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THVISTELMA

Ohjaus mielletdan kuuluvaksi opinto-ohjaajalle, mutta ohjaustytta tekevat myos muut
ammattilaiset. Tavoitteellista ohjausta tehdaan kouluissa, kotona, tydpaikoilla seké
muissa koulutus- ja toimintapaikoissa. Ohjaustilanne ja vuorovaikutus ovat tarkeitd
riippumatta ohjaajan tai ohjattavan yksilollisistd ominaispiirteistd. Jotta ohjaustilannetta
ja siihen liittyvid lainalaisuuksia voi ymmartaa erityistad tukea tarvitsevan ohjattavan
tarpeista lahtien, on ymmarrettava ohjauksen yleista etenemisté ja siihen kuuluvia osa-
alueita. Taman tutkimuksen tarkoituksena oli laajentaa kasitysta erityista tukea tarvitse-
vien ohjaamisesta ja lahemmin kehitysvammaisten ohjaamisesta. Tavoitteena oli myds
saada nakokulmia ja hyvia kéytantoja ohjauksen nykytilasta. Tassa ohjaamisella tarkoi-
tettiin laajempaa ndkdkulmaa kuin kouluissa annettavaa opinto-ohjausta. Ohjaaminen
nahtiin koko eldménkaaren aikana tapahtuvana jatkumona.

Tutkittavat eivét toimi opinto-ohjaajina, mutta ohjaus kuuluu oleellisena osana heidén
toimenkuvaansa. Lisédksi tutkimuksessa oli mukana kehitysvammaisten nuorten omaisia,
jotka toivat kodin ja asumisen nakdkulman tutkimukseen mukaan. Tutkimuksessa kéy-
tettiin tutkimusmenetelmana fokusryhmékeskustelua. Ryhmia oli kaksi, joissa molem-
missa oli kahdeksan keskustelijaa. Tutkimuksessa kaytettiin analyysimenetelmana tee-
moittelua ja sisallonanalyysia. Tulokset eivat ole yleistettaviad, koska keskusteluun osal-
listujat olivat yksittaisia henkilQitd, eivéatka satunnaisotannalla valittuja tutkimushenki-
16itd, ja toisaalta tutkimusjoukko oli varsin pieni. Tulokset kuvaavat tdman tutkimus-
joukon nakemyksié tutkittavaan asiaan. Tutkimustulokset osoittivat keskeisiksi kehitys-
vammaisten henkildiden ohjaamisessa: henkisen tason huomioimisen, mallioppimisen,
ajan merkityksen, konkreettiset valineet, palautteen, vertaisohjauksen, nivelvaiheen,
kiinnostuksen kartoittamisen, realististen tavoitteiden asettamisen, sosiaalisten taitojen
kehittymisen, itseohjautuvuuden, luottamuksen ja ohjaajan asemoitumisen. Kehitys-
vammaisten henkildiden ohjaamisen nykytilaan tutkimus osoitti kuuluvaksi: koulutuk-
seen ja ty6elamé&én ohjaamisen haasteet, erityisryhma vai integrointi, toimintakeskus,
tuettu tyo vai vapaat markkinat, tiedonsiirto nivelvaiheissa ja yhteistydn merkitys.

Yhteenvetona voidaan todeta, ettd erityistd tukea tarvitsevista ne, jotka
ovat erityiskouluissa ja muissa “erityispaikoissa” saavat ohjausta ja tukea ja etenevat
omalla sarallaan. Yhteiskunnallisesti ajateltuna erityistd tukea tarvitsevien ja erityisesti
kehitysvammaisten mahdollisuuksien ja vaihtoehtojen mééra on todella paljon pienempi
kuin yleisopetukseen ja muutenkin “’yleiselle” puolelle hakeutuville.

Keskeiset kasitteet: ohjaus, erityista tukea tarvitseva henkil®, kehitysvammainen henki-
16, fokusryhma
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1 JOHDANTO

”Ohjaaminen on opettamista laaja-alaisempaa didaktista toimintaa. Ohjaajaksi muuttu-
van opettajan tehtévien yhteisena nimittajané voidaan pitda avautumista monipuoliseen
yhteistyohon.” (Lehtinen & Jokinen 1996, 23, 25.) Ohjaamiseen kuuluu opettamista ja
oppimista. N&ité ei taysin voida erottaa toisistaan. Sekd opettajan ettd ohjaajan tyopanos
keskittyy ohjattavan, oppijan kehittymiseen, kasvamiseen, eldmassa eteenpdin menemi-

seen.

Oppiminen — ké&sitteend on muuttunut vuosien mittaan. Jokainen henkilé ndhdaén
oppimiskykyisend lapi elamén. Kehitysvammaisia ei endé vapauteta koulusta oppimat-
tomuuden perusteella. Vaikeimmin kehitysvammaiset saavat mahdollisuuden toisen
asteen koulutukseen. Jokainen oppija seka valikoi ettd tulkitsee informaatiota. Opettaji-
en ja ohjaajien informaation tuottajina ja valittdjina taytyy nahda kunkin oppijan erityis-
vaatimukset ja osattava reagoida niihin. Kaikki oppijat eivat voi istua pulpetissa eivatka
kaikki kykene ottamaan visuaalista tai auditiivista informaatiota vastaan. Se, miten
opettajat ja ohjaajat osaavat mukauttaa, eriyttdd, antaa tukiopetusta tai havainnollistaa
joskus hyvinkin erilaisilla toteutustavoilla, kuuluu ammattitaitoon ja luovuuteen. Kaiken
avain on tuottaa oppijalle mielekastd, hantd kiinnostavaa, hdnen kokemusmaailmaansa

vastaavaa tietoa, jotta paastdisiin ennalta madariteltyyn tavoitteeseen.

Taman tutkimuksen tarkoituksena on laajentaa kasitysta erityisté tukea tarvitsevi-
en ohjaamisesta ja l&hemmin kehitysvammaisten ohjaamisesta. Tavoitteena on saada
nédkokulmia ja hyvia kaytantoja ohjauksen nykytilasta. Tassa ohjaamisella tarkoitetaan
laajempaa nédkokulmaa kuin kouluissa annettavaa opinto-ohjausta. Ohjaaminen ndhdaan
koko elaménkaaren aikana tapahtuvana jatkumona. P&&séantdisesti ohjausvastuu kou-
luissa ja opiskelussa kuuluu oppilaan- tai opinto-ohjaajalle, mutta ohjaustyotd tekevét
my6ds muut ammattilaiset, jotka kohtaavat tyossaan kehitysvammaisia henkil6itd. Ta-
voitteellista ohjausta tehdaan kouluissa, kotona, tyopaikoilla sek& muissa koulutus- ja
toimintapaikoissa, joissa kehitysvammaisia on. Tutkittavat ovat henkil6itd, jotka eivéat
toimi oppilaan- tai opinto-ohjaajina, mutta joille kehitysvammaisten ohjaus on toimen-
kuvassa méaéritelty. Lisaksi tutkimuksessa on mukana kehitysvammaisten nuorten omai-

sia, jotka tuovat kodin ja asumisen ndkokulman tutkimukseen mukaan.
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Tutkimuksessa kaytettiin tutkimusmenetelména fokusryhmaékeskustelua. Tassa
tutkimuksessa ryhmié oli kaksi. Ryhman kokoonpano oli tarkasti ja huolellisesti muo-
dostettu. Tdmén tutkimusmenetelmén vahvuutena on monipuolinen, joustavalla haastat-
telutavalla saatu aineisto. Vastaavasti heikkoutena on osallistujien lausuntojen mahdol-
linen epatarkkuus ja epéluotettavuus, tilastollinen epépatevyys ja maarallisen aineiston

puute. (Parviainen 2005, 53; Hirsjéarvi, Remes & Sajavaara 2009, 205.)

Aluksi kuvaan ohjaukseen ja ohjaukselliseen tyootteeseen kuuluvia periaatteita,
joista tuon esille tarkeimpina pitdmiani seikkoja. Konstruktivismi on Juutilaisen (2003,
18) mukaan nykyhetken kasvatustieteen ajattelutavoista keskidssa. Oppilaanohjauksen
opetussuunnitelman teoreettisena viitekehyksend on sosiodynaaminen ohjaus (Kasuri-
nen & Merimaa 2008, 44). Sosiodynaaminen ajattelu pohjautuu konstruktivistiseen ajat-
teluun. Ohjaustilanteisiin kuuluvat myds dialogisuus, tarjoumat, ohjaustilanteen agendat
sekd ohjaajalla kdytossaan olevat tyokalut. Erityistd tukea tarvitsevien ohjauksessa yh-
teistydn ja moniammatillisen tiimityon merkitys on tunnustettu ja todettu useissa yhte-
yksissa ja juuri sen takia kasittelen sitd tdssa tutkimusselosteessa oman otsikon alla.
Erityista tukea tarvitsevien ohjauksesta kasittelen yleisella tasolla ohjausta, jossa kohde-
ryhma tarvitsee tukea selviytydkseen opinnoistaan ja muutenkin elaméasséén aikuistumi-
sen kynnykselld&. Omana kappaleenaan on kehitysvammaisten henkildiden oppimisen
ohjaaminen, koska se on keskeinen tekija selittdmaédn seikkoja, jotka taman erityista
tukea tarvitsevan kohderyhman ohjauksessa on térkeda ottaa huomioon. Peilaan tata
teoreettista viitekehysta vasten tutkimuksen tulosten antia. Viitekehys antaa valayksen
aiemmista tutkimuksista ja teorioista. Tulososassa teoreettinen viitekehys ja tulokset
yhdistyvét samankaltaisuuksien ja erilaisuuksien valossa. Pohdintaosan kirjoitin omaksi
kappaleekseen. Pohdinnassa tarkastelen koko opinnéyteprosessia ilman teoreettisen vii-
tekehyksen jaykkyytta.

Kéyttamani kasitteet vaihtelevat l1&pi tyon aina riippuen asiayhteydestd. Ohjaajalla
tarkoitetaan ohjaustyotd tekevaa henkiloa. Ohjattava, oppilas, opiskelija, erityisté tukea
tarvitseva henkil0 kasitteet tarkoittavat ohjauksen kohteena olevaa henkil6a. Erityista
tukea tarvitsevista henkilGistd tdssé pro gradu -tutkielmassa on erotettu omakseen ja

kaytetaan kasitettd kehitysvammainen henkilo.



2 OHJAUSTAERI PUOLILTA TARKASTELTUNA

Ohjaajan rooli on muuttunut ja vahvistunut vuosien varrella eri koulutusinstituutioissa.
Ohjaustydlta odotetaan apua ja tukea koulutukseen, henkil6kohtaiseen, sosiaaliseen ja
urasuunnitteluun liittyvissa asioissa. Ohjaus on tulevaisuuteen suuntaavaa suunnittelua
ja tukea paatoksentekoon. (Nichter & Edmonson 2005, 59-60 ja Kohler & Field 2003,
181.)

Tassa kappaleessa tarkastellaan ohjauksen kannalta tarkeitd osa-alueita: konstruk-
tivismi, vuorovaikutuksellinen dialogi, ohjauskeskustelun agendat ja tarjoumat seka
ohjaajan tyokalut. Ohjausta tarkastellaan yleisella tasolla ohjaajan ja ohjattavan vélises-
sé kohtaamisessa. Ohjaustilanne on néilta osin sama riippumatta ohjaajan tai ohjattavan
yksilollisista ominaispiirteista. Jotta ohjaustilannetta ja siihen liittyvia lainalaisuuksia
voi ymmartaa erityistd tukea tarvitsevan ohjattavan tarpeista lahtien, on ymmarrettava

ohjauksen yleist4 etenemista ja siihen kuuluvia osa-alueita.

2.1 Konstruktivismi

Konstruktivismi yhdistetddn ohjaukseen, koska konstruktivistinen oppimiskasitys tukee
ohjauksen periaatteita. Konstruktivismi on Juutilaisen (2003, 18) mukaan nykyhetken
kasvatustieteen ajattelutavoista keskidssa. Konstruktivismi on monitieteellinen teoreet-
tinen suuntaus. Oppilaanohjauksen opetussuunnitelman teoreettisena viitekehyksené on
sosiodynaaminen ohjaus (Kasurinen & Merimaa 2008, 44). Sosiodynaaminen ajattelu
pohjautuu konstruktivistiseen ajatteluun, joka on viitekehykseltddan poikkitieteellinen.
Pekkarin (2009, 97) mukaan konstruktivistinen kasitys tiedosta on ohjauksen kannalta
mielekds ldhestymistapa, koska ’tieto ei ole tarkkailijan ulkopuolella oleva erillinen

asia.”

Ohjauksen konstruktivistiset periaatteet ovat vield muotoutumassa, koska ajatte-
lumalli on kovin nuori. Konstruktivistinen l&hestymistapa soveltuu tdmén hetkisen yh-
teiskunnan tilaan ja tarpeisiin. Konstruktivistisen ajattelun oletuksena on ratkaisukeskei-
syys ja kehityksellinen ndkoékulma. Ihminen otetaan huomioon monesta eri nakokulmas-

ta. Ihminen ei ota absoluuttisena totuutena hénelle annettua todellisuutta vaan luo sen
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itse. Sek& ohjattava ettd ohjaaja ovat molemmat asiantuntijoita ohjauskohtaamisessa.
Ohjattavan elamankentén yhteiselld tutkimisella ja suunnitelmien hahmottamisella luo-
daan tulevaisuutta. Todellisuusoletukseen kuuluu arkiymmarrys, joka kuvaa vuorovai-
kutusta toisten ihmisten kanssa. Jokaisella on omat yksilolliset kokemuksensa ja ela-
myksensa. Aiemmilla ratkaisutavoilla ei vélttdmatta 16ydeta ratkaisua juuri tdéhan on-
gelmaan, vaan ratkaisu taytyy keksia joka kerta uudelleen. Ohjaajalla on ammatillinen

vastuu prosessin etenemisestd. (Pekkari 2009, 103-105.)

Peavyn konstruktivistiset periaatteet ohjaajille muodostavat ihmisten tarpeisiin ja
sosiaaliseen eldmadn tarkoitetun ohjauksellisen perustan. Kasitys todellisuudesta on
tilanne- ja yksilokohtainen. Konstruktivistinen ohjaaja etsii ohjattavansa kanssa sille
hetkelle ja tilanteelle parasta todellisuutta. Ohjaustilanteessa tehdaan sopimuksia, jotta
paastaan yhteisesti maariteltyyn todellisuuteen. IThmisten valinen vuorovaikutus on kes-
keinen asia ohjauskohtaamisessa. Koko ympéroiva maailma on rakentunut tiettyyn vuo-
rovaikutukselliseen kontekstiin. Ihminen on kokonaisuus. Ohjattava tuo ohjaustilantee-
seen koko persoonansa ja ympérdivan yhteisdonsa. Ohjaajan tehtdvana on ohjata ottaen
ohjattavan maailma huomioon. Ratkaisuja pyritdan etsimaan ohjattavan maailmasta ja
ratkaisut tulevat toteutukseen ohjattavan maailmassa. Tall6in ohjattavan hakemat muu-
tokset elamadnsa voivat realisoitua ja toteutua. Konstruktivistisen ohjaajan ajattelun
keskitssa on ohjattavan siihen astinen elamankokemus. Ohjaaja perustaa ohjauksen
myos siihen nakdkulmaan. Ohjattava toimii ajattelemalla ja siitd, miten voisi toimia,
ohjaajan taytyy yrittaa 10ytdd ohjattavansa kanssa ratkaisuja. Ihminen ei toimi vain rea-
goimalla ymparilla tapahtuviin &rsykkeisiin, vaan reflektoi ja testaa arsykkeitd ja sitten
vasta toimii itselleen mielekk&allg tavalla. Ohjaajan tulisi luoda ohjattavalleen tunne
siitd, ettd ohjattava on oman eldméansa subjekti. Oma elamaéntilanne vaikuttaa kerronta-
tapaan, jolla ohjattava kuvailee tilannettaan. Se ei ole pysyvé tila, vaan olosuhteiden
muuttuessa kertomuskin muuttuu. Ohjattava tuo ohjaukseen aina tietyn nakdkulman.
Ohjaajan tehtdvand on auttaa ohjattavaa jasentdmaan kertomustaan ja organisoimaan
ajatuksiaan uudelleen. Ohjaaja ja ohjattava luovat ja keksivat yhdessé uusia viitekehyk-
si4, joilla ohjattava saa apua ongelmansa. Kertomusten muuttuminen ei tarkoita sitd,
ettei aiempi kertomus olisi ollut todellinen, vaan olosuhteiden muuttuessa kaikki osa-
puolet muuttuvat. (Peavy 1999, 42-43, 46-48.)
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Ohjaajan on osattava ottaa huomioon erityistéd tukea tarvitsevan ohjauksessa yksi-
I6liset ominaisuudet ja toimintakyky. Erityista tukea tarvitseva ohjattava ei valttamatta
osaa ilmaista omia tarpeitaan. T&llgin ohjaajan on osattava l6ytda ne keinot, joilla tima

tieto saadaan keréttya ja suunnitelmat tehtya.

Ohjauskeskustelun valineend kieli on keskeinen. Sanoilla luodaan todellisuutta.
Sanoilla kerrotaan toiselle tapahtumia, syitd ja seurauksia. Konstruktivistinen ohjaaja
osaa kayttaa kielta taitavasti tyovalineenaan. Ihmisten kertomukset ovat niitd, joista oh-
jaajan tulisi tulkita ohjattavan elaméé ja yleensd ohjattavaa itsedan. Ihmiset kayttavéat
erilaisia kielellisid ilmaisuja kertoessaan tilanteestaan. Kertomukset eivat aina ole suoria
tapahtumaketjuja, eikd ohjattava vélttdmattd aina kykene hahmottamaan tilannettaan.
Ohjaajan tulisikin pyrkid antamaan vihjeitd, joiden avulla ohjattava voisi 10ytaa sanoja
ja saada itsend ymmarretyksi ja tukea asiaansa. Kieli ja muisti muodostavat yhdessa
metaforisen minuuden. Se muotoutuu eldmén aikana. Peavyn mukaan minuus organisoi-
tuu neljd&n osaan: tydeldman ja oppimisen &énet, laheisyyden ja ihmissuhteiden aanet,
ruumiiseen ja terveyteen liittyvat danet ja hengellisyyden, leikin, maailmankuvan, mys-
teerien &dénet. Ndiden em. keskidsséd on toimiva, itse ajatteleva mind, joka on vastuulli-
nen, luova, vapaa ja toisista ja itsestd huolehtiva. Mina kykenee tulkitsemaan asioita ja
toimimaan tulkintojensa mukaisesti. Konstruktivistinen ohjaaja ottaa tdman ohjaukses-
saan huomioon ja ymmartaa, ettd on itsekin mukana ohjaustilanteessa oman minuutensa
ja tunteidensa kanssa. Jokainen ohjattava ja ohjaaja ja heidan kohtaamisensa on ainut-
kertainen. Ihminen toimii sosiaalisessa ymparistossa ja pyrkii kokoamaan ympaérilla
olevista osista itselleen tasapainon. Ohjaustilanne on aito ja kokemuksellinen kummal-
lekin osapuolelle. (Peavy 1999, 43-46 ja Nichter & Edmonson 2005, 60.)

Kieli on keskeinen ohjauksen valine, mutta usealta erityisté tukea tarvitsevalta se
joko puuttuu tai on oleellisesti puutteellinen. llmaisu ja ymmartdmisen taso voivat luoda
haasteita koko ohjaus- ja oppimisprosessiin. Ohjaajan on todella osattava heittaytyéa ja
laitettava itsensa peliin, jotta ohjaustilanne olisi aito ja kokemuksellinen ja ohjauspro-

sessi etenisi toivotulla tavalla.
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2.2 Vuorovaikutuksellinen dialogi

Ohjaustilanteen tavoitteena on olla dialoginen. Dialogiin osallistuvien tulee olla aktiivi-
sia osallistumisessaan. Kummallakin osapuolella on kuunneltavaa ja opittavaa toiselta
osapuolelta. Uudet ja erilaiset ratkaisut ovat mahdollisia. Vaikka keskustelu on valmis-
teltua ja mietittyd, voidaan totutuista kaavoista poiketa joustavasti. Keskusteluun osal-
listuvat ovat valmiita keskustelun kautta muutokseen ja kehitykseen. Keskustelulla on
tarve ja motivaatio. Keskustelujen kautta ja tiedon lisdéntyessd myds ymmarrys vasta-
puolen tilanteesta kasvaa. Samalla erilaiset mahdollisuudet saavat jalansijaa. Tata kautta
empaattinen ymmarrys on mahdollista. Dialogin pdamé&aréné on yhteiseen ymmarryk-
seen pyrkiminen, vaikkei sitd saavutettaisikaan. Tama vaatii keskittymiskykya ja karsi-
vallisyytta kuunnella. Vuorovaikutuksen merkitys on todella suuri ohjaustilanteissa.
Ohjaajan tulisi paasta luottamukselliseen keskusteluun ohjattavansa kanssa. Ohjaajan on
samalla suunniteltava ja rakennettava toiminnallisia prosesseja, joilla pyritaan lisdédmaan
ohjattavan omaa vastuullisuutta ja hallintaa sekd mielekasta sosiaaliseen elaméén osal-
listumista ja auttamaan ohjattavaa valitsemaan tulevaisuudelleen suunta. Aidon dialogin
kautta ohjattava ja ohjaaja voivat yhdessé tuottaa ymmarrystd ohjattavan tilanteeseen.
Ohjattaval&dhtoisyys tarkoittaa sité, ettd ohjattava otetaan huomioon kokonaisvaltaisena
yksilona. Liiallinen keskittyminen tavoitteellisuuteen voi haitata muuta vuorovaikutusta
niin, ettei kaikkia olennaisia tekijoita valttamatta saada mukaan keskusteluun. Dialogi
on enemman kuin pelkké keskustelu. Se on luova prosessi, joka ei ole ainoastaan infor-
maation vastaanottamista ja jakamista, vaan eldytymistd eri ratkaisuvaihtoehtoihin ja
omien ajatusmallien kyseenalaistamista. Dialogin vélitykselld on mahdollisuus oman
tietoisen harkinnan kautta koetella ja kyseenalaistaa oppimisen kohteena olevia ajatuk-
sia, uskomuksia, teorioita, kasityksia jne. Dialogiin kuuluu aktiivinen, vapaaehtoinen
osallistuminen. Keskustelijoilla on oltava mahdollisuus vaikuttaa aiheeseen, asettaa ky-
symyksid ja kyseenalaistaa eri nakokulmia. Tama tietysti edellyttédd sitoutumista ohjaus-
suhteeseen. (Pekkari 2009, 29-30, 116-118.)

Ohjauksen on tarkoitus olla prosessi, jossa ohjauskertojen Vvélilla liikutaan aina
seuraavaan askeleeseen Ohjausprosessi antaa ohjattavalle keinoja osallistua eri konteks-
teissa. Tallaisia konteksteja ovat yksilolliset (soveltuvuus tiettyyn ammattiin), sosiaali-
set (omien ratkaisujen vaikutukset lahiympéristoon) ja yhteiskunnalliset (esim. ty6tto-
myyden aiheuttama ammatin vaihtamisen tarve) kontekstit. Toisaalta myds ohjaajan
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ohjattavalleen tuomat tarjoumat ovat aina riippuvaisia siita yhteydestd, missa (konteks-
tisensitiivisyys) ja kuka (ohjaajasensitiivisyys) niité kehittdd. Eli koko ohjausprosessi on
luova ja innovatiivinen tapahtuma. (Spangar 2000, 19-20, 22).

Juutilainen (2003, 194.) tuo myos tarjouman-késitteen teoksessaan. Hanen mu-
kaansa tarjoumalla tarkoitetaan ohjattavan keskusteluun tuomia asioita, joihin ohjaajan
tulisi ottaa kiinni. Tarjouma on siis se, mihin kumpikin ohjauskeskustelun osapuoli no-
jaa keskustelun etenemisessa. Juutilainen tuo esiin myds tilanteen, jossa tarjouma on
ristiriitainen ohjaajan kannalta. Tallaisessa tilanteessa pitéisi erityisesti pysahtya tarkas-
telemaan tilannetta, eikd ohjaajan ohittaa aihetta kuten Juutilaisen mukaan usein kay.
Ohjauskeskustelu on oppimistilanne kummallekin keskustelun osapuolelle. Se on ik&an
kuin “oppimiskumppanuus.” Siind tarkastellaan tarjoumia ja reflektoidaan kumpikin

omaa osuutta vuorovaikutukseen.

Ohjaus on neuvottelua, jossa ohjattava valikoi itselleen tarkoituksenmukaisimmat
elementit ja toimii niiden mukaisesti. Ohjaaja avaa ohjattavalleen toiminnan mahdolli-
suuksia eli tarjoumia. Ohjaajan toimenpiteet prosessin aikana eivat ole niink&an véliin-
tuloja, interventioita, vaan ne tarjoavat ohjattavalle mahdollisuuksia toimia, tehd& jota-
kin niiden asioiden suhteen, joiden vuoksi hédn on ohjaukseen tullut. (Pekkari 2009, 10.)

2.3 Ohjauksen agendat

Juutilainen (2003, 188-194) esittelee tutkimuksessaan ohjauskeskustelun etukéteen
maaraytynytta kasikirjoitusta, jota han nimittdd agendaksi. Juutilainen on 16ytanyt kol-
me tdllaista agendaa, jotka ovat suunnitteluagenda, sukupuoliagenda ja yksil6agenda.
Etukateen maaraytynyt agenda toteutetaan huolimatta ohjattavan tuomasta osuudesta
keskusteluun. Tulevaisuuden agendalla Juutilainen tarkoittaa esimerkiksi lukiossa ta-
pahtuvaa ohjauskeskustelun rakennetta, jossa on tietyt osa-alueet joka kerta. Tallaisia
osa-alueita ovat ensimmadisen, toisen ja kolmannen vuoden opiskeluihin liittyvét asiat,
jotka tukevat koulutuksen ndkokulmasta lukio-opintojen etenemisté ja ylioppilaskirjoi-
tuksia sekd jatko-opintopaikkaan hakemista. Sukupuoliagenda tarkoittaa piilo-
ohjaussuunnitelmaa, jossa ohjaaja on valmiiksi asettanut tiettyjd “totuuksia” ohjattavan-
sa tilanteesta sukupuolen mukaan. Poikia ohjataan tietyll4 agendalla ja tyttoja tietylla

agendalla. Talla agendalla on hyvin pitkat perinteisiin asemoituvat juuret. Onneksi va-
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kiintuneiden stereotypioiden rinnalle on syntynyt myos yksilollisia tapahtumaketjuja.
Yksiloagenda kertoo mistd ohjauskeskustelussa puhutaan ja miten se etenee. Yksilo-
agendan esiintyminen nakyy lahiyhteisossé ja yleensd yhteiskunnallisissa ilmidissé.
Yksilotasolla pohdiskellaan tulevaisuutta ja valintoja suhteessa ohjattavan lahihenkil6i-
hin. Ohjauskeskustelu néyttda etenevén etukéteisagendalla siitdkin huolimatta, ettd oh-
jattavan ja l&hihenkildiden ndkemykset ovat ristiriitaisia ja vaatisivat syvallisemman
pysahtymisen. Ohjaukseen tarvittaisiin t4lloin enemmaén aikaa, tilaa ja resursseja. Yh-
teiskunnallinen tila nakyy ohjauskeskustelussa esimerkiksi vallitsevan tyo6llisyystilan-
teen aspektin ohjaillessa keskustelua. Yksildagenda korostuu tilanteessa, jossa nuoren

identiteetti ei ole vielad rakentunut.

Erityista tukea tarvitsevien ohjauksessa korostuu lahinna yksildagendan merkitys.
Kehitysvammaisen henkilén kohdalla lahihenkildiden rooli on merkittdva. Ohjaajan on
toimittava ohjattavansa l&hihenkilGiden, vanhempien yms. kanssa saumattomassa yh-

teistyossa.

Kaikki ohjaustilanteet ovat ainutkertaisia. Juutilainen pohtii, voiko koskaan liikaa
huomioida yksilollisyyttd. Hanen vastauksensa on kylla ja ei. Vastauksen kaksinaisuus
selittyy hyvin ymmarrettavalla tavalla. Jokainen ohjattavan elamantilanne ja ohjauksen
tarve on yksil6llinen ja on suhteessa ohjattavan omiin kokemuksiin ja tunteisiin. Ku-
kaan muu ei voi olla kenenkdén toisen asioissa asiantuntija. Kukaan ei voi rakentaa
elamaansa yksin, vaan yksilot eldavat aina suhteessa toisiin yksiloihin ja rakentavat to-
dellisuutta suhteessa elinyhteisdonsa. (Juutilainen 2003, 191.)

Pekkari (2009, 154-155) kuvaa ohjauskeskustelun agendaa myds etukateiskasikir-
joituksena, johon kuuluvat suunnittelu- ja yksildagenda. Nailla luodaan keskustelun
rakenne ja sisaltd. Agenda kertoo ohjaustilanteen etenemisestd huolimatta siitd, mité4
ohjaustilanteessa tapahtuu. Agenda ohjaa ohjaajaa toimissaan tiedostetulla tai tiedosta-
mattomalla tasolla ja toisaalta siten “mddrda” ohjattavan kohtaamisen ja ohjattavan
saaman ohjauksen luonteen. Suunnitteluagenda pitéa sisalladn hallinnolliset ja yhteis-
kunnalliset tarpeet ohjauksen toteuttamiselle. Suunnitteluagendaa ja sen toteutumista
voidaan siis myos arvioida erilaisilla mittareilla. Yksiloagenda on nimensad mukaisesti

yksiloohjaukseen liittyva késikirjoitus, joka kirjoitetaan jokaisen yksilon kohdalla
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omanlaisekseen tietyilla reunaehdoilla. Jokaisessa kohtaamisessa on omat teemansa.
Pekkari kuvaa yksildagendan kahta tasoa yksilon l&hiyhteison ja laajemman yhteiskun-
nallisen kontekstin ndkokulmasta. Ohjauskeskustelut etenevat agendan vuoksi samalla

tavalla, vaikka keskustelussa tulisikin jotain poikkeavaa esille.

Téallaista etuk&teissuunnitelmaa voisi luonnehtia my6s eradnlaiseksi piilo-
opetussuunnitelmaksi. Se on ikdan kuin kirjoittamaton ja tiedostamaton olemassa oleva
totuus. Agendat ovat jollain tavalla ristiriitaisia tunteita heréttavia toiminnantaustateki-
JOitd. Todellisuudessa ohjaajat tydskentelevat tydnantajansa ohjauksessa ja heidan tyo-
taan sadtelevat useat erilaiset lait ja sdadokset, jotka méaarittelevat tyoskentelyn reuna-
ehdot. Agendat madrittyvat tietylla lailla vallitsevien reunaehtojen johdattelemina.
Vaikka ohjaaja kokisi moraalisia ristiriitoja joistain toimintatavoista, hén joutuu noudat-

tamaan hallinnollisen tydnantajansa maarayksia.

2.4 Ohjaajan tyokalut

Ohjauksen tehtdvé on auttaa asiakasta oivaltamaan ja 16ytaméaan itse itselleen merkityk-
sellisid asioita, joilla hdn pystyy vaikuttamaan elaménlaatuunsa. Neuvonnan tehtdva on
opastaa ohjattavalle joku valmis toimintatapa ja taas tiedon jakamisen tehtdvana on an-
taa ohjattavalle ne tiedot, joita hén silla hetkella kysyy. Ohjauksen suhde tietoon on hy-
vin tulkinnanvarainen, kun taas neuvo pohjautuu asiantuntijatietoon ja tieto perustuu
tosiasioihin. Ja ndin jatkuvat vield selventévasti esille tuotuina asiakkaan roolierot, am-
mattilaisen roolierot ja keskustelun kulun erot. Aivan néin karkea tdma jako ei ké&ytan-
ndssa ole, vaan ohjauskenttéd pitaé arkityossa sisalladan valayksia myods noista kahdesta
jalkimmaisesta. (Tallgvist 2002, 84-85.)

Onnismaa (2003) madrittelee véaitoskirjassaan ohjausta negaatioiden kautta. Hanen
mukaansa ohjauksen kuvaus onnistuu paremmin kuvaamalla niitd seikkoja, jota ohjaus
ei ole tai pida sisélld&dn. Ohjaus on moniammatillinen kaytantd, lahtokohta ja lahesty-
mistapa erilaisissa konteksteissa. Ohjaus ei ole mikdin oma tieteenalansa, vaan monitie-
teinen tutkimusalue. Ohjaus ei ole terapiaa. Ohjauksen tehtdvé ei ole parantaa eika oh-
jattavalla nahda olevan vikaa, vammaa tai sairautta. Opetuksen ja ohjauksen vélinen
rajanveto on joskus hyvinkin hailyva. Onnismaan mukaan ohjaus ei ole opetusta. Jos

nain olisi, ohjaajan perustehtdva vaikeutuisi oleellisesti. Ohjaus ei mydské&én ole pelkas-
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tddn neuvojen antamista. (Onnismaa 2003, 7-9, kts. myds Vehvildinen 2001.) Moniam-
matillisuus ja yhteisty6 ovat erittéin tarkeité silloin, kun ohjattava tarvitsee hyvin mo-
nenlaista tukea ymparilleen.

Vehvildinen (2001, 204-214.) tuo artikkelissaan neuvon pidattdmisen aspektin
neuvonpyynnin jalkeen. Ohjaajan taytyy edetd ammattitaitoisen tietoisesti tukeakseen
ohjattavan itseohjautuvuutta. Ohjauskeskustelussa tulee itseohjautuvuuden elementit
esille, varsinkin silloin, kun ohjattava pyytaa neuvoa ja ohjaaja palauttaa tehtavan takai-
sin ohjattavan tehtavéksi. Tassa toimintatavassa on tarkoitus tukea ohjattavan omaa on-
gelmanratkaisutaitoa ja vastuuta. Ohjaaja vélttd44d neuvojen antamista omasta aloittees-
taan. Vehvildisen artikkelissa kuvaillaan itseohjautuvuuden toteutumisen hankaluutta.
Ohjattava ja ohjaaja voivat mieltdd kohtaamisen toisiinsa nédhden eri tavalla. Ohjaaja
varoo passivoimasta ohjattavaa. Ohjaustilanteen tarkoituksena olisi syntya tilanne, jossa
ohjattava l0ytaa itse ratkaisun ongelmaansa. Ohjaaja voi neuvon antamista pidattamalla
saada ohjattavan oivaltamaan erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja. Ohjaaja asettaa kysymyksig,
joilla ohjattava vie ratkaisua eteenpdin. Vehvildisen tutkimuksen mukaan ohjausalan
ammattilaiset ovat tunnistaneet neuvonpidattamis — rakenteen omissa ohjaustilanteis-
saan. Talla lisatdan ohjattavan toimintamahdollisuuksia. Vehvildinen kutsuu tata ohjaus-
tapaa itseohjautuvuuden l&ksyksi. Ohjattava on saanut opetusta itse toimimiseen raken-
tavalla tavalla. Ohjaajan on tarkeaa tiedostaa, mihin tilanteisiin voi reagoida em. tavalla.
Keskusteluun tulee sard, jos ohjattava kokee negatiivisen palautteen asiassa, jossa oh-
jaajan olisi annettava suoria neuvoja. Ohjaajan ei tule jattada ohjattavaa yksin asioidensa
kanssa.

Ohjaaja on valmis kayttdmadn monenlaisia viestinndn muotoja tarpeen mukaan:
puhuminen, visualisointi, kirjoittaminen, reflektointi ja kunnioittava hiljaisuus. Tilanne
madrittelee kaytettdvan viestinndn laadun ja muodon. Ohjaus ei ole aina suuria tekoja.
Katse, hiljaisuus ym. statusilmaisuun liittyvat ominaisuudet voivat olla todella merki-
tyksellisid asioita ohjattavan kannalta. Nailla voi olla myds negatiivinen vaikutus. Oh-
jaajalla saattaa olla sellaisia tahattomia sanoja tai tekoja, joita han ei itse mielld negatii-
visiksi, mutta jotka ohjattava tulkitsee negatiivisena. T&lloin ohjauskeskustelu saattaa
muodostua mahdottomaksi. Sujuvassa vuorovaikutuksessa taitavasti korkeaa statusil-

maisua kayttavé ohjaaja raataloi ohjaustilanteen kunkin ohjattavan tarpeita vastaavaksi.
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Ohjaajan on paastavé selvyyteen ohjattavansa tarpeista ohjaukseen. Ohjaajan tuleekin
olla erittain herkk&ndkoinen erityisesti silloin, kun ohjattava ei kykene ilmaisemaan
todellista tuen tarvettaan. Ohjaaja osaa etsid kaiken tarvittavan informaation ja kykenee
auttamaan asiakasta taman tiedon muuttamisessa asiakkaan kannalta hyodylliseksi ja
merkitykselliseksi henkilokohtaiseksi tiedoksi. Ohjattava tuo ohjaustilanteeseen néke-
myksensd omasta ongelmastaan, johon ohjaajan tehtavéna on tuoda erilaisia ongelman-
ratkaisumalleja. Samalla kartoitetaan ohjattavan mahdolliset esteet ja rajoitteet. Ohjaa-
jan on osattava luoda tunnetta onnistumisen mahdollisuuksista. Ohjaajan tehtdvané on
my0s tuoda ohjattavalle ajattelemisen aihetta, jolla ohjattava voisi oppia uudenlaista
ajattelua ja kenties asennemuutosta. Ohjaaja ja ohjattava tuottavat ongelmanratkaisuide-
oita ja arvioivat niiden toimivuutta yhteistydssad. Samoin he tekevat yhteistyotd paatok-
senteossa, tavoitteiden muotoilussa ja toimintasuunnitelmien laatimisessa. Ohjaaja opas-
taa asiakasta prosessissa ja o0saa tukea ohjattavaa voimaantumaan viestinnassaan ja
suunnitelmien teossa. Ohjauskeskustelu paattyy itsereflektointiin ja ohjattavan minuu-
den vahvistamiseen. Ohjaaja vastaa ohjaustilanteen rakenteesta ja ohjattava sen siséll0s-
td. Paamaarana on tulevaisuus ja muutokset tulevaisuutta ndkokulmana pitden. Arviointi
ohjauskertojen edetessa keskittyy siihen, miten suunnitelma on toiminut ja edennyt.
Ohjaaja sanoittaa, mitd on tapahtunut ja mitd ohjattava on tehnyt. Ndin voidaan varmis-
tua, ettd molemmat eldvat samaa todellisuutta ohjaukseen ja tavoitteisiin nahden. Ohja-
uskeskustelut kaynnistavat prosessin ohjattavassa. Ohjauksen tehtdva on pyséyttaa!
(Pekkari 2009, 19-29.)

Ohjauksen teoreettisilla lahestymistavoilla luodaan pohjaa ohjaajan ja ohjattavan
ammatilliseen kohtaamiseen. Ohjaajalle kehittyy nédkokulmia hahmottaa ohjattavan ti-
lannetta ja ongelmia. Ohjaajalla on tukenaan teoreettisesti tutkittua tietoa, jolla han voi
muodostaa kuvaa yleisistd lainalaisuuksista yksilolliseen tilanteeseen. Ohjaajalla on
my0s taustaa hahmottaa koko ohjausprosessia, joka etenee haluttuun suuntaan. Liséksi
ohjaajan on tdrkedd hallita ja ymmartd4d omia reaktioitaan suhteessa ohjattaviin. Tilan-
teet saattavat olla todella monimutkaisia ohjaajalle itselleen. Hanella taytyy olla kyky
nahda ja séilyttaa ohjaustilanteet ammatillisina. Téhdn kuuluu ohjaajan kyky tehda jo-
tain, jos han havaitsee prosessissa jotain epdammatillista joko itsessaan tai ohjattavan
kayttdytymisesséd. Ohjaajan tehtavénd on luoda ohjattavalle mahdollisuus néhda oman

tilanteensa ja ongelmansa monipuolisemmin ja jasennellympénd. Teoria tukee ja ohjaa
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ohjaajan kaytannon tyotd. Se antaa pohjan tydskentelylle. Teoreettisen tiedon hallinta
auttaa soveltamaan kaytantoja eri tilanteisiin. Ohjaajan on tarke&dd ymmaértad kokonai-
suuksia monelta eri kannalta. Hanen on hallittava yksittéista ohjaustilannetta ja nédhtava
vaikutukset ohjattavan elinympéristoon. Oppimiskasitysten ja ihmiskésitysten tiedosta-
minen vaikuttavat tyoskentelyyn ja sitd kautta tyoskentelyasenteeseen suhteessa ohjat-
tavaan. (Pekkari 2009, 98-102.)

Jokaisella ohjaajalla on oma ohjausstrategiansa, tiedostettu tai tiedostamaton. Ke-
hittdimalla omaa strategiaa, ammattitaitoaan ohjaaja saa uutta motivaatiota tyohonsa.
Ohjaajan tulisikin valilla pyséhtyd miettimdén tyoskentelyddn. Ohjausteorioiden, -
tavoitteiden ja -sisaltdjen tulisi hallita ohjaustydskentelyd. Ohjaajat toimivat usein tie-
dostamattaan noudattaen jotain tai joitain ohjausteoreettisia menetelmid. Asiantuntijuus
syntyy siten, etta ohjaaja reflektoi saannollisesti omaa toimintaansa ja 10ytaa sita kautta
merkityksié ja kehittda itseddn tydssaan ja ihmisend. Tyotd ohjaava osatekijd, jota ohjaa-
jan tulisi arvioida, on myos ajankaytto ja sen hallinta, eli mihin ohjaaja tyossdan kayttaa
aikaa ja miten sen ajan kayttaa seka mitka asiat ovat ohjaustilanteen keskitssa. Ohjaaja
on tydssdan useiden séantdjen, lakien ja muiden maarittelevien reunaehtojen ehdoilla.
Ohjaaja voi tiettyyn pisteeseen saakka kyseenalaistaa niitd, mutta joutuu toimimaan
joskus vastoin omaa nédkemystadén. Arvot ja asenteet vaikuttavat jokaiseen yksiléon.
Jokaisen ohjausalan ammattilaisen tulisikin reflektoida esimerkiksi tydtovereidensa
kanssa omaa tydtaan. Hanen on oltava tietoinen omasta tavastaan kuunnella ja keskus-
tella omista olettamuksistaan ja uskomuksistaan vuorovaikutustilanteissa. Ohjaajan tuli-
si 10ytaa jokaiselle ohjattavalle sopiva ohjaustapa. (Pekkari 2009, 95-98.)

2.5 Opintopolku

Oppimispolkumallilla tarkoitetaan yksil6lle annettavaa ohjausta ja opetusta, jota hén saa
ollessaan jonkin koulutusorganisaation kirjoilla. Oppimispolun varrelle voidaan nimeta
erilaisia etappeja, joissa ohjauksen tavoitteita, sisalt6ja ja toteutusta voidaan tarkastella
ja arvioida. (Lehtinen & Jokinen 1996, 50.) Tallainen malli on tavallisimmillaan ohjaus-
ta ennen koulutuksen alkua, koulutuksen aloitusvaiheessa, opiskeluprosessin aikana,
opiskelun péattdvaiheessa ja seurantaa opiskelun pé&attymisen jalkeen. Ohjauksen suun-
nitelmaan taytyy kirjata, miten ohjausta toteutetaan valintavaiheissa, aloitusvaiheissa,

opintojen aikana ja paattévaiheessa (Kasurinen 2006, 61).
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Ohjaus ennen opintoja

Ohjaus opintojen alkuvaiheessa

Ohjaus opintojen aikana

Ohjaus opintojen paatosvaiheessa

KUVIO 1 Opintopolkumalli »

Ohjaus ennen opiskelun alkua on usein markkinointia ja tiedon jakoa kyseisesta tai ky-
seisista vaihtoehdoista. Tata vaihetta voidaan kutsua myds neuvonnaksi. Tama ohjaus-
ty0 ei ole kohdennettuna tarkasti kehenk&an, vaan kohteena on suuri yleiso, josta ken-
ties kiinnostuneet tulevat paikalle. Toisaalta tallainen ohjaus ja neuvonta ennen opiske-
lun alkua voi kohdistua myos jo koulutukseen valituille tai hakeneille, jolloin annetta-
van ohjauksen tavoitteet maaraytyvat siitd nakokulmasta. (Lehtinen & Jokinen 1996,
54-55.)

Ohjaus opintojen alkuvaiheessa on erittdin merkityksellist4 ja siihen on jarkevaa
kohdentaa ohjausresurssia ja tavoitteita. Tassd vaiheessa luodaan opiskelijan kanssa
yhdessa kuvaa ja etappeja, tavoitteita ja paivamaaria tulevalle opiskelulle. Opiskelija saa
nahda kokonaisuuden ja hahmottaa sitd yhdessa ohjaajan kanssa. Tdssé on tarkoitus
ottaa huomioon ne yksilolliset seikat, jotka vaikuttavat tulevaan opintopolkuun. Opiske-
lija pyséhtyy miettimddn omia resurssejaan suhteessa opiskeluun ja muuhun eldmaan.
Ohjaaja laatii opiskelijan kanssa yhteistydssd henkilokohtaisen opiskelusuunnitelman.
(Lehtinen & Jokinen 1996, 60.)
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Ohjaus opiskelun aikana rytmittd4 ja selkeyttdd opintopolkua. Tavoitteelliseen
opiskeluun kuuluvat l&heisesti oppimistehtavét, jotka jasentavét opiskelijan oppimista ja
kasvua. Toisaalta ohjaaja voi myds ohjata sisalléllista oppimista. Talla voidaan seurata
opiskelun etenemistd, oppimisen arviointia ja antaa opiskelijalle palautetta. (Lehtinen &
Jokinen 1996, 81.)

Opiskelun paattovaiheessa oleva ohjaus kohdentuu péaéasiassa tulevaisuusajatte-
luun. Ohjaaja ja ohjattava miettivat yhdessa seuraavaa vaihetta opintojen jalkeisessa
tilanteessa. Siirtymé& voi olla seuraavaan oppimisympéristoon, kuten perusasteelta toi-
selle asteelle. P&attovaiheen ohjauksella halutaan valmentaa ohjattavaa parjaaméan ja
siirtymaan uuteen tilanteeseen. Opiskelija tarvitsee tassé vaiheessa ohjausta ja neuvon-
taa hahmottaessaan tulevaa ja toisaalta kdytannén apua monissa tydvaiheissa, mita seu-

raavaan askeleeseen kuuluu. (Lehtinen & Jokinen 1996, 114.)

Ohjausyhteytta tarvitaan vield opintojen jalkeenkin. Télle vaitteelle on 16ydetta-
Visséd perusteita. Seurantavaihe on tarkedd koulutusorganisaation toiminnan kehittami-
sen kannalta. Talla pidetddn my06s ovia auki ja saadaan tietoa entisten opiskelijoiden
vaiheista ja sijoittumisesta tyoeldmaan tai opiskeluun. Jalkiohjaus on verkostoitumiseen
kohdentuvaa yhteistyon virittdmistd ja uusien kanavien hahmottamista. Tama voidaan

nahda myos elinikdisen oppimisen tukemisena. (Jokinen & Lehtinen 1996, 121-122.)
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3 ERITYISTA TUKEA TARVITSEVIEN OHJAUS

Ohjauksesta on kayty keskustelua, mitd ohjaus oikeastaan on. Miten se eroaa tiedotuk-
sesta ja neuvonnasta. Toisaalta ndkdkulmassa on mukana elinikdinen oppiminen. Elin-
ikdisen oppimisen mahdollisuuksien hyvéksikayttéon ohjaaminen on suuri haaste. Eri-
muotoisille ohjauspalveluille on Suomessa valtavia haasteita. Keskidon nousevat osal-
taan atk-avusteiset valineet ja niista 1&hinn& internet. Ohjauksen tutkimusta ja hankkeita
on toteutettu kansainvalisesti merkittavasti jo 1990-luvun puolella. Tdma onkin varmas-
ti yhtena tekijana osaltaan vaikuttanut Koulutuksen tutkimuslaitoksen kehittamistyéhon

ja ohjauksen tilaan Suomessa. (Vuorinen & Kasurinen 2002, 9-13.)

Ohjaushenkil6stda toimii ja ohjausta tehdaan eri oppilaitosmuodoissa, organisaa-
tioissa ja tyohallinnossa. Rahoittajasta riippuu se, missé ohjausta tapahtuu. Suomessa
ohjausta hallinnoi kaksi tahoa: opetusministerio ja tyohallinto. Ensimmaéisen alaisuuteen
kuuluu luonnollisesti oppilaitoksissa opiskelevat ja jalkimmaéiseen aikuisten ja oppilai-
tosten ulkopuolella olevien nuorten ohjaus. (Vuorinen & Kasurinen 2002, 34-35.)

Lappalainen (2001, 147-150) tuo vaitdskirjassaan esille erityisen tuen tarpeessa
madrittelyyn liittyvan problematiikan. Hanen mukaansa erityisoppilaan tuen tarpeen
madrittelee koulun henkilokunta. Jokaisen oppilaan tarvitsemat tukipalvelut ovat yksi-
I61lisid. Lappalainen kyseenalaistaa tuen tarvitsijat; ovatko ne opettajia vai oppilaita.
Onko taustalla sittenkin koulun henkilokunnan osaamattomuus kohdata yksiléllisia tar-
peita? Lappalaisen tutkimuksessa perusasteella tuen tarpeen keskeisiksi madrittajiksi
nousivat koulumenestykseen ja kouluaineisiin liittyvat ongelmat. Toisella asteella tuen
tarve korostui koulumenestykseen ja jatkokoulutukseen liittyvissé asioissa. Lappalainen
haluaisi puhua ennemmin erilaisista kuin erityisista tarpeista. Talléin voitaisiin parem-

min ymmartaa kaikkien oppilaiden tarve omalle kasvulleen ja kehitykselleen.

Kansainvélisten sopimusten ja julistusten taustalla ovat useat eri maat, jotka nain
tuovat esille ja yhtendistdvat arvonsa, periaatteensa ja toimintatapansa. Sopimukset ja
julistukset pitévét sisallaan tasa-arvoiseen yhteiskuntaan ja osallistumiseen mahdollista-
via seikkoja. Keskeisind kantavina teemoina ovat itseméardédminen, osallisuus, toimin-

takyky, oppiminen sekd oikeus vaikuttaa omaan elaméén. Vastuu oppimisesta on erityi-
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sen tuen tarvitsijan opettajilla ja ohjaajilla ja yleensa kaikilla néihin rinnastettavissa roo-
leissa olevilla. Erityistd tukea tarvitsevien tasavertaisuus, oikeus oppimiseen ja koulut-
tautumiseen seké tyollistymiseen on ldhelld inkluusio-ké&sitteeseen kohdistuvia ajatuk-
sia. Inklusiivinen toimintamuoto asettaa isot vaateet yleisopetukselle. Erityisopetus
liitetd&n suoraan vammaisuuteen tai johonkin vajavuuteen. Vammaisuus ja vajavuus
nahdaan kulttuurisena, sosiologisena ja historiallisena ndkokulmina. Erityis-sanaa on
Kritisoitu juuri leimaavuutensa takia. On jopa esitetty tuon erityis-sanan poistamista
opetuksesta. Voitaisiin puhua jopa pelkéstddn opetuksesta, jossa jokaista tuetaan omien
vahvuuksien ja ominaisuuksien mukaan. Samalla nouseekin esiin kysymys, onko eri-
tyisopetus auttanut vai estanyt erityisopetuksessa olevien tasavertaisia mahdollisuuksia.
Toisaalta on esitetty ajatuksia siitd, ettd eri diagnooseilla olevat erityistarpeet taytyisi
kategorisoida ja tuki taytyisi olla yksilollisesti kohdennettua juuri sita spesifia vajavuut-
ta ajatellen. Erilaisia tukimuotoja tulisi olla tarjolla kaikille erityisen tuen tarvitsijoille.
Tama asettaa paljon haasteita jo yksinomaan erityisoppilaiden maaran suhteen. Nimit-
téin erityisoppilaiden mé&éran kasvu Suomessa on ollut viimeisten vuosien aikana suurta
verrattuna esimerkiksi Ruotsiin. Tosin vertailu ei ole aivan kiistaton johtuen tutkimus-
menetelmien ja mittariston eroavuuksista. Tulokset eivét ole siis taysin yhteismitallisia.
Inkluusiolla on haluttu ldhted kaventamaan tuota erityisopetuksen ja tavallisen opetuk-
sen valimaastoa. Erityisopetusta voidaan l&dhestya historian nédkékulmasta eri vaiheista.
Aluksi oli niin, etta tietylle ryhmalle ei tarjottu opetusta ollenkaan ja he olivat omissa
kodeissaan tai opetusta annettiin heille koteihin. Toinen suuntaus on se, ettd kaikille eri
oppimisvaikeuksille on omat opetussuunnitelmansa ja luokkansa ja koulunsa. Tasta on-
kin osittain Suomessa paasty jo eteenpdin ja puhutaan yksilollisistd opetussuunnitelmis-
ta ja pienluokista. Ja kolmas suuntaus, joka Yhdysvalloissa on hyvin pitkéll, on taysi
inkluusio. Suomessa tuohon malliin, jossa kaikki olisivat samassa luokassa ja samassa
opetuksessa, on vield kovin pitkd matka. Se ei ole vélttdmatta saavuttamaton tavoite,
mutta inkluusio halutaan ndhd& ennen kaikkea poliittisena asiana ja tahtotilana. (Megan
2005, 3-8, Lebeer, Struyf, De Mayer, Wilssens, Timbremont, Denys & Vandeveire
2010, 375-376, 385-386 ja Hyytidinen 2009, 9-10.)

Opetusta, ohjausta ja tukea on Suomessa saatavissa Jahnukaisen mallin mukaan
kolmella tasolla kuvattuna. Ensimmainen taso koskettaa valtaosaa esi-, perus- ja toisen

asteen koululaisia ja opiskelijoita. Toisella tasolla tukea ja erityisopetusta annetaan osa-
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aikaisesti ja ohjaus on tehostettua. Usein tallainen oppilas kay lisaluokan ja hanelle on
tehty hojks. Kolmannella tasolla opetus ja ohjaus tapahtuvat erityisluokassa ja mahdolli-
sesti erityiskoulussa. Tdma koskee sekd perus- ettd toista astetta. Kehitysvammaiset

henkilot kuuluvat tahén opetuksen ja ohjauksen tasolle. (Jahnukainen 2005, 39-40.

Toinen malli opetuksen, ohjauksen ja tuen tasoille on neliportainen. Ensimmaisel-
I4 tasolla ovat ne, jotka etenevét yleisopetuksen ja ohjauksen suunnitelman mukaisesti.
Toisella tasolla ovat ne, jotka tarvitsevat jotain satunnaista tukea, mutta etenevat kuiten-
kin suhteellisen tasaiseen tahtiin. Yksilollisia eroavuuksia on, mutta ne eivat tuota eri-
tyisen tuen jatkuvaa tarvetta. Kolmannen ja neljannen tason tuen tarvitsijat ovat yksilol-
lisen tuen tarpeessa ja heille on tehty yksil6llisia suunnitelmia ja erityisen tuen tarve on
todella suuri. Tahan kuuluvat kehitysvammaiset ja yleensékin ne, joilla on eritasoisia
oppimisen ongelmia. Viidennen tason oppilaat tai opiskelijat eivat kykene osallistumaan
opetukseen ollenkaan sairauden tms. vuoksi. Téllainen tilanne saattaa olla my6s hetkel-
linen, esimerkiksi jonkin onnettomuuden seurauksena oppilas joutuu olemaan pois kou-
lusta, mutta kuntouduttuaan kykenee palaamaan kouluunsa. (Lebeer ym. 2010, 379-
380.)

Ohjaus on erityisopetuksen kéytannossa keskeisessa roolissa. Ohjattavien yksilol-
liset erot eri suoriutumisalueilla méaarittdvat annettavaa ohjausta ja opetusta. Oppimisen
ohjauksella erityisopetuksessa tarkoitetaan muutakin kuin esimerkiksi eriyttamista ja
tata kautta yksilollista kohtaamista. Oppimisen ohjaamisella tarkoitetaan oppijan ja oh-
jaajan vélista vuorovaikutusta ja koko oppimisen prosessia. Vastavuoroisuus on edelly-
tys suotuisalle oppimisilmapiirille. Ohjauksen prosessimaisuudella tarkoitetaan toimin-
nan suunnitelmallisuutta koulutustarpeiden, tavoitteiden, sisaltdjen, valmiuksien sek&
menetelmien suhteen. Ohjaajan tyd on kokonaisvaltaista pedagogiikkaa. Ohjaajan on
kyettdva kohtaamaan myo0s erityistd tukea tarvitsevia ohjattavia ja pyrittdva luomaan
kaikille tasavertainen mahdollisuus saada yksilollista ohjausta. Kouluttautumisen mah-
dollisuudet ja erityisen tuen tarpeet oppimiseen liittyen on tarkedd tunnistaa mahdolli-
simman varhaisessa vaiheessa. Jokaisessa koulussa tulee olla suunnitelma my®os erityis-
t& tukea tarvitsevien ohjaukseen. (Ahvenainen, Ikonen & Koro 2001, 228-229 ja Nich-
ter & Edmonson 2005, 50-53.)
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Oppimiskasitys

\ /

Ohjaaminen itsetuntemuksen Ohjaaminen tiedon kasittelyyn
ja minékuvan rakentamiseen ja uuden tiedon tuottamiseen
Ammatillisen kasvun Metakogpnitiivisten valmiuksien
mahdollistaminen ja ajattelun kehittdminen

Maailmankuvan rakentumisen mahdollistaminen

Kokonaisvaltainen eli

holistinen ammatti-ihminen

KUVIO 2. Ohjauksen tavoite Ojasen jasennyksen (2000,6) mukaan. Tamé sopii kuvaamaan
my0s erityisopetuksessa toteutettavan ohjauksen tavoitetta.

Tavoitteena kokonainen ihminen on erityisté tukea tarvitsevien ohjaamisessa hyvin tér-
ked ja perusteltu. Erityisopetuksen ja -ohjauksen sirpalemaisuus ja eri toimijoiden lukui-
sa méaara on usein haittaavaa yksilon tavoitteellisen etenemisen kannalta. (Ahvenainen
ym. 2001, 230.)

3.1 Ohjaus perus- ja toisella asteella

Oikeus ohjaukseen ldhtee Suomen perusopetuslainsaddannostad. Se maarittelee, etté jo-
kaisella oppilaalla ja opiskelijalla on oikeus saada opinto-ohjausta. Oppilaanohjauksella
tarkoitetaan seka luokka- tai ryhmé&muotoista ettd henkilokohtaista ohjausta. Liséksi
ohjauksen tydmuotoja ovat pienryhmaohjaus ja tyoeldméan tutustuminen. Kaytannon
tasolla ohjauksen maaré ja muodot ovat vaihdelleet ja vaihtelevat edelleenkin alueelli-
sesti. Ohjaus on vuosien saatossa muuttunut, mutta tarve ohjaukselle on séilynyt ja jopa
lisdantynyt. Oppilaan ja opiskelijan yksiléllinen huomiointi ja oppimisen edistdminen
ovat selkedsti koulun perustehtdvid. Opinto-ohjauksen asema suomalaisissa kouluissa

on ollut jo muutaman vuosikymmenen ajan vahva. Lainsdddannén mukaan oppilaanoh-
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jausta siséltyy opetussuunnitelmaan kaikilla luokka-asteilla. Oppilaanohjauksen tehta-
vand on tukea oppilaan kasvua ja kehitystd. Toisaalta ohjauksen tehtdva on edistéa opis-
kelutaitojen kehittymistd ja opintojen kulkua. Kolmantena isona ohjauksen tehtavéana on
selkeyttda oppilaan ammatillista suuntautumista. (Muorinen 2000, 70-71, Kasurinen &
Merimaa 2008, 43-46.)

Oppilaanohjaajat tydskentelevat perusasteella ja opinto-ohjaajat lukioissa, toisella
asteella ja korkea-asteella. Heidan tyohonsa kuuluvat koulutyon, jatko-opintoihin, tyo-
elaméaan ja vapaa-aikaan ohjaus. Ohjaaja auttaa kurssivalintojen tekemisessd, ainevalin-
noissa ja mahdollisissa oppimisongelmissa. Ohjaajan tydssa korostuu yhteistyd oppilai-
toksen muun henkilékunnan, vanhempien ja ulkopuolisten tahojen kanssa. (Huhtala &
Lilja 2008, 9.)

”Valtioneuvoston asetuksen (1435/1998) mukaan oppilaanohjausta tulee olla pe-
rusopetuksen ylimmill& vuosiluokilla yhteensé kaksi vuosiviikkotuntia. Perusopetuksen
opetussuunnitelman perusteiden mukaisesti (2004) ohjaustoiminnan tulee muodostaa
koko perusopetuksen ajan kestava jatkumo. Tama jatkumo toteutetaan siten, etta kaikki
osallistuvat ohjauksen toteuttamiseen koko opintopolun ajan ja nivelvaiheissa. Perus-
koulussa toteutettavan ohjauksen tulee sisaltdd ennaltaehkéisevén tydotteen lisaksi eri-
tyista tukea tarvitsevien ohjausta ja tukea. Talla pyritddn ehkdisemaan syrjaytymista,

jolla téssé tarkoitetaan koulutuksen tai tyeldman ulkopuolelle jaamisté.

Oppilaanohjauksen merkitys korostuu erityisesti opintojen alussa ja opiskelun ni-
velvaiheessa. Opetushallituksen tekeman arvioinnin (2002) mukaan 20 % perusopetuk-
sen oppilaista ei ollut saanut lainkaan henkilokohtaista ohjausta.” (Erityisopetuksen

strategia 2007.)

Opinto-ohjausta voidaan jasentaa sisallon tai teeman mukaan. Talldin tydnjakoa
voidaan selkeyttdd. Siséllon tai teeman mukaisen ohjauksen tavoitteena on opiskelijan
kasvun ja kehityksen ohjaus, opiskelutaitojen ohjaus ja valitun ammatillisen suuntautu-
misen ohjaus. Toisaalta ohjausta voidaan jasentdd myods tyomuodon mukaan. Tallgin
ohjaus resurssoidaan henkilokohtaiseen ohjaukseen, pienryhméohjaukseen, luokkaohja-
ukseen ja ohjaukseen liittyviin oheistoimintoihin. Tai toinen jasennys voi olla tiedotus,
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neuvonta ja ohjaus. (Numminen jne. 2005, 9.) Jasennystapa madarittyy kunkin koulun

oman suunnitelman ja tyénjaon perusteella.

Erityisopetuksessa olevien opiskelijoiden ohjaus on hyvin yksilollisté ja opetuk-
sen ja ohjauksen kdytannon jarjestelyt kirjataan hojks:iin eli henkilékohtaiseen opetuk-
sen jarjestamistd koskevaan suunnitelmaan. Em. suunnitelmassa on seikkaperainen se-
lostus tyonjaosta, tavoitteista ja aikatauluista. Oppimisvaikeudet vaativat usein erityista
osaamista ja tyonjako ja resurssointi voivat vaihdella melkoisesti. Yhteistyo ja yhtey-
denpito yleensa huoltajiin ja muihin tukihenkildihin korostuu. Opiskelija voi tarvita

myos teknisid apuvalineitd ja avustajapalveluita. (Numminen jne. 2005, 15.)

Oppilaiden ongelmien havaitsemiseen on Huhtalan & Liljan (2008, 11, 13) mu-
kaan ohjaajalla hyvét valmiudet. Tdma perustuu ajatukseen, ettd ohjaaja tutustuu oppi-
laisiin yl&koulun ensimmaisend vuotena ja kulkee siind rinnalla aina perusasteen pééat-
tymiseen asti. Toisin on niilla erityista tukea tarvitsevilla oppilailla, jotka ovat koko
perusasteen oppivelvollisuutensa alakoulun tiloissa. Erityista tukea tarvitsevien oppilai-
den ongelmat liittyvat usein laajoihin eldaménhallinnan haasteisiin. Opinto-ohjauksen
suurin tehtdva on minakasityksen luominen. Ohjaukselle olisi ehdottomasti saatava lisé-
resursseja, jotta yksilollinen ohjaus toteutuisi. Erityistd tukea ja ohjausta tarvitseville

nuorille tulisi laatia yhdessa kodin kanssa jatkokoulutus- ja urasuunnitelma.

Ohjauksen arvioinnin (2008) mukaan erityisryhmien huomiointi oppilaanohjauk-
sessa vaihtelee Suomessa alueittain melko paljon. Toisen asteen koulutuksesta jaénei-
den jalkiohjaus oli joko toimimatonta tai huonosti toimivaa. Puutteellinen erityisohjaus
koskee isoa joukkoa nuorisosta. (Atjonen, Mé&kinen, Manninen & Vanhalakka-Ruoho
2008, 25.) Erityisopetuksen strategian (2007) mukaan riittdvan tuen ja henkilokohtaisen
ohjauksen tulee turvata kaikille oppilaille, my6s erityistd tukea tarvitseville, mahdolli-
suudet tehda jatkosuunnitelmia. Tavoitteena ohjaukselle on koulutus- ja uravalinnan

onnistuminen ja tat4 kautta syrjaytymisen ehkaiseminen.

Ammatillista koulutusta koskevien sdaddsten mukaan opiskelijalla on oikeus saa-
da opinto-ohjausta opetuksen ohella. Opinto-ohjaus on joko henkil6kohtaista ja muuta
tarpeellista ohjausta. Lisdksi opinto-ohjauksen periaatteena on, ettd koko oppilaitoksen
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henkilokunta osallistuu ohjaukseen. Ammatillisen perustutkinnon opetussuunnitelman
perusteissa maéritelladn opinto-ohjauksen tavoitteet ja jarjestaminen oppilaitoksissa.
Opinto-ohjauksen asema on vahvistunut Suomen kouluorganisaatiossa. Ohjauksen sisal-
td ja riittdvyys ovat oppilaitokselle haastavia toteutettavia. Ohjauksen tydnjako tulee
maadritell& siten, ettd jokaisella opiskelijalla on mahdollisuus saada yksilokohtaista ja
riittdvé maard ohjausta. Erityisopetus on osa ammatillista opetusta. Taman seikan huo-
mioiminen tarkoittaa my6s ohjauksen ja tukitoimien kehittdmista siten, etta oppimisvai-
keudet pystytdén ottamaan huomioon. Oppilaitoksen tulee huolehtia erityisesti opiskeli-
joista, joilla on oppimisvaikeuksia tai muita elaménhallintaan liittyvia vaikeuksia. Opis-
kelijoille laaditaan henkilkohtainen opiskelusuunnitelma, jossa huomioidaan erityisen
tuen tarve. Opinto-ohjauksen ohjeissa korostetaan ongelmien ennaltaehkéisya ja var-
haista puuttumista. (Numminen, Heino, Joronen-Vallin, Karlsson, Lerkkanen, Virtanen
& Pirttiniemi 2005, 3, 5-7.)

Honkasen (2006, 78-80) mukaan ohjausta ammatillisissa oppilaitoksissa ennen
opintojen alkua toteutetaan lahinna tutustumispaivilld, avoimien ovien paivina tai erik-
seen sovittuina ajankohtina ryhmissa tai yksin. Opinto-ohjaaja tai ammatinopettaja oh-
jaa niita erityisoppilaita, jotka on perusasteella yleisopetukseen integroituja ja jotka ovat
hakeutumassa ammatilliseen yleisopetukseen ryhmiin. Erityisopettajat ohjaavat ennen
opintojen alkua niité erityisoppilaita, jotka ovat perusasteella erityisryhméssa ja hakevat
ammatillisen koulutuksen erityisryhmiin. Tamén lisaksi erityisoppilaat ovat usein kou-

lutuskokeilussa jossain ammatillisessa oppilaitoksessa yleensa pdivasté viiteen paivaan.

Opinto-ohjaus ammatillisen koulutuksen aikana ei ainakaan erityisopiskelijoiden
yksilollisissa tavoitteissa ilmene mitenkdan erityisen tuen ja ohjauksen tarpeen ilmaisui-
na, vaan ohjaus on kirjattu yleiselld tasolla. Honkasen tutkimuksen mukaan opinto-
ohjaajien ja erityisopettajien mielesta erityisopiskelija ei saanut riittdvan paljon henkil6-
kohtaista ohjausta. (Honkanen 2006, 83, 86.)

Opinto-ohjaus ammatillisella toisella asteella tuo haasteeksi ammattiin valmistu-
miseen liittyvia seikkoja. Oppilaitosten tehtdva on luoda sellainen oppimisympdristo,
jossa edistetadn ja tuetaan oppimisvalmiuksiltaan erilaisten opiskelijoiden oppimista.
Tavoitteena on myds, etté erityisté tukea tarvitseva opiskelija saa perusopetuksen jéalkei-
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sen koulutuksen ja ammatillisen kehittymisen. Tama tarkoittaa yksilollisten valmiuksien
huomioimista tyollistymistd, jatko-opintoja ja hyvéaa elamaa silmalla pitden. Toisen as-
teen ammatillisissa oppilaitoksissa tulee eteen oppimisvaikeuksien huomioiminen ja siis
erityisopiskelijoiden opinto-ohjauksen tehostaminen. Ammatilliset erityisopettajat voi-
vat toimia ammatillisten erityisoppilaitosten, ammatillisten oppilaitosten, aikuisoppilai-
tosten ja ammattikorkeakoulujen erityisopetus- ja asiantuntija tehtdvissd. Ammattiin
kouluttamisen lisdksi erityisopetuksessa painottuvat valmentava ja kuntouttava opetus ja
ohjaus seké opetukseen liittyvét kehittamis-, ohjaus- ja tukitehtavat. Honkasen mukaan
ammatillisissa oppilaitoksissa tasavertaiset opiskelumahdollisuudet eivat toteudu eri-
tyista tukea tarvitsevien ja ns. normaali opiskelijoiden vélilla. He eivat saa riittavasti
tukea opintojensa aikana. Siirtymista tyoelamaan tai jatko-opintoihin ei tueta riittavasti.
(Honkanen 2006, 160-163.)

3.2 Nivelvaihe

Ohjauksen yksi tarkeimmista kohteista on nivelvaihe. Opiskelijan edellytysten ja Kiin-
nostuksen kartoittaminen ovat ohjaajan tyon tarkein yksittainen osa-alue. Peruskoulun
ja toisen asteen opinto-ohjaajien yhteistydon merkitys on mittava. Erityista tukea tarvit-
sevien tulisi saada tehostettua ohjausta. Opinto-ohjauksen keskeisend tavoitteena on
kaikilla koulutusasteilla ohjata ja tukea oppilasta ja opiskelijaa opiskeluun ja tulevaisuu-
teen liittyvissa kysymyksissa ja paatoksentekotilanteissa. (Huhtala & Lilja 2008, 8-9.)
Erityista tukea tarvitsevan oppilaan jatko-opintojen valinta on pitkaaikainen prosessi.
Tama tarkoittaa sité, ettd ohjauksen pitaé jakautua useammalle vuodelle, eik& vain vii-
meiseen kouluvuoteen. Tukitoimien jatkuminen tulee varmistaa myos toisella asteella.
“Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden opinto-ohjausta vahvistetaan perusopetuksessa.
Perusopetuksen jélkeistd ohjaavaa ja valmentavaa koulutusta laajennetaan.” (Erityisope-

tuksen strategia 2007.)

Ohjaustoiminnan tavoitteena opintopolun nivelvaiheissa on ohjattavien sitoutumi-
nen opintoihin ja samalla heidédn valmiuksiensa ja taitojensa kehittyminen elinik&isen
oppimisen maailmaan. Ohjausta tuottavien tahojen tavoitteena on, ettd kaikki saisivat
ohjausta yksilOllisen tarpeensa mukaisesti. Perusopetuksesta toiselle asteelle siirtymista
edeltdd monta eri vaihetta, joihin osallistuu koko ohjauksen henkil6kunta, opettajat ja

ohjaajat sekd muu henkilokunta. Perusasteella oppilaille ohjaus on sisaltad tukea valin-
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toihin ja urasuunnitteluun. Ohjausta annetaan luokkamuotoisena, pienryhmissa ja yksi-
I6ohjauksena. Perusasteelta toiselle asteelle siirryttaessé korostuu yhteisty0 ndiden kah-
den organisaation valilla. Onnistuneiden siirtymisten yksi edellytys on tieto ja kokemus.
Oppilaille taytyy antaa mahdollisuus tutustua heille tarjolla oleviin vaihtoehtoihin, jotta
he voivat aidosti kokemukseensa pohjautuen tehda valintoja. N&in keskeyttamisia ja
virhevalintoja voidaan yrittd4d minimoida. Kouluissa taytyy olla erilaisia ohjauksen toi-
mintamalleja. Keskimé&ardistda enemman ohjausta tarvitsevat luonnollisesti erityista tu-
kea tarvitsevat oppilaat. Heidédn ohjaamisensa téytyy olla erittdin aktiivista ja nivel-
vaiheissa varsinkin hyvin tiivista. (Kasurinen 2006, 60-61 ja Huhtala & Lilja 2008, 10.)

Opintopolun nivelvaiheiden ohjaustoimintaa on kehitetty useissa eri hankkeissa.
Kaikissa erityista tukea tarvitsevien henkildiden nivelvaiheissa kaytetadn jonkinlaisia
tiedonsiirtolomakkeita. Kodin ja koulun vélisella yhteistydlla on suuri merkitys. Van-
hempainiltojen ja muiden tieto-iskujen muodossa on informoitu vanhempia ja muita
ldhihenkil6itd. Toimintamalleja oppilaitoksiin tutustumiseen on kehitetty jokaisen toi-
minta-alueen omaa tarvetta palvelevaksi. Usein tallaisia ovat erilaiset tet-jaksot, tutus-
tumispaivét, avoimet ovet, koulutusmessut jne. Koulutuskokeilut ovat kdytdssa erityista
tukea tarvitseville, joille pelkkad kéaynti ei vield anna riittdvaad kuvaa valinnantekoa var-
ten. Oppilaitokset haluavat panostaa opintojen alkuvaiheeseen ja ryhméytymiseen.
Néissa luokan- tai ryhméanvalvojalla on todella suuri rooli. Ohjaushenkildston verkostoi-
tuminen on néhty myds tarkeaksi ohjaustyon kehittdmisen kannalta. Verkostot toimivat
yli kouluasterajojen. On myos perustettu moniammatillisia yhteistydryhmid, joiden ko-
koonpanoon kuuluvat opetustoimen, tyohallinnon, sosiaalitoimen ja erilaisten typajo-
jen henkilostod. (Kasurinen 2006, 45-46 ja Huhtala & Lilja 2008, 11.)

Tiedonsiirto koulusta toiseen sujuu Huhtalan & Liljan (2008, 60) mukaan parhai-
ten juuri erityista tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla silloin, kun oppilaat siirtyvat
erityiskoulusta. Nivelvaihe ndhdéaan tarkedksi ja ohjaus ja informaatio korostuvat. Nama
erityisoppilaat eivét useinkaan keskeytd ammatillisia opintojaan. Suurin keskeyttamis-
riski on oppilailla, joilla on motivaatio-ongelmia ja oppimisvaikeuksia ja jotka on sijoi-

tettu peruskoulussa yleisopetukseen.
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3.3 Jaettu asiantuntijuus ja yhteisty0

Opinto-ohjauksesta on pdavastuussa opinto-ohjaaja, mutta koko muu henkilékunta on
myos velvoitettu tekeméén ohjausta. Lisaksi edellytetdén seka sisdista etta ulkoista yh-
teistyotd ja verkostoitumista. ’Ohjauksen tyonjako koskee seuraavia ammattiryhmia:
opinto-ohjaaja, ryhmanohjaaja tai luokanvalvoja, opettajat, rehtori, opiskelijatutorit,
koulukuraattori, terveydenhoitaja, asuntolanhoitaja, toimistohenkilostd ja opintosihtee-
ri.” Ulkopuolisista yhteistyotahoista keskeisimmét ovat sosiaali- ja terveystoimi, nuori-

sotoimi, ammatinvalinnan henkildsto ja tydpaikkaohjaajat. (Numminen jne. 2005, 9.)

Erityista tukea tarvitsevien ohjattavien kanssa tyoskentelevien henkildiden tekeméa
yhteistyd on térkeda ja merkityksellistd. Tahan toimintamalliin ja kaytantéihin kuiten-
kaan hyvin harvoin on koulutusta. Yhteistyd on laadultaan poikkitieteellista. Télla tar-
koitetaan eri alojen asiantuntijoiden tydskentelyd saman asiakkaan asioissa tiiviisti yh-
dessé. Toisaalta talla yhteistyoll tarkoitetaan myos oman alan taitojen ja kaytanteiden
opettamista toisten alojen asiantuntijoille. Poikkitieteellisestd yhteistyosta kaytetaan

my06s nimitystd moniammatillinen yhteisty6. (Lehtinen 2001, 88-89.)

Moniammatillisella yhteisty6lla on useita erilaisia tunnusmerkkeja ja ominaispiir-
teitd. Naitd ovat tasavertaisuus, yhteinen paatdksenteko, suunnittelu, asiantuntijoiden
roolivaihtelut ja ennen kaikkea vastuu oppimisesta on yhteinen. Perhe ja lahihenkil6t
ovat kiintedsti mukana oppilasta, opiskelijaa, asiakasta koskevissa asioissa. He osallis-
tuvat suunnitteluun ja toteuttamiseen tasavertaisina jasenind. Samalla tavalla eri tieteen-
aloja edustavat asiantuntijat ovat tasavertaisina mukana koko prosessissa, esimerkiksi
kouluty6hon liittyvissa asioissa. Ohjattavan toimintaympéristd huomioidaan hyvin laa-
jasti tavoitteita asetettaessa. Moniammatillisen tyéryhman tulee tehd& erityisen tuen
muodoista ja laajuudesta paatokset ottaen huomioon ohjattavan yksilolliset tavoitteet ja
tiedot ja taidot. Moniammatillisen yhteistyon erityispiirre on eri asiantuntijoiden roolien
vaihtelu. Tall& haetaan mahdollisimman monia eri ndkokantoja, jotta ohjattavan oppi-
minen ja opiskelun eteneminen mahdollistuisi. (Lehtinen 2001, 91 ja Kohler & Field
2003, 178.)

Moniammatillisen yhteistyon avulla yritetdan turvata kasvun, kehityksen ja oppi-

misolosuhteiden jatkumo l&pi koko koulu-uran. Samalla halutaan edesauttaa koulu-uran
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jalkeistd yhteiskuntaan sijoittumista. Erityista tukea tarvitseville tehdéén aina henkil6-
kohtainen opetuksen jarjestamistd koskeva suunnitelma eli hojks. Tdmé& prosessi jo it-
sesséan sisdltédd moniammatillista asioiden tarkastelua ja yhteistyota. Erityista tukea
tarvitsevan asioista ovat useinkin paattaméssa kaikki muut paitsi henkil6 itse. Moniam-
matillisen yhteistyon ja kokonaisvaltaisen eldmanhallinnan kannalta kuitenkin asian-
omaisen tulee saada olla lasna ja vaikuttaa suunnitelmiin omilla yksil6llisilla resursseil-
laan. Kokonaisvaltaisen tarkastelutavan kayttamisella huomioidaan kaikki inhimilliset
ominaisuudet; fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen. Né&itd ominaisuuksia tulee tarkastella
oppimisedellytysten ja oppimisympariston nakdkulmista hyvin laajasti. Moniammatilli-
sen tyoryhman tehtdvd on myo6s ohjattavan kokonaisvaltaisen edistymisen arviointi.
(Ikonen, Ronty & Linnila 2003, 277-279.)

Moniammatillisen yhteistyén onnistuminen vaatii paamaarétietoista, tavoitteellista
tyota eri toimijoilta. Ennen kaikkea yhteinen tahtotila on ehdoton edellytys, jotta kaikki
tarvittava tieto ja taito ovat ohjattavan hyvéksi kaytettdvissa. Ammattilaisten on kunni-
oitettava toistensa osaamista ja ohjattavan kannalta myds vanhempia tai muita lahihen-
kiloita. Yhteistyd on dialogista ja reflektoivaa. Siind suunnitellaan, sovitaan ja otetaan
vastuuta tasavertaisesti organisaatio- ja tehtdvajako perusteisesti. ( Honkanen & Suoma-
la 2009, 91.)

Opettajien ja muun oppilashuoltohenkildston valista yhteistyota tulisi Lappalaisen
(2001, 151) mukaan lisata oleellisesti. Talla han tarkoittaa sit4, ettd oppilaan yksilollisen
tuen tarpeeseen voitaisiin mahdollisimman aikaisessa vaiheessa tarttua. Samalla jokai-
sen asiantuntijan osaaminen tulisi laaja-alaisesti tyoryhmén kayttoon. Kuntakohtaista
opetussuunnitelmaa laadittaessa on tarkeé&é tuoda esille eri opettajaryhmien, oppilaanoh-
jauksen ja oppilashuollon henkiléston sekd huoltajien yhteistyon periaatteet. Erityistd
tukea tarvitsevat oppilaat hyotyvat poikkihallinnollisesta ja moniammatillisesta yhteis-
tyostd. (Halinen, Koivula & Virtanen 2008, 131.)

Erityista tukea tarvitsevien ohjaus on kirjattu yleensé ohjaussuunnitelmiin, eri-
tyisopetuksen jarjestamistd koskevaan suunnitelmaan tai ohjauksen yhteistyosuunnitel-
maan. Oppilaitosten ohjauksesta vastaavien henkildiden osaaminen téytyy pitdd ajan
tasalla, jotta kaikki saisivat yksilollisten tarpeidensa mukaista ohjausta. Nivelvaiheen
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ohjaukseen on kehitetty erilaisia siirtolomakkeita. Naméa ovat erityisesti erityista tukea
tarvitsevien oppilaiden kannalta todella informatiivisia. Tiedonvélittyminen koulutusas-
teelta toiselle helpottaa erityista tukea tarvitsevan oppilaan tuen saatavuutta varsinkin
alkuvaiheessa. (Karjalainen 2006, 98-99.)
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4 KEHITYSVAMMAISTEN HENKILOIDEN OPPIMI-
SEN OHJAAMINEN

Kehitysvammaisuuden toiminnallinen maarittely on tdmén hetkinen kaytdssa oleva teo-
reettinen malli. Toimintakyky maéarittyy taustalla olevien tekijoiden ja valiintulon eli
tassd tapauksessa tukimuotojen yhteisvaikutuksesta. Tata maarittelya ei ole tehty luoki-

tuksen muotoon, mutta sen avulla ohjauksen ja seurannan kirjaaminen on mahdollista.

Alylliset toiminnot — |

A”daptiivine_n e
kayttdytyminen

Tukimuodot A
Osallistuminen, vuorovaikutus — Yk_s |I_on
ja osallisuus, sosiaaliset roolit Toimintakyky
Terveys —
Konteksti

KUVIO 3. Kehitysvammaisuuden teoreettinen malli Matikaisen, Ojasen & Vesalan mukaan
2003. (Hyytidinen 2009, 29.)

Kehitysvammaisen ihmisen tapa eli kyky hahmottaa maailmaa ja todellisuutta on hyvin
yksil6llinen riippuen vammaisuuden asteesta. Ohjauksessa tamé tapa tulee ottaa huomi-
oon jo suunnitelmia tehtéessd. Kehitysvammainen henkild ymmartédd ympéaroivad maa-
ilmaa hyvin konkreettisella tavalla. Ymmartdmisella tarkoitetaan todellisuuden jasenta-
mistd, jossa tyostetdan ja tulkitaan informaatiota. Todellisuuskasityksen muodostaminen
on Vvéalttdmatontd, jotta ihminen pystyy toimimaan ympéristossaan. Aistien valityksella
tulevaa tietoa jasennellaan todellisuuskasitykseksi, johon kuuluvat tila, laatu, aika, mééa-
ra ja syy-seuraussuhde. Nama kéasitykset muodostavat ymmarryksen eri ulottuvuuksia.
(Ikonen 1999, 96-97.)
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4.1 Oppimisen ja ohjaamisen haasteet

”Oppimisella tarkoitetaan suhteellisen pysyvid, kokemukseen perustuvia muutoksia
yksilon tiedoissa, taidoissa ja valmiuksissa sekd niiden valitykselld itse toiminnassa.
Oppiminen lisédéd yksilon mukautumiskykyé vaihtelevissa tilanteissa sekd mahdollistaa
ymparistdn muutosten ennakoinnin ja ilmididen hallinnan.” Kehitysvammaisia opetetta-
essa ensimmaisend haasteena on 10yt44 oikea kanava tiedon kululle. Toisen haasteen luo
tiedon pysyvyys ja toisaalta siirrettavyys eri tilanteisiin, eri ihmisten kanssa. (Ikonen
2000, 14.)

Kasvatuksen ihmiskasitys on kaiken opettamisen ja ohjaamisen perusta. Kasvatta-
jan ihmiskaésitys ei ole irrallinen muista ympardivistd osatekijoistd. lhmiskasityksen
lisaksi kaytossd on myos termi ihmiskuva, joka on kansankeskeisempi késite. Kulttuu-
risidonnaisuus liittyy my6s tahan kontekstiin. Se missa yksilo asuu ja elad, maarittad
todella merkityksellisesti hdnen saamaansa ohjausta ja suhtautumista seka tarjolla olevia
vaihtoehtoja. Erityiskasvatuksen ihmiskasitys tuo vammaisuuden ja erilaisuuden aspek-
tin. Tassa mielikuvilla on aina suuri merkitys. Ne muokkaavat ajattelua ja luovat ennak-
ko-oletuksia, joiden pohjalta usein toimimme tiedostamatta tai tiedostetusti. Mika sitten
on poikkeavaa, erityistd, ainutlaatuista? Eiko jokainen yksilo ole ainutlaatuinen ja arvo-
kas? Taméa ainakin on erityiskasvatuksen perimmaéisena tavoitteena Ahvenaisen ym.
(2001) mukaan.

Kehitysteorioista piagetilainen ajattelu on edelleen yksi relevanteista oppimiseen
ldheisesti liitettavista teorioista. Piagetin mukaan oppimisen tulee l&hte& oppijasta itses-
tdan. Opetus perustuu toiminnalliseen opetussuunnitelmaan. Samalla viitekehyksessa
korostetaan kypsymisen, kokemuksellisuuden ja sosiaalisen vuorovaikutuksen yhdis-
telman tarkeyttd. (Ikonen 2000, 21-22.)

Kivi (1994, 6-7) taas esittdd Feuernsteinin oppimismallin, jossa Piaget'n ajattelumalliin
verrattuna korostetaan aikuisen, oppimisen ohjaajan roolia oppimistapahtumassa. Feu-
ernsteinin oppimismallin mukaan ensin tulee suora ymparistoarsyke, josta aikuisen vé-
liintulon avulla seuraa ohjattua oppimiskokemusta. Vastuu tapahtumasta on aikuisella.
Oppimistapahtuman epdonnistuessa syy l6ytyy véarinarvioiduista arsykkeisté tai muista
tilanne- tai ymparistotekijoista. Oppimistilanne on vuorovaikutusta, jossa oppimisen

ohjaajalla on erittain suuri merkitys. Tdma tukee erityistd tukea tarvitsevan oppijan lah-
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tokohtia. Oppijan tulee olla tietoinen omista oppimisen esteistaan, jotta han voi proses-

soida opittavaa informaatiota.

Kehitysvammaisen kannalta selviytymisen mahdollisuuksia lisdé4 ongelmanratkai-
sutaitojen kehittyminen, jotta opittujen taitojen siirrettavyyttd ja pysyvyytté voitaisiin
mahdollistaa mahdollisimman pitkélle. Oppimisvalmiuksien tunnistamiseen liittyvat
laheisesti kuuleminen, ndkeminen, motoriikka, kieli, havainnointi ja motivaatio. Kaikki
nama tai osa néista voi olla ja usein ovatkin lissdvammoina kehitysvammaisuuden paalle.
On pakko ottaa huomioon jo opetusta suunniteltaessa, mité erityisvaatimuksia oppijalla
on, jotta voitaisiin suunnitella yksilollisesti juuri héntd palvelevaa opetusta ja ymparis-
toa.

Elinikéisellad oppimisella on sosiaalista syrjaytymista estavé vaikutus. Erityisté tu-
kea tarvitsevat henkil6t ovat usein vaarassa jaada sivuun ympdaroivasta yhteiskunnasta.
Koulutuksen ulkopuolelle jaanti on yksi suurimmista syrjaytymista edistavista tekijois-
ta. Useat erityista tukea tarvitseva ja varsinkin kehitysvammaiset henkil6ot jaavat ilman
peruskoulun jalkeistd koulutusta. Ohjauksen haasteita ovat koulutuspaikkojen ja mah-
dollisten tyopaikkojen vahaisyys ja puute. Téhan tulisikin puuttua ja kaikille pitaisi pys-
tyd tarjoamaan elinikdisen oppimisen mahdollisuus. Suomessa tahén on pystytty vaikut-
tamaan perusasteen ja toisen asteen koulutuksissa yksilollisten opetussuunnitelmien ja
hojks:n avulla. (Jahnukainen 2005, 36-37.)

Mallioppimisella tarkoitetaan ympériston havainnoinnin perusteella tapahtuvaa
kognitiivista ja affektiivista muutosta kayttdytymisessa. Mallioppiminen on hyvin taval-
lista sellaisissa oppimisymparistoissé kuten koulut ja muuta vastaavat oppilaitokset.
Mallin havainnoiminen voi joko vahvistaa tai heikentdd jotakin aiemmin opittua kayt-
taytymistd. Mallin havainnointi ei kuitenkaan takaa oppimista, mutta talla saattaa olla
sosiaalisen vihjeen merkitys. Mallioppimista tapahtuu kognitiivisen oppimisen alueella,
kielellisten asioiden sekd motoristen taitojen oppimisessa. Mallista oppimiseen vaikut-
taa hyvin luonnollisesti oppija kehityksellinen taso. Mallioppimisen elementteja ovat
tarkkaavaisuus, tiedon kasittelykyky, oppimisstrategia, kyky verrata havainnointinsa
perusteella omia mielikuvia suorituksesta ja motivaation taso. Toisena merkittdvana

tekijana mallioppimisessa on mallin statusasema. Korkean statuksen kayttaytymista
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havainnoidaan ja matkitaan helpommin kuin alhaisen, havainnoijalleen merkityksetto-
mamman statuksen kayttdytymistd. Havainnoitsija pyrkii paaséantoisesti oppimaan sel-
laista, josta on hanelle itselleen hyotya. Tavallista my0ds on, etta havainnoija havainnoi

niitd malleja, jotka hén itse uskoo oppivansa. (Ikonen & Sassi 1999, 124-125.)

Oppimiseen tarvitaan kommunikaation keinoja, joita vastavuoroisesti dialogissa
kaytetdan. Erityistd tukea tarvitsevan kommunikaatiokeinot ovat usein puutteelliset.
Kommunikaatiotaitoja ja vuorovaikutuksen laatua voidaan kuitenkin kuntouttaa. Erityi-
sen tarkeéa tamaé on silloin, kun taito selvitd puhutulla kielelld on erityisen puutteellinen
tai puhe puuttuu kokonaan. Silloin kuntoutuksen ja opetuksen keinona on puhetta tuke-
va ja korvaava kommunikaatio (AAC, Augmentative and Alternative Communication).
Tavallisimpia puhetta korvaavia keinoja ovat tukiviittomat, erilaiset kuvat ja symboli-
kirjoitukset. Lisaksi kaytdssa on teknisia apuvélineitd, esimerkiksi puhelaitteita ja tieto-
koneelle tarkoitettuja lisavalineitd. Kommunikaatioon liittyvat laheisesti halu kommu-
nikoida, tarkkaavaisuus, kielen ymmaértdminen ja kielen kayttaminen. Kielellinen on-
gelma haittaa sosiaalisen kehityksen lisaksi tiedonsaantia ja oppimista, koska késiteva-
raston ja ajattelun kehitys on ongelmallista. (Ahvenainen ym. 2001, 69 ja Hyytidinen,
Kokko, Méki, Pietildinen & Virtanen 2009, 35.)

Oppimisen ohjaaminen vaatii paljon tunnettavuutta ja ennakkotietoa varsinkin sil-
loin, kun oppimisessa esiintyy jotain vajavuuksia tai haasteita uuden tiedon omaksumi-
sessa. Erityisopetuksessa annettavaa tukea on maaritelty tuen tarpeen perusteella. Haas-
tavassa tilanteessa lahdetédan ensin mukauttamaan opinto-ohjelmaa yksilollisemmaélle
tasolle siten, ettd paatavoitteet pysyvét yleiselld tasolla. Seuraavaksi voidaan erottaa
hiukan yksilollisemmat tuen tarpeet ja tilanteiden mukaan eriyttaa tai integroida. T&man
lisdksi voidaan ottaa kdyttoon oppimista helpottavia apuvalineité tai opetusmateriaalia.
Avustaja tuella voidaan saada osallistumisen astetta lisattyd ja toiminnallisia tilanteita
vahvistettua. Usein erityista tukea tarvitsevat saavat myos erilaisten terapeuttien palve-
luja, joilla tuetaan fyysisia ja psyykkisid vajavuuksia ja lisatadn valmiuksia oppimiseen.
(Lebeer ym. 2010, 379.) Monilla kehitysvammaisilla on useita em. tukimuotoja ja inter-

ventioita helpottamassa ja vahvistamassa arkieldmé&a ja yhteiskuntaan osallistumista.
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Riittdmaton ohjaus ja opettaminen johtavat riittaméattoméaan kognitiiviseen kehi-
tykseen. Yksilolliset tarpeet taytyy huomioida, jotta oppimista voisi tapahtua. Aina ndin
ei tapahdu ja oppijalla ei ole riittdvia valmiuksia omaksua uutta. Kognitiivisten taitojen
harjaannuttamista voi tehdd myéhemmallékin ialld&. Tama tukee elinikéisen oppimisen
ajatusta. Jokaisella on tiettyja herkkyyskausia, mutta oppimista tapahtuu lapi eldaman.
(Kivi 2000, 63-64.) Tama tukee elinikdisen opettamisen, ohjaamisen ja oppimisen peri-
aatetta.

4.2 Itseohjautuvuus ja motivaatio

Erityista tukea tarvitsevan henkilén ohjaamisessa ei ole tarkoitus tehda puolesta eik&
antaa konkreettisia neuvoja, kuinka jokin asia pitdisi tehda. Ohjauksen ja ohjaajan teh-
tdvd on saada ohjattava etsimadn ja tekemadn itse. Tama tapahtuma on mahdollinen
vain silloin, kun ohjaaja luottaa ohjattavansa haluun ja kykyyn ohjata elaméénsa itse.
Ohjattava ei ole misséan tapauksessa opetuksen ja ohjauksen subjekti, vaan oman op-
pimisensa subjekti. Jokaisen erityista tukea tarvitsevan henkilén ohjaajana ja opettajana
toimivan tulisikin pohtia omaa toiminta-ajatustaan ja perustehtavaansa ohjaamisessaan.
Myos kehitysvammaiset henkil6t oppivat itseohjautuviksi, kun vain saavat siihen mah-
dollisuuden. Ohjauksessa voidaan nédhdéa kaksi tarkedé seikkaa, jotka ovat ohjattavan ja
ohjaajan valinen vastavuoroisuus seka ohjauksen prosessiluonne. Prosessimaisuus ko-
rostaa toiminnan suunnitelmallisuutta, jonka kuluessa ohjattavassa tapahtuu persoonalli-
suuden kehittymistd. Oppiminen on kokonaisvaltainen tapahtuma. Ohjaaminen on hen-
kilokeskeista toimintaa. (Ikonen, Kunnas & Levéaniemi 1999, 335-337.)

Kehitysvammaisen itseohjautuvuus on sitd, ettd henkilé omaa realistisen minéku-
van, jonka avulla han pystyy arvioimaan omia taitojaan. ltseohjautuvuuteen mielletdén
my0s halu uusien asioiden oppimiselle ja tavoitteen asettelulle. Tarkedd on ndhdd omat
realistiset vahvuudet ja heikkoudet, jotta pystyy toimimaan uusissa tilanteissa ja sovel-
tamaan oppimiaan uusia tietoja ja taitoja uusiin asioihin. Itseohjautuva henkilo ottaa
vastuuta tekemisistaan ja hyvaksyy, ettei aina parjaa itse, vaan osaa pyytaa tarvitessaan
apua toisilta. Itseohjautuvan kehitysvammaisen henkilon on mahdollista paattéa ja osal-
listua omaa eldmaansa koskeviin asioihin. Han voi tehdd mieleisidan valintoja. Yhteison
arvostuksen ja tuen kokemus antaa itseluottamusta ja osallisuutta ja rohkaisee uusiin

paatdksentekoihin ja onnistumisen kokemuksiin. Itseohjautuvuus voi toteutua myos
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erittdin paljon tukea tarvitsevan kohdalla siten, ettd ohjaaja tms. on siséistanyt tdman
perustarpeen itseohjautuvuuden térkeydesta ja tukee ohjattavaansa téssd. Ohjaajan tu-
lisikin mahdollistaa ohjattavan osallistumista vuorovaikutustilanteisiin, joilla on miné-
tietoisuuden ja itsetunnon rakentumisen kannalta oleellinen merkitys. Ohjaajan kyky
kuunnella ja tulkita ohjattavaansa on erittdin suuressa roolissa. (lkonen & Sassi 1999,
151.)

Motivaatio on yksilon psyykkinen tila. Tamaé tila maaraa vireyden ja siis motivaa-
tiotasoltaan korkea oppija tydskentelee saavuttaakseen tavoitteet. Psyykkiset ja henkiset
voimavarat maaraytyvat motivaation mukaisesti. Oppimismotivaatio on loppujen lopuk-
si riippuvainen yksilon tarpeista, palkkioista seké havainnoista ja tulkinnoista. Riittaval-
I& motivaatiolla oppija saavuttaa oppitavoitteita. Erityistd tukea tarvitseva oppija tarvit-
see paljon motivaatiota ja ulkoapéin tulevaa tukea, jotta huomio opittavaan asiaan sailyy

riittdvan kauan. (Ahvenainen ym. 2001, 32-34.)

Oppimisedellytyksien luominen on kaikkien kasvattajien, opettajien ja ohjaajien
tehtdva. Kaikilla oppijoilla on omat yksil6lliset oppimisedellytykset. Sosioemotionaali-
sen kehityksen tarkeys nousee esille sosialisaation ja emotionaalisuuden kautta. Sosiaa-
lisen kompetenssin eli patevyyden osatekijat ovat yleinen myonteisyys, kyky ratkaista
ristiriitoja, tietoisuus ryhmén normeista, kyky kommunikoida tasmallisesti, kyky luoda
suhteita toisiin ihmisiin ja myonteinen mindkuva ja hyva itsetunto. (Ahvenainen ym.
2001, 27, 32, 47.)

Kehitysvammaisten ohjaamisessa ja opettamisessa tulee ottaa huomioon hyvin
monenlaisia seikkoja. Onnistunut oppimiskokemus syntyy useiden vélietappien ja me-
netelmien yhteispelissd. Oppimisen puutteet ja oppimiseen liittyvat vajavuudet pitéa
ensin tunnistaa, jotta oikeat menetelmat oppimisen ohjaamiselle I0ydetdan. Kehitys-
vammainen tarvitsee ympérilleen tukea, jossa juuri hdnen yksilolliset tarpeensa on
huomioitu. Usein oppimisen ohjaaminen edellyttdd usean aikuisen saumatonta yhteis-

ty6té kehitysvammaisen nuoren hyvaksi.
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5 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

5.1 Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimustehtavat

Taman tutkimuksen tarkoituksena oli laajentaa kasitysta erityisté tukea tarvitsevien oh-
jaamisesta ja lahemmin kehitysvammaisten ohjaamisesta. Téssa ohjaamisella tarkoite-
taan laajempaa nakokulmaa kuin kouluissa annettavaa opinto-ohjausta. Ohjaaminen
nahdaan koko elaménkaaren aikana tapahtuvana jatkumona. Tavoitteellista ohjausta
tehdaan kouluissa, kotona, tyopaikoilla seka muissa koulutus- ja toimintapaikoissa, jois-
sa kehitysvammaisia on. Tavoitteena oli saada lisatietoa ja ajattelemisen ja keskustele-
misen pohjaa nykykaytantoihin henkil6iltd, jotka eivét toimi oppilaan- tai opinto-
ohjaajina, mutta joille ohjaus on toimenkuvassa maéaratty. Liséksi tutkimuksessa oli
mukana kehitysvammaisten nuorten omaisia, jotka toivat kodin ja asumisen nakokul-
man tutkimukseen. Tavoitteena ei ollut tuottaa yleistettavaa tietoa. Tutkimuksen tarkoi-
tus voi olla kartoittava, selittavé, kuvaileva tai ennustava (Hirsjarvi ym. 2009, 138).
Taman tutkimuksen tarkoitus on kuvaileva, koska haluttiin etsid ja selvittaa tietyn fo-
kusryhman kasityksia ja sen keskeisid, kiinnostavia piirteitd. Kuvailevaan tutkimukseen
ei aseteta hypoteeseja (Hirsjarvi ym. 2009, 158). Tahan tutkimukseen asetettiin vain

kaksi padongelmaa.

Fokusryhmékeskustelun teemarunko jasennetaan kolmella paakysymyksella. En-
simmaéinen kysymys koskee yleisella tasolla késiteltdvaa aihetta. Toinen kysymys on jo
varsinainen tutkimusongelma. Kolmas kysymys suunnataan tulevaisuus-nakdkulmaan,
kehitettdvadn nakokulmaan. Tamé kysymysrunko on yleensé riittdva edellyttden, ettéd
tutkija eli keskustelun ohjaaja tuntee tutkimuskohteen. (Toikko & Rantanen 2009, 146.)
(vrt. Hirsjarvi ym. 2009, 208.) Tassa tutkimuksessa keskusteluteemarungossa oli viisi
kysymysta, joista ensimmadinen oli lammittelykysymys ja viimeinen vapaan sanan tila.
Tutkijalla on yli kymmenen vuoden kokemus kehitysvammaisten kanssa tydskentelysté
eri tehtavissd. Mantyrannan ja Kailan (2008) mukaan tutkijalla tdytyy olla 5-8 teemaa.
Hén k&yttda avoimia kysymyksia (mit4, miten) ja lisaksi kaytossa on syventavia kysy-
myksid, mutta johdattelua valtetd&n. Taméan tutkimuksen keskusteluteemarunko on liit-

teena 2.
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Tutkimustehtavét ovat:

1. Miten kehitysvammaista henkil0d ohjataan?

2. Millainen on kehitysvammaisten henkildiden ohjauksen nykytila?

5.2 Tutkimusmenetelma

Tassa tutkimuksessa kaytettiin tutkimusmenetelmana fokusryhmékeskustelua. Fokus-
ryhmékeskustelu on puolistrukturoitu ryhméhaastattelu, jota haastattelija eli moderaat-
tori ohjaa. Tutkimusmenetelména tdmé& menetelma ei ole kovin uusi, mutta ihmistietei-
siin se on tullut vasta myéhemmin. Fokusryhméamenetelmélla saadaan rikas ja monipuo-
linen aineisto. Haastattelun avulla pyritdan vastaamaan kysymyksiin miksi, kuinka, mita
tai miten. (Parviainen 2005, 54; Méntyranta & Kaila 2008, 1507.)

Ryhmaéhaastattelua ja ryhmékeskustelua voidaan tutkimuksellisesti nimetd myos
fokusryhmaksi. Ryhmaén tehtdva ja tarkoitus on luoda ja kehittda jotain uutta tai entiseen
nahden parannusehdotuksia. Ryhmén kokoonpano on tarkasti ja huolellisesti muodostet-
tu ja perusteltu. Fokusryhmé&a kaytetddn tutkimukselliseen kehittdmistoimintaan (vrt.
Toikko & Rantanen) ja kadytettavyystutkimukseen. Fokusryhmaa kaytetdan usein mark-
kinatutkimuksessa, mutta myo6s ihmistieteiden tutkimuksissa. Tutkimusmenetelman
vahvuutena on monipuolinen aineisto joustavalla haastattelutavalla saatuna. Vastaavasti
heikkoutena on osallistujien lausuntojen mahdollinen epéatarkkuus ja epéaluotettavuus,
tilastollinen epépatevyys ja maarallisen aineiston puute. (Parviainen 2005, 53; Hirsjarvi
ym. 2009, 205.) Taman tutkimuksen tavoite oli saada ndkokulmia ja ajattelun aihetta,

eika yleistettavyytté ja tilastollista merkittavyytta haettu.

Laadullisen tutkimuksen ja nimenomaan ryhmahaastattelun yksi tarkeimmista
elementeistd on emansipatorisuus. Talla tarkoitetaan sitd, ettd vaikkakin tutkimuksen
tehtdvana on tuottaa tutkijalle tietoa, toisaalta tutkimushaastattelun tehtdvana on tuoda
osallistujille lisda tietoa ja ymmarrysta késiteltdvasta aiheesta. Menetelmalld voidaan
vaikuttaa haastatteluun osallistuvien ajattelu- ja toimintatapoihin myonteisesti. Tyoela-
mén tutkimuksissa emansipatorisuuden korostaminen osallistujille on erittdin tarkeda ja

tdman seikan esille tuominen voi vaikuttaa positiivisesti haastatteluun osallistumisessa.
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Ryhmélla on mahdollisuus vaikuttaa ja saada ideoita kenties omaan tyohonsa keskuste-
lun lomassa. (Vilkka 2005, 103.) Tama vaikutti tutkimusmenetelman valintaan ja ryh-
mékeskusteluun osallistuminen perustui osaksi tdhan asiaan. Tutkittavat kertoivat varsi-
naisen keskustelun paatteeksi saaneensa itse paljon toisilta keskustelijoilta kuullessaan

toisten ajatuksia.

5.2.1 Osallistujien rekrytointi ja fokusryhmien muodostaminen

Fokusryhmé ei ole mika tahansa ryhmd. Kysymys on ryhméstd, joka on kutsuttu koolle
keskustelemaan tietysta aiheesta tietyn tarkoituksen vuoksi. Ryhman tarkoitus on tuot-
taa tietoa. Tutkimusmenetelména fokusrynman kaytolla halutaan saada tutkimustietoa
ihmisten tuntemuksista ja kokemuksista sekd ymmartaa saatuja tuloksia osana ihmisten
kayttaytymistd. Ryhman kokoonpano ei ole satunnainen, vaan se on juuri tietty ryhmé
tietyilld ominaisuuksilla edustettuna. Fokusryhmiin tulisi saada mahdollisimman mo-
nenlaisia kohderyhmaan kuuluvia henkil6ita, jotta eri ndkdkulmat tulisivat esille. Mene-
telma ei vaadi monimutkaista otantatekniikkaa, vaan ryhma muodostuu harkintaan pe-

rustuvaan otokseen. (Krueger & Casey 2009, 2, 12-13.)

Fokusryhmé on haastattelumenetelmad, jonka avulla ryhmalta saadaan ideoita ja
ajatuksia esimerkiksi uuden tiedon kehittamiseen. Menetelman avulla voidaan saada
ryhmaan kuuluvilta keskustelijoilta heiddn kasityksidan keskusteltavasta aiheesta, tut-
kimusongelmasta. Keskustelussa pyritddn saamaan esille aiheen késittelya hyvin laajasti
huomioiden erilaiset ndkdkulmat, edut, haitat ja tavoitteet. Ryhmaéssa toimii sosiaalisen
vuorovaikutuksen elementit. Ryhman toiminta perustuu vuorovaikutukseen. Menetel-
man avulla tutkitaan ilmidit4, joita halutaan ndin laadullisesti tutkia ja ymmartaa. Ihan-
teellisin ryhmékoko on 4-12 osallistujaa. Eri lahdeteoksissa on hiukan erikokoisia suosi-
tuksia ryhmékokoon, mutta vaihteluvali on edelld mainitun kaltainen. Tatd pienemmat
tai suuremmat ryhmat voivat olla osallistujilleen haastavia. Hyvin pieni ryhmékoko voi
nostaa yksittdisen osallistujan roolin liilan nakyvéksi ja suuri ryhmakoko vastaavasti
vaikeuttaa osallistujiensa tasavertaisen osallistumisen keskustelun kulkuun. Fokusryh-
mien ohjaajan eli moderaattorin rooli on havainnoida. Hénen tulee toimia kaikkien
ryhmien kanssa samalla tavalla, jotta ryhmien vertailu on mahdollista. Moderaattorin

tehtdvand on saada mahdollisimman laajasti eri ndakdkulmia osallistujilta. (Toikko &
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Rantanen 2009, 145, Mantyranta & Kaila 2008, 1507, Valtonen 2005, 225-228 ja Parvi-
ainen 2005, 57.)

Ryhmén muodostamisessa taytyy Kiinnittdd huomiota otoksen laadulliseen katta-
vuuteen. Tilastollinen edustavuus tai otoskoko ei ole merkittdvédssa asemassa. Ryhmien
muodostuksessa voidaan lahted tekeméén kahdenlaisia ryhmid; joko homogeenisié tai
heterogeenisid keskenddn. Ryhmé&n muodostaminen riippuu muodostettavien ryhmien
maarasta ja mahdollisesta osallistujien maarasta. Jos tarkoituksena on muodostaa hyvin
vahan ryhmia, on ryhmékoostumus syyta olla heterogeeninen. Jos taas osallistujia olisi
paljon, voidaan muodostaa homogeenisia ryhmid. Molemmissa tapauksissa ryhmien
tuotokset eroavat toisistaan eri lailla. Moderaattorin vaativana tehtdvand on harkita
ryhméanmuodostus ja keskustelussa ottaa huomioon ryhmadynamiikka ja vuorovaikutus.
Osallistujien rekrytoinnissa on syyta huomioida myds se seikka, ettd joskus kaikki kut-
sutut ja paikalle lupautuneet eivét ilmestyk&an ryhmatilaisuuteen. On siis perusteltua
valita osallistujia hieman yli mahdollisen minimimaé&ran. (Parviainen 2005, 56-57;
Krueger & Casey 2009, 21-22; Mantyranta & Kaila 2008, 1510.)

Tassd tutkimuksessa ryhmid oli kaksi. Molemmissa oli kahdeksan keskustelijaa.
Tutkimukseen osallistumista kartoitettiin sdéhkopostitse tutkijan ennakkoon harkitsemil-
le henkil6ille. Sahkoposti lahetettiin 27 henkil6lle. Liitteend 1 on kutsu fokusryhmakes-
kusteluun. Nama henkil6t olivat kaikki kehitysvammaisten henkildiden kanssa pitkaan
toimineita ammattilaisia tai kehitysvammaisten henkiloiden omaisia. Vapaaehtoisuuteen
perustuvalla ilmoittautumisella tutkimukseen ilmoittautui kahdeksantoista henkil6a.
Muutamat henkil6t olivat todella kiinnostuneita osallistumaan, mutta aikatauluongelmat
tulivat vastaan, eika yhteista aikaa saatu sovitettua. Kaikilta osin suuren joukon aikatau-
lujen sovittaminen osoittautui haastavaksi, mutta loppujen lopuksi saatiin kaksi ryhma-
aikaa ja siis kaksi ryhmé&a. Ryhmékeskustelupdivand tulonsa perui kaksi osallistujaa,
joten lopullinen mé&éra oli yhteensa kuusitoista keskustelijaa. Ensimmaisessa ryhmassa
oli kehitysvammaisen omainen, toisen asteen valmentavan ja kuntouttavan erityisopetta-
ja, toisen asteen ammatillinen erityisopettaja, toisen asteen ammatillinen opettaja, au-
tisminkirjon palveluohjaaja, erityishuollon palveluissa toimivat kaksi sosiaaliohjaajaa ja
erityishuollon palveluissa toimiva erityiskouluttaja. Toisessa ryhméassa oli toisen asteen

ohjausprojektissa toimiva opinto-ohjaaja, perusasteen erityisopettaja, toisen asteen val-



41

mentavan ja kuntouttavan erityisopettaja, kaksi kehitysvammaisen omaista, erityishuol-
lon palveluissa toimivat sosiaaliohjaaja ja kaksi erityiskouluttajaa. Olen nimennyt ndma
keskustelijat tassé selosteessa kolmeen ryhmaan: Omaiset, Ammattilaiset ja Opetustyos-
sé olevat. Kéytan tulos- ja johtopaatdsosassa myos kasitettd tutkittavat kuvaamaan em.

osallistujia.

5.2.2 Tutkimustilanne

Fokusryhméhaastattelu aloitettiin jokaisen esittaytymiselld. Taman jalkeen ryhmélle
kerrottiin ryhman sdéannét, mista on tarkoitus keskustella ja miksi sekd samalla miksi
kukin osallistuja on paikalla. Tavallisin keskustelu yhta ryhmaa kohti kestéa noin kaksi
tuntia. Tassa tutkimuksessa ryhmékeskusteluista toinen oli kestoltaan kaksi tuntia ja
toinen puolitoista tuntia. Keskustelun etenemisesta vastasi tutkija antamalla tutkimus-
tehtaviin liittyvia teemoja ryhmille. Méntyrannan ja Kailan (2008) mukaan tutkijalla
taytyy olla 5-8 teemaa. Han kéyttaa avoimia kysymyksia (mitd, miten) ja lisaksi kaytos-
sé on syventavia kysymyksia, mutta johdattelua véltetdan. Jokainen osallistuja sai pu-
heenvuoron ja keskustelun taso pysyi kaikkia osapuolia kunnioittavana. Asia-
erimielisyyksia ja nédkokulmaeroja ei syntynyt. Molemmilla kerroilla ilmapiiri ja tun-
nelma olivat hyvia ja alun kankeuden jalkeen avoimia. Ryhmakeskustelut nauhoitettiin.
Joskus fokusryhmaét kokoontuvat kerran, joskus kokoontumisia on kolmesta viiteen eri
kertaan. Tarkoituksena olisi, ettd uutta tietoa saadaan niin kauan, kuin uutta tietoa on
saavutettavissa. Tassd tutkimuksessa kokoontumiskertoja oli yksi molemmilla ryhmilla.
Tutkija antoi ryhman keskustella niin kauan kuin jokaisesta teemasta riitti mielipiteita ja
nakokulmia. Nain ollen voidaan ajatella, ettd saturaatiopiste tuli saavutettua kyseisissa
ryhmissé kyseisistd teemoista. Ja toisaalta tutkija teki havaintoja siitd, ettd molemmissa
ryhmissa samaan teemaan liittyen tuli myds samoja asioita esille. Molemmissa ryhmissa
keskustelijat ilmeillaan ja eleillddn antoivat sen hetkiselle puhujalle hyvaksyntansa ja
antoivat ymmartad olevansa samaa mieltd tai ainakin ajattelevansa jokseenkin saman-
suuntaisesti. Keskustelut etenivat teemasta toiseen vélill4 jouhevammin ja valilla tutkija
antoi teemaan liittyvan lisdkysymyksen. Kaiken kaikkiaan molemmista ryhmisté voi-

daan sanoa, ettd keskustelijat olivat motivoituneita ja aihe oli tuttu ja tarkeé.

Ryhmékeskustelut voidaan tallentaa joko &&ninauhalle tai videoida. Videoinnin

merkitys on siing, ettd keskustelijoiden puheenvuorot voidaan havainnoida huomatta-
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vasti paremmin, jos ei dadninauhan perusteella pysty tunnistamaan keskustelijoita toisis-
taan. Kaikenlaisesta taltioinnista on informoitava kaikkia osallistujia. Taltioinnit litte-
roidaan ja nauhoja voidaan kayttdd muistiinpanojen tukena. (Parviainen 2005, 59; Man-
tyranta & Kaila 2008, 1510-1511.) Téassd tutkimuksessa videointia ei kaytetty, vaan
ryhmékeskustelut nauhoitettiin digisanelimen avulla ja liséksi tutkija teki muistiin-

panoja manuaalisesti.

5.2.3 Aineiston analyysi

Aineistoa voidaan analysoida sekd ymmartamiseen (kvalitatiivinen analyysi ja pééatel-
mien teko) ettd selittdmiseen (tilastollinen analyysi ja paatelmien teko) pyrkivalla lahes-
tymistavalla (Hirsjarvi ym. 2009, 224-225). Tassa tutkimuksessa aineisto analysoitiin
ymmartamiseen pyrkivaa ldhestymistapaa kayttden. Keskeistd on huomata, ettd usein
kaytannossa eri analyysitavat Kietoutuvat toisiinsa. Sitd paitsi harvoin pystyy sovelta-
maan vain yhta analyysitapaa. Laadullisen aineiston yksi rikkaus piilee erilaisten ana-
lysointitapojen runsaudessa. (Eskola & Suoranta 2003, 151.) Tassa tutkimuksessa kay-

tossa oli teemoittelu ja sisallonanalyysi.

Teemahaastatteluaineiston analyysi alkaa aineiston jarjestdmisellda teemoittain.
Tarkoitus on poimia jokaisesta haastatteluvastauksesta tiettyyn teemaan liittyva kohta.
Tallaisia kommentteja voi 16ytyé useasta eri kohdasta haastatteluaineistoa eika vain ky-
seisen teeman kasittelykohdasta. Taméan jalkeen seuraa varsinainen analyysivaihe. Tut-
kija lukee aineistoa ja tekee tulkintoja. Aineisto on tdssa vaiheessa vield kokonainen,
mutta tarkoitus on tiivistad, jarjestaa ja jasentaa aineistoa siten, ettd syntyy ryhmia, joi-
den avulla valaistaan tutkimusongelmaa. Seuraavassa vaiheessa tutkijan on nostettava
tarkeimmat kohdat aineistosta ja tehtdva paatoksia niiden esittamistavasta. Analyysivai-
heen tulkinnat suhteutetaan teoreettiseen viitekehykseen, jossa on teoriat ja aiemmat
tutkimukset aiheeseen liittyen. (Eskola 2001, 141-153.)

Taman tutkimuksen aineisto analysoitiin kvalitatiivista l&hestymistapaa kayttaen.
Eskolan ja Suorannan (2003, 14) mukaan laadullinen aineisto on pelkistetyimmillaan
ilmiasultaan tekstid. Teksti voi olla syntynyt joko tutkijasta riippuen tai riippumatta.
Tassa tutkimuksessa aineisto koostui fokusryhmékeskusteluista, joten se toisaalta oli

tutkijasta riippumatonta, mutta tulkintoja tehtdessa tutkija vaikuttaa aineistoon, joten
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siltd osin aineisto on tutkijasta riippuvaa. Myodsk&an Eskolan ja Suorannan mukaan
(2003) kvalitatiivisissa tutkimuksissa ei pyrita tilastollisiin yleistyksiin, vaan pyritéan

kuvaamaan jotakin tapahtumaa tai ymmartdmaan tiettyd toimintaa.

Analyysia voidaan tehda neljan aineistolaadun perustalla: litterointiin perustuva
analyysi, nauhoituksiin perustuva analyysi, muistiinpanoihin perustuva analyysi ja
muistinvarainen analyysi. Litterointi on tiukin ja akateemisissa tutkimuksissa kaytetty
analysointi tapa. Tassa tutkimuksessa kaytettiin litterointia. Kirjoitustarkkuus méaarittyy
tutkimuskysymyksesta. Mielipiteiden ja nakemysten ollessa tutkimuskohteena riittada
kaikkien sanojen kirjaaminen erittain hyvin. Litterointi tehtiin sanatarkasti kaikki sanat,
my0s osittaiset sanat tai lauseenalut, kirjoittaen. Ryhmakeskustelujen tuotokset ovat
haastattelumateriaalia, jotka koostuvat keskustelijoiden kommenteista. Fokusryhma-
haastattelun tulokset esitetddn samalla tavalla kuin minka tahansa laadullisen tutkimuk-
sen tulokset. Tulokset eivat ole numeraalisia eivatkd muutenkaan maarallisia. Tulokset
esitetadn teema-alueittain. (Parviainen 2005, 59; Mantyranta & Kaila 2008, 1511.) Tds-
sé tutkimuksessa kaytettiin numeraalista esitystapaa ainoastaan kuvaus- ja alakategori-

oiden merkitysyksikoiden esiintymismaaran kuvaamiseksi.

Teemoittelun avulla tekstimassasta pyritdan 16ytaméaén ja sen jalkeen erottelemaan
tutkimusongelmien kannalta olennaiset aiheet. Usein kvalitatiivisen aineiston analysoin-
ti jatetddn tematisoinnin nimissa tapahtuneeksi sitaattikokoelmaksi. Ensinnékin teksti-
katkelmaa voidaan kayttd4 perustelemaan tutkijan tekemé&a tulkintaa. Toiseksi sitaatti
voi toimia aineistoa kuvaavana esimerkkind. Kolmanneksi lainaus voi elavoittéa tekstia
ja neljanneksi aineistosta voidaan pelkistaa tiivistettyja kertomuksia. Runsaat sitaatit
mahdollistavat lukijan tekeman arvioinnin siitd, onko tutkijan tekemissa tulkinnoissa
mitadn jarked. (Eskola & Suoranta 2003 174-180.)

Koodauksessa on kysymys aineiston pilkkomisesta helpommin tulkittaviin osiin.
Perustaltaan kyseessd on aineiston systemaattinen l&pikaynti. Koodauksen jélkeen on
mahdollista tarkastella aineistoa joustavasti: etsid haluttuja kohtia ja ryhmitelld aineistoa
uudelleen. Nain aineistosta voidaan koota lahempaa tarkastelua varten esimerkiksi kaik-
ki ne kohdat, joissa puhutaan jostain tietystd, tutkittavasta aiheesta. (Eskola & Suoranta
2003 154-159.)
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Tassa tutkimuksessa toimittiin em. logiikalla eli aineiston kasittely alkoi litteroin-
nilla. Kaikki sanat kirjoitettiin tarkasti ja jokainen puheenvuoro koodattiin sanojansa
mukaisesti. Omaisten puheenvuorot koodattiin O1-O3 merkeilld. Ammattilaisten vas-
taavat koodit oli A1-A6, P1 ja opetustydssa olevien O, AO1-A02, VK1-VK2, P2. Kir-
joitettua tekstia tuli ensimmaisestd keskustelusta 35 sivua ja toisesta 24 sivua, yhteensé
aineisto oli 59 sivua tihedsti kirjoitettua tekstia. Litteroinnin jalkeen aineisto tarkastettiin
kuuntelemalla nauhoitukset uudestaan Kirjoitettua tekstid seuraten ja mahdolliset virheet
ja puutteet korjattiin. Tdman jélkeen aineistoa luettiin useaan kertaan, jotta kokonaisku-
van muodostuminen molemmista keskusteluaineistoista oli mahdollinen. Aineiston jar-
jestdminen lahti etenemadn keskusteluteemarungon avulla. Aineistosta merkittiin tutki-
mustehtévien kannalta oleelliset tekstikohdat eli esiintymisyksikot. Yliméaaraiset teks-
tiosiot Karsittiin pois. Aineistosta etsittiin samankaltaisuuksia, erilaisuuksia, harvinai-
suuksia ja rajatapauksia. Tamén jalkeen lukemista jatkettiin ja aineistoa koodattiin niin
kauan, ettd saatiin muodostettua lopullinen kuvauskategoria alakategorioineen. Liitteend
3 on taulukko kuvauskategorioiden ja alakategorioiden merkitysyksikdiden lukumaéaris-

ta.
5.2.4 Tulosten esittaminen

Tutkimustulokset kuvataan tutkimusongelmittain siten, ettd vastaus kumpaankin tutki-
musongelmaan esitellddn omissa kappaleissaan (6 ja 7) Tutkimusongelmia kasittelevis-
sé osioissa jokaista analyysirungon kuvauskategoriaa ja alakategoriaa kasitellaan erik-
seen. Lisdksi taulukoissa on alakategorioita kuvaavia tekstiesimerkkeja eli merkitysyk-
sikoitd ”....” jokaiselta tutkimuskohteena olevalta ryhmélté eli Omaiset, Ammattilaiset
ja Opetustyossa olevat. Tyyliltadn tekstiesimerkit ovat seka osia kokonaisista puheen-
vuoroista ettd kokonaisia puheenvuoroja. Tulososassa kaytetddn paasaantoisesti nimi-
kettd tutkittavat tai em. ryhmien nimien mukaista nimekettd. Sitaattien seassa oleva
XXX tarkoittaa sitd, ettd kyseisestd kohdasta on poistettu jokin sanojaa, paikkakuntaa
tms. paljastava 0sio. Jos sanaa ei ole pystytty poistamaan, on tekstin seassa (.....) tutki-
jan lisays ja selvennys, jotta tekstikatkelman ymmarrettavyys séilyy. Liitteend 3 on
merkitysyksikoiden maara kussakin kuvauskategoriassa yhteensé ja kussakin alakatego-

riassa kappalemaarin eriteltyina.
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5.3 Tutkimuksen luotettavuus ja eettisyys

Laadullisen tutkimuksen ldhtokohtana on tutkijan avoin subjektiviteetti ja sen myonta-
minen, ettd tutkija on tutkimuksensa keskeinen tutkimusvéline. Tutkimusta tehtdessa
pyritaan virheiden valttdmiseen kaikin mahdollisin keinoin. Kvalitatiivisessa tutkimuk-
sessa paaasiallisin luotettavuuden kriteeri onkin tutkija itse ja ndin ollen luotettavuuden
arviointi koskee koko tutkimusprosessia. Yleensa tutkimuksen edustavuus ja tulosten
yleistettavyys ovat kvalitatiivisissa tutkimuksissa kaikkein eniten epaillyt seikat. Tutki-
muksen uskottavuudella tarkoitetaan, ettd tutkimuksen tulokset ja tulkintaprosessi vas-
taavat todellisuutta eivatkd ulkopuoliset tekijat vaikuta tulkintaan ja tuloksiin. Tutki-
muksen luotettavuudessa varmuuden perustana on ottaa huomioon tutkimukseen ennus-
tamattomasti vaikuttavat ennakkoehdot. Tutkimuksen luotettavuudessa vahvistuvuuden
perustana on, ettd tehdyt tulkinnat saavat tukea vastaavaa ilmioté tarkastelleista tutki-
muksista. Tutkimusanalyysin tulosten oletetaan patevdn muuhunkin kuin yksittaistapa-
uksiin. Tutkijan on perusteltava, mill4 tavalla ja missa suhteissa h&n véittaa tulostensa
olevan yleistettavia. Kaikista tarkeinta laadullisessa tutkimuksessa on, ettd selitysmallin
tulee pated mahdollisimman hyvin empiiriseen aineistoon. Téasta taytyy olla 16ydettéavis-
sé logiikkaa ja johtolankojen tulee puhua sen puolesta. Yleisemman merkityksen selit-
tdmisessd tutkimustulosta tarkastellaan esimerkkind laajemmin tapahtuneista muista
ilmidista. llmididen kulttuurisidonnaisuus ja historiallisuus ovat kvalitatiivisten aineis-
tojen ominaispiirteitd. Laadullisen tutkimuksen yhteydessa ei tulisi puhua yleistdmises-
td. Tdma kuvaa jotenkin enemmén lomaketutkimusta, siis kvantitatiivista tutkimusta.
Alasuutari nimeéa yleistdamisen mieluummin termill& suhteuttaminen. (Alasuutari 2007,
243-244, 251, Eskola & Suoranta 2003 210-213; Hirsjarvi ym. 2009, 231-233.) Téssa
tutkimuksessa tutkija vaikutti tuloksiin oleellisesti omien tulkintojensa kautta. Analyysi
perustui tutkijan tekemiin tulkintoihin, mutta tulkinta on tassa pyritty pitdmééan lapi ana-

lyysin loogisena jatkumona.

Fokusryhméhaastattelulla saadaan laadullista aineistoa paljon lyhyessd ajassa.
Keskusteluissa syntyneet tuotokset ovat monipuolisia ja rikkaita. Menetelma ei ole ko-
vin monimutkainen toteuttaa eikd vaadi otantatekniikoiden kaytt6a. Moderaattorilla on
mahdollisuus osallistua ja vaikuttaa keskustelun etenemiseen joustavasti. Heikkoutena
on aineiston epatarkkuus. Tulokset eivat ole tilastollisesti patevié eivatka yleistettavia.
Keskusteluun osallistujat ovat yksittdisia henkilgita, eivatka satunnaisotannalla valittuja
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tutkimushenkil6itd. Moderaattorin taidot ja aiempi kasiteltdvana olevan aiheen hallinta
on tarke&ssd roolissa. Moderaattorin on tunnettava tutkittava aihealue, jotta h&dn osaa
viedd keskustelua eteenpéin. Ryhmaétilanne voi aiheuttaa sosiaalisia jannitteita ryhma-
laisille, jolloin valttdmattd “oikeita” mielipiteitd ei tule esiin. (Parviainen 2005, 61;
Krueger & Casey 2009; 12-15 ja Nielsen 1997.)

Fokusryhméhaastattelussa tutkija havainnoi ryhmékeskustelua. Kysymys on siis
havainnoinnin avulla saatavasta informaatiosta suhteessa tutkittavaan asiaan. Havain-
nointi menetelména on hyvin Kiistanalainen, koska se ei kerro, mita todella tapahtuu,
vaan sen, mitd tutkittavat havainnoivat tapahtuneen. Toisaalta havainnoinnin etuna on
valittéman tiedon saanti yksiloista tai ryhmistd. Fokusryhmassé tutkija havainnoi, mutta
analysointiin tuleva tutkimusaineisto koostuu myés &éninauhoitteista tai videotallenteis-
ta. Tutkija on havainnoija, joka osallistuu ryhman toimintaan. Talla saattaa olla merki-
tysta aineistoon siten, ettd objektiivisuus karsii jonkun verran. Osallistuvassa havain-
noinnissa, josta fokusryhmassa on kysymys, havainnoija on ryhmén toimintaan osallis-
tuva ja tilanne on vapaasti muotoutuvaa. Keskustelurunko on silti ennalta laadittu ja
tutkijan on huolehdittava keskustelun etenemisestd. Osallistumisen aste voi vaihdella
taydellisestd osittaiseen osallistumiseen. Tamankaltaiset tutkimukset ovat kenttatutki-
muksia, jossa tutkijalla on my6s rooli ryhméssa. Fokusryhméssa rooli on moderaattori.
Tutkimuksellisesti erittdin tarkead on, ettd tutkija pyrkii pitimaan omat tulkintansa ja
mielipiteensa erilladn tutkittavasta havainnointitilanteesta ja aineiston analyysista.
(Hirsjarvi ym. 2009, 212-217.)

Fokusryhmé&n moderaattorin tulee tuntea hyvin tutkittava aihealue. Hanen tulee ol-
la kulttuurissa siséllg, jotta han kykenee seuraamaan keskustelua. Tutkijalla olisi hyvéa
olla kokemusta ryhmén vetdmisestd, koska siitdkin ryhmékeskustelussa on kysymys.
Fokusryhmien avulla voidaan tutkia inhimillista toimintaa. Inhimillisen toiminnan omi-
naispiirteiti ovat yhteisesti tuotetut tai séadellyt arvot, normit, k&ytannot, uskomukset,
asenteet. Namé nousevat esille inhimillisessa toiminnassa ja erityisesti ryhmatilanteissa.
Osallistujien ideat ja mielipiteet ovat erittdin arvokkaita. Tarkoituksena on luoda uutta
ja kehittaa, jolloin ryhmaéldiset voisivat ideoida toinen toisiltaan kuulemista vinkeista.
Moderaattorin tehtdvana on tuoda nakokulmia, jotta keskustelu pysyy kaynnissa ja ete-
nee. (Parviainen 2005 55, Méntyranta & Kaila 2008, 1509-1510.)
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Tulosten siirrettdvyys edellyttad, ettd tulokset ovat yleistettavissd muissa asiayh-
teyksissa. Esimerkiksi kulttuurintutkimuksen piirissé lahdetdéan siita, ettd tutkimuksen
tarkoituksena on vanhojen ajatusmallien kyseenalaistaminen ja tajunnan laajentaminen.
Pyrkimyksenéa on tarkastella yhteiskunnallisia ilmidita ennakkoluulottomista ja tuoreis-
ta, mutta silti perustelluista ndkokulmista. Jos esitetyn kuvauksen perusteella kaikki
tutkimuksen lukijat tunnistavat ilmion, yleistettdvyys ei ole ongelma. Kiinnostavaa on
vain se, miten patevalta ilmi6lle annettu selitys vaikuttaa. llmi6lle annetun selityksen
yleistettavyyttd voi kukin punnita mielessdédn vertaamalla sitd omiin kokemuksiinsa.
Yleisesti ottaen kvalitatiivisessa tutkimuksessa pyritdén ottamaan kohteeksi ilmid, jonka
suhteuttaminen ei tulisi olla ongelma. Siten olennaiseksi tulee tutkimuksen pyrkimys
selittdd ilmio, tehdd se ymmarrettavaksi. (Alasuutari 2007, 234-235.) Erityistd tukea
tarvitsevien ohjaus on ohjausalan ammattilaisille tuttu aihe. Ohjauksen jarjestaminen

puhututtaa ja siitd ollaan valmiita ajatuksia vaihtamaan.

Kuten kaikessa myos ja ennen kaikkea tutkimukseen liittyvéssa tyoskentelyssa
eettisilla seikoilla on iso rooli koko prosessissa. Haluan tuoda téssa Hirsjarven ym.
(2009) nostamia eettisia nakokulmia, joita jokaisen tutkimuksen tekijan tulisi tygssaan
noudattaa. Tassé tutkimuksessa olen itse aktiivisesti pyrkinyt pitdiméén namaé seikat mie-
lessani koko tutkimusprosessin ajan aina valintoja ja paatoksia tehdesséani. Arkisesti
etiikalla tarkoitetaan hyvén ja pahan erottamista toisistaan. Tutkimuksenteossa tutkijan
tulee ottaa eettiset kysymykset huomioon. Hyva tutkimuksenteko edellyttdd hyvéaa tie-
teellistd kaytantod, jonka jokaisen tutkijan tulisi tietdd. Tutkimusaiheen valinnassa tulee
Jo ottaa eettiset seikat huomioon. Mité alkaa tutkia? Helppoa aihetta, jolla ei ole yhteis-
kunnallista arvoa silla hetkell, vain sen takia, ettd saa tutkintopaperin. Vai kuitenkin
vahan haastavampaa, todella merkityksellista ja uutta tietoa tuottavaa asiaa? Kehitys-
vammaisten henkildiden ohjaamista on tutkittu jonkin verran, mutta tutkimukset ovat jo
suurelta osin varsin idkkaitd. Aineistohakuja tehdessani sain todeta, ettd saatavilla ole-
vaa tietoa on, mutta aiheet osoittautuivat hiukan eri nakokulmia kasitteleviksi. Oman
tyoni kannalta aiheen valinta tuntui luonnolliselta. Ihmisarvon kunnioittaminen taytyy
muistaa tutkimuksenteon jokaisessa vaiheessa. Jokainen tutkimukseen osallistuja paat-
t44 oman osallistumisensa vapaaehtoisuuteen perustuen. Tahén tutkimukseen osallistu-

minen perustui taysin vapaaehtoisuuteen. Tutkimukseen osallistujille tulee antaa mah-



48

dollisimman selkedsti ja kattavasti informaatiota kaikesta tutkimukseen liittyvasta ja
tutkittavien osallisuudesta. Palkkion kayttdminen on jokaisen tutkimuksen kohdalla
mietittdva tapauskohtaisesti. Taman tutkimuksen palkkiona olivat kahvit keskusteluiden
aluksi ja samalla lupasin lahettdé osallistujille tutkimuksen tulososan luettavaksi. Epa-
rehellisyyttd kaikissa muodoissaan tulee luonnollisesti valttaa koko tutkimusprosessin
ajan. Plagiointi, tulosten vééristely, harhaanjohtava raportointi, osallistujien véhéttely ja
myoOnnettyjen apurahojen vaarinkayttd tulee ottaa huomioon ja eliminoida em. seikat.
Kirjoitin keskustelut sanatarkasti ja néin sain koko aineiston ilman tulkintoja analysoi-
tavaksi. Analyysivaiheessa olen tehnyt luonnollisesti tulkintoja, mutta olen pyrkinyt
hyvaa tutkimustapaa noudattaen systemaattiseen loogisuuteen, jotta tulokset olisivat
yhteismitallisia kesken&én. Eettisten nakdkohtien huomioiminen on mahdollista, mutta
tutkijan taytyy sisdistaa ja ottaa ndméa huomioon. Téata seikkaa mielessani pitden olen
raportoinut eri vaiheet niin tarkasti kuin mahdollista, jotta lukijat pystyvét saamaan sel-

keédn kuvan tutkimuksen toteutuksen eri vaiheista.
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6 KEHITYSVAMMAISEN HENKILON OHJAAMINEN

Kehitysvammaisen henkilon ohjaamiseen kuuluu monta erilaista asiaa, jotka taytyy ot-
taa huomioon ja toisaalta monta sellaista seikkaa ja rajoitetta, jotka tdytyy hyvaksya
olemassa olevina faktoina. Ohjattavan minuus muodostuu vastuullisen, luovan, vapaan
ja toisista ja itsestd huolehtivan minén” keskioon. Peavyn (1999) kuvailema konstruk-
tivistinen ohjaaja ymmartaa ohjaustilanteen realismin ja osaa ottaa huomioon, etta myos
han itse ohjaajana on tilanteessa mukana oman minuutensa ja tunteidensa kanssa. Oh-
jaaja etsii ohjattavansa kanssa sille hetkelle ja tilanteelle parasta todellisuutta. Ohjausti-
lanteessa tehdddn sopimuksia, joiden avulla paastaan yhteisesti méariteltyyn todellisuu-
teen. Padmaarana on kehitysvammaisen henkilon oppimisen ohjaaminen ja omien re-
surssien kayttoon otossa tukeminen. Ikosen (2000) mukaan kehitysvammaisen oppimi-
sen haasteena on ensisijaisesti tiedon kulun kanavan selvittdminen. Ohjaustilanne vaatii
sekd ohjaajalta ettd ohjattavalta tamén tutkimuksen tulosten mukaan ohjattavan henki-
sen tason huomioimisen, mallioppimisen, ajan antamisen, palautteen, mahdollisen ver-
taisohjauksen, konkreettisten vélineiden, ja nivelvaiheiden hyvad yhteensovittamista ja
luonnollista yhteen sopimista. Tavoitteet ohjaukselle muodostuivat tdman tutkimuksen
tulosten mukaan kiinnostuksen Kkartoittamisen, realististen tavoitteiden asettamisen, so-
siaalisten taitojen kehittymisen ja itseohjautuvuuden perustalle. Ohjaajan ndkékulmana
tuotiin esille luottamuksen syntyminen tuntemisen kautta ja ohjaajan asemoitumiseen

liittyvia seikkoja.

Tutkimustuloksena ensimméiseen tutkimusongelmaan kehitysvammaisten henki-
I6iden ohjaamisesta kuvaan siis ndiden em. kolmen kuvauskategorian avulla. Nama ovat
1) Ohjaustilanne, 2) Ohjauksen tavoitteet ja 3) Ohjaajan ndkokulma. Kaikki kolme ku-
vauskategoriaa pitavat sisallaan 2-7 alakategoriaa. Taulukossa 1 on kaikki kolme kuva-

uskategoriaa ja niiden alakategoriat.
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TAULUKKO 1 Miten kehitysvammaista henkil6d ohjataan

Kuvauskategoriat

Kuvauskategorian alakategoriat

1) Ohjaustilanne

a)

Henkisen tason huomioiminen

b)

Mallioppiminen

c)

Tarvittaisiin enemman aikaa

d)

Konkreettiset valineet

e)

Palautteella on merkitysta

f)

Vertaisohjaus

Nivelvaihe

2) Ohjauksen tavoitteet

Kiinnostuksen kartoittaminen

Realististen tavoitteiden asettami-
nen

Sosiaalisten taitojen kehittyminen

Itseohjautuvuus oman elaman hal-
linnassa

3) Ohjaajan nakokulma

Luottamus syntyy tuntemisen kaut-
ta

b)

Ohjaajan asemoituminen

6.1 Ohjaustilanne

Henkisen tason huomioiminen on ensimmainen seikka, kun ohjaaja aloittaa vuorovai-

kutustilanteen ohjattavansa kanssa. Matikaisen ym. (2003) malli kehitysvammaisuuden

tason méarittymisesta tukee tata ajatusta. Kehitysvammaisen henkilon todellisuuskasitys

ja tatd kautta toimintakyky muodostuu monen tekijan yhteissummasta. Toimintakyvyn

selvittdmiseksi on saatavissa useampia arviointimenetelmid. Uusimpana Kehitysvam-

maliiton TOIMI-lomakkeisto, jolla kehitysvammaisen henkil6n kanssa toimivat henki-

16t koulusta tms. ja hénen lahihenkilonsa asuinpiirist, arvioivat toimintakykya pyrkien

ottamaan hyvin monipuolisesti erilaisia elamanalueita huomioon.
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Kehitysvammaisen henkilon henkinen taso on hyvin yksil6llinen diagnoosista ja
toimintakyvysté riippuen. Keskustelijat nostivat henkisen tason tarkeyden ohjaamisessa
kahdesta nakokulmasta. Toisaalta kyse on siitd, ettd kehitysvammaisen henkilon per-
heelle kerrotaan realistisesti, mihin heidan kehitysvammaisella lapsellaan tai nuorellaan
on mahdollisuudet henkisen tasonsa puitteissa. Ja toisaalta kyse on siitd, ettd ohjaajan
on osattava koko ajan séadella omaa ohjaustaan ohjattavan kulloisenkin vireystilan,

oppimisen, reaktioiden ja tavoitteiden mukaan.

"mitd se on se taso, se taso pitdd olla mieles” (Omainen

"vaatimustasoa voi niin kun mindkin ettd kun huomaan ettd toisen vireys-
tila erilainen kuin eilen ei 0o nyt niin hyva niin ma voin sitd madaltaa sitéa
vaatimusta muuttamalla omaa toimintatapaani etté paastaan siihen onnel-
liseen hyvaan tulokseen etta niin kun sitd nakemista ja lasnéoloa etta na-
kee, ettd missa menndaan nyt ettd en ma vaadi aivan mahdottomia koska
sitten tulee molemmille ihan paha mieli jos mennaan niin kun tosta noin
vaan” (Ammattilainen)

“joo ja mun mielestini on semmonen ettd aina pitdd olla tavoitteita silti
vaikka nahtais kuinka etta nyt ollaan talla tasolla ja tasta ei paasta mihin-
kaa nostetaan sita tasoo ton verran eli aina pitda sen nuoren ihmisen se
kuitenkin joka paiva opitaan jotakin ja ainapité& olla tavoitteita aina pitaa
olla haaveita” (Opetustydssd oleva)

Mallioppiminen. Ikosen ja Sassin (1999) mukaan mallin merkitys oppimiselle
riippuu henkisesta tasosta. Usein koulut ja muut vastaavat ympéristét ovat tavallisia
mallioppimisen paikkoja. Mallilla on usein sosiaalisen vihjeen merkitys, mutta tutkitta-

vat nostivat pikemminkin kadesta pitden ohjaamisen térkeélle sijalle.

Kehitysvammaisen henkilén oppimiskyky on rajoittunutta. Tahé&n rajoittuneisuu-
teen liittyen useasti sanallinen ohjaus ei aina ole toimiva menetelmd. Tutkittavien kes-
kustelussa mallin tarkeys tuli omaisten ja ammattilaisten puheessa esille enemmaén. Ke-
hitysvammaista henkil6d opetettaessa kadestd pitden ohjaaminen on keskeinen mene-
telmé useissa osa-alueissa. Toisaalta mallin avulla ohjaaminen vaatii konkreettisen op-

pimistilanteen, koska abstraktien asioiden kasittely on rajoittunutta. Keskustelijat koros-
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tivat matkimalla oppimista erityisesti arjen taitojen opettamisessa. Opetustydssa olevien
puheenvuoroista ei varsinaisesti juuri sanallisesti mallin tarkeytta korostettu, mutta hy-
vaksyvéat nyokkadykset aiheesta puhuttaessa, antavat ymmartdd myos heidan pitavén

mallin avulla ohjaamista merkityksellisena.

”No jos md aattelen ihan kotoo, kotioloissa ku jotaki asiaa niin se on vaan
ihan sitd, etta pitdd niin nayttaa ja kadesta pitaen ja jotenki niinku monta
kertaa ihan tekee itse ja tehdaédn yhdessa ja tuota etta ei niinkaan kyllahan
siind nyt siis sanallisestikin neuvotaan totta kai, mutta etta siihen kyll& liit-
tyy aina se sellanen kédestd pitien opettaminen ja ndyttiminen ja toistot”
(Omainen)

“niin kylld siind vaihees sitd mallia olla” (Ammattilainen)

Tarvittaisiin enemman aikaa. Ajan antaminen on haaste kokeneellekin ohjaajalle.
Ohjattavan olemuksen ja kayttdytymisen lukemiseen harjaantuu kokemuksen kautta.
Pekkarin (2009) ajatukset tukevat tata asiaa. Tutkimustuloksissa ajan antamisen merki-
tyksen tunnusti kaikki kolme (omaiset, ammattilaiset ja opetustydssd olevat), mutta
omaisten arjessa ajan antaminen koettiin haasteellisimmaksi. Ohjaajan tehtéviin taas
oleellisesti kaiken muun vuorovaikutuksen lisaksi kuuluu kunnioittava hiljaisuus. Seka
ohjattava ettd ohjaaja ovat asiantuntijoita ohjauskohtaamisessa. Jokaisella ohjattavalla
on omat yksil6lliset kokemuksensa ja taustavaikuttimensa. Ohjaajan tehtdvané on 16ytaa
sellainen arkiymmarrys, jolla tulevaisuutta ja todellisuutta luodaan yhdessa ohjattavan

kanssa.

Ohjaustilanteen tulisi olla dialoginen, jossa pddmaarané on yhteiseen ymmarryk-
seen pyrkiminen. Tdma vaatii keskittymiskykyé ja karsivéllisyyttd kuunnella, eli ajalla
ja ajan antamisella on valtava merkitys. T&ssa kohtaa tuli esiin ero omaisten ja ammatti-
laisten sek& opetustydssé olevien valilla. Tdma ero ndkyy nimenomaan siten, ettd omai-
set eivat mielestadn pystyneet antamaan riittdvan paljon aikaa ohjaamistilanteissa kehi-
tysvammaiselle lapselleen, kun taas toisaalta kouluympadristdssa ajan antaminen nahtiin
valttamattomané osana luonnollista arkitilannetta. Se koettiin oppimisen edellytykseksi.

Kotioloissa arjen tilanteet ovat omaisten mukaan sellaisia, ettd esimerkiksi yksi omainen
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mainitsi tekevénsa usein kehitysvammaisen lapsensa puolesta asioita, kun ei ole aikaa

odottaa itsenaista suoritusta.

el oo tavallaan se kiire siind, taas niin otatte sitd aikaa siihen, eri lailla”
(Omainen)

7 pitdd antaa aikaa. pitdd olla erilaisia keinoja, ettd sitd samaa asiaa
niinku pitd& monelta eri kantilta tuoda esille, ettd sitd oppimista tapahtuu.
Ettd yks sopii yhdelle ja toinen toiselle ja yks tarvittee niitd kaikkia” (Am-
mattilainen)

"Se ettd sillon kun meilld on aikaa tosiaankin aikaa sille yhdelle yksilolle
niin me voidaan veivata yhta kappaletta noin niin kuin asiaa edes sun ta-
kasin ja sitten kaydaan valilla juomassa kuppi kahvia menndan taas ko-
keillaan joko se onnistuis” (Opetustyéssd oleva)

Palautteella on merkitysta. Palautteen antaminen ja saaminen ovat keskeisia op-
pimiseen tarvittavia seikkoja. Ohjaajan tehtdvénad on auttaa ohjattavaa oivaltamaan ja
Ioytdmaan sellaisia merkityksellisi asioita, joista ohjattavalle itselleen on hyotyd. Tama
ei tapahdu suorilla neuvoilla ja ohjeilla, vaan Vehvildisen (2001) mukaan ohjaajan tulisi
tiedostaa, milloin on syyta neuvon antamista pidattamalla saada ohjattava oivaltamaan
itse. Ohjaaja voi antaa palautetta vinkkien muodossa ja toisaalta kehumalla palautteen
antaminen saa ohjattavan toimimaan ja yrittdmaan parhaalla mahdollisella tavalla. Toi-
saalta palaute voidaan saada vertaisohjauksena vertaisryhmalta. Tutkimustuloksissa tuli
esille vertaisohjauksen merkitys. Kaikista ryhmistd (omaiset, ammattilaiset, opetustyos-
sé olevat) mainitsivat tasavertaiselta kaverilta saaman tuen ja avun merkityksellisyyden.
Siin& tulee hyvin monipuolinen oppiminen puolin ja toisin hyddynnettyd. T&ta ei varsi-
naisesti teoreettisessa viitekehyksessa tullut esille, mutta lienee kuitenkin varsin rele-

vantti ja arjen kdytossé oleva toimiva ja tehokas toimintatapa.

Palautteen saaminen on hyvin merkityksellinen oppimisen kannalta. Palaute voi
olla seka positiivista ettd negatiivista. Pettymysten kautta oppimisen naki yksi omaisista
tarkedksi. Paéasiassa kuitenkin onnistumisen kokemukset, kehuminen ja kannustaminen

olivat keskustelijoiden mielestd merkityksellisempia palautteen anto- ja saantitapoja.
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Uusien asioiden opettaminen tai johonkin uuteen asiaan ohjaaminen vaatii usein paljon

kokeilemista ja parhaimmillaan kohottaa itsetuntoa ja —varmuutta.

“joo ja tietysti pettymyksidkin pitdd tulla” (Omainen)

"Pitdd kannustaa ja olla tyytyvainen niinku niista pienistakin askelista ja
palautetta pitdd niinku saada” (Ammattilainen)

"siis miten pienelld jutulla kun sd tuota annat sen palautteen kehut jotakin
niin kyllahan siita tuota rinta réyhistyy niin ja muistetaan varmaan seu-
raavan kerran ja yritetddn parhaansa siind niin” (Opetustydssd oleva)

Vertaisohjaus. Vertaistuen ja —ohjauksen merkitys néhtiin yhdeksi suurista ohja-
ustilanteiden eteenpdin saattamisessa. Ammattilaiset ja opetustydssa olevat kokivat
oman roolinsa parhaimmillaan mahdollisuuksien antajana ja taustaroolissa olijoina.
Omaiset nékivat saman asian siltd kannalta, ettd tasavertaisen kaverin apu saa toisen
tekemaan vaadittua asiaa helpommin kuin esimerkiksi vanhemman tai koulun aikuisen
ohjaamana. Yksi omainen ja ammattilainen mainitsivat tarkeaksi ja kasvattavaksi tilan-
teeksi nimenomaan vertaisohjauksen, jossa toinen kehitysvammainen avustaa toista

toimintakyvyltaan ja taidoiltaan kenties heikompaa kehitysvammaista toveriaan.

"joo ja kylld se niin ku tulee tuollakin ku puhuit siitd ettd toinen saa teke-
maan ja auttaan niin 60 kylla se tulee niin kun tuolla xxxxx (asuntolassa)
ja nain ja varmaan teilla taallaki (nykyisessa opiskelupaikassa) etté toinen
saattaa sitte sanoa etta nyt niin sitte se toinen helpommin tekeeki jos ei 0o
ohjaaja joka sanoo” (Omainen)

“Ja sitte se ettd monethan haluaa itte justihin antaa sitd apua sille toiselle
tai jos sa pyydat tekem&an jonkun niin kun asiakkaan ne ei yksin hoita-
maan tata asiaa niin ei sité rohkeutta oo valttamatta yksin hoitaa vaan sit-
ten kun sill& on toinen vertainen siind niin silloinhan ne joutuu tekemaan
sen sen yksin mutta yhdessa ja se ohjaaja on sitten siinéd oikeassa roolissa
missd sen kuuluus ollakin” (Ammattilainen)

“ollaan tdnd pdivind helpottuneita ettd meilld on 3 kolme tdmmosta 8
opiskeljan ryhméaa ja naa on useasti sekaisin naa ryhmat silla lailla ettéa
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joka tarvitsee enemman tukea niin se on enemméan enemman sielld tuen
piirissa ja jotka tarttee vahemman niin ne menee sitten noin niin kun omaa
latuaan latuaan ja taa vertaisryhma eli se toinen opiskelija se tuleekin yh-
ta-akkia ja sanoo ettd ma kuule anna ma naytan kuinka taa tehdaan jol-
loin se otetaan vastaan aivan eri lailla eli niista toisista opiskelijoista on
meille hirveen suuri hyoty etté silloin me ei meidan ei tarvitse antaakaan
sind paivana sille opiskelijalle sité yksityistukea koska sen antaa toinen
opiskelija” (Opetustyossd oleva)

Ohjaajan kéaytossé olevia konkreettisia valineita on eri tilanteista riippuen hyvin
erilaisia. Tavallisin tyokalu on keskustelu. T&ssa useimmiten on neuvon pyynnista ja
antamisesta kysymys. Toisinaan taas ohjaaja jakaa tietoa, joka on jotain konkreettista
asiaa johonkin konkreettiseen toimintaan tai tehtdvéan. Tama tulos nojaa Tallgvistin
(2002) ajatukseen ohjauksen suhteesta tietoon ja neuvonantoon. Erityista tukea tarvitse-
vien kommunikaatiotaidot eivat valttamatta ole silla tasolla, ettd ohjaajan ja ohjattavan
valinen vuorovaikutustilanne voidaan suorittaa pelkdan puheen valityksella. Ahvenaisen
ym. (2001) mukaan silloin, kun taito selvitd puhutulla kielelld puuttuu kokonaan tai on
heikentynyt, taytyy ottaa kdyttoon puhetta tukevia ja korvaavia menetelmid. Ohjaajan
tulee perehtya kunkin ohjattavan yksilolliseen kommunikaatiotapaan. Onnismaa (2003)
korostaa, ettd ohjaus ei ole terapiaa. Ohjaus ei hdnen mukaansa ole myoskaan opetusta,
vaikka néiden kahden toiminnan vélilla niin hienoisen pieni ero vain onkin. Tutkittavan

(ammattilaisen) puheenvuorossa korostui konkreettisen neuvon ja toiston tarkeys.

Kehitysvammaisten henkildiden ohjaamisen konkreettisia valineita ovat keskuste-
lijoiden mukaan selkokieli, valintojen teko annetuista vaihtoehdoista, kuvat, konkreetti-
set neuvot, saannot, toistot, onnistumisen ja erehtymisen kautta oppiminen. Opetustyos-
sé oleva kertoi myos kayttavansa joskus suoria kehotuksia ja ohjaavansa siten ohjatta-
vaansa. Tata han perusteli silld, ettd jos han antaa vaihtoehdon sellaiselle asialle, jossa
oikeasti ei ole vaihtoehtoja, ajaudutaan ristiriitaisiin tilanteisiin. Kehitysvammaiselle
henkil6lle taytyy antaa mahdollisuus kokeilla ja katsella rauhassa, ennen kuin hénelt4
vaaditaan vastausta johonkin, esimerkiksi kysymykseen mika héntd kiinnostaa tai mihin
hé&n haluaisi esimerkiksi peruskoulun jalkeen menna. Pelkk& monisteiden tai videoiden
katselu eri ammattialoista eivat anna laheskaan riittdvaa informaatiota valinnan perus-
taksi. Yksi ammattilaisista mainitsi pysdhtymisen tarkeyden, eli valilla taytyy pysahtya

arvioimaan ja miettimdin osakokonaisuuksia kehitysvammaisen henkil6n kanssa, mité
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kyseisessé tilanteessa tapahtuu ja mihin ollaan menossa. Samojen tehtavien pitkakestoi-
nen harjoittelu ja tekeminen lisadvat pitkajannitteisyyttd, jota tarvitaan jatko-opinnoissa

ja tyossa.

“harjotellaan aina vaan niitd arjen juttuja sitd vaan tuodaan lisdd”
(Omainen)

"Selkokieltd ja konkreettista neuvoa ja toistoa paljon” (Ammattilainen)

”Se konkretisoi sen tapahtuman, ettd se joskus se sanallinen on niin paljon
niitd sanoja ja ei aina ymmarra etta sitten kun siind on se kuva ja toinen
kuva niin sitten se selventaa ainakin meidan oppilaille sita tilannetta etta
sd toimit ndin niin tapahtuu ndin” (Opetustydssd oleva)

Nivelvaiheen tarkeys on tunnistettu ja tunnustettu laajasti. Erityisopetuksen stra-
tegian (2007) mukaan erityista tukea tarvitsevan ohjattavan jatko-opintojen valinta on
pitkdaikainen prosessi. Tama tarkoittaa sitd, ettd ohjauksen pitadéd jakautua useammalle
vuodelle. Samoin t&ssa tutkimuksessa ammattilaisen esimerkkipuheenvuorossa korostet-
tiin t&ta pitkajanteista tyotd. Kasurinen (2006) ja Huhtala & Lilja (2008) korostavat on-
nistuneiden siirtymisten edellytykseksi tietoa ja kokemusta. Ohjattaville taytyy antaa
mahdollisuuksia tutustua tarjolla oleviin vaihtoehtoihin. Taméan tutkimuksen tuloksista
ilmenee sama nakokulma. Talla toimintatavalla on merkitysté siihen, ettd valinnat olisi-
vat mahdollisimman oikeita eik& ep&onnistumisia ja keskeyttamisié tulisi. Vanhemmat
kaipaavat paljon tietoa yleensa tarjolla olevista vaihtoehdoista ja spesifisti oman nuo-
rensa realistisista mahdollisuuksista. Tatd tukee em. tutkijoiden ndkemykset erityisté
tukea tarvitsevan ohjaamisen aktiivisuudesta ja intensiivisyydestd, jossa erityisnuoren

Iahihenkildt ovat keskeisessa asemassa, kun tulevaisuussuunnitelmia laaditaan.

Tavoitteellisuutta nivelvaiheissa keskustelijat kuvaavat toisaalta niin, ettd omaiset
toivovat saavansa tilanteeseen mahdollisimman paljon informaatiota valintojen tekoa
varten. Useamman tahon yhteinen miettiminen saman pdydéan &éressa antaa tarvittavia
tietoja, joita omaiset voivat kehitysvammaisten nuortensa kanssa pyséhtyd miettimaan,
kun on aika valita jatkopaikkaa. Yksi omaisista mainitsi, ettd vanhempana helposti so-
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keutuu maarétyille asioille, eikd pysty objektiivisesti pohtimaan asioita. Ammattilaisten
ja opetustydssé olevien puheenvuoroissa tuli esille systemaattisemmat siirtymavaiheen
toimintatavat. Opetustydssé oleva mainitsi tdmén yrityksend saada opiskelijalle koke-
musta siitd, mitd muualla maailmassa on. Tahén tarvitaan aikaa ja sen takia tutustumi-
set, tyOharjoittelut, tet-jaksot ovat suunnitelmallisia useamman vuoden aikana tapahtu-
via opintoihin liittyvid selkeitd jaksoja. Yksi ammattilainen kertoi, ettd kysymys on ni-
menomaan nuorten kohdalla jatko-opiskelupaikan hakemisesta, ei tyopaikan viela siin
vaiheessa, kun on nuori ihminen kyseessd. Tulevaisuus-nakdkulma on koko ajan suun-

nitelmia tehdessa mielessa.

“ku koulu pdidittyy niin siindhdn on useampi taho joiden kans kesk ettdi et
sa yksin sita teekkaan tavallaan sanotaan nyt opettajana tai sitte te taal
ohjaajana mihinka tan kolmen vuoden jalkeen etta kyllah&n siihen otetaan
sitte jo useampi taho jokka on ollu tekemisissa ja sitte yhdessa pohditaan
sita ettéd mité mieltd sa oot ja ma oon nyt sitd mielta ettd mun mielesta taa
ois hyva ja sitte nimenomaan siina pitaa olla aina vanhemmat mukana
myodskin ettd siind sitte pitédd pystyda sanomaan et jos vanhemmilla on liian
epdrealistiset tavotteet tai sitte taas toisippdin’ ............ " ettei taas ma-
dalleta liikaa” (Omainen)

"k un on meilld ekaa vuotta niin siind jo ruvetaan miettimddn, ettd mitd
sitten kolmen vuoden paasta xxxxxx jalkeen. Tehdaan ammatteihin liittyvid
tehtavia ja kdydaan tutustumassa eri tyopaikoilla ja on ty6harjottelu sit
tas viimeisena vuotena ja koko ajan mietitdan, ettd mita sitten, etta ei se
XXXXXX 00 se viimeinen paikka kouluakaan etta ett mika se olis se seuraava
opiskelupaikka ja yleenséd nimenomaan opiskelupaikka eik& viela tyopaik-
ka koska on nuoria ihmisia kaikki, mitd mun koulutusryhmis, etté se koko
kolme vuotta oikeastaan jo ajatellaan sitd jatkoa” (Ammattilainen)

“meilld on ainakin heti opintojen alussa et sen opiskelijan kans tietysti et-
td miten hdn ymmartaa ite nda asiat oman opiskelunsa ja oman taméan
vaiheen elaménkaaren ettd mihink& han sitten ja sitten tietysti huoltajien
kanssa ja tota opinto opintoneuvoja on meilla meilla niin tota han on sit-
ten mukana niin mietitdén jo alusta saakka et ettd mihinka tas tahdataan
jaja jasilla tavalla sitten mita 1&hemmas tullaan sita nivelvaihetta niin si-
ta niin kun kiintedmmin menndan yhdes miettien ettéd mihinka ja myos sit-
ten tietysti ohjaus tydharjoitteluun ja kaikkeen sellaisiin opintojen aikana
vois antaa sitd tietoa sithen” (Opetustyossd oleva)
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6.2 Ohjauksen tavoitteet

Ojasen (2000) jasentam& malli ohjauksen tavoitteesta kuvaa myos erityisopetuksen ja —
ohjauksen tavoitetta. Kokonaisvaltaisen ihmisen tavoitejasennys kokoaa kaiken tamén
tutkimuksen ajatukset yhteen kuvioon. Ihmiskéasityksen, oppimiskasityksen ja tiedonké-
sityksen suhteet toisiinsa ja ennen kaikkea ohjaajan suhde niihin, luo perustan ohjaus-
tyohon. Kuvion mukaan tuo Ojasen (2000) maailmankuva rakentuu tdmén tutkimuksen
kasittein kiinnostuksen/vahvuuksien, realiteettien, toivottavan tuloksen seka itseohjau-
tuvuuden perustalle. Ohjattavalahtdisyydella Pekkari (2009) sitd, ettd ohjattava otetaan
kokonaisvaltaisena yksilona huomioon. Liiallinen keskittyminen tavoitteellisuuteen voi
haitata muuta vuorovaikutusta niin, ettei kaikkia olennaisia tekijoita valttamatta saada

mukaan keskusteluun.

Kiinnostuksen kartoittaminen ja realististen tavoitteiden asettaminen ovat ni-
velvaiheeseen l&heisesti kuuluvia asioita. Tuloksista kdy ilmi, ettd omaiset pohtivat nuo-
rensa tulevaisuuskésityksen laajuutta ja olivat huolissaan siitd, miten heiddn nuorensa
ymmartaa tulevaisuuden suunnittelun ja yleensa kiinnostuksen ilmaisemisen. Huhtalan
& Liljan (2008) mukaan ohjattavan edellytysten ja kiinnostuksen kartoittaminen ovat
ohjaajan tyon tarkein yksittainen osa-alue. Erityistd tukea tarvitsevan tulisi saada tehos-
tettua ohjausta paatoksentekotilanteisiin. Néin olisi ihanne, mutta kuitenkin Honkasen
(2006) tutkimuksen mukaan opinto-ohjaajien ja erityisopettajien mielesta erityisopiske-
lija ei saa riittdvan paljon henkil6kohtaista ohjausta. Pekkarin mukaan ohjaajan tehtava-
nd on suunnitella ja rakentaa ohjaustilanne siten, ett4 ohjattavan oma vastuullisuus ja
hallinta oman eldménsa osallisuuteen ja tulevaisuussuunnitteluun mahdollistuvat ja li-
sdantyvat. Kiinnostuksen kohteet ja tulevaisuussuunnittelu perustuu hyvin pitkélle hen-
kilon motivaatioon tehda itseddn koskevia péatoksia. Ahvenaisen ym. (2001) mukaan
erityistd tukea tarvitseva henkil tarvitsee paljon motivaatiota ja ulkoapdin tulevaa tu-
kea, jotta huomio ja keskittyminen séilyvat riittdvan kauan. Tulosten perusteella realis-
tisten tavoitteiden asettelu on haastavaa, mutta valttdméatonta ohjaustilanteiden ja tule-

vaisuuden etenemisen kannalta.

Nivelvaiheisiin ja koko koulu- ja opiskelu-uraan kuuluu laheisesti tulevaisuuden
suunnittelu ja eri vaihtoehtojen pohtiminen. Yksi omaisista pohti oman nuorensa kiin-

nostuksen ja vahvuuksien kannalta tulevaisuuden suunnittelua ja erityisesti sitd, miten
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kehitysvammainen henkild ymmartdd, kun puhutaan tulevaisuudesta. Konkreettisten
asioiden hallintakin tuottaa usein ongelmia. Yksi omaisista kertoi esimerkin siitd, miten
erilainen ajatus vanhemmilla saattaa olla nuorensa ammatinvalintakriteereistd. Van-
hemmat ajattelivat, ettd nuori soveltuisi hoivatyohon esimerkiksi vanhuspuolelle ja nuo-
relta kysyttéessa tulikin ilmi, ettd hdn haluaa aivan johonkin muualle nuorten pariin
tyoskentelem&an. Ammattilaiset ja opetustydssé olevat nakivat tdmén eri lailla. Heidan
puheissaan tuli vahvasti esille se, ettd kehitysvammaisista nuorista on nahtavissa ne
kiinnostuksen alueet ja vahvuudet tulevat esille, kun kokeillaan hyvin monenlaisia asioi-
ta. Opetustydssa oleva kertoi, etta han pyrkii konkretisoimaan pilkkomalla kasiteltavat
asiat mahdollisimman pieniin osakokonaisuuksiin. Tdma toimintatapa edellyttaékin oh-
jaajalta suunnittelua, ohjattavansa tuntemista ja koko ohjausprosessin tuntemusta. Toi-
saalta yksi opetustytssa oleva pohti sitd, ettd helposti koululla sokeutuu ja lahtee jun-
naamaan paikoillaan jonkun opiskelijan kanssa, eikd nde niin laajasti opiskelijan vah-

vuuksia.

"mitenkd kukin ymmdrtddko itse edes jos sulle puhutaan tulevaisuudesta”™
(Omainen)

” mut se alakin justiin ettd saattaahan olla ettd siis siella arjessa kotona
ei tuu nakymaankaan niita juttuja mitka tulee néakymaan sitten siella siel-
Ia koulussa tai siella paivatoiminnassa ja sielld huomataan etta taa ihmi-
nen on kiinnostunut tallaisista asioista ettd niin niin ettd vanhemmat on
ajatellu varmaan johonkin pihahommiin ja kiinteistopuolelle tai johonki
sellaiseen kun se kotona sujuu niin hitsin hyvin mut sitten on voinut tulla
taas niin kun taalla se etta se tykkaaa niin kauheasti siité kodinhoitohom-
mista ja naistd ja ja tavallaan innostuu niisté niin kun puolta enemmaén
niin sitten se onko sita mit& ja sitten teilld on niin niin ei 0o niin viela sita
yhteistd ymmarrysta ettéd nuori haluaa tuota ja vanhemmat on ajatellut
toista” (Ammattilainen)

“joo ja tossa ohjaustydssd varsinkin niin ainakin meikaldisen pitédd noin
niin kun kattella peiliin hyvinkin tarkkaan niin tulee joidenkin opiskelijoi-
den kohdalla taysin sokeaksi siitd mit4 ne ovat oppineet mitkd& mahdolli-
suudet niill& olisi oppia edelleen eli vaikka tiedetdan ja nahdaan ne vah-
vuudet niin itse ei luoteta niihin omaan ndkeméaansa kokemaansa silla
lailla etté& pystyttais rakentamaan sitd hommaa sen oppilaan nédkdkannasta
niin naitten vahvuuksien paalle lisda vaan junnataan niin kun siina sa-
massa hommassa” (Opetustyossd oleva)
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Realistinen tavoitteiden asettelu koettiin haastavaksi. Omaisten nakokulma ei
luonnollisesti tullut tadss& kohtaa esille, koska tavoitteista keskustellessa korostui opiske-
lun ja tyonteon ndkdkulma voimakkaammin. Yksi ammattilaisista korosti tavoitteen
asettamisen tarkeyttd, mutta toisaalta tdhdensi sita, ettd tavoitteet tdytyy asettaa pienin
askelin, jotta tuloksia ja saavutuksia voidaan nahd&. Yksi opetustydssa oleva oli sitd
mieltd, ettd tavoite voi olla vaikka hyvé elama ja kuinka realistisesti siihen voidaan pyr-
kia erilaisin seikoin. Kaikki ohjaustyd taytyy olla tavoitteisiin perustuvaa. Tavoitteet
taytyy olla Kirjattuna ja niitd arvioidaan sovituin valiajoin. Realiteetit oppimiseen ja

ohjaustyohon konkretisoituvat tata kautta.

“niin ettd jos ne tavoitteet on liian korkealla niin kun siihen tilanteeseen ja
siihen oppilaan niin kun oppimiskykyyn nahden niin sitten siina tulee liian
paljon aina niita pettymysten kokemuksia ja ne taas estdd oppimisen niin
kun halun tai niin kun sellaisen tiedonhalun niin se on niin kun este sitten”
(Ammattilainen)

“aina pitdd olla tavoitteita silti vaikka néhtdis kuinka ettd nyt ollaan tdilld
tasolla ja tasta ei paasta mihinkaa nostetaan sita tasoo ton verran eli aina
pitda sen nuoren ihmisen se kuitenkin joka paiva opitaan jotakin ja aina-
pitdd olla tavoitteita aina pitdd olla haaveita” (Opetustydssd oleva)

Ohjauksen toivottava tulos perustuu tdmén tutkimuksen tulosten mukaan sosiaa-
listen taitojen kehittymiselle ja tat& kautta elaménhallintaan. Erityisopetuksen strategian
(2007) mukaan erityistd tukea tarvitsevien ohjauksella ja tuella pyritddn ehkdisemaan
syrjaytymistd, jolla téssa tarkoitetaan koulutuksen tai tyéelamén ulkopuolelle jaamista.
Tutkittavien keskustelun perusteella kuitenkin ilmeni, ettd omassa elaméassdén péarjaa-
minen on merkityksellisempaa kuin jatko-opiskelu- tai tyopaikan 16ytyminen. Jahnukai-
sen (2005) mukaan elinikéisen oppimisen tukemisella on sosiaalista syrjaytymisté esté-
va vaikutus. Erityistd tukea tarvitsevat henkil6t ovat usein vaarassa jaada sivuun ympéa-
roivasta yhteiskunnasta. Oman eldmanhallinnan tulisi olla kunnossa ja sen péalle raken-
taa muuta esim. ty6té tai opiskelua. Peavyn (1999) ja Nichterin & Edmonsonin (2005)
mukaan ihminen toimii sosiaalisessa ymparistéssaan ja pyrkii kokoamaan ympadrilleen

tasapainoa niista osista, joita h&nell4d on kaytossédan. Pekkarin (2009) tutkimuksen mu-
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kaan ohjaajan tehtavana on suunnitella ja rakentaa ohjattavan kanssa sellaisia prosesse-
ja, joilla ohjattavan oma vastuullisuus ja hallinta sek& mieleké&s sosiaalinen osallistumi-
nen mahdollistuvat. Naiden avulla ohjattava voi 10yt&a tulevaisuudelleen suunnan. Oh-
jauksen prosessimaisuutta puolustaa myods Spangarin (2000), Ahvenaisen ym. (2001),
Ikosen ym. (1999) ja Nichterin & Edmunsonin (2005) nakemykset, jossa ohjaus on pro-
sessi ja ohjauskertojen valilla on tarkoitus aina liikkua seuraavaan askeleeseen. T&ssa
tarkoitetaan toiminnan suunnitelmallisuutta koulutustarpeiden, tavoitteiden, siséltgjen,
valmiuksien ja menetelmien suhteen. Liiallinen keskittyminen tavoitteisiin saattaa Pek-
karin (2009) mukaan haitata vuorovaikutustilannetta kuten jo edelld mainittiin. Erityista
tukea tarvitsevien eteneminen em. kuvatulla tavalla vaatii todella pitkan ajan ja askeleet
taytyy olla mahdollisimman realistisia ja riittdvén pienid, jotta prosessimaisuus tulisi

esille.

Toivottavien tulosten suhteen keskustelijat toivat esille tarkeimpané sosiaalisten
taitojen kehittymisen. Keskustelussa oli myds yhteis6on osalliseksi pad&seminen, itse-
tunnon kasvaminen ja myonteisen minakuvan kehittyminen. Toivottava tulos ohjaami-
selle on enemmankin se, etta kehitysvammainen henkil6 pérjaa elamassaan kuin se, etta
hanelle I0ydetdan jatko-opiskelupaikka, tyopaikka tms. Henkisten voimavarojen merki-
tys on kaiken perusta, jonka pdélle rakennetaan sitten kaikki muu tulevaisuus-

suunnittelu.

“sosiaaliset taidot nehdn kehittyy ihmiselld koko ajan oli se sitte kuinka
vammanen tahansa etté ku jaksetaan vaan pikkuhiljaa niin sellasia tavot-
teita tietenkin pitéa olla mutta tarkotin ihan niin ku tata etta jos ei oo mi-
hinkdan ammattiin ei kertakaikkiaan oo” (Omainen)

“niin, uusia taitoja ja tdlldisid pitdd opettaa niin kylld ne on ne onnistumi-
sen elamykset, jotka kuitenkin mun mielestd on ne , jotka vie eteenpdin
eniten, sitten tulee halu ettd ma haluan ettd ma pystyn tdhan ma osaan ja
voin ma kehityn ja lapselle tulee se itsetunto ja oma min& niin kun kehittyy
semmoseksi hyvaksi mindkuva saa vahvistusta ettd kylla ma pystyn ettéa
monillahan on hyvin semmonen sellaiset heikot niin kun tietenkin tietysti
on sellaisia joilla on vahan liian suuret luulot itsestdan useimmilla on kui-
tenkin kehitysvammaisilla liian niin kun , ettd ne ei luota niihin omiin etta
hdn oppis tin jutun” (Ammattilainen)



62

” tavote siihen kuuluu myos se ettd opitaan tekemdcdn jotakin opitaan hy-
vaksymaan itsensa ja sen mitd ma nyt osaan jollonka myds ne sosiaaliset
taidot kehittyy kehittyy myds se ettd ma en vield ihan osaa tota mapa mapéa
sit kokeilen eli itseluottamus kasvaa ja silloin ei ei tule koskaan sita ti-
lannetta etté tdma onkin nyt se taso mista ei koskaan paastd mihinkddn”
(Opetustydssa oleva)

Itseohjautuvuuden merkitystd oman elaméan hallinnassa ja yleensa oppimisessa
ei voida kiistdd. Vehvildisen (2001) mukaan ohjaajan tdytyy varoa passivoimasta ohjat-
tavaansa. Ohjaaja voi neuvon pidattamiselld saada ohjattava oivaltamaan ja toimimaan
itse. Tassa tutkimuksessa toi yksi tutkittava esille kehitysvammaisten taipumuksen toi-
mia eri tavalla eri henkildiden kanssa. He ikdan kuin passivoituvat tietysséd ympéristossa
ja toisessa tilanteessa voivat toimia hyvinkin itsendisesti. Erityista tukea tarvitsevan ja
varsinkin kehitysvammaisen henkilon itseohjautuvuus on Ikosen & Sassin (1999) mu-
kaan sitd, ettd henkil6lla on realistinen minakuva, jonka avulla hin pystyy arvioimaan
omia taitojaan. Téhan mielletddn myods halu uusien asioiden oppimiselle ja tavoitteiden
asettelulle. Taman tutkimuksen tutkittavilla tuli keskustelussa esille kehitysvammaisen
epavarmuus omista taidoista ja kyvysta tehda jotain. Han ik&an kuin varmistelee ja ky-
syy lupaa tehda jokin toiminta. Tdma perustunee kehitysvammaisen henkilon vajavai-
seen kykyyn hahmottaa omia vahvuuksiaan ja heikkouksiaan. Usein tdma tulee esiin

uusissa tilanteissa.

Ohjauksen tavoitteisiin n&htiin oleellisesti kuuluvan itseohjautuvuus, johon l&hin-
nd ammattilaiset ja opetustydssd olevat kannustavat kehitysvammaisia nuoria. YKsi
ammattilainen kertoi itseohjautuvuuden katoamisesta siten, ettd jos kehitysvammaisen
henkilon puolesta tehddan asioita, joihin han itsekin pystyisi, kaikki oma-aloitteisuus
alkaa pikkuhiljaa havita. Toisaalta yhden ammattilaisen puheenvuorossa oli itsearvioin-
nin tarkeydestd suhteessa itseohjautuvuuteen. Usein kehitysvammaiselta henkilolta ky-
syttéessa kaikki on hyvin tai meni hyvin, mutta ohjaustilanteessa pitdisikin saada henki-
16 miettim&&n ja oivaltamaan, mik& on hyvin tai mika meni hyvin. Erds ammattilainen
kertoi, ettd kehitysvammaiset henkilot hoksaavat &kkiéd kenen kanssa toimitaan millakin
lailla. Tassa oma-aloitteisuus nahdaénkin negatiivisena ominaisuutena, vaikka toiminta-

tapa kertoo tekijansa hoksaamiskyvysta.



63

“tuleeko teilld kun tos sanoit niin kun ndin ohjataan ettd menis itsendisesti
mutta kun t&alla on opittu niin kun sanotaan tai yleens& tehdaan mutta sa-
notaan niin odottaako kaikki niin kun lupaa , ettéd mitenka se, etta sotiiko
se tdssd vahan niin kun tavallaan sitd ohjausta vastaan niin kun ettei osa-
takaan itsendisesti, kun totutaan et sanotaan, et hei nyt lahdetdéan teke-
mdcdn tota” (Omainen)

“ne hoksaa justihin sen ettd saman asian voi tehdd eri tavalla eri ihmisten
kans ja eri paikassa, silloin he ei 00 endd mun mielesta kehitysvammaisia
siind asiassa vaan ne on ihan niinku hoksaavia” (Ammattilainen)

“Ja se sellanen meilld tuolla pidetdiin tdirkeend oman toiminnan ohjausta,
ettd osataan ajatella my6s se seurauski, ettd no opiskelija valittee ettd méa
teen sen asian nain ja sit meneekin vaarin niin me kuitenkin annetaan sen
tehda vaarinkin, etta se nékee sen, ettd nyt se kavi ndin. Toki nyt tietysti
vdltetddn tapaturmat .......... ettei nyt aivan katastrofia pddse sattumaan.
Mutta sillon ne oppii huomaamaan ja ajattelemaan etukéateen, ettd ma tein
viimeksi ndin siina kavi nain se on syy-seuraus” (Opetustyossd oleva)

6.3 Ohjaajan nakdkulma

Luottamus syntyy tuntemisen kautta. Hyvan ohjaussuhteen syntyminen vaatii
yleensa tutustumista ja useampia tapaamiskertoja. Taman tutkimuksen keskusteluihin
osallistuneet olivat yht4d mieltd tuttuuden merkityksestd. Pekkarin (2009) mukaan ohjaa-
jan tulisi péaastd luottamukselliseen vuorovaikutukseen ohjattavansa kanssa. Ohjausti-
lanne perustuu aitoon dialogiin. Keskustelijoilla tai yleensa vuorovaikutustilanteeseen
osallistujilla, ohjaaja ja ohjattava, on oltava mahdollisuus vaikuttaa aiheeseen, asettaa
kysymyksia ja kyseenalaistaa eri ndkokulmia. Tdma edellyttad sitoutumista eli samalla
myos tuttuuteen pohjautuvaa ohjaussuhdetta. Juutilaisen (2003) mukaan ohjaustilanne
on erddnlainen “oppimiskumppanuus”, jossa kumpikin osapuoli tarkastelee omaa osuut-
taan. Lebeerin ym. (2010) mukaan oppimisen ohjaaminen vaatii paljon tunnettavuutta ja
ennakkotietoa varsinkin silloin, kun oppimisessa esiintyy jotain haasteita. Tdma tukee
tdman tutkimuksen tulosta erittédin hyvin. Ikosen ym. (1999) ajatusten mukaan ohjauk-
sen ja ohjaajan tehtéva on saada ohjattava etsiméén ja tekeméaéan itse. Taméa on mahdol-
lista vain silloin, kun ohjaaja luottaa ohjattavansa haluun ja kykyyn ohjata eldmaénsa

itse.
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Ohjaajan ominaisuuksista ohjattavansa tunteminen oli ammattilaisten puheenvuo-
roissa todella suuressa merkityksessa. Tama erityisesti siksi, ettd luottamus syntyy tun-
temisen kautta. Tuon luottamuksen perustalle luodaan suhde ohjattavaan kehitysvam-
maiseen nuoreen. Opetustydssa olevan kommentti luottamuksen tarkeydesta on saman-
suuntainen kuin ammattilaisten. Ohjaajan oma tekeminen ja innostuneisuus lisattyné
luottamuksella, saa varman oloisen tydskentelytavan. Puolesta tekemista pitaé valttaa,
mutta aina ei tarvitse olla niin valtavan erityisid ne ohjaustavat, vaan pienillakin asioilla

voidaan paasta eteenpain.

“joo sitd pitdd tuntea tosiaan ja osaa sitte viedd eteenpdin” (Omainen)

“ohjaaja tuntee sen ohjattavan, kuitenki valiinkin pitéa tehd& hyvinkin yk-
silollisid ratkaisuja” (Ammattilainen)

“luottamus minkd saavuttaa aikaa sille yhdelle yksilolle saavutetaan se
ohjaajan samalla ohjaajan luottamus siihen, ettd niin ai jaha toi on mua
varten toi opettaa mua nyt ja tasta on mulle jotakin hyotya Eli kaytetaan
mahdollisimman montaa aistia” (Opetustydssd oleva)

Ohjaajan asemoituminen kuvasi téssé tutkimuksessa ohjaajan sijoittumista konk-
reettisessa ja myos toisaalta abstraktisessa mielessa ohjaustilanteessa. Ohjaajan tulisi
tulkita koko ohjaustilannetta ja mitoitettava ohjauksensa maaraa ja muotoa kulloisenkin
tilanteen mukaisesti. Juutilaisen (2003) kuvaamat ohjauksen agendat selittavat tata tu-
losta. Ohjaajan tulisikin tiedostaa ndma tietyt agendat, jotta hén voisi “eldé ohjaustilan-
teen” mukaan ldhemmads tai kauemmas ohjattavastaan. Pekkarin (2009) kuvaaman
agendan taustavaikuttimena ovat ohjaajan tiedostetut tai tiedostamattomat vaikuttimet.
Taman tutkimuksen valossa ohjaajan tiedostettu reflektointi joko yksin tai yhdessa tyo-
toverin kanssa tuonee uusia ndkdkulmia ja herattdd ohjaajaa ottamaan tiedostetusti kayt-
toonsa toisenlaista tydotetta.

Ohjaajan asemoitumisella tarkoitetaan tdssd ohjaajan sijoittumista ohjaustilanteis-

sa. Omaisilla ei tdhan luonnollisesti ollut kannanottoja. Ammattilaisten puheenvuorossa
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yhdelta tuli esille se, ettd ohjaajan téytyy osata ottaa askel taaksepdin ja tehda itsensa
tarpeettomaksi. Opetustydssd olevan mielesta ohjaamisessa taytyy nakya koko ajan se
eteenpdin meno siten, ettd ohjaaja miettii koko ajan omaa asemoitumistaan. Ohjaajan
tulee pystyd nakeméén ohjaustarpeen maara kulloisissakin tilanteissa ja osattava kaiken
aikaa védhentaa tai lisatd ohjaustaan. Talla tavalla ohjattavan kyvyt omaan osaamiseen

tulevat helpommin esille.

”Sitte ku huomaa siing, ettd ite voi astua askelen taaksepdin ja kattoa
vaan siind ryhmalaiset tekee sen linjasto niin sanotusti toimii siina ja ite ei
tarvii muutaku vaan seurata ja vahan valoa siind. Se on ehké kaikista pa-
ras esimerkki. Etté ensin oot monta kuukautta siiné toitottanu ei, etta ku se
menee tuonne pussiin eikd tuonne pussiin etta sit ku nakee ett se toimii
niin. Ettd tekee niinku ittensd tyottomdksi” (Ammattilainen)

“ohjaamista just sanotaan sitd eteenpdin menoa pitdd olla niin niin mun
mielestd on niin kun kauhean tarkeaa, tyontekijana niinku miettia sita, et-
ta ettd jos niin kun ohjaa samalla lailla kaiken aikaa eika ajattele sita etta
pitais sitd ohjausta vahentaa sitd mukaa, kun se opiskelija oppii niin niin
se on se pointti kanssa mun mielesta etta mulla tulee iskeytyny selkéaran-
kaan tuolla joskus yheksankyt luvulla kun tuli nd&mé& novan aikuiskasva-
tussuunnitelmat kun siella oli tad vahimmaisohjaus nimeke, etta ettéa ohja-
taan vain sen verran, etta se ihminen saa saa sen homman tehtya ne edel-
Iytystensd mukaiset jutut ja ja sitten vahennetdan sité tukea etta taa on
mun mielestd semmonen asia mikd monesti niin kun hamartyy itelld ja aat-
telen tyontekijana etta et pitais niin kun aina ammatillisesti ajatellen miet-
tid sitd omaa tekemistddn omaa ohjaustaan, ettd mitenka se vaikuttaa sii-
hen ohjattavaan . Taa nyt on vahan sitakin etta ketd mitenkin kannattaa
ohjata ja mitka jutut tuota aiheuttaa jotain reaktioita sitten ettei meekaan
sitten niin kuin pitais menna . Mut sen ohjauksen vahentaminen sitten sii-
hen se oppiminen perustuu’ (Opetustyossd oleva)
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7  KEHITYSVAMMAISTEN HENKILOIDEN OHJAUK-
SEN NYKYTILA

Lappalaisen (2001) esittdamé nakemys siitd, kuka oikeasti on se erityisen tuen tarvitsija;
opettajat vai oppilaat, ei olekaan kaukaa haettu. Han kyseenalaistaa henkil6kunnan
osaamisen tai osaamattomuuden kohdata ohjattavien yksilollisid tarpeita. Tamé nako-
kulma on téhén tutkimukseen osallistuvien ndkemysten kanssa joinkin osin samansuun-
tainen. Keskusteluun osallistuvat halusivat korostaa sitd, “ett@ nd& nuoret on valmiita
tuonne maailmalle, mutta maailma ei oo valmis.” Vaikka tdmé lause tuli opetustydssa
olevalta, se sai hyvaksyvéat nyokkaykset ja hymahtelyt siihen keskusteluun osallistujilta.
Laajentaen voisi ajatella, ettd ympardivan yhteiskunnan kokonaisuudessaan tulisi ottaa

avoimin mielin kaikki vastaan yksil6llisista ominaisuuksista huolimatta.

Tutkimustuloksena toiseen tutkimusongelmaan kehitysvammaisten henkildiden
ohjaamisen nykytilasta kuvaan kolmen kuvauskategorian avulla. Namé ovat 1) Ohjauk-
sen haasteet, 2) Tasavertaisuus ja 3) Hyvét kdytannot. Kaikki kolme kuvauskategoriaa
pitavat sisallaan 2 alakategoriaa. Taulukossa 2 on kuvattu kaikki kolme kuvauskategori-

aa ja niiden alakategoriat.

TAULUKKO 2 Millainen on kehitysvammaisten henkildiden ohjauksen nykytila

Kuvauskategoriat Kuvauskategorian alakategoriat
1) Ohjauksen haasteet a) Koulutukseen ohjaaminen
b) Tyb6eldmadn ohjaaminen
2) Tasavertaisuus a) Erityisryhma vai integrointi

b) Toimintakeskus, tuettu tyo vai va-
paat tyomarkkinat

3) Hyvat kaytannot a) Tiedonsiirto nivelvaiheessa

b) Yhteistyo
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7.1 Ohjauksen haasteet

Taman tutkimuksen valossa ohjauksen haasteita koulutukseen ohjaamisessa ovat kou-
lutusalojen riittamattémyys paikkakuntakohtaisesti, vaikeimmin vammaisten jatko-
opintopaikkojen riittamattomyys ja kehitysvammaisten tyollistyminen. Honkasen
(2006) mukaan erityisté tukea tarvitsevat eivét saa riittavasti tukea ammatillisella toisel-
la asteella. Tyollistyminen ja jatko-opinnot sekéd hyva eldma ovat ohjauksen tavoitteena,
mutta opinto-ohjauksen tehostaminenkaan ei usein riitd takaamaan tavoitteen saavutta-
mista. Erityisopetuksen strategian (2007) mukaan erityistd tukea tarvitsevan oppilaan
jatko-opintojen valinta on pitk&aikainen prosessi, jossa ohjauksen tulee jakautua usealle
vuodelle. N&ité tukitoimia tulisi jatkaa myos toisella asteella. Jahnukaisen (2005) mu-
kaan useat erityistéd tukea tarvitsevat jaavat ilman peruskoulun jalkeistd koulutusta. Oh-
jauksen haasteita ovat koulutuspaikkojen ja mahdollisten tydpaikkojen véhdisyys ja

puute.

Ohjauksen haasteena kehitysvammaisten henkiléiden kouluttautumisen suhteen
eniten esille toivat ammattilaiset. Niissd puheenvuoroissa ilmeni koulutusalojen riitta-
mattomyys  paikkakuntakohtaisesti,  vaikeimmin  kehitysvammaisten  jatko-
opintopaikkojen riittdvd méaré ja ammattitaidon hyddyntdmisen haasteet. Toisaalta yksi
ammattilainen toi esille sen, ettd kaikki kehitysvammaiset nuoret eivat valttaméttd ole
vield valmiita heti peruskoulun jalkeen jatko-opintoihin, vaan he tarvitsisivat valivai-
heen, jossa kasvaminen, kehittyminen ja jatkosuunnitelmat kypsyisivét eika valmentava
tai ammatillinen koulutusaika menisi hukkaan. Opetustytssé oleva toi myds esiin kehi-
tysvammaisen opintopolun haasteet. Han kuvasi tatd nousujohteiseksi jatko-opetuksen
loppuun saakka ja sitten kaikki onkin auki ja alkaa alusta. Omaisten huoli jatko-
opinnoista ilmeni koulutuspaikkakuntien véhyytend. On erittdin haasteellista jos nuori
kehitysvammainen téytyy lahettaa heti perusopetuksen jalkeen kauas kotipaikkakunnal-
ta sen takia, ettd alueelliset erot koulutusmahdollisuuksista ovat niin suuret. Yksi omai-
sista kertoli, ettd lopullinen valinta jatko-opinnoista j&a ainakin heidén perheessééan van-
hemmille. Ammattialoja on niukasti ja jos tuleekin tarve vaihtaa ammattia, télle ei vélt-

tdmatta 10ydy realistisia vaihtoehtoja.
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“Joo tuo sama on todettu ku vihdn nyt tutkittu tin syksyn aikana ettd min-
kalaisia ammattialoja on niinku valittavissa. Niin niita ei todella oo kovin
paljon kuitenkaan, mista niinku on mahdollisuus valita. Toki se sitten laa-
jenee niinku sanoit jos kattoo sitte vahan kauemmaks ku kotipaikkakunnal-
ta” (Omainen)

”Se vie niinku pohjan tdltd, ettd nyt koulutetaan sitte kun sit ei pysty hy0-
dyntdmddn sitd omaa ammattitaitoa mitd on saanu siitd koulutuksessa”
(Ammattilainen)

"Niin se on nousujohteista siitéd perusopetuksesta jatko-opetukseen ja sit
se yhtdkkid menndcdn sinne alkupisteeseen” (Opetustydssd oleva)

Haasteet tydelamaan ohjaamisessa ovat tdmén tutkimuksen mukaan Suomessa
alueellisia. Tyossakaynnin ohjaajia ja —avustajia tarvittaisiin huomattavasti enemman
kentalle toimimaan. Toimintakeskuksessa tydskentelyd ei nahty kaikkien kehitysvam-
maisten paikaksi, vaan taytyy olla vaihtoehtoja ja mahdollisuuksia kokeilla erilaisia
asioita. TyOpaikoissa on paljon ennakkoluuloja ja —asenteita. Osallisuutta yhteiskuntaan
pitéisi tukea. Koulutusalan valinnan tarkeys on suuri, koska sita kautta voi mahdollisesti
tyo6llistyd edes osapdivéisesti tai saada avustavia tehtdvida. Opiskelun paattdvaiheessa
oleva ohjaus kohdentuu tulevaisuus-ajatteluun. Talla halutaan valmentaa péarjaamaan ja
siirtymdan uuteen tilanteeseen. Opintopolkumallin mukaan ohjausta tarvitaan myos
Lehtisen ja Jokisen (1996) ajatusten mukaan opintojen jalkeen seurantavaiheessa. Tél-
lainen seurantavaihe on tarkedd koulutusorganisaation toiminnan kehittdmisen kannalta.
Varsinkin ammatillisen toisen asteen koulutuksen jarjestdjan tulisi panostaa téllaiseen
jalkiohjaukseen, koska heidan keskeinen ohjauksen tehtdvansa on mahdollisimman kat-
tava tyOelaméaan tai jatko-opintoihin sijoittuminen. Syrjaytymisen ehkaisy pitdisi olla
kaikkien yhteiskunnassa toimijoiden tehtava.

Haasteet tyoeldman suhteen painottuivat ammattilaisten puheenvuoroissa. Kehi-
tysvammaisten tyo6llistyminen on vaihtelevaa riippuen maantieteellisesta sijainnista
Suomessa. Vaikeimmin kehitysvammaisten kohdalla tilanne on joka paikassa todella
haastava. Toimintakeskuksessa tyoskentelyd ei nahty kaikkien kohdalla tarkoituksen-
mukaiseksi. Tyossdkayntiavustajia ja ohjaajia pitaisi olla enemman, jotta kehitysvam-

maisten henkildiden tydssakaynti mahdollistuisi. Omaisten puheenvuoroissa tuli esille
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alan valitsemisen tarkeys. Silla onko ty0 kokopaivaisté vai osa-aikaista ei yhden omai-
sen mielesta ole niin suurta merkitysta kuin sill&, ettd on yleensa tyopaikka, jossa voi
kayda tekemadssa tyotd. Omaisten puheessa tuli esille esimerkiksi avustavat tyGtehtavéat
hoiva-alalla tai ihan milla alalla vaan, kunhan oikea paikka 16ytyisi. Opetustydssa olevi-
en kolmessa puheenvuorossa tuotiin esille se seikka, ettd usein tydpaikoilla on tietamat-
tOmyytté erityisryhmistd ja heiddn osaamisestaan ja peldtddn tulevan lisaty6ta heidén

kauttaan.

Vsitd alaa pitds valita, ettd mihinkd hakeutuu ku miettii sithen vaikuttaa se
mahdollinen ty6llistyminen yksistdan se, ettd on sen alan tydapaikkoja ja
sitte etté ne olis viela sellasella alalla etta olis tallasen kehitysvammasen
nuoren tyollistyd vaikka vaan osa-aikaisesti, etté se on niinku siind vaaka-
kupissa etta ei kylla yksistadn kaverin halu taidot, vaan viela se etta olis
niita tyollistymismahdollisuuksia ettéa se sellanen sosiaalinen jatkumo olis
siin& kaveripiirissa ja muis se olis sitte myds suuri tekija, etta sulla olis
esimerkiks tyokavereita” (Omainen)

" joistakin ei oo koskaan sinne tyoeldmddn mutta kun md oon taas sitd
mieltd, ettd aika monesta olis kuitenkin siihen, etta tekis osan jostakin tyo-
vaiheesta, pienen osan, kun olis tydssakayntiavustajia ja ohjaajia, kun se
tuettu tyo tai joku muu, mité se nyt on sitte saatas kehitettya siihen pistee-
seen, niin kylla monista olis siihen, etta ne tekee osan jotakin oikeaa tyota.
Mutta ne tydnantajat eri tahoilla, eri aloilla ei ne oo suosiollisia siihen,
tdd yhteiskunta ei oo valmis siihen” (Ammattilainen)

“ettd ndd nuoret on valmiita tuonne maailmalle, mutta maailma ei oo
valmis” (Opetustyossd oleva)

7.2 Tasavertaisuus

Tutkittavat keskustelivat ja pohtivat erityisryhman ja integroinnin puolesta ja vastaan.
Tamén tutkimuksen tuloksissa tuli esille tasavertaisuuden puuttuminen koulutuksen
suhteen kaikkien tutkittavien puheenvuoroissa. Meganin (2005), Lebeerin ym. (2010) ja
Hyytidisen (2009) mukaan erityisté tukea tarvitsevien tasavertaisuus, oikeus oppimiseen
ja kouluttautumiseen on lahelld inkluusio-kasitteen tarkoitusta. Erityis-sanaa on Kritisoi-
tu leimaavuuden takia ja onkin esitetty, etta voitaisiin puhua vaan yleissanoilla yleisope-

tuksessa esim. opetus, jossa tuetaan omien vahvuuksien ja ominaisuuksien mukaan.
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Toiset ovat sita mieltd, ettd jokaiselle eri diagnoosilla olevalle tulisi antaa tukea ja apua
erityiskoulussa tms. Téssa tutkimuksessa omaisten edustaja korosti sité, ettd erityisryh-
mat kaikilla eri sektoreilla tulee sdilyttdd. Kasitteisiin ei tdssa otettu kantaa ollenkaan
vain jarjestamistapaan. Samalla my0ds opetustydssé olevat toisaalta puolustivat erityis-
ryhmien sailyttdmistd toimintatapana. Inkluusion toteutuminen on em. lahteiden mu-
kaan poliittinen asia ja tahtotila. Lappalaisen (2001) mukaan erityisen tuen tarpeen maa-
rittelee koulun henkil6kunta. Tdma heréttéd ajatuksia ainakin erityista tukea tarvitsevien
alavaihtoehtojen mééran suhteen. Kuten Lappalainen tutkimuksessaan miettii, onko
taustalla sittenkin koulun henkilokunnan osaamattomuus kohdata yksil6llisia tarpeita.
Taman tutkimuksen keskusteluissa tuli esille se, ettd ainakin kehitysvammaiset nuoret

olisivat valmiita maailmalle, mutta maailma ei ole valmis heille.

Tasavertaisuus tai sen puuttuminen koulutuksen suhteen omaisten puheenvuorois-
sa tuli esille avustajien puuttumisena, erityisryhmien jatko-opintojen aloituspaikkojen
madran vahyytend ja integraation liiallisena korostamisena. Ammattilaiset korostivat
alueellisia eroja ja alavaihtoehtojen véahyytta koulutuspaikkojen suhteen. Opetustydssa
olevien puheenvuoroissa tuli esiin edella mainittujen lisdksi rahoitus ja tahan liittyva
erityisrynmén perustaminen. Kaikkien tulisi hakea perusopetuksen jalkeen yleisopetuk-
seen, jossa integroidaan ja mahdollisesti resursoidaan lisaa henkil6kuntaa erityisopiske-

lijoiden ryhmiin.

" Joo ei Kylld mun mielestd niin jos md vanhempana ajattelen niin kylld
pitad olla erityisryhmia jopa sielté tarhasta sitte kouluun ja ndin ihan sen
tason mukaan taas sita tasoa totta kai on hyva tasosia etta integroidaan
esimerkiksi kuvaamataito musiikki ihan just ndin mutta eihén kaikkea voi-
da” (Omainen)

"ja koulutus mahdollisuudet sama juttu ettd miettii paljonko meilld muilla
on mabhollista opiskella moneen eri ammattiin niin toki eihan heilla ole
ehkd niin” (Ammattilainen)

“eihdn niitd ole tota erityispaikkoja niin niin ndilld aloituspaikkoja nyt
XXxX erityista tukea tarvitseville henkil@ille hetkinen kahdeksan kuustoista
kakskymment& koko xxxxx hommassa kun ei saa alottaa edes tallasia eri-
tyishommia vaan ne erityisté tukea tarvitsevat henkil6t ensisijaisesti niit-
ten pitdisi hakea nimenomaan yleisopetukseen” (Opetustydssd oleva)
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Erityisryhmat ohjautuvat erityisryhmille tarkoitettuihin paikkoihin ennen pitkaa,
lahinn& kotipaikkakuntiensa toimintakeskuksiin ja tuettuun tydhon, mutta harvemmin
avoimille tyomarkkinoille. Erityista tukea tarvitsevien tasavertaisuutta tyollistymiseen
tukevat ainakin Meganin (2005), Lebeerin ym. (2010) ja Hyytidisen (2009) ajatukset.
Kansainvéliset sopimukset pitavat sisélldan tasa-arvoiseen yhteiskuntaan ja osallistumi-
seen mahdollistamisen. Ja kuitenkin téssakin tutkimuskeskustelussa tutkittavat kertoivat
eriarvoisuuden nakyvan mm. palkkauksessa. Edelleen kansainvalisten sopimusten ja
julistusten teemoina ovat itseméaaradminen, osallisuus, toimintakyky, oppiminen seké
oikeus vaikuttaa omaan eldmé&an. Moni kehitysvammainen kykenisi tekem&én osan jos-

tain tyosta, jos vain saisi sithen mahdollisuuden.

Ohjauksen haasteet tyoelamén suhteen oli monin osin yhtenevéinen kaikilla kol-
mella ryhmalla. Kehitysvammaisen ainoaksi tyopaikaksi on useassa tapauksessa muo-
dostunut paikkakunnan kehitysvammaisten toimintakeskus. Tdma ainoana vaihtoehtona
koettiin huonona. Moni kehitysvammainen pystyisi tyollistymaén pienella tuella vapail-
le markkinoille. Yksi opetustydssa oleva kertoi tapauksesta, jossa kehitysvammainen

henkil6 kdy tekemassa tyotd, mutta ei saa siita palkkaa, koska hénella on eldkestatus.

“Joo ja jos aatellaan ettd Md kuustoista vuotiaana lopetan peruskoulun
taalla sanotaan nyt xxxxx. Ma en paase tanne. Ma meen toimintakeskuk-
seen kuustoistavuotiaana. No okei kylla tdna paivana joku kuustoista vuo-
tias saattaa menna suoraan peruskoulusta tydelamaan, mutta on se vaan
aika harvinaista. Ensinnék&dn et si saa alle kaheksantoista vuotiaana
tehda taytta paivaa eikd tyonantajat sellasta. Niin miks sitte kehitysvam-
masten pitaa tyytya siihen, ettd ma meen sinne toimintakeskukseen. Siel on
mun eldmd. Eikd mulla oo mitddn” (Omainen)

“ja sitten mMitd niin kun xxx sanoi, etta niin niin etta joistakin ei oo kos-
kaan sinne tygeldmaan mutta kun ma oon taas sitd mieltd, etta aika mo-
nesta olis kuitenkin siihen, ettd tekis osan jostakin tyovaiheesta, pienen
osan, kun olis tydssakayntiavustajia ja ohjaajia, kun se tuettu ty6 tai joku
muu, mité se nyt on sitte saatas kehitettya siihen pisteeseen, niin kylla mo-
nista olis siihen, ett& ne tekee osan jotakin oikeaa tyota. Mutta ne tyonan-
tajat eri tahoilla, eri aloilla ei ne oo suosiollisia siihen, tda yhteiskunta ei
0o valmis siithen” (Ammattilainen)
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“kun hdnelld oli eldikepaperit siind vaiheessa niin ei se tyénantaja palkkaa
sit kuitenkaan maksa, vaikka se hoitaa paivan tiskit siella paikassa niinku
ihan sen paivan aikana elikka tekee ihan kunnon ty6ta ja niinku ndin, mut-
ta kun silla on se elékestatus niin tydnantaja tietysti paasee halvemmalla,
ettd ei maksa palkkaa. Ettd se on mun mielesta niinku sellasta etta pitka
matka vield sit siihen etta jos tehaan oikeesti toita. Etta sais sitten sen pal-
kanki” (Opetustyossa oleva)

7.3 Hyvat kaytannot

Nivelvaiheen téarkeys tuli tdssa tutkimuksessa jo esille ensimmaisessa tutkimustehtavas-
s& osana ohjaustilannetta. Tiedonsiirto tuossa tarkedssa vaiheessa osoittautui paljon
keskustelua heréattavaksi aiheeksi. Toisaalta tiedonsiirto vanhemmilta kouluihin, mutta
my0s kouluilta koteihin ja kouluilta tmv. toisillensa ovat kaikki yhta tarkeéssé ja sa-
manarvoisessa asemassa tahan tutkimukseen osallistuvien kannanotoissa. Huhtalan &
Liljan (2008) mukaan tiedonsiirto tehostuu, kun ohjaajalla on riittavésti aikaa ohjattavil-
leen. Tam4 toteutuu perusasteella yleensé siten, ettd ohjaaja tutustuu oppilaisiinsa yla-
koulun ensimmaéisend vuotena ja on kulkemassa rinnalla tdmén perusasteen paattymi-
seen asti. Kaytdnnon tasolla tapahtuu kuitenkin usein ohjaajan vaihtumista, mika sinal-
l4&n heikentad tata tuttuuden suomaa etua puolin ja toisin. Honkasen (2006) mukaan
ammatillisissa oppilaitoksissa ei erityista tukea tarvitsevien opiskelijoiden siirtymista
ty6elaméaén tai jatko-opintoihin tueta riittavasti. Osa tasta lienee puutteellista tiedonhan-
kintaa ja -siirtoa. Ohjaajalla ei ole riittavasti aikaa ohjattavilleen. Myds Kasurinen
(2006) korostaa onnistuneiden siirtymisten taustalla olevan tiedon ja kokemuksen mer-
kitystd. Ohjattaville taytyy antaa mahdollisuus tutustua niihin mahdollisuuksiin, joista
hanen pitdisi tehda valintoja. Tassa tutkimuksessa kaikenlaiset kokeilujaksot, tet-paivat
yms. mainittiin keskeisind tiedonsiirron vélineind seka oppilaille ettd mahdolliselle vas-
taanottajataholle. Téman tutkimuksen opetustyossa oleva henkildé mainitsi siirtolomak-
keiden kayton, jota my6s Kasurinen pitad tarkedna. Huhtalan & Liljan (2008) havainto
on, ettd juuri erityista tukea tarvitsevien kohdalla tiedonsiirto koulusta toiseen sujuu
parhaiten silloin, kun siirto tapahtuu erityiskoulusta. Tama selittynee silla, ettd erityista
tukea tarvitsevilla usealla on jo vankka verkosto ympaérilld&n, jossa on tehostettua yh-
teisty6td jo valmiiksi ja totuttuna toimintatapana. N&ama erityisoppilaat eivat useinkaan

keskeytd opintojaan, toisin kuin yleisopetuksen puolella oppimisvaikeuksista ja moti-
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vaation puutteesta karsivat. Tassa tutkimuksessa omainen kertoi tiedottavansa hyvinkin
tarkasti nuorensa opiskeluun yms. liittyvista asioista aina, kun tilanteet vaihtuvat. Voisi
siis olettaa, ettd erityisnuoren kohdalla monet asiat jarjestyvat tehokkaammin, vaikka

usein heita valiinputoajiksi mainitaan.

Puheenvuoroissa tiedonsiirtoa késiteltiin kahdesta ndkokulmasta. Toisaalta koet-
tiin tarkeaksi, ettd omaiset antavat paljon tietoa kehitysvammaisen nuorensa ominais-
piirteistd, mieltymyksistd, vahvuuksista ja taidoista. Toisaalta omaiset haluavat tietoa
opiskelu- ja tydpaikoista lahinna niista asioista, mihin heidan kehitysvammaisella nuo-
rellaan on taitoja ja mahdollisuuksia tulevaisuutta ajatellen, tietoa mahdollisuuksista
tyollistymiseen, opiskelemiseen ja asumiseen. Tiedonsaannin tarkeys lahettavéalta tahol-
ta tai kotoa nostettiin monessa ammattilaisen ja opetustydssd olevan puheenvuorossa
esille. Tiedonsiirron valineiksi ammattilaiset ja opetustydssa olevat mainitsivat koulu-
tuskokeilut, tutustumisjaksot, saattaen vaihto-palaverit, kouluverkostopalaverit. Yksi
opetustyossa oleva mainitsi joissakin kouluissa olevan siirto hojks:in, jonka oli kokenut

hyvaksi tavaksi saada tietoa siirtyvésta opiskelijasta.

“joo ettd asiassa on menty eteenpdin ja varmasti on ollut apua siind ettd
md vanhempana oon véihdn sanonu niitd asioita tanne” (Omainen)

“nivelvaiheisiin niin kaikki tdmmdset tutustumisjaksot ja asumisharjottelut
Jja kaikki tammaoset” (Ammattilainen)

“jostaki kouluista tulee semmonen ku siirto hojks:i, niin se on ollu sella-
nen hyva nivelvaiheen apukeino ja sitten se mina itse-kaavake se on kans
hyvd, mitd sillon kehitettiin” (Opetustydssd oleva)

Yhteisty6 eri toimijoiden valilld on tarkedd, onpa kyse mistd tahansa yhteiseen
padaméaéraédn tahtaavasta toiminnasta. Lehtinen (2001) mainitsee kuitenkin, ettd erityista
tukea tarvitsevan ohjaukseen on hyvin harvoin koulutusta ohjaustydssa oleville. Erityis-
kouluissa on varmasti osaamista erityiskysymyksiin, mutta yleisopetuksen puolella ti-
lanne néyttdd heikommalta. Karjalainen (2006) korostaakin ohjaushenkildston osaami-

sen yllapitamisté ja kehittdmistd, jotta kaikki saisivat yksil6llisten tarpeidensa mukaista
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ohjausta. Inkluusio ja integraatio on tdmén paivan puheenaiheita, mutta onko oppilaitos-
ten henkilokunta ja yleensd ympéroivé yhteiskunta Suomessa siihen valmis. Huhtalan &
Liljan (2008) mukaan my0s ohjaajan ty6ssa korostuu yhteisty0d em. tahojen valilla. Oh-
jaaja on tdmén kehén keskidssa ja yhteistyon mahdollistajana ja yll&pitdjana. Erityista
tukea ja ohjausta tarvitseville nuorille tulisi laatia yhdessa kodin tai muun l&hiverkoston
kanssa jatkokoulutus- ja urasuunnitelmia. Kasurisen (2006) mukaan ohjaushenkiléston
verkostoitumisella on suuri merkitys. Myds Numminen ym. (2005) korostavat verkosto-
jen ja yhteistyon suurta merkitysta. Hanen mukaansa juuri oppimisvaikeuksista karsivi-
en henkildiden tarpeet ja tuki vaativat erityisosaamista ja tyonjaollista verkostoa. Yh-
teisty0 pitdd ndhda tassd seka sisdisend ettd ulkoisena yhteistydond. Moniammatillisella
yhteisty6ll& haetaan Lehtisen (2001) mukaan tasavertaisuutta, yhteistd paatoksentekoa
ja suunnittelua. Vastuu oppimisesta ndhdaan yhteiseksi, jossa kodin ja lahipiirin merki-
tys on suuri. Samoin tdman tutkimuksen kaikki osapuolet nakivat yhteistyon laajassa
merkityksessd. 1konen (2003) tuo arvioinnin myos osaksi yhteistydssa tehtavad ohjaus-
ta. Tassé tutkimuksessa oli ammattilaisen puheenvuorossa maininta oman tyon arvioin-

nista, reflektoinnista, joka myos on tarkeéa ja koituu ohjattavan hyddyksi.

Omaiset olivat silla kannalla, ettd henkilokohtainen tapaaminen opettajan, ohjaa-
jan kanssa on tarkein yhteistyokeino. Toisaalta he toivat esille myods vertaistuen merki-
tyksen eli sen tuen, jota he vanhempina mahdollisesti saavat toisilta vanhemmilta. He
voivat jakaa kokemuksia ja konkreettista tietoa keskenaan. Tietoa ei omaisten mielesta
ole koskaan liikaa saatavilla. Ammattilaiset ja opetustydssa olevat olivat samoilla lin-
joilla keskendén yhteistyon valineista koteihin, joiksi he mainitsivat keskeisimmin reis-
suvihon, tekstiviestit, puhelut, kalenterit. Eri koulujen tai muiden kehitysvammaisten
lasten ja nuorten eldmé&an kuuluvien organisaatioiden vélilla tapahtuvaa yhteistyota pi-
dettiin my0s erittdin tarkednd. Vanhempiin pidettdva yhteistyd on térkedd, varsinkin
uusissa tilanteissa ja esimerkiksi tavoitteiden tarkistamisessa. Ammattilaisista yksi mai-
nitsi tekevansa tyoparinsa kanssa jatkuvaa reflektointia ohjaustilanteista. He keskustele-

vat ja jakavat ajatuksia, jotta voisivat tarkistaa omaa ty6tadén ohjattavan parhaaksi.

“mun mielestd henkilokohtaiset keskustelut niinku opettajan kanssa on ai-
na” (Omainen)
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“kouluverkostopalaveri sddnnollinen yhteistyo” (Ammattilainen)

“reissuvihkojdrjestelmd, tietokoneelta tekstiviestin lahettaminen, kalente-
rit ja reissuvihot” (Opetustyossd oleva)
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8 POHDINTA

Tassa tutkimuksessa teoreettinen viitekehys muodostui valikoiduista yleisisté ja erityista
tukea tarvitsevien ohjauksen teoreettisista lahtokohdista. Kehitysvammaisuus ja kehi-
tysvammaiset ovat vain yksi osa erityistd tukea tarvitsevien ohjausta. llman tdman laa-
jan nékokulman tarkastelua, olisi siis myds kehitysvammaisten ohjaus ja siihen liittyvéat
menetelmat jaaneet mielestani kasittelemattd. Ohjaus kuuluu Kkaikille riippumatta yksi-
I6llisista ominaisuuksista. Ohjausta pitdd antaa ja saada yksilollisten tarpeiden mukaan.
Ohjaukseen liittyvien ndkokulmien avulla on mahdollista tarkastella yksittaisia, spesife-

ja osa-alueita.

Taman tutkimuksen teoreeettisen viitekehyksen ja tulosten kokoavana ajatuksena
on loydettavissa kehitysvammaisen yhteiskuntaan sijoittumisen tarkeys. Ketkaan tahan
tutkimukseen osallistujista eivat olleet tyytyvéisia tdmén hetkiseen tilanteeseen, vaan
kaipaisivat kipeasti uusia ulottuvuuksia. Kehitysvammaisen henkilon on térkeéa tiedos-
taa oma aktiivisuus omassa elaménhallinnassa, jota sekd kehitysvammaisilta itseltaén
ettd heidan omaisiltaan tai muilta l&heisesti heidén eldmdansa vaikuttavilta ihmisilta
vaaditaan. Ahvenaisen ym. (2001) erityisopetuksen ja —ohjauksen ja Ojasen (2000) mal-
lin yleisen& ohjauksen tavoitteena kokonainen ihminen on iso haaste erityistd tukea tar-
vitsevalle, jolla peruslédhtokohdat ovat heikommat kuin valtaosalla toisia ihmisid. Vaik-
kakin erityisohjauksen alueella on paljon toimijoita, on se toimintakentta varsin sirpa-
leinen. Yksilon tavoitteet ja oman danen kuuluville saanti vaativat suurta aktiivisuutta.
Usein tdhdn tarvitaan erityista tukea tarvitsevan lahihenkilditd, jolloin saattaakin k&yda
niin, ettd lahihenkildiden &ani tulee esille eikd péaaroolissa olevan ohjattavan itsensa.
Erityisopetuksen strategian (2007) mukaan ohjaus syrjaytymisen ehkaisemiseksi aloite-
taan perusasteella. Tamaén olisi tarkoitus ehkaista koulutuksen tai tydeldméan ulkopuolel-
le jddmistd. Tassa tutkimuksessa opetustydssa olevat keskustelijat toivat ilmi erityista
tukea tarvitsevien vaikeuden pééstd tyomarkkinoille, vaikka heill& olisi alan koulutus.
Osa-aikaiseen tydohon on myos vaikea péasta, kun usein tormétédén ennakkoluuloihin ja
pelkoon lisatyostd, jonka erilainen tyontekija toisi tullessaan. On selvaa, ettei erityisté
tukea tarvitsevat ja varsinkaan kehitysvammaiset kykene taysipainoiseen tyohon, mutta

osatyon tekijoinéd he varmasti suoriutuisivat. Tydssakéynnin ohjaajien tuki mahdollistai-
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si usean henkilon tydssa kaynnin ja ainakin osittaisen itsensa elattdmisen, kuten ammat-

tilaisen puheenvuorosta tuli esille.

Tarkeitd asioita vahvistamaan jo tiedettyja faktoja. Tuliko jotain uutta? Tutkimus
ei varsinaisesti pyrkinyt yleistettdvyyteen, vaan sen yhtena tarkoituksena oli ajankohtai-
sen ilmion kuvaaminen ja keskustelun heréttdminen kehitysvammaisten henkildiden
ohjaamisesta ja heidéan sijoittumisestaan yhteiskuntaan. Toisaalta ajatus oli nimenomai-
sesti muiden kuin “oikeiden” ohjaajien ndkemysten esille tuonti. Olisi saattanut olla
hyvinkin avartavaa saada molempiin keskusteluihin opinto-ohjaajana toimivan néke-

myksid. Olisiko resursseihin ja realiteetteihin kiinnitetty talldin enemmé&n huomiota?

Tutkimuksen toteuttaminen fokusryhmémenetelmalla oli haastava, tyolas ja mie-
lenkiintoinen. Vaikkakin se on helpohko ulkoisilta toteutustavoiltaan, mutta onnistumi-
nen vaatii useiden matkanvarrella syntyvien haasteiden voittamista. Ei riitd, etta tutkija
onnistuu. Onnistuneeseen lopputulokseen vaikuttaa jokainen osallistuja omalla panok-
sellaan. Néin jalkiviisaana voisi todeta, ettd nuo keskustelut olivat todella onnistuneita.
Olisiko néiden kahden liséksi voinut tai pitdnyt olla viel&d kolmas ja/tai neljaskin keskus-
teluryhmd, en osaa sanoa. Néilla aikatauluilla ja yhteistyokumppaneilla, joista téssa oli
valtava hyoty, syntyi téllainen tulos. Kaikki naihin fokusryhmiin osallistuneet olivat
todella innostuneita ja kiinnostuneita tasta tarkeéstd aiheesta. Se, miten tutkija tai mode-
raattori saa ryhman keskustelemaan vuorovaikutuksellisesti ja rikkaasti, jaa jokaisen
tutkijan vastuulle. Téssé tutkimuksessa ryhmat olivat aktiivisia ja kaikki keskustelijat
saivat puheenvuoroja. Toiset osallistuivat enemmaén, toiset tyytyivat tuumailemaan ja

nyokkéilemaan.

Aineisto analysoitiin siséllénanalyysin ja teemoittelun keinoin. Litteroidut tekstit
koodattiin haastattelujen pohjalta luodun analyysirungon avulla. Koodaamiseen liitty-
vassa aineiston pilkkomisessa on vaarana, etti pilkotun osan lauseyhteyden tarkoitus
muuttuu. Jotta yhteys alkuperdiseen aineistoon sailyi, siihen palattiin jatkuvasti analyy-
sia tehdessé. Tallainen tutkimus onkin tavoitteenasetteluistaan huolimatta sekoitus tutki-
jan ennakkoluuloja ja aineiston tulkintaa. Aukotonta koodausta on mahdoton tehda,

koska aina voidaan I6ytdd uusia ndkokulmia ja uusia koodattavia asioita. Tama Kierre
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tdytyy vaan osata lopettaa jossain vaiheessa ja siirtyd seuraavaan vaiheeseen. Hyvalla

suunnittelulla ja aiheeseen perehtyneisyydelld péési jo todella pitkélle.

Yhteenvetona voisi todeta, ettd erityistd tukea tarvitsevista ne, jotka ovat erityis-
kouluissa ja muissa “erityispaikoissa”, saavat ohjausta ja tukea ja etenevat omalla saral-
laan. Yhteiskunnallisesti ajateltuna erityistd tukea tarvitsevien ja erityisesti kehitys-
vammaisten mahdollisuuksien ja vaihtoehtojen mééaré on todella paljon pienempi kuin
yleisopetukseen ja muutenkin yleiselle” puolelle hakeutuville. Se miten rajoilla olevat
menestyvat, ei tassa ole ollutkaan tarkoitus ottaa kantaa. Tutkimuksen empiirisen osan
keskitssd olivat kehitysvammaisten henkildiden ohjaamiseen osallistuvat henkil6t ja
heidan kauttaan kehitysvammaisten henkildiden &&ni tuli kuuluville. Erityista tukea tar-
vitsevia henkil6ita on lukuisa joukko omine erityistarpeineen. Kuten Lappalaisen (2001)
vaitoskirjassa sanottiin, erityisen tuen maarittelee koulun henkilékunta ja laajemmin
kaikki ne paikat, joissa erityis-sanalla halutaan palveluja tms. maérittaa. Erityista tukea
tarvitsevan opintopolku etenee tai ainakin kuuluisi edetd samalla logiikalla kuin kenen

tahansa opinnot. Vaihtoehtoja vain on tarjolla vahemman.

Jatkotutkimusajatuksena téstd eteenpéin olisi mielenkiintoista selvittdd, kuinka
erityisté tukea tarvitsevat itse madrittelevat saamaansa ohjausta ja sen kehittdmista. Tu-
lisivatko kenties samat kuvauskategoriat ja alakategoriat, vai jotain ihan muuta. Haas-
teena tallaisessa on, ainakin kehitysvammaisten kohdalla, kommunikaatio ja kognitiivis-
ten tietojen ja taitojen taso, jotta voitaisiin varmistua, ettd puhutaan ja tarkoitetaan sa-

maa asiaa. Tamé& on yleinen haaste ilman oppimisen alueen ongelmiakin.

Tasté on hyvé jatkaa eteenpdin tutkimuksen, ohjaustyon, ja koulutuksen parissa:

”Jatkakaa sita tyota ettd te teette hyvaa tyota. Etta vaikka se ei tuottasi tu-
losta nyt eikd aivan heti piankaan vaan kymmenen ja kahenkytavuoden
paasta niin etta ettd sita tyota pitad vaan jaksaa teha ja niita pitda tuoda
niinku julki etté t4a ei 0o oikein néin ei 0o hyva etta se kehitys menee koko
ajan eteenpdin mutta meijan pitda vaan jaksaa! ” (ammattilainen)
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LIITTEET

LIITE 1 Kutsu fokusryhmékeskusteluun

Heil

Kasvatustieteen, erityisesti ohjaus, opintoni ovat edenneet pro gradu — tutkielma vaihee-
seen. Lahestyn sinua nyt siksi, ettd kokoan tutkielmaani varten alan ammattilaisia ja

erityisté tukea tarvitsevien lahihenkilGita.

Tutkimusaiheeni on erityista tukea tarvitsevien, lahinna kehitysvammaisten ohjaus eri
elaménvaiheissa. Nakdkulmana on opintoihin ja nivelvaiheisiin liittyva ohjaus.

Tutkimusmenetelméané kaytan fokusryhmékeskustelua. Tdaman menetelmén tavoitteena
on keskustelun aikaansaaminen, ajatusten ja ideoiden esille tuominen ryhmakeskustelu-
tilanteessa. Pidan tarkednd jokaisen keskusteluun osallistuvan ajatusten esilletuloa ja

siksi on tarkeaa, ettd ryhmakoko on 4-6 hloa.

Tarkoitukseni on pitdd kolme fokusryhmaa, joissa jokaisessa on ohjauksen, erityisope-
tuksen, erityishuollon palvelujen tuottajan ja erityistd tukea tarvitsevan omaisen edusta-
ja. Minéa toimin keskustelun alulle panijana ja puheenjohtajana.

Keskusteluun menee 1-2 tuntia aikaa. Sinun ei tarvitse valmistautua keskustelutilantee-

seen muuten kuin saapumalla paikalle sovittuun aikaan.

Yleisen tutkimustavan mukaan nauhoitan keskustelun ja teen nauhoituksen ohella muis-
tiinpanoja havainnoista joko keskustelun aikana tai heti sen jalkeen. Valmiissa tutkiel-
maraportissa esitettavassa tulososassa ei yksittéisten keskustelijoiden puheenvuorot ole

tunnistettavissa. Tutkielman valmistuttua toimitan tulokset tutkimukseen osallistujille.

Tutkimusterveisin: Saija Pellinen
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LIITE 2 Keskusteluteemarunko

Keskusteluteemat

1) Miten olette tehneet kehitysvammaisten ohjausta tai olette olleet tekemisissa ke-
hitysvammaisten ohjauksen kanssa? (L&mmittelykysymys)

2) Mitd sinulle tulee mieleen kehitysvammaisten ohjauksesta?
Mité ohjauksessa tulee ottaa huomioon?
Mita tavoitteita?
Miten ohjaus on sijoittunut eri vaiheisiin esim. nivelvaihe?

Toinen aste tai joku muu vastaava?
3) Yhteisty0 eri organisaatioiden ja kotien valilla
Miten ohjataan valintojen tekemisessa?
Tiedonsiirto?
Erityisoppilaan tasavertaisuus opinnoissa ja tyoelamassa?

4) Miten kehitysvammaisten ohjausta tulisi mielestési kehittaa?

5) Onko viel jotain, jota tdhan lopuksi haluaisit sanoa?
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LIITE 3 Merkitysyksikdiden maaré kussakin kuvauskategoriassa yhteensa ja kussakin
alakategoriassa kappalemaarin eriteltyina

Miten kehitysvammaista henkiloa ohjataan

Kuvauskategoriat kpl yht. | Kuvauskategorian alakategoriat kpl
132
1) Ohjaustilanne 75 a) Henkisen tason huomioiminen 16
b) Mallioppiminen 7
c) Tarvittaisiin enemmaén aikaa 5
d) Konkreettiset vélineet 22
e) Palautteella on merkitysta 9
f) Vertaisohjaus 7
g) Nivelvaihe 9
2) Ohjauksen ta- 40 a) Kiinnostuksen kartoittaminen 7
voitteet
b) Realististen tavoitteiden aset- 7
taminen
c) Sosiaalisten taitojen kehitty- 16
minen
d) Itseohjautuvuus oman eldmén 10
hallinnassa
3) Ohjaajan nako- 17 a) Luottamus syntyy tuntemisen 12
kulma kautta
b) Ohjaajan asemoituminen 5
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Millainen on kehitysvammaisten henkildiden ohjauksen nykytila

Kuvauskategoriat kpl Kuvauskategorian alakategoriat kpl
yht.
114

1) Ohjauksen haas- 42 a) Koulutukseen ohjaaminen 14

teet

b) Tyb6eldmadn ohjaaminen 28

2) Tasavertaisuus 34 a) Erityisryhma vai integrointi 20

b) Toimintakeskus, tuettu tyo vai 14

vapaat tydmarkkinat
3) Hyvat kaytannot 38 a) Tiedonsiirto nivelvaiheessa 19
b) Yhteistyo 19




