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Tutkimukseni ~ tarkoitus  oli ~ kuvata  tehostettuun  henkilokohtaiseen
oppilaanohjaukseen valikoituneiden nuorten kokemuksia ja késityksid itsestddn
koululaisina, tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisesta sekd perheen roolista
valikoitumisessa ja nuoren koulunkdynnissd. Tehostetun henkilokohtaisen
oppilaanohjauksen tarjoaminen on lakimuutoksen kautta tullut koulutuksen
jarjestdjille velvoittavaksi ja ohjauksen tehostamisen tarpeen tunnistamisen kdytannot
vaativat kehittdamistd. Taméd tutkimus tuo kehitystyohon nuoren ndkdkulmaa
asiantuntijalausuntojen rinnalle.

Tutkimusaineiston kerdsin teemahaastatteluina joulukuussa 2022; haastattelin
viittd tehostettuun oppilaan ohjaukseen valikoitunutta nuorta keskisuuresta
eteldsavolaisesta yldkoulusta. Analyysin tein fenomenografisen ldhestymistavan
mukaisesti aineistoldhtoisesti ja esittelin aineistosta nousevat merkityskategoriat,
jonka jalkeen peilasin niitd teoreettiseen viitekehykseen.

Tuloksista nousi esiin oppimisen pulmien ja kielivaikeuksien aiheuttamaa
ohjauksen tarvetta, mutta odotetusti myos se ryhma nuoria, jotka eivit ohjausta itse
pyydéd ja joita varten tehostetun ohjauksen tarpeen tunnistamisen kdytdntoja on
kehitettdva. Jalkimmaisessd ryhmaéssd kehittymédton toimijuus ja motivaation puute
nousivat keskeisind nuorten kertomasta ja samalla vahvistui kasitys siitd, ettd nuoret
eivit ole perheen tuen kannalta samanarvoisessa asemassa. Tulokset toivat esiin myos
kouluviihtyvyystutkimuksissa esiintynyttd huolta nuoren kyvyttomyydestd nahda
omia onnistumisen mahdollisuuksiaan. Niihin puutteisiin suunnitelmallisella

tehostetulla ohjauksella ja hyvillda moniammatillisella yhteisty6lld voidaan vaikuttaa.

Asiasanat: tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus, valikoituminen, perhetausta,

toimijuus, motivaatio
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1 JOHDANTO

Perusopetuksen lehtorina pitkddn toimineena ja oppilaanohjausta vierestd
seuranneena minua on aina mietityttinyt kysymys, minkéa verran ja milld perusteella
nuoret oppilaanohjauksen palveluita kdyttavét; arjen havaintona on tyypillistd, ettd
osa nuorista notkuu jatkuvasti jonottamassa opinto-ohjaajan oven ulkopuolella ja osa
ei sinne pdddy kuin mddratysti kerran vuodessa. Luokanohjaajana toimiessani olen
ajoittain jaanyt pohtimaan, kohdentuuko ohjaus aina niille, jotka sitd tarvitsevat ja
omien havaintojeni mukaan néin ei aina ole ollut. Sattuikin niin, ettd omat ohjausalan
opintoni ajoittuivat yksiin oppivelvollisuuslain (2020) muutoksen kanssa, joka nosti
oppivelvollisuusikédrajan 18 ikdvuoteen ja velvoittaa peruskoulun pééttavan nuoren
hakemaan ja ottamaan vastaan opiskelupaikka. Samalla tuli lakisddteiseksi tehostettu
henkilokohtainen oppilaanohjaus, jota koulujen on syksystd 2021 alkaen tdytynyt
perusopetuslain (1998) 11 a §n nojalla tarjota niille 8.-9. -luokkalaisille, jotka
tarvitsevat enemmdn ohjausta yldkouluopintojen aikana ja jatko-opintoihin
hakeutumisessa. Tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus valikoituikin pro
gradu -tutkielmani aiheeksi jo opintojen alkuvaiheessa ja siihen perehtyminen on
tuonut myo6s opintoihini paljon lisdarvoa, koska tarkoitukseni on suunnata
tyoeldmédssda  nimenomaan  perusopetuksen  opinto-ohjaajaksi. Onhan
oppilaanohjausta tosiaan aina varmasti kohdennettu enemman niille, jotka sité eniten
tuntuvat tarvitsevan ja osa oppilaista on saanut selvdsti toista enemmdin
henkilokohtaista ohjausta, mutta silti tutkimukset (esim. HE 173 /2020) osoittavat, ettd
kaikki eivit ole jatko-opinnoissa pédrjanneet tai ovat jadneet ilman opiskelupaikkaa, ja
nyt on valtakunnallisesti herdtty toteamaan, ettd tarvitaan selkedmpid toimia
tunnistaa ne, jotka lisdohjausta oikeasti tarvitsevat ja 1oytdd yhteisida kaytantoja

varmistaa tunnistamisen onnistuminen.

Nuoren nékdkulmasta valikoituminen tillaiseen erityisjoukkoon voi heréttda erilaisia
tunteita, ja toisaalta on mielenkiintoista, kuinka hyvin nuori tiedostaa omaa
toimintaansa ja sitd, miksi juuri hin tdhéan joukkoon on valikoitunut. Huoltajat ovat

monessa suhteessa merkittdvid henkil6itd nuoren eldmissd, ja tdmd vaikuttaisi
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ndyttdytyvan eri tavoin; nuorta tukevana toimintana, valinpitdiméattomyytend tai jopa
kehitystd haittaavana, joskin pddsddntoisesti huoltajat yleisesti haluavat nuorelle
hyvad. Lakimuutos on tuore ja sen vaatimia tehostetun oppilaan ohjauksen
tunnistamisprosesseja vasta kehitellddn ja kdynnistellddn, joten vaikuttavuutta ei ndin
ollen ole vield mielekéstd tutkia. Keskitynkin tdssd pro gradu -tutkimuksessa siihen,
millainen  prosessi ~ tehostettuun  henkilokohtaiseen  oppilaanohjaukseen
valikoituminen on nuoren nidkokulmasta selvittdimalld nuorten késityksid itsestdan
koululaisena ja valikoitumisensa syistd, kokemuksia valikoitumisesta, sekd perheen
roolia valikoitumisessa ja nuoren koulunkdynnissd. Lisindkokulmaa nuoren
kasityksiin ja kokemuksiin tuovat huoltajien ndkemykset nuoren koulunkdynnistd ja
ohjauksen tarpeesta. Toimijuuden tukeminen on ohjauksen keskeinen tehtdva
(Vanhalakka-Ruoho, Silvonen & Kauppila, 2015, s. vi) ja toimijuus késitteend
esiintyykin taustalla ldpi koko tdmén tutkimuksen erityisesti siitd ndkokulmasta, etta
toimijuuden kehitystd (Malm, 2018) suuntaa tdrkednd tekijand se, miten nuori itse

oman toimijuutensa kokee.



2 TEOREETTINEN VIITEKEHYS

Tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus (Perusopetuslaki, 1998) on kasitteend
tuore ja vasta dskettdin kayttoon otettu (OPH-557-2021), joten siihen suoraan liittyvaa
tutkimusta ei ole vield ehditty juurikaan tehdd. Ilmio on my6s vahvasti Suomen
koulujarjestelmddn liittyvd, joten my0s teoria pohjautuu tédssd tyossd erityisen paljon
suomalaisiin  ldhteisiin. Olen jakanut teoreettisen viitekehyksen kahteen
kokonaisuuteen; ensin luon katsausta aikaisempaan tutkimukseen, joka tehostetun
henkilokohtaisen oppilaanohjauksen tarpeen ja kdyttoon ottamisen taustalla on ja sen
jalkeen maddrittelen erikseen kdsitteet, jotka ovat tutkimuksen kannalta oleellisia.
Aikaisempaa tutkimusta ja tutkimukseni kannalta toimivia maaritelmid kasitteille
olen etsinyt lumipallomenetelmilld ldhtien liikkeelle lakimuutokseen liittyvdn
hallituksen esityksen (HE 173/2020) ja Petri Niemen (2022) kirjoittaman tehostetun
henkilokohtaisen oppilaan ohjauksen kasikirjan ldhteistd. Taman lisdksi olen hakenut
eri tietokannoista tutkimuksia ja madédritelmid kayttden hakusanoina muita
padkasitteitdni, toimijuus ja motivaatio yhdistettyind hakusanoihin peruskoulu, koulutus

ja ohjaus.

21 Katsaus aikaisempaan tutkimukseen

Oppilaanohjauksen tehostaminen

Opetus-  ja  kulttuuriministerion  opinto-ohjauksen  kehittdmisohjelman
(Valtioneuvosto, 2020) avulla on vastattu Sanna Marinin hallituksen hallitusohjelman
tavoitteeseen opinto-ohjauksen vahvistamisesta kaikilla koulutusasteilla ja siind
erddnd kehittdmiskohteena on tehostetun oppilaan ohjauksen vahvistaminen ja sen
toteutumisen mahdollistaminen. Hallituksen esityksessa (HE 173/2020, s. 46-47)
todetaan, ettd vuonna 2017-2018 3,2 % opiskelijoista on keskeyttanyt aloittamansa
lukiokoulutuksen ja 8,7 % aloittamansa ammatillisen koulutuksen syynd ollen
pddsdantoisesti vaard koulutusvalinta. Tilastokeskuksen mukaan ennen lakimuutosta

my0s ilman jatko-opintopaikkaa jdi jokaisesta ikdluokasta n. 15 %. Naihin ikdviin
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lukuihin lakimuutoksella ja oppilaanohjauksen kehittdmiselld ja tehostamisella
pyritddn vaikuttamaan. Tehostetulla henkilokohtaisella oppilaanohjauksella (Niemi
2022) pyritddn vahvistamaan nuoren jatko-opintoajatuksia ja -valmiuksia, jotta
opiskelu sujuisi peruskoulun jédlkeen ja keskeyttamisilta valtyttdisiin. KARVI (2020, s.
102) on arviointitutkimuksessaan havainnut, ettd vahintddn kolme kertaa kahden
kesken oppilaanohjaajan kanssa keskustelleet nuoret kokivat tydeldma- ja jatko-
opintotietojen karttuneen paremmin. Niemen (2022) mukaan toistaiseksi ei ole
tutkimusndyttod siitd, milld tavoin tehostettua henkilokohtaista oppilaanohjausta
tarvitsevat nuoret tunnistetaan, mutta tdméa tunnistaminen on edellytys sille, ettd
ohjaus kohdentuu niille, jotka sitd tarvitsevat. Hallituksen esityksen (HE173/2020)
mukaan arviolta kuudesosa tarvitsee téllaista tehostettua ohjausta, ja kunnat ovat
velvollisia kehittamddn omat toimintatapansa ndiden nuorten tunnistamiseksi ja
nimedmaddn tekijat, joiden perusteella tehostettua henkilokohtaista oppilaanohjausta

annetaan.

Kehittdmisohjelman (Valtioneuvosto, 2020) tavoitteena on myds eriarvoistumisen
vdhentdminen tekemadlld tydelamdn mahdollisuuksia ndkyviksi ja saavutettaviksi
taustasta huolimatta, ja hallituksen esityksen (HE 173/2020) mukaisella
lakimuutoksella on haluttu ohjata kuntia purkamaan eriarvoistavia rakenteita ja
muuttamaan nuorten ajatusmalleja. Nuorisotutkimusverkoston julkaiseman Suomi
nuorten kasvuympdristond — 25 vuoden seuranta vuonna 1987 Suomessa syntyneisti nuorista
aikuisista (Ristikari ja Tormadkangas ym., 2016) mukaan nimittdin nuoren perhetausta
ja perheen koulutustaso vaikuttaa nuoren omaan koulupolkuun siten, ettd
tyypillisesti vain peruskoulun kdyneiden vanhempien lapset ovat suuremmassa
vaarassa jdddd ilman toisen asteen koulutusta kuin korkeammin koulutettujen
vanhempien lapset. Samaisen tutkimuksen mukaan my6s mielenterveyden hiiriot,
rikollisuus ja toimeentulotuen tarve ovat yleisempid nuorilla, joilla ei ole toisen asteen
koulutusta. Ohjauksen kehittamiselld tulisi siis vastata tdhdn perhetaustan
eriarvoistavaan vaikutukseen tunnistamalla yhd aikaisemmin putoamisvaarassa

olevia nuoria.



Toimijuus

Sanna Mikinen (2016) on tutkinut nuorten toimijuutta toimijuuden tilojen ja
reunaehtojen kautta haastattelemalla 17 valmistavaan koulutukseen osallistunutta
nuorta. Han ldhtee artikkelissaan siitd ndkemyksestd, ettei toimijuutta voi pitdd
yksilon ominaisuutena ja nostaa tutkimuksen keskioon nuoren ldhiverkostot, niiden
tuomat resurssit ja niiden hyodyntdmisen. Toimijuus kytkeytyykin artikkelissa
(Mdkinen, 2016, s. 6) nuorten tapoihin puhua, millaisia resursseja he saavat
sosiaalisista suhteistaan ja toisaalta, miten nuoret ndkevdt oman paikkansa
instituutioissa ja yhteistissd omassa arjessaan. Ohjauksen kehittamistd ajatellen tadsta
Maikisen (2016) tutkimuksesta nousee merkitykselliseksi se, ettd ne aikuiset, jotka
sddnnollisesti  ja  usein  nuorta  ajallisesti ~ tapasivat, = muodostuivat
merkityksellisemmiksi ja ldheisemmiksi ja heiddn merkityksensd korostui erityisesti
tilanteissa, joissa nuoret eivdt omalta perheeltd saaneet riittavaa tukea
toimijuudelleen. Toisaalta kyseisessd tutkimuksessa nousi esiin myds tilanne, jossa
nuorella oli toimijuutta kotona ja hdn kykeni ottamaan vastuuta, mutta hanell4 ei ollut
koulun sosiaaliseen kontekstiin sopivaa toimijuutta ja palaute koulusta ndin ollen
negatiivista. Tukitoimia tdman tutkimuksen nuoret enimmékseen ottivat vastaan,
mutta osa myos koki erityiset yksilolliset toimet leimaaviksi. Mdkinen (2016) nostaa
myds esiin tilanteen, jossa koulun edustamat kulttuuriset mallit ovat saaneet nuoren
kokemaan itsensd huonoksi oppilaaksi ja irtautumaan koulutuksesta mahdollisena
reittind 16yt&dd tulevaisuuden tyo ja etsimddn muita reittejd edetd elaméassd, mika ei nyt
peruskoulun pdadttavilla uuden oppivelvollisuuslain (2020) puitteissa endd ole
vaihtoehto. Mdkisen artikkelin (2016, s. 14) viestind ohjausta ajatellen on, ettd nuori
kiinnittyy niihin yhteisdihin, joissa hdnen resurssinsa tunnistetaan ja jos ohjauksessa
keskustellaan nuoren eldménpiirille vieraalla tavalla ja hdnen vahvuuksiaan ei
tunnisteta instituution arvomaailmalle vieraina, hdn ei ohjaukseen mielelldan
hakeudu eikéd ehka kiinnity koulutusjdrjestelmaan. Tutkimuksessa (Mékinen, 2016, s.

15) nousi my0s esiin, ettd nuoret eivat kokeneet yksittdisid auttamisyrityksid kovin



tarkeind, vaan yhteisty6 toimi parhaiten, jos auttava taho tunsi hyvin nuoren tilanteen

ja tdmén resurssit.

Karla Malm (2018) kertoo Nuorisotutkimusverkoston julkaisussa tutkimuksestaan,
jonka kohteena oli nuorten itsendistymisprosessi Punaisen Ristin Espoon Nuorten
turvatalon itsendistymisen tuen hankkeessa. Hdn nostaa nuoren toimijuuden
vahvistumiseen liittyen esiin kolme osa-aluetta: nuoren sosiaalisten suhteiden
vahvistuminen ja parantunut kommunikaatio, arjenhallinta sekd nuoren oma
kokemus toimijuutensa vahvistumisesta. Malmin (2018, s. 63) mukaan ensimmdinen
osa-alue korostaa toiminnan takana olevan toimijuuden syntymistd suhteessa muihin
ihmisiin ja toisessa ajatellaan arkeen liittyvid ulkoisia tekijoitd, kuten uni, ympdariston
siisteys eli ulkoisia tekijoitd, jotka eivat sindllddn lisdd toimijuutta, mutta tukevat
eldamin vilivaiheissa. Kolmas, oman tutkimukseni kannalta merkittivin, osa-alue
kertoo, ettd nuoren oma kokemus toimijuudestaan merkitsee enemmain, kuin
ulkoisten tekijoiden mukaan mééritelty toimijuus. Kun nuori itse kokee itsensa
kypséksi, se voi Malmin (2018, s. 63) mukaan alkaa ndkyd esimerkiksi vastuun
kantamisena. Hén toteaa tamén kolmannen osa-alueen olevan merkityksellinen, kun
toimijuutta tukevat palvelut ovat vapaaehtoisia, kuten oman tutkimukseni keskitssa
oleva tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus. Nuori ottaa tai jdttdd ottamatta
vastaan palveluja sen mukaan, mikd oma kokemus hénelld on, eikd aina sen mukaan,

mitd ulkopuoliset tekijdt tai tahot suosittelevat.

Motivaatio ja suhtautuminen koulunkdyntiin

Jouni Vilijarvi (2019) esittelee julkaisussaan eri asiantuntijoiden havaintoja lasten ja
nuorten monipuolisen kehityksen, terveyden ja vaikuttamisen mahdollisuuksien
edellytyksistd. Oppimisen suhteen ndissd asiantuntijalausunnoissa nousee esiin
selkedsti laskenut motivaatio yldkouluun siirryttdessd ja oppilaiden lisdantynyt
kyynisyys koulua kohtaan sekd paljon tiedotusviliseissdkin esiintynyt uupumus.
Katariina Salmela-Aron ja Heta Tuominen-Soinin (2013) artikkelissa avataan FinEdun
pitkdaikaistutkimuksen tuloksia liittyen siihen, mitd tekijoitd on koulu-uupumuksen

ja -innostuksen takana. Tutkimuksessa valtaosa nuorista nosti vanhemmat
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merkittdviksi henkil6iksi mitd tulee heiddn urasuunnitelmiinsa. Toisaalta uupuneet
vanhemmat olivat riski myds nuoren uupua koulun kdyntiin. Jonna Pulkkinen,
Juhani Rautopuro ja Jouni Vilijarvi (2017) pohtivat artikkelissaan suomalaisten
nuorten hyvinvointia Nuorisobarometri 2017:n (Pekkarinen & Myllyniemi (toim.),
2017) aineiston sekd PISA-tulosten pohjalta. Heiddn mukaansa (Pulkkinen, Rautopuro
ja Vilijarvi, 2017, s. 128-130) nuoret ovat yleisesti tyytyvdisid eldméddnsd, mutta
huolestuttavaa on, ettd n. 15 % kokee itsensd kouluyhteisossddan ulkopuoliseksi ja
tamad joukko vaikuttaa olevan kasvussa. My0s opettaja-oppilas -suhteeseen ja
tyorauhaan koulussa liittyi keskimddrdistd enemman kielteisid ajatuksia hyvinvointia
ajatellen ja tutkimuksessa ndkyi opettaja-oppilas -suhteen ja yhteenkuuluvuuden
tunteen merkitys hyvinvoinnille molempien aineistojen valossa. Samaisen
tutkimuksen mukaan perheen sosioekonominen tausta ndyttdd vaikuttavan nuoren
hyvinvointiin; taloudellisesti heikossa asemassa olevien nuorten sosiaalinen
hyvinvointi ja yhteenkuuluvuuden tunne kouluyhteisossd on muita alhaisempaa, kun
taas vanhempien koulutustaso puolestaan ei vaikuttaisi heikentdvan kouluyhteisoon

kuulumisen tunnetta.

Myos Seija Manninen (2018) on tutkinut vditostutkimuksessaan kouluviihtyvyyttd ja
han kasittad kouluviihtyvyyden koostuvan kuudesta osa-alueesta (Manninen, 2018, s.
61): yleinen kouluviihtyvyys, koulukielteisyys, suhde opettajiin, oppilaan status
luokassa, oppilaan identiteetin kehittyminen ja oppilaan kisitys koulussa
menestymisen mahdollisuuksistaan. Tutkimuksessa selvitettiin my6s koulu-
uupumusta ja kolmen vuoden kuluttua tehdyssd seurantatutkimuksessa kouluun
kiinnittymistd.  Tuloksista = (Manninen, 2018, s. 69) kdy ilmi, ettd
kahdeksasluokkalaisista valtaosa viihtyi koulussa melko hyvin, mutta toisella asteella
vield paremmin ja eniten muutosta tapahtui oppilaan suhteessa opettajiin. Mannisen
tulosten mukaan (Manninen, 2018, s. 73) hyvai itsetunto kahdeksannella Iuokalla oli
yhteydessd parempaan kouluviihtyvyyteen toisella asteella, kun taas uupumus,
korkea keskiarvo ja erityisopetuksen tuen saaminen ennustivat useammin
uupumusta toisella asteella. Myos Ming-Te Wang, Noona Kiuru, Jessica L. Degol ja

Katariina Salmela-Aro (2018) ovat pureutuneet artikkelissaan koulussa viihtymiseen
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kouluun kiinnittymisen kautta tutkien murrosidn aikaisen ystavyyden, akateemisten
saavutusten ja koulukiinnittymisen ja erityisesti vertaisuuden vaikutuksia. Heiddn
kyselytutkimuksensa mukaan nuoren koulukiinnittyminen saa vahvasti vaikutteita
vertaisilta, eli ystdvysten kouluun kiinnittymisen tavat alkavat vihitellen kaikilta osin
muistuttaa toisiaan. Myos ystivien valinnassa kouluun kiinnittyminen
kayttdaytymisen osalta ndytti vaikuttavan. Negatiivisessa mielessd heiddn mielestddn
tdamd ndyttdisi tarkoittavan, ettd nuoret, jotka suhtautuvat kouluun negatiivisesti,
eivat nde koulunkdynnissd merkitystd ja joiden menestys koulussa on heikkoa,
vahvistavat toinen toisensa asenteita, miki luonnollisesti vihentdd kouluun tulemisen
mielekkyyttd ja sielld viihtymistd. Positiivisessa mielessda he taas ndkevit, ettd
ystdvdpiirissd, jossa ajatellaan koulumenestyksen olevan tdrkedd ja motivaatio ja

kunnianhimo on korkealla, jasenet vahvistavat toinen toisensa toimintaa.

Perheen merkitys

Jukka Jannetyinen (2017) on tutkinut vditoskirjassaan vanhempien ja
oppilaanohjauksen yhteistoimintaa ja erityisesti perheiden keinoja etsid
yhteisymmarrystd nuoren koulutusvalinnasta. Tutkimuksessa (Jannetyinen, 2017, s.
150) saatiin positiivisia tuloksia vanhempien, oppilaanohjaajan ja nuoren
perheohjauksista ja todettiin vanhempien ja oppilaanohjaajan kanssa kdydyn
vuoropuhelun ja erilaisten ndkdkulmien vahvistavan nuoren toimijuutta ja myds
tunne yhteisestd pddmddrdstd toimia nuoren tulevaisuuden hyvédksi vahvistui.
Jannetyisen (2017, s. 150) mukaan my®os ristiriidat oikein avattuina vahvistivat nuorta,
mutta vaativat myds paljon ohjausta. Perheen ja oppilaanohjaajan yhteisty6 on siis
tarkedd, mutta harvassa koulussa pystytddn toteuttamaan perheohjausta ja
vuoropuhelu vanhemman ja nuoren vililld jadkin yleensd koteihin ilman ohjaajan
lasndoloa. Opetushallituksen ohjeistuksen (OPH-557-2021) mukaan huoltajia on
kuitenkin tiedotettava ja heiddn on péadstava osalliseksi nuoren jatko-opintoasioihin,
mutta toteutus jdd opetuksen jdrjestdjan madriteltavaksi. Suosituksena (Niemi, 2022)

on, ettd huoltajaa kuullaan tehostetun oppilaanohjauksen tarpeesta.
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2.2 Keskeisten kisitteiden madrittelya

Oppilaanohjaus

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (2014, s. 442-443) oppilaanohjaus
madritellddn jatkumona, jonka tehtdvdnd on toisaalta edistdd koulunkdynnin
onnistumista, opintojen sujumista sekd koulutuksen tuloksellisuutta ja
vaikuttavuutta, ja toisaalta tukea kasvua ja kehitystd ajatellen vuorovaikutustaitoja,
opiskeluvalmiuksia ja arjessa pdrjddmistd. Oppilaanohjaus myos tukee oppilaan
pddtoksentekoa ajatellen jatko-opintoja ja sujuvaa arkea ja ohjauksen avulla oppilas
oppii tunnistamaan omat mahdollisuutensa vaikuttaa oman eldménsd ratkaisuihin
yhteistyossd huoltajien kanssa. Oppilaanohjauksen keskeiset sisdltoalueet (POPS
2014, s. 444) ovat oppiminen ja opiskelu, itsetuntemus ja elinikdinen urasuunnittelu,
opiskelussa ja tyoeldmadssd tarvittavat taidot, tydeldmddn tutustuminen sekd jatko-
opinnot ja niihin hakeutuminen. Oppilaanohjauksen muotoja (POPS 2014, s. 444) ovat
henkilokohtainen ohjaus, pienryhmdohjaus sekd luokkamuotoinen ohjaus ja

oppimisympadristéind hyddynnetdan myos lahiymparistod ja tyoelamaa.

Tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus

Tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus (Niemi, 2022, s. 8-9) on monimuotoinen
ja suunnitelmallinen prosessi, jonka perustan muodostaa kaikille kohdennettu
siirtymédvaiheen oppilaanohjaus. Sen laadukas toimeenpano edellyttdd eri toimijoiden
yhteistyotd. Siirtymdvaiheella tarkoitetaan tdssd perusopetuksen pdittovaiheen ja
toisen asteen koulutukseen kiinnittymisen vilistd vaihetta. Tehostettuun
henkilokohtaiseen = oppilaan  ohjaukseen = (OPH-557-2021) on  oikeutettu
perusopetuksen oppilas, joka tarvitsee tukea perusopetuksen jilkeisiin jatko-
opintoihin hakeutumisessa, jolloin hénelle annetaan henkilokohtaista ja muuta
oppilaanohjausta 8. ja 9. vuosiluokalla ja hdnelle laaditaan henkil6kohtainen jatko-
opintosuunnitelma. Jatkossa kdytdn tekstin sujuvoittamiseksi lyhyemmin termia
tehostettu oppilaanohjaus. Tehostettu oppilaanohjaus (Niemi, 2022, s. 9) tulee ajatella
laajemmin kuin yksittdisind ohjauksellisina tekoina ja prosessi tulee suunnitella siten,
ettd oppilaalle syntyy valmius itse yhdistdd omat vahvuutensa tarjolla oleviin
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mahdollisuuksiin. Uudessa  oppivelvollisuuslaissa ~ (1214/2020)  sdddetdan
oppivelvollisen = hakeutumisvelvollisuudesta ja  kyseisen lain = mukaan
oppivelvollisella on “oikeus saada riittdvdsti oppilaanohjausta tai opinto-ohjausta
sekd muuta ohjausta” tdamdn hakeutumisvelvoitteen tdyttdmiseksi. Lain mukaan

huoltajalla on vastuu siitd, ettd oppivelvollisuus huollettavan kohdalla tayttyy.

Niemen (2022) mukaan tehostetussa oppilaanohjauksessa nuorta tuetaan muita
vertaisia enemmdn ja painopiste on auttamisessa ja toivon ja tuen antamisessa, kun
taas kaikille kohdennettu oppilaanohjaus on mahdollistamista; tiedon jakamista,
itseohjautuvuuden tukemista ja uravalintavalmiuksien kehittdmistd. Tehostettu
oppilaanohjaus (Perusopetuslaki, 1998) kohdentuu  siis erityisesti siirtymddn
perusopetuksesta toisen asteen jatko-opintoihin. Tehostetun oppilaanohjauksen
tarpeen arviointi (Niemi, 2022) tapahtuu kahdeksannen Iluokan alussa, ja
ohjausvastuu jatkuu, kunnes nuori on kiinnittynyt jatko-opintoihin. Niemen (2022)
mukaan tarpeen arviointi on tdrkedd, koska eniten ohjausta tarvitsevat eivit
valttamatta hakeudu ohjaukseen itse ja tdmén arvioinnin tulisi olla moniammatillista.
KARVLn tutkimuksen (2020, s. 99-101) mukaan oppimisvaikeuksista karsivat
kokevat tarvitsevansa oppilaanohjausta muita enemman ja tdiméa onkin ryhmd, joka
perinteisesti on ollut helppo tunnistaa ja jonka voi olettaa saaneen tehostettua ohjausta
jo ennen lakimuutosta. Syitd oppilaanohjauksen tehostamiselle on kuitenkin paljon
muitakin, eivdtkd ne suinkaan aina korreloi koulumenestyksen kanssa suoraan.
Niemen (2022) mukaan minkddn tietyn koulumenestykseen liittyvan tekijan ei
pitdisikddn maddrittdd tehostetun ohjauksen tarvetta. Niemen (2016) vditoskirjassa
todetaan alhaisissa keskiarvoluokissa olevan eniten heikkoja urapohtijoita ja ettd
huono koulumenestys rajaa jatkokoulutusvaihtoehtojen méaaras, joten on perusteltua
pitdd heikosti koulussa menestyvid yhtend potentiaalisena ryhménd tehostamisen

tarpeen arvioinnissa.

Tehostettu oppilaanohjaus on siis oma itsendinen prosessi (Niemi, 2022, s. 10), mutta
myos moniammatillinen kokonaisuus ja tarpeen arvioiminen voi tapahtua myos
osana oppimisen tuen organisointia. Perusopetuksessa on kadytossda kolmiportaisen

tuen malli (POPS, 2014, s. 61-72), jonka mukaan (POPS 2014, s. 62) yleisen tuen piiriin
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kuuluvat kaikki oppilaat ja kun yleinen tuki ei riitd, voidaan oppilas siirtdd
tehostettuun tukeen (POPS, 2014, s. 63-64), jolloin hanelle tehdddn pedagoginen arvio.
Télloin kartoitetaan tuen tarve Kkirjallisesti yhdessd oppilaan kanssa toimivien
aikuisten sekd huoltajan kanssa. Kun oppilas on pddtetty siirtdd tehostettuun tukeen,
hénelle tehdddn henkilokohtainen oppimissuunnitelma. Tillainen suunnitelma
voidaan tehdd jo yleisessd tuessa, mutta tehostetussa tuessa tuki on vahvempaa ja
saannollisempdd. Haasteet tehostetussa tuessa olevalla oppilaalla voivat yleisesti olla
oppimiseen, kdyttdytymiseen tai esimerkiksi keskittymisen ja tarkkaavaisuuden
pulmiin liittyvid. Kun todetaan, ettd tehostettu tukikaan ei riitd, voidaan tehda
pedagoginen selvitys oppilaan siirtdmiseksi erityiseen tukeen (POPS, 2014, s. 65).
Tama vaatii moniammatillista yhteisty6td, asiantuntijalausunnon ja pditos erityiseen
tukeen siirtamiseen on viranomaispdatos. Talloin tyypillisesti puhutaan jo jonkin
oppiaineen sisdltdjen yksilollistamisestd, mikd tarkoittaa, ettd oppilaalle laaditaan
omat henkilokohtaiset tavoitteet ja arviointikriteerit, jotka poikkeavat
opetussuunnitelman perusteiden yleisistd tavoitteista ja arviointikriteereistd ja ne
kirjataan henkilokohtaiseen oppisen jdrjestimistd koskevaan suunnitelmaan (POPS,
2014, s. 67). Oppimisen tuen organisoinnilla (Niemi, 2022, s. 10) siis viitataan tdhadn
tuen portaisiin liittyvadan prosessiin, joka vaatii yhteisty6ta huoltajien kanssa (POPS,
2014, s.62)ja koulun toimintatapojen mukaan sisdltdd yleensd lukuvuosittaiset, usein
moniammatilliset, tuen pdivityspalaverit yhdessd nuoren ja hidnen huoltajiensa
kanssa. Nditd palavereja voidaan siis tehostetun oppilaanohjauksen tarpeen
tunnistamisessa (Niemi, 2022) hyodyntdd, kunhan huomioidaan myds muut

tehostamisen tarpeet yhtd lailla.

Toimijuus

Useiden tutkijoiden mukaan (Vanhalakka-Ruoho, Silvonen & Kauppila, 2015, s. vi;
Niemi, 2022) mukaan ohjauksen keskitssd on oppilaan toimijuuden kehittaminen.
Niemi (2022) viittaa toimijuudella yksinkertaisesti nuoren kykyyn tehda paatoksid ja
valintoja koskien omaa eldmddnsad. Ohjausprosessin tulisi hdnen mukaansa sisaltaa
ongelmanratkaisutaitojen kehittdmistd, asenteiden tarkastelua, reflektiota, tiedon

hyodyntamisen opettelua, itsearviointia ja suunnitelmallisuuden opettelua ja
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jatkovalintoja ajatellen oppilaan tulee saada tietoa koulutustarjonnasta ja osaamisen
kysynnéstd. Toimijuuden késite (Vanhalakka-Ruoho, 2015) on aikojen kuluessa
muotoutunut ohjausteorioiden alkuaikojen peitellymmistd muodoista kohti
konstruktivismia ja modernia kisitystd toimijuuden muotoutumisesta yksilon ja
ympadriston vuorovaikutuksessa. Vanhalakka-Ruoho (2015) tuo artikkelissaan esiin
nykyhetken teorioista Bricolage-ajattelutavan ohjauksessa, jota voi kuvailla erilaisia
resursseja, kuten keskustelu, kulttuurinen tietoisuus, tarinallisuus, yhteinen
havainnointi ja pohdinta, hyodyntdvand toiminnan suuntaamisena ratkaisuja kohti.
Tamaén ajattelutavan kautta hén tuo esiin toimijuudelle méaritelman, jossa toimijuus
on “tilanteisesti ja sosiaalisissa kehyksissd toteutuvaa henkilokohtaisten, sosiaalisten
ja kulttuuristen resurssien koostamista, joka tapahtuu kolminkertaisessa
nykyhetkessd, sekd menneisyyden, nykyisen ettd tulevan vaikuttamana”
(Vanhalakka-Ruoho, 2015, s. 50). Han korostaa toimijuuden muotoutuvan kasilld

olevista resursseista.

Myos sosiologit Mustafa Emirbayer ja Ann Mische (1998, s. 970) maddrittelevat
toimijuuden ajan ja relationaalisuuden kautta. Yksilon toimijuus rakentuu toisaalta
erilaisten rakenteellisten ympdristdjen kautta, ja vuorovaikutus ja suhteet muihin
ihmisiin ovat oleellinen osa toimijuuden kehittymistd. Toisaalta toimijuus rakentuu
my0s ajallisesti kolmen orientaation kautta (Emirbayer & Mische, 1998, s. 971-973);
mennyt (iterational element), tuleva (projective element) ja nykyhetken kdytannon
toiminta (practical-evaluative element) vaikuttavat koko ajan yksilon toimijuuden
kehittymiseen ja vallalla oleva orientaatio myo6s vaihtelee eri eldmaéntilanteissa.
Néiden eri ndkokulmien vuorovaikuttaessa yksilon oman harkinnan, luonteen ja
mielikuvituksen kanssa syntyy toimijuus, jossa yksilo muokkaa omia aikaisempia
kokemuksiaan suhteessa tulevaisuuden odotuksiin ja pyrkii tekemddn oikeita

ratkaisuja.

Tarja Juvonen (2015) on tutkinut nuorten toimijuuden rakentumista etsivassa tyossa
ja myos hdn madrittelee toimijuuden toisaalta suhteessa yksiloon itseensd ja toisaalta
kytkeytyneend vuorovaikutuksiin ympérdivien ihmisten kanssa. Han keskittyy

toimijuudessa syrjaytymiseen ja sen ehkdisemiseen korostaen perinteisemman
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yksilon autonomisuuteen perustuvan maddrittelyn rinnalla ndkokulmia, joissa
toimijuutta maédritellddn yhteiskunnan rakenteiden asettamien rajoitteiden kautta.
Juvosen (2015, s. 38) mukaan sujuva liikkuminen eri aikaorientaatioiden valilld olisi
yhteiskunnassamme tarpeen, jotta toimijuus kehittyisi kohti autonomista aikuisuutta,
mutta perusteltua onkin pohtia, mitkd orientaatiot ovat yksilolle mahdollisia. Useat
tutkijat (esim. Oinonen, 2003) kayttavat kasitettd laajennettu nykyisyys kuvaamaan
tilannetta, jossa nykyisyys korostuu ja menneisyydelld ja tulevaisuuden
suunnitelmilla ei ole yksilolle merkitystd. T&lloin toimijuus voi painottua pdiva
kerrallaan -orientaatioon (Juvonen, 2015), mikd voi olla nuorelle ongelmallista
pddtoksentekotilanteissa. Myos Marjatta Vanhalakka-Ruoho, Jussi Silvonen ja Pdivi
Annika Kauppila (2015) ndkevit toimijuuden kehittymisen kannalta merkittavana
katsoa toimijuutta monimuotoisena, johon vaikuttavat yksilon itsensa lisdksi ulkoiset

elinehdot ja kontekstit.

Motivaatio

Motivaatio ja kiinnostus koulun kdyntiin (Niemi, 2022) ovat merkittavid tekijoitd
oppilaan ohjauksen tehostamisen tarpeelle. Hallituksen esityksen mukaan
(HE173/2020, s. 131) motivaatio on yksi tekijd, jonka parantamisella perusopetuksen
aikana voidaan ehkdistd putoamista koulutuksen ulkopuolelle peruskoulun jédlkeen.
Motivaatio voidaan maéritelld monesta eri ndkokulmasta ja Salmela-Aron (2018, s. 10)
uusinta tutkimusta kuvaakin se, ettd useita keskeisid teorioita on paljon. Tdssd
tutkimuksessa nojaudun Salmela-Aron (2018, s.14) omaan eldmankulun
motivaatioteoriaan, jonka mukaan oppimismotivaatioon vaikuttavat vaatimukset,
haasteet ja mahdollisuudet, joita oppijat kokevat eri vaiheissa koulupolkua ja
koulutuksellisissa siirtymévaiheissa. Teorian mukaan siirtymat toisaalta muokkaavat
oppimismotivaatiota ja toisaalta motivaatio on keskeinen siind, miten oppijat toimivat
siirtymissd sekd yleisen eldmdn suuntaamisen, uusien arvojen luomisen ja
koulutuksellisten valintojen kannalta. Salmela-Aro nimedd varhaislapsuuden ja
koulunaloituksen lisdksi nuoruusidn herkkyysvaiheeksi motivaation ja oppimisen
kehityksessd. Siirtymédt ovat hdnen mukaansa sekd uhkia ettd mahdollisuuksia

motivaatiolle, oppimiselle ja hyvinvoinnille ja hdn nime&dd haasteiksi stressin,
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itsetunnon heikkenemisen ja yrittdimisen vahenemisen. Niemen (2022, s. 23) mukaan
motivaation haasteet ndkyvit koulussa lisddntyvind poissaoloina, ikdvystymisend,
kyynisyytend ja uupumuksen ja samassa yhteydessdi hdn mainitsee myos
koulukielteisyyden ja eldménhallinnan ongelmat, jotka ndkyvat motivaation
heikkoutena, vilinpitimattomyytend koulutyon hoitamiseen, kuten myohastely, ja

vaikuttavat tulevaisuuden mahdollisuuksiin.

Toimintakyky ja suoriutuminen

Salmela-aron (2018, s. 14) mukaan oppilaiden ajattelutavat ovat yhteydessa kouluun
sopeutumiseen, ja oppilailla, joilla on negatiivinen késitys omista onnistumisen
mahdollisuuksista, ja jotka vélttelevat itselleen haastavia tilanteita ja asioita, on
todennidkoisesti my6s negatiivinen asenne opiskelua kohtaan. Niemi (2022, s. 23-24)
mainitseekin tdllaiset omiin kykyihinsd ja mahdollisuuksiinsa negatiivisesti
suhtautuvat toisaalta myos omaan suoriutumiseensa tyytymittomat nuoret
merkitykselliseksi ryhmaksi tehostetun henkilokohtaisen oppilaanohjauksen tarpeen
kartoittamisessa. Tehostetun oppilaanohjauksen tarpeessa (Niemi, 2022, s. 23) voi olla
my0s oppilas, jolla on haasteita oman toiminnan ohjauksessa, sosiaalisessa
toimintakyvyssd tai kyvyssd selvitd vastoinkdymisistdi. Toiminnan ohjauksen
haasteiksi Niemi (2022, s. 23) nimedd itsesddtelyn ja syy-seuraus -suhteiden
hahmottamisen pulmat, joista merkkind voi olla diagnosoitu aktiivisuuden- ja
tarkkaavuuden hiirio (ADHD tai ADD), autismikirjon hdirio tai toisaalta paljon

rangaistuksia.

Salmela-Aron (2018, s. 15-19) mukaan motivaatio rakentuu yhteistydssa ja tdllainen
yhteissddtely on vastavuoroista eli eri tahot, kuten nuori ja hdanen eldméssddn toimivat
aikuiset ja kaverit saddtelevit yhdessd toistensa motivaatiota. Vanhempien vaikutus
motivaatioon on oleellisen tdrkedd ja ihanteellisessa tapauksessa vanhemmat tukevat
nuoren lisddntynyttd tarvetta hoitaa asioitaan itse ja tdllainen autonomiaa tukeva
vanhemmuus lisdd motivaatiota ja hyvinvointia. Koulu-uupumuksesta karsivit on
ryhmd, joka on vaikea tunnistaa koulumenestystd tarkastelemalla. Taman ryhméan

tunnistaminen ajoissa on Niemen (2022, s. 24) mukaan tdrkedd, koska heilld on noin
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nelinkertainen riski keskeyttdd opintonsa. Salmela-Aro ja Tuominen-Soini (2022)
maddrittelevat  koulu-uupumuksen  koostuvan  kolmesta  eri  tekijasta:
uupumusasteisesta vasymyksestd, kyynisestd suhtautumisesta koulunkdyntiin ja
riittdmdttomyyden tunteesta opiskelijana. Heiddn mukaansa péddtoksenteon
vaikeuksista kdrsivit oppilaat ovat usein hyvin koulussa menestyvid ja vaikeudet
ndyttaytyvatkin esimerkiksi perfektionismina tai ahdistuneisuutena,
masentuneisuutena ja lannistuneisuutena ja tillainen nuori saattaa alkaa véltelld
pddtoksentekoa tai ennakoida epdonnistumista. Salmela-Aro (2018) mainitsee
erityisesti vanhemman lampimén asenteen, kiinnostuksen ja tuen antamisen nuoren
eldmddn suojaavan haasteilta, mutta vanhempien vaikutus motivaatioon ei
kuitenkaan vélttamattd ole rakentava, vaan esimerkiksi vanhempien uupumuksen ja
nuoren koulu-uupumuksen vililld on yhteys. Niemen (2022, s. 37) mukaan nuori voi
myos kokea, etteivdt vanhemmat hyviksy hdnen ajatuksiaan jatko-opinnoista, jolloin

vuoropuhelulle on tehtdva tilaa ohjauksessa.
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3 TUTKIMUSTEHTAVA JA TUTKIMUSKYSYMYKSET

Tutkimukseni aihe, tehostettu oppilaanohjaus, on vield kovin tuore ja tutkimustietoa
kaytannoistd, vaikuttavuudesta ja tarpeen tunnistamisesta ei juurikaan vield ole
(Niemi, 2022). Koska menossa on vasta toinen lukuvuosi tehostetun oppilaan
ohjauksen valtakunnallisesta kdyttoon ottamisesta (Oppivelvollisuuslaki 1214 /2020),
on vield liian aikaista ldhted tutkimaan vaikuttavuutta tai tunnistamisprosessin
onnistumista, valikoitui ndkokulmakseni tehostettuun oppilaanohjaukseen
valikoituneiden oppilaiden kisitykset ja kokemukset. Vuosia perusopetuksen
lehtorina toimineena olen havainnut osan oppilaista hakeutuvan opinto-ohjaajan luo
muita enemmaén ja siind mielessd osa oppilaista on ennenkin saanut enemmdin
ohjausta kuin muut, mutta kuten hallituksen esityksessdakin (HE 173/2020) todetaan,
koulupudokkuutta on, eikd kaikkia ole kyetty ohjaamaan niin, ettd siirtyma toiselle
asteelle ja kiinnittyminen toisen asteen koulutukseen onnistuisi. Varmasti monet
opinto-ohjaajat ovat ennen lakimuutostakin tarjonneet ylimaardistd ohjausta, jos ovat
havainneet jonkun nuoren sitd tarvitsevan, mutta oletukseni on, ettd ne, jotka
kipeimmin ohjausta ovat tarvinneet, eivit vilttamattd ole erottuneet ilman nyt lain
vaatimaa suunnitelmallista valikoimisprosessia. Taméan tutkimuksen tarkoituksena
onkin selvittdd, millainen prosessi tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoituminen
nuoren nidkokulmasta on selvittimalld, millaisina koululaisina suunnitelmallisesti
tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoituneet nuoret itse itseddn pitdvit ja miten he
oman valikoitumisensa syitd kuvaavat, ja toisaalta, miten he ovat tehostettuun
oppilaanohjaukseen valikoitumisen kokeneet. Toimijuus késitteend vaikuttaa koko
tutkimukseni taustalla, mutta tutkittavien ikd huomioiden, toimijuus nédyttaytyy
epdsuorasti muiden konkreettisempien kysymysten kautta. Tehostettuun oppilaan
ohjaukseen valikoimisprosessiin kuuluu myos huoltajan kuuleminen ja kolmantena
ndkokulmana on, miten perhe on vaikuttanut omalta osaltaan nuoren koulunkayntiin
ja tehostettuun oppilaan ohjaukseen valikoitumiseen. Oletuksena on, ettd kaikki

huoltajat kylld haluavat nuorelleen hyvadd, mutta voimavarat ja kyvyt osallistua ovat
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erilaiset, ja toisaalta kokemukseni mukaan on perheitd, jotka aktiivisesti ajavat nuoren

oikeuksia ja vaativat palvelua.

Téassda tutkimuksessa keskityn vain nuoren ja huoltajien omien kisitysten ja
kokemusten tutkimiseen ja rajaan taustamuuttujat kuten sosioekonomisen taustan ja
sukupuolen sekd faktat nuoren koulunkédynnistd ja perhetilanteesta ja opinto-ohjaajan
toiminnan tutkimuksen ulkopuolelle. Perustelen sosioekonomisen taustan ja
sukupuolen vaikutuksen ulkopuolelle jdttamistd silld, ettd niiden tutkimiseen ei
viiden haastateltavan nuoren ja huoltajan aineisto ole riittdvan iso. Rajauksen nuorten
kasityksiin ja kokemuksiin faktojen sijaan perustelen puolestaan silld, ettd
toimijuuden kehittymisen kannalta on oleellisempaa, millaiseksi nuori itsensd kokee
kuin millainen hdn todellisuudessa on; yksinkertaistetusti voisi ajatella, ettd jos nuori
nékee itsensd heikkona koulun kivijand, se ndkyy hdnen toiminnassaan tuottaen
myos heikkoja tuloksia, tai jos hdn ei nde itsellddn jatkomahdollisuuksia, hédn ei ehka
niihin itse aktiivisesti hae myotskddn ohjausta. Se, vastaako tilanne todellisuutta, ei
vélttamattd vaikuta nuoren toimintaan ja toimijuuden kehittymiseen. Tédtd tukee myos
Malmin (2018, s. 63) tutkimuksessa esiin tullut toimijuuden vahvistumisen kolmas
osa-alue, jonka mukaan nuoren oma kokemus toimijuudestaan merkitsee enemmaén,
kuin ulkoisten tekijoiden mukaan maaritelty toimijuus. Myds Salmela-Aron (2014, s.
14) mukaan oppilaiden ajattelutavat ovat yhteydessd kouluun sopeutumiseen ja
negatiivinen kasitys onnistumisen mahdollisuudesta tuottaa myods negatiivista

asennetta koulun kdyntiin ja opiskeluun.

Tutkimuskysymykseni ovat:

1. Millainen kasitys nuorella on itsestddn koululaisena ja syistd, joiden vuoksi
hén on valikoitunut tehostettuun oppilaanohjaukseen?

2. Miten nuori kokee tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisen?

3. Millainen perheen rooli on nuoren koulunkdynnissd ja tehostettuun
oppilaanohjaukseen valikoitumisessa?
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Monessa koulussa ovat vasta muotoutumassa kdytannot, joilla nuoria tehostettuun
ohjaukseen tunnistetaan ja aistittavissa on jonkin verran myos epdilyksid, onko
tallainen uudenlainen prosessi tarpeen. Tamdn tutkimuksen tavoitteena on myos
tuoda lisdd nakokulmaa siihen, ettd prosessi on perusteltu ja vaatii jatkokehittelya ja

jatkotutkimusta.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

Koska kohteena ovat yldkouluikdiset nuoret, taytyi metodologia valita ikdryhmadlle ja
aiheelle sopivaksi. Teemahaastattelu tuntui jarkevaltd vaihtoehdolta, koska silld
saadaan parhaiten selvitettyd oppilaan omaa ajattelua, ja ikdryhmadlle tyypillisesti
myos motivoiminen tutkimustilanteessa onnistuu toisin kuin esimerkiksi lomakkeen
avulla kyselyd tehden. Tutkimusongelman muotouduttua selkedsti oppilaiden
kasityksid ja kokemuksia painottavaksi, fenomenografinen tutkimusote alkoi tuntua
mielekkailtd vaihtoehdolta metodologiseksi taustateoriaksi. Koska tutkimuksen aihe,
tehostettu oppilaanohjaus, on vasta kdyttoon otettu ja sitd ei ndin ollen ole vield
ehditty juurikaan tutkia, analyysitapaa olisi vaikea sitoa teoriataustaan
ja  aikaisempaan tutkimukseen ja siten tuntuu perustellulta ldhted
fenomenografisessa hengessd analyysiin aineistoldhttisesti. Tassd luvussa kerron
tarkemmin kayttamistdni tutkimus- ja analyysimenetelmistd sekd kuvailen
aineistonkeruuta ja eettisid periaatteita liittyen aineiston kaisittelyyn, sdilytykseen ja
tuhoamiseen. Koska tutkimus on laadullinen, avaan my6s omia taustojani

valottamaan tutkijapositiotani ja sitd kautta tutkimuksen luotettavuutta.

4.1 Liahestymistapana fenomenografia

Alun perin Ference Martonin (1981) kehittdm& fenomenografinen ldhestymistapa
nojaa epistemologiseen kasitykseen siitd, ettei ilmititd ole olemassa eikd niita kannata
tutkia sellaisenaan, vaan ihmisen késitysten ja kokemusten kautta ja toisaalta ihminen
muodostaa kasityksensd suhteessa muuhun maailmaan. Todellisuus ndhd&dédn
yhteisend (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 5-6), mutta sen kokeminen on yksil6llistd ja
kontekstiin sidonnaista; sama ilmaisu voi saada eri kontekstissa erilaisen merkityksen.
Ihmisten késitykset (Ahonen 1994, s. 114-117) ovat erilaisia, koska ihminen rakentaa
niitd oman aiemman kokemustaustansa avulla ja fenomenografiassa ollaankin
kiinnostuneita  késitysten sisdllollisistda eroista. Tutkimuksessani jokainen
haastateltava kdy samaa koulua, on saman opinto-ohjaajan ohjattava ja valikoitunut

tehostettuun oppilaanohjaukseen. On kuitenkin oletettavaa, ettd jokainen heista
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kasittda valikoitumisensa eri tavoin suhteessa sithen, millaiset kokemukset hinelld on
mahdollisesti esimerkiksi aikaisemmista valintatilanteista. Toisaalta nuoret myos
omaksuvat informaatiota eri tavoin; jollakin on mahdollisesti mennyt alun perin jo ohi
koko kaisite, tehostettu oppilaanohjaus, jolloin késitys siitd alkaakin mahdollisesti
muotoutua vasta haastattelutilanteessa keskusteltaessa. My0s kasitys itsestd oppijana
ja omasta ohjauksen tarpeesta muodostuu monista tekijoistd ja voi olla mahdollisesti
hyvinkin poikkeava kuin se kisitys, jonka perusteella nuori on tehostettuun

oppilaanohjaukseen paitynyt.

Ajatus tutkimuksesta vuoropuheluna (Ahonen, 1994, s. 121-125) tutkijan ja
tutkittavan vililla vain wulkonaisen tiedonkeruun sijaan perustuu juuri tille
ajatukselle, ettd tutkittava jatkuvasti ja aktiivisesti rakentaa kuvaa maailmasta, jolloin
my0s esimerkiksi haastattelutilanne voi ja saa myos omalta osaltaan muokata
tutkittavan kasityksid, kunhan tutkija on tietoinen omasta ajattelutaustastaan ja on
perehtynyt aiheeseen riittdvasti. Puhutaan reflektiivisistd ja esireflektiivisista
kasityksistd (Huusko & Paloniemi 2006, s. 5-6), mikd viittaa tdhdn eroon, luoko
tutkittava késityksensd tutkimustilanteessa vai kielellistddk¢ hdn tilanteessa
aikaisempaa kdsitystdan ilmiostd. Kasitysten vilisten erojen ymmaértdmiseksi
kasitteiden ilmenemisyhteydet ovat merkittdva tiedostettava asia. Ilmaisun merkitys
(Ahonen, 1995, s. 123-125) riippuu sekd ilmaisun tekijdstd ettd sen tulkitsijasta, eli
merkitysten intersubjektiivisuus asettaa vaatimuksen tutkijan perehtyneisyydelle ja
tutkijan tietoisuudelle omasta taustastaan. Ennen haastattelua perehdyin ilmitn
taustalla vaikuttavaan teoriaan, jotta vuoropuhelu haastattelussa etenisi
tarkoituksenmukaisesti, vaikka aineistoldhtdisend lahestymistapana
fenomenografiassa itse analyysi ei perustukaan teoriaan. Fenomenografisessa
tutkimuksessa (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 5) on kaksi ndkokulmaa, ensimmdinen,
jolla viitataan vastaamiseen mik&-kysymykseen eli kuvaillaan itse késitystd, ja toinen,
miten-kysymys, joka sisdltdd ajatuksen késityksen synnystd kontekstuaalisesti.
Ensimmaéinen ndkdkulma omassa tutkimuksessani voisi tdssd valossa olla, miten
kukakin yksittdinen nuori kéasittdd ja kokee oman tehostetun ohjauksen tarpeensa ja

toinen, miten tietyn nuoren kokemus ja késitys rakentuu. Huomioitavaa oman
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tutkijapositioni suhteen on pitkd tyohistoriani perusopetuksen lehtorina, ja sen
tiedostaminen, ettd myds oma taustani ja kokemukseni nuorten kanssa toimimisesta
ndkyy ja saakin ndkyd haastattelun etenemisessd, kunhan sen aineistoa tutkiessa ja

tulkitessa ottaa huomioon.

4.2 Aineiston keruu

Aineisto on kaksiosainen ja osat on kerdtty eri menetelmilldi. Kuvaankin
haastatteluaineiston kerddmisen teemahaastatteluina ja huoltajien kuulemiseen

liittyvan aineiston kerddmisen sahkoisen lomakkeen avulla erillisissd alaluvuissa.

421 Aineiston keruu teemahaastatteluina

Fenomenografisen ldhestymistavan  mukaisesti  tarkoituksena on loytdd
mahdollisimman laajasti erilaiset mahdolliset késitykset ja kokemukset, jolloin
teemahaastattelu on perusteltu aineistonkeruutapa. Haastattelu (Hirsjarvi & Hurme,
2014 s. 34-38) on menetelmdnd joustava ja mahdollistaa tiedonhankinnan
suuntaamista tilannekohtaisesti. Verrattuna kyselylomakkeeseen, haastattelussa voi
selventdd, syventdd ja saada aikaan luottamuksellinen tilanne. Haastattelun avulla on
my6s mahdollista sijoittaa haastateltavan puhetta laajempaan kontekstiin ja
motivoida, mikd omien tutkittavieni ikd huomioiden on tirkedi. Haastateltavalla on
myos mahdollisuus tdasmentéd ja toisaalta haastattelijalla tulkita vastauksia ja samalla
jo haastattelutilanteessa arvioida vastausten luotettavuutta muiden tekijoiden kuin
puheen avulla. Haastattelutilanteessa on myos mahdollista vaikuttaa jdrjestykseen,
jossa asioita kasitelldan, mika on oleellista, koska haastateltava muodostaa koko ajan
uusia kasityksid asioista ja haastattelun alkuvaiheen Kkaisitellyt asiat saattavat
vaikuttaa myohemmin keskusteltaviin asioihin. Haastatellessani nuoria noudatin
jarjestystd, jossa lahdetddn puhtaalta poydaltd keskustelemaan nuoren késityksesta
itsestddn oppijana ja koulunkédvijdné ja sosiaalisena olentona ja edetddn varsinaiseen

ilmioodn, tehostettuun oppilaanohjaukseen ja siihen valikoitumiseen véahitellen, jotta
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nuori ei ldhde madrittdmadan itseddn tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisen

luoman statuksen kautta.

Kuten fenomenografinen ldhestymistapa (Ahonen, 1995, s. 123-125) edellyttdd,
perehdyin huolellisesti teoriaan ennen aineiston keruuta, koska oma ajatusmaailma
haastattelijana ohjaa vahvasti haastattelun etenemistd ja ndin ollen vaikuttaa syntyvan
aineiston laatuun. Haastattelu on vuorovaikutteista ja haastattelian on oltava
tietoinen omasta kokemustaustastaan, ajatusmaailmastaan ja ennakko-oletuksistaan
liittyen késiteltdvadn aiheeseen, jotta pystyisi arvioimaan aineiston luotettavuutta ja
valttimddan haastateltavan liiallista johdattelua. Haastattelussa vaaranpaikka piileekin
juuri haastateltavan ja haastattelijan vélisessd vuorovaikutuksessa; haastateltava voi
esimerkiksi mieltdd jotkut vastaukset haastattelijan mielestd suotuisammiksi ja ndin
ollen haastateltavan vastaukset vdérittyvatkin hdnen todellisista kasityksistdaan
enemman tutkijaa mahdollisesti miellyttaviksi (Hirsjdrvi & Hurme, 2014 s. 35). Tdssa
kohtaa jouduin paljonkin miettimddn omaa taustaani opettajana ja kasvattajana ja
tiedostaa sen vaikutukset toimintaani. Haastattelu edellytti siis minulta
haastattelijana johdattelua teoreettisen viitekehyksen mukaisesti oikeaan suuntaan,
mutta toisaalta taitoa tiedostaa omat asenteen ja mielikuvat ja arvioida niiden
vaikutusta haastateltavan vastauksiin. Tédssd kohtaa myts fenomenografiseen
lahestymistapaan liittyva ajatus siitd, luodaanko késitykset haastattelutilanteessa, vai
kielellistddako haastateltava aikaisempia késityksidan (Huusko & Paloniemi, 2006, s.
5), oli relevantti, silld osalla nuorista koko varsinainen aihe, tehostettu oppilaanohjaus
aukeni kisitteend vasta haastattelutilanteessa, jolloin my6s kokemusten miettiminen
teemaan liittyen alkoi vasta haastattelun aikana. Toiset haastateltavat puolestaan

tiesivét jo, mistd puhutaan.

Teemahaastattelun kdyttdmistd aineiston keruutapana puolsi myds ajatus
tutkimuksen aineistoldhtoisyydestd. Tehostettu oppilaanohjaus on uusi kisite, eika
sithen valikoitumiseen liittyvistd kasityksistd ja kokemuksista ole aiempaa
tutkimusta, jolloin ei ole perusteltua ldhted etukiteen teorian avulla luomaan valmista
sabluunaa, johon haastattelun vastauksia sovitettaisiin. Puolistrukturoitu

teemahaastattelu jattdd tilaa aineiston muotoutumiselle haastattelutilanteessa ja eri
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haastateltavien kanssa voidaan painottaa aihealueita tarpeen mukaan. Menetelma
perustuu (Hirsjarvi & Hurme, 2014, s. 47) Mertonin, Fisken ja Kendallin 1950-luvulla
luomaan Kkésitteeseen focused interview eli kohdennettu haastattelu, jonka
ominaispiirteind on toisaalta ymmarrys, ettd kaikki haastateltavat ovat kokeneet
tutkittavana olevan asian ja toisaalta tutkija on tehnyt taustaselvitystd etukiteen
haastattelua varten. Teemahaastattelu laajentaa tédtd alkuperdistd ajatusta siten, ettd
pohjana ei tarvitse olla erityinen kokeellisesti aikaansaatu yhteinen ilmi6, vaan

kaikkia kasityksid, kokemuksia, tunteita ja uskomuksia voidaan ndin tutkia.

Ajatuksena puolistrukturoinnissa on, ettd kaikkien haastateltavien kanssa kdyd&an
lapi samat teemat, mutta niiden sisdlldi voidaan keskustelua painottaa
tapauskohtaisesti. Yhteiset teemat kuitenkin varmistavat, ettd pystytdaan tutkimuksen
kannalta oleellisissa raameissa, mutta samalla sdilyy mahdollisuus fenomenografisen
ldhestymistavan hengessd aineiston muotoutua haastattelutilanteessa toisaalta
tutkijan mielessd olevan teoriatiedon ja toisaalta tutkittavan kannalta
merkityksellisten kasitysten ja kokemusten ohjaamana. Kdytannossd tama tapahtui
siten, ettd teoriaan perehtymisen jilkeen muodostin haastattelurungon, jossa teemat
olivat oppiminen, arki, sosiaaliset tekijit, tehostettu oppilaanohjaus ja kokemukset
valikoitumisesta. Kolme ensimmaistéd teemaa, oppiminen, arki ja sosiaaliset tekijit, liitty vt
ensimmadiseen tutkimuskysymykseen nuorten kisityksistd itsestddn koululaisina ja
tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisensa syistd. Ndmé& teemat nousivat
Niemen (2022) esiin tuomista mahdollisista tehostettuun oppilaanohjaukseen
johtavista syistd ja niistd kahteen jalkimmadiseen vaikuttivat myos Malmin (2018)
nikemys nuoren sosiaalisten suhteiden vahvistumisesta ja parantuneesta
kommunikaatiosta sekd arjenhallinnasta toimijuuden vahvistumisen osa-alueina.
Neljds teema, tehostettu oppilaanohjaus, valikoitui mukaan runkoon, jotta varmistuu
nuorella olevan késitys siitd, mistd viimeisessd viidennessd teemassa, kokemukset
valikoitumisesta, puhutaan. Ndin ollen namé& kaksi jalkimmdistd teemaa liittyvit
toiseen tutkimuskysymykseen nuorten kokemuksista tehostettuun
oppilaanohjaukseen valikoitumisesta ja teemojen taustalla vaikuttaa Mikisen (2016)

tutkimuksissa esiin noussut mahdollinen erityisten palveluiden leimaavuus ja
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toisaalta Malmin (2018) havainto siitd, ettd vapaaehtoisten palveluiden, joihin
tehostettu  oppilaanohjauskin  lukeutuu, kayttdimiseen vaikuttaa Kkayttdjien
kokemukset omasta toimijuudestaan ja sen tunnistamisesta. @ Kolmas
tutkimuskysymys perheen roolista nidkyi kaikkien teemojen taustalla ja jos nuori itse
ei ottanut teemojen kohdalla perhettd puheeksi, johdattelin tdhdn apukysymysten
avulla. Teemat aukenivat nuorille hyvin, koska pidin keskustelun koko ajan
konkreettisella tasolla vilttden vaikeita, nuorille vieraita kasitteitd. Tassd auttoi pitka
kokemukseni opetustytstd vastaavan ikdisten nuorten parissa. Haastattelemani
nuoret olivat minulle ennestiin tuntemattomia, eividtkd he olleet innostuneita
puhumaan oma-aloitteisesti. Johdattelua siis tarvittiin melko paljon, mutta my0s

teemoissa pysyttiin taten hyvin.

Haastattelun fasilitointiin (Hirsjarvi & Hurme, 2014 s. 78-91) tulee Kkiinnittdd
huomiota, jotta saatu aineisto on kattava ja luotettava. On saatava halutut henkilst
suostumaan tutkimukseen ja luotava sellaiset puitteet, ettd haastateltava on
suostuvainen yhteistychon. Pakottaminen ei luo hyvid puitteita onnistuneelle
haastattelulle. Haastateltavani olivat kahdeksas- ja yhdeksasluokkalaisia ja
tyypillisesti heiddn ik&dluokassaan tekemistd ei ohjaa puhdas halu olla avuksi
tutkimukselle, eikd oman ajan kdyttaminen sellaiseen ole heistd yleensd motivoivaa,
muuten ei olisikaan kiinnostunut asiasta. Olikin perusteltua, ettd haastattelut tehtiin
kouluaikana samankaltaisesti kuin kdynnin opinto-ohjaajan luona ja siten, ettd
haastateltavalla oli ainakin jonkin verran sananvaltaa siihen, miltd oppitunnilta han
jdi pois haastattelun vuoksi. Mieluisan aineen oppitunnin menettiminen nimittdin
olisi voinut jdlleen vahentdd motivaatiota. Tilana toimi hiljainen ryhmaétydétila, johon
opinto-ohjaaja saattoi haastateltavat. Istumajarjestelyt (Hirsjarvi & Hurme, 2014, s. 91)
ovat merkittdvd asia toisaalta hyvan keskusteluyhteyden syntymisessd ja toisaalta
ddnityksen onnistumisen kannalta. Yleisesti keskustelu sujuu parhaiten istuttaessa
vastakkain ja ndin toimimmekin haastattelutilanteessa. Haastattelussa (Hirsjarvi
&Hurme, 2014, s. 94) tulisi vallita luotettava ilmapiirieli haastateltavalle on

sanoitettava heti alussa, ettd haastattelijaa sitoo vaitiolovelvollisuus. Haastattelijan ei
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pidda liikaa ohjata tilannetta, vaansen olisi hyvd olla mahdollisimman
vuorovaikutuksellinen ja ldhestyd vastavuoroista keskustelua. Ndin ollen k&vin
haastattelun alussa ldpi vaitiolovelvollisuuden ja lisdksi my6s tutkimuksen
pseudonymiteettiin liittyvit asiat kertomalla kysyvéni haastateltavan nimed vain,
jotta huoltajavastaukset kohdentuvat oikein, ja ettd itse aineistossa ja tutkimuksessa
oikeita nimid ei endd tule esiin missddn vaiheessa enkd kadytd sellaisia ilmaisuja
harrastuksista tai muista erityispiirteistd, joiden perusteella nuori olisi mahdollista
tutkimuksesta tunnistaa. Tutkimuksessani vaarana oli aikuinen-lapsi -asetelma,
jolloin haastateltava saattoi kokea olevansa jonkinlaisessa koetilanteessa, jossa hdnelta
odotetaan hyvédd suoritusta. Tdmén vuoksi pyrin luontevasti juttelemaan aluksi niita
nditd ja osoittamaan keskustelun merkityksen ja valttdim&dan kysymys-vastaus -
asetelmaa vilttden haastattelurungossa tietoisesti suoria valmiiksi Kkirjoitettuja
kysymyksid. Haastattelut olivat tilanteina luontevia ja haastateltavat eivit tuntuneet

jannittyneiltd tai pelokkailta ja ilmapiiri oli rento.

Laadullisessa tutkimuksessa my®os litterointi (Nikander, 2010) on perusteltua ajatella
teoreettisena toimintana ja sithen liittyvdt kédytdnnon valinnat osana
analyysiprosessia. Koska koko aineistoa ei voi lukijalle esittdd, litteroinnin avulla
lapindkyvyys lisddntyy ja tuo aineiston ldhemméksi lukijaa. On syytd kuitenkin
muistaa, ettei litteroimalla koskaan tavoiteta tdysin alkuperdistd puhetilannetta ja
tutkijan tekemdt valinnat litteroinnin tavassa aiheuttavat sen, ettd tietty
epéatdydellisyys on aina olemassa. Aineiston litteroinnin tapa ja valikoiva esittdminen
edustaa helposti tutkijan ennakkokasityksid tutkittavasta asiasta ja jdlleen kerran on
oltava hyvin tietoinen omista vaikuttimistaan ja ennakko-oletuksistaan. Koska
tutkimuksessani on vain viisi haastateltavaa, aineiston purkaminen mahdollisimman
taydellisesti kirjalliseen muotoon oli mahdollista ja perusteltua. Koska litteroinnin
itsensd ei ole tdssd suotavaa vield ohjata analyysid, litteroin haastattelut sellaisinaan
jarjestyksessd, enkd teema-alueittain (Hirsjairvi & Hurme, s. 141), kuten
teemahaastatteluita myos voitaisiin  késitelld. Koska kyseessdé ei ole
keskusteluanalyysi, pikkutarkka ddnenpainot ja tauotukset taltioiva litterointi ei ollut

tarpeen, mutta mahdolliset selkedt muutokset haastateltavan asenteessa tai
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mielentilassa kirjasin ylos haastattelutilanteessa ja yhdistin myohemmin litteroituun

aineistoon.

422 Aineiston keruu kuulemalla huoltajia lomakkeella

Huoltajia tulee kuulla tehostetun oppilaanohjauksen tarpeesta (Niemi, 2022) ja tein
taman tutkimuksen ohessa kaupungin opinto-ohjaajille yhteisen sdhkoisen Google
Forms -muotoisen lomakkeen, jonka avulla huoltajan kuulemisen voi toteuttaa ja jota
pystyin hyodyntamddn aineistona tutkimuksessa. Tutkimuskouluni opinto-ohjaaja
kaytti tatd lomaketta ja sain tutkimustani varten kadyttoon haastattelemieni nuorten
huoltajien tdyttiman lomakkeen. Kadytannossd lomake ldhetettiin huoltajille Wilma-
viestitse linkkind ja samalla huoltajille annettiin mahdollisuus kieltdytya
tutkimukseen osallistumisesta itsensd ja huollettavansa osalta vastaamalla viestiin.
Neljan haastatellun nuoren huoltaja tdytti lomakkeen, eikd kukaan kieltdnyt

huollettavansa osallistumista tutkimukseen.

Lomakkeessa kysyttiin lyhyesti ja konkreettisesti nuoren tilanteesta kotona ja
koulussa ja nuoren jo saamasta tuesta ja tuen laadusta. Liséksi oli valinnainen
mahdollisuus kirjoittaa avoimesti terveisid opinto-ohjaajalle. Neljdssa ensimmdisessa
kysymyksessd oli vaihtoehdot, joista pystyi rastittamaan yhden tai useampia.
Vastausvaihtoehdot ovat tdssa sulkeissa, mutta alkuperdisessd lomakkeessa ne olivat
rastitettavina laatikoina. Kysymykset pohjautuvat osaltaan Niemen (2022)
mainitsemiin mahdollisiin tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumiseen
johtaviin syihin ja toisaalta asioihin, joita opinto-ohjaaja koki tarpeelliseksi oman
tyonsd kannalta selvittdd ja joita tdssd tutkimuksessa oli tarpeellista perheen roolin

selvittdmiseksi kysya.
Lomakkeen kysymykset olivat:

1. Keskustelemme kotona nuoren kouluasioista (usein / silloin tdlloin / nuori ei
halua jutella kouluasioistaan)

2. Nuoren koulunkdynti sujuu: (ihan hyvin / aiheuttaa huolta)
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3. Jos nuoren koulunkédynnistd on huolta, sitd aiheuttavat (motivaation puute /
oppimisen pulmat / sosiaaliset syyt (esim. kaveriasiat) / kuormittuminen ja
kohtuuttoman suuret vaatimukset itsed kohtaan / vaikeus ldhted kouluun)

4. Nuori saa jo tukea seuraavilta tahoilta (erityisopettaja / nuorisotyonohjaaja /
terveydenhoitaja / kuraattori / muu koulun ulkopuolinen tuki (tarkenna
halutessasi kohtaan 5.))

5. Jos nuori saa koulun ulkopuolista tukea, tdhdn voitte halutessanne tarkentaa
tuen muotoa.

6. Muut terveiset opinto-ohjaajalle (valinnainen).

Lomakkeessa kysyttiin myos oppilaan ja huoltajan nimi, ja opinto-ohjaaja naytti
minulle huoltajan vastaukset niistd oppilaista, jotka haastatteluuni suostuivat.
Kirjasin tiedot samoilla keksityilld nimilld, joita kdytin haastattelujen litteroinnissa.
Tdamd oli ainoa kohta, jossa todellisia nimid jouduin kdyttiméadn ja tdstd eteenpdin

tutkittavat esiintyivét vain keksityilld nimilla.

4.3 Aineiston analyysi

Fenomenografisen ldhestymistavan mukaisesti (Huusko & Paloniemi, 2006, s. 6)
analyysi tapahtuu aineiston kanssa vuoropuhelua kdyden ja merkityskategoriat
nousevat aineistosta kasin. Tavoitteena on 16ytdd sosiaalisesti merkittdvid jaettuja
ajattelutapoja huomioiden jatkuvasti myos kontekstuaalisuus. Analyysi (Hirsjarvi &
Hurme, 2014, s. 169) alkaa tyypillisesti jo tiedonkeruuvaiheessa ja vaikka teoriaan
perehtyminen mdadrdd ennalta perspektiivin, on tutkijan oltava mahdollisimman
avoin. Omassa aineistossani kontekstuaalisuuden huomioiminen liittyi tutkittavien
eldaméntilanteisiin ja perhetaustaan, kun taas toimintaympaéristd ja ohjauksen
toteuttamisymparisto, koulu ja opinto-ohjaaja, on automaattisesti kaikkia tutkittavia
yhdistdva tekijd. Aineiston analysoinnissa on huomioitava my®os intersubjektiivisuus
(Ahonen, 1995, s. 123-125) eli se, ettd ilmaisujen merkitykset riippuvat seka ilmaisun
tekijastd, ettd sen vastaanottajasta. Pyrin siis olemaan myos analyysivaiheessa
jatkuvasti tietoinen omasta taustastani sekd teoriaan perehtymiseni ettd omien

ennakko-oletusten ja —asenteiden osalta.
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Fenomenografisessa analyysitavassa (Ahonen, 1995, s. 125-128) analyysi on
kaksivaiheinen. Aineistosta tulkitaan ja kuvaillaan tutkittavien késitykset avaamalla
merkityssisallot, jonka jdlkeen ldhdetddn luokittelemaan niitd merkityskategorioiksi,
jolloin pddstddn tutkimaan késitysten erilaisuutta. Teoreettinen taustaperehtyneisyys
luo puitteet merkityskategorioiden luomiselle, vaikka ne aineistosta nousevatkin.
Analyysitavan kvalitatiivinen luonne tulee esiin siind, ettd olennaista kategorioiden
luomisessa on merkitysten sisdlto ja sen vastaaminen taustalla vaikuttavaa teoriaa.
Olennaista ei sen sijaan ole mddrd, kuinka monta merkitystd aineistosta nousee
kategorian luomista tukemaan. On siis mahdollista, ettd vain yksi ilmaisu nousee
edustamaan kategoriaa, mutta kategoria on siitd huolimatta sisdlloltddn relevantti ja
perusteltu. Kdytannossa (Hirsjarvi & Hurme, 2014 s. 169) analyysi etenee niin, ettd
haastatteluista valitaan otteet, jotka liittyvét taustalla olevaan perspektiiviin ja niitd
tarkastellaan vuorotellen kaikkiin vastaavia teemoja edustaviin haastatteluihin ja

toisaalta haastatteluun itseensa.

Tassd tutkimuksessa tarkastelin haastatteluvastauksia tutkimuskysymys kerrallaan,
poimin kaikki 16ytdmdni merkitysyksikot ja ryhmittelin niitd loytdmieni
merkityskategorioiden alle. Raportoidessani tutkimustani kuvailin I6ytyneet
merkityskategorioita ja kuvaillessani pyrin avaamaan, ovatko merkitykset syntyneet
haastattelun edetessd vai onko nuorella ollut asiasta késitys jo ennen haastattelua.
Ensimmadiseen tutkimuskysymykseen nuorten késityksistd itsestddn koululaisina ja
tehostettuun  oppilaanohjaukseen  valikoitumisen syistd merkityskategoriat
motivoituneisuus ja toimijuus sekd tavoitteiden puute ja heikko motivaatio nousivat padosin
haastattelurungon kolmesta ensimmdisestd teemasta oppiminen, arki ja sosiaaliset
tekijat. Konkreettisesti ne nousivat keskustelussa niista katkelmista, joissa nuori kertoi
koulunkdynnistddn, arjestaan, kouluun tulemisen merkityksestd ja siitd miltad
koulunkdynti hédnestd tuntuu. Toiseen tutkimuskysymykseen nousi vain yksi
merkityskategoria, valikoitumisen hyviksyminen, ja se perustui kahteen viimeiseen
teemaan tehostettu oppilaanohjaus ja kokemukset valikoitumisesta. Kolmanteen
tutkimuskysymykseen perheen roolista nousi tavallaan kaksi merkityskategoriaa,

mutta vaikka tuloksia raportoidessani otsikoinkin ne erikseen, tdma jako vastaa
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suurelta osin ensimmadisen tutkimuskysymyksen merkityskategorioita ja voidaan
ajatella, ettd namd merkityskategoriat peilaavat ja tdydentdvat aiempia kolmea
merkityskategoriaa. Varsinaisia merkityskategorioita tdssd tutkimuksessa nousi siis
kolme motivoituneisuus ja toimijuus, tavoitteiden puute ja heikko motivaatio seka

valikoitumisen hyviksyminen ja kerron niistd tarkemmin luvussa 5 Tulokset.

4.4 Tutkimuseettiset ratkaisut

Luotettavuus tutkimusaineiston keruussa ja analysoinnissa edellyttdd tutkijalta
jatkuvaa oman toiminnan reflektointia. Aineiston laatu (Hirsjarvi & Hurme, 2014, s.
184) ldhtee huolellisesti tehdystd haastattelurungosta. Etukdteen on hyva myos
miettid erilaisia tapoja syventdd teemoja, minkd omassa tutkimuksessani olen
ratkaissut laittamalla joka teemalle ikddn kuin alaotsikoita, joita kdyttamalld voi edeta
keskustelussa. Pidin kynén ja paperia saatavilla haastattelun ajan ja tein merkintoja
havainnoistani nauhoituksen tueksi. Myos litteroinnissa pyrin noudattamaan

tarkkuutta, kuten aiemmassa luvussa jo mainitsin.

Fenomenografisen ja ylipddansa laadullisen tutkimuksen luotettavuus (Ahonen, 1994,
s. 129-130) perustuu tulkintojen validiteettiin, mikd aineiston osalta liittyy sen
aitouteen; oliko keskustelu sisdlloltddn sitd, mitd ldhdettiin tutkimaan ja vastasiko se
tutkimusongelmaan teoreettisessa viitekehyksessda. Tulkittujen merkitysten ja
merkityskategorioiden puolestaan tulisi aidosti vastata sitd, mitd tutkittavat ovat
tarkoittaneet. Tutkija ei siis saa sortua ylitulkitsemaan, vaikka siten saisikin
herkullisempia johtopdatoksid ja toisaalta on maltettava pysyd siind teoreettisessa
kehyksessd, jonka pohjalta tutkimusta ldhdettiin tekemddn. Kuten aiemminkin
mainitsin, oma taustani on vaaratekija ylitulkinnan kannalta, minkd pyrin koko ajan
pitdimddan mielessd. Aiemmin mainittu intersubjektiivisuus on siis toisaalta hyvan
aineiston aikaansaamisen kannalta hyvd, mutta toisaalta suurin riskitekija
validiteetille, jos tutkija ei riittdvésti ole tietoinen riskeistd ja reflektoi omaa
toimintaansa. Koska laadullinen tutkimus ei koskaan ole tdysin toistettavissa
(Ahonen, 1994, s. 130-131), on panostettava myos tutkimuksen raportointiin ja

tutkimusprosessin riittdvdaan kuvailemiseen, jotta lukija voi itse perehtya
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luotettavuustekijoihin. Olen pyrkinyt raportoidessa avaamaan kaikki mahdolliset
tuloksiin ja niiden analysointiin vaikuttaneet tekijat. Téatd varten pidin
tutkimuspdivdkirjaa ja kirjoitin auki metodologista teoriataustaa jo ennen
haastattelua. Jotta lukija voi arvioida luomiani merkityksid ja merkityskategorioitani,

esitdn aineistosta suoria lainauksia esimerkkeind tukemaan tulkintaani.

Kysyin tutkimukseen luvan tutkimuskoulun rehtorilta Wilma-viestitse ja kirjoitin
saatekirjeen, jonka opinto-ohjaaja liitti mukaan Wilma-viestiin, jonka avulla hdn
suoritti huoltajan kuulemisen. Tédssd viestissa huoltajaa pyydettiin vastaamaan, mikali
ei halua huollettavansa osallistua tutkimukseen. Namd molemmat luvat hoidettiin
Wilman kautta, koska se on tutkimuskoulussa eniten kdytetty yhteydenpitovéline ja
tavoittaa varmimmin kaikki tahot, eikd tavoittaminen jdd kiinni unohtuneen tai
hukkuneen lapun vuoksi. Tdlloin myos huoltajalla on mahdollisuus vastata helposti
esimerkiksi mobiilisovelluksessa. Haastatteluun osallistuminen oli nuorille
vapaaehtoista ja opinto-ohjaaja kysyi luvan haastatteluun valituilta nuorilta itseltdan
suullisesti samalla, kun tiedusteli heiddn halukkuuttaan haastatteluun. Nuorille tein
haastattelun alussa selvéksi, ettd he voivat koska tahansa myos pyytdd keskeyttdd
haastattelun ja tutkimuksessa mukana olemisen ja ettd minua haastattelijana ja

tutkijana sitoo ehdoton vaitiolovelvollisuus.

Sekd saatekirjeessd ettd haastattelun alussa tein selviksi, ettd haastateltavien nimet
eivit esiinny haastattelutilanteen jalkeen missddn ja tutkimuksessa nuorista puhutaan
muutetuin nimin eikd heitd ole mahdollista tunnistaa. Taman varmistin jattamalla
mainitsematta kaupungin ja koulun, jossa tutkimus on suoritettu ja kdytin sen sijaan
yleisempéd ilmaisua eteldsavolainen keskisuuri yldkoulu, jolloin puhutaan jo niin
laajasta alueesta, ettd yksittdisen harrastuksen tai maahanmuuttajataustaisuuden
tunnistaminen ja yhdistaminen henkil6én on mahdotonta. Samasta syystd paadyin
myos olla kokonaan mainitsematta maata, josta yksi haastateltavista on Suomeen
muuttanut ja mainita vain hdanen muuttaneen Suomeen ja puhuvansa didinkielendan
muuta kuin suomea. My6skddn sukupuoli ei ole olennainen osa tutkimustani, joten
nimet on muutettu sattumanvaraisesti tyttdjen ja poikien nimiksi tunnistamisen

valttamiseksi. Haastatteluaineisto sdilytetddn muistitikulla lukollisessa laatikossa ja
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hdvitetddn asianmukaisesti tutkielman hyvdksymisen jdlkeen. Kaikki kirjallisessa
muodossa oleva aineisto on pseudonymisoitu jo litterointivaiheessa ja oikeat nimet

ovat vain minun ja heiddn oman opinto-ohjaajansa tiedossa.

4.5 Tutkimusaineistojen kuvaus

Aineistoni on kaksiosainen koostuen litteroiduista oppilaiden haastatteluista ja
huoltajien tayttamista sdhkoisistd huoltajankuulemislomakkeista.
Haastatteluaineiston olen kerdnnyt 7.12.2022 ja 13.12.2022 haastattelemalla viitta
tehostettuun oppilaanohjaukseen valittua oppilasta erddstd keskisuuresta
eteldsavolaisesta yldkoulusta. Haastateltavat valitsi koulun opinto-ohjaaja yhdessd
sovitusti siten, ettd valitut oppilaat olisivat keskenddn mahdollisimman erilaisia mita
tulee tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisen syihin. Rajoitteen valinnalle
asetti toki se tosiasia, ettd kaikki eivit luonnollisesti haastatteluun halunneet osallistua
ja erds haastatteluun jo lupautuneista sairastui ja hdnen haastattelunsa jdi pois
aineistosta. Kunkin haastattelun kesto oli ajallisesti n. 18-25 minuuttia riippuen
haastateltavan puheliaisuudesta ja haastattelut tehtiin nuorten omalla koululla
tutussa ryhmatydotilassa. Aineistoni kasittdd litteroituna n. 47 sivua haastattelijan ja

haastateltavan vuoropuhelua.

Lisdosan aineistoon muodostavat haastateltavien huoltajien tdyttama sdhkoinen
lomake huoltajan kuulemiseksi liittyen tehostetun oppilaanohjauksen tarpeeseen.
Vanhemmat tayttiviat lomakkeet Wilma-viestilld ldhetetyn linkin kautta Google Forms
-lomakkeena. Lomakkeen tdyttaminen tapahtui syksylld 2022 heti syysloman jdlkeen
ja  oli  vapaaehtoista. Sen  tdytti  neljan  haastatellun = huoltaja.
Huoltajankuulemisaineisto ei ole maarallisesti laaja, koska pddosa kysymyksistd oli
valmiiden vaihtoehtojen rastittamista ja vain yksi huoltaja oli vastannut avoimeen
kysymykseen, joka oli valinnainen, mutta timén aineiston tarkoitus olikin tuoda
lisdpeilid pddosassa oleviin nuorten kisityksiin ja kokemuksiin. Vastauksia saatiin
hyvin mahdollisesti juuri tdm&n lomakkeen yksinkertaisuuden vuoksi, jolloin ehka

kuormittuneempi tai kiireisempikin huoltaja jaksoi sithen vastata.
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5 TULOKSET

Tdssda luvussa kuvailen ja  tulkitsen kerddmddni  haastatteluaineistoa
aineistoldhtoisesti. Olen kdynyt aineiston ldpi ensin tutkimuskysymys kerrallaan ja
tatd jakoa kdytdn myos kuvaillessani ja tulkitessani tuloksia. Fenomenografisessa
hengessd nostan esiin merkityskategorioita, joita aineistosta kuhunkin
tutkimuskysymykseen nousee esiin ja jatdan teoriaan peilaamisen seuraaviin lukuihin
5.4 Johtopddtokset teoreettisen viitekehyksen valossa ja 6 Pohdinta. Haastatellut
esiintyvdt luvussa keksityilld nimilld Elena, Maija, Tiina, Matti ja Liisa. Tuloksia
tulkitessa pyrin toistamaan haastateltavien ajatukset mahdollisimman aitoina ja
vdlttdmaan ylitulkintaa oman opettaja- ja eldamadnkokemuksen pohjalta. Suorilla
lainauksilla tuon haastateltavien omaa ddntd kuuluville. Lainauksissa haastattelija on
merkitty lyhyemmin H-kirjaimella. Tuon my6s muistiinpanojeni pohjalta esiin

tunnelmia, joita haastattelutilanteissa esiintyi.

5.1 Nuorten kisitykset itsestidn koululaisena ja tehostettuun
ohjaukseen valikoitumisensa syista

Tdhdan aiheeseen liittyvidt teemat haastattelun rungossa olivat oppiminen, arki ja
sosiaaliset tekijit. Haastateltavilta kysyttiin kysymyksid, joilla kartoitettiin kasitystd
omasta toiminnasta ja parjadmisestd suhteessa arkeen ja kouluun. Aineistosta nousee
selvasti esiin kaksi merkityskategoriaa: motivoituneisuus ja toimijuus seka tavoitteiden
puute ja heikko motivaatio. Kaksi haastateltavaa, Elena ja Liisa, pitdvét selvasti itseddan
motivoituneina koululaisina ja selkedsti ilmaisevat haluavansa tehdd parhaansa.
Heilld on my0s selkeitd tavoitteita ja omaa aktiivisuutta niiden saavuttamiseksi. Heilld
nousee esiin muunlaisia pulmia, kielivaikeuksia ja oppimisen pulmia, jotka eivit
vaikuttaisi haittavan heiddn toimijuuttaan. Kolme muuta haastateltavista, Maija, Tiina
ja Matti, eivit tule mielellddn kouluun ja kokevat positiivisena asiana kouluun tulossa
vain kavereiden tapaamisen. Heitd yhdistdvat heikko motivaatio ja heikko

suoriutuminen. Késittelen ja tulkitsen ndma kategoriat eri alaotsikoiden alla.
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Motivoituneisuus ja toimijuus

Elena kertoo olevansa aktiivinen pyytdmaan apua ja haluavansa pérjatda. Han kokee
koulun ja koulutuksen merkitykselliseksi ja hédnelld on jatkon suhteen suuret

tavoitteet.

H: “Minka takia sd kdyt koulua?”

Elena: “No... Koska mad tarviin koulua, haluan paéastd lukioon ja sitten

yliopistoon ja saada hyva toitd.”
Vahva motivaatio nousee esiin erityisesti hdnen kertoessaan poikkeuksellisesta
tilanteestaan; hdn kdy yhtd aikaa kahdeksatta ja yhdeksittd luokkaa, koska on
muuttanut Suomeen vasta puolitoista vuotta aikaisemmin. Hdn ei koe hyvéaksi
ajatukseksi muuton takia hukata yhtd vuotta ja saada pdadttotodistusta vuotta
myohemmin kuin ikdisensd. Han kertoo aloittaneensa valmistavalta luokalta ja kielen
tuottavan edelleen haastetta. Han korostaa useassa kohtaa itse valinneensa taman
toimintatavan ja kokee sen sujuneen jopa odotettua paremmin. Hin kertoo
koulunkdynnin tuntuvan helpommalta kuin entisessdé kotimaassaan, jos
kielivaikeuksia ei oteta lukuun. Jatkosuunnitelmatkin tdlld ovat selkeit: hian haluaa
olla ladkari kuten &itinsd. Vaativista tavoitteista huolimatta hdn ei vaikuta talld
hetkelld olevan kuormittunut tai tavanomaista vasyneempi, joskin mainitsee ikddn
kuuluvasti, ettd vililld ei kouluun tuleminen huvita. Kavereitakin hédnelld on ja hdn
kokee aikaa riittdvdn muuhunkin kuin opiskeluun. Hén kertoo saavansa opinto-
ohjaajalta apua aina, kun sitd tarvitsee ja onkin itse oma-aloitteisesti yhteydessa

opinto-ohjaajaan viestitse, kun kokee tarvitsevansa apua.

Toinen motivoitunut on Liisa, joka kokee viihtyvdnsd koulussa erinomaisesti. Han
kertoo arjen rytmien sujuvan hyvin, kouluun on mukava tulla ja jatkosuunnitelmiakin
on, jopa hyvin spesifejd ja toiseen kaupunkiin muuttamista vaativia. Han on jo
yhdeksdsluokkalainen, mutta ei koe tarvinneensa erityisemmin apua opinto-
ohjaajalta missddn vaiheessa, koska on itse aktiivinen kysymddn ja selvittamé&an
asioita ja vanhemmatkin auttavat ja neuvovat. Myos hdnelld oli hyvin selkeit
jatkosuunnitelmat, eikd hin koe tarvitsevansa endd apua yhteishakuun liittyen. Han

opiskelee pienryhmadssa kielellisen erityisvaikeuden vuoksi, mika selittinee hdnen
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kuulumisensa tehostettuun oppilaan ohjaukseen, joskaan hén itse ei ole tehostetusta
ohjauksesta tietoinen. Han kertoo saavansa riittdvasti apua koulun kdyntiin ja myos
pyytdvansd sitd tarvittaessa. Hanen eldmédnasenteensa on iloinen ja itsevarma. Myos

kavereita hianelli on.

H: “No mites, olikin jo puhetta, ettd tykkadt tulla kouluun.”

Liisa: "Kylla.”

H: ”"Minka takia?”

Liisa: “No tdial on mukavia aikuisia, luokkakavereita nikee, kavereita nikee,
tadl on kiva olla. Ite tykk&dn olla koulussa.”

H: ”Nii just. Onko sulla joku muu syy kédyda koulua? Koetko sen jotenki
muuten merkitykselliseks?”

Liisa: ”"No ettd oppii. Ja sitten kun meilld akaa tyteldma ja amis alkaa
lahestyéd koko ajan ni sitten innolla yrittdd opiskella enemman, ettd sais noita
numeroita nostettua todistukseen.”

Sekd Elena ettd Liisa selvasti tiedostavat omat haasteensa ja pyrkivit itse 1oytamadan
apua niihin. Molemmat ovat rennon ja iloisen oloisia haastattelutilanteessa, vaikka
Elena selvasti hieman jannittaa kielellisia hankaluuksia ilmaista itseddn tai ymmartaa
kysymyksid. Molemmilla vaikuttaisi olevan selked tekijd, miksi he ovat tehostettuun
ohjaukseen valikoituneet; toisella tilanne, jossa tdytyisi suoriutua kahdesta
vuosiluokasta yhdessd vuodessa muulla kuin omalla didinkielelld, toisella taas jo
lapsena todettu oppimisen pulma, kielellinen erityisvaikeus. Arjen sujuvuudessa ja

jaksamisessa ei kummallakaan ole haasteita ja motivaatiota ja jatkosuunnitelmia on.

Tavoitteiden puute ja heikko motivaatio

Maijan olemus on vaisu ja hiljainen ja hdnen vastauksissaan toistuu usein ”“emmatiid”.
Vastauksiin joutuu johdattelemaan. Hidn ei koe olevansa hyvd missddn
koulunkayntiin liittyvdssd. Han pyytdd apua, jos ei osaa, mutta jos hdnelle on tarjottu
tukiopetusta, hdn ei silti aina mene, koska “ei jaksa”. Han tekee vilillda kokeita
erityisopettajan tuella. Omien sanojensa mukaan arki sujuu ja han nukkuu tarpeeksi,

mutta ei silti jaksaisi koulua kayda.

H: "Tykkaatko sa tulla tanne?”
Maija: “En.”
H: ”"Minka takia et?”
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Maija: "Emma tiid. Emma jaksa ikind.”
H: ”No sé tuut tanne kuitenki joka pdiva ihan kiltisti. Minka takia sd tuut?”
Maija: “No mun kavereitten.”

Maijalla on siis kavereita koulussa, mutta vapaa-aikaa hdn ei juurikaan heiddn
kanssaan vietd. My0s tdhdn syynd oli, ettd “ei jaksa”. Maija ymmartdd opiskelun
tarkeyden ja hénelld on ajatus jatko-opinnoista, lastenhoitoala. Myds ymmarrysta
siitd, ettd hdnen pitdisi panostaa koulun kédyntiin ja arvosanojen korottamiseen, on,
mutta hén ei vaikuta saavan aikaan konkreettisia tavoitteita tai etsivan keinoja niiden
saavuttamiseen. Maija tietdd tulleensa valituksi tehostettuun oppilaan ohjaukseen ja
kysyttdessd, mitd apua hdn opinto-ohjaajalta tarvitsisi, hdn mainitsee erilaiset tavat
kokeisiin lukemiseen. Han siis vaikuttaisi tiedostavan, ettd opiskelutaidoissa on
puutteita ja mainitseekin tehostettuun ohjaukseen valikoitumisen syyksi huonot
arvosanat. Toisessa yhteydessd han mainitsee, ettd opinto-ohjaajan kanssa on késitelty
tunnetiloja, mutta ei itse ota kantaa aiheen tarpeellisuuteen. Heikkoa motivaatiota han

ei itse mainitse, mutta vastausten yhteydessd se kidy muuten ilmi.

H: ”No miksi si ite luulet, ettd sut valittiin tahian?
Maija: “Emmaatiia.”
H: “Mihin se vois liittya?”
Maija: “"No... mé saan aika huonoja numeroita.”
Maijalla ei ole todettuja oppimisen pulmia, mutta hdan mainitsee, ettei kotona kykene

keskittymddn opiskeluun. Koulussa keskittyminen onnistuu paremmin, mutta kaikki

tuntuu jotenkin vaikealta.

Tiinan asenne on huoleton. Hanen mielestddn koulunkdynti on tylsdd ja mik&d&dn
koulussa ei hantd kiinnosta ja vaikka hdn mainitsee ainoana syyna tulla kouluun
kavereiden tapaamisen, hdn toisessa kohtaa toteaa, ettd voisi aivan hyvin olla
pelkastaan yksin kotonakin. Han nukkuu omien sanojensa mukaan riittdavasti, mutta
silti vasyttdad. Han kokee vaikeaksi olla paikoissa, joissa on paljon ihmisid, mika
rajoittaa selvdsti muuta arkeakin, koska hdn kertoo menevinsa kauppaankin vain

juuri ennen sulkemisaikaa, kun viked on endd vahan.

H: ”No n&édtsd mitddn muuta syytd [tulla kouluun, ku kaverit]?”
H: ”Okei. Mités sd sitten elamaéssa tekisit, jos ei olis pakko kdydad koulua?”
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Tiina: "Emmatiid. Ma viihdyn tosi hyvin iteksee. Mun on muutenki vaikee
olla paikoissa, joissa on tosi paljon ihmisid. Ni se on my0s sen takia, et md en
viihdy koulussa.”

Hain ei koe olevansa ahkera koululainen ja pyytdd apua kouluasioissa ldhinnd vain
kavereilta, jos he sattuvat osaamaan. Ensin kysyttdessd hdn sanoo saavansa apua
koulun kdyntiin vain opinto-ohjaajalta, mutta seuraavassa kohdassa mainitseekin
erityisopettajan tuen kokeita tehdessd. Oppimisen pulmia Tiina ei tunnu tietdvan
itsellddn olevan, mutta keskittymisen vaikeuden hdn mainitsee. Vastaus

tukiopetuksen tarpeesta kysyttdessa kuvaa hanen motivaatiotaan:

H: ... "Tuntuuko etts sille [tukiopetukselle] olis tarvetta?”
Tiina: "En m4 jaksa olla td&lld enempdd ku on pakko.”

Henkilokemiat opettajien kanssa vaikuttavat hdnen kaytokseensd eri opettajien
tunneilla ja luokan edessd hin ei esiinny lainkaan, minka opettajat ovat hyvéaksyneet.
Kysymykseen, missd hdn on koulussa hyvd, hdn vastaa, ettd antaa muille tyérauhan,
kun on aina tunnilla hiljaa. Huoleton asenne nikyy my®os siing, ettei hdn oikein tieds,
mistd puhutaan, kun puhutaan tehostetusta oppilaan ohjauksesta, vaan toteaa
huolettomasti “En tiid, en oo kuunnellu tunnilla, kun siitd on puhuttu”. Kuten
Maijakin, hankin arvelee valikoituneensa tehostettuun oppilaanohjaukseen heikkojen
arvosanojen vuoksi, mutta selke&sti ajatus muotoutuu vasta haastattelun aikana

johdattelemalla. Molemmat saavat yleensd arvosanoja 5-6 riippuen aineesta.

Tiinaa ei tunnu huolettavan, ettei hidnelld ole mitddn ajatusta jatkosta, eikd mielessa
mitdaan, mikd kiinnostaisi. Johdatellen kdy my®os ilmi, ettd poissaolot voivat olla myos
syynd ylimdardisen ohjauksen tarpeelle; loppu vaiheessa haastattelua hin yhtakkia
kertoo asuvansa osan ajasta lastensuojelulaitoksessa. Kotona asuessaan hin ei
suostunut useinkaan ldhtemé&an kouluun ja &iti ilmoitti hdnet sairaaksi, jotta ei tulisi
selvittamattomid poissaoloja ja poissaoloja kertyi liikaa. Laitoksesta kouluun on
Tiinan mukaan pakko ldhted, eikd sinne voi kesken pdivan palata, jotta ei rajoiteta
muita tekemisid vapaa-ajalla. Lisdksi hdn kertoo saaneensa lddkityksen, joka helpottaa

vikijoukoissa olemista. Tiina, kuten Maijakin, harrastaa itsendisesti liikuntaa vapaa-
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ajalla ja tekee sen mielellddn yksin. Tiina mainitsee joukkueessa harrastamisen olleen

tylsaa.

Matti on kaikista haasteltavista haluttomin vastaamaan ja tunnelma vastauksissa on
melko alakuloinen. Hankin kokee kouluaineet vaikeiksi, mutta johdattelemalla 16ytyy
kuitenkin yksi vdhemmaén vaikea eikd niin epdmieluinen, valinnainen tekninen ty®o.
Han ei, toisin kuin Maija ja Tiina, pyyda itse apua, jos sitd tarvitsee ja mainitsee itse
motivaation puutteen: “M4d en vaa jaksa, kun ei oo motivaatiota tehd mitdd”. Han
mainitsee vaisusti saavansa joskus tukea erityisopettajalta ja tukiopetuksesta
kysyttdessd toteaa, ettd varmaan sitd saisi, jos pyytdisi. Arjen rytmien ja terveellisen
syomisen han kertoo olevan kunnossa, eikd koe olevansa vdsynyt, mutta olemus on
vaisu. Héan kertoo koulussa kdymisen olevan tylsdd, mutta tarpeellista jatko-opintojen
kannalta, eikd hdnelld ole juurikaan poissaoloja, mutta eihdn myoskddan koulussa

pdrjddmisen eteen oikein mitddn itse tunnu tekevan.

H: "Teeksd kotona kouluhommia?”

Matti: ”En paljo yhtadd.”

H: ”Jaako laksyja tekemaéttd vai meinaatko enemmaén kokeisiin lukemista?”
Matti: “No kumpaakaan en tee.”

H: ”Onko seki ettei huvita?”

Matti: (olan kohautus)

Matti ei osaa kertoa oikein mitddn kiinnostuksen kohdetta. Vapaa-ajalla hdn pelaa
tietokoneella paljon, muttei oikein osaa sanoa, onko sekddn kovin kiinnostavaa tai
onko hdn siind taitava. Han tietdd, mistd puhutaan, kun puhutaan tehostetusta
oppilaan ohjauksesta, mutta ei koe tarvitsevansa opinto-ohjaajalta apua. Myoskdan
syitd, miksi hdnet on tehostettuun ohjaukseen valittu, hdn ei itse osaa ilman

johdattelua péadtella:

H: ”Saitko sd omasta mielestis vaikuttaa, ettd sut valittiin tahin tehostettuun
oppilaanohjaukseen?”

Matti: “En maé ees tienny, ettd mut valittiin siihen.”

H: ”No mitds sd veikkaat, mikéa vois olla syy miks opo on valinnu sut tdhan
tehostettuun ohjaukseen?”

Matti: “Emmatiia.”

H: "Minka takia se ois ajatellu, ettd s& tarviit enemman apua? Voisiko se
liittyd ndihin, kun sanoit, ettd sua ei oikein kiinnosta?”

Matti: "Ehk&.”
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Han kertoo saavansa kokeista yleensd arvosanoja 5-6. Yhdessd keskustellen todetaan,
ettd syy tehostetun oppilaan ohjauksen tarpeeseen voisi olla, ettd on huoli

pddsemisestd mieluiseen jatko-opintopaikkaan heikkojen arvosanojen vuoksi.

5.2 Nuorten kokemukset valikoitumisesta

Tdhdan tutkimuskysymykseen liittyi haastattelurungossa teema  kokemukset
tehostettuun oppilaanohjaukseen wvalikoitumisesta ja tdmdn kysymyksen aineistosta
nousee vai yksi merkityskategoria valikoitumisen hyviksyminen. Kaikki haastatellut
kokevat tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisen positiivisena tai neutraalina
asiana ja jos eivit nde siihen tarvetta tai sen hyotyjd, vahintdankin ajattelevat, ettei siitd

ainakaan haittaa ole. Seuraavaksi kuvailen kategoriaa tarkemmin.

Valikoitumisen hyviksyminen

Elena on tyytyvdinen, kun saa ottaa yhteyttd opinto-ohjaajaan aina, kun tarvitsee

apua. Han kokee erityisen tilanteensa sellaisena, ettd opinto-ohjaajan tuelle on tarve.

H: ”No miltd susta tuntuu, ettd si saat nyt tatd ylimaardista ohjausta?”
Elena: “"No... se on aika hyvé jos mulla on jotain ongelma niin opo voi
auttaa”

Myo6s Maija kokee tehostetun oppilaan ohjauksen tarpeellisena mainiten erilaiset tavat
lukea kokeisiin, mutta suhtautuminen on aika vdlinpitimatontd. Han ei koe
valikoitumista kiusallisena tai leimaavana ja kertoo haneltd kysyttdneen halukkuutta
saada tehostettua ohjausta. Hankin kokee selvésti opisto-ohjaajalla kdynnit ihan

mukavana asiana.

H: "Miltd susta itsestd tuntuu tdd ku sut on valittu tdhdn tehostettuun
oppilaanohjaukseen?

Maija: Emmatiid.

H: Koetsd sen niinku hyvéand asiana vai...?

Maija: “Joo.”

Tiina ei koe saaneensa vaikuttaa tehostettuun oppilaan ohjaukseen valikoitumiseensa,

mutta ei se hantd haittaakaan. Han ei koe sitd myoskddn leimaavana.
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H: “Mites kun sut on valittu tdllaseen tehostettuun oppilaanohjaukseen ni
miltd se susta tuntuu?”

Tiina: "Emmatiid, ei mitenk&d erityiseltd.”

H: ”Mites sun kaveripiiri? Miten yleisesti suhtaudutaan, jos joku saa
tammostd erityiskohtelua tai muuta?”

Tiina: ”FEi niitd kiinnosta.”

Matti ei tiennyt tulleensa valituksi tehostettuun oppilaan ohjaukseen, mutta ilmoittaa
sen olevan “hyva juttu kai”. Hankdan ei koe kenenkddn kiinnittdvéan tillaisiin asioihin
huomiota kaveripiirissd, mutta ei tunnu olevan erityisen innoissaan opinto-ohjaajan

luona kdymisesta.

H: ”Juttelettekste kavereiden kanssa koskaan timmosid?”

Matti: “Ei.”

H: “Kukaan ei ole ihmetellyt, ettd sd oot kdyny opolla ja joku muu ehka ei?”
Matti: “Ei.”

H: ”Nii just. Eli ei tunnu olevan ongelma kenellekddn. Tuntuuks susta
itsestd, ettd sd tarviit tdllasta?

Matti: (padn pudistus)

H: ”Et? Ettd pdrjdisit ilmankin? Mutta susta ei kuitenkaan tunnu kurjalta
kayda siella?”

Matti: “"No en tiid (voipuneesti).”

Liisa on vdhén eri tilanteessa johtuen opiskelustaan pienryhmdssd, jossa on muitakin
ohjaavia aikuisia kuin opinto-ohjaaja. Hdn ei tiedd olevansa tehostetun oppilaan
ohjauksen piirissd ja tarve opinto-ohjaajan palveluille on ollut pienryhméapaikan takia
pieni. Han ei koe erityisryhméddn kuulumista leimaavana ja puhuu pienryhméan

kuulumisesta iloiseen savyyn.

H: “Miten teilld kavereiden kesken, et kiinnitetddanko teillda huomioo ku joku
on véhén erilainen sillee, ettd kiy enemman jossain?”

Liisa: ”Eei.

H: “Tai koetko, ettd suhun ois kiinnitetty huomiota, kun sd oot
pienryhméssa?”

Liisa: “Eei. Enemmaén joku on kysyny, ettd miks sad oot, ku koska miks et sa
vois olla yleisopetuksessa,

kun séd oot niiin aktiivinen ja hyva kaikessa ja kun ei ndy péille pdin, ettd on
kielellinen erityisvaikeus.”

Ndiden haastateltavien puheissa ei siis erotu varsinaisesti erilaisia kokemuksia

tehostetusta oppilaan ohjauksesta ja siihen valikoitumisesta. Opinto-ohjaaja kuuluu
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kaikkien puheissa mukavana aikuisena, ja opinto-ohjaajalla kdynti ei ole kenenkdan
mielestd ikdva asia tai kaveripiirissd leimaava. Tamé voinee johtua siitd, ettd kaikille
kuuluu tietty mddrd ohjausta, jolloin tehostettuun ohjaukseen valikoituneet eroavat
arjessa lahinnd siind, kuinka usein he ohjauksessa kdyvit. Todellisuudessa luultavasti
heitd saatetaan vahvemmin ohjata ja jopa madrata kdymédan siind missd monet muut
itse varaavat aikoja omien tarpeidensa mukaan, mutta tdma ero kdyntien jdrjestelyissa

ei niinkddn ndy kavereille.

5.3 Perheen rooli

Perheen rooli nuoren koulunkdynnissd ja tehostettuun oppilaanohjaukseen
valikoitumisessa ei ollut omana teemana haastattelurungossa, vaan siitd keskusteltiin
osana kaikkia teemoja. Haastateltavien kasitykset ja kokemukset voidaan jakaa
kahteen merkityskategoriaan, Perhe vahvana tukena ja Perheen merkitys vihdinen, ja
kasittelen ne tdssd luvussa erikseen, mutta samalla ndmd kategoriat korreloivat
vahvasti ensimmadisen tutkimuskysymyksen kategorioiden kanssa ja niitd voi ajatella
my9ds muita merkityskategorioita peilaavina ja tdydentdvind. Kenenkddn kohdalla
perhe ei ole ollut merkittdvdssd roolissa tehostettuun oppilaanohjaukseen
valikoitumisessa. Toisena aineistona olevan huoltajankuulemislomakkeen taytti
neljain haastateltavan huoltajista joko 4diti tai isd. Ainoastaan Liisan huoltaja ei
lomaketta tayttanyt, mutta tdima selittynee silld, ettei Liisa ole yleisopetuksen oppilas
ja siksi  on koulun kdytinnon mukaisesti automaattisesti tehostetun
oppilaanohjauksen piirissi. Ndmd lomakkeet heijastelevat ja tdydentavit

haastatteluaineistosta nousseita merkityskategorioita.

Perhe vahvana tukena

Liisan puheissa perhe on vahvasti ldsnd, kouluasioista ja tulevaisuudesta jutellaan

paljon ja vanhemmat osallistuvat ja auttavat pyydettdessa.

H: ”No mites kotivden kanssa, jutteletteko te kouluasioista?”
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Liisa: “No kyl me vilillg, ettd no just niinku yhteishausta me ollan puhuttu,
et minne kannattaa hakee, et miki niin kun ittee kiinnostaa.”
Liisan vanhemmat eivdt hdnen mukaansa ohjaa tai vaadi Liisalta tiettyjd
toimintatapoja tulevaisuuden suhteen ja hdnen puheistaan saa kasityksen, ettd tunne

vanhempien ja Liisan vililld on hyvidksyva ja lammin.

Elenan huoltaja oli vain rastittanut kohdan koulunkiynti sujuu ihan hyvin. Syynd
avoimien vastastausten puuttumiselle voivat mahdollisesti olla kielihaasteet, koska
myo6s Elenan didin didinkieli on muu kuin suomi. Elenan puheissa vanhemmat ovat
lasnd tarkeind henkiloing, jotka hyvéksyvit ja ovat tyytyvdisid hdnen tavoitteisiinsa.
He eivit Elenan sanojen mukaan paljonkaan puutu Elenan koulun kdyntiin, mutta

kayvat palavereissa koululla ja juttelevat koulun sujumisesta Elenan kanssa.

Perheen merkitys vihdinen

Tiina mainitsee perheestd kysyttdessd vain didin ja sisarukset, eli isd ei ole ainakaan
aktiivisena apuna arjessa. Aiti on Tiinan sanojen mukaan peitellyt haasteita kouluun
lahdossa  selvittamaéllda luvattomia poissaoloja sairauspoissaoloina ja Tiinan
vastauksista tulee vaikutelma, ettd kotona ei ole kykyi ja jaksamista puuttua hidnen
tekemisiinsd. Lastensuojelulaitoksessa Tiinan mukaan voi jutella kouluasioista kenen

tahansa aikuisen kanssa, mutta sielldkin juteltua tulee kuitenkin harvoin.

Selvasti kuitenkin Tiinan huoltaja haluaa tyttdrelleen kaiken avun eiké kielld haasteita
Tiinan eldmdssd. Tiinan &iti ilmaisee huolen Tiinan koulunkdynnistd ja kertoo
avoimesti koulun ulkopuolisesta tuesta sosiaalitoimessa ja avoimessa vastauksessa
ilmaisee tarpeen lisdavulle. Aidin vastauksissa ndkyy Tiinan motivaation puute kuten
tdiméan omissa vastauksissakin. Aidin mukaan kouluasioista jutellaan Tiinan kanssa
kotona usein, mutta Tiinan haastattelussa kertoman mukaan asia ei olisi ihan
niink&an.

H: ”Jutteletekste kouluasioista kotona?”

Tiina: (ravistaa pdéata)

H: ”Johtuuko se sinusta, ettd sua ei huvita?”

Tiina: "Joo mua ei huvita.”
H: ”Ett4 &iti kuitenki yrittada valilla?”
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Tiina: “"No harvemmin.”

H: ”Nii just. Oottekste ndisté tulevaisuusasioista jutellu kotona?”

Tiina: "Ei.”
Toki jokaisella on oma mddritelmd tdssd tapauksessa sille, mikd on usein, kun
lomakkeessa ei ollut madritelty asiaa tarkemmin. Huoltaja mainitsee lomakkeessa
perhetyon ja vilkkarin koulun ulkopuolisena tukena. Valkkarillda kdaynnit ovat Etela-

Savon sairaanhoitopiirin tarjoamaa ennaltaehkdisevdd tukea mielenterveys- ja

pdihdeasioissa. Sijoitus kodin ulkopuolelle ei tule huoltajan vastauksissa esiin.

Maijan tilanne vaikuttaa melko samankaltaiselta kuin Tiinan siind mielessd, ettd myos
hidnen puheissaan 4diti on ainoa arjen aikuinen ja nuorempia sisaruksiakin on. Myos
Maijan puheista saa vaikutelman, ettd &iti ei jaksa vékisin jutella Maijan kanssa, jos
tdamd ei halua. Huoltajavastauksissa diti on rastittanut, ettd kouluasioista jutellaan
silloin tdlldin. Mielenkiintoista on, ettd Maijan diti on rastittanut kohdan koulunkiynti
sujuu than hyvin nuoren koulunkédynnistd kysyttdessd, eikd ole ilmaissut ylimaardisen
tuen tarvetta olevan, kun taas Maijan omissa puheissa kdy ilmi koulunk&dynnissa
olevan paljonkin haasteita. Kysyttdessd osaako diti auttaa kouluasioissa, Maija

mainitsee, ettd ei diti jaksa, kun on pdivat toissa.

H: ”Jutteletteks te kouluasioita kotona?”

Maija: ”"Eei.”

H: ”Ette ollenkaan?”

Maija: ”Ei me jutella oikee mitddn yleensd.”

H: ”Okei. Kummasta se on kiinni? Eik6 sinuu huvita vai?”

Maija: “En m4 oikee jaksa niitten kaa.”

H: ”Okei. Tuntuuko, ettd niitd kuitenki kiinnostais jutella? Yrittadko ne?”

Maija: “Ei.”
Matin isd on vastannut, ettd kouluasioista jutellaan kotona usein ja ettd Matin
koulunkdynti aiheuttaa huolta. Ylldttden hédn kuitenkin ilmaisee huolena vain
oppimisen pulmat ja tukena erityisopettajan. Toisin kuin Matin omissa puheissa
motivaatio ei tule lainkaan esiin. Isd ei ole myo6skddn ilmaissut toiveita opinto-
ohjaajalle. Matin omissa vastauksissa kouluasioista jutellaan joskus ja ettd seka didin,

ettd isdn kohdalla Mattia itseddn ei huvita jutella. Matti kertoo asuvansa isdansa kanssa

ja vierailee silloin tdlloin didin ja pikkusiskon luona toisessa kaupungissa.
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H: ”Jutteletteks te [isdn kanssa] kouluasioista?”

Matti: “Joskus.”

H: ”Kéaytko sd usein didin luona?”

Matti: “En kovin usein.”

H: "Tuleeko sielld juteltua kouluasioista?”

Matti: “No ei paljoo.”

H: ”Onks se enemman siitd kiinni et sinuu ei huvita vai?”
Matti: “Mua ei huvita.”

H: ”Nii just. Etta kotivaki kuiteski ihan mielelldén juttelis?”
Matti: "Ehka.”

Kaikkien ndidenkin kolmen haastateltavan kohdalla selvésti kotona kylld vilitetdan
koulunkdynnistd, mutta resurssit auttamiseen ja osallistumiseen ovat erilaiset. Maijan,
Matin ja Tiinan vastauksissa kuuluva haluttomuus keskustella vanhempien kanssa
saattaa liittyd murrosidn vaiheeseen, jossa hyvin harva nuori on innoissaan
vanhempiensa mielipiteistd tai heiddn kanssaan juttelemisesta. Kaksi muuta Elena ja
Liisa ovat jo vuotta vanhempia ja pahin murrosidin kuohu jo mahdollisesti

vaistymaéssa.

5.4 Johtopaitokset teoreettisen viitekehyksen valossa

Téassd luvussa peilaan saamiani tuloksia teoreettiseen viitekehykseen. Ensimmadisen ja
toisen tutkimuskysymyksen osalta késittelen aiheet merkityskategorioittain, jotka
olivat motivoituneisuus ja toimijuus, tavoitteiden puute ja heikko motivaatio ja valikoitumisen
hyviksyminen. Koska kolmanteen perheen roolia késittelevadan tutkimuskysymykseen
liittyvat tulokset heijastelevat muita merkityskategorioita, otsikoin sen tdssd luvussa
yleisemmin vain perheen roolina késittden kaikkia perheeseen liittyvid teemoja
yleisemmin  suhteessa  ensimmdisen ja  toisen  tutkimuskysymyksen

merkityskategorioihin.

Motivoituneisuus ja toimijuus

Elena ja Liisa ovat oppilaita, jotka luultavasti olisivat loytdneet opinto-ohjaajan
palvelut ilman tehostettuun oppilaan ohjaukseen valitsemistakin. Seka Elenan haaste
didinkielen suhteen ettd Liisan kielellinen erityisvaikeus l6ytyviat Niemen (2022)
mainitsemien tehostetun oppilaan ohjauksen tarpeeseen johtavien syiden joukosta,
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mutta Elenan tilanne on vield lisdksi erityinen kahden yhtd aikaa suoritettavan
vuosiluokan osalta. Elena vaikuttaa hoitavan asioitaan itsendisesti opinto-ohjaajan
ollessa tarvittaessa saatavilla. Elenan kohdalla ilmassa leijuu my6s mahdollinen
uupumusuhka, mitd tulee vaativiin tavoitteisiin ja poikkeuksellisen tiukkaan
opiskelutahtiin, vaikka Elena itse ei juuri tdlld hetkelld koe itseddan uupuneeksi. Kuten
Niemi (2022, s. 24) toteaa, opintojen keskeyttdmisuhka nelinkertaistuu uupumuksesta
kérsivilld ja siksi Niemi kokee tdmén ryhman tarkedksi tunnistaa. Elenan tapauksessa
siis tehddan myos oppilaanohjauksen tehostamisen (esim. HE 173 /2020; Niemi, 2022)
taustalla olevaa ennaltaehkdisevdd tyotd. Niemen (2022) mddritelmd siitd, ettd
tehostettu ohjaus on auttamista tavallisen ohjauksen ollessa mahdollistamista, ei
nayttdydy Liisan kohdalla; hén ei selvésti koe tarvinneensa erityisesti opinto-ohjaajan
apua, vaan enemmadnkin hdnen tavallista palveluaan, joka kaikille on tarjolla.
Toisaalta hdanen valikoitumisensa vaikuttaa tapahtuneen Niemenkin (2022, s. 10)
mainitseman oppimisen tuen organisoinnin kautta, koska hdn opiskelee

pienryhmadssé ja ndin ollen luultavasti hdnelld on erityisen tuen péaétos.

Niemen (2022) mukaan toimijuuden kehittiminen on yksi oppilaanohjauksen
tavoitteista ja han tarkoittaa toimijuudella nuoren kykya tehdd valintoja ja paatoksia
tulevaisuuden suhteen. Selvésti Elenan ja Liisan toimijuus on hyvdd vauhtia
kehittymaéssd, silld heiddn vastauksissaan nakyy kyky asettaa tavoitteita ja ndhda ja
toteuttaa asioita, joita toivottu tulevaisuus vaatii. He tarvitsevat toki ohjausta, mutta
enemmadnkin vain tukemaan omaa toimijuuttaan. Heiddn toiminnassaan nakyvét
kaikki kolme Malmin (2018) mainitsemaa toimijuuden vahvistumisen osa-aluetta,
kommunikaation vahvistuminen, arjenhallinta ja oma kokemus toimijuudesta. He
kykenevit kysymaédn ja selvittdimddn asioita itse, hoitavat arjessa vaaditut asiat ja
kokevat mahdollisena toteuttaa aikomansa tulevaisuuden suunnitelmat. Elenalla on
maahanmuuttotaustan vuoksi mahdollisesti Mdkisen (2016) mainitsemia ulkopuolisia
reunaehtoja rajoittamassa toimijuuttaan johtuen eroista koulukulttuurisissa ja
opiskelusta muulla kuin omalla didinkielelld, mutta hénen kohdallaan vaikuttaa, ettd
hén on pystynyt seldttamé&dn ndmé haasteet ja sopeuttamaan yhdessd perheensa

kanssa toimijuuttaan uudessa ympaéristossda. Vanhalakka-Ruohonkin (2015) mukaan
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toimijuus on kasattava kyseiselld hetkelld kdytossa olevista resursseista yhteistyossa
ja Elenan kohdalla tdmé& ndyttdd onnistuneen yhdessd opinto-ohjaajan ja perheen

kanssa.

Emirbayerin ja Mischen (1998, s. 971-973) maédritelmédn mukaan toimijuuden
aikaorientaatiot, mennyt, tuleva ja nykyhetken toiminta madarittavat toimijuuden
rakentumista ja sekd Elenalla ettd Liisalla on kykyd ndhdd mennyttd ja tulevaa ja
niiden avulla pohtia omaa toimintaansa. Juvosen (2015, s. 39) mainitsema toimijuuden
ja autonomisen aikuisuuden kehittymisen kannalta tarpeellinen sujuva litkkkuminen
aikaorientaatioiden vililld sujuu jo ikddn suhteutettuna hyvin. Salmela-Aron (2018, s.
15-19) motivaation yhteissddtely ndkyy Liisan kohdalla, kun hdn puhuu hyvin
lampimaésti omasta lahipiiristddn koulussa ja etenkin koulun aikuisista, mihin saattaa
vaikuttaa myos se, ettd pienryhmd on toiminut pitkddn yhdessd, eivatkd aikuiset
vaihdu samoin kuin yleisopetuksessa ja my6s ryhmd péddsee muodostumaan ehké

tiiviimmaksi kuin yleisopetuksessa.

Tavoitteiden puute ja heikko motivaatio

Maija, Tiina ja Matti eivit selvisti vield ole toimijuuden kannalta katsottuna vield
kypsid pohtimaan omaa toimintaansa ja tulevaisuuttaan, eikd aikaorientaatioiden
(Emirbayer & Mische, 1998, s. 971-973) vililla liikkuminen vield onnistu. Maijan
vastauksissa ndkyy jonkin verran tulevaisuuden ndkymid, mutta hdn ei vield
kuitenkaan onnistu yhdistdmé&&an niitd tavoitteisiin suuntaavaksi toiminnaksi ja
Tiinalla ja Matilla tavoitteita ei tunnu olevan lainkaan. Tiinalla ja Matilla on selvasti
vallalla laajennettu nykyisyys (esim. Oinonen, 2003) ja pdiva kerrallaan -orientaatio
(Juvonen, 2015). Erityisesti Tiinan kohdalla on hyvd katsoa toimijuutta ja sen
kehittymista Juvosen (2015) tavoin yksilon itsensd lisdksi my6s ympdriston ja
vuorovaikutuksen kautta ja syrjaiytymisen ehkdisemisen vélineend. Juvonen nikee
tairkednd laajentaa toimijuuden kehittymisen tarkastelua myos yhteiskunnan
asettamien rajoitteiden huomioimiseen. Tiinan ahdistus vdenpaljoudessa on ongelma
hinen koulussa toimimiselleen, kun hdnen on kdytdvd koulua hyvin suuressa

yksikossd. Hdnen vastauksissaan toistuu useasti, ettd hdn viihtyy yksin, eikd
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mielellddn poistuisi kotoa, jos ei olisi pakko. Kysymys kuuluukin, ajattelisiko Tiina
ndin, jos kdvisi koulua pienessd yksikossd, tai pienryhmédssda kuten Liisa. Yksin
viihtyminen ei sindnsd ole toimijuuden kehittymistd rajoittavaa, mutta voi muodostua
sellaiseksi yhdistettynd haasteeseen ndhda eldamaéd laajemmin kuin ”pdivéd kerrallaan”.
Toimijuuden kehittyminen (Vanhalakka-Ruoho, Silvonen & Kauppila, 2015) on
monimuotoinen prosessi koostuen yksilon toiminnasta, ulkoisista elinehdoista ja
kontekstista. Tiinan puheissa esiintyykin myts Makisen (2016) tutkimuksissa esiin
tulleiden toimijuuden kehittymiseen vaikuttavien ulkopuolisten resurssien puute;
yksin viihtyminen, vihdinen kommunikointi ja valinpitdiméton asenne tarjottua tukea
kohtaan ei ole toimijuuden kehittymisen kannalta suotava yhdistelma. Makisen (2016)
tutkimuksissa esiinnoussut tarve pysyville tukevalle taholle puoltaa ehdottomasti
sdaannollisen ohjaajan tapaamisen tarvetta Tiinan kohdalla; Tiinalla ei selvasti ole
kykya itse 10ytdd itsestddn vahvuuksia, vaan hin tarvitsee sithen toisen ihmisen, jolla
on aikaa tutustua juuri hédneen ja olla sddnnoéllisesti lasnd ohjaamassa. Vastaavaa
tarvetta esiintyy myos Matilla, joka selvésti ei pysty loytaméadn itsestddn juuri mitddn
hyvad. Myos Malmin (2018) mainitsemat toimijuuden vahvistumisen kolme osa-
aluetta, kommunikaation vahvistuminen, arjen hallinta ja oma kokemus
toimijuudesta, nayttdvat koulunkdynnin osalta kaikki punaista Maijan, Matin ja
Tiinan kohdalla; kouluasioista ei haluta puhua, koulutehtdvid ei juurikaan hoideta,

eikd omaa toimintaa koeta hyvéana.

Maijan, Tiinan ja Matin tilanteissa p&dllimmadisend ndkyy heikko motivaatio ja
kiinnostus koulua kohtaan, mikd on myds Niemen (2022) mukaan merkittdavid
oppilaan ohjauksen tehostamisen syitd. Myos hallituksen esityksessa (HE173 /2020 s.
131) motivaatio mainitaan tdrkednd asiana parantaa peruskoulun aikana. Salmela-
Aron (2018, s.14) oman eldmdnkulun motivaatioteoriassa mainitut koulun tuomien
vaatimuksien, haasteiden ja mahdollisuuksien vaikutus oppimismotivaatioon nakyy
ndiden kolmen vastauksissa siten, ettd motivaatiota tekemiseen ei synny, kun kaikki
tuntuu vaikealta ja tylsiltd. Heiddn vastauksistaan kdy ilmi myds Niemen (2022, s. 23)
mainitsema  motivaation  haasteiden  ndkyminen  vilinpitdméattomyytend

koulunkdyntid kohtaan ja Tiinalla lisdksi poissaoloina. Tiinalla tosin ongelmana on
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lisdksi my6s ahdistus, kun paikalla on paljon ihmisid, eli haaste sosiaalisessa
toimintakyvyssd (Niemi, 2022,s. 23). Salmela-Aron (2018, s. 15-19) mukaan
motivaatio kehittyy yhteisty6ssé, ja sekd Maijan, Tiinan ettd Matin vastauksissa nakyy
kylla kaveripiirin merkitys kouluun tulemisen tukena, mutta kysyttdessad kavereista
suhteessa koulussa parjadamiseen, vastaukset eivét viittaa siihen, ettd kaveripiiri olisi
tukena itse opiskeluun motivoitumisessa. Ainoastaan Tiina ja Maija mainitsevat
kysyvdnsd kavereilta joskus apua tehtdviin, mutta yhteistd opiskelua ja koulun
kdaynnistd keskustelua ei kaveripiirissd synny. Wang, Kiuru, Degol ja Salmela-Aro
(2018) mainitsevat samankaltaisia asioita; vertaiset sddtelevét toistensa toimintaa ja
koulussa viihtymistd. Maijalta, Tiinalta ja Matilta tdllainen vertaisten positiivinen
vaikutus selvdsti puuttuu; kukaan heistd ei mainitse juttelevansa juurikaan
kouluasioista kavereidensa kanssa, vaikka kaverit tirkeitd ovatkin. Olisiko ndin, etti
heiddn kavereidensakaan motivaatio koulun kédyntiin ja koulussa viihtyminen ei ole

kovin hyvaa?

Maijan, Tiinan ja Matin puheissa kuuluu negatiivisuus itseddan kohtaan koululaisena,
mikd herdttdd huolen suhteessa Salmela-aron (2018, s. 14) késitykseen siitd, ettd
negatiivinen suhtautuminen omaan pdrjddmiseen tuottaa myOs negatiivista
suhtautumista opiskeluun. Mannisen (2018) mukaan oppilaan kisitys koulussa
menestymisen mahdollisuuksistaan on yksi kouluviihtyvyyden osa-alueista, mikéa
nikyy myo6s Maijan, Tiinan ja Matin kohdalla; kukaan heistd ei mielellddn tule
kouluun eivitkd he nde omia mahdollisuuksiaan menestyad koulussa kovin korkeina.
Tiina mainitsee vastauksissaan toimivansa eri tavoin eri opettajien kanssa, mikéa
vaikuttaa hdnen toimintaansa niiden aineiden tunneilla, joiden opettajista Tiina ei
pidd. Pulkkinen, Rautopuro ja Vilijarvi (2017, s. 128-130) ovatkin nostaneet
kouluviihtyvyystutkimuksensa tuloksissa esiin juuri opettaja-oppilas -suhteen
suhde opettajiin on yksi kouluviihtyvyyden osa-alue ja nimenomaan se osa-alue, joka
hédnen tutkimuksessaan parani kahdeksannen luokan tulosten ja toisen asteen toisen
vuoden tulosten vilisend aikana, mikd viittaisi siihen, etti tdlld osa-alueella

peruskoulussa on kehitettavad. Tulisikin muistaa, ettd tehostettu oppilaanohjaus ei ole
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vain yksittdisid tekoja, vaan suunnitelmallinen prosessi (Niemi, 2022), joka vaatii
yhteistyotd. Vaikka opinto-ohjaaja on vastuussa varsinaisesta oppilaanohjauksesta ja
sen organisoinnista, myds jokainen aikuinen oppilaan eldimédssd on omalta osaltaan
vastuussa onnistuneesta kasvatustyostd ja ohjauksesta ja myos aineenopettajilta

vaaditaan oppilaan kohtaamista.

Niemi (2022) nostaa tarkedksi tekijdksi ohjauksessa myos itsearvioinnin kehittdmisen
ja itsearviointia painotetaan myos perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa
(2014) monessa kohtaa. Sen nostaminen keskiéon on perusteltua myos Maijan, Tiinan
ja Matin vastausten valossa; heistd kukaan ei tuntunut kovasti pohtineen omaa
toimintaansa itse tai pystyvansd arvioimaan tai kehittdmééan sitd ilman aikuisen apua,
vaan vastauksia ja ajatuksia itsestd nousi vasta pitkdllisen johdattelun kautta. Ndista
kolmesta ainoastaan Maijan vastauksessa vilahti huomio siitd, ettd
opiskelustrategioita pitdisi kehittdd, eli jonkinlaista reflektiota on tapahtunut.
Itsearviointia varmasti harjoitellaan jossain madrin, kuten opetussuunnitelma vaatii,
mutta oma kokemukseni on, ettd se jad kouluarjessa usein rasti ruutuun -tyyppisten
tehtdvien tasolle, eikd padse muodostumaan ajatusmalleiksi juuri niille, joilla kykya
tai halua siihen ei luontaisesti ole. Ne, joilla kyky halu itsearviointiin jo on, tekevit sitd
muodossa kuin muodossa, mutta itsearviointikyvyn kehittiminen niiden kohdalla,
joilla kykyéd ei yldkouluun tullessa ole vield kehittynyt, vaatii kaikkien aikuisten

panosta tehostetun henkilokohtaisen oppilaanohjauksen lisdksi.

Valikoitumisen hyviksyminen

Tehostettuun ohjaukseen valikoituminen ei kenenkddn vastauksissa saanut aikaan
negatiivisia tunteita ja kasitys oppilaan ohjauksesta on kaikkien vastauksissa
hyvaksyvéd ja ohjaus koetaan positiivisena asiana, mikd on varmasti toimijuuden
kehittymisen alkuasetelmana hedelmallinen. Mékisen (2016) tutkimuksessa esiin
noussutta erityisen palvelun saamisen leimaavuutta ei tdssd tutkimuksessa noussut
esiin eikd kukaan haastateltavista ollut tormdnnyt siihen, ettd opinto-ohjaajan
palveluiden kayttdminen muita useammin aiheuttaisi negatiivista huomiota.

Vaikuttaa my0s siltd, ettd ndiden haastateltavien osalta opinto-ohjaaja on onnistunut
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kohtaamaan ndméd nuoret oikealla tavalla, eikd ole syntynyt Maékisen (2016)
mainitsemaa ristiriitaa nuoren ja opinto-ohjaajan keskustelun tasojen valilld, joka
tekisi nuorelle opinto-ohjaajan kanssa keskustelun epamieluisaksi tai vaikeaksi
ymmartéa tai kokea tarpeelliseksi tai joka aiheuttaisi nuorelle kokemuksen, ettei ole
hyvdksytty omien ldhtokohtiensa vuoksi. Taméd kulttuurisesti ja keskustelun
abstraktiuden kannalta yhteisen sdvelen loytdminen keskusteluihin on Mikisen
(2016) mukaan nuoren toimijuuden kehittymisen kannalta tdrkedd ja ndiden
haastateltavien kohdalla jonkinlainen yhteinen sdvel on olemassa, koska

suhtautuminen ohjaukseen on hyvaksyvaa.

Perheen rooli

Perheet suhtautuvat kaikkien huoltajien osalta neutraalin hyvéksyvasti tehostettuun
oppilaan ohjaukseen, mutta kenenkddn huoltajat eivdt ole erityisesti ohjausta
vaatineet. Elenan ja Liisan vastauksissa ndkyy Salmela-Aron (2018, s. 15-19)
mainitsema perheen motivaatiota ja hyvinvointia lisddvad lisddntyvan autonomian
tukeminen ja ldampimdn asenteen, kiinnostuksen ja tuen antamisen aikaansaama
positiivinen vaikutus. Heiddn vastauksissaan ndkyy usko omaan onnistumiseen ja
tulevaisuuden ndkeminen valoisana ja mahdollisena. Myos Mikinen (2016) nostaa
omista tutkimuksistaan esiin ldhiverkostot ja niiden hyddyntdmisen toimijuuden
tukena ja kytkee puhetta toimijuudesta siihen, millaista resurssia nuoret ndistd
sosiaalisista verkostoista saavat. Elenan ja Liisan kohdalla puheessa perhe kuuluu
toimijuuden kannalta vahvana resurssina, mutta Maijan, Matin ja Tiinan kohdalla
toimijuutta vahvistavaa vuorovaikutusta ei perheen kanssa vaikuta olevan ainakaan
heiddn itsensd mukaan. Mydskddn motivaatiota lisddvad yhteistoimintaa ndilld
kolmella ei ole vanhempien kanssa pddssyt syntymaéén, vaikka Salmela-Aron (2018, s.
15-19) mukaan vanhempien vaikutus motivaatioon olisi oleellisen tdrked, eikd
Salmela-Aron (2018, s. 15-19) mainitsemaa motivaation yhteissddtelyd nuoren ja
hédnen eldméssddn vaikuttavien ihmisten kesken ole padssyt ainakaan positiivisessa
mielessd tapahtumaan. Maijan vastuksissa hdivdhtdda myo6s ajatusta vasyneestd

didistd, mikd herdttdd huolen Salmela-Aron ja Tuominen-Soininkin (2013)
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tutkimustulosten osoittaessa, ettd vanhemman uupumus voi olla yhteydessa nuoren

uupumiseen.

Tiinan huoltaja oli ainoa, joka oli ilmoittanut huollettavansa tarvitsevan lisdtukea
koulun kédyntiin ja huoltajien vastaukset eroavat jonkin verran nuorten omista
kasityksistd, kuten Maijalla ja Matilla. Toisaalta juuri Maija ja Matti olivat silld
kannalla, ettd eivdat halua perheen kanssa asioistaan jutella, mikd luonnollisesti
aiheuttaa sen, etteivdt huoltajat ehkd ole ihan ajan tasalla nuoren asioista.
Opetushallituksen ohjeistuksen (OPH-557-2021) mukainen huoltajan kuuleminen on
ndidenkin haastateltujen kohdalla tarpeen véhintdankin siind mielessd, ettd opinto-
ohjaaja saa tietoa myos siitd, miten mahdollisesti erilainen kasitys huoltajalla nuoren
tilanteesta on ja saamaan siten ndkokulmaa tehostetun oppilaan ohjauksen
jarjestamiselle. Myos Niemi (2022) perdd vuoropuhelua huoltajien kanssa
yhteisymmairryksen loytdmiseksi. Elenan huoltaja on kdynytkin koululla
palavereissa, samoin Liisan johtuen oppimisen tuen pdivityksistd ja perusteltua
olisikin varmasti miettid, olisiko myos Maijan, Tiinan ja Matin kohdalla hyotya
yhteisistd ohjaustuokioista huoltajien kanssa, onhan perheohjauksesta saatu
positiivista tutkimustulosta (Jannetyinen, 2017) nuoren toimijuuden ja yhteisten

pddmadrien 1oytdmisen kannalta.
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6 POHDINTA

6.1 Tulosten tarkastelua

Tutkimukseni  tarkoituksena  oli  tutkia tehostettuun  henkilokohtaiseen
oppilaanohjaukseen valikoitumisprosessia nuoren nikokulmasta tuomalla kuuluviin
nuorten omia késityksid itsestddn koululaisina ja tehostettuun oppilaanohjaukseen
valikoitumisen syistd, kokemuksia tehostettuun oppilaanohjaukseen valikoitumisesta
ja perheen roolista valikoitumisessa ja nuoren koulunkdynnissd. Kuten Niemikin
(2022) toteaa, ohjauksen tavoitteena on nuoren toimijuuden kehittyminen ja
luonnollisestikin, jos nuori on tehostettuun oppilaan ohjaukseen valikoitunut, hdnen
toimijuutensa ei luultavasti ole vield riittdvasti kehittynyttd. N&diden nuorten
kasityksid kuvaava merkityskategoria tavoitteiden puute ja heikko motivaatio nousikin
selvédsti esiin myds tdmdn tutkimuksen aineistosta. Niemen (2022) mddrittelemdna
toimijuus on kykyd tehdd omaa eldmddnsd koskevia pddtoksid ja valintoja ja
Vanhalakka-Ruohon (2015) mukaan timd toimijuus syntyy erilaisten resurssien
yhteisvaikutuksessa erityisesti vuorovaikutuksessa muiden kanssa. Kahden
haastateltavan, Tiinan ja Matin vaikuttaisi olevan vield hyvin vaikea ajatella
eldmé&adnsd lainkaan eteenpdin, jotta pddtosten ja valintojen tekeminen ilman aikuisen
vahvaa tukea onnistuisi ja he tarvitsevat paljon ohjausta 16ytddkseen toimijuuden,
jossa toimijuuden aikaorientaatiot, mennyt, tuleva ja nykyhetken toiminta (Emirbayer
& Mische, 1998, s. 971-973) olisivat keskenddn vuorovaikutuksessa ja liikkuminen
niissd onnistuisi. Tdmaé taas Juvosen (2015, s. 38) mukaan olisi tarpeen, jotta voisi
yhteiskunnassamme kehittyd kohti autonomista aikuisuutta. Maijan kohdalla on
havaittavissa jo selvésti ajatusta tulevasta, mahdollinen oma ala, joka kiinnostaa, ja
hédnellda on jo kykyd ajatella ohjauksen hyotyja oman koulunkdyntinsd ja
tulevaisuutensa suhteen. Hén kuitenkin painiskelee nykyhetken toiminnan
aikaorientaation kanssa; kuinka suunnata omaa toimintaansa tukemaan suunnitelmia
ja sithen hankin tarvitsee paljon ohjaajan tukea. Kaikilla kolmella, Maijalla, Matilla ja
Liisalla on siis tarve pysyville auttavalle taholle, jonka Mikisenkin (2016)

tutkimuksessakin nuoret nimesivét tilapdistd tukea tehokkaammaksi ja joka antaisi
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Vanhalakka-Ruohon (2015) maédritelmdn mukaista resurssia toimijuuden
kehittymiselle vuorovaikutuksellisesti ja jolla olisi aikaa olla sdannollisesti ldsnd ja
oppia tuntemaan nuorten olemassa olevat resurssit, mikd Mékisen (2016) mukaan
parantaa tuen tehoa. T&dhdn suunnitelmallinen tehostettu henkilokohtainen

oppilaanohjaus on ehdottomasti toimiva ratkaisu.

Elena ja Liisa ovat toimijuuden suhteen selvdsti muita kehittyneempid ja heidan
kasityksistddan nousi kategoria motivoituneisuus ja toimijuus, mutta kuten Niemi (2022)
ohjeistaa, mikddn yksittdinen tekijd ei yksinddn mdédrittele tehostetun ohjauksen
tarvetta. Erityisesti Liisan kohdalla on vaikea tdamé&n tutkimuksen aineiston valossa
tietdd, onko Liisalla ollut jo niin paljon Makisen (2016) ja Vanhalakka-Ruohon (2015)
mainitsemia resursseja toimijuuden kehittymiseksi pienryhmassd saadun tehokkaan
ohjauksen myotd, ja olisiko hdnen toimijuutensa ndin kehittynyttd ilman vuosien
opiskelua pienryhmdssd. Luultavasti ei, joten Liisa ei pienryhmétaustansa puolesta
ole tdysin vertailukelpoinen muihin haastateltuihin ndhden. Liisalla on enemmain
Mikisen (2016) mainitsemia pysyvid aikuisia tukena perheen lisdksi myo6s koulussa,
toisin kuin muilla neljdlld, jotka opiskelevat yleisopetuksen ryhmissd
aineenopettajajarjestelméssda. KARVLn (2020, s. 102) tulokset siitd, ettd vahintdaan
kolme kertaa ohjausta saaneiden tiedot jatko-opintojen osalta karttuivat paremmin
kuin vdhemmialld ohjauksella, ndkyy Liisan kohdalla varmasti, silld pienryhméssa han
on luonnollisesti pddssyt keskustelemaan aikuisen kanssa tulevaisuudestaan paljon
yleisopetuksen oppilasta enemmin jo siksi, ettd ryhmidkoko on pieni ja aikuisia
yleensd kaksi, erityisluokanopettaja ja koulunkdynninohjaaja. Pienryhmadaikuiset,
vaikka eivdt opinto-ohjaajia koulutukseltaan olekaan, ovat oman kokemukseni
mukaan usein yleisopetuksen aineenopettajia harjaantuneempia ohjaamaan ja
kasvattamaan ja kohtaamaan nuoria. Yleisopetuksen oppilaat hukkuvat helpommin
massaan ja jddvat siten vdhemmadlle ohjaukselle ilman suunnitelmallista
tunnistamista. Herdd kysymys ryhmékokojen merkityksestd yhtend merkittdavana
tekijand myos yleisopetuksen oppilaiden joukossa, silli myo¢s Tiinan ahdistus
vdkijoukoissa, jonka voi ndhdd toimijuuden kehittymiselle ympériston

aiheuttavamana rajoitteena (Juvonen, 2015; Vanhalakka-Ruoho, Silvonen & Kauppila,
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2015), vaikuttaisi mahdollisesti vahemmaén hanen toimintakykyynsd, mikali ryhmit ja
yksikot olisivat pienempid. Nyt tilannetta hallitaan hdanen kohdallaan ladkitykselld ja
voidaan olla montaa mieltd siitd, onko lddkitseminen laajemmassa mittakaavassa
kestdvéd ratkaisu. Oma ajatukseni on, ettd nuorten lisddntyva lddkitseminen koulun
sujuvuuden lisddmiseksi on asia, jota pitdisi tarkemmin kartoittaa ja vahvemmin

nostaa yleiseen keskusteluun.

Nuorten kuulee arjessa usein valittelevan, ettd “ei oo motia”, melkein asiaan kuin
asiaan ja motivaatio ndkyy suurena tekijand tdmdn tutkimuksenkin aineistossa.
Niemen (2022, s. 23) mukaan motivaation puutteen aiheuttamat ongelmat ovat
moninaisia ja ndkyvdat lisddntyvind poissaoloina, ikdvystymisend, kyynisyytend ja
uupumuksena. Tdssd tutkimuksessa motivaation puute ndkyy Maijan, Tiinan ja Matin
haluttomuutena tehdd koulun suhteen juuri mitdén, jos ei ole ihan pakko ja Tiinan
kohdalla myds poissaoloina. My6s yleinen ikdvystyminen nédkyy heiddn
vastauksissaan, mutta saattaa toki osaltaan olla my6s usein murrosikdiselle
tyypillinen tapa reagoida, vaikka asiat olisivatkin ihan hyvin. Itsendinen tekeminen
heiltd ei onnistu lainkaan ja kouluunkin tuleminen on epamieluisaa. Ohjauksen tarve
on kiistaton motivaation loytdmiseksi, jotta nuori oppisi ndkemddn itselleen
mahdollisia tavoitteita tulevaisuudessa. Salmela-Aron (2018, s.14) mukaan
motivaatioon vaikuttaa olennaisesti omien mahdollisuuksiensa tunnistaminen, ja
siirtymdt ovat motivaation kehittymisen kannalta kriittisid hetkid. Kouluarjessakin
olen havainnut kdytdnnossd, miten osa oppilaista kdy joko levottomammiksi tai
haluttomammiksi yhteistyohon jatko-opintovalintojen kynnykselld ja syyksi usein
selvidd, etteivit he kykene ndkemain itseddn oikein missddn seuraavana syksynd ja
luonnollisesti ajatus on pelottava. Haastateltavista Elenan ja Liisan motivaatio on
suorastaan silmiinpistdvd ja molempien puheissa se kumpuaa nimenomaan siitd, etta
heilli on tavoitteita odottamassa tulevaisuudessa. Toivottavaa olisikin, ettd
nimenomaan riittdvan aikaisin aloitetulla ohjauksen tehostamisella paniikin
aiheuttamat motivaation katoamiset tarkedn siirtyméan kohdalla véahenisivit ja siksi

tarpeen tunnistaminen ajoissa on tdrkedd, kuten Niemikin (2022) toteaa ja perdd
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tutkimusta hyvien kdytantojen l1oytamiseksi. Tahdn tahtdd myos hallituksen esityksen

(HE173/2020) vaatimus kunnille kehittdad kaytantojaan.

Tama tutkimus ja sen aineisto ei suoranaisesti perehdy kouluviihtyvyyteen, mutta
vastauksissa tulee selvésti esiin my6s kouluviihtyvyystutkimuksissa esiin tulleita
asioita, kuten Mannisen (2018) mainitsemista kuudesta kouluviihtyvyyden osa-
alueesta suhde opettajiin ja ké&sitys omista onnistumisen mahdollisuuksistaan.
Haastateltavista Tiina selvésti valitsee, miten kunkin opettajan kanssa toimii ja seka
Maijalla, Tiinalla ettd Matilla oma usko itseensd koululaisena on ldhes olematon. Myos
merkityksestd, Wang, Kiuru, Degol ja Salmela-Aro (2018) vertaisten merkityksesta
kouluun kiinnittymisessd ja Salmela-Aro (2018) lisdksi, miten vertaiset sddtelevat
toistensa motivaatiota. Kouluarjessakin on pdivittdin ndhtdvissd, miten tdrkedd
nuorelle on olla samankaltainen kuin muut ja toimiminen ystdvapiirin tavasta
poiketen vaatii rohkeutta. Ndin ollen vaikuttaisikin siltd, ettd vertaisten vaikutus
erityisesti nuorten kohdalla on niin merkittdva tekijd, ettd se pitdisi valjastaa
hyotykayttoon, jotta kdannyttdisiin kohti positiivista siitd tosiasiasta, ettd Pulkkisen,
Rautopuron ja Vilijarven (2017, s. 128-130) tutkimuksessakin 15 % koki itsensa

kouluyhteis66n kuulumattomaksi.

Uupumus ndkyy uhkana kaikissa ndissd mainitsemissani kouluviihtyvyys- ja
kiinnittymistutkimuksissa, mutta omassa aineistossani se ei suoranaisesti tule esiin,
vaikka se on yksi Niemenkin (2022) mainitsema mahdollinen ohjauksen tehostamisen
syy. Elenan kohdalla uupumusuhka on kuitenkin olemassa kahden vuosiluokan yht4
aikaa kdymisen ja vaativien tulevaisuuden suunnitelmien vuoksi, vaikka Elena ei itse
uupumusta tai sen uhkaa tuo esiin. Onkin toivottavaa, ettd uupumukseen taipuvaiset
ja suuria tavoitteita itselleen asettavat perfektionistit havaittaisiin riittdvan ajoissa ja
Elenan kohdalla ollaan oikealla tielld. Luultavaa kuitenkin on, ettd timad ryhma on
yksi vaikeimpia etukdteen havaittavia, koska koulumenestys saattaa olla todella
hyvadd eikd uupumus oirehdi etukiteen, ja vaatii vahvaa oppilaantuntemusta havaita
ajatusmallit, jotka uupumusta enteilevit. Itse nden uhkana tdssdkin mielessad suuret

koulut, joissa ohjausresurssia on vahan, oppilaita paljon ja ryhmékoot isoja, jolloin
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opettajien ja ohjaajien aika ja energia menee siihen, ettd kannatellaan jo
putoamisvaarassa olevia, eikd aikaa riitd niille, jota ndenndisesti vield parjaavéat hyvin.
Oman kokemukseni mukaan uupumisvaarassa olevien tunnistaminen vaatii sitd, etta
kaikki koulun aikuiset kuuntelevat oppilaiden puheita tarkalla korvalla, koska
ajatusmallit piilevit usein sivulauseissa. Tassdakin Niemen (2022) ajatus yhteistyostd
ja suunnitelmallisuudesta tunnistamisprosessissa on erittdin tdrked ja vaatii myos

vahvaa keskusteluyhteyttd opiskeluhuollon kanssa.

Tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus (Niemi, 2022) on vapaaehtoista palvelua
ja siind oleelliseksi nousee toiseen tutkimuskysymykseen noussut merkityskategoria
valikoitumisen hyviksyminen. Malm (2018) nostaa nimenomaan vapaaehtoisten
palveluiden kohdalla merkitykselliseksi nuoren oman kokemuksen toimijuudestaan,
viitaten siihen, ettd nuori ottaa palveluita vastaan ennemmin oman kokemuksensa
kuin ulkoisten madrdysten myotd. Tutkimukseni tulokset kertovat, ettd ndiméa nuoret
ottavat tehostettua oppilaanohjausta vastaan ihan mielellddn, mutta toimijuuden
kehittyneisyys ndkyy siind, hakevatko he sitd itse aktiivisesti vai ottavat vastaan vasta
kehotuksen myotd ja tdméd jako vastaa ensimmdisen tutkimuskysymyksen jakoa
merkityskategorioihin motivoituneisuus ja toimijuus ja tavoitteiden puute ja heikko
motivaatio. Vaikuttaakin siis, ettd oppilaanohjaus on tdssd tutkimuskoulussa
toteutunut niin, ettd nuoren kokemus siitd on omaa toimijuutta tukeva ja ndin ollen
nuori kdy sielld vapaaehtoisesti. Oma kokemukseni on, ettd toisinkin voi olla; olen
tormannyt nuoriin, jotka eivédt halua omaa opinto-ohjaajaansa tavata kuin pakon
edestd ja tdlloin tilanne on liittynyt siihen, ettd nuoren omaa toimijuutta ei ole
kunnioitettu, vaan ohjaus on koettu kuulustelutilanteeksi, jossa mydskdan nuoren
yksityisyyttd ei ole kunnioitettu. Olennaista olisikin, ettd tdssd vaiheessa
peruskoulussa, kun vield on mahdollisuus kehottaa ja ohjata vahvasti ja antaa
myonteisid ohjauskokemuksia, toimijuus vahvistuisi vdhintddn siind mielessd, etta
nuoren usko ja luottamus ohjaukseen oman toimijuutensa vahvistajana olisi sellaista,
ettd han myohemmassa elamassa osaisi hakeutua vapaaehtoisten tukimuotojen piiriin

niitd tarvitessaan.

59



Kehittyneemman toimijuuden ja motivaation kannalta oleellinen tekijd on Elenan ja
Liisan kohdalla my6s perhe ja sen antama tuki; molemmat puhuvat perheestddn
tarkednd apuna arjessa ja suunnitelmien tekemisessd ja taméd korreloi myos FinEdun
pitkdaikaistutkimuksen (Salmela-Aro & Tuominen-Soini, 2013) tuloksen kanssa, jossa
nuoret kuvasivat vanhemmat merkittdaviksi henkiloiksi urasuunnitelmien
muotoutumisen kannalta. Toisaalta tdmd myods osoittaa todelliseksi huolen
perhetaustan eriarvoistavasta vaikutuksesta, joka ndkyi nuorisotutkimusverkoston
pitkdaikaisitutkimuksessa (Ristikari ja Tormdkangas ym., 2016) ja jonka
vdhentdminen on yhtend tehostetun henkilokohtaisen oppilaanohjauksen
kehittdmisen taustatekijand (Valtioneuvosto, 2020 ja HE 173/2020 vp). Maijalla,
Tiinalla ja Matilla perheen tuki ndyttdaytyy hyvin vahdisend, joten selkedsti timankaan
tutkimuksen haastateltavat eivdt olleet yhdenvertaisessa asemassa, mitd tulee
perheen tukeen koulunkdynnille ja urasuunnitelmille ja ylipddnsd toimijuuden
kehittymiselle. My6s Mékinen (2016) toteaa omassa tutkimuksessaan tamén epétasa-
arvoisuuden ja tarpeen yhteiskunnan paikata resurssia, jota kaikki nuoret eivét
toimijuudensa kehittymiselle kotoaan saa. Kodin tuen ollessa vidhdisempi, opinto-
ohjaaja voi ja hdnen tulee yhdessd koulun muiden aikuisten ja opiskeluhuollon kanssa
titd  vajausta  paikata  esimerkiksi juuri  tehostetun  henkilokohtaisen

oppilaanohjauksen keinoin.

Perheen roolin osalta téssd aineistossa ei tullut esiin Niemen (2022, s. 37) mainitsemaa
tilannetta, jossa nuoren koulutusvalinta ei ole vanhemmalle mieleinen, vaan
haastateltavien perheet olivat nuoren mielestd joko myonteisesti tukevia tai
hyviksyvid mutta passiivisia nuoren tulevaisuuden suhteen. Laajemmalla aineistolla
mukaan olisi ehkd tullut my6s tapauksia, joihin opettajana toimiessa kylld olen
tormannyt, joissa nuoren perhe on kiinnostuneempi valitsemaan nuoren
tulevaisuuden nuoren puolesta kuin nuori itse. Tdlloin ohjaus on tarpeen olemaan
nuoren oman toimijuuden kehittymisen tukena ja toisaalta auttamaan osapuolia
loytdamddn  yhteinen tavoite. Jannetyinenkin (2017) havaitsi tutkiessaan
vditoskirjassaan perheohjauksesta, ristiriitatilanteet oikein ohjattuna vahvistaviksi ja

ylipdansd hyvdn keskusteluyhteyden loytymisen kaikkia osapuolia tukevaksi.
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Toisaalta voi kuitenkin olla pelkona, ettd tdllaiset ohjauksen tarpeet jddvat
tunnistamatta, koska ulospdin voi vaikuttaa siltd, ettd nuoren asiat ovat hienosti, kun
kotoa ollaan niin aktiivisena tukena ja lopputuloksena, ettd nuori valitsee vanhemman

unelman omansa sijaan.

6.2 Tutkimuksen arviointia

Tutkimuksen edetessd olen useita kertoja pohtinut omaa tutkijapositiotani ja omien
ennakkokdsityksieni ~ vaikutusta  tutkimuksen tuloksiin. Kuten aiemmin
luotettavuutta pohtiessanikin olen maininnut, omasta taustastani perusopetuksen
ammattilaisena ja 15 vuoden opettajakokemuksesta oli mielestdni paljon hyotya
haastattelutilanteita ajatellen, mutta jouduin myos miettimddan tarkkaan, miten se
vaikuttaa syntyvddn aineistoon ja sen tulkintaan. Olen myo6s opiskelujen aikana
harjoitellut monen eri opinto-ohjaajan ohjauksessa ja seurannut myos usean koulun
opinto-ohjaajan ty6td sivusta liittyen tehostetun henkilokohtaisen oppilaan ohjauksen
kdytantojen luomiseen, mutten toiminut opinto-ohjaajana itse, joten jouduin
miettimddn myos sitd, ettd ennakko-oletukseni eivdt kaikki valttamaétta vastaa
todellisuutta. Haastatteluun valmistautuminen ja teoriaan perehtyminen ohjasi
Ahosen (Ahonen, 1995, s. 123-125) mainitsemalla tavalla haastattelujen kulkua ja
sisdltod ja analyysi alkoi, kuten tyypillisestd, jo haastatellessa (Hirsjdrvi & Hurme,
2014, s. 169), mutta tutkimus perustui kuitenkin koko ajan nuorten késityksiin ja
kokemuksiin ja niissd mielestini myos analyysin aikanakin pysyin. Pyrin ldpi
tutkielman erottamaan omat mielipiteeni ja ajatukseni aineiston ulkopuolelle ja
hyodyntdimadan niitd vasta johtopéddtoksid pohtiessani ja selkedsti metapuheella
osoittamaan, milloin kyseessd on aineistosta nouseva asia ja milloin oma ajatukseni

tai mielipiteeni.

Tama tutkimus vahvisti johdannossakin mainitsemaani késitystdni siitd, millaisia
nuoria varten tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus on kehitetty ja
minkdlaisilla nuorilla on tarve sitd saada. Koska haastateltavien m&ard on suppea,
mitddn yleistyksid tastd tutkimuksesta ei voida tehdd, mutta ajatus siitd, ettd on tarve

luoda kaytantoja tehostetun ohjauksen tarpeessa olevien tunnistamiseksi, vahvistui.
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Tavatessani haastateltavistani Maijan, Tiinan ja Matin, huomasin 16ytdneeni ne, jotka
kuuluvat sithen ryhmaéén, jotka eivit ohjausta oma-aloitteisesti 16ydd ja pahimmillaan
jopa saattaisivat kieltdytyd tai védhdtelld sen tarvetta ilman tdtd prosessia.
Aineistonkeruun osalta harmillista oli, ettd yksi haastatteluun jo suostuneista nuorista
sairastui ja hdnen haastatteluaan ei aikataulullisista syistd saatu osaksi aineistoa.
Aineiston keruu onnistui muuten odotusten mukaisesti, mutta nuoret olivat melko
arkoja juttelemaan ja jdlkikdteen ajateltuna olisin voinut tavata nuoria ensin muussa
ympdristossd, esimerkiksi kdymadlld koululla epévirallisemmin juttelemassa.
Huomasin my6s jannittdvdni itse ja sithen puolestaan olisi auttanut
harjoitushaastattelu. Tilannetta kuitenkin vaikeutti se tosiasia, ettd haastattelut
osuivat peruskoulun lukuvuoden kannalta yhteen kiireisimmastd ajasta, joulukuun
alkuun juuri ennen véliarviointia, mikd hankaloitti aikataulujen yhteensovittamista,
silld tein samaan aikaan pdivdtyotd toisessa koulussa. Télldkin otoksella sain
kuitenkin mielenkiintoisia tuloksia liittyen motivaation ja toimijuuden kasitteisiin. Jos
otos olisi ollut laajempi, olisi voinut mahdollisesti 16ytyd enemmaén aineistoa liittyen
muihin Niemen (2022) mainitsemiin mahdollisiin ohjauksen tehostamisen syihin,
kuten koulu-uupumukseen ja perfektionismin aiheuttamiin haasteisiin, jotka tédssa
aineistossa eivdt ndyttdytyneet. Perheen roolin osalta oletukseni oli, ettd perheet
saattavat myos osallistua hyvinkin aktiivisesti koulun valikoimisprosesseihin, mutta
tdhdn aineistoon ei sellaista osunut, vaan perheet ndiden haastateltavien kohdalla
pysyivit sivuroolissa. Huoltajankuulemislomakkeilla sain toivomaani liséandkemysta
perheen rooliin ja ne poikivat my6s mielenkiintoisia jatkokysymyksid, joita avaan

seuraavassa alaluvussa enemman.

6.3 Jatkotutkimusaiheita ja kdytintoon soveltamista

Kuten Niemi (2022) toteaa, vield ei ole tutkimusndyttod siitd, miten tehostettuun
oppilaanohjauksen tarpeen tunnistaminen kdytdnnossa parhaiten onnistuu ja ndiden
haastateltavien kohdalla jdi mietityttamaddan Liisa; onko aina tarpeen, ettd jokainen
pienryhmdoppilas on tehostetun oppilaanohjauksen piirissd, silld pitkdan

pienryhmédssa opiskellet ovat saattaneet kehittyd jo hyvinkin autonomisiksi
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toimijoiksi ja heilld on usein tukea muutenkin enemmaén kuin yleisopetuksessa. Tuen
portaan nuoret ovat potentiaalinen ryhma (Niemi, 2022, s. 10), josta etsid tehostamisen
tarvetta, mutta itse kddntdisin tunnistamiskdytantojd miettiessd katseen erityisesti
sithen ryhmddan, jota ei ehkd muuten huomata; ne, joita edustavat Maija, Matti ja Liisa.
Heiddn kaltaisensa nuoret eivédt saa hyldttyjd arvosanoja eivatkd kdrsi mistddn
diagnosoidusta oppimisen pulmasta tai ole luokan héirikoita ja nouse sitd kautta esiin.
He eivit usein pidd itse ddntd itsestddn, mutta heidédn kohdallaan kuitenkin vetdytyva
asenne, yksin viihtyminen, jatkomahdollisuuksia rajoittava suoriutumistaso
kouluaineissa ja tavoitteiden puuttuminen saattavat olla suuri riski
koulupudokkuuden ja syrjdytymisen kannalta. Ndiden nuorten tunnistamiseksi olisi
tarkedd oppia jo seitsemdnnen luokan aikana tuntemaan oppilaiden tapaa suhtautua
koulunkdyntiin, jotta voi kahdeksannen luokan alussa 16ytdd ne, joiden kohdalla

lisdohjaus on tarpeen ja ennalta ehkdisevé tyo vield onnistuu.

Olisi mielenkiintoista tavata ndmé& viisi haastateltavaa uudelleen myShemmin ja
selvittdd, miten heiddn tilanteensa on kehittynyt; onnistuttiinko ohjauksella lisddmé&an
Maijan, Tiina ja Matin motivaatiota ja miten Elena on jaksanut suurten tavoitteidensa
ja kielihaasteidensa kanssa. My0s laajemmin on hyva selvittdd tehostetun ohjauksen
kaytantojd, ja vaikuttavuutta ja d&skettdin onkin alkanut suuri Opetus- ja
kulttuuriministerion  rahoittama  tutkimushanke (OKM, 2022) Tehostettu
henkilokohtainen oppilaanohjaus - tydprosessit, kohtaamiset ja oppilaan toimijuus, jonka
toteuttaa Sanna Vehvildisen vetdma tutkimusryhma Itd-Suomen yliopistosta. Opinto-
ohjaajat tekevit tunnetusti paljon verkostoitumistyotd, mutta toivottavaa mielestani
on myds avoin vuoropuhelu siitd, miten ohjaus eri kunnissa mahdollistetaan;
toteutustavat voivat ovat varmasti hyvinkin erilaisia jo pelkdstdan sithen suunnatun
resurssin vuoksi. Toisaalta my0s ajatus siitd, ettd jokainen aikuinen koulussa ohjaa
nuorta omalta osaltaan, vaatii kouluyhteistissd yhteistyotd ja uusien
mahdollisuuksien ndkemistd. Monissa kouluissa toimii nykyddn myos
koulunuorisotyontekijoitd, joiden tyopanoksesta on apua moniin tehostettuun
oppilaan ohjaukseen valittujen oppilaiden haasteisiin, kuten koulussa viihtymiseen ja

sosiaalisiin ongelmiin ja varsinkin ohjausresurssien ollessa tiukoilla tyotaakkaa
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kannatta jakaa. Oman kokemukseni mukaan aina ei 16ydetd kaikkia hyvia yhteistyon
mahdollisuuksia arjen kiireiden keskelld ja jokainen jdd helposti “oman poytdnsa
ddreen”. Yhteistyolle pitdd olla my0s resursoitua ja johdon organisoimaa tydaikaa.
Maijalla, Matilla ja Liisalla oma ajatus tehostettuun oppilaan ohjaukseen
valikoitumisensa syystd on heikko koulumenestys ja sithen puuttuminen pelkastddn
ohjausta lisddmalld ei riitd, vaan myos siind yhteistd suunnittelua ja keskustelua
aineenopettajien kanssa tarvitaan, mikd oman kokemukseni mukaan on kouluarjessa
yksi kehittdmisen kohde. Taydennyskoulutusta mietittdessa olisi hyvé tiedostaa, etta
kaikilla aineenopettajilla ei koulutuksensa puolesta ole yhtéldisid valmiuksia oppilaan
ohjaamiseen ja kohtaamiseen ja tdhdn tulisi ehdottomasti peruskouluja ajatellen yha

enemmadn panostaa.

Tassd tutkimuksessa rajasin opinto-ohjaajan toiminnan tutkimuksen ulkopuolelle,
mutta jatkossa olisi mielenkiintoista myos tutkia opinto-ohjaajien tehostetussa
oppilaan ohjauksessa kayttamid tyotapoja ja niiden vaikuttavuutta. KARVI:n (2020)
tutkimus on osoittanut henkilokohtaisten opinto-ohjaajan tapaamisten hyodyn, mutta
kuinka paljon hyotyd saadaan kayttamalld esimerkiksi opetussuunnitelman
perusteissakin (POPS, 2014) mainittua pienryhméaohjausta, jonka voisi ajatella olevan
toimiva tapa nostaa vertaisuutta vahvistamaan ohjausta. Mielenkiintoista olisi my®ds
tehda vertailevaa tutkimusta opinto-ohjaajan ja nuoren késitysten vililld. Vaikka tadssa
tutkimuksessa en huomioinut haastateltavien nuorten opinto-ohjaajan késityksid
ndistd nuorista ja heiddn haasteistaan, kédvi keskustellessa ilmi mielenkiintoisia eroja
siind, miten eri tavalla voi nuori voi tilanteensa ndhda. Toisaalta opinto-ohjaaja ilmaisi
my06s havaintonsa siitd, miten huoltaja voi tdyttdd lomakkeeseen nuoren koulun
kdaynnistd asioita, jotka eivdt koulun ndkokulmasta pida lainkaan paikkansa ja tdssa
tutkimuksessa havaitsin myos huoltajan ja nuoren vastausten vililld joitakin
ristiriitaisuuksia. Mielenkiintoista olisi selvittdd, onko tdlloin kyseessd huoltajan
vilpiton tietdimdttomyys nuoren tilanteesta vai esimerkiksi tietoinen tilanteen
kaunistelu ja jalkimmadisessd tapauksessa tapahtuuko kaunistelu siksi, ettei huoltaja
jaksa tai uskalla tunnustaa nuorella olevan haasteita, vai haluaako héan pitda haasteet

“perhepiirissda” ja kulissit ulkopuolelle kunnossa. Perhetaustan osalta myos
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sosioekonominen tausta jdi tdssd tarkastelun ulkopuolelle ja sen vaikutuksen
tutkiminen huoltajavastauksiin ja huoltajan kadyttdaytymiseen kuulemistilanteissa olisi

myos kiinnostavaa.

Kaiken kaikkiaan, vaikka kyseessd on tehostettu henkilokohtainen oppilaanohjaus,
ndyttdisi siltd, ettd se samalla kattaa omalla tavallaan sisdlleen kaikki nuoren eldmaéssa
vaikuttavat tahot. Opinto-ohjaaja on vastuussa ohjauksen organisoinnista (Niemi,
2022), mutta hdnen on huomioitava kaikki nuoren eldméassa vaikuttavat tahot ja niihin
liittyvéat uhat ja mahdollisuudet. Ennen kaikkea on huomioitava kuitenkin nuori itse
ja hdnen kisityksensd itsestddn ja mahdollisuuksistaan toimijuuden kehittymisen,
onnistuneen siirtymédn ja tulevaan koulukseen kiinnittymisen tukemiseksi. Tahan
tarvitaan kehitystyotd ja uudenlaista ajattelua kaikilta nuorten kanssa toimivilta
tahoilta, kuten myos koulutuksen jdrjestdjan taholta riittdvan resursoinnin ja

kdaytannon mahdollistamisen osalta.
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