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Pro gradu -tutkielmassani selvitdn Tervareitti ~-hankkeeseen osallistuvien oppilaiden ja
heiddn huoltajien toiveita hankkeesta saatavalle ohjaukselle. Tervareitti ~-hanke toimii Val-
teri -koulu Tervavdyldn alaisuudessa ja sen tavoitteena on kehittdad osallistava toiminta-
malli yldkouluikédisten ohjaukseen peruskoulun siirtymévaiheeseen. Tutkimukseni tausta-
teoria muodostuu Tervareitti ~-hankkeessa kaytettdvan ICF-toimintakykyluokituksen poh-
jalta muodostetuista f-sanoista. Nama f-sanat ovat 1) function eli toiminta, 2) family eli
perhe, 3) fitness eli kunto, 4) fun eli hauskanpito, 5) friends eli ystédvit ja 6) future eli tule-
vaisuus.

Tutkimukseni aineistonkeruu tapahtui teemahaastattelujen avulla. Haastatte-
luihin osallistui seitsemdn oppilasta ja heistd kuuden huoltaja tai huoltajat. Tutkimusme-
netelmdksi valitsin teoriaohjaavan sisdllonanalyysin tutkimusongelman ja aineiston luon-
teen perusteella. Tutkimusongelmani mukaisesti etsin vastausta kysymykseen “Minkalai-
sia toiveita Tervareitti -hankkeeseen osallistuvilla oppilailla ja heiddan huoltajillaan on
hankkeesta saatavalle ohjaukselle?”. Sisédllonanalyysissa aineistosta nousi esille kahdeksan
teemaa, jotka kuvasivat oppilaiden ja heiddn huoltajien toiveita Tervareitti ~-hankkeesta
saatavalle ohjaukselle. Namad teemat olivat: tulevaisuus, ryhmdn ja vertaisten tuki, ystadvit,
itsendisempi mind, harrastukset, ei toiveita, opiskelutaitojen kehittdminen ja hauskanpito.

Tutkimukseni paatuloksena ovat Tulevaisuus sekd Ryhmén ja vertaisten tuki -
teemat. Tulevaisuus -teema linkittyy laajemmin, ohjauksen ndkokulmasta tarkasteltuna,
elinikdiseen ohjaukseen. Ryhman ja vertaisten tuki -teemassa on sen sijaan nahtdvissa
ryhmé&ohjauksen piirteitd. Tutkimukseni tuloksia on tarkoitus hyodyntdd Tervareitti -
hankkeessa seuraavan pilottiryhméan toimintaa suunniteltaessa. Tieto siitd, mitd oppilaat
toivovat ohjaukselta hyodyttdd Tervareitti ~-hankkeen lisdksi my6s muita ohjausalalla toi-

mivia henkiloita.

Asiasanat: ohjaus, osallisuus, erityistd tukea tarvitseva oppilas, ICF - toimintakykyluokitus
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LIITTEET



1. JOHDANTO

Osallisuudesta ja sen merkityksestd ihmisen hyvinvoinnille on keskusteltu jo
vuosien ajan sekd Suomessa, ettd laajemmin koko Euroopassa (THL, 2016).
Myos YK:n yleissopimuksessa on huomioitu osallisuus ja sen artiklat 12 seka 13
kasittelevitkin lapsen osallisuutta. Sopimuksen mukaan lapsen ndkemykset on
otettava huomioon idn ja kehitystason mukaisesti ja lapselle on annettava mah-
dollisuus tulla kuulluksi. (YK:n yleissopimus lapsen oikeuksista, 11 - 12.) Na-
kokulmasta riippuen osallisuutta voidaankin tarkastella joko yksilon tai yhtei-
son nakokulmasta. Yksilollisestd ndkokulmasta ajateltuna osallisuus on tunne
ihmisessd. Osallisuutta ei ole jos ihminen ei itse koe olevansa osallinen. (Gret-
chel, 2002, 50 ja Stenius & Karlsson, 2005, 8.) Yhteisollisen ndkokulman mukaan
osallisuudessa on kysymys siitd, ettd yksilo kuuluu johonkin itsed suurempaan

yhteis66n ja kokee itsensd sen arvostettuna jasenend (Kiilakoski, 2007, 13).

Koulumaailmassa aiheen ajankohtaisuus ilmenee muun muassa uudistuvissa
opetussuunnitelmissa, joissa painotetaan oppilaskeskeisyyttd ja jokaisen oppi-
laan yksilollisyyttda (Opetushallitus, 2014). Kuitenkin jo ennen uusia opetus-
suunnitelmia on usean koulun toiminta-ajatukseen kuulunut lasten ja nuorten
osallisuus sekd sen kehittaminen. Yksi ndistda kouluista on Valteri-koulu Terva-
vdyld, joka on Oulussa toimiva erityisoppilaitos. Valteri-koulu Tervavayldssa
pyritddn edistamddn oppilaiden tdysivaltaista osallisuutta yhteiskuntaan kun-
toutuksen avulla. (Tervavayld, 2016.) Vuonna 2015 Valteri-koulu Tervavaylan
alaisuudessa aloitti toimintansa Tervareitti ~hanke, jonka tarkoituksena on ra-
kentaa erityistd tukea tarvitseville yldkoululaisille osallistava ja varhaisen tuen
mahdollistava ohjausmalli tulevaa nivelvaihetta ajatellen. Hankkeen tavoitteena
on tukea nuoren siirtymistd opintoihin, lisdtd nuoren osallisuuden tunnetta ja

saavuttaa nuoren itselle asettamat tavoitteet. (Tervareitti, 2015.)



Osallisuuteen liittyvid kehittdmishankkeita on ollut 2000-luvulla useita. Osallis-
tuva oppilas - yhteisollinen koulu -kehittamishanke toteutettiin opetusministe-
rion toimesta vuosina 2005 - 2007. Hankkeen tavoitteena oli tukea lasten ja
nuorten vaikuttamisjdrjestelmien kehittymistd kunnissa, kehittdd oppilaskunta-
toimintaa, rakentaa kouluihin yhteisollistd toimintakulttuuria ja tuottaa tukima-
teriaalia. (Opetus- ja kulttuuriministerio, 2016.) Nuorten osallisuutta on pyritty
lisddmaan myos Nuorten osallisuushankkeella, joka toimi vuosina 2003 - 2007.
Valtakunnallisesti toimineen hankkeen tavoitteena oli kehittdd toimintamalleja
nuorten syrjaytymisen ehkdisemiseksi ja nuorten osallisuuden lisddmiseksi.
(Vehvildinen, 2008, 5.) Lasten ja nuorten osallisuutta on pyritty tukemaan ja
lisddmddn moninaisin hankkein, mutta aiemmista hankkeista poiketen Terva-
reitti ~-hankkeessa pddpaino on osallistavan ohjauksen kehittamisessa. Lisdksi
Tervareitti ~-hankkeen kohderyhmad on rajatumpi, sen koskiessa pilottivaiheessa
vain erityistd tukea tarvitsevia nuoria. Nama piirteet tekevat Tervareitti -
hankkeesta erityisen ja todella tdrkedn osallisuutta lisddvan hankkeen. Hank-
keen tarkoituksena on, ettd tulevaisuudessa osallistavaa toimintamallia voitai-
siin hyodyntdd yleisesti yldkouluikdisten ohjaukseen perusopetuksen siirtyma-

vaiheessa. (Tervareitti, 2016.)

Pro gradu -tutkimukseni on toteutettu yhteistydssd Tervareitti -hankkeen
kanssa. Tutkimukseni tavoitteena on selvittdd minkaélaisia toiveita hankkeeseen
osallistuvilla oppilailla ja heiddn huoltajillaan on ohjaukselle. Lisdksi selvitan
Tervareitti -hankkeeseen osallistuvien oppilaiden kokemuksia osallisuudesta
hankkeen alkaessa. Tutkimukseni avulla haluan saada erityistd tukea tarvitse-
vien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa ddnen kuuluviin ohjaukseen liittyvissd
asioissa. Lisdksi tutkimukseni tavoitteena on, ettd tutkimustuloksia voitaisiin
hyodyntdd Tervareitti ~hankkeessa seuraavan pilottiryhmén toimintaa suunni-
teltaessa. Konkreettisen hyodyn lisdksi tutkimukseni on merkityksellinen siksi,
ettd nuorten toiveita oppilaanohjaukselle ei ole juurikaan tutkittu. Lukuisia tut-
kimuksia on tehty siitd minkélaisia kokemuksia oppilailla on oppilaanohjauk-
sesta, mutta heiddn toiveensa oppilaanohjaukselle ovat jddneet toissijaisiksi.

Ndin ollen tutkimukseni antaa myos laajemmin ohjausalalla toimiville henki-



loille tarkedd tietoa siitd mitd oppilaat toivovat ohjaukselta. Taméan tutkimuksel-
lisen ndkokulman my6td pystytddn oppilaanohjauksella vastaamaan paremmin

nuorten toiveisiin ja kehittiméddn ohjausta oikeaan suuntaan.



2. TEOREETTISEN VIITEKEHYKSEN TARKASTELU

Tervareitti ~hankkeen taustalla on ajatus ratkaisu- ja voimavarakeskeisestd oh-
jauksesta. Ratkaisu- ja voimavarakeskeisen ohjauksen kautta pyritddan tunnis-
tamaan oppilaan vahvuudet ja kiinnostuksen kohteet. Toimintakyvyn tunte-
muksen kautta oppilaan itsetuntemus syventyy ja hdantd voidaan ohjata héanelle
sopiville opintopoluille. Tdssd kontekstissa toimintakyky tarkoittaa oppilaan
koulunkdyntiin ja oppimiseen vaikuttavien fyysisten, psyykkisten ja sosiaalis-
ten tekijoiden tunnistamista. Kdytdnnossa tama ndyttdytyy siind miten héan sel-
viytyy jokapdivdisen eldiman toiminnoista kotona, koulussa, vapaa-ajalla ja har-

rastuksissa. (Tervareitti, 2015.)

Ratkaisu- ja voimavarakeskeisen ohjauksen kautta pyritddn myos lisdidmaan
oppilaan osallisuuden tunnetta ja vaikuttamisen mahdollisuuksia oman tule-
vaisuuden rakentamiseen. Tervareitti ~hankkeeseen osallistuvan oppilaan toi-
mintakykyd ja oppimista arvioidaan ja kuvataan yhteistytssd osallistujan, huol-
tajan ja asiantuntijoiden kanssa ICF - toimintakykyluokituksella (International
Classification of Functioning, Disability and Health). (Tervareitti, 2015.) Rosen-
baum ja Gorter (2011) ovat pyrkineet muokkaamaan ICF - toimintakykyluoki-
tuksen ymmarrettivimpdan muotoon avaamalla sen tarkempaa sisdltod ja tar-
koitusta kuudella f-sanalla. Nama f-sanat ovat 1) function eli toiminta, 2) family
eli perhe, 3) fitness eli kunto, 4) fun eli hauskanpito, 5) friends eli ystédvit ja 6)

future eli tulevaisuus.

2.1. Ratkaisu- ja voimavarakeskeisyys ohjauksessa sekai erityisoppilai-

tosten toimintakulttuurissa

Suomessa késitteitd ratkaisukeskeisyys ja voimavarakeskeisyys kdytetdadan joko
yhdessd tai erikseen (Vanskd ym., 2011, 63). Tutkimuksessani ratkaisu- ja voi-
mavarakeskeisyyttd kasitellddn omina ldhestymistapoinaan. Ndin siitd syystd,

ettd Tervareitti ~-hankkeen osallistavassa ohjauksessa hytdynnetddn sekd rat-



kaisu- ettd voimavarakeskeistd ohjausta, minkd vuoksi molempien toimintamal-
lien kuvaaminen kirjallisuuden avulla on perusteltua. Hankkeessa ratkaisukes-
keisyys ja voimavarakeskeisyys ndhdddn erillisind, mutta toisiaan tukevina 14-

hestymistapoina.

Ratkaisukeskeinen lihestymistapa asiakastyossd on kehittynyt ongelmanratkai-
suun keskittyneestd lyhytterapiasta (Vanskd ym., 2011, 74). Ongelmanratkai-
suun keskittyneessd lyhytterapiassa on lukuisia piirteitd, jotka kuvaavat myos
ratkaisukeskeisyyttd ohjauksessa. Olennaista on uskoa asiakkaan kykyihin ja
vahvuuksiin sekd loytdd toimivia tekijoitd asiakkaan toiminnasta ongelmien
sijasta. Ratkaisukeskeisessd lyhytterapiassa asiakasta ldhestytdan kysymallad
“Kuinka hdn onnistuu tietyissd asioissa?”, sen sijaan, ettd mietittdisiin “Miksi
hén ei onnistu jossain asiassa?”. Tdama kuvaa sitd kuinka asiakkaaseen suhtau-
dutaan ja miten hénelle puhutaan. (Hanton, 2011, 15-16.) Ténd pdivand ratkai-
sukeskeinen ldhestymistapa on osa monia tyotapoja ja 1990-luvulta ldhtien rat-
kaisukeskeisyyden periaatteet ovat levinneet my6s opintojen ohjaukseen
(Vanskda ym., 2011, 76). Suomessa ratkaisukeskeisen ajattelutavan pioneereja
ovat muun muassa Ben Furman ja Tapani Ahola (Vanskd ym. 2011, 74), mutta
ratkaisukeskeisyytta opiskelun ohjauksessa ovat tutkineet esimerkiksi Lairio ja

Puukari (2001), Onnismaa ym. (2004) ja P6lonen ja Riihinen (2005).

Ratkaisukeskeisen toimintatavan ldhtokohtana on se, miti asiakkaat tekevit
oikein. Onnistuneet kokemukset pyritddn erittelemddn ja selvittdimddn mita
asiakas teki, jotta toiminta johti onnistumiseen. (Riikonen, 2000, 49.) Tyoskente-
lymalli perustuu asiakaskeskeisyyteen ja myonteiseen ajatteluun. Tydskentelys-
sd keskitytddn tavoitteisiin ja ratkaisuihin, suunnataan toimintaa ja ajattelua
tulevaisuuteen, sekd luotetaan ohjattavan voimavaroihin, kykyihin ja luovuu-
teen 16ytdd itse omat ratkaisut ongelmiinsa. Ratkaisukeskeiselle ldhestymista-
valle on olennaista tehdd ”sitd mika toimii”. T4lld tavoin toimittaessa tyoskente-
lymalli kehittyy koko ajan. (Lairio, Puukari & Nissild, 2001, 60.) Jo toimivien
asioiden hyodyntamisestd puhuvat myos Vanskd ym. (2011, 74), joiden mukaan

ratkaisukeskeisen ldhestymistavan periaatteita ovat muun muassa jo toimivien,
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olemassa olevien voimavarojen vahvistaminen ja loytdminen. Keskeistd on
my0s asiakkaan motivaation ja toiveikkuuden lisddminen. (Vanskd ym., 2011,
74). Ratkaisukeskeisessd ldhestymistavassa painotetaan pienten muutosten tar-
keyttd. Ohjattavan saavuttaessa muutoksen yhdessé asiassa, voi se auttaa myos

muutoksissa muilla alueilla. (Lairio, Puukari & Nissild, 2001, 61.)

Lairio, Puukari ja Nissild (2001, 61) kuvaavat teoksessaan ratkaisukeskeiselle
toimintamallille ominaisia ldhestymistapoja, joista yksi on tavoite- ja ratkaisu-
keskeisyys. Tavoite- ja ratkaisukeskeisyydelld tarkoitetaan sitd, ettd henkilon
omat tavoitteet madritetddan tarkasti ja muotoillaan selkeiksi ja realistisiksi. Rii-
konen (2000, 50) on samoilla linjoilla tavoitteiden mdérittelyn tdarkeyden suh-
teen ja korostaa sitd, kuinka tavoitteiden selvittely- ja konkretisointiprosessi
johtaa sekd ajatusten ja arvojen selkiytymiseen, ettd myos hedelmadllisiin kes-
kustelutilanteisiin. Tavoitteiden asettelun jdlkeen yksilod suunnataan kohti néi-
td tavoitteita ja ratkaisuja. Tyoskentelymallissa voidaan etsid ongelmatilantee-
seen poikkeuksia; tilanteita, joissa ongelmaa ei ole ollut ja ohjattava on pdassyt
tavoitteeseen. Tatd kautta autetaan ohjattavaa kohti positiivista ajattelua ja 1oy-
timddn omat voimavarat, sekd kiinnittim&dan huomiota onnistumisiin. Ratkai-
sukeskeiseen tyoskentelyyn kuuluu yleensd, ettd istunnon lopuksi ohjaaja antaa
positiivista palautetta ohjattavalle. Palautteeseen voi kuulua myos ohjattavasta
riippuen tehtdvid, jotka auttavat hdntd suuntaamaan toimintaansa asetettuun
tavoitteeseen. Hyvéan ohjauksen tapoihin kuuluu my6s tarkistaa aika ajoin ta-
voitteen ajankohtaisuus ja tarpeen tullen muodostaa uusia ldhitavoitteita. (Lai-

rio, Puukari & Nissild, 2001, 62 - 64.)

Voimavarasuuntautuneilla toimintamalleilla on tiivis yhteys ratkaisukeskeiseen
neuvonnan muotoon. Voimavarasuuntautunut ldhestymistapa on kuitenkin
nakokulmaltaan laajempi ja pohjautuu vahvemmin sosiaalitieteelliseen keskus-
teluun kun taas ratkaisukeskeisen ldhestymistavan juuret ovat systeemisessa ja
strategisessa perheterapiassa. (Riikonen, 2000, 48.) Voimavarasuuntautunut

ajattelu on vahvasti mukana kaikessa sosiaali- ja terveysalan asiakastyossd, te-
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rapeuttisessa toiminnassa sekd eldmdntapoihin liittyvédssa ohjaamisessa. (Vans-

ki ym., 2011, 77).

Voimavarasuuntautuneessa ldhestymistavassa painopiste on asiakkaiden voi-
mavarojen ja mahdollisuuksien etsimisessd ja niiden hyddyntdmisessd kdytan-
nossd. Voimavarasuuntautuneen ohjauksen tarkoituksena on etsid ja tukea jo
toimivia asioita sekd olemassa olevaa motivaatiota. (Riikonen & Vataja, 2009.)
Voimavarasuuntautunut ldhestymistapa perustuu asiakkaan omalle tavoit-
teenasettelulle. Ohjattavan ja ohjaajan vilisessd dialogissa keskitytddn siihen
mikd toimii. Keskustelujen avulla pyritddn selvittamé&an mitd asiakkaan koke-
missa myonteisissd tapahtumissa tai ajanjaksoissa on tapahtunut. Liséksi pyri-
tddan selvittdimddn, mitd asiakas arvostaa ja minkd puolesta hdn on valmis toi-
mimaan. Tavoitteita ja arvoja selkiyttdmailld vahvistetaan asiakkaan sen suun-

taista toimintaa. (Riikonen, 2000, 49.)

Voimavarasuuntautuneen toimintamallin taustalla on ajatus asiakkaan valtau-
tumisesta, oman eldmdn hallinnasta ja itsemddrdamisoikeudesta. Voimava-
rasuuntautuneisuuden liséksi voidaan puhua voimavaraldhtdisyydestd, voima-
varakeskeisyydestd ja voimaantumisesta. Voimaantuminen on suomennos eng-
lannin kielen sanasta empowerment. Voimaantuminen ymmarretddn henkilo-
kohtaiseksi voiman tunteen rakentumiseksi ja yhteiskunnalliseksi osallisuudek-

si. (Vanskd ym., 2011, 77.)

Edelld kuvattujen ldhteiden perusteella ratkaisukeskeisyys ja voimavaraldhtoi-
syys ndyttaytyvat padpiirteiltdan samanlaisilta. Molemmissa ldhestymistavoissa
olennaista on asiakkaan oma tavoitteenasettelu ja jo toimivien asioiden tekemi-
nen. Asiakastydssa mielenkiinnon kohteena eivit ole asiakkaan ongelmat vaan
tekijat, joissa asiakas on hyvi ja jotka edistdavat onnistumisen kokemuksen syn-
tymistd. Ratkaisu- ja voimavarakeskeisyydelle yhteistd on myos ohjaustyon ldh-
tokohtana kaytettdava aktiivinen kuunteleminen sekd asiakkaan kunnioittami-
nen. Lihestymistavoille yhteistdi on myos se, ettd ohjaaja ymmartdd asiakkaan

tulevan omasta maailmastaan ja on valmis kohtaamaan hdnet ohjattavan maa-
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ilmassa. Olennaista on, ettd ohjaaja ymmartdd erilaisia todellisuuskasityksid ja
kykenee liikkumaan maailmankuvasta toiseen. Sekd voimavaraldhtoisessa etta
ratkaisukeskeisessd ohjauksessa painotetaan kielen merkitystd; miten ohjaaja
puhuu ohjattavalle ja miten ohjaaja puhuu itselleen. Ohjaajan on tdrkedd seura-
ta kielen kayttod ja miettid, kuinka paljon hdn puhuu voimavaroista ja kuinka
paljon ongelmista ja niiden menneisyydestd. Lisdksi ratkaisukeskeinen ja voi-
mavaraldhtoéinen ohjaus painottavat toiveikkuuden merkitystd, ohjauksen mo-
nipuolisia menetelmid sekd tulevaisuussuuntautuneisuutta. (Niemi - Pynttari,

2013.)

Ratkaisu- ja voimavarakeskeisyydessd on kuitenkin havaittavissa my6s paino-
tuseroja. Ensinndkin ldhestymistapojen juuret eroavat toisistaan; voimava-
rasuuntautuneisuus kytkeytyy sosiaalitieteelliseen keskusteluun ja ratkaisukes-
keisyys systeemiseen ja strategiseen perheterapiaan (Riikonen, 2000, 48). Toi-
seksi voimavaraldhttisessd ohjauksessa pyritddan 1oytdmdan asiakkaalle itselle
iloa tuottavia asioita ja vahvuuksia. Ratkaisukeskeisyydessd pddpaino on sen
sijaan asiakkaan esittdmissd tavoitteissa, jotka ohjauksellisella dialogilla pyri-
tddn saavuttamaan. Néen siis, ettd voimavaraldhtoisyydessd keskitytddn vah-
vemmin jo olemassa oleviin vahvuuksiin ja ratkaisukeskeisyydessd olennaista

on asiakkaan esittimien tavoitteiden saavuttaminen.

Erityisoppilaitoksissa ratkaisu- ja voimavarakeskeinen ohjaus ilmenee monella
tapaa. Niskanen (2011) tuo artikkelissaan esille sen, kuinka ratkaisu- ja voima-
varakeskeiselld ohjauksella voidaan tarjota oppilaille henkilokohtaisesti raata-
loityd opinto-ohjausta. Niskanen ldhtee omassa tyossddn erityistd tukea tarvit-
sevien nuorten kanssa liikkeelle yksilon omasta elaméntilanteesta ja hdnen ko-
kemasta ongelmasta, sekd siihen liittyvistd tunteista ja asenteista. Nuori tuo
oman puheensa kautta esille méddritelmdn ongelmalle sekd asettaa itsellensa
tavoitteet ja arvioi tuloksia. Ideana on, ettd ratkaisut ja voimavarat 16ytyvat
nuoresta itsestdidn. Se taas on avainasemassa nuoren omaan motivaatioon, eli-
ménhallintaan ja tulevaisuuden suunnitteluun. (Niskanen, 2011, 65.) Toisessa

erityisoppilaitoksessa voimavarakeskeinen ohjaus ilmenee verkko-ohjauksessa
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siten, ettd ohjauksen ldhtokohtana on erityistd tukea tarvitsevan opiskelijan
vahvuuksien esille tuominen ja sitd kautta kehittamishaasteisiin perehtyminen
(Nuutila, 2010, 10). Ratkaisu- ja voimavarakeskeinen ohjaus voi esiintyd monel-
la tavalla sekéd perinteisessd kasvokkaisessa, ettd verkossa tapahtuvassa ohjauk-

sessa.

2.2. ICF - toimintakykyluokitus

ICF - toimintakykyluokitus on Tervareitti ~-hankkeen osallistavassa ohjauksessa
keskeisessd asemassa, silld sen avulla kuvataan toimintakykyd, joka vaikuttaa
koulutyoskentelyyn ja oppimiseen. Toimintakyvyn kuvaaminen tuo nakyvéaksi
niitd vahvuuksia ja haasteita, joita oppilaalla on koulunkadynnissdan. Lisdksi
toimintakyvyn arvioinnilla saadaan laaja-alaista ja monipuolista tietoa oppilaan
kyvyistd ja valmiuksista. Tervareitti -hankkeessa toimintakyvyn arviointiin
osallistuvat nuoren, opettajan ja huoltajien lisdksi myos ldhiverkosto, ndin saa-
daan yhteinen nidkemys nuoren toimintakyvystd. Toimintakyvyn kuvaamisen
kautta voidaan osoittaa myos toimintakyvyssd tapahtuvia muutoksia, esimer-
kiksi kun nuori harjoittelee ja saavuttaa lisdvalmiuksia tai oppii uusia taitoja.

(Tervareitti, 2015.)

ICF on lyhenne kansainvilisestd toimintakyvyn, toimintarajoitteiden ja tervey-
den luokituksesta, jonka WHO (World Health Organization) hyvéksyi vuonna
2001 (Hayrynen, 2014, 35). ICF - luokituksen avulla on mahdollista kuvata toi-
minnallista terveydentilaa ja terveyteen liittyvada toiminnallista tilaa yhtendisesti
kansainvdlisesti sovitun kielen ja viitekehyksen avulla. (WHO/Stakes, 2004, 3.)
ICF:ssd korostetaan kykyjd ja edellytyksid eikd henkilon puutteita. Ajatuksena
on, ettd vamma tai sairaus ei vélttamattd ole osallistumisen esteend. (Hayrynen,

2014, 35.)

WHO (WHO/Stakes, 2004, 5) on madritellyt ICF - luokitukselle seuraavat ta-

voitteet:
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1) tarjota tieteellinen perusta ymmartdd ja tutkia toiminnallista ter-
veydentilaa sekd terveyteen liittyvdd toiminnallista tilaa, niiden
vaikutuksia ja niitd méaarittelevia tekijoitd,

2) luoda yhteinen kieli kuvaamaan toiminnallista terveydentilaa
sekd terveyteen liittyvdd toiminnallista tilaa tarkoituksena parantaa
eri kdyttdjaryhmien vilistd viestintdd (kuten terveydenhuollon
tyontekijat, tutkijat, paattdjat ja suuri yleisd, mukaan luettuina hen-
kilot, joilla on toimintarajoitteita),

3) mahdollistaa tietojen vertaaminen eri maiden, terveydenhuollon
erikoisalojen, palveluiden ja eri ajankohtien vélilld ja

4) tarjota jdrjestelmaillinen koodausmenetelmd terveydenhuollon

tietojdrjestelmid varten.

ICF kasittelee ja mddrittelee terveyden osatekijoitd ja muutamia terveyteen liit-
tyvid hyvinvoinnin tekijoitd, kuten koulutusta ja tyotd (WHO/Stakes, 2004, 3).
Kohdassa d820 ICF késittelee kouluopetusta. ICF maddrittelee opetukseen ja
koulutukseen osallistumiseen liittyvid tehtdvid ja toimia. Kouluopetus pitdd
sisdllddn muun muassa kouluun paasemisen, kaikkiin koulunkédyntiin liittyviin
velvollisuuksiin ja oikeuksiin osallistumisen sekd opetussuunnitelmallisten ta-
voitteiden tdyttdmisen peruskoulussa ja lukiossa. Osallistumiseen kuuluvat
myo6s koulunkdynnin sadannollisyys, yhteistyé muiden oppilaiden kanssa, oh-
jeiden noudattaminen, annettujen tehtdvien jdrjestiminen, opiskelu ja siihen

liittyvien projektien loppuunsaattaminen sekd opinnoissa eteneminen.

(WHO/ Stakes, 2004, 162.)

2.3. ICF - toimintakykyluokituksen tarkempi sisalto F-sanojen mukaan

Rosenbaum ja Gorter (2011) ovat konkretisoineet ICF - toimintakykyluokitusta
kayttamalld niin sanottuja f-sanoja, jotka ovat toiminta (function), perhe (fami-
ly), kunto (fitness), hauskanpito (fun), ystdvit (friends) ja tulevaisuus (future).
F-sanat perustuvat WHO:n kansainviéliseen toimintakyvyn, toimintarajoitteiden

ja terveyden luokitukseen, jota kutsutaan ICF - luokitukseksi. ICF - luokitus
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kuvaa kuinka kehon rakenne ja toiminta, suoritukset, osallistuminen, ymparis-
totekijat ja yksilotekijdat ovat toisiinsa yhteydessd ja vaikuttamassa terveyteen
sekd toimintakykyyn. Tamd holistinen ldhestymistapa kannustaa keskittyméaan
tekijoihin, jotka ovat tarkeitd kaikkien lasten kehitykselle; heiddn osallistuvuu-

teen, aktiviteetteihin ja ymparistoon. (Rosenbaum & Gorter, 2011, 1 - 3.)

F-sanat tuovat ICF-luokituksen taustalla olevan toimintamallin hauskalla ja
muistettavalla tavalla lasten kuntoutukseen. F-sanojen taustalla on ajatus lapsen
osallisuuden ja toimintakyvyn mahdollisuuksien ndkemisestd toimintarajoittei-
den sijaan. (Rosenbaum & Gorter, 2011, 1 - 6.) Seuraavassa esitellddn tarkem-
min Rosenbaumin ja Gorterin nikemyksid kuudesta f-sanasta, jotka toimivat

tutkimukseni teoriapohjana.

Function - toiminta, ilmaisee mitd ihmiset tekevit. ICF - viitekehyksessd toi-
minta on osana “suoritus” ja ”osallistuminen” -kategorioita. Toiminnan -
kategoriaa voidaan kritisoida muun muassa siitd, ettd jo tdllda hetkelld alalla
tyoskentelevit pyrkivdt parantamaan lasten toimintakykyd. Rosenbaumin ja
Gortertin mukaan painotus modernissa kehitysvammaty6ssd eroaa huomatta-
vasti aiemmasta tyoskentelystd. Ensinndkin aiemmin voimavaroja on kaytetty
ruumiin rakenteessa ja toiminnassa olevien vikojen “hoitoon” ja oletettu, ettd
ndin toimimalla lapsesta tulee parempi, miké johtaisi toiminnalliseen hyttyyn.
Tama ei kuitenkaan ole totta, silld jokaiseen toimintaan liittyy lukuisia eri teki-
joitd. Toiseksi, ennen ajateltiin, ettd varhaislapsuudesta saakka lapsen jokapai-
vdiset aktiviteetit tulisi tehdd “normaalisti” ja tyypillistd kehitystda pidettiin
normaaliuden standardina. Niin sanottu normaaliuden periaate voi olla jollain
tapaa hyodyllinen mutta sen ei tulisi olla ainut tapa, jolla voi toimia onnis-

tuneesti. (Rosenbaum & Gorter, 2011, 3 - 4.)

Family - perhe, edustaa valttamatontd ja keskeistd ympadristod kaikkien lasten
elamédssd. ICF - luokituksen termein perhe on keskeisin tekijd lasten elaméan
kontekstissa. Kritiikkid voidaan esittdi siitd, ettd eiko timaéi ole itsestddn selvdd?

Rosenbaumin ja Gorterin mukaan lasten terveydessd potilaana on aina lapsi ja
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vanhemmat ovat tilanteessa mukana mutta eivit sitoutuneina niin hyvin kuin
olisi mahdollista. Perheiden kysymykset ja realiteetit ovat usein jddneet tutki-
muksen ja mielenkiinnon ulkopuolelle. Tutkimusten mukaan vanhempien elé-
mad kehitysvammaisten lasten kanssa on monimutkaista ja vanhempien henki-
nen sekd fyysinen hyvinvointi on usein koetuksella. Tarkednd tekijand ovat
myos kehitysvammaisten lasten isovanhemmat, jotka voivat olla voimakkaasti
vaikuttamassa lasten vanhempien toimintaan. Tutkimusten mukaan vanhem-
mat, jotka saavat perhekeskeisempid palveluita, ovat tyytyvadisempid ja henki-
sesti paremmassa kunnossa sekd vahemmaén stressaantuneita. (Rosenbaum &

Gorter, 2011, 4.)

Fitness - kunto, kuuluu ICF - viitekehyksessd ruumiin rakenteen ja suoritusten
kategorioihin. Tutkimukset osoittavat, ettd kehitysvammaiset lapset ja krooni-
sesti sairaat ovat huonommassa kunnossa kuin muut lapset ja huonommassa
kunnossa kuin heiddn pitdisi. Tutkimuksista huolimatta kehitysvammaisten
lasten kunto on ollut tihdn asti laiminly6ty ndkokulma “vammaisuudessa”.
Kehitysvammaisten lasten terveyteen ja sen edistdmiseen tulisikin keskittyd
enemmadn kuin vammaisuuteen. Rosenbaumin ja Gorterin mukaan ei ole riitta-
vdd, ettd kehitysvammaisille lapsille annetaan harjoitusohjelmat vaan palvelun-
tarjoajien tulisi ymmartdd mika tekee fyysisestd aktiivisuudesta heille helppoa

ja mikd vaikeaa. (Rosenbaum & Gorter, 2011, 4.)

Fun - hauskanpito, kuuluu ICF - luokituksessa ”yksilotekijat” ja ”osallistumi-
nen” -kategorioihin. Tutkimukset osoittavat, ettd kehitysvammaisten lasten
osallistuminen sosiaalisiin tilanteisiin on alempi kuin muilla heiddn ikdisilldan.
Tama herattdd kysymyksen: Mitd me voimme tehda lisdtdksemme ja parantaak-
semme kehitysvammaisen lapsen osallistumista? Vastaus on Rosenbaumin ja
Gorterin mukaan yksinkertainen. Ensinndkin tdytyy selvittdd, mitd lapset tai
nuoret haluavat tehdd. Taman voi selvittdd vapaamuotoisesti kysymadlld tai
muodolliseen tapaan kirjallisesti. Toiseksi, aktiviteetti tulisi sopeuttaa sopivalla
tavalla kdytantoon, jotta lapsi saa nauttia asioista, joita haluaa tehdd. Kolman-

neksi, palveluntarjoajan ei tulisi huolehtia siitéd, ettd lapsen pitdisi tehdd asiat
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“normaalisti” vaan aina kannattaa soveltaa toiminta lapselle sopivaksi. Viimei-
send neuvona on kayttdd osallistavia aktiviteetteja rakentaakseen lapsen itse-
varmuutta, patevyyttd, saavutuksen ja pysyvyyden tunnetta. Tarkedd on muis-
taa, ettd itse tekeminen on tdrkedmpdd kuin suorituksen taso. (Rosenbaum &

Gorter, 2011, 4 - 5.)

Friends - ystdvdt, kuuluvat samoihin ICF - luokituksen kategorioihin kuin
hauskanpito; yksilotekijoihin ja osallistumiseen. Sosiaalinen kehittyminen on
tarked osa ihmisen kasvua ja Rosenbaum ja Gorter uskovat, ettd tdtd kehityksen
osa-aluetta tulisi painottaa voimakkaammin. Huomion tulisi kiinnittyd ysta-
vyyssuhteiden laatuun eikd méa&rdan. Palveluntarjoajien tulisi miettid, mitd olisi
tehtdvissd rohkaistakseen, voimaannuttaakseen ja parantaakseen lasten mah-
dollisuuksia kehittyd ja kasvattaa merkityksellisid ystdvyyssuhteita. (Rosen-

baum & Gorter, 2011, 5.)

Future - tulevaisuus, on f-sanoista viimeinen ja se, mistéd lapsen kehityksessa on
kyse. Tulevaisuusajattelua pidetddn usein itsestddn selvand mutta todellisuu-
dessa laiminlyttynd ndakokulmana. Rosenbaum ja Gorter uskovat, ettd palve-
luntarjoajien tulisi miettid lasten tulevaisuutta positiivisista lahtokohdista kadsin
ja rohkaista vanhempia tekemddn samoin. Keskittyminen toimintaan, perhee-
seen, kuntoon, iloon ja ystdviin muistuttaa siitd, mikd kaikkien lasten kehitty-
misessd on tdrkedd. Palveluntarjoajien tulisi kysya lapsilta ja heiddn vanhem-
miltaan tulevaisuuden odotuksista ja haaveista, mitkd he ndkevat mahdollisina,
eikd padttdd heiddn puolesta, mikd ei ole mahdollista. Tama ei kuitenkaan tar-
koita lapsen ja perheen realiteettien unohtamista. (Rosenbaum & Gorter, 2011,

6.)
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3. OPPILAANOH]JAUS

Tutkimuksessani yksi keskeisimmistd késitteistd on oppilaanohjaus ja laajem-
min tarkasteltuna ohjaus. Seuraavassa maddrittelen ensin ohjauksen késitteen,
minkd jdlkeen tarkennan méarittelyn perusasteen oppilaanohjaukseen ja erityis-
td tukea tarvitsevien oppilaanohjaukseen. Viimeisessd alaluvussa késittelen

osallistavaa ohjausta Tervareitti -hankkeessa.

3.1. Ohjaus-Kkasite

Kirjallisuudessa ohjaukselle 16ytyy runsaasti erilaisia mddritelmid ja erilaisia
auttamismuotoja on arvioitu olevan yli 400 (Numminen ym., 2002, 43; Peavy,
1998, 18). Ohjauksen madritelméat vaihtelevat sen mukaan, mistd ohjausmene-
telmastd kadsin ohjausta tarkastellaan ja onko médritelmd suomalaisesta vai vie-

raskielisesti ldhteesta.

McLeodin mukaan ohjaus on tarkoituksenmukaista, henkilokohtaista keskuste-
lua, joka ldhtee liikkeelle asiakkaan tarpeesta pohtia ja ratkaista ongelmia sekad
ohjaajan halukkuudesta auttaa asiakasta pyrkimyksessdan. (McLeod, 2009, 5 -
6.) Ongelmallista McLeodin (2009, 9 - 10) ndkemyksessd ohjaukselle on se, etta
ohjaus rinnastetaan psykoterapiaan eikd ndhdd suomalaiselle kirjallisuudelle
tyypillisesti esimerkiksi psykoterapian ja tiedottamisen viliin sijoittuvana toi-
mintana (esim. Latomaa, 2011, 48). Latomaa tarkastelee ohjausta mielen raken-
tumisen sekd kasvatus- ja sivistysteorian ndkokulmista, toisin sanoen psykolo-
gisesti ja pedagogisesti. Yksinkertaisesti ilmaistuna ohjaus voidaan ndhda La-
tomaan mukaan toimintana, jossa osapuolina ovat ohjaaja ja ohjattava. Talld
tavoin ymmarrettynd ohjaus on suhdekésite. Latomaan mukaan ohjaus tulee
ymmartdd rajankdyntind ja liikkumisena kasvatuksen, opetuksen ja sosiaalista-
misen vilisessd pedagogisessa kentdssd ohjattavan sen hetkisten tarpeiden mu-

kaan. (Latomaa, 2011, 46 - 48.)
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Numminen ym. (2002, 43) ndkevit ohjaus -kéasitteen ongelmallisuuden taustalla
sen monimerkityksisyyden. Suomen kielessd kdytettavélld ohjaus -sanalla voi-
daan tarkoittaa asioita, joita muissa kielissd kuvataan késitteilld information, ad-
vice, guidance ja counselling (Numminen ym., 2002, 43). Nummenmaa on pyrki-
nyt hahmottelemaan monimerkityksistd ohjauksen késitettd kolmesta eri nako-
kulmasta k&sin. Ensinndkin hdn ajattelee ohjauksen olevan institutionaalista
toimintaa, jolloin se liittyy vahvasti jonkun laitoksen toimintaan. Ohjaus on
ndin ollen ammatti, johon voidaan patevoityd muodollisessa koulutuksessa ja
saavuttaa sitd kautta tarvittava asiantuntijuus ja erityisosaaminen. Toiseksi oh-
jausta voidaan Nummenmaan mukaan tarkastella laajemmasta, toimintaympa-
riston, ndakokulmasta. Tadlloin ohjaus nahdddn ohjausympiristond, jota toteute-
taan eri toimijoiden yhteistyond ja erilaisina ohjauksellisina interventioina.
Kolmannessa, suppeimmassa merkityksessa ohjaus on yksi ammatillisen keskuste-
lun muoto. T&lloin kyse on ldhinnad tyomenetelmaéstd, jota kdytetdan useissa eri
ammateissa ja se voi kuulua useampien ammattien osaamisvaatimuksiin.
(Nummenmaa, 2002, 58 - 59.) Nummenmaan ldhestyessad ohjauskasitettd pelkis-
tetysti ja melko rationaalisesti késitettd tulkiten, on Peavyn ndkokulma ohjauk-
seen ja sen maddrittelemiseen huomattavasti laajempi ja ohjauksen vuorovaiku-
tuksellisuutta painottavampi. Peavy (1998, 19 - 24) esittdd teoksessaan ohjauk-

selle kymmenen erilaista kuvausta:

1. Ohjaus on prosessi, johon liittyy valittamistd, toivoa, rohkaisua,
selventdmistd ja aktivoimista.

2. Ohjaus on (toisten auttamiseen tdhtddvad) reflektiivistd sosiaalista
toimintaa

3. Ohjaus on yksilollisiin tarpeisiin sovitettu, kdytannollinen ongel-
manratkaisu-menetelma.

4. Ohjaus yleisend elamadnsuunnittelun menetelméana

5. Ohjaus on mahdollistavaa toimintaa eli toimintaa, joka auttaa asia-
kasta saamaan omat voimavaransa kayttoon.

6. Ohjaus on toimintaa, joka tuottaa sosiaalisessa eldmdssd suunnis-

tamiseen tarvittavia karttoja.
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7. Ohjaus on mahdollisuus etsid uutta sijaa sosiaalisessa elaméssa.

8. Ohjaus on toimintaa, jossa painotetaan mahdollisuuksia, ei saantoja
tai alistumista.

9. Ohjaus on suojapaikka, jossa saa toivoa, tukea, selvyyttd ja toimin-
tamahdollisuuksia.

10. Ohjaus on eldmisen konkreettisten ongelmien ratkaisemiseksi

muodostettu yhteistydsuhde.

Peavy ottaa kantaa myos esitettyyn ongelmallisuuteen ohjauksen ja psykotera-
pian ldheisestd suhteesta amerikkalaisessa kirjallisuudessa. Peavyn mukaan
ohjaus on sekd samanlaista ettd erilaista kuin terapia. Ohjaus ja terapia ovat sii-
nd mielessd samanlaisia, ettdi toiminta rakentuu ihmisten vilisten kommuni-
koinnin varaan ja prosessi on pitkilti asiakkaan itsetutkiskelua. Ohjauksen tai
terapian avulla asiakas saa joko vahvistusta hantd mietityttavalle asialle tai han
hylkadd, muokkaa tai tarkistaa tdhdn asiaan liittyvid tekijoitd. Eroavaisuuksia
16ytyy sen sijaan esimerkiksi ohjauksen ja terapian ldhestymistavoista. Ohjauk-
sessa keskeistd on toivon ja tuen antaminen kun taas terapiassa ldhdetddn usein
liikkkeelle ihmisten puutteellisuuksista ja niiden parantamisesta mahdollisesti
ladkitykselld puhumisen ohella. Erilaisista ldhestymistavoista johtuen myos
kdytetty sanasto asiakkaan kanssa on hyvin erilaista ohjauksessa ja terapiassa.

(Peavy, 1998, 26 - 27.)

Karkeasti jaoteltuna ohjauksen kahdeksi paatavoitteeksi voidaan asettaa asiak-
kaan itsetunnon parantaminen ja hdnen mindpystyvyytensda vahvistaminen.
Myonteinen mindkuva ja hyvé itsetunto ovat edellytyksid sille, ettd ihminen
haluaa oppia, uskaltaa yrittdd ja epdonnistua sekd suvaitsee erilaisuutta ja kun-
nioittaa muita. Namad taidot ovat osana persoonallisten valmiuksien kokonai-
suutta, jota kutsutaan eldménhallinnaksi. (Niemi, 2011, 18.) McLeodin mukaan
ohjauksen tavoitteina ovat myos ratkaisun 16ytdminen asiakkaan ongelmaan, ja
taméan ongelman taustalla olevien syiden etsiminen ja oivaltaminen yhdessa
asiakkaan kanssa. Tavoitteina ovat myos itsetietoisuuden ja yhteistyokyvyk-

kyyden lisidminen ohjausprosessissa. (McLeod, 2009, 16.)
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Esitetyistd méddritelmistd huomaa, ettd ohjaukselle ei ole olemassa yhtd oikeaa
maddritelmdd vaan sen mddrittely riippuu henkilostd, paikasta ja ajasta. Madri-
telmid yhdistdd kuitenkin myonteinen ajattelumalli ohjauksen taustalla ja sen
tavoitteissa. Tutkimuksessani ohjaus ndhd&dan toimintana, joka perustuu ihmis-
ten viliseen dialogiin ja ohjattavan asettamille tavoitteille. Ohjauksen taustalla
vallitsee ohjaajan halu olla aidosti ldsnd ja auttaa ohjattavaa, joka on vapaaeh-

toisesti saapunut ohjaustilanteeseen.

3.2. Oppilaanohjaus perusasteella

Suomen koulutusjarjestelméssd oppilaanohjauksella on vakiintunut paikka pe-
rusasteen opetuksessa. Oppilaanohjauksen tarjoaminen on oppilaitoksille pa-
kollista ja oppilaat velvoitetaan osallistumaan tarjottuun oppilaanohjaukseen.
Seuraavassa késittelen tarkemmin kirjallisuuden avulla sitd, milld tavoin oppi-

laanohjaus télld hetkelld toteutuu perusopetuksessa.

Kasurisen (2004) mukaan oppilaitoksessa jdrjestettdvd ohjaus tulisi ymmartad
vuorovaikutussuhdetta laajempana késitteend sen tavoitteiden ja toimintamuo-
don suhteen. Ohjaustoiminta oppilaitoksissa muodostuu kolmen sektorin kaut-
ta. Ensimmadinen sektori kasittdd oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisen, toi-
nen sektori opintojen ohjaamisen ja viimeinen sektori ura- ja elamansuunnitte-
lun ohjaamisen. (Kasurinen, 2004, 41.) N4itd sektoreita on tilld hetkelld toteutet-
tu perusopetuksen oppilaanohjauksessa viiden sisdltdalueen tavoitteen muo-

dossa.

Perusopetuksessa annettavan oppilaanohjauksen ensimmadinen sisédltdalue on
oppiminen ja opiskelu. Sisdltoalueeseen liittyen oppilaanohjauksessa tulisi késitel-
14 yhdessd muiden oppiaineiden kanssa muun muassa kouluyhteistssa toimi-
mista, erilaisia oppimistaitoja, tavoitteiden asettelua ja vastuun ottamista omis-
ta opinnoista. Toisena sisdltoalueena on itsetuntemus ja elinikdinen urasuunnittelu.

Oppilaanohjauksessa tulisi harjoitella muun muassa tunnistamaan omiin valin-
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toihin liittyvid arvoja ja asenteita, oppilaan taitoja sekd verkostoja. Kolmantena
sisdltdalueena oppilaanohjauksessa on opiskelussa ja tydeldmissd tarvittavat taidot,
johon liittyen oppilaille tulisi tarjota mahdollisuutta harjoittaa taitojaan toimija-
na erilaisissa ymparistoissd sekd opettaa heille tietoldhteiden kriittistd arvioin-
tia. Neljantend sisdltoalueena on tydeldmdin tutustuminen. Tama tarkoittaa sitd,
ettd oppilaille tulee jakaa tietoa eri ammattialoista sekd antaa mahdollisuus kéay-
tannon harjoitteluun tyeldmédan tutustumisjaksoilla (TET). Viimeisend sisdlto-
alueena on jatko-opinnot ja nithin hakeutuminen. Koko peruskoulun ajan oppilaan
jatko-opintojen ja tulevaisuuden suunnittelun taitoa tulisi kehittdd ja syventdd

erityisesti oppilaanohjauksessa. (Opetushallitus, 2014, 444.)

Perusopetuksen yldluokilla oppilaanohjauksen pddvastuu on opinto-ohjaajalla.
Héanen toimesta oppilaanohjausta annetaan luokkamuotoisena sekd pienryh-
médopetuksena ja henkilokohtaisena ohjauksena. Jokaisella peruskoulun oppi-
laalla tulee olla mahdollisuus henkilokohtaiseen ohjaukseen, jossa hin voi jutel-
la esimerkiksi jatko-opintosuunnitelmista, ammattivalinnoista tai yleisesti ela-
méntilanteeseen liittyvistd aiheista. Pienryhmédohjauksessa ja luokkamuotoises-
sa opetuksessa oppilas saa tarvittaessa vertaistukea ja erilaisia ryhmid voidaan
muodostaa oppilaiden tarpeet huomioiden. Perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteiden mukaan aineenopettajien tulee ohjata oppilasta opinto-
ohjaajan lisdksi. (Opetushallitus, 2014, 442; 444.) Aineenopettajan ohjaustyd voi
ilmetd esimerkiksi siten, ettd hédn jakaa oppilaille tietoa omaan oppiaineeseen
liittyvistd jatko-opintomahdollisuuksista tai kertoo opiskelutekniikoista, jotka
ovat hyodyllisid hdanen oppiaineessaan. Lisédksi aineenopettaja voi tarjota tietoa

siitd, missd ammateissa kyseiselld oppiaineella on keskeinen merkitys.

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on esitetty oppilaanohjauksen tehtavéak-
si oppilaiden kasvun ja kehityksen tukeminen siten, ettd oppilaat kykenevit
kehittdimdan valmiuksiaan opiskeluun ja muokkaamaan vuorovaikutustaito-
jaan. Oppilaanohjauksen tulisi lisdksi antaa oppilaille tietoa eri ammateista sekéa
koulutusmahdollisuuksista ja kehittdd ndin oppilaiden tietdmystd eldaméssa tar-

vittavista tiedoista ja taidoista. Ohjauksen padmaédrand on myos vahvistaa oppi-
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laiden itsetuntemusta, jonka my6td nuorten tulisi tiedostaa omat mahdollisuu-
tensa tulevaisuuden suunnitteluun ja paatoksentekoon. (Opetushallitus, 2014,
442.) Perusopetuksen opetussuunnitelman mddrittelemien tehtdvien ja tavoit-
teiden lisdksi oppilaitoksissa toteutettavaan oppilaanohjaukseen vaikuttavat
oppilaitoksen oma toimintakulttuuri. Jokaisessa koulussa on omat perinteet,
tavat, normit, ohjeet, ohjauksen tyoskentelykulttuuri sekd kouluyhteisén arvos-
tus oppilaanohjausta ja tukemista kohtaan, jotka osaltaan vaikuttavat siihen

kuinka ohjausta kdytannossa toteutetaan. (Vayrynen, 2004, 117.)

3.3. Erityista tukea tarvitsevan nuoren oppilaanohjaus

Tervareitti- hanke on kehitetty erityistd, kohdennettua ohjauksellista tukea tar-
vitseville yldkoululaisille. Tutkimani ensimmadisen pilotin aikana hankkeeseen
osallistui erityistd tukea tarvitsevia nuoria Valteri-koulu Tervavayldstd seka
lahikouluista. Hankkeen taustalla vaikuttaa ratkaisu- ja voimavarasuuntautu-
nut ohjaus, joten mielenkiinnon kohteena ovat padasiassa nuorten hyvit puolet
ja vahvuudet. Tédstd huolimatta on tarpeellista madritelld erityistd tukea tarvit-
seva oppilas ja heille suunnattu oppilaanohjaus, silld ndilld kriteereilld nuoret
ovat valikoituneet Tervareitti ~hankkeeseen ja tdten myos tutkimukseni kohde-
joukoksi yhdessd huoltajiensa kanssa. Tdssd alaluvussa tuon ensiksi esille eri-
tyisen tuen maédritelmad ja késitteen madrittelyyn liittyvaa problematiikkaa. Ta-
mén jdlkeen késittelen erityistd tukea tarvitsevien nuorten oppilaanohjausta

peruskoulussa.

Erityisen tuen tarpeen kdasitteen maddrittely on vaihdellut aikakaudesta ja sen
painotuksista riippuen. Lappalaisen (2001) mukaan erityisen tuen tarpeen kasi-
te on vakiintunut siind mééarin, ettd maailmanlaajuisesti sitd kdytetddn kun pu-
hutaan oppilaista, joilla on oppimisvaikeuksia. Kisitteen alle lukeutuu laaja
joukko erilaisia vammoja ja/tai oppimisen ongelmia. Se kuinka erityistd tukea
tarvitseva oppilas maddritellddn vaihtelee suuresti eri maiden vélilld. Useissa

maissa luokittelun taustalla on edelleen kriteerind toiminnan vajavuus tai diag-
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noosit. Suomessa erityisen tuen tarpeen madrittely on suhteellista ja sen merki-
tys vaihtelee koulujen vililld. Esimerkiksi osa-aikaisen erityisopetuksen koh-
dentamisesta paattdd koulu itse ja kdytdannossda koulun erityisopettaja. Véitos-
kirjassaan Lappalainen pohtii kdsitteen problemaattisuutta ja ehdottaakin, ettd
olisi parempi puhua erilaisista tarpeista kuin erityisista tarpeista. Tadlloin 1dhto-
kohtana opetuksessa ja ohjauksessa olisi ymmarrys siitd, ettd kaikki oppilaat

tarvitsevat tukea kehittydkseen. (Lappalainen, 2001, 59-60 ; 64 ; 150.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman mukaisesti erityistd tukea annetaan niille
oppilaille, joiden kasvun, kehityksen tai oppimisen tavoitteet eivit toteudu riit-
tavasti yleisopetuksen puolella. (Opetushallitus, 2014, 65). Ndin ollen erityistd
tukea tarvitsevaksi oppilaaksi voidaan madritelld henkilg, jolla on kasvun, kehi-
tyksen tai oppimisen kanssa haasteita siind maérin, ettd ndille kehityksen osa-
alueille méadritetyt tavoitteet eivit tayty yleisopetuksen puolella. Erityisopetusta
voidaankin pitdd yhtend tapana ratkaista opetuksen vaatimusten ja oppilaiden

erilaisten tarpeiden vilista suhdetta (Lappalainen, 2001, 49).

Erityistd tukea tarvitsevien nuorten ohjausta voidaan ldahestyd kolmiportaisen
mallin kautta, joka on Suomessa kdytossd oleva jaottelu erityisen tuen saami-
seksi. Suurin osa opiskelijoista on kolmiportaisen mallin ensimmadiselld tasolla,
jota kutsutaan yleiseksi tueksi. Télld tasolla oppilaille tarjotaan laadukasta ope-
tusta, joka huomioi oppilaiden erilaiset oppimistavat ja tyoskentelyrytmit. Tois-
ta tasoa kutsutaan tehostetuksi tueksi. Talloin oppilas saa tukea ja erityisopetusta
osa-aikaisesti. Ohjaus tilld tasolla on tehostettua. Viimeisend tasona on erityinen
tuki, jolloin opetus ja ohjaus tapahtuvat erityisluokassa. (Jahnukainen, 2005, 39 -
40; Opetushallitus, 2010, 10 - 15.) Tervareitti-hankkeeseen osallistuvat nuoret
voivat olla miltd tahansa kolmiportaisen tuen tasolta. Heiddn on kuitenkin kat-
sottu hyotyvdn lisdtuesta ja osalla nuorista on erityisopetuksen pditos ja he

opiskelevat erityisluokissa. (Tervareitti, 2016.)

Perusopetuksen opetussuunnitelmassa on huomioitu erityistd tukea tarvitsevat

oppilaat ja heiddn oppilaanohjauksensa. Lahtokohtana on, ettd ohjausta tulisi
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jdrjestdd jokaisen henkilokohtaisten tarpeiden mukaisesti. Ohjausta eriytetddn
ottamalla huomioon oppilaiden henkilokohtaiset tavoitteet, harrastukset, ko-
kemukset, kiinnostuksen kohteet ja osaamisalueet seké yleisesti elaméntilantee-
seen liittyvét asiat. Erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla moniamma-
tillisen ja -hallinnollisen yhteistyon merkitys korostuu entisestdan. Olennaista
on, ettd erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden kohdalla jatko-opintoihin liittyva
ohjaus aloitetaan riittdvan varhain. Jatko-opintojen suunnitteluun osallistuu
oppilaanohjaajan lisdksi oppilas ja hdanen huoltajansa, seké tarvittaessa suunnit-
telua voidaan tehdd vastaanottavan oppilaitoksen ja peruskoulun edustajien
kesken. Erityistd tukea tarvitsevan nuoren jatko-opintosuunnittelussa huomioi-
daan oppilaan yksilolliset taipumukset, tuen tarve ja koulutuksen mahdollista-

mat tyollisyysnakymat. (Opetushallitus, 2014, 445.)

3.4. Osallistava ohjaus Tervareitti -hankkeessa

Tervavadyldan koulussa jdrjestetddn erityistd tukea tarvitseville oppilaille Terva-
reitti ~hankkeen myotd osallistavaa ohjausta vuosina 2015 - 2017. Tervareitti -
hanke toteutetaan Valteri-koulu Tervavayldssd, joka on valtion ylldpitama eri-
tyiskoulu sekd oppimis- ja ohjauskeskus. Tervavdyldan koulu on yksi kuudesta
Valteri-koulusta Suomessa ja tulevaisuudessa osallistavan ohjauksen menetel-
mdd on tarkoitus laajentaa aluksi myds muiden Valteri-koulujen kayttoon ja
myohemmin my6s maanlaajuisesti peruskouluihin. Tervavayldssd oppilaiden
erityisen tuen tarve aiheutuu ensisijaisesti kielellisistd erityisvaikeuksista, kuu-
roudesta tai vaikeasta huonokuuloisuudesta, liikuntavammaisuudesta liitin-
ndisongelmineen sekd neurologisista sairauksista ja autismin kirjoon kuuluvista
haasteista. Toiminnan painopiste Tervavayldn koulussa on erityisopetuksessa ja
sitd tukevissa kuntoutus-, hoito- ja tukipalveluissa. (Tervavayld, 2015.) Terva-
reitti -hankkeen avulla pyritddn rakentamaan erityistd tukea tarvitseville yla-
koululaisille osallistava ja varhaisen tuen mahdollistava ohjausmalli tulevaa
nivelvaihetta ajatellen. Tavoitteena on tukea nuoren siirtymistéd opintoihin, lisa-
td nuoren osallisuuden tunnetta ja saavuttaa nuoren itselle asettamat tavoitteet.

(Tervareitti, 2015.)
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Oppilaat valikoituvat mukaan Tervareitti -hankkeeseen opettajien tai oppi-
laanohjaajien suosituksesta ja osallistuvat hankkeen toimintaan yhden luku-
vuoden ajan. Yhdeksdnnen luokan aikana erityistd tukea tarvitseville oppilaille
jdrjestetddn osallistavaa ohjausta etd- ja ldhijaksojen muodossa. Nuoren toimin-
takyvystd keskustellaan yhteisesti ohjauskeskustelussa, johon voi kuulua mo-
niammatillisen tiimin jasenid. Osallistavassa ohjauksessa nuori asettaa itselleen
tavoitteet ja keinot niiden saavuttamiseksi mietitdan yhdessd oppilaanohjaajan
kanssa. Ndin ollen oppilas suunnittelee itse aktiivisesti opintopolkuaan. Hanke
tarjoaa nuorille mahdollisuuden kohdata siirtymévaiheen haasteet yhteistoi-

minnallisessa vertaisryhmaéssd. (Tervareitti, 2016.)

Itse ohjausprosessi on jaettu kahdeksaan etd- ja ldhijaksoon. Yhdeksdnnen lu-
kuvuoden aikana hankkeeseen osallistuvat kokoontuvat nelja kertaa kahden-
pdivan mittaisille 1dhijaksoille. Ensimmadiselld ldhijaksolla tutustutaan muihin
hankkeeseen osallistuviin nuoriin ja Tervareittiin. Samalla selvitetddn nuoren
omia kiinnostuksen kohteita, vahvuuksia ja osaamista. Lisdksi nuoren kanssa
mietitddn hanen ammatillisia ja opillisia tavoitteita. Seuraavaksi on vuorossa
etdjakso, jonka aikana ovat mahdolliset osallistujan, projektityontekijan sekd
tarvittavien asiantuntijoiden viliset ohjauskeskustelut. Etdjakson aikana jdrjes-
tetddn lisdksi ohjauskeskustelut huoltajien kanssa ja pyritddan motivoimaan
hankkeeseen osallistujia. Etdjakson aikana aloitetaan myos osallisuussuunni-
telman tekeminen. Osallisuussuunnitelmassa nuori asettaa itselleen henkilo-
kohtaisia tavoitteita oppimisen tueksi yhdessd huoltajien, ammattihenkil6ston
ja projektityontekijoiden kanssa. Keskeistd osallisuussuunnitelmassa on pohtia,
mitd toimia nuori voi itse tehdd oman opintopolkunsa selvittdmiseksi. Ohjauk-
sessa pyritddn kannustamaan ja auttamaan konkreettisiin toimiin omien tavoit-
teiden saavuttamiseksi. Ndin kokemus omasta toimijuudesta ja mindpystyvyy-

destd vahvistuu. (Tervareitti, 2016.)

Toisella ldhijaksolla syvennytéddn opillisiin, ammatillisiin ja tulevaisuuden ta-

voitteisiin. Lisdksi keskustellaan alustavista opiskelupaikan hakusuunnitelmis-
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ta. Etdjakson aikana jatketaan osallisuussuunnitelman tyostod ja jaetaan tietoa
huoltajille sekd asiantuntijoille. Kolmannen ldhijakson ajalle ajoittuu yhteisha-
ku. Syksyn aikana tehdystd toimintakyvyn arvioinnista saatua tietoa hycdyn-
tamalla oppilas hakee opiskelupaikkaa toiselle asteelle. Kolmannella etdjaksolla
tyostetddn osallisuussuunnitelmaa, tavataan ohjauskeskustelun merkeissd ja
tutustutaan harrastusmahdollisuuksiin. Viimeiselld ldhijaksolla kdydaan lapi
oman eldmén jatkosuunnitelmia ja itsendistymistd. Téalld ldhijaksolla tarkastel-
laan osallisuussuunnitelmia eli kootaan yhteen mitd nuori on tehnyt oman tule-
vaisuutensa suunnittelun eteen vuoden aikana. Vertaisryhman kesken tarkas-
tellaan yhdessd, miten tulevaisuuden suunnitelmat ovat muotoutuneet ja tuo-
daan ndkyvadksi mitd onnistuneita, konkreettisia tekoja nuoret ovat tehneet tu-
levaisuutensa eteen. Tamaén jdlkeen osallistujan aktiivinen osallistuminen hank-
keeseen padttyy mutta yhteydenpito hanketyontekijadn on edelleen mahdollis-
ta. (Tervareitti, 2016.)

Tervareitti -hankkeessa ohjauksen ajatellaan olevan keino auttaa nuorta néke-
méadn omat vaikutusmahdollisuutensa. Tédtd toteutetaan muun muassa tukemal-
la nuoren itsetuntemusta, keskustelemalla nuoren taidoista, osaamisesta, kiin-
nostuksen kohteista sekd mahdollisuuksista. Tervareitti ~-hankkeen ohjauskes-
kusteluissa huolehditaan siitd, ettd nuorelle annetaan tilaa ilmaista toiveitaan ja
ndkemyksiddn. Talld tavoin halutaan myo6s kunnioittaa nuoren yksilollisyyttd ja
antaa arvoa nuoren omalle identiteetille, yksil6llisille valinnoille ja tavoitteille.
(Tervareitti, 2016.) Tervareitti ~hankkeen ohjausfilosofiassa onkin nadhtdvissa
lukuisia yhtyméakohtia edelld esitetyn Peavyn (1998) ohjauskésityksen kanssa.
Sekd Peavy ettd Tervareitti ~hanke painottavat ohjauksessa mahdollisuuksien
merkitystd, voimavarojen hyddyntdmistd ja tunnistamista sekd jokaisen ohjat-
tavan yksilollisid tarpeita. Mielestani edelld esitetty McLeodin (2009) ohjausna-
kemys painottaa ratkaisukeskeisyyttd huomattavasti enemmaén kuin Tervareitti
-hanke. Toki ohjauksen pddpiirteet ovat myos McLeodin ja Tervareitti -
hankkeen kohdalla samat, korostaen henkilokohtaista keskustelua, johon asia-

kas osallistuu omasta halustaan.
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Osallisuus tulee ndkyvéksi myos Tervareitti-hankkeen toimintakyvyn kuvauk-
sesta, jossa nuori arvioi omaa kyky&ddn toimia koulussa ja ldhiympaéristossaan.
Lisdksi osallisuus heijastuu monella tapaa myods Rosenbaumin ja Gorterin
(2011) kehittelemistd f-sanoista. Osallisuudella tarkoitetaan kyseisessd viiteke-
hyksessd yksilon osallisuutta eldmén ja yhteiskunnan tilanteisiin. Osallisuus
edustaa toimintakyvyn yhteisollistd nakokulmaa. (WHO/Stakes, 2004, 10, 209.)
Nédkokulmia osallisuuden tarkasteluun on useita, mutta tutkimuksessani pda-
paino on ohjattavien osallisuuden tunteen kokemisessa ja sitd lahestytdan nuor-

ten sekd ohjauksen kannalta.

Kirjallisuudessa osallisuutta on pyritty madrittelemddn monesta eri nakokul-
masta kdsin. Kotimaisessa kirjallisuudessa Anu Gretchel (2002) ja Tomi Kiila-
koski (2007) ovat muun muassa pyrkineet 16ytdmé&an madritelmad osallisuudel-
le. Gretchelin mukaan osallisuus on yksilon oma kokemus osallisuudesta (Gret-
chel, 2002, 50). Gretchelin tavoin Stenius ja Karlsson (2005) méérittelevét osalli-
suuden ensisijaisesti yksilon tunteen kautta. Heiddn mukaansa osallisuus on
tunne ihmisessd. Osallisuutta ei ole jos ihminen ei itse koe olevansa osallinen.
Stenius ja Karlsson avaavat mddritelmédssdaan myos osallisuuden yhteisollistd
puolta, silld heiddn mielestddn osallisuutta ei voi olla ilman toista ihmistd. Ndin
ollen se on hyvin yhteisollistd ja vastavuoroista. (Stenius ja Karlsson, 2005, 8.)
Myos Kiilakoski (2007) painottaa yhteisollisyyden merkitystd osallisuuden ko-
kemisessa. Kiilakosken mukaan osallisuuden tunteen liséksi tarvitaan yhteiso,

jossa osallisuus on mahdollista. (Kiilakoski, 2007, 13.)

Tervareitti ~-hankkeen kasitys osallisuudesta ei pohjaudu puhtaasti mihinkdan
teoreettiseen malliin. Hankkeen késitys osallisuudesta ilmenee kuitenkin par-
haiten Nigel Thomasin (2002) osallisuuden ulottuvuuksien pohjalta sekd Harry
Shierin (2001) osallisuuden tasojen kautta. (Tervareitti, 2016.) Thomasin ja Shie-
rin mallit eroavat toisistaan siten, ettd Thomas on pyrkinyt muodostamaan osal-
lisuuden ulottuvuudet lapsen valinnan mahdollisuuksien ndkdkulmasta kun
taas Shierin mallissa aikuisen rooli on suurempi; aikuinen joko mahdollistaa tai

rajoittaa lapsen osallisuuden (Thomas, 2002 ja Shier, 2001).
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Thomas on jakanut osallisuuden seuraaviin ulottuvuuksiin: mahdollisuus vali-
ta, mahdollisuus saada tietoa, mahdollisuus vaikuttaa paatoksentekoprosessiin,
mahdollisuus ilmaista itseddn, mahdollisuus saada apua ja tukea itsensd ilmai-
semiseksi ja mahdollisuus itsendisiin pdatoksiin. Thomasin ndkemyksessa lah-
tokohtana on, ettd lapsella on mahdollisuus valita, osallistuuko hédn vai kieltay-
tyyko hén osallistumasta. (Thomas, 2002, 174 - 176.) Taméa on myos yksi Terva-
reitti ~hankkeen pddperiaatteista. Hankkeessa nuori saa tehdd itse valintoja
alusta alkaen. Osallistuminen hankkeeseen on vapaaehtoista ja nuori tekee en-
simmadisen oman valintansa jo ldhtiessddn hankkeeseen mukaan. Itse hankkeen
aikana nuori tekee myds itse valintoja. Hin muun muassa valitsee haluaako
osallistua tarjottuun yksiloohjaukseen tai ldhijaksojen aktiviteetteihin. (Terva-

reitti, 2016.)

Shierin mallissa osallisuutta kuvataan aikuisen toiminnan kautta ja osallisuus
on jaettu viiteen tasoon: 1) nuoria kuunnellaan, 2) nuoria kannustetaan ilmai-
semaan ajatuksia, 3) nuorten mielipiteet otetaan huomioon, 4) nuoret osallistu-
vat padtoksentekoprosessiin ja 5) nuoret jakavat vallan ja vastuun paatoksente-
osta. Kuviosta 1 on nédhtdvilld edelld esitetyt viisi osallisuudentasoa sekd kolme
sitoutumisen vaihetta. Sitoutumisen vaiheet on jaettu valmiuksiin (openings),
mahdollisuuksiin (opportunities) ja velvoitteisiin (obligations). Shierin luoman
mallin tarkoituksena on helpottaa aikuisia selkiyttdm&ddan milld tasolla lapset
ovat osallisena toimintaan. Viidentoista kysymyksen avulla aikuiset voivat sel-
vittdd missd osallisuuden vaiheessa ollaan menossa silld hetkelld ja pohtia myos
mihin he haluaisivat toiminnan etenevan ja mitd tulisi tehdd, jotta asetettu ta-
voite saavutettaisiin. Erilaiset vaiheet sitoutumisen tasoilla kuvaavat sen hetken

tilannetta yksilon tai organisaation ndkokulmasta.. (Shier, 2011, 110.)
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ALOITA TASTA

kuuntelemisen? |

Oletko valmis Mahdollistavatko Vaaditaanko
jakamaan toimintatapanne teilld lasten ja
valtaasi lasten aikuisen ja lapsen aikuisen vallan
kanssa? vallan ja vastuun B javastuun
jakamisen jakamista
pddtoksenteossa? pddtoksenteossa
Oletko valmis Mahdollistavatko Vaaditaanko
antamaan teidan toiminta- teilld, ettd lasten
lasten osallis- tavat lasten on saatava
tua paatoksen osallistumisen osallistua
tekoon? = padtoksentekoon? P> padtoksen-
tekoon?
Oletko valmis Pystytko Vaaditaanko
huomioimaan huomioimaan teilld lasten
lasten mieli- paatoksenteossasi mielipiteiden
piteitd? e lasten mielipiteet? LB huomioimista
pddtoksenteossa
Oletko valmis Onko sinulla Vaaditaanko
tukemaan ideoita ja keinoja teilld lasten
lapsia heiddn tukea lasten mielipiteiden
mielipiteiden mielipiteiden ilmaisemisen
ilmaisemi- ilmaisemista? tukemista?
sessa? —
Oletko valmis Mahdollistaako Vaaditaanko
kuuntelemaan tyoskentelytapasi teilld, ettd lapsia
lapsia? lasten kuunnellaan?

Kuvio 1. Osallisuuden tasot ja vaiheet Harry Shierid (2001) mukaillen
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Tervareitti ~hankkeessa Shierin osallisuuden tasot on otettu huomioon toimin-
nan suunnittelussa ja toteuttamisessa. Osallisuuden ensimmadinen taso, eli las-
ten kuunteleminen toteutuu useilla eri tavoilla. Ensinndkin nuorilta on henkilo-
kohtaisesti tiedusteltu halukkuutta osallistua hankkeeseen. Lisdksi heille on
kerrottu hankkeen sisdlloistd ja kysytty nuoren lupaa hdnestd kerattaviin tietoi-
hin toimintakykyarviointia varten. Hankkeen aikana nuorella on myts mahdol-
lisuus pddttdad haluaako hdn osallistua ohjaukseen ja mitd asioita hdn haluaa
tuoda siind esille. Nuorta kuunnellaan my®os arkisissa asioissa kuulumisten
merkeissé ja lisdksi nuori voi kertoa omasta opiskelutilanteestaan ja siihen vai-

kuttavista asioista itsearvion avulla. (Tervareitti, 2016.)

Osallisuuden toinen taso, jossa lapsia tuetaan mielipiteen ilmaisussa, toteutuu
Tervareitti ~hankkeessa nuoren mahdollisuutena ilmaista vapaasti mielipitei-
tdan. Hankkeessa myos tuetaan nuoren itsetuntemusta, vahvistetaan itseil-
maisua ja harjoitellaan vuorovaikutustaitoja. Lisdksi ohjauksessa pyritddan sel-
vittdmddn nuoren kiinnostuksen kohteita ja tuetaan nuorta omien kiinnostuk-
sen kohteiden ilmaisussa. Shierin mallin kolmas taso, eli lasten ndkemysten
huomioonottaminen on tdrked osa Tervareitti ~-hanketta. Nuoret saavat itse toi-
voa sisdltod lahijaksoille seka yksilollisiin ohjauksiin. Hankkeen aikana toteutet-
tavien vierailujen kohteet valitaan myos nuorten kiinnostuksen kohteiden mu-

kaan. (Tervareitti, 2016.)

Osallisuuden neljds ja viides taso pyritddn myo0s toteuttamaan Tervareitti -
hankkeessa. Shierin mallin neljannelld tasolla lapset otetaan mukaan padtoksen-
tekoon. Edelld esitettyjen vaikutusmahdollisuuksien lisdksi Tervareitti -
hankkeessa nuori valmistautuu oman opintopolun suunnitteluun seka yhteis-
hakuun. Nuori suunnittelee aktiivisesti omaa polkuaan ja arvioi pddtostensd
vaikutusta tulevaisuuteen. Mallin viimeiselld tasolla lasten kanssa jaetaan val-
taa ja vastuuta. Tervareitti ~-hankkeessa tdhédn pyritdaan muun muassa tekemalla
hankkeen sisdllon valintatilanteissa valinnan seuraukset nakyviksi. Hankkeessa
nuoret jakavat vastuun pdatoksistdadn yhteiseen suunnitteluun liittyen. (Terva-

reitti, 2016.)
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4. TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tamdan tutkimuksen ldhtokohdat ovat hyvin kdytdnnonldheiset ja tavoitteena
on, ettd tutkimukseni tuloksia voidaan hyodyntdd Tervareitti ~-hankkeessa. Ter-
vareitti ~hanke jatkuu lukuvuosina 2016 - 2017, jolloin hankkeeseen osallistuu
uudet oppilaat. Tavoitteena on, ettd tutkimukseni tuloksien pohjalta hankkeen
tyontekijdt saisivat tarkempaa tietoa siitd, minkdlaisia toiveita ja odotuksia
hankkeen oppilailla sekd heiddn huoltajillaan on hankkeesta saatavalle ohjauk-
selle. Tata tietoa hyodyntamalla he voivat kehittdd hankkeen toimintaa ja tehda

alustavaa suunnitelmaa seuraavalle lukuvuodelle.

Tutkimukseni péddasiallisena tehtdvdnd on selvittdd osallistavaan ohjaukseen
osallistuvien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa toiveita Tervareitti ~hankkeen
ohjaukselle. Lihden késittelemdédn tutkimusongelmaa seuraavien tutkimusky-

symyksien avulla.

1. Mitd toiveita osallistavaan ohjaukseen osallistuvilla oppilailla ja heiddn
huoltajillaan on Tervareitti -hankkeen ohjaukselle?
1.1. Miten oppilaiden ja huoltajien toiveet eroavat toisistaan?

1.2.  Miten oppilaiden ja huoltajien toiveet liittyvét f-sanoihin?

Tervareitti -hankkeessa oppilaiden osallisuuden tukeminen ja osallisuuden
tunteen lisddminen ovat tdrkeitd tavoitteita. Tamdn vuoksi olen muodostanut
osallisuuteen liittyvan tutkimustehtdvan. Tutkimuksessani pyrin edelld esitetty-
jen varsinaisten tutkimuskysymyksien lisdksi 1oytdmé&an vastausta sithen, min-
kdlainen on Tervareitti ~-hankkeeseen osallistuvien oppilaiden kokemus osalli-

suudesta hankkeen alkaessa.
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5. TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Toteutin tutkimuksen vuosien 2015 - 2016 aikana yhteistydssda Valteri-koulu
Tervavdyldn Tervareitti -hankkeen kanssa. Kerdsin tutkimukseni aineiston
haastattelemalla seitsemdd hankkeeseen osallistuvaa oppilasta ja heistd kuuden
huoltajaa tai huoltajia syksyn 2015 aikana. Aineistonkeruun jdlkeen litteroin ja
analysoin haastattelut. Aineisto koostui 15 litteroidusta teemahaastattelusta.

Kuvailen analysointiprosessia ja sen etenemistéd tarkemmin alaluvussa 5.4.

5.1. Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni tutkimusmenetelmd valikoitui tutkimusongelman ja aineiston
luonteen perusteella. Tutkimusongelmani mukaisesti etsin vastausta kysymyk-
seen “Minkadlaisia toiveita Tervareitti ~-hankkeeseen osallistuvilla oppilailla ja
heidén huoltajillaan on hankkeesta saatavalle ohjaukselle?”. Saadakseni tahan
tutkimusongelmaan mahdollisimman kattavan ja luotettavan vastauksen paa-
dyin valitsemaan tutkimusmenetelmdksi teoriaohjaavan sisédllonanalyysin, kos-
ka sen avulla pystyin sopivassa suhteessa yhdistdmé&an teorian ja aineiston tuot-

taman uuden tiedon.

Sisdllonanalyysia ja sen kdyttotarkoitusta voidaan hahmottaa useammasta eri
ndkokulmasta kédsin riippuen siitd liitetdanko se laadulliseen vai madralliseen
tutkimukseen. Perinteisesti sisdllonanalyysi on nédhty laadullisen tutkimuksen
tutkimusmenetelmand mutta viljasti tarkasteltuna sen voidaan ajatella olevan
myos osa maddréllistd tutkimusta. Naistd ndkokulmista kdsin sisdllonanalyysi
voidaan nédhda joko yksittdisend metodina tai laajana teoreettisena kehyksena.
(Tuomi & Sarajarvi, 2009, 91.) Tutkimuksessani sisdllonanalyysi ymmarretdaan
yksittdisend metodina ja keskityn k&sittelemddn erityisesti teoriaohjaavaa sisal-
lénanalyysia, joka on Eskolan mukaan yksi kolmesta sisdllonanalyysin muodos-

ta (Eskola, 2001, 136).
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Teoriaohjaavassa sisédllonanalyysissa on kyse abduktiivisesta padttelyn logiikas-
ta. Talloin pyrkimyksend on yhdistelld aineistoldhtdisen ja teorialdhtoisen ana-
lyysin eri puolia. Aineistoldhtdisessd analyysissa painotetaan induktiivista paét-
telyn logiikkaa kun taas teorialdhttisessd analyysissa deduktiivista pddttelyn
logiikkaa. Induktiivisessa pddttelyssd pyritddan tekemddn padtelmid, jotka tuke-
vat yksittdisen nakokulman yleistamistd. Deduktiivisessa pddttelyssd sen sijaan
pyritddn vahvistamaan yleisen ndkemyksen paikkaansa pitdvyyttd myos yksit-
tdisessd tapauksessa. Teoriaohjaavaa tutkimusmenetelmdd kayttdvan tutkijan
ajatteluprosessille tyypillistd on, ettd valmiit teoriat ja aineisto yhdessa vaikut-
tavat analysointiprosessiin. Tutkimuksen tarkoituksena ei siis ole testata taus-
talla vaikuttavaa teoriaa vaan antaa sekd sen ettd aineiston vaikuttaa tutkimuk-
sen tuloksiin. (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 95 - 97.) Tutkimuksessani teoriaohjaava
sisdllonanalyysi ilmenee ldpi tutkimuksen teon. Ennen aineiston kerdamista
tutustuin syvillisesti kdyttdiméani teoriaan ja sen lahtokohtiin. Kdyttamaéni teo-
ria ilmeni my6s tekemissdni haastattelukysymyksissd mutta toin haastatteluun
my09s teorian ulkopuolisia teemoja, joka taas viittaa enemman aineistoldhtoi-
seen tutkimusmenetelmddn. Vahvimmin teoriaohjaava sisdllonanalyysi ja ab-
duktiivinen paattelyn logiikka tulivat ilmi aineiston analysoinnissa. Télloin teo-
ria antoi mahdollisuuksia teemojen muodostamiseen mutta analysoinnissa
edettiin kuitenkin aineiston ehdolla. Ndin ollen analysointiyksikoitd ei pakotet-
tu teorian luomiin teemoihin vaan tarvittaessa uusia teemoja muodostettiin ai-

neiston ehdoilla.

5.2. Tutkimuksen luonne

Tekeméni tutkimus on luonteeltaan kvalitatiivinen eli laadullinen tutkimus.
Lahtokohtana kvalitatiivisessa tutkimuksessa voidaan pitdd todellisen elamén
kuvaamista. Tutkimuksen kohdetta pyritddn tutkimaan mahdollisimman koko-
naisvaltaisesti, pitden mielessd se, ettd todellisuus on moninainen kokonaisuus.
(Hirsjarvi ym., 1999, 161.) Laadulliselle tutkimukselle on tyypillistd, ettd tutki-

muksen aineisto kootaan luonnollisissa, todellisissa tilanteissa. Muita kvalitatii-
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visella tutkimukselle tyypillisid piirteitd ovat ihmisen kdyttaminen tiedonkeraa-
jand, induktiivinen analyysitapa, laadullisten metodien kdytto aineiston han-
kinnassa, kohdejoukon tarkoituksenmukainen valinta, tutkimussuunnitelman
muotoutuminen tutkimuksen edetessd ja tapauksien késittely ainutlaatuisina ja
tulkinnan tekeminen sen mukaisesti. (Hirsjarvi ym., 1999, 164.) Tutkimuksen
kvalitatiivinen luonne tulee esille myos tulosten raportoinnissa. Laadulliselle
tutkimukselle tyypillisesti yksilon ddni tulee kuuluviin ja raportointi on kuvai-

levaa. (Hirsjarvi & Hurme, 2008, 24.)

Tassa tutkimuksessa tutkittava ilmio ja tutkimusmenetelmé tayttavat monilta
osin laadullisen tutkimuksen piirteet. Ensinndkin tieto hankittiin suorittamieni
puolistrukturoitujen teemahaastattelujen kautta. Ndin ollen kdytin aineiston
hankinnassa laadullista metodia ja luotin siihen, ettd saan tutkittavien kanssa
kaytyjen keskustelujen pohjalta paremmin tietoa tutkittavasta aiheesta kuin
tyypillisid méaérallisen tutkimuksen tiedonkeruutapoja, kuten kyselya tai erilai-
sia mittaristoja, hyodyntden (Hirsjarvi ym. 1997, 193). En asettanut tutkimuksel-
le hypoteesia vaan tavoitteenani oli paljastaa tutkittavasta ilmitstd odottamat-
tomia seikkoja. Tatd tukee se, ettd suoritin aineiston analysoinnin teoriaohjaa-

vasti, jolloin aineistolle on annettu mahdollisuus tuottaa myos uutta tietoa.

Tutkimukseni ensi metreilld laadin alustavan tutkimussuunnitelman, jossa tar-
kastelin tutkimukseni tarkeimpid kasitteitd. Kaikkia kasitteitd ei kuitenkaan voi-
tu etukdteen mddritelld, koska teoriaohjaavan tutkimuksen tarkoituksena on
jattdd tilaa myos aineistosta esille nouseville kisitteille. N&din ollen osa késitteis-
td mddriteltiin vasta niiden noustessa esiin haastatteluista muodostetuista litte-
roinneista. Tutkimuksessani noudatettiin laadullisen tutkimuksen ominaispiir-
teitd myos siind mielessd, ettd tutkin saatua aineistoa ja tapauksia ainutkertaisi-

na ja tein tulkinnat ndihin tapauksiin perustuen.
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5.3. Aineistonkeruu

Tutkittavina olivat Tervareitti ~hankkeeseen osallistuvat seitsemédn oppilasta,
jotka tarvitsevat erityistd tukea siirtymédvaiheeseen toiselle asteelle. Lisdksi tut-
kittavina olivat kuuden oppilaan huoltaja tai huoltajat. Halusin tutkimukseeni
mahdollisimman laajan ndkokulman aiheeseen ja siksi tiedustelin myos huolta-
jilta heiddan halukkuuttaan osallistua tutkimukseen. Kuusi seitseméstd huolta-
jasta halusi osallistua tutkimukseen, joten otos kattaa melkein tdydellisesti tut-
kimukseni populaation. Kaikki tutkittavat henkil6t osallistuivat tutkimukseen
vapaaehtoisesti. Kysyessdni heiddn halukkuuttaan osallistua tutkimukseen,
painotimme Tervareitti ~hankkeen tyontekijoiden kanssa sitd, ettd tutkimuk-
seen osallistuminen on vapaaehtoista ja siitd pois jadminen ei vaikuta millddn
tavalla heiddn saamaansa kohteluun Tervareitti ~-hankkeessa. Kaikki tutkittavat
antoivat suostumuksensa haastatteluihin ja tutkimukseen osallistumisesta kir-
jallisesti. Lisdksi alaikdisten oppilaiden huoltajat vahvistivat heiddn osallistumi-

sensa nuorten tehtyd ensiksi oman paatoksensa.

Aineisto kerittiin haastattelemalla kaikki oppilaat ja heiddn huoltajansa puoli-
strukturoidulla teemahaastattelulla. Kolmestatoista haastattelusta kaksitoista
suoritettiin perinteisesti kasvokkain tapahtuvassa haastattelussa. Yksi haastatte-
luista jdrjestettiin pitkdn maantieteellisen etdisyyden vuoksi puhelimitse. Kai-
kissa haastatteluissa pyrin turvaamaan haastateltaville rauhallisen ja luotta-
muksellisen tilan haastattelujen ajaksi. Kasvokkain tapahtuneissa haastatteluis-
sa tilana toimi luokka- tai kokoustila. Puhelimen vilitykselld tapahtuneessa
haastattelussa kehotin haastateltavaa siirtymddn rauhalliseen tilaan haastatte-
lun ajaksi. Nauhoitin kaikki haastattelut tutkittavien luvalla tietokoneen Simple
Recorder -ohjelmalla ja puhelimen Sanelin -tyokalulla. Pyysin haastateltavia
varaamaan aikaa haastatteluun noin 45 - 60 minuuttia, mutta keskimiardinen
haastattelun kesto oli kuitenkin alle 30 minuuttia. Ennen haastattelujen suorit-
tamista tein testihaastattelun toisen koulun 9.luokkalaisen oppilaan ja yhden
taysi-ikdisen henkilon kanssa. Heiddn kommenttien ja haastattelujen perusteella

muokkasin vield haastattelukysymyksid ennen varsinaisia haastatteluja.
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Tutkimussuunnitelman mukaisesti ldhdin toteuttamaan haastatteluja yksilo-
haastatteluina. Halusin toteuttaa haastattelut yksilohaastatteluina, silld se antoi
mahdollisuuden keskittyad haastateltavan henkilokohtaisiin késityksiin ja mieli-
piteisiin (Pietild, 2010, 215). Nuoria ja heiddn huoltajia haastateltaessa koin tér-
kedksi, ettd he saisivat jokainen ddnensd kuuluviin ilman toisen henkilon vaiku-
tusta tilanteessa. Pari- tai ryhméhaastattelussa tarkoituksena on muodostaa yh-
teistd jaettua ymmarrystd jokaisen yksilollisiin kokemuksiin pohjautuen. Tama
taas edellyttdd haastateltavien ajattelutapojen vertailua ja neuvottelua jos eri-
mielisyyksid ajattelutavoissa ilmenee. (Pietild, 2010, 215.) Mielesténi tutkittavien
vilisten suhteiden vuoksi pari- tai ryhméahaastattelu ei olisi palvellut tutkimus-
tani samalla tavoin kuin yksilohaastattelu. Alkuperdinen suunnitelmani toteut-
taa haastattelut yksilohaastatteluina ei kuitenkaan toteutunut neljan haastatel-
tavan kohdalla. Kaksi huoltajaa saapui haastatteluun oppilaan toisen huoltajan
kanssa, joten péddtin toimia heiddn kanssaan joustavasti tilanteen edellyttamalla
tavalla ja haastatella heitd parihaastattelun tavoin. Ndissd tapauksissa haastatel-
tavat tdydensivit toisiaan haastattelujen aikana ja heiddan nidkokulmansa asioi-
hin oli yhtenevdinen, joten en kokenut parihaastattelua ongelmalliseksi tutki-
mukseni kannalta. Kaksi oppilasta ei halunnut tulla haastatteluun yksin, joten
heiddn mukanaan haastatteluun tuli avustaja. Avustajat jattdaytyivit kuitenkin
haastatteluissa taka-alalle eivatka osallistuneet keskusteluun. Nédin ollen heidan
lasndolonsa ei oman tulkintani mukaan vaikuttanut kielteisesti haastattelun

kulkuun.

Valitsin tiedonkeruutavaksi haastattelun, silld sitd kautta sain mielestidni luotet-
tavimmin tietoja Tervareitti ~hankkeeseen osallistuvien oppilaiden ja heidan
huoltajien toiveista hankkeen ohjaukselle. Halusin ottaa huomioon haastatelta-
vien kielelliset eroavaisuudet, minkd vuoksi kdytin puolistrukturoitua teema-
haastattelua, joka antoi minulle ja haastateltavilleni mahdollisuuden esittda tar-
kentavia kysymyksid, oikaista vddrinkasityksid tai selventdd ilmausten sana-
muotoa haastattelun edetessd (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 73). Muihin tiedonke-

ruutapoihin verrattuna haastattelu antoi laajemman mahdollisuuden sadddelld
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aineistonkeruuta joustavasti tilanteen edellyttdmailld tavalla ja haastateltavia

myotdillen (Hirsjarvi ym., 1997, 205).

Puolistrukturoitu teemahaastattelu antoi minulle tutkijana mahdollisuuden
edetd etukéteen valittujen teemojen ja niihin liittyvien tarkentavien kysymysten
avulla haastattelussa. Puolistrukturoidulle teemahaastattelulle on ominaista,
ettd kaikkien haastattelujen pohjalla on samat teemat. Puolistrukturoitu teema-
haastattelu ei kuitenkaan sitonut minua haastattelijana kysymadan kaikilta haas-
tateltavilta kaikkia kysymyksid tai velvoittanut esittamdan kysymyksid tietyssa
jarjestyksessd. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 75.) Tama oli haastatteluissani ehdot-
toman tdrkedd, silld haastateltavien kyky muodostaa vastauksia oma-
aloitteisesti vaihteli. Seurasin haastattelijana tilannetta aktiivisesti ja tarvittaessa
annoin haastateltavalle lisikysymyksid tai esimerkkejd siitd, miten kysymysta
voi ldhestyd. Vastauksien muodostamisen vaikeudet tuli kuitenkin huomioida
aineiston analysoinnissa, silld osa haastateltavista vastasi vain suljettuihin ky-
symyksiin, mikd teki vastauksista hieman pinnallisempia. Teemahaastattelu
antoi kuitenkin minulle tutkijana mahdollisuuden edetéd tarvittaessa suljettujen
kysymyksien avulla haastattelussa, kun taas syviahaastattelun luonteeseen sulje-
tut kysymykset eivit olisi soveltuneet (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 77). Puolistruk-
turoidun teemahaastattelun vastauksia oli myos mahdollista tulkita enemmaéan
analysointivaiheessa kuin esimerkiksi postikyselylld tehtdvan aineiston vasta-
uksia (Hirsjarvi ym., 1997, 205). Tama toi tiettyd vapautta aineiston analysoin-
tiin mutta samalla vaati minulta tutkijana erityistd herkkyyttd aineiston ana-

lysoinnissa ja tulkinnassa.

5.4. Aineiston analyysi

Suoritin aineiston analysoinnin teemoittelemalla, joka on yksi laadullisen ana-
lyysin perusmenetelmistd, jossa tutkimusaineistosta pyritdédn hahmottamaan
keskeisid aihepiirejd eli teemoja. Analyysini taustalla oli teoriaohjaava sisallon-
analyysi, jolloin analyysivaiheessa teorian vaikutus oli tunnistettavissa, mutta

analyysin tarkoituksena ei kuitenkaan ollut testata teoriaa. Ndin ollen késittelin
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aineistoa sekd sen ehdoilla edeten, ettd teoreettisesta viitekehyksestd saatujen
teemojen avulla (f-sanat). (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 97, 117 - 118.) Aineiston
analysoinnissa huolehdin tutkittavien anonymiteetista keksimdilld heille nimet,
jotka eivit viittaa henkilon oikeaan sukupuoleen. Oppilaiden keksityt nimet
ovat Kati, Niina, Kerttu, Lauri, Minka, Jari, Ville ja Harri. Huoltajista kdytan

keksittyjd nimid Leea, Kimmo, Timo, Oona, Inka, Niklas ja Lotta.

Aluksi pelkistin aineiston eli luin aineiston kahdessa eri vaiheessa ldpi. Mo-
lemmissa vaiheissa pelkistamista edisti yksi tutkimuskysymyksistd. Ensimmadi-
sessd vaiheessa etsin aineistosta vastauksia kysymykseen “Minkélaisia toiveita
projektiin osallistuvilla oppilailla on ollut projektista saatavalle ohjaukselle?”.
Toisessa vaiheessa kaisittelin aineistoa kysymalld siltd “Minkaélaisia toiveita pro-
jektiin osallistuvien oppilaiden huoltajilla on projektista saatavalle ohjauksel-
le?”. Molemmissa vaiheissa kdvin aineiston ldpi esitetyn kysymyksen pohjalta
ja pelkistyksen jdlkeen molemmista vaiheesta jdi tietty méaard analyysiyksikoitd
jaljelle. Tutkimuksessa analyysiyksikoitd muodostui yksittdisistd sanoista, haas-
tattelulauseista tai kokonaisista puheenvuoroista. Pidemmait puheenvuorot ja
lauseet pelkistin yksinkertaisempaan muotoon, jotta niiden késittely jatkossa oli

helpompaa.

Teoriaohjaavan tutkimuksen luonteen mukaisesti minulla oli tutkijana tiedossa
f-sanat, jotka toimivat tutkimukseni teoriana ja joiden pohjalta lahdin teemoitte-
lemaan aineistoa. Teemoittelulla tarkoitetaan aineiston jaottelua ja ryhmittelyd
erilaisten aihepiirien mukaisesti. Aineistonkeruu tapahtui tutkimuksessani puo-
listrukturoidulla teemahaastattelulla, joten aineiston pilkkominen oli suhteelli-
sen helppoa haastattelun teemojen jasentdessd aineistoa jo valmiiksi. (Tuomi &
Sarajarvi, 2009, 93.) Tietyt ennakko-oletukset vaikuttivat aineiston analysointiin
siten, ettd aluksi teemat joihin analyysiyksikoitd sijoitettiin olivat jokainen f-
sana (toiminta, tulevaisuus, perhe, ystdviat, kunto, hauskanpito) sekd muut -
teemaryhmd. Muut -ryhmé&an kuuluivat kaikki ne aineiston osat, jotka eivét
sopineet f-sanoihin. Tdlld tavoin aineistolle annettiin mahdollisuus uuden tie-

don luomiseen. Kaikkea tietoa késiteltiin yhtd merkityksellisend ja analyysiyk-
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sikoitd saatettiin viedd myo6s useamman teeman alle. Analyysiyksikoiden 16y-
dettyd oman teemansa, perehdyin tarkemmin muut -teemaryhméén ja sen si-
sdltdmiin analyysiyksikkoihin. Analyysiyksikoistd 16ytyi selkeitd yhdenmukai-
suuksia ja loput teemat tutkimukseen 16ytyivét niistd ilman, ettd analyysiyksi-
koitd piti “pakottaa” minkddn teeman alle. Ndiden vaiheiden kautta paadyin
tutkimuksessa yhdeksddn teemaan, jotka kuvaavat opiskelijoiden ja heiddan

huoltajiensa toiveita Tervareitti ~-hankkeesta saatavalle ohjaukselle.

Seuraavassa havainnollistan aineiston analysoinnin etenemisté taulukon avulla.
Taulukko kuvaa analysointiprosessin etenemistd aina analyysiyksikostd teeman
muodostumiseen. Kdytan esimerkkind taulukkoa, josta ilmenee ”Itsendisempi
mind” -teeman syntyminen. Taulukossa alkuperdiset analyysiyksikot on tuotu
vasemmalle ja tyoni helpottamiseksi olen jattanyt sitaatin eteen haastateltavan
nimed kuvaavan alkuliitteen. Alkuliitteen avulla olen kasitellyt tutkittavia tassa
analysoinnin vaiheessa. Myohemmaéssa vaiheessa annoin heille valenimet, jotta
tutkimustulosten lukeminen olisi mielekéstad lukijalle. Analyysiyksikoistd olen
muodostanut pelkistetyn ilmauksen, jotka ilmenevét taulukon keskirivistolta.
Pelkistettyjd ilmauksia analysoimalla on syntynyt lopulta teema, joka tédssa esi-

merkissd on muodostunut aineiston ehdoilla ilman teorian vaikutusta.
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ALKUPERAINEN ANALYYSIYKSIKKO

PELKISTETTY ILMAUS

TEEMA

H7: ”Ettd oppis tuota hallitsemaan itsedan”

H7: ”Sellasta vdahan niinku noyryytta tietyl-
14 tavalla, ettd ottaa sitd apua vastaan kun
sitd tarjotaan.”

H2: ”"Tammoset kodin tekemisetkin ja
ndin.”

H2: ”"Vastuunottoa tdn projektin kautta
omasta elamastd”

H5: "Meilld on tdssd isona osana se, ettd
hén opettelee yksin matkustamaan”

Hé6: “Se on varmaan joo semmonen, ettd
Kerttu on kummiski myds semmonen ujo
ja arkakin juttujansa sanomaan niin sitd
varmaan, ettd uskaltaa sanoa ja uskaltaa
esiintyd tai esittdd asioita niin ne ois var-
masti semmosia mistd hyotyis.”

H6: "Omista asioistakin puhumista ja muu-
ta.”

H7: ”Siihen kypsymiseen ja siihen, ettd tuo-
ta mitd se tyon tekeminen on.. Tammosid
perus asioita.”

H7: ”"Ett4d saa oman itsensid tuntemista”

H7: 7Ettd tavallaan sellasta

aloitteisuuttakin”

oma-

Oman itsensi hallinta
Oman itsensi kehit-
timinen

Kodin askareiden op-
piminen

Vastuu omasta eli-
masta

Yksin matkustaminen

Oman itsensi kehit-
timinen

Omista asioista pu-
huminen

Kypsyminen

Itsetuntemus

Oma-aloitteisuus

ITSENAISEMPI
MINA
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5.5. Luotettavuus ja eettisyys

Luotettavan laadullisen tutkimuksen teko ei ole yksinkertaista, silld kdytetyt
tutkimusmenetelmit vaativat usein tulkintojen tekoa. Ndin ollen kvalitatiivisen
tutkimuksen ldhtokohtana ei voida pitdd objektiivisuutta tai yleistettdvyytta
toisin kuin kvantitatiivisessa tutkimuksessa. Auerbach ja Silverstein (2003, 77)
tuovat teoksessaan esille laadullisen tutkimuksen subjektiivisuuden, tulkinnal-
lisuuden ja kontekstisidonnaisuuden luonnollisena osana tutkimusta. Naita
elementtejd tutkimuksen teossa ei tulisi viltelld vaan ottaa luonnolliseksi osaksi
laadullisen tutkimuksen tekoa. (Auerbach & Silverstein, 2003, 77.) Tekemallani
tutkimuksella ei siis pyritd l16ytamaddan absoluuttista totuutta. Sen sijaan tarkoi-
tuksena on tuoda esille hankkeeseen osallistuneiden oppilaiden ja heiddn huol-
tajien toiveet Tervareitti ~-hankkeesta saatavalle ohjaukselle. Kontekstin ja sub-
jektiivisuuden vaikutus ohjaukselle liitettdviin toiveisiin on koko ajan ndhtévis-
sd ja vaikuttamassa tutkimuksen kulkuun. Tulkinnallisuus sen sijaan ilmenee

tulosten analysoinnissa.

Tutkimuksen luotettavuuteen voi kuitenkin vaikuttaa monin keinoin myds laa-
dullisessa tutkimuksessa. Yksi tapa on tehdd tutkimuksesta ldpindkyvdid. Tama
tarkoittaa sitd, ettd lukijalle tulisi selvitd tutkimusraportista milld tavoin tutkija
on tehnyt pdatoksid ja pddtynyt lopullisiin tulkintoihin tutkimuksen aikana.
(Auerbach & Silverstein, 2003, 84.) Omassa tutkimuksessani olen huomioinut
lapindkyvyyden koko prosessin ajan. Tutkimuksen alkumetreilld pohdin luotet-
tavinta aineistonkeruutapaa ja toin tutkimuksessa esille ongelmat, joita suunni-
telmista huolimatta kohtasin aineiston keruussa. Tutkielmassani olen avoimesti
kuvaillut tutkimukseni etenemistd ja perustellut tekemidni padtoksid. Olen
my0s pyrkinyt selkiyttamddan analyysiprosessiani lukijalle kaavioiden ja esi-
merkkien avulla. Aineiston analysoinnissa merkittdvéksi tekijdksi nouseekin
tyoskentelyn systemaattisuus ja analyysin avoin auki kirjoittaminen, jotka osal-
taan vaikuttavat tutkimuksen arvioitavuuteen ja lapindkyvyyteen (Ruusuvuori,
Nikander & Hyvdarinen, 2010, 15.) Tdhdn olen pyrkinyt edelld esitettyjen keino-

jen lisdksi liittamalla tuloksien teemoihin sitaatteja niin paljon kuin anonymitee-
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tin rajoissa on mahdollista, jotta lukija on tietoinen tekijoistd, joihin tulokseni

perustuvat.

Auerbachin ja Silversteinin mukaan myds ymmiirrettivyys on tarked osa laadul-
lisen tutkimuksen luotettavuutta. Tdlld tarkoitetaan sitd, ettd lukijat ja tutki-
mukseen osallistuneet henkil6t ymmartavat tutkimuksen tuloksia. Heiddn ei
tarvitse olla yhtd mieltd tutkimuksen tuloksien kanssa vaan olennaista on, etta
he ymmartavat tulokset. (Auerbach & Silverstein, 2003, 84 - 85.) Tahdn olen
pyrkinyt silld, ettd olen luetuttanut alustavia tuloksia pro gradu tutkielmani
ohjaajalla sekd opponentilla. Ymmarrettavyyttd olen myos lisinnyt kayttamalla
teemoittelua ja taulukkoja tulosten raportoinnissa. T4lld tavoin olen pitdnyt tu-

lokset selkeind ja helposti luettavina.

Viimeisend laadullisen tutkimuksen luotettavuuteen vaikuttavana tekijand
Auerbach ja Silverstein tuovat esille johdonmukaisuuden. Tahan tutkija voi pyrkid
pitdmaélld teoreettisen kokonaisuuden ehednd ja tulokset johdonmukaisina.
(Auerbach & Silverstein, 2003, 85.) Omassa tutkimuksessani tamd osa-alue on
toteutunut siten, ettd tutkimuksen taustalla olevaa teoreettista viitekehystd on
pohdittu ja rakennetta suunniteltu siten, ettd se palvelisi tdimdn tutkimuksen
aihetta mahdollisimman hyvin. Ndin ollen paljon ylimdardistd tietoa on jatetty
pois tutkimuksen aikana ja tarpeellista tietoa lisdtty tutkimuksen taustoitukseen
tulosten saamisen jdlkeen. Tdlld tavoin tutkimus on pyritty pitamaan kohtuulli-

sen mittaisena ja johdonmukaisena kokonaisuutena lukijaa varten.

Tutkimukseni luotettavuutta olen pyrkinyt lisddmddn myos tutkimusaineistoon
liittyvalld triangulaatiolla. Yksinkertaistettuna triangulaatiolla tarkoitetaan eri-
laisten metodien, tutkijoiden, tiedonldhteiden tai teorioiden yhdistamistd tut-
kimuksessa. Tutkimusaineistoon liittyvélld triangulaatiolla tarkoitetaan sitd,
ettd tietoa kerdtddn usealta eri taholta. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 143 - 144.)
Saadakseni mahdollisimman monipuolisen ja luotettavan tuloksen Tervareitti -

hankkeeseen liittyville ohjaustoiveille, haastattelin sekd hankkeeseen osallistu-
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via oppilaita ettd heiddn huoltajiaan. Talld tavoin tutkimuksessani ilmenee yksi

laadullisen tutkimuksen validiteettikriteereistd (Tuomi & Sarajarvi, 2009, 143).

Haastattelun valmisteleminen ja siind onnistuminen on my®os suuressa roolissa
tutkimuksen luotettavuutta pohdittaessa. Haastattelun luotettavuuteen voidaan
Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 184) mukaan vaikuttaa siten, ettd tutkija suunnit-
telee hyvissd ajoin ennen haastattelua toimivan haastattelurungon. Myos lisa-
kysymysten ja syvillisempien teemojen pohtiminen etukédteen on hyvéan haas-
tattelun edellytys. (Hirsjarvi & Hurme, 2000, 184.) Pyrin huomioimaan nama
tekijat luotettavuudessa siten, ettd aloitin haastattelukysymysten muotoilemi-
sen useita kuukausia ennen haastattelua. Sain alustaviin haastattelukysymyk-
siin kommentteja graduseminaarissa, jonka pohjalta tein tarpeelliset muutokset.
Saatuani haastattelurungon valmiiksi, testasin sen toimivuutta esihaastattelus-
sa, jonka jdlkeen tein vield selkeyttd lisddvid muutoksia sanavalintoihin. Valmis-
telin my0s etukédteen tarkentavia kysymyksid ja loin itselleni mielikuvan siitd,
mitkd teemat tulisi késitelld haastattelussa syvéllisemmin. Huomioin myos Es-
kolan ja Vastamden (2001, 30) esille tuoman esipuheen merkityksen haastatte-
luissa. Mietin etukdteen muutamia kysymyksid, joista oli helppoa puhua haas-
tateltavan kanssa ennen varsinaisia haastattelukysymyksia. Télld tavoin pyrin

laadukkaaseen haastatteluun, joka lisdisi tutkimuksen luotettavuutta.

Itse haastattelutilanteessa luotettavuus voi kérsid, jos haastateltava kokee tilan-
teen uhkaavaksi tai pelottavaksi. Luotettavuutta voi myos heikentdd se, ettd
haastattelussa ihmisilld on usein tapana antaa sosiaalisesti suotavia vastauksia.
(Hirsjarvi ym., 1997, 206.) Ndin ollen minun tehtdvanani haastattelijana oli pyr-
kid tekemddn tilanteesta mahdollisimman luottamuksellinen, turvallinen ja
avoin. Pyrin kuvatun ilmapiirin luomiseen olemalla itse helposti ldhestyttdva,
iloinen ja selkedsanainen. Oman toimintani lisdksi pyrin jdrjestimédan haastatte-
lutilanteen mahdollisimman rauhalliseen tilaan. Mielestdni onnistuin luotta-
muksellisen ja turvallisen ilmapiirin luomisessa hyvin. Tilat, joissa haastattelut
pidettiin, olivat kaikille haastateltaville tutut. Koen onnistuneeni luomaan luot-

tamuksellisen suhteen minun ja haastateltavien vilille. Toisaalta en onnistunut
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avoimen ilmapiirin luomisessa yhtd hyvin. Tahdan vaikutti mielestdni se, ettd
haastateltavat eivit tunteneet minua entuudestaan ja erityisesti oppilaat naytti-
vidt kokevan osan haastattelukysymyksistd vaikeiksi. Néin ollen avoimen ilma-
piirin luominen lyhyen haastattelun aikana oli haastavaa ja aiheutti luotetta-
vuusongelmia tutkimukseeni. Ongelmat avoimen ilmapiirin luomisessa ilmeni-

vit joidenkin oppilaiden kehon kielessd ja kahden oppilaan vastauksissa.

“Ehkd mdd piddn vaan itselldni sen asian.” - Ville (oppilas)

“No en md nyt sit sanokaan sitd.” - Harri (oppilas)

Haastattelujen lopussa kysyin aina haastateltavalta, miltd haastattelu oli tuntu-
nut. Tahan kysymykseen kaikki vastasivat joko neutraalisti tai myonteisesti.
Tédhan voi toki vaikuttaa Hirsjarven ym. (1997) esille tuoma sosiaalisesti korrek-
tin vastauksen ongelmallisuus tai sitten vastaajat olivat aidosti tyytyvdiisid haas-
tattelun kulkuun. Ndin ollen ndimad kommentit puhuisivat haastattelujen avoi-
muuden onnistumisen puolesta. Hirsjarven ja Hurmeen (2000, 185) mukaan
haastattelujen luotettavuutta voi parantaa my®os siten, ettd tutkija litteroi haas-
tattelun mahdollisimman pian haastattelun jalkeen. Tutkimuksessani luotetta-
vuutta on siis voinut heikentdd se, ettd pystyin litteroimaan haastattelut vasta

muutama kuukausi haastattelujen jalkeen.

Onnistuneessa laadullisessa tutkimuksessa tutkija on ottanut luotettavuuden
lisdksi myos eettiset tekijdat huomioon. Tutkimuksen teon eettisyydelld tarkoite-
taan sitd, ettd tutkimuksenteossa noudatetaan hyvéa tieteellistd kdaytantod. Nain
ollen tutkijan tulee ottaa huomioon monia eettisid kysymyksid tehdessdan tut-
kimusta. (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara, 1997, 23.) Eettisyyttd voidaankin pitdd
tutkimuksen luotettavuuden toisena puolena. Hyvéaid ja laadukasta tutkimusta
ohjaa eettinen sitoutuneisuus ldpi tutkimuksen teon. (Tuomi & Sarajarvi 2009,

127))



46

Tutkimuksen teon eettisyyteen kuuluu, ettd tutkimukseen osallistuvilla henki-
16illd on oikeus péadttdad tutkimukseen osallistumisesta. (Hirsjarvi, Remes & Sa-
javaara, 1997, 25). Tamad toteutui tutkimuksessani siten, ettd otin ensiksi yhteyt-
td oppilaiden huoltajiin ja kysyin heiddn kiinnostustaan osallistua tutkimuk-
seen sekd tiedustelin samalla, sopiiko jos heiddn lapsensa osallistuu tutkimuk-
seen. Saadessani alustavan suostumuksen tutkimukseen osallistumisesta, tein
suostumuslomakkeet jokaiselle tutkimukseen osallistuvalle henkil6lle. Tavates-
sani haastateltavan kerroin hénelle ensiksi itsesténi ja tutkimuksestani, sekd sen
pddmaddristd. Taméan jalkeen tutkittava henkilo sai rauhassa perehtyd suostu-
muslomakkeeseen ja halutessaan allekirjoittaa sen. Tédssd vaiheessa my0s pro-
jektiin osallistuvilla oppilailla oli mahdollisuus kieltdytyd haastattelusta ja tut-
kimukseen osallistumisesta vaikka heiddan huoltajansa oli alustavasti antanut
suostumuksen heiddn osallistumisestaan. Painotin, ettd tutkimuksesta pois
jddminen ei tule vaikuttamaan siihen, miten heitd hankkeessa kohdellaan. Yksi
hankkeeseen osallistuvista oppilaiden huoltajista kieltdaytyi tutkimukseen osal-
listumisesta mutta muutoin kaikki 8 oppilasta ja heiddn huoltajansa suostuivat

vapaaehtoisesti tutkimukseen.

Tutkittaviin henkil6ihin liittyy my6s muita eettisid paatoksid, joita tutkijan tulee
tehdd tutkimuksen aikana. Tutkijan vastuulla on huolehtia tutkittavien
anonymiteetistd ja siitd, ettd tutkimustiedot pysyvat luottamuksellisina. Talla
tavoin varmistetaan se, ettei tutkimukseen osallistuminen aiheuta osallistujille
vahinkoa. (Tuomi & Sarajdrvi, 2009, 131.) Ndma asiat olen ottanut huomioon
tutkimuksen tekemisessd ja kertonut aiemmissa luvuissa tarkemmin kuinka
namd ongelmalliset tilanteet on tutkimuksessani ratkaistu. Kéaytannossa
anonymiteetistd huolehdittiin muuttamalla tutkittavien nimid raportissa ja jat-
tamalla sellaiset sitaatit tai sitaattien osat pois, jotka voisivat paljastaa tutkitta-
van henkil6llisyyden. Télld tavoin on huomioitu se, ettei tutkittavalle koidu va-
hinkoa tutkimukseen osallistumisesta pro gradu tutkielman julkaisun jdlkeen.
Tutkimustietojen luottamuksellisuus on turvattu siten, ettd haastattelut suori-
tettiin suojatussa ympdristossd ja nauhoitteet sdilytettiin salasanojen takana tie-

tokoneella ja puhelimella.
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6. TUTKIMUSTULOKSET

Sisdllonanalyysi tuotti kahdeksan teemaa, jotka kuvasivat Tervareitti -
hankkeeseen osallistuvien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa toiveita hankkeesta
saatavalle ohjaukselle. Kolme teemaa muodostui suhteessa teoriaan eli f-
sanojen pohjalta. Loput viisi teemaa nousivat esille aineiston ehdoilla f-sanojen

ulkopuolelle jadneistd analyysiyksikoista.

Seuraavassa alaluvussa esittelen kahdeksan esille noussutta teemaa. Teemat
erottuvat tekstistd alleviivattuina viliotsikkoina. Kuvaan ensin teemojen sisal-
16n ja taman jdlkeen tuon tarkemmin ilmi milld tavalla teema nousi esille aineis-
tossa. Tekstin sisdltdmien sitaattien tarkoituksena on auttaa lukijaa ymmarta-
méadn tekemidni valintoja aineiston analysoinnissa ja tuoda haastateltavien aja-
tusmaailmaa konkreettisemmaksi. Kdyttdmani sitaatit viittaavat aina niitd edel-
tavadn tekstiin. Sitaattien sisdlld kdytetyt kolme viivaa tarkoittavat sitd, ettd va-
listd on poistettu tekstid. Nama kohdat ovat tarkkaan mietittyjd ja olen paatynyt
tekstiosuuksien poistamiseen, jotta haastateltavien anonymiteetti sdilyy. Joissa-
kin kohdissa olen kdyttanyt myds omaa puhettani. T&lloin olen kirjoittanut sel-

kedsti ennen sitaattia mikd osuus on haastattelijan ja mikéa haastateltavan.

Tédssd pddluvussa esittelen tulokset pelkistetyssd muodossa ilman viittauksia
kirjallisuuteen tai omaan pohdintaani. Seuraavassa pddluvussa kisittelen tar-
kemmin tuloksia ohjauksen ndkokulmasta ja pohdin kytkoksid muihin tutki-

muksiin ja alan kirjallisuuteen.
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6.1. Toiveet Tervareitti -hankkeesta saatavalle ohjaukselle

Tulevaisuus

Tervareitti ~hankkeeseen osallistuvien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa vasta-
uksista nousi esille selked toive saada hankkeen kautta ohjausta tulevaisuuden
valintoihin. Kahdeksasta oppilaasta kuusi mainitsi vdhintdan kerran toiveensa
saada ohjausta tulevaisuuteen liittyen. Huoltajien suhteen tulevaisuus ei nayt-
tdytynyt niin suurena toiveena, mutta silti seitsemaéstd huoltajasta neljd mainitsi

vahintddn kerran toiveensa tulevaisuuteen suuntautuvan ohjauksen suhteen.

Tulevaisuus -teema nayttdytyi aineistossa monipuolisena sekd oppilaiden, ettd
heidén huoltajiensa toiveiden osalta. Tulevaisuus -teema jakautuu analysoin-
nissani kolmeen osaan; jatko-opintoihin, ammatin pohtimiseen ja selkeyttdami-
seen sekd tulevaisuuden mahdollisuuksien kartoittamiseen. Tulevaisuus -teema
nousi esille teoriaohjaavasti f-sanojen kautta. Tulevaisuus oli siis yksi kuudesta
f-sanasta, joiden ndhdddn kuvaavan erityistd tukea tarvitsevien lasten ja nuor-
ten eldmén eri osa-alueita. Tdhdn teemaan linkittyi yhteensd 21 analyysiyksik-

kod, joista 14 oli oppilaiden toiveita ja 7 huoltajien.

Tulevaisuuteen liittyvit toiveet koskivat muun muassa jatko-opintoja. Osa op-
pilaista ja huoltajista toivoi, ettd Tervareitti ~hankkeen kautta he saisivat var-
muutta tekemilleen alustaville pdatoksille ja lisdtietoa mahdollisuuksista jatko-
opintojen suhteen. Ohjaustoiveet jatko-opintojen suhteen ilmenivit haastatelta-
vien puheissa monella tapaa, toiset ilmaisivat toiveensa suoremmin kun taas
toisten puheessa toive jatko-opintoihin ohjaamisesta tuli ldhinnd sivulauseena

muun puheen joukossa.

"Viihin kirkastuis se, ettd miti sen (lukion) jilkeen sitten” - Kati (oppilas)
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“No se vaan, ettd sitten ku tuo loppuu, etti tota ois vihin enemmin hajua sitten miti

vois tehd ysiluokan jilkeen ja vaikka sen valmentavan jilkeen...” - Minka (oppilas)

"Ettd varmistuis vihdsen, ettd ollaan oikeilla jdaljilld tdmdn lukion suhteen” - Kimmo

(huoltaja)

Toiveet tulevaisuuteen ohjaamisen suhteen liittyivdt vahvasti myos tulevan
ammatin pohtimiseen ja selkiytymiseen. Osalla haastateltavista oli jo selked ku-
va alasta, johon hakeutua tai johon heiddn lapsensa on suuntautumassa. Ndin
ollen heiddn toiveensa liittyivét ldhinnd siihen, ettd nuorelle muodostuisi realis-

tisempi kuva ammatista ja sen vaatimuksista.

"Tietid vihdn enemmidn, ettd mitd pystyy just sosiaaliala ja lasten... Lasten niinku

parissa tyoskentelyyn, ammatteihin, ettd mitd pystyy... Niistd ammateista.” - Niina

(oppilas)

Osalla vastaajista toiveet liittyivit laajemmin ammatinvalinnan selkiyttdmiseen

ja erilaisten vaihtoehtojen kartoittamiseen.

”No lihinnd se, ettd jos pikkusen sais selvemmuiks sitd tulevaa ammattia” - Kati (oppi-

las)

”Se voi omalta osaltaan olla niinku auttamassa siind ammatinvalintajutuissa” - Leea

(huoltaja)

Toiveet tulevaisuuteen suuntaavasta ohjauksesta liittyivdt vahvasti myos tule-
vaisuuden mahdollisuuksien kartoittamiseen ja siihen, ettd Tervareitti -

hankkeessa tuotaisiin esille realistisia vaihtoehtoja.

“Haluan, etti keskityttiisiin myoskin muihin mahollisuuksiin miti on maailmalla” -

Harri (oppilas)
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“No, no niitd tulevaisuuden nakymid just, ettd mitkd on mahdollista, mitd Minka voisi
ite tehd ja fyysisesti mahollista - - - niin minkdlaisia aloja silli kannattais suunnitella

sitten, ettd mihin se hakeutus.” - Oona (huoltaja)

Ryhmén ja vertaisten tuki

Toiseksi eniten toiveita esitettiin sen suhteen, ettd Tervareitti ~-hankkeesta saa-
taisiin tukea vertaisryhmaltd ja laajemmin koko Tervareitti -ryhmaéstd sisdltden
ohjaajat. Tama teema jakautuu kahteen osaan, joista ensimmadinen kokoaa yh-
teen toiveet keskusteluista Tervareitti -ryhmén kanssa. Toinen osa muodostuu
toiveista, ettd Tervareitti ~-hankkeen kautta osallistujat saisivat ryhmastd ja ver-

taisistaan tukea.

Tamd teema muodostui aineiston pohjalta eikd sen taustalla ollut teorian f-
sanoja. Vertaistuen ja koko ryhmén tuen merkitys nousi esille laajemmin huol-
tajien toiveissa, silld neljd huoltajaa seitsemaéstd esitti toiveita timdn teeman
suhteen. Oppilaista sen sijaan vain kolme kahdeksasta esitti toiveita tdhdn tee-
maan liittyen. Kaiken kaikkiaan tdhdn teemaan liittyvid analysointiyksikoitd oli

yksitoista.

Haastateltavien vastauksista nousi esille toive saada keskustella asioista yhdes-
sd vertaisryhmén ja ohjaajien kanssa. Tamd toive esiintyi sekd oppilaiden etta
huoltajien toiveissa. Osa haastateltavista toivoi yleistd keskustelua kun taas toi-
set toivat tarkemmin esille, ettd haluaisivat keskustelujen liittyvan mahdollisiin

ammatteihin ja jatko-opintoihin.

" Timmdsti yhessikin sitd ammatin miettimistd siind eri niinké tavallaan eri ja laa-
jemmasta nikokulmasta sithen ammatin miettimistd vaikka oliskin jo selvilld, niin siind

tulee ehkdi enemminkin mietittyd porukalla” - Leea (huoltaja)
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"Jaa, haluaisin harrastaa paljon niitd juttuja mistd mdi oon kiinnostunut... Jaa haluan,

ettd niinku jutellaan hirveesti niistd...” - Harri (oppilas)

Toive ryhmdn ja vertaisten tuelle ilmeni useiden huoltajien vastauksista, heidan
toivoessaan, ettd projektin kautta oppilaat saisivat oman ikdisiltddn ja samassa
tilanteessa olevilta henkil6iltd tukea. Huoltajien vastauksissa vertaisryhma ko-
rostui huomattavasti enemman kun taas oppilaat puhuivat yleisemmin ryhmds-

td, johon myos hankkeen tyontekijat kuuluvat.

” M toivon, ettd hin sais semmosia, semmosta voimavaraa siitd ryhmdstd” - Lotta

(huoltaja)

"Titd omaa vertaistukea siihen, ettd muuallakin on erityisid nuoria ja hekin pdrjid. Ja

ettd toisillakin on vaikeita juttuja ja saa siitd itellekin kokemusta” - Inka (huoltaja)

"Ettd tehtdis ryhmin kanssa jotakin kivaa.” - Harri (oppilas)

Ystaviit

Ystdvdt -teema muodostui teoriaohjaavasti f-sanojen pohjalta. Ystdvit -teema
on yksi kuudesta f-sanasta ja se ndkyi merkittavana toiveena myo6s haastatelta-
vien puheessa. Ystdavat -teemaan kuului yhteensd 10 analyysiyksikkod, joista 2
oli oppilaiden toiveita ja loput 8 huoltajien toiveita. Ystdvit -teemassa on siis
ndkyvissd samanlaista jakautumista oppilaiden ja huoltajien toiveiden suhteen

kuin ryhmén ja vertaisten tuki -teemassa.

Kasittelen ystavit -teemaa kahdessa eri osassa. Ensiksi kasittelen huoltajien
esittdmid toiveita ja tdmén jdlkeen oppilaiden esittdmid toiveita. Paddyin kysei-
seen jaotteluun teeman sisdlld, koska huoltajien ja oppilaiden tapa puhua tee-

masta oli hyvin erilainen. Huoltajat nostivat aiheen oma-aloitteisesti esille ja
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tarkastelivat sitd monista eri nakokulmista. Oppilaat sen sijaan puhuivat aihees-

ta vasta kysyessédni asiasta tarkemmin.

Tervareitti ~hankkeeseen osallistuvien oppilaiden huoltajat esittivit toiveita,
ettd oppilaat saisivat hankkeen kautta uusia ystédvid ja onnistumisen kokemuk-
sia kaverisuhteissa. Vastauksissa herasi ajoittain huoli oppilaan kaverisuhteiden
puolesta ja huoltajat toivoivatkin, ettd hankkeen kautta tdhdn tulisi muutosta ja

kavereita ndhtdisiin myos vapaa-ajalla.

" Sitten myds sitd, ettd tulee nditd kaverisuhteitakin siind ja ithan kavereiden kanssa li-

vend olemista” - Leea (huoltaja)

”Harri sais tuota enemmudn niitd sosiaalisia kontakteja” - Lotta (huoltaja)

" Sellasia onnistumisen vilihdyksid kaveripiirissi” - Lotta (huoltaja)

Oppilaiden puheessa toive ystdvistad ilmeni vasta haastattelijan kysyesséa aihees-
ta. Talloinkin kysymykseen vastasi myontdvasti vain kaksi oppilasta kahdek-
sasta. Suurin osa oppilaista koki, ettd heilld on jo kavereita ja he tunsivat, etta
Tervareitti ~hankkeen oppilaat olivat jo heille tuttuja tai kavereita valmiiksi.

Nadin ollen toivetta kavereiden suhteen ei esitetty hankkeelle.

Haastattelija: ” Toivotko sdi esimerkiksi, ettd vois sielld tutustua uusiin kavereihin?”

Haastateltava: ” Joo, oishan sekin kiva” - Minka (oppilas)

Haastattelija: “"No entis kun sielld on muitakin tervareittildisid niin toivoisitko sdid,
ettd sieltd vois saaha lisid kavereita tai vertaistukea jos vaikka vihin jannittid tuo tule-
va jatko-opintopaikka ja muu niin haluaisitko sellasta?”

Haastateltava: "Ei... Suurin osa tuosta ryhmdstd on jo tuttavia ja suurin osa on kave-

reita...” - Ville (oppilas)
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Itsendisempi mina

Huoltajien vastauksista ilmeni moninaisia toiveita lapsen itsendistymisen ja
vastuunottamisen suhteen. Ndistd toiveista muodostui itsendisempi mind -
teema. Tahdn teemaan kuului yhteensad 10 analyysiyksikkod, jotka kaikki olivat
huoltajien ilmaisemia toiveita. Toiveita tdhdn teemaan liittyen esitti yhteensd
nelja huoltajaa seitsemédstd. Teema muodostui aineiston ehdoilla ja tuo uutta
tietoa teorian lisdksi huoltajien toiveista. Késittelen itsendisempi mind -teemaa
kahdessa osassa. Ensimmadisessd osassa kdsitelldan huoltajien toiveita mielipi-
teiden ilmaisemisen ja avun vastaanottamisen suhteen. Toisessa osassa pddpai-
no on huoltajien toiveissa, joista ilmenee tarve oppilaan vastuunottamisen ja

oma-aloitteisuuden lisddmiselle.

Itsendisempi mind -teemaan siséltyi paljon erilaisia toiveita aina itsensd hallit-
semisesta omien asioiden puhumiseen. Kaksi huoltajaa ilmaisi toiveensa sen
suhteen, ettd heiddn lapsensa pystyisi hankkeen myotd kehittdimddn itseddan
eldmén eri osa-alueilla ja esimerkiksi esittimddn omia mielipiteitd avoimem-

min.

”Se on varmaan joo semmonen, etti Kerttu on kummiski myos semmonen ujo ja arka-
kin juttujansa sanomaan niin sitd varmaan, ettd uskaltaa sanoa ja uskaltaa esiintyd tai

esittdd asioita niin ne ois varmasti semmosia mistd hyotyis” - Niklas (huoltaja)

" Sellasta vihdin niinku néyryytti tietylld tavalla, ettd ottaa siti apua vastaan kun siti

tarjotaan” - Lotta (huoltaja)

Huoltajien vastauksista nousi esille myos toive siitd, ettd heiddn lapsensa oppi-
sivat hankkeen kautta oma-aloitteisuutta ja vastuunottoa. Osa huoltajista toi
esille huolen siitd, ettd heiddn lapsensa ovat liian vahan joutuneet ottamaan vas-
tuuta itsestddn heiddn huoltajien ja erityisavustajien ollessa niin paljon ldasnd

lasten eldmdssd ja tekemdssd asioita heiddn puolesta.
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”Meilli on tdssi isona osana se, ettd hin opettelee yksin matkustamaan” - Inka (huol-

taja)

" Timmdset kodin tekemisetkin ja ndin. Ettd kyllihin ne Katilla on aika vihilld ja siiti
saa syyttid vaan ihteensd, ettd sitd kaiken tekee aina valmiiks. Etti niin paljon enempi
sithen pitdis kylld olla, etti Kati sais sitd tehd kun eihin se mitidn muuta kautta tuu

sekdin...” - Kimmo (huoltaja)

" Etti tavallaan sellasta oma-aloitteisuuttakin” - Lotta (huoltaja)

Harrastukset

Aineiston pohjalta nousi sekd oppilaiden, ettd huoltajien puheista toive harras-
tuksien suhteen. Harrastuksiin liittyvid toiveita ilmeni yhteensd seitsemdssd
analyysiyksikossd, joista kaksi oli oppilaiden toiveita ja viisi huoltajien. Harras-
tusten suhteen toiveet olivat moninaisia eikd niistd 16ytynyt selvid alaluokkia,
joihin toiveet harrastuksista olisi voinut jaotella. Selkeyden vuoksi esittelen toi-
veet kuitenkin kahdessa eri luokassa; ensiksi oppilaiden toiveet ja tdman jal-

keen huoltajien toiveet.

Kahden oppilaan toiveet liittyivét siihen, ettd Tervareitti ~hankkeen kautta voisi
saada vinkkejd uusiin harrastuksiin ja keskustella omista sekd muiden harras-

tuksista.

“En tiid sitten olisko sellanen, etti jos aloittais jonkun uuden harrastuksen vield, etti

oisko siihen sitten jotain vinkkid..” - Kati (oppilas)

”Jaa, haluaisin harrastaa paljon niitd juttuja mistd mdd oon kiinnostunut.. Jaa haluan,

ettd niinku jutellaan hirveesti niistd..” - Harri (oppilas)
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Suurin osa oppilaista ei kuitenkaan kokenut tarvitsevansa neuvoja tai vinkkeja
harrastustoiminnan suhteen, vaikka kysyin sitd heiltd erikseen suljetulla kysy-

mykselld haastattelun aikana.

Haastattelija: ”No entds sitten dsken sid sanoit sitd, ettd haluaisit lisdd harrastuksia
tin 9.luokan jilkeen. Niin onko sulla toiveissa, etti sielld Tervareitti —projektissa vois
puhua vaikka eri harrastusvaihtoehdoista tai saaha vinkkid?”

Haastateltava: ” Ei oikeestaan, mdid tiidn mitd mdd haluan tehd.” -Jari (oppilas)

Haastattelija: “"No tuotaa oisko susta kiva kuulla vaikka jostain harrastusmahdolli-
suuksista?”

Haastateltava: "Ei.” -Kerttu (oppilas)

Huoltajien toiveet harrastuksiin suuntautuvalle ohjaukselle liittyivat erilaisten
harrastuksien kokeilemiseen, kontaktien luomiseen harrastusten kautta ja tie-

don saamiseen mahdollisista harrastuksista ja nithin mukaan padsemisesta.

" Etti siind mielessi mdd haluankin, etti Ville pysyis mukana tissi Tervareitissd, et se

sais kokkeilla nditd eri harrastuksia.” - Timo (huoltaja)

”Tuommoset harrastusryhmdt ja muut on vihdn sit ollut tosi hankalia loytid semmosia

kivoja ryhmid missi Kerttu ois sitten omiensa joukossa.” - Niklas (huoltaja)

Fi toiveita

Yhdeksi teemaksi muodostui teorian ulkopuolelta “Ei toiveita” -teema, johon
kuului nelja analysointiyksikkod. Tamd teema muodostui pelkdstdan oppilai-
den esittamistd mielipiteistd. Jokaiselta haastateltavalta kysyttiin, minkilaisia
toiveita heilld on Tervareitti ~hankkeesta saatavalle ohjaukselle. Viidestdtoista
haastateltavasta neljd ilmaisi aluksi, ettei heilld ole toiveita ohjaukselle tai he

eivit tiedd, minkalaisia toiveita heilld on.
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”En mind tiid..” - Niina (oppilas)

” En mdi oikeestaan tiid, vihdsen... En mdi tiid.” - Lauri (oppilas)

”Mm.. En oikeen oo keksiny” - Ville (oppilas)

Kaikki oppilaat osasivat kuitenkin ilmaista toiveitaan kun haastattelija antoi

heille esimerkkejé siitd minkélaisia toiveet voivat esimerkiksi olla.

Opiskelutaitojen kehittiminen

Suppeana teemana aineistosta nousi esille toive, ettd Tervareitti ~hankkeen
kautta oppilaat padsisivat kehittdméaan opiskelutaitojaan. Toiveen opiskelutaito-
jen kehittamisestd esitti vain kaksi haastateltavaa viidestdtoista. Tamd teema
nousi esille kahden huoltajan vastauksissa mutta huomioitavaa on se, ettd hei-
dédnkin vastauksissaan opiskelutaitojen kehittiminen nousi esille vain sivulau-
seessa. Kukaan haastateltavista ei siis nostanut tdtd teemaa ensisijaisena toivee-

na esille.

"Eikai se hukkaan mee niinku opiskelutaitojen tukeminen ja timmonenkdin.” - Leea

(huoltaja)

”Niin ja varmaan ne opiskelutekniikat.” - Niklas (huoltaja)

Hauskanpito

Teorian, eli f-sanojen, pohjalta nousi esille “Hauskanpito” -teema, johon kuului
yksi analysointiyksikko. Yksi oppilaista toi esille toiveen, ettd haluaisi Terva-

reitti ~-hankkeelta hauskanpitoa.
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" Etti tehtdis ryhmin kanssa jotakin kivaa.” - Harri (oppilas)

Vaikka teema jdi analysointiyksikoiden osalta suppeaksi, oli oppilaiden puheis-
ta havaittavissa, ettd timi teema on tirked vaikkei sitd suoranaiseksi toiveeksi
nostettukaan. Taman vuoksi pddtin muodostaa haastattelujen kokonaiskuvan
perusteella hauskanpidosta oman teemansa. Suurin osa oppilaista kertoi, ettd
ensimmdinen yhteinen ldhijakso oli ollut heille mukava ja mielekéds kokemus.
Oppilaiden kommenteista ja tavasta puhua Tervareitti ~hankkeesta ilmeni, ettd
heille hauskanpito oli itsestddn selvd osa-alue hankkeen toimintaa. Tama myos

vahvisti padtostdni pitdd hauskanpito omana teemanaan tutkimustuloksissani.

“No tidlldhin on ollut tosi mukavaa, etti meilld on hyvi porukka tddlld ja mukavaa

tekemistd ollu kaikenndkostd.” - Kati (oppilas)

" Tdd on tosi hauskaa” - Niina (oppilas)

Hauskanpito -teema tuli selkeammin esille oppilaiden kuin huoltajien puheesta.
Huoltajien puheesta ilmenivit sen sijaan tdmé&n teeman ldhelld olevat Ystavit ja

Vertaisten tuki -teemat.

6.2. Oppilaiden ja huoltajien toiveiden eroavaisuudet

Oppilaiden ja huoltajien toiveet Tervareitti ~-hankkeesta saatavalle ohjaukselle
olivat moninaisia ja niistd muodostui yhteensd kahdeksan teemaa, jotka kuva-
sin edellisessd alaluvussa. Seuraavaksi tuon esille, milld tavoin oppilaiden ja
huoltajien toiveet erosivat toisistaan. Pyrin selventamé&idn eroavaisuuksia tuo-

malla esille sitaatteja oppilaiden ja huoltajien vastauksista.

Aineistosta nousi esille lukuisia toiveita Tervareitti ~-hankkeesta saatavalle oh-
jaukselle joko avoimien tai suljettujen kysymyksien avulla. Huomioitavaa on,

ettd huoltajat osasivat ilmaista oppilaita paremmin toiveensa ohjaukselle pelk-



58

kien avoimien kysymyksen avulla. Oppilaat sen sijaan esittivét toiveitansa pa-
remmin vasta esittdessani suljettuja kysymyksid, kuten ”Haluaisitko sid, ettd siel-
lid vaikka porukalla juteltaisiin jatko-opinnoista tai..?”. Ndin ollen my6s vastauksissa
oli huomattavissa eroavaisuuksia niiden laajuuden ja syvyyden suhteen. Huol-
tajat kertoivat pddosin monipuolisesti ja oma-aloitteisesti toiveitansa projektista
saatavalle ohjaukselle kun taas oppilaiden vastaukset olivat lyhyempid. Vasta-
ustyypeistd huolimatta sekd oppilaat ettd huoltajat toivat toiveitansa esille ja

niiden vililld oli huomattavissa selkeitd eroavaisuuksia.

Oppilaiden toiveista nousivat esille kaksi teemaa, joihin huoltajilla ei ollut lain-
kaan toiveita. Namé teemat olivat nimeltddan Hauskanpito ja Ei toiveita. Huo-
mioitavaa on, ettd ndmd teemat olivat suppeita ja niihin sisdltyi vain 1 - 4 ana-
lysointiyksikkod. Ndistd teemoista toinen nousi esiin f-sanojen kautta ja toinen
teorian ulkopuolelta aineistoldhtoisesti. Ei toiveita - teemaa voi osaltaan selittad
oppilaiden nuori ikd ja se, ettei heilld ollut mahdollisuutta pohtia haastatteluky-
symyksid etukdteen. Ndin ollen he tarvitsivat haastattelutilanteessa enemmaén

tukea ja esimerkkejd ennen kuin osasivat itse lahted muodostamaan vastauksia.

Huoltajien toiveista nousivat esille Itsendisempi mind ja Opiskelutaitojen kehit-
tdiminen -teemat, joihin oppilaat eivét esittdneet toiveita. Itsendisempi mind -
teema oli melko laaja, silld neljd huoltajaa seitsemadstd esitti ainakin yhden toi-
veen teemaan liittyen. Opiskelutaitojen kehittdiminen -teema oli sen sijaan sup-
pea, silld siihen liittyen toiveita esitti vain kaksi huoltajaa. Molemmat teemat
nousivat esille aineiston ehdoilla, mutta erityisesti Itsendisempi mind -teema

nousi vahvaksi ohjaukselliseksi toiveeksi huoltajien puheesta.

" Vastuunottoa tin projektin kautta omasta elimdstd.” - Kimmo (huoltaja)

" Sithen kypsymiseen ja sithen, etti tuota mitd se tyon tekeminen on.. Timmdsid perus

asioita.” - Lotta (huoltaja)
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Mielenkiintoista aineistossa on se, ettd oppilaat esittivit selvdsti enemman tule-
vaisuutta koskevia toiveita kuin huoltajat. Oppilaat esittivit yhteensa neljatoista
tulevaisuuteen liittyvéaa toivetta, kun taas huoltajien toiveita tihdn teemaan liit-
tyen oli vain seitsemén. Tulevaisuus -teeman sisdlld toiveet olivat kuitenkin
melko yhteneviisid riippumatta siitd, oliko toiveen esittdjdana oppilas vai huolta-

ja.

“Niin no mdd tulin tahin siis selventiikseen miki se ammatti tai jatko-opintopaikka

olis... Semmonen.” - Lauri (oppilas)

" Kyllid myds siithen jatko-opintoihin jos sielli olis joku, ettd huomaisi ite, ettd tii onkin

kiva juttu.” - Inka (huoltaja)

”No lihinnd se, ettd jos pikkusen sais selvemmiiks sitd tulevaa ammattia.” - Kati (op-

pilas)

”Se voi tietenkin omalta osaltaan olla niinku auttamassa siind ammatinvalintajutussa”

- Leea (huoltaja)

Huoltajien toiveet liittyivat Tulevaisuus -teemaa enemmén oppilaiden sosiaali-
siin suhteisiin. Sosiaalisiin suhteisiin viittaavia teemoja olivat muun muassa
Ystdvat, Ryhmién ja vertaisten tuki sekd Harrastukset. Ndissd teemoissa huolta-
jien osuus oli selvésti laajempi ja he esittivit yksityiskohtaisempia toiveita tee-

mojen sisélla.

”Enemmin ehkd ajattelen sen ryhmin kautta ne toiveet, ettd antaa joku ryhmd ku var-

sinaisesti sitten niihin jatko-opintoihin tai muihin...” - Niklas (huoltaja)

" Ois kiva, et se sais enemmin kontakteja esimerkiksi harrastuksien kautta niinku mui-

hin samanikdisiin...” - Timo (huoltaja)
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Myos oppilaat esittivdt ndissd teemoissa toiveitaan mutta ne jdivit selkedksi
vdhemmistoksi teemojen sisélld ja toive ilmeni usein vasta tiedustellessani asiaa
suljetun kysymyksen avulla. Huoltajien puheessa teemat nousivat useammin

esille avoimien kysymyksien kautta.

Haastattelija: “Toivotko sii esimerkiksi, etti vois sielld tutustua uusiin kaverethin?”

Haastateltava: ” Joo, oishan sekin kiva.” - Minka (oppilas)

Haastattelija: " No toivotko s, etti sielti vois saaha vaikka vertaistukea vihin kave-
reilta?”

Haastateltava: " Mm.” - Kerttu (oppilas)

Oppilaiden ja huoltajien toiveiden vaililld oli siis havaittavissa selvid eroavai-
suuksia. Eroavaisuudet olivat pddasiassa ndhtédvissa eri teemojen painotuksissa.
Oppilaiden vastauksissa oli ndhtdvissd samanlainen ndkokulma toiveisiin. He
ndkivdt projektin annin enemmé&n konkreettisten asioiden, kuten jatko-
opintojen, selventamisen kautta. Huoltajat taas toivoivat kdytannon neuvojen
liséksi sitd, ettd oppilaat jakaisivat kokemusmaailmaansa projektissa muille ja

saisivat ndin ollen vertaistukea sekd kokisivat yhteenkuuluvuuden tunteita.

6.3. Toiveiden yhteys f-sanoihin

Tutkimukseni yhtend mielenkiinnon kohteena on se, ovatko oppilaiden ja huol-
tajien toiveet yhteydessd teoriaani eli kuuteen f-sanaan. F-sanojen pohjalta
muodostui kaksi laajempaa teemaa, tulevaisuus ja ystavat. Lisdksi teorian poh-
jalta nousi esille kaksi suppeaa, yhden analysointiyksikon kokoista teemaa, jot-
ka ovat hauskanpito ja perhe. Pdaddyin ratkaisuun, jossa haastattelujen koko-
naiskuvan perusteella muodostin hauskanpidosta oman teemansa suppeudesta
huolimatta. Tétd ratkaisua olen perustellut aiemmin esitetyissa tutkimustulok-
sissa tarkemmin. Perhe -teeman pd&dtin jattdd tutkimustulosten ulkopuolelle.
Ratkaisuani perustelen silld, ettd teemaan liittyen nousi esille vain yksi toive.

Tdamadn toiveen lisdksi kukaan haastateltavistani ei maininnut teemaan liittyvid
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toiveita vaikka kysyin haastattelussa oppilailta, haluaisivatko he saada ohjausta
vuorovaikutustaitoihin tai sithen kuinka toimia vaikeissa tilanteissa kavereiden
tai perheen kanssa. Suurin osa oppilaista kuitenkin tunsi, ettd heiddn vuorovai-

kutustaitonsa olivat hyvit eivitka kaivanneet tihdn osa-alueeseen ohjausta.

”No mulla on kylli ainakin kdsittiikseni ne asian kylld ihan hallussa jo..” - Kati (op-

pilas)

”Ei mun tarvitte sen kummemmin.. Ne on kylld hallinnassa.” - Lauri (oppilas)

“No en mid tiid. Kylld mdd aika hyvin osaan sopia riidat ja tolleen..” - Minka (oppi-

las)

Yksi oppilaista nosti esille ohjauksellisen tarpeen perheensa suhteen. Haastatel-
tava ei kuitenkaan tuonut sen tarkemmin esille minkélaista ohjausta hén toivoi-

si saavansa perhetilanteen edistamiseksi.

Haastateltava: ” Joo ehkd vihin lisdd.. Meilld on semmonen tilanne, etti meilld on - - -
uusioperhe.. Ja ne on tosi mukavia. Mutta vdlilld tulee semmosia tilanteita, ettd mdi en

kaikesta puhu mun isdpuolelle.” - Niina (oppilas)

Perhe -teeman jdddessd ndin suppeaksi on mielestdni perusteltua, ettd sitd ei
kasitellda tutkimustuloksissa omana teemanaan. Ndin ollen teorian pohjalta
muodostui lopulta kolme teemaa ja loput viisi teemaa muodostuivat aineisto-
lahtoisesti. Teoriaohjaavien teemojen valinnassa tarkedd oli se, ettd ne muodos-
tuivat luonnollisesti aineistosta eikd analysointiyksikoitd tarvinnut ”pakottaa”
ndihin teorian ohjaamiin teemoihin. Télld tavoin toimiessani pyrin siihen, ettd
aineistosta olisi mahdollista nousta esille uusia teemoja ilman, ettd teoria ja sen

kautta nousseet teemat olisivat olleet etusijalla analysoinnissa.

Teoriasta, eli kuudesta f-sanasta jdi yli kaksi teemaa, jotka eivit nousseet esille

aineistosta. Namad f-sanat ovat toiminta ja kunto. Mielenkiintoista on se, ettd
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namd f-sanat liittyvdt oppilaiden terveydelliseen puoleen ja ovat vahvasti te-
kemdssd heistd erityistd tukea tarvitsevia oppilaita. Toiminnan teemaan olisi
voinut kuulua esimerkiksi toiveet toimintakyvyn ylldpidosta tai toive siitd, ettd
toimintakyvystd keskusteltaisiin Tervareitti -hankkeessa. Tdahédn f-sanaan liitty-
vid toiveita ei kuitenkaan noussut esille oppilaiden tai huoltajien haastatteluista.
Aineistosta noussut harrastukset -teema oltaisiin voitu luokitella my6s toiminta
-teemaksi, mutta tutkijana pditin edetd analysoinnissa aineiston ehdoilla vaik-
ka teoria olikin analysoinnin taustalla. N&din ollen en halunnut “pakottaa” ana-
lysointiyksikoitd toiminta -teeman alle, kun ne muodostivat huomattavasti hel-
pommin oman aineistoldhtdisen harrastukset -teeman. Kunto -teeman alle olisi
voinut kuulua esimerkiksi toiveet terveyden ylldpidosta ja sen edistdmisestd tai
esimerkiksi toive siitd, ettd Tervareitti ~hankkeessa keskusteltaisiin oppilaiden
terveydestd. Tallaisia toiveita ei kuitenkaan suoranaisesti esitetty vaan puhe
oppilaiden terveydestd ilmeni ldhinnd siind kun esitettiin muun muassa toiveita
realististen jatko-opintopaikkojen kartoittamisesta. Ndin ollen en kokenut tutki-
jana tarpeelliseksi viedd nditd analysointiyksikoitd kunto -teeman alle niiden

liittyessd niin vahvasti tulevaisuuteen ja siihen liittyviin toiveisiin.

6.4. Oppilaiden kokemus osallisuudesta Tervareitti -hankkeen alkaes-

sa

Tutkimuksessani pyrin toisen tutkimustehtdvdn avulla selvittdm&ddn mikd on
Tervareitti ~hankkeeseen osallistuneiden oppilaiden kokemus osallisuudesta
hankkeen alkaessa. Arvioin oppilaiden kokemaa osallisuutta Nigel Thomasin
osallisuuden ulottuvuuksien (2002) kautta. Thomasin mallissa osallisuus nah-
ddan kuutena mahdollisuuden tasona: mahdollisuutena valita, mahdollisuute-
na saada tietoa, mahdollisuutena vaikuttaa paatoksentekoprosessiin, mahdolli-
suutena ilmaista itseddn, mahdollisuutena saada apua ja tukea itsensd ilmaise-

miseksi ja mahdollisuutena itsendisiin paatoksiin. (Thomas, 2002, 174 - 176.)

Tutkimustehtdvadani hain vastauksia haastattelujen aikana muutamien kysy-

myksien avulla. Kysyin nuorilta muun muassa, ettd kokevatko he voivansa itse
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vaikuttaa omaan tulevaisuuteensa. Tdhdn kysymykseen viisi kahdeksasta nuo-
resta vastasi myontdvasti ja heiddn kokemuksensa omista vaikutusmahdolli-

suuksistaan olivat myonteiset:

Haastattelija: ” No miten tuntuu, pystytko sdid ite vaikuttamaan sun tulevaisuuteen?”

Haastateltava: ”Kylld mdd pystyn.” - Niina (opiskelija)

Haastattelija: “No miten sdi aattelet, ettd pystytko sdi ite vaikuttamaan siihen sun
tulevaisuuteen?”

Haastateltava: “Mdd luulen, ettd mid pystyisin.” - Jari (oppilas)

Kuitenkin kolme opiskelijaa kahdeksasta koki, ettd heiddn vaikutusmahdolli-

suutensa oman tulevaisuutensa suunnitteluun ja vaikuttamiseen ovat vihdiset.

Haastattelija: ”No miten sii aattelet, ettd pystytkd sdid ite vaikuttamaan sun tulevai-
suuteen ja suunnittelemaan siti?”

Haastateltava: ” No ainakin vihin.” - Minka (oppilas)

Haastattelija: “Joo, no miten sdi aattelet, voitko sdi ite suunnitella tulevaisuutta ja
vaikuttaa sithen ite?”

Haastateltava: “Vaihtelee...” - Harri (oppilas)

Nuorten syyt sille, miksi he kokivat vaikutusmahdollisuutensa véahaisiksi vaih-
telivat yksiloiden valilld. Yksi nuorista koki, ettd hdnen erityistarpeensa ovat
esteend omien valintojen tekemiselle. Toinen taas ajatteli, ettd yhteiskunta paét-
tdd lopulta, mihin hdnen arvosanansa riittdvit jatko-opintojen osalta. Kolmas
nuorista taas ei osannut kuvailla tarkemmin syitd sille, miksi hdn koki vaiku-

tusmahdollisuuteensa niin vihaisiksi.

Alkuperdisessd haastattelurungossa minulla ei ollut kysymystd nuorten itsendi-
seen pddtoksentekoon liittyen. Haastattelujen edetessd luontevasti sithen suun-

taan, kysyin kuudelta oppilaalta heiddn mahdollisuudestaan tehda itse paatok-
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sid. Kuudesta nuoresta nelja koki, ettd he voivat tehdd itsendisesti paatoksia.
Kaksi kuudesta nuoresta toi esille, ettd heiddn tunteensa omasta mahdollisuu-

desta paatoksentekoon vaihtelivat.

Haastattelija: “ Tuntuuko susta vdlilld, ettd joku muu tekee sun puolesta pditoksid tu-
levaisuuteen liittyen?”

Haastateltava: " En, en usko. Ehkd vililld.” -Ville (oppilas)

Haastattelija: “No onko jotakin semmosia asioita mitd sid aattelet, etti sdi et pysty ite
vaikuttaan? Tai, ettd joku tekee pddtokset sun puolesta?”
Haastateltava: " Tuntuu, ettd yhteiskunta pdittid, ettd mihin mdd mun arvosanoilla ja

pisteilld menen.”- Harri (oppilas)

Vastauksien perusteella hieman yli 60% oppilaista koki, ettd heilld on mahdolli-
suus vaikuttaa pddtoksentekoprosessiin. Huomioitavan arvoista on kuitenkin
se, ettd kukaan oppilaista ei kokenut, ettd hdnelld ei olisi lainkaan mahdollisuut-
ta vaikuttaa oman tulevaisuuteen. Kuuden oppilaan muodostamasta vastaus-
joukosta 66% koki, ettd heilld on mahdollisuus tehdé itsendisid paatoksid. Vas-
tausten perusteella ei ole mahdollista arvioida tarkkaan milld Thomasin osalli-
suuden tasolla oppilaat ovat olleet Tervareitti ~hankkeen alkaessa. Sanoisin kui-
tenkin, ettd haastattelujen perusteella kaikki oppilaat ovat kokeneet olleensa
vahintddn Thomasin mallin toisella tasolla, jossa heilld on ollut mahdollisuus
saada tietoa. Tdtd ndkemystd puoltaa se, ettd kaikki oppilaat kokevat saavansa
tarpeeksi apua ja tukea koululta. Kuitenkin suurin osa oppilaista on vahintaan
osallisuuden ulottuvuuksien kolmannella tasolla ja osa oppilaista jopa mallin

korkeimmalla tasolla.
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7. POHDINTA

Tutkimukseni keskeisimmiksi tuloksiksi nousivat kaksi teemaa, joihin sekd op-
pilaat, ettd heiddn huoltajansa toivoivat osallistujien saavan Tervareitti -
hankkeen kautta ohjausta. Nama olivat Tulevaisuus sekd Ryhmaén ja vertaisten
tuki -teemat. Ndaméa teemat nousivat tutkimukseni p&atuloksiksi, silld niihin
liittyen esitettiin eniten toiveita ja lisdksi ne olivat teemoja, jotka nousivat selke-
asti esille sekd oppilaiden, ettd heiddn huoltajiensa toiveissa. Tulevaisuus seka
Ryhmin ja vertaisten tuki -teemat ovat ndhtdvissa laajalti myos ohjauskirjalli-
suudessa. Tutkimuksessani Tulevaisuus -teema piti sisédlldaan ohjauksen jatko-
opintoihin, ammatinvalintaan sekd vaihtoehtojen realistiseen kartoittamiseen.
Namad asiat nousevat esille myos elinikdisen ohjauksen tematiikassa. Tulen siis
tarkastelemaan Tulevaisuus -teemaa suhteessa elinikdiseen ohjaukseen ja poh-
timaan, kuinka elinikdinen ohjaus mahdollisesti ilmenee erityistd tukea tarvit-
sevien nuorten eldméssd. Ryhman ja vertaisten tuki -teema linkittyy ohjauskir-
jallisuudessa ja -kdytannoissa selkedsti ryhmdohjaukseen. Ryhméaohjauksesta ja
sen mahdollisuuksista erityistd tukea tarvitsevien nuorten kohdalla tulen valot-

tamaan tarkemmin mydhemmin tédssa luvussa.

ELGPN (The European Lifelong Guidance Policy Network) eli eurooppalaisen
elinikdisen ohjauksen toimintapolitiikan verkosto (2013, 13) on maédéritellyt elin-
ikdisen ohjauksen erilaisiksi toimiksi, joiden avulla mahdollistetaan kaiken-
ikdisten kansalaisten valmiuksien, taitojen ja tietojen tunnistaminen. Elinikdisen
ohjauksen toimien on tarkoitus auttaa kansalaisia tekemddn mielekkditd paa-
toksid ammattiin ja koulutukseen liittyen sekd kehittymadn yksilolliselld eld-
ménpolullaan. Elinik&distd ohjausta toteutetaan koulutusymparistojen lisdaksi
tyo-, yhteiso- ja yksityisymparistoissd. (ELGPN, 2013, 13.) Padasiallisesti Suo-
messa ura- ja eldimdnsuunnittelun ohjaus on kahden hallinnon alan vastuulla.
Oppilaitoksissa annetaan ohjausta lapsille, nuorille ja aikuisopiskelijoille. Tyo-

ja elinkeinohallinto on puolestaan vastuussa ohjaus- ja neuvontapalveluiden
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jarjestamisestd tyossd kdyville ja tyotd hakeville asiakkaille. (Kasurinen, 2008,

133.)

Elinikdinen ohjaus tarkoittaa kdytdnnossd siis sitd, ettd riippumatta ihmisen
elamaéntilanteesta, henkilolle tulisi olla tarjolla ohjauspalvelu, jossa hdan voi tun-
nistaa omia taitoja ja valmiuksia. Elinikdinen ohjaus vastaa osaltaan tuloksissani
esille tulleeseen tarpeeseen saada ohjausta tulevaisuuden teemoihin liittyen.
Elinikdinen ohjaus on merkittdvassd roolissa timédn teeman kohdalla, silld oppi-
laat ja huoltajat toivoivat, ettd Tervareitti ~-hanke voisi tarjota ohjausta niin jat-
ko-opintoihin kuin tulevaisuuden ammatin ja realististen vaihtoehtojen kartoit-
tamiseen liittyen. Tervareitti -hankkeen tulee siis osaltaan hoitaa ohjauksellista
tehtdvddnsd, mutta heidédn tarkednd roolina on myos ohjata oppilaat seuraavaan
paikkaan, jossa he voivat saada jatkossa ohjauspalveluja. Tdarkedd on, ettd oppi-
laat siirtyvéat Tervareitti ~-hankkeesta eteenpdin koulutuspolullaan, mutta ovat
tietoisia palveluista, joista he voivat jatkossa hakea ohjausta ja neuvontaa esi-

merkiksi ammatinvalinnan yhteydessa tai muissa ongelmallisissa tilanteissa.

Elinikdisen ohjauksen periaatteissa on otettu huomioon myos erityistd tukea
tarvitsevat henkil6t ja suunniteltu heille sopivia tydmuotoja seké vilineitd. Nai-
den tyomuotojen ja vilineiden kautta autetaan erityistd tukea tarvitsevia kan-
salaisia 16ytdiméddn oma paikkansa yhteiskunnassa koulutuksen, tyon ja muun-
laisen yhteiskunnan toimintaan osallistumisen kautta. (ELGPN, 2016, 56.) Eri-
tyistd tukea tarvitsevan nuoren koulutus- ja urapolku eivit valttamattd ole aina
kovin suoraviivaisia ja he tarvitsevat usein enemmaén aikaa ja tukea pdatosten
tekemiseen. Ndin ollen on tédrkedd, ettd heille on tarjolla ohjauspalveluja lapi
elamaén. Erityistd tukea tarvitsevilla nuorilla ja aikuisilla on vaihtelevat valmiu-
det hankkia itsendisesti tietoa oppimis- ja tydmahdollisuuksista, tulkita tit4 tie-
toa, tehdd mielekkditd padtoksida sekd onnistua ndiden paddtoksien toteuttami-
sessa. Elinikdisen ohjauksen tehtdvdnd on tukea ja kehittdd heiddn mahdolli-
suuksiaan selviytyd ldhtokohtaisesti haasteellisesta urasta koulutuksessa tai

tyoeldmaéssd. Elinikdinen ohjaus antaa erityistd tukea tarvitseville henkiloille



67

tietoa oikeista palveluista. Lisdksi se antaa heille toivoa ja luo positiivisia tule-

vaisuuden ndkymid. (ELGPN, 2016, 56.)

Mielestdni elinikdinen ohjaus vastaa monilta osin Tulevaisuus -teemalle esitet-
tyihin toiveisiin ja on auttamassa hankkeeseen osallistuvia nuoria my6s hank-
keen padttymisen jdlkeen. Ohjaushenkiloston kannalta elinikdinen ohjaus tar-
koittaa sitd, ettd he huolehtivat ohjauksesta oman osaamisensa rajoissa. Heidan
tulisi kuitenkin huolehtia siitd, ettd ohjattava loytdd oikean palvelun piiriin jos
heiddn osaamisensa ei ole ohjattavan tilanteeseen soveltuvaa. Tarkedd olisi, ettd

ohjattava tietdisi aina mistd hankkia apua eikd jdisi yksin huoliensa kanssa.

Tutkimustuloksissani merkittdvand aiheena nousi esille Ryhmdn ja vertaisten
tuki -teema. Tervareitti ~-hankkeeseen osallistuvat oppilaat ja heiddn huoltajan-
sa esittivdt toiveen, ettd hankkeen myotd oppilaat saisivat tukea vertaisiltaan
mutta myos koko Tervareitti ~-hankkeen ryhmailtd, johon kuuluvat osallistujien
liséksi hankkeen tyontekijdt. Ohjauksen alalla ja kirjallisuudessa ilmiostd puhu-
taan nimelld pienryhmédohjaus tai ryhmé&ohjaus. Tdssd yhteydessa kdytan sel-
vyyden vuoksi kaikissa yhteyksissd ryhmé&ohjaus -termid. Ryhmédohjaus maari-
tellddn yleensd pitkidkestoiseksi, tavoitteelliseksi ja tietylle kohderyhmalle
suunnatuksi ohjaukseksi (Ruponen ym., 2000, 163; Herranen & Penttinen, 2008,
44). Yleensd ryhmé&ohjaukseen osallistuu kerralla 7 - 12 jasentd (Ruponen ym.,
2000, 163.) Ryhmdohjauksessa yksilot kdyvit dialogia pienryhmdssd, kun taas
yksiloohjauksessa dialogi kdydddan ohjaajan kanssa kahdestaan. Ryhmé&ohjauk-
sen dialogin kulkuun vaikuttavat yksiloiden véliset kohtaamiset, ryhman toi-
minnan peruslainalaisuudet sekd toimintaympaéristd. (Herranen & Penttinen,

2008, 44.)

Kaytdnnossd ryhménohjausta toteutetaan eri tavoin ohjauksen eri konteksteissa.
Perusopetuksen opetussuunnitelmassa kehotetaan hyédyntdamé&an ryhménoh-
jausta yhtend ohjauksen muotona yksiloohjauksen ja luokkamuotoisen ohjauk-
sen rinnalla (Opetushallitus, 2014, 444). Myos toisen asteen oppilaitoksissa ja

korkeakouluissa ryhménohjaus on yksi mahdollisista ohjauksen muodoista
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(Opetushallitus, 2014, 9; Herranen & Penttinen, 2008, 43). Ryhmdohjausta voi-
daan kayttdd myos koulukontekstin ulkopuolella, esimerkiksi tyonohjauksessa
(Onnismaa, 2011, 93). Ryhméaohjausta kédytetdan kuitenkin yksilo- ja luokka-
muotoista ohjausta vdhemman, vaikka sen hyodyistd puhutaan lukuisissa ohja-
usalan teoksissa. Onnismaan mielestd ryhméohjaus vastaa sellaisiin nykyajan
haasteisiin, joihin yksiloohjauksen on vaikea vastata. Ryhmaohjauksessa henki-
16t saavat jakaa mieltdnsd painavat asiat muiden samassa tilanteessa olevien

kanssa, jolloin tukea saavat kaikki ohjaukseen osallistuvat. (Onnismaa, 2011,

182)

Ryhmaéohjausta ja sen toimivuutta on tutkittu monissa eri ohjauksen ymparis-
toissd. Ruponen ym. (2000) ovat tutkineet tyottomille jarjestettyd ryhméaohjausta
ja saaneet siitd varsin positiivisia kokemuksia. Heiddn mukaansa ryhmaéssé jae-
tut tyottomyyskokemukset ovat olleet osallistujien mielestd ldhes vapauttavia.
Ruponen ym. nidkevit ryhméohjauksen keskeisend elementtind yhteisen ja ai-
nutkertaisen kokemuksen ndkyviksi tekemisen. Suurin osa tutkimukseen osal-
listuneista olikin kokenut ryhmékeskustelut ja ryhmén tarjoaman tuen kaikista
tarkeimmaksi kokemukseksi. (Ruponen ym., 2000, 176 - 181.) Ohjausalan kirjal-
lisuudessa on myos kyseenalaistettu pienryhmén toimivuutta. Muun muassa
Harinen ym. (2008) tuovat artikkelissaan esille kriittisid kysymyksid ryhmé&oh-
jausta ja sen toimivuutta kohtaan. Harinen ym. ovat tutkineet ryhmé&ohjauksen
toimivuutta kahden erityisnuorisotyotd tekevan ohjaajan haastattelujen ja yh-
den ohjaajan tyopdivakirjamerkintsjen pohjalta. Heiddn tutkimuksessaan ryh-
médohjaukselle ominainen piirre, vastavuoroisuus, jdd usein toteutumatta. On-
gelmia ryhmé&ohjauksessa aiheuttivat my6s osallistujien aktiivisen toimijuuden
esille saaminen, reflektiivisen ilmapiirin luominen ja sddntojen noudattaminen.
Aiemmissa tutkimuksissa ryhmédohjaukseen suhtaudutaan siis monitahoisesti,
mikd voi myds vaikuttaa sithen miksi ryhméohjaus ei ole samalla tavalla kay-
tossd oleva ohjauksen menetelméd kuin yksiloohjaus. (Harinen ym., 2008, 63 -

72.)
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Koulukontekstissa tehdyissa tutkimuksissa on havaittu, ettd opinto-ohjaajat
kayttavat ryhmdohjausta huomattavasti vahemman kuin yksilo- tai luokka-
muotoista ohjausta (mm. Kupiainen, 2009; Lahti, 2006). Kupiainen (2009) on
vditoskirjassaan tutkinut opinto-ohjaajien ohjausajattelua ja sen ohessa muun
muassa ryhmdohjauksen kayttod ohjauksen osana. Osa tutkimukseen osallistu-
neista opinto-ohjaajista koki, ettd oppilaat haluavat ennemmin yksil6ohjausta
kuin ryhmé&ohjausta, minkd vuoksi he eivit hyodynna ryhmdohjausta tyossddn.
Osa opinto-ohjaajista taas koki omat taitonsa ryhmé&ohjauksen suhteen puut-
teellisiksi ja haluaisivat lisikoulutusta aiheeseen liittyen. (Kupiainen, 2009, 99.)
Lahden tutkimuksessa opinto-ohjaajat eivdt kdyttdneet ryhmdohjausta ajan

puutteen vuoksi (Lahti, 2006, 19).

Moninaisista mielipiteistd huolimatta, Tervareitti -hanke yhdessd muiden pro-
jektien kanssa, on yksi mahdollisuus toteuttaa ryhmdohjausta erityistd tukea
tarvitseville nuorille. Erilaisten projektien lisdksi ryhmé&ohjausta olisi tarpeellis-
ta hyodyntdda myos erityisoppilaitoksissa opinto-ohjauksen ja muiden aineiden
opetuksen yhteydessd. Talld hetkelld opetussuunnitelma kehottaa ryhmé&ohja-
uksen hyddyntdmiseen, mutta pakottavat velvoitteet koskevat vain yksilo- ja
luokkamuotoista ohjausta. N&din ollen ryhmé&ohjauksen jdrjestimisestd padatta-
minen jdd opinto-ohjaajan tai opettajan omalle vastuulle. (Opetushallitus, 2014,
444.) Erityisoppilaitoksissa ryhmédohjausta voisi hyddyntdda muun muassa va-
linnaisaineiden pohtimisessa, TET-paikan etsimisessd tai realististen urasuunni-
telmien ldpikdymisessd. Ryhméohjauksessa oppilaat saisivat realistisen néke-
myksen omasta tilanteestaan suhteessa muihin opiskelijoihin. Ryhmé&ohjauksen
positiivisena puolena olisi my0s se, ettd sitd kautta oppilas saisi kannustusta ja
motivaatiota omaan tydskentelyyn huomatessaan, etteivdt omat ongelmat ole
valttdmaéttd niin suuria kuin oli ajatellut. Kirjallisuuden perusteella opinto-
ohjaajat haluaisivat kuitenkin lisda aikaa ja koulutusta, jotta ryhmé&ohjausta voi-

taisiin toteuttaa halutulla tavalla (mm. Kupiainen, 2009 ja Lahti, 2006).

Ryhmin ja vertaisten tuki -teemaan linkittyy ldheisesti tuloksissa esittelemani

Ystdvit -teema, joka késittelee my0s erityistd tukea tarvitsevan nuoren sosiaali-
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sia suhteita. Ystidviat -teema on tuloksissani mielenkiintoinen sen vuoksi, ettd
oppilaat itse sanoivat, ettd heilld on ystdvid eivdtkd he halunneet tihdn teemaan
liittyen apua Tervareitti ~-hankkeesta. Huoltajista suurin osa toi kuitenkin esille
huolensa lapsensa ystdavyyssuhteista ja esitti toiveen, ettd Tervareitti ~hankkeen
kautta heiddn lapsensa saisi enemman ystdvid ja taitoja sosiaalisiin tilanteisiin.
Téssd yhteydessd haluankin vield pohtia hieman sitd, mistd tdmé tulos mahdol-

lisesti kertoo ja onko huoltajien huoli turha.

Huoltajien kokema huoli voi olla useiden oppilaiden kohdalla aiheellinen, mut-
ta on myos mahdollista, ettd huoltajat eivat tunnista kaikkia ystdavyyden muoto-
ja, joita heiddn lapsensa kokee. Yldkouluikéisille nuorille on tyypillistd muodos-
taa ystdvyyssuhteita myos internetin kautta. Hakalan (2014) mukaan erityistd
tukea tarvitsevat nuoret osaavat kdyttdd hyvin internetid. Hinen mukaansa he
keskustelevat ja solmivat uusia ihmissuhteita sosiaalisen median kautta. (Haka-
la, 2014, 126 - 127.) On siis mahdollista, ettd haastattelemani oppilaat kokevat
ystdvyyssuhteensa runsaammiksi kuin heiddn huoltajansa, koska osaan ystévis-
td pidetddn yhteyttd vain sosiaalisen median kautta. Tdytyy myos muistaa, ettd
haastattelemani nuoret ovat yldkoululaisina siind idssd, ettd kaikkia asioita ei
valttdmaéttd endd jaeta huoltajien kanssa. Ndin ollen huoltajat eivat valttamatta
ole tdysin tietoisia keiden kanssa nuori viettdd aikaansa koulupdivdn aikana.
Taman vuoksi heiddn kasityksensd nuoren ystdvyyssuhteista tai niiden méaéaras-

td voi olla eridvd nuoren oman késityksen kanssa.

Ystdvyyssuhteet voivat myos olla nuorelle kiped ja arka paikka, joten voi olla
ettei hdan ole halunnut tuoda haastattelussa niiden merkitystd esille. Ihmiselle
tyypillinen alkeellinen oman mindn puolustuskeino on asian kieltdiminen
(Heikkinen - Peltonen ym., 2010, 28). Tama voi selittdd myos tdssa tilanteessa
huoltajien ja oppilaiden vastauksien merkittdvad eroavaisuutta, jos nuorelle on
tyypillistd kieltdd epamiellyttdavid asioita, kuten yksindisyyttd. On myos mah-
dollista, ettd nuoret haluaisivat lisdd ystavyyssuhteita mutta kokevat etteivit

halua niihin apua Tervareitti -hankkeen kautta. Ajoittain oppilaiden puheesta
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kéavi ilmi, ettd he haluavat hoitaa sosiaaliset suhteensa itseniisesti, ilman koulun

tai huoltajien apua.

" Mid en halua hirveesti, ettd koulu on mun.. tai alkais hirvedsti avustamaan mua ndis-
si kavereitten ettimisessd tai seurustelukumppaneiden ettimisessd. Mdid haluan niinku
pittid ne omana privaattiasiana ja ite koittaa, etti vihin apua. Tai en mdd tiid pitisko

apua tulla.” - Harri (oppilas)

Oppilaiden ja huoltajien vastausten eroavaisuudet Ystdvat -teemassa voivat siis
selittyd monella tapaa. Tdméd teema on kuitenkin tdrkedd huomioida erityista
tukea tarvitsevien nuorten ohjauksessa, silld yksindisyys on valitettavan usein
lasnd erityistd tukea tarvitsevan nuoren eldmaéssa (Hintsala & Ahlsten, 2011, 20).
Yksindisyyden estdmiseksi tai sen vdhentdmiseksi onkin tarkedd, ettd aikuiset
ympadrilld puuttuvat tilanteeseen varhain ja pyrkivit yhdessd nuoren kanssa

tekemididn muutoksia tilanteeseen.

Tutkimuksessani késitellddn yhden tutkimustehtdvan puitteissa myos osalli-
suutta ja Tervareitti ~-hankkeeseen osallistuneiden oppilaiden kokemusta omis-
ta vaikutusmahdollisuuksistaan hankkeen alussa. Tuloksista ilmenee, ettd oppi-
laiden kokema mahdollisuus vaikuttaa ja tehdd padtoksid vaihtelee huomatta-
vasti osallistujien kesken. Tuloksien mukaan osa oppilaista on Thomasin mallin
(2002) kuudesta tasosta vasta toisella, jossa heilld on mahdollisuus saada tietoa.
Osa oppilaista on kolmannella tasolla, jossa heilli on mahdollisuus vaikuttaa
pddtoksentekoprosessiin ja osa jopa kuudennella tasolla, jossa heilld on mahdol-
lisuus tehdd itsendisid pddtoksid. Oppilaiden kokemat eroavaisuudet omista
vaikutusmahdollisuuksista voivat selittyd monella tapaa. Osallisuuden kokemi-
seen vaikuttaa muun muassa yksilén oma tunne siitd, onko hén osa itsed suu-
rempaa yhteisod ja kokeeko hdn olevansa yhteison arvostettu jasen (Kiilakoski,
2007, 13). Haastatteluissa ilmeni, ettd nuorten kokemukset yhteison arvostettu-
na jasenend olemisesta vaihtelivat. Tdamd voi osaltaan selittdd oppilaiden erilai-

sia kokemuksia omista vaikutusmahdollisuuksista.
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" Etti koheltais kuin muita, ettd koheltais niinku ois vihdn, ettd tid - - - on yhtd kypsi

kuin muut.” - Harri (oppilas)

”No mun vanhemmat on kylld semmosia, ettd niinku haluaa mua tukea ja niitd mun

omia toiveita ottaa huomioon. - - - Ettd ne muaki kuuntelee.” - Raili (oppilas)

Oppilaiden kokemusten eroavaisuudet voivat selittyd myos silld, ettd tuntevat-
ko he aikuisten jakavan valtaansa heiddn kanssaan. Shierin mukaan se, ettd ai-
kuinen jakaa valtaansa lapsen kanssa, on yksi tdrked tekija osallisuuden koke-
muksen syntymisessd (2001, 115). Oppilaiden eridviin kokemuksiin vaikutus-
mahdollisuuksista voivat myos vaikuttaa oppilaiden yksilolliset eroavaisuudet
ja tapa, jolla he tuovat asioita esille keskusteluissa. Ndin ollen tekijdt osallisuu-
den kokemuksen taustalla voivat olla moninaiset. Tervareitti ~-hankkeessa oppi-
laiden osallisuuden kokemukseen pyritddn vaikuttamaan myonteisesti anta-
malla nuorille mahdollisuuksia tehdd paatoksida hankkeeseen osallistumisesta ja
vaikuttaa hankkeen sisdltoihin. Oppilaita pyritddn osallistamaan enemmaéan
my0s oman eldmdn suunnitteluun siten, ettd he asettavat itselleen tavoitteita ja

tekevdt muun muassa yhteishakuun liittyvia paatoksia. (Tervareitti, 2016.)

Tutkimani aihe oli todella mielenkiintoinen ja mahdollistaisi my6s useita jatko-
tutkimuksia. Tutkimuksen tekoa voisi jatkaa muun muassa siitd nakokulmasta,
mikd on nuorten kokema osallisuuden taso Tervareitti -hankkeen jdlkeen. Ko-
kevatko he, ettd heiddn vaikutusmahdollisuutensa lisdantyivat hankkeen aika-
na? Pitkittdistutkimuksen avulla olisi mahdollista saada syvéllisempdd tietoa
siitd miten tunne osallisuudesta kehittyy hankkeen aikana ja mitka tekijat sithen
vaikuttavat. Erityistd tukea tarvitsevat nuoret olisivat mielenkiintoinen tutki-
musjoukko myos siitd ndkokulmasta ajatellen, ettd mitd ohjauspalveluita he
kayttavat opetusvelvollisuuden pddttymisen jdlkeen. Tervareitti ~-hankkeeseen
osallistuvien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa kanssa kdymissani keskusteluis-
sa ilmeni usein, ettd heille opinto-ohjaus ja muut ohjauspalvelut eivét ole valt-
tamattd kovin tuttuja tai kdytettyjd palveluita. Tdhdn oli usein syynd se, ettd

erityistd tukea tarvitsevilla nuorilla on jo valmiiksi niin monenlaisia tukitoimia,
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ettd koulutukseen liittyvéat ohjauspalvelut jadvat vahemmalle huomiolle. Olisi-
kin mielenkiintoista selvittdd kuinka paljon erityistd tukea tarvitsevat nuoret
hyddyntadvit ohjauspalveluita, joita yhteiskuntamme tarjoaa elinikdisen ohjauk-

sen puitteissa.

Seuraavaksi tarkastelen kriittisesti tekemdéni tutkimusta sen vahvuuksien ja
heikkouksien kautta. Tamén tutkimuksen teoreettisena viitekehyksend toimi
ICF - toimintakykyluokitus ja sen pohjalta muodostetut f-sanat. Mielestdni vii-
tekehys toimi tutkimuksessani hyvin ja teoriaohjaava sisédllonanalyysi oli onnis-
tunut valinta aineiston analysointitavaksi. Tutkimukseni vahvuuksia onnistu-
neen teoreettisen viitekehyksen liséksi ovat laaja ja monipuolinen aineisto, joka
kattaa yhtd henkilod lukuun ottamatta koko Tervareitti ~hankkeen oppilaat ja
heiddn huoltajansa. Tutkimukselleni lisdarvoa tuo myos se, ettd haastattelin
oppilaiden lisdksi myo6s heiddn huoltajiaan. Mielestdni onnistuin myos kiitetta-
vdlld tavalla liittdimédan tutkimukseni padtulokset ohjausalan teemoihin ja tuo-
maan ndin ollen esille asioita, joita ohjaushenkildston tulisi ottaa huomioon eri-
tyistd tukea tarvitsevia nuoria ohjatessaan. Tutkimukseeni vaikutti kielteisesti
kokemattomuuteni tutkijana, joka vaikutti haastattelujen kulkuun ja sen vuoksi
mahdollisesti my06s tutkimukseni tuloksiin. Kokemattomuuttani tutkijana ja
tutkimukseni luotettavuutta ylipddansa olen késitellyt tarkemmin alaluvussa 5.5.
Tutkimukseni heikkous on myos kdyttdmieni ldhteiden painottuminen niin
vahvasti kotimaiseen kirjallisuuteen. Lisdarvoa tutkimukselle olisi tullut jos oli-

sin hyodyntdanyt monipuolisemmin kansainvélisid artikkeleja ja teoksia.

Tutkimuksessani pddtuloksiksi nousevat siis Tervareitti ~hankkeeseen osallis-
tuvien oppilaiden ja heiddn huoltajien toive saada ohjausta tulevaisuuteen sekad
tukea ryhmailtd ja vertaisilta. Namd toiveet kohdistuvat erityisesti Tervareitti -
hankkeelle, mutta ne ovat hyodynnettdvissi myos yleisemmin ohjausalalla
pohdittaessa erityistd tukea tarvitsevien tai ylipddnsd nuorten toiveita ohjauk-
selle. Padtuloksista ilmenee se, mitkd asiat ovat ylakouluikdiselle nuorelle ohja-
uksellisesti tdrkeitd. Ndihin toiveisiin voivat ohjausalan henkilosto vastata

muun muassa tarjoamalla ohjattavilleen ryhmé&ohjausta, jossa he voivat késitel-
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14 asioita vertaisten ja ohjaajan kanssa. Elinikdinen ohjaus on myds yksi nako-
kulma, jota kautta tutkimuksessani esille tulleisiin toiveisiin voidaan vastata.
Erityistd tukea tarvitsevien nuorten kanssa tyoskentelevien tulisi ottaa vastuuta
siitd, ettd heiddn ohjattavillaan olisi aina tietoa siitd mihin he voivat menni seu-
raavaksi tai mitkd palvelut ovat heiddn saatavillaan. Erityistd tukea tarvitsevat
nuoret ovat erityisen altis ryhma syrjaytymaan yhteiskunnastamme, joten ohja-

ushenkil6ston tulee suhtautua heiddn ohjaamiseen erityisen tarkasti.
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LIITTEET

Liite 1. Oppilaiden haastattelukysymykset

"Lammittelykysymykset”:

1)

2)

3)

4)

5)

Miltés sinusta tuntuu olla tdssa haastattelutilanteessa?

Onko sinulla mielessé jotain mitd haluaisit kysyd minulta ennen kuin aloitam-
me? Muistathan, ettd voit kysyd minulta mitd vain misséd vaiheessa vain téta
haastattelua. Esimerkiksi, jos joku asia jdi sinua mietityttdmédn tai kysyn jotain
asiaa hassusti.

Minusta olisi mukava hieman tutustua sinuun. Voisitko kertoa minulle jotain it-
sestisi?

Millaisista asioista pidét?

Keti sinun perheeseesi kuuluu?

Osaatko kertoa minulle, miten tulit lahteneeksi mukaan tdhdn Tervareitti —
hankkeeseen?

Miltd tdméa Tervareitti —hanke on sinusta tihdn mennessa tuntunut?

Ohjaus:

Y

2)

Millaista apua olet toivonut saavasi kouluasioihin tihdn mennessi opettajiltasi?

Entédpé opinto-ohjaajalta?

- Oletko esimerkiksi toivonut saavasi ohjausta tulevaisuuden pohtimiseen tai
peruskoulun jdlkeisen opiskelupaikan miettimiseen?

- Oletko esimerkiksi toivonut saavasi ohjausta opiskelutaitoihin, esim. miten
oppia hyvin tunneilla, tehdai 14ksyjé tai lukea kokeisiin?

- Oletko esimerkiksi toivonut saavasti ohjausta harrastuksiin, esim. misté 16y-
tad itsed kiinnostavia harrastuksia ja kuinka osallistua niihin?

- Voit esimerkiksi ajatella minkilaisia toiveita ohjaukselle sinulla oli aloittaes-
sasi opinnot nykyisesséd koulussasi.

Voisitko kuvailla minkilaista apua olet saanut tdhdn mennessé koulultasi?

- Voit kertoa tilanteista, joissa olet saanut apua tai neuvoa esimerkiksi opinto-
ohjaajalta, opettajalta tai muulta koulun henkilokunnalta.

- Voit esimerkiksi kertoa, ettd oletko saanut ohjausta ja jos olet, niin millaista
ohjausta esim. opintoihin tai jatko-opintoihin liittyen, vinkkejd harrastustoi-
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mintaan, apua omien tunteiden kisittelyyn, keskusteluapua perhe- tai kave-
risuhteisiin liittyen jne.

3) Millaisia toiveita ja odotuksia sinulla on Tervareitti —hankkeen suhteen?
- Millaista apua ja tukea odotat saavasi tddltd omaan koulunkdyntiisi ja oman
eldmadsi suunnitteluun?

4) Minkalaisiin eldmén osa-alueisiin haluaisit saada ohjausta Tervareitti -
hankkeesta?
- Voit ajatella myds opintojen ulkopuolista eldméé, esimerkiksi ohjausta har-
rastustoimintaan, kommunikointitaitoihin jne.

5) Haluaisitko saada enemmaén apua ja tukea;
- Koulultasi (oppilaanohjaaja, opettajat, muu henkilokunta)?
- Vanhemmilta?
- Harrastuksista?

Osallisuus:

1) Miltd sinusta tuntuu, kun ajattelet omaa tulevaisuuttasi?

2) Mitd ajattelet, pystytkod suunnittelemaan tulevaisuuttasi ja vaikuttamaan siithen
itse?

3) Mitka asiat auttavat sinua osallistumaan oman eldmaési tai koulunkayntisi suun-
nitteluun koulussa?

- Osallisuuden tunne voi syntyd esimerkiksi siité, ettd sinun mielipiteitisi
kuunnellaan ja ne otetaan tosissaan, saat vaikuttaa paitoksentekoon, sinut
otetaan mukaan tilanteisiin, jotka koskevat sinua ja tunnet, ettd sinua arvos-
tetaan.

Lopuksi:

1) Nyt olemme tulleet timén haastattelun loppuun ja minulla ei ole enédd kysyttdvaa
sinulta. Miltd tima haastattelu sinusta tuntui?

2) Onko joku asia jota haluaisit tarkentaa tai jaiko joku asia mietityttimain?

3) Onko jotain muuta, josta haluaisit minulta kysya tai antaa minulle palautetta?
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Liite 2. Huoltajien haastattelukysymykset

"Lammittelykysymykset”:

1y

2)

3)

4)

Miltés sinusta tuntuu olla tdssa haastattelussa?

Onko jotain mitd haluaisit kysyd minulta ennen kuin aloitamme? Muistathan, et-
td voit kysyd minulta mitd vain missd vaiheessa vain titi haastattelua. Esimer-
kiksi, jos joku asia jad sinua mietityttimaén tai kysyn jotain asiaa hassusti.

Minusta olisi mukavaa saada hieman tietdd lapsestanne. Voisitko hieman kertoa
hénestd? Millainen lapsenne on ja mistd hén on kiinnostunut?

Minkélainen koulutuspolku lapsellanne on ollut?

Ohjaus:

1)

2)

3)

4)

Minkilaista tukea tai neuvoa kouluasioihin tai muihin asioihin olet toivonut, ettad

lapsesi saisi opettajilta ja erityisesti opinto-ohjaajalta?

- Oletko esimerkiksi toivonut, ettd lapsesi saisi ohjausta tulevaisuuden pohdin-
taan ja peruskoulun jélkeisen opiskelupaikan miettimiseen?

- Oletko esimerkiksi toivonut, ettd lapsesi saisi ohjausta opiskelutaitoihin,
esim. miten oppia hyvin tunneilla, tehdé ldksyja tai lukea kokeisiin?

- Oletko esimerkiksi toivonut, ettd lapsesi saisi ohjausta harrastuksiin, esim.
mistd 10ytédd itsed kiinnostavia harrastuksia ja kuinka osallistua niihin?

- Voitte esimerkiksi ajatella minkélaisia toiveita teilld oli koululta saatavalle
ohjaukselle lapsenne aloittaessa koulun nykyisessi oppilaitoksessa.

Voisitko kuvailla, minké&laista apua ja tukea lapsenne on saanut tdhin mennessé

koululta?

- Voit kertoa tilanteista, joissa lapsenne on saanut apua tai neuvoa esimerkiksi
opinto-ohjaajalta, opettajalta tai muulta koulun henkil6kunnalta.

- Voit esimerkiksi kertoa, jos lapsesi on saanut ohjausta opintoihin tai jatko-
opintoihin liittyen, vinkkejd harrastustoimintaan, apua omien tunteiden kisit-
telyyn, keskusteluapua perhe- tai kaverisuhteisiin liittyen jne.

Millaisia toiveita ja odotuksia sinulla on erityisesti Tervareitti —hankkeen kautta

saatavalle ohjaukselle?

- Millaista apua ja tukea odotat lapsesi saavan téistd hankkeesta omaan kou-
lunkdyntiinsi ja eldménsd suunnitteluun?

Minkdlaisiin eldmén osa-alueisiin toivoisit lapsesi saavan ohjausta?
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- Téssd voit ajatella myds opintojen ulkopuolista eldméé, kuten harrastuksia,
kommunikointitaitoja, perheelté tulevaa ohjausta ja tukea jne.

5) Koetko, ettd lapsesi tarvitsisi enemmaén ohjausta;
- Koululta?
- Teiltd vanhemmilta?
- Harrastusten kautta?

Osallisuus:

1) Mitd ajattelet, miten hyvin lapsesi pystyy suunnittelemaan tulevaisuuttaan ja
vaikuttamaan siihen itse?

2) Mitka asiat auttavat lastasi osallistumaan eldménsa tai koulunkdyntinsd suunnit-
teluun?

Lopuksi:

4) Nyt olemme tulleet timin haastattelun loppuun ja minulla ei ole endé kysyttavaa
sinulta. Miltd tima haastattelu sinusta tuntui?

5) Onko joku asia jota haluaisit tarkentaa tai jdiko joku asia mietityttdimain?

6) Onko jotain muuta, josta haluaisit minulta kysya tai antaa minulle palautetta?



