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ESIPUHE

Opinto-ohjauksen! haasteet ovat voimakkaasti lisdéintyneet viime vuosien laa-
jojen yhteiskunnan ja tydelimin muutosten seki uusien koulutuspoliittisten
linjausten my6ti. Kirjassa hahmotellaan ohjauksen uutta identiteettii ohjauk-
sen toimintaympiristdssd tapahtuneiden muutosten ja opinto-ohjauksen
seurantatutkimusprojektin toisen vaiheen tulosten pohjalta.

Tutkimus kéynnistyi 1.4.1997 ja se liittyy vuonna 1990 toteutettuun oh-
jaajakoulutusta, opinto-ohjauksen koulukohtaista organisointia ja opinto-oh-
jaajan tyoti kartoittaneeseen tutkimusprojektiin. Tutkimus suoritettiin kak-
sivaiheisena: ensimmiinen vaihe toteutettiin kokonaistutkimuksena opinto-
ohjaajille lihetettyni kyselyni ja toisessa vaiheessa tarkasteltiin opinto-ohjaa-
jien tyotd syvihaastatteluiden kautta.

Projektin johtajana on toiminut dosentti Marjatta Lairio, joka yhdessi leh-
tori Sauli Puukarin kanssa on vastannut pidosin tutkimuksen tieteellisesti ja
metodisesta suunnittelusta ja projektin toteutuksesta. Kisillid olevan kirjan
tydstdmisessid on noudatettu seuraavaa tydnjakoa: projektiin palkatut tutkijat
ovat vastanneet osaltaan tulosten analyyseista seké alustavien tekstiversioi-
den kirjoittamisesta. Lopullisen tulosten tulkinnan, tekstin sisillollisen muok-
kaamisen ja julkaisuasuun saattamisen ovat tehneet Marjatta Lairio ja Sauli
Puukari.

' Tissd teoksessa kiytetiddn johdonmukaisesti kisitetti opinto-ohjaus eri kouluasteiden ohjaus-
toiminnasta.



Projektin p#dasiallinen rahoittaja on ollut opetusministerié. Kirjoitustyo-
hon ovat toimittajien lisiksi osallistuneet KM Pia Nissild, KM Juha Parkkinen
ja KM Eija Varis. Kisikirjoitusta ovat kommentoineet KM opinto-ohjaaja Riitta-
Liisa Lehtivaara ja KT Marja-Leena Stenstrdm. Suomen kielen tarkistuksen
on tehnyt lehtori Paula Sajavaara. Tutkimuksen tekiviit mahdolliseksi kentilld
toimivat opinto-ohjaajat, jotka osallistuivat aktiivisesti kyselyyn vastaamiseen
ja haastatteluihin.

Kaikille edelld mainituille limpimit kiitoksemme!

Marjatta Lairio ja Sauli Puukari



JOHDANTO

T#amai kirja on syntynyt opinto-ohjauksen seurantaprojektin toisen vaiheen
tulosten pohjalta. Tutkimuksen ensimmiinen vaihe tehtiin kokonaistutkimuk-
sena, ja sen perusjoukkona olivat maamme eri kouluasteilla opinto-ohjaus-
tehtivissd toimivat henkilot (Lairio & Puukari 1999). Tutkimusprojektin toi-
sessa vaiheessa tarkastelu kohdennettiin ensimméisen vaiheen tulosten poh-
jalta opinto-ohjaajan tydn syvempiin analyysiin. Syvihaastattelujen kautta
pyrittiin nostamaan esille uudenlaisia nikdkulmia, jotka osaltaan auttavat ke-
hittimiin opinto-ohjausta ja opinto-ohjaajan tydtd Suomessa. Tarkempi ku-
vaus tutkimuksen toteutuksesta on luvussa 11.

Tutkimuksen p#itavoitteena oli hahmotella ohjauksen uutta identiteettii
yhteiskunnassa ja sen koulutustehtivissi tapahtuneiden muutosten keskell.
Projektin ensimméisen vaiheen tuloksista kivi selviisti ilmi, ettd monet opin-
to-ohjaajat kokivat tydnsi muodostuneen yhi moninaisemmaksi ja haasteelli-
semmaksi. Lisiksi monet opinto-ohjaajat katsoivat tydnkuvansa muuttuneen
hajanaisemmaksi. Téllaiset tulokset haastoivat tutkimuksen toisessa vaiheessa
suuntaamaan huomiota opinto-ohjaajien tydn perusteisiin ja viime vuosien
aikana syntyneisiin uusiin haasteisiin.

Haastattelun piiteemoiksi valittiin opinto-ohjaajien tyon ja tulevaisuuden
kannalta keskeisisi kysymyksii, jotka muotoiltiin seuraavasti:

1. Milli tavoin opinto-ohjaajat hahmottavat oman tydnsi perusteita?

2. Ohjaavatko opinto-ohjaajat ei-perinteisiin koulutus- ja uravalintoihin?
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3. Miti opinto-ohjaajat ajattelevat maahanmuuttajaoppilaiden ohjaukses-
ta?

4. Millaisia tiydennyskoulutustarpeita opinto-ohjaajilla on?

Opinto-ohjaajien tydkontekstissa on viime vuosien aikana tapahtunut muu-
toksia, jotka edellyttivit tydn perusteiden ja opinto-ohjauksen identiteetin
uudelleenarviointia. Uusien ohjaushaasteiden myoti erityisesti verkostoyhteis-
tyon merkitys opinto-ohjauksessa on kasvanut. Nuorten tarpeiden ja ongelmi-
en moninaistuminen edellyttii jaettua asiantuntijuutta. Esimerkiksi koulutus-
ja uranvalintaan, opiskeluun seki kasvuun ja kehitykseen liittyvit ongelmat
ovat usein yhteen kietoutuneita, jolloin yhden ammattialan osaaminen ei en#i
riitd (van Esbroeck & Watts 1998). Myds laajempien yhteiskunnallisten on-
gelmien, kuten vikivalta-, kdyhyys-, tyottdmyys- ja piaihdeongelmien rat-
kaisuun, tarvitaan laaja-alaista yhteisty6té (Shorr 1997). Lisaamalli yhteistyo-
td ja verkostumista oppilaitosten ja koko paikallisyhteison kanssa voidaan mm.
parantaa opiskelijoiden oppimistuloksia seki viihentii tydrauhaongelmia (esim.
Epstein 1996; ks. myds Chavkin 2000). Taylorin ja Adelmanin (2000) mukaan
voidaan puhua jopa uudesta ohjauksen paradigmasta, jossa opinto-ohjaajan
toimenkuva laajenee opiskelijoiden ongelmanratkaisun tukijasta ohjaukselli-
sen verkostoyhteistydn organisaattoriksi.

Myds Suomessa opiskelijoiden ohjaustarpeet ovat moninaistuneet yhteis-
kunnan muutoksen myoti. Kansainvilistyminen, postmoderni ajattelu sek
sukupuolten tasa-arvon edistyminen ovat osaltaan vaikuttaneet siihen, etti
mahdollisuuksia erilaisiin eliméntapoihin sekd koulutus- ja uranvalintoihin
on 2000-luvun nuorilla enemmiin kuin koskaan aikaisemmin. Toisaalta kilpai-
lu erityisesti suosituimmista koulutus- ja tydpaikoista on kasvanut voimakkaasti.
Myds sosiaalisten ongelmien lisdéintyminen ja yhteiskunnallinen eriarvoistu-
minen sek# maahanmuuttajien méérin kasvu ovat vaikuttaneet ohjaustarpei-
den monimuotoistumiseen.

Kirjan jasennys rakentuu toisaalta ohjauksen yleisten peruskisitteiden ja
lahtokohtien pohjalle ja toisaalta tutkimusprojektin ensimmaisen vaiheen ky-
selytutkimuksessa esiinnousseiden yhteiskunnan muutosprosessiin liittyvien oh-
jaushaasteiden varaan. Lukijaa varten kirjaan on sisillytetty runsaasti lihde-
viitteitd ajankohtaiseen ohjausalan kirjallisuuteen. Luvussa 2 tarkastellaan
ohjausta kisitteeni ja ammattina. Niisti lihtokohdista edetiin ohjauksen fi-
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losofiseen perustaan: luvussa 3 kisitellidn maailmankuvaa ohjauksen perusta-
na seki arvoja ja eettisii kysymyksid ohjauksessa. Nimi teemat muodostavat
yhden tirkeimmisté ytimistd, joiden varaan ohjaustyd rakentuu. Erityisesti
nuorten kasvun ja kehityksen nikokulmasta maailmankuvan rakentumisen
tukemista voidaan pitii keskeiseni ohjauksen tehtivini. Arvot puolestaan
ovat oleellinen osa maailmankuvaa ja yhdessi eettisten kysymysten kanssa ne
muodostavat ulottuvuuden, joka ldpiisee kaiken ohjaustoiminnan. Luku 4 tar-
joaa tiiviin kuvauksen ohjauksen teoriasuuntauksista ja siind perehdytiin 14-
hemmin valikoituihin ohjauksen lihestymistapoihin, joita voidaan pitii mer-
kityksellisind oman aikamme opinto-ohjauksen kannalta.

Luvussa 5 tarkastellaan yhteiskunnallisia kehityslinjoja opinto-ohjaukseen
vaikuttavina tekijoini. Varsinkin globalisaatio on vaikuttanut viime vuosina
voimakkaasti yhteiskuntaan ja tydelimiin. Yhteiskunnan kehitys on heijastu-
nut koulutuspolitiikkaan ja sen muutokset ovat vaikuttaneet opinto-ohjaukselle
asetettuihin haasteisiin. Laajat yhteiskunnalliset muutokset ovat myds yhtey-
dessi yksilditymiskehityksen korostumiseen, minki vuoksi aktiivisen identi-
teettitydn merkitys on kasvanut. Nuorten identiteettityd ja heidin tulevai-
suuden suunnitelmansa ovat merkittivii haasteita ohjaustyolle. Identiteetti-
tyon nikokulmasta ohjattavien minikisityksen tukeminen on yksi tirkeimpié
ohjauksen tehtivii, minki vuoksi luvussa 6 paneudutaan tarkemmin miniké-
sitykseen ja sen eri ulottuvuuksiin.

Luku 7 tuo esille ajankohtaisen ohjaustydn haasteen, ei-perinteisiin koulu-
tus- ja uranvalintoihin ohjaamisen. Viime vuosina eri sukupuolten koulutus-
ja uranvalinnat ovat palautuneet konservatiivisemmiksi. Yksildiden valinnan
mahdollisuuksien avartamisen seki yhteiskunnan ja tydelimin kehityksen ja
tarpeiden kannalta niyttadkin ilmeiseltd, etti tarvitaan ponnisteluja tydeli-
mién sukupuolirajojen murtamiseksi. T#ssi tydssd opinto-ohjauksella ja koulu-
jen toiminnalla on tirke# osuus.

Luvussa 8 kisitelldin maahanmuuttajien ohjausta ja sen edellyttimii mo-
nikulttuurisen ohjauksen valmiuksia. Maahanmuuttajien méirian kasvun myoti
valtaosa oppilaitoksista on vastaanottanut eri kulttuureista tulevia oppijoita.
Kulttuurierot asettavat opinto-ohjaukselle monia haasteita, ja varsinkin #s-
kettdin Suomeen muuttaneet tarvitsevat monipuolista tukea tinne kotoutu-
akseen. Monikulttuurinen ohjaus onkin nihtivi yhteni ajankohtaisimmista
haasteista maamme ohjausjirjestelmin kehittimisessa.
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Luvussa 9 tarkastellaan opinto-ohjaajien tiydennyskoulutusta, joka pe-
ruskoulutuksen ohella luo edellytyksii sille, etti opinto-ohjauksen avulla kye-
tdAn vastaamaan yhteiskunnan viime vuosien kehitykseen. Kirjan viimeisessi
luvussa pohditaan ohjauksen tulevaisuuden nikoaloja ja hahmotellaan tutki-
muksen tulosten pohjalta keskeisii kysymyksi, joita tulisi ottaa huomioon
ohjauksen uutta identiteettii rakennettaessa.



OHJAUS KASITTEENA
JA AMMATTINA

Ohjausala ja siihen liittyviit ammatit ovat viime vuosien aikana l#pikiyneet
muutoksia, jotka ovat osaltaan vaikuttaneet myos kisityksiin siitd, miti ohjaus
on. Tissa luvussa tarkastellaan ohjauksen kisitetts ja ohjauksen ammatin ke-
hittymisté eri nikokulmista. Yhden kattavan méiritelmén ja selkeiden am-
mattikuvien hahmottaminen on vaikeaa. On kuitenkin hyodyllista etsid ja-
sennyksii, jotka auttavat opinto-ohjaajan tydroolin uudelleenméérittimisessi
ja ohjausty6n peruslinjauksissa.

Ohjauksen kisite

Ohjaus voidaan méiéritelli suhteellisen lyhytkestoiseksi ihmisten viliseksi teo-
riapohjaiseksi prosessiksi, jossa perustaltaan psyykkisesti terveiti ihmisié aute-
taan ratkomaan kehityksellisii ja tilannesidonnaisia ongelmiaan (Gladding
1996, 4-8; ks. myds Brooks & Gerstein 1990). Ohjaus voidaan nihdi myos
erityisené auttamissuhteena, interventiovalikoimana, psykologisena prosessi-
na, tai sitd voidaan tarkastella suhteessa toiminnalle asetettuihin tavoitteisiin,
ohjattaviin' tai psykoterapiaan. Yksi tapa midritelld ohjaus on tehdi se kes-
keisten, hyvin auttamissuhteen ominaisuuksien kautta (esim. empaattinen

! Tissi kirjassa kiytetdan johdonmukaisesti termié "ohjattava’, vaikka kirjallisuudessa on kiy-
t&ssd myds termi ‘asiakas’.
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ymmiértiminen, ‘aktiivinen’ tai ‘palkitseva’ kuunteleminen). Auttamissuhteen
liséiksi ohjaajat kiinnittivit huomiota teoreettisen suuntautumisensa mukai-
siin ohjausmetodeihin tai auttamisstrategioihin. Ohjaus toimii silloin, kun sen
avulla pystytidin auttamaan ohjattavaa auttamaan itseiin. Ohjauksen lopulli-
sena padmairini onkin tehdi ohjattavista oman eliménsi parhaita ohjaajia.
(Nelson-Jones 1995.)

McLeod (1998) toteaa, ettid ohjaus on samalla seki yksinkertaista etté
monimutkaista toimintaa. Miki olisi yksinkertaisempaa kuin puhua kiinnos-
tuneelle kuulijalle puhujan omista ongelmista? Kuitenkin juuri puhuminen ja
kuunteleminen ja niiden kautta ymmirretyksi tuleminen ja ajatusten syventi-
minen ovat varsin monimutkaisia prosesseja. Ohjaussuhteeseen sisiltyy monia
ulottuvuuksia: ohjaajan ja ohjattavan fyysinen, kielellinen sek# ajatteluun ja
tunteisiin liittyvi vuorovaikutus.

Professionaalisessa ohjauksessa on keskeisti sellainen ihmisten vilinen
vuorovaikutussuhde, jossa ohjattava etsii aktiivisesti apua henkilokohtaisiin
ongelmiinsa ja professionaalinen ohjaaja on motivoitunut ja koulutuksensa
kautta kykenevi auttamaan ohjattavaa. Peavy puolestaan korostaa ohjaussuh-
detta yhteistydsuhteena tai liittosuhteena, jonka tarkoituksena on tukea ja
rohkaista ohjattavaa oman elimintilanteensa ja ongelmiksi kokemiensa asioi-
den hahmottamisessa ja ratkaisemisessa. Hin tiivistiii ohjauksen mééritelmén
“yleiseksi eldimén suunnittelun ja kulttuuristen polkujen rakentamisen mene-
telmiksi” (Peavy 1999, 156). Useat ohjausalan edustajat ovat yksimielisii sii-
t#, ettd ohjaus on tarkoitettu ensisijaisesti ihmisille, joilla on ongelmia erilaisis-
sa eliminkaaren kehitysvaiheissa erotuksena terapiasta, joka on suunnattu
vakavampien ongelmien ja hiirididen kisittelyyn. Monissa terapioissa ongel-
mia ja hiiriditi tarkastellaan “vajavuuksina”. Peavy suhtautuu tillaiseen vaja-
vuuskeskeisyyteen kriittisesti ja korostaa laajemman ja kokonaisvaltaisemman
kulttuurisen nikokulman merkitysti ihmisten siséisten tapahtumien ja keski-
niisten suhteiden tarkastelussa.

Ohjauksesta voidaan puhua myds muutoksena, kasvuna, prosessina tai tu-
loksena. Ohjaajan on muistettava etti “normaali” kéytds, toiminta ja tunteet
saattavat sisiltii satunnaisia poikkeamia “epianormaalin” puolelle, mutta “nor-
maali” ei vilttimittid merkitse samaa kuin toimiva. Toimiva kiytos edistii
kasvua, ongelmanratkaisukyky# seki selviytymisti erilaisista tilanteista. Ihmi-
set voivat toimia “normaalin” rajoissa, mutta eiviit silti toimi tarkoituksenmu-

kaisesti. (Hackney & Cormier 1996.)
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Vihamottonen (1998, 17) tarkastelee ohjausta erityisesti uranvalinnan
nikokulmasta. Hin kiinnittid huomiota ohjausprosessin uudelleen kisitteel-
listimiseen ja médrittelee ohjauksen ohjattavan ja ohjaajan viliseksi toimin-
naksi ja prosessiksi. Kysymys ei ole vain siitd, kuinka ihmiset valitsevat amma-
tin tai luovat uraansa. Vihimottonen (1998) ja Viahamottonen ja Keskinen
(1994) kuvaavat ohjattavan suhdetta tydelimiin plastisuudeksi ottamalla laa-
jemman nikoékulman tydelimiin ja yhteiskuntaan. Ohjattavan ja tydelimin
villinen suhde nihd#én aktiivisena merkityksen luomisprosessina, johon sisil-
tyy uudelleentulkintoja ja uudelleenluomista ja jossa tarkastellaan tyon merki-
tystd yleisemminkin ohjattavan elimissi. Vihimottonen nikee neuvottelun
keskeiseni ohjauksen elementtini ja luonnehtii sen ideoiden ja nikékantojen
vapaaksi vaihtamiseksi ohjattavan ja ohjaajan kesken. Ohjattavaa ja ohjaajaa
pidetiin asiantuntijatiiming, joka neuvottelee seki uranvalintaan etti ohja-
usprosessiin liittyvisti kysymyksisti etsien yhteisti linjaa.

Ohjauksen méiritelmissi on havaittavissa joitakin yhteisii piirteiti: 1) oh-
jaus on ammatti, joka edellyttii tiettyd koulutusta, 2) ohjaus on aktiivista toi-
mintaa, ei pelkkii passiivista ongelmien kuuntelemista, 3) ohjauksessa kisi-
tellddn henkilokohtaisia, sosiaalisia, ammatillisia ja koulutuksellisia kysymyk-
sid, 4) ohjaajat tyoskenteleviit yleensi “normaalien” ihmisten parissa, joiden
ongelmat vaativat esim. informaatiota tai lyhytkestoisia interventioita, 5) oh-
jaus on teoriapohjaista ja noudattaa joitakin yleisii periaatteita, 6) ohjauspro-
sessin avulla ohjattava oppii tekeméin padtoksid ja muodostamaan uusia ta-
poja toimia, tuntea ja ajatella seki 7) ohjaus jakaantuu useisiin erityisalueisiin,
kuten opinto-ohjaukseen, avioliittoneuvontaan ja mielenterveysneuvontaan.
(Gladding 1996.)

Ohjauksen kiytinnon kannalta on mahdotonta l6ytii yhti kattavaa kisi-
tystd siitd, mitd ohjaus on kaikessa moninaisuudessaan. Oleellisiin nikokoh-
tiin keskittyvit méiritelmit voivat kuitenkin auttaa hahmottamaan ohjauk-
sen perusulottuvuuksia. Suurempi merkitys lienee sill4, etti eri miiritelmit
perustuvat aina joihinkin tieteenalojen ja ohjausalan lihestymistapoihin: nima
tieteenalat ja lihestymistavat antavat opinto-ohjaajalle mahdollisuuden tar-
kastella tydtiin monipuolisesti ja kehittii reflektiivisen pohdinnan kautta omaa
tyotidn. Yhteiskunnan muutosten keskelld opinto-ohjaajalle merkityksellisii
tieteenaloja ovat esimerkiksi kasvatusfilosofia, kasvatussosiologia, oppimis- ja
kehityspsykologia, ohjaus- ja neuvontapsykologia seké sosiaalipolitiikka ja eri-
tyispedagogiikka. Hyodyllistd on myds tulevaisuuden tutkimuksen sek orga-
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nisaatioiden ja yhteisdjen johtamisen ja kehittimisen tietimys, joka auttaa
opinto-ohjaajaa hahmottamaan tulevaisuuden ja erilaisten toimintaympiris-
tdjen asettamia ohjaushaasteita (Lairio 1996, 16). Keskeisiéi ohjauksen lihes-
tymistapoja edustavat muun muassa psykodynaaminen, humanistinen, kogni-
tiivis-behavioraalinen, eksistentiaalis-fenomenologinen, ratkaisukeskeinen,
konstruktivistinen ja systeeminen nikokulma. (ks. esim. Palmer ym. 1996;

Woolfe & Dryden 1996.)

Ohjauksen tavoitteet ja kontekstuaalisuus

Ohjauksen tavoitteissa korostetaan ohjattavien vastuuta omasta eliméstiin.
Ohjattavien on tehtivi valintoja, jotka mahdollistavat tuntemisen, ajattele-
misen ja mielekkiin toiminnan. George ja Cristiani (1990) esittivit viisi ydin-
tavoitetta, jotka sisiltyvit useisiin ohjauksen teorioihin ja malleihin. Schmidt
(1996, 129-130) on mukaillut nimi tavoitteet ottaen huomioon kulttuuritie-
toisuuden osana ohjausta:

e kiyttdytymismuutosten edistiminen

* sosiaalisten ja henkildkohtaisten suhteiden parantaminen

 sosiaalisten taitojen ja selviytymiskyvyn kehittiminen

» piitdksentekoprosessien oppiminen

* inhimillisten voimavarojen ja kasvun edistiminen.

Tavoitteiden toteutumiseksi on vilttiméitonti, ettd ohjattava osallistuu
ohjaukseen vapaaehtoisesti ja sitoutuu tydskentelemiin tavoitteiden saavut-
tamiseksi. Hinen tiytyy tuntea edistyviinsi prosessin aikana, jotta motivaatio
ohjauksen jatkamiseen siilyisi. Ohjauksen alkaessa ohjattavista saattaa usein
tuntua silti, etti he ovat menettineet eliminhallintansa, tuntevat olonsa him-
mentyneeksi ja ettéd heilli on usein negatiivisia tunteita. Ohjattavien tulee
ymmiirtdi 1) miksi heilld on ongelmia, 2) ettd he ovat niisti vastuussa ja 3)
miten he voivat selviytyd samanlaisista ongelmista tulevaisuudessa. Heilbrun
(1982) kutsuu niitd kolmea nikokulmaa ohjattavien psykologiseksi ymmiir-
rykseksi. Muita ohjauksen edistymisen kannalta hyodyllisid ohjattavien omi-
naisuuksia ovat esim. dlykkyys, joustavuus, luotettavuus sek kyky ottaa vas-
tuuta omasta toiminnastaan. (Brown & Srebalus 1996.)
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Ohjauksen tavoitteisiin paisemiseksi on oleellista kiinnittdi huomiota myds
ohjattavan eliminkentin kokonaisuuteen. Ihmisen kéyttiytymisen ymmérti-
miseksi hinti ei voida tarkastella ympiristdstiin ja maailmankuvastaan erilli-
senid. Tamai edellyttii kontekstuaalisen nikdkulman huomioon ottamista oh-
jauksessa. (Hackney & Cormier 1996.) Nelson-Jones tarkastelee ohjaajien val-
miuksia ymmirtii ohjattaviensa kontekstia ja heidin ongelmiaan. Ohjattavat
elaviit erilaisten suhteiden verkostossa, jossa konteksti vaihtelee tapauksittain
ja ongelmittain. Seuraavassa esitelldin joitakin ohjauksen kannalta merkitti-
vid konteksteja Nelson-Jonesin (1995, 134-139) nikemysten pohjalta.

Kulttuurinen konteksti. Kulttuurinen konteksti viittaa ohjattavan kulttuurin
arvoihin ja kommunikaatiomalleihin. Sen liséiksi etti erilaiset kulttuurienvili-
set tekijit saattavat olla relevantteja seki kulttuurin alkuperiisille edustajille
ettd myohemmin maahan muuttaneille, molempien ryhmien edustajat joutu-
vat eliminsi aikana kohtaamaan myos erilaisia “sisdistettyyn kulttuuriin” liit-
tyvid tekijoitd. Ho médrittelee sisdistetyn kulttuurin kulttuurisiksi vaikutteik-
si, jotka muokkaavat persoonallisuuden kehitysti ja psyykkisti toimintaa (Ho
1995, 5).

Etninen konteksti. Vihemmistoryhmien kulttuurikohtaiset arvot, kommu-
nikointimallit seké perherakenteet.

Sosiaalinen luokkakonteksti. Kayttiytymissainnot poikkeavat eri sosiaaliluok-
kien kesken. Ohjaajien tulee ymmirtii ohjattavien kiytoksen sidonnaisuutta
heidin sosiaaliluokkaansa.

Perhekonteksti. Perhekonteksti viittaa ydinperheen jiseniin. Monikulttuuri-
sissa yhteisoissd kulttuuriset kontekstit sekd perhekontekstit saattavat sekoit-
tua, jolloin esimerkiksi vanhemmat voivat edustaa eri kulttuuria.

Ty6- ja opiskelukonteksti. Tyo- ja opiskelukonteksti saattaa olla tarkoituksen-
mukainen sek# tyon ettd vapaa-ajan ongelmien tarkastelussa. Tydstressi voi
aiheuttaa ongelmia tyén ulkopuolella ja ilmeté esimerkiksi pahantuulisuutena
kotioloissa.

Terveydellinen konteksti. Ohjattavien fyysinen terveydentila saattaa vaikut-
taa eriasteisesti heidéin psyykkisiin ongelmiinsa.

Sukupuolikonteksti. Feminististen ja sukupuolisesti tietoisten ohjaajien (Good
ym. 1990) mukaan lihes kaikki ongelmat tulee nihdi suhteessa yksilon suku-
puoleen. Ohjaajien tulee olla sensitiivisii biologisten erojen suhteen, mutta
ennen kaikkea heidin pitii olla tietoisia opittujen sukupuoliroolien merkityk-
sesta.
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Tkéikonteksti. Ikidintyminen saattaa aiheuttaa joillekin ohjattaville ongelmia, sil-
14 ikidsn liittyva arvostus vaihtelee suuresti eri kulttuurien vililla. Ikérasismi on
todenniikoisesti enemmiin lintisten kuin itdisten kulttuurien ominaispiirre.

Viiteryhmdkonteksti. Ihmisten ajattelusta ja toiminnasta saadaan paljon tie-
toa tarkastelemalla heit# viiteryhmiensi jasenina.

Uskonnollinen konteksti. Ohjattavat voivat saada voimaa uskonnollisesta
vakaumuksestaan, jolloin ohjaajan jakaessa samat uskonnolliset kisitykset
ohjaussuhde saattaa vahvistua. Ohjaajien tiytyy olla tietoisia my®s rajoituksis-
taan ymmirtii eri uskontosuuntiin kuuluvia ihmisii.

Tukiverkostokonteksti. Ohjattavien ongelmia saattaa olla helpompaa ymmiir-
ti4 tarkastelemalla heidin tukiverkostojaan, jotka koostuvat esimerkiksi per-
heenjisenisti, ystivistd, tydtovereista sekd muista [ihipiirin ihmisist.

Nelson-Jones (1995, 134—139) tarkastelee sit#, kuinka ohjaajat voivat ot-
taa huomioon niité erilaisia konteksteja ohjaustydssiin. Toimiessaan jonkin
tietyn ryhmin parissa ohjaajien tiytyy tuntea riittivisti niiden ryhmien arvoja
seki yleisid nikemyksii pystyikseen toimimaan tarkoituksenmukaisesti. Oh-
jaajien tiytyy myos olla tietoisia ohjauksessaan olevien vihemmistdryhmien
tirkeimmisti ongelmien aiheuttajista ja ymmértii stereotypioinnin haitalliset
vaikutukset.

Ohjaajat voivat osoittaa “kontekstuaalista empatiaa” danenkéytollaan seki
tilanteisiin sopivilla kielellisilli ja ei-kielellisilli kommunikaatiokeinoilla (Sue
ym. 1992). Heidén on kuitenkin tunnettava riittdvisti kulttuurien vilisid ero-
ja kommunikaatiossa. Ohjattavan kontekstin ja erilaisuuden ymmirtimisessi
on tirkedd arvioida, johtuuko hinen ongelmansa esimerkiksi muiden ihmis-
ten ennakkoluuloista vai yhteiskunnan rakenteesta. Jokaisella ohjattavalla on
kuitenkin oma yksilollinen taustansa ja tapansa tulkita hineen vaikuttavia kult-
tuuri- ja vihemmistéryhmien nikemyksii, joten ohjaajan tulee kohdella kaik-
kia yksiloina.

Yksi tapa kisitelld ohjaajan ja ohjattavan vilisii etnisii tai kulttuurisia ero-
ja on keskustella niisté ohjattavan kanssa pyytimilli hiéinti kertomaan ajatuk-
siaan ja tuntemuksiaan, joita nimai erot hiinessi herittivit. Niin toimiessaan
ohjaaja voi “puhdistaa ilmaa” ja vihentii ohjattavan mahdollisesti tuntemaa
epiluottamusta. Ohjaajan kannattaa yleisemminkin pyytii ohjattavaa kerto-
maan omia nikemyksidén siitd, miten hinen ongelmansa liittyvit laajempiin
yhteyksiin (Poon ym. 1993).
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Ohjaajan on hyvi ajoittain tietoisesti tarkastella ohjaustoimintansa tavoit-
teiden toteutumista. Témén tarkastelun pohjana voivat toimia esimerkiksi seu-
raavat onnistuneen ohjauksen tulokset:

*  Ohjattavat nikeviit ongelmansa erilaisessa kontekstissa. He alkavat ottaa

vastuuta itsestiin, ongelmistaan seki niiden ratkaisemisesta.

*  Ohjattavat hyotyvit ongelmiensa ymmdirtimisesti. Kun asiakas on tietoi-
nen omasta ongelmastaan, héin tulee tietoiseksi myos ongelmiin liittyvis-
ti tunteista, ajatuksista, kiyttdytymismalleista sekd vuorovaikutussuh-
teista.

*  Ohjattavat reagoivat uudella tavalla vanhoihin ongelmiin eli he oppivat toi-
mimaan mielekkdimmalli tavalla ongelmatilanteissa.

*  Ohjattavat oppivat kehittéimdicin toimivia vuorovaikutussuhteita. Sosiaalinen
tukiverkosto vahvistaa muutosta, joten suhteiden parantaminen muihin
ihmisiin on tirkedi. (Hackney & Cormier 1996.)

Ohjaus ammattina

Ohjauksen ammatin alkua ei voida miiritelld tarkasti. Jotkut pitivit Plato-
nin, Aristoteleen ja muiden linsimaisten filosofien tydti ohjauksen lihtékoh-
tana. Toiset ovat loytineet ohjauksen juuret keskiajan Euroopasta. Amerikas-
sa vanhimmat ammatteja kuvaavat oppaat ovat periisin 1600-luvulta. Ohja-
uksen ammatin kehityksen kannalta 1800-luvun loppu on merkittivi, koska
silloin alettiin kiinnittii huomiota uranvalinnanohjaukseen. Suurin vaikutus
ohjaukseen oli kuitenkin psykologian kehittymiselld esimerkiksi Wundtin ja
Freudin tyn kautta. (Brown & Srebalus1996.)

Ensimmiinen uranvalintaa kisittelevi ohjelma aloitettiin Cogswellin luki-
ossa San Franciscossa vuonna 1888. Siihen sisiltyi ammattien tutkimista tyo-
niytteiden perusteella sekd ammatinvalinnan, ammatillisen koulutuksen ja
tyohon sijoittumisen ohjausta. Yhdysvalloissa 1900-luvun alussa syntyneen
neuvontaliikkeen (guidance movement) perustajan Frank Parsonsin tyon tu-
loksena syntyi lukuisia uranvalintaohjelmia eri puolille maata. Vasta 1940-lu-
vulta lihtien alettiin puhua ohjauksesta neuvontapalveluita laajempana toi-
mintana. Erityisesti Rogersin julkaisut vaikuttivat siihen, ettd ohjauksen am-
matissa ja sithen liittyvissé palveluissa huomio kohdistui itse ohjaukseen, ei
testaamiseen tai neuvontaan. 1950- ja 1960-luvuilla ohjauksen teorianmuo-

15



Ohijaus kdsitteend ja ammattina

dostus kehittyi merkittivisti: esimerkkinid mainittakoon Superin urakehitys-
teoria (ks. Super 1953). Viime vuosikymmenini ohjausalan ammattien arvos-
tus ja asema yhteiskunnassa on kehittynyt ja niiden merkitys kasvaa myos tu-
levaisuudessa. (Brown & Srebalus 1996.)

Nykyiseni myohidismodernina aikana on ilmaantunut uusia opetusalan
professionalismin mééritelmid, joita voidaan hydodyntid myos ohjausalan am-
mattien tarkastelussa. Niitd ovat joustava professionalismi, kiytinnollinen
professionalismi, laajennettu professionalismi ja kompleksinen professionalismi.
(Hargreaves & Goodson 1996.)

Joustava (yhteistoiminnallinen) professionalismi. Joustava, yhteistoiminnallinen
professionalismi tarkoittaa tietyn alueen, koulun tai eri oppiaineiden opettaji-
en tiivisti yhteistyoti ja dialogia opetuksen kehittimisessd. Niitd paikallisia
professionaalisia yhteistji ei saisi kuitenkaan kisitelld muusta yhteiskunnasta
erilliseni yksikkoni, vaan opettajien pitiisi pystyi sitoutumaan laajempiin so-
siaalisiin tehtiviin myds oman tydpaikkansa ulkopuolella. (Hargreaves & Good-
son 1996.)

Kéytéimnollinen professionalismi. Kaytinnollisessi professionalismissa paino-
tetaan opettajien kiytinnoén kokemusta ja reflektiivisti toimintaa. TAméin
mukaan opettajan ammatin nihdiin olevan suoraan yhteydessi kiytantoon
(Grimmett & Erickson 1988; Grimmett & Mackinnon 1993), jossa oleellista
on harkinnan kiyttiminen epidvarmoissa tilanteissa (Schon 1983). Reflektio
onkin keskeinen professionalismiin sisiltyvi nikokulma (Hargreaves & Good-
son 1996).

Laajennettu professionalismi. Laajennetussa professionalismissa opettajat
hyddyntivit teorian ja kiytinndn vuorovaikutusta toimintansa kehittéimises-
sid. Opettajan nikokulma laajenee luokkahuoneen ulkopuolelle, jolloin ote-
taan huomioon my&s laajempi sosiaalinen konteksti. Tilanteet luokkahuoneessa
nihdiin suhteessa muihin koulun tapahtumiin, ja opettajat kehittivit ope-
tustaan kollegiaalisesti.

Kompleksinen professionalismi. Kompleksisen professionalismin mukaan
ammatteja tulisi arvioida niihin sisiltyvien tytehtivien kompleksisuuden pe-
rusteella. Kouluty® ja opettaminen ovat jo nyt erityisen kompleksisia ja muut-
tuvat entisti monimutkaisemmiksi: ongelmanratkaisu, yhteistoiminnalliset
oppimisstrategiat, ajattelun taidot seki erilaiset arviointitaidot painottuvat
entisti enemmiéin. (Hargreaves & Goodson 1996.)
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Kaikissa niissi professionalismin mééritelmissi korostuu yhteistoiminnan
merkitys ja ne luonnehtivat myds opinto-ohjauksen kehittymisen suuntia.
Opinto-ohjauksen kannalta yhteisty® ja verkostojen kehittiminen on keskei-
nen ohjaustydn onnistumisen edellytys.

Seuraavassa tarkastellaan opettajien ammatillista kehittymistd koskevaa
dynaamista prosessimallia ja sovelletaan sitd opinto-ohjaajien ammatillisen ke-
hittymisen vaiheisiin (ks. Jirvinen 1999). Malli tukeutuu osaltaan Leithwoo-
din (1990) ja Hubermanin (1992) pohdintoihin ja siini uran alku sisiltii seu-
raavat dialektiset ulottuvuudet: 1) reflektio — ulkokohtainen selviytyminen, 2)
autonomia — tuen tarve, 3) kehittynyt itsetuntemus — todellisuussokki. N#isti
vaiheista edetiéin vakiimnuttamisen vaiheeseen, jossa opinto-ohjaaja sitoutuu
ohjausalalle ja kehittii edelleen ohjauksellisia perustaitojaan. Uudelleenarvi-
oinnin vaiheessa opinto-ohjaaja arvioi omaa ty6tiin ja rooliaan uudelleen. T#ta
vaihetta voi seurata joko yksilollinen ohjauksellinen orientaatio, yhteisdorien-
taatio tai rutinoidun tydn orientaatio. Ohjaaja voi palata urakehityksensi ai-
kana useastikin uudelleenarviointiin ja liikkkua eri orientaatioiden vililla. T#s-
s mallissa ainoastaan uran alku ja vetdytyminen ovat tydvuosiin sidoksissa. (ks.
kuvio 1.)

Yksilollinen ohjauksellinen orientaatio kuvaa opinto-ohjaajaa, joka toimii ak-
titvisesti ohjaustyonsi kehittimiseksi, mutta ei juurikaan tee yhteistydti oppi-
laitoksen muun henkilokunnan kanssa tai pyri kehittim#éin laajamittaisesti
yhteistydverkostoja. Yhteisborientaatio tarkoittaa aktiivista toimintaa tydyhtei-
sossd. Opinto-ohjaaja nikee oppilaitoksen monipuolisena oppimisympéristo-
ni seki oppilaille etti opettajille ja pyrkii aktiivisesti sitouttamaan koko hen-
kilskunnan ohjaukselliseen ajatteluun. Yksilollinen ohjauksellinen orientaa-
tio edustaa “perinteistd” ohjaajan asiantuntijuutta, yhteisdorientaatio on ko-
konaisvaltaisempi ldhestymistapa, jossa korostuvat myds ohjaustydn eettiset
kysymykset. Rutinoituneen tyon orientaatio merkitsee, etti ohjaaja kehittii tyo-
rutiineitaan asettamatta erityisiéi kehittymistavoitteita. Tyo otetaan hallintaan,
mutta ohjaaja ei pyri itsensi kehittimiseen. (ks. Jirvinen 1999.)

Orientaatiovaiheiden jilkeen osa opinto-ohjaajista saavuttaa ammatillisen
eheytymisen vaiheen, miké merkitsee itsensi nikemisti mentorina, opettajien
ja muiden opinto-ohjaajien tukijana — ei vain taitavana ohjauksen asiantunti-
jana. Viimeiseni kehittymisvaiheena on vetdytyminen, joka tarkoittaa vihit-
tiistd tydelimisti irrottautumista ja tydroolista luopumista. On tirkedd huo-
mata, etti opinto-ohjaajien urakehitys voi olla hyvinkin yksilollinen. Opinto-
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URAN ALKU

Ulkokohtainen selviytyminen Reflektio
Tuen tarve Autonomia
TodellisuusSokki Kehittynyt itsetuntemus

VAKIINNU'ITAMINEN
Ohjauksen perustaitojen hallinta

OHJAUKSELLINEN | «—————  UUDELLEENARVIOINTI| ——————» | RUTINOIDUN
ORIENTAATIO ——» | ltse-epiily; itsereflektio | «——— TYON

Rutinoituneet
taidot;

joustavuus;
kasvava

Ohjauksen l T ORIENTAATIO

eksperttiys, — riippumaton
aktiivinen kokeilu YHTEISOORIENTAATIO ekspertti
Osallistuminen
paatdéksentekoon ja
kehittamisprojekteihin;
kollegoiden tukeminen

AMMATILLINEN EHEYTYMINEN
Mentorointi
VETAYTYMINEN

Kuvio 1. Opinto-ohjaajan ammatillisen kehityksen prosessimalli Jéirvisti (1999, 266) mukaillen

ohjaajien tiydennyskoulutuksessa olisi tirkedd kisitelld ohjaajan uran kehi-
tysvaiheita ja ottaa niméi vaiheet koulutuksessa huomioon riittivin yksilolli-
sesti, jotta voitaisiin vilttii rutinoituneen tydn orientaatio. (ks. Jirvinen 1999.)

Ammatillisen kehityksen eri vaiheissa ohjaajan kasvuun vaikuttavat mer-
kittavisti myds hanen henkilokohtaiset ominaisuutensa. Ohjauksen onnistu-
misen onkin nihty olevan yhteydessi erilaisiin ohjaajan henkilokohtaisiin piir-
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teisiin. Combs (1969) sekid Kurpius (1986) katsovat, ettid vilittiminen (ca-
ring) on tirkein ohjauksen elementti. Brammer (1985) niikee ohjaajan keskei-
set ominaisuudet seuraavasti: 1) itsetietoisuus, 2) sensitiivisyys kulttuurisia eroja
kohtaan, 3) kyky analysoida omia tunteita, 4) kyky toimia mallina muille, 5)
altruismi, 6) vahva etiikan taju, 7) kyky ottaa vastuu itsestién ja ohjattavasta
seki 8) kyky edistii ohjattavan yksilollistd kasvua. Niissid ominaisuuksissa
korostuvat seki kisitys itsestd ettd siitd, kuinka itsetuntemuksen avulla voi-
daan auttaa toista ihmisti. Taitavan ohjaajan ominaisuuksina on nihty myos
empaattisuus, kulttuurinen sensitiivisyys, aitous, kunnioittaminen, kommuni-
kaatio ja sosiaalinen tuki. (Brown & Srebalus 1996, 67.)

Hyvii ohjaajuutta voidaan tarkastella myos taitojen nikoékulmasta. Ohja-
uksen onnistumiseksi keskeisid taitoja ovat kommunikaatiotaidot, diagnosti-
set taidot, motivointi- seki johtamistaidot. Kommunikaatiotaitoihin siséltyviit
ei-kielelliset ja kielelliset taidot. Ei-kielellisiin taitoihin luetaan puolestaan mm.
ajankiyttd (esim. annetaan ohjattavalle riittévisti aikaa kysymyksiin vastaa-
miseen), fyysiset keinot (esim. katsekontakti ja asento), dinenkiyttd (artiku-
lointi, puhenopeus yms.) ja fyysisen ympiriston hyddyntiminen (etiisyys, vaa-
tetus yms.). Kuuntelu on tehokkaan kielellisen kommunikaation ehdoton edel-
lytys. Myds kysymisen taito on tirkei. Siihen liittyy oikea ajoitus, sananvalinta
ja kysymystyyppien valinta. (Gibson & Mitchell 1990.)

Tehokas ohjaus edellyttii ohjaajalta kykya diagnosoida ja ymmirtia ohjat-
tavaa, hiinen ongelmiaan seki niiden kytkentoji ohjattavan kontekstiin. Oh-
jauksen lopputulokseen vaikuttaa myos ohjaajan kyky motivoida ohjattavaa
saavuttamaan asetetut padmédirit. Motivointi tapahtuu erilaisten vaikuttamis-
taitojen avulla, joita ovat esim. tulkinta, informaation antaminen, loogisten
seurauksien selvittiminen ja palautteen antaminen. (Gibson & Mitchell 1990.)

Lis#ksi ohjaajan tulisi kyetd johtamaan ohjausprosessia valitsemalla sopiva
ohjausympiristd, pitdmilli prosessia kidynnissd, huolehtimalla asioiden ja ti-
lanteiden oikeasta ajoituksesta seki ohjattavan hyvinvoinnista. Ohjaajan tu-
lee tyoskennelli aktiivisesti koko ohjausprosessin ajan ja vastata tarvittaessa
seurannasta ja ohjauksen tulosten arvioinnista. (Gibson & Mitchell 1990.)
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Kohti myShidismodernia professionalismia

Seuraavassa kisitellddn opetusalan tulevaisuuden nikymié ohjausalan niko-
kulmasta. MyShiismodernille aikakaudelle on ominaista lisdéintyvi organisaa-
tioiden monimutkaisuus, taloudellinen joustavuus seki tietoon ja moraaliin
liittyvd maailmanlaajuinen epidvarmuus. Ohjausalan professionalismin olete-
taan tulevaisuudessa muuttuvan kompleksiseksi, yhteistydhon ja kompetens-
siin perustuvaksi toiminnaksi (esim. Hargreaves 1994). Seuraavat myohéis-
modernin professionalismin periaatteet pohjautuvat osin Fullain ja Hargrea-
vesin (1996) nikemykseen interaktiivisesta professionalismista: 1) harkinnan-
varainen toiminta, 2) ohjauksen moraalinen ja sosiaalinen tarkoitus ja arvo, 3)
yhteistyén kulttuuri, 4) yhteiskunnallisesti tunnustettu ja yhteistydhén suun-
tautunut toiminta, 5) aktiivinen ohjattavista vilittiminen, 6) jatkuva oppimi-
nen ja muutos sek# 7) ohjaajien tyén kompleksisuuden huomioon ottaminen
heidin asemassaan ja palkkauksessaan.

Englund (1996) erottaa toisistaan professionalisaation ja professionalismin,
vaikka esimerkiksi koulutuspoliittisessa keskustelussa niiti ei ole eroteltu (Tel-
haug 1990; Popkewitz 1991). Professionalisaatiolla Englund tarkoittaa sosiolo-
gista prosessia, joka liittyy opettajan ammatin auktoriteettiin ja asemaan. Pro-
fessionalismi taas viittaa “pedagogiseen projektiin”, joka kisitti# opetusprofes-
sion sisdisen laadun. Professionalisaatio nihdiin ammattiryhmiin historiallis-
ten ja sosiaalisten pyrkimysten ilmentyméni saavuttaa arvoasema yhteiskun-
nassa. Professionalismi taas keskittyy kysymykseen, miti kvalifikaatioita ja kom-
petensseja vaaditaan ammatin menestyksekkiiseen harjoittamiseen ja miti
viime kidessi arvioidaan ulkoapiin. Professionalisaatio heijastaa ammatin sym-
bolista voimaa, jota ilmentii status ja jota suojellaan ammattiyhdistystoimin-
nalla. (Englund 1996.) Englundin esittimit nikokulmat soveltunevat hyvin
myds ohjausalan ammattien tarkasteluun.

Englund pit professionalismissa tirkeini nikokulmaa, jossa kasvatuksen,
opetuksen ja oppimisen sisiltdjd voidaan problematisoida. Professionalismin
kisitteessi ei ole aina kiinnitetty riittdvisti huomiota tihin nikékulmaan, jol-
loin sithen on siséltynyt vanhoja asetelmia ja ongelmia “uudella retorisella kie-
lella”. Hajauttaminen, taloudellisen tehokkuuden vaatimusten korostuminen
ja “tavoiteohjaus” pyrkivit kytkemiin koulutusterminologian tehokkuuteen,
taloustieteeseen ja hallintoon, miki antaa vihemmiin tilaa pohtia opetussuun-
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nitelman tavoitteita ja didaktisia kysymyksii. Englund (1996) esittiikin opet-
tajien professionalisaatio- ja professionalismi- kisitteiden tilalle kisitettd di-
daktinen kompetenssi, johon sisiltyvit opettajan ammatin keskeiset vaatimuk-
set sekil perinteisté ettd ammatin kehittdmisestd (Englund 1991). Opettajan
oma asenne on kuitenkin ratkaisevan tirke, ja siini korostuu tarve reflektoi-
da ja problematisoida koulutuksen sisilt6ji ja opetussuunnitelman tavoitteita.
Opettajien kouluttajien rooli on keskeinen kehitettiessi opettajien didaktista
kompetenssia. (Englund 1996.) Ohjaajia tarkasteltaessa voisimme puhua ohja-
uksellisesta kompetenssista, johon pitevit Englundin edelli esittiméit nikemyk-
set.
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OHJAUKSEN
FILOSOFINEN PERUSTA

Kaikessa inhimillisess# toiminnassa nikyy jilkii yksilon ajattelun perusteista
ja todellisuuden tulkinnan lihtooletuksista. Myos kaikki ammatillinen toiminta
sisiltéd joko tiedostettuja tai tiedostamattomia perusoletuksia ja arvolidhto-
kohtia. Ihmissuhdeammattien yhteni keskeiseni lihtokohtana on se, kuinka
niissd hahmotetaan maailmaa ja ihmisti seké arvoihin ja etiikkaan liittyvii
kysymyksii. Ohjauksen perusteita tarkasteltaessa tuleekin kiinnitt#d huomio-
ta ihmisen maailmankatsomuksen ja maailmankuvan rakenteeseen ja laatuun.
Ne ovat lihtokohtana tulkinnoille, joiden varassa ohjaustyoti tehdain. Kysy-
mykset “kuka mini olen, mikd on minun merkitykseni maailmassa, mit# var-
ten miné elin ja miten minun on elettéivd” ovat tirkeité seki arvioitaessa oh-
jauksen syvirakenteita ettéd kiytinnon ohjauksen tydtapoja. Namé kysymyk-
set kytkeytyviit oleellisesti myds ohjauksen arvojen ja eettisten kysymysten poh-
dintaan. Seuraavassa kisitelld4n ensin ohjauksen perustana olevaa maailman-
kuvaa ja ihmiskisitystd, minki jilkeen tarkastellaan ohjauksen arvopohjaa ja
eettisid kysymyksia.
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Maailmankatsomus ja maailmankuva ohjauksen
perustana

Perusldhtokohtia

Seuraavassa tarkastelussa miiritelldin lyhyesti kisitteet maailmankatsomus,
maailmankuva, ihmiskuva, ihmiskisitys ja eliménkatsomus. Ihmisen kokonais-
valtaiseen maailmankatsomukseen kuuluvat Niiniluodon (1984, 87) mukaan seu-
raavat kolme puolta:

a) tietoteoria: kisitys siitd, miten maailmaa koskevaa tietoa hankitaan ja

perustellaan

b) maailmankuva: maailmaa koskevat viitteet, jotka on saavutettu ihmisen

tietoteorian méirittelemien tiedostamisen keinojen avulla

c) arvoteoria: kisitys hyvisti ja pahasta, oikeasta ja viiristi, nikemys ih-

misen tehtivisti maailmassa (eliménkatsomus, poliittinen vakaumus).
Maailmankatsomus on kokonaisnikemys, joka sisiltdd maailmankuvan lisiksi
kisityksen ihmisen asemasta maailmassa. Se on ihmisen uskomusten ja arvos-
tusten jirjestelmé, joka mi#rittdi perustan eliménkatsomukselle, henkilokoh-
taiselle kisitykselle elimiin tarkoituksesta, omasta paikasta ja tehtéivisti maa-
ilmassa. (Niiniluoto 1993, 53-54.)

Hirsjirvi (1985, 80, 82) erittelee Niiniluotoa tarkemmin maailmankatso-
muksen elementteji: se koostuu arvoista, kisityksistd, uskomuksista ja nor-
meista. Arvot médrittivit, mistd pidimme tai emme pidi. Ne voidaan ymmiir-
ti4 my6s valintataipumuksina, joiden mukaan yksilo reagoi tietylli tavalla tie-
tyissi tilanteissa. Normit puolestaan méérittivit, miti pitiid tehdd, mitd on
lupa tehdi tai mité ei saa tehdi. Ne sisiltéviit kannanottoja siitd, tulisiko kéy-
tinndn toiminnassa pyrkid tavoittelemaan ihanteita ja miti keinoja kiytti-
milld tavoitteisiin tulisi pyrkid. Arkielimissd arvot ja normit ovat toisiinsa
yhteydessi siten, ettd usein siitd, minki arvioimme hyviksi tai oikeaksi, jou-
dumme pé#ittelemiiin, ettid on ryhdyttivi joihinkin tekoihin tai viltettéivi joi-
takin tekoja. Hirsjirven jaottelussa maailmakuva on osa maailmankatsomus-
ta, mikd poikkeaa joidenkin muiden — my®s téssd esityksessd kiytettyjen —
kirjoittajien hahmotuksista.

24



Ohjauksen filosofinen perusta

Maailmankuvalla tarkoitetaan Envallin ym. (1989, 113-114) mukaan ylei-
sesti hyviksyttyi tieteellisten tietojen kokonaisuutta, johon ei pidi kytkei etii-
kan, estetiikan, teologian ja metafysiikan kysymyksii. Niilld on kuitenkin hy-
vin tirkei tehtivi ihmisen henkilokohtaisen maailmankatsomuksen ja elimén-
katsomuksen jisentdmisessi. Maailmankuvassa on yhteisollinen ja yksilolli-
nen taso. Helve (1987, 14) jakaa yhteisollisen tason kulttuurin yleisiin, yhteis-
kunnallisiin, taloudellisiin ja ekologisiin tekijéihin. Yksilolliseen tasoon vai-
kuttavat persoonalliset tekijit, esimerkiksi yksilon lahjakkuuden rakenne, ik
ja sukupuoli.

Ihmiskuva on osa ihmisen maailmankuvaa. Se on ihmisti tutkivien tietei-
den tuottama kokonaisnikemys ihmisesti. [hmiskdsitys taas perustuu niihin ar-
vostuksiin, katsomuksiin, uskomuksiin ja ideologioihin, jotka ihminen on omak-
sunut itsestdin ja asemastaan maailmassa. [hmiskésitys on osa maailmankat-
somusta. (Arola ym. 1995, 16.) Siihen sisiltyvit oletukset siitd, miki tai mité
ihminen viime kidessi on tai minkilaisten olemisen ja toiminnan muotojen
kautta ihmisen olemassaolo on tulkittavissa tai mihin se on palautettavissa.
(Laitila & Vesala 1987, 62.) Yksi haastatelluista opinto-ohjaajista kuvasi ih-
miskésitystiin seuraavasti:

Ihmiskisitys pitdi tillaisia asioita sisilldéin, ettd ihmisessd on jatkuvaa kypsy-
mistd, valtava potentiaali olemassa. Siis nuoressa on valtava potentiaali ole-
massa ja sitten on sellasia lukkoja, jotka estiié sen potenliaalin esille tulemisen.
Ja sitten taas tillasen oikean ja viirin kysymykset. Ihmisessi on sellasta tietyn
tyyppisti raadollisuutta riippumatta ifisti tai sosiaalisesta taustasta. Siihen tar-
vitaan erilaisia vilineiti sen raadollisuuden kohtaamiseen. (mies, peruskoulu)

Eliméinkatsomus on ihmisen henkilokohtainen kisitys itsestéiéin, elimésti
yleensi ja maailmankaikkeudesta. Koska ihminen kokee maailman omien si-
sdisten tuntojensa kautta, ihmisen eliménkatsomus on héinen henkilokohtai-
nen kokemuksensa ja nikemyksensi maailmasta. Eliménkatsomus on taval-
laan kunkin ihmisen henkilokohtainen maailmankatsomus. Se kisittda Hel-
ven (1987, 25-26) mukaan my6s tavan yhdistéii elimin kokemukset ja tiedot
tulkinnaksi, joka mahdollistaa olemassaolon ymmirtimisen seki todellisuu-
den tulkitsemisen ja hallitsemisen. Eliménkatsomus voidaan nihdé suuntaa-
antavana orientaatiojirjestelméini, joka opastaa, miten tulee eldi ja kiyttiy-
tya esimerkiksi lihimmaisti ja ympiristod kohtaan. Eliméinkatsomus tarjoaa
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elimin kokonaisuuden tulkinnan ja auttaa oman paikan ja roolin ymmértimi-
sessd. Se antaa suunnan my6s persoonalliselle kiyttiytymiselle.

Jotkut haastatellut opinto-ohjaajat kuvasivat omaa eliminkatsomustaan
ohjaustyonsi lihtokohtana.

Elimi on muutakin kuin itselle elimisti. Siind yrittid vilittdd lihimmaisis-
tadn, perhe on totta kai ehdoton, mutta sitten tiytyy muistaa muita ihmisi,
mutta se ei saa olla ylihuolehtimista. Hyvi eldmi on itsensi kanssa tasapainos-
sa eldmistd. Siitd varmasti myds kumpuaa, etti pystyy olemaan muidenkin kanssa
sopusoinnussa. Tosin ei sitd sopusointua saa hakea epikohtien vilttimisen
uhalla, etti jittdi jotkut asiat. Niihinkin pitdi puuttua. (nainen, lukio)

Hyvi elimi? Se on tasapainoista, etti tuntee tekevinsi tirkeiti asioita, etti
ihmissuhteet ovat kunnossa, etti tydon ja vapaa-ajan vililli on hyvi suhde,
sellasta se on hyvi elimi. (mies, lukio)

Helve (1987, 26) nikee eliminkatsomuksen orientaatiojirjestelmini, jol-

la on viisi keskeistd merkitysti:

1) Identiteetin muodostajan funktio. Sen kautta ihmiselle muodostuu kuva
roolistaan ja asemastaan yhteiskunnassa ja maailmankaikkeudessa. T#-
mién kautta héin kokee oman identiteettins.

2) Diagnostinen funktio, jonka kautta ihminen voi tulkita tapahtumia ja se-
littéa niiden merkitysti.

3) Tunteen funktio mahdollistaa itsensi nikemisen uudessa valossa ja oman
roolinsa ymmirtimisen. Sen kautta ihminen voi jopa saada takaisin me-
nettiminsi itsekunnioituksen ja tuntea identiteettinsi rakentuvan uu-
delleen.

4) Toimintaan motivoiva funktio. Esimerkiksi erilaisissa yhteisoissi ja litkkeis-
s samansuuntainen eliminkatsomus voi olla merkittivi lihtokohta toi-
minnalle.

5) Eliménkatsomuksen voidaan katsoa olevan ihmisen henkiseen itsetun-
toon ja itseluottamukseen liittyvi motivaatiotekij.

Maailmankatsomus voi muuttua. Niiniluodon ja Hirsjirven kuvaamat
maailmankatsomuksen eri ulottuvuudet muodostavat toisiinsa kiintefissi vuo-
rovaikutuksessa olevien tekijdiden jirjestelméin. Teivaisen (1997, 13) mukaan
muutos yhdessi ulottuvuudessa saa aikaan muutoksen kokonaisuudessa. Yksi-
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16n maailmankatsomus sopeutuu luonnon, yhteiskunnan ja elimintilanteen
rakenteisiin ja suhteisiin, joissa ihminen kulloinkin el.

Ohjaus ja maailmankuvan eri ulottuvuudet

Ohjaustydssi kohtaavat ohjattavan ja ohjaajan maailmankuvat ja maailman-
katsomukset. Syvillisessi ohjausprosessissa joudutaan ottamaan huomioon
erilaiset todellisuuden hahmottamisen lihtokohdat. Mielekis vuorovaikutus
edellyttii keskiniistid kuuntelua sekd oman ja ohjattavan ajattelun tuntemis-
ta. Parhaimmillaan ohjausprosessi sivuaa maailmankuvan eri ulottuvuuksia ja
auttaa ohjattavaa jisentimiin omaa maailmankuvaansa. Helve (1987, 17)
jakaa maailmankuvan viiteen eri ulottuvuuteen, joilla on kytkentdjia ohjauk-
seen:

1) Maailmankuva sisiltis uskomukset maailmasta eli uskomusjirjestelmén,
joka on osa maailmankuvan tietoulottuvuutta. Tiedollisen puolen maa-
ilmasta sosiaalistavat koti, koulu, kirkko ja muut yhteiskunnalliset insti-
tuutiot. Niiti ovat kisitykset maailmasta, elimisti ja kuolemasta, yli-
luonnollisesta, ajasta ja avaruudesta, luonnosta ja ihmisesti seki yhteis-
kunnasta. Maailmankuvaan kuuluvien kisitysten omaksumista ei voida
pitii satunnaisena. Omaksuttaessa niiti kisityksii on ohjauksessa otet-
tava huomioon tietyt perusoletukset (postulaatit) maailmasta ja ihmisis-
tid. Ohjausprosessissa pyritdin auttamaan ohjattavaa oivaltamaan, mi-
ten hin perustelee kisityksensi oikeasta ja viiiristi ja millaisessa suh-
teessa nami kisitykset ovat yleisiin késityksiin.

2) Maailmankuvan kulttuurinen ulottuvuus. Tamai sisiltiaa sukupolvelta toi-
selle siirtyvin kulttuuriperinnén.

3) Maailmankuvan toiminnallinen ulottuvuus. Ihmisen maailmankuva nikyy
hinen toiminnassaan, vaikkakaan se ei ohjaa ihmisen toimintaa ekspli-
siittisesti kuten maailmankatsomus tai eliménkatsomus.

4) Maailmankuvan sosiaalinen ulottuvuus. Maailmankuva syntyy sosiaalisis-
sa suhteissa, joissa ihminen luo merkityksii ja sisilt6ji elimin tapahtu-
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mista ja ympériston ilmidistd. Siksi ohjattavan koko eldménpiirin ja hen-
kilhistorian tunteminen on tirkedi ja sithen tulisi kiyttidd riittdvisti
aikaa.

5) Maailmankuvan eldmyksellinen ulottuvuus sisiltii kokemuksellisen ja
elimyksellisen aineiston, kuten tunteet, toiveet, pelot ja ilot, eli miten
maailma koetaan nyt ja tulevaisuudessa. Ohjattavan tunnetason perus-
vire voi olla esimerkiksi pelko tulevaisuutta kohtaan, joka estidi hianti
tekemiisti itselleen mielekkiité valintoja. Pelkojen sanoiksi pukeminen
ja niiden merkitysten analysoiminen voi olla edellytys tiedollisen ainek-
sen omaksumiselle ohjausprosessissa.

Rauste-von Wright (1997, 31-32) korostaa maailmankuvan kulttuurista
ulottuvuutta. Hin puhuu jokaisella ihmiselld olevasta henkilokohtaisesta
maailmankuvasta. Voidakseen orientoitua ja selvitikseen elimistid ihminen
tarvitsee toimivia kisityksii maailmasta ja omasta itsestééin todellisuuden osa-
na. Tamai kuva ei ole pelkistiin kognitiivinen, tiedollinen. Se sisilté yleisen
tieteellisen maailmankuvan lisiksi motiiveja ja emootioita. Toisin sanoen ih-
minen tarvitsee arkiympéristdssdin tietoa myos niiden ihmiseen ja maailmaan
liittyvien arkitotuuksien hallinnasta, jotka ovat hinen kulttuurissaan oleelli-
sia. Ohjaustyolle on haaste 16ytia vilineiti niiden arkitotuuksien l6ytimiseksi
ja jasentimiseksi. Voidaan esimerkiksi kysyi, millainen on se ympiristo, jossa
ohjattavan ennakko-oletukset ovat syntyneet ja minkilaisia toiminnallisia seura-
uksia on niisté oletuksista. Tai miten arkitotuudet voivat vilittyé, jos ohjattavien
luonnollisessa elinympiristdssi puuttuu sukupolvien vilinen toimiva yhteys?

Maailmankuvan kulttuurisen ulottuvuuden tunnistaminen on ohjaajalle
tirkedd my0s siksi, ettd kulttuuri itse tuottaa sille ominaisia tapoja tulkita itse-
44n. Niiden tulkintatapojen ansiosta samassa kulttuurissa kasvaneet pystyvit
tunnistamaan samoja asioita. Niit# yhteisesti tunnistettavia kulttuurin ilme-
nemismuotoja on kuvattu mm. symboleina, sankareina, rituaaleina ja arvoina
(Keskinen 1997, 46). Lasten ja nuorten parissa ohjaustydti tekeville nimé
kulttuurin nikyvit muodot ovat tirkeiti viesteji. Muuttunut pukeutuminen,
uudet korut ja sankarihahmot seké néihin liittyviit symbolit voivat kertoa sisdisen
maailman uudesta orientaatiosta, jota kasvava nuori ei verbaalisti osaa tai halua
kommunikoida. Aito kiinnostus ja taito jisentii ohjattavan omia merkitysraken-
teita antavat hyvin lihtdkohdan ohjaustilanteen sujuvalle etenemiselle.

28



Ohjauksen filosofinen perusta

Keskinen (1997, 43) viittaa maailmankuvan sosiaaliseen ulottuvuuteen.
Hinen mukaansa jokaisen ihmisen maailmankuva on ainutlaatuinen. Samas-
sakaan ympiristossi kasvaneille tai ulkoisesti samat asiat kokeneille ei raken-
nu identtistd mallia maailmasta. Toisaalta maailmankuvan tulee sisélté#é huo-
mattava miiri riittivin samankaltaista, ihmisille yhteisti tietoa, joka mah-
dollistaa yhteiselamille vilttidmittdman kommunikaation ja muun vuorovai-
kutuksen. Téssd mielessd ohjattavien maailmankuvien tunnistaminen ja nii-
den erilaisuuden ymmirtidminen on lihtokohta onnistuneelle ohjaukselle.
Ohjaajan tulisi tuntea riittdvin hyvin maailmankuvien ja maailmankatsomus-
ten perustyypit ja niiden ajankohtaiset kombinaatiot, jotta ohjattavien ajatte-
lun lihtokohtia voitaisiin nostaa ohjaustilanteessa tarkastelun kohteeksi.

Sosiaalinen ulottuvuus on Keskisen (1997, 45) mukaan mielenkiintoinen
erityisesti siksi, ett se sisiltid monia yksildiden viliseen vuorovaikutukseen ja
koko yhteistni ja ihmiseni eldmiseen liittyvii asioita. Yksilo saa kokemuksen-
sa sosiaalisessa ja materiaalisessa todellisuudessa eli siind kontekstissa, jossa
hin eldd. Laajassa merkityksessid voidaan puhua kulttuurista. Kulttuuri vai-
kuttaa oleellisesti yksilén maailmankatsomukseen: oman kulttuurin tapaa toi-
mia pidetiiin oikeana ja todellisena. Kulttuurin vaikutusten havaitseminen on
kuitenkin vaikeaa, koska huomattava osa kulttuurista omaksutaan pidosin
tiedostamatta.

Turvallisessa ohjausprosessissa voidaan sopivalla tavalla kyseenalaistaa val-
litsevia kiytintoja. Niitd voivat olla mm. kysymykset sukupuolten tasa-arvos-
ta, yksilon ja yhteison vilisesti suhteesta, miehen ja naisen rooleista, erilaisista
suhtautumistavoista tulevaisuuteen, kuten siiti, missi méirin ohjattava uskoo
vaikuttavansa omaan eliméinsia. Myos esimerkiksi koulutuksen merkityksen
tarkastelu voi olla tirked osa ohjauskeskustelua: tydttomiksi joutuneiden su-
kupolvessa kulttuurin perusoletus siité, ettd nuoret kouluttautuvat, voi olla
ristiriidassa kotoa omaksuttujen ajattelutapojen ja eliménorientaation kanssa.

Harvat haastatelluista opinto-ohjaajista mainitsivat tiedostavansa ohjauk-
sensa taustalla olevaa maailmankuvaa tai filosofiaa. Osa heisti toi esille poh-
dintojaan esimerkiksi nuorten kunnioittamisesta ja ihmisen arvon huomioon
ottamisesta, mutta koki vaikeaksi eritelli syvemmin ajattelunsa teoreettisia tai
filosofisia perusteita.

Yritin ottaa huomioon nuorten omia tavoitteita, pyrin lihtemiin nuorten
omasta tilanteesta liikkeelle ja yritin 16ytd4 niitd vahvuuksia, mydnteisyytti,
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mitd nuoressa on ja yritin kannustaa niiti puolia. Mutta en tied4, miti se voisi
olla. Voisiko se olla jotain humanismia tai eksistentialismia. Minun tiytyy sa-
noa, etti en osaa teoretisoida sitd sen tarkemmin. (nainen, peruskoulu)

Maailmankuvan erityispiirteitd

[hmisen maailmankuvaan liittyy tiettyji erityispiirteits, jotka ohjaustyoti te-
kevin tulisi tunnistaa sekd omassa ettd ohjattavan ajattelussa. Seuraavassa
tarkastellaan maailmankuvan luontaista pyrkimysti yksinkertaisuuteen, maa-
ilmankuvan pysyvyytti, maailmankuvan taipumusta piiloutua ihmisen ajatte-
lun syvirakenteisiin (maailmankuvan kitketty luonne) ja maailmankuvan suur-
ta merkitysti suhteessa oppimiseen ja niiden kytkentdjd ohjaustydhon.

Maailmankuvan luontainen ominaisuus on pyrkimys yksinkertaisuuteen.
Maailma dikotomisoidaan: hyvi-paha, nuori-vanha, musta-valkoinen, edistyk-
sellinen-vanhoillinen jne. Téllaisella yksinkertaistamisella ihminen pyrkii hel-
pottamaan piitdksentekoa ja kiytinnon toimintaa. (Keskinen 1997, 52.)
Havaitessaan dikotomisoivaa ajattelua ohjaajan tulisi siirtdi ohjauksen paino-
pistetti ohjattavan ajattelun laajentamiseen sellaisilla kysymyksenasetteluilla,
jotka monipuolistavat asian tarkastelua. Ohjaajan voimavarana on usein oh-
jattavaan nihden iki ja sen tuoma eliménkokemus. Niiti viisaasti kiyttadmal-
14 ohjattavalle voidaan tarjota mahdollisuuksia omaksua uusia ajattelun vili-
neitd oman maailmansa tarkasteluun.

Maailmankuvan voima yksilén toiminnan ohjauksessa perustuu kokemuk-
seen maailman ja ilmididen jatkuvuudesta, pysyvyydesti ja “todellisuudesta”,
kokemuksesta, etti asiat ovat tietylld, havaitulla tavalla. Yksilélle maailman-
kuva on usein niin vaikuttava, etti hin ei nie siti vain kisityksini tai tapoina
ajatella, joille olisi olemassa yhti hyvii ja jarkevii vaihtoehtoja. Useat tekijit
vaikuttavat timénkaltaisen todellisuuskuvan pysyvyyteen. Ihmisen tapa tehdi
havaintoja ja suunnata tarkkaavaisuuttaan aikaisempien tietojen perusteella
saa yksilot helposti “havaitsemaan mité luulevat ja siten oppimaan, miti ovat
jo tienneet”, kuten kognitiivisen psykologian perusajatuksia on joskus kuvat-
tu. (Keskinen 1997, 53.) Uusien merkitysrakenteiden luomisessa ohjaaja jou-
tuu arvioimaan, kuinka paljon ja miten intensiivisesti héin ruokkii ohjattavan
ajattelua nikemiin uusia vaihtoehtoja ja ajattelumalleja. Kysymys ihmisen
perusturvallisuudesta ja sen luonteesta on tillaisessa tarkastelussa keskeisti:
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liian intensiivinen maailmankuvan tarkasteluun haastava ohjaus voi horjuttaa
ohjattavan perusturvallisuutta. Sen sijaan kullekin yksil6lle sopiva nikdkulmi-
en laajentamiseen rohkaiseva ohjaus voi merkittivilli tavalla auttaa ohjatta-
via [6ytiméin uusia ulottuvuuksia maailmankuvansa rakentamiseen ja moni-
puolistamiseen.

Kolmas maailmankuvan erityinen ominaisuus on sen pyrkimys kitkeyty#
arkiajattelun taakse. Keskisen (1997, 53—54) mukaan on ilmeisti, ettd ihmi-
nen on harvoin tietoinen niisti tekijoistd, jotka vaikuttavat hinen paitdksen-
tekoonsa ja toimintaansa. Maailmankuvassamme on runsaasti ainesta, joka
vaikuttaa toimintaamme mutta josta emme ole joka hetki tietoisia. Maailman-
kuvaan sisiltyy myds ainesta, jota on vaikea saada haluttaessakaan tietoisen
tarkastelun kohteeksi, seki sellaista, jonka tietoisuuteen saattaminen on mahdo-
tonta. Kulttuuri vilittia paljon sellaisia arvoja ja arvostuksia, jotka yksilo oppii
niitd kyseenalaistamatta tai edes havaitsematta niiden oppimista. Ei-tavoit-
teellisen oppimisen kautta téllaiset arvot siirtyviit yksilon maailmankuvan osiksi.

Yksilon toimintaan ja paitoksentekoon sosiaalisessa ympiristossi vaikutta-
vista, mutta tietoisuuteen yltiméittomistd muistisisilldistd on alettu kiyttia
implisiittisen sosiaalisen kognition kisitetti (Greenwald & Banaji 1995). Imp-
lisiittinen sosiaalinen kognitio on periisin oppimiskokemuksista, ja se vaikut-
taa toimintaan, vaikka yksil6 ei kykene muistamaan niit# aikaisempia koke-
muksiaan. Asenteet, itsearvostus ja stereotypiat ovat tyypillisii tillaisia kogni-
tioita. (Keskinen 1997, 54-55.) Valintatilanteissa niiden kognitioiden vaiku-
tus korostuu, ja siksi niiden huomioiminen ja kisitteleminen ohjaustilanteissa
on ensiarvoisen tirke#a. Esimerkiksi ohjattavan negatiiviset asenteet ja huono
itsearvostus rajoittavat hiinen tiedostamiaan vaihtoehtoja ja saattavat kiitkea
hinen todelliset motiivinsa tai lahjakkuusrakenteensa. Tarvitaan ohjausta, jossa
asenteiden ja itsearvostuksen stereotyyppisii lihtokohtia puretaan ja luodaan
uusia merkityssisiltojd, joiden kautta avautuu kasvun mahdollisuuksia.

Maailmankuvalla ja oppimisella on selvi kytkenti toisiinsa (Keskinen 1997,
56-57). Oppimisella on keskeinen tehtivi maailmankuvan muodostumisessa,
silld oppiminen on maailmankuvan toimintaa ohjaavien muistiedustusten syn-
tymisen edellytys. Oppiminen puolestaan edellyttidi kokemuksia. Miti kape-
ampi on yksilon kokemusten kentt, sitd kapeammaksi muodostuu hinen ku-
vansa maailmasta ja sitd heikommiksi hinen edellytyksensi ymmirtid oman
eliminpiirin ulkopuolella elidvien ihmisten arvoja ja tapoja. Voidaan sanoa,
ettd oppiminen muuttaa maailmaa kahdessa mielessi: se muuttaa maailmaa
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konkreettisesti tarjoamalla vilineiti selviytyi, ja se muuttaa yksilén kuvaa maa-
ilmasta ja liséi niin mahdollisuuksia ymmirtia muita ja itsefifin entistd parem-
min. Ohjaamista voidaan pitdi niiden oppimisprosessien virittdjani. Ohjaus
kehittdd parhaimmillaan sellaista maailmankatsomuksellista ajattelua, joka
suuntaa ohjattavaa useille hyvin elimin lihteille. T#ssd mielessd ohjaustyd
on hyvin merkityksellisti sek yksilon etti koko yhteiskunnan kehityksen kan-
nalta.

Arvot ja eettiset kysymykset ohjauksessa

Arvoilla ja eettisilld kysymyksilld on ohjauksessa keskeinen asema. Ohjaajan ja
ohjattavan arvot, jotka ovat merkittivi osa heidin maailmankatsomustaan,
vaikuttavat kaiken aikaa heidin tapaansa lihestyd ohjauksessa kisiteltivii
kysymyksii. Sen vuoksi ohjaajan tulee olla tietoinen omista arvolidhtdkohdis-
taan ja kisitelld vastaantulevia kysymyksii ohjattavan arvolihtokohtia kunni-
oittaen. Koska maailmakatsomuksella ja siihen siséltyvilli arvoilla on suuri
vaikutus ihmisten eliméssi, on ohjaustoiminnassa tirkeii ottaa tietoisesti kan-
taa tyon eettisiin kysymyksiin, kysymyksiin oikeasta ja viiristi, hyvisti ja pa-
hasta, siitd mitd tulee tavoitella, miten edistdi hyvii elimii. Seuraavassa
tarkastellaan arvojen ja etiikan alueita osana ohjaustyota.

Arvojen rooli ohjauksessa

Arvot voidaan nihdi valintataipumuksina, joiden mukaan ihminen reagoi tie-
tylld tavalla tietyissi tilanteissa (mm. Helve 1987), tai ne voidaan ymmirtii
“toivottaviksi asiantiloiksi”, joita kohti katsotaan tirkeiksi pyrkid (mm. Hirs-
jarvi 1985). Arvojen voidaan ajatella toimivan ihmisen toimintaa ja suuntau-
tumista ohjaavina yleisind periaatteina. Arvojen perimméisestid olemuksesta
ja niiden suhteesta ihmisen toimintaan on olemassa hyvin monia toisistaan
poikkeaviakin kisityksid. Useimmiten ollaan kuitenkin yhti mielti siitd, etté
ohjaustydssi ohjaajan ja ohjattavan arvomaailmoilla on suuri merkitys. Var-
sinkin heid#in arvomaailmojensa poiketessa huomattavasti toisistaan on tiirke-
44, ettd ohjaaja ymmirtii riittivin syvillisesti arvomaailman merkityksen
ohjausprosessissa ja tuntee omat arvolihtokohtansa. Seuraavassa kisitelldin
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Coreyn (1996a) esittimien ajatusten pohjalta arvomaailman huomioon otta-
mista ohjauksessa.

Ohjaajan tulee luoda ilmasto, jossa ohjattavat voivat tutkia ajatuksiaan,
tunteitaan ja toimintojaan seki paityi heille parhaisiin ratkaisuihin. Ohjaajan
tehtivini on auttaa ohjattaviaan loytiméin vastauksia, jotka ovat yhdenmu-
kaisia heid#n arvojensa kanssa. Keskeisti on se, ettd ohjaaja on tietoinen omista
arvoistaan ja siitd, kuinka hinen uskomuksensa ja norminsa vaikuttavat oh-
jattavien kanssa tydskentelyyn. Ohjausta hakevat ihmiset tahtovat usein sel-
kiyttii itselleen omia arvojaan ja padméiridin tehdikseen tietoisia ja vastuul-
lisia paatoksid. Oleellista on tukea ohjattavaa toimimaan ja ajattelemaan itse-
naisesti. (Corey1996a.)

Corey (19964, 22) esittid joukon kysymyksid, joiden avulla terapeutti tai
ohjaaja voi tarkastella arvojen merkitysti ohjausprosessissa:

*  Onko toivottavaa, etti ohjaaja ei ilmaise arvojaan ohjattaviensa valintoja

késiteltiessd?

*  Onko ohjaajan mahdollista olla eri mielti ohjattavien arvoista ja hyvik-
sy4 hinet silti ihmisena?

* Voiko ohjaaja pysyi “neutraalina” pyytiessidin ohjattavaa rehellisesti ar-
vioimaan, pidseekd timi toivomaansa tavoitteeseen valitsemallaan ta-
valla?

» Kuinka ohjaaja voi siilyttii oman arvopohjansa pysyen rehelliseni itsel-
leen ja sallia ohjattavilleen vapauden valita omat arvonsa ja kéyttiyty-
mismallinsa?

¢ Onko mahdollista erottaa arvokeskustelua ohjausprosessista?

* Miten ohjaajan tulee toimia, kun hén havaitsee ristiriidan omien ja oh-
jattavansa arvojen vililla?

*  Onko ohjaajalla misséiin tilanteissa oikeutta tarjota arvojaan ohjattavil-
leen? Enti ne tilanteet, joissa ohjaaja on vakuuttunut, etti ohjattavan
arvot johtavat itsetuhoisaan kiyttdytymiseen?

Ohjaajan on hyddyllistd pohtia mainitun kaltaisia kysymyksid, jotta hin
kykenee ongelmallisissa ohjaustilanteissa toimimaan perustellulla ja johdon-
mukaisella tavalla. Ohjaajan on tirkedi tiedostaa omat arvonsa, etti hin osaa
tunnistaa niiden merkityksen ohjausvuorovaikutuksessa. Vaikka jokaisella
ohjaajalla onkin oma toimintafilosofiansa ja omat arvonsa, jotka osaltaan suun-
taavat ohjauksen paimaiirien ja toimintatapojen valintaa, ohjattavaa ja hinen
arvojaan kunnioittava toiminta on aina keskeinen lihtokohta kaikessa ohja-
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ustoiminnassa. (Corey 1996a, 22-23.) Arvoihin liittyvid kysymyksii kannat-
taa pohtia, paitsi yksin, myos muiden ohjaajien ja kasvatusalalla tydskentelevi-
en kanssa. Kollegat voivat toimia “vertaispeileini”, joiden avulla ohjaaja kyke-
nee paremmin hahmottamaan oman arvomaailmansa juuria ja sen ilmenemis-
ti ohjaustydssi. Toisten kanssa kiydyissd keskusteluissa ohjaajalla on parem-
mat mahdollisuudet 16ytiid monipuolisia nikdkulmia ja oppia paremmin tie-
dostamaan oman ajattelunsa perusteita niin, ettd hin kykenee paremmin ot-
tamaan omat ja ohjattaviensa arvolihtdkohdat huomioon ohjaustyonsi kehit-
tamisessa.

Ohjausalan eettiset ohjeistot

Ohjausalan jirjestot eri puolilla maailmaa ovat toimintansa aikana kehitti-
neet jisentensi toimintaa ohjaamaan ja suojaamaan eettisii ohjeistoja. Oh-
jeistojen tarkoituksena on tarjota ohjausalan ammattilaisille suuntaviivoja, joi-
den pohjalta he kykeneviit tekemiin perusteltuja linjauksia kidytinnon ohja-
ustyOssd kohtaamissaan eettisissd ongelmatilanteissa kaikkien eri osapuolten
edut huomioon ottaen. Eri maiden eettiset ohjeistot heijastelevat luonnolli-
sesti jossain médrin kunkin maan kulttuurin arvoja ja normeja. Ohjeistoissa
on kuitenkin havaittavissa ohjausalalle ominaista yhteisti ajattelua, joka ni-
kyy mm. siind, ettd niissi korostetaan ohjattavan itsemédriimisoikeutta ja
kunnioittamista.

Corey (1996a) tiivistii ohjauksen eettisten pohdintojen ytimen kysymyk-
seen “Kenellid on oikeus ohjata toista henkil6d?” Ohjaaja voi myos kysyi itsel-
tidn: “Miki saa minut luulemaan, ettd minulla on oikeus ohjata muita? Miti
minulla on tarjottavana ihmisille, joita ohjaan? Toiminko omassa elimissini
sen mukaisesti, mihin kannustan ohjattavianikin?” On kuitenkin tirkeimp#a
osata tehdi oikeita kysymyksii ja antaa tilaa pohdinnoille kuin vastata kaik-
kiin kysymyksiin. (Corey 1996a.)

Corey (1996a) tarkastelee terapian ja ohjauksen eettisiéi suuntaviivoja seu-
raavien nikodkohtien kautta:

* Ohjaajien on oltava tietoisia omista tarpeistaan ja kiyttiytymisestiin ja

siitd, miten ne vaikuttavat heidin ohjattaviinsa. Ohjattavan tarpeiden
tulee aina olla etusijalla.
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* Ohjaajilla tulee olla riittdvi koulutus ja kokemus ohjattavaa koskevien
arviointien ja ohjaustoimien tekemiseen.

e Ohjaajien on tunnettava oman asiantuntemuksensa rajat: tydnohjauk-
sen tarpeen tiedostaminen ja ihmisten ohjaaminen toisten asiantuntijoi-
den luokse ovat tirked osa ohjaajan tyota.

* Ohjausalan eettiset periaatteet antavat yleiset suuntaviivat, joita jokai-
sen ohjaajan tulee joustavasti ja vastuullisesti soveltaa erilaisiin tilantei-
siin.

* Ohjaajat tarvitsevat tydnsi pohjaksi teoreettista ymmirrysti ihmisten
kiyttiytymisestd ja sen muutoksista.

* Ohjaajien on yllipidettivi ja kehitettivi omaa ammattitaitoaan.

* Ohjaajien tulee vilttii ohjattavien kanssa sellaisia suhteita, jotka voivat
vahingoittaa ohjausta.

* Ohjaajan tulee kertoa ohjattaville niisté asioista, jotka todennikdisesti
vaikuttavat heidén suhteensa luottamuksellisuuteen ja toimivuuteen.

* Ohjaajien on oltava tietoisia omista arvoistaan ja asenteistaan sek nii-
den vaikutuksesta ohjaussuhteisiin, ja heidéin tulee vilttii arvojensa ja
asenteidensa tyrkyttimista.

*  On tirkeii, ettid ohjaajat kertovat ohjattavilleen ohjauksen paamééristi
ja menetelmisti seki ongelmista ja kysymyksisté, jotka voivat vaikuttaa
heidin paitokseensi ohjauksen aloittamisesta.

* Ohjaukselle on eduksi, jos ohjaaja toimii omassa elimissiin sen mu-
kaan, millaisia nikemyksid hin esittéé ohjaustilanteessa.

* Ohjaus tapahtuu kulttuurisessa vuorovaikutussuhteessa, jossa seki oh-
jaajan ett# ohjattavan kulttuurit vaikuttavat.

* Ohjaajien on tarpeen pohtia eettisii kysymyksii ymmirtien, etti niihin
ei useinkaan 16ydy yksiselitteisii vastauksia. Eettisten kysymysten pohti-
minen kollegoiden kanssa on yksi ammatillisen kypsyyden osoitus.

Hyvin perustan ohjauksen eettisten kysymysten tarkasteluun antaa myos
pohdiskelu siitid, mitd on hyvi elimi ja kuinka sitéd voidaan edistéd. Monipuo-
listen nikokulmien kautta ohjaaja voi hahmotella hyvin elimén eri ulottu-
vuuksia ja rakentaa ohjaustoiminnalleen kestivii perustaa, joka heijastuu luon-
nostaan ohjattavien kanssa kiytiviin keskusteluihin.

35



Ohjauksen filosofinen perusta

Kylld hyvi elimé on muutakin kuin itselleen eldmisti. Ett kyll siin sitte yrittéi
vilittid lihimmaisistiéin ja totta kai perhe on ehdoton, mutta ei sekiéin saa olla
liitkaa semmosta ylihuolehtivaista, ett joku ei sité tarvitse tai kaipaa. Mutt tie-
tysti oma itse myos silld lailla, etté eldd itsensi kanssa tasapainossa, ett on rau-
ha itsensi kanssa. Ett se on tirke#i ja siitd varmaan myds kumpuaa sit se, etti
pystyy olemaan muidenkin kanssa sopusoinnussa. Tosin ei siti sopusointua saa
hakea epiikohtien vilttimisien uhalla, etti jittid jotkut asiat, ett pitid niin-
hinkin puuttua. Mutt jos puuttuu epikohtiin, niin helposti huomaa himmenti-
neensi muurahaispesii. Ja saa painett niskaansa, ett monet yhteisot on sella-
sia, tavallaan si selviit helpommalla jos s et puutu johonkin. Mutta hyvi eli-
mi joskus edellyttii siti, ettd puututaan — ja se on vield parempaa sen jilkeen,
kun joku asia on hoidettu. (mies, lukio)

Vuonna 1988 amerikkalainen ohjausalan jirjestd (American Counseling
Association) otti kiyttdon ohjauksen eettiset standardit, joihin sisiltyviit eet-
tisen kiyttiytymisen keskeiset periaatteet Brown ja Srebalus (1996) tiivistiviit
seuraavasti:

Vastuu. Ammattimaisilla ohjaajilla on useita vastuualueita, joihin kuuluu
vastuu ohjattavista, ihmisisti yleensi, muista ohjaajista, itsestiéin seki niisti
instituutioista, joissa he tydskentelevit. Yksi ohjattaviin liittyvistd vastuualu-
eista on yksilollisten erojen tunnistaminen seki etnisten ja sukupuolistereoty-
pioiden vilttiminen. Kulttuuriset erot tulee ottaa huomioon. Ohjaajien on
myds noudatettava tydpaikkansa toimintaperiaatteita ja huolehdittava oman
toimialansa tehtivisti ja tyonsi kehittimisesti.

Kompetenssi. Eettinen kiyttiytyminen edellyttii koulutuksen kautta saata-
van kompetenssin ylldpitadmisti ja kehittdmisti jatkuvan ammatillisen kasvun
avulla. Kompetenssi on julkinen asia.

Luottamuksellisuus. Ohjattavan antama informaatio on luottamuksellista,
ja vain tietyt viranomaiset voivat poikkeustapauksissa edellyttdi ohjattavan
tietojen julkistamista. TAmi luottamuksellisuus koskee myos ryhméohjausta.
Ryhmin vetijin tiytyy paittid luottamuksellisuusnormeista ryhmiin sisilli ja
ilmaista kaikille ryhmiin jésenille selvisti, etté luottamuksellisuutta ei ole mah-
dollista tiysin taata ryhméohjauksessa.

Omaa toimintaa koskevien tietojen julkistaminen. Eettiset periaatteet ohjaavat
ohjaustoimintaa koskevien tietojen julkistamista. Esimerkiksi kiyntikortit, lehti-
ilmoitukset ja mainokset tulee laatia niin, etti ne antavat asianmukaista tietoa
ohjauksen tavoitteista ja toiminnan luonteesta.
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Suhteet ohjattaviin. Ohjattavia on informoitava ohjauksessa kiytettivien
menetelmien luonteesta ennen ohjaussuhteen aloittamista. Ohjattavalle an-
nettavan informaation on oltava niin riittdvij, ettd hin pystyy itse tekeméin
piaitoksen ohjauksen aloittamisesta. Ohjaussuhteen on oltava objektiivinen:
sukulaisten ja tuttavien ohjausta tulee vilttii. Todetessaan ohjaussuhteen hyo-
dyttomiksi ohjaajan on pAitettivi se.

Suhteet kollegoihin ja muihin ammatinharjoittajiin. Jokaisen ammattiryhmén
menestyminen riippuu pitkélti siitd, millaiset suhteet silli on muihin vastaa-
viin ammattiryhmiin. Kunkin ammattiryhmin on toimittava yhteistydssa - myos
tutkimuksen ja julkaisutoiminnan alalla. Ohjaussuhdetta ei suositella aloitet-
tavaksi ohjattavan kanssa, jolla on meneilldin ohjaussuhde jonkin toisen alan
ammattilaisen kanssa.

Etitkan ja lain suhde. Ohjaajilla on velvollisuus tuoda esiin ohjaussuhteessa
saamaansa tietoa lainvastaisesta tai toisia ihmisié vahingoittavasta toiminnas-
ta.

Tutkimus ja julkaisutoiminta. Ohjaajien on raportoitava tutkimustuloksensa
objektiivisesti. Heidén tulee myds auttaa muita tutkijoita, jotka haluavat tois-
taa kyseisen tutkimuksen. Tutkimuksiin osallistuville henkil@ille on selvitetti-
vi tutkimuksen tarkoitus, kiytettiviat menetelméit seki muut tutkittavien kan-
nalta oleelliset tiedot.

Kanadan ohjausalan jirjesté (Canadian Counselling Association) uudisti
vuonna 2000 eettisen ohjeistonsa ja paityi tilléin seuraaviin ohjaustoimintaa
ohjaaviin eettisiin periaatteisiin (ks. CCA Code of Ethics 2001):

a) ihmisarvon kunnioittaminen
b) toisten tarkoituksellisen vahingoittamisen vilttiminen
c) rehellisyys ja loukkaamattomuus ihmissuhteissa
d) vastuullinen huolenpito

e) vastuullisuus yhteiskunnalle

f) itsemiidradmisoikeuden kunnioittaminen.

Niitd yleisperiaatteita kisitelldéin ohjeistossa yksityiskohtaisemmin ja eritel-
l44n niiden merkitysti erilaisissa ohjauksen ongelmatilanteissa.

Ohjeistossa kisitelliin myos eettisen paitdksenteon prosessia ja annetaan
eettisten periaatteiden soveltamista varten toimintamalli, johon sisiltyvit seu-

raavat kysymykset:
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1) Mitki ovat tilanteeseen liittyviit eettiset ydinkysymykset?

2) Mitkai eettisen ohjeiston kohdat ovat relevantteja tissi tilanteessa?

3) Mitki eettiset periaatteet ovat kaikkein tirkeimpii tissi tilanteessa?

4) Mitki ovat tirkeimmit periaatteet ja mitk# ovat riskit ja hyddyt, jos nii-
ti periaatteita sovelletaan tilanteeseen?

5) Tunnenko samoin tissi tilanteessa, jos ajattelen sitd hieman pidempain?

6) Miki menettelytapa auttaa eniten tiéssi tilanteessa?

Tarkasteltaessa eettisid kysymyksis ohjauksessa on tirkedi ymmirtii, etti
tietyssd mielessd kaikki ohjaus sisiltdi dialogia kilpailevien ja vastakkaisten
moraalisten nikemysten vililli (Christopher 1996). Eettisten periaatteiden
noudattamisessa voikin ilmeti erilaisia ongelmia, joista yksi koskee ohjattavan
ja organisaation vilisidi eturistiriitoja. Ohjattavan tulee olla aina ohjauksessa
etusijalla. Ohjaaja saattaa kuitenkin joutua raportoimaan ohjattavaansa liitty-
visti potentiaalisista ongelmista tytnantajalleen. Ohjattavan edun tulisi aina
olla tirkedmpi kuin organisaation. (Brown & Srebalus 1996.) Jos titd ongel-
matilannetta tarkastellaan suomalaisesta nikokulmasta, voidaan ongelmana
pitii esimerkiksi sitd, etti opinto-ohjaajan tehtivii hoitava tuntiopettaja saat-
taa epidvarman asemansa vuoksi herkemmin mukautua organisaationsa linja-
uksiin, jotka eivit vilttidmitti ole ohjattavien edun mukaisia. Esimerkiksi joil-
lekin opiskelijoille voisi olla parempi siirtyé toiseen oppilaitokseen, mutta re-
surssien menettimisen pelosta heitéd pidetién kirjoilla nykyisessi oppilaitok-
sessa.

Suomessa ohjausalan ammattieettisisti kysymyksisti kiyty keskustelu on
noudattanut samankaltaisia pailinjoja kuin muissakin maissa. Suomalaisessa
keskustelussa on ohjauksen eettisilli periaatteilla nihty olevan mm. seuraavia
tehtivid: selkeyttid vastuuta suhteessa ohjattavaan, vahvistaa luottamusta
ammattikuntaa kohtaan ja turvata ohjattaville tasa-arvoinen ja oikeudenmu-
kainen kohtelu. Suomen opinto-ohjaajat ry. julkisti vuonna 1996! ohjaustoi-
minnan eettiset periaatteet, joihin sisillytettiin ohjattavan itsemdicircicimisoikeu-
den kunnioittaminen, luottamuksellisuus, avoimuus, asiallisuus ja objektiivisuus, riip-
pumattomuus ja ammattitaito. Yhteenvetona periaatteista todetaan, etté ohjaus
edellyttii korkeatasoista ammattitaitoa. Ohjaajan tulee olla tietoinen amma-

D Ks. opinto-ohjaajien ammatti- ja jirjestdlehden vuoden 1996 toinen numero.
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tillisesta identiteetistéiéin ja tunnistaa vastuunsa. Uusitut eettiset ohjeistot jul-
kistetaan vuoden 2002 kevaalla.

Nykyisessi tilanteessa, jossa yhteiskunnan ja koulutuksen moninaiset muu-
tokset ovat haastaneet opinto-ohjauksen etsimiin identiteettiiin, on tirke-
44 ottaa kantaa myds niiden muutosten mydté syntyneisiin uudentyyppisiin
eettisiin ongelmiin, joita sisiltyy esimerkiksi lisdéintyneeseen syrjiytymiseen ja
rasismiin. On my®s perusteltua viittii, ettd nykyisessi yhteiskunnallisessa ti-
lanteessa on tirkedd saada tydyhteisot ja yksilot syventimiin ymmirrystiin
eettisisti kysymyksistd. Ohjausalan eettiset ohjeistot voivat tarjota keskuste-
lulle monipuolisia lihtékohtia ja nikdkulmia, mutta niilld on kiytinnén ohja-
ustydn kannalta merkitysti vain silloin, kun ohjaajat ja heidéin tydyhteisonsa
ottavat niissi esitettyji periaatteita kiyttdoon reflektoimalla syntyneiti ongel-
matilanteita ja sopimalla yhteisisté linjauksista. Eettisen keskustelun kannalta
on eduksi, etti eri osapuolet perehtyisivit teoksiin, joista saadaan keskuste-
luun kisitteellisii vilineitd ja monipuolisia nikékulmia (esimerkkejd suoma-
laisista etiikan teoksista: Koskinen 1995; Launonen & Puolimatka 1999; Nie-
meli & Hiamildinen 1993; Pitkinen 1996). Eettisen keskustelun yhteni
ajankohtaisena haasteena on rohkaista ottamaan kantaa my6s yhteiskunnalli-
seen kehitykseen. Vain riittivin laajapohjaisella aktiivisuudella voidaan var-
mistaa yhteiskunnan tasapainoinen kehitys, joka on yksi keskeisisti hyviin eli-
miéin edellytyksistid. Opinto-ohjaajat ovat tirkei ammattiryhmi, jolla on mah-
dollisuus tuoda julkiseen keskusteluun ajankohtaisia eettisié kysymyksii ja vai-
kuttaa niin osaltaan yhteiskunnan kehityksen suuntaan.
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Téssé luvussa tarkastellaan ohjauksen teorioita, joiden avulla ohjausalan tyo-
kiytinteitd voidaan kehittii ja l6ytdd nithin monipuolisia nikékulmia. Teoria
on ohjauksen kannalta tirkeis. Ohjattavien kanssa tydskenneltiessi ohjaajal-
le on hyodyksi se, ettéd hiin kykenee teorioiden avulla rakentamaan jisentynyt-
ti kisitysti ohjattavan tilanteesta, johon saattaa liittyd suurta himmennyst,
voimakkaita tunteita ja epitoivoa. McLeod viittaa Kurt Lewinin ajatukseen
siitd, ettd ei ole “mitiddn niin kdytinnollistd kuin hyvé teoria”. Keskeistd on
ohjaajan oma aktiivinen ajattelu ja toiminta, jonka avulla hin luovasti hyo-
dyntii eri teorioista ja malleista omaksumiaan aineksia omaksi kiyttdteoriak-

seen. (McLeod 1998, 201.)

Ohjauksen teoriasuuntaukset toiminnan lihteens

Ohjausteorioilla voi olla erilaisia tehtivii. Niiden avulla voidaan 1) tarkastella
ihmisten toimintaa, muutosta ja kehitysti, 2) méiritelli normaalin toiminnan
rajoja ja tunnistaa poikkeavaa kiyttiytymisti seki 3) jasentiis ohjausprosessia
ja odotettavissa olevia tuloksia. (Hackney & Cormier 1996.)

McLeod (1998) tiivistii ohjausteorioiden kiytinndn merkityksen kolmeen
nikokulmaan:

1) Mikiin yksittidinen teoria ei muodosta kattavaa kisitysti kaikista oleel-

lisista ohjauksen ulottuvuuksista.
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2) Muodolliset teoreettiset kisitteet ovat aina jollain tavoin yhteydessi

kokemuksiimme ja tuntemuksiimme tapahtumista tai epiviralliseen suul-
liseen perinteeseen.

3) Teorian kiyttd riippuu myds siitd, keiden kanssa tydskentelemme: sa-

mansuuntaisesti ajattelevien kollegoiden kanssa voidaan toimia “puh-
dasoppisesti” yhden teorian varassa, mutta tyoskenneltiessi ajattelul-
taan erilaisten kollegoiden kanssa teoreettinen ymmérrys muodostuu

vihitellen monipuolisemmaksi. (McLeod 1998, 200-201.)

Tyoskentely erilaisten ohjattavien kanssa edellyttdi monipuolisen teoreettisen
orientaation kehittimistid. Hackney ja Cormier (1996) kuvailevat eri teoria-
suuntauksille yhteisii piirteiti seuraavasti:

Ohjauksessa otetaan huomioon ohjattavan tunteita, ajatuksia ja tekoja.
Teoreettiset suuntaukset eroavat toisistaan siiné, kuinka ensisijaisina ne
pitivit tunteita tai kiyttiytymistd. Osa suuntauksista (asiakaskeskeinen
ja eksistentiaaliset) korostavat tunteita, toiset (rationaalis-emotionaali-
nen, realiteettiterapia ja kognitiivis-behavioraalinen) korostavat kiyt-
taytymisti ja tekoja. Eklektinen (eri teorioita yhdistivi ja kokoava) 14-
hestymistapa korostaa tarkoituksenmukaista tunnetilojen sek kiyttiy-
tymis- ja vuorovaikutusmallien tunnistamista ja niihin reagoimista.
Ohjauksessa hyviksytiian ohjattavan havainnot ja tunteet sellaisinaan,
mik# luo pohjaa heidin tulevan kasvun ja muutoksen kisittelyyn.
Luottamus ja yksityisyys ovat keskeisii ohjauksen elementtej4, ja ohja-
usympériston tulisi tukea niit.

Ohjaus on vapaaehtoista ja menettii vaikutustaan, mikili ohjattava ei
osallistu siithen omasta tahdostaan. Ohjaukseen ei koskaan sisilly pakot-
tamista.

Yleensi ohjaaja ei tuo ohjaustilanteissa esille itseensi liittyvid asioita.
Kommunikaation eri ulottuvuuksien (kielellinen ja ei-kielellinen) tie-
dostaminen ja herkkyys niille on keskeinen osa ohjaustyota.
Ohjaukseen sisiltyy aina monikulttuurisuutta.

Tilla hetkelld on olemassa yli sata ohjauksen teoriaa. Niiti teorioita on
jaoteltu erilaisiin suuntauksiin. (Ivey, Ivey & Simek-Morgan 1993.) Hackney
ja Cormier (1996) erottavat ohjauksen teorioissa nelji suuntausta. Ensimmii-
seen suuntaukseen sisiltyy Freudin psykodynaaminen lihestymistapa seki ns.
neofreudilaiset ja Freudin teorian vastareaktiona syntyneet teoriat. Toiseen
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ryhméin kuuluvat kognitiivis-behavioraalisen suunnan edustajat (esim. B. E Skin-
ner, Albert Ellis ja William Glasser). Kolmanteen teoriasuuntaukseen lukeutuvat
eksistentiaalis-humanistiset terapeutit, kuten Carl Rogers ja Frederick Pearls. Nel-
janteen suuntaukseen kuuluu Iveyn ym. (1993) seki Pedersonin (1991) kehitti-
mé monikulttuurinen ohjaus ja terapia. (Hackney & Cormier 1996.)
Mainittujen suuntausten lisiksi on mahdollista nihdi konstruktivismin
myoti kehittyneet ohjauksen teoriat viidenteni suuntauksena, joka on synty-
nyt vastavoimana erityisesti behavioristiselle ajattelulle. Tahin suuntaukseen
sisiltyy esimerkiksi kanadalaisen Vance Peavyn sosiodynaaminen ohjausteo-

ria. (mm. Peavy 1997a, 1997b, 1999.)

Taulukko 1. Tiivis tarkastelu ohjauksen ja psykoterapioiden teoriasuuntauksista (Hackney &
Cormier 1996, 6—7).

Teoreettinen | Perustaja/ Teoriaperusta Keskeisii piirteiti ja kasitteita
systeemi padedustajat

Ensimmdimen suuntaus: Psykodynaamiset teoriat

Psyko- S. Freud Psykoanalyysi Deterministinen, dynaaminen,
analyyttinen geneettinen, analyyttinen, kehi-
terapia tyksellinen, historiallinen, oival-

lukseen perustuva, tiedostama-
ton, motiiviperusteinen

Adlerilainen A. Adler Yksilopsykologia | Holistinen, fenomenologinen,

terapia sosiaalisesti suuntautunut, teleo-
loginen

Jungilainen C. Jung Analyyttinen Teleologinen, transpersonaali-

terapia nen, yksil6llinen persoona, ani-
mus, anima

Objekti- J. Framo, Psykoanalyysi Lapsuuden perhesuhteiden trans-

suhteet R. Fairbairn, ferenssi nuoruus- ja aikuisiin

G. Zuk ihmissuhteisiin, menneisyyteen

suuntautunut

Perhesystee- M. Bowen Analyyttinen Triangelit, minén eriytyminen ja

mit eriytyméttdmyys, ydinperheen

emotionaalinen jirjestelmi, pro-
jektioprosessi perheessd, tunne-
suhteiden katkaiseminen,
sisarusasema
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Teoreettinen

systeemi

Perustaja/

paaedustajat

Teoriaperusta

Toinen suuntaus: Kognitiwis-behavioraaliset teoriat

Behavioristi-
nen ohjaus,
terapia ja
kayttaytymi-
sen sditely

Kognitiivis-
behavioraali-
nen

Transaktio-

analyysi
(TA)

Rationaalis-
emotionaali-
nen terapia
(RET)

Realiteetti-
terapia

Rakenteelli-
nen perhete-
terapia

Strateginen
perheterapia

B. E Skinner
J. Wolpe

A. Beck
D. Meichen-

baum

E. Berne

A. Ellis

W. Glasser

S. Minuchin
J. Haley

M. Selvini-
Palazzolli

J. Haley

D. Jackson

Behaviorismi

Kognitio,
behaviorismi

Transaktio-
analyysi

Behaviorismi,
kognitio

Realiteettiteoria

Ekologiset sys-
teemit

Ekologiset sys-
teemi

Keskeisia piirteiti ja kasitteita

Kéyttaytymiseen perustuva, prag-
maattinen, tieteellinen, oppimis-
teoreettinen, kokeellinen, péi-
madrdasuuntautunut

Kognitioon perustuva, ajattelu ja
kiyttiytyminen, kiyttiytymiseen
suuntautunut, pAdmadrasuuntau-
tunut, ympéristéén ja sopimuk-
seen perustuva

Kognitiivinen, analyyttinen,
uudelleenharkintaan/péitdkseen
pohjautuva, sopimukseen, tulkin-
taan, konfrontaatioon ja sosiaali-
seen vuorovaikutukseen perustu-
va, tiedostamista edistavi

Kognitiivinen, ajatusrakenteita
analysoiva, didaktinen, paatok-
sentekoon ja sopimukseen perus-
tuva, nykyhetkeen pohjautuva

Todellisuuteen perustuva, ratio-
naalinen, antideterministinen,
vastuuta korostava, sopimukseen
perustuva, ei-rankaiseva, nyky-
hetkeen pohjautuva, pragmaatti-
nen

Perheen siinnot, roolit, vuoro-
vaikutuskuviot, sidonnaisuudet,
roolisekaannus, irrottautuminen

Perheen siinnét ja roolit, epi-
suora vaikuttaminen ongelmiin,
kehillinen kausaalisuus, systee-
minen
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Teoreettinen
systeemi

Perustaja/
piaedustajat

Kolmas suuntaus: Eksistentiaalis-humanistiset teoriat

Teoriaperusta

Asiakaskes-
keinen tera-
pia

C. Rogers

Hahmotera- F. Perls

pia

Logoterapia V. Frankl

Eksistentiaa-
linen psyko-
terapia

R. May

Neljds suuntaus: Monikulteuurinen o
Monikulttuu- | ALE. Ivey

rinen ohjaus H.E Cheatham
ja terapia D.W. Sue
(MCT) P B. Pederson

J.G. Ponterotto
C.E. Vontress
P. Arredondo
FA. Ibraham

Yksilokeskei-

nen teoria

“Gestalt”,
psykoanalyytti-
nen, behavio-
raalinen

Eksistentialis-
mi, psyko-
analyyttinen

Eksistentialis-
mi

hjaus

Behaviorismi,
fenomenologia,
antropologia,
vapauspedago-
giikka, feminis-
tinen teoria

o

Keskeisii piirteitd ja kisitteiti

Fenomenologinen, eksistentiaali-
nen, nykyhetkeen pohjautuva,
omaa vastuuta korostava, omaan
apuun/parantumiseen perustuva,
asiakaskeskeinen

Fenomenologinen, eksistentiaali-
nen, nykyhetkeen pohjautuva,
tiedostamista edistdvi, konfron-
taatioon perustuva, asiakaskes-
keinen

Fenomenologinen, eksistentiaali-
nen, nykyhetkeen pohjautuva,
elimintarkoitus, asiakasta tuke-
va, asiakaskeskeinen

Fenomenologinen, eksistentiaali-
nen, nykyhetkeen pohjautuva,
omavastuu, elimintarkoitus,
asiakasta tukeva, asiakaskeskei-
nen

Metateoreettinen, kulttuuriin pe-
rustuva, emic ja etic, orientaatio,
ulkoa/sisilti ohjautuvuus, tiedos-
tamista edistivi, sensitiivisyys
sorron havaitsemiselle, maail-
mankatsomus
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Erilaisia ohjauksen l#ihestymistapoja

Lihemmin tarkasteltaviksi on valittu niitd ohjauksen teoriasuuntauksia, joita
opinto-ohjaajat mainitsivat haastatteluvastauksissaan ja jotka niyttivit toi-
mivan opinto-ohjaajien kiyttoteorioiden lihtokohtina. Niité teoriasuuntauk-
sia voidaan pitidi nykyisessi yhteiskunnallisessa tilanteessa ajankohtaisina ja
toimivina ajattelun jisentijinid. Opinto-ohjauksessa ei ole syyti pitiytyd yh-
teen ohjauksen teoriaan tai edes teoriasuuntaukseen. Ongelmat ovat moni-
naisia, ja siksi niité tulisikin tarkastella eri teoriasuuntausten tarjoamissa viite-
kehyksissd. Valittujen teoriasuuntausten lisiksi tarkastellaan myos ratkaisu-
keskeisti lihestymistapaa. Seuraavassa esitelldin yksityiskohtaisemmin niiden
teoriasuuntausten ja ratkaisukeskeisen lihestymistavan valinnan perusteita.

Psykodynaaminen lihestymistapa, jonka keskeinen edustaja oli Freud, edus-
taa historiallisesti merkittivii teoriasuuntausta, jonka perustalle tai vastare-
aktiona on kehittynyt monia uusia ohjauksen ja terapian teorioita. Psykody-
naamiseen lihestymistapaan liittyy lisiksi merkittidvid nikokulmia, joita mo-
nissa myohemmissi teorioissa on hyddynnetty. Kiytinnon nikokulmasta psy-
kodynaaminen teoria on ohjaajalle hyddyllinen erityisesti ohjattavan elimin-
historian ja tunne-elimin merkityksen hahmottamisessa. Ohjausalan edusta-
jat pitdvitkin Freudin ajatusten riittivii tuntemusta jokaisen ohjausalan edus-
tajan perussivistykseen kuuluvana.

Eksistentiaalis-humanistinen lihestymistapa kytkeytyy 1900-luvun filosofiseen
pohdintaan, jossa keskeisti on ihmisen eliméntarkoituksen ja merkitysten tar-
kastelu. Myohiismodernina aikana eliminmuodon pirstaloituminen edellyt-
tad yksiloltd vahvaa identiteettitydti. Elimén tarkoituksen ja perusteiden hah-
mottaminen on vahvan identiteetin kannalta tirkedi. Myos nyky-yhteiskun-
nassa korostuvan yksilitymiskehityksen kannalta eksistentiaalis-humanistinen
lihestymistapa on merkittivi: lihestymistavalle on ominaista korostaa ihmi-
sen vapautta ja vastuuta seki tukea hinen kasvuaan. Niin hiin vihitellen op-
pii tunnistamaan omia mahdollisuuksiaan. Erityisesti nuorten kasvun ja kehi-
tyksen tukemisen nikokulmasta eksistentiaalis-humanistista lihestymistapaa
voidaan pit#i tirkedni. Koulutukseen ja ammatilliseen suuntautumiseen liit-
tyvien valinnanmahdollisuuksien lisiéntyessi nuorille on tarjottava tilaisuuk-
sia pohtia aikuisen kanssa oman tulevaisuutensa kannalta keskeisii elimin
perusteisiin liittyvid kysymyksii.
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Konstruktivistinen lihestymistapa on noussut esille erityisesti vastareaktiona
behavioraalisiin oppimis- ja ohjauskisityksiin. Perinteisten kognitiivisten tera-
pioiden on katsottu korostavan rationaalisuutta, kun taas uudemmat kognitii-
viset ohjausta ja terapiaa kisittelevit teoriat painottavat konstruktivistisuut-
ta. Konstruktivistisissa teorioissa korostetaan subjektiutta ja yksilo nihdiin
aktiivisena oman todellisuutensa luojana. Tiss# suhteessa konstruktivistinen
lihestymistapa on yhteneviinen nykyisen ohjauskisityksen kanssa, jossa kes-
keiseni pidetiin ohjattavan omaa aktiivisuutta. (ks. mm. Watts 1996.) Erona
behavioraalisiin suuntauksiin on lisiksi se, ettd monet konstruktivistiseen 14-
hestymistapaan lukeutuvat teoriat ottavat huomioon tunteiden merkityksen
yksilon tiedonmuodostuksessa. Konstruktivistinen oppimiskisitys on ollut laa-
jasti esilli viime vuosina kiydyssi oppimispsykologisessa ja pedagogisessa kes-
kustelussa, minké vuoksi konstruktivistisen ohjauksen lihestymistavan ym-
mirtdminen on opinto-ohjaajille hyddyllisti. Usein konstruktiivisesti suuntau-
tuneet ohjaajat korostavat ohjattavan eliminkokonaisuuden huomioon otta-
mista ohjausprosessissa (ks. mm. Peavy 1999). Témi on perusteltua, jotta yk-
silén oman identiteetin muodostumista voidaan paremmin tukea aikana, jol-
loin yhteiskunnan ja kulttuurin antama tuki identiteetin muodostukselle on
hajaantunut.

Monikulttuurinen lihestymistapa on kehittynyt yhdeksi merkittiviksi ohjaus-
suunnaksi viimeisten parin vuosikymmenen aikana. Lihestymistavan kehitys
on kytkeytynyt yhteiskuntien monikulttuuristumiseen. Monikulttuurinen 13-
hestymistapa on ajankohtainen myds Suomessa, jossa viime vuosien aikana eri
kulttuureista tulleiden ohjattavien méiri on voimakkaasti lisdéntynyt erityi-
sesti padkaupunkiseudulla. Keskeinen nikékulma monikulttuurisessa ohjauk-
sessa on ohjaajan omien kulttuuristen ennakko-oletuksien tiedostaminen ja
kulttuuriin liittyvien stereotypioiden purkaminen. Monikulttuurisen ohjauk-
sen kehittiminen nihtiin tissd tutkimusprojektissa niin merkittiviksi haas-
teeksi, etti se valittiin yhdeksi keskeiseksi haastatteluteemaksi. Monikulttuu-
risen ohjauksen perusteita kisitelldin tarkemmin luvussa 8.

Ratkaisukeskeinen lihestymistapa korostaa yksildn omia voimavaroja ja
mahdollisuuksia ratkaista ongelmia, ja se on tulevaisuuteen suuntautunut.
Mikili ohjattavan ongelmien kannalta ei ole tarpeellista laajemmin tarkastella
niiden syntyhistoriaa, ratkaisukeskeinen lihestymistapa toimii hyvini lihto-
kohtana opinto-ohjaukselle. Lihestymistapa eroaa perinteisisti, menneisyy-
teen suuntautuneista teorioista, joissa ollaan kiinnostuneita ongelmien synty-
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historiasta (erityisesti psykoanalyysi). Ratkaisukeskeinen lihestymistapa kyt-
keytyy systeemisiin teorioihin siind, ettid se ottaa monipuolisesti huomioon
ongelman eri osapuolet ja sijoittaa ongelman tarkastelun laajempaan konteks-
tiin. Lihestymistavan voidaankin nihdi soveltuvan hyvin nykyiseen ohjauk-
sellista verkostoyhteisty6ti korostavaan toimintaan.

Psykodynaaminen IGhestymistapa

Lihtokohtia

Psykodynaamiset ohjausteoriat ovat saaneet vaikutteita Sigmund Freudin ke-
hittimisti teorioista, joista mainittakoon uniteoria ja psykoseksuaalinen kehi-
tysteoria. Nykypiivin ohjausteorioiden ja kiytinnon toimintamallien kannal-
ta kenties merkittivinti Freudin ajatuksissa oli persoonallisuuden tiedostamat-
toman ja tiedostetun kerrostuman tarkastelu. Persoonallisuuden tiedostamat-
toman alueen ja siihen liittyvien tunteiden erittely on avannut uusia mahdol-
lisuuksia tarkastella ihmisti ja hinen tapaansa suuntautua elimiin. Seuraa-
vassa tarkastellaan psykodynaamista lihestymistapaa pifasiassa Freudin ni-
kemysten pohjalta. Tarkastelussa on hyddynnetty Jacobsin (1999), Gladdingin
(1996), Hackneyn & Cormierin (1996) ja Burtonin & Daveyn (1996) esityk-
sid.

Osaan uudemmista ohjauksen ja terapian teorioista on suoraan sovellettu
joitakin Freudin ajatuksia, ja osa mychemmisti teorioista on syntynyt Freudin
nikemyksien vastareaktiona. T#sti syystd monet ohjausalan edustajat, kuten
Samuel Gladding, katsovat Freudin ajatusten riittiviin tuntemuksen kuulu-
van ohjausalan jokaisen edustajan perussivistykseen. Merkittivii myohempii
Freudin seuraajia, jotka ovat edelleen kehittineet Freudin alkuperiisié teori-
oita, ovat mm. Carl Jung, Anna Freud, Erik Erikson ja Heinz Kohut.

Freudia ja Adleria yhdisti kisitys varhaislapsuuden ja sen ihmissuhteiden
tirkedstd merkityksestd ihmisen mycohemmiille persoonallisuuden kehityksel-
le. Heidéin nikemyksensi eivit niinkéién tarjoa selkeits, helposti sovellettavis-
sa olevia menetelmi ja tekniikoita, vaan pikemminkin ajattelun lihtokohtia.
Témé Freudin ja Adlerin nikemysten yhteinen “juuri” onkin hedelmillinen
lahtokohta kiytinnon ohjaustyoti tekeville: Tirkeiden ihmissuhteiden mer-
kitys ilmenee monissa ohjaustilanteissa. Merkittivien ihmissuhteiden ja aiem-
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pien kokemusten tarkastelu voi joissakin ohjaustilanteissa olla vilttimiton edel-
lytys sille, etté ohjattava pystyy selkeyttimiin ajatteluaan, tunteitaan ja valin-
tojaan. Ohjaajalta edellytetiin myos herkkyyttd huomata, milloin ongelmat
edellyttivit muiden asiantuntijoiden, esimerkiksi psykologien tai psykiatrien,
puoleen kiintymisti. Ohjaaja voi rohkaista ohjattavaa kiinnittimian huo-
miota tirkeiden ihmissuhteiden merkitykseen ja olla siiné tarkastelussa peilini
ohjattavalle ryhtymitti kuitenkaan psykoterapeutiksi.

Persoonallisuuden rakenne ja psykoseksuaalinen kehitys Freudin
mukaan

Freudin mukaan persoonallisuus rakentuu kolmesta alueesta, joista suurinta
edustaa viettiyllykkeiti tuottava ja mielihyvi-periaatteella toimiva “Id”. “Ego”
puolestaan edustaa ihmisen tietoista minii, joka yllipitaa suhdetta ulkopuoli-
seen maailmaan ja ohjaa ihmisen tietoista toimintaa. “Superego” edustaa kas-
vatuksen (laajasti ottaen sivistyksen) muokkaamaa persoonallisuuden kerros-
ta, joka toimii erdinlaisena suodattimena Idin ja Egon vililld. Merkittivini
Superegon tehtivini on siidelli Idin viettiyllykkeiden hallitsematonta toteut-
tamista. [hmisen varhaiskehityksessidin kokemat traumaattiset tapahtumat
voivat Freudin mukaan synnyttdi neurooseja. Niiden syntyprosessi ja siihen
liittyviit voimakkaat ahdistuksen, pelon ja vihan tunteet siilyvit usein tie-
dostamattomina ihmisen myohemmissi kehityksessi. Neuroosit voivat ajoit-
tain ilmeti esimerkiksi erilaisina pelko- ja ahdistusreaktioina tai kiyttiytymis-
oireina. Terapian ja ohjauksen tavoitteena on auttaa ohjattavaa tunnistamaan
paremmin tiedostamattomat tunteensa ja kiiymiin niiti lapi, kunnes hin ky-
kenee luomaan niihin “aikuisen persoonalle” ominaisen suhteen.

Freud piti seksuaalisuutta ihmisessi keskeisesti ohjaavana voimana (libi-
do), josta hiin etsi selityksid hyvinkin monenlaisiin persoonallisuuden ongel-
miin. Freudin psykoseksuaalisen kehityksen teoria esittelee systemaattisen ji-
sennyksen siit#, kuinka ihmisen persoonallisuus kehittyy eri vaiheiden kautta
kypsiin aikuisuuteen, genitaaliseen vaiheeseen, jossa libidon voima vihitellen
muokkautuu rakentavaksi osaksi heteroseksuaalista parisuhdetta ja muuta eli-
méi. Freud tiivistikin eliméntarkoituksen ilmaukseen “Lieben und arbeiten®.

Tiedostamaton alue ja tunteet thmisen eldmdissci. Monissa tilanteissa ihmisten
tunteet “eldviit omaa eldméinsd”. Vaikka ihminen tiedostaa ja kykenee jisen-
tAmAAn monia asioita jarkevisti, useimmat ihmiset huomaavat eri tilanteissa
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kokevansa tunteita, joiden alkuperi tai merkitysti he eivit kykene hahmot-
tamaan. Tyypillisia esimerkkeji ovat kotona, koulussa tai tydelimissi synty-
neet vihantunteet, joita ihmiset saattavat tukahduttaa tiedostamattaan saatu-
aan lapsuudessaan kasvatuksen, jossa vihantunteita pidettiin kiellettyini tai
tuomittavina. Suomalaisestakin kirjallisuudesta 16ytyy mielenkiintoisia tapaus-
selostuksia, jotka osuvasti kertovat, kuinka merkittivii ihmisten tunneilmai-
sut ovat hinen elimintilanteensa ymmirtimisen ja kokonaishyvinvointinsa
edistimisen kannalta (ks. mm. Tommy Hellstenin teoksia).

Ohjaustydssi toimivalle onkin suureksi avuksi oman lapsuuden ja nuoruu-
den sek# nykyhetken merkityksellisten ihmissuhteiden ldpikdyminen ja niissé
koettujen tunteiden tarkastelu. Omien kokemusten tiedostaminen ja ymmiir-
timinen auttaa myds ohjattavan ymmirtimisessi. [tseymmiirrystd ja omien
tunteiden merkityksen tiedostamista edistéviit erilaiset kysymykset, kuten “Ket-
ké olivat/ovat minulle tirkeitéd ihmisid? Millaiseksi koen oloni heidén seuras-
saan? Millaiset tunteet sivyttivit yhdessioloa? Millaiset tunteet ja ajatukset
luonnehtivat suhdettani toisiin ihmisiin?” Téllaisten kysymysten avulla voi 14-
hestyi myos ohjattavaa tilanteissa, joissa hinen ongelmiensa taustalla niyttii-
si olevan ristiriitaisia tunteita ja ihmissuhteita. Opinto-ohjaajan ei ole syyti
uppoutua liian syville tunnemaailman ja ihmissuhteiden tarkasteluun, mutta
joissain tilanteissa niiden kisittely on vilttimitonti, jotta voidaan nihda, oli-
siko ohjattavan hyvi saada muuta asiantuntija-apua. Tunteiden ja ihmissuh-
teiden merkityksen tarkastelu voi olla tirkeisd myds osana opiskeluongelmien
ja uranvalintakysymysten kisittelyé (ks. mm. Lahti & Pettersson 1992).

Minin puolustusmekanismit

Ihmisen mini puolustautuu luontaisesti tilanteissa, joissa se joutuu tavalla tai
toisella uhatuksi. Minén puolustusmekanismit kehittyvit vihitellen, ja niiti
voidaan pitdi normaalin kehityksen kannalta vilttiméttomind. Tarkeité
puolustusmekanismeja ovat mm. torjunta, projektio, reaktionmuodostus, koh-
teensiirto, regressio ja rationalisaatio (ks. lihemmin mm. Freud A. 1969). Ko-
rostuneina ne voivat ilmentii kehityksen taustalla olevia ongelmia ja tuottaa
hankaluuksia ihmisen normaalille vuorovaikutukselle toisten ihmisten kanssa.
Minin puolustusmekanismien tuntemuksen avulla ohjaaja voi toimia parem-
min niin ohjaussuhteissa kuin tydpaikkansa kollegiaalisissa suhteissa.
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Minin puolustusmekanismien tunteminen on ohjaajalle erityisen hyodyl-
lista kisiteltiessi ristiriitatilanteita, joissa ohjaaja on sovittelijan roolissa. Esi-
merkiksi opettajan ja oppilaan vilisissi riitatilanteissa voidaan usein tunnistaa
joitakin puolustusmekanismeja. Kyse on siitd, ettd ihminen suojelee itsedin,
miké sinéinsi on normaalia. Ristiriitoja ja niihin liittyvid puolustusmekanisme-
ja kisiteltiessd on ohjaajan oltava tasapuolinen ja hienovarainen. Puolustus-
mekanismien tuntemus auttaa ohjaajaa paittelemiin, misti kiyttiytymisessi
voi olla kysymys.

Transferenssi ja vastatransferenssi

Transferenssi on keskeisessé asemassa Freudin psykoanalyysissa, ja sen merki-
tys on tunnustettu laajassa joukossa muita terapia- ja ohjausteorioita. Transfe-
renssilla tarkoitetaan varhaisissa ja merkityksellisissd ihmissuhteissa koettujen
tunteiden elédmisti uudelleen terapia- tai ohjaussuhteessa. Esimerkiksi nuori,
jolla on ollut ristiriitoja isi-suhteessaan, saattaa ohjaustilanteessa kohdistaa
ohjaajaansa niiti tunteita, joita hin on kokenut suhteessa isiéinsi. Transfe-
renssia ilmenee ymmirrettivisti herkemmin silloin, kun ohjaaja muistuttaa
ohjattavalle merkityksellisti henkil6 esimerkiksi idltd4n, luonteenpiirteiltiin
ja sukupuoleltaan. Vastatransferenssilla puolestaan tarkoitetaan ohjaajan ai-
empien ihmiskokemusten heijastumista ohjaussuhteeseen. Transferenssiin kyt-
keytyvit ldheisesti minin eri puolustusmekanismit, joiden tunteminen, tie-
dostaminen ja kisittely voivat olla joissain tilanteissa suureksi avuksi.

Terapian ja ohjauksen vilinen ero on lihinni siind, kuinka laajasti ja syvisti
transferenssia ja minidn puolustusmekanismeja tarkastellaan. Terapiasuhteen
aikana ohjattava saattaa elii ldpi varhaisempia kokemuksiaan terapeutin tu-
kiessa hinti prosessissa. Sen sijaan ohjauksessa — varsinkaan opinto-ohjauksessa
— transferenssia ja minén puolustusmekanismeja ei juuri késitelld. Niiden tun-
temus auttaa kuitenkin ohjaajaa ottamaan ohjaustilanteissa paremmin huo-
mioon ohjattavien eliménhistorian ja tunne-elimin. Ohjaajan persoonalli-
suus, koulutus ja kokemukset vaikuttavat sithen, kuinka hén pystyy kisittele-
méin transferenssia ja minidn puolustusmekanismeja. Keskeisti on, etté ohjaa-
ja edistid ohjattavan kokonaishyvinvointia. Hyvit yhteistydverkostot koulun
sisilli ja ulkopuolella toimivien mielenterveysalan asiantuntijoiden kanssa ovat
ensiarvoisen tirkeiti ja ohjaajan kannattaakin tarvittaessa ohjata ohjattavan-
sa toiselle asiantuntijalle.
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Joskus saattaa kiydi niin, ettid opinto-ohjaaja tai muu oppilaitoksen henki-
lokuntaan kuuluva muodostuu ohjattavalle ongelmatilanteen alkuvaiheessa
ainoaksi luottoaikuiseksi, jonka puoleen hin kédntyy. Jos ei ole kysymys vaka-
vasta akuutista kriisistd, on syyti keskustella oppilaan kanssa ja rohkaista hin-
ti tarvittaessa kidintyméiin muiden asiantuntijoiden puoleen. Transferenssin
kannalta on eduksi, etti ohjaajan ja ohjattavan vilille sallitaan luontevien in-
himillisten tunteiden ja siteiden syntyminen. Ammatillinen etiisyyden otta-
minen on tarpeellista, mutta se ei tarkoita, ettei ohjaustilanteessa voi osoittaa
ohjattavalle syviikin mydtituntoa ja ymmirrysti, olla ihminen ihmiselle. Oh-
jaaja ei kuitenkaan voi ryhty# ohjaajan roolissa toimiessaan vanhemmaksi tai
isoksiveljeksi ja -siskoksi. Siksi on paikallaan rohkaista ohjattavaa omatoimi-
suuteen ja tehdi hienotunteisesti selviiksi, missi rajoissa ohjaaja voi olla tuke-
massa ohjattavaa.

Haastatelluista opinto-ohjaajista ei juuri kukaan selviisti mairittinyt itse-
44n psykodynaamisen ohjauksen edustajaksi, mutta joillakin oli toiminnassaan
mukana ulottuvuuksia, jotka yleensi liitetééin psykodynaamiseen lihestymis-
tapaan.

Eksistentiaalis-humanistinen Iéhestymistapa

Eksistentiaalis-humanistinen teoriasuuntaus sisiltdd Rogersin asiakaskeskei-
sen terapian, Perlsin hahmoterapian, Franklin logoterapian ja Mayn eksisten-
tiaalisen psykoterapian (Hackney & Cormier 1996, 7). Vaikka némi teoriat
eroavatkin osittain toisistaan, niiden perusfilosofia rakentuu fenomenologisen
ja eksistentiaalisen nikemyksen pohjalle. Fenomenologisessa ajattelussa ko-
rostetaan sitd, ettd yksilolld on oma kisityksensi todellisuudesta. Eksistenti-
aalisuuteen puolestaan sisiltyy ihmisen olemassaolon peruskysymysten poh-
dinta. Seuraavassa kuvaillaan lyhyesti eksistentiaalis-humanistiseen teoriasuun-
taukseen sisiltyvii teorioita.

Rogersin asiakaskeskeinen terapia
Carl Rogers kehitti 1950-luvulla asiakaskeskeisen terapian, yhden historialli-
sesti merkittidvimmisti ja vaikutukseltaan laaja-alaisimmista ohjausteorioista,

reaktiona psykoanalyyttisen lihestymistavan kritiikkiin (Gibson & Mitchell
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1990). Vuonna 1974 Rogers ja hinen kollegansa muuttivat terapian nimen
asiakaskeskeisestd persoonakeskeiseksi, koska he katsoivat, etti uusi termi ku-
vaisi aiempaa paremmin rogersilaisen ohjauksen luonnetta (Nelson-Jones 1996,
19).

Rogersilaisen ohjauksen lihtokohtana on, etti jokainen ihminen on perus-
luonteeltaan hyvi seki kykenevi itseymmairrykseen, ongelmanratkaisuun, pAi-
toksentekoon, muutokseen ja kasvuun. Psyykkiset ongelmat johtuvat siiti, etti
jokin estid yksilod toteuttamasta itsefdn. Mitd kauempana ihminen on ideaa-
limin#stiin, siti vieraantuneemmaksi ja sopeutumattomammaksi hiin itsensi
tuntee. Ohjaajan tehtivini on toimia muutoksen edistéjini ja tukea reflek-
tointia. Hin auttaa ohjattavaa ymmirtiméin itsedin ja selkeyttdd hinen il-
maisemiaan tuntemuksia ja asenteita. Tavoitteena on auttaa ohjattavaa toimi-
maan todellisten arvojensa mukaisesti. (Gibson & Mitchell 1990, 130; Glad-
ding 1996, 124; Nelson-Jones 1996, 25-26; Rogers 1986/1951.)

Muutoksen lihtokohtana nihdiin ohjattavan timinhetkisen kokemusmaa-
ilman reflektointi. Rogersilaisessa terapiassa ohjattavan toimintaa ja ajatuksia
seki eldménarvoja analysoidaan yhdessi, jolloin ohjattava kykenee paremmin
havaitsemaan ristiriitoja elim#narvojensa seki nykyisen toimintansa ja ajatte-
lunsa vililld. Rogersin mukaan ihmiselld on luontainen pyrkimys vapautua ul-
koisesta kontrollista ja toteuttaa todellisia eliméinarvojaan. Mikili timi ei on-
nistu, ohjattavassa herii halu muuttaa omaa ajatteluaan ja toimintaansa. (Gib-
son & Mitchell 1990, 130; Gladding 1996, 286.)

Rogers (1986/1951) korostaa aitoutta ja empaattista ymmirtimysti ohjat-
tavan kokemusmaailmaa kohtaan. Aitous ohjaustilanteessa voidaan ymmiir-
ti4 negaation kautta: aito ohjaaja ei esimerkiksi kitkeydy roolinsa taakse eiki
pyri olemaan kohtelias totuudenmukaisuuden kustannuksella. Ohjaajan ei
kuitenkaan tule kéyttiytyd impulsiivisesti eiki ilmaista liiallisesti ajatuksiaan
ja tuntemuksiaan. Ohjaajan aitoudella luodaan edellytyksii ohjattavan todel-
listen tunteiden ja ajatusten ilmaisemiselle. Empaattinen ymmiirrys puolestaan
tarkoittaa pyrkimysti elidytyen tarkastella ja ymmiirtii asioita ohjattavan ni-
kokulmasta. Empaattinen ymmiirrys ja avoimuus ovat ennen kaikkea asentei-
ta eiviitké ohjausteknisii taitoja. Varaukseton positiivinen suhtautuminen oh-
jattavaan tarkoittaa hinen arvostamistaan, kunnioittamistaan ja hyviksymistiin
(tietyissi rajoissa) riippumatta siit, miten héin kiyttiytyy tai ajattelee. Tavoitteena
on luoda turvallinen ilmapiiri, jossa ohjattava voi mahdollisimman vapaasti ilmais-
ta tunteitaan ja ajatuksiaan. (Nelson-Jones 1996, 36-39.)
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Hahmoterapia

Perls kehitti perusajatuksensa hahmoterapiasta 1940- ja 1950-luvuilla vaimonsa
kanssa. Pa#asiallisina vaikuttimina teorianmuodostuksessa olivat Freudin psy-
koanalyysi, primaarien perustarpeiden teoria sekii hahmopsykologia. Myos Le-
winin kenttiteoria vaikutti Perlsin ajatteluun. (Nelson-Jones 1996, 47; Yontef
& Simkin 1989.)

Rogersin tavoin Perls (1969) katsoi, etti elimin tarkoituksena on itsensi
toteuttaminen ja perusongelmana se, etti ihminen ei useinkaan tunnista sisi-
syntyisii perustarpeitaan vaan ohjautuu sisdistettyjen ympériston vaatimusten
mukaisesti. TAt# sisdsyntyisten tarpeiden ja sisdistettyjen vaatimusten erotta-
misen ongelmaa Perls vertaa hahmon ja taustan erottamiseen. Liiallinen tun-
teiden kontrollointi on yksi hahmon tunnistusta ja itsensi toteuttamista vai-
keuttavista tekijoisti. Taustalla on oletus siit4, ettd tunteet kertovat sisdsyntyi-
sistd tarpeista, kun taas tunteiden kontrollointi ilmentii ympéristén vaatimus-
ten sisdistimisti. (ks. myds Nelson-Jones 1996, 53.)

Hahmoterapian piitavoitteena on rogersilaisen terapian tapaan sisdisten
tarpeiden ja ulkoisten vaatimusten vilisen eron tiedostaminen, mutta piAmai-
ridn pyritdidn hieman erilaisin keinoin. Ohjattavia autetaan tiedostamaan pa-
remmin oman kehonsa kieli eri tilanteissa kiyttimilld apuna esimerkiksi hen-
gityksen nopeutta ja kasvojen ilmeiti. Lisiksi hahmoterapiassa kiinnitetééin
huomiota ohjattavan fantasioihin. Ohjattavaa rohkaistaan kuvaamaan, mil-
lainen hinen toivemaailmansa olisi ja mitd hin sielld tekisi. Psykoanalyysin
tavoin hahmoterapiassa kiinnitetiin huomiota myds ohjattavan toistuviin
uniin. (ks. tarkemmin Nelson-Jones 1996, 58-62.)

Ohjaajan suhtautuminen ohjattavaan poikkeaa rogersilaisen ohjauksen
periaatteista. Perls katsoo tyytymittdmyyden aktivoivan ohjattavaa paremmin
kuin empatia. Sen vuoksi hahmoterapiassa ohjaaja pyrkii empatian osoittami-
sen ohella auttamaan ohjattavaa tiedostamaan tyytymittdmyytensi nykyiseen
tilanteeseen. Ohjaajan osoittama liiallinen empatia ja ymméirtiminen saatta-
vat tukea ohjattavan kisitysti siitd, ettd muut ajattelevat ja tuntevat samalla
tavoin kuin hén itse. Keskeisti on auttaa ohjattavaa ymmirtiméiin, ettd jokai-
nen ihminen on yksilo, jolla on omat, osin ainutkertaiset, sisisyntyiset tar-

peensa. (Nelson-Jones 1996, 58-59; O~ Leary 1997a; O’Leary 1997b; Perls
1969.)
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Logoterapia

Viktor Franklin kehittéimén logoterapian tarkoituksena on — muiden eksisten-
tiaalis-humanististen ohjausteorioiden tavoin — auttaa ihmisié eliméntarkoi-
tuksensa etsimisessi ja [oytimisessi. Kreikankielinen sana logos tarkoittaa ‘mer-
kitystd’ tai ‘henked’, johon ei vilttdmitti liity uskonnollista ulottuvuutta. Lo-
goterapia pohjautuu Heideggerin, Jaspersin ja Schelerin ajatuksiin sek# Freu-
din psykoanalyysiin ja Adlerin yksilopsykologiaan (Nelson-Jones 1996, 135).

Logoterapia perustuu niikemykseen ihmisen vapaasta tahdosta, mahdolli-
suudesta vaikuttaa omiin piiméiriinsi, ajatteluunsa ja kiyttiytymiseensi seki
toteuttaa olemassaolonsa merkitysti. Frankl vilttéa tarkoituksellisesti termi
itsensi toteuttaminen, jonka hén katsoo viittaavan viettien ja vaistojen mii-
radmain kiyttiytymiseen (vrt. esim. rogersilaisen ohjauksen méirittely itsen-
si toteuttamisesta). Ihmisen tulee kontrolloida paitsi suhtautumistaan ympé-
ristddnsd myds suhtautumistaan omiin biologisiin tarpeisiinsa. (ks. Das 1998.)

[hminen voi l6ytii eliméntarkoituksensa ja toteuttaa olemassaolonsa mer-
kitystd esimerkiksi tydssdin tai vapaa-ajanharrastuksissaan. Lisdksi hin voi
toteuttaa merkitystiin suhtautumisessaan toisiin ihmisiin. Franklin pAiaja-
tukset, kuten kisitys vapaasta tahdosta ja elimin tarkoituksesta, pohjautuvat
toisaalta héinen nuoruusikéénsi liittyviin ongelmiin hahmottaa eliminsi tar-
koitusta ja toisaalta henkilokohtaisiin kokemuksiin mm. Auschwitzin ja
Dachaun keskitysleireilti, joissa hin oli vangittuna kolme vuotta. (Nelson-
Jones 1996, 135-139.)

Frankl (1965,1967) korostaa, etti tirkeinté on aluksi saada ohjattava ym-
mirtimiin, ettd hinen ongelmansa liittyviit osaltaan elimin tarkoitukseen.
Ohjattavat eiviit useinkaan itse kuvaa ongelmiensa liittyvin elimén tarkoi-
tuksettomuuteen, vaan timé vilittyy ohjaajalle ohjattavan kiyttiytymisesta.
Ohjattavan kokonaistilanteen hahmottamisen jilkeen ohjaajan tehtivini on
toimia “vastuullisuuteen kasvattajana”. Ohjattavaa tuetaan pohtimaan eli-
méinsi tarkoitusta, “kuuntelemaan omantuntonsa d4anti” seki nikem#in mo-
nipuolisemmin mahdollisuutensa toteuttaa eliménsi tarkoitusta. (ks. myos

esim. Nelson-Jones 1996, 146-147.)
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Eksistentiaalinen ohjaus

Eksistentiaalisessa ohjauksessa keskitytdin ihmiselimin ja olemassaolon filo-
sofiseen tutkiskeluun yhdessi ohjattavan kanssa. Ohjauksessa korostetaan ih-
misen itsetietoisuutta, vapautta ja vastuuta pAittii omasta elimistiin seki
eri valintoihin, elimin rajallisuuteen ja kuolemaan liittyvii ahdistusta. Eksis-
tentiaalisen ohjauksen taustalla on eksistentiaalinen filosofia, erityisesti Kier-
gekaardin, Nietzschen, Heideggerin ja Sartren ajatukset. Eksistentiaalisen oh-
jauksen edustajista mainitaan yleensi Rollo May ja Irvin Yalom. (ks. esim. Corey
1996a; Gladding 1996; May & Yalom 1989; Nelson-Jones 1995; van Deurzen-
Smith 1996.)

Kuten muutkaan eksistentiaalis-humanistisen lihestymistavan alle luoki-
tellut teoriat, my&skiin eksistentiaalinen ohjaus ei keskity ihmisten jokapéi-
viiisiin ongelmiin,vaan niiden taustalla oleviin olemassaoloon ja ihmiseliméin
liittyviin peruskysymyksiin. Tavoitteena on auttaa ohjattavaa nikeméin, etti
hin on vapaa ja vastuullinen paittimiin omasta eliméstiin. Ohjattavaa myos
tuetaan tulemaan tietoiseksi erilaisista mahdollisuuksistaan. Tarkoituksena on,
ettd ohjattava [oytiisi elimilleen ainutkertaisen merkityksen pohtimalla omia
tarpeitaan, arvojaan ja ajatuksiaan eiki sitd, mitd toiset ihmiset elimisti ja
olemassaolosta ajattelevat. (Corey 1996; Gladding 1996, 221; May & Yalom
1989; Nelson-Jones 1995, 113.)

Mayn ja Yalomin (1989) mukaan henkilokohtainen ja aito ohjattavan koh-
taaminen on ensiarvoisen tirke#d eksistentiaalisen ohjauksen tavoitteiden
toteutumiseksi. Ohjaus ei ole diagnoosien ja testien tekemist#, vaan ohjatta-
van kanssa keskustelua. Ohjaajan ja ohjattavan vilinen ohjaussuhde on yleensi
syvillinen ja henkilokohtainen. Lisiksi ohjaus on usein pitkikestoista. Eksis-
tentiaalisessa ohjauksessa on tirkei4, ettd ohjaaja ei tarjoa valmiita ratkaisuja,
vaan tukee ohjattavaa pohtimaan itse erilaisia eliméntapoja ja niiden seurauksia.
(ks. myds Gladding 1996, 221.) Tamai niikemys on yhteneviinen muiden eksisten-
tiaalis-humanistiseen lihestymistapaan kuuluvien teorioiden kanssa.

Ohjauskeskusteluissa keskitytdin — kuten muissakin eksistentiaalis-huma-
nistisissa ohjausteorioissa — ohjattavan eldmin ja olemassaolon nykyhetkeen
ja tulevaisuuteen. Tulevaisuuden valintojen pohtiminen aloitetaan usein nii-
den oletusten, arvojen ja sééintdjen analysoinnilla ja arvioinnilla, jotka suun-
taavat ohjattavan nykyisti elimintapaa (van Deurzen-Smith 1996). Mennei-
syyden eliminvalintojen kisittelyi ei pideti olennaisena. Ohjaaja voi kertoa
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myos omista henkilokohtaisista kokemuksistaan syventiikseen ihmissuhdetta
ohjattavaansa seki auttaakseen hintd ymmiértiméin jaettu ihmisyys ohjaajan
kanssa (Gladding 1996, 221; ks. myds rogersilainen ohjaus). Esimerkiksi us-
konnollinen vakaumus on yksi eliménvalintoihin ja -asenteeseen vaikuttava
tirked tekiji.

Minulla on uskonnollinen vakaumus, joka antaa itselleni voimaa. Se toimii
minulle henkilokohtaisena tydnohjauksena: Pystyn heittimiin tuonne Taivaan
[sin puoleen semmoset hommat, missi mi en katso endd pystyvini mitdin
tekemiin. Se on lohduttava juttu. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Konstruktivistinen |dhestymistapa

Taulukossa 1 mainittujen suuntausten lisiksi on mahdollista nihdi konstruk-
tivismin myoté kehittyneet ohjauksen teoriat viidenteni suuntauksena, joka
on syntynyt vastavoimana erityisesti behavioristiselle ajattelulle. Suuntauksen
mukaan ohjauksessa ei ole tirkeds ohjattavan kiyttiytyminen, vaan se, millai-
nen maailmankuva ja minikisitys on hinen kiyttiytymisensi taustalla (ks.
Winter 1998.) Konstruktivistinen ohjaus perustuu pitkilti konstruktivistiseen
filosofiaan, esimerkiksi Kantin, Piaget “n ja Bartlettin ajatuksiin (ks. esim. Hayes
1994; Peavy 1999). Lihestymistavan uranuurtajana voidaan pitii George Kellya
(1955). Nykyisia konstruktivistisen suuntauksen edustajia ovat mm. Neimey-
er (1993, 1995), Hoyt (1996), Sexton ja Griffin (1997) seki Peavy (1999).
Myds neurolingvistinen lihestymistapa voidaan nihdi konstruktivistisen oh-
jauksen erdini muotona (ks. Winter 1998).

Konstruktivistiseen suuntaukseen siséltyy esimerkiksi kanadalaisen Vance
Peavyn sosiodynaaminen ohjausteoria (mm. Peavy 1997a, 1997b, 1999). Pea-
vy (1999, 42—47) on johtanut yleisesti konstruktivistisesta viitekehyksesti seu-
raavia ohjauksen periaatteita:

1) Ihmisilli on erilaisia kisityksié todellisuudesta. Ohjauksessa ei voida lih-
ted liikkeelle siitd, ettd on olemassa vain yksi oikea, objektiivinen todelli-
suus. Toisaalta on varottava relativismia ja pyrittivi loytidméan yhteisii kri-
teereitd “parempien” ja “huonompien” todellisuuksien erottamiseen.
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2) Thmiset elivit sosiaalisessa maailmassa, joka rakentuu vuorovaikutuk-
sen ja kommunikoinnin kautta ihmisten rakentaessa (konstruoidessa) sosi-
aalista todellisuutta yhdessi. Tésti lihtokohdasta katsoen on oleellista, etti
ohjauksessa keskitytdin vahvasti ohjattavan jokapiiviisiin kokemuksiin,
miki merkitsee herkkyytti ohjattavan kontekstille ja kulttuurille.

3) Kieli on tirkein merkityksen rakentamisen viline. [hminen jisentii to-
dellisuutta kielen avulla: Ohjattavan tapa kertoa omasta elimistiin ja eli-
miénhistoriastaan heijastaa hiinen kiisitystiin itsestdéin ja ympardiviisti maa-
ilmasta. Ohjaajan on tirkedi hyodyntii kieltéd seki ohjattavan maailman-
kuvan ja minikisityksen tulkinnassa etti ongelmanratkaisun vilineeni.
Analysoimalla ohjattavan kanssa hinen elimintarinaansa ja pohtimalla
yhdessi sitd, milli toisella tavalla ohjattavan eliméntarinan voisi kertoa,
ohjaaja voi tukea ohjattavaa l6ytiméiin uuden nikokulman itseensi ja eli-
mAANSA.

4) Thminen toimii — ei pelkistiin kiyttiydy. Ihminen ei vain reagoi ympi-
ristonsi Arsykkeisiin, vaan toiminta perustuu myds yksilon aikomuksiin ja
harkintaan. Ajattelutavan muutos johtaa my6s kiyttiytymisen muutokseen.
Ohjaajan tuleekin tukea ohjattavia heidén oman kéyttiytymisensé reflek-
toinnissa.

5) Ohjattavan minikisitys on ohjauksen ydin. Kaikki muu tieto kytkeytyy
reflektiivisesti miniikisitykseen. Ohjauksen paiméirani onkin pyrkimys ob-
jektiiviseen minikisitykseen. Téysin objektiivisen minikisityksen saavut-
taminen on mahdotonta: tarkastelemme itseimme véistimittid vain tie-
tyistd nikokulmista. Erityisen tirkedi on, etti ohjattavat eivit nie itsefiin
avuttomina uhreina vaan oman eliminsi hallintaan kykenevini.

6) Thmiset ovat aina jossakin elimintilanteessa, joka vaikuttaa osaltaan
heidin tapaansa kertoa itsestiéin ja elimistian. Ohjaajan on tirkedd kuun-
nella, mitké asiat huolestuttavat ohjattavaa, ja pyrkié etsiméén niihin rat-
kaisuja ja uusia viitekehyksii yhdessi héinen kanssaan.

7) Ihminen on aina jonkin kulttuurin jisen. Kulttuuriset normit, arvot ja
asenteet vaikuttavat toimintaamme ja ajatteluumme. Ohjauksessa tulee
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huomioida my®s ohjattavan kulttuuritausta seké uuteen kulttuuriin kotou-
tumisprosessi.

McLeodin (1998, 83—84) ohjausteorioiden ryhmittelyssi konstruktivismi
kytkeytyy liheisesti narratiiviseen lihestymistapaan, jossa kielelli, metaforilla
ja ihmisen elimikerran tarkastelulla on keskeinen asema. Narratiivisessa oh-
jauksessa korostuu erityisesti ristiriitaisten kertomusten tunnistaminen ja me-
taforien merkitys. Tyypillisti on, etté ohjaaja tai terapeutti on ajoittain aktiivi-
nen ja esittii ohjattavalle erilaisia harjoituksia ja vaihtoehtoisia tapoja hah-
mottaa kertomuksiaan ja mielikuviaan. Ohjattavaa suunnataan kohtaamaan
kertomuksiinsa siséltyvid kokemuksellisia aineksia niin, etti hin saa parem-
man kosketuksen niihin siséltyviin tunteisiin ja aistimuksiin. Riittdvin yksi-
tyiskohtaisten ja spesifisten kertomusten ja niihin sisiltyvien kokemusten kautta
on helpompi saada aikaan muutoksia ja uutta ymmirrysti kuin tyytymalli yleis-
luonteisiin ja epiméériisiin tapahtumia koskeviin kuvauksiin. Pyrkimykseni
on kertomusten ja metaforien tarkastelun kautta edistii muutoksia siini ta-
vassa, jolla ohjattava hahmottaa maailmaa, kuinka hén ajattelee, havainnoi ja
tuntee. (Goncalves 1993, 1994, 1995; McLeod 1998, 149-152.)

Konstruktivistiseen ajatteluun perustuvat ohjausteoriat ja niiden sovelluk-
set ohjauskiytintoon eivit muodosta kisitteellisesti tai menetelmillisesti yh-
tendisti kokonaisuutta. Pikemminkin on kysymys ajattelutavoista, joista kiisin
todellisuutta tarkastellaan. Ohjaajalta edellytetiin perusteellista perehtymis-
ti konstruktivistisiin ajattelutapoihin, jotta ne avautuisivat hinelle kiytin-
t66n vaikuttaviksi toimintaperiaatteiksi. Konstruktivismi ei niinkéén tarjoa val-
miita toimintamalleja kuin haastaa ohjaajaa syvilliseen oman ty6nsi ja ohjat-
tavan seki sosiaalisen todellisuuden tarkasteluun. McLeod (1998, 83) toteaa-
kin konstruktivismin olevan enemmiin periaate - kuin menetelméliahtoisti. Ref-
lektiivisesti asenteesta ja suuntautumisesta todellisuuteen alkaa vihitellen
muotoutua ohjaajan persoonalle ominaisia tapoja kohdata ohjattava niin, etti
ohjausprosessin aikana ohjattava saa tilaisuuksia ja aineksia ajattelunsa ja eli-
minorientaationsa uudelleentarkasteluun, rikastamiseen ja muuttamiseen
omista lihtokohdistaan kisin.

Tarkastellessaan konstruktivistisen ohjauksen lihtokohtia ja historiallisia
juuria Peavy (1999, 32) viittaa Séren Kierkegaardin ajatuksiin toisen ihmisen
auttamisesta ja nostaa tésté tekstistd kuusi nikokulmaa, jotka luonnehtivat
hyvin ohjaustydssi keskeisié lihtokohtia: Hinen mukaansa ohjaajan on
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kuunneltava, ja nimenomaan toisen kannalta,

oltava kirsivillinen ja noyri,

lahdettiva siitd, missa toinen on,

annettava autettavan opettaa auttajaa,

luovuttava turhamaisuudesta ja tarpeesta tulla ihailluksi ohjattavaa
tietivampdna ja taitavampana ja

6. oltava valmis myontidmiin oma tietimittdmyytensa.

[ B N N R O R

Ratkaisukeskeinen IGhestymistapa

Perinteisesti ammatillisen auttamisen perustana on ollut pyrkimys ymmirti,
mistd ihmisen ongelmat johtuvat, miti on ongelman taustalla. T#llainen syi-
hin kohdistuva tarkastelu- tai lihestymistapa on aiheellinen silloin, kun kysy-
myksessi on jokin somaattinen ongelma, kuten esimerkiksi unettomuus. Kun
taas kysymyksessi on esimerkiksi sosiaaliseen kanssakiymiseen liittyvi ongel-
ma, syiden selvittelyyn perustuva lihestymistapa kiy usein pulmalliseksi.

Ratkaisukeskeinen lihestymistapa on yksi systeemisesti suuntautuneiden
lyhytterapioiden piirissi syntynyt terapiamuoto. Tarkeimmit vaikutteet alun-
perin Brief Family Therapy Centerissi (BFTC) 1970-luvun puolivilissi kehi-
tetty ratkaisukeskeinen terapia on saanut kolmelta taholta: Milton H. Erickso-
nin, Gregory Batesonin ja Mental Research Instituten (MRI) terapeuttien ajat-
telusta. Menetelmisti kiytetdin englanninkielistd nimitysti solution-focused
brief therapy. Lyhytterapia ei kuvaa niinkiin terapian kestoa kuin ongelmien
ratkaisutapaa. Suomessa ratkaisukeskeinen terapia tuli laajemmin tunnetuksi
1980-luvulla Ben Furmanin aktiivisen toiminnan kautta, ja sitd on ryhdytty
soveltamaan myds ohjaus- ja neuvontatyossi.

Ratkaisukeskeinen tytskentelymalli perustuu asiakaskeskeisyyteen ja posi-
tiiviseen ajatteluun. Tyoskentely keskittyy tavoitteisiin ja ratkaisuihin, suun-
taa toimintaa ja ajattelua tulevaisuuteen seki luottaa ohjattavan voimavaroi-
hin, kykyyn ja luovuuteen l6ytii omat ratkaisut ongelmiinsa. Ratkaisukeskei-
sessi tyoskentelymallissa ongelmia lihestytiin pyrkimilli muuttamaan ohjat-
tavan kiyttiytymistd. Ohjattavan oletetaan oppivan myds ajattelemaan ja tun-
temaan eri tavalla. Tunteita voidaan tarvittaessa kisitells, jotta saataisiin ai-
kaan muutos henkilon kiyttiytymisessd. Lihestymistavalle on ominaista teh-
da “sitd miki toimii”. Tydskentelymalli kehittyy niin koko ajan. Lihestymista-
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vassa painotetaan pienten muutosten merkitysti: muutos ohjattavan yhdessi
asiassa voi saada aikaan muutoksia myds muilla alueilla. Ratkaisukeskeiselle
lihestymistavalle ominaisia tydskentelytapoja ovat seuraavat:

Asiakaskeskeisyys

Asiakaskeskeisyys tarkoittaa sit#, etti ohjattava itse hahmottaa ongelman, ta-
voitteet ja ratkaisutavat (Walter & Peller 1992). Ohjattava toimii itse aktiivi-
sesti ja on vastuussa omista ratkaisuistaan ja omasta elimistiin. De Shazer
(1995, 1998) on luonnehtinut ratkaisusuuntautuneen tydotteen painopistetti
kiyttamilla yleisavain- metaforaa, jonka mukaan tirkeinti on avain, jolla lu-
kon saa auki, ei lukon tyyppi. Lukon analysointi ja ymmértiminen on hinen
mukaansa tarpeetonta, jos kilytettivissi on yleisavain, joka sopii moneen luk-
koon.

Positiivinen ajattelu ja omien voimavarojen korostaminen

Positiivisen ajattelun ja omiin voimavaroihin luottamisen oletetaan edistivin
ohjattavan itsehallintaa ja itseluottamusta seki omien kykyjen ja taitojen 16y-
tdmisti. Niiden voidaan olettaa edistivin myds myonteisten uskomusten syn-
tymisti sekd myonteisen minidkuvan kehittymistd. Ratkaisukeskeisessi tyos-
kentelymallissa ei olla kiinnostuneita niinkiin ongelman syntyhistoriasta, vaan
siitd, miten ongelma ratkaistaan. Siiné keskitytiin onnistumisiin ja voimava-
roihin. Ratkaisukeskeisessi tydskentelymallissa ohjattavalle annetaan keskus-
telun aikana positiivista palautetta, jolla pyritiin vahvistamaan ongelman rat-
kaisua. Palaute voi olla verbaalista tai non-verbaalista. (de Shazer 1998; Vike-
viinen-Tervonen 1998.)

Tavoite- ja ratkaisukeskeisyys

Tavoite - ja ratkaisukeskeisyydelli tarkoitetaan siti, ettd henkilon omat tavoit-
teet selvitetién tarkasti ja muotoillaan selkeiksi ja realistisiksi. Lihtokohtana
tavoitteen médrittelyssi ovat henkilon ilmaisemat toiveet asioista, joiden hin
haluaisi olevan toisin (Walter & Peller 1992). Tavoitteiden selkiyttimisen avulla
ohjattava saadaan paremmin sitoutumaan toivottuihin muutoksiin. Tavoite
kuvataan konkreettisesti ja myOnteisesti kiyttiytymisen tasolla, ja sen tulee
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perustua henkilén omaan toimintaan ja aloitteellisuuteen. Konkretisoinnissa
selvitetiéin, missi ja milloin ohjattava aikoo sen saavuttaa, milloin hén aloit-
taa toimenpiteet jne.

Tavoitteiden asettelussa edetiéin pienin askelin ldhitavoitteita hyodyntien.
Kiytannossi on havaittu, etté tavoitetta selvennettiiessi on syytd miettid kri-
teereitd, joista henkil® tietdd menevinsi oikeaan suuntaan. Lisdksi on syyti
selvittii tavoitteen saavuttamisesta tulevaa hyotyd, henkilon luottamusta ta-
voitteen saavuttamiseen ja hinen valmiuttaan tehdi ty6ti sen saavuttamisek-
si.

Yksilon suuntaaminen kohti tavoitetta, ratkaisua

Ratkaisukeskeisessi tydskentelymallissa tavoitteen 16ydyttyi ja sitéd selvennet-
tiessd etsitddin ongelmatilanteeseen poikkeuksia: tilanteita, joissa ongelmaa ei
ole ollut ja ohjattava on péissyt tavoitteeseensa (Walter & Peller 1992). Poik-
keuksen avulla autetaan yksilo# positiiviseen ajatteluun, omien voimavarojen
|6ytdmiseen ja kiinnittiméin huomiota onnistumisiinsa. Ohjattaville esitetyissi
kysymyksissi pysytelldin yleensd konkreettisella tekemisen tasolla. Poikkeuk-
sia tulevaisuudesta voidaan etsii my6s “ihmekysymyksen” — “jos tapahtuisi ihme
.. —avulla. Niiden kautta yksil® saa mielikuvituksessaan vapaasti miettié ih-
meen jilkeistd piivid konkreettisella tasolla: miti hin tekee, mitd muut teke-
viit jne. Niin luodaan mydnteisii odotuksia tulevaisuuteen ja selkeytetiin ta-
voitetta seki autetaan ohjattavaa kohti parempaa elimin hallintaa.
Esimerkkeji ihmekysymyksistd ovat myos kristallipallokysymykset: “Siirry
tulevaan aikaan, jolloin ongelmasi on ratkennut ja tapaisit minut ja kertoisit,
kuinka olet ratkaissut ongelmasi. Millaista elimisi olisi silloin (esim. yhden
viikon/vuoden kuluttua), kun ongelmaa ei enii ole?” Nami kysymystyypit te-
kevit keskustelutilanteen epidmuodollisemmaksi ja luovemmaksi seké ongel-
mattoman tulevaisuuden todemmaksi ja mahdollisemmaksi saavuttaa. Ohjat-
tavaa on hyvi pyytii kuvaamaan toivetilaa, ongelmatonta tulevaisuutta mah-
dollisimman yksityiskohtaisesti: “Miss# olet, miti teet, keitd eliméisi kuuluu,
millaisessa tydssi olet, miti teet kotona, keitd muita kotona on?”
Kiytinndssa on huomattu, etti erilaiset asteikolliset kysymykset ja selkeés-
ti muotoillut, selviytymisti kuvaavat kysymykset ovat hyviid. “Miten tyytyvii-
nen olet eliméiisi tilla hetkella? Mité pitiisi tapahtua, ettd tyytyviisyytesi nousisi
yhden pykilian?”; “Kuinka tyytyviinen olet nykyiseen opintomenestykseesi?
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Millaisiin arvosanoihin haluaisit padsti?” Niilld kysymyksilld voidaan arvioi-
da mm. itseluottamusta, halukkuutta tehdi tyoti ratkaisun saavuttamisekst,
edistymisti ja toiveikkuutta. On muistettava myds huumorin merkitys. Liial-
linen vakavuus estii luovuutta, jota vaikeiden ongelmien ratkaisussa tarvi-
taan.

Positiivisen palautteen ja tehtivien antaminen

Yleensi ratkaisukeskeisessi tydskentelyssid on tapana pitié istunnon lopuksi
tauko, jonka aikana tydntekiji kokoaa mydnteisessd muodossa olevan palaut-
teen ohjattavalle (O’Hanlon &Weiner-Davis 1990). Palautteen sisillon on
oltava ohjattavan tavoitteen suuntainen, aito, ja sen vilittimisessd on hyvi
edeti rauhallisesti. Palautteessa kerrotaan aina havainto, johon tietynlainen
kisitys perustuu. Esimerkkeja: “Miki Sinua auttoi selviytymiin?” “Miten olet
selvinnyt noin hyvin vaikeasta tilanteesta huolimatta?” “Kerro minulle, miten
sait sen aikaan?”

Palautteessa voi antaa myos kullekin ohjattavalle sopivia tehtivii, jotka
auttavat hinti suuntautumaan tavoitteeseensa. Tehtivit tulee my6s perustel-
la. Tehtivien antamisen tavoitteena on saada esiin, toistaa ja vahvistaa ohjat-
tavalle sopivia tapoja ratkaista ongelmansa. On tirke#s, ettid ohjattava itse
hyviiksyy tehtiviin, ymmirtii sen askeleeksi kohti toivomaansa muutosta ja
on halukas toteuttamaan sen. Lisiiksi sovelletaan keskeisti filosofiaa, etté jos
jokin toimii, tee siti enemmiin, jos jokin on toiminut kerran, tee se uudelleen
ja jos jokin ei toimi, tee jotakin muuta. Yleensi tehtivit lisddvit henkilon
tietoisuutta omasta kiyttiytymisestiin ja auttavat kiinnittimiin huomiota
onnistumisiin. Kun tehtéivi on annettu, seuraavassa tapaamisessa ohjattavalta
kysytién, mitd on tapahtunut kun hin on tehtivin tehnyt. Jos tehtivi on
jatetty tekemiittd, kysytiin vain, miten henkild on paitynyt tihin ratkaisuun.
Luotetaan siihen, etté henkil6 itse tietdd parhaiten, miké on hénelle hyddyksi.
(de Shazer 1998; O’'Hanlon & Weiner-Davis 1990.)

Tehtivien annossa on hyvi kiinnittii huomiota suhteeseen, joka ohjaajalla
on ohjattavaan. On hyvi miettii, onko henkil® tosiasiakas, vierailija, valittaja
vai peluri. (de Shazer 1998, 85-89.) Tosiasiakkaan tunnistaa yksinkertaisesti siit,
ettid hin on valmis tekeméén tosissaan tydti tavoitteensa saavuttamiseksi. Vie-
railija ei yleensi halua muutosta, silld hinelli itselldén ei ole ongelmaa, jolloin
hin voi sanoa: “en tied, miksi minut lihetettiin opon luokse”. My®ds vierailija
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otetaan todesta, hinelle annetaan positiivista palautetta siitd, miké on totta.
Niin hinesti voi tulla tosiasiakas. Joskus joutuu hyviksymiin sen tosiasian,
ettd ihmiset eiviit aina halua tehdi omalle elimilleen mitdén. Valittaja nimen-
s mukaan valittaa. Hinetkin otetaan todesta ja annetaan positiivista palau-
tetta siitd, miké on totta. Niin valittajastakin voi saada tosiasiakkaan. Pelurilla
on niennéisesti selvi tavoite, jota voidaan sanoa viralliseksi tavoitteeksi, mut-
ta hinen todellinen tavoitteensa on kuitenkin jokin muu.Yleens, jos tydsken-
nellédén virallisen tavoitteen pohjalta, hin on tyytymitén. Hénelle voi kuiten-
kin olla vaikeaa 16ytii todellista tavoitetta, mink# vuoksi hiinté on vaikea saa-
da tosiasiakkaaksi.

Tavoitteessa pysyminen ja muutoksen yllipitiminen

Jotta ohjattava pysyisi tavoitteessaan, on hyvi aika ajoin tarkistaa tavoitetta
esimerkiksi kyselemilld uusia [ihitavoitteita. Hineltd voidaan kysyi, mik# hi-
nen mielestiin on mennyt paremmin ja miten hin on saanut sen aikaan. Hen-
kilon luottamusta tavoitteen saavuttamiseen seki hinen valmiuttaan ja halu-
aan tehdi tyoti tavoitteensa saavuttamiseksi on syyti ajoittain arvioida.
Perinteisté ratkaisukeskeistid tydskentelymallia on kritisoitu siit, ettd se
keskittyy liikaa kiyttiytymiseen unohtaen tunteet ja niiden kisittelyn. Kiser
ym. (1993) ovat yhdistineet ratkaisukeskeiseen terapiaan tunteisiin keskitty-
vin tyoskentelyn. Ratkaisukeskeisen lihestymistavan yhteydessi on kokeiltu
myds kokemusperiisii ja toiminnallisia NLP-harjoituksia ja psykodraamaa ta-
voitteiden hahmottamisessa ja voimavarojen etsimisessi. Tydskentelymallia on
kritisoitu my®s sen liian pinnallisesta ja viihdisesti ongelmien kisittelysti, kos-
ka tavoitteena on siirtyid mahdollista pian ongelmista ratkaisuihin. Tdm# on
saattanut johtaa sithen, etti [6ydetty ratkaisu ei olekaan sopiva. Uusi strategi-
nen ratkaisukeskeinen malli korostaakin tarkempaa ongelman méiirittelyi

(Quick 1996).

Ohjauksen teoriat kdytdnnon ohjaustySssi

Suurin osa haastatelluista opinto-ohjaajista oli pohtinut ohjauksensa taustal-
la olevia ennakko-oletuksia. Kuten eris opinto-ohjaaja mainitsi, toiminnan
perusteiden pohtiminen on tirkei, silli vain omien taustaoletusten tiedosta-
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misen kautta voi kyseenalaistaa vallitsevia ohjauskiytinteiti ja muuttaa niiti
tarvittaessa. Lisiksi on tirke#d tuntea vaihtoehtoisia ajattelumalleja, koska niin
voi aidosti valita oman toimintatapansa.

Teoria on dlyttdmiin tirkedd. Se on ihan kuin kaiken kehittymisen ja kasvun
yksi perusjutuista. Ja sitd mun mielesti korostetaan aivan liian viihin. Siis teo-
riasta on ajateltu, ettii se edustaa jotakin kuivaa, jotakin kiytinnollisesti vie-
rasta, jotakin semmoista ei koulu- tai arkielimiin tai nuorten tilanteisiin liitty-
vid. Ettd mini voin lihestyi omaa ohjaajuutta, erilaisten ajattelutapojen kaut-
ta. Se on hirveiin tirkeiiti, etti mini voin kyseenalaistaa terveesti oman toi-
mintatapani taikka koulukulttuuria taikka yleensi koko kasvatuksen kysymyk-
sid Suomessa. Ja teoriat ovat sellaisia apuviilineiti tarkastella [aajemmista yhte-
yksisti tai erilaisista yhteyksisti sitéi kyseessi olevaa ilmisti. Siind mielessi sem-
moisia ajattelun apuvilineitd, ne on hirvein tirkeiti. Sitten parhaimmillaan
niisté voi syntyi sitten timmoinen kiyttdteoria, sellainen viline minulle, etti
mind tiedin niistd perusteista, mi toimin tilld tavalla. Sitten voin muuttaa
siti. (mies, peruskoulu)

Osalle ohjaajista oman ohjaustoiminnan teoreettinen tarkastelu vaikutti
kuitenkin vieraalta.

M3 jotenkin katon, ett se on mulle jotenkin sanahelinii se teoria tietylli lailla.
Totta kai mé oon aina ollut timmdnen, ettd poimin néisti viitekehyksisti ta-
vallaan parhaat palat omaan, ett mi en oo heittiytynyt johonkin vaan mi yri-
tin kaikkea, mutta jotenkin teoriaan en oo nyt hirveisti ihastunut. (mies, lu-

kio)

Vaikee siité teoriasta on sanoo, etti se on timmosti kiytinnon laastaritoimin-
taa. Yritetdéin sen opiskelijan ehdoilla menni ja katsoa, ettd mitenki saadaan
asiat hoidettua. (nainen, lukio)

Harvat opinto-ohjaajista mainitsivat suoranaisesti ohjauksensa taustalla
olevia teoreettisia suuntauksia. Heid#n ohjausperiaatteensa niyttivit kuiten-
kin olevan samansuuntaisia eksistentiaalis-humanistisen suuntauksen kanssa.
Eksistentiaalis-humanistisissa teorioissa (Hackney & Cormier 1996) painote-
taan sitd, ettd ohjattava nikee maailman omalla tavallaan. Tétd yksilollista
nikemysti maailmasta pidetiéin arvokkaana. Lisiiksi nimé teoriat korostavat
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tunteiden kisittelyn tirkeytti ohjauksessa. Seuraavat haastatteluniytteet ki-
teyttiviit useiden ohjaajien ajatuksia:

Humanismi nyt tietysti yksi. Ja sitten se, ettd mi periaatteessa pyrin siihen, etti
mi periaatteessa arvostan sitd ihmistd ihmisend. Ettd se ihminen sinéinsd on
minulle kauheen tiirkee, ettd miki olis hinen hyvinvointinsa kannalta se paras
mahdollinen. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Seuraavan opinto-ohjaajan nikemyksessi heijastuu eksistentiaalis-huma-
nistisen suuntauksen ohella myos ratkaisukeskeisen teorian mukainen myén-
teinen ajattelu, jossa korostetaan opiskelijan vahvuuksia ja onnistumisia.

Yritin lihted nuoren omasta tilanteesta liikkeelle ja sit yritin 16ytid niitd vah-
vuuksia, mydnteisyytti mitd siind nuoressa on ja yritin kannustaa niiti puolia.
Mut mi en tiedd miti se sit vois olla, voisko se olla jotakin humanismia vai
voisko se olla jotain eksistentialismia vai miti se sitten on, mun tiytyy sanoa
etten osaa siti teoretisoida sen tarkemmin. Mutta sitd omien valintojen merki-
tyksen korostamista, tavallaan siti ihmisen kasvamisen ja kehittymisen proses-
sia. (nainen, peruskoulu)

Yksi haastatelluista opinto-ohjaajista kuvasi, millainen teoria hinen oh-
jauksensa taustalla on. Hén katsoi poimineensa eri viitekehyksisti intuitiivi-
sesti parhaimmalta tuntuvia periaatteita ja menetelmii, humanismin, ihmisen
kunnioittamisen, noustessa tirkeimmiksi toimintaa ohjaavaksi periaatteeksi.

Olen yrittinyt miettii titi, ett onko mulla tissi jokin erityinen teoria vai joku
semmonen erityinen viitekehys, niin mi oon miettiny titd, mutta mi en o l6y-
tinyt semmosta erityistd. Ehki timmonen jonkinlainen humanistinen lihesty-
minen ihmiseen, vaikkakin aika paljon my®s painotan psykodynamiikkaa ett
elimissi kuitenkin erilaiset psyykkiset voimat aika paljon ohjaa meiti, mihin
on voimakasta motivaatiota ja halua, mihin taas on pelkoja ja esteiti. Niitten
selvittiminen on kylli yks sellanen miki mun mielesti on olennaista, ett kyll
timmonen psykodynaaminen tiedostaminen on tirkedti tdssd tydssd myos.
Poimin niistd viitekehyksisti tavallaan parhaat palat omaan, ett mii en oo
heittiytyny johonkin vaan mi yritin kaikkea. (mies, lukio)

Vaikka haastatellut opinto-ohjaajat eivit yleensi nihneet ohjaamisensa pe-
rustuvan mihinkéin tiettyyn teoriaan, heidén ohjaustoimintansa taustalla oli
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nihtivissi selvimmin aineksia eksistentiaalis-humanistisesta lihestymistavas-
ta. Opiskelijakeskeisyys, opiskelijan paitdsten kunnioittaminen ja arvostami-
nen olivat yleensi opinto-ohjaajien toimintaa ohjaavia periaatteita.

Se on aika lailla intuitiivisti, semmosta ihminen ihmiselle vaan. Mutta, sithen
kysymykseen, etti miki musta on keskeisti yksiloohjauksessa, niin kylli se kuun-
teleminen on. (nainen, lukio)

Kylld must ne pelisiéinnot on kuitenki aika selviit, ettd kyl mé lihden liikkeelle
siité opiskelijasta. Et mitd héin ei halua, ettd tulee esille, niin sitd ei myoskiin
tule. (nainen, lukio)

Ohjauksen teorioiden tuntemuksen liséiksi opinto-ohjaajat nikivit tirkeéksi,
etti ohjaajan tulisi tuntea myds erilaisia oppimisen teorioita:

Jos minulla ei olisi mitiéin kyky# arvioida tai jollakin tavalla tulkita niiti erilais-
ten opettajien nikemyksiii oppimisesta, niin siin mielessd mulla ei olisi oikein
lihtokohtia ymmirtid niitd oppimiseen liittyvid kysymyksid mitd niilli opiske-
lijoilla on sitten niitten kyseessi olevien opettajien kanssa. (mies, peruskoulu)

Hackney ja Cormier (1996) toteavat, etti ei ole olemassa yhti teoriaa, joka
vastaisi ohjattavien kaikkiin ohjauksellisiin haasteisiin. Eklektinen tai integra-
tiivinen lihestymistapa yhdistii useita teorioita yhdeksi, kattavammaksi teo-
riaksi, jonka avulla voidaan joustavasti vastata erilaisten ohjattavien tarpei-
siin. (Hackney & Cormier 1996.) Kiytdnnon ohjaustydssi toimiville ohjaajil-
le on ominaista, etté he yhdisteleviit aineksia eri lihestymistavoista ja yksittii-
sistd teorioista. Oman kéyttoteorian kehittiminen edellyttid tyon ja tyokiy-
tinteiden reflektointia. Taydennyskoulutus ja keskustelut kollegoiden kanssa
voivat merkittivilli tavalla tukea ohjaajan maailmankatsomukseen ja persoo-
naan sopivan kiyttdteorian kehittimista.
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YHTEISKUNNALLISET
KEHITYSLINJAT JA
OPINTO-OHJAUS

Téssé luvussa tarkastellaan yhteiskunnan muutoksia ja niiden merkitysti opin-
to-ohjauksen kannalta. Pyrkimykseni on hahmottaa sellaisia yhteiskunnalli-
sia kehityslinjoja, joilla voidaan katsoa olevan vaikutusta opinto-ohjaukseen.
Nimé kehityslinjat ovat monin tavoin toisiinsa kytkennissi olevia monimut-
kaisia prosesseja. Alan tutkimuskirjallisuudesta on valikoitu tirkeiksi katsot-
tuja nikokulmia, joista hahmotetaan yhteiskunnallisten muutosprosessien aset-
tamia haasteita opinto-ohjaukselle.

Globalisaatio yhteiskunnan kehitysti suuntaavana
voimana

Globalisaatio (maailmanlaajuistuminen, maapalloistuminen) on parin viime
vuosikymmenen aikana vaikuttanut monin tavoin yhteiskuntien kehitykseen
ja mahdollisuuksiin itse sdidelli kansallista paitoksentekoa. Globalisaatiolla
tarkoitetaan joko pelkistiin talouden ylikansallistumista tai silli voidaan vii-
tata laajempaan prosessiin, jossa eri maailmankolkkien vilinen vuorovaikutus
lisisintyy ja helpottuu ja jonka yksi osa talouden globalisaatio on (Heiskala
1999). Globalisaation kisitteen monimutkaisuutta lisés sen moniulotteisuus:
sithen kytket#én ainakin taloudellisia, ekologisia, poliittisia, sosiaalisia ja kult-
tuurisia ulottuvuuksia. Globalisaatio edellyttiikin monitieteisté lihestymista-
paa.
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Giddens on méiritellyt globalisaation maailmanlaajuisten sosiaalisten suh-
teiden tiivistymiseksi. Se yhdistii erilliéin olevat paikat siten, etté tapahtumat
yhdessi osassa maailmaa voivat vaikuttaa yksildiden ja yhteisdjen eliméén ai-
van toisissa osissa maapalloa. Globalisaatiota voidaan pitéi historiallisena tren-
dini, joka on vuosisatojen kuluessa laajentunut ja syventynyt ensin merenku-
lun, sitten kaupankiynnin, piioman liikkeiden ja kommunikaatioteknologian
kehityksen vuoksi. Maailmanlaajuistuminen ei ole tapahtunut vain rauhan-
omaisesti, vaan myos vikivalloin. Toisaalta voidaan puhua esimerkiksi talou-
den ja kulttuurin globalisaatiosta, jolloin globalisaatio rajataan tietylle yhteis-
kunnallisen toiminnan alueelle. (Giddens 1990; Lopponen 2000; Viyrynen
1998.)

Viyrynen miirittelee globalisaation markkinasuhteiden laajenemiseksi ja
syvenemiseksi valtioiden sisilli ja vililli siten, ettd nimé suhteet tulevat en-
tistd itsendisemmiksi. Globalisaatiosta on ajan my6ti muodostunut osin itse-
niinen kehityskulku, niin etti valtiot joutuvat mukautumaan siithen taloudel-
lisesti ja poliittisesti ja joiltain osin jopa muuttamaan kulttuurisia ja yhteiskun-
nallisia arvojaan. Globalisaation kisite on lihellid kansainvilistymisen kisitet-
ti. Kansainvilistyminen viittaa Viyrysen mukaan kansallisen politiikan ohjaa-
miin riippuvuussuhteisiin valtioiden vililld. Globalisaatio ja kansainvilistymi-
nen ovat toisaalta rinnakkaisia prosesseja, toisaalta kansainvilistyminen voi-
daan nihdi suuntauksena kohti globalisaatiota. (Vayrynen 1998.)

Globalisaation voidaan nihdi lisdivian maailmanlaajuisen kapitalismin po-
liittista autonomiaa. Maailmantalous ohjaa aiempaa enemmin kansallisten
talouksien kehitysti, tyollisyytti, koulutusta ja sosiaalipolitiikkaa. Talouden ja
teknologian globaalistuminen liséi kilpailua ja yhteiskunnan epivakaisuutta.
Globalisaatio lisdi tuloeroja valtioiden vilill, silli vain osa maista kuuluu
maailmantalouden ytimeen. Toisaalta se lisié eriarvoisuutta ja syrjiytymisti
myds niiden valtioiden sisilld, jotka kuuluvat maailmantalouden ytimeen.
Viyrysen mukaan globalisaation erittelyssi on kiinnitettivi huomiota kan-
sainvilisen talouden (liberaali vs. protektionistinen) ja kansantalouden (avoin
vs. suljettu) luonteeseen (Viyrynen 1998).

Heldin ym. (1999) mukaan (ks. myds Lopponen 2000, 20-21) nykyisessi
globalisaatiokeskustelussa voidaan erottaa kolme painikokulmaa. Hyperglo-
balistien mukaan tuotannon, kaupan ja rahoitusverkostojen ylikansallistumi-
nen johtaa uuteen maailmanjirjestykseen, jossa kansallisvaltiot ja kansalliset
kulttuurit hividvit. Syntyy yhdenmukainen maailmanlaajuinen sivilisaatio.
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Nikokulmasta riippuen timi yhdenmukaistumiskehitys voidaan nihdi joko
positiivisena tai negatiivisena. Uusliberalisteille talouden globaalistuminen
merkitsee vapauden ja sosialisteille riistokapitalismin voittoa.

Toisin kuin hyperglobalistit skeptikot eivit nie globalisaatiota yhdenmu-
kaistumiskehitykseni vaan ainoastaan kansallisvaltioiden lisééintyneeni kan-
sainvilistymisend. TAmi kansainvilistyminen ilmenee taloudellisten yhteen-
liittymien (EU, Pohjois-Amerikka, Kaakkois-Aasia) syntyni. Skeptikkojen
mukaan hallitukset ovat kansainvilistymiskehityksen p#darkkitehteji, eiviit
sivustaseuraajia, kuten hyperglobalistit usein esittivit. Sosiologisesti suuntau-
tuneet ajattelijat puolestaan nikevit globalisaation historialliseksi muutosvoi-
maksi, jossa kansat ja kansallisvaltiot liittyviit toisiinsa yhi lujenevin sitein.

Globaalisaatio ei ole ollut suoraviivaista, vaan se on edennyt vaiheittain ja
jopa katkeilevasti. Esimerkiksi talouden globalisaatio on katkeillut sotien vuoksi.
Viyrysen mukaan globalisaatio on peruuttamaton kehityssuunta. Markkinat
ja kommunikaatioteknologia ovat maapalloistumisen vilineitd. Lisiksi globa-
lisaatiota on edistényt kuljetusteknologian kehitys. Liikkuminen on helpottu-
nut, nopeutunut ja halventunut. (Viyrynen 1998.)

Globalisaatio merkitsee taloudellisten ulottuvuuksiensa lisiiksi ihmisten,
instituutioiden ja ajatusten litkkuvuutta. Siirtolaisuus puolestaan liséé kansal-
listen yhteistjen etnisti monimuotoisuutta ja valtioiden rajat ylittivii suhtei-
ta ihmisten vililld. Instituutioihin ja ajatuksiin liittyvit muutokset synnytti-
viit uudenlaisia poliittisia ja kulttuurisia prosesseja yhteiskunnissa ja edistévit
sosiaalista muutosta. Viyrynen nikee globalisaation toisaalta myonteisend, uusia
mahdollisuuksia luovana prosessina, toisaalta se lisdi eriarvoisuutta valtioiden
vililli ja sisilld, miki heikentdi solidaarisuutta ja turvallisuutta. Haasteena
onkin etsiéi keinoja, joilla globalisaatio saataisiin suunnatuksi palvelemaan ra-
kentavia yhteiskunnallisia tavoitteita.

Usein kulttuurinen globaalisaatio ymmirretiéin kulttuurien yhdenmukaistumi-
seksi ja erityisesti linsimaisen kulttuurin leviimiseksi sen teknologisen ylivoiman
ja markkinakulttuurin vuoksi. Kuitenkin kulttuurinen monimuotoisuus voi maail-
massa hyvin, eri kulttuurien syviirakenteet eiviit ole samankaltaistuneet. Onko
globaalistuminen linsimaistumista? On olemassa monikansallisia kulttuurialueita
(linsimainen kulttuuri, islamilainen maailmanyhteiso) ja ideologioita (kommunis-
mi, kapitalismi). Globalisaatiossa monikansalliset kulttuurit eiviit yndenmukaistu,
vaan ne pikemminkin kilpailevat keskeniéin. Kukin niistid kansainvilisisti kult-
tuuripiireisti vahvistuu ja levidi. (Viyrynen 1998, 70-71.)
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Nykyiselle suomalaiselle yhteiskunnalle tyypillisié piirteitd ovat mahdolli-
suuksien runsaus, koulutuksen korostaminen, kilpailu, epivarmuus, kansain-
vilisyys, moniarvoistuminen ja yksil6llisyys (mm. Aittola 1998 Ala-Harja 1998;
Kiayhko & Kurkko 1998; Vehvilidinen 1998). Me elimme riskiyhteiskunnassa
(Beck 1992), informaatioyhteiskunnassa (mm. Koski 1998), koulutusyhteis-
kunnassa (mm. Vehvildinen 1998) seki globaalissa ja edelleen globaalistuvas-
sa yhteiskunnassa. Aiemmin ihmiset ajattelivat itsefin lihinni suomalaisessa
kontekstissa. Nyt ihmiset eiviit endd vilttimitta pida kansallisuutta ja isén-
maata yhteisollisen identiteettinsi perustana (Sihvola 2000, 191). Yhi useam-
min ymmirretiin, ettd maailma on kokonaisuus, jonka eri osat vaikuttavat
toisiinsa. Maailman kisittiminen kokonaisuudeksi, jonka osat vaikuttavat toi-
siinsa, on johtanut laajempiin ajattelutapoihin. Viyrynen (1998) puhuukin
refleksiivisesti globalisaatiosta.

Mahdollisuuksia erilaisten elimintyylien valintaan on periaatteessa enem-
mén kuin koskaan aiemmin. Kaikki yhteiskuntamme oppilaitokset, ammatit,
ammattiasemat ja tyotehtiviit ovat virallisesti avoinna kaikille halukkaille, myos
naisille. Toisaalta globalisaation ja EU:iin liittymisen my6td myds useat ulko-
maiset oppilaitokset ja tydtehtivit ovat aiempaa varteen otettavampia vaih-
toehtoja. Lisiksi tietoja erilaisista elimintyyleisti seki koulutus- ja ammatinva-
linnoista saadaan maailmanlaajuisesti eri medioiden vilitykselld, ei pelkistiin I4-
hipiirin kautta kuten aiemmin (Grodin & Lindlof 1996). Suuresta mééristi erilai-
sia eliméntyyleji voi olla vaikea valita. Yksilolliset valinnat ovat myds kulttuuri-
sesti hyviksyttivampii kuin ennen (Suurpii 1996). Enii ei ole vain yhti tai muu-
tamaa kulttuurisesti hyviksyttys toimintamallia, totuutta, ideologiaa tai ajattelu-
tapaa, “suurta kertomusta”. Puhutaan detraditionalisaatiosta, traditioiden purkau-
tumisesta (Beck, Giddens & Lash 1995). Suuria “ismeji”, kuten kristinuskoa, ei
enéd useinkaan nihdi elimimme ohjaajina (Helve 1996; Koivunen 1998).

Laine (1999, 192.) toteaa, etti “elimme globalisoituvassa ja yksilollistyvis-
s4 maailmassa, jossa on menossa yhti aikaa monia rinnakkaisia, paillekkiisiz
ja ristiriitaisia prosesseja — eriytymisti ja yhdenmukaistumista, modernisoitu-
mista ja vastamodernisoitumista. Olemme rataverkostossa, jossa jokainen on
viime kidessd yksilollisesti vastuussa oman identiteettinsi ja eliménuransa
luomisesta.” Yksilollistymisen ja globaalistumisen ja traditioiden tyhjenemi-
sen yhteisvaikutuksena omasta elimisti on tullut kokeilevaa elimii. Elamé
tuntuu riskinalaiselta projektilta, jossa joudutaan kokeilemaan erilaisia identi-
teetteji ja elimintapoja. (Laine 1999, 170.)
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Globalisaation vaikutus tydeldmiin

Joustavan, kysynnin mukaan vaihtelevan tuotannon, maailmanlaajuisen va-
paan markkinatalouden ja kiihtyvin teknologisen kehityksen yhteiskunnissa
tydvoiman tarve voi muuttua nopeastikin. Vapaassa markkinataloudessa kan-
sallisvaltiot ja taloudelliset blokit (EU, Pohjois-Amerikka, Kaakkois-Aasia) kil-
pailevat ylikansallisten yritysten suosiosta. Niiss# valtioissa ja valtioiden yh-
teenliittymissi, jotka tarjoavat yritysten menestymiselle parhaimmat mahdol-
lisuudet, riittidi tydpaikkoja. Sen sijaan niissi valtioissa, jotka eivit kykene tar-
joamaan yrityksille riittivii toimintaedellytyksii, on vaarana se, etti yritykset
siirtiviit toimipaikkansa muualle, halvempien tuotantokustannusten tai kor-
keamman koulutustason maihin. Niin maailmantalous ohjaa aiempaa enem-
mién kansallisten talouksien kehitystd, tyollisyyttd, koulutusta ja sosiaalipoli-
tikkkaa. (Vayrynen 1998.)

Tavanomaisen kisityksen mukaan kansainvilisen kaupan vapauttaminen
ja suorien sijoitusten virran kasvu kehitysmaihin lisdi teollisuusmaiden pieni-
palkkaisten tySliisten tyottdmyyttd. Toisaalta ammattitaitoisen ja koulutetun
tydvoiman hyvinvointi lisiintyy. Seurauksena on yhteiskunnallinen eriarvois-
tuminen sekd maailmantalouden ytimessi etti sen laita-alueilla. Kaikkein ah-
taimmalla ovat ammattitaidottomat ja pienipalkkaiset tyoliiset seki erityisesti
vierastydvoima. Toisaalta lisdéntyvi automatisoituminen voi aiheuttaa sen, etti
myods teollisuustydntekijit jidvit tulevaisuudessa vaille tyoti. Globalisaatio
muokkaa palkkatasoa ja tulonjakoa eri tavoin eri maissa. Lisiksi se muokkaa
pidoman ja tydvoiman kansainvilisti suhdetta. PAiomasta on tullut kansainvi-
lisesti liikkuvaa, kun taas tydvoima joko pysyy paikallaan tai liikkkuu pdioman
luomien tytpaikkojen periissi. Globalisaatio on mahdollistanut sen, etté yri-
tykset voivat palkata halvalla korkeasti koulutettua tydvoimaa. Esimerkiksi
Intiassa yritykset voivat palkata korkean teknologian osaajia alhaisilla kustan-
nuksilla (Vayrynen 1998.)

Globalisaatio lisi# yhteiskuntien monikulttuuristumista ja vaikuttaa maas-
tamuuton luonteeseen lisdamilla koulutetun viiestén mahdollisuuksia tyollis-
tymiseen seki uralla etenemiseen kansainvilisilla tydmarkkinoilla. Suurena
haasteena seki vapaaehtoisesti etti vastoin tahtoaan maasta muuttaville on
kotoutuminen uuteen kulttuuriin. Tutkimukset ovat osoittaneet, etti ihmis-
ten siirtyminen uusiin kulttuurisiin ympéristdihin vaatii usein raskaan sopeu-
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tumis- ja integroitumisprosessin. Kotoutumisprosessi saattaa varsinkin uuden
tyouran alkuvaiheissa heikentii tydtehoa merkittévisti ja pahimmillaan joh-
taa epdonnistumiseen ja takaisinpaluuseen. (Berry 1997; Kealey 1990; Matin-
heikki-Kokko 1997; Metsinen 1996; Tu & Sullivan 1994.) Maahanmuuttoon
liittyy my6s syrjaytymisuhka, joka voi ilmeti esimerkiksi ammatti-identiteetin
heikkenemiseni. Nimi ongelmat voivat siirtyi sukupolvelta toiselle (Mason
1995; Sue & Sue 1990).

Niiden kehityslinjojen mukana myds uranvalinnan ohjaukseen osallistuvi-
en ohjaajien on kehitettivi uudenlaisia ajattelu- ja toimintamalleja. Kansain-
vilisille tydmarkkinoille siirtyvien ohjaaminen edellyttii ohjaajilta myds eri
maiden lainsdddinnon ja kulttuurin riittdvii tuntemusta, jonka avulla tue-
taan tyontekijin ja hinen perheensi kotoutumista uuteen ympiristdon. T#-
hin voidaan kytkei esimerkiksi erilaisia mentorointiohjelmia. (Drummond &
Ryan 1995, 367-368.) Opinto-ohjaajat voivat tukea ulkomaille lihtevii ja sielti
palaavia perheiti lasten koulunkiyntiin liittyvissd asioissa. Swanson (1993)
korostaa monikulttuurisen nikékulman tirkeytti ohjattavien monitaustaisuu-
den vuoksi. Hinen mukaansa tulisi kiinnitté entisti enemmén huomiota kult-
tuurin merkitykseen myds uranvalinnassa. Maahanmuuttajien ohjaukseen liit-
tyvid kysymyksié kisitelliin tarkemmin [uvussa 8.

Tyollisyystilanteen ongelmallisuuden tihden linsimaissa on alettu esittii
malleja tulevaisuuden yhteiskunnasta, jossa vihemmistd tekee tydt ja enem-
mistd vain kuluttaa aikaa ja vihemmistdn tuottamia tuotteita (Hyyppa 1999,
242). Tamai tyonjaollisesti kahtiajakautunut yhteiskunta nihdiin usein myos
taloudellisesti kahtiajakautuneena: vihemmist® rikastuu ja enemmistd koyh-
tyy. Vaikka enemmiston taloudellinen asema olisikin esimerkiksi kansalaispalk-
kasysteemin avulla turvattu, ongelmana on se, etti ihmiset ja erityisesti nuoret
haluavat yleensi kuulua sithen vihemmistoon, joita tydmarkkinoilla tarvitaan
(vrt. Kasurinen 1999; Malmberg 1998; Sinisalo 1999; Vehvildinen 1998). Mi-
kili tydmarkkinoilla tarvittavien ihmisten mééiri vihenee, yhi useampi jou-
tuu tyytymiin sellaiseen yhteiskunnalliseen asemaan ja taloudelliseen tilan-
teeseen, joita ei olisi itselleen toivonut.

Yhteiskunnan ja tydelimin muutokset edellyttivit uranvalinnan ohjauk-
selta muutoksia, joiden avulla yksildiden urakehitysti voidaan tukea entisti
paremmin: 1) uranvalinnan ohjausta tulisi olla saatavilla koko ty6iéin ajan; 2)
yleissivistivissi koulutuksessa tulisi vahvistaa uranvalinnan perusteiden ope-
tusta, jolla tuetaan uranvalintaan liittyviin itsetuntemuksen kehityst; 3) tulisi
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kehittiad konstruktivistisia uranvalinnan ohjauksen lihestymistapoja yksiloi-
den omakohtaisten uranvalintaan liittyvien tekijoiden avaamiseksi; 4) tulisi
pitii siadnnollisesti kirjaa urakehityksesti ja laatia toimintasuunnitelmia, joi-
den avulla yksil® voi sanoittaa uraansa liittyvii pohdintaa (career narrative) ja
kiydi vuoropuhelua omakohtaisten urakisitystensi (subjective career) ja ob-
jektiivisten uraansa koskevien tietojen (objective career) vililli; 5) uranvalin-
nan ohjaukseen tulisi kytked kiinteimmin ainakin seuraavat kolme aluetta:
uranvalinnan eri vaiheisiin liittyvi taloudellinen neuvonta, ihmissuhteisiin liit-
tyvi ohjaus ja neuvonta seki stressinhallintaan liittyvi neuvonta. (Collin &
Watts 1996, 394-395.)

Elinkeinorakenteen muuttuminen palvelu- ja tietotydvaltaiseksi kaventaa
entisestddn uranvalinnan vaihtoehtoja. Esimerkiksi perinteisen teollisuustyon
ennustetaan viihenevin entisestdin automatisoitumisen ja mahdollisen teko-
ilyn kehittimisen myoti (esim. Niiniluoto 2000; Lehtisalo & Raivola 1999).
Toisaalta on tirkedi muistaa, ettd yhteiskunta ja tydbmarkkinat saattavat muut-
tua tulevaisuuden tydikiiselle viestolle myds mydnteisempiin suuntaan suur-
ten ikdluokkien siirtyessi elikkeelle. Teollisuusmaissa syntyvyys viihenee koko
ajan. Kun ikiluokat pieneneviit, tyoti voi riittdi aiempaa useammalle. Koska
tulevaisuutta on vaikea ennakoida, on tirkedi, ettd nuoret oppivat selviyty-
maéin erilaisissa yhteiskunnallisissa ja henkilokohtaisissa tilanteissa. Tydministe-
rion www-sivuilta [6ytyy mielenkiintoinen kokoelma tydeldmin muutoksia ja
koulutustarpeen ennakointia kisittelevii menetelmii ja tehtyji selvityksié (ks.
http://wwwmol.tietotyo.fi/esf/ennakointi/metodit/meto0602.htm).

Nuorten urasuunnittelussa nimé kehitystrendit voivat merkit sité, etti he
eivit endi usein kilpaile pysyvisti tyopaikoista, vaan yhi useampaa odottaa
pitkitodiden ja tydttdmyysjaksojen vuorottelu. Elinikiisen kokopéivityén nor-
mi niyttdd murtuneen. Aiemman tiystyollisyysjirjestelméin tilalle on tullut
joustava alityollisyysjirjestelmi. (Beck 1992.) Pitkityotja tydttdmyys tekeviit
vaikeaksi yhden eliméintyylin valinnan. Toisaalta useat sosiologit (esim. Buch-
mann 1989; ks. myts Ala-Harja 1998) ovat viittineet, etteivit nykyiin edes
halua el vain yhti eldimii kuten aiemmin, vaan ihmiset toivovat vaihtelua
elimiinsi. Useat ihmiset eivit kiinnity koko elimikseen tiettyyn elimintyy-
liin, vaan voivat vaihtaa ammattiaan, tydtehtividin tai harrastuksiaan radi-
kaalistikin.

Hyviksyttyjen eldméntyylien runsaus voi aiheuttaa kuvitelman siité, etti
nyky-yhteiskunnassa nuori voisi vapaasti valita haluamansa eliméntyylin. Kéy-
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tinndssi vapaa valinta ei kuitenkaan usein ole mahdollista, koska koulutus- ja
tyduran valinta riippuu yksilon taipumusten ja intressien lisiksi monista muis-
ta tekijoistd. Globaalissa riskiyhteiskunnassa (Beck 1992, 1999) kilpailu kou-
lutus- ja tydpaikoista on kovempaa kuin koskaan aiemmin. Vaikka koulutus-
paikkoja on jatkuvasti lisitty, eivit kaikki piise opiskelemaan haluamaansa
alaa, ja vaikka opiskelupaikan saisikin, mikéén ei enéé takaa, ettd koulutusta
vastaavaa tydti on tarjolla valmistumisen jilkeen. Nuoria tulisi kannustaa liik-
kumaan entisti joustavammin myds eurooppalaisilla ja Euroopan ulkopuolisil-
la tydmarkkinoilla, ja heité tulisi tukea tydmarkkinoiden rakennemuutoksen
kohtaamisessa.

Nuorten eldménsuunnitelmia kisittelevistd suomalaisista tutkimuksista il-
menee, ettd suomalaiset nuoret haluaisivat yleensi elii, kuten vanhempansa-
kin, vain “yhden elimin”. He haluaisivat pysyvin, kokoaikaisen palkkatyon
valitsemaltaan alalta. Kuitenkin joustavan alityollisyyden ja nopeiden muutos-
ten jirjestelmissi “yhden elimin” eliminen jii usein vain haaveeksi — varsin-
kin palkkatyon tai yrittdjyyden korostuessa eliméntyylin valinnassa. Mikili eli-
miéntyylin valinnassa painottuvat harrastukset tai esimerkiksi vapaaehtoistyo,
elimintyylin pysyvyyden saavuttaminen on mahdollista. (Kasurinen 1999;

Malmberg 1998; Sinisalo 1999; Vehvilidinen 1998;Tuohinen 1994.)

Koulutuspolititkan muutokset opinto-ohjauksen
haasteena

Yhteiskunnallisten muutosten myéti on koulutuspolitiikalla pyritty reagoimaan
syntyneisiin muutostarpeisiin. Koulutuspoliittiset paitokset puolestaan vaikut-
tavat niihin toimintaedellytyksiin ja -ympéristdihin, joiden varassa opinto-
ohjausta toteutetaan. Seuraavassa tarkastellaan yleisesti viimeaikaisia koulu-
tuspoliittisia linjauksia, jotka edellyttivit ohjauksellisen ajattelun ja toimin-
nan kehittdmista.

Lehtisalon ja Raivolan (1999, 253) mukaan koulutuspolitiikka on nykyisin
yhi selvemmin osa yhteiskuntapolitiikkaa. He niikevit koulutuspolitiikalla ole-
van yhtymikohtia ainakin teknologia-, ty®-, sosiaali-, kulttuuri- ja aluepoli-
tikkkaan. Yhteiskuntapolitiikan lohkojen yhteiseksi tehtiviksi nihdaian yha
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useammin yritysten toimintaedellytysten parantaminen (Lampinen 1998, 73).
Nykyisen koulutuspolitiikan piirteitd ovat myds paitdsvallan siirtyminen kes-
kushallinnosta kuntiin ja oppilaitoksiin, tulos- ja arviointikeskeisen ajattelun
painottuminen, yksilokeskeisen koulutuksen korostaminen sek# tarve enna-
koida vaihtoehtoisia tulevaisuudennikymii. Lisiksi koulutuspolitiikassa on
alettu korostaa oppilaitosten integrointia koulutuksen eriyttimisen sijasta (Lam-
pinen 1998, 72). Ennen 1990-lukua koulutuspolitiikan tavoitteena oli vaikut-
taa tulevaisuuteen, kun taas nykyiin tavoitteena on vaihtoehtoisten tulevai-
suudenkuvien, visioiden, luominen (Lehtisalo ja Raivola 1999, 236).
Nykyisessi koulutuspoliittisessa keskustelussa niyttiisi olevan kolme pai-
linjaa. Yhtiiltd puhutaan lahjakkaiden tydpanoksen mahdollisimman tehok-
kaasta hyodyntimisestd, toisaalta tydttdmien koulutustarpeesta. Kolmas ni-
kokulma on elinikiisen oppimisen painottuminen. Kovenevassa globaalissa kil-
pailussa lahjakkaiden ihmisten tydpanos halutaan hyddyntii mahdollisimman
aikaisin. Nyky#in yhi useammin koetaan ongelmaksi se, etti lahjakkaita lap-
sia ja nuoria pidetiin tasapuolisuuden nimissi koulutuksessa yhti kauan kuin
muitakin oppilaita. Lahjakkaiden pitkid koulutusaikoja pyritiéinkin lyhenti-
méin esimerkiksi luokattoman opiskelun avulla. (Hyyppi 1999, 223.)
Tyottomid koulutetaan, vaikka mydnnetiinkin, ettei kurssitetulla tydvoi-
malla ole kiyttod. Alle 25-vuotiailla tydttdmilld nuorilla on jopa kouluttautu-
mispakko. Nayttidkin silti, ettd tyottomid varastoidaan oppilaitoksiin ja tyo-
voimapoliittisille kursseille. Toisaalta varsinkin nuoret valitsevat myds itse mie-
luummin koulutuksen kuin tyéttomyyden. (Hyyppa 1999, 221-226.) Tosin ny-
kyaan on virinnyt keskustelua siitd, onko tydttdmien “turha” kouluttaminen
jarkevia vai pitiisiko heille jirjestid jotain muuta mielekisti ja yleishyodyllis-
ti tekemistd. Vaihtoehdoksi on esitetty Rifkinin (1997) mallin mukaista kol-
matta sektoria, kansalaisjirjestdtoimintaa (ks. esim. Hyyppa 1999, 234).
Kolmas keskeinen koulutuspoliittinen teema on elinikiinen oppiminen.
Ajatellaan, etti yhteiskunnan ja tydelimin nopeisiin muutoksiin voidaan vas-
tata parhaiten siten, etté kansalaisten oppimista edistetééin eri eliménalueilla,
oppilaitoksissa, tydpaikoilla, kotona ja harrastuksissa (ks. Hyyppi 1999, 236).
Elinikéisen oppimisen nikokulmasta koulutuksen on erityisen tirkedi tukea
oppimisvalmiuksien ja oppimismydnteisyyden kehittymisti seki itsendisyyteen
ja sosiaalisuuteen kasvamista. Lisiiksi koulutuksen tulisi auttaa yksilod nike-
méin omat mahdollisuutensa tulevaisuutensa rakentamisessa, myds muuttu-

vassa yhteiskunnassa (Lehtisalo & Raivola 1999, 284).
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Koulutuspolititkkaan liittyy myds yhteiskunnassa kulloinkin vallitseva op-
pimiskisitys. 1980-luvun jilkeen on siirrytty oppijan aktiivisuutta ja sosiaali-
suutta korostavaan tiedon rakentamiseen. Aiemmin opettaminen nihtiin pAi-
asiassa tiedonsiirtona ja oppiminen passiivisena tiedon vastaanottamisena. Mo-
dernin oppimisteorian piirteitid on konstruktiivisuuden, kumulatiivisuuden,
tiedon strukturaalisuuden, itseohjautuvuuden, oppimisen strategisuuden, pii-
médrisuuntautuneisuuden, tilannesidonnaisuuden, yhteistoiminnallisuuden ja
yksilollisyyden korostus (Lehtinen 1997). Lisiksi uutta oppimisteoriaa luon-
nehtii opetusta ja oppimista kehystivin ympiristén huomioiminen. Nykyisin
erityistdi huomiota on kiinnitetty ns. avoimien teknologiaperustaisten oppi-
misympiristdjen kehittdmiseen. Tulevaisuuden yhteiskunnassa aktiivisen op-
pimisen perusominaisuuksia ovat sisiinen motivaatio, kriittinen tiedon ja oman
oppimisen arviointi, valmius hankkia, jirjestis, muotoilla ja soveltaa tietoa
seki pohtia erilaisia ratkaisuvaihtoehtoja; lisiiksi aktiivinen oppiminen sisiltii
valmiuden ja halun olla yhteistoiminnassa toisten ihmisten kanssa (Niemi 1998,
41).

Konkreetteina esimerkkeini eri kouluasteilla meneill#éin olevista koulutus-
polititkkaan liittyvisti muutoksista (ks. esim. Jokinen 2000; Nikkanen ym. 2000)
mainittakoon seuraavat:

* yli- ja ala-asteen rajojen poistaminen peruskoulusta

» opetuksen toteutuksen monipuolistuminen luokkaopetuksesta kohti mo-

nipuolisia oppimisympiéristoji

* etii- jamonimuoto-opetuksen seki tietoverkkojen hyddyntimisen lisdi-

minen

 Juokattomuuden ja yksilollisten valinnan mahdollisuuuksien lisiiminen

(HOPS, POPS jne.)

» verkostoituminen muiden koulutuksen jirjestdjien ja tydelimin kanssa

e niyttdtutkinnot

» ostopalvelukoulutus

e tydssdoppiminen ja oppisopimuskoulutus

» opiskelun tulos- ja arviointikeskeisyys.

Nimi muutokset vaativat paitsi yksildiden tietojen, taitojen ja valmiuksien
kehittymistd, myds oppilaitosten toimintakulttuurin muutosta. Keskeisen# osana
toimintakulttuurin muutosta on koko oppilaitoksen sitouttaminen ohjauksel-
liseen ajatteluun sekd monipuoliseen verkostoyhteistyhon.
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Yksiloityminen ja identiteetti yhteiskunnan
muutoksessa

Téssé luvussa tarkastellaan jilkimodernille yhteiskunnalle ominaista yksili-
tymiskehitysti eri nikokulmista. Yksilditymiskehitys on toisaalta reaktio yh-
teiskunnassa vallitsevien arvojen muutokseen, toisaalta tydelimin ja koulu-
tuspolitiikan normatiiviset odotukset ohjaavat kehitysti tihin suuntaan. Nama
kehityssuunnat edellyttivit yksiloilté entistd vahvempaa identiteetin kehitti-
misti. Identiteetti voidaan nihdi osana yksilon minikisitystd, jota psykologi-
assa on kiytetty keskeiseni kisitteend. Tétd yksilopsykologista nikokulmaa
tarkastellaan [ihemmin luvussa 7.

Nyky-yhteiskunnalle on ominaista osittuminen pienempiin yhteiséihin esi-
merkiksi kulutuksen ja vapaa-ajan alueella ja yleispitevien arvojen himirty-
minen, mik# osaltaan vaikeuttaa tulevaisuuden ennakointia. Yleisiin tavoit-
teisiin sitoutumisen sijaan on tullut tavaksi yhdistell erilaisia rooleja. Ulrich
Beck (1997) on kehittinyt termin Ichling, “minékis”, joka luonnehtii itsekes-
keisidi, nautintoa tavoittelevia yksiloitd, jotka eivit sitoudu perinteisiin yhtei-
soihin tai organisaatioihin. Solidaarisuuden puuttuminen kuvaa tilannetta osu-
vasti. (Uusitalo 2000, 90-91.)

Giddens (1998) tarkastelee uuden individualismin merkitysti ja sen yhte-
yksid markkinatalouksien globalisaatioon ja pohtii, merkitseekd se yhteisten
arvojen ja yhteisten, julkisten kysymysten viistymistd uuden yksilollisyyden
tieltd. Poliittisilta taustoiltaan eroavat tutkijat ovat nihneet yksilsllisyyden
esiinnousuun erilaisia tekijoiti. Syind on nihty markkinavoimat ja poliittinen
suuntaus, joka korostaa yksilén velvollisuutta huolehtia itsestééin valtioon tu-
keutumisen sijaan. Selitystd on haettu myds 1960-luvun sallivuudesta, jonka
on katsottu kiynnistineen nykytilanteeseen johtaneen moraalisen rappeutu-
misen. Giddens katsoo kuitenkin molempien selitysperustojen olevan ongel-
mallisia. Hinen mukaansa “mina”-iképolvi ei kuvaa osuvasti aikakaudellem-
me tyypillistd yksilollisyyttd. Moraalisen rappeutumisen sijaan monien nuor-
ten voidaan nihdi pikemminkin I6ytineen aiempaa laajempia eettisid kysy-
myksié tarkasteltavaksi. Toisaalta monet nuorista eiviit enéé kiinnity perintei-
siin arvoihin ja auktoriteetteihin.

Beck (1998) puhuu institutionalisoidusta yksilollisyydesti ja toteaa, ettd
esimerkiksi useimpien hyvinvointivaltion etuudet ja oikeudet on suunnattu
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pikemminkin yksil6lle kuin perheelle. Monet niisté etuuksista ja oikeuksista
edellyttivit tyollistymisti, tySllistyminen koulutusta ja kumpikin niisti liik-
kuvuutta.

Reflektiivisyys, joka aiemmin nihtiin pikemminkin yhteiskunnallisena ar-
vojen ja normien pohtimisena, on nyt kidintymaissi lihinni yksildiden sisii-
seksi omia valintoja ja moraalista vastuuta koskevaksi pohdinnaksi. T#llaisen
yksilollisen reflektiivisyyden ongelmana on, etti kaikilla ei vilttamécti ole ky-
kyi tai motivaatiota arvojensa ja valintojensa pohdintaan. T#lloin tukeudu-
taan helposti auktoriteetteihin, jolloin viltytiin omien tekojen perustelulta
(esim. rasistiset ryhmit). Kysymys voidaan nihdi klassisen yksilo-yhteisdak-
selin tasapainon horjumisena. Eettinen tarkastelu edellyttia vilttimitea kysy-
mysten kiinnittdmisti laajempiin yhteyksiin ja niiden kisittelemisti suhteessa
toisiin ihmisiin. (Uusitalo 2000, 91-93; ks. myds Bauman 1993.)

Yhteiskunnallisen elimén monimuotoisuus ja lohkoutuminen moniin osiin,
kuten perheeseen, kouluun, tychon ja harrastuksiin, vaatii omasta viitekehyk-
sesti lihtevid valmiuksia. Valmiita selkeiti identiteetteji ja niité koskevia rat-
kaisuja ei enéi ole. Identiteetin rakentaminen tuleekin nihdi neuvotteluna,
jossa ihminen itse tydstii identiteettiiin. Eliminkenttien muutosten ja mo-
ninaistumisen keskell4 yksilon on jatkuvasti muokattava identiteettejiéin. (Laine
1999, 180.)

Negt (1997, 103-106) kisittelee yhteiskunnan muutoksia, kuten julkisen
talouden leikkauksia, tydttomyyttd, ympiristoriskejd ja psyykkisid ongelmia,
jotka ovat voimakkaasti nikyneet myds koulujen todellisuudessa. Nykytilan-
teessa tarvitaan tietoa nuorten identiteetin, maailmankuvan ja eliminkatso-
muksen muodostumisesta. Koulun toiminnassa on tirkei ottaa huomioon nuor-
ten eliminkokonaisuus.

Tilannetta voitaneen selittid myds uuden tietoteknologian synnyttimalld
“vilineelliselld” ajattelutavalla, joka heikentii yhteisten tavoitteiden pohdin-
taa. Kiihtyvissi informaatiotulvassa (ks. mm. Koski 1998) oleellisen tiedon
erottaminen arvovalintoja tehtiessi on vaikeaa. “Informaatiotulvassa voi kiy-
d# niin, ettd missidin ei enéd tunnu olevan mielté ja yksilo kieltidytyy kokonaan
vastaanottamasta ja tulkitsemasta merkityksid” (Uusitalo 2000, 90-91).

Media ja tietoverkot ovat keskeisessi asemassa kehitettiiessd keskindisti
luottamusta ja yhteisoji seki yhteisiéi tavoitteita. Toistaiseksi niiden toiminta
on painottunut lihinni kulutukseen ja viihteeseen eivitki ne ole mieltéineet
eettistd ja yhteiskunnallista ydintehtiviinsi tulevaisuuden yhteiskunnassa.
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(Uusitalo 2000, 104-105.) Olisi tarpeen tarkastella, kuinka media, kulutus ja
mainonta vaikuttavat nuorten arkitodellisuuteen ja heidin elimismaailmaan-
sa seki koettuun symboliseen todellisuuteen. Media ja kulttuurituotteet vai-
kuttavat nuorten refleksiivisen identiteetin muodostumiseen (Laine 1999).
Kulttuuriteollisuuden ja populaarikulttuurin luomat identiteettimallit seké
medioiden tarjoama tieto ovat usein nuorille koulua merkittidvimpii ja moti-
voivampia identiteettitydn ja todellisuuskisitysten muokkaajia. Yhdeksi on-
gelmaksi on muodostunut se, ettd koulun ulkopuolinen eldmi tarjoaa usein
merkittivimpii oppimiskokemuksia ja tapahtumia kuin koulu. (Laine 1999,
180-181.)

Selkein, vakiintuneen identiteetin muodostaminen on kiynyt vaikeaksi.
Tulevaisuuden muuttuessa yhi epivarmemmaksi ja ristiriitaisemmaksi myos
aikuisten epivarmuus kasvaa. Nuorten elimi ei enéi yleensi jisenny jonkin
yhteniisen kokemus- ja merkitysmaailman tai viitekehyksen kautta, ja se sisil-
tid monia keskenéin paillekkaiisid, ristiriitaisia ja kilpailevia elementteji. Re-
aktiona tihin tilanteeseen voidaan nihdi joko nuorten elimééinsi ja tulevai-
suuttaan koskevan p#itosvallan lisdéntyminen tai vanhempien kontrollin vah-

vistuminen (Laine 1999, 172.)

Nuorten identiteettity® ja tulevaisuuden suunnitelmat

Miten nuoret suunnittelevat tulevaisuuttaan 2000-luvun vaihteessa? Eroavat-
ko heidin tulevaisuudensuunnitelmansa 1960- ja 1970-lukujen nuorten toi-
veista ja tavoitteista! Miten yhteiskunnan muutos on vaikuttanut nuorten ajat-
teluun ja toimintaan? Niitd kysymyksié tarkastellaan seuraavassa erityisesti
eliminkululle asetettujen normatiivisten odotusten (Buchmann 1989), ja ny-
kynuorten identiteettitydn nikokulmista (Aho & Vehvildinen 1997; Vehvilii-
nen 1998). Lopuksi pohditaan nuorten tulevaisuudensuunnitelmia opinto-
ohjauksen nikokulmasta.

1960- ja 1970-luvuilla nuoret elivit suomalaisten kulttuuristen normien
mukaisesti. He siirtyiviit yleensi heti koulun jilkeen tydeliméin tai jatkokou-
lutukseen ja hankkivat lapsia “kisikirjoituksen” edellyttimissi aikataulussa.
Vieli tuolloin yhteiskunnan kehitys oli ennustettavissa ja yhteiskuntaa voitiin
luonnehtia valtiolaivaksi, jolla oli selvi méiranpii. Elinkeinorakenne muut-
tui 1960- ja 1970-luvuilla maatalousvaltaisesta teollisuus- ja palveluvaltaisek-

81



Yhteiskunnalliset kehityslinjat ja opinto-ohjaus

si. Taloudellinen kasvu ja hyvinvoinnin lisiintyminen paisuttivat julkista sek-
toria. Suomi palkkatyoldistyi ja tydpoliittisena tavoitteena oli tiystyollisyys.

Viime vuosikymmenten aikana yhteiskunta on olennaisesti muuttunut. Elin-
ikdiisen kokopdiviitydn normi niyttdd murtuneen. Taystyollisyysjirjestelmén
tilalle on tullut joustava ality6llisyysjirjestelmi. Lisiksi nykyaikaa luonnehtii
yksilollisyyden arvostus: yksilolliset valinnat ovat sosiaalisesti hyviksyttivim-
pid kuin aiemmin. Yhteiskunnan muutos on heijastunut myds opinto-ohjaaji-
en kokemuksiin nuorten arvoista. (Beck 1992; Giddens 1991; Helve, Paakku-
nainen & Siurala 1993; Nyyssolid 1994, 33—39; Tuohinen 1994.)

Ett nuorten tarpeet ja miti minulla on tarjottavana ei kohtaa. Kylli siiné on vililla
aika suuria ristiriitoja. Tuntuu ettei 16ydy sellaista kohtauspintaa. Vililli tuntuu,
ettii miti annettavaa minulla voisi olla niille nuorille, joiden elimiéinsisiltd on haus-
kanpitiminen tai kinnykéilld soitteleminen tai juopottelu tai muuta. Eihin
ne kaikki nuoret tietenkiin ole tissd mukana. Mutta joku semmonen meidin
ajassa oleva hirvein hedonistinen oman nautinnon etsiminen ja l6ytiminen, mus-
ta se tuntuu kauhean vastenmieliselti. M en ehki kauheesti ole jutellut oppilai-
den kanssa siitdi, vaan paremminkin kollegoiden ja ystivien kanssa. Se on ehki
jotain omaakin keski-ifin kriisiéi tai jotain semmoista ettd huomaa, etti nuoriso elii
aika toisenlaista aikakautta taikka arvomaailmaa, miti itte. (nainen, peruskoulu)

Muutoksista huolimatta elimilli on edelleenkin pitkilti standardoitu késikir-
joitus (script), jota ympiristd odottaa nuoren noudattavan. Téméin mukaan
eliminsisiltd koostuu lihinni palkkaty®std ja ydinperheesti. Kisikirjoitus
madrittelee ajankohdat, jolloin erilaisten siirtymien, kuten kotoa poismuuton,
tydpaikan hankkimisen ja ydinperheen perustamisen, tulisi tapahtua. Kisikir-
joitus asettaa kulttuuriset normit eliménkululle tietyssi yhteiskunnassa. (Buch-
mann 1989; ks. myds Aho & Vehvildinen 1997.)

Tuoreista nuorten tulevaisuudensuunnitelmia kisittelevisti suomalaisista
tutkimuksista voidaan havaita, etti suurin osa nuorista haluaa edelleen el
kulttuuristen normien mukaisesti. Vain pieni osa haluaa rikkoa tietoisesti stan-
dardoidun eldminkulun, irtaantua “virkamiesmentaliteetista”. Lisiksi on joukko
nuoria, jotka eivit juuri tulevaisuuttaan suunnittele ja joiden nykyisti elimin-
tapaa tai tulevaisuudensuunnitelmia (tai niiden puutetta) ei kotona erityisem-
min kommentoida. (Aho & Vehvildinen 1997; Vehvilidinen 1998; Kasurinen
1999; Malmberg 1998; Sinisalo 1999.)

82



Yhteiskunnalliset kehityslinjat ja opinto-ohjaus

Kun yhdeksisluokkalaisia pyydettiin mainitsemaan 5-10 toivetta, joiden
he haluaisivat toteutuvan joko pitkélli tihtdimelli tai lihitulevaisuudessa, nuor-
ten toiveet kisitteliviit yleensi koulutusta, tydti ja ydinperhetti (Sinisalo 1999;
ks. my6s Kasurinen 1999). Nuorten omat tavoitteet eivit yleensi poikkea van-
hempien tavoitteista. Myds koulutuksen painottaminen voidaan nihdi nyky-
elimin normien mukaisena. Vehvilidisen (1998) mukaan seki vanhemmat etti
viralliset tahot korostavat koulutuksen merkitysti: Vanhemmat puhuvat ihai-
levin danenpainoin esimerkiksi sukulaisista tai tuttaviensa lapsista, jotka ovat
valmistuneet yliopistosta. Myds tydvoimaviranomaiset muistuttavat akatee-
misten tydnhakijoiden alhaisista tydttomyysluvuista.

Nuoret koulutus- ja uraputkessa

Kasurisen (1999) tutkimuksessa 40 % peruskoulua kiyvisti joensuulaisista
nuorista ilmoitti tavoitteekseen yliopistokoulutuksen. Kuitenkin vain pieni osa
nimesi tietyn koulutusalan, jota he haluaisivat opiskella. Nuoret eiviit siis néyt-
tdisi pitdvin yliopistokoulutusta vain reittind tiettyyn toiveammattiin, vaan
yliopistotutkinnon yhteiskunnallinen status ja sen mahdollistamat asemaltaan
ja palkkaukseltaan korkeat ammatit kiinnostivat (ks. myos Aho ja Vehvilidinen
1997, 134-138; Vehvilidinen 1998). Nami Vehvildisen (mt.) koulutuskeskeisik-
st kutsumat nuoret uskoivat yleensi saavuttavansa tavoitteensa. He olivat me-
nestyneet koulussa ja ajattelivat hyvilli menestykselldin selviytyvinsi myos
jatko-opinnoissa ja tydeliméissa. Tyottomyytti ei juuri pelitty ja tulevaisuuden
uskottiin olevan p#iasiassa omissa kiisissi.

Lukion jilkeen opiskelupaikoista kiytivin kilpailun kovuus saattaa kuiten-
kin yllattdd nuoren optimistin. Opiskelupaikan saaminen yliopistosta ei ole
helppoa, vaikka ylioppilastutkintotodistus olisi hyvikin. Tyottomiksi vasten
tahtoaan joutuneet lukion kiyneet koulutuskeskeiset nuoret pitivit tilannet-
taan usein vili- ja lyhytaikaisena. Tavoitteita ei hevin muutettu, ja mikili niin
tehtiin, padmédiriani oli tavallisesti yliopistotutkinto ja sen mahdollistama kor-
keastatuksinen (tai hyvipalkkainen) ammatti. Vasta tydttdmyysajan pidetessi
vaatimukset vihenivit. Niilld nuorille oli tirkedi pysyd “aikataulussa”. Vili-
vuosi tai -vuodet merkitsivit aikataulusta myShéstymisti. Miki tahansa kou-
lutus oli nuorista parempi vaihtoehto kuin tyottdomyys. (Aho & Vehvildinen

1997; ks. myos Kiayhko & Kurkko 1998.)
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Niiden nuorten eliménkulkua voidaan kuvata Nurmen (esim. 1995, 264)
mallin avulla, joka kisittelee eliminkulun ohjaamista ikiisidonnaisessa ympé-
ristdssd. Nurmen mukaan yhteiskunta asettaa nuoren tavoitteille ja toimin-
tastrategioille kulttuuriset normit, joiden rajoissa nuori tekee henkildkohtaisia
valintojaan. Kulttuuriset normit ovat mallissa samantyyppiset kuin Buchman-
nin (1989) esittimissi institutionalisoidun eliméinkulun mallissa: yhteiskun-
ta odottaa nuorelta tietynlaista kiyttiytymisti tietyssd aikataulussa. Nurmen
mukaan aikataulussa pysyminen vaikuttaa nuoren itsetuntoon ja itsearvostuk-
seen: jos nuori ei onnistu eteneméiin aikataulun mukaisesti, hinen itsetunton-
sa ja itsearvostuksensa laskee. Juuri niin koulutuskeskeisille nuorille néyttaa
kiyvin, mikili he putoavat koulutusputkesta (ks. Aho & Vehvilidinen 1997,
134-138).

Koulutuskeskeisille nuorille oli tyypillistd, ettid he pyrkiviit toteuttamaan
ympiériston asettamia vaatimuksia. Heille menestys ei ollut vain tavoite, vaan
normi, joka oli lihes pakko saavuttaa. Menestykseen kuului korkea koulutus
ja sen kautta yhteiskunnassa arvostettu ammatti seki sen mahdollistama kulu-
tukseen painottuva eliméntapa. Téllainen kiyttdytyminen ei niyttéiisi olevan
identiteettitytn, omien tavoitteiden, asenteiden ja arvostusten reflektoinnin
tulos, vaan pikemminkin koulutusyhteiskuntaan sosiaalistamisen tulos: kou-
lutuskeskeisten nuorten vanhemmat yleensi kannustavat lapsiaan hankkimaan

korkean koulutuksen. (Vehvildinen 1998.)

Tavoitteena ammattitaito

Koulutusta korostava eliméntapa ja nopea koulutus- ja uraputkessa etenemi-
nen ovat vain yksi tapa el standardoidun eldménkulun mukaisesti. Kulttuu-
riset normit ovat suhteellisen viljid ja ne jattivit tilaa jonkin verran toisistaan
poikkeaville elimintyyleille. Toinen ryhmé kulttuuristen normien rajoissa eli-
médn pyrkivid nuoria olivat ne, jotka eivit halunneet menestysti, korkeaa
yhteiskunnallista statusta ja palkkaa, vaan “tavallista elim#4”: ammattitaidon,
vakituisen tytpaikan ja perheen. Tirkeinti oli kuitenkin ensin 16ytii oikea
ammattiala, jota lihted opiskelemaan. Niille Vehvildisen ammattikeskeisiksi
kutsumille nuorille tyypillistd oli hidas kiiruhtaminen: nopeat valinnat eiviit
olleet heille yhti tirkeitid kuin koulutuskeskeisille nuorille. Vilivuosiakin voi-
tiin ammatti-identiteettii pohdittaessa viettii. Itselle “oikean” ammattialan
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ja ammatin l16ytiminen oli pitk prosessi. (Aho & Vehvildinen 1997, 189-206;
Vehvilidinen 1998.)

Ammattia ja ammattitaitoa korostavat nuoret asettivat tyolle pifasiassa
sisillollisid vaatimuksia. Tavoitteena oli kiinnostava tyo. Toisaalta ammatinva-
lintaa pohdittiin myds tyollisyysnidkokulmasta: tydttomiksi ei haluttu koulut-
tautua. Ammattikoulutusta ei pidetty pelkistiin vilineeni mielekkiiseen tyo-
hon, vaan myos merkkind ammattitaidosta. Ammatillinen ja ammattitaidolli-
nen ylpeys oli niille nuorille ominaista. Ammattitaitoa korostavat nuoret oli-
vat menestyneet peruskoulussa yleensi melko hyvin. Toisaalta ryhmééin kuu-
lui my6s nuoria, joille koulunkiynti oli tuottanut vaikeuksia. Koulutuskieltei-
syytti ei tissd ryhmissi yleensi ollut.

Koulutuskeskeisten nuorten tavoin myds ammattikeskeiset nuoret olivat
sosiaalistuneet koulutusyhteiskunnan normeihin. Niiden nuorten ryhmissa
koulutusyhteiskuntaan sosiaalistuminen tosin tarkoitti muodollisen ammatti-
koulutuksen korostamista, ei niink#éin korkean koulutuksen painottamista. Am-
mattikeskeiset nuoret erosivat koulutuskeskeisistd nuorista myos identiteetti-
tyon ajoituksessa: he tekiviit identiteettity6ti yleensi ennen ammattikoulu-
tuksen valintaa toisin kuin koulutuskeskeiset nuoret, jotka saattoivat pohtia
ammatti-identiteettiiin vasta yliopistokoulutukseen p#éstyién tai tutkinnon
suoritettuaan. (Mt.)

Tydkokemuksen kautta pysyvadn tydsuhteeseen

Vaikka suomalainen yhteiskunta sosiaalistaakin nuoriaan voimakkaasti kou-
luttautumaan, on palkkatydn korostaminen ilman muodollista (ammatti) koulu-
tustakin kulttuurisesti hyviksyttivii. Térkeinti on, ettd tehdddn palkkatyoti
ja perustetaan ydinperhe. Joidenkin nuorten mukaan tydmarkkinoilla ei vilt-
tAmittd tarvita muodollista pitevyyttd, vaan myds tydkokemus ja ahkeruus
katsotaan tydnantajien arvostamiksi kvalifikaatioiksi. Niitd nuoria Vehvilii-
nen kutsuu tyckeskeisiksi erotuksena koulutusta painottavista koulutus- ja am-
mattikeskeisistid nuorista. (Aho & Vehvildinen 1997,154-165.)
Tyokokemuksen kautta pysyviin tydsuhteeseen yrittivilli nuorilla oli tys-
kokemusta usein jo peruskouluajoilta; lapsuuteenkin oli saattanut kuulua kova
tyonteko. Niiden arvomaailmaltaan perinteiseen tydvienluokkaan kuuluvien
nuorten suhtautuminen koulunkiyntiin oli vilinpitimétonti tai ainakin vali-
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koivaa. Yleensi vain kiytinnonliheisii oppiaineita, kuten kotitaloutta, teks-
tiili- tai teknisti tyoti ja kuvaamataitoa arvostettiin. He olivat oppineet, etti
tyotd saa ilman muodollista koulutustakin, kunhan tyolle ei aseta liian suuria
vaatimuksia. (Aho & Vehvildinen 1997, 154-165.)

Tyokeskeisten nuorten elimintavoitteet — vakituinen ty®, perhe ja omako-
titalo — muistuttivat ammattikeskeisten nuorten tavoitteita. Kuitenkin erona
oli, etti tydkeskeisille nuorille pysyvi tydsuhde ja omakotitalo olivat unelmia,
joiden toteutumiseen suhtauduttiin varauksellisesti. He saattoivat tyytyd myds
tilapdisiin toihin ja niiden mahdollistamaan elim#in. (Mt.) Niihin nuoriin
niyttiisi sopivan jossain médirin Sakin (1995) nikemys nykyajan ihmisisti
nomadeina, vaeltajina ilman tiettyd madrinpaiti (ks. Ala-harja 1998, 31).
Ammatti-ala, jonka tydmarkkinoilla tydkeskeiset nuoret vaeltavat, oli yleensi
omaksuttu vanhemmilta usein jo peruskoulussa ilman omaa identiteettity6ti

(Aho & Vehvilidinen 1997).

Standardoidun eldmd&nkulun rikkominen

Osa nuorista haluaa tarkoituksellisesti rikkoa sen eliminkulun, johon heidéin
vanhempansa ja yhteiskunta pyrkivit heiti sosiaalistamaan. Niille nuorille oli
tyypillistd kritisoida niité, jotka pyrkivit eliméissiin korkeaan koulutukseen,
ammatilliseen statukseen ja keskiluokkaiseen elimintapaan kulutus- ja ydin-
perhekeskeisyyksineen. He olivat kiyttineet vanhempiaan usein esimerkkini
siitd, ettd institutionalisoitunut eliminkulku ei tee ihmisti onnelliseksi. Heille
ihminen ei ole sitd, miti hin omistaa, mitd hin palkkatyokseen tekee tai miti
muut hénesti ajattelevat. Térkeinti on se, miti ihminen ylipditiin elimis-
sadn tekee. Vehvilidinen kutsuu niitd nuoria omiin juttuihinsa keskittyviksi nuo-
riksi. “Oma juttu” saattoi olla esimerkiksi sarjakuvien piirtéimisti, urheilemis-
ta, soittamista, maalaamista tai kirjoittamista. (Aho & Vehvildinen 1997, 170—
188; Tuohinen 1994.)

Nimé nuoret olivat samastuneet harrastuksiinsa yleensi jo peruskoulussa.
He olivat kirjailijoita tai taiteilijoita riippumatta siitd, missi opiskelivat tai mit#
palkkatydkseen tekivit. Osa nuorista saattoi jopa tarkoituksellisesti pitdi “oman
juttunsa” palkkatyon ulkopuolella. Heidén suhtautumisensa palkkatyéhon oli
vilineellisti: palkkatyoti tarvittiin elinkustannuksiin, kun taas harrastukset
olivat elimin (tirkein) sisiltd. He jopa pelkisivit pitkiaikaista ja pysyvii palk-
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katyotd. Mikili samaa palkkatyotd tehdéén liian kauan, vaarana on muuttu-
minen tidmin palkkatydn harjoittajien kaltaiseksi ja “omaan juttuun” samastu-
misen menetys. (Aho & Vehvildinen 1997, 170-188.) He niyttivit ajattele-
van Stuartin (1990) tavoin, ettei kysymysti, “kuka olet” voi erottaa kysymyk-
sestd “miten elit” (ks. Ronnholm 1999, 24).

Koska niilld nuorilla ei ollut koulutus- ja uraputkessa etenemisen tavoittei-
ta eik# palkkatyolle asetettu useinkaan suuria vaatimuksia, he saattoivat vai-
kuttaa nuorilta, joiden eldmilli ei ollut tavoitteita. He eivit vilttimétta pyrki-
neet opiskelemaan tai suunnitelleet perheen perustamista. Nimé nuoret oli-
vat kuitenkin yleensi pohtineet varsin syvillisesti ja pitkdin eliminsi tarkoi-
tusta. He eiviit vain pyrkineet elimissiin johonkin unohtaen matkansa aika-
na elid, vaan he eliviit tissi hetkessi “oman juttunsa” kautta. (Aho & Vehvi-
ldinen 1997.) Vaikka yksilolliset ratkaisut ovat nyky#in kulttuurisesti hyvik-
syttivampid kuin aiemmin, pitia edelleenkin standardoitua eliminmallia rik-
kovien perustella toimintaansa ympiristolleen ja itselleen (Vehvildinen 1998).

Suurin osa vanhemmista pyrkii sosiaalistamaan lapsiaan standardoituun eli-
mééin. Kuitenkin on myds vanhempia, jotka eiviit kannusta lapsiaan kiiyméin
koulua tai hankkimaan ty6tid. Vanhempien vilinpitimiton asenne niyttii
heijastuvan lapsiin: My6s lasten suhtautuminen koulunkéyntiin ja tydeliméin
oli usein vilinpitimitonti tai jopa kielteistd. Peruskoulu oli mennyt heikosti
eikd mikdin ndyttinyt erityisemmin kiinnostavan. Ndmi Vehvildisen tutuissa
ympyroissi eldviksi nuoriksi nimedmit nuoret elivit eliméinsi eteenpiin pii-
vin kerrallaan, totuttuja tilapiistoiti tehden tai tydttomini aikaa viettien,
ilman tulevaisuuden suunnitelmia ja identiteettityotid. (Aho & Vehvildinen
1997, 149-154; Vehvildinen 1998.) Niilti nuorilta tuntui puuttuvan elimés-
té se “iso juttu”, jonka vuoksi asioita kannattaisi tehdi pitkijénteisesti ja suun-
nitelmallisesti (Vehvildinen 1998, 38). Nuoria voisi luonnehtia my6s syrjiyty-
misuhan alaisiksi. Heiti onkin pyritty auttamaan monin keinoin jo peruskou-
lussa, ja usein heidin kaltaisensa on méiiritelty erityistd tukea tarvitseviksi.

(ks. Lappalainen 1999.)
Ndkokulmia tulevaan

Suurimmalla osalla nuorista néyttdd olevan modernin ajan ihmisen tapaan
eliminsuunnitelma, eliminprojekti, joka ohjaa heidéin tekemisiiin. Nuoret
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eivit ole yleensi sellaisia — jollaiseksi mydhiismoderni ihminen mielletdin —
paikasta toiseen sujuvasti litkkuvia vaeltajia, jotka eivit edes halua kiinnittya
mihinkéin pitkiksi aikaa. Nuoret eiviit mydskiin ole yksilollisyyteen pyrkivii
identiteettitydliisiéi: suurin osa nuorista ei kyseenalaista vanhempiensa arvoja
ja asenteita. (vrt. esim. Ala-Harja 1998; Bauman 1996; Suurpii 1996; Buch-
mann 1989; Giddens 1991.)

Tyottomyyden kasvu ja epavarmuuden lisdintyminen tyo- ja koulutusmark-
kinoilla eivit ole juuri vaikuttaneet nuorten tulevaisuuteen suuntautumiseen.
Pysyvi kokoaikainen palkkatyd on edelleen keskeinen elimin tavoite. Am-
matti-identiteetti ei ole viistymissi laajemman yhteiskunnallisen identiteetin
tieltd (vrt. Helve 1996). Nuoret ymmirtiviit edelleenkin ammatin pAiasialli-
seksi keinoksi jasentdid paikkaansa yhteiskunnassa. Nuoret eiviit rakenna va-
rasuunnitelmia tydttdmyyden tai koulutusputkesta putoamisen varalle. He ei-
vit myoskian pohdi tydelimin yleisid kvalifikaatioita, jotta he voisivat siirtyi
joustavasti ammatista toiseen tai vaihtaa ammattialaa. Nuoret eivit halua et-
sid itsestédn jatkuvasti uusia puolia, he haluavat identiteetilleen pysyvyytti.
Heilli on elimintavoitteita, joihin he tihtiivit ja jotka he uskovat saavutta-
vansa (Tuohinen 1994). He ovat kuin pyhiinvaeltajia kulkemassa kohti pai-
médrainsi (ks. Bauman 1992). Usein nuoret oppivat vasta kantapiin kautta,
etti tie voi olla mutkainen ja pidméiirin saavuttamista voi joutua odottamaan
(Kayhko & Kurkko 1998).

Syrjaytymisuhan alaiset nuoret ovat yleensi niiti, jotka aiheellisesti m#éri-
telldAn erityistd ohjausta tarvitseviksi (Lappalainen 1999). Sen sijaan koulu-
tuskeskeiset nuoret, jotka peruskoulun jilkeen suuntautuvat lukioon ja lukion
jilkeen yliopistoon, ovat yleensi niité, joita opinto-ohjaajat ovat pitineet ns.
helppoina ohjattavina, nuorina, jotka eivit ohjausta erityisesti tarvitse. Kui-
tenkin myos niiti nuoria tulisi ohjata pohtimaan eliméinsi. He kulkevat usein
massan ja vanhempiensa seki yhteiskunnan menestykselle asettamien norma-
titvisten odotusten mukana. He tihtiivit korkeaan ammatilliseen statukseen
ja menestykseen pohtimatta, mihin arvoihin niméi tavoitteet perustuvat. On
syytd myds pohtia, onko koulutuskeskeisten nuorten optimismi realistista. He
ovat menestyneet peruskoulussa ja lukiossa hyvin ja tottuneet siithen, etti voi-
vat itse vaikuttaa opiskelumenestykseensi. Luottavatko he kenties liikaa sii-
hen, etti vain omat kyvyt ja taidot ratkaisevat tavoitteiden saavuttamisen myos
koulun ulkopuolella?
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Nykyisessi tydelimissi on paljon epivarmuustekijoiti, joihin nuori ei voi
vaikuttaa. Kilpailu opiskelupaikoista korkea-asteella on usein kova, koska ha-
kijat ovat lihes tasavahvuisia. Sattumalla saattaa olla suuri osuus opiskelu-
paikkojen jaossa. Opinto-ohjaajat voivat osaltaan vaikuttaa sithen, ovatko kou-
lutuskeskeiset nuoret riittivin aikaisin tietoisia niisti epivarmuustekijoist,
jotka vaikuttavat heidin eliméinsi vai oppivatko he vasta omien kokemus-
tensa kautta nykyisen yhteiskuntamme ennakoimattomuuden ja epidvarmuu-
den. On kuitenkin tirkeds, etti ohjauksella luodaan myds uskoa tulevaisuu-
teen ja nuorten omiin vaikutusmahdollisuuksiin.
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MINAKASITYKSEN
TUKEMINEN
OHJAUKSESSA

Minuus ja realistinen minikisitys ovat ohjaus- ja neuvontatyossi keskeisié
kisitteitd. Useissa uranvalinnanohjauksen teorioissa minuuden ja minikisi-
tyksen on nihty olevan yhteydessi erilaisiin eliminvalintoihin. My®s moni-
kulttuurisen ohjauksen malleissa on korostettu, etté ohjaajan minuus vaikut-
taa ohjaukseen. Konstruktivistiseen teoriasuuntaukseen kuuluvan sosiodynaa-
misen lihestymistavan mukaan ohjauksen yksi keskeinen tehtivi on auttaa
ohjattavaa pohtimaan omaa minuuttaan ja nikemééin mahdollisuutensa laa-
ja-alaisesti. Erityisen tirkedi realistisen ja monipuolisen minikisityksen edis-
timinen on nykyéin, kun mahdollisuuksia erilaisiin eliménvalintoihin on enem-
mén kuin koskaan aiemmin. Seuraavassa kisitelldin alan tutkimusta ja tar-
kastellaan opinto-ohjaajien nikemyksid minikésityksesti ja itsereflektion tu-
kemisesta. Lopuksi pohditaan, miten monipuolista realistista minékésitysti
voidaan edistii opinto-ohjauksessa.

Minikisityksen osa-alueet ja kehitys

William James kisitteli jo 1800-luvun lopussa laajasti minuutta ja minikisi-
tyksen luonnetta, ja monia héinen ajatuksiaan hyddynnetéén nykyisinkin. Esi-
merkiksi kisitettd minuus (self) pidetiéin laajana rakenteena, joka muodostuu
yksilon erilaisista tiedoista, tunteista, arvoista, asenteista, tarpeista ja normeis-
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ta, ja jossa ovat edustettuna yksilolle merkitykselliset henkilot, asiat ja esineet.
James niikee minuuden seki subjektina (engl. “I”) etti objektina (engl. “me”).
Nikemykseen sisiltyy ajatus minuuden monipuolisesta ja laajasta vaikutuk-
sesta toimintaamme ja ajatteluumme; osa minuudestamme on tiedostamaton-
ta. Tietoista ja koettua osaa minuuden rakenteesta kutsutaan yleensi mind-
kéisitykseksi, tai sitd voidaan nimittdd yksilon kokemusmaailmaan kuuluvaksi
miniksi tai “itseksi”. (ks. mm. Aho 1996; Brown 1998; Harter 1996; Ojanen
1996.)

[hmisen kisityksessi itsestédéin voidaan erottaa kolme osaa: identiteetti, it-
setunto ja kiisitys omasta kompetenssista (Byrne 1996) (ks. kuvio 2). Identi-
teetti médritelliin usein itsensi kuvaamisen lopputulokseksi: kisitykseksi siit,
kuka mini olen. Oman arvon kokeminen eli itsetunto ja kisitys omasta kompe-
tenssista voidaan puolestaan nihdi itsearvioinnin tuloksina. Vaikka itsetunto
ja késitys omasta kompetenssista voidaan teoreettisesti erottaa identiteetisté,
minikisityksen eri osat ovat kiintedissi vuorovaikutuksessa keskeniin. Realis-
tisen ja monipuolisen minikisityksen edistiminen edellyttii sen eri osa-aluei-
den huomioon ottamista ohjaustydssi.

pd

Kuvailu €« ———————» Arviointi

Identiteetti Itsetunto, Kasitys
itse- omasta
arvostus kompe-

tenssista

Kuvio 2. Mindkdisityksen osat Byrnen (1996) jasennysti mukaillen
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Identiteetti mindkdsityksen osana

[hmisilld on tarve kuulua johonkin ryhméén. Osittain minikésitys médriytyy mui-
hin ihmisiin samastumisen kautta. (ks. Brown & Mankowsky 1993; Jackson ym.
1996). Se, mihin ihmisryhmiin yksilé samastuu, méérittii hinen sosiaaliset identi-
teettinsi. Mikili nuori kokee samastuvansa esimerkiksi koulussa menestyviin, hin
my6s kuvaa itsensi koulussa menestyvien nuorten kaltaiseksi. Sosiaaliset identi-
teetit mAdriytyvit myos niiden ryhmien kautta, joihin yksilo ei katso kuuluvansa
(Deschamps & Devos 1998). “Koulussa menestyji” on identiteetti, joka voidaan
hankkia elimén kuluessa. Sen sijaan osa ryhmist4, joihin yksilo kuuluu tai joihin
kuulumiseen hin on joutunut ottamaan kantaa, ovat synnynniisesti taustasta
johtuvia, kuten iké, sukupuoli, rotu ja etninen tausta.

Ryhmiin samastumisessa ei ole kyse vain siiti, katsooko yksild kuuluvansa
johonkin ryhmiin, vaan myds siitd, mink# asteisesti hiin arvioi sithen kuulu-
vansa. Miti voimakkaammin johonkin ryhméén samastuu, siti tirkedmmaéksi
osaksi identiteettié sithen kuuluminen muodostuu. Vain osa sosiaalisista iden-
titeeteistd on yksilolle tirkeitd. Esimerkiksi etniseen ryhméén kuulumisen eli
kulttuuri-identiteetin aste saattaa vaihdella yksiloittdin merkittivistikin.
(Brown 1998, 27-39.) Sosiaalinen identiteetti vaihtelee my6s ifin mukaan:
esimerkiksi ammatti, etninen tausta ja vanhemmuus ovat usein merkittiva
osa aikuisten identiteettié, kun taas murrosidissi minuuden méérittelyssi ko-
rostuu usein biologinen sukupuoli (esim. Adler ym. 1992).

Merkittivien sosiaalisten identiteettien miéri vaihtelee eliméntilanteittain
ja yksiloittiain, Mikili yksilo joutuu ulkoisten tekijoiden vuoksi luopumaan jos-
takin identiteetistiin, on tirke#i, ettd hinelld on myds muita identiteetteja.
Esimerkiksi henkild, joka méairittis itsediéin voimakkaasti ammattinsa kautta,
kokee identiteettikriisin joutuessaan tyottdmiksi. Siti vastoin henkild, jonka
identiteettii médrittivit myds esimerkiksi vanhemmuus, harrastukset tai eli-
miéinkatsomus, ei koe yhti suurta menetystd menettiessiin tydpaikkansa. Iden-
titeetin monipuolisuus auttaa yksilod selviytymiiin erilaisista elimén muutok-
sista. (Linville 1987.)

[hmiset eivit pyri vain samastumaan muihin vaan myds erottautumaan
heisti. Yksilon persoonallinen identiteetti muodostuu siitéi, miten hin kokee ero-
avansa muista viiteryhmiensi jisenisti. (Liebkind 1996.) Tillaisia erottavia
tekijoitd voivat olla esimerkiksi yksilon kisitys kyvyistiin, asenteistaan, tun-
teistaan ja motiiveistaan (Brown 1998, 25-28).
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Itsetunto eli itsearvostus

Arvioidessaan itsedin ihminen ei niinkéén kysy kuka mini olen tai mihin ryh-
médn kuulun, vaan millainen, kuinka arvokas ja kykenevi olen. Erityisesti l4n-
simaiselle ajattelulle on tyypillista yksilon arviointi hinen suoritustensa perus-
teella. Opinto-ohjauksessa on kuitenkin pyrittivi sithen, ettd nuoret kokevat
jo olemassaolonsa arvokkaana. Ohjaajan on tirke#i osoittaa arvostavansa jo-
kaista hinen opintomenestyksestéin riippumatta.

Pyrin siihen, ettd arvostan opiskelijaa ihmiseni, en niinkééin ulkonaisten pe-
rusteella — se ihminen siniinsi on minulle kauheen tirkee. (nainen, ammatilli-
nen oppilaitos)

Et jokaiselta loytyis se persoonallisuuden saareke, johon voi rakentaa, etti kiivi
miten kiivi, niin aina on se alue elimis, joka on vahva ja johon voi turvata.
(nainen, lukio)

Keltikangas-Jarvisen (1999) mukaan itsetunto on ihmisen sisdinen tunne
siitd, ettd hin on heikkouksineenkin kokonaisuutena hyvi ja arvokas. Tamé
médrittely on ldhelld Ojasen (1996, 51) itsearvostuksen miiritelmis, jonka
mukaan itsearvostus on sitd, ettd “ihminen hyviksyy itsensi sellaisena kuin
hin on”. Itsetunto ja itsearvostus voidaankin nihdi toistensa synonyymeini.
Aho (1996, 10) puolestaan kiyttii itsearvostuksen vastineena “realistisen
positiivista minikésitystd”.

Y14 mainituissa mééiritelmissi itsetuntoa kisitelliin holistisesta nikokul-
masta. Holistisen itsetunnon lisiksi voidaan erottaa myos paikallinen itsetunto
(local self-esteem), joka koskee tiettyd eliminaluetta tai sosiaalista ympiris-
t6d. Paikallista itsetuntoa voidaan tarkastella pyytimalld yksilod arvioimaan
itsediéin erilaisissa ympiristdissi, kuten kotona, koulussa, tydpaikalla tai ystévi-
piirissd. (Ks. esim. Chan 2000.) Paikalliselle itsetunnolle liheisii kiisitteitd ovat
myds minidkuvan eri ulottuvuudet, kuten opiskeluminikuva tai ainekohtainen
minikuva.

94



Mindkdsityksen tukeminen ohjauksessa @

Kdsitys omasta kompetenssista

Pyydettiessi linsimaista ihmisti arvioimaan itsefén hin mainitsee yleensi seké
kisityksensi omasta arvostaan etti omasta kompetenssistaan eli pystyvyydes-
tiin (ks. Bracken 1996; Ojanen 1996). Kompetenssin kisitteessi voidaan erot-
taa taso, voimakkuus ja laajuus. Kompetenssin taso tarkoittaa kaksiulotteista
(kyll#/ei) arviointia omasta kyvykkyydesti tietylli osaamisalueella ja voimak-
kuus kisitystd siitd, milli todennikoisyydelld kykenee suoriutumaan tietysti
tehtivisti. Laajuus puolestaan viittaa siihen, miti tehtivialueita osaaminen
kattaa. Yksilon kisitys omasta kompetenssistaan voi olla hyvin kapea-alainen.
(Bandura 1982; ks. myos Weigand & Stockham 2000.) Ohjauksessa onkin
tirkedd kehittdi ohjattavan nikemysti siitd, mikd on hinen oman kompe-
tenssinsa laajuus, ja auttaa hintid muodostamaan realistista kisitysti omasta
pystyvyydestiin.

Kompetenssia tulee tarkastella myos eri aikaperspektiiveistd. Nykyisen
kompetenssin ohella my6s kisitys tulevasta kompetenssista on tirked. Kun kes-
kustellaan siitéd, miké kisitys yksilolld on omasta kompetenssistaan, ohjaajan
on syyti erottaa, puhuuko ohjattava toiveistaan vai tavoitteistaan, seki kuun-
nella, miten hin elimintavoitteitaan kuvaa. Eliméintoiveiden voidaan niahda
heijastavan ideaalimindid tai ei-toivottua mindd. Toiveet ja niiden taustalla oleva
ideaalimin voivat olla hyvinkin utopistisia, kun taas tavoitteet kuvastavat
kisitysti saavutettavissa olevasta mindsti tai velvollisuusmingistéi. (Esim. Markus
& Nurius 1986; Higgins 1987; Bracken 1996.) Nuoren tavoitteiden ei tulisi
kuitenkaan pohjautua liian voimakkaasti hinen velvollisuusminiénsi, joka ku-
vastaa ympiriston asettamia vaatimuksia ja tavoitteita.

Monilla maahanmuuttajanuorilla on taustasta ja vanhemmista johtuen aika
kovat paineet pirjiti — ja on tietysti suomalaisissa vanhemmissakin sellaisia.
Tuntuu, etti vanhemmat haluaa liikireitd ja insindoreji, miti pitemmiille kou-
lutettuja sen parempi. Joku semmonen epirealistinen, ett mikd mun lapsesta
tulee korvata kaikki mun unelmat. Sen koen jonkinnikdoiseni paineena ja ehki
vaikeana asiana. (nainen, peruskoulu)
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Eldmadnkulku ja mindkdsitys

Minuus ja kisitys itsesti kehittyvit jatkuvassa vuorovaikutuksessa ympiriston
kanssa. Yksilo on seki aktiivinen toimija ettd ympéristdn toiminnan kohde.
Ihmisen kisitys itsestééin alkaa kehittyi jo varhain itsetarkkailun kautta. Su-
kupuoli ja ikd ovat varhaisimpia minuuteen liitettivié asioita. Kaksivuotias
kuvaa itsensi yleensi sukupuolensa ja ikéinsi avulla. Lisiiksi minuuteen liite-
tién jo varhain erilaisia ulkoisesti havaittavia piirteitd, kuten ihonviri — var-
sinkin, mikili se poikkeaa enemmiston ihonviristd. Oman toiminnan havain-
nointi osana minuuden tarkastelua kehittyy myds melko varhaisessa vaihees-
sa. (Bem 1981; Fine & Bowers 1984; Rénnholm 1999, 43-77.)

Minikisityksen kehittymiselle on tirkeidi toisilta ihmisiltd saatu palaute jo
lapsuudesta lihtien: millaista kidyttiytymisti odotetaan, miten tulisi toimia ja
miti osataan. Lisiksi tietoa itsestdin voi saada erityisesti vertaisryhmin kaut-
ta. Muut ihmiset voidaankin nihdi ikéén kuin peileini, joihin itsedén voi ver-
rata. Eri ihmisiltd yksil® saa itsestidéin hyvinkin eri nikokulmista tulevaa palau-
tetta ja pyrkii sen pohjalta muokkaamaan kisityksensi siité, millainen hiin on.
Erityisen tirkeitd minikisityksen muokkaajia ovat yksilolle merkitykselliset
henkilst. (Brown 1998, 96-104; Josselson 1994; Mead 1954; Ojanen 1996,
23))

Nuoruudessa yksilon minikisitys kehittyy voimakkaasti, kun hin kiy lipi
itseniistymisprosessiin liittyvid kehityskriiseji ja luo perustaa aikuisen identi-
teetilleen. Oman eldmiin reflektointi on tilloin erityisen tirkedi. Nuori joutuu
tekemiin monia merkittivid koulutustaan, uranvalintaansa ja ihmissuhtei-

taan koskevia ratkaisuja. (Erikson 1968; Head 1997; Nurmi 1995.)

Kylli se ohjauksen tirkein tavoite on tietysti se, ettd tin kolmen vuoden pro-
sessin myoti, etti jokaisella olis sitten joku ratkasu, kun ne lihtee tiilti ylias-
teelta, tai hieman aikasemmin tietysti. Etté kaikilla olis joku ratkasu valmiina.
Ja et se olis nimenomaan prosessi, joka alkaa jo seiskalla ja piittyy onnellisesti
sitten ysiluokalla. (nainen, peruskoulu)

Aikuisuudessa minikisityksen on nihty olevan suhteellisen pysyvi. Aikui-
sen minikisitysti kuitenkin maarittii pitkilti palkkatys. Koska globaalissa ris-
kiyhteiskunnassa elimii ei voi enéid rakentaa elinikiisen palkkatyén varaan,
aikuinenkin joutuu yhi useammin pohtimaan minuuttaan (Beck 2000; Nurmi
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1994). Tyottomiksi joutuminen on merkittéivi elimidnmuutos, kuten seuraa-
va haastatteluniyte kuvaa.

Ajatellaan, etti ihminen on 20 vuotta ollut rakennusmies ja tippuu telineelti
ja katkaisee jalkansa. Hiinen tiytyy lihted kasvamaan toiseen ammattiin. Hin
tuntee usein alussa vastenmielisyytti kaikkia muita ammatteja kohtaan. Aja-
tukset on koko ajan omassa ammatissa. Se on hirveiin syvilli ihmisessi se am-
matti-identiteetti, mihin on kasvanut. (mies, ammatillinen oppilaitos)

Yksilo voi joutua pohtimaan minékésitystiddn erilaisten eliminmuutosten
yhteydessi, esimerkiksi muuttaessaan toiseen maahan. Kulttuurin muutos voi-
daan kokea uhkaksi omalle minikisitykselle (Puusaari 1997). Usein toiseen
maahan siirtyminen muuttaa myds yksilon yhteiskunnallista asemaa. Hén ei
vilttimitti endd voi toimia samassa ammatissa kuin lihtdmaassaan, tai am-
matin sosiaalinen arvostus muodostuu erilaiseksi. Toisaalta on todettu, etti
linsimaiset ihmiset, varsinkin nuoret, haluavat “vaihtaa” identiteettifiin aika
ajoin, “eldd useamman kuin yhden elimin” (esim. Ala-Harja 1998). Nykyajal-
le onkin tyypillistd pohtia identiteettifién lipi elimin seké yksin ettd muiden

ihmisten kanssa (esim. Liebkind 1996; Nurmi 1994).
Opinto-ohjaaja realistisen mindkasityksen edistdjana

Seuraavassa tarkastellaan realistisen minikésityksen rajoituksia yksilon ja oh-
jaajan nikokulmista. Yksilon kisitys itsestddn on epitiydellinen ja jossain
médrin epirealistinen. Kisitys itsesté voi olla epitiydellinen seuraavista syisti
(Brown 1998):
1) Yksilo nikee itsensi valikoivasti: itsessd nihdéén pitkélti niitd piirteité,
joita halutaan tai odotetaan itsessi olevankin.
2) Yksilo tarkkailee valikoivasti muiden ihmisten reaktioita hianti kohtaan:
huomiota kiinnitetién [ihinni itselle tirkeiden ihmisten reaktioihin.
3) Yksilon muisti on valikoiva: mikéli hinen itsetuntonsa on hyvi, hin
muistaa etupiissi ne tilanteet, joissa hiin on onnistunut tai joissa hanti
on kiitetty. Mikili kiisitys omasta osaamisesta on negatiivisesti sdvytty-
nyt, yksilé muistaa paremmin ne tilanteet, joissa hin on epidonnistunut
tai joissa hinti on moitittu.
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4) Kisitys itsesti saattaa vaihdella eliméntilanteen ja ajankohdan mukaan.
Poikkeavat tapahtumat voivat tilap#isesti muuttaa minikésitysta.

Ohjaajan toiminnan kannalta on syyti ottaa huomioon, etti toisesta ihmi-
sestd on vaikea saada objektiivista kokonaiskuvaa, koska kiyttdytymisen ha-
vainnointi on valikoivaa (DeBruin & van Lange 2000). Toisen ihmisen tarkas-
telua saattaa vadristii myos taipumus liialliseen yleistimiseen. Automaattisen
sosiaalisen péittelyn teorioiden mukaan ihmiset nikevit usein toisten kiyt-
tdytymisen olevan tilanteesta riippumatonta (esim. Carlston & Skowronski
1994). Tiettyni hetkeni ja tietyssi tilanteessa havaittuja kiyttdytymispiirteiti
pidetiin usein yksilolle tyypillising, vaikka kéyttiytyminen vaihteleekin yleensi
huomattavasti eri tilanteissa. Opinto-ohjaaja ja opettajat niikevit vain osan
oppilaidensa elimisti. He eiviit yleensi saa tietoa ohjattaviensa eliménhisto-
riasta ja oppilaitoksen ulkopuolisesta elimistid muuten kuin erilaisten doku-
menttien, ohjattavien itsensi tai heidin omaistensa kautta. Myds stereotyyp-
pinen yleistiminen saattaa viiristii ohjaustilanteita: ohjaaja voi ajatella, etti
tietyt kiiyttiytymisen piirteet olisivat tyypillisid kaikille jonkin ryhmén jisenil-
le. Ihminen niikee helposti vain oman viiteryhminsi jasenet yksiloini ja pitda
usein oman ryhménsi jésenid muita arvokkaampina ja kyvykkiimpinid (mm.
Abele ym. 1998; Reynolds & Oaks 2000). Esimerkiksi keski-ikéinen opinto-
ohjaaja saattaa nihdi kaikki nuoret samankaltaisina.

Kiinnostus toiseen ihmiseen vaikuttaa kuitenkin stereotypiointiin: aito kiin-
nostus tarkentaa havainnointia ja tulkintaa. Liséiksi stereotyyppisti ajattelua
voidaan kontrolloida, mikili timé taipumus tiedostetaan, jolloin muut ihmiset
voidaan helpommin nihdi ainutkertaisina yksildini. (Brewer 1988; Fiske &

Neuberg 1990; Pendry & Macrae 1996; Wyer & Sherman 2000.)

Mi pelkiin, ettid ihmiseni itse etidinnyn yhi kauemmaksi nuoresta ja ylipai-
tidn siitd arvomaailmasta, missi nuoret tini piivini el — se arvottomuus ja
kaiken hajoaminen téssi postmodernissa yhteiskunnassa. Esimerkiksi tdd nuor-
ten alkoholin kéytt6 — aikuiset ovat voimattomia timin kaiken edessi. Itselld
on ollut omassa nuoruudessa ja lapsuudessa itsestéiéin selviii oman perheen ja
sukulaisten tuki — sellainen tuntuu nykyisin hirvesin monelta nuorelta puuttu-
van. (nainen, peruskoulu)

Realistisen minikuvan kannalta yksi keskeinen ongelma on se, etté merkittivi osa
suomalaisista nuorista niyttiisi olevan ulkoapiin ohjautuvia koulutus- ja uravalin-

98



Mindkdsityksen tukeminen ohjauksessa @

noissaan (Sinisalo 1999; Kasurinen 1999; Vehvilidinen 1998; Malmberg 1998).
Vain pieni osa nuorista tuntuu pohtivan, millaista elimii he itse haluaisivat ja
mihin eri elim#nvalintoihin heill4 olisi realistiset mahdollisuudet.

Kyll must siiné ohjauksessa on se keskeisti, ett saa sen nuoren itse vastuullise-
na haluamaan asioita ja tekeméiiin t5itd jonkun asian eteen. Saada hiinet niin-
ku hahmottamaan, toimimaan ja tahtomaan. Ettei toimi semmosena automaa-
tiona, johonkin suuntaan menijini. Miettisi itsensi kannalta asioita ja yhtei-
sonsi kannalta. On tirkei, ettd oppii itse vastuullisesti miettiméén, ni kyll mi
nien siind kauheen vahvana sen, ettei tarkotus o omaan napaan tuijottavia
Oykkireiti aikaansaada, joka ei muusta piittaamatta sen tekee. Mutta sen etti
niitten tiytyy se oma itse niinku p#dtdstapa ja halu ja motivaatio kuitenkin
loytad itsestid eikd ympiristostd. Huomioon ottaen kuitenkin ympéristonsa.
(nainen, peruskoulu)

Realistinen omakuva on yks semmonen tavoite, mitd nyt kuitenkin hienova-
rasesti niissi keskusteluissa yritetiin reflektoida nuoren kanssa. Se on parasta,
ettei mun tarvitse sanoa, vaan se lihtisi nuoresta itsestiin. (mies, lukio)

Minikisityksen eri ulottuvuuksien ymmirtiminen ja huomioon ottaminen
ohjauksessa on tirkeii, jotta ohjaaja voisi tukea ohjattavaa hinen itsereflekti-
ossaan. Ohjaajaa onkin useissa ohjausteorioissa ja -malleissa verrattu Coole-
yyn (1967/1902) viitaten peiliin, jonka heijastukseen ohjattava voi verrata omaa
minikisitystiin. Tami edellyttiii opinto-ohjaajalta sitd, etté hin oppii tunte-
maan ohjattavansa riittivisti.

Aika kauan menee aikaa siihen, ettii timmonen riittivi oppilaantuntemus tu-
lee. Siini saattaa menni kuukausiakin, ennen kuin opettaja havahtuu niike-
maiin, ettd ahaa, tissd on tyttd, joka on sulkeutunut (mies, peruskoulu)

Minikisityksen realistisuutta voidaan arvioida eri nikokulmista. Arviointi voi
perustua ensinnikin erilaisiin testeihin ja koetuloksiin. Toinen mahdollisuus on
tarkastella sosiaalista konsensusta. Jos esimerkiksi oppilaitoksen eri aineiden
opettajat niikevit nuoren samalla tavoin, voidaan olettaa, ett# opiskelijan mi-
nikisityksesti on saatu melko luotettava kisitys. Kolmanneksi voidaan tukeu-
tua tilastolliseen todenniikdisyyteen: tarkastellaan nuoren suorituksia ja taitoja
suhteessa toisiin opiskelijoihin, jolloin hén saa realistisemman kisityksen it-
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sestidn. Neljis nikokulma on informaation prosessoinnin valikoivuus. Jos ohjat-
tava padsaintoisesti viihittelee esimerkiksi vieraiden kielten osaamisestaan saa-
maansa kritiikkii ja liioittelee positiivista palautetta, hinen minikisitystiin
voidaan pitii epirealistisena. Viides keino minikisityksen realistisuuden tar-
kasteluun on arvioida ohjattavan itsestiéin tekemien havaintojen sisdiistd joh-
donmukaisuutta: ristiriitaisuudet osoittavat tarvetta kehittii minikésitysti rea-
listisemmaksi. Minikisityksen realistisuutta voidaan tarkastella parhaiten eri
menetelmii yhdistelemilld. (Robins & John 1997.)

Useat haastatelluista opinto-ohjaajista korostivat ohjauskeskustelujen tar-
peellisuutta realistisen minikisityksen rakentamisessa. Niiti keskusteluja voisi
nimittii vaikkapa identiteetti- tai minuusneuvotteluiksi (ks. Phelan & Hunt

1998).

S# pyrit valottamaan nuorelle muitakin mahdollisuuksia ja ratkaisuja — etti
siini aina tulis se laajempi skaala siihen nikyviin. Ja tottakai me kiydiin lipi
sitikin, mistid nuori on ilman muuta kiinnostunut. Se on hiinen ajatuksensa ja
se on tirked hinelle. Mutta, et sithen tulis aikuisen viihin semmone laajempi
kuva — nuorilla on kapea ajatus monesti. Et mé saisin vihin rikottua niiti
ajatuksia mitki nuorella ennakolta on — ei nuoret vilttimitti tiedi eri mah-
dollisuuksia. (nainen, peruskoulu)

Etti nuoressa kiynnistys prosessi, ettd hiin itse aktiivisesti setvis omia tavoit-
teitaan eldmissiin. Kriisissid olevat nuoret pelkii sitd tulevaisuutta, niiti va-
lintoja, miti pitiis tehdi. Vaikeimpana tilanteena oon kokenu semmoset kes-
kustelut, jossa nuorella on ihan pallo hukassa. Siini joudutaan lihtemiin ihan
perusasioista. (mies, lukio)

Ohjaajien haastatteluista kiivi ilmi my6s, ettd monet heisté pitivit tirkeina
nuoren kasvun ja kehityksen tukemista niin, ettd nuoret oppivat vihitellen
itseniisesti pohtimaan oman eldménsi kysymyksii ja padtoksid eri nikokul-
mista ja ottamaan huomioon toiset ihmiset. Osa opinto-ohjaajista korosti, ett#
tillaisessa oman eldmin reflektoinnissa nuorten on tirked kiyda vuoropuhe-
lua erityisesti vanhempiensa kanssa.

Nuoret on tiysipiisid ihmisid, jotka tarvitsee tavattomasti aikuisilta apua ja
tukea tissd vaiheessa tehdi piitoksid ja miettid asioita. Mutta kun he saavat
sen avun ja tuen, ja riittdvin perustiedon, he ovat kylld kykenevii sithen. Mut-
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ta yksin niiti ei voi tissd vaiheessa jittii ratkaisuineen, ja koulu on yks paikka,
missi heitd avitetaan. Aina toivoo etti perhe olis toinen paikka, mutta se ei
aina ole. Siini on mun mielesti vililld oikein huolestuttavia piirteité, ett, ne on
vield aika nuoria. Niitten taidot kehittyy ihan hirveisti esimerkiksi tin ylias-
teen aikana. Ett se on ihan hurmaavaa nihdi kuinka niitten semmonen ajatte-
lutaito, ettd kuka mini olen ja mitd mini teen, niin tissa kehkeytyy, mutta kyll4
mun mielest# tavattomasti he tarvitsevat siti, ettd heiti ohjataan ja autetaan.
(nainen, peruskoulu)

Henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen liséiksi on hyodyllisti kiyttda oppi-
laan itsetuntemusta tukevia analyyttisia keskusteluja. Keskustelujen teemat
voivat liitty# keskeisiin nuoruusiéin kehitystehtiviin seki yhteiskuntaan ja nuor-
ten maailmankatsomukseen. Yksilo- ja ryhmikeskustelut voivat liittyd nuoren
eliminkulun eri vaiheisiin sek# heidéin vahvuuksiensa ja lahjakkuutensa tar-
kasteluun. Keskusteluissa voidaan hyddyntié esimerkiksi seuraavia kysymyk-
sid. Aiempi minuus: Millainen olin aiemmin? Mihin ryhmiin kuuluin? Missi
suhteissa olin ainutlaatuinen? Miten olen muuttunut? Nykyinen minuus: Mil-
lainen olen? Miti arvostan? Misti pidin ja en pidd? Miksi olen tillainen kuin
olen? Ovatko arvoni ja arvostukseni ainutlaatuisia vai seurausta tiettyyn ryh-
méin kuulumisesta? Mihin ryhmiin kuulun? Tuleva minuus: Haluaisinko muut-
tua? Miten haluaisin muuttua ja miksi? Mihin ryhmiin haluaisin kuulua? Ovatko
tavoitteeni realistisia? Miten voin kehitti4 itseéni?

Keskusteluja voi vaikeuttaa se, ettid ohjattava saattaa kokea omat arvot ja
asenteet liian intiimeiksi jaettavaksi toisten kanssa. Keskusteluja saattaa han-
kaloittaa myds ohjaajan liiallinen hienotunteisuus: ohjattavalle voi olla vaikea
kertoa, etti hinen nikemyksensi itsestiifin ei vastaa ohjaajan kisitysti. Itse-
reflektioon kykenevi ohjaaja havaitsee todenniikdisemmin nimi ongelmat ja
pystyy vilttiméiin niiden vaikutusta ohjaustyohon. Itsetuntemukseltaan hyvi
opiskelija voi puolestaan pohtia aidosti, mitk# koulutus- ja uravalinnat vastaa-
vat hiinen arvojaan ja asenteitaan, seki suuntautua aloille, jotka ovat sopu-
soinnussa héinen persoonansa kanssa.

Nuoren minikisityksen kehittymiseen vaikuttavat opinto-ohjaajan lisiksi
myds monet muut tahot. Vanhemmat, ystivit ja opiskelijatoverit ovat tirkei-
ti kokonaisvaltaiseen minikisitykseen vaikuttajia. Opettajilla on merkitysti
erityisesti ainekohtaisen opiskeluminikuvan kehittymiseen. Vastaavasti esimer-
kiksi tyoharjoittelupaikan esimiesten ja tyontekijoiden suhtautuminen vaikut-
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taa varsinkin tyohon liittyvin minikisityksen muodostamiseen. Onkin  tér-
ke, ettd opiskelijoiden realistisen minikisityksen edistiminen osana kasvun
ja kehityksen tukemista nihdiin yhdeksi keskeiseksi laaja-alaisen ohjaukselli-
sen verkostoyhteistyon tavoitteeksi.
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OPINTO-OHJAUS
SUKUPUOLIRAJOJEN
MURTAJANA

Taéllihin on valinnat hirveidn perinteiset. Esimerkiksi meijin tekniikka, sih-
ko ja nii, niin siel on tilli hetkelli vihemmin tytt6ji kuin oli 1980-luvun
puolivilissi. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Yll4 oleva lainaus heijastaa hyvin haastateltujen opinto-ohjaajien kisityksi:
Nuoret ovat nykyisin jopa konservatiivisempia kuin aiemmin. He valitsevat
entisti harvemmin sukupuolelleen epityypillisen koulutus- ja tyéuran. Kui-
tenkin lainsdidannossi ja eri kouluasteiden opetussuunnitelmissa on kiinni-
tetty erityisti huomiota sukupuolten tasa-arvon edistimiseen seki koulutuk-
sessa ettd tydelimissi. Lisiksi on jirjestetty useita sukupuolirajojen murtamis-
ta edistéivid koulujen ja yritysten yhteistydprojekteja. Téstd huolimatta suurin
osa nuorista suuntautuu edelleen perinteisille aloille. Miki sukupuolirajojen
murtamista estid! Miten ei-perinteisiii valintoja voitaisiin edistda? Eivitko
lainsdadénnolliset ja koulutuspoliittiset toimet sekd projektiluonteiset hank-
keet olekaan riittdvid? Téassi luvussa tarkastellaan haastattelujen valossa opin-
to-ohjaajien kokemuksia ei-perinteisen valinnan tehneisti nuorista seki oh-
jaajien kisityksid siitd, millaisia esteité sukupuolirajojen rikkomisella on kou-
lun arkipiivissa. Lisiksi kisitellién sitd, miten opinto-ohjaajat ovat pyrkineet
tukemaan ja edistimiin ei-perinteisii uranvalintoja.
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Sukupuolten tasa-arvo yhteiskunnallisena kysymykseni

Ammatti méritelliin sukupuolelle ei-perinteiseksi silloin, kun 75 % ammatissa
toimijoista on vastakkaista sukupuolta' (Soldwedel 1988). Ei-perinteisen alan
sijasta on kiytetty aiemmin nimitysti toisen sukupuolen ammatti (esim. Num-
menmaa 1992; Nummenmaa & Nummenmaa 1994; Nummenmaa & Vanha-
lakka-Ruoho 1985). Puhutaan myds sukupuolensa ainokaisista, jotka ovat suku-
puolensa ainoita tai lihes ainoita edustajia tietyssi ammatissa (Haavio-Man-
nila ym. 1991; Kauppinen-Toropainen 1991, 1992). Naisten ja miesten suun-
tautumista erilaisiin tehtéiviin voidaan kuvata myos vertikaalisen ja horison-
taalisen tydnjaon avulla. Vertikaalinen tyénjako ilmentii ammattiasemien ja-
kautumista ulottuvuudella korkeat ammattiasemat — matalat ammattiasemat.
Miesten ja naisten ammattiasemat eroavat siten, etti miehet sijoittuvat hie-
rarkiassa useammin ylempiin ja naiset alempiin asemiin (ks. Naumanen 1994;
Lancaster & Drasgow 1994). Horisontaalinen tyonjako kuvaa tdiden jakautu-
mista yhtéiltd naisvaltaisiin ja toisaalta miesvaltaisiin ammatteihin ja elinkei-
noihin (Kandolin 1993, 33).

Ammatit muuttuvat jatkuvasti ja uusia ammatteja syntyy koko ajan lisdi.
Lisiksi monet ammatit ovat luonteeltaan subjektiivisempia kuin aiemmin ja
sisdltdviit enemmin vapausasteita tydn suorittamistavoissa. Tyontekiji voikin
nykyéidn yhi enemmiin vaikuttaa tyonsi sisdltoon ja muokata sitd mieleisek-
seen. (Vihamottonen & Keskinen 1994, 106.) Silti koulutus samoin kuin tyo-
elimi on edelleen jakautunut naisten ja miesten aloihin eikd sukupuolijako
osoita — ainakaan Suomessa’ — purkautumisen merkkeji (Naumanen 1994;
Lasonen 1995; Saarinen 1998). Tyttdjen ja poikien koulutusurat ovat jo pe-
ruskoulun péittyessi erilaisia. Tosin tarkasteltaessa tilannetta kokonaisuutena
oppilaitostyypeittiin koulutusurat niyttivit samankaltaiselta: Tyttdjen osuus
lukion oppilasmiiristd on vaihdellut 1980- ja 1990-luvulla 57-60 %. Myos

'Kisite “miesvaltaiset alat — naisvaltaiset alat” voidaan mééritelld eri tavoin. Miesvaltaisella
alalla tarkoitetaan alaa, jossa miehii on kaikista alalla olevista henkil®istid 61-100 %. Lisiksi
voidaan erottaa miesten hallitsema ala, jossa miesten osuus on 91-100 %. Vastaavalla tavalla
on médriteltivissi naisvaltainen ala. (Saarinen 1998, 89.)

? Pohjoismaissa ja erityisesti Suomessa tydelimai ja koulutus ovat poikkeuksellisen segregoitu-
neet (Melkas & Anker 1998).
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tutkintoon johtavan ammatillisen koulutuksen opiskelijoista vuonna 1997 [i-
hes 51% oli naisia. (Tilastokeskus 1998, 15-19.) Koulutusaloittain tarkastel-
tuna sukupuolten eriytyminen kuitenkin selkeytyy. Koulutusaloittaiset suku-
puolijakaumat eiviit ole tasoittuneet; miesten koulutusalat ovat tulleet yleensi
entisti miesvaltaisemmiksi ja naisten koulutusalat entisté naisvaltaisemmiksi.
Liikenteen, tekniikan ja luonnontieteiden sek# maa- ja metsitalouden koulu-
tusalat ovat selviisti miesvaltaisia. Naisvaltaisia koulutusaloja ovat hoitoalat,
muut erikoisalat (joista erityisesti hotelli- ja ravitsemispalvelun koulutus), opet-
tajankoulutus, humanistinen ja esteettinen koulutus seki kauppa- ja yhteis-
kuntatieteiden koulutus. (Tilastokeskus 1999, 6.) Eniten naisia (88 %) on so-
siaali- ja terveysalan koulutuslohkolla. Ammattikorkeakouluissa naisten suh-
teellinen osuus vaihtelee koulutuslohkoittain sosiaali- ja terveysalan 90 %:sta
tekniikan ja litkenteen alan 16 %:iin. Yliopistossa terveystieteiden opintoalan
opiskelijoista on naisia 93 %, eldinliiketieteellisen opintoalan opiskelijoista
84 % ja farmasian seké kasvatustieteellisen opintoalan opiskelijoista 80 %. Tek-
niikan opintoalalla naisten osuus on 18 %. (Tilastokeskus 1998, 19-28.)
Myds miesten ja naisten tydurat ovat erilaisia. Vaikka sukupuolten tasa-
aloilla (naisten osuus 40-59 %)’ tydskentelevien naisten ja miesten osuus on
hieman kasvanut viime vuosikymmenini, enemmistd miehisti tydskentelee
kuitenkin edelleen miesvaltaisilla aloilla ja suurin osa naisista naisvaltaisilla
aloilla. (Suomen hallituksen tasa-arvo-ohjelma 1999, 34.) Tytot hakeutuvat
ensisijaisesti ihmissuhdeammatteihin, joissa he voivat hoivata ja palvella toi-
sia. Pojat sijoittuvat ammatteihin, joihin liittyy aineellisten hyédykkeiden tuot-
tamista tai joissa voi sijoittua yhteiskunnan johto-, suunnittelu- ja valvonta-
tehtiviin. (Nummenmaa 1992; Nummenmaa & Nummenmaa 1994; Lasonen
1995.) Vain eriit professionaaliset perinteisesti miesvaltaiset ammatit, kuten
ladkiri, ovat naisvaltaistuneet 80- ja 1990-luvulla (Havén 1998). Vuonna 1997
enemmistd naisista ja miehistd tydskenteli eri tydnantajasektoreilla, niiden
sektoreiden sisilli eri toimialoilla ja samallakin alalla ollessaan eri ammateissa
ja ammattiasemissa. Suurin osa naisista oli julkisen sektorin ja enemmistd mie-
histi yksityisen sektorin palveluksessa. Toimialoista naisten hallitsema ala oli
vuonna 1997 sosiaalipalvelut (92 % naisia) ja miesten rakentaminen (94 %

3Saarinen (1998, 90) kiyttad nimitysti “eriytymitén ammatti (tasa-ala)”, kun oman sukupuo-
len osuus ammatissa toimivasta viestdstia on 41-60 %.
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miehi). Naisten yleisimpii ammatteja olivat sihteeri, sairaanhoitaja ja myyj3,
miesten taas teknikko, hitsaaja ja moottoriajoneuvonkuljettaja. (Naiset ja mie-

het Suomessa 1998.)

Miksi sukupuolirajoja pitdisi murtaa?

Tyoelimin sukupuolijaon murtaminen ja sukupuolten tasa-arvon edistiminen
riippuu pitkilti siitd, ymmirretiinko tasa-arvo laadullisena vai méairillisena.
Huidaa ym. (1993) mukaillen voidaan hahmottaa seuraavia laadullisia tasa-
arvoniikemyksid (ks. myds Korhonen 1997):

* Yksilokeskeinen eli sukupuolen merkityksen kieltivi nikemys. Naiset ja
miehet nihdiin yksiloini eiki sukupuolensa edustajina. Tydelimin su-
kupuolijakoa selitetiin yksilollisilli eroilla esimerkiksi dlykkyydessi, kou-
lutuksessa ja valtasuhteissa.

» Sukupuolistereotyyppinen nikemys. Sukupuolten erilaisuutta saatetaan
liioitella. Esimerkiksi naisten suuntautumista hoiva-aloille ja miesten kiin-
nostusta teknisisti aloista pidetiéin luonnollisena. Koska naiset nihdaian
heikompana sukupuolena, tasa-arvon edistimispyrkimykset kohdistetaan
pelkistiin naisiin.

* Sukupuolineutraali nikemys. Tasa-arvo ymmirretiin samanlaisuutena
eikd sukupuolten vilisié eroja oteta huomioon. Miesten ja naisten yhti-
lisia mahdollisuuksia, oikeuksia ja velvollisuuksia korostetaan.

» Sukupuolisensitiivinen nikemys. Naiset ja miehet nihdiin erilaisina,
mutta samanarvoisina. Tasa-arvon edistéimispyrkimykset kohdistetaan
molempiin sukupuoliin.

Micirdllisestii nikokulmasta naisten ja miesten tasa-arvo on mitattavissa
konkreettisesti esimerkiksi prosentteina. Tilloin miesten ja naisten palkkara-
kenteen yhtiliisyys tai sukupuolten jakautuminen tasaisesti eri ammattialoille
voidaan nihdi osoituksena méirillisesté tasa-arvosta. Miirillinen tasa-arvo
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edellyttidd sukupuolisensitiivisyytti: ilman molempiin sukupuoliin kohdistet-
tuja toimia tydelimissi on vaikea saavuttaa méirillisti tasa-arvoa.

Perinteistd sukupuolijakoa on perusteltu silld, ettd naisilla ja miehilld on
yhteiskunnassa sukupuolelleen ominaiset tehtivinsi. Sukupuolten erilaisia
rooleja ja tydnjakoa on puolustettu myds vetoamalla tehokkuuteen. On ole-
tettu, ettd maksimaalinen tehokkuus saavutetaan, kun tehtéviit jaetaan syn-
nynniisten tai hankittujen sukupuolisesti mééridytyneiden kykyjen mukaan.
Kuitenkin toiden eriytyminen sukupuolen mukaan jittii usein hydodyntimit-
ti naisten ja miesten voimavaroja tydelimissi, mikd puolestaan saattaa hei-
kentii kansainvilisti kilpailukykya. Koulutetun tydvoiman tarve kasvaa no-
peasti monilla teollisuuden aloilla, ja naisia tarvitaan perinteisille miesten pai-
koille. Sukupuolisidonnaiset valinnat vaikuttavat myos tydvoiman laatuun ja
médrain: puolet ikiluokan parhaimmistosta ei edes harkitse luonnontieteit.
Maassamme on ammatillisia oppilaitoksia, joista ei ole valmistunut tietyilta
tekniikan ja litkenteen koulutusaloilta vuosiin yhti#in naista. (Kauppinen-To-
ropainen 1992; Kinnunen & Korvajirvi 1996; Liljander 1998; Lihdeniemi
1998; Sipila 1998.)

Suomen hyvinvointihan on tilld hetkelld hirveen paljon kiinni siitd, miten se
piirjid maailmankaupassa til tekniikan alueella. Jos sielli ei kaikkia parhaimpia
aivoja 0o mukana, niin kyl me tiputaan siiti kelkasta. Jos tekniikan alojen
osaamiskehityksessi ei 0o naiset mukana, niin kyl mi vihin ihmettelen, etti
onks meil tihin varaa. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Teollisuudessa tarvitaan naisten ajattelutapaa ja sen tuottamia toiminta-
malleja. Naiset suhtautuvat esimerkiksi ympiristd- ja saasteongelmiin miehié
vakavammin. Vastaavasti kasvatustydbhon halutaan lisi miehi, jotta he toisi-
vat alalle miesnikokulmaa ja konkreettista miehen mallia. Naisten ja miesten
ajattelu- ja toimintatavat olisikin nihtivi toisiaan tiydentivini. Asiakkaiden
tarpeet ja ajattelutavat ymmirretiin paremmin ja monipuolisemmin yrityksis-
sd ja laitoksissa, joissa tyontekijoind on seki naisia ettd miehii. (Helve 1997,

Huttunen 1997; Hyttinen 1998; Petéjaniemi 1998.)

Kyllihén jotkut insindorikouluttajat on sanonut, etti mies osaa kylld sen nip-
peldinnin mutta nainen nikee sen kokonaisuuden. Naisella voi olla esteetti-
nen tai eettinenkin niikemys siini paremmin mukana. Ja tietysti jotkut sosiaa-
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lialat, ala-asteen opettajat, on puhuttu etti kaivataan sitd miehen mallia. Isi-
hahmoa kaipaa monet. Ja se tuo joka tapauksessa oman positiivisen mausteen-
sa se toinen sukupuoli sinne. (mies, lukio)

Ei-perinteiset uranvalinnat voidaan nihdi myos keinona edistdé mies- ja
naisvaltaisten alojen tasavertaista palkkausta. Suomen hallituksen tasa-arvo-
ohjelman (1999, 18) mukaan tavoitteena on samapalkkaisuuden edistiminen.
Pohjoismaisestikin tarkasteltuna tydelimin tasa-arvon suurimmaksi kompas-
tuskiveksi nihdiian samapalkkaisuuden puute (Petdjiniemi 1998; Tarkki 1998).
Naisten vuosiansiot ovat kaikissa OECD-maissa ja kaikilla kouluasteilla mies-
ten ansioita pienemmiit, joskin maiden vililli on selvid eroja (Haven 1998,
194). Suomessa naisten ansiot olivat 82 % miesten ansioista vuonna 1997
(Naiset ja miehet Suomessa 1998, 50). Sukupuolittuneet valinnat pitivit osal-
taan ylli niiti palkkaeroja.

Yks parhain keino esimerkiks palkkaerojen tasottamiseen on se, etti ei 0o su-
kupuolen mukaan jakautuneet tyomarkkinat. Koska meilld on ihan selvisti,
ettd mitd naisvaltasempi ala, niin sitd kurjemmat palkat. Se on ihan fakta. Etti
jos naiset aina ajautuu ja lihtee niille aloille, joissa on kurjat palkat, niin ei se
koskaan muutukaan miksikéén. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

My®s tydviihtyvyyden on todettu lisdintyvin, kun tydpaikalla on edustettuina
molempia sukupuolia. Sukupuolten yhteiset tydpaikat ovat ihmissuhteiden tasa-
arvoisuuden, eroottisen rauhan ja limpimien toverisuhteiden alueilla yliver-
taisia miesten ja naisten eriytyneisiin tydpaikkoihin verrattuna. (Haavio-Man-

nila 1991; Hyttinen 1998.)

Onhan se aina rikkaus, jos samassa tydsysteemissi, tiimissi tydskentelee seki
miehii etti naisia, koska sinne tulee sitten eri katsantokantoja. Minusta se on
aina rikkaus. (nainen, peruskoulu)

Sukupuolittuneet valinnat pitivit ylli myds kaavamaisia késityksisi miesten ja
naisten tehtévisti ja ominaisuuksista. Esimerkiksi ihmissuhde- ja hoitosuun-
tautuneisuus nihdiin edelleen naisellisena ja teknisiin asioihin suuntautumi-
nen miehiseni ominaisuutena. (Kauppinen-Toropainen 1992.)
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Sukupuolten tasa-arvon edistdminen lainsGdddnnén keinoin

Sukupuolirajojen rikkomista on pyritty lisiimiin eri maissa lainsiidannon
avulla. Eurooppalaisen tasa-arvopolititkan mukaan tydmarkkinoiden vinoutu-
nut sukupuolijakauma on oikaistava. Tasa-arvoa edistéviit erityistoimet ovat-
kin tirkeitd purettaessa sellaisia sukupuolistereotypioita yllipitivii rakenteel-
lisia ja asenteellisia esteit#, jotka ehkiiseviit miehii ja naisia toteuttamasta
itsediéin tiysipainoisesti. (Hemsley 1996.) Pohjoismaisessa keskustelussa suku-
puolten vilisen tasa-arvon edistimisessé tavoitteena ei ole naisten ja miesten
samanlaisuus, vaan erilaisuuden hyddyntiminen politiikassa ja tydeliméssi.
Sukupuolten vilinen tasa-arvo tarkoittaa, etti naisilla ja miehilld on yhtiliiset
mahdollisuudet yhteiskuntaeldmin eri alueilla koulutuksessa, tyossi ja vapaa-
aikana. Laadullinen tasa-arvo merkitsee sitéi, etti naisten ja miesten tiedot,
taidot, kokemukset ja arvostukset saavat yhti suuren painoarvon yhteiskun-
nassa. (Petdjiniemi 1998; Women and men in the Nordic countries 1994.)

Suomen lainsdadintdd on viime vuosina kehitetty siten, etti se sisaltii jul-
kiseen valtaan kohdistuvat yleiset velvoitteet sukupuolten tasa-arvon edisti-
miseksi. Myds Suomen hallituksen tasa-arvo-ohjelmassa korostetaan koulu-
tuksen ja tydelimin sukupuolijaon purkamista. Tavoitteena on naisten ja mies-
ten eliminpiirien lihentiminen toisiinsa sek# yhteisymmirryksen ja kumppa-
nuuden lisdiminen yhteiskuntaelimin kaikilla alueilla. Naisten osuutta pyri-
tidn lisidmadn perinteisilli miesten aloilla ja miesten osuutta naisvaltaisilla
aloilla. (Suomen hallituksen tasa-arvo-ohjelma 1999.) Selvipiirteisimpié eri-
tyistoimia ovat kiintiot ja muut méérilliset tavoitteet sukupuolirakenteen ta-
soittamiseksi koulutuksessa ja tydpaikoilla (Risinen 1996).

Koulutuksellisen tasa-arvon edistéimisen tavoite on siséiltynyt suomalaiseen
koululainsiidintdon jo parinkymmenen vuoden ajan. Ensimméisen kerran ta-
voite mainittiin vuonna 1978 annetussa keskiasteen koulutuksen kehittimis-
laissa. Peruskoulu- ja lukiolakeihin tasa-arvotavoite sisillytettiin vuonna 1983
ja ammatillisista oppilaitoksista annettuihin lakeihin 1987. (Heinonen & Mik-
kola 1997.) Sukupuolten tasa-arvo on sisillytetty myds opetussuunnitelmien
perusteisiin peruskoulussa, lukiossa ja ammatillisessa koulutuksessa seuraavas-
ti: “Sukupuolten tasa-arvo kasvatustavoitteena merkitsee sité, etti tytodt ja pojat
saavat valmiudet toimimiseen yhtiliisin oikeuksin ja velvollisuuksin perhe-
elimissd, tydelimissi ja yhteiskunnassa. (Peruskoulun opetussuunnitelman
perusteet 1994; Lukion opetussuunnitelman perusteet 1994; Ammatillisen
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koulutuksen opetussuunnitelmauudistus 1994).

Sukupuolten tasa-arvotavoitetta ei ole yleensi erikseen mainittu oppilai-
toskohtaisissa opetussuunnitelmissa*. Lampelan tutkimuksessa (1995) vain joka
viides opettaja ja hieman yli neljinnes rehtoreista totesi, etti sukupuolten tasa-
arvotavoite sisiltyi oppilaitoskohtaiseen opetussuunnitelmaan. Monien opet-
tajien vastauksista ilmeni, etté tasa-arvosta ei ollut keskusteltu lainkaan ope-
tussuunnitelmatydn yhteydessi. Tasa-arvon edistéimisen nihtiin sisiltyvin it-
sestiiin selvisti opettajan toimenkuvaan, eiki siti useinkaan pohdittu syvilli-
sesti. Tasa-arvosuunnitelmissa ja lainsdidanndssi kuitenkin edellytetién ak-
tiivista toimintaa tasa-arvotavoitteiden saavuttamiseksi. Sukupuolten tasa-ar-
von kirjaaminen opetussuunnitelmiin ei sinéinsi vielé takaa tasa-arvon toteu-
tumista, silli viime kiidessi kyse on ihmisten jokapiiviisisti asenteista (Lam-

pela & Lahelma 1996; Tarkki 1998).

Yhteistydprojektit koulutuksen ja tydeldmdn sukupuolijaon purkaijina

Pohjoismaiseen tasa-arvopolitiikkaan on 1970-luvulta lihtien kuulunut tavoit-
teena sukupuolten ammatillisen segregaation purkaminen. Kiytinnossi pe-
rinteistd sukupuolijakoa on pyritty purkamaan erilaisten projektien, kokeilu-
jen ja hallinnon tai tydelimin kehittimisohjelmien avulla. (Risinen 1996;
Pohjoismaiden ulkopuolisista projekteista ks. esim. Korhonen 1997, 71-72.)
Myds Suomessa on ollut projekteja, joilla on pyritty edistiméin sukupuolirajo-
jen rikkomista. Niitd ovat esimerkiksi pohjoismainen 1980-luvulle ajoittunut
Bryt-Avaa-projekti (Risinen 1996) ja uusimpina “Naiset ja teollisuuden am-
matillinen koulutus” (Rossi 1998) seki meneilldin oleva LUMA-projekti
(LUMA 2000). Lisiksi on kehitetty pienempii alueellisia hankkeita, kuten
Tampereella toteutettu “Tekniset naiset peruskoulussa ja lukiossa”-hanke (Junt-
tila 1994; Kurkela & Risinen 1992) ja Vaasan lid4nin aikuiskoulutuskeskusten
“Naiset miehisille koulutusaloille” -koulutusohjelma (Jarvinen 1996).

Bryt -Avaa-projektissa (1985-89) pyrittiin siihen, ettd tytdt saisivat on-
nistumiskokemuksia teknisten taitojen opiskelusta ja siten omaksuisivat mydn-
teisen kisityksen kyvyistdin oppia tekniikkaa. Tavoitteena oli myds aktivoida

* Tdhin on saattanut vaikuttaa osaltaan se, ettéi tutkimuksen suorittamisen aikana opetus-
suunnitelmatyd oli vield kesken useissa oppilaitoksissa.
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opettajia havaitsemaan sukupuolittuneet valinnat. Kéytinndssi tyttdji pyrit-
tiin innostamaan tekniikkaan siten, etti tytot otettiin huomioon fysiikan kou-
luopetuksessa. Tytot opiskelivat viikon ajan juuri heité varten suunnitelluilla
tekniikkakursseilla. Kokeiluun kuului my¢s tydelimiin tutustumisjakso tek-
nisell alalla seki tekniikan ja luonnontieteiden naisammattilaisten vierailuja
opinto-ohjauksen tunneilla. Lisiksi oppilaita ja vanhempia kannustettiin kes-
kustelemaan uranvalintojen sukupuolijaosta. “Tytot ja fysiikka”- osaprojektin
tavoitteissa onnistuttiin, ja tyttdjen osuus laajan fysiikan lukijoista kasvoi kol-
manneksen. (Riséinen 1996.)

“Tekniset naiset peruskoulussa ja lukiossa” -kokeilun tavoitteena oli kehit-
tiA fysiikan opetusta tyttdjd motivoivaksi, parantaa heidin itseluottamustaan
seki lujittaa peruskoulun ja ammattioppilaitosten vilisti yhteistyotd. Hank-
keessa, joka toteutettiin vuosina 1990-1993, opettajat ja yritysten edustajat
kehittivit erityisesti tytoille soveltuvia opetus- ja tydmenetelmii tekniikkaan
tutustuttamiseen. Kokeiluun sisiltyi harjoittelua teknisilld aloilla ja tutustu-
mista ammattioppilaitoksen teknisiin linjoihin. Tytét suhtautuivat innostuneesti
TET-viikkoon; periti 67 % tytdisti piti tekniikan alan tyon tekemisti yleens,
tiettyd tydti tai tydvaihetta viikon kiinnostavimpana asiana. Lihes kaikki ar-
vioivat itseluottamuksensa teknisten tdiden suhteen hyviksi, ja 79 % kertoi
itseluottamuksensa kasvaneen. Myos tyttojen kisitys ammattioppilaitoksesta
ja tutustumisammatista muuttui mydnteisemmiksi. (Junttila 1994.)

“Naiset ja teollisuuden ammatillinen koulutus” -projekti kiynnistyi syksylla
1996 ja paittyi vuonna 1998. Tavoitteena oli laajentaa tyttdjen kiinnostusta
teknisiin ammatteihin ja kehittdi heidin nikokulmastaan ammattikoulutuk-
sen kiytintojd. Lisdksi pyrittiin vahvistamaan ammatillisissa oppilaitoksissa
opiskelevien naisten yhteyksii tydpaikoille ja tukemaan heidén sijoittumistaan
teollisuuden ammatteihin. (Rossi 1998.) Kiinnostusta teknisiin ammatteihin
edistettiin jarjestimilli tydeldiméain tutustumisjakso teollisuudessa seki kehit-
tamilld kummitoimintaa. Kummit olivat vapaaehtoisia tekniikan alalla tyos-
kentelevii naisia, jotka ohjasivat tyttdjen TET-jaksoa, vierailivat kouluilla ja
vanhempainilloissa kertomassa tyostiéin ja tydnantajistaan seki antoivat pien-
ryhmi- ja yksildohjausta. Lisiksi kummit toimivat ei-perinteisilli aloilla opis-
kelevien tyttdjen tukena. Kokeilu onnistui sikili hyvin, etti tyttdjen negatii-
vissdvytteinen kuva teollisuudesta muuttui positiivisemmaksi. Silti vain har-
vat tytot sanoivat harkitsevansa uraa teollisuudessa. (Saarinen 1998.)
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Vuonna 1996 kiynnistettiin meneilldin oleva LUMA-projekti, jonka tar-
koituksena on edistidi luonnontieteiden ja matematiikan osaamista peruskou-
lussa, lukiossa ja ammatillisissa oppilaitoksissa. Projektin yhteni tavoitteena
on lisitd tyttdjen kiinnostusta matemaattis-luonnontieteellisiin aloihin kehit-
tamailld niiden aineiden opetusta tyttdjen tarpeet paremmin huomioiviksi seki
kiaynnistimilli matematiikkaa, fysiikkaa, kemiaa, kisityoti ja kotitaloutta in-
tegroivia hankkeita. Lisiksi ammatillisten oppilaitosten teknisille aloille pyri-
tdin luomaan naisia kiinnostavia koulutuskokonaisuuksia. Myos opinto-
ohjauksella rohkaistaan tyttdji perinteisisti poikkeaviin koulutus- ja uranva-
lintoihin.

Erilaiset sukupuolirajojen murtamisprojektit ovat keskittyneet lihinni tyt-
tdjen ohjaamiseen miesvaltaisille aloille. My&s opetusministerién koulutuksen
ja tutkimuksen kehittimissuunnitelmassa (ks. Heinonen 1996; Suomalaisen
matematiikan...1999) on painotettu tyttdjen ja naisten ohjaamista miesvaltai-
sille teknisille aloille. Suuntaus on ymmairrettivi, koska korkeateknologiset
yritykset kirsivit tydvoimapulasta. Kuitenkin méérillisten ja laadullisten tasa-
arvotavoitteiden (ks. Suomen hallituksen tasa-arvo-ohjelma 1999) toteutu-
miseksi tulisi kiinnittdd huomiota mys poikien kannustamiseen naisvaltaisille
aloille. Lis#ksi tarvittaisiin tietoa siitd, miten tyttdjen ohjaaminen miesvaltai-
sille aloille toimii yhteistydprojektien paityttyd. Useissa projekteissa vastuu
tyttdjen kiinnostuksen lisdimisesti teknisii aloja kohtaan on ollut opinto-oh-
jaajien lisiksi teknis-luonnontieteellisten aineiden opettajilla. Kuitenkaan opet-
tajien motivoiminen yhteistyhon ei ole ollut ongelmatonta (Junttila 1994;
Risianen 1996). Tulisikin huolehtia siité, etté aktiivinen ei-perinteisille aloille
ohjaaminen jatkuisi yhteistydprojektien paityttyikin (Saarinen 1998).

Opinto-ohjaus ei-perinteisten koulutus- ja
uranvalintojen edistdjani

Seuraavaksi tarkastellaan opinto-ohjaajien haastattelujen pohjalta, miten ei-
perinteisille aloille ohjaaminen toimii koulun arkip#ivissi. Kannustetaanko
sekd tyttdja ettd poikia perinteisisti poikkeaviin valintoihin? Rajoittavatko
koulun arkipéivin kiytannot sukupuolirajojen rikkomista? Miten opinto-oh-
jaajat ovat pyrkineet rikkomaan tydeldmin sukupuolirajoja ja miten ohjauk-
sellinen yhteisty6 toimii?
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Sukupuolirajojen rikkojat — teknikkotytt6jd, sosiaali- ja terveysalan poikia?

Haastattelut tukivat aiempien tutkimusten antamaa kuvaa siiti, etti ei-perin-
teisille aloille suuntautuminen on vieli harvinaista. Opinto-ohjaajat totesivat
tavanneensa uransa aikana vain muutamia ei-perinteiselle alalle hakeutuneita
nuoria: tytdt olivat hakeutuneet esimerkiksi poliiseiksi, autonasentajiksi ja sih-
ko- ja lentokoneasentajiksi, pojat taas sosiaali- ja talousaloille seki parturi-
kampaajiksi. Myos korkea-asteen koulutusvalinnat noudattavat perinteisti
sukupuolijakoa, mutta haastatteluissa opinto-ohjaajat toivat esimerkkein -
hinni toisen asteen koulutusvalintoja. Kuten aiempien tutkimustenkin (mm.
Lavonen 1991; Lammi 1992) myos haastateltujen opinto-ohjaajien mukaan
tytot hakeutuvat poikia useammin ei-perinteisille aloille.

On mulla tytt6ji lihteny auto- ja sihkoalalle joitakin. Se kiinnostaa tyttdji
aika paljon. Tet-jaksoilla, pojat on hakeutunu myds piiviikoteihin, jopa itse
hankkineet niiti tydpaikkoja piivikodeista. Ja samoin joitakin poikia on men-
nyt sosiaali- ja terveysalalle urani aikana. En mi sano, etti pilvin pimein olis
titd tapahtunu kuiteskaan. (nainen, peruskoulu)

Tiilld jokunen vuosi sitten oli tyttd, joka halus kiihke#sti lentijiksi. Mdi en
itte enéii oikeestaan ees mielld sitd mitenkéén toisen sukupuolen ammatiks,
mut, etti niitd ruokapuolesta kiinnostuneita nuoria miehii on ollu useampia-
kin ja sitten on ainakin siini vaiheessa, kun naiset piésivit armeijaan, niin oli
tyttdji jotka oli kiinnostuneita lihtemééin armeijaan. Ja sitten erittiin vahvas-
ti, miki ei 0o enii uusi ilmiod enéi eiki ollenkaan pelkistdin meiin koulussa,
niin on se nihtivissi, ettd tytdt haluaa poliisin ammattiin. (nainen, lukio)

Tietysti tii tekstiilipuoli tekniikan alalla, sehéin on yleensi sataprosenttisesti
naisvaltanen, mun historian aikana siellon yks poika ollu, hinkin sit ennen
viimesti vuotta lihti erikoistumaan vaatturiks. Sihkopuolella on nyt tietotek-
niikassa yks tyttd ja ammattilukiotietotekniikassa on yks tytto. Ja autopuolella
on kaks tyttd6, se on yleensi ollu autopuolella jinni, et siellon melkein aina se
yks tyttd ollu. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Haastateltujen ohjaajien mukaan sukupuolirajojen rikkojat poikkeavat

muista nuorista. Ei-perinteiselle uralle hakeutuvien nuorten ammatti-identi-
teetti on selkeytyneempi kuin perinteisti uraa harkitsevilla nuorilla. Perintei-
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sistd ammattirooleista poikkeaville aloille haluavat nuoret ovat valinneet alan
tavoitteekseen yleensi jo ennen ohjaukseen tuloaan. Heilld on selvi kisitys
siitd, miti he haluavat tydkseen tehdi. Ohjaajan tehtiviksi jai lahinni tukea
jo tehtyi valintaa.

Kaikille (ei-perinteisille aloille suuntautuneille) on tyypillisti se, etti heilld on
ollut sisdinen motivaatio olemassa, ja sitd on voinut tukea. En usko, etti ku-
kaan niisti olisi ohjauksen yllyttimiini saanut motivaatiota lihted. Siini on
ollut joku sellainen kipini tai kokemus taustalla, etti voisi suuntautua néin.
(mies, peruskoulu)

Jotka haluaa niille rooleista poikkeaville aloille, ne on aika selvii ollu alunpe-
rinkin ja ne on yleensd rohkeita. Harva tulee epivarmana, etti voiskohan se
olla mahdollista. Ne on sisdistineet sen asian ja sitd kannattaakin vaan tukea,
etti katotaan, miti sille alalle tarvitaan, miti aineita sulle huomioidaan ja mis-
s niitd koulutuspaikkoja on. (nainen, peruskoulu)

Opinto-ohjaajien kisitykset ei-perinteiselle uralle hakeutuneista nuorista
saavat tukea alan tutkimuksista. Silvennoinen (1992) havaitsi, etti sukupuo-
lirajoja rikkovien poikien identiteetti on selkeytyneempi kuin perinteisen va-
linnan tehneiden. Ei-perinteisen valinnan tehneilld tytoilld taas on yleensi
korkeasti koulutetut vanhemmat ja liheinen suhde isdin (Nummenmaa &
Vanhalakka-Ruoho 1985; Nummenmaa & Nummenmaa 1994). Haastatellut
opinto-ohjaajat kuvasivat poikkeavan uranvalinnan tehneiti nuoria my6s it-
sevarmoiksi ja rohkeiksi.

Heil on varmaan semmonen vankka itsetunto kuitenkin siit4, etti he on uskal-
tanu tehdi timmosen vihin rohkeemman ratkasun ehki siini mielessi ja tun-
tuu, et he on tyytyviisid. (nainen, peruskoulu)

Ohjaajien mainitseman itsevarmuuden ja rohkeuden voitaneen tulkita viit-
taavan korkeisiin minipystyvyysodotuksiin eli nuoren kisitykseen siitd, etti
hinelli jo on tai ettd hiin kykenee hankkimaan riittivit valmiudet menestyk-
sekkiiseen toimimiseen ei-perinteiselli alalla. Useiden tutkimusten mukaan
korkeat minipystyvyysodotukset ovat keskeinen ei-perinteiselle alalle suun-
tautumiseen vaikuttava tekiji (esim. Lent ym. 1989; Luzzo ym. 1999).
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Ennakkoluulottomien valintojen esteitd

Nuorten uranvalintojen konservatiivisuutta selittivit esimerkiksi kiinnostuk-
sen vihyys ei-perinteisiin aloihin, alhaiset min#pystyvyysodotukset, samastu-
minen omaan biologiseen sukupuoleen seki vanhempien ja isovanhempien
koulutus ja sosiaalinen asema. Tissd yhteydessid nuorten konservatiivisuutta
tarkastellaan opinto-ohjaajien arkikokemusten kautta. He toimivat yhteistyossi
seké nuorten, vanhempien etti muiden opettajien kanssa, joten heilli on ko-
kemuksellista tietoa siitd, miksi nuoret suuntautuvat perinteisille aloille. Opin-
to-ohjaajien kokemusten pohjalta sukupuolirajojen murtamista estivit kes-
keiset tekijit voidaan tiivistii seuraavasti:

» vanhempien konservatiivisuus sek# puutteelliset tiedot nykyisisti kou-
lutus- ja uranvalintamahdollisuuksista (ks. my&s Saarinen 1998)

» opettajien konservatiiviset asenteet, vilinpitiméttdmyys tai liian korke-
at odotukset ei-perinteisille aloille hakeutuvista nuorista (ks. myos Lam-
pela & Lahelma 1996; Hikkilid ym. 1998)

* vertaisryhmiin ja median vaikutus

* opinto-ohjaukseen kiytettivissi olevan ajan puute.

Vanhempien ja opettajien asenteet

Peruskoulun péittdvaiheessa nuoren identiteetti on yleensi epivarma (Parvi-
ainen & Kyro 1990). Tilldin nuorten asenteisiin voivat vaikuttaa monet ulko-
puoliset tahot, kuten kaverit, nuorisokulttuuri, media seki vanhemmat ja muut
aikuiset (Gibson & Mitchell 1990; Saarinen 1998; Aittola 1998). Haastatellut
opinto-ohjaajat mainitsivat mm. vanhempien ja opettajien konservatiiviset
asenteet ja vanhentuneet tiedot.

Itse olen huomannut, etti oppilaat ei ole periaatteessa ongelma vaan heidin
vanhempansa. Vanhemmilla on sellainen kisitys, ettd kun he ovat aikoinaan
kiyneet lukiota tai ammattikoulua, niin tietylli tavalla samalla periaatteella
toimitaan my®s nykyisin ja samalla ainevalikoimalla. Esimerkiksi monet van-
hemmat ovat sanoneet, etti kun he aikoinaan valitsi kielilinjan lukiossa tai
matematiikan, niin monet kuvittelevat, etti ne ovat toisensa poissulkevat vaih-
toehdot. (mies, peruskoulu)
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Harmittaa etti se on niin pitkélli kodinkin asenteissa. Mitd kauemmin téti
tyotd tekee niin sen huomaa, kuinka niitten kotien asenteisiin vaikuttaminen
olisi niin hirvein tirkedd. Tami ammatillisen koulutuksen arvostus kun nousis
niin mi luulen etti sitten voitas ruveta puhumaan myés, miksi poika jolla sel-
viisti sosiaalista lahjakkuutta, ei voi hakeutua jonnekin sosiaali- ja terveysalal-
le. Taas piinvastoin etti tyttd joka selkeisti on timmdinen tekninen, niin mik-
si se ei voisi olla ihan yhti hyvin teknisell alalla. (nainen, peruskoulu)

Vanhempien asenteet on koettu ongelmallisiksi myds aiemmissa tutkimuk-
sissa. Heidédn on usein vaikea hyviksyi lapsensa tavallisuudesta poikkeavia
koulutus- ja uranvalintoja. Tilanne on pysynyt lihes muuttumattomana viime
vuosikymmenien ajan. Varsinkin itse perinteisesti suuntautuneet vanhemmat
vastustavat lastensa koulutus- ja uranvalinnan sukupuolirajojen rikkomista.
(Jacklin & Reynolds 1993; Saarinen 1998; Silvennoinen 1992; Smith 1990).
Toisaalta tuoreessa australialaistutkimuksessa (Sumsion 2000) ilmeni, ettd myds
itse ei-perinteisen alan valinneet vanhemmat saattavat kielteisten kokemuk-
siensa vuoksi vastustaa lastensa traditionaalisesta poikkeavia valintoja. Van-
hempien lisiksi myds opettajien asenteet voivat olla ei-perinteisen uranvalin-
nan esteeni (Lasonen 1991). Eriis ammatillisen oppilaitoksen opinto-ohjaaja
oli saanut varsin kielteisen kuvan peruskoulun opettajista.

Peruskoulun opettajakunta on aika asenteellista. Opot on siin aika yksin kui-
tenkin. Viime syksyni meilld oli yks timin tienoon yliste. 120130 ipanaa tuli
tinne. Ja niitten opettajat oli mydski. Ne tiil kulki ja kierteli. Yks sano: Miten
teil on niin siistid? Teilld oppilaatki kiyttiytyy paremmin kuin meilld. Ei ne
makaile kiiytivis eiké ne syljeskele eiké ne potki seinid. Miks téilli on tietoko-
neita enemmin kuin meijin lukiossa?” Ku niil asenteil kuljetaan, titi painetaa
koko kouluaika. Ja se, etti ei vilttimitti tunneta nykyajan ammattikuvia, kos-
ka ei 0o koskaan oltu muualla kuin siel koulussa opettajana. Kisitys ammateis-
ta juontuu siltd ajalta, kun on nuori. Tai siitd, mitd ammatteja on lihipiiriss.
(nainen, ammatillinen oppilaitos)

Taloudellisen tiedotustoimiston tutkimuksen mukaan joka toinen opetta-
jista piti ammatillisten oppilaitosten arvostusta liian vihiiseni ja vajaa puolet
sopivana. (Opettajien asenteet 1998.) Asenteet ammatillisia oppilaitoksia koh-
taan voivat olla niin voimakkaita, etti nuoren omat mielipiteet saattavat ji-
di huomiotta.
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Liisa tuli 9.4:n keskiarvolla peruskoulusta meille, alotti ammattilukiossa. [Imei-
sesti vanhemmat ja opo oli varmaan painostanu. Ja héin itkee tihnuttaen sitten
ekalla viikolla sano, etti voisko hin luopuu téstd. Hin ei haluu niin paljon
laksyjs ja teoriaa. Mi sanoin, et ei tarvii itkee, et mieti nyt kumminkin, mut
ilman muuta s pystyt néin alkuvaiheessa vaihtamaan. Héin on tiilli autopuo-
lella nyt toista vuotta, hiin on luokkansa priimus sek# kiytinnossi etti teorias-
sa. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Eris haastateltu opinto-ohjaaja lisiksi epiili, ettd opettajien liian korkeat odo-
tukset ei-perinteisille aloille hakeutuvista nuorista saattavat vaikeuttaa suku-
puolirajojen rikkomista. Opettaja saattaa jopa lannistaa toiselle sukupuolelle
tyypillisell alalla opiskelevan, mikili timé ei menesty opinnoissaan keskimé-
rdistd paremmin.

Jos tytodt on tietosia ratkasustaan ja ne on hyvii, niin sithin ne on prinsessoja
niille opettajille: kylli timi meidin Teija kun se on niin hyvi ja kyllihin me
pidimme hinti. No sitten jos se sattuu oleen enempi viihin hepsankeikka se
tyttd, elikkd ei menesty, niin sit ne, ettd ei se taida sopia tille alalle oikein.
(nainen, ammatillinen oppilaitos)

Koulussa néyttiisi vallitsevan vain ndenniinen sukupuolineutraalius: vaik-
ka tasa-arvoa kannatetaan, sukupuolten eroja vahvistetaan usein tiedostamat-
ta. Saatetaan ajatella, ettid on luonnollista, ettei tyttd osaa esimerkiksi fysiik-
kaa (ks. Lampela & Lahelma 1996; Tarmo 1992). Kuitenkin opettajien tuella
ja rohkaisulla on vaikutusta erityisesti tyttdjen ei-perinteiselle alalle hakeutu-
miseen. Evettsin (1993) haastattelemat naisinsindorit kertoivat usein saaneensa
rohkaisua matemaattis-luonnontieteelliselle alalle suuntautumiseensa mate-
matiikan, fysiikan ja kemian opettajiltaan. Toisaalta myds pojat kertoivat pe-
ruskoulun fysiikan opettajien suhtautumisen vaikuttaneen sithen, kuinka monta

kurssia fysiikkaa he aikoivat lukiossa suorittaa (Hikkild ym. 1998, 87-88).
Vertaisryhmiin ja median vaikutus

Opettajien ja vanhempien lisiiksi ei-perinteisille aloille suuntautumiseen vai-
kuttaa voimakkaasti my&s nuorten oma vertaisryhmi. Vertaisryhmin vaikutus
lasten ja nuorten kiyttiytymiseen on tunnettu jo kauan. Lapset kiyttiytyvit
toisella tavalla yksin ollessaan kuin ryhmissé. Yksin leikkivien poikien ja tytto-

n7



Opinto-ohjaus sukupuolirajojen murtajana

jen erot ovat vihiisemmiit kuin tyttd- ja poikaryhmissi leikkivien lasten. My6s
kouluikiisten kiyttiytyminen on perinteisempié vilitunnilla kuin koululuo-
kassa. Erityisen suuri merkitys vertaisryhmélld on murrosiéssi. Nuoret saatta-
vat olla hyvinkin riippuvaisia vertaisryhmistiéin, vaikka vanhempiin on jo tul-
lut etdisyyttd. (Flum 1994; Maccoby 1990; Thorne 1993.)

Nuori saattaa peliti ei-perinteiselle alalle suuntautumisessa erityisesti tule-
vien luokka- ja tydtoveriensa suhtautumista (Foster & Simonds 1995; Marini
ym. 1996). My6s osa haastatelluista opinto-ohjaajista epiili vertaisryhmiin asen-
teiden vaikuttavan nuoriin. Ohjaajat ajattelivat erityisesti tyttdjen olevan huo-
lissaan feminiinisyytensi menettimisesti.

Ja sitten sisille luotuna sellanen asenne, etti nainen joka tydskentelee teknii-
kassa ei 00 oikeestaan silleen nainen. Vaan se sen naiseutensa ehki menettii.
Se on aika jinnitivi. Jotenkin tillanen outo asenne. Se muuttuu puolittain
mieheksi melkein. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Aiemmissa tutkimuksissa on todettu miesten pelkiivin maskuliinisuutensa
menettimisti naisvaltaisilla aloilla (ks. Lammi 1992; Williams 1992). Haasta-
telluista opinto-ohjaajista ei kuitenkaan kukaan maininnut tité. Yksi opinto-
ohjaajista katsoi miehisyyden jopa korostuvan naisvaltaisella alalla.

Jossain luokassa sattuu olemaan vain yks poika. Se on aika paljon kiinni siit,
ettd miten vahva itsetunto silld pojalla on. Monesti silti ainoalta miehelti sitte
vaaditaan sitd miesnikokulmaa ja sen pitiis edustaa koko miessukupuolta titi
naiskdorid vastaan. (nainen, ammattioppilaitos)

Miesten on havaittu saavan myodnteisti erityishuomiota naisvaltaisissa am-
mateissa, silli miehet koetaan vuorovaikutussuhteiden piristéjiksi ja monipuo-
listajiksi seki tyon arvostuksen kohottajiksi. Sen sijaan naiset saattavat kokea
syrjintid ja viheksyntidi. He eivit saa samanlaista erityissuopeutta “miesten
maailmassa” vaan joutuvat usein taistelemaan asemastaan tullakseen miesyh-
teison hyviksymiksi. Toisaalta miehet jiéviit usein tydpaikan epévirallisten ys-
tiavyysverkostojen ulkopuolelle, koska he eiviit ole kiinnostuneita samoista kes-
kusteluaiheista kuin naiset. (Haavio-Mannila ym. 1991; Kauppinen-Toropai-
nen 1991; Lammi 1992.)

Vaikka niyttadkin siltd, ettéd tyopaikoilla ei-perinteisen valinnan tehneiti
naisia syrjitiin enemméin kuin sukupuolirajoja rikkovia miehis, oppilaitoksis-
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sa tilanne saattaa olla piinvastoin. Lavosen (1991) tutkimuksessa poikkeavan
linjavalinnan tehneet tytot eiviit kokeneet itsedin syrjityiksi. Sen sijaan 12 %
ei-perinteisen linjan valinneista pojista oli kokenut luokkatovereiden, kaverei-
den tai vanhempien syrjintié (ks. myods Sumsion 2000). Nuorten pelot siit,
miten vertaisryhmi tulee suhtautumaan ei-perinteisen valinnan tehneeseen,
tulisikin ottaa vakavasti. Foster ja Simonds (1995) esittiviit erillisten tukiryh-
mien perustamista tukemaan sukupuolirajojen rikkojia. Tukiryhmi voisi muo-
dostua esimerkiksi muista ei-perinteisen alan valinneista nuorista tai alalla toi-
mivista aikuisista.

Vanhemmat, opettajat, vertaisryhmi seké nuorten omat pelot tulevien koulu-
ja tydtoverien suhtautumisesta voivat vaikuttaa sithen, suuntautuuko nuori
ei-perinteiselle alalle. Lisiiksi nuoren havainnot eri sukupuolten mahdollisuuk-
sista vaikuttavat hinen kisitykseensi siitd, mité hin itse naisena tai mieheni
voi tehdi (Bem 1981). Nuoret saavat vaikutteita paitsi lihipiiristién ja kou-
lusta, my6s tiedotusvilineisti ja vithdeteollisuuden tuotteista. Témin vuoksi
median ja (amerikkalaisen) viihdeteollisuuden merkitysti ei voida viheksyé.
Tytot seuraavat mielelliéin televisiosta saippuasarjoja, kun taas pojat pitivit
toimintasarjoista ja -elokuvista sekd urheilusta.Toisaalta tytoilld ja pojilla on
samanlainen videofilmimaku: molemmat katselevat viikivalta-, kauhu- ja seik-
kailufilmeji. (Aittola 1998; Helve 1997; Nikunen ym. 1996; Tiihonen 1996.)

Tydelamin sukupuolirajojen murtamisen nikokulmasta tytét voivat saada
saippuasarjoista viirid roolimalleja. Sarjojen naiset tydskenteleviit usein pe-
rinteisilli naisvaltaisilla aloilla, kuten tekstiili- ja vaatetusteollisuudessa. Tosin
sarjoissa on myds naisia, jotka toimivat miesvaltaisten ammattiasemien edus-
tajina, kuten toimitusjohtajina. Lisiksi tyttdjen suosimat toimintaelokuvat si-
saltavit nykyisin yhi useammin miesvaltaisella alalla olevia naisia: esimerkiksi
tietokone-ekspertti on usein nainen. Sen sijaan pojat eiviit yleensi saa suosik-
kiohjelmistaan roolimalleja naisvaltaisille aloille. Toisaalta urheiluohjelmissa
huippu-urheilijamiehet korostavat nykyisin yhi useammin perinteisii naiselli-
sia arvoja, kuten perhetti ja ihmissuhteita (Tithonen 1996).

Kaikki nuoret eivit katso televisiota, surffaile internetissi tai edes kuuntele
radiota tai lue lehtii. Varsinkin niiden nuorten nikemysten avartamisessa
opinto-ohjauksella on tirkes merkitys. Seuraava opinto-ohjaaja koki ongel-
mana sen, etti ei-perinteisen alan ammattien esittelyyn ei ollut kiytettivissi
tarpeeksi aikaa. Ei-perinteisille aloille kannustaminen jii [ihinnd mahdolli-
suuksien esittelyyn.
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Niitd ammattejahan ei kerkee enii esitteleméiin niin kuin ennen, kun oli sen-
tadn kolme kurssia titd opinto-ohjausta. Ja sillonkin varmasti oli vain p#épiir-
teissddn kiytivi niiti lipi, ettd aika vihin niitd sitten oikeestaan voi esitell.
(nainen, peruskoulu)

Muita esteiti

Ei-perinteiselle alalle hakeutumista voivat estii myds tydnantajan asenteet,
naisen ja miehen rooliin liittyvit kulttuuriset normit sek# vertaisryhmén tuen
puuttuminen. Lisiksi esteini voivat olla esimerkiksi haluttomuus olla erilai-
nen, tunne siiti, ettd ei hallitse valitsemaansa tyotd, fyysiset rajoitteet, halut-
tomuus kilpailla vastakkaisen sukupuolen kanssa tai uralla etenemisen vaikeu-
det. (Hyttinen 1998; Marini & Brinton 1984; Miller & Vetter 1996; Num-
menmaa & Nummenmaa 1994; Partee 1995; Teddlie ym. 1993; Watkins &
Milgram 1994.)

Ei-perinteiseen uranvalintaan voivat vaikuttaa tydmarkkinoiden rakenteel-
liset tekijit, kuten tyollisyystilanne. Jotkut ammatit saattavat olla tulevaisuu-
den nikymiltiin ja tydsuhteeltaan muita houkuttelevampia. Myos oppilaitos-
ten sisddnpiisykriteereilli on merkitystd, kun eri sukupuolet tekeviit opiskelu-
paikkaa ja uranvalintaa koskevia paitoksid (Vehvildinen 1996). Miesopiskeli-
jat arvostavat ammatissa korkeaa statusta, ammatin tulevaisuuden nikymi ja
tyon riippumattomuutta (mm. Stenstrdm 1997) . Naisvaltaisten alojen tule-
vaisuuden nikymit ovat kuitenkin usein miesvaltaisia (korkeateknologisia)
aloja heikompia. Lisiksi méairiaikaiset ja osa-aikaiset tydsuhteet ovat naisval-
taisilla aloilla yleisempii (Naiset ja miehet Suomessa 1998). Naisvaltaisten alo-
jen tydsuhteiden laatu ja tydmarkkinatilanne saattavat osaltaan esti# poikien
hakeutumista niille aloille.

Tytot valitsevat tyduran osittain eri perustein kuin pojat: he arvostavat poi-
kia enemmin tydn sosiaalista luonnetta ja altruistisia palkkioita (Marini ym.
1996). Tamin vuoksi pelkistiin miesvaltaisten alojen parempi ty6llisyystilan-
ne ja tydsuhteiden laatu eiviit vilttimétta riitd innostamaan tyttdja hakeutu-
maan miesvaltaisille aloille. Toisaalta tyttdjen hakeutumista miesvaltaisille aloille
voi estdd myos se, ettd tyttdjen mahdollisuudet sijoittua miesvaltaiseen am-
mattiin eivit ole itsestdin selviit. Erityisesti lukioreittii edenneiden tyttdjen
on vaikea toteuttaa miesten ammatteihin liittyvii suunnitelmiaan: koulutuk-
seen sijoittuminen on suunniteltua vaikeampaa ja vihiisempii. (Nummen-
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maa & Kasurinen 1995; Nummenmaa 1996.) Kaiken kaikkiaan ammatilliset
intressit ja toiveet niyttiisiviit olevan varsin heikkoja nuoren koulutukseen ja
ammattiin sijjoittumisen ennustajia.

Vaikka esteet sukupuolirajojen rikkomiselle ovatkin moninaisia ja yhteen
kietoutuneita, kannattaa kuitenkin pyrkii murtamaan koulutuksen ja tyoeli-
mién sukupuolirajoja. Ajan myoti yhteiskunnalliset arvostukset voivat vaihtua
ja saada aikaan merkittivii muutoksia. Badinter (1993, 26-30) toteaakin, etti
kisitykset siitd, mitd naisten tai miesten kuuluu tehdi, ovat vaihdelleet mer-
kittavisti historian kuluessa. Esimerkkini hin mainitsee, ettd1600—1700 -lu-
kujen Ranskassa ja Englannissa aatelismiehet kiyttiytyiviit perinteisen naisen
tavoin.

Opinto-ohjaajat ei-perinteisille aloille suuntaaijina

Opinto-ohjaajilla on tirkei asema ei-perinteisille aloille ohjaamisessa. Esimer-
kiksi sukupuolirajojen murtamiseen pyrkivissi projekteissa tuli esille, ett# opin-
to-ohjaajat suhtautuvat myonteisesti ei-perinteisiin valintoihin. (Korhonen
1998; Miller & Vetter 1996; Risinen 1996; Silverman & Pritchard 1993; Ted-
dlie ym. 1993; Watkins & Milgram 1994.) Kaikki haastatellut ohjaajat pitiviit
tirkedni seki tyttdjen hakeutumista miesvaltaisille aloille etti poikien suun-
tautumista naisenemmistoisille aloille. He pyrkivit myos huomioimaan suku-
puolistereotypiat sukupuolisensitiivisen ohjauksen periaatteiden mukaisesti,
erityisesti tukiessaan ei-perinteisisti aloista kiinnostuneita.

Mi koen sen kauheen mielenkiintoisena, koska musta on hirveen kiva olla
semmosen nuoren kanssa kylli tekemisissi, jolla on tavallaan rohkeutta rikkoo
rajoja. Kyl mi koen sen ihan hyvini. (nainen, peruskoulu)

Suurin osa haastatelluista ohjaajista ei kuitenkaan pyrkinyt aktiivisesti li-
sddmiAdn perinteisesti suuntautuneiden nuorten kiinnostusta ei-perinteisiin
aloihin. Niille aloille ohjattiin vain, mikili nuori itse osoitti kiinnostusta alaa
kohtaan. Ohjaajan tehtiviksi nihtiin lihinni nuoren oman urasuunnitelman
tukeminen ja rohkaiseminen sen toteuttamiseen.
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Tietysti parhaimmillaan ohjaus on opiskelijan piitoksenteon varovaista tai
voimakkaampaa tukemista, riippuen siitd minkilaiset omat edellytykset opis-
kelijalla on. Se ei saisi olla tietenkiin tyrkyttivii eiki paille kiyvai. Ohjauk-
sen pitiisi olla yksilollist, mielestini timé on tirkein ominaisuus. (mies, lukio)

M3 oon tullu entistd enemmin siihen tulokseen, etti ei kannata kauheesti
patistaa. Semmoset joilla ite syttyy se halu, niin sitte kylli. Mut et kannattaa
kannustaa siithen. Etté tytotkin pérjii tuolla teknisilli aloilla ihan siind ku joku
muukin. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Nuorten ammatilliset toiveet eiviit kuitenkaan aina ole realistisia. Ajoittain
nousee esiin tiettyji “muotiammatteja”, kuten naispoliisi. Muutama haastatel-
luista opinto- ohjaajista oli kohdannut nuoria, joiden ei-perinteiset uranvalin-
tatoiveet niyttivit epirealistisilta. TAlloin he nikivit tehtivikseen eri vaihto-
ehtojen esittelyn ja nuoren nikokulmien avartamisen.

Jos se on perusteltua se hakeminen, olen rohkaissut siihen. Joskus tietysti on
sillai, ett se valinta on aika radikaalia, ku joku hentoinen tyttd haluaa poliisiksi.
Siind yrittéd oikein sanakiinteill, vihin tietysti persoonan mukaan asettaa
niitd sanoja, ettd miten realistinen ti4 toive on. Ja kuitenkin tuoda niiti vaati-
muksia, mitd poliisiksi hakemisessa on, ett on jotain muitakin vaihtoehtoja.
Térkeeti ett olisi hyvi olla joku varasuunnitelma. Se on aika vaarallista hirve-
an voimakkaasti tyrmitikiin. (mies, lukio)

Ainoastaan viisi haastatelluista opinto-ohjaajista oli aktiivisesti pyrkinyt
edistimiin perinteisii sukupuolirajoja rikkovia uranvalintoja. Yksi ohjaajista
kertoi ei-perinteisten valintojen tukemisen keskittyvin lihinni tyttdjen oh-
jaamiseen miesvaltaisille aloille.

Ehki se on vieli tiedostettu enemmiin silli tasolla, ettd yritetiin pokkii tyttdji
sithen, etté tytot valitsis viihdn laajemmalta. Minust tuntuu, etti ei ainakaan
tidl oo poikia suunnattu mitenkiin erikseen. Ei sitd koeta mitenkiin ongel-
mallisena, ettei riittivisti poikia hakeudu esimerkiks terveys- ja sosiaalialalle.
Ei siiti kiyda sellasta keskustelua, kun esimerkiks niisti matemaattisista ai-
neista, et miksi tytot pirjid hyvin koulussa, mutta he ei sitten jatkakaan kui-
tenkaan matemaattista puolta. (nainen, peruskoulu)
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Témin opinto-ohjaajan nikemysti tukevat myds haastatteluissa ilmenneet
korostukset: ohjaus painottui useimmiten tyttdjen ei-perinteisten valintojen
edistimiseen. Lisiksi ohjaajien esittimit toimenpide-ehdotukset koskivat 14-
hinni tyttdjen suuntaamista miesvaltaisille aloille.

Ennakkokisityksii ja -asenteita ei-perinteisisti ammateista ja ammattialoista
voidaan pyrkii muuttamaan myds opinto-ohjaustunnilla analyyttisten keskus-
telujen ja ei-perinteisisté aloista informoinnin avulla. Yksi opinto-ohjaajista
oli kyseenalaistanut vallitsevia kisityksii mies- ja naisvaltaisista ammateista
pohtimalla oppilaiden kanssa sit#, miksi jokin ala on mies- tai naisvaltainen.

Olen niyttinyt jonkun tydpaikan, esimerkiksi ottanut taulun jostakin tyopai-
kasta, missi on erilaisia ammattialoja ja sitten on sukupuolijakaumat siini vie-
ressd. Sitten on kiyty lipi, ettd mitd ominaisuuksia tissd tehtivissi tai tissd
ammatissa on sellaista, etti sen tiytyy olla miehen ala tai minki takia miehet
hakeutuu tihin. On purettu sitéd kiytinnon tilannetta auki, ettd minki takia
tissi tehtiviissd on pidasiassa miehii tai naisia. Mihin sisdiseen motiiviin veto-
aa vai onko timi timmoinen perinteen mukaan vaan menevi juttu. Niin vain
on tehty ennen ja niin vain nytkin tehdiin. Ett sellaista tietyntyyppisti ana-
lyysid kiydaan lipi, ettd miksi on ndin. (mies, peruskoulu)

Erds opinto-ohjaaja oli puolestaan analysoinut oppilaiden kanssa tyoeli-
mén muutoksia sekd miesvaltaisten ja naisvaltaisten alojen palkkaeroja.

Mulla on 9. luokalle yleensi tapana pitii ainakin yks jos ei kaksikin timméisti
tuntia, jossa on sukupuoliammatinvalinta teemana ja erinikdisid videoita on
vuosien varrella katsottu ja puhuttu monellakin lailla tisti tasa-arvosta. Ol-
laan pohdittu siti, ettd miksi palkat on pienemmiit ja nidmi klassiset, kuinka
kotityd on siirtynyt teolliseksi tyoksi ja minkéi takia palkka jia tekstiili- ja
vaatetusalalla alhaiseksi ja otettu niméi naisnidkokulmat ja muut sitten esille.
(nainen, peruskoulu)

Asenteiden ja kisitysten muuttuminen edellyttidi kriittistéd reflektointia
(Mezirow 1998). Boudia ja Walkeria (1993) mukaillen kisitysten reflektoin-
nissa voidaan erottaa seuraavat kolme vaihetta: 1) kisitysten kuvailu ilman
arviointia, 2) kisityksiin liittyvien tunteiden tunnistaminen ja 3) kisitysten
pohtiminen ja uudelleenarviointi uuden tiedon valossa. Keskusteleminen su-
kupuolijaosta ja sen perusteista ohjattavien kanssa on hyodyllisti: nuoret tule-
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vat tietoisiksi paitsi omista kisityksistiin myds muiden ajatuksista. Pohtimalla
asioita syvillisesti yhdessid on mahdollista havaita tiedollisia ristiriitoja, joiden
kisittely ja ratkaiseminen voi johtaa kisitysten muuttumiseen. (Hakkarainen
ym. 1999; Tynjila 1999, 93.)

Opinto-ohjaustunnilla voidaan my6s jakaa yleisti tietoa ei-perinteisisti alois-
ta ja niiden edellyttimisti koulutuksesta. Ei-perinteisiin ammatteihin kohdis-
tuvien asenteiden on havaittu olevan voimakkaasti yhteydessi eri ammatteja
koskevaan tietouteen. Opiskelijoilla, jotka tietédvit paljon ei-perinteisisti aloista
sekd ammatteihin vaadittavasta koulutuksesta ja palkoista, on mydnteisempi
asenne ei-perinteisii ammatteja kohtaan. (Bernstein ym. 1992.) Pelkki am-
mattien esittely opinto-ohjaustunnilla ei kuitenkaan vilttimitti riiti synnyt-
tAmaAAn riittdvin syvillistd ymmirrysti tydelimisti (ks. esim. Lave 1997).

Ei-perinteisten alojen esittelyssi on ongelmana se, etti alat ovat osalle op-
pilaista perinteisiii ja osalle ei-perinteisii. Mikili ei haluta jérjestid erillisia
ohjaustunteja tytéille ja pojille, sukupuolirajoja voidaan pyrkii murtamaan myos
sukupuolineutraalilla ammatinesittelylld (Teddlie ym. 1993). Seuraava opin-
to-ohjaaja oli tietoisesti vilttinyt puheissaan perinteisti ajattelua.

Ja sitd tasa-arvoo miettii ihan silli lailla, ettd miten jonkin sanoo esimerkiks,
vaikka opinto-ohjaustunnilla, etti tissi ei olis mitiin rooliajattelua. Sitd yrit-
tii asetella sanansa silli tavalla. (nainen, lukio)

Murrosikiiset nuoret ovat erityisen herkkii muiden ihmisten mielipiteille.
Vaikka vertaisryhmin miellyttiminen on tirkeinti, myds aikuisten asenteet
vaikuttavat sithen, harkitseeko nuori ei-perinteisti uraa (Gibson & Mitchell
1990; Saarinen 1998; Aittola 1998). Sukupuolineutraaliuden huomioon otta-
misella ja korostamalla molempien sukupuolten mahdollisuuksia toimia eri aloil-
la ohjaajat ja opettajat voivat edistié ei-perinteisille aloille suuntautumista

(Teddlie ym. 1993).
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Verkostoyhteistyolla kohti sukupuolten tasa-arvoa

Verkostoyhteistyd on yksi merkittiva keino edistdd sukupuolten tasa-arvoa.
Monet haastatelluista opinto-ohjaajista toivatkin esille erilaisia yhteistydosa-
puolia, joiden kanssa voidaan jakaa asiantuntijuutta nuorten koulutus- ja uran-
valintaa koskevissa kysymyksissi.

Yhteistyd tyéeldmdn kanssa

Useat opinto-ohjaajat korostivat tydeldmiyhteistyotd sukupuolirajojen mur-
tamisessa. Monet heisti mainitsivat toiminnallisen ohjauksen menetelmini tyo-
elimiin tutustumisjaksot ja tydharjoittelun. Yksi opinto-ohjaajista oli myos
itse osallistunut kokeiluun, jossa peruskouluikiisii tyttdja tutustutettiin am-
mattikoulun teknisiin linjoihin.

Viime vuosina meidin koulu on ollut mukana tillaisessa “naiset teollisuus am-
mattina”-projektissa. Sitd on toteutettu silli tavalla, etti seiskaluokkalaisia tyt-
t6jd on ohjattu ammattikouluille teknisille aloille harjoitteluun. Se on tAmméi-
nen yhteistydjuttu, yliméiridinen harjoittelu, ja sithen on tyttdji tulossa niin
paljon ettei me pystyti kuin 1/5 osa heisti ottamaan. Tytot kity viikon tai kaksi,
aina riippuen vuodesta, harjoittelussa ammattioppilaitoksessa ja tekee tiettyji
tuotteita sielli. Omakohtainen kokemus, joka aiheuttaisi timmdisen asenteel-
lisen tai tuntemisen reaktion, sité on dlyttdmiin vihin. Joskus on huomannut,
ettd TET-harjoittelu voi olla muutoksen lihtokohta. Tulee kokemus siiti, etti
mind voin pirjiti, tykitd tuosta ammatista. (mies, peruskoulu)

Opinto-ohjaaja piti kokeilua onnistuneena, ja myds projektin tulokset osoitti-
vat kokeilun suhteellisen toimivaksi. Vaikka vain harvat tytot kertoivat kokei-
lun jilkeen harkitsevansa teollisuustyoti, tyttdjen kielteinen mielikuva teolli-
suustyostd muodostui kuitenkin positiivisemmaksi (Saarinen 1998). My6s Bryt-
Avaa -projektista saatiin suhteellisen myonteisii kokemuksia. TET-kokeilu
onnistui kuitenkin vain osittain. Kokeilun jilkeen huomattiin, etti kiytin-
ndssi vain puolet tytdistd kiytti TET:ié uranvalintansa tukena. Miesvaltaisia
aloja kylld kokeiltiin, mutta tutustumispaikat eivit olleet niilté aloilta, jotka
nuoret olivat ilmoittaneet ei-perinteisen alan toiveekseen. (Résinen 1989.)
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Nuorten omat asenteet eiviit ole ainoa ongelma pyrittiessi edistimiin
sukupuolirajojen rikkomista tydharjoittelun ja tydelimiin tutustumisjaksojen
avulla. Vaikeutena saattaa olla myds tydnantajien suhtautuminen.

Jossain vilissi sitd miettii, ettd pystyyko sitd jirjestimiin, mut meil on tissi
viihi se ongelma, etti meil ndi yritykset mitk tissd on, ovat melko pienid. Kun
ollaan lihestytty niiti yrityksid lihinni matemaattis-luonnontieteelliselli puo-
lella, niin sitten ne sanoo, etti sielli ei oo valmiuksia ottaa vastaan tin ikiisii
opiskelijoita (nainen, peruskoulu)

Risianen (1989) toteaakin, ettd mikili TET-toiminnassa halutaan omaksua
periaate, jonka mukaan sek# tytot etté pojat tutustuvat molempien sukupuol-
ten ammatteihin, on suunnanmuutos tehtivi méiritietoisesti. Periaatteesta
tulee keskustella kaikkien asianosaisten — oppilaiden, opettajien, vanhempien,
koulutoimen ja tydnantajien — kanssa. Kun asiaa on yhdessé pohdittu ja siité
on saatu kokemuksia, periaate hyviksytiin luontevaksi osaksi TET-toimintaa.

Useat haastatellut opinto-ohjaajat nikivit, ettd TET-toimintaa kannattaa
kehittid. Myos viimeaikaiset tutkimukset tukevat titd nikemystd. Omakoh-
tainen kokemus muokkaa aiempia tietoja ja kisityksii tehokkaammin ja syvil-
lisemmin kuin pelkki toisen kertoma tieto (Lave 1997). Ennen TET-jaksoon
osallistumista nuorella saattaa olla kielteinen ennakkokisitys ei-perinteisesti
ammatista (Saarinen 1998). Tami kisitys voi kuitenkin pohjautua tietoon,
joka on luonteeltaan abstraktia ja asiayhteydestién irrallista. TET-harjoittelu aut-
taa nikemiin tyon todellisen luonteen ja korjaamaan virheellisii ennakkokésityk-

siéi ei-perinteisisti tydaloista. (ks. Lave 1997 ja Tynjila 1999, 130-132.)

Vierailut yrityksissd ja oppilaitoksissa

Yhteistyoti tydelimin kanssa voidaan tehdi vierailemalla erilaisissa yksityisen
ja julkisen sektorin organisaatioissa. Eris haastatelluista opinto-ohjaajista oli
pyrkinyt rohkaisemaan oppilaitaan tutustumaan ei-perinteisii aloja edustaviin
yrityksiin ja muihin organisaatioihin.

Aika paljon saadaan yhteistyotd METin kanssa tehtyi. Eli on timmosii projek-
tityyppisid hommia, etté tutustutetaan oppilaita eri tyyppisiin tydpaikkoihin ja

126



Opinto-ohjaus sukupuolirgjojen murtajana

yritetddn tietenkin opotunnillakin puhua siitd, ettei aina lihettiis niihin pe-
rinteisiin tyttd-poika kuvioihin niissi. (nainen, peruskoulu)

Vierailut tehd#én kuitenkin isoissa ryhmissé, eiké syvillisiin ammattiesittelyi-
hin jaa vilttimictd aikaa. Kuva organisaatiosta ja ammattialasta saattaakin
jaada pintapuolisemmaksi kuin TET-harjoittelussa. Kuitenkin yritysvierailulla
nuori nikee yrityksen tai laitoksen omin silmin ja péssee parhaimmillaan tark-
kailemaan autenttisia tyotilanteita. Yritysvierailulla nuori voi osallistua mah-
dollisesti my6s itse tydntekoon tai seurata ammattilaisten tydskentelyd. Tél-
16in nuori pystyy suhteuttamaan omia kisityksiéén todelliseen tydtilanteeseen,
jolloin hin voi liittéd asiayhteydestiin irralliset tiedot omiin kokemuksiinsa.
(ks. Lave 1997 ja Tynjila 1999, 130—132.) Vierailujen jirjestimisti saattavat
kuitenkin hankaloittaa ajan ja resurssien puute.

Mulla on kauhean suurena haaveena koko ajan se, ettd mi pystyisin paremmin
tutustuttamaan oppilaita tydelimiin, ja ihan sithen konkreettiseen, miti tin
talon ulkopuolella tapahtuu ja tydelimissi. Mutta tiedin, ettd se on hirvein
hankalaa, kun minulla on yksittiisid tunteja keskell# péivii ja tydpaikkavierai-
luihin on hankala lihted koska esimerkiksi ne yritykset jotka ottaa tydpaikka-
vierailulle haluaa kymmenen hengen ryhmii. Mitd mi teen sille toiselle puolis-
kolle oppilaita, joita on 20-25 oppilasta? Kuinka montaa sellasta vierailua s#
pystyt tekemiin ilman, ettd on hirvittivin suuret sumplimiset ja jirjestelyt ja
pyytiamiset kollegoilta saanko kiyttii tin iltapdivitunnin. (nainen, peruskou-

lu)

Yhteistyoti tulisi tehdid myos oppilaitosten vilill4, kuten kuntien lakisiitei-
nen velvoite toisen asteen oppilaitosten vilisesti yhteistyosti edellyttii. Seu-
raavat haastatteluniytteet kuvaavat niiti yhteistydn muotoja.

Mii noitten peruskoulujen kanssa oon yhteistydssi, niitd vanhempainiltoja ja
muita tramppailen. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Ja mi on sitd koittanut tuolla markkinointireissuilla, lukioissa esimerkiks ko-
rostaakin, etté eihiin meille vaadita pitkiii matikkaa, kun pyrkii. Etti se menes-
tyminenkin on enemmin kiinni siitd innostuksesta, motivoituneisuudesta ja
siitd tyonteostakin tdilld koulussa, kun siitd mitd hassuja paitoksid hurjassa
nuoruudessa on tullu tehtyi. (mies, ammatillinen oppilaitos)
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Oppilaitosten vilinen yhteisty6 on tirked# opinto-ohjauksessa. Peruskoulun
ja lukion opettajien ja opinto-ohjaajien kisitykset ammatillisesta koulutukses-
ta saattavat olla vanhentuneita tai kielteisesti vérittyneiti. Lisidmalli verkos-
toyhteistyti oppilaitosten vililli voidaan edistii tiedon kulkua ja vihentia
ennakkoluuloja.

Yritys- ja ammattiesittelyt oppilaitoksessa

Usein yritys- ja ammattiesittelyjen jirjestiminen oppilaitoksessa on kéytin-
nossi helpompaa kuin vierailut tydpaikoilla, vaikka tilloin tyon todellinen luon-
ne saattaa jiidi episelvemmiksi (Lave 1997). Bryt-Avaa-kokeilun aikana lu-
kiossa kivi kolme teknisen alan ammateissa toimivaa naista kertomassa tyos-
tiin, jolloin oppilaille vilittyi kuva alan laajuudesta ja sisdisisti valinnan mah-
dollisuuksista. Téllainen tieto on erityisen tirkedi niille tytoille, joita laaja-
alaisuus kiinnostaa ja jotka eivit ole tiedostaneet teknisten ammattien tarjo-
amia mahdollisuuksia. (Risinen 1989.) Ennakkokisitysten muuttumista saat-
taa auttaa se, ettd tytdilld on tilaisuus peilata itseddn aikuisiin, ei-perinteisen
uran valinneisiin naisiin (Résinen 1996).

Nuoria huolestuttaa usein erityisesti se, kuinka feminiinisen tai maskuliini-
sen kuvan muut heisti saavat, jos he toimisivat ei-perinteisissi tyotehtivissi
(Lammi 1992; Williams 1992). Mikili miesvaltaisella alalla tyoskentelevi ai-
kuinen nainen niyttii naiselta ja kiyttiytyy feminiinisesti, tyttdjen kynnys ei-
perinteiselle alalle hakeutumisessa saattaa madaltua. Perinteiseen sukupuoli-
jakoon liittyvistd ammattiroolista poikkeava henkil saattaa 16ytyd myds omasta
oppilaitoksesta:

Meil on ollut nainen opettamassa liikuntaa myds pojille ja nyt meilli on mies
opettamassa liitkuntaa mydskin tytdille, niin tilldsissd asioissa ei ole ilmeisesti
tullu juuri mitdin ongelmia. Ne on hirveen luontevasti ottanu sen vastaan,
etti nainen opettaa litkuntaa pojille taikka mies tytéille. (nainen, lukio)

Vaikka nuoria kiinnostaa se, miti muut ihmiset heisté ajattelevat, tyon si-
sallslla on kuitenkin suurin merkitys uranvalintapiitdsti tehtiessi (Marini
ym. 1996). Yksi opinto-ohjaajista kertoikin pyytineensi poliisin ammatin esit-
telijid suuntaamaan puheensa erityisesti tytdille ja korostamaan ammatin nii-
ti tehtivisisiltojd, jotka soveltuvat naisille:
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Mini kerroin etukiteen, ettd on ollu paljon nimenomaan tyttoji, jotka on kiin-
nostunut, niin ne painottaa sanomaansa sille puolelle, et kyl ne kannustaa tyt-
t6ja hakemaan ja kertovat siiti, ettd naispoliisien tarve olis isompi, kuin miti
heiti on tilld hetkelld ja ettd on olemassa poliisin tydtehtivid, jotka soveltuis
ehk# paremmin naisille. (nainen, lukio)

Vanhemmat mukaan yhteistyhén

Myds vanhempien ennakkoluuloihin ei-perinteisié aloja kohtaan on tirke&i
pyrkid vaikuttamaan. Muutama haastatelluista opinto-ohjaajista olikin tehnyt
yhteistyoti oppilaiden vanhempien kanssa.

Témmoinen moderni ohjaussuhde oli yhden #idin kanssa hin sihkdposteili
mulle timmdisen vanheimpainillan jilkeen. Me kidvimme kiivasta sihkdpos-
tikirjeenvaihtoa oikein pitemmin aikaa ja sitten vanhemmat soittaa jonkun
verran ja sitten on timmgéisii kun tulee tutummaks, kun on pitemmin aikaa
samassa koulussa niin vanhemmat soittaa voitasko me tulla timin meidin
juniorin kanssa nyt keskustelemaan. Mulla saattaa olla tilanne, etti tiilld on
aiti, isd, oppilas min ja sitten pohdimme asioita. (nainen, peruskoulu)

Vanhemmat ovat vahvoja vaikuttajia nuoren eldmissi, vaikka heidin merki-
tyksensi nuoreen viheneekin murrosiéissi (esim. Flum 1994; Saarinen 1998).
Vanhempien rooli nuoren koulutus- ja uranvalinnassa on useissa tutkimuksis-
sa osoittautunut varsin suureksi (ks. Kasurinen 1999; Malmberg 1998; Sinisa-
lo 1999; Vehvildinen 1998). Tamin vuoksi on tirkedi kiinnittii huomiota
myds vanhempien kisityksiin ei-perinteisistd aloista. Vanhempainilloissa ja
henkiltkohtaisissa keskusteluissa voidaan vaikuttaa vanhempien nikemyksiin.
(Schmidt 1996, 68—69). Kaikki vanhemmat eivit kuitenkaan vilttiméitti ha-
lua keskustella opinto-ohjaajan kanssa, kuten eriis opinto-ohjaajista totesi:

Tietysti on semmoisia tilanteita, jossa haluaisi ehdottomasti sen vanhemman mu-
kaan, mutta ei saa. Ne on semmosia ikuisuuskysymyksid. (nainen, peruskoulu)

Keskustelujen lisiiksi vanhemmille voidaan tarjota tietoa perinteisti poikkea-
vista uranvalintamahdollisuuksista. Myos ei-perinteisten alojen edustajien vie-
railut vanhempainilloissa voivat osaltaan vihentii ennakkoluuloja tydelimin
sukupuolirajojen rikkomista kohtaan.
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Koko kouluyhteisdn sitouttaminen opinto-ohjaukseen

Ohjaus on tehokkaampaa, jos koko kouluyhteisd saadaan sitoutettua ohjauk-
selliseen ajatteluun (Teddlie ym. 1993). Ei-perinteisisti valinnoista ei oltu haas-
tateltujen opinto-ohjaajien kouluissa juuri keskusteltu. Sen sijaan sukupuol-
ten tasa-arvokysymyksii oli kiisitelty yleiselld tasolla:

Me puhutaan hyvin paljon tasa-arvosta ja monissa yhteyksissi. Tanéénki just
puhuttiin ihan ku siin oli vaan meiti naisia, ettd onko meilli semmonen sisiéin-
rakennettu pieni velvollisuudentunneki. Niin, ku tii Maija [nimi muutettu]
just sano, ku hinelli on huono omatunto, ku héin on ruvennu kuntosalilla, kun
héinen nuorin poikansa on jotain kymmenen kieppeissi muistaakseni. Mikin
sanoin, et vaikkei mulloo lapsia, niin mi sanoin, et se on pakko olla naisilla
sisddnrakennettu kulttuurin tuoma semmonen joku ajattelutapa ja mekanismi
se, etti ajatellaan, et meidén pitii olla jonkun ihmisen takia aina jossain pai-
kassa. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Keskustelut eiviit kuitenkaan yksin riiti. Lihdeniemi (1998) painottaakin
opettajien ja opinto-ohjaajien yhteistydti ja ehdottaa tydelimiin tutustumis-
jaksoja teknisille aloille osaksi luonnontieteiti ja matematiikkaa. Samaa peri-
aatetta voidaan soveltaa myds naisvaltaisten alojen esittelyyn: kisityo- tai ku-
vaamataitotunneilla kiydéin tutustumassa esimerkiksi kési- ja taideteollisuus-
oppilaitokseen. Tydelimiin tutustumisen integrointi tukee opinto-ohjausta,
ja silld on motivoiva vaikutus my®s oppiaineiden opiskeluun: TET-jaksojen
aikana nuori niikee, miten koulussa opiskeltavaa teoreettista tietoa tai kiytin-
non taitoja voidaan hyddyntii tydelimissa (STS Science Education 1990).

Opettajien on todettu vaikuttavan oppilaiden ainevalintoihin (Hikkild ym.
1998). Opinto-ohjaajien ja opettajien vilinen yhteistyd onkin keskeisti en-
nakkoluulottomien ainevalintojen edistimisessi. Miesvaltaiset alat edellytti-
viit usein matematiikan, fysiikan ja kemian laajojen ja syventivien kurssien opiske-
lua. Vastaavasti jotkin naisvaltaiset alat, kuten tekstiili- ja vaateteollisuus, edellyt-
tivit taitoja, joiden pohja luodaan jo peruskoulun kisitydn opetuksessa. Jos mate-
matiikan, fysiikan ja kemian opettajat eiviit tue tyttdjen itseluottamusta tai jos
kisityon opettajat suhtautuvat kielteisesti poikien osallistumiseen tekstiilityohon,
he vaikeuttavat osaltaan tydeliméin sukupuolirajojen murtamista. Toisaalta perus-
ta sukupuolistereotypioille syntyy jo ennen kouluiki. Yksi haastatelluista opinto-
ohjaajista ehdottikin yhteisty©ti myds varhaiskasvattajien kanssa.
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Maahanmuuttajien osallistumista yhteiskunnan toimintaan tulee tukea siten,
etti he voivat sdilyttda oman kulttuurinsa ja kielensi (ks. kotouttamislaki 493/
1999). Téssi tydssi opinto-ohjaajilla on merkittivi tehtivi: he voivat tukea
maahanmuuttajanuorten yksilollistd kehitysti ja edistdd suomalaisen yhteis-
kunnan monikulttuuristumista. Millaisia kompetensseja maahanmuuttajien
ohjaus vaatii? Miti erityisii haasteita on heidin ohjauksessaan ja miten niihin
voidaan vastata? Tissd luvussa tarkastellaan maahanmuuttajien ohjauksen
nykytilaa, kuvataan opinto-ohjaajien kokemuksia maahanmuuttajien ja kult-
tuuristen vihemmistdjen ohjauksesta seki etsitiéin keinoja, joilla voidaan ke-
hittd4 monikulttuurista ohjausta. Lihestymistapa on monitieteinen: ohjauk-
sen haasteita tarkastellaan mm. etiikan, sosiologian, sosiaalipsykologian ja kult-
tuurienvilisen viestinndn nikokulmista.

Monikulttuurisuus osana suomalaista yhteiskuntaa

Kulttuuri voidaan méiritelld suppeasti tai laajasti. Suppeasti (perinteisesti)
maédriteltyni kulttuurinen ryhmé ymmirretién lihinni rodun ja etnisen taus-
tan mukaan. Laajasti ymmérrettynd samaan kulttuuriin kuuluvat kaikki ne
ihmiset, jotka samastuvat tai liittyviit toisiinsa jonkin yhteisen tavoitteen, tar-
peen tai taustan samanlaisuuden perusteella (Axelson 1993, 3). Kulttuurin
yhteisiin elementteihin liitetéiéin yleensi yhteiset kokemukset, uskomukset ja
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arvot (Gladding 1996; Pederson 1991; Sue ym. 1992). Usein kiytetdin myos
médritelmii, jossa kulttuuri rajataan ihmisen taustan perusteella. Tilloin esi-
merkiksi kaupungista tai maaseudulta kotoisin olevat kuuluvat eri kulttuuri-
ryhmiin. Samoin eri sosiaaliluokat ja ikiluokat, kuten myos eri sukupuolet,
edustavat eri kulttuuriryhmii. (Risinen 1998.) Téssd maahanmuuttajien oh-
jausta kisittelevissi luvussa kulttuurilla tarkoitetaan [ihinni etnisti taustaa.

Matinheikki-Kokko (1999) erottaa monikulttuurisuudessa kuvailevan ja
normatiwisen merkityksen. Kuvailevassa merkityksessi Suomi on ollut jo kau-
an jossain méirin monikulttuurinen: vihemmistokulttuureina ovat saamelai-
set ja romanit. Sen sijaan normatiivisessa, etnisti tasa-arvoa ja moniarvoisuut-
ta painottavassa merkityksessi Suomion vieli varsin monokulttuurinen maa.
Vaikka virallinen politiikka on suosinut maahanmuuttajien oman kulttuuripe-
rinndn sdilyttamistd jo 1980-luvulta lihtien (mt.), kaikki suomalaiset eiviit
ole vielikiin halukkaita hyviksymiin omista kulttuurisista normeistaan poik-
keavaa kiyttiytymisti ja ajattelua. Mitd enemmin maahanmuuttajan kult-
tuurinen tausta poikkeaa suomalaisesta, sitd varauksellisemmin maahanmuut-
tajaan suhtaudutaan. Erityisen ennakkoluuloista on suhtautuminen islamilai-
sista maista tuleviin maahanmuuttajiin. (Jaakkola 1999; Paananen 1999.)

Maahanmuuttajien mééré ja kulttuurien kirjo maassamme kasvaa. Vuonna
2000 maahanmuuttajia arvioitiin olevan noin 90 000 (Koponen 2000). Opin-
to-ohjaajille vuonna 1997 tehdyn kyselyn (n = 1119) mukaan lihes puolella
koulujirjestelmin eri asteilla tydskentelevisti opinto-ohjaajista oli maahan-
muuttajia ohjattavinaan. Tosin keskiméiriinen ohjattavien lukuméiri oli vie-
14 tuolloin ainoastaan kaksi maahanmuuttajaa. Suurin opinto-ohjaajien ilmoit-
tama lukumiiri oli 50 maahanmuuttajaa. Keskiméirin eniten maahanmuut-
tajaopiskelijoita oli ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajilla ja vihiten lu-
kioiden opinto-ohjaajilla. Peruskoulujen opinto-ohjaajista puolella ja perus-
koulun ja lukion yhteisisti opinto-ohjaajista vajaalla puolella oli maahanmuut-
tajaoppilaita. Alueellisesti tarkasteltuna selvisti eniten maahanmuuttajia oh-
jaajaa kohti oli Uudenmaan li4nissi. Keskiméirin vihiten ohjauksessa olevia
maahanmuuttajia oli Oulun, Vaasan ja Pohjois-Karjalan l##inien opinto-oh-
jaajilla. (Lairio, Puukari & Varis 1999b.)

Suomalaisten kielteiset asenteet maahanmuuttajiin lisdéntyivit laman ai-
kana, joskin asenteet vaihtelivat maahanmuuttajaryhmittiin. Kielteisimmin
suhtauduttiin alkuperiltiin kurdeihin, somalialaisiin, arabialaisiin ja venilii-
siin. Myonteisinti suhtautuminen oli lansieurooppalaisiin ja kaakkoisaasialai-
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siin (Jaakkola 1989, 1995, 1999). Hietalan (1992) ja Paanasen (1999) tutki-
musten mukaan tyénantajien suhtautuminen ei poikennut merkittivisti suo-
malaisten suhtautumisesta yleensi. Linsieurooppalaisia ja kaakkoisaasialaisia
tyOnantajat ilmoittavat palkkaavansa myds johtotehtiviin. Sen sijaan venilii-
sid, virolaisia ja kehitysmaista tulevia palkataan mielell#éin vain viihin ammat-
titaitoa vaativiin téihin. Somalialaisten voi olla vaikea saada edes viihin am-
mattitaitoa vaativaa tyOta.

Kyse ei ole vilttimitti vain siit, ettid tydhonottajat vieroksuisivat tiettyji
vihemmistdryhmii, vaan esteen tydnsaannille voi muodostaa myds muiden
tyontekijoiden tai asiakkaiden suhtautuminen (Valtonen 1999). Suomalaiset
haluavat palkata tietyille ammattialoille vain “kantasuomalaisia”. Erityisesti
vastustetaan maahanmuuttajan tai etnisen vihemmistén edustajan palkkaa-
mista poliisiksi, sosiaalitydntekijiksi ja tydvoimatoimiston viranomaiseksi (Jaak-
kola 1999).

Maahanmuuttajien ja maahanmuuttajataustaisten tySllistymiseen liittyvis-
ti asenteellisista esteistd kertonee myos se, ettéd useat 1990-luvulla Suomeen
tulleista pakolaisista ovat pitkiaikaistydttomii. Tydvoimaan kuuluvista pako-
laisista 2/3 on ty6ttdmini tai tydvoimatoimiston jirjestimilli kurssilla. Vaike-
uksia tydnsaannissa on jopa niilli pakolaistaustaisilla henkil6illd, jotka ovat
hankkineet Suomessa laajan yleissivistiviin ja ammatillisen koulutuksen. Suu-
rin osa tydssi olevista pakolaisista on erilaisissa maahanmuuttajuuteen ja ko-
touttamispalveluihin liittyvissi toissd, kuten tulkkeina, didinkielenopettajina,
tukiopettajina seki maahanmuuttajalasten avustajina kouluissa ja paivikodeis-
sa. TAmin sektorin ulkopuolelta maahanmuuttaja saa helpoimmin tydté, jos
hinelli on viranomaisen tai jonkun arvostetun henkilén suositus. (Valtonen
1999.)

Maahanmuuttajien méirin kasvu, sithen liittyvit ongelmat ja monikult-
tuurisuuden ideologia asettavat uusia ja mielenkiintoisia haasteita ohjaustyol-
le. Ohjaushenkil6std voi osaltaan vaikuttaa siithen, etti maahanmuuttajat ja
kulttuuriset vihemmistot 16ytiisivit paikkansa suomalaisen yhteiskunnan ji-
senini ja voisivat sdilyttii oman kielensi seki tietyissi rajoissa myos kulttuu-
rinsa arvot ja normit.
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Monikulttuurisen ohjauksen lihtokohtia

Seuraavassa tarkastellaan monikulttuurisen ohjauksen lihtokohtia: monikult-
tuurisen ohjauksen kisitettd, ohjaussuhteen luomista ja uuteen kulttuuriin
kotoutumisvaiheita.

Mitd on monikulttuurinen ohjaus?

Monikulttuurisuuden kuvailevaa ja normatiivista merkitysti (ks. Matinheik-
ki-Kokko 1999) voidaan soveltaa monikulttuurisen ohjauksen kisitteelliseen
analysointiin. Kuvailevassa merkityksessi ohjaus on monikulttuurista silloin,
kun ohjattavat ovat kulttuuritaustaltaan erilaisia. Normatiivisessa merkityk-
sessd monikulttuurisella ohjauksella tarkoitetaan ohjausta, jonka lihtokohta-
na on ohjattavan oma kulttuuri. Téssd kirjassa monikulttuurisen ohjauksen
kisitteelld viitataan sen normatiiviseen merkitykseen.

Monikulttuuriseen ohjaukseen sisiltyy kaksi erilaista lihestymistapaa:
kulttuurispesifinen ja universaali suuntaus. Kulttuurispesifinen suuntaus (emic)
painottaa rodun ja etnisen taustan vaikutusta ohjattavan arvoihin ja normei-
hin. Etniset ryhmiit poikkeavat arvoiltaan ja normeiltaan, asenteiltaan ja us-
komuksiltaan merkittivisti toisistaan. Tamén vuoksi on tirke#i ottaa ohjauk-
sen periaatteissa ja menetelmissi huomioon kukin etninen ryhmi, miki edel-
lyttidd ohjaajalta kulttuuritietimysti. (Esim. Fischer ym. 1998; Herring 1997,
Ibrahim & Ohnishi 1997; Ponterotto ym. 1995; Sue & Sue 1990.)

Universaalin (etic) 1ihestymistavan edustajat (esim. Fukuyama 1990; Pat-
terson 1996; Pederson 1991) puolestaan korostavat, ettd kulttuurispesifisié
periaatteita ja -menetelmii ei vilttimitti tarvita. Ohjattavan tarpeista ja odo-
tuksista lihtevi ohjaus ottaa jo sininsi huomioon myds ohjaajan ja ohjatta-
van viliset kulttuuriset erot. Tillaisen ohjauksen etuna on liséksi stereotypi-
oinnin vilttiminen — ohjattavaa ei nihdi pelkistiin etnisen ryhmiinsi edus-
tajana (Margolis & Rungta 1986). Toisaalta ohjattavien liiallinen yksiloimi-
nenkin on haitallista. Etninen tausta vaikuttaa ajatteluun ja toimintaan mer-
kittdvisti, usein tiedostamatta. Ohjattava tulisikin nihda seki yksiloni etti
etnisen ryhminsi edustajana (Locke 1990).
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Monikulttuurinen ohjaus voidaan nihdi vastakohtana etnosentriselle ohja-
ukselle, jossa ohjauksen periaatteet mirittyviit ohjaajan oman kulttuurin kaut-
ta. Monikulttuurinen ohjaus tukee anglosaksisen perinteen mukaista ideaa
yhteiskunnasta, jossa etniset ryhmiit eldviit sovussa ja rinnakkain, tasa-arvoisi-
na ja toistensa erilaisuutta kunnioittaen (ks. Ylinko 1997). Myos maahan-
muuttajien kotouttamislaki (493/1999) on timin ihanteen mukainen. Mikili
monikulttuurisuudella tarkoitetaan tiydellisti suvaitsevuutta, kulttuurista re-
lativismia, paadytiin viistimittd umpikujaan (Pitkdinen 1997). Etnosentrisyy-
den ja kulttuurisen relativismin vilisté 16ytyy kuitenkin toimiva ratkaisu, mo-
niarvoisuus eli pluralismi. T#lloin hyviksytiéin ajattelun ja toiminnan moni-
muotoisuus, mutta odotetaan sitoutumista joihinkin yleisesti ja yhteisesti hy-
viksyttyihin sdintdihin. Moniarvoisen monikulttuurisen ohjauksen lihtékoh-
tana ovat tietyin rajauksin ohjattavan kulttuuriset arvot ja normit.

Kuinka ohjaaja voi tieti4, millainen ohjattavan kulttuuri on? Kuka méérit-
tii ohjattavan kulttuurin? Perinteisen anglosaksisen nikemyksen mukaan kult-
tuuri siirtyy ik#in kuin “verenperinténi” suhteellisen muuttumattomana su-
kupolvelta toiselle. TAll6in lapsen kulttuuri on sama kuin héinen vanhempien-
sa kulttuuri, joka puolestaan on sama kuin heidin vanhempiensa jne. (Ylinko
1997.) Kulttuuri ei kuitenkaan ole muuttumaton ja stabiili, vaan se on jatku-
vassa muutoksessa, kuten konstruktivistinen nikemys kulttuurista korostaa.
Konstruktivistisen lihestymistavan mukaan kukin luo tietyssd méérin itse oman
kulttuurinsa (ks. Mo-Yee & Greene 1999). Kaikki suomalaisetkaan eivit nie
suomalaisuutta samalla tavalla. Lisiksi kulttuuriin samastumisen aste voi vaih-
della; samastumisen aste on usein erityisen suuri silloin, kun oma kulttuuri on
vihemmistokulttuurin asemassa (Brown 1998; Liebkind 1996).

Universaalin ja kulttuurispesifisen suuntauksen edustajien nikemykset ovat
viime vuosina lihentyneet. Hyvini esimerkkini on Suen, Iveyn ja Pedersonin
(1996) toimittama teos, jossa kirjoittajat luovat synteesii ja kehittéviit laaja-
pohjaisen monikulttuurisen ohjauksen ja terapian teoreettisia perusteita. Kult-
tuurispesifisen suuntauksen merkitys ohjauksessa korostuu kuitenkin suoma-
laisessa yhteiskunnassa, jossa monikulttuurisuus on vasta kehittyméssi. Moni-
arvoisuus sen sijaan on jo pidemmiin aikaa ollut luonteva osa suomalaista ajat-
telua ja toimintaa. Niille perustoille rakentuvassa ohjauksessa pidetiin [ihto-
kohtana ohjattavan arvoja, asenteita ja normeja yhteisesti sovittujen siinto-
jen rajoissa, ja siinid otetaan huomioon ohjattavan etninen tausta. Maahan-
muuttajaopiskelijan perheen maailmankatsomus on myds tirkedi ottaa huo-
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mioon, erityisesti silloin, kun hén on sosiaalista vastuuta korostavan kulttuu-
rin jasen.

Monikulttuurisen ohjaussuhteen luominen

Ohjaussuhteella tarkoitetaan yleensi ohjaajan ja ohjattavan vilisen vuorovai-
kutuksen laatua (Feltham & Dryden 1993). Terapeuttisessa vuorovaikutus-
suhteessa erotetaan terapeutin ja asiakkaan vilinen aito thmissuhde (real rela-
tionship), transferenttinen suhde (transferential relationship) ja tyoskentelysuhde
(working alliance) (Gelso & Carter 1985). Opinto-ohjauksessa ohjaussuhde
on lyhytkestoisempi, eiké siind yleensi tapahdu tunteensiirtoa kuten terapia-
suhteessa (Feltham & Dryden 1993, 41). Kuitenkin jaottelu aitoon ihmissuh-
teeseen ja tyoskentelysuhteeseen auttaa jasentimiin myds ohjaussuhdetta.
Ohjaajan ja ohjattavan viliseen aitoon ihmissuhteeseen kuuluvat kaikki oh-
jaajan ja ohjattavan toisiinsa kohdistamat tunteet, havainnot, asenteet ja toi-
minnat. Tydskentelysuhteeseen puolestaan nihdién kuuluvan ohjauksen ta-
voitteet, ohjausstrategiat, ohjattavan valmiudet seké ohjaajan ja ohjattavan
sitoutuminen ohjaukseen. (ks. tarkemmin esim. Sexton & Whiston 1994;
Hackney & Cormier 1996.)

Hyviin ohjaajan ja ohjattavan viliseen suhteeseen liitetiin yleensi kisit-
teet avoimuus, luottamuksellisuus, aitous, hyviksyvyys, empatia, emotionaali-
nen lAmpd ja positiivinen palaute. Hyviin tydskentelysuhteeseen puolestaan
kuuluvat yksimielisyys ohjauksen tavoitteista ja ohjausstrategioista seki oh-
jaajan ja ohjattavan osallistuminen tydskentelyyn. Vaikka aito ihmissuhde ja
tyoskentelysuhde voidaan teoreettisesti erottaa, ne ovat kuitenkin kiintedssa
vuorovaikutuksessa keskeniin. (Carter 1994; Cochran & Cochran 1999.)

Universaalin lihestymistavan edustajien mukaan hyvi monikulttuurinen
ohjaussuhde ei yleensi eroa hyvisti ohjaussuhteesta (esim. Fukuyama 1990).
Kulttuurispesifisen suuntauksen edustajat puolestaan korostavat, etti kulttuu-
ritietimys on olennaista rakennettaessa hyvii ohjaussuhdetta toiseen kult-
tuuriin kuuluvaan ohjattavaan (ks. Sodowsky ym. 1994). Hyvi ohjaussuhde
tarkoittaa kuitenkin eri etnisille ryhmille eri asioita. Mikili ohjattava on esi-
merkiksi sosiaalista vastuuta korostavan kulttuurin jisen, ohjauksessa tulee
ottaa huomioon my®s héinen perheensi.
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Ohjaajan on tirkedi saada kulttuurisesti erilainen ohjattava tuntemaan
olonsa turvalliseksi. Jos ohjattava ei luota ohjaajaansa, hiin ei kerro todellisista
tarpeistaan ja tavoitteistaan. Monikulttuurisesti taitava ohjaaja rakentaakin
turvallisen, luottamuksellisen ja avoimen ohjaussuhteen. TAmi edellyttii oh-
jattavan kulttuurin riittividi tuntemusta. Luottamusta ja turvallisuutta il-
mennetiin eri kulttuureissa eri tavoin. Jos ohjattava on alaikiiinen, on tirke-
44 luoda hyvi ohjaussuhde my©s hiinen vanhempiinsa. Vanhempien kanssa on
tirkedd keskustella ohjauksen periaatteista ja -menetelmisti erityisesti silloin,
kun ohjattava kuuluu sosiaalista vastuuta painottavaan kulttuuriin. Armour
(1997, 90) kertoo omaan kokemukseensa perustuen kuvaavan esimerkin tis-
ta.

Kun ohjasin kiinalais-kanadalaisia opiskelijoita, koin vastustusta painottaessa-
ni itsendisen péitoksenteon ja oman elimin hallitsemisen tirkeyttd. Monissa
perinteisissi kiinalaisissa perheissi perhe tekee ryhmiini padtoksid jiseniensi
elimisti. Niille opiskelijoille vanhempien ohjeet ja toiveet olivat tirkeimpii
kuin heiddn omansa tai ohjaajan mielipiteet.

Ohjaussuhteessa saattaa ajoittain syntyi negatiivisia tunteita ohjattavia koh-
taan. Ohjattavalle kannattaakin kertoa rakentavasti, miki hiinen ajattelu- tai
toimintamallissaan drsytti (Wahlstrom 1996). Avoimella keskustelulla voidaan
vilttid monia vidrinkisityksii. Seuraavassa haastatteluniytteessid kuvatussa
tilanteessa voisi avoimesti kysyi ohjattavalta, mistd hin on saanut tietoa ja
kuinka hin on sen ymmirtinyt. Myds mielikuvaharjoitukset, joiden avulla
ohjaaja voi paremmin eliytyi ohjattavan tilanteeseen, voivat olla avuksi: mité
itse tekisin vastaavassa tilanteessa?

Kulttuurieroja kohdattaessa vie aikansa ymmirti, ettd oma tapa hahmot-
taa maailmaa on yksi monista. Asenteet itselle vierasta kiyttiytymisti ja ajat-
telua kohtaan eivit kuitenkaan siily samanlaisina, vaan ne muuttuvat yleensi
kulttuurien vilisten kohtaamisten arkipdiviistyessd. Aluksi vieras kulttuuri
saattaa tuntua mielenkiintoiselta ja viehéttéviltd erilaisine tapoineen, arvoi-
neen ja normeineen. Kuitenkin kulttuuritaustaltaan erilaisen ohjattavan ohja-
us saattaa pian alkaa tuntua ty6liilti ja ahdistavalta ja vieras kulttuuri aletaan
nihdi kielteiselld tavalla erilaisena. Usein vasta vuosien jilkeen maahan-
muuttajaohjattavissa nihdiin sekd myonteisid ettd kielteisid puolia. (Pollari

1999; Sue & Sue 1990). Tosin Suen ym. (1992) mukaan ohjaajan ei kannata
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vain odottaa kokemusten karttumista erilaisten kulttuurien kohtaamisesta, vaan
hin voi my6s itse aktiivisesti hakeutua eri kulttuureita edustavien ihmisten
seuraan. Monipuolinen kulttuuritietimys helpottaa kaikkien ohjattavien ym-
martamista.

Uuteen kulttuuriin kotoutumisen vaiheet

Ohjaajan on hyddyllisti tuntea maahanmuuttajan uuteen kulttuuriin kotou-
tumisen vaiheita, jotta hin pystyy ohjaussuhteen luomisessa ja ohjauksen to-
teutuksessa ottamaan huomioon, missi kotoutumisvaiheessa ohjattava on.
Seuraavassa vaiheita tarkastellaan Suen ja Suen (1990) luokittelun pohjalta
(ks. myos Liebkind 1994, 27-29). On syytid huomata, ettéd kysymyksessi on
aina yksil6llinen prosessi. Uuteen kulttuuriin suhtaudutaan yleensi aluksi kiin-
nostuneesti ja uteliaasti. Uusi kotimaa koetaan myonteiselli tavalla erilaiseksi
ja sen kulttuurista halutaan oppia mahdollisimman paljon. Sen sijaan synty-
miékulttuuria kritisoidaan tai jopa hivetiin. Tétd kulttuuriin kotoutumisen
ensimmaiisti vaihetta Sue ja Sue (1990) kutsuvat konfirmisuusvaiheeksi eli alis-
tumiseksi valtakulttuurin ylivoimaan. (ks. myos Liebkind 1994, 27.) Erityisesti
alle vuoden Suomessa olleen maahanmuuttajan suomalaistumispyrkimyksiin
onkin suhtauduttava kriittisesti. Ohjattavalle ja hinen perheelleen kannattaa
avoimesti kertoa uuteen kulttuuriin kotoutumisprosessin eri vaiheista ja ko-
rostaa, ettd syntymikulttuurin keskeisten piirteiden sdilyttiminen edistidi hei-
din psyykkisti hyvinvointiaan (Liebkind 1994, 26-27).

Konfirmisuusvaiheen jilkeen seuraa usein vastareaktio, ristiriitavaihe, jol-
loin valtakulttuurissa aletaan nihdi p##asiassa kielteisiéi ja omassa kulttuuris-
sa myonteisid piirteiti. Maahanmuuttaja alkaa pohtia, miksi oma syntymé-
kulttuuri olisi vihemmin arvokas kuin valtakulttuuri. Usein siirtyminen kon-
firmisuusvaiheesta ristiriitavaiheeseen on hidasta ja asteittaista, mutta joskus
se voi tapahtua #killisesti traumaattisen kokemuksen johdosta. Ristiriitavai-
heessa olevaa maahanmuuttajaa kannattaa rohkaista pohtimaan, millainen
suhtautuminen uuteen elinympiristdon on rakentavaa pitkilla aikavililla. (Sue
& Sue 1990, 101-102.)

Ristiriitavaiheen ratkaisuna voi olla vetiytyminen valtakulttuurista eli “up-
poutumisen vaihe”, jolloin lihtomaan kulttuuri nihdiin uutta kulttuuria pa-

rempana (Liebkind 1994; Sue & Sue 1990). Virallisia instituutioita kohtaan
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tunnetaan epiluuloisuutta ja jopa vihaa. Omien ongelmien katsotaan johtu-
van piiasiassa rasismista ja ennakkoluuloista. Uppoutumisvaiheessa oleviin
maahanmuuttajiin tai heidin perheisiinsi voi olla vaikea saada kontaktia, kos-
ka opinto-ohjaaja edustaa valtakulttuuria ja virallista instituutiota. Jos he il-
maisevat vihamielisyyttd, ohjaajan ei tule puolustautua, koska tidmi vain lisda
kielteisii tunteita (Sue & Sue 1990, 110-112). Ohjaaja ei saisi mydskiin syyl-
listi4 itseddn, koska maahanmuuttaja niikee hiinet usein vain instituution edus-
tajana. Uppoutumisvaiheessa olevalla ohjattavalla tulisikin olla mahdollisuus
keskustella ongelmistaan oman kulttuurinsa edustajan kanssa. Siksi oppilai-
tosten kannattaa luoda yhteistyéverkostoja maahanmuuttajien ja heidén jér-
jestojensi edustajien kanssa.

Omaan kulttuuriin uppoutumista seuraa yleensi itsetutkiskeluvaihe. Tissi vai-
heessa ohjattava kokee vihamielisyytensi valtaviestdd kohtaan psyykkisesti ras-
kaaksi ja alkaa hahmottaa seki omassa etti valtakulttuurissa myonteisid ja kieltei-
sidi piirteitd. Itsedéin tutkiskeleva maahanmuuttaja ottaa jonkin verran etiisyytti
alkuperiiseen kulttuuriinsa ja lihenee jilleen valtakulttuuria. Etdisyyden ottami-
nen ei kuitenkaan ole yhti totaalista kuin konfirmisuusvaiheessa. T#sti onkin enii
lyhyt matka viimeiseen kotoutumisvaiheeseen, integraatioon, joka edellyttii van-
han ja uuden yhteensovittamista. T#ll6in maahanmuuttaja oppii arvostamaan seki
alkuperiisti kulttuuriaan etté valtakulttuuria.

Uuteen kulttuuriin sopeutumisen vaiheet antavat vain yleisii suuntaviivo-
ja maahanmuuttajien ajattelun ja kiyttiytymisen ymmirtimiseksi. Maahan-
muuttaja saattaa esimerkiksi kiyttiytyi eri tavalla kuin ajattelee, tai ajatella
toisin kuin tuntee. Viime kiidessi on aina kyse yksilollisisté tavoista kokea,

tuntea ja ajatella. (Liebkind 1994, 28-29.)

Vihin aikaa Suomessa olleiden maahanmuuttajien
ohjaus
Seuraavassa tarkastellaan viihin aikaa Suomessa asuneiden maahanmuuttaji-

en ohjauksen erityiskysymyksii, tiedonpuutetta suomalaisesta yhteiskunnasta
ja suomen kielen heikkoon hallintaan liittyvii ongelmia.
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Tiedonpuute suomalaisesta yhteiskunnasta

Suomalainen sosiaaliturvajirjestelmé saattaa himmentii dskettiin Suomeen
muuttanutta erityisesti silloin, kun entisessi kotimaassa kansalaiset huolehti-
vat itse itsestdin. Uuteen kulttuuriin kotoutumisprosessi saattaakin aiheuttaa
sellaisia ohjaustarpeita, joita Suomessa syntyneilli ei ole.

Lihdetiin vaikka asuntohakemuskaavakkeen tasolta ihan, ja miten toimitaan
eri virastoissa. Sielld on valtavat ongelmat. On heitetty asunnosta ulos, maksu-
jen kanssa ongelmia, raha-asioita, selkkauksia kaupungilla tai miten tiytetiin
tid kaavake. (mies, ammattioppilaitos)

Opinto-ohjaajan kannattaa suhtautua ymmirtiviisesti sithen, etti maahan-
muuttajaohjattavat kyselevit hinelti sellaisiakin asioita, jotka eivit normaa-
listi kuulu opinto-ohjaukseen. Maahanmuuttajilla ei ole vilttimétti kisitysti
siitd, millainen suomalaisen opinto-ohjaajan toimenkuva on (ks. Hurskainen
1998). Lihtomaassa ei kenties ole ollut opinto-ohjausta lainkaan eik# ohjatta-
va tiedi, keneltd kysyi asioista. Ohjausprosessin alussa onkin hyodyllisti kes-
kustella maahanmuuttajaohjattavan odotuksista ja sopia yhdessi toimintape-
riaatteista ja toiminnan rajoista (ks. Herring 1997).

Useat haastatellut opinto-ohjaajat pitiviit ongelmallisena myds siti, etti
monilla maahanmuuttajilla ei ole tarpeeksi tietoa suomalaisesta koulujirjes-
telmésti ja siitéd, miten vaikea Suomessa on paisti opiskelemaan tietyille aloil-
le ja erikoislukioihin. Alhaisellakin keskiarvolla lukiota saatettiin pitd4 ainoa-
na mahdollisuutena.

Yks tyttd on tillaisen koulutetun perheen tyttd, he ovat tulleet alunperin Af-
ganistanista. Ovat asuneet jonkun aikaa muualla ja sitte tulleet Suomeen. Ja
perhe sano ettei oo mitdin muuta vaihtoehtoo ku lukio. Ja keskiarvo on sem-
monen kuusi ja puoli. (nainen, peruskoulu)

Tillaisissa tilanteissa ohjaajat kertoivat ehdottaneensa ratkaisuksi usein pe-
ruskoulun kymmenetti luokkaa, jossa nuori voisi korottaa keskiarvoaan.

Mielestéini on hieno juttu etti Helsingissi on néitd maahanmuuttajien kymppi-
luokkia ja varsinkin tillainen kymppiluokka, joka on suunnattu nimenomaan luki-

oon aikoville. On hyvi etti on satsattu tihin puoleen. (nainen, peruskoulu)
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Ehdotus keskiarvon korottamisesta kymmenennelli luokalla ei kuitenkaan aina
miellytid maahanmuuttajaa tai hiinen perhettiéin. Lisiluokka voidaan kokea jopa
hipeillisend eikd sen merkitysti vilttimittd ymmirretid. Maahanmuuttajien tie-
tamittdmyys opiskelupaikoista vallitsevasta kilpailusta on haaste myos lukion opin-
to-ohjaukselle. Yksi haastatelluista lukion opinto-ohjaajista totesi:

Heilld [maahanmuuttajilla] saattaa olla hirveiin epirealistiset kisitykset siit,
etti minkilaiset mahollisuuet heilld on péésti opiskelemaan joihinkin tiettyi-
hin kouluihin ja esimerkiks niille todella suosituille aloille. Siiné on sitten aika
vaikea siini tilanteessa toimia, kun opiskelija ilmottaa, ettd musta tulee liikiri
taikka m#i menen oikeustieteelliseen. Et on hirveen vaikea vilittii sitd kuvaa
suomalaisesta yhteiskunnasta muuten, kun kertomalla sama kuin suomalaisel-
lekki opiskelijalle, etti sinne on niin paljon hakijoita ollu ndini vuosina, niin
paljon on otettu sisdéin ja kertoa niitten eri valmennusyritysten tietoja siiti,
miten monta kertaa pitid padsykoekirja lukee ja milli tavalla, ettd on maholli-
suuksia piisti. (nainen, lukio)

Maahanmuuttajille olisi jaettava tietoa suomalaisesta yhteiskunnasta ja kou-
lujérjestelmisti. Erds haastateltu kertoikin, ettd hinen oppilaitoksessaan oli
jarjestetty maahanmuuttajille kurssi suomalaisen yhteiskunnan keskeisisti piir-
teistd. Vastikdin Suomeen muuttanut ei vilttdmittd tiedd, millainen kilpailu
maassamme opiskelupaikoista vallitsee.

Hurskainen ja Ruusunen-Niemisalo (1997) ovat laatineet oppaan maahan-
muuttajien tydelimi- ja koulutustietoutta opettaville. Heidin mukaansa maa-
hanmuuttajan on tirkedi tietdi, millaisissa ammateissa suomalaiset tyypilli-
sesti toimivat, miti ammatteja Suomessa arvostetaan ja millainen elinkeinora-
kenne maassamme on. Lisiiksi he tarvitsevat tietoa sukupuolirooleista, koulu-
tusjirjestelmisti ja koulutukseen hakeutumisesta, tydeliméin lainsiadinnosti,
tyottomyydestd, yhteiskunnan tuesta seké vapaaehtoistydsta.

Tydvoimatoimistot ovat opinto-ohjaajille tirkei yhteistydtaho hiljattain Suo-
meen tulleiden maahanmuuttajien ohjauksessa. Kansainviliset tydvoimaneu-
vojat palvelevat maahanmuuttajia tydpaikan saantiin ja muihin maahanmuut-
tajuuteen liittyvissa tirkeissi kysymyksissa. Tyottomille maahanmuuttajille laa-
ditaan tydvoimatoimiston ja kunnan edustajien kanssa viimeistééin viiden kuu-
kauden kuluttua maahanmuutosta henkilokohtainen, enintiin kolme vuotta
kestivi kotoutumissuunnitelma, johon sisiltyy riittivin suomen/ruotsin kie-
len taidon seki tyollistymistaitojen hankinta. Tydvoimatoimistojen kautta on
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my0ds saatavilla maahanmuuttajien suomalaisessa yhteiskunnassa selviytymis-
td edistdivad materiaalia, kuten “Suomeen muuttajan opas”.

Heikko suomen kielen taito

Useat haastatellut opinto-ohjaajat nikiviit maahanmuuttajien heikon suomen kie-
len taidon ongelmana opinto-ohjaukselle. Heidéin mukaansa heikko suomen kie-
len taito vaikeuttaa ohjaajan ja ohjattavan vilisti kommunikaatiota, suomalaisten
ja maahanmuuttajien kohtaamista, maahanmuuttajan koulusuoritusten arvioin-
tia ja koulumenestyksen ennakointia seki maahanmuuttajan tySllistymist.

Onhan siind [suomalaisten ja maahanmuuttajien ohjauksessa] varmasti just
sellasta eroo, ettd itte kokee sen rajallisuutensa. Jos puhun jollain kisitteell3,
niin vilttidmittid nuori ei sitd silleen ymmirri. Tai jos hiin sanoo jotain, niin
mid en vilttAmittd ymmirrid. Eli se on semmonen skarppi tilanne, et siind on
oltava kauheen tarkkana ite. Et, siini tulee semmosia epdonnistumisia, kun
huomaa, etti tarkottikohan se nyt titi. (nainen, peruskoulu)

Opinto-ohjaajien pitiisi ottaa huomioon, etté heikosti suomea osaavan ohjat-
tavan puhe ei vilttimitta kuvasta hiinen ajattelukykyéin. Viesti voi muuttua
jo ohjattavan muotoillessa ajatuksiaan lauseiksi. Lisiksi suomea vasta opette-
levan on usein vaikea ymmiirtii suomea didinkieleniin puhuvan ohjaajan pu-
hetta. Ohjauksessa tulisikin edeti ohjattavan valmiuksien edellyttimilli no-
peudella.

Vaikka joissain tilanteissa tulkin kiyttiminen voikin olla tarpeellista, ohjat-
tavan suomen kielen taitojen kehittymisen kannalta on tirkedi pyrkii keskus-
telemaan suomea opettelevan ohjattavan kanssa suomeksi (ks. Takalo & Juote
1995). Esimerkiksi toistojen ja synonyymien, selkeéin asioiden esittimisjirjes-
tyksen seké runsaan kuvien ja muiden havainnollistamiskeinojen kiytén avul-
la voidaan helpottaa viestin vilittymisti (esim. Martin 1999).

Yhteisen kielen puuttuminen saattaa vaikeuttaa kontaktien solmimista val-
taviestdon ja muista maista tulleisiin maahanmuuttajiin. Ongelma kiirjistyy,
jos maahanmuuttajat jadvit omiin ryhmiins ja kiyttavit kommunikoidessaan
vain omaa didinkieltéén.
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Ja sitte se, missd niitd kahakoita syntyy, niin on tii kieltaito. Sit kielenkiyttd
mydskin sil taval, ettd jos on sanotaan nyt miki tahansa sellanen #idinkieli,
joka on muu kuin suomi, niin jos sattuu niin, etti tii kieliryhmi keskustelee
keskeniin koko ajan. Siis keskustelee vain keskeniiin ja koko ajan vain omalla
kielell, niin on selvii, ettd ne eristyy hyvin nopeasti. Et se on minust se ydin.
(nainen, ammatillinen oppilaitos)

Ratkaisukeinoksi esitettiin maahanmuuttajien kannustamista suomen kielen
puhumiseen. Suomen kielti tulisikin rohkaista kdyttiméin mahdollisimman
paljon, myds omaan kulttuuriin kuuluvien kanssa.

Vaikka ois niin kiva silli omalla murteella menni mongertaa, niin suomen kie-
lells. Ja suomen kielelli haetaan kontakteja. Ja vaikka ois kuinka samasta kan-
sallisuudesta kaveri samalla luokalla, niin suomen kielella. Et t44 on ollu mi-
nust se ydinasia. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Myés valtaviestoon kuuluvien oppilaiden halukkuutta keskustella suomeksi
maahanmuuttajien kanssa voitaisiin rohkaista. Eriis haastateltu totesi, etti lii-
an usein valtaviest® odottaa maahanmuuttajien ja kulttuuristen vihemmisto-
jen tekevin aloitteen. Valtakulttuurin jisenen on kuitenkin helpompi lihestyi
vihemmistdon kuuluvaa kuin piainvastoin. Usein kuitenkin ongelmana on se,
etti heikosti suomea osaavien kanssa kontaktien solmiminen on vaikeaa.

Ei olla valmiita vaihtamaan kielti vaan puhutaan suomea ja toisen on sitten
tultava silld toimeen, tai jos ei se tule, niin se on sitten ulkopuolella. Se toinen
saattaa sitten kokea olonsa kauheen kiusaantuneeks, jos puhutaan semmosta
kieltd hinen ldsniollessaan kokoajan, misti hin ei ymmirra yhtidn. Et, kylli
se, ettd miten valmiina tdnne tullaan, niin se vaikuttaa hirveesti siihen, etti
mitenké otetaan vastaan. (nainen, lukio)

Useat haastatelluista ohjaajista pitiviit tirkeini maahanmuuttajien integ-
roimista suomalaisiin opetusryhmiin. Integroiminen ei kuitenkaan vilttimiit-
ti edisti maahanmuuttajien kotoutumista. Rénnholm (1999) vertaili ruotsa-
lais- ja suomalaisluokkiin sijoitettujen lasten ja nuorten itsetuntoa, kulttuuri-
identiteettii seki suhtautumista koulunkiyntiin. Lisiksi hin tarkasteli ope-
tusalan asiantuntijoiden nikemyksis suomalaisten sijoittamisesta suomalais-
ja ruotsalaisluokkiin. Tutkimus tuki suomalaisten sijoittamista omakulttuuri-
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siin opetusryhmiin. Suomalaisluokissa opiskelleilla oli parempi itsetunto, vah-
vempi kulttuuri-identiteetti ja motivaatio opiskeluun kuin ruotsalaisluokissa
opiskelleilla. Myds opetusalan asiantuntijat kannattivat yksimielisesti suoma-
laisten siirtolaisten omakulttuurista opetusta.

Toisaalta maahanmuuttajien integroiminen samaan opetusryhméin suoma-
laisten kanssa edistdi heidin suomen kielen oppimistaan. Kuten Sajavaara
(1999, 44) toteaa, kielenoppimisen keskeiseni edellytykseni on tiysivaltainen
osallistuminen elinympiristdn sosiaalisiin kiytéinteisiin. Tosin lihes samanlai-
nen kielikylpy voitaisiin tarjota myods omakulttuurisen ryhmén suomenkielisel-
14 opetuksella — edellyttien, etti opettaja hallitsee suomen kielen hyvin (ks.
Jarvinen ym. 1999).

Heikko suomen kielen taito vaikeuttaa myds opiskelijan suoritustason arvi-
ointia ja tulevan koulumenestyksen ennakointia. Onkin tirkeii, ettei suomen
kieltd vasta opettelevan kognitiivisista kyvyisti tehdi p#itelmii hinen koulu-
menestyksensi perusteella.

Rehtori oli saanut sen kiisityksen, etti se olis mukautetun tasoinen, vaikka
mid en 0o kylld ollenkaan sitd mielti. Se puhu vaan huonosti suomee ja kirjotti
huonosti suomee. (nainen, peruskoulu)

Opettajien on vaikeaa arvioida dskettiiin Suomeen muuttaneiden opiskelijoi-
den suorituksia niiden puutteellisen suomen kielen taidon vuoksi. Arviointi-
kiytinteet vaihtelivat oppilaitoksittain ja opettajittain: d4ripdin olivat arvioi-
matta jittiminen ja heikosti suomea osaavien arviointi samojen kriteerien avulla
kuin suomalaisten oppilaiden. Erityisen ongelmalliseksi koettiin maahanmuut-
tajien osaamisen arvioiminen koulun péittdvaiheessa. Jos heiti arvioidaan kuten
suomea didinkielen#éin puhuvia, useiden keskiarvo jai erittdin heikoksi, jos
taas kielitaidon puutteet otetaan huomioon, seuraavan oppilaitoksen edustaji-
en on vaikea tulkita todistusta. (Suni 1996.)

Toimivaksi kiytinteeksi opettajat kokivat kielitaidon puutteiden huomi-
oon ottamisen kokeita laadittaessa ja tuntiosallistumista tarkkailtaessa (mt).
Toisaalta myds oppimateriaalin ymmirrettivyyteen tulisi kiinnittii huomiota.
Esimerkiksi historiassa, ympiéristdopissa, maantiedossa ja biologiassa on monia
kisitteits ja aiheita, jotka ovat suomalaisille oppilaille itsestidin selvid, mutta
maahanmuuttajille vieraita (Kuukka & Talvitie 1995). Lisiksi pitkiit virkkeet
seki toistojen ja ymmirtdmisti helpottavien metatekstien vihyys vaikeutta-
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vat lukemista (Mikeld 1995; Mikkilid & Olkinuora 1995). Ratkaisuksi oppi-
materiaalin ymmértimisen vaikeuksiin on esitetty erityisopetuksessa kiytetti-
vien kirjojen hyddyntimisti (ks. esim. Kuukka & Talvitie 1995). Kuitenkin
oppimateriaalin kiytossi tulee ottaa huomioon myds se, millaisen tekstin ym-
mirtimisti opiskelunsa paittiviltd edellytetiin. Erityisopetusmateriaali voi
olla kiyttokelpoista aluksi, mutta mahdollisimman pian on siirryttéiva kiytti-
méin samoja oppikirjoja kuin syntyperiisten suomalaistenkin opetuksessa. Liian
helppo oppimateriaali saattaa hidastaa maahanmuuttajien opiskeluvalmiuksi-
en kehittymisti (ks. Wang 1999).

Puutteellisesti suomen kielti osaavien arvioinnista tarvitaan keskustelua,
jonka kiynnistijini opinto-ohjaajat voisivat toimia. Puutteellinen suomen
kielen taito ei vaikeuta ainoastaan koulusuoritusten arviointia, vaan myds kou-
lumenestyksen ennakointia. Mikili koulumenestys on heikko puutteellisen
suomen kielen taidon vuoksi, se voi kielitaidon kohetessa parantua ratkaise-
vastikin. Esimerkiksi White ja Glick (1998) havaitsivat, etti siirtolaisnuoret
saavuttavat ikiitovereidensa osaamistason yleensi jo noin kahden vuoden ku-
luttua maahanmuutostaan. Tirkeintd onkin luoda hyvit mahdollisuudet
kielitaidon kehittymiseen.

Tyollistymisen kannalta maahanmuuttajien pitéisi osata suomen kielti su-
juvasti, koska heikko suomen kielen taito vaikeuttaa usein heidén tyollistymis-
tiin. Kotimarkkinoilla toimivat tydnantajat korostavat yleensi suomen kielen
taitoa tydhonoton kriteerini. Kielitaitoa pidetéén paitsi tirkeéini tyon tekemi-
sen kannalta myds osoituksena suomalaisuuden ja suomalaisten arvostamises-
ta seki tydmarkkinoiden pelisdintdihin sitoutumisesta. Suomen kielen taidon
korostaminen saattaa olla kuitenkin peiteilmaus joillakin kotimarkkinoihin (jul-
kiset palvelut) ja kansalliseen kulttuuriin sidotuilla aloilla (maatalous, raken-
nusala): suomen kielen taitoa painotetaan, koska tydpaikkojen ei voida il-
moittaa olevan auki vain suomalaisille. (Paananen 1999.) Tilannetta pahen-
taa osaltaan se, etté taloudellista pakkoa ulkomaalaisten palkkaamiseen ei vie-
14 ole. Toisaalta suomen kielen taidon korostaminen ei vilttimétti johdu ha-
lusta suojata suomalaisten tydpaikkoja. Myos sellaisissa maissa, joissa maahan-
muuttajuudella on jo pitkit perinteet, korostetaan ainakin yhden maan viral-
lisen kielen hallintaa. Esimerkiksi Kanadassa maahanmuuttajille suunnatuissa
oppaissa painotetaan englannin tai ranskan kielen taitoa (ks. tarkemmin A
newcomers introduction to Canada 2000).
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Monikulttuuriset ohjauskompetenssit kiytinnon
ohjaustydssi

Mitd ovat monikultftuurisen ohjauksen kompetenssit?

Monikulttuurisen ohjauksen kompetensseja on pohdittu paljon kulttuurispe-
sifisestd nikokulmasta (ks. esim. Pope-Davis & Coleman 1997). Nykyiin ylei-
simmin sovellettu nikemys on, etti taitavaan monikulttuuriseen ohjaukseen
tarvitaan omien arvojen, normien ja asenteiden tiedostamista eli monikult-
tuurista tietoisuutta seké toiseen kulttuuriin kuuluvan ohjattavan maailman-
katsomuksen ymmirtimisti ja hyviksymisti. Ohjattavan maailmankatsomuk-
sen ymmirtiminen edellyttii tietoa ohjattavan kulttuuritaustan lisiksi hinen
eliménhistoriastaan ja nykyisestd eliméntilanteestaan. Lisiksi tarvitaan tie-
toa ohjausperiaatteiden ja -menetelmien kulttuurisidonnaisuudesta seki tai-
toa soveltaa ja kehittidi ohjattavan kulttuuritaustaan sopivia toimintaperiaat-
teita ja -menetelmi.

Kokoavasti timin mallin (ks. taulukko 2) mukaan kulttuurien vilisessi
ohjauksessa on keskeisti ohjaajan 1) monikulttuurinen tietoisuus, 2) kulttuu-
rierojen tuntemus seki 3) monikulttuuriset ohjauskiytinteet (LaFromboise
ym. 1991; Sue & Sue 1990; Sue ym. 1992; Sue ym. 1996). Kulttuuritietimys ja
monikulttuurinen tietoisuus eivit kuitenkaan yksin riitd, vaan kulttuuristen
vihemmistdjen ohjaus edellyttii myos tietoa eri viihemmistdryhmien elimis-

ti ja elinoloista Suomessa (ks. Matinheikki-Kokko 1997).
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Taulukko 2. Monikulttuuristen ohjauskompetenssien kdsitteellinen runko (Sue ym. 1992

mukaillen)

1. Monikulttuurinen
tietoisuus

Ohjaajan tietoisuus
omista oletuksistaan,
arvoistaan ja ennakko-
luuloistaan

A.
Usko-
mubkset
ja
asenteet

1. Ohjaaja on tietoinen
omasta kulttuuristaan ja
kunnioittaa erilaisuutta.
2. Ohjaaja on tietoinen
kulttuurinsa ja henkils-
kohtaisen taustansa vai-
kutuksesta psykologisiin
prosesseihin.

3. Ohjaaja tunnistaa val-
miuksiensa ja asiantunte-
muksensa rajat.

4. Ohjaaja tulee toimeen
itsensi ja ohjattavan viilis-
ten kulttuurierojen
kanssa.

2. Kulttuurierojen
tuntemus

Kulttuurisesti erilaisen
ohjattavan maailmankatso-
muksen ymmirtiminen

1. Ohjaaja on tietoinen
toisen kulttuurin edustajiin
kohdistamistaan negatiivi-
sista tunnereaktioista, jotka
saattavat olla vahingollisia
ohjattavalle ja on valmis
vertailemaan omia ja ohjat-
tavansa uskomuksia ja
asenteita.

2. Ohjaaja on tietoinen
ennakkokisityksistiéin ja
stereotypioistaan, joita
hénelld saattaa olla viihem-
mistéryhmié kohtaan.

3. Monikulttuuriset
ohjauskiytinteet

Sopivien toimintakeinojen
kehittiminen

1. Ohjaaja kunnioittaa ohjat-
tavan uskonnollisia uskomuk-
sia ja arvoja.

2. Ohjaaja kunnioittaa vihem-
mistéryhmille luontaisia aut-
tamistapoja ja sen sisdista aut-
tamisverkostoa.

3. Ohjaaja arvostaa kaksikie-
lisyytti eikd nie toista kielti
esteeni ohjaukselle.

Tiedot

1. Ohjaajalla on erityisti
tietoa omasta kulttuuris-
taan ja sen vaikutuksesta
ohjausprosessiin ja hiinen
kisityksiinsd normaalista
ja epidnormaalista.

2. Ohjaajalla on tietoa ja
ymmirrysti siitd, kuinka
sorto, rasismi, diskrimi-
naatio ja stereotypiat
vaikuttavat hiineen ihmi-
seni ja tydntekijani.

3. Ohjaajalla on tietoa
siit, kuinka héin sosiaa-
lisesti vaikuttaa ohjatta-
vaansa. Hén tuntee kom-
munikaatiotapojen eroja
ja niiden vaikutuksia
viihemmistoryhmin ohjat-
taviin.

1. Ohjaajalla on erityisti
tietoa juuri siitd kulttuurista,
josta ohjattava tulee.

2. Ohjaaja ymmiirtii, kuinka
etninen tausta ja kulttuuri
saattaa vaikuttaa ohjattavan
persoonallisuuden kehityk-
seen, psyykkisiin héiri6ihin,

uranvalintaan, avunetsintiin

seki ohjausmenetelmien
sopivuuteen.

3. Ohjaajalla on tietoa sosio-
poliittisista vaikutuksista,
jotka koskettavat etnisii
vihemmistdji. Esimerkiksi
kokemukset pakolaisuudesta
ja rasismista ovat usein vai-
keita ja voivat vaikuttaa
ohjausprosessiin.

1. Ohjaajalla on tietoa siité,
kuinka erilaiset ohjauskiytin-
not sopivat kulttuurisesti
erilaiselle ohjattavalle.

2. Ohjaajalla on tietoa insti-
tutionaalista esteistd, jotka
estivit vihemmistoja kiytti-
misti erilaisia tukipalveluita.
3. Ohjaaja tuntee arviointi-
menetelmien rajoitukset ja
ottaa huomioon ohjattavan
kulttuurin ja kielen erityis-
piirteet tulosten tulkinnassa.
4. Ohjaajalla on tietoa viihem-
mistoryhmén perheiden raken-
teesta, hierarkiasta, arvoista
ja uskomuksista seki viihem-
mistdyhteisdn piirteisti ja
voimavaroista.

5. Ohjaaja on tietoinen sosi-
aalisella ja yhteisolliselld ta-
solla ilmenevisti syrjinnésti,
joka voi vaikuttaa viihemmis-
toryhmin psyykkiseen hyvin-
vointiin.
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1. Monikulttuurinen
tietoisuus

Obhjaajan tietoisuus
omista oletuksistaan,
arvoistaan ja ennakko-
luuloistaan

2. Kulttuurierojen
tuntemus

Kulttuurisesti erilaisen
ohjattavan maailmankatso-
muksen ymmirtiminen

.
Taidot

1. Ohjaaja hyddyntia
koulutusta ja konsultaa-
tiota kyetiikseen parem-
min ja tehokkaammin
ohjaamaan erilaisista kult-
tuureista tulevia ohjatta-
via.

2. Ohjaaja pyrkii ymmiir-
timéin itsedidn kulttuu-
rinsa jiseneni seki kehit-
timéin itselleen ei-rasis-
tista identiteettiA.

1. Ohjaaja tutustuu alan
uusimpiin tutkimuksiin ja
etsii aktiivisesti kokemuksia,
jotka rikastuttavat hiinen
tietojaan, ymmarrystadn ja
monikulttuurisia taitojaan.
2. Ohjaaja on yhteydessi
vithemmistdryhmien jise-
niin myds ohjaustyén ulko-
puolella.

3. Monikulttuuriset
ohjauskiytinteet

Sopivien toimintakeinojen
kehittiminen

1. Ohjaaja osaa kiyttii moni-
puolisia verbaalisia ja nonver-
baalisia auttamiskiytinteiti
ja ottaa huomioon niiden
kulttuurisidonnaisuuden
toimenpiteiti valitessaan.

2. Ohjaaja kiyttdd ohjattavan
tueksi interventioita auttaen
hinta nikemain, milloin
ongelmat johtuvat toisten
ennakkoluuloista ja rasismista
eiviitkii ohjattavaansa.

3. Ohjaaja ei epiiile kysyi
neuvoa vihemmistéryhmén
perinteisilti parantajilta tai
uskonnollisilta johtajilta,
mikili se on avuksi ohjauk-
sessa.

4. Ohjaaja kiiyttad ohjattavan
toivomaa kieltd ja hankkii
tarvittaessa tulkin tai ohjaa
hinet pitevin kaksikielisen
ohjaajan luo.

5. Ohjaaja tuntee hyvin eri-
laisia testejé ja arviointimene-
telmii seki niiden kulttuuri-
sia rajoituksia.

6. Ohjaajan tulee vilttii
ennakkoluuloja ja ohjattavaa
syrjivid toimenpiteité ja toimia
aktiivisesti niiden poistami-
seksi.

7. Ohjaaja auttaa ohjattavaa
médrittimiin ohjaustilantee-
seen liittyvid padméirid, odo-
tuksia ja laillisia oikeuksia
seki antaa tietoa omista li-
hestymistavoistaan.
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Monikulttuurinen tietoisuus

Aito moniarvoinen ohjaus edellyttii sen tiedostamista, ettd omat toimintata-
vat, arvot ja normit ovat suhteellisia toisten kulttuureiden nikokulmasta kat-
sottuna. Jotta ohjaaja pystyy ottamaan ohjauksensa lihtokohdaksi ohjattavansa
kulttuuritaustan ja identiteetin, hinen on tultava monikulttuurisesti tietoi-
seksi eli hinen on tiedostettava omat arvonsa, norminsa ja asenteensa seki
niiden vaikutus toimintaansa (Sue ym. 1992; Sue ym. 1996). Hinen on myds
ymmirrettivi niiden suhteellisuus toisten kulttuureiden nikokulmasta. Suo-
malaiset arvot ja normit ovat vain yksi useista erilaisista arvo- ja normijirjes-
telmisti maailmassa.

Suomalainen kulttuuri on kansainvilisesti vertaillen suhteellisen yhtenii-
nen: arvo- ja normijirjestelmit ovat samantyyppiset eri puolilla suomea ja eri
yhteiskuntaluokissa (ks. esim. Paananen 1999). Pidimmekin linsimaista kult-
tuuria helposti parempana kuin muita kulttuureita. Esimerkiksi televisiossa
esitettyjen ei-linsimaisesta kulttuurista kertovien ohjelmien sivy saattaa olla
sidlitteleva tai kriittinen. Sanomalehdistikin voidaan lukea ei-linsimaisten kult-
tuurien “ongelmista” (Sakaranaho & Pesonen 1999).

Monikulttuurisen tietoisuuden korostamisen taustalla on ajatus siit#, etti
kaikki ohjaajat ovat aluksi jossain méérin etnosentrisid. Todellisuutta hahmote-
taan vain oman kulttuurin nikékulmasta. Ei tiedosteta, ettid omat ajattelu- ja
toimintatavat ovat vain yksi monista eri mahdollisuuksista — tai ajatellaan,
ettd oman kulttuurin, kansan ja rodun arvot ja maailmankatsomus ovat muita
parempia ja arvokkaampia (Daniels & D’Andrea 1996). Etnosentrisyyteen kuu-
luu myos kielteinen asenne muita kulttuureita kohtaan eli taipumus hyliti
omasta kulttuurista poikkeavat ajattelu- ja toimintamallit (Talib 1999). Lisik-
si etnosentrisyys siséltid muiden kulttuurien edustajien stereotypioinnin: hei-
dit nihdédn vain kulttuuriensa edustajina, jolloin ihmisten ainutlaatuisuus
on vaarassa jiada piiloon (Corey 1996b). Etnosentrisyys on yhteydessi voi-
makkaaseen, monilta osin tiedostamattomaan samastumiseen omaan kulttuu-
riin. Tullakseen monikulttuurisesti tietoiseksi ohjaajan tuleekin kyeti tarkas-
telemaan kulttuuriaan etiimmaltd, asettautua Kaikkosen (1999, 17) sanoin
“oman ja vieraan kulttuurin vilimaastoon”. Vasta tilloin hin voi ymmirtii ja
arvioida sekd omaa etti vierasta kulttuuria.

Monikulttuurinen tietoisuus sisiltii kaksi haastetta: tietoisuuden siité, mi-
ten omat (kulttuurisidonnaiset) arvot ja asenteet vaikuttavat ajatteluun ja
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ohjauskiytinteisiin sekd monien erilaisten ajattelu- ja toimintatapojen hyvik-
symisen eli suvaitsevuuden. Suvaitsevuuden haastetta voidaan tarkastella kult-
tuurirelativistisesta ja moniarvoisesta nikokulmasta. Kulttuurirelativistisesta
nikokulmasta kaikki erilaiset toimintatavat pitdd hyviksy#, koska ne nihdiin
samanarvoisina. Sen sijaan moniarvoisesta nikékulmasta jotkin kulttuurin piir-
teet voidaan yhteiselli sopimuksella kyseenalaistaa.

Haastatellut opinto-ohjaajat kokivat tiedostaneensa melko hyvin kulttuu-
risidonnaisia arvojaan ja asenteitaan seki niiden vaikutuksen ohjaukseensa.
He olivat my6s pyrkineet vilttimiin ohjattavan stereotypisointia ainoastaan
kulttuurinsa edustajaksi.

No minust ne ei 0o sen kummenpia kuin muutkaan ihmiset. Etti sillon kun méi
kiivin siti listaa l4pi niin mé kévin luokittain. M mietin, etté ketd on missikin.
M4 mietin, ettd hei, ai niin en mi muistanu, etti Vladislavhan on maahan-
muuttaja. Tahin pitis padsti. Kun ei erikseen lasketa, etti tiihin on maahan-
muuttaja, tii ei maahanmuuttaja. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Kulttuurierojen tuntemus ja monikulttuuriset ohjauskdyténteet

Kulttuurierojen tuntemus on tirkeid lihtokohta monikulttuurisen ohjauksen
toteutukselle. Tissd yhteydessi tarkastellaan kulttuurisia eroja ja niiden huo-
mioon ottamista ohjauskéytinteissi viestinnin ja kulttuuristen arvokonflikti-
en nikokulmista.

Ohjaajalla tiytyy olla tietoa ohjattavan kulttuurille tyypillisesti kiyttiyty-
misesti, odotuksista, normeista, asenteista ja arvostuksista (esim. Armour 1997,
Hackney & Cormier 1996; Herring 1997; Locke 1986; Sue & Sue 1990).
Ohjaajan pitiisi pystyé vertaamaan ohjattavalle ja héinen perheelleen ominaista
toimintaa heidin kulttuurilleen tyypilliseen kiyttiytymiseen. Suomalaisten
kéyttdytymiseen toimintaa tulee verrata vain toissijaisesti. Valtaosa haastatel-
luista opinto-ohjaajista piti tirkeini maahanmuuttajien ohjaamista heidin
omasta kulttuuritaustastaan késin.

M3 luulen etti se suurin tarve on varmaan sitte siin4, ihan siind semmosesssa
konkreettisessa tiedossa, etti miti se heijin kulttuurinsa on. Et miki on se,
miti he pitdd normaalina. Ja sitten tarvii tietysti olla sillein hienovarainen, etti
ymmiirtii sitten sen, ettd miki on se ero tissd meijin kulttuurissa ja miki hei-

150



Opinto-ohjagjat monikulttuurisuuden ja maahanmuuttaiien tukijoina

jan kulttuurissa — mik#d meijian kulttuurin itsestiinselvyyksisti vaikuttaa sitte
heisti kaikkein oudoimmalta ja kaikkein ihmeellisemmilti. (nainen, ammatil-
linen oppilaitos)

Kulttuurien vilisten viestintierojen tuntemus

Ohjaajan on tirkedd ottaa huomioon viestinnin kulttuurisidonnaisuuden
merkitys ohjaukselle. Mitid enemmiin ohjaaja ja ohjattava eroavat kulttuuri-
sesti, sitid todennikodisemmin ongelmia syntyy puhujan ajatusten vilittymises-
si kuulijalle (ks. esim. Kaikkonen 1999). Suomen kielessi erotetaan esimer-
kiksi toiminnan tahallisuus ja tahattomuus (Martin 1999). Tillaista erottelua
maahanmuuttajan voi olla kuitenkin vaikea tehdi. Eri kulttuureissa sama asia
voidaan ilmaista eri tavoin. Kieli on keino kategorioida asioita ja antaa niille
metaforat. Kielen avulla voidaan myos painottaa tirkeiksi koettuja asioita. Li-
siksi kieli heijastaa kulttuurin arvo- ja normijirjestelmii. Merchant ja Dupuy
(1996) korostavat, ettid ohjattavalle tulee antaa tilaa ilmaista itseéiéin hinen
kulttuurilleen ominaisella tavalla. T#lloin ohjaaja voi entistd paremmin vilt-
tdd oman, suomalaiseen kulttuuriin sidotun maailmankuvansa vélittimista
ohjattavalle.

Kulttuurien vililld on eroja myds monitulkintaisuuden sietokyvyssi (mm.
Hofstede 1980). Suomelle ja muille Pohjoismaille on ominaista, etti asioita
tarkastellaan useista eri nikokulmista. Sen sijaan Arabian niemimaalla, Etel-
Euroopassa ja Eteld-Amerikassa tillainen tarkastelutapa ei ole kulttuurille yhti
tyypillista. (ks. myds Hofstede 1997.) Ohjaajan kannattaakin muistaa, etti néilti
alueilta kotoisin olevat ohjattavat saattavat odottaa suoria neuvoja ja yksise-
litteisyyttd. Tami on haastavaa suomalaiselle opetukselle ja ohjaukselle, joissa
padmiirini on itseohjautuva ja tutkiva ihminen (ks. esim. Hakkarainen ym.
1999; Nuutinen & Kumpula 1998). Ongelmana voi olla myds se, ettd osa
ohjattavista tulkitsee ohjaajan antamat tiedot suoriksi neuvoiksi. Toisista
kulttuureista tulevien ohjattavien kanssa onkin usein hyodyllistd keskustella
avoimesti ohjauksen tavoitteista ja toimintaperiaatteista.

Liansimaissa on tyypillisti “menni suoraan asiaan”, kun taas Aasiassa asioi-
ta lihestytiin hienovaraisemmin: ennen varsinaisen asian esittdmisti sitd poh-
justetaan ja perustellaan (Scollon ja Scollon 1995; Tiittula 1997, 38). Tillai-
nen kiyttdytyminen saattaa turhauttaa suomalaiseen tehokkaaseen ajankiyt-
toOn tottunutta ohjaajaa. On kuitenkin tirkedi muistaa, etti esimerkiksi Aa-
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siassa asioiden esittédmistavalla osoitetaan kohteliaisuutta, suoraan asiaan siir-
tymisti pidetiéin epikohteliaana. Asioiden esittéimistapaan liittyy kuitenkin
myods valtanikokulma: auktoriteettien on hyviksyttyi siirtyd suoraan asiaan.

Ohjaaja viestii puheen ohella myos ilmeill4, eleill4, kehon asennolla ja fyy-
siselli etdisyydelld (Porter & Samovar 1997). Linsimaissa merkitsee usein enem-
mén se mitd sanotaan kuin se miten sanotaan. Sen sijaan arabialaisissa ja mo-
nissa aasialaisissa maissa (esim. Kiinassa ja Koreassa) sanomaa tulkitaan pit-
kilti puhetyylin, ilmeiden ja eleiden avulla. (Kim ym. 1998). Arabialaisten ja
kaakkoisaasialaisten ohjattavien kanssa onkin tirkedi kiinnittdi huomiota sa-
nattomaan viestintdin. Esimerkiksi myonteisill ilmeill3 ja eleilli voidaan viestii
empatiaa ja ohjattavasta vilittimista.

Suomalaista kulttuuria voidaan luonnehtia vihiisen fyysisen kontaktin
kulttuuriksi. Suomalaiset pitivit ylli kansainvilisesti verraten pitkii fyysisti
etiisyyttd keskustelukumppaniinsa eivitki yleensi kosketa vierasta ihmisté.
Fyysista laheisyyttd korostavasta kulttuurista (Arabian niemimaalta, Pohjois-
Afrikasta, Latinalaisesta Amerikasta) tuleva saattaakin tulkita pitkin fyysisen
etdisyyden my®s emotionaaliseksi etdisyydeksi ja kylmyydeksi. (ks. Andersen
1997.) Ohjaajan ei kuitenkaan pidi lihte# vikindisesti muuttamaan omia toi-
mintatapojaan ohjattavan odotusten mukaisiksi. Aitous on yksi tirkeimmisté
hyvin ohjaussuhteen piirteistid (esim. Hackney & Cormier 1996). Ohjattava
saattaa havaita ohjaajan kiyttiytymisen teenniiseksi ja tulla entistikin epi-
luuloisemmaksi. Ohjattavan kanssa tulisikin keskustella avoimesti siité, miten
suomalainen tapa toimia eroaa ohjattavan oman kulttuurin tavoista (Wahl-
strom 1996).

On kulttuureita, joissa kasvokkain keskustelu on epitavallista. Useissa Kaak-
kois-Aasian maissa katsekontakti ei ole tirke#, vaan viestinti tapahtuu yleen-
si keskustelukumppaneiden ollessa vierekkiin. Ohjaajan onkin tirkei ottaa
huomioon, etti erityisesti kaakkoisaasialainen ohjattava saattaa vilttéd katse-
kontaktia ohjaajaan. (ks. Porter & Samovar 1997.) Katseen suuntaaminen
maahan viestittid niissd kulttuureissa myds kunnioitusta ohjaajaa kohtaan
(Stefani 1997).

Vaikka silmiin katsominen ei ole vilttimitonti hyvin ohjaussuhteen luo-
miselle, katsekontakti on kuitenkin niin olennainen osa suomalaista kulttuu-
ria, ettd ohjattavien on tirke#i oppia se. Ohjattavalle tulisikin kertoa, etti
suomalainen viestitti silmiin katsomisella avoimuutta ja rehellisyytti. Lisiksi
on tirke#did muistuttaa, etti erityisesti auktoriteetteja, kuten opettajia ja tyon-
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antajia, kannattaa katsoa silmiin. Katsekontaktin vilttiminen voi pahimmas-
sa tapauksessa johtaa jopa tydnsaantiongelmiin.

Kulttuuriset arvokonfliktit opinto-ohjaajien haasteena

Joskus kontaktin saaminen maahanmuuttajaan voi olla kulttuurierojen vuoksi
vaikeaa. Ongelmia ja jinnitteiti saattaa aiheuttaa erityisesti se, etti ohjaajana
on nainen ja ohjattavana muslimipoika. Muslimipojalle jo vieraan aikuisen
naisen kanssa puhuminen voi olla outo ja himmentivi kokemus, koska isla-
milaisissa maissa naiset ja miehet ovat sosiaalisesti eriytyneet. Islaminuskoinen
poika saattaakin tuntua vaivautuneelta keskustellessaan naispuolisen ohjaa-
jan kanssa.

Muslimipoikaoppilas ei usko naisopoa. He ovat siti mielti, ettei heitid kaikki
sdannot koske. (nainen, peruskoulu)

On tirkedd, ettd maahanmuuttajat ovat tietoisia suomalaisen yhteiskunnan
periaatteista ja normeista, kuten tismillisyydesti seki saannollisyydesti kou-
lussa ja tydelimissi. Mikili esimerkiksi muslimipoika naispuolisen ohjaajan
neuvoista huolimatta myShistelee tunneilta eiki tee tehtiviiin miiriajassa,
tottelemattomuus saatetaan tulkita johtuvaksi ohjaajan sukupuolesta. Islami-
laisessa kulttuurissa alaik#isen pojan on kuitenkin jossain miirin hyviksyttya
kéyttiytyd tottelemattomasti (Juntunen 1999). Sen sijaan aikuiset suhtautu-
vat islamilaisissa maissa laajan kansainvilisen vertailun mukaan auktoriteet-
teihin keskiméériistdi ndyremmin ja kunnioittavammin (ks. Hofstede
1980,1997). Kulttuurierot saattavat olla hyvinkin suuria: monissa auktoriteet-
teja kunnioittavissa kulttuureissa ruumiillinen kuritus on kasvatuksessa nor-
maali kiytinto.

Ja sit vililld tulee taas timmonen autoritaarinen suhtautuminen. Yks aasialai-
nen poika oli tuossa taannoin, siitd on nyt kylli jo aikaa. Luokanvalvoja ja mini
opinto-ohjaaja oltiin yhteydessi kotiin, etti kun oli ihan kunnon koti, mutta
jotenkin yhtikkid meni viihin alaspiin se poika. Oikein tillinen topakka, huo-
lehtivainen koti. Aiti muun muassa siitd perheestd oli meilla aina vililli kou-
lunkiynnis avustajana. Ja sitten kun soitettiin, etti mikés nyt on, onko nyt
jotakin erityisti ni, diti sano sitte etti ei hiin kylli tiedi, se on kylli ihan totta,
etti se on jotenkin ollu nyt vihin levoton ja niin. Mutta lyoki sitd. Niin sitte
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me vaan sitd just naurettiin, ettd kylli se ei opoilukaan pitkille menis jos l4-
viyttdis ensin korville ja sanottais etti nyt kuuntelet. Etti kyll3 siini eroja on.
(nainen, peruskoulu)

Arabian niemimaan maiden ohella my6s afrikkalaisissa ja aasialaisissa maissa
kunnioitetaan auktoriteetteja. Opettajan tai opinto-ohjaajan oletetaan ole-
van asemansa perusteella kaikin tavoin parempi ja piteviampi (Lim & Choi
1996). Sen sijaan Suomi kuuluu muiden Pohjoismaiden ohella maihin, joissa
auktoriteettien arvostus on keskimiriisti vihiisempii (Hofstede 1980, 1997).

Auktoriteettiin suhtautuminen voi olla erilaista, ett# voi olla vihin néyristele-
viid, taikka pokkuroivaa, miké nyt ei oo meilld mun ymmirtiikseni ollu enii
pitkiin aikaan sellasta. Ei sinutella ehké, ollaan kohteliaampia, odotetaan, etti
opettaja tai opo kysyy, ennen kuin puhutaan. (nainen, lukio)

Ohjauksessa on tirkedi luoda avoin, luottamuksellinen ja emotionaalisesti
ldmmin ilmapiiri. Yksi mahdollisuus on yritti# hiivyttii auktoriteetin ulkoisia
tunnusmerkkeji. Tosin tillainen kiyttiytyminen saattaa aiheuttaa himmen-
nysti oppilaassa, joka on tottunut omassa maassaan opettajakunnan auktori-
teettia ilmentiviin toimintaan. Parasta on kertoa ohjattavalle avoimesti opinto-
ohjauksen periaatteista, ohjaajan ja ohjattavan roolista seki antaa opiskelijalle
aikaa totuttautua uusiin toimintamalleihin. Térkeinté on, etti ohjattava saa-
daan vihitellen kertomaan avoimesti ajatuksistaan.

Kulttuuriset arvokonfliktit kouluyhteisén haasteena

Kaikkien maahanmuuttajien on sopeuduttava tiettyihin suomalaisen koulun-
kéynnin periaatteisiin. Esimerkiksi myohéstelyn salliminen erilaisen aikakisi-
tyksen vuoksi on jo opetuksen jirjestelysyistikin mahdotonta.

Puolet ajasta ollaan jossain muualla, et pitéd vihin ohjata ruotuun takaisin. N#i
kulttuurierot tuo ehki sen, et vithiin erilaisten asioiden kans joutuu olemaan, jol-
lain on ihan omat aikataulut ja niin edelleen. (nainen, ammattioppilaitos)

Etti he ymmiirtiis sen omaa kulttuuriaan tuhoomatta, et meilli on tilld yhteisossi
pelisdinnot, mitki ei 0o kohtuuttomia. Se, miti me vaaditaan meidin omiltam-

mekin, se tietty sdinnollisyys ja muu. (nainen, ammatillinen oppilaitos)
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Hidas opiskelutahti, tunneilta myShistely tai poissaolot saatetaan tulkita kiin-
nostuksen puutteeksi opiskelua kohtaan. Laajassa kansainvilisessa vertailussa
pohjois- ja linsi-eurooppalaisten pitkiille teollistuneiden maiden seké Japanin
on todettu olevan kaikkein eniten tismillisyyttd ja nopeutta korostavia yh-
teiskuntia. Sen sijaan yhteiskunnissa, joissa teollisuutta on viihin, kuten useis-
sa afrikkalaisissa, aasialaisissa, latinalaisamerikkalaisissa ja Arabian niemimaan
maissa, nopeus ja tismiéllisyys eivit ole liheskiin yhtid merkityksellisii (Levi-
ne & Norenzayan 1999.) Suomalaisen tehokkuus- ja tdsmillisyysajattelun
mukainen toiminta on oleellista erityisesti tydnsaannin ja tydpaikan pysyvyy-
den nikokulmista. On kuitenkin tirkedd antaa maahanmuuttajille aikaa ko-
toutua tehokasta ajankiyttdd korostavaan kulttuuriimme.

Valtaviestoon kuuluvat oppilaat voivat kokea epioikeudenmukaisena sen,
ettd maahanmuuttajille sallitaan sellaista, miki heilti itseltidin kielletédéin. Ta-
lib (1999, 170) epiileekin, etti liiallinen suvaitsevuuden tavoittelu voi johtaa
luokkayhteistssi konflikteihin. Esimerkiksi oppitunneilta poissaolon sallimi-
nen iltapdivin rukoushetken vuoksi voi lisitd muiden opiskelijoiden kielteisti
asennoitumista maahanmuuttajiin, kuten seuraavan haastatellun kuvaukses-
ta ilmenee.

Muslimien pitéisi padsti iltapdivilld moskeijaan. Kuitenkin muslimi ulkopuo-
lelta sanoo, etti ei niitten tarvii mihinkéin paistd. Koulu kuitenkin lihti mu-
kaan, antoi niille erityisvapauksia. Siitihéin tulee sanomista suomalaisten opis-
kelijoiden taholta, ettd mini takia nuo pidsee lihtemiin kesken pdivin. Yhes-
si vaiheessa lihettiin mukaan siihen, pyrittiin olemaan hieno oppilaitos, joka
suhtautuu humaanisti kaikkiin ihmisiin. Ja tuli sitten sanomista ja tuli ongel-
mia ja nyt on palattu siihen, etti kaikki on samanveroisia, ja jos joku lihtee
niin ok, hiin vastaa sitten siitd. (mies, ammatillinen oppilaitos)

Talib (1999) tarkasteli opettajien asennoitumista maahanmuuttajien ope-
tukseen ja havaitsi opettajien pitivin tyoti paitsi haasteellisena ja rikastutta-
vana my6s kuormittavana ja turhauttavana. Niin oli kiynyt myos erdin haas-
tatellun opinto-ohjaajan oppilaitoksessa.

Kyllihiin aina timmdisessi isossa tydyhteisdssi on niitd, jotka sanoo, etti miks
meidin tiytyy kouluttaa noita tommosia. (nainen, ammattioppilaitos)
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Joissakin oppilaitoksissa opettajien asenteissa olisikin parantamisen varaa. Vaik-
ka valtaosa opettajista tuntuukin ohjaajien mielesti tukevan maahanmuutta-
jia, jotkut vanhemmat opettajat suhtautuivat heihin ennakkoluuloisesti. T#l-
laisissa tilanteissa opinto-ohjaaja on joutunut toimimaan sovittelijana opetta-
jan ja maahanmuuttajien vililli. Maahanmuuttajakoulun opinto-ohjaaja to-
tesi, ettd lilan usein monet opettajat pitdvit koulua vain maahanmuuttajien
“sailytyspaikkana”, ja ajattelevat etti opetusta tarjotaan vain vuosi kerrallaan.
Hinen koulussaan oli selvi kisitys siit, ettd maahanmuuttajat tarvitsevat pit-
k#janteistd opetusta Suomeen kotoutuakseen.

Opettajien turhautumisen ja kuormittumisen nihdiin johtuvan p#éasiassa
siitd, ettei heilld ole riittdvid valmiuksia opettaa ja ohjata maahanmuuttajia.
Myos ajallisten resurssienpuute on ongelmallista — maahanmuuttajien opetus
ja ohjaus vaatii aikaa (Talib 1999.) Opettajien turhautuminen voi johtua myds
siitd, ettd he nikevit suvaitsevuuden kulttuurirelativistisesti. Jos kulttuuriset
vihemmistot saavat kiyttiytyd vapaammin kuin valtaviestd, on todenniikois-
t4, ettd ongelmia syntyy. Tuomi (1997, 95) toteaakin, etti liian harvoin kes-
kustellaan tasapainon tarpeesta erilaisuuden hyviksymisen ja ykseyden tavoit-
telun vililla.

Suvaitsevuuden kulttuurirelativistinen tulkinta voi johtaa turhiin syyllisyy-
den tunteisiin silloin, kun kielteinen asenne liittyy vain tiettyyn kiyttiytymis-
piirteeseen — ei ohjattavan vihemmistdryhméén tai ohjattavan persoonaan.

Mi oon pitiny ittedini suvaitsevaisena. Sitte kun mi huomasin, miki oli nega-
tilvinen piirre, ettd yks tyyppi tuli aina kysyyn sellasia asioita, ettd kun hiinen
iitinsi lihtee kolmeks kuukaudeks ulkomaille, etti voiko se saada sitd korva-
usta ja saisko se niihin matkoihin vield jotain. Ma huomasin, et ei ei, et tulee-
kohan musta rasisti, ku mi oon vililli kiirttynen ja mi aattelin, et mitiis se taas
tulee multa kysyyn. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Haastateltu opinto-ohjaaja oli huolestunut siité, etti héinelld on rasistisia aja-
tuksia. Rasismi on kuitenkin liian voimakas sana kuvaamaan ohjaajan ajatte-
lua (ks. Antikainen 1997). Kyse ei liene mydskiin ennakkoluuloisesta asen-
teesta ohjattavaa tai hinen edustamaansa vihemmistdd kohtaan (ks. Wahl-
strom 1996, 72). Jo pelkistiin kielteisten tunteiden viridiminen ohjattavan
tiettyd kdyttdytymisti kohtaan niyttid herittivin osassa ohjaajista syyllisyy-
den tunteita.

156



Opinto-ohjagjat monikulttuurisuuden ja maahanmuuttaiien tukijoina

On tirkeds, ettd oppilaitoksissa keskustellaan my®s siitd, miti periaatteita kaik-
kien oppilaiden tulisi noudattaa. Téllaista moniarvoisuuteen pohjautuvaa suvait-
sevuutta on toteutettukin. Esimerkiksi erdissd Jyviiskylin koulussa on pyritty yh-
dessi vanhempien kanssa méritteleméin yhteisesti sovitut periaatteet, joiden avulla
erilaiset etniset ryhméit voivat toimia yhdessi (Patrikainen 1999, 14).

Keskusteluun ja paitoksentekoon kannattaa ottaa mukaan myos oppilai-
den ja vanhempien edustajia. Yhdess#i neuvotellen voidaan laatia sellaiset sd4n-
not, joihin myds kulttuuristen vihemmistdjen on mahdollista aidosti sitoutua.
Olennaista on, etti pelisiinnot ovat selkeit ja kaikkien osapuolten saatavilla.
Mikili oppilaiden kéyttiytymiseen joudutaan puuttumaan, on tirkeéd painot-
taa, etti kaikilta oppilailta edellytetiisin samoja, yhteisesti sovittuja saantoji.

Kulttuuriset arvokonfliktit ja perheyhteisé

Maahanmuuttajien ohjauksessa tulee ottaa huomioon se, etté ohjattavan ja
hinen perheensi toimintaa mé#rittivit julkilausumattomat ja usein tiedosta-
mattomatkin kulttuurille tyypilliset piirteet. Ohjaaja saattaa tehdi virheellisié
paitelmii tulkitessaan toimintaa omasta kulttuurikehyksestéén (ks. esim. Gu-
dykunst ym. 1996). Opinto-ohjaajien haastatteluissa tulikin esille erilaisia
maahanmuuttajanuorten tulevaisuuteen, erityisesti uranvalintaan, liittyvii
kysymyksi, joita kisiteltdessd on tirked ottaa huomioon ohjattavan perheyh-
teisén ja kulttuuritaustan merkitys.

Patriarkaalisista kulttuureista tulevilla tytoilli ja naisilla ei valttimitté ole
ammatillisia toiveita, vaan he saattavat haluta naisten palkkaty&ti korostavan
kulttuurimme nikokulmasta “ainoastaan” dideiksi ja vaimoiksi.

Aivan kuin oisin ohuella jiilld, tyttdjen kanssa erityisesti. Tietenkin tarjoan
niitd nikokulmia, ettd meilli tehdiddn niin ja timi kuuluu meidin lakiin ja
kulttuuriin. Mutta tyttdjen kohalla on monta kertaa niin, ettéd tytot haluaa
didiksi ja vaimoksi. (nainen, peruskoulu)

Ajatus sukupuolten tasa-arvosta on tyypillisti linsimaiselle kulttuurille; sen
sijaan islamilaisen kulttuurin lihtokohta on sukupuolten sosiaalinen eriytymi-
nen: miehii sosiaalistetaan islamilaisissa kulttuureissa perheen elittimiseen,
kun taas kodin- ja lastenhoito on naisten ja tyttdjen vastuulla (Nisula ym.
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1995; Sakaranaho & Pesonen 1999). Tosin asennoituminen naisten tyOssi-
kiyntiin vaihtelee maittain. Esimerkiksi Egyptissd naisten tyossidkiynti ja
urasuuntautuneisuus hyviksytian (Sherif 1999), kun taas somalialaiset yleen-
si kannustavat naisia kodin- ja lastenhoitoon (Nisula ym. 1995).
Moniarvoista, kulttuurispesifisti lihestymistapaa kannattava ohjaaja saat-
taa ajatella, ettd hinen tulisi osaltaan edistii sukupuolten tasavertaista kohte-
lua. Kuitenkin miehen ja naisen rinnastaminen voi olla islamilaisesta nikokul-
masta liian radikaali ratkaisu. Islaminuskoiset maahanmuuttajat saattavat pi-
tid erityisesti nuoria naisiaan keskeisessi asemassa oman kulttuurinsa perin-
teiden jatkajina uudessa kotimaassa ja pyrkiviit sosiaalistamaan heit# perinteiseen
naisen asemaan — lasten- ja kodinhoitajiksi. Niin niyttiisi olevan erityisesti soma-
lialaisten keskuudessa. (ks. tarkemmin Nisula ym. 1995.) Kulttuuritietimyksen
avulla ohjaajan on helpompi hahmottaa ohjattavien elimiin kokonaisuutta.

Siiné puntaroidaan monesti timmaistikin, ettd mistd tulis se oppilas onnelli-
seksi. Koska yks meidén koulun tavoitteistakin on onnellinen ja tasapainoinen
oppilas. Ei se varmaan tasapainoa lisidi, jos opo oikein puputtaa, etti opiskele-
maan vaan kuule, eikd mihink#éin naimisiin (nainen, peruskoulu)

Ongelmia voi aiheuttaa my¢s linsimaisen yksilokeskeisen ajattelun sovel-
taminen yhteistkeskeisen kulttuurin jisenen ohjaukseen. Esimerkiksi islami-
lainen kulttuuri korostaa sosiaalista vastuuta, erityisesti naisen roolissa. Nai-
nen on ennen naimisiin menoaan alisteinen perheelleen ja naimisiin menty-
44n miehelleen ja timin sukulaisille (Nisula ym. 1995). Yhteison mielipide on
yksilon tarpeita tirkeampi yleensd myds Aasiassa, Afrikassa ja Eteld-Ameri-

kassa (ks. Kashima ym. 1995).

Niitd kotejakin on niin erilaisia, toiset suhtautuu avoimen uteliaasti meidin
tapoihin ja toiset lihes vihamielisesti (nainen, peruskoulu)

Vanhempien tahdon vastainen toiminta voi aiheuttaa sosiaalista vastuuta ko-
rostavan kulttuurin jasenelle ongelmia, jotka ilmenevit esimerkiksi kiytoshii-
ridind, kuten seuraava haastatteluniyte osoittaa.

Meilld on muutamia niiti tyttdjd, jotka pukeutuvat hyvin linsimaisesti ja sit-
ten alkaa tulla kiytoshiirioitd, miki ei oo somalitytdlle ominaista. Ykskin luo-
kanvalvoja oli oikein hyvissi tiiviissi kontaktissa oppilaansa kanssa, joka oli
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kiytoshiiridinen. Tamai tyttd oli kertonu néin, et usko opettaja miten vaikeata
se on, ettd hin on muuttanut tinne ja hiin tietdi, etti he jii tinne. Ja hin
haluais olla niin ku suomalaiset oppilaat, mutta sitten heijin perhe ja suku ja
kaikki pitia hénti luopiona, ku hiin on timmonen. Vanhat perinteet vetiviit
sinne perheen pariin, mutta tyttd taas haluais linsimaistua, muttei saa sithen
perheen tukea. (nainen, peruskoulu)

Useat haastatellut opinto-ohjaajat totesivat myds, etté vertaisryhmiin suh-
tautuminen vaikuttaa ohjattavan kiyttiytymiseen ja ajatteluun. Tullakseen
hyviksytyksi syntyperiisten suomalaisten joukossa maahanmuuttajanuori voi
haluta “linsimaistua”, kiyttiytyd suomalaisten tapaan. Erityisesti aasialaiset
kuuliaisuuteen ja velvollisuuksien tiyttimiseen tottuneet murrosikéiset nuo-
ret saattavat ihastua linsimaiseen riippumattomuuteen ja yksilollisyyteen (ks.
Matsuoka 1990; Sodowsky ym. 1995, 149). T#hin kytkeytyy osaltaan myos
linsimaille ominainen nuorisokulttuurin vaikutus.

Mutta sitten sattuu tietenkin paljon niit# ettd haluaa samaistua nopeassa tah-
dissa uuteen kulttuuriin. On maahanmuuttajalapsia, jotka eiviit haluaisi lain-
kaan oman #idinkielen opetusta, purnaavat sellaisia asioita vastaan, ettd he
haluavat vain suomalaiseksi nopeasti. Mutta ett siiné tulee kovin voimakkaita
kulttuuritdrmaiyksis kodin kanssa. TAmé nuorisokulttuurin vetovoima on voi-
makas, koska siitd puuttuu juuret, etti tajuttaisi niiti asioita. Siini mennéin
hyvin helposti vaaralliseenkin pintakulttuuriin vililli. (nainen, peruskoulu)

Nuoren suomalaistumispyrkimykset voivat olla ristiriidassa perheen ja opin-
to-ohjaajan ohjausfilosofian kanssa: kaikki haastatellut opinto-ohjaajat pai-
nottivat ohjattavan oman kulttuurin siilyttimisen merkitysti. Ristiriitatilan-
teissa on tirkedd neuvotella nuoren vanhempien — tai mikili ohjattava kuu-
luu patriarkaaliseen kulttuuriin, erityisesti isin kanssa.

Kyl se eroo, koska siiné tulee kulttuurierot, et esimerkiks kun on niiti timmosii
isakulttureita, joissa isi sanoo kaiken. Ni kylli musta se isi, joka sanoo kaiken, niin
sen on viisainta tulla sitten juttelemaan mun kanssa. Eli et voidaan sit niinku neu-
votella, et miki ois jarkevinti ja hyddyllisinti. (nainen, lukio)

Vanhempien kanssa keskustellessa on olennaista muistaa, etti uranvalinnan
ohjaus on monille maahanmuuttajille vierasta. Suomalaisessa kulttuurissa kan-
salaisia holhotaan keskiméiriisti enemmin (ks. Hofstede 1980, 1997). Suu-
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ressa osassa maailmaa (esim. arabimaissa, Afrikassa, Latinalaisessa Amerikas-
sa) oppilaitoksissa ei huolehdita siit#, mihin oppilaat sijoittuvat paistdtodis-
tuksen saatuaan.

Kulttuuristen erojen huomioon ottaminen on erityisen tirkeii uranvalin-
nan ohjauksen nikokulmasta. Ongelmia syntyy, mikili nuoria ohjataan sellai-
sille aloille, joita heidin kulttuurissaan ja erityisesti lihipiirissdin ei pideti so-
pivina. Lisiksi on huomattava, etti eri kulttuureissa arvostetaan eri ammatte-
ja ja ammattiasemia.

Tietyt ammatit nikyy eri kulttuureissa. Vietnamilaisilla on hyvin voimakkaana
ollut lukioon péisy tytoilli ja pojilla merimies. (nainen, peruskoulu)

Maahanmuuttajille tulisi antaa mahdollisimman realistinen kuva siit4, mil-
laisia vaikeuksia tietyn etnisen viihemmiston edustajat saattavat kohdata tyo-
elimissid. Ohjattaville tulee myos kertoa, milld keinoin he voivat itse parantaa
tyonsaantimahdollisuuksiaan. Suomen ja englannin kielen taidon liséiksi tyo-
markkinoilla menestymisti parantaa linsimaisen tehokkuuskisityksen, ahke-
ruuden ja yrittelidisyyden omaksuminen (ks. A newcomers introduction to
Canada 2000). Mikili ohjattava on yhteisokeskeisen kulttuurin jésen — erityi-
sesti naispuolinen — kannattaa korostaa, ett# tydhaastatteluihin mennéin Suo-
messa yksin eikd perheen tai ystivien kanssa (ks. Citizenship and immigration
in Canada 2000).

Tietoa suomalaisten asenteista maahanmuuttajia kohtaan voidaan hyédyn-
tid myds neuvoteltaessa viihemmistokulttuuriin kuuluvien opiskelijoiden TET-
ja tySharjoittelupaikoista. Jos ohjaaja tieté#, miten tydnantaja suhtautuu maa-
hanmuuttajiin, hin voi ottaa asennoitumisen huomioon jo niisti paikoista
neuvoteltaessa.

Mutta kylli siinéikin on sitten opon taidosta kysymys, etti ei kannata kaivaa
verta nenisti. Jos on oikein laiska maahanmuuttajapoika, niin ei siti kannata
tonne kauppaan tyrkyttid toihin, koska se ei mitdin muuta, ku lisdi sitd, ettd
ne kaikki on semmosia. Etti koittaa 1oytéa sille sitte joku muu paikka, jos siti
poikaa ei todella mikiéin kiinnosta eiké se halua menni mihinkéén. Ecté jictds
sen sitten kouluun siksi viikoksi. (nainen, peruskoulu)

Se, etti maahanmuuttajanuori on koulussa silloin, kun muut oppilaat ovat
tydharjoittelussa, on kyseenalaista. T#ll6in ohjauksessa kannattaisikin keskus-
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tella nuoren kanssa siitd, onko mahdollisesti kyse kiinnostuksen puutteesta vai
siitd, ettd nuori pelkii kohtaavansa harjoittelupaikassa kielteisiéi asenteita ja
syrjintidd. Tydnantajien suhtautumisesta on myds myonteisid kokemuksia:

Mulla oli kaks somalipoikaa TET-harjoittelussa yhdessi kaupassa. Ja heilld meni
oikein hyvin se viikko, tosin se oli mutkien kautta tullu tutuks se kauppias.
Mutta sillon ku mé soitin titi paikkaa, ni mi siind puhelinkeskustelussa en
edes sanonut heti sitd, ettid nii on sitte somalipoikia. En tiedi aattelinko, etti
se ei ota niiti tai jotakin. Sanoin sitte lopuksi, etti nii on sitte timmdsid tum-
mia poikia. Ni se kauppias sano heti, etti hinelli ei 0o ollu timmésid aikasem-
min, mutta on ihan sama mink# virisiii ne on, kun ne on vaan yrittelidit,
ahkeria ja kohteliaita. (nainen, peruskoulu)

Opinto-ohjaajat monikulttuurisuuden edistdjini

Ohjaajat totesivat, ettéd kulttuurin huomioon ottaminen on kéytinnon ohja-
ustyossi vaikeaa. Tydaika ei useinkaan riitid ohjattavien kulttuuriin tutustumi-
seen. Useat haastateltavat toivoivatkin resurssien liséimistd maahanmuuttaji-
en ohjaukseen ja siihen liittyviin tiydennyskoulutuksen lisdémista.

Ei aina kauheen syvillisesti piise, eiki ehdi ohjaamaan sillai, et ne kaikki kult-
tuuritaustatkin tulis hirveen selviks siini. Et, kyl se joskus on, kun tiytyy vaan
pyrkii siithen tavotteeseen, et se joku paikka ja ratkasu loytys. Se on varmaan
aikapula sitten siini vaiheessa, ettei ehdi sitid kulttuuritaustaa niin hirveesti
siind tutkimaan (nainen, peruskoulu)

... niin se keskiniinen vuorovaikutus on hirveen tirkeeti mydskin, et sanotaan
silleen, miten jossakin muualla péin toimitaan. Ja miten joku on ratkaissut jot-
kut tilanteet ..... Jos resurssit antaa periksi niin oishan se upeeta kouluttautua
esimerkiksi silleen, ettd joku tulis seuraamaa sun tydskentelyi koululla ja taval-
laa s saisit siité palautetta sitten. Koska kylldhéin se niin on tietenkin, etti jos
vuosia tekee jotain hommaa, kai sithen kangistuu ja tulee sokeaksi omalle tyol-
leen. (nainen, peruskoulu)

Vaikka resurssit ovatkin rajallisia, ohjaaja voi lisidti kulttuuritietimystiéin kes-
kustelemalla ohjattavien ja heidin perheidensi kanssa heidén kulttuuritaustas-
taan (ks. Sue ym. 1992) Erityisesti pitkiin maassamme olleet, muualla lapsuuten-
sa viettineet, ovat hyvii keskustelukumppaneita, koska he pystyviit vertaamaan
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omia kokemuksiaan eri kulttuureista. Eriis haastateltu totesi erityisen antoisiksi
keskustelut oppilaitoksen maahanmuuttajataustaisten opettajien kanssa.

Eri ihmisten kanssa tulee juteltua. Esimerkiksi viethamilainen didinkielen opet-
taja on hyvi kertomaan kulttuuriasioista. Hin kertoo mielelldin. Hin on ollut
Suomessa aika pitkidn ja pystyy nikemiin niitd eroja. (nainen, peruskoulu)

Kulttuureihin voidaan tutustua myos yhdessi koko koulun henkilokunnan ja
opiskelijoiden kanssa. Yksi haastatelluista opinto-ohjaajista ehdottikin kult-
tuurisen tietimyksen edistdmiseksi eri kulttuureita késittelevid luentoja. Sa-
malla hin toi kuitenkin esille soveltamisen ongelman.

Tihin meidin kansainvilisyyteen liittyy, ettii esimerkiksi eilen aamulla meilli oli
Thai-aamupéivé, parin tunnin luento. Semmoinen mies, joka on ollut toistakym-
menti vuotta Bangkokissa, niin kiivi kertomassa siitid Thai-kulttuurista ja siiné tuli
juuri semmoista asiaa, etti ajattelin, etti mun pitiis jo niiden meidin virolaisten
opiskelijoiden ja muitten kanssa tietid. Kun ei ymmiirretd, niin tehdii hallaa sille
yhteistyolle. Olen itse kyllid ollut semmosessa koulutuksessa, missi on niistid mo-
nikulttuurisuuksista puhuttu, mutta en mi tiedi kuinka paljon mé oon saanu niiti
tihin kiytintdon mukaan. (nainen, ammatillinen oppilaitos)

Opinto-ohjaajat voisivatkin olla aloitteentekijéini esimerkiksi oppilaitok-
sensa monikulttuurisuuspiivien jirjestimisessi. Oppilaitokseen voitaisiin kut-
sua eri kulttuurien edustajia kertomaan omasta kulttuuristaan ja keskustele-
maan kulttuurien vilisisti eroista. Teemapiiville voidaan lisiksi kutsua van-
hempia ja tydelimin edustajia. Tietdmystd kulttuurien vilisisti eroista voi-
daan kartuttaa myds matkailemalla tai kirjallisuuteen perehtymilli. Alan tut-
kimusten ohella voidaan lukea eri kulttuureja ja kulttuurien kohtaamista k-
sittelevdd kaunokirjallisuutta.

Kulttuuritietimyksen ja monikulttuurisen tietoisuuden lisd&minen antaa
kaikille ohjattaville — myds suomalaisille — entisti laajemmat mahdollisuudet
toteuttaa itseddn. Lisiksi maahanmuuttajien ja kulttuuristen vihemmistdjen
ohjaus tarjoaa ohjaajalle mahdollisuuksia laajentaa omaa nikemystiin maail-
masta. Kuten Sarvola (1999, 104) toteaa, maahanmuuttajien ohjaus on keino
rikastuttaa omaa eliméi ja tutustua uusiin kulttuureihin. T#t4 mahdollisuutta
ei koulun kiireisen arjen ja taloudellisten resurssien viihyyden vuoksi kannata
jattas kayttimacti.
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TAYDENNYSKOULUTUS
OHJAUSHAASTEISIIN
VASTAAJANA

Atk ja kaikki uudet asiat. Téssi pitii koko ajan opiskella ja kouluttaa itseéinsi
ja kiyda koulutuksessa paljon. Pitéi ittensd ajan tasalla.

Téssd luvussa kuvataan opinto-ohjaajien méirillisii ja laadullisia tiydennys-
koulutustarpeita ja arvioidaan niiti ohjaustydn muuttuneen toimintakonteks-
tin nikokulmasta. Lisiiksi pohditaan, miten uusiin ohjaushaasteisiin voidaan
vastata kehittdmilld ohjausalan tiydennyskoulutusta mm. ohjauksen verkos-
toyhteistydmallia hyddyntien.

Nikokulmia tdydennyskoulutustarpeeseen vaikuttaviin
tekijoihin

Téydennyskoulutustarvetta voidaan analysoida useista nikdkulmista. Ohjaus-
alan tiydennyskoulutustarvetta on mahdollista tarkastella esimerkiksi yhteis-
kunnan perspektiivisti opinto-ohjaajan tyén muutoksen kautta (makrotaso).
Toinen keskeinen koulutustarpeiden méirittijitaho on organisaatio, johon
koulutettava kuuluu (mesotaso). Myés koulutettavien oma nikékulma on tir-
ked koulutustarpeiden analysoinnissa (mikrotaso). (Ks. esim. Jakku-Sihvonen
1995, 126; Vaherva 1984, 9.)

Koulutustarvetta voidaan tarkastella myds ulottuvuuksilla subjektiivinen —
objektiivinen seki miirillinen — laadullinen (Naumanen & Silvennoinen 1996,
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11-13). Subjektiivinen koulutustarve viittaa koulutettavien itsensi kokemaan
ja objektiivinen ulkopuolisen tahon arvioimaan koulutustarpeeseen. Mairilli-
selld koulutustarpeella voidaan tarkoittaa sekid koulutusta tarvitsevien luku-
médria ettd koulutuksen toteuttamiseen tarvittavia resursseja. Laadullinen
koulutustarve viittaa koulutuksen sisiltoihin.

Kompetenssin, relevanssin ja motivaation kisitteet ovat myos tirkeiti kou-
lutustarpeita arvioitaessa (Scissons 1982). Kompetenssi tarkoittaa koulutetta-
van itsensi tai ulkopuolisen tahon méirittiméi osaamistasoa, relevanssi osaa-
misalueen keskeisyytti ammattitaidon osana ja motivaatio koulutettavan kiin-
nostusta ja halukkuutta kehittii tiettyd osaamisaluettaan. Lisiksi tiydennys-
koulutuksen suunnittelussa tulisi ottaa huomioon koulutettavien urakehityk-
sen vaihe (ks. esim. Merildinen 1999).

Koulutustarvetta kannattaa lihesty# useista eri nikokulmista ja suhteuttaa
saadut tiedot toisiinsa. Nykyaikaisessa koulutussuunnittelussa koulutustarvetta
tulisi tarkastella seki yksilon ettd tydyhteison intressien nikoékulmasta. Sub-
jektiivisten koulutustarpeiden kartoittamisen lisiksi tarvitaan myds objektii-
vista koulutustarpeiden arviointia. Potentiaaliset koulutettavat ja organisaati-
on edustajat eiviit vilttAmitti tiedosta, millaisia uusia valmiuksia muuttunut
toimintaympiristd edellyttdd. He eivit mydskiin aina tunne uusinta tietoa ja
kehittyneimpié toimintamalleja. (Haméldinen & Haimi 1995; Jakku-Sihvo-
nen 1995; Vaherva 1984.)

Yhteiskunnan nopeassa muutoksessa tiydennyskoulutuksella on aiempaa
keskeisempi tehtivi erityisesti koulutusjirjestelmén tukena ja muutosproses-
seihin vastaajana (Vainio 1996). Laadukkaan tiydennyskoulutuksen tehtivi-
ni on valmentaa huomisen maailmaan, tehtiviin, joita ei tilld hetkelld viltti-
miittd ole vield olemassa. Voidakseen téyttid tehtivinsd parhaimmalla mah-
dollisella tavalla koulutuksen tulisi kulkea yhteiskunnan kehityksen edell.
(Lehtinen 1997.) Opinto-ohjaajien ammatillinen kasvu olisikin nihtivi elin-
ikiiisen oppimisen jatkumona, jonka tavoitteena on syvenevi oman tyon ja
toimintaympéristdn ymmirtiminen ja ammatillisen osaamisen laajentaminen
(Lairio 1996).

Yhteiskunnan muuttuminen asettaa uusia haasteita opinto-ohjaajan tyolle
ja ohjausalan tiydennyskoulutukselle. Oman tyon muutoksen hallinnan tuke-
minen onkin yksi keskeisisti tdydennyskoulutuksen tehtivistd. Hallitakseen
toimintaympéristdnsi muutosprosesseja ohjausalan asiantuntija tarvitsee jous-
tavuutta, itseohjautuvuutta seki kykys oman ajattelunsa ja toimintansa jatku-
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vaan reflektointiin ja kehittimiseen (Lairio 1996). Elinikiisen oppimisen val-
miuksista onkin tullut vilttiméiton osa jokaisen opinto-ohjaajan asiantunti-
juutta (Elinikiisen oppimisen komitea 1997).

Kuluneena vuosikymmeneni opiskelijoiden ohjaustarpeet ovat laaja-alais-
tuneet ja moninaistuneet. Opinto-ohjaajan tydnkuvan laajuus ja hajanaisuus
koetaankin merkittivini ohjaustydn haasteina (Lairio, Puukari & Peltosalmi
1999a). Eriéin opinto-ohjaajan sanoja lainaten “opinto-ohjaajan tyd on jatku-
vaa kehitystyotd“. TAmi ajatus kuvastuu myds seuraavasta haastatteluniyt-
teesta.

Ulkopuolelta tulevat vaatimuspaineet seki sisiisen systeemin luokattomuuden
toteuttaminen eri muodoissa, mitd se on ohjauksessa. Ylioppilaskirjoitusten
muuttuminen, lama, tydelimin muutokset, kaikki paineet miti nuoriin koh-
distuu, niin niihin sopeuttaminen. Kun aattelee yhteishakuakin — ennen kuin
tuolta I6ytid oppaasta ne tiedot, niin se on aikaa vaativa tehtivi nuorille. En-
nen yhteishaku oli yksinkertaisempaa. Nyt pitii jotenkin vieli enemmiin ajaa
ittediin sisille kaikkeen. (mies, lukio)

Yhteiskunnallisten ja teknologisten muutosten keskelli tydrooleja on arvioita-
va uudelleen. O’Dell ja Rak (1996) ovat kiinnittineet huomiota opinto-oh-
jaajien roolin episelvyyteen ja sithen, etti ammattikunnan sisilli ei toimenku-
vaa ole méiiritelty riittivin selkeisti. Taydennyskoulutuksella voidaan osal-
taan auttaa opinto-ohjaajia jisentimiin toimenkuvaansa ja rooliaan yhteni
toimijana ohjauksellisissa yhteistydverkostoissa.

Opinto-ohjaajien tiydennyskoulutustarpeita

Peruskoulutuksen avulla opinto-ohjaajat luovat kokonaiskuvan opinto-ohja-
uksesta ja hankkivat perusvalmiudet opinto-ohjaajana toimimiseen. Muuta-
mat haastatellut ilmaisivat peruskoulutuksen merkityksen:

Se peruskoulutus oli hyvi koulutus. Se avas monissa asioissa silmii ja nimen-
omaan nikemiin ja ehki erottelemaan ja ryhmittelemiin niitd ongelmia,
joita tiissd ohjaustydssi tulee eteen. (mies, ammatillinen oppilaitos)
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Koulutusta, jonka opinto-ohjaaja on saanut uransa alkuvaiheessa, joudutaan
kuitenkin tiydentimiin, jotta hin pystyisi kasvamaan ammatissaan ja ihmi-
seni seki vastaamaan ajankohtaisiin ja tuleviin ohjaushaasteisiin. (Lairio 1996.)
Myds opinto-ohjaajat korostivat, etti koulutuksen aikana ei voi kehittii kaikkia
opinto-ohjauksen edellyttimid valmiuksia vaan oppiminen jatkuu edelleen
tydssi. Opinto-ohjaajat katsoivat, ettd peruskoulutuksesta he saivat ikiin kuin
“alkusysiyksen” ja se myds avarsi heidin nikemyksidin

Koin, ettii peruskoulutuksessa sain hyvin paljon, eviiti ja itsevarmuutta lisdi.
Sain mielestini aika hyvin kokonaiskuvan, miti opinto-ohjaus on. Ja tieten-
kin sitten saatiin valmiuksia toimia henkil6tasolla niin oppilaiden kuin aikuis-
tenkin kanssa. Tilanteita oli valtavan paljon miti kiytiin ldvitse ja puntaroi-
tiin, ja tuli keskustelua ja tuli omien mielipiteiden sanomista ja muuta. Ja sit
tietenkin erittiin hyvii ystivii, ystivyyssuhteet mitki on jatkunu vieli. Ja monet
tietenkin asiat miti kasvatustieteen puolellaki tuli, niin nehin oli semmosia
ahaa-elimyksii kanssa. Ett#, ettd siti huomas, etti ahaa, ndinhin tii tosiaan
on ja etti titihin voi kokeilla niin ja soveltaa. (nainen, peruskoulu)

Heti kun olin kurssilla [opinto-ohjaajakoulutuksessa], sanoin, etti tillainen
pitiisi olla kaikilla lukion opettajilla. Siiné oppii nikemiéin ihan eri tavalla, kun
omasta kapeasta horisontista. Aineenopettajan nikdkulma oli ollut itsestiéin-
selvi sithen saakka. Opinto-ohjaus oli ollut pienti sivubisnesti. Ehki se oli
niin kokonaisvaltainen nikemys oppilaasta tapahtuman keskipisteeni, eiki
niinkéin siitd muusta hossotyksesti, opetuksesta, tiedon jakamisesta, se avau-
tui. Ehka se antoi varmuuden siitd, ettd timi on tirkedi touhua. Sai moniin
asioihin, jotka oli jo intuitiivisesti oivaltanut, varmistusta. Vihjeiti ja vinkkeji
siité, miten voisi tehdi. Suoraan sanoen varmuus, milli niisté asioista puhuu,
koheni. Niiti asioita on miettinyt ja tehnyt itselleen selviiksi. Se on ehki kurs-
sin suurin anti. (mies, lukio)

Ohjausalan valmiuksien hankinta edellyttii teorian ja kiytinnon tydelimén
vilistd vuoropuhelua. Tydelimisti irrallinen koulutus ei sellaisenaan eni rii-
ti. Asiantuntijuus on yksilollinen, elinikdinen ja jatkuva prosessi. Taydennys-
koulutuksen avulla voidaan joustavasti edistdi asiantuntijuutta muuttuvien
tehtivien vaatimusten mukaisesti. Jatkuvaa kouluttautumista pidetizinkin seki
ehtona etti mahdollisuutena tydelimissi menestymiseksi. (Haméldinen 1996;

Lehtinen & Palonen 1997; Meriliinen 1999.)
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Vuonna 1997 yli kolme neljdsosaa opinto-ohjaajista halusi osallistua ohja-
usalan tiydennyskoulutukseen. Vuoden 1990 tilanteeseen verrattuna ohjaus-
alan tiydennyskoulutuksesta kiinnostuneiden osuus oli kasvanut lihes 10 %,
lukuun ottamatta ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajia, joiden kiinnos-
tus oli laskenut ldhes 10 %. Ammatillisten oppilaitosten tilannetta selittéinee
osaltaan se, ett# kyselyyn vastaamisen ajankohtana ammatillisen koulutuksen
kehittiminen oli aktiivisessa vaiheessa ja siihen liittyvi koulutustarjonta run-
sasta. (Lairio 1992; Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999.)

Haastattelututkimuksessa ilmeni, ettd opinto-ohjaajien mahdollisuudet
hakeutua tiydennyskoulutukseen vaihtelivat oppilaitoksittain. Joissakin oppi-
laitoksissa oli mydnteinen koulutusilmapiiri ja hakeutumista koulutukseen tu-
ettiin monin eri tavoin.

Kylli mun mielesti tarjolla on koko ajan kaikkee hurjan mielenkiintosta. Ja
tissd koulussa kylld suositaan sitid kouluttautumista, et helppo lihtei ja sopia,
ettd mi haluan sithen koulutukseen ja rahaakin saa ja toisaalta niit on paljon
sellasiakin, jotka ei maksa koululle mitién. (nainen, peruskoulu)

Kaikissa oppilaitoksissa mahdollisuudet osallistua koulutukseen eivit kuiten-
kaan olleet yhti hyvit. Osa opinto-ohjaajista ei voinut osallistua koulutuk-
seen siind médrin kuin he itse kokivat tarpeelliseksi. Esteiné mainittiin se, etté
kaikilla oppilaitoksilla ei ollut koulutukseen riittévisti médriarahoja. Lisiksi
monissa lukioissa opintojen kurssimaisuus oli poistanut oppitunnittoman per-
jantain, miki oli vaikeuttanut mahdollisuutta kouluttautumiseen. T#émi oli
ongelmallista varsinkin sivutoimisille opinto-ohjaajille, joilla oli pA4toimisia
enemmiin luokkatunteja. Myds suuri tydméiri vaikeutti koulutukseen osallis-
tumista. (Ks. my6s Blomqvist ym.1997, 52; Korkeakoski 1999.)

Mikili opinto-ohjaajalla ei ole mahdollisuutta osallistua alansa tiydennys-
koulutukseen, se aiheuttaa mm. turhautumista tydssi, kuten seuraavasta haas-
tatteluniytteesti ilmenee.

Koulutusta kylli tarjotaan, mutta jos se maksaa pari tonnii, ei oikein 0o varaa
panemaan itteesd, jos on velallinen tai muuta. Eiké kunta maksa kuin pienen
prosentin siiti. Eri kunnissa on eri arvossa opot, etti jossakin kunnissa saate-
taan maksaa kalliitakin koulutuksia ja joissain ei mittiéin. Turhautuu sitte, kun
ei pidse omaa tyotinsi kehittiméidian. (mies, peruskoulu)
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Taloudellisen tuen lisiksi tydnantajien pitiisi luoda mahdollisuudet riittivin
tiysipainoiseen ja pitkdjinteiseen opiskeluun — myds tydaikana. Oman tyon
kehittimisessi tarvitaan aikaa tyokéytinteiden ja ohjauksellisen ajattelun ana-
lysointiin seki uusien toimintavaihtoehtojen pohdintaan.

Tyoti voi kehittii itseopiskelun avulla, mutta laadukas tiydennyskoulutus
tarjoaa monipuolisempia mahdollisuuksia hankkia uutta tietoa, vaihtaa koke-
muksia kollegoiden kanssa ja saada asiantuntijoilta palautetta nykyisisti toi-
mintakiytinteisti. Lisiksi koulutus mahdollistaa erilaisten sosiaalisten verkos-
tojen muodostumisen (ks. Niemi-Vikeviinen 1998).

Toiveita tiydennyskoulutuksen sisalldiksi

Haastattelujen mukaan timinhetkisen tiydennyskoulutustarjonnan sisillot
eivit kaikilta osin vastanneet opinto-ohjaajien toiveita. Koulutuksen nihtiin
olevan paillekkiists, asioita oli kisitelty liian yleisell# tasolla tai taso ei ollut
odotusten mukaista.

On turhauttavaa, jos koulutuksella ei 0o mitiin konkreettista annettavaa tyolle,
et jos menee ihan yli hilseen tavallaan. Meil on esim. tapahtunu sillee, et me
ollaa oltu pitemmiilli téilla koulussa ja sit meil on tullukki kouluttaja, joka on
puhunu meille vanhaa asiaa. (mies, peruskoulu)

Koulutuksen vaikuttavuuden kannalta on tirkeis, ettd késiteltivit asiat ovat
ajankohtaisia ja kytkeytyvit riittéivisti koulutettavien omaan tydhon (Korkea-
koski 1999; Merildinen 1999). Opinto-ohjaajat korostivatkin tismikoulutuk-
sen merkitysti: koulutuksen siséllot olisi méériteltivi koulutettavien tarpeista
ja odotuksista kiisin. Seuraavat haastatteluniytteet kuvaavat opinto-ohjaaji-
en erilaisia odotuksia.

Sellainen koulutus, missi ihmiset sitoutuu pitempéin prosessiin, silli on vai-
kuttavuutta. Jos ajattelen tavallisia opettajia tai ohjaajia, niin varmaan aihepii-
ri koskee kiytinnon kysymysti tai aluetta, missi ohjaaja kokee olevansa hei-
koilla tai tarvitsee apua. Siihen voisi liittyd myds oppimistehtiviikin. Ja opetta-
jilla ja ohjaajilla yleensiikin palautteen saaminen on hurjan tirkeéa. Joku ulko-
puolisena antaa palautteen, miten mini jossakin asiassa toimin ja tavallaan
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auttaa mua pureutumaan sen asian kisittelyyn, tai purkamaan jotakin toimin-
tatapaa. (mies, peruskoulu)

Toivosin, etti tiydennyskoulutusaiheet olisivat kuitenkin kohtalaisen rajattu-
ja. Itse en esimerkiks tykkiid kovin paljoa monipdivisistd koulutustilaisuuksis-
ta. Ettd ne olisivat yhen péiviin juttuja. Ja siiné ois aika eksakti kohde, mité sini
piivani kiydiin lapi. Korkeintaan ndmé kakspiiviiset menee (mies, ammatil-
linen oppilaitos)

Hyvi koulutus on, jossa huomaa, ettii kouluttaja on paneutunut asiaan miti
esittid, hallitsee sen, jossa tulee uutta, relevanttia asiaa, ei vanhan toistoa.
Huomaat, etti kouluttaja tuntee koulutettavan porukan tarpeet ja tillaista.
(mies, lukio)

Toisaalta koulutustarjontaa ei tulisi suunnitella pelkistiin opinto-ohjaajien
subjektiivisten koulutustarpeiden pohjalta (opiskelijalihtoisesti), vaan koulu-
tussuunnittelussa olisi tirkedd huomioida myos yhteiskunnan nikskulma, opin-
to-ohjaajan tyon edellyttimiit uudenlaiset ohjausvalmiudet ja tyokiytinteet.
Seuraavaksi kuvataan opinto-ohjaajien toiveita tiydennyskoulutuksen sisil-
l6iksi ja arvioidaan niitd muuttuneen toimintakontekstin kautta.

Ohjausmenetelmdt ja -taidot

Opinto-ohjaajista vajaat puolet (42 %) toivoi koulutusta ohjausmenetelmisti
ja -taidoista. Tahin sisiltyi toiveita ohjaustekniikoista, ryhmiohjauksesta, oh-
jattavien motivoimisesta, itseohjautuvuudesta, itsetuntemuksesta ja valinnai-
suuteen ohjaamisesta (Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999). Kaikki opin-
to-ohjaajat eiviit kuitenkaan katsoneet metodikoulutusta tarpeelliseksi; yhden
haastatellun opinto-ohjaajan mielesti on jo ollut liiaksikin “ihmisten kohtaa-
miseen” liittyvii koulutusta.

Henkilokohtainen ohjauspuoli ja ne evéit sithen, niin kyll3 siti erittéin usein
edelleen tuntee voimattomaks ittensi, kun on jonkun kanssa jauhanu samoja
asioita aika moneenkin kertaan ja kun sité ratkasua ei oiken tahdo 16ytyi. Et
miten osais ohjata sillai, etti siiti todella olis hyotyi tille ohjattavalle. (nainen,
peruskoulu)
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Ohjaussuhteen luominen on opinto-ohjaajan tyén tirkeimpii ja vaativimpia
osia. Ohjauksen vaikuttavuus perustuu pitkilti ohjaajan taitoon rakentaa oh-
jaustilanne ohjattavan taustaa ja tarpeita vastaavaksi. Taustatekijoistd tulisi
ottaa huomioon mm. iké, sukupuoli, etninen tausta, kotipaikka ja uskonto.
Tutkimustieto nuorten ja aikuisten vuorovaikutuksesta ja siihen liittyvisti te-
kijoisti lisddntyy jatkuvasti, minki vuoksi tiedon ja osaamisen ajantasaistami-
nen on tirkei osa jokaisen opinto-ohjaajan ammatillista kasvua.

Opinto-ohjaajalla pitii olla myds ohjattavien kokemien ongelmien kisitte-
lyssi tarvittavia tietoja ja taitoja. Miten esimerkiksi opiskelijan heikkoa itse-
tuntoa voidaan vahvistaa hinen omista lihtokohdistaan kiisin? Entd miten
ohjattavaa voidaan tukea itsereflektioon ja harkittuihin elim#nvalintoihin?
Téydennyskoulutukseen osallistuminen tarjoaa mahdollisuuden verrata oman
ohjauksellisen ajattelun ja ohjauskiytinteiden vastaavuutta alan nykytieti-
mykseen.

Ohijattavien erityistarpeet ja -ongelmat

Yhteiskunnan nopea muutos on lisinnyt syrjaytymis- seki piihde- ja huume-
ongelmia (ks. mm. Karvonen ym. 2000). Haastatteluista ilmeni, etté opinto-
ohjaajat kohtaavat tydssdin aiempaa useammin niiti ongelmia ja tuntevat
niiden edessi itsensd voimattomiksi. Huumeiden kiyton tunnistamiseen osa
haastatelluista oli jo saanut koulutusta, mutta he kokivat tarvitsevansa sit#
lisid. Seuraavat haastatteluniytteet kuvastavat tiedontarpeen huumeista ja
syomishéirioisti lisidntyvian koko ajan.

Nyt sitten ekaa kertaa timmonen tehostettu juttu tehty, etti kaikille uusille
opiskelijoille lihetettiin huumeeton koulu -informaatio ja siini vanhempien
piti allekirjottaa, etti me voidaan tarvittaessa jos epiilliin huumeiden kiyttoi
tehdi pissatesti. Neljd jitti vaan vanhemmista allekirjottamatta, et aika hyvin.
Me ollaan koettu se, etti tid on niin vaarallinen ikd uuden kokeiluun. Et jos
me pystytiin silli saamaan ne valmiiks ammattilaisiks ja 18-19 -vuotiaiks, niin
sen jilkeen todenniikosesti ei enéd kovin hevilli ala kukaan kokeileen, ku on jo
muut asiat eliméssi. Kyllihin me tiedetiiin, etti meilld on kiyttdjid, niinku kaikis-
sa oppilaitoksissa, et se on ihan rehellistid tunnustaa. Etti pienen pakotteen voi-
malla ihmiset sit tsemppais sen et jittiis ne kokeilutkin. (nainen, ammattioppilai-
tos)
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Juuri tindin terveydenhoitaja tuli sanomaan, etti hiinen mielestiin on koko
ajan lisdéntyneet sydmishiiriot. Ja hin on yhteydessi kaupungin muihin kou-
lun terveydenhoitajiin ja sama viesti tulee sielti. Nyt ollaan siini pisteessi, etti
ei ensd ole kymmenesti tai kahdestakymmenesti, vaan alkaa olemaan kyse
kymmenisti kouluista. Siihen tiytyy koko kouluyhteistn ottaa kantaa. Sitten
tulee ohjaajana kysymys, minki verran mini ymmirrin niiti tillaisia erityisky-
symyksid, mitd mini voin tehdd, kun nien henkilén joka inhoaa ruokaa, eiki
pid4 sitd mitenkiin epinormaalina. (mies, peruskoulu)

Lisidntyvien huume- ja piaihdeongelmien seki syomishiirididen hoitoon
tarvitaan useiden eri ohjaustahojen vilisti verkostoyhteistyoti ja jaettua asian-
tuntijuutta. Opinto-ohjaajien lisiksi opettajien ja oppilaitoksen muun henki-
lokunnan seki opiskelijatutoreiden tulisi kyeti tunnistamaan niitid ongelmia.
Koko oppilaitoksen henkilokunnan ja opiskelijatutoreiden tulisi osallistua huu-
me- ja piihdeongelmia seki syomishiirioiti kisitteleviin koulutukseen. Li-
siksi tarvitaan valmiuksia opiskelijoiden hoitoon ohjaamiseen. Nuorta voidaan
rohkaista hakeutumaan hoitoon, ja niin sovittaessa oppilaitoksen henkilékun-
nan edustaja voi viedi hinet huume- ja piihdeklinikalle tai terveyskeskuk-
seen sekid mahdollisesti osallistua ensimméiseen hoitotapaamiseen.

Nyt meilld on alkamassa tietty oppilashuoltoryhmiin oma koulutusvaihe. Etti
pysihdyttiisiin aina vililli pohtimaan néitd enemmin. Me olemme puhuneet
oppilashuollon tyénohjauksessa puheeksiottamiskoulutuksesta, johon liittyy
piihteet, ettd miten ottaa asioita ilman syytdsti. Miten saada asiat luontevasti
keskusteluun, ilman etti ensimméinen ajatus on, etti oppilaan tiytyy puolus-
tautua, etti hinti syytetiiéin. (nainen, peruskoulu)

Kayttiytymishiirioiti ja oppimisvaikeuksia havaittaessa tulee aluksi selvittii
ohjattavien kokonaiseldméntilanne ja mahdolliset erityisongelmat, kuten huume-
tai paithdeongelmat ja koulukiusaaminen (ks. mm. Stranden 2000). Téssi tyossi
tarvitaan useimmiten monipuolista verkostoyhteistyotd, ja se edellyttii myds opinto-
ohjaajilta syvillisti asiantuntijuutta. Osa opinto-ohjaajista tunsikin tarvitsevansa
tiaydennyskoulutusta nuorten erityisvaikeuksien kohtaamiseen.

Mullahan on my®és tarkkis ja niin sanottu pajakoululuokka tissi mun hoteissa-
ni. Et, kyl tommosen erityisnuoren kohtaaminen, niin se vois olla yks aihepiiri.
Koska tuntuu néit nuoria piisaavan normaalissakin luokissa aika paljon. Taval-
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laan sithen valmiuksia, ettd miten ohjata juuri nuorta, jolla on erityisvaikeuk-
sia. (nainen, peruskoulu)

Yksi sellainen asia, miti ei ole otettu huomioon, on erityistyyppi. Erityisopet-
tajat tai erityisoppilaitoksen opinto-ohjaus, en ole kuullut edes niistd ongel-
mista puhuttavan. Niihin ongelmiin voisi pureutua — varsinkin kun ik#haitari
vaihtelee 16 vuodesta 57 vuoteen — miti menettelytapoja se tuo vastaan, miti
ongelmia ja probleemia se tuo tullessaan. (mies, ammatillinen oppilaitos)

Tieto- ja viestintdteknologia

Opinto-ohjauksen seurantatutkimuksen ensimméisessi vaiheessa neljisosa ky-
selyyn vastanneista opinto-ohjaajista toivoi saavansa tiydennyskoulutusta tie-
totekniikan kiytossi: internetin, sihkopostin, tiedonhakujirjestelmien seki
hallinto- ja muiden atk-ohjelmien hyddyntimisesti opinto-ohjauksessa (Lai-
rio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999). Myods muutamissa haastatteluissa tuli
esille tietotekniikan koulutuksen tarve.

Nimi tietoverkkojen tarjoamat avut on joskus vaikeesti 16ydettivissi. Siti
kiyttad turhaan aikaa hakemiseen ja sitten monasti tuntuu, etti niissi on aika
pinnallista tietoo. On sen verran kirjasukupolvea, ettd on oppinu siihen, etti
kun avaa oikean kirjan, niin tieto 16ytyy sielti kirjasta ja se loytyy riittiviin
yksityiskohtasena ja syviilliseni ja kaikkiin niihin kysymyksiin mit# on itelleen
asettanu on olemassa vastaukset sielld. Taikka sitten voi soittaa jollekin ihmi-
selle jonka tietiis, et se osaa vastata. Et, lihinni siinii, miten sen tiedon 16yti4,
vois kyll olla apua jostakin sopivasta koulutuksesta. (nainen, lukio)

Joillakin haastatelluilla koulutukseen hakeutumisen motivaatiota heikensiviit
oman asennoitumisen lisiksi kollegoiden kielteiset kokemukset tietotekniik-
kakoulutuksista.

Tiés pari vuotta sitten mi olin ensimméiselld “Suomi tietoyhteiskunnaks® -atk-
kurssilla. Katoin ympirilleni, ettd hui, neljikymmenti miesti, seittemiin naista
ja sit mé kattelin niitd miehii tarkemmin, etti hyviinen aika, etti niihin on
kaikki jonkun systeemin suunnittelijoita. Kysyin sitten, et oiskos t#illi jossain
se alottelijoitten kurssi? Mulle sanottiin, et hanki vapaa-aikanas ne taidot. Se
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oli aika kohtuuton vaatimus, ku sitd koulutusta oli pahimmillaan 18 tuntia
tydpaivien piille viikossa. (nainen, lukio)

Mun tiytys tietotekniikkaan kouluttautua enemmiin, mutta se on alue, miké
mua ei taas hirveesti kiinnosta. M oon aina tykinny olla enemmiin ihmisten
kun koneitten kanssa, ihan kahvinkeittimesti lihtien. Tietotekniikkaa mi4 nyt
sen verran oon yrittiny opiskella, kun on pakko hallita, ettd mii oon kiyny
internet-koulutuksen ja timm&sid juttuja, mutta enemmin mi haluaisin kylla
titd muuta kuin teknisti puolta. (nainen, peruskoulu)

Uutta teknologiaa hankittaessa tulisi aina ottaa huomioon myos sen kiyt-
toonottoon liittyvi koulutustarve. Oppilaitoksen varat eivit kuitenkaan aina
riitd koulutuksen toteuttamiseen, kuten seuraava haastatteluniyte osoittaa.

Pitiis olla kiytodssi riittéivi ja moderni tietotekniikka, asianmukaiset tietoverk-
koyhteydet ja sit mydski riittivi koulutus niitten kiyttdon. Liian paljon kuvi-
tellaan, ettd sulle pljitain kone poytiin ja sanotaan, ettd rupee tekemiin.
Koska sit kun si osaat niitd virkkeja tehokkaasti kiiyttii, niin se siistii mie-
lettomin méirin tydaikaa. Et se on aivan hullua, etti saatetaan hankkia kymp-
pitonnin vempeleet, mut siithen kahteen piiviin ja sithen viiteensataan, mit#
se koulutus vaatii, sithen ei 0o resursseja.(nainen, ammatillinen oppilaitos)

Tietotekniikkaan liittyvi koulutus ei vaadi vilttidmitti taloudellisia inves-
tointeja, vaan ohjaajat voivat osallistua oppilaitoksessa jirjestettiviin tieto-
tekniikkaopetukseen yhdessi oppilaiden kanssa:

Meilld on paljon tietotekniikan opetusta. Mul on tuol excelissi tyhji aukko.
Ettid kun joku luokka on sopivasti siind vaiheessa, niin se opettaja, joka ne
kurssit opettaa, niin se vihjasee mulle, etti nyt on excelin se vaihe menossa,
ettid tuu mukaan. Eik# oppilaatkaan kato sité yhtiin pitkién. Niistd on pike-
minkin kivaa, ett siel on opo heijin kans opiskelemassa niin. (nainen, amma-
tillinen oppilaitos)

Tietotekniikan hyddyntidminen opinto-ohjaajan ty®ssi saatetaan ymmiir-
tid kapea-alaisesti tiedonhauksi internetisté, koulutus- ja uranvalintaa tukevi-
en ohjelmien kiytoksi tai tietokantojen yllapidoksi. Esimerkiksi sihkdpostia
ohjauksen vilineeni ei Suomessa vield hyddynneti kovinkaan laajamittaises-
ti. Vuonna 1998 ainoastaan 22 % opinto-ohjaajista kéytti sitd piivittiin (Lai-
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rio, Puukari, Peltosalmil999b). Kuitenkin useita opinto-ohjaajan toimenku-
vaan kuuluvia tehtivii voidaan hoitaa my6s sihkopostitse (esim. eri koulutus-
viylid ja ammattialoja késittelevi tiedotus). Lisiksi siahkopostilistoja voitaisiin
hyédyntii aiempaa enemmiin virtuaalisina keskustelupiireini.

Tulevaisuuden hahmottaminen

Yhteiskunnan ja ohjausalan tulevaisuus nihtiin tirkeiksi tiydennyskoulutus-
aiheeksi: kyselytutkimuksen mukaan lihes joka neljis opinto-ohjaaja mainitsi
tulevaisuuden kehitystrendit keskeisini tiydennyskoulutustoiveinaan. Niiti
olivat esimerkiksi tulevaisuuteen valmistautuminen, muutokset oppimiskisi-
tyksissi, tulevaisuuden visiot ja yleensd “uudet tuulet” ohjauksessa (Lairio,
Puukari, Peltosalmi & Varis 1999.) Lisiksi tiydennyskoulutustoiveissa painot-
tuivat jo vuoden 1990 tutkimuksessa esille tulleet ammattikuvien ja tydeli-
méin muutokset (ks. Lairio 1992). Nami muutokset nikyivit myds opinto-
ohjaajien haastatteluissa.

Ylipiinsi se, mihin valmistetaan nuoria. Miki olisi sellainen ala, minne kan-
nattaisi ohjata, jos nyt jotain sellaista méritietoista ohjausta haluaisi antaa. Se
on vaikeaa. Ammattikuvien ja tydelimin muutokset ovat voimakkaita. Silti
alalta tarvitsisi ehki enemmin koulutusta. (mies, lukio)

Tyoelimin lisiksi koulutustarjonta ja koulutusohjelmien valintakriteerit
muuttuvat jatkuvasti. Kyselytutkimuksen mukaan viidesosa ohjaajista toivoi
tietoa koulutustarjonnan muutoksista, kuten uusista koulutusohjelmista ja
niiden valintakriteereist, jatkokoulutusmahdollisuuksista sek opintojen vaih-
toehtoisista suoritustavoista (Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999). [Iman
oppilaitosten vilisti verkostoyhteistydti opinto-ohjaajien on vaikea tarjota
opiskelijoille ajantasaista tietoa eri koulutusmahdollisuuksista. Taydennyskou-
lutuksen avulla opinto-ohjaajat voivat hankkia vilineits, virikkeit# ja kontak-
teja mm. oppilaitosten vilisen verkostoyhteistyon kehittimiseen.

Minusta tirkei juttu on juuri tid koulumaailmayhteistydn rakentuminen. Sen
esille tuominen. Ja ehki nyt ammattikorkeakoulua ajatellen, niin lihiaikoina
yleensi se, miki on ammattikorkeakoulun funktio tissi koulumaailmassa. Niin
sekin on vield himirin peitossa. M uskon, ettd aika moni pohtii esimerkiks
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sitd, ettd miki on yliopiston ja korkeakouluinstituution ja ammattikorkeakoulu-
instituution vilinen tydjako. (mies, ammatillinen oppilaitos)

Opinto-ohjaaja joutuu kohtaamaan ty&ssiin jatkuvaa epivarmuutta, joka
liittyy omiin kehitysprosesseihin, ohjauksen tilannekohtaisuuteen ja tulevai-
suuden ennustamattomuuteen seki laajoihin yhteiskunnan ja koulutuksen
muutosprosesseihin (Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999). Opinto-oh-
jaajat mainitsivat tulevaisuuden epivarmuuden myos haastatteluissa.

M3 haluaisin vield korostaa, ettei saisi jéttidd opoja yksin siind arvojen muutos-
ten myllerryksessi, kaikessa tdssd mitd meidin ympiérillimme tapahtuu. Me
tarvitaan tukea siihen, etti me jotenkin pystytiin yhi enemmiin ja enemmin
muuttuvassa yhteiskunnassa toimimaan. Me tarvitaan jotain tukea, onko se
sitten jatkokoulutusta timiin ohjauksen suhteen tai jotain, mutta se on hirve-
an tirked juttu koulussa, tid ohjaus. Se ei hoidu tosta vaan. Opotkin tarvitse-
vat apua ja arvopohjan tukemista ja jotain tin tyyppistd yhi enemmin ja enem-
miéin. Koska té4 on niin kokonaisvaltainen juttu, tissi kohtaa niin monia puo-
lia nuoren elimisti. (nainen, peruskoulu)

Ohjaajat kokivat tarvitsevansa tukea tyossiin tekemilleen ratkaisuille ja omalle
arvopohjalleen. Yhteiskunnan kehitystrendien ennalta-arvaamattomuus vai-
keuttaa ohjaustyoti. Ohjausalan tiydennyskoulutuksella voitaisiin tukea opin-
to-ohjaajien epivarmuuden hallintaa ja paitoksentekoprosessia. Vaikka oh-
jaajat totesivat, etté tulevaisuutta on vaikea ennustaa, he olivat silti halukkai-
ta kuulemaan asiantuntijoiden nikemyksii tulevaisuuden visioista.

Kansainvdlistyminen ja maahanmuuttajien ohjaus

Kansainvilistymisen voimistuminen nikyi opinto-ohjaajien tiydennyskoulu-
tustoiveissa: kyselytutkimuksen mukaan heisti noin 10 % toivoi tihén liitty-
vii koulutusta (ks. Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999). Kansainvilisty-
minen ja maahanmuuttajien ohjaus olivat my®s haastattelujen mukaan toi-
vottuja tdydennyskoulutuksen sisiltdji!. Maahanmuuttajien ohjauksesta on

! Maahanmuuttajien ohjaukseen liittyviin tiydennyskoulutuksen tarve saattoi korostua osin
sen vuoksi, ettd maahanmuuttajien ohjaus oli yksi haastattelututkimuksen p#iteema-alueista.
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jo ollut tarjolla koulutusta, mutta siti toivottiin kohdennettavan nimenomaan
opinto-ohjaajille. Erityisesti haluttiin konkreettista tietoa kulttuurien vilisisté
eroista kiyttiytymisessi ja kommunikaatiossa ja eettisisti kysymyksisti. Li-
siksi toivottiin tietoa siitd, kuinka kattavat tiedot maahanmuuttajilla on suo-
malaisesta koulutusjirjestelmisti ja yhteiskunnasta yleensa.

Taytyisi kylld saada perusinformaatiota siité kulttuurista ja kommunikaatiota-
voista. Olisi todella mielenkiintoista kuulla, miti kulttuurin aikuinen edustaja
kertoo omasta kulttuuristaan ja ihmissuhteitten hoitamisesta. Ammattiuran
valitsemisesta, sukupuolirooleista ja muista asioista, jotka ovat arkipiivii heil-
le. Ja toisaalta siitd, milli tavalla tim# ryhmi haluaa intergroitua yhteiskuntaan
ja minkilaisia toiveita heilli on Suomessa annettavaan ohjaukseen tai apua
kohtaan. (mies, peruskoulu)

Erityisesti maahanmuuttajan ohjaukseen liittyvi tiedontarve on kaikkein suu-
rin. Niin mini itse koen. Siihen liittyy juuri titi etiikkaa mydskin. Minki ver-
ran ottaa mitikin asiaa huomioon. Kuinka pitkille pitiisi lihted ohjaamaan,
kun jotenkin tiet#id ettd se on kulttuurin vastaista. (nainen, peruskoulu)

Osa haastateltavista tarkasteli tilannetta oman oppilaitoksensa kannalta ja
totesi, etti muutaman vuosittaisen maahanmuuttajan vuoksi ei ole tarvetta
hakeutua maahanmuuttajien ohjausta kisitteleviin koulutukseen. On kui-
tenkin huomattava, etti maahanmuuttajien ja kulttuuristen vihemmistjen
ohjaukseen kehitettyd monikulttuurista lihestymistapaa voidaan hyddyntia
myods valtaviestoon kuuluvien ohjauksessa (ks. esim. Sue ym. 1996). Valtavi-
eston jasenten voidaan katsoa kuuluvan eri kulttuuriryhmiin esimerkiksi ikin-
sd, sukupuolensa, asuinpaikkansa ja (vanhempiensa) sosioekonomisen aseman
mukaan. Ohjauksen vaikuttavuus lisdéintyy, jos myds ndmi kulttuuriset erot
otetaan huomioon ohjauksessa.

Haastatteluissa esitettiin lisiksi yksittiisii toiveita esimerkiksi vieraisiin kie-
liin, tydnohjaukseen, koulun itsearviointiin seké uusien koululakien ja opetus-
suunnitelmien soveltamiseen liittyvisti tiydennyskoulutuksesta. Joillakin opin-
to-ohjaajilla oli myds toiveita omista jatko-opinnoista. Hieman yllittévii oli,
etti ei-perinteisille aloille ohjaamiseen ei juuri kaivattu koulutusta, vaikka se
oli yhteni haastatteluteemana ja se koettiin haastavaksi tehtiviksi (ks. luku

7).
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Toiveita tiydennyskoulutuksen toteutuksesta

Opiskelijalihtoisen tiydennyskoulutuksen suunnittelussa tulee ottaa huomi-
oon koulutettavien toiveita koulutuksen toteutuksesta. Toisaalta toteutusmuo-
toja on tarkasteltava myds osallistujien ammatillisen kasvun, oppimismotivaa-
tion ja tiedon konstruoinnin nikdkulmista.

Monimuoto-opiskelu oli vuoden 1997 kyselytutkimuksen mukaan yleisim-
min toivottu tiydennyskoulutuksen toteutusmuoto: lihes puolessa maininnoista
tuli esille monimuotokoulutus. Noin kymmenesosa maininnoista sisélsi toi-
vomuksia kollegiaalisesta tydskentelystd, asiantuntijaluennoista ja ryhméityos-
kentelystd. (ks. Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999.)

Ammatillinen kasvu ja elinikdinen oppiminen vaativat jatkuvaa kriittisti
reflektiota seki oman toiminnan ja toimintaa ohjaavan ajattelun vilisen suh-
teen tarkastelua (ks. mm. Bereiter & Scardamalia 1994; Mewborn 1999;
Mezirow ym. 1996, 8). Tiaydennyskoulutus tulisikin suunnitella siten, etti se
tarjoaisi mahdollisimman monipuolisia vilineiti jatkuvaan oman ohjaukselli-
sen ajattelun ja toimintakiytinteiden kriittiseen arviointiin.

Ettei sielt tuu joku ulkopuolinen luennoitsija ja polottii asiaa, miké meilli menee
yli hilseen, vaan mieluummin niin, etti opettajat kiydessiin jossain koulutuksessa
neuvoo sitten toisilleen. Ja ndyttia kiytinnon esimerkilld miten se tapahtuu. Ja
sitten mietitiin, et soveltuuko se meidin aineisiin. (mies, peruskoulu)

Lisiksi koulutuksen tulisi avartaa ohjauksellista ajattelua ja sen edelleen ke-

hittdmistid. Seuraavaksi tarkastellaan haastattelututkimuksen valossa opinto-
ohjaajien toiveita tiydennyskoulutuksen toteutuksesta.

Asiantuntijaluentoja

Erittidin hyvii esitelmii ei korvaa yhtidn mikidn. Ei niin ku mikiin. Mutta
onhan sitte tietysti paljon sellasta, jota ei voi esitelmilli ja timmosilld hoitaa.
(nainen, ammatillinen oppilaitos)

Suurin osa haastatelluista opinto-ohjaajista piti asiantuntijaluentoja tirkeini
osana tiydennyskoulutusta. Asiantuntijaluennot ovatkin parhaimmillaan toi-
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miva keino vilittds uutta tietoa ja lisdtd halukkuutta tiedon hankkimiseen
ajankohtaisista teemoista. Luento voi toimia nykyisten toimintakéytinteiden
kriittisen reflektion virittdjana.

Ammatillista kasvua tukeva luento on haastateltujen opinto-ohjaajien
mukaan kiytinnonliheinen, ongelmalihtdinen ja ratkaisukeskeinen: hyvi lu-
ennoija kytkee tuoreen tutkimustiedon ongelmallisiin ohjaustilanteisiin. Usein
tarve oman ohjauksellisen ajattelun kehittimiseen paljastuu haasteellisia oh-
jaustilanteita analysoitaessa. Lisiksi niiden tilanteiden tarkastelu voi auttaa
tiedostamaan oman ohjauksellisen ajattelun seki toimintakiytinteiden vili-
sid ristiriitoja. Luennoilta toivottiin myds erilaisten ratkaisuvaihtoehtojen esit-
tely# ja niiden kriittistd analyysia. T#lloin opinto-ohjaajat tunsivat saaneensa
luennosta riittévisti virikkeitd oman tydnsi ja tydyhteisonsi toiminnan kehit-
tamiseen.

Muutama vuosi sitten nostettiin esille kysymys siiti, miti tehdéin jos koulussa
tapahtuu joku isompi kriisi tai kuolemantapaus tai onnettomuus. Ja sen seu-
rauksena perustettiin kouluun ns. kriisitydryhmi. Aihepiirid kisiteltiin erédin
alan ammattilaisen toimesta koulutuspiivill, ja sen seurauksena alettiin luo-
maan omaa kriisitydn suunnitelmaa. Toinen on ollut oman tydyhteisén, lihin-
ni opettajien vileihin liittyvii kanssakidymisen koulutusta. Kaikissa kouluissa
oli henkil®, joka piti puoli piivii ihmissuhdekoulutusta. Kisitteli sellaisia kysy-
myksid, mitd voisi kuvitella opettajaporukassa olevan. Ja niitihin oli. (mies,
peruskoulu)

Kollegiaalisuutta ja dialogisuutta

Myohiismodernissa yhteiskunnassa korostuu dialogisuus vastakohtana valmiiksi
annetuille méaérityksille ja merkityksille (esim. Toiskallio 1998). Kouluttajan ja
koulutettavan vilinen yhteisty® onkin osoittautunut tiydennyskoulutuksessa
varsin tirkeiksi. Toimivassa vuorovaikutussuhteessa keskeisti on luottamus ja
tuen antaminen koulutettaville (mm. Ladany & Friedlander 1995; Worthen
& McNeill 1996). Kouluttajilta saatua palautetta pidettiin tirkeini oman tydn
ja asiantuntijuuden kehittidmisen kannalta. Kéytéintoon sidotun, ongelmalih-
toisen ja ratkaisukeskeisen dialogin avulla hankitaan uusia nikékulmia oman
ohjauksellisen ajattelun ja toimintakiytinteiden arviointiin.
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Tulis jotakin tuoreutta ja uusia ideoita. Sitd vaan tekee niiti toitd silli tavalla,
kun on tehnyt niitd. On mielestidin todennut, etti timi toimii tilli tavalla,
mutta ehki ulkopuolinen nikis niissi enemmiin korjaamisen varaa. Kylli sii-
hen ulkopuolisen nikdkulmaa kaipaa, etti joku muukin huomais, etti se ei
suju ja sillon tulis omine ideoineen siihen. (nainen, lukio)

Opettajilla ja ohjaajilla yleensikin palautteen saaminen on aika tirkei, se on
hurjan tirkedi. Joku ulkopuolisena antaa palautteen, miten mini jossakin asi-
assa toimin ja tavallaan auttaa mua pureutumaan sen asian kisittelyyn, tai pur-
kamaan jotakin toimintatapaa. (mies, peruskoulu)

Koulutuksessa tulee kiyttdd hyviksi myos osallistujien keskiniistd dialogia:
osallistujat voivat oppia toistensa kokemuksista ja reflektoinnista seki kehit-
tyi kollegojensa tukemisessa ja konsultoinnissa. Tétéd vuoropuhelua voidaan
soveltaa erilaisissa tydelimin ammattikéytinteissd. Dialogisuus ja kollegiaali-
suus mahdollistavat myds yhteisollisyyden ja jaetun asiantuntijuuden, oman
panoksen antamisen yhteisten ongelmien ratkaisuun. Onkin tirke#s, etté téy-
dennyskoulutuksessa kiytivi vuoropuhelu on demokraattista, jolloin ideat ja
argumentit liikkkuvat vapaasti osallistujien kesken ja kunkin osallistujan esit-
tdmit nikokulmat pidseviit esille. (ks. Laitinen ym. 1996.)

M3 haluaisin semmosia tilaisuuksia, joissa m#é tapaisin enemmin muita opo-
ja. Haluaisin kuulla esimerkiks sen, etti miten muissa lukioissa toteutetaan
titd tydeldmiin tutustumisjaksoa. Niité mielipiteiti vaihtamalla sielti saattaa
saada mukaansa jonkun semmosen vinkin, etti téinhén voi tehi paljon parem-
min. Ja sitten toisaalta my&skin toisin péiin, et voi antaa ehki muille jonkun
semmosen vinkin, miki saattaa olla ihan tuore sitten, jota toinen ei oo keksiny.
(nainen, lukio)

Demokraattista dialogia ja kollegiaalisuutta on korostettu myos viimeaikaises-
sa koulutusta koskevassa keskustelussa. Aikuiskoulutuksessa on alettu kiinnit-
ti4 yhi enemmiin huomiota yhteisllisyyteen ja jaettuun vastuuseen (Jansen
& Wildemeersch 1998). Uuden tiedon ja toimintamallien luomisen ei enii
ajatella olevan yksilon vastuulla, vaan tulosta erilaisten verkostojen yhteis-
tydsti ja oppimisesta (Ruohotie 1997, 56; Kram 1996; Sahlberg 1998). Yksilo-
keskeinen toimintakulttuuri alkaakin vihitellen viistyd yhteisollisen ongel-
manratkaisun ja paitoksenteon tieltd (ks. esim. van Esbroeck & Watts 1998).
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OHJAUKSEN
TULEVAISUUDEN
NAKYMIA

Téssé luvussa tarkastellaan ohjauksen kehittdmisti opinto-ohjauksen seuran-
taprojektin tulosten seki alan tutkimuskirjallisuuden pohjalta. Pohdinnassa
hyddynnetiin myos Jyviskylin opinto-ohjaajakoulutuksen kehittimishankkei-
den ja yhteistydverkostojen kautta saatuja kokemuksia. Pyrkimykseni on ava-
ta nikokulmia, joiden avulla yhteiskunnan ja koulutusjirjestelmin muutosten
synnyttimissi tilanteessa voidaan hahmottaa ohjaustydn asemaa, uutta iden-
titeettisi ja keskeisii haasteita.

Ohjaus seki sen filosofinen ja teoreettinen perusta

Ohjaus voidaan kisitteeni ymmiirtii hyvin monella tavalla, vaikka sen méri-
telmistd on 16ydettivissi yhdistavidkin piirteitd (Gladding 1996). Kattavan
ohjauksen miiritelmén luomista vaikeuttaa se, etti ohjausalan ammatteja on
nyky#in useita ja niiden painoalueet voivat olla varsin erilaisia (ks. mm. On-
nismaa ym. 2000). Ohjausalan edustajien laatimissa mééritelmissi on pyritty
vetdmiin rajaa suhteessa muihin aloihin. Miéritelmissi on kisitelty erityisesti
ohjauksen suhdetta terapiaan. Niiti kysymyksii ja ohjausta ammattina on tar-
kasteltu lihemmin luvussa 2. Rajojen tarkistuksilla on vaikutusta ammatti-
identiteetin selkiyttimiseen ja siten myds tydnjakoon ja tyossd jaksamiseen.
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Ohjausnikemyksilli ja ydintehtivamairityksilld onkin varsin suuri merkitys
ohjaustyon kiytinnolle.

On mahdotonta miiritelld ohjaus kattavasti siten, ettd méirittely samalla
selviisti rajaisi ohjausalan suhteen muihin aloihin. Tadmén tutkimusprojektin
tulosten ja kentilli toimivien opinto-ohjaajien kanssa kiytyjen keskustelujen
perusteella on kuitenkin nihtivissi, ettd monet opinto-ohjaajat kaipaavat sel-
keampii kisitysti ohjauksen ydintehtivisti. Ydintehtivien selkiyttimisti vai-
keuttaa osaltaan 1990-luvulla tapahtunut hallintokulttuurin murros, jonka
seurauksena on purettu valtion normiohjausta eri hallinnonaloilla. Murros-
vaiheille ominainen epévarmuus ennen uuden toimintakulttuurin kehittymis-
ti nikyy selvisti.

Ohjauksen miirittelemiselld on tirked merkitys etsittiessi epivarmoissa ja
vaikeasti ennustettavissa olosuhteissa ohjaukselle uutta identiteettii ja méri-
tettéessi suhteita muihin aloihin. Yhdistdvini nikokulmana useimmissa oh-
jauksen méiritelmissi voidaan nihdi ihmisten hyvinvoinnin edistiminen ja
heidéin voimavarojensa tukeminen niin, ettéd heistd kasvaa “oman eliminsi
ohjaajia”. Tamé nikemys muistuttaa J. A. Hollon kasvatuskisitysti, jonka mu-
kaan kasvatus on “kasvamaan saattamista”. Laaja-alaisten méiritelmien etuna
on se, ettd ne monitulkintaisina antavat joustavan perustan yksityiskohtai-
semmille mé#ritelmille. Ohjausalan ydinkisitteiden ja keskeisten teorioiden
merkitys kiytinnon ohjaustyén kannalta on siin4, etti niiden avulla voidaan
kiynnistii aito dialogi eldvin, joustavan ohjauskisityksen rakentamiseksi.

Reflektoiva tydote ja arvioinnin sisillyttiminen luontevaksi osaksi omaa
toimintaa on keskeisti ohjausprofession rakentamisessa. Ohjaaja tarvitsee tyon-
si kehittdmisessd monipuolisia arviointimenetelmi# sekd oman persoonan ja
perusasenteiden tuntemusta. Ohjaajuuden vahvistamisessa tarvitaan tydnoh-
jausta ja mentorointia sekid ohjaajien vertaisohjausta, jotka voivat tukea kas-
vu- ja kehitysprosessia. Jarvinen (1999) puhuu ammatillisen eheytymisen vai-
heesta, jossa ohjaaja nikee itsensi paitsi taitavana ohjauksen asiantuntijana
myds mentorina, joka tukee muita heidén kasvussaan. Pitkilli ty6- ja eldmin-
kokemuksellaan mentorina toimiva ohjaaja voi rohkaista nuorempia kollegoi-
taan avoimeen, realistiseen pohdintaan, jonka avulla luodaan syvii ja moni-
puolista nikemyst# ohjaustoiminnasta. Ohjaajien ja muiden ohjaustahojen mo-
nipuolisen tukiverkoston kehittéiminen on tirked tulevaisuuden tavoite, jossa
tarvitaan niin valtakunnallista kuin alueellista ja paikallista yhteistoimintaa.
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Nykyisessi moniarvoisessa, erilaisia valintoja edellyttivissi ja vaikeasti
ennustettavassa yhteiskunnassa tarvitaan eri ammattialoilla, varsinkin ihmis-
suhdeammateissa, oman tyon filosofisen ja teoreettisen perustan ymmérryst,
jota on kisitelty luvuissa 3 ja 4. Myos ohjaajat tarvitsevat syvillisti ymmirrys-
ti toimintansa perustana olevasta maailmankuvasta ja ihmiskésityksesti sekéi
maailmankuvan rakentumisen keskeisest# merkityksesti ohjattavien kasvulle.
Nyky-yhteiskunnassa tarvittavassa identiteettitydssi on oleellista, etti nuoril-
le tarjotaan mahdollisuuksia keskusteluihin elimin peruskysymyksisti ja haas-
tetaan heiti ottamaan kantaa oman toimintansa perusteisiin useista nikokul-
mista.

Erityisesti arvoilla ja eettisilli kysymyksilld on suuri merkitys seki ohjaajien
etti ohjattavien kannalta. Arvojen ja etiikan kisittelyi tarvitaan siini identi-
teettityOssd, jossa miiritetiin oman toiminnan suuntaa seki suhteita ihmisiin
ja eri eldménalueita koskeviin kysymyksiin. Arvoja ja etiikkaa koskevat jisen-
nykset ja ohjausalan eettiset ohjeistot antavat suuntaviivoja niihin kysymyk-
siin ja ongelmatilanteisiin, joita ohjaajat tyossiin kohtaavat. Arjessa elivi etiik-
ka edellyttii aitoa, usein epivarmuuden sévyttimii dialogia ja oman toimin-
nan kriittisté reflektiota, jossa ollaan valmiita kyseenalaistamaan nienniisii
itsestddnselvyyksid (mm. Onnismaa 2000; Tillich 1983).

Ohjauksen etiikassa on kysymys ennen kaikkea ohjaajan perusasenteista
tydtiadn ja ohjattaviaan kohtaan, tavasta jolla hin suuntautuu elimiin. Koska
ohjaustydssi kohdattavat ongelmatilanteet ovat usein monimutkaisia ja jokai-
nen ohjattava ainutlaatuinen, ongelmia ei voida ratkaista suoraviivaisesti val-
miiden eettisten ohjeistojen avulla. Ohjaaja tarvitsee omakohtaista syvillisti
ja joustavaa etitkan ymmarrysté. Lisiksi tarvitaan tydyhteisojen siséistd ja mo-
nialaisten verkostojen toimintaan osallistuvien toimijoiden keskindisti eettis-
t4 dialogia, jonka avulla méiritelliin yhteisid linjauksia ongelmatilanteiden
varalle ja otetaan kantaa syntyneisiin eettisiin ongelmiin.

Ohjauksen teoreettisen perustan riittivé hallinta on yksi perusedellytys
monipuolisen ja joustavan ohjaustoiminnan kehittdmisessi. Luvussa 4 esitel-
lyt ohjauksen lihestymistavat tarjoavat toisiaan tiydentivii nikokulmia, joi-
den avulla ohjaaja voi jisentid ohjaustydssiin kohtaamiaan tilanteita. Kes-
keistd on ohjaajan oma aktiivinen ajattelu ja toiminta, joiden avulla hin voi
integroida hankkimiaan teoria-aineksia asteittain kehittyvin kiyttdteoriansa
eldviksi osiksi.
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Varsin harvat haastatelluista opinto-ohjaajista pystyiviit tarkemmin eritte-
lemiin omaa suhdettaan ohjauksen eri teorioihin tai kuvaamaan niiden mer-
kitystd ohjaustydssiain. Teorioiden merkityksen avaaminen ja ohjauksen li-
hestymistapojen kisittely on tirke#i seki opinto-ohjaajien perus- etti tiyden-
nyskoulutuksessa. Merkittivi haaste on teoreettisten lihestymistapojen ja kiy-
tinnon ohjaustydn vilisen vuorovaikutuksen synnyttiminen niin, ettd oppi-
misprosessi johtaa uusien nikokulmien ja ammattikéytintojen kehittymiseen.
Ohjaajalle teoriat eiviit ole paiméiri vaan viline monipuolisen ammattitai-
don kehittimiseen.

Yhteiskunnan muutokset ja ohjauksen
perustehtivialueet

Globalisaatio on ollut yksi viime vuosien keskeinen yhteiskuntien kehitysti
suuntaavista voimista. Se on nikynyt esimerkiksi maailman “pienenemiseni”
matkustus- ja tietolitkenneyhteyksien kehittyessi, monikansallisten yritysten
ja maailmankaupan kasvuna sek# maailmanlaajuisten ongelmien, kuten saas-
teongelman lisiéntymisend. Globalisaatio on lisinnyt kansainvilistd kaupal-
lista kilpailua, joka puolestaan on nikynyt markkinatalouden voimistumisena
ja taloudellisten arvojen korostumisena varsinkin linsimaissa. Samalla tehok-
kuuden ja rationaalisuuden vaatimukset ovat lisdéintyneet tydelimissi, joka
on kiynyt l4pi monia rakenteellisia muutoksia.

Julkunen (2001) on kisitellyt mielenkiintoisella tavalla ammatin asemaa
jalkiammatillisessa tydeldmissi. Hin viittaa Caseyn (1995) teesiin jilkiamma-
tillisesta (post-occupational) tydelimisti, jossa ammattien sijasta korostetaan
enemmiinkin tietoa, informaatiota, monitaitoisuutta ja jatkuvaa téiden uudel-
leenmuotoilua tavoitteena joustavuus, luovuus ja oppiminen. Julkunen tote-
aa, ettd eri ammattien kvalifikaatiot ovat muodostuneet yllittéivin samanlai-
siksi: yliammatilliset kvalifikaatiot ja eliménkokemuksen myoti opittavat per-
soonan ominaisuudet korostuvat. Hin kuitenkin kyseenalaistaa timén kehi-
tyssuunnan ja tuo esiin kunkin ammattialan substanssin ja ydintehtévien hal-
linnan merkityksen.

Sennett (1998) on tarkastellut “joustokapitalismin” vaikutusta tyon ase-
man ja merkityksen muuttumiseen myohiismodernissa yhteiskunnassa, jossa
jatkuvuus ja rutiini on vaihtunut ehdollisuuteen, satunnaisuuteen ja projekti-
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maisuuteen. Pikavoittoihin tihtiivissid markkinalihtoisessi ajattelussa me-
nestyminen on alettu nihdi pikemminkin mahdollisuuksien etsimiseksi kuin
sitoutumiseksi tiettyyn ammatti-identiteettiin. Pitk#janteisyyden ja lojaalisuu-
den varaan rakentuva linsimainen luonne onkin vaarassa “rapautua”. Jos ih-
miset joutuvat jatkuvasti muuttamaan kisitystdin itsestdin ja ammattialas-
taan, on vaarana mielentila, jossa he eiviit enéi pysty ottamaan itsedin vaka-
vasti vaan joutuvat luopumaan siitd, mihin uskovat ja miti he tilld hetkelld
pitiviit oikeana ja hyvini. (Sennett 1998; ks. my6s Julkunen 2001.) Naiité
yhteiskunnan ja tydelimin muutoksia on kisitelty tarkemmin luvussa 5.

Yhteiskunnan ja tydelimin muutokset ovat heijastuneet myos koulutuspo-
litiikkaan ja muuttaneet viime vuosikymmenen aikana merkittivilla tavalla
ohjausalan toimintaympiéristdd. Yhteiskunnallisissa murroksissa myos nuorten
syrjaytymiseen liittyviit ongelmat ovat lisdéntyneet. Kehityskulkuun on kuulu-
nut voimakas yksildityminen, mik# yhdessi valintamahdollisuuksien lisdénty-
misen kanssa on korostanut identiteettitydn merkitystd. Taméi koskee erityi-
sesti nuorten identiteettitydté, jolla on suuri vaikutus heidin hyvinvointiinsa
ja tulevaisuuteen suuntautumiseensa.

Nuorten identiteettitydn suuren merkityksen vuoksi ohjaustydssi on tér-
kedi kiinnittdd huomiota ohjattavien minikisitykseen ja sen tukemiseen. Lu-
vussa 6 kisiteltiin ohjattavien minékisityksen kehittymisen kannalta keskeisii
kysymyksid. Monet haastatelluista opinto-ohjaajista nikivit tirkeiksi edistia
ohjattaviensa itsereflektiota ja tukea realistisen minikisityksen kehittymisti
henkilokohtaisten ohjauskeskustelujen ja ryhmikeskustelujen avulla. Kasvun
ja kehityksen tukemiseen liittyvien haasteiden ja nuorten syrjiytymisongelmi-
en lisdéntymisen vuoksi henkilokohtaisen ohjauksen osuus opinto-ohjaajien
tyodsti oli selvisti kasvanut 1990-luvun aikana (Lairio, Puukari & Varis 1999a).
Nuoret tarvitsevat turvallisia aikuisia, joiden kanssa he voivat jisentii omaa
elimiinsi ja saada perusteita valintojensa tekemiseen.

Jos opinto-ohjaaja olisi sellainen henkil®, joka voisi oikeasti kohdata nuoren
niissd kysymyksissi, mitid hinelld on, eli opinto-ohjaaja loisi sellaisen tilanteen,
missd timi oppilas voi tulla kuulluksi ja ymmiirretyksi ja kohdatuksi niitten
kysymysten kanssa, miti hinelld on, niin mi luulen, etti se voisi olla aika oleel-
lista ohjausta. Ja sitten opinto-ohjaaja joutuu oman ammattitaitonsa tuomaan
esille, tiettyji erityisalueita, misti hiin tietdi ja tuntee. Se on enemmin teknis-
ti ja helposti omaksuttavaa, mutta timi nuorten kohtaaminen on sellainen
keskeinen juttu. (mies, peruskoulu)
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Yhteiskunnan muutokset ja nuorten identiteetin tukeminen heijastuvat myos
ohjauksen perustehtivialueisiin. Ohjauksen perustehtivialueet — kasvun ja
kehityksen tukeminen, opiskelun ohjaus ja uranvalinnan ohjaus — niyttivit
edelleen toimivalta tavalta jasentii ohjaustyoti. Tutkimusprojektin tulosten
perusteella voi kuitenkin nihdi, etti opinto-ohjaajat hahmottavat omaa tyo-
tiin muidenkin jisennysten kautta. Eri oppilaitostyypeissi on luonnostaan eroja
ohjaustydn painoalueissa. Uranvalinnan ohjaus on peruskoulussa kokonais-
valtaista itsetuntemuksen jisentdmisti ja siiti nousevaa ammatillisen suun-
tautumisen ohjaamista. Lukiossa korostuvat jatkokoulutukseen suuntaavat
ainevalinnat ja jatkokoulutuspaikan valinta. Ammatillisessa koulutuksessa
pidpaino on puolestaan ammatti-identiteetin kehittimisessi, alojen siséisessi
erikoistumisessa ja tydelimiin suuntautumisessa. My6s opiskelun ohjauksessa
on eri oppilaitostyyppien vililli eroja, jotka johtuvat niiden erilaisista tavoit-
teista, oppimisympiristdisti ja ohjattavien kehitysvaiheista.

Kasvun ja kehityksen tukeminen voidaan nihdi perustaltaan samansuuntai-
sena eri oppilaitostyypeissi: pyrkimykseni on tarjota ohjausta, jonka avulla
ohjattavista kasvaa itseniisii, tasapainoisia, toiset ihmiset ja ympiriston huo-
mioon ottavia ihmisii. Eliméinvaiheisiin ja -tilanteisiin liittyviit ongelmat ja
kriisit seki opiskelusta ja valintap#itoksisti nousevat kasvun haasteet ilmene-
viit kuitenkin eri oppilaitostyypeissi erilaisina. Yhteistd on se, ettd valinnai-
suuden ja vaihtoehtojen lisdintyessid nuorten identiteettityd edellyttia kiin-
teimpid ohjaussuhteita. Tarvitaan ohjauksen ydintehtivien tunnistamista ja
keskittymisti olennaiseen.

Ohjaajilta edellytetiin nykyisin myos valmiuksia toimia sellaisten vanhem-
pien kanssa, joilla on ongelmia vanhemmuuden ydinkysymyksissd. Vanhem-
muudesta ja sen tukemisesta on tullut yksi merkittiva kysymys koko yhteis-
kunnassa.

Et siin on se ehdoton luottamus. Ja hyvin paljon teen silli tavalla, ettid kun on
vaikeita isi-tytir -suhteita ja muita vastaavia, niin mi otan molemmat, mi
pyydin sen vanhemman mukaan ja opiskelijan kanssa sovitaan, etti ei puhuta
toisten selin takana eiki toisten ohi eiki tuu vidrintulkintoja, etti ku istutaan
saman pdydin #iressi, ja katsotaan, ettd onko se kotonta ldht6 oikeeoppinen
ratkaisu vai vieldko kannattaa yrittis yhdessi eldmisti. (nainen, lukio)
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Vanhemmuuden heikentyminen on osaltaan yhteydessi siihen, ettd 1990-lu-
sulla tydttdmyyden pitkittyminen on aiheuttanut huono-osaisuuden kasaan-
tumista (Hoikkala & Roos 2000). Ongelmiin puuttuminen edellyttia kasva-
tuksen ja ohjauksen ammattilaisten seki vanhempien verkostotoiminnan ke-
hittdmisti. Eri paikkakunnilla onkin kiynnistetty nuorten kasvun ja kehityk-
sen tukemiseen keskittyvii ohjelmia ja projekteja, joiden tavoitteena on edis-
td4 vanhemmuutta ja yhteisollistd vastuuta (ks. mm. Eskelinen2000; http://
www.jkLfi/jyka/). Ohjaus- ja oppilashuoltotoiminta voi osaltaan tukea mydn-
teistd vanhemmuutta esimerkiksi jarjestimailli yhteistyossi eri osapuolten kans-
sa vanhempainiltoja ja erilaisia tapahtumia, joissa kisitelliin vanhemmuutta
ja nuorten eliméa.

Yhteisollisyyden ja yhteisvastuun ulottuvuus on merkittivi koko yhteis-
kunnan kannalta. Haasteet erityisesti nuorten yhteiskunnallisen aktiivisuu-
den lisdAdmiseksi ovat suuret. Esimerkiksi peruskoulun paittévaiheessa olevien
suomalaisten nuorten yhteiskunnalliset tiedot ovat varsin hyvit kansainvili-
sesti verrattuna, mutta heidén kiinnostuksensa ja aktiivisuutensa yhteiskun-
nalliseen ja poliittiseen toimintaan on osoittautunut varsin vihéiseksi (Suuta-
rinen ym. 2001). Yhteiskunnallisten kysymysten osuus on jiinyt koulun tie-
donkisityksessi liian vihille huomiolle, ja Suutarinen (mt. 42) haastaakin
kouluja reagoimaan tilanteeseen: “Koulun on mahdollisuus ottaa osaa myon-
teisyyteen ja aktiivisuuteen pohjautuvan yhteisollisen identiteetin rakentami-
seen. Muutos tulee koskemaan koulun tiedonkisitysti, sen toimintatapoja ja
nuorten osallistumista koulujen paitdoksentekoon. Tulevaisuuden yhteiskunta
tarvitsee demokratian puolustajia ja kehittijid.”

Ohjauksen perustehtivialueista kasvun ja kehityksen tukemisen merkitys
on lisééintynyt suhteellisesti eniten yhteiskunnan murroksen ja siihen liittyvi-
en syrjiytymisongelmien vuoksi. Kasvun ja kehityksen tukeminen néyttiikin
muodostuneen niin laajaksi tehtévialueeksi, etti ohjaajien seki opettajien tyon-
kuvan ja jaksamisen kannalta on paikallaan herittidi keskustelua opetus- ja
sosiaalitoimen keskiniisesti vastuunjaosta ja edellyttii molempien alojen hen-
kiloston lisdamista.

Opiskelun ohjauksen kehittimisessi on tirkedd ottaa huomioon uudet op-
pimisympiristdt. Opinto-ohjaajien on tirked tiedostaa oppimisympiristdjen
keskeisié ulottuvuuksia ja kehittii tiltd pohjalta ohjaustoimintaa. Ohjauksen
kehittimisessd on tirkedd reagoida myds tiedon médrin ja tietotydn lisdénty-
miseen yhteiskunnassa. Erityisen merkittiviiksi vaatimukseksi on muodostu-
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nut kriittinen ajattelu ja oleellisen tiedon valikointi. Opiskelun ohjauksessa
tarvitaankin pitkijénteistd oppimisstrategioiden ja metakognition kehittéimis-
t4, johon osallistuvat koko opettajakunta ja ohjaushenkilosto (ks. mm. Haa-
pasalo 1994; Mulcahy ym.1993; Rauste-von Wright 1998).

Ohjattavien siirtyessi ylemmille kouluasteille on huolehdittava riittavisti
niveltimisvaiheen ohjauksesta. On tirke#s, etté opiskelijat saavat orientoivaa
ohjausta siirtyessdin uuteen oppimisympéristdén. Monilla paikkakunnilla ni-
veltdmisvaiheen ohjausta ja sen edellyttimii oppilaitosten vilisti yhteistyoti
on vield vihin. Oppilaitosten vilistéd yhteistydtid on syytd kehittdi niin, etti
opiskelijoiden HOPS:it ja HOJK:sit voidaan ottaa huomioon vastaanottavas-
sa oppilaitoksessa ja tarjota kunkin yksilén tarvitsemaa tukea. Monissa opin-
to-ohjaajakoulutukseen sisiltyvissi kehittimishankkeissa on todettu, etti yh-
teistyon ja ohjauksen kehittiminen edellyttii tiedon lisddmisti, oppilaitosten
edustajien muiden yhteistydtahojen vilisii siinnollisid keskusteluja seké nii-
den pohjalta muodostettuja yhteisiéi toimintakiytinteitd (mm. Kesti & Muti-
kainen 2000; Kivioja 2000).

Nuorten uranvalinnan ohjauksessa on otettava huomioon, etti ammattikou-
lutus ei enéi yksin takaa tyohon sijoittumista. Tutkinto nihdiin usein pikem-
minkin osoituksena kyvysti oppia ja tydskennelli pitkdjinteisesti kuin todis-
tuksena tiettyjen taitojen hallinnasta. Garhammer (2001) puhuu portfolioty®-
laisistd, jotka kokoavat taitojensa, kykyjensi ja kokemustensa portfoliota it-
sensd markkinoimiseksi. Dynaamisilla tydmarkkinoilla oikeus tyohon on an-
saittava aina uudelleen ja itseiéin on markkinoitava jatkuvasti. Oppimaan op-
piminen ja erityisesti tydssd oppiminen ovat selvisti korostuneet (ks. esim. Sil-
vennoinen 2000). Monia tydelimin kannalta keskeisié kvalifikaatioita opi-
taan virallisen koulutusorganisaation ulkopuolella, esimerkiksi perheessi ja
vapaa-ajan harrastuksissa. Uranvalinnan ohjauksessa kannattaakin ottaa huo-
mioon nuorten harrastuneisuus ja eri yhteyksissi koulun ulkopuolella kehitty-
neet tiedot, taidot ja valmiudet.

Nuorten uranvalinnassa on, erityisesti korkea-asteella, tullut aiempaa tir-
keammiiksi tukea ohjattavia l6ytimiain oma erityisyytensi ja uraideansa. Rin-
ne (1998) puhuu yli yksittiisten ammattien ulottuvasta akateemisesta identi-
teetisti, jota rakennetaan lipi elimiin erilaisten koulutusten ja eliméinkoke-
musten avulla. Tiettyyn ammattiin identifioitumisen sijasta korostuu oma eri-
tyisyys ja sen osoittaminen portfoliolla, jota voidaan kéyttid osaamisen muo-
toilussa ja tuotteistamisessa. Casey (1995) puolestaan toteaa, ettd mydhéis-
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modernissa yhteiskunnassa tapahtuvassa tydssi sosiaalinen yhteenkuuluvuus
rakentuu usein simuloidulle perheelle, ryhmiille ja tiimille. Perinteisen histori-
allisuuden ja tietoihin ja taitoihin pohjautuvan ammatti-identiteetin sijalle on
tullut suhde tuotteeseen, tiimin jiseniin ja yritykseen. Joustavissa verkkomai-
sissa organisaatioissa on heikot sosiaaliset siteet: yksilot siirtyvit projektista ja
tiimisti toiseen ja myos tiimit tehtivisti toiseen muuttaen koostumusta pro-
sessien ja projektien myoti. (Casey 1995; Sennett 1998.) Tyontekijin identi-
teetti rakentuu pikemminkin yrityksen ja kulloisenkin projektin kuin ammatin
varaan. Niihin erilaisiin myohéismodernille ajalle ominaisiin kehityspiirteisiin
joudutaan reagoimaan uranvalinnan ohjauksessa erityisesti valmennettaessa
ohjattavia tydelimiin. Samanaikaisesti on tirkei sdilyttdd terve kriittisyys,
koska liian voimakas mukautuminen tydelimén markkinalihtoisyyteen saat-
taa lisdtd koulun merkitysti syrjiyttivini instituutiona.

Ei-perinteisille aloille ohjaaminen

Tydeldmiin sukupuolirajojen aktiivinen murtaminen opinto-ohjauksen keinoin
ei niyttiisi olevan kovin yleisti. Vaikka haastatellut opinto-ohjaajat kertoivat
tukevansa ei-perinteiselle alalle aikovia nuoria, vain harvat olivat méairitietoi-
sesti pyrkineet lisiimi4n perinteisesti suuntautuneiden nuorten kiinnostusta
ei-perinteisiin aloihin. Useat haastatelluista kertoivat nuorten, vanhempien ja
opettajien suhtautuvan yleensi varauksellisesti perinteisistd poikkeaviin va-
lintoihin.

Haastateltujen opinto-ohjaajien kokemusten mukaan ei-perinteiselle alalle
suuntautumista estivit konservatiiviset asenteet, miki on tullut esille aiem-
missakin tutkimuksissa. Ei-perinteiselle uralle suuntautumista voivat estdd myos
naisen ja miehen rooliin liittyviit — esimerkiksi median kautta vilittyvit — kult-
tuuriset normit seki vertaisryhmin tuen puuttuminen. Lisiksi esteind voivat
olla pelko perinteisti poikkeavan valinnan hyviksyttivyydesti, feminiinisyy-
den tai maskuliinisuuden vihenemisest#, haluttomuus kilpailla vastakkaisen
sukupuolen kanssa ja huoli uralla etenemisestd. Niiden asenteellisten estei-
den voittaminen vaatii aktiivisia ohjaustoimia. Asenteet muuttuvat kuitenkin
yleensi hitaasti, ja yksittiisen opinto-ohjaajan vaikutuskeinot ovat rajalliset
ohjausresurssien niukkuuden ja sukupuolirajojen rikkomista estivien tekijoi-
den moninaisuuden vuoksi (ks. Sipild 1998; Tarkki 1998). Toisaalta kielteiset
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asenteet ei-perinteisii uranvalintoja kohtaan saattavat johtua vanhentuneista
tai riittAméttomisti tiedoista, jolloin kisityksiin ja asenteisiin on helpompi vai-
kuttaa (Lave 1997).

Haastatellut opinto-ohjaajat esittiviit useita keinoja, joilla kisityksis mies-
ja naisvaltaisista aloista voitaisiin laajentaa. Vanhempien nikemyksii voidaan
avartaa vanhempainilloissa ja henkilokohtaisissa keskusteluissa. Myos opetta-
jien ja koulun muun henkilskunnan asenteisiin tulisi pyrkié vaikuttamaan.
Erityisesti teknisille aloille suuntautuneet tytdt mainitsevat usein saaneensa
virikkeen sukupuolirajojen rikkomiseen matematiikan tai fysiikan opettajal-
taan (Evetts 1993; Hikkild ym. 1998). Nuori voi saada kipinin uranvalinnan
sukupuolirajojen rikkomiseen tutustuessaan esimerkiksi ei-perinteisen alan
opintoihin ja oppilaitoksiin tai tydeliméiin. Koulutus- ja uranvalinnan ohjaus
onkin syyti nihdd monien tahojen yhteistyona.

Tydelimiin tutustumisen jaksot ei-perinteisilli aloilla on useissa tutkimuk-
sissa havaittu erityisen tehokkaiksi nuorten asenteiden muokkaajiksi (Rési-
nen 1996; Saarinen 1998). Ohjauksessa tulisikin pyrkii hyodyntiméin aiem-
paa enemmin toiminnallisia ohjausympirist6ji. Kun nuori piisee tutustu-
maan ammattiin ja parhaimmillaan my®s itse osallistumaan ei-perinteisen tyon
tekemiseen, hiin saattaa havaita entiset kisityksensi virheellisiksi. Oma koke-
mus muokkaa kisityksii ja asenteita tehokkaammin kuin asiayhteydesti irral-
linen toisten vilittimi tieto (Lave 1997). Ongelmana saattaa kuitenkin olla
tyoharjoittelu- ja tydeldméiin tutustumispaikkojen puute. Lisiksi TET-jaksot
ovat usein niin lyhyit4, etti alaan ei ehditi riittivisti perehtyi. Toisaalta lyhyi-
tikin TET-jaksoja voidaan paremmin hyddynti4, kun saatuja kokemuksia sy-
vennetiin yhteisten keskustelujen avulla ja rohkaistaan nuoria kriittiseen ref-
lektioon (Mezirow 1998). Koska nuoret ehtivit tydelimiin tutustumisjakso-
jen aikana perehtyi vain muutamaan alaan, tulisi tydelimiin tutustumista
integroida enemmiin myos eri aineiden opetukseen.

Myds muualla tehdyissi tutkimuksissa opinto-ohjaajat ovat esitelleet mo-
nia samankaltaisia keinoja tydeldmin sukupuolirajojen murtamiseksi kuin tis-
si tutkimuksessa haastatellut opinto-ohjaajat (ks. mm. Silverman ja Pritchard
1993). Niiti olivat mm. tiedon jakaminen opiskelijoille ja vanhemmille ei-
perinteisen alan ammateista, eri sukupuolten tasa-arvoinen kohtelu, vierailut
tyopaikoille, ei-perinteisten alojen edustajien vierailut, yhteyksien luominen
ja vierailujen tekeminen paikallisiin yrityksiin, joustaminen ainevalinnoissa seké
tieteidenvilisten kurssien kehittiminen. Bernstein ym. (1992) mainitsevat
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muina ei-perinteisti uranvalintaa tukevina keinoina esimerkiksi ei-perinteis-
ten tydtehtivien ilmoitustaulun ja roolimallit. Ei-perinteisille aloille hakeu-
tumista voidaan tukea myds tehostamalla rekrytointia sek# valmistelemalla
tyOnantajia ja ammattijirjestdja ottamaan vastaan naisia perinteisiin miesten
toihin ja miehid naisvaltaisille aloille. (Non-traditional school to work... 1996;
Watkins & Milgram 1994.)

Opinto-ohjaajien haastatteluissa tuli esille my©s oppilaiden kanssa kiytivi-
en analyyttisten keskustelujen merkitys. Pohtimalla yhdessi sit#, miksi jokin
ala on perinteisesti mies- tai naisvaltainen, voidaan saada aikaan tiedollisia
ristiriitoja, jotka auttavat piintyneidenkin kisitysten muuttumista. Tosin til-
16in ongelmana on se, etti alat ovat toiselle sukupuolelle perinteisii ja toiselle
ei-perinteisii ja kisityksissi on yksilollisid eroja. Témén vuoksi luokkaohjausta
voitaisiin eriyttii siten, etti ohjaus tapahtuisi nuorten oman kiinnostuksen
mukaan itseohjautuvasti tai pienryhmissi: nuoret voivat myds itse hakea tie-
toja heitd kiinnostavista aloista esimerkiksi internetistd (ks. esim. http://
www.mol.fi) Eri tavoin saatuja tietoja ja kokemuksia voidaan syventi yksilo-
jaryhmiohjauksen avulla. Pelkistiin nikokulman avartaminen ei kuitenkaan
riitd. Nuoria pitidd myos rohkaista ja tukea ympiristdn painostusta vastaan.
Erityisesti palautteen laadulla on suuri merkitys itsetunnon tukemisessa: ar-
viointitilanteissa painoa tulisi olla opiskelijan vahvuuksissa ja virheiti tulisi
kisitelld rakentavasti (Aho 1996).

Sukupuolirajojen murtamista on pyritty edistimiin lainsdidinnon ja eri-
laisten projektien avulla. Projektit ovat kuitenkin keskittyneet lihinni tytto-
jen suuntaamiseen miesvaltaisille teknisille aloille (Junttila 1994; Rossi 1998;
Risinen 1996). Alan tutkimuksetkin ovat painottuneet tyttdjen hakeutumi-
seen miesvaltaisille aloille ja naisten kokemuksiin ei-perinteisisti aloista (Num-
menmaa & Kasurinen 1995; Williams 1992). My6s haastatellut opinto-ohjaa-
jat niyttivit painottaneen ohjauksessaan lihinni tyttdjen ohjaamista ei-pe-
rinteisille aloille. Kuitenkin sukupuolten tasa-arvon méérillisten ja laadullis-
ten tavoitteiden edistéimisen kannalta huomiota ei pitiisi kohdistaa pelkis-
tiin tyttdjen ei-perinteisiin valintoihin, vaan poikienkin suuntautumista nais-
valtaisille aloille tulee rohkaista. Tasa-arvotavoitteiden edistimiseksi tarvitaan-
kin sukupuolisensitiivisyyttd ohjaus- ja neuvontajirjestelmiin sekd myos yh-
teiskunnalliseen keskusteluun (Korhonen 1997).

Toiselle sukupuolelle tyypilliseen ammattiin hakeutumista voidaan tukea
sisillyttdmailla uranvalinnanohjausta paitsi opinto-ohjaajien myés opettajien
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koulutukseen (Miller ja Vetter 1996). Opettajia ja opinto-ohjaajia tulisi roh-
kaista etsimiin yhdess# toimivia ratkaisuja, tekeméin vierailuja sidosryhmien
luo ja kehittiméin tydtiddn alan tiydennyskoulutuksen avulla. Uranvalinnan
ohjauksessa tulisi tehdi yhteistydtd myds vanhempien ja tydnantajien edusta-
jien kanssa. Niin voitaisiin lisitd tietoisuutta ei-perinteisten alojen vaatimuk-
sista ja uranvalinnanohjauksen merkityksesti sukupuolirajojen rikkomisessa.

Tydeldmin sukupuolirajojen murtamisessa ei tavoitella sukupuolettomia
olentoja, vaan pyritién siihen, etti perinteiset sukupuoliroolit eivit kahlitse
uranvalintaa (Maittd 1998). Tavoitteena on avartaa nuorten kisityksii kou-
lutus- ja uranvalinnasta ja tukea heidin valintojaan siten, etti seki tytot etté
pojat voivat valita koulutus- ja tyduransa tietoisina erilaisista mahdollisuuksis-
ta henkilokohtaisten kiinnostustensa ja taipumustensa, ei sukupuolensa ja ylei-
sen mielipiteen mukaan.

Monikulttuurinen ohjaus

Opinto-ohjaajat voivat osaltaan edistii maahanmuuttajien ja kulttuuristen
vihemmistdjen oman kulttuurin ominaispiirteiden sdilymisti ja heidin integ-
roitumistaan suomalaiseen yhteiskuntaan tasa-arvoisina jasenind. Téamé edel-
lyttii ohjauksessa seki ohjattavienkulttuuritaustan ettd uuteen kulttuuriin ko-
toutumisprosessin huomioon ottamista. Maahanmuuttajien ja kulttuuristen
vihemmistdjen ohjauksen kehittiminen onkin yksi ajankohtaisimmista ohja-
usalan haasteista Suomessa.

Opinto-ohjaajien haastattelut osoittivat, etti maahanmuuttajien ohjaus
maassamme vasta hakee muotoaan. Suurin osa haastatelluista piti tirkedni,
ettd monikulttuurisen ohjauksen tavoitteiden mukaisesti ohjattava mielletiéin
seké oman kulttuurinsa edustajaksi etti yksiloksi. Kaikki opinto-ohjaajat eiviit
kuitenkaan vieli ottaneet riittdvisti huomioon ohjattavan kulttuuritaustaa,
miki johtui osin kulttuuritietimyksen ja osin ohjausresurssien puutteista.
Muutamat ohjaajat ehdottivatkin maahanmuuttajien asioihin erikoistuneiden
opinto-ohjaajien virkojen perustamista.

Maahanmuuttajien ja kulttuuristen vihemmistdjen ohjausta ei kuitenkaan
kannata liian voimakkaasti eriyttii muusta ohjauksesta, koska monikulttuuri-
nen ohjaus rikastuttaa myos valtaviestdon kuuluvien ohjausta. Vaikka ohjaa-
jan ja ohjattavan etniset taustat olisivat samanlaiset, voivat heidin maailman-
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kuvansa sek# arvo- ja normijirjestelminsi olla erilaiset, jolloin ohjaustilanne
voidaan nihdi monikulttuurisena. Vastaavia kulttuurisia eroja syntyy myos
silloin, kun ohjaaja ja ohjattava ovat esimerkiksi eri sukupuolta tai eri-ikéisia.
Lisiiksi suomalainen yhteiskunta voi néyttiytyé erilaisena sen mukaan, millai-
nen sosiaalinen ja ammatillinen asema oppilaan vanhemmilla on.

Ohjattavan kulttuuritaustan huomioon ottamisen liséiksi ohjaajan tulee olla
tietoinen oman kulttuuritaustansa vaikutuksesta ohjausajatteluun ja ohjaus-
kaytinteisiin. Ohjaaja tarvitsee uudenlaista suhdetta omaan kulttuuriinsa, jotta
hin pystyy paremmin ottamaan huomioon toisissa kulttuureissa kasvaneita
ohjattavia. T#ssi mielessi ohjaajan monikulttuurisen tietoisuuden kehittimi-
nen on tirkeimpid monikulttuuristen ohjausvalmiuksien lihtokohtia. Tamé
tietoisuus ei tullut kovin selvisti esille opinto-ohjaajien haastatteluissa. He
korostivat kuitenkin myonteisen ja suvaitsevan suhtautumisen merkitysté.
Monet ohjaajista kertoivat kokeneensa syyllisyytti siiti, ettei kaikkia vihem-
mistdkulttuurien toimintatapoja ole voitu hyviksya oppilaitoksessa. Oppilai-
toksen yhteisistd toimintaperiaatteista sopiminen onkin tirkeda.

Kulttuuritietimyksen ja suvaitsevuuden lisiksi maahanmuuttajien ohjaus
edellyttii tietoa eri vihemmistdryhmien elinoloista Suomessa. Ohjauksessa
tulisi ottaa huomioon myds vasta Suomeen muuttaneiden haasteita, joita ai-
heuttavat esimerkiksi tiedon puute suomalaisesta sosiaaliturva- ja koulujirjes-
telmisti, heikko suomen kielen taito seki uuteen kulttuuriin sopeutumisesta
johtuvat vaikeudet.

Lihtomaastaan vaikeista olosuhteista Suomeen tulleilla maahanmuuttajil-
la, erityisesti pakolaisilla, on todettu usein posttraumaattisen stressin oireita,
masennusta seki muita tunne-eliméin ja kdyttdytymiseen liittyvid hiirioita.

Jos omaa hyvin vaikean taustan omassa maassa ja tulee tossa 13—15 -vuotiaana
Suomeen, niin méi en koskaan piise sithen oppilaaseen sisille. Hin on mun
tunneilla, mutta hiin on etiilld. Hin kiy tidilld mun luona, mut hin on eri
maailmassa tavallaan. (nainen, peruskoulu)

Ohjaajan kuvaama poissaolevuus on yksi traumaattisten kokemusten jilkiseu-
raus. Erityisen vakavia oireet ovat usein sellaisilla lapsilla, jotka ovat tulleet
Suomeen ilman vanhempiaan. (Sourander 1998.) Traumaattisista kokemuk-
sista kiirsivi ohjattava kannattaakin ohjata ammattiauttajan luo. Posttraumaat-
tista stressiéi kiisiteltiessd on hyddyllistd ottaa mukaan — mikili mahdollista —
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perheen jisenetkin; myos yhteistyolld muiden samaan kulttuuriin kuuluvien
maahanmuuttajien kanssa voi olla suuri merkitys. Joidenkin kulttuurien edus-
tajat eivit vilttimitti tunne suomalaista auttamiskiytintdd ja vierastavat
henkilokohtaisista asioista puhumista tuntemattoman kanssa. Ennen ammatti-
auttajan luo ohjaamista opinto-ohjaajan tulisikin kertoa ohjattavalle ja hinen
perheelleen suomalaisen auttamisjirjestelmin periaatteista. Tarpeen mukaan
ohjaaja voisi osallistua ainakin ensitapaamiseen ammattiauttajan kanssa. Aito
empaattinen kuuntelu jo sinénsi viestii vilittdmisesti ja voi helpottaa lievisti
traumoista selvidmisté.

Opinto-ohjaajien koulutus on keskeisessi asemassa monikulttuuristen oh-
jausvalmiuksien kehittdmisessi. Monikulttuurisuutta kannattaa toteuttaa kou-
lutuksessa lapiisyperiaatteella: koulutuksen eri vaiheissa tulisi kisitelld ohja-
usteorioiden kulttuurisidonnaisuutta ja sitd, miten ohjauksessa on otettava
huomioon ohjattavan kulttuuritaustan lisiksi hinen vihemmistoryhménsa
elinolot Suomessa. Opinto-ohjaajat tarvitsevat tietoa myds vasta maahan
muuttaneiden sopeutumisprosessista ja sen vaikutuksesta ohjaukseen.

Maahanmuuttajien ohjaustarpeet ja ongelmat ovat usein sellaisia, etteiviit
opinto-ohjaajat kykene niihin yksin vastaamaan. Opinto-ohjaajilla tulisikin
olla valmiuksia tunnistaa niihin ongelmiin vaikuttavat keskeiset tekijit ja tar-
vittava asiantuntijuus. Ongelmia kisiteltdessd on tirkedd muistaa, ettd niité
saatetaan korostaa liiaksikin: osa maahanmuuttajista selviytyy opinnoistaan
varsin hyvin.

Mut sit mua kiinnostaa kylld erittdin suuresti viime vuodenkin ryhmi, joka
meilli oli todella heterogeeninen maahanmuuttajaryhmi, ihan niin ku muu-
kin. Ni kylld meiltd kuule meni matematiikkalukioon koulun parhaimmilla
matematiikan arvosanoilla tytto joka on Etiopiasta. Aivan taatusti selviii lois-
tavasti sielli ja meni tota hyvin erityisiin ja tin traditionsa mukaisesti. (nainen,
peruskoulu)

Myds yhteistydverkostojen luominen esimerkiksi sosiaalitoimeen, mielenter-
veyspalveluihin, tydelimin edustajiin, poliittisiin p#ittijiin ja maahanmuut-
tajien omiin yhdistyksiin ja organisaatioihin on tirke#i. Monipuolisen koulu-
tuksen ja ohjauksellisen verkostoyhteistydn avulla on mahdollista edist## opin-
to-ohjausta niin, ettd se kykenee vastaamaan kulttuuristen vihemmistodjen,
maahanmuuttajien ja valtavieston tarpeisiin seki luo edellytyksii Suomen
kehittymiselle monikulttuurisuuden rikkauksia arvostavaksi maaksi.
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Ohjausalan tiydennyskoulutuksen toteutusmuodot ja
sisallot

Opinto-ohjaajien halukkuus tiydennyskoulutukseen niyttii lisdintyneen
yhteiskunnallisten muutosten my&ti: ohjausalan tiydennyskoulutuksesta kiin-
nostuneiden méiri lisddntyi 1990-luvulla noin 10 % (ks. Lairio, Puukari, Pel-
tosalmi & Varis 1999). Téydennyskoulutuksen avulla voidaankin joustavasti
yllipitda asiantuntijuutta ja ammatillista osaamista muuttuvien tehtivien ja
toimintaympériston vaatimusten mukaisesti (esim. Hamil4dinen 1996, 3).

Taydennyskoulutuksen toteutusmuodot eiviit ole vastanneet kaikilta osin
opinto-ohjaajien toiveita. Koulutustilaisuuksissa on saatettu kisitelld asioita
liian yleiselli tasolla, jolloin kytkenti# koulutuksen teemojen ja oman ohjaus-
tyon vilille on vaikea rakentaa. Hyvin tiydennyskoulutuksen keskeisiksi piit-
teiksi opinto-ohjaajat nikivit kiytinnonliheisyyden, ongelmalihtoisyyden, yh-
teistoiminnallisen ongelmien kisittelyn seki demokraattisen vuoropuhelun kou-
luttajien kanssa. Térkednd pidettiin my®s oman ohjausajattelun ja toiminta-
kiytinteiden kriittisti reflektiota tukevia oppimistehtivii. Taydennyskoulu-
tuksen suunnittelussa olisikin otettava huomioon opinto-ohjaajien ammatilli-
seen kasvuun, oppimismotivaatioon ja tiedon konstruointiin liittyvit nikokul-
mat. Koulutus tulisi suunnitella yhdess# opinto-ohjaajien kanssa siten, etti
koulutusjaksot ja opinto-ohjaajan kiytinnon tyod niveltyisivit toisiinsa ja kou-
lutukseen sisiltyisi myos erilaisia tydyhteisén kehittimisti tukevia hankkeita.

Yhteni kiintoisana esimerkkini kiytinnonliheisestd, ongelmalihtoisesti
ja yhteistoiminnallisesta monimuotokoulutuksen toteutusmuodosta voidaan
pitdd Ponten (1995) sekid Wardin ja Housen (1998) nikemyksiin pohjautuvaa
koulutusmallia. Malli perustuu toimintatutkimukseen ja reflektiiviseen oppi-
miseen, ja sen tavoitteena on sellaisten tietojen, taitojen ja asenteiden omak-
suminen, jotka ovat oleellisia opinto-ohjauksessa, kollegojen tukemisessa ja
ohjauksellisen verkostoyhteistyon kehittimisessi. Osallistujat oppivat tunnis-
tamaan kiytinnon ongelmia ja 16ytimiin niihin tarkoituksenmubkaisia ratkai-
suja kiiyttien hyviikseen omaa kokemustaustaansa seké alan teoreettista tieté-
mystd. (ks. Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999.)

Ammatillinen kasvu edellyttdd mys dialogia — varsinkin uran alkuvaihees-
sa (Mewborn 1999). Vastavalmistuneella opinto-ohjaajalla ei ole vilttimitta
riittéivisti tietoa ja kisitteitd ongelmallisen ohjaustilanteen analysointiin ja uu-
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sien toimintavaihtoehtojen pohdintaan itseohjautuvasti. Kriittisti reflektiota
ja ammatillista kasvua voidaan edistds myds ns. sokraattisella keskustelume-
netelmilli, jossa kouluttaja esittéis nykyisid toimintakéytinteiti kyseenalaista-
via ja uusia ratkaisumalleja virittdvid kysymyksid. Kysymykset voivat olla esi-
merkiksi seuraavantyyppisii: Mit tekijoitd ohjauksessa tulisi ottaa huomioon?
Miksi ajattelet, ettd juuri nimi tekijit ovat tirkeiti ohjattavan ongelmanrat-
kaisun tukemisessa? Voisiko ohjattavan ongelman tulkita jollakin muulla ta-
valla? Onko tulkintasi tueksi saatavissa tutkimustietoa? Miten tutkimustieto
tai kiytinnon kokemus tukee ratkaisuasi? (ks. Griffith & Frieden 2000.) Sok-
raattista menetelméi voidaan hyddyntdd myos ryhmitydskentelyssi. Talloin
osallistujia rohkaistaan kyseenalaistamaan toistensa toimintakéytéinteiden pe-
rusteita ja pohtimaan uusia ratkaisuvaihtoehtoja. Toiset opinto-ohjaajat nih-
dién tilloin erdéinlaisena tukiverkostona: heidéin kanssaan vaihdetaan ideoita
ja jaetaan vastuuta.

Dialogin lihtokohtana voivat olla suullisesti kuvattujen tapauskertomus-
ten lisiksi kirjoitetut tapausselosteet ja nauhoitetut kiytinnon ohjaustilan-
teet. Ongelmallisista ohjaustilanteista kirjoittaminen auttaa tiedostamaan ja
jasentdméin niiti sekd tekee ajattelun “nikyviksi”. Ongelmallisia tilanteita
voi olla helpompi tuoda julki kirjoittamalla kuin keskustelemalla. (ks. esim.
Griffith & Frieden 2000.) Tapausselosteen kirjoittamiseen voidaan kytked myos
itsereflektion nikodkulma: ohjaajia kannattaa rohkaista dialogiin tapausselos-
teensa kanssa, arvioimaan toimintakéytinteidensi perusteita ja pohtimaan uusia
ratkaisuvaihtoehtoja. Mys videomateriaali tarjoaa toimivan lihtokohdan oh-
jausajattelun ja ohjauskiytinteiden kriittiselle reflektiolle. Videomateriaalin
avulla ohjaaja saa tilaisuuden analysoida omaa toimintaansa ulkopuolisen
tarkkailijan tavoin.

Opinto-ohjaajien esittimissi tdydennyskoulutuksen sisiltdtoiveissa koros-
tuivat mm. ohjausalan tulevaisuuden ennakointi, kuten koulutusjirjestelmén
ja tydeldman muutokset, tietotekniikka sek# kansainvilistyminen. Keskeisiksi
nousivat kuitenkin ohjausmenetelmiin ja omiin ohjaustaitoihin liittyvit sisil-
téalueet. (Lairio, Puukari, Peltosalmi & Varis 1999.) Subjektiivisten tiyden-
nyskoulutustarpeiden tarkastelu osoittaakin, etti opinto-ohjaajat pyrkivit vas-
taamaan yhteiskunnan muutoksista syntyneisiin ohjaushaasteisiin yksilollisyytti
ja yksilollistd ongelmanratkaisua korostavan lihestymistavan mukaisesti (ks.
esim. Jansen & Wildemeersch 1998). Heidén tiydennyskoulutustoiveensa
kohdistuivat lihinni oman asiantuntijuuden ja ammatillisen osaamisen laa-
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jentamiseen. Kuitenkin ohjaustarpeiden ja ongelmien monimuotoistuminen
edellyttii jaettua asiantuntijuutta ja laaja-alaista ohjauksellista verkostoyh-
teistyotd (esim. Taylor & Adelman 2000).

Taydennyskoulutus olisikin nihtivi tirkeini lihtokohtana laaja-alaisen
verkostoyhteistyon kehittdmiselle. On tirkeds, ettd koulutukseen osallistuu
opinto-ohjaajien lisiksi myods muita ohjauksellisen verkostoyhteistyén avain-
henkiloitd sekd oppilaitoksista ettéi niiden ulkopuolelta. Verkostojen rakenta-
misessa tarvitaan monipuolista tietoutta erilaisista verkostumismahdollisuuk-
sista, verkostojen luomisesta, niissi toimimisesta seké valmiuksia yhteistyon
kriittiseen arviointiin ja kehittimiseen. Verkostoyhteistydhén motivoinnissa
voidaan hyddyntii jo olemassa olevia toimivia yhteistydbhankkeita seké kan-
sallisella etti kansainviliselld tasolla. Niemi ym. (1998) korostavatkin, etti
valmius pitkijinteiseen yhteistydohon, kokemusten jakamiseen ja yhteisten
muutosprosessien lipikidymiseen ovat tirkeitd tulevaisuuden yhteiskunnassa
ja tydeldmissa.

Verkostoyhteistyo ja tulevaisuuden kehityssuuntia

Ohjaustytssi on tirked hahmottaa riittéviisti yhteiskunnan ja koko maailman
muutosten perusmekanismeja, jotta oppijoita voidaan ohjata toimimaan muut-
tuvassa maailmassa. Myohéismodernissa yhteiskunnassa tieto, informaatio ja
asiantuntemus eiviit enéi kiinnity niin vahvasti ammatteihin ja hierarkioihin
vaan verkostoihin, joissa ammatillisen erikoistumisen rajat ovat viljid. Amma-
tillinen tieto muodostaa osaamisen perustan, mutta milliin ammattiryhmall4
ei ole enii yksinoikeutta johonkin tietoon ja osaamiseen. (Casey 1995.) Tama
suuntaus koskee myds opinto-ohjaajia, joiden toiminnassa muiden professioi-
den tapaan ollaan siirtymissi rajaavasta asiantuntijuudesta laaja-alaiseen,
muiden asiantuntijoiden kanssa jaettuun asiantuntijuuteen. Laaja-alaista
verkostoyhteistydti voidaan nimitt## yhteistoiminnalliseksi ohjauskulttuurik-
si, jolloin korostetaan siti, ettd yhteisolld on yhdessi neuvotellut ja hyviksytyt
ohjaukseen liittyvit arvot, asenteet ja normit (Hargreaves 1996; ks. myds Lai-
rio & Nissild 2000).

Wattsia ym. (1994) mukaillen voidaan erottaa seuraavat verkostoyhteis-
tydmuodot:
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» Kommunikaatio. Ohjaustahot pyrkivit ymmértiméin toistensa toimen-
kuvaa.

* Yhteistoiminta. Ohjaustahot toimivat yhteisten tavoitteiden suuntaisesti
erillisini asiantuntijayksikkoini.

» Koordinaatio. Ohjaustahot muokkaavat toimintatapojaan toistensa toi-
mintaa tiydentiviksi, mutta siilyttivit alkuperdiset professionaaliset
rajansa.

e “Rikastuttaminen” (cross-fertilization). Ohjaustahot jakavat ja vaihta-
vat asiantuntijuuttaan seki neuvottelevat toiminnastaan uudelleen suh-
teessa muihin ohjaustahoihin.

* Integraatio. Ohjaustahot toteuttavat samaa tehtiviii samoin menetel-
min — professionaaliset rajat eri ohjaustahojen vililli vihentyvit. (ks.

myds Watts & van Esbroeck 1998, 97.)

Verkostoyhteistyd edellyttiii laajapohjaista yhteistydtd hyddyntivin ohja-
usajattelun kehittimistd oppilaitoksissa. Yksi lihtokohta verkostoyhteistyon
kehittdmiselle on holistinen, opiskelijakeskeinen ohjausmalli, jossa opettajat
toimivat ensimmiiseni ohjaustahona oppilaitoksen “tuntosarvina”, tarkkail-
len erilaisia ongelmia ja ongelmatilanteita. He antavat omaan asiantuntijuu-
teensa liittyvid ohjausta: esimerkiksi aineenopettajat voivat antaa oppilaille
tietoutta oman alansa tydtehtivisti ja tydpaikoista. Opettajat toimivat myos
ongelmien ennaltaehkiisijoini. Havaitessaan opiskelijalla ongelmia, joihin hei-
d#n asiantuntemuksensa ei riitd, he ohjaavat opiskelijan opinto-ohjaajan luo.
(ks. van Esbroeck & Watts 1998; Watts & van Esbroeck 1998.)

Suomessa ensimméiseni ohjaustahona toimivat opettajien lisiiksi opiskeli-
jatutorit ja tukioppilaat, jotka ovat yleensi opinnoissaan hyvin menestyvii,
tasapainoisia ja aidosti ihmisisti kiinnostuneita. Ajatus vertaisohjaajuudesta
perustuu pitkilti sithen, ettd nuorten on ongelmatilanteessa yleensi helpompi
lahestyi ikiisidan. Oppilaitoksen sisdiseen ohjauksen verkostoyhteistydhon
voivat osallistua kaikki oppilaitosyhteison jisenet edistimill yhteistd hyvin-
vointia, osallistumalla tietyissi rajoissa ongelmatilanteiden ratkaisemiseen ja
ohjaamalla apua tarvitsevia opinto-ohjaajan luo. Oppilaitosten ulkopuolisten
ohjauksen yhteistydverkostojen rakentamisessa on huomattava, etti toimivan
verkoston kehittiminen edellyttii selkeiti toimintaperiaatteita ja -malleja sek
tehtivijakoa, jossa eri osapuolten keskeiset oikeudet ja velvollisuudet on riit-
tivin tarkasti médritelty. Vastuualueiden rajaamattomuus voi johtaa toimin-
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nan epaméiriisyyteen seki verkoston jisenten turhautumiseen ja viisymiseen.
(Lairio & Nissild 2000; Lehtinen & Jokinen 1996; McLeod 1998, 310-312;
Severikangas & Sopanen 1997; Taylor & Adelman 2000.)

Opinto-ohjauksen seurantatutkimusprojektin tulokset osoittivat, etti opin-
to-ohjaajat eivit vield pidi verkostoyhteistyoti oleellisena osana omaa tyo-
tidn: vuonna 1990 kukaan vastaajista ei maininnut koulun ulkopuolista ver-
kostoyhteistydti ja ainoastaan 5 % mainitsi koulun sisdisen verkostoyhteis-
tyon. Vuonna 1997 sisiinen yhteistyd mainittiin jokseenkin yhti harvoin ja
ulkopuolisen yhteistyon toi esille vain 6 % vastaajista.

Lopuksi tarkastellaan tiiviisti ohjausalan tulevaisuuden kehityssuuntia brit-
tildiisen McLeodin (1998) ja amerikkalaisen Schmidtin (1996) ajatusten poh-
jalta (ks. my6s Lairio & Puukari 1999, 117-121). Osa niisti kehityssuunnista
on yhteydessi myods Suomessa kiytiviin ohjausalan keskusteluun.

Ohjausalan kehitykseen vaikuttavat varsin herkisti erilaiset yhteiskunnal-
liset ja kulttuuriset muutokset. McLeod (1998) esittii seuraavia todennikoi-
sid ohjauksen kehityssuuntia:

* Ohjauksessa tulee vahvasti esille ihmisen ja luonnon vilinen suhde, joka
liittyy tarpeeseen siilyttid ympiristd elinkelpoisena. Tilloin on tirkei
kehittdi ympiristotietoisuutta ja vastuuta ymparistosti.

* Globalisaation mukana osa ohjauksesta on kansainvilistynyt. Toisaalta
ohjausta on kehitetty myos painokkaammin paikalliset tarpeet ja kult-
tuurin huomioon ottavaan suuntaan. Lisiiksi monet ohjaajat ovat otta-
neet vaikutteita eri kulttuureista ja niiden perinteisti.

» Tieteidenvilisyys vahvistuu, koska ohjauksessa tarvitaan monipuolista
nikemysti ja ymmirrysti ihmisestd ja hidnen kulttuurisesta ympéristos-
taan.

* Ohjauksesta voi muodostua eriéinlainen “kulutustuote”, jota ohjattavi-
en toiveet alkavat suunnata ennakoimattomalla tavalla.

Schmidt (1996) on tarkastellut ohjaukseen vaikuttavia tulevaisuuden ke-
hityssuuntia Yhdysvalloissa. Viesto vanhenee, ja yhi vihemmin oppilaita tu-
lee alemmille kouluasteille. Aikuisten tarve koulutukseen ja ohjaukseen kui-
tenkin lisdéntyy. Maahanmuuttajavihemmistot lisééntyvit, jolloin oppilaiden
taustat ja kulttuurit vaihtelevat huomattavasti. Tulosvastuu koulutuksessa li-
sddntyy. Informaatioteknologian vaikutukset viestintiéin, tydhon ja jokapii-
viiiseen eldmiin kasvavat ja koulujen resurssien tarve lisiéintyy. Etdopiskelu
tulee yhi useamman ihmisen ulottuville. Globalisaatio muuttaa valtioiden ase-

199



Ohjauksen tulevaisuuden ndkymid

maa ja maailmantaloutta, maailmanlaajuiset telekommunikaatio- ja matkus-
tusyhteydet kehittyviit. Toisaalta kuitenkin eri kulttuurien ja kielten omalei-
maisuus korostuu, ja niistd johtuvat ristiriidat nikyvit ensimmaisini kouluyh-
teisdissd. Perheen asema muutoksia tasapainottavana voimana siilyy, mutta
koska molempien vanhempien tydssikiynti muuttaa perinteisii tapoja, las-
tenhoidon ja esikoulutuksen tarve kasvaa. Tamin vuoksi myds ohjauksessa
tiytyy ottaa huomioon yhi nuoremmat oppilaat.

Monien haasteiden keskelli tarvitaan tervettd kriittisyyttd, jotta muutos-
prosessit voidaan hallita ja edetd muutoksista mahdollisuuksiin. Liian nopeasti
ja pinnallisesti lipiviedyt muutokset eiviit johda toivottuihin tuloksiin ja saat-
tavat herittii vastustusta.

T#4i aika on semmonen, etti kun meilld on joku tapa milld me tehdiin tyotd ja
se tapa voi olla hyvi, niin kuitenkin siti tiytyy yrittid muuttaa sen takia, etti
kaikkea pitid koko ajan uudistaa ja muuttaa, jotta ois pitevi ja jotta ois hyvi.
Sitd mi vastustan, ettd kun meisti pitdd muuttaa niiti asioita, jotka on huo-
nosti eiké vilttimittd niitd, jotka on hyvin, jos ne toimii. Mut, ajan henki on
semmonen, et hyvin helposti menee mukaan siihen, etti yrittii muuttaa ihan
sen takia, kun kaikki muutkin muuttaa ja kun odotetaan siti, et kaikki el ja
sitd sanotaan kehitykseksi. Pitids oppia erottaan ne asiat joita pitis ihan oikeesti
muuttaa, mitki ei toimi ja sitten taas mitk# toimii, ni sillon voi jatkaa ennal-
laan. (nainen, lukio)
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TOTEUTTAMINEN

Tutkimuksen ensimméiinen vaihe toteutettiin kokonaistutkimuksena. Kaikki-
aan kyselyyn vastasi 1119 opinto-ohjaajaa eri kouluasteilta. Tutkimuksen en-
simmiinen vaihe ja sen keskeiset tulokset on kuvattu kahdessa julkaisussa (Lai-
rio & Puukari 1999; Lairio, Puukari & Varis 1999¢). Tutkimusprojektin toises-
sa vaiheessa tarkastelu kohdennettiin ensimméisen vaiheen tulosten pohjalta
opinto-ohjaajan tyén syvempiin analyysiin. Syvihaastattelujen kautta pyrit-
tiin nostamaan esille uudenlaisia nikdkulmia, jotka osaltaan auttavat hahmot-
tamaan ohjauksen uutta identiteettii.

Haastatteluteemat

Haastatteluteemojen alustava suunnittelu kiynnistettiin syyslukukauden lo-
pulla 1997, ja teemat hahmoteltiin tarkemmin keviin 1998 aikana. Suunnit-
telu tehtiin tydryhmissé, johon kuuluivat tutkimusprojektin vetéjit, projektin
tutkijat, kaksi projektin tutkimusaineistosta lisensiaatintydti tekevii opinto-
ohjaukseen perehtynytti jatko-opiskelijaa, projektin ulkopuolinen opinto-oh-
jaaja sekd haastattelututkimuksen erikoisasiantuntija. Haastatteluteemojen
suunnittelu eteni vaiheittain. Suunnittelun lihtokohtina kéytettiin tutkimuk-
sen ensimmiisen vaiheen lomakekyselyn avoimista kysymyksisti saatuja tu-
loksia seki ajankohtaisesta ohjausalan tutkimuskirjallisuudesta ja keskustelus-
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ta nousseita kysymyksii. Suunnittelun alkuvaiheessa haastattelututkimuksen
asiantuntija piti piivin intensiivikoulutuksen haastattelusta tiedonhankinta-
menetelmini. Koulutuksen sisilloisté kiytyjen keskustelujen pohjalta hahmo-
tettiin erilaisia haastatteluvaihtoehtoja. Haastattelukoulutuksessa valittiin haas-
tattelumetodiksi syviihaastattelu, jossa kisitelliéin useita teemoja.

Teemojen syvillisempi hahmottaminen tapahtui siten, etti alustavat tee-
ma-alueet jaettiin tutkimusryhmiin jisenille tarkempaa tyOstimisti varten.
Tutkimusryhmissi analysointiin haastatteluasiantuntijan johdolla haastatte-
luteemojen sisiltchahmotelmia ja sovittiin, etti keskeiset sisillot jisennetiin
haastattelurungoksi ja kiisitekartaksi. Alustavista haastattelurungoista ja kési-
tekartoista keskusteltiin tutkimusryhmissi minka jilkeen muodostettiin haas-
tattelusuunnitelma videoitua koehaastattelua varten. Koehaastattelun vide-
ointi analysoitiin tutkimusryhmissi yksityiskohtaisesti, ja sen pohjalta tehtiin
vield joitakin tarkennuksia haastattelusuunnitelmaan. Lopullisiksi haastatte-
luteemoiksi valittiin seuraavat:

* opinto-ohjaajan toiminnan perusteet

* ei-perinteisille aloille ohjaaminen

* maahanmuuttajien ohjaus ja monikulttuurisuus

* opinto-ohjaajan tyossi jaksaminen!

* opinto-ohjaajien tiydennyskoulutustarpeet

Haastattelusuunnitelman teemarungot ja kisitekartat ovat liitteessi.

Haastateltavien kuvaus

Haastateltaviksi valittiin peruskoulujen, lukioiden ja ammatillisten oppilaitos-
ten opinto-ohjaajia Keski-Suomesta ja padkaupunkiseudulta. Haastattelut teh-
tiin syksyn 1998 ja keviin 1999 aikana. Haastateltavien valinnoissa otettiin
huomioon eri sukupuolten edustus ja tutkimuksen toisen vaiheen keskeisten
teemojen mukanaolo heidin kyselylomakevastauksissaan. P#asikaupunkiseudun
opinto-ohjaajia valittiin siksi, ettd he toimivat oppilaitoksissa, joista osassa on
huomattavan paljon maahanmuuttajaoppilaita. Kaikkiaan haastateltiin 20:t#
opinto-ohjaajaa. Haastattelijoina toimivat tutkimusryhmin jisenet. Haastat-

! Tuire Jankon lisensiaattityd (2000) kisittelee titd teemaa tutkimusprojektin haastatteluai-
neiston pohjalta, minki vuoksi tissi kirjassa aihetta ei ole kisitelty.
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telut kestivit keskimiirin 2 tuntia. Lyhin haastattelu oli 1 tunnin 13 minuutin
ja pisin 2 tunnin 45 minuutin mittainen.

Haastattelusuunnitelma toimi haastattelujen lihtokohtana. Haastattelu
eteni kuitenkin haastateltavien ehdoilla, ja eri teemoihin syventyminen vaih-
teli sen mukaan, kuinka merkityksellinen teema oli kullekin haastateltavalle.
Haastattelut toteutettiin enimmikseen haastateltavien oppilaitoksissa. Haas-
tattelut litteroitiin yksityiskohtaisesti. Litteroinnin yhteydessi jouduttiin hyl-
kiamain yksi haastattelu nauhurissa olleen teknisen vian vuoksi, joten lopul-
liseksi analysoitujen haastattelujen méiriksi jai 19.

Haastatelluista 8 oli peruskoulun, 5 lukion ja 6 ammatillisten oppilaitosten
opinto-ohjaajaa. [iltd4n he olivat 37-50-vuotiaita. Miehii oli 6. Padkaupun-
kiseudulla toimi 15 ja Keski-Suomessa 4 henkild. Ainoastaan kolmella ei ol-
lut opinto-ohjaajan kelpoisuutta. Ohjauskokemusta haastatelluilla oli keski-
méérin kuusi vuotta. Haastateltujen opinto-ohjaajien ohjattavien lukumééra
vaihteli oppilaitostyypeittiin. Peruskoulun opinto-ohjaajilla oli oman arvionsa
mukaan ohjauksessaan keskiméirin 320, lukion 250 ja ammatillisten oppilai-
tosten opinto-ohjaajilla 610 opiskelijaa. Peruskoulun opinto-ohjaajista koko-
naistytajassa oli 7 ja ammatillisten oppilaitosten 2 opinto-ohjaajaa. Lukiossa
tyoskentelevistd kukaan ei ollut kokonaistydajassa.

Haastateltujen opinto-ohjaajien oppilaitoksille oli ominaista myonteisyys
opinto-ohjausta kohtaan: Vain yhden haastatellun oppilaitoksessa opinto-
ohjausta ei oltu siséllytetty oppilaitoksen opetussuunnitelmaan. Tosin opetta-
jakunnan osuutta opinto-ohjaukseen ei useinkaan korostettu oppilaitosten ope-
tussuunnitelmissa: 10 haastateltua 19:sté kertoi, ettei heidéin oppilaitoksensa
opetussuunnitelmaan sisiltynyt mérittelys opinto-ohjauksen tydnjaosta. Heisté
suurin osa (6) oli peruskoulun opinto-ohjaajia. Yleisimmin opinto-ohjauksen
painoalueiksi peruskoulujen opetussuunnitelmissa oli mainittu itsetuntemuk-
sen kehittiminen ja urasuunnittelun tukeminen, lukioissa ja ammatillisissa
oppilaitoksissa henkilokohtaisten opiskelusuunnitelmien laatimisessa avusta-
minen.
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Haastatteluaineiston analysointi

Haastatteluaineiston analysoinnin alkuvaiheessa projektitutkija® luki haastat-
telujen litterointeja kokonaiskuvan luomiseksi haastatteluaineistosta ja teki
merkintdjd huomioistaan, joista sitten keskusteltiin ydintiimin® kokouksissa.
Seuraavaksi hin valikoi litteroidusta aineistosta kaikki ne haastattelukohdat,
joissa kisiteltiin kutakin tutkimuksen pAiteemaa. Haastattelut analysoitiin ti-
min jaottelun jilkeen erikseen kunkin piiteeman osalta. Analysoinnissa lih-
dettiin liikkeelle teemasta “ei-perinteisiin uranvalintoihin ohjaaminen”, min-
ki jilkeen edettiin muihin teemoihin. Projektitutkija hahmotteli aluksi kusta-
kin piiteemasta perusulottuvuuksia, joista keskusteltiin ydintiimin kokouk-
sissa seké tutkimusryhmin* kokouksissa. Analysoinnin alkuvaiheessa edettiin
aineistoldhtoisesti, minki jilkeen kiytiin vuoropuhelua teorioiden ja aikaisem-
pien tutkimustulosten kanssa.

Analysoinnin pAitavoitteena oli nostaa aineistosta esille haastateltujen opin-
to-ohjaajien merkityksellisiksi kokemia teemoja sekid teemoja, jotka nihtiin
tirkeiksi timénhetkisen yhteiskunnallisen todellisuuden ja opinto-ohjauksen
haasteiden kannalta. Teemoista kiiytiin keskustelua, jossa hyddynnettiin mo-
nipuolisesti ohjausalan ja muiden alojen tutkimuskirjallisuutta seké tutkimus-
ryhmiin jisenten kokemuksia ja vuorovaikutusta opinto-ohjaajien kanssa. Tissé
kirjassa kiytetty teorian ja tutkimusaineiston jasentely on muotoutunut vihi-
tellen monivaiheisena prosessina ja sen avulla on hahmoteltu lihtokohtia opin-
to-ohjaajien ja opinto-ohjauksen uudenlaisen identiteetin eri ulottuvuuksien
ymmirtimiseen ja kehittimiseen.

Tutkimuksen luotettavuus

Tutkimuksen pé#itavoitteen eli opinto-ohjaukseen liittyvien monipuolisten
nikokulmien etsimisen kannalta tutkimustulosten yleistiminen ei ole tirkeda.

? projektitutkija = projektiin palkattu paitoiminen tutkija
3 ydintiimi = projektin vetijit ja projektin tutkija/t

*tutkimusryhmé = ydintiimi + opinniytteiden tekijit
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Luotettavuuden kannalta keskeisiksi nikokulmiksi nousevat haastatteluaineis-
ton ja sen pohjalta muodostettujen kategorioiden aitous ja relevanssi. Haas-
tatteluaineiston aitous tarkoittaa sitd, ettd aineisto kuvaa haastateltujen todel-
lisia, aitoja ajatuksia ja kokemuksia siitd, miti tutkimuksessa oli tarkoitus tut-
kia, ja kategorioiden aitous ilmenti sitd, vastaavatko kategoriat tutkittavien
tarkoittamia merkityksii. Tutkimusaineiston ja kategorioiden relevanssi viit-
taa puolestaan siihen, kuinka relevantteja saatu aineisto ja siiti muodostetut
kategoriat ovat tutkimuksen teorian kannalta. (Syrjila ym. 1994, 129-131.)

Aitouden toteutumiseksi olivat tirkeiti haastattelijoiden tutkimusryhméin
kokoontumisissa kiymit keskustelut ja kokousten yhteydessi jirjestetyt haas-
tattelukoulutukset, joiden avulla valmistauduttiin opinto-ohjaajien haastat-
teluihin. Kaikki haastattelijat kokivat haastattelutilanteet luonteviksi ja ilma-
piiriltiin vapaiksi. Haastatelluilta opinto-ohjaajilta saatu palaute oli saman-
suuntaista. Haastatteluaineiston analysoinnin eri vaiheissa keskusteltiin tutki-
musryhmissi ja ydintiimissi siitd, kuinka hyvin on onnistuttu tavoittamaan
opinto-ohjaajien todellisia ajatuksia ja kokemuksia. Pyrkimykseni oli nostaa
aineistosta esiin oleellisia kategorioita, nikdkulmia opinto-ohjaukseen, ja sy-
ventii niiden tarkastelua tutkimuskirjallisuuden avulla. Toisena peruslinjana
oli teorialihtdinen analyysi, joka perustui tutkimuskirjallisuuden tarjoamiin
teoreettisiin kisitteisiin ja nikokulmiin, joiden ilmenemisti opinto-ohjaajien
ajatuksissa ja kokemuksissa analysoitiin. Kirjan jisennys muotoutui tissi ai-
neisto- ja teorialdhtdisen analyysin vuoropuhelussa.

Haastattelun toteutti kuusi haastattelijaa, jotka kaikki kuuluivat tutkimus-
ryhmiin. Tutkimusaineiston ja haastattelun toteutuksen yhdenmukaisuuden
kannalta ndin monta haastattelijaa voidaan nihdi ongelmallisena. Téhén on-
gelmaan reagoitiin kiiymélla monipuolisia keskusteluja tutkimusryhmén koko-
uksissa ja jirjestimilld niiden yhteydessi haastattelukoulutusta. Niissi tilai-
suuksissa sovittiin haastattelua koskevat linjaukset ja toimintaperiaatteet. Tut-
kimuksen péitavoitteen kannalta voidaan usean haastattelijan kiyttod pitaa
perusteltuna. Samoin tutkijatriangulaation (ks. Denzin 1978; Patton 1987,
Cohen & Manion 1994) kannalta oli eduksi se, etti samoja haastatteluteemo-
ja oli tarkastelemassa useampi haastattelija: voidaan olettaa, etti niin kyettiin
opinto-ohjaajien haastattelutilanteissa tavoittamaan monipuolisemmin erilai-
sia opinto-ohjaukseen liittyvii nikoékulmia. Vastaavasti aineiston analyysista
keskustelivat useat tutkimusryhmiin jasenet, mik# auttoi muodostamaan rele-
vantteja kategorioita haastatteluaineistosta.
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LIITTEET

OPINTO-OHJAAJAN TOIMINNAN PERUSTEET

Tydyhteisd

Toiminta / paatéksenteko

Ohjaustyd oppilaitoksessa

Onhjaaja <—» Ohjaussuhde ——»

Teoreettinen tieto \

Kayténnan kokemus
ja taidot

Kuvio 3. Haastatteluteeman “Opinto-ohjaajan toiminnan perusteet” keskeiset ulottuvuudet ja
niiden vdliset suhteet
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HAASTATTELUTEEMAT:

Suhde omaan oppilaitokseen
* millaisena niet tydyhteistsi?
* mikd on oma roolisi tydyhteisossisi? (virallinen/epévirallinen)

* miten koet vaikutusmahdollisuutesi tydyhteisdssisi?

Oppilaitoksen toiminta

* oman oppilaitoksesi paitdksentekoprosessit

® toiminnan suunnitelmallisuus

* ihmissuhteiden merkitys

* opetussuunnitelman/ohjauksen suunnitelman laadinta osana koulun toimintaa

Suhde ohjattaviin

* miti pidit keskeisend ohjaustilanteissa/ohjaussuhteissa?
* kuinka timi nikyy kiytinnon tyossisi?

* miten koet ohjaustilanteet?

Nikemykset ohjauksesta

® miti on ohjaus?

* miki on keskeistid ohjauksessa?
* ohjauksen tirkeimmit tehtivit!?

Nikemykset ohjauksen lihestymistavoista

* miirittele oma ohjauksen piilihestymistapasi

* mihin ohjauksen lihestymistapoihin olet tutustunut?
*  mitd ajattelet eri lihestymistavoista?

Opinto-ohjaajakoulutuksen merkitys

* miki on peruskoulutuksesi merkitys ohjauksen kokonaisnikemyksen muodostami-
selle?

*  oletko osallistunut organisaation kehittimisti tai oppilaanohjauksen suunnittelemista
kisittelevain koulutukseen?

®  kuinka olet kyennyt soveltamaan koulutustasi?
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Suhde oppilaanohjaukseen ja sen kehittimiseen

®  kuinka niiet oman suhteesi ohjaustydhoén? (ulkoinen - sisiinen)

* suunnitelmallisuus/jirjestelmillisyys vs. joustavuus

* mihin suuntaan haluaisit kehitti# oppilaitoksesi oppilaanohjausta?

MAAHANMUUTTAJIEN OHJAUS JA MONIKULTTUURISUUS

Muut kv-tehtavat

- tehtévien luonne Yhteydet ulkomaille
- ajankéaytto (verkostoituminen)

Kansainvélistymisen

merkitys oppilaan- Opinto-ohjaaja
ohjaukselle

Eri kulttuurista tulevien ohjaus
- kulttuurin vaikutus ohjaukseen

/ \ - kaytanté
Kansainvélistymisen - tavoitteet
vaikutus - ongelmat

- oma patevyys

- hyva ohjaaja

Suomalaiset Maahanmuuttaja-
oppilaat oppilaat

Kuvio 4. Haastatteluteeman “Maahanmuuttajien ohjaus ja monikulttuurisuus” keskeiset ulot-
tuvuudet ja niiden vdliset suhteet
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HAASTATTELUTEEMAT:

Pitevyys maahanmuuttajien ohjaukseen

*  millaisia ovat mielestisi monikulttuuriset ohjaustaitosi? Miten pitevini pidit itseisi
maahanmuuttajien ohjauksessa?

*  oletko saanut koulutusta maahanmuuttajien ohjaukseen? Millaisia lisétietoja ja -tai-
toja koet tarvitsevasi maahanmuuttajien ohjauksessa?

*  millainen kielitaito sinulla on? (myds mahdolliset kielitutkinnot ja -todistukset)?

* oletko kiyttinyt hyviksesi opetushallituksen kouluttamia maahanmuuttajaopetuk-
sen tukihenkilsiti? millaista apua heilti eniten toivoisit?

Hyvi maahanmuuttajien ohjaaja

*  millainen on “hyvd” maahanmuuttajien ohjaaja?

* miti ohjaajan tulee tietii maahanmuuttajien ohjauksesta ohjaukseen ryhtyessiian?
* miten tullaan hyviksi maahanmuuttajien ohjaajaksi?

Kysymys ohjaajalle, jolla ei ole maahanmuuttajaoppilaita ohjattavanaan
* miti ajattelet maahanmuuttajien ohjauksesta?

* olisitko itse valmis ohjaamaan maahanmuuttajaoppilaita?

Kansainvilistymisen vaikutus opinto-ohjaajan ty6hon

* miten kansainvilistyminen nikyy tydssisi?

* millaisia kansainvilistymiseen liittyvid tehtivid sinulla on?

* miti ajattelet Suomen kansainvilistymisesti ja sen merkityksesti opinto-ohjaukselle?
* miten otat kansainvilistymisen huomioon oppilaittesi ohjauksessa?

® miten otat ohjaustydssdsi huomioon EU:n (ja muut) yhdentyvit tydmarkkinat ja
koulutustarjonnan?
* miten lisdintyviit kv-tehtévit jaetaan oppilaitoksessa?

Kansainviliset yhteydet

*  millaista yhteistyttd sinulla on ulkomaisten ohjausalan edustajien kanssa?
*  oletko mukana jossakin verkostossa? Miti ajattelet kv-verkottumisesta?

* oletko harkinnut jossakin vaiheessa opettajavaihtoa ulkomaille?

234



Liitteet @

Maahanmuuttajien ja suomalaisten oppilaiden ohjauksen eroja

* miten kokemuksesi mukaan maahanmuuttajien ohjaus poikkeaa suomalaisten oppi-
laiden ohjauksesta?

¢ millid tavoin maahanmuuttajien kulttuuritausta vaikuttaa ohjaustilanteisiin?

® eroaako eri kulttuureista tulevien ohjaus toisistaan?

Maahanmuuttajien ohjaus kiytinndssi

* miten valmistaudut maahanmuuttajaoppilaan ohjaukseen?

* millaisia toimintamalleja olet kehittinyt maahanmuuttajien ohjaukseen?
* millaisia ongelmia olet kokenut maahanmuuttajia ohjatessasi?

¢ millaisia tavoitteita olet asettanut maahanmuuttajien ohjaukselle?

EI-PERINTEISILLE ALOILLE OHJAAMINEN

Koulutus (/” Pennte|set valinnat
; Koulutus- ja
- perus- ja
uranvalinta
\ Ei-perinteiset

- tdydennys-
Tavoitteet Tavoitteet
Arvot OHJAAJA OHJATTAVA w Arvot

Asenteet Asenteet

Kokemus Opiskelu

or TET
Tietamys
etamy Tyharjoittelu

SUKUPUOLTEN VALINEN TASA-ARVO

Kuvio 5. Haastatteluteeman “Ei-perinteisille aloille ohjaaminen” keskeiset ulottuvuudet ja
niiden vdliset suhteet
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HAASTATTELUTEEMAT:

Opinto-ohjaaja ja sukupuolten tasa-arvo
Mité mieltd olet

sukupuolten tasa-arvosta?
tasa-arvokeskustelusta, sen tarpeellisuudesta?

tasa-arvon toteutumisesta yhteiskunnassa/koulutuksessa/uranvalinnassa/tytelimés-
sal

Ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalintoihin ohjaamisen suunnittelu

onko oppilaitoksesi opetussuunnitelmassa tasa-arvoa koskevia sisaltsja?

kuinka suhtaudut ei-perinteisiin valintoihin suuntautuvaan ohjattavaan?

kuinka suhtaudut ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalintoihin ohjaamiseen?

kuinka suunnittelet ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalintoihin (my6s TET- ja hart-
joittelupaikkoihin) ohjaamista?

kuinka suunnittelua voisi parantaa?

Ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalintoihin ohjaamisen toteutus ja
toteutuminen

onko sinulla kokemuksia ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalintoihin (myts TET- ja
harjoittelupaikkavalintoihin) péétyneisti oppilaista/opiskelijoista, millaisia kokemuk-
sia?

kuinka kiytinnossi voidaan ohjata oppilasta/opiskelijaa ei-perinteisiin valintoihin?
millaisia esimerkkeji sinulla on onnistuneista/epdonnistuneista toteutusmalleista?
millaisia vaikeuksia voi kohdata ei-perinteisiin valintoihin ohjattaessa?

millaisia esteitd tai vaikeuksia oppilaalle/opiskelijalle voi tulla hinen valitessaan ei-
perinteisii koulutus- ja uravaihtoehtoja?

kuinka ei-perinteisiin valintoihin suuntautuvaa voisi parhaiten tukea, kuinka ohja-
usta parantaa/tehostaa?

Ohjaajien tarvitsemat lisitiedot ja -taidot ei-perinteisiin koulutus- ja uranvalin-
toihin ohjaamisessa

millaisia vaatimuksia ei-perinteisiin valintoihin ohjaaminen asettaa ohjaajalle?
mit# tietoja ja taitoja tulisi hankkia lisdd ohjauksen onnistumiseksi?
millaisia ongelmia on ollut ja voisiko niihin [6ytéé ratkaisuja koulutuksen avulla?

millaisen koulutuksen, miti sisiltjd perus- ja tiydennyskoulutukseen tulisi kuulua?
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HAASTATTELUTEEMAT:

Oman ty6n kuvaus

* millaiset tavoitteet asetat tyollesi?

* miten suunnittelet tyotisi?

* millaista palautetta olet saanut tydstisi?
* miten kehittiisit omaa tyStisi?

* millaiset ovat vaikutusmahdollisuutesi?

* millainen on tydyhteisosi henki?

Ty6ssi jaksaminen

*  mitd jaksaminen sinun mielestéisi merkitsee?

*  mitd on hyvi elimé?

® miten jaksat tydssisi’

® miten jaksamisesi tai jaksamattomuutesi ilmenee? (oireet, sairaudet, terveyskiyttiy-
tyminen)

Tyostressin kokeminen

*  mitké tydsi osa-alueet koet stressaavimpina? (syyt, ilmeneminen)

* mitkd tekijit tydyhteisossisi ja -ympiristossisi koet stressaavina? (niiden kisittely,
irrottautuminen, tuki)

Yksilokohtaiset tekijat

®* miten arvioit itsefisi opinto-ohjaajana? (voimavarat, taidot, ammatillinen tulevai-
suus)

* tuottaako elimintilanteesi (perhe, koti, vapaa-aika, eliminmuutokset, elimééin tyy-
tyviisyys) sinulle tyydytysta?
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OPINTO-OHJAAJIEN TAYDENNYSKOULUTUSTARPEET

Kuwio 7.

Yhteiskunnan muutos

Nykytilanne
oppilaitoksessa

Mahdolliset Tiedossa olevat

lainsdadannon

uhkakuvat uudistukset

Opinto-ohjaajien
taydennyskoulutus-
tarpeet

Opinto-ohjagjien tiydennyskoulutustarpeet

HAASTATTELUTEEMAT:

Opinto-ohjaajan tyon uhkakuvat
*  millaisia uhkakuvia niet opinto-ohjaajan tyén tulevaisuudessa?

* miten ne mielestisi voitaisiin valttaa?

* miten 90-luvulla yhteiskunnassa tapahtuneet suuret muutokset; suurtydttdmyys, so-
siaaliturvan alasajo jne. ovat vaikuttaneet tydhosi?

¢ vaikuttavatko opintotuen ja sosiaaliturvan supistukset mielestisi oppilaiden uranva-
lintoihin aikaisempaa enemmén?

* millaisena niet oman tydsi opinto-ohjaajana tulevaisuudessa?
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Tiydennyskoulutustarpeet ja tyon tulevaisuus
* millaista oman alasi koulutusta haluaisit?

* millaiset sisillot ja toteutusmallit nékisit tarkoituksenmukaisena?
Opinto-ohjaajien tyon lainsdidiannéllinen perusta

* onko tiedossasi lainsdidannollisid muutoksia, jotka tulevaisuudessa vaikuttavat mer-
kittavisti tydhosi?
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