JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH
477

”Mie teen vaan oman tyoni”

Toimintatutkimus moniammatillisen
yhteistyon ja ohjausosaamisen
kehittimisesta

JYVASKYLAN YLIOPISTO



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH 477

Seija Koskela

“Mie teen vaan oman tyoni”

Toimintatutkimus moniammatillisen yhteistytn

ja ohjausosaamisen kehittdmisestd

Esitetddn Jyvéaskyldn yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnan suostumubksella
julkisesti tarkastettavaksi yliopiston Historica-rakennuksen salissa H320
syyskuun 20. paivana 2013 kello 12.

Academic dissertation to be publicly discussed, by permission of

the Faculty of Education of the University of Jyvaskyld,
in Building Historica, auditorium H320, on Sebtember 20, 2013 at 12 o’clock noon.

o

UNIVERSITY OF H JYVASKYLA

JYVASKYLA 2013



“Mie teen vaan oman tyoni”

Toimintatutkimus moniammatillisen yhteisty6n

ja ohjausosaamisen kehittdmisestd



JYVASKYLA STUDIES IN EDUCATION, PSYCHOLOGY AND SOCIAL RESEARCH 477

Seija Koskela

“Mie teen vaan oman tyoni”

Toimintatutkimus moniammatillisen yhteisty6n

ja ohjausosaamisen kehittdmisestd

o

UNIVERSITY OF H JYVASKYLA

JYVASKYLA 2013



Editors

Timo Saloviita

Department of Education, University of Jyvaskylad
Pekka Olsbo, Sini Tuikka

Publishing Unit, University Library of Jyvaskyla

Cover Picture by Jussi Heikkinen

URN:ISBN:978-951-39-5330-0
ISBN 978-951-39-5330-0 (PDF)

ISBN 978-951-39-5329-4 (nid.)
ISSN 0075-4625

Copyright © 2013, by University of Jyvaskyla

Jyvidskyld University Printing House, Jyvaskyld 2013



ABSTRACT

Koskela, Seija

“I only do my own work” An action research about developing
interdisciplinary teamwork and counselling skills.

Jyvéskyld: University of Jyvaskyld, 2013, 135 p.

(Jyvaskyla Studies in Education, Psychology, and Social Research
ISSN 0075-4625; 477)

ISBN 978-951-39-5329-4 (nid.)

ISBN 978-951-39-5330-0 (PDF)

English summary

Diss.

Dropping out of education is considered one of the most significant factors when we
look at the young people’s exclusion from the society. In Finland different kinds of
best practices have been developed with the help of European Social Fund funding
both to prevent the dropping out and the exclusion process. Unfortunately, these best
practices hardly ever remain as parts of the everyday practices in schools and
institutions. The aim of this study was to develop the counselling and guidance skills
and interdisciplinary teamwork inside an organization in order to be able to affect on
the dropping out rate. However, it must be kept in mind that dropping out is always a
sum of several factors and not always the worst possibility from the student’s point of
view. The research was carried out in the North Karelia Municipal Education and
Training Consortium in 2008-2011 as a part of a European funded project called
AmmattiUra. The aim of the project was to prevent dropping out of studies as well as
support students to find employment after graduation. This study concentrated in
increasing the guidance skills and teamwork of the personnel with the help of different
kind of pedagogical further education. This action research process is presented using
the form of narrative change report. At first the starting point was clarified in order to
be able to decide what kinds of interventions were needed to obtain the results. As the
process continued it was estimated if the interventions had the wished for effects, and
if not, what should be done in a different way. It was found out the pedagogical
further education tends to accumulate. It means that same persons usually take part in
several educational events. It seems that although in the institutions of the North
Karelia Municipal Education and Training Consortium basic principle of guidance
services is a holistic student-centered approach all the members of the staff have not
adopted it yet. During the research process it was found out that pedagogical further
education is not necessarily the best solution if the aim is to develop the guidance skills
and interdisciplinary teamwork of the experts working in an organization.
Developmental work requires time and commitment and not everything is possible
without changing the structures of the organizations. Increasing interdisciplinary
teamwork requires participation and clarifying the common aims. All this presupposes
that the participants have a common language, common time and common vision and
discussion how the aims are reached.

Keywords: vocational training, student welfare work, dropping out, interdisciplinary
teamwork, counselling and guidance skills
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ESIPUHE

Olen tyoskennellyt koko aikuisikdni ammatillisen koulutuksen parissa: kielten-
opettajana, erityisopettajana, opinto-ohjaajana ja nyt viimeksi opettajankoulut-
tajana. Kéasitykseni opettajan tyostd on vuosien kuluessa muuttunut tyctehta-
vieni myotd. Aloittaessani tyouraani 1980-luvun puolivilissd pidin opettajan
tyotd hyvin autonomisena ja my6s yksindisend. Opiskelijahuollosta tai opinto-
jen ohjauksesta ammatillisessa oppilaitoksessa ei tuolloin juuri puhuttu. Tuosta
ajasta on kuljettu pitkd matka.

Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymé sai vuonna 2008 rahoituksen laa-
jalle ESR-hankkeelle, jonka tavoitteena oli vdhentdd opiskelijoiden opintojen
keskeyttamistd ja tukea heiddn tyollistymistdan ammattiin valmistumisen jal-
keen. Minua oli jo aikaisemmin mietityttanyt ajatus siitd, miten henkilokunnan
yhteistyotaitoja ja heiddn ohjausosaamistaan voitaisiin kehittadd, jotta opiskelija-
keskeinen, holistinen ohjausmalli oppilaitoksissa toteutuisi. Ilokseni sain mah-
dollisuuden osallistua hankkeeseen yhtend kehittdjand muiden mukana ja sa-
malla sain mahdollisuuden tehda tutkimusta aiheeseen liittyen. Olen kiitollinen
tidstd mahdollisuudesta ja siitd, ettd yhteistydssd monen eri tahon kanssa olen
saanut tyoni pddtokseen. On kiitosten aika.

Ensimmadisend haluan kiittdd ldampimasti tyoni ohjaajia professori Marjatta
Lairiota ja professori Marja-Leena Stenstromid. He ovat ohjanneet asiantunte-
vasti, antaneet arvokasta palautetta ja rohkaisseet aloittelevaa tutkijaa. Kiitdan
tyoni esitarkastajia dosentti Jaakko Helanderia ja professori Markku Jahnukais-
ta rakentavasta ja opettavaisesta palautteesta tyoni viimeistelyvaiheessa.

Kiitan Jyvéaskyldn yliopiston opinto-ohjaajakouluttajia ja ohjausalan jatko-
opiskelijoiden seminaariryhmad, erityisesti YTT Timo Lainetta, joka kommentoi
tyotdni sen eri vaiheissa ja antoi arvokasta apuaan karikkopaikoissa.

Haluan kiittdd Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymédn johtoa heiddn
myonteisestd suhtautumisestaan tutkimukseeni. Koko henkilokuntaa kiitdn
heiddn osallistumisestaan tutkimukseni eri vaiheissa. Erityinen kiitos kuuluu
AmmattiUra-hankkeen toimijoille ja “kanssatutkijoilleni”, jotka projektipaallik-
ko Eija Karvisen johdolla edesauttoivat tutkimuksen kulkua.

Haluan kiittdd my0s ldheisidni ja ystdvidni: lehtori Sari Harkostd, joka
paitsi kuunteli kdrsivillisesti ajatuksiani, mys vastasi tutkimukseni kielenhuol-
losta, ystdvdani Hannu Roinetta, joka tarjosi minulle majoituksen lukuisia ker-
toja Jyvéskyldssd kdydessani, vanhempiani, appivanhempiani, sisartani Marjoa
ja veljedni Jounia perheineen sekd lankoani Petterid elinikdisestd tuesta. Suurin
kiitos kuuluu perheelleni, Matille, Maijalle ja Mikolle, jotka jaksoivat uskoa,
tukea ja kannustaa.

Joensuussa elokuussa 2013
Seija Koskela
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1 JOHDANTO

Kehittydkseen oppilaitoksella tulee olla missio - yhteisesti asetettu tavoite, joka
voidaan saavuttaa. Missio lisdd henkilokunnan motivaatiota sekd sitoutumista
ja luottamusta oppilaitokseen. (Hargreaves 1994, 163.) Pohjois-Karjalan koulu-
tuskuntayhtymén missio on kehittdd tydeldma- ja yksiloldhtoisesti ammatillista
osaamista Pohjois-Karjalassa. Toimintaa ohjaava arvo on vastuullisuus. Koulu-
tuskuntayhtymén tavoitteena on olla ammatillisen koulutuksen mestari -
valtakunnallisilla mittareilla mitattuna Pohjois-Karjalan ammattiopisto haluaa
kuulua koulutuksen jdrjestdjien parhaimmistoon.

Viime vuosituhannen lopulla paljon huomiota saanut ja liike-elamaésta tut-
tu oppivan organisaation kisite (ks. Senge 1990) tuotiin my6s koulumaailmaan.
Oppilaitosten tuli paitsi itse toimia oppivana organisaationa, my0s tukea yri-
tyksid niiden roolissa kehittyd oppivaksi organisaatioksi. Tamd tapahtui kehit-
tamalld koulutus- ja harjoittelujdrjestelméd luomaan yrityksille suotuisat olo-
suhteet kehittyd. (Alasoini 1999, 2-3.) Oppilaitoksissa tdméd ndkyi verkostoihin
perustuvana yhteistyond, tyontekijoiden osallistumisena kehittdmistoimintaan
sekd erilaisina palkitsemisjdrjestelmina.

Koulutuksen ja tutkimuksen kehittamissuunnitelma 2007-2012 painottaa
toiminnan laadun parantamista ja tehokkuuden lisddmistd. Ammatillisen kou-
lutuksen rahoitusta kehitetddn siten, ettd siind huomioidaan toiminnan laatu ja
laajuus, kannustetaan tulokselliseen toimintaan ja tuetaan koulutuksen jarjesta-
jien toimintaedellytyksid (Salmio & Makeld 2009,11). Tehokkuuden lisddminen
ja sitd kautta opintojen lapdisyn varmistaminen edellyttidvéat opintojen ohjauk-
sen kehittdmistd. Vuonna 2010 koulutuksen arviointineuvoston julkaiseman
opiskelijahuollon toteutumisen raportin mukaan monien koulutuksen jarjestéji-
en mielestd opiskelijahuollon keskeisend tavoitteena on nimenomaan negatiivi-
sen keskeyttimisen vdhentdminen ja ldpdisyasteen parantaminen (Kotaméki,
Niemi, Sirkid, Virnes, Réisdnen & Hietala 2010, 100). Myo6s yksi tdmé&n tutki-
muksen tavoitteista on selvittdd, miten henkilskunnan ohjausosaamista kehit-
tamalld voidaan vaikuttaa opintojen keskeyttdmisen vihentdmiseen.

Viime vuosina opinto-ohjaus on kehittynyt yksilokeskeisestd, opinto-
ohjaajan yksinomaisesta toiminnasta koko oppilaitosta koskevaksi toiminnaksi.
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Nykyisin katsotaan, ettd opinto-ohjaajalla on opiskelijoiden ohjaamisen lisdksi
myo6s koordinaattorin ja muun henkilokunnan ohjaajan ja tukijan rooli. Myos
oman tyon ja tyoyhteison kehittdminen on usein opinto-ohjaajan tyo6td ja mie-
lenkiinnon kohde. Puukarin ja Lairion mukaan (2005, 20-21) onkin tarkedd, ettd
hén saa kehittamistyolleen tyoyhteison ja esimiesten tuen ja ettd héan loytaa tyo-
yhteison jdsenistd aktiivisia kanssakehittdjid ja toimijoita. He ovat todenneet
saman kuin useimmat kehittamistyotd tekevit, ettd tyoyhteisojen kehittdminen
vaatii pitkdjanteisyyttd ja uudenlaisen, avoimen keskustelu- ja toimintakulttuu-
rin luomista oppilaitoksiin. Toivon, ettd timd tutkimus on osana AmmattiUra-
hanketta ollut luomassa tillaista kulttuuria Pohjois-Karjalan koulutuskuntayh-
tymaan.

Opiskelijahuollon merkitys ammatillisessa koulutuksessa on kasvanut
huomattavasti viimeisten vuosien aikana. Opiskelijahuollon tavoitteet ovat laa-
jat kattaen koko opiskeluympaériston, oppilaitoksen yhteisollisyyden sekd opis-
kelijoiden henkilokohtaisten tarpeiden huomioimisen. Ndiden vaativien tavoit-
teiden saavuttaminen edellyttdd moniammatillista yhteisty6td, joka on koko
oppilaitoksen yhteinen tehtdva. (Kotaméki ym. 2010, 8.) On tadrkedd, ettd kaikki
oppilaitoksissa toimivat ammattilaiset edistivdt moniammatillista yhteistyota.
Erilaiset ammatilliset taustat ja kokemukset ovat etu kaikille yhteison jdsenille,
sekd tulokkaille ettd asiantuntijoille: noviisit hyotyvat kokeneiden kollegoiden
tietdimyksestd ja kokeneemmat tyontekijat uusien tyontekijoiden mukanaan
tuomasta innokkuudesta ja halukkuudesta oppia. (Mostert 1996.) Yksi timén
tutkimuksen tavoitteista on selvittdd, miten oppilaitoksen sisdistdi moniamma-
tillista yhteisty6td voidaan kehittda ja lisata.

Opettajien tehtdvd on opettaa ja kasvattaa. Opettajan tehtdvaan sisdltyva
kasvun ohjaaminen on my®os ohjauksellista tyotd. Tyon- ja vastuunjako ovat
vaihtoehto yksin tehtdville tyolle. (Nykanen 2010, 167.) Aina viime vuositu-
hannen loppupuolelle saakka ohjaus kuvattiin opetussuunnitelmien perusteissa
omana kokonaisuutenaan, jolloin ohjaus erotettiin opetuksesta ja oppimisen
ohjaamisesta. Myohemmin ohjaus on néhty pitkidkestoisena kdytannon toimin-
tana opiskelijan, ohjaajan, oppilaitoksen ja yhteiskunnan niakokulmista. (Vuori-
nen & Sampson 2000, 50.) Vilijarven (2004, 33-34) mukaan tamé& ohjauksen né-
kokulman muutos, jossa koko toimintaympéristd otetaan huomioon, on haasta-
nut opettajien valmiudet osana yhteiséni - perinteinen opettajan rooli ratkaista
ongelmat luokkahuoneen sisélld ei endd toimi.

Ongelmat koulunkédynnissd ndhdéédn yleensa opiskelijan ongelmina. Opet-
tajien osuutta opiskeluhyvinvointiin ei ole juurikaan tutkittu. (Nurmi 2009, 33.)
Opettajan roolin selkeyttdminen on kuitenkin tdrkedd, koska usein ryhman- tai
luokanopettaja on kaiken toiminnan keskitssa ja hanen mahdollisuutensa puut-
tua opiskelijan ongelmiin ovat paremmat kuin muiden. Valitettavan usein opis-
kelijan ongelmat kuitenkin siirtyvat koulussa liian helposti asiantuntijoille. Var-
sinkin ammatillisissa oppilaitoksissa aktiivisen opiskelijahuoltoroolin ottami-
nen on riviopettajille vield vaikeaa. Kolmas tdmén tutkimuksen tavoitteista on
selvittdd, miten opettajien ohjausosaamista voidaan kehitt4a.



11

Nuorten tulee olla hyvéssd ohjauksessa ammatillisen koulutuksen aikana
ja my0s sen pddtosvaiheessa. Kansainvélisten arvioiden mukaan suomalainen
ohjausjdrjestelmd on kehittyneimpid koko Euroopassa. Sen vahvuutena on oh-
jauksen asema lainsddddnnossd jokaisen kansalaisen subjektiivisena oikeutena
sekd opetus- ettd tyohallinnossa. (Spangar, Arnkil & Vuorinen 2008, 42.) Ohjaus
on tukea ja kasvamiseen saattamista opiskelijan itsensd valitsemassa suunnassa.
Ammatillisessa koulutuksessa se on opiskelijan tukemista hdnen opiskelupro-
sessissaan, ammatillisessa kehittymisessddn ja eldméntilanteessaan. (Pasanen
2000, 124.) Oppilaitosten hyvit tyoeldaméayhteydet sekd opiskelijoiden riittdva
ohjaus ja seuranta sekd toimivat ura- ja rekrytointipalvelut varmistavat heidén
sijoittumisensa tyohon tai jatko-opintoihin. Ammatillisen koulutuksen vaikut-
tavuus onkin suurelta osin kiinni siitd, millaisia ohjauspalveluja se kykenee tar-
joamaan. Ohjauspalvelujen toimivuutta voidaan pitdd kehittyvan ammatillisen
oppilaitoksen tunnusmerkking, niin toisella asteella kuin ammattikorkeakou-
lussakin. (Pirttiniemi 2004, 60.) Nykyiset ohjauspalveluiden verkostoitumistar-
peet seuraavat koulutuksen uusia toimintamalleja, esimerkiksi opintojen henki-
lokohtaistamista ja aikaisemman osaamisen tunnistamista ja tunnustamista.
Organisaatioiden tulee ratkaista ohjauspalveluiden vastuualueet, ja tdssd tehtd-
vidssd tarvitaan yhteisid sopimuksia ja yhteistyotd. (Nykanen 2010, 140.)

Taméd tutkimus syntyi kdytdnnon tarpeista. Omassa tyOssdni opinto-
ohjaaja-erityisopettajana jouduin kokemaan sen, mitd on tehd&d tyotd yksin
oman ammattiryhménsd edustajana yli 350 opiskelijan yksikossd. Yksikossa
tyoskentelee myos kuraattori, mutta tutkimuksen alkaessa tyopisteemme olivat
hyvin erilldan eikd meilld ollut mahdollisuutta pdivittdiseen keskusteluun.
Tyoni tuntui haasteelliselta ja vélilld hyvinkin raskaalta, joten aloin miettid, mi-
ten tilanne voitaisiin korjata, miten tyoyhteisdssani voitaisiin lisdtd moniamma-
tillista yhteistyotd sekd opettajien ohjausosaamista. Namé& pohdintani muodos-
tuivat tamén tutkimuksen tutkimusongelmaksi. Tutkimuksella vastataan seu-
raaviin kysymyksiin: millaisena henkilokunta kokee oppilaitoksen sisdisen mo-
niammatillisen yhteistyon, miten yhteistyotd voidaan kehittdd, miten henkilo-
kunnan ohjausosaamista voidaan kehittdd sekd ndkyyko yhteistyon ja ohjaus-
osaamisen kehittdminen opintojen keskeyttdmisen viahenemisend.

Tutkimus on kertomus siitd, miten yhden hankkeen avulla kehitettiin op-
pilaitosten sisdistd moniammatillista yhteistyotd sekd liséttiin henkilokunnan
ohjausosaamista. Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymaissa toteutettiin vuosi-
na 2008-2011 Euroopan sosiaalirahaston rahoittama AmmattiUra-hanke. Hank-
keen tavoitteena oli lisdtd henkilokunnan ohjausosaamista erilaisten koulutuk-
sellisten interventioiden ja kehittdmistoimenpiteiden avulla. Ndilld tavoiteltiin
opiskelijoiden opintojen keskeyttdmisen vdhenemistd ja opiskelijoiden suju-
vampaa siirtymistd koulutuksesta tydeldamddn. Hankkeessa oli mukana toimi-
joita kuntayhtymaén kaikista kahdeksasta oppilaitoksesta. Kussakin oppilaitok-
sessa keskityttiin sellaisiin kehittdmistoimenpiteisiin, jotka koettiin juuri siina
yksikossd tarkeimmiksi. Lisdksi osa toimijoista kehitti kédytantojd, joilla katsot-
tiin olevan merkitystd koko koulutuskuntayhtymén kannalta hankkeen tavoit-
teiden saavuttamiseksi. Oma tehtdvani oli kehittdd oppilaitosten sisdistd mo-
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niammatillista yhteistyotd yhteistyossda muiden toimijoiden kanssa. Yhdessd
hankkeen valmistelijoiden (koulutuskuntayhtymin suunnittelujohtaja ja hank-
keen projektipdillikks) kanssa sovimme, ettd voin yhdistdd kehittamistyohoni
itsedni kiinnostavan tutkimuksen siitd, mitd moniammatillinen yhteistyd oppi-
laitoksissa on sekd miten sitd ja henkilokunnan ohjausosaamista on mahdollista
kehitt&a.

Téamaé tutkimus ei ole arvio hankkeesta, vaan narratiivi kehittdmisproses-
sista. Talla tutkimuksella pyritddan vastaamaan kysymyksiin, millaista on oppi-
laitoksen sisdinen moniammatillinen yhteisty6 ja miten sitd on mahdollista ke-
hittdd. Lisdksi halutaan selvittdd, miten henkilokunnan ohjausosaamista voi-
daan kehittdd ja mikd merkitys tédlld on opiskelijoiden keskeyttimisen vahenta-
miseen. Tutkimuksen lihestymistapa on toimintatutkimuksellinen: Tutkimuk-
seen osallistuvat henkil6t ottivat osaa tutkimuksen suunnitteluun ja toteutuk-
seen. Tutkimuksessa keskeisintd on toiminta, jonka aikana muutosta voi tapah-
tua sekd osallistujissa ettd toimintaympéristossd (Herr & Anderson 2005, 1-4.)
Vaikka kehittdamistychon osallistui suuri joukko eri alojen ammattilaisia, vastuu
kertomuksesta on tutkijalla. Tamé kertomus on tutkijan subjektiivinen ndkemys
siitd, mitd kolmen vuoden aikana tapahtui ja mitd tapahtuneesta voi paitelld.
Kvalitatiivista tutkimusprosessia voidaan luonnehtia tutkijan oppimisproses-
siksi. Tutkija on pé&dasiallinen tutkimusvéline (human instrument), jonka véli-
tykselld kertyy tietoa tutkimuskohteesta. Kyse on erdadnlaisesta tutkijan kon-
struktivistisesta oppimisprosessista. (vrt. Kiviniemi 1999, 74.) Taten tutkimuk-
sen voidaan katsoa edustavan opettaja, tai opinto-ohjaaja, oman tyonsa tutkija-
na -liikettd

Luvussa kaksi tarkastelen opiskelijahuoltotoimintaa ammatillisissa oppi-
laitoksissa. Alaluvuissa valotan asiaa yhtddltda moniammatillisen yhteistyon,
toisaalta keskeyttdmisen problematiikan ndkokulmasta. Luvussa kolme tarkas-
telen kouluyhteison kehittamistd yleiselld tasolla, samoin pedagogista yhteisoa
oppimis- ja kehittdmisympéristond. Neljannessd luvussa selvitdn, mitkd ovat
taméan tutkimuksen tavoitteet sekd menetelmit niiden saavuttamiseksi. Varsi-
naisen tutkimusprosessin kuvaus tapahtuu luvussa viisi, jossa esitin muutos-
kertomuksen tutkitusta ilmiostd sekd keskeiset tulokset tiivistetysti. Luvussa
kuusi pohdin tutkimuksen tuloksia, luotettavuutta ja jatkotutkimusaiheita.



2 MONIAMMATILLINEN YHTEISTYO TOISEN
ASTEEN AMMATILLISESSA OPPILAITOKSESSA

Tédssd luvussa selvitin, mitd tarkoitetaan moniammatillisella yhteistyolld ja
opiskelijahuoltotoiminnalla ammatillisella toisella asteella. Alaluvussa 2.1 kes-
kityn moniammatillisuuden késitteeseen ja moniammatillisen toimintatavan
ohjaukselle asettamiin vaatimuksiin. Alaluvussa 2.2 pohdin opintojen keskeyt-
tamiseen liittyvdd problematiikkaa: millaisia haasteita se tuo moniammatillisel-
le yhteistyolle, millaisia syitd keskeyttimisen taustalla on ja millaisin toimenpi-
tein sitd on pyritty ehkadisemaan.

Laki ammatillisesta koulutuksesta (630/1998, 479/2003) korostaa, ettd
opiskelijoilla on oikeus saada tarvitsemaansa ohjausta ja opiskelijahuoltoa.
Ammatillisissa oppilaitoksissa opiskelijahuollon jérjestamisestd sovitaan opis-
kelijahuoltosuunnitelmassa, joka kirjataan oppilaitoksen opetussuunnitelmien
yhteiseen osaan. Nam4d mddrdykset koskevat kaikkia ammatillisen peruskoulu-
tuksen opetussuunnitelmien ja ndyttotutkintojen perusteita, vammaisten opis-
kelijoiden valmentava ja kuntouttava opetus ja ohjaus ammatillisessa koulutuk-
sessa -perusteita sekd maahanmuuttajien ammatilliseen peruskoulutukseen
valmistavan koulutuksen opetussuunnitelmien perusteita. Opiskelijahuoltoty6
kattaa kaikkien oppilaitosyhteison tyontekijdiden tekemén, oppimisen edelly-
tyksid lisddvan ja turvallisuutta, terveyttd sekd hyvinvointia edistdvédn tyon.
Jokainen tyontekijd tekee opiskelijahuoltoa osana omaa tydtaan. Opiskelijahuol-
lon palveluita ovat terveydenhoitajan, lddkéarin, kuraattorin ja psykologin asia-
kastyo. Opiskelijan hyvinvoinnin kannalta keskeisid toimijoita ovat myds opin-
to-ohjaaja sekd erityisopettaja. Ryhménohjaajan merkitys opetuksen ja opiskeli-
jahuollon vilisend sillanrakentajana on merkittdvd. Kaikilla opiskelijoiden
kanssa tyoskentelevilld on vastuu opiskelijahuollosta, joskin opiskelijahuolto-
henkilstolle kuuluu palveluiden koordinointi ja kehittdminen. (Kotaméki ym.
2010,11, 14.)

Opiskelijahuollon tehtdvénd on luoda opiskelijoille ja henkilokunnalle
turvallinen ja terveellinen opiskeluympaérist6 ja edistdd oppilaitosyhteison hy-
vinvointia ja viihtyisyyttd. Lisdksi sen tehtdviin kuuluu tukea opiskelijaa sekd
sdilyttdd oppilaitosyhteison toimintakyky fyysistd ja psyykkistd turvallisuutta
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sekd hyvinvointia uhkaavissa tilanteissa ja edistdd oppimisvaikeuksien ja mui-
den ongelmien varhaista tunnistamista ja nithin puuttumista sekd ehkiistd kou-
lutuksen keskeytymistd.

Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymdn perustehtdvd on kehittdd amma-
tillista osaamista tyoeldmad- ja yksiloldhtoisesti maakunnan hyviksi. Koulutusta
suunniteltaessa ja jdrjestettdessd otetaan huomioon opiskelijan yksilolliset tar-
peet ja elaméntilanteet. Opiskelijahuollon tavoitteena on tukea opiskelijaa niin,
ettd hidn pystyy omien kykyjensd ja edellytystensd mukaisesti omaksumaan
koulutuksen aikana ne tiedot ja taidot, joita hin tarvitsee ammatissaan. Opiske-
lijahuollolla turvataan henkilokohtaisiin edellytyksiin perustava oppiminen,
itsensd kehittdiminen ja ihmisend kasvaminen. (Pohjois-Karjalan koulutuskun-
tayhtyman opiskelijahuoltosuunnitelma 2009.)

Opiskelijahuoltoryhmén jasenille annetut viralliset tehtdvit (opiskelija-
huoltosuunnitelma), toisten heiddn tyohonsa kohdistavat odotukset ja kunkin
tyontekijan oma nikemys tyostddn madrittelevat sen roolin, joka kullekin yksit-
tdiselle tyontekijélle ja koko opiskelijahuoltoryhmadlle tulee (Laaksonen & Wie-
gand 1990, 16). Moniammatillinen yhteisty© asetetaan usein toiminnan ideaali-
muodoksi, jonka jo itsessddn oletetaan tuovan organisaation toimintaan lisdar-
voa. Eri ammattikuntien vilisen yhteistyon kdytdnnon toimivuudesta tiedetdan
kuitenkin yhéd suhteellisen vdhédn. Voidaan sanoa, ettd tyovéline on olemassa,
mutta sen mahdollisuuksista ja esteistd on olemassa vahan tutkimustietoa. (Ni-
kander 2003, 279.)

Pohjois-Karjalan koulutus kuntayhtyman opiskelijahuoltosuunnitelmassa
todetaan:

*  Opetuksen henkilokohtaistaminen ja siihen liittyvien toimenpi-
teiden kehittdminen on tarke&a.

*  Opiskelijahuolto on moniammatillista yhteistyo6td, jossa kaikilla
opiskelijan kanssa oppilaitosyhteisdissa tyoskentelevilld on vas-
tuu opiskelijahuollosta ja sen onnistumisesta.

*  Koulutuksen nivelvaiheiden yhteistyomallia kehitetdan yhtei-
sesti ja paikallisesti eri yhteisty6tahojen kanssa.

*  Opiskelijoiden yhdenvertaisuuden ja tasa-arvoisuuden toteu-
tuminen kuntayhtyman sisélla on tarkeda.

Opiskelijahuoltosuunnitelma ohjaa opiskelijahuollon toteuttamista kaikissa op-
pilaitoksissa. Opiskelijahuoltosuunnitelman hyviksyy koulutuskuntayhtyman
hallitus. Suunnitelman tavoitteena on saada aikaan koulutuskuntayhtymassa
opiskelijahuollon osalta yhteisid toimintatapoja, kdytantojd ja toimintaohjeita,
jotka varmistavat opiskelijahuollon onnistumisen.

Oppilaitostasolla opiskelijahuoltotoiminnasta vastaavat oppilaitoskohtai-
set opiskelijahuoltoryhmat, joiden puheenjohtajina toimivat oppilaitosten reh-
torit. Opiskelijahuoltoryhmén kokoonpano maééritellddan oppilaitoksittain. Kou-
lutuskuntayhtyméssd opiskelijahuollollisia toimia ja kehittdmistd koordinoi
kuntayhtymén yhteinen opiskelijahuollon koordinaattori yhdessd maakunnalli-
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sen opiskelijahuoltotiimin kanssa. Koordinaattorin ja tiimin toimia ohjaavat ja
tukevat koulutuskuntayhtymin kehitys- ja suunnittelujohtajat. Koordinaattori
ja maakunnallinen tiimi yhteistyossd oppilaitoskohtaisten opiskelijahuoltoryh-
mien kanssa organisoivat henkilostolle yhteistd koulutusta ja toteuttavat yhtei-
sid kehittamishankkeita. Kehittimisen tavoitteena on toisilta oppiminen, par-
haiden kadytantdjen tunnistaminen ja toimintamallien ja kokemusten vaihto.

Koulutuskuntayhtymén opiskelijahuoltosuunnitelmaan (Pohjois-Karjalan
koulutuskuntayhtyman opiskelijahuoltosuunnitelma 2009) on kirjattu myos se,
miten koulutuksen jarjestdjan tulee varmistaa opiskelijahuollon toteutuminen.
Koulutuksen jérjestdjan tulee antaa ohjeita oppilaitosyhteison toimintaan liitty-
vistd asioista ja niiden hoitamisesta, kuten opiskelijan opetukseen osallistumi-
sesta, opinnoissa edistymisen seurannasta ja oppilaitoksen opiskelija-
asuntolassa asumisesta. Lisdksi koulutuksen jdrjestdjan tulee antaa ennaltaeh-
kdisevid toimintaohjeita tupakoinnista ja pdihteiden kdytostd, kiusaamisesta ja
hdirinnéstd sekd antaa toimintaohjeet kdyttdytymishdirididen, vékivallan, tapa-
turmien, onnettomuuksien ja kuolemantapauksien varalta. Opiskelijoita tulee
rohkaista osallistumaan ja vaikuttamaan oman oppilaitosyhteisénsa hyvinvoin-
nin edistdmiseen. My0s vastuu opiskelijahuollon palveluiden koordinoinnista
ja kehittdmisestd on koulutuksen jdrjestdjdlld, samoin opiskelijahuollosta ja eri-
laisista tukipalveluista tiedottaminen itse opiskelijoille ja alaikdisten opiskelijoi-
den huoltajille.

Opiskelijahuoltoryhmd voidaan ndhdd ikddn kuin sateenvarjona, joka
koordinoi palveluja. Opiskelijahuollon onnistuminen edellyttdd hyvin mééaritel-
tyjd rooleja ja vastuita. Strongen ja Tuckerin (2003) nikemyksen mukaan opiske-
lijahuollon tavoitteet ja periaatteet on usein médritetty yksittdisen erityistyonte-
kijan vastuita paremmin, jolloin kdytdnnon tydstd puuttuu helposti pitké&jantei-
syys ja tavoitteellisuus.

Opinto-ohjauksen jarjestiminen

Valtioneuvoston pddtoksessd (213/1999) mddratddn, ettd jokaiseen ammatilli-
seen perustutkintoon sisdltyy opinto-ohjausta vahintddn 1,5 opintoviikkoa. Oh-
jauksella tulee tukea opiskelijaa kokonaisvaltaisesti opintojen eri vaiheissa.
Opiskelijalla on oikeus saada henkilokohtaista tukea ja muuta opintojen ohjaus-
ta, samoin opiskelijalla on oikeus saada eldmaétilanteiden muutoksissa tarvitse-
miaan tukipalveluita. Opinto-ohjauksen jdrjestimisen tavoitteena on edistda
koulutuksellista, etnistd ja sukupuolten vilistd tasa-arvoa. Tavoitteena on liséta
opiskelijoiden hyvinvointia, ehkdistd opintojen keskeyttamistd, edistdd tyollis-
tymisté ja tukea jatko-opintoihin hakeutumista.

Opinto-ohjausta ja sen jdrjestamistd ohjaa kaksi periaatetta: opiskelijan oi-
keus saada henkilokohtaista ja muuta tarvitsemaansa ohjausta sekd oppilaitok-
sen koko henkilokunnan osallistuminen ohjaukseen. Ohjaustoimintaan ovat siis
velvollisia osallistumaan kaikki oppilaitoksen opettajat sekd muu henkilskunta.
Opinto-ohjaajalla on pddvastuu opinto-ohjauksen jdrjestdmisestd ja ohjauksen
kokonaisuuden suunnittelusta, koordinoinnista ja toteutuksesta. Opettajan teh-
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tdvédnd on ohjata ja motivoida opiskelijaa tutkinnon suorittamisessa ja opintojen
suunnittelussa. Opettajan kuuluu myos auttaa opiskelijaa [0ytdimédan omat vah-
vuutensa ja kehittimddn omia oppimistaitojaan ja -valmiuksiaan. Koulutuksen
aikana opiskelijan tulee saada tietoa ohjauksen ja koko opiskelijahuollon toteu-
tuksesta, eri hallinnonalojen palveluista, paikallisista tukiverkostoista seké tut-
kintokohtaisista terveydentilavaatimuksista.

2.1 Moniammatillinen yhteisty6 osana oppilaitoksen toimintaa

Nyky-yhteiskunnassa asiantuntijatyo erikoistuu aina vain yhid pidemmille ja
etsii vastauksia yhd kapeampiin kysymyksiin. Osaaminen on tarkoittanut sitd,
ettd hallitaan hyvin pieneltd alueelta kaikki mahdollinen ja oman osaamisalu-
een ulkopuolelta ei tiedetd mitdan (Hall & Weaver 2001, 867). Kuitenkin sa-
manaikaisesti yhteiskunnan ongelmat monimutkaistuvat ja kietoutuvat toisiin-
sa yhd tiiviimmin. Ongelmien monimutkaistuminen edellyttda niitad ratkaisevil-
ta asiantuntijoilta tietimystd, joka ei valttamatts sijoitu heiddn oman tieteenala-
kohtaisen asiantuntemuksensa alueille. Asiantuntijoiden tyé on muuttunut en-
tistd haastavammaksi ja monella tapaa mielenkiintoisemmaksi. Toisaalta tyo
koetaan aiempaa kiireellisemmaksi ja yhd useampi asiantuntija uupuu tydssaan.
(Launis & Engestrom 1999, 64; Launis 1997, 125; Jalava & Virtanen 1995, 34.)

Tietynasteinen erikoistuminen on toivottavaa, mutta vaara pirstaloitumi-
sesta on olemassa erityisesti silloin, kun oletetaan, ettd maailma koostuu erilli-
sistd osista, joita voidaan loputtomasti tutkia itsendisind ilman yhteiseen merki-
tykseen pyrkivdd keskustelua, dialogia. Dialogilla tarkoitetaan tasavertaista
suhdetta tai kommunikaatiota, jossa osapuolet eivét pyri yksin médrittimaan
tilannetta vaan etsividt avoimessa tilanteessa yhteistd ymmaérrystd. Lisdesteend
ja pirstaloitumista korostavana seikkana on oletus, ettd tietyn alan ajatukset ja
késitteet eivét ole tarkeitd muille aloille. (Isoherranen 2004, 30; Bohm 1996, 5-11.)
Myo0s eri alojen késitteiden, kielen ja menetelmien erilaisuus vaikeuttavat
kommunikaatiota (Latimer 2000, 20). Tyoskenteleminen yhteisen tavoitteen
saavuttamiseksi edellyttdd yhteisen kasitteellisen perustan luomista osallistuji-
en vilille, silld sen puuttuminen ilmenee vaikeutena ymmartdd toisiaan
(D’ Amour & Oandasan 2005, 16; Marttunen 2005, 19).

Kun ohjaus ndhd&dédn oppilaitoksessa toteutettavana palvelujédrjestelman,
ohjaustoiminnan kehittdiminen ja suunnitteleminen edellyttdavat koko henkilos-
ton yhteistyotd (Nummenmaa 2004, 115). Nykyaikaisen opiskelijahuollon katso-
taan tuovan koulun perustehtdvan kehittimiseen moniammatillista asiantun-
temusta. Opiskelijahuoltoryhmiin on pyritty kokoamaan monipuolista asian-
tuntijuutta, joka mahdollistaa asioiden tarkastelun useasta ammatillisesta viite-
kehyksestd késin. (Hamaldinen 2003, 128; Ovretveit 1993, 120-121.)

Aina néihin pdiviin asti koulun toimintakulttuuri on erityisesti opetus-
tyon osalta perustunut vahvasti yksin tekemisen traditiolle. Avun pyytdminen
on vaikeaa, koska se saa opettajat ndyttdmaan haavoittuvilta (Talbert 2010, 555;
Clark 1992, 82; Hargreaves 1992, 220). Erityisesti tim& nikyy toisen asteen oppi-
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laitoksissa (Daniels, Creese & Norwich 2000, 174). Sama traditio ndkyy myos
opiskelijahuollossa, joka on perinteisesti yksilokeskeisyyteen perustuvaa asian-
tuntijatyotd. Moniammatillisen toimintakulttuurin kehittdiminen edellyttdd en-
nen kaikkea uudenlaisia orientaatioita. Monenlaisista pyrkimyksistd huolimatta
ammatti-ihmiset toimivat yhd melko asiantuntijakeskeisesti. Yhteinen suunnit-
telu ja jaettu asiantuntijuus tulisi kuitenkin ndhda kayttokelpoisena toiminta-
mallina. (Korkalainen 2009, 19; D’ Amour, Ferrada-Vileda, San Martin Rodrigu-
ez & Beaulieu 2005, 116-117; Ojuri 1996, 118-120.) Vaikka yhteisty6lld on mo-
niammatillisessa tyoskentelyssd keskeinen rooli, moniammatillinen osaaminen
ei synny kuitenkaan vain panemalla tyontekijoitd yhteen (D’Amour ym. 2005,
126: Howe, Hyer, Mellor, Lindeman & Luptak 2001, 21; Wilson & Pirrie 2000,13).

2.1.1 Moniammatillisuuden kisite

Vaikka nuorten syrjaytymistd koulutuksesta ja yhteiskunnasta on pyritty jo pit-
kddn ehkdiseméddn eri alojen asiantuntijoiden yhteistyon avulla, ei moniamma-
tillisen yhteistyon késitteelle ole olemassa vakiintunutta maaritelm&s. Suomen
kielessd on vain yksi moniammatillisen yhteistyon kasite ja sitd kédytetddn var-
sin laajasti kuvaamaan asiantuntijoiden yhteisty6td. Tamé peruskaisite sisaltda
kaikki variaatiot rinnakkain tyoskentelystd pitkille vietyyn, roolirajoja rikko-
vaan yhteistyohon. Eri yhteyksissa sitd kuvaavia termejd voivat olla jaettu asi-
antuntijuus, moniasiantuntijuus ja moniammatilliset tiimit ja verkostot. Organi-
saation sisdiselld moniammatillisuudella tarkoitetaan samassa tyoyhteisossa
toimivien eri ammattiryhmien jaettua ammatillista toimintaa yhteisen tavoit-
teen toteuttamiseksi. Ohjauksen moniammatillisella yhteistyolld voidaan tar-
koittaa esimerkiksi oppilaitoksen yhden hallinnonalan sisdistd yhteistyota
(opinto-ohjaajat, erityisopettajat, opettajat) tai poikkihallinnollista yhteistyota
(opinto-ohjaaja, kuraattori, erityisopettaja, terveydenhoitaja). Kun moniamma-
tillisuus madaritellddn asiantuntijaryhmien ominaisuudeksi, silld tarkoitetaan eri
ammattiryhmiin kuuluvien asiantuntijoiden yhteisty6td ja yhdessa tydskentelya
tyoryhmissé, jolloin valta, tieto ja osaaminen jaetaan. (Nummenmaa 2007, 45-46;
2004,115; D’ Amour ym. 2005, 119.) Moniammatillisella yhteistyolld tarkoitetaan
tissd tutkimuksessa eri asiantuntijaryhmien yhteisty6td oppilaitoksen sisdlla.
Lehtinen (1999) on esitellyt Petersonin kehittdmit eri tieteenalojen yhteis-
tyon mallit, joita voidaan soveltaa myos opiskelijahuoltotychon. Yksitieteisessa
mallissa on kysymys siitd, ettd vain yhtd tieteenalaa edustava asiantuntija pal-
velee asiakasta, jolloin ei tarvita laajapohjaista suunnittelua. Monitieteinen malli
tarkoittaa, ettd eri alojen asiantuntijat tyoskentelevdt omilla erityisalueillaan
itsendisesti. Tieteiden vilisessd mallissa eri alojen asiantuntijat tydskentelevét
tiiviissd yhteistyossd ja ovat vuorovaikutuksessa keskenddn, mutta kukin tie-
teenala kuitenkin vastaa omien palveluidensa kehittdmisestd. Poikkitieteellises-
sd mallissa eri alojen asiantuntijat tydskentelevét my®os tiiviisti yhdessd, mutta
yhteistyohon kuuluu lisdksi oman alan taitojen ja kdytdnteiden opettaminen
toisten alojen asiantuntijoille. N&in jokainen asiantuntija pystyy toteuttamaan
yhdessé suunnitellut palvelut asiakkaan kanssa. Tatd poikkitieteellistd yhteis-
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tyon mallia voidaan Lehtisen mukaan kutsua moniammatilliseksi yhteistyoksi.

(Lehtinen 1999, 473-474.)

Jokaisella asiantuntijalla on tiedossaan organisaation yleisen tason tavoit-

teet, mutta yksittdisten tapausten kohdalla rinnakkain tydskennellessd tavoit-
teet voivat olla hyvinkin erilaiset. Taulukossa 1 esitetty vertailu auttaa ymmaér-
tdamddn eroja rinnakkain tapahtuvan ja yhteiseen, yksiloityyn tavoitteeseen ja
merkityksen rakentamiseen pyrkivan yhteistyon valilla:

TAULUKKO1 Rinnakkainty6skentelyn ja monitieteisen tiimityon erot Isoherrasta (2004)

ja Wilsonia & Pirrietd (2000) mukaillen.

Moniammatillinen rinnakkaintyoskentely
(multidisciplinary teamwork)

Moniammatillinen, monitieteinen tiimityo
(interdisciplinary teamwork)

- jasenet edustavat eri tieteitd

- jdsenet antavat tietonsa yhteiseen pdatok-
sentekoon

- koordinoitua tiedespesifista hoitoa, jossa
jokaisella on omat ongelmansa

- jdsenet oppivat toisiltaan

- jasenet edustavat eri tieteitd

- jdsenet antavat tietonsa ja yhdistavét
osaamisensa padtoksentekoprosessissa

- tiimi maérittelee tavoitteet yhdessi ja ke-
hittdd yhteisen ymmaérryksen

- rakenteet mahdollistavat yhteisty6n

- jdsenet oppivat toisiltaan ja toisistaan

Moniammatillisuuteen kuuluu keskeisesti yhteistyts. Nummenmaan (2007, 48)
mukaan yhteistyo voi olla ko-operaatiota tai kollaboraatiota. Ko-operaatiolla
hén tarkoittaa tyonjaollista yhteistyota: eri asiantuntijaryhmilld on yhteinen on-
gelma tai tavoite ja se hoidetaan tyonjaon puitteissa. Téssd yhteistydomuodossa
toisella osapuolella on usein enemmin valtaa tai asiantuntijuutta suhteessa toi-
seen. Yhteistydstd puuttuu uutta tietoa tai osaamista luova elementti. Kollabo-
raation hdn nédkee olevan sellaista yhteiseen tavoitteeseen perustuvaa toimintaa,
jossa yhteistyolld rakennetaan yhteistd ymmarrystd tarkasteltavasta ilmiosta.
Kollaboraatio perustuu vastuun ja vallan jakamiseen tavoitteena vastavuoroi-
nen ja tasa-arvoon perustuva ymmarryksen ja osaamisen lisdédminen. Kollabo-
raatio myos antaa moraalista tukea niille, jotka yhteistyohon osallistuvat (Har-
greaves 2001, 503). Vulkko (2001, 47) nostaa esiin myos jarjestetyn kollegiaali-
suuden késitteen. Silld han tarkoittaa tilannetta, jossa muodollisilla ja byrokraat-
tisilla menettelytavoilla pyritddn lisidmé&an yhteistyotd. Oikein sovellettuna sita
voidaan pitdd hyodyllisend vaiheena luotaessa pysyvid yhteistoimintamuotoja
ja syvempédd vuorovaikutusta. Vddrin kidytettynd se voi johtaa pinnalliseksi hal-
lintokulttuurin muodoksi.

Moniammatillinen tydskentely ei myoskddn ole sama asia kuin yhteisty®.
(Nummenmaa 2004,116; Linnossuo 1996, 73.) Amerikkalaisista opettajatiimien
tutkimuksista tunnetuimpia ovat Littlen (1990) ja hédnen yhdessd kollegoidensa
kanssa (esim. Little & McLaughlin 1993) tekemit tutkimukset. Ndissd tutki-
muksissa kritisoidaan sitd tapaa, jolla opettajat madrittelevit yhteistyon. Heidan
tutkimustensa mukaan opettajien yhteistyosuhteet perustuvat ldhinnd ideoiden
jakamiseen, ei niinkddn todelliseen yhteistyohon. (Méntyla 2002, 77.) Hargrea-
ves (1992, 223) puhuu balkanisaatiosta. Se tarkoittaa, ettd kouluihin muodostuu
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kulttuuri, jossa eri opettajaryhmdt yhteistyon sijasta joskus jopa kilpailevat kes-
kenddn. Ryhmit muodostuvat yleensd saman alan opettajista. Balkanisaatiosta
voi olla seurauksena yhteisossd huono kommunikaatio ja vélinpitdmattomyys.
Tamad ilmi6 on tavallisinta kouluissa, joissa opetus perustuu ainejakoon ja joissa
on selked kaytanto-teoria -erottelu, vield siten, ettd teoriaopetusta arvostetaan
kdytdantod enemman.

Nummenmaa (2007, 49-50) kayttdd moniammatillisesta yhteistydstd pu-
huessaan erilaisia pddoman kaisitteitd. Hanen mukaansa yhteistyon keskioon
sijoitetaan usein kasite inhimillisestd pddomasta. Silld hédn tarkoittaa yksildiden
osaamista, sitoutumista ja motivaatiota. Oman alan osaamisen liséksi tarvitaan
vuorovaikutustaitoja, kykyd toimia muiden kanssa sekd kykyd asettua toisen
asemaan. Inhimillinen pddoma on sidoksissa luottamus-, rakenne- ja suhdepéi-
omaan. Silloin kun valta ja tieto jaetaan, tarvitaan yksilotasolla luottamuspéad-
omaa, luottamista toisen osaamiseen. Suhdepddoma muodostuu suhteista yh-
teistyokumppaneihin ja asiakkaisiin, mutta my6s oman organisaation jaseniin.
Rakennepddoma liittyy organisaatiokulttuuriin, muun muassa johtamiseen,
ilmapiiriin ja tiedonkulun rakenteisiin. Moniammatillinen yhteistyé on mahdol-
lista silld edellytykselld, ettd siithen osallistuville annetaan aikaa néihin toimin-
toihin ja ettd johtajuus tukee néitd toimintoja.

Selkedn maddritelmdn jaetun asiantuntijuuden késitteelle antavat Hakka-
rainen, Lonka ja Lipponen (2000, 143). He katsovat, ettd jaettu asiantuntijuus on
prosessi, jonka aikana useat ihmiset jakavat tietoon, suunnitelmiin ja tavoittei-
siin liittyvid voimavaroja saavuttaakseen jotain, jota kukaan yksittdinen asian-
tuntija ei kykenisi yksin toteuttamaan. Asiantuntijuuden jakamisen arvo on sii-
né, ettd toisten antama palaute toimii uusien ajatusten testaamisen vélineend.
Omien kisitysten tarkastelu muiden ndkckulmasta on uusien ajatusten ja toi-
mintojen luomisen kannalta olennaista. Omien tietojen ohella tarked &lykkaan
toiminnan voimavara on verkostoituminen muihin asiantuntijoihin. (Hakkarai-
nen, Lonka & Lipponen 2000, 145-146.) Kun kasiteltdvddn tehtdvadn tulee eri-
laisia ndkokulmia, yhteiset ponnistukset ongelman ratkaisemiseksi saattavat
lisdtd ongelmanratkaisun edellyttdméa toimintaa. Nédin osallistujien on mahdol-
lista tdydentdd ja laajentaa myds omaa osaamistaan. (Liveng 2010, 41-42;
Nummenmaa 2007, 48; Karila & Nummenmaa 2005, 212; Nummenmaa 2004,
114-115; Housley 1999; Wittenbaum & Stasser 1996, 15.)

Oppilaitosten arjessa moniammatillisuus ilmenee sekd sisdisend ettd ul-
koisena toimintana. Sisdinen moniammatillisuus tarkoittaa tyoyhteisossd eri
ammattiryhmien (esim. opinto-ohjaaja, erityisopettaja, kuraattori) yhteistd, jaet-
tua ammatillista toimintaa koulun perustehtédvien tai yhteisen tavoitteen toteut-
tamiseksi. Sisdisen moniammatillisuuden haasteet ovat erityisen suuria tydyh-
teisoissd, joissa henkildiden peruskoulutus ja tyOorientaatio ovat erilaisia.
(Nummenmaa 2004, 115.) Ulkoinen moniammatillisuus voidaan ymmaértdd
suppeammin tai laajemmin. Suppeassa merkityksessd silld tarkoitetaan esim.
koulun asiantuntijoiden yhteisty6td muissa organisaatioissa tyoskentelevien
ammattilaisten kanssa. T&lloin kdytossad oleva asiantuntijuus organisoidaan l&-
hinnd yksittdisen opiskelijan tilanteen hoitamiseksi. Laajemmin ymmarrettyna
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moniammatillisen toiminnan kehittdmiselld on mahdollista ldhted etsimdan uu-
sia hallinnollisia rajoja ylittdvid toimintamalleja. (Nummenmaa 2004, 115.)

2.1.2 Moniammatillisen toimintatavan asettamia vaatimuksia

Laki ammatillisesta koulutuksesta (630/1998, 479/2003) madrdd, ettd opiskeli-
jalla on oikeus saada tarvitsemaansa ohjausta seka opiskelijahuoltoa. Sen lisdksi
opetussuunnitelmien perusteiden mukaan ohjaus on oppilaitoksissa jokaisen
tyontekijan tehtava. Oppilaitosjohto luo edellytykset yhteistydlle, jota opinto-
ohjaajat voivat koordinoida opetussuunnitelman linjausten mukaisesti. Mo-
niammatillinen opiskelijahuolto on keskeinen tukipalvelu varsinaisen ohjauk-
sen ohessa ja silld voidaan vihentdd opintojen keskeyttdmistd ammatillisissa
oppilaitoksissa (Jennings 1996, 28). Keskeisid toimijoita opinto-ohjaajien rinnal-
la ovat ryhménohjaajat, mutta kaikki tyontekijaryhmét osallistuvat ohjauspalve-
lujen jdrjestamiseen (Nykédnen 2010, 50). Perinteisesti ajatellaan, ettd opinto-
ohjaajien valmiudet vahvistaa opiskelijoiden elinikdisen oppimisen taitoja seké
antaa psykososiaalista tukea ovat muita opettajaryhmid paremmat. Tama on
usein johtanut siihen, ettd ohjaustarpeet silytetddn yksinomaan opinto-ohjaajille
heiddn erityisalaansa kuuluvina. Ohjauksellisesti orientoituneen pedagogiikan
vieminen osaksi koko oppilaitosyhteison toimintaa on mittava haaste. Opettaji-
en ammatillisuutta tulee tarkastella uudesta nidkokulmasta, jossa voidaan unoh-
taa opettajien valmius ratkaista kaikki opiskelijoiden erilaiset ongelmat luokka-
huoneen seinien sisdpuolella. (Vilijarvi 2004, 32-33.) Téllainen toimintatapa
edellyttdd, ettd ohjaustyossd mukana olevien opettajien ja muiden ammattilais-
ten kesken on olemassa selked ja toimiva vastuun- ja tydnjako. Asiantuntijayh-
teisossd jokaisella jasenelld on oma rooli, jota muut kunnioittavat (Bleakley, Bo-
yden, Hobbs, Walsh & Allard 2006, 467).

Tyoeldmaisséd on yhd harvinaisempaa, ettd asiantuntijat toimivat yksin rat-
kaistessaan tyohon liittyvid ongelmia. Tydeldmé edellyttdd tieteenalojen rajoja
rikkovaa ja jaettua asiantuntijuutta. (Nummenmaa & Soini 2009, 438; Liveng
2010, 41-42.) Moniammatillinen yhteistyé on kuitenkin haastavaa, koska se
edellyttda tyontekijoiltd asiantuntijuuden lisdksi vuorovaikutustaitoja ja kykya
ratkaista ongelmia yhdessd. Kaikkien ohjaukseen osallistuvien tyontekijoiden
tulisi saada koulutusta moniammatilliseen yhteistyohon. Tallaisella koulutuk-
sella voitaisiin hahmottaa uudella tavalla paitsi omaa ammatillisuutta, myos
valmiutta sopeuttaa rooleja tiimin sisélld. (Nykanen, Karjalainen, Vuorinen ja
Poylio 2007, 6, 26, 93.)

Koulutus on tarpeellista, koska moniammatillisuus ja jaettu asiantuntijuus
ovat vaativa tyOorientaatio. Rajanylityksissd, jaetussa asiantuntijuudessa ja mo-
niammatillisuudessa on kyse yhteisen késitteenmuodostuksen prosessista. Ra-
jojen ylittdmiseen sisdltyy erilaisuuksien kohtaaminen, mahdollisesti joutumi-
nen ymparistoon, joka on vieras ja jossa ollaan tietylld olennaisella tavalla myos
epdpdtevid. Jotta tdstd rajoituksesta pddstdisiin eroon, rajanylitys edellyttda
yleensd tyon yhteista kielellistd hallintaa ja uusien valittavien kasitteiden muo-
dostumista. Ohjauksen monimuotoisuuden ja merkityksellisyyden kentdssa
tdmé& yhteinen késitteellistiminen on erityisen tdrkedd. Rajanylityksissd avau-
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tuu uusia mahdollisuuksia. (Nykdnen 2010; Nummenmaa 2004, 116-117; Hak-
karainen 2000, 94; Engestrom Y., Engestrom R. & Karkkadinen 1995, 25.) Mo-
niammatillisen tiimin taitavuus riippuu tiimin toimintakulttuurista. Tiimille,
joka saavuttaa tavoitteensa, on ominaista avoin, keskusteleva toimintakulttuuri,
jossa jokaisen osaamista arvostetaan (Suhonen & Kontu 2006, 31).

Tyoyhteison sisdisessda moniammatillisessa tyoskentelyssd yhteistytosaa-
minen, hyvit yhteistyo- ja vuorovaikutustaidot sekd avoin ja luottamuksellinen
ilmapiiri ryhman jasenten vililld ovat toiminnan ehdottomia edellytyksia. Li-
sédksi tarvitaan yhteisesti jaettua tulkintaa toiminnan tavoitteista eli niistd ohja-
uksen perustehtdvistd, joita tyoyhteisossa ollaan toteuttamassa, osaamisen ana-
lyysia, yhteistd suunnittelua sekd osaamisen johtamista. (Nummenmaa 2004,
116.) Konkreettisesti toisiaan ldhelld olevat tyotilat helpottavat myos tilannetta.
(Lacey 2000, 166-167.)

Moniammatillinen yhteistyo edellyttda positiivista asennetta yhteistyohon.
Eri toimijoiden asiantuntemuksen yhdistiminen jda helposti pinnalliselle tasolle,
ellei toimijoilla ole yhteistd kieltd tai he eivat riittavasti arvosta ja kunnioita toi-
nen toistensa erityisosaamista (Reese & Sontag 2001). Onnistuakseen yhteistyo
vaatii eri toiminta-alueiden raja-aitojen ylittdmistd ja uudenlaisten toimintata-
pojen omaksumista. Yhteistyossd onkin yhtd tarkedd kiinnittdd huomiota rajo-
jen ylitystd estédviin tekijoihin kuin rajojen ylityksid tukeviin toimintatapoihin.
Jotta pystyy suhteuttamaan oman ammatillisen osaamisensa laajempaan yhtey-
teen, tulee tiedostaa sekd oma ettd muiden osaaminen. (Karila ja Nummenmaa
2001, 34; Reese & Sontag 2001; Lacey 2000, 162-164; Pohjola 1999, 112; Launis
1997, 129; Wittenbaum & Stasser 1996, 15.) Moniammatillinen yhteisty6 voidaan
ndhdd myos oppimiskumppanuutena, joka tuo mukanaan vaatimuksen yhteis-
tydosaamisesta. Sen yksi keskeinen ulottuvuus on tyon kielellinen hallinta. (Ka-
rila & Nummenmaa 2005, 213.) Yhteisen kielen puuttuminen ndhdddn yhtend
suurena esteend todellisen moniammatillisen yhteistyon kehittymiselle. Asian-
tuntijat puhuvat ja toimivat oman alansa ndkokulmasta osaamatta ottaa kantaa
toisen osaamisalueelle kuuluviin asioihin. Yhteisen kielen puuttuminen voi olla
myos osoitus yhteisten ajatusmallien puuttumisesta. Lisdksi yhteisen kielen ja
kasitteiston kehittymistd estédd se, ettd eri toimijat eivét tunne toisten alojen tyo-
kaytantoja tai lainsdddantod. Yhteistyon onnistumiseksi on tarkedd, ettd ryhma
muodostaa yhteisen tulkinnan siitd, mitd on tapahtumassa ja mitd ryhmén jése-
net aikovat tehdd. Jokaisella asiantuntijalla on oman koulutuksensa antama kie-
li, ajattelutapa ja arvomaailma. (D’Amour & Oandasan 2005, 9; Isoherranen
2004, 101; Pohjola 1999, 120; Housley 1999; Ovretveit 1993.) Usein eri alojen asi-
antuntijat vetoavat erilaisiin salassapitosdddoksiin. Laceyn (2000, 162) mukaan
se on vain keino ylldpitdd valtaa ja kontrolloida muita.

Moniammatillisen yhteistyon ja yleensd verkostotoiminnan tuloksellisuu-
den tdrked edellytys on yhteistyokykyisyys. Se tarkoittaa kykyéd rakentaa luot-
tamukseen, kommunikaatioon ja sitoutumiseen perustuvia suhteita. Kaiken-
tyyppisissd verkostoissa toiminnan onnistumisen ehtona on luottamus (Ed-
wards, Daniels, Gallagher, Leadbetter & Warmington 2009, 77; Eraut 2007, 417).
Se voi olla sekd yksilotasoista ettd organisaatiotasoista. Varsinkin pienissé orga-
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nisaatioissa yksilo- ja organisaatiotason luottamus voivat yhdistyd luottamuk-
sen henkiloitymisen kautta. Luottamuksen puutteen on todettu liittyvan heik-
koon kommunikaatioon, vddrinkasityksiin, tehottomuuteen, heikkoon sitoutu-
miseen ja yhteistyon epdonnistumiseen. Hyvd luottamus aikaansaa tehokasta
kommunikaatiota, oppimista, rakentavia ristiriitojen ratkaisua, toimii johtami-
sen tyokaluna, lisdd sitoutumista, edistdd tuloksellisuutta ja tehokkuutta ja
mahdollistaa innovatiivisuuden. (Tynjdld, Nikkanen, Volanen & Valkonen 2005,
23.) Eri ndkokulmia tarjoavan tiedon kokoaminen ja késitteleminen yhteisen
nikemyksen muodostamiseksi edellyttdd erilaisia sosiaalisia taitoja ja tyon or-
ganisointia uudella, yhteistyon mahdollistavalla tavalla. Siksi tarvitaan uuden-
tyyppistd yhteisollistd dlykkyyttd ja sellaisia toiminnan paikkoja, joissa asian-
tuntijatietoa ja osaamista voidaan yhdistdd laadukkaamman tuloksen aikaan-
saamiseksi. (Isoherranen 2004, 32.)

On henkiloitd, jotka saattavat ndhdd moniammatillisen yhteistyon jopa
uhaksi omalle ammatilliselle identiteetilleen (Lacey 2000, 162-164; Launis 1997,
129). Moniammatillinen yhteisty6 ei kuitenkaan merkitse oman osaamisen mu-
kanaan tuoman ndkokulman hdivyttdmistd, vaan kyse on ennemminkin oman
osaamisen kirkastamisesta siten, ettd se on mahdollista tuoda osaksi moniam-
matillisen ryhmén yhteisen osaamisen rakentamista (Karila ja Nummenmaa
2001, 34). Yhteisen tavoitteen rakentaminen moniammatillisessa keskustelussa
on haastava tehtdvd. Kun tavoitteena on moniammatillisen taitavan keskuste-
lun ja dialogin oppiminen, asiantuntijoiden jaetun kognition muodostuminen
edellyttdd jokaiselta yksiloltd omaa kognitiota ja yksilollistd asiantuntijuutta.
Moniammatillisessa tiimissd asiantuntijan tulee osata omalta alueeltaan riitta-
viasti kyetdkseen jakamaan sitd toisten asiantuntijoiden kanssa. (Isoherranen
2004, 101-103.) Selvit rajanvedot ammattilaisten kesken ovat toki tarpeen mo-
nissa tilanteissa. Ne ovat kuitenkin hankalia silloin, kun kohdataan asiakkaita,
joiden ongelmat eivit noudata jdrjestelmdn tyonjakoa. Seikkulan ja Arnkilin
mukaan (2005, 19) moniammatillinen kokonaisuus parhaimmillaan muodostuu
toisiaan tdydentdvistd osista, joissa ammattilaiset tietdvét, keihin olla tarvittaes-
sa yhteydessd. Pahimmillaan se on epdtietoa yhteistyon vastuista, loputtomia
kokouksia ja asiakkaan tilanteen ajautumista umpikujaan.

2.1.3 Kohti moniammatillista ohjauskulttuuria

Tédssd luvussa kuvaan ohjauksen toimintakulttuuria ja sitd, miten ohjauksen
moniammatillista osaamista voidaan kehittdd palvelemaan paremmin yhd eri-
laisempia opiskelijoita. Ohjauksesta ei ole olemassa yhtd kattavaa mééaritelmaa
eikd ohjauksen ammattilaisilla ole yhté selkedd ammattikuvaa (Lairio & Puukari
2001, 9). Lairio ja Penttinen (2005, 21) esittdavét, ettd ohjauksessa on kysymys
dialogista erotuksena neuvonnasta, joka on lihinnd informaation jakamista.
Ohjauksessa tulisi kehittdd opiskelijan ja opettajan keskindistd dialogia siten,
ettd molemmilla osapuolilla on mahdollisuus oppia toinen toisiltaan. Ohjauk-
sen moniammatillinen asiantuntijuus voidaan Nummenmaan (2007, 50) mu-
kaan madritelld toimintakulttuuriksi, jossa oppilaitoksen sisdisessd yhteistyossa
opiskelijoiden tukemiseksi otetaan kdyttoon erilainen osaaminen. Kysymykses-
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sd on uudenlaisen toimintakulttuurin kehittamisestd erilaisten ammattilaisten
vdlille. Toimintakulttuurilla Nummenmaa (2007, 50) tarkoittaa sitd kadytantojen
kokonaisuutta, joka on kullekin toimintaymparistolle ominainen jonain tiettyna
ajankohtana. Moniammatillisessa yhteistyossd eri toiminta- ja asiantuntijakult-
tuurit joutuvat keskustelemaan tyonsé perusteista ja kdytannoistaan.

Yksi epdonnistunut seuraus siitd, ettd ohjaus aikanaan omaksui loogisen
positivismin tavan ajatella, oli fragmentaatio. Eldma jaettiin yksityiseen ja ylei-
seen, henkilokohtaiseen ja uraan, ty6hon ja leikkiin. Holistinen ndkokulma on,
ettd yksilolld on yksi eldmd, kaikki vaikuttaa kaikkeen, eldmd eletdén kokonais-
valtaisesti. (Peavy 1997b, 124-125.) Holistisessa ohjausmallissa ohjaustoiminta
jaetaan kolmeen sektoriin: opiskelijan kasvun ja kehityksen tukeminen, opinto-
jen ohjaus sekd ura- ja elimédnsuunnittelun ohjaus. Myos ohjaustahoja on kolme
ja kukin vastaa osaltaan opiskelijoiden ohjaamisesta. Mallin ldhtokohtana ovat
opiskelijakeskeisyys, opiskelijoiden yksil6lliset ohjaustarpeet sekd kokonaisval-
tainen ldhestymistapa ohjauspalvelujen suunnitteluun. (Watts & Van Esbroeck
1998, 22-23; Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003, 119; Lerkkanen 2002, 56;
Lairio, Puukari ja Varis 1999, 29.) Kuviosta 1 ndhd&ddn ohjaustoiminnan eri sek-
torit ja ohjaustahot.

Kasvun ja kehityksen Uravalinnan
tukeminen g iy ohjaus

Opiskelun ohjaus

KUVIO1 Holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli (Watts & Van Esbroeck 1998, 23).
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Holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin periaatteiden mukaan ohjaus on
moniammatillista yhteistyotd, jossa myos opettajat osallistuvat opiskelijoiden
ohjaukseen ja jossa kaikki ohjauksen osa-alueet huomioidaan ohjauksessa (Ka-
lima 2011, 231). Lahimpé&na opiskelijaa toimii opettaja, joka on tekemisissd opis-
kelijan kanssa tavallisesti pdivittdin. Ammatillisissa oppilaitoksissa tdma on
tavallisesti ammatinopettaja, joka toimii myos ryhméanohjaajana. Toisella tasol-
la toimivat oppilaitoksen sisdiset asiantuntijat, joista yksi on opinto-ohjaaja.
Kolmannen tason toimijat ovat muut asiantuntijat, jotka eivit ole mukana ope-
tustyossad. (Watts & Van Esbroeck 1998, 23; Honkanen 2006, 53.) Keskeistd mal-
lissa oli uudenlaisen ohjauksellisen kulttuurin luominen - tyd, joka edelleen on
kesken. Ohjauksellisen ajattelutavan muutos edellyttdd henkilokunnan riittavaa
koulutusta sekd opetussuunnitelmatyota. (Lairio & Penttinen 2005, 25.)

Ohjauksen toteuttaminen sille asetettujen vaatimusten edellyttamalld ta-
valla vaatii oppilaitosten henkilokunnalta uudenlaista asennoitumista ja toimin-
tatapaa. Perinteisesti opinto-ohjaajien ammattitaitoon kuuluvia osaamisalueita
edellytetdan koko henkilckunnalta. Kun ohjaus ndhddan palveluympéristond,
kysymys on laajemmasta tulkinnasta, joka sisdltdd erilaisten ohjauksellisten
toimintojen ja interventioiden organisoimista ja yhteistyotd eri toimijoiden kes-
ken. Téllaisesta ohjauksellisesta toiminnasta on kyse silloin, kun tarkastellaan
moniammatillisen osaamisen kehittdmistd oppilaitoksessa. Moitus ym. (2001, 32)
arvioivat korkeakoulujen ohjausta ja toteavat raportissaan, ettd ei ole yhta tapaa
organisoida ohjausta. Téarkeintd on, ettd organisointimallin valinta on tietoinen
ratkaisu ja jollakin henkilolla tai henkilostoryhmaélla on vastuu ohjauspalvelujen
koordinoinnista. Ohjauksen kehittdminen tulee ndhda koko yhteison yhteisend
tehtdvand. Myos Vuorinen ja Sampson (2000, 51) toteavat, ettd silloin kun ohja-
us on keskeinen osa oppimis- ja tyoympaériston kehittdmistd, tarvitaan yhteinen
ndkemys toimintatavoista, tyonjaosta, resursoinnista ja hallinnosta. On myds
varmistettava, ettd sekd henkilosto ettd opiskelijat tietdvit, mitd palveluja on
tarjolla ja kuka mistdkin on vastuussa.

Opetus- ja kulttuuriministerié asetti vuonna 2010 tyéryhméan laatimaan
kansallisen elinikdisen ohjauksen strategian. Tyoryhman selvityksessa esitetddn
muun muassa yhdeksi strategiseksi tavoitteeksi, ettd ohjaustyotd tekevillda on
tehtdvien edellyttdimad osaaminen (Elinikédisen ohjauksen kehittdmisen strategi-
set tavoitteet 2011, 33). Tyoryhméan nikemyksen mukaan ohjausosaaminen tu-
lee korostumaan erityisesti opettajien tyossd, joka siséltdd paitsi oppimisen oh-
jaamista, my0s ohjausta uravalintoihin ja eri eldmantilanteisiin liittyviin kysy-
myksiin.

Miten voidaan kehittdd ohjauksen moniammatillista osaamista niin, etta
koulutusorganisaation eri tyontekijoiden erityisosaamisesta syntyy jotain uutta
lisdarvoa? Lahtokohtana on, ettd kyseessd on yhteinen tyossd oppimisen pro-
sessi, oppimiskumppanuus, joka edellyttdd tyoyhteisossd olevien osaamisen
rajojen ylittdmistd, neuvottelua ja uudenlaisia sopimuksia. Yhteistyolld on kes-
keinen rooli, mutta moniammatillinen osaaminen ei synny pelkastéan silld, ettd
laitetaan tyontekijoitd yhteen. Kokonaisuuden kannalta kaikkien osaaminen on
merkityksellistd ja niinpd moniammatillisen ryhmén yhteisend haasteena onkin
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ohjauksen osaamisen muodostama kokonaisuus. (Karila & Nummenmaa 2005,
214; Nummenmaa 2004, 117.) Jappisen (2007, 34) ja Nykésen (2010, 66) mukaan
kaiken ydin on verkostoitunut, tiimiytynyt ja organisaation kaikkiin osiin ja-
kautunut pedagoginen johtaminen, joka luo mahdollisuudet toimiville kaytan-
noille. Talld tavoin luodaan yhteistyotd tukeva toimintaympaéristd, jolle on kes-
keistd tavoitteista neuvotteleminen, resurssien maéiritteleminen, omasta amma-
tillisesta kontrollista luopuminen ja yhteistyohon sitoutuminen. Ohjauksen mo-
niammatillinen asiantuntijuus ja osaaminen voidaan maééritelld sellaiseksi tyo-
yhteison yhteisesti jakamaksi toimintakulttuuriksi, jossa yhteison erilainen
osaaminen otetaan kéyttoon oppilaitoksen arjessa opiskelijoiden kasvatuksen,
opetuksen ja eldmdnsuunnittelun tukemisessa (Nummenmaa 2004, 117). Jotta
tdhdn pddstddn, tarvitaan yhteisesti jaettua ymmaérrystd toiminnan tavoitteista
eli niistd perustehtdvistd, joita tyOyhteisossd ollaan yhdessd toteuttamassa,
osaamisen analyysia, yhteistd suunnittelua sekd osaamisen johtamista. Kaikki
tama edellyttdd my0s yhteistd toimintaa. (Karila & Nummenmaa 2005, 215.)

Moniammatillisuutta kehitettdessad on tarked tunnistaa samoissa toiminta-
tilanteissa ldsnd olevien ja toimivien, yhteistd tyotd tekevien ydinosaamisen
alueet sekd se lisdarvo, mikd toimintaan voidaan saada, kun ndmi erilaiset
osaamiset ovat ldsnd oppilaitoksen arjessa (Nummenmaa 2004, 117-118).

Nummenmaa ja Karila ovat tutkineet pdiviakodin moniammatillista arkea
ja seuraava kehittdmisprosessin vertaus yhteisollisestd matkasta on sieltd: Mo-
niammatillisen yhteistyon kehittdmisen kdynnistdjind voi olla esimerkiksi eri-
laisen ammatillisen osaamisen ndkyméttomyys tyoyhteison arjessa tai muuttu-
nut arki ja sen ongelmat. Ennen matkalle 1dhtod tarvitaan yhteistd keskustelua
siitd, mitd moniammatillisuus meidan tySyhteisossimme itse asiassa pitdéd sisél-
ldén, mitd moniammatillinen ohjaus tyoyhteisossamme tarkoittaa. (Nummen-
maa 2004, 118.)

Moniammatillisen toimintakulttuurin kehittiminen edellyttdd tyoyhteisol-
td yhteistd tahtotilaa ja sopimusta. Toimintakulttuurin kehittdmisprosessia voi-
daan kuvata matka-vertauskuvan ja matkan eri vaiheita matkakartan avulla.
Kartalle on sijoitettu maastoesteitd ja taukopaikkoja. Maastoesteet kuvaavat ke-
hittdmiseen liittyvid kysymyksid tai ongelmia, joita yhteisd joutuu pohtimaan.
Esteiden ldhelld on taukopaikkoja. Ne ovat erityisid oppimisen paikkoja, joissa
eri tavoin kohdennettujen reflektiivisten interventioiden avulla tyoyhteisod au-
tetaan selventdmddn kyseessd olevia kysymyksid. (Nummenmaa 2004, 118) Ru-
tinoituneen arjen muuttaminen vaatii aktiivista tyoskentelyd, sekéd toisin ndke-
mistd ettd toisin tekemistd. Matkan paamaédrand on uudenlaisten tyo- ja toimin-
tamuotojen kehittdminen. (Nummenmaa 2004, 119.) Onnismaan (2003, 89) tut-
kimuksen mukaan ohjaajat ndhdddn aktiivisina rakentamaan yhteisty6td niin
organisaation sisdlld kuin niiden viélillakin. Ohjausty6 on ldhtokohdiltaan rajoja
kyseenalaistavaa. Yhteistyd saa merkityksensd tyon sisdlloistd kdsin ja siind
suuntaudutaan uudenlaisiin ratkaisuihin ei-kenenké&én -reviirilla.

Moniammatillisen toimintakulttuurin kehittdmisprosessissa tuotetaan yh-
teisyyteen perustuva oppimisen jirjestelmd, jossa korostuu oppimiskump-
panuus. Oppimiskumppanuus on tyoyhteison sisdinen prosessi. Muutostyos-
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kentely perustuu reflektiiviseen kehittimiseen. Oppimiskumppanuuteen perus-
tuvan reflektiivisen kehittdmisen prosessin keskeisid periaatteita ovat vastavuo-
roisen oppimisen periaate, tyossd oppiminen, oppimisen pohdinta ja dialogi-
suus.

Léhtokohtana on se olettamus, ettd moniammatillinen asiantuntijuus voi
aidosti kehittyd ainoastaan tyokontekstissa. Tydtoiminnan kehittdminen ldhtee
oman tyotoiminnan tutkimisesta. Reflektiivisen kehittdmisen interventioilla
pyritddn tuottamaan ja tekemddn ndkyvéksi tyontekijoiden ja tyoyhteison hil-
jaista tietoa ja luomaan uusia jdsennystapoja oman tyon tulkinnalle ja toimimi-
selle. (Nummenmaa 2004, 120.) Ammatilliseen oppimiseen kuuluu, ettd henkil®
tunnistaa ja kdyttdd tietoa, joka on sisddnrakennettu tyoyhteison kaytantsihin,
mutta samalla myds antaa omaa osaamistaan tyoyhteisolle (Edwards ym. 2009,
22).

Keskustelu moniosaajista ja moniammatillisuudesta on hyvin positiivisesti
ladattua muutospuhetta. Onnismaan (2003, 90) mukaan silloin jdd usein huomi-
oimatta asian toinen puoli: professio- ja sektorirajojen ylittiminen merkitsee
samalla tyonjaollisen jdrjestelmdn ja ammatillis-eettisen koodiston purkua. Ti-
lalle ei véalttamattd kuitenkaan kehity verkostoperusteista yhteistyon etiikkaa.
Tamé on vahva kannanotto, asian ei tarvitse vilttamattd olla ndin eikd piddkaan
olla. Mutta se on silti hyvéd pitdd mielessd, kun oppilaitoksissa ldhdetddn kehit-
tdm&dn moniammatillisen yhteistyon toimintakulttuuria. On muitakin seikkoja,
joihin tulee kiinnittdd huomiota: moniammatillisissa yhteisoissd eri ammattien
edustajilla voi olla jossain médrin erilainen tydorientaatio ja se pitdd hyvaksya
sekd ymmaértdd (Nummenmaa 2004, 120). Kun eri alojen ammattilaiset kohtaa-
vat, heilld on kullakin nikokulmansa, joka ei ole mielivaltaisesti valittavissa.
Nakokulmia ei voi vaihtaa keskenddn, mutta kukin voi monipuolistaa omia né-
kokohtiaan. Aina on mahdollista oppia lisdd toisen erilaisista ldhestymiskulmis-
ta ja ndkemyksistd. (Seikkula & Arnkil 2005, 34.) Moniammatillisen yhteistyon
kehittdmiselld ei ole tarkoitus tehdd kaikista moniosaajia vaan ammattilaisia,
jotka tuovat oman osaamisensa monimutkaisiin ongelmatilanteisiin (Edwards
ym. 2009, 30). Tyoyhteisdissd myos ollaan usein tottumattomia oman ja tyoto-
vereiden osaamisen analyyttiseen tarkasteluun, mika saattaa varsinkin alkuvai-
heessa tuntua ylivoimaiselta. Tamén lisdksi yleensd aika yhteisiin keskustelui-
hin on rajallinen. (Nummenmaa 2004, 120.)

Verkostokokouksia jarjestetdan usein pohtimatta, kuinka ne kannattaisi to-
teuttaa. Niinpéd ne saattavat tuottaa turhauttavia kokemuksia. Kun kokoonnu-
taan késittelemdan vaikeita psykososiaalisia ongelmia, on mahdollista padatya
ohi- ja pdillepuhumiseen avartavan vuoropuhelun sijasta. Seikkula ja Arnkil
(2005, 30) ovat havainneet, ettd verkostokokouksissa kommunikoidaan suhteita.
Kun palaverissa midritelldidn ongelmaa, tullaan myos samalla mééritelleeksi,
kuka on patevd mddrittelemddn ongelman. Toiseksi, pyritddn usein maédrittele-
mé&dn pohjaksi yhteinen ongelma. Heiddn nidkemyksensd mukaan sellaista ei
kuitenkaan ole. Mddriteltdessd yhteistd ongelmaa tullaan tavoitelleeksi mahdo-
tonta. (Seikkula & Arnkil 2005, 30.) Kaikilla on, tai ainakin pitdisi olla, yhteinen
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tavoite (=asiakkaan hyvinvointi), johon tulee pyrkid, vaikka jokainen asiantun-
tija ndkee erilaisen ongelman oman alansa kannalta katsottuna.

Hakkarainen, Lonka & Lipponen (2005, 384) sanovat, ettd dialogi on erads
viline, jolla rakennetaan yhteistd, jaettua ymmadrrystd moniammatillisessa kes-
kustelussa. Siitd on tullut késite, jota kdytetddn kehittdman yhteisty6td asian-
tuntijoiden vélilld. Dialogin voima syntyy sen luovasta kyvysta ylittaa keskuste-
lun osanottajien yksittdiset ndkokulmat. Syntyy uutta, koska keskendin erilaiset,
jannitteisetkin, vaihtoehdot torméaavat toisiinsa, haastavat toisiaan ja saavat toi-
sistaan voimaa. Erikssonin ja Arnkilin mukaan (2005, 37) dialogi on vuoropuhe-
lu, jossa ihmiset ajattelevat yhdessa. Tdlloin jokainen hellittdd otettaan omasta
késityksestddn ja kuuntelee mahdollisuuksia, jotka syntyvat suhteesta muihin ja
olisivat ilman tdtd suhdetta jidneet huomaamatta. Tami tarkoittaa sitd, ettei
yksittdinen asiantuntija pidd omaa kantaansa lopullisena, vaan askeleena kohti
lopputulosta. Silloin toteutuu sekd ihmisten vilinen ettd osallistujien oma, si-
sdinen vuoropuhelu, jolloin voidaan saavuttaa uusi ymmarrys. Tavoitteena ei
kuitenkaan ole yhteisymmadrrys, vaan se ettd ymmérretdédn, miten muut ajatte-
levat. Lopputulosta ei siis kukaan tied4, ja juuri siind on sen uudistava, eteen-
péin vievd voima. Dialogiset tyoskentelytavat ovat avain sopivasti toisin toi-
mimiseen, jota moniammatillisessa yhteistyossd perdankuulutetaan. (Eriksson
& Arnkil 2005, 37; Isoherranen 2004, 25.)

Dialogi on keskeinen kisite, kun kuvataan sosiaalista kommunikaatiota ja
siitd on kehitetty eri teoriasuuntauksissa omia sovelluksiaan. Dialogisuus pe-
rustuu oletukseen, ettd sekd puhujan ettd kuuntelijan on antauduttava avoi-
meen, vuorovaikutukselliseen viestintddn. Mitd ymmaérretddn eli se mitd yhteis-
td merkitystd saavutetaan, on neuvotteluissa aikaansaatua. Mukana on aina
kaksi tulkitsijaa, joiden ymmarrykset yhtyvét ja lopputuloksena on sopimus,
yhteinen ymmadrrys tai jaettu tieto. Dialogisessa keskustelussa yhdistyviat kuun-
teleminen, puhuminen, kysyminen ja vastaaminen ja, hyvin tdrkednd osana,
kunnioittava hiljaisuus (Peavy 1997a). Toimintatutkimus tarjoaa hyvéan viiteke-
hyksen opetella avointa keskustelua, erilaisten mielipiteiden ja ideoiden hyvak-
symistd ja kdyttamistd koko yhteison hyvaksi (Lahtonen 1999, 201).

Yhteenvetona edelld esitetystd olen koonnut Kuvion 2, jossa kuvaan mo-
niammatillisen yhteistyon tyoyhteisolle asettamia edellytyksia.
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Reflektointi Pedagoginen Dia]ogisuus Yhteinen Yhteiset Tydnjako
johtaminen ja kisitteisto tavoitteet ja
Vuorovaikutus ydinosaaminen
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Holistinen ohjausmalli

Moniammatillinen
yhteistyd

KUVIO2 Moniammatillisen yhteistyon edellytyksia.

Kuvio osoittaa, ettd moniammatillinen yhteisty6 on haasteellinen tyoorientaatio.
Onnistuakseen se edellyttdd tyoyhteisoltd monenlaista osaamista. Lahtokohtana
voidaan pitdd holistista, opiskelijakeskeistd ohjausmallia, joka vaatii toimiak-
seen henkilokunnalta ohjausosaamista. Jotta ohjausosaaminen voi kehittyd,
johdolta edellytetddn pedagogista johtajuutta. Silld luodaan edellytykset hyvin
toimiville kdytannoille. Tdssd tyossd pedagogisella johtajuudella tarkoitetaan
ihmisistd ja opetuksesta huolehtimista sekd opetussuunnitelmien ja niihin sisél-
tyvien tavoitteiden toteutumista. Lisdksi tarvitaan yhteiset, jaetut késitteet ja
toiminnan tavoitteet, joita ja joiden toteutumista pohditaan tasa-arvoisessa vuo-
rovaikutussuhteessa. Yhteistyt ei onnistu ilman tyonjakoa, jossa jokaisen asian-
tuntijan ydinosaaminen tunnustetaan. Tédssd tutkimuksessa pyritdan selvitta-
main, miten erilaisilla koulutuksellisilla interventioilla voidaan lisdtd henkilo-
kunnan ohjausosaamista, jotta holistinen ohjausmalli toteutuisi ja moniammatil-
linen yhteisty6 lisdédntyisi, millaista koulutusta tarvitaan yhteisen k&sitteiston
saavuttamiseksi ja yhteisten tavoitteiden asettamiseksi.

2.2 Opintojen keskeyttiminen moniammatillisen yhteistyon
haasteena

Téssd luvussa pohdin opintojen keskeyttdmistd opiskelijahuollon ja moniam-
matillisen yhteistyon yhtend haasteena. Opintojen eteneméttomyyttd ja keskeyt-
tamistd pidetddn yhtend toisen asteen koulutuksen vaikeimmista ongelmista jo
yksinomaan koulutusjérjestelmén ja oppilaitosten kannalta. Lukuvuonna 2005-
2006 lukiokoulutuksen keskeytti nelja prosenttia ja ammatillisen koulutuksen
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10,5 prosenttia opiskelijoista. Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymé&ssd am-
mattiopistoissa opintojen keskeyttamisprosentti oli 8,1 vuonna 2007. Oppilaitos-
ten vdlilld ja jokaisen oppilaitoksen sisdlld keskeyttdmisessd on huomattavia
eroja eri alojen ja yksikoiden vélilld. Keskeyttdminen nayttdd myos vaihtelevan
taloudellisten suhdannevaiheiden mukaisesti. Vuonna 2003 tehdyn tutkimuk-
sen mukaan edellisen huipputyollisyyskauden aikana keskeyttdneiden maééra
oli suurempi. Sen sijaan lamakauden aikana keskeyttiminen on ollut véhii-
sempdd. Taloudellisen elpymisen alkaessa opintojen keskeyttineiden méaara
yleensd kdantyy nousuun. (Piri & Harila 2003, 8.) Euroopan unionin jésenmais-
sa sekd Yhdysvalloissa on tarkasteltu pitkdan opintojen keskeyttamistd ja kou-
lutuksen ulkopuolelle jadmistd. Tutkimuksissa on havaittu, ettd tuloksia on vai-
kea verrata keskenddn, koska eri maiden antamat tiedot ovat niin erilaisia ja eri
tavoin kerattyjd. Yhteistd kaikille maille kuitenkin oli, ettd perheen sosiaaliset
olot vaikuttavat edelleen opintojen keskeyttamiseen. Erityisen alttiita koulutuk-
sen ulkopuolelle jddmiseen ovat nuoret, jotka tarvitsevat opinnoissaan erityista
tukea, samoin maahanmuuttajataustaiset nuoret. (Cedefop 2011; Rumberger &
Ah Lim 2008, 2; Bucchi 2000, 35 —36.)

Keskeyttamistd ehkdisevid ja ammatilliseen koulutukseen aktivoivia Eu-
roopan Sosiaalirahaston rahoittamia projekteja on toteutettu aina vuodesta 1998
ldhtien. Ndiden lukuisien projektien tavoitteena on ollut ehkiistd keskeyttamis-
td tutkintoon johtavassa ammatillisessa koulutuksessa seké aktivoida erityisesti
peruskoulun péittovaiheessa olevia nuoria hakeutumaan ammatilliseen koulu-
tukseen. Projekteissa on kehitetty monenlaisia opiskelijoita aktivoivia ja tyo-
elamaildhtoisid opetusmenetelmid. Keskeistd on ollut opiskelijahuollon ja tyo-
eldamdyhteyksien kehittdminen. Ongelmallista on ollut projekteissa kehitettyjen
hyvien kéytanteiden kiinnittyminen osaksi oppilaitosten normaalia toimintaa.
Kun projektit ovat loppuneet, myos hyvat kdytannot ovat helposti unohtuneet.
(Rantanen & Vehvildinen 2007, 25.)

Ammatillinen koulutus on yksi merkittavimmistad yhteiskuntaan integroi-
vista tekijoistd. Tyoeldma- ja yhteiskuntakeskeisessd viitekehyksessd aina 1980-
luvulta alkaen koulutusjarjestelmd ja tyoeldméd on ndhty normaliteetin ja tuotta-
vuuden vyohykkeind. Té&lloin opintojen keskeyttdja on ollut ongelmatapaus,
joka ei mahdu normaalisuuden alueelle. (Vehvildinen 2008, 9.) Sosiaalisten on-
gelmien kasaantuminen on vaikeuttanut nuorten selviytymistd yhteiskunnassa,
jossa ihanteet korostavat kouluttautumista ja tyotd. Tyostd ja koulutuksesta syr-
jdytyneen nuoren eldm&dn on liittynyt usein haitallista joutilaisuutta, joka rik-
koo helposti normaalit sosiaaliset suhteet elamésta ja voi johtaa liialliseen pé&ih-
teiden kdyttoon, yhteiskunnan normien vastaiseen eldméntapaan, passiivisuu-
teen ja sosiaaliseen eristyneisyyteen. Tadstd ndkokulmasta katsottuna ammatti-
koulutuksen keskeyttineet nuoret ndhdaan usein riskiryhmana. Keskeyttami-
nen voi johtaa kielteiseen suhtautumiseen koulua ja tyontekoa kohtaan, sosiaa-
liseen eristdytymiseen ja lopulta syrjaytymiseen. (Piri & Harila 2003, 7; Ihatsu &
Koskela 2001, 11; Allatt 1997, 89.) Yhteiskunnan kannalta keskeyttdiminen koe-
taan ongelmaksi, koska koulutukseen sijoitetut varat menevit hukkaan ja kou-
lutuksen tydvoiman tuottamistehtdva ei hoidu. Yksilolle itselleen keskeyttami-
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sestd aiheutuviksi ongelmiksi katsotaan ennen kaikkea koulutuksen puuttumi-
nen ja siitd johtuvat tyénsaantivaikeudet. (Stenstrom, Suovirta & Renko 1988, 1.)

Opintojen keskeyttdmistd ei voida yksiselitteisesti méadritelld. Madrittami-
sessd on aina kyse nikokulmavalinnasta: kenen intresseistd késin ilmiota tar-
kastellaan, mitd pidetddn hyvind ja oikeana (Komonen 2001, 233). Oppilaitok-
sen ndkokulmasta keskeyttdminen merkitsee taloudellista tappiota, koska ra-
hoitus perustuu opiskelijaméadriin. Myods koko koulutusjérjestelmédn kannalta
keskeyttaminen on koulutuspaikkoja ja siten myds resursseja tuhlaavaa. Yksi-
lon nidkokulmasta asia voi ndyttdd toiselta. Keskeyttdmisessd voi olla kyse
myonteisestd asiasta. Ndin on erityisesti silloin, kun keskeytyksen syynd on
koulutuksen vaihtaminen eli mieluisamman ja toivotumman opiskelupaikan
saaminen muualta. (Kalima 2011, 31-33; Kouvo, Stenstrom, Virolainen & Vuo-
rinen-Lampila 2011; Vuorinen & Valkonen 2001, 12.)

Ongelmalliseksi keskeyttamisen madrittelyn tekee myos se, ettd keskeyt-
tamiselld voidaan tarkoittaa seké tilapdistd opintojen keskeytymistd ettd pysy-
vad opintojen lopettamista. Pysyvéssd opintojen lopettamisessa on kyse eroami-
sesta. Tilapdinen keskeyttdminen voi olla my6s vain vilivaihe ennen opintojen
lopullista keskeyttamistd. (Lerkkanen 2002, 4; Vuorinen & Valkonen 2001, 13;
Liljander 1996, 17.) Yleisesti kdytossd olevan ja metodisesti helpon médritelman
mukaan keskeyttdneeksi katsotaan ilman tutkintoa jadvéa opiskelija riippumatta
siitd, jatkaako hédn opiskeluaan muualla (Entwistle, Alexander & Olson 2005, 19;
Stenstrom, Suovirta & Renko 1988, 5). Tam&dn madritelmdn ongelmana on se,
ettei se anna todellista kuvaa nuoren koko koulutusurasta, silld moni keskeytta-
ja on koulutuspaikan vaihtaja. Komosen (1997) mukaan keskeyttdjaksi tulisi
maédritelld opiskelija, joka aloittaa opiskelun, mutta jdttdd sen vihintddn yhden
pédivan jdlkeen kesken ilman, ettd hénelld on tiedossa uutta opiskelupaikkaa.
Nikemyksen mukaan koulutuksen keskeyttaminen tulisi rinnastaa hetkelliseen
védliinputoamistilanteeseen erotuksena syrjdytymisestd pysyvdisluontoisena
kehityksend, silld vain osa keskeyttdneistd nuorista joutuu syrjaytymiskehityk-
seen. Opintojen keskeyttdminen tarkoittaa vain harvassa tapauksessa koulu-
tusuran padtepistettd (Lerkkanen 2002, 41). LeCompten ja Dworkinin (1991, 43)
mukaan keskeyttdjd on minkd ikdinen tahansa opiskelija, joka jadttdd koulun jos-
tain muusta syystd kuin kuoleman takia ennen valmistumistaan tai ohjelman
loppuunsuorittamista eikd jatka opintoja muussa koulussa.

Keskeytyneestd koulunkdynnistd seuraa yleensd huono tyomarkkina-
asema ja tyottomyyden seurauksena voi olla tdydellinen syrjaytyminen tyo-
markkinoilta. (Aho 2004, 13). Ongelmana voi olla vaikeuksien kasaantuminen.
Se voidaan ndhdé kehdmdisend tapahtumaketjuna, jossa seuraukset aikaisem-
mista ongelmista muuttuvat uusien ongelmien syiksi. Ongelmat eivit kuiten-
kaan kasaudu satunnaisesti, vaan siind korostuvat tietyt elementit. Olennaista
on ndhdd, ettd ihmiset eivit ole pelkdstddn passiivisia olosuhteidensa uhreja,
vaan ohjaavat myds itse omaa eldménkulkuansa omilla ymparistdjd ja ihmis-
suhteita koskevilla valinnoillaan. (Aho 2004, 13.) Vehvildinen (2008, 13) toteaa-
kin, ettd keskeyttdimisen muodostamaa yksilollistd ja yhteiskunnallista ongel-
maa ei tule liioitella, mutta ei myoskdan kiistdd. Téarkeintd on, ettd yksittdisen



31

nuoren kohdalla tunnistetaan, onko kysymys ongelmallisesta ja riskid lisddvasta
keskeyttamisestd vai nuoren kannalta jarkevastd ratkaisusta. Lerkkanen (2002,
135) pohtii omassa tutkimuksessaan ammattikorkeakouluopiskelijoiden ohjaus-
tarpeista, kuinka tunnistaa opiskelijoiden yksilollisid ohjaustarpeita, miten erot-
taa tarkoituksenmukaiset ja turhat keskeyttdjdt toisistaan. Vaikka opintojen
keskeyttdminen ja moninkertainen kouluttautuminen ovat nykyhetken ongel-
mia, ne voidaan ymmartdd myos siten, ettd huolimatta ympariston asettamista
rajoituksista, nuori etsii ja pyrkii 1oytdimddan yhteiskunnassa sellaisen paikan,
joka vastaa hdnen kasityksidan kyvyistddn ja saa hédnet etsimddn omalle minal-
leen sosiaalista vahvistusta. Téllaisen paikan Ioytdminen saattaa kestdd vuosia
ja on joskus vasta pitkillisten kokeilujen tulosta. (Stenstréom, Suovirta & Renko
1988, 1.)

Komonen (2001) tutki toisen asteen ammatillisten opintojen keskeyttamis-
ta vaitoskirjassaan ja havaitsi, ettd keskeyttdmisen asettaminen teoreettisiin ke-
hyksiin on hankalaa. Opintojen keskeyttimistd koskevien aikaisempien tutki-
musten pohjalta hdan nosti esiin neljd keskeistd piirrettd, jotka osaltaan ovat ra-
kentaneet kuvaa keskeyttamisestd yhteiskunnallisena ongelmana. Ensinndkin
keskeyttamistd on yleensd arvioitu ja tulkittu ainoastaan yhteiskunnan nako-
kulmasta. Jo keskeyttamistd termind on kédytetty tieteellisessd keskustelussa ra-
joittuneessa merkityksessd korostamaan keskeyttdjan (ulkopuolista) asemaa
suhteessa kouluinstituutioon ja yhteiskunnassa hyvéksyttyyn normaaliuteen.
Toinen keskeinen piirre on se, ettd samalla kun keskeyttamistd on tarkasteltu
pddosin yhteiskunnan nikokulmasta, siitd on kuitenkin tehty pitkalti yksilon
oma asia. Keskeyttdjid leimaamalla yhteiskunnallinen ilmit¢ on pyritty palaut-
tamaan yksilotasolle, henkilokohtaisiksi ongelmiksi tai tietyn ikdkauden tyypil-
liseksi ilmioksi. Kolmanneksi, keskeyttamistad koskevassa keskustelussa on kasi-
telty keskeyttdjid yhtendisend ryhmana. Neljds keskeinen seikka on puolestaan
ollut tilastollisten menetelmien ylivalta keskeyttamistd koskevissa tutkimuksis-
sa. (Komonen 2001, 54-55.)

Keskeyttdneitd ei voida olettaa homogeeniseksi ryhméksi eikd keskeytta-
misen syitd voida etsid yksinomaan opiskelijoiden psykologisista ominaisuuk-
sista tai selittdd vain niilld. Keskeyttdmisen syyt vaihtelevat ja keskeyttdneiden
ryhmittely erilaisiin keskeyttdjatyyppeihin on nédkokulmakysymys. (Kalima
2011; McNeal Jr. 2011; Suh & Suh 2007; Suh, Suh & Houston 2007; Stearns &
Glennie 2006; Lerkkanen 2002, 40; Stenstrom, Suovirta & Renko 1988, 5.) Yksi-
l6n ndkokulmasta opinnot keskeytetddn, kun yksilo itse katsoo, ettd han on
eronnut koulutuksesta ja keskeyttanyt opintonsa. Yksilotasolla keskeyttamisen
merkitys voi olla positiivinen, neutraali tai negatiivinen. Komonen (2001) laa-
jentaa sitd merkitystd, mikd keskeyttdmiselld on yksilon eldmankululle ja ky-
seenalaistaa opintojen keskeyttdjistd luotua stereotyyppistd kuvaa syrjdytyjind.
Han ndkee keskeyttdmisen koulutusuran péétepisteen sijasta yhtend vaiheena ja
valintana koulutukseen sijoittumisen polulla. Opintojen keskeyttiminen ei
valttamaéttd tarkoita koulutuksen keskeyttamistd, vaan keskeyttdaminen voi tar-
koittaa myos koulutuksesta toiseen siirtymistd (Lerkkanen 2002, 40).
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Stenstrom, Suovirta ja Renko havaitsivat omassa tutkimuksessaan, ettd
keskeyttamisilmitssd voidaan erottaa tulo- ja lihtoalue. Keskeyttiminen selit-
tyy siten, ettd koulutuksen tai koulun epdedulliset olosuhteet tyontédvit opiske-
lijaa piiristddn pois ja taas koulun ulkopuolella oleva maailma vetdd hantd puo-
leensa. T4lld tarkoitetaan, ettd ldhtoalueella on epdsuotuisia, tyontavid tekijoita
ja tuloalueella puolestaan suotuisia, vetavid tekijoitd. Potentiaalisesta keskeytta-
jastd tulee todellinen silloin, jos kokonaisveto muodostuu niin suureksi, ettd se
riittdad ylittdmaan keskeyttamiseen liittyvat hankaluudet. Heiddn mukaansa
kiinnostava kysymys on se, tarvitseeko opintojen keskeyttdminen erityisen he-
rétetekijan, joka "viimeisend pisarana" johtaa keskeyttimispddtokseen ja onko
keskeyttaminen mahdollista vain jos sitd on edeltinyt pitempiaikaisen motivaa-
tion vaikutus. (Stenstrom, Suovirta & Renko 1988, 7.)

221 Keskeyttimisen syita

Keskeyttamistutkimuksissa on useimmiten haettu vastausta kysymykseen,
miksi nuori keskeyttdd opintonsa. Syiden etsimisessd on yleensd paddytty sii-
hen, ettd opiskelussa on jokin mennyt vikaan, koska ilman syyta keskeyttami-
nen on késittdmiton asia. Keskeyttdmistd selittdvid ja ennustavia tekijoitd on
pyritty etsimédn vertailemalla toisiinsa keskeyttdjid ja opintojaan jatkavia opis-
kelijoita. Loydetyt erot on ndhty keskeyttdmisen syind. Syiden etsinndssd on
usein pdddytty syyllisten etsintddn. (Komonen 2001, 47-48; Tanner, Krahn &
Hartnagel 1995, 37.)

Tyypillistd opintojen keskeyttdmisen ajoittumiselle on, ettd opintojen eri
vaiheissa opinnot keskeytyvit eri syistd (Stearns & Glennie 2006, 33; Tinto 1982).
Opintojen alussa keskeytetddn, koska ala ei tunnu kiinnostavalta, motivaatio ei
riitd, halutaan toiseen paikkaan tai havaitaan opiskelupaikan olevan véadra (Ka-
lima 2011, 264; O’Keefe, Laven & Burgess 2011). Opintojen loppupuolella kes-
keyttdmisen syitd ovat tydeldmén houkutus, vaikeudet sovittaa opinnot ja tyd ja
hankaluudet tehdd opinndytetyo. (Kalima 2011, 203; Lerkkanen 2002, 45; Vuori-
nen & Valkonen 2001, 39. ) Jahnukaisen véitoskirjatutkimuksessa (1997, 77-79)
entisistd tarkkailuluokan oppilaista opintonsa toisella asteella keskeytti aikoi-
naan noin puolet opiskelijoista. Syyksi he ilmoittivat mm. seuraavaa: vadra ala-
valinta, ongelmat opettajien kanssa, motivaation puute, poissaolot ja ongelmia
asumisessa, matkustamisessa tai terveydessa.

Erés eniten kaytetyistd korkea-asteen opintojen keskeyttamistd selittavistd
malleista on Tinton (1975) kehittdmaé jasennys opiskelijan akateemisesta ja sosi-
aalisesta integroitumisesta opintoihin. Tinton mallia voidaan soveltaa myos
ammatillisella toisella asteella tapahtuvien opintojen keskeyttdmiseen. Tinton
mukaan puutteellinen integraatio joko akateemiseen tai sosiaaliseen jdrjestel-
mé&dn voi johtaa keskeyttdmiseen. Varsinkin sosiaalisen integraation vahdisyy-
destd voi seurata ongelmia sitoutumisessa ja se lisdd keskeyttdmisen todenna-
koisyyttd. Kalima (2011, 262-264) kritisoi omassa tutkimuksessaan ammattikor-
keakouluopintojen keskeyttimisestd Tinton mallia siitd, ettei siind huomioida
oppilaitoksen ohjaustoiminnan puutteita. Kaliman mukaan tehostamalla ope-
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tus- ja ohjausjérjestelyjd on mahdollista lisidtd opiskelijoiden sitoutumista aka-
teemiseen jédrjestelmdidn ja samalla vihentédd opintojen keskeyttamistd.

Lerkkasen (2002, 42) sekd Vuorisen ja Valkosen (2001, 28-29) tutkimuksis-
sa ammattikorkeakouluopiskelijat ilmoittivat opintojen tdrkeimmiksi keskeyt-
tamissyiksi toiseen oppilaitokseen siirtymisen, tyytyméttomyyden opetukseen
ja toimintatapoihin oppilaitoksessa, kiinnostumattomuuden alaa kohtaan, vaa-
ran alavalinnan, pettymisen opiskelumenetelmiin tai opiskelupaikkakuntaan
sekd tyohon menon ja kiinnostuksen yliopisto-opintoihin. Aikaisemmissa tut-
kimuksissa on havaittu, ettd epéselvit, epdrealistiset ja epdvarmat koulutus- ja
uratavoitteet ovat yhteydessd opintojen keskeyttdmiseen. Silti vain harvoin
korkea-asteen ohjauspalveluissa on kiinnitetty huomiota koulutus- ja uratavoit-
teissaan epdvarmoihin opiskelijoihin. On havaittu, ettd korkea sisdinen moti-
vaatio vdhentdd halukkuutta keskeyttdd opintoja tai vaihtaa koulutusalaa. Sitd
vastoin ulkoisella motivaatiolla ei ole havaittu olevan yhteyttd opiskelijan ha-
luun keskeyttdd opintoja tai vaihtaa koulutusalaa. (Lerkkanen 2002, 43.)

Ihatsu ja Koskela mainitsevat tutkimansa keskeyttimisen vahentamispro-
jektin alkukartoituksessa Merildisen tutkimuksen, jossa suurimmaksi keskeyt-
tdmisen syyksi paljastui epdonnistunut koulutusvalinta. Tdmé& johtui yleensa
siitd, ettei opiskelija pddssyt haluamalleen koulutusalalle. (lhatsu & Koskela
2001, 16). Tilanne on pysynyt ennallaan usean vuoden ajan: niilta aloilta, jonne
opiskelijat valikoituvat ensimmdisen hakutoiveen perusteella, keskeyttaminen
on vihiistd. Sen sijaan neljanteen tai viidenteen hakutoiveeseen “joutunut”
opiskelija on potentiaalinen keskeyttdja. Ihatsu ja Koskela (2001, 16—17, 21)
myos toteavat, ettd peruskoulun paittovaiheessa monen nuoren ammattisuun-
nitelmat eivit ole vield hahmottuneet. Opiskelualan valintaan vaikuttavat hyvin
vahvasti ystdvien valinnat. Oppilaat myos laskevat pisteitd opintomenestyksen-
sd perusteella ja katsovat, mihin on mahdollisuuksia pddstd. Monilla heikosti
menestyneilld ei ole varaa edes valita, joten valinta on ainoaan koulutusmah-
dollisuuteen sopeutumista. Tdstd seuraa, ettd sitoutuminen opintoihin on 16y-
sdd ja keskeyttdiminen on helppoa. Sitoutuminen opintoihin on aina opiskelijan
henkilokohtainen ratkaisu, eikd opettaja pysty opiskelijaa sitouttamaan. Sitou-
tumattomuus johtaa opintoinnostuksen kuihtumiseen ja sen myo6ta lieveilmioi-
hin kuten héirintdén ja pinnaamiseen.

Opiskelukaveri saattaa olla joillekin se kiinnekohta, jonka takia pysytdaan
oppilaitoksessa. Sitoutuminen on niissd tapauksissa oikeastaan sitoutumista
ystdvddn eikd niinkddn kiinnittymistd opintoihin. (Ihatsu & Koskela 2001, 54.)
Vertaisryhmd voi opinnoissa joko sitouttaa tai johtaa opinnoista syrjaytymiseen
(Pirttiniemi 2004, 56). Tdtd informaalien kontaktien merkitystd painottaa myos
Tinto (1975, 1982, 2003). Hén korostaa, ettéd sitoutuminen opiskelijayhteis6on on
keskeistd opintoihin kiinnittymisen tai niiden keskeyttamisen kannalta. Koske-
lan (2003, 112, 200-204) tutkimuksesta ilmenee, ettd vaikka opettaja ei voi opis-
kelijan puolesta pdittda sitoutumisesta, opettajan toimet vaikuttavat opiskelijan
sitoutumispéddtoksen syntyyn joko edistdvésti tai ehkdisevasti. Kiinnittymista
tai sitoutumista edesauttava opettaja on opiskelijoiden mielestd ymmartdvédinen,
selked, omaan tyohonsd motivoitunut alansa asiantuntija. Kiinnittymistd hait-
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taava opettaja taas on vélinpitiméton, pitdytyy rintamaopetuksessa, kiroilee ja
on opetustaidoiltaan puutteellinen.

Komosen (2001) tutkimuksessa toisen asteen ammatillisen koulutuksen
keskeyttaneistd opiskelijoista 16ytyi ryhmd, jossa keskeyttdminen néhtiin kou-
lun ja opiskelijan yhteentormédyksend. Téssd ryhmdssd nuorten antamat kom-
mentit “koulu ei kiinnostanut péatkddkddan” voidaan Komosen mukaan ndhdad
subjektiivisina tuntemuksina sekd koulutusmotivaation puutteen ilmauksina.
Ne eivit kuitenkaan sindlldan kerro keskeyttamiseen johtaneista tekijoistda: mo-
tivaation puute ei ole keskeyttimisen syy vaan seuraus jostakin. Keskeyttdmi-
sen prosessi tiivistyy ndilld nuorilla koulujdrjestelmaén sisille, opiskelijan ja kou-
lun véliseen yhteentorméiykseen. Ammatillinen oppilaitos ei pysty tarjoamaan
ndiden oppilaiden kokemusmaailman kannalta merkityksellista tietoa. Haasta-
teltujen opiskelijoiden kertomusten vallitsevaksi teemaksi nousee tunne epdon-
nistumisesta ja ajautumisesta. Heiddn keskeyttamiseen johtanutta koulutuspol-
kuaan voidaan kuvata putoamisen tai pudottamisen prosessiksi, jota voidaan
tarkastella oppilaan ja koulun kulttuurien yhteentorméayksend. Tédssd yhteen-
torméyksessd nuoret luokittuvat epdonnistujiksi ja samalla leimautuvat poik-
keaviksi yksiloiksi. (Komonen 2001, 133.)

Aina koulutuksen keskeyttdminen ei kuitenkaan ole opiskelijan vapaaeh-
toinen valinta. Joskus voidaan ndhdd, ettd keskeyttimispadtokseen ohjataan
oppilaitoksesta pédin (Stearns & Glennie 2006, 54). Tannerin, Krahnin ja Hartna-
gelin (1995, 44, 53) tutkimuksessa keskeyttdaneet opiskelijat kertoivat, ettd oppi-
laitoksen henkilokunta oli painostanut heitd lopettamaan opinnot. Tutkimuksen
mukaan opiskelijahuoltohenkil6t olivat vdsyneet késitteleméddn pinnaavien ja
hairiokdyttaytyvien opiskelijoiden ongelmia. Myos Ihatsun ja Koskelan (2001,
23) tutkimuksessa ilmeni, ettd heikkojen ja sopeutumattomien opiskelijoiden
irtaantuminen oppilaitoksesta ei ole ainoastaan opiskelijasta itsestddn johtuva
ilmio, vaan opettajat pyrkivat hankalimmiksi koetuista eroon ainakin ajatuksis-
saan ja ehkd myos puheen tasolla: ” kenties joku muu ala vois sopia paremmin”.

Tutkimukset osoittavat, ettd selvdd keskeyttdjan muotokuvaa on vaikea
luoda, silld keskeyttamistd ei voi tiivistdd yhteen syyhyn. Keskeyttdmisproses-
sissa voidaan havaita erilaisia opiskelijaan itseensd, perheeseen, kouluun ja l4-
hiympéristoon liittyvid tekijoitd, jotka yhdessd ohjaavat opiskelijan eldmid ja
vaikuttavat koulutuksen keskeyttamiseen. Talloin keskeyttamisen vahentami-
seen tarvitaan myos erilaisia keinoja ja interventioita, jotta opiskelijan p&datos
keskeyttdd opiskelu jdd tekemadttd. Seuraavassa alaluvussa esitdn niitd toimenpi-
teitd, jotka erilaisten tutkimusten my6ta on havaittu toimiviksi.

2.2.2 Keskeyttimisen ehkaisystd

Osa nuorista keskeyttdd opintonsa jo muutaman kuukauden péédstd, osa jatkaa
aina toiselle vuodelle asti. Varsinaisen keskeyttamispé&dtoksen lopullista synty-
hetked on vaikea paikallistaa, koska koulusta irtaantuminen tapahtuu véhitel-
len, hiljaisena hiipumisena poissaolojen muodossa. Pddtostd keskeyttdmisestd ei
ole usein missddn vaiheessa tietoisesti tehty, vaan tilanteeseen on vain ajaudut-
tu. (Komonen 2001, 142.)
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Seind (2000) kysyi Hdameen ammattikorkeakoulussa sekd opettajien ettd
opiskelijoiden ndkemyksia siitd, mitd ammattikorkeakoulussa voitaisiin tehda
keskeyttamisen vahentdmiseksi. Opettajat nakivit tairkeimmdiksi keinoksi ohja-
ukseen panostamisen. Opintojen alkuvaihetta pidettiin erityisen tdrke&nd, kos-
ka silloin rakennetaan pohja koko tulevalle opiskeluajalle. Vastaajien mukaan
opintojen alussa tulisi erityisesti tukea opiskelijoiden ryhméytymistd ja opintoi-
hin kiinnittymistd ja ohjata luomaan hyvét opiskelutottumukset. Vastauksissa
korostettiin, ettd ohjauksen tulisi olla luonteeltaan henkilokohtaista. Ohjauksen
liséksi opettajat pitivdt merkityksellisind realistista tiedottamista ammattikor-
keakouluopinnoista ennen opintojen alkua ja opiskelijavalinnan kehittamista.
Opiskelijoiden vastauksissa nousivat esiin suurelta osin samat asiat kuin opet-
tajien: ohjauksen tehostaminen, realistinen koulutuksesta tiedottaminen ja
markkinointi sekd opiskelijavalintakriteerien tiukentaminen. (Vuorinen & Val-
konen 2001, 16-17.)

Kivekkddn tutkimuksessa vuodelta 2001 selvitettiin toisen asteen ammatil-
lisen oppilaitoksen opintojen keskeytymistd. Tutkimuksessa nuorilta kysyttiin
mm. sitd, mistd he uskoivat saavansa tukea keskeyttamistilanteessa. Vastaajista
40 %:a ei osannut kertoa, mistd tukea voisi saada. Tutkijan mukaan tdma kertoo
siitd, ettd oppilaitoksessa pitdisi olla vield enemman matalankynnyksen palve-
luita, joita nuoren olisi helppo ldhestyd ongelmien alkaessa kasautua. Oppilai-
toksen puolelta lahimmaksi henkiloksi koettiin opinto-ohjaaja. (Kivekds 2001,
80.)

Mikkelin ammattiopistossa tutkittiin opintojen keskeyttdmistd vuonna
2005. Silloin opintojen keskeyttamisprosentti oli 14. Tamén lisdksi oppilaitoksen
sisédlld vaihtoi alaa tai keskeytti opintonsa tilapdisesti noin 90 opiskelijaa. Kun
keskeyttdjiltd kysyttiin, mikd olisi voinut estdd keskeyttdmisen, ldhes kaikki
haastateltavat mainitsivat opiskeluryhmén ilmapiirin tai kaverit koulussa viih-
tymistd lisdédviaksi tekijaksi. Myos opettajan kannustaminen koettiin myonteise-
nd ja merkityksellisend tekijana. (Varikko-hanke 2006)

Tanner, Krahn ja Hartnagel (1995, 156) ehdottavat omassa tutkimukses-
saan keinoiksi vdhentdd keskeyttdmistd seuraavaa: opiskeluympériston tulee
rohkaista aktiiviseen osallistumiseen oppimisessa, opiskelijoiden ja opettajien
henkilokohtaisten suhteiden tulee olla kunnossa, opetussuunnitelman tulee olla
joustava ja palkitseva monenlaisille opiskelijoille, opetussuunnitelman tulee
olla relevantti opiskelijoiden maailmaan ndhden, hallinnon tulee poistaa esteita
eikd luoda niitd opiskelijoille, jotka ovat vaarassa keskeyttdd. Vuorinen ja Vali-
jarvi toteavat (1994, 19), ettd opiskelijan omat mahdollisuudet itse pdattdad oman
opiskelunsa sisdllostd, organisoinnista ja arvioinnista ndyttdvdt monien tutki-
musten mukaan sitouttavan heiddt tehokkaasti opiskelun tavoitteisiin. Omat
valinnat edesauttavat tyoskentelyn intensiteetin ja itseohjautuvuuden parane-
mista.

Kaliman (2011, 235-259) tutkimuksen tulokset ammattikorkeakouluopin-
tojen keskeyttamisestd tukevat kaikkia edelld mainittujen tutkimusten keinoja
vahentdd keskeyttamistd. Han nostaa esiin seuraavia tekijoitd, joilla opintojen
pitkittymistd voidaan lyhentdd ja keskeyttdmistd vihentdd: edistetddn akatee-
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miseen jdrjestelmddn integroitumista, panostetaan opinndytetdiden ohjaami-
seen, lisitddn opintojen joustavuutta, kehitetddn opetus- ja ohjaustoimintaa,
lisdtddan yhteisollisyyttd, arvostetaan opiskelijaa, uudistetaan oppimiskulttuuria
ja opintotukijdrjestelmdd. Suuri osa hdnen esittdmistdan keinoista ovat sellaise-
naan hyodynnettdvissd myos tamén tutkimuksen kohteena olevalla ammatilli-
sella toisella asteella samoin yliopistokontekstissa. Kaliman tavoin myos useat
muut, erityisesti yhdysvaltalaiset tutkijat (esim. Lemon & Watson 2011; Dixon
& Tucker 2008; Miller, Gilman & Martens 2008), ovat nostaneet tutkimuskoh-
teeksi opiskelijoiden yleisen hyvinvoinnin ja valittdmisen ilmapiirin oppilaitok-
sissa. Ndilld he ndkevit olevan merkitystd myos keskeyttamisen vahentdmiseen.

Tdssd luvussa olen pohtinut opintojen keskeyttdmiseen liittyvad proble-
matiikkaa. Erilaisten tutkimusten perusteella voidaan todeta, ettd keskeyttd-
mispddtoksen syntyyn ja opintojen lopulliseen tai tilapdiseen keskeyttdmiseen
vaikuttavat monet eri tekijdt. Tutkimusten mukaan nayttdd siltd, ettd ratkaisu
keskeyttamisen vidhentdmiseen 10ytyy opiskelijoiden perusteellisemmasta si-
touttamisesta omaan opiskeluryhméén. Lisdksi tarvitaan enemmén henkilokoh-
taista ohjausta ja erilaisia varhaisen puuttumisen malleja (Suh & Suh 2007; Suh,
Suh & Houston 2007). Télloin holistisen opiskelijakeskeisen ohjausmallin ym-
mértdminen on keskeistd. Opiskelijaa on tuettava kokonaisvaltaisesti huomioi-
den kaikki eldménalueet. Tadssd tyossd ryhmanohjaajien ohjaustaidot ovat mer-
kityksellinen tekija.



3 PEDAGOGINEN YHTEISO KEHITTAMIS- JA
OPPIMISYMPARISTONA

Tédssd luvussa pohdin, millainen on oppilaitosyhteisé oppimis- ja kehitta-
misymparistond. Pedagoginen yhteiso voidaan ndhdd organisaationa, jossa ta-
pahtuu sekd yksilollistd ettd yhteisollistd oppimista ja asiantuntijuuden kehit-
tymista. Perinteisesti on ajateltu, ettd asiantuntijuus on saavutettu pitkélld kou-
lutuksella ja alan erityisosaamisella. Tilannesidonnaisen oppimisen uranuurta-
jat Lave ja Wenger (1991) katsovat kuitenkin, ettd asiantuntijaksi kasvuun liittyy
olennaisesti osallistuminen yhteison toimintaan ja asiantuntijan kaytantoihin.
Alaluvussa 3.1 pohdin yleisesti kouluyhteistjen kehittamistd ja alaluvussa 3.2
erityisesti Laven ja Wengerin esittdim&ad kaytidntoyhteisojen rakennetta ja toi-
mintaa sekd asiantuntijuuden kehittymistd osallistumismetaforan ja tilan-
nesidonnaisen oppimisen ndkokulmasta.

Yhteisoksi mielletdan ryhma ihmisid, joilla on yhteinen organisaatio, yh-
teiset arvot, yhteinen ymmadrrys, historia ja kdytdnnot ja jonka jdsenilld on mah-
dollisuus sddnnolliseen henkilokohtaiseen vuorovaikutukseen. Yhteison kehit-
tyminen perustuu ihmisten vilisten suhteiden tasolla tapahtuvaan kehitykseen.
Hyvé yhteiso tukee jokaisen jasenensd kykyad kohdata uusia haasteita (Hanni-
kdinen & Rasku-Puttonen 2006, 12; Huusko 1999, 17.) Yksiloiden tehokas suo-
riutuminen tyossd on yhteydessd toimiviin yhteistydrakenteisiin ja kommuni-
kaatioon (Méntyld 2002, 19).

Oppilaitosyhteis6 ndhdadan tavallisesti asiantuntijaorganisaationa, missa
asiantuntijuuden katsotaan perustuvan pitkdan koulutukseen ja erityisosaami-
seen. Perinteisesti opettajan tehtdvand on pidetty tiedon siirtdmistd sukupolvel-
ta toiselle. Opettaja on onnistunut tehtdvéssddn silloin, kun hén tuntee alansa
substanssitiedon ja kykenee suunnittelemaan ja toteuttamaan opetuksensa. Ny-
kyaikainen oppimiskésitys on kuitenkin muuttanut késitystd siten, ettd opetta-
jan rooli on muuttunut tiedon jakajasta oppimisen ohjaajaksi. Tadlloin myos
opettajan tehtdvankuva on saanut uusia piirteitd opetussuunnitelman kehittdja-
né ja koulun toiminnan arvioijana. Opettajat pyrkivit opiskelijoiden persoonal-
lisuuden kehittdmiseen ndiden yksilollisten tarpeiden mukaisesti, jolloin kasva-
tus- ja opetustyon tavoitteena on kognitiivisten tietojen ja taitojen lisdksi myos
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ympérdivaan yhteiskuntaan sitovat sosiaaliset, moraaliset ja kulttuuriset tavoit-
teet. (Tynjald 2004, 181-182; Huusko 1999, 19-20.)

3.1 Kouluyhteison kehittimisen periaatteita

Oppilaitosten arkeen kuuluu olennaisena osana jatkuva ja laaja-alainen, uusia
haasteita esiin tuova kehitystyo (Kuittinen & Salo 1999, 82). Téllaisessa kehitta-
mistydssd tavoitellaan usein voimakkaita muutoksia, jotka ovat onnistuessaan
ndkyvid ja arvostettuja. Arkinen kehittamistyo jad helposti ndiden menestysta-
rinoiden varjoon, vaikka todellisuudessa hitaasti kiiruhdettaessa yhteiso ehtii
tottua kehityksen. (Varila 1999, 12-13.) Koulun kehittdmistyossd sielld toimivat
ihmiset ovat keskeisessd asemassa, kun mdédritellddn kehittymisen suuntaa.
Varsinaisessa kehittdmistytssd on tdrkedd, ettd yhteison jasenet mddrittelevét
ldhtokohdat ja tavoitteet. Heidédn tulee my6s hyvéksyd kehittdmisprosessin ai-
kana ilmenevat hdiriot ja vaikeudet. (Huusko 1999, 50-51.) Perustavoitteena
kehittdmistyossd on saada tyoyhteison jdsenet yhdessd kehittdmddn omaa yh-
teisoddn. Pysyvdd kehitystd voidaan saavuttaa vain, jos yhteiso pystyy vaikut-
tamaan omassa ympéristossddn vaikuttaviin késityksiin. Ruohotie (1985, 61)
toteaakin, ettd kehittimisen tehtdvd on aikaansaada muutoksia asenteissa ja
havainnoissa. Siitd seuraa muutos myos kdyttaytymisessd. Koulun perinteet
ovat kuitenkin vahvat ja niiden muuttaminen on vaikeaa. Tyoyhteison uudella
jasenelld on mahdollisuus havaita puutteellisuuksia vallitsevissa kadytannoissa,
mutta toisaalta hédnelld ei ole uutena tyontekijana valtaa ryhtyd muuttamaan
niitd. Sopeutuessaan tyoyhteisoon henkilo hyvéksyy vallitsevat kdytannot ja
kehittda itselleen sopeutumisstrategian. Samalla hin ehkd menettdd kyvyn ha-
vaita ja ihmetelld. Ndin erdanlainen mukavuudenhalu estdd uudistuksiin ryh-
tymisen. (Heikkinen 2001, 125; Heikkinen 2000, 17.)

Kehittamistydssd tulisi ldhted liikkeelle kehittdmistarpeiden kartoittami-
sesta. Ndiden pohjalta yhteist valitsee kollektiivisesti kohteen tai kohteet, joita
aletaan tyostdd ensimmadiseksi. TyOyhteiso itse pddttdd myos tavan, jolla kehit-
tamiskohteita ruvetaan tyostimddn ja kehitystyotd toteuttamaan. Periaatteena
on, ettd ne, joita muutos ja kehittdmistoiminta koskevat, ovat mukana suunnit-
telemassa toimintaa (Hamaldinen & Sava 1989, 113). Toimintaa on tarpeen seu-
rata ja arvioida jatkuvasti. Ndin kehittamistyo muodostaa syklin, jossa vaiheet
seuraavat toinen toisiaan. (Huusko 1999, 60.) Koulukulttuurin muutos edellyt-
tdd aina yhteison jasenten antamien erilaisten merkitysten ja tulkintojen kunni-
oittamista. Annettujen merkitysten ymmartaminen johtaa yhteisesti kehitettyi-
hin ja jaettuihin merkityksiin ja siten myds koulun kehittimiseen. (Johnson
2006a, 97.)

Kehittdminen ei kuitenkaan ole ongelmatonta - ldhes poikkeuksetta siihen
kuuluu my6s muutosvastarinta, kielteinen suhtautuminen muutokseen. Sahl-
bergin (1998, 116) mukaan muutosvastarinta voi johtua organisaation oppimis-
vaikeuksista. Télld han tarkoittaa kykenemittomyyttd oppia kokemuksista ja
ongelmista ja vaikeuksien syyn etsimistd oman organisaation ulkopuolelta.
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Muutosvastarinta tulee ndhdé luonnollisena reaktiona, jota voidaan ymmaértad
ldhestymalld muutosta psyykkisend prosessina. Turvallinen, luottamuksellinen
ja avoin tydyhteisd pystyy keskustelemaan esteend olevista tunnereaktioista
eikd vastustusta kehittimiseen ja muutokseen esiinny ylivoimaisen paljon.
(Huusko 1999, 61.) Useat tutkijat painottavat, ettd erds muutosta hidastava teki-
jd on opetustyon itsendisyys, jota halutaan varjella viimeiseen saakka (Johnson
2007, 73; Kuittinen & Salo 1999).

Taulukkoon 2 on koottu kehittdmistyotd hidastavat ja toisaalta sitd edista-
vt tekijat:

TAULUKKO 2  Kehittdmistyo6td hidastavat ja edistdviét tekijat Hamaéldists ja Savaa (1989)
sekd Hargreavesia (1998) mukaillen

Kehittdmistyotd hidastavat tekijat Kehittamistyotd edistavat tekijat

- muutoksen hyotya ei ymmarretd, perustelu- | - mahdollisimman laaja osallistujakaarti
ja ei ole osoitettu selvésti - ldhtokohta koulun nykytila

- muutoksen kohde on epdolennainen, liian - koko koulu kehittdmiskohteena

laaja ja kunnianhimoinen - turvatut aikaresurssit

- hanke lisda tyomaaras, ei ole resursseja - kehittaminen lyhyin askelin

- hanke on vaikea toteuttaa, muutos liian - kehittamiselld johdon tuki

nopea - tarvittaessa ulkopuolisen avun kaytto
- ennakkoasenne on voimakkaan kielteinen, - kehittamisessd kdytetddn useita menetelmid
ei synny sitoutumista

- tyoyhteison vaihtuvuus

- kehittamiskeinot ja -tavoitteet ristiriidassa

- opiskelijat eivét ole osallisina

Usein erilaisia projekteja ja hankkeita aloitettaessa niihin sitoutuneet projekti-
tyontekijdt eivat vilttamattd paneudu riittdvan perusteellisesti kehittamistyota
edistdvien tai ehkdisevien tekijoiden selvittimiseen. Jotta mukaan saataisiin
mahdollisimman laajasti osallistujia, muutos- tai kehittdmistyostd saatava hyoty
tulee saattaa koko tyoyhteison tietoon. Ennen kuin varsinaista kehittamistyota
voidaan aloittaa, on selvitettdivd, mikd on organisaation nykytila ja mitd halu-
taan muuttaa. Kehittimistyolle tulee myos saada johdon ndkyva tuki. Taméan
tutkimuksen taustalla olevassa hankkeessa tehtiin se varsin yleinen virhe, ettd
oletettiin henkiloston olevan selvilld projektin tavoitteista ja kehittamistehtavis-
td paremmin kuin he olivat. Tietdméattomyys oli osaltaan syy henkiloston huo-
noon sitoutumiseen hankkeen tavoitteisiin.

Muutosprosessin sisdistiminen on oppimista. Sisdistiminen on voimak-
kainta prosessin loppuvaiheessa ja heikointa aivan alussa. Oppimistarve, vai-
keudet ja tuntemattoman pelko kuuluvat prosessin alkuvaiheisiin. Muutoksia ei
kuitenkaan tapahdu ilman tuntemattomaan uskaltautumista. (Huusko 1999, 63.)
Kuittinen (2000, 9) on todennut, ettd valitettavan usein koulun kehittdmismallit
ovat sellaisia, ettd ne entisestddn vahvistavat konflikteja vélttdvad kulttuuria.
Télloin yritykset muuttaa vallitsevaa toimintakulttuuria vain vahvistavat sita.
Han nikee, ettd opettajat sitoutuvat kehittdmiseen silloin, kun kohteena on kou-
lun toiminnan yleinen organisointi. Jos mennddn opettajien erityisasiantunte-
muksen alueelle, sitoutumista ei juuri ole. Willman (2001, 39) taas nostaa yhteis-
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tyon kehittdmisen ehdoksi opettajien sosiaaliset suhteet. Muutosta ei ole ilman
opettajien sosiaalisissa suhteissa tapahtuvia muutoksia.

3.2 Pedagoginen yhteis6 oppimisymparistona

Oppiminen voidaan ndhdi elinikédisend henkilokohtaisen kehittymisen proses-
sina. Oppiminen voi johtaa parempiin kadytantoihin, lisdédntyneeseen ammatilli-
suuteen ja myos organisaation kehittymiseen. (Gruber & Palonen 2007, 11.) Jotta
aikuisen oppiminen alkaisi, ihmisen totuttuihin tapoihin ajatella on tultava jon-
kinlainen murtuma, josta Malinen (2000) kdyttdad termid sdrd (second-order ex-
perience). Se syntyy elamédnkokemuksen ja sdrod aiheuttavan kokemuksen risti-
riidasta, ihmisessd herdd tarve “ymmaértdd paremmin”. (Varila & Rekola 2003,
126.) Pedagogisessa yhteisossd on totuttu ajattelemaan, ettd oppimista ja amma-
tillista kasvua tapahtuu nimenomaan opiskelijoissa. Viime aikoina on kuitenkin
tuotu aiempaa enemman esiin ndkemys siitd, ettd myos tyoyhteison jasenet,
opettajat ja muu henkilosto, oppivat ja kehittyvét tydssddn ja omassa asiantunti-
juudessaan. (Annala 2007, 47.)

Kasvatuksen ja oppimisen kisitteenmuodostuksen ongelmat ovat nous-
seet esiin, kun on alettu puhua yhteison tai organisaation oppimisesta. Moni-
kollinen oppiva subjekti, yhteisd oppijana, on hankalasti miellettdvissd, onhan
yksilon oppiminen my®ds yhteisollisen oppimisen perusta ja yhteiseen oppimi-
seen vaikuttavat myos yhteiskunnalliset tekijdt (Jarvinen, Koivisto & Poikela
2000, 78). Asiantuntijuus on kyky oppia, toimia ja korjata kdytannon ongelmia.
Se ei ole yksilollinen ominaisuus vaan on integroitu tydjarjestelmien dynamiik-
kaan oppimisjédrjestelména. (Edwards ym. 2009, 131.) Tytssa tapahtuva oppi-
minen on noussut keskioon erilaisista teoreettisista lahtokohdista késin. Siihen
liittyvia kysymyksid on tarkasteltu muun muassa organisaatiossa tapahtuvan
oppimisen piirissd (Argyris & Schon 1996), kehittdvan tyontutkimuksen alueel-
la (Engestrom 1995), kontekstuaalisen oppimisen viitekehyksessa (Poikela 1999)
sekd osallistumisena kédytantoyhteisojen toimintaan (Wenger 2003; Lave &
Wenger 1991). Vaikka tutkimusten ldhtokohdat ovatkin erilaisia, tydssa tapah-
tuvan oppimisen tutkimuksessa on 16ydetty joitakin kaikille suunnille yhteisia
piirteitd. Erds tdllainen piirre on oppimisen epamuodollisuus ja satunnaisuus,
my0s tyossd opitaan ilman muodollista opetusta tai koulutusta. Toinen yhtei-
nen piirre on yhteisollisyys. Se ilmenee osallistumisena tietyn yhteison toimin-
taan, jolloin oppiminen voidaan ndhdé osana arjen toimintakéytantsja. (Tynjala
& Collin 2000, 294-295.)

Oppimisen ja asiantuntijuuden sekd osaamisen tutkimuksessa on erotetta-
vissa kaksi padsuuntausta, kognitiivinen ja situationaalinen suuntaus. Kognitii-
vista suuntausta on kuvattu ns. tiedonhankinta- tai omaksumismetaforalla (ac-
quisition). Sen mukaan oppiminen ndhdaan yksilollisend kognitiivisena proses-
sina ja tiedollisten rakenteiden kehittymisend. Situationaalista suuntausta on
kuvattu osallistumismetaforalla (participation), jolloin oppiminen ndhdddn so-
siaalisena ja tilannesidonnaisena prosessina. T&dlloin oppimisessa korostuu tietty
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yhteiso ja sen toimintakulttuurissa tapahtuva oppiminen. (Nummenmaa 2007,
49; Annala 2007, 47; Tynjala 2006, 99; Tynjdld 2004, 174-175.) Oppimisprosessia
ei voida erottaa tilanteesta, jossa oppimista tapahtuu, vaan se on sen toiminnan
ja kulttuurin tuote, jossa se kehittyy ja sitd kdytetddn (Ruohotie 2000, 151).

Omaksumis- tai tiedonhankkimismetaforaan pohjautuvaa ndkokulmaa
asiantuntijuuteen Hakkarainen kollegoineen kutsuu kognitiiviseksi eli mielen-
sisdiseksi nakokulmaksi, silld siind painottuu asiantuntijuuden kognitiivinen,
tiedollinen, komponentti (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005,19-21). Oppi-
misessa ndhd&dn tarkednd yksittdisen ihmisen mieli, johon hankitaan uusia tie-
dollisia rakenteita, oppiminen on halutun tiedon varastoimista mieleen. (Hak-
karainen, Paavola & Lipponen 2003, 4; Hakkarainen 2000, 86). Tamd ndakokulma
on tuottanut runsaasti tietoa asiantuntijoiden tiedonkasittelyprosesseista ja siitd
kuinka heiddn ongelmanratkaisuprosessinsa eroavat aloittelijoiden eli noviisien
ongelmanratkaisusta. Asiantuntijuus ndhd&én yksilon mielensisdisend proses-
sina. Nakokulman puutteena on kuitenkin sen yksilokeskeisyys; asiantuntijuut-
ta on tarkasteltu ldhinnd kognitiivisena yksilotason ilmiond. (Hakkarainen &
Paavola 2008, 60; Tynjala 2006, 100; Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen
2004, 11).) Taustalla on Hakkaraisen (2000, 86-87) ndkemyksen mukaan késitys
siitd, ettd tieto on ongelmatonta ja se voidaan erottaa ongelmanratkaisutilanteis-
ta, siirtdd yhdestd tilanteesta toiseen ja sitten vain soveltaa. Asiantuntijuuden
tutkimus (esim. Nonaka & Takeuchi 1995; Bereiter & Scardamalia, 1993) on kui-
tenkin osoittanut, ettd muodollinen tieto on vain osa asiantuntijoiden tiedosta ja
merkittdvad osa asiantuntijatietoa onkin niin kutsuttua hiljaista tietoa. Se on tie-
toa, jonka varaan asiantuntijoiden tietdimys on organisoitunut niiden ongelmien
ympirille, joita he joutuvat tydssddn ratkaisemaan. Asiantuntijoiden osaamises-
sa yhdistyy teoreettinen ja kadytannollinen tietimys. Sen omaksuminen on vai-
keaa ilman asiantuntijayhteison toimintaan osallistumista.

Tarvitaan siis myos toisenlainen ndkokulma oppimiseen. Osallistumisné-
kokulma nékee asiantuntijuuden osallistumisena tiettyyn toimintakulttuuriin ja
yhteisoon. Keskeistd on tietdmisen toiminta (Hakkarainen, Paavola & Lipponen
2003, 4). Bereiter ja Scardamalia (1993, 21) pitavét yksilollistd asiantuntijuutta
lilan kapeana tulkintana. He nékeviét tarpeellisena laajentaa késitettd niin, ettd
kokonaisen ryhmaénkin toiminta voidaan ymmaértdd yhteisend asiantuntijuutena.
Osallistumisndkdkulmaan liittyy yhteison kdytidntojen ja arvojen omaksuminen
erddnlaisten oppipoika-mestari-oppimisprosessien viélitykselld. Oppiminen
ndhdddn yhteisoon sosiaalistumisen ja sen jdseneksi kasvamisen prosessina
(Hakkarainen & Paavola 2008, 60; Hakkarainen ym. 2004, 11; Hakkarainen 2000,
86).

Tassd tutkimuksessa oppiminen ndhdaan ldhinna situationaalisena. Opis-
kelijahuoltohenkiloston ja henkiloston oppimista tédssa tilanteessa voidaan 1a-
hestyd osallistumismetaforan kautta. Asiantuntijaksi tuleminen on ennen kaik-
kea sosiaalinen ilmi6 ja edellyttdad osallistumista asiantuntijakulttuuriin. Oppi-
mista ei voi erottaa kdytannostd. Oppiminen on vuorovaikutuksellinen kulttuu-
rikdytantoihin ja jaettuihin oppimistoimintoihin osallistumisen prosessi eikd
niinkédédn yksilollistd tiedon muodostumista (Hakkarainen, Lonka & Lipponen
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2005, 19; Eteldpelto & Collin 2004, 237; Prince & Boshuizen 2004, 123; Ropo 2004,
173; Tynjéla 2004, 175.) Kukkonen (2007, 56) sanoo, ettd tiedon ja asiantuntijuu-
den omaksuminen nihdddn erddnlaiseksi sivutuotteeksi, joka saavutetaan tie-
tyn sosiaalisen verkoston jasenend. Osallistumisndkokulman yhtend ldhtokoh-
tana on oppimisen ja asiantuntijuuden nidkeminen kontekstisidonnaisena, mista
seuraa pyrkimys oppimisympdristjen autenttisuuteen. Laven ja Wengerin
(1991) mukaan noviisi tydskentelee aluksi yhteison reuna-alueilla, mutta taito-
jen kasvaessa etenee kohti tdyttd osallistumista samalla kehittden asiantuntijan
identiteettid.

Osallistumisndkokulman rajoituksena on se, ettd se ei kiinnitd huomiota
késitteellisen tiedon merkitykseen ja kognitiivisiin prosesseihin, jotka joka ta-
pauksessa ovat keskeisid asiantuntijuudessa (Hakkarainen, Palonen & Paavola
2002, 454-457) ja ettd siind unohdetaan kehityksellinen jatkumo, joka on ole-
massa yksiloissd (Eteldpelto & Light 1999, 159). Lisdksi sithen pohjautuvien pe-
dagogisten ratkaisujen ongelmana on, ettd niiden avulla pddasiassa toistetaan
entisid kdytdntojd, mutta ei luoda uutta ja samalla hyvien kdytdntdjen ohella
voidaan omaksua myos huonoja toimintatapoja. (Tynjdla 2006, 101.) Mydhem-
min Wenger on tosin lieventdnyt kantaansa: hyvin toimivat kdytantoyhteisot
ovat my0s tiedon luomisen yhteisojd.

Sfard kasittelee vuonna 1998 kirjoittamassaan artikkelissa oppimisen kah-
den metaforan vilisid eroja ja varoittaa niistd ongelmista, joita voi seurata, jos
valitsee toisen ja jittdd toisen huomiotta. Taulukossa 3 ndkyvat metaforien véli-
set erot:

TAULUKKO3  Oppimisen metaforien viliset erot Sfardia (1998, 7) mukaillen.

Metaforan viittauksen Omaksumismetafora Osallistumismetafora

kohde

oppimisen tavoite yksilollinen “rikastuminen” yhteison rakentaminen

oppiminen jonkun omaksuminen osallistujaksi tuleminen

opiskelija vastaanottaja (kuluttaja) asteittain osallistuva oppi-
poika

opettaja tuottaja, helpottaja ekspertti osallistuja, kédytan-
non sdilyttdja

tieto, kisite ominaisuus, omistaminen kdytannon, diskurssin aspekti

tietdminen omistaminen kuuluminen, osallistuminen

Ndiden kahden oppimisen metaforan jaottelu kasitteellistdd hyvin erilaisia 14-
hestymistapoja oppimiseen. Kumpikaan ei kuitenkaan keskity sellaiseen oppi-
miseen, jossa keskeisend pyrkimyksena olisi ylittdd aiempi tieto. (Hakkarainen,
Paavola & Lipponen 2003, 4.) Siksi Hakkarainen kollegoineen on laajentanut
tarkastelua vield kolmanteen ndkokulmaan, jota he kutsuvat luomisndkokul-
maksi. Siind yhdistyvét tiedonhankkimis- ja osallistumisndkokulman vahvuu-
det. Se korostaa asiantuntijuutta uuden tiedon luomisen prosessina ja siind op-
piminen nihddan sekd yksilollisend, késitteellistd tietoa hyodyntdviand proses-
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sina ettd yhteisollisend, osallisuutta korostavana prosessina. Téllaista yhteisod
he kutsuvat innovatiiviseksi tietoyhteisoksi. (Annala 2007, 47; Tynjéld 2006, 100;
Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 22; Tynjala 2004, 175-176.)

Innovatiiviset tietoyhteisot tdhtddvét tietoisesti uuden luomiseen. Hakka-
rainen, Palonen ja Paavola (2002, 459) toteavat, ettd innovatiiviset tietoyhteisot
poikkeavat kadytantoyhteisoistd seuraavasti: Kdaytantoyhteisoissd tieto ja koke-
mus siirtyvit yksisuuntaisesti vanhoilta asiantuntijoilta tulokkaille. Sen sijaan
innovatiivisissa tietoyhteistissd kohdataan jatkuvasti ongelmia, joita kukaan
yhteison jdsen ei ole aiemmin joutunut ratkaisemaan ja siksi niiden sisélld ei ole
niin jyrkkid osaamiseen liittyvid suhteita - tietdimyksen siirtyminen yhteison
sisdlld on symmetrisempédd kuin perinteisissd yhteistissd. Etienne Wengerin
malli kdytantoyhteisdistd edustaa osallistumismetaforaa, kun taas innovatiivista
tietoyhteisod kuvaava malli on mm. Yrjo Engestromin ekspansiivisen oppimi-
sen malli (Annala 2007, 47). Nummenmaan (2007, 49) mukaan ndméd kaikki
kolme erilaista ndkokulmaa tarkastelevat asiantuntijuutta erilaisten kasitteiden
avulla. Ndakokulmia ei pitdisi ndhdé toistensa kilpailijoina vaan toisiaan tdyden-
tavind ldhestymistapoina. Nummenmaan mukaan ne yhdessd auttavat muo-
dostamaan kuvan moniammatillisen asiantuntijuuden olemuksesta.

Oppimisen sosiaalisessa teoriassa, jota Wengerin malli edustaa, tiedon ja
asiantuntijuuden omaksuminen ndhdddn erddlld tavalla sivutuotteena, joka
saavutetaan sosiaalisen verkoston jdsenend. Tieto on tapa suhtautua ja osallis-
tua sosiaalisen ympariston toimintaan. (Kukkonen 2007, 56; Eteldpelto & Light
1999, 158-159.) Wengerin kisityksen siitd, ettd oppiminen on sosiaalinen pro-
sessi, jakavat monet tunnustetut teoreetikot (ks. Dewey, 1975, 36; Vygotsky 1978,
88; my0s Roschelle & Teasley 1995, 69). Oppimisen sosiaalinen luonne nousee
olettamuksesta, ettd osallistuminen sosiaalisiin kdytdntoihin on sellainen pro-
sessi, jonka avulla opimme ja tulemme siksi, mitd olemme. (Eteldpelto & Collin
2004, 237.) Yhteisoon kuuluminen ja sen toimintaan osallistuminen ovat merkit-
tdvid oppimisen voimavaroja (Hakkarainen 2000, 86). Oppiminen tapahtuu no-
viisin ja ekspertin keskindisessd vuorovaikutuksessa, joka siséltdd havainnointia,
valmentamista ja osallistumista todellisiin kdytantoihin (Eteldpelto & Light 1999,
159).

Wengerin (2003) mukaan oppimisen sosiaalisen teorian perusolettamuksia
ovat seuraavat: olemme sosiaalisia olentoja, tieto on pétevyyttd suhteessa arvo-
tettuihin pyrkimyksiin ja yrityksiin, tietdminen on osallistumista edelld mainit-
tuihin pyrkimyksiin ja yrityksiin, siis aktiivista osallistumista maailmaan seka
merkitykset - kyky kokea maailma ja osallistuminen siihen mielekk&&na - ovat
loppujen lopuksi sitd, mitd oppiminen tuottaa. (Wenger 2003, 4; Vanhalakka-
Ruoho 2004, 184.)

Ndistd perusolettamuksista kédsin oppimista jdsennetdédn osallisuutena (yh-
teiso), toimintana (kdytanto), joksikin tulemisena (identiteetti) sekd kokemuk-
sena (merkitys). Merkityksenanto on kykyéd - yksilollisesti ja kollektiivisesti -
kokea eldmaé ja maailma mielekkddnd. Kaytannolld tarkoitetaan jaettuja histori-
allisia ja sosiaalisia voimavaroja, viitekehyksid ja perspektiivejd, jotka yllapitd-
vat keskindistd vastavuoroista kiinnittymista toimintaan ja joita pidetdan selvi-



44

oind. Yhteiso tarkoittaa niitd sosiaalisia muodostelmia, joissa yrityksemme on
madritetty tavoittelemisen arvoisiksi ja osallistumisemme voidaan tunnustaa
pétevyydeksi. Identiteetti jasennetddn tavaksi puhua siitd, kuinka oppiminen
muuttaa olemistamme ja luo persoonallisia tulemisen ja kasvun historioita yh-
teisomme kontekstissa. Oppiminen on osallisuutta kdytdnnon yhteisoissa.
(Wenger 2003, 5;Vanhalakka-Ruoho 2004, 184.) Lave ja Wenger puhuvat oppi-
misesta asteittain syvenevénd osallistumisena (legitimate peripheral participa-
tion). Se on prosessi, jolla uudet tulokkaat tulevat kdytantoyhteison jaseneksi ja
saavuttavat asiantuntijuuden. (Gruber, Palonen, Rehrl & Lehtinen 2007, 229;
Lave & Wenger 1991, 29.) Asteittain syveneva osallistuminen on analyyttinen
ndkokulma oppimiseen, tapa ymmaértdd oppimista. Oppimista tapahtuu vaikka
mitddn muodollista kasvatusympéristod ei olisikaan - asteittain syvenevéa osal-
listuminen on teoria oppimisesta sosiaalisena kaytdntond. (Lave & Wenger 1991,
40-47.) Seuraavassa alaluvussa esittelen tarkemmin Laven ja Wengerin ajatuk-
sia tédllaisesta oppimisesta.

3.21 Asteittain syvenevi osallistuminen

Osallistumismetaforan nidkokulmasta on siis olennaista luoda sellaisia sosiaali-
sia rakenteita, jotka mahdollistavat oppijoille, myos tyoeldmaéssd, osallistumisen
erilaisiin osaamis- tai asiantuntijayhteis6ihin mahdollisimman varhaisesta op-
pimisen vaiheesta lihtien. (Hakkarainen 2000, 92). Laven ja Wengerin teoria
asteittain syvenevéstd osallistumisesta (1991) sai alkunsa kirjoittajien tyytymdt-
tomyydestd perinteiseen oppimisen teoriaan, jossa ei otettu huomioon ihmisten
kykyd oppia osallistumatta muodolliseen koulutukseen (Fuller, Hodkinson,
Hodkinson, & Unwin 2005, 50). Lave ja Wenger (1991) toteavat, ettd erityisen
merkityksellisid ovat sellaiset kdytdnnot, jotka tarjoavat aloittelijoille mahdolli-
suuden osallistua rajoitetusti asiantuntijan kédytdntdihin. Asteittain syvenevi
osallistuminen on prosessi, jonka aikana oppipojat tai noviisit osallistuvat asi-
antuntijakdytantoihin ja samalla véhitellen omaksuvat hiljaista tietoa ja toimin-
takulttuuria ja kasvavat asiantuntijayhteison jaseniksi. Prosessin aikana noviisit
osallistuvat toimintoihin ilman kokonaisvaltaista vastuuta tyon lopputuloksesta.
Voidaan ajatella, ettd reuna-alueella tapahtuvassa osallistumisessa syntyy koh-
taamisia ja pohdintaprosesseja, jotka palvelevat sekd noviisia ettd yhteisod. La-
ven ja Wengerin (1991) mukaan oppiminen tapahtuu osallistumisen verkostois-
sa pikemmin kuin yksilon sisilld ja oppiminen vilittyy osanottajien erilaisten
ndkokulmien kautta. Taitojen kehittyessd noviisit siirtyvit rajoitetusta kohti
tdydempad osallistumista.

Hakkarainen (2000, 92) esittdd, ettd kaikki korkeammat dlylliset taidot opi-
taan tédllaisen kognitiivisen noviisi-ekspertti-oppimisen vélitykselld, oli sitten
kysymys kaytannollisestd, taiteellisista, liikunnallisista tai tieteellisista taidoista.
Haén sanoo, ettd prosessiin osallistuminen saattaa edellyttdd monivuotista muo-
dollista koulutusta, mutta koulutus ei yksindédn voi tuottaa minkdan alan asian-
tuntijuutta, vaan asiantuntijaksi kasvaminen tapahtuu asiantuntijayhteison
toimintaan osallistumalla. Kuviossa 3 on Hakkaraisen kisitys asteittain syvene-
vidn osallistumisen vaiheista.
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Asuantunh]a /» Asiantuntijakulttuuriin integroituminen
Osallistumisyhteisossad

toimiminen
Yhdessa tekeminen,
/ asiantuntijalla vastuu

Tikapuiden rakentaminen,
henkilskohtainen ohjaus

Aloittelija

KUVIO 3 Asteittain syveneva osallistuminen (Hakkarainen 2000, 92)

Noviisin rajallisista tiedoista johtuen hdn tarvitsee paljon tukea prosessin alku-
vaiheessa. Tuki auttaa aloittelijaa rakentamaan erdédnlaisia rakennustelineitd
(scaffolding) ajatteluprosessille, joka auttaa hidntd tyoskenteleméddn Vygotskyn
(1978, 86) késittein omalla ldhikehityksen vyohykkeellddn. N&in yhteiso haastaa
oppijan osallistumaan asteittain syvenevédn eli progressiiviseen ongelmanrat-
kaisuun ja siten ylittdim&ddn oman &lyllisen toimintansa rajoja. (Hakkarainen
2000, 93.)

Asteittain syvenevian osallistumisen perusajatuksena on siis auttaa oppi-
joita osallistumaan ilman koko toiminnan hallintaa ja ydintehtdviin osallistu-
mista. Asteittain syvenevd osallistuminen tdhtdd kohti tdyttd osallistumista
mythemméssd oppimisen vaiheessa. Wengerin teorian perusajatus on, ettd no-
viiseille olisi tietoisesti luotava mahdollisuuksia osallistua asiantuntijoiden
tyoskentelyn seuraamiseen. (Hakkarainen 2000, 93.) Kouluyhteisoistd puhutta-
essa on kuitenkin muistettava, ettd koulukulttuuri pysyy usein melko muuttu-
mattomana. Jos kouluyhteistssd korostetaan opettajien yksilollisyyttd, on no-
viisiopettajan selvittdva omin voimin. (Sahi 2009, 92.) Parhaiten asiantuntijoiden
tyoskentelyn seuraaminen ja siihen osallistuminen tapahtuu erilaisissa kédytan-
toyhteisoissd, joita kuvaan ldhemmin seuraavissa alaluvuissa.

3.2.2 Kiytintoyhteisoistd

Kaytdannostd erotettu oppiminen tuottaa heikkoja tuloksia verrattuna oppimi-
seen, joka kiinnittyy suoraan tyoprosessiin ja kdytdnnon luomiin yhteisoihin
(communities of practice). Niiden toimintavapauden lisdédminen luo mahdolli-
suuden koko organisaatiota hyodyttdvadn toimintaan. Yksiloiden osallistumi-
nen kaytantoyhteisoihin tuottaa sekd oppimisen ettd vaikuttamisen mahdolli-
suuden koko organisaation mitassa. Oppiminen on seké sitoutumista ettd tuot-
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tamista. (Moilanen 2004, 238; Jarvinen ym. 2000, 106.) Etienne Wengerin (2003, 4)
luoma sosiaalisen oppimisen teoria ja kdytantoyhteison késite tarjoavat tyokalu-
ja, joiden avulla voidaan analysoida suhteellisen pysyvédn yhteison toimintaa
sen arjessa. Erityisesti Annala (2007, 48) on omassa tutkimuksessaan hyodynta-
nyt Wengerin teoriaa. Annalan mukaan teoria ohjaa tekeméén havaintoja uu-
desta ndkokulmasta ja tulemaan niistéd tietoiseksi. Se antaa vilineitd ja késitteita
tarkastella pedagogisessa yhteisdssd tapahtuvaa kehitystyotd osallistumisen
prosessien kautta tapahtuvana oppimisena. Kadytantoyhteison késitteelld kuva-
taan jollain tietylld alalla toimivia erityisid taitoja tai asiantuntijuutta edustavia
ihmisid. Namé& ihmiset ovat pédivastd toiseen keskenddn joko muodollisesti tai
epamuodollisesti vuorovaikutuksessa, jotta he saavuttaisivat yhteisid tietoon
liittyvid tavoitteita. (Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003, 5; Lave & Wenger
1991, 98.) Huomio on asiantuntijuuden yhteisollisessd rakentumisessa sekd sen
kehittymistd sddtelevissd prosesseissa, jotka ovat luonteeltaan sosiaalisia ja
emotionaalisia (Nummenmaa & Soini 2009, 439).

Moniammatillisen toimintakulttuurin kehittymistd voidaan selvittdad
Wengerin kdytdntoyhteisojd késittelevan teorian késitteiston avulla. Kéytan-
toyhteistjd muodostuu kaikkialla, missd ihmiset ovat osallisina erilaisiin toi-
mintoihin. (Nummenmaa 2007, 51.) Kdytantoyhteiso ei ole synonyymi ryhmaille,
tiimille tai verkostolle (Wenger 2003, 74 ). Kéytantoyhteisot ovat epavirallisia,
dynaamisia yhteisdjd, joissa on monenlaisia tapoja osallistua. Ihmiset eivat aina
tunnista kaikkia kidytdntdyhteissjd, joissa he ovat mukana. Osallistuminen voi
tapahtua aluksi yhteison reuna-alueilla, joista voi mydhemmin siirtyd kohti
tayttd osallistumista. (Annala 2007, 49; Wenger 2003, 7.) Oppiminen sis&ltda
mahdollisuuden tulla osalliseksi uusiin toimintoihin, suorittaa uusia tehtdvid ja
hallita uusia ymmaérryksid. Namé toiminnot, tehtdvat ja ymmarrykset eivit ole
erityksissd, vaan ne ovat osa suurempaa suhteiden jérjestelméas, jossa niilld on
tarkoitus. Suhteiden jédrjestelmét syntyvét ja kehittyvét sosiaalisissa yhteisoissa.
(Lave & Wenger 1991, 53.)

Kéytantoyhteisot muodostuvat ryhméstd ihmisid, jotka jakavat huolen,
ongelmia tai intohimon jotain tiettyd aihetta kohtaan, heilld on yhteinen sitou-
tuminen. He syventdviét tietimystddn ja ammattitaitoaan tdlld alueella toimi-
malla yhdessd. Nama ihmiset eivit valttamitta tyoskentele yhdessd joka paivd,
mutta he tapaavat, koska he arvostavat kanssakdymistdan. Kun he ovat yhdessd,
he tyypillisesti jakavat informaatiota ja neuvoja. He auttavat toisiaan ratkaise-
maan ongelmia. He keskustelevat tilanteistaan, toiveistaan ja tarpeistaan.
(Wenger, McDermott & Snyder 2002, 4.) He saattavat luoda tyokaluja, standar-
deja, ohjekirjoja tai muita dokumentteja tai he vain kehittdvit hiljaista ymmar-
rysté siitd, mitd jakavat. He tulevat epamuodollisesti sidotuiksi yhteen silld ar-
volla, jonka he 1oytdvit yhdessd oppimisesta. Tamé arvo ei ole pelkéstddn vi-
lineellinen, vaan he saavat henkilokohtaista tyydytyst4 siitd, ettd tuntevat kolle-
goita, jotka ymmartavat toistensa ndkokannat. (Wenger, McDermott & Snyder
2002, 5.) Homogeenisuus ei ole kdytdntoyhteison edellytys eikd tulos. Se ei
myoskddn edellytd harmoniaa tai yksimielisyyttd. (Wenger 2003, 76-77.)
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Kéytantoyhteisojd on kaikkialla. IThmiset kuuluvat useisiin yhteis6ihin,
joillakin on nimi, toisilla ei. Jotkut voidaan tunnistaa, osa on enimmékseen ni-
kymittomissd. Toisissa osallistujat ovat ydinjdsenid, toisissa satunnaisia osanot-
tajia. (Wenger 2003, 7; Wenger ym. 2002, 5.) Osa kdytantoyhteisojen jdsenistd on
periferaalisia ja he osallistuvat harvoin. Pddasiassa he vain seuraavat aktiivisten
ja ydinjdsenten vuorovaikutusta. (Wenger 2003, 56.) Ihmiset tulevat harvoin
tietoiseksi kdytantoyhteisdjen toiminnasta, silld kysymyksessd ovat usein hyvin
epdmuodolliset ryhmit tai verkostona toimivat yhteisot. Yhteiset kdytannot
sitovat kdytdntoyhteistjen jasenid toisiinsa, vaikka yksittdinen osallistuja ei oli-
sikaan vuorovaikutuksessa jokaisen muun osallistujan kanssa. (Hakkarainen,
Lonka & Lipponen 2005, 125.) Nykyajan monimutkaiset ongelmanratkaisut
vaativat yhteistyotd ja erilaisia ndkemyksid. Wenger ja hidnen tutkijakollegansa
toteavat osuvasti, ettd Leonardo da Vincin ajat ovat ohi. Jokainen ihminen tar-
vitsee toisia tdydentdmddn ja kehittim&ddn omaa osaamistaan. (Wenger ym.
2002, 10.)

Kéytantoyhteisot ovat luonnollinen osa organisaatioita. Ne kehittyvit it-
sestddn ja moni toimii ja voi hyvin, tunnistaapa yhteiso sen tai ei. (Wenger ym.
2002, 12.) Organisaatiot voivat tehdd paljon luodakseen ympariston, jossa kay-
tantoyhteisot voivat kukoistaa: arvostamalla niiden oppimista, antamalla aikaa
ja muita resursseja niiden tyohon, rohkaisemalla osallistumaan ja poistamalla
esteitd (Wenger ym. 2002, 13). Kdytantoyhteison toimintaan osallistumisella on
lyhyen ja pitkdn aikavalin arvoa. Lyhyelld aikavélilld jdsenet voivat saada apua
akuutteihin ongelmiinsa ja heidan ei tarvitse kdyttdd niin paljon aikaa ratkaisun
etsimiseen itsendisesti. Kun he ottavat mukaan vertaistensa mielipiteet, he teke-
vit parempia ratkaisuja. Jasenet kehittyvat ammatillisesti ja pysyvidt mukana
alansa kehityksessd. (Wenger ym. 2002, 15.) Parhaimmillaan kdytantoyhteison
toiminnan voidaan katsoa olevan jatkuva sosiaalinen ja vuorovaikutteinen pro-
sessi, jossa uusien tulokkaiden perehdyttiminen on osa yhteison luontaista
toimintaa (Moilanen 2004, 239).

Kéytantoyhteisot perustuvat kollegiaalisuuteen ja jasenyys perustuu osal-
listumiseen (Wenger ym. 2002, 41). Parhaimmillaan kdytdntoyhteisot voivat
toimia ihmisen kasvun ja kehityksen kehtoina, mutta toisaalta ne voivat toimia
tillaisia tavoitteita vastaan vanhoihin kdytantoihin tarrautumisen, jaykkyyden
ja kokemuksen mukanaan tuoman pysdhtyneisyyden muodossa. Hakkarainen
kollegoineen kritisoivat kdytdntoyhteis6jd nimenomaan siitd, ettd niissd tieto ja
kokemus siirtyvét yksisuuntaisesti vanhoilta asiantuntijoilta tulokkaille. Asian-
tuntijakulttuureihin liittyy vallankdyttod, jonka avulla nuoria tulokkaita saate-
taan pitdd alistetussa asemassa rajoittamalla heiddn p&dédsyddn tietoon ja osaami-
seen sekd uusien taitojen harjoitteluun. (Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003,
5-8.) Toisaalta esimerkiksi Fuller, Hodkinson, Hodkinson ja Unwin (2005, 64)
toteavat heiddn tutkimuksensa osoittaneen, ettd myos kokeneet tyontekijét op-
pivat noviiseilta yhteistyotd tehdessdén ja siten osa asteittain syvenevad osallis-
tumista onkin auttaa muita tyontekijoitd oppimaan.
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3.2.3 Kiytintoyhteison rakenne

Kéytantoyhteisojda on hyvin monenlaisia, mutta niilld on kaikilla samanlainen
perusrakenne. Wenger erottaa kolme kdytantoyhteisoon ja oppimiseen keskei-
sesti liittyvdd osatekijad: Ensinndkin ldhtokohtana on yhteisen jaetun yrityk-
sen, “projektin” tai “jutun” toteuttaminen, josta yhteistn jasenet kesken&én so-
pivat ja ottavat vastavuoroisesti vastuun ja ndin sitoutuvat projektin toteutuk-
seen. Toiseksi kdytantoyhteisoon liittyy vastavuoroinen toimintaan sitoutumi-
nen eli asioiden tekeminen yhdessd muiden yhteison jdsenten kanssa. Jasenid
sitovat toisiinsa yhteiset kdytannot ja tarve pitdd yhteisod koossa. Kolmanneksi
kdytantoyhteiso tuottaa kasautuvaa jaettua toiminnan vélineistod, mikd ilmenee
erilaisina tyovélineind, késitteind ja tarinoina. Henkilokohtaisella tasolla oppi-
misessa on usein kyse muutokseen liittyvéstd identiteettitydstd. (Nummenmaa,
Karila, Virtanen ja Kaksonen 2006, 126; Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005,
125-126; Hakkarainen 2000, 87-88.) Kuviossa 4 on esitetty Wengerin malli kay-
tantoyhteistjen osatekijoista.

Neuvoteltu hanke,
keskindinen vastuu,
tulkinnat, vastakaikua
paikallisella tasolla

Asioiden tekeminen Diskurssit, kisitteet,

valineet, tarinat,

yhdessi, moninaisuus,

suhteet, sosiaalinen artefaktit, tyylit, toiminnot,

kompleksisuus, yhteisd, historialliset tapahtumat

tuki ja ylldpito

KUVIO4  Kiytiantoyhteison osatekijit (Wenger 2003, 73).



49

Kaytantoyhteison kehittymisessd voidaan erottaa neljd erilaista oppimisproses-
sia: oppiminen kuulumisena johonkin (yhteisd), oppiminen tulemisena joksikin
(identiteetti; keitd osallistujat ajattelevat olevansa), oppiminen kokemuksena
(merkitys; osallistujien tapa ymmartdd muuttuvat kykynsa kokea eldmé ja maa-
ilma merkitykselliseksi) ja oppiminen tekemisend (kdytanto; tapa keskustella
yhteisesti jaetuista historiallisista ja sosiaalisista resursseista, viitekehyksistd,
jotka voivat yllapitdd sitoutumista toimintaan). (Wenger 2003, 5.)

3.24 Merkitysneuvotteluista

Termia kaytanto kdytetddn joskus teorian vastakohtana. Wengerin (2003) termi-
nd kdytanto ei kuitenkaan heijasta kdytdnnollisen ja teoreettisen vilistd vastak-
kainasettelua, vaan kéytantoyhteisot sisdltdvat molemmat. Ihmiset ovat muka-
na erilaisissa tilanteissa sekd vuorovaikutuksessa keskenidin. Jakaessaan koke-
muksiaan ja ndkemyksidan he oppivat erilaisista tulkinnoista ja merkityksista.
(Moilanen 2004, 239.) Kaytantoyhteison késite on teoreettinen viline yhteison
osallistuvan oppimisen tarkastelussa. Meilld kaikilla on omat teoriamme ja ta-
pamme ymmartdd maailmaa, kahdella ihmiselld ei ole samanlaista kasitystd
todellisuudesta. Henkilokohtaiset kdytantoyhteisomme ovat niitd paikkoja, jois-
ta ndistd asioista neuvotellaan, niitd kehitetdédn ja jaetaan. Olennaista on, etta
osallistujien on yhdessd madriteltdvé todellisuus merkitysneuvotteluprosessin
avulla. Neuvottelemisen tuloksena syntyy oppimista ja merkityksid eli puhu-
taan merkitysneuvotteluista. (Annala 2007, 53; Wenger 2003, 48; Vahdamottonen
1998, 34.) Toiminnallisissa ja kielellisissd kohtaamisissa mahdollistuu merkitys-
ten jakaminen. Se on edellytys ihmisten viéliselle yhteiselle tiedolle. Maailma
saa yhteisesti jaettuja merkityksid ja sosiaalisissa prosesseissa vakiintuneet maa-
ilman jasentymisen tavat luovat pohjan yhteistyolle. (Kukkonen 2007, 141.)

Merkitys (meaning) laajassa mielessd on loydettdvissd tdssd prosessissa,
jota kutsutaan merkitysneuvotteluksi. Merkitysneuvottelu sisdltdid kahden pro-
sessin, osallistumisen ja konkretisoinnin yhteistoiminnan. Silld tarkoitetaan siis
sitd prosessia, jolla kdytdantoyhteison merkityksid ja kokemuksia muutetaan
kommunikoitavaan muotoon. (Wenger 2003, 52.) Tutussa tilanteessa kaikki,
mitd teemme ja sanomme, saattavat viitata johonkin, joka on jo tehty tai sanottu
menneisyydessd. Kuitenkin tuotamme taas uuden tilanteen, ilmauksen, koke-
muksen eli tuotamme merkityksid, jotka johtavat, tulkitsevat uudelleen tai vah-
vistavat merkitysten historiaa. Toisin sanoen neuvottelemme merkitystd uudel-
leen. Télld tavalla eldmé on jatkuvaa merkitysneuvottelujen prosessia. (Wenger
2003, 52-53.) Merkitysneuvottelu sisédltdd sekd tulkinnan ettd toiminnan. Se
muuttaa tilanteita, joille annetaan merkityksii ja se myos aina vaikuttaa osallis-
tujiin itseensd. Merkitysneuvottelujen kautta asiat - ja ihmisetkin - tulevat siksi,
mitd ne ovat. ( Annala 2007, 53,55; Wenger 2003, 54.)

3.2,5 Kaiytdntoyhteisojen kritiikkia

Wengerin (2003) sosiaalisen oppimisen teoria perustuu hyvin laaja-alaiseen op-
pimisen késitteeseen. Hakkarainen (2000, 97) toteaa, ettd Wengerin mukaan op-
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piminen ei liity pelkéstddn tiedollisiin prosesseihin vaan myos yksilon identi-
teetin kehittymiseen, yhteisoon kuulumiseen seké yksilon ja yhteison historiaan
ja tulevaisuuden perspektiiveihin. Hakkarainen nékee timan laaja-alaisuuden
teorian heikkoutena sekéd vahvuutena. Erilaisten osallistumisprosessien tarkas-
telu auttaa ymmartamaan oppimiseen liittyvid kulttuurisia ja sosiaalisia proses-
seja. Toisaalta voidaan pohtia, onko tarpeellista palauttaa ldhes kaikki yksilon
kehityksen kannalta merkittdvit prosessit oppimisen kasitteeseen. Hakkarainen
toteaa, ettd kisite, joka yrittdd selittdd kaiken, ei ehkd selitdkdan mitddn.

Situationaalinen oppimisteoria korostaa oppimisen tilanneyhteyttd. Tama
voi kuitenkin johtaa liialliseen kontekstisidonnaisuuteen, jolloin tilanne maarit-
tdd oppimisen ehtoja niin paljon, ettei opitulla ole siirtovaikutusta siirryttdessa
uuteen tilanteeseen. (Jarvinen, Koivisto & Poikela 2002, 87.) Tynjdld (2004, 181)
kysyykin, missd maarin Laven ja Wengerin kehittama malli tyossd oppimisesta
soveltuu opettajan asiantuntijuuden ymmartamiseen. Han toteaa, ettd lansimai-
sissa yhteiskunnissa ei voida ajatella, ettd oppiminen tapahtuisi pelkéstddn osal-
listumismallin mukaisesti. Tynjdlén mukaan mallissa on puutteita ensinnékin
késitteellisen ymmaérryksen kehittdmisessd, koska mallissa teoreettisten kasit-
teiden ja mallien muodostuminen ajattelun tueksi jdd puutteelliseksi. Toiseksi
hén nikee, ettd asiantuntijuuden kehittymisessd on olennaista teoreettisen tie-
don, kdytannollisen tiedon ja itsesddtelytaitojen integroituminen. T&td ei Laven
ja Wengerin mallissa tapahdu, koska oppiminen keskittyy kédytannon taitoihin.
Kolmantena puutteena Tynjdld kokee sen, ettd mallissa on mahdollista oppia
myo6s “huonoja kaytintoja”. Ongelmallisena Tynjdld pitdd myos sitd, ettd malli
on pddasiassa entisid kdytantojd toistava kuin uudenlaisia luova.

Myos Fuller, Hodkinson, Hodkinson ja Unwin (2005, 65-66) esittdvat
puutteita Laven ja Wengerin mallissa. He toteavat, ettd asteittain syveneva osal-
listuminen ei riitd selittdmé&dn kaikkea tydpaikalla tapahtuvaa oppimista. Hei-
dén ndkemyksensd mukaan tarvitaan myds muodollista koulutusta. Noviiseja
ei myoskadan tule kohdella ”tyhjind tauluina”, silld he tuovat kdytantoyhteisoon
aina oman tietdmyksensa.

Kéytantoyhteisojen toiminnan logiikka on erilaista kuin innovatiivisten
tietoyhteistjen. Kriitikkojen mukaan ne usein suuntautuvat ongelmanratkaisun
sijasta ongelmien minimointiin. Niiden keskeisend tehtdviand on paikallisten
ratkaisujen loytdminen toimintaa vaikeuttaviin kdytdnnon ongelmiin, jotka
hankaloittavat yhteisten tavoitteiden saavuttamista. (Hakkarainen, Paavola &
Lipponen 2003, 9.) Oppiminen tapahtuu kdytdntoyhteistissd usein ilman tie-
toista pyrkimysté opettaa tai ohjata kulttuuriin kasvamisen tai sosiaalistumisen
prosessia. Kulttuuriin kasvaminen voi tapahtua esimerkiksi osallistumalla asi-
antuntijoiden kaytintoihin. Tdssd mielessd kdytintoyhteiso ei ota vastuuta yk-
sittdisten jasentensa kehityksestd. (Hakkarainen, Paavola & Lipponen 2003, 9.)

Wenger itse esittdd, ettei kdytantoyhteisojen tarvitse olla mitenkddn erityi-
sen innovatiivisia, vaan ne voidaan ymmartdd neutraalisti ihmisten tavaksi liit-
tyd yhteen erilaisten paamadrien tavoittelemiseksi. Taman pohjalta kaytantoyh-
teisot voivat toimia sekd ihmisen kasvun ja kehityksen tyyssijoina ettd vélineina
tdllaisia tavoitteita vastaan (esim. rasistiset kdytantoyhteisot). Ne voivat tarjota
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syvillisid yhteisollisyyden kokemuksia, mutta myos aiheuttaa inhimillisid kér-
simyksid, mikali ihmissuhteet kriisiytyvit kodin tai koulun kiytantoyhteisoissa.
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2005, 127.)

Oman kritiikkinsd kadytantoyhteisojd kohtaan esittavat Gruber ym. (2007,
230). He toteavat, ettd nopeasti muuttuvissa tietoon perustuvissa ammateissa
késite "kdytantoverkosto" olisi kdytantoyhteisod sopivampi. Kdytantoverkoston
kasite sisdltdd ajatuksen, ettd suhteet jdsenten vililld voivat olla merkittavésti
loysempid kuin kdytantoyhteisoissa.

Tamai kasilld oleva tutkimus edustaa ldhinna kadytantdyhteisojen tutkimis-
ta, koska tédssd tutkimuksen tavoitteena ei ole pelkdstian uuden tiedon luomi-
nen. Tassd tiedolla voidaan ndhda olevan vélineellinen rooli tukea kollektiivista
toimintaa. Pddosa tiedosta kiteytyy tyokaluihin ja kdytintoihin. Kdytintoyhtei-
sOt syntyvit yleensd ratkaisemaan kdytdnnon ongelmia, innovatiiviset tietoyh-
teisot luodaan helpottamaan tiedonluomista ja asiantuntijuuden kehittymista.
Toisaalta tédssad tutkimuksessa on mahdollista Hakkaraisen, Palosen, Paavolan ja
Lehtisen (2004, 145-146) mukaan ndhdd myos innovatiivisen tietoyhteison piir-
teitd, koska yhteisossd uskotaan siihen, ettd tulokkailla voi olla arvokkaita taito-
ja ja tietoa. Osallistujien vilille halutaan avoimemmat suhteet, ei perinteisen
hierarkkisia suhteita kuten kaytdntoyhteisoissa.



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Téssd luvussa esittelen tutkimuksen tavoitteet sekd menetelmailliset valinnat.
Olen valinnut tutkimuksen toteuttamiseksi toimintatutkimuksellisen ldhesty-
mistavan, koska sille on olennaista kehityksellinen ndkokulma, tavoitteena on
kuvata jonkin ilmitn muutos, tdssd tutkimuksessa henkilokunnan ohjausosaa-
misen ja oppilaitoksen sisdisen moniammatillisen yhteistyon kehittyminen.
Toimintatutkimuksellinen ldhestymistapa antaa mahdollisuuden kayttda erilai-
sia taustateorioita ja menetelmid. Eri menetelmdt esittelen tdmén ja seuraavan
péddluvun alaluvuissa.

4.1 Tutkimuksen tavoitteet ja tutkimuskysymykset

Tutkimuksen ensimmadisend tavoitteena on tutkia ja kehittdd Pohjois-Karjalan
koulutuskuntayhtymén oppilaitosten sisdistd moniammatillista yhteistyotad seka
ohjausosaamista. Alatavoitteena on selvittdd, voidaanko yhteisty6td ja ohjaus-
osaamista kehittdmaélld viahentdd opiskelijoiden opintojen keskeyttamistd. Tut-
kimuksen kysymykset ovat:

1. Millaisena henkilokunta kokee yhteison sisdisen moniammatillisen
yhteistyon?

2. Miten moniammatillista yhteisty6td voidaan kehittaa?

3. Miten opettajien ja muun henkilokunnan ohjausosaamista voidaan
kehittaa?

4. Mikd merkitys moniammatillisen yhteistyon lisddmiselld on opiskeli-
joiden opintojen keskeyttimisen vihenemiseen?
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4.2 Tutkimuksen menetelmailliset valinnat ja tutkimuksen
toteutus

Tutkimuksen metodologiset oletukset edustavat ldhinnd sosiaalista konstrukti-
vismia. Siind yksilo ndhd&én aktiivisena toimijana, joka etsii jarjestystd ja tarkoi-
tusta siind sosiaalisessa kontekstissa, jossa hédn toimii. Totuus ja tieto ovat yksi-
16n mielesséd olevia rakennelmia, joille merkitysten anto perustuu. (Brown 2002,
13; Goncalves 1997, xi; Hayes & Oppenheim 1997, 33.) Gall, Gall ja Borg (2003,
15) toteavat, ettd kasvatustieteen tutkija, joka nojaa sosiaaliseen konstruktivis-
miin, katsoo, ettd tutkimuksen tdytyy keskittyd monien sosiaalisten todellisuuk-
sien tutkimiseen. Té&lld he tarkoittavat, ettd tulee tutkia niitd erilaisia todelli-
suuksia, joita yksilot luovat ollessaan keskenddn vuorovaikutuksessa sosiaali-
sessa ympadristossd. Nditd todellisuuksia ei heiddn mukaansa voi tutkia positi-
vismin analyyttisilld menetelmilld. T&ssa tutkimuksessa on tavoitteena selvittad
opiskelijahuoltohenkiloston ja opettajien tulkintoja siitd sosiaalisesta todelli-
suudesta, jossa he tyoskentelevit. Tdssd se tarkoittaa sitd, millainen kasitys néil-
1& henkiloilld on moniammatillisesta yhteistyostd ja ohjauksesta sekd niissd il-
menevistd ongelmista, mutta myds mahdollisuuksista, joita yhteisty6 tarjoaa.
Téllaisen toimintatutkimuksen totuus voi olla onnistunut kidytantd (pragmaat-
tinen teoria), ymmaérryksen avaaminen (hermeneuttinen totuuskasitys) tai val-
lan tuotto (kriittinen teoria). Kvale (1989) korostaa pragmaattista validiutta ar-
vioitaessa tulosten sovellettavuutta, mika tarkoittaa tdssd yhteydessd tulosten
yhteyttd ammatilliseen toimintaymparistoon. (Korkalainen 2009, 226.)

Laadullinen tutkimus ei ole olemassa olevien teorioiden todentamista
vaan pikemminkin uusien toimintatapojen tai menettelyiden loytdmistd. Laa-
dullisessa tutkimuksessa tutkimusongelma ei vélttdmattd ole tdsmallisesti il-
maistavissa tutkimuksen alussa, vaan se tdsmentyy koko tutkimuksen ajan.
Voidaan puhua erilaisista johtolangoista tai tyohypoteeseista, joiden varassa
tutkimukseen liittyvid ratkaisuja tehdddn. (Kiviniemi 1999, 69.) Usein organi-
saatioissa, joissa byrokraattisestikin pyritddn konsensukseen, odottamatonta ei
ole helppo havaita. Laadullinen tutkimus voi nostaa esiin térkeitd, joskin epé-
mukavia kysymyksid kaikkein itsestddan selvimmistd tarkoituksista organisaati-
ossa. (Hitchcock & Hughes 1995, 297; Hargreaves 1994, 182.) Lahtokohtana on
todellisen eldmé&n tutkiminen ja kuvaaminen mahdollisimman kokonaisvaltai-
sesti (Hirsjdrvi, Remes & Sajavaara 2007, 157).

Usein laadulliseen tutkimukseen sisdltyy useiden eri lihestymistapojen
piirteitd (Bogdan & Knopp Biklen 2007, 6; Huusko 1999; Denzin & Lincoln 1994,
2; Syrjdld, Ahonen, Syrjdldinen & Saari 1994, 13.). Téssd tutkimuksessa on toi-
mintatutkimuksellinen ldhestymistapa. Raportointi- ja osittain myos analyysi-
menetelmé&nd on kertovan muutosselonteon menetelmd. Sen avulla jasennetdan
toimintatutkimuksellista prosessia
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421 Toimintatutkimus tutkimusotteena

Toimintatutkimuksellisen tutkimuksen voidaan sanoa olevan kokonaisvaltaista
kuvausta jonkin ilmion muutoksesta: se on konkreettista todellisuuden kuvaus-
ta ja tulkintaa eri ndkokulmista, jolloin osallistujien oma ddni kuuluu ja toiminta
nidkyy kuvauksessa. Olennaista sille on kehitysndkokulma. Tutkimuksessa voi-
daan taustateoriat ja menetelmit valikoida eri yhteyksistd, ja siind on mahdol-
lista liittdd toisiinsa eri tieteiden teorioita ja kokemuksia tutkimuksen teosta.
Tutkija ja tutkittavat toimivat vuorovaikutuksessa keskenddn. Tutkija on muka-
na hankkeessa omine subjektiivisine kokemuksineen. Hénelld on oma tapansa
ymmartdd tutkimuskohdetta ja hdnelld on my®6s siihen liittyvid oletuksia, jotka
hénen on pyrittdva tiedostamaan ja myos tuomaan julki raportissaan. (Saarela-
Kinnunen & Eskola 2007; Creswell 2003; Huusko 1999, 116; Syrjdla ym. 1994,
13-14.) Tutkimusongelmat ovat jatkuvasti tarkastelun alla ja ne voivat muuttua
prosessin aikana (Wolcott 1990, 32). Tutkimuksessa aineistonkeruun ytimen
muodostaa osallistuvaan havainnointiin perustuva kenttédtyd, mutta myos haas-
tatteluaineistoa kaytetddn. Kenttd voidaan mieltdd sosiaalisista suhteista muo-
dostuvaksi tilaksi tai se voi olla konkreettinen paikka. (Huttunen 2010, 39-40.)
Rastas (2010, 64-65), Silverman (2006, 67-68) ja Mason (2002, 55-56) nikevét
taméntyyppisen tutkimuksen sellaiseksi tiedon tuottamisen tavaksi, joka perus-
tuu osallistumiselle, erilaisten aineistojen hyddyntdmiselle sekd aineistojen ja
teorian véliselle vuoropuhelulle. Se on metodologinen ldhtokohta, jossa uuden
tiedon syntymiseen vaikuttaa tutkijan ja tutkittavien vilinen dialogi, mutta
myos tutkijan erilaisista aineistoista tekemien tulkintojen ja aiempien teorioiden
vilinen vuoropuhelu. Rastaan (2010, 66-67) mukaan kenttidtyon tarkoitus ei ole
pelkédstddn havainnoida vaan kdyda keskustelua tutkimuksen kohteena olevien
ilmididen parissa toimivien ihmisten kanssa.

Kvalitatiivisesta tutkimuksesta puhuttaessa keskitytddan hyvin usein men-
neisyyteen. Toimintatutkimus sen sijaan rakentuu menneisyydelle, mutta ta-
pahtuu nykyisyydessd katsoen tulevaisuuteen. (Coghlan & Brannick 2010, 7.)
Toimintatutkimus yhdistdd tutkimuksen ja toiminnan (Somekh 2006, 6). Se on
ldhelld kédytantod oleva menetelmd, joka sopii sekd hanke- ettd koulutuspainot-
teiseen kehittdmiseen (Korkalainen 2009, 82; Brannick & Coghlan 2007). Sitd on
kaytetty paljon opettajien toimintaa ja opetusta tarkastelevissa tutkimuksissa
(esim. Noffke & Somekh 2009; Ronnerman 2003), mutta ei opiskelijahuollon
toiminnan tutkimuksessa ja kehittdmisessa. Toimintatutkimukselle on tyypillis-
td, ettd tutkimuksen prosessi johtaa uusien ongelmien havaitsemiseen ja t&ta
kautta uuden toimintasyklin toteuttamiseen. Tutkimusotteelle on ominaista
etsivd ja tutkimusongelmaa tdsmentdvé luonne, jossa uusien toiminnan toteu-
tussyklien myo6td tarkastelu voi kohdentua uusiin mielenkiinnon kohteisiin.
Tutkimustehtdvan muuntuessa myos kehittdmisen kohteena oleva toiminta saa
samalla uudentyyppistd sisdltod. (Kiviniemi 1999, 70.)

Valitsin toimintatutkimuksen tutkimukseni ldhestymistavaksi, koska sen
avulla on mahdollista yhteistydssd muiden organisaation tyontekijoiden kanssa
ratkaista todellisia tyohon liittyvid ongelmia ja siten myos auttaa organisaation
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oppimista (ks. Zuber-Skerritt & Perry 2002, 171). Toimintatutkimuksessa tutki-
muskohde on aina jokin yhteiso. Tutkijan tehtdvd on saada kohdeyhteis6 mu-
kaan ongelman maéarittelyyn ja tavoitteiden muotoilemiseen. Tutkittavat tulevat
tutkijan rinnalle tutkimuksen ja toiminnan subjektiksi samaan aikaan, kun he
ovat osa tutkimuskohdetta, tutkimuksen objekti. Parhaimmillaan toimintatut-
kimuksen katsotaan olevan silloin, kun kohdeyhteison jdsenet, tutkittavat, tut-
kijan katalysoimina alkavat tutkia itse itseddn ja omaa toimintaansa. (Jyrkama
1978, 44-45.)

Toimintatutkimuksessa tutkijalla on kaksoisrooli: tutkija ja tyontekija. Siitd
aiheutuu mahdollisesti monenlaisia ongelmia ja asetelmaa kohtaan on esitetty
myds kritiikkid. Onko kdytdannon toimijalla riittavésti kykyjd ja analyyttisid tai-
toja tutkia omaa ympdéristoddn? Mitkd ovat tutkimuksen tavoitteet, onko silld
poliittisia tavoitteita? Omalla tavallaan tutkimus haastaa perinteisen muodolli-
sen tutkimuksen. (Brannick & Coghlan 2007, 59-61; Cochran-Smith & Donnell
2006, 512-514; Holian 1999.)

Toimintatutkimuksessa voi katsoa olevan kyse vahitellen tapahtuvan tut-
kittavan ilmion kasitteellistdmisestd, ei niinkddn etukdteen selvitellyn teorian
testauksesta empiirisen kenttdkokemuksen kautta. Siten tutkimuksen logiikkaa
on pidetty enemmainkin induktiivisena kuin deduktiivisena. Taménkaltainen
aineistoldhtoinen ldhestymistapa on yleensdkin ominaista laadulliselle tutki-
mukselle. Toimintatutkimukseen aineistoldhttisyyden painottuminen soveltuu
sikali, mikéli toimintatutkimuksessa mielletddn olevan kyse tiettyjen tyokéytan-
tojen taustalla olevien nikemysten ja usein piilevien tai tiedostamattomien né-
kemysten kasitteellistamisestd. Lahtokohtana on siten tehdd nakyviksi ja tietoi-
seksi toimintaa kdytdnnossd ohjaavia ndkokulmia ja tehdd mahdolliseksi tyo-
kaytantojen kehittaminen. (Kiviniemi 1999, 71.)

Toimintatutkimukselle ei ole olemassa yhtd yleisesti tunnettua maaritel-
médd (Altrichter, Kemmis, McTaggart & Zuber-Skerritt 2002, 125). Syy lienee
siind, ettd toimintatutkimus ei sisdlld mitdan erityistd tekniikkaa, vaan siind on
kysymys tutkimusstrategiasta, ldhestymistavasta, jossa tutkija osallistuu kiinte-
asti tutkittavana olevan kohdeyhteison toimintaan ja jossa voi olla piirteitd seka
kvantitatiivisista ettd kvalitatiivisista tutkimusmenetelmistd. (Hitchcock &
Hughes 1995, 27; Syrjald ym. 1994; Suojanen 1992, 11; Jyrkama 1978, 37-39.)
Toimintatutkimuksen tavoitteena on tutkimuksen avulla muuttaa vallitsevia
kdytantojd ja ratkaista erilaisia ongelmia, joita yhteisdissd esiintyy. Tutkimuksen
avulla on mahdollista parantaa suoraan ja vélittomasti jokapdivdisid kaytantoja
(Kemmis & McTaggart 2005, 565; Ronnerman 2003, 13; Hitchcock & Hughes
1995, 6; Kemmis 1994, 42). Hart ja Bond (1995, 37-38) katsovat, ettd toimintatut-
kimus on kasvatuksellista ja se tarkastelee yksiloitd sosiaalisten ryhmien jdseni-
nd. Se on ongelmakeskeistd, tilannesidonnaista ja tulevaisuuteen suuntautuvaa.

Toimintatutkimuksen ensimmdisend merkittdvand kehittdjand pidetddn
Kurt Lewinid, joka jo vuonna 1948 ilmestyneessd teoksessaan kirjoitti, ettd toi-
mintatutkimuksen tulee olla vertailevaa tutkimusta erilaisten yhteiskunnallis-
ten toiminnan muotojen ehdoista ja vaikutuksista. Sen tulee olla tutkimusta,
joka johtaa yhteiskunnalliseen toimintaan. (Lewin 1948, 202-203.) Lewin korosti,
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ettd tutkimus, joka tuottaa ainoastaan kirjoja, on riittimatontd. Toimintatutki-
muksen tulee olla monimenetelmaiista ja sisdltdd sekd teoreettisia analyyseja ettd
kuvailevia kartoituksia. (Engestrom 1995, 110). Toimintatutkimuksen juuret
voidaan jdljittdd jo John Deweyn pragmaattiseen filosofiaan, jossa korostetaan
toiminnan, kokeilun ja kokemuksen roolia oppimisen perustana (Aaltola & Syr-
jalda 1999, 13). Dewey itse ei kuitenkaan kayttdnyt késitettd toimintatutkimus
(Heikkinen ja Jyrkdamad 1999, 26). Toimintatutkimus tuli hyvin suosituksi Yh-
dysvalloissa 1950-luvulla, mutta sen suosio hiipui nopeasti. 1970-luvulla toi-
mintatutkimus nousi jdlleen merkittavaksi tutkimusstrategiaksi, kiitos sellaisten
tutkijoiden kuin John Elliott, Jack Whitehead, Wilfred Carr ja Stephen Kemmis.
(Whitehead & McNiff 2006, 21.)

Eri tutkijat ovat madritelleet toimintatutkimuksen eri tavoin riippuen tut-
kimuskohteesta ja sen erityisluonteesta. Jotkut tutkijat ovat hyvin tarkkoja ja
vaativia sen suhteen, mitd toimintatutkimus voi olla; toiset kdyttdvit termid
hyvinkin 16yhésti (Zuber-Skerritt 1992, 2) Toimintatutkimuksessa voidaan erot-
taa erilaisia suuntauksia, mutta yhteistd kaikille on, ettd niissd pyritddn muut-
tamaan tutkittavaa todellisuutta ottamalla tutkittavat eli kdytdnnon toimijat
aktiivisiksi osallisiksi tutkimusprosessiin. Toimintatutkimuksen keskeiset piir-
teet ovat ongelmakeskeisyys, kdytintoon suuntautuminen ja pyrkimys muu-
tokseen. (Rénnerman 2003, 9; Tomal 2003, 5; Altricher ym. 2002, 127; Kuula 1999,
9, 19; Aaltola & Syrjdla 1999, 13; Wadsworth 1998; Syrjdla ym. 1994, 31.) Se voi-
daan ndhdd menetelmind, jolla osallistujat voidaan sitouttaa johonkin tiettyyn
uudistukseen (Aaltola & Syrjdld 1999, 15). Keskeistd toimintatutkimukselle on
myos, ettd tutkija osallistuu muutosprosessiin ja tutkijan ja tutkittavien suhteen
perustana on yhteisty6 ja yhteinen vastuu. (Greenwood & Levin 2003, 145; Kas-
vio, Nakari, Kalliola, Kuula, Pesonen Rajakaltio & Syvanen 1994, 36.) Osallistu-
jien tulee lisdksi tehda kriittisid analyyseja tilanteesta, jossa he tyoskentelevit eli
niistd tilanteista, jotka ovat rakentuneet sosiaalisesti, historiallisesti ja institutio-
naalisesti (Kemmis 1994, 44). Erilaisin painotuksin toimintatutkimusta ovat
madritelleet useat tutkijat: Toimintatutkimus sopii ensisijaisesti sosiaalisten jar-
jestelmien prosessien muutoksen ymmartdmiseen (Hult ja Lennung 1980), se on
pienimuotoinen interventio todellisen maailman toimintaan ja sen intervention
vaikutusten tiivis tutkimus (Cohen ja Manion 1994), toiminta voi olla erdénlai-
nen kurinalaisen kyselyn muoto, jossa tehd&déan henkilokohtainen yritys ymmar-
tdd, parantaa ja uudelleenmuotoilla kidytantod (Hopkins 1985; Ebbutt 1985), sen
tulee sisdltdd evaluaatiota ja reflektiota (McKernan 1991).

Eri suuntauksissa tutkimuksen ja sosiaalisen muutoksen suhde ndhdéén ja
toteutetaan eri tavoin (Vanhalakka-Ruoho 1999, 39). Kommunikatiivinen toi-
mintatutkimus pohjaa ajatukseen vuorovaikutuksesta ja sen kehittymisestd
edellytyksend organisaatioiden muutokselle (Kuula 1999, 90). Osallistavassa
toimintatutkimuksesta jotkut tutkittavan organisaation jasenet ottavat aktiivi-
sesti osaa tutkijan kanssa koko tutkimusprosessiin alusta lopulliseen tulosten
esittdmiseen saakka (Whyte, Greenwood & Lazer 1991, 20). Kriittisen toiminta-
tutkimuksen uranuurtajat Carr ja Kemmis (1986, 199-203) sanovat toimintatut-
kimuksella olevan kaksi keskeistd tavoitetta: kehittdminen ja vaikuttaminen.



57

Tutkimuksella pyritddn vaikuttamaan kolmeen alueeseen: kdytinnon toimien
kehittymiseen, osallistujien toimintojensa ymmaértamiskyvyn lisddntymiseen ja
itse toimintatilanteen kehittymiseen. He erottavat kolme erilaista suuntausta:
teknisen (kdytdnnon toimijoiden suorittama tutkimus tutkijan kdynnistimana ja
ohjaamana), praktisen (pyrkii parantamaan kdytdnnon toimintaa tutkijan ja
kdytannon asiantuntijoiden yhteistyolld) ja kriittis-emansipatorisen (osallistujat
itse ottavat vastuun kdytantdjen muuttamisesta ja samalla itsensd vapauttami-
sesta). Kahdessa ensin mainitussa suuntauksessa tutkija on tutkittavan yhteison
ulkopuolelta. (Ks. myos Cohen, Manion & Morrison 2000, 231; Huttunen &
Heikkinen 1999, 168; Kuula 1999, 76; Vanhalakka-Ruoho 1999, 39; Zuber-
Skerritt 1992, 13.)

Kun toimintatutkimus on painottunut muutoksen tekemiseen kohdeyhtei-
sOn jdsenten toiminnan kautta, tutkimus voidaan ndhdd sosiaalisena muutos-
prosessina. Kukin osallistuja on itsensa tutkija ja muutoksen kohteena on yhtei-
son kdytanto, joka vaatii toteutuakseen muuttuneita toimintatapoja. Muutoksen
takana voidaan ndhda osallistujien tietojen, taitojen ja ymmaérryksen kehittymis-
td, jota keskindiset vuorovaikutussuhteet ovat edesauttaneet. (Leino 1996, 87.)
Suojasen (1992) mukaan toimintatutkimus voidaan jakaa kahteen suuntaukseen:
koulutuspainotteiseen ja hankepainotteiseen. Koulutuspainotteinen suuntaus
tavoittelee koulutuksen kautta osallistujien kriittisen ajattelun ja reflektion ke-
hittymistd. Hankepainotteisessa suuntauksessa puolestaan tavoitteena on kehit-
tdd toimintaa yhteistoiminnan kautta. (Suojanen 1992, 18.) Tédssd toimintatutki-
muksessa voidaan ndhda ominaisuuksia molemmista suuntauksista: tavoittee-
na on vaikuttaa sekd koulutuksellisin keinoin ettd muiden yhteistoiminnallisten
keinojen avulla osallisten osaamisen lisddmiseen niin, ettd he paremmin selviy-
tyisivat tyostéddn ja sen tuomista haasteista.

Omassa tutkimuksessani nojaan Kemmisin ja Wilkinsonin (1998) ja Kem-
misin ja McTaggartin (2005) esittamiin kriteereihin osallistavasta toimintatut-
kimuksesta. Heiddn mukaansa osallistavaa toimintatutkimusta voidaan kayttaa
ammatillisen kehittymisen ja ongelmanratkaisun vilineena erilaisissa tydympé-
ristdissd. Keskeiset piirteet tdssa toimintatutkimussuuntauksessa ovat seuraavat:
tutkimus on sosiaalinen oppimisprosessi, joka osallistaa ja sitouttaa ihmiset sel-
vittdim&ddn omia taitojaan ja arvojaan omissa tulkintakehyksissddan. Lisdksi tut-
kimus on kdytannonldheinen ja yhteistoiminnallinen sekd emansipatorinen aut-
taen ihmisid vapautumaan epdrationaaleista rajoitteista ja epdoikeudenmukai-
suudesta. Emansipatorinen ulottuvuus tdssd tutkimuksessa voidaan katsoa ole-
van yhtdaltd siing, ettd vastuu kehittdmisestd on kaikilla osallistujilla, toisaalla
siind, ettd tavoitteena on syrjadytymisen ehkdisy. Perimmaéinen tavoite, jota kohti
pyritddn kehittdimilld moniammatillista yhteistyotd ja ohjausosaamista, on
opiskelijoiden opintojen keskeyttamisen vahentdminen. Osallistava toiminta-
tutkimus on kriittistd, reflektiivistd ja dialogista. Tavoitteena on auttaa ihmisia
tutkimaan todellisuutta, jotta he voisivat muuttaa sitd. (Kemmis & McTaggart
2005, 565; Kemmis & Wilkinson 1998, 21-24.) Taillaisessa reflektiivis-
dialogisessa ldhestymistavassa toimintatutkimuksen subjekti rakentuu dialogi-
sesti, ihmisten vélisyytend eikd heiddn sisdisyytenddn. Néin tieto voidaan ym-
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mirtdd keskustelussa syntyviaksi muodostelmaksi, joka rakentuu hermeneutti-
sen ymmairtdmisen prosessina. Tutkija itse on kuitenkin toimintatutkimuksen
tarkein tutkimusvaline. (Heikkinen 2001, 23.)

4.2.2 Toimintatutkimusprosessi

Samalla tavoin kuin méédritelmid, myos toimintatutkimuksen prosessikuvauksia
on monenlaisia. Yhteistd kuvauksille kuitenkin on, ettd ne korostavat prosessin
syklistd luonnetta. (Suojanen 1994, 40.) Yleensa toimintatutkimus hahmotetaan
sykling, johon kuuluu uutta rakentavia ja reflektiivisid vaiheita. Uutta rakenta-
vasta vaiheesta voidaan kdyttdd nimitystd konstruoiva toiminta, reflektiovai-
heesta taas nimitystd rekonstruoiva toiminta. Siind painopiste on toteutuneen
toiminnan havainnoinnissa. (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 78-79; Kem-
mis & Wilkinson 1998, 21; Carr & Kemmis 1986, 186.) Toimintatutkimukseen
liittyy siten ké&sitys toiminnan vé&hitellen ja usean vaiheen kautta tapahtuvasta
kehittamisesta. (Kiviniemi 1999, 66). Tutkimustehtdva, menetelmit ja tulokset
kehkeytyvait limittdin ja samanaikaisesti vuorovaikutuksessa keskenddn (Heik-
kinen 2001, 42).

Havainnointi
Havainnointi

Havainnointi

) Uusi kokeilu
Suunnittelu

Uusi kokeilu

Kokeilu

KUVIOS5 Toimintatutkimuksen syklittdinen eteneminen.

Syklin vaiheet vuorottelevat kehdmdisesti: suunnitellaan uusi toimintatapa >
kokeillaan kdytdnnossd > kokeilun aikana havainnoidaan > reflektoidaan >
tehd&dédn uusi kokeilu. Useat perdkkdiset syklit muodostavat toimintatutkimuk-
sen spiraalin. Jos tutkimuksen toteutus jdd yhteen sykliin, ei kaikkien tutkijoi-
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den mielestd voida puhua aidosta toimintatutkimuksesta. Syklien méaardd tar-
kedmpédd on kuitenkin toimintatutkimuksen perusldhtokohdan toteutuminen:
suunnittelu, toiminta ja arviointi sekéd tutkiva ote tyohon. (Heikkinen, Rovio &
Kiilakoski 2006, 79-82, ks. myds Vanhalakka-Ruoho 1999, 39.) Hart ja Bond
(1995, 54) katsovat, ettd jokaisessa syklin vaiheessa joku ndistd kolmesta osa-
alueesta on hallitsevassa asemassa, mutta aina myos yhteydessad kahteen muu-
hun.

Kéytannossd lienee kuitenkin mahdotonta, ettd toimintatutkimus etenisi
hyvéssd jarjestyksessd edelld mainittujen eri vaiheiden sykleissd. Pikemminkin
eri osa-alueet limittyvét ja menevit toistensa kanssa pééllekkdin. Ndin prosessi
on avoin ja altis reagoimaan toiminnassa ilmeneviin muutoksiin. (Coghlan &
Brannick 2010, 10; Kiviniemi 1999, 67; Kemmis & Wilkinson 1998, 21.) Itse asias-
sa toiminnan ja reflektion jatkuva vuorovaikutus on yksi toimintatutkimuksen
perusldhtokohdista. Siihen kuuluu, ettd prosessin aikana ilmenee uusia ongel-
mia, joihin tdytyy vastata uudella tavalla. (Heikkinen 2001, 43.) Koska toiminta-
tutkimuksen pddasiallinen hytty on siing, ettd se parantaa kdytantsjd, toimijoi-
den ymmarrystd kdytdnnoistd ja tilanteita, joissa toiminta tai kdytannot tapah-
tuvat, yksi sykli ei riitd tuottamaan suurinta mahdollista hyotyd. (Zuber-Skerritt
1992,15.)

Léhestymistapaa tai tutkimussuuntaa valittaessa on mietittdvad, mikd on se
tyokalu, joka sopii parhaiten kuhunkin tehtdvaan (Heikkinen, Kontinen & Hak-
kinen 2006, 40). Kun halutaan tutkia ja kehittdd oppilaitoksen moniammatillista
ohjausta ja yhteisty6td, mielestdni toimintatutkimus sopii tutkimuksen strategi-
aksi erinomaisen hyvin: tutkija on osa ryhmas, jonka tyotd halutaan kehittda.
Muut ryhmén jdsenet ovat oppilaitoksen opiskelijahuoltohenkilokuntaa: opin-
to-ohjaajia, erityisopettajia, kuraattoreita, terveydenhoitajia, uraohjaajia, opinto-
toimiston henkilokuntaa, tietopalvelunhoitajia sekd ammatinopettajia. Tutkija
on vastuussa tutkimusprosessista ja samalla muiden henkil6iden kanssa tasa-
vertaisena osallistujana kantaa vastuunsa myos muutosprosessista. Karlsenin
mukaan (1991, 145) tutkijalla on kuitenkin tietty rooli ja vastuu, jota muut osal-
listujat eivdt voi jakaa ja se asettaa joitakin rajoituksia osallistumiselle. Omaa
tyotadan kehittavaa tutkijaa voidaan kutsua toimija-tutkijaksi. Téllaisella tutkijal-
la on kédytdnnon kokemusta tutkimuskohteestaan ja hidn haluaa selvittdd, voiko
tutkittavia asioita tehdd toisin tai entistd paremmin. (Huovinen & Rovio 2006,
94.) Tutkijan velvollisuus on my6s saada tutkittavan yhteison jasenet mukaan
ongelman mddrittelyyn ja tavoitteiden asetteluun. Ristiriidat ovat mahdollisia,
jopa toivottavia, silld ne voivat olla ensimmaéinen askel kohti muutokseen joh-
tavaa toimintaa. (Jyrkamd 1978, 57.) Toimintatutkijalle itselleen saattaa kuiten-
kin muodostua suureksi ongelmaksi se, ettd hdnen tulee voida osoittaa, miten
tutkimus on “edistanyt” tai “kehittdnyt” yhteison toimintaa. Voisi olla realisti-
sempaa puhua yhteistssd tapahtuvan ajattelun ja toiminnan vahittdisestd muut-
tumisesta ja taimdn muutoksen tarkastelusta kuin korostaa kehittdmisen ja edis-
tyksen ajatuksia. (Heikkinen 2001, 144.)

Toimintatutkimusta ja sen eri suuntauksia kohtaan on esitetty myos kri-
tiikkid. Onko mahdollista yhdistdd tavoitteisuus ja uusille vaihtoehdoille avoin
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tutkimuksellinen ote? Millaisia jannitteitd on toiminnan ja tutkimuksen valilla:
ovatko roolit erillisid vai yhdistettyja? Ndhddanko toimintatutkimus kollektiivi-
sena mieluummin kuin yksil6llisend, koska yksilot eivat toimi eristyksissa toi-
sistaan? (Ks. Cohen, Manion & Morrison 2000; Engestrom 1995; Elliott 1991;
Kelly 1985.)

4.3 Kertovan muutosselonteon menetelmai

Tutkimuksesta on mahdollista kirjoittaa juonellinen tarina tai omaeldmanker-
rallinen kertomus. Eldaménkerrallinen raportointitapa ei merkitse sitd, ettd toi-
mintatutkimuksen tieteellisestd tasosta tai raportoinnin kriittisyydestd olisi tar-
peen tinkid. (Heikkinen & Jyrkdaméd 1999, 43.) Kertomusmuoto sopii hyvin toi-
mintatutkimuksen prosessinomaisen luonteen raportointimenetelmaksi, koska
sille on tyypillistd tapahtumien vahittdinen kehkeytyminen sosiaalisessa vuo-
rovaikutuksessa. Ajallisesti etenevd kertomus kuvaa toimintatutkimuksen ref-
lektioon perustuvaa toiminnan muutosta. Kertomusmuoto mahdollistaa sen,
ettd tutkija tuo esiin tutkimustehtdvien kehkeytymisen ja yhteisossd véahittain
tapahtuvan ajattelutavan muutoksen. (Winter 2002, 143-144; Heikkinen 2001,
24.) Winter puhuu refleksiivisyys- ja dialogisuusperiaatteista, joiden avulla voi-
daan todentaa kertomuksen luotettavuus ja totuudenmukaisuus. Ndilld han
tarkoittaa, ettd jokaisella tutkimukseen osallistuvalla henkilslld on mahdolli-
suus kertoa oma ndkemyksensd tekstistd. Lopullinen raportti on vain yksi
mahdollinen monesta ja se heijastaa nakokulmien moninaisuutta. Raportti on
myos luonteeltaan ldhinnd ehdotuksia antava eikd lopullisia totuuksia esittdava
selonteko asioista. (Winter 2002, 148-152.) Syrjdld kollegoineen (1994, 51) esittas,
ettd toimintatutkimusraportin tulisi osoittaa, kuinka kirjoittaja on kayttanyt eri-
laisia resursseja, miten hidn on tutkinut erilaisia ideoita, kategorioita ja tulkintoja
kaymalla kriittistd dialogia erilaisten tekstien kanssa. Gronforsin (2007, 166)
mukaan on tdrkedd sdilyttdd henkilokohtainen ote, kun raportoidaan henkils-
kohtaiseen tutkimuskokemukseen perustuvaa tutkimusta. Tutkimuksen teke-
minen on selkedsti my0s kirjallinen ja tutkijan tulkintojen perusteella varittynyt
tuotos. Polkinghorne (1988, 18) sanoo, ettd narratiivi on merkitysrakennelma,
joka jdrjestdd tapahtumia ja inhimillistd toimintaa kokonaisuudeksi. Aineisto-
lahtoisessd otteessakin aineiston analysointia ja laadittua tutkimusraporttia voi
tidssd mielessd luonnehtia tutkijan henkilokohtaiseksi konstruktioksi tutkittava-
na olleesta ilmiostd. (Kiviniemi 1999, 77.)

Herr ja Anderson (2005, 127-128) my®ds varoittavat toimintatutkimuksen
raportoijaa siitd, ettd kirjoittajalla ei valttamattd ole onnistunutta muutosta ra-
portoitavana. Tutkijan tehtdvd on heiddn mukaansa dokumentoida ty, jota on
tehty, jotta saadaan alulle muutos tutkittavassa ymparistossa. He my0s toteavat,
ettd osa tdstd dokumentaatiosta voi sisdltdd tietoja siitd, miten muutosprosessia
estettiin tai miksi sitd ei ndhty elinkykyisend huolimatta itsepintaisista yrityksis-
td. Namd epdonnistumiset on tiarked kirjata, jotta lisdttdisiin ymmaérrystd muu-
tosprosessin monimutkaisuudesta.



61

Toimintatutkimuksessa keskeistd on vaiheittainen prosessi, jossa edetdan
suunnitelman teosta toimintaan, jota vuorostaan havainnoidaan ja muutetaan
kokemusten perusteella. Aineistoa kerédtddn ja teoriaa kehitetddn vuorovaikut-
teisesti, jolloin aineiston analysoinnin avulla kehitetyt ensimmdiset késitteet
eivadt valttamattd ole lopullisia. (Linnansaari 2004, 115.) Aineiston analysointi
voi perustua myos esimerkiksi kertovan muutosselonteon menetelmaan. Usein
erilaiset tapaustutkimukset ovat ongelmallisia lukijan kannalta, jos muutosta
kuvaavaa kertomusta ei ole sisdllytetty tutkimusraporttiin. Jos esitetddn vain
tilanne ennen interventiota ja sen jdlkeen, lukijalle ei selvid, milld tavalla muu-
tosprosessi eteni. (Laitinen 1999, 204.)

Tédssd tutkimuksessani sovellan kertovan muutosselonteon menetelméa
aineiston analysointiin ja prosessin raportointiin. Menetelmd perustuu sosiaali-
psykologiseen Harrén ja Secordin vuonna 1972 kehittdmé&an etogeniaksi kutsut-
tuun teoriaan ja selontekojen menetelméin, jossa keskeisind kisitteind ovat
episodi, selonteko ja neuvottelu. Yhdessd nimd muodostavat muutosselonteon.
Menetelmidn ldhtokohtana on inhimillisen eldmé&n tutkiminen luonnollisessa
ympéristossdan. (Annala 2007, 69-70; Laitinen 1998, 8.) Harré ja Secord odotti-
vat etogeenisesta ldhestymistavasta muodostuvan uuden sosiaalipsykologiatie-
teen paradigman, mutta ndin ei kuitenkaan ole kdynyt. Sovellettuna se kuiten-
kin tarjoaa yhdenlaisen tavan kirjoittaa muutoskertomus. Suomalaisissa tutki-
muksissa ldhestymistapaa on kaytetty hyvin vdhédn. Oppilaitosmaailmaan liit-
tyvdssd tutkimuksessa Annalan véitoskirja (2007) lienee ainoa kertovaa muu-
tosselontekoa soveltava tutkimus.

Aineiston analysointiin on Laitinen (1999, 206) kehittinyt mallin, jossa
muutoskertomuksen tuottamisen vaiheita on kuusi: avauskertomuksen kirjoit-
taminen, tutkimuksen kontekstin kuvaaminen, episodisen etenemiskuvauksen
laatiminen, selontekojen kerdd@minen, muutoskertomuksen kirjoittaminen ja
muutoskertomuksesta neuvotteleminen. Alla olevasta taulukosta ilmenee muu-
toskertomuksen vaiheet ja se, mistd luvusta kukin vaihe 16ytyy tdssa tutkimuk-
sessa.

TAULUKKO 4  Muutoskertomuksen tuottamisen vaiheet Laitisen (1999) mukaan.

VAIHE VAIHEEN SISALTO

Avauskertomuksen kirjoittaminen Kuvataan tutkijan sisddnpéasy kentille
(luku 5.1 Avauskertomus)

Tutkimuksen kontekstin kuvaaminen Kuvataan muutoksen tapahtumapaikka
(luku 5.2 Muutoksen nayttimo)

Episodisen etenemiskuvauksen laatiminen |1. Kerédtddn tarkasteltavaan muutosproses-
(luku 5.3 Episodinen etenemiskuvaus) siin liittyvad aineistoa.

2. Aineistosta poimitaan episodeja.

3. Episodit listataan kronologisessa jérjes-
tyksessa.
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Selontekojen kerdaminen 1. Valitaan avainepisodit.

(luvut 5.4, 5.5ja 5.6) 2. Keritdan episodeihin osallistuneilta hen-
kiloiltd selontekoja tapahtuneesta.

Muutoskertomuksen kirjoittaminen Episodista etenemiskuvausta korjataan ja

(luvut 5.4, 5.5ja 5.6) tdydennetddn selonteoista saadulla aineis-
tolla.

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen 1. Muutokseen osallistuneet henkil6t luke-

(luvussa 5.6 Muutoskertomuksesta neuvot- |vat kertomuksen.

teleminen) 2. Keskustellaan siitd, miten muutoskerto-

mus saataisiin mahdollisimman hyvin vas-
taamaan tapahtunutta.

Selontekojen menetelmén keskeisimmat kasitteet ovat episodi, selonteko ja
neuvottelu. Episodi voidaan mééritelld seuraavasti: se on mika tahansa sosiaali-
sen elaméan luonnollinen katkelma ja siséltdd paitsi ilmindkyvan kéyttaytymisen,
myos osallistujien tunteet, ajatukset, aikomukset ja suunnitelmat. Se on pienin
mahdollinen yksikko, joka siséltdd sosiaalisen vuorovaikutuksen kaikki elemen-
tit, Iyhyimmilldédn esimerkiksi neuvon pyytdminen. Episodilla voidaan nidhda
olevan alku ja yleensd myos loppu. (Annala 2007, 69; Harré & Secord 1972, 147,
153.) Episodi voi kattaa yhtd hyvin jonkin yksittdisen tai satunnaisen tapahtu-
man kuin vaikkapa ihmisen koko eldmén. Episodien merkitykset toimijoille tai
muille ihmisille voivat vaihdella suuresti. (Uotila & Ylijoki 1984, 90.) Ihmisten
omasta toiminnastaan antamat selitykset ovat selontekoja, joilla he perustelevat
omaa toimintaansa. Selonteot ovat diskursseja, jotka koskevat jotain tiettyd so-
siaalista tilannetta. Ne heijastavat yksilollisid tietojdrjestelmid ja uskomuksia
sosiaalisesta maailmasta ja siind hyvéaksyttdvistd toiminnoista. (Marsh, Rosser &
Harré 1978, 21-22.) Koska ihmisilld on kyky antaa selontekoja omasta kayttdy-
tymisestdidn, vallitsee nikemys “why not ask them”, miksi ei kysyttdisi heiltd
itseltaan. (Uotila & Ylijoki 1984, 91.) Tutkija kerdd ja analysoi selonteot ja pyrkii
loytaméaan niistd ristiriitaisuuksia, epdjohdonmukaisuuksia ja puolustusmeka-
nismeja. Lisdksi hdn yrittdd selontekojen analyysin avulla péédstd sisdlle tutkit-
tavien maailmaan, ndkemaéédn asioita heidédn tavallaan. (Laitinen 1999, 206; Uoti-
la & Ylijoki 1984, 92.)

Neuvottelu on se vaihe, jolloin tutkija esittdd tekeménsa analyysin ja tul-
kinnan ja varmistaa yhdessa tutkittavien kanssa, ettd ne ovat patevia (Harré &
Secord 1972, 163). Neuvottelun voidaan katsoa olevan yksi keino tarkistaa tut-
kimuksen luotettavuutta. Tassd tutkimuksessa sovellan menetelméa siten, ettd
episodit ovat niitd interventioita ja toimenpiteitd, joita AmmattiUra-hankkeessa
toteutettiin henkilokunnan ohjausosaamisen lisddmiseksi ja moniammatillisen
yhteistyon kehittamiseksi. Selontekoja ovat interventioihin osallistuneiden hen-
kiloiden antamat palautteet. Lopuksi kehittdmistyohon keskeisesti osallistuneet
henkilot lukevat muutoskertomuksen ja siitd keskustellaan yhdessa.
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4.4 Tutkimusaineisto

Téassa tutkimuksessa tutkimusaineisto kerattiin haastattelemalla opiskelijahuol-
tohenkilostod (18 haastattelua), lisdksi tutkimusaineistoa ovat erilaiset kokous-
muistiot, sihkopostiviestit, henkilostokyselyt, opetussuunnitelma, opiskelija-
huoltosuunnitelma, havainnointi sekd tutkimuspdivikirja. Sahkopostiviestien
osalta vastaanottajille tehtiin selvéksi, ettd heiddn vastauksensa ovat osa tutki-
musaineistoa, mutta heiddn henkil6llisyytensa ei tule ilmi tutkimuksen missdan
vaiheessa. Samoin osallistuessani eri yksikdiden opiskelijahuoltoryhmien ko-
kouksiin ilmoitin osallistujille, ettd kaytdn tekemidni muistiinpanoja tutkimuk-
seni aineistona.

Toimintatutkimus etenee vaiheittain sykleissd: kartoitetaan ldhtotilanne,
suunnitellaan uusi toimintatapa, jota kokeillaan kidytdnnossd. Kokeilun aikana
havainnoidaan, reflektoidaan ja sen jidlkeen tehdddn uusi kokeilu. Téssd tutki-
muksessa kokeiluvaiheet muodostuivat pddasiallisesti erilaisista koulutusinter-
ventioista. Havainnointi- ja reflektiovaiheessa koulutuksiin osallistujilta kerat-
tiin sdhkopostitse tietoa koulutuksen merkittdvyydestd kunkin oman tyon kan-
nalta. Uusi kokeilu tdssa tutkimuksessa tarkoitti uutta koulutustilaisuutta tai -
kokonaisuutta. Useat perdkkdiset syklit muodostavat toimintatutkimuksen spi-
raalin. Jos tutkimuksen toteutus jdd yhteen sykliin, ei oikeastaan voida puhua
aidosta toimintatutkimuksesta. Syklien maadrdd tirkeampdd on kuitenkin toi-
mintatutkimuksen perusldhtokohdan toteutuminen: suunnittelu, toiminta ja
arviointi sekd tutkiva ote tyohon. (Heikkinen, Rovio & Kiilakoski 2006, 79-82.)
Ennen kuin pddstddn suunnittelemaan uutta toimintatapaa, on nykytilanne
médriteltdva jollain tavalla. Tdssd tutkimuksessa nykytilanteen kartoittamiseksi
haastateltiin 18 tyoyhteison asiantuntijaa. Heiddn haastattelujensa analysoinnin
tulokset olivat se perusta tai ldhtotilanne, josta yhteison toimintaa ldhdettiin
kehittamaan.

Tiedon kerddmisessd parhaan menetelmén valinta on tdrke&d, jotta saa-
daan relevanttia ja validia tietoa. Toisaalta voidaan kuitenkin sanoa, ettd toi-
mintatutkimuksesta ei voi etukiteen kirjoittaa tdsmallistd suunnitelmaa eika
sen tiedonhankinnan kerddmistd voi kuvata tarkasti, vaan tutkija oppii koko
ajan uutta sekd tutkimuskohteestaan ettd menetelmistddn (Heikkinen, Rovio &
Kiilakoski 2006, 86; Kiviniemi 1999, 74). Tomal esittédd, ettd havainnointi on yksi
yleisimmistd tiedonkeruumenetelmistd. Toinen on ns. fokusryhmien haastatte-
lut. Ndiden ryhmien jdsenilld on yhteinen tavoite ja he haluavat aidosti loytda
ratkaisun késilld olevaan ongelmaan. (Tomal 2003, 25-27, 41-42.) Teemahaastat-
telua (focused interview) pidetddn kayttokelpoisena silloin, kun halutaan saada
esiin tutkimukseen osallistuvien henkildiden ajatuksia, tunteita, kokemuksia ja
merkitysrakenteita. Teemahaastattelu on ns. puolistrukturoitu haastattelu, jossa
jotkin ndkokohdat on lydty lukkoon, mutta ei kaikkia. (Tiittula & Ruusuvuori
2005, 9; Piirainen 2005, 37).

Havainnoinnin ja haastattelujen yhdistiminen aineistonkeruumenetelmi-
né voi olla hyvin hedelmallistd. Havainnointi voi auttaa ndkemdan haastattelu-
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aineistoa oikeassa yhteydessddn ja monipuolistaa ilmitstd saatua tietoa. (Tuomi
& Sarajdrvi 2009, 81; Gronfors 2007, 154-156.) Havainnointi yhdistetddn usein
osallistumiseen. Gronforsin (2007, 158) mukaan tutkijan on tdarkedtd antaa tut-
kittavien p&attdd, milloin tutkija osallistuu, milloin hidn pelkdstdan tarkkailee.
Ndin voidaan vélttda tutkijan oman osallistumisen aiheuttamat kéyttaytymisen
muutokset tutkittavissa. Sosiaaliset vuorovaikutustilanteet ovat tidrked osa ai-
neistonkeruuta. Tuomi ja Sarajdrvi (2008, 82) toteavat, mitd toimintatutkimuk-
sellisempi tutkimuksen ndkokulma on, sitd perustellumpaa on tutkijan aktiivi-
nen osallistuminen.

Lewin itse piti vaikeimpana ja tarkeimpand tutkimustehtdvana interventi-
on ja sen aikana tapahtuvien muutosten tarkkaa tallentamista. Lewinin tyose-
minaareissa prosessin tallentamiseen kiytettiin tarkkoja muistiinpanoja ja myo-
hemmin nauhoituksia. (Engestrom 1995, 111.) Kun kenttédtutkijan muistiinpanot
esitetddn erddnlaisena ndyttimokohtausten sarjana, johon tutkija liittdd teoreet-
tiset tulkintansa, syntyy kuvailevan havaintoaineiston ja késitteellisen reflektion
ajallisesti etenevd, jannitteinen yhdistelma - uudenlainen muutosnarratiivi (En-
gestrom 1995, 112).

Toimintatutkimukselle onkin tyypillistd useiden eri menetelmien, esim.
havainnoinnin, haastattelujen ja toiminnan aikana syntyneiden dokumenttien
kdytto osana aineistonkeruuta, jolloin tutkijalla on aineistonsa viélitykselld
mahdollisuus saada ldheinen ja monipuolinen kuva tutkittavana olevasta kay-
tannostd. (Kiviniemi 1999, 75.) Tdssd tutkimuksessa tutkimusaineiston muodos-
tavat opiskelijahuoltohenkiltstolle tehdyt haastattelut (18 haastateltavaa), eri-
laiset kokousmuistiot, sahkdpostikyselyt, keskeisten hanketoimijoiden haastat-
telut, henkilostokyselyt, opetussuunnitelma, opiskelijahuoltosuunnitelma, ha-
vainnointi sekd tutkimuspéivakirja. Taulukosta 5 ilmenee haastateltujen henki-
loiden ja erilaisiin sahkopostikyselyihin vastanneiden lukumaéérat sekd aineisto-
jen analyysimenetelmait.

TAULUKKOS5  Tutkimusaineisto ja analyysimenetelmat.

Aineisto Vastanneet | Analyysimenetelma
Alkuhaastattelu 18 Grounded teoria
Sahkopostikysely Moniammatillinen yhteistyo - 8 Sisdllonanalyysi
koulutuspdivddn osallistuneille

Séhkopostikysely ohjauskoulutukseen osallistuneille 8 Siséllonanalyysi
Sahkopostikysely Tekniikka ja kulttuuri-oppilaitoksen | 10 Siséllonanalyysi
opettajille

Séhkopostikysely DON-koulutukseen osallistuneille 6 Siséllonanalyysi
Sahkopostikysely ryhménohjaajakoulutuksista ja ryh- | 4 Siséllonanalyysi
ménohjaajan tyokalupakin kaytostd

Sahkopostikysely useampaan koulutukseen osallistu- | 3 Siséllonanalyysi
neille

Hanketoimijoiden haastattelu 5 Sisdllonanalyysi

Esimerkiksi Anderson ja Herr (1999, 16) sanovat tutkimuspdivéakirjan kaytostd,
ettd se auttaa tutkijaa ndkemddn oman muutosprosessinsa samoin kuin muu-
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tokset tutkimusymparistossd. Oma tutkimuspaivékirjani jdi varsin pinnalliselle
tasolle. En kirjannut huomioitani sdannollisesti enkd sen perusteella pysty na-
kemddn omaa muutosprosessiani. Masonin (2002, 99) mukaan tutkimuspaivé-
kirjaa tai etnografien kenttdmuistiinpanoja voidaan kayttdd kahdella tavalla.
Ensinndkin muistiinpanoja voi késitelld “raakana” aineistona, jolloin niitd voi-
daan analysoida kuten muuta aineistoa. Toisaalta niitd voidaan pitdd vdlineena
oman kehityksen muotoiluun tai analyyttisten ideoiden kehittimiseen ja tes-
taamiseen.

Sahkopostiviestejd voidaan pitdd kyselyaineistona niiltd osin, kun ne ovat vas-
tauksia suoriin kysymyksiin, joita tutkija tekee. Muu sdhkoépostiaineisto on
normaalia tyohoni, AmmattiUra-hankkeeseen tai tutkimukseen liittyvid vies-
tintd4. Tutkimusaineistoksi se on luokiteltu silld perusteella, ettd viesteissd jol-
lain tasolla kommentoidaan tai viitataan tutkimuskysymyksiin. Aineiston ra-
jaamisessa olennaista on, ettd se voidaan perustella ja ettd rajaus on johdonmu-
kainen (Ruusuvuori, Nikander & Hyvarinen 2010, 15).



5 MUUTOSKERTOMUS OPISKELIJAHUOLLON
TOIMINNAN JA HENKILOKUNNAN
OHJAUSOSAAMISEN KEHITTAMISESTA

5.1 Avauskertomus

”"Ongelmat ovat ystdavidmme, koska vain ongelmiin syventymalld voimme saa-
da aikaan luovia ratkaisuja. Ongelmat ovat tie perusteelliseen muutokseen ja
tyytyvéisyyteen.” (Fullan 1994, 49.)

Muutosprosessin kuvaus alkaa avauskertomuksella. Se on nimensd mu-
kaisesti kertomus, jossa kuvataan tutkijan sisddnpddsy kentdlle. Laitisen (1999,
207) mukaan avauskertomuksessa voidaan kuvata sitd roolia, jossa tutkittava
saapuu tutkittavien luo. Klassisissa etnografisissa tutkimuksissa voidaan puhua
esimerkiksi haaksirikkoisen tai valloittajan roolista. Avauskertomus on tutki-
muksen epitieteellisin osa, Erdsaaren (1995, 57) sanoin sitd ” ei ole tarvinnut
tappaa tieteelld”.

Keskeyttamistd pidetddn yhtend ammatillisen koulutuksen vaikeimpana
ongelmana ja sen ratkaisemiseksi on maassamme ollut jo lukemattomia erilaisia
hankkeita ja projekteja. Niissd on kehitetty paljon hyvid kédytanteitd, mutta on-
gelmana on ollut, etteivit hyvit kdytannot siirry osaksi oppilaitosten arkea sen
jilkeen kun hankerahoitus péddttyy. Kevatlukukaudella 2008 Pohjois-Karjalan
koulutuskuntayhtyma alkoi valmistella AmmattiUra-hankkeita, joille saatiin
rahoitus Euroopan sosiaalirahastosta ja silloiselta Itd-Suomen ldadniltd (nykyisin
Ely-keskus) syksysta 2008 alkaen. Hankkeiden, joita toteutettiin sekd Joensuun
seutukunnassa ettd muissa Pohjois-Karjalan seutukunnissa, tavoitteena oli edis-
tdd ammatillisen koulutuksen jdlkeistd tyollistymistd ja jatko-opintoihin sijoit-
tumista. Tavoitteena oli myos parantaa ammatillisten opintojen sujuvuutta ja
ehkdistd turhaa opintojen keskeyttdmistd. Hankkeen aikana oli tavoitteena
vahvistaa Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymin oppilaitosten henkiloston
ohjausosaamista. Opettajille, erilaisissa ohjaustehtédvissd oleville ja muulle hen-
kilostolle jarjestettiin ohjauksen teorioihin ja kdytantoihin sekd tydelaman muu-
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toksiin liittyvdd koulutusta. Opiskelijoiden tydeldmédvalmiuksien ja tyoeldmaan
suuntautumisen vahvistaminen oli hankkeen ydintavoite.

Toimin itse hankkeen alkaessa opinto-ohjaaja-erityisopettajana Pohjois-
Karjalan ammattiopisto Joensuu Tekniikka ja kulttuuri -oppilaitoksessa. Tychis-
toriani alkoi vuonna 1986 kielten opettajana silloisessa Joensuun ammattioppi-
laitoksessa. Ison koulutuskuntayhtymin palveluksessa on ollut hyva tydsken-
nelld, koska sielld on saanut mahdollisuuden vaihtaa tyotehtdvid oman osaami-
sensa ja kiinnostuksensa mukaan. Niinpd minakin siirryin vuosituhannen vaih-
teessa ensin projektitehtédviin ja sittemmin opinto-ohjaajaksi ja erityisopettajaksi.
Syksysta 2010 ldhtien olen toiminut opinto-ohjaajan virassa. Erilaiset projekti- ja
kehittdmistehtdvit ovat kiinnostaneet minua jo pitkddn, ja kun sain mahdolli-
suuden osallistua AmmattiUra-hankkeeseen kehittdjand, ldhdin innolla mukaan.
Tehtavakseni hankkeessa sovittiin koko koulutuskuntayhtyman opiskelijahuol-
lon kehittaminen. Yksin en tdtd tyotd ole tehnyt vaan yhteistydssd muiden
hankkeessa mukana olleiden toimijoiden kanssa - jokaisesta kahdeksasta Poh-
jois-Karjalan ammattiopiston yksikostd on vahintdan yksi henkil6 ollut mukana
hankkeessa erilaisissa kehittamistehtdvissa.

Ammatillinen yhteisé on merkittava paikka reflektoinnille, kehittamiselle
ja oppimiselle. Kun tyoskentelemme yhdessd, meihin vaikuttavat muiden ha-
vainnot ja myds itse vaikutamme muihin (McLaughlin 2003, 67). Oppiminen ei
ole yksinomaan yksilollinen prosessi tai dlyllinen kehittyminen, vaan siihen
liittyy myos sosiaalisen yhteison haasteet. (Altrichter, Feldman, Posch & So-
mekh 1993/2008, 276.) Seuraavassa alaluvussa kuvaan, millainen on se yhteiso,
jossa kehittamistyotd tehtiin.

5.2 Muutoksen niyttimo

Avauskertomuksen jdlkeen tulee kuvata tutkimuksen konteksti eli se tapahtu-
mapaikka, johon tutkimus valittomaésti sijoittuu. Tdssd tutkimuksessa muutok-
sen ndyttdimo on Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymd, joka on 14 kunnan
muodostama koulutusorganisaatio. Koulutuskuntayhtyman tehtava on kehittaa
ammatillista osaamista tyoeldma- ja yksiloldhtoisesti koko maakunnan alueella.
Koulutusta antavat sekd ammatti- ettd aikuisopisto; keskeisid koulutusmuotoja
ovat ammatillinen peruskoulutus, ammatillinen aikuiskoulutus, oppisopimus-
koulutus, vapaa sivistystyo sekéd kesdyliopistotoiminta. Opiskelijoita on yhteen-
sd noin 7800.

Pohjois-Karjalassa ammatillista koulutusta on ollut saatavilla aina vuodes-
ta 1867 alkaen, jolloin sadatyldisrouvat perustivat Joensuuhun koyhien tyttojen
koulun. Se lakkautettiin kuitenkin pian tarpeettomana, kun kaupunkiin perus-
tettiin kansakoulu. Vuonna 1880 perustettiin uusi késityokoulu, joka edelleen
jatkaa toimintaansa osana ammattiopisto Joensuu tekniikka ja kulttuuri -
oppilaitosta. Vuonna 1946 perustettiin Joensuuhun valtion omistama Pohjois-
Karjalan keskusammattikoulu ja vuonna 1965 Joensuun ammattikoulu, joka oli
kuntainliiton omistama. 1970-luvun alussa valtio perusti keskusammattikoulun
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sivukouluja Ilomantsiin, Lieksaan ja Nurmekseen. Vuonna 1995 keskusammat-
tikoulu siirtyi kuntayhtymadlle ja liitettiin yhteen Joensuun ammattioppilaitok-
sen kanssa. Yhteinen nimi oppilaitoksille oli Joensuun oppimiskeskus. Sivukou-
lut toimivat itsendisind oppilaitoksina kuntayhtymé&n omistuksessa. Joensuussa
palvelualojen koulutusyksikko oli hetken aikaa kaupungin omistuksessa, mutta
siirtyi takaisin kuntayhtymadlle 2001. Vuonna 2002 oppilaitokset saivat uudet
nimet: kaikki ovat ammattiopistoja, jotka erotetaan toisistaan lisddmalld nimeen
paikkakunta, jossa oppilaitos toimii, esimerkiksi ammattiopisto Outokumpu.
Joensuussa on kaksi erillistd oppilaitosta, ammattiopisto Joensuu Palvelut ja
ammattiopisto Joensuu Tekniikka ja kulttuuri.

Koulutuskuntayhtymaéssd on ponnisteltu useita vuosia, jotta erilaisia toi-
mintakulttuureita edustavien oppilaitosten kdytinnot saataisiin yhdenmukais-
tettua. Oppilaitokset ovat erikokoisia ja niiden toimintatavat ovat olleet hyvin
erilaisia, joten tehtdva on ollut haasteellinen. Opiskelijahuoltoa kehittamaan on
perustettu koko koulutuskuntayhtymén yhteinen opiskelijahuoltotiimi, joka
kokoontuu kuukausittain ja jossa on edustus jokaisesta oppilaitoksesta ja jokai-
sesta opiskelijahuollon ammattialasta. Tamén opiskelijahuoltotiimin tehtdvana
on ollut yhtendistdd opiskelijahuollon kdytdannot samanlaisiksi kaikissa oppilai-
toksissa. Tuloksena on koulutuskuntayhtymin yhteinen opiskelijahuoltosuun-
nitelma, joka sisdltdd opinto-ohjaus-, erityisopetus-, kuraattoritoiminta-, kriisi-
toiminta- ja asuntolatoimintasuunnitelman sek& suunnitelman kodin ja oppilai-
toksen yhteistyostd, opiskelijoiden pédihdestrategian, terveydenhuollon jirjes-
tdmisen, ohjeistuksen kiusaamiseen puuttumiseen ja poissaolojen seurantaan.
Yhteisistd kirjatuista ohjeista ja suunnitelmista huolimatta monet oppilaitokset
toimivat edelleen ainakin osittain samaan tapaan kuin ovat aina toimineet.
Wenger (2003) kirjoittaa osallistumisen ja esineellistymisen merkityksestd kuva-
tessaan kdytantoyhteistjen toimintaa. Institutionaalisissa ymparistdissd, jollaisia
oppilaitoksetkin ovat, suuri osa kdytdnnon tyohon kuuluvasta esineellistymi-
sestd tulee tyontekijoiden yhteison ulkopuolelta. Tdlld han tarkoittaa, ettd tyon-
tekijdt eivit itse ole useinkaan osallisina luomassa esimerkiksi kaikkia niitd lo-
makkeita ja toimintaohjeita, joita heiddn tulee tytssdan kayttdad. Wenger toteaa,
ettd jos esineellistymisen kulttuuri on voimakkaampi kuin osallistumisen kult-
tuuri, se tulee korjata lisddmalld osallistumista. Kirjattu tieto tulee kidytdnteeksi
vasta osallistumisen prosessien kautta.

Sekd AmmattiUra-hankkeessa ettd tdssd tutkimuksessa olen keskittynyt
ldhinnad opiskelijahuoltoryhmien toiminnan kehittdmiseen. Tavoitteeni oli sel-
vittdd, millaista moniammatillista yhteistyotéd eri oppilaitoksien opiskelijahuol-
toryhmait tekevit ja voisiko ryhmien toimintaa ja yhteisty6td parantaa. Opiske-
lijahuoltoryhmit ovat oppilaitosten sisdlld toimivia kdytintoyhteisojd. Halusin
selvittdd, onko mahdollista lisdtd kdytantoyhteisovissd toimivien henkildiden
maédrdd, voidaanko opettajia sitouttaa mukaan opiskelijahuoltotoimintaan siten,
ettd he vdahitellen siirtyvét reuna-alueilla toimijoista kaytdntoyhteisojen, tai
opiskelijahuoltoryhmien, ytimeen. Ajatuksen tadstd kehittamistehtdvastd sain
oman tyoni kautta. Useita vuosia toimin omassa yksikossdni ainoana erityis-
opettajana ja opinto-ohjaajana. Tyo oli yksindistd eikd minulla ollut liheistd tyo-
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toveria, jonka kanssa olisi ollut mahdollisuus keskustella tyohoni liittyvistd on-
gelmista. Yksikossdni toimi jo tuolloin kuraattori, mutta tyopisteemme olivat
niin kaukana toisistaan, ettei pdivittdinen tai edes viikoittainen yhteydenpito
toiminut. Opiskelijahuoltotyd oli hyvin pitkille korjaavaa, kenelldkddn ei ollut
voimavaroja puuttua ongelmiin riittdvan aikaisin tai ylipdatdaan miettid proak-
tiivisesti, mitd voitaisiin tehd&. Opiskelijahuoltoryhmien kokousten paddasialli-
nen sisdlto oli poissaolojen tarkastelu. Sen sijaan toiminnan kehittamista ei koet-
tu tarpeelliseksi tai ainakaan kiireelliseksi ja valttamattomaksi.

5.3 Episodinen etenemiskuvaus

Tédssd kappaleessa esitin taulukkomuodossa episodisen etenemiskuvauksen
alkaen AmmattiUra-projektin aloituksesta kevailld 2008 tammikuun 2011 lop-
puun saakka. Hankkeen aikana olen kerdnnyt aineistoa, joka liittyy tarkastelta-
vaan muutosprosessiin, tdssd tutkimuksessa opiskelijahuoltotoiminnan ja opet-
tajien ohjausosaamisen kehittdmiseen. Siitd olen poiminut kronologiseen jérjes-
tykseen episodeja, tapahtumia, joilla on merkitystd prosessin kannalta.
Episodinen etenemiskuvaus ei ole tarkka ja yksityiskohtainen kuvaus prosessis-
ta, vaan tulevan muutoskertomuksen ensimmaéinen listaus.

TAULUKKO 6  Episodinen etenemiskuvaus

Aika Aineiston keruu- |Toiminta Seuraus
tapa
Kevit 2008 Projektin valmistelua
Elokuu Oppilaitokset valinneet kehittd- |Suunnitellaan toimenpiteit,
2008 miskohteet; yhteisend opiskeli- |joilla aletaan kehittéa.
jahuollon toiminnan kehittami-
nen.
Syyskuu Ryhménohjaajakoulutus alkaa
2008 tekniikan ja palveluiden ammat-
tiopistoissa.
Marraskuu | Haastattelu, DON:-koulutus alkaa valituille.
2008 kokouksiin osallis- | Opiskelijahuoltoryhmien toi-
tuminen, havain- |minnan kartoitus alkaa. Haastat-
nointi telut opiskelijahuoltohenkilos-
tolle.
Maaliskuu Kuntayhtyméan opiskelijahuolto- | Haastattelut analysoitu,
2009 suunnitelma hyviaksytdan 25.3. | keskustelut opiskelijahuol-
hallituksessa, samoin uusien toryhmissd, tieto johtotiimil-
opetussuunnitelmien kaikille le, jdrjestetddn koulutusta
aloille yhteinen osa henkilokunnalle




70

Huhtikuu |Sahképostikysely | Koulutuspdivd moniammatilli- | Palaute koulutuspaivasta ja

2009 osallistuneille sesta yhteistyostd henkilokun- | sen analysointi

nalle, ryhménohjaajakoulutukset

jatkuvat
Elokuu Sahkopostikysely | Jarjestetdan henkilokunnalle Palaute koulutuksista, ana-
2009 osallistuneille ohjauskoulutusta, yht. 3 x 3 pdi- |lysointi

véad, ryhméanohjaajan tyokalu-
pakkia aletaan kehittaa.

Syyskuu Opiskelijahuoltoryhmien toimi-
2009 naan tarkastelua

Lokakuu |Sahkopostikysely |Kysely opettajille yhteistyon Palautteen analysointi, pa-
2009 opettajille nykytilasta laute kriittistd, opiskelija-
huolto ei “ndy” osastojen
arjessa > jalkautuminen

Joulukuu Opiskelijahuolto jalkautuu osas-
2009 toille, mukana osastojen koko-
uksissa, “nakyvilla”

Helmikuu Episodinen etenemiskuvaus Ei korjauksia etenemisku-
2010 luettavaksi keskeisille toimijoil- | vaukseen
le.
Kevit 2010 DON:-koulutus uudelle ryhmiille
Syksy 2010 |Sahkopostikysely | Kysely DON-koulutetuille, Palautteen analysointi
osallistuneille kysely ryhménohjaajakoulutuk-
sista ja ryhménohjaajan tyoka-
lupakista.
Tammikuu | Sahkopostikysely, |Kysely ohjauskoulutuksiin osal- | Haastattelujen analysointi,
2011 haastattelu listuneille, muutoskertomuksesta neu-
keskeisten hanketoimijoiden votteleminen
haastattelu

Ennen kuin varsinainen muutoskertomus voidaan kirjoittaa, taytyy episodeihin
osallistuneilta henkiloiltd kerdtd selontekoja tapahtuneesta. Télld on tavoitteena
saada lisdaineistoa tapahtumien kulusta ja mahdollisista muutoksista eri toimi-
joiden ndkokulmasta. Tdssd tutkimuksessa kerdsin selontekoja pddosin haastat-
telemalla, keskustelemalla kasvokkain ja sdhkopostin vilitykselld eri hanketoi-
mijoiden, opettajien ja opiskelijahuoltohenkiloston kanssa. Seuraavissa kappa-
leissa kirjoitan muutoskertomuksen. Tavoitteeni on kuvata mahdollisimman
tarkasti prosessi ja tapahtumat sekd muutokset eri osallistujien silmin.

Toimintatutkimukselle keskeistd on vaiheittainen prosessi, jossa edetdan
suunnitelman teosta toimintaan, jota vuorostaan havainnoidaan ja muutetaan
kokemusten perusteella. Aineistoa kerétddn ja teoriaa kehitetddn vuorovaikut-
teisesti. Vaikka toimintatutkimuksen periaatteiden mukaan tutkimuksen ete-
neminen esitetddn syklimuodossa, eivit erilliset toiminnat olleet tiysin perak-
kiisid ja toisistaan erillddn vaan osittain paallekkaisid ja samanaikaisia.
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5.4 Kehittimistyon alku (lukuvuosi 2008-2009)

”Change starts small and grows organically” (Senge ym. 2000, 273).

Kun tarkastellaan mitd tahansa (koulu)organisaatiota, jota on ldhdetty kehitta-
maé&n, huomio kiinnittyy ongelmiin. Jos minké&énlaisia ongelmia ei esiinny, voi-
daan olla varmoja siitd, ettd ei ole edes yritetty saada paljonkaan aikaan. Fulla-
nin (1994, 49-50) mukaan liian usein muutokseen liittyvid ongelmia ei tunniste-
ta tai ne kielletdan. Kuitenkin muutosyrityksen alkuvaiheen helppous on vain
merkki siitd, ettd oikeiden uudistusten sijasta puuhastellaan keinotekoisten
muutosten parissa.

Oppilaitoksen sisdisen yhteistyon kehittdmistd pidetddn vaativana tehta-
vidnd, joka voi helposti johtaa konflikteihin yhteison sisdlld. Kehittdmistyo saa-
tetaan kokea uhkana yksilolliselle vapaudelle eikd suinkaan keinoksi vahvistaa
oppilaitoksen yhteisollistd osaamista. Opettajuus on ihmissuhdeammatti, jossa
korostuu entisestddn valmius kohdata opiskelijoiden erilaisuus. (Luukkainen
2004, 194-198.)

5.4.1 Alkuhaastattelut

Syksylld 2008 tein alustavat haastattelut, joissa kysyin kuntayhtymén eri oppi-
laitosten opiskelijahuollon henkilston seké joidenkin opettajien késityksida mo-
niammatillisesta yhteistydstd. Haastattelun etu on sen joustavuus, kysymykset
voidaan toistaa, niiden jédrjestystd voidaan muuttaa ja haastattelija voi toimia
samalla myos havainnoijana (Tuomi & Sarajdrvi 2009, 73). Haastateltavia oli
yhteensd 18. Oman oppilaitokseni henkilokunnasta haastattelin kahta opinto-
ohjaajaa, kahta kuraattoria, kolmea erityisopettajaa, yhtd yhteisten aineiden
opettajaa ja yhtd ammatillista opettajaa. Lisdksi haastattelin kuntayhtyméan mui-
ta opinto-ohjaajia (viisi) sekd erityisopettajia (kolme) ja vield yhtd kuraattoria.
Yksi haastattelu toteutettiin sdhkopostilla ja yksi haastatteluista oli kolmen
hengen ryhmaéhaastattelu. Haastattelut nauhoitettiin ja nauhoitukset litteroitiin,
paitsi neljassé tapauksessa, jossa nauhuria ei ollut kiytettdvissd ja haastattelun
aikana kirjasin ylos haastateltavien puheenvuorot. Mydhemmin tarkistin heiltd,
ettd kirjaamani aineisto vastasi heiddn kertomustaan. Tyokokemusta kaikilla
haastateltavillani on 5—30 vuotta. Kukin haastattelu kesti puolesta tunnista
tuntiin. Etunani haastattelutilanteessa oli, ettd tunsin jokaisen haastateltavan
henkilokohtaisesti, joten keskustelu pddsi heti vauhtiin ilman varsinaisia "ldm-
mittelykysymyksid". Toisaalta tulee muistaa, ettd haastattelu on aina erityinen
tilanne, jossa vallitsee erilainen puhumisen tapa kuin jokapdivdisessd keskuste-
lussa. Haastateltavat voivat olla varovaisia, ettei omassa puheessa tule liian ne-
gatiivisia ajatuksia, “omaa pesad ei liata” -periaate saattaa vaikuttaa vastausten
muotoon. (Savonmaki 2007, 70). Kvale (2007, 13-15) muistuttaa my0s siitd, ettd
haastattelutilanteessa sekd haastattelija ettd haastateltava vaikuttavat toinen
toisiinsa. Jos haastattelija vaihtuu, vastaukset voivat olla erilaisia. Tutkimus-
haastattelua ei tule myoskddn pitdd kahden tasavertaisen henkilon avoimena
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dialogina: kysymys on erityisestd ammatillisesta keskustelusta, jossa haastatteli-
jalla on valta pééttdd puheenaiheesta.

Alastalo ja Akerman (2010, 381, 384) muistuttavat tutkijaa asiantuntija-
haastattelujen analysointivaiheen mahdollisista ongelmista: haastateltavan esit-
tam& tapahtumakulku on aina erityisessd vuorovaikutustilanteessa tuotettu
tulkinta. Haastateltavan esittamaét asiat riippuvat paitsi hdnen omasta asemas-
taan, myos siitd, miten haastattelija toimii tilanteessa. Haastateltavat myos ku-
vaavat tapahtumakulut omasta ndkokulmastaan ja muiden toimijoiden kayttay-
tymistd koskeva kuvaus on toisen kdden tietoa, joka voi perustua arvailujen
varaan.

Jatkossa esittdessdni esimerkkejd haastatteluaineistosta OH viittaa opiske-
lijahuoltohenkiloon ja OP opettajaan.

Haastattelukysymykset olivat:

1. Mitd on mielestdsi moniammatillinen yhteisty6?
2. Miten se toimii omassa oppilaitoksessasi ja yksikossasi?
3. Miten sitd voitaisiin kehittda?

Haastatteluaineistoa analysoitaessa on hyvad muistaa, ettd se antaa aina subjek-
tiivisen kuvan haastateltavasta. Haastateltavat haluavat joskus antaa hyvian ku-
van itsestddn. Tamad johtuu sosiaalisista normeista ja kielen kdyttotavoista - ne-
gatiivisen kuvan antaminen itsestd ei ole tavallista. Kuittisen (2001, 166) mu-
kaan haastattelut antavat hyvid vihjeitd, joiden paikkansapitdvyyttd voi tarkas-
tella esimerkiksi havainnoimalla.

Jo haastattelujen aikana selvisi, ettd haastateltavien kasitykset moniamma-
tillisesta yhteistyostd vaihtelivat suuresti. Opettajat, osa opiskelijahuoltohenki-
loistd samoin, katsoivat kasitettd lahinnd opettamisen ndkdkulmasta: suunnitel-
laan yhteisid kursseja ja jaetaan materiaaleja, esimerkiksi:

OP4: ... no se tarkottaa varmaan sitd, ettd suunnitellaan esimerkiks kursseja yhessa

OH5: Tehdddn toisten kanssa niitd hommia eiké yksin. Jaha, oikeestaan aika paljon
on minun mielestdi mennytkin semmoiseen, ennenhén opettaja teki aina yksin ryh-
mansé kanssa, et nyt jo tehhéén sitd ihan normaalia opetustyotd, kaks opettajaa mu-
kana, tiimissd jopa suunnitellaan

Yleisesti haastateltavat katsoivat, ettd moniammatillinen yhteistyo on sitd, ettd
eri ammattialojen edustajat tekevit yhdessd tyotd opiskelijan asioissa.

OH4: Siindhdn on monta aspektia asiassa niinku yhteistyotd jo oppilaitoksen sisélld
elikkd opettajat, opo, kuraattori, eli siitd tulee sitdi moniamm... ammattitaitoa ja na-
kemysti sitten niinku useasta ndkokannasta

Kukaan haastateltavista ei jadnyt pohtimaan ilmiotd syvillisemmin, toisin sa-
noen, mitd yhteistyo tdssd tapauksessa edellyttdd, millaista osaamista tai rajojen
ylityksid vaaditaan, jotta voidaan puhua aidosta moniammatillisuudesta. Yksi
haastateltavista suhtautui kysymykseen hyvin kyynisesti:
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OP2: klisettd, joka ei toimi

Vastauksessa on tulkittavissa, ettd moniammatillinen yhteistyo ei ole aina help-
poa. Sen edellyttamé yhteistyokykyisyys saattaa liittyd luottamuksen puuttee-
seen, joka on seurausta heikosta kommunikaatiosta, vadrinkésityksistd ja tehot-
tomuudesta yksikon sisalla.

Grounded theory alkuhaastatteluaineiston analyysimenetelmiani

Saadakseni selville, miten moniammatillinen yhteistyo haastateltavien mukaan
oppilaitoksissa toimii ja miten sitd voitaisiin kehittdd, analysoin haastatteluai-
neiston kdyttden Grounded theory -menetelmé&d (esim. Glaser & Holton 2004).
Télle analyysimenetelmille on tirkedd, ettd analyysi tehdddn mahdollisim-
man ”aineistoldhtoisesti”. Viitoskirjani alkupuolella esitteleméni erilaiset teo-
reettiset kehykset ja muiden tekemista tutkimuksista saadut tiedot on tarkoitet-
tu taustaksi koko tutkimukselle, ja ne on suurelta osin kirjoitettu vasta alku-
haastatteluista tekemieni analyysien jdlkeen. Té&td prosessin ensimmdistd ai-
neistoa olen pyrkinyt analysoimaan tietoisesti irrallaan kirjallisuudesta tai el&-
maéni varrella syntyneistd ennakko-oletuksista.

Nykyiset suuntaukset GT:n kdytossd korostavat, samoin kuin muukin
laadullinen tutkimus, ettd tutkimus ei voi nojautua puhtaaseen induktioon.
Charmaz (2005, 509) toteaa, ettd mitd tutkija ndkee ja kuulee, riippuu muun
muassa hidnen aiemmista tulkinnoistaan, mielenkiinnon kohteistaan, tutkimuk-
sen kontekstista ja hdnen suhteestaan tutkittaviin henkiloihin. Myos Glaser ja
Strauss itse (1968) totesivat, ettd monet tutkijaan liittyvat seikat, esimerkiksi
alustavina tutkimusongelmina ilmenevé tutkijan mielenkiinnon kohde tai ko-
kemus tutkittavalta alueelta, ohjaavat tutkijaa havaitsemaan keréttdvasta aineis-
tosta tutkimuksen kannalta merkityksellisid asioita.

Grounded theory -menetelmidn (GT) kehittivat 1960-luvun loppupuolella
Barney Glaser ja Anselm Strauss. Myohemmin heiddn ndkemyksensa teorian
peruskysymysten suhteen erkanivat toisistaan huomattavasti. Glaser pitdytyi
metodologian alkuperdisessd induktiivisen pé&dttelyn vaatimuksessa, Strauss
sen sijaan kehitti metodologiaansa induktiivis-deduktiiviseen suuntaan. Kehit-
tdessddn Grounded theory -menetelméaa Glaser ja Strauss ldhtivét liikkeelle siitd,
ettd toisin kuin hypoteettis-deduktiivisessa mallissa, GT:ssd aineiston keruu,
analyysi ja teorianmuodostus ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa keskenddn
(Silvonen & Keso 1999, 89; Honkonen & Karila 1995, 137). Liikkeelle ldhdet&dan
aineiston kerddmisestd ja aineistosta edetdédn teoriaan jatkuvan vertailun mene-
telmédd kayttden. Silloin koodaus ja analyysi eivit seuraa toinen toisiaan vaan
kulkevat rinnakkain. Aineisto voi olla mitd tahansa, mutta yleisintd on kayttad
kvalitatiivista aineistoa, tavallisesti haastatteluja. (Glaser & Holton 2004.) Tut-
kimuksen kohdetta koskevaa kirjallisuutta voidaan lukea vasta sitten, kun on
padsty aineiston alustavaan jasennykseen. (Silvonen & Keso 1999, 90.)

Léhtiessddan analysoimaan aineistoa tutkija esittdd itselleen kysymyksié:
Mistd tdssd on kysymys, mihin késitteeseen tdimé tapahtuma viittaa? (Glaser &
Holton 2004.)
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Jatkuvan vertailun menetelméssé on neljd eri vaihetta:

- Teoriaa aletaan rakentaa koodaamalla analysoitavat tapahtumat
(incident) mahdollisimman monella kuvaavalla késitteelld (category);
tehdddn tapahtumien vertailua.

- Kun on tuotettu suuri mddrd kuvaavia késitteitd, ké&sitejoukot
integroidaan keskendidn; aloitetaan kisitteiden ominaisuuksien
vertaileminen > tutkija antaa teoreettisen merkityksen vertailun
tulokselle.

- Teoriaa rajataan vertailemalla késitteitd ja teoriaa > tutkija havaitsee
yhdenmukaisuudet ja voi muodostaa ilmiostd teoreettisen
kuvauksen pienemmalld maaralld késitteitd.

- Kirjoitetaan teoria. (Silvonen & Keso 1999, 90—91.)

Tutkimusprosessissa tulisi 16ytyad yksi ydinkategoria, joka kokoaa yhteen kai-
ken muun ja johon muut kategoriat integroituvat. Vilttamaéttd aivan néin ei ta-
pahdu, vaan aineisto voi paljastaa jonkinlaisen ytimen, mutta ei selkedd ydinka-
tegoriaa, jonka alle muut voisi sijoittaa. (Koskennurmi-Sivonen 2004, 3.)

GT:lle on oleellista, ettd tutkija ldhtee liikkeelle tavallaan ilman tutkimus-
ongelmaa, aina aineistosta kasin. Koskennurmi-Sivosen (2004) mukaan tosin
itse Glaserkaan ei osannut selittdd, miten tutkimus tapahtuu, jos aiheesta ei tie-
dd mitdan. Myos Glaserin vaatimus siitd, ettd kategorioiden tulee nousta (emer-
ge) aineistosta, edellyttdd tutkijalta sellaista teoreettista herkkyyttd (Glaser &
Strauss 1968, 46), jota harvoin aloittelevalla tutkijalla on. Teoreettisella herk-
kyydelld viitataan tutkijan henkilokohtaiseen ominaisuuteen antaa aineistolle
merkityksid, kykyd ymmartdd ja erottaa olennainen epdolennaisesta. Teoreetti-
nen herkkyys voidaan saavuttaa Sraussin ja Corbinin (1990, 41-43) mukaan kir-
jallisuutta lukemalla tai se voi kummuta ammatillisesta tai henkilokohtaisesta
kokemuksesta. My®os analyyttinen prosessi itsessddn lisdd teoreettista herkkyyt-
ta.

Kéytin Grounded teoriaa analysoidessani haastatteluaineistoa. Kaydessa-
ni lapi litteroitua aineistoa pohdin sitd, mistd asioista opiskelijahuoltohenkilot
puhuivat, kun he puhuivat moniammatillisesta yhteistyostd. Lahdin liikkeelle
ns. avoimesta koodauksesta. Tavoitteena oli 16ytdd analyysin kannalta oleelliset
kategoriat, joiden avulla tutkimusongelmaa lihdetddn ratkaisemaan. Avoin
koodaus pdittyi vasta sitten, kun 16ydettiin ydinkategoria eli se kategoria, joka
kuvaa sosiaalista prosessia ja johon muut kategoriat sijoittuvat alakategorioina.



TAULUKKO 7  Esimerkkejd koodauksesta

V. tarkoitat siis ihan késitteiden tasolla? Ai-
nahan mi torméan sithen kun musta tuntuu,
ettd md puhun niille ihan vadrai kieltd,
mutta kylld siis on ja monesti varmaan pitéis
ldhted ihan perusteista, ettd mitd mikakin
tarkoittaa, ettd puhutaan yhteist kieltd ja
vield enemman md oon térménnyt sithen
tapaan niinku késitelld asioita ikddan kuin
sen opiskelijan yli, ettd siind ei tavallaan,
ettd opiskelija on objekti eikd subjekti, joka
on kamalan raivostuttavaa, méi en kesti sitd
yhtddn. Ja se on monesti mikd saa minut
niisséd palavereissa, ettd mind en edes haluai-
si menna sinne, koska se opiskelijan ohitta-
minen on minun mielestd anteeksiantama-
tonta.

V: alkuvaiheessahan se yhteisen kielen puu-
te on ollu semmonen ongelma koska itekin
tuli ihan erilaisesta maailmasta eikd ymmair-
téanyt tétd tapaa puhua ja tdtd kieltd, mutta se
on vihentynyt semmoset ongelmat, itekin
ymmaértdd jo paremmin. .. kylld siind var-
maan on yks semmonen asia...on opettajia,
jotka ei halua toista sinne luokkaan, ajatte-
lee, ettd kylld mina parjdan, vaikkaeihin
siind opettajan parjaamisestd oo kysymys,
vaan opiskelijan parjidmisestd. on sem-
mostakin, ettd kun ei tunne miten se kuraat-
tori toimii, sitd yhteistd kieltd ja ymmarrysta
ei ole, sitd yrittdd kierrelld ja kaarrella, jos
jonkun toisen opettajan kautta sitten saisi
niitd asioita eteenpdin,, tekee enemmén yh-
teisty6td niitten kanssa, joiden kanssa se
sujuu.

Miten kehittdd yhteistyota?

V: koulutus on yksi asia ja kokemukset, ettd
jos on saanut jotain asioita aikaan, semmoset
on parantanut yhteisty6té ja opettaja on
huomannut, miten tarked merkitys hanella
on ja monet opettajat, jotka ovat ldhteneet
yhteistyohon, ovat tosi paljon I6ytaneet itses-
tddn semmosia uusia puolia ja voihan se oma
tyoyhteisokin rajoittaa, jos sielld on joku

kieliongelmat

vuorovaikutus

kieliongelmat

yksin tekeminen

tyonkuvat

koulutus

henkilokemiat
vuorovaikutus
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semmonen henkild, joka kovalla ddanellid tyonkuva
omia mielipiteitidn tuoja toinen voi sitten
hiljaisesti tehdai sitd tyotddn, mutta eivit
mitenkidin mainosta, etti timmonen toi-
nenkin nikokulma asioihin on, tuttuja asi-
oita varmaan joka paikassa, etti tavallaan
vallankadyttod tai mitd se on. Hirveen tarkee
on myds se, ettd rehtorin ja koulutusjohta-
jan, esimiesten asema olis sellanen, ettd se
semmoista yhteistyota tukis, opiskelijahuol-
toa ja semmoista kokonaisvaltaista ndkemys-
td, sekin on vuosien mittaan tapahtunut.
Rehtori on joskus voinu olla toiminnan johdon tuki
este. Kaikissa asiakirjoissa ja visioissa ja mis-
sioissahan se ndkyy tama yhteisty6, nuorten
tukeminen ja semmoset asiat, mitka opiskeli-
jahuollossa on tédrkeitd, ettd semmoista taus-
tatukeahan kaikessa on.

johdon tuki

Poimin henkildiden puheesta yhteistyohon liittyvid ilmauksia, jotka merkitsin
aineistoon, esimerkiksi "vuorovaikutus", "yksin tekeminen" jne. Nditd yhdiste-
lemélla syntyi 15 erillistda ominaisuutta.

Esimerkkejd ndistd ominaisuuksista:

OH2: On totuttu tekemédn iteksiddan kaikki, padttdmédn ite (yksin tekeminen)
OP2: mieluummin tekevit yksin kuin yhdessa (yksin tekeminen)

OH3: yhteinen kieli 16ytyy, kun tehdddn yhdessa pitkddn tyotd, alussa voi olla vaike-
aa (yhteinen kieli)

OHB5: yhteisty6 riippuu aina siitd vastapuolesta, ettd toisten kanssa sujuu paljon hel-
pommin, toisten kanssa sitten takkuaa (henkilokemiat)

OP2: xxmiehet kokee, ettd X.std ei oo mitddan hyotyéa (ei tunneta toisen tydonkuvaa)

OH4: onko meilld joku sanaton sopimus, ettei menné liikaa toisen reviirille (oma re-
viiri)

OHS: yhteisty6td vaikeuttaa aikapula

OH1: hirveen tirkee on myds se, ettd rehtorin ja koulutusjohtajan, esimiesten asema
olis sellanen, ettd se semmoista yhteisty6ta tukis (johdon tuki)

Seuraava vaihe oli aineiston pelkistdiminen. Tutkin kerddmiéni ominaisuuksia ja
mietin, liittyivatko ne toisiinsa ja jos liittyivat, milld tavoin. Né&in sain selville
kaksi erillistd alakategoriaa, joista oli mahdollista yhdistdd yksi ydinkategoria.
Erds GT-menetelmdn hyvistd puolista on se, ettd se antaa mahdollisuuden ”pa-
lata kentélle". Jos aineistosta tulee esiin jotain sellaista, jota tutkija ei ymmarrd,
hén voi ottaa haastateltaviinsa uudelleen yhteyttd ja esittdd uusia kysymyksid.
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Télld tavoin on myds mahdollista saavuttaa saturaatio. Silld tarkoitetaan, ettd
aineistosta ei enédd saada esiin uutta tietoa (Glaser & Strauss 1968, 61).

TAULUKKO 8  Esimerkki aineiston pelkistdmisesté.

Koodi Ominaisuus Alakategoria Ydinkategoria
koulutus on yksi asia | koulutus edistiava sitoutuminen

tyoyhteiso rajoittaa vuorovaikutus ehkdisevd sitoutuminen

puhun viarad kieltda | kieli ehkdisevi sitoutuminen

rehtori ja esimiehet johdon tuki edistdva sitoutuminen

tukee

ei tunne kuraattorin | ei tunneta toisen ehkaiseva sitoutuminen

tyonkuvaa tyonkuvaa

kieliongelmat vahen- | yhteinen kieli edistdva sitoutuminen

tyneet

Tdssd aineistossa ydinkategoriaksi muodostui sitoutuminen yhteistyohon. Tul-
kitsen sen niin, ettd moniammatillisuuden peruste on sitoutuminen yhteistyo-
hon. Alakategorioissa on sitoutumista edistdvid ja sitd ehkdisevid tekijoitd. Toi-
mintatutkimuksen prosessin mukaan seuraava vaihe on uuden toimintatavan
suunnittelu. Tédssd vaiheessa on mahdollista hyodyntdd GT:mn avulla 16ydettyja
kategorioita. Olen luokitellut ehkdisevit tekijdt sen mukaan, millaisia interven-
tioita ne vaativat: osaan ehkéisevistd tekijoistd voidaan vaikuttaa koulutuksella,
osaan kdaymalld jatkuvaa keskustelua tyoyhteisossd. Osa ehkdisevistd tekijoista
on sellaisia, jotka vaativat mahdollisesti rakenteellisia muutoksia ja joihin oppi-
laitoksen johto voi vaikuttaa. Kuviossa 6 esitdn analyysin tuloksista:

“Yheeiset tilat

-Sdann. sovitut palaveriajat
“Yhteinen kieli . . o
oo » EDISTAVAT TEKI)AT

~Valmiit verkostot
“Yhteiset projektit ja

koulutukset Sitoutuminen

“Yksintekemisen eetos yh te] StyO h on
-Puutteelliset vuorovaikutustaidot

-Ohjauksellinen ote puuttuu
-Ei tunneta toisen tydnkuvaa
-Luottamuksen puute /

b » EHKAISEVAT TEKIJAT

-Oma reviiri

-Aikapula, likaa tysta
-Johdon tuki puuttuu
-Suunnittelemattomuus

KUVIO 6  Yhteistyohon sitoutumiseen vaikuttavia tekijoita.

Téssa tutkimuksessa 16ydetyt yhteistyotd ehkiisevét tekijdat ovat samansuuntai-
sia kuin Isoherrasen (2004, 139) 16ytamadt: organisatoriset ja rakenteelliset edel-
lytykset yhteisty6lle ovat puutteelliset, ei tunneta riittdvéasti toinen toistensa
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koulutusta ja osaamista, kommunikointitaidot ovat puutteellisia eikéd yhteistad
koulutusta ole jarjestetty.

Korkalainen (2009, 19) nostaa esiin myos aika- ja resurssipulan esteend
vanhojen toimintatapojen muuttamiselle. Omassa tutkimuksessaan myos Ny-
kdnen (2010, 153) mainitsee samansuuntaisia ajatuksia. Hanen haastattelemansa
henkilot puhuivat syrjayttavistd rakenteista, joilla he tarkoittivat seuraavia asi-
oita: koordinoimaton yksintyoskentely (= hyvéi tarkoittava puuhastelu), yksin-
tyoskentelyn voimakas tahto, tietokatkokset organisaatioiden kesken sekd alu-
een palveluiden huono tunnettavuus.

Ehkdisevistd tekijoistd yksin tekemisen eetokseen, puutteellisiin vuorovai-
kutustaitoihin ja ohjauksellisen otteen puuttumiseen voidaan vaikuttaa koulu-
tuksella. Toisaalta tulee muistaa, ettd yleensd mitkddn yksittdiset toimenpiteet
eivdt vaikuta pysyvésti kehittdmishankkeisiin tai muuhunkaan inhimilliseen
toimintaan. Sen sijaan siihen, ettd ei tunneta toisen tyontekijan tyonkuvaa tai
ettd tyontekijoiden viliset henkilosuhteet eivét ole kunnossa, voidaan vaikuttaa
kdymiailld jatkuvaa, avointa keskustelua tyoyhteisossa. Kykyri (2007, 111) toteaa,
ettd mahdollisuus jakaa huolenaiheita ja pohtia ongelmia luottamuksellisessa
ilmapiirissd ovat koko tydyhteisén voimanldhteitd. Myos se, ettd uskalletaan
ylittdd oma reviiri tai hyvéksytddn se, ettd toinen tyontekija tulee omalle osaa-
misen alueelle, vaatii tyoyhteisoltd avoimuutta ja jatkuvaa keskusteluyhteytta.
Tydyhteison johto taas voi omilla ratkaisullaan ja tuen ilmaisullaan vaikuttaa
aikapulaan ja yhteistyon suunnittelemattomuuteen. Aikakysymys on vaikea,
mutta tdrked tyontekijoiden jaksamisen kannalta. Opetus- ja ohjaustyon luonne
on muuttumassa ja muutos vain opetustunteina mitattavasta tyostd tulee tapah-
tua, silld koulun kehittdminen on tullut jadddkseen. (Willman 2000, 115.)

Moniammatillisesta yhteistyostd puhuttaessa fyysinen ympéristo jaa hy-
vin vdhille huomiolle, mutta Payne (1982, 29) samoin kuin Lacey (2000, 167)
ottavat sen esille sanoen, ettd usein unohdetaan, mikad merkitys ympaéristolla voi
olla tiimityolle. Ympaéristo voi edistda tai huonontaa tiimityota.

Alkuhaastattelujen analyysin tulokset olivat pohjana, kun kehittamistyota
ryhdyttiin suunnittelemaan: Miten voidaan vahvistaa yhteistyotd edistdvia teki-
joitd ja sitoutumista yhteistyohon ja toisaalta, miten yhteistyotd ehkdisevia teki-
joitd voidaan poistaa. Tutkimuksen alkukartoituksesta selvisi, ettd oppilaitok-
sen opiskelijahuoltohenkilosto ja haastatellut opettajat kokevat moniammatilli-
sen yhteistyon eri tavoin ja sitoutumisen aste vaihtelee. Siihen on kuitenkin
mahdollista vaikuttaa koulutuksella ja rakenteellisilla muutoksilla. Ennen kaik-
kea on pyrittdva luomaan ilmapiiri, joka innostaa avoimeen vuorovaikutukseen.

Koska AmmattiUra-hanke on pédasiallisesti koulutus- ja kehittdmishanke,
ndiden alkuhaastattelun tulosten johdosta padtettiin jarjestdd henkilokunnalle
koulutusta sekd moniammatilliseen yhteistyohon ettd ohjaamiseen liittyen.
Hankkeen alkaessa eri yksikoiden edustajat olivat my6s yhdessd pohtineet, mil-
laisia kehittdmiskohteita missdkin oppilaitoksessa oli. Heiddn ndkemyksensa
huomioitiin, kun koulutuskokonaisuuksia ja -pdivid alettiin suunnitella.

Alkuhaastattelujen perusteella yksi yhteistyohon sitouttava tekija on
sadnnollisesti sovitut palaveriajat. Saadakseni selville, miten yhteiset kokoukset
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sitouttavat opettajia ja opiskelijahuoltohenkilostdd, seurasin eri yksikoiden
opiskelijahuoltoryhmien toimintaa osallistumalla niiden kokouksiin.

5.4.2 Opiskelijahuoltoryhmien toiminta

Ammatillisen koulutuksen lainsdddantd ei edellytd opiskelijahuoltoryhman
olemassaoloa. Kokonaisvastuu opiskelijahuollon organisoimisesta on koulutuk-
sen jdrjestdjdlld yhteistyossd kuntien sosiaali- ja terveystoimen kanssa. Kédytan-
nossd oppilaitosten opiskelijahuoltoryhmét ovat vastuussa organisoinnista.

Saadakseni kasityksen siitd, miten opiskelijahuoltoryhmét eri oppilaitok-
sissa ja yksikoissd toimivat seurasin lukukauden 2008 alusta vuoden 2009 lop-
puun saakka kuntayhtymin opiskelijahuoltoryhmien toimintaa osallistumalla
kokouksiin sekd keskustelemalla opiskelijahuoltohenkiloston kanssa. Koulu-
tuskuntayhtymalld on yksi yhteinen opiskelijahuoltotiimi, jossa on edustajia
kaikista yksikoistd sekd erityisammattiryhmistd. Tama yhteinen opiskelijahuol-
totiimi kokoontuu sd@nnollisesti noin kerran kuukaudessa. Se vastaa koulutus-
kuntayhtymin opiskelijahuollon kehittimisestd. Yhden yhteisen tiimin lisdksi
oppilaitoksissa on yksi tai useampia opiskelijahuoltoryhmid. Suurissa oppilai-
toksissa Joensuussa toimi useita alakohtaisia opiskelijahuoltoryhmia, pienem-
missd maakunnan oppilaitoksissa ryhmid oli vain yksi kussakin koulussa.
Osanottajat vaihtelivat, mutta padsaantoisesti lasnd olivat rehtori, koulutusjoh-
taja, opinto-ohjaaja sekd kuraattori tai erityisopettaja. Kaikissa oppilaitoksissa ei
ollut kuraattoria, osassa ei myoskddn erityisopettajaa. Opettajia kokouksiin
osallistui vaihtelevasti sen mukaan, oliko kasiteltdvissd asioissa heiddn opiskeli-
joitaan koskevia asioita. Aina paikalla ei ollut asianosaista opettajaa. Yhdessa-
kdan kokouksessa ei ollut ldsnd opiskelijoita eikd heiddn huoltajiaan, vaikka
useassa kokouksessa kisiteltiin yksittdisen opiskelijan asioita.

Oppilaitos- tai alakohtaisille opiskelijahuoltoryhmien toiminnalle oli tyy-
pillistd, ettd esille tuodut asiat olivat kurinpidollisia toimia ja keskustelua opis-
kelijoiden poissaoloista. Yhteiselle pohdinnalle ei juuri ollut aikaa tai mahdolli-
suutta.

Lainaus tutkimuspdivékirjasta:

Opiskelijahuoltoryhmissa ei kdyda keskustelua toiminnan tavoitteista, ei meilld eika
muualla. (27.9.2008)

Opiskelijahuoltoryhmin jasenille annetut viralliset tehtdvat (opiskelijahuolto-
suunnitelma), toisten heiddn tyohonsd kohdistavat odotukset ja kunkin tyonte-
kijan oma nikemys tyostddn maédrittelevat sen roolin, joka kullekin yksittdiselle
tyontekijdlle ja koko opiskelijahuoltoryhmaille tulee (Laaksonen & Wiegand
1990, 16).

OP2: Kylldhan opiskelijahuoltoty® toimisi varmasti paremmin, jos esim. kuraattori
jalkautuisi osastolle vaikkapa yhdeksi pdivaksi viikossa. Nyt ldhetelldan lippuja ja
lappuja opiskelijoille jaettavaksi tapaamisajasta. Sitten unohtaa menni ajalle, kuraat-
tori istuu ja odottaa ja sitten antaa uuden ajan.
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Useimmissa koulutuskuntayhtymén oppilaitoksissa opiskelijahuoltoryhmien
toiminnasta ei voitu vield puhua Nummenmaan (2007, 48) késittein kollaboraa-
tiona. Tavoitteena opiskelijahuoltoryhmien toiminnassa on kollaboraatio, jossa
yhteistyolld rakennetaan yhteistd ymmarrystd. Kollaboraatio perustuu sekd vas-
tuun ettd vallan jakamiseen ja tavoitteena on tasa-arvoon perustuva osaamisen
lisdidminen. Nikanderin (2003, 279) sanoin tyoviline yhteistyohon on olemassa,
mutta sen mahdollisuuksista ja esteisti ei ole olemassa vield tutkimustietoa

Lainaus tutkimuspaivékirjasta:

Opiskelijahuoltoryhmit ldhinnd yleisid keskustelufoorumeita, samat asiat kasitelldan
opettajakunnan kokouksissa eli koko talosta puuttuu foorumi, jossa voi tuoda tyossa
kohtaamiaan ongelmia esille ja sitten yhdessd niitd voitaisiin ratkoa. (27.11.2008)

5.4.3 Ryhminohjaajakoulutukset

Rantanen ja Vehvildinen tutkivat vuosina 2000-2006 ESR-rahoituksella toimi-
neita keskeyttdmisen viahentdmiseen tdhddnneitd hankkeita ja niissd kehitettyja
hyvid kdytanteitd. He totesivat, ettd tarkeimmiit koko oppilaitosta koskevat hy-
vit toimintatavat olivat opettamiseen ja ohjaukseen panostaminen. Muita mer-
kittdvid toimintatapoja olivat uusien tydtapojen kehittdminen, erityisopetuksen
lisdéminen sekd opiskelijahuoltohenkiloston palkkaaminen. (Rantanen & Veh-
vildinen 2007, 30-31.) Namé kaikki ovat hyvid vaihtoehtoja, mutta miten ne
voidaan saada pysyviksi toimintatavoiksi oppilaitoksiin?

Syksyn 2008 aikana koulutuskuntayhtymin eri oppilaitoksissa aloitettiin
ryhménohjaajakoulutuksia, joita jatkettiin koko hankkeen ajan. Niiden jarjesta-
misestd huolehti kuntayhtyméan opiskelijahuollon koordinaattori yhdessa oppi-
laitosten opiskelijahuoltoryhmien ja AmmattiUra-hankkeen kehittdjien kanssa.
Ryhmaénohjaajakoulutusten tavoitteena oli sitouttaa ryhménohjaajia opiskelija-
huollon toimintaan sekd lisdtd heidédn ohjausosaamistaan ja -valmiuksiaan.

Kuhunkin oppilaitokseen raétalsitiin juuri heiddn haluamaansa koulutus-
ta. Sisdllot olivat melko samanlaisia kaikissa oppilaitoksissa: ryhmé&nohjaajan
ohjaukselliset tehtavét, opiskelijoiden mielenterveysongelmat, lastensuojelulaki
ja erilaisen opiskelijan kohtaaminen sekéd oppimisvaikeudet. Kouluttajiksi haet-
tiin eri alojen asiantuntijoita, mutta myo6s koulutuskuntayhtyman omaa henki-
lokuntaa kéytettiin kouluttajina. Opiskelijahuollon koordinaattorin kokoama
ryhménohjaajakoulutuksen runko koulutuksen suunnittelua varten on seuraa-
va:

Oppilaitokset valitsevat omiin tarpeisiinsa sopivia koulutuspdivien sisél-
tojd. Koulutus rakentuu 5 - 6 ldhipédivastd, yhden lahipdivan kesto on noin nelja
tuntia.
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Sisaltoesimerkkejd:

1. Haastavan opiskelijan kohtaaminen

Oppimisvaikeudet, niiden havaitseminen ja huomioiminen opetuk-
sessa (Luki-vaikeudet, matemaattiset vaikeudet, keskittymisen on-
gelmat jne.)

Mielenterveyden ongelmat

Yhteisty© kodin ja muiden opiskelijan tukiverkostojen kanssa
Hojks ja Hops - prosessit: sisdltdd jarjestelmien koulutuksen

Mina oppijana

Ryhménohjaajuus: mitd on ryhméanohjaajuus?

Puheeksi ottaminen/ huolen ilmaisu

Moniammatillinen yhteisty6 oppilaitoksessa

10. Henkilokohtaistamisen toimintamalli

N

O PN U W

Kysyin ryhménohjaajakoulutuksiin osallistuneilta henkil6iltd heidan kokemuk-
siaan ja nakemyksidan koulutuksista:

OPE18: Ryhmanohjaajakoulutuksista/suunnittelutilaisuuksista on ollut minusta hyo-
tyd...Ryhmanohjaus sisdltyy ammatillisiin opintoihin - eli se on tdrked osa ammatil-
lista ohjaamista, opetusta ja kasvattamista. Haasteena on, miten opiskelijoiden am-
matillinen ja muu kasvu/kehittyminen toteutuisi parhaiten. Minusta on tirkedd
myds ryhméanohjaajien ohjaustaitojen ja valmiuksien kehittyminen/kehittdminen se-
kd ryhminohjaajan voimavarojen méarén ja laadun huomiointi (joka vaikuttaa ohja-
uksen tehokkuuteen ja tuloksellisuuteen). Tarkedd on myos eri toimijoiden toimin-
nan yhteensovittaminen parhaiden ohjaustulosten saavuttamiseksi (ryhménohjaajat,
aineenopettajat, opot, erityisopettajat, kuraattorit jne.).

OP4: Meilld on ollut ryhménohjaajakoulutuksia kaikille opettajille koskien myos oh-
jausta, ja ne olen kokenut todella hyviksi. Tandkin vuonna on tulossa jatkoa koulu-
tukselle. Meilld opettajat on velvoitettu osallistumaan koulutukseen, silld se on tyo-
pdivan aikana.

Ryhmaénohjaajakoulutuksiin osallistuneet opettajat pitivdt koulutusta padosin
onnistuneena. Ongelmaksi muodostui se, ettd koulutusta ei saatu toteutettua
kaikissa yksikoissd. Téssdkin voi olla kysymys erddnlaisista puolustusmeka-
nismeista: asioista kylld puhutaan, mutta kdytdnnon tasolla uudistusten toteut-
taminen ja kehittamistyo jadvéat tekeméttd. Toisaalta kysymys voi olla my®s siitd,
ettd eri koulutusjohtajat ja -paéllikot sekd rehtorit asettavat tarjolla olevat kou-
lutukset ja koulutustarpeet erilaiseen tarkeysjérjestykseen ja valitsevat toteutet-
tavat koulutustilaisuudet omien prioriteettiensa mukaan. Vaikka ryhménohjaa-
jakoulutusta tarjottiin useimmille oppilaitoksille ja yksikoille, kaikki esimiehet
eivit ndhneet tarpeelliseksi jarjestdd koulutusta tai yhteistd aikaa sen toteutta-
miseen.

Myos jotkut opettajat vastustivat avoimesti koulutuksen jarjestamistd hei-
dédn omassa yksikossddn. Perusteluna he esittivit, ettd koulutuksen tulisi tapah-
tua tyoajalla, jolloin opiskelijoille pitdisi jdrjestdd etdtehtdvid. Sen puolestaan
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katsottiin olevan huono vaihtoehto opetussuunnitelmien tavoitteiden saavut-
tamisen kannalta.

Ryhmaénohjaajakoulutusten jarjestamistd tukee Koulutuksen arviointineu-
voston toteuttaman opiskelijahuollon toteutumisen, kédytantsjen ja kehittdamisen
arvioinnin arviointitydryhméan (Kotaméaki ym. 2010, 66, 75) ndkemys. Taméan
mukaan opettajat ja pedagoginen toiminta yleensd ndyttdvit olevan irrallaan
opiskelijahuollosta, vaikka ryhmédnohjaajien rooli siltana opiskelijahuollon ja
opetuksen vililld onkin korostunut viime vuosina. Ryhménohjaajien merkitys
opiskelijan ldhiaikuisena on merkittdvd, mutta tdtd roolia ei yleensd mielleta
opiskelijahuolloksi. Ryhmdnohjaajalla on muita opettajia suurempi vastuu
oman ryhmaénsa opiskelijoiden hyvinvoinnista ja sen edistamisestd. Kun ohjaaja
tuntee ohjattavansa, on suurempi mahdollisuus péétyd onnistuneeseen ohjaus-
suhteeseen ja tulokseen, tuntematonta henkil6d ei voi ohjata (Pekkari 2008, 9).
Haastatteluaineistossa ryhménohjaajat saivat palautetta toiminnastaan:

OP1: Jos se ryhménohjaaja havainnois ajoissa, huomais sen [poissaolot] ja ldhtis kes-
kustelemaan, koska ryhménohjaajalla on se kaikkein suurin vastuu, me ei voida tie-
tdd me muut, jotka toimitaan ikdan kuin taustalla, jos meille ei kerrota mitdan. Puut-
tuminen pitdd tapahtua aiemmin kuin siind vaiheessa kun ollaan eropaperia kirjoit-
tamassa.

OP4: Etta eivit vaivaudu ryhménohjaajat tutustumaan oppilaaseen sen vertaa, ettd
osaisivat sitte kertoo, tarviiko apua ja mita sille kuuluu.

Ryhménohjaajakoulutus tai -keskustelutilaisuudet antavat myos hyvan mah-
dollisuuden reflektointiin samoin kuin kollegiaalisuuden vahvistamiseen. Ref-
leksiivisyyttd pidetddn ammatillisen kasvun lihtokohtana ja se tarjoaa opettajal-
le mahdollisuuden kiinnittda tietoisesti huomiota késityksiinsd, uskomuksiinsa
ja odotuksiinsa. Voidaan ajatella, ettd oman toiminnan kehittiminen ldhtee
oman tyotoiminnan tutkimisesta. Ndin ollen ryhméanohjaajakoulutukset voivat
toimia oivallisena foorumina ja oppimistilanteena, jossa omia kokemuksia on
mahdollista reflektoida kasitteellisen tiedon valossa.

5.4.4 Dialogisen ohjauksen ja neuvonnan (DON) koulutus

Syksylld 2008 koulutuskuntayhtymaéssa jatkettiin dialogisen ohjauksen ja neu-
vonnan koulutusta. Aiemmat hyvét kokemukset innostivat jatkamaan koulu-
tuksen hankkimista. Dialoginen ohjaus ja neuvonta (DON) on joustava asiakas-
léhtoinen lyhytinterventio, jonka tavoitteena on auttaa asiakasta muuttamaan
ongelmallisia toimintatapojaan parantuneen itsehavainnon ja kehittyneemmén
itsesddtelyn avulla. (Leiman 2007, 9.) Dialogisen ohjauksen ja neuvonnan koulu-
tukseen osallistui alkuvaiheessa viisi koulutuskuntayhtyméan tyontekijad, myo-
hemmin jdrjestettiin lisdd koulutusta vield kahdeksalle tyontekijdlle. Koulutuk-
seen oli mahdollista hakeutua kenen tahansa, mutta osallistujiksi valikoitui
pddosin joko opinto-ohjaajia tai erityisopettajia. Hankesuunnitelmissa, niin
myos AmmattiUran kohdalla, todetaan usein, ettd hankkeen jédrjestiman koulu-
tukseen osallistuneilla on velvoite viedd oppimaansa eteenpdin omassa tydyh-
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teisossddn. DON-koulutuksen kohdalla se on kuitenkin ollut vaikeaa. Eris kou-
lutukseen osallistunut henkil6 totesikin nédin:

OH1: Kysymys on sellaisesta spesifistd ohjausosaamisesta, ettd sitd on vaikea ryhtyd
tydtovereille opettamaan. Yhteisisséd opiskelijapalavereissa sekd keskusteluissa, joissa
pohdimme opiskelijan tapaa suhtautua asioihin, on mahdollisuus esitelld DON-
nakokulmaa.

Leimanin (2007, 20) mukaan dialoginen ohjaus ja neuvonta rakentuvat tyonteki-
jén ja asiakkaan yhteistyolle. Intervention strategian hin kuvaa kuutena perus-
toimintana, joiden kaytannollinen sisalto ja kulku maaraytyvéat toimintaolosuh-
teiden, asiakkaan osallisuuden laadun ja hédnen toimintaedellytystensd mukai-
sesti. Kysyin kaikilta DON-koulutuksessa mukana olleilta henkilsiltd sahkdpos-
titse heidan kokemuksiaan koulutuksesta sekd kasityksidan siitd, miten koulu-
tus vaikutti heiddn ohjausosaamisensa kehittymiseen. Osallistujat pitivét koulu-
tusta erittdin hyvand ja katsoivat, ettd se lisési heiddn ohjaustaitojaan erityisesti
hyvin haasteellisten opiskelijoiden kohtaamisessa:

OH10: Opona olen saanut vahvuutta tekemisiini... Ohjauksessa olen saanut hyvin
muistutuksen (joka arjessa niin helposti unohtuu): levollisuus keskustelutilanteessa.
Uskon, ettd jopa esim. HOPS-keskusteluissa on muutosta aikaan ennen koulutusta.

OP7: Suurin merkitys silld on ollut ryhméanohjauksessa ja hojks keskusteluissa. Kou-
lutus on tuonut mahdottoman paljon ndkokulmaa nimenomaan vaikeiden tapausten
ohjaukseen.

OH17: Itse olen tydssani hyodyntanyt DONia mm. yksittdisten opiskelijoiden ”tera-
peuttisessa” ohjauksessa seké paljonkin on hyddyttanyt minua tyossani henkilokun-
nan kanssa kaytavissa keskusteluissa ja palavereissa tyonohjauksellisena toimintana.

Tamén tutkimuksen nikokulmasta dialogisen ohjauksen ja neuvonnan koulu-
tuksen anti jdi kuitenkin melko vahdamerkityksiseksi. Koulutuksiin osallistui 1-2
henkiloa kustakin oppilaitoksesta. Osallistujat olivat padsddntoisesti opinto-
ohjaajia ja erityisopettajia. Osallistujien oman kéasityksen mukaan heiddn ohja-
ustaitonsa, jotka jo ldhtokohtaisesti olivat heiddn pohjakoulutuksestaan johtuen
oletettavasti korkeatasoiset, toki kehittyivit ja lisdantyivit. He itse myos koki-
vat, ettd opiskelijat tulevat varmasti hyotymaan ndistd taidoista. Kysymyksessa
oli puhtaasti ammatillinen lisdkoulutus, jonka tuomien taitojen siirtiminen tyo-
yhteison yhteiseen kdyttoon on osallistujien itsensd mielestd vaikeaa. Syy lienee
siind, ettd osallistujien ndkemyksen mukaan kysymyksessd on hyvin spesifi
menetelmd, jonka jakaminen toisille vaatii pitemman koulutuksen seké yhteistd
aikaa keskusteluille:

OP5: Meiddn opekokouksissa ei ole voinut asiaa tuoda esille, koska niissi ei ole aikaa
téllaiseen.

OP1: Se, ettd dialogisen ohjauksen ja neuvonnan menetelmdd voisi meilld jakaa, tar-
vitsisi yhteistd keskusteluaikaa, mité ei kylld mistdadn 16ydy (arvokysymys!)
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5.4.5 Koulutus moniammatillisesta yhteistyosta

Alkuhaastattelut jo osoittivat, ettd yhteinen koulutus voi edistdd moniammatil-
lisen yhteistyon kehittymistd. Saman ovat todenneet useat tutkijat, muun muas-
sa Isoherranen (2004, 139). Oppilaitoksilla on kuitenkin usein rajalliset koulu-
tusmddrarahat ja on pidettdva mielessd, ettd silloin kun on valittava ammatilli-
sen ja pedagogisen koulutuksen vililtd, ammatillinen koulutus voittaa, koska
sen tarve koetaan akuutimmaksi. Tama patee erityisesti ammatillisten opettaji-
en kohdalla. (Honka, Lampinen & Vertanen 2000, 173.)

AmmattiUra -hanke on péddasiassa koulutushanke. Maaliskuussa 2009
hanke jarjesti koulutuspédivén siitd, mitd moniammatillinen yhteisty6 on ja mita
se vaatii eri ryhmiltd. Koulutuspdivdd markkinoitiin koko koulutuskuntayhty-
mién henkilokunnalle, mutta vain 21 henkilod osallistui padivaan. Kaikki osallis-
tujat olivat opiskelijahuollon eri asiantuntijoita.

Kuten jo aikaisemmin todettiin, mikadan yksittdinen toimenpide tai koulu-
tus ei kuitenkaan riitd korjaamaan tilannetta pysyvésti. Niin kavi tdssdkin tapa-
uksessa. Koulutuspdiva oli erittdin mielenkiintoinen ja osallistujille antoisa.
Ongelma oli siing, ettd tilaisuuteen ottivat osaa ne henkiltt, jotka jo olivat sitou-
tuneet yhteistyohon ja nakivat sen kehittamisen tarpeelliseksi ja tarkedksi.

OHB8: Parasta oli vahva tunne, ettd uskomme yhteiseen asiaamme ja teemme  sitou-
tuneesti tyotd opiskelijoiden hyviksi. Aina on hyviksi pysahtyd kuuntelemaan tois-
ten tuoreita ja erilaisia mielipiteitd ja siind yhteydessa pohtimaan omiaan, vaikka ko-
ko pyorad ei endd uudelleen keksittdisikddn. Aina jotain uutta kipindd syttyy!

OP6: Olen aina ollut sitd mieltd, ettd moniammatillisuus on voimaa eli yhteistyolld se
sujuu. Kuitenkin téssd on paljon tekemistd, ettd moniammatillisuus kohtaa.

OH11: Moniammatilliseen yhteistyohon en varsinaisesti uutta saanut. Hommat toi-
mivat jo aika hyvin meidén talossa. Yhteisty6 on koettu hyviksi ja silld on merkitysta
sekd keskeyttamisiin ettd tyollistymisiin, kun sitd osataan oikein ja tehokkaasti kayt-
taa.

OHY: Varmaan yksi koulutuspéivé ei voi muuttaa kisityksid, mutta antaa aikaa ja ti-
laisuuden miettia asioita uudestaan ja jopa pikkuisen eri vinkkelist.

Kaytantoyhteisot perustuvat usein kollegiaalisuuteen ja jasenyys niissd osallis-
tumiseen. Téhdn koulutuspdivddn osallistumisessa ja kommenteissa nakyy kay-
tantoyhteison merkitys. Tédssd voidaan ndhdd oppiminen sosiaalisena prosessi-
na: osallistumalla sosiaalisiin kdytdntoihin, opimme ja tulemme siksi, mitd
olemme (Wenger 2003). Tama ei kuitenkaan sellaisenaan riitd tuomaan yhteista
ymmarrystd, vaan lisdksi tarvitaan merkityksistd neuvottelemista, jotta yhteiset
kaytannot padsevit syntymaan.

Tutkiessaan erityislastentarhanopettajien tyotd Korkalainen (2009, 148-154)
havaitsi, ettd erilaisiin interventioihin osallistumisella ndytti olevan vaikutusta
ammatillisen asiantuntijuuden ja osaamisen kehittdmiseen. Uudet toimintatavat
eivdt kuitenkaan synny ilman koko tydyhteison muutoshalukkuutta ja tietoa.
Kehittymistd ei tapahdu kaikkialla, vaan osa henkildistd, jotka eivit osallistu
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koulutuksiin, jatkavat tyotddn entiseen tapaansa eivitkd myoskddn muuta asen-
teitaan.

Yhtend toimintatutkimuksen interventiona koulutustilaisuuden voidaan
katsoa epdonnistuneen. Opettajien osallistumattomuus voi kertoa esimerkiksi
siitd, ettd yhteistyohon sitoutumisessa on liikaa sitd ehkdisevia tekijoitd. Silloin
kun tavoitteena on arjen kdytantdjen muuttaminen, tarvitaan yhteistd keskuste-
lua siitd, mihin pyritdan ja mitkad ovat ne ldhtokohdat, joista ldhdetadan liikkeelle.
Sitoutuminen oman tydn kehittdmiseen tapahtuu vain siind tapauksessa, ettd
kehittdminen koetaan tarpeelliseksi ja omaa tydtd hyodyntaviaksi. Lisdksi tarvi-
taan yhteistyotd tukeva toimintaympaéristo. Téllaiselle toimintaympéristolle on
olennaista tavoitteista neuvotteleminen ja resurssien mddritteleminen. Jo alku-
haastattelut paljastivat, ettd yhteistyohon sitoutumista ehkédisee suunnittelemat-
tomuus ja johdon tuen puuttuminen, mikd ndkyy helposti myos resurssien
puuttumisena.

5.5 Toinen toimintavuosi (lukuvuosi 2009-2010)

Ensimmadisen lukuvuoden kehittdmistoiminta oli osittain epdonnistunut. Kaikki
opettajat eivit ldhteneetkddn sankoin joukoin mukaan tarjottuun koulutukseen
eivitkd ryhménohjaajakoulutukset vield olleet padsseet kdyntiin kaikissa oppi-
laitoksissa. Tarvittiin toisenlaisia interventioita. Alkuhaastattelujen perusteella
yhteistychon sitoutumista ehk&disi muun muassa tyontekijoiden ohjauksellisen
otteen puuttuminen. AmmattiUra-hankkeessa pditettiin reagoida tdhdn jarjes-
tamaélld aiheesta hieman pitempikestoista koulutusta. Tutkijana mietin, miten
opiskelijahuoltoryhmien toimintaa voitaisiin kehittdd vastaamaan niihin tarpei-
siin ja odotuksiin, joita opettajilla ja muulla henkilokunnalla on opiskelijahuol-
toa kohtaan.

5.5.1 Ohjausosaamiskoulutukset

Keviilld 2009 koulutuskuntayhtyman hallitus hyvéksyi kuntayhtymén uuden
opiskelijahuoltosuunnitelman sekd opetussuunnitelmauudistukseen liittyvéan
kaikille aloille yhteisen opetussuunnitelman osan. Opetussuunnitelmassa tode-
taan, ettd koulutuskuntayhtymén toimintaa ohjaava arvo on vastuullisuus. Se
ilmenee opettajan/kouluttajan, opiskelijan, opiskelijaryhmén ja oppilaitoksen
toiminnassa. Vastuullinen toiminta konkretisoituu erityisesti vuorovaikutus-
suhteissa ja yhteisissd prosesseissa. Keskeistd on tukea monipuolisesti opiskeli-
joidemme ammatillista, persoonallista ja sosiaalista kasvua ja kehittymistd kohti
hyvadd ammattitaitoa, laajaa ammattisivistystd ja elinikdisen oppijan taitoja. Li-
sdksi opetussuunnitelmassa mainitaan, ettd henkilostoltimme odotetaan toisten
huomioimista, erilaisuuden hyvaksymistd, osallisuutta ja yhteistyotd. (Opetus-
suunnitelma 2009, 8-9.)

Opiskelijahuoltosuunnitelmassa puolestaan mm. mdaritellddn eri henki-
lostoryhmien tehtdvét. Padpaino on kuitenkin silld, ettd ohjaaminen kuuluu jo-
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kaiselle: opinto-ohjaaja koordinoi ohjaustoimintaa oppilaitoksissa ja ryhméanoh-
jaajat ovat keskeisid toimijoita opiskelijoiden ohjaamisessa. Sekd opetussuunni-
telman yhteinen osa ettd opiskelijahuoltosuunnitelma velvoittavat henkildstod
yhteistychon ja myds oman osaamisen kehittdmiseen. Nummenmaa (2004, 117)
maédrittelee ohjauksen moniammatillisen asiantuntijuuden ja osaamisen tyoyh-
teison yhteisesti jakamaksi toimintakulttuuriksi. Tavoitteena on ottaa kadyttoon
koko yhteison erilainen osaaminen opiskelijoiden kasvun tukemisessa.

Koulutuskuntayhtymén ryhminohjaajat ovat tirkedssd asemassa, kun
moniammatillisen yhteistyon kehittdmisestd puhutaan. Heille on ohjaussuunni-
telmassa salytetty paljon ohjauksellisia tehtdvid ja useat heistd kokevat, etteivét
omat taidot valttamaéttd riitd ndihin haasteisiin vastaamiseen. AmmattiUra-
hankkeessa pidettiin tdrkednd, ettd opettajat saavat koulutusta niihin asioihin,
jotka koetaan tédrkeiksi ja haastaviksi opiskelijan kohtaamisessa. Tamé&n vuoksi
pédétettiin jarjestdd syksylld kolme kolmen pdivdn opintokokonaisuutta, joissa
oli tavoitteena paneutua nimenomaan omien ohjaustaitojen kehittdmiseen.
Syyskuussa 2009 aloitettiin kolmipédivdiset ohjausosaamisen vahvistamiskoulu-
tukset. Koulutuksia jdrjestettiin sekd Joensuussa (kaksi kokonaisuutta) ettd
Nurmeksessa (yksi kokonaisuus), jotta mahdollisimman monella opettajalla
olisi mahdollisuus osallistua koulutuksiin. Koulutusohjelma rakentui kolmesta
puolipdivéisestd alaohjelmasta (Liite 1):

1.  Miksi ohjausosaaminen on tirkedd? Tarkastellaan nykyaikaisia ohja-
uskaésityksid ja niiden taustoja sekd pohditaan oppimisen ja ohjauk-
sen vélistd vuorovaikutusta.

2. Obhjaus on kaikkien asia! Paneudutaan eri ammattiryhmien yhteis-
tyohon, sen haasteisiin ja esteisiin.

3. Obhjausosaaminen ja tydhyvinvointi. Pohditaan ohjausosaamista
oman hyvinvoinnin edistdjana.

Koulutuskokonaisuudet oli otsikoitu nimelld Ohjausosaaminen oppilaitosyh-
teistyon voimavarana.

Koulutuskokonaisuuksien kanssa kévi kuten aiemminkin: osallistujat oli-
vat pddasiassa ohjausalan ammattilaisia, projektiin osallistuvia henkilsitd tai
muuten yhteistyohon jo sitoutuneita. Koulutuspdivien jilkeen pyysin heiltd
sdhkopostitse palautetta ja kommentteja koulutuksesta ja siitd, oliko silld vaiku-
tuksia heiddn omaan toimintaansa opiskelijoiden ohjaajina. Kahdeksan osallis-
tujaa vastasi kysymyksiini:

OH12: ...tyossd hyodynnidn juuri oppeja, ettd pitdd tunnistaa tilanne, stressitekijét,
pysdhtyéd ja ldhted rakentamaan uutta asennetta opiskeluun ja eldméén. Eli ei siind
nyt mitddn maailmaani mullistavia ajatuksia tullut. Pohdiskeltiin ja keskusteltiin asi-
oista ryhmissé.

OP7: Jos totuuden mukaisen vastauksen annan, niin luulen ettd minullakin on jo
se “omattyylini”oppilaan ohjauksesta ja sama tyyli toistuu vuodesta toiseen, joitakin
ajatuksia ehkd sain lisd4 siitd ryhméd opiskelun soveltamisesta opetukseen.
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Vastauksesta voi pditelld, ettd joillakin opettajilla muutosvastarinta nayttiaytyy
voimakkaana. Ehkd jo ennen koulutustilaisuutta on ajateltu, ettd mitddn uutta ei
ole opittavana ja ndin ollen myos halu kehittdd omaa toimintaansa ja tyoskente-
lytapojaan on vahdistd. Voisi ajatella, ettd esimerkin opettaja ei koe oppimistar-
vetta, tarvittavaa “sdarod” ei ole syntynyt. Toisaalta taas kyse voi olla mukavuu-
denhalusta, joka estdd uudistumisen aloittamisen (ks. Heikkinen 2000,17).

OP17: Ehké tarkein oppi itselleni oli opettajan roolin muutos ohjaajaksi ja siten op-
pimisen vastuun ”“jattiminen” opiskelijalle.

Opettajan kommentissa ndkyy mahdollinen muutos oppimiskasityksessd. Mo-
net opettajat ovat saaneet pedagogisen koulutuksensa aikana, jolloin beha-
viorismi oli, jos ei vallitseva, niin ainakin monessa yhteisossd yhd edelleen kayt-
tokelpoinen ja kdytossd oleva ldhestymistapa oppimiseen. Ehkd on jo aika pa-
radigman muutokseen.

Yhteistyolld on merkittdvd rooli, mutta moniammatillinen osaaminen ei
synny pelkastddn sillé, ettd tyontekijdt laitetaan yhteen. Tarvitaan yhteisesti ja-
ettu ymmadrrys toiminnan tavoitteista, tarvitaan yhteistd suunnittelua ja myos
osaamisen johtamista (Karila & Nummenmaa 2005, 215.) Koulun toimintakult-
tuuri on perustunut hyvin pitkélle yksin tekemisen perinteelle, mutta aidon
moniammatillisen yhteistyon kehittymisen edellytys on kuitenkin uudenlainen
orientaatio oman(kin) tyon suhteen. Tarvitaan rajojen ylittamisid ja se ei onnistu
ilman yhteisen kielen hallintaa ja uusien késitteiden muodostamista. (ks.
Nummenmaa 2004.)

Lainaus tutkimuspaivékirjasta:

Kouluttaminen ei ole ratkaisu, jolla opettajat saadaan sitoutumaan yhteistychon. Eh-
ka opiskelijahuollon onkin jalkauduttava osastoille ja sielld yhteistyossé sovitaan, mi-
ten voidaan kehittda toimintoja. (7.9.2009)

5.5.2 Arviointi opiskelijahuoltoryhmien toiminnasta kyselyn perusteella

Lokakuussa 2009 lahetin sihkopostikyselyn oman oppilaitokseni henkilokun-
nalle. Viestissd tiedustelin heiddn késityksiddn opiskelijahuollon ja opettajien
vilisestd yhteistyostd: miten yhteistyo toimii, millaisia odotuksia opettajilla on
yhteistytn suhteen sekd miten yhteistyotd voitaisiin lisdtd. Kyselyyn vastasi
kymmenen opettajaa. Vastaukset olivat tiiviitd, noin puolen sivun mittaisia mie-
lipiteitd, joissa kaikissa esitettiin kritiikkid nykymuotoista yhteistyotd kohtaan.
Opettajien antama palaute opiskelijahuollon toimintaa kohtaan oli melko kriit-
tista:

OP2: ...tolkuttomasti aikaa kuluu erilaisissa palavereissa ja kokouksissa... ohr-
henkilostd vierastaa osastoilla kdymistd muutoin kuin muodollisten kokousten ai-
koina. ..Eli voisiko tehdd rohkean johtopditoksen, ettd padtoiminen opiskelijahuolto-
henkildstd on vieraantunut arjesta ja tyé on muotoutunut toimistotydksi?
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OP13: Mielestdni ongelman ydin on siing, ettei teitd ndy arjessa useinkaan... Itse kai-
paan tdsmékeskusteluja asiantuntijoiden, teiddn, kanssanne, mutta mistd se kaikki
aika.

OP10: Minusta tuntuu oudolta, ettd joku porukka (opiskelijahuoltoryhméa) kokoon-
tuu keskustelemaan tiettyjen oppilaiden ongelmista ym., mutta asiat tuntuvat pysy-
vdn vaan tuon ryhméin omana tietona... Se ei esim. riitd “yhteistycksi”, ettda AT-
opettajat (ammattitaitoa tdydentdvien tutkinnonosien opettajat) valittavat ja haukku-
vat keskendan oppilaita... toivoisin rakentavampaa yhteistyoté ja ilmapiiria.

Kriittistd palautetta esitettiin myos johdon sekéd opettajatovereiden suuntaan:

OHBS: Yhteisten ndkemysten saamiseksi ja asioiden pohtimiseksi tarvitaan keskuste-
luja. Keskusteluille, yhteiselle suunnittelulle tarvitaan aikaa. Aika mielelldan niin, et-
td se on varattu siithen ja asiaan voi keskittyd hdiriintymattd. Tyonjaon selkiyttdminen,
mitd asioita kukin hoitaa, minké asian voi hoitaa kuka vaan ja milloin tarvitaan yh-
teistd pahkaiilya.

OP12: ...oppilahuoltopalaverit? Okei silloin kun on tosi tarve, mutta kysymys kuu-
luu, onko tehty mité sitd ennen. Meilld mielesténi opet voisivat hoitaa enemmain kas-
vatustyotd joka vie myos hyviin tuloksiin ammatillisesti, ja voisivat unohtaa sen vir-
kamies- tai naismaisuuden, ainakin vihemmin sitd... Ja kysyisin vield opettajilta
miksi olen t&élla toissd, kaikille ei taida olla selv asia... sain sanotuksi, tuli hyva olo.

Moniammatillinen yhteistydo on haastavaa, koska se edellyttdd tyontekijoiltd
asiantuntijuuden lisdksi vuorovaikutustaitoja ja kykyéd ratkaista ongelmia yh-
dessd. Mintyldn (2002, 27) mukaan asiantuntija joutuu panostamaan oman
asemansa ylldpitdmiseen jopa oman organisaation sisdpuolisissa suhteissa. Asi-
antuntijuudesta saattaa tulla myytti, jonka varjelemiseen opettaja, kuraattori tai
opinto-ohjaaja joutuu kéyttdimdan paljon aikaa. Yksi tavallisimmista keinoista
vakuuttaa muita asiantuntijuudesta, on viestittdd kiireestd ja aikaansaavuudesta.
Oman henkilokohtaisen autonomian suojelu tapahtuu defensiivisten rutiinei-
den avulla.

Saamani palautteen pohjalta keskustelimme omassa yksikossani opiskeli-
jahuoltohenkildiden “ndkymattomyydestd”. Keskustelujen perusteella paatim-
me, ettd kuraattorin ja erityisopettaja-opinto-ohjaajan olisi hyvéd nikyd enem-
mén tyOsaleissa ja -pajoissa. Ongelmaksi muodostui kuitenkin aika. “Jalkautu-
mismalli” ei toiminut kédytettavissd olevilla resursseilla, joten oli mietittdva jo-
tain muuta. IImoitimme oman yksikkomme eri alojen tiimeille, ettd osallis-
tuisimme mielellimme heiddn kokouksiinsa. Emme kuitenkaan saaneet kutsuja
niihin. Oli omasta aktiivisuudesta kiinni, saiko selville milloin kokouksia oli ja
voiko niihin osallistua. Yleensd kokousaikataulut olivat niin kiireisid, ettid kési-
teltavit asiat olivat puhtaasti kdytdnnon ongelmien ratkaisemista: kuka hoitaa
materiaalitilauksia, tuntijdrjestelyjd tai tyossdoppimista. Opiskelija-asioihin ei
ollut aikaa paneutua. Lainaus tutkimuspdivékirjasta:

Rakenteita pitdd muuttaa niin, ettd yhteiselle keskustelulle 16ytyy enemmin aikaa;
yksi malli olisi opettajien kokonaistyoaika. Keskustelujen tulee olla muuta kuin puut-
tuminen poissaoloihin, pitdd pystyd keskustelemaan my®os toimintaa ohjaavista ar-
voista. (9.5.2010)



89

Laven ja Wengerin (1991) mukaan erityisen merkityksellisid ovat sellaiset kay-
tannot, jotka tarjoavat aloittelijoille mahdollisuuden osallistua rajoitetusti asian-
tuntijan kaytantoihin. Olemalla ldsnd opettajien arkityossd meilld asiantuntijoi-
na olisi ollut mahdollisuus auttaa opettajia omaksumaan ohjaamiseen liittyvaa
hiljaista tietoa ja toimintakulttuuria ja ndin auttaa heitd kasvamaan asiantunti-
jayhteison jdseniksi. Oletettavasti reuna-alueella tapahtuvassa osallistumisessa
syntyy kohtaamisia ja pohdintaprosesseja, jotka palvelevat sekd noviisia ettd
yhteisod. Lave ja Wenger (1991) toteavat, ettd oppiminen tapahtuu osallistumi-
sen verkostoissa pikemmin kuin yksilon sisdlld ja oppiminen vilittyy osanotta-
jien erilaisten ndkokulmien kautta. My6s Hakkarainen (2000, 92) esittdd, ettd
asiantuntijaksi kasvaminen tapahtuu asiantuntijayhteisén toimintaan osallis-
tumalla. Jotta osallistuminen mahdollistuisi, johdon tulisi luoda siihen suotuisat
olosuhteet (Hakkarainen, Palonen, Paavola & Lehtinen 2004, 59). Tama ei toteu-
tunut tutkimuksen aikana.

Koko kuntayhtymén opiskelijahuoltotiimissd esiteltiin kevéaalld 2010 yh-
teistyomalli, joka oli otettu kdyttoon erdélld alalla. Sielld ryhméanohjaajat vuosi-
kursseittain kutsuttiin mukaan opiskelijahuoltoryhmén kokouksiin. Tavoitteena
oli kdyda lapi kunkin ryhmaén asioita yhdessa. Erdan opettajan kommentti ko-
kouksista oli, ettd ” ryhmé&nohjaajat joutuvat opiskelijahuollon kuulusteltaviksi”.
Tamai ei varmaankaan ollut tavoitteena, vaan aikomuksena oli aidosti kehittdi
yhteisty6td ja hyvid kdytanteitd. Uudet kdytannot herdttdviat usein vastustusta
toimijoissa, mutta niistd tulisi keskustella avoimesti ja tunnistaa haasteet, jotta
yhteistyon esteet voitaisiin poistaa. (Ks. esim. Edwards ym. 2009.)

Wenger (2003, 100) toteaa myds, ettd liian usein kokeneempien tyonteki-
joiden rooli perehdyttdjind on riippuvainen heiddn omasta aktiivisuudestaan.
Tyodyhteisoissd ei useinkaan virallisesti mddritelld tatd tarkedd roolia ja siihen
liittyvid tehtavida. Hyvin usein tyontekijoitd hallitsee yhékin luterilainen tyomo-
raali ja tyon etiikka, joka vaikuttaa siihen, ettd asetamme itse itsellemme omaa
tyotdamme koskevia rajoituksia ja médrdyksid. Epamuodollista kollegan kanssa
kaytavad keskustelua ei pidetd oikeana tyond ja pelkddmme, ettd tyonantajam-
me ei hyvéiksyisi tédllaista ajankdyttod. Mutta nimenomaan yhteisilld keskuste-
luilla ja pohdinnoilla luodaan yhteistd ndkemystd ja yhteisid merkityksia ja néil-
le keskusteluille tulee 16yty4 aikaa.

5.5.3 Ryhminohjauksen toteutussuunnitelma ja ryhminohjaajan
tyokalupakki

Hankkeen puitteissa yhdessd oppilaitoksessa ryhménohjaajien koulutukseen
paneuduttiin muita perusteellisemmin ja tuloksena syntyivit ryhméanohjauksen
toteutussuunnitelmat kolmelle opintovuodelle sekd ryhménohjaajan tyokalu-
pakki, joita edelleen kehitetddn kayttdjiltd saadun ja saatavan palautteen pohjal-
ta. Kaikki hankkeen aikana kehitetty aineisto on jokaisen ryhméinohjaajan saa-
tavilla koulutuskuntayhtyméan Moodle-oppimisalustalla, myéhemmin mahdol-
lisesti erikseen kehitettdvéssd opettajien portaalissa. Ryhméanohjaajan tyokalu-
pakki sisdltdd materiaalia ryhménohjaajan tyon tueksi sekd ryhma- ettd yksilo-
ohjaukseen. Seuraavat osiot siséltyvét tyokalupakkiin:
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A. Ryhmiohjauksen toteutussuunnitelmat opintovuosittain

Ryhménohjaus (ryhméanohjaus, ryhméanohjaaja ja ryhmén kehitys,

oppimis- ja ohjauskasityksid)

C. Ryhminohjaajan tehtdvat (mitd ryhménohjaajan on tehtdva vuosit-
tain, “minimitehtavalista”)

D. Varsinainen ryhménohjaajan tyckalupakki. Materiaalia, joka liittyy
seuraaviin aihealueisiin:

&

1. Opinnot ja niiden eteneminen

2. Opiskeluympadristo ja -yhteiso

3. Opiskelemaan oppiminen, yhteisdssd toimiminen
4. Omat opinnot ja niiden suunnittelu

5. Ammatti-identiteetti, tyopaikat

6. Elaméanhallinta ja hyvinvointi

7. Ammatillinen kehittyminen

8. Koulutuksesta tyohon, opintoihin ja tulevaisuuteen

Toteutussuunnitelma jaetaan neljddn osaan: kaikille yhteinen osa, 1. vuosi
opinnoissa -0sa, 2. vuosi opinnoissa -osa ja 3. vuosi opinnoissa -osa. Ensimmadi-
send vuonna ryhménohjauksessa keskitytddn aiheeseen ”“Mind oppijana ja am-
mattialallani” (orientoituminen opintoihin ja ammatti-identiteetin kasvun al-
kaminen), toisena vuonna keskitytddn aiheeseen ” Ammattilaisena kehittyminen”
(teemana fyysinen, henkinen ja sosiaalinen hyvinvointi), kolmantena vuonna
aiheena on edelleen " Ammattilaisena kehittyminen”. Kolmannen vuoden tee-
mana on tulevaisuuteen suuntautuminen, tutkinnon loppuun suorittaminen,
urasuunnittelu, tydeldmé&adn ja/tai jatko-opintoihin valmentautuminen ja siir-
tyminen. Jako yhteiseen osaan ja sitten eri opintovuosien osiin selkeyttdd ryh-
ménohjauksen toteutussuunnitelman kayttod ryhménohjaan kannalta. Tyoka-
lupakki sisdltdd ideoita, tehtédvid ja tietoldhteita.

Léhetin sdhkopostitse kyselyn opettajille, joiden yksikdssd ryhménohjaa-
jan tyokalupakki kehitettiin ja sitd on jo kdytetty. Neljdssd vastauksessa ilmenee
aineiston kayttokelpoisuus ja tarpeellisuus:

OP19: Tyokalupakki jasentdd opettajuutta ja ryhménohjaajan tehtévia ja ohjaa lisétie-
don 4érelle. Se on tirked apu ryhménohjaajalle. Helpottaa perehdyttamisté ja kokoaa
ennestdan hajallaan olleita aineistoja yhteen paikkaan.

OP20: Juuri eilen kéytin tuota resurssia kun suunnittelin 3. vuoden opiskelijoille tie-
toa siirtymisestd koulusta tyceldméan. Katselin ensin mitd aiemmin on tullut kiaytya
lépi ja sitten otin lisdresursseja linkkien takaa. Omaa suunnittelua tietenkin tarvitaan
aina mutta iso apu tuosta tyokalupakista on.

Salmio ja Maikeld (2009, 73) selvittivdt ohjauksen riittdvyyttd ammatillisessa
koulutuksessa. Kaikkien tutkimuksessa mukana olleiden oppilaitosten opettajat
kokivat, ettd ryhméanohjaajan tehtdvit ovat niin haastavia, ettd niihin tulisi re-
sursoida nykyistd enemmin. Opettajien mukaan tdmid auttaisi nimenomaan
opintojen alkuvaiheen ohjauksessa ja osaltaan tukisi varhaisen puuttumisen
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periaatteen toteutumista. Koulutuskuntayhtyméssd ryhménohjaajan toteutus-
suunnitelma ja tyokalupakki kehitettiin helpottamaan ryhmé&nohjaajan tyota
edelld mainittuja haasteita silmélla pitden. Kaikki ryhménohjaajan tarvitsema
tieto on koottu samaan paikkaan helposti saataville eikd aikaa tarvitse kayttaa
tiedon etsimiseen.

5.6 Toiminnan arviointi (syyslukukausi 2010 - tammikuu 2011)

Alkuperdisen hankesuunnitelman ja - pdatoksen mukaan AmmattiUra-hanke
péadttyisi vuoden 2010 loppuun mennessd. Hanke sai kuitenkin jatkoaikaa ke-
vddn 2011 loppuun asti. Viimeisend toimintavuonna ei kuitenkaan ollut tarkoi-
tus endd kehittdd mitddn uutta, vaan pdivittdd ja parantaa jo kdytossd olevia
malleja sekd juurruttaa hyvéaksi koettuja kédytantsjd osaksi kaikkien oppilaitos-
ten arkea.

5.6.1 Ohjauskoulutusten arviointi

Tammikuussa 2011 ldhetin vield viimeisen kyselyn 20 henkiléille, jotka olivat
osallistuneet useampaan kuin yhteen ohjauskoulutuspdivédn. Tavoitteena oli
selvittdd, onko koulutus jittinyt heiddn jokapdivéiseen toimintaansa mink&édn-
laista jdlked. Kysymykset olivat:

Mitd opit koulutuksessa?

Miten koulutus vahvisti ohjausosaamistasi (jos vahvisti)?
Miten olet hyodyntdnyt oppimaasi kdytannon tyossa?
Vain kolme osallistujaa vastasi kysymyksiin kirjallisesti

OP17: Se antoi em. oivalluksen, mutta se ei ole vield muuttunut kidytantoon. Se on
pakottanut minut tarkkailemaan enemmain opiskelijoita ja heidadn reaktioitaan, silld
se (on) valiton palaute opin perille menemisestd. Se on vaikeaa.

OP16: Koulutus vahvisti itseluottamustani ohjaamisessa. En osaa sanoa miten
olen/olenko hyodyntanyt oppimaani kdytannossa.

Vastauksia tuli vain kolme. Niiden perusteella on vaikea arvioida koulutuksen
vaikuttavuutta. Omalla tavallaan my06s vastaamatta jattaminen kertoo jotain,
mutta sitd on mahdotonta tulkita. Onko kysymys siitd, ettd koulutus ei jattanyt
minkéaanlaista pysyvaa jalked osallistujien toimintaan vai siitd, ettd vastaamista
kyselyyn ei koeta milldén lailla merkitykselliseksi? Arvioni mukaan koulutuk-
sen osallistuneet opettajat periaatteessa katsoivat saaneensa koulutuksesta uu-
sia ajatuksia ja itseluottamusta oman tyon tekemiseen, mutta opitun syvalli-
sempi reflektointi on voinut jaddd melko vahdiseksi.

Heikkinen, Tynjilé ja Jokinen (2010, 37) toteavat, ettd asiantuntijuuden ke-
hittamisen kannalta on tarkedd muuntaa teoreettista tietoa sellaiseksi, ettd sitd
voidaan hyodyntdd kdytdnnon ongelmien ratkaisussa. Heiddn mukaansa on
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toisaalta my0s olennaista, ettd kdytannon kokemuksen kautta syntynyttd hiljais-
ta tietoa on mahdollista késitteellistdd. Asiantuntijuuteen kuuluu myos itsesdd-
telytaito ja se kehittyy em. tutkijoiden mukaan reflektiivisen toiminnan kautta
yksilon pohdiskellessa omaa toimintaansa ja kokemuksiaan kriittisesti.

5.6.2 Kehittimisprosessin arviointi: keskeisten hanketoimijoiden
haastattelut

Tammikuussa 2011 haastattelin nelja AmmattiUra-projektin keskeistd toimijaa
sekd hankkeen projektipdillikon. Tavoitteena oli saada selville toimintatutki-
muksessa kiintedsti mukana olleiden henkiltiden nikemyksid siitd, miten han-
ke oli onnistunut, mutta my®os siitd, miten itse tutkimus oli onnistunut: onnis-
tuimmeko vastaamaan niihin kysymyksiin ja haasteisiin, joita olimme yhdessa
asettaneet prosessin alkaessa. Haastattelut toteutin yhtend parihaastatteluna ja
kolmena yksilohaastatteluna. Kaksi haastateltavista oli mukana jo tutkimuksen
alkuhaastattelussa. Kéytdn kaikista tdssd vaiheessa haastatelluista henkiltista
lyhennystd OH, jotta heiddn henkil6llisyytensd ei paljastuisi. Haastattelut ana-
lysoin kayttamalld sisdllonanalyysid. Tdssd yhteenvedonomaisessa loppuhaas-
tattelussa kysymykset olivat:

1. Miten AmmattiUra-hanke on onnistunut tavoitteissaan?

2. Mitkd toimenpiteet parhaiten lisdsivat moniammatillista yhteistyota?
3. Mitkéa toimenpiteet lisdsivét eniten henkilokunnan ohjausosaamista?
4. Mika on opiskelijapalvelukeskusten tilanne ndkemyksesi mukaan?

Hankesuunnitelmassa tavoitteiksi oli asetettu muun muassa keskeyttdmisen
vahentdminen ja opiskelijoiden tyollisyyden tukeminen. Lisdksi tavoitteena
oli “matalan kynnyksen” opiskelijapalvelukeskusten perustaminen tai luomi-
nen jokaiseen oppilaitokseen tai yksikkoon. Haastatellut henkil6t olivat yksi-
mielisid siitd, ettd AmmattiUra-hanke oli onnistunut tavoitteissaan niin hyvin
kuin tdssd yhteiskunnallisessa tilanteessa ylipddtdan oli mahdollista. Ndin pian
hankkeen pé&dttymisen jdlkeen, on mahdotonta arvioida, mikad vaikutus hank-
keella on ollut opiskelijoiden opintojen keskeyttdmisen ehkdisyssa tai opiskeli-
joiden tyollistymisessd, mutta ainakin ndmad asiat tulivat nostetuksi keskuste-
luun koko kuntayhtyman tasolla ja jotkut hankkeessa kehitetyt hyvit kaytannot
ja toimenpiteet jadivit osaksi koulutuskuntayhtymaén kiytanteita.

OH14: ... mitkd tuntemukset on noussu ja nousee niinku ihmisten kanssa keskustel-
lessa, ettd yhd eneneviassa méadrin ihmiset on ruvenneet keskustelemaan taméantyyp-
pisten asioiden (kanssa) elikka just se, ettd mihinké ollaan ihmisid saattamassa timan
ammatillisen koulutuksen avulla ja miten niitd asioita hoidetaan, minkalaista vuoro-
vaikutusta, minkélaista ohjausta meilld on tdilld eri puolilla, niin se on minusta ehkéa
enempi se hankkeen vaikutus.

Moniammatillisen yhteistyon kehittdminen ja vahvistaminen on vield alussa.
Hankkeen aikana toteutettujen koulutusten opit tai eri yksikoissd toteutetut
kokeilut eivét vield ndy arjen tyossd. Opettajat eivét vélttamattd nde yhteistyon
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etuja samalla tavoin kuin opiskelijahuoltohenkilosto. Toisaalta opiskelijahuol-
tohenkilostd saatetaan kokea omaksi asiantuntijayhteisokseen, johon sisille
pédédsy voi tuntua vaikealta. Sisddnpadsyd voi vaikeuttaa erilainen kieli ja opetta-
jien perinteinen yksin tekemisen kaytanto.

OH14: En usko, ettd missddn oppilaitoksessa ois semmoisia niinku rakenteellisia es-
teitd varsinaisesti, se on kyse enemmankin siitd, miten on totuttu toimimaan.

OH6: ... ja onhan se moniammatillisuus aika paljon silldkin tavalla, ettd kuraattori,
opo, meilld on omat yhteistyskumppanimme, niihin poteroihin ei oo paédsseet opetta-
jat, mutta sitten tietysti kuraattori, opo ja terveydenhoitaja ynnd muut, me on oltu
yhessa..

Nayttad siltd, ettd myos opiskelijahuollon asiantuntijoiden tulee tarkistaa omia
kasityksiddan yhteistyostd ja myos omia valmiuksiaan toimia yhteistyossad opet-
tajien kanssa. Kuten Wenger on todennut, kokeneempien tyontekijoiden rooli
noviisien perehdyttdjand voi riippua perehdyttdjan aktiivisuudesta. Wengerin
(2003, 100) mukaan on suuri ero siind, saako noviisi tietonsa kuuntelemalla lu-
entoa tai oppitunnin kidytdnnoistd verrattuna siihen, ettd han kuulee selityksia
ja kertomuksia, jotka ovat osa kédytdntod ja oppiminen tapahtuu kdytdnnon ti-
lanteessa. Karila ja Nummenmaa (2001) muistuttavat siitd, ettd yhteistydssé jo-
kaisen on mahdollista oppia toinen toiseltaan. Oppimista ei voi tapahtua, joll-
eivit jasenet ole valmiita ylittdmé&dn asenteellisia rajoja ja luopumaan oman
osaamisensa rajojen vartioinnista.

Henkilokunnan ohjausosaamisen kehittdmisessd haastateltavat katsoivat
meiddn onnistuneen paremmin. Hankkeen aikana tarjottiin henkilokunnalle
kolmenlaista ohjausvalmiuksia lisddvad koulutusta: kolmiosainen ohjausosaa-
misen lisdkoulutus, DON-koulutus sekd ryhménohjaajakoulutus. Nilld kaikilla
koulutuksilla oli erilainen rooli ohjausosaamisen vahvistamisessa ja niiden to-
teutus poikkesi toinen toisistaan. Kolmiosainen ohjausosaamiskoulutus jirjes-
tettiin kolme kertaa, koska toiveena oli tavoittaa mahdollisimman suuri osallis-
tujamddrd. Tahdn ei kuitenkaan péédsty. Erds haastateltava nadki syyn véhdiseen
osallistumiseen seuraavasti:

OH6: ...koulutuksia on jdrjestetty, siitd ei ole kiinni, on sitten omasta tahtotilasta tai
johtajien tahtotilasta, koska nythédn nayttaa siltdkin, ettd kaikista (yksikoistd) ei ole
samalla lailla mahdollisuutta opettajien ldhto, vaikka ois ollut halukkuutta, mutta sit-
ten miten jarjestét tuntisi.

Kaikki haastatellut korostivat sitd, ettd vaikka tarjottu koulutus ei saavuttanut-
kaan kovin suuria opettajajoukkoja, jo se tosiasia, ettd koulutusta oli tarjolla,
lisési keskustelua ohjausosaamisen tarpeellisuudesta koulutuskuntayhtymassa.

OH14: .. .sellastakin koulutusta on tarjolla ja ostetaan meiddn porukalle, se kylld ker-
too jostakin, on viesti sithen suuntaan, et ndd asiat on kuitenkin huomioon otettavia
asioita, ettei voida sulkee silmid timmosen ohjauksellisuuden kehittamiselta.

DON-koulutus ei ollut tarkoitettu koko koulutuskuntayhtyméan henkilckunnal-
le, vaan siihen oli paikkoja vain rajoitetusti ja halukkaat joutuivat hakemaan



94

koulutukseen. Valituiksi tulivat yleensd henkil6t, joilla oli jo melko kattavat
pohjatiedot joko opinto-ohjauksesta, erityisopetuksesta tai psykologiasta. DON-
koulutus poikkesi muusta hankkeen jdrjestimastd koulutuksesta myos laajuu-
deltaan ja kestoltaan ja se oli selkedsti ammatillista lisdkoulutusta, josta osallis-
tuja sai koulutuksen suoritettuaan todistuksen.

Ryhmanohjaajakoulutusta jdrjestettiin useimmissa kuntayhtymén oppilai-
toksissa niiden itsensd esittdmien toivomusten pohjalta. Useimmissa yksikoissa
koulutusten sisallot olivat samantyyppisid: niissd keskityttiin oppimisvaikeuk-
sien tunnistamiseen ja haastavan opiskelijan kohtaamiseen.

OH13: Kylld meilld on huomattu, ettd ryhméanohjaajat on enemman ottanu vastuuta,
et kylld se koulutus on purrut, kylld se minun mielestd on parantunut ihan huomat-
tavasti sind aikana kun niitd koulutuksia on ollut.

OH14: Minulla on kans timmonen késitys, ettd ryhmanohjaajakoulutus on tullu sen
verran ldhelle ihmista ja niistd lahtokohdista, joita on niinku haluttu, josta on haluttu
lahted, minéd luulen, ettd se on ollut, vaikka se on ollut hyvin heterogeenista se koulu-
tus, mutta se on ollut heterogeenista just sen takia, kun se on ldhtenyt sieltd porukan
tahdosta liikkeelle.

Ryhménohjaajakoulutukset todettiin toimivimmaksi tavaksi lisdtd henkilokun-
nan ohjausosaamista ja moniammatillista yhteistyotd. Niissd koulutus tapahtuu
suhteellisen pienissd ryhmissd, oppilaitoksittain, yksikoittdin tai jopa aloittain.
Usein nama koulutukset ovat enemmain yhteisid keskustelutilaisuuksia kuin
muodollisia koulutuksia ja jokaisella osallistujalla on mahdollisuus tuoda hen-
kilokohtaiset ndkemyksensid esille. Luentotyyppisid koulutustilaisuuksia kriti-
soitiin hieman niiden rakenteen vuoksi, silld ne eivit yleensd tarjoa mahdolli-
suutta keskusteluun tai kokemusten jakamiseen:

OH3: Vahiinen oli osanotto ja ehki se olis tuottanu enemmén jokaiselle, jos sielld olis
ollu keskustelua, ettd tuota, se oli vdhén, tietenkin siind oli se ymparisto, timmoinen
luentosalimainen ja muuten, mutta ndd on varmaan just semmosia, ettd kun muut
kertoo niitd omia kokemuksiaan, niin niitd vasten voi peilata sitten omaa toimintaan-
sa ja sieltd saa ehkd semmoisia ahaa-elamyksid ja semmoisia sitten siitd... Harvoin
minun mielestd timmoisissd ohjausalan koulutuksissa tulee semmoisia ajatuksia ai-
nakaan mulle, ettd toi on nyt suoraan semmonen, jota mind voin ehka siirtdd omaan
tyohoni, koska eihin, se ei niinku oo semmosta teknista juttua.

Muun muassa Erautilla (2004) on haastateltujen kanssa samansuuntaisia ajatuk-
sia informaalin, tyopaikalla tapahtuvan oppimisen vaikutuksista tyontekijan
osaamiseen. Osallistuminen ryhmén toimintaan ja toisten kanssa yhdessa tyos-
kentely opettaa uusia kdytdntojd ja antaa uusia ndkokulmia omaan tyohon.
Ryhmaénohjaajakoulutusten kaltaisissa keskustelutilaisuuksissa on my6s mah-
dollista hyotyé toisten tyontekijoiden hiljaisesta tiedosta.

Opintojen keskeyttdmisaste on koko 2000-luvun ajan ollut jonkin verran
alle kymmenen prosenttia. Tutkimuksen alkaessa keskeyttamisaste oli 8,5 % ja
tutkimuksen péaattyessd 8,2 %. Tilastokeskuksen mukaan Pohjois-Karjalassa
keskeyttamisaste on valtakunnan alhaisinta tasoa yhdessd Pohjanmaan kanssa.
Luku ei ole suuri, mutta se pitdd sisdllddn suuria alakohtaisia vaihteluja, myos
alueellista vaihtelua ilmenee jonkin verran. Keskeyttdmisen syyt voivat olla
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opiskelijan kannalta positiivisia, esimerkiksi hdn on saanut mieluisamman
opiskelupaikan toiselta alalta tai hidn siirtyy tydeldmddn. Ne keskeyttdmiset,
joista seurauksena on siirtyminen tyottoméksi tyonhakijaksi tai joissa keskeyt-
tdminen johtuu esimerkiksi opiskeluhaluttomuudesta tai oppimisvaikeuksista,
ovat niitd syitd, joiden vuoksi opiskelijahuollollista toimintaa oppilaitoksissa
tulee kehittdd. Hanketoimijoiden késitykset interventioiden vaikutuksista kes-
keyttdmiseen olivat hyvin yhdenmukaiset:

OH14: Vaikka my® tehtdis mitd ja sitten mittaillaan jollain timmoselld mihin vaikut-
taa niin monet muut asiat, niin sill4 lailla aika harhasessa tilanteessa olllaan. Vaikka
tehtdis kuinka hyvin asioita ja vaikka mittaritkin néyttais hyviltd, niin minusta silti ei
kannata luottaa, ettd se on just siitd ldhtdisin tdmd vaikutus.

OHe: Ei nuoret ole sill4 lailla reagoineet, jos ala on vadra niin sitd lahetddn, positiivi-
nen keskeyttdminen, en usko, ettd siind on tapahtunut muutosta. Mutta saattaa olla,
ettd jonkun verran negatiivisessa keskeytymisessi on tapahtunut, kun on ollut
enempi aikaa hoitaa ja tietysti onhan siind timé toinenkin puoli, kun on ollut enem-
man hakijoita, niin ehké osa on jaanyt rannalle, eivit ole péésseet sisille semmoiset,
jotka on niinku eldmaéntilanteeltaan keskeyttdjia.

Kaikki haastatellut totesivat, ettd ajanjakso oli liian lyhyt aika tehdd padtelmia
eri toimenpiteiden vaikutuksista tai opiskelijahuollon kehittimisestd keskeyt-
tamisen vahentamiseen. Vaikka keskeyttdmiseen johtavia syitd on vaikea eritel-
14, ovat keskeyttamisluvut merkittdvid tilastoja, jotka vaikuttavat virallisesti
esimerkiksi oppilaitosten tuloksellisuuteen. Opiskelijoiden opintojen keskeyt-
tamistd pidetddn yleisesti yhtend opiskelijahuollon ja ohjauksen onnistumisen
tai epdonnistumisen mittarina. Todellisuudessa opintojen keskeyttdiminen voi
olla my6s merkki toimivasta opiskelijahuollosta: Jos opiskelija ei ole opiskelu-
kykyinen, on jdrkevdd ohjata hdnet muiden interventioiden piiriin eikd yrittda
pitdd hantd oppilaitoksen kirjoilla.

5.6.3 Muutoskertomuksesta neuvotteleminen

Muutoskertomuksesta neuvotteleminen tarkoittaa, ettd tutkijan kirjoittama ker-
tomus annetaan osallistuneiden henkildiden luettavaksi ja kommentoitavaksi.
Sen jdlkeen siitd kdydddn yhteinen keskustelu. Laitinen (1998, 15) sanoo tdstd
vaiheesta, ettd sen tavoitteena on saada muutoskertomus vastaamaan mahdolli-
simman tarkasti tapahtunutta. Omalla tavallaan se on myos keino lisata tutki-
muksen luotettavuutta.

Léhetin muutoskertomuksen luettavaksi AmmattiUra-hankkeen viidelle
keskeiselle toimijalle maaliskuussa 2011. Heilld oli mahdollisuus kommentoida
kertomusta sekd sdhkoisesti palautetta antamalla tai yhteisessé keskustelutilai-
suudessa, joka pidettiin toukokuussa 2011. Kukaan toimijoista ei pitdnyt tar-
peellisena muuttaa kertomusta, ainoastaan joihinkin aikatauluihin projektipaal-
likko esitti joitakin pienid tarkennuksia, jotka on otettu huomioon lopullisessa,
nyt késilld olevassa, kertomuksessa.
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5.7 Tulokset tiivistetysti

Téssd alaluvussa esitdn tutkimuksen tulokset tiivistetysti. Tutkimuskysymykset,
joihin haettiin vastausta, olivat seuraavat:

1. Millaisena henkilokunta kokee yhteison sisdisen moniammatillisen yh-
teistyon?

2. Miten moniammatillista yhteisty6td voidaan kehittaa?

3. Miten opettajien ja muun henkilokunnan ohjausosaamista voidaan kehit-
taa?

4. Mikd merkitys moniammatillisen yhteistyon lisddmiselld on opiskelijoi-
den opintojen keskeyttdmisen vahenemiseen?

Vastauksena ensimmadiseen tutkimuskysymykseen voidaan sanoa, ettd kasityk-
set siitd, mitd moniammatillisella yhteisty6lld tarkoitetaan ja millaisena yhteis-
tyo koetaan, vaihtelivat suuresti. Haastatellut katsoivat, ettd moniammatillinen
yhteisty6 tarkoitti oppimateriaalien jakamista, opetuksen suunnittelua yhdessa
tai opiskelijan parhaaksi tehtdvdd yhteistyotd. Kasitteen tulkintaerot johtuivat
haastateltavien erilaisesta koulutustaustasta, ammattialasta tai heiddn kaytta-
miéstidn kielestd. Jokainen haastateltava tulkitsi kisitetti omasta ammatti-
identiteetistddn, asiantuntijuudestaan tai tydorientaatiostaan kisin. Haastattelu-
jen pohjalta 16ysin useita rakenteellisia ja henkilokohtaisia tekijoitd, jotka estivat
aidon moniammatillisen yhteistyon kehittymistd ja yhteistyohon sitoutumista.
Naditd olivat yksin tekemisen perinne, puutteelliset vuorovaikutustaidot, ohja-
uksellisen otteen puuttuminen, luottamuksen puute ja johdon tuen puuttumi-
nen. Yhteistyotd ehkdisevid tekijoitd olivat lisdksi aikapula ja yhteistyon suun-
nittelemattomuus sekd se, etteivit tyontekijdt tunteneet toistensa tyonkuvaa.
Toisaalta haastattelujen pohjalta 16ytyi myos tekijoitd, jotka edistivit yhteistyota.
Naditd olivat yhteiset tilat, sidnnolliset palaveriajat, avoimuus ja yhteiset projek-
tit tai koulutukset, yhteinen kieli sekd valmiit, toimivat verkostot.

Toisella ja kolmannella tutkimuskysymykselld haettiin vastausta siihen,
miten moniammatillista yhteisty6ta ja henkilokunnan ohjausosaamista voidaan
kehittdd. Tutkimuksen alkaessa oletettiin yhteisen koulutuksen olevan tekijd,
jonka avulla moniammatillista yhteistyotd ja ohjausosaamista voitaisiin kehittaa.
Téhdn viittasivat myos aikaisemmat tutkimustulokset sekd alkuhaastattelun
analysoinnin tulokset. Tutkimus kuitenkin osoitti, ettd henkilokunnalle jirjestet-
tavét yksittdiset koulutuspédivit eivat ole ratkaisu kehittdd ohjausosaamista ja
lisétd organisaation sisdistd moniammatillista yhteistyotd. Koko henkilokunnal-
le suunnattuja koulutuskokonaisuuksia jdrjestettiin useita: yksi koulutuspdiva
moniammatillisesta yhteistydstd ja kaksi kolmen pdivan koulutuskokonaisuutta
ohjauksesta. Valitettavasti jdrjestettyjen koulutustilaisuuksien osanotto jdi en-
nakoitua huomattavasti vihdisemmaéksi. Koulutuksiin osallistuivat p&dasialli-
sesti henkilot, jotka olivat jo valmiiksi sitoutuneita yhteistyohon ja kokivat es-
teiden poistamisen myos henkilokohtaiseksi tavoitteekseen. Useissa tapauksis-
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sa koulutuksiin osallistujat olivat opinto-ohjaajia, kuraattoreita ja erityisopetta-
jia. Tutkimuksen perusteella ndyttdd siltd, ettd lisd- ja tdydennyskoulutus kasau-
tuvat tietylle osalle opettajia ja osa jdttdytyy kouluttautumisen ja kehittdimisen
ulkopuolelle.

Koska jdrjestetyt ohjausosaamista tai moniammatillista yhteistyota lisdavat
koulutukset eivit houkutelleet opettajia osallistumaan tai niihin osallistuminen
ei ollut mahdollista kaikille opettajille tai muulle henkilokunnalle, oli ilmeistd,
ettd oppilaitoksissa tarvittiin kunkin yksikén omista, koetuista tarpeista ldhte-
vdd ohjauskoulutusta ja muodollisen koulutuksen lisdksi mahdollisuuksia yh-
teisiin keskusteluihin ja osallistumiseen. Tutkimuksen kuluessa oppilaitoksille
radtaloitiinkin kunkin yksikén toiveiden mukaista ryhmanohjaajakoulutusta.
Niissd ammattiopistoissa, joissa ryhménohjaajakoulutukset aloitettiin tutki-
muksen aikana, voitiin todeta, ettd ne antavat suuria ryhmaéluentoja paremmat
mahdollisuudet ohjausosaamisen kehittimiseen sekd mahdollisuuden yhtei-
seen reflektointiin, vertaistukeen ja osallistumiseen yhteison toimintaan seka
oppimiseen toinen toisiltaan. Tdtd havaintoa tukee my6s esimerkiksi Méantylan
(2002, 224) tutkimustulos: yhteistyon oppimista tydssd voidaan parhaiten tukea
jarjestamalld yhteistyotd mahdollistavat olosuhteet.

Tutkimuksen aikana valmistui opettajien tueksi ja ohjauksen helpottami-
seksi ryhménohjauksen toteuttamissuunnitelma ja ohjaajan tyokalupakki. Se
sisédltdd sdhkoisessda muodossa materiaalia ryhméanohjauksen tunneilla kaytet-
tavaksi, mutta myos yksilo- ja pienryhmadohjaukseen. Tutkimus osoitti, ettd tal-
laisen materiaalin avulla voidaan tukea ryhménohjaajaa ohjauksellisessa tydssa.

Neljas tutkimuskysymys oli, mikd merkitys moniammatillisen yhteistyon
lisdédmiselld on opiskelijoiden opintojen keskeyttimisen vihenemiseen. Tutki-
muksen alkaessa olettamus oli, ettd opiskelijoiden opintojen keskeyttdmista voi-
taisiin vahentdd, jos henkilokunnalla olisi riittdvéasti ohjausosaamista ja jos mo-
niammatillinen yhteisty6 olisi toimivaa. Tutkimusprosessin aikana opiskelijoi-
den opintojen keskeyttdmisluvuissa ei ilmennyt suurta muutosta. Opintojen
keskeyttamisten taustalla vaikuttavat niin monet eri tekijat, ettd on vaikeaa ni-
metd jotain yhtd yksittdistd tekijdd, joka sellaisenaan selittdd keskeyttamisen tai
opintoihin sitoutumisen. On myos mahdollista tulkita tuloksia niin, ettd tutki-
musjakso osoittautui liian lyhyeksi ajaksi muutoksen todentamiseen. Toisaalta
myos ohjauskoulutuksiin osallistuminen jdi ennakoitua vihdisemmaksi

Tutkimuksen lopuksi toteutetuista keskeisten hanketoimijoiden haastatte-
luista ilmeni, ettd huolimatta viahdisestd koulutuksiin osallistumisesta, oppilai-
toksissa on havaittavissa asennemuutos. Tamd muutos ndkyy lisddntyneena
keskusteluna ohjausosaamisen lisddmisen tarpeellisuudesta. Tutkimuksen tu-
lokset voidaan tiivistdd kertovan muutosselonteon menetelman kisittein seu-
raavaan taulukkoon:
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TAULUKKO 9

Tutkimustulokset tiivistetysti.

Episodi

Selonteko

Tulkinta/muutoskertomuksen
kirjoittaminen

Alkuhaastattelu
(2008)

Haastatteluaineisto
(Grounded Theory-
menetelmi)

- Haastateltavilla ei ollut selke-
44 kasitystd moniammatillisesta
yhteistyosta.

- Aineistosta 16ytyi yhteistyota
edistdvid tekijoitd, joita vahvis-
tettiin, sekd yhteistyota ehkai-
sevid tekijoitd, joihin yritettiin
vaikuttaa koulutuksella.

Koulutus moniammatilli-
sesta yhteistydstd
(2009)

Sahkopostikyselyiden
vastaukset
(sisédllonanalyysi)

- Koulutuksiin oli vidhdinen
osanotto, osallistujat olivat
pédosin ohjauksen asiantunti-
joita.

- Osallistujat kokivat, ettei kou-
lutuksella ollut vaikutusta hei-
ddn osaamiseensa, koulutus
ainoastaan vahvisti jo olemassa
olevaa kisitystd yhteistyon
tarpeellisuudesta.

Ohjausosaamiskoulutus
(2009)

Sahkopostikyselyiden
vastaukset
(siséllonanalyysi)

- Koulutuksiin osallistui vain
vdhan opettajia, joiden kasityk-
set ohjausosaamisen tarpeelli-
suudesta eivét juuri muuttu-
neet.

- Suuri osa osallistujista oli
ohjauksen ja opiskelijahuollon
asiantuntijoita, joiden osaami-
nen vahvistui.

DON-koulutus
(2008>)

Sahkopostikyselyiden
vastaukset
(siséllonanalyysi)

- Koulutukseen osallistujat
olivat valikoitu joukko, jolla oli
jo paljon osaamista.

- Koulutuksella oli vaikutusta
oman osaamisen kehittymiseen,
mutta sité oli vaikea jakaa tyo-
yhteisossa.

Ryhménohjaajakoulutus ja
ryhménohjaajan tyokalu-
pakki

(2008>)

Sahkopostikyselyiden
vastaukset
(siséllonanalyysi)

- Osallistuneiden mielesté kou-
lutus mahdollisti oman ohjaus-
osaamisen kehittdmisen.

- Kehitetty materiaali tuki ja
helpotti ryhménohjaajan ohja-
ustyota.

Hanketoimijoiden haastat-
telu
(2011)

Haastatteluaineisto
(sisédllonanalyysi)

- Haastatellut kokivat, etta
asennemuutos nakyy lisdanty-
neend keskusteluna ohjaus-
osaamisen tarpeellisuudesta,
vaikka koulutuksiin osallistu-
minen oli vihaista.




6 POHDINTA

Tutkimus liittyy kiintedsti Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtyméssd vuosina
2008-2011 kdynnissd olleeseen ESR-rahoitteeseen AmmattiUra-hankkeeseen.
Hankkeen tavoitteena oli viahent&da opiskelijoiden opintojen keskeyttamistd sekd
tukea heiddn tydllistymistddn opintojen pddtyttyd. Tutkimuksen alkuvaiheessa
Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtyméssd hyviaksyttiin uusi, koko kuntayhty-
médd koskeva opiskelijahuoltosuunnitelma, joka velvoittaa henkilokuntaa tyos-
kenteleméddn yhteistyossd sekd yhdessd vastaamaan opiskelijahuollosta ja sen
onnistumisesta. Tutkimuksessa selvitettiin, millaista moniammatillinen yhteis-
tyo Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymadssa on, miten sitd voidaan kehittada ja
miten henkilokunnan ohjausosaamista voidaan lisétd, jotta opiskelijoiden opin-
tojen keskeyttaminen véhenisi. Tassd luvussa keskityn pohtimaan sitd, millaisia
haasteita kohtasin, miksi en saanut tuloksia, joita odotin ja mitd pitdisi tehda
tulevaisuudessa, jotta muutos olisi mahdollinen ja moniammatillisen yhteistyon
edellytykset oppilaitoksissa tdyttyisivit. Alaluvuissa pohdin tutkimuksen luo-
tettavuutta sekd mahdollisia jatkotutkimusaiheita.

Onnistuneen yhteistyon edellytyksend voidaan pitda luottamuksellisuutta,
joka voidaan saavuttaa avoimella keskustelulla ja vuorovaikutuksella. Osallis-
tuessani tutkimusprosessin aikana erilaisiin yhteistytpalavereihin havaitsin
hetkittdin jonkinasteista epdluuloisuutta tai suorastaan vihamielisyyttd. Oma
tulkintani ndist4 tilanteista on, ettd lasndoloni saatettiin kokea uhkaksi opettajan
tai esimiehen omalle arvovallalle. Opinto-ohjaaja koettiin vastustajaksi eika
suinkaan yhteistyokumppaniksi. Kaksoisroolini tutkijana ja opinto-ohjaajana
saattoi my0s vaikuttaa tyoyhteison epéluuloisuuteen. Vaikka tutkimuksesta
tiedotettiin usealla foorumilla, tieto ei saavuttanut kaikkia henkilokunnan jase-
nid. Herr ja Anderson (2005, 66) varoittavat toimintatutkimuksen tekijoitd siit,
ettd ndma ovat usein varautuneet huonosti kohtaamaansa vastustukseen. Tutki-
jat kohtaavat institutionaalisen kulttuurin, joka arvostaa yksilollisyyttd, amma-
tillista eristdytyneisyyttd ja yhdenmukaisuutta. Tallaisesta ldhtokohdasta yh-
teistyon rakentaminen on vaativa tehtdvd, yhteisen tavoitteen rakentaminen on
vaikeaa. Asiantuntemus lisdéntyy yhteistoiminnassa, jos yhteiselle reflektoinnil-
le ja pohdinnalle on aikaa.
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Tutkimus osoitti, ettd kehittdmistyo ja muutosten aikaansaaminen suuris-
sa organisaatioissa on hidasta. Tavoitteena tulee olla, ettd tyoyhteison jdsenet
itse kehittdvat omaa yhteistddn ja hitaasti kiiruhtaminen on paras vaihtoehto:
ndin jokainen yhteison jdsen ehtii tottua muutokseen ja uusiin kédytantoihin.
Voidaan ajatella, ettd kehittdmistyossa térkein tehtdva on aikaansaada muutok-
sia asenteissa. Vain sitd kautta muutosta voi tapahtua myos kdyttaytymisessa.
AmmattiUra-hankkeen voidaan katsoa epdonnistuneen siind mielessd, ettd
opettajia ei saatu osallistumaan heille tarjottuihin koulutuksiin odotusten mu-
kaisesti. Keskeisten hanketoimijoiden haastatteluissa kuitenkin ilmeni, ett4 jon-
kinasteinen asennemuutos on kdynnissd. Oppilaitoksissa on havahduttu néike-
mé&dn ohjauksen merkitys opiskelijan sitoutumisessa opintoihinsa. T&td asen-
nemuutosta tulee jatkossa ruokkia ja pitdd elossa, jotta ei kdy niin kuin usein
hankkeiden pédittyessd: hyvat kdytannot ja toiminnan kehittdminen unohtuvat
silloin, kun ulkopuolinen rahoitus péttyy.

Sivulla 28 kuvasin moniammatillisen yhteistyon edellytyksid. Pohdin seu-
raavaksi, miksi kaikki edellytykset eivét toteutuneet ja mitd oppilaitoksissa voi-
daan tehdd edellytysten luomiseksi.

Moniammatillisen yhteistyon edellytysten luominen

Yhteistyon ja ohjauksen taustalla tulee olla ymmarrys holistisesta ohjausmallis-
ta, joka on moniammatillista yhteistyotd sisdltden opiskelijan kasvun ja kehityk-
sen tukemisen, opintojen ohjauksen ja uravalinnan ohjauksen. Wattsin ja Van
Esbroeckin (1998) kehittdmé malli on esitelty sivulla 23. Lainsdddanto maarittad
eri asiantuntijoiden vastuut, mutta yhteistyon toimivuus edellyttdd kaikilta
toimijoilta vastuunottoa. Holistisen mallin mukaan opinto-ohjausta ei tulisikaan
nidhdéd osana opiskelijahuoltoa, vaan lapi koko oppilaitoksen ulottuvana toimin-
tatapana. Kun jokainen henkilokunnan jasen ohjaa, kukaan ei voi piiloutua
opinto-ohjaajan seldn taakse. Tutkimusprosessin aikana selvisi, ettd monet opet-
tajat kokivat ohjauksen mallin itselleen ja kollegoilleen vieraaksi.

Muutos onnistuu parhaiten, kun muutoksen kohteena olevat haluavat
muutosta ja se on heille merkityksellistd. Esimerkiksi Nykanen (2010, 154) ko-
rostaa, ettd asenteita voidaan pitdd palveluiden kehittdmisen esteind, mutta
myos edellytyksind. Hanen mukaansa resursointi ndyttdytyy asennekysymyk-
send, vaikka sitd tulisi katsoa ohjauksen toimivuuden ja asiakkaan saaman pal-
velun ndkokulmasta. Holistinen opiskelijakeskeinen ohjausmalli ei voi toimia,
jos opettajat eivit koe mielekkddksi omaa rooliaan opiskelijan kasvun ja kehit-
tymisen tukemisessa sekd uravalinnan ja opiskelun ohjaamisessa tai heiltad
puuttuu ohjaustehtdvéssa tarvittava osaaminen.

Pedagogisen johtamisen voidaan ymmartdad olevan edellytysten luomista
asennemuutokselle, henkilokunnan yhteistyolle ja ammatilliselle kehittymiselle.
Rehtoreilla ja muilla esimiesasemassa olevilla on merkittidva vaikutus tyopaikal-
la tapahtuvalle oppimiselle ja osaamisen kehittymisen ja kehittdmisen kulttuu-
rille. Vuosittain kédytadvat kehityskeskustelut tarjoavat oivan tilaisuuden pohtia
kunkin tyontekijan pedagogista osaamista ja osaamisen péivittdmisen tarpeelli-
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suutta. Muodollisen pedagogisen koulutuksen tarjonnan lisdksi esimiesten tuli-
si mahdollistaa aikaa yhteisille epamuodollisille keskustelutilanteille ja kaytan-
toyhteistjen toiminnalle. Osallistumalla asiantuntijakulttuuriin sekd kokeneet
ettd uudet tyontekijdt siirtdvit ja vastaanottavat kokemusta ja tietoa ja saavat
tyovilineitd omaan arkityohonsd. Ilman yhteistd keskustelufoorumia ja toimin-
tatapoja tiedon kulku ja oppiminen jdédvit helposti sattumanvaraiseksi.

Asennemuutosta tarvitaan, silld mikali yhteistyon tekemisen tarve ei lihde
yksittdisen opettajan omista ldhtokohdista, syntyy muutosvastarintaa ja tarve
puolustaa omaa ammatillista autonomiaa lisddntyy. Organisaation tasolla tima
nékyy siten, ettd kehittiminen pysyy vanhojen rutiinien sallimissa rajoissa. Op-
pimisen kannalta se on haitallista, koska puolustusmekanismit vievit pohjan
pois rationaaliselta ajattelulta juuri silloin kuin sitd eniten tarvittaisiin. Téllai-
sessa tilanteessa puhutaan defensiivisistd rutiineista (Argyris & Schon 1996),
joilla tarkoitetaan tyontekijoitd suojaavia menettelytapoja heitd uhkaavissa tai
hdmmentévisséd tilanteissa. Ndiden rutiinien toimintaperiaatteena on vaikeiden
asioiden ohittaminen ja ohittamisen peittiminen ndenndiselld toiminnalla. Asi-
oista kylld keskustellaan ja niistd tehddan p&atoksid, jotka toiminnan tasolla kui-
tenkin saatetaan unohtaa.

Vaikka asenne kehittamiseen ja yhteistydn lisidmiseen olisikin olemassa,
yhteisen tavoitteen luomisessa voi olla ongelmana yhteisten kisitteiden ja yh-
teisen kielen puuttuminen. Tutkimuksessa tdmd ilmeni alkuhaastatteluissa,
joissa selvitettiin muun muassa moniammatillisuuden késitettd. Vastaajien
taustakoulutuksesta riippuen he ymmarsivit kasitteen eri tavoin. Jotta mo-
niammatillinen ryhmaé voi toimia, sen tulee muodostaa yhteinen tulkinta siitd,
mitd on tapahtumassa, mitd he ovat tekeméssi ja toiminnallaan tavoittelemassa.
Eri asiantuntijaryhmien kéyttama ammattikieli voi olla vallan kéyton valine.
Ndin kéy helposti, jos ilmapiiri ei ole avoin ja jokaisen asiantuntijuutta kunni-
oittava.

Asiantuntijuuteen kuuluu taito kdyttdd osaamista oikea-aikaisesti ja oike-
assa paikassa. Ndin ndhtynd asiantuntijuuteen liittyy myos yhteisollinen ulot-
tuvuus. Yhtddltd osaaminen kehittyy arkieldmé&n suhteissa, toimimisessa kay-
tantoyhteisossd. Toisaalta asiantuntijuuteen kuuluu my6s oman ammatillisuu-
den rajojen tunnistaminen ja toisen osaamisen kunnioittaminen. Moniammatil-
lisessa ryhmiéssd toimimisessa tdmé tarkoittaa sitd, ettd kaikki toimijat ovat ta-
savertaisia ja jokaisen osaaminen on yhtd arvokasta. Savonmaki (2007, 89) tote-
aa, ettd asiantuntijuus voidaan nihdd my®os rajoja synnyttdvéna ja se voi tarkoit-
taa yksindisyyden kokemista. Rajat paitsi suojaavat autonomiaa, myos eristavét
opettajia toisistaan. My®0s tilaratkaisut vaikuttavat rajojen kokemiseen. Tyonte-
kijdt eivét tapaa toisiaan niin paljon kuin olisi toivottavaa tai toisaalta, jos sa-
massa tilassa tyoskentelevit toimivat samalla asiantuntijuusalueella, se pitda
ylld rajoja toiseen asiantuntijaryhmé&én. Yksindisyyden kokeminen tuli esille
myos tdmédn tutkimuksen haastatteluaineistossa.

Tamaé tutkimus osoitti, ettd yksittédisilla koulutuspdivilld on vaikea lisdtd
tai muuttaa pysyvaisti osallistujien kasityksid ohjaamisesta tai heiddn ohjaustai-
tojaan. Pysyvampiin muutoksiin pddstddn, jos oppilaitoksissa luodaan yhteis-
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tyolle suotuisa ilmapiiri, panostetaan prosessinomaiseen koulutukseen, mah-
dollistetaan yhteinen pohdinta ja keskustelut. Tama kaikki vaatii yhteista aikaa.
Lisaksi on tdrkedd, ettd yhteisossd hyviksytddn asiantuntijoiden rajanylitykset,
mutta myds tunnustetaan omat asiantuntijuuden rajat. Ndin luodaan mahdolli-
suudet reflektoinnille, pedagogiselle johtajuudelle, dialogisuudelle, yhteisten
késitteiden ja tavoitteiden muodostamiselle sekd asiantuntijoiden tydnjaolle ja
ydinosaamisen tunnistamiselle. Nam& puolestaan ovat edellytyksid ohjaus-
osaamisen kehittdmiselle. Siten voidaan sisdistdd holistinen ohjausmalli ja pads-
td aitoon moniammatilliseen yhteistyohon. Sivulla 28 esittelin moniammatilli-
sen yhteistyon tyoyhteisoltd vaatimia edellytyksid. Kuvioon 7 olen yhteenveto-
na lisdnnyt tekijoitd, joilla n&itd edellytyksid tyoyhteisossd luodaan.
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KUVIO 7 Moniammatillisen yhteistyon edellytyksid luovia tekijoita.

Kun ndma tekijat ovat kunnossa, silld on vaikutuksia myos opintojen keskeyt-
tdmisen vdhenemiseen. Tutkimuksen aikana ei voitu osoittaa yhteyttd ohjaus-
taitojen tai yhteistyon lisddmisen ja keskeyttimisen vahenemisen vililld. Syyna
tdhan oli yhtddlta tutkimusprosessin lyhyt aika, toisaalta koulutuksiin osallis-
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tumisen vahdisyys. Aikaisemmat tutkimukset (ks. Kalima 2011, Koskela 2003,
Seind 2000) kuitenkin osoittavat, ettd ryhménohjaajan ohjaustaidot ovat tdrked
tekijd, kun opiskelijjoita sitoutetaan opintoihin ja opiskeluryhm&dn. On toki
muistettava, ettd kaikki keskeyttdminen ei ole opiskelijan kannalta negatiivinen
asia. Tarkeintd on oppia reagoimaan niihin tilanteisiin, joissa opiskelija valitsee
mieluummin kotiin jddmisen ja tyottomyyden kuin ammattiin opiskelun.

Kéaytinnon toimenpide-ehdotuksia

AmmattiUra -hankkeen toimijoiden haastattelu osoitti, ettd projektin aikana
yleiseen keskusteluun nostettiin ohjauksen ja yhteistyon kehittdmisen kannalta
oleellisia asioita ja ilmapiirin todettiin muuttuneen muutokselle myonteisem-
méksi. Oppilaitoksissa havahduttiin selkeésti siihen, ettd opettajien ohjaustaito-
ja ja yhteistyovalmiuksia tulee parantaa. Miten se kdytdnnossd tapahtuu, jaa
vield ndhtdvaksi. Tutkimuksen aikana selvisi, ettd eri yksikoistd tulevilla opetta-
jilla ei ole mahdollisuutta osallistua pedagogiseen tdydennyskoulutukseen yh-
denvertaisesti. Syyksi nadhtiin opiskelijoiden opintojen jdrjestimisen vaikeus
koulutuksen aikana. Se on varmasti ongelmallista yhad niukkenevien taloudellis-
ten resurssien aikana ja onkin tarpeen nostaa asia julkiseen keskusteluun. Toi-
saalta tutkimus osoitti, ettd opettajien lisd- ja tdydennyskoulutus ndyttdd edel-
leen kasautuvan tietylle osalle toisten jattdytyessd kaiken kouluttautumisen ja
kehittédmisen ulkopuolelle.

Yksi mahdollisuus lisétd opettajien ja muun henkilokunnan osaamista olisi
vertaismentorointi, josta on saatu hyvid kokemuksia muun muassa Kokkolassa
ja Oulussa. Vertaismentoroinnin ndhd&édn olevan yksi tapa murtaa opettajien
yksin tekemisen perinnettd ja silld voi olla merkittdva rooli opettajien osaamisen
vahvistamisessa. (Hiltula, Isosomppi, Jokinen & Oksakari 2010, 97). Vertais-
mentorointiryhmassa kaikki osallistujat ovat vertaisia, kukaan ei asetu tai ke-
tddn ei aseteta toista patevamméksi asiantuntijaksi, vaan kaikilla on mahdolli-
suus oppia toinen toisiltaan. Esimerkiksi oululaisissa vertaismentorointiryhmis-
sd on rakennettu oppimiskumppanuuteen perustuva yhteiso, jossa voidaan ja-
kaa kokemuksia (Maki 2010, 100). Koko mentoroinnin kdsite on muuttunut auk-
toriteettia ja kokemusta korostavasta ldhtokohdasta kohti yhteistoiminnallisuut-
ta, kollegiaalisuutta ja ammatillista dialogia, jossa rakennetaan merkityksid ja
tulkintoja yhdessd. (Heikkinen, Tynjéld & Jokinen 2010, 19-20.) Tam&d muutos
on ndhty myos siirtyméksi konstruktivismin suuntaan, jolloin ihminen rakentaa
uutta tietoa aikaisemmin oppimansa ja kokemansa pohjalle. Heikkinen, Tynjala
ja Jokinen (2010, 31-34) sek&d mentorointia paljon tutkineet Wang ja Odell (2002,
497-498; 2007) puhuvat kriittisen konstruktivismin nidkokulmasta mentoroin-
nissa. Nakokulma perustuu kriittiseen teoriaan, joka asettaa paamééaréksi ole-
massa olevana tiedon kyseenalaistamisen ja toisaalta itsestddn selvdnd pidetty-
jen uskomusjdrjestelmien vallasta vapautumisen. Mentoroinnissa tama nako-
kulma rohkaisee opettajia esittimadn kysymyksid ja haastamaan vallitsevia
kdytantojd sekd muuttamaan opettajuutta. Ryhmadmentorointi mahdollistaa eri-
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laisten kokemustaustan omaavien opettajien kohtaamisen ja oppimisen vuoro-
vaikutuksessa, jossa tuetaan jokaisen osallistujan kasvuprosessia.

Opiskelijakeskeisessd ohjausjdrjestelmdssd ryhménohjaaja, useimmiten
ammatinopettaja, on se henkilo, joka on kaikkein ldhimpéna opiskelijaa. Usein
ryhménohjaajan tehtdviin joudutaan, sithen ei haluta eikd hakeuduta. Monet
opettajat katsovat, ettd ryhmanohjaajille on sélytetty liian paljon teht&dvid, joista
heille ei makseta korvausta. Jotta ryhménohjaajalla riittdisi aikaa hoitaa hénelle
kuuluvia ohjauksellisia tehtévid, olisi siitd maksettava riittdva korvaus tai saa-
tava huojennusta opetusvelvollisuuteen. Pelkédstddn taloudellisia resursseja li-
sddmalld ei saada aikaan pysyvdd muutosta, mutta taloudellisten resurssien
merkitystd ei pidd myoskddn vahatelld. Tyonantaja voisi myos edellyttdd, ettd
saadakseen korvauksen ryhminohjaajan tulisi suorittaa esimerkiksi 3-5 opinto-
pisteen laajuinen ryhméanohjaajakoulutus. Tutkimusprosessin aikana keskuste-
luissa nousi usein esille opettajien palkkauksen perusteet ja ottipa yksi opettaja
asian puheeksi myos sahkopostitse. Aikaresurssin puute on usein ensimmadinen
tekijd, johon vedotaan, kun puhutaan yhteistyon lisdédmisestd ja kehittdmisesta.

Kuitenkin osa opettajista vastustaa voimakkaasti palkkauksen perustei-
den muuttamista. Vastustuksen taustalla voi olla tietdméttomyys ja pelko tule-
vasta, oman tydmaddran peldtdadn lisddntyvan, vapaa-ajan vahentyvan. Vaikka
Opetusministerion vuonna 2002 tekemén selvityksen mukaan eri tyoaikajarjes-
telmilld ei ndhty olevan vaikutusta riittdvan opetuksen ja ohjauksen jarjestami-
seen (Salmio & Mikeld 2009, 15), selvityksessd pdddyttiin kuitenkin suosittele-
maan opettajien palkkausjdrjestelmédn yhtendistimistd opettajien yhteistyon,
tyojdrjestelyjen sekd hallinnon tehostamiseksi.

Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymaéssad opettajilla on oikeus osallistua
neljan vuoden vélein tydeldmaéjaksolle, jonka pituus vaihtelee yhdestd viikosta
useaan viikkoon. Tyoeldmdjaksojen aikana opettajilla on hyvd mahdollisuus
pdivittdd oman alansa substanssiosaamista. Esimiehen olisi rohkeasti ohjattava
ja velvoitettava alaisiaan osallistumaan myos pedagogiseen lisdkoulutukseen,
jotta opiskelijahuoltosuunnitelman asettamista yhteistyovaatimuksista on mah-
dollista suoriutua. On ymmaérrettdvad, ettd jokainen opettaja ei voi osallistua
jokaiseen tarjolla olevaan koulutukseen, ja siksi on tdrkedd, ettd vuosittain esi-
miehen kanssa kaytédvissd kehityskeskusteluissa yhdessd pohditaan, mitkéd ovat
kunkin opettajan kouluttautumis- ja kehittdmistarpeet ja millaista osaamista
opettaja tarvitsee. Opettajien ohjausosaamisen lisidminen ndhdéén tarpeellisek-
si my0s valtiovallan taholla. Salmio ja Makeld (2009, 90) esittdvdt oman selvi-
tyksensd toimenpide-ehdotuksena, ettd opettajien tdydennyskoulutuksen rahoi-
tus tulee varmistaa joko osana jdrjestdjdkohtaista yksikkohintarahoitusta tai oh-
jeistamalla koulutuksen jérjestdjid kohdentamaan rahoitusta erityisesti henkilds-
ton ohjaustaitoja lisddvddn tdydennyskoulutukseen. Tadydennyskoulutuksen
tulee olla prosessinomaista ja riittdvan pitkdkestoista, jotta osallistujilla on
mahdollisuus pohtia sen merkitystd oman osaamisensa kannalta.

Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymasséd opiskelijahuoltoa on kehitetty
systemaattisesti jo usean vuoden ajan. Kuntayhtymin opiskelijahuoltotiimissa
on luotu erilaisia kédytdntojd, joilla opiskelijoiden opintojen keskeyttdmistd on
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yritetty vidhentdd, muun muassa on kehitetty yhteistyotd peruskoulujen kanssa
sekd on luotu poissaolojen seurantamalli. Uuden opiskelijahuoltosuunnitelman
myotd kdytantojd on yhtendistetty ja yhteiset tavoitteet ovat olemassa. Voidaan
todeta, ettd kuntayhtymatasolla opiskelijahuollon toteuttamisesta ja opiskelijoi-
den ohjaamiseen liittyvistd kdytannoistd vallitsee yksimielisyys, mutta valitet-
tavasti vie aikansa ennen kuin kaikki hyvit toimintatavat vakiintuvat osaksi
jokapdivdisid toimia kaikissa koulutuskuntayhtymin oppilaitoksissa. Oppilai-
tokset ovat itsendisid yksikoitd, kooltaan, sijainniltaan ja historialtaan hyvin eri-
laisia ja niissd toimivat henkil6t ovat tottuneet tekemddn asiat tietylld tavalla.
Kaikki eivét pidd uudistuksia edistyksend ja osan yhteisistd toimintatavoista
katsotaan hankaloittavan tyota.

Oppilaitokset ovat velvoitettuja tekemddn omat opiskelijahuollon toteu-
tussuunnitelmansa yhteisen suunnitelman pohjalta. Néissd toteutussuunnitel-
missa on tarkoituksenmukaista nimetd vastuuhenkilot sekd heiddan vastuualu-
eensa. Opiskelijahuoltosuunnitelmat ja niiden toteutussuunnitelmat ovat Wen-
gerin (2003) késittein esineellistymistd. Esineellistyminen ei yksin kuitenkaan
riitd, vaan tarvitaan osallistumista sitd tdydentdmé&&n, samoin kuin esineellis-
tymistéd tdydentdm&dn osallistumisen prosesseja. Osallistumisen ja esineellisty-
misen dynamiikka voi painottua jompaankumpaan, ja se voi aiheuttaa ongel-
mia kéytédnteisiin. Jos esineellistyminen painottuu, ilman osallistumista tuotetut
asiakirjat voivat jadda kuolleeksi kirjaimeksi, johon ei kiinnitytd. Taman tutki-
musprosessin aikana ilmeni, ettd monille kuntayhtymaén tuottamille asiakirjoille
on kdynyt ndin. Vaikka erilaiset suunnitelmat ovat olemassa, ne eivét ole osa
arjen kaytantoja kaikissa oppilaitoksissa tai yksikoissd, koska ne on tuotettu
kaytantoyhteison ulkopuolelta. Oppilaitostasolla tarvitaan vield avointa keskus-
telua siitd, miten koko henkilokunta saadaan osallistumaan kehittdmistyohon ja
taten vaikuttamaan ja sitoutumaan myos yhteisiin ohjausta koskeviin asiakir-
joihin seké niissd edellytettyihin toimenpiteisiin.

Uudet, vuosina 2008-2010 voimaan tulleet, ammatillisten perustutkintojen
opetussuunnitelmat on rakennettu siten, ettd ne velvoittavat opettajia yhteis-
tyohon sekd sisdltdjen ja opiskelija-arviointien suhteen. Toivottavasti tdméa yh-
teisty0 johtaa myos lisdéntyvadn yhteistyohon opiskelijahuollon kanssa. Tavoite
ainakin on yhteinen kaikilla asiantuntijaryhmillé. Erilaiset tiimit ja asiantuntija-
ryhmét ja niiden rutiinit voivat kuitenkin muodostua kehittdmisen esteiksi, ell-
eivét ne jatkuvasti toteuta oman toimintansa arviointia. Silloin kun asiantuntijat
pohtivat ja arvioivat omaa toimintaansa, heilli on mahdollisuus kehittdd ja
muuttaa sitd.

Opiskelijapalvelukeskukset

Moniammatillisen yhteistyon kannalta tyotilojen fyysiselld sijoittelulla on mer-
kityksensd. Tutkimuksen alkuhaastatteluissa ilmeni, ettd yhteiset tilat ovat yksi
yhteistyotd edistava tekija. Samoin tutkijoista muun muassa Payne (1982, 29) ja
Lacey (2000, 167) korostavat tyoympériston ja ldhelld toisiaan olevien tilojen
merkitystd yhteistytn onnistumisessa. Savonméen (2007, 89) ndkemys on, ettd
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tilaratkaisut voivat vaikuttaa myos rajojen kokemiseen, koska ihmiset eivit ta-
paa toisiaan riittavasti. Tima on vaarana etenkin silloin, jos ldhekkain tydsken-
televit henkilot toimivat samalla asiantuntija-alueella, jolloin syntyy helposti
rajoja toiseen asiantuntijaryhméén, joka tyoskentelee toisaalla.

Osassa ammattiopistoissa oltiin jo tutkimuksen alkaessa varsin pitkalld
opiskelijapalvelu-keskusajattelussa, mutta suurimmassa osassa oppilaitoksia
erilaiset opiskelijoiden tarvitsemat palvelut olivat hajallaan eri puolilla oppilai-
toskampuksia. Syy siihen lienee siing, ettd sitdi mukaa kuin opiskelijahuoltopal-
veluille on tarvittu tiloja, niitd on otettu kdyttoon siitd osasta taloa, missd kul-
loinkin on vapaata tilaa ollut.

Opiskelijapalvelukeskusten perustaminen ei kuitenkaan ole asia, joka voi-
daan hoitaa kovin helposti. Usein vaaditaan suuria investointeja ja korjauksia.
Tutkimuksen alkaessa useissa kuntayhtymdn oppilaitoksissa oltiin aloittele-
massa mittavia remontteja ja opiskelijapalvelukeskusajattelu saatiin titen mu-
kaan remonttisuunnitelmiin.

Opiskelijapalvelukeskuksia rakennettaessa ja niiden toimintatapoja kehi-
tettdessd voitaisiin hyodyntdd ja soveltaa jo 1970-luvulla Floridan valtionyli-
opistossa opiskelijoiden pddtoksenteon avuksi uravalintakysymyksissd kehite-
tyn CIP (cognitive information processing)- prosessin menettelytapoja (Samp-
son, Reardon, Peterson & Lenz 2004). Erityisissd ura- ja ohjauskeskuksissa asi-
akkaan tai opiskelijan vastaanottaa henkils, joka esittdd ensimmdisend kysy-
myksen ” Mikd tuo sinut tinne tinddn?” Vastauksesta riippuen asiakas ohja-
taan sopivan asiantuntijan puheille tai mahdollisesti itsepalvelupisteeseen, josta
loytyy tietoa mm. opintoihin, opintotukeen, asumiseen tai terveydenhoitoon
liittyen. Tarkoituksena ei ole luoda byrokraattisia ja monimutkaisia palvelupis-
teitd, vaan matalan kynnyksen paikkoja, erddnlaisia ”opiskelijahuollollisia
myymalditd”, joihin opiskelija voi tulla “vain katselemaan” tai, niin halutessaan,
palveltavaksi. Toisaalta oppilaitoksissa voitaisiin yleisemminkin ottaa kadyttoon
ohjaustarpeiden arviointi sekd paatoksenteon avuksi, mutta myos erilaisten oh-
jaus- ja tukitarpeiden, arvioimiseksi. Lerkkanen toteaa (2011, 50), ettd ohjaus-
tarvearvion kaytostd hyotyisivat paitsi opiskelijat myos koulutuksen jarjestdjat.
Han toteaa edelleen, ettd ohjausarvion tuloksen ndhdddn olevan yhteydessa
opintojen keskeyttdmiseen. Toistaiseksi nditd tutkimustuloksia ei kuitenkaan
ole hyodynnetty ammatillisissa oppilaitoksissa. Opiskelijoiden opintojen kes-
keyttiminen tai oppilaitoksesta eroaminen nidhdddn usein johtuvan huonosta
ohjauksesta. Monesti kuitenkin voidaan ndhdd, ettd opintojen keskeytyminen
onkin seurausta hyvastd ohjauksesta. Hyva ohjaus tarkoittaa sitd, ettd jokainen
opiskelija saa riittdvasti hdnen henkilokohtaiseen tilanteeseensa sopivaa ohjaus-
ta.

Tulevaisuuden haasteet ja mahdollisuudet
Lédhivuosina monessa ammatillisessa oppilaitoksessa ollaan samassa tilanteessa

kuin Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtymaéssd, kun suuri joukko ammatillisia
opettajia eldkoityy. Uusien opettajien palkkaaminen ei ole yksinkertainen asia
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kaikilla aloilla. Vaikka opettajankoulutuksen saaneita henkilsitd olisikin, joutu-
vat oppilaitokset kilpailemaan heistd teollisuuden tai palvelualojen kanssa.
Opettajien palkkauksen uudistamisesta on puhuttu pitkdan, mutta muutosta ei
ole vield saatu aikaan. Kilpailukykyinen palkka on keskeinen tekijd, kun tyo-
paikkaa valitaan. Opettajien tulee saada palkkaa kaikesta tyostd, jota he tekevit,
ei yksinomaan pidetyistd oppitunneista. Silloin my6s halukkuus kehittdd omaa
tyotd ja osaamista ndhtdisiin tirkedksi, ja my0os tyonantajaosapuoli voisi silld
osoittaa arvostavansa opettajien tekeméd kehittdmistyota.

Johnson (2006b, 51-52) on tutkinut paljon koulumaailman kehittdmists ja
muutosten toteutumista. Han toteaa, ettd joskus muutos tuntuu mahdottomalta.
Syiksi muutoksen hitauteen hdn nostaa seuraavia tekijoitd: Koulun historialli-
nen tausta, josta kumpuavat perinteiset, usein tiedostamattomat ajattelumallit ja
toimintatavat, koulun yhteiskunnallinen asema ja pysyvad tehtdvd, opettajan
autonominen asema, perinteiset rutiinit reflektiivisyyden vaihtoehtona seka
sosiaaliset ryhmdilmiot, joiden takia yksittdisen opettajan on vaikea muuttaa
omaa toimintatapaansa. Johnsonin mukaan ndma toisiaan vahvistavat ajattelu-
mallit tulevat ndkyviin muutostilanteissa ja tuovat kouluyhteisodn epévar-
muutta ja jannitteitd. Nama mallit tulivat esille myo6s tdmén tutkimusprosessin
aikana. Yksittdisen opettajan, erityisesti juuri oppilaitokseen palkatun, on hel-
pompi mukautua olemassa olevaan toimintakulttuuriin kuin ldhted muutta-
maan pysyvid kédytanteita.

Fullan (1993, 42-43) on koonnut kokemuksensa koulun kehittdmisestd eri-
laisiksi teeseiksi. Teesien mukaan ei voida ennalta sanoa, mikad on merkityksel-
listd, koska mitd monimutkaisemmasta muutoksesta on kysymys, sitd vihem-
mén siihen voi vaikuttaa. Ennenaikainen visiointi ja suunnittelu sokeuttavat.
Muutos on nonlineaarinen, tdynnd epavarmuutta ja jannitteits, se ei aina edes
noudata sddnt6ja. Ongelmat ovat vaistdamattomid; ilman niitd et voi oppia etka
onnistua. Yhteydet ldhiyhteis6ihin ovat tdrkeitd. Parhaat organisaatiot omaksu-
vat vaikutteita sekd organisaation sisd- ettd ulkopuolelta. Jokainen voi toimia
muutosagenttina. Muutos on liian tédrked jdtettdviksi asiantuntijoiden hoidetta-
vaksi.

Vanha sanonta kuuluu “iso laiva kddntyy hitaasti”. Pohjois-Karjalan kou-
lutuskuntayhtyméd on suuri organisaatio, jossa ndkyvd muutos ei voi tapahtua
parissa vuodessa, joskus siihen tarvitaan kokonainen sukupolvi. Nykyisellaan
opettajakunnan keski-ikd on varsin korkea. Monet opettajat ovat saaneet peda-
gogisen koulutuksen 1980-luvulla, jotkut jopa 1970-luvulla. Silloin opettajan-
koulutuksessa keskityttiin ainedidaktiikkaan, oman alan substanssiosaamisen
hallintaan ja sen tiedon jakamiseen opiskelijoille. Yhteistyostd ei puhuttu mi-
tddn, myoskddn erityispedagogiikka ei kuulunut opettajankoulutuksen opetus-
suunnitelmiin. Jotta ammatinopettaja pysyy ajan tasalla oman opetettavan ai-
neensa tai alansa kehityksessd, hdnen on osallistuttava tdydennyskoulutukseen.
Aika ei valttaméttd endd riitd oman pedagogisen osaamisen kehittdmiseen.
Tyonantaja jérjestdd vuosittain pari koulutuspdivéd, joissa on mahdollista pa-
neutua pedagogisiin kysymyksiin, mutta toisaalta ndidenkin koulutuspéivien
aiheet ovat usein muuta kuin puhtaasti pedagogista tdydennyskoulutusta. Vali-
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tettavasti monen opettajan kohdalla kédy niin, ettd sitd mukaa kun eldkeikd 14-
hestyy, hiipuu my6s kiinnostus oman osaamisen kehittamiseen.

Nykymuotoinen opettajankoulutus antaa uusille opettajille enemmsén
evditd tyoskennelld yhdessd opiskelijan parhaaksi. Kukaan meistd ei voi olla
asiantuntija kaikilla aloilla. Jyvadskyldn ammattikorkeakoulun ammatillisen
opettajakorkeakoulun opettajankoulutuksen kasikirjassa 2011-2012  (2011,6)
todetaan, ettd yhteisty ja vuorovaikutus ovat kiinted osa oppimisen ohjaamista
ja toimintaympaéristdjen kehittdmistd. Ammatillisilta opettajilta edellytetddn
valmiuksia muodostaa toimivia vertaissuhteita ja erilaisia tyoryhmid. Lisdksi
opettajien tulee kehittdd perinteisten vuorovaikutusmallien rinnalle uudenlaisia
vuorovaikutuksellisia ratkaisuja oppimisen ohjaamiseen.

Pohjois-Karjalan koulutuskuntayhtyman keskeinen arvo on vastuullisuus.
Jokaisen henkilokuntaan kuuluvan tulisikin pohtia, mitd vastuullisuus tarkoit-
taa juuri minun ty6sséni ja miten se ndkyy jokapdivdisessd toiminnassani sekd
suhteessani opiskelijoihin. Katson, ettd yhteistyo on todellisen vastuullisuuden
osoitus. Suurinta vastuullisuutta osoittaa henkild, joka tunnistaa ja tunnustaa
oman osaamisensa rajat ja tekee tyotd yhdessa erilaisten asiantuntijoiden kanssa.

Valtioneuvoston kehittamissuunnitelmassa vuosille 2011-2016 kehittami-
sen erityisend painopisteend ovat koyhyyden, eriarvoisuuden ja syrjdytymisen
vahentdminen, julkisen talouden vakauttaminen sekd kestdvan talouskasvun,
tyollisyyden ja kilpailukyvyn vahvistaminen. Toisella asteella tdimd tarkoittaa,
ettd ”"puolitetaan sukupuolten ja alueiden viliset erot seki sosiaalisen ja etnisen
taustan vaikutus koulutuksen keskeyttdmisessd perusasteen jalkeen sekéd lukio-
ja ammatilliseen koulutukseen osallistumisessa vuoteen 2020 mennessd”. (Kou-
lutus ja tutkimus vuosina 2011-2016,11.)

Yhtend keinona pddstd ndihin tavoitteisiin on parantaa oppilaitoksissa an-
nettavan ohjauksen laatua seké lisdtd eri hallinnonalojen yhteisty6td: ” Ohjaus-
tyotd tekevien peruskoulutusta kehitetddn vastaamaan ohjaustyon lisddntynei-
siin vaatimuksiin. Samoin parannetaan eri hallinnonalojen ja tydeldménohjaus-
tehtdvissd toimivien jatko- ja tdydennyskoulutusmahdollisuuksia. Edistetddn
yhden luukun periaatteen toteutumista kaikessa ohjauksessa siten, ettd ohjauk-
sessa voidaan hyodyntdd eri hallinnonalojen ohjauspalvelujen osaamista ja asi-
antuntemusta.” (Koulutus ja tutkimus vuosina 2011-2016) Jotta néihin tavoittei-
siin on mahdollista pédstd, oppilaitoksissa tarvitaan asennemuutosta ja aitoa
halua kehittdd henkilokunnan ohjausosaamista ja yhteistyotaitoja.

6.1 Tutkimuksen luotettavuuden tarkastelua

Koska toimintatutkimuksen tavoitteena on saada aikaan muutoksia jonkin yh-
teison tietyissd kdytannoissd, tutkimusraportti kuvailee tapahtumien kulun tie-
tyn ajanjakson aikana. Tutkimusraportin muoto on narratiivisluonteinen. (Win-
ter 2002, 143.) Tavoitteena ei ole luoda tarkkoja yleistyksid vaan kuvaus tietysta
tilanteesta, jonka rakenne saattaa mahdollistaa ndhda samankaltaisuuksia joi-
denkin muiden tilanteiden kanssa. Toimintatutkimusraportti nojautuu yhteis-
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tyohon - raportti on tulos neuvotteluista, joita osallistujat ovat kdyneet. (Winter
2002, 144.) Tadssd tutkimuksessa totuuteen pyrittiin tekemélld kaikki tutkimuk-
sen vaiheet mahdollisimman ldpindkyviksi ja avoimiksi. Tutkimuksen kulkua
seurattiin aktiivisesti AmmattiUra -hankkeen projektikokouksissa, joissa otet-
tiin myos aina kantaa toteutuneiden interventioiden onnistumiseen tai epdon-
nistumiseen.

Coghlan ja Brannick (2010, 15-16) listaavat ne tekijit, jotka muodostavat
hyvén toimintatutkimuksen. Ne voidaan esittdd kolmen kysymyksen muodossa:
mitd tapahtui, kuinka ymmaérramme sen, mitéd tapahtui ja mitd sitten. Hyvéssa
toimintatutkimuksessa tulee esittdd se, mitd tapahtui siten, ettd kaikki toimijat
voivat olla yhtd mielta siitd, ettd ndin tapahtui. Sen liséksi pitdd tuottaa analyysi
siitd, mitd tapahtui ja siitd, mitd kertomus paljastaa. Ja mité sitten - mitd uutta ja
hyodyllista tietoa kyseend oleva tutkimus tuo yleisesti? Tassd tutkimuksessa
uusi ja hyodyllinen tieto on vaikeasti yleistettavissd. Kuten Greenwood ja Levin
(2003, 151) toteavat, toimintatutkimuksen haasteet ovat siind, ettd tutkimus on
hyvin paikallista, tiettyyn ymparistoon liittyvad ja siten tuloksia on vaikea yleis-
tdd ja verrata. Kuitenkin voitaneen todeta, ettd monet tutkimuksessa esiin tul-
leet ongelmat ja tutkimustulokset ovat tavallisia kaikissa isoissa oppilaitosorga-
nisaatioissa, joissa toimii useiden eri asiantuntijaryhmien ammattilaisia. Tutki-
musta ei voida sellaisenaan toistaa eikéd tuloksia yleistdd, mutta opiksi niistd on
mahdollista ottaa, kun oppilaitoksissa suunnitellaan kehittamistyctd. Toiminta-
tutkimuksen valintaa tutkimusotteeksi puoltaa my®os se, ettd tdllainen lihesty-
mistapa mahdollistaa kayttda erilaisia menetelmia aineiston hankinnassa seka
sen analysoinnissa. Tutkimusote sallii monimenetelmdisyyden, joskin tédssa tut-
kimuksessa kaytettiin pelkédstddn laadullisia menetelmia.

Cohen, Manion & Morrison (2000, 105) katsovat, ettd laadullisessa tutki-
muksessa validius voidaan saavuttaa kootun aineiston rehellisyydelld, syvyy-
delld, rikkaudella, osallistujilla, triangulaation (useamman kuin yhden mene-
telmén kayttd aineiston hankinnassa) laajuudella ja tutkijan objektiivisuudella.
Validius tulisi ndhdad asteena mieluummin kuin absoluuttisena tilana. Par-
haimmillaan on siis pyrittdvd minimoimaan epédpétevyys ja maksimoimaan pé-
tevyys. Tdssd tutkimuksessa validius on saavutettu kerdamalld aineisto use-
ammalla eri tavalla: haastatteluilla, sahkdpostikyselyilld, keskusteluilla ja ha-
vainnoimalla. Aineiston analyysissd on kéytetty erilaisia menetelmia: alkuhaas-
tattelut on analysoitu kdayttdimalld Grounded theory -menetelmé&d, muu aineisto
on jasennetty ja analysoitu soveltaen kertovan muutosselonteon menetelmai ja
sisdllonanalyysid. Tdssd tutkimuksessa kertovan muutosselonteon menetel-
mé&dn kuuluvia selontekoja ovat eri interventioihin osallistuneiden henkildiden
antamat palautteet ja vastaukset sihkopostitse esitettyihin kyselyihin. Naistad
palautteista olen tehnyt omat tulkintani ja pyytdnyt tutkimusprosessissa kiinte-
dsti mukana olleita henkil6itd lukemaan tulkintani ja varmistamaan, ettd kuva-
us vastaa tapahtunutta.

Voidaan pohtia, olisivatko tulokset olleet toisenlaisia, jos sdhkoposteihin
olisi vastannut useampi henkild tai jos koulutuksiin osallistujia olisi haastateltu
sdhkoisen kyselyn sijasta. Oma roolini sekd tutkijana ettd oppilaitoksen tyonte-
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kijand on myos voinut vaikuttaa vastaamiseen, tdysin ulkopuolinen tutkija olisi
voinut saada erilaisia tuloksia. Nakemykseni on, ettd saadut vastaukset kuvas-
tavat yleisesti opettajien ajatuksia ja késityksid. Aineiston niukkuus on yksi
taman toimintatutkimuksen tutkimustulos sindnsa.

Kertovan muutosselonteon menetelmd tarjoaa yhden keinon lisétd tutki-
muksen luotettavuutta. Siind tutkimusprosessissa mukana olevat henkilot lu-
kevat muutoskertomuksen ja siitd neuvotellaan yhdessé: tapahtuiko kaikki si-
ten, kun tutkija on asiat kirjannut. Tamén tutkimuksen osalta osallistujilla ei
ollut huomautettavaa tutkijan kirjauksiin. Siltd osin tutkimusta voidaan pitda
luotettavana kuvauksena tapahtuneesta. Laadullisen tutkimuksen luotettavuut-
ta lisdd tarkka selostus tutkimuksen toteuttamisesta. Tdssd tutkimuksessa olen
pyrkinyt kuvaamaan koko tutkimusprosessin mahdollisimman tarkasti alkaen
alustavista haastatteluista ja padtyen mukana olleiden toimijoiden haastattelui-
hin sekd muutoskertomuksesta neuvotteluun.

6.2 Tutkimuksen eettiset kysymykset

Oman tydorganisaation tutkimiseen liittyy eettisid ongelmia, joita ovat kuvan-
neet mm. Holian (1999) sekd Brannick ja Coghlan (2007). Miten erottaa tutkijan
rooli osallistujan roolista? Miten suhtautua tietoon, jonka saa tutkijan roolissa?
Miten tuoda esiin arkaluontoistakin tietoa, johon tyontekijand pédsee késiksi?
Olennaisinta kuitenkin lienee tunnustaa, ettei oman tyonsa tutkija koskaan voi
olla tdysin objektiivinen saamansa tiedon suhteen eikd myoskdan omien oletus-
tensa suhteen.

Kun tutkitaan omaa tydyhteisod ja sen toimintaa, tutkija joutuu pohtimaan
monia eettisid kysymyksid, joihin ulkopuolinen tutkija ei valttiméttda kohtaa
tutkimusprosessin aikana. Omia tyotovereita haastateltaessa ja heiddn toimin-
taansa havainnoitaessa saattaa tulla esiin ilmi6itd, joita ei haluaisi ndhda. Esiin
voi nousta epdkohtia, jotka vaatisivat pikaista puuttumista, mutta joihin tutki-
jan ominaisuudessa ei voi puuttua. Usein ndma ovat tydyhteisojen sisdisid risti-
riitatilanteita, jotka tulisi nostaa avoimesti yhteison sisdiseen keskusteluun.
Tutkijan tulee my0s erottaa tutkijan rooli ja oma tyorooli toisistaan. Omassa
tyoroolissa tyoyhteison sisédlld voi nostaa esille epdkohtia, joita on tutkijana ha-
vainnut.

Téamaén tutkimusprosessin aikana jouduin my®os tilanteisiin, joissa oli aistit-
tavissa epdluuloisuutta tutkijaa kohtaan. Tyoyhteisoissd, joissa on sisdisid risti-
riitoja, tutkija voidaan kokea ulkopuoliseksi, jopa viholliseksi, eikd valttamatta
luoteta tutkijan objektiivisuuteen. Kohtasin tilanteita, joissa tutkijana koin, ettd
muu henkilokunta katsoi minun arvioivan heiddn kayttaytymistddn, mika johti
erilaisiin puolustusmekanismeihin: kehittdmistyotd vahateltiin, samoin opiske-
lijahuollon merkitystd. Ndissd tilanteissa on hyvin vaikea erottaa tutkijan rooli
omasta tyoroolista eikd aina ole edes selvdd, kumpaan rooliin kielteinen asenne
kohdistuu. Tutkijana jdtin tdllaisen keskusteluaineiston tutkimuksen ulkopuo-
lelle ja otin mukaan tutkimukseen vain minulle ldhetetyt aiheeseen liittyvét
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sdhkopostit, haastatteluaineistot, kokouspoytékirjat tai -muistiot sekd omat ko-
kousmuistiinpanoni ja tutkimuspaivéakirjani.

Tutkimuksen etiikkaan kuuluu, ettd tutkittaville kerrotaan tutkijoiden yh-
teystiedot, tutkimuksen tavoite, mihin saatuja tietoja tullaan kédyttdméédn ja osal-
listumisen vapaaehtoisuus. Tutkimustietojen on oltava luottamuksellisia eika
tietoja kdytetd muuhun kuin tutkittavien kanssa sovittuun tarkoitukseen. Tut-
kimukseen osallistuvien anonyymius voidaan turvata antamalle kullekin osal-
listujalle koodi tai uusi nimi, jota tutkimuksessa kdytetddn timédn henkilon
identifioimiseksi. Tdssd tutkimuksessa jokaiselle tietoja antaneelle henkilclle
kerrottiin, ettd heiddn kirjoittamansa sdhkopostit tai antamansa haastattelut
ovat osa tutkimusaineistoa, mutta heiddn henkilollisyytensd ei paljastu tutki-
muksen missddn vaiheessa. Jos joku tutkittavista olisi halunnut kieltdd osalli-
suutensa tutkimuksen jossain vaiheessa, hdnen antamiaan tietoja ei olisi kdytet-
ty tutkimuksessa. Joskus henkil6llisyyden suojaamiseksi voi olla tarpeen muut-
taa muitakin osallistujien tietoja, esimerkiksi tydpaikan nimi. Tédssd tutkimuk-
sessa on kysymys yhden koulutuskuntayhtymén toiminnan kehittamisestd, jo-
ten taustayhteison salaaminen ei ole tutkimuksen kannalta jarkevaa. Pohjois-
Karjalan koulutuskuntayhtymén johtaja on antanut kirjallisen suostumuksen
siihen, ettd taustayhteison nimi on mahdollista esittaa.

6.3 Mahdolliset jatkotutkimusaiheet

Taméd toimintatutkimuksellinen raportti on kertomus yhden projektin aikana
toteutetuista tavoista lisdtd yhden koulutuskuntayhtymén henkiloskunnan ohja-
usosaamista ja kehittdd moniammatillista yhteistyotd siten, ettd se mahdolli-
simman hyvin tukisi opiskelijoita ja vdhentdisi opintojen keskeyttdmistd. Tut-
kimuksessa keskityttiin oppilaitoksen sisdisen moniammatillisen yhteistyon
kehittdmiseen eikd missddn vaiheessa otettu huomioon oppilaitoksen ulkopuo-
lisia verkostoja, joilla my6s on tdrked tehtdvad opiskelijoiden hyvinvoinnin tu-
kemisessa. Yhden tutkimuksen aiheeksi ulkopuolisten verkostojen mukaan ot-
taminen olisi kuitenkin liian laaja ja vaikeasti toteutettava.

Nyt toteutetusta tutkimuksesta puuttuu opiskelijandkokulma. Opiskeli-
joiden mukaan ottaminen olisi tuonut tutkimukseen varmasti hyvin erilaisia
ndkokulmia ja se voisi olla toinen jatkotutkimusaihe. Useassa tutkimuksessa (ks.
esimerkiksi Koskela 2003, Lerkkanen 2002, Komonen 2001) on tarkasteltu, miten
opiskelijat kokevat ohjauksen ammatillisissa opinnoissa. Saavatko he riittavésti
ohjausta ja tukea? Keneltd he saavat ohjausta? Mikd on ryhmé&nohjaajan rooli?
Miké saa heidit jatkamaan opintoja silloin, kun keskeyttdminen nayttdd ainoal-
ta vaihtoehdolta? Tutkimuksista kuitenkin puuttuu opiskelijan subjektiivinen
kokemus osana moniammatillista yhteistyotd, esimerkiksi se, miten opiskelija
kokee opiskelijahuoltoryhmén toiminnan hénen asioidensa kaisittelyssd, onko
hén oman eldmansa paras asiantuntija vai pddtetdanko asiat hidnen puolestaan.
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SUMMARY

This study is an action research carried out in one particular vocational training
organization. It can be seen as a parallel action to a project which was carried
out in this institution at the same time during the years 2008 - 2011. The project
aimed at reducing the dropping out rate of the students as well as to support
the graduating students to find employment after school.

Dropping out of education is seen one of the most effective factors when
we think of the social exclusion of the young. However, there can be seen both
positive and negative dropping out. The positive dropping out of a school
means that the young person has found a more preferable studying place,
he/she has found employment or maybe is going to do his military service. In
any case, it means that the person in question has a place where to go instead of
his/her current studying place. The negative dropping out, however, means
that the student has no other plans or any other place where to continue the
studies or where to work. These young people are those we should be very con-
cerned about.

During the last decade we have had numerous projects in Finland in order
to reduce the dropping out rate. In these projects a lot of good practices have
been developed but after the project funding has stopped these good practices
have been forgotten and they have not become as a part of the everyday life of
the school or organization. We need to develop practices that are not dependa-
ble on outside funding.

Good counselling is seen as one way to reduce the dropping out rate.
Good counselling means that all the teachers and other personnel as well have
good enough counselling skills in order to be able to guide the students. It also
requires interdisciplinary teamwork inside the school organization. Interdisci-
plinary teamwork is something more than mere working together. It always has
a common aim, common language and common, negotiated means to reach its
aims. It requires an open and trustworthy atmosphere and a proper dialogue
inside the organization.

It is still not very common to have real interdisciplinary teamwork inside
educational organizations. Traditionally teachers have been very autonomous
and worked mainly alone inside the classrooms. To gain the new approach to
collaboration, schools need to be developed and their personnel need to be edu-
cated further. Schools and their smaller units can be seen as communities of
practice (Lave & Wenger 1991) where there are both novices and experts work-
ing. In order to become an expert a novice needs to take part in the community
and by following the expert gradually becoming an expert himself/herself.
This process is called legitimate peripheral participation.

Research design

This study is a qualitative action research like study to find out answers to the
following questions:
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1. What is interdisciplinary teamwork inside North Karelia Municipal Ed-
ucation and Training Consortium?

2. How can the multidisciplinary teamwork be developed?

3. How can the counselling skills of the teachers and other personnel be
improved?

4. Is it possible to reduce the drop out rates by increasing the counselling
skills of the personnel?

An action research was chosen because it is an approach or a method where the
researcher is a member of a certain organization and he/she has a double role: a
researcher and an employee. It is also a method which requires co-operation
with other members of the organization. Together it is possible to solve real
problems concerning the work and thus support the learning of the organiza-
tion. (E.g. Zuber-Skerritt & Perry 2002.) The co-researchers of this study were
the persons actively participating the AmmattiUra project and developing dif-
ferent good practices.

The research data consisted of interviews, e-mail questionnaires, meeting
memos, curricula, a welfare plan, observation and a research diary. The inter-
view data was analyzed using the Grounded Theory method developed by Gla-
ser and Strauss (1968). The other data were analyzed using content analysis and
reported by applying an ethogenic approach developed by Harré and Secord
(1973). This approach includes both the analysis of the data and reporting the
results in a narrative form.

Research process and key findings

The preliminary interviews (18) were analyzed using the Grounded Theory
method. It revealed that there are several factors that either prevent or advance
the school personnel’s commitment to collaboration and interdisciplinary
teamwork. Within the AmmattiUra project it was decided to try to encourage
the advancing factors and to reduce the preventing factors. Common education
was seen as one of the collaboration promoting factor so it was decided to or-
ganize further education on counselling skills and interdisciplinary teamwork
to all members of the working community.

After each training session the participants were asked to evaluate the
training, if it was useful to them and if it increased their skills in counselling
and guidance. The results were not too encouraging: The overall participation
was very low and those who participated already knew most of the things that
were dealt in the training. It only strengthened their opinions about collabora-
tion and counselling but they did not gain anything new.

One type of education which was found to be effective and useful was di-
rected to the class teachers or group leaders. It was carried out in smaller units
and tailored to suit each unit’'s own needs and wishes. The only setback with
this education model was that not all the units or single schools utilized it.



114

The teachers in the biggest unit of the consortium were also asked how
they saw the role of the student welfare team. Their answers were very critical,
the welfare personnel was seen to be far from the everyday life of the students
and teachers and almost invisible in the workshops and classrooms. This criti-
cism was considered to be fair and reasonable but not much could be done with
the economical or staff resources at that time.

In the end of the research process the principal actors of the AmmattiUra
project were interviewed. They all agreed that the most successful intervention
was the training directed to the group leaders. They also stated that although
the project could not increase the counselling skills of the personnel significant-
ly it was important to affect the general attitude. They had the opinion that the
atmosphere in the consortium changed to more positive towards pedagogical
further education.

Conclusions

It is difficult to change and develop any school organization very quickly. It
requires time in many ways. The school leaders have an essential role in sup-
plying the needed resources. They also need to support the development and
the work of the developers.

It was found out that not any single further education event can increase
the counselling skills of the personnel as a whole. The persons who participated
in these events were those who already were committed to teamwork and
whose counselling and teamwork skills were of high quality already. It is im-
portant to organize both formal training but also informal learning situations
for smaller groups. This enables discussions and peer group mentoring which is
seen a suitable method for improving skills and increasing pedagogical
knowledge. However, all this requires time for common discussions, open and
sincere atmosphere and pedagogical leadership.

It was also found out that the working environment of the welfare staff
matters. It should be useful to have a student welfare centre where all the wel-
fare staff could have their working spaces near each other and which could be
an inviting space for the students to come in. There should be someone to meet
a student and ask him/her what brings him/her there then. Then the student
could be directed to the guidance he/she needs.

As a whole this research showed that before any concrete changes can be
made or development achieved, the attitude towards pedagogical development
must change in schools. Teachers must experience a personal need to change
and the general atmosphere towards the change must be positive. Thus holistic
approach for counselling and guidance can be reached.
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AmmattiUra -hankkeet jarjestavat
koulutusta syksylla 2009

OHJAUSOSAAMINEN OPPILAITOSYHTEISON VOIMA-
VARANA

MYONTEISEN KOHTAAAMISEN ILTAPAIVAT
PKKY:n KOKO HENKILOSTOLLE

Miksi tarvitaan ohjausosaamiseen liittyvaa koulutusta?

e opiskelijamme tarvitsevat (tyd)elamassa mm. itsearvostusta, itse-
ohjautuvuutta, myonteista ammatti-identiteettia, muutosten ja pet-
tymystenkin kohtaamiskykya, neuvottelutaitoa ja itsenaista ajattelua
- kehittddkseen naita ja kasvaakseen omaksi upeaksi itsekseen
he tarvitsee rinnalleen ohjaavan aikuisen, joka antaa heille aikaa,
huomiota ja kunnioitusta seka henkista toimintatilaa

e opettajille ja muulle henkildstélle tdama tuo vaatimuksia, joista sel-
viydymme parhaiten yhteistyolla. Luomalla mydnteisen ohjausyh-
teison, jossa eri henkilostoryhmat pyrkivat samoihin hyviin tavoit-
teisiin eri rooleissaan ja kohtaamisissaan opiskelijoiden kanssa,
voimme jakaa suurta vastuuta ja tyotaakkaa, joka liittyy koulutus- ja
kasvatustehtdvédmme

e ohjausosaamiseen liittyva koulutus tuo yhteen eri henkilostoryhmat
ja edesauttaa yhteisen kielen syntymista seka yhteisty6ta. Se taas
rakentaa yhteisollisyytta, joka edistaa opiskelijan opintomenestys-
ta ja parjagamista elamassaan. Samalla se edistaa henkiloston hy-
vinvointia tuomalla keskinaiseen vuorovaikutukseen uusia evaita
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Kouluttaja

Kouluttaja toimii KT, koulutuspaallikké Laila Makinen, joka on toiminut
taydennyskouluttajana lukuisissa oppilaitoksissa ja koulutusorganisaatiois-
sa. Makinen on tehnyt vaitdskirjansa liittyen itseohjautuvuuden kehittymi-
seen.

limoittautuminen

limoittautumiset kahvitarjoilujen jarjestdmisen vuoksi viimeistdan viikkoa
ennen kutakin koulutustilaisuutta oman oppilaitoksesi uraohjaajalle (ks.
Yhteystiedot -kohdasta)

Lisatietoja  antaa  tarvittaessa  hankepaallikké  Eija  Karvinen
(eija.karvinen@pkky.fi) p. 050 3310725

Koulutusohjelma rakentuu kolmesta puolipaivaisesta alaohjelmasta

1. Miksi ohjausosaaminen on tarkeaa?
2. Ohjaus on kaikkien asia!
3. Ohjausosaaminen ja tydhyvinvointi

Koulutuksen ensimmainen aihe tutustuttaa erilaisiin ohjaustapoihin ja avaa
nakokulmia ammatillisen oppimisen ja ohjauksen valiseen vuoropuheluun.
Toinen aihealue paneutuu eri ammattiryhmien yhteistydhon ja kehittami-
seen oppilaitosmaailmassa, ja kolmannessa aihealueessa katse suunna-
taan itseen ja omiin voimavaroihin ja niiden vaalimiseen, jotta vastuullinen
koulutustyd ja opiskelijan ohjaus tulevaisuuteen olisi mahdollista.

Aihe |
Miksi ohjausosaaminen on tarkeaa?

- tdman paivan ohjauskasityksia ja niiden taustalla olevia perusteluja

- dialogisen vuorovaikutuksen ja aikaa, huomiota ja kunnioitusta -
periaatteen merkitys

- kaytanndn esimerkkeja!

Aihe Il
Ohjaus on kaikkien asia!

- ohjausyhteisén merkitys
- moniammatillisen yhteistyon haasteet
- tavoitteena toistemme ymmartdminen ja yhteinen kieli - mita esteita?

Aihe lll
Ohjausosaaminen ja tyohyvinvointi

- oma minuus ja tyodlle asetetut tavoitteet

- tahto hyvaan - ja mahdollisuudet siihen oppilaitoksen arjen todellisuu-
dessa

- ohjaustieto ja -osaaminen oman tyéhyvinvoinnin edistajana

- vuorovaikutuksen hyvaa tekeva voima



Aikataulu syksylli 2009

Koulutuskokonaisuus jarjestetaan syksylla 2009 ja se sisaltaa 3 iltapaivaa kol-
mena eri jatkumona (2 kertaa Joensuussa ja kerran Nurmeksessa). Osallistuja
voi valita tarjolla olevista koulutuspaivistd parhaiten aikatauluihinsa sopi-
vat niin, ettd osallistuu lopulta jokaiseen osioon kerran (Nurmeksessa tai Joen-

suussa).

Tiistairyhma elo — lokakuu

ti 18.8. klo 12 - 16

ti 8.9. klo 12 - 16

ti 6.10. klo 12- 16

Aiko / Joensuu

Aiko / Joensuu

Aiko / Joensuu

aihe |
Miksi ohjausosaa-
minen on tarkeaa?

aihe ll
Ohjaus on kaikkien
asia!

aihe Il
Ohjausosaaminen ja
tydhyvinvointi

Keskiviikkoryhma syys — marraskuu

ke 9.9. klo 12 - 16

ke 7.10. klo 12 - 16

ke 11.11. klo 12 -16

Aiko / Joensuu

Aiko / Joensuu

Aiko / Joensuu

aihe |
Miksi ohjausosaa-
minen on tarkeaa?

aihe ll
Ohjaus on kaikkien
asia!

aihe 1l
Ohjausosaaminen ja
tydhyvinvointi

Torstairyhma loka — joulukuu

to 8.10. klo 12 - 16

to 12.11. klo 12 - 16

to 10.12. klo 12 - 16

Amo / Nurmes

Amo / Nurmes

Amo / Nurmes

aihe |
Miksi ohjausosaa-
minen on tarkeaa?

aihe ll
Ohjaus on kaikkien
asia!

aihe 1l
Ohjausosaaminen ja
tyéhyvinvointi
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