinryhmié, joilla on paine, halu ja kyky etsid
uusia toimintamuotoja. Tédssd vaiheessa on olennaista rajata kehittimistyon konkreettinen kohde
ja tekijé niin pieneksi, ettd ty on hallittavissa. Tdrkeintéd on luoda uudet toimintaa koskevat

ajatusmallit ja vilineet, jotka voivat myShemmin yleisty4.

Kehityksen etenemisen kannalta tdssi vaiheessa on olennaista olla suuntaamatta uudistusvoimia
ensimmadisiin ndkdpiirissé oleviin kéytdnndn ratkaisuihin ja havaittujen ongelmien erilliseen

ratkaisemiseen. Sen sijaan tySyhteison jdsenet tulisi suunnata pohtimaan ongelmien syiti
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kysymiill4, miten tillaisiin vaikeuksiin on tultu ja miksi toimintajérjestelma on sellainen kuin se
on. Toisin sanoen on kéynnistettdvi koko toimintajérjestelmén tarkasteluun tahtdava oppimis-

toiminta. Té4td varten on tdsmennettévi, miké on se toimintajirjestelmd, jota kehitetéén.

Jakson jilkeen osallistujat tarkastelivat itsendisesti omaa tyohistoriaansa edelld kuvattujen
ldhtokohtien pohjalta. Lisdksi he yksiloivit tarkemmin oman oppilaitoksen ohjauksen organi-

sointia ja omaa kehityskulkunsa ohjauksen ammattilaisena.

2. Vaihe; oppia kehittymddn, ammattitietotaidon tarkastelu oman oppimisen ndkékulmasta.
Téssd tuottavassa oppimisen vaiheessa kyseessé oli uusien todellisuutta kuvaavien mallien
tuottaminen kehittidvien tehtivien avulla. Kiytinnossé toisella jaksolla hahmoteltiin oman ty6n
kehittimisen osa-alueita, joihin liittyvis asioita kirjattiin ty6péivékirjaan. Oppiminen tihtési

teoreettisen ajattelun kehittymiseen.

3. Vaihe, oppia kehittamdcn. Tamén itsereflektoivan vaiheen tehtéivind oli laajentaa kehittdvén
tyéntutkimuksen vaihemallia ottamaan huomioon ohjauksen emotionaalinen ja yhteiséllinen
nikokulma. Kolmannella jaksolla keskusteltiin syvemmin kehittimishankkeista; ts. tarkasteltiin
ohjaustyon eri osatekijdiden vilisia suhteita ja niissd ilmenevis kaksoissidoksia sekd koko
koulujirjestelmidmme ettd Lapin ndkékulmasta. Lisdksi kdynnistettiin kehittimistyon toiminnal-
linen suunnittelu. Kehittamistehtivit toteutettiin oppilaitoksissa, jonka jilkeen arvioitiin ty6n ja
tyon hallinnan kehittymistd. Kevéilla toteutettiin 1994 vield koulutuksen arviointiin liittyvd
kysely osallistujille. '

4. Vaihe; oppia kehittdmddn tydyhteiséd. Yhteistoiminnallisia ryhmétyomenetelmid soveltaen
ty6skentelyssé edettiin omien tySkiytinteiden reflektiivisen tarkastelun kautta tydyhteisén
sisdisten suhteiden hahmottamiseen ja niiden mahdolliseen kehittimiseen. Oman kokonaisuuten-
sa muodosti oppilaanohjauksen yhteiskunnallisen tehtivin tarkastelu. Konsultatiivisten ty6-
menetelmien kautta kehittdmisprojektiin osallistujia tuettiin alueellisen yhteistoimintaverkoston
rakentamisessa. Kokonaisuutta syvennettiin oppilaanohjausta ja koulun itsearviointia koskevalla
ajankohtaisella kirjallisuudella. Omien ty6kiytintdjen kriittisen arvioinnin rinnalla tarkasteltiin
omien vallitsevien tyStapojen suhdetta oppilaanohjausta sivuaviin teorioihin. Tavoitteena oli
siten syventdi oman ty6n tietoista hallintaa.

Koulutusohjelmissa oli mukana ohjaajia eri koulumuodoista. Osallistujat kokivat timén
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rikkaudeksi, koska ohjaukseen liittyvid kysymyksi pystyttiin tarkastelemaan jatkumona
elinikdisen oppimisen nikokulmasta. Toisaalta koulutusohjelma hajautui sisillsllisesti, eiki
kehittamistehtdvissd paisty riittdvisti verkottumaan. Kehittimishankkeet olivat suuremmaksi
osaksi yksilollisié tai oppilaitoskohtaisia. Yhteisen kokoavan teeman 1ytdminen ja jakaminen
valtakunnalliseksi tydvilineeksi oli siind vaiheessa jo osanottajien pienen lukumaisrinkin takia

vaikeaa.
- 4.3 Koulutusohjelmien tuloksia ja arviointia

Osanottajien hankkeissa paistoi rohkeus ilmaista oma olemassaolo ty6yhteisossé, ja palautteiden
mukaan projekti tuki kunkin osallistujan ty6n tietoisempaa hallintaa. Projektien aikana tydstetyt
kehittimishankkeet ennakoivat koulutusrakenteiden avautumista. Ohjausta ei voinut tarkastella
endi vain yksittdisen opinto-ohjaajan toimenkuvasta tai ndkékulmasta késin. Kéytetty koulu-
tusmalli mahdollisti tydn arvioinnin avautuvasta perustehtivisti késin. Laajempi tarkastelu
kuvasi my6s ohjauksen yhteistydverkostojen merkityksen kasvamista seké oppilaitoksen sisélld

ettd oppilaitoksen ulkopuolella.

Projektin aikana oppilaitoskohtaiset kehittdmishankkeet liittyivit nuorisoasteen koulutuskokei-
luihin, luokattoman lukion ohjaukseen, oppilaitosten yhteistyokokeiluihin, maahanmuuttajien
ohjaukseen, luokanvalvojien ja ohjaajien yhteisty6hon, opinto-ohjaajan rooliin ja ohjauksen
ty6njakoon tyGyhteisdssi, opinto-ohjaajan perustehtivin tarkasteluun hajautetussa hallintokult-
tuurissa, opiskelun ohjaamiseen ja oppilaskeskeisten tydmenetelmien kéyttdonottoon, oppi-

lashuoltoon sek yleisiin eldménhallinnan ja ty6ssd jaksamisen kysymyksiin.

Kunkin osallistujan oman ty6n kehittimisen lisdksi koulutusohjelman tulokset olivat merkittd-
vid ohjaajille suunnatun tdydennyskoulutuksen kehittdmisen kannalta (tutkimusongelma 3).
Kiytetty tybmenetelmai koettiin ty6ladksi, mutta sen avulla oli mahdollista kehittdd valmiuksia
oman ty6n itsearviointiin. Kéytetty4 koulutusmallia arvioitiin ja sen painotuksia tarkennettiin
arviointitulosten perusteella jo tyén edetessd. Ohjaus on ihmissuhdeammatti, joka edellyttia
pohdintoja tyon taustalla olevista arvoista ihmiskisityksisti, todellisuuskésityksistd, tiedonkési-
tyksestd ja oppimiskésityksestd. Sen vuoksi kdytetyssd koulutusmallissa oli jo laajennettu
perinteisti kehittdvii tyontutkimusta kokemuksellisen oppimisen periaatteella ja reflektiivisen

ammattikdytdnndn analyysilla (Nykédnen & Vuorinen 1991b, 73-80).
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Koulutusohjelmien toteutuksen aikana tulosohjausta alettiin soveltaa oppilaitoksissa, jolloin -
omien tySkéytédntdjen arviointi ja oppivan organisaation léihestymi§tapa alkoivat korostua
toiminnan suunnittelussa. T4lloin perinteinen kehittéivin tydntutkimuksen vaihemalli arvioitiin
liian hitaaksi ja raskaaksi tyovilineeksi. Projektista saatujen kokemusten ja tulosten seké
osallistujilta saadun palautteen mukaan oli mahdollista keventi ja tarkentaa koulutusmallia

laajempaan kaytt66n seuraavissa luvuissa kuvatuissa valtakunnallisissa projekteissa.
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5 KOULUTUSJARJESTELMAN RAKENTEELLISET MUUTOKSET 1991-1996

5.1 Koulutusjérjestelmén muutokset ja oppilaanohjaus

Oppilaanohjaajan ty6n kehittiminen —koulutusohjelmien toteuttamisen aikana 1990-luvun alussa
kéynnistyi koulutusjérjestelmééimme koskeva uudistus, joka eteni kaikilla kouluasteilla
' samansuuntaisesti. Monet uudistukset liittyivét hyvin ldheisesti oppilaanohjaukseen. Valtioneu-
voston hyviksyméin koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuun-
nitelman 1991-1996 seké vuosia 1994-96 koskevan tarkisteen (Vnp 18.6.1993) mukaan
| tavoitteena oli kehittid koulutus- ja tutkintojérjestelméd aiempaa selkeimmaksi ja kansainvali-
sesti vertailukelpoiseksi. Lisaksi pyrittiin yhdistiméién opetustoimen hajanaista lainséadantoa.
Tavoitteena oli yksinkertainen perusrakenne ja yksildiden valintoihin vastaava joustavuus. Eri
oppilaitosten ja koulutusmuotojen vilisii raja-aitoja pyrittiin madaltamaan. Oppimistapaa,
opetussisiltdjd ja opetuksen jdrjestdmistd koskevaa ohjausta vihennettiin ja perustutkintoja
laaja-alaistettiin. Samanaikaisesti uudistuva talous- ja hallintokulttuuri korosti opetustunteina
mitattavien panostuotosten sijaan oppimistuloksia ja oppilaitoksissa tehtidvin kehittimistyon

merkitysta.

Kehittdmissuunnitelmien tavoitteiden suuntainen kehittémisty eteni kaikilla kouluasteilla
samanaikaisesti, ja vuosia 1991-1996 koskevat toimenpiteet on jo padosin toteutettu. Perus-
koulun ja lukion opetussuunnitelmien perusteet on vahvistettu (Opetushallitus 1994b, 1994c¢) ja
niissd médritelldan opetuksen valtakunnalliset tavoitteet ja siséllét. Ammatillista koulutusta
varten opetushallitus (19945, 19944d) julkaisi ensimmaéisessd vaiheessa opetussuunnitelmien
-uudistuksen yleiset periaatteet ja kaikille yhteisten opintojen tavoitteet. Kevailld 1995 julkaistiin
alakohtaiset toisen asteen opetussuunnitelmien perusteet. Lisiksi kevadilld 1996 julkaistiin
ammatillisen koulutuksen opistoasteen opetussuunnitelmien perusteet. Nuorisoasteen koulutus-
kokeilut kdynnistyivit vuonna 1992, ammattikorkeakouluopintoja koskeva lainsdadénto astui
voimaan vuoden 1995 alussa, ja kesikuussa 1995 péiitettiin ensimmdéisten vakinaisten ammatti-

korkeakoulujen perustamisesta.

Kehittdmissuunnitelmissa kuvatut muutokset edellyttivit oppilaanohjauksen ja sitd kautta myds

ohjaajien perus- ja tiydennyskoulutuksen arviointia seké koko ohjaustoiminnan tavoitteiden
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tarkennuksia. Seuraavissa kappaleissa on koottu ohjaukseen kytkeytyvid eri kouluasteille an-
nettuja kehittdmistavoitteita, jotka olivat pohjana tissi tutkimuksessa myShemmin kuvattaville
valtakunnallisille kehittimisprojekteille Ohjaus ja tutorointi ammaftikorkea.kouluissa
1994-1993, Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet 1995-1996 sekd Ammattikorkeakoulujen
ohjaustoiminta avoimissa oppimisympéristoissd 1996-1997. (vrt. Vuorinen & Vilijarvi 1994,
28-34; Opinto-ohjaajakoulutuksen kehittiminen Jyviskylin yliopistossa 1995, 10-17; Oppi-
laanohjauksen kehittimistyéryhmén muistio 1995, 2-5; Vuorinen 1996, 9-15.)

Peruskoulu. Kehittdmissuunnitelman oppilaitos mérittelee opetussuunnitelmassaan omaleimai-
suutensa valtioneuvoston péittimén tuntijaon rajoissa. Opetussuunnitelma palvelee oppilaitok-
sen toiminnan organisointia, ja ennen kaikkea se antaa oppilaalle ja hinen vanhemmilleen tietoa
henkil6kohtaisen opinto-ohjelman laatimiseksi. Tuntijaot voivat poiketa eri kouluissa ja saman
koulun sisélldkin toisistaan. Yl4asteella opetussuunnitelma voidaan laatia joko hajautetusti tai
kurssimuotoisesti. Lahtékohtana on kuitenkin se, etti oppilaalla tulee olla mahdollisuus jatkaa
opintojaan seuraavalla kouluasteella, vaikka hén olisi opiskellut oppiainetta vain valtakunnalli-

sen tuntijaon médrittimin minimim&irén,

Toisen asteen koulutus. Valtioneuvoston paitoksen mukaan lukion opinnot ja ammatillisissa
oppilaitoksissa suoritettavat opinnot, muodostavat toisen asteen koulutuksen. Lisiksi koulutusta
jérjestetédsn oppisopimuskoulutuksena. Nykyiset opetussuunnitelman perusteet (Opetushallitus
1994a, 1994b) linjaavat lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa opetuksen l4ht6kohtia monella
tapaa perinteisestd poiketen Uudet tutkintorakenteet, valinnaisuuden huomattava lisdéintyminen
tuntijaossa seké opetussuunnitelman moduulirakenne (opintokokonaisuudet, opintojaksot) loivat
mahdollisuuksia luokattomuuteen ja joustaville opetuksellisille ratkaisuille. Opetussisiltdjen
aiempaa olennaisesti viljempi médrittely ja opetussuunnitelman prosessiluonne vahvistivat
koulun roolia opetussuunnitelman laadinnassa. Opetussuunnitelman perusteet mahdollistivat
myds oppilaitosten yhteistoiminnan ja vuorovaikutuksen tehostaminen. (Vuorinen & Vilijarvi
1994, 28.)

Lukio. Lukioissa siirryttiin uusiin opetussuunnitelmiin kuntien pastoksilld asteittain syksysta
1994. Tdmén myotd kdyttdon otettu tuntijako sallii opiskelijan itse valita vahintdsn 40 %
opiskelemiensa kurssien kokonaisméérdstd. Osan niistd valinnoista tulee suuntautua kaikille

yhteisten aineiden opintojen syventdmiseen, mutta varsin paljon opinnoista voi suuntautua myos
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oppiaineiden rajat ylittdviin soveltaviin kursseihin Lukion oppiméiré edellyttés vihintizn 75
kurssin opiskelua. Mit4 laajemman ohjelman opiskelija itselleen valitsee sitd suuremmaksi itse
padtettidvien opintojen osuus kasvaa. Lukiossa suoritettavien opintojen yldrajaa ei enii saadok-
silld médritelld. Koulun mahdollisuudet luoda opetustarjontaa luonnollisesti asettavat rajat
valintavaihtoehdoille. Opiskelijan ohjelma voi siséltdd my6s muissa oppilaitoksissa tai ulkomail-

la suoritettavia opintoja.

- Lukiossa joustavuutta lisisi myos uudistettu ylioppilastutkinto. Sen kehittimists pohtinut
tyoryhma jétti esityksensd kesalld 1993 (Ylioppilastutkinnon kehittdamistyéryhma 1993) ja asetus
ylioppilastutkinnosta (1000/94) vahvistettiin 21.11.1994. Tutkinto séilyi ainejakoisena, mutta
sen voi hajauttaa enimmilldén kolmelle perittdiselle suorituskerralle. Niin opiskelijalla on
enemmain ajallista joustavuutta valmistautua tutkintoon, ja hiin voi halutessaan painottaa eri
vuosina eri aineiden opiskelua seki keskittyé samalla vastaavaan osaan tutkintoa. (Vuorinen &
Vvalijarvi 1994, 28-37.)

Toisen asteen ammatillinen koulutus. Opetusministerion péitoksesséd (78/011/94, 7.6.1994)
ammatillinen tutkinto mééritelldin tavoitteelliseksi, laaja-alaiseksi kokonaisuudeksi, joka antaa
pitevyyden johonkin ammatillista asiantuntemusta edellyttivéin alueeseen tai ammattiin.
Ammatillinen suuntautuminen tapahtuu tutkinnon siséll4, ja tutkintoihin voi liitti4d muiden

koulutusalojen opintoja.

Valtioneuvoston 18.6.1993 hyviksymén kehittdmissuunnitelman mukaan silloinen'perus- ja
erikoistumislinjajérjestelmé purettiin. Peruskoulupohjaisen ammatillisen koulutuksen rakenne
muutettiin padosin rinnakkaisesta perdkkiiseksi. Tutkintoon kuuluvia opintoja voitiin jousta-
vammin korvata opiskelijan aikaisemmilla opinnoilla tai ty6kokemuksella. Tutkintojen
nimellislaajuudet (80, 120, 140 tai 160 opintoviikkoa) mééritelld4n koulutuslohkoittain ja -
aloittain opetusministerion rakennepaitdkselld. Tutkinnot muodostuvat suoritetuista opintoko-
konaisuuksista, joista osa voi olla muulta koulutusalalta tai yhteisiltd aloilta. Opetus-
suunnitelman moduulirakenteeseen siirtyminen mahdollistaa aiempaa paremmin erilaisten

opintojen yhteensovittamisen opiskelijoiden valintojen pohjalta.

Vapaasti valittavien opintokokonaisuuksien vdhimmadislaajuus on 80 ov:n tutkinnoissa 5 ov ja

120 ov:n tai laajemmissa tutkinnoissa 10 ov. Enimmadislaajuus mééritelld4n tutkintokohtaisissa
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opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa. Oppilaitos suunnittelee vapaasti valittavien
opintokokonaisuuksien tarjonnan yhteisty6ss4 alueen muiden oppilaitosten kanssa. Opiskelija’
voi valita ndit4 opintoja kiinnostuksensa ja ammatillisen suuntautumisensa mukaan eri oppilai-

toksista tarjonnan mukaan. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 30-32.)

Opistoasteen opetussuunnitelmien perusteet otettiin kiytt66n 1.8.1996. Opistotutkintojen

laajuus on 80-180 ov. Peruskoulupohjainen opiskelija voi suorittaa opistotutkinnon vain toisen

- asteen ammatillisen perustutkinnon jilkeen tai sitd vastaavien opintojen jilkeen, jolloin

perustutkintoa vastaavalla alalla opistotutkinnon opintoajan tulee lyhentys 20 - 60 ov. Aikai-
semman tutkinnon hyviksilukemisen periaatteet méériteltiin tarkemmin tutkintokohtaisesti.
Kokonaisuudessaan tutkinnot muodostuivat perusopinnoista, ammattiopinnoista ja vapaasti

valittavista opinnoista, harjoittelusta ja opinndytetydstéd. (Opetushallitus 1996.)

Korkea-asteen koulutus. Korkea-asteen koulutuksen muodostavat ammattikorkeakoulut seka
tiede- ja taidekorkeakoulut. Ammattikorkeakoulut ovat yksi- tai monialaisia, padsdantoisesti
useasta oppilaitoksesta muodostettuja yhtymid, jotka voivat jérjestdd myos muita ammatillisia
tukintoja. Ammattikorkeakouluopintoja koskeva lainsd4dénto astui voimaan vuoden 1995 alussa

ja kesdkuussa 1995 péitettiin ensimmdisten vakinaisten ammattikorkeakoulujen perustamisesta.

Valtioneuvoston 18.6.1993 hyviksymin koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan
tutkimuksen kehittdmissuunnitelman vuosia 1994-96 koskevan tarkisteen mukaan taide- ja
tiedekorkeakoulujen muodostaman yliopistolaitoksen rakenteen kehittdmiseksi osa silloisista
korkeakouluista suunniteltiin yhdistettdviksi laaja-alaisemmiksi kokonaisuuksiksi. Liséksi
tavoitteena oli sovittaa ammattikorkeakoulujen ja korkeakoululaitoksen rakenteen ja tutkintojen
kehittdmistoimet yhteen. Tavoitteena oli myos tiede- ja taidekorkeakoulujen perustutkintojen
rakenteen uusiminen padsadntdisesti kaksiportaiseksi alakohtaisen arvioinnin pohjalta. Tutkinto-
rakenne voi vaihdella korkeakouluittain. Koulutusohjelmia pyrittiin kehittim&4n aiempaa laaja-
alaisemmiksi ja samalla tavoitteena oli poistaa opiskelijoiden liitkkuvuuden esteitd. Liséksi
tavoitteena oli kehittii avointa yliopisto-opetusta ja valmistella perusteet, jotka lisddvit
opiskelijoiden mahdollisuuksia edetd avoimesta yliopisto-opiskelusta tutkinto-opiskeluun

aiempaa joustavammin.
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Aikuiskoulutus. Aikuiskoulutukseen kuuluvat mm. aikuislukiot, kansanopistot, kansalais- ja
tyévéenopistot, ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset, avoin yliopisto, oppisopimuskoulutus ja
vapaa sivistystyd. Opiskelijoilla on lisdksi mahdollisuus suorittaa ammatillisia tutkintoja

néyttokokeina.

Valtioneuvoston tavoitteena oli riitt4vin laaja, sisill6ltdsin korkeatasoinen ja opetusmuodoiltaan
nykyaikainen perus- jatko ja tdydennyskoulutuksen tarjonta. Niin pyrittiin joustavasti vastaa-
maan tyﬁeléimiin muutoksiin, kansainvilistymiseen ja laaja-alaisemmaksi muuttuvan peruskou-
lutuksen tarpeisiin. Koulutuksen kehittimisesséd painotettiin yritt4jyyttd, omaehtoisuutta ja
kansallisia erityispiirteitd. Liséksi aikuisia varten luotiin koulutusjérjestelyt, jotka ottavat
tasavertaisesi huomioon koulutuksen ja tydkokemuksen avulla hankitun ammattitaidon.

5.2 Siirtyminen tulosohjauksen

Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa vuosille
1991-1996 todettiin, ettéd suunnitelmakaudella siirrytdén oppilaitoksissa tulosohjaukseen ja -
budjetointiin. Tulosohjaukseen siirtymiselld pyrittiin lisiamé&én koulutuksen tuloksellisuutta,
taloudellisuutta ja toimintojen joustavuutta. Tavoitteena oli, etté oppilaitokset voivat paattaa
annettujen yleistavoitteiden ja toimintamenoméérirahojen rajoissa entisti itsendisemmin
toiminnastaan ja taloudestaan (Lyytinen, 1993, 4). Suunnitelman mukaisten uudistusten my&ta
koulutuksen tuloksellisuuden arviointi korostuu kaikissa koulu- ja oppilaitosmuodoissa. Tamén
johdosta pyrkimyksend oli kehittd4 sek valtakunnallisia etti oppilaitosten itsearviointiin

perustuvia arviointimenetelmi ja tuloksellisuuden mittareita.

Tulosohjaukseen siirryttdessid ohjaus ndytti nousevan yhdeksi keskeiseksi arviointikohteeksi.
Ohjauksen laadun ja tuloksellisuuden arviointi on monitasoinen kysymys, koska ohjaus sinénsi
on vaikeasti méiriteltdvd toiminta ja sitd tulkitaan usein omien mielikuvien, kokemusten tai eri
tieteisiin pohjautuvien kisitteellisten méiritelmien kautta. Suomessa ohjauksella on vahvat
perinteet ja ohjausjédrjestelmdmme on kansainvilisesti arvostettu. Ohjauksen perustehtdvin
arvioinnin avulla on mahdollista kghdentaa jo olemassa olevaa asiantuntijuutta vastaamaan
muuttuviin ohjaustarpeisiin. Toisaalta arvioinnin avulla voidaan yksil6id4 uusia ohjauksen

kohteita ja kehittdi tarvittavia tydmuotoja.
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Arvioinnissa ohjauksen asemaa ja perustehtévii kannattaa tarkastella seki kansallisesti ettd
kansainvilisesti. Ohjauksen arviointi on ajankohtainen kysymys Euroopan unionin jisenmaissa,
silld ohjaus- ja neuvontapalvelujen saatavuus ja niiden kehittéimineﬁ ovat keskeisid tavoitteita
tietoyhteiskuntaan, elinikdiseen oppimiseen ja oppivaan organisaatioon liittyvissi strategioissa.
Ohjauksen arviointia EU:ssa on kisitelty esim. Petra-ohjelmaan kuuluneessa ENIGMA -
projektissa (Ehancing the Quality of Standard of Information and Guidance Materials and
Standard of Practice). Ohjauksen arvioinnille esitettiin projektissa kolme perustetta. Teollisuus-
“yhteiskunnasta tietoyhteiskuntaan siirtyminen edellyttis tyontekijoiltd joustavuutta ja laaja-
alaisempaa asiantuntijuutta. Instituutioiden merkitys ohenee ja ammatillista suuntautumistaan
suunnittelevan yksilon vastuu omasta tulevaisuudestaan korostuu. Tdmé merkitsee ohjauksen
tavoitteiden uutta painotusta. Koulutusammatin ja tybammatin suhde ei ole yksiselitteinen ja

omien valintojen jatkuva arviointi korostuu koko eldmas kattavan oppimispolun aikana.

Julkisin varoin toteutettuja palveluja on vihennetty myds muissa unionin jisenmaissa.
Arvioinnilla on pyritty tarkastelemaan, milti osin palveluja voidaan tehostaa ja milti osin ne
ovat yksityistettdvissd. Midridrahojen vihentdminen on myds vaikuttanut ohjauspalvelujen
saatavuuteen . Julkishallinnon tehtévi palvelujen rahoituksesta ja valvonnasta on siirtynyt
vahvemmin palvelujen arviointiin. Yhteiskunnan rahoittamien ohjauspalvelujen tiytyy siten
osoittaa oma korkea laatunsa ja tehokkuutensa suhteessa yksityisiin palvelujen tarjoajiin.
Ohjaajina tyoskentelevit joutuvat mééritteleméin toimintansa perusteet toisaalta palvelujen
rahoittajille ja toisaalta palvelujen kéyttdjille. Miké on ohjauksen uusi perustehtéivi, ja miten

taataan sen laatu avautuvissa rakenteissa? (Bartholomeus & Brongers & Kristensen 1995, 5-8.)

Arviointiin siséltyy myds ohjauksen etiikka. Mitkd ovat perusteet oppilaitosten markkinoinnille?
Pyritizinko oppilaitokseen saamaan mahdollisimman paljon opiskelijoita oman toiminnan
rahoituksen turvaamiseksi? Missd méirin informoidaan mahdollisuuksista suorittaa tutkintojen
osia eri koulutusyksikéissd? Pyritd4anko pitiméén opiskelijat kaikin mahdollisin keinoin omassa

oppilaitoksessa? Kenen ehdoilla ohjausjirjestelma toimii?

Ty6voiman ja opiskelijoiden liikkuvuuden edistdmiseksi tarvitaan toimivaa ohjausverkostoa
kansallisella ja kansainviliselld tasolla. Ohjauksen arviointia ja laatua koskeva keskustelu on
tarpeen eri ohjausjirjestelmien yhteistyon kannalta. Lisdksi yhteisten periaatteiden tunnistaminen

helpottaa yhteiskiyt6ssi olevien ohjausmateriaalien tuottamista.
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Edelld kuvatut perusteet arvioinnille ovat osin samansuuntaisia kuin Suomessa. Niiden lisdksi
vuosina 1994-1996 kiytto6n otetut uudet opetussuunnitelmat ja tutkintorakenteet merkitsevit,
ettd ohjausta kannattaa tarkastella pitkikestoisena kokonaisuutena ja kéiytinnén toimintana
oppilaitoksissa opiskelijan, ohjaajan, oppilaitoksen ja yhteiskunnan nikékulmista. Ohjauksen
aseman médrittelyssd kannattaa koota ydinkysymyksii, joiden kautta oppilaitos voi laatia
ohjaussuunnitelman osaksi oppilaitoksen opetussuunnitelmaa. Ohjaussuunnitelmassa tulisi olla

- sekd strateginen ettd toiminnallinen taso. Samat ydinkysymykset voivat olla my&s ohjauksen
arvioinnin ja kehittimisen 1dhtékohtina peruskoulussa, lukioissa, ammatillisissa oppilaitoksissa

ja ammattikorkeakouluissa.

Ohjauksen arviointiin liittyvii tukimateriaalia koottiin opetushallituksen koordinoiman
oppilaitosten itsearviointimallien kehittimisen projektin osana vuosina 1994 - 1995. Projektin
yhteydessi laadittiin raportti (Vuorinen 1995), jossa tarkasteltiin oppilaanohjausta oppilaitoksen
toiminnan sisdiseni ja ulkoisena arviointikohteena. Raportissa ei vield edetty varsinaisten
arviointimenetelmien tasolle, koska eri oppilaitokset voivat painottaa ohjauksen tavoitteita
koulutustehtivinsi mukaisesti. Lisédksi arvioinnin teki problemaattiseksi se, ettd sama tarkas-
teltava asia saattaa tuloksellisuuden arvioinnin yhteydessi saada eri tulkintoja sen mukaan,
kenen nikokulmasta asiaa tarkastellaan. T#td taustaa vasten raportissa olevia kysymyksié voitiin
hy6dyntid oppilaitoksissa arvioinnin kohteiden ja eri ulottuvuuksia huomioon ottavien arviointi-
vilineiden laatimiseen. K#ytinndssi raportti toimi pohjana seuraavissa luvuissa kuvattaville

projekteille
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6 OHJAUS KOULUTUSKOKEILUISSA 1990-LUVULLA

1990-luvun alussa kdynnistyneiden ammattikorkeakoulukokeilujen ja nuorisoasteen koulutusko-
keilujen tavoitteena oli kehitti4 erilaisia ratkaisumalleja koulujérjestelméin kehittdmistd varten.
Kokeilutoimintaa kiytdnnéssd ohjaavia 1dhtokohtia saidoksissi olivat opiskelijan mahdollisuus
yksil6llisen opinto-ohjelman muodostamiseen, oppilaitosten yhteistoiminta opetuksen jirjesté-
misessé sekd pyrkimys koulutuksen tason nostamiseen. Ndm4 yhdessé kiinnittivit huomion

oppimisen laatuun ja uusien oppimisen muotojen kehittdmiseen.

Kokeilujen keskeiset elementit tiivistettiin ensimmaéisini vuosina saatujen kokemusten ja
kansainvilisen arvioinnin pohjalta (Numminen & Lampinen & Mykkénen 1996, 3-4). Opiske-
lijalla tulisi olla oikeus ja kiytinnossd mahdollisuus rakentaa oma opinto-ohjelmansa aikomansa
tutkinnon puitteissa kaikesta siitd koulutustarjonnasta, jonka paikkakunnan oppilaitokset
tarjoavat. Vastaavasti opettajalla tulisi olla oikeus ja kéytinndssd mahdollisuus tydskennelld
paikallisen/alueellisen oppilaitosten yhteistySverkoston kaikissa oppilaitoksissa. Oppilaitosver-
kostolla tulisi olla oikeus ja kidytinndssd mahdollisuus kohdentaa voimavaroja yhdessd
hyviksytyn yhteisen ty6jarjestyksen mukaan eri oppiaineisiin, opintoprojekteihin ja muihin
yhteisiin kehittimishankkeisiin. Lisdksi oppilaitosverkoston tulisi kehittd toimivat yhteydet

tydeldmain siten, ettd tydssd oppimista kéytetddn luontevasti tdrkednd oppimisen muotona.

Kokeilutulosten perusteella néytti silti, ettd opiskelijoiden halukkuus ja kédytdnnon taito
muodostaa itselleen oppilaitosrajat ylittdvid opinto-ohjelmia oli huomattavan suuri, mutta
valinnaisuuden toteutumisen esteité olivat: 1) koulutusrakenteisiin liittyvit tekijat (tuntijako,
opetussuunnitelmakeskeisyys vs. opinto-ohjelmakeskeisyys, tutkintorakenne), 2) oppilaitosten
yhteistoimintaperinteen puuttuminen ja siiti seuraavat kdytdnnélliset ongelmat seka 3) op-
piainekeskeisyys, miké ilmeni oppilaitoksissa opiskelijoiden valintamahdollisuuksien eli

oikeuksien rajoittamisena.

Kokeiluyksikét arvioivat henkilokohtaisen ohjauksen tarpeen lisééntyneen valinnaisuuden
myd6té. Tietoa tarvitaan aiempaa enemmaén oman ja muiden oppilaitosten opintojen sisélldsta.
Kun henkilékohtaisen ohjauksen lisdimiseen opinto-ohjausresurssin puitteissa ei ollut

mahdollista, on kokeiluissa jouduttu etsiméin muita keinoja. Kéytinnossé ohjausvastuuta on
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jaettu oppilaitoksissa ryhménohjaajille, opettajatutoreille ja opiskelijatutoreille. (Numminen ym.
1996, 38-39.)

Kokeiluihin liittyen kdynnistettiin opetusministeritn tuella teemaan liittyvid koulutusohjelmia
seki nuorisoasteen koulutuskokeiluissa (Heinolan kurssikeskus) ettd ammattikorkeakoulu-
kokeiluissa (Jyviskyldn ammatillinen opettajakorkeakoulu, Jyviskylén yliopiston tiydennys-
koulutuskeskus ja Pohjois-Karjalan ammattikdrkeakoulu). Nuorisoasteen ohjausta koskeva
“kehittdmistoiminta jatkuu edelleen Heinolan kurssikeskuksen koordinoimana ja toiminnan

tuloksia voidaan kéyttdd timén tutkimuksen tulosten vertailuaineistona.

Kokeiluja koskevan tiedottamisen tehostamiseksi opetushallitus jarjesti lisdksi koulutusta
alueellisille tiedottajille, jotka puolestaan kouluttivat opinto-ohjaajia alueellisissa tapaamisissa.
Kokeilujen alkuvaiheessa Jyviskyldn ammatillinen opettajakorkeakoulu jérjesti kokeiluissa
mukana oleville opinto-ohjaajille tyokokouksia, joissa selviteltiin ohjauksen laajenemista ja
painopisteiden muuttumista kokeilujen myétéd. Néissd kokouksissa voitiin koota ydinkysymyk-

sid, joita hyddynnettiin seuraavassa luvussa kuvattavassa valtakunnallisessa projektissa.
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7 OHJAUS JA TUTOROINTI AMMATTIKORKEAKOULUISSA - PROJEKTI
1994-1995

7.1 Projektin taustaa ja tavoitteet

Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projekti 1994-1995 perustui 21.1.1994 opetushal-
lituksessa projektipaillikké Ulla Nummisen johdolla kéytyyn neuvotteluun, jossa sovittiin, ettd
Jyviskyldn ammatillisen opettajakorkeakoulu, Jyviskylin yliopiston tiydennyskoulutuskeskus ja
Pohjois-Karjalan viliaikainen ammattikorkeakoulu yhdessé suunnittelisivat ja toteuttaisivat
koulutusprojektin, jonka kohderyhmiksi méériteltiin kaikki ammattikorkeakoulukokeiluissa
olevat oppilaitokset. Tavoitteena oli, ettd kukin kokeiluun osallistuva oppilaitos 1dhettdisi
koulutukseen yhden opinto-ohjaajan liséksi 1-2 asiasta kiinnostunutta opettajaa. Opiskelijoiden
osuus projektissa tuli mukaan oppilaitoskohtaisissa kehittimishankkeissa.

Koulutusprojektin suunniteiman (Lehtinen & Tarkiainen & Vuorinen, 1994) mukaan tavoitteena
oli tarkastella viliaikaisia ammattikorkeakouluja uudenlaisina oppimisympéristdiné ja pyrkié oh-
jausjdrjestelmédi kehittimélld tukemaan muutoskehitysti. Kyse oli kulttuurimuutoksesta, jossa
opettajien ty6n painopisteet siirtyvit eksperttiméisestd tiedonjako-opettamisesta yhteissuunnit-
teluun, oppimisen ohjaukseen ja kehittivédn arviointiin. Toisin sanoen kyse on uudistavasta
oppimisesta, johon liittyy uusien opetuskiytintdjen tuottaminen ja uusien pedagogisten

ratkaisujen kehittdminen (hankkeet, opetuskokeilut).

Koulutuksen tavoitteissa nousi esille koko ohjaustoiminnan jasentdminen véliaikaisissa
ammattikorkeakouluissa jérjestelmitasolla, oppilaitostasolla ja yksilotasolla. Néytti siltd, ettd
uudet koulutusratkaisut lisdisivit jokaisen opettajan vastuuta ohjaustoiminnasta, joten koulutuk-
sen aikana tarkasteltiin ohjauksen kokonaisuutta ja ohjauksen tydnjaon erilaisia mahdollisuuksia.
Opiskelijoiden yksilollisten kehittdmistarpeiden ja valmiuksien tunnistaminen seké oppimis-

prosessin ohjaaminen néyttivit keskeisid elementtejd uuden tutor-opettajan kehittymisessi.

Koulutusprojektin aikana edelld kuvattuja tavoitteita yksilitiin oppilaitostasolla. Tavoitteena oli
selventédd ohjauksen kohteiden ja ty6njaon uusia mahdollisuuksia ja lisétd eri kokeiluyksikdiden

vilistd yhteisty6ti ja sitd kautta saatavia synergiaetuja. Tavoitteena oli myds, ettd osallistujat toi-
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misivat oppilaitoksissaan avoimen ohjausilmaston ja ohjausideologian muutosagentteina seki
rohkaisisivat ja tukisivat kehittimisprojektien kautta kollegojaan uusintamaan omaa toimintaan-
sa. Lisdksi tavoitteena oli kehittéii opiskelijatutorointia osana amméttikorkeakoulujen ohjausjér-

jestelméa.

Koulutukseen siséltyi kokeiluyksik6n ohjaustoiminnan arviointia ja mahdollisten uusien
painopistealueiden ja kehittdmiskohteiden miérittelyd. T#hén liittyi tutoroinnin mahdollisuuksi-
en jésentdminen tydmuotona. Jisentdmiseen liittyi tutortoiminnan kdynnistéiminen tai jo
alkaneen toiminnan arvioiminen ja kehittdiminen kokeiluun osallistuvissa oppilaitoksissa.
Tutortoiminta olisi siten yksi koulutuskokeilun kontekstiin kytkeytyvi osaelementti. Kokeilujen
luonteeseen liittyi erilaisten vaihtoehtojen tarkastelu ennen jérjestelmén vakiinnuttamista, joten
koulutusprojekti on tutkimuksen kautta liitettévissd myds osaksi valtakunnallista kokeilujen
arviointia. Tdmén tutkimuksen ndkdkulmasta projektin tulokset liittyvit ensisijaisesti ohjauksen

kokonaistilanteen arviointiin koulutusjérjestelméssémme (tutkimusongelma 1).
7.2 Koulutusprojektin siséltd ja rakenne

Koulutus toteutettiin yhteisty6ssi Jyviskyldn ammatillisen opettajakorkeakoulun, Jyviskyldn
yliopiston Tdydennyskoulutuskeskuksen ja Pohjois-Karjalan viliaikaisen ammattikorkeakoulun
yhteisprojektina yhteisty6ssi opetusministerion ja opetushallituksen kanssa. Projektissa oli
mukana kaikkiaan 168 osallistujaa ja 68 oppilaitosta. Projektin arviointiin liittyvét raportit
koottiin yhteiseen tietokantaan 56 oppilaitoksesta.

Koulutusprojekti toteutettiin monimuoto-opiskeluna niin, etti siihen orientoiva opiskelu,
ldhiopetus ja oman toiminnan kehittdmiseen tahti#vi, ohjattu itse/pienryhméopiskelu vuorotteli-
vat. Koulutus rakentui seuraavista loogisesti etenevistd teemoista. Teemojen painotus ja valinta

tehtiin osallistujien kanssa yhteissuunnitteluna seuraavissa vaiheissa:

1. Vaihe; koulutustarpeen tdsmentdminen ja ohjausjdrjestelmdn itsearviointi. Koulutukseen
osallistuville ldhetettiin ennakkotehtivini kysely tai kartoitus, josta ilmeni oppilaitoksen sen
hetkinen tilanne ja oma nikemys tutorjirjestelmin kehittimisestd omassa yksikdssd. Ennakko-
tehtdvin tavoitteena oli tuottaa tietoa koulutuksen suunnittelun yksildimiseksi ja toteutuksen

pohjustusmateriaaliksi. Samalla ennakkotehtivi tuki koulutukseen orientoitumista.
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2. Vaihe; orientaatiojakso. Orientaatiojakso toteutettiin kaksipdiviisend kevitlukukaudella
1994. Tavoitteena oli luoda yleiskuva nykytilanteesta ja hahmotell.a orientaatioperusta jatkoke-
hitykselle. Pyrkimykseni oli tukea kunkin kokeiluyksikdn ohjauksen toimintajérjestelméin
jasentdmist4 ja organisointia. Koulutuksen aikana kisiteltiin seuraavia keskeisid teemakokonai-

suuksia ja niihin liittyvid kysymyksié:

* Ammattikorkeakoulu oppimisympéristng, tyteldmén muutokset ja tutkimus, andragoginen
niikemys aikuisesta oppijana, itseohjautuva oppiminen ja uusi pedagogiikka

* Ohjauksen/tutoroinnin kisitteet, ohjauksen toimintajérjestelmé, ohjauksen verokostot

* Ohjauksen eksperttiys, kiytto- ja julkiteoriat

* Ohjauksen/tutoroinnin uudet tyémuodot (yksild - ja ryhmé#ohjaus) ja 1hestymistavat ammatti-
korkeakoulussa

* Ohjauksen/tutoroinnin tyénjako, opinto-ohjaaja, opettajat, tukihenkildstd, opiskelijat

* Ohjauksen suunnittelu, seuranta, arviointi

* Informaali oppimisen tuki

* Ohjauksen toimintajérjestelmén, tutoroinnin kehittdmisprojekti

* Modermi tekniikka ohjauksen ja ohjaajan apuna

Yhteisen osuuden lisdksi osa ajasta kéytettiin yhteistoiminnalliseen projektien suunnitteluun
pienryhmissé, jotka muodostettiin kehittimishankkeiden perusteella. Orientaatiojaksot toteutet-
tiin siten, etti valtakunnallinen yhteinen koulutus tapahtui viidessé eri tapahtumassa eri puolilla
Suomea. Kukin kokeiluun osallistuva oppilaitos l4hetti koulutuksen opinto-ohjaajan tai oh-

jauksen koordinoinnista vastaavan henkilon seké 1-3 asiasta kiinnostunutta opettajaa.

3. Vaihe; oppilaitoskohtainen kehittamisprojekti ldhikoulutusjaksoineen. Tavoitteena oli, ettd
orientaatiojakson jilkeen kussakin koulutukseen osallistuneessa yksikdssi alkaisi tutoroinnin
kehittdmisprojekti, jossa pyrittéisiin selkessti kehittiméi4n ohjauksen toimintajérjestelméa.
Koulutukseen osallistujat toimivat iké4n kuin pilotteina omissa tyGympdaristoissdin ja pyrkisivét

aitoihin muutoksiin tyokayténtdjen parantamiseksi.

Vilitehtdviin liittyi my8s konsultaatiopalveluja siten, ettid koulutus rakennettiin kehittdmispro-

jektien tarpeisiin. Lahijaksoihin (2 + 1 piivid) siséltyi tarvittaessa yhteisid luentoja ja ajankoh-
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taisia kokeilujen tilannekatsauksia. Kehittimishankkeet etenivit orientaatiojaksolla perustetuissa
tyoryhmissd. Kukin kouluttaja vastasi oman ryhménsi hankkeiden etenemisen tukemisesta.
Tydskentelyn edetessé arvioitiin suomalaisen jérjestelméin suhdetta eurooppalaisiin vastaaviin

jarjestelmiin.

4. Vaihe; koulutusprojektin arviointi. Koulutusprojektin tuloksellisuuden arviointia varten
jérjestettiin kevétlukukaudella 1995 kahden p4ivin laajuinen arviointijakso. Jakson aikana
arvioitiin kiynnistyneitd hankkeita ja yksilditiin tutortoiminnan jatkotavoitteita am-
mattikorkeakouluissa. Tyd6skentelyn pohjana kéytettiin tietokantaa, joka muodostettiin tammi-
kuussa 1995 osallistujille ldhetetyn, projektia koskevan arviointikyselyn pohjalta. Arviointipdivd
oli tarpeellinen myds hankkeiden kehittdmiseen sitoutumisen ja yhteisten kokemusten vaihdon

kannalta.
7.3 Tuloksia projektin ensimméisesti vaiheesta

Projektin loppuraportin (Lehtinen & Tarkiainen & Vuorinen 1995; Tarkiainen & Vuorinen

1998) mukaan valtakunnalliseen projektiin osallistuneet yksikét arvioivat ohjaus- ja tutorjér-
jestelmén senhetkisté kehittimisen tilannetta osana ammattikorkeakoulun kokonaiskehittamisté.
Projektin aikana kisiteltivit teemat ja niiden lopullinen painotus ja valinta suunniteltiin
osallistujien kanssa yhdessi. Alueellisissa tapaamisissa tarkasteltiin ammattikorkeakouluja osana
koulutusjirjestelmia sekd ohjauksen ja tutoroinnin asemaa téssi jérjestelméssd. Samalla
hahmoteltiin arviointitulosten perusteella kohdennettuja ja kdynnistettdvid kehittamishankkeita.
Hankkeet liittyivit mm. opiskelijavalintaan, tiedottamiseen, opiskelijoiden orientoitumiseen,
vertaisryhméohjaukseen, opettajien tutor-koulutukseen, oppilaitoksen ohjaustoimintojen

organisointiin ja tutkimuksen ohjaamiseen.

Projektin tavoitteena ei ollut luoda yhti keskitetty4 ohjaus- ja tutorointimallia kaikkiin oppilai-
toksiin, vaan osallistujat pohtivat yhdesséd ndkdkulmia opiskelijakeskeisen palvelumuodon
kehittimiseksi. Koulutukseen osallistujat toimivat pilotteina omissa tySympéristdisséin ja
pyrkivit aitoihin muutoksiin tyokaytintSjen parantamiseksi. Projektin tulosten arvioimiseksi
tehtiin kevialld 1995 projektiin osallistujille kysely, jossa tarkasteltiin ohjauksen ja neuvonnan
tavoitteita, tydmuotoja, toiminnan arviointia seki kehittimiskohteita. Kyselyyn vastasivat 55

kokeiluyksikon edustajat ja vastauksista muodostettiin tietokanta.
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Kyselyn avulla haluttiin toisaalta tuottaa tietoa suomalaisten ammattikorkeakoulukokeilussa -
mukana olleiden oppilaitosten ohjauksen ja neuvonnan kokonaistilasta, ja toisaalta kyselyn
pyrkimyksend oli luoda pohjaa oman oppilaitoksen ja kehkeytymissi olevan ammattikorkea-
koulun ohjauksen ja neuvonnan kokonaisuuden jatkokehittelylle. Kyselyn tavoitteena oli siten
luoda kokonaiskuva valtakunnallisesta tilanteesta ja samalla jasenta4 kulloisenkin oppilaitok-
sen/ammattikorkeakoulun kehittimistd. Kyselyn perusyksikoksi valittiin oppilaitos. Tdma johtui
- pitkélle siit4, ettd useassa ammattikorkeakoulussa ei ollut esiintynyt koko ammattikorkeakou-
luyksikdn tasoista kehittdmistoimintaa. Projektin edetessé ohjaus-, tiedotus- ja neuvontapalvelut
néyttivit nousevan yhdeksi keskeiseksi arviointikohteeksi koko ammattikorkeakoulun toiminnan

nikokulmasta.

Vastausten mukaan monet kehittdmishankkeet liittyivit suoraan ohjauksen kdytdnnon toiminnan
yksildimiseen, mutta projektin péittovaiheessa alkoi korostua laaja-alaisten ohjaus-, tiedotus- ja
neuvontapalveluiden organisoinnin suunnitteleminen, esim. opintotoimistojen kehittiminen.
Kokonaisuuden kannalta oli my3s keskeistd ohjauksen ja neuvonnan ulottaminen koko
ammattikorkeakoulun eri strategioihin; tyGeldmistrategia, pedagoginen strategia, henkil6sto-
strategia, tiedotusstrategia (ulkoinen ja sisdinen tiedottaminen). Lisiksi ohjaus néytti kytkeyty-
vén aiempaa enemmén tySeldmiyhteyksien kehittimiseen sekd opinndytetdiden ja yleensd
ammattikorkeakoulujen tutkimustoimintaan. Koko toiminnan ytimeni on olemassa olevien
verkostojen vahvistaminen sekd uusien yhteyksien rakentaminen valtakunnallisella, alueellisella
ja paikallisella tasolla eri yhteisty6kumppanien kanssa (toisen asteen koulutus, ty6hallinto,

yliopistot ja muut korkeakoulut)

Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projektin pééttovaiheessa kevailla 1995 vakinais-
tettiin ensimmadiset ammattikorkeakoulut, ja projektiin liittyvilld teemoilla oli monia yhtyma-
kohtia eri vakinaistamiskriteereihin. Ammattikorkeakoulujen vakinaistamista varten opetusmi-
nisterid asetti selvitysmiehen Aki Valkosen tekemiiin ehdotuksen ammattikorkeakoulujen
vakinaistamismenettelysti. Selvitysmiehen tehtivéng oli laatia esitys ammattikorkeakoulujen
perustamiseen ja niiden jatkuvaan kehittimisen turvaamiseen liittyvistd menettelytavoista.
Tehtivini oli myds luonnostella ehdotus toimilupien my6ntimisessi kiytettivisti yleisistd

perusteista ja kriteereistd sekd lupamenettelysté.
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Vuoden 1994 lopulla julkaistu raportti (Valkonen 1994) kosketteli my&s jatkuvan kehityksen
turvaamiseksi tarvittavaa toiminnan arvioinnin ja siihen liittyvid seurannan jirjestelmia seka -
niiden harmonisoimista tiedekorkeakoulujen vastaavien j.’ixjestelyjén kanssa tulevaisuudessa.
Raportissaan selvitysmies otti kantaa koulutuspoliittisiin reunaehtoihin, toimilupaprosessiin ja
jatkuvan kehityksen turvaamiseen liittyviin seikkoihin. Kyseessi oli merkittivi muutosproses-
si, jota Valkonen halusi tarkastella arvioinnin muutosstrategioiden ja erilaisten toimintaympé-
ristdjen kautta. Tillaisia toimintaympéristdja ovat: konserniympérists, palveluympéristd,
ylldpitdjadymparists, kilpailuympéristd, yhteistySympéristd, oppimisympdrists, tySympérists ja
tukiympérists. Lisdksi ammattikorkeakoulujen jatkuvan kehittéimisen turvaamiseksi niiden olisi
otettava kiytt6on uusia muutosdynamiikan ja sen hallinnan instrumentteja ja vilineit, jotta
koulutusorganisaatioiden monimutkaiset toimintaympéristot ja niiden kehittiminen onnistuisi.
Kiéytinnossi timai tarkoittaa, ettd ammattikorkeakoulujen olisi luotava toimintoja, jotka edistavit
a) palauteinformaation etsimisté ja saamista omasta toiminnasta, b) laatujohtamisen tyskalujen
kiyttodnottoa, ¢) jatkuvan kehittdmisen seurantaan liittyvén tietojdrjestelmén kéyttoSnottamista,
d) itsearvioinnin kdytt66nottoa ja sen harmonisoimista ulkoisten arviointikéyténtdjen kanssa, €)
omaehtoisen benchmarking-toiminnan aloittamista, f) omaleimaisen pedagogiikan ja siihen

liittyvin strategian luomista.

Keskeisin ammattikorkeakoulun ympiristdlleen tuottama lisdarvo on oppiminen koulutusproses-
sin sisdlld. Ammattikorkeakoulujen on ndin ollen muotoiltava ja mallitettava oma oppimisympa-
ristonsd; sisdinen toimintaympéristonsd. Valkosen mielestd ammattikorkeakoulun oli mééritel-
tdvi ja selvennettivi sisdisen toimintaympéristénsé prosessit, tuotteet ja niiden kehittdmisstrate-
gia seki asiakkuus, jotta keskeinen koulutusorganisaatioiden toimintatavoite laadukas oppimi-
nen saavutettaisiin. (Tarkiainen 1994.) Vaikka termié ohjaus ei suoraan valintakriteereissi

ilmaista, niin silti ohjaus niytti olevan yhteiseni tekijénd useammassa eri valintakriteerissa.

Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakoulussa -projektin tulosten pohjalta paadyttiin esittiméaén
seuraavanlaisia kehittimishaasteita uudelle ammattikorkeakoulujérjestelmélle seki kohteita
mahdollisille jatkoprojekteille. Yksiloidymmaén kokonaiskuvan saamiseksi tulisi kdynnistdd
ammattikorkeakoulujen ohjaus- ja neuvontatoiminnan laaja-alainen kartoitus ja kehittdmistoi-
minta. Ohjaava opettajuus ja uudet tydn organisoitumisen muodot edellyttdvit ammattikorkea-
koulujen opettajien jatko- ja tdydennyskoulutuksen tehostamista. Ammattikorkeakouluihin

hakeville tarvitaan selkeimpéé tietoa ammattikorkeakoulujen luonteesta ja asemasta koulutus-
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jarjestelmédssdmme. Oma laaja kokonaisuutensa on ammattikorkeakoulujen opiskelijavalintojen
kehittiminen suhteessa uusiin koulutusohjelmiin ja ammattitaitovaatimuksiin. Ammattikorkea-
koulujen tulisi arvioida, missd méérin opiskelijavalinnat hoidetaan opettajien omin voimin, ja

miki on mahdollisten ulkopuolisen konsulttien asema ja rooli valinnoissa.

Projektissa korostui myds opintojen alkuvaiheen ohjauksen jirjestelméllinen kehittiminen.
Ammattikorkeakoulujen on selvitettivi, miten tuloksellisimmin toteutetaan oppimismahdolli-
suuksien ja -ympérist6jen esittely. Opiskelijan nikokulmasta on keskeistd oman henkilékohtai-
sen opinto-ohjelman suunnittelemisen ja arvioinnin kdynnistiminen. Opintojen edetessi
korostuu koko ohjausjérjestelmén kehittiminen koulutusprosessin sisélld; milld tavoin tuetaan
valinnaisuutta ja uusien oppimisen muotojen (esim. opetusteknologia, monimuoto-opetus,
projektioppiminen) haltuunottoa. Lahes kokonaan oli jisentéamittd koulutuksen péittymiseen
liittyvén ohjaustoiminnan kehittiminen sekd koulutuksen jilkeisen palautejérjestelmén
rakentaminen.

Yhteenvetona projektista suunniteltiin tydviline, jonka avulla oppilaitokset pystyivét jdsenti-
méin titd monitasoista kysymysti toisaalta opiskelijoille, henkildstélle ja sidosryhmille
suunnattuna palvelujirjestelméni, toisaalta yhtend koulutusorganisaation keskeisené toiminta-
strategiana (tutkimusongelma 2 ). Tyovilineen ydin on ohjaustoiminnan suunnittelua ja
arviointia tukeva kysymyksenasettelu, jota voidaan soveltaa eri koulutusorganisaatioissa ja
ohjaajien peruskoulutuksessa. Kokonaisuutena projektin tulokset olivat pohjana uuden rajatum-

man jatkoprojektin (ks. luku 12) suunnittelulle.
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8 OHJAUS AVAUTUVISSA KOULUTUSRAKENTEISSA

8.1 Koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelma
vuosille 1995-2000 '

Ohjaus- ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projektin péittyessd julkaistiin koulutuksen ja

- korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuunnitelma vuosille 1995-2000 (VNp
21.12.1995). Kehittdmissuunnitelmissa esitettiin monia koulutuspoliittisia linjauksia, jotka
jélleen vaikuttavat merkittdvisti ohjauksen perustehtédvin uudelleenméérittelyyn.

Suunnitelman mukaan koulutuksen kehittdmisen keskeiset kriteerit ovat korkea laatu, koulutuk-
sellinen tasa-arvo ja elinikédisen oppimisen periaate. Tavoitteina korostetaan myds kansainvilis-

tymistd sekd koulutuksen ja tyGeldmén yhteistyon lisddmista.

Kehittdmissuunnitelman mukaan tutkimuksen ja koulutuksen tietostrategiaohjelma toteutetaan
vuoteen 2000 mennessi. Peruskoulun ala-asteen ja yldasteen hallinnollisen rajan poistaminen,
vuosiluokkiin sitomattoman opiskelun mahdollistaminen yl4asteella, yhteishaun ja koko
opiskelijavalintajdrjestelmén kehittdiminen, toisen asteen tutkintojen uudistaminen, toisen asteen
koulutuksen yhteistyd, oppisopimuskoulutuksen kehittdiminen, ammattikorkeakoulujen ja
yliopistojen joustavammat koulutusjirjestelyt sekd tydeldmédn siirtymisti tukevien palvelu-
muotojen kehittdminen vaikuttavat kaikki koulutuksen ja ohjauksen kokonaisuuden uudelleen

arviointiin.

Nuorisoasteen koulutuskokeiluja jatketaan ja ammattikorkeakouluopetukseksi kehitetéddn kaikki
ammatillisen korkea-asteen koulutus ja suurin osa opistoasteen koulutuksesta. Tavoitteena on,
ettd vuoteen 2000 mennessid ammattikorkeakouluja muodostuu noin 30. Aikuiskoulutuksen
osalta valtioneuvoston tavoitteena on riittdvin laaja, siséllsltdidn korkeatasoinen ja opetus-
muodoiltaan nykyaikainen perus- jatko ja tiydennyskoulutuksen tarjonta. Niin pystytdin
joustavasti vastaamaan tydeldmén muutoksiin, kansainvilistymiseen ja laaja-alaisemmaksi
muuttuvan peruskoulutuksen tarpeisiin. Koulutuksen kehittdmisessé painotetaan yrittdjyytti,
omaehtoisuutta ja kansallisia erityispiirteitd. Lisdksi aikuisia varten luodaan koulutusjérjestelyt,
jotka ottavat tasavertaisesi huomioon koulutuksen ja tydkokemuksen avulla hankitun ammatti-
taidon.
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Suunnitelmakaudella astuu voimaan myds uusi koulutusta koskeva lainséiddénts, jossa ohjaus
médritelldén opiskelijan oikeutena. TySministerion asettaman (15.4.1996) Nuorten tydvoimapal-
velujen ja oppilaanohjauksen yhteistyoryhmén muistion (1998, 15-16) mukaan uudistuvalla

lainsddd4nnolléd on seuraavia merkittdvid vaikutuksia ohjaukseen.

Uudessa lainsdiddnndssd oppilaitoksilta edellytetdin aiempaa laajempaa yhteistoimintaa.

" Opetussuunnitelma tulee laatia siten, etti se antaa opiskelijalle mahdollisuuden yksilollisiin
opintoja koskeviin valintoihin tarvittaessa my6s muiden koulutuksen jérjestijien antamaa
opetusta hyviksi kéyttien. Opiskelijalla on oikeus lukea hyvikseen toisessa oppilaitoksessa
suoritetut opinnot, jotka ovat tavoitteiltaan ja keskeisilta sisélloiltdsin opetussuunnitelman
mukaisia. Koulutuksen ja ohjauksen tulee tukea siten elinikdisen oppimisen toteutumista.

Ammatillisessa koulutusta jédrjestettdessd yhteistyd elinkeino- ja muun ty6eldmén kanssa
laajentaa my6s ohjauksen perustehtivad. Uudistuviin opetussuunnitelmiin sisillytetdin
vihintd4n puolen vuoden mittainen tydssdoppimisen jakso. Jakson mielekis toteuttaminen

edellyttis oppilaitoksilta ja ty6nantajilta yhteistd suunnittelua aiempaa enenmmén.

Uusi lainsdidintd koskee myds koulutuksen rakennetta. Uudessa lainsdddénndssé ei endéd
mainita erikseen peruskoulun ala-ja ylédastetta. Jos ala- ja yldasteen vilinen raja hdvidd myos
valtioneuvoston tavoite- ja tuntijakopiitoksissi, se johtaa perusopetuksen opetussuunnitelman
perusteiden uudistamiseen. Esimerkiksi tuntijakopaét6kselld ratkaistaan, missi vaiheessa ja
mill4 volyymill4 opinto-ohjaaja antaa luokkamuotoista oppilaanohjausta. Opetussuunnitelman
perusteilla puolestaan muovataan opinto-ohjaajan toimenkuvaa. Opetussuunnitelman
perusteisiin tulee tehtdviksi mutoksia myds uusien oppilasarviointia koskevien asetusten tullessa
voimaan. Kouluaikaisen arvioinnin uudistus vaikuttaa kouluaikana tapahtuvan opiskelun

ohjaukseen ja pééttdarvioinnin uudistus jatko-opintoihin hakeutumisen ohjaukseen.

Peruskoulun oppilaiden huoltajille annetaan lakiesityksen mukaan entisti laajemmat
mahdollisuudet valita lapsen koulu. Uuteen perusopetuslakiin tulee myds maininta erityisen
tehtdvin saavista kouluista. Niin ollen koulutustiedotuksen ja neuvontapalvelujen tulee ulottua

myds oppilaitokseen tulevien oppilaiden huoltajiin.
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Peruskoulun lisdopetus muuttuu entisti monimuotoisemmaksi ja joustavammaksi. Mm.
yksil6lliset opetussuunnitelmat, jatkokoulutukseen ohjaaminen ja ty- tai koulutuskokeiluvaiheet
ovat mahdollisia piirteitd. Lisdopetukseen voidaan ohjata nuori vield vuoden aikana peruskoulun
suorittamisen jdlkeen. Tam4 saattaa myds merkiti lisdéintyvid asiakasyhteistyGtarpeita koulujen
ja tydvoimatoimistojen kanssa. Aikuislukio hdvidi lainsdddannosti kisitteend, ja aikuisopetusta
koskevat opetussuunnitelman perusteet on sijoitettava osaksi perusopetuksen ja osaksi lukion
opetussuunnitelman perusteita. Tamé muutos edellyttda aikusopiskelijoiden ohjauksen

kehittdmistd myds lukioissa.

Uuden perusopetuslain mukaan erityisopetukseen siirretyille oppilaille on laadittava
henkil6kohtainen opetuksen jérjestdmistd koskeva suunnitelma. Téllainen suunnitelma on osa
erityisopetuksessa olevan oppilaan kouluaikaista ohjausta. Myds maahanmuuttajien valmentava

opetus on lainssdddanndssd nostettu entistd merkittivimpéin asemaan.

Uudet sdadokset vaikuttavat my6s opiskelijavalintoihin ja valintojen apuna kéytettdviin
jérjestelmiin. Merkittidvin muutos koskee korkeakoulujen opiskelijavalintoja. Uudessa
yliopistolaissa on jo maininta, etti opiskelija voi saman lukuvuoden aikana ottaa vastaan vain
yhden korkeakoulututkintoon johtavan opiskelijapaikan. Vastaava lainmuutos on tulossa
ammattikorkeakoululakiin. Uusi jirjestelmi astuu voimaan vuonna 1999. Samanaikaisesti
kehitetiifin kokonaisuutena my&s atk-pohjaista koulutustiedotus- ja opiskelijavalintajérjestelmid.
Valintajirjestelmien monimuotoistuessa oppilaitoksen vastuu valintaperusteita ja —menet-

telyitid koskevasta tiedottamisesta korostuu. (Kouluyhteistyoryhmén muistio 1988, 15-16.)
8.2 Ohjauksen ja neuvonnan kohteiden kirjo

Ohjaus- ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projektin aikana esille noussutta ohjauksen
tulkinnan laajentumista voi kuvata tiivistetysti seuraavasti. Ohjaus ja neuvonta niytti nousevan
opiskelijoiden kanssa tehtdvin tydn rinnalla myos yhdeksi keskeiseksi oppilaitoksen opetus-
suunnitelman arviointi-, kehittdmis- ja toimeenpanostrategiaksi. Liséksi avautuvissa rakenteissa
ohjaus korostuu oppilaitoksen yll4pitdjan ndkékulmasta sekd toimintapoliittisena valintana ettd
arvovalintana. Niiden painostusten taustalta on 16ydettivissd ainakin seuraavia tekijoita.
(Vilijarvi & Vuorinen 1994; Vuorinen 1995; Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhmén muistio
1995; Vuorinen 1996).
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1990 -luvulla kdynnissi olevassa koulu-uudistustysssi perusldhtékohdat ovat yhteisii eri
oppilaitosmuodoissa. Ydinmuutosta voisi kuvata pelkistetysti seuraavien kuvioiden avulla
(Kuviot 3. ja 4.)

Tiedot esim. TET:n ja
oppimateriaalien kautta

= m .

PK + LUKIO Koulutusammatti Tysammatti

Keskitetty jarjesteima:

- hallinto

- tavoitteet

- opetuksen ja ohjauksen resurssointi seka
toimenkuvien maérittely

- materiaalit

- opettaja- ja ohjaajakoulutus

KUVIO 3. Ohjaus viistyvissi koulutusjirjestelmissi

Vﬁistyvééséi jérjestelmissi koulutuksen hallinto ja suunnittetu oli keskitetty. Esimerkiksi toisen
asteen ammatillinen koulutus suunniteltiin vastaamaan ty6eldméssi olevia tydbammatteja ja
opiskelijat sijoittuivat pifasiassa koulutusammatteja vastaaviin tehtdviin. Liikkuminen
lihiammatteihin oli jossain méirin mahdollista. Yleissivistdvissd koulutuksessa oppilaanohjauk-
sen tavoitteisiin siséltyi koulutusammattien esittelyi ja ohjaus oli osin oppiaineen luonteista.
Oppilaiden ja ohjaajien tulkinnat ja odotukset ohjauksen perustehtivisti saattoivat poiketa
toisistaan (ks. Eskelinen 1993, 213-219) Jérjestelmi oli osin suljettu ja opiskelijan tekemit
koulutusvalinnat koskivat suurempia ja laajempia kokonaisuuksia. Tamén liséksi ohjauksella oli

tdrked oppilashuollollinen teht4va.



47

millainen tavoitteenasettelu
refleksiiviselle ohjaukselie?

Oppimispolku

: _ : - elinikéinen
| ¥ S et e
Oppimisympaéristét Tutkintoon johtavat  Ammatiliiset toimintavalmiudet,
peruskoulussa orggm_smdut . tydmarkkinoilla
ogplarrslltseympénstbt tarvittava asiantuntijuus

Avautuvat rakenteet; - KOrkea-aste

- hallinto

- strategiat ja tavoitteet

- ohjauksen asiantuntijuuden kohdentaminen ja resurssointi
- materiaalit

- opettaja- ja ohjaajakoulutus

KUVIO 4. Ohjauksen luonne avautuvissa koulutusrakenteissa

Avautuvat koulutusrakenteet ja uudet opetussuunnitelmat korostavat kaikki opetuksen ja oppi-
laanohjauksen tehtivien ja ty6njaon uudelleenméirittelyd. Oppilaitosten toiminnan tavoitteena
korostuvat itseohjautuvuus ja opiskelijan vastuullisuus. Esimerkiksi valinnaisuus, vuosiluokkiin
sitomaton opetus ja luokattomuus peruskoulussa, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa
edellyttivit toimivaa ja voimavaroiltaan riittdviid oppilaanohjausta. Toisen asteen koulutuksessa
oppilaitosten yhteistyd, uudet tutkintojen muodostamisen mahdollisuudet, oppisopimuskoulutus
ja aikuisten ammattitutkinnot ovat toisaalta ko. oppilaitosten erityiskysymyksid, mutta ne

heijastuvat peruskoulun ja lukion ohjauksen tavoiteasetteluun.

Kysymyksia herittivit myds henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat, tydssd oppiminen (TET),
koulutuksellisen ja ammatillisen suuntautumisen ohjaaminen, arviointi ja verkostotyo oppi-
lashuollossa. Kansainvilistyminen on osa jokaisen oppilaitoksen todellisuutta maahanmuuttajien
ja vaihto-ohjelmien kautta. Kansainvilistyminen on ymmérrettivissd myds ajattelutapana ja
toimintana avautuvissa tietoverkoissa. (Vuorinen 1994, 9; Opinto-ohjaajakoulutuksen kehittdmi-
nen Jyviskylin yliopistossa 1995, 16; Oppilaanohjauksen kehittdmistyéryhmén muistio 1995,
11; Vuorinen 1996, 37; ks. Lairio 1997, 7.)
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Avautuvissa rakenteissa koulutuksen suunnittelun lihtokohtana on ollut laaja-alaisten ammatil-
listen toimintavalmiuksien ja ammatillisen asiantuntijuuden tavoite. Koulutus siszlt4s alakohtai-
sia kaikille yhteisid osioita, mutta tutkintojen sisilli on valimaisuuﬁa aiempaa enemmén.
Opiskelu muodostuu koko eldmén kestéviksi oppimispoluksi ja valinnat jatkuvat koko
oppimispolun ajan. Lis#ksi tutkintojen sisélld voi olla erilaisia painotuksia. Koulutuksen aikana
tehdyill valinnoilla on merkitystd my6s kunkin koulutusjakson jilkeisiin eldiméntilanteisiin.
Ammattien esittely peruskoulussa ja lukiossa aiemmassa muodossa ei ole mahdollista ja
‘ohjauksen tavoitteita on mielekéstd painottaa aiempaa enemmin opiskelijoiden itsearviointiin ja
omien valintaprosessien tunnistamiseen. Samalla ohjauksen asema opetussuunnitelmassa
muuttuu. Millaisen tutkintorakenteen oppimisympéristén koulutustarjonta mahdollistaa ja
millaisin pedagogisin ratkaisuin se toteutetaan? Kokonaisuuden kannalta on ratkaisevaa, miten
a) suunniteltu opetussuunnitelma, b) toteutettu opetussuunnitelma ja c) toteutunut opetussuun-
nitelma on jésennetty ohjauksen ndkokulmasta. Tdmén perusteella tydnjaollisesti on selvitetti-

vé, miké on jokaisen opettajan asema ohjauksen toteuttajana?

Uusiin tutkintoihin liittyvét opintojen edetessd tehtdvit jatkuvat valinnat lisd4vit ohjauksen
tarvetta ja tyomédrdd huomattavasti muun oppilashuollollisen verkostotyon lisdksi. Ohjauksen
aseman tarkastelussa ei ole otettu riittivisti huomioon t4tid muutosta ja ohjaustoiminnan
supistamista koskevat kannanotot on tehty viistyviin jarjestelmén ja siihen liittyvien mielikuvi-
en pohjalta. Niin ollen perinteisen oppilaanohjauksen rinnalla on perusteltua tarkastella

laajemmin kokonaisvaltaisia ohjaus- neuvonta- ja tukipalveluja.

Ohjauksen uudelleenmaédrittelyssi ei ole kysymys uuden ohjausjérjestelmén luomisesta uuteen
koulutusjérjestelmisin. Ohjauksen nikeminen pelkkini ty6vilineend tai opinto-ohjaajan
toimintana on ohut tulkinta. Tilannetta mutkistaa se, ettd suomen kielessi vain yksi termi
ohjaus, jonka avulla tulisi pystyd kuvaamaan kokonaisuutta. Keskusteluissa ohjaus olisi
jdsennettédvi erilaisiksi toiminnoiksi, jotka kuvaavat ohjauksen kokonaisuutta, mutta toisaalta

aiheuttavat pulmallisuutta niemenomaan monitasoisuutensa takia

Edellisten ndkdkulmien perusteella perinteisen oppilaanohjauksen rinnalla olisi eduksi tarkastel-
la laajemmin kokonaisvaltaisia ohjaus- neuvonta- ja tukipalveluja. Samalla ohjaus- ja neuvon-
tatoiminta verkottuu entistd enemmén oppilaitoksen ulkopuolelle. Uutena tydmuotona kannat-

taakin selvittdd my6s informaatioteknologian mahdollisuuksia ohjaus- ja neuvontaty6ssa.
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Talloin asiakkaina ohjauksessa voisivat olla hakijat, opiskelijat, oppilaitosten henkil6std,
sidosryhmdt ja ty6nantajat.ATéiméi merkitsee ohjausalan ammattilaisille uusia asiantuntijuuden
painotuksia. Yksil6tason ohjauksen rinnalla painottuu aiempaa enemmén osaaminen, joka liittyy
ohjauksen ja neuvonnan kokonaisjéirjestelmén kehittdmiseen ja arviointiin. Liséksi oppilaitos-
muodoittain sektoroitunut opinto-ohjaajan toimenkuva avautuu jatkossa ohjausalan asiantunti-
juudeksi, joka monimuotoistuu ja todentuu erilaisissa ohjauksen ja neuvonnan monipalveluym-
péristoissd. Tdma ndkokulma korostaa my6s kansallisen ja kansainvélisen yhteistyon merkitysti

ohjausalalla.

Valtioneuvoston hyviksymén vuosia 1995-2000 koskevan koulutuksen ja korkeakouluissa
harjoitettavan tutkimuksen kehittdmissuunnitelman (VNp 21.12.1995) mukaan koulutuksen
tuloksellisuus ja sen arviointi otetaan kéytt6on rahoitusperusteena soveltuvin osin eri koulutus-
muodoissa. Tuloksellisuusrahoitukseen vaikuttavat mm. koulutuksen laatu ja kehittﬁmistoimet,
tutkintojen suorittaminen, jatko-opintoihin paisy seké valmistuneiden ty6llistyminen. Uutena
korostuvana toimintamuotoina oppilaitoksilta edellytetdén siten valmistuneiden opiskelijoiden
ty6hon siirtymisté tukevia palveluja seké opiskelijoiden sijoittumisen seurantaa. Opiskelijoiden
sijoittumisen seuranta tukee myds oppilaitosten laadullista arviointia, mikéli arvioidaan myos
valinnaisuuden merkitysti tydeldmaissé tarvittavaan ammatilliseen osaamiseen ja asiantuntijuu-

teen.

Avautuvissa rakenteissa ohjaus nédyttdytyy entistd monitasoisempana kokonaisuutena. Ohjaus- ja
neuvontatoimintaa voi silti mielekkédsti hahmottaa niiden kysymysten kautta, joita 'opiskelija
kohtaa ja nostaa esille yksil6llisen opinto-ohjelmansa aikana. Opinto-ohjelmaa voi jisent44
vaiheittain vuoden 1994 - 1995 projektin aikana kehitetyn oppimispolkumallin avulla

(Kuvio 5.): 1) ohjaus- ja neuvontatoiminta ennen opintojen alkua, 2) opiskelijavalinta ja ohjaus
opintojen alussa, 3) opetus ja ohjaus opintojen edetessi, 4) ohjaus opintojen paittévaiheessa ja
5) ohjaukseen liittyvét palaute- ja seurantajirjestelmit. (vrt. Reisenberger 1994; Lehtinen &
Jokinen 1995.)

Ohjauksen ja neuvonnan tavoitteiden méirittelyssé tulee selvittids, miki on se areena, jossa

opiskelijalla on mahdollisuus kiyd4 keskustelua seuraavista teemoista:
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organisoitu oppimisymparisté

__________ Jaimintaympéristn
Mtsetuntemys- mahd. ==
- - h S
-~
7 ~
Y] \
_ = !
\ Muutostilantgiden
N X kohtaamingn
’ ~ . L4 ‘
" Paswksenteko e
N\ Itsearviointi
Ohjaus Ohjaus Ohjaus opintojen Ohjaus opintojen Seuranta
ennen opintojen etenemisvaiheessa paattdvaiheessa
opintoja alkuvaiheessa

1 2 3 4 5

KUVIO 5. Laaja-alaiset tiedotus-, neuvonta- ja ohjauspalvelut oppijan polun eri vaiheissa

1. Itsetuntemus - tietoisuus niistd henkil6kohtaisista ominaisuuksista (kyvyisti, asenteista,
persoonallisista ominaisuuksista, taidoista, kvalifikaatioista, arvoista ja mielenkiinnon kohteis-
ta), jotka jdsentdvit omaa sen hetkisti seki tulevaa, tavoiteltavaa persoonallisuutta.

2. Tietoisuus toimintaympériston tarjoamista mahdollisuuksista ja niiden asettamista vaatimuk-
sista.

3. Péitoksenteon oppiminen - tietoisuus paitoksentekoon liittyvisti erilaisista prosesseista ja
tietoisen péitoksenteon oppiminen.

4. Elaméén liittyvien muutostilanteiden kohtaaminen - tietoisuus omien péstdsten merkityksesti
oman elémin tuleviin muutostilanteisiin, sek tietoisuus ratkaisuista, jotka liittyvit uuteen

eldmaéntilanteeseen siirtymiseen.

Opiskelijan itsearviointi kytkee yhteen edelld mainitut nelja tavoitealuetta. T#té kokonaisuutta
hyddyntien ohjauksen keskeiset tavoitealueet; oman elimén ja ammatillisen suuntautumisen
tavoitteellinen ja vastuullinen suunnittelu voidaan kiteytt4s portfolioksi laajasti tulkittuna
ajattelutapana (ks. esim. Kupila 1997). Portfolion muoto ja sisilté voi vaihdella yksilollisesti.

Opiskelutehtivien tai muun tyyppisten konkreettisten tyoniytteiden lisiksi portfolioon voi
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sisillyttid vain kunkin omaan henkildkohtaiseen kaytt66n tarkoitettua aineistoa oman

opintosuunnitelman laatimisesta, opintojen etenemisesti sekd oman tydskentelyn arvoimisesta.

Portfolion suunnitteluun ja sen merkitykseen etsimiseen on mielekésti varata riittivésti aikaa
heti opintojen alussa. Portfolio ei ole suorite, vaan ajattelutapa. Portfoliota voi rakentaa sekd
yksilotySskentelynd ettd yhteistoiminnallisen pienryhmétydskentelyn pohjalle. Ryhmissé on
mahdollista oppia ulkoistamaan omaa osaamistaan sek4 ottamaan vastaan ja antamaan toisille
palautetta. Tall6in ldhestytdin omaan itsetuntoon ja oman identiteetin kehittymiseen liittyvid
henkil6kohtaisen kasvun osa-alueita. Kokonaisuutena portfolio voi toimia koko opiskeluajan

ohjauksen sisilt6j4 ja tavoitteita kokoavana suunnittelu- ja tyévilineend.

Portfolio on haaste myds ohjaajalle; miten ohjata portfoliotyskentelyd tulevaisuuden suunnassa.
Ty6n ohjaaminen antaa myds opettajalle mahdollisuuden arvioida ja kehittds omaa tyStidn.
Tédmd taso voi tuottaa arvokasta aineistoa myds oppilaitoksen ty6n tuloksellisuuden ja laadun
arviointiin. (Peruskoulun lisdopetuksen opetussuunnitelman perusteita laatineen tyéryhmin
muistio 1997, 11.)

Ohjauksen ja neuvonnan kokonaisuuden tarkastelussa voi hyddyntid my6s Euroopan unionin
Komission vuonna 1994 julkaisemaa eri jisenmaiden ohjausjérjestelmii koskevaa vertailututki-
musta, jossa yksiloitiin eri maiden ohjausjérjestelmien tavoitteenasettelua, organisointia ja
resurssointia. Tédssd tutkimuksessa V(Watts 1994, 11) ja englantilaisessa ohjauksen laatuarvioin-
nissa (Hawthorn 1995, 53 - 54) ohjaustoiminta jdsennetéfin seuraaville tasoille (Vuorinen 1995,

10-11; Vuorinen 1996, 26; ks. Lairio 1996, 19-20; Tarkiainen & Vuorinen 1997, 20).

Ohjauksen liittyvissi tieto- ja informaatiopalveluissa (information) yksiléiddsn, miten oppilail-
le/opiskelijoille vélitetddn ajankohtaista ja relevanttia opintoja koskevaa tietoa. Arvioinnin
(assesment) keskeisend elementteind ovat omien toiveiden ja mahdollisuuksien vertailu, oma
eldmaénhistoria ja oppimishistoria suhteessa tulevan koulutuksen tarjoamiin mahdollisuuksiin.
Neuvontapalveluissa (advice) haetaan vastauksia asiakkaiden osoittamiin rajattuthin kysymyk-
siin. Syvillisemmissi ohjauspalveluissa (counselling) keskitytdzin opiskelijoiden tukemiseen

oman henkilokohtaisen eldméntilanteen ja vaihtoehtoisten toimintatapojen jasentimisessi.
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Ohjaus integroituu myds opetussuunnitelmaan siten, ettéd se antaa riittdviai pohjaa ammatilliseen
suuntautumiseen, itsendiselle paétoksenteolle, ja péstdsten mahdollisten vaikutusten jisentimi-
selle (career education). Oppimis- ja tyollistymisedellytysten luomiseen eri tilanteissa (enabling)
pyritdén laajalla verkostoty6lld ja henkilokohtaisilla kontakteilla (networking). Rakenteiden
avautuessa korostuvat myds opiskelijoiden sijoittumista koskevat tictopalvelut (placement) seké
opintonsa péittineiden seuranta (follow-up) . Erityisopetuksessa olleiden opiskelijoiden
ohjauksessa ohjauksella on myos vahva merkitys tilanteissa, joissa pyritdén hyddyntimaén

| opiskelijoiden toimintaedellytyksid mahdollisimman mielekkiésti (advocacy). Ohjausjérjestel-
mien kehittiminen edellyttis lisdksi jatkuvaa arviointia (innovating/systems change) ja kiinteitd

suhteita ulkopuolisiin sidosryhmiin seké erilaisia palautejirjesteimié (feedback).

Niiden toimintakokonaisuuksien taustalta Ohjaus- ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -
projektissa koottiin ydinkysymyksi4, joiden avulla kohdennettiin ohjauksen ja neuvonnan
kokonaisarviointia. Millainen on ohjaus- ja neuvontapalvelujen saavutettavuus, ja miten
kayttijille ohjataan saatavilla olevien palvelujen ja materiaalien valintaa ja kédytt64? Toisaalta
pohdittiin, millaiset strategiat, toimintapolitiikat ja ajattelumallit ohjaavat palvelujen kokonais-

suunnittelua, asemaa ja tarjontaa organisaation sisdisissé ja ulkoisissa verkostoissa

Projektin aikana jisennettiin my6s tutoroinnin suhdetta koko oppilaitoksen laaja-alaisiin ohjaus-,
tiedotus- ja neuvontapalveluihin. Edelld kuvatussa ohjauksen monitasoisessa ja -muotoisessa
kokonaisuudessa tutorointi on ainoastaan tydnjaollinen kysymys. Yhtend ratkaisuna opettaja-
tutorin tehtidvin méirittelylle nousi perinteisen luokanvalvojajérjestelmén sijaan jasentyvé

omaopettajajirjestelma.

Avautuvissa rakenteissa opettajatutor on ryhménohjaaja, joka kdy opiskelijan kanssa keskustelua
oman opiskelusuunnitelman kokonaisuudesta ja sen arvioinnista koko opiskeluajan. Lisdksi
kukin kouluttaja kiy keskustelua opiskelijoiden kanssa kunkin opintokokonaisuuden merkityk-
sestd opiskelijoiden henkilokohtaiseen opintosuunnitelmaan, ammatilliseen kasvuun seki
ammatilliseen suuntautumiseen ja siten omalta osaltaan ohjaa opiskelijoiden autonomisuuteen
kasvamista. Menetelméllisesti tutorointi rajautuu siten oppimisen ohjaamiseen liittyviksi

kouluttajan ja opiskelijan viliseksi monimuotoiseksi dialogiksi - ohjaavaksi opettajuudeksi.
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8.3 Eurooppalainen ulottuvuus ohjauksessa

Suomen liittyminen Euroopan Unioniin vuonna 1995 merkitsi myos ohjauksen perustehtivin
laajentumista. Maastrichtin sopimuksen 126 ja 127 artiklojen perusteella Euroopan unionin
komissio on nostanut ohjauksen ja neuvonnan kehittimisen yhdeksi koulutuspoliittiseksi
painopistealueeksi. Komission mukaan ohjausjérjestelmilld on merkittidvi asema eurooppalaisen
ulottuvuuden vahvistamisessa . Ohjausjérjestelmilti edellytetddn ettd, ne lisddvit tietoisuutta
kasvatuksen, koulutuksen, harjoittelun ja tyonteon mahdollisuuksista eri jisenmaissa seki
auttavat niitd opiskelijoita, jotka ovat kiinnostuneita omista mahdollisuuksistaan muissa jdsen-
maissa. Lisdksi edellytetiin, ettd ohjausjérjestelmét vastaavat muiden jisenmaiden yksittéisten
opiskelijoiden tekemiin kysymyksiin ja auttavat niit4 opiskelijoita, jotka haluavat palata takaisin
omaan kotimaahansa. Pyrkimyksené on my®&s kehittés ohjausta laadullisesti samalle tasolle

kaikissa jisenmaissa.

Peruskoulun ohjauksessa eurooppalainen ulottuvuus voi liséksi tarkoittaa esim. késiteltdvien
asioiden tarkastelua eurooppalaisesta nikékulmasta. Lisdksi kulttuurien vilistd ja
monikulttuurista ohjauksellista yhteisty6té tarvitaan vieraskielisten maahanmuuttajien opiskelun

ja ammatillisen suuntautumisen ohjaamisessa.

Euroopan unionin koulutusyhteistydssd nuorten ohjaus ja neuvonta on sijoitettu ammatillisen
koulutuksen Leonardo da Vinci -ohjelmakokonaisuuteen. Ohjaukseen ja neuvontaan siséltyvit
monikansalliset koulutus- ja kehittdmisprojektit seki jokaisessa jédsenmaassa olevat kansalliset
tiedotus- ja neuvontakeskukset, ns. resurssikeskukset. Keskusten tehtdvéné on turvata
kansalaisille tasavertaiset mahdollisuudet saada tietoa seké kotimaan ettd muiden yhteisémaiden
tarjoamista opiskelu- ja harjoittelumahdollisuuksista. Keskukset pyrkivit parantamaan
ohjauksen ja neuvonnan laatua kansailisella tasolla ja tuomaan eurooppalaisen ulottuvuutta

kansallisiin ohjausjirjestelmiin.

Suomessa kansallisen tiedotus- ja neuvontakeskuksen tehtdvid hoitaa Kansainvilisen
henkil$vaihdon keskus CIMO Euroopan komission, opetusministerion ja tyéministerion
yhteisesti rahoittamana pitkén aikavilin kehittimisprojektina. Projektin tavoitteena on mm.

edistid ohjauksen ja neuvonnan kansallisten rakenteiden kehittdmistyotd; aikaansaada uusia
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menetelmii ja kdytint6jd tukemalla ohjausta ja neuvontaa antavien tahojen osallistumista EU:n
ohjelmien projektiyhteistyohén; edesauttaa verkottumista seki informaatioteknologian ja
tietotekniikan soveltamista ohjaukseen ja neuvontaan sek jérjestdd Eurooppakoulutusta
ohjaajien ja neuvojien koulutuksen térpeisiin. (Aalto & Kankaanranta, 1996, 2, 6.)
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9 OHJAUS ARVIOINTIKOHTEENA JA OSANA KOKO OPPILAITOKSEN
ITSEARVIOINTIA

9.1 Arvioinnin ldhtékohdat

Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projekti néytti selkeisti, ettd ohjaukseen liittyvin
- kehittdmisprojektin tuloksellinen kdynnistiminen oppilaitoksissa ja tarvittaviin muutoksiin
vastaaminen edellytti tuekseen ohjausjérjestelmén kokonaisarviointia. Ohjausta olisi arvioitava
toisaalta omana kokonaisuutenaan, toisaalta yhteni arviointikohteena osana organisaation
kokonaisarviointia. Ammattikorkeakoulukontekstissa saatuja tuloksia oli mahdollista syventii
ja laajentaa opetushallituksen koordinoimassa, vuosina 1994-1995 toteutetussa oppilaitosten

itsearviointimallien kehittdmisen projektissa (Vuorinen 1995).

Arviointia kidynnistettdessi on tirke#i tiedostaa arvioinnin kohteet ja tavoitteet seké pohtia miki
on arvioinnin tuottaman tiedon kiyttotarkoitus ja tehtdvé. Arviointi ei ole passiiviseen seuran-
taan ja toteamiseen perustuva palautejérjestelma, vaan arviointi on dynaamista ja vuorovaikut-
teista kehittémisty6td. Oppivassa tySyhteistssé arviointi on prosessi, joka muuttuu toiminnassa
ja muuttaa toimintaa. Arvioinnin avulla hankitaan tietoa pditdsten tekemiseksi ja toiminnan
kehittimiseksi. Siksi arviointitoiminta ei voi olla sattumanvaraista, vaan oppilaitos rakentaa ja
kehitt4s jatkuvasti omaa arviointikulttuuriaan. (Ammatillisen opettajankoulutuksen tuloksel-

lisuuden arviointi, 1995, 4.)

Arvioinnin perustan kriteereji voi johtaa seuraavista ldhtékohdista (vrt. Ammatillisen opettajan-
koulutuksen tuloksellisuuden arviointi, 1995, 4):

1) Koulun ja koulutuksen yhteiskunnallisista tehtévistd ja koulutuspoliittisista padmésristé késin:
Tamai 1dht6kohta merkitsee sen arvioimista, miten hyvin tietyissd kouluissa tai koulutustasoilla
saadaan tuotettua oppimistuloksina esim. tyévoiman tuottamistehtévén edellyttamid yleisid tai
spesifejd ominaisuuksia ja valmiuksia seki kulttuuri- ja sosialisaatiotehtdvin mukaista arvojen ja

asenteiden sisdistymists, maailmankuvan muodostamisen rakennusaineita ja kansalaistaitoja.
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2) Opetussuunnitelman tavoitteista késin: Opetussuunnitelman tavoitteiden toteutusasteen sijasta
voidaan asettaa arvioitavaksi, miten opetussuunnitelma tukee tai estéii koulutuksen tavoitteita.:
Yksil6llisyys ja joustavuus toteutuvat henkilkohtaisia opiskelusuunnitelmia tydstémalla;
ohjaussuhteessa opiskelijat oppivat mé4rittimé4n omia tavoitteitaan seké oppimis- ja kehitts-

mistarpeitaan.

3) Opetus- ja oppimisteorioista tai teoreettisiin ja normatiivisiin nikemyksiin perustuvasta

- viitekehyksestd késin: Ainoastaan yhteen teoriaan nojaava arviointikriteeristo saattaa johtaa
arvioinnin kannalta kapeaan tulkintaan, joten viitekehyksen muodostamisessa kannattaa
hy&dyntds useita 13ht6kohtia. Késitykset ihmisestd, tiedosta ja oppimisesta konkretisoituvat
oppilaitoksen opetussuunnitelma-ajattelussa. Aktiiviseen oppimiseen siséltyvit opiskelijan
padméirien pohdinta ja niiden asettaminen, valintojen tekeminen ja vastuunotto sisélldisti ja

toimintatavoista sekd omien toimintatapojen jatkuva arviointi.

4) Empiirisisti tutkimustuloksista kdsin: Arvioinnissa voi hyédyntéi4 kansallisia tai kansainvéli-
sid tutkimuksia, joissa verrataan edustavia otoksia kesken#n samalla ottaen huomioon eri
oppilaitosmuotojen tai eri maiden viliset erot esim. opetussuunnitelmien sisilldissé, tavoitteissa,
viikkotuntiméédrissd yms. seikoissa. Liséksi voi hyodyntéd tutkimuksia, jotka antavat kuvaa

erilaisista rajatuista arvioinnin kohdealueista.

Aiemmissa luvuissa on kuvattu ohjauksen monikerroksisuutta, joten arviointikriteerien
muodostaminen pelkéstdédn yhden ndkdkulman perusteella johtaa todennikéisesti suppeaan ja
vinoutuneeseen arviointiin. Arvioinnin monipuolistamiseksi ja esitettyjen ndkokulmien

puutteiden kompensoimiseksi on tarpeellista johtaa kriteerit yhdistimalls eri ndkdkulmia.

Tamén tarkastelun pohjana voi kédyttd4 esim. nelikenttdd (Kuvio 6.), jossa ensimmiisend
ulottuvuutena on arvioinnin kohde; ohjaus itsendisen4 toimintana vs. ohjaus osana koko
oppilaitoksen toimintaa. Toisena ulottuvuutena on toiminnan arvioinnin suorittaja; tapahtuuko
arviointi toimintajirjestelmén sisdisesti vai sen ulkopuolelta. Lihestymistavan painotuksia
muuttamalla arviointi sijoittuu nelikentén eri lohkoihin ja saa eri tulkintoja ja muotoja. Tdmén
jilkeen vertaillaan, millaisia tavoitteita eri kenttiin sijoittuvat arviointitapahtumat asettavat
arvioinnille. Ohjauksen tuloksellisuuden kokonaistarkastelussa on silti huomioitava nelikentin

kaikki ulottuvuudet. (Virtala & Vuorinen 1995.)
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Sisainen

arviointi
Ohjaus Ohjaus osana
erillisena oppilaitoksen
arviointi- kokonaisuutta
kohteena

Ulkoinen

arviointi

KUVIO 6. Ohjaustoiminnan arvioinnin tarkastelundkékulmia (Virtala & Vuorinen 1995)

Opetus- ja ohjaustoiminnan arviointiin sisdltyy my6s seké operationaalinen ettd strateginen
ulottuvuus. Ti#ssd yhteydessd voidaan puhua myds médréllisestd ja laadullisesta tai tuotos- ja
prosessiarvioinnista. Traditionaalisen tulosarvioinnin ja prosessiarvioinnin vélill4 on joitain
peruseroja. Tuotosarvioinnissa korostetaan etukiteen harkittuja toimenpiteité, joilla on selvésti
osoitettavissa oleva alku ja loppu. Prosessiarvioinnissa ollaan kiinnostuneita tapahtumien
kulusta ja kehittymisestd kohti tavoitetta, eli siitd miten vaikkapa oppilaitoksen tySkayténteiden
kehitysprosessit ovat asetettujen kasvatustavoitteiden suuntaisia. Siini korostetaan toiminnan.
joustavuutta ja jatkuvuutta. Toimintamuodot ja -menetelmat kehittyvit prosessin my6td. (vrt.
Myller & Patrikainen 1993, 60.)

Kiytettiessd nelikenttds arvioinnin jdsentdmisessé, voi sitd soveltaa erikseen seké strategisen
ettd operationaalisen suunnittelun arvioinnissa. Etuna on silloin se, etti voidaan yksiloida
toimintaan vaikuttavien eri tahojen nidkékulmia ja siten paikantaa mahdollisia arvioinnin ja koko

oppilaitoksen kehittdmisty§ssd syntyvid jénnitteita.

Ulkoisen arvioinnin suorittaa jokin muu taho kuin toiminnan suunnittelija tai toteuttaja itse.
Ulkoinen arviointi korostuu keskitetyssi ja resurssiohjatussa jirjestelméss4, jossa talous-,
suunnittelu- ja toteutusvastuu eivit kohtaa. Perinteisesti ulkoisessa arvioinnissa on painottunut

operatiivinen ulottuvuus. Arviointikohteita ovat olleet mm. omat kustannustekijét keskimaéréis-
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kustannuksiin verrattuina, opiskelijoiden saama kelpoisuus ja tydllistyminen seki hakijoiden,
keskeyttineiden ja valmistuneitten méérét. Viime vuosina ulkoista arviointia on kehitetty
strategiseen suuntaan esim. opetushallinnon eri tahojen ja oppilaitoéten yhdessi toteuttaman
Oppilaitosten tuloksellisuus- ja tulosohjaus- hankkeen (OTTO-projektin) yhteydessi (Nieminen,
Ojala & Vuorela, 1994).

Sisdinen arviointi perustuu itsearviointiin. Lyytisen (1992, 1993) mukaan itsearviointi on koko

tySyhteisén tai sen yksittdisen jisenen omaan toimintaansa, sen tavoitteisiin ja toimin-
taedellytyksiin kohdentamaa arviointia, joka voi tapahtua koko koulutusorganisaation toimi-
vuutta ja sen toimintaympdéristdd, opetusta/ohjausta ja/tai opiskelijan oppimista koskevana
arviointiprosessina. Itsearvioinnissa on siis eri tasoja. Esimerkiksi ohjaustoiminnan itsearviointi
voi liitty4 laajemmin koko oppimisprosessin tukemiseen ja tukea siten osaltaan koko oppilaitok-
sen perustehtivin toteutumista. Organisaatiotasoisen itsearvioinnin keskeiseni tavoitteena on
tukea koko ty6yhteisén kehittymisti jatkuvasti oppivaksi ja itseohjautuvaksi. Itseohjautuminen
on taas koulun omaehtoista, itsendisté, suunniteltua ja itsejohdettua kehittdmisti joustavaksi

asiantuntijayhteisoksi.

Sisdiseen tuloksellisuuden arviointiin kuuluu oppilaitoksen toiminta siini suhteessa, millaisin
toimintaprosessein (kdytdnnon toimenpitein) tavoitteeksi asetetut tulokset saadaan aikaan, ja
miki on ndiden laatutaso (Lyytinen 1993, 3-4). Oppilaitosta tulisi arvioida kokonaisuutena ja
itsearvioinnin tulisi kohdistua myos oppilaitoksen toimintaympéristoon. Lisdksi arviointia tulisi
olla oppilaitoksen joka tasolla ja sille tulisi olla selked motiivi. Yhteisesti jaettu kokemustieto
tukee yhdessé oppimista. Avointa toimintakulttuuria kuvastaa myos mahdollisten vastakohtai-
suuksien esille tuominen. Lopullisena tavoitteena arvioinnissa on myos ilmiéiden ymmértiminen

ja selittdminen, mik# on sinénsi on jo merkittdva alku oppivan tySyhteisén kehittymiselle.

Ohjauksen tuloksellisuuden arvioinnin kannalta keskeiseksi nousee koko oppilaitoksen
toiminnan tuloksellisuus. Monialaisia koulutuspalveluja tarjoavien oppimiskeskusten ja
6ppilaitosverkostoj en toimintaa tukee jisentynyt ohjausverkosto. Toimiva ohjausjirjestelmé on
osa kilpailukykyisen oppilaitoksen kokonaistoimintaa ja imagoa. Se voi tukea koulun toiminnan
tavoitteellisuutta ja tuloksellisuutta. Jos tdhin halutaan sitoutua, niin se merkitsee, etti oppilaitos

ottaa kollektiivisen vastuun ohjauspalvelujen riittivisti tarjonnasta.
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Opetushallituksen organisoiman opetustoimen tuloksellisuuden arvioinnin metodisen kehitts-
misprojektissa koulutuksen tuloksellisuus méaéritelliéin valtionhallinnon kiyttiméan arviointijéir-

jestelméin pohjalta seuraavasti (Rdisénen & Vainio 1996, 11-12):

* Tuloksellista koulutus on silloin, kun kansallisella ja kansainviliselld tasolla koulutusjir-
jestelmén kullekin organisaatiomuodolle, oppilaitokselle ja yksilén oppimistoiminnalle asetetut
tavoitteet on saavutettu.

* Tehokasta koulutus on silloin, kun koulutusjérjestelmén, opetushallinnon ja opetusjérjestelyjen
toimivuus, joustavuus ja ajoitus ovat mahdollisimman tarkoituksenmukaiset.

* Vaikuttavaa koulutus on silloin, kun sen tuottamat valmiudet laadullisesti ja méarallisesti
edistavit yksilon henkistd kasvua seki yhteiskunnan, kulttuurin ja tydeldméan kehitysti.

* Taloudellista koulutus on silloin, kun koulutusresurssit on kohdistettu koulutukselle asetettu-
jen tavoitteiden kannalta optimaalisesti ja resurssien mééird on tuotettujen koulutuspalveluiden ja

tuotantoprosessien kannalta tarkoituksenmukainen.
9.2 Arvioinnin kohteita ohjaustoiminnassa

Kokonaisuutena ohjauksen asema yhten4 arviointikohteena perustuu opetustoimea koskevissa
sd#doksissd mainittuun ohjauksen perustehtivéin oppilaitoksissa. Lisiksi laki tydvoimapalve-
luista edellyttdd ammatillisen suuntautumisen ohjauksessa oppilaitosten ja tyShallinnon

yhteistoimintaa. Oppilaitoskohtaisesti ratkaistaan, miti toimintoja ohjauksen osalta arvioidaan.

Oppilaitosten itsearviointimallien kehittimisen projektiin liittyvissd ohjausta koskevassa
osaraportissa ei vield edetty varsinaisten arviointimenetelmien tasolle, koska ohjauksen
toimintatavat vaihtelevat oppilaitoksen perustehtivin ja opiskelijaméirin mukaisesti. Perus-
kouluissa, lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksessa oppilaiden ik ja henkilokohtaiset
elamintilanteet nidkyvit ohjauksen tavoitteissa ja sisill6issd. Lisdksi opetuksen kdytinnén
toteutusmuodot (1dhiopetus, itsendinen opiskelu) vaikuttavat kiytettdviin 14hestymistapoihin.
Osaraportissa koottiin kuitenkin keskeisid kysymyksi4, joihin oppilaitosten on otettava kantaa
omaa toimintaansa suunnitellessaan. Kysymyksii hy6dynnettiin oppilaitostasolla seuraavassa
luvussa kuvattavassa Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet —projektissa 1995-1996.
Projektissa ohjauksen arviointia kohdennettiin: 1) oppilaitoksen ohjaussuunnitelmaan ja sen

toteuttamiseen, 2) ohjaus- ja neuvontapalvelujen jirjestimiseen kiytinndssd, 3) henkildston
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asiantuntijuuteen ja tdydennyskoulutukseen ohjaukseen liittyvissd kysymyksissd, 4) oppilaitok-
sen perustehtiviin sekd oppilas/opiskelijaryhmien luonteeseen, 5) oppilaiden/opiskelijoiden
motiiveihin _] a tarpeisiin hakea ohjausta seki 6) itse ohjauksen arvidintiprosessiin (vrt. Oppi-
laanohjauksen kehittdmistyéryhmin muistio 1995, 13). TySskentelyssd kéytetyt yksityiskohtai-
semmat kysymykset ovat tutkimuksen liitteessi 1.
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10 NUORTEN AVOIMET KOULUTUSMAHDOLLISUUDET -PROJEKTI 1995 - 1996

10.1 Projektin ldhtSkohdat ja toiminnallinen kuvaus

Edellisissd luvuissa kuvatut ohjaustoiminnan laajennukset nostivat esille tarpeen arvioida
laajemmin koulutukseen ja ty6eldméin liittyvien ohjauspalvelujen kansallista verkostoa.
1990-luvun lopulla verkosto koostuu koulujirjestelmén oppilaanohjauksesta ja tutoroinnista,
ty6voimatoirnistojen koulutus- ja ammattitietopalveluista ja ammatinvalinnanohjauksesta seki
yliopistojen ja korkeakoulujen urasuunnittelu- ja rekrytointipalveluista. Lisdksi opetusministeris,
opetushallitus ja tyéministeri6 ovat kevéalld 1996 kdynnistineet ura- ja rekrytointipalvelujen
kehittdmisen alueellisina pilottiprojekteina ammatillisten oppilaitosten, ammattikorkeakoulujen

ja tyévoimatoimistojen yhteisty6ni.

Monitasoinen verkostotyd avaa uusia mahdollisuuksia ohjauksen alalla ty§skenteleville. Samalla
ohjausalan yhteistyén merkitys korostuu. Ohjauksen tehtivii ja asiantuntijuutta ei voi ensi
maédritelld oppilaitosmuodoittain eriytyneiné toimenkuvina. Viljentyneet sdddokset antoivat
oppilaitoksille mahdollisuuksia kehittii samansuuntaista yhteistoimintaa kuin nuorisoasteen
koulutuskokeiluissa. Opetushallitus halusi tukea muutoskehitysti tarjoamalla oppilaitoksille
ohjauksen kehittdmiseen liittyvii tdydennyskoulutusta. Tami projekti tuloksineen liittyy

ensisijaisesti ohjauksen kokonaistilanteen arviointiin (tutkimusongelma 1).

Syksyllda 1995 kdynnistyi valtakunnallinen peruskoulujen, lukioiden ja ammatillisten oppilaitos-
ten ohjausjérjestelmien kehittdmisprojekti. Projektin suunnittelussa ja toteutuksessa hyddynnet-
tiin Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakouluissa -projektin aikana saatuja kokemuksia.
Kehittdmisprojektin tavoitteena oli tarkastella uutta koulutusjirjestelméi ja sitd kautta oppilai-
toksia uudenlaisina oppimisympéristdiné sekd pyrkid ohjausjirjestelmis kehittimélld tukemaan
muutoskehitystd. Projektiin sisiltyi oppilaitosten ohjaustoiminnan arviointia ja mahdollisten
uusien painopistealueiden ja kehittimiskohteiden médrittelys nyt peruskoulun ja toisen asteen
kontekstissa. Projektin suunnittelusta ja toteutuksesta vastasi Jyviskyldn ammatillinen opettaja-
korkeakoulu yhteisty§ssé opetushallituksen, ld4ninhallitusten, Suomen rehtorit ry:n, Opinto-oh-

jaajat ry:n ja Suomen oppilaanohjaajat ry:n kanssa.
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Projekti kdynnistyi alueellisina ryhminé ensimmdéisesss vaiheessa syksylld 1995 silloisissa
Keski-Suomen, Kuopion, Lapin, Pohjois-Karjalan ja Lapin lisneissi. Kevailld 1996 hanke
laajeni muihin la4neihin. Lihijaksoilla oli mukana kaikkiaan 211 obpilaitoksen edustajia.
Kokonaisuudessaan oppilaitosten mari oli suurempi, koska jotkut oppilaitoskohtaiset hankkeet
koskivat useamman oppilaitoksen alueellista yhteisty6td, esim. Porvoossa. Vuonna 1995 aloitti

90 oppilaitosta ja vuonna 1996 ty6skentelyssd oli mukana 121 oppilaitosta.

Eri oppilaitosmuotojen edustajia oli melko tasaisesti: 73 yldastetta, 66 lukiota ja 67 ammatillista
oppilaitosta. Yhdistettyjé yldasteen ja lukion oppilaitoksia oli mukana kaikkiaan viisi.
Tarkempi alueellinen jakautuminen on kuvattu liitteessd 2. Vuonna 1995 projektin lihijaksoilla
oli mukana 167 osallistujaa, vuonna 1996 osallistujia oli 195. Yhteensi projektissa oli mukana
362 ohjauksen kehittdjdd. Osallistujien alueellinen jakauma on kuvattu liitteessi 3. Kehittimis-
projekti toteutettiin monimuoto-opiskeluna niin, etté sithen orientoiva opiskelu, 1dhiopetus ja
oman toiminnan kehittimiseen téhtidvé, ohjattu itse/pienryhméiopiskelu vuorottelevat. Opetus-
hallitus rahoitti projektia opetuskulujen osalta. Lahettivé oppilaitos vastasi osallistujien matka-

ja majoituskuluista.
10.2 Projektin toteutus

Projektin kokonaisuuden suunnittelussa hyédynnettiin Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakou-
luissa —projektin aikana muotoutunutta koulutusmallia, jota vield kehiteltiin edelleen osallistu-
jilta saadun palautteen ja projektin kouluttajien tekemin itsearvioinnin pohjalta. Lisdksi
projektin suunnittelussa ja toteutuksessa oli otettava huomioon uusi konteksti peruskouluissa
sekd toisella asteella. Uusi projekti rakentui seuraavista teemoista. Teemojen lopullinen

painotus ja valinta tehtiin osallistujien kanssa yhteissuunnitteluna seuraavissa vaiheissa.

1. Vaihe; koulutustarpeen tdsmentdminen ja ohjausjdrjestelmdn itsearviointi. Koulutukseen
osallistuville ldhetettiin ennakkoon ohjausjirjestelmén kehittdmisen ldhtSkohtia kuvaavaa
koulutusmateriaalia. Ennakkomateriaalia lihetettiin nyt edellisté projektia enemmén, koska
yhteisii 1dhijaksoja oli nyt kaksi pdivdd vihemmain. Lisdksi ldhetettiin ennakkotehtidvini kysely,
josta ilmeni osallistujien oma nikemys ohjausjirjestelmin kehittimisestd omassa yksikoss4.
Ennakkotehtivin tavoitteena oli tuottaa tietoa koulutuksen suunnittelun yksiloimiseksi ja

toteutuksen pohjamateriaaliksi. Samalla ennakkotehtédvi tuki koulutukseen orientoitumista.
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2. Vaihe; orientaatiojakso. Kahden péivin laajuiset orientaatiojaksot toteutettiin syyskuussa
1995 ja kevidlld 1996. Projektin ensimmiisen lahijakson aikana tavoitteena oli tarkastella
oppilaitoksen sisdisen ja ulkoisen toimintaympériston muutosta ja etsii siti kautta kehittdmis-
strategiaa ohjaukselle ja neuvonnalle. Analyysin ja arvioinnin perusteella 16ydettiisiin varsinai-
set kohteet kehittimishankkeille. Kehittimisty6n etenemisen ja saavutettujen tulosten perusteella
valittaisiin tarkemmat painotukset koulutuksen lihijaksoille. Tavoitteena oli synnytti4 osallistu-
~ jien ja kouluttajien vilille dialogi, jossa kehittimisty6ta tarkastellaan usealla tasolla: oman
ohjaajuuden/opettajuuden/johtajuuden, ohjauksen ja tutoroinnin, oppilaitoksen kokonaiskehitts-
misen ja ja ammatillisen koulutuksen osalta oman koulutusalan kokonaisuuden nikékulmista
(Kuvio 7.) Projektin aikana tyd eteni sek# toiminnallisella ettd oppilaitoksen stratégisen
kehittdmisen tasolla. Tét4 ldhestymistapaa tuki se, ettd myos oppilaitosten johdon edustajia oli
mukana koulutuksessa.

Kouluttajien interventiot prosessin edetessa
- koulutuspanos

Jérjestelmétaso

g,
%‘ “%h’ \ \ \ \ \ Organisaatiotaso
% %, Ohjaus- ja tutorointijérj.
\"' \ \ \ \ Oma ohjaajuus

-> Toimintapolitiikka ja

YHTEINEN KOSKETUSPINTA+dialogi ‘toimenpiteet ohjauksessa

Oppimisen arvioinnista arvioinnin oppimiseen? -> uusli arviointikierros alkaa...
e mm e mmmmmmmmmmmmmmimimimimin (':)l"na'oi';ja.ajﬁus' .
S\
_.y"\ @\@ ° / / / / Ohjaus- ja tutorointijarj.
& Organisaatiotaso
Jérjestelmataso

Koulutukseen/Projektiin osallistuvien omat hankkeet

KUVIO 7. Ennakkosuunnitelma projektikokonaisuudesta

Projektin ennakkosuunnitelma oli runkona sille, mit4 koulutuksessa tavoiteltiin. Se sisélsi
avoimuuden vaatimuksen seki kouluttajille ettd osallistujille. Projektin alussa kéytettiin laajaa
teoreettista, yleisti ldhestymistapaa, joka tarkentui yhteisen arvioinnin edetessi. Tavoitteena oli

'kuunnella’' yhdessi osallistujien kanssa omien tyokéytintsjen muutosta ja sitd kautta rakentaa
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omaan organisaatioon soveltuvaa ohjauksen ja neuvonnan ldhestymistapaa. My®s projektin
ohjausryhmi otti kantaa projektin painotuksiin. Koulutuksen aikana kisiteltiin seuraavia keskei-
sid kysymyksid (painotusta ja ajoitusta arvioitiin jakson aikana):

* Ohjauksen merkitys oppilaitoksen strategisessa ja toiminnallisessa suunnittelussa

* Verkostoty6 tydeldmin kanssa

* Uusi koulutusjérjestelmé, oma oppilaitos oppimisympéristond, tySeldmén muutokset ja

tutkimus, itseohjautuva oppiminen ja uusi pedagogiikka

* Uuudet opiskelijavalintajérjestelmit

* Vuosiluokkiin sitomaton opetus ja luokattomuus

* Henkilokohtaiset opintosuunnitelmat, arviointi, seuranta

* Ohjauksen/tutoroinnin uusi tulkinta ja tavoitteenasettelu, ohjauksen
toimintajérjestelmé, ohjauksen alueelliset ja kansainvéliset verkostot

* Ohjauksen eksperttiys, kdytt6- ja julkiteoriat

* Ohjauksen/tutoroinnin uudet tydmuodot (yksild - ja ryhméohjaus) ja léhestymistavat

* Ohjauksen/tutoroinnin tydnjako, opinto-ohjaaja, opettajat, tukihenkilosts, opiskelijat

* Ohjauksen suunnittelu, seuranta, arviointi

* Kansainvilistyminen. ohjausjérjestelmien kommunikoitavuus suhteessa

eurooppalaisiin jérjestelmiin, vaihto-ohjelmat

* Ohjauksen toimintajérjestelmén kehittimisprojekti

* Moderni tekniikka ohjauksen ja ohjaajan apuna, hallinto-ohjemien hyédyntiminen

* Opintojen paittévaiheen problematiikka '

* Alueelliset tiedotus- ja neuvontakeskukset, rekrytointipalvelut

* Oppilaitosten hallinto-ohjelmien merkitys ja ajantasainen tiedonhallinta

* Ryhménohjaajien toiminta oppilaitoksissa

Tavoitteena oli, ettd kukin osallistuva oppilaitos ldhetti koulutukseen rehtorin/apulaisrehtorin ja
opinto-ohjaajan tai ohjauksen koordinoinnista vastaavan henkilén. Lagnikohtaisiin tilaisuuksiin
kutsuttiin 50 - 70 osallistujaa. Yhteisen osuuden lisiksi osa ajasta kéytettiin yhteistoiminnalli-
seen projektien suunnitteluun ja tarkentamiseen pienryhmissd. Ryhmat muodostettiin kehitti-

mishankkeiden perusteella.
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3. Vaihe; oppilaitoskohtainen kehittamisprojekti. Tavoitteena oli, ettd orientaatiojakson jilkeen
kussakin koulutukseen osallistuneessa yksikossé kdynnistetiin ohjausjérjestelméin arvioinnin
pohjalta kehittimisprojekti, jossa pyrittiin selke#sti kehittimasn ohjauksen toimintajérjestelmés.
Koulutukseen osallistujat toimivat ikéén kuin pilotteina omissa ty§ympérist6issidin ja pyrkivit
aitoihin muutoksiin tydkéytdntdjen parantamiseksi. Kouluttajat toimivat ty6ti tukevina ja toi-
minnan itsearviointia tukevina konsultteina. Vilitehtiviin liittyi my9s konsultaatiopalveluja
siten, etti etdjakson aikana koulutus rakennettiin kehittimisprojektien tarpeisiin. Etdtydskente-

* lyn aikana oppilaitokset olivat kouluttajiin yhteydessi vaihtelevasti.

Oppilaitoskohtaisista hankkeista koottiin valtakunnallinen tietokanta, jossa hankkeet ryhmiteltiin
seuraavien teemojen alle. Projektin péittyessi tietokanta jaettiin kaikille mukana olleille

oppilaitoksille. Kehittamishankkeet jakautuivat seuraaviin teemoihin (Taulukko 1.):

Hankkeen kohde Hankkeiden lukumééré
Ohjausjirjestelmén kehittdiminen 69
HOPS ja valinnaisuus 55
Ohjauksen tyonjako 45
Oppilaitosten yhteistyod 34
Ohjauksellisuus opetussuunnitelmassa 32
Portfolio - opiskelijoiden itsearviointi 21
Ohjauksen verkottuminen 13
Ohjausjarjestelmén arviointi 13
Henkiléston (Iv/tutorit) koulutus 9
Tydeldaméyhteydet 9
Informaatioteknologia ohjauksessa 7
Kansainvilistyminen 6

TAULUKKO 1. Kehittimishankkeiden jakautuminen eri teemoihin

Osallistujia puhututtivat eniten ohjausjérjestelmén kokonaiskehittiminen, ohjauksen tyonjako
sekd valinnaisuus opetussuunnitelmassa. Edelld luokiteltujen lisdksi oli erillisid hankkeita

seuraavista teemoista: opintojen hyviksilukeminen, opiskelijan ammatillisen kasvun tukeminen,
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ty6painotteinen luokka, eldménhallinta, tutor-toiminta, ylioppilastutkinnon hajauttaminen,
yritt4jyyskasvatus, opiskelijatutorointi, tyollistymisedellytysten parantaminen sekd internaat- -
tiopiskelu. Sama oppilaitos saattoi olla useammassa eri ryhmiissi, jos hanke on liittynyt

useampaan teemaan. Hyvin yleisté oli, ettd oppilaitoksessa oli 2-3 ryhmééin kuuluvaa hanketta.

Heti ensimmaisten jaksojen aikana vahvistui kaikissa ryhmissé havainto, etti ohjauksen
kehittiminen liittyy vahvasti opetussuunnitelman kehittimiseen. Lisdksi todettiin, etti ohjaus on
- toisaalta oppilaitoksen sisdinen asia, mutta verkostoty$ oppilaitosten ulkoisten sidosryhmien
kanssa korostuu aiempaa enemmaén. Liséksi koulutuksen ja ty6eldmén yhteydet korostuvat.
Valinnaisuuden lisdéintyessé ohjauksen tarve lisééintyy ja oppilaitoksen siséinen yhteisty6 ohjaus-
kysymyksissi tiivistyy. Toisaalta yhteisvalinta ja eri korkeakoulujen valintajirjestelmét
muuttuivat vuoden 1995 aikana ja timé vaikeutti ohjaukseen liittyvii tiedottamista. Kokonai-
suutena todettiin, ettd kysymyksess4 on hyvin monitasoinen ja monia eri ulottuvuuksia sisiltéva
problematiikka, joka on tarkasteltavana osana koko oppilaitoksen kehittdmisty6ti ja profiloitu-

mista. Ohjauksen osalta opinto-ohjaajien tehtdvikentti laajenee kokonaisuuden organisoijana

4. Vaihe; toinen ldhijakso. Ensimmaiisen jakson jédlkeen osallistujille ldhetettiin hankekohtaisia
tukikysymyksid. Toinen ldhijakso (2 pdivdd ) suunniteltiin pitkille oppilaitoskohtaisten
hankkeiden pohjalta. Liséksi jakson aikana tarkasteltiin projektin hallintaan ja toteuttamiseen
liittyvid kysymyksid. Jaksojen aikana mukana oli asiantuntijoita eri teema-alueilta, esim.
luokattomuus ja valinnaisuus hallinnon ja opiskelijan ndkdkulmista, ohjauksen eurooppalainen
ulottuvuus ohjauksen kansallisen resurssikeskuksen nikékulmasta sekd EU:n eri ohjelmien
mahdollisuudet ohjauksen nikokulmasta. Kehittimishankkeet etenivit ja tarkentuivat orientaa-

tiojaksolla perustetuissa tydryhmissa.

Toisen l4hijakson tehtdvini oli arvioida hankkeiden etenemisti ja olla pohjana omaehtoiselle
jatkotyoskentelylle. Yhteisend teemana puhututti koko oppilaitoksen sitoutuminen hankkeeseen.

Osa suunnitelluista asioista jdi toteutumatta, koska koko oppilaitoksen tuki puuttui asialta.

3. Vaihe; oppilaitoskohtaisen kehittdmisprojektin syventdminen. Téssi vaiheessa tavoitteena oli
hankkeen syventiminen alueellisissa pienryhmissi. Ryhmien ty$ssé oli eroja. Ne ryhmiit, jotka
olivat sopineet yhteisistd aikatauluista ja kokoonkutsujista, pystyivit tydskenteleméin tehok-

kaasti. Osa ryhmisti eli ja muutti muotoaan. Lisiksi tavoitteena oli etti osallistujat ovat jakson
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aikana yhteydess kouluttajiin, jotka konsultoivat hankkeiden etenemisti. Tdmén vaiheen

tuloksia koottiin my6s valtakunnalliseen tietokantaan.

6. Vaihe; kolmas ldhikoulutusjakso. Viimeisen ldhikoulutusjakson (2 piivai) aikana arvioitiin
ja syvennettiin' hankkeita seki laadittiin jatkosuunnitelmia seuraavien lukuvuosien kiynnisti-
mistd varten. Lis#ksi tarkasteltiin ohjauksen uusia tydémuotoja ja nostettiin esille myos nuo-
risoasteen kokeiluissa esille tulleita toiminnallisia ohjausjérjestelmien kehittimisratkaisuja.

- Syksylld 1995 aloittaneet ryhmét pystyivit yhdistiméin hankkeensa oppilaitoksen toiminnan
kokonaissuunnittelun aikatauluun, ja kevéilld 1996 tehdyt suunnitelmat voitiin toteuttaa syksylld
1996. Keviilld 1996 aloittaneilla suunnittelun tavoitteena oli syyslukukausi 1997. Projektin
paittovaiheessa monet ilmoittivat, ettd kaikkia tuloksia ei vield siind vaiheessa pystynyt

osoittamaan riittivin laajasti.
10.3 Yhteenvetoa tuloksista

Vuoden 1996 lopulla projektissa vahvistui havainto, ettd ohjaus on hallinnon hajautuessa entistéd
enemmin myos alueellista toimintapolitiikkaa. My&s Watts (1996b, 351) korostaa, ettd ohjaus
on pohjimmiltaan poliittinen prosessi. Ohjaus on prosessi a) yksilén ja yhteiskunnan vililld, b)
yksilén ja mahdolisuuksien vilill4 ja c) toiveitten ja realismin vililld. Ohjaus luo edellytyksid
yksil6n eldmiin liittyvien muutosten tydstdmiseen. Yhteiskunnassa, jossa yksiléiden mahdolli-
suudet tulevaisuuden suunnitteluun ovat epdvarmat ja monimuotoiset, ohjauksen etiikkaan liittyy
kaksijakoinen kysymys; palveleeko se ja olemassa olevan eriarvoisuuden kasvamista vai

vihenemisti.

‘Luokattomuuden ja oppilaitosten laajenemisen myétd ohjauksen tarve ja luonne muuttunut.
Yksittdisen opinto-ohjaajan mahdollisuudet yksin vastata laajentuneeseen tehtévéin ovat
rajalliset. Ohjaus ei voi olla irrallaan oppilaitoksen toiminnan kokonaistavoitteesta ja koko
henkil$stén vastuulla ohjaus on yksi véline tuon tavoitteen saavuttamiseén (Oppilaanohjaus
2000 —tyoryhmén loppuraportti 1998, 36) Myds Wattsin (1996b, 351) mukaan valinnaisuuden
kasvamisen myoté ohjauksen tarve kasvaa. Lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa projektin
tulokset olivat samansuuntaisia kuin Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakouluissa —projektissa.
Valinnaisuuden lisdintyessé opintojen suunnitteluun ja arviointiin liittyvéan ohjauksen tarve

kasvaa. T#hin laajentuneeseen tehtéviin verrattuna toisen asteen ohjauksen toimintaedellytykset
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olivat riittimattdméit. My6skéén toisen asteen ohjaajille jirjestettyjen aiempien ohjaajakoulutuk-
sien (20 ov) opetussuunnitelmissa ei ole riittdvésti voitu ottaa huomioon tité laajentunutta
perustehtivid. Paineet ohjaajien peruskoulutuksen laajentamiselle ovat osallistujilta saadun

palautteen mukaan ilmeiset.

Ohjaus on my®6s entistd enemmén oppilaitosten henkildstékoulutukseen liittyvi kysymys. OECD
-maiden ohjausta koskevassa arviointiraportissa (Mapping the Future 1996, 50) korostetaan

" myds henkilékunnan koulutusta. Vaikka ohjausjérjestelma voitaisiin kehitté kuinka toimivaksi
hyvénsi, niin palveluja kéyttiva yksilo ei saa laadukasta ohjausta, jos ohjaaja ei ole kyllin hyvin
perehtynyt uuteen tehtdviinséd. Vastaavasti Tallantyre (1996, 72) painottaa henkilSstékoulutuk-
sen merkitystd uuden ohjausjérjestelméin kehittdimisessd. Myds Himeen ld4ninhallituksen
kevidilld 1996 asettama oppilaanohjauksen alueellisesta kehittimisestd vastaava Oppilaanohjaus
2000 -ty6ryhma esittii loppuraportissaan (1998, 44) henkildstokoulutuksen merkitysti.
Kokonaisuutena ohjaajilla on ohjaukseen liittyvéssd henkildstokoulutuksessa kaksoisrooli. He
ovat toisaalta oppimassa, toisaalta konsultoimassa koko henkilost6d ohjauskysymyksissa.
Pitkélls tahtdimelld ohjaus on oppilaitoksen ylldpitdjien strateginen valinta ja sitd kautta myds
kilpailuetu.

Palvelujen tasavertaiseen saatavuuteen liittyy olennaisesti informaatioteknologian hyédyntimi-
nen ohjauksessa. Edelld kuvattujen muutosten perusteella oppilaitoksen sisdisessi ja ulkoisessa
tiedontuotannossa projektin aikana nousi esille ainakin viisi keskeistd kohdetta (vrt. Hunt 1997,
50-51)informaatioteknologian uusille sovelluksille: 1) Opiskeluun liittyv4 vilitén tiedonhankinta
verkostoista, 2) Koulutusta seki opiskelua koskeva tiedotus- ja neuvontatoiminta, 3) Henkils-
kohtaisten opinto-ohjelmien suunnittelu seki etenemisen seuranta ja arviointi ja 4) Yhteistyd
oppilaitoksen ulkoisten sidosryhmien kanssa ja 5) Oppilaitoksen toiminnan suunnittelu ja

itsearviointi.

Oppilaitosten liittyminen tietoverkkoihin lisé4 opiskelijoiden mahdollisuuksia kéyttdd uusia
tiedonléhteitd opiskelussaan. Samalla myds oppilaitosten ja kirjastojen yhteistyén merkitys
korostuu. Informaatioteknologian nykyisti laajempi hy6dyntdminen koulutusta koskevassa
ohjaus-, tiedotus- ja neuvontaty$ssé on jatkossa vilttiméatontd. EU:n sosiaalirahaston ohjelma
4:ssa korostetaan laaja-alaisten koulutus- ja ammattitietopalvelujen kehittdmistd. Ohjelman

tehtivind on edistii tarkoituksenmukaista koulutukseen hakeutumista ja sijoittumista eri
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ammattialoille. Koulutus- ja ammattipalvelun tehtivini on tarjota tietoa opiskelumahdollisuuk-
sista ja tydtehtivien ja ammattien sisilldists, tydmarkkinoista ja edistii siten ammatillista

kehittymisti ja sijoittumista tyémarkkinoille.

Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet -projektin aikana keskeiseksi kysymyksiksi nousivat
opiskelijavalintajdrjestelmit. Oppilaitokset voivat tilld hetkelld aiempaa enemmén painottaa
omia siséltdjdin ja ainevalintojaan opiskelijavalinnan yhteydessé. Valtakunnallisissa koulu-

- tusoppaissa ei ole kuvattu kaikkia yksityiskohtia ja siten hakijoilla ei ole riittdvén ajoissa
kéytettivindin ajantasaista informaatiota jatko- tai tdydennyskoulutusvalintoja koskevien

pédtdstensd tueksi.

Projektin aikana tehdyt havainnot ovat samansuuntaisia Euroopan Unionin sosiaalirahaston
ohjelman tavoite 4:n yhteiskuntapoliittisten tavoitteiden kanssa. Aikuisten koulutusmahdolli-
suuksia koskeva tiedotus ja neuvonta on Suomessa projektin toteutuksen aikaan osoittautunut
puutteelliseksi seuraavien kohteiden osalta: 1) Oppilaitosten ja koulutuksen jérjestdjien rooli
koulutustiedotuksessa ja neuvonnassa vaihtelee suuresti. 2) Koulutuksen tarjonnan tietosiséllt
ovat puutteellisia. 3) Suomesta puuttuu yhtensinen ja ajantasainen koulutusmahdollisuuksien
tarjontarekisteri. 4) Tiedotusta ja neuvontaa ei ole riittivésti koordinoitu, eikd olemassa olevaa
tietotekniikkaa hyddynneti riittdvisti. 5) Tietojen saatavuus vaihtelee koulutusmuodoittain ja

alueellisesti.

Oppilaitosten sisiisten ohjelmien kehittéimisen rinnalla kannattaa jatkossa pohtia, miti uusia
haasteita kansallinen ja kansainvilinen verkottuminen tuo hallinto-ohjelmien kehittdmiselle em.
nékokulmista. Viistyvéssé jarjestelméissd opintosuoritusten kirjaaminen oli helpompaa, kun
opiskelu tapahtui kiinteissé ryhmissd yhteisen lukujirjestyksen mukaan. Nyt opiskelijoilla on
mahdollisuus yksilollisiin opiskeluohjelmiin ja oman yksil6llisen aikataulun laatimiseen.
Vadraldn (1995) mukaan koulutuksen ajankohtainen virta ndyttéd vievin kohti eriytyvampid

rakenteita ja sisdlt6jd ja kohti avoimempia jérjestelmid.

Muutokset koulutuksen organisoinnissa ovat johtaneet siihen, etti opiskelijoiden henkildkoh-
taisten opiskelusuunnitelmien sekd opintosuoritusten kirjaamisessa on horjuvuutta. Oppilaitok-
sissa ja korkeakouluissa on k#ytossi erilaisia hallinto-ohjelmia , joihin voidaan kylld nykyisin

tallentaa opiskelijavalintojen tulokset, opiskelijakortistot, arvioinnit, opiskelijoiden valinnat,
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opiskelijoiden ja kouluttajien tydjérjestykset, opiskelijoiden valintojen ryhmittelyt jne.. Silti
koulutuksen suunnittelua ja seurantaa koskevien tietojen kirjaaminen tapahtuu viel osin
manuaalisesti. Suurissa monialaisissa yksikdissd tai alueellisissa oppimiskeskuksissa voitaisiin
tehostaa toimintaa ja henkil6stén osaamisen tarkoituksenmukaista kohdentamista, jos tietoko-
neita hyddynnettiisiin tehokkaammin jo tietojen kerddmisvaiheessa. Lis#ksi jatkossa tulisi
ottaa huomioon siirtyminen ryhméjakoihin pohjautuvasta koulutussuunnittelusta yksilsllisiin

opinto-ohjelmiin pohjautuvaan suunnitteluun.

Oppilaitosten kurssitarjonta ja opinto-opas tulisi olla saatavilla verkossa. Tietokanta voisi
sisdltdd myos yksityiskohtaisempia kuvauksia opinto-kokonaisuuksista. Toisen asteen koulutuk-
sessa tai monialaisissa ammattikorkeakouluissa tarjotin voisi kattaa koko alueellisen koulutus-
tarjonnan. Laatiessaan henkilkohtaista opiskelusuunnitelmaansa opiskelija voisi poimia opinto-
oppaasta haluamansa pakolliset ja valinnaiset moduulit. Opiskelijan valinnat kirjattaisiin
keskustietokantaan, joka tarkistaisi, ettd suunnitelma on relevantti (ts. tdytti4 tutkinnon

muodostamisen reunaehdot). Tarvittaessa opiskelija saisi suunnitelmastaan tulosteen.

Edelld kuvatulla menettelylld opiskelijoiden suunnitelmat olisivat nopeammin koottavissa
opintorekisteriin. Samalla etuna olisi tydjérjestysten helpompi suunnittelu ja toteutumisen
seuranta. Opintojen edetessé opiskelijat saisivat reaaliaikaisen tiedon omista suorituksistaan.
Lisdksi ryhminohjaajat/tutorit saisivat kokonaiskuvan ryhménsi opiskelijoiden opintojen
etenemisestd. Lisdksi ohjelma ilmoittaisi mahdollisista etenemisen esteisté tai opintojen
mahdollisesta viivdstymisestd. Jos suunnitelmiin tulisi muutoksia, ne kirjattaisiin myds
reaaliajassa tarvittaviin tiedostoihin. Jos kouluttajan vastuulla olisi tietyn opiskelijaryhmén
opintojen seuranta, nyt kokonaiskuva tilanteesta olisi helpommin saatavilla. Oma kokonaisuu-

tensa olisi myds kouluttajien oman ty$ajan seuranta.

Toimiva ohjausjérjestelma on osa kilpailukykyisen oppilaitoksen imagoa ja se voi tukea koulun
toiminnan tavoitteellisuutta ja tuloksellisuutta. Englannissa toimiva ohjausalan tutkimusyksikko
(National Institute of Careers Education and Counselling) on kehitellyt kriteerejd ohjauksen
taloudellisten hydtyjen arvioimiseksi (Watts 1994; vrt. Killeen 1996, 74). Selvityksen mukaan
yksilot parjddvit sitd paremmin vaativista valintatilanteista mitd enemmin heill4 on relevanttia
tietoa eri vaihtoehdoista avautuvista koulutus- ja ammattirakenteista. Tarkoituksenmukaisin ja

tietoisin perustein tehdyt valinnat todennikéisesti lisédzvit tasapainoa avoimien koulutus- ja
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tySpaikkojen sekd hakijoiden toiveiden vililld. Tyonantajan ndkokulmasta tarkasteltuna puuttuva
informaatiojérjestelmi vaikeuttaa alaa koskevaa tiedottamista ja pitevin tyvoiman saantia.

Tdma4 puolestaan rajoittaa pitkélla tihtdimelld yrityksen taloudellista kasvua.

Toimivasta ohjausjérjestelmésts on etua my8s koulutussuunnitteluun ja informointiin. Asian-
mukaisen informaation avulla hakija voi vertailla koulutustarjontaa ja omia tarpeitaan. Tieto
koulutusjérjestelmin kehityksest4 ja sen tarjoamista mahdollisuuksista tukee opiskelijan

- sitoutumista omaan péitoksentekoon. Riittdvin informaation avulla opiskelijan on helpompaa
Mioida, kuinka paljon hén on valmis panostamaan omia henkisié voimavarojaan koulutuk-
seensa ja sitd kautta myShempéin ammattiinsa. Néin tehokkaaseen kéyttéon saadut henkiset
voimavarat hyodyttavit sekd yksilo4 ettd kokonaistaloutta. Ty6nantajat voivat ohjausjirjestel-
mén avulla esittdd tuleville tydntekijdilleen ndkékulmiaan tydeldméin mahdollisuuksista ja
kvalifikaatiovaatimuksista. Vastaavasti ty6nhakijoilla on parempi mahdollisuus etsid koulutus-

taan ja asiantuntemustaan vastaavaa tyGta.

Ohjaus- ja hallintojérjestelmien kehittimisen yhteydessd on usein viitattu lisd4ntyviin kustan-
nuksiin. Toisaalta koulutusjérjestelmén kokonaiskustannuksia voivat lisétd my6s ohjauspalvelu-
jen puutteesta johtuneet véirit valinnat ja pidentyneet opiskeluajat. Téstd ndkokulmasta
tarkasteltuna ohjaus- tiedotus- ja neuvontatoiminnan ovat selkeisti yksi oppilaitoksen

kokonaistoiminnan arvioinnin kohde.

Jos ohjausta tarkastelee yhteiskunnallisena siitelyvilineeni, niin koko kansantaloutta ajatellen
yksildn ja yhteiskunnan tarpeiden lihentyminen vihentii keskeyttimisii ja tét4 kautta koulu-
tuspaikkojen hukkakiytt6d. Keskeyttdneiden tai ohuemmalla motivaatiolla opiskelleiden
tyontekijéiden koulutustaso ei vastaa tyonantajien ammattitaitovaatimuksia. Ammatillisen
koulutuksen jalkeiset vuodet ovat etsimisen ja epdvarmuuden aikaa. Sitoutuminen ty6hén ja
motivoituminen oman ammatin harjoittamiseen ovat myos Volasen (1986, 85) mukaan kes-
keisesti riippuvaisia ndiden vuosien tapahtumista. Pitkéll4 tdhtdimelld tima ulkokohtaistaa ja
pinnallistaa ammattiin kiinnittymist4 ja voi vahvistaa syrjdytymisprosessia. Kynnys jatkokoulu-
tukseen tai tyonhakuun voi nousta hyvin korkeaksi. Koulutuksen loppuvaiheessa siirtymisti ja
vastuullista suunnittelua tukeva ohjausjérjestelma voi ehkéistéd tehokkaasti tétéd kehitysti.
(Vuorinen & Vilijarvi 1994, 118-119.)
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Mikili tulevaisuudessa oppilaitosten rahoituksessa siirrytisin opintoviikkoperustaiseen (voucher)
rahoitusmalliin, niin se edellyttis suoritusten seurantaa yksittdisen opiskelijan jokaisen
opintoviikon kohdalla. Tdhdn malliin siséltyy se ajatus, ettd opiskelija voi suorittaa tutkinnon
osia myds useammassa eri oppilaitoksessa tai oppilaitoksen eri koulutusohjelmissa. . Oppilai-
tosten siirtyminen projektoituvaan ty6tapaan lisd4 myos paineita taloushallintoon, joka on

jatkossa entistd enemmén siséisti ja ulkoista tiedontuotantoa eiké vain revisiotoimintaa.

Hallinto-ohjelmiin kerittivilla tiedoilla on siten jatkossa merkitystd my6s oppilaitoksen
tehbkkuuden arvioinnissa. Tehokkuuteen siséltyy myds tilojen kuormituksen ja kéyttdasteen
tehokas suunnittelu, mik taas edellyttds ryhmékokojen ja ryhmien aikataulujen seurantaa. My6s
opintotoimistot saisivat tit4 kautta perustoimintojaan varten nopeammin ajantasaisen tietokan-
nan, joka palvelee sek# opiskelijoita, kouluttajia, ettd koko organisaation tukitoimia. Tarkoituk-
senmukaisten hallinto-ohjelmien avulla voidaan mys koota yhteenveto toteutuneista opinto-
ohjelmista. Mikili tima tieto olisi yhdistettévissé opiskelijoiden sijoittumista kuvaavaan
jdrjestelméiin, voitaisiin arvioida koulutustarjonnan tarkoituksenmukaisuutta tydelimén
tarpeisiin nihden. Toisaalta samasta yhteenvedosta opiskelija saisi urasuunnittelunsa tueksi

viitteellisti tietoa erilaisten tutkintorakenteiden sijoittumismahdollisuuksista.

Ohjauksellista osaamista tarvitaan tiedon hallintaan ja ohjauksellisen tiedon tuottamiseen ja
ylldpitoon. Oma laaja kokonaisuutensa on ohjaukseen liittyvien atk-sovellusten hallinta,
opiskelijoiden ohjaaminen niiden kaytt66n ja opiskelijoiden ohjaaminen ndiden sovellusten
kiyttoon. Opiskelijahallintoon liittyvien ohjelmistosovellusten merkitys kasvaa, mitd enemmén
valinnaisuutta ja oppilaitosten yhteistoimintaa lisatdén (vrt. Hunt 1997, 51) . Kokonaisuutena on
arvioitava informaatioyhteiskunnan vaikutukset my6s ohjauksen kokonaissuunnitteluun ja -
strategioihin. Tietokone ei ole tydviline vain opinto-ohjaajille, vaan sité kautta avautuu kanava

my0s oppilaille ja opiskelijoille tiedonléhteille.

Kokonaisuutena projektin tuloksissa korostui se, ettd ohjauksen toteutuksen kirjo on lisd4ntynyt.
Ohjauksen toteutukseen oppilaitoksissa on hyvin erilaiset toimintaedellytykset. Ohjaukseen ja
sen kehittimiseen panostaminen on siten hyvin vahvasti oppilaitoksen tietoinen tai tiedostama-
ton arvovalinta. Lisdksi oppilaitosten kehittdmistyd etenee hyvin eri tahtiin. Oppilaitosten
yhteistyon osalta on kdynnistetty keskusteluja yhteistyén mahdollisuuksista, toisaalta nuorisoas-

teen kokeiluissa olevat ovat joutuneet pohtimaan samantyyppisid kysymyksié kokeilun alkaessa
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muutama vuosi aiemmin ja pohtivat tilld hetkelld keinoja yhteistoiminnan tiivistdmiseksi ja
tehostamiseksi. Molemmat vaiheet ovat kehittimisen kannalta hyvin arvokkaita, silld kehitti- -

mistyossd on vaikea oikaista eri vaiheiden vililla.

Projekti osoitti myds selvisti, ettd myos peruskoulun jilkeisissd opinnoissa opiskelijoille olisi
taattava riittivé ohjaus. Henkilokohtaisen ohjauksen rinnalla ohjauksellista asiantuntijuutta
tarvitaan alueellista koulutustarjontaa koskevan tiedottamisen ja neuvonnan strategiseen
suunnitteluun. Ohjauksen laajentuneen perustehtiivin takia lukioissa ja toisen asteen ammatilli-

sissa oppilaitoksissa tarvitaan entistd enemmén p4étoimisia ohjausalan ammattilaisia.

Monet projektissa kehitetyt tydmuodot ovat voineet olla jo kiytdssd ennen tétd projektia,
eivitki vilttimittd siind mielessé ole uusia tydmuotoja. Kuitenkin kyseisiss# oppilaitoksissa ne
edustivat toisin tekemisti suhteessa aiempaan kiytint66n. Oleellisimpana tuloksena projektista
syntyi oppilaitoksille ja ohjaajille ohjauksen kokonaisuuden suunnitteluviline. Suunnittelussa
tulee ottaa huomioon toimintaympéristdssé tapahtuvat muutokset ja arvioida omaa toimintaansa
suhteessa niihin. Tdmén jdsennyksen pohjalta oppilaitokset voivat suunnitella ohjauksen

kokonaisuutta seuraavien laajojen kysymysten kautta:

* Miten oppilaitos vastaa eri opiskelijaryhmien ja eri sidosryhmien kysymyksiin oppimispolun
eri vaiheissa?

* Millainen henkiloston asiantuntijuus ohjauksellisissa kysymyksissd oppimispolun eri
vaiheissa? Miten henkil6ston tdydennyskoulutus on jérjestetty?

* Miten oppilaitoksen opetussuunnitelmassa on otettu huomioon ohjaukselliset kysymykset?

* Miten ohjaus liittyy oppilaitoksen kokonaisstrategioihin?

* Miten ohjauksen perustehtdvén arviointi on jdsennetty ja miten arvioinnissa saatua tietoa

kéytetddn toiminnan eteenpdin kehittimiseen?

Kysymyksid kannattaa jasentdd koko henkilostén kanssa, ja ndihin kysymyksiin annetuista
vastauksista voidaan oppilaitoksissa johtaa toiminnallisia ratkaisuja seki tehtdvijakoja

ohjauksen toteuttamiseksi.
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10.4 Projektin arviointia

Projektin etenemistd ja painotusta arvioitiin yhdessd osallistujien kanssa koko projektin ajan.
Talloin késiteltdvissd sisilloissé ja ohjelmissa tuli alueellisia eroja. Vuonna 1996 kiynnistyneis-
sd ryhmissd voitiin hyddyntid edellisen syksyn tuloksia ja kokemuksia Esimerkiksi kevailld
1996 julkistettiin koulutuksen ja korkeakouluissa harjoitettavan tutkimuksen kehittimissuun-
nitelma vuosille 1995-2000 (VNp 21.12.1995). Kdvimme kontaktijaksoilla kehittimissuunni-

telmaa ldpi heti tuoreeltaan ja pohdimme siini olevia tavoitteita ohjauksen kannalta.

Viimeisten ldhijaksojen luonne vaihteli ryhmittdin kehittimiskohteiden sis4llén mukaan.
Keskusteluihin siséltyi kollegavalmennusta, tyonohjauksellisuutta seki keskusteluja ohjauksen ja
hallinnon suhteesta. Osa oppilaitoskohtaisista hankkeista ei edennyt suunnitelmien mukaisesti,
emmek3 saaneet kaikilta palautetta tai kannanottoja hanketta vaikeuttaneista tekijoisti.

Hankkeeseen liittyi my&s kaksi kysely4 projektin vaikuttavuudesta. Pyysimme kommentteja
projektin merkityksestd oppilaitoksen kehittdimiseen, ohjauksen kehittdmiseen sekid oman
ohjaajuuden, opettajuuden/johtajuuden kehittimiseen. Noin puolet osallistujista vastasivat
molempiin kyselyihin.

Oppilaitoksen tason tarkastelun nikdkulmasta vastaamisvaikeutta koettiin projektin keskeneréi-
syyden vuoksi, joten vaikuttavuutta I16ytynee, kun tulokset ovat pidempén olleet kdytannén
testissd. Hanke koettiin ldhes kauttaaltaan mydnteiseksi, ndkemyksié ja tietoa avartavaksi,
tyGyhteisOssd yhteistoimintaa lisdnneeksi, verkottumista helpottaneeksi, koulun kokonaistoimin-
nan kehittymisté tukevaksi seké uskoa menestymiseen lisddviksi. Palautteiden mukaan
opiskelijoiden ja opettajien tyotd hyddynnetidn aiempaa enemmén. Oppilaitosten johto oli
kokenut yhteistydn tuloksekkaaksi ja jatkosuunnittelu sekd kehittdmistyd on joko ldhtenyt
liikkeelle tai useissa tapauksissa aktivoitunut. Koko oppilaitoksen sitoutuminen keskusteluun
koettiin vaikeaksi. Osa suunniteluista hankkeista olikin jdinyt toteutumatta, koska ne eivét

saaneet riittdvid tukea oppilaitoksessa.

Ohjauksen kehittimisen nikékulmasta palautteista 16ytyi viisi pddsuuntausta: 1) Tietoisuus
ohjauksen merkityksesti on yleisesti liséintynyt ja ohjaukselle on laadittu runkosuunnitelma,

jota nivellettiin vahvemmin opetussuunnitelmien kehittdmiseen. 2) Oppilaitokset verkottuivat
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aiempaa enemmin. 3) Ohjaus koettiin oppilaitoksen yhteiseksi asiaksi ja oppilaitoksissa
kehitettiin uutta tynjakoa opinto-ohjaajien, ryhménohjaajien, tutoreiden ja opiskelijatutoreiden
kesken. Myds opinto-ohjaajien resurssit olivat lisiéintyneet tyén tulléssa enemmin nikyviksi. 4)
Tietoisuus informaatioteknologian mahdollisuuksista ohjauksen vilineen lis#zintyi. 5) Kokonai-

suutena projekti tarjosi areenan ohjauksen sisdisen ja ulkoisen arvioinnin kehittimiselle.

Osallistujien oman opettajuuden/ohjaajuuden/johtajuuden nikokulmista arvioiden koettiin, ettid
>opir_1to-ohj aajan tyGtd on tismennetty ja opetusvelvollisuutta on pienennetty. Tétd kautta ohjaajan
tyon merkityksellisyys on havaittu paremmin ja my3s ohjausresurssia on kohdennettu paremmin
henkilokohtaiseen ohjaukseen. Ryhméohjaajien kanssa tehtiin yhteisty6td aiempaa enemmén,
ohjaustuokioita on suunniteltu yhdessé, oppilastutorit olivat aktiivisesti tydssi mukana ja
ohjausryhmien koot ovat pienentyneet. Tehostunut informaatiopalvelu vihensi yksilollistd
ohjaustarvetta. Ohjauksen tuloksellisuuden koettiin parantuneen ty6njaon selkiintymisen myGta.
Opinto-ohjaajien yhteisty® lisdé4ntyi seké oppilaitosten sisélld ettd eri oppilaitosmuotojen vililld.

Olennaista oli my®s se, ettd omien tydtapojen analysointi edistyi.
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11 PROJEKTEISTA STRATEGIOIKSI

Edellisissd luvuissa kuvatuissa molemmissa valtakunnallisissa projekteissa korostui havainto,
etti kehittimistyd suuntautui usein ohjaajien omaan toimenkuvaan liittyviin kysymyksiin. Suhde
koko oppilaitoksen kehittimiseen jii usein ohueksi. Till6in ohjaus on vaarassa marginalisoitua.
Témin pohjalta tuli tarve kehittii oppilaitosten henkil6stélle suunnattua tiydennyskoulutusta
siten, ettd myds oppilaitoksen kokonaiskehittdminen otetaan huomioon. Samalla kehittimistys

ikédn kuin legitimoidaan oppilaitoksen sisélld (tutkimusongelma 3).

Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksen Pirkanmaan toimipisteessd vuosina 1995-1996
jérjestetyssd Aikuisen oppimaan ohjaamisen koulutusohjelmassa oli mahdollista syvillisemmin
kehittds tybmuotoa, jossa edellisissd luvuissa kuvattua ohjaustoiminnan laajempaa jésennysti
sovellettiin oppilaitoskohtaisten kehittimishankkeiden kohteiden méérittelyssi (Tarkiainen &
Vuorinen 1997). Vuoden kestiviiin koulutukseen osallistui 25 henkiléston edustajaa. Seuraavis-
sa kappaleissa kuvataan koulutusohjelmassa kéytettyjen interventioiden laajentamista.

Koulutusohjelmaan kuuluneen ensimmdisen jakson aineiston pohjalta kdynnistettiin ohjauksen
ja neuvonnan kokonaistilanteen arviointi. Tyovilineend kiytettiin SWOT-analyysia ohjauksen ja
tutoroinnin strategioitten muotoilemiseksi. Analyysi vaihestettiin siten, ettd ensimmaisessé
vaiheessa médriteltiin Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksen Pirkanmaan toimipisteen
toimintaympéristo ja ennakoitavissa olevien muutostekijéiden perusteella kiytettédvit tarkaste-
lunikoékulmat. Toisessa vaiheessa analysoitiin muutokseen sisiltyvid mahdollisuuksia ja
uhkatekijoitd sekd ohjaustoiminnan vahvuuksia ja mahdollisia heikkouksia. Kolmannessa
analyysin tulokset koottiin menestymis-, kehittdmis-, varautumis- ja selviytymisstrategioiksi.

Edelld kuvatulla vaiheistuksella haluttiin vilttdéd SWOT-analyysin kéytt66n usein kohdistuvaa
kritiikki4, jonka mukaan se usein jéisi vain olemassa olevan tilan toteamiseksi. Jotta analyysilld
olisi ollut merkityst4, sitd tdytyi syventdi arvioinnin nikékulmasta. SWOT-tydskentelyn
aineistoon liittyikin arviointityon kannalta olennainen jisennys. Toimintaympéristdd koskeva
analyysi sisélsi tirkedn miksi-kysymyksen. Oli toisin sanoen mééritettdva, mitké olivat ne jo
silloin tiedossa olevat, mahdollisesti ennakoitavissa olevat tai tavoiteltavat muutokset, joita

oppilaitos kehittdmistydssddn tavoitteli. Mitk3 tekijat vaikuttivat ohjauksen ja neuvonnan
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kokonaistoiminnan muutokseen? Mihin pdam&ériin pyrittiin? Miksi valitut pddmédrit olivat
tirkeitd? Témin jélkeen médriteltiin arviointiaineisto ja -menetelmit. Miti ja miksi arvioidaan?

Kuka arvioi? Miten arvioidaan? (vrt. Keurulainen 1996.)

- Ensimmaisen vaiheen jdlkeen muodostettavat strategialauseet sisilsivit puolestaan mitd-
kysymyksen. Silloin valittiin ja rajattiin niit kohteita, joihin kehittimishankkeet suunnattiin.
Kehittimisstrategioiden pohjalta kohdennettu projektin toimintasuunnitelma sisélsi vihdoin
farkennuksen ja vastaukset miten-kysymykseen. Millaisia tydskentelytapoja valitaan? Miksi
valitut tyGtavat olivat tarkoituksenmukaisia.

Edelld kuvatulla kolmitasoisella jisennykselld halusimme myos tukea sit4d, miten oppilaitokses-
sa voisi tilvistdd suuntaviivoja suunnitelmille, jotka olisivat muutettavissa myds konkreeteiksi
toimenpiteiksi. Tdmén lisdksi tyéskentelyn pohjalta voitiin projektin pééttyessd argumentoida
strategialauseita projektin aikana tehtyjen havaintojen ja kehittimistulosten pohjalta. T4sti
muotoutui lopulta myds perusta ohjauksen ja tutoroinnin toimintajérjestelmélle. Toisin sanoen
pyrimme kunkin osallistujan oman panoksen kautta mééritteleméin projektin aikana oppilaitok-
sen ohjauksen ja neuvonnan yhteisti perustehtivii ja sitd yksiloivaa visiota. Ndiden ohjausta ja
neuvontaa kuvaavien strategialauseiden pohjalta osallistujat voivat myds jatkossa hahmottaa
ohjauksen ja neuvonnan asemaa osana koko oppilaitoksen toimintaa, ja sen jilkeen tehdi
operaatiotason toimenpidesuunnitelmaa strategioitten toteuttamiseksi ja arvioimiseksi. Timi

tarkastelundkkulma oli osa laajempaa kerrosta projekteissamme.

Projektiin osallistujat muodostivat tydpareja tai tydryhmid ja valitsivat analyysin tulosten
perustella pilottihankkeen, jonka kautta he halusivat kehittd4 ohjauksen ja neuvonnan kokonai-
“suutta. Hankkeet kuvastivat monitasoisesti koko toiminnan problematiikkaa ja laajuutta

oppilaitoksessa.

Yhdessi suunnitellen hankkeiden pohjalta voitiin hahmottaa ohjauksen kolmea kokonaisuutta,
tiedotus ja neuvontapalvelut, ohjauksellisuus opetussuunnitelmassa ja ohjauksen menetelmalliset
ratkaisut. Hankkeet liittyivit seuraaviin teemoihin (Kuvio 8., vrt. Kuvio 7., luku 9.3): oppilai-
toksen markkinointi ja hakijoille suunnattu tiedoftarninen, opiskelijavalintajérjestelmien
kehittdminen, orientoituminen terveydenhuoltoalan ammattilaiseksi, ohjauksellisuus opetus-

suunnitelmassa, itseohjautuvuus/autonomia opiskelussa, itsendiseen opiskeluun soveltuvan
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materiaalin kehittdminen, tydssé oppiminen ja ohjaaminen, péittstdiden ohjaus ja tutkimuspo-
liittinen ohjelma, problem based learning, rekrytointiproblematiikka, luokanvalvojasta ryh-
ménohjaajaksi, hallinto toimintaedellytysten luojana kehittimishankkeille.

Kouluttajien interventiot prosessin edetessi
- koulutuspanos

Arviointi -> stategiat OPS:ssa, ohjauksessa, omat kehittamisstrategiat

i isaati Verkostot
Tiimitysn Oppiva organisaatio
analyysi Eri lahestymistapoja
ohjaukseen Jarjesteimataso
Organisaatiotaso
'406 Ohjaus- ja tutorointijérj.
\ \ \ \ Oma ohjaajuus
> Toummtapolltukka ja

YHTEINEN KOSKETUSPINT A + dialogi

. ., L L toimenpiteet ohjauksessa
Oppimisen arvioinnista arvioinnin opplmlseen?

- > uusi arviointikierros alkaa...

Oma ohjaajuus
»
\\\\ R ‘_“@ / / / / Ohjaus- ja tutorointijérj.
F L Organisaatiotaso
Jarjestelméataso
Esim. Valintajarj., Ohjauksellisuus ops:ssa, Orientoituminen, Itseohjautuvuus,

Itsendiseen opiskeluun soveltuva materiaali, PBL, Paattétyst, Rekrytointiproblematiikka,
Luokanvalvojajarjesteimastd ryhméanohjaajiksi, Hallinto toimintaedellytysten luojana, jne.

d-

Koulutukseen/Projektiin osallistuvien omat hankkeet

KUVIO 8. Projektin edetessi tarkentunut kokonaissuunnitelma

Kaikki kehittimishankkeet liittyivit oppilaitoksen kiytinnon tySskentelyyn ja kustakin
projektista laadittiin erillinen projektisuunnitelma. Projektien synnyttdmisen taustalla oli ajatus,
etté oppilaitoksessa esille nousevat projektit l4pivalaisevat laajemmin ohjauksen ja neuvonnan
tematiikkaa - sen ristiriitoja ja kehitysituja. Lihestymistapa koettiin mielekkiiksi, koska
ty6skentelyn aikana oppilaitosta koskevat hallinnolliset ratkaisut puhuttivat paljon. Toisaalta
pohdittiin my®6s, onko hankkeilla pohjaa, jos toiminnat muuttuvat koko ajan. Kuitenkin
todettiin, ettéd projektissa on mahdollista muotoilla uusia toimintakéytinteits tulevaisuutta varten.

Avoimet kysymykset haluttiin nihd4 mahdollisuuksina, ei toimintaa lamauttavina uhkatekijoina.
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Useat projektissa mukana olevat halusivat kéytinnén syisté kehittis omaa ty6téin fyysisesti
l4helld olevalla toiminta-areenalla. Hankkeet olivat alkuun hyvin pienimuotoisia ja konkreetti-
sia ja t4td ndkokulmaa ei alkuun haluttu sulkea pois. Hankkeiden tavoitteeksi asetettiin
pilottitoiminnan aloittaminen pienest4 kokonaisuudesta ja sen jilkeen laajempaan pyrkivi
kehittdamistoiminta. Kunkin hankkeen yhteydessé pohdittiin vield erikseen, mill4 tavalla se liittyi
SWOT-analyysin toisessa vaiheessa muotoiltuihin ohjauksen ja neuvonnan kehittéimisstrategi-
oihin. Mika tekija toimintaympéristén muutoksessa heritti tarpeen hankkeelle, mihin kysymyk-
seen hanke on vastaus? Mill4 tavalla hanke kehitt44 omaa toimintaa? Projektin lopussa
tavoitteena oli koota kaikki hankekohtaiset strategiat yhteen ja muokata niistd yhteistd

nikemyspaperia, visiota ohjauksen ja neuvonnan kokonaiskehittimiseksi.

Lahijaksojen aikana tyGskenneltiin hankeryhmittédin ja hahmotettiin hankkeista muotoutuvia
kokonaisuuksia. Hankkeiden sisélto4 jdsennettiin ja joidenkin kohdalla tavoitteita ja tyén
painopisteits tarkennettiin. Kohteiden tarkentuessa osa ty6ryhmisté ja hankkeista organisoitui
uudelleen. Kaikille yhteisten tuokioiden ja keskustelujen tehtivéni oli muodostaa hankkeista
kokonaiskuvaa. Kouluttajat konsultoivat hankkeita tarpeen mukaan vililld yhdessé tySparina,
vililli erikseen. Lihijaksojen teoriakokonaisuudet ja oheiskirjallisuusviitteet puolestaan
laadittiin tukemaan hankkeiden edetessi esille nousevia teemoja. Tyon edetessé tarkasteltiin
vield uudelleen asiantuntijuuden problematiikkaa riskiyhteiskunnassa, tiimity6n analyysia,
oppivaa organisaatiota ja verkostoty6td. Omia laajoja kokonaisuuksia olivat my®s ohjausproses-
sin erilaisten jasennysmahdollisuuksien ja ldhestymistapojen tarkastelu ja joka ldhijaksolla
tapahtuva projektityskentelyn jatkuva arviointi ja analyysi. Kun oman hankkeen edetessi oma
tyoskentely jdsentyi, samalla arvioitiin tdssd projektissa kdytettyjen menetelmien soveltamis-

mahdollisuuksia omassa tydsséd opettajana, ohjaajana, johtajana.

Etijaksojen aikana tySskentely painottui hankekohtaiseen keskusteluun, jossa projektiin
osallistujat ldhettivit kouluttajille kuvauksia ja kysymyksié ty6n etenemisesti esim. liitetiedos-
toina sihk6postilla tai paperiversioina. Prosessikirjoituksen luonteisesti teksteistd keskusteltiin
niiden edetessi. Tavoitteena oli sisdistdmisen ja ulkoistamisen dialogi ja sykli. Kun hanke eteni
konkreettisesti, samalla osallistujat pyrkivit kuvaamaan sen suhdetta omaan laajempaan
tulkintaansa opetus- ja ohjaustydstd. Mikéd merkitys hankkeella oli oman opettajuu-
den/ohjaajuuden/johtajuuden kehittymiselle?
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Hankkeista koottiin raportti (Tarkianen & Vuorinen 1997b) oppilaitoksen sisdiseen kiytt66n ja
lisiksi osallistujat laativat tyostddn artikkelin tihédn projektia kuvaavaan julkaisuun. Artikkelin -
tavoitteena oli nostaa omasta hankkeesta esille asia, joka olisi laajemmin yleistettivisss, ja joka

voisi innoittaa muissa oppilaitoksissa tapahtuvaa kehittdmisty6ta.

Kouluttajat toimivat projektin aikana eréfinlaisina tySnohjaajina ja konsultteina toisilleen. Ennen
jokaista lahijaksoa , jokaisen ldhijakson aikana sekd joka jakson jilkeen arvioitiin projektin
‘esille nostamia kysymyksid, esilld olleita teemakokonaisuuksia seki kiytettyjen tydmuotojen
tarkoituksenmukaisuutta, Kaikki osallistujien toimittamat kehittimishankkeita kuvaavat raportit
olivat molempien kouluttajien kiytdssi olevassa tietokantaohjelmassa. Néiden aineistojen
pohjalta sovittiin kummankin kouluttajan asiantuntija-alueen mukaan vastuutukset projektikoh-
taisen konsultaation ja ldhijaksoille sisiltyvien teemakokonaisuuksien valmistelujen osalta.

Tampereen terveydenhuolto-oppilaitoksen Pirkanmaan toimipisteessé toteutetun projektin
aikana kehitelty henkiléston koulutusmalli oli pohjana seuraavassa luvussa kuvatulle ammatti-

korkeakouluissa toteutetuille ohjauksen kehittdmisprojekteille.
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12 AMMATTIKORKEAKOULUJEN OHJAUSTOIMINTA AVOIMISSA
OPPIMISYMPARISTOISSA -PROJEKTI 1996-1997

12.1 Projektin tavoitteet ja toteutus

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta avoimissa oppimisympéristdissd mériteltiin projekti-
suunnitelmassa (Lehtinen & Tarkiainen & Vuorinen 1996; Tarkiainen & Vuorinen 1998)
valiakunnalliseksi suomalaisia ammattikorkeakouluja koskeva kehittimis- ja arviointiprojektik-
si, jossa pyrittiin henkildston jatko- ja tdydennyskoulutuksen avulla edistiméiéin suomalaisen
ammattikorkeakoulujérjestelmén opintojen, opiskelun ja opiskelijaohjauksen ja koulutukseen
liittyvén neuvonnan kokonaisjérjestelmé (tutkimusongelma 2). Projekti katsottiin jatkoksi
vuosina 1994-1995 toteutuneelle valtakunnalliselle Ohjaus ja tutorointi ammattikorkeakoulussa
-projektille.

Keviilld 1996 kdynnistyneen jatkoprojektin koulutusosioiden ja tarjottavan konsultoinnin avulla
ammattikorkeakouluilla oli mahdollisuus erilaisten omien kehittimisprojektien kautta yksiloida
omaan ammattikorkeakouluun soveltuvaa ohjauksen ja neuvonnan kokonaisuutta ja sen
edellyttimai asiantuntemusta seké henkildston tehtivikuvia ja ns. ohjaavan opettajuuden
pedagogiikkaa. Projektin ldht6kohtana on ollut ammattikorkeakoulun oma autonomia ja halu

kehittds ohjauksen ja neuvonnan kokonaisuutta. Kokonaisuutena projektin tavoitteina oli:

* nivoa kehiteltdva projektitoiminta ammattikorkeakoulun yleisstrategiaan ja muuhun kehitté-
misty6hon sekd sisdiseen ja ulkoiseen arviointiin;

* nivoa aloitettava kehittdmisprojekti ammattikorkeakoulun henkil6stostrategiaan ja edistidi
projektiin osallistuvien henkildiden osaamista ja asiantuntemusta ohjauksen ja neuvonnan
kysymyksissi;

* edesauttaa ammattikorkeakoulun kansainvélistymisté verkottumalla vastaaviin kehittdmispro-
jekteihin Euroopassa;

* parantaa tySharjoittelun ohjausta ja yleensi tyteldmésuhteen kehittdmista.

kehittd4 ammattikorkeakoulun pedagogista kehittimistd ja oppimisympéristSstrategiaa painottu-
en erityisesti opiskelijarekrytointiin ja oppilaitoksen markkinointiin, opiskelijavalintoihin,

opiskelun aloitusvaiheen ohjaukseen, monialaisuuteen ja opiskeluprosessin hallintaan ja
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itsearviointiin, ammatilliseen kasvuun, tySharjoittelun kehittimiseen, opinniytetdiden ohjauk-

seen sekd opiskelijoiden rekrytointiin tyomarkkinoille

Projektin keskeinen toimintamuoto on ollut sisdiseen arviointiin pohjautuva projektioppiminen
ja verkottuminen. Tdmén perusteella projektin tavoitteissa mariteltiin myds, ettd sen avulla
ammattikorkeakoulut voivat pilottioppilaitoksina olla kehittimissd suomalaisen ammattikorkea-
koulujérjestelmééin soveltuvaa ohjauksen ja neuvonnan kokonaisjirjestelméi sekd osallistua

~ kansainvilisessd ympéristssd vastaaviin kehittimisprojekteihin esim. Kansainvilisen henkils-
vaihdon keskuksen CIMO: n kanssa tehtévén yhteistyén avulla. Lipéisytavoitteina oli myos
kehittad osallistujien omaa strategista osaamista, edistdd ammattikorkeakoulun tiedottamista ja
markkinointia seki osallistua erilaisten ohjaukseen liittyvien arviointity6kalujen kehittelyyn
(tutkimusongelma 3).

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta avoimissa oppimisympéristdissé - projekti alkoi
keviilld 1996. Projekti toteutettiin Ammatillisten oppilaitosten ja korkeakoulujen yhteistoimin-
takokeiluna (asetus 948/89) Jyviskylidn yliopiston tdydennyskoulutuskeskuksen, Jyvéskyldn
ammatillisen opettajakorkeakoulun ja Pohjois-Karjalan ammattikorkeakoulun organisoimana.
Keviilld 1996 kaikille ammattikorkeakouluille 1dhetettiin tarjous mahdollisuudesta osallistua
projektiin. Seitsemén hakijan joukosta mukaan valittiin Espoo-Vantaan, Kajaanin, Mikkelin ja
Tampereen ammattikorkeakoulut. Turun ammattikorkeakoulu liittyi projektiin mukaan ilman

opetusministerion subventiota ja liitti hankkeeseen vield laajan opettajatutorkoulutuksen.

Jatkoprojekti péitettiin toteuttaa osana kunkin ammattikorkeakoulun henkil6ston jatkokoulutusta

siten, ettd siihen osallistui noin 20 henkil64 kustakin ammattikorkeakoulusta. Koulutusosuuden
laajuus oli kaiken kaikkiaan 8 opintoviikkoa. Koulutusohjelma oli toisaalta kunkin osallistujan

yksil6llinen opiskeluareena, toisaalta koko oppilaitoksen ohjauksen jé neuvonnan toimintajér-

jestelmin kehittimisprojekti.

Projektiin osallistuneilta ammattikorkeakouluilta edellytettiin alkuvaiheessa tarkempia esityksié
hankkeiden kohdentamisesta ja arviointia hankkeiden suhteesta ammattikorkeakoulujen
laajempiin kehittdmis- ja toimintastrategioihin. Projektin kokonaistavoitteen mukaan edettiin
samanaikaisesti toisaalta kdytdnnon ja operaatioiden tasolla ja toisaalta etsittiin laajempia

strategisia linjauksia suhteessa koulutukseen, koulutusprosessiin ja tydeldméén siirtymiseen
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liittyvén tiedotukseen sekéd neuvonnan ja ohjauksen kokonaisuuteen oman ammattikorkeakoulun

kokonaisstrategiassa.

Koulutukseen haluttiin samanaikaisesti mukaan opettajia, johdon edustajia, opinto-ohjaajia seki
opintotoimistojen henkil6kuntaa. Tavoitteena oli vahvistaa kehittimishankkeiden etenemisti ja
parantaa ohjauksen laatua. Samalla koulutuksen avulla muut tihin teemaan liittyvit ja vireilld
olevat kehittimishankkeet voitiin saada nikyviksi ja koordinoiduiksi. Lisiksi koulutuksella
tavoiteltiin strategisen johtamisen kehittdmisti 1dheisessd yhteydessd perustoimintaan. Liséksi
kehittéimistyﬁhén haluttiin mukaan aiempia projekteja enemmin teoreettisten lahtSkohtien poh-

dintaa ja asiantuntijoiden konsultointia.
12.2 Projektitoiminta verkottuvassa yhteiskunnassa

Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet -projektin aikana oppilaitoskohtaisten kehittéimis-
hankkeiden etenemisti tarkasteltiin jatkuvasti sekd hankkeen siséllén ettd projektien hallinnan
nikoékulmasta. Kuitenkin monessa tapauksessa tehty arvokas ty6 jii yksin 14dhijaksoilla mukana
olleen oppilaitoksen edustajan vastuulle. Tdmén tilanteen vilttdmiseksi Ammattikorkeakoulujen
ohjaustoiminta avautuvissa oppimisympéristdissd -projektissa edettiin tarkastelemaan perusteel-
lisemmin tiimity6n analyysid oppivassa organisaatiossa ja verkostotydssd. Samalla hankkeita
syvennettiin suunnittelun strategisen ja operationaalisen tason dialogina (Tarkiainen &
Vuorinen 1997, 25-28; Tarkiainen & Vuorinen 1998). Keviilld 1996 verkottumista tarkasteltiin
vield opetusministerién Suomi tietoyhteiskunnaksi -ohjelman nikokulmasta. Lisdksi pohdittiin
informaatioteknologian sovellusmahdollisuuksia ohjauksessa laajemmin. Oma kokonaisuutensa
oli Internetissd olevien koulutukseen ja neuvontaan liittyvien tietojen hy6dyntdminen omassa

tydssé.

Puhuttaessa edelleen yhteiskunnan verkottumisesta, jolla siis viitataan seké tykulttuuriseen etté
taloudellispoliittiseen ratkaisevaan yhteiskunnan toimintojen - sen rakenteiden, prosessien ja
tavoitteiden - monimutkaiseen uudelleen muotoutumiseen, juuri verkottuminen ja teknologian
hyddyntdminen ovat aivan keskeisié tematiikkoja hyvinvointipalvelujen kehittdmisessa. Tamé
kehitystrendi nayttdytyy esimerkiksi uusien tuotantomallien kehittdmisess, tekniikan ja
teknologian kisitteiden uudelleen méérittelynd, tuotteiden ja niiden rd#tédldinnin vaatimuksina,

kilpailuvalttien etsimisen, tydprosessien uudelleen jisentymisend, koko ty6n kisitteen
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radikaalina uudelleenarviointina, yksilllisen urakehityksen, palkkauksen ja ty6toiminnan
arvioinnin ja sen ohjauksen kisitteiden sisilloissé tapahtuneina muutoksina (Stentund 1996).
Verkottuminen néyttiytyy myds esimerkiksi koulutuksen, tyduran, tydsuhteiden, eldkeidn,
sukupuolijérjestelmien, ty6llisyyden, sosiaaliturvan ja ns. sosiaalisten turvaverkkojen uudelleen

mégrittelyna.

Verkostoyhteiskunnan skenaarioissa on usein viitattu globaalin ja paikallisen viliseen jénnittee-
seen. Yritysten, instituutioiden ja organisaatioiden toiminta kansainvilistyy koko ajan ja samaan
aikaan juuri paikallinen osaaminen ja aktiivisuus nousevat myos olennaisiksi viimekatisiksi
maédrittdjiksi tulevaisuuden maailmaa rakennettaessa. Samoin myds projektitoiminnan nousemi-
nen keskeiseksi moniammatillisen tydtoiminnan hallinnoimisen vilineeksi on selkedsti osa
verkottuvan yhteiskunnan ja laajemmin ns. riskiyhteiskunnan ominaislaatua (vrt. Stenlund
1996; Abbot 1988). Tybeldmin ja koulutusorganisaatioiden verkostojen monimuotoistuessa

my&s ohjaukselta edellytetéiin verkottumista.

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta avoimissa oppimisympéristdisséd -projektien ldhijakso-
jen aikana tarkasteltiin my6s kehittimisprojektien hallintaan liittyviéd kysymyksid projektin
nettovaikuttavuuden tehostamiseksi kussakin mukana olevassa yksikossd. (Tarkiainen &
Vuorinen 1997, 26-28; Tarkiainen & Vuorinen 1998). Se, miten organisaatiot ja instituutiot
hallitsevat riskejd yleensi ja hahmottavat omaa toimintaansa, on nostanut laatu-keskustelun
yritysten ja niiden toiminnan hallinnan vilineeksi. Organisaatioiden on ollut eri#nlainen pakko
niiden rajojen himértyessi ja siséisten rakenteiden ja prosessien monimutkaistuessa etsid
itselleen uusia vilineitd, joiden avulla ne ymmaértiisivit, mistd ne tulevat, mité ne itse asiassa
ovat ja mihin ne ovat menossa. Paljon kannatusta saanut nikékulma on oppivien organisaatioi-
den viitekehys (ks. Morgan 1986; Argyris & Schon 1978), jossa organisaatioita on tarkasteltu
oppivina yksikkoind ja joiden kehittimisessd itse organisaation ja sen jdsenten oppiminen
muodostaa organisaation ja strategioiden perustan (Senge 1990; Senge 1994; Morgan 1986,
Burgoyne & al 1995).

Oppivien organisaatioiden teoria on pyrkinyt luomaan oppimiselle edellytyksid, oppimisen
logiikan analyyttisia vilineitd ja oppimisen palautteen ja sen strategioiden menetelmié.
Olennaista organisaatiostrategioissa onkin ollut luoda viitekehys, jossa strateginen ajattelu

lapivalaisee ja tuo organisaation nikyviin mahdollisimman monipuolisesti (Minzberg 1991, 21-
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25). Strateginen ajattelu voidaan tiivisti4 kyvyksi nidhda (seeing) eri suuntiin organisaatiossa ja
sijoittaa organisaatio konteksteihin. Mintzbergin mukaan strategiaty6ssi on enemmin kyse

“nikemisestd” kuin “ajattelusta”.

Organisaation on néhtivd eteenpiin visioiden ja skenaarioiden suuntaan (seeing ahead) eli
organisaatiolla tiytyy olla vilineet ja keinot tuottaa ja hallita niit4 instrumentteja. Organisaatioi-
den on nihtévi taaksepdin omaa historiaansa (seeing behind) eli eliméi voidaan eld4 eteenpdéin,
mutta sitd voidaan ymmért4é taakaapdin. Organisaation on siis oltava tietoinen siitd, miten se on
tahin nyt kisilld olevaan tilanteeseen tullut, ja miten sen historia kenties on lisn4 sen nykypéi-

véssd ja sen kehittdmisessi.

Organisaatioiden on myds nihtivi ylhiilts péin (seing above) lintuperspektiivistd omaa
toimintaansa. Toisin sanoen sen on suhteutettava itsensi laajempaan kontekstiin ja ymmérretts-
vi, miki on sen suhde tuohon tai noihin konteksteihin. Organisaation on katsottava omaa
toimintaansa myos alhaalta pdin (seeing below), eli niiden on etsitt4vé itselleen ydin ja hiottava

se timantiksi ja 16ydettdvé omalle toiminnalleen perusta.

Organisaation on lisiksi katsottava viereensi (seeing beside), eli sen on kehitettivi itselleen
innovatiivinen priimusmoottori tai 10ydettiva se ldhde, joka ylldpitdd edelld mainittuja toimin-
toja. Jotta organisaatio todella ymmartéisi, mitd se on ja missé se on, sen on liséksi katsottava
itsensé taakse tai yli (seeing beyond). Vain kehittamalli itselleen jonkinlaisen viitekehyksen,
jonka kautta toimintaa voidaan ymmirti4 teoreettisesti ja kidytdnndssé, organisaatio voi todella
oppia. Lis#ksi organisaation on kehitettivi vilineiti, joilla se voi néhdé itsensi ldpi (seeing
through). T4m4 tarkoittaa, ettd organisaation on etsittivd menetelmii ja vilineitd, joilla se kerad

informaatiota ja ihmisié, arvioi ja kontrolloi omaa toimintaansa ja markkinoi itsedén.

Kaikki edell luetellut nikokulmat asettavatkin organisaatiot ja niiden strategisen ajattelun -
koko sen viitekehyksen - kovin vaativiin puitteisiin. Jos halutaan todella puhua laadusta ja
oppimisesta organisaation tasoisena toimintana, mitéin edelld olevaa elementtid ei voisi jattas
huomioimatta.

12.3 Tiedotus, neuvonta ja ohjaus oppilaitoksen toiminnan kokonaissuunnittelussa

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta avoimissa oppimisympérist6issd -projektin perusteemat
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liittyivit ennakkosuunnitelmien mukaan: 1) projektitoimintaan ja sen avulla syntyviin uusiin
innovatiivisiin kokeiluihin ja toimintamalleihin; 2) verkostoihin ja niiden hy6dyntimiseen
ammattikorkeakoulun laajempina oppimisympéristdiné seké 3) ohjaustoiminnan siséltdjen ja

muotojen kehittelyyn sekd kiytinnon etté laajempien teoreettisten viitekehysten nakdkulmista.

Projektin edetessd yksittdisten pilottihankkeiden painotuksissa ja kohdentamisessa tehtiin
tarkennuksia tai eri pilottien yhdistdmisid. Vuoden 1997 loppuun mennessi osallistujat pystyivét
tekemién pilottihankkeiden pohjalta esityksié tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen linjauksik-
si omassa ammattikorkeakoulussaan. Projektissa mukana olleiden ammattikorkeakoulujen
organisaatioiden kehittymisvaihe nikyi pilottihankkeiden painotuksissa. Niissd ammattikorkea-
kouluissa, joissa henkilostod ja organisaatiota koskevat paitokset olivat projektin kuluessa osin
auki, ryhmién tekemilld esityksilld ei ndyttényt olevan kiinnekohtaa kehittymissd olevaan
organisaatioon. Koska ryhmillj ei ollut toimintavaltuuksia, niin se selvisti rajoitti mukana
olleen ryhmin toimintaedellytyksi4. Tyon tulokset ovat silti merkittdvid kunkin mukana olleen
oman asiantuntijuuden kehittymisen nikékulmasta. Organisaatiotasolla pilottihankkeiden
tulokseen vaikutti ratkaisevasti, mikili tiedottamista, neuvontaa ja ohjausta tarkasteltiin

laajemmin osana koko ammattikorkeakoulun laadun kehittdmisti.

Kontaktijaksojen aikana keskustelimme osallistujien kanssa ty6n etenemisestd eri ammattikor-
keakouluissa. Yksikkokohtaisten tulosten lisiksi pilottihankkeet tuottivat laajemmin yleistetti-
véi aineistoa organisaatiokohtaisen tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen kokonaisuuden ja
siihen liittyvien kokonaisstrategioiden hahmottamiseksi. Aineistossa oli yhtyméikohtia
Englannissa toteutettuun korkea-asteen tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen kehittimisprojek-

tiin “Guidance and the Learner Autonomy” (ks. McNair 1996).

12.4 Tiedotus-, neuvonta- ja ohjauspalvelujen jéirjestdminen - nelja vaihtoehtoista mallia

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminta avoimissa oppimisympéristdissé -projektissa iahdettiin
liikkkeelle kunkin mukana olevan ammattikorkeakoulun omista ldhtokohdista ja reunaehdoista.
Ammattikorkeakoulujen monimuotoisuudesta johtuen ei ole olemassa yhtid yksinkertaista ja
oikeaa tapaa jéirjestii tiedotus-, neuvonta- ja ohjauspalveluja ammattikorkeakouluissa. Ensinni-
kin opiskelijoiden tausta ja myds odotukset ohjausta kohtaan vaihtelevat. Toiseksi yksittdisessd

ammattikorkeakoulussa jopa eri toimintayksikot painottavat tavoitteitaan eri tavoin, ja timéa
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vaikuttaa my0s tarjottavien ohjauspalvelujen luonteeseen ja laajuuteen. Kolmanneksi ammatti-
korkeakoulussa kiytettivit tyoskentelymuodot vaihtelevat. Kiytinndss4 timé palvelujen
kirjavuus vaikuttaa my6s henkildston tehtéviin ja vastuualueisiin ohjauksen kokonaisuudessa.
Ilman laajaa koko ammattikorkeakoulua koskevaa strategista arviointia on mahdotonta yksiloids,
mitk4 palvelut tulisi keskittéd ja mitka hajauttaa. Vaikka yksiselitteists, kaikkiin ammattikorkea-
kouluihin soveltuvaa ohjausjérjestelméi ei voi esitti, silti on tirkeds yksiloida opiskelijoille
tarjottavien peruspalvelujen luonne ja l1dht6kohdat. (vrt. McNair 1997, 17.) Ohjausjérjestelmén

luonteeseen vaikuttaa keskeisesti se, miten ammattikorkeakoulu masrittelee:

A) ulkoisen ja sisédisen tarkastelundkokulman - painottuuko toiminnassa opiskelijoiden
yksilollisen autonomian ja asiantuntijuuden kehittyminen vai tutkintojen seké valmistuneiden
ammattilaisten tuottaminen pelkistiin tydmarkkinoiden tarpeisiin

B) keskitetyt vai hajautetut palvelut - missd kulkee raja keskitettyjen ja hajautettujen tiedottami-

seen, neuvontaan ja ohjaukseen liittyvien asiantuntijapalveluiden vililld

Edell4d kuvatut médrittelyt eivit ole joko-tai -vaihtoehtoja, ja yksittdisessé organisaatiossa
painotukset voivat monesti menné ristikkdin. Kuitenkin ndiden vaihtoehtojen avulla voidaan
médrittéd karkeasti nelji eri ldhestymistapaa tai ldhtékohtaa ohjauspalvelujen organisoimiseksi
(Kuvio 9.). Nam4 ldhestymistavat ovat hyvin samanlaisia kuin Englantilaisissa yliopistoissa.
Vaikka kulttuurinen konteksti on erilainen, niin tiedottamiseen, neuvontaan ja ohjaukseen liittyy

paljon yhteisti kysymyksenasettelua.

Opiskelijakeskeinen malli tiedotukseen, neuvontaan ja ohjaukseen liittyvissi kysymyksissi

- korostuu organisaatioissa, joissa opetussuunnitelma on modulaarinen ja sisiltdd paljon valinnai-
suutta. Koulutuksessa kiytetiin paljon etdopiskelua ja vaihtelevia itsendisid tyoskentelytapoja.
Opetussuunnitelman runsaasta valinnaisuudesta johtuen opiskelijoilla ei ole mahdollista luoda
pitkikestoista ohjaaja - opiskelijasuhdetta. T#ll6in monet ohjauspalvelut on keskitetty ja
opiskelijoilla on mahdollisuus saada opintotoimistosta ohjausta henkiltkohtaisen opintosuunni-
telmansa laadintaan ja arviointiin. Ohjauksessa tarkastellaan opintosuunnitelman relevanssia ja

mielekkyyttd suhteessa kdytettdvissd olevaan koulutustarjontaan.

Tutorperustainen malli korostuu organisaatioissa, joissa suurin osa opiskelijoista on kokop4ivii-
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sid. Ohjaus lahtee yksilon motiiveista ja tarpeista, mutta toimii rajoitetumman opetussuunnitel-
man ehdoilla. T4llin jokainen kouluttaja on vastuussa omien opiskelijoiden henkil6kohtaisten -
opintosuunnitelmien ohjaamisesta. Keskitetyt palvelut ovat vihiisempi4 ja ne suunnataan
opiskelijoille, joilla on laajempia henkilokohtaisia ongelmatilanteita opiskelussa. T#ss4 mallissa
painopiste on oppimisprosessissa, ei niink4#n ammatillisessa suuntautumisessa. Tim4 toiminta-
malli néyttid sopivan sellaiseen tyomarkkinatilanteeseen, jossa opiskelijat eivit vilittomasti

valmistumisen jilkeen vilttimitts hae tai edes 16yda koulutustaan vastaavia tydtehtivid.

OPISKELIJAKESKEISYYS
- painopiste valinnaisuudessa

TUTORKESKEISYYS
- painopiste oppimisessa

/( ﬁx HAJAUTETUT PALVELUT
AINEOPETTAJAKESKEISYYS
- painopiste professioissa

ASIANTUNTIJUUS

KESKITETYT PALVELUT

OHJAAJAKESKEISYYS
- painopiste opiskelijavalinnoissa
ja tybelamaan siirtymisessé

TUTKINNOT

KUVIO 9. Kaksiulotteinen malli tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen painotusten
tarkastelemiseksi (vrt. McNair 1997, 17)

Aineopettajaperustaiseen malliin sisdltyy samoja elementteji kuin tutorperustaiseen malliin,
mutta tdssi keskitytddn enemmén itse koulutusohjelmaan perehtymiseen. Téssdkin mallissa
jokaisen kouluttajan vastuu ohjauksessa on laaja, mutta vastuu koskee ensisijaisesti vain omaan
koulutusohjelmaan liittyvid kysymyksid. Ohjauksen toteutuksen organisoinnissa vedotaan

koulutusohjelman erityispiirteisiin, jotka johdetaan alan professioista. Tdm4 malli muodostuukin
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problemaattiseksi opiskelijoille, jotka haluaisivat yksittiistd koulutusohjelmaa laaja-alaisempaa
asiantuntijuutta. Tall6in vain keskitetyissé ohjauksen asiantuntijapalveluissa voidaan opiskeli-
jalle tarjota mahdollisuutta tarkastella omaa ammatillista suuntautumista laaja-alaisemmin.
Lisiksi ohjausalan ammattilaisen kanssa voidaan keskustella syvemmin sellaisista henkilékoh-
taisista kysymyksisté, jotka voivat olla vieraita vahvalla ainesidonnaisella identiteetill4

tyoskenteleville kouluttajalle.

Keskitetyssﬁ ohjauksen asiantuntijapalvelussa painopiste on oppilaitoksen ulkopuolisessa
toiminnassa. Ohjausalan ammattilaisten ty6hon perustuvat palvelut suunnataan ensisijaisesti
kysymyksiin, jotka liittyvit tydeldmén siirtymiseen. Kouluttajat toimivat yhteistyossé sekd
ohjaajien etti alueen tydnantajien kanssa. Ohjausprosessi kytkeytyy ammatilliseen kasvuun ja
henkil6kohtaisen opintosuunnitelman arviointiin. Keskitettyjd ohjauspalveluja suunnataan

opiskelijoille, jotka haluavat yksittdistd koulutusohjelmaa laaja-alaisempaa opinto-ohjelmaa.

Edelld kuvatuista nelikentistd yksikédén ei sellaisenaan ole tdysin kattava, silld tiedottamista,
neuvontaa ja ohjausta ei voi pelkéstéén tarkastella vain ammattikorkeakoulun nikékulmasta.
Avautuvissa rakenteissa toiminta verkottuu eiké koulutusorganisaatioilla tai ohjausalan
asiantunijoillakaan ole monopoliasemaa opiskelijan tulevaisuuteen liittyvén informaation
vilittdmisessd. (vrt. McNair 1997, 17-18.)

Informaatioteknologia laajentaa ohjauksen perustehtdvid merkittdvésti eri organisaatioissa.
Joulukuussa 1996 jérjestettiin Euroopan Unionin Komission tuella jérjestettiin neljis asiantun-
tijaseminaari, joka tarkasteli informaatioteknologian mahdollisuuksia tiedottamisessa, neuvon-
nassa ja ohjauksessa. Seminaarin yhteenvetona syntyneen ja Euroopan Unionille jétetyn
suosituksen (Watts 1997, 10) mukaan tiedottamisessa, neuvonnassa ja ohjauksessa pyritdin
hy6dyntdmaidn informaatioteknologiaa ja Internetid mahdollisimman laajasti elinikdisen
ohjauksen nikokulmasta. Informaatioteknologia tuo uuden ty6vilineen ohjaukseen, se ei korvaa
ohjausalan asiantuntijoita. Ammattikorkeakoulujen tulisi tissé tilanteessa pohtia, miké on
tarkoituksenmukainen investointien suhde itse laitteiston ja tiedottamiseen, neuvontaan ja

ohjaukseen liittyvien ohjelmistosovellusten kehittdmisen osalta.

Kansainvilistyminen ja Eurooppalainen ulottuvuus vaikuttavat myds konkreettisesti ohjaukseen
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ammattikorkeakouluissa. Euroopan Unionin koulutuspolitiikassa korostetaan opiskelijoiden ja
tydvoiman liikkuvuutta jisenmaissa seki syrjdytymiskehityksen ennaltachkéisya. Lisaksi
tutkintojen vertailtavuus on keskeinen kysymys. OECD:n jéisemnaiésa toimiva ohjausjérjestelméi
ni#hdéin avainasiaksi aktiiviseen koulutus- ja tyvoimapolitiikkaan pyrittiessd. Vuonna 1996
julkaistiin nikemyspaperi ohjauksen kehittéimiseksi jisenmaissa. Toimenpide-ehdotusten
(Mapping the Future 1996, 50-52) mukaan ensimmaéinen liht6kohta ohjauksen kehittimisessi
olisi toiminnan kehittdvi arviointi. Raportin mukaan kokonaisjirjestelmén kehittimisti
nopeuttaa kuitenkin eniten riittiivén korkeatasoinen ohjausalan ammattilaisten perus- ja
tdydennyskoulutus. Koulutuksen ei tulisi keskittyd pelkéstisin ohjauksen metodologisiin
kysymyksiin vaan ohjaajien peruskvalifikaatioihin tulisi siséltyd koko jérjestelmén kehittidvi

arviointi.

Kehittiviin arviointiin sisiltyy toiminnan yksildinti ja strateginen suunnittelu oman sisdisen
toiminnan ja ulkoisen toimintaympériston nikokulmasta. Tiedottaminen, neuvonta ja ohjaus
néyttiytyvit tissd tilanteessa toisaalta elinikdisen oppimisen nikokulmasta jatkuvana prosessina,
toisaalta palvelujirjestelméni eldmén eri vaiheissa. Tdssd monimuotoistuvassa tilanteessa
palvelujen tarve kasvaa, joten samalla on mietittdvi kustannustehokkuutta palvelujen jarjestimi-

sessd.

Tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen kustannustehokkuuden arviointiin liittyy Sampsonin
(1998) mukaan kaksi keskeistd ulottuvuutta: toiminnan siséltd ja toimintaprosessi. Siséllén
tarkastelun yhteydessi keskitytd4n opiskelijan paét6ksentekoon tarvittavaan informaatioon, kun
taas prosessin nikdkulmasta on keskeisti tunnistaa ne vaiheet, jotka liittyvit omaa tulevaisuutta
koskevaan péitoksentekoon. Tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen kustannustehokkuutta voi
pitklld tahtdimelld lisétd, jos toiminnan strateginen suunnittelu ldhtee siitd, ettd ohjaavan
ympéristén suunnittelussa otetaan huomioon opiskelijoiden erilaiset tarpeet ja motiivit hakea
ohjauksellisia palveluja. Ohjaushenkil§stdn ensisijaisena tehtdvini on saada selville ohjattavan

valmiudet ja valita toimintastrategiat sen mukaan.

Florida State Universityssi on sovellettu kognitiivista informaation prosessointiteoriaa (the
cognitive information processing = CIP) ohjausympiristdjen ja -prosessin séételyyn sekd
ohjaustekniikkojen, -menetelmien, -vilineiden kehittdmiseen samoin kuin ohjaushenkildstén

asiantuntemuksen ja toimintaorientaation syventimiseen (Peterson, Sampson, Reardon & Lenz
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1996, 423-475). CIP-teorian ohjauskiytintoon soveltamiselle on asetettu nelji tavoitetta, joilla
on yhteyksii asiakkaan oppimiseen. Lahtokohtana on kehitti4 sekd ohjaajalle ettd ohjattavalle
riittdvén yksinkertainen, mutta kuitenkin péitevi ja relevantti paradigina selittimé4n urasuunni-

teluun ja pédt6ksentekoon liittyvid ongelmatilanteita.

CIP-teorian mukaan urasuunnitteluun liittyy ensiksikin asiakkaan valmiudet tunnistaa itsedcdn,
arvojaan, tietojaan sekd p#itoksenteko-valmiuttaan (Self-Knowledge). Tieto toimintaympdris-

| ton mahdollisuuksista (Occupational Knowledge) siséltdd informaatiota eri ammattialoista,
tyémarkkinoista seki eri opiskeluvaihtoehdoista. Kolmanneksi pddtoksentekotaidon (Decision
Making Skills) kehittéimiseksi on teorian avulla luotu malli (CASVE-sykli), jonka avulla asiakas
voi systemaattisesti oppia ohjaamaan omaa péitksentekoaan (oppimisprosessiaan). Paitoksen
toimeenpanoon (Executive Processing) liittyvdt metakognitiiviset taidot, joilla kontrolloidaan
péitoksentekoon tarvittavien kognitiivisten strategioitten valintaa ja vaiheistusta jatkuvan
itsearvioinnin avulla. Kokonaisuutena pyrkimykseni on ollut luoda malli, jonka avulla voi
seurata ja arvioida myds asiakkaan kehitystd urasuunnitteluun liittyvissi ongelmanratkaisuissa ja

pastdksenteossa (Peterson, Sampson, Reardon & Lenz 1997, 3-4).

CASVE (Communication, Analysis, Synthesis, Valuing, Execution) -sykliin siséltyy seuraavia
vaiheita. Ohjausprosessiin sisdltyvin péaitoksenteon lihtékohtana (kommunikaatio) on oman
aseman tunnistaminen valintatilanteessa. Mitki tapahtumat, mitké tuntemukset, mitkd muut
sisdiset tai omasta ympdristdsti johtuvat tekijét johtavat asiakkaan erilaisiin valintatilanteisiin.
Keskusteluissa etsitiin motiiveja, jotka ovat ohjaukseen hakeutumisen pohjana. Pyrkimyksené

on etti asiakas oppisi tunnistamaan, etti hinen on tehtivi paatoksid

Analyysivaiheessa pohditaan omia vahvuuksia ja omaa tapaa oppia suhteessa koulutuksessa tai
tyémarkkinoilla oleviin mahdollisuuksiin. Tédssd yhteydessi korostuu my&s omien tiedonhan-
kintamenetelmien, tiedonhallinnan, oman oppimisen ja vastuullisen pé4toksenteon arviointi
(metakognitiiviset valmiudet). Synteesivaiheessa kootaan (elaborointi) ndkyviin tydskentelyn eri
vaiheissa esille tulleita mahdollisuuksia seké lopulta rajataan (kristallisointi) muutamia
todenn#kdoisid valinnan kohteita tarkempaan analyysiin. Eri vaihtoehtojen arvioinnissa pohditaan
niiden merkitystd ennen kaikkea itselle seké henkil6kohtaisesti merkittiville l4dheisille henki-
16ille tai 1dhiystivapiirille. Ensisijaisen vaihtoehdon rinnalle kannattaa nostaa my6s muutamia

kohteita varasuunnitelmia varten. Lopuksi mallin toimeenpanovaiheessa pohditaan konkreettia
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omaan eldmintilanteeseen sopivaa ja hallittavaa toimintasuunnitelmaa ja sen vaiheistusta
halutun tavoitteen saavuttamiseksi. Mallin kehi sulkeutuu uudelleen kommunikaatiovaiheeseen,
jossa arvioidaan prosessia, tehtyjé ratkaisuja, toimenpiteiti ja saavuiettuja tuloksia. (Peterson
ym. 1997, 3-4.)

Ohjaavan ympiéristén (Kuvio 10.) suunnittelussa otetaan huomioon kaksi perusulottuvuutta
(Sampson & Reardon 1996, 11). Ensinnékin opiskelijoilla on erilaiset valmiudet tehdd omaa
tulevaisuuttaan koskevia péitoksid. Tassd yhteydessd valmiudet viittaavat ohjattavan kognitiivi-
seen ja affektiiviseen kykyyn ja valmiuteen tunnistaa omaa péitoksentekoprosessiaan (CIP-
teoria). Valmiuksiin liittyy myos pyrkimys oppia rehellisesti ja avoimesti tunnistamaan itsensi
(esim. toiveensa, taitonsa, arvonsa, haaveensa jne.) seki halu oppia tuoreinta tietoa tydeldmasti.
Laajoihin valmiuksiin siséltyy myos halu oppia ongelmanratkaisua ja padtoksentekoa nimen-
omaan urasuunnittelu-, ammatinvalinta- tai opintosuunnittelutilanteissa. Tdma4 lis44 ohjattavan

paatoksentekotaitoja sekd myds vastuuta omista pastoksisti.

Toisaalta opiskelijoilla voi olla henkilokohtaisessa eldiméntilanteessaan erilaisia reunaehtoja
opiskelun toteutumiseen. He voivat olla tietoisia, miten kielteiset ajatukset ja tunteet mahdolli-
sesti rajoittavat heidén kyky4in ajatella avoimesti omaa tulevaisuutta koskevissa tilanteissa.
Lis#ksi he tunnistavat omassa ympéristosséin opiskelua mahdollisesti vaikeuttavia tekijoitd
(perhesyyt, talous, jne.). He voivat ndin olla halukkaita (ja kykenevid) etsiméén apua tilanteissa,
joissa he tunnistavat paitoksenteon vaikeuksien johtuvan joko sisdisisté tai ulkoisista reunach-

doista.

Opiskelijoiden urasuunnitteluun liittyvien valmiuksien arviointia varten CIP-teoriaan (Peterson

| ym. 1996) ja kognitiiviseen terapiaan (Beck, 1976; Beck, et al., 1979; 1985) perustuen on
kehitetty esim. CTI (The Career Thoughts Inventory) —testi, ja sithen liittyvén oppimateriaalia,
joiden avulla yksil6 voi tunnistaa ja kehitt44 itseohjautuvuuttaan ura/opintosuunnittelussaan seké
paitéksenteossaan. Testin avulla voidaan tunnistaa ohjaukseen hakeutuvista opiskelijoita, joilla
mahdollisesti on ongelmatilanteita urasuunnittelussaan (Screening). Testilld voidaan myds
yksiloidi ajattelun luonnetta, joka rajoittaa tehokasta urasuunnittelua (Needs Assessment).
Téllainen ajattelu voi liittyvé péitéksenteon epdvarmuuteen, sitoutumisen puutteeseen tai

kykenemittmyyteen erottaa omia odotuksia ulkopuolisten asettamista odotuksista
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CTl-testi ja siihen liittyvd tukimateriaali pyrkivit lopuksi tukemaan urasuunnitteluun liittyvi
oppimisprosessia (Learning) ensinnékin motivoimalla ohjaukseen. Toiseksi materiaali tukee
oppimiskohteiden tunnistamista yksil6iméill4 sen ajattelun luonnetta, joka hidastaa urasuunnit-
telua. Kolmanneksi aineisto haastaa opiskelijan muuttamaan negatiivista ajatteluaan konkreettien
kehittdmistehtivien avulla. Neljannessi vaiheessa materiaali pyrkii tukemaan péétéksenteon
tunnistamista. Koontavaiheessa oppimateriaali on suunniteltu siten, etti opiskelijat oppisivat
ymmértimésn, kuinka erilaisia ohjauspalveluja voidaan hyddynti4 tehokkaimmin urasuunnitte-

‘lussa. (Sampson, Reardon, Lenz, Peterson & Saunders 1996, 1-4.)

Edelld kuvatun luokittelun perusteella myds ammattikorkeakouluihin olisi kehitettdvissd
vastaavia joustavia palveluja erilaisille opiskelijoille. Jos opiskelija tunnistaa tavoitteensa ja on
valmis toimimaan itseniisesti, hinell4 tulisi olla mahdollisuus ohjaavan ympériston itsepalvelu-
kiyttson (Self-Help Services). Jos opiskelijalla on osin ep4varma tilanteestaan, hénti voidaan
tukea itsepalvelukiyttdon siirtymisessi (Brief-Assisted Services). Henkilokohtaisempi ohjaus
(Case-Managed Services) suunnataan opiskelijoille, joilla on laajempia ongelmatilanteita
tulevaisuutensa suhteen. T#ll6in palvelujen suunnittelussa on otettava huomioon, missé mérin
ammattikorkeakoulu panostaa ohjaavan ympéristdn rakentamiseen ohjauspalvelujen kehittdmi-
sen rinnalla. (Sampson & Reardon 1996, 6-10.)
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- Reunaehdot
1 valjat
Ohjaaminen
itsepalvelukayttéon Ohjaavan
ympaéristén
itsepalvelukayttd
Opiskelijan
~ valmiudet
matalat korkeat
Henkildkohtaisemmat Ohjaaminen
lahestymistavat itsepalvelukayttéén
ohjauksessa
v tiukat

KUVIO 10. Kaksiulotteinen malli tarvittavien ohjauspalvelujen suunnittelemisen tueksi

koulutusorganisaatiossa (Sampson & Reardon 1996, 11)

Mallia on kritisoitu siit4, ettd se jéttdisi opiskelijat heitteille ilman ohjauspalveluja.. Sampsonin ja
Reardonin mukaan (1996, 16) tarkoituksenmukaisten ohjauspalvelujen saatavuuden takaamisek-
si eri tyyppisille kiyttdjiryhmille mallissa on kaksi nikokulmaa. Ohjaustarpeiden lisisintyessi
ohjaukseen varatut voimavarat eivit yleensd mahdollista kaikille syvii henkilSkohtaista
ohjausprosessia. Jos ohjausta on saatavana vain tdssd muodossa, osa opiskelijoista ei pdise
kayttdimain ohjauspalveluja tdssdkain tilanteessa. Lisdksi ohjauksessa on hyvin vihén psykolo-
gisia testejd lukuun ottamatta sellaisia palvelumuotoja, jotka edellyttiisivit professionaalista
monopolia (Watts 1994, 66). Monet hakevatkin ohjauspalveluja myds muilta tahoilta, esim.
opettajilta, julkaisuista ja verkoista. Jos tarjolla on vain itsepalvelumateriaalia, niin silloin
ohjauksen ulkopuolelle ja4 ryhmd, jolla omaa tulevaisuuden suunnittelua koskevat valmiudet ja

mahdollisuudet ovat heikommat.
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Edell4 kuvatussa ympiristdssd ohjausta tarvitaan opiskelijan nikokulmasta olemassa olevan ja
alati moninaistuvan tiedon saavutettavuuteen, arviointiin, valintaan ja kiytt66n liittyvissi
kysymyksissd. (Sampson 1997, 86-92) Toisaalta ohjauksellista asiaﬁtuntijuutta tarvitaan
koulutusorganisaatioissa tietojirjestelmien ylldpitdmiseen ja kehittimiseen sek vilitettiviin
tiedon laatuun liittyvissi kysymyksissd. Tarkeinté on liitt44 vélitettivé ohjauksellinen tieto
tarkoituksenmukaisesti koulutusorganisaation perustehtévéin. Oma laaja tehtdvinsi on
henkil6ston ja opiskelijoiden jatkuva koulutus informaatioteknologian ohjaukselliseen kiytt66n

 liittyvissd kysymyksissd. Ammattikorkeakoulujen tulisi pohtia, miten taataan tarkoituksenmukai-
set palvelut edelld kuvatuille neljille opiskelijaryhmaélle. Kustannustehokkuuden rinnalla onkin
tarpeen tarkastella resurssi- ja henkil6stétehokkuutta. Onko olemassa olevat resurssit kohden-
nettu tarkoituksenmukaisesti ja onko henkil$stén asiantuntijuus kéytetty ja kohdennettu
kokonaisuuden kannalta mielekkiélli tavalla?

12.5 Ohjaustoiminnan organisoinnin ja toteutuksen erilaisia vaihtoehtoja

Kaikkien tissi tutkimuksessa kuvattujen projektien piéllimmdinen tulos ja havainto on ollut,
etti mukana olleiden koulutusorganisaatioiden tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen kokonais-
jarjestelméssd sekd siihen liittyvissi palveluissa ja sithen yhdistyvissé asiantuntijuudessa on
koko jérjestelmin nikékulmasta monenlaisia avoimia kysymyksid. Naistd ehké kaikkein
keskeisempii ja ongelmallisimpia on ollut, ettd suomalaisesta koulutusjirjestelmésti puuttuu
systemaattinen kokonaisajattelu ja viitekehys tiedottamiseen, neuvontaan ja ohjaukseen liittyvén

problematiikan jdsentdmiseksi.

Toinen yhti tirked havainto on ollut ,ettd samalla, kun tuo jérjestelmé puuttuu oppilaitoksilla,
ammattikorkeakouluilla erityisesti ei niytd olevan kiinnostusta eiki halua opiskelijoiden, heidén
opintojensa tukemiseen saati laajemmin nyt tarkasteltavina olevien aihealueiden kehittelyyn.
Lukuisia erillizn olevia hankkeita - esim. opintojen kansainvilistiminen, tySeldmédyhteydet,
opinniytetsihin ja yleensé opiskelijoiden ammatilliseen orientaation ja heidén ty6llistymiseensé
liittyvid hankkeita ei oletettavasti ole ynmérretty koulutusjérjestelmén kokonaisuuteen
liittyviksi, vaan erillisiksi eteen tuleviksi pakoiksi, joista ammattikorkeakoulujen olisi selvitté-
vd.. Myds suomalaisen tydeldimén nopeat muutokset ja monen toimialan epdselvd asema
tulevaisuuden suomalaisessa elinkeinorakenteessa ovat seikkoja, jotka puoltavat edelld

mainituissa projekteissa esiin nousseiden teemojen edelleen kehittelyi ja niiden nostamista
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tietoiseksi kehittimisen kohteeksi koulutusorganisaatioissa.

Eri ammattikorkeakoulujen opetussuunnitelmissa otetaan eri tavoin kantaa ohjauksen toteutuk-
seen. Tavoitteissa korostetaan, etti koko oppilaitos on vastuussa ohjauksen tavoitteiden
toteuttamisesta, Oppilaitoskohtaisen opetussuunnitelmassa olisi mielekéstd, jos ohjauksen
tavoitteet ovat sekd toimintastrategisessa osassa ettd kiytdnnon toteutusta ja toimintamuotoja
madrittelevissd osassa. Siten voidaan yksiléidé oppilaitoksen perustehtivin kannalta mielekkatit

ratkaisut,

Englannissa toteutettiin valtakunnallinen ohjauksen arviointiprojekti ammatillisessa koulutuk-
sessa vuonna 1994, ja sen tulokset ovat osin samansuuntaisia kuin kéytinnén kokemukset
Suomessa. Tulosten (Reisenberger 1994) mukaan oppilaitokset olivat organisoineet ohjaustoi-
mintansa usealla eri tavalla (Kuvio 11.). Muutamat olivat rakentaneet vahvoja tietopalvelu-
keskuksia, jotka keskittyivit neuvontapalveluihin. Osa oppilaitoksista l4hti liikkeelle yksilon
kehityksestd ja sen ohjaamisesta. Kolmas ryhmé painotti ammatillisen suuntautumisen ohjausta.
Projektissa arvioitiin ndiden eri toteutusmallien toimivuutta; vahvuuksia ja heikkouksia.
Tulokset edustivat sikéldisid tyypillisid toteutusmalleja ja toimivat siten vertailuaineistona
itsearviointia suorittaville oppilaitoksille. Projektin tuloksena syntyi siten kehittimishankkeita,

jossa keskityttiin ilmenneiden puutteiden korjaamiseen.

Tutkimus osoitti, ettd joissakin oppilaitoksissa ohjauksen kehittdmistyd oli ollut hyvin lyhytna-
koisti. Rahoitusta oli saatu vain korjaaviin toimenpiteisiin. Rahoitukseen oli vaikuttanut yksit-
tdisten hallinnon edustajien tuntema kiinnostus ohjauspalvelujen jisentimiseen. Tdm4 johti
sitten vain yksittdisten painopistealueiden kehittdmiseen ja kokonaisuuden tarkastelu ontui.
Epitarkoituksenmukaisen toteutusmallin korjaaminen jilkikéteen on osoittautunut kalliiksi.
Seuraavissa kappaleissa kuvataan tarkemmin kunkin toimintamallin mahdollisia vahvuuksia ja
kehittimiskohteita (vrt. Vuorinen 1996, 30-34):

Vaihtoehto 1; keskitetyt toiminnat ja ohjauksen integrointi. Tdssd mallissa ohjausta toteutetaan
erillisend toimintana oppilaitoksesta tiedottamisen yhteydessi. Opintojen alkuvaiheessa ohjausta
keskitetédsin ohjauksesta vastaaville erikoisasiantuntijoille. Muuten ohjauspalvelut ovat hajautet-
tuina ja kukin ohjauksesta vastuussa oleva taho voi painottaa tehtidvid omien nikdkulmiensa

mukaan.
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T&ma ohjauksen toteutustapa on lahinnd Suomessa kéytdssé olevaa ohjausjirjestelms.
Suomessa opinto-ohjaajat ovat kiinteésti oppilaitoksessa tyﬁskentéleviéi ohjauksen asian-
tuntijoita, joilla useimmilla on opettajatausta. Englannissa erona on se, etti oppilaitoksissa voi
olla erillisi4 ohjauksen palvelukeskuksia, joissa ohjaajina tysskentelevilli voi olla myds

psykologin koulutus.

Tédmén mallin mahdollisia vahvuutena nihtiin se, ettd opiskelun alkuvaiheen ohjauksesta
vastaavat ovat ammattilaisia ohjauksessa, toisaalta he eivit vélttimatts sitoudu oppilaitoksen
opetustehtéviin (tdssd on otettava huomioon Englannin jirjestelmé, jossa osa ohjausalan
asiantuntijoista tulee oppilaitoksen ulkopuolelta). Vastuunjako ohjauksessa on selked, ja
oppilaitoksen ulkopuoliset ohjauspalvelut tehokkaassa kiytossd. Ohjaushenkilést6lld on vahva
ulkopuolinen asiantuntijaverkosto. Ohjauksella on oma korkea profiilinsa suhteessa muuhun
opetukseen ja ohjaajilla on tehokas jirjestelmi aineiston keruussa hakumenettelyjen yhteydessi.
Ohjaushenkil6sts kéyttia pitkdjanteisesti kerdiméidnss perustietoa ohjauksen kehittimisessi ja
strategisessa suunnittelussa. Opiskelijoiden ndkékulmasta ohjaustoiminta on kaikille tasapuolis-
ta. Ohjauksella on omat toimijansa ja toimipisteensé (huom. englantilainen jérjestelmé; esim.
careers center) ja niitd resurssoidaan osana oppilaitoksen kokonaistoimintaa erikseen. Lisdksi

ohjaustiimi toimii kiinte4ssd yhteisty6ssi ja luo yhteisid visioita toiminnan kehittdmiseksi

Télld mallilla nghtiin my6s olevan puutteita. Jos ohjaus liitetdén kiintedsti vain opinnoista
tiedottamiseen ja opintojen alkuvaiheeseen, muu ohjaustoiminta on vaarassa jédda vihiiseksi.
Opiskeluprosessin ohjaaminen voi jd4d4 hoitamatta ja opintojen paéttévaiheen ohjaus ei tue
siirtymistd koveneville tyémarkkinoille. Koulutuksen jidlkeen ty6ttomat tynhakijat ja ty6tts-

" myysuhan alla olevat tySntekijit voivat tarvita yliméirdistd ohjaustukea myShemmin. Opiskelu-
prosessin aikaisesta ohjauksesta vastaavat henkil6t eivit valttimitta tee riittavisti keskindistd
yhteisty6téd, ja ohjauksellinen ndkemys koko opetussuunnitelmassa ei toimi. Ohjauksen
toteuttamiselle ei ole selkedd, koko henkildston tehtivid jasentivid toimintasuunnitelmaa.
Ohjaukseen erikoistuneet ammattilaiset, jotka eivit ole opettajia, voivat olla erillddn muusta
henkil6kunnasta. T4t4 voidaan ehkdist4 siten, ettd ohjaushenkilostd osallistuu organisaation
sisdisiin verkostoihin ja tydryhmiin. Mikili oppilaitoksen johtohenkiliti on mukana ohjaustii-

mien kokouksissa, on mahdollisuus viestinnin tehostamiseen.
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Vaihtoehto 2; hajautetdt toiminnot. Téss4 mallissa kaikki toimihnot ovat olemassa, mutta
toiminnasta puuttuu kokoava ajatus ja yhtendisyys. Toiminnot ovat mahdollisesti linjaorganisaa-
tion muodossa, mutta kenelldkén ei ole sellaista kokonaisvastuuta, joka on mahdollista edelli
kuvatussa keskitetyssd jérjestelméassd. Opiskelijalla on mahdollisuus saada informaatiopalveluja
ja my0s henkilokohtaista ohjausta, mutta kokonaisuutena ohjaus ei tue opiskelijan opiske-
lusuunnitelmaa. Oppilaitos saattaa erikseen vastuuttaa henkildst6d esim. oppilaitoksen markki-
“nointiin, opiskelijavalintaan ja opintoneuvontaan. Ohjauksen toteuttamiseen saatetaan muodos-

taa joustavaa, 16ysii oppilaitoksen sisiistd verkostoa.

Témén mallin yhtens vahvuutena oli joustavuus palvelujen saamisessa opintojen kaikissa
vaiheissa. Toisaalta asiantuntijuuksien epétarkoituksenmukainen kohdentuminen, toiminnan
péillekkiisyys, esim. ryhménohjaajien toiminta ei valttiméttd kohtaa jokaisen opettajan
toiminnan kanssa. Ohjaustoimintaa koskevat suunnitelmat, aloitteet ja kehittimishankkeet eiviit
ehkai vility koko oppilaitoksen toimintaan. Tiedonvilitys ei vélttaméttd toimi ja henkil6ston
erilaiset painotukset ohjauksen strategioissa voivat himmenti4 opiskelijoita. Epéselvd
linjaorganisaatio ja tyonjako voivat aiheuttaa sen, kelldén ei ole kokonaisvastuuta toiminnasta.

Till6in ohjaustoiminnan matala profiili heijastuu oppilaitoksen toiminnassa.

Vaihtoehto 3; ohjaus ldpdisyperiaatteella. Oppilaitoksen koolla néytti olevan selked yhteys
valittuun ohjauksen organisointitapaan. Pienemmit oppilaitokset tuntuvat luottavan ohjauksen
hoitamiseen ldpiisyperiaatteella. Toiminta pohjautuu 14heiseen vuorovaikutukseen, myds johdon
taholta. Taustalla on ns. pastoraalisen huolenpidon ideologia. Organisaatiossa ei keskitetd
ohjausta yhdelle henkil6lle. Ohjausta hoidetaan oman ty6n ohella, riippumatta henkildstén
motiiveista tai soveltuvuudesta ohjaustehtiviin. Jos oppilaitoksen koko kasvaa, tilld tavalla ei
voi hoitaa tehokkaasti ohjausta.

Tdmén mallin mahdollisena vahvuutena on ohjauksessa painottuva supportiivinen ote, jolloin
opiskelijoilla on jokapdivdinen kontakti l1ihiohjaajaan. Ryhménohjaajilla/tutoreilla on mahdolli-
suus koko opetussuunnitelman jésentdmiseen, jolloin ohjauksella tuntuisi olevan vahva asema
kokonaistoiminnassa. Mallin heikkous nihtiin tilanteessa, jossa ohjauksesta vastaavat henkilt
ovat kiinteé4sti mukana toiminnassa, mutta asiantuntijuus ohjauskysymyksissi vaihtelee. Tall6in

syntyy mahdollisesti epatarkoituksenmukaisia ohjaussuhteita. Ohjausta voidaan suunnata yleisen



99

ongelmanasettelun pohjalta pintapuolisesti, jolloin opiskelijan yksilolliset kysymykset on
vaikeampi nostaa esille. Tédssd mallissa ohjauksen erikoisasiantuntijapalvelut ovat vaikeammin
saatavilla, ja erikois-tapauksissa tarvitaan ulkopuolisia asiantuntijofta. Ohjauskysymyksissi
nousevat esille my6s opettajien jadviyskysymykset opettajan ja ohjaajan kaksoisroolissa.

Kokonaisuutena ohjauksen kokonaisvaltainen kehittiminen saattaa jdida ohueksi

Vaihtoehto 4; tutorperustainen malli. Erikseen nimetyt ryhménohjaajat (opettajatutorit)
vastaavat pdfiosin ohjauksen toteutuksesta seki orientaatiovaiheessa etti opintojen etenemisvai-
heessa. Tamé muoto on kehittynyt siirryttdessi lapdisyperiaatteella toimivasta supportiivisesta

toimintavasta opiskelijan itseohjautuvuuden vahvistamiseen.

Téssd mallissa ryhminohjaajilla/tutoreilla on mahdollisuus koko opetussuunnitelman jésentéimi-
seen, ts. ryhménohjaajalla/tutorilla on mahdollisuus tulkita omaa toimintaansa omaa opetettavaa
ainetta laaja-alaisemmin. Ohjaus voidaan liitt44 koko opetussuunnitelman toteuttamiseen ja

opiskelijoilla on mahdollisuus yksilélliseen opiskeluprosessiin

Tédmén mallin mahdollisena heikkoutena oli ohjauspalvelujen kiyttémahdollisuus ldhinné vain
péstoimisilla opiskelijoilla, monimuotokoulutuksessa palvelujen saatavuus voi olla rajoitetum-
paa. Ryhminohjaajien/tutoreiden sitoutuminen ja asiantuntijuus ohjauskysymyksissi ja koko
opetussuunnitelman tuntemisessa voi vaihdella suuresti, ja keskindinen yhteistyd voi olla
vihdistd. Vahva opetettavaan aineeseen sidottu tulkinta opettajuudesta voi heikenté4 ohjaavaa
tybotetta. Opiskelijan kynnys kayttiii ohjauksen erikoisasiantuntijan palveluja voi nousta
korkealle, jolloin korjaava toiminta korostuu turhan paljon. My6s tdssd mallissa ohjauksen
kokonaisvaltainen kehittiminen saattaa ji4idd ohueksi. Tutoreilla ei vélttdmatts riittivasti tietoa
oman koulutusohjelman ulkopuolisista sisill$istd ja ammatillisen suuntautumisen mahdollisuuk-
sista. Malli on jihme4 ja hidas uudistumaan, elleivit tutorit ole jatkuvassa yhteistyossa

ohjaustoiminnan koordinoinnista vastaavan henkil6stén kanssa.

Edell4 kuvattuja tuloksia ei sellaisenaan voi suoraan kiyttdi suomalaisen jérjestelmén kehittdmi-
sen argumentoinnin tukena, mutta niiden pohjalta voi kiynnistis keskustelun oppilaitostasolla.
Keskustelun pohjana voi kiyttdd my6s Wattsin (1994, 66) esittimid kannanottoja ohjauksen
organisoinnin vaihtoehdoista. Watts tukee mallia, jossa opinto-ohjaajien lisdksi my6s muut

ottavat vastuuta ohjaustoiminnasta oppilaitoksessa (Kuvio 11.).
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KUVIO 11. Ohjaustoiminnan organisoinnin vaihtoehtoja

Téss4 verkostoty6hon perustuvassa mallissa ohjausalan ammattilaiset toimivat ryhménohjaaji-
en/tutoreiden ja koko henkilostén kanssa yhteisty6ssi kysymyksissd, jotka liittyvit 1) ohjauk-
sellisen ajattelun ja toiminnan integroimisessa opetussuunnitelmaan ja organisaation kokonais-
arviointiin, 2) ryhm#ohjauksen kehittdmiseen, 3) opiskelijoiden kokonaisprosessin ohjaamiseen,
4) oppilaitoksen ulkopuolisen verkostotyon jdsentdmiseen 5) oppilaitoksen ulkopuolisen,

ohjaustoimintaan vaikuttavan muutoskehityksen tulkintaan ja toimeenpanoon oppilaitostasolla

Toiminnan tasolla tulee selvittis, kenen vastuulle kuuluvat ohjaukseen liittyvit 1) informaatio-
ja neuvontapalvelut, 2) oppilaitoksen tarjoamat erilliset ohjauksen asiantuntijapalvelut 3)
ohjaukseen liittyvit kaikille opiskelijoille yhteisten kysymysten kisittelyyn varatut erilliset
opintokokonaisuudet. Liséksi on mietittdvi, miten jokainen opintokokonaisuus liittyy opiskelijan
henkil6kohtaiseen opiskelusuunnitelmaan ja miten opiskelija arvioi oppimaansa osana persoo-

nallista ja ammatillista kasvuaan.
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12.6 Ohjauksen monipalveluympéristst

Uutena tydmuotona oppilaitokset voisivat tyhallinnon ja muiden sidosryhmien kanssa miettid
mahdollisuuksia kehittdd alueellisia ohjaus- ja neuvontakeskuksia, jotka palvelisivat seki
opiskelijoiden etté elinkeinoeldmén tarpeita. Yliopistojen yhteydessa on jo saatu vastaavia
kéytdnnon kokemuksia rekrytointipalveluista. Keskuksissa voitaisiin hyodyntis telemaattisia
palveluja nykyistd laajemmin ja osa ohjaukseen liittyvistd toiminnoista voitaisiin keskittii.

- Esimerkiksi monialaisissa oppimiskeskuksissa tai saman yll4pitij4n oppilaitosryhmittymissi
némi ohjaus - ja neuvontakeskukset voisivat tarjota palvelujaan useille eri kiyttdjéryhmille.
Yksittdiset opiskelijat voisivat saada yleisinformaatiota ja tukea kysymyksiin, jotka liittyvit
hakeutumiseen, opintojen suunnitteluun ja ennen kaikkea tydmarkkinoille siirtymiseen ja

kansainvilistymiseen.

Alueellinen ohjauskeskus voisi toimia myos resurssikeskuksena eri oppilaitosten henkil6stolle
ohjaukseen ja tiedonhankintaan liittyvissi kysymyksissd. Téll6in olisi otettava huomioon eri
tietokantojen ja telemaattisten palvelujen laajempi hyddyntéiminen ohjaus- ja neuvontatydssi
Keskusten yhteydessi voisi toimia my6s projektipankki, joka palvelisi sekd oppilaitoksien ettéd
tyGeldmin tarpeita. Oma kokonaisuutensa voisi olla myds ohjausmateriaalin julkaisutoiminta.
Keskusten lisiksi tulisi silti huolehtia ohjauspalvelujen saatavuudesta my&s oppilaitostasolla.
Vaihtoehtoisesti ohjauskeskus voisi olla sateenvarjo/verkosto, joka kokoaa ja tiivistdi jo
olemassa olevia ohjaus- ja neuvontapalveluja. Keskusten rahoittajina voisivat olla palveluja

kéyttavit sidosryhmiit.

Kokemuksia monipalvelukeskuksista (infoteket) on esimerkiksi Ruotsissa, jossa keskukset
toimivat laajojen asiakasryhmien kiyt6ssd. Keskusten tavoitteena on kehittdd koulutusta ja
ty6markkinoita koskevaa tiedottamista siten, etti tuetaan asiakkaan itsendisen tiedonhankinnan
mahdollisuuksia. Lisédksi pyritd4n olemassa olevien palveluiden joustavampaan kéytto6n
informaatioteknologiaa hyodyntamalld. Keskukset pyrkivét kehittiméén oppilaitosten ja
tyGeldmin vilisii suhteita sekd tukemaan nditd molempia tahoja tyémarkkinoita koskevan

ajankohtaisen tiedon tuottamisessa.

Ammattikorkeakoulujen ohjaustoiminnan kehittdmiseen liittyvien projektien aikana kouluttajat

olivat yhteistyossd Yhdysvaltalaiseen Community College- jirjestelméin kuuluvien oppilaitos-



102

ten kanssa (Lehtinen & Tarkiainen & Vuorinen 1997). Community College —jérjestelmiissi on
monia yhtymékohtia esim. suomalaisiin aikuislukioihin, ammattikorkeakoululuihin tai ammatil-
lisiin aikuiskoulutuskeskuksiin. Esimerkiksi Floridan osavaltiossa Community colleget tarjoavat
yleissivistdvid kokonaisuuksia, joka hyvitetiéin sellaisenaan 60 opintbviikon suorituksena
Floridan osavaltion yliopistoissa. Opiskelijalla voi olla tavoitteenaan kaksivuotinen ammatilli-
nen tutkinto, jota voi tdydent4s myShemmin jatko-opinnoilla. Aikuiskoulutuksessa opiskelijoilla
on lisdksi mahdollisuus suorittaa High Schoolin péittétodistus hyvin henkilokohtaisesti

ra4tilsidylld opintosuunnitelmalla.

Community Collegeissa ohjaus nihdéén usein eri palvelujen kokonaisjérjestelménd. Ohjauksen
kokonasuudesta kiytettiin usein termié opiskelijapalvelut (Student services). Yksildille
suunnattavien palvelujen rinnalla erityisind painoalueina olivat usein tySeldmésuhteet.
Koulutusyksikét olivat kehittineet erityisid ohjelmia (esim. One-stop Career Center, School to
Work, Welfare to Work, High Skills/High Wage Jobs), joiden tavoitteena oli parantaa yksilon
koulutusmahdollisuuksia, eliminoida péillekkiisyyksi4, vihentd4 hallinnollisia kuluja, lisétd
koulutuksen ja ty6eldmén dialogia seké parantaa oppilaitoksen kokonaistuloksia. Ohjauskeskuk-

set joko koordinoivat tai konsultoivat seuraavissa kappaleissa kuvattuja toimintoja.

One stop Career Center (Daytona Beach Community College). Ohjauskeskus oli suunniteltu
erityisesti koulutuksensa keskeyttineiden ja high school -diplomia vailla olevien tukemiseen ja
koulutukseen. Jirjestelméssé paljon piirteitd erityispedagogisista ja kuntoutusjérjestelmisti
suomalaisessa ympéristossd (vrt. ammatilliset aikuiskoulutuskeskukset, kuntoutustutkimuskes-
kukset, lastensuojelujérjestelmat, erilaiset muut hyvinvointi/koulutuspalvelujirjestelmit).
Erityisend kohderyhmini olivat kulttuuriset ryhmét, heidén kielikoulutuksensa ja urasuunnitte-
lunsa. Painotuksen taustalla oli amerikkalainen lainsd4dénto, jossa ty6ttémyyden vaihtoehdoksi
ja sosiaalietuuksien tarjottiin erédénlaista ota tai j4td- vaihtoehtoa. DBCC oli hyvin laaja-alaisesti
keskittynyt tdhin ongelmatiikkaan. Palvelujen jirjestimisen ja kehittimisen viitekehyksena

kéytettiin elinikdistd oppimista.

School to work Transition —ohjelma. (Daytona Beach Community College). Ohjelman erityinen
kehittelyn alue oli yhteistyo paikallisen teollisuuden ja elinkeinoeldmin kanssa. Tt silmalld
pitden organisaatio oli laajasti mukana elinkeinoeldmén kanssa tySeldmiyhteyksiin liittyvissi

kehittdamishankkeissa. School to Work Transition -ohjelma on amerikkalainen ammatilliseen
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orientaatioon uudella nikékulmalla ja ldhestymistavalla kiynnistynyt laaja hanke. Hankkeen
pohjalla oli ns. ammattiklusteriajattelu, jossa ammatit oli jaettu 8 eri klusteriin. Niiti klustereita
selvennettiin ja koko jérjestelmii ajettiin sisdén jo suomalaista peruskoulua vastaavassa
koulutusympéristossi tarkoituksena ulottaa toiminta yli koko koulutusjirjestelman. Tavoitteena
oli, ettd ammatinvalintaan ja ammatilliseen orientaatioon kiinnitettsisiin huomiota jo hyvinkin

aikaisessa ihmisen kehitysvaiheessa.

'Kokeilussa oli mukana paljon vanhempien ryhmii, opettajia ja tydelimin edustajien erilaisia
ryhh‘nittymiéi, joiden nékokulmista koko koulutusta ja ammatillisen orientaation jisentimisen
kokeilua suunniteltiin Santa Fe Community Collegessa toteutetun vastaavan ohjelman taustalla
oli alueellisen elinkeino- ja tyeldméikehityksen toiminnallinen ja tulevaisuutta luotaava ja
jésentdvi toimintamalli. Ohjelmaneri elementteini olivat seuraavat kokonaisuudet: 1) Yleinen
tiedottaminen ja tietoisuus - ammatillinen kehitys, 2) Ohjaus ja neuvonta, 3) Kouluperustaiset
ohjelmat ja tukijérjestelmit, 3 Tyopaikkakoulutukset ja tyokohtaiset ohjelmat sekd 5) Arviointi
ja tulokset seki opiskelijoiden sijoittuminen. Mielenkiintoiseksi ohjelman tekee se, etti sit4 voisi
pitdd hyvin tirkedn4 interventiona juuri tySllistymisen ja tyévoiman ja koulutuksen kehittimisen

tarpeiden yhteen nivomisen kanssa.

Sampson ja Reardon (1996, 2) asettavat timéntyyppisten monipalvelukeskusten kehittimiselle
neljé perusperiaatetta. Ensimmaéiseksi tulisi taata mahdollisimman laaja ja kdyttdjdystdvillisesti
jérjestetty paisy tarvittavan tiedon ldhteille. Toiseksi tulisi pyrkid asiakasldhtdiseen palveluun,
jolloin palvelujen kiytt4jlla tulisi olla mahdollisuus valita haluamansa palvelumuodot.
Kolmanneksi tulisi pyrkié yhdistdméin mahdollisimman laajasti eri tahojen tuottamaa aineistoa
péillekkéisten toimintojen Qéilttélrniseksi. Kustannuksia voidaan my&s minimoida, mikili
“useammat tahot osallistuvat yhteisen palvelujirjestelmin suunnitteluun ja kaikille yhteiskaytossé
olevan ohjauksen infrastruktuurin rakentamiseen (esim. yhteiset tietoverkot ja tietojérjestelmit).
Neljanneksi keskusten tulisi pystyéd osoittamaan olemassaolonsa oikeutt_ls tuloksellisella

toiminnalla.

Urban Resource Center (Jacksonville Community College). Urban Resource Center on
ohjauksen, tiedotuksen ja neuvonnan monipalvelukeskus, joka palvelee oppilaitokseen hakijoita,
opiskelijoita, henkil6sto4, alueen tyGnantajia sekd koko alueen asukkaita. Keskus palvelee

asiakkaitaan ammatillisten perusvalmiuksien arvioinnissa, luku- ja kirjoitustaidon testauksessa,
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atk-laitteiden hallinnassa ja eri ohjelmistojen koulutuksessa, tydllistymiseen ja tynhakuun
liittyvisséd kysymyksissd, ammatilliseen suuntautumiseen liittyvissi kysymyksisséd sekd omaan
eliménhallintaan liittyvissi peruskysymyksissa. Erityistd tukea ja ohjausta tarvitseville,
tysttomille ja tydttdmyysuhanalaisille on jérjestetty lisdksi omia erikoispalveluja, ja laajana
tavoitteena alueellisesti on ennaltaehkéistd syrjaytymiskehitysta.

Keskus toimii tiiviissd vuorovaikutuksessa alueen tydmarkkinoiden ja julkishallinnon kanssa.
Keskeinen tavoite on olla yhdyssiteeni FCCJ:n ja Floridan koillisen osavaltion kanssa.
Sidosryhmiss4 on kolme merkittivid segmenttis: olemassa olevat yritykset, alueen uudet
yritykset, seki alueen julkishallinnon palvelukeskukset. Alueella jo toimivat tyGnantajat voivat
ostaa keskukselta tydntekijoilleen ritalsityé ja kohdennettua tdydennyskoulutusta suhteessa
yrityksen omiin kehityssuuntiin. Uudet yritykset voivat saada tuleville tydntekij6illeen alaan
liittyvii erikoiskoulutusta. Alueen tySvoimatoimistot voivat kaytt4d keskuksen palveluja
asiakkaidensa yksiléllisten opinto-ohjelmien suunnitteluun ja toteutukseen elinikdisen oppimisen
nidkokulmasta. Toimintaa rahqitetaan osin julkisin varoin, osa rahoituksesta tulee yrityksille

suunnatusta maksupalvelusta.

Tyopaikoille raztilityjen kurssien opetussuunnitelman rakentaminen oli kolmivaiheista.
Ensimmiisessi vaiheessa tehtiin yritysanalyysi, jossa kartoitettiin yrityksen liikeidea, perusteh-
t4vi ja sen toteuttamiseen tarvittavat tydntekijoiden ammatilliset toimintavalmiudet ja asiantun-
tija-alueet. Tdman jilkeen suunniteltiin tarvittavat opinto-kokonaisuudet yhteistydssé oppilaitok-
sen ja yrityksen edustajien kanssa. Kolmanneksi suunniteltiin, miten koulutus voidaan toteuttaa
mahdollisimman suureksi osaksi itse tySpaikalla. Itse tytehtivissi tarvittavien taitojen ohella
opetussuunnitelmassa keskityttiin ammattialasta riippumattomiin osaamisalueisiin, jotta laaja-

alaisen tutkinnon mydntidminen opiskelijalle olisi myds mahdollista.

Urban Resourse Center pyrki kehittiman jérjestelmas, joka hyddyttdisi mahdollisimman useita
tahoja. Alueen yritykset hyStyivit saadessaan ammattitaitoisia tySntekijoitd subventoidulla
taydennyskoulutuksella yrityksen perustamis- ja kehittdmisvaiheessa. Opiskelijat saivat
ajantasaista koulutusta ja mahdollisesti ensimmaéisen typaikan suoraan valmistuttuaan.
Kolmanneksi FCCJ sai maksupalveluna toteutettavasta ra#tildidystd koulutuksesta lisad
mésrirahoja omaan budjettiinsa. Ty8ssd olevat ja ammatillisen tutkinnon omaavat asiakkaat

saattoivat saada tukea joko uuden ammatin hankkimiseen tai tySpaikan hakemiseen liittyviin
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kysymyksiin. Keskus jérjesti work shoppeja tyénhakuun liittyvistd teemoista ja itsetunnon
kehittdmiseen liittyvistd kysymyksistd. Etnisille vihemmistoryhmille ja maahanmuuttajille oli
tarvittaessa omia kursseja. Kurssien toteutuksessa lahdettiin usein alueellisista ryhmistd ja
esimerkiksi osa kursseista toteutettiin maahanmuuttajien omilla asuinalueilla. T4ma liittyi

collegen roolin yhteiskunnallisena resurssitekijana.

Edelld kuvattuja jéirjestelmii ei sellaisenaan voi suoraan arvioida suomalaisesta nikékulmasta,
koska oppilaitoksilla oli jo opiskelijaméirien takia erilaiset resurssit kehittii toimintaa. Toisaalta
yksittéiisen opiskelijan ndkdkulmasta ydinkysymykset ovat samansuuntaisia. Yleensd Com-
munity College- jirjestelmi poikkeaa suomalaisesta juuri koulutustehtévin ja sosiaalipalvelu-
tehtidvén yhdistimisestd aiheutuvasta synergiasta. Suomalaisessa jérjestelméssd monet henkils-
kohtaiset tukitoimet sijoittuvat joko sosiaalitoimeen tai tyShallintoon - ei niinki4n koulutushal-
linnon alle. Tulevaisuudessa saattaa olla nékdpiirissd yhi useammin erilaisten synergioiden
etsiminen, jossa suomalaisessa jérjestelmésséd synnytetidin isoja - 1&hinni juuri informaatiotek-
nisten sovellusten kehittelyjen ansioista - palvelukeskuksia, joissa yhdistyvit eri hallinnonalat.
Niiden keskusten synergiasta saattaa syntys aivan uutta ndkdkulmaa koko yksilon kehitykselle
elinikdisen oppimisen ja ohjauksen nidkdkulmasta.
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13 TIEDOTUKSEN, NEUVONNAN JA OHJAUKSEN STRATEGINEN SUUNNITTELU
KOULUTUSORGANISAATIOSSA

Oppilaitoskohtaisia kehittimisprojekteja kuvaavissa kirjoituksissa tulee usein julki vain se,
millaisin vilinein operationaalisella tasolla hankkeisiin on ryhdytty. T4ssi tutkimuksessa
kuvatuissa projekteissa laajempana pontimena oli luoda perusstrategia koko organisaation

_ tasoiselle kehittdmiselle. Néin siksi, ettd pelkkd operationaalinen, konkreettinen kehittiminen
ilman laajempia kehyksié pelkistyy nopeasti puuhasteluksi ja uudeksi lenkiksi loputtomaan
kehittimisprojektien ketjuun. Vaarana on se, ettd koulutusorganisaatiot ovat pullollaan erilaisia
kehittimishankkeita, joita ei néytd sitovan toisiinsa juuri mikéén ja joiden vilinen vuoropuhelu

on hyvin ndenniisti. (Tarkiainen & Vuorinen 1997, 37.)

Erd4ll4 tavalla kyse on projektimuotoisen tydskentelyn vaikeudesta, jolloin lukuisat projektit
omalla kisikirjoituksellaan muokkaavat omaa kohdettaan (vrt. Engestrom 1995), mutta eivit ole
kiinnostuneita projektin rajaukseen vedoten muista hankkeista. T#llainen tydskentely viittaa
organisaation sisdisen vuorovaikutuksen ongelmiin - tilanteisiin, jossa pdédséintdinen projekti-
hallinnan ty6kalu on koordinointi, mutta ei kollaboraatio saati aito kommunikaatio (vrt. Stenlund
1996). Se, miten koulutusorganisaatiot saataisiin saman kohteen #irelle, palautuu pitkille
organisaation sisiiseen hallinnointiin ja johtamiseen eli lyhyesti strategiaan. Jos yhteistéd
strategiaa ei ole, ei ole mydskiin yhteistd késikirjoitusta eikd yhteistd késitysta siitd, mitd ollaan

tekemdssi ja minne ollaan menossa.

Ohj austa on usein kuvattu palveluina ja vastaamisena opiskelijoiden tarpeisiin. Kuitenkin
kouluttajina olemme samassa tilanteessa opiskelijoiden kanssa. Missd méérin voimme itse olla
autonomisia ja missd méirin otamme itse kouluttajina vastuuta oman tydmme uusista painotuk-
sista ohjatessamme opiskelijoita autonomisuuteen. Missd méérin oppilaitos uskaltaa opetus-
suunnitelman kehittdmisessiin hyddyntéi sille annettua autonomiaa koulutusohjelmien ja
tutkintojen suunnittelussa. Olemme jatkuvasti kohtaamassa muutoksia, joilla on merkitysté
toimintamme suunnitteluun. Ulkopéin tulevaan muutospaineeseen liittyy usein vastustusta ja
vilttelyd. Harvoin aikaa jdi tietoisen kehittimisstrategian yhteiselle pohdinnalle. Ohjauksessa
kéytetyilld 1dhestymistavoilla on mahdollista purkaa muutokseen liittyvad epéavarmuutta (McNair

1996, 17). Kehittdmistyossi ei silloin 1dhdeti liikkeelle aiemmista toimenkuvista tai ty6tehtidvien
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resurssoinnista. Toiminnan uudelleen jisentéiminen lihtee liikkeelle muuttuneesta perustehts-

véstd, ja toimenkuvat ja resurssoinnit ovat viimeisié ratkaistavia kysymyksii.

Jos ohjaus nihdééin keskeisend osana oppimis- ja tySympéristSjen kehittimists, niin yksikkota-
solla tarvitaan yhteistd ndkemysti siing kiytettdvistd toimintatavoista, tydnjaosta, resurssoinnista
ja hallinnosta. Lahtokohtana on se, etté ohjauksellisia palveluja on oltava tarjolla kaikille.
Lisdksi on varmistettava se, ettd seki opiskelijat ja koko henkildstd tietdvit millaisia palveluja
on tarjolla, ja kuka mistiikin on vastuussa. Oma laaja kokonaisuutensa on ohjauksesta vastaa-

valle henkilgstolle jarjestetty koulutus ja tuki ohjaustehtiviin.

Edelld kuvattu muutos toiminnassa aiheuttaa muutosta toimintakulttuurissa ja timéintyyppinen
prosessi on hidas. Oppilaitoksissa tarvitaan yhteisté, tietoista nikemysti tavoiteltavista muutok-
sista. Avautuvissa rakenteissa yhteisen toimintapolitiikan arvona on se, etti sen avulla oppilai-
toksissa voidaan taata ohjaukselliset minimipalvelut kaikille oppilaille/opiskelijoille. Toisaalta
toimintapolitiikan tulisi olla tarpeeksi joustava, etté se voisi ottaa huomioon: 1) eri opiskelijoi-
den erilaiset motiivit ja tarpeet hakea ohjausta; 2) erilaiset koulutuksen toteutusmuodot; 3) eri
koulutusohjelmat/opintokokonaisuudet/oppiaineet ja 4) eri kouluttajien erilaiset valmiudet

toimia ohjauksellisissa tehtidvissd. (Tallantyre 1996, 72.)

Ohjauksen kokonaisstrategian hyviksyntién ja kdyttéonottoon vaikuttaa keskeisesti se, miten se
on oppilaitoksessa muodostettu. Oppilaitosten profiloituessa ohjauksen kokonaissuunnittelun
mallia tai henkil6ston toimenkuvia ei voi sellaisenaan siirtd4 oppilaitoksesta toiseen. Strategiat
on kehiteltdvé tai muotoiltava vastaamaan kunkin oppilaitoksen omaa perustehtivii ja toiminta-
kulttuuria. Silti strategian pohjana voi eri oppilaitoksissa olla yhteisii elementtej. Toisin sanoen
voidaan koota keskeisid strategisia kysymyksié, joihin oppilaitosten on otettava kantaa tai
luotava oma suhde. Tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen kokonaisuuden suunnitteluun pitkalld

aikavililld koulutusorganisaatiossa voikin siséltyéd seuraavia vaiheita (vrt. Tallantyre 1996) .

Liht6ékohtana toimintastrategian muotoilemiselle on oppilaitoskohtaisen tai alueellisen
ty6ryhmén tai projektin asettaminen. Projektiin tulisi osallistua sek# hallinnon etti ohjaustydssé
eri tehtdvissé toimivien henkilgstéryhmien ja opiskelijoiden edustajia. Tydryhmén tehtdvéna on
aluksi olemassa olevan kokonaistilanteen analyysi. Mitki tekijét oppilaitoksen ulkoisessa ja

sisdisessd toimintaympéristossd edellyttavit toimintastrategioiden uudelleen arviointia? Millaiset
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ovat hallinnon, henkilston ja opiskelijoiden arvot, motiivit ja tarpeet? Tdmsn alustavan
analyysin jélkeen on tehtéivd olemassa olevien resurssien ja henkildston asiantuntijuuden
arviqinti sekd keskeisimpien muutostekijéiden yksil6inti ja priorisointi. Seuraavana vaiheena on
nykyisten toimintamuotojen ja -kédytinteiden kriittinen arviointi suhteessa muuttuneen ohjauksen
ja neuvonnan perustehtivéin. Arvioinnissa voi hy6dyntid benchmarking-ajattelua, jolloin

vastaavien rinnakkaisten yksikdiden kokemuksia arvioidaan suhteessa omaan muutokseen.

- Strategian kdyttéonotolle on eduksi, jos koko henkilost61l4 on mahdollisuus yhteisissi keskus-
teluissa yksiloidd ohjauksen ja neuvonnan ldhtSkohtia. Vasta timin jilkeen voidaan toiminnalli-
sesti kuvata laaja-alaiset ohjaus- ja neuvontapalvelut opiskelijavalinnasta opintojen pééttdvai-
heeseen. Uusi toimintakulttuuri edellyttid myds yksikkokohtaisten kehittdmishankkeiden
pilotointia, jossa testataan ja arvioidaan uusia uudet k&yténteitd. Arviointitulosten perusteella
voidaan lopuksi kdynnistds teemaan liittyvd koko henkil$stén koulutus ja toiminnan jatkuva
kehittidvi arviointi. Olennaista koko kehittdmistyolle on kiinted suhde hallintoon ja oppilaitok-
sen kokonaiskehittdmiseen.

Téssé tutkimuksessa kuvattujen projektien tuloksena oppilaitoksissa syntyi lukuisia erilaisia
konkreettisia kehittimishankkeita. Usein ne olivat ensimmdisié, pienid askeleita oppilaitoskoh-
taisen ohjauksen toimintastrategian muutokselle. Nam4 yksittdiset hankkeet tuottivat silti
laajemmin yleistettdvis arvokasta aineistoa oppilaitoskohtaisen ohjauksen ja neuvonnan
kokonaisuuden ja siihen liittyvien kokonaisstrategioiden hahmottamiseksi. Yhdistelemaélld eri
teemoihin ja eri oppilaitoskonteksteihin liittyneet hankkeet laajemmiksi kokonaisuuksiksi
projektissa voitiin luoda malli (Tarkiainen & Vuorinen 1996, 1997a, 1997b, 1998a, 1998b)
tiedottamisen ja neuvonnan strategisen suunnittelun pohjaksi. (Kuvio 12.). Malli on sovelletta-
. vissa peruskoulusta korkea-asteen koulutukseen, koska pohjana on ohjauksen toteutus elinikéi-

sen oppimisen nikdkulmasta.

Ohjauksen ja neuvonnan kokonaisuuksien suunnittelumalli sisaltas tiiviétettynéi seuraavat tasot:
Ohjauksen suunnittelun 14ht6kohtana voi kéyttds opiskelijan henkilokohtaista opinto-
suunnitelmaa elinikdisen oppimisen nikékulmasta. Sovellettaessa mallia ammattikorkeakoulu-
kontekstiin opiskelijarekrytointi ja koulutuksen markkinointi néyttiytyvit jo ohjauksellisina
interventioina. Talloin toiminnassa olisi ja alusta alkaen huolehdittava ammatilliseen

orientoitumiseen, eldméinkulkuun ja péétéksentekoon liittyvistd ndkokulmista. Vastaavasti
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opiskelijavalinnoissa olisi hyddynnettivd ammatinvalintaan ja ammatilliseen orientaatioon
liittyvéd osaamista ja tutkimusta. Oma laaja kokonaisuutensa on henkilokohtaisen
opintosuuunnitelman laadinta ja arviointi. My6s tySharjoittelu on nihtivivissi
ammattikorkeakouluopintojen ytimeni ja ohjauksellisia kysymyksis siséltéivini vaiheena.
Vastaavasti opinndytetdiden ohjaaminen on liitettéiva osaksi ammattikorkeakoulujen tutkimus-
ja kehittamispolitiikkaa ja sitd kautta méédriteltivd painotuksia ohjaukselle. Ammattikorkea-
kouluissa ura- ja rekrytoinpalvelut on nihtévé osana ohjauksen kokonaisuutta - ei erillisend

' toimintana. Lisdksi valmistuneiden opiskelijoiden seuranta ja heiltd saatava palaute ovat osa

tiedottamiseen, neuvontaan ja ohjaukseen liittyvid kysymyksid.

1 C Organisoitumisen
o Arviintl — kokonaisratkaisut,
Toimintapolitikka ~  _.....c-coormememeennn metodiset ratkaisut
_.--~" Oppilaitoksen kokonaistrategiat ~*~--._
seka koulutuksen alueelliset ja '
kansalliset strategiat

............
FR e PP
-

----------
-----
- -
~.
-

Opiskelijoiden motiivien ja
ohjaustarpeiden analyysi

Opiskelijan ™~

oppimispolku
Ohjaus ennen  Opintojen Opintojen Opintojen Seuranta
opintoja aloitusvaihe  etenemisvaihe paattovaihe

KUVIO 12. Tiedottamisen, neuvonnan ja ohjauksen kokonaisuuksien suunnittelu

koulutusorganisaatiossa (Tarkiainen & Vuorinen 1997, 36)
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Aiempaa enemmin valinnaisuutta sisiltdvét opintosuunnitelmat merkitsevit monimuotoisempia
tarpeita ohjaukselle. Téssi tilanteessa ohjaus on prosessi, jossa opiskelija pyrkii ottamaan
vastuuta omista paitoksistiin sekd tekemdiin pastoksid jarkevésti. Ohjauksen tavoite on
opiskelijan oppiminen tunnistamaan omia mahdollisuuksiaan toimia avautuvissa
oppimisympéristdissd. Tosin sanoen ohjauksen ydintavoite on opiskelijan ohjaaminen

autonomisuuteen, jolloin opiskelija voi toimia itseniisesti ja vuorovaikutuksessa toisten kanssa.

Autonominen opiskelija tunnistaa, milloin hén hakee ohjausta. Ohjausprosessissa hénell4 silti
on tietoisuus omista mahdollisuuksistaan vaikuttaa késiteltéivini olevaan asiaan tai tilanteeseen.
Ohjauksen ensi vaihe onkin arviointia ja neuvottelua tulevan ohjaussuhteen luonteesta ja
mahdollisuuksista sek# opiskelijan etti ohjaajan nikdkulmasta. Kiytettivit 14hestymistavat ja
tydmuodot vaihtelevat jokaisen kohdalla.

Autonomisuus on yksi ihmisen perustarpeista, jota arvostetaan ja korostetaan koulutuksessa
opiskelijoiden ja henkildstén keskuudessa. Koska autonomiset yksil6t pystyvit ymmértiméién ja
hallitsemaan omaa toimintaansa, heitid ohjaa paremminkin sisdinen kuin ulkoinen motivaatio. He
oppivat, koska he haluavat tietdi asioista, ei niinkéén toisen kehotuksesta. He toimivat, koska he
haluavat tuloksia, ei tyydyttddkseen muiden ihmisten toiveita. Kysymys on eréinlaisesta
sisdisestd laatuajattelusta ja siité, miten tuntee oman olemisensa my6s olemassa olevien
reunaehtojen suhteen. Autonomisuus ei ole eristdytymisti vaan pikemminkin yhteistyoti
Autonomiset oppijat tietdvit, milloin ja miten toimia yhteistydssé ja osaavat tarvittaessa ottaa

myos apua vastaan. (McNair, 1996, 11-12.)

Ohjauksessa ei kerrota opiskelijoille mit4 heiddn pitiisi tehdd. Ohjaus on kehdmaiinen prosessi,
jossa etsitddn ja tulkitaan eri vaihtoehtoja tarkasteltavaan tilanteeseen. Ohjaus on oman
toiminnan suunnittelua ja arviointia dialogissa ohjaajan kanssa. Ohjaajan ja opiskelijan vilinen
ohjaussuhde pohjautuu yhteiseen tulkintaan prosessista, keskindiseen kunnioitukseen ja
luottamukseen (Peavy 1998). Ensimméinen vaihe ohjauksen kokonaisuuden strategisen
suunnittelun kdynnistdmisessé onkin arvioida, miten koulutusorganisaatio vastaa eri opiskeli-
jaryhmien ja eri sidosryhmien kysymyksiin oppimispolun eri vaiheissa? Olennaista on my6s
selvittdd, miten koulutusorganisaatio kartoittaa opiskelijoiden ja sidosryhmien motiiveja hakea

ohjausta tai mahdollisia ohjaustarpeita?
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Toinen taso suunnitellussa on yksil6ida ja arvioida, millaisilla palvelumuodoilla koulutusorgani-
saatio vastaa edelld kuvattuihin kysymyksiin oppimispolun eri vaiheissa? Kytinnéssa arvioi-
daan, millainen on koko henkiléston asiantuntijuus ohjauksellisiséa kysymyksissé, ja miten
henkil6ston tdydennyskoulutus on jérjestetty. Liséksi on arvioitava kiytdssi olevien lahestymis-
tapojen, resurssien ja toimintaedellytysten tarkoituksenmukaisuus suhteessa ensimmaisesss

vaiheessa tehtyyn tarvekartoitukseen.

Koko projektin esille nostamasta nikokulmasta haasteet ammatilliselle opettajankoulutukselle ja
eﬁtyisesti sen jatko- ja tdydennyskoulutukselle ovat suuret. Jatko- ja tiydennyskoulutuksen
keskeinen ongelmatiikka koskeekin juuri sen strategiaa ja sit4, miten se kykenee yhdistimain
opettajien omassa tydssd oppimisen ja yksittiisilld kontaktijaksoilla tapahtuvan oppimisen.
Lis#ksi strategiassa joudutaan palaamaan ty6eldméin ja koulutuksen viliseen ongelmaan
edellisesti ristiriidasta seuraten. Jatko- ja tdydennyskoulutus joutuu siis toisaalta olemaan
kohteensa nikoinen ja toisaalta interventioilla muotoilemaan oman strategiansa suuntaista

toimintaa.

Toisin sanoen, on pohdittava, miten voidaan muodostaa itsedin jatkuvasti arvioiva ja tarkentava
avoin oppimisympéristo opettajien tdydennyskoulutukseen? Miten oppilaitosten opettajilla olisi
mahdollisuus toimia ja oppia omassa tdydennyskoulutuksessaan samalla analogialla, jolla he itse
pyrkivit luomaan oppimisympéristjéd omille opiskelij oilleen? Miten tdydennyskoulutuksen
toteuttajat voivat refleksiivisesti tarkentaa omaa toimintaansa ja organisoitumistapaansa
vastaamaan siséll6llisesti ja toiminnallisesti toimintatutkimuksen logiikalla toteutettujen
koulutusprojektien esiin nostamiin uusiin kohteisiin? Koulutuksen vaikuttavuuden kannalta on
keskeistd, miten tdydennyskoulutus pystyy muuntautumaan ja joustavasti tukemaan oppilaitosten
valitsemia, oman toiminnan arviointiin perustuvia omia strategiavalintoja? Tulevaisuudessa on
pystyttdva yksiloiméin, miti itse asiassa voisikaan olla "avoin tdydennyskoulutusympéristé"?
(Tarkiainen & Vuorinen 1997, 37-38)

Kolmas oleellinen elementti suunnittelumallissa on selvittdd, miten koulutusorganisaation
opetussuunnitelmassa on otettu huomioon ohjaukselliset kysymykset polun eri vaiheissa? Missé
maédrin yksil6lliset koulutusratkaisut todella ovat mahdollisia. Seki opiskelijan ja ylldpitdjan
nidkokulmasta on tirkedd huolehtia siité, ett4d koulutustarjonta ja koulutuksen organisointi

mahdollistavat valinnaisuuden opiskeluajan merkittdvisti pidentyméttd. Opetussuunnitelmata-
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solla on yksil6itdvd myds, miten ohjaukselliset kysymykset on siséllytetty opetussuunnitelmaan
joko integroidusti tai erillisin aikavarauksina. T#ssi yhteydessd voi pohtia myds opiskelijoiden

mahdollisen portfolio-tyskentelyn ohjausta.

Edelld kuvatutuilla kahdella tasolla tehdyt ratkaisut heijastavat sitd, miten koulutusorganisaatio
muodostaa ohjauksen ja neuvonnan kokonaisstrategiat? T4mi on kolmas laaja taso suunnittelu-
mallissa. Avautuvissa rakenteissa korostuu aiempaa enemmén my6s oppilaitoksen ylldpitdjin

~ painotukset ohjaukselle. Viime kéidessi on keskeist4 arvioida, miten ohjaus liittyy koulutusorga-
nisaation kokonaisstrategioihin. Tdmén tason merkitystd kuvaa hyvin se, ettd Englannissa
korkea-asteen koulutuksen valtakunnallisessa arvioinnissa ohjaus- ja neuvontapalvelut on valittu
yhdeksi kuudesta koulutusorganisaation ulkoisen arvioinnin kohteesta (McNair 1997, 11) Hyvin
toimiva ohjaus indikoi hyvin toimivaa koulutusorganisaatiota. Myds Himeen ldéninhallituksen
keviilld 1996 asettama oppilaanohjauksen alueellisesta kehittimisests vastaava Oppilaanohjaus
2000 -ty6ryhma esittédd loppuraportissaan (1998, 44), ettd ohjauksen saatavuus koulussa tulisi

sdilyttdd erddnd koulutuksen perusturvan arviointikriteerind.

Téssd kuvattu nelitasoinen suunnittelumalli kokoaa ohjaukseen liittyvit eri tasot. Projektien
aikana tuli usein esille se, ettd kolmen laajimman kehén kysymykset tulivat esille aiempaa
monimuotoisempina. Aiemmassa hallintojéirjestelméssd monet niilld tasoilla tehdyt ratkaisut oli
tehty keskitetysti, ja ohjaushenkildston tehtdviné oli ensisijaisesti ndiden ratkaisujen toimeenpa-
no oppilaitostasolla. Nyt timé jdrjestelmi on monimuotoistumassa, ja nimaé ratkaisut tehdéin
pitkilti oppilaitostasolla. Samalla on pohdittava oman toiminnan suhdetta muihin alueellisiin
oppilaitoksiin ja muihin sidosryhmiin. Toisin sanoen, miten alueelliset strategiat ovat mukana
oppilaitoksen kokonaissuunnittelussa. Ohjauksellista asiantuntijuutta tarvitaan myos koko
organisaation strategisten linjausten tasolla. Vastaavasti ohjaushenkilostén perus- ja tdydennys-
koulutuksessa niiden tasojen kysymykset tulisivat olla riittdvéan laajoina mukana. T4lld
perusteella voi sanoa, ettd ohjaus on oppilaitoksen arvo- ja strategiavalinta. Ohjauksen arviointi
tulisi siten oppilaitoksissa kohdentua mallin kaikille neljélle tasolle. Samalla omien ty6kaytin-

t6jen kehittdvi arviointi on ohjaustehtivissd tydskentelevien keskeinen kvalifikaatio.

Koko toiminnan suunnittelun perustana on jisennettivi, miten ohjauksen perustehtivin laadun
arviointi on jisennetty oppilaitoksessa ja miten arvioinnissa saatua tietoa kéytetdin toiminnan

eteenpdin kehittdimiseen? Perusteellinen itsearviointi ja sitd tukeva ulkoinen arviointi ovat
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ohjauksen kehittymisen perusedellytyksid. Kehittiminen ja oppiminen ovat arvioinnin lihtokoh-
tia, arviointi lisid resurssien kéyt6n taloudellisuutta ja toiminnan tehokkuutta Oppilaanohjaus
2000 -tyéryhmén muistio 1998, 47). Arviointitulosten perusteella tehtivit ratkaisut kuvaavat
koulutusorganisaation toimintapolitiikkaa ohjauksessa ja neuvonnassa. Millaisiin toiminnallisiin

ratkaisuihin pdidytéin jatkuvan kehittivin arvioinnin kautta?

Kukin taso siséltds hienojakoisempia kysymyksid, joiden avulla koulutusorganisaatio voi
muokata omista liht6kohdistaan tarkoituksenmukaisia toiminnallisia ratkaisuja ohjauksen ja
neuvonnan kokonaisuudeksi ja sen arvioimiseksi. Toisaalta ohjaustehtévissd toimivat voivat
mallin avulla arvioida oman asiantuntijuuden painottumista eri tasoilla. Tésséd ajattelussa ohjaus
on nihtivissi kaksisuuntaisena laajana jarjestelméné organisaation nikékulmasta. Toimiva
jérjestelmi tuottaa arviointitietoa alhaalta ylos (bottom — up) strategista suunnittelua varten.
Vastaavasti tietoisella ohjausstrategialla voidaan tuottaa laadukkaat peruspalvelut (top — down)
palvelujen eri kéyttdjaryhmille (vrt. McNair 1997, 5).
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14 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Tutkimukseen siséltyvien projektien ldhestymistapojen ja koko aineiston luonne rajaavat
kisittelyn laadulliseen analyysiin. Ty6n edetessi kiytettivéit 14hestymistavat ovat tarkentuneet ja
syventyneet, joten kdytetyt analyysimenetelmét muodosta yhti selkedi menetelmikokonaisuutta,
jossa olisi valmiita vaihtoehtoja sellaisenaan kéytettdviksi. Néin ollen tutkimuksen luotettavuu-

~ den arvioinnissa ldhtSkohdat ovat erilaiset kuin perinteisessi positivistisessa tutkimuksessa.

Luotettavuuden ja totuudellisuuden arvioinnissa sovelletaan konstruktivistisen tutkimuksen
késitteist6d (ks. Keurulainen 1998, 116). T4ll6in sisdisen validiteetin késite on korvattu
uskottavuuden kisitteelld, ulkoinen validiteetti siirrettivyyden kisitteelld, reliabiliteetti
luotettavuuden kisitteells ja objektiviteetti vahvistettavuuden kisitteelld (Lincoln & Guba 1985,
290-330; Guba & Lincoln 1989, 233-251). Riittévé ajallinen sitoutuminen, pitk#jénteinen
havainnointi, vertaisarvioinnit, laajeneva subjektiviteetti ja asianosaisten kehitettéivain asiaan
kohdistuvat arvioinnit tutkimusprosessin aikana osoittavat tutkimuksen luotettavuutta (Keurulai-
nen 1998, 116).

Tutkimuksen pitkéjinteisyyttid kuvaa se, ettd siind on koottuna yhdeksi esitykseksi noin
kymmenen vuoden kuluessa jdsentyneitid kuvauksia ohjausalan perus- ja tdydennyskoulutuksen
perusteista ja kdytinteistd. Tdmin jakson aikana on ollut mahdollista yksil$idé niitéd keskeisid
tekijoitd, jotka ovat merkityksellisid kehitettdvin kohteen kannalta. Pitké aikavili on mahdollis-
tanut myos yksityiskohtaisen perehtymisen tutkimuskohteeseen.

Tutkimuskohteeseen liittyvin arviointiaineiston kokoaminen sindnsi oli my6s yksi kehittdmis-
kohde tyon edetessd. Tutkimuksen lihdeaineistona olleiden projektien arviointi pyrittiin
saamaan mukaan jo projektien suunnitteluvaiheessa. T4ll6in arvioinnissa oli mahdollista koota
laajempaa arviointiaineistoa reaaliajassa. Lisdksi projektin vetdjdt ja oppilaitoskohtaiset projektit
pyrkivit vastavuoroisesti kdyméaén dialogia jo oppilaitoskohtaisten kehittdimishankkeiden
suunnitelmista, kohteistuksesta, vaiheistuksesta sek itse hankkeiden toteutuksesta. Toteutettua
projektiarviointia voi tarkastella jisennyksen mukaan, jossa arviointi kuvataan portfolion

(Kuvio 13.) avulla (vrt. Keurulainen 1996 ).
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KUVIO 13. Projektin arviointi portfoliona (Keurulainen 1996)

Tutkimusaineistossa on mukana tidssd tutkimuksessa kuvattujen projektien suunnitelmia ja
loppuraportteja seki oppilaitoskohtaisten kehittimishankkeiden suunnitelmia, toimintakuvauksia
ja arviointirapbrttej a. Itse projektin prosessin arvioimisen rinnalla projektitydssi tapahtuneen
oppimisen arviointi on tirkedi myds mukana olleiden toimijoiden ja myds kouluttajien oman
ammatillisen kasvun kannalta. Sen lisdksi, ettd arvioidaan projektin substanssia, tulisi arvioida
myds itse arviointiin liittyvin osaamisen syvenemistid. Tosin sanoen arvioinnissa pyritdén
kehittiméin mukana olevien hankkeiden itsearviointitaitoa. Arviointi on myds koulutuksellinen
interventio projektiin osallistuville, ja arvioinnin tulisi olla oppimiskokemus my6s mahdollisille
ulkopuolisille evaluaattoreille. Kokonaisuutena arviointi on neuvottelua ja kehittédvin arvioinnin
tuloksena syntyy innovaatioita ja toimenpide-ehdotuksia toimijoille, kouluttajille sekd projektin

rahoittajille.
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Tulosten analysoinnin luotettavuus on laadullisen aineiston ongelma. T4ssi tutkimuksessa sitd
on pyritty parantamaan vertaisarvioinnilla siten, ettd aineisto on analysoitu yhdess4 projektissa
mukana olleiden kouluttajien kanssa. Kaikissa hankkeissa oli mukana vahintiin kaksi pidvas-
tuullista kouluttajaa. Ammattikorkeakouluja koskevat projektit toteutettiin liséksi yhteistyossi
kolmen eri koulutusorganisaation kanssa. Ohjauksen arviointia koskevaa jdsennyst tehtiin
tyéryhmissé, jossa oli eri koulumuotojen edustajia. Tdm4 kuvastaa my6s laajenevan subjektivi-
teetin ideaa. Aineiston luokittelusta on keskusteltu projektiin osallistuneiden kanssa ja tuloksia
on arvioitu yhdessi projekteihin liittyneissd loppuseminaareissa. Viimeisimmaissi projektissa

kéytettiin my6s ulkopuolista evaluaattoria.

Tutkimuksen uskottavuutta tukee se, ettd eri projektien ja koulutusohjelmien yhteydessi olevat
hankkeet ovat sisill6llisesti todellisia ohjausalan asiantuntijatehtévié oppilaitostasolla (vrt
Launis 1989, 77). Analyysissi on pyritty tekeméin yhteenvetoa niistd merkityksist4, joita
osallistujat itse ovat antaneet tekemilleen havainnoille. Yhteisesti jisennetyt projektiarvioinnin
lahtokohdat mahdollistivat my6s eri oppilaitoskohtaisten projektin vertaisarvioinnin ja tukivat

liséksi asianosaisten projekteihin kohdentamaa itsearviointia.

Asianosaisten arvioinnit ovat olleet keskeisia tekij6itd koulutusohjelmien kehittimisessa.
Varsinkin luvussa 10 kuvatun projektin aikana mukana olleet vaikuttivat itsearviointitulostensa
perusteella projektin kohteistukseen ja eri teemojen painotukseen. Uskottavuutta heikentéi osin
se, ettd Nuorten avoimet koulutusmahdollisuudet —projektissa osalta tutkimuksen aineistossa on
mukana oppilaitoskohtaisten hankkeiden loppuraportit vain 79 oppilaitokselta. Lahijaksoilla oli
mukana edustajia kaikkiaan 211 oppilaitoksesta. T4dmé pienentii otosta.ohjauksen valtakunnal-
lisen arvioinnin osalta. Raporttien puuttumisen taustalla oli usein se, ettd projektin alussa
suunniteltu kehittdmishanke ei saanut koko oppilaitoksen tukea. Tdmi toisaalta vahvisti
tutkimuksen tulosta, jonka mukaan oppilaitoskohtaisen kehittimishankkeen tuloksellisuuteen

vaikuttaa vahvasti sen saamat toimintavaltuudet ja —edellytykset.

Edelld kuvattu projektien loppuraporttien puute kuvaisi perinteisen tutkimuksen termein
tutkimuksen yleistettdvyyden rajoitteita, jotka voitaisiin todentaa tilastollisin menetelmin.
Taméintyyppisessid monisyklisessi kehittimishankkeessa siirrettivyyden perusteina ovat

kuitenkin Keurulaisen (1998, 118) tavoin tutkimustuloksiin johtaneiden perustelujen esittiminen
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ja toiminnan asettaminen niihin ajallisiin, paikallisiin ja toiminnallisiin yhteyksiin, joissa
tutkimus on tehty (Guba & Lincoln 1989, 241-242). Projekteihin osallistuneet ovat ohjausalan
asiantuntijoita, ja johtopaatékset toiminnan siirrettivyydesti kuulﬁvat heille, jos he aikovat
hy6dyntéd tutkimuksen tuloksia toiminnassaan. Tutkijan téytyy tdssd yhteydessa pyrkid

antamaan tehdyille johtop##toksille mahdollisimman selkeiti perusteluja.

Toisaalta Heikkinen (1996) esittidvii toiminnan uudistamisen ongelmaksi sen, ettd uudistajien

~ on vaikeata irrottautua niist4 perustavaa laatua olevista uskomuksista ja arvoista, jotka ovat
juurtuneet siihen kulttuuriin, jota he haluavat muuttaa. Kuinka siis uudistaa kulttuuria, jonka
tuote itsekin on? Tdssd yhteydessé tulosten siirrettivyyttd tukee se, ettd tulokset perikkaisistd
projekteista olivat samansuuntaisia. MyG6s nuorisoasteen koulutuskokeilujen ohjausta koskevat
kannanotot tukevat tehtyji havaintoja. Liséksi eri kansallisten ja kansainvélisten asiantuntija-
ryhmien (Reisenberger 1994; Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhmén muistio 1995; Mapping
the Future 1996; McNair 1996; McNair 1997; Watts 1997; Oppilaanohjaus 2000 —tyéryhmén
raportti 1998; Kouluyhteistyéryhmén muistio 1998) tekemit johtopéétokset ohjauksen perus-

tehtdvin laajenemisesta ovat samansuuntaisia.

Kurtakon (1990, 15) mukaan luotettavuustarkastelussa on my9s térkeds se onko toiminnan
avulla saavutettu joitain sellaisia taitoja tai valmiuksia, joiden avulla pystyt4én entistd paremmin
hallitsemaan tutkimuksen kohteina olleita tilanteita (Keurulainen 1998, 118). Projektien aikana
kehitelty4 ldhestymistapaa ohjausalan henkil6ston tdydennyskoulutuksessa sovellettiin opetus-
suunnitelman kehittdmisessi opinto-ohjaajien peruskoulutuskokeiluun, jossa yhdistettiin
aiemmin erillising jérjestetyt Jyviskyldn yliopiston ja Jyvéskyldn ammatillisen opettajakorkea-
koulun opinto-ohjaajakoulutukset. Kokeilu toteutettiin 35 opintoviikon laajuisena ensimméisen
kerran vuosina 1996-1997. Lisiksi Jyvéskylan ammattikorkeakoulun ammatillisen opettajakor-
keakoulun jirjestdmissé oppilaitoskohtaisissa ohjaukseen liittyvissd kehittdmisprojekteissa
sovelletaan ja kehitetdén tutkimuksessa kuvattuja lahestymistapoja ja toimintaperiaatteita.
Vuonna 1997 ldhestymistapaa sovellettiin Euroopan Unionin jasenmaiden ohjauksen ja

neuvonnan resurssikeskusten verkoston arvioinnin kdynnistdmisvaiheessa.

Cuba ja Lincoln (1989, 242) esittdvat konstruktivistisen tutkimuksen luotettavuusanalyysiin
siséllytettdviksi sen, missd méirin se péittelyprosessi, joka on johtanut tutkimuksen sen

hetkiseen lopputulokseen on jdljitettdvissd ja miten ko. prosessi on onnistuttu dokumentoimaan
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ja missé médrin se on vahvennettavissa. Vahvistamisen tarpeet liittyvit myds tutkimusaineis-

toon, tulkintoihin ja edellisten pohjalta tehtyihin johtop#itoksiin.

Tutkijan oma panostus kehittdmisty6hon ohentaa positivistiseen tutkimusotteeseen liittyvai
pyrkimysté objektiivisuuteen, ja timéintyyppisessi kehittdmistutkimuksessa se liittyy vahvistet-
tavuuteen. Subjektivismia lieventis se, ettd i)rojektien tulokset ovat syntyneet kouluttajatiimeissé
kéytyjen keskustelujen pohjalta. Kouluttajat ovat edustaneet eri koulutusorganisaatioita. Téssé
raportissa on kuvattu niitd ldhtokohtia, jotka olivat kehittdmisprojektien perustana. Lisdksi on
kuvattu niit4 menettelytapoja ja niité ldhteitd, joihin johtopastokset perustuvat. Osa tuloksista on
ollut jo kirjattuna projektien véliraportteihin. Raportissa on myds kuvattu niitd pohdintoja, jotka
kokoavat yhteen p#ittyneiden projektien havaintoja, ja jotka ovat olleet pohjana seuraaville
kehittimishankkeille. Kokoavana tekijini on luvussa 11 kuvattu toimintamalli ohjauksen,
neuvonnan ja tiedottamisen suunnittelemiseksi koulutusorganisaatiossa. Seuraavassa luvussa

esitetisin vield yhteenveto tutkimuksen keskeisimmisti havainnoista.
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15 OHJAUS VERKOTTUVISSA OPPIMISYMPARISTOISSA?

Seuraavat kannanotot ohjauksen kehittimiseksi perustuvat eri projektien aikana koottuun
tutkimusaineistoon ja sen pohjalta tehtyihin johtopaétoksiin. Tulokset ovat samansuuntaisia kuin
tutkimusajankohtana tyoskennelleiden ohjausalan kansallisten ja kansainvilisten asiantuntijaryh-
mien kannanotot (Reisenberger 1994; Oppilaanohjauksen kehittdmistyéryhméin muistio 1995;

- Mapping the Future; 1996, McNair 1996; McNair 1997; Watts 1997, Oppilaanohjaus 2000
—tyéryhmén raportti 1998; Kouluyhteistyéryhméan muistio 1998).

Monet samanaikaiset muutostekijit koulutusjirjestelmén rakenteissa sekd opetussuunnitelmissa
korostavat ohjauksen, tiedottamisen ja neuvonnan merkitystid lapi koko koulutusjirjestelmin
peruskoulusta korkea-asteelle. Ohjaus on toisaalta palvelujirjestelmi oppilaitoksen sisiisille ja
ulkoisille palvelujen kayttajaryhmille, toisaalta keskeinen oppilaitoksen kehittimisen strateginen
lahestymistapa ja arvovalinta. Pitkill tihtdimelld toimiva ohjauksen infrastruktuuri on kansalli-
sella tasolla yksi keskeisimpid ty6vilineitd uuden koulutusjirjestelmdmme laadukkaalle rakenta-

mistyolle.

Yksilotasolla ohjaus on nihtévissa yhta paljon oppimisprosessina kuin mahdollistamis- ja
auttamisprosessina (ks McNair 1997, 5). Ohjauspalveluja tulisi olla saatavilla elinikiisen
oppimisen nakokulmasta kaikille ikaryhmille (ks. Watts 1997, 10). Oppilaitosten autonomian
lisdantyesséd ohjauksen peruspalvelujen laatu ja maira vaihtelevat. Sen vuoksi eri oppilaitosten
oppilaat/opiskelijat ovat epitasa-arvoisia palvelujen saatavuuden nakokulmasta. Koulutusraken-
teiden avautuessa ja oppilaitosten yhteistyon lisddntyessd henkilokohtaisen ohjauksen tarve
kasvaa. Palvelujen suunnittelussa tulisi ottaa huomioon erilaiset kayttdjaryhmit erilaisine
tarpeineen ja valmiuksineen kayttii ohjauspalveluja hyvikseen. Oppilaitostasolla tarvitaan
riittdvid voimavaroja kasvavaan tarpeeseen vastaamiseen. Myoskin kouluyhteistyéryhman

(1998, 1) mielesta toimiva ohjaus ehkdisee ennakolta nuorten syrjdytymista ja estid tyottomyyden

pitkittymist.

Ohjausta ei voi kuitenkaan tarkastella ja arvioida pelkastain yksittdisen ohjaajan toimenkuvasta
kasin, koska talloin on vaarana, ettd ohjaus marginalisoituu oppilaitostasolla (ks. myos Watts

1993, 66). Yksittdinen ohjaaja ei kiytanndssi pysty yksin hoitamaan kasvavaa ohjaustarvetta.
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Toisaalta ohjaajat eivit ole endid monopoliasemassa henkilokohtaista urasuunnittelua koskevan
tiedon vilittdmisessi (Offer 1997, 41). Offerin mukaan tulevaisuudessa ohjauksellisia palveluja
on saatavilla laajemmin tietoverkoista sellaisissa ympéristoissé, missd ihmiset itse asiassa eldvét:
kotona, kahviloissa, erilaisissa kokoontumistiloissa. Asiakkaat eivit tule ohjaajan luokse, vaan

ohjauspalvelut menevit virtuaalisesti asiakkaiden luokse.

- Kustannustehokkuutta voidaan lisiti rakentamalla ohjaavaa ymparist64, joka mahdollistaa
tarkoituksenmukaisten elementtien osalta jirjestelmin itsepalvelukdytén (Sampson & Reardon
1996; 5-12 , Sampson 1997, 91). Siksi ohjauksellista asiantuntijuutta tulee koulutusorganisaatios-
sa kohdentaa tillaisen ympériston rakentamiseen. My6skin Offer (1997, 42) korostaa, ettd
ohjausalan ammattilaisten tulisi olla mukana my6s Internetpohjaisten ohjauspalvelujen kehittami-
sessd. Vaarana kuitenkin on, mitd enemmén oppilaitosten sisdisten kysymysten hoitaminen vie
aikaa, sitd vahemman jai aikaa henkilokohtaisemmalle ohjaukselle uranvalintaan ja omaan
tulevaosuuteen liittyvissa kysymyksissd. (Kouluyhteistyéryhman muistio 1998, 14) Tassd
yhteydessé on kysymys ohjauksen perustehtivin uudelleen madrittelysta oppilaitostasolla ja tihén

maédrittelyyn perustuvasta tyonjaosta sekd vastuun jakamisesta.

Ydinasia tilanteen parantamiseksi on ohjauksen toimintapolitiikan kehittdminen koulutusorgani-
saatioissa. Toimintapolitiikassa tulisi méaritelld ohjauksen perustehtava sekd henkiloston
toimenkuvat ja vastuutukset koko organisaation toiminta-ajatuksen ja perustehtivin niakokul-
masta. Koska kysymys on organisaation koko henkil6stoa koskevasta tehtavistd, koko
henkil$stén sitoutuminen tehtivain on elintidrkedd. Myos opiskelijatutortoiminta on merkittava

osa ohjauksen kokonaistoimintaa

Oppilaitostason kehittamistyossi tulee ottaa huomioon ohjauksen tiedottamisen ja neuvonnan
strateginen suunnittelu sekd kiytannon konkreetti kehittdmistoiminta. Koulutusorganisaatiot ja
ohjauksesta vastaavat henkil6t tarvitsevat jarjestelmii ja tyovilineitd ohjauksen jatkuvaan
arviointiin ja kehittimiseen. Myos oppilaitosten henkilostolld on ohjaustarpeita kuten myos
opiskelijoilla. Koulutuksen sisalloissé tulisi ohjauksellisten valmiuksien opiskelun rinnalla ottaa
huomioon ohjauksen perustehtévin tarkastelu koko organisaation ja uuden viljenevin lainsad-
dannon nikokulmasta. Naihin henkilgstokoulutustarpeisiin vastaaminen parantaa my6s opiskeli-

joille suunnattujen ohjauspalvelujen laatua
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Ohjaus liittyy vahvasti koulutusorganisaation opetussuunnitelman kehittimistyéhon. Millaisen
tutkintorakenteen oppilaitosten yhteistySvelvoite ja alueellinen koulutustarjonta mahdollistavat?
Henkil6kohtaisen opintosuunnitelman jatkuva arviointi on siten seka yksilollinen ettd ryhmépro-
sessi. Opetussuunnitelmassa on otettava huomioon myss ammatilliseen kasvuun ja urasuunnit-
teluun liittyvat erilliset opintokokonaisuudet. Korkea-asteen ja toisen asteen koulutuksen
monimuotoistuminen miérittid ohjauksen tavoitteenasettelua uudella tavalla peruskouluun

- saakka. Tavoitteenasettelun ydin on oman aktiivisuuden ja luovuuden korostaminen, henkild-
kohtaisen oppimispolun hahmottaminen ja jatkuva arviointi (ks. Oppilaanohjaus 2000 -ty6-
ryhmin loppuraportti 1998, 34).

Ohjauksen laajeneva tarve nidkyy ennen kaikkea toisella asteella. 1980-luvun koulutusjérjestel-
méiin suunnitellut toimenkuvat ja ohjaukseen varattavat ovat tédysin riittdméttémét. Opiskelijoi-
den valinnanmahdollisuudet oppilaitoksen siséll4 ja alueellisissa verkostoissa ovat lis4éintyneet,
joten ohjauksen tarkoituksenmukainen hoitaminen edellyttis paitoimisia ohjausalan ammattilai-
sia my®s lukioissa ja ammatillisissa oppilaitoksissa. Ohjaustarvetta lisddvit myos vaihtoehtoiset

koulutusmallit ja lisdéintyvi yhteisty6 tydmarkkinoiden kanssa.

Ohjaus on toimintaa, johon liittyy opiskelijoiden siirtymistd koulutusorganisaatioista toiseen tai
tyomarkkinoilla oleviin organisaatioihin. Moniammatillisen verkostoty6n kehittimiseen liittyy
siten myos opiskeiijavalintoj en seki ura- ja rekrytointipalvelujen kehittdiminen. Verkostoty6n
liséintyminen johtaa my®s siihen, etti oppilaitoksittain organisoitu ohjauksen suunnittelu on
riittimétontd. Avautuvien oppimisympéristdjen on oltava myds verkostomallisia ohjauksen

monipalveluympérist6j4.

Tyohallinnon kanssa tehtéividn yhteisty6hon on olemassa perinteet jo oppilaitoksissa toteutetta-
van ohjauksen kdynnistymisesti ldhtien. Kouluyhteistyéryhmd esittd4 muistiossaan (1998, 18-
22), ettd yhteisty6td tulisi kehitt4d entistd enemmén koko tydvoimatoimistojen yhteisty6nd ja sen
merkityksen tulisi ndky4 my6s tyohallinnon painopisteissd. Tydryhmé myds rohkaisee oppilai-
toksia ja tydvoimatoimistoja yhteisiin kehittimis- ja kokeiluprojekteihin. Mielekkiini yhteis-
tydmuotoina on kehitetty ura- ja rekrytointipalveluja korkea-asteen ja toisen asteen ammatilli-
seen koulutukseen. Kuten tydryhmékin esittd, ura- ja rekrytointipalvelujen tulisi olla luonteel-

taan laaja-alaista yhteistoimintaa, johon oppilaitosten ja tyohallinnon verkostotyén lisdksi myos
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muut tahot osallistuvat. Palvelujen suunnittelussa tulisi ottaa huomioon se, etti ne palvelisivat
muitakin kuin vain opintonsa pé4ttimisvaiheessa olevia opiskelijoita. Ura- ja rekrytointipalvelut
voivat olla merkittivé osa oppilaitoksen ohjauksen kokonaistoimintaa ja tarjota oman tulevai-

suuden suunnitteluun liittyvid palveluja koko opiskeluajan.

Opiskelijoille ja tydnantajille suunnattujen palvelujen rinnalla tulisi pohtia my&s, missd mérin
ura- ja rekrytointipalvelut voisivat toimia alueellisina ohjauksen monipalvelukeskuksina, jotka
palvelisivat laajempia asiakasryhmié sekd my&s ohjausalan ammattilaisia. Kouluyhteistydryhmé
esittis myds muistiossaan (1998, 1), ettid koulutuksen ulkopuolelle jaineiden nuorten tehostet-
tuja ohjauspalveluja voitaisiin toteuttaa esimerkiksi oppilaitosten yhteisessd ohjauspisteessi,
joka toimii kouluaikojen ulkopuolellakin. Eri hallinnonalojen yhteistydssi suunnittelema ja
rahoittama keskus voisi parantaa yksilén koulutusmahdollisuuksia, eliminoida pésllekkiisyyk-
sid, vihentdi hallinnollisia kuluja, lisitd koulutuksen ja tydeldmén dialogia seké parantaa

oppilaitosten kokonaistuloksia.

Alueelliset monipalvelukeskukset voisivat myds edistidd eurooppalaista ulottuvuutta ohjauksessa.
Kansallisen ohjauksen ja neuvontakeskuksen tehtdvii hoitavalla Kansainvilisen henkilévaihdon
keskuksella CIMO:lla on jo toimiva alueellinen verkosto tydhallinnon sisélli suurimmissa
tydvoimatoimistoissa. Tarve vastaavan verkoston aikaansaamiseksi myds oppilaitosten
toiminnan tukemiseksi on kasvava. Jatkossa kannattaa selvittii, mitki tahot voisivat hoitaa titid

tehtdvad kaytinnossi.

Projektien aikana maahanmuuttajien ohjaukseen liittyvit kysymykset lisdéntyivit. Lihes
puolessa kouluissa on maahanmuuttajaoppilaita ja heidédn méérénsi kasvaa. Maahanmuuttajille
suunnattuja ohjauspalveluita ollaan kehittiméssi, mutta monessa tapauksessa tyo on alkuvai-
heessa. Nuorten henkildkohtaisten koulutus- ja tyénhakusuunnitelmien laatiminen tulee olemaan
mittava tehtdvi niin oppilaitoksille kuin tydvoimatoimistoille. (Kouluyhteistydryhmén muistio
1998, 20.)

Informaatioteknologia tuo uusia ty6vilineitd ja mahdollisuuksia ohjauksen toteuttamiseen, se ei
korvaa ohjauksen ammattilaisten ty6td. Informaatiota on tarjolla opiskelijoille ja ohjaajille
huomattavasti aiempaa enemmén. T4dmén takia informaatioteknologisten sovellusten hyodynti-

minen koulutuksessa ja siti koskevassa tiedottamisessa lisd4 ohjaustarvetta. Ohjauspalvelujen
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kiytén ohjaamisen rinnalla ohjauksellista asiantuntemusta tarvitaan tarkoituksenmukaisten

palvelujen suunnitteluun.

Jatkosuunnittelussa kannattaa pohtia myos informaatioteknologisten sovellusten kehittimisti
my&s Eurooppalaisen ulottuvuuden ndkékulmasta. Joulukuussa 1996 jérjestettiin Dublinissa
Euroopan unionin Komission tukemana neljis eurooppalainen informaatioteknologiaa ohjauk-
sessa kdsittelevd seminaari. Konferenssin pafiméirané oli mm. tarkastella informaatioyhteiskun-
nan vaikutuksia ohjauspolitiikkaan EU:n ja kansallisella tasolla, tarkastella nykyisti informaatio-
ja kommunikaatioteknologiaa ja arvioida sen nykyisid ja tulevia mahdollisuuksia. Liséksi
seminaarin tavoitteena oli tarkastella informaatioyhteiskunnan ohjaustoiminnassa kéytettivin

informaatio- ja kommunikaatioteknologian laatua ja arviointia.

Seminaarin yhteenvedossa korostetaan, ettd koulutusta koskevan tiedotus- ohjaus- ja neuvonta-
jérjestelmin on oltava enemmén kuin informaatiota. Nykyisessé tilanteessa ihmisten pésyé
tietovilineisiin ei voi estid; kaupalliset ja muut kanavat pitévit tarjonnasta huolen. Siksi
koulutuksen ja ohjauksen ammattilaisten on tultava mukaan uusiin vilineisiin. (Watts 1997, 10;
Sampson 1997, 86; Okkeri 1996)

Tehtyjen esitysten mukaan ohjausta ja tiedottamista tulisi tarkastella elinikédinen oppimisen ja
elinikdisen ohjauksen nidkokulmista. Informaatio- ja kommunikaatioteknologioiden mahdolli-
suuksia pitiisi hy6dyntéd kaikin tavoin. Oppilaitoksissa tulisi olla tehokkaita ohjelmia, ja eri
kayttdjaryhmien tarpeet tulisi ottaa huomioon ohjelmistojen suunnittelussa. Palveluja tulisi
suunnata myds heille, joilla ei ole jokapéivaistd mahdollisuutta kdyttdd informaatioteknologiaa.
Lisdksi opetus- ja tyéihallinhon tulisi olla aktiivisesti tukemassa internet-sovellusten kehittdmisti
- ja kéyttod ohjaustarkoituksiin. Hallinnossa ja oppilaitoksissa tarvitaan myds linjauksia teknolo-
gian kéytossd ja sovellusten kéytt66n ottoon liittyvéssi koulutuksessa. On mariteltavi tasapaino
laitehankintojen ja ohjelmistokehittelyn vililld. Missd méérin koulutusorganisaatioissa keskity-
tadn verkkojen rakentamiseen ja jéitetdin vihemmille huomiolle omista ldhtékohdista nouseva
sovellusten kdytén suunnittelu? Téstéd seuraa se, ettd jatkossa tarvitaan syvempéd arviointia myds

informaatioteknisten sovellusten kaytosta.

Suomi tietoyhteiskunnaksi —ohjelman tavoitteet tukevat informaatioteknologian sovellusta

ohjaustydssi (ks. myos Oppilaanohjaus 2000 -tyéryhmén muistio 1998, 42) Valtakunnallisen
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strategian mukaan kaikki Suomen oppilaitokset yhdistetién verkkoon vuoteen 2000 mennessé.
T4ll4 hetkelld monet kehittimishankkeet liittyvit ymmaérrettivisti fyysisen verkon rakentami-

seen. Aikaa ja voimavaroja on vihemmaén ohjelmistojen kehittimiseen.

Tietoverkkojen yleistyminen oppilaitoksissa lisdzvit opiskelijoiden tasa-arvoa palvelujen
saamisessa. Vuonna 1997 Tydministerid paitti jo ryhtyé kehittéimééin Internetpalveluna
toteutettavaa vuorovaikutteista ammatinvalintaohjelmaa, jota voitaisiin jakaa laajasti kaikkien
| tarvitsevien ulottuville (KouluyhteistySryhmén muistio 1998, 21-22). My0s korkea-asteen ura- ja
rekrytointikeskusten toiminnassa 16ytyy ja monia toimivia Internet-pohjaisia ohjelmistoratkai-
suja. Palvelujen ldhtokohtana tySryhmé edellyttdd, etté jokaisella oppilaitoksen ohjaajalla tulisi
olla kiiytettiviss#in ja hallinnassaan tietoverkkojen edellyttimaé tekniikka.

Internet-pohjaisten palvelujen kehittimistd hankaloittaa se, viimeisen vuosikymmenen aikana
koulutusjirjestelmédssimme tutkintorakenteet ja -nimikkeet ovat muuttuneet radikaalisti.
Oppilaitokset voivat painottaa valintaperusteitaan sekd opetussuunnitelmansa sisilt6j4 ja
toteutusmuotojaan oman profiloitumisensa mukaisesti. Té4std syystid esimerkiksi koulutusoppaat
ovat olleet ilmestyesséiin osin vanhentuneita ja koulutukseen liittyvien tietokantojen péivittimi-
nen on Koettu ty6lisksi. Koulutusta koskevaan tiedottamiseen ja ammatinvalintaan liittyvien
ohjelmistojen kehittijit eivit ymmaérrettivisti ole olleet kiinnostuneita investoimaan rajallisilla
markkinoilla tuotteeseen, joka vanhenee nopeasti. Opiskelijoille on ollut vaikeaa saada
ajantasaista tietoa omaa opiskeluaan ja tulevaisuuttaan koskevan pédtoksenteon tueksi. Tésséd
vaiheessa kannattaa verkkojen rakentamisen rinnalla pohtia, miten verkkoja olisi mahdollista
hyddyntii ja missd méirin innovointi kdyton mahdollisuuksissa vaikuttaa siihen logiikkaan,

joilla verkkoja rakennetaan?

Internet on tarjonnut monille oppilaitoksille mahdollisuuden tuottaa kotisivujen kautta ajan-
tasaista tietoa hakijoilleen ja opiskelijoilleen. Kotisivujen logiikka ja siséll6t vaihtelevat
melkoisesti. T#ll4 hetkelli tiedon etsijd joutuu usein kédyttAimain runsaasti aikaan etsiessién
tarkoituksenmukaista tietoa. Tilannetta on parannettu rakentamalla eri yhteyksiin linkkikokoel-
mia, joissa kotisivuja luokitellaan tiettyjen kategorioitten mukaisesti. Jatkossa opetus- ja
tyohallinnon kannattaa yhdessi selvittdd vaihtoehtoja, miten ja missé rajoissa oppilaitosten
kotisivulle voisi kehittds yhden yhteisen sivun, joka siséltéisi koulutusvalintaansa suunnittelevan

yksilén kannalta merkittdvin informaation. Tamai sivu sisiltiisi esim. tutkintonimikkeet tai



125

muun vastaavan hakusanan. Namad kotisivut sisiltiisivit itse asiassa tietokannan, jonka pohjalta
olisi helppo tehdi hakuja. Télt4 sivulta olisi yhteys oppilaitoksen kotisivulle, joka muuten voisi
olla oppilaitoksen oman strategian mukainen. Tiedon ajantasaisuus tissi tapauksessa olisi

oppilaitoksen ulkoisen markkinoinnin ja tiedottamisen kannalta ratkaisevaa..

Sekd ohjauksen kokonaisuuteen ja informaatioteknologian sovellusten jatkokehittelyyn voi
jésentédd seuraavien kysymysten avulla. Millainen on ohjaus- ja neuvontapalvelujen saavutetta-

| vuus organisaatioissa? Miten kiyttdjid ohjataan arvioimaan esilli olevien palvelujen tarkoituk-
senmukaisuutta? Miten kiytt4jid ohjataan valitsemaan ja kdyttdmain saatavilla olevia palveluita
ja materiaaleja (ns. front office -problematiikka)? Toisaalta on pohdittava, millaiset strategiat,
toimintapolitiikat ja ajattelumallit ohjaavat palvelujen kokonaissuunnittelua, asemaa ja tarjontaa
organisaation sisiisissé ja ulkoisissa verkostoissa (ns. back office -problematiikka). Miten
suunnitellaan palvelu- ja kiytt6ympéristt? Miten taataan palvelujen laatu ja tarkoituksenmukai-
suus suhteessa organisaation perustehtiviin. Lisdksi on pohdittava, miten jérjestetdén palvelui-

hin liittyvd kdyttdjdkoulutus ja tarvittava asiakastuki.

Opetushallituksen koordinoima Euroopan unionin Employment Youthstart -ohjelmaan kuuluva
Fast Trac to Vocational Education -projektin informaatioteknologiaan keskittynyt hanke nosti
keviilld 1998 esille luovasti koko koulutusjérjestelmiidmme koskevan ongelmatilanteen
informaatioteknologian kehittidmiseen liittyvissd kysymyksissd. Projektissa kehiteltiin koulutus-
organisaation kotisivua kaksisuuntaisena informaatiokanavana ja projektin kokonaisuutta
palvelevana tydvilineend. Liséksi kotisivua kehitettiin oppilaitoksen arvioinnin tyovilineens ja
tulosten levittdjdni. Lisdksi kotisivun kautta on saatavissa runsaasti opiskelumateriaalia.
Tyémuodon yleistettivyyden kannalta tilanne on problemaattinen. Tdssd muodossa oppilaitok-
sen kotisivun kehittiminen ja yll4pitiminen on laaja ja haastava tehtdvd. Mikkelin Multime-
diapaja olikin nikyvisti mukana Otavan opiston osaprojektissa. Tdmén tyyppisen toiminnan
yleistyessd oppilaitoksissa tarvitaan riittdvid resursseja henkilstélle, joka ylldpitis ja pdivittad
kotisivuja. Lisdksi oppilaitoksissa tarvitaan jatkuvaa koulutusta opiskelijoille ja henkildstolle.
Tdmai on uusi tehtdvi, jota oppilaitoksissa ei ollut vield viime vuosikymmenelld. (Virtala &
Vuorinen 1998, 24.)

Koulutusta koskevaan tiedottamiseen ja ammatinvalintaa tukevien ohjelmistosovellusten

kehittdmisen rinnalla kannattaa jatkossa arvioida myds oppilaitosten hallinto-ohjelmien
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toimivuus ja kehittdminen ohjauksen nékokulmasta. Tarkoituksenmukaiset sovellukset tuottavat
tietoa toiminnan suunnittelua ja arviointia varten opiskelijalle, yksittdiselle kouluttajalle,
oppilaitoksen hallinnolle ja ylldpitsjille, alueellisille yhteistystahoille sek4 viime kidessd myos
valtakunnalliselle opetushallinnolle.

Oppilaitoksen laadun arvioinnin yhteydessé tulee kiinnittid huomiota ohjaustoiminnan laatuun
seké sithen, miten ohjaushenkilgston asiantuntijuus parhaiten olisi hyddynnettivissa ja kohden-
~ nettavissa eri prosesseihin koko organisaation tasolla. Tiedotuksen, neuvonnan ja ohjauksen
kysymykset on liitettéivé osaksi oppilaitosten strategisia linjauksia; toiminta on organisoitava,
resurssoitava ja sitd on arvioitava niiden strategioiden pohjalta. Tdméin tyyppisen toiminnan
merkitystd kuvaa se, ettd Englannissa korkea-asteen koulutuksen valtakunnallisesta arvioinnista
vastaava elin Higher Education Funding Council of England (HEFCE) on nostanut arvioinnis-
saan ohjauspalvelut yhdeksi kuudesta koulutuksen laadun ja tuloksellisuuden arviointikohteesta
(McNair 1997, 11). My&s Suomessa oppilaitosten tiedotus-, neuvonta- ja ohjaustoiminta tulisi
ottaa yhdeksi arviointikohteeksi valtakunnallisella tasolla bppilaitosten tuloksellisuuden

arvioinnissa.

Edelld kuvatut muutokset ovat merkittivid myds ohjausalan perus- ja tdydennyskoulutuksen
kehittimisen nikékulmasta. Avautuvissa koulutusrakenteissa ohjaajan tydn taloudellinen ja
tuloksellinen hoitaminen kuitenkin edellytti, ettd ohjaajien peruskoulutuksen jatkossa on oltava
kaikille koulutusasteille vihintéin kasvatustieteellisen alan tutkinnoista ja opettajankoulutuk-
sesta annetun asetuksen (576/1995) 15 § 2 momentin mukaisesti 35 opintoviikkoa, joka antaisi
laaja-alaisen pétevyyden ohjaustehtiviin eri kouluasteilla. Elinikdisen oppimisen nikokulmasta
tulisi oppilaitosmuodoittain eriytyneisti ohjaajien toimenkuvista siirty4 ohjausalan asiantuntijoi-

hin, jotka omia tyokéytint6jdin arvioiden tyGskentelevit erilaisissa ympéristSissé.

OECD:n j4senmaissa toimiva ohjausjirjestelmé nahd#én avainasiaksi aktiiviseen koulutus- ja
tyévoimapolitiikkaan pyrittiessd. Kokonaisjirjestelmén kehittimistd nopeuttaa eniten riittivéan
korkeatasoinen ohjausalan ammattilaisten perus- ja tiydennyskoulutus. Opinto-ohjaajien
kelpoisuusehtojen tulisi seurata laajentuneesta perustehtivistd johtuvia kohonneita kvalifikaa-
tiovaatimuksia, joihin tulisi vastata jo ohjaajien peruskoulutusvaiheessa. 20 opintoviikon

laajuiset opinnot ovat liian suppeita vastaamaan tehtdvésn, joka liittyy perinteisen yksilokeskei-
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sen tyon rinnalla entistd enemmén oppilaitosten oppimisympériston ja tydympéristén kehittdmi-

seen kansallisissa ja kansainvilisissd verkostoissa.

Jyvidskyldn ammatillinen opettajakorkeakoulu ja Jyviskyldn yliopisto ovat opetusministerion
myOntimén luvan 16.1.1995 (14/504/94) mukaisesti toteuttaneet yhteisen opinto-
ohjaajakoulutuksen kokeiluprojektin, jossa kaikilla opintojen laajuus oli 35 opintoviikkoa.
Projektin yhtend keskeisend tavoitteena oli vastata edelld kuvattuun muutokseen ohjauksen

- perustehtiivissd ja ennen kaikkea opetusministerion kanssa kéytyjen keskustelujen perusteella
testata 35 opintoviikon laajuisia opintoja laaja-alaiseen ohjaajakelpoisuuteen pyrittiessa.
Koulutuksen opetussuunnitelmassa otettiin jo vahvasti huomioon valtakunnallisissa kehittimis-
projekteissa saatuja tuloksia. Joulukuussa 1997 péittyneen ensimmadisen vaiheen tulokset ovat
tehdyn arvioinnin ja saatujen palautteiden mukaan erittdin positiivisia. Projektissa pééstiin irti
oppilaitosmuodoittain eriytyneestd ohjaajakoulutuksesta ja projektin tuloksia tulisi nopeasti

arvioida laajemmin ennen lopullista p44tosti ohjaajakoulutuksen kokonaislaajuudesta.

Kokonaisuutena timé raportti tuo esiin lukuisia kohteita jatkotutkimuksille. Ohjauksen
valtakunnallisen tilan arvioinneissa mérillisin indikaattorein tehtiivin tarkastelun rinnalla tulisi
myd&s laadullisin kriteerein systemaattisesti arvioida ohjauksen merkitystd koulutusorganisaatioi-
den laadun ja tuloksellisuuden nikdkulmasta. Tdmién tutkimuksen aineisto on sovellettavissa
jatkotutkimushankkeeseen, jossa syvemmin kootaan lihtokohtia ja kriteereitd informaatiotek-
nologiaa soveltavan verkottuvan ohjaavan ympériston kehittdmiseksi ja liittimiseksi koulutusor-

ganisaation arviointiin ja strategiseen kehittimiseen.
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LITE 1

OHJAUKSEN ARVIOINTIKOHTEITA KOULUTUSORGANISAATIOSSA

Seuraavia kysymyksid sovellettiin vuonna 1995 kiynnistyneessi Nuorten avoimet koulutusmah-
dollisuudet -projektissa eri oppilaitosmuodoissa joustavasti. Kysymyksiin oli koottuna arviointi-
kohteiksi ohjaustoimintojen ytimi4, jotka ovat yhteisid ohjaukselle oppilaitosmuodosta

riippumatta.
1. Ohjaussuunnitelma ja sen toteuttaminen

* Onko oppilaitoksen opetussuunnitelman yhteydessi laadittu ohjaussuunnitelma, jossa
yksiléidéd4n ohjauksen 1dht6kohdat, tavoitteet ja toimintaperiaatteet. Miten tétd suunnitelmaa
arvioidaan?

* Onko oppilaitoksessa suunniteltu strategiat ohjaustoiminnan kehittimiseksi?

* Miten ohjaustoiminta on yhdistetty oppilaitoksen hallintoon?

* Miké on opinto-ohjaajan asema hallinnossa?

* Miten ohjauksellisuus nikyy a) omana opintokokonaisuuden luonteisena aikavarauksena
(oppilaanohjauksen luokkatunnit, kurssit ja orientoivat opintokokonaisuudet) j'a b) jokaisessa
opintokokonaisuudessa?

* Miten ohjausta toteuttavien tahojen tarkoituksenmukainen yhteistoiminta on varmistettu eri
tasoilla?

- oppilaitosten sisdinen yhteisty6

- yhteisty6 ldhettivien ja vastaanottavien oppilaitosten kesken

* Miten ohjauksen toteutusta arvioidaan ja miten arvioinnin tuloksia kéytetd4n toiminnan
kehittdmisessd?

* Onko ohjaustoiminta ja sen arviointi yhdistetty koko oppilaitoksen toiminnan laadun

arviointiin?
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* Milld tavoin ohjaustoiminnasta, ohjauspalvelujen kéyttdjiryhmien tarpeista seké eri sidosryh-
mien nidkokulmista saadaan tietoa?
- oppilaitoksen strategisen suunnittelun tueksi
- opetussuunnitelman kehittimisen tueksi seké
- opiskelijoiden opintojen etenemisen seuraamiseen ja tulosten kirjaamiseen
* Miten ohjauspalvelut resurssoidaan?
- onko ohjaukselle varattu riittévat toimintaedellytykset suhteessa meneilliéin oleviin koulu-
tusuudistuksiin?
- miten arvioidaan ohjausresurssien riittivyytta ja resurssien kiyt6n tarkoituksenmukaista
kohdentamista?
- otetaanko ohjauksen resurssoinnissa huomioon jirjestelmin jatkuvasti muuttuessa yhi
useammin péivittdmisté tarvittavat perustiedot ja sitéd kautta lisééntyvd ohjaushenkilostén
tdydennyskoulutustarve?

*

2 Ohjauspalvelujen jirjestiiminen kiiytinnossi

* Miti seuraavia palveluja opiskelijoille on tarjolla opintojen eri vaiheissa
(ennakkoinformaatio ja aloitusvaihe, opiskelu oppilaitoksessa, opintojen paittévaihe)?
- tietopalvelut, informaatio oppilaitoksesta oppilaille/opiskelijoille, huoltajille
- ennakkokeskustelut
- valintakokeeseen liittyvit keskustelut
- alkuorientaatio _
- aiempien opintojen hyviksilukeminen ja arviointi
- itsearviointi, opintojen kiinnittiminen aiempaan oppimishistoriaan ja omaan aiempaan
eldméntilanteeseen |
- ryhméty§skentelyyn orientoituminen
- ryhméohjauksen mahdollisuudet
- henkilokohtainen ohjaus
- aiempien kokemusten ja hankitun asiantuntijuuden hyédyntiminen henkilékohtainen opinto-
suunnitelmassa
- kirjaston ja eri tietokantojen hyddyntiminen yksilllisesti opintojen eri vaiheissa

- ammatillisen suuntautumisen ohjaaminen, myés ulkopuolisten asiantuntijoiden konsultaatio
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- ohjauskeskustelut ammatillisen suuntautumisen ohjaamisessa

- ohjaus jatko-opintoihin liittyvissd kysymyksissi

- ohjauspalvelut tySpaikkojen hakemiseen liittyvissd kysymyksissé '

- opintojen paittyminen ja muutostilanteisiin valmistautuminen

* Miten palvelujen saatavuus on jérjestetty?

* Onko ohjaustoiminta verkottunutta?

“* Onko opiskelijatutoroinnin mahdollisuuksia hySdynnetty ohjausty6ssi?

*

3 Henkilosto ja henkiloston tiydennyskoulutus

* Kuinka monta koulutettua opinto-ohjaaja toimii ohjaustehtivissé oppilaitoksessa?

Onko koulutettujen ohjaajien m#éra riittdva?

* Millainen on eri hallintokuntien osuus ohjaustoiminnan toteutuksesta (terveys- ja sosiaalitoimi,
stk ...)? Millainen on ohjauksen yhteistyéverkosto?

* Miten ohjauksesta vastaavien henkildiden asiantuntijuus painottuu? Milli keinoin he pystyvit
vastaamaan erilaisten opiskelijaryhmien tarpeisiin? Mill4 keinoin turvataan eri opiskelijaryhmien
tarpeet?

* Miten ilman ohjaustehtéviin erikoistavaa koulutusta olevat henkildston jdsenet toteuttavat
ohjauksen kokonaistehtdvaa?

* Miten opinto-ohjaajat ohjauksen erikoisasiantuntijoina toimivat koko henkilostén tukena
ohjauksen suunnittelu- ja toteutustehtidvissd? Onko tdssd vakiintuneita kiyt4nt6ja oppilaitokses-
sa?

* Miten dpinto-ohj aajien ja koko henkildston tdydennyskoulutus on jérjestetty ohjaukseen
liittyvissd kysymyksiss4?

* Onko opinto-ohjaajilla oikeus tydajalla osallistua tdydennyskoulutukseen?

* Onko ohjauksesta vastaavalla henkildstélld mahdollisuus tyénohjaukseen?

* Onko opinto-ohjaajilla mahdollisuus tydeldmiidn tutustumisjaksoihin?

*
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4 Oppilaat ja opiskelijat

* Kuinka paljon oppilaitoksessa on oppilaita/opiskelijoita?

- Miki on oppilaiden/opiskelijoiden iki#rakenne?

- Millainen on opiskelijoiden aikaisempi oppimishistoria?

- Millainen on opiskelijoiden ammatillinen tausta?
* Kuinka paljon tulevat oppilaat, hakijat, huoltajat halusivat ennakkotietoja oppilaitoksesta
edellisend lukuvuonna?

* Mika oli tiedustelujen tarkoituksena ja mahdollisena tuloksena?

- hakeminen oppilaitokseen

- henkil6kohtaisen opintosuunnitelman jésentiminen

- aiempien opintojen tdydentiminen ja myShempi hakeutuminen

-verkostotydn hyddyntidminen esim. tydvoimatoimiston ammatinvalinnan ohjaukseen siirtymi-
nen

* Millaisia hakijoita oppilaitokseen otti yhteytt4?

- ikd

- aiempi ty6- ja opiskeluhistoria

* Miten hakijaryhmit vastaavat alueellista koulutustarvetta?

* Onko oppilaitoksessa opiskelijaryhmi, jotka eivit kiytd ohjauspalveluja?

* Millaisia toimintakédytéinteitid on ohjaukseen hakeutumisessa tai syvempéin henkilékohtaiseeh
jatko-ohjaukseen ohjaamisessa?

* Millaisia asioita kisitelléd4n ohjausprosessin aikana?

- oppilaitokseen hakeutuminen

- kurssien tai opintokokonaisuuksien vaihdot

- henkil6kohtaisen opiskelusuunnitelman tarkentaminen

- opintososiaaliset asiat

- jatko-opinnot

- ammatillinen suuntautuminen

- oppimisvaikeudet

- henkilSkohtaiset ongelmatilanteet

- opintojen keskeyttiminen
*
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5 Ohjaus- ja neuvontapalvelut

* Onko oppilaitoksessa kdytdssi atk-pohjaisia neuvontajérjestelmis ?

- tietokantoja

* Miten tietokantoja hyédynnetisin?

- opiskelijarekisterit

- opintosuoritusrekisterit ja opintokortistot

- ovatko valinnat ja tydjarjestysten laatiminen yhdistetty atk:lla

-kﬁytetéiﬁnkﬁ hallinto-ohjelmia opetussuunnitelman kehittimiseen tai strategiseen suunnitteluun?
- miké on suhde valtakunnalliseen arvioinnin kehittimiseen?

* Onko oppilaitoksessa kdyt6ssi tietokantoja HOPS:ien kirjaamista ja etenemisen arvioimista
sekd seurantaa varten?

* Onko oppilaitoksessa infopistetti koulutuksellisen ja ammatillisen suuntautumisen ohjaamista
varten?

- hakijoille ja jo opiskelemassa oleville

- opintonsa péittévaiheessa oleville ja tyémarkkinoille siirtyville

- opinto-ohjaajille ja ohjauksesta vastaaville

- koko henkildston kdyttoon

* Miten oppilaitoksessa on jirjestetty tybeldmién tutustuttamiseen ja tySharjoitteluun liittyvi
tiedotus?

* Vastaavatko ohjauksen sisillot, menetelmiit ja tukimateriaali kdyttdjien, hakijoiden ja
opiskelijoiden tarpeita?

- miten eri kdyttdjaryhmien tarpeita arvioidaan?

- miten toiminnassa todella otetaan huomioon erilaiset yksilolliset tarpeet?

* Onko ohjauksen asiantuntijoilla tietoa riittdvisti opintososiaalisista asioista, maahanmuuttajien
kysymyksistd, paikallisesta ty6llisyystilanteesta jne...?

* Miten oppilaitoksessa on huolehdittu kansainvilistymiseen liittyvien asioiden tiedottaminen?

* Kuka vastaa ohjauksen tukimateriaalin ja ohjaajien tietojen péivittimisesti?

*
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6 Oppilaiden ja opiskelijoiden motiivit hakea ohjausta ja mahdolliset ohjaustarpeet

* Milld keinoin kootaan tietoa seuraaviin kysymyksiin ja miten saatua tietoa kiytetdin hyviksi
toimintojen organisoimisessa:

* Ennakkoinformaatio opinnoista ja opintojen aloitusvaihe

- Palvelujen saatavuus

- Selkeit informaatiopalvelut

- Tieto opiskelukustannuksista

- Ennakkokeskustelut

- Aiempien opintosuoritusten kirjaaminen ja mahdolliset korvaavuudet
* Opinnot oppilaitoksessa

- Orientoituminen

- Opiskelusuunnitelma ja eri vaihtoehdot

- Opiskelun tukeminen

- Ammatillisen suuntautumisen ohjaaminen

- Ammatillisen kasvun ohjaaminen

- Opintojen arviointi ja itsearviointi

* Opintojen péittévaihe

- Ammatillinen suuntautuminen

- Oman asiantuntijuuden tunnistaminen

- Opintojen viividstyminen

- Jatkokoulutusvaihtoehdot

- Muutostilanteiden kohtaaminen

* Opintoj en jilkeinen seurantavaihe

- Yhteistyd tyohallinnon kanssa

- Sijoittuminen tydeldmaién ja jatkokoulutukseen

- Arviointi

- Palaute

* Miten ohjaushenkil6std valmistautuu yksiléllisten opiskelusuunnitelmien mukanaan tuomiin

ohjaustarpeisiin?
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Liite 2

NUORTEN AVOIMET KOULUTUSMAHDOLLISUUDET -PROJEKTIN
OSALLISTUNEITTEN OPPILAITOSTEN MAARA LAANEITTAIN 1995-1996

LAANI YLASTE LUKIO YLAAS+ Amm.ol Kaikki
LUKIO
K-Suomi 6 3 3 11 23
Kuopio 3 7 6 16
Lappi 8 4 19
P-Karjala 6 6 1 4 17
Vaasa 2 6 15
Yhteensd 95-96 25 26 4 35 90
Héme 7 10 13 30
Kymi 2 2 1 5
Mikkeli 1 1 1 3
Oulu 12 8 8 28
Uusimaa 17 17 5 39
T-P ldéni 9 2 1 4 16
Yhteensid 96 48 40 1 32 121

Kaikki yhteensi 73 66 5 67 211
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Liite 3

NUORTEN AVOIMET KOULUTUSMAHDOLLISUUDET -PROJEKTIN
OSALLISTUNEITTEN HENKILOIDEN MAARA LAANEITTAIN 1995-1996

95-96 96

Vaasan l4éni 39
Kuopion l144ni 30
P-Karjalan la8ni = 31
Lapin 144ni 28
K-Suomen ldéni 39

Uudenmaan l4éni 77
Oulun 14&ni 46
Kymen ldéni 5
Mikkelin kdéni 3
Hémeen ld4ni 46
Turun ja Porin 134ni 18
167 195

Kaikki yhteensd 362



