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English summary

The aim of the study is to analyse school counsellors’ professional identities in a
detailed and multifaceted way to potentially uncover new kinds of experience-
based and lived individual definitions of what is important in school counsel-
ling and why. The qualitative study consisted of in-depth interviews of five
school counsellors who all had at least 10 years of experience in school counsel-
lor’s work in 1998. In order to get detailed pictures of experience-based, lived
and individual definitions of school counselling, the text comprehension model
by van Dijk and Kintsch (1983) and theoretical frameworks of vocational identi-
ty were used in a novel and tentative way. My research questions were: How
do school counsellors as individuals define their work? How can these defini-
tions be understood in counsellors” unique contexts in 1998? How were defini-
tions related to the national core curriculum? How did school counsellors posi-
tion themselves in local communities of practice in schools? How did they de-
scribe the socio-economic situation? How did they relate themselves to more
global communities of school counselling? How can definitions of school coun-
selling be understood from the perspective of developing school counselling
today locally in Finland and more internationally? How can individual defini-
tions of the work be interpreted within these frameworks as wholes? The study
showed that each school counsellor had developed his/her own individual and
coherent definition of school counselling that can also be seen topical and up-to-
date from the present perspective. Each of these took into consideration com-
munities of practice in schools and the economic situation of the municipalities.
By using the text comprehension model, it was possible to find definitions of
school counselling that have not been found in previous research in Finland: a
special education approach to school counselling and advocacy for more re-
sources to school counselling. Interestingly, new professional identities were
contextualised in difficult economic situations in schools in which the number
of students per school counsellor was almost double in relation to the recom-
mended number of students. This indicates that in order to broaden the view of
how school counselling can be arranged in schools in efficient and coherent
ways, more attention should be paid to experienced practitioners” own defini-
tions of their work.

Keywords: school counselling, vocational identity, text comprehension,
qualitative research
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ESIPUHE

Alkaessani pohtia esipuhetta varten sitd, milloin prosessi on saanut alkunsa,
huomasin, ettd minun oli vaikea mdadaritelld mitddn tarkkaa ajankohtaa. Voisi
ajatella, ettd prosessi alkoi siind vaiheessa, kun ensimmadisen kerran tartuin van
Dijkin ja Kintschin teokseen ”Strategies of discourse comprehension” 90-luvun
puolivilissd pro gradu -ohjaajani professori Leena Laurisen ehdottamana. Han
ajatteli silloin, ettd voisin olla kiinnostunut kyseisestd teoksesta. Han oli oikeas-
sa. Teos oli juuri sellainen, johon halusin perehtya. Tieteellisen kirjoittamisen
opin liséksi, jota hdneltd sain, haluan kiittdd Leena Laurista erityisesti siitd, ettad
hén ohjasi minut tekstinymmaértdmisen peruskysymysten &darelle.

Kun kyse on ndin pitkéstd ja monimuotoisesta prosessista, on selvdd, etta
olen saanut tukea ja ideoita tyohon varsin monilta ihmisiltd. Tamén vuoksi tas-
sd esipuheessa tulen varmasti kiittdneeksi vain murto-osaa niistd heistd, jotka
kiitoksen tuesta eri vaiheissa prosessia ansaitsisivat. Kaikkein suurin kiitos kui-
tenkin varmasti kuuluu tdmén tutkimuksen informanteille — oppilaanohjaajille,
jotka osallistuivat opinto-ohjauksen seurantatutkimukseen ja kertoivat tyostaan.
[Iman heitd tdma tutkimus ei olisi ollut mahdollinen. Lisdksi tutkimusaiheesta
haluan kiittaa kaikkia ohjauksen opiskelijoita. Ilman kritiikkidnne en olisi ym-
maértdnyt, ettd aiemmin tehty mdérallinen ja laadullinen opinto-ohjaukseen liit-
tyvd tutkimus ei vield riitd kdytdnnon tyon kehittdmisen tarpeisiin. Omasta né-
kokulmastani jo tehty tutkimus on ndyttdytynyt niin kovin toisin.

Téssd vaitoskirjassa kytkeytyy periaatteessa yhteen kaksi aihetta. Alkupe-
rédisestd aiheesta, jota myos Kasvatustieteen laitos ja Suomen Kulttuurirahasto
rahoittivat, on muotoutunut 17 vuoden kuluessa nyt julkisesti esitettdva ajatus
tutkimuksellisesta ldhestymistavasta. En tehnyt tyotd tiivistamisstrategioista ja
tekstinymmaértamisestd, vaan hyodynsin alun perin perustutkimukseksi tarkoit-
tamaani ideaa ymmartddkseni syvemmin sitd, mikd oppilaanohjaajien tydssd on
keskeistd ja tarkedd heidan itse maarittelemanaan.

Prosessi on ollut pitkd ja siithen on sisdltynyt keskeisend osana palkkatyotd
ohjauksen tutkimuksen ja koulutuksen parissa. Taman vuoksi minun on vaikea
erottaa palkkatyoténi ja véitoskirjan tukea toisistaan. Viitoskirjani padvastuulli-
sen ohjaajan professori Marjatta Lairion johtamissa tutkimusprojekteissa olen
oppinut ymmartdméain vuosien varrella ohjaustyttd monesta eri ndkokulmasta
sekd tekemddn ohjaukseen liittyvad madrallistd ja laadullista tutkimusta. Halu-
an kuitenkin kiittdd hédntd erityisesti siitd, ettd hdn antoi minulle tdyden vapau-
den tehdd omasta tutkimuksestani juuri sellainen kuin halusin. Han suhtautui
hyvin kérsivillisesti tutkimusaiheeni suunnanmuutoksiin, kun etsin sellaista
aihetta, josta pidin tdrkednd kirjoittaa. Tdmé&nkaltainen suhtautuminen ei ole
itsestddn selvdd — varsinkaan viime vuosina lisdédntyneessd aikataulupaineessa.
Toinen viitdskirjani virallisista ohjaajista yliopistonlehtori, KT Jaana Saarinen
puolestaan auttoi minua merkittdvésti erityisesti siind vaiheessa, kun ensim-
madisen kerran luetutin tekstid ulkopuoliselle lukijalle. Ilman hénté kirjan perus-
rakenne olisi varsin toisenndkoinen.



Aloitin aikoinaan ohjauskoulutusyksikossd tyoskentelyn professori Mar-
jatta Lairion ja lehtori Sauli Puukarin johtamassa opinto-ohjauksen seurantatut-
kimuksessa. KT Sauli Puukaria haluankin kiittdd paitsi kaikista vuosista, joina
olen oppinut paljon ohjauksen tutkimuksesta ja koulutuksesta, erityisesti vi-
toskirjan loppuvaiheen kommenteista. Autoit minua havaitsemaan monia né-
kokulmia, joita en tullut ajatelleeksi. FT Timo Lainetta haluan kiittdd erityisesti
metodologisesta keskustelusta, jota kdvimme, kun pyrin selventdimddn, mista
tekstinymmaértamismallin soveltamisessa on kyse. Ilman tdtd metodologista ja
metodista dialogia en olisi osannut kuvata tekstinymmaértdmismallia silld tark-
kuudella, jolla se nyt on kuvattu. Vditoskirjani esitarkastajia professori Marjatta
Vanhalakka-Ruohoa ja dosentti Jussi Onnismaata haluan kiittdd erittdin hyvista
tyon perusajatuksia selkeyttdvistd kommenteista. Erityisesti ammatillisen iden-
titeetin globaali ulottuvuus ei olisi noussut esille nykyiselld tavalla ilman ar-
vokkaita kommenttejanne. En my6skdan olisi tullut vield kerran kysyneeksi,
millaiseen metodologiseen keskusteluun tekstinymmartdmisen mallin sovelta-
mista kannattaa suhteuttaa.

Voimavaraistavasta tuesta prosessin aikana haluan kiitt4a erityisesti Merja
Niemi-Pynttdrid ja Juha Lahtea. Kiitos my6s Anita Maliselle ja Auli Dahlstro-
mille, jotka rohkaisivat minua uskaltautumaan rohkeammin olemaan oma itse-
ni opettajana ja tutkijana. Paivikki Jadskeldn kanssa tein tiivistd tutkimusyhteis-
tyotd véitoskirjaprosessin loppuvaiheessa, joka auttoi merkittdvasti myos taman
tyon loppuunsaattamista. Juha Parkkista, Leena Penttistd, Sakari Saukkosta ja
Anne Rautapartaa haluan kiittdd kaikista ohjauksen kehittimiseen liittyvistad
keskusteluista. Koen, ettd tutkimus- ja opetusty6 ovat liittyneet tyossdani opetta-
jankoulutuslaitoksella niin perustavalla tavalla yhteen, ettd minun on mahdo-
tonta erottaa niihin saamaani tukea toisistaan.

Tama tutkimus on ollut niin monta vuotta merkittivd osa eldaméiini, ettd
lopuksi haluan kiittdd yhteisesti kaikkia niitd ihmisid, joiden kanssa olen vuosi-
en varrella vaihtanut ajatuksia ohjauksesta, tutkimuksesta tai yksiloiden ja yh-
teisojen vilisistd suhteista. Tama kirja on ollut minulle tdhdnastisen tyteldmani
eldmdntyo sanan varsinaisessa merkityksessd. Toivonkin, ettd olisin omalta
osaltani onnistunut tekemddan tutkimusta, joka olisi hyddyksi oppilaanohjaajille,
joita suuresti arvostan. Véitoskirjan kannen valokuva on siskoni Mian késialaa.
Yhtd hienoa kansikuvaa kuvaamaan yhteiskunnallisten reunaehtojen rajaamaa
tyotd nuorten hyviksi en olisi itse ikind osannut tehda!

Jyvéskyldssa toukokuussa 2013

Pia Nissila
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1 KOHTI YKSILOLLISIA TYON MAARITTELYJA

"M yritin etsid sen oppilaan, sen yhden nimenomaisen oppilaan
eli lahted siitd yksilosti litkkeelle. ..

Seiskat ja ysit on tavallaan mun nipeissd, et kasit, ne kyl jid vihén heitteille...

Olen nyt luokanvalvoja, joka on musta kauheen vidrin...
Kun on luokanvalvoja ja opinto-ohjaaja samassa persoonassa niin joutuu olemaan se, joka
pendd ja ihmettelee, miksi olit poissa ja toisaalta pitdisi kauhean empaattisesti ja
rakentavasti yrittid toisen jatkosuunnitelmia kdsitelld...

Ja se miki nyt nikyy, on lama...”

(Aulikki)

Téssd tutkimuksessa keskeisend kiinnostuksen kohteena on oppilaanohjaajien
omakohtainen, kunkin oppilaanohjaajan yksilond tdrkedksi madrittelemd tyo,
jonka eri puolia ylld olevat poiminnat Aulikiksi nimedméni oppilaanohjaajan
haastattelusta kuvaavat. Mielenkiintooni tdméntyyppiseen tematiikkaan on
vaikuttanut merkittdvasti 14 vuoden mittainen tyoni ohjausalan tutkimus- ja
opetustehtdvissad. Tand aikana useat opiskelijat ovat korostaneet, miten opinto-
ohjaus on moniulotteisempaa, monimutkaisempaa ja haasteellisempaa kuin
millaisena sen koulutuksessa késiteltyjen ohjausteorioiden kautta voi ymmartaa.
He ovat my6s kuvanneet merkittdvid oppilaitoskohtaisia eroja opinto-ohjaajan
tyossd. Virikkeen vditoskirjan kirjoittamiseen erityisesti yksilollisen tyon
ndkokulmasta sain kuitenkin vasta luettuani Marjo Vuorikosken (2007)
kantaaottavan artikkelin, jossa hdn kirjoitti opettajan tyotd koskevasta
tutkimuksesta. Han korosti, miten opetustyon kaytannot ja opettajien danet
jadvat helposti koulutuspolitiikan pédéttdjien ja asiantuntijoiden diskurssien
varjoon.



14

1.1 Asemointia ohjaustyon tutkimukseen

Viitoskirjani on osa laajempaa opinto-ohjausta eri kouluasteilla tarkastelevaa
1990-luvulle sijoittuvaa seurantatutkimusta (ks. tarkemmin Lairio 1992a; Lairio
& Puukari 1999a; Lairio & Puukari 2001a, Lairio & Nissilda 2002, Kupiainen
2009). Seurantatutkimuksen tarkoituksena on ollut analysoida opinto-ohjaajien
toimenkuvaa kokonaisuudessaan ja 90-luvulla korostettujen koulutuspoliittis-
ten painopisteiden kautta. Jalkikdteen tarkasteltuna opinto-ohjaajien oma tyon
madrittely on kuitenkin noussut tédssa tutkimuksessa ldhinna koonteina opinto-
ohjaajien tdrkeind pitdmistd tehtdvistd ja tydmuodoista.

Seurantatutkimuksessa opinto-ohjaajien ndkdkulmaa omaan tyohonsa on
tutkittu laadullisesti erityisesti suhteessa tutkimusajankohdan koulutuspoliitti-
siin linjauksiin, kuten sukupuolten tasa-arvoon (Lairio, Nissild, Puukari & Varis
2001a), monikulttuurisuuteen (Lairio, Nissild, Puukari & Varis 2001b) ja verkos-
toyhteistyohon (Lairio & Nissild 2002). Opinto-ohjaajan tyo6td on tutkittu Suo-
messa my0s esimerkiksi ohjauksen palveluverkostojen, tieto- ja viestintdteknii-
kan hyodyntdmisen (Vuorinen 2006) nikokulmista. Lisdksi Eskelinen (1993) on
analysoinut jo 90-luvulla oppilaanohjauksen luokkatunteja tuoden esille oppi-
laanohjaajien omia ndkemyksid tyostddn. Vuorikosken kritiikki voidaan siis
ndhdd merkityksellisend myos suomalaista opinto-ohjauksen tutkimusta ajatel-
len. Vain Kirsti Kupiainen (2009) on ldhestynyt kokonaisvaltaisemmin opinto-
ohjaajien omaa nidkokulmaa tyohonsa tutkimalla opinto-ohjaajien kayttotietoa
ja -teoriaa. Tosin hdnkddn ei kiinnitd huomiota yksilokohtaisiin eksplisiittisiin
maédrittelyihin ja yksilollisiin eroihin opinto-ohjaajan tyossd. Yksilollisyys ja yk-
silot korostuvat ohjaustyossd. Lisdksi yleisesti ajatellaan, ettd ohjausta tehddan
omalla persoonalla. Tastd ldhtokohdasta kdsin onkin mielenkiintoista, ettd oh-
jaajien tutkiminen yksil6ind on hyvin vahéista.

Kiinnostavaa on, ettd Vuorikosken kritiikki soveltuu my6s kansainvali-
seen ohjaustutkimukseen. Esimerkiksi Stead, Perry, Munka, Bonnett, Shiban ja
Care (2009) tekivét koontia ldhes 3000 artikkelista 20 vuoden ajalta (1990-2009)
ja havaitsivat, ettd julkaistusta tutkimuksesta vain 6,3% oli luonteeltaan laadul-
lista. Koonnissa oli mukana yhteensd 11 ohjausalan keskeistd, eri puolilla maa-
ilmaa julkaistavaa tieteellistd aikakauslehted (mm. British Journal of Guidance
and Counselling, Career Development Quarterly, International Journal of Edu-
cational and Vocational Guidance, Journal of Counseling and Development).

Laadullisten tutkimusjulkaisujen vidhdisyyttd kuvaa myos se, ettd
ohjausalan tutkijoita on pyritty vield 2000-luvullakin rohkaisemaan laadulliseen
tutkimukseen (ks. Berrios & Lucca 2006; Ponterotto 2005). Tdamd on
kiinnostavaa sikili, ettd laadullinen tutkimus ndhdddn ohjausalaan kiintedsti
kytkeytyvdssd kasvatustieteessd ja psykologiassa nykyisin osana valtavirtaa
(esim. Lichtman 2006; Willig 2008). Madill ja Gough (2008) puhuvat jopa
laadullisen tutkimuksen ilmiomdisestd lisdantymisestd 2000-luvulla. Britannian
psykologisessa seurassa laadullisen tutkimuksen jaosto on ollut 2000-luvun
lopulla suurin (Madill & Gough 2008). Toisaalta Berrios ja Lucca (2006) nostavat
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esille, ettd yksi ohjausalan keskeisistd aikakauslehdistd, Journal of Counseling
and Development, kutsui ensimmadisen kerran vasta 1993 tutkijoita
julkaisemaan laadullista tutkimusta.

Kansainvilisten tutkimusjulkaisujen perusteella nédyttdd siltd, ettd
tutkijoiden kiinnostus laadulliseen ymmartamiseen on perinteisesti kohdistu-
nut ldhinnd ohjattaviin, ei niinkddn ohjaajien ndkdkulmaan (ks. esim. Berrios &
Lucca 2006). Lisdksi jos tutkimus on kohdentunut ohjaajan tyon laadulliseen
ymmadrtimiseen, se on usein rajautunut tietyn teoreettisen viitekehyksen
soveltamiseen tyOssd tai tiettyyn tyomuotoon. Berrios ja Lucca (2006) 16ysivét
vuosina 1997-2002 vain yksittdisid ohjaajan tyon arkea laajemmin tarkastelevia
laadullisia tutkimuksia. Lisdksi niitd oli julkaistu pddasiassa alan kdytantoon
suuntautuneemmissa lehdissd ldhinnad lyhyind tiivistyksind tuloksista (esim.
Brott & Myers 1999; Morrissette 2000; Clemente & Collison 2000).
Kansainviliset katsaukset alan tutkimukseen vahvistivatkin kasitystani siitd,
ettd ohjaustyotd olisi tdrkedd tutkia keskittyen omakohtaiseen tyohon ja
ohjaajiin yksil6ina.

1.2 Yhtildisyyksid ja eroja ammatillisen identiteetin painotuksissa

Yksilolliseen ja omakohtaiseen tyohon keskittyvéa tutkimus kytkeytyy osaltaan
ammatillisen identiteetin tutkimuksen viimeaikaisiin painotuksiin Suomessa.
Esimerkiksi kasvatustieteessd ja aikuiskasvatustieteessd kdyddan nykyisin
paljon keskustelua yksilon ja tyon vilisestd suhteesta (Eteldpelto & Onnismaa
2006; Eteldpelto, Collin & Saarinen 2007; Collin, Paloniemi, Rasku-Puttonen &
Tynjdlda 2010; Vdhdsantanen 2013). Kuitenkaan oppilaanohjaajien tyotd tai
laajemmin opinto-ohjausta ei ole vield ldhestytty tdmantyyppisestd nako-
kulmasta.

Toisaalta tekstinymmartdmistd ja tekstin tiivistdmistd alun perin
tutkineena (Nissild & Laurinen 1999) en ole ollut tdysin tyytyvédinen nykyisiin
teoreettisiin viitekehyksiin ymmartdd ammatillista identiteettid. Nykyiset
ammatillisen identiteetin tutkimuksessa hyodynnetyt viitekehykset suuntaavat
huomion pédasiassa yksilon ja tydyhteison vilisiin suhteisiin, tyontekijoiden
vilisiin suhteisiin, valtasuhteisiin tyossd, tyon maarittymiseen suhteessa muihin
tyontekijoihin, tyontekijan luovuuden ja omakohtaisesti tdarkednd pidetyn tyon
tukemiseen tai rajoittamiseen tyoyhteisossd (Billett 2006, 2007; Kirpal 2004;
Brown ym. 2007; Wenger 1998). Olenkin pohtinut, milld muilla keinoilla voisi
menetelmallisesti ymmartdd sitd, keitd oppilaanohjaajat ammatillisesti ovat,
millaisiksi he itse itsensd yksiloind pitkan tyokokemuksen jalkeen maarittelevat
ottaen kuitenkin huomioon myots aiempi ammatilliseen identiteettiin liittyva
tutkimus. Tekstinymmartdmiseen ja tulkintaan kehitetyn van Dijkin ja
Kintschin (1983) mallin toivon kiinnittdvan huomiota erityisesti siihen, mika
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tyossd on keskeistd oppilaanohjaajien yksilollisesti ja eksplisiittisesti méaéritte-
leménd ja millainen kokonaisuus tydstd timdn maarittelyn kautta rakentuu.

On kiinnostavaa, ettd van Dijkin ja Kintschin (1983) mallia ei ole aiemmin
sovellettu tamantyyppisesti haastattelutekstin aineistoldhtdisessd analyysissa.
Sitd voidaan pitdd yhtend merkittdavimmistd teoreettisista malleista tekstin-
ymmadrtdmisen ja lukemisen alueella (esim. Graesser, Wiemer-Hastings &
Wiemer-Hastings 2001; Anderson, Wang & Gaffney 2006). Lisdksi laadullisessa
tutkimuksessa on jo aiemminkin hyddynnetty tekstirakenteisiin ja tekstin-
ymmartdmiseen liittyvaa tutkimusta. Esimerkiksi on suhteellisen tavallista, etta
yksilollisyytta tutkitaan eldménkerrallisin tai tarinallisin menetelmin, joka
pohjautuu alun perin yhden tekstilajin, tarinan, rakenneanalyysiin (Frost 2011).
Suomessa on myos jo pitkd perinne tekstinymmartdmisstrategioihin, -
vaikeuksiin ja tekstistd oppimiseen liittyvdstd tutkimuksesta, jossa yhtend
teoreettisena mallina on hyddynnetty van Dijkin ja Kintschin mallia (ks. von
Wright, Vauras & Reijonen 1979; Linnakyld 1988; Vauras 1991; Holopainen
2003). Lisdksi diskurssianalyysid kehittanyt van Dijk (1977; 2006) on késitellyt jo
varhaisimmissa teksteissddn osin samantyyppisid teemoja kuin yhteistyossdan
Kintschin kanssa.

1.3 Uudelleenanalyysid ja rajauksia

Pohtiessani erilaisia mahdollisuuksia tutkia opinto-ohjaajia yksiloing, aloin yha
enemmain kiinnostua jo olemassa olevan, opinto-ohjauksen seurantatutkimusta
varten kerdtyn haastatteluaineiston uudelleenanalyysista. Osittain tama liittyi
sithen, ettd opiskelijoiden kertomana myods nykyiset opinto-ohjaajan tyon
haasteet ovat kuulostaneet varsin samantyyppiseltd kuin vuonna 1998
keridtyssd haastatteluaineistossa. Lisdksi vuonna 1998 tutkimukseen osallistui
opinto-ohjaajia, joista useat olivat kehittineet tyotddn useita vuosia, jopa
vuosikymmenia.

Rajasin lopulta tutkimusaineiston peruskoulun pddtoimisiin oppilaan-
ohjaajiin, jotta tyon viralliset reunaehdot olisivat kaikilla tutkimukseen
osallistuneilla riittdvan samantyyppiset. Lisdksi kaikki peruskoulun padtoimiset
oppilaanohjaajat olivat tehneet oppilaanohjaajan tyotd vahintddn kymmenen
vuotta. Koska tdssd ajassa perinteisesti ammatillisen identiteetin on katsottu
jokseenkin vakiintuneen (Jarvinen 1999; Lave & Wenger 1991), ajatuksena oli
ettd tyokokemusta ja tyon virallisia reunaehtoja jossain médarin yhdenmukais-
tamalla voisi keskittyd tutkimaan yksilollistd tyon méadrittelya.

Paddyin myos siihen, ettd yksityiskohtaisen ja yksilokohtaisen tyon
maédrittelyn esille nostamisen ndkokulmasta vuonna 1998 kerétty aineisto voisi
olla etu. Lahes 15 vuotta sitten kerdtty aineisto tarjoaa mahdollisuuden késitelld
yksityiskohtaisesti oppilaanohjaajien maédrittelemdd tyotd heiddn itsensd,
oppilaidensa ja tyopaikkojensa anonymiteettisuoja huomioon ottaen. Taméa on
tarkedd, koska tekstinymmartamisen mallin voidaan ndhda asettavan tutkijan
ikddn kuin tulkiksi vuonna 1998 tyotddn mddrittelevien oppilaanohjaajien ja
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tyon médrittelyjd nykyajassa lukevan lukijan vilille. Tyon tulkinnat maaritty vt
myo0s lukijan ndkokulmasta kasin. Tekstinymmartamisen mallin ndkokulmasta
yksilollisid tyon maédrittelyja on tdrkedd avata riittdvasti myos lukijan
néhtavaksi.

Ottaen huomioon aiemman yksilollisyyttd ja ammatillista identiteettid
koskevan teoretisoinnin pdddyin lopulta siihen, ettd keskityn tutkimuksessani
peruskoulun oppilaanohjauksen tarkasteluun yhtéltd viiden oppilaanohjaajan
yksilollisesti médrittelemédnd tiettynd ajanhetkeni ja toisaalta kysyn, voidaanko
tyon madrittelyt ndhdd kiinnostavina my6s suhteessa nykyaikaan.
Ammatillisen identiteetin ymmarran yksilollisend tyon maédrittelynd, joka
tapahtuu tietyssd yksilollisesti koetussa tyoympiéristossa ja -yhteisossd, tiettyna
ajankohtana omaa tyohistoriaa, yksilollisesti tulkitussa historiallisessa,
taloudellisessa ja sosiaalisessa tilanteessa sekd tiettyjen opetussuunnitelman
perusteiden voimassaoloaikana. Ndistd tyon tavoitteita ja sisdltoja virallisesti
suuntaavista reunaehdoista kullakin oppilaanohjaajalla voi olla oma yksilol-
linen tulkintansa, joka on tdrkedd nostaa esille.

Tavoitteenani on kuvata ja tulkita oppilaanohjaajien ammatillisia
identiteettejd tekstinymmaértdmisen mallin avulla. Miten oppilaanohjaajat
yksiloind médrittelevit tyotdaan vahintaan kymmenen vuoden tyckokemuksen
jilkeen? Mihin muuhun tyohon he tyotddn suhteuttavat? Miten nditd
yksilollisid, vuonna 1998 tietyssd ajassa ja paikassa, tiettyjen opetus-
suunnitelman perusteiden voimassaoloaikana ja tietyssd yhteiskunnallisessa
tilanteessa tehtyjd tyon mdédrittelyjd voidaan ymmaértdd myos suhteessa
nykyaikaan? Millaisen kokonaisymmarryksen voi muodostaa kunkin oppilaan-
ohjaajan ammatillisesta identiteetistd erilaisten suhteutusten kautta?

1.4 Tutkimuksen rakenne

Viitoskirjani alkaa kuvauksella uudelleenanalyysin kytkeytymisestd laajem-
paan opinto-ohjauksen seurantatutkimukseen. Tamén jélkeen luvuissa kolme ja
nelja keskityn kuvaamaan analyysini yleisid, tekstinymmadrtdmisen mallin
soveltamiseen liittyvid teoreettis-metodologisia lihtokohtia. Koska tutkimuksel-
linen viitekehykseni on suhteellisen monimutkainen, kokoan siihen perustuvia
tutkimuskysymyksid luvussa viisi.

Tutkimuksen tulososa alkaa kuudennesta luvusta. Tarkoituksenani on
tarjota lukijalle mahdollisuus tutustua oppilaanohjaajan tychon ennen kaikkea
tutkimusaineiston kautta, tdssd tapauksessa viiden oppilaanohjaajan yksilol-
lisesti ja eksplisiittisesti mddrittelemédnd. Toisaalta pyrkimyksendni on nostaa
esille luvuissa 7-9 erilaisia ndkokulmia yksilollisiin eksplisiittisiin tyon
maédrittelyihin; kuhunkin erikseen, jotta lukija voisi halutessaan seurata,
millaisista  erilaisista osista olen tulkinnut kunkin oppilaanohjaajan
ammatillisen identiteetin kokonaisuuden muodostuvan. Olen my6s pyrkinyt
otsikoimaan alaluvut kussakin tulosluvussa niin, etti ne kuvaisivat kunkin
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oppilaanohjaajan yksilollisesti maarittelemdd tyotd kulloinkin tarkasteltavasta
nakokulmasta.

Seitsemdnnessd luvussa keskityn analyysiin oppilaanohjaajien ammatil-
listen identiteettien paikallisuudesta ja ajallisuudesta, luvussa kahdeksan
tulkintoihin ammatillisen identiteetin globaalista ulottuvuudesta seké luvussa
yhdeksdn yksilollisten tyon mddrittelyjen suhteuttamiseen oletettuun lukijan
nidkokulmaan eli nykyaikaan. Luvussa kymmenen muodostan kokonaiskuvaa
kunkin oppilaanohjaajan yksilollisestd ammatillisesta identiteetistd sekd pohdin
tutkimustulosten merkitystd esimerkiksi ohjauksen koulutuksen ja johtamisen
ndkokulmasta. Viimeisessd luvussa arvioin tutkimusta tiedontuottamis-
prosessina sekd suhteutan sitd ldhinnd esimerkinomaisesti yksilollisen tyon ja
yksilollisyyden analyysissd yleisemmin hyddynnettyyn fenomenologiseen
ldhestymistapaan. Tutkimusta voikin lukea myos erddnlaisena analyyttisend
kokeiluna. Kysymyksen siitd, tuoko kokeilu jotain uutta ja kiinnostavaa
ammatillisen identiteetin tai yksilollisyyden tutkimukseen, jdtdn lukijan
ratkaistavaksi.



2 OPINTO-OHJAUKSEN TUTKIMUKSESTA
OPPILAANOHJAAJIIN YKSILOINA

Viitoskirjani on osa laajempaa oppilaanohjausta ja opinto-ohjausta eri
kouluasteilla tarkastelevaa 90-luvulle sijoittuvaa seurantatutkimusta (ks.
tarkemmin Lairio 1992a; Lairio & Puukari 1999a; Lairio & Puukari 2001a, Lairio
& Nissild 2002, Kupiainen 2009). Opinto-ohjauksen seurantatutkimus sai
alkunsa vuonna 1990 tutkimushankkeesta, jonka tarkoituksena oli kartoittaa eri
oppilaitostyyppien opinto-ohjaajien nikemyksid opinto-ohjaajien koulutuksen
tarkoituksenmukaisuudesta, nykyisistd ammattikdytannoistd, koulutuksen
kehittdmistarpeista sekd ohjausalan tdydennyskoulutuksesta ja tieteellisestd
jatkokoulutuksesta (Lairio 1992a, s. 5). Koska tutkimukseni on luonteeltaan
uudelleenanalyysi, kuvaan tdssd luvussa seurantatutkimuksen alkuperdistd
kysymyksenasettelua ja toteutusta. Tarkoitukseni on nostaa esille, milld
perusteella jo toteutettu tiedonkeruu soveltuu myos yksilod korostavaan tyon
analyysiin.

2.1 Opinto-ohjauksen seurantatutkimus

Vuonna 1990 kdynnistettiin laaja opinto-ohjauksen koulutusta, opinto-ohjaajan
tyotd ja opinto-ohjauksen organisointia késittelevd tutkimusprojekti.
Tutkimukseni kannalta laajamittaisessa vuoden 1990 tutkimuksessa on erityisen
kiinnostavaa ammattikdytantoja kéasittelevd osuus. Téssd osuudessa tutkimus-
tehtdvand oli selvittdd esimerkiksi seuraavia kysymyksid: millainen on opinto-
ohjaajan toimenkuva, miten opinto-ohjaajat itse haluaisivat kehittdd tyotddn,
millaisia ongelmia opinto-ohjaajat tyossddn kohtaavat ja millaisia ongelman
hallintakeinoja he tydssddn soveltavat. Aineisto keréttiin kyselylomakkeella,
jossa oli sekd avoimia ettd strukturoituja kysymyksid. Kyselyyn vastasi 1335
opinto-ohjaajaa, jolloin palautusprosentti oli 69. (Lairio 1992b.)
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Vuonna 1997 kerittiin uusi aineisto, jonka tavoitteena oli analysoida,
millaisia muutoksia opinto-ohjaajan tyossd ja oppilaanohjauksen organisoin-
nissa on tapahtunut 90-luvulla alueellisesti ja eri oppilaitosmuodoissa.
Tutkimusaineisto kerittiin kyselylomakkeella, jonka laadinnassa hyddynnettiin
osittain vuoden 1990 kyselylomakkeen osioita seurannan mahdollistamiseksi.
Vditoskirjani kannalta erityisen mielenkiintoista on, ettd seurantatutkimuksessa
opinto-ohjaajia pyydettiin mm. avoimessa kysymyksessd kuvaamaan, mitka
ovat heiddn mielestddn oppilaanohjauksen ydintehtdvid. Vuonna 1997 kyselyyn
vastasi 1119 opinto-ohjaajaa ja palautusprosentti oli 73. (Lairio & Puukari 1999a.)

Vuonna 1998 kyselytutkimuksia syvennettiin syvéhaastattelujen avulla,
joiden osittaisesta uudelleenanalyysistd vditoskirjassani on kyse. Syva-
haastattelujen alkuperdisend tarkoituksena oli tarkastella opinto-ohjausta
kyselytutkimuksen tuloksia yksityiskohtaisemmin. P&atavoitteena oli nostaa
aineistosta esille opinto-ohjaajien itse merkityksellisiksi kokemia teemoja seka
teemoja, jotka ndhtiin tarkeiksi tutkimushetken yhteiskunnallisen todellisuuden
ja opinto-ohjauksen kehittamishaasteiden kannalta. Huomio kiinnitettiin erityi-
sesti opinto-ohjaajan toiminnan perusteisiin, maahanmuuttajien ohjaukseen ja
monikulttuurisuuteen, sukupuolelle ei-perinteisille aloille ohjaamiseen, opinto-
ohjaajan tyossd jaksamiseen sekd opinto-ohjaajan taydennyskoulutus-tarpeisiin.

Syvidhaastatteluihin osallistui kaiken kaikkiaan 19 opinto-ohjaajaa, jotka
tyoskentelivat peruskoulussa, lukiossa tai ammatillisessa oppilaitoksessa Keski-
Suomessa tai padkaupunkiseudulla. [dltddn haastatellut olivat 37—50 -vuotiaita.
Haastateltavien valinnoissa otettiin huomioon eri sukupuolten edustus seki
haastattelututkimuksen péddteemojen mukanaolo heiddn kyselylomake-
vastauksissaan. Haastattelut kestivit keskimédédrin 2 tuntia. Lyhin haastattelu oli
1 tunnin 13 minuutin ja pisin 2 tunnin 45 minuutin mittainen. Haastattelu eteni
haastateltavien ehdoilla ja eri teemoihin syventyminen vaihteli sen mukaan,
kuinka merkityksellinen teema oli kullekin haastateltavalle. Haastatteluja
analysoitiin aineistoldhtdisesti, mutta tutkimuksen pddteemojen kautta. (ks.
tarkemmin Lairio & Puukari 2001c.)

Viimeaikaisin ja omaa vditoskirja-aihettani ldhin opinto-ohjauksen
seurantaprojektiin liittyva tutkimus on Kirsti Kupiaisen véitoskirja “Kéayttotieto
opinto-ohjaajan  ohjausajattelun muutoksen kuvaajana” (2009). Téssa
tapaustutkimuksessa Kupiainen kuvaa seitsemén peruskoulun ja lukion opinto-
ohjaajan ohjausajattelua ja sen muutosta vuosina 1998 ja 2005. Kupiaisen
ldhtokohta on ollut samoin kuin laajemmassa haastattelututkimuksessa hankkia
laadullista, syvillistd ja yksityiskohtaista tietoa opinto-ohjauksesta. Toisaalta
Kupiainen keskittyy tarkastelemaan opinto-ohjausta kokoavasti opettajan tyon
analyysissd hyddynnetyn kdyttotiedon ndkokulmasta. Télloin hidnen mielen-
kiintonsa kohdistuu tiettyihin puoliin oppilaan- ja opinto-ohjauksessa:
ohjausvuorovaikutukseen, -prosessiin ja ohjauksen orientaatioihin. Erityista
huomiota hén kiinnittdd oppilaan- ja opinto-ohjaajien kayttotiedon ja opetus-
suunnitelman perusteiden viliseen suhteeseen, tiettyihin teoreettisiin
nakokulmiin ja kouluun liittyviin oletuksiin.
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Jalkikdteen arvioiden opinto-ohjauksen seurantatutkimus on toistaiseksi
rajautunut opinto-ohjaajan tyon kokoavaan tarkasteluun tietyistd ndkokulmista.
Syvdhaastattelujen temaattinen analyysi on kohdistunut tiettyihin opinto-
ohjauksen haasteisiin. Keskeisind rajauksina opinto-ohjaajien tyon analyysiin
ovat olleet 90-luvulla korostetut koulutuspoliittiset linjaukset, kuten suku-
puolten tasa-arvo (Lairio, Nissild, Puukari & Varis 2001a), monikulttuurisuus
(Lairio, Nissild, Puukari & Varis 2001b) ja verkostoyhteistyo (Lairio & Nissild
2002). Kupiaisen (2009) tutkimus on puolestaan keskittynyt koontiin opinto-
ohjaajille merkityksellisestd tyostd opetussuunnitelman perusteiden ja
kouluyhteison jasenyyden ndkckulmasta.

2.2 Viitoskirjani aiheena oppilaanohjaajat yksiloina

Jotta voisin syventya yksityiskohtaisesti yksilolliseen tyon médrittelyyn, rajasin
uudelleenanalyysini vain yhteen seurantatutkimuksen kolmesta tyokontekstista
eli peruskouluun. Lisdksi pddtin tutkia tdstd aineistosta vain pddtoimisia
oppilaanohjaajia (yhteensd kuusi henkil6d), joilla on pitkd, vahintdan
kymmenen vuoden mittainen tyokokemus peruskoulun oppilaanohjaajan
tyostd. Yhden aiemmassa tutkimusraportissa analyysiesimerkkind olleen
pddtoimisen peruskoulun oppilaanohjaajan jdtin tutkimusaineistosta pois,
koska muutoin hénestd olisi ilmennyt liilan yksityiskohtaista tietoa. Lahto-
kohtanani on ndin pyrkid ymmaértdmé&an oppilaanohjaajien kompleksista arkea
ja sosiaalisesti rakentunutta todellisuutta muutamaa oppilaanohjaajaa esimerk-
kind kayttden (ks. my6s Denzin & Lincoln 2005).

Analyysini  kohdistuu  seurantatutkimuksen  syvidhaastatteluihin
osallistuneista eri kouluasteita edustavasta yhteensd 19 opinto-ohjaajasta viiden
peruskoulun pditoimisen oppilaanohjaajan haastatteluun vuonna 1998. Vaikka perus-
koulun pddtoimiset oppilaanohjaajat tydskentelivét erityyppisissd ympéris-
toissd, erikokoisissa kouluissa ja osana erilaisista ammattilaisista muodostuvaa
tyoyhteisod, kuitenkin peruskoulu ja pddtoimisuus ovat heitd yhdistavia
tekijoitd. Lisédksi heitd yhdisti pitkdn tyokokemuksen (10-20 vuotta) kautta arjen
kaytannoissd vahitellen rakentunut tyon mddrittely. Perinteisesti tdssd ajassa
samassa tyOpaikassa tyoskenneltdessd tyokadytdnteiden ja tyon méddrittelyn on
katsottu jo vakiintuneen sekd oppilaanohjaajan aseman tyoyhteisossa legitimi-
soituneen (esim. Jarvinen 1999; Lave & Wenger 1991). Téitd olettamusta tukee
myo6s se, ettd Kupiainen (2009) ei havainnut juurikaan muutosta opinto-
ohjaajien ajattelussa tutkittuaan samoja opinto-ohjaajia vuosina 1998 ja 2005.

Kun aiemmin esimerkiksi koulutuspoliittiset linjaukset nahtiin laadullista
analyysid suuntaavina ja rajaavina (Lairio ym. 2001a; Lairio ym. 2001b), nyt
kasilld olevassa tutkimuksessa pyrin analysoimaan mahdollisimman avoimesti
ja mahdollisimman vé&héisin ennakko-oletuksin oppilaanohjaajien itse tarkeéksi
kuvaamaa tyotd. Keskityn oppilaanohjaajiin yksiloind, heiddn yksilolliseen
tapaansa kuvata, mddritelld ja perustella oppilaanohjausta kokonaisuutena.
Tuon myos ndméd yksilolliset tavat aiempaa yksityiskohtaisemmin esille
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lukijalle. Tarkoituksena on, ettd yksiloitd syviluotaavalla tarkastelulla voitaisiin
loytdd aiemmin vihemmaédn huomiota saaneita ndkdkulmia oppilaanohjauksen
arkeen ja siten laajentaa ymmarrystd erilaisista tavoista olla oppilaanohjaajana
koulussa.

Opinto-ohjauksen seurantatutkimuksen vuoden 1998 syvéhaastattelujen
uudelleenanalyysiin pdddyin pohtiessani erilaisia mahdollisuuksia tutkia
yksityiskohtaisemmin oppilaanohjaajan tyon yksilollistd madrittelyd. Koin, ettad
noin 15 vuotta sitten kerédtyn aineiston analyysi oli etu. Ndin kauan aikaa sitten
tehty tiedonkeruu tarjoaa tutkimuseettisesti mahdollisuuden nostaa esille
tuloksia yksityiskohtaisemmin oppilaanohjaajan tytn eri puolia kuvaten, mutta
kuitenkin oppilaanohjaajien, heidan tydpaikkojensa ja oppilaidensa anonymi-
teettid suojellen.

Uudelleenanalyysin ndkokulmasta keskeisin kysymys on, missd maarin
haastattelutilanne mahdollisti itselle merkityksellisen tyon yksityiskohtaista
kuvaamista. Aloitin tyoskentelyn tutkimusprojektissa vasta vuosi aineiston-
keruun jilkeen, joten joudun tukeutumaan haastattelutilanteen osalta aiemmin
raportoituihin kuvauksiin. Lairio ja Puukari (2001c, 205) korostavat, ettd “kaikki
haastattelijat kokivat haastattelutilanteet luonteviksi ja ilmapiiriltddn vapaiksi.
Haastatelluilta opinto-ohjaajilta saatu palaute oli samansuuntaista.” Myos
Kupiainen (2009,16) yhtend haastattelijana kuvaa, ettd ”opinto-ohjaajat tulivat
haastatteluihin mielellddn ja olivat innoissaan voidessaan kertoa omasta
tyostddn, kokemuksistaan ja ajatuksistaan. He kokivat positiiviseksi sen, ettd
heidan mielipiteitdén kuunneltiin ja niistd oltiin aidosti kiinnostuneita, toisaalta
myos sen, ettd heiddn tyotddn tutkittiin. He olivat aidosti tiedon tuottajia ja
toimivat yhteistyossd haastattelijan kanssa.”

Laadullisessa tutkimuksessa on painotettu jo pitkddn, ettd haastattelujen
kautta esille nousevat ndkokulmat ja merkitykset ovat haastattelijan ja
haastateltavan yhdessd rakentamia (Holstein & Gubrium 1995). Lisdksi
erityisesti feministinen suuntaus on korostanut haastattelutilanteen ongelmalli-
suutta epdsymmetrisen valta-asetelman ndkokulmasta. Esimerkiksi Saarinen
(2003) on feministiseen laadulliseen tutkimusperinteeseen viitaten kritisoinut
sitd, ettd tutkimuksissa usein tarkastellaan haastattelutilannetta yleiselld tasolla
ilmapiirin kuvauksena, joka ei vield kerro kovinkaan paljon vuorovaikutus-
tapahtumasta tai haastattelijan merkityksestd tiedon tuottamiseen. Samantyyp-
piseen ndkokulmaan haastattelijan identiteetin merkityksestd sekd haastattelijan
ja haastateltavan vallan epdsymmetriasta viittaa esimerkiksi Kvale (2006). Han
korostaa, ettd syviahaastattelua ja myonteistd haastatteluilmapiirié ei saa nahda
osoituksena pelkdstddn haastateltavan mahdollisuudesta puhua itselleen
tarkeistd ja merkityksellisistd asioista. Haastattelijan valtaan liittyvastd nakokul-
masta on tdrkedd ottaa huomioon, ettd haastattelijat olivat opinto-
ohjaajakoulutuksen edustajia tai sen toteuttaman projektin jésenié ja projekti oli
opetushallituksen rahoittama. Haastattelijat saatettiin tdimdn vuoksi ndhda
virallisen tahon edustajina. My6s identiteetin diskursiivisuuteen viittaava
Héanninen (2004) painottaa, ettd itsestd joka tapauksessa kerrotaan jollekin
kuulijalle ja jotakin tarkoitusta varten. Ei ole olemassa aidompaa ja epa-
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aidompaa kerrontaa. On vain tilannesidonnaista, tietylle kuulijakunnalle
suunnattua kertomista. Samantyyppistd painotusta tosin kulttuurin-
tutkimuksen ja sosiaalisen kategorisoinnin ndkokulmasta nostaa esimerkiksi
Baker (2004). Tassd merkityksessd voi ajatella, ettd on mahdollista, ettd
haastateltavat suuntasivat puheensa viralliselle taholle, rahoittajalle tai
koulutuksen edustajille. Haastatellut oppilaanohjaajat esimerkiksi nostivat
esille ammattijérjeston kannanottoja oppilasméériin sekd kriittisid kannanottoja
henkilostovahennyksiin, jonka voisi katsoa viittaavan rahoittajan edustajille
suunnattuun puheeseen. Toisaalta samantyyppinen puhe voidaan ndhdd myos
kouluttajille tai tutkijoille suunnatuksi avoimuudeksi siitd, millaiset nako-
kulmat oppilaanohjaajan tydssd ovat tarkeita.

Vuorovaikutustapahtumana haastattelussa ei ollut kyse tasavertaisesta
keskustelusta, dialogista, vaan perinteisemmaéstd roolijaosta haastattelijan ja
haastateltavan kesken (Kvale 2006). Haastattelua voidaankin tarkastella myos
keskusteluanalyyttisesti siten, millaisena vuoropohjaisena merkityksenanto-
tilanteena se nédyttaytyy (ks. esim. Roulston 2006). Nyt kaisillda olevan
tutkimuksen analyysin kohteena olevissa syvdhaastatteluissa haastattelijat
usein kommentoivat haastateltavan korostamia ndkokulmia mielenkiintoa
osoittaen tai yhdessd ihmetellen, mutta tdstd huolimatta tyonjako haastattelijan
ja haastateltavan valilld oli jokseenkin selked. Haastatteluihin osallistuneiden
oppilaanohjaajien tehtdvand oli pddasiassa vastata esitettyihin kysymyksiin.
Vaikka haastattelija ja haastateltava yhdessd mddrittelivit haastattelun kulkua
ja eri teemoihin syventymistd, haastattelija pditti esimerkiksi, milloin siirryttiin
seuraavaan kysymykseen tai mitd siséltojd tarkennettiin.

Térked osa taiméntyyppistd jossain mddrin epasymmetristd vuorovaikutus-
tapahtumaa onkin haastattelujen kysymyksenasettelu eli se, millaisia kysymys-
muotoiluja haastattelijat haastatteluissa kayttivdt. Tarjosivatko kysymykset
mahdollisuuden kertoa avoimesti niistd ndkokulmista tyossd, jotka haastatel-
tavat itse yksilollisesti mddrittelivat tdarkeiksi? Tamd ndkokulma on tirked,
koska alkuperdisend ldhtokohtana haastattelussa oli kysyd yleisluontoisia
oppilaanohjaajan tyohon liittyvid kysymyksid sekd koulutuspoliittisesti
tutkimusajankohtana tdrkeind pidettyja sisdltoja tyossa.

Haastattelut alkoivat yleensd niin, ettd oppilaanohjaajaa pyydettiin
kertomaan koulustaan, oppilaistaan, oppilasmédréstd tai meneillddn olevasta
tyoviikosta. Tamén jdlkeen haastattelu eteni niin, ettd haastattelija esitti
tarkentavia kysymyksid niistd sisdlloistd, joita oppilaanohjaajat itse korostivat.
Esimerkiksi jos haastateltava otti puheeksi jonkin tehtdvan, tyémuodon tai
oppilaan tilanteen, hantd rohkaistiin kertomaan asiasta enemman. Kysymykset
myos tukivat tyon sisdltdjen, tavoitteiden, tydmuotojen ja tyon kokonaisuuden
perustelemista sekd omien johtopddtosten, pohdintojen, ihmettelyn, tunne-
kokemusten ja kriittisten kannanottojen esille nostamista. Ulkoapédin haastat-
teluja lukien vahvistui kasitys siitd, ettd haastatteluissa syvennyttiin oppilaan-
ohjaajien arkeen oppilaanohjaajan itse kokemana sekd siihen, millaiset asiat
kullekin oppilaanohjaajalle yksilollisesti olivat tédrkeitd ja milld perusteella:
millaisia ajatuksia ja tunnekokemuksia hénelld oli tyostdan. Taménkaltainen
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syvidhaastattelulle tyypillinen (esim. Kvale 2006) suhtautuminen haastatel-
tavaan ja oppilaanohjaajan tychon oli oman tutkimukseni kannalta ensi-
arvoisen tarkeaa.

Kaikkein merkityksellisintd uudelleenanalyysini kannalta on kuitenkin se,
ettd kaikille oppilaanohjaajille tarjottiin mahdollisuus eksplisiittisesti maaritelld
tyonsd keskeisid tavoitteita ja sisdltojd. Kaikilta oppilaanohjaajilta kysyttiin
hieman toisistaan poikkeavin muotoiluin yleisluontoinen kysymys, jonka
tarkoituksena oli mahdollistaa tyon maédrittely oppilaanohjaajalle itselleen
tarkedstd nakokulmasta. Namd kysymykset olivat:

”Nyt kun sd oot tehnyt ndin monta vuotta tidtd ohjausty6td, niin mikéd sun mielestd
siind on se punainen lanka, minki s& koet semmoiseksi johtavaksi ajatukseksi sun
ohjaustyssa?”

”Mika sun mielestd on tarkeintd, keskeisintéd siing, siind opinto-ohjauksessa? Ihan
mik& sun mielestd on tdrkein tavote, mihinké sd pyrit?”

”Jos s ajattelet ihan koko ohjausty6td, ni miké susta tdssa on kaikkein
keskeisimmat tehtavat?”

”Miten méérittelisit omaa ohjaustapaasi?”

”Miké sun mielestéd on tdrkeintd, keskeisintd opinto-ohjauksessa?”

Ohjausty0sséd ja ohjaustyon tutkimuksessa on tdarkedd olla tietoinen kysymys-
tyyppien sdvyeroista. Oletan kuitenkin, ettd sdvyeroistaan ja toisistaan poik-
keavista muotoiluistaan huolimatta ndmd kysymykset ovat mahdollistaneet
kullekin haastateltavalle omakohtaisen tyon madrittelyn riittdvalld tarkkuudella,
jolloin eksplisiittiseen tyon mddrittelyyn liittyvid yksityiskohtia on mielekasta
etsid muista osista haastattelua ja ndin muodostaa kokonaiskuvaa tyon maérit-
telysta.

Olettamukseni liittyy keskeisesti van Dijkin ja Kintschin (1983)
tekstinymmaértamisen mallin soveltamiseen yksilollisen tyon analyyttisend
vidlineend, jota kasittelen tarkemmin seuraavissa luvuissa. Tekstinymmarta-
misen mallia sovellettaessa keskeisend ajatuksena on esittdd myos lukijalle,
millaisena kukin oppilaanohjaaja on eksplisiittisesti kuvannut tydtdan. Taméan
vuoksi lukija voi itse pddtelld kuudennesta luvusta, millaista tyon kuvaamista
haastattelu on mahdollistanut.

Koska tekstinymmaértdmisen mallia ei ole aiemmin sovellettu tdiméntyyp-
pisesti haastattelutekstin tai yksilollisen tyon analyysiin, pdddyin kuvaamaan
tekstinymmartdmisen mallia ja sen soveltamista tavanomaista laajemmin
kahdessa eri luvussa. Kolmannessa luvussa keskityn yksilollisen tekstiperustan
analyysiin haastattelutekstistd sekd neljannessd luvussa tilannemallin rakenta-
miseen yksilollisestd tyon madrittelysta.



3 TEKSTIPERUSTAN ANALYYSI HAASTATTELU-
TEKSTISTA

Tutkimuksessani esitdn, ettd van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstin-
ymmaértdmisen malli voisi olla hyddyllinen analyyttinen apuviline pyrittdessa
kuvaamaan ja tulkitsemaan yksilon ainutkertaisuutta ja laatua. Tarkemmin olen
kiinnostunut yksilollisestd tyon madrittelystd haastattelu-aineistossa. On yllat-
tavad, ettd taméntyyppistd sovellusta mallista en ole 1oytanyt, vaikka mallia
hyodynnetddn jatkuvasti ja laajamittaisesti erilaisten kirjoitettujen tekstien
analyysissd (esim. Le 2002; van Dijk 2006). Lisdksi mallia pidetddn yleisesti
merkittdvand kognitiivisessa psykologiassa, tekstinymmaértdmisen ja lukemisen
tutkimuksessa sekd tekstianalyyttisessd tutkimuksessa (Graesser, Wiemer-
Hastings & Wiemer-Hastings 2001; Anderson, Wang & Gaffney 2006; Snowling
& Hulme 2005; Tracey & Morrow 2006). Tdssd luvussa esittelen tekstin-
ymmaértamisen mallia erityisesti tekstiperustan rakentamisen nidkokulmasta
sekd pohdin, miten mallin avulla tutkijana voi kiinnittdd erityistd huomiota
sithen tyon kokonaisuuteen, jota tutkittava itse pitdd tarkedna.

3.1 Kohti tekstin tiivistimistad

Olen ollut jo kauan kiinnostunut siitd, miten tutkittavan yksilollisyyttd ja itse
médrittelemdd tyotd voisi analysoida vuorovaikutuksellisesta haastattelu-
aineistosta antaen mahdollisimman paljon tilaa tutkittavan itsensa keskeisiksi ja
tarkeiksi maédrittelemille sisdlloille ja muotoiluille. Olen pohtinut, voisiko
haastattelun analyysissd keskittyd vain tutkittavan itsensd tdrkedksi
madrittelemiin tyon sisdltdihin ja sitd kautta rakentuvaan tyon maéarittelyyn.
Toisaalta Holsteinin ja Gubriumin (1995) tavoin voi kysyd, onko edes
mahdollista puhua tutkittavan itse tdrkeiksi maéérittelemistd tavoitteista ja
niiden kautta mddritellystd tyostd, jos maédrittely tapahtuu vuorovaikutuk-
sellisesti haastattelun kautta.
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Téménkaltainen kysymys on kiinnostanut minua siksi, ettd alun perin
jatko-opinnoissani tein perustutkimusta tekstin tiivistdmisestd (ks. Nissild &
Laurinen 1999). Olen pohtinut, miten ulkopuolisena lukijana tekstistd voidaan
erottaa sen kirjoittajan keskeiseksi mddrittelemdd sisdltod ja keskittya
tarkastelemaan sitd. En niink&én ole ollut kiinnostunut esimerkiksi fenomeno-
logisista tai narratiivisista lahtokohdista (esim. Frost 2011) analysoida yksilolli-
syyttd tai yksilollistd tydtd vuorovaikutteisesta haastatteluaineistosta. Sen sijaan
olen tehnyt useita tutkimuksia hyodyntéden temaattista analyysia.

Van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmadrtdmisen malli on yleisesti
kasvatustieteiden alueella varsin vdhan tunnettu, vaikka sen varhaisempi versio
(Kintsch & van Dijk 1978) on esimerkiksi Suomen kansallisen tekstin-
ymmartdmistd ja lukutaitoa tarkastelevan tutkimuksen keskeisend tausta-
teoriana (Lehto, Scheinin, Kupiainen & Hautamiki 2001). Lisdksi mallia on
hyodynnetty Suomessa yleisemminkin lukutaidon, tekstinymmaértamisen ja
tekstistd oppimisstrategioiden tutkimuksessa (Linnakyld 1988; von Wright,
Vauras & Reijonen 1979; Vauras 1991; Vauras, Dufva, Hamaldinen, & Maki 1994;
Holopainen 2003). Kansainvélisesti van Dijkin ja Kintschin tekstin-
ymmaértdmisen malli (1983) ja Kintschin (1988) sen pohjalta edelleen kehittima
konstruktio-integraatiomalli mainitaan yleensd yhtend merkittivand mallina tai
teoriana (esim. Tracey & Morrow 2006; Snowling & Hulme 2005) lukemisen ja
tekstinymmartamisen alueella.

Kintsch ja van Dijk (1978; van Dijk & Kintsch 1983) ovat kehittdneet tekstin
ymmadrtdmisen teoreettista viitekehystd 70- ja 80-luvuilla. Tdtd aiemmin van
Dijk (1977) on keskittynyt pohtimaan tekstin kielioppia, kielen ja tekstin
diskursiivisia rakenteita sekd diskurssia semanttisesta ja pragmaattisesta
ndkokulmasta, kun taas Kintsch on tutkinut muistiedustuksia (1974) seka
tarinoiden ymmartamistd (1977). Noin kymmenen vuotta mallin julkaisemisen
jdlkeen van Dijk (1995) on todennut olleensa jo 70-luvulla kiinnostunut tekstin
ymmartimisestd kokonaisuutena, koko tekstin koherenssista ja makro-
rakenteista. Tuolloin lingvistiikassa ei kuitenkaan vield yleisesti ollut
kiinnostuttu taméantyyppisestd tematiikasta, joten hdn péddtyi etsimddn
yhteistybkumppania kokonaisvaltaisempaa tekstin ymmértdmisen teoreti-
sointia varten psykologiasta. Kinstch, vaikka olikin kiinnostunut tekstin muisti-
edustuksista, oli tuolloin keskittynyt lause- ja sanatason ymmaértamiseen seka
lauserakenteiden paikallisempaan ymmartamiseen, ei koko tekstin ymmarta-
miseen ja tulkintaan.

Diskurssipsykologisen mallin kehittdmisen jilkeen van Dijk (2006) on
keskittynyt kriittiseen diskurssianalyysiin ja tekstin ymmartdmiseen tietystd
tilanteesta ja kontekstista kdsin, kun taas Kintsch (1988; 1998) on jatkanut
tekstinymmartamisen mallin kehittamistd tekstin tulkintaa korostavaksi
konstruktio-integraatiomalliksi (ks. myos Holopainen 2003). Tekstin tulkinnan
korostamiseen liittyy osaltaan se, ettd Kintsch (2002) on myos pohtinut
mahdollisuuksia rakentaa mallin avulla tietokoneohjelmaa, joka automaattisesti
kykenisi erottamaan tekstin pé&dasioita yksityiskohdista. Tdssd automati-
soinnissa han ei kuitenkaan ole onnistunut.
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Kaiken kaikkiaan nikisin, ettd Kintschin ja van Dijkin yhteistydssd
rakentamista tekstinymmartdmisen malleista (Kintsch & van Dijk 1978; van Dijk
& Kintsch 1983) van Dijkin ja Kintschin (1983) malli olisi erityisen hyddyllinen
ldhtokohta pyrittdessd kuvaamaan ja tulkitsemaan yksilollistd tyotd haastattelu-
tekstistd. Téassd mallissa korostuu tekstinymmaértdminen kirjoitetun tai puhutun
tekstikokonaisuuden strategisena uudelleentuottamisena seké tekstin suhteut-
taminen lukijaa kiinnostavaan laajempaan aihepiirid kisittelevddn tietoon.
Aiemmassa mallissa Kintsch ja van Dijk (1978) korostavat tekstinymmartamista
tekstikokonaisuuden uudelleentuottamisena. Ainoastaan van Dijkin ja
Kintschin (1983) mallissa kisitellddan yksityiskohtaisesti molempia ndkokulmia
tekstinymmaértdmiseen korostaen lukijan omaa aktiivisuutta.

3.2 Tekstinymmartimisen malli

Van Dijkin ja Kintschin (1983) malli on luonteeltaan yleinen tekstinymmér-
timisen malli, jossa korostetaan ymmartdmistd monitasoisena aktiivisena,
intentionaalisena ja strategisena toimintana (ks. myos esim. Linnakyld 1988; Vauras
1991; Holopainen 2003). Lisdksi mallissa tdhdennetddn kunkin tekstin ainut-
laatuista lingvististd kokonaisrakennetta. Psykologiseen ja lingvistiseen tutki-
mukseen perustuva tekstinymmadrtdmisen malli pyrkii késitteellistdim&an
tekstinymmaértamistd kokonaisuutena ja monitasoisena ilmiond. Tamédn vuoksi
sitd hyodynnetéddn useilla eri tieteenaloilla, kuten kasvatustieteissd, kielitieteissd,
kirjallisuustieteissd, psykologiassa ja tietojenkdsittelytieteissd. Kayttotarkoituk-
sesta ja tieteenalasta riippuen mallin keskeistd sisdltod myos tulkitaan ja
painotetaan eri tavoin. Esimerkiksi Sanders ja Spooren (2001) korostavat ling-
vistisestd ndkokulmasta mallissa tekstin monitasoista ymmartamistd, tekstin
pintarakenteen, tekstiperustan ja tilannemallin muistiedustuksia. Louwerse ja
van Peer (2002) painottavat puolestaan psykologian ja tietojenkaésittelytieteiden
ndkokulmasta mikro-rakenteen, makrorakenteen, tekstiperustan ja tilanne-
mallin kisitteitd, kun taas tekstianalyyttisestd ndkokulmasta esimerkiksi Le
(2002) tdhdentdd makro-rakenteen analyysid. Oman tutkimukseni ndkokul-
masta keskeisimpid mallissa ovat tekstin ainutkertaisuuden ja koko tekstin
strategiseen ymmadrtamiseen ja tulkintaan liittyvat nakokulmat (ks. Kuvio 1).
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Lukemisen tavoite Tekstin pintarakenne Lukijan muistiedustus
_ Lause _ Propositio
Lokaali koherenssi Yksi haastatteluvastaus Mikrorakenne
Globaali koherenssi Yhden haastattelun Makrorakenne
haastatteluvastaukset

Tekstiperusta = Makrorakenne taydennettyna mikrorakenteella

Tilannemalli = Tekstiperusta tavdennettvna lukijan laajemmilla tiedoilla
haastattelun aihepiirista

KUVIO1 Tekstinymmaértdmisen malli haastatteluanalyysin ndkokulmasta

Van Dijkin ja Kintschin (1983) mukaan lukija pyrkii aktiivisesti ymmartamaan
tekstin sisdistd johdonmukaisuutta yhtdélta paikallisesti ja toisaalta koko tekstin
laajuisena kokonaisuutena. Paikallista sisdistd johdonmukaisuutta kasitteellis-
tetddn mallissa lokaalina koherenssina ja koko tekstin laajuista sisdistd johdon-
mukaisuutta globaalina koherenssina. Koherenssilla viitataan yleisesti esimerkiksi
kieli- ja kirjallisuustieteissd tekstin sisdiseen johdonmukaisuuteen, lauseiden
vilisten suhteiden ymmartdmiseen.

Kun mallia sovelletaan haastattelutekstin analyysiin, pyrkimys lokaaliin
koherenssiin voidaan nihdd pyrkimyksend ymmartdd yksittdisen haastattelu-
vastauksen johdonmukaisuutta. Pdamédra globaaliin koherenssiin puolestaan
voidaan ndhdé tavoitteena ymmartdd yhden haastattelun kaikkien haastattelu-
vastauksien sisdistd logiikkaa. Mallin monitasoisuudella (esim. Sanders &
Spooren 2001; Louwerse & van Peer 2002) viitataan tihdn monimutkaiseen ja
rinnakkaiseen, erilaisten muistiedustusten aktiiviseen muodostamisprosessiin.

Van Dijk ja Kintsch (1983) korostavat, ettd suunnattaessa huomio tekstin
ymmartdmiseen mahdollisesti ainutkertaisena kokonaisuutena, teksti tulee
jasentdd pintarakenteena pienimmiksi ymmaértamisen kannalta keskeisiksi
kokonaisuuksiksi. Mallin mukaan tdméd kokonaisuus ei kuitenkaan ole (ehka
yleisestd kisityksestd poiketen) yksittdinen sana, vaan predikaatin ja siithen
kytkeytyvien argumenttien kokonaisuus eli kdytannossa lause (ks. myos Vauras
1991; Vauras, Kajamies, Kinnunen & Kiiski-Mé&ki 2007). Mallissa oletetaan, etta
tekstinymmartamisen nédkokulmasta tekstin pintarakenteessa keskeisid ovat
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lauseet ja niiden vilisten hierarkkisten suhteiden ymmaértdminen (ks. myos van
Dijk 1995). Tamd perusajatus on keskeinen my6s omassa tutkimuksessani.

Ymmartamistd kasitteellistetddan mallissa erilaisten muistiedustusten muo-
dostamisen avulla. Lauseen muistiedustusta kutsutaan mallissa propositioksi.
Kinstch (1998) korostaa, ettd tekstinymmartamisen mallin propositio-kasitettd ei
tule rinnastaa logiikan propositio-késitteeseen. Logiikan propositio-késitteessa
keskeistd on vditelauseen totuusarvo, vditteen paikkansapitdvyyden arviointi.
Muistiedustuksen nédkokulmasta olennaista on lauseen merkityssisdltd, ei
totuudellisuus. Merkityssisdlto lauseessa voi olla abstrakti asiasisalto tai tunne-
kokemus.

Tiettyyn tekstikohtaan, esimerkiksi yhteen haastatteluvastaukseen
liittyvdd lokaalia muistiedustusta kutsutaan mallissa mikrorakenteeksi.
Makrorakenteella sen sijaan viitataan muistiedustukseen koko tekstistd, esimer-
kiksi koko haastattelun merkityssisaltoihin. Keskeistd on, ettd makrorakenne
on luonteeltaan hierarkkinen. Makrorakennetta muodostaessaan lukija pyrkii
aktiivisesti jasentdmaéan tekstid toisiaan tarkentavien sisdltdjen kokonaisuudeksi
eli ymmartamadn, mitkd lauseet tekstissd ovat péddlauseita, miten ne suhteu-
tuvat toisiinsa ja millaisiksi yksityiskohdiksi ne tarkentuvat.

Makrorakenteen muodostamisen ja pddlauseiden valikoinnin nidkokul-
masta olennaista tekstin pintarakenteessa ovat erilaiset tekstivihjeet.
Kirjoitetussa tekstissd tekstivihjeitd ovat tiivistelmaét, otsikoinnit, lihavoinnit ja
kursivoinnit (van Dijk 1980; van Dijk & Kintsch 1983). Puhutussa tekstissd (van
Dijk & Kintsch 1983; Kintsch 1988) tekstivihjeitd ovat tarkeyttd ja merkityksel-
lisyytta kuvaavat yksittdiset sanat sekd danenpainot. Naiden tekstivihjeiden
avulla lukija voi tehdd pddtelmid siitd, millaisiin asioihin tekstin kirjoittaja tai
puhuja on halunnut lukijan kiinnittdvan huomiota eli mitkd lauseet on tédrkeda
sisdllyttad muistiedustukseen koko tekstista.

Van Dijk (1995) korostaa tekstinymmartdmisen mallissa (Kintsch & van
Dijk 1978; van Dijk & Kintsch 1983) globaalia koherenssia ja koko tekstin
lauseiden viélisten hierarkkisten suhteiden ymmértdmistd, makrorakennetta.
Héanen mukaansa aiemmin tekstin ymmartamistd oli késitteellistetty sana- ja
lausetasolla sekd lokaalina, tiettyyn tekstikohtaan liittyvien perdkkdisten
lauseiden vilisen suhteen ymmairtdmisend. Tekstin kokonaisuuden ymmaérta-
misessd oli tdhdennetty tekstin edustamalle tekstilajille tyypillisten piirteiden
ymmartamistd. Taman vuoksi teksti mahdollisesti ainutkertaisena lingvistisend
kokonaisuutena oli jadnyt vihemmaille huomiolle.

Merkillepantavaa on, ettd mallin globaaliin koherenssiin ja makro-
rakenteeseen liittyvit olettamukset ovat saaneet merkittdvissda mddrin myds
empiirisen tutkimuksen tukea. Tekstin tiivistimiseen ja muistista palautta-
miseen liittyvd tutkimus tukee olettamusta siitd, ettd tekstid pyritddn
jasentdmddn makrorakenteeksi mallin olettamalla hierarkkisella tavalla (ks.
Cohen 2000; van Dijk & Kintsch 1983). Tekstin makrorakenne ndyttdd jadavan
suurelta osin pitkdkestoiseen muistiin, kun taas tekstin yksityiskohdat
unohtuvat. Tédtd on tutkittu mm. vertaamalla tekstistd kirjoitettua tiivistelmaa
myS6hemmin vapaasti kerrottuun tekstisisaltoon. Lisdksi on havaittu, ettd
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tekstissd esimerkiksi otsikoiden, lihavointien, kursivointien tms. perusteella
keskeisiksi tulkittujen lauseiden tunnistamisessa tehddan jalkeenpdin vihem-
mén virheitd kuin tietyn tekstikohdan yksityiskohtien. Keskeiseksi tulkittu
lause my®os tunnistetaan nopeammin kuin yksityiskohdaksi tulkittu. (ks.
Kintsch & Keenan 1973; van Dijk & Kintsch 1983; Kinstch 1998.)

Kaiken kaikkiaan oman tutkimukseni kannalta keskeistd on, ettd mallin
mukaan ymmartdminen on monitasoinen ilmit, jossa korostuu pyrkimys
muistiedustuksen muodostamiseen koko tekstistd ja tdhdn kokonaisuuteen
liittyvistd yksityiskohdista. Lisdksi tdrkedd on, ettd mallin mukaan
ymmaértdminen ei ole vain kirjoittajan tai puhujan eksplisiittisesti ilmaisemien
asiasisdltojen yhdistdmistd loogiseksi ja johdonmukaiseksi (koherentiksi)
kokonaisuudeksi eli tekstiperustan rakentamista, vaan my06s aktiivista
suhteuttamista lukijan olemassa olevaan tietoon laajemmasta tekstin
kasittelemadstd aihepiiristd ja tekstintuottamistilanteesta. Tatd suhteuttamista
kutsutaan mallissa tilannemallin rakentamiseksi. Erityisesti Kintsch (1988; 1994;
1998) korostaa, ettd vasta laajempaan tietoon suhteuttaminen tuottaa syvempaa
ymmaérrystd siitd, mistd tekstissi on kyse. Kintsch onkin alkanut kutsua
tilannemallin rakentamista tekstistd oppimiseksi. Van Dijkin ja Kintschin (1983)
mallissa tekstiperustan rakentaminen on keskeinen edellytys tekstistd
oppimiselle. Toisaalta samalla tavalla kuin tekstiperustan analyysi on mallia
soveltaen tutkittavaldhtoistd, tilannemallin analyysi on tekstinymmaértamisen
mallissa lukijaldhtoistd. Malli ei sisdlld ennakko-oletuksia siitd, millaiseen
tarkoitukseen tekstiperustaa tulisi kdyttdd tai millaisesta tietoperustasta kasin
sitd tulisi ymmartdd (van Dijk & Kinstsch 1983, 8). Myos Kintsch (1998) korostaa
samaa ldhtokohtaa.

3.3 Mallin soveltaminen tissi tutkimuksessa

Van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmaértdmisen mallin soveltamisen
nikokulmasta omassa tutkimuksessani on keskeistd, ettdi haastatteluaineisto
voidaan ndhda ikdan kuin kahden puhujan tuottamana tekstind. Teksti sisaltdd
yhtddltd haastatellulle oppilaanohjaajalle merkittidvid siséltoja sekd toisaalta
tutkijalle tai tutkimusryhmadlle tdrkeitd ndkokulmia oppilaanohjaajan tychon.
Kun tavoitteena on ymmartdd kunkin oppilaanohjaajan omaa ja mahdollisesti
ainutlaatuista tyon méaérittelyd, keskeinen haaste tekstiperustan rakentamisessa
on erottaa kustakin haastattelusta oppilaanohjaajalle tdrkedt asiasisallot seka
niiden muodostama kokonaisuus.

Tutkimukseni kannalta keskeinen tekstivihje, joka kuvaa oppilaan-
ohjaajalle tarkeitd asiasisélttjd, on vastaus haastattelukysymykseen, jossa
oppilaanohjaajaa pyydetddn maédrittelemddn itselleen merkityksellistd tyota.
Tekstinymmaértdmisen mallin ndkokulmasta tdimédn vastauksen voi ndhda ikdan
kuin tivistelmdnd yksilollisestd tyon maarittelysta.
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Tekstinymmartamisen mallia soveltaen tiivistelmd tyostd edustaa minulle
tutkijana sitd pddsisiltod, jota oppilaanohjaaja tarkentaa kuvatessaan tyotdan
muissa haastatteluvastauksissaan. Korostan, etti suorasanaisena tekstind
kyseessd on tutkittavan itse tuottamasta tiivistelmdstd hanelle merkityk-
sellisestd tyosta.

Oletan siis, ettd haastateltavan esittdma tiivistelmé tydstd on koonti tyon
madrittelyyn liittyvistd padsisalloistd, oppilaanohjaajalle itselleen tarkeimmista
sisdlloistd oppilaanohjaustydssd. Muissa haastattelun osissa oppilaanohjaaja
ainoastaan tarkentaa tiivistelméssd esittdmiddn ndkokulmia oppilaan-
ohjaukseen. Ndin olettaen nden tiivistelmédn tyon mddrittelystd ensisijaisena
analysoitavana kohteena. Té&lloin se tekstinymmaértdmisen mallia soveltaen
ensin jdsennetddn lausehierarkiaksi. Tiivistelmdn péddlauseisiin liittyvid
tarkentavia lauseita etsitddan muista osista haastattelua.

Tarkastellaan vield Idhemmin tekstiperustan rakentamista yhden
haastattelun avulla. Kysymykseen, “miten méérittelisit omaa ohjaustapaasi”,
Maisaksi nime&dméni oppilaanohjaaja vastaa:

”Varmaan aika paljon yritdn ottaa huomioon nuoren omia tavoitteita ja yritin ldhted
nuoren omasta tilanteesta liikkeelle ja varmaan sit yritin 16ytdd niitd vahvuuksia,
myonteisyyttd, mitd nuoressa on ja yritin kannustaa niitd puolia. Mut ma en tiedd,
mitd se vois olla, voisko se olla jotakin humanismia vai voisko se olla jotain
eksistentialismia, vai mitd se sitten on. Mun tdytyy sanoa, ettd en osaa teoretisoida
sitd sen tarkemmin. Mutta sitd omien valintojen korostamista, tavallaan sitd, jotenkin
ihmisen kasvamisen ja kehittymisen prosessi.”

Van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartdmisen mallia soveltaen tima
Maisan esittdmad tiivistelmd tyonsd mddrittelystd voidaan purkaa seuraaviksi
péédlauseiksi tyosta:

yritdn ottaa huomioon nuoren omia tavoitteita
yritdn lahted liikkeelle nuoren omasta tilanteesta
yritan 16ytaa vahvuuksia

yritan 16ytdd myonteisyytta

yritdn kannustaa vahvuuksia

yritdn kannustaa myonteisyyttd (mitd nuoressa on)

voisiko se olla jotakin humanismia (mut en tiedd, mité se voisi olla)
voisiko se olla jotakin eksistentialismia (en osaa teoretisoida sitd tarkemmin)

omien valintojen korostamista (mut sitd)
jotenkin ihmisen kasvamisen prosessi(n korostamista)
ihmisen kehittymisen prosessi(n korostamista)

Kun tekstinymmaértdmisen mallia soveltaen tarkastellaan ylld olevien
oppilaanohjausta koskevien péadlauseiden vilisid suhteita, voidaan pédtelld, etta
kysymys humanismista tai eksistentialismista tyossd (jota Maisa ei koe
osaavansa teoretisoida tarkemmin) yhdistdd yksityiskohtaisempaa kuvausta
nuorten tavoitteiden ja tilanteen huomioon ottamisesta sekd vahvuuksien ja
myonteisyyteen kannustamisesta. Humanismin ja eksistentialismin Maisa
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liittd4 omien valintojen korostamiseen sekd ihmisen kasvamisen ja kehittymisen
prosessiin.

Seuraava vaihe tekstinymmartdmisen mallia sovellettaessa on aktiivisesti
pyrkid etsimddn koko haastattelusta (paitsi jdlkeen, my6s ennen tyon
maédrittelyyn liittyvan kysymyksen esittamistd) tarkennuksia tyon maarittelylle.
Mitd Maisa tarkoittaa silld, ettd han yrittdd ottaa huomioon nuoren omia tavoitteita,
nuoren omaa tilannetta, vahvuuksia ja myonteisyyttd? Mitd Maisa tarkemmin
tarkoittaa humanismilla ja eksistentialismilla, omien valintojen korostamisella tai
ihmisen kasvamisen ja kehittymisen prosessin korostamisella? Entd teoretisoiko han
tyotddn tarkemmin muissa osissa haastattelua?

Olennaista on aktiivisesti pyrkid etsimddn tdsmennyksid vain niille
pédlauseille, joita Maisa itse on korostanut. Haasteena on, ettd vaikka
haastattelun tarkoituksena on auttaa Maisaa kertomaan omasta tydstddn, myos
haastattelija méaarittelee kysymyksillddan oppilaanohjaajan ty6ta. Taman vuoksi
on tdarkedd pyrkid kiinnittimddn huomio vain tiivistelmdssd esille nousseisiin
pédédlauseisiin  oppilaanohjauksesta. Kaytdnnossd etsin tarkennuksia Maisan
tiivistelmalle tyon méérittelystd yksi paddlause kerrallaan.

Eksplisiittisen tyotd keskeisesti maédrittelevan lauseen “yritin ottaa
huomioon nuoren omia tavoitteita” pddttelin tdsmentyvdan haastattelun
systemaattisen ldpikdynnin kautta nuoren itse muotoilemiksi tavoitteiksi,
nuoren odotuksiksi yldasteopiskelulta, nuoren toiveiksi ja kiinnostuksiksi.
Odotuksia Maisa kuvasi tarkemmin kysyvéansa tutustumishaastattelussa.

Yritdn ottaa huomioon nuoren omia tavoitteita
miten hén ite tavoitteitaan muotoilee
mitd han odottaa yldasteopiskelulta
kysyn tutustumishaastattelussa
tarkoituksena oman jutun vahvistaminen
varmuuden esille tuominen
miké on toiveeni ja kiinnostukseni
sen tuntemista, ettd
onko se, ettd olen parjannyt matikassa ja kemiassa
ettd olen todellakin kiinnostunut (niistd jutuista)
ettd haluan opiskella (niitd asioita)

Padlauseen ”Yritin ldhted liikkeelle nuoren omasta tilanteesta” hahmotin
tarkentuvan muissa osissa haastattelua kahtalaisesti: Yhtidilta Maisa viittasi
tilanteeseen, jossa monelta nuorelta puuttuu sukulaisten tuki, oman perheen
tuki sekd tilanteeseen, jossa pahoinvointi tuntuu kasvavan, vaikka aineellisesti
kaikki on hyvin. Toisaalta hén viittasi tilanteeseen, jossa nuoren eldaméan liittyi
Maisan mielestd paljon hyvad ja terveitd arvoja.

Yritdn lihted liikkeelle nuoren omasta tilanteesta
monelta nuorelta puuttuu
yhteisollisyys
sukulaisten tuki
oman perheen tuki
pahoinvointi tuntuu kasvavan vaikka
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aineellisesti kaikki on hyvin
monella nuorella on eldménsis&lto kateissa
elamansisalto on
hauskanpitiminen
kannykoilld soitteleminen
juopottelu (tai muuta)
nékyvid ilmicita
iskee aika pahastikin vasten kasvoja
ei-toivottu kayttaytyminen
oisko 10-15% nékyva osa
meitd opettajia muutenkin tyollistava
nékyy (jotenkin) ajattelemattomuutena
muista ei tarvitse valittdd
minulla on vain oikeuksia
eiké velvollisuuksia
voin pilata opetustunnin
voin sabotoida opetusta
voin kiusata muita
oikeus sanoa muille mitd haluan
toisaalta on paljon hyvaa
paljon terveitd arvoja
paljon nuorisossakin voimaa (ei saa unohtaa)

Pédlauseeseen “Yritdn 1oytdd vahvuuksia” yhdistin haastattelun kokonaisuus
huomioon ottaen vahvuudet oppijana ja vahvuudet ihmisend: ne asiat, missd
hén on hyvé, mitkd ovat hdnen hyvid puoliaan.

Yritdn I6ytdd vahvuuksia
mitd vahvuuksia oppijana
mitd vahvuuksia ihmisena
missd han on hyva
mitkd ovat hdnen hyvid puoliaan

“Yritan kannustaa vahvuuksia” hahmotin tarkentuvan nuoren tukemiseksi
siind, ettd han voi olla hyvd, ettd hén riittdd itsendédn, ettd hanelld on kuva siitd,
missd hdn on hyva ja miten hdn voi antaa toistenkin olla hyvid. Vahvuuksien
kannustaminen myos ndytti  kytkeytyvan kysymykseen tasa-arvosta
ohjaustytssd sekd ohjausaikojen keskittymisestd aktiivisille oppilaille, jotka
haluavat palvelua.

Yritdn kannustaa vahvuuksia

nuorta tukea siiné, ettd

hén voi olla tdssd hyva

hén riittdd itsenddn

hén on arvokas niine omine puolineen

parannettavaa ja kehittymisen varaa on itse kullakin

nuorella kuva siitd

missd md oon hyva

miten voin antaa toistenkin olla hyvia
hahmottaisin itseni tukihenkilona

peiliné niille nuorille
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oon miettinyt sitd tasa-arvoa
oppilaat, jotka tarviis ohjausta kaikista eniten
saisivat enemman kuin muut
ovat reppanoita
ei yhtdén kiinnostuneita
ei tiedd
ovat maan hiljaisia
on paljon oppilaita, jotka haluaa palvelua
on fiksuja
on aikaansa seuraavia
on aktiivisia
tiedon tavalla tai toisella saavat
vie suuren osan ajasta

Péddlauseen ”“Omien valintojen korostamisen” puolestaan liitin koko
haastattelun perusteella onneen suhteellisena kasitteend, hyvaan eldmédn,
sithen, ettd nuori voi olla sitd mitd on. Toisaalta Maisa ndytti médrittelevan
omien valintojen korostamista hirvedn suureksi asiaksi ja vaikeaksi asiaksi ja
toisaalta nautinnolliseksi ja ilahduttavaksi asiaksi. Omien valintojen
korostaminen myos yhdistyi siihen, ettd tyo olisi ldhtokohdiltaan oppilas-
keskeista.

Korostan omat valinnat
onni on suhteellinen kisite (suuri késite)
mielestdni hyva eldamd on
ettd voit olla sitd, mité olet
ettéd valinnat sulle hyvia
ettd jotain sellaista saavuttanut mitd halunnutkin
ettd ymmarrat,
ettd oot halunnut jotain muuta
tai miksi et ole jotain saanut, mité olet halunnut

Lopuksi tdsmensin “Ihmisen kasvamisen prosessin korostamisen” luokka-
asteittaiseksi prosessiksi. Maisa kuvasi seitsemédnnelld luokalla oleelliseksi
tukea pddsyd kouluyhteison jdseneksi ja yhdeksdnnelld luokalla keskeiseksi
korostaa yksilollisyytta ja yksilollisid valintoja.

Korostan ihmisen kasvamisen prosessia
ohjaus tukee nuoren itsetuntemuksen kasvua
auttaa nuorta kasvamaan siihen, mitd hian on
pystyt seuraamaan oppilaan kasvua ja kehitystd nuoreksi aikuiseksi
seiskaluokalla nuori péddsee kouluyhteison jaseneksi
on kuva siitd
missd olen hyva
miten voin antaa toistenkin olla hyvia
yhteistoiminnan korostaminen
toimiminen tdssda meidan koulussa
tarkedd tukea nuorta ryhman jasenend

kahdeksannella ja yhdeksdnnelld ammatinvalinnanohjausta
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tukeminen kasvuun nuoreksi aikuiseksi
ysiluokan vaiheessa, kun 1dhdossé pois maailmaan
nuoren tukeminen omassa yksilollisyydessdan
yksilollisissd valinnoissa
ohjaaminen ammatteihin
kauhean palkitsevaa
mukavinta
tuntuu hienolta
péésee keskustelemaan hidnen
tulevaisuudestaan
toiveistaan
haaveistaan
hénelle tarkeistd asioista
ei ole niitd negatiivisia tapauksia
olet tulevaisuuden palveluksessa
eteenpdinmeno
kasiluokan tavoitteista en osaa sanoa mitddn spesifista
ammattialoja lapi
ihan selvas, ettd joku ammattiala kiinnostaa
turhauttavin asia, ettd oppilaat ei koe tarpeellisena
luokkatuntien vaikuttavuus minimaalista
henkilokohtainen ohjaus tdrke&a
ja pienryhméohjaus
oppilaan omista tarpeista lahtevi
silld saavuttaa enemman
kuin ettd opettaja ottaa esille
luokkatilanne itsessddn hankala
vaatii jannittimatonta ilmapiiria
henkilskohtaisia
ristiriitoja luokan sisalla
turhauttavaa
kaikista hauskinta kun tapaa entisid oppilaitaan
jotka ovat padsseet sinne kouluun, minne halunnu
vaikka ne ei oo pddssy sinnekddn, mihin ne on halunnu

Tekstinymmaértdmisen mallissa (van Dijk & Kintsch 1983) oletetaan, ettd
pddlauseet eividt ole erillisid, vaan liittyvdt monin tavoin toisiinsa. Tama
olettamus nousi esille myds Maisan haastattelussa. Maisan saattoi ndhda
tarkentavan samassa haastatteluvastauksessaan useaa eri tiivistelmén pé&a-
lausetta.

Tdhdenndn vield, ettd tekstinymmadrtdmisen malli korostaa tekstin
ymmartdmisen strategista ja aktiivista luonnetta. Né&in ollen tekstin-
ymmartamisen mallia sovellettaessa kyseessd on vain yksi mahdollinen tulkinta
siitd, mitkd ovat paddlauseita ja mitkd tarkentavia lauseita. Keskeistd on tutkijan
aktiivinen pyrkimys erottaa tiivistelmdstd padlauseet ja niitd tarkentavat lauseet
sekd etsid koko haastattelusta péddlauseita tarkentavia yksityiskohtia. Lisdksi
tarkedd on esittdad yksityiskohtia riittavalla tarkkuudella myos lukijalle.

Téamén vuoksi padddyin lopulta esittdmédn tulososassa lausehierarkiaksi
rakentamaani tekstiperustaa kunkin tutkittavan tyon maédrittelystd myos
yksinkertaistettuna kuviona. Kuvion tarkoituksena on nostaa esille valjasti,
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millaisia tarkentavia asiasiséltojd pédttelin liittyvéaksi kunkin oppilaanohjaajan
tyon mddrittelyyn (ks. Kuviot 2-6). Koska lausehierarkiaa on raskas lukea,
pédddyin tulososiossa esittimddn ammatillisen identiteetin tekstiperustaa
kisittelevid tuloksia suorasanaisena tekstind. Suorasanaisen tekstin avulla lukija
voi hahmottaa tarkemmin, miten kukin oppilaanohjaaja on kuvannut tyctaan.
Ndin lukija voi halutessaan rakentaa omaa ymmarrystddn yksilollisen tyon
yksityiskohdista.

Kun tein vastaavantyyppisen analyysin tyon mddrittelystd myos muista
haastatteluista, erilaiset tavat puhua oppilaanohjauksen tavoitteista ja tyon
sisdlloistd korostuivat. Esimerkiksi Aulikin pddttelin tdsmentdvan tyonsa
médrittelyd myos vastakohtaisuuksilla: kuvaamalla, mitd hén ei pida tdrkedna.
Lisdksi osa oppilaanohjaajista nédytti mddrittelevan tyotddn yksityis-
kohtaisemmin ja osa tiiviimmin. Myos haastatteluvuorovaikutuksessa tyon
eksplisiittisessd madrittelyssd oli eroja. Tamdn vuoksi tiivistelmaksi tyon
maédrittelystd oli mielekédstd ndhdd ne haastatteluvastaukset, jotka liittyivét
keskusteluketjuun siitd, mika tydssa on tarkedd.

Merkillepantavaa on my®0s, ettd padlauseiksi tulkittavien lauseiden méédra
tyon tiivistelmissd vaihteli. Maisan tyon tiivistelmén saattoi pdételld sisdltdvan
useita pddlauseita, kun taas Aulikin ja Einon tiivistelmé&ssd hahmotin vain kaksi
pdédlausetta. Eilan ja Tertun tiivistelmdn saattoi ndhda kiteytyvan jopa yhteen
pddlauseeseen. Lausehierarkkiset esitykset kunkin oppilaanohjaajan tyon
tiivistelmastéd sekd ammatillisen identiteetin koko tekstiperustasta ovat liitteina.
Liitteet kuvaavat, millaisiksi yksityiskohdiksi pdittelin tiivistelmidn pé&a-
lauseiden tarkentuvan koko haastattelun perusteella. Tulososiossa samat tyon
yksityiskohdat on esitetty suorasanaisena tekstina.



4 TILANNEMALLI YKSILOLLISESTA TYON
M  RITTELYSTA

Edellisessd luvussa viittasin lyhyesti, ettd tekstinymmartdmisen ldhtokohdista
kdsin tyon mddrittelyd ei voi ymmartdd ilman tilannemallin rakentamista tai
kontekstissaan ymmartamistd (van Dijk & Kintsch 1983; Kintsch 1998; van Dijk
2006). Vaikka arkiymmadrrys tilannemallista voi viitata erityisesti tilanteessa ja
situaatiossa ymmaértdmiseen, késitteend tilannemalli (situation model)
kuitenkin painottaa laajemmin episodisen muistin ja abstraktimman tiedon,
tunnekokemusten, asenteiden ja arvojen yhdistdmistd sek& erilaisia lukijan
omiin pddmaddriin ja kiinnostuksiin perustuvaa tekstintulkintaa (van Dijk &
Kintsch 1983). Ndin periaatteessa tilannemallin rakentamisessa on kyse hyvin
viljasti lukijan laajemmasta tiedosta tekstiperustan kisitteleméstd aihepiiristd.
Kinstsch (1998, 198) korostaakin, ettd ei ole olemassa vain yhtd kasitystd siitd,
millainen tilannemallin tulisi olla. Tilannemalli liittyy maddritelmallisesti
erilaisten lukijaa kiinnostavien p&atelmien tekemiseen tekstistd. Tassd luvussa
pohdin ldhtokohtia yksilollisen tyon mééarittelyn tilannemallille.

4.1 Alustavia ajatuksia

Kun ajatusta tilannemallin rakentamisesta sovelletaan haastatteluaineiston
analyysiin, kyseessd on tutkijan asettautuminen ikaan kuin tulkiksi lukijan seka
ohjaustyotddn maddrittelevdn ja kuvaavan oppilaanohjaajan vilille. Tilanne-
mallin ndkokulmasta yksilollistd oppilaanohjaajan tyon mddrittelyd voisi
suhteuttaa kédytannossd mihin tahansa oppilaanohjausta késittelevddan tietoon,
jonka voisi olettaa kiinnostavan lukijaa. Toisaalta yleisend tutkimuksellisena
viitekehyksend tilannemalli ei rajaa pois mahdollisuutta tarkastella yksilollistd
oppilaanohjauksen maéérittelyd myoskadn suhteessa esimerkiksi yksilon ja tyon
valistd suhdetta késittelevaddn tutkimukseen.
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Suomessa ja kansainvdlisesti on tehty suhteellisen paljon tutkimusta, jonka
tarkoituksena on ymmartdd yksilon ja tydyhteison vilistd vuorovaikutusta.
Nakisin, ettd tdstd tutkimuksesta olisi hyotyd pyrittdessd ymmadrtdimddan
syvemmin yksilollistd oppilaanohjauksen mddrittelyd yksilon ja tyon vélisen
suhteen eri puolia huomioiden. Samalla yleisempi teoreettinen viitekehys liittda
oppilaanohjaajan tyon tutkimusta osaksi yleisempdd yksilon ja palkkatyon
vélisen suhteen tutkimusta.

Koska kuitenkin haen avoimuutta yksilollisen oppilaanohjauksen
ymmartdmisessd, en etsi tdssd viitekehystd oppilaanohjauksen siséllollisten
kysymysten hahmottamiseen. En siis esimerkiksi késittele oppilaanohjaajia
koulutusinstituutioissa tyoskentelevind tai vain opettajan tyon ndkokulmasta
(vrt. Vanhalakka-Ruoho 2006) tai rajaudu teoreettisen viitekehyksen osalta
opettajan tyon tutkimukseen (vrt. esim. Kupiainen 2009). Namd ratkaisut
olisivat mahdollisia sovellettaessa tekstinymmartamisen mallia yleisena
tutkimuksellisena viitekehyksend. Kouluinstituutiossa toimimisen korosta-
misen ndkisin kuitenkin siséltdvan oletuksia opettajan tyon ja oppilaanohjaajan
tyon ldheisyydestd tai samankaltaisuudesta. Tarkoituksenani ei ole tehdad
oletuksia ammattikunnan asemasta tai oppilaanohjaajien asemasta yleensd,
vaan pyrin ldhestymaan kysymystd oppilaanohjauksen keskeisistd tavoitteista
ja sisdlloistd mahdollisimman avoimesti ja yksiloistd kasin. Yksilollistd
ainutlaatuisuutta ja yksilollisten tyon maédérittelyjen yhtéldistd arvoa korostaen
en myoskddn pyri arvioimaan oppilaanohjaajien asiantuntijuutta, osaamista,
valmiuksia, halukkuutta itsensa kehittdmiseen tai uuden oppimiseen. Namakin
lahtokohdat olisivat mahdollisia sovellettaessa tekstinymmartdmisen mallia
yleisend tutkimuksellisena viitekehyksend. Kdaytdnnossd tekstin-ymmartamisen
malli yleisend tutkimuksellisena viitekehyksend korostaa tarkkuutta yksilolle
merkityksellisen tyon maddrittelyssd, mutta periaatteessa yksilolle merkityk-
sellisen tyon tekstiperustaa voi suhteuttaa mihin tahansa lukijan kannalta
tarkedksi oletettuun tutkimukseen.

Kysymys avoimesta tutkimusotteesta oppilaanohjauksen asemoinnissa ja
maédrittelyssd on ndhddkseni olennainen, koska Suomessa ohjaustutkimusta on
kansainvilisestd asemoinnista poiketen asemoitu perinteisesti kasvatus-
tieteeseen ja psykologiaan (Sinisalo 2002). Jos oppilaanohjaajan tyota
ldhestytddn esimerkiksi opettajan tyon viitekehyksestd, oppilaanohjaajan tyota
rinnastetaan jo ennakko-oletuksilla opettajan tyoksi ja oppilaanohjauksen
asiantuntijuutta opettajan asiantuntijuudeksi. Koska kansainvilisesti ohjaus-
tutkimus ndhdé&édn péddasiassa psykologian osa-alueena, voi perustellusti kysyd,
mitd oppilaanohjauksen tai laajemmin ohjauksen kokonaisymmarryksestd voi
jdddd puuttumaan, jos keskitytddn tarkastelemaan oppilaanohjausta vain
opettajan tyon kaltaisena tyond. Esimerkiksi Lapinoja ja Heikkinen (2006)
nostavat esille, ettd ammattiryhmén kollektiivisen identiteetin kannalta on
tarkedd kysyd “keitd me olemme?”, “mikd on tehtdavimme?”, “mistd
ammattiryhmdmme tunnistaa?”’, “keitd meihin kuuluu?” ja ”“milld tavalla
meihin kuulumattomat tunnistetaan?”. Vastaavanlaiset kysymykset lienevét
tarkeitd myos oppilaanohjaajien ja laajemminkin ohjaustyota tekevien kannalta.
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Yksilollistd tyon méérittelyn tekstiperustaa korostaen ajattelen, ettd myos
kysymys siitd, keitd oppilaanohjaajat ovat ja mikéd on oppilaanohjaajien tehtdvd,
maédrittyy lopulta yksildistd kédsin, ruohonjuuritasolta. Nden jossain médrin
samantyyppisesti kuin Anneli Eteldpellon johtamassa tutkimusprojektissa
(Collin, Paloniemi, Virtanen & Eteldpelto 2008; Collin 2009; Hokka 2012;
Vidhdsantanen, Saarinen & Eteldpelto 2009; Eteldpelto 2007; Vahédsantanen 2013)
yksilon ja yhteison vilisen suhteen vuorovaikutteisena, mutta kuitenkin siten,
ettd yksiloiden erilaiset tyon maédrittelyt tuottavat myos vastauksen
kysymykseen keitd oppilaanohjaajat ammattikuntana ovat. Yksilollisen tyon
maédrittelyn tutkimus on siis my6s minulle osa laajempaa ammattikunnan tyén
médrittelyyn liittyvad tutkimusta.

Laajempana tarkoituksenani ruohonjuuritason kokemusta korostaessani
on samantyyppinen kuin opettajan autonomisuuden tutkimuksessa. Suhtaudun
Lapinojan ja Heikkisen tavoin (2006, 147) kriittisesti ajatukseen siitd, ettd
oppilaanohjaajien samoin kuin opettajien tulisi ”yksinkertaisesti ymmartaa
itsensd palvelijoiksi, jotka toteuttavat yhteiskunnan ylemmalld taholla maééri-
teltyjd tehtdvid”. Tarkoituksenani (samoin kuin autonomisuuden tutkimuksessa)
ei ole kuitenkaan korostaa itsekédstd toimintaa tai toisista koulun tyontekijoistad
piittaamatonta omavaltaisuutta.

4.2 Ammatillinen identiteetti diskursiivisin tarkennuksin

Suomessa on tehty esimerkiksi kasvatustieteen alalla suhteellisen paljon
asiantuntijuuteen ja tydssdoppimiseen (Tynjdla 2010), ammatilliseen osaami-
seen (Hakkarainen & Jadskeldinen 2006) ja ammatilliseen kasvuun (Ruohotie
2005) liittyvdd tutkimusta. Kun tutkitaan asiantuntijuutta, osaamista tai
ammattitaitoa, erilaisia tyon mddrittelyjd arvioidaan ja asetetaan ainakin jossain
méddrin paremmuusjarjestykseen. Voidaan esimerkiksi luokitella yksiloitd
kokeneiksi ”ei-asiantuntijoiksi” ja ”oikeammiksi” itsensd kehittdmisestd kiin-
nostuneiksi asiantuntijoiksi sen mukaan, onko yksilo kiinnostunut jatkuvasta
itsensd kehittdmisestd (Bereiter & Scardamalia 1993). Suomessa on myds
tutkittu tydyhteisdjd ja niiden oppimista (Hakkarainen, Paavola, Palonen &
Lehtinen 2004). Esimerkiksi kehittdvan tyon tutkimuksessa tyoyhteisoja
tarkastellaan suhteessa uuden luomiseen (Engestrom 2004). Tyoyhteisojd myos
arvioidaan ndistd ndkckulmista. My6s kansainvilisessd identiteetin ja ammatil-
lisuuden tutkimuksessa voi ndhdd samantyyppisid painotuksia: tutkitaan
ammattiin sitoutumista, tyostd suoriutumista ja osaamisen kehittymistd (Brown,
Kirpal & Rauner 2007). Omassa tutkimuksessani tarkoituksena ei ole tehdd
tdménkaltaisia arviointeja tai arvottamisia yksiloiden tai tyoyhteisojen osalta.
Tarkoituksena on nostaa esille erilaisia mé&érittelyjd oppilaanohjauksesta yhta
arvokkaina.

Suomessa on tutkittu viimeaikoina erityisesti kasvatustieteessd ja
aikuiskasvatuksessa ammatillisen identiteetin rakentumisen haasteita, rajoit-
teita ja ongelmia (Hokka 2012; Eteldpelto 2007; Collin ym. 2008; Vihdsantanen
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2013). Omassa tutkimuksessani ei kuitenkaan ole tarkoitus olettaa yksilollisen
tyon maddrittelyd erityisen ongelmalliseksi, vaan tulkita neutraalimmin,
avoimemmin ja ilman ennakko-oletuksia erilaisia yksilollisid suhteita tyoympé-
ristoon. Toisaalta ammatillisen identiteetin tutkimuksen laajempi ldhtokohta
hahmottaa ammatillista identiteettid kokemukseen kietoutuvana ja sosiokult-
tuurisena ilmiond vastaa myos omaa tarkoitusperddni (esim. Hokkd, Vaha-
santanen & Saarinen 2010). Tosin korostan vield enemmin yksilollistd suhdetta
tydympadristoon. En vain pyri huomioimaan yksilod, vaan yksilo on analyysini
keskiossa.

Ammatillisella  identiteetilld voidaan tarkoittaa valjasti vastausta
kysymykseen kuka mind olen tyontekijand. Esimerkiksi Eteldpelto ja Véha-
santanen (2006, 26) maddrittelevat ammatillista identiteettid seuraa-
vasti: “millaiseksi ihminen ymmartdd itsensd tarkasteluhetkelld suhteessa
tyohon ja ammatillisuuteen sekd millaiseksi hdn tyossddn ja ammatissaan
haluaa tulla. Ammatilliseen identiteettiin kuuluvat myos kasitykset siitd, mihin
ihminen kokee kuuluvansa ja samastuvansa, mitd hdn pitdd tdrkednd seka
mihin hdn sitoutuu tyossddn ja ammatissaan. Siihen sisdltyvét lisdksi tyotd
koskevat arvot ja eettiset uskomukset.”

Téhadn méadrittelyyn suhteuttaen eksplisiittinen kuvaus siitd, miké yksilolle
oppilaanohjauksessa on tdrkedd ja timédn mddrittelyn kautta tdsmentyva tyo
voidaan ndhdd ammatillisen identiteetin yhtend ilmentymédnd. Toisaalta
diskursiivista tai narratiivista ndkokulmaa edustavien Sfardin ja Prusakin (2005)
tavoin voi kysyd, onko timénkaltainen eksplisiittinen tyon mddrittely identi-
teetin ilmentymi vai identiteetti itsessiin. Sfard ja Prusak (2005) kritisoivat
identiteetin tutkimusta epdmaédrdisestd késitteen médrittelystd ja kiinnittavat
huomiota erityisesti kysymykseen siitd, mikd on identiteetin kokemuksen ja
kerrotun tai kuvatun identiteetin vélinen suhde. Miten esimerkiksi kertomus tai
kuvaus siitd, kuka mind olen tyontekijand, eroaa kokemuksesta siitd, kuka mind
olen tyontekijand? He kysyvit, onko identiteetissd elementtejd, jotka ovat kielen
tavoittamattomissa, ikddn kuin puhutun (tai kirjoitetun) “ulkopuolella” ja jos,
niin milld perusteella. He viittaavat mm. Hollandiin, Lachicotteen, Skinneriin ja
Cainiin (1998), jotka my®os rinnastavat minuuden ja kertojan minan.

Suomalaisessa kasvatustieteellisessd identiteettitutkimuksessa korostetaan
nykyisin kielen merkitystd viitaten esimerkiksi sosiaaliseen konstruktionismiin
(mm. Gergen 1987), narratiiviseen lihestymistapaan (esim. Bruner 1990) tai
Sfardiin ja Prusakiin (2005) (ks. Eteldpelto & Vadhidsantanen 2006; Ropo &
Gustafsson 2006; Hokka 2012). Kuitenkaan Sfardin ja Prusakin (2005) kaltaista
selkedd kannanottoa siitd, ettd identiteetti olisi yhtd kuin kerrottu identiteetti ei
ole esitetty. Taminkaltaista médrittelyd on kuitenkin sivuttu. Esimerkiksi
Etelédpelto ja Vdhdsantanen (2006, 33) toteavat, ettd diskursiivisissa ldhestymis-
tavoissa huomio kiinnittyy ” diskursiiviseen todellisuuteen, jota pidetddn myos
identiteettien rakentumisen perustana” ja ”Brunerin mukaan rakennamme
itsemme ja identiteettimme omaeldmankerrallisissa tarinoissa, joita kerromme
muille ja itsellemme”. Lisdksi he korostavat (emt. 43), ettd “kertoessaan
itsestddn ihminen vdistimattd valikoi, mitd kertoo ja mitd jittdd kertomatta.
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Kertomusta ei tulisikaan pitdd “tosi-itseyden kuvauksena, joka olisi sellaisenaan
olemassa ennen kuin sitd aletaan tuottaa. Omasta eldmaistd kerrottavien
kertomusten totuutta on pikemminkin ldhestyttdavad kerrottuna konstruktiona.
Kasitys itsestd muovautuu ja rakentuu vdihitellen, kun sitd tuotetaan
kertomuksena”. Toisaalta he myos viittaavat Vilma Hénniseen (2004), joka
erottaa eletyn, kerrotun ja sisdisen tarinan.

Hénninen (2004) suhtautuu varovaisesti siihen, ettd kerrotusta tarinasta
voitaisiin tehdd johtopadatoksid suoraan liittyen sisdiseen tarinaan. Hannisen
mukaan tutkijan on tdrke&d kysyd, onko kerrottu tarina psykologisesti “totta” ja
kuinka autenttisesti se kuvastaa sisdistd tarinaa. Témdn varovaisuuden voi
katsoa liittyvédn kuulijan tai lukijan merkitykseen sisdisen tarinan kerronnalle.
Héanninen viittaa mm. Vygotskyn (1962) jaotteluun sisdisestd ja ulkoisesta
puheesta, joilla on eri funktio. Sisdiselld puheella on psykologista merkitystd,
kun taas ulkoinen puhe liittyy vuorovaikutukseen toisten ihmisten kanssa.
Toisaalta Sfard ja Prusak (2005) kysyvét, milld perusteella tiettyd kuulijaa tai
lukijaa ajatellen kerrottua tarinaa ei voisi katsoa pyrkimykseksi tehdd itsensa
ymmidrrettdvaksi eli milld perusteella tiettyd kuulijaa tai lukijaa varten kerrottu
tarina olisi vahemman psykologisesti ”totta”.

Hénninen korostaa myos eletyn tarinan erottamista sisdisestd. Kun
sisdinen tarina on psykologisesti totta, eletty tarina on historiallisesti totta,
eletty tarina liittyy todellisiin tapahtumiin. Sisdinen tarina konstruoi ja
organisoi elettyd eldmii ja ennakoi tulevaa. Sfard ja Prusak (2005) toteavat, ettd
esimerkiksi Wenger (1998) korostaa identiteettid kokemuksena, jota ei kielen
keinoin puheen tai kirjoitetun tekstin avulla voi tdysin tavoittaa. Tdssd voi
ndhdi joitain yhtymékohtia Hannisen eletyn tarinan késitteeseen. Yhteistd on,
ettd koettu tai eletty on jotain, jota ei voi kielen tai puheen keinoin tdysin
tavoittaa. Sfard ja Prusak kuitenkin kysyvit, mitd tdméd jokin on. He myos
perustelevat, miksi identiteetin mééritteleminen narratiiviseksi, kerrotuksi olisi
tutkimuksellisena ldhestymistapana hyodyllinen. Mikali identiteetin ja kerrotun
identiteetin vilille vedetddn yhtéldisyysmerkki, identiteettid voidaan tutkia. Se
ei ole vain “jokin” epamédrdinen, johon kertomus on ”“ikkuna” tai joka
reifioituu tai tulee "ndkyvammdiksi” kertomuksessa tai jota kuvaus edustaa.
Vastaavankaltainen ajatus identiteetin narratiivisesta luonteesta on esimerkiksi
Brunerilla. Myos Brunerille (1990) identiteetti on yhtd kuin kertomus identi-
teetistd, kertomus ei ole vain identiteetin ilmentyma.

Vastaavankaltaisesta ldhtokohdasta voi my6s kysyd, onko oppilaan-
ohjaajien eksplisiittisesti merkitykselliseksi kuvaama tyo ja sen tarkennukset
vain yksi osa kerrottua identiteettid vai identiteetti tietylld hetkelld kerrottuna
kokonaisuudessaan. Miten identiteetti ja tdrkedksi eksplikoitu tyd suhteutuvat
toisiinsa, kun niitd tarkastellaan Sfardin ja Prusakin tavoin? Kun oppilaan-
ohjaaja puhuu itselleen merkityksellisestd tyostd ja tdhdn liittyvistd tyon
yksityiskohdista, kertooko hdn kuka hdn on tyontekijand? Kertooko hén,
millaiseksi han ymmart&d itsensd tyontekijand tai kertooko han tyotdan koske-
vista arvoista ja eettisistd uskomuksista?
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Monissa narratiivista identiteettid kasittelevissda pohdinnoissa narra-
tiivinen ja diskursiivinen identiteetti nidytetddn rinnastettavan. Esimerkiksi
Svard & Prusak (2005) eivdt tee erottelua narratiivisen ja diskursiivisen
identiteetin vaililld. Toisaalta van Dijkin ja Kintschin tekstinymmartdmisen
mallin (1983) ndkokulmasta voi kysyd, millaisiin asioihin identiteetin kuvauk-
sessa kiinnitetddn huomiota, kun se ymmarretddn narratiivisesta nakokulmasta
tarinana. Pelkistyyko identiteetti ndin ymmaérrettynd esimerkiksi tapahtumiksi
ja henkilosuhteiksi? Diskursiivinen ja narratiivinen eivit van Dijkin ja Kintschin
tekstinymmaértdmisen mallin mukaan ole toisiinsa rinnastettavissa, vaan narra-
tiivinen edustaa kapea-alaisemmin yhden tekstilajin ndkokulmaa identiteettiin.
Diskursiivinen taas on laajempi ja yleisempi vain identiteetin tekstimuo-
toisuuteen, ei kerrontamuotoon kantaaottava kisite.

4.3 Sosiokulttuurinen nikokulma ammatilliseen identiteettiin

Suomessa ammatillisen identiteetin tutkimuksessa on kiinnitetty erityista
huomiota minuuden rakentumiseen sosiaalisessa vuorovaikutuksessa. Tastd
ndkokulmasta ammatillisen identiteetin tutkimuksen juuret voidaan jaljittaa
yleisen identiteettiteorian alkujuuriin ja William Jamesiin (1842-1910).
Eteldpelto ja Vidhdsantanen (2006) nostavat esille, ettd William Jamesin
ehdotuksesta jako sosiaaliseen ja persoonalliseen minddn on ollut vallitseva
identiteettid koskevassa keskustelussa jo 1800-luvun lopulta ldhtien. Toinen
merkittdvd alkujuuri — varsinkin nykyistd identiteetin sosiokulttuurista
painotusta ajatellen — on William Jamesin oppilas, George Herbert Mead (1863-
1931). Mead (1934/1964) korosti, ettd minuus syntyy ensisijaisesti sosiaalisessa
vuorovaikutuksessa, suhteessa toisiin ihmisiin.

Collin, Paloniemi, Virtanen ja Eteldpelto (2008) korostavat, ettd talld
hetkelld identiteetin, subjektiuden ja toimijuuden tutkijat ovat yhtd mielta siitd,
ettd yksilon ja tyoyhteison vilinen suhde on monimutkainen ja vuorovai-
kutteinen: yksilon toiminta muokkaa tyoyhteison toimintaa sekd tydyhteiso
yksiloitda (ks. myo6s Billett 2006; 2007). Yhteistd nykyiselle identiteetin,
subjektiuden ja toimijuuden tutkimukselle myos on, ettd ne ottavat kriittisen
kannan autonomian kisitteeseen, jonka he nikevit kasittelevan yksilod liian
itsendisend ja ympdristostd riippumattomana (Eteldpelto 2007). Tosin tdssa
autonomian mddrittelyssa ei viitata esimerkiksi Lapinojan ja Heikkisen (2006)
kaltaiseen kommunitaristiseen tulkintaan autonomiasta.

Hokkd (2012) nostaa esille ammatillisen identiteetin ja toimijuuden
tutkimuksen viitekehyksend yksilon ja tyoyhteison vuorovaikutteista suhdetta
korostavaa sosiokulttuurista ldhestymistapaa. Hanen mukaansa sosiokult-
tuurisen ldhestymistavan juuret voidaan jéljittad yhtdalta oppimisen tutkimuk-
sessa Vygotskyyn (1962) ja toisaalta sosiologisessa ja antropologisessa
tutkimuksessa G.H. Meadiin (1934/1964). Uudempana ammatillista identi-
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teettid sosiokulttuurisesta nidkokulmasta tarkastelevana teoretisointina han
mainitsee mm. Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teorian.

Etelédpellon (2007) mukaan sosiokulttuurisen ldhestymistavan eri versiot ja
sosiaalisen oppimisen teoria ovat saaneet 90-luvulta lihtien yhd enemmén
suosiota oppimisen tutkimuksessa. Hdn korostaa, ettd varhaisissa situatio-
naalisen oppimisen teorioissa identiteetin kisitettd ei problematisoitu tai
médritelty kovin tarkasti. Vasta situationaalisen oppimisen teorian jatkokehit-
telyissd, joista Wengerin sosiaalisen oppimisen teoria on yksi esimerkki, on
alettu eritelld tarkemmin identiteetin késitettd. Hanen mukaansa Wenger (1998)
kasitteellistdd identiteettid kolmen muun késitteen oppimisen, merkityksen
(meaning) ja kdytantoyhteison avulla (Eteldpelto 2007, 101).

Toisaalta Wenger kollegoineen on tdsmentdnyt sosiaalisen oppimisen
teoriaa korostamalla, ettd sosiaalisen oppimisen teoria pyrkii kuvaamaan
(yksilon ja yhteison) merkityksellisyyden kokemuksen (meaning), arjen
kdytantojen (practice), yhteisollisyyden (community) ja identiteetin (identity)
vilistd vuorovaikutusta ja syvdd yhteenliittymistd. Lahtokohtana tdssa kytken-
ndssd on ajatus ihmisestd perusolemukseltaan sosiaalisena olentona: yksilon
merkityksellisyyden kokemusta ei voi erottaa arjen kédytdnnoistd ja yhteisoistd.
Teoria on rakennettu siten, etti minkid tahansa niistd késitteisti voi nostaa
keskioon ja tarkastella kokonaisuutta sen ndkokulmasta. Kédytantoyhteiso(t)
(communities of practice), johon usein sosiaalisen oppimisen yhteydessd
viitataan, on vain yksi avaus sosiaalisen oppimisen teorian neljan padkasitteen
viliseen suhteeseen. (Wenger, McDermott & Snyder 2002; Wenger, White &
Smith 2009.)

Téstd ldhtokohdasta kdsin Wengerin (1998,149) voi ndhdd hahmottavan
identiteettid viiden ulottuvuuden avulla:

e  identiteetti neuvoteltuina kokemuksina: Wengerin mukaan
identiteetti madrittyy sen kautta, miten koemme itsemme ja
osallisuutemme suhteessa tietyn kédytantoyhteison toimintaan kuten
myos se, miten me itse osoitamme ja muut kédytantoyhteison toimijat
osoittavat konkreettisesti osallisuuttamme.

e  identiteetti yhteistjen jasenyytend: Kokemus itsestimme muodostuu
my0s muiden sosiaalisten ryhmien jasenyytend; niiden ryhmien,
joihin henkil6kohtaisesti koemme kuuluvamme, jotka
koemme ”omiksemme”, itsellemme merkityksellisiksi.

o identiteetti oppimisprosessina: Wengerin mukaan identiteettia tulee
tarkastella jatkumona ja tilannesidonnaisena. Médrittelemme
itseamme tietylld hetkelld sen mukaan, keitd olemme olleet ja mihin
suuntaan olemme itseimme kehittdmaéssid, mikad on meille
merkityksellinen suunta.

e  identiteetti erilaisten jisenyyksien yhdistelmana: Identiteetti
madrittyy myos ikdan kuin kokoomana; miten ndemme sosiaalisten
identiteettiemme yhdistyvan johdonmukaiseksi kokonaisuudeksi.



44

e  identiteetti suhteessa paikallisiin ja sitd laajempiin globaaleihin
yhteisoihin: Wenger korostaa identiteettineuvottelua suhteessa paitsi
lokaaleihin, paikallisiin kdytantoyhteisoihin myos laajempiin
sosiaalisiin rakenteisiin, toimintakdytanteisiin ja diskursseihin,
esimerkiksi eri maiden rajat ylittdviin kansainvélisiin
ammattijarjestoihin tai kansainvilisesti kdytyyn keskusteluun
ammattialalla.

Wenger on tutkinut laajasti erilaisia yhteistjd ja organisaatioita (mm.
asiakaspalvelutyontekijoitd, ladkareitd, lakimiehid ja nuorisojengejd). Osa néista
liittyy yksilon ja tyoyhteison viliseen suhteeseen (esimerkiksi asiakaspalvelu-
tyontekijit, ladkérit) ja osa laajempaan yksilon ja yhteison viliseen suhteeseen
(esimerkiksi nuorisojengit). Wengerin sosiaalisen oppimisen teoria voidaankin
jdsentdd osaksi yleisid identiteettiteorioita.

Tarkoituksenani on etsid teoreettista viitekehystd, joka tarjoaa
mahdollisuuden analysoida oppilaanohjaajien yksilollisid tyon tavoitteita ja
niihin liittyvda tyon kokonaisuutta mahdollisimman avoimesti, mutta kuitenkin
yksilon ja tydn vilisen suhteen eri puolia huomioiden. Tdéhdn mennessd
yksilolliset tyon maddrittelyt ovat kasitteellistyneet diskursiivisesta nako-
kulmasta identiteetiksi “itsessddn”, ei siis vain identiteetin ilmentymaéksi.

Tastd ndkokulmasta on siis tarpeellista jossain mddrin tdsmentdd
Wengerin kokemuksellisuutta korostavan identiteetin ulottuvuuksien mééri-
telmdd: Identiteetti diskursiivisesta nédkokulmasta, erityisesti Sfardin ja
Prusakin (2005) korostamassa merkityksessd ei ole neuvoteltu kokemus
ryhméjasenyyksistd, vaan kerrottu ja julkilausuttu ryhméjasenyys itsessddn.
Wengerin identiteetin ulottuvuudet nden kuitenkin tdrkeind mahdollisuuksina
ymmaértdd identiteettid erilaisten ryhmdjdsenyyksien kautta.

Olennaista on, ettd sosiaalisen oppimisen viitekehyksessd kysymys siit,
minkd ryhmien jdsenyyksien kautta oppilaanohjaajat yksiloind identiteettidan
(itseddn) madrittavat jad avoimeksi. Wengerin sosiaalisen oppimisen teoria ei
siis esimerkiksi rajaa oppilaanohjaajan ryhméjasenyyttd vain kouluyhteisoon,
vaan painottaa yksilolle merkityksellisid yhteisojd. Wengerin korostaman
tilannesidonnaisuuden ndkokulmasta merkitykselliseksi nousee myos ajan-
kohta, jolloin oppilaanohjaajien haastattelut on tehty. Lisdksi Wenger erottaa
paikallisen ja globaalimman jdsenyyden yhteisossa.

Yleisen identiteettiteorian etuna on avoimuus suhteessa siihen, millaisten
ryhmiéjasenyyksien kautta oppilaanohjaajat madrittelevit itseddn tyontekijoind.
Toisaalta voi kysyd, nouseeko yleisen identiteettiteorian kautta riittavéasti
merkityksellisid ndkokulmia, kun halutaan ymmartad yksilon ja palkkatyon
vilisen suhteen eri puolia.

Brown ym. (2007; Kirpal 2004) tutki 2000-luvun alussa laajamittaisesti,
monitieteisesti ja monikansallisesti eri ammattialojen tyoidentiteettejd.
Tutkimusprojektiin osallistui tutkijoita eri puolilta Eurooppaa: Saksasta, Tsekin
tasavallasta, Virosta, Ranskasta, Kreikasta, Espanjasta ja Isosta Britanniasta.
Tieteenaloista edustettuina olivat kasvatustieteet, psykologia, sosiologia ja
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taloustiede. Tutkittavat ammattialat valittiin niin, ettd ne sisidlsivit sekad
teollisen tuotannon ammatteja ettd palvelusektorin ammatteja. Ammattialat
olivat metalliala, terveydenhuolto, informaatioteknologia, turismi ja
kasityoteollisuus. Tarkoituksena oli rakentaa eri maita ja tieteenaloja yhdistdva
teoreettinen viitekehys palkkatychon liittyvan identiteetin laadullista
tutkimusta varten.

Téménkaltainen eri tieteenalojen ymmaérrystd kokoava mddrittely on
erityisen kiinnostava, koska tarkoituksena on yhdistdd kasvatustieteiden,
psykologian, sosiologian ja taloustieteen ndkckulmaa identiteetin tutkimukseen.
Usein korostetaan, ettd identiteettid voi ldhestyd useista eri ndkokulmista
(Eteldpelto 2007) tai ettd jaettu ymmadrrys identiteettiteoreettisista viite-
kehyksistd puuttuu (Holland, Lachicotte, Skinner & Cain 1998). Kirpalin moni-
kansallinen tutkimusryhm& on pyrkinyt luomaan erdédnlaista palkkatyohon
liittyvén identiteetin “yhtendisteoriaa”.

Eri tieteenaloja yhdistdvdd teoreettista viitekehystd hahmotellessaan
Brown, Helemde, Kirpal, Koniordos, Laske, Patiniotis ja Strieska-Ilina (2007)
korostavat sosiaaliantropologista ja etnografista Goffmaniin (1959) ja Meadiin
(1934/1964) perustuvaa traditiota. He painottavat yhteistd nikemysta siitd, ettd
vasta sosiaaliantropologinen ja etnografinen tutkimus tarkensivat, mita
identiteetti, yksilollisyys ja minuus tarkoittavat yhteisollisend ja kulttuurisena
ilmiond. Toisaalta he erottavat sosiaaliantropologisessa ja etnografisessa
tutkimuksessa kaksi koulukuntaa, jotka molemmat ovat tdrkeitd. Etnokult-
tuurinen koulukunta (jonka edustajista Brown ym. nostaa esille Anthony
Smithin) maddrittelee identiteetin objektiivisiksi, ulkoapdin maédritettdviksi
oleviksi piirteiksi, kun taas modernin koulukunnan edustajat (esimerkiksi
Ernest Gellner, Benedict Anderson ja Eric Hobsbawn) maéaérittelevit identiteetin
tietoiseksi konstruoinniksi siitd, millainen ihminen itse kokee olevansa ja
korostavat ndin subjektiivisia, sisdltd pdin mddrittyvid piirteitd. Nditd jopa
vastakkaisiksi tulkittavissa olevia teoreettisia traditioita yhdistden Brown ym.
(2007,21) pddtyy lopulta mddritteleméddn identiteettid tyossd, tyohon liittyvad
identiteettid yksilollisend ja yhteisollisend, yhteiskunnan rakenteiden ja yksilon
piirteiden vélisend vuorovaikutuksena. He korostavat, ettd vaikka yhteis-
kunnan rakenteet kuten ammattirakenne mm. tiettyine tyoprofiileineen,
pétevyysvaatimuksineen, sosiaalisine statuksineen muuttuvat jatkuvasti ja
tuovat uusia mahdollisuuksia ja rajauksia yksilon toiminnalle, yksilon oma
toimijuus on keskidssd. He painottavat (emt, 41) Coheniin (1994) viitaten, ettd
yksilolla on mahdollisuus tietoiseen tavoitteelliseen toimintaan, tietoisiin
valintoihin my0s tilanteissa, joissa yhteiso asettaa toiminnalle tiettyjd reuna-
ehtoja ja rajoituksia.

Monitieteinen ja monikansallinen tutkimusryhma paatyi madarittelemaan
palkkatyohon liittyvdd tyodidentiteettid seuraavasti (Kirpal 2004; Brown ym.
2007):

e  tyoidentiteetti on luonteeltaan dynaaminen, jatkuvasti muuttuva
ilmio, jota madrittavat yhtadltd kansalliset rakenteelliset ja sosiaaliset
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reunaehdot sekd toisaalta yksilollinen suhde tyshon ja
tyOympéristoon

e  tyoidentiteettid on tdarkedd tarkastella tiettyyn historialliseen,
taloudelliseen ja sosiaaliseen viitekehykseen liittyvana sekd
yksilopsykologisesta ndkokulmasta

e  sosialisaatio ja oppiminen liittyvit kiintednd osana tydidentiteettiin

e  tyOyhteison jasenyys ja vuorovaikutus ovat keskeinen osa
tydidentiteettia

o  tydidentiteetti kdsitteend sisdltdd ajatuksen yksilostd aktiivisena
oman tyonsd madarittdjand ja oman tyonsa ja sitd maarittdvien
reunaehtojen tarkastelijana ja reflektoijana

e  tyoidentiteetit ovat luonteeltaan dynaamisia, ne voivat muuttua
elamdnkulun aikana ja tyon merkitys suhteessa yksilon kasitykselle
itsestdéan voi vaihdella

Madrittelyssa korostuu tydidentiteetin ymmartdminen kolmella tasolla: yhtaalta
kansallisena tyomarkkinatilanteeseen, ammattirakenteeseen ja koulutus-
jarjestelmddn liittyvénd, toisaalta ammattialakohtaisena ja ammattikohtaisena
kysymyksend ja kolmanneksi tyoyhteisoon liittyvand kysymyksend (Kirpal
2004).

Verrattaessa Brownin ym.(2007; Kirpal 2004) monitieteistd palkkatyohon
liittyvdd identiteetin teoreettista viitekehystd Wengerin sosiaalisen oppimisen
teoriaan, voidaan havaita samankaltaisuutta identiteetin méérittelyssa
sosiokulttuurisena ja dynaamisena ilmiond. Toisaalta Wengerin sosiaalisen
oppimisen teoriassa epadmaddrdisemmin esille nousevat laajemmat sosiaaliset
rakenteet tarkentuvat monitieteisen maédrittelyn kautta historiallisiksi ja
taloudellisiksi. Toisaalta taas Wengerin sosiaalisen oppimisen teoriassa
tyoyhteison jasenyyttd ja vuorovaikutusta eritellddn tarkemmin. Lisdksi Wenger
jasentdd tarkemmin paitsi erilaisia kokemuksia tydyhteison jasenyyksistd, myos
jasenyyksien ilmenemistd virallisissa kdytdnnoissd ja dokumenteissa. Téllaisia
jasenyyksien konkreettisia ilmentymid ovat esimerkiksi viralliset dokumentit,
joissa mddritellddn tyotehtdvid, tyonjakoa, tyoaikaa, palkkausta. Tyoyhteison
jasenyys konkretisoituu esimerkiksi siind, ketka laativat viralliset dokumentit ja
keitd kuullaan niiden laadinnassa ja keiden mielipiteet ikddn kuin ”ohitetaan”.
Wenger myos jdsentdd yhteisojen jdsenyyttd Brownia ym. (2007) laajemmin
ottaen huomioon my®os globaalin ulottuvuuden yhteistjen jasenyydessd, muun
muassa eri maiden tyontekijoitd yhdistivit jdsenyydet kansainvilisissad
ammattiyhdistyksissd. Lisdksi esimerkiksi asemoitumisen tietyn kansain-
vilisesti tunnetun ohjausteoreettisen ldhestymistavan edustajaksi voi tulkita
identiteetin globaaliksi ulottuvuudeksi, globaalin yhteison jasenyydeksi.

Brownin ym. (2007) monitieteisen palkkatyohon liittyvan identiteetin
viitekehyksen voi myos ndhda tdaydentdvan Wengerin sosiaalisen oppimisen
teoriaa kiinnittdamélld huomiota ohjaustyon médrittelyyn tietyssd historiallisessa
ja taloudellisessa tilanteessa sekd suhteessa palkkatyon virallisempiin
reunaehtoihin, oppilaanohjaajan viralliseen “tydprofiiliin”. Lisdksi palkka-
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tyoldisyyttd korostaen mielenkiinnon kohteeksi nousevat tychon liittyvét
erilaiset valtasuhteet, joiden huomiotta jittimisestdi Wengerid (1998) on
kritisoitu (ks. esim. Hokkd, Rasku-Puttonen & Eteldpelto 2008).

Térkedd on kuitenkin huomioida, ettd Brown ym. (2007) eivat
eksplisiittisesti pohdi tai ota kantaa identiteetin kokemukselliseen tai
diskursiiviseen luonteeseen, vaan keskittyvit yksilon ja tyoyhteison ja
laajemmin yksilon ja yhteiskunnan vilisen suhteen problematiikkaan.
Tarkentaessaan nikemystddn yksilon suhteesta yhteisoon he viittaavat mm.
antropologi Coheniin (1994). Cohen teoksessaan ”Self-conscioussness” ei
myoskddn keskity kysymykseen siitd, eroaako yksilon kokemus itsestddn hanen
kertomuksestaan, vaan keskittyy kritisoimaan sosiaalista determinismid ja
painottamaan itsetietoisuuteen pohjautuvan itseohjautuvuuden mahdol-
lisuuksia. Tamdn vuoksi myts Brownin ym. identiteetin maarittelyn
tarkentaminen diskursiivisesta ndkokulmasta on tarpeen.

Télloin keskioon nousee kysymys yksilollisestd suhteesta tyohon ja
aktiivisesta oman tytn maédrittdjastd sekd oman tyonsd ja sitd mddrittavien
reunaehtojen tarkastelijasta ja reflektoijasta. Miten voidaan md4dritelld
yksilollinen suhde tyohon diskursiivisen identiteetin ndkokulmasta? Entd mita
diskursiivisesta ndkokulmasta tarkoittaa oman tyon aktiivinen madrittdjd tai
reunaehtojen tarkastelija tai reflektoija? Miten aktiivinen tyon mddrittely tai
reunaehtojen tarkastelu ilmeneviét kerrontana tai puheena? Mitd kerronnassa tai
puheessa tarkoittaa tietoinen tavoitteellinen toiminta ja tietoiset valinnat? Voiko
ajatella, ettd tietoinen tavoitteellinen toiminta on eksplisiittisesti ilmaistua itselle
merkityksellistd tyotd? Entd mitd tarkoittaa reunaehtojen tarkastelija ja
reflektoija? Voiko ajatella, ettd se tarkoittaisi eksplisiittisesti ilmaistuja
kannanottoja ja pohdintoja tyon reunaehdoista?

4.4 Yhteenvetoa tilannemallista

Pédddyin lopulta siihen, ettd Wengerin (1998) sosiaalisen oppimisen teoria ja
Brownin ym. (2007) monitieteinen palkkatyohon liittyvdn ammatillisen
identiteetin teoreettinen viitekehys tarkennettuna Sfrardin ja Prusakin ja van
Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartdmisen mallin huomioilla diskur-
siivisesta identiteetistd ovat tarpeellisia ymmartddkseni oppilaanohjaajien
yksilollistd madrittelyd tyostddan tyon eri puolet huomioon ottaen, rakentaakseni
tilannemallia yksilollisestd oppilaanohjauksesta. Kaytdnnossd tamé tarkoittaa
ldhtokohtaolettamusta siitd, ettd oppilaanohjaajat méirittelevit tyétiin yksilollisesti.
Kuitenkin timd midrittely tapahtuu tietyssd yksildllisesti koetussa tydympiristdssi ja -
yhteisdssid  tiettyni  ajankohtana  omaa  tychistoriaa,  yksilollisesti  tulkitussa
historiallisessa, taloudellisessa ja sosiaalisessa tilanteessa, tiettyjen opetussuunnitelman
perusteiden voimassaoloaikana. Myds ndisti tyon tavoitteita ja sisdltojd virallisesti
suuntaavista reunaehdoista kullakin oppilaanohjaajalla voi olla oma yksilollinen
tulkintansa, joka on tirkedd tuoda esille.
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Toisaalta tilannemallin rakentamisen nikokulmasta ei ole tarpeen rajata
tarkastelua koskemaan vain tiettyd aikaa ja paikkaa, ymmaértda
oppilaanohjausta vain tietystd kontekstista kdsin. Nain tilannemallin
rakentamista yleisend tutkimuksellisena viitekehyksend hyodyntden, voidaan
tarkastella oppilaanohjaajan yksiléllistd tyén mddrittelyd myos nykyajan nikékulmasta.
Van Dijk ja Kintsch (1983) korostavat tilannemallin rakentamisessa teksti-
perustan yhdistdmistd lukijan kannalta relevanttiin tietoon. Tilannemalliin
liittyvdd teoretisointia soveltaen episodinen muisti, johon tietyssd ajassa ja
paikassa ymmartamisen voi katsoa liittyvéan, on vain yksi osa oppilaanohjaajan
tyon yksilollisen kokonaisuuden ymmadrtamistd. Tilannemalliin liittyvaa
ajattelutapaa soveltaen voidaan yhtd lailla ottaa huomioon analyysissa se, etta
lukijaa kiinnostaa todenndkoisimmin myos nykyaika, vuonna 1998 tehtyjen
yksilollisten oppilaanohjauksen maédrittelyjen suhteuttaminen tédssd ajassa
kdaytyyn keskusteluun oppilaanohjauksen ja laajemminkin ohjauksen
kehittdmisestd. Tamdn vuoksi kokonaisymmarrystd kunkin oppilaanohjaajan
yksilollisestd tyon madrittelystd on tdrkedd tarkastella tutkimusajankohdan ja
nykyajan ndkokulmasta.



5 KYSYMYKSENASETTELUA: AMMATILLISEN
IDENTITEETIN TEKSTIPERUSTA JA
TILANNEMALLI

Koska aiemmissa luvuissa esittdméni teoreettis-metodologinen rakennelma on
suhteellisen monimutkainen, kokoan vield ennen tulosten esittamistd yhteen
tekstinymmartdmisen mallin (van Dijk & Kintsch 1983) soveltamiseen perustu-
van tutkimukseni ldhtokohtia. Kuvasin viitoskirjan alussa tarkoituksekseni tut-
kia sitd, mikd on tdrkedd oppilaanohjauksessa oppilaanohjaajien yksilollisesti
maédrittelemdnd ja ilmaisemana. Kolmannessa luvussa tavoitteeni tdsmentyi
tekstinymmaértamisen mallin ndkokulmasta tyon tekstiperustan analyysiksi.
Neljannessd luvussa tarkensin tavoitetta tilannemallin rakentamiseksi yksilolli-
sestd tyostd. Samalla tdsmentyi, ettd yksilollisen tyon tutkimus voidaan ndhda
my0s identiteettitutkimuksena.

Identiteetin ja yksilollisen tyon tarkasteleminen tekstini ei ole sindnsa uut-
ta. Esimerkiksi Denzin ja Lincoln (2005) ja Hyvirinen (1998) ovat korostaneet
laadullisessa tutkimuksessa ns. narratiivista tai diskursiivista kddnnettd, johon
myds tekstinymmartdmisen mallin hyodyntamisen tutkimuksellisena viiteke-
hyksena voisi katsoa liittyvan.

Yllattavad on, ettd van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartamisen
mallia ei ole tietddkseni aiemmin hyodynnetty ammatilliseen identiteetin ana-
lyysissd tai edes vuorovaikutteisen haastatteluaineiston analysoinnissa (ks.
myds van Dijk 2006). Tekstinymmartdmiseen liittyvan mallin hyddyntdaminen
ammatillista identiteettid késittelevdn haastattelutekstin analyysissd saattaakin
kuulostaa lukijasta jopa oudolta. Van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmér-
tdmisen malli on kuitenkin tekstinymmaértdmisen ja lukemisen tutkimusalueella
yksi merkittdvimmistd malleista ja lisdksi sen varhaisempaa muotoilua on kiy-
tetty mm. Suomen kansallisen lukutaitotutkimuksen teoreettisena taustana
(Lehto, Scheinin, Kupiainen & Hautamaki 2001).

Suomessa mallia on myos hyodynnetty tekstinymmaértdmisstrategioiden, -
vaikeuksien ja tekstistd oppimisen tutkimuksessa (ks. tarkemmin luku 3.1).
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Mallin keskeiseksi vahvuudeksi nden sen, ettdi mallin avulla voi kiinnittdd
huomiota erityisesti sithen, mika tutkittavalle itselleen on tydssd keskeistd ja
tarkedd sekd rakentaa tulkintaa tdméan tekstiperustan pohjalta. Lisdksi mallia
hyodyntden tutkija voi asettautua tulkiksi tutkimusaineiston ja lukijan valille.

Kun ammatillista identiteettid ldhestytdan teksting, lahtokohtana on usein
identiteetin tarinallisen tai eldmaénkerrallisen luonteen korostaminen. Teks-
tinymmartamisen tutkimuksen ndkokulmasta tarinallisuuden korostaminen
kuitenkin liittyy tiettyyn tekstilajiin, tarinaan. Jos halutaan asettaa kysymys op-
pilaanohjaajan yksilollisen tyon keskeisistd sisdlloistd mahdollisimman avoi-
meksi, tekstinymmartamistutkimuksen ndkokulmasta voidaan kysyd, millaisia
ennakko-oletuksia tietyn tekstilajin ndkokulman hyodyntdminen tutkimukselle
asettaa. Jos halutaan analysoida yksilon mahdollista ainutkertaisuutta tyon
madrittelyssd, van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartamisen mallin sovel-
taminen voisi olla hyodyllistd. Kun tarinallisessa ldhestymistavassa huomio
kiinnittyy tarkemmasta metodologisesta valinnasta riippuen esimerkiksi tapah-
tumiin, tilanteisiin ja henkilosuhteisiin (ks. esim. Hyvarinen 1998), tekstinym-
mértdmisen mallin ndkokulmasta oppilaanohjaaja itse eksplikoi, mikd merkitys
esimerkiksi henkilosuhteilla on hinelle merkityksellisen tyon méérittelyssa.

Etelédpelto ja Vdhdsantanen (2006,26) muotoilevat ammatillisen identiteetin
liittyvan siihen, ”“millaiseksi ihminen ymmértdad tarkasteluhetkelld suhteensa
tyohon ja ammatillisuuteen”. Tekstinymmartdmisen mallia soveltaen keskeista
tdssd kysymyksessd on, mitd yksilo pitdd eksplisiittisesti tdrkeind sisdltoind
tyossddn sekd miten tdrkeind pidettyjen sisdltdjen voi padtelld tarkentuvan yksi-
tyiskohtaisimmissa tyon arjen kuvauksissa.

Merkillepantavaa on, ettd sovellettaessa van Dijkin ja Kintschin teks-
tinymmartdmisen mallia ammatillisen identiteetin tutkimukseen tarinallisuus ei
jdd huomiotta identiteetin kuvauksessa, vaan tarinallisuuden asema jadsentyy
toisella tavalla tdydentamddn eksplisiittisesti ilmaistua tyon maédrittelyd. Teks-
tinymmartdmisen mallia soveltaen tilanteet ja tapahtumat sekd henkilosuhteet
tdydentdvat ja tarkentavat eksplisiittistd tyon maédrittelyd tutkittavan itse koros-
tamalla tavalla.

Van Dijkin ja Kintschin tekstinymmartdmisen mallia soveltaen ammatilli-
sen identiteetin tutkimuksessa voidaan erottaa kaksi vaihetta: tekstiperustan
analyysi ja tilannemallin rakentaminen. Ammatillisen identiteetin tekstiperus-
tan analyysilld tarkoitetaan tarkemmin tdssd tutkimuksessa kunkin oppilaanoh-
jaajan eksplisiittisesti tdrkeiksi ilmaisemien sisdltdjen yhdistdmistd tarkentaviin
kuvauksiin tyostd. Tilannemallilla tarkoitetaan tekstiperustan tulkintaa lukijaa
oletettavasti kiinnostavista ndkokulmista: ammatillisen identiteetin ymmarta-
mistd kontekstissaan sekd suhteessa nykyajassa kdytyyn keskusteluun oppi-
laanohjauksen kehittamisesta.

Identiteettitutkimuksen ndkokulmasta tekstinymmartdmismallin sovelta-
minen korostaa aiempaa enemmaén eksplisiittisesti tdarkeind pidettyja nakokul-
mia tyon maédrittelyssd. Tilannemallin rakentamiseen verrattavissa olevasta
nikokulmasta ammatilliseen identiteettiin on kiinnitetty jo paljonkin huomiota.
Ammatillista identiteettid on tutkittu ja tulkittu Suomessa ajallisena ja paikalli-
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sena, tiettyyn tyopaikkaan, ammattiryhméén, yhteiskuntaan ja yhteiskunnalli-
seen tilanteeseen liittyvéana. Tilannemallin rakentamisessa hyddynnédn suoma-
laisessa tutkimuksessa tunnettua sosiokulttuurista Wengerin (1998) sosiaalisen
oppimisen teoriaa ja Kirpalin ym. (2004) ja Brownin ym. (2007) ty6identiteetin
maédrittelyd. Kdytannossad tamd tarkoittaa tulkinnallista ldhtokohtaolettamusta
siitd, ettd yksilollinen tyon médrittely tapahtuu tietyssa yksilollisesti koetussa
tyOyhteisossd tiettynd ajankohtana omaa tyohistoriaa, yksilollisesti tulkitussa
historiallisessa, taloudellisessa ja sosiaalisessa tilanteessa, tiettyjen opetussuun-
nitelman perusteiden voimassaoloaikana. My6s ndistd tyon madrittelyjd viralli-
sesti suuntaavista reunaehdoista kullakin oppilaanohjaajalla voi olla oma yksi-
Iollinen tulkintansa, joka on tdarke&a tuoda esille.

Ammatillisen identiteetin tekstiperustaa ja tilannemallia korostaen tutki-
mustehtdvdnd on kuvata ja tulkita peruskoulun oppilaanohjaajien kokemuspe-
rdisid, pitkdn tyokokemuksen perusteella rakentuneita yksilollisid tyon méérit-
telyjd. Tutkimus jakaantuu kuvailevampaan ja tulkitsevampaan osuuteen.

Kuvailevamman osuuden (kuudes luku) tarkoituksena on nostaa esille:

Miten kukin oppilaanohjaaja yksilond mddrittelee tyétidn vihintiin kymmenen
vuoden tyokokemuksen jilkeen. Millaisen ammatillisen identiteetin tekstiperustan
kunkin oppilaanohjaajan tyon mdirittelystd voi rakentaa?

Tulkitsevammassa, erilaisiin suhteutuksiin ja vertailuihin keskittyvassa osuu-
dessa tarkastelen ensin luvussa seitsemédn ammatillisen identiteetin paikalli-
suutta:

Miten kunkin oppilaanohjaajan yksiléllinen tyon middrittely suhteutuu tutkimus-
hetkelld voimassa olleisiin opetussuunnitelman perusteisiin, oppilaanohjaajaan
tietyn kouluyhteison jisenend seki vuoden 1998 yhteiskunnalliseen ja taloudelli-
seen tilanteeseen?

Luvussa kahdeksan kysyn ammatillisen identiteetin globaalia ulottuvuutta:

Miten kunkin oppilaanohjaajan yksilollinen tyon midrittely kytkeytyy kansain-
vilisempdin yhteyteen?

Téssd kysymyksenasettelussa viittaan Wengerin (1998) ajatukseen identiteetin
globaalista kytkennéstd. Tarkoituksenani on kysyéd, miten yksilolliset tyon méé-
rittelyt voi ndhda liittyviksi myos suomalaista yhteiskuntaa ja ohjausalan yhtei-
s0d laajempaan, Suomea muuhun maailmaan yhdistdviin jdsenyyksiin tai ohja-
usalalla kdytyyn kansainvaliseen keskusteluun.

Luvussa yhdeksén suhteutan tyon madrittelyjd nykyajan lukijan viitekehykseen:

Miten kunkin yksiléllinen oppilaanohjauksen miidrittely suhteutuu nykyaikaan,
nykyisiin opetussuunnitelman perusteisiin ja ohjauksen kehittimisesti kiytdvidin
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kansalliseen ja kansainviliseen keskusteluun? Ovatko vuonna 1998 tehdyt yksi-
lélliset tyon mddrittelyt edelleen ajankohtaisia ja kiinnostavia?

Lopuksi tarkastelen yksilollisten tyon mddrittelyjen tulkintakokonaisuuden
johdonmukaisuutta:

Millainen kokonaisuus kunkin oppilaanohjaajan tyén middrittelystd voidaan muo-
dostaa ndiden erilaisten suhteutusten kautta?

Tamantyyppinen kysymys toimii my6s tutkimustuloksia kokoavana johtopad-
toksend, joten pdddyin kisitteleméddn tekstiperustan ja tilannemallin kokonai-
suutta johtopddtososion alussa.

Olen kaiken kaikkiaan pyrkinyt muotoilemaan tutkimuskysymykset niin,
ettd ne korostaisivat avoimesti erilaisia suhteutuksia ja kytkenttjd, paikannuk-
sia, jotka voivat olla eksplisiittisid tai tutkijana tulkitsemiani. Vaikka eksplisiitti-
sesti méddritellyt yhteydet ovat ensisijaisia, my6s tulkitut yhteydet ovat kiinnos-
tavia, koska ne auttavat ymmartamaan yksilollistda tyon maarittelyd syvemmin
esimerkiksi suhteessa tiettyihin ohjauksen kehittdmiseen liittyviin keskustelui-
hin.

On tdrkedid ottaa huomioon, ettd samoin kuin laadullisessa tutkimuksessa
yleensd ajattelen, ettd myos kuvailevammassa osuudessa on kyse tutkijana te-
kemistdni tulkinnoista ammatillisen identiteetin tekstiperustoista. Lisédksi ajatte-
len, ettd kysymykseen siitd, miten oppilaanohjaajat yksiloind madrittelevat tyo-
tddn, ei voi vastata ilman suhteuttamista kontekstiinsa. Toisaalta ammatillisen
identiteetin tutkimuksessa yleensd rajataan yksilollisten tyon maédrittelyjen
ymmartdmistd tutkimuksen tiedonkeruuajankohtaan. Tekstinymmaértdmisen
mallin soveltaminen kuitenkin kiinnittdd huomion tyon mdadrittelyn ymmaérta-
misessd ja tulkinnassa lukijan laajempaan ymmaérrykseen aihepiiristd. Lukija
eldd nykyajassa. Lukijaa kiinnostaa todennakoisesti yksilollisten tyon maaritte-
lyjen ymmartaminen erityisesti nykyajassa, menneisyyden ja nykyajan muodos-
tama kokonaisuus. Kun tutkimuksen yleisend ldhestymistapana hyddynnetdan
tekstinymmaértamisen mallia, tdtd ndkokohtaa ei voi jattdd huomiotta.



6 AMMATILLISET IDENTITEETIT
TEKSTIPERUSTOINA

Tédssd ensimmdisessd tulosluvussa kuvaan yksilollisid oppilaanohjauksen
maédrittelyjd. Tarkoituksenani on nostaa esille, miten kukin oppilaanohjaaja
médrittelee tyotddn vdhintddn kymmenen vuoden tyokokemuksen jdlkeen.
Keskityn yksiloihin, kuhunkin tutkimukseen osallistuneeseen oppilaan-
ohjaajaan omassa alaluvussaan. Tarkoituksenani on ndin nostaa esille
ruohonjuuritason kokemusta, elettyd eldmédd oppilaanohjaajana ja sen kautta
rakentunutta tyon maddrittelyd oppilaanohjauksen arjessa. Myo6s luvun
alaotsikkoja voi lukea kiteytyksind kunkin tutkimukseen osallistuneen
oppilaanohjaajan omasanaisista tyon méérittelyista.

Tiedonkeruuvaiheessa opinto-ohjauksen seurantatutkimukseen osallis-
tuneille on luvattu anonymiteettisuoja. Toisaalta omalla nimelld mukana olo
mahdollistaisi tulla tunnistetuksi ja tunnustetuksi oman tyonsd maéadrittelijana
(Tilley & Woodthorpe 2011). Kuitenkin kyseessd on myo6s laajempi
tyoyhteistjen, oppilaiden ja heiddn perheidensd anonymiteettisuoja. Taman
vuoksi pdddyin asiaa pitkdan harkittuani siihen, ettd en kysy, haluavatko
oppilaanohjaajat olla tutkimuksessa mukana omalla nimelldan.

Aulikiksi, Eilaksi, Einoksi, Maisaksi ja Tertuksi nimedmé&ni oppilaan-
ohjaajat edustavat kukin omaa yksilcllistd tapaansa méaritelld oppilaanohjausta
pitkédn kaytinnon tyokokemuksen, kymmenestd kahteenkymmeneen oppilaan-
ohjaajana eletyn vuoden jilkeen. Jotta lukija voisi ymmartdd nditd yksilollisesti
tyon arjen kautta rakentuneita oppilaanohjauksen mdédrittelyjd, tuon aluksi
lukijan ndhtdville yksilollisid madarittelyjd ldhes sellaisenaan, suorien lainausten
avulla tekstiperustoiksi konstruoituina.

Aineisto on kerdtty vuonna 1998, mutta se ei tarkoita, ettd aineisto ei olisi
kiinnostava myods nykypédivan oppilaanohjauksen kehittimisen ndkdkulmasta.
Yksilollisia tyon maédrittelyja tulkitessani (luvuissa seitsemén, kahdeksan ja
yhdeksén) paikannan maédrittelyjd eri yhteyksiinsd, myos suhteessa nykyaikaan.
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Taman aineiston etuna on, ettdi se mahdollistaa tutkittavien
anonymiteettisuojan myos silloin, kun haastattelutekstistd esitetddn lukijan
ndhtdvaksi runsaasti suoria lainauksia. Kun kuvataan yksilollistda tyon
médrittelyd, tutkittavien oppilaanohjaajien, heiddn oppilaidensa ja
tyoyhteisonsd anonymiteettiin on syytd kiinnittdd erityistd huomiota. Té&ssa
yhteydessd olen ratkaissut luottamuksellisuuskysymyksen siten, ettd
haastattelundytteistd on poistettu yksityiskohtia, joista yksittdiset henkil6t tai
koulut voitaisiin mahdollisesti tunnistaa. Téllaisia yksityiskohtia ovat
esimerkiksi tarkat tapahtuma-ajankohdat, -paikat, tarkat oppilasmddrdt ja
tuntiméérét, erilaisten tyoryhmien ja kurssien nimet, oppilaiden kansallisuudet
sekd selkedsti tiettyyn rajattuun alueeseen paikannettavat murresanat.

Léhtokohtana tdssd tulosluvussa on kunkin oppilaanohjaajan vastaus
haastattelukysymykseen, jossa oppilaanohjaajaa pyydetddn maédrittelemddn
itselleen merkityksellistd tyotd. Tekstinymmaértamisen mallia (van Dijk &
Kintsch 1983) soveltaen hahmotan timédn vastauksen ikddn kuin tyon
maédrittelyn tiivistelménd, joka liittyy merkittdavalld tavalla myos siihen,
millaisia tyon yksityiskohtia kukin oppilaanohjaaja haastattelussa nostaa esille.

Piddn tiarkednd esittdd lukijan ndhtdviksi yksilollisid tyon madrittelyjd
kokonaisuudessaan erilaisine yksityiskohtineen, miké saattaa tuntua koonteihin
ja aineistoesimerkkeihin tottuneesta lukijasta erikoiselta. Esitdn lukijalle
ammatillisen identiteetin tekstiperustoja sellaisessa muodossa, jonka pohjalta
itsekin olen tutkijana tehnyt tulkintoja. Van Dijkin ja Kintschin (1983)
tekstinymmaértdmisen mallin mukaan ilman riittdvdsti ndkyvissd olevaa
tekstiperustaa lukija ei voi ymmartda tekstistd tehtyjd tulkintoja. Haluan siis
tarjota lukijalle mahdollisuuden ymmartda aidosti oppilaanohjaajien yksilollisid
tyon maddrittelyja ja tyon arkea kadyttden esimerkkind viittd kokenutta
oppilaanohjaajaa.

Nahddkseni van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartdmisen malli
tarjoaa systemaattisen tavan tehdd ndkyvéksi kullekin haastateltavalle itselleen
merkityksellistd tyotd. Tekstinymmaértdmisen malli auttaa organisoimaan tyon
kuvauksen kokonaisuutta kunkin oppilaanohjaajan itse eksplisiittisesti tarkeiksi
ilmaisemien tavoitteiden ja siséltdjen ympérille. Toisaalta tyon maédrittelyn
péésisaltojen erottaminen yksityiskohtien joukosta edellyttdd paittelyd (Kintsch
2002). Vaikka olen kiinnittanyt erityistd huomiota tarkentavien yksityiskohtien
suhteuttamisessa oppilaanohjaajien eksplisiittisesti tdrkedksi mddrittelemddn
tyohon, kyseessi on kuitenkin tutkijana rakentamani kokonaisuus.
Oppilaanohjaajat eivét itse ole eksplisiittisesti ilmaisseet, miten tyon eri sisallot
tarkentavat toisiaan.

Tavoitteenani on kayttdd mahdollisimman paljon suoria lainauksia
haastatteluista sekd oppilaanohjaajien itse kdyttamid kisitteitd ja médrittelyjd.
Tutkijan osuuden olen vield tdssd yksilokohtaisten kuvausten yhteydessa
pyrkinyt jattim&an mahdollisimman véhéiseksi. Toisaalta tarkoituksenani on
nostaa esille kunkin oppilaanohjaajan tyon —maédrittely luettavana
kokonaisuutena. Tamé&n vuoksi olen lisénnyt suorien lainausten joukkoon
joitakin tiivistyksid ja lukemista auttavia kerronnallisia elementtejd. Esitdn



55

myos yksinkertaistetun kuvion rakentamastani tekstiperustasta kunkin
alaluvun alussa. Tutkijana tekemini erilaiset suhteutukset alkavat vasta
seitseménnestd luvusta. Tarkoituksenani on perehdyttda lukijaa ensin erityisesti
oppilaanohjaajien omasanaiseen ja yksilokohtaiseen kuvaukseen tydstdan.

Tekstinymmartamisen mallia soveltaen kaikki oppilaanohjauksen
médrittelyt voidaan ndhdd yhtd arvokkaina ja ainutlaatuisina. Usein
kokemusten samanarvoisuuden ilmentymand kaytetddn pseudonyymien
aakkosjdrjestystd, niin myos tdsséd tyossd. Tarkastellaan siis seuraavaksi, millai-
sena ilmiond oppilaanohjaajan tyo jdsentyy yksilolliseen tyon maédrittelyyn
keskittyen. Aloitan tarkastelemalla Aulikiksi nimedméni oppilaanohjaajan
médrittelyd tyostaan.

6.1 Aulikki: Kokonaisvaltaista yksilotyota

Aulikki vastasi kysymykseen, mikd on johtava ajatus hidnen tyOssddan
seuraavasti:

"Tam& on dramaattisesti sanottu, mutta ma yritin etsid sen oppilaan, sen yhden
nimenomaisen oppilaan, eli lihted siitd yksilostad liikkeelle. Ja tavallaan muistaa se,
ettd kun rupee leipddntymaan itse, niin pitdd mielessd se, ettd se oppilas on siind
tilanteessa vain ja ainoastaan kerran eli tavallaan hakea sit4 siitd kohtaamistilanteesta
se voima ja se tapa ohjata. Ja toinen asia, minkd mad oon huomannut, ettd mita
vanhemmaksi itse tulee, niin sen kokonaisvaltaisemmin tind pé&ivdnd ohjaa tai
ainakin yrittdd ohjata. Ettd ldhtee sen lapsen siitd kokonaishyvinvoinnista, ja ettd
tamd koulutus on vain yksi osa sen eldmdd, eikd tdméd ole sen kaikki eldmd. Ja
tavallaan se, ettd uskaltaa ehkd enemmdin sitd perhetilannettakin ottaa siihen
ohjaukseen mukaan. Ettd sen lapsen kenttdd, ettd missd se toimii ja sitd jotenkin
pyrkié eri tavoin selvittimaan. Ja ehka niin kuin timmoinen kieliasia on yksi kanssa,
ettd pystyisi enemmaéan myoétdilee sen lapsen kieltd ja sille tasolle asettumaan. Etta
mitd kanavaa se voisi ottaa sitd ohjausta vastaan.”

Han jatkoi vield tdsmentden, ettd

”Ja se on semmoinen asia, ettd mitd useamman vuoden ma teen titd tyotd, niin sen
enemmaéan mulla menee yhteen ohjaukseen aikaa. Ettd m& olen huomannut sen ettd
ihan alusta saakka niin se ohjausty6 onnistuu mulla parhaiten niin, etti se on
yksilotyota. Ettd kaksi vield menee, mutta tdmé pieniryhmétyota niin sitd ma en oo
oppinu. Se on ollu mulle semmoinen, etti mid aina paan joka paperiin, missd
kysytddn, miten kehittéisit tydtédsi, niin mé aina laitan uskollisesti sen, ettd haluaisin
oppia ohjaamaan pienryhmdd. Mutta ettd se on semmoinen, ettd mé en niin kuin
téllaista ryhmdilmiots, ettd joitakin tilanteita on ollut semmoisia, jotka on onnistunut
nédin ettd on ollut viahdn samantapaisesta asiasta ja ne on paassyt vuorovaikutukseen
keskenddn. Mutta ne on ollut jo valmiiksi hyvid kavereita, ettd md en oo kokenut
mun rooli ei oo ollu muuta kuin istua siind ja seurata kun ne juttelee keskenién ja
ehkd jotain tdkyjd laittaa sinne. Mutta timad tdammoinen yksilotyo ja sellainen
kokonaisvaltainen ohjaaminen, niin se on sitd, mitd md yhd enemmaén korostan ja
mink takia mulle tulee yhd enemman stressié siitd kun aika ei riitd.”
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Kun purin ylld olevan tiivistelmédn padidlauseiksi, ilmeni, ettd Aulikki korosti
oppilaanohjauksen olevan parhaimmillaan yksilotyotd ja kokonaisvaltaista
ohjaamista (ks. tarkemmin Liite 1). Han kuvasi ohjaustyonsd keskeiseksi
periaatteeksi ldhted liikkeelle oppilaasta yksilond. Lisdksi hdan korosti lapsen
kokonaishyvinvointia. Han painotti koulutuksen ajattelemista vain yhtena
osana eldm&dd. Han piti tdrkednd ottaa huomioon ohjauksessa lapsen
perhetilannetta ja kenttdd, missd han toimii. Lisdksi han korosti, ettd
ohjaustilanteissa on tarkedd yrittdad tavoittaa lapsen oma kieli, oma tapa puhua.

Kuviossa 2 kuvaan, millaiseksi kokonaisuudeksi hahmotin Aulikin tyon
maédrittelyn rakentuvan. Korostan, ettd kyseessd on tutkijana rakentamani
yksinkertaistus niistd yksityiskohdista, joiden péittelin liittyvan Aulikin
ammatillisen identiteetin tekstiperustaan.

TEKSTIPERUSTA . . .
“Lahtskohtana !apsenrrr"' | Yksilosta liikkeelle Ohjaus on yksilotyota )
kokonaishyvinvointi & "o e —
i —— —— A Kokonaisvaltainen,
Koulutus on ' ‘ konstruktivistinen

__vain yksi osa eldmad -~ - & '___ohjaus
" Perhetilanne 3 =

—ouikgan Tarkedd myotailla

- @ - - lapsen kielta

Vanhempainillat . — —— —_—

9. luokkalaisille Stressid, aika ei riitd )
-Oépilashuolton'lmfa: e e
. N Haastattelu kaikille
~koulunkavnnin tuki
ou =3 —= ]ana __7-luokkalaisille
Oppilassiirrot, ~— Y ag
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KUVIO2  Aulikin ammatillinen identiteetti tekstiperustana

Tarkastellaan siis seuraavaksi ldhemmin suorien lainauksien avulla, mitad
Aulikki tarkoitti yksilotyon korostamisella. Suorat lainaukset korostavat
omasanaisuutta, Aulikin omaa tapaa kuvata tyotddan. Lisdksi ne auttavat lukijaa
muodostamaan omaa ymmarrystddn Aulikille merkityksellisen tyon yksityis-
kohdista. Yksilotyon painottumista pohtiessaan Aulikki nosti esille, ettd

”Tand pdivana on se, ettd kun tieddt yhdestd oppilaan jutuista yhden jutun, niin et
voi yleistdd sitd kovinkaan moneen muuhun. Tdammoinen tietimisen kuorma ja se,
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ettd mistd saa tietoa, se on koko ajan sellainen, ettd tiytyy oppia sietiméén. Ja sit,
ettd on aina pikkuinen semmoinen epdvarmuus, pieni kaaos. Ettd aina muistaa, ettd
ma tarkistan sen tai ettd nyt on asia ndin, mutta huomenna se voi olla noin.”

Han korosti yksilotyon merkitystd jo yldasteen alkuvaiheessa:

”Kaikki namé& vuodet, kun mé oon ollut opona, niin mé olen haastatellut joka ikisen
seiskaluokkalaisen henkilokohtaisesti. Niin kuin semmoinen haaste mulle, jonka
mind, vaikka ne viimeiset olisi sitten huhti-toukokuussa, niin méi sen koko kierroksen
kdyn ihan sen takia ettd mun mielestd se on semmoinen kontaktin luomistilaisuus. Ja
jos tieddn esim. ettd luokan opettaja on jotakin sanonut jostain lapsista, niin pyrin ne
ottamaan. Eli ettd ma yritin semmoista, ettd saada ne nédppiin ja henkilokohtaisesti
silld lailla, ettd meilld olisi joku muukin suhde. Ettd siihen tulisi semmoinen
tietynlainen tunnesuhde olemaan kanssa.”

Seitsemésluokkalaisten lisdksi Aulikki piti tdrkednd yhdeksdsluokkalaisten
henkilokohtaista ohjausta:

”"Ma4 haluan sitten taas 9. luokkalaisiin satsata huomattavan paljon. Ma teen yhden
kierroksen kaikkien kanssa ja on oppilaita jotka ovat kdyneet 5-6 kertaa ja annan
heille sen ajan kyll4, ettd se ensimmaéinen ohjaus on oikeastaan niin ettd tunti/oppilas.
Namd muut ohjauskerrat voi olla lyhyempid. Ja sit tietysti yhteishakuasiat ja
tdimmoiset, niin silloinhan mulla voi olla ryhmd t4&lld, joka vaan sitten haluaa
tarkistaa asioita. Mutta tammoinen ohjaus, jossa keskustellaan henkilokohtaisista
asioista, se on kylla noin tunti/oppilas.”

Yhdeksasluokkalaisten ohjaukseen liittyi myos, etta Aulikki piti

"luokkakohtaiset vanhempainillat 9. luokille. Md teen semmoisen yleisesityksen
ensinnd ja sit on tilaisuus kysyé ja sitten jotkut vanhemmat vield eriksensd saattaa
soittaa seuraavana pdivand.”

Héin kertoi seuraavan esimerkin:

”Tammdinen moderni ohjaussuhde oli yhden &idin kanssa. Han sdhkoposteili mulle
tammoisen vanheimpainillan jalkeen. Me kdvimme kiivasta sdhkopostikirjeenvaihtoa
oikein pitemmain aikaa. Ja sitten vanhemmat soittaa jonkun verran. Ja sitten on
tammoisid, kun tulee tutummaks, niin tulee timmoisid ettd vanhemmat soittaa,
voitasko me tulla timdn meidédn juniorin kanssa nyt keskustelemaan. Ja mulla
saattaa olla tilanne, ettd tdalld on 4iti, isd, oppilas ja mini ja sitten pohdimme asioita
ja vanhemmat tarkistaa. Just se on niin jinndd, ettd nditd tarkistavia vanhempia on,
ettd onko asia nyt todella niin, ettd tdlldkin koulutuksella pddsee korkeakouluun ja
ndin edespdin. Eli tdmd tdmmoinen usko ja luottamus siihen, ettd mitd siind kirjassa
sanotaan ja mitd se lapsi mahdollisesti kertoo, niin se téytyy viela tarkistaa.”

Aulikki korosti yldasteen alku- ja loppuvaihetta ja toivoi, ettd kahdeksas-
luokkalaiset tulisivat keskustelemaan hénen kanssaan, jos tarvetta ilmenee.

”Ettd joku osaa hakeutua sen 7. luokan perusteella mun luokse. Ne on yleensa
sitten semmoisia, ettd ne on pienissd ryhmissd. Ne tulee, kun joku asia rupee
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kiinnostaa ja sitten opettaja saattaa pyytdd tai luokanvalvoja, huoltaja saattaa

pyytaa.”

Kaiken kaikkiaan Aulikki kertoi, ettd hidn oli pohtinut eniten konstruktivistisen
ohjauksen kysymyksid. Han kuvasi, ettd hantd oli puhutellut jo pitemmén
aikaa ”lievd ja varmasti hyvin epdortodoksinen sovellus konstruktivismista”. Seuraa-
vassa lainauksessa Aulikki tarkentaa maédrittelyddn omasta sovelluksestaan
konstruktivismista:

"Siis se, ettd ehkd uskaltaa enemman ldhted siitd oppilaasta ja siitd asiakkaasta, ettd
miké on se hinen halunsa. Kylld m4 oon huomannut nykyéin, ettd mé kysyn paljon
enemman, ettd mitd sd haluat nyt tilld hetkelld multa ja minusta, ettd mitd sa tuut
kysymédan. Se on se semmoinen, jonka kysymyksen ma uskallan entistd enemmén
esittdd ja sit kuunnella niitd. Tuon ikdiselldhdn saattaa olla se, ettd se ei oikein osaa
sitd sanoa. Ettd sit se on sitd semmoista kehdn kiertimistd ja sitd semmoista
oivaltamista, ettd mistd nyt tartutaan ja se saattaa kestdd aika kauankin, mutta sit se
on hirvedn upea tunne kun on haistanut oikean ilman.”

Hian nosti esille, ettd konstruktivistisista lahtokohdista kdsin henkilokohtaisen
ohjauksen tilanteissa on tarkedd,

"ettd ei vetdydy jonkun roolin taakse, vaan ettd on oma itsensd. Sanotaan, ettd ndissa
henkilokohtaisissa ohjauksissa enemmaén voikin olla oma itsensd. Kun ei tarvi niin
kuin niin kauhean tiukka siitd, ettd mité tulee sanoneeksi.”

Liséksi hdn painotti, ettd lampimi& tunteita ei voi olla ohjaustilanteissa liikaa.

“Ja niin kuin timd timmoinen tavallaan huumori ja semmoinen véhan pelleily,
mutta silti asiassa pysyen mutta ettd uskaltaa antaa enemmaén itestinsa.”

Sen sijaan pedagoginen suuttumus, “kuinka sind nyt noin voit tehdd tai
ajatella!” oli tarkedd pitdd aisoissa.

Téllainen oppilaasta ldhtevd, konstruktivistinen ohjaustilanne oli vaativa, joten

“hirvedn monta sellaista ndinkin timmoisellda menetelmaélla kaytavaa ohjausta niin ei
pdivassd jaksa. Ettd sit sithen tarvitaan tavallaan myos niitdi semmoisia hyvin
suoraviivaisia tilanteita, jossa oppilas tulee ja sanoo ettid kerro nyt minulle sen ja sen
lukion valinnasta ja mitd sisdltdd tdama ja tdméd kurssi. Jolloin ne on semmoisia, ettd
annan informaatiota ja piste.”

Aulikki tdhdensi yksilotyon lisdksi kokonaisvaltaista ohjaamista, oppilaan
elamdn hahmottamista kokonaisuutena. Aulikki piti tdrkednd, ettd luokan-
valvojat ovat selvilld oppilaiden perhetilanteista. Kdytdnnossa perhetilanteisiin
tutustuminen néytti toteutuvan perhetapaamisten kautta:

”Jokainen 7. luokan valvoja tapaa jokaisen valvontaluokkansa oppilaan huoltajan,
noin puoli tuntia riippuen perheesta. Joskus kylla menee enemmankin aikaa.”
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Aulikki kertoi, ettd hédn oli laatinut yhdessd luokanvalvojien kanssa
keskustelurungon, joka ldhetetddn etukédteen perheisiin. Tama keskustelurunko
toimi pohjana perhetapaamisissa.

“"Me ollaan laadittu yhdessd semmoinen tavallaan keskustelurunko, joka menee
etukiteen perheeseen jo. Kun se menee se info siitd ja ajanvarausliuskat ja muut, niin
jotkut perheet pitdytyy hyvin tarkkaan siind etukéteen ldhetetyssa liuskassa ja sitten
joissakin perheessd halutaan, niin kuin kutsussa on sanottukin, ettd lapsi yhdessa tai
osan aikaa yhdessd ja ndin. Ettd se on semmoinen yksi tapa milld luokanvalvoja
tutustuu”

My6s oppilashuoltoryhmi kokonaisuudessaan tuki luokanvalvojien oppilaisiin
tutustumista.

Oppilashuoltoryhma kutsuu jokaisen luokanvalvojan kertomaan omasta luokastaan
eli tavallaan semmoinen piilovelvote luokanvalvojalle ottaa siitd luokastansa selvés,
tutustua niihin oppilaisiin ja totta kai niin kuin pyritdan tdhén, ettd opettaja opettas
kaikkia luokkansa oppilaita”

Aulikin koulussa oppilashuoltoryhmén toiminta oli mééritelty ennen kaikkea
koulunkdynnin tukemiseksi. T&td ilmaisua he olivat kéyttdneet myos
koulukohtaisessa opetussuunnitelmassaan. Aulikki kertoi, ettd
oppilashuoltotyoryhmaéssa kasiteltiin

”Oppilaan kasvuun liittyvid asioita hirvedn yleiselld tasolla. Eli sielld saattaa olla
hankalia oppilassiirtoja, nditd erityisluokkasiirtoja. Sielld on jonkun kerran ollut n&ita
pdihdeasioitakin.  Sitten on oppilaan ja opettajan  vilisid ristiriitoja,
kurinpitokysymyksid. Sitten on jonkun oppilaan kohdalla ihan anoreksia, joka on
puhuttanut. ”

Oppilashuoltoryhméssd puhututtivat myos

“ihmissuhteet joka tasolla. Ma luulen ettd ne on ne, jotka puhuttaa eniten. Tyttojen
tai sitten namé rakkaussuhteet, suhteet vanhempiin, sisaruksiin on yksi semmoinen
iso juttu tietysti sitten tdméd tdmmoinen motivoimattomuus eli opiskelumotivaation
hakeminen ja sitten eri asioista tapahtuva timmoinen levottomuus. Ja se mikd nyt
nikyy, on tdimd lama. Tdm& on ensimmdinen semmoinen selked lamasukupolvi joka
meilld on.”

Tarkemmin lama-aika nédkyi Aulikin mukaan

“esim. opintosuorituksina, tavallaan asenteina onko vélid tehddanko toitd. Joku jattda
aivan kevyesti ja iloisesti tekemattd ja muuta. Sitten semmoinen aikuisen nélka se on
tin alueen lasten. Ettd meilld tulee oppilaita hyvin varakkaista kodeista, meilla tulee
vuokrataloista, tulee ty6ttomyyden ahdistamista kodeista. Aikuisen tarve on sidottu
sithen sosiaaliseen taustaan. On alueita jossa vanhemmilla on paljon t6itd vaativia
toitd ja paljon lapset saattaa jaddd keskenddn kotiin.”
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Lama-aikana oppilaanohjaus oli erityisen vaativaa. Aulikki pohtikin, etti

”md voin vaikuttaa tietyn verran tiettyyn lapseen, enkd sen enempéd. Ettd sitten vaan
toivoo ja uskoo ja luottaa siihen, ettd elamé kuljettaa niitd jokaista.”

Han korosti verkostojen rakentamisen merkitysta:

“Kun on vihédn timmoinen “verkkojen kutoja” jossain mielessd, niin tietysti nama
toisen asteen oppilaitokset, ettd on jo nimitasolla ihmisid ja kasvotasolla eli ne
verkostot on ruvennut aika hyvin toimimaan. Sitten tietysti elinkeinoeldma jossain
maddrin TETIN kautta, ja sitten on tdmd koulun kautta. Koulutuskeskus tietysti on
yksi verkosto kanssa ja sitten tdssé ldhialueella meilld on yritysyhteistyota. Ja sitten
vanhemmat, mé koen kylld sen kanssa semmoiseksi verkostoksi aika pitkéllekin. Ja
sitten jonkun verran, mitd toivos enemménkin, on nuorisotoimi. No seurakunta
jossain mddrin. Tyovoimatoimisto on mulle aika tdrked linkki. Se on semmoinen
jonka md oon pitiny hyvin vahvasti ylld auta apukysymykselld. Lisdksi nuorten
psykiatriset vastaanotot on yks toimiva linkki, mutta lahinnd kun on mennyt lahete-
pohjalle niin sen ldhetteen paremmin antaa kuraattori tai terveydenhoitaja.”

Lisdksi hian nosti esille, ettd

”Kaikki alueen opinto-ohjaajat on semmoinen hyvéa verkosto ja kun on ollut 100
vuotta tadilld, niin se verkosto on aika toimiva”.

Ongelmallista Aulikin mukaan tyossd haastatteluhetkelld oli, ettd hdn toimi
oppilaanohjaajan tehtédvien liséksi luokanvalvojana.

”Olen nyt luokanvalvoja, joka on musta kauhean vaédrin. Taméan kokoinen koulu ja
yksi opinto-ohjaaja niin ne lapset ei tule silld lailla hoidetuksi kun mé& haluaisin
luokanvalvojan tyotd tehdd ja toisaalta taas se aika jota md joudun kaikkien
poissaolojen ym. lippu-lappujen kerddmiseen kdyttamdan niin pois siitd niiltd muilta
oppilailta. Ettd timaé tdllainen tietynlainen tasapuolisuus, niin minusta ei ole oikein.
Ja sitten tavallaan, mitd méa yritin rehtorille perustella, ettd minka takia ei ole hyva
ettd opo on luokanvalvoja. Niin niiltd oppilailta, jotka on mun luokalla, niin niiltd
puuttuu yksi koulun aikuinen. Kun on luokanvalvoja ja opinto-ohjaaja samassa
persoonassa niin joutuu olemaan se joka pendd, joka ihmettelee miksi olit poissa ja
toisaalta pitdisi kauhean empaattisesti ja rakentavasti sitten yrittdd niin kuin toisen
jatkosuunnitelmia késitelld.”

Han my®6s otti kantaa siihen, miksi oppilaanohjaaja ei voinut olla apulaisrehtori
tai rehtori.

” Apulaisrehtorille tulee hirvedn paljon niitd kurinpidollisia tehtdvid, niin se roolin
ristiriita on niin suuri. Ettd tottakai semmoinen normaalitunnilla tapahtuva oppilaan
ojentaminen, niin se on luonnollinen asia, mutta ettéd sitten kun joutuu perddmaan.
Hyvinkin isoja asioita voi tulla ja selvitetddn ihan todella suuria juttuja ja sit toisaalta
niin kuin en mi osaa panna niitd syrjidn enkd usko ettd se lapsikaan valttamatta
osaa.”
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Han korostikin tyoskentelevansd ennen kaikkea oppilaita varten.

"Mi en tee tyotd talon johdolle, vaan mé teen sitd ndille oppilaille. Md otan sen
oikeutuksen, ettd mé en pistd sitd kyseenalaiseksi. Eli esim. se, ettd voinko mé& ottaa
oppilaanohjaukseen matikantunnilta, jos oppilas on sitd mieltd ettd hin voi sieltd
tulla. Han merkitsee nimensd listaan, pyytdd matematiikan opettajalta, niin hdn on
tehnyt sen valinnan silloin. M4 en kéy sitd neuvottelua opettajan kanssa.”

6.2 Eila: Jokaisella ratkaisu peruskoulun paittyessa

Edelld ndimme, miten Aulikki mééritteli tyotddn ja millaisiksi yksityiskohdiksi
timédn médrittelyn saattoi tulkita tarkentuvan. Jo tekstin pintatasoon huomiota
kiinnittdamalld voi havaita, ettd Eila tiivisti itselleen tdrke&dd oppilaanohjaustyota
eri tavalla kuin Aulikki. Eilan mukaan

”No kylla se tarkein tavoite tietysti on se, ettd tin kolmen vuoden prosessin myotd
niin jokaisella olis sitte joku ratkasu, kun ne ldhtee yldasteelta, tai hieman
aikasemmin tietysti. Ettd kaikilla olis joku ratkasu valmiina. Ja et se olis
nimenomaan prosessi, joka alkaa jo seiskalla ja péddttyy onnellisesti sitten
ysiluokalla.”

Lausehierarkiaksi rakennettuna Eilan tyon tiivistelméan saattoi kiteyttdd yhteen
pédédlauseeseen (ks. Liite 2). Eila korosti tavoitteenaan, ettd jokaisella olisi jokin
ratkaisu peruskoulun pddttyessd. Han myos nosti esille, ettd ratkaisun
etsiminen on pitkd prosessi, joka alkaa seitsemdnnelld luokalla ja pddttyy
mielellddn jo ennen peruskoulun loppumista.
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KUVIO 3 Eilan ammatillinen identiteetti tekstiperustana

Tekstiperustaksi konstruoinnin avulla pédéttelin, ettd Eila tarkoitti ratkaisulla
jatko-opintopaikan saamista (ks. yksinkertaistettu esitys Kuviossa 3). Eila
korosti, ettd ammattitaidottomana ei kannata yrittda hankkia tyopaikkaa.

”En ma nyt suosittele, ettd 15-16 —vuotias ldhtee ammattitaidottomana toihin, koska
se harvoin kuitenkaan on edes vakituinen se tydpaikka, eikd varmasti elinikdisesti
kiinnosta se tyo.”

Liséksi han tdhdensi oppilaanohjauksen tavoitteena vapaata valintaa, oman
kiinnostuksen ja soveltuvuuden 16ytdmistd. Hanelle oli tdrke&dd, ettd oppilaat
loytdisivdt sukupuolestaan riippumatta sellaisen koulutus- ja ammattialan,
jossa viihtyviit.

“"Mun mielesti se on tavote ja vapaa valinta, eli oman kiinnostuksen ja
soveltuvuuden mukaan. Tavote tietysti ettd jokainen loytdd sukupuolesta
riippumatta semmosen koulutusalan ja ammatin, missd sitten viihtyy ja mita tykkaa
tehdd.”
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Eila kertoi seuraavan esimerkin:

”Korostan, ettd ndd kiinnostukset voi olla todella semmosista perinteisistd rooleista
riippumattomia, ettd se on ihan ok. Ja tietysti mad korostan sillon sitd, kun me
kdyddan noita valintaperusteita ldpi, et niistdi perinteisistdi rooleista
riippumattomista valinnoista saa sit pisteitd yhteishaussa huomattavasti enemman,
et pddsymahdollisuudet paranee.”

Toisaalta hdn pohti, ettd oppilaanohjauksessa voi vaikuttaa aika vdhdn
sukupuolirooleista riippumattomiin valintoihin.

”Niille, jotka haluaa niille rooleista poikkeaville aloille, ne valinnat on aika selvid
ollu alunperinkin ja ne on yleensd rohkeita. Ettd harva tulee epdvarmana, ettd
voiskohan se olla mahdollista. Ettd, ne on niinku sisdistineet sen asian, ettd tid on
mun juttu. Ja sitd vaan kannattaa tukea, et joo, se on ihan ok. Ettd katotaan, ettd mitd
sille tarvitaan, mita aineita sulle huomioidaan ja missa niita koulutuspaikkoja on.”

Kaiken kaikkiaan Eila piti erittdin tdrkednd, ettd jatkokoulutuspaikan valinta
perustuisi tietoon erilaisista ratkaisuvaihtoehdoista. Ongelmallista kuitenkin oli,
ettd oppilaat ja vanhemmat eivdt vélttdimattda ymmaértineet erilaisten
vaihtoehtojen pohdinnan merkitysta.

”"Mé oon sitd mieltd, ettd tiedon pohjaltahan se valinta tehdaan, ettd pitdd tietda
mahdollisimman paljon monenlaisista ratkaisuista ja monenlaisista koulutuksista
ennen kuin pystyy valitsemaan, et ei mitddn timmostd mutu juttua, mutta selitdppas
se noille oppilaille. Ja my6s vanhemmat on monta kertaa sitd mieltd, ettd tdd on nyt
niin selvi juttu, ettd mita tédssd nyt sitten muita asioita sitten puidaan.”

Eila korostikin itsetuntemusharjoituksia ja informointia erilaisista ratkaisu-
mahdollisuuksista. Hanen mukaansa ohjaus oli tarkedd ymmartdd oppituntien
ja henkilokohtaisen ohjauksen muodostamana kokonaisuutena. Eila kuvasi, ettd
ohjaus on

“oppitunneilla tiettyjen asioiden ldpikdymistd ja itsetuntemuksen opiskelua ja
informointia nédistd ratkaisumahdollisuuksista ja sitten henkilokohtaisen ohjauksen
kautta.”

Henkilokohtainen ohjaus auttoi keskittymddn kunkin oppilaan omiin
kiinnostuksiin ja valintaan liittyvaan problematiikkaan.

”Kyl niilld tunneilla niin monelta menee asiat ohi. Et se on paljon hedelmillisempas,
ettd sdd yhdelle tai kahdelle ne selvitit ja nimenomaan sitd problematiikkaa, mita
hénelld on. Kun se on ihan selvid, ettd kaikkia ei voi kaikki asiat kiinnostaa, ja se aina
tulee ensimmadisend silmille jo seiskalla, ettd md meen lukioon, et en ma&d vélita
muista asioista kuulla. No, ysilld ainakin se tulee jo heti ensimmaisilld tunneilla.”
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Koska Eila korosti tietoon perustuvaa valintaa, hdn piti tirkednd pohdinta-
prosessin aloittamista jo seitsemdnnelld luokalla. Taméd ei kuitenkaan ollut
helppoa:

"Ettd vaikka kuinka aikaisin m& haluaisin alottaa jo seiskaluokalla todella tin
prosessoinnin. Mutta kun se ei tahdo menni perille, kun vasta ysiluokan joulun
jilkeen, ettd nyt pitdis tehdd jotain. Ettd tdlld tavalla, ettd miten osais aloittaa
tarpeeksi voimakkaasti alussa etté se ei oo aina se paniikki sielld lopussa.”

Tutkimushetkelld Eilan koulussa luokkatunnit oli keskitetty seitsemédnnelle ja
yhdeksédnnelle luokalle. Kahdeksannella luokalla ei ollut lainkaan oppilaan-
ohjauksen oppitunteja. Yhtdiltd Eila ei kokenut tédtd ongelmallisena puberteetin
vuoksi:

"Meilld on n&d&d luokkatunnit vaan seiskalla ja ysilld, kun sitdi on kaks kurssia
yhteensd, niin kasikurssi jdd valiin. Mutta m& en oo kokenu sitd huonona ratkasuna,
kun se on kaikkein hedelmattomintd aikaa se puberteetti, ettd silloin opinto-ohjaajan
ja oppilaan henkilokohtainen kontakti karsii kaikkein eniten, kun joutuu tappeleen
tunnilla oppilaitten kanssa. Et sillai on ihan hyvé ratkaisu, ettd nda oppitunnit on
ndin, mutta ohjaukseen tottakai voi kaikki tulla.”

Toisaalta Eila pohti, ettd

”et kasit, ne kyl jaad vahéan heitteille. Niil ei oo oppitunteja, mutta ei niille mytskéan
pahemmin ohjausta tarjota, jos ei oo joku erikoistilanne. Tai, jos ei ne itse hakeudu
valttamatts.”

Tosin hdn mietti my6s, onko henkilokohtaista ohjausta mielekéstd tarjota
kahdeksannella luokalla.

Mutta en mé&é hirveen aktiivisesti kasiluokkalaisia hatistelekddn, koska ma en oo
kokenu sitd kauheen mielekkééksi, eiké niille yksinkertaisesti oo aikaa kovin paljoo.”

Varsinkin, koska hén piti tarkednd, ettd

“useampia tapaamisia on varsinkin ysiluokalla sitten jokaisen oppilaan kanssa.”

Yhdeksdnnen luokan osalta Eila oli ajatellut paljon kysymystd siitd, miten
ohjata oppilasta silloin, kun ratkaisun tekeminen on kaikesta tarjotusta tuesta
huolimatta vaikeaa.

”Niin kyll4 sitd erittdin usein edelleen tuntee voimattomaks ittensd, kun on jonkun
kanssa jauhanu samoja asioita aika moneenkin kertaan ja kun sitd ratkaisua ei tahdo
16ytyd, et miten osais ohjata sillai, ettd siitd todella olis hyotya télle ohjattavalle. Ma
en voi sitd ratkasta sen oppilaan puolesta, vaan se ratkasee sen kuitenkin itse ja my6s
huoltaja allekirjoittaa sen ratkasun. Ettd se ratkasu ei oo minun.”
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Han oli ratkaissut kysymyksen tarjoamalla oppilaalle konkreettisia vaihtoehtoja,
joita hdn voi mietti.

”Yleensa mé& pyrin tarjoomaan useampiakin vaihtoehtoja tai keskustelemaan, en méaa
nyt vélttimattd tarjoa niitd, mutta taytyyhdn nyt jostain nédyttdd, ettd timmosid ja
tammosid on. Keskustella useammista vaihtoehtoista, etten méa nyt tyrkyts, ettd taa
nyt on ainoo oikee, sopiva vaihtoehto sulle.”

Lisdksi hédn piti tarkednd sanoa suoraan oppilaalle, ettd padtoksentekovastuu on
oppilaalla itselld&n.

"Koska pakko se on itse pddttdd se asia, ettd ei niitd asioita padtd kukaan sun
puolesta. Ndin ma oon oppilaille sanonut.”

Toinen vaikea tilanne oppilaanohjauksen kannalta oli silloin, kun Eila tulkitsi
oppilaan valitseman jatko-opintopaikan epérealistiseksi koulumenestyksen
vuoksi. Tdlloin hdnen saattoi ndhdd jopa kokevan velvollisuudekseen sanoa
oppilaalle, ettd jatko-opintopaikkaan tuskin on mahdollisuuksia ja pohtia
oppilaan kanssa muita vaihtoehtoja.

”Pyrin vaikuttamaan silloin, kun mun mielestd on selvisti epdrealistinen vaihtoehto
kysymyksessd. Et on vaan fiksoitunut johonkin ajatukseen. Tai sitten, ettd jos on
epérealistinen koulumenestyksen takia. Niin tietysti mun tdytyy sanoa, ettd sulla
tuskin on mahdollisuuksia tdhin, ettd katotaan jotain muuta.”

Tilanne oli erityisen vaikea, kun maahanmuuttajataustainen nuori ei ollut
ehtinyt oppia suomen kieltd riittdavasti ennen peruskoulun paattymista.
Varsinkin, jos oppilaan toiveena oli opiskella lukiossa:

”Onhan se vaikeampaa ja monimutkaisempaa kaikin puolin. Loytdd se oikea paikka
sitten, edes joku mahdollinen paikka sellaiselle, joka ei osaa kunnolla suomea ja
jonka koulumenestys on ollut juuri sen takia ehkd heikko. Yksi oppilas puhu
huonosti suomee ja kirjoitti huonosti suomee ja oli itsepdinen kaikissa asioissa ja
muuta vaihtoehtoa ei ollut kuin lukio. Loppujen lopuksi se ldhti kymppiluokalle ja
silld perusteella sain houkuteltua sen sinne, ettd kun ma sain sieltd semmoista
informaatiota, ettd kaikki, jotka oli edellisend vuonna ollut sielld, oli padssyt lukioon.
Koska must se oli sille paras paikka, ettd sen suomenkielen taito kohenis ja numerot
nousis sen myo6ti ja sille tulis paremmat mahdollisuudet.”

Eila oli pohtinut oppilaanohjauksen nykytilaa ja tietoon perustuvan valinnan
tukemista myds perustuen aiempaan tyokokemukseensa. Hanen mukaansa eri
ammattien esittelymahdollisuudet heikentyivdt, kun oppilaanohjaukseen
varattuja tuntiresursseja supistettiin kolmesta kurssista kahteen kurssiin. Han
totesi, ettd

”Varsinaisesti nditd ammattejahan ei sillai kerkee endé esittelemddn niin kuin ennen,
kun oli sentddn kolme kurssia tdtd opinto-ohjausta. Ja sillonkin varmasti oli vain
padpiirteissdan kaytava niitd lapi, ettd aika vahan niita sitten oikeestaan voi esitelld.”
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Han otti kantaa Suomen opinto-ohjaajat ry:n suositukseen oppilasmadrasta:

”Se opinto-ohjaajat ry:mn suositus on ihan ok kylld, ettd se on semmonen, ettd
kiireettomaésti sais tehda sita tyots, tai kohtuullisen kiireettomaésti ja paneutuen.”

Hain totesi, ettd

7200 mé& kédytannossd ohjaankin, koska mun seiskat ja ysit on tavallaan mun népeissa.”

Eila tdsmensi, ettd suositusten mukaiseen oppilasmddrdadn hian huomioi vain ne
oppilaat, joiden ohjaukseen hin erityisesti pyrki keskittymédn. Kahdeksannen
luokan oppituntien ja henkilokohtaisen ohjauksen puutteesta han koki huonoa
omaatuntoa.

”Mutta, siitd on tietysti huono omatunto, ettd siitd jdd sitten semmonen satakunta
oppilasta sitten paitsi.”

Toisaalta kaiken kaikkiaan Eila vaikutti kuitenkin nykytilanteeseen suhteellisen
tyytyvdéiseltd. Han kertoi, ettd loppukevéadsta

"kiitollisinta on sitten se lopputulos, kun huokaa helpotuksesta joka kevit sitte ja
varsinkin sitten, kun yhteishakutuloksetkin on tullu, et kyl sit taas sijottu jonnekin
ldhes kaikki. Et, ihan hyvin meni. Useimmiten jid semmonen tunne, et hyvin meni sit
tdad vuosi kuiteskin kaiken kaikkiaan.”

Han kokikin olevansa kouluyhteisossdan

”oman alani asiantuntija. Ei siis mitenké&én silleen liikaa, yliarvostettu, ettéd ei kukaan
kattos ylospdin nditd hommia, mut siis ihan tyotoverina ja oman alani asiantuntijana
arvostettu. Siis sekd muiden tyoyhteison jdsenten ettd oppilaidenkin silmissd mun
mielesta.”

Koulussa suhtauduttiin samantyyppisesti kaikkiin aineenopettajiin.
”Kyll4 t4élld jokainen on oman aineensa asiantuntija.”

Laajemmin Eila hahmotti itsensd osana alueellista eri kouluasteilla
tyoskentelevdd opinto-ohjaajien ryhmdd. Héan oli ollut aiemmin aktiivisesti
mukana eri kouluissa ja kouluasteilla tyoskentelevien opinto-ohjaajien
paikallisessa yhteistyossa.

“"Me kokoonnuttiin kylld sen alueen opinto-ohjaajat tavallaan epévirallisesti, ettad
koulun jilkeen mentiin setviin vdhian asioita ja jos oli jotain mistd kannatti
keskustella, ettd t4éllda me ei olla kylld kokoonnuttu. ”

Haén toi esille, ettd opinto-ohjaajien paikallisen yhteistytn tarve on erityisen
suuri silloin, jos tydolosuhteet ovat vaikeat.
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"Sillon md kaipasin hirveesti tavallaan muiden tukea, kun mé&4d olin hirveen
inhottavassa asemassa jotenkin sielld koulussa. En méa ehkd tddlld niin hirveesti
kaipaa sen takia, ettd tddlld sujuu asiat.”

Toisaalta koulukohtaisen opetussuunnitelmauudistuksen jdlkeen eri kouluissa
tyoskentelevien opinto-ohjaajien vélinen yhteydenpito oli vahentynyt.

”Kaikki, jotka on pitempé&an ollu osaa hommansa ja tietdd mitd tehda. Ja kukin tekee
vdhdn omalla tavallaan ja koulut on hyvin erilaisia nykydan, ettd se mikéd taas patee
toisessa koulussa, ei onnistu ollenkaan toisessa ja ihan siis vaikka tdn kurssituksen,
jaksotuksen tai tyojarjestyksen vuoksi.”

Myos lisdéantynyt kiire oli osasyy vdhentyneeseen yhteydenpitoon:

"Ettd sitten, kun pddstddn kevitlukukauteen, niin kaikki on kylld niin ylibuukattuja,
ettd, et ei ole aikaa valilla soitellakkaan. Ja syksylla ei oo taas sillai asioita ehka, mista
sopia ja keskustella.”

6.3 Eino: Tasa-arvoista tukea itsendistymiseen

Kun Aulikki korosti yksilotyotd ja kokonaisvaltaista ohjaamista sekd Eila jatko-
opiskelupaikan valintaa, Eino madritteli, ettd hanelle

"ehkd se keskeisin, jos ajattelee tdtd tyonkuvaa, on se, ettd saatais se oppilas
itsendistymé&an, kdyméaan tama koulu lapi niilld resursseilla ja kyvyilld, mitka hanella
on. Ja evéstetddn, ettd osaisi tehdd niitd oikeita valintoja. Ettei karkeesti ehké leikkais
sitd, ettd tddlld ei ole niitd kuuhun kurkottajia liikaa yrittiméssd, jos todistus on
heikko. Tai sitten nditd alisuorittajia. Tietty tasa-arvoisuus tdssd pohjalla tulee sitten
nakyviin.”

Eino tdhdensi oppilaanohjauksessa oppilaan itsendistymistd, resursseja ja
kykyja sekd valintojen tekemistd. Omana tehtdvénddn han kuvasi valintojen
evdstimisen, oppilaan itsendistymddn saamisen sekd koulun lipi kdymisen
oppilaan omien resurssien ja kykyjen mukaisesti. Han oli huolissaan yht&altd
kuuseen kurkottamisesta, liian korkealle asetetuista tavoitteista ja toisaalta
alisuoriutumisesta. Lausehierarkiaksi purettuna Einon tyon tiivistelmé&n saattoi
kuitenkin pelkistdd kahteen pddlauseeseen. Eino piti tirkednd, ettd oppilas
saataisiin itsendistym&dn. Lisdksi hdn tdhdensi tyonsd perustana tasa-
arvoisuutta.



68

TEI\STIPERI_ STA : las it sh’maan QI —— ‘
Txettv tasa-arvoisuus T _, 7.luokalla oppitunneilla opmskelu- )
__poh;alla _ ~ tekniikkaa, oppmustv\ le]a =
A Roata lé;pi mn‘; T— —Hietitidn omia vahvuuksia,
,,xg;usseﬂ!aja ky\'_villg'a" o opxtaan ymmartamaan ka\.erexta

- iy . 8 luokallaelmkemorakennetta eri
~“Evastetaan, etta osaisi

\._tehda oikeita valintoja s e
- — Henkdokohtmssaoh;auksessapakko
” Ei olisi kuuseen K ~keskittyd 9. luokkalaisiin !

N kurkottajia ja alisuorittajia“

E;_‘l_nen joulua haastattelen kaxkkx

" Hiioli epétasa-arvoisista", {  Sitten tulkoot nﬁnmonta‘"
\\_lihttkohdista _7_/ kex:taa kuin haluavat
— Rakennetaan}hdessa 23~
LY axhtoehtoa
Herattelv keskustel.ka.a
— xan.hemp:en kanssa

A.:mmahn\ aimtapsxkologﬂ!e, ]os
terveysongelmia tai en saa irti, nfuta /

oppﬂasha[uaa I

KUVIO 4 Einon ammatillinen identiteetti tekstiperustana

Tekstiperustaksi konstruoinnin avulla (ks. Kuvio 4 ja Liite 3) tasa-arvoisuuden
korostamisen saattoi ndhdéa tarkentuvan opiskelumahdollisuuksiin. Ongelmal-
lista Einon mukaan oli, ettd osaan opiskelupaikoista on vaikeampi pééstd ja osa
opiskelupaikoista sijaitsee toisella paikkakunnalla.

”Johonkin tiettyyn paikkaan on hirvedn suosittua, ettei sinne yksinkertaisesti padse
tietyilld papereilla tai. Tai sitten jos on joku huippu harrastusalueella, ni ei sitd voi
hyodyntaa valttamattd. Kun ei ole itsendisyyttd ldhted jonnekin kauemmas tai on
vasta 16-vuotias parhaimmillaan, ettd ldhtis jonnekin ja parantaisi kyky&an sitte.
Esimerkiks huippu-urheilija. Jotkut rohkeet jotka on jo jonkun verran kypsid, ne
ldhtee eteenpdin. Sekin on kotitaustasta kiinni.”

Jotta oppilaiden viliset kotitaustaerot edes véhidn tasoittuisivat, Eino kertoi
pyrkivdnsd ennaltaehkdisemddn oppimisvaikeuksia. Tamé&d konkretisoitui
tarkemmin opiskelutekniikan opettamisena seitseménnelld luokalla. Opiskelu-
tekniikan opettamiseen liittyi esimerkiksi

"ettd miten tehdddn hyvédt muistiinpanot. Than tillaisia konkreettisia asioita, mita
tarvitaan t4alld ja tulevaisuudessa. Kun késitellddn semmosta isompaa kokonaisuutta
kuin oppiminen.”

Han korosti, ettd my6s jokaisen aineenopettajan olisi tdrkedd kiinnittda
huomiota ainekohtaiseen opiskelutekniikkaan. Hdn kertoi sanoneensa opet-
tajille, etta
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“en médd oo ainut joka ohjaa, kylld tekin ohjaatte. Vaikka mé& opiskelutekniikkaa
opetan, niin kylla teidankin pitdd omassa aineessa sitd opettaa. Ettei sillei ettd on yks
kasvattaja koulussa tai yks tekee jotakin, vaa se on yks osa sitd kokonaisuutta.”

My0s opettajien kanssa yhteistyotd tehdessddn hdn painotti oppilaiden
oppimisen ongelmien kartoittamisen merkitystd. Han piti tdrkednd,
ettd "havaittaisiin riittdvdn ajoissa, jos tulee tukiopetuksen tai erityisopetuksen
tarvetta.” Opiskelutekniikan liséksi Eino tdhdensi oppimistyylien kartoittamisen
merkitystd. Hén kertoi, ettd haastatteluhetkelld hidn opetti oppimistyylejd
oppilaille.

"Me tehdddn tdlld hetkelld opotunnilla tilld viikolla oppimistyylin kartoitusta ja
opetan oppilaillekin, mitd on oppimistyyli ja ettd ihmiset on erilaisia.”

Hén oli 1oytanyt oppimistyyleja kartoittavan testin, jota hdn pyrki vield
kehittdimdan toimivammaksi.

“"Minulla on testi sithen, ihan valmis testi, ettd siltd pohjalta katsotaan. Huomasin,
ettd kritisoin, ettd voisi kehittdd jotain omalaatuisempaakin, jotain analyyttis-
holistista suuntausta, timmoistd kaksijakoisuutta, aistipohjaisuuteen liittyvad asiaa.”

Keskeistd Einon mukaan oli, ettd oppimistyylien kartoittamisessa
kiinnitettdisiin huomiota yhtaaltd analyyttisyyteen ja toisaalta holistisuuteen.
Té&td eroa hdn selvensi seuraavasti:

“Ihminen voi olla tutkiva tyyppi eli se keskittyy hyvinkin pikkuisiin asioihin ja
syvillisesti jotain tiettyd asiaa tai sitten toinen ihmistyyppi on timméinen holistinen.
Se on vdhdn halld vélid ja lentdd sielld sun tddlld. Pintaliitdja haluaa enemmaén
kaikenlaista tutkia, muutakin kuin sitd yhtd asiaa. Joku haluaa mieluummin syventya
yhteen asiaan, toinen taas ei kestd keskittyd, vaan sen tdytyy péddstd katsomaan, ettd
mitd muuta taalld on valikoimassa.”

Kéytdnnossd oppimistyylin kartoituksessa oppilaat

”kirjoittaa sen kohdan mik heille tulee ensimmadiseksi, vahvimmaksi siind testissd ja
sitten vahan keskustellaan, ettéd pitiko se paikkaansa. Mietitdan erilaisuutta ja ehka ne
oppii ymmaértaméan vihan kavereitakin, ettd miksi toi on tommonen heiluva tyyppi
tuossa luokassa, kun ei meinaa pysyé rauhassa. Sellasta itsetuntemusta.”

Toisaalta Eino oli pohtinut, ettd pelkkd oppimistyylien tiedostaminen ei vield
riitd. Oppimistyylien kartoituksen pitdisi ndkyd myods opetusmenetelmissd
kartoituksen jdlkeen niin, ettd kukin oppilas saa opetusta tavalla, joka vastaa
hénen vahvuuksiaan.

”Kylld mé luulen, ettd ei siitd voi lahted, ettd pelkéstddn tiedostetaan, vaan opetetaan
heiti silld tavalla, mikd heiddan vahvuutensa on.”
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Seitsemisluokkalaisten oppimistekniikan kehittdmisen lisiksi Eino kertoi
keskittyvdnsd ~ yhdeksdsluokkalaisten =~ henkilokohtaiseen = ohjaukseen.
Lahtokohtana oli haastatella ensin jokainen oppilas ja tarjota sitten
henkilokohtaista ohjausta tarpeen mukaan. Eino korosti, ettd tdméantyyppinen
tyon painotus johtuu oppilasméaarasta.

”kun on iso porukka (yli 400), niin on pakko keskittyd paattoluokkalaisiin. M4 yritan
ennen joulua kédyda kaikki kertaalleen ldpi ja sitte saa tulla itte niin monta kertaa ku
lystaavat. Pyrkimys haastattelulla on se, ettd nyt sinun pitédisi opiskella silld tavalla,
ettd menet sinne, miké sinua kiinnostaa. Mité ajatuksia syntyy.”

Kaytdnnossd Eino kuvasi henkilokohtaista ohjausta erilaisten vaihtoehtojen
rakentamiseksi yhdessd oppilaan kanssa oppilaan kiinnostusten mukaisesti.
Eino oli pédidtynyt kahdesta kolmeen vaihtoehtoon, koska yhteishaussakin
oppilaiden tdytyy pystyd nimedmé&ddn eri vaihtoehtoja, jotta he saisivat
tyottomyyskorvauksen, jos eivit pddse haluamaansa paikkaan opiskelemaan.

”Rakennetaan tavallaan kahdesta kolmeen vaihtoehtoa, joita voisi ajatella, koska se
on pakko yhteishakukorttiinkin vaantas, ettei menettiisi tyottdmyyskorvausta.”

Han kertoi vuosien myotd kehittdneensd yhdeksédsluokkalaisten ohjausta yha
konkreettisempaan suuntaan.

"Mad oon kehittdnyt myos silld tavalla, ettd se saa my0s kirjallisesti siitd timmosen
kuvan ja ohjeen siité, ettd ihan, ettei jad vain kuulomuistin varaan.”

Han korosti sanovansa oppilaille, ettd henkilokohtaisen ohjauksen
tarkoituksena on ennen kaikkea auttaa oppilasta oman kiinnostuksensa
muuttamisessa konkreettiseksi jatko-opiskelupaikan valinnaksi.

”Olen sanonut oppilaille suoraan, ettei ohjauksen tarkoitus ole se, ettd valitsen teille
jotain koulua tai ammattia, vaan tarjoan sulle apua, mikd ajatus sulla on. Omalla
kokemuksella ja tietotaidolla voin avustaa, kun he tekee niitd
ammatinvalintaratkaisuja, ettd riittadako pisteet, ettd voidaan laskea pisteitd tai katsoa,
jos jollakin on aivan sekaisin ajatus, ettd ma meen lukioon kun en tiedd mitaan.”

Hén painotti, ettd

“Lukiossa valitettavasti nyky&dan on tiedettivd, mitd sen jdlkeen aikoo teha.
Lukujdrjestyksetkin pitdd toukokuussa itte harjoitella, miten ne tehdddn. Ne
vaikuttaa siihen opiskelunopeuteen ja kaikkeen timmoiseen.”

Eino piti erityisend haasteena henkilokohtaiselle ohjaukselle sitd, etta

“tdd on niin monipuolistunut tdd homma, ettd viiden vuoden sisélld on tullut
valinnaisainemuutoksia runsaasti paitsi taélla peruskoulussa myos toisella asteella ja
nimivaihdokset ja rakenneratkaisut. Opistoasteet muuttuu, tulee ammatti-
korkeakoulut. Kaikki téllaiset vaikuttavat ohjantaan.”
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Han kertoi konkreettisen esimerkin oppilaan oman kiinnostuksen tukemisesta:

"Mentiin kattomaan internetistd ja otettiin ammatinvalintakuvaus ja siind, ettd
kumpaas se nyt on, haluatsi kaupallista kirjeenvaihtoo vai timmoistd tv-
journalistiikkaa? Téll4 tavalla pystyy antaan ohjeita, mistéd asioita 16ytyy, etten anna
valmiita ratkaisuja. Oppilaan ajatusta pitdisi kehittdd itsendisemméksi. Varsinkin
silld pohjalla, ettd jatko-oppilaitoksissa oppilaanohjaus ei ole ndin itsestddn selvaa.”

Koska oppilaita oli paljon, kaikille oppilaille tarkoitettu haastattelu kesti
puolesta tunnista oppituntiin. Tdssd haastattelussa Eino kartoitti, kenelld on jo
ajatus peruskoulun jilkeisestd opiskelupaikasta ja kuka vield tarvitsee apua
valinnan tekemiseen. Kaikille tarkoitetun haastattelun jdlkeen hin keskittyi
oppilaisiin, joilla on vaikeuksia valita jatkokoulutuspaikkaa. Han kertoi
kayttdvansad aikaa ensimmadiseen haastattelukertaan

“noin puolentunnin, oppitunnin verran ehkd. Ehkd parikymmentd minuuttia
parhaimmillaan, jos hénelld on asiat jésentyneet. Mutta aika monella on jasentymatta.
Ensimmainen kerta menee noin puolessa tunnissa. Kun t4td massaa on niin paljon,
ettd sitd on pakko kdydd kertaalleen ainakin ldpi suhtkoht tiuhaan, ettd jokaiselle
jotakin. Ja sitten ruvetaan eriyttdmaéén, ettd kuka haluaa mitdkin. Tulkoot vaikka sata
kertaa sitte.”

Eino kertoi, ettd hdn pystyi henkilokohtaisella ohjauksella auttamaan suurinta
osaa oppilaista, joilla oli vaikeuksia jatko-opintopaikan valinnassa. Vain hyvin
harvoin hédn tukeutui ammatinvalintapsykologin apuun. Eino kuvasi, ettd
ndissd tilanteissa oli usein kyse siitd, ettd terveydentila rajoitti valinnan-
vaihtoehtoja tai han ei kerta kaikkiaan saanut irti, mitd oppilas halusi.

”ehké yks kaks vuosittain joudutaan ldhettim&an ammatinvalintapsykologille, jos on
terveystekijoita tai kerta kaikkiaan ei saa irti mitdan, mitd han haluaa. Silloin ohjaan
tyovoimatoimiston puolelle. Se on yllattavéan vahan.”

Han kuvasi, ettd ammatinvalinnan kysymyksiin keskittyminen oli mahdollista,
koska koulussa oli koulukuraattori, jonka kanssa oppilaat voivat keskustella
muista kuin opiskeluun, koulutukseen ja ammattiin liittyvistd asioista.

”Se sitten teki hyvad, kun meille tuli pitkdaikaiseksi hommaksi tdd kuraattori, ettd
pystyy pelkdstaan paneutumaan tdhan opiskeluasiaan, ammatinvalintaan. Ettei tarvii
olla terapeutti, kuten pienemmaissd koulussa opon tdytyy ollakin. Joidenkin
oppilaiden kohdalla huomaa, ettd sitd on terapeutti kun sieltd tulee joku
yksinhuoltajadidin lapsi tdhdn. Saattaa tulla vaan ihan sen takia, ettd haluaa jutella
miehen kanssa, kun ei ehki péddse muiden miesten kanssa tuolla tunnilla jutteleen.”

Eino nédytti olevan erityisen huolissaan siitd, ettd oppilaat eivat juuri olleet
keskustelleet valinnoistaan vanhempiensa kanssa. Han olikin pyrkinyt
herittelemddn oppilaita keskustelemaan vanhempiensa kanssa sekd vanhempia
vanhempainilloissa.
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”"Mié luulen, ettd se on tuo ikdvaihe, ettei siind ole se konkreettinen ajatteluvaihe
muuttumassa siihen abstraktiin ajatteluun. Ne tarvitsevat tukea. Yks syy on yllattava,
mikd tulee ndissd haastattelulomakkeissa, ku lukee, ettd oppilaat eivit hirvedsti oo
keskustelleet vanhempien kanssa, ettd onko vanhemmilla sitten niin mahdottoman
kiire elamaéssd, ettei jaa aikaa keskustella néistd. M yritan tavallaan heratelld, ettd vie
ne kotiin ja jutelkaa vanhempien kanssa ja mietitddn sitten, kun vanhempainiltoja
tulee. Pikkuhiljaa vanhemmatkin ovat herdnneet ja alkaneet soitella néistd asioista.
Pyritdan herdttddan vanhempia. Koska se motivaatio on se, mika pitdisi saada ylle. Eli
ihan konkreettisia ohjeita, miten ldksyjakin pitdis lukee, jos meinaat numeroita
parantaa ja jos luet viisitoista minuuttia laksyjd, niin mitd luulet, paraneeko sun
numerot. Pitdis kaks tuntii pédivittdin lukee, ettd varsinkin, jos johonkin lukioon
pyrkii, niin ei se riitd, ettd sinne lukioon padsee, vaan sielld pitdis parjatd myos.”

Oppilaanohjauksen kokonaisuuden saattoi tulkita Einon tyon méérittelyssa
muodostuvan niin, ettd ensin hdn opetti seitsemésluokkalaisille opiskelu-
tekniikkaa ja itsetuntemusta, jotta he saisivat tasa-arvoisemmat lihtokohdat
opiskeluun. Kahdeksasluokkalaisten kanssa han selvitti elinkeinorakennetta,
koska tuolloin my®s esimerkiksi historiassa késiteltiin samaa aihepiirid.
Koulutuksen merkitystd han Kkaisitteli vasta yhdeksannelld luokalla, jotta
oppilailla olisi jonkin verran pohjatietoja pohdintaa varten.

”Karkeasti siis jakautuu toi oppiainesysteemi silld tavalla, ettd seiskalla kdydaan
lahinnd opiskelutekniikka lapi, ettd ne parjdisi opiskelussa. Ettd olisi jonkinlaiset
tasa-arvoiset ldhtokohdat. Sitten kasiluokalla me ruvetaan sitten enemmén
elinkeinorakennetta selvittimédn, ettd ne sais jonkinlaisen faktan siitd, mitd
tulevaisuus tuo tullessaan. Runkoratkaisu on tavallaan sitte siind mielessd
pitkdntdhtdimen hommaa varmaan tidssd opossa kaikilla ettd tietylld tavalla
opiskelutekniikasta ja itsetuntemuksesta ldhdetddn, koska historiassa ja muissakin
aineissa kisitelldan kasiluokalla elinkeinorakennetta. Ja sitten ruvetaan puhumaan
ndistd koulutuksen merkityksen kannalta padttoluokkalaisille enemmén, kun niilld
on pohjatietoja. Edes jossain méarin.”

Han oli harmissaan siitd, ettd oppilasryhmédt olivat suurentuneet eikd
seitsemésluokkalaisia ollut endd mahdollista ohjata henkilokohtaisesti.

”Se on tietysti harmi se, ku porukkaa on ndin paljon, ettei pysty henkilokohtaisella
tasolla, aikaisemmin kun oli pienempid ryhmid, ma haastattelin myos aina ensiks
seiskaluokkalaisia lapi. Nyt ei tahdo olla aikaa. Et kdvis ihan kaikki ldpi, oli sitten
ongelmia tai ei. Nyt on pakko luoda oppitunnilla mité ehtii ja muulloin kaytavalla ja
yhteisissd toiminnoissa, mitd sitten on.”

Lisdksi ajan puutteessa henkilokohtaisen ohjauksen luonne oli muuttunut
mekanistisemmaksi.

"Hyvin paljon mekaanista haastattelua: siind ei paljon anneta oppilaalle
purkautumismahdollisuutta, ettd hyvin tiukasti piddn kiinni asiasta. Ei mulla aika
yksinkertaisesti riitd. Ettd ainakin ensimmadiselld kerralla se on hyvin mekaanista.”
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Myos lisdantynyt opiskelutahti ja valinnaisuus huolettivat hantd. Hin pohti,
ovatko 15- ja 16-vuotiaat riittdvan kypsid tekemddn niin vaikeita valintoja kuin
heiltd nyt edellytettiin.

”Kylld tdd on sanottasko turhankin vierivad valilld. Et olis kiva, jos oltais vdhén aikaa
paikoillaan ja pystyttdis sulattaan asioita. Et siind oppilaallakin on se ongelma, etta
tahti on niin kiireinen vélilld opiskelussa, ettd jdd se sulatuspuoli liian véhalle. Koska
varsinkin on oppilastyyppejd, ettd ne vaatii sitd, ettd hissun kissun. Onneksi sit
kuitenkin nditd kymppiluokkasysteemeitd, mutta siitdkin taas médédrdrahaa leikataan.
Oppilaat, niitten on tietylld tavalla pakko - vdhin surkeeta - aikuistua liian aikaisin.
Kun on timméinen valintasysteemi. Ja kun jo lukiosta pitéisi tietdd ainevalintansa ja
lukujérjestyksen teko. Menenké mid nyt péivilukion kautta vai ammatillisen
lukioyhdistelmadn kautta vai mistd. Et vaihtoehtoja on niin monta. Valinnaisuus
lisddntyy myos lukiossa ja ammatillisella puolella.”

Einosta tuntui, ettd suomalaisessa yhteiskunnassa haastatteluhetkelld vallin-
neessa tehokkuusajattelussa nuoret unohtuivat. He joutuivat vain kasvamaan
itsekseen.

"Ettd tdssd nykyisessd ratkaisussa kolmen viiden vuoden sisdlld on tullut tdd
tehokkuusajattelu, ettd kasvatuspuoli tahtoo jadda. Ja sit taas jos on tehokkuutta
tuolla perheessd, ne ei kohta kasvata sielld, kukas sitten kasvattaa tin nuoren,
kasvaaks ne itte vaan tdssa. Sitd ma oon miettiny.”

Eino totesikin, ettd oppilaanohjaajan tyo ei ole pelkkdd ohjausta, vaan “se on
joskus poliisin roolia, kiertelet ympiri ja katsot tupakkapisteiti ja muuta.” Lisdksi
oppilaanohjaaja toimi “tavallaan pr-toiminnassa koulun ja muun yhteison vdlilli ja
vanhempiin nihden.” Eino pohtikin, ettd “Ehkd opot ovat tavallaan ihmisid, jotka
organisoi.” Kaiken kaikkiaan Einon tyon ldhtokohtana ndytti olevan ajatus siitd,
ettd

“Mind ainakin tykkaan olla murrosikéisten ja lasten parissa.”
Eino toi my®s esille, miten nykyistd systeemid olisi tarpeen kehittda:

"Téadlla pitdisi yksinkertaisesti olla kaksi opoa. Ei se muuten hoidu. Tai sitten ollaan
kaytetty sitd ettd seiskaluokkalaisten luokanvalvojat haastattelevat kertaalleen
seiskalaiset lapi. Silld tavalla korvaa sitd opon menettimidd aikaa sitten. Oppis
tuntemaan luokanvalvojat paremmin néitd oppilaita. Sehdn tdssd onkin tarkotus se,
ettd ku on pienempid luokkakokoja, ni se tulis se oppilastuntemus myos muille eika
pelkéstdan minulle. Enhdn mind ndd ku kerran viikossa yhen tunnin ja en més siind
luokkatuntien puitteissa mitenkéddn tuntemaan sitdi hommaa. Mut oppilastuntemus
pitdis laajentaa tai sitten toinen opo kylmésti tdssdé hommassa. Noin kaksisataa
oppilasta per opo niin sitten se olisi kohtuullista.”
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6.4 Maisa: Vahvuuksien ja myonteisyyden kannustamista

My6s Maisalla oli jo tekstin pintatasoon huomiota kiinnittden oma yksilollinen
médrittelynsa tyostdan. Maisa kuvasi, ettd

”Varmaan aika paljon yritdn ottaa huomioon nuoren omia tavoitteita ja yritan lahtea
nuoren omasta tilanteesta liikkeelle ja varmaan sit yritin 16ytdd niitd vahvuuksia,
myonteisyyttd, mitd nuoressa on ja yritin kannustaa niitd puolia. Mut ma en tieds,
mitd se vois olla, voisko se olla jotakin humanismia vai voisko se olla jotain
eksistentialismia, vai mitd se sitten on. Mun tdytyy sanoa, ettd en osaa teoretisoida
sitd sen tarkemmin. Mutta sitd omien valintojen korostamista, tavallaan sitd, jotenkin
ihmisen kasvamisen ja kehittymisen prosessi.”

Lausehierarkiaksi purettuna hahmotin Maisan tyon tiivistelmdssd useita
pédlauseita. Han korosti tyotddn tiivistdessddn ottavansa huomioon nuoren
tavoitteita, ldhtevidnsd liikkelle nuoren omasta tilanteesta, yrittdvansd loytda
nuoren vahvuuksia ja myonteisyyttd sekd yrittdvdnsd kannustaa nditd
ominaisuuksia nuoressa. Lisdksi hdn korosti nuoren omia valintoja seka
ihmisend kasvamisen ja kehittymisen prosessia. Han pohti, voisiko t&ta
madrittelyd asemoida humanismiin vai eksistentialismiin ohjauksessa.
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Tekstiperustaksi konstruoituna tarkensin Maisan kuvausta nuoren oman jutun
vahvistamisesta yhtddltd kiinnostukseen opiskella tiettyjd asioita ja toisaalta
varmuuden luomiseen riittdvdstd osaamisesta. (ks. Kuvio 5 sekd tarkemmin
esimerkki luvussa 3.3.)

”Ohjauksen merkitys on varmasti sen oppilaan oman, sen oman jutun vahvistaminen,
sen varmuuden esille tuominen, ettd mikd on minun toiveeni ja mikd se on minun
kiinnostukseni. Onko se ettd olen parjannyt matikassa ja kemiassa ja olen todellakin
kiinnostunut niisté jutuista ja haluan opiskella niitd asioita. Se on sen tuntemista.”

Maisan mukaan ohjausta tarvitsevat eniten ne oppilaat, joilla ei ole vield
riittdvéd itsetuntemusta omista kiinnostuksistaan. Kuitenkin ongelmallista oli,
ettd ndméd oppilaat eivadt vélttdimattd hakeudu aktiivisesti ohjaukseen. Maisa
olikin pohtinut paljon oppilaanohjauksen saatavuutta tasa-arvon ndkokulmasta:

”"Méd oon miettinyt sitd tasa-arvoa, ett miten toteutan tasa-arvoa tyossdni ja olen
ajatellut onko sekién tasa-arvoa ettd ne oppilaat, jotka tarviis sitd ohjausta kaikista
eniten, niin ne oppilaat ohjausta saisivat enemmaén kuin muut. On kuitenkin niin
paljon sellaisia oppilaita, jotka haluaa palvelua, on fiksuja ja on aikaansa seuraavia,
jotka tulee ja ottaa sen ohjauksen, koska ne on niin aktiivisia. Mutta sitten on niitd
reppanoita, jotka ei ole yhtddn kiinnostuneita tai tiedd. Jotka tarviis ohjausta paljon
enemmén. Ehkd kumminkin kallistun siihen, ettéd tasa-arvo on enemman se, ettd opo
tietoisesti huomioi maan hiljaisia ja heiddn tarpeitaan, kuin se, ettd ne aktiiviset
nuoret, jotka sen tiedon tavalla tai toisella varmasti saavat, vie suuren osan ajasta.”

Maisa nosti esille, ettd omien valintojen ja kiinnostusten korostamiseen liittyi
myos laajempi kysymys onnesta ja hyvéastd elamasta.

”Onni on niin suuri ja suhteellinen k&site, mutta mielesténi hyva eldmé on sitd ettd
voit olla sitd mitd sind oot. Olet tehnyt valintoja jotka on sulle hyvig, jotain sellaista
olet saavuttanut mitd olet halunnutkin. Tai sit sid ymmaérrdt sen, ettd sdd oot
halunnu jotain muuta ja sit sdd ymmarrat sen, miksi et ole jotain saanut mitd olet
halunnut.”

Itsensd hin naki tukihenkilond ja kasvattajana, peilind nuorille.

“Hahmottaisin itseni jonkinlaisena tukihenkilona, kasvattajana. Tietysti joo mutta
enemmaén ehki sellaisena tukijana, joka voisi olla jollain lailla peilind ndille nuorille,
tukena.”

Maisa olikin pohtinut paljon sitd, miten nykyisessi maailmassa héanen
nuoruudessaan itsestddn selva

"yhteisollisyys, oman perheen tuki ja sukulaisten tuki, jokin sellainen tuntuu hirvedn
monelta nuorelta puuttuvan. Pahoinvointi, joka tuntuu vain kasvavan ja kasvavan,
vaikka aineellisesti kaikki on hyvin. Eldamén sisilto kauhean monella tuntuu olevan
kateissa.”
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Héan naytti olevan huolissaan siitd,

”ett nuorten tarpeet ja sitten se mitd minulla on tarjottavana, ei kohtaa. Kyll4 siind on
valilla aika suuria ristiriitoja. Tuntuu ettei 16ydy sellaista kohtauspintaa. Valilla
tuntuu, ettd mitd annettavaa minulla voisi olla niille nuorille, joiden eldmaénsis&lts on
hauskanpitdminen tai kdnnykoilld soitteleminen tai juopottelu tai muuta.”

Toisaalta hian pohti, ettd

”Kylldhan kuitenkin on paljon hyvdi ja paljon terveitd arvoja. Ja paljon sellaista
nuorisossakin on paljon voimaa, jota ei saa unohtaa ja ehké ne ovat vain niin nakyvia
ilmicitd, jotka kuitenkin iskee aika pahastikin vasten kasvoja. Ei-toivottu
kayttaytyminen, se on onneksi kuitenkin pieni vdhemmisto. Olisko 10-15% nakyva
osa ja meitd opettajia muutenkin tyollistdva. Se ndkyy jotenkin ajattelemattomuutena,
muista ei tarvitse vélittdd. Ettd minulla on vain oikeuksia eikd velvollisuuksia. Ett se
nikyy just silld lailla, ettd mad voin pilata opetustunnin, mé voin sabotoida téta
opetusta. Sitten m& voin kiusata muita, mulla on oikeus sanoa muille mitd mé& haluan,
ja ndin talldi se nakyy.”

Maisa korosti, ettd nuoren omista tavoitteista lihtevd oppilaanohjaus on
haastavaa ja vaikeaa, vaikka hdn nauttikin tyostaan.

”Kylld m& ainakin olen monen asian kohdalla kokenut ettd tieddn monia asioita ettd
pitdisi tehdd, mutta en mina tee niitd. Ett kylld mun mielestani ettd tama kaikki lahtis
oppilaan omista tavoitteista ja tdiméa olisi oppilaskeskeistd, niin se on hirvedn suuri
haaste ja se on hirvedn vaikea asia. Vaikka periaatteessa nautin tyostani. ”

Tekstiperustaksi konstruoinnin avulla Maisan ajatus nuoren kasvamisen ja
kehittymisen prosessin tukemisesta tdsmentyi erilaisiksi painopisteiksi eri
luokka-asteilla (ks. tarkemmin esimerkki luvusta 3.3). Seitsemé&nnelld luokka-
asteella Maisa néki oleelliseksi paitsi sen, “missi nuori itse on hyvid” my0s sen,
miten nuori voi “antaa myds toisten olla hyvid”eli han korosti yhteistoimintaa ja
ryhmién jasenyyttd. Kahdeksannella ja yhdeksannelld luokalla nuorten kasvun
tukemisen prosessi tarkentui ammatinvalinnan ohjaukseksi sekd yhdeksés-
luokkalaisten tukemiseen omassa yksilollisyydessddn ja yksilollisissda valin-
noissa.

”Seiskaluokalla nden oleelliseksi sen, ettd nuori padsee kouluyhteison jaseneksi. Juuri
niistd edelld mainituista lahtokohdista ldhtien, elikkd hinelld olis se semmonen kuva
siitd et mitd ma oon, missd méd oon hyvéd, miten méi voin antaa toistenkin olla hyvia.
Jotenkin se semmonen yhteistoiminnan korostaminen ja toiminen siin, tdssd meidan
koulussa. Ja ehké kahdeksannella ja yhdeksdnnelld koko ajan enemmaén ja enemman
sit sithen ammatinvalinnanohjaukseen. Kasvuun nuoreksi aikuiseksi ja sen
tukemiseen. Mutta tuota voisko ajatella niin, ettd seiskalla se nuori on enemmaén
ryhmin jédsen ja sitd ryhmén jasenyyttd on tarked tukea. Mutta ysiluokan vaiheessa
kun ovat pois ldhdossd maailmaan, jotenkin nuoren tukeminen omassa
yksiollisyydessddn ja niissd yksilollisissd valinnoissa. Niin se sitte korostuu enemman
sinne suuntaan mennessd. Ett en m& osaa siitd kasiluokan tavoitteista oikein mitdan
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spesifististda. Nékisin sen prosessin ndin. Ettd se ohjaus tukee sen nuoren
itsetuntemuksen kasvua ja auttaa jollain lailla nuorta kasvamaan siithen mitd han on.”

Maisa nosti esille esimerkkind ensimmadisen henkilokohtaisen ohjaustilanteen
merkityksen. Tutustumishaastattelussa Maisa pyrki kuuntelemaan ja kuule-
maan nuorta liittyen siihen,

“mitd vahvuuksia hédnelld on oppijana, mitd vahvuuksia hianelld on ihmisend ja niita
puolia jotenkin ottaa esille. Plus sitten ehkd se, mitkd hdnen omia tavoitteitaan on,
miten hén ite sen muotoilee mitd han odottaa yldasteopiskelulta. Missd hdn on hyva.
Mitkéd ovat hdnen hyvid puoliaan. Jotenkin tétd kautta. Et nuorta tukea siind ettd, han
voi olla tdssd hyvd. Jotakin sellasta ett han riittdd itsenddn. Tietysti aina on
parannettavaa ja kehittymisen varaa itse kullakin, mutta joku sellanen ettd hin on
arvokas niine omine puolineen. Jollain lailla sen nuoren kuuleminen.”

Kahdeksannen luokan luokkamuotoisen ohjauksen tunnit olivat Maisasta
kaikkein haastavimpia:

”Esimerkiksi kahdeksannen luokan vaiheessa, kun olen kdyny ammattialoja lapi,
niin se on ollut ihan selvdd, ettd joku ammattiala kiinnostaa ja muut ei kiinnosta
yhtddn. Sitten timé tyypillinen ettd mitd tdstd on hyotyd, jos me kdyddan jotain
itsetuntemukseen liittyvid juttuja ldpi. Ylipddtansad se ettd mitd tdstd on hyotyd ettd
tallastd kdydddn. Se on se semmonen turhauttavin asia, et oppilaat ei koe sitd
tarpeellisena. Kylldhdn se on ihan todistettukin juttu, ettd oppilaanohjauksen
vaikuttavuus nimenomaan luokkatuntien osalta, koetaan aika minimaaliseksi. Kylla
mun mielestdni se henkilokohtainen ohjaus on hyvin tirkee ja pienryhméohjaus,
oppilaan omista tarpeista ldhteva silld saavuttaa paljon enemmain kuin silld, ettd
opettaja ottaa esille.”

Kaiken kaikkiaan Maisa ndytti kokevan ristiriitaa

”pitad luokkatunteja semmoisista aiheista, jotka kuitenkin on aika henkilokohtaisia ja
jotka vaatisivat hyvin sellasta, miten m&d nyt sanosin, luovaa ja jannittimé&tonta
ilmapiirid. Ja sitten ku nditd ristiriitoja on luokan sisdlld. Luokkatilanne on jo
itsessddn aika hankala, niin se on vililld aika turhauttavaa.”

Yhdekséasluokkalaisten ohjaus ammatteihin oli Maisan mukaan tyossa kaikkein
palkitsevinta.

"Ehka kaikista mukavinta ja palkitsevinta on kuitenkin sitten yhdeksdnnen luokan
ohjaaminen ammatteihin ja ehkd kaikista hauskinta on se ettd tapaa entisid
oppilaitaan, jotka ovat paédsseet opiskelemaan sinne kouluun minne ne on halunnu
tai vaikka ne ei oo pédssy sinnekddn mihin ne on halunnu. Jotenkin se on kaikista
hauskinta. Ja muutenkin se ettd sd olet oppilaan opo kolme vuotta, ni kun pystyt
seuraamaan sen oppilaan kehittymistd ja muuttumista nuoreksi aikuiseksi.”

Erityisen palkitsevaa oli se, ettd yhdeksdsluokkalaisten kanssa pddsi keskus-
telemaan tulevaisuudesta, toiveista ja haaveista, nuorelle tdrkeistd asioista.
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”Sellainen mikd on kauhean palkitsevaa, ett padsee ihan miellyttdvissa ja mukavissa
asioissa nuoren kanssa yhteistyohon. Paddsee keskustelemaan hanen tulevaisuu-
destaan, toiveistaan ja haaveistaan ja tdammoisistd kuitenkin hanellekin tarkeistd
asioista. Se on mun mielestd kauhean palkitsevaa. Ei vaan oo niitd negatiivia
tapauksia. Olet jotenkin tulevaisuuden palveluksessa tai jotain kasvuun liittyvid
asioita, se tuntuu niin hienolta. Eteenpdin meno.”

Lisdksi hédn piti kannustavana sitd, jos yhdeksdnnelld luokalla vuorovaikutus
oppilaan kanssa muuttui positiivisemmaksi.

”Kylldhdan sekin on kauhean kannustavaa, kun si huomaat ettd jonkun oppilaan
kanssa vuorovaikutus ei ole lahtenyt hyvin liikkeelle ja on tuntunut hankalalta, jos
sellainen oppilas oppiikin luottamaan sinuun tai suhde muuttuu positiiviseksi.
Esimerkiks murrosidn kuohunta, kun se menee ohi. Kauhean palkitsevaa on ndhda
viime vuoden luokkalaiset tind vuonna ihan toisenlaisina, mukavina. Joittenkin
oppilaiden kohdalla tdma kasvu, kehittyminen.”

Maisan saattoi tulkita olevan huolissaan nuorten toiveammattien sitoutu-
neisuudesta perinteisiin sukupuolirooleihin, mika tuli esille sukupuolten tasa-
arvoa késittelevan kysymyksen yhteydessa.

”Kylldhdn se totta on ettd niméa nuorten toiveammatit ja valinnat ovat edelleenkin
hirvedn pitkille perinteisid ja vanhoihin roolimalleihin sitoutuneita. Ehk&d sen
semmosen jutun rikkomista ja ajattelisivat asioita toiselta kannalta. Musta se on tasa-
arvoa, ettd saan jotain litkahtamaan siing, ettd tytostakin voi tulla insin6ori tai pojasta
lastentarhanopettaja. Se on mahdollista ja ihminen sen ratkaisee. Ei se ootko sd
nainen vai mies.”

Han ilahtuikin kohdatessaan persoonallisia ammatinvalintaratkaisuja.

"Kyllda se aina ilahduttaa ne itsendiset, persoonalliset ratkaisut. Tytto ldhtee
esimerkiksi tekniselle alalle tai poika valitsee sosiaalialan. Kylld niitd on muutamia
esimerkiksi ndin. Tai sitten olen yrittdnyt sitd kauheasti painottaa, ettd jos on lukioon
menossa ja jos tekniset tai matemaattiset kiinnostaa. Oon kovasti yrittiny tyttsja
kannustaa lukemaan pitkdd matikkaa ja tantyyppisid aineita ja jos siltd tuntuu ettd
lahjakkuuksia riittd4, niin ilman muuta.”

Kaikkein hauskinta Maisasta oli tavata entisid oppilaitaan. Hanestd oli hauskaa
keskustella oppilaiden kanssa, jotka olivat padsseet opiskelemaan haluamaansa
kouluun sekd niiden kanssa, jotka eivét olleet péddsseet ensisijaiseen haku-
toiveeseensa. Talloin Maisa huomasi, ettd oppilaanohjaajana

”oma rooli on kuitenkin aika pieni. Eldma vie nuoria eteenpdin.”

Héan haaveili siitd, ettd aikaa olisi enemmdn, oppilaita vihemmadn ja
oppilaanohjauksen luokkatunnit olisi ollut mahdollista sijoittaa lukujarjes-
tyksessé toisin. Maisa kertoi, ettd
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“"Mulla on kauhean suurena haaveena koko ajan se ettd ma pystyisin paremmin
tutustuttamaan oppilaita tydeldmédn, ja ihan siihen konkreettiseen, mitd tdn talon
ulkopuolella tapahtuu ja tyoeldméssd. Mutta tieddn sen, ettd se on hirvedn hankalaa,
kun minulla on yksittdisid tunteja keskelld pdivdd ja tyopaikkavierailuihin on
hankala ldhted koska esimerkiksi ne yritykset, jotka ottaa tyopaikkavierailulle, ni
haluaa kymmenen hengen ryhmia. Mitd mi teen sille toiselle puoliskolle oppilaita,
miten m& jdrjestdn sen. Ettd miettid mikd on realiteetti. Kuinka montaa sellasta
vierailua sd pystyt tekemddn. Ilman ettd on hirvittdvdan suuret sumplimiset ja
jdrjestelyt ja pyytamiset kollegoilta saanko kdyttdd tdn iltapdivatunnin. Kylld ma
tieddn etten méa pysty montaa sellaista vierailua tekemaan.”

Kaiken kaikkiaan hdn ndytti pohtineen paljon, millaista oppilaanohjaus voisi
olla, jos resurssit olisivat suositusten mukaiset eli jos oppilaita olisi vain 200 ja
jos koulussa olisi toinenkin oppilaanohjaaja.

"Kylld se valtava mddrd mun mielestd tekee sen, ettd et valttdmattd itsekddn muista,
mitd olet timdn kanssa jutellut. Ett kylld se sillai on massa. Massahommaa.
Kahdestasadasta on puhuttu ja sehédn olisi ihanne. Ettd senhdn pystyis paremmin
pitimé&édn ihan hyppysissdan ja siind tutustuisikin jo aika toisella lailla. Ja sitten se
kollegan merkitys, yldasteella on nyt yksi opinto-ohjaaja. Ku sd oot ainut se
ammattialan edustaja, niin on se aika yksindistd.”

6.5 Terttu: Turvallinen aikuiskontakti

My6s Terttu médritteli oppilaanohjaajan tydtd omalla ainutlaatuisella tavallaan:

”"Mié olen oppilaalle semmonen turvallinen aikuiskontakti, jonka puoleen he voi
silleen k&dntyd, paitsi, paitsi ndissd valinnaisuus-, ammatinvalinta-, jatko-opinto-
kysymyksissd, niin myoskin monessa muussa kysymyksessa. Eli, eli se, ettd on
semmoinen aikuinen, kypsd ihminen, joka nuoren kohdatessaan pystyy
tyoskentelemddn nuoren kanssa ja antamaan sille nuorelle sitten sitd laajuutta niihin
omiin ajatuksiin, koska nuorella monesti ni saattaa olla hyvinkin kapea-alaiset. Eli s
oot se tietynlainen..holmo sana, tietopankki ehkd jossain mddrin ja sd saat sieltd
sitten avarrettua nuoren eldméd. Niin tunneilla kuin henkilokohtaisessa ohjauksessa
tai muuten.”

Lausehierarkiaksi ~ purettuna  Tertun  saattoi  ndhdd  tiivistdvdn
oppilaanohjauksen maédrittelynsd yhteen péddlauseeseen (ks. Liite 4). Terttu
korosti olevansa oppilaille turvallinen aikuiskontakti. Turvallisena aikuis-
kontaktina oleminen liittyi valinnaisuus-, ammatinvalinta- ja jatko-opinto-
kysymyksiin sekd myos moniin muihin kysymyksiin. Hén piti tirkednd, ettd
hian on nuorelle aikuinen, kypsa ihminen, jonka puoleen kdantya. Aikuinen,
joka pystyi antamaan nuorelle erddnlaisena ”tietopankkina” laajuutta mahdol-
lisesti kapea-alaisiin ajatuksiin, avartamaan nuoren ajattelumaailmaa ja eldmaa.
Taméd tavoite oli ldsnd sekd oppilaanohjauksen luokkamuotoisen ohjauksen
tilanteissa ettd henkilokohtaisessa ohjauksessa.
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KUVIO 6  Tertun ammatillinen identiteetti tekstiperustana

Tekstiperustaksi konstruoinnin avulla Tertun kuvauksen oppilaanohjaajan
tyostdan turvallisena aikuiskontaktina saattoi tarkentaa myos oppilaiden
oikeuksien ja opinto-ohjauksen resurssien puolustamiseen (ks. Kuvio 6 ja Liite
4).

"Opona sitd kokee tdrkedksi sen, ettd sd oot oppilaiden oppilaiden danenvalittdja
eteenpdin ja puolustat oppilaiden oikeutta ja myoskin puolustat opinto-ohjauksen
resursseja...Méaa oon se linkki heidén ja tyomaailman ja heidan ja koulun opettajien ja
hallinnon kanssa.”

Terttu oli ndhnyt tyossddn oppilasmédrdn kasvun ja oppilaanohjaajien maaran
vahennyksen.

”Eli kun parhaimmillaan on ollut 250 opetettavaa ja ohjattavaa, niin nyt sitte viime
vuosina on ollu, pydriny sielld noin 400:ssa ohjattavien médrd. Tuntiopettajakin on
poistettu. Méa pidan kaikki tunnit ja kaikki ohjaukset.”

Tutkimushetkelld hénelld oli noin 400 ohjattavaa ja hidn piti kaikki
luokkamuotoisen ohjauksen tunnit sekd tarjosi oppilaille henkilokohtaista
ohjausta. Tamén vuoksi Terttu joutui “keskittyyn ysiluokkalaisiin.” Han kertoi,
ettd

”Seiskaluokkalaisia ei pysty ohjaamaan muutaku et jos ihan joku vailitunnilla
piipahtaa tuossa. Kasiluokkalaisista on pystyny resursseista ohjaamaan. Sanotaan
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noin yks neljasosa on kidyny ryhméohjauksessa. Mut ysiluokkalaisiin on joutunu
keskittyyn. Mut ne on sitten yritetty hoitaa ja ohjata kylld parhaan mahdollisuuden
mukaan, eli heille on sitten varattu kylld aina aikaa, jos vain suinkin sitd on ollu.”

Esimerkiksi valinnaisaineiden valinnan riittdvddn tukemiseen héanelld ei
ndyttanyt riittdvan tarpeeksi aikaa. Han totesikin, ettd nykyisilld resursseilla
hdn ei pystynyt ohjaamaan valinnaisainevalintoja “muuta kuin etti sitten
yhteisinfoissa on jotain ollu.” Terttu totesikin, ettd

“Kun valinnaisuutta lisitddn niin opinto-ohjausta pitds myoskin olla nuorilla
mahdollista saada.”

My0s opettajat olivat esittineet kuntatason paddtoksentekijoille toiveen, ettd
opinto-ohjauksen resursseja voitaisiin suunnata enemmén valinnaisaineiden
valintojen tukemiseen.

”Opettajat toivoo, ettd me opot kyettds ohjaamaan oppilaita valinnaisuudessa ja tdssd,
koska he on taas kokenu valinnaisaineryhmissédan, ettd sinne tulee aivan ihmeellisilld
perusteilla oppilaita. Emma takaa sitd, ettd jos opo ohjaa, niin oppilas vélttamatta
tekee oikeita valintoja, nehdn on niin monesta asiasta riippuvia. Mutta sanotaan, etta
kun ei oppilaalla oo tietoo valinnaisuudesta. Ja née sitten muuta kun monistepaperin,
jonka perusteella, pienen selostuksen perusteella hdn valinnan tekee: Niin sit me
ollaan, ollaan siind tilanteessa, ettd ehkd, ehkd joku muu valinta olis ollu hénelle
jarkevampi hianen jatkon kannalta. Koska aineenopettajat ei vélttamatta tiedd yhtaan
mihin se oppilas on suuntautunu, mistd han loppujen lopuksi on kiinnostunu, josta
taas sitten opon pitdis tietdd. ”

Haastatteluhetkelld valinnaisuuden lisddntyminen oli tarkoittanut Tertun tyon
kannalta 1dhinnd valinnaisaineiden valintaan liittyvid kanslia- ja hallinnollisia
tehtdvid, jotka oli kirjattu osaksi Tertun virallista toimenkuvaa. Néiden
tehtavien han ei kuitenkaan katsonut kuuluvan opinto-ohjaajalle.

”Opinto-ohjaajan toimenkuvaan ollaan koko ajan siirtdmédssd timmosid kanslia- ja
hallinnollisia tehtdvid. Eli tavallaan se, ettd jos nyt kaikki valinnat ja muut joutuu
viemdan koneelle, niin toki tuon oven voi kaheksviikkoo lukkoon laittaa ja rapytelld
koneen dadressd, mutta eihdn sil oo ohjauksen kannalta niin mitdan tekemista.”

Terttu korosti, ettd kaikkein tdrkeintd on, ettd oppilaat tietdvat, milloin ja miten
heilli on realistisia mahdollisuuksia saada henkilokohtaista tukea jatko-
opintoihinsa.

"Et heilld on se tieto, ettd opo antaa heille ysilld kaiken mahdollisen tuen ja se
realiteetti, et he ei oikeestaan seiskalla,voi paljo tinne tulla. Ja mé& en tosiaan kutsu
ketddn tdnne erikseen, vaan oppilaat hoitaa aina ajanvarauksen itse ja tulee aina
millo heilld on tarve. Et, heilld on tieto siitd.”

Tyopdivdssd oli kuitenkin rajattu mddrd tunteja, minkd Terttu koki erittdin
vaikeana:
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”"Méd koen hurjan vaikeena sen tilanteen, kun pitdd oppilaalle sanoa karskisti ja
kylmaésti, ettd kuules, nyt ei kertakaikkiaan k&y. Tai niinkun tdssd tytot kavi just
kysymadssd, niin ollaan tdssd alkusyksyssd ja mulla on kolmen seuraavan viikon
kaikki ohjausaikatunnit tdynnd. Eli heilld on tarve ja mulla ei oo mitddn
mabhollisuutta siihen, koska johonkin on vedettéva se raja sithen, mihin tan tydpéaivan
sitten paattad.”

Lisdksi valinnaisuuden ja siihen liittyvien opetuksen jarjestelyjen kehittdminen
koulussa oli vaikeuttanut osaltaan myos yhdeksésluokkalaisten ohjausta. Osalla
yhdeksdnnen luokan oppilaista oppilaanohjauksen luokkatunnit oli sijoitettu
tutkimushetkelld lukujdrjestykseen epétarkoituksenmukaisesti.

"Puolet kurssista osasta yhdeksdnnen luokkia on kevitlukukauden lopulla eli jolloin
he on tehnyt kaikki valinnat ja kaikki jatkoajatukset ja kaikki muut. Eli tietylla tavalla
ne on ihan dlyttoméssd paikassa. Ja vastaavasti kahdelta luokkaa loppuu ennen
koulutusoppaiden ilmestymista koko opinto-ohjauksen tunnit ja yhteishaku on sitten
kevéailla. Eli sitten sd juokset pitkin kdytédvid niitten nuorten perdssa.”

Lisdksi Terttu kertoi, ettd hian

”"On joutunut laittaa ysiluokkalaisia tyoharjoitteluun ilman, ettd niilli koko
ysiluokalla oli yhtdén ainutta opinto-ohjaustuntia koko sen syksyn aikana.”

Vaikeassa tilanteessa Terttu pohti paljon sitd, mitd ohjaus parhaimmillaan voisi
olla:

”Sitd, ettd voisi seiskaluokkalaiset kdyda lapi, haastatella heidit ja saada vahén tietoo
eteenpdin, mihin he ovat suuntautuneet ja ndin ja ndd kaikkihan on pois. Jolloin se
ysiluokan henkilokohtainen ohjaus se tapahtuu poikittaisella tasolla, niin, et s&a
joudut ldhtee ihan puolesta kun, ettd sda tuntisit ne oppilaat.”

Han haaveili, ettd

”voi voi kun joskus pédsis sinne suositusten ldhelle, et ois noin 200 oppilasta per opo.
Sillon se jo toimisi.”

Toimivaan opinto-ohjaukseen liittyi myos,

"ettd sd tieddt tyopaikoista, sd oot sisdlld tdssd yritysmaailmassa miké taalla on, sul
on hyvit linkit jo moneen.  On kontakteja, aikuiskontakteja paljon. On
yritysmaailmaan, sul on koulutuksiin mahdollisuus osallistua ja silleen. Ettd se ei
tapahdu ainoastaan niinku nuorten kesken, vaan sul on linkit my6skin
tydvoimahallintoon ja muuten.”

Lisdksi Terttu naytti pitdvan tarkednd, ettd

”sd tuot tydantajan kantaa esille ja miten tdalld aikuisten maailmassa pyoritdén, ettd
ei tuu hyviksyy kaikkee mikd on. Joskin tietyssd mddrin ymmartdd, mutta ei
hyvaksyy.”
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Terttu ndki oppilaiden oikeuksien ja tasa-arvoisen kohtelun kannalta
ongelmallisena sen, ettd oppilaanohjauksessa oppilaiden enimmdisméddrd oli
vain suositus.

”Ainahan sitd on jouduttu taistelemaan niistd koulutuksen rahoista ja tavallaan, ettd,
ettd mitd tdnne satsataan. Tuntuu aina, ettd maailmassa joku moottoritie on
tarkeampi kun lapsille ja nuorille annettavat asiat. On ne sitten opetusta tai, tai jotain
muuta, muuta sitten, ettd silleen kuitenkin toivois, ettd saatas jonkunndkostd
valtakunnallista yleislinjausta opinto-ohjaukseen. Minusta se auttais my6skin
rehtoreita ja kouluja siind, ettd heilld ois jonkinndkonen raamitus siind, ettd mihin
pitdis pyrkiéd ja misséd puitteissa pitdis toimia. Niin, niin, tota silloin ei mentds ehka
tdhdn, ettd on niin hirveen erilaiset mahdollisuudet oppilailla saada opinto-
ohjauspalveluita.”

Terttu painottikin, ettd oppilaanohjaus on ennen kaikkea oppilaita varten.

"Oppilaat on minun mielesténi se, se semmonen kaikista parhain puoli. Ja se, ettd
heidn kanssa synkkaa. Kun sd sen nuoren néit siind edessisi ja sd voit sen nuoren
kanssa kdyda keskusteluja ja kun tulee sulta kysymdén jotain, niin sd pystyt antaan
sille.”

6.6 Alustavia havaintoja yksilollisistd tyon madrittelyista

Edelld ndimme, miten oppilaanohjaajat mddrittelivat tyotddn vahintdan
kymmenen vuoden tyokokemuksen jdlkeen. Oletuksenani oli, ettd kiinnitta-
mélld erityistd huomiota tekstiperustoihin voitaisiin saada yksityiskoh-
taisempaa tietoa yksilollisistd tyon maddrittelyistd ja oppilaanohjaajien
ammatillisesta identiteetistd. Toisaalta jo Aulikin, Eilan, Einon, Maisan ja Tertun
eksplisiittiset kuvaukset tydssddn tdrkeistd tavoitteista ja sisélloistd nostivat
esille yksilollisyyttd. Aulikki painotti tyodtddn tiivistdessddn yksilotyotd ja
kokonaisvaltaista ohjaamista, Eila oman ratkaisun loytymistd sekd Eino
oppilaiden itsendistymisen ja tasa-arvoisuuden tukemista. Maisa puolestaan
korosti nuoren omia tavoitteita, nuoren tilannetta, oppilaiden vahvuuksien ja
myonteisyyden kannustamista sekd ihmisend kasvun prosessia. Terttu taas
tdhdensi, ettd oppilaanohjaaja on oppilaalle turvallinen aikuiskontakti.
Tekstiperustaksi konstruoinnin avulla Aulikin yksilotyon ja kokonais-
valtaisen ohjauksen korostaminen kiinnittyi tarkemmin konstruktivistiseen
ohjaukseen, oppilaan ja oppilaanohjaajan vélisen tunnesuhteen korostamiseen,
nuoren perhetilanteen ja kokonaishyvinvoinnin huomioon ottamiseen
erityisesti henkilokohtaisessa ohjauksessa. Eilan tyon tavoite oman ratkaisun
loytymisestd puolestaan tdsmentyi peruskoulun jilkeiseen jatko-opinto-
paikkaan liittyvaksi. Eila korosti tietoon perustuvan ja sukupuolesta
riippumattoman ratkaisun 16ytymistd seitseménnelld luokalla alkavan
pitkédkestoisen pohdintaprosessin pditteeksi. Eino taas tdhdensi oppilaiden
itsendistymistd ja tasa-arvoisuutta tukiessaan oman opiskelutekniikan ja
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oppimistyylin 16ytdmistd sekd omien vahvuuksien pohdintaa monipuolisesti eri
oppiaineiden oppitunneilla ja vanhempien kanssa. Henkilokohtaisen ohjauksen
osalta hdnen oli tutkimushetkelld oppilasméddran vuoksi pakko keskittya
yhdeksésluokkalaisiin.

Maisan puolestaan saattoi ndhdd tarkentavan tyonsd maédrittelydan
prosessiksi, jossa ensin seitsemdnnelld luokalla opetellaan olemaan ryhman
jdsenid, tunnistamaan omia vahvuuksia, toiveita ja kiinnostuksia sekd
suhtautumaan myonteisesti toisten oppilaiden vahvuuksiin ja omiin
velvollisuuksiin ryhmén jdsenend. Yhdeksdnnelld luokalla Maisa korosti
oppilaiden yksilollisyyttd ja yksilollistd ammatinvalintaa. Terttu tdsmensi
turvallisena aikuiskontaktina olemista yhtd&ltd oppilaiden ajatusten laajenta-
miseksi erityisesti valinnaisuus- ja ammatinvalinta-asioissa sekd toisaalta
nuorten ajatusten eteenpdin vilittdmiseksi pddtoksentekijoille ja oppilaan-
ohjauksen resurssien puolustamiseksi.

Tekstiperustoja tarkastellen ndyttddkin siltd, ettd jokaisella tdhdn
tutkimukseen osallistuneella oppilaanohjaajalla voidaan sanoa olevan oma
ainutlaatuinen maddritelménsd oppilaanohjauksesta, ainutlaatuinen ammatil-
lisen identiteetin tekstiperusta. Toisaalta on tdrkedd muistaa, ettd kukin edelld
kuvatuista ammatillisen identiteetin tekstiperustoista on tutkijana rakentamani
kokonaisuus. Oppilaanohjaajat eivit itse ole ilmaisseet, miten tyon eri sisallot
tarkentavat toisiaan. Van Dijkin ja Kintschin tekstinymmaértdmisen mallia (1983)
soveltaen huomioni kuitenkin kiinnittyi eksplisiittisyyteen kunkin oppilaan-
ohjaajan omasanaisessa tyon mddrittelyssd sekd eksplisiittisesti tdrkedksi
ilmaistun tyon tarkentumiseen koko haastattelussa. Tekstinymmartdmisen
malli auttoi minua rakentamaan tutkijana kokonaiskuvaa kunkin oppilaan-
ohjaajan eksplisiittisesti tdrkedksi ilmaisemasta tyostd erilaisine yksityis-
kohtineen.

Tekstiperusta on tekstinymmartdmisen mallin ndkokulmasta keskeinen
osa kokonaisymmarryksen rakentamista. Tamén vuoksi olen esittinyt ammatil-
listen identiteettien tekstiperustat kokonaisuudessaan myos lukijalle. Toisaalta
ilman suhteuttamista kontekstiinsa oppilaanohjauksen yksilolliset tyon
maédrittelyt jadvat helposti vain irrallisiksi esimerkeiksi monista erilaisista
tavoista kuvata oppilaanohjaajan tyotd. Tarkastelen siis seuraavissa luvuissa
yksilollisid tyon madrittelyjd erilaisten suhteutusten kautta. Tarkoituksenani on
nostaa esille erilaisia ndakokulmia, joiden kautta yksilollisid tyon médrittelyja voi
ymmartdd osana laajempaa kokonaisuutta.



7 AMMATILLISTEN IDENTITEETTIEN
PAIKALLISUUS JA AJALLISUUS

Tamén toisen tulosluvun tarkoituksena on auttaa ymmairtdmadn yksilollisid
oppilaanohjauksen médrittelyjd suhteessa aikaan ja paikkaan, tutkimushetkelld
voimassa olleisiin opetussuunnitelman perusteisiin, oppilaanohjaajaan tietyn
kouluyhteison jdsenend sekd suhteessa vuoden 1998 yhteiskunnalliseen ja
taloudelliseen tilanteeseen. Lihtokohtanani tdssd analyysissd on erityisesti
Kirpalin monikansallisen ja -tieteellisen tutkimusryhman (Kirpal 2004; Brown,
Dif, Helemé&e, Kirpal, Koniordos, Laske, Pationis & Strieska-Ilina 2007)
tydidentiteettid kasitteleva teoretisointi.

Tarkoituksenani ei ole arvioida oppilaanohjaajien tyon médrittelyjd, vaan
ymmadrtdd niitd  kontekstiinsa  suhteutettuna. Ajatuksena on, ettd
yksityiskohtaisen tyon mddrittelyn tarkastelun ja sen kontekstiinsa suhteut-
tamisen avulla voitaisiin 16ytdd uusia toimivia tyotapoja. Esimerkiksi humanis-
tisen ohjauksen pioneeri Carl Rogers (1961) on korostanut, ettd ilman uskallusta
ldhted pohtimaan, millaista toimiva kdytdnnon tyo arjessa on, hdn ei olisi
valttamaéttd kyseenalaistanut vallitsevia kadytédnteitd ja kehittanyt yksiloldhtoista
ohjausta.

Jotta oppilaanohjaajien itse madrittelemd tyo nousisi esille, teen pédédtelmid
ja tulkintoja tdssd luvussa ainoastaan edellisessd luvussa esille nostamieni
sisédlttjen pohjalta. Lukija voi ndin halutessaan palata tarkastelemaan edellista
lukua vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden, koulun tytyhteison ja
yhteiskunnallisen tilanteen n&dkokulmista. Olen pyrkinyt muotoilemaan
alaotsikot niin, ettd ne kiteyttdisivdt suhteutuksiani. Kaytin tdssd luvussa
ajatusviivaa toisin kuin edellisessad luvussa korostaakseni eroa oppilaanohjaajan
omasanaisen tydn madrittelyn ja tutkijana tekemieni tulkintojen vililla.
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7.1 Tyon virallisten reunaehtojen tulkintoja

Oppilaanohjausta sddtelevdt peruskoululaki ja valtakunnalliset opetus-
suunnitelman perusteet kuten opettajienkin tyotd. Esimerkiksi opettajien tyon
kuvauksia tutkittaessa (Syrjdld, Estola & Uitto 2006; Estola, Erkkild & Syrjdld
2003; Connelly & Clandinin 1988) on havaittu, ettd opettajien arkipuhe tyosta
voi erota merkittdvasti opetussuunnitelman perusteiden ilmaisuista, vaikka
tarkemmin analysoituna sisdlldissd on paljon samankaltaisuutta. Jotta lukija
voisi ymmartad oppilaanohjaajien yksilollisida tyon maarittelyjd, on tarkedd olla
tietoinen tyon virallisista reunaehdoista (Kirpal 2004; Brown ym. 2007).
Palkkatyohon liittyvdan ammatillisen identiteetin ndkokulmasta on erityisen
tarkedd kiinnittdd huomiota sithen, missd maddrin oppilaanohjaajan tyo on
virallisten reunaehtojen rajoittamaa ja missd md&drin viralliset reunaehdot
mahdollistavat yksilolliset erot tyon maarittelyssa.

Tutkimuksen aineistonkeruun aikaan voimassa olivat vuoden 1994 valta-
kunnalliset opetussuunnitelmien perusteet. Tuolloin oppilaanohjauksen yleisia
tavoitteita madriteltiin seuraavasti (POPS 1994, 38):

"Oppilaanohjauksen tarkoituksena on tukea, auttaa ja ohjata oppilaita siten, ettd
jokainen oppilas selvidd mahdollisimman hyvin opiskelustaan peruskoulussa ja
kykenee tekemddn tarkoituksenmukaisia ja hinelle soveltuvia koulutusta ja
uranvalintaa koskevia ratkaisuja. Oppilaanohjauksen avulla oppilas saa erityisesti
yhteiskunnan ja tyodeldmin sekd ammatinvalinnan ja jatko-opintojen kannalta
tarpeellisia valmiuksia. Oppilaanohjauksella edistetddan koulutuksellista sekd
sukupuolten vilistd tasa-arvoa.”

Olennaista on, ettd tdmédnkaltaista yleistd tavoitetta valtakunnallisissa
opetussuunnitelman perusteissa ei nahty vain yksittdisen ammattiryhman
tehtdvand, vaan opettajien ja opinto-ohjaajien vélisen yhteistyon ja tytnjaon
kysymyksend. Opetussuunnitelman perusteiden mukaan (emt., 12):

"Jokainen opettaja on osaltaan vastuussa oppilaansa opiskeluvalmiuksien ja
valintataitojen kehittymisestd. Opinto-ohjaaja on yldasteella merkittdvad oppilaiden
toiveiden ja tavoitteiden vailittdjd sekd koulun opetus- ja kasvatustyon selkeyttdjd.”

Lisdksi vuonna 1994 opetussuunnitelman perusteissa korostettiin, ettd (emt., 38):

"Péddvastuu yldasteen oppilaanohjauksen toteuttamisesta on opinto-ohjaajalla.”

Opetussuunnitelman perusteissa  kiinnitettiin  tutkimushetkelld erityistad
huomiota yldasteen oppilaanohjauksen tavoitteiden ja sisdlttjen maédrittelyyn.
Opetussuunnitelman perusteiden mukaan yldasteella oli tidrkedd, etta
itsetuntemus opiskelun ja uransuunnittelun kannalta tdrkeistd valmiuksista
kypsyy. Lisdksi opetussuunnitelman perusteet korostivat myonteistd
asennoitumista opiskeluun ja tyontekoon. Opetussuunnitelman perusteissa
myo6s mddriteltiin tarkempia sisdltojd yldasteen oppilaanohjaukselle (emt., 38):
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"Keskeisid sisdltoja ovat tiedot tydelaméstd, ammateista, koulutusmahdollisuuksista
sekd erilaisten valintojen merkityksestd jatko-opintojen ja tyoeldméddn siirtymisen
kannalta. Oppilaiden tulee lisdksi voida tutustua monipuolisesti ajankohtaiseen
yhteiskuntaa, koulutusta ja tyceldmdd késittelevddn tietoaineistoon, samoin kuin
alustavasti perehtyd kansainvilisiin opiskelu- ja tyomahdollisuuksiin seka
kansainvilistymisen vaikutuksiin koulutuksessa ja tydelaméssa.”

Oppilaanohjauksen virallisten reunaehtojen ymmaértdmisen kannalta on tirke&s,
ettd vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjauksen tavoit-
teiden, keskeisten sisdltdjen ja tyonjaon voi ndhdd heijastelevan tutkimuksen
aineistonkeruuajankohtana jo yli 20-vuotista historiaa peruskoulun oppilaan-
ohjauksen valtakunnallisessa maddrittelyssd. Jo peruskoulu-uudistuksen alku-
vaiheessa oppilaanohjaus néhtiin yht&daltd koko koulun yhteisend tehtdvéana ja
toisaalta yhtend peruskoulun tuntijakoon sisdllytettynd oppiaineena. Oppi-
aineena oppilaanohjaus on painottunut perinteisesti ammatinvalinnan ohjauk-
seen ja ajoittunut yldasteelle. (Nykénen & Vuorinen 1991.)

Vaikka oppilaanohjauksen tavoitteet, keskeiset sisdllot ja ajatus tyonjaosta
ovat sdilyneet suhteellisen muuttumattomana 70-luvun vaihteesta ldhtien,
oppilaanohjauksen tyomuotoihin liittyvit reunaehdot ovat muuttuneet. Lairion
ja Penttisen (1993) mukaan 80-luvulla valtakunnallinen oppilaanohjaajan
tehtdvien maédrittely laajeni sisdltden oppilaiden henkilokohtaisen ja pien-
ryhméohjauksen sekd erilaisia tiedotus-, jdrjestely-, yhteydenpito- ja
seurantatehtdvid. Vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteissa maéaériteltiin
oppilaanohjauksen toteutuksen yleisid reunaehtoja seuraavasti (POPS 1994, 38-
39):

"Tehokas oppilaanohjaus edellyttdd paitsi koulun sisdistd yhteistoimintaa myos
hyvin toimivaa yhteisty6td koulun ja ymparsivan yhteiskunnan vililld, erityisesti
tyd- ja elinkeinoeldmén, toisen asteen oppilaitosten sekd tydvoimaviranomaisten
kanssa. Oppilaanohjaus vastaa osaltaan tiedottamisesta sekd kodin ja koulun
yhteistyohon liittyvistd tehtavista erityisesti oppilaan siirtyessd kouluasteelta toiselle
tai tehdessad koulutusta koskevia valintoja.”

Erityistdi huomiota opetussuunnitelman perusteissa kiinnitettiin henkilo-
kohtaiseen ohjaukseen ja pienryhmiohjaukseen, tydelimédn tutustuttamiseen
sekd luokkamuotoiseen ohjaukseen:

"Yldasteella annetaan henkilokohtaista ja pienryhmédohjausta oppilaan oman
opiskeluohjelman laatimisessa ja uransuunnittelussa sekd ikdvaiheen kasvuun ja
kehitykseen liittyvissda kysymyksissd. Henkilokohtaisen ohjauksen tarkoituksena on
yksilollistdd ohjaukselle asetettuja tavoitteita. Ohjauksen avulla tuetaan erityisesti
niitd nuoria, joilla on opiskeluun liittyvid vaikeuksia tai jotka ovat peruskoulun
jalkeen jaamassa ilman opiskelupaikkaa. Jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus
saada riittdivd maard henkilokohtaista ohjausta oman opiskelunsa ja uravalintansa
tueksi.”
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"Tyoelamadan  tutustuttaminen muodostaa  opetussuunnitelmaan  kuuluvan
kokonaisuuden, joka alkaa ala-asteelta ja jatkuu yldasteella. Tyoeldmaan
tutustuttamisen muodoista ja toteutuksesta padtetdan opetussuunnitelmassa.”

"Yldasteella opetussuunnitelmaan kuuluu oppilaanohjaukseen varattuja tunteja.
Luokkamuotoinen oppilaanohjaus painottuu yldasteen alkuvaiheessa opiskelun
ohjaukseen ja koulun toimintaan perehdyttdmiseen ja péddttovaiheessa
uransuunnitteluun  sekd jatko-opintoihin = ohjaamiseen. = Luokkamuotoisessa
oppilaanohjauksessa kisitellddn ensisijaisesti sellaisia kaikkia oppilaita koskevia
oppilaanohjauksen alueita, joita ei ole tarpeen tai mahdollista kisitelld jokaisen
oppilaan kanssa erikseen.”

On myos tarkedd ottaa huomioon, ettd tutkimukseeni osallistuneet oppilaan-
ohjaajat maadrittelivat tyotdaan vuonna 1998, jolloin oli kulunut neljd vuotta
opetussuunnitelmauudistuksesta, jossa tarkoituksena oli hajauttaa padtantd-
valtaa paikalliselle kunta- ja koulutasolle sekd korostaa opettajia oman tyonsa
kehittdjind. Verrattuna aiempiin valtakunnallisiin opetussuunnitelman
perusteisiin vuonna 1994 opetussuunnitelman perusteita viljennettiin. Perustel-
taessa opetussuunnitelmauudistuksen tarvetta nostettiin esille (POPS 1994, 9),
etta

"Koulutuksen kehittiminen pohjautuu aiempien keskusjohtoisten mallien sijasta
koulukohtaiseen opetussuunnitelma-ajatteluun, johon sisiltyy nikemys opettajasta
oman tyonsa kehittdjana ja kouluyhteison vahvuuksien tunnistaminen.”

Téamédn vuoksi valtakunnalliset tyon viralliset reunaehdot olivat viljid.
Tarkoituksena oli, ettd koulukohtaiset resurssipddtokset mahdollistavat
opetussuunnitelmien huomattavankin vaihtelun. Valtakunnallisten opetus-
suunnitelman perusteiden tarkoituksena oli vain tarjota yhteistd perustaa
koulukohtaisille tulkinnoille ja muokkauksille. (emt., 9.)

Tarkastelen seuraavassa ldhemmin, miten yksilolliset tyon méérittelyt
suhteutuvat opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjauksen tavoitteisiin,
sisédltoihin ja tydmuotoihin. Tdhdenndn vield, ettd tyon maédrittelyt ovat synty-
neet védhintddn kymmenen vuoden mittaisen kehittdmistyon tuloksena usein
pitkddn samassa koulussa tyoskennellen. Madrittelyissd voikin ndhdd useita
viittauksia tyoyhteisoon, koulun henkilostorakenteeseen ja kunnan tarjoamiin
palveluihin. Oppilaanohjaajia yhdisti, ettd he erilaisin ilmaisuin korostivat
pyrkiviansd toimimaan ennen kaikkea oppilaiden parhaaksi koulunkdyntii ja
tulevaisuudensuunnittelua tukien. Lisdksi he keskittyivdt tyotddn médritel-
lessdan yldasteen oppilaanohjaukseen ja siirtymadn ala-asteelta yldasteelle.

71.1 Aulikki — ohjaus on terveyden edistimistd

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa (1994, 38) oppilaanohjauksen
tavoitetta méadriteltiin haastatteluhetkelld seuraavasti:
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"Ylaasteella oppilaanohjauksen tavoitteena on oppilaan opiskelutaitojen ja -
menetelmien kehittyminen, itsetuntemuksen kasvaminen ja opiskelun ja
uransuunnittelun kannalta tarpeellisten valmiuksien kypsyminen.”

Kiinnostavaa oli, ettd tdiméantyyppisen tavoitemuotoilun sijaan Aulikki painotti
tyonsda  ldhtokohtana  oppilaiden  hyvinvoinnin  tukemista,  nuor-
ten “kokonaishyvinvointia”. Tarkennuksesta ilmeni, ettd han korosti muotoi-
lullaan tyonsd yleisperiaatteena hahmottaa oppilaan tulevaisuuden kannalta
koulutusta ja koulunkdyntid vain osana elamaéa.

Verrattaessa Aulikin tyon médrittelyd laajemmin opetussuunnitelman
perusteissa korostettuihin peruskoulun tehtaviin ja aihekokonaisuuksiin, hanen
tyon maédrittelyssddn voi ndhdd yhtymidkohdan myos terveyskasvatuksen
tehtdvan madrittelyyn. Terveyskasvatuksen “yleistavoitteena on, etti nuori oppii
sekid oman ettd ympiristonsi terveyden yllipitimiseen ja edistimiseen liittyvidt
perustiedot, -taidot ja toimintavalmiudet” (POPS 1994, 34). Aulikki korosti
terveyttd fyysisend ja psyykkisend nostaen esille esimerkiksi oppilaiden
pdihteiden k&yton, anoreksian ja ihmissuhdeongelmat. Hin tdhdensi
oppilaiden hyvinvoinnin ja eldméntilanteen ymmartdmisen merkitysta
erityisesti silloin, kun oppilaalla oli vaikeuksia koulunkédynnissd tai
motivoitumattomuutta pohtia tulevaisuuttaan tyteldmassa eli jos oppilas kysyi,
onko tyonteolla vélid.

Tyomuotona Aulikki kuvasi painottavansa henkilokohtaista ohjausta,
koska oppilaiden eldmaéntilanteet ja ohjaustarpeet ovat yksilollisid. Oppilaiden
perhetilanne on yksilollinen, ihmissuhteet ja tulevaisuudensuunnitelmat ovat
yksilollisid, oppilailla on myo6s yksilollisid tapoja ilmaista tarpeitaan. Taman
vuoksi oppilaiden tarpeita ei hdnen mukaansa ollut tarkoituksenmukaista
késitelld luokkamuotoisesti. Pienryhmédohjauskin oli toiminut hdnen mukaansa
vain silloin, jos oppilaat ovat olleet keskenddn hyviad ystdvid. Hénen mukaansa
oppilaat tarvitsivat ennen kaikkea henkilokohtaista ohjausta. Han kuvasi
henkilokohtaisen ohjauksen my6s omaksi vahvuudekseen. (ks. POPS 1994,
39: ”Luokkamuotoisessa oppilaanohjauksessa kdsitellidn ensisijaisesti sellaisia kaikkia
oppilaita koskevia oppilaanohjauksen alueita, joita ei ole tarpeen tai mahdollista kisitelld
jokaisen oppilaan kanssa erikseen”.)

Aulikki korosti henkilokohtaisen ohjauksen merkitystd seitsemdnnen
luokan alusta ldhtien. Hanen mukaansa ilman henkilokohtaista tutustumista
oppilaaseen oppilas ei kerro, jos hin tarvitsee oppilaanohjaajan apua. Toisaalta
yhdeksadsluokkalaisten osalta hdn piti tdrkednd myos luokkakohtaisia
vanhempainiltoja. Tdssd painotuksessa voi ndhdd liittymédkohdan opetus-
suunnitelman perusteiden kohtaan ” Oppilaanohjaus vastaa osaltaan tiedottamisesta
sekd kodin ja koulun yhteistyéhon liittyvistd tehtivisti erityisesti oppilaan siirtyessi
kouluasteelta toiselle tai tehdessi koulutusta koskevia valintoja.” (POPS 1994, 39).
My6s vanhempien kanssa tyoskennellessdé Aulikki korosti yksilotyotd.
Tarvittaessa hén tarjosi myos vanhemmille henkilokohtaista tukea. Esimerkkina
hén nosti esille vuoteen 1998 ndhden “modernin” sdhkopostikirjeenvaihdon
oppilaan vanhemman kanssa, “uuden” tieto- ja viestintdteknologian hyodynta-
misen ohjauksessa.
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Koulun sisdisen yhteistoiminnan osalta Aulikki painotti yhteistyotd
luokanvalvojien kanssa sekd oppilashuoltoryhmén toimintaa (ks. POPS 1994,
38-39:"Pidvastuu yliasteen oppilaanohjauksen toteuttamisesta on opinto-ohjaajalla”
ja “Tehokas oppilaanohjaus edellyttii koulun sisdistd yhteistoimintaa”). Aulikki tuki
luokanvalvojia kehittdiméddan oppilastuntemusta sekd koulun ja kodin vilista
yhteistyotd erityisesti yldasteen alkuvaiheessa.

Aulikki tdhdensi myos oppilashuoltoryhmén toiminnassa oppilas-
tuntemuksen jakamista sekd yleisten koulunkdyntiin liittyvien ongelmien
pohtimista yhdessd. Ihmissuhdekysymykset, opiskelumotivaation heikke-
neminen, oppilaiden levottomuus ja lama-ajan vaikutukset olivat Aulikin
mainitsemia esimerkkejd yhteisesti kasiteltdvistd kysymyksistd. Ndissd
esimerkeissd voi ndhdd yhtymékohtia keskittymisestd kasvun ja kehityksen
kysymyksiin, elaménhallintaan ja aikuistumisen tukemiseen. Oppilashuolto-
ryhméd oli Aulikille paikka, jossa voi késitelld yleiselld tasolla kaikkien
oppilaiden hyvinvointiin liittyvid kysymyksid. Koulun ja ympé&roivan
yhteiskunnan vilisen yhteistyon ndkokulmasta tarkastellen Aulikki korosti
yhteistyotd alueen oppilaanohjaajien ja tydvoimaviranomaisten kanssa.

7.1.2 Eila— koulutuksen kautta ammattiin

Toisin kuin Aulikki, Eila kuvasi tyonsd tavoitteena, ettd oppilaat hankkisivat
oman kiinnostuksensa ja soveltuvuutensa mukaisen ammattitaidon. Eila tar-
kensi, ettd hdn piti tiarkednd, ettd ammattitaito hankitaan koulutuksen kautta.
Han ei suositellut tydeldméadn siirtymistd ilman koulutusta peruskoulun jalkeen.
Tdssd painotuksessa voi ndhdd samankaltaisuutta opetussuunnitelman perus-
teiden (1994, 38) tavoitemuotoiluun, jossa korostetaan, ettd oppilas “kykenee te-
kemiidn tarkoituksenmukaisia ja héinelle soveltuvia koulutusta ja uranvalintaa koskevia
ratkaisuja”. Tosin uranvalinnan sijaan Eila puhui ammattitaidon ja ammatin
hankkimisesta. Eilan painotuksessa voikin nihdd myos koulutusmyonteisyy-
den korostamista samantyyppisesti kuin opetussuunnitelman perusteissa (1994,
38), jossa tavoitteeksi maddritelldan, ettd “oppilaissa viridd peruskoulun aikana
myédnteinen asennoituminen jatko-opiskeluun ja tyéntekoon.” Liséksi toisin kuin Au-
likki, Eila korosti sukupuolesta riippumatonta koulutus- ja ammatinvalintaa
samansuuntaisesti kuin opetussuunnitelman perusteissa.

Eila ei erotellut opiskelun ja urasuunnittelun ohjausta, vaan tdhdensi yla-
asteen alkuvaiheesta lihtien oppilaanohjauksen tavoitteena oman kiinnostuk-
sen ja soveltuvuuden mukaisen koulutuksen ja ammattitaidon hankkimista (vrt.
POPS 1994, 38): ” Yliasteella oppilaanohjauksen tavoitteena on oppilaan opiskelutaito-
jen ja -menetelmien kehittyminen, itsetuntemuksen kasvaminen”). Tamén voisi tulki-
ta viittaavan siihen, ettd opiskelun ohjaus oli Eilan tavoitemuotoilussa ikdan
kuin alisteista oman kiinnostuksen ja soveltuvuuden mukaisen koulutuksen ja
ammattitaidon ja ammatin hankkimiselle.

Nadistd ldhtokohdista kdsin Eila piti tdrkednd toisin kuin Aulikki luokka-
muotoisen ohjauksen ja henkilokohtaisen ohjauksen muodostamaa kokonai-
suutta. Eila korosti tietoon perustuvaa valintaa. Luokkamuotoinen ohjaus mah-
dollisti hdnen mukaansa tyoeldméidn, ammatteihin ja koulutusmahdollisuuksiin
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liittyvien aiheiden késittelyn yleiselld tasolla, kun taas henkilokohtainen ohjaus
mahdollisti yksilollisen, omien kiinnostusten mukaisen pohdiskelun. Myos ope-
tussuunnitelman perusteiden mukaan luokkamuotoisessa ohjauksessa keskeisid
sisédltojd ovat “tiedot tydelimdstd, ammateista ja koulutusmahdollisuuksista” (POPS
1994, 38).

Verrattuna Aulikkiin Eila painotti koulun sisdisessd yhteistydssd eri oppi-
aineiden erityispiirteet huomioon ottavaa tyonjakoa. Ammatillisen suuntautu-
misen ja koulutusvalintojen tukeminen olivat oppilaanohjaajan erityisalaa. Ei-
lan mukaan ndma& tehtdvat erottivat oppilaanohjaajan muiden oppiaineiden
opettajista. Myos koulun ja ympéréivan yhteiskunnan vilisen yhteistyon osalta
Eila korosti yhteistyotd alueen opinto-ohjaajien kesken, opinto-ohjaajien keski-
nédistd vertaistukea. Toisaalta hdn totesi, ettd koulukohtaisten opetussuunnitel-
mien ja opetusjdrjestelyjen vuoksi on vaikea jakaa toimivaksi koettuja kaytantei-
ta. Esimerkiksi opetussisdllot ja opetuksen aikataulutus vaihtelivat kouluittain.

7.1.3 Eino— koulutuksellinen tasa-arvo lihtokohtana

Samoin kuin Aulikilla ja Eilalla, my6s Einolla oli oma yksil6llinen oppilaanoh-
jauksen tavoitemuotoilunsa. Han korosti oppilaanohjauksen tavoitteena oppi-
laiden itsendistymistd ja omien kykyjen mukaista koulunkédyntid sekd amma-
tinvalintaratkaisuja. Itsendistymisen osalta Einon tavoitemédrittelyssd voi ngh-
dd yhtymdkohdan Peruskoululakiin (476/1983), jossa todetaan, ettd oppilaat
tulee pyrkid kasvattamaan muun muassa itsendisiksi (2§). Lisdksi Einon tavoi-
temuotoilu kiinnitti huomiota siirtyméaén ala-asteelta yldasteelle sekd peruskou-
lusta toiselle asteelle samantyyppisesti kuin peruskoulun opetussuunnitelman
perusteissa. Han korosti koulutuksellisen tasa-arvon ndkokulmasta yldasteen
alkuvaiheessa opiskelutaitojen ja -menetelmien oppimista ja loppuvaiheessa
uransuunnittelua. Itsetuntemusta oli Einon mukaan tdrkedd oppia opiskeluun ja
uransuunnitteluun liittyen. Han my®os pyrki tarjoamaan lukioon hakijoille en-
nakkotietoa opiskelusta lukiossa.

Samantyyppisesti kuin Eila, Eino tdhdensi luokkamuotoisen ohjauksen ja
henkilokohtaisen ohjauksen muodostamaa kokonaisuutta. Erona Eilaan Eino
korosti vield laajemmin oppilaanohjauksen siséltojen ajoittamista yhteensopi-
vaksi aihekokonaisuudeksi historian ja yhteiskuntaopin kanssa. (ks. myos POPS
1994, 32: ”Aihekokonaisuuksien avulla opetussuunnitelmaan voidaan sisdllyttid op-
piainerajat ylittdvid tirkeiksi ja ajankohtaisiksi arvioituja teemoja.”... " Tirkedd on ai-
hekokonaisuuksien liittdminen lasten ja nuorten omaan kokemusmaailmaan sekd heille
ajankohtaisiin ja merkityksellisiin asioihin.”)

Hén painotti, ettd tydeldmdd ja ammatteja késiteltiin myos historiassa ja
yhteiskuntaopissa, ei pelkdstddn oppilaanohjauksessa. Télloin oppilaanohjausta
ei ollut mielekédstd erottaa omaksi irralliseksi kokonaisuudekseen muusta ope-
tuksesta. Elinkeinorakenteen opettamista han piti yhtend keskeisend pohjatieto-
na, jotta oppilaat voivat miettid jatko-opintojaan ja tulevaisuuttaan tyoelamaéssa.
Einon tyon mddrittelyssd ndkyi myds opetussuunnitelman perusteiden erityis-
pedagoginen painotus suunnata oppilaanohjausta erityisesti niille oppilaille,
joilla on vaikeuksia koulunkdynnissi ja tulevaisuudensuunnittelussa (ks. POPS
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1994, 39: ” Ohjauksen avulla tuetaan erityisesti niitd nuoria, joilla on opiskeluun liitty-
vid vaikeuksia tai jotka ovat peruskoulun jéilkeen jidmdssdi ilman opiskelupaikkaa.”)

Eino korosti yhteistyotd aineenopettajien kanssa erityisesti oppilaiden
opiskelutaitojen kehittimisen ndkokulmasta. Hian oli pyrkinyt vaikuttamaan
aineenopettajiin, jotta he kiinnittdisivit huomiota oppilaiden oppiainekohtais-
ten opiskelutaitojen ja -menetelmien kehittdmiseen. Myo6s koulukuraattori oli
Einolle tdrked koulun sisdinen yhteistyokumppani. Koska koulussa on koulu-
kuraattori, Eino pystyi keskittymddn omassa tyossddn opiskeluun, koulutusva-
lintoihin ja ammatinvalintaan liittyviin kysymyksiin. Koulun ja ympérdivan
yhteiskunnan vélisen yhteistyon ndakokulmasta Eino painotti yhteyksid amma-
tinvalintapsykologiin, jonka vastaanotolle hdn ldhetti muutaman oppilaan vuo-
sittain.

Kaikille suunnatun henkilokohtaisen ohjauksen Eino keskitti yhdeksan-
nelle luokalle. Han tyoskenteli suuressa koulussa, joten Einon oli vield vaike-
ampaa loytdd tyoaikaa kaikille suunnatulle henkilokohtaiselle ohjaukselle kuin
esimerkiksi Aulikin tai Eilan. Henkilokohtaisessa ohjauksessa hian pitikin tar-
kednd, ettd oppilaan kanssa mietitddn erilaisia ammatinvalintavaihtoehtoja
konkreettisella tavalla. Lisdksi hdn korosti, ettd vaihtoehtoja on hyvad miettid
samalla tavalla kuin yhteishakulomakkeessa.

71.4 Maisa— eliminarvoja ja valintoja

Maisan kuvauksessa oppilaanohjauksen tavoitteista voi ndhdéd osittain saman-
kaltaisuutta Aulikin tavoitemuotoiluun. Maisa kuvasi oppilaanohjauksen ta-
voitteina oppilaan omia tavoitteita, oppilaan omien valintojen tukemista. Sa-
moin kuin Aulikki, Maisa puhui laajasti oppilaan tavoitteista ja valinnoista, eikd
rajannut valintojen tukemista tiettyihin opetussuunnitelman perusteissa mainit-
tuihin oppilaanohjauksen osa-alueisiin kuten opiskeluun tai uransuunnitteluun.
Toisaalta Maisa korosti toisin kuin muut tdhan tutkimukseen osallistuneet oppi-
laanohjaajat, ettd oppilaanohjauksen tavoitteena on tukea oppilaita ymmarta-
mé&dn omia vahvuuksiaan, erilaisia valinnanmahdollisuuksia ja toisaalta valin-
tojen rajallisuutta. (ks. POPS 1994, 12: ”peruskoulun opetus- ja kasvatustydn pohja-
na on myénteinen ihmiskdsitys, jonka lihtékohtana on utelias, oppimishaluinen ja ak-
titvinen lapsi ja nuori. Hinen kasvunsa tukeminen ja opiskelunsa kannustaminen ovat
tirkeitd terveen itsetunnon kehittymiseksi ja tasapainoisen persoonallisuuden rakentu-
miseksi”). Maisa ei kuitenkaan rajannut valintojen rajallisuutta koulumenestyk-
seen kuten Eila, vaan puhui laajemmin eldmén rajallisuuden ja elaman reunaeh-
tojen ymmartdmisestd. Tama kiteytyi, kun Maisa puhui ohjauksen tavoitteena
onnesta tai hyvistd eldmaéstd, ettd oppilas saavuttaisi elamédssd haluamiaan asi-
oita tai sitten ymmartdisi, miksi ei ollut saanut haluamaansa.

Maisan tyon mddrittelyssd voi ndhdd yhtyméikohdan myos opetussuunni-
telman perusteissa yleisemmin korostettuun koulun sivistystavoitteeseen. Vuo-
den 1994 opetussuunnitelman perusteissa korostettiin (POPS 1994, 9),
ta "Muuttuvassa maailmassa erityisesti eldmdnhallintaan liittyvit arvo- ja moraaliky-
symykset ovat keskeisii.” ja (emt., 11) ettd "Ihmisen sanotaan olevan sivistynyt, kun
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hin on omaksunut kohtuullisen osan yhteisonsd kulttuuriperinndsti ja kykenee hallit-
semaan elimddnsd”.

Maisa painotti opetussuunnitelman perusteiden ja Einon tavoin oppilai-
den tukemista ensin kouluyhteison jaseniksi ja vasta loppuvaiheessa oppilaiden
jatko-opintoja ja ammatillista suuntautumista. Ainoana oppilaanohjaajana tassa
tutkimusaineistossa Maisa korosti myos kahdeksasluokkalaisten ohjausta,
mahdollisuutta ohjata oppilaita yldasteen joka vuosiluokalla. (ks. POPS 1994,
39: “jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus saada riittdvd mddrd henkilokohtaista
ohjausta oman opiskelunsa ja uranvalintansa tueksi”). Luokkamuotoiseen ohjauk-
seen suhtautuminen Maisalla nédytti olevan samantyyppinen kuin Aulikilla.

Koulun sisdisen yhteistyon osalta Maisa tdhdensi kaikkia opettajia yhdis-
tavid yhdessd neuvoteltuja periaatteita ja oppiaineiden erityispiirteet huo-
mioivaa tyonjakoa. Jokainen opettaja oli Maisan koulussa kasvattaja, jolloin
esimerkiksi kiusaamistilanteiden selvittdiminen kuului kaikkien opettajien teh-
taviin. Huomion kiinnittaminen kiusaamistilanteisiin voidaan ndhda olevan
yhteydessd opetussuunnitelmauudistuksessa painotettuun oppilaiden sosiaalis-
ten taitojen kehittdmiseen. Opetussuunnitelmauudistusta perusteltaessa tode-
taan muun muassa, ettd “aikaisempaa enemmin korostuvat sosiaalisiin taitoihin,
muun muassa harkintakykyyn ja myétielimiseen, liittyvit kyoyt seki sosiaalisen tuen
merkitys yhteison ja yksilon elinvoiman yllapitdjind” (POPS 1994, 9).

Maisa keskittyi kuvaamaan oppilaanohjausta koulun sisdisend toimintana.
Koulun ja ymparoivéan yhteiskunnan vélisen yhteistyon kehittamisesta han ker-
toi enemmankin haaveena kuin toteutuneena tyon painotuksena. Maisa toivoi
pystyvinsd jarjestiméddn oppilaille useampia tyopaikkavierailuja, mikd ei kui-
tenkaan ollut mahdollista, koska yritykset voivat jdrjestdd tutustuttamistilai-
suuksia vain rajalliselle mé&éarélle oppilaita ja vain tiettyind aikoina. Jotta kaikki
oppilaat pédsisivit osallistumaan yritysvierailuihin, yritysvierailut olisivat edel-
lyttidneet koululta eri oppiaineiden opetusta koskevia erityisjérjestelyja.

71.5 Terttu— valinnaisaineiden ohjaus riittimatonta

Terttu korosti Aulikin ja Maisan tavoin oppilaanohjauksen tavoitteena nuoren
omien tavoitteiden tukemista. Tosin toisin kuin Aulikki ja Maisa, Terttu painotti
oppilaanohjauksen tavoitteena nuoren omien ajatusten laajentamista, niin va-
linnaisuus-, ammatinvalinta- ja jatko-opintokysymyksissd kuin muissakin nuo-
relle tiarkeissd kysymyksissd. Tédssd suhteessa Tertun tyon mdédrittelyssd voi
ndhdd yhtymékohtaa myos Eilan kuvaukseen tyonsd tavoitteista: Eila ja Terttu
painottivat opetussuunnitelman perusteiden tavoin tietoja tyoeldméstd, amma-
teista ja koulutusmahdollisuuksista. Toisaalta Terttu tdhdensi opiskelun ohjaus-
ta ja erityisesti valinnaisainevalintojen ohjausta yldasteen alkuvaiheessa (ks.
POPS 1994, 10: “oleellista on, milld perustein opiskeltavien asioiden sisillot valitaan,
jotta opiskelu edistdisi jasentyneen tietorakenteen kehittymisti”). Terttu nosti esille,
ettd useat oppilaat tarvitsevat oppilaanohjaajan tukea pédtydkseen valintoihin,
jotka tukevat heiddn yksilollisid tavoitteitaan peruskoulun jdlkeisissd opinnois-
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sa ja tyoelamdssd. Han korosti, ettd valttdamittd oppilas ei ymmaérréd, miten va-
linnaisaineet ja jatko-opintoihin liittyvd pddtoksenteko voisivat liittyd yhteen.
(ks. POPS 1994, 12: “opinto-ohjaaja on yliasteella merkittivi oppilaiden toiveiden ja
tavoitteiden vilittdjd sekd koulun opetus- ja kasvatustyon selkeyttijd.”)

Tertun koulussa oli paadytty valinnaisaineissa enimmaéisméaardan ja sa-
manaikaisesti oppilaanohjauksesta vastaavaa henkilostomddrdd oli vahennetty
(ks. POPS 1994, 9: "viljyys valtakunnallisessa tuntijaossa ja opetussuunnitelman pe-
rusteissa sekd koulukohtaiset resurssipditokset mahdollistavat opetussuunnitelmien
huomattavankin vaihtelun”). Tertun oli tdmé&n vuoksi pakko kohdentaa aikaansa
peruskoulun péédttovaiheeseen, yhdeksdsluokkalaisten ohjaukseen. Terttu naki
tyonsd tavoitteena varmistaa, ettd opetussuunnitelman perusteissa tédhdennetty
oppilaanohjauksen tasavertainen saatavuus toteutuisi. Opetussuunnitelman
perusteiden mukaan ”jokaisella oppilaalla tulee olla mahdollisuus saada riittdvd mdid-
ri henkildkohtaista ohjausta oman opiskelunsa ja uravalintansa tueksi” (emt., 39).

Terttu ja koko koulun opetushenkilokunta arvioivat, ettd tutkimushetkelld
koulussa ei ollut mahdollista tarjota oppilaille riittdvis tukea valinnaisaineiden
valintaan ja opiskeluun (ks. POPS 1994, 22: “Opetussuunnitelman tavoitteiden to-
teutumisen ja toimivuuden arviointi on edellytys koulun toiminnan tarkoituksenmu-
kaiselle uudistamiselle”). Han pyrkikin yhdessd opettajien kanssa vaikuttamaan
koulun rehtoriin, kunnallishallintoon ja valtakunnallisiin p&éttdjiin oppilaanoh-
jaukseen suunnatun henkilostomddran lisddmiseksi ja tyon painopisteiden uu-
delleensuuntaamiseksi. Oppilaiden opiskeluolosuhteiden kehittdmiseen liittyva
yhteiskunnallinen vaikuttaminen oli Tertun koulussa oppilaanohjaajaa ja ai-
neenopettajia yhdistdva asia.

Loppuyhteenvetona voidaan todeta, ettd oppilaanohjaajien yksilollisten
tyon madrittelyjen suhteuttaminen tutkimusajankohtana voimassa olleisiin ope-
tussuunnitelman perusteisiin nosti esille kunkin tutkimukseen osallistuneen
ainutkertaista suhdetta tyon virallisiin reunaehtoihin oppilaanohjaustyossa.
Eksplisiittisid tyon maéadrittelyjd voitiin tulkita opetussuunnitelman perusteiden
viitekehyksessd. Toisaalta kunkin oppilaanohjaajan tyon maéérittelyssd oli ndh-
tavissd oma painotuksensa opetussuunnitelman perusteisiin. Aulikin oppi-
laanohjauksen madrittelyd voitiin tulkita ja ymmartdd suhteessa terveyden edis-
tdmiseen ja ylldpitdimiseen laajana peruskoulun yleisend tavoitteena, kun taas
Eila korosti erityisesti oppilaanohjauksen tavoitteita, ammatillisen suuntautu-
misen ja koulutusvalintojen tukemista. Einon oppilaanohjauksen maéérittelyn
voitiin tulkita liittyvan laajaan tavoitteeseen koulutuksellisesta tasa-arvosta se-
ki aihekokonaisuuksien liittdimisestd lasten ja nuorten kokemusmaailmaan ja
Maisan myonteisen ihmiskasityksen tukemiseen nuorten kasvussa ja kehityk-
sessd. Tertun puolestaan voi ndhdd korostaneen oppilaanohjaajaa erityisesti
oppilaiden toiveiden ja tavoitteiden vilittdjand sekd koulun opetus- ja kasvatus-
tyon selkeyttdjana.
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7.2 Tyoyhteison jasenyyksid

Edelld nostin esille yksilollisid tyon mdadrittelyjd suhteessa oppilaanohjauksen
virallisiin reunaehtoihin, vuonna 1998 voimassa olleisiin valtakunnallisiin
opetussuunnitelman  perusteisiin. Seuraavassa tarkastelen tarkemmin
yksilollisid tyon mddrittelyjd suhteessa paikalliseen tyoyhteisoon, tietyn koulun
jasenyyteen.

Tutkimukseen osallistuneita oppilaanohjaajia yhdisti, ettd jokainen
médritteli tyotddn suhteessa muihin koulun tyontekijoihin, suhteessa oman
koulun tyOyhteisoon. Sosiaalisen oppimisen teorian viitekehyksestd kasin
(Wenger 1998) suhtauduin etukdteen avoimesti sithen, mitd sosiaalisia
jasenyyksid oppilaanohjaajat pitdvat tdrkeind. Oppilaanohjaajat kuitenkin
médrittelivat tyotddn vain suhteessa tyOyhteisoonsd. Tdssd mielessd tutkimus
osaltaan vahvisti tyOyhteison merkitystd yksilollisen tyoén reunaehtojen
maédrittelijind (Brown ym. 2007; Eteldpelto 2007). Toisaalta analyysi nosti esille
oppilaanohjaajien erilaisia suhteita koulun tyoyhteisoon. Oppilaanohjaajat
kuvasivat yhtdaltd vaikutusmahdollisuuksiaan oppilaanohjauksen jérjestelyihin
koulussa, toisaalta opettajien kanssa yhdessa neuvoteltuja tavoitteita, sisdltojd ja
tyomenetelmid sekd kolmanneksi alisteisuutta kunnan ja koulun johdon
péétoksille. Jokainen oppilaanohjaaja oli kehittdnyt tyotddn samassa koulussa jo
useita vuosia.

721 Aulikki — oppilashuoltoryhmin jdsen, ei kurinpitdja

Aulikin tyon madrittely nosti esille oppilaanohjaajan tyota suhteessa luokan-
valvojan ja rehtorin tyohon sekd oppilashuoltoryhmén toimintaan. Aulikki ko-
rosti, ettd oppilaanohjaajan tyd poikkeaa luokanvalvojan ja rehtorin tyostd. Tas-
sd yhteydessd han médritteli luokanvalvojan tyotd “poissaolojen ym. lippulappujen”
kerdamiseksi sekd henkiloksi, joka “ihmettelee miksi olit poissa”. Han totesi, ettd
taméntyyppinen tyd on jopa ristiriidassa oppilaanohjaajan tyon kanssa, jos-
sa ”pitiisi kauhean empaattisesti ja rakentavasti sitten yrittid niin kuin toisen jatko-
suunnitelmia kdsitelld.” Han kertoikin yrittdneensd perustella rehtorille, miksi
hénen ei kannattaisi tygskennelld oppilaanohjaajana ja luokanvalvojana. Han
my0s perusteli, miksi oppilaanohjaajan ei kannata olla apulaisrehtori. Apulais-
rehtorin tehtéviin liittyy Aulikin mukaan kurinpitokysymyksid, jotka ovat risti-
riidassa oppilaanohjaajan padtehtdvén, oppilaan tulevaisuudensuunnitelmien
tukemisen kanssa. Aulikki korosti, ettd tunnesuhteen oppilaaseen on tdrkedd
olla empaattinen ja oppilaan valinnanvapautta korostava. Kurinpitotoimet edel-
Iyttdvit oppilaan pakottamista toimimaan tietylld tavalla, valinnanvapauden
rajoittamista.

” Apulaisrehtorille tulee hirvedn paljon nditd kurinpidollisia tehtdvid, niin se roolin
ristiriita on niin suuri. Ett4 totta kai semmoinen normaalitunnilla tapahtuva oppilaan
ojentaminen, niin se on luonnollinen asia, mutta ettd sitten kun joutuu perddamaan.



96

Hyvinkin isoja asioita voi tulla ja selvitetdan ihan todella suuria juttuja ja sit toisaalta
niin kuin en mi osaa panna niitd syrjidn enkd usko ettd se lapsikaan valttamatta
osaa.”

Aulikki tdhdensi tyon mddrittelyssddn oppilaanohjaajaa oppilashuoltoryhméan
jasenend. Tdssd painotuksessa voidaan ndhdd yhdenmukaisuutta Aulikin
padlahtokohtaan: oppilaan eldmantilanteen kokonaisvaltaiseen huomioon
ottamiseen ja koulunkdynnin hahmottamiseen osana eldmdd. Oppilashuolto-
ryhmén jdsenend Aulikki voi osallistua oppilaiden hyvinvoinnin tukemiseen
yleiselld tasolla ja yksiloind. Aulikki kuvasi, ettd oppilashuoltoryhméssa he
kasittelivat

”oppilaan kasvuun liittyvid asioita hirvedn yleiselld tasolla. Eli sielld saattaa olla
hankalia oppilassiirtoja, ndit4 erityisluokkasiirtoja. Sielld on jonkun kerran ollut naita
pdihdeasioitakin. ~ Sitten on oppilaan ja opettajan  vélisid ristiriitoja,
kurinpitokysymyksid. Sitten on jonkun oppilaan kohdalla ihan anoreksia, joka on
puhuttanut. ”

Oppilasryhmaéssd puhututtivat myos

“ihmissuhteet joka tasolla. M4 luulen ettd ne on ne, jotka puhuttaa eniten. Tyttojen
tai sitten ndm4 rakkaussuhteet, suhteet vanhempiin, sisaruksiin on yksi semmoinen
iso juttu tietysti sitten tdim& tammdoinen motivoimattomuus eli opiskelumotivaation
hakeminen ja sitten eri asioista tapahtuva timméinen levottomuus.”

Oppilashuoltoryhméssda he myos pyrkivdat varmistamaan luokanvalvojien
oppilastuntemusta kutsumalla luokanvalvojat kertomaan luokastaan oppilas-
huoltoryhmiille.

Kokoavasti tarkastellen Aulikin maddrittely oppilaanohjaajasta koulun
tyoyhteison jasenend nosti esille yhtdéltd tasavertaista tyoyhteison jasenyyttd ja
toisaalta alisteisuutta koulun johdon paitoksille. Oppilashuoltoryhméssa
Aulikki pohti tasavertaisena jasenend ratkaisuja erilaisiin yleisiin ja yksilollisiin
koulunkéyntiin liittyviin ongelmiin. Alisteisuutta koulun johdon pé&étoksille sen
sijaan kuvasi se, ettd Aulikki joutui tyoskentelemddn vastentahtoisesti myos
luokanvalvojana.

7.2.2 Eila— oman oppiaineensa asiantuntija

Toisin kuin Aulikki, Eila korosti oppilaanohjaajan tasavertaista asemaa
suhteessa aineenopettajiin. Han kuvasi kouluaan paikaksi, jossa “jokainen on
oman aineensa asiantuntija”. Taman ldhtokohdan voi ndhda liittyvan myos Eilan
painotukseen oppilaanohjauksesta erityisesti koulutus- ja ammatinvalinnan
ohjauksena. Hin mdédritteli asiantuntijuutta erityisesti arvostuksen niko-
kulmasta:

”Kylld mé ihan koen olevani arvostettu. Ei siis mitenkédan silleen liikaa, yliarvostettu,
ettd ei kukaan kattos ylospdin nditd hommia, mut siis ihan tydtoverina ja oman alani
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asiantuntijana arvostettu. Siis sekd muiden tydyhteison jasenten ettd oppilaidenkin
silmissd mun mielesta. ”

Han piti tdrkednd, ettd tyoyhteiso ja oppilaat arvostavat oppilaanohjaajan
asiantuntemusta. Arvostus ei ollut ylospdin katsomista, vaan tiettyihin
kysymyksiin, tiettyyn alaan liittyvddn osaamiseen kytkeytyvad arvostusta.

Tyoyhteison jdsenyyden nédkokulmasta Eilan tyon mddrittelyssd
oppilaanohjauksen voi kaiken kaikkiaan tulkita kiteytyvdn omana
oppiaineenaan, yhtend oppiaineena muiden oppiaineiden joukossa, ei niinkdan
oppilashuoltoryhmén toimintaan liittyvéna tyond, kuten Aulikin kuvauksessa.
Eila korosti tyonjakoa sekd niitd siséltojd, jotka erottavat oppilaanohjaajan tyon
muiden aineiden opettajista: Eila tdhdensi, ettd kokemukseen asiantunti-
juudesta liittyy my06s oppilaiden suhtautuminen. Oman aineen asiantuntijuus
rakentui Eilan mukaan tydyhteison ja oppilaiden kautta.

7.2.3 Eino — aihekokonaisuuksissa mukana, ei koulukuraattori

Einon tyon mddrittelyssd saattoi ndhd& viittauksia pyrkimykseen vaikuttaa
osaltaan koko aineenopettajayhteison toimintaan. Han piti tdrkednd, etta
jokainen opettaja kiinnittdisi huomiota omaan aineeseensa liittyvien
opiskelutaitojen opettamiseen. Eino kertoi tihdentineensd aineenopettajille,
ettd

“en médd oo ainut joka ohjaa, kylld tekin ohjaatte. Vaikka ma opiskelutekniikkaa
opetan, niin kylla teidankin pitdd omassa aineessa sitd opettaa. Ettei sillei ettd on yks
kasvattaja koulussa tai yks tekee jotakin, vaa se on yks osa sitd kokonaisuutta. ”

Toisaalta hdn korosti yhdessd suunniteltuja aihekokonaisuuksia eli
oppilaanohjauksen siséltojen ajoittamista niin, ettd samoja asioita késiteltdisiin
yhtd aikaa oppilaanohjauksessa sekd historiassa ja yhteiskuntaopissa.

”Opiskelutekniikasta ja itsetuntemuksesta ldhdetédédn, koska historiassa ja muissakin
aineissa kisitellddn kasiluokalla elinkeinorakennetta. Ja sitten ruvetaan puhumaan
nédistd koulutuksen merkityksen kannalta paattoluokkalaisille enemmaén, kun niilla
on pohjatietoja.”

Han myds painotti eroa koulukuraattorin ja oppilaanohjaajan tyon vililld. Han
totesi, ettd

”Se sitten teki hyvad, kun meille tuli pitkdaikaiseksi hommaksi tdd kuraattori, ettd
pystyy pelkdstdaan paneutumaan tdhan opiskeluasiaan, ammatinvalintaan. Ettei tarvii
olla terapeutti, kuten pienemmaéssa koulussa opon taytyy ollakin.”

Kaiken kaikkiaan Einon voi tulkita jdsentivdn oppilaanohjaajan yhdeksi
opiskelutekniikan opettajista ja yhdeksi elinkeinorakenteen opettajista, jonka
keskeisend tehtdvdnd on ammatinvalinnan ohjaus. Tosin Einon voi ndhdd osin
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implisiittisesti nostavan esille, ettd jos koulussa ei olisi koulukuraattoria,
koulukuraattorin tehtévat siséltyisivit oppilaanohjaajan tyohon.

7.24 Maisa— opettajana opettajien joukossa

Maisa maédritteli Eilan tavoin oppilaanohjaajaa opettajien kanssa tasavertaisena
tyoyhteison jdsenend. Tosin Maisa asemoi itsensd opettajaksi opettajien
joukossa, ei niinkddn oman oppiaineensa asiantuntijaksi, kuten Eila. Tama tuli
esille Maisan kuvatessa huoltaan nuorten ei-toivotusta kayttaytymisesta.

”Ei-toivottu kdyttaytyminen, se on onneksi kuitenkin pieni vdhemmisto. Olisko 10-15%
ndkyvd osa ja meitd opettajja muutenkin tyollistivd. Se ndkyy jotenkin
ajattelemattomuutena, muista ei tarvitse vélittdd. Ettd minulla on vain oikeuksia eikd
velvollisuuksia. Ett se ndkyy just silld lailla, ettd ma voin pilata opetustunnin, méa
voin sabotoida tdtd opetusta. Sitten md voin kiusata muita, mulla on oikeus sanoa
muille mitd m4 haluan, ja ndin talldi se nakyy.”

Téssd katkelmassa tyon maddrittelystd Maisa puhuu “meisti opettajista”. Lisdksi
pohtiessaan mahdollisuuksia tyopaikkavierailuihin, Maisa nosti esille
kollegiaalisen suhteensa opettajiin, opettajat olivat kollegoita:

“"Minulla on yksittdisid tunteja keskelld pdivdd ja tyopaikkavierailuihin on hankala
lahted koska esimerkiksi ne yritykset, jotka ottaa tyopaikkavierailulle, ni haluaa
kymmenen hengen ryhmié. Mitd mé teen sille toiselle puoliskolle oppilaita, miten ma
jdrjestdan sen. Ettd miettid mikd on realiteetti. Kuinka montaa sellasta vierailua si
pystyt tekemddn. Ilman ettd on hirvittivan suuret sumplimiset ja jdrjestelyt ja
pyytamiset kollegoilta saanko kayttdd tan iltapdivatunnin. Kylld ma tieddn etten méa
pysty montaa sellaista vierailua tekeméan.”

Toisin kuin Aulikin, Eilan ja Einon, Maisan voi siis ndhdd korostavan
tyoyhteisossd sovittuja yhteisid toimintasddntsja sekd oppilaanohjaajan
ongelmallista erityisasemaa koulussa opetusjdrjestelyjen suhteen. Han ei
niinkddn korostanut oppilaanohjaajaa tiettyjen sisédlttjen asiantuntijana tai
tietyn ryhman jasenyyttd kouluyhteisossa.

7.2.5 Terttu — yhteisrintamassa opettajien kanssa

Myo6s Tertun tyon mddrittely tyoyhteison jasenyyden nakckulmasta tulkittuna
poikkesi muista tutkimukseen osallistuneista. Terttu tdhdensi oppilaanohjaajan
tyon alisteisuutta suhteessa rehtoriin ja pddtoksentekoon kunnallishallinnossa.
Toisaalta hdn kuvasi sitd, miten opettajat voivat tukea oppilaanohjaajan
toimintaa, kun opetuksen laatu karsii riittdimattomén oppilaanohjauksen vuoksi
yldasteen alkuvaiheessa.

”Opettajat toivoo, ettd me opot kyettds ohjaamaan oppilaita valinnaisuudessa ja tassa,
koska he on taas kokenu valinnaisaineryhmisséan, ettd sinne tulee aivan ihmeellisilla
perusteilla oppilaita... Koska aineenopettajat ei valttamattd tiedd yhtddn mihin se
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oppilas on suuntautunu, mistd han loppujen lopuksi on kiinnostunu, josta taas sitten
opon pitéis tietdd.”

Terttu kuvasi tilannetta, jossa koulussa oli maksimoitu valinnaisuus ilman
mahdollisuutta tarjota oppilaille riittdvdd tukea valinnaisaineiden valintaan.
Tertun koulussa valinnaisainevalintojen ohjaus oli mééritelty aineenopettajien
tehtdvidksi. Yhteisen ymmaérryksen mukaan aineenopettajilla ei kuitenkaan ole
riittdvdd tietoa ohjata oppilaita valinnaisaineiden valinnoissa. Valinnaisaine-
valintojen ohjaus oli oppilaanohjaajan tehtédva.

Tilanne oli kérjistynyt niin, ettd han oppilaanohjaajana ja koulun opettajat
olivat yhdessd pyrkineet vaikuttamaan rehtoriin ja kunnallishallintoon
oppilaanohjauksesta vastaavan henkilostomddran lisddmisen puolesta.
Konfliktitilanteen kuvauksesta ilmeni tdrked paikalliseen tyonjakoon liittyva
rajanveto: Opettajat ja oppilaanohjaaja yhdessd korostivat, ettd yldasteen
alkuvaiheen valinnaisainevalintojen ohjaus on oppilaanohjaajan tehtdva, ei
aineenopettajien. He perustelivat tyonjaon médrittelyn merkitystd silld, ettd
aineenopettajilla ei yhteisesti jaetun ymmarryksen mukaan ole riittavasti tietoa
oppilaan kiinnostuksista ja tulevaisuudensuunnitelmista.

Opetussuunnitelman perusteissa tdllaista selkedd tyonjakoa ei ollut
tutkimusajankohtana tehty. Opetussuunnitelman perusteissa todettiin yleisesti,
ettd "jokainen opettaja on osaltaan vastuussa oppilaansa opiskeluvalmiuksien ja
valintataitojen kehittymisesti”. Lisdksi oppilaanohjausta kisittelevdssd osuudessa
valinnaisuudesta todettiin ainoastaan, ettd ”pddvastuu yliasteen oppilaanohjauksen
toteuttamisesta on opinto-ohjaajalla, jonka merkitys valinnaisuuden, joustavuuden ja
koulun monimuotoisuuden lisddntyessi tulee entistd tirkeimmiksi”. Opiskelun
ohjauksesta ja siihen liittyvdstd tyonjaosta puhuttiinkin opetussuunnitelman
perusteissa vain hyvin yleiselld tasolla ja véljasti. Terttu kertoi, ettd hdnen
koulussaan tdmé& viljyys oli johtanut liian vé&hdisiin oppilaanohjaukseen
suunnattuihin resursseihin. Tertun tyon madrittelyyn liittyvat ongelmat
nostavatkin esille koulukohtaisen paddtoksenteon ja paikallisen luovuuden
tukemisen kaantopuolen.

Kokoavasti voidaan sanoa, ettd ammatillisen identiteetin tekstipohjan
analysointi tyoyhteison jasenyyden nédkokulmasta nosti esille monia erilaisia
kouluyhteison jdsenyyksid ja yksilollisid eroja, koulukohtaisuutta yksilollisen
oppilaanohjauksen maédrittelyssd. Eila ja Maisa korostivat oppilaanohjaajaa
yhtend aineenopettajista, opettajana muiden oppiaineiden opettajien joukossa,
Aulikki ja Eino oppilaanohjaajaa oppilaanohjauksen koulukohtaisesta
toteutuksesta vastaavana henkilond ja Terttu oppilaanohjausta valinnaisten
oppiaineiden opetuksen tukena. Kun oppilaanohjaajan tyotd tarkasteltiin
keskeisimpien sisdltjen ja toimintamuotojen ndkokulmasta, koulun sisdinen
yhteistyd korostui joko tyonjakokysymyksind tai yhteisesti sovittuina
toimintaperiaatteina.
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7.3 Nikokulmia yhteiskunnalliseen tilanteeseen vuonna 1998

Viimeinen ajallinen ja paikallinen suhteutus, jonka tdssd luvussa teen,
kytkeytyy tutkimusajankohdan yhteiskunnallis-taloudelliseen tilanteeseen.
Kirpalin (2004) ja Brown ym. (2007) mukaan ilman yhteiskunnallis-taloudellisen
tilanteen tarkastelua voisi olla vaikeampaa ymmartdd esimerkiksi, miksi osa
oppilaanohjaajista oli keskittynyt vain yhdeks&dsluokkalaisten ohjaukseen.
Toisaalta tarkempi tarkastelu osoitti, ettd jokainen oppilaanohjaaja korosti omaa
ainutkertaista ndkokulmaansa 90-luvun lopun suomalaiseen yhteiskuntaan.

7.3.1 Aulikki —lamasukupolvi ohjauksessa

Aulikki korosti, ettd vuonna 1998 hinelld oli lamasukupolvi ohjauksessaan.
Hén painotti, ettd ”se miki nyt nikyy, on timd lama. Timd on ensimmiinen
semmoinen selked lamasukupolvi joka meilld on.” Han oli huolissaan siitd, ettd lama-
aika nékyi oppilaiden kayttdytymisessd ja asenteissa. Oppilaat pohtivat ”onko
vilid tehdidnko toitd.”

Aulikki nosti my0s esille huolensa yhteiskunnan kahtiajakautumisesta:
Yhtddltd han puhui “tyottomyyden ahdistamista kodeista” ja toisaalta liiallisen
tyomédran kuormittamista vanhemmista, joilla ei ollut aikaa lapsilleen. Han
puhui “vuokrataloista” ja “varakkaista kodeista” .

Opetussuunnitelman perusteissa korostettiin vuonna 1994 ohjauksen
tavoitteena, ettd oppilaissa viriid peruskoulun aikana mydnteinen asennoituminen
jatko-opiskeluun ja tyontekoon”. Aulikki nosti esille, ettd laman aikana tdméan-
kaltainen tavoite on ohjauksessa erityisen haastava. H&n painottikin
opetussuunnitelmien perusteissa korostettua oppilaitoksen sisdisen yhteistyon
sekd koulun ja ympdrdivian yhteiskunnan vilisen yhteistyon merkitystad
erityisesti lama-aikana. Aulikki piti tdarkeédnd, ettd han on oppilashuoltoryhméan
jasen ja hénelld on yhteyksid laajasti toisen asteen oppilaitoksiin, paikalliseen
elinkeinoeldmddn, yrityksiin, nuorisotoimeen, seurakuntaan, tydvoima-
toimistoon, nuorten psykiatriseen tychon sekd oppilaiden vanhempiin.

7.3.2 Eila— tuntijakomuutoksia ja koulujen erilaistumista

Eila, toisin kuin Aulikki, painotti tuntijakomuutoksia ja koulukohtaista
pddtoksentekoa korostavaa opetussuunnitelmauudistusta. Eila tdhdensi,
ettd “varsinaisesti nditd ammattejahan ei sillai kerkee endi esittelemdin niin kuin
ennen, kun oli sentdin kolme kurssia titi opinto-ohjausta.”

Héan korosti ohjauksen tavoitteena tietoon perustuvaa valintaa seka
luokkamuotoisen ohjauksen ja henkilokohtaisen ohjauksen toisiaan tdyden-
tavdd kokonaisuutta. Tuntijakomuutoksen myotd opinto-ohjauksen kurssi-
mddrd oli vdhentynyt kahteen. Mahdollisuudet monipuoliseen ammattien
lapikdymiseen yhdessa oppilaiden kanssa olivat vahentyneet. Eila oli joutunut
keskittdimddan luokkamuotoisen ohjauksen seitseménnelle ja yhdeksénnelle
luokalle. Kahdeksasluokkalaisille ei ollut luokkamuotoista ohjausta. Heille ei
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myoskddn ollut mahdollisuuksia tarjota henkilokohtaista ohjausta, ellei
oppilaalla ollut erityistarpeita. Eila pohtikin, ettd

“kasit, ne kyl jaa vahan heitteille. Niil ei oo oppitunteja, mutta ei niille myoskaan
pahemmin ohjausta tarjota, jos ei oo joku erikoistilanne. Tai, jos ei ne itse hakeudu
valttamattd,.. Mutta siitd on tietysti huono omatunto, ettd siitd jdd sitten semmonen
satakunta oppilasta sitten paitsi”

Eila nosti esille myos koulukohtaisen opetussuunnitelmauudistuksen. Hanen
mukaansa opetussuunnitelmauudistuksen myotd “koulut on hyvin erilaisia
nykydin, ettd se mikd taas pitee toisessa koulussa, ei onnistu ollenkaan toisessa ja ithan
siis vaikka tin kurssituksen, jaksotuksen tai tydjirjestyksen vuoksi.” Eila kytki
opetussuunnitelmauudistuksen  opinto-ohjaajien = vélisen yhteydenpidon
vahentymiseen. Han piti oppilaanohjaajien paikallista yhteistyotd tdrkedna
erityisesti silloin, jos tydolosuhteet ovat vaikeat.

7.3.3 Eino— koulutusrakennemuutoksia ja oppilasmiirin lisdyksid

Eino painotti tyonsd suhdetta tutkimusajankohtana meneillddn olevaan
koulutusrakennemuutokseen. Han nosti esille, miten nimivaihdokset ja uudet
koulutusrakenteet heijastuvat oppilaanohjaajan tyohon. Tutkimusajankohtana
oli kdynnissa ammattikorkeakoulu-uudistus. Eino kertoi, miten

"viiden vuoden sisdlld on tullut valinnaisainemuutoksia runsaasti paitsi tdalld
peruskoulussa myos toisella asteella ja nimivaihdokset ja rakenneratkaisut.
Opistoasteet muuttuu, tulee ammattikorkeakoulut. Kaikki tadllaiset vaikuttavat
ohjantaan.”

Toisaalta Eino tdhdensi tutkimusajankohtana niukentuneita koulun
taloudellisia resursseja, jotka pakottivat hdnet priorisoimaan tyotehtdvidan.
Hanelld oli 400 oppilasta ohjattavanaan. Oppilasmddran lisddntymisen vuoksi
hénell4 ei ollut endd mahdollisuutta tarjota oppilaille henkilokohtaista ohjausta
yldasteen alkuvaiheessa.

“"Mutta se on tietysti harmi se, ku porukkaa on ndin paljon, ettei pysty
henkilokohtaisella tasolla, aikaisemmin kun oli pienempid ryhmid, mé haastattelin
my0s aina ensiks seiskaluokkalaisia l&pi. Nyt ei tahdo olla aikaa. Et kévis ihan kaikki
lapi, oli sitten ongelmia tai ei. Nyt on pakko luoda oppitunnilla mité ehtii ja muulloin
kaytavalld ja yhteisissd toiminnoissa, mité sitten on.”

Eino muisteli aikaa, jolloin hénell4 oli sivutoiminen oppilaanohjaaja apunaan.
”Kun oli pienempia ryhmid, mé haastattelin myos aina ensiks seiskaluokkalaisia lapi.”
Hén pohtikin ratkaisua siihen, miten my®s seitsemasluokkalaiset voisivat saada

henkilokohtaista ohjausta: “Tdilld pitdisi yksinkertaisesti olla kaksi opoa. Ei se
muuten hoidu.” Toisaalta Einon pitkdn tyduran aikana koulussa oli kokeiltu
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monentyyppisid oppilaanohjauksen jirjestelyjd. He olivat aiemmin esimerkiksi
kokeilleet ratkaisua, jossa seitsemisluokkalaisten henkilokohtainen ohjaus on
hajautettu luokanvalvojille.

"Ollaan kidytetty sitd ettd seiskaluokkalaisten luokanvalvojat haastattelevat
kertaalleen seiskalaiset ldpi. Silld tavalla korvaa sitd opon menettdméé aikaa sitten.”

7.34 Maisa— yhteisollisyyden puutetta

My6s Maisan koulussa oppilaanohjausta tekevidn henkilokunnan midrd oli
vahentynyt. Maisa korosti, ettd tdlld hetkelld han oli koulussaan

”ainut se ammattialan edustaja, niin on se aika yksindista.”
Maisa nosti esille, etti

”Kylla se valtava maard mun mielestd tekee sen, ettd et valttamatta itsekdan muista,
mitd olet timédn kanssa jutellut. Ett kylld se sillai on massa. Massahommaa.
Kahdestasadasta on puhuttu ja sehédn olisi ihanne. Ettd senhdn pystyis paremmin
pitdmaan ihan hyppysisséddn ja siind tutustuisikin jo aika toisella lailla.”

Toisaalta hdn pohti yhteisollisyyden vidhenemistda my6s laajempana
yhteiskunnallisena kysymyksena.

"Yhteisollisyys, oman perheen tuki ja sukulaisten tuki, jokin sellainen tuntuu hirvein
monelta nuorelta puuttuvan. Pahoinvointi, joka tuntuu vain kasvavan ja kasvavan,
vaikka aineellisesti kaikki on hyvin. Eldmén sisdlto kauhean monella tuntuu olevan
kateissa.”

7.3.5 Terttu—liian suuri oppilasmaara

Koska kaikilla haastatelluilla oppilaanohjaajilla on pitkd tyohistoria, he
kertoivat haastatteluissa my6s henkilostomaaran muutoksista ja sen vaiku-
tuksista oppilaanohjauksen painotuksiin. Terttu kuvasi, ettd

”Eli kun parhaimmillaan on ollut 250 opetettavaa ja ohjattavaa, niin nyt sitte viime
vuosina on ollu, pydriny sielld noin 400:ssa ohjattavien mé&drd. Tuntiopettajakin on
poistettu. Ma pidan kaikki tunnit ja kaikki ohjaukset.”

Oppilasmaééra oli johtanut siihen, etta

”Seiskaluokkalaisia ei pysty ohjaamaan muutaku et jos ihan joku vilitunnilla
piipahtaa tuossa. Kasiluokkalaisista on pystyny resursseista ohjaamaan, sanotaan
noin yks neljdsosa on kdyny ryhméaohjauksessa. Mut ysiluokkalaisiin on joutunu
keskittyyn.”

Terttu nosti esille, ettd kun valinnaisainevalikoimaa lisdtddn, oppilaiden on tér-
kedd saada riittdvasti opinto-ohjausta. Kuitenkin sen sijaan, ettd valinnaisuuden
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lisddamisen myotd oppilaanohjauksen resurssit olisivat lisddntyneet, ne olivat
vidhentyneet. Haastatteluhetkelld Tertulla oli 400 oppilasta vastuullaan, kun
aiemmin oppilasmaééré oli ollut 250. Terttu korostikin valtakunnallisten velvoit-
tavien yleislinjausten merkitystd erityisesti oppilasmddrien rajaamisen suhteen.

Kaiken kaikkiaan, samoin kuin aiemmat tulkintakehykset, myos yhteis-
kunnallis-taloudelliseen tilanteeseen suhteuttaminen nosti esille yksilollisid ero-
ja. Aulikki painotti 90-luvun lopun lama-aikaa ja siihen liittyvid ongelmia, Eila
korosti tuntijakomuutoksia ja koulujen erilaistumista, Eino koulujdrjestelmaan
liittyvid muutoksia, Maisa yhteis6llisyyden vdhenemistd ja Terttu ristiriitaa va-
linnaisuuden lisd&dmisen ja oppilasméadrdn kasvun vililld. Toisaalta tyon méérit-
telyjen analyysi yhteiskunnallis-taloudellisesta ndkokulmasta nosti esille oppi-
laanohjaajien yli kymmenvuotisen tyokokemuksen merkitystd. Oppilaanohjaa-
jat maédrittelivat yhteiskunnallis-taloudellista tilannetta pddosin kokemansa
muutoksen avulla. Kaikki tdhédn tutkimukseen osallistuneet olivat tyoskennel-
leet oppilaanohjaajina myos taloudellisen kasvun aikana.

7.4 Koontia paikallisista ja ajallisista suhteutuksista

Téhdn mennessd olen tarkastellut kunkin oppilaanohjaajan yksilollistd suhdetta
opetussuunnitelman perusteisiin, oppilaanohjaajaan kouluyhteison jdsenend
sekd tutkimusajankohdan yhteiskunnallis-taloudelliseen tilanteeseen Suomessa.
Ennen siirtymistd kansainvélisiin suhteutuksiin, lienee syytd koota vield yhteen
ammatillisen identiteetin paikallisuuteen ja ajallisuuteen liittyviad tuloksia.
Aulikin korostaman nuorten kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemisen
voi ndhdd olevan yhteydessd opetussuunnitelman perusteiden terveyden ylla-
pitdmiseen ja edistdmiseen liittyvaan aihekokonaisuuteen. Tatd tulkintaa tuki
myos se, ettd Aulikki tdhdensi oppilaanohjaajan jasenyyttd koulun oppilashuol-
toryhmaéssd, jossa késitelldan laajasti oppilaiden eldméén ja hyvinvointiin liitty-
vid kysymyksid. Yhteiskunnalliseen tilanteeseen suhteutettuna selkiytyy, etta
tyon mddrittelyn voi tulkita liittyvan erityisesti lama-aikaan, jolloin vanhemmil-
la voi olla tavanomaista vidhemmaén voimavaroja tukea lastensa koulunkéyntis.
Yksilotyotd Aulikki painotti, koska oppilaiden eldméntilanteet ovat yksilollisia.
Eila puolestaan keskittyi méadritteleméddn oppilaanohjausta yhtend oppiai-
neena muiden oppiaineiden rinnalla. Han painotti, ettd hdnen tyoyhteisossdadn
oppilaanohjaaja oli oman oppiaineensa asiantuntija. Han tdhdensi oppilaanoh-
jausta erityisesti koulutus- ja uranvalinnan ohjauksena. Hén ei pitanyt tarpeelli-
sena erottaa opetussuunnitelman perusteiden tavoin opiskelun ohjausta ja kou-
lutus- ja uranvalinnan ohjausta, vaan korosti pitkid, jo yldasteen alkuvaiheessa
alkavaa prosessia, jonka tavoitteena oli oman kiinnostuksen ja soveltuvuuden
mukaisen koulutuksen ja ammattitaidon hankkiminen. Painottaessaan oppi-
laanohjausta omana oppiaineenaan hén kiinnitti huomiota oppilaanohjaukseen
kaytettavissd olevaa tuntiméddran vahentdmiseen. Eila oli huolissaan siitd, ettd
tuntimééran viahentdmisen vuoksi kahdeksasluokkalaisille ei ollut enédé tarjolla
luokkamuotoista ohjausta. Tdhdentdessddn oppilaanohjauksen ominaislaatua
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suhteessa muihin oppiaineisiin han naytti kaipaavan erityisesti yhteyttd mui-
den koulujen ja eri oppilaitostasojen opinto-ohjaajiin. Han suhtautui jossain
maédrin huolestuneesti yhteiskunnalliseen muutokseen, jossa koulut erilaistuvat
ja opinto-ohjaajien vélinen yhteydenpito vihenee.

Toisin kuin Eila, Eino erotti tyotdan maédritellessddn opetussuunnitelman
perusteiden tavoin opiskelun ohjauksen ja koulutus- ja uranvalinnan ohjauksen.
Han yhtddltd korosti oppilaanohjausta oppilaanohjaajan ja aineenopettajien yh-
teisend tehtdviang, jossa pddpainona on ennaltaehkéistd oppimisvaikeuksia. Toi-
saalta hdn painotti tydeldmddn, ammatteihin ja koulutusrakenteeseen liittyvaa
tietoa sekd ndiden oppilaanohjauksen sisdltdjen yhteyttd historiaan ja yhteis-
kuntaoppiin. Lisédksi Eino nosti esille oppilaanohjaajan ja koulukuraattorin tyon
eroa. Hin piti tiarkednd, ettd koulussa on koulukuraattori, jolloin oppilaanohjaa-
ja voi keskittyd opiskelun ohjaukseen sekd koulutus- ja uranvalinnan ohjauk-
seen. Koulutusta ja tyoeldamad koskevaa tietoa korostaessaan han kiinnitti huo-
mionsa koulutusrakenteiden muutoksiin sekd ammattien ja koulutusohjelmien
nimimuutoksiin. Erityisesti hdn kuitenkin korosti niukentunutta taloudellista
tilannetta kouluissa. Oppilaanohjauksen henkiloston viahentdmisen vuoksi ha-
nelld ei ollut endd mahdollisuutta tarjota oppilaille henkilokohtaista ohjausta
yldasteen alkuvaiheessa, vaan hianen oli pakko keskittyd henkilokohtaisen ohja-
uksen osalta vain yhdeksasluokkalaisiin. Einolla oli tutkimusajankohtana ohjat-
tavanaan neljdsataa oppilasta.

Samoin kuin Aulikin, Maisan voidaan tulkita mééritelleen tyotdan laajasti
oppilaan omien tavoitteiden ja valintojen tukijana, ei niinkddn kytkeytyen tiet-
tyihin opetussuunnitelman perusteissa mainittuihin oppilaanohjauksen osa-
alueisiin. Toisaalta Maisa korosti toisin kuin muut tdhdn tutkimukseen osallis-
tuneet oppilaanohjaajat, ettd oppilaanohjauksen tavoitteena on tukea oppilaita
ymmaértdimddn omia vahvuuksiaan, erilaisia valinnanmahdollisuuksia ja toi-
saalta valintojen rajallisuutta. Maisa ehka liittikin tdhédn tutkimukseen osallistu-
neista oppilaanohjaajista tyonsa laajimmin peruskoulun yhteiseen kasvatusteh-
tavddn, oppilaan terveen itsetunnon ja tasapainoisen persoonallisuuden kehit-
tymisen tukemiseen. Koulun kasvatustehtdvad korostaessaan Maisa asemoi it-
sensd opettajaksi opettajien joukossa. Toisaalta hdn myos nosti esille olevansa
koulussaan ainoa ammattialansa edustaja. Johdonmukaisena jatkumona oppi-
laiden tasapainoisen persoonallisuuden ja sosiaalisten taitojen korostamiselle
Maisa oli huolissaan tutkimusajankohdan yhteiskunnallisena piirteend yhteisol-
lisyyden vdhenemisesta.

Terttu méaéritteli oppilaanohjausta nuoren omien ajatusten laajentamisena,
niin valinnaisuus-, ammatinvalinta- ja jatko-opintokysymyksissd kuin muissa-
kin nuorelle tiarkeissd kysymyksissd. Tassd mielessd Tertun tyon méadrittelyssa
voidaan ndhda joitain yhtyméakohtia Aulikkiin ja Maisaan. Toisaalta Terttu ko-
rosti samantyyppisesti kuin Eila opiskelun ohjauksen ja koulutus- ja uranvalin-
nan ohjauksen vilistd yhteyttd ja jatkumoa. Terttu nosti esille, ettd valttamatta
oppilas ei ymmaérrd, miten valinnaisaineet ja jatko-opintoihin liittyva paatok-
senteko voivat liittyd yhteen. Tamén painotuksen voi ndhdé kytkeytyvan ope-
tussuunnitelman perusteissa korostettuun oppilaanohjaajan tyon mdaarittelyyn
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koulun opetus- ja kasvatustyon selkeyttdjand. Terttu tdhdensikin, ettd he olivat
yhdessd opettajien kanssa ottaneet kantaa siihen, ettd valinnaisainevalintojen
tukeminen on oppilaanohjaajan, ei aineenopettajan tehtdvd. Toisin kuin muut
tdhédn tutkimukseen osallistuneet oppilaanohjaajat Terttu korosti oppilaanohjaa-
jan tyon alisteisuutta suhteessa rehtorin ja kunnallishallinnon paatoksentekoon.
Valinnaisainevalintojen ohjausta ei ollut valtakunnallisesti mddritelty oppi-
laanohjaajan tehtdviksi, joten Terttu ja opettajat yhdessd joutuivat perustele-
maan kuntatasolla, miksi valinnaisainevalintojen tulisi olla oppilaanohjaajan
tukemia ja miksi sithen tarvittaisiin riittdvd oppilaanohjaukseen erikoistunut
henkilostomaéra.

Kokoavasti ammatillisten identiteettien paikallisuutta tulkiten tdhdn tut-
kimukseen osallistuneita oppilaanohjaajia ndytti yhdistivin, ettd he pyrkivat
rakentamaan oppilaanohjausta oppilaiden parhaaksi, koulun henkiltstoraken-
teen ja taloudellisen tilanteen, yhdessd sovitut toimintaperiaatteet sekd omat
henkilokohtaiset vahvuutensa huomioiden. Sen sijaan valtakunnalliset tyon
viralliset reunaehdot eivit korostuneet eksplisiittisesti tyon maéaérittelyissa. Ai-
noastaan Terttu viittasi eksplisiittisesti opetussuunnitelman perusteisiin tyotaan
maédritellessddn — ja hdnkin laadukkaamman oppilaanohjauksen mahdollista-
jana, ei tyotd rajoittavana reunaehtona. Toisaalta tutkimushetkelld voimassa
olleet vuoden 1994 opetussuunnitelman perusteet korostivat koulun henkilo-
kunnan luovuuden hyodyntdmisen merkitysté ja koulukohtaisia pedagogisia ja
ohjauksellisia ratkaisuja. Lisdksi eksplisiittisten viittausten vahyydestd tai jopa
puutteesta huolimatta, kaikkien tdhan tutkimukseen osallistuneiden oppi-
laanohjaajien yksilolliset tyon maddrittelyt oli mahdollista suhteuttaa opetus-
suunnitelman perusteiden sisdltdihin (ks. my6s Kupiainen 2009). Toisaalta
kiinnostavaa oli, ettd eksplisiittisid kannanottoja opetussuunnitelman perustei-
siin ei tullut enemman esille. Erityisesti opiskelun ja uransuunnittelun ohjauk-
sen tavoitepainotuksissa oli ndhtdvissd paljon samankaltaisuutta, joskin sanava-
lintojensa osalta oppilaanohjaajien omat tyon maéérittelyt poikkesivat virallisista
maédrittelyistd. Oppilaanohjaajat esimerkiksi puhuivat ammateista ja ammatin-
valinnasta uransuunnittelun tukemisen sijaan. Yksikddn tdhdn tutkimukseen
osallistuneista ei hyddyntanyt opetussuunnitelman perusteissa kaytettyja ter-
mejd oppilaanohjauksen tavoitteita kuvatessaan. Voidaankin kysyd saman-
tyyppisesti kuin aiemmissa opettajuutta koskevissa tutkimuksissa (Syrjdld ym.
2006; Estola ym. 2003; Connelly & Clandinin 1988), kuinka etdisend opetus-
suunnitelman perusteissa kéytetty kieli koetaan oppilaanohjaajien arjen nako-
kulmasta.



8 AMMATILLISTEN IDENTITEETTIEN GLOBAALI
ULOTTUVUUS

Toistaiseksi olen tarkastellut oppilaanohjaajien tyon maédrittelyjen suhdetta
paikallisesti suomalaisesta yhteiskunnasta kasin. Toisaalta ammatillista
identiteettida on hyodyllistd ymmartdd ajassaan myos kansainvéilisemmin.
Wenger (1998, 131-133) korostaa, ettd lokaali ja globaali ovat yhteen-
kietoutuneita: niitd on vaikea erottaa toisistaan. Globaali ulottuvuus auttaa
kuitenkin suhteuttamaan yksilollisid tyon médrittelyjd myos kansalliset rajat
ylittavadan, kansainviliseen yhteyteen. Tédssd kolmannessa tulosluvussa nostan
esille, miten globaalin ulottuvuuden voi tulkita ilmenevén oppilaanohjaajien
yksilollisissd tyon médrittelyissa.

Samalla tavalla kuin edellisessd luvussa en pyri arvioimaan tyon
maédrittelyjd, vaan ymmaértdmédn ja tulkitsemaan niitd suhteessa kansallista
kehystd laajempaan kontekstiin. Tarkoituksenani on lisdksi samoin kuin
luvussa seitsemdn nostaa esille oppilaanohjaajien itse maédrittelemdd tyota.
Myos tdssd luvussa kédytdn ajastusviivaa tdhdentddkseni, ettd kyseessd ovat
tutkijana tekemaéni tulkinnat.

Kun tarkastelin yksilollisid tyon maédrittelyja identiteetin paikallisen,
lokaalin ulottuvuuden ndkokulmasta, saatoin havaita eksplisiittisid kytkentoja
koulun tyoyhteison jdsenyyksiin ja yhteiskunnalliseen tilanteeseen Suomessa.
Lisdksi Terttu viittasi eksplisiittisesti myds opetussuunnitelman perusteisiin.
Erona edelliseen lukuun tdssd luvussa késittelemani identiteetin globaalin
ulottuvuuden hahmottaminen on enemmdin tulkittua: yksikddan oppilaan-
ohjaajista ei tyotddn mddritellessddn suoraan viitannut tyonsd kansainvalisiin
kytkentoihin. Kuitenkin Aulikki ja Maisa asemoivat itsensd tietyn ohjaus-
teoreettisen ldhestymistavan edustajaksi. Asemoituminen tietyn ohjaus-
teoreettisen lihestymistavan edustajaksi on yksi esimerkki lokaalin ja globaalin
identiteetin vilisen rajan liudentumisesta. Ohjausteoreettinen keskustelu on
kansainvilistd eikd sitd ole sen vuoksi tarkoituksenmukaista rajata tietyn maan
sisdiseksi (ks. myos Wenger 1998).
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Kansainviliseen suhteutukseen siirryttdessa tiettyyn aikaan ja ajankohtaan
suhteuttaminen vaikeutuu. Kansainvilisessd keskustelussa korostuu, ettd
ohjauksen kehittiminen on saanut alkunsa eri maissa eri aikoina ja edennyt eri
tahtia (Watts & Sultana 2004; Sultana & Watts 2008). Oppivelvollisuuteen ja
erityisesti koulun opetussuunnitelmaan kytkeytyvdan oppilaanohjauksen
kehittamistydssd Suomi on yksi edelldkédvijamaista (OECD 2002). Esimerkiksi
monissa maissa on vasta viime aikoina alettu korostaa ohjauksen kehittdmisen
ldhtokohtana koko koulu ohjaa -tyyppistd periaatetta (Watts & Sultana 2004;
Flum & Cinamon 2006; Alsmadi & Mahasneh 2011), joka on ollut keskitssa
suomalaisen oppilaanohjauksen kehittdmisessd jo 60- ja 70-luvun vaihteesta ja
peruskoulu-uudistuksesta ldhtien (Nykdnen & Vuorinen 1991). Toisaalta
suomalaisen oppilaanohjaustyon teoreettinen perusta on rakentunut pitkélti
Yhdysvalloissa 50-luvulla ja osin jopa 1900-luvun alussa kehitettyjen
vakiintuneiden teorioiden pohjalta (Sinisalo 2002). Lisdksi tutkimusajankohtana,
90-luvun lopulta ldhtien, Suomessa on alettu korostaa Keski-Euroopasta
alkunsa saanutta ohjaustyon tyonjaon ja verkostoyhteistyon teoreettista
mallintamista (ks. Lairio & Puukari 1999a). Tamédn vuoksi kansainvélisend
viitekehyksend voi ndhdd viljemmin 90-luvulle ja 2000-luvun vaihteeseen
sijoittuvan ja jo aiemmin kdynnistyneen ohjaustyon kehittdmiseen liittyvan
teoreettisen keskustelun.

8.1 Ohjausteoreettisia kytkent6ja 90-luvulla

Identiteetin globaaliksi ulottuvuudeksi tulkittavissa olevat eksplisiittiset tyon
maédrittelyt liittyivat ohjausteoreettisiin ldhestymistapoihin. Tarkastelen tdssa
alaluvussa ldhemmin, miten oppilaanohjaajien yksilollisid tyon méaarittelyja
voidaan tulkita suhteessa oman aikansa kansalliseen ja kansainvaliseen
ohjausteoreettiseen keskusteluun.

90-luvun ja 2000-luvun taitteessa ohjausalan keskustelu kytkeytyi pitkalti
englanninkielisiin kisitteisiin”counselling” ja ”guidance”. Osittain keskustelua
kaytiin Suomessa ja kansainvélisemmin ndiden kasitteiden avulla siitd, miten
ohjaus  vuorovaikutuksena eroaa suoraviivaisemmasta neuvonnasta.
Esimerkiksi Onnismaan, Pasasen ja Spangarin toimittamassa suomalaista
ohjausalan tutkimusta ja sen tuolloin noin kuusikymmenvuotiasta historiaa
kokoavassa kirjasarjassa “Ohjaus tieteenalana ja ammattina” (2000; 2002; 2004)
ohjaus rajattiin englanninkieliseen ”counselling”-késitteeseen (ks. myos Lairio
& Puukari 2001b). Ldhtokohtana tdssd kirjasarjassa oli pohtia ohjauksen
ndkokulmasta “monidédnisesti” monentyyppistd ohjaus- ja neuvontatyotd,
auttamis- ja vuorovaikutustyotd. Kirjasarjassa haluttiin korostaa, ettd saman-
suuntaista tyotd tehddan oppilaitoksissa, tyohallinnossa, sosiaali- ja terveyden-
huollossa sekéd yksityisissd organisaatioissa. Toisaalta ldhtckohtana oli pohtia
ohjaus- ja neuvontatyon erottautumista terapeuttisesta tyostd, joskaan tdta
rajanvetoa ei pidetty valttiméttd selkednd. (Onnismaa, Pasanen ja Spangar
2002b.) Kansainvilinen ulottuvuus nousi esille kirjassa paitsi kiinnittymisena
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kansainviliseen ohjausta koskevaan keskusteluun myds kanadalaisen
konstruktivistisen ohjauksen R. Vance Peavyn artikkelina, joka aloitti
kirjasarjan. Kaiken kaikkiaan Kkirjasarjan artikkelit perustuivat 90-luvulla
tehtyyn tutkimukseen, minkd vuoksi teoksen voi katsoa kokoavan (ainakin
jossain mddrin) tutkimusajankohtaan ja oppilaanohjaajien tyon maarittelyihin
liittyvéd kansallista ja kansainviélistd ohjausteoreettista keskustelua.

Onnismaa ym. (emt.) kéyttivit englantia puhuvissa maissa kuvaavia
ammattinimikkeitd =~ kuvaamaan ohjaustyon monindkokulmaisuutta ja
moniulotteisuutta. Esimerkkind ndistd mainittakoon career counsellor, marriage
and family counsellor, community counselor, youth counselor, rehabilitation
counsellor ja geriatrics counselor, jotka tuovat esille ohjauksessa kisiteltdavid
erilaisia eldménalueita ja -tilanteita.

Ohjausta ldhestytddn kirjasarjassa teoreettisesti erityisesti konstrukti-
vistiseen  ldhestymistapaan  liittyvdn  sosiodynaaminen  ohjauksen,
voimavarakeskeisten menetelmien, narratiivisen lihestymistavan, sukupuoli-
sensitiivisen ohjauksen, kognitiivisen psykoterapian, NLP:n, psykodynaamisen
ladhestymistavan sekd ryhmdohjauksen ndkokulmista (emt.). Lisdksi
kirjasarjassa on mukana myds yksi keskeisistd Suomessa 90-luvun lopulta
alkaen Kkorostetuista ohjausteoreettisista malleista, holistinen opiskelija-
keskeinen ohjausmalli (Lairio & Puukari 2004), englanniksi holistic student-
centred guidance model (Watts & van Esbroeck 1998), joka korostaa ohjaus- ja
neuvontatyén moniammatillisen ja -asiantuntijuuksisen kokonaisuuden
systeemistd hahmottamista (ks. myds van Esbroeck 2008). Organisaatio- tai
verkostoteoreettiseksi luokitellussa mallissa korostetaan opiskelua osana
kokonaiseldmdd samantyyppisesti kuin humanistisessa (Rogers 1961) tai
konstruktivistisessa ohjauksessa (Peavy 1999). Mallissa eri asiantuntijat ja
ammattiryhmadt ndhddan oppilaan yksilollisten tarpeiden kannalta toisiaan
tdaydentdvand kokonaisuutena. Oppilaanohjaaja on vain yhden ammattiryhman
edustaja, jolla on oma tehtdvinsd kokonaisuudessa (emt.). Malli kehitettiin alun
perin perusasteelle laajentamaan kisitystd ohjauksesta vain ammatilliseen
suuntautumiseen kytkeytyviand opinto-ohjaajalle rajattuna tyona (van Esbroeck
1997).

Ohjaustutkimuksen kehitystd Suomessa tarkastellut Sinisalo (2002) nostaa
kirjasarjassa esille, ettd ohjauksen tutkimus keskittyi Suomessa ensin
uravalintaan ja urakehitykseen. Laajoissa seurantatutkimuksissa analysoitiin
aluksi akateemisia (Hayrynen 1970) ja myohemmin ammattikoulutettujen
tyouria (Koivuluhta 1991; 1999) ldhinnd yhdysvaltalaisiin Superiin (1953) ja
Hollandiin (1973) viitaten. My6s nuoruusidn kehitystehtdavid tutkittiin (Lairio
1988). Lisdksi 80-luvun puolivilistd ”Ammatti, sukupuoli ja tyomarkkinat” -
tutkimusprojekti (Nummenmaa & Vanhalakka-Ruoho 1985) suuntasi huomion
sukupuolen ndkokulmaan ohjaustyossd. Vasta 80-luvun loppupuolella
ohjauksen tutkimuksen painopiste alkoi siirtyd Suomessa enemmdn myos
ohjauskeskusteluun (Vahamottonen 1998; Vehvildinen 1999) ja ohjausprosessiin
(Eskelinen 1993). Tami oli kiinnostavaa sikéli, ettd ohjausvuorovaikutukseen
erityistdi ~ huomiota  kiinnittdvd  yhdysvaltalaisen = Rogersin  (1961)
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asiakaskeskeinen ohjaus oli jo huomattavasti aiemmin hallitseva ohjaus-
suuntaus suomalaisessa kdytdnnon ohjaustydssd, varsinkin ammatinvalinnan-
ohjauksessa. (Sinisalo 2002.)

Nyt kasilld olevan tutkimuksen ndkokulmasta on tarkedd ottaa huomioon,
ettd konstruktivistinen ndkckulma nousi Suomessa keskeiseksi ohjaustyon
kehittamiskohteeksi ja tutkimuksen taustavaikuttajaksi juuri tiedonkeruu-
ajankohtana eli 90-luvun loppupuolella. Samoihin aikoihin Suomessa kiinnos-
tusta herdtti myos alun perin Yhdysvalloissa kehitetty ratkaisukeskeinen tai
ratkaisusuuntautunut ohjaus (Helander 1996; 1998; Vikevidinen-Tervonen 1998).
Lisadksi tutkimusajankohtana alettiin tarkastella ohjausty6td myos organisaatio-
ja verkostoteorioiden ndkokulmasta niin Euroopassa kuin Suomessakin.
(Sinisalo 2002.)

Erilaisten ohjausteoreettisten ndkokulmien huomioon ottaminen on
tarkedd, koska opinto-ohjaajan tyotd on aiemmin ldhestytty analyyttisesti
ldhinnd ohjausvuorovaikutusteorioita painottaen (Lairio & Puukari 2001a;
Kupiainen 2009), ei niinkddn ammatillista suuntautumista ja kehityskulkua
tarkastelevien teorioiden kautta. Tarkastellaan siis seuraavaksi, miten ymmaér-
rys yksilollisistd tyon médrittelyistd syvenee, kun niitd paikannetaan laajasti
erilaisten kansallisessa ja kansainvélisessd keskustelussa 90-luvulla ja sitd
aiemmin esilld olleiden ohjausteoreettisten ndkokulmien avulla.

8.1.1 Aulikki — konstruktivistista ja holistista ohjausta

Kupiainen (2009) erottaa oppilaanohjaajan arkitydn teoreettisen paikantamisen
osalta kaksi tapaa maédritelld oppilaanohjaajan tyotd, jotka ovat kiinnostavia
myds ammatillisen identiteetin ndkokulmasta. Yhtddltd oppilaanohjaaja voi
painottaa tyonsd teoreettista orientaatiota tai mddritelld tyotdan kadytdnnon-
ldheisemmin, ilman paikannusta ohjausteoreettiseen keskusteluun. Ammatil-
lisen identiteetin globaalia ulottuvuuden ndkokulmasta Aulikki paikansi
itsensd eksplisiittisesti pohjoisamerikkalaista alkuperdd olevaan konstruk-
tivistiseen ohjaukseen, jota alettiin korostaa Suomessa 90-luvulla (Sinisalo 2002).
Han toi eksplisiittisesti esille, ettd hantd oli jo pitkddn kiinnostanut
konstruktivististen periaatteiden soveltaminen oppilaan-ohjauksessa. Taman
sovelluksen hdan maédritteli epdortodoksiseksi. Epdortodoksisuutta hédn ei
kuitenkaan tdasmentdnyt. Tyon kuvauksen perusteella voi kuitenkin pédtelld,
ettd han ei ollut pyrkinyt jdljittelemddn mink&ddn tunnetun konstruktivistisen
ohjauksen periaatteita ja menetelmid kokonaisuutena, vaan oli pikemminkin
pyrkinyt soveltamaan tyohonsd joitain itselleen tédrkeitd yleisperiaatteita
konstruktivismista. Yksi keskeinen konstruktivistisessa ohjauksessa korostettu
periaate on opiskelun ja tyon hahmottaminen osana eldmdnkokonaisuutta.
Aulikille, samoin kuin esimerkiksi kanadalaiselle Peavylle (1997; 1999) koulutus
oli vain osa eldmaa.

Aulikki painotti ohjaustilanteen alkuvaiheen merkitystd konstruktivistisen
ohjauksen tapaan. Hén toi esille keskeisen toimintaperiaatteensa, jonka mukaan
oppilas madarittelee itse syyn hakeutua ohjaukseen. Aulikin kuvaamat
esimerkit “Mitd sind haluat minulta?” “Mitd olet tullut minulta kysymé&&an?”
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olivat luonteeltaan konstruktivistisessa ohjauksessa korostettuja avoimia
kysymyksid (esim. Peavy 1999). Tamintyyppiset kysymykset eivit rajanneet
ohjaustarvetta mihinkddn tiettyyn sisdltoon, kuten jatko-opiskelupaikan
valinnan ongelmiin, vaan antoivat mahdollisuuden puhua mistd tahansa
oppilasta huolestuttavasta asiasta. Toisaalta Aulikki toi esille, ettd oppilaan voi
olla usein vaikea ilmaista, mitkd todellinen tarve ja syy ovat. Taméan vuoksi
hinen mukaansa oli tiarkedd antaa riittavéasti aikaa tarkentuvalle keskustelulle
siitd, millaisesta ohjaustarpeesta on kyse. Tatd keskustelua Aulikki
kuvasi “kehdn kiertdimisend” ja ”sen pohtimisena, mistd nyt tartutaan”.
Tunnetta siitd, ettd hdn oli ymmaértinyt, mikd oppilaanohjaajan luo
hakeutumisen syy oli, hdn kuvasi ”oikean ilman haistamiseksi”.

Ammatillisen identiteetin globaalin ulottuvuuden n#kokulmasta on
kiinnostavaa, ettd Aulikin kuvauksessa voi kaiken kaikkiaan ndhdd paljon
yhtildisyyttd myos asiakaskeskeisen (myohemmin yksilokeskeisen) ohjauksen
pioneerin yhdysvaltalaisen Carl Rogersin (1961) kuvaukseen ohjaustilanteen
alkuvaiheista. Pyrkimyksend on ymmartdd, “kuulla”, mikd oppilaan syy
hakeutua ohjaukseen on, oppia ymmaértimddn oppilaan omaa tapaa puhua.
Samaan tapaan kuin esimerkiksi Rogers, Aulikki kuvasi ymméirtdmisen
tunnetta “upeaksi”. Rogersin nostin esille tdssd siksi, ettd hantd voidaan pitaa
konstruktivistisen ohjauksen pioneerina. Esimerkiksi Peavy (1999) korostaa
konstruktivistisen ohjauksen yleisperiaatteiden tarkentavan humanistisen
ohjauksen keskeisid periaatteita. Rogers (1961) kehitti ja tutki ohjauksen
tyStapaa, jossa keskiossd on ohjaukseen hakeutuvan oma médrittely omasta
tilanteestaan ja siitd, miten ongelmatilanne voidaan ratkaista. Tamd tyotapa
poikkesi 50-luvulla merkittdvasti vallitsevasta tyotavasta. Kuvatakseen oman
tyotapansa eroa vallitsevaan, Rogers nimitti omaa tyoskentelydan aluksi ei-
direktiiviseksi. Tamad maddrittely kuvaa, miten vallitseva tyotapa tuolloin oli
ohjattavaa diagnosoiva ja arvioiva. Kirjistetysti ohjaaja maééritteli ohjattavan
kanssa keskusteltuaan, mikd ongelma ohjattavalla oli ja miten tilanne voidaan
ratkaista. Nykyiset konstruktivistisen ohjauksen mallit (esimerkiksi Peavyn
sosiodynaaminen ohjaus) voidaankin ndhdd jatkumona pitkdkestoiselle
ohjauksen kehittamistyolle, joka on saanut alkunsa jo 50-luvulla, Rogersin
kehittdmastd ohjausmallista.

Aulikki korosti samantyyppisesti kuin Rogers (emt.) tai Peavy (1997; 1999)
sitd, ettd oppilaan ja oppilaanohjaajan tunnesuhde on yksilollinen ja kehittyy
vdhitellen. Aulikki hyoddynsi tyossddan monia erilaisia tyomuotoja:
henkilokohtaista ohjausta, pienryhméohjausta ja luokkamuotoista ohjausta.
Naistd  Aulikki korosti Peavyn tavoin oppilaiden henkilokohtaisen
ohjauksen, “yksilotyon” merkitystd. Jotta henkilokohtainen tunnesuhde
oppilaisiin voisi rakentua, Aulikki painotti oppilaiden henkilokohtaista
ohjausta jo seitsemédnnen luokan alussa. Han piti ensimmdisen kontaktin
luomista oppilaisiin niin tdrkednd, ettd oli panostanut siithen koko tyduransa
ajan. Henkilokohtainen ohjaus tyomuotona kuitenkin vaati paljon tyoaikaa,
joten Aulikilla ei ollut muuta vaihtoehtoa kuin valita, mihin vaiheeseen
yldasteen opintoja ja kenelle han kohdistaa henkilokohtaista ohjausta.
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Hén oli pddatynyt korostamaan henkilokohtaisen ohjauksen osalta
erityisesti yhdeksattda luokkaa. Henkilokohtaisen ohjauksen painotus
yhdeksédnnelld luokalla ilmeni jokaiselle oppilaalle varattuna aikana: Aulikki
varasi jokaisen oppilaan henkilokohtaiseen tapaamiseen tunnin. Toisaalta
yhdeksdannelld luokalla Aulikin ldhtokohtana oli kunkin oppilaan oma
ohjaustarve (ks. myos Rogers 1961; Peavy 1997; 1999). Héan korosti tarjoavansa
henkilokohtaista ohjausta yhdeksdnnelld luokalla niin monta kertaa kuin
oppilas koki ohjausta tarvitsevansa.

Aulikki painotti, ettd konstruktivistisen ohjauksen periaatteille rakentuvat
ohjaustilanteet olivat niin vaativia, ettd niitd ei voinut olla kovin montaa pdivan
aikana. Héan olikin huolissaan kahdeksannen luokan oppilaista, joille hdan ei
voinut jdrjestdd henkilokohtaista ohjausaikaa. Hin toivoi, ettd oppilaat
hakeutuisivat ohjaukseen tarvittaessa seitsemdnnen luokan henkilokohtaisen
tapaamisen perusteella. Toisaalta Aulikki nosti esille, ettd oppilaiden tarpeiden
mukaisen ohjauksen ei vélttamattd tarvinnut olla henkilokohtaista. Han kertoi
esimerkking, ettd joskus oppilaat tulivat ryhmaéssa kysymaéan kaytannonldheisia
kysymyksid esimerkiksi yhteishausta. My6s ndihin kysymyksiin vastaaminen
oli oppilaiden tarpeiden mukaista ohjausta.

Konstruktivistisista ldhtokohdista kdsin voidaan tulkita myos Aulikin
rajanvetoa siitd, ettd oppilaanohjaajan ei tulisi olla luokanvalvoja tai
apulaisrehtori.  Aulikki painotti, ettd oppilaanohjaajan tunnesuhteen
oppilaaseen on tirkedd olla empaattinen. Poissaoloja tivaavan luokanvalvojan
tai kurinpitotoimista pddttdvan apulaisrehtorin rooli ei ndin Aulikin mukaan
sopinut (konstruktivistisin periaattein tyoskenteleville) oppilaanohjaajalle.
Konstruktivistiseen ohjaukseen eivit sisélly rankaisutoimenpiteet ja oppilaan
toiminnan rajoittaminen. Sen sijaan oppilaan itsemddrdaamisoikeuden kunnioit-
taminen ja oppilaan oikeus paitoksentekoon ovat keskeisid konstruktivistisen
ohjauksen periaatteita (esim. Peavy 1999). Jos oppilasta rangaistaan tai hdanen
toimintaansa rajoitetaan, oppilas ei endd mddrittele toimintaansa itse. Aulikki
nosti esille, ettd hdnen samoin kuin oppilaan oli vaikea ”laittaa syrjaan”
ristiriitaa oppilaan rankaisemisen ja rajoittamisen sekd konstruktivistisen
ohjauksen periaatteiden valilld. Aulikki olikin perustellut rehtorille, miksi
oppilaan ja koulun koko toiminnan kannalta ei ole tarkoituksenmukaista
yhdistédd oppilaanohjaajan tehtédvid valvonta- ja kurinpitotehtdviin.

Oppilaiden yksilollisid tarpeita ja niihin liittyvaa tyonjakoa korostaessaan
Aulikki painotti samantyyppisid ndkokulmia kuin belgialaisessa holistisessa
opiskelijakeskeisessd ohjausmallissa (van Esbroeck & Watts 1998). Aulikki
korosti “verkkojen kutomista” paikallisesti oman kunnan alueella, maantie-
teellisesti maédriteltyd ohjausverkostoa. Héan liitti paikalliseen verkostoonsa,
jonka avulla hdn voisi vastata oppilaiden yksilollisiin tarpeisiin, paikalliset
yritykset, nuorisotoimen, seurakunnan ja tyovoimatoimiston sekd oppilaiden
vanhemmat. Tarkastelemalla vield ldhemmin Aulikin kuvausta toiminnan
luonteesta voi havaita monia piirteitd, jotka erottavat verkostojen rakentamisen
ja yllapitimisen (esim. Hastings 1993) tiiviimman yhteistyon médritelmaésts,
yhdessd tekemisen korostamisesta. Aulikki korosti oppilaanohjaajan tyotd
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aktiivisena verkostojen rakentamisena. Verkostoja on tiarkedd luoda ja yllapitda.
Yhtend yllapitdimisen muotona hian kuvasi “auta” -kysymyksid”. Pyytamalla
apua oppilaiden koulutus- ja ammatinvalintaa koskevissa kysymyksissd,
Aulikki piti ylld yhteyksidgan tyovoimatoimistoon.

8.1.2 Eila— kiinnostukset ja arvosanat ammatillisessa suuntautumisessa

Toisin kuin Aulikki, Eila ei kertonut hyodyntdvansd tyossddn mitddn tiettya
ohjausteoriaa. Tédssd suhteessa Eilan tyon mairittelyssd voi ndhdd yhtymékoh-
dan kdytannonldheisyyteen (ks. myos Kupiainen 2009). Toisaalta Eila ei méari-
tellyt tyotdan eksplisiittisesti kaytdannonldheiseksi. Han vain ei paikantanut tyo-
tdan suhteessa ohjausteoreettiseen keskusteluun.

Kiinnostavaa ammatillisen identiteetin globaalin ulottuvuuden niakokul-
masta oli, ettd ulkoapdin tarkastellen Eilan tyon madrittelyssd oli ndhtévissa
yhteys erityisesti ammatillista suuntautumista késittelevadan teoretisointiin. Eila
korosti toisin kuin Aulikki, ettd oppilaanohjauksen tehtdvand on tukea tietoon
perustuvia valintoja. Tamé&n vuoksi Eila painotti oppilaanohjauksen keskeisena
sisdltond erilaisten ammattien kisittelyd. Erityisesti luokkamuotoinen ohjaus oli
Eilalle keskeinen tyomuoto ammatteihin liittyvaa tiedonvilitystd ja niihin liitty-
vdd itsetutkiskelua ajatellen. Tietoon perustuvan valinnan korostamisessa voi
ndhdd yhtymékohtia ohjausalan alkujuuriin tutkimusalana. Yhdysvaltalainen
Parsons (1909) kehitti kisitteellisen mallin, joka Savickaan ja Bakerin (2005)
mukaan on edelleen yhteni keskeisend ohjausalan teoreettisena perustana. Yksi
ndkokulma tdssd mallissa oli, ettd ammatinvalintaan liittyvan itsetutkiskelun on
tarkedd perustua tietoon erilaisista ammateista.

Eila korosti, ettd itsetutkiskelussa ja jatko-opintopaikan valinnassa on tédr-
kedd ottaa huomioon kiinnostuneisuuden lisdksi kouluarvosanat. Tdssa maarit-
telyssd voi nihdd yhtymékohtia my6s yhdysvaltalaisen Superin (1953; 1992)
ammatillisen suuntautumisen teoreettisiin ldhtokohtiin. Superin mukaan kiin-
nostukset ja esimerkiksi kouluarvosanoin mitattava soveltuvuus maarittelevat
yhdessd koulutusalan valintaa. Super korostaa, ettd kouluaikana oppiaineet
ovat tilaisuuksia arvioida omaa soveltuvuutta itsed kiinnostaviin tyotehtaviin
(ks. my0s Lairio 1988).

Liségksi Eilan tyon maédrittelyssd oli tulkittavissa joitain yhtymékohtia oh-
jauksen vuorovaikutusteorioihin. Han korosti painokkaasti oppilaan vapaan
valinnan merkitystd samantyyppisesti kuin konstruktivistisessa ja humanisti-
sessa ohjauksessa. Kuten Rogers (1961), hidn kertoi sanovansa oppilaille, etti
jatko-opintopaikkaan liittyvd pddtoksenteko on viime kddessd heiddn itsensd
vastuulla. Ndin hédn kuvasi toimineensa erityisesti silloin, kun paatoksenteko oli
oppilaalle kaikesta tarjotusta tuesta huolimatta vaikeaa.

Eilan kuvauksessa tyostddn oli ndhtdvissd piirteitd myos monikulttuuri-
sesta ohjauksesta. Eila pohti kysymystd siitd, miten soveltuvuutta tietyn alan
opintoihin voi arvioida oikeudenmukaisesti koulumenestyksen perusteella, kun
osalla oppilaista suomen kieli oli vieras kieli. Han oli huolissaan niistd maa-
hanmuuttajataustaisista oppilaista, joiden kielitaito ei ollut riittinyt menestymi-
seen peruskoulussa omien kiinnostustensa mukaisissa oppiaineissa. Han kuvasi
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esimerkkid, jossa hdn oli “houkutellut” oppilaan kymmenennelle luokalle, jotta
hin saisi paremmat mahdollisuudet taman jalkeen omien kiinnostustensa mu-
kaisiin jatko-opintoihin. Tamén esimerkin voi ymmartdd monikulttuurisen oh-
jauksen ndkokulmasta (Sue, Arredondo & McDavis 1992), jossa tdhdennetddn
erilaisten institutionaalisten esteiden ja esimerkiksi arviointimenetelmien rajoi-
tusten huomioon ottamista ohjauksessa. Maahanmuuttajien ohjauksen kehitta-
minen monikulttuurisen ohjauksen periaattein oli jo vuonna 1998 yksi koulu-
tuspoliittisista painopisteistd. (ks. Lairio, Nissild, Puukari & Varis 2001b.)

8.1.3 Eino— oppimisvaikeuksien ennaltaehkiisyd ja ammatillisia kiinnos-
tuksia

Samantyyppisesti kuin Eila, Eino ei kytkenyt tyonsd médrittelyd tiettyyn ohja-
usteoriaan. Toisaalta hdn jdsensi tyotddn ammatillisen identiteetin globaalia
ulottuvuutta ajatellen kiintoisasti erityispedagogisesta ndkokulmasta. Téassa
merkityksessd Einon tyon mddrittelyd voidaan pitdd teoreettisesti orientoitu-
neena (Kupiainen 2009). Eino kiinnitti erityistd huomiota oppimisen ongelmien
ennaltaehkdisyyn. Héan oli kehittdnyt oppimistyylejd kartoittavaa testid. Erityi-
sen tarkednd han piti opiskelutekniikan ja oppimistyylien kasittelya seitsemén-
nelld luokalla, jotta oppilailla olisi tasa-arvoisemmat lihtokohdat opiskella ja
sen myotd tasa-arvoisemmat ldhtokohdat jatko-opintoihin ja tyoeldaméaan.

Tutkimusajankohtaan ndhden tdménkaltainen tyon viitekehys oli kiinnos-
tava, silld 90-luvun lopulla erityispedagogista painotusta ohjaustyohén Suo-
messa ei korostettu samalla tavalla kuin nykyisin. Toisaalta Suomessa jo alun
perin opinto-ohjaajien koulutus suunniteltiin sisdltiméddn soveltuvia osia yli-
opistollisista kasvatustieteellisistd, psykologisista, yhteiskuntatieteellisistd ja
erityispedagogisista oppiaineista (ks. Vuorinen 1992). Kansainvélisestd ohjaus-
teoreettisesta ndkokulmasta Einon tyon mddrittelyn voi katsoa kytkeytyvan 90-
luvulla lisddntyneeseen keskusteluun oppimisvaikeuksien merkityksestd am-
matillisen suuntautumisen ja ohjauksen ndkokulmasta. Vaikka laajemmin eri-
tyistd tukea tarvitsevien tarpeisiin ohjaustyon ndkokulmasta oli kiinnitetty jo
aiemmin, oppimisvaikeuksiin huomio kohdistui enemmin vasta 90-luvulla
(Kavale & Forness 1996; Cummings, Maddux & Casey 2000).

Einon tyon mddrittelyssd oli ndhtdvissd myos yhtymédkohtia alun perin
belgialaiseen holistiseen opiskelijakeskeiseen ohjausmalliin, jossa ldhtokohtina
ovat oppilaiden yksilolliset tarpeet sekd tyonjako (van Esbroeck & Watts 1998).
Eino médéritteli oppilaanohjaajan, koulukuraattorin ja ammatinvalintapsykolo-
gin tyotehtdvien eroa: Han maédritteli, ettei hdnen tarvitse olla terapeutti, koska
koulussa on koulukuraattori. Ammatinvalintapsykologille hin kertoi ldhettd-
vinsd oppilaan silloin, kun oppilaalla ei ollut minké&&nlaista kasitystd siitd, mita
hén haluaisi tulevaisuudessa tehdi tai jos hdnelld oli lddkdrin toteama sairaus,
joka tdytyi ottaa tulevaisuudensuunnittelussa huomioon. Lisdksi Eino korosti,
ettd oppilaanohjaaja voi keskittyd yleiseen opiskelutekniikkaan ja yksilolliseen
ammatinvalintaan silloin, jos aineenopettajat opettavat oman oppiaineensa
opiskelutekniikkaa ja jos luokanvalvojilla on riittdvd oppilastuntemus.
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Ammatillisen suuntautumisen teorioihin paikannettuna Einon ja Eilan
tyon maédrittelyssd voidaan ndhdé yhtildisyyksid. Eino piti tirkednd oppilaan
omien resurssien ja kykyjen mukaista koulunkéyntid sekd nosti esille ongelmal-
lisena heikon koulutodistuksen samantyyppisesti kuin Eila (ks. myos Super
1953; 1992). Lisédksi han oli huolissaan alisuorittajista. Toisaalta Eino korosti
painokkaasti kehittymisen mahdollisuuksia ja sen myo6td oppilaan omia kiin-
nostuksia. Han tdhdensi, ettd on tirkedd opiskella niin, ettd pddsymahdollisuu-
det itsed kiinnostavaan opiskelupaikkaan mahdollistuvat. Tdssd suhteessa Ei-
non oppilaanohjauksen maarittelyssd voidaan ndhdd yhtymékohtaa myos alun
perin yhdysvaltalaiseen Hollandin teoriaan ammatillisista kiinnostuksista. Hol-
land (1973; 1997) kehitti teoriaa ammatillisista kiinnostuksista 70-luvulla ja on
Superin ohella edelleen yksi kansainvilisesti keskeisimmistd ammatillisen
suuntautumisen ja urakehityksen teoreetikoista (Brown & Lent 2004; Arm-
strong, Day, McVay & Rounds 2008). Yksi keskeinen ero Hollandin ja Superin
ammatillisen suuntautumisen teorioiden vililld on, kumpi on ammatillisessa
suuntautumisessa merkittavampad, kiinnostukset vai osaaminen. Holland pai-
nottaa kiinnostuksia (1973; 1997) ja Super kdisitystd omasta osaamisesta
(1953/1992). Hollandin teorian keskeinen tausta-ajatus on, ettd ammatilliset
kiinnostukset sdilyvit valjasti mddriteltynd jossain médrin pysyvind lapi eldmén.
Onkin paljon tutkimusta siitd, ettd erilaiset kiinnostukset, kuten kiinnostus tut-
kia ja analysoida, kiinnostus tukea toisia ihmisid tunne-elimén ongelmissa tai
kiinnostus koneisiin ja laitteisiin, syntyvét jo varhain ja sdilyvit lapi elaméankaa-
ren (Holland 1997; Sullivan & Hansen 2004; Nauta 2010). Hollandin teoria am-
matillisista kiinnostuksista on my6s Suomessa yleisesti kdytetyn ammatillista
suuntautumista tukevan ohjelman (AVO) taustalla.

8.1.4 Maisa— eksistentialistista ohjausta

Samoin kuin Aulikki, Maisa asemoi omaa tyotdan eksplisiittisesti suhteessa oh-
jausteoreettisiin suuntauksiin (ks. myos Kupiainen 2009). Toisaalta Maisa pohti,
voisiko hdnen ohjaustydnsd ndhdd humanistisena vai sittenkin eksistentialisti-
sena.

Taméntyyppinen pohdinta ei ole ylldttdvad. Humanistiseen psykologiaan
ja eksistentialistiseen filosofiaan liittyvid teoreettisia malleja kasitellddn usein
yhdesséd, voidaan puhua esimerkiksi eksistentiaalis-humanistisesta ldhestymis-
tavasta (esim. Hackney & Cormier 1996; ks. myos Lairio, Puukari ja Nissild
2001). Toisaalta eksistentialistinen ohjaus voidaan ndhdd myds omana suun-
tauksenaan (esim. van Deurzen 2002). T4lloin korostetaan sitd, ettd toisin kuin
humanistinen ldhestymistapa, eksistentialistinen ldhestymistapa tdhdentad it-
sensd toteuttamisen rajojen tarkastelua, pohdiskelua itsensd toteuttamisen seu-
rauksista. Ilman t&td rajojen késittelyd, yksilo voi ymmartds itsensd toteuttami-
sen kaiken muun ylittavana.

Ammatillisen identiteetin globaalin ulottuvuuden nikékulmasta on kiin-
nostavaa, ettd eksistentialistinen ldhestymistapa ohjauksessa liittyy Euroopassa
vuosisadan alussa kehitettyihin eksistentialistisiin filosofioihin ja niiden sisal-
tdmien olettamusten soveltamiseen kdytdnnon ohjaustychon. Toisin kuin hu-
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manistisessa ohjauksessa, eksistentialistisessa ohjauksessa tai terapiassa ei voi
nimetd yhtd perustajaa tai keskeistd suuntausta (vrt. Rogers 1961), vaan voidaan
erottaa esimerkiksi yhdysvaltalaisen Yalomin (1980), itdvaltalaisen Franklin
(1967) ja hollantilaisen van Deurzenin (2002) edustamat suuntaukset. (ks. tar-
kemmin Cooper 2003; Lairio ym. 2001).

Suomessa eksistentialistisen filosofian soveltaminen tarkentuen erityisesti
ohjaustyohon on noussut keskusteluun vasta 2000-luvun puolella tutkimus-
ajankohdan jdlkeen. (ks. Parkkinen, Puukari & Lairio 2001; Parkkinen & Puuka-
ri 2005). Toisaalta eksistentialistisen filosofian tai erilaisten eurooppalaiseen
eksistentialistiseen filosofiaperheeseen luokiteltavissa olevien filosofioiden so-
veltaminen kasvatukseen on ollut perussisiltod jo 80-luvulla julkaistuissa kas-
vatusfilosofisissa oppikirjoissa (ks. Vestergaard, Lofstead & Odman 1987). Kos-
ka Maisa kysyy, voiko hidnen tyotdadan maaritellda humanismiksi tai eksistentia-
lismiksi on vaikea sanoa, viittaako han tarkemmin kasvatukseen vai ohjaukseen.

Humanistista ja eksistentialistista ohjausta yhdistdvand piirteend Maisan
tyon maddrittelyssd voidaan pitdd esimerkiksi luottamuksellisen ja turvallisen
ilmapiirin korostamista ohjauksessa. Maisa puhui luovasta ja jannittimattomas-
td ilmapiiristd. Lisdksi hdn pohti ohjauksen tarvetta, ohjauksen saatavuutta seka
henkilokohtaiseen ohjaukseen hakeutumista: Han pyrki tietoisesti ottamaan
huomioon niitd oppilaita, jotka eivét itse hakeutuneet ohjaukseen eivétkd nos-
taneet ohjaustarpeitaan esille. Maisan mukaan aktiiviset nuoret osasivat hakeu-
tua itsekin ohjaukseen.

Liséksi Maisa kuvasi, ettd nuoren myonteisyys ja vahvuudet olivat hidnen
ohjauksensa keskeisid ldhtokohtia. Myos tamé ldhtokohta voidaan ndhdd hu-
manistista ja eksistentialistista ohjausta yhdistdvéand piirteend. Molemmat ldhes-
tymistavat korostavat yksilon mahdollisuuksia 16ytdd merkityksellisyytta ela-
mélleen. Maisa pitikin erityisen palkitsevana sitd, ettd hdanen tyonsad mahdollisti
puhumisen nuoren kanssa hianen tulevaisuudestaan, toiveistaan ja haaveistaan.
Samaan tapaan kuin Eila, Maisa korosti yhdysvaltalaisen Superin (1953; 1992)
painotusten kanssa yhdenmukaisesti sekd kiinnostusta ettd riittivaa osaamista,
jota arvioidaan koulumenestyksen kautta. Maisa painotti osaamista ja osaami-
seen liittyvaa kiinnostusta. Toisaalta Maisa pohti my6s elamadn merkitykselli-
syyttd laajemmin. Eldimdn merkityksellisyyden vastakohta, merkityksettomyys
tuli esille huolena, Maisa puhui huolestaan siitd, ettd “monella nuorella eldman
sisdltd tuntuu olevan hukassa”.

Hollantilainen van Deurzen (2002) korostaa, ettd toisin kuin humanistises-
sa ohjauksessa, eksistentialistisessa ohjauksessa korostuu vastakohtaisuuksien
tarkastelu: merkityksellisyys ja merkityksettomyys, rakkaus ja viha, hyvaksyntd
ja hyvaksymaittomyys, kiinnostus ja vélinpitdmé&ttomyys. Myos Maisa nosti esil-
le monia vastakohtaisuuksia: hdn puhui nuorten oikeuksista ja velvollisuuksista,
valinpitdimattomyydestd ja yhteisollisyydesta.

Liséksi Maisa oli van Deurzenin tavoin huolissaan siitd, jos ohjauksessa
keskitytddn vain omiin tarpeisiin ja kiinnostuksiin. Tamaé tuli selkeimmin esille,
kun Maisa kertoi ei-toivotusta kédyttdytymisestd. Ei-toivottuun kayttdytymiseen
liittyi ajattelemattomuutta ja vélinpitdimittomyyttd toisia oppilaita kohtaan.
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My6s Maisan huolta liiallisesta kiinnostuksesta “hauskanpitdmiseen, juopotte-
luun ja kannykoilld soittelemiseen” voi jasentdd eksistentialistisesta ohjauksen
viitekehyksesta kdsin. Maisa ndytti olevan huolissaan siitd, ymmartavatko nuo-
ret, mitd seurauksia tdimantyyppisistd elamansisilloistd voi olla tulevaisuuden
kannalta. Tam&n vuoksi han piti tdrkednd, ettd oppilaita tuetaan seitsemannelld
luokalla ensin kouluyhteison jdsenyyteen ja yhteistoimintaan ja vasta yldasteen
loppuvaiheessa yksilollisiin valintoihin.

Eksistentialistisessa ohjauksessa pyritddn selkeyttiméén, reflektoimaan ja
ymmartimaan eldmdd ja sen monimutkaisuutta. Tdssd tutkiskelussa, kuten van
Deurzen (2002) korostaa, on ddrimmadisen tdrke&s, ettd ohjaaja ei yrita “kaannyt-
tdd” ohjattavaa. Eksistentialistisen ohjauksen, samoin kuin humanistisen ohja-
uksen tdrkein viesti oppilaalle on, ”ajattele itse”. Maisa pyrkikin auttamaan
ymmartamaan myos elaman rajoituksia keskustellen oppilaiden omista tavoit-
teista.

8.1.5 Terttu — yhteiskunnallista vaikuttamista

Samoin kuin Eilan, Tertun tyon médrittelyssd voi havaita yleisorientaationa
kaytantopainotteisuutta (Kupiainen 2009) Toisaalta tarkasteltaessa ohjausteo-
reettisesti Tertun tyon méérittelyd voidaan havaita, ettd Terttu korosti turvallis-
ta aikuisuutta, oppilaan ajatusten avartamisen merkitystd, yksilotyotd, saman-
tyyppisesti kuin esimerkiksi Aulikki tai Eila. Terttu ei rajannut ohjauskeskuste-
lua tiettyihin teemoihin, vaan nosti esille, ettd han pyrkii “antamaan nuorelle
laajuutta omiin ajatuksiin” paitsi ammatilliseen suuntautumiseen liittyen myos
muissa kysymyksissd. Tassd mielessd Aulikin ja Tertun tyon mddrittelyssa voi
havaita yhtdldisyyttd. Toisaalta Terttu korosti Aulikkia enemman ammatillisen
suuntautumisen ohjauksen merkitystd. Terttu pohti aineenopettajan ja oppi-
laanohjaajan tyon vilistd eroa: “opon pitéis tietdd, mistd oppilas on kiinnostu-
nut”. Terttu siis painotti ennen kaikkea oppilaan ammatillisia kiinnostuksia
samantyyppisesti kuin Holland (1973 /1997) ja jossain m&arin Eino.

Ohjausteoreettisesti ja ammatillisen identiteetin globaalin ulottuvuuden
kannalta kuitenkin ehkd mielenkiintoisinta oli Tertun tyon médrittely vélittdja-
né tai yhteyshenkilond toimimisena oppilaiden ja tytmaailman sekd oppilaiden
ja koulumaailman vaililld. Han nosti tutkimukseen osallistuneista oppilaanoh-
jaajista kaikkein painokkaimmin esille, ettd oppilaanohjaajan tyohon liittyy op-
pilaiden etujen puolustaminen koulussa silloin, kun opiskeluolosuhteet ovat
oppilaanohjaajasta riittdméattomait. Terttu piti myos tarkednd kritisoida kunnal-
lista padtoksentekoa oppilaiden tarpeiden ohittamisesta esimerkiksi moottori-
tien rakentamisen vuoksi.

Yhdysvalloissa ohjaajan kansalaisaktivistina toimimista on korostettu 70-
luvulta ldhtien. Toisaalta Yhdysvalloissa sosiaalisesti heikommassa asemassa
olevien oppilaiden etujen puolustamisella on vieldkin kauemmas ulottuvat his-
torialliset juuret. Sosiaalisen oikeudenmukaisuuden edistaminen oli myos Par-
sonsin toiminnan keskiossd jo yli vuosisata sitten (Kiselica & Robinson 2001).
On tarkedd ottaa huomioon, ettd amerikkalaisessa keskustelussa ”asianajajuus”
ja sosiaalisen oikeudenmukaisuuden puolesta toimiminen on liittynyt erityisesti
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oppilaiden sosioekonomisen asemaan, etniseen taustaan ja rotuun liittyvaan
epédtasa-arvoisuuteen. Namé painotukset ovat ymmadrrettdvissd omassa yhteis-
kunnallis-historiallisessa kehyksessddn: sosioekonomisen aseman epdtasa-
arvoisuudet kytkeytyvdt Yhdysvalloissa pitkilti etniseen taustaan ja rotuun.
(Sue ym. 1992.)

Suomessa kysymys koulutukseen liittyvdstd sosiaalisesta epétasa-
arvoisuudesta sen sijaan kytkeytyy laajemmin sosioekonomiseen taustaan ja
erityisesti vanhempien koulutustaustaan (esim. Isoaho, Kivinen ja Rinne 1990;
Kivinen ja Rinne 1995). Kun valinnaisaineita koulussa lisdtddan, useat oppilaat
tarvitsevat oppilaanohjaajan tukea paitydkseen valintoihin, jotka tukevat hei-
dén yksilollisid tavoitteitaan peruskoulun jédlkeisissd opinnoissa ja tyoelamaéssa.
Terttu korosti, ettd valttamittd oppilas ei tiedd, ettd valinnaisainevalinnoilla ja -
kurssivalinnoilla voi olla merkitystd jatko-opintojen kannalta. Voi olla, ettd op-
pilas ei hahmota kytkentdd valinnaisaineiden ja ammatillisin suuntautumisen
valilla.

Kokonaisuutena on tarke&d ottaa huomioon, ettd Terttu ei tydtdan maari-
tellessddn rajannut oppilaiden oikeuksien puolustamista mihinkddn tiettyyn
ihmisryhmé&édn, vaan puhui yleisemmin oppilaiden oikeudesta tukeen valin-
naisaineiden valinnassa. Ei liene ylitulkintaa yhdistda tdtd vaateeseen oppilai-
den yhdenvertaisesta kohtelusta. Terttu korosti kaikkien oppilaiden oikeutta
saada ohjausta — myos valinnaisainevalintoihin. Ohjausteoreettisesti tamén-
tyyppinen painotus voidaan kytked koulunkdyntiprosessia ja tulevaisuuden
suunnittelua tukevaan ohjaukseen. Yhdysvalloissa painotettiin jo 30-luvulla
tutkimusperustaisesti oppilaanohjauksen merkitystd oppiaineiden jarkiperdisen,
rationaalisen valinnan tukemisessa (ks. Gysbers 2004).

8.2 Oliko globaalin ulottuvuuden tarkastelu tarpeen?

Wenger (1998) korostaa, ettd ammatillista identiteettid on tdrkedd ymmaértaa
paikallisesta ja globaalimmasta ndkokulmasta. Kuitenkin paikallinen ja globaali
kietoutuivat ldhemmin tarkastellen oppilaanohjauksessa ja ohjausteoreettisessa
keskustelussa yhteen. Suomalaisen oppilaanohjaustyon teoreettinen perusta on
rakentunut pitkélti Yhdysvalloissa 50-luvulla ja osin jopa 1900-luvun alussa
kehitettyjen teorioiden pohjalta (Sinisalo 2002). Lisdksi suomalainen oppi-
laanohjaus on 90-luvulta ldhtien saanut vaikutteita Keski-Euroopasta ohjaus-
tyon tyonjakoa ja verkostoyhteistyotd kasittelevastd mallinnuksesta. Toisaalta
kansainviliseen ohjauksen kehittdmistd koskevaan keskusteluun tutkimusajan-
kohtana suhteuttaen esille nousi myo6s ohjausteoreettisia painotuksia, joista
Suomessa ei ajankohtaan nidhden kayty juurikaan keskustelua. Einon ty6n méé-
rittelysséd saattoi ndhdd yhtymdkohtaa kansainvilisesti 90-luvulla lisdéntynee-
seen keskusteluun oppimisvaikeuksien merkityksestd ammatillisen suuntau-
tumisen ja ohjauksen ndkokulmasta (Kavale & Forness 1996; Cummings ym.
2000). Lisdksi Tertun tyon mddrittelyd oli mahdollista ymmaértdd esimerkiksi
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Kiselican ja Robinsonin (2001) tai Suen kollegoineen (1992) esille nostamaan
Yhdysvalloissa 90-luvulla seké jo 1900-luvun alussa kdytyyn keskusteluun op-
pilaanohjaajan merkityksestd oppilaiden etuja puolustavana asianajajana tai
kansalaisaktivistina.



9 NYKYPAIVAN LUKIJAN TULKINTOJA TYON
MAARITTELYISTA

Identiteettiteoreettisesti ajatellen yksilollisid tyon maédrittelyja on tdrkeda
paikantaa suhteessa omaan aikaansa ottaen huomioon identiteetin lokaalisuus
ja globaalisuus (Brown ym. 2007; Wenger 1998). Toisaalta tekstinymmartamisen
mallin viitekehyksestd kdsin lukijan ndkokulma yksilollisiin tyon méaérittelyihin
on keskeinen. Lukija lukee vuonna 1998 kerrottuja kuvauksia tydstd nykyajassa.
Lukijaa lienee kiinnostavan erityisesti, millaisia ndkokulmia oppilaan-
ohjauksessa tdlld hetkelld painotetaan ja miten yksilolliset tyon maéérittelyt
suhteutuvat niihin. Parhaimmillaan menneisyys ja nykyaika muodostavat
koherentin kokonaisuuden. Pohdin tdssd viimeisessd tulosluvussa, miten
Aulikin, FEilan, Einon, Maisan ja Tertun yksilollisid tyon mddrittelyjd voi
suhteuttaa viimeaikaiseen ohjauksen kehittimisestd kdytyyn keskusteluun
Suomessa ja kansainvilisemmin. On tdrkedd ottaa huomioon, ettd Suomessa
teoreettista keskustelua kdydéddan ohjausalalla myos perinteisesti ei-tieteellisiksi
médritellyilld foorumeilla. Témén vuoksi suomalaista ohjausteoreettista
keskustelua kokoavassa tulkinnassa on mukana useita yleisesti ei-tieteellisiksi
tulkittuja julkaisuja, kuten hallinnollisia julkaisuja.

Nykyajan tarkasteluun siirryttdessd tarkoituksena on siirtyd samalla kohti
koherentimpaa kokonaiskuvaa. Tdmdn vuoksi tdssd luvussa en kisittele endd
erikseen tyon maddrittelyjd suhteessa opetussuunnitelman perusteisiin ja
ohjausteoreettiseen keskusteluun kuten aiemmissa luvuissa. Nykyisten
opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjausta kasittelevin osuuden
taustalla on eksplikoituna tiettyjd teoreettisia ldhtokohtia toisin kuin vuoden
1994 opetussuunnitelman perusteissa (Kasurinen 2010). Tyodn viralliset
reunaehdot ja ohjausteoreettinen asemointi kytkeytyvidt ndin ollen nykyisin
tiiviimmin yhteen. Tamén vuoksi pdddyin siihen, ettd aiheeseen johdattelun
jdlkeen esittelen ensin nykyistd ohjausteoreettista keskustelua Suomessa (luku
9.2). Tamaén jdlkeen kasittelen ammatillisen identiteetin nykypdivan tulkintaan
liittyvdd globaalia ulottuvuutta: kansainvilisid ndkokulmia oppilaanohjauksen
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kehittdmiseen. Nostan my0s esille, miten suomalaista oppilaanohjausta voidaan
timédn keskustelun perusteella jasentdd (luku 9.3). Vasta lopuksi asemoin
oppilaanohjaajien  yksilollisia =~ tyon — mddrittelyjd =~ ohjausteoreettiseen
keskusteluun ja tyon virallisiin reunaehtoihin. Esittelen ohjausteoreettista
keskustelua ensin suhteellisen laajasti, jotta lukija voisi tehd& yksilollisistd tyon
maédrittelyistd myos omia johtopadtoksidan.

Yksilollisten tyon maédrittelyjen globaalissa asemoinnissa on mukana
esimerkiksi ohjausalan kansainvilisen keskusjérjeston selvitys (Repetto, Ferrer-
Sama & Manzano 2008), jossa on pyritty kartoittamaan kontekstista riippumat-
tomassa ohjaustydssd maailmanlaajuisesti keskeisind pidettyja yleisia
ohjaustyon tehtdvid ja sisdltgjd koulutuksen yhtendistimiseksi ja opinto-
ohjaajien liikkuvuuden lisddmiseksi. Tarkoituksenani on my®s suhteuttaa
yksilollisid tyon maédrittelyja kohdennetummin oppivelvollisuuteen liittyvaan
ohjaukseen eri maissa. Tarkastelu sisdltdad selvityksida ja tutkimuksia
maakohtaisista eroista (OECD 2002; Sultana & Watts 2008) sekd maakohtaisia
kuvauksia ohjauksen maddrittelyistd. Maakohtaisia maérittelyja olen koonnut
kdymalld systemaattisesti ldpi ohjausalan keskeisissd tieteellisissd aikakaus-
lehdissd 2000-luvulla julkaistuja artikkeleita. Koonnissa on ndin mukana
Botswana (Stockton, Nitza & Bhusumane 2010), Hong Kong (Hue 2008; Lam &
Hui 2010), Iso Britannia (Best 2008; Harris 2008; Watts 2006; Fox & Butler 2009;
Pattison 2010), Israel (Tatar & Horenczyk 2003; Cinamon & Hellman 2004; Flum
& Cinamon 2006), Jordania (Alsmadi & Mahasneh 2011), Kanada (Christianson
& Everall 2009), Kiina (Lim ym. 2010), Libanon (Ayyash-Abdo, Alamuddin &
Mukallid 2010), Malesia (See & Ng 2010), Meksiko (Portal, Suck & Hinkle 2010),
Romania (Szilagyi & Paredes 2010), Ruotsi (Lundahl & Nilsson 2009), Skotlanti
(Cooper, Hough & Loynd 2005; McKenzie, Murrey, Prior & Stark 2011), Tanska
(Dixon & Hansen 2010) sekd Yhdysvallat (Brott & Myers 1999; Gysbers 2005).
Suhteuttamisessa on mukana myos Yhdysvallat, joka on yksi ohjausalan
tieteellisen tutkimuksen syntysijoista ja yksi ohjausalalla kdytdvddn teoreet-
tiseen keskusteluun keskeisesti vaikuttava maa. Useat varsinkin Aasian,
Afrikan ja Arabian Niemimaan ohjauksen tutkijat vertaavat oman maansa
oppivelvollisuuteen liittyvdd ohjausta erityisesti Yhdysvaltojen ohjaus-
kdytanteisiin, tosin usein lidnsimaiseen ohjaukseen yleistien. Vaikka jo 90-
luvun lopulla ja aiemminkin suomalainen ohjauksen maédrittely oli kytkeyty-
neend kansainvalisesti korostettuihin ndkokulmiin, nykyisin kansainvilisten
kytkentdjen ymmaértdminen on ehka vield tarkedmpad.

9.1 Ovatko tyon reunaehdot muuttuneet?

Akkiseltdan voisi ajatella, ettd oppilaanohjauksen toimintaympérists on
muuttunut merkittdvasti vuodesta 1998. Yldaste on muuttunut ylédkouluksi ja
peruskoulun ala- ja yldaste yhtendiskouluksi. Varsinkin tieto- ja viestinta-
tekniikan hyodyntdmisen osalta oppilaanohjaajan tyé on muuttunut. Vuonna
1998 sdhkopostikeskustelu ndhtiin modernina tapana viestid esimerkiksi
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vanhempien kanssa. Lairion, Puukarin ja Peltosalmen (1999) mukaan vailla
sahkopostiosoitetta oli vuonna 1997 yli kolmannes peruskoulun oppilaan-
ohjaajista.

Toisaalta myos nyt eletddn taloudellisen niukkuuden aikaa, kouluja
lakkautetaan ja henkilostod vahennetéén. Lisdksi elinikdisen ohjauksen strategi-
sissa tavoitteissa (2011) ehdotetaan — kuten vuonna 1998 — oppilasmé&aran
rajaamista 250 oppilaaseen oppilaanohjaajaa kohden. Tétd taustaa vasten voikin
kysy4, ettd kuinka paljon oppilaanohjaajan tyon reunaehdot ovat muuttuneet.
Voivatko Aulikin, Eilan, Einon, Maisan ja Tertun tyon maéérittelyt olla edelleen
ajankohtaisia ja kiinnostavia? Olennaisin kysymys kuitenkin lienee, ovatko
opetussuunnitelman perusteet muuttuneet niin paljon, ettd vuonna 1998 tehtyja
tyon mddrittelyjd ei voisi endd suhteuttaa tyon virallisiin reunaehtoihin.

Hellstrom (2004) on kuvannut opetussuunnitelmauudistusten historial-
lista muutosta ja “heiluriliikettd” keskusjohtoisesta koulun kehittdmisesta
koulujen sisdiseen kehittdmiseen. 70-luvun kouluja kehitettiin keskusjohtoisesti,
kun taas 80- ja 90-luvulla painopistettd siirrettiin vahitellen koulujen sisdiseen
kehittdimiseen. Vuoden 1994 opetussuunnitelmauudistuksessa korostettiin
koulukohtaisuuden merkitystd opetus- ja ohjausjdrjestelyissé, jolloin opetuksen
ja ohjauksen sisdltojd, tavoitteita ja menetelmid maédriteltiin vain véljasti. 2000-
luvulla tavoitteiden, sisélttjen sekd opetus- ja ohjausmuotojen kuvauksia on
tarkennettu. Tosin oppilaanohjauksen reunaehdot ovat edelleen suhteellisen
véljid.

Merimaa (2004) nostaa esille, ettd oppilaanohjauksen ydintehtdvid
jasennetddn edelleen samantyyppisesti kuin vuonna 1994: Ohjauksen tehtdvana
ndhdddn myos vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa oppilaan kasvun
ja kehityksen tukeminen, opiskelutaitojen kehittymisen ja opintojen kulun
edistdminen sekd oppilaan ammatillisen suuntautumisen selkeyttaminen.
Toisaalta hdn toteaa, ettd kansallisten kehittimishankkeiden ja tutkimustiedon
pohjalta opetussuunnitelman perusteita on pyritty kehittdmé&dn niin, ettd ne
tukisivat aiempaa paremmin paikallista opetussuunnitelmatyotd ja ohjauksen
toteuttamista. Vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa on esimerkiksi
pyritty tukemaan kodin ja koulun yhteistyon kehittdmistd. Lisdksi on pyritty
kiinnittimddn aiempaa enemmin huomiota oppilaiden ammatinvalinta-
kypsyyden kehittymiseen ja ammatillista suuntautumiseen. Merimaa toteaa,
ettd on olemassa viitteitd siitd, ettd oppilaiden ammatillisen suuntautumisen
ohjaaminen on jddnyt erilaisten tehtdvien ristipaineessa liian vé&hdiselle
huomiolle. Keskeinen muutos on my6s ollut laatia oma erillinen osio
kuvaamaan ohjaustoiminnan jdrjestdmistd koulussa.

Lisdksi vuoden 2004 opetussuunnitelman perusteissa korostetaan
oppilaanohjausta aiempaa enemmidn eri tyomuotojen muodostamana
kokonaisuutena. Erityistd huomiota on kiinnitetty luokkamuotoisen ohjauksen
tavoitteisiin ja sisdltoihin. Edellisissd vuoden 1994 opetussuunnitelman perus-
teissa tyomuotojen sisélttjd ei kisitelty erikseen. Toisaalta opetusministerio
julkaisi 17.11.2009 suosituksen perusopetuksen laatukriteereiksi, joissa
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oppilaanohjauksen osalta korostetaan oppilaiden tarvetta henkilokohtaiseen
ohjaukseen.

Muista oppilaanohjaajan tyotd virallisesti rajaavista reunaehdoista
mainittakoon, ettd oppilashuolto on nykyisin kirjattuna perusopetuslakiin (ks.
318). Lisdksi 2010 voimaan tulleissa perusopetuksen opetussuunnitelman
muutoksissa ja tdydennyksissd on pyritty selkiyttimdan opetuksen eriyttamista
ja médrittelemddn yleistd tukea, tehostettua tukea ja erityistd tukea (ks.
Perusopetuksen opetussuunnitelman muutokset ja tiydennykset 2010).

9.2 Viimeaikainen ohjausteoreettinen keskustelu Suomessa

Opetussuunnitelman perusteet ovat yksi ndkokulma tyon madrittelylle.
Toisaalta tdlld hetkelld voimassa olevien opetussuunnitelman perusteiden
oppilaanohjausta koskevan osuuden taustalla on eksplikoituna alun perin
kanadalainen sosiodynaaminen ohjausmalli ja belgialainen holistinen
opiskelijakeskeinen ohjausmalli (ks. Kasurinen 2010). Viimeaikoina Suomessa
kdytyd ohjausteoreettista keskustelua voikin suhteuttaa ndihin kahteen
ohjausmalliin. Kiinnostavaa on, ettd samoihin malleihin liittyvad keskustelua
kdytiin jo Aulikin, Eilan, Einon, Maisan ja Tertun mddritellessd tyotdan 90-
luvun lopulla. On térkedd ottaa huomioon, ettd molemmista puhutaan yleisessa
ohjausalan keskustelussa usein ohjausmalleina. Toisaalta suomalaisessa
ohjauskeskustelussa sosiodynaamiseen ohjaukseen on viitattu esimerkiksi
yhtend laajempaan konstruktivistiseen ldhestymistapaan kytkeytyvana
ohjausteoriana (Lairio ym. 2001) ja holistiseen opiskelijakeskeiseen ohjaus-
malliin verkostoajattelua sekd ohjaustoiminnan asemaa (Lairio & Puukari 2004)
tai monitoimijaista yhteistyotd jasentdvand mallina (Vanhalakka-Ruoho 2007).
Peavy itse (2004) médrittelee sosiodynaamista ohjausta ajattelutapana ja
auttamisfilosofiana. Van Esbroeck (2008) taas korostaa holistisen opiskelija-
keskeisen ohjausmallin kytkeytymistd Rogersin asiakas- tai yksilokeskeiseen
ohjaukseen.

9.2.1 Sosiodynaamiseen ohjausmalliin liittyvi keskustelu

Nummenmaa ja Lautamatti (2004) korostavat, ettd sosiodynaamisesta nako-
kulmasta ohjaus néyttdytyy ennen kaikkea oppimisprosessin ja tulevaisuuden
suunnittelun ohjaamisena sekd opiskelijan voimavarojen vahvistamisena. Op-
pimisen on tdrkedd olla mielekastd ja merkityksellistd sekd tulevaisuuteen suun-
tautuvaa. Opiskelijoita autetaan selventimiidn itselleen esimerkiksi millaista
tulevaisuutta he tavoittelevat, miten he ajattelevat ja ratkaisevat ongelmia, mil-
laisia vahvuuksia ja voimavaroja heilld on ja miten he toimivat saavuttaakseen
tavoitteensa.

Sosiodynaamista ohjausmallia on kritisoitu liiallisesta yksiloihin keskitty-
misestd. Suomessa on jo 80-luvulla tdhdennetty sukupuolten vilisid eroja eld-
ménkulussa, koulutus- ja tyduran muotoutumisessa (ks. Nummenmaa & Kasu-
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rinen 1995) sekd ohjausprosessissa (Juutilainen 2003). On nostettu esille, ettd
yksiloihin keskittyminen ei ota huomioon nikyméattomid valtarakenteita, kult-
tuurisia odotuksia ja normeja. Juutilainen viittaa esimerkiksi Gottfredsonin
(1981; 2004) teoriaan ammatillisesta suuntautumisesta kompromissina, jonka
mukaan erityisesti sukupuoleen ja yhteiskuntaluokkaan liittyvét odotukset ra-
jaavat ammatillisia kiinnostuksia ja kasitystd omasta osaamisesta.

Laajemmin tdméntyyppisen ajattelun voinee katsoa liittyvan ohjausalalla
vahvistuvaan kontekstualismiksi, sosiokulttuuriseksi tai relationaaliseksi suun-
taukseksi nimettyyn viitekehykseen ohjauksessa (Richardson, Constantine &
Washburn 2005; Vanhalakka-Ruoho 2010). Kontekstualismiin voidaan liittad
esimerkiksi kiinnostus kulttuurisiin ja etnisiin eroihin ammatillisessa suuntau-
tumisessa ja ohjaustydssd (Kasurinen 1999; Lairio ym. 2001b; Puukari & Launi-
kari 2005) sekd sosiaaliseen eriarvoisuuteen ja sosiaalisiin kategorisointeihin
liittyvat kysymykset (Nissild & Lairio 2005).

Myos eksistentialistisen ldhestymistavan voi ndhdd kritisoivan sosiody-
naamista ohjausta. Eksistentialistisessa ohjauksessa pohdiskellaan syvéllisesti
erilaisia olemassaolon kysymyksid sekd maailmankatsomuksellisia ja eldméanfi-
losofisia olettamuksia (Parkkinen ym. 2001; Parkkinen & Puukari 2005). Taman
voi ndhdd ottavan kantaa eldiménkokonaisuuden jasentamiseen pelkastdan ih-
missuhteiden ja tiettyjen eldiménalueiden perusteella.

Sosiodynaamista ohjausta on arvosteltu myo6s henkilokohtaisen ohjauksen
tyomuodon korostamisesta. Vuorinen (2006, s. 28) viittaa Sampsoniin ja Bloo-
miin (2001), joiden mukaan ohjaus voi tapahtua monin erilaisin tyoskentely-
muodoin myos ilman pitkdkestoista vuorovaikutusprosessia ohjaajan kanssa.
Vuorisen mukaan Sampson ja Bloom sisdllyttavidt ohjauksen maédritelmaan
myos kirjallisen, graafisen, ddnitetyn tai kuvatun ohjausmateriaalin, jota kayte-
tddn itsendisesti tai ohjaajan tuella osana ohjausprosessia.

Kaiken kaikkiaan ohjauksen tyomuodoista kédytava keskustelu on nykyi-
sin kddntynyt pitkalti ryhméaohjaukseen ja Borgenin, Pollardin, Amundsonin ja
Westwoodin (1989) kehittdiméaan strukturoidun ryhméaohjauksen malliin (esim.
Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen, Herranen & Lehmus 2008; Penttinen & Plih-
tari 2011; Tapio 2011). Ruponen, Nummenmaa ja Koivuluhta (2002) sekd Van-
halakka-Ruoho (2004) nostavat esille, ettd ryhmédohjauksella tarkoitetaan pitké-
aikaista ohjausta, jolla on tietyt tavoitteet ja joka on suunnattu tietylle kohde-
ryhmélle, joka yleensd on pienehké (7-12 jasentd). Ryhmé&dohjaus on ohjausta
ryhmaéssd ja ryhmén kautta. Vanhalakka-Ruoho (2004) korostaa, ettd sisallolli-
sesti ryhmé&ohjauksessa osallistujina olevat yksilot saavat tilaa ja aikaa selvent&a
ja pohtia omia eldménkulun tilanteitaan ja kysymyksidan ryhmén sekd ohjaajan
toimiessa ohjauksen varantoina ja resursseina. Samalla ryhmé&ohjauksessa to-
dentuvat tietyt ryhméan peruselementit: yhteiset tavoitteet ja intressit, yhteiset
normit, ryhmé&édn kuulumisen kokemus, ryhmén palkitsevuus ja vuorovaikut-
teisuus. Vaikka suomalaisessa ohjauskeskustelussa keskitytddn usein struktu-
roituun ryhmédohjausmalliin, Vanhalakka-Ruoho (emt) nostaa esille, ettd eri oh-
jausteoreettisilla padsuuntauksilla on omat ryhméohjaussovellutuksensa.
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Strukturoimaton ryhméohjaus toimii siten, ettd ryhman toimintaa ei etu-
kdteen suunnitella ryhméitoimintojen ja aktiviteettien osalta. Esimerkkind ta-
méntyyppisestd Vanhalakka-Ruoho (emt) mainitsee mm. humanistiseen ohja-
ukseen liittyvédt sovellukset. Strukturoidussa mallissa sen sijaan korostetaan
selkedsti madriteltyjd tavoitteita, oppimista edistdvid tyoskentelypuitteita seka
monipuolisia kokonaisuuden kannalta mietittyjd ja tarkkaan ajoitettuja aktivi-
teetteja. Borgen ym. 1989 mddrittelevitkin strukturoidun ryhméohjauksen psy-
kopedagogiseksi ohjaukseksi (Ruponen ym. 2000; Tapio 2011). Tapio (2011) nos-
taa esille, ettd strukturoidussa ryhméohjausprosessissa ohjaajalla voi olla suu-
rempi vastuu ohjauksen tavoitteista ja ohjausprosessin sisdlloistd kuin yksilooh-
jauksessa, jossa ohjattava ja ohjaaja yhdessd luovat suuntaa ohjausprosessille
sekd asettavat yhdessd tavoitteita. Myds Penttinen ja Plihtari (2012) korostavat
ohjaajan merkitystd strukturoidussa ryhméohjauksessa: ohjaajan tehtdvdnd on
rakentaa tyoskentely osallistujia aktivoivaksi toiminnalliseksi kokonaisuudeksi.
Kaiken kaikkiaan Vanhalakka-Ruohon (2004) mukaan tyomuotojen kokonai-
suutta pohtiessa olennaista on, ettd tyoskentelymuodot ymmarretddn riittavan
samankaltaisesta teoreettisesta viitekehyksestd kdsin. Han on tdhdentdnyt
myo6hdismodernin aikakauden ohjauksen kehittamistda “konstruktivismit”-
sateenvarjon alla. Esimerkiksi Tapio (2011) on osoittanut, ettd luokkamuotoista
ohjausta voi toteuttaa strukturoituna ryhméaohjauksena Peavyn (1998; 1999) so-
siodynaamisen ohjauksen periaatteita soveltaen.

9.2.2 Nikokulmia holistiseen opiskelijakeskeiseen ohjaukseen

Moniammatillisuutta, -alaisuutta, monitoimijaisuutta ja tyonjakoa késittelevan
ohjausteoreettisen keskustelun voi ndhda liittyvan Suomessa holistiseen opiske-
lijakeskeiseen ohjausmalliin (van Esbroeck & Watts 1998; Watts & van Esbroeck
1998). Malli on my0s opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjausta kos-
kevan osuuden taustalla.

Holistisessa opiskelijakeskeisessd ohjausmallissa (Lairio, Puukari & Varis
1999; Moitus ym. 2001; Pajarinen, Puhakka & Vanhalakka-Ruoho 2004; Herra-
nen & Penttinen 2008; Jadskeld & Nissild 2011) jasennetddn ohjauksen suhdetta
opetustychon erityyppisissd koulutusorganisaatioissa. Mallissa keskitytdan
tyonjakoon, ohjauksen saavutettavuuteen ja ohjausasiantuntijuuden kolmitasoi-
seen madrittelyyn opiskelijoiden ohjaustarpeiden ndkckulmasta.

Opiskelijan ohjaustarpeet on jaettu kolmeen osa-alueeseen: oppimisen ja
opiskelun ohjaustarpeisiin, urasuunnittelun ohjaustarpeisiin sekd laaja-
alaisempaan tarpeeseen maddritelld uudelleen késitystd itsestd, arvioida omaa
kokonaiseldmdd sekd muuttaa totunnaisia eldméintapoja. Organisaation tarvit-
sema ohjausosaaminen madrittyy vastaavasti.

Van Esbroeck (2008) on tarkentanut mallin pddajatuksia tyonjaosta. Han
korostaa, ettd ohjauksen tyonjaon ldhtokohtana on Gielesin kolmitasoisen ohja-
usasiantuntijuuden malli, joka tdhdentdd ohjauksen saavutettavuutta ja laatua.
Ensimmadiselld tasolla ohjaus on helposti saavutettavissa ja sen keskeisend teh-
tavanad on havainnoida ongelmatilanteita. T4lld tasolla ei edellytetd ohjaukseen
erikoistumista. Toisella tasolla ohjaajat ovat jossain mddrin ohjaustychon eri-
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koistuneita, mutta eivit tiettyyn ohjauksen osa-alueeseen. Ongelmien ennalta-
ehkdisy on heiddn keskeinen tehtidvinsd. He myos tarjoavat tukea ensimmdisen
tason toimijoille. Kolmannella tasolla ohjaajat ovat erikoistuneet padtoimisesti
tiettyyn ohjauksen osa-alueeseen. Lisdksi van Esbroeck erottaa epédvirallisem-
man ldhipiirin tuen.

Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin voidaankin ndhdé kytkeyty-
vin laajempaan kysymykseen siitd, miten eri ammattiryhmit yhdessd voivat
tukea opiskelijaa opinnoissaan. Taméantyyppistd moniammatillista toimintamal-
lia on kehitetty Suomessa peruskoulussa 1970-luvulta asti ja se on vé&hitellen
laajentunut ensin toiselle asteelle ja lopulta myos korkea-asteelle (Nykénen &
Vuorinen 1991; Lairio & Puukari 1999b; Vuorinen, Kasurinen & Sampson 2006).

Toisaalta on esimerkiksi pohdittu, pitdisiko Suomessa korostaa tydnjaon
lisdksi tyoryhmatyoskentelyd, kuten oppilashuoltotydryhmétoimintaa, jossa
toimii useamman eri ammatin edustajia (Lairio & Nissild 2001; 2002). Lisdksi on
esitetty, ettd moniammatillisuuden sijaan olisi tarkedd puhua monitoimijaisuu-
desta, jolloin voitaisiin siséllyttdd myos vanhemmat ja opiskelutoverit ohjauk-
sen toimijoiksi (Vanhalakka-Ruoho 2007). Erityisesti vanhempien asemoimises-
ta ohjauksen toimijaksi on keskusteltu: on pohdittu, ovatko vanhemmat yhteis-
tyokumppaneita vai asiakkaita. Vanhempia ohjauksen yhteistyokumppaneina
ovat korostaneet jo 90-luvun lopulla Lairio ym. (1999) ja van Esbroeck (1997).

Toisaalta pohdittaessa ohjaus- ja neuvontapalveluiden integroimista mui-
hin alueellisiin julkisiin palveluihin vanhempien asemoiminen ohjauksen asi-
akkaiksi lienee johdonmukaisempaa. Suomessa onkin ehdotettu oppilaille ja
hénen vanhemmilleen tai huoltajilleen ndkyvien palveluiden erottamista ohja-
uksen palvelujérjestelyistd ja ohjausta koskevasta strategisesta suunnittelusta ja
péddtoksenteosta (Kasurinen & Vuorinen 2007; Nykéanen, Karjalainen, Vuorinen
& Poylio 2007; Nykénen 2010).

Opinto-ohjauksen kehittdminen nuorten syrjdytymisen ehkdisemiseksi -
hankkeessa (Chances-hanke) kehitettiin toimintatutkimukseen perustuen ver-
kostomaisesti tuotettujen ohjauksen palvelujdrjestelyjen malli (Nykdnen ym.
2007), jonka voi osaltaan ndhdd syventdvian holistisen opiskelijakeskeisen ohja-
usmallin ndkokulmia. Verkostomaisesti tuotettujen ohjauksen palvelujdrjestely-
jen mallissa erotetaan analyyttisesti toisistaan asiakkaan ohjaustarpeet, ohjauk-
sen tyontekijoiden nikokulma moniammatilliseen tyohon, organisaation nako-
kulma ohjauksen verkostoon sekd julkisrahoitteisten ohjauspalvelujen tuotta-
misen ndkokulma. Ohjauksen tyontekijoiden ndkokulmasta nostetaan esille,
ettd moniammatillinen yhteisty® voi olla organisaation sisdistd tai eri organisaa-
tioiden vilistd. Olennaista tyontekijoiden kannalta on pyrkimys tasavertaiseen
kohtaamiseen moniammatillisessa oppimisen tilassa, avoimuus kohdata toisen
ammattiryhmén tarjoumat sekd ymmaérryksen kehittely arvostavassa vuoropu-
helussa. Tamad edellyttdd Nykédsen ym. (2007) mukaan osallistujien eksistentiaa-
lista, episteemistd ja juridis-eettistd vertaisuutta. Moniammatilliseen yhteistyo-
hon osallistujat on tdrkedd ndhda ihmisarvonsa, tietojensa sekd ammatillisen
vastuun, oikeuksien ja velvollisuuksien osalta vertaisina.



126

My®6s Atjonen, Mikinen, Manninen ja Vanhalakka-Ruoho (2010) painotta-
vat samantyyppisid nikokulmia moniammatillisessa yhteistydssd. He korosta-
vat relationaalista toimijuutta, jossa keskeistd on oman asiantuntijuuden rajojen
selkeytyminen ja uudelleen madrittely kisilld olevan ongelman ratkaisemisen
kannalta. Heiddn mukaansa yhteinen keskustelu ja toiminta selkeyttdvat omaa
osaamista ja samalla lisdéntyy realistinen ymmarrys, milloin on tirkedd tukeu-
tua toisen alan asiantuntijan apuun. Keskeistd on, ettd toinen ihminen nihdadan
voimavarana eikd uhkana tai oman asiantuntijuuden korostamisella vaiennet-
tavana kilpailijana. Myds Onnismaan (2003) raja-asiantuntijuuden korostamisen
voi ndhdd liittyvan samankaltaisiin painotuksiin: Onnismaa kritisoi stabiilia ja
pysyvdd, rakenteellisesti méadriteltyd asiantuntijuutta ja korostaa paikallisesti
péédtettdvad asiantuntijuuden rajojen tunnistamista ja yhteistd uudelleen méaérit-
telya.

Yhdeksi ilmentymaéksi nykyisistd ohjauksen alueellisten palvelujarjestely-
jen kehittdmistarpeista voidaan ndhdad Nuorisolaki (72/2006), joka pyrkii tuke-
maan nuorten kasvua ja itsendistymistd, edistimddn nuorten aktiivista kansa-
laisuutta ja nuorten sosiaalista vahvistamista sekd parantamaan nuorten kasvu-
ja elinoloja. Nuorisolaki velvoittaa kunnat monialaiseen yhteistython, jossa on
mukana opetus-, sosiaali-, terveys-, nuorisotoimi sekd tyo- ja poliisihallinto.
Lakimuutos pohjautuu 15 vuoden mittaiseen tutkimus- ja selvitystietoon siitd,
ettd nuorten auttamisessa keskeiset ongelmat liittyvét hallinnonalojen puutteel-
liseen yhteistyohon (Hallituksen esitys Eduskunnalle laeiksi nuorisolain seka
opiskelijavalintarekisteristd ja ylioppilastutkintorekisteristd annetun lain 5 §n
muuttamisesta 5.2.2010)

9.3 Kansainvilisid suhteutuksia oppilaanohjauksen kehittimi-
seen

Edelld esitin, miten suomalaista ohjausteoreettista keskustelua voi hahmottaa
pitkélti suhteessa sosiodynaamiseen ohjausmalliin ja holistiseen opiskelija-
keskeiseen ohjausmalliin. Tamd tarkastelu nosti esille jo joitain kansallisen ja
kansainvilisen, lokaalin ja globaalin vilisid kytkoksid (Wenger 1998). Ennen
yksilollisten tyon maddrittelyjen asemointiin siirtymistd tarkastelen vield
kuitenkin hieman laajemmin, millaisia ndkokulmia nuorten ohjauksessa
kansainvilisemmin, globaalilla tasolla korostetaan ja miten suomalaista
oppilaanohjausta voi yleisemmin suhteuttaa tdhan keskusteluun.

Vuonna 2005 EU-maissa hyviksyttiin yhteinen mééritelméd elinikdisestd
ohjauksesta. Tédssd mdadritelmédssd “ohjauksella tarkoitetaan toimia, jotka auttavat
kansalaisia eri eldmdnuvaiheissa tunnistamaan kykynsd, osaamisensa ja kiinnostuksensa,
tekemdin tarkoituksenmukaisia koulutuksellisia ja tyéuraan liittyvid pdidtéksid ja
hallitsemaan  yksiléllisii  polkujaan opiskelussa, tydssi ja muussa toiminnassa.”
(Elinik&isen ohjauksen kehittdmisen strategiset tavoitteet 2011; CEDEFOP 2005).
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Elinikédisen ohjauksen korostamiseen liittyy myos Repetton ym. (2008)
ohjausalan kansainvilisen keskusjdrjeston tarpeisiin laatima selvitys, jossa on
pyritty kartoittamaan ohjaustytssd maailmanlaajuisesti keskeisind pidettyja
ohjaustyon tehtdvid ja sisdltojd. Namad yhteisesti tdrkeiksi madritellyt tehtdvit ja
sisdllot on tarkoitettu koulutuksen kehittdmisen sekd jo kelpoisuuden
hankkineiden opinto-ohjaajien tyon tueksi. Kyselyssd olivat edustettuna kaikki
muut maanosat paitsi Afrikka ja Aasia.

Kyselyssd vastaajat arvioivat ohjaustyOssd tarvittavia kompetensseja 4-
asteikollisella arvioinnilla (1 = ei ollenkaan tdrked, 4 = erittdin tdrked).
Kompetenssien arviointi perustui esikyselyyn (n=141), jossa eri puolilta
maailmaa  kerdttiin  tietoa  ohjaustyOssd  tarvittavasta  osaamisesta.
Ydinkompetensseiksi kyselyssi tulkittiin sellaiset ohjauksen kompetenssit, joita
vahintddan 75 % piti tarkeind tai hyvin tdrkeind. Naméd yleisesti keskeisini
pidetyt ohjaustyon valmiudet liittyivdt seuraavantyyppisiin tehtdviin ja
sisdltoihin:

e  yhteiskunnalliseen vaikuttamiseen ohjattavien oppimisen,
tyduramahdollisuuksien sekd eldménsuunnittelun ja persoonallisen
kasvun edistamiseksi

e monikulttuurisuuteen ja kulttuurierojen huomioimiseen
ohjaustyossd

o oman osaamisen rajojen ymmartdmiseen

e  vuorovaikutukseen ohjattavien, kollegoiden ja eri alojen
asiantuntijoiden kanssa

e  ajantasaiseen tietoon koulutus- ja tyduramahdollisuuksista seka
yhteiskunnallisesta tilanteesta

o ymmarrykseen elinikdisestd oppimisesta ja sen tukemisesta

Lisdksi korostettiin tyon eettisen Iluonteen sekd teoria- ja tutkimus-
perustaisuuden  ymmaértamisen  merkitystd ohjauksen  suunnittelussa,
toteutuksessa ja arvioinnissa.

Lam ja Hui (2010) nostavat esille, ettd nuorten ohjauksessa on erityisen
tairkedd kasvun ja kehityksen tukeminen, jota korostetaan yhtd lailla
eurooppalaisessa, pohjoisamerikkalaisessa, afrikkalaisessa kuin aasialaisessakin
kulttuurissa (Stockton ym. 2010; Alsmadi & Mahasneh 2011; Portal ym. 2010;
Best 2008). Lam ja Hui (2010) kuvaavat, ettd esimerkiksi Hong Kongissa ”"koko
koulu ohjaa” -tyyppisen periaatteen mukaisesti kaikki opettajat kiinnittavat
erityistd huomiota huolenpitoon nuorista koulunkdynnin aikana: murrosikaan
liittyvdt kysymykset kuten itsetuntokysymykset, oppilaiden valiset konfliktit,
perheongelmat, pdihteet ja jengiytyminen otetaan vakavasti ja niihin puututaan.
Téamédn eri puolilla maailmaa korostetun nuorten kasvun ja kehityksen
tukemisen he nidkevidt soveltuvan hyvin konfutselaiseen kulttuuriin, joka
arvostaa huolenpitoa toisista ihmisistd. Englannissa vastaavantyyppiseen
nuorista huolehtimiseen viitataan kasitteelld ”pastoral care”, jolla on alun perin
tarkoitettu sielunhoitoa (Best 2008; Harris 2008). Yhdysvalloissa vastaavan-
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tyyppistd toimintaa on tuettu lainsddadannolla vuodesta 2002. “"No Child Left
Behind Act” velvoittaa kouluja pitimé&ddn huolta oppilaistaan (Gysbers 2005).
Iso-Britanniassa vastaava lainsddadanto tuli voimaan 2004 (UK Children Act).
Lam ja Hui (2010) hahmottavatkin yhtdldisyyttd oppilaista vilittdmisen osalta
humanistisen ohjauksen ja kungfutselaisuuden vililld. Toisaalta humanistinen
ohjaus voi kiinnittdd kungfutselaisesta ndkokulmasta liikaa huomiota yksiloon,
hénen tavoitteisiinsa ja toiveisiinsa.

Vaikka oppilaista huolehtiminen koulunkdynnin aikana on tarkead, Watts
ja Sultana (2004) toteavat, ettd korostettaessa liikaa oppilaiden hyvinvointia ja
oppilaista huolehtimista koulunkdynnin aikana peruskoulun jilkeisen
koulutusvalinnan ja ammatillisen suuntautumisen ohjaus on vaarassa
marginalisoitua. Keskitytddn liiaksi vain oppilaiden koulunkdynnin tukemiseen
nykyhetkessd, ei niinkdan oppilaiden tulevaisuudensuunnitelmiin.

OECD:n ohjauspolitiikkaan liittyvéssd kansainvalisessd vertailussa (2002)
nostetaan esille, ettd opintoihin ja ammatilliseen suuntautumiseen liittyvit sisdllot
ovat Suomen tavoin pakollisia kaikille oppilaille vain Tsekin tasavallassa,
Tanskassa, Saksassa, Hollannissa, Norjassa, Espanjassa ja Iso-Britanniassa.
Muissa maavertailuun osallistuneissa maissa vastaavaa pakollisuutta ja sitd
kautta velvoitetta tarjota oppilaanohjausta kaikille oppilaille kouluista
riippumatta ei ole. Yhdysvalloissa opetussuunnitelmaan siséltyvd kaikille
oppilaille tarjottava oppilaanohjaus on yleistd, mutta ei kaikkia kouluja
kattavaa (Gysbers 2005).

Lénsimaisen ja siten myos suomalaisen oppilaanohjauksen voi ndhdd
asemoituvan valtakunnallisten painotusten osalta individualistiseen kulttuuriin.
Aasialaisesta kollektiivisen kulttuurin ndkdkulmasta (Hue 2008; Lim ym. 2010)
esimerkiksi suomalaisen oppilaanohjauksen opetussuunnitelman perusteiden
taustalla oleva humanistiseen perinteeseen kytkeytyvéa sosiodynaaminen ohjaus
voi ndyttdytyd yksilokeskeisend, vaikkakin sosiodynaaminen ohjaus korostaa
yksilon olemassaolon sosiaalista luonnetta ja suhteissa olemista (Peavy 1997;
1999; 2004). Toisaalta vertaamalla vuoden 1994 ja 2004 opetussuunnitelman
perusteita oppilaanohjauksen osalta, voi havaita joitain muutoksia, jotka
liittyvdt erityisesti yhteisollisyyden kehittdmiseen oppilaanohjauksessa.
Vuonna 1994 Kkorostettiin, ettd oppilaanohjauksen tarkoituksena on tukea
oppilaita siten, ettd “jokainen oppilas selvidd mahdollisimman hyvin
opiskelustaan peruskoulussa ja kykenee tekemddn tarkoituksenmukaisia ja
hénelle soveltuvia koulutusta ja uranvalintaa koskevia ratkaisuja” (POPS 1994,
38). Sen sijaan vuonna 2004 oppilaanohjauksen tavoitteeksi muotoiltiin
myds “oppilaiden ohjaaminen yhteistoiminnallisuuteen ja toisten ihmisten
huomioon ottamiseen” sekd oppiminen ryhméssd “kasittelemddn kaikille
yhteisid tai kunkin ryhméén osallistuvan opiskelijan henkilokohtaisia, muiden
oppilaiden kanssa jaettavissa olevia ohjauksellisia kysymyksid” (POPS 2004,
247). Hue (2008) nostaa esille, ettd kollektiivisen kulttuurin ndkokulmasta jo
omista henkilokohtaisista tavoitteista ja kiinnostuksista puhuminen voidaan
ndhdd itsekkddnd ja itsekeskeisend. Kollektiivisessa kulttuurissa oppilaita
pyritddnkin kasvattamaan ennen kaikkea sosiaaliseen vastuuseen ja
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huolenpitoon toisista ihmisistd. Oppilaat ovat oppineet rajoittamaan omien
tarpeidensa, toiveidensa ja kiinnostustensa ilmaisua.

Tulevaisuuden suunnittelun tukeminen ei valttamatta ole ajankohtainen
kysymys vield peruskoulun péddttovaiheessa samankaltaisesti kuin Suomessa.
Esimerkiksi Israelissa (Tatar & Horenczyk 2003) tulevaisuuteen suuntaavaa
ohjausta on painotettu vasta myohemmin, koska pakollinen asepalvelus koskee
kaikkia nuoria lukio-opintojen jilkeen. Toisaalta joissakin maissa painotus
peruskoulunkdynnin ~ tukemiseen liittyy tdysin  toisentyyppiseen
yhteiskunnalliseen tilanteeseen kuin Suomessa. Esimerkiksi Portal, Suck &
Hinkle (2010) kuvatessaan nuorten ohjausta koulussa Meksikossa korostavat,
ettd paikalliset ohjaajat tekevdt tyotd maassa, jossa suurimmalle osalle
keskeinen kysymys on perustoimeentulon hankkiminen perheelle. Nuorten
ohjauksessa koulussa on usein kyse mahdollisuudesta kdydd koulua. Useat
lapset joutuvat tekemddn tyotd eldttddkseen perheensd. Ohjauksen sosiokult-
tuurisen suuntauksen edustajista Blustein tutkimusryhmineen (Blustein ym.
2008; Blustein 2011) on nostanut esille maailmanlaajuista eriarvoisuutta tyon
merkityksessd. Han on arvioinut, ettd suurimmalle osalle viestostd on realismia
ajatella tyotd vain perustoimeentulon turvaamisen ndkodkulmasta. Palkkatyon
tai elinkeinon pohtiminen omien kiinnostusten tai itsensd toteuttamisen
kannalta on mahdollista vain pienelle osalle maailman viestosta.

Toisaalta Tanskaan verraten (esim. Dixon & Hansen 2010) tulee nidkyviin,
ettd oppilaanohjauksen médrittely Suomessa on ymmaérrettdvissd suhteessa
aineenopettajajirjestelmiin. Tanskassa sama opettaja opettaa oppilaita koko
peruskoulun ajan ensimmdisestd luokasta peruskoulun viimeiseen luokkaan
asti. Oppilaat ovat myos koko peruskoulun ajan samassa luokassa.
Luokanopettajan tehtédviin sisdltyy opiskelun ohjausta ja yleistd koulunkdynnin
tukemista. Lisdksi kuudennesta luokasta ylospdin oppilaat saavat
tulevaisuuden koulutusvalintoihin ja ammatilliseen suuntautumiseen liittyvaa
tukea opinto-ohjaajalta (tanskaksi skolevejlederer). Sen sijaan Suomessa
peruskoulun loppuvaiheessa opettajien huomio on Tanskaan verraten
enemmén oppiaineiden sisdlloissd kuin oppilaissa yksiloind, vaikkakin
yldakoulun luokanohjaajajédrjestelm&d on kehitetty Suomessa oppilaskeskeisesta
nidkokulmasta (esim. Vanhalakka-Ruoho 2007).

Kansainvilisesti ~ vertaillen nédyttddkin  siltd, ettd suomalainen
oppilaanohjausjdrjestelmd muistuttaa jossain mddrin ruotsalaista oppilaan-
ohjausjdrjestelmdd, joskin Ruotsissa on siirrytty Suomea liberaalimpaan
hyvinvointi- ja koulutuspolitiikkaan. Lundahl ja Nilsson (2009) ovat tarkas-
telleet koulujen oppilaanohjausjdrjestelmdd Ruotsissa ja kuntatasolla vuosina
1950—2007. Kiinnostavaa on, ettd vertaamalla Lundahlin ja Nilssonin Ruotsin
oppilaanohjauksen kehityksestd esille nostamia piirteitd Nykédsen ja Vuorisen
(1991) analyysiin suomalaisen oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehityksesta
vuosina 1970—1990 voi havaita joitain samankaltaisuuksia.

Molemmissa maissa on perinteisesti korostettu kaikille oppilaille
tarjottavaa oppilaanohjausta sekd peruskoulun pdittovaihetta. Samoin kuin
Ruotsissa, Suomessa siirryttiin  70-luvulta 90-luvun loppuun mennessa
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keskusjohtoisesta jdrjestelméstd hajautettuun paikallisuutta, kunnan erityis-
piirteitd ja koulukohtaisia jédrjestelyjd korostavaan jédrjestelméin. Lisdksi kunta-
ja koulukohtaista padtoksentekoa korostava opetussuunnitelmauudistus tehtiin
Suomessa ja Ruotsissa yhtd aikaa vuonna 1994. Lundahl (2002; 2005) toteaakin,
ettd muutaman vuoden aikana Ruotsi siirtyi keskusjohtoisesta koulutus-
politiikasta hajautettua péadtoksentekoa korostavaan koulutuspolitiikkaan.
Ruotsissa laaditaan valtakunnallisella tasolla kansalliset tavoitteet ja linjaukset,
joiden tarkoituksena on tukea koulutuksellista tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta.
Muilta osin kunnilla on merkittavédad paatoksentekovaltaa koulutusta koskevissa
jarjestelyissd. Kouluilla on vastuu tarkentaa ja tdsmentdd valtakunnallisen ja
kuntatason tavoitteita ja linjauksia koulukohtaisiksi pedagogisiksi tavoitteiksi ja
tyomenetelmiksi. Vastaavantyyppisen kuvauksen voinee katsoa koskevan
myds Suomea.

Nykyisin erityisesti EU-maiden elinikdiseen ohjaukseen liittyvan
strategiatyon voi ndhda kytkevin toisiinsa globaalia ja lokaalia, kansainvalista
ja kansallista ulottuvuutta ohjauksessa. Suomessa elinikdisen ohjauksen
strategiaryhmad selvitti asiakkaiden ja asiantuntijoiden kisityksid elinikdisen
ohjauksen toteutumisen ongelmista ja kiireellisimmistd kehittamistarpeista.
Peruskoulun osalta tyoryhma kiinnitti huomionsa oppilasmaariin. Jo vuonna
1998 Suomen opinto-ohjaajien ammattijarjestossd kaytiin - keskustelua
oppilasmédran rajaamisesta noin 200 tai 250 oppilaan enimmdismadrdan
oppilaanohjaajaa kohden. Vuonna 2011 elinikédisen ohjauksen strategia-
tyoryhmd padtyi korostamaan laatukriteerind oppilasmééran rajoittamista 250
oppilaaseen. (ks. Elinikdisen ohjauksen kehittdmisen strategiset tavoitteet 2011.)

Tarkastelen siis lopuksi vield ldhemmin, miltd yksilolliset oppilaan-
ohjauksen médrittelyt nadyttdvit ottaen huomioon oppilasméddrien véliset erot
sekd suhde nykyisin kédytdvaan kansalliseen ja kansainviliseen keskusteluun
ohjauksen kehittimisestd. Edelleenkddn tarkoituksenani ei ole arvioida, vaan
ymmartdd ja tulkita tyon médrittelyjd suhteessa nykyaikaan. Nykyisen ohjaus-
alalla kdytdvan keskustelun ndkokulmasta yksi keskeinen oppilaanohjaajia
erottava tekijd oli, ettd Aulikilla, Eilalla ja Maisalla oppilas-mddrd oli ldhella
elinikdisen ohjauksen strategiassa mainittua suositusta. Sen sijaan Eino ja Terttu
tyoskentelivat aineistonkeruuhetkelld vuonna 1998 noin 400 oppilaan ohjaajana.
Tamén vuoksi nostan esille ensin Aulikin, Eilan ja Maisan tyon mddarittelyja ja
lopuksi sitd, miten Eino ja Terttu ovat ratkaisseet oppilaanohjauksen maarit-
telyd tyoskennellessddan huomattavasti suuremman oppilasméaran kanssa.

Voidakseni analysoida yksilollisid tyon maédrittelyja mahdollisimman
avoimesti suhteessa nykyisin ohjauksessa Suomessa korostettuihin nako-
kulmiin, kdytin jasentdmisessd apuna Vuorisen (2007) jakoa ohjauksen sisalto-
ja prosessiulottuvuuteen. Jdsennettdessd ohjausta sisdltoulottuvuuksiksi ja
prosessiulottuvuudeksi ei oteta kantaa siihen, millaisia sisdltdjd ohjauksessa
kasitellddn tai millainen ohjausprosessi luonteeltaan on. Toisaalta tdsta
nikokulmasta yksilollisid tyon mddrittelyja tarkastellessa kavi ilmi, ettd
prosessiulottuvuutta oli mahdollista ymmartdd vain sisaltdulottuvuuksista
kasin. Tarkastellaan siis, miten oppilaanohjauksen siséltoja ja prosessia
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maddriteltiin yhtdaltd nykyisten suositusten mukaisissa rajoissa ja toisaalta
silloin, kun oppilasmaéré oli lahes kaksinkertainen suosituksiin ndhden.

9.4 Oppilasmaidra suositusten rajoissa

94.1 Aulikki — opetussuunnitelman perusteiden kehyksessa

Aulikki painotti oppilaanohjaajan tyonsd olevan ldhtokohdiltaan konstruk-
tivistista (ks. Peavy 1999). Vaikka hén itse kutsui sovellusta “ep&dortodoksiseksi”,
ulkoapdin tarkastellen Aulikin tyon kokonaisuutta voi ymmartdd hyvin
nykyisten opetussuunnitelman perusteiden taustalla olevasta konstruk-
tivistisesta viitekehyksestd kasin. Tadstd ndkokulmasta kédsin Aulikin tyon
maédrittelyd voi pitdd edelleen hyvin ajankohtaisena. Aulikki tdhdensi, ettd
oppilaat itse yksiloind maddrittelivat, millaisia sisdltja ohjauksessa késiteltiin.
Aulikki piti tarkednd kytked ohjaustyotddn oppilaiden yksilollisiin eldmén-
tilanteisiin ja eldmadnkokonaisuuteen sekd heiddn hyvinvointinsa tukemiseen.
Ohjauksen yhteyttd nuorten hyvinvoinnin tukemiseen ja huolenpitoon nuorista
korostetaan nykyisin yhtilailla suomalaisessa (Merimaa 2004) kuin euroop-
palaisessa, pohjoisamerikkalaisessa, afrikkalaisessa ja aasialaisessa kult-
tuurissakin (Lam & Hui 2010; Ayyash-Abdo ym. 2010; Christianson & Everall
2009; Fox & Butler 2009; McKenzie ym. 2011; See & Ng 2010; Szilagyi & Paredes
2010).

Aulikki korosti henkilokohtaista ohjausta, koska hdn koki oppilaiden
tarpeet yksilollisind (ks. myos Rogers 1951; Peavy 1999). Oppilaiden
perhetilanne oli yksilollinen. Ihmissuhteet ja tulevaisuudensuunnitelmat olivat
yksilollisid. Oppilailla oli myos yksilollisid tapoja ilmaista tarpeitaan. Tamé&n
vuoksi luokkamuotoinen ohjaus ei Aulikin mukaan ollut tarkoituksenmukaista.
Aulikki oli my6s kokeillut pienryhmé&ohjausta, mutta hanen mukaansa nykyisin
korostettu vertaistuki ohjauksessa (Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen, Herranen
& Lehmus 2008; Penttinen & Plihtari 2011; Tapio 2011) toimi vain silloin, jos
oppilaat olivat hyvid ystivid. Han koki henkilokohtaisen ohjauksen myos
omaksi vahvuudekseen. Suomalaisen oppilaanohjauksen yhteys individua-
listisen kulttuurin painotuksiin (Hue 2008; Lim ym. 2010) nikyikin ehka
kaikkein selkeimmin Aulikin oppilaanohjauksen maarittelyissa.

Konstruktivistista Aulikin tyon mddrittelyssd oli lisdksi se, ettd hin
painotti  jokaisen seitsemdsluokkalaisen  henkilokohtaista  tutustumis-
haastattelua mahdollistaakseen tunnesuhteen muotoutumisen kuhunkin
oppilaaseen. Aulikki tihdensi, ettd tunnesuhteen muodostuminen on tirkedd,
jotta hdn voisi tukea oppilaan hyvinvointia ja tulevaisuudensuunnitelmia.
Nykyisten opetus-suunnitelman perusteiden oppilaanohjausta koskevan
osuuden taustalla oleva Peavy (1999) painottaa, ettd henkilokohtaisessa
ohjauksessa tdrked tunnesuhde ohjattavaan kehittyy vihitellen. Ensi-
tapaamisessa luodaan perustaa pitkikestoisemmalle ohjaussuhteelle. Aulikin
tyon maddrittelyssd henkilokohtaisen ohjauksen merkitys kulminoitui
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peruskoulun padadttovaiheessa. Aulikki varasi yhdeksdnnelld luokalla jokaisen
oppilaan henkilokohtaiseen tapaamiseen aikaa tunnin ja kertoi tarjoavansa
henkilokohtaista ohjausta niin monta kertaa kuin oppilas koki sitd tarvitsevansa.
Yhdeksédnnelld luokalla hian my6s kiinnitti erityisen huomionsa keskusteluun
vanhempien kanssa. Hén piti tarkednd yhdeksasluokkalaisten vanhempainiltoja
sekd mahdollisuutta tarjota vanhemmille henkilokohtaista keskusteluaikaa.
Tassa maddrittelyssd voi ndhdd yhtymdkohdan vanhempiin oppilaanohjaajan
yhteistyokumppaneina (Vanhalakka-Ruoho 2007), kodin ja koulun valiseen
yhteistychon.

Toisaalta Aulikin tyon médrittelyssd saattoi ndhdd my6s yhtymékohdan
nuoren sosiaalista suhdeverkostoa sekd paddtoksenteon relationaalisuutta ja
kontekstia korostavaan sosiokulttuuriseksi tai kontekstualismiksi nimitettyyn
suuntaukseen ohjauksessa, jonka keskeisend ldhtokohtana on ottaa huomioon
ohjattavan koko toimintaympéristd ja sen mahdollinen haasteellisuus (ks.
Richardson ym. 2005; Vanhalakka-Ruoho 2007). Aulikki tdhdensi, ettd 90-luvun
lopulla elettiin vield lama-aikaa, mink& vuoksi hdn pyrki varaamaan aikaa ja
huomiota erityisesti niille oppilaille, joiden vanhemmilla ei juuri silloin ollut
voimavaroja  huolehtia  riittdvasti lastensa  koulunkdynnistd.  Osalla
vanhemmista oli litkaa t6itd ja osalla tyottomyyden ahdistama arki vei
voimavarat. Huolta tdméantyyppisestd kahtiajaosta on nostanut esille esimer-
kiksi my6s Julkunen (2007).

Konstruktivistisesta sekd oppilaan sosiaalista suhdeverkostoa korosta-
vasta viitekehyksestd kidsin voi ymmairtdd myos, ettd Aulikki painotti
oppilaanohjaajan jdsenyyttd oppilashuoltoryhmaissd, jossa késiteltiin yleiselld
tasolla erilaisia oppilaiden koulunkdyntiin, eldmddn ja hyvinvointiin liittyvid
ongelmia. Aulikki korosti, ettd esimerkiksi lama-ajan vaikutuksia koulun-
kdyntiin ja tulevaisuudensuunnitelmiin voitiin k&sitelld oppilashuoltoryhmaéssa
monipuolisesti eri alojen asiantuntijoiden ndkokulmista. OECD:n kansain-
vdlinen vertailu opinto-ohjauksen jarjestelmistd (2002) nostaa esille Suomen
ainoana esimerkkind moniammatillisuuden ja monihallinnollisuuden korosta-
misesta opinto-ohjauksessa. Vuodesta 1998 tamantyyppinen painotus suoma-
laisessa ohjauksen kehittdmisessd on vain voimistunut (ks. Nykdnen 2010).
Tédssd médrittelyssd voi myos ndhdd kytkenndn kansainvilisesti individualis-
tisissa ja kollektiivisissa kulttuureissa korostettuun “koko koulu ohjaa”-
periaatteeseen (Gysbers 2005; Stockton ym. 2010; Alsmadi & Mahasneh 2011;
Portal ym. 2010; Best 2008). Aulikki korosti huolenpitoa oppilaista ja oppilaiden
kokonaiseldmdn tuntemusta erityisesti oppilashuollon tehtdvand, ei niinkdan
kaikkien opettajien tehtivdand. Tamédn rajauksen voi katsoa olevan
samansuuntainen Perusopetuslain oppilashuoltoa koskevassa osuuden kanssa
(ks. tarkemmin Perusopetuslaki 31 a §).

Myo6s luokanvalvojien (nykyisin luokanohjaajat) oppilastuntemuksen
tdhdentdminen, luokanohjaajien riittdvd tieto oppilaistaan yksiloind, on
ymmarrettdvissd konstruktivistisesta ja myos relationaalisesta ldhestymis-
tavasta kasin. Aulikki korosti, ettd varsinkin koulunkéyntiin liittyvét ongelmat
oli tirkedd suhteuttaa oppilaan koko eldmantilanteeseen. Taman vuoksi Aulikki
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painotti, ettd on tidrkedd, ettd jokainen luokanvalvoja tutustuu oppilaidensa
vanhempiin jo yldasteen alussa.

Toisaalta Aulikin tyonjaollinen madarittely siitd, kenelld tulisi olla tietoa
oppilaiden sosiaalisesta suhdeverkostosta, on tiarke&dd suhteuttaa suomalaiseen
aineenopettajajdrjestelmddn. Humanistis-konstruktivistinen ldhestymistapa
ohjaukseen yhdistdd Pohjoismaita (Plant 2003). Toisaalta Tanskassa, jossa sama
luokanopettaja opettaa oppilaita koko peruskoulun ajan ensimmdisestd
luokasta viimeiseen luokkaan asti, oppilaan elamdnkokonaisuutta koskeva tieto
on luokanopettajalla. Opinto-ohjaaja keskittyy rajatummin koulutusvalintojen
ja ammatilliseen suuntautumisen ohjaukseen peruskoulun péddttovaiheessa.
(Dixon & Hansen 2010.)

Konstruktivistisesta ndkokulmasta kdsin oli myos ymmarrettdvissd, ettd
Aulikki piti vaikeana rehtorin ja apulaisrehtorin tehtdvien yhdistdmista
oppilaanohjaajan tyohon. Rehtorin ja apulaisrehtorin tehtdviin sisaltyy
kurinpidollisia tehtdvid. Konstruktivistinen ohjaus sen sijaan korostaa oppilaan
itseméadraamisoikeuden kunnioittamista ja oppilaan oikeutta paatoksentekoon.
Vaikka konstruktivistinen oppilaanohjaus on Suomessa kiinted osa koulun
institutionaalista toimintaa ja koulukasvatusta (Vanhalakka-Ruoho 2006),
voidaan humanistis-konstruktivistista ohjausta tulkita myos niin, ettd se
korostaa oppilaan itsemddrittelyd sekd itsemddrdytyneisyyttd ja pyrkii
toimimaan esimerkiksi koulussa tasapainottavana ”vastavoimana” oppilaan
toiminnan  ulkoiselle arvioinnille, kadyttdytymisen rajoittamiselle ja
yhteiskunnan pakotteille (Rogers 1961; Peavy 1999). Aulikki nostikin esille, ettd
hénen, samoin kuin oppilaan voi olla vaikea ”laittaa syrjddn” ristiriitaa
oppilaan omia kiinnostuksia, tavoitteita ja eldimdnsuunnitelmia empaattisesti
ymmartdvan oppilaanohjaajan ja kurinpidosta vastaavan rehtorin valilla.
Nykyinen linjaus ohjattavan itseméddrddmisoikeudesta ohjauksessa tukee
Aulikin  tyonjaollista pohdintaa: EU-tasolla ja kansallisesti ohjausta
médriteltdessd korostetaan ohjattavan itsemddrddamisoikeuden kunnioittamista
(Onnismaa ym. 2002; ks. myos Vuorinen 2006).

9.4.2 Eila— eurooppalaista ohjausta

Toisin kuin Aulikin, Eilan tyon maéérittelyn voisi ndhda &kkiseltdan olevan
suhteellisen etddlld nykyisin Suomessa korostetusta ohjausteoreettisesta
viitekehyksestd. Eilan mukaan peruskoulun oppilaanohjaajan ty6 oli erityisesti
jatko-opintoihin ohjausta. Lisdksi hdn piti tdrkednd ohjauskeskustelujen
rajaamista koulutusvalintoihin ja ammatilliseen suuntautumiseen. Tarkemmin
suhteuttaen Eilan tyon maédrittelyn voi kuitenkin ajatella olevan sisallolliselta
rajaukseltaan varsin ldhelld nykyistd EU-maissa korostettua elinikdisen
ohjauksen maddrittelyd (CEDEFOP 2005; Elinikdisen ohjauksen strategiset
tavoitteet 2011). Lisdksi hdnen tyonsd mddrittely vastaa opetussuunnitelman
perusteiden painopisteen muutosta nykyiseen ammatillisen suuntautumisen
ohjausta tdhdentdvddn suuntaan (Merimaa 2004).

Elinikdisen ohjauksen maddritelmédssda (CEDEFOP 2005; Elinikdisen
ohjauksen strategiset tavoitteet 2011) korostetaan ohjauksen tavoitteena kykyjen,
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osaamisen ja kiinnostusten tunnistamista. Myos Eila piti tdrkednd, ettd oppilaat
oppisivat pohtimaan kiinnostustensa ja osaamisensa vilistd suhdetta
kouluarvosanojen perusteella. Eilan ajattelussa ja elinikdisen ohjauksen
maédritelmdssd voi ndhdd yhtymédkohdan myos edelleen ajankohtaiseen Superin
ajatukseen siitd, ettd k&sitys omasta osaamisesta rajaa ammatillisia
kiinnostuksia (ks. Brown & Lent 2004). Héanen mukaansa esimerkiksi
oppiaineet voidaan ndhdd mahdollisuuksina arvioida omaa soveltuvuutta ja
osaamista itsed kiinnostaviin tehtdviin (Super 1953; 1992). Vaikka Superin
teoriaa on nykyisin tutkimusperustaisesti arvosteltu, kritiikki on kohdistunut
erityisesti Superin ajatuksiin urakehityksestd aikuisuudessa (Savickas 2000;
2004).

Eilan voi ndhdé kiinnittyvan myos nykyisin maailmanlaajuisesti tarkednd
pidettyyn tietoperustaista paddtoksentekoa korostavaan ohjausnikemykseen
(Repetto ym. 2008). Eila painotti, ettd oppilaanohjauksen tehtivand on tukea
valintoja, jotka perustuvat laajaan tietoon tyo- ja elinkeinoeldméastd. Han piti
ongelmallisena valintaa, joka pohjautuu vain oppilaan ennakko-olettamuksiin
ammatillisista kiinnostuksistaan (ks. myos Gottfredson 2004). Han nosti esille,
ettd oppilaat ja heiddn vanhempansa eivdt useinkaan ymmairrd tietoon
perustuvan valinnan merkitystd. Brownin ym. (2003) meta-analyysi tukee Eilan
tyon maédrittelyd. Meta-analyysin mukaan ammatteja ja tyoeldmda kasitteleva
tieto on yksi merkittdvistd ammatilliseen suuntautumiseen vaikuttavista
tekijoistd, varsinkin silloin, jos ohjaustilanteissa on mahdollisuus vertailla
erilaisia ammatteja ja omia tulevaisuudensuunnitelmia. Suomalaisessa
ohjauskeskustelussa tdminkaltaisia ndkokulmia on nostanut viimeaikoina
Vuorinen (2006), tosin ohjaajien internetin kayttoon liittyen. Ajantasainen
koulutus- ja ammattitieto oli ohjaajille tarkein lisdarvo, jonka internet tarjosi.

Eilan tyon mdédrittelyssd voi ndhda lisdksi yhtymdkohdan ohjausalalla
vahvistuvaan kontekstualismiin tai relationaaliseen suuntaukseen (Rojewsky
2005; Richardson ym. 2005; Vanhalakka-Ruoho 2010). Eila nosti esille sosiaalista
kategorisointia ja erityisesti sukupuolta yhtend ammatillista suuntautumista
rajaavana tekijand. Han korosti tietoon perustuvaa valintaa ja paddtoksentekoa
erityisesti siksi, ettd jokainen oppilas l6ytdisi itselleen merkityksellisen ammatin
sukupuolestaan riippumatta.

Kokoavasti voidaan todeta, ettd Eilan tdhdentimi tietoperustaista
paatoksentekoa tukeva luokkamuotoisen ja henkilokohtaisen ohjauksen
kokonaisuus vastaa my0s nykyisin voimassaolevien opetussuunnitelman
perusteiden painotusta. Luokkamuotoinen ohjaus mahdollisti Eilalle
tyoeldmddn, ammatteihin ja koulutusmahdollisuuksiin liittyvien aiheiden laajan
yleisen kisittelyn, kun taas henkilokohtainen ohjaus tuki yksilollistd, omien
kiinnostusten mukaista pohdiskelua. Toisaalta Eila hyddynsi luokka-
muotoisuutta kasitellikseen oppilaille yhteisid aihepiirejd. Héan ei korostanut
niinkddn pitkdkestoisen vertaistuen mahdollisuutta, kuten nykyisessa
keskustelussa ryhmé&ohjauksesta (Vanhalakka-Ruoho 2004; Penttinen & Plihtari
2011; Tapio 2011).
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9.4.3 Maisa— ohjausta kollektiivisen kulttuurin painotuksin

My6s Maisa médritteli tyotddn hyvinkin ajankohtaisella tavalla ja selkedsti eri
tavoin kuin Aulikki ja Eila. Maisa painotti humanistista ja eksistentialistista
ohjausteoreettista ldhestymistapaa tyonsd maddrittelyn ldhtokohtana. Hén
tarkastelikin ohjauksessa tdrkeitd kysymyksid erilaisten vastakohtaisuuksien
kautta samantyyppisesti kuin eksistentialistisessa ohjauksessa (esim. van
Deurzen 2002). Eksistentialistiseen ohjaukseen liittyva keskustelu Suomessa ja
kansainvilisesti on lisddntynyt (ks. esim. Parkkinen & Puukari 2005; Cooper
2003; Cooper ym. 2005).

Maisa pohti tyotdan maddritellessddn eldmdn merkityksellisyyttd ja
merkitystd, kiinnostuneisuutta ja vélinpitdméattomyyttd, oikeuksia ja vastuuta,
vapautta ja rajoja, nuorten mahdollisuutta kokea olevansa hyvid ja samalla
antaa myoOs toisten olla hyvid. Tastd ldhtokohdasta kédsin hdn painotti
siséllollisesti  erityisesti  oppilaiden = vahvuuksien ja myonteisyyden
kannustamista, mutta my0s itsensd toteuttamisen rajoja, pohdiskelua itsensd
toteuttamisen seurauksista (van Deurtzen 2002). Maisan tyon mdérittelyssa voi
nihdd yhtymikohtaa myos sosiaalisen vastuun korostamiseen ohjauksessa
(Vondracek, Ferreira & dos Santos 2010) sekd kollektiivisissa kulttuureissa
ohjauksessa painotettuihin piirteisiin (Hue 2008). Maisa piti tirkednd puuttua
heti toisista piittaamattomaan kayttdytymiseen samantyyppisesti kuin
esimerkiksi Lam & Hui (2010). Hdn myos korosti yhteisollisyyden merkitysta
samantyyppiseen tapaan kuin kollektiivisissa kulttuureissa yldkoulun alussa.
Kollektiivisessa kulttuurissa oppilaita pyritddn kasvattamaan ennen kaikkea
sosiaaliseen vastuuseen (Hue 2008).

Naistda lahtokohdista kdsin Maisa tdhdensi, ettd oppilaanohjauksen
tehtdvand on sisdllollisesti yldkoulun alussa ensin tukea oppilasta
kouluyhteison jdsenyyteen ja vasta lopuksi yksilollisyyteen ja yksilollisiin
valintoihin. Taménkaltainen prosessi korostuu myos keskustelussa vertaistuen
merkityksestd ohjauksessa (Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen, Herranen &
Lehmus 2008; Penttinen & Plihtari 2011; Tapio 2011). Lisdksi ainoana
oppilaanohjaajana tdssd tutkimusaineistossa Maisa tdhdensi mahdollisuutta
ohjata oppilaita joka vuosiluokalla. Tamankaltaisen painostuksen voi nadhda
korostavan oppilaanohjausta jatkuvana, keskeytymittomand prosessina
samantyyppisesti kuin esimerkiksi Vuorinen (2006) korostaessaan prosessi-
ulottuvuutta.

Koulun sisdisen yhteistyon osalta Maisa korosti kaikkia opettajia
yhdistdvid yhdessd neuvoteltuja periaatteita ja oppiaineiden erityispiirteet
huomioivaa tyonjakoa. Maisan oppilaanohjauksen mdédrittelyn voikin ehka
ndhdd olevan lihinnd Lamin ja Huin (2010) kuvausta koko koulu ohjaa -
tyyppisestd toiminnasta. Maisa korosti, ettd hdanen koulussaan jokainen opettaja
on sekd kasvattaja, ettd oman oppiaineensa asiantuntija. Oppilaanohjaus oli
oma oppiaineena muiden oppiaineiden rinnalla omana kokonaisuutenaan.

Oppivelvollisuuden loppuvaiheessa Maisa korosti kuitenkin individua-
listiselle kulttuurille tyypilliseen tapaan peruskoulun paddttovaiheessa oppilaan
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tukemista  yksilollisyyteen ja  yksilollisiin  valintoihin. Maisa  piti
oppilaanohjaustyossd palkitsevana, ettd hian péddsee keskustelemaan jokaisen
nuoren kanssa tulevaisuudesta ja heiddn yksilollisistd valinnoistaan. Hue (2008)
nostaa esille, ettd kollektiivisen kulttuurin nikokulmasta henkilokohtaisten
tavoitteiden ja kiinnostusten korostaminen voidaan ndhdd itsekkddnd ja
itsekeskeisend. Maisan voikin katsoa asemoituvan tyonsd mddrittelyssa
yldkoulun alkuvaiheessa jossain médrin kollektiiviseen, mutta loppuvaiheessa
individualistiseen, yksilolliseen tulevaisuuteen suuntaavaan ohjaukseen.

9.5 Neljdsataa oppilasta ohjauksessa

9.5.1 Eino— erityinen tuki ja opetussuunnitelman perusteiden muutokset

Eino maddritteli tyotddn sisdllollisesti opiskelutekniikan opettamisena, oppimis-
vaikeuksien ennaltaehkdisynd sekd avun tarjoamisena oppilaiden omien
kiinnostusten mukaisiin ammatinvalintaratkaisuihin. Taman maéarittelyn han
kytki erityisopettajataustaansa. Einon tyon kuvausta voikin lukea siitd
ndkokulmasta, miten hédnessé henkiloityy nykyisin yleistyvéa kaksoiskelpoisuus:
oppilaanohjaaja ja erityisopettaja samassa persoonassa.

Vuonna 2010 tehdyssd tarkennuksessa opetussuunnitelman perusteiden
yleiseen osaan korostettiin yleisen tuen erottamista tehostetusta ja erityisestd
tuesta. Eino kiinnittyi yleisen tuen ja oppimisvaikeuksien ennaltaehk&isyn
maédrittelyyn tdhdentdmalld opiskelutekniikan ja oppimistyylien opettamista
kaikille oppilaille. Han kaytti runsaasti aikaa yldkoulun alussa oppimistyylien
késittelyyn. Eino piti tdrkednd ymmartdd oman oppimistyylin lisdksi muiden
samalla luokalla olevien oppilaiden oppimistyyleja. Téssd merkityksessd Einon
tyon médrittelyssd voi ndhdd yhtdldisyyttd jossain mddrin myos kollektiiviselle
kulttuurille tyypilliseen tapaan maédritelld ohjaustyotd sekd keskusteluun
vertaistuen merkityksestd ohjauksessa (Vanhalakka-Ruoho 2004; Penttinen &
Plihtari 2011).

On tédrkedd ottaa huomioon, ettd Einolla oli kokemusta my6s pienemmasta
oppilasmédrastd. Aiemmin hénelld oli ollut apunaan toinen oppilaanohjaaja ja
koulussa oli kokeiltu myos oppilaanohjauksen sisélttjen hajauttamista osin
opettajille. Eino piti ohjattavien mddrastd huolimatta nykyistd keskitettya
ratkaisua kuitenkin jarkevampéana. Tosin paras ratkaisu Einon mukaan olisi, jos
koulussa olisi toinenkin p&ddtoiminen oppilaanohjaaja. Einon tyon maééarittelya
onkin tdrkedd tarkastella erityisesti tdstd ndkokulmasta.

Nykyisestd ohjausteoreettisesta ndkokulmasta Einon tyon médrittelyn voi
katsoa liittyvan Suen ja Suen (2008) korostamaan moninaisuutta arvostavaan
ohjaukseen, jossa ldhtokohtana on ottaa huomioon esimerkiksi oppilaan
erityisen tuen tarpeita oppilaan omia oppimisen ldhtokohtia aidosti arvostaen.
Sue ja Sue nostavat esille syrjinndn ja eriarvoisuuden nidkokulmasta myos
vammaisuuden ja erilaiset erityisen tuen tarpeet. Rajatummin oppimis-
vaikeuksiin liittyvan ohjauksen tarvetta tdhdentdd myos esimerkiksi Pattison
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(2010). Toisaalta Eino piti tdrkednd, ettd jokainen aineenopettaja opettaisi
opiskelutaitoja omaan aineeseensa liittyen, minka voi katsoa liittyvan nykyisin
korostettuun koko koulu ohjaa -periaatteeseen ja yleiseen tukeen (Gysbers 2005;
Stockton ym. 2010; Alsmadi & Mahasneh 2011; Portal ym. 2010; Best 2008).

Eino erotti ohjausprosessin ndkokulmasta yldasteen (yldkoulun)
alkuvaiheen ja loppuvaiheen ohjauksen ja siten myos opiskelun ja uran-
suunnittelun ohjauksen. Eino korosti, ettd oppilaiden oli tdrked oppia
itsetuntemusta opiskeluun ja uransuunnitteluun liittyen. Tarkednd tavoit-
teenaan Eino nosti esille oppilaiden itsendistymisen. Tdssd suhteessa hédnen
tavoitemédrittelyssdan voi nahda yhtildisyyttd Vuorisen (2006) opinto-ohjaajille
tyypilliseksi havaitsemaan korostukseen tietoisen padtoksenteon oppimisesta ja
oman vastuun ottamisesta pé&dtoksenteosta. Oppilaiden oman vastuun
korostaminen on my6s samansuuntainen Eilan ja individualistiselle kulttuurille
tyypillisten painotusten kanssa.

Einon tyon maddrittelyssd nykypdivan ndkokulmasta lienee erityisen
ajankohtaista pyrkimys integroida oppilaanohjauksen sis&ltsja koulun muihin
oppiaineisiin. Eino korosti, ettd tyoeldmaéd, elinkeinorakennetta ja ammatteja
kasitellddn myos historiassa ja yhteiskuntaopissa, ei pelkdstddn oppilaan-
ohjauksessa. Han piti tdrkednd pohtia oppilaiden ndkokulmasta, miten
oppilaanohjauksen eri sisdllot ajoittuvat suhteessa muihin oppiaineisiin (ks.
my6s Fogarty 1991; Beane 1997). Vuoden 2004 opetussuunnitelmauudistuksessa
aihekokonaisuuksia painotettiin enemmaé&n kuin tutkimushetkelld voimassa
olleissa opetussuunnitelman perusteissa. Kiinnostavaa tosin on, ettd keskustelu
oppilaanohjauksen integroimisesta muihin oppiaineisiin kisittelee edelleen
ldhinna sitd, miten eri aineiden opettajat voisivat paremmin ottaa huomioon
tydeldamén ndkokulman omissa oppiaineissaan (ks. esim. Vanhalakka-Ruoho
2006). Einon tyon maddrittelyn voikin ndhdéd nostavan esille lisandkokulman
aihekokonaisuuksia késittelevaan keskusteluun.

Kiinnostavaa ohjausalalla nyky&dan kiytivan keskustelun ndkokulmasta
oli my0s se, ettd Eino nosti esille selkedsti vain oppilaanohjaajan tehtdviksi
maédrittelemédnsd sisédltdalueen: ammatillisen suuntautumisen ohjauksen. Han
korosti aineenopettajien tehtdvdd ldhinnd opiskelutaitojen ohjauksessa, ei
niinkddn ammatillisen suuntautumisen nidkokulmaa aineenopettajien tydssi.
Téaméd ndkokulma on kiinnostava sikili, ettd ohjauksen kehittdmistd koskevassa
keskustelussa Suomessa on korostettu aineenopettajija my6s ammatillisen
suuntautumisen tukijoina omassa oppiaineessaan (emt.). Toisaalta Euroopan
Unionin eri jasenmaiden hyvaksymaissa elinikdisen ohjauksen mééaritelméssa
(CEDEFOP 2005) korostetaan ohjauksen sisdltond ammatillista suuntautumista.
Kaiken kaikkiaan Einon tyon médrittelyn voi katsoa kytkeytyvan holistiseen
opiskelijakeskeiseen ohjausmalliin ja sen tyonjakoon liittyvaan kysymyksen-
asetteluun. Alkuperdisessd holistisessa opiskelijakeskeisessd ohjausmallissa
opinto-ohjaajan  erityisosaamisalueeksi oli ~ mddriteltynd ammatillisen
suuntautumisen ja kehityskulun ohjaus (ks. my6s van Esbroeck 2007). Einon voi
ndhdd painottavan tadmantyyppistd erityisasiantuntijuutta. Lisdksi hdn
madritteli tyotddn suhteessa koulukuraattoriin. Eino piti tarkedna rajata tyotaan
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erityisesti ylakoulun loppuvaiheessa ammatillisen suuntautumisen tukemiseen.
Koulukuraattorin tyotd hdn kuvasi luonteeltaan terapeuttiseksi. Terapeuttinen
ty© liittyi Einon mukaan mahdollisuuteen keskustella omasta eldméntilanteesta
laajemmin kuin opiskeluun ja ammatilliseen suuntautumiseen liittyvana.
Tamédn madrittelyn voi tulkita olevan jossain mé&drin  yhdensuuntainen
Merimaan (2004) ajatusten kanssa, ettd oppilaanohjausta olisi tdrkedd jasentdd
painokkaammin ammatillisen suuntautumisen ohjauksena.

Kaiken kaikkiaan Eino piti Eilan tavoin tdrkednd samantyyppisesti kuin
Super (1953; 1992) koulutodistuksen arvosanoja ja niihin perustuvia
ammatillisia kiinnostuksia. Toisaalta Eino korosti ehkd painokkaammin kuin
Eila kehittymisen mahdollisuuksia ja osaamisen kehittamistd. Tdstd nako-
kulmasta kasin Einon maédrittelyssd voi ndhda yhtyméakohtaa myos Hollandiin
(1973; 1997), joka tdhdentdd omien kiinnostusten merkitystd ammatillisessa
suuntautumisessa. Holland kehitti teoriaa ammatillisten kiinnostusten pysy-
vyyden merkityksestd tyoeldamdssd ja on Superin ohella edelleen yksi
kansainvilisesti keskeisimmistd ammatillisen suuntautumisen ja ammatillisen
kehityskulun teoreetikoista (esim. Brown & Lent 2004).

Kaikille oppilaille suunnatun henkilokohtaisen ohjauksen Eino keskitti
oppilasméddran vuoksi yhdeksannelle luokalle ja ammatilliseen suuntau-
tumiseen. Han korosti henkilokohtaista tukea ammatillisen suuntautumisen
kysymyksissd sekd mahdollisuutta keskustella omista kiinnostuksista ja
tulevaisuudensuunnitelmista niin monta kertaa kuin oppilas koki tarpeelliseksi.
Eino piti tdrkednd, ettd henkilokohtaisen ohjauksen jilkeen eri vaihtoehdot
myos kirjataan paperille. Brownin ym. (2003) meta-analyysi tukee tdtd ajatusta:
tavoitteiden kirjoittaminen nikyville on osoittautunut konkreettiseksi avuksi
ammatillisessa suuntautumisessa. Eino myos nosti esille internetin merkitysta
tiedonhankintakanavana Vuorisen (2006) yleiseksi havaitsemalla tavalla, tosin
jo vuonna 1998.

9.5.2 Terttu — ajankohtaistunut yhteiskunnallinen vaikuttaminen

Toisin kuin Eino, Terttu piti 400 oppilasta lilan suurena oppilasméérand, jotta
hén voisi hoitaa tyonsd omien tavoitteidensa ja aineenopettajien kanssa
yhteisesti tdrkedksi ndhtyjen tavoitteiden mukaisesti. Terttu oli yhdessa
aineenopettajien kanssa pyrkinyt vaikuttamaan siihen, ettd kunnallisessa
pddtoksenteossa ymmarrettdisiin  paremmin oppilaanohjauksen merkitys
oppilaiden kannalta. Tertun tyon mddrittelyn voikin ndhdéd ajankohtaisena
nidkokulmana oppilaanohjaajan tyohon erityisesti taloudellisen niukkuuden
aikana. Nykyisin, samoin kuin vuonna 1998, kunnat olivat epatasa-arvoisessa
asemassa peruskouluun suunnatun rahoituksen suhteen. Terttu mddritteli
tyotddn kunnassa, jossa taloudellinen tilanne ndytti olevan erityisen vaikea.
Terttu painotti toisin kuin muut tihdn tutkimukseen osallistuneet
oppilaanohjaajat  erityisesti  yhteiskunnallisen vaikuttamisen merkitysta
oppilaanohjaajan tyossd. Tamantyyppinen tyon maédrittely on nykyisin esilld
varsinkin kansainvilisessd keskustelussa vield voimakkaammin kuin vuonna
1998.
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Repetton ym. (2008) mukaan yhteiskunnallinen vaikuttaminen néhtiin
tirkednd osaamisalueena ohjaustyossd niin Euroopassa, Pohjois-Amerikassa,
Eteld-Amerikassa kuin Australiassakin. Ndissd maanosissa vahintdan 75 %
kyselyyn vastanneista ohjauksen asiantuntijoista piti yhteiskunnallista
vaikuttamista merkittdvanad ohjaukseen liittyvéna tehtdvand. Vuodesta 1998 on
tarkennettu yhteiskunnallisen vaikuttamisen maddrittelyd oppilaanohjaajan
tyossd. Toporek ym. (2009) erottavat oppilaanohjaajan tydssd yhteiskunnal-
lisessa vaikuttamisessa oppilaiden kanssa ja oppilaiden puolesta toimimisen (ks.
myo6s Ratts ym. 2007). Tamdn maédrittelyn kautta Tertun tyon mddrittely
jasentyy oppilaiden puolesta toimimiseksi. Toporek ym. tdhdentdvét, ettd
Tertun korostama toimintatapa on erityisen tdrkedd silloin, kun kyse on
sellaisiin padtoksentekotilanteisiin osallistumisesta, joihin oppilailla ei ole
pédédsyd, kuten kunnallinen paatoksenteko.

Paikallisen yhteiskunnallisen vaikuttamisen lisdksi Terttu korosti myos
valtakunnalliseen lainsdddantotyohon vaikuttamista, oppilaanohjauksen tasa-
vertaisen saatavuuden turvaamista kansallista lainsddddntod muuttamalla.
Tdssd merkityksessda Tertun tyon tavoitteiden voi ndhdd olevan saman-
suuntaisia kuin elinikdisen ohjauksen strategiaa kehittdneelld tyoryhmallad
(2011): keskeinen kehittdmiskohde tydryhmdn mukaan oppivelvollisuuteen
liittyvédssd ohjauksessa Suomessa on oppilasmddran rajaaminen 250 oppilaaseen
oppilaanohjaajaa kohden.

Terttu painotti, ettd oppilasmédrdn vuoksi han ei voinut tukea valinnais-
aineiden valintaa. Hidn joutui keskittymddn tyossddn padadttoluokkalaisten
ohjaukseen. Terttu korosti painokkaammin kuin Eino, ettd 400 oppilasta on
lilkaa, jotta hdn voisi tehdd tyotddn tdrkedksi kokemallaan tavalla. Myos
aineenopettajat olivat sitd mieltd, ettd mahdollisuus valinnaisaine-valintojen
tukemiseen tdytyisi olla oppilaanohjaajalla. Kun valinnaisaineita koulussa
lisdtddn, useat oppilaat tarvitsevat oppilaanohjaajan tukea pddtydkseen
valintoihin, jotka tukevat heiddn yksilollisid tavoitteitaan peruskoulun
jdlkeisissd opinnoissa ja tyOeldmédssd. Vilttamattd oppilas ei ymmarrd, ettd
valinnaisainevalinnoilla ja kurssivalinnoilla voi olla merkitystd jatko-opintojen
kannalta.

9.6 Tulososan lopuksi

Asemointi nykyaikaan osoitti, ettd yksilolliset tyon mddrittelyt olivat
kiinnostavia puheenvuoroja myos nykyisen suomalaisen ja kansainvilisen
ohjauksen kehittdmisen ndkokulmista. Vaikka tutkimusajankohdasta oli
kulunut aikaa ldhes viisitoista vuotta, tyon maddrittelyjd oli mahdollista
suhteuttaa myos nykyisin korostettuun ohjauksen kehittdmistd koskevaan
keskusteluun. Jos vuoden 1998 maddrittelyt olisivat olleet vanhentuneita,
ymmadrrettdvissd vain omassa ajassaan, niiden yhteyttd nykykeskusteluun olisi
ollut vaikea osoittaa. Yhtildisyyksid ei olisi 1oytynyt. Sen sijaan tutkimus osoitti,
ettd tyon madrittelyjen voi ndhdd jopa ajankohtaistuneen.
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Aulikin tyon maddrittelyn teoreettinen viitekehys, konstruktivistinen
ohjaus, oli viidessdtoista vuodessa eksplikoitunut opetussuunnitelman
perusteiden oppilaanohjausta koskevan osuuden taustalle ja Eilan tapa
maédritelld tyotdan oli nykyndkokulmasta samansuuntainen kuin EU-maissa.
Maisan tdhdentdmd yhteisollisyyden korostaminen ohjaustydssda puolestaan
vastasi nykyistd keskustelua siitd, mihin suuntaan ohjausta olisi tdrkeda
kehittdd. Eino korosti erityisen tuen tarpeiden huomioimista ohjauksessa eli
juuri sitd ndkokulmaa, johon opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa ja
tdydennyksissd kiinnitettiin vuonna 2010 erityistdi huomiota. Terttu taas
painotti viime aikoina laajasti eri puolilla maailmaa puhuttanutta
yhteiskunnallista vaikuttamista ja tarvetta nostaa esille oppilaiden ndkokulmaa
niissd padtoksentekoelimissé, joihin oppilailla ei ole péésya.

Ammatillisen  identiteetin maédrittelyn ndkokulmasta korostetaan
yksilollisten tyon maédrittelyjen suhteuttamisesta tiettyyn aikaan ja paikkaan.
Toisaalta tekstinymmaértdmisen mallin kautta voidaan nostaa esille myos sitd,
miten tdrkedd on analysoida tarkemmin, millaisia ndkokulmia alun perin
tiettyyn aikaan ja paikkaan kontekstualisoidut tyon maddrittelyt voivat nostaa
myos suhteessa toiseen aikaan ja paikkaan. Vaikka ammatilliset identiteetit ovat
ymmarrettdvissd tietyssd ajassa ja paikassa (Wenger 1998; Kirpal 2004; Brown
ym. 2007), se ei tarkoita sitd, ettd médrittelyt eivadt olisi my0s ”siirrettdvissa”
erilaisiin ~ kehyksiin, ymmaérrettdvissd erilaisten suhteutusten kautta.
Tekstinymmartdmisen mallia soveltaen alkuperdinen tyon mééarittely voidaan
nihdd ensisijaisena ja kaikki siitd tehdyt tulkinnat tutkijan tekemind
suhteutuksina riippumatta siitd, onko kyseessd vuoden 1998 tilanne tai
nykyaika.



10 JOHTOPAATOKSIA

Tutkimuksessa kuvasin ja tulkitsin oppilaanohjaajien kokemusperdisid,
vdhintddan kymmenen vuoden tydkokemuksen perusteella rakentuneita
yksilollisid tyon maédrittelyjd. Tutkimustehtdvdan hahmotin tarkemmin tekstin-
ymmartamisen mallin (van Dijk & Kintsch 1983) avulla kysymykseksi siitd,
miten oppilaanohjaajat yksiloind maédrittelivdt tyotddn ja miten nditd vuonna
1998 tehtyjd yksilollisid tyon mddrittelyjd voitiin ymmartdd kokonaisuutena
kontekstissaan ja my06s nykyajasta kdsin. Miten yksilolliset maéarittelyt suhteu-
tuivat tutkimushetkelld voimassa olleisiin opetussuunnitelman perusteisiin?
Miten tyon mddrittelyjd voitiin ymmaértdd tyoyhteison jdsenyyden ndko-
kulmasta? Miten maédrittelyt liittyivdat vuoden tutkimusajankohdan yhteis-
kunnalliseen ja taloudelliseen tilanteeseen ja ohjaukseen kansainvélisemmin
ymmidrrettynd? Entd miten yksilolliset tyon méérittelyt vuonna 1998 suhteu-
tuvat nykyaikaan, nykyisiin opetussuunnitelman perusteisiin ja ohjauksen
kehittamisestd kdytyyn kansalliseen ja kansainvaliseen keskusteluun?
Johtopéddtososuuden aluksi kokoan yhteen tutkimustuloksia ja kuvaan
millainen kokonaisuus kunkin oppilaanohjaajan tyon mddrittelyistd erilaisten
suhteutusten kautta muodostui. Taméan jidlkeen siirryn tarkastelemaan
kysymystd oppilaanohjaajien ammatillisten identiteettien paikallisuudesta ja
globaalisuudesta, oppilaanohjauksen toimintaympériston pysyvyydestd ja
muutoksesta sekd pohdin, miten tutkimusta voi hyodyntdd ohjauksen
kehittdmisessd. Koska metodologinen ldhestymistapani on oletettavasti lukijalle
tuntemattomampi, tarkastelen tutkimuksen toteutusta erillisesséd luvussa 11.

10.1 Oppilaanohjaajan tyo yksilollisend kokonaisuutena

Tutkimus osoitti, ettd vuonna 1998 oppilaanohjaajan tyotddan vahintdan
kymmenen vuoden tyokokemuksen perusteella maédritelleiden Aulikiksi,
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Eilaksi, Einoksi, Maisaksi ja Tertuksi nimedm&ni oppilaanohjaajien tyon
maddrittelyt voitiin ndhdd johdonmukaisina, koherentteina kokonaisuuksina
sekd kiinnostavina paitsi ajallisesti ja paikallisesti myos nykyajasta kdsin
tulkittuina. Kullakin tdhdn tutkimukseen osallistuneella oppilaanohjaajalla oli
oma yksilollinen ammatillinen identiteettinsd — toisista erottuva, oma
paikalliset koulukohtaiset ja alueelliset reunaehdot huomioiva tyon
médrittelynsd. Jokaista ndistd tyon mddrittelyistd voitiin suhteuttaa myos
nykyiseen keskusteluun oppivelvollisuuteen liittyvdstd ohjauksesta sekd
Suomessa ettd kansainvélisesti. Toisaalta tutkimus nosti esille kaksi toisistaan
poikkeavaa kuntataloudellista tilannetta, jonka oppilaanohjaajat kokivat
liittyvan merkittdvasti tyon médrittelyyn. Einolla ja Tertulla oli tutkimus-
ajankohtana Aulikkiin, Eilaan ja Maisaan ndhden lihes kaksinkertainen
oppilasméddra ohjattavanaan. Tertun koulussa oli lisdksi samanaikaisesti lisdtty
valinnaisuutta, minkd vuoksi hdn koki selkedd ristiriitaa tarkedksi
maédrittelemdnsd tyon ja kdytannossda mahdollisen oppilaanohjauksen valill4.

Aulikki paikansi itseddn eksplisiittiseksi konstruktivistiseen ohjaukseen.
Myos ulkoapédin tarkastellen Aulikin ammatillisen identiteetin voi kokonai-
suutena katsoa edustavan nykyisin Suomessa korostettua konstruktivistista
ohjausta (Peavy 1999; Kasurinen 2010) sekd laajempaa humanistis-
konstruktivistista ldhestymistapaa, jonka on katsottu yhdistdvan Pohjoismaita
(Plant 2003). Lisdksi tyon mddrittelyssd voi ndhdd yhtymékohdan euroop-
palaista, pohjoisamerikkalaista, afrikkalaista ja aasialaista kulttuuria yhdista-
vddn ohjauksen maddrittelyyn nuorten hyvinvoinnin tukemiseksi ja
huolenpidoksi nuorista (Lam & Hui 2010).

Aulikki kuvaili itseddn samantyyppisesti kuin konstruktivistisessa
ohjauksessa kunkin oppilaan henkilokohtaisten tarpeiden ja hyvinvoinnin
tukijaksi. Han ei rajannut tyotddn tiettyihin ohjauksen osa-alueisiin (vrt. Lairio
ym. 1999), vaan korosti, ettd oppilaat mddrittelivdt, millaisiin kysymyksiin
ohjaus keskittyi. Lisdksi Aulikki painotti konstruktivistiselle ohjaukselle ja
ohjauksen individualistiselle kulttuurille tyypilliseen tapaan (esim. Hue 2008)
henkilokohtaista ohjausta, jonka ldhtokohtana ovat kunkin oppilaan yksilona
maédrittelemdt tarpeet. Aulikin mukaan oppilaiden perhetilanne oli yksil6llinen,
tulevaisuudensuunnitelmat olivat yksil6llisid ja oppilailla oli yksilollisid tapoja
ilmaista tarpeitaan (ks. myds Peavy 1999; Rogers 1951). Hin myos koki
henkilokohtaisen ohjauksen omaksi vahvuudekseen. Nykyisin korostettu
vertaistuki ohjauksessa (Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen ym. 2008; Penttinen
& Plihtari 2011; Tapio 2011) oli Aulikin mukaan toiminut vain silloin, jos
oppilaat olivat keskenddn hyvid ystavia.

Aulikki korosti oppilaanohjaajaa oppilashuoltoryhmin jasenend (ks. myos
Kupiainen 2009), mikéd oli johdonmukaista suhteessa Aulikin tdhdentdmdan
oppilaiden kokonaisvaltaisen hyvinvoinnin tukemiseen. Hdan my0s nosti esille,
ettd vararehtorin tai rehtorin kurinpidollisia tehtdvid ei tulisi sisallyttda
oppilaanohjaajan tyohon. Aulikin mukaan oppilaanohjaajan tunnesuhteen
oppilaaseen tuli empaattinen ja oppilaan valinnanvapautta korostava. Myos
tamad ndkokulma oli ymmarrettdvissd konstruktivistisesta tyon kokonai-
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suudesta kidsin (Peavy 1999; Rogers 1951). Aulikki piti tdrkeind henkilo-
kohtaista ohjausta ja oppilashuoltoryhmén jdsenyyttd erityisesti lama-aikana,
jolloin nuoret voivat jadda vaille vanhempien riittdvad tukea talousvaikeuksien
tai liiallisen tyomaddran vuoksi. (ks. Kuvio 7)
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KUVIO 7  Aulikin konstruktivistinen ohjaus: tekstiperusta ja tilannemalli
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Eilan tiefoperustaista pditoksentekoa korostavan ohjaajaidentiteetin  saattoi
kokonaisuutena ndhdé olevan varsin ldhelld nykyistd Euroopassa korostettua
elinikdisen ohjauksen madrittelya (CEDEFOP 2005; Elinikdisen ohjauksen
strategiset tavoitteet 2011) sekd opetussuunnitelman perusteiden painopisteen
muutosta ammatillista suuntautumista painottavaan suuntaan (Merimaa 2004).
Héan myos korosti samantyyppisesti kuin Juutilainen (2003) ja Gottfredson (1981;
2004) sukupuolta jopa merkittdvimpand omia kiinnostuksia rajaavana ja
suuntaavana tekijaind. Tutkimusajankohtaan nihden hédnen tapansa mdaritelld
tyotddn oli kuitenkin Suomessa vihemmistossd. Vuonna 1997 toteutetun laajan
kyselytutkimuksen mukaan vain 15 % oppilaanohjaajien ydintehtaviad
koskevista maininnoista késitteli ammatillisen suuntautumisen ohjausta (Lairio,
Puukari & Varis 1999).

Toisin kuin Aulikki, Eila ei asemoinut tyotddn mihinkddn ohjaus-
teoreettiseen lihestymistapaan liittyvéaksi. Tamédntyyppinen kdytanto-lahtoisyys
(Kupiainen 2009; Pekkari 2006) ei kuitenkaan tarkoittanut, ettd Eilan tyon
maédrittelyn olisi voinut tulkita olevan epdjohdonmukaisempaa kuin Aulikin.
Eila korosti johdonmukaisesti oppilaanohjauksen sisdllollistd rajaamista
ammatillisen suuntautumisen ohjaukseen pitkikestoisena prosessina sekd
tietopohjaista paddtoksentekoa. Eila piti tiarkednd, ettd oppilaiden pédtoksenteko
perustuu laajaan itseymmaérrykseen sekd ymmarrykseen tyoeldaméan mahdolli-
suuksista. Vaikka Eila ei asemoinut itseddn suhteessa ohjausteoreettiseen
keskusteluun, ulkoapdin tulkiten Eilan tyon mddrittelyssd saattoi ndhdad
yhtymakohtia jopa ohjausalan alkujuuriin tutkimusalana, 1900-luvun alun
Parsonsin késitteelliseen malliin, joka on Savickaan ja Bakerin (2005) mukaan
edelleen yksi ohjausalan teoreettisista perustoista. Lisdksi Eilan voi ndhda
painottavan rationaalista valintaa jossain mddrin samantyyppisesti kuin
esimerkiksi Lerkkanen (2002).

Tietoperustaisen paidtoksenteon tdhdentdmisen ndkokulmasta oli johdon-
mukaista, ettd Eila piti tdrkednd luokkamuotoisen ohjauksen ja henkil6-
kohtaisen ohjauksen yhdistelmdd. Luokkamuotoisessa ohjauksessa Eila korosti
kaikille yhteisid tyoeldmddn ja ammattialoihin liittyvid aihepiirejd ja
henkilokohtaisessa ohjauksessa yksilollisen padtoksenteon tukemista (ks. myos
Eskelinen 1993). Hén tihdensi, ettd vasta peruskoulun pédttovaiheessa nuorilla
on riittdvdn laaja-alaista tietoa eri ammateista ja tyoeldmdstd yksilollisen
koulutusvalintansa ja ammatillisen suuntautumisensa tueksi.

Oppilaiden henkilokohtaista paddtoksentekoa tukiessaan FEila kiinnitti
huomiota erityisesti oppilaiden kiinnostuksiin ja koulumenestykseen. Eila
korosti samantyyppisesti kuin Super (1953; 1992), ettd kiinnostukset ja
kouluarvosanoin mitattava soveltuvuus mddrittelevdt yhdessd koulutusalan
valintaa. Vaikka nykyisin Superin teoriaa on kritisoitu kehityspsykologisesta
ndkokulmasta (Savickas 2000; 2004), arvostelu on kohdistunut erityisesti
Superin ajatuksiin urakehityksestd aikuisuudessa. Ammatilliseen suuntau-
tumiseen nuoruusidssé ei tdssd kritiikissd niink&én ole kiinnitetty huomiota.

Kokonaisuutena Eilan tietoperustaista padtoksentekoa tukevan ohjauksen
voi tulkita oppilaanohjaajan perinteisen asiantuntijuusalueen tdhdentdmisena.
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Eila korosti oppilaanohjaajaa oman aineensa asiantuntijana. Hénen voikin
ndhdd viittaavan siihen, ettd oppilaanohjaajan ty6é on kehittynyt alun perin
ammatinvalinnan yhdysopettajan tyostd (Nykdnen & Vuorinen 1991). (ks.

Kuvio 8)
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Kun Aulikki médritteli tyonsa konstruktivistiseksi, Maisa pohti, asemoisiko han
tyotddn tarkemmin humanismiin vai eksistentialismiin. Ulkoapdin tarkemmin
tulkiten Maisan tyon mddrittelyssd oli ndhtdvissd piirteitd, jotka viittasivat
johdonmukaisesti erityisesti eksistentialistiseen ldhestymistapaan.

Suomalaista ja lansimaista oppilaanohjausta voidaan pitdd kollektiivisen
kulttuurin ndkokulmasta yksilokeskeisend (Hue 2008; Lim ym. 2010). Taméan
vuoksi ldnsimaissa humanistiseen psykologiaan ja eksistentialistiseen
filosofiaan kytkeytyvid teoreettisia malleja kasitellaan usein kokonaisuutena (ks.
Hackney & Cormier 1996; Lairio ym. 2001), vaikka eksistentialistinen
ldhestymistapa voidaan ndhdd myds humanistista lahestymistapaa kritisoivana
suuntauksena (van Deurzen 2002). Maisan voikin ndhdd kiinnittyvan tdhan
eksistentialismin ominaislaatua korostavaan suuntaukseen. Eksistentialistinen
lahestymistapa on viime aikoina noussut yhd vahvemmaksi osaksi my®os
suomalaista ohjausteoreettista keskustelua (Parkkinen ym. 2001; Parkkinen &
Puukari 2005). Kasvatustieteissd eksistentialistista ldhestymistapaa on
korostettu maassamme kuitenkin jo 80-luvulla (ks. Vestergaard ym. 1987).

Maisa pohti tydtddan maéédritellessdédn samantyyppisesti kuin esimerkiksi
van Deurzen (2002) eldmdn merkityksellisyyttd ja merkityksettomyytts,
kiinnostuneisuutta ja véalinpitdimattomyyttd, oikeuksia ja vastuuta, vapautta ja
rajoja. Han tdhdensi tyossdan nuoren mahdollisuutta kokea olevansa osaava ja
samalla arvostaa toisten oppilaiden osaamista. Han pyrki tukemaan oppilaiden
vahvuuksia, mutta auttoi nuoria ymmaértdmédan myos itsensd toteuttamisen
rajoja, vain omiin tarpeisiin, toiveisiin ja vahvuuksiin keskittymisen seurauksia.
Tamén vuoksi Maisa korosti tydtddn mdédritellessddn, ettd oppilaanohjauksen
tehtdvdand on ensin tukea oppilasta kouluyhteison jdsenyyteen ja vasta
yldkoulun loppuvaiheessa yksilollisyyteen ja yksilollisiin valintoihin. Ainoana
oppilaanohjaajana tdssd tutkimusaineistossa Maisa korosti mahdollisuutta
ohjata oppilaita jokaisella vuosiluokalla.

Maisa painotti, ettd hdnen koulussaan jokainen opettaja on kasvattaja.
Oppilaanohjaajan Maisa asemoi opettajaksi opettajien joukossa. Maisa
korostikin monin eri tavoin eksistentialistiselle ldhestymistavalle tyypillisesti
yhteisollisyyttd: oppilaiden jdsenyyttd kouluyhteisdssd ja omaa jdsenyyttdan
opettajayhteisossd. Lisdksi hdn oli huolissaan yhteisollisyyden vdhenemisesta
laajempana yhteiskunnallisena ilmiond (Hue 2008; Lam & Hui 2010).
Samantyyppisid painotuksia voi 16ytdd myos nykyisestd keskustelusta
vertaistuen merkityksestd (Vanhalakka-Ruoho 2004; Harinen ym. 2008;
Penttinen & Plihtari 2011; Tapio 2011).(ks. Kuvio 9)
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KUVIO9 Maisan eksistentialistinen ohjaus: tekstiperusta ja tilannemalli

Kirpal (2004) ja Brown ym. (2007) painottavat ammatillisen identiteetin
tulkinnassa tyon taloudellisten reunaehtojen merkitystd. Oppilaanohjauksessa
taloudelliset reunaehdot méadrdytyvit osittain kuntakohtaisesti. Ammatillisten
identiteettien tulkintaa ja vertailua ajatellen oli merkittdvad, ettd Aulikilla,
Eilalla ja Maisalla oli kaikilla noin 250 oppilasta ohjattavanaan, mikd vastaa
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nykyisin suositeltavaa oppilasmddrdd. Sen sijaan Einolla ja Tertulla oppilas-
madrd oli ldhes kaksinkertainen. Taméan vuoksi Einon ja Tertun ammatillisia
identiteettejd on tdarkedd tulkita ja vertailla omana kokonaisuutenaan. Aulikin,
Eilan ja Maisan ammatillisiin identiteetteihin Einon ja Tertun tyon médrittelya
on vaikeampaa verrata. Vaikka myos Maisa kritisoi nykyistd oppilasméaé&raansa
liian suureksi, Eino ja Terttu korostivat oppilasmé&drdd tyonsd maédrittelyd
merkittdvésti rajaavana tekijand.

Suomessa ammatillisen identiteetin tutkimuksessa on alettu viime aikoina
kiinnittdd entistd enemmé&n huomiota toimijuuteen ja yksilon suhtautumiseen
yksilollisid toimintamahdollisuuksia mahdollisesti rajoittaviin tyén reuna-
ehtoihin (Hokkda 2012; Eteldpelto 2007; Collin ym. 2008). Einon ja Tertun
ammatillisia identiteetteja oli mahdollista tulkita juuri tdmé&nkaltaisen
ristiriidan ratkaisemisen ndkokulmasta. Kumpikaan heistd ei voinut tehda
tyotdan tarkedksi madrittelemalldan tavalla, vaan he olivat padatyneet olosuhteet
huomioiden parhaaseen mahdolliseen ratkaisuun. Eino korosti omat henkils-
kohtaiset vahvuutensa huomioiden oppimisvaikeuksien ennaltaehkdisyd,
koulun sisdisen yhteistyon kehittdmistd ja yhdeksdsluokkalaisten henkilo-
kohtaista ammatillisen suuntautumisen ohjausta. Terttu puolestaan tdhdensi
yhdeksésluokkalaisten henkilokohtaista ohjausta konstruktivistisin periaattein
(Peavy 1999) sekd paikallista ja valtakunnallista vaikuttamista oppilaan-
ohjaajien madaran lisddmiseksi, jotta my6s oppilaiden valinnaisainevalintoja
voitaisiin riittdvasti tukea. Einon ammatillisen identiteetin rajauksen voi katsoa
edustavan nykyisin myds opetussuunnitelman perusteissa korostettua erityis-
pedagogista painotusta ja Tertun maailmanlaajuisesti tdarkednd pidettya
yhteiskunnallista vaikuttamista ohjaustydssd silloin, jos olosuhteet sitd edel-
lyttavat. Molempia yhdisti ammatillisen suuntautumisen ohjauksen
maédritteleminen oppilaanohjaajan tyoksi (ks. my6s van Esbroeck 2008). Einon ja
Tertun tydon madrittelyt noin 400 oppilaan ohjaajina nostivatkin esille tarkeitd
rajauksia siihen, millaiset tehtdvit edellyttiviat oppilaanohjaajan asian-
tuntemusta. Toisaalta Einon tyon maédrittelyd lukiessa on tdrkedd ottaa huo-
mioon, ettd hanelld on my6s erityisopettajan kelpoisuus (ks. my6s Krejsler 2005).

Einoksi nime&midlldni oppilaanohjaajalla oli kokemusta myos pienem-
miéstd oppilasmédréstd ja oppilaanohjauksen hajauttamisesta luokanohjaajille.
Koska tutkimusajankohtana kouluun ei ollut mahdollista saada toista pé&éa-
toimista oppilaanohjaajaa, han piti nykyistd ratkaisua omiin vahvuuksiinsa ja
kaksoiskelpoisuuteensa nihden parhaana vaihtoehtona. Han maédritteli tyotdan
erityispedagogisesta  nikdékulmasta kasin. Toisaalta kokonaisuutena erityis-
opettajataustaisen Einon tyon maddrittelyd voi tulkita my6s yhtend erityis-
pedagogista ohjausta painottavana sovelluksena holistisesta opiskelija-
keskeisestd ohjausmallista (van Esbroeck & Watts 1998; van Esbroeck 2008).
Erityispedagogista ldhestymistapaa korostettiin Suomessa ohjauksen kehitta-
misessd jo 70-luvulla (Vuorinen 1992). Einon tyon maéérittelyssa voi ndhdd myos
yhtymékohdan tutkimusajankohdan opetussuunnitelman perusteisiin (1994),
jonka mukaan ohjauksen avulla tuetaan erityisesti niitd nuoria, joilla on
opiskeluun liittyvid vaikeuksia tai jotka ovat peruskoulun jilkeen jddméssa



149

vaille opiskelupaikkaa. Myos kansainvilisesti oppimisvaikeuksien huomioon
ottamisesta osana ammatillisen suuntautumisen tukemista alettiin keskustella
enemman 90-luvulla (Kavale & Forness 1996; Cummings ym. 2000). Nykyisin
tamédntyyppisen  erityispedagogisen = ldhtokohdan  ohjausteoreettisessa
keskustelussa voi ndhdd jopa vahvistuneen. Esimerkiksi Sue ja Sue (2008)
nostavat esille syrjinndn ja eriarvoisuuden ndkokulmasta nykyisin myds
vammaisuuden ja erilaiset erityisen tuen tarpeet. He korostavat yksiloiden
erilaisuutta ja moninaisuutta arvostavaa ohjausta, jossa ldhtokohtana ovat
kunkin oppilaan henkilokohtaiset vahvuudet. Jossain mé&drin samantyyppisia
piirteitd voidaan ndhdd myos opetussuunnitelman perusteiden muutoksissa ja
tdydennyksissa vuodelta 2010.

Suuren oppilasmédrdn vuoksi Eino oli pddtynyt tyomuotona péddasiassa
luokkamuotoiseen ohjaukseen. Kaikille suunnatun henkilokohtaisen ohjauksen
hian oli keskittanyt yhdeksdnnelle luokalle ja rajannut tyonsd ammatillisen
suuntautumisen tukemiseen. Kokonaisuutena Eino piti tdrkednd oppimis-
vaikeuksien ennaltaehkdisyd sekd tukea oppilaiden omien kiinnostusten
mukaiseen ammatilliseen suuntautumiseen. Tamdn vuoksi Eino erotti tyotaan
médritellessddn ohjausprosessin nikokulmasta selkeésti yldasteen (ylikoulun)
alkuvaiheen sekd loppuvaiheen ohjauksen ja siten myds opiskelun ja
uransuunnittelun ohjauksen. Eino korosti, ettd oppilaiden oli tdrked oppia
itsetuntemusta opiskeluun ja uransuunnitteluun liittyen. Yldkoulun alussa Eino
korosti oppimistyylien kaisittelyd luokkamuotoisesti. Eino piti tdrkednd
ymmartdd paitsi omaa oppimistyylid myos samalla luokalla olevien muiden
oppilaiden oppimistyyleja.

Holistiseen  opiskelijakeskeiseen = ohjausmalliin  liittyvan tydnjaon
ndkokulmasta erityisen kiinnostavaa Einon tyon maddrittelyssd oli, ettd han
korosti oppilaanohjauksen siséltjen integroimista koulun muihin oppiaineisiin
(ks. Fogarty 1991, Beane 1997). Han tdhdensi, ettd tydeldmdd, elinkeino-
rakennetta ja ammatteja kasitellddn myos historiassa ja yhteiskuntaopissa, ei
pelkéstddn oppilaanohjauksessa. Toisaalta Eino nosti esille selkedsti vain
oppilaanohjaajan tehtdvéksi maédrittelemdnsd sisdltdalueen, ammatillisen
suuntautumisen ohjauksen. Han korosti aineenopettajien tehtdvand opiskelu-
taitojen ohjausta (ks. myods van Esbroeck 2008). Erityisesti henkilokohtaista
ammatillisen suuntautumisen ohjausta yhdeksannelld luokalla hin piti erittdin
merkittdvdnd osana tyotddn. Lisdksi Eino korosti, ettd koulussa tuli olla
koulukuraattori. Talloin oppilaanohjaaja voi keskittyd opiskeluasioihin ja
ammatillisen suuntautumisen tukemiseen. Ammatinvalintapsykologille Eino
ohjasi oppilaan silloin, jos oppilaalla oli terveydellisid ongelmia, jotka rajoittivat
merkittdvdsti ammatillista suuntautumista, tai jos oppilas ei useista
ohjauskerroista huolimatta hahmottanut, mitd hdn haluaisi ldhitulevaisuudessa
tehdd. (ks. Kuvio 10)
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KUVIO 10 Einon erityispedagoginen painotus ohjauksessa: tekstiperusta ja tilannemalli

Kun Eino oli uudelleensuunnitellut tyonsd siséltojd, toteutusmuotoja ja
tyonjakoa lisddntyneen oppilasméddran mukaisesti, Terttu piti nykyistd 400
oppilasta aivan liian suurena oppilasma&rand, jotta hdn voisi hoitaa tyonsad edes
yhteistyossd aineenopettajien kanssa tdrkeind pitdmiensd tavoitteiden
mukaisesti. Tertun tyon maéarittelyd voitiinkin tulkita l&hinnéd paikallisena ja
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valtakunnallisena  yhteiskunnallisena  vaikuttamisena  oppilaanohjaukselle
vilttimédttomien resurssien lisddmisen puolesta. Yhteiskunnallinen vaikutta-
minen on yksi ohjausalan kansainvélisen keskusjdrjeston selvityksessa
korostetuista ohjaustydssd maailmanlaajuisesti tarkeistd tehtdvistd (Repetto ym.
2008). Toporek ym. (2009) tdhdentdvat, ettd oppilaanohjaajan tyona
yhteiskunnallinen vaikuttaminen on erityisen tidrkedd silloin, kun kyse on
sellaisiin padtoksentekotilanteisiin osallistumisesta, joihin oppilailla ei ole
péédsyd, kuten kunnallinen paatoksenteko.

Terttu piti tarkednd, ettd hédn voisi tukea oppilaita koko yldkoulun ajan
opiskeluun, tyohon ja elamdan liittyvissad kysymyksissd. Tassd madrittelyssd voi
ndhdd yhtymdkohdan nykyisin korostettuun konstruktivistiseen eldmén-
suunnittelun ohjaukseen (Peavy 1999; Savickas ym. 2009) sekd Aulikin
painotuksiin. Nykyiset taloudelliset reunaehdot ja oppilasmddrd huomioon
ottaen Terttu oli kuitenkin joutunut rajaamaan tyotdan ldhinnd yldkoulun
pdédttoluokkalaisten henkilokohtaiseen ohjaukseen. Toisin kuin Eino, Terttu
korosti oppilaanohjaajan tyond myos valinnaisainevalintojen ohjausta.

Terttu piti yhdessd aineenopettajien kanssa valinnaisaineiden ohjausta
yldkoulun alkuvaiheessa niin merkityksellisend, ettd he olivat pyrkineet
yhdessd vaikuttamaan kunnalliseen ja valtakunnalliseen péadtoksentekoon
oppilaanohjaajien médran lisddamiseksi. Terttu ja koulun aineenopettajat olivat
yhtd mieltd siitd, ettd valinnaisaineiden ohjausta ei voinut sisdllyttdd luokan-
ohjaajien tehtdviin, vaan valinnaisaineiden ohjaus edellytti oppilaanohjaajan
asian- ja oppilaantuntemusta. Tertun ja aineenopettajien mukaan oppilaan-
ohjaajan on tdrkedd olla tietoinen siitd, mistd oppiaineista oppilas on
kiinnostunut ja tukea oppilasta itseddn kiinnostavia ainevalintoja. Vasta talloin
yldkoulun opiskelu voi kokonaisuutena muodostua tarkoituksenmukaiseksi
osaksi kokemusperdistd itselle merkityksellisen alan pohdintaa ja ammatillista
suuntautumista (Brown ym. 2003). Gysbersin (2004) mukaan Yhdysvalloissa on
painotettu jo 30-luvulta ldhtien tutkimusperustaisesti oppilaanohjauksen
merkitystd pitkdkestoisena, koko opiskeluprosessiin kytkeytyvand tyond seka
rationaalisen padtoksenteon tukena. (ks. Kuvio 11)
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10.2 Koulukohtaista, paikallista ja globaalia tyon maarittelya

Tutkimus tuki aiempaa kisitystd siitd, ettd ammatilliset identiteetit oli
tulkittavissa tyopaikkakohtaisina (Kirpal 2004; Brown ym. 2007; Collin ym. 2008;
Billett 2006; 2007). Vaikka tutkimuksessa hyodyntdmédni Wengerin (1998)
tulkintakehys mahdollisti laajasti erilaisten sosiaalisten jdsenyyksien
tarkastelun, kaikki tutkimukseen osallistuneet oppilaanohjaajat maarittelivét
tyotdan  kuitenkin  pddasiassa suhteessa oman koulunsa muuhun
henkilokuntaan. Vain Eino nosti esille myos oppilaanohjaajan tyon suhteen
laajemmin alueella toimivan ammatinvalintapsykologin tyohon. Toisaalta
ohjauksen palveluverkoston kehittdmisen ndkokulmasta voi kysyd, onko
oppilaanohjaajan tydyhteisod tarpeen rajata koulun sisdiseksi tyoyhteisoksi vai
tulisiko kaikki alueelliseen ohjauksen palveluverkostoon kuuluvat (Nykidnen
2010) ndhdd saman tyoyhteison jasenind.

Ammatillisen identiteetin tulkintaa tyopaikkakohtaisena tuki my®s se, ettd
kukin oppilaanohjaaja maédritteli tyoyhteisonsd jasenyyttd omalla tavallaan.
Aulikki korosti jasenyyttddn moniammatillisessa oppilashuoltoryhmaissad seka
oppilaanohjaajan tyon sisdllollistd eroa suhteessa luokanvalvojan ja
apulaisrehtorin tyohon, Eila painotti kokevansa olevansa tasavertaisessa
asemassa suhteessa aineenopettajiin, oman oppiaineensa asiantuntija, Eino
puolestaan korosti, ettd oppilaanohjaaja ei ole koulukuraattori. Maisa taas
asemoi itsensd opettajaksi opettajien joukossa ja korosti koulun yhteisid
toimintaperiaatteita, jotka ovat osa myos oppilaanohjaajan tyotd. Terttu
puolestaan tihdensi oppilaanohjaajan alisteista asemaa suhteessa rehtoriin ja
kunnalliseen paatoksentekoon. Toisaalta Terttu painotti olevansa tdssd
suhteessa yhteisrintamassa muiden aineenopettajien kanssa. Tarkemmin
yksilollisiin =~ tyon maddrittelyihin =~ suhteuttaen korostui, ettd Aulikin
oppilashuoltoryhmén jasenyyden korostaminen sekd oppilaanohjaajan tyon
rajaaminen toisentyyppiseksi kuin luokanvalvojan ja apulaisrehtorin ty6 oli
ymmarrettdvissd Aulikin korostamasta konstruktivistisesta ldhestymistavasta
kasin.

Ammatillista identiteettid on ldhestytty viime aikoina esimerkiksi
jalkistrukturalistisen feministisen teorian ndkokulmasta, jossa korostuu
monimutkaisella ja osin ristiriitaisellakin tavalla yht&altda palkkatyontekijan
alisteinen asema ja toisaalta mahdollisuudet aktiiviseen toimijuuteen,
tybnantajan médrddmien roolien tai asemien vastustaminen, vallan merkitys
tyon maédrittelyssa (Eteldpelto 2007; Billett 2007; Saarinen 2007). Tyoyhteison
erilaiset valtasuhteet nousivat esille myos nyt késilld olevassa tutkimuksessa.
Oppilaanohjaajan valta-asema kouluyhteisossd nédytti vaihtelevan jossain
mddrin  koulukohtaisesti. Eila, Maisa ja Terttu kuvasivat asemaansa
tasavertaisena suhteessa (muihin) aineenopettajiin. Eilan ja Maisan tyon
madrittelyt my06s nostivat esille oppilaanohjaajien mahdollisuuksia maaritella
tyotddn monin erilaisin tavoin. Eilalla ja Maisalla néyttikin olevan ehkd tdssa
tutkimuksessa eniten valtaa ja vapautta mééritelld tyotdan haluamallaan tavalla
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koulun muu tydyhteiso huomioon ottaen, kommunitaristista autonomiaa
(Lapinoja & Heikkinen 2006). Sen sijaan Tertun tyon mdédrittely nosti esille
oppilaanohjaajan (ja muiden aineenopettajien) tyonantajan yksipuolisille
médrdyksille alisteista asemaa sekd toisaalta vahvaa oppilaanohjaajien ja
aineenopettajien yhteistd aktiivista toimijuutta, paikallisten pddtosten selkeda
vastustamista valtakunnalliseen pddtoksentekoon vetoamalla (Billett 2007).
Tamantyyppisen tyon maddrittelyn voi ajatella ilmentdvan tietoisuutta
mahdollisuuksista méaéritelld tyo toisin ja toimimista timéan tiedon mukaisesti
(Fenwick 2006).

Nykyisin  korostettu  tyontekijan valta-aseman monimutkaisuus,
ristiriitaisuus ja tilannekohtaisuus (esim. Eteldpelto 2007; Saarinen 2007; Billett
2007) tulivat ehkd selkeimmin esille Aulikin ja Einon tyon médrittelyissa.
Aulikille oli ehdotettu apulaisrehtorin tehtdvida ja oppilashuoltoryhman
jasenend han oli osaltaan mukana maaritteleméssa luokanvalvojien tyotd. Eino
puolestaan maddritteli tyotddn eksplisiittisesti aineenopettajien tyohon
vaikuttamiseksi. Lisdksi molemmat olivat onnistuneet kieltdytymaéan rehtorin
ehdottamista tyotehtdvistd tai tyonjaosta. Toisaalta Aulikin ja Einon tyon
maédrittely nosti esille oppilaanohjaajan alisteista asemaa suhteessa rehtorin
péédtoksiin (ks. my6s Lairio & Penttinen 1993). Aulikki oli joutunut suostumaan
luokanvalvojan tehtdviin vasta-argumenteistaan huolimatta ja Eino joutui
tyytymaéén tilanteeseen, jossa hénelld oli 400 oppilasta ohjattavanaan.

Tutkimus my6s tuki osittain aiempaa opettajien ammatilliseen
identiteettiin ~ pohjautuvaa  kasitystd tyon  virallisiin  reunaehtoihin
suhtautumisessa (Connelly & Clandinin 1988; Estola ym. 2003; Syrjdld ym. 2006).
Tyon  virallisiin  reunaehtoihin eli  oppilaanohjaajan  tyon  osalta
opetussuunnitelman perusteisiin viittasi tdssd tutkimuksessa eksplisiittisesti
ainoastaan Terttu. Kaikille muille tutkimukseen osallistuneille tyon viralliset
reunaehdot ndyttivit olevan enemminkin vain implisiittisesti ldsnd tyon
médrittelyssd. Tyon mddrittelyt olivat sisdllollisesti samansuuntaisia kuin tyon
virallisissa reunaehdoissa (ks. myos Kupiainen 2009), mutta tyon tavoitteista,
sisélloistd ja tyomuodoista puhuttiin erilaisin termein kuin opetussuunnitelman
perusteissa (Connelly & Clandinin 1988; Estola ym. 2003). Toisaalta perinteisesti
opettajan tyon tutkimuksessa viitataan opetussuunnitelman perusteisiin tyon
médrittelyd rajaavana (esim. Kupiainen 2009). Kuitenkin nyt ké&silld olevassa
tutkimuksessa Terttu viittasi tyon valtakunnallisiin virallisiin reunaehtoihin
ennemminkin paremmat tyoolosuhteet mahdollistavina. Valtakunnalliset
viralliset tyon reunaehdot néyttivat Tertulle olevan enemménkin tytn laatua
turvaavia kuin yksil6llistd ty6td ja koulun luovuutta rajoittavia.

Paikallisesta taloudellis-historiallisesta ndkokulmasta (Kirpal 2004; Brown
ym. 2007) oppilaanohjaajien palkkatyoidentiteettid tarkastellen oli ndhtavissa
yhtddltd huomion suuntaamista taloudelliseen ndkokulmaan tyotd rajoittavana
reunaehtona ja toisaalta yleisempdnd yhteiskunnallisena huolenaiheena.
Taloudellis-historiallisesta ndkokulmasta oppilaanohjaajan tydssa korostui tyon
eettis-moraalinen luonne, jonka on katsottu liittyvan moniin professionaalisiin
ammatteihin, kuten opettajan tyohon (esim. Estola ym. 2003). Eila, Eino, Maisa
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ja Terttu painottivat koulujen toiminnan maddrdrahojen ja resurssien
vihenemistd 90-luvun lopulla. Eila tihdensi tuntijakomuutoksia sekd Eino,
Maisa ja Terttu oppilasméddrdn lisddntymistd, jolloin mahdollisuudet tehdd
tyotd itselle merkityksellisend koetulla tavalla olivat heikentyneet. Toisaalta
esille nousi myos huoli nuorista taloudellisen laman sekd koulutusrakenne-
muutosten aikana. Aulikki painotti ohjauksen merkitystd erityisesti lama-
aikana, jolloin nuoret jddvat helposti vaille vanhempien tukea talous-
vaikeuksien tai liiallisen tyomédran vuoksi. Eino puolestaan korosti, ettd kun
koulutusrakenteita muutetaan, nuorten ohjaukseen on kiinnitettdva erityista
huomiota. Tutkimushetkelld kehitettiin ammattikorkeakoulujérjestelmad, jonka
vuoksi esimerkiksi koulutusohjelmien sisdltdjd oli muokattu Einon mukaan
nuoria hammentavilla tavalla.

Eksplisiittisesti ilmaistuja kytkentojda kokonaisuutena tulkiten oppilaan-
ohjaajien tyon maarittely tuki ammatillisen identiteetin maarittelya paikallisena
ja suomalaiseen yhteiskuntaan kytkeytyvana (Kirpal 2004; Brown ym. 2007).
Eksplisiittisid kytkenttja kansainvélisempiin sosiaalisiin jasenyyksiin (Wenger
1998) ei tdssd tutkimuksessa noussut esille. Aulikki ja Eila jasensivit tyotdan
suhteessa ohjausteoreettisiin ldhestymistapoihin, joiden alkuperd ei ole
Suomessa. Kuitenkin tutkimusajankohtana ndistd ldhestymistavoista kaytiin
Suomessa teoreettista keskustelua, minkd vuoksi on vaikea sanoa, jasensivéatko
Aulikki ja Eila tyotddn maédritellessddan itsensd osaksi suomalaista vai
kansainvilistd ohjausteoreettista keskustelua. Myos Eino korosti tyonsa
médrittelyssd  erityispedagogista oppimistyyleihin ja oppimisvaikeuksien
ennaltaehkdisyd, mihin liittyvad keskustelua kaytiin 90-luvulla Suomessa
erityispedagogiikassa. =~ Ohjausteoreettista aiheeseen liittyvdd keskustelua
kdytiin tutkimusajankohtana ldhinnd Yhdysvalloissa. Implisiittisid kytkentoja
tyon ohjausteoreettiseen maddrittelyyn, jonka alkuperd on muualla kuin
Suomessa, oli havaittavissa my6s Eilan ja Tertun tyon méérittelyissa.

Nyt Kkisilld olevassa tutkimuksessa nousi esille oppilaanohjauksen
yksilollinen sisallollinen maarittely. Kysymys siitd, kuka mina olen tyontekijana,
ei tdssd tutkimuksessa pelkistynyt vain sosiaalisiksi suhteiksi ja valtasuhteiksi
tyossd (vrt. Kirpal 2004; Brown ym. 2007; Collin ym. 2008; Billett 2006; 2007).
Analyysi osoittikin, ettd tyon mdédrittelyd oli tarpeen tulkita suomalaista
yhteiskuntaa laajemmassa, globaalissa kehyksessd. Vaikka oppilaanohjaajat
eivit kytkeneet tyonsd maddrittelyd eksplisiittisesti kansainvéliseen keskus-
teluun, sen avulla voitiin kuitenkin ymmaértdd syvemmin tyon painotuksia.

Kansainvilisten vertailujen kautta tuli ndkyvammaiksi esimerkiksi Aulikin
tyon maddrittelyn suhde individualistiseen kulttuuriin ja Maisan tyon
madrittelyn kytkenta kollektiiviseen kulttuuriin. Tertun tyon maédrittelyd taas
voitiin  ymmartdd globaalin kytkenndn avulla nykyisin korostettuna
yhteiskunnallisena vaikuttamisena ja Einon my6s tutkimusajankohtana
Yhdysvalloissa kdydyn ohjausteoreettisen ajattelun kautta.
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10.3 Onko oppilaanohjauksen toimintaymparisto muuttunut?

Koska vuonna 1998 tehdyt tyon mdédrittelyt olivat edelleen ajankohtaisia,
tutkimustulosten perusteella voi perustellusti kysyd, onko oppilaanohjauksen
toimintaympéristo olennaisilta osiltaan muuttunut. Lairio ja Puukari (1999a)
nostavat esille opinto-ohjauksen toimintaympaériston muutoksia suhteessa 90-
luvun alkuun. He korostavat toimintaympériston muutoksessa ohjauksen
laajentamista yksilon koko eldménkaarta koskevaksi, kansainvélistymistd,
informaatioteknologian hyddyntdmistd ohjauksessa, ohjaustoiminnan verkos-
toitumista (1999b). Samantyyppisistd ndkokulmista keskustellaan edelleen
(esim. Vuorinen 2007; Nykanen 2010).

Nyt kasilld olevassa tutkimuksessa oppilaanohjaajat nostivat esille tyotdaan
médritellessddn tyonsd yhteyttd teoreettisiin ldhestymistapoihin, suhdetta
koulun muihin tyontekijoihin sekd kuntakohtaista taloudellista tilannetta. Tyon
virallisiin reunaehtoihin viittasi ainoastaan Terttu. Voikin kysyd, missd méaarin
oppilaanohjauksen toimintaympédrist6 on muuttunut suhteessa ndihin
oppilaanohjaajille itselleen merkityksellisiin ndkokulmiin. Edelleen keskus-
tellaan oppilasmddrien rajaamisesta, paikallisesta ja alueellisesta tyonjaosta.
Edelleen ohjaus perustuu Suomessa teoreettisesti samaan laajaan viitekehyk-
seen, eksistentiaalis-humanistiseen ldhestymistapaan (Lairio ym. 2001;
Kupiainen 2009). Myoskddn opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjausta
koskevassa osuudessa ei ole tapahtunut merkittdvid muutoksia (ks. POPS 1994;
POPS 2004).

Liséksi nyt késilld oleva tutkimus osoitti, ettd joidenkin oppilaanohjauksen
madrittelyjen voi ndhda jopa ajankohtaistuneen. Aulikin tyon méérittely vastaa
nykyisten opetussuunnitelman perusteiden taustalla olevaa ohjausteoreettista
ajattelua. Einon erityispedagoginen ldhtokohta oppilaanohjauksen maéérit-
telyssd on vahvistunut nykyisessd ohjausteoreettisessa keskustelussa. Lisdksi
Eilan tyon méérittelyn saattoi ndhdd olevan varsin ldhelld nykyistd Euroopassa
korostettua elinikdisen ohjauksen maarittelya. Lisdksi hdnen tyonsd maarittely
vastasi nykyisin voimassaolevien opetussuunnitelman perusteiden paino-
pisteen muutosta enemmidn ammatillista suuntautumista painottavaan
suuntaan (Merimaa 2004). My6s Tertun korostama tyon maarittely on nykyisin
esilld varsinkin kansainvilisessé keskustelussa enemmaén kuin vuonna 1998.

10.4 Lisdd tietoa oppilaanohjaajista yksiloinad?

Aiemmat oppilaanohjauksen tutkimukset ovat auttaneet ymmartdmaan
oppilaanohjauksessa tdrkeitd piirteitdi kokoavasta nédkokulmasta kasin.
Kokoavan tarkastelun avulla oppilaanohjaus voi kuitenkin nédyttaytya
kdytannon nakokulmasta joukkona tédrkeitd tehtdvid, joita kaikkia ei voi arjessa
toteuttaa. Yksilollistd tyon mddrittelyd korostavasta ndkokulmasta késitys
realistisesti ~ toteutettavissa olevasta oppilaanohjauksesta syvenee ja



157

tyopaikkakohtaisuuden merkitys korostuu. Kiinnostavaa oli, ettd jo viiden
oppilaanohjaajan yksilollistd tyon médrittelyd tutkittaessa voitiin havaita kaksi
tyon tekemisen tapaa, jotka eivit olleet nousseet esille aiemmissa suomalaisissa
tutkimuksissa: erityispedagoginen painotus tychon sekd yhteiskunnallinen
alueellinen ja kansallisen tason vaikuttaminen oppilaiden opiskeluolosuhteiden
kehittdmiseksi ja oppilaanohjaukseen suunnattujen resurssien lisddmiseksi.
Molemmat néistd liittyivat tilanteeseen, jossa oppilasméédra oli noin 400 eli 1dhes
kaksinkertainen tutkimusajankohdan ja nykypédivan suosituksiin ndhden.

Lahestyin tdssd tutkimuksessa yksilollisyyttd pyrkien yhdenmukais-
tamaan jossain méddrin tyon virallisia reunaehtoja ja oppilaanohjaajien
tyokokemusta: Kaikki tutkimukseen osallistuneet olivat pé&dtoimisia
peruskoulun oppilaanohjaajia ja tyoskennelleet oppilaanohjaajina vahintdan
kymmenen vuotta. Tdssd ajassa perinteisesti on ajateltu yksilon tyon
madrittelyn ja aseman tyoyhteisdssd yleensa jo jossain maarin vakiintuneen ja
legitimisoituneen (esim. Jarvinen 1999; Lave & Wenger 1991).

Koska jokainen pddtoimisista oppilaanohjaajista mddritteli tyonsa
toisistaan poikkeavasti, olisi kiinnostavaa jatkossa tutkia laajemmin, millaisin
erilaisin tavoin oppilaanohjaajan tyotd voidaan maédritelld. Oppilaanohjaajien
tyon maddrittelyjen erilainen teoriaperusta viittasi yksilollisiin eroihin tyon
maédrittelyssd. Toisaalta kysymys oppilaanohjauksen yksilollisyydestd tai
tyopaikkakohtaisuudesta jdi tdssd tutkimuksessa jossain maédrin avoimeksi
sikili, ettd henkilostorakenne oli jokaisen tutkimukseen osallistuneen oppilaan-
ohjaajan tydpaikalla erilainen.

Jatkossa olisikin kiinnostavaa tutkia yksilollisid tyon médrittelyja myos
kouluissa, joissa on sama oppilasméérd ja henkilostorakenne. T&lldin voitaisiin
saada lisdymmarrystd siitd, madritteleviatko oppilaanohjaajat tyotdaan yksilol-
lisesti eri tavoin, vai onko tydpaikan henkilostorakenteella ja oppilasmaaralla
sittenkin tyon maédérittelyssd keskeisempi merkitys. Tyon maédrittelyjen
siirrettdvyys toiseen aikaan, 15 vuotta varsinaista tutkimusajankohtaa myshem-
méaksi viittasi siihen, ettd vilttimittd tutkimusaineiston ei tarvitse olla
nykyajassa kerdttyd, vaan myods aiemmin hankittuja aineistoja voi hyodyntaa
yksilollisen ammatillisen identiteetin tutkimuksessa. Toisaalta nykyaikaan
sijoittuva, yksiloihin kohdistuva tutkimus voisi paljastaa jotain uutta
kiinnostavaa, ei vain yksittdisistd oppilaanohjaajista, vaan myo¢s laajemmin
oppilaanohjauksen tilanteesta timénhetkisessd Suomessa.

10.5 Tutkimuksesta tukea itsetutkiskeluun ohjaajana

Téssd tutkimuksessa ldhtokohtana oli tarkastella yksilollistd tyon mddrittelya
oppilaanohjaajan tydssd. Ohjauskoulutuksessa Suomessa ja ldnsimaissa ylei-
semminkin (esim. McLeod 2004) korostetaan yksilollisid, koko eldmé&nkaaren
aikana rakentuneita vahvuuksia huomioon ottavaa ohjausasiantuntijuuden ke-
hittdmistd. Ajatellaan, ettd ohjauksen asiantuntijuus on alkanut rakentua jo
kauan ennen ohjauskoulutuksen alkua. Lisdksi tdhdennetddn ohjaustyon teo-
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reettista ja eettistd luonnetta (Repetto ym. 2008) sekd kédytinnon tyon nakokul-
mien yhdistdmistd teoreettiseen ja eettiseen ajatteluun. Toisaalta kokemukselli-
suuden ja teoreettis-eettisen ajattelun yhdistdmisestd puhutaan usein varsin
valjasti.

Vaikka nyt kisilld olevassa tutkimuksessa tutkittiin peruskoulun oppi-
laanohjaajia, kdytdnnon ohjaustyé myos muissa konteksteissa voidaan nahda
pitkalti samantyyppisiin paikallisiin tyon virallisiin ja epévirallisiin reunaehtoi-
hin kytkeytyvand tyond. Jokaisella ohjaajalla tyokontekstista riippumatta on
oma tyoyhteisonsd. Jokaisella ohjaajalla on tietty mddrd ohjattavia. Tyolld on
joitain virallisia reunaehtoja sdddoksineen ja yhteisesti sovittuine strategisine
reunaehtoineen. Ohjaajalla on tietty eri alojen ammattilaisista koostuva yhteis-
tyoverkostonsa sekd omat eldménkaaren aikana rakentuneet ammatilliset vah-
vuutensa.

Taman vuoksi periaatteessa jokainen ohjaaja voi kysya itseltddn saman-
tyyppiset kysymykset kuin tédssd tutkimuksessa. Jokainen ohjaaja voi halutes-
saan tutkia oman kéayttoteoriansa tekstiperustaa ja tilannemallia. Mikd minulle
ohjaajana on ohjaustyossa tdarkedd? Miten tyoyhteisoni, tyon viralliset reunaeh-
dot ja yhteiskunnallinen tilanne liittyvét tdhdn médrittelyyn? Miten itselleni
merkityksellinen ja kdytdnnossd mahdollinen ohjausty6 suhteutuu kansainvéli-
sempddn ymmadrrykseen ohjauksesta? Millainen kokonaisuus omasta kayttoteo-
riastani erilaiset tyotehtdvat ja arjen tilanteet huomioon ottaen muodostuu?
Onko kokonaisuus johdonmukainen? N&itd kysymyksid voi pohtia niin koulu-
tuksessa, tyopaikalla kuin alueellisestikin kollegoiden kanssa, kansallisella ja
kansainvéalisemmialla tasolla.

Taméntyyppisen johdonmukaisen kokonaiskuvan rakentamisesta omasta
ammatillisesta identiteetistd voi ndhdd samankaltaisia piirteitd kuin Tynjdlan
(2010) integratiivisessa pedagogiikassa, jossa korostetaan synteesin luomista
erilaisten ajattelun elementtien pohjalta. Integratiivista ajattelua tutkinut Kallio
(2011) tdhdentdd, ettd integratiivisessa ajattelussa ei ole kyse vain erilaisten
elementtien summaamisesta, vaan transformatiivisesta integraatiosta, jossa al-
kuperdisten ajatusten yhdistdiminen uudeksi kokonaisuudeksi muuttaa ajatte-
lua ja saa aikaan uudenlaisia ideoita. Olennaista on, ettd kokonaisuus on joh-
donmukainen.

Toisaalta voi kysyd, mahdollistaako nykyinen johtamiskulttuuri johdon-
mukaiseksi ja monipuoliseksi rakennetun henkilokohtaisen kayttoteorian hyo-
dyntdmisen arjen ohjaustydssd. Esimerkiksi opettajien vaikutusmahdollisuuksia
tydssddn yliopistossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa tutkineet Hokkd, V-
hésantanen ja Saarinen (2010) nostavat esille ongelmallisena johtamiskulttuurin
muutoksen luovan asiantuntijuuden mahdollistavasta valjakytkentdisyydesta
tiukkakytkentdisempddn suuntaan, jossa asiantuntijatyon ulkoista ohjausta,
kontrollointia ja arviointia on lisédtty. He kuvaavat esimerkkind opettajaa, joka
oli aiemmin hyvin sitoutunut organisaatioonsa, mutta hén vaihtoi tyopaikkaa,
koska oli tyytyméton organisaation muuttuneeseen hallinto- ja toimintakulttuu-
riin. Opettaja kieltdytyi sopeutumasta organisaation rajoitteisiin ja siirtyi toiseen
organisaatioon, joka ndytti tarjoavan enemman mahdollisuuksia ammatilliselle
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luovuudelle ja oppimiselle. Toisaalta he kuvaavat esimerkkind myos tilannetta,
jossa opettajan tychyvinvointi oli uhattuna, koska esimiehet eivit antaneet ha-
nelle mahdollisuutta tydtehtdvien muuttamiseen, vaikka hdn kuormittui niistd
litkaa. Toisaalta Collin ja Billett (2010) nostavat esille, ettd oppilaitoksia vield
hierarkkisemmassa tyoyhteisossd, kuten sairaalassa, on mahdollista toimia val-
tahierarkiassa alimmilla tasoillakin luovasti. Tosin tdllin luovuus on ndhty yh-
teisollisend toimintana, jolloin esimerkiksi hoitajat ovat yhdessd kehittdneet
keinoja leikkaussalin toimintojen sujuvoittamiseksi.

Ohjausty6 eroaa luonteeltaan esimerkiksi hoitajien tyostd koulutustason ja
hierarkkisen aseman suhteen. Lisdksi ohjaajat ovat oppilaitoksissa yleensd
oman ammattinsa edustajina joko yksin tai tyoparina. Lairio ja Penttinen (1993)
ovatkin nostaneet esille erityisesti rehtorin merkitystd ohjauksen kehittdmisen
edistdjand tyoyhteisossd. Olennaista on, millaisena rehtori mieltdd oppilaan- tai
opinto-ohjaajan asiantuntijuuden. Onko ohjaaja rehtorin nakdkulmasta ohjauk-
seen liittyvissd kysymyksissd erikoisasiantuntija vai yleisasiantuntija, ohjaus-
palveluiden koordinaattori, vai kenties muutosagentti, joka tukee erilaisten
koulunuudistusten toteutumista? Toisaalta Collin ja Billett (2010) luovuustut-
kimukseen viitaten korostavat koko tyoyhteisossa vallitsevan kulttuurin merki-
tystd. Erityisen merkittdva rooli tyoyhteisolld on silloin, kun organisaatiolla on
taloudellisia vaikeuksia. Lisdksi on merkitystd silld, miten tyoyhteisossd suh-
taudutaan erimielisyyteen: ndhddanko se mahdollisuutena syventdd ja moni-
puolistaa yhteistd ymmaérrystd vai uhkana tyoyhteison yhtendisyydelle.

Nyt késilld olevassa tutkimuksessa ja ohjaustyotd koskevassa tutkimuk-
sessa yleisemminkin ohjaustyon kehittdmisen reunaehtoja on tarkasteltu erityi-
sesti oppilaitoskontekstissa ja palkkatyoldisyyteen liittyen. Toisaalta voi kysya
myos, millaisia virallisia ja epdvirallisia reunaehtoja on tiarkedd ottaa huomioon
ns. rajattomassa tyossd (Fenwick 2006), esimerkiksi ohjausalan yrittdjand toimi-
essa. Voiko Suomessa toimia ohjausalan yrittdjand teoriaperustasta kasin, joka
on ristiriidassa eri oppilaitosympéristoissd korostetun konstruktivistisen ohja-
uksen viitekehyksen kanssa? Entd voiko jdttdd huomiotta ohjaustyohon yleisesti
kytketyn moniammatillisuuden ja monitoimijaisuuden? Kuinka tdrkedd on olla
tietoinen siitd, miten oma ja itselle merkityksellinen ohjauksen kayttoteoria kyt-
keytyy yleisempddn ymmaérrykseen ohjauksessa tdrkeistd periaatteista ja kay-
tannoistd? Entd kuinka tiarkedd on ymmartda kayttoteorian kytkeytymistd kan-
sainvdliseen ohjauksen kehittdmiseen? Onko tdmédntyyppisten epdvirallisten
tyon reunaehtojen ymmartdminen jopa tirkedmpdd ns. rajattomassa ohjaus-
tyOssad?



11 TUTKIMUKSEN ARVIOINTIA

Tutkimuksessa kokeilin van Dijkin ja Kintschin (1983) tekstinymmartdmisen
mallin soveltuvuutta yksilollisyyden ja yksilollisen tyon maarittelyn analysoin-
tiin haastattelutekstistd. Tutkin oppilaanohjaajien ammatillista identiteettid,
jonka ymmadrsin mallin perusldhtokohtia soveltaen yksilollisend tyon mdarit-
telynd, joka tapahtuu yksilollisesti koetussa tyOympéristossd ja -yhteisossd,
tiettynd ajankohtana omaa tyohistoriaa, yksilollisesti koetussa historiallisessa,
taloudellisessa ja sosiaalisessa tilanteessa, tiettyjen yksilollisesti tulkittujen
opetussuunnitelman perusteiden voimassaoloaikana (Brown ym. 2007; Wenger
1998; Eteldpelto 2007).

Nykyisin laadullisessa tutkimuksessa rohkaistaan yleisesti tutkijoita
erilaisiin luoviin ratkaisuihin, menetelmalliseen kehittdmiseen ja menetelmien
yhdistdmiseen uusien ndkokulmien tavoittamiseksi tutkittaviin ilmicihin
(Denzin & Lincoln 2005; Wiles, Crow & Pain 2011). Toisaalta puhutaan paljon
siitd, miten rahoittajat odottavat tutkijoilta uusia innovatiivisia metodologisia
ratkaisuja (esim. Taylor & Coffey 2008). Haluankin tdssd tutkimuksen
arviointiluvun alussa sanoa, ettd tarkoituksenani ei ollut tehdd metodologista
kokeilua kokeilun vuoksi tai pyrkid tarkoituksellisesti toisin tekemiseen.
Tarkoituksenani oli syventyd tekstinymmaértdmisen mallin avulla oppilaan-
ohjaajiin yksiloind, ottaen huomioon tutkijan ja lukijan ndkokulma tyon
maédrittelyihin. Tekstinymmartdmismallin = soveltamiseen pdddyin, koska
halusin perehtya siihen, mikéd oppilaanohjaajille itselleen on tdrkedd tyossa.
Kysymys siitd, miten voi tavoittaa kunkin tutkittavan oman ndkokulman
haastattelutekstistd, on pohdituttanut minua jossain maéarin jo opiskeluajoistani
saakka. Kesti kuitenkin varsin pitkddn ennen kuin oivalsin, mitd pidin ongel-
mallisena laadullisessa tutkimuksessa yleisesti hyddynnetyissd menetelmissa.

Nékisin, ettd tekstinymmaértdmisen mallin soveltaminen auttoi kiinnit-
tamadn erityistd huomiota kunkin tutkittavan esittdméddn tiivistykseen itselleen
tarkedstd tyostd ja sen kautta rakentuviin tyon yksityiskohtiin. Lisdksi
tekstinymmaértamisen malli auttoi pohtimaan, miten lukija voisi ymmaértda
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yksilollistd tyon médrittelyd samantyyppisen prosessin kautta kuin tutkijakin.
Tekstinymmairtdmisen mallin avulla kykenin kysyméddn ehkd tavanomaista
tarkemmin, mitd tekstiperustasta on tdrkedd esittdd myos lukijan nahtavaksi.
Lisgksi tekstinymmadrtdmismallin avulla pystyin kiinnittdim&ddn huomiota
esimerkiksi siihen, mistd ajasta, paikasta ja viitekehyksestd kdsin lukija
todennékdisesti pyrkii ymmartamaéaan tekstid.

11.1 Tiedontuottamisprosessi tissd tutkimuksessa

Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta arvioitaessa voidaan hyodyntdd yleisid
kriteerejd ja/tai menetelmidsidonnaisia arviointikriteerejd. Yleisistd arviointi-
kriteereistd piddn tdrkeind esimerkiksi Tuomen ja Sarajarven (2002) korostamia
kriteerejd tutkittavan ilmion kokonaisymmarryksen sekd tiedon tuottamisen
prosessin kuvaamisen merkityksestd. Tutkimustulokset ovat tutkimukseen
osallistuneiden ja tutkijan yhdessd vuorovaikutuksessa konstruoimia ja siksi
tiedon tuottamisprosessin yksityiskohtainen tarkastelu on tarpeen.

Haastattelututkimuksessa ~ yhteinen  tiedontuottamisprosessi  alkaa
haastattelutilanteesta. Tassd tutkimuksessa haastattelut tehtiin vuonna 1998
opinto-ohjauksen seurantatutkimuksen yhteydessd. Tuolloin haastattelun
tarkoituksena oli nostaa esille haastateltujen opinto-ohjaajien merkityksellisiksi
kokemia teemoja sekd teemoja, jotka ndhtiin tdrkeiksi tdiméanhetkisen yhteis-
kunnallisen todellisuuden ja opinto-ohjauksen haasteiden kautta. Kuitenkin
myos yhteiskunnallista todellisuutta ja opinto-ohjauksen haasteita ldhestyttiin
opinto-ohjaajien itse kokeman merkityksellisyyden kautta (Lairio & Puukari
2001c).

Pohtiessani erilaisia mahdollisuuksia tutkia yksityiskohtaisemmin
oppilaanohjaajan tydn yksilollistd luonnetta, pdddyin timédn haastattelu-
aineiston uudelleenanalyysiin. Uudelleenanalyysin mahdollisti se, ettad
haastattelussa kaikille oppilaanohjaajille tarjottiin yhdessd haastattelu-
kysymyksessd mahdollisuus eksplisiittisesti maédritelld tyonsd keskeisia
tavoitteita ja sisdltojd, ikddn kuin tiivistdd tyonsd mddrittelyd. Van Dijkin ja
Kintschin (1983) tekstinymmaértdmisen mallia soveltaen tdmén tutkittavan itse
tyOstddn esittdmén tiivistelmdn pohjalta oli mahdollista muodostaa kokonais-
kuvaa kullekin oppilaanohjaajalle itselleen merkityksellisestda tyostd. Tekstin-
ymmaértdmisen malli korostaa, ettd tarkennusten etsiminen tiivistelmélle on
luonteeltaan strategista ja aktiivista toimintaa. Vaikka mallin avulla voi pyrkia
systemaattisesti etsimddn tiivistelmdd tarkentavia tekstikohtia, tarvitaan
synonyymi-ilmaisuihin liittyvaad paattelyd (Kinstch 2002). (ks. esimerkki Maisan
tyon mddrittelyn rakentamisesta tekstiperustaksi luvusta 3.3)

Tekstinymmartamisen mallia sovellettaessa  kiinnitetddn erityistd
huomiota mahdollisuuksiin ymmartdd eksplisiittisesti sanottua. Téassa
tutkimuksessa olen pyrkinyt auttamaan myos lukijaa ymmartdimaan kunkin
oppilaanohjaajan omasanaista tyon médrittelyd. Kdytinnossd olen esittanyt
kunkin oppilaanohjaajan itse esittimdn tyon maddrittelyn lukijalle siing
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muodossa, josta kdsin myos itse tutkijana olen tehnyt erilaisia tulkintoja ja
suhteutuksia. Olen poiminut ensimmdiseen tuloslukuun lukijan nahtavaksi
systemaattisesti kaikki ne haastatteluvastausten kohdat, joiden pédttelin
tarkentavan eksplisiittistd  tiivistelmdd kunkin oppilaanohjaajan tyon
maédrittelystd. Koin, ettd vuonna 1998 toteutettu tiedonkeruu tarjosi tutkimus-
eettisesti mahdollisuuden nostaa esille ndin yksityiskohtaisesti kullekin
oppilaanohjaajalle itselleen merkityksellistd tyotd kuitenkin oppilaanohjaajien,
heiddn oppilaidensa ja tyopaikkojensa anonymiteettid suojellen.

Tarkoituksenani on ollut esittdd kunkin oppilaanohjaajan omasanainen
tyon mddrittely luettavana kokonaisuutena. Tamé&n vuoksi olen lisinnyt suorien
lainausten joukkoon joitakin lukemista auttavia kerronnallisia elementtejd. Olen
myos esittdnyt kunkin oppilaanohjaajan tekstiperustaan liittyvid yksityiskohtia
yksinkertaistettuna kuviona, jotta lukija voisi helpommin hahmottaa
eksplisiittisen tyon maddrittelyn kokonaisuutta. Toisaalta runsas maard
suorasanaista tekstid mahdollistaa pysyttdytymisen oppilaanohjaajalle itselleen
merkityksellisessd tavassa kuvata tyotddn. Lisdksi suorasanainen teksti
mahdollistaa lukijalle oman ymmaérryksen rakentamista tyon tiivistelm&dan
liittyvistd yksityiskohdista.

Tekstinymmaértdmisen mallin ndkokulmasta, kuten laadullisessa
tutkimuksessa yleisestikin, eksplisiittistd tyon mddrittelyd ei voi ymmaértaa
ilman sen suhteuttamista kontekstiinsa. Nyt kasilld olevassa tutkimuksessa olen
ymmartinyt yksilollisen tyon mdadrittelyn asiayhteyden osittain saman-
tyyppisesti kuin ammatillisen identiteetin tutkimuksessa yleisemminkin:
tietyssd tyOympaéristossd ja -yhteisossd, tietyssd historiallisessa, taloudellisessa
ja sosiaalisessa tilanteessa rakentuneena (Brown ym. 2007; Wenger 1998;
Eteldpelto 2007, Hokka ym. 2010; Hokka 2012). Toisaalta ammatillisen
identiteetin tutkimuksessa rajaudutaan analyysissd tiedonkeruuajankohtaan.
Tekstinymmaértdamisen mallia sovellettaessa sen sijaan on tdrkedd ottaa
huomioon, ettd lukija lukee tekstid nykyajassa ja hdntd kiinnostaa toden-
nidkoisesti menneisyyden ja nykyisyyden muodostama kokonaisuus, tyon
maédrittelyjen suhteuttaminen myos nykytilanteeseen, esimerkiksi nykyisiin
tyon virallisiin reunaehtoihin.

11.2 Joitakin metodologisia suhteutuksia

Edelld kuvasin lyhyesti, mitd tekstinymmartamisen mallin (van Dijk & Kintsch
1983) soveltaminen tdssd tutkimuksessa on tiedontuottamisprosessina
tarkoittanut. Tieteenfilosofisesti mallin soveltamisen ldhtokohtia voi asemoida
idiografiseen,  emic-ndkokulmaa  korostavaan ja  postpositivistiseen,
konstruktivistis-tulkinnalliseen ajattelutapaan (Ponterotto 2005). Tekstin-
ymmaértdmisen mallissa korostetaan todellisuuden subjektiivisuutta ja konteks-
tuaalisuutta sekd todellisuutta sosiaalisesti konstruoituna. Mallissa voi ndhda
jossain médrin myos dualistisia piirteitd — eksplisiittisesti sanotun ja tulkitun
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erottamista toisistaan. Van Dijk ja Kintsch (1983) kuitenkin tihdentévit, ettd
tutkija osallistuu aktiivisesti tutkittavan irrallisina eksplikoimien merkitysten
rakentamiseen kokonaisuudeksi. Tamé&n vuoksi my®os tekstiperustan voi katsoa
olevan mallissa sosiaalisesti konstruoitu. Ponterotton mukaan (2005)
samantyyppiseen idiografiseen, postpositivistiseen ja konstruktivistis-
tulkinnalliseen emic-ndkokulmaa tdhdentdvaan tieteenfiloso-fiseen kehykseen
voidaan paikantaa esimerkiksi GT. Lisdksi yksilollisyyden ja ammatillisen
identiteetin tutkimuksessa yleisesti hyodynnetyt temaattinen analyysi (esim.
Braun & Clarke 2006), narratiivinen ja fenomenologinen ldhestymistapa
voidaan asemoida samantyyppisiin tieteenfilosofisiin ldhtokohtiin (Willig 2008;
Frost 2011). Ndistd aiemmin olen itse ollut mukana tekemdssd ldhinna
temaattista analyysid (Lairio & Puukari 2001c; Jadskeld & Nissild 2013).

Morrowin (2005) mukaan tieteenfilosofinen asemointi on keskeinen
lahtokohta tutkimuksen laadun arvioinnille ja suhteutukselle muuhun
tutkimukseen. Vertailua ja suhteuttamista on tdrkedd tehdd samassa tieteen-
filosofisessa  kehyksessd. Toisaalta samantyyppiseen tieteenfilosofiseen
kehykseen liittyvistd metodologioista fenomenologinen ldhestymistapa on ehka
ldhinnd tekstinymmaértdmisen mallin ldhtokohtia painottaa yksilon ainut-
kertaisuutta ja ainutkertaista laatua (Dahlberg, Dahlberg & Nystrom 2008; Laine
2001; Varto 1992/2005). Tamédn vuoksi pdddyin suhteuttamaan tekstin-
ymmartdmisen mallin hyddyntdmistd ldhinnd fenomenologiseen ldhestymis-
tapaan. Olen pyrkinyt tdssd tekemddn vain joitakin esimerkinomaisia ja
pédpiirteittdisia suhteutuksia siihen, miten tekstinymmaértdmisen mallin
hyodyntdmistd tutkimuksellisena viitekehyksend sekéd lahestymistapana voitai-
siin ymmartdd ja paikantaa osana laajempaa metodologista keskustelua.
Esimerkiksi Landridgen (2007, 168) mukaan fenomenologinen ldhestymistapa
eri muotoineen edustaa télld hetkelld yhta yksilollistd psykologista kokemus-
maailmaa syvillisimmin tarkastelevista metodologioista.

Yksi kiinnostava kysymys on, voiko tekstinymmartdmisen mallin
hyodyntdmisen ndhdd tutkimuksellisena ldhestymistapana vai suppeammin
tiettynd tutkimusmetodisena valintana. Ajattelisin, ettd tekstinymmartamisen
mallin soveltamista koko aineiston kuvauksen ja tulkinnan kokonaisuuteen
voitaisiin jdsentdd tietyntyyppisend suhtautumis- tai ajattelutapana aineistoon
(Willig 2008) sekd tutkittavan, tutkijan ja lukijan véliseen suhteeseen. Toki
mallin soveltaminen (kuten muidenkin ldhestymistapojen hyodyntdminen)
viime kddessd konkretisoituu tiettyind metodisina ratkaisuina aineiston
analyysissd (esim. Morrow 2005). Tekstiperustan analyysid voitanee pitda
lahinné jarjestelmallistd, systemaattista metodia. Toisaalta tdssd tutkimuksessa
kokeilemani ldhtokohta siitd, ettd tekstinymmartamisen mallin avulla pyrin
suhteuttamaan tutkittavan eksplisiittisesti ilmaisemaa lukijan ndkdkulmaan,
lienee luokiteltavissa pikemminkin ldhestymistavaksi aineiston analyysiin kuin
yksittdiseksi menetelmévalinnaksi.

On tiarkedd ottaa huomioon, ettd vertailuesimerkkind kayttaméani
fenomenologisen ldahestymistavan (tai ennemminkin erilaisia fenomenologisia
lahestymistapoja yhdistdvien piirteiden) taustalla voi ndhda jo yli vuosisadan
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ajan kdydyn tieteenfilosofisen keskustelun yksilon ainutkertaisuuteen ja sen
tulkintaan  liittyvistd perusolettamuksista (Wertz 2005). Sen sijaan
tekstinymmartamisen mallin hyddyntdminen nyt esittdiméni kaltaisessa
merkityksessd perustuu vasta 70-luvulla alkaneeseen kognitiiviseen psyko-
logiaan ja psykolingvistiikkaan kytkeytyvéan teoreettiseen kehittamistyshon.

Aiemmin tekstinymmartdmismallia on sovellettu tekstianalyysissd seka
tekstinymmaértamisen ja lukemisen tutkimuksessa (ks. luku 3.1). Nyt kuitenkin
kokeilin  tekstinymmartdamisen mallin  soveltamista tutkimuksellisena
viitekehyksend yksil6llisen tyon madrittelyn tutkimuksessa haastattelutekstista.
Koska sovelluskohde eroaa varsin merkittivasti alkuperdisestd, tekstin-
ymmaértdmisen malliin liittyvat perusldhtokohdat (samantyyppisesti kuin
esimerkiksi fenomenologisen ldhestymistavan taustalla olevat filosofiset
perusolettamuksetkaan) eivdt tarjoa selkeitd, suoraan sovellettavissa olevia
vastauksia siihen, miten aineistoa kdytannossa voisi analysoida. Ne voi ndhda
ennemminkin suuntaviivoina tai yleisperiaatteina siihen, millaisia ndkokulmia
aineiston analyysissd ja tutkimusta kirjoittaessa on tdrkedd ottaa huomioon
(Morrow 2005; Ponterotto 2005; Willig 2008; Landridge 2007).

Yhtend keskeisend yhdistavand lahtokohtana fenomenologiseen tutki-
mukseen pitdisin sitd, ettd myds omassa tutkimuksessani on kyse kokemuksen
tutkimuksesta. Olen tekstinymmadrtdmismallia apuna kéyttden pyrkinyt
analysoimaan kokemusta itsestd tyontekijand, ammatillista identiteettid. Olen
kuitenkin analysoinut kokemusta itsestd oppilaanohjaajana tekstimuotoisena.
Identiteetin tekstimuotoisuuteen olen p&ddtynyt kysymalld Sfardin ja Prusakin
(2005) tavoin mikd on identiteetin kokemuksen ja kerrotun tai kuvatun
identiteetin vilinen suhde. Onko identiteetissd, kokemuksessa itsestd
elementtejd, jotka ovat kielen tavoittamattomissa, puhutun ulkopuolella. Milld
perusteella tiettyd kuulijaa tai lukijaa varten kerrottu minuus olisi vdhemman
psykologisesti “totta”?

Eteldpelto ja Vidhdsantanen (2006, 26) muotoilevat ammatillisen
identiteetin eli kokemuksen itsestd tyontekijanad liittyvan siihen, millaiseksi
ihminen ymmartdd tarkasteluhetkelld suhteensa tychon ja ammatillisuuteen.
Tekstinymmaértdmisen mallia soveltaen olen ldhestynyt tdtd kokemusta tai
ymmarrystd omasta suhteesta tyohon perustuen kysymykseen “Mikéd tyossasi
on tarkedd?”. Tekstinymmartdmisen mallin avulla tyon yksityiskohtien analyysi
hahmottuu suhteessa tdhdn kysymykseen.

Fenomenologisessa tutkimuksessa pyritddn tekstinymmaértdmisen mallin
tavoin yksityiskohtaiseen kokemuksen kuvaamiseen. Lisdksi fenomeno-
logisessa tutkimuksessa ja tekstinymmaértdmisen mallia sovellettaessa huomiota
kiinnitetddn kokemuksen kokonaisrakenteeseen. (Giorgi 1985; van Manen 1990;
Varto 1992/2005; Laine 2001; Wertz 2005; Dahlberg ym. 2008.)

Ehka keskeisin ero fenomenologiseen lihestymistapaan on, ettd van Dijkin
ja Kintschin tekstinymmaértdmisen mallissa keskitytddn problematisoimaan
erityisesti sitd, milld perusteella tutkija voi kuvata tiettyjd asiasisaltoja
tutkittavalle tdrkeind. Lisdksi tekstinymmaértdmisen mallin avulla voi kysyd,
miten tuloksia tulisi esittd4 lukijalle niin, ettd hankin voisi niitd ymmaértad.
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Tekstinymmairtdmisen mallin nikokulmasta on olemassa keinoja, joiden
avulla tutkija voi pyrkid kiinnittdméddn erityisen huomionsa niihin sisiltoihin,
joita tutkittava itse eksplisiittisesti pitdd tdrkeind ja rakentamaan kokemuksen
kokonaisrakennetta eksplisiittisesti tdrkednd pidetyn pohjalta. Talloin
tutkittavan itse eksplikoimat tdrkedt sisdllot auttavat muodostamaan
kokonaiskuvaa esimerkiksi yhden haastattelun kokonaisuudesta (ts.
kokemuksen kokonaisrakenteesta). Tutkijan ei siis tarvitse pyrkid yksityis-
kohtaisella lukemisella sekd eldytyen 1oytamaan esimerkiksi eri osista
haastattelua tutkittavalle (oletettavasti) tirkeitd kokemukseen liittyvid erilaisia
ulottuvuuksia tai teemoja (vrt. Willig 2008; Landridge 2007; Dahlberg ym. 2008).
Tosin tdlloin edellytetddan, ettd esimerkiksi haastattelussa (joka tdssd
tutkimuksessa oli tiedonkeruumenetelménd) kysytaan kysymys, joka mahdolli-
staa tutkittavalle omien ajatustensa ja kokemustensa tiivistamisen.

Jos tutkimuksellinen ldhestymistapani olisi ollut fenomenologinen, olisin
pyrkinyt etsimddn kullekin tutkittavalle merkityksellisida tyon sisaltoja
yhtéldisesti koko haastattelutekstistd. En olisi kiinnittinyt huomiota oma-
sanaiseen tyon maddrittelyn tiivistelmddn kokemuksen kokonaisrakenteen
organisoijana. Vaikka hyoddynsin tdssd esimerkkind fenomenologiaa, saman-
tyyppisen peruseron keskeisen asiasisdllon rakentamisessa voinee katsoa
liittyvdn my0s esimerkiksi temaattiseen analyysiin tai GT:hen (esim. Willig
2008).

Seuraavassa kdasittelen tarkemmin muutamia kysymyksid, joita pitdisin
keskeisimpind arvioitaessa tekstinymmartdmisen mallin soveltamisen luotet-
tavuutta ja mahdollista lisdarvoa suhteessa erityisesti esimerkkind kayttdamaani
fenomenologiseen ldhestymistapaan.

11.3 Tutkittavan tiivistelma tyostd kokonaisuutta rakentamassa

Nyt kasilld olevassa tutkimuksessa tutkittaville esitettiin tyon maéérittelyn
tiivistimiseen rohkaiseva kysymys. Kysymysmuotoiluissa oli jonkin verran
vaihtelua: kysyttiin punaista lankaa ohjaustydssd, tdrkeintd tavoitetta ja
pyrkimystéd ohjaustyossd, oman ohjaustavan méérittelyd, ohjaustyon tarkeimpid
tehtdvid ja sitd, mikd on tdrkeintd opinto-ohjauksessa. Tekstinymmartdmisen
mallin ndkokulmasta kaikki ndmd muotoilut rohkaisivat tiivistimdan
tutkittavalle tarkeitd tavoitteita ja sisdlttja ohjaustydssd, madrittelemddn omaa
tyotdaan tiiviisti ja kiteyttden. Koska tekstinymmaértamisen malli kiinnittda
huomiota tekstin pintatasoon, voi kysyd, olisiko tutkittavilta pitinyt kysya
tdsmalleen sama kysymys. Nyt késilld olevassa tutkimuksessa on kyse aiemmin
kerdtyn haastatteluaineiston uudelleenanalyysistd, joten tdménkaltaisia
ndkokulmia ei haastatteluaineistoa kerdttdessd vield otettu huomioon. Taman
vuoksi yhdeltd oppilaanohjaajalta kysyttiin tyon punaista lankaa, toiselta
tiarkeintd tavoitetta, johon pyrkii, kolmannelta keskeisimpid ohjaajan tehtévig,
neljanneltd omaa ohjaustapaa ja viidenneltd sitd, mikd opinto-ohjauksessa on
tarkedd. Toisaalta tekstinymmértdmisen malli (van Dijk & Kintsch 1983)
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korostaa, ettd joka tapauksessa pintatasolla samankaltaisen haastattelu-
kysymyksen siséllostd kullakin tutkittavalla on jossain maddrin oma tulkintansa,
joka muodostuu lukijan aiempien tietojen, arvojen, asenteiden ja
tunnekokemusten perusteella. Lisdksi oppilaanohjaajille oli etukédteen kerrottu,
ettd haastattelussa on tarkoituksena Kkaisitelld heiddn omia ajatuksiaan ja
kokemuksiaan tyostddn (Lairio & Puukari 2001c). Ndin ollen voi kysyd, olisiko
tdysin saman kysymyksen kysyminen ollut tarpeen. Tarkeintd lienee, ettd
kysymys rohkaisi tiivistiméén ja kiteyttamaan itselle merkityksellistad tyota.

Esimerkiksi tulkitseva fenomenologinen analyysi (Smith 1996; Willig 2008)
korostaa kysymystyyppien merkitystd mahdollisuutena tarkentaa kokemuksen
kuvausta. Tastd ndkokulmasta tarkasteltuna on tirkedd, ettd haastattelut
sisdlsivdt paljon avoimia tarkentavia kysymyksid. Lisdksi haastattelu eteni
haastateltavien ehdoilla ja eri teemoihin syventyminen (tarkentavien
kysymysten mé&drd) vaihteli sen mukaan, kuinka merkityksellinen teema oli
kullekin haastateltavalle (Lairio & Puukari 2001c).

Jo haastattelua suunniteltaessa olisi voinut keskittyd pelkéstdan opinto-
ohjaajille itselleen merkityksellisiin teemoihin sekd ottaa huomioon tarpeen
tiivistdd yksilollistd tyon méadrittelyd sekd tarkentaa tiivistelmédn eri
yksityiskohtia. Talloin toisin kuin nyt kasilld olevassa tutkimuksessa,
haastattelu ei olisi sisdltanyt koulutuspoliittisesti tdrkeiksi madriteltyja sis&ltojd,
vaan koko haastattelu olisi voitu rakentaa tarkentamaan oppilaanohjaajan itse
tiarkeiksi médrittelemid sisdltojd. Periaatteessa koko syvihaastattelu olisi voinut
rakentua yhden tarkentuvan kysymyksen varaan. Kaikilta haastatelluilta olisi
voinut kysyd, mikd tyossdsi on kaikkein tdrkeintd ja taman jdlkeen keskittyd
tarkentavilla kysymyksilldi avaamaan tédssd vastauksessa esille nousseita
sisdlttja.  Voikin  perustellusti  kysyd, kuinka paljon rikkaampi ja
yksityiskohtaisempi kasitys yksilollisestd tyon maédrittelystd olisi ndin voitu
saada (Smith 1996; ks. myo6s Willig 2008). Nyt haastattelun kahdesta
tavoitteesta vain yksi liittyi oppilaanohjaajien itsensd merkityksellisiksi
kokemiin teemoihin. Toinen tavoite liittyi tutkimusajankohdan kannalta
tarkeddn yhteiskunnalliseen todellisuuteen sekd opinto-ohjauksen koulutus-
poliittisiin haasteisiin (Lairio & Puukari 2001c).

Toisaalta tekstinymmirtdmisen mallin (van Dijk & Kintsch 1983)
soveltamisen nikokulmasta voi kysyd, missd mddrin eksplisiittisesti tiarkedksi
ndhty ty6 maédrittelee joka tapauksessa tyon kerrontaa kokonaisuudessaan.
Haastattelut alkoivat p&ddsddntoisesti kysymyksilld, jotka késittelivat
haastatellun oppilaanohjaajan omaa suhdetta tychon. Oppilaanohjaajan omaa
ndkokulmaa koulutuspoliittisiin kysymyksiin ja yhteiskunnalliseen tilanteeseen
kysyttiin mydhemmin. Tuolloinkin painopiste oli oppilaanohjaajan omassa
kokemuksessa (Lairio & Puukari 2001c).

Haastattelun voi ndhdi toimivana tiedonkeruumenetelména sikili, ettd se
tarjoaa mahdollisuuden haastattelijalle aktiivisesti tarkentaa tutkittavan esille
nostamia tyon maédrittelyja ja ndin nostaa esille tyon yksityiskohtia.
Tekstinymmartamisen mallia voi halutessaan soveltaa myos osana muuta
tutkimusta. Tekstiperustan analyysid voi halutessaan yhdistdd myos
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esimerkiksi tarinalliseen lihestymistapaan (esim. Hyvédrinen 1998). Olennaisinta
on, ettd tieteenfilosofiset perusolettamukset ovat yhdistettdvissd yksittdisissa
metodeissa riittdvdn samankaltaisia (Morrow 2005; Ponterotto 2005).

11.4 Lukijan nakokulma keskiossa

Tekstinymmaértdmisen mallia (van Dijk ja Kintsch 1983) laajempana
tutkimuksellisena ldhestymistapana ajateltaessa huomio kiinnittyy yksityis-
kohtaisesti yhtddltda haastattelutekstiin ja toisaalta lukijan n&kokulmaan
haastattelutekstin ymmaértdmisestd. Ndiden kahden ndkokulman yhdistdmista
tulkitsin nyt kasilld olevassa tutkimuksessa tutkijan asettautumisena tulkiksi
yksilollisten tyon maédrittelyjen sekd oppilaanohjauksesta ja ammatillisesta
identiteetistd kiinnostuneen lukijan vilille.

Usein lukija ei voi ndhdd analyysin eri vaiheita. Lukija nikee
alkuperdisestd puhutusta tai kirjoitetusta tekstistd (usein lyhyitd) tutkijan
valitsemia tekstikatkelmia ja tutkijan tekemid tulkintoja niiden vailisistd
suhteista. Yleensd tdmd todetaan ongelmalliseksi, mutta sen ndhdddn ikdan
kuin kuuluvan laadullisen tutkimuksen luonteeseen ja tutkittavan anonymi-
teetin suojaamiseen. Tavallista on, ettd todetaan, ettd tutkija on tutkimusvaline,
joka tulkitsee aineistoa ja ettd tama tulkinta on (aina) subjektiivinen. (Tuomi &
Sarajarvi 2002; Willig 2008; Frost 2011.)

Tekstinymmartdmisen mallin ndkoékulmasta tutkittavan tiivistys tyonsd
maédrittelystd tarkennuksineen on tdrkedd esittdd (ainakin jossain médrin) myos
lukijan ndhtdvaksi. Tekstinymmaértdmisen mallia soveltaen ilman tdméan
kokonaisuuden ndkyvilld oloa lukija ei voi tehdd pddtelmid tulkintojen
aitoudesta eli siitd, kuvaavatko tutkijan esittdmait tulokset tutkittavien oikeaa,
aitoa kokemusperdistd tyon médrittelyd. Tamdn vuoksi nyt kisilld olevassa
tutkimuksessa yksi kokonainen luku tulososasta sisdltdd yksilokohtaista
kuvausta kaikkien tutkittavien tyon madrittelyistd eli ammatillisen identiteetin
tekstiperustoista. Olen esittanyt lukijalle kaikki ne tyon yksityiskohdat, joita
itsekin olen kédyttanyt rakentaessani tilannemallia kunkin oppilaanohjaajan
yksilollisestd ammatillisesta identiteetistd. Lisdksi olen esittinyt yhden
esimerkin siitd, miten tutkittavan esittdimd tiivistelmd tyostd tarkentuu
synonyymipaattelyn kautta tyon yksityiskohdiksi. Lisdksi lausehierarkkiset
esitykset muiden tutkimukseen osallistuneiden oppilaanohjaajien teksti-
perustoista ovat liitteind (Liitteet 1-4).

Toisaalta tdssd tutkimuksessa tutkimusaineisto on kerétty ldhes 15 vuotta
sitten. Taman vuoksi tydn médrittelyjen esittely myos lukijalle yksilokohtaisesti
ja yksityiskohtaisesti on mahdollista ilman, ettd tutkimukseen osallistuneiden
oppilaanohjaajien, heiddn oppilaidensa tai tyopaikkojensa anonymiteetti
vaarantuisi. Jos tutkimustuloksia julkaistaisiin heti tutkimusaineiston keruun
jilkeen, tekstinymmadrtdmisen mallin soveltamista tutkimustulosten esitta-
miseen pitdisi pohtia huomattavasti tarkemmin. Ainakin kunkin tutkittavan
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tiivistelmd tyon mddrittelystd tai yksilollisestd kokemuksesta olisi kuitenkin
tiarkedd esittdd myos lukijan nahtavéksi.

11.5 Tulkintakehysten kokonaisuus

Tekstinymmaértdmisen mallin (van Dijk & Kintsch 1983) soveltaminen
mahdollistaa analyysissd systemaattisen pysyttdytymisen eksplisiittisesti
kullekin oppilaanohjaajalle itselleen merkityksellisissa tyon sisdlloissd. Toisaalta
tekstinymmartdmisen mallissa korostetaan samantyyppisesti kuin esimerkiksi
fenomenologisessa tutkimuksessa asiayhteydessddn ymmartimisen merkitysté.
Tulkintakehyksid valitessani pyrin esimerkiksi fenomenologisen tutkimuksen
tapaan arvioimaan kriittisesti ennakko-oletuksiani oppilaanohjaajan tyostd
(Varto 1992/2005; Dahlberg ym. 2008). Kaytinnossd tdmd sellaisten
tulkintakehysten valintaa, jotka liittyvdt ammatillisen identiteetin ja
palkkatyoldisyyden ymmairtdmiseen kontekstissaan. En siis valinnut
tulkintakehyksid, jotka liittyvdt suoraan oppilaanohjaajan tyohon. Tamédn
ratkaisun oletin mahdollistavan sellaisten piirteiden havaitsemisen oppilaan-
ohjaajan tyostd, joita aiemmin ei mahdollisesti olisi havaittu.

Toisaalta tekstinymmaértdmisen mallin hyodyntdminen suuntaa tutkijan
huomiota tekstin lukijaan ja lukijan odotuksiin: millaiset ndkokulmat ja
suhteutukset voisivat olla lukijan kannalta kiinnostavia. Talloin tutkijan
nidkokulmasta tarkeintd on pohtia, miten han voi auttaa lukijaa ymmartamaan
tutkimusaineiston kiinnostavuus laajemmin aihepiirin ndkokulmasta. Lisdksi
tilannemallin rakentamisen nédkokulmasta korostuu erilaisten ndkokulmien
sekd abstraktimman ymmaértdmisen ja episodisen tiedon kokonaisuus.

Kéytinnossd tdssd tutkimuksessa Kirpal (2004) ja Brown ym. (2007)
tarjosivat mahdollisuuden ymmartdad yksilollisid tyon maarittelyja paikalliseen
tyoyhteisoon, virallisiin tyon reunaehtoihin ja yhteiskunnallis-taloudelliseen
tilanteeseen suhteutettuna. Wenger (1998) taas mahdollisti ymmarryksen
laajentamisen vield globaalimmaksi, suhteeksi maailmanlaajuiseen nuorten
ohjauksesta kédytyyn keskusteluun. Tarkoituksena oli rakentaa monipuolinen
kokonaiskuva oppilaanohjauksen yksilollisistd tyon médrittelyistd suhteessa
tyon virallisiin reunaehtoihin, tyoyhteisoon sekd yhteiskunnallis-taloudelliseen
tilanteeseen tietyssd maassa ja ajassa.

On tdrkedd ottaa huomioon, ettd osa ndistd suhteutuksista oli myds
tutkittavien oppilaanohjaajien itse eksplisiittisesti osoittamia. Kaikki viisi
tutkimukseen osallistunutta oppilaanohjaajaa suhteutti tyotddn koulu-
yhteisoonsad yhteiskunnalliseen tilanteeseen Suomessa. Toisaalta ainoastaan
Tertuksi nimedmédni oppilaanohjaaja viittasi tyotddn mddritellessddn
valtakunnallisiin yleislinjauksiin, tyon virallisiin reunaehtoihin. Lisdksi
oppilaanohjaajien valilld oli eroja siind, eksplikoivatko he tyonsd maarittelyn
kytkeytyvdn kansainviliseen ohjausteoreettiseen keskusteluun.  Ohjaus-
teoreettiset viittaukset tyon maédrittelyssd siis tulkitsin Wengerin viite-
kehyksessd  suhteeksi kansainviliseen oppilaanohjaustyotd koskevaan
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keskusteluun. Tamd liittyy siihen, ettd ohjausteoreettiset lihestymistavat, joihin
oppilaanohjaajat viittasivat, on kehitetty Yhdysvalloissa, Kanadassa ja Keski-
Euroopassa, ei Suomessa.

Tekstinymmartamisen mallia soveltaen oletin, ettd lukijan ndkokulmasta
on erityisen kiinnostavaa tutkimustulosten suhteuttaminen nykyaikaan.
Tekstinymmaértdmisen mallin vdlja maédrittely eksplisiittisesti  sanotun
suhtauttamisesta laajempaan aihepiirid koskevaan tietoon sallii erilaisten
asemointien kasittelyn. Yksilolliset tyon madarittelyt ovat siirrettdvissa erilaisiin
tulkintakehyksiin. Kun tekstinymmartdmisen mallin tekstiperusta pysyttaytyy
tiukasti eksplisiittisesti ilmaistussa, tutkimusaineistossa sindnsd, tilannemalli
keskittyy ikddan kuin tekstiperustan ”yli” menevddn asemointiin ja tulkintaan,
jotka voivat olla erilaisia tutkijan lukijaa varten valitsemia ymmartdmistd
tukevia kehyksia. Olennaista siis tekstinymmartdmisen mallia sovellettaessa on
tulkintakehysten valinnassa ajatella lukijaa ja hdnen odotuksiaan. Nyt kasilld
olevassa tutkimuksessa yhtend keskeisend tulkintakehysten valintakriteerina
pidin sitd, ettd lukija lukee tekstid nykyajassa.

11.6 Tutkittavista ja tutkijasta

Tassd tutkimuksessa oppilaanohjaajan tyotd mééritteli viisi oppilaanohjaajaa,
jotka kaikki olivat tehneet oppilaanohjausty6td vdhintddn kymmenen vuotta.
Ténd aikana heille oli kertynyt paljon kokemuksia oppilaanohjaajan tyostd,
elettyd eldmdd oppilaanohjaajana, joka ndkyi monin eri tavoin oppilaan-
ohjaustyon maddrittelyssd. Denzinin ja Lincolnin (2005) tavoin tdssa
tutkimuksessa olin kiinnostunut oppilaanohjaajan tyostd yksilollisend,
tilanteisena ja sosiaalisesti rakentuneena. Pidédn tarkednd, ettd oppilaanohjaajan
tyotd ja laajemmin ohjaustyotd tutkitaan eri tavoin, madrallisesti ja laadullisesti.
Viitoskirjani tarkoituksena oli syventyd eletyn arjen kautta rakentuneeseen
oppilaanohjaajan tychon. Viiden oppilaanohjaajan tutkimisen riittdvyydesta
kertonee jotain se, ettd jo viittd oppilaanohjaajaa tutkimalla voitiin saada esille
uutta tietoa oppilaanohjaajan tyon mddrittelystd tyon arjen reunaehdot
huomioon ottaen.

Nelja oppilaanohjaajaa edusti naisia. Vain yksi tutkimukseen
osallistuneista peruskoulun pddtoimisista oppilaanohjaajista oli mies. Tassa
tutkimuksessa keskityin yksilollisiin tyon maéérittelyihin ja niiden ymmarta-
miseen kontekstissaan, tietyssd ajassa ja paikassa. En kiinnittinyt erityistd
huomiota sukupuolikategorisointeihin, naiseuteen tai mieheyteen ohjauksessa
tai muihinkaan ennalta méaariteltyihin oletuksiin eri ihmisryhmiin kuulumisesta.
Maddrittelyn siitd, minkd sosiaalisen ryhmén jasenyys on oppilaanohjauksessa
tarkedd, jatin kullekin tutkimukseen osallistuneelle itselleen. Téstd
ndkokulmasta kdsin sukupuoli nousi esille vain yhdessd kohdassa. Einoksi
nimedméni miespuolinen oppilaanohjaaja totesi, ettd yksinhuoltajan lapsi
saattaa haluta tulla keskustelemaan miehen kanssa. Muutoin sukupuoli ei
noussut esille. Suomessa esimerkiksi Syrjdld ym. (2006) ovat pohtineet miesten
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ja naisten vilisid opetustyon mddrittelyn eroja. Heiddn mukaansa naisten ja
miesten erilainen tyon mdédrittely nidkyy tunnepitoisessa suhtautumisessa
tyohon. Toisaalta tdssd tutkimuksessa voi kysyd, oliko tdméntyyppinen
suhtautuminen  ty6hon naisia ja miehid erottava tekija. Eino
kertoi “tykkddvansd” tyoskennelld murrosikdisten parissa. Taménkaltaiset
myonteisten tunnekokemusten ilmaisut Syrjdld ym. (2006) ovat liittaneet
tunnepitoiseen tyohon.

Nyt kasilld olevassa tutkimuksessa tutkimukseen osallistuneet kuvasivat
ohjaustyonséa keskeisid tavoitteita ja sisdltojda vuonna 1998, jolloin en vield ollut
mukana tutkimassa tai kouluttamassa opinto-ohjaajia. Toisaalta olen ollut
kirjoittamassa osittain samasta aineistosta aiemmin useita koulutuspoliittisesti
painottuneita, esimerkiksi Varton (1992/2005) jaottelulla laadullisesta
tutkimuksesta enemmaénkin laatuja yksikoistiméddn ja kokoamaan pyrkivid
kuin opinto-ohjaajien ainutkertaisuutta korostavia julkaisuja vuodesta 2000
ldhtien. Ndiden kautta oppilaanohjaustyd on jasentynyt minulle osana opinto-
ohjausta eri kouluasteilla erityisesti sukupuolisensitiivisyyden, monikulttuuri-
suuden ja verkostoyhteistyon ndakokulmista. Tastd ndkokulmasta voisi ajatella,
ettd ennakko-oletukseni on myo0s, ettd yksilollisesti painottunut oppilaan-
ohjaustyd on jotain muuta kuin se, millaisia sisdltéjd olemme aiemmin
aineistosta havainneet.

Varto  (1992/2005) tdhdentdd  perinteiseen  transsendentiaalisen
fenomenologian (ks. esim. Willig 2008) tapaan, ettd “tutkimuksen kohdalli-
suuden ratkaisevat ensisijaisesti tutkijan ennakko-oletukset, tutkijan tapa
ymmartdd ennen tutkimusta kohteensa ja tutkijan kyky saattaa tdmd ennakoitu
tutkimuksensa osaksi.” (s. 35) Jdlkikédteen arvioiden olen ennakoinut, ettd
oppilaanohjauksessa on yksilollisid eroja. Olen myos ennakoinut, ettd
oppilaanohjaajien ilmaisut tyonsd tavoitteista ja sisdlloistd eivdt ole
samankaltaisia kuin opetussuunnitelman perusteiden oppilaanohjauksen
maédrittely. Olen siis ldhtokohtaisesti pyrkinyt etsimédén paitsi yksilollistd, myos
virallisesta mddrittelystd eroavaa tapaa mddritelld oppilaanohjausta. Lisdksi
olen kohdistanut tarkasteluni peruskouluun, minkd voi ymmartdd sen
mahdollisuuden huomioon ottamiseksi, ettd peruskoulun oppilaanohjaus voi
olla erilaista kuin opinto-ohjaus muilla kouluasteilla.

Nyt késilld olevaan véitoskirjaan ja alun perin opetushallituksen
rahoittaman haastattelututkimuksen uudelleenanalyysiin ei ole haettu
ulkopuolista rahoitusta, vaan se on tehty omaan henkilokohtaiseen
kiinnostukseen perustuen. Pitkddn yliopistossa ohjausta opettaneena olin
havainnut tydssdni opiskelijoiden maéérittelevan itselleen tdrkedd tyotd varsin
monimuotoisesti ja erilaisia ndkdkulmia tyossd painottaen. Halusin selvittda
tutkimuksen avulla, miten yksil6llistd oppilaanohjaajan tyon voi ajatella olevan
ja mihin yksilollinen tyon madrittely kytkeytyy. Toisaalta tekstinymmartamista
van Dijkin ja Kintschin mallin (1983) kautta ldhestyvddn perustutkimukseen
olen saanut taloudellista tukea Jyvaskyldn yliopiston kasvatustieteen laitokselta
ja Suomen Kulttuurirahastolta 90-luvun lopulla. Lisdksi vaitoskirja liittyy hyvin
ldheisesti nykyiseen tyohoni. Tdssd merkityksessd tyossdni voi ndhdd myos
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oppilaanohjaajien aseman ja oppilaanohjauksen resurssien puolustamisen
nikokulman. Mielestdni oppilaanohjausta tarvitaan, jotta ei palattaisi 1800-
luvun yhteiskuntaan, jolloin tdrkein elinkeinoa maédritteleva tekijd oli syntypera
(Tuomaala 2008). Tuona aikana suurimman osan kansalaisista dlyllinen
potentiaali jdi hyodyntamattd. Tyoni voikin ndhdd samoin kuin Vuorikosken
(2007) tai Syrjalan ym. (2006) pyrkivdan tekemddn ndkyvamméksi yhden
ammattikunnan edustajien nidkokulmaa omaan tychonsa.

11.7 Lopuksi

Tarkoituksenani tdssd tutkimuksessa oli nostaa esille, miten oppilaanohjaajien
tyotd voitaisiin ymmaértdd aiempaa syvemmin, jos kiinnitettdisiin enemman
huomiota yksilollisiin tyon mddrittelyihin. Jo ndmd viisi tyon mddrittelya
vuodelta 1998 nostivat esille uusia nidkokulmia oppilaanohjaajan tychon, joita
oppilaanohjaajan tyctd kokoavammin tarkastellen ei ole havaittu. Yksilon ja
tyon arjen vilistd suhdetta analysoimalla voidaan nostaa esille reunaehtoja,
joiden puitteissa itselle merkityksellisen tyon tekeminen on oppilaanohjaajien
itse mddrittelemdnd mahdollista. Tertulla ja Einolla oli tdssd tutkimuksessa
ldhes kaksinkertainen mé&édrd ohjattavia suosituksiin ndhden. Eino oli tdssa
tilanteessa pddtynyt korostamaan vain eniten ohjausta tarvitsevia ja Terttu
pyrkinyt yhdessd aineenopettajien kanssa vaikuttamaan kuntatason
pddtoksentekoon niin, ettd oppilasméddrd oppilaanohjaajaa kohden olisi ldhem-
pénad suosituksia.

Jatkossa olisikin kiinnostavaa tutkia, mitd muita oppilaanohjauksen tyon
maédrittelyjd voisi 1oytdd, kun kiinnitettdisiin laajemmin huomiota yksilollisiin
tyon maddrittelyihin. Kiinnostavuus on yksityiskohdissa, kuten Denzin ja
Lincoln (2005) nostavat esille. Jokainen oppilaanohjaaja luo omalta osaltaan
kokonaiskuvaa my0s siitd, keitd oppilaanohjaajat ovat yhteisona.

Koulujen arkikaisitys siitd, keitd oppilaanohjaajat ammattikuntana ovat,
millaista asiantuntijuutta he edustavat useista eri ammattikunnista koostuvassa
kouluyhteisossé ja julkishallinnollisessa alueyhteisossd, tuntuu huolestuttavan
nykyddn ainakin opiskelijoita. Koulukohtainen ja aluekohtainen ohjaustyon
madrittely on tarjonnut kouluille ja kunnille mahdollisuuden kehittda erilaisia
ohjauksen jarjestelyjda hyodyntden kouluissa ja kunnissa olevaa moninaista eri
ammattikuntien ja yksildiden asiantuntijuutta (esim. Nykanen 2010).

Tédssd moniammatillisessa ja -alaisessa kehitystytssd hammennystd on
ehkd aiheuttanut se, ettd ohjaus suomenkielisenid sanana on keskeinen osa myos
konstruktivistisen oppimiskésityksen mukaista opettajan osaamista — yleisesti
puhutaan oppimisen ohjauksesta. Yhdysvaltalaisesta tai brittildisesta
ndkokulmasta vastaavaa terminologista sekaannusta ohjauksen ja opetuksen
késitteistossd ei ole. Guidance ja counselling ovat englanniksi selkedsti
ohjausalaan liittyvad ydinosaamista. (ks. myds Nummenmaa 2005.)
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Vuorovaikutusteoreettisena ja ohjaussuhteeseen liittyvand kysymyksend
konstruktivistisessa oppimiskésityksessd ja ohjausalan humanistis-konstrukti-
vistisessa ldhestymistavassa voidaan ndhdd samankaltaisuutta. Ohjausalan
teoreettinen kysymyksenasettelu on kuitenkin laajempi kuin vuorovaiku-
tukseen tai ohjaussuhteeseen liittyvd. Ammatillisen suuntautumisen ja
kehityskulun teoretisointi sekd erilaisten koulutuksen ja tydeldman vilisten
siirtymien tarkastelu on keskeinen osa ohjausalaa ja sitd kautta ohjauksen
maédrittelyd. Jos korostetaan opettajien ja ohjaajien teoriaperustaisessa tyossd
lilkkaa samankaltaisuutta, on mahdollista, ettd oppilaanohjaajien ja opinto-
ohjaajien tyon nyt jo yli sadan vuoden mittainen tutkimusperustainen
kehityshistoria unohtuu (Savickas & Baker 2005; Walsh & Savickas 2005).

Toisaalta siind  viitekehyksessd, jossa ainakin tdlld hetkelld
opetussuunnitelman perusteissa ohjaus ja oppilaanohjaus ymmérretddn,
oppilaanohjauksella ja sitd kautta teoriaperustaisesti myds oppilaanohjaajalla
on oma erityistehtdvansd koulun kokonaisuudessa. Tosin nykyisissd opetus-
suunnitelman perusteissa opinto-ohjaajaa tai oppilaanohjaajaa ei enda
maééritelld ohjauksen kokonaisorganisoinnista vastaavaksi, kuten vield vuonna
1998 voimassa olleissa opetussuunnitelman perusteissa.

Viitoskirjan kannessa oleva valokuvakollaasi kuvaa oppilaanohjausta
nuorten parhaaksi viime kéddessd yhteiskunnallisten reunaehtojen maééritte-
lemdssé tyossd. Opetussuunnitelman perusteita uudistetaan parhaillaan. Téarkea
kysymys on, mihin suuntaan oppilaanohjauksen méérittely valtakunnallisella
tasolla kehittyy. Maddritelldanko oppilaanohjaajat Suomessa koulujen ohjaus-
jdrjestelyistd vastaaviksi vai jatetddnko kysymys ohjauksen asiantuntijuudesta
ja tyonjaosta yksittdisten kuntien sekd koulujen ratkaistavaksi?
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SUMMARY

The aim of the study was to analyse the professional identities of experienced
school counsellors in order to uncover lived definitions of what is important in
school counselling and why. In Finland school counselling as a profession has
been approached mainly quantitatively and qualitatively from the perspective
of educational policy. In addition, qualitative research has concentrated on the
national core curriculum. School counsellors as individuals have not gained
much attention even though vocational identity, subjectivity and agency have
been one of the main focuses of educational research in Finland in the 2000s. A
similar need for a more qualitative understanding of school counselling can also
be seen in more international contexts.

The qualitative study consisted of in-depth interviews of five school
counsellors who all had at least 10 years of experience at comprehensive schools.
The data were gathered in 1998 in relation to a nationwide research project of
guidance and counselling at different levels of education. In 1998 four years had
passed since the major educational reform in which educational decision-
making was distributed to municipalities and individual schools. Teachers and
school counsellors were encouraged to use their creativity in developing school-
and municipal-specific education and counselling practices. The doctoral
dissertation is a re-analysis of the data. Although the era of major educational
reform is interesting in itself, my aspiration is also to ask whether individual
definitions of school counselling can also be seen as up-to-date from the current
perspective.

In order to get detailed pictures of experience-based, lived and individual
definitions of school counselling, the text comprehension model by van Dijk
and Kintsch (1983) was used as a general analytical framework of the study.
Their model has been one of the dominant models in text comprehension for
almost two decades. However, to my knowledge, it has not been used for this
kind of purpose before despite the fact that more commonly used narrative
approach is also based on theory of text structures and comprehension. In
relation to the narrative approach, the text comprehension model is more
bottom-up in nature and therefore more sensitive to individual ways of
describing school counsellors” work.

The model was applied here to construct explicit individual definitions of
school counselling into more detailed and individually meaningful descriptions
of school counsellors” work. By using the terminology of the model, a detailed
individual definition of work can be called a text base of professional identity. In
addition, the model helped in separating explicit definitions of school
counselling from interpretations of situations in which definitions were made
and situations in which definitions are read. In order to interpret individual
definitions of school counselling locally and globally in a detailed way, the
theories of vocational identity proposed by Kirpal (2004) and Brown et al. (2007)
and the theory of social learning by Wenger (1998) were also used. Applying
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the terminology used by van Dijk and Kintsch, the whole interpretative
framework of an individual definition of work is called a situation model of
professional identity.

By using this theoretical framework, my research questions were: How do
school counsellors as individuals define their work? How can these definitions
be understood in counsellors” unique contexts? How were definitions related to
the national core curriculum in 1998? How do school counsellors position
themselves in local communities of practice in schools? How did they describe
the socio-economic situation in 1998? How did they relate themselves to more
global communities of school counselling? How can definitions of school
counselling be understood from the perspective of developing school
counselling today locally in Finland and more internationally? How can
individual definitions of the work be interpreted within these frameworks as
wholes?

The study showed that each school counsellor had developed his/her own
individual definition of school counselling that could be seen as coherent whole
and interestingly up-to-date from the current point of view as well. Three of the
participants had each about 250 students, and they described that they had a
possibility to implement their ideas of personally meaningful work also into
everyday practice. One of them (named in this study as Aulikki) related herself
explicitly to constructivist counselling (Peavy 1997), which is nowadays a
theoretical base of the national core curriculum in school counselling in Finland.
Along with constructivist approach Aulikki noted that her main goal was to
support students’ individual needs and well-being. She has developed her
active listening skills for several years and was interested in what was
meaningful for students — their feelings and lives as wholes. Her main
working method was individual counselling, and she considered membership
on a student service team as an important part of her work. She emphasised
having a warm, empowering and future-oriented relationship with her students
and has refused to combine responsibilities of the head teacher’s disciplinary
actions into her work. To be interested in students’ lives as a whole, for Aulikki,
was especially important in times of economic depression due to the possible
hardships of parents.

Eila defined school counselling in a different way as a long-term process
of vocational guidance and counselling that is aimed to support the knowledge-
based and rational decision making of students. This definition of work can be
interpreted to resemble the recently emphasised definition of lifelong guidance
in EU countries and more internationally as well (CEDEFOP 2005; Repetto et al
2008). Due to the fact of its connections to vocational guidance theories
developed since Parsons (1909), I named her definition of work knowledge-based
vocational guidance and counselling. Her main idea was to concentrate at first on
discussing working life and different occupations with students in classrooms
at the general level and only after that the educational and vocational interests
of each student individually in relation to their study grades (Super 1953/1992).
She felt that otherwise different prejudices towards occupations and gender
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could limit students' choices in life (Gottfredson 1981; 2004). Coherently with
her knowledge-based approach Eila described school counselling as a subject in
school parallel to other subjects. She also mentioned that the school counsellor
in her school was treated equally with subject teachers. Every teacher was seen
as an expert of his or her own subject in the school.

Maisa also developed an individual definition of school counselling. She
pondered whether her approach could be seen as humanistic or existentialist.
Upon closer examination, her approach could be interpreted coherently within
the existentialist framework (e.g. van Deurzen 2002), which has recently received
more attention in developing counselling in Finland (e.g. Parkkinen & Puukari
2005). At the time of the study, the existentialist approach was present in
discussions of developing education in general. Following the main principles
of the existentialist approach, Maisa emphasised contradictions in life and
restrictions in self-actualization. She highlighted the meaning of social relations
and togetherness in school counselling. She pinpointed the process in which a
student at first becomes a member of a student community in order to learn to
understand and appreciate others as well as oneself and only after that to
develop a more actualized self. She also emphasised togetherness with her own
work with teachers. Usually, this kind of work definition is related to collective
cultures in counselling. Thus, a comparison of work descriptions by Aulikki
and Maisa suggested interestingly that the relationship between collective and
individual culture might be more complicated than suggested by national
boundaries (c.f. Hue 2008; Lim et al. 2010).

Aulikki, Eila and Maisa considered their working conditions at least
adequate enough to develop counselling in individually meaningful ways. On
the other hand, emphasis on individuals in context also revealed economic
situations in schools and municipalities of which school counsellors
experienced the restriction of possibilities for implementing ideas of significant
work into practice. Due to the economic difficulties in their schools, two of the
participants (Eino and Terttu) had 400 students, which is almost a twice as
many students as suggested by the Association of School Counsellors in
Finland both in the 1990s and currently.

Eino defined his work through his goals of getting students to be more
independent and to be able to study with their individually defined abilities
and skills. To him social equality was the most important issue. He emphasised
a diversity-sensitive approach to counselling considering disabilities (Sue & Sue
2008) as well as the “No child left behind” -type of thinking (e.g. Gysbers 2005).
Thus, there is a resemblance with Eino’s definition and the special education
approach to counselling that became internationally more common in the 1990s
(Kavale & Forness 1996; Cummings et al. 2000). The special education approach
to counselling is concerned with how learning difficulties might unneccessarily
limit students” vocational orientations. The approach can be understood in the
context that Eino had qualifications for school counselling and special
education. Due to his number of students, he concentrated on preventing
learning difficulties. He helped students to understand their own learning
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styles (and other students” as well). He offered individual vocational guidance
and counselling to ninth graders only. His main idea was to develop a division
of work in school counselling within school. One aspect of this development
was to utilize curriculum integration (Fogarty 1991; Beane 1997). He pinpointed
that themes of working life, livelihood and occupations were also dealt with in
the history courses. In addition, when subject teachers focus on study guidance
and the school social officer to students” problems in life in general, he was able
to concentrate on vocational guidance. If a student had severe vocational
indecision problems he referred him/her to a vocational psychologist. Eino
defined his work in a way that partly resembled the division of work in a
holistic student-centred guidance model (van Esbroeck & Watts 1998), which
was one of the models discussed in Finland during the time of study.
Nowadays the model is a basis of national core curriculum in school
counselling along with the constructivist approach by Peavy. Eino has also
experience times of financial growth when it was possible to apply his ideas of
significant work to everyday practice. In the current situation he would prefer
having another full-time school counsellor. However, he was convinced that it
was not a realistic option considering the economic situation in the municipality.

Whereas Eino has adjusted himself to limited working conditions by
carefully considering work division in the school, Terttu experienced strong
contradiction between what she defined as important and necessary in her own
work and current possibilities. She defined herself as a safe and trustworthy
adult who students can approach regarding their study choices, educational
and career choices as well as other problems in life (Peavy 1999; Savickas et al.
2009). However, she worked with 400 students in a school where elective
subjects were maximised. Individual counselling was resourced only for ninth
graders. She and subject teachers felt that maximum electivity requires that
students have the option to discuss their study choices individually with their
school counsellor. According to Terttu, subject teachers did not find themselves
qualified to understand students’ study choices from the perspective of
vocational guidance as a whole. Therefore, she and subject teachers together
had contacted local and national administrators to improve the situation. This
kind of advocacy in counselling has been recently seen as an important
competency that each counsellor should have regardless of the context of
his/her work (Repetto et al. 2008). Advocacy for social justice was also a part of
traditional counsellors” work description, as suggested by Parsons as early as
1909 (Kiselica & Robinson 2001). Advocacy issues were not under discussion in
school counselling in Finland at the time of the study.

All in all, school counsellors defined their work in a way that took into
consideration communities of practice in schools and the socio-economic
situation of the municipality, as found in previous vocational identity and
agency research (Kirpal 2004; Brown et al. 2007; Collin et al. 2008; Hokké et al
2008; Vdhdsantanen et al 2009; Hokkad 2012; Vidhdsantanen 2013). In addition,
the global dimension of work definitions revealed connections that highlighted
what was seen important in school counselling and why (see also Wenger 1998).



177

Furthermore, the study showed that by applying the comprehension model as
an analytical tool, it was possible to get a more detailed picture of individually
meaningful work and to find professional identities that have not been found in
previous research of school counsellors” work in Finland — even though there
were only five participants in this study. Interestingly, the new professional
identities were contextualised in difficult economic situations in schools in
which the number of students per school counsellor was almost double the
recommended number. Finally, the findings revealed that practice-oriented
approaches might have been underestimated in previous studies. Work
definitions described in a more practical way could be interpreted as more
coherent than more explicitly theoretical approaches. This indicates that in
order to broaden the view of how school counselling can be arranged in schools,
more attention should be paid to experienced practitioners” own definitions of
their work.

The definitions of school counselling in the year 1998 can also be seen as
topical or up-to-date from the current point of view. Therefore, it can be asked
whether this kind of detailed analysis of experienced practitioners” individually
meaningful work revealed more timeless aspects of school counselling.
Contents of school counselling in the national core curriculum from the
perspective of what is important to school counsellors themselves have
remained quite similar to those in the 90s. Theoretical discussion is quite the
same as well. Still, there is a similar debate about the significance of the number
of students and the quality of school counselling. The discussion about the
division of work within schools and local municipalities has not changed. On
the other hand, the connection between the economic situation in Finland in
1998 and today can be seen.

Decentralization and deregulation have offered schools and municipalities
opportunities to develop different arrangements in guidance and counselling as
well as different interpretations of the expertise needed in school counselling.
Contrary to the 1990s, the current national core curriculum in Finland does not
define a school counsellor to be responsible for guidance and counselling
arrangements within a school. Revisions of the national core curriculum are
presently under discussion. The question remains as to how school counsellors’
responsibilities will be defined at the national level in the future.
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LIITE1

AULIKIN AMMATILLISEN IDENTITEETIN TEKSTIPERUSTA
LAUSEHIERARKIANA

Aulikin tiivistelmd tydstidn suorasanaisena tekstini:

”Taméa on dramaattisesti sanottu, mutta ma yritén etsid sen oppilaan, sen yhden
nimenomaisen oppilaan, eli ldhted siitd yksilosta liikkeelle. Ja tavallaan muistaa se,
ettd kun rupee leipadntymaén itse, niin pitdd mielessa se, ettd se oppilas on siina
tilanteessa vain ja ainoastaan kerran eli tavallaan hakea sit4 siitd
kohtaamistilanteesta se voima ja se tapa ohjata. Ja toinen asia, minkd mé oon
huomannut, ettd mitd vanhemmaksi itse tulee, niin sen kokonaisvaltaisemmin tana
pdivéna ohjaa tai ainakin yrittdéd ohjata. Ettd lahtee sen lapsen siitd
kokonaishyvinvoinnista, ja ettd tdmd koulutus on vain yksi osa sen elamad, eikd
tama ole sen kaikki elamaé. Ja tavallaan se, ettd uskaltaa ehkd enemman sitda
perhetilannettakin ottaa sithen ohjaukseen mukaan. Etta sen lapsen kenttéd, ettd
missa se toimii ja sitd jotenkin pyrkid eri tavoin selvittimé&an. Ja ehké niin kuin
tdammoinen kieliasia on yksi kanssa, ettd pystyisi enemméan myétdilee sen lapsen
kieltd ja sille tasolle asettumaan. Ettd mitd kanavaa se voisi ottaa sitd ohjausta
vastaan.”

”Ja se on semmoinen asia, ettd mitd useamman vuoden ma teen titd ty6td, niin sen
enemmaén mulla menee yhteen ohjaukseen aikaa. Ettd mé olen huomannut sen ettd
ihan alusta saakka niin se ohjaustyd onnistuu mulla parhaiten niin, ettd se on
yksilotyota. Ettd kaksi vield menee, mutta timé pieniryhméty6td niin sitd mé en oo
oppinu. Se on ollu mulle semmoinen, ettd ma aina paan joka paperiin, missa
kysytdan, miten kehittdisit tyotdsi, niin mé aina laitan uskollisesti sen, ettd haluaisin
oppia ohjaamaan pienryhmdd. Mutta ettd se on semmoinen, ettd ma en niin kuin
téallaista ryhmailmiota, ettd joitakin tilanteita on ollut semmoisia, jotka on
onnistunut néin ettd on ollut vahédn samantapaisesta asiasta ja ne on paéssyt
vuorovaikutukseen keskenidn. Mutta ne on ollut jo valmiiksi hyvia kavereita, ettd
maé en oo kokenut mun rooli ei oo ollu muuta kuin istua siind ja seurata kun ne
juttelee keskenddn ja ehkd jotain tékyjd laittaa sinne. Mutta tima tdmmoinen
yksildtyd ja sellainen kokonaisvaltainen ohjaaminen, niin se on sitd, mitd ma yha
enemmin korostan ja minké takia mulle tulee yhid enemman stressia siitd kun aika
ei riita.”

Tiivistelmi lausehierarkiana:

Korostan yksilotyota
md yritdn etsid sen yhden oppilaan (tdiméa on dramaattisesti sanottu)
lahted siitd yksilosta liikkeelle
ohjausty® onnistuu mulla parhaiten niin, ettd se on yksilotyota
kaksi vield menee
pienryhmityotd en ole oppinut
paan joka paperiin uskollisesti, ettd haluaisin oppia
mai en niin kuin téllaista ryhmailmiota
joitakin tilanteita on ollut, jotka on onnistunut
on ollut samantapaisesta asiasta



ne on pédssy vuorovaikutukseen keskendan
ne on ollu valmiiksi hyvid kavereita
mun rooli ei oo ollu muuta kuin istua siind
seurata kun ne juttelee keskendan
laittaa jotain tdkyja sinne
pitdd mielessd, ettd oppilas on tilanteessa vain kerran
hakea siitd kohtaamistilanteesta se voima
kun rupee leipdantymaan itse
sen enemmén mulla menee yhteen ohjaukseen aikaa
mitd useamman vuoden teen titd tyota

Korostan kokonaisvaltaista ohjaamista
yhd enemmin, mitd vanhemmaksi tulen
stressid, kun aika ei riitd
lahted liikkeelle lapsen kokonaishyvinvoinnista
koulutus on osa elamé&a
ei kaikki elama
uskaltaa ottaa enemman sitd perhetilannettakin ohjaukseen mukaan
lapsen kenttdd missd se toimii
sitd pyrkid jollain tavoin selvittam&an
kieliasia on yksi kanssa
pystyisi enemmaén myotdileen sen lapsen kieltd
sille tasolle asettumaan
mitd kanavaa se voisi ottaa sitd ohjausta vastaan

Yksilotyon korostaminen lausehierarkiana koko haastattelussa:

Yksilotyon korostaminen
tieddt yhdestd oppilaan jutuista yhden jutun
et voi yleistdd kovinkaan moneen muuhun
taytyy oppia sietiméan tietimisen kuormaa

mistd saa tietoa

pikkuinen epavarmuus
pieni kaaos

muistaa, ettd tarkistan
nyt on asia ndin
huomenna se voi olla noin

kaikki vuodet olen haastatellut joka ikisen seiskaluokkalaisen henkilokohtaisesti
sen koko kierroksen kdyn
vaikka viimeiset olisi sitten huhti-toukokuussa
se on kontaktin luomistilaisuus
yritdn saada ne ndppiin henkilokohtaisesti
jos vaikka tieddn, ettd luokan opettaja on sanonut jotain lapsista
ettd meilla olisi muukin suhde
tulisi tietynlainen tunnesuhde

yhdeksasluokkalaisiin haluan satsata huomattavan paljon
teen yhden kierroksen kaikkien kanssa
ensimmaéinen ohjaus on tunti/oppilas
keskustellaan henkilokohtaisista asioista
on oppilaita, jotka ovat kidyneet 5-6 kertaa
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annan kylld sen ajan heille
muut ohjauskerrat voi olla lyhyempia
yhteishakuasioissa
voi olla ryhma taalla
haluavat vain tarkistaa asioita
pidan luokkakohtaisia vanhempainiltoja
yleisesitys ensin
sitten tilaisuus kysyéa
jotkut vanhemmat soittaa seuraavana pdivana
moderni ohjaussuhde yhden didin kanssa
sdahkoposteili vanhempainillan jalkeen
kiivasta sahkoposteilua pitemmaén aikaa
jotkut soittaa, voitaisko tulla keskustelemaan
taalld sditi, isd, oppilas ja mind pohdimme asioita
tarkistaa padseeko korkeakouluun
pitdé vield tarkistaa
mitd kirjassa sanotaan
mitd lapsi kertoo

kahdeksasluokkalaiset keskustelemaan, jos tarvetta ilmenee
joku osaa hakeutua seiskaluokan perusteella
yleensd pienissd ryhmissa
tulee kun joku asia rupee kiinnostaan
opettaja saattaa pyytdd
luokanvalvoja saattaa pyytda
huoltaja saattaa pyytaa

puhutellut pitemman aikaa sovellus konstruktivismista
uskaltaa ldhted enemmiin siitd oppilaasta
uskallan entistd enemman esittdd kysymyksen
mik& on hdnen halunsa
mitd haluat nyt talla hetkelld
mitd tuut kysyméaan
saattaa olla, ettd tuon ikdinen ei osaa sanoa
kehan kiertamista
oivaltamista mistd nyt tartutaan
saattaa kestdd kauankin
hirvedn upea tunne, kun on haistanut oikean ilman
uskallan kuunnella heita
en vetdydy roolin taakse
oon oma itsensd
henkilokohtaisissa ohjauksissa voikin olla
ei tarvitse olla tiukka siitd, mitd tulee sanoneeksi
lampimid tunteita ei voi olla litkaa
huumori
vdhan pelleily
silti asiassa pysyen
pitdd pitdd aisoissa pedagoginen suuttumus
kuinka sind nyt noin voit tehda
kuinka sind nyt noin voit ajatella
konstruktivistinen ohjaustilanne vaativa
hirvedn monta timmoiselld menetelmalla ei paivassd jaksa
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tarvitaan my®os niitd hyvin suoraviivaisia tilanteita
oppilas tulee ja sanoo, ettd kerro sen lukion valinnasta
mitd sisdltdd tdima ja tima kurssi
annan informaatiota ja piste

Kokonaisvaltaisen ohjaaminen lausehierarkiana koko haastattelussa:

Kokonaisvaltainen ohjaaminen
perhetilanteisiin tutustuminen
perhetapaamiset luokanvalvojien kanssa
jokainen luokanvalvoja tapaa jokaisen valvontaluokkansa huoltajan
noin puoli tuntia riippuen perheesta
joskus menee enemminkin aikaa
laadittu yhdessa keskustelurunko
menee etukiteen perheeseen
jotkut perheet pitdytyy hyvin tarkkaa ldhetetyssa
joissakin perheissd halutaan, ettd lapsi yhdessa
tai osan aikaa yhdessa
kutsussa on sanottu (ettd voi)
yksi tapa milld luokanvalvoja tutustuu
oppilashuoltoryhmai tukee oppilaisiin tutustumista
kutsuu jokaisen luokanvalvojan kertomaan luokastaan
piilovelvote ottaa luokastaan selvid
piilovelvote tutustua oppilaisiin
pyritddn, ettd opettas luokkansa oppilaita

oppilashuoltoryhmén toiminta koulunkdynnin tukemista
oppilashuoltoryhmaéssa kasiteltiin
oppilaan kasvuun liittyvid kysymyksié yleisella tasolla
hankalia oppilassiirtoja
erityisluokkasiirtoja
jonkin verran paihdeasioita
oppilaan ja opettajan valisi ristiriitoja
kurinpitokysymyksia
jonkun oppilaan kohdalla ihan anoreksia puhututtanut
ihmissuhteet joka tasolla
luulen, ettd puhuttaa eniten
tyttdjen ihmissuhteet
rakkaussuhteet
suhteet vanhempiin
suhteet sisaruksiin
iso juttu motivoitumattomuus
opiskelumotivaation hakeminen
levottomuus
se, mikd nyt nikyy, on tdimd lama
ensimmadinen selkeéd lamasukupolvi, joka meilld on
lama-aika nakyy
opintosuorituksissa
asenteina
onko vilid tehdaanko toita
joku jattaad kevyesti ja iloisesti tekematta
aikuisen nalka
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oppilaita hyvin varakkaista kodeista
oppilaita vuokrataloista
oppilaita tyottomyyden ahdistamista kodeista
sidottu sosiaaliseen taustaan

vanhemmilla paljon toita

lapset saattaa jadda keskenddn
ohjaus erityisen vaativaa
voin vaikuttaa tietyn verran tiettyyn lapseen
sitten vaan luottaa ettd elama kuljettaa
verkostojen rakentaminen tarkeada
verkkojen kutoja jossain mielessa

toisen asteen oppilaitokset

nimitasolla ihmisia

kasvotasolla ihmisid

ruvennut aika hyvin toimimaan
elinkeinoeldma jossain méérin TETin kautta
koulutuskeskus yksi verkosto kanssa
ldhialueella yritysyhteistyota
vanhemmat

koen kylla verkostoksi aika pitkallekin
mitd toivois enemméankin

nuorisotoimi

seurakunta jossain maarin
tydvoimatoimisto tarkea linkki
nuorten psykiatriset vastaanotot toimiva

lghetteen antaa kuraattori

tai terveydenhoitaja
kaikki alueen opinto-ohjaajat hyva verkosto

toimiva, kun 100 vuotta tdalla

véddrin, ettd olen nyt luokanvalvoja
ei tule lapset hoidetuksi kuin haluaisin
taman kokoinen koulu ja yksi opinto-ohjaaja
ei ole oikein
olen yrittanyt perustella rehtorille
jos oppilas ei ole omalla luokalla
aika menee poissaoloihin ja lippulappuihin
pois niiltd muilta oppilailta
tasapuolisuus
jos oppilas on omalla luokalla
luokanvalvoja ja opinto-ohjaaja samassa
joutuu penddmaan miksi olit poissa
kuitenkin empaattisesti ja rakentavasti
jatkosuunnitelmia kasitelld

oppilaanohjaaja ei voi olla myoskdan apulaisrehtori
paljon kurinpidollisia tehtdvia
roolin ristiriita suuri
hyvin isoja asioita saattaa tulla
en osaa panna niitd syrjaan
eiké lapsikaan valttamaéttd osaa
normaalitunnilla oppilaan ojentaminen luonnollista
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teen tyotd oppilaille
en talon johdolle
en kyseenalaista, voinko ottaa oppilaanohjaukseen matikantunnilta
jos oppilas itse on sitd mieltd, ettd voi tulla
oppilas itse pyytdd matematiikan opettajalta
mind en kdy neuvottelua opettajan kanssa
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LIITE 2

EILAN AMMATILLISEN IDENTITEETIN TEKSTIPERUSTA
LAUSEHIERARKIANA

Eilan tiivistelmd tyostddn suorasanaisena tekstina:

”No kyll4 se tarkein tavoite tietysti on se, ettd tin kolmen vuoden prosessin myota
niin jokaisella olis sitte joku ratkasu, kun ne lihtee yldasteelta, tai hieman
aikasemmin tietysti. Ettd kaikilla olis joku ratkasu valmiina. Ja et se olis
nimenomaan prosessi, joka alkaa jo seiskalla ja paéttyy onnellisesti sitten
ysiluokalla.”

Tiivistelmi lausehierarkiana:

jokaisella olis sitten joku ratkaisu
kolmen vuoden prosessin myota
kun ne ldhtee yldasteelta
tai hieman aikasemmin tietysti
olis nimenomaan prosessi
prosessi alkaa jo seiskalla
péaéttyy onnellisesti sitten ysiluokalla

"Jokaisella olis sitten joku ratkaisu” lausehierarkiana koko haastattelussa:

Jokaisella olis sitten joku ratkaisu
kolmen vuoden prosessin myotd
haluaisin aloittaa vaikka kuinka aikaisin tan prosessoinnin
miten osais aloittaa tarpeeksi voimakkaasti
jo seiskaluokalla
ei ois aina se paniikki sielld lopussa
ei tahdo menni perille
vasta kuin ysiluokan joulun jilkeen
ettd nyt pitdis tehdé jotain
meilld on luokkatunnit vaan seiskalla ja ysilld
kaks kurssia yhteensd
kasikurssi jad valiin
en koe huonona ratkaisuna
kaikkein hedelmattominti aikaa puberteetti
joutuu tappeleen tunnilla
ihan hyvé ratkaisu ettd oppitunnit ndin
ohjaukseen tottakai voi kaikki tulla
en aktiivisesti hitistele kasiluokkalaisia
en 0o kokenu mielekkadksi
niille ei yksinkertasesti oo aikaa
kovin paljoo
kasit jaa vahan heitteille
seiskat ja ysit on mun népeissa
niille ei oo oppitunteja
ei tarjota ohjausta
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jos ei ole erikoistilanne
jos ei itse hakeudu
200 kédytannossa ohjaan
sopon suositus ok
tiettyjen asioiden lapikaymista
itsetuntemuksen opiskelua
informointia ratkaisumahdollisuuksista
henkilokohtaisen ohjauksen kautta
useampia tapaamisia ysiluokalla jokaisen kanssa
tunneilla menee monelta asiat ohi
paljon hedelmaillisempéda kun yhdelle tai kahdelle
problematiikkaa, mitd hanelld on
kaikkia ei voi kaikki kiinnostaa
tulee seiskalla silmille
meen lukioon
en valitd muista
asioista kuulla
ysilld jo ensimmadisilld tunneilla
kiitollisinta lopputulos
huokaa joka kevét helpotuksesta
varsinkin sitten kun yhteishakutuloksetkin tullu
kyl taas sijottu jonnekin ldhes kaikki
ihan hyvin meni kuiteski kaiken kaikkiaan
useimmiten jdd semmonen tunne

tiedon pohjalta valinta tehddan
pitédd tietdd mahdollisimman paljon
monenlaisiata ratkaisuista
monenlaisista koulutuksista
ennen kuin pystyy valitsemaan
ei mitdan mutu-juttua
selitdppds se oppilaille
(valinta) on niin selvé juttu
my6s vanhemmat monesti sitd mieltd
ettd mitd tidssd nyt muita asioita puidaan
ammatteja ei kerkee esittelemé&dn niin kuin ennen
oli sentdan kolme kurssia opinto-ohjausta
sillonkin oli vain p&épiirteissdaan kaytava niita lapi

en suosittele, ettd 15-16 vuotias lihtee ammattitaidottomana toihin
harvoin kuitenkaan on edes vakituinen tyopaikka
varmasti ei elinikédisesti kiinnosta se tyo

vapaa valinta
oman kiinnostuksen mukaan
oman soveltuvuuden mukaan
jokainen 1oytdad sukupuolesta riippumatta koulutusalan
missd viihtyy
mitd tykkaa tehdd
rooleista poikkeavilla aloille valinnat selvid alunperinkin
ne on rohkeita
ne on sisdistdneet asian, ettd tdd on mun juttu
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harva tulee epdvarmana
voisko se olla mahdollista
kannattaa tukea
joo, se on ihan ok
katotaan mit4 tarvitaan
mité aineita huomioidaan
missd koulutuspaikkoja on
korostan, ettd pisteitd yhteishaussa enemman
péddsymahdollisuudet paranee

ei valttamattd helppoa 16ytad
tuntee voimattomaksi itsensa
on jauhanu samoja asioita moneenkin kertaan
ratkaisua ei tahdo 16ytya
miten osais ohjata niin, ettd hyotya
en voi ratkasta oppilaan puolesta
oppilas ratkasee sen itse
huoltaja allekirjoittaa ratkaisun
ratkaisu ei ole minun
pyrin tarjoamaan useampiakin vaihtoehtoja
taytyyhén jostain nayttdd, ettd timmoisid on
keskustella useammista vaihtoehdoista
ettei tykytd, ettd tdd nyt on ainoo oikee
sopiva vaihtoehto sulle

vaikea tilanne, jos epdrealistinen koulumenestyksen vuoksi
pyrin vaikuttamaan, jos selvasti epdrealistinen
jos vaan fiksoitunut johonkin ajatukseen
jos epérealistinen koulumenestyksen takia
taytyy sanoa, ettd tuskin mahdollisuuksia
katotaan jotain muuta
erityisen vaikea tilanne, jos ei vield osaa riittdvésti suomea
vaikeampaa
monimutkaisempaa
loytad oikea paikka
edes joku paikka
yks oppilas puhui huonosti suomea
kirjoitti huonosti suomea
muuta vaihtoehtoa ei kuin lukio
loppujen lopuksi kymppiluokalle
sain houkuteltua
sieltd oli padssyt lukioon
musta paras paikka
suomi kohenis
numerot nousis

olen sanonut oppilaille, ettd paitos oppilaalla itsellddn
pakko itse padttdd asia
kukaan ei pditd sun puolesta

aiemmin olin mukana alueellisessa opinto-ohjaajien ryhmaéssa
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kokoonnuttiin epévirallisesti
koulun jalkeen mentiin setviin asioita
silloin kaipasin muiden tukea
olin inhottavassa asemassa koulussa
tadélld ei olla kokoonnuttu
tdalld en hirveesti kaipaa muiden tukea
taalld sujuu asiat
koen olevani arvostettu
ei litkaa
ei yliarvostettu
ettd kukaan kattos ylospdin nditd hommia
ihan tyotoverina arvostettu
oman alani asiantuntijana arvostettu
muiden tydyhteison jasenten silmissa
oppilaidenkin silmissé
sama koskee aineenopettajia
jokainen on oman aineensa asiantuntija
kaikki jotka pitempadn ollut osaa hommansa
tietdd, mitd tehda
kukin tekee omalla tavallaan
koulut on erilaisia nykydan
mikd péatee toisessa koulussa, ei onnistu
toisessa
vaikka kurssituksen, jaksotuksen
tai tydjarjestyksen vuoksi
kaikki on ylibuukattuja
ei oo aikaa vililld soitellakkaan
syksylld ei oo asioita ehkd, mista keskustella
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LIITE 3

EINON AMMATILLISEN IDENTITEETIN TEKSTIPERUSTA
LAUSEHIERARKIANA

Einon tiivistelma tydstddn suorasanaisena tekstina:

”Ehka se keskeisin, jos ajattelee tdtd tyonkuvaa, on se, ettd saatais se oppilas
itsendistymdan, kayméaan tdmé koulu lapi niilld resursseilla ja kyvyilld, mitka
hénelld on. Ja evéstetddn, ettd osaisi tehdd niitd oikeita valintoja. Ettei karkeesti
ehka leikkais sitd, ettd taalla ei ole niita kuuhun kurkottajia litkaa yrittdmassa, jos
todistus on heikko. Tai sitten néit4 alisuorittajia. Tietty tasa-arvoisuus tdssd pohjalla
tulee sitten nékyviin.”

Tiivistelmi lausehierarkiana:

Saatais se oppilas itsendistymaan
Tietty tasa-arvoisuus tdssd pohjalla tulee sitten ndkyviin
saatais kdymdan koulu lapi
niilld resursseilla, mitka hdnelld on
niilld kyvyilld, mitké hédnelld on
evéstetddn, ettd osaisi tehdd niitéd oikeita valintoja
ei olis niitd kuuhun kurkottajia litkaa yrittdiméassa
jos todistus on heikko
ettei karkeesti leikkais sitad
tai sitten néditd alisuorittajia

"Saatais se oppilas itsendistymddn” lausehierarkiana koko haastattelussa:

Saatais se oppilas itsendistymaan
niitten on pakko aikuistua liian aikaisin
kun on tdimmoinen valintasysteemi
lukiossa jo pitdisi tietda
ainevalintansa
lukujérjestyksen teko
menenko
péividlukion kautta
vai ammatillisen lukioyhdistelmén kautta
vaihtoehtoja on niin monta
valinnaisuus lisdantyy
lukiossa
ammatillisella puolella
kun on tullut taa tehokkuusajattelu, ettd kasvatus tahtoo jaada
kukas nuoren kasvattaa?
kasvaako ne itte vaan tdssa
konkreettinen ajattelu vaihtuu abstraktiin ajatteluun
nuoret tarvitsevat tukea
ei hirveesti oo keskustellu vanhempien kanssa
yritdan herdtelld vanhempia
ei oo itsendisyyttd ldhted jonnekin kauemmas
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jos on huippu jollakin harrastusalueella, ni sité ei voi hyodyntaa
jotkut rohkeet, jotka on jonkin verran kypsid, ldhtee eteenpdin
kotitaustasta kiinni
olen sanonut oppilaille mik& ohjauksen tarkoitus on
ei ole se, ettd valitsen teille koulua tai ammattia
tarjoan sulle apua, miké ajatus sulla on
omalla kokemuksella ja tietotaidolla voin avustaa
annan ohjeita, mist4 asioita 16ytyy
en anna valmiita ratkaisuja
otettiin internetistd ammatinvalintakuvaus
haluatko kirjeenvaihtoo
vai tv-journalistiikkaa?

"Tietty tasa-arvoisuus tdssd pohjalla” lausehierarkiana koko haastattelussa:

Tietty tasa-arvoisuus tdssd pohjalla
johonkin tiettyyn paikkaan on hirvedn suosittua
sinne ei yksinkertaisesti péése tietyilla papereilla
jos on huippu jollakin harrastusalueella
sitd ei voi hyodyntda valttamatta
kun ei ole itsendisyyttd ldhted jonnekin kauemmas
on vasta 16-vuotias parhaimmillaan
jotkut ldhtee eteenpédin
on sen verran kypsid
kotitaustasta kiinni
pyrin ennaltaehkédisemddn oppimisvaikeuksia
opetan opiskelutekniikkaa seiskaluokkalaisille
miten tehddan hyvat muistiinpanot
konkreettisia asioita
mitd tarvitaan taalla
mitd tarvitaan tulevaisuudessa
kun kasitellddn oppimista
ei sillei, ettd on yksi kasvattaja koulussa
yks on osa kokonaisuutta
sanon aineenopettajille en oo ainut joka ohjaa
kyll4 tekin ohjaatte
vaikka opiskelutekniikkaa opetan
teiddnkin pit44 omassa aineessa opettaa
havaittaisiin riittdvan ajoissa
jos tulee tukiopetuksen tarvetta
jos tulee erityisopetuksen tarvetta
opetan, mitd on oppimistyyli
tehdédn talld hetkelld oppimistyylin kartoitusta
opetan, ettd ihmiset on erilaisia
minulla on valmis testi sithen
siltd pohjalta katsotaan
voisi kehittdd jotain omalaatuisempaakin
analyyttis-holistista suuntausta
kaksijakoisuutta
aistipohjaisuuteen liittyvaa asiaa
tutkiva tyyppi
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keskittyy hyvinkin
pikkuisiin asioihin
syviéllisesti tiettyd asiaa
holistinen
pintaliit&ja
ei kestd keskittya
mitd valikoimassa

kdytannossa oppimistyylin kartoituksessa
oppilaat kirjoittaa testissd vahvimman kohdan
mika tulee heille ensimmaiseksi
keskustellaan pitddko paikkaansa
itsetuntemusta
mietitddn erilaisuutta
ehkd ne oppii ymmaértamaian
miksi tuo on heiluva tyyppi tuossa
ei meinaa pysyéd rauhassa
opetetaan heit silld tavalla, mikd heiddn vahvuutensa on
ei siitd voi ldhted, ettd pelkdstddn tiedostetaan

kasiluokalla ruvetaan enemmaén elinkeinorakennetta selvittim&an
saisivat jonkinlaisen faktan, mitd tulevaisuus tuo tullessaan
historiassa ja muissakin kasiluokalla elinkeinorakennetta
ruvetaan puhumaan enemman, kun pohjatietoja
edes jossain méaarin

pakko keskittyd henkilokohtaisella tasolla paattoluokkalaisiin
iso porukka
yli 400
aikaisemmin pienempid ryhmia
haastattelin my®ds aina ensiks seiskaluokkalaisia lapi
nyt on pakko luoda oppitunneilla mita ehtii
muulloin kaytavalla
taalla pitaisi olla kaksi opoa
ei muuten hoidu
noin kaksisataa oppilasta per opo
tai seiskalla luokanvalvojat haastattelisivat
korvaa opon menettimaa aikaa sitte
oppis luokanvalvojat tuntemaan oppilaita
tulis oppilastuntemus myds muille
enhin luokkatuntien puitteissa voi
yhen tunnin viikossa
yritdn ennen joulua kayda kaikki kertaalleen lapi
ensimmadiseen haastatteluun puolentunnin tai oppitunnin
ehkd parikymmentd minuuttia parhaimmillaan
jos asiat jasentyneet
aika monella on jasentymatta
pakko kdyda ldpi, ettd jokaiselle jotakin
sitten ruvetaan eriyttimaan, kuka haluaa mitdkin
hyvin paljon mekaanista haastattelua ensimmaiselld kerralla
ei paljon anneta oppilaalle purkautumismahdollisuutta
hyvin paljon pidan kiinni asiasta
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ei mulla aika yksinkertaisesti riitd

saa tulla itte niin monta kertaa kuin lystaavat
tulkoot vaikka sata kertaa sitte
pyrkimys haastattelulla
pitéisi opiskella niin, ettd menet sinne, mika kiinnostaa
otettiin internetistd ammatinvalintakuvaus
haluatko kirjeenvaihtoo vai tv-journalistiikkaa?
annan ohjeita, misté asioita 16ytyy
en anna valmiita ratkaisuja
oppilas itsendisemmiksi
jatko-oppilaitoksissa
ei ohjausta
mita ajatuksia syntyy
rakennetaan kahdesta kolmeen vaihtoehtoa
pakko yhteishakukorttiinkin vaantaa
ettei menettdisi tyottomyyskorvausta
olen kehittanyt konkreettisempaan suuntaan
saa myos kirjallisesti kuvan ja ohjeen
ettei jad vain kuulomuistin varaan
olen sanonut oppilaille mikd on ohjauksen tarkoitus
ettei ole se, ettd valitsen teille koulua tai ammattia
tarjoan sulle apua
miké ajatus sulla on
omalla tietotaidolla voin avustaa
riittdako pisteet
voidaan laskea pisteitd
katsoa, jos on aivan sekaisin
jos lukioon, kun en tieda
lukiossa on tiedettava
vaikuttaa
nopeuteen
monipuolistunut homma vaikuttaa ohjantaan
viiden vuoden sis&lld tullut valinnaisainemuutoksia
peruskoulussa ja toisella asteella
nimivaihdokset
rakenneratkaisut
opistoasteet muuttuu
tulee ammattikorkeakoulut
ehké yks tai kaks vuosittain ldhettdmdan ammatinvalintapsykologille
jos on terveystekijoitd
jos ei kerta kaikkiaan saa irti mitdén, mitd han haluaa
se on yllattavan vahan
mahdollisuus keskittyd ammatinvalinnan kysymyksiin
kun meille tuli pitkdaikaiseksi hommaksi kuraattori
se teki hyvaa
ei tarvii olla terapeutti
pienemmaissd koulussa opon taytyy ollakin
joskus huomaa, ettd on terapeutti
tulee yksinhuoltajadidin lapsi
haluaa jutella miehen kanssa
ei muuten padse
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yritan heratelld, ettd keskustelkaa vanhempien kanssa
oppilaat eivit hirvedsti oo keskustelleet vanhempien kanssa
tulee esille haastattelulomakkeissa
onko vanhemmilla niin kiire, ettei jdd aikaa
pyritddn herdttimaan vanhempia
pikkuhiljaa ovat herdanneet
alkaneet soitella ndista asioista
motivaatio pitdisi saada ylle
konkreettisia ohjeita,
laksyja lukee
ei riitd, etta
lukioon p&dsee
pitdisi
parjata
en vain opo
joskus poliisin roolia
kiertelet ympari ja katsot tupakkapisteita
tykkédn olla murrosikdisten ja lasten parissa
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LIITE 4

TERTUN AMMATILLISEN IDENTITEETIN TEKSTIPERUSTA
LAUSEHIERARKIANA

Tertun tiivistelma tyostidn suorasanaisena tekstina:

”Mi olen oppilaalle semmonen turvallinen aikuiskontakti, jonka puoleen he voi
silleen kédntyd, paitsi, paitsi ndissd valinnaisuus-, ammatinvalinta-, jatko-opinto-
kysymyksissd, niin myoskin monessa muussa kysymyksessa. Elj, eli se, ettd on
semmoinen aikuinen, kypsa ihminen, joka nuoren kohdatessaan pystyy
tyoskentelemddn nuoren kanssa ja antamaan sille nuorelle sitten sitd laajuutta
niihin omiin ajatuksiin, koska nuorella monesti ni saattaa olla hyvinkin kapea-
alaiset. Eli sd oot se tietynlainen... h6lmo sana, tietopankki ehké jossain m&éarin ja s
saat sieltd sitten avarrettua nuoren eldmaa. Niin tunneilla kuin henkilokohtaisessa
ohjauksessa tai muuten.”

Tiivistelmi lausehierarkiana:

Olen oppilaalle turvallinen aikuiskontakti
jonka puoleen he voi kidantya
valinnaisuus-
ammatinvalinta-
jatko-opintokysymyksissa
monessa muussa kysymyksessa
kypsd ihminen
pystyy nuoren kohdatessaan tydskentelemaan nuoren kanssa
pystyy antamaan nuorelle laajuutta niihin omiin ajatuksiin
monesti saattaa olla hyvinkin kapea-alaiset
tietynlainen tietopankki ehké jossain mé&érin (hlmo sana)
saat avarrettua nuoren elamaa
tunneilla
henkilskohtaisessa ohjauksessa
muuten

"Olen oppilaalle turvallinen aikuiskontakti” lausehierarkiana koko
haastattelussa:

Olen oppilaalle turvallinen aikuiskontakti
oot oppilaiden ddnenvalittdjd eteenpdin
puolustat oppilaiden oikeutta
oppilaat parhain puoli
kun sé voit sen nuoren kanssa kdyda keskusteluja
kun se tulee sulta kysymaéén jotain
niin s& pystyt antaan sille
puolustat opinto-ohjauksen resursseja
parhaimmillaan ollut 250 opetettavaa ja ohjattavaa
viime vuosina pyoriny sielld noin 400 ohjattavien mé&ara
tuntiopettajakin on poistettu
pidén kaikki tunnit ja kaikki ohjaukset
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luokkatunnit sijoitettu ysilld osittain epétarkoituksenmukaisesti
osasta luokkia tunnit kevatlukukauden lopulla
he on tehnyt kaikki valinnat
ihan dlyttomaéssad paikassa
osalla loppuu ennen koulutusoppaiden ilmestymista
eli juokset pitkin kdytavia nuorten perassa
tyoharjoitteluun ilman, ettd yhtdan ainutta opotuntia
joutuu keskittymaan henk. ohjauksessa ysiluokkalaisiin
ne on yritetty ohjata parhaan mahdollisuuden mukaan
heille on varattu kyll4 aina aikaa
jos sitd vain suinkin on ollut
en kutsu ketdan erikseen
oppilaat hoitaa ajanvarauksen itse
tulee aina milloin heill4 on tarve
heilld on tieto siita
koen vaikeana tilanteen, kun pitdd sanoa ettd nyt ei kdy
heilld on tarve ja mulla ei ole mitddan mahdollisuutta
kolmen viikon ohjausaikatunnit tdiynna
johonkin vedettdva raja tyopaivalle
seiskaluokkalaisia ei pysty ohjaamaan
muuta ku et jos joku valitunnilla piipahtaa tuossa
heill4 tieto, ettd opo antaa ysilld kaiken tuen
et ei he voi paljo tdnne tulla
kasiluokkalaisia on pystyny resursseista ohjaamaan
1/4 kdaynyt ryhméaohjauksessa
nykyisilld resursseilla ei voi ohjata valinnaisainevalintoja
muuta kuin yhteisinfossa
opinto-ohjausta pitiisi saada kun valinnaisuutta lisétdan
aineenopettajat toivoo, ettd opot ohjais
opettajat ei tiedd mihin oppilas suuntautunut
opon pitdisi tietdd
valinnaisryhmiin ihmeellisilla perusteilla
muu voi olla jatkon kannalta parempi
en takaa, ettd oikeita valintoja jos opinto-ohjausta
oppilaalla ei ole nyt tietoa valinnoista
monisteen perusteella valitsee
pienen selostuksen perusteella
toimenkuvaan ollaan siirtdméssa kanslia- ja hallinnollisia tehtavia
toki oven voi kahesviikkoon lukkoon laittaa
répytelld koneen &éressa
ei ole mitdan tekemistd ohjauksen kanssa
parhaimmillaan ohjaus voisi olla sitd, ettd
voisi kdyda seiskaluokkalaiset lapi
haastatella heidat
saada vdhin tietoo, mihin he ovat suuntautuneet
n&d kaikkihan on pois
ysiluokan henk.ohjaus poikittaisella tasolla
joudut ldhteen ihan puolesta
sen sijaan, ettd tuntisit oppilaat
oon linkki
heidén ja tyomaailman
tiedat tyopaikoista
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oot sisélld yritysmaailmassa
sulla on hyvit linkit moneen
on aikuiskontakteja paljon
linkit tyovoimahallintoon
tuot tyonantajan kantaa esille
miten taalld aikuisten maailmassa pyoritdan
ei tuu hyviksyy kaikkee mitd on
jossain mddrin ymmartad
heidén ja koulun opettajien
heidén ja hallinnon kanssa
opettajien kanssa yhteytti paikallisviranomaisiin
opettajien kanssa yhteyttd kansalliseen tasoon
opinto-ohjauksen resurssien puolustaminen
ainahan on jouduttu taistelemaan koulutuksen rahoista
maailmassa moottoritie tirkeampi
kuin lapsille ja nuorille annettavat asiat
saatais valtakunnallista yleislinjausta opinto-ohjaukseen
ois jokin raamitus
mihin pitdis pyrkia
missd puitteissa toimia
auttais rehtoreita ja kouluja
ei olis niin erilaiset mahdollisuudet saada ohjausta

Huom. Liitteend olevissa lausehierarkiaesityksissé olen tarvittaessa jonkin verran
yksinkertaistanut ilmaisuja ja poistanut tdytesanoja tilan puutteen vuoksi. Lausehierarkia ei
sisdlld myoskddn niitd lauseita, joiden yksityiskohtaisuuden vuoksi yksittédiset koulut,
tyoryhmat tai kunnat voitaisiin tunnistaa.
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