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Tapaustutkimuksen tai hydtyyn keskittyvdn arviointitutkimuksen tarkoitus oli saada
kehittimisehdotuksia v.1996-1997 monimuoto-opetuksena toteutetulle opinto-
ohjaajakoulutukselle arvioimalla koulutusohjelman tavoitteiden vaikuttavuutta ja
koulutuksen vastaavuutta opinto-ohjaajan tyohon entisten opiskelijoiden nidkokulmasta.
Kohdejoukkona oli ensimmdisen kerran monimuoto-koulutuksena toteutetun opinto-
ohjaajakoulutuksen opiskelijat, yhteensd 30 henkil6a, jotka olivat peruskoulun, lukion tai
ammatillisten oppilaitosten ohjaajia. Tutkimus suoritettiin viivistettynd arviointina vuoden
kuluttua koulutuksen péittymisesta.

. Aineistonkeruumenetelmini oli useita avokysymyksid sisdltiva kyselylomake,
joten aineisto kdsiteltiin 1dhinné laadullisesti. Korkea vastausprosentti (27 henkilod, 90 %)
antoi tutkimukselle luotettavuutta ja myds méarallisid menetelmid voitiin kdyttad, joskin
tilastolliset testit pienessd aineistossa ovat vain suuntaa antavia. Tulosten analysoinnin
jilkeen kéytin yhden opinto-ohjaajakoulutuksessa olleen opinto-ohjaajan kanssa
teemahaastattelun tapainen kehittdmiskeskustelu.

Opinto-ohjaajat olivat koulutukseensa keskimadrin tyytyviisid, 26 henkilod (93 %)
myonsi olleensa vihintiin melko tyytyvdinen. Eri koulumuotoja edustavien opinto-
ohjaajien mielipiteissd oli vain vdhéisid eroja. Lukion opinto-ohjaajat arvioivat koulutuksen
vaikuttavuuden hieman vihidisemmiksi kuin muut opinto-ohjaajat. Koulutuksen hyvini
puolina pidettiin eri koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien opiskelua samassa
koulutuksessa sekd monimuotokoulutukseen kuuluvaa opiskelua tyén ohessa, jolloin opitun
saattoi heti soveltaa kiytant6on. Koulutuksen vaikuttavuus nikyi opinto-ohjaajien tydssd
lisdsntyneend verkostoitumisena ja ohjauksen laaja-alaisuutena, mutta samalla ohjauksen
tehostumisena ja olennaiseen keskittymisend. Koulutusta kritisoitiin sen tydlaydestd,
koulutuksen aikana toteutetusta omaan tyohon liittyvista kehittdmishankkeesta, opinto-
ohjaajiksi opiskelevien henkilokohtaisesta opiskelusuunnitelmasta, opiskelijoiden
asiantuntemuksen véhdisestd hyodyntamisestd ja opiskeluaikana saadun palautteen
vihiisyydestd. Koulutuksen sisdltéihin toivottiin lisdd erityisesti henkilkohtaisen ohjauksen
ja ongelmaoppilaan ohjauksen kisittelyd. Edellimainittuja asioita voidaan hyodyntdi
kehitettdessd opinto-ohjaajakoulutusta.

Koulutuksen katsottiin vaikuttaneen opetussuunnitelman tavoitteiden osalta
hyvin. Tavoitteisiin ei tullut suuria kehittdmisehdotuksia, vaan tavoitteiden sisille toivottiin
erilaisia painotuksia. Yleistavoitteista ainoastaan kansainvilisyystavoitteesta annettiin
keskivertoa enemmiin kielteistd palautetta. Koulutus jdi sen osalta pinnalliseksi ja
suppeaksi. Sisdllollisten tavoitteiden osalta kognitiivisten prosessien kehittdmisessi
koulutuksen vaikuttavuuden katsottiin olleen vihdistd oppilaan tietojen ja valintojen
tukemisessa.

Avainsanat: koulutuksen arviointi, koulutuksen vaikuttavuus, monimuoto, opinto-ohjaus,
oppilaanohjaus, opinto-ohjaaja, opinto-ohjaajakoulutus
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1 UUDEN OPINTO-OHJAAJAKOULUTUKSEN
VAIKUTTAVUUS?

Teknologia kehittyy entistd nopeammin ja tyoelimissd ja koulumaailmassa tapahtuneet
muutokset lisddvit oppilaanohjauksen tarvetta ja asettavat opinto-ohjaajan tydlle uusia
haasteita. Lairion, Puukarin ja Variksen (1999a) opinto-ohjaajien tyotd koskevan
tutkimusraportin mukaan ohjauksen erilaiset uudet haasteet, kuten esimerkiksi laajeneva
vuosiluokkiin sitoutumaton opiskelu peruskoulussa, lnokattomuus toisella asteella,
henkildkohtaiset opiskelusuunnitelmat ja informaatioteknologian hyddyntdminen lisddvit
ohjaustarvetta. Lisdksi toisen asteen ja ammattikorkeakoulujen koulutustarjonnan
monipuolistuminen seka ulkomaisten opiskelumahdollisuuksien laajentuminen vaikuttavat
osaltaan ohjaustarpeeseen. (Lairio, Puukari & Varis 1999a, 52.) Oppilaanohjauksen on
kehitettdva opiskelijoissa erityisesti opiskelun, urasuunnittelun ja tydelimin kannalta
tarpeellisia valmiuksia (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1994, 38).
Oppilaanohjauksen avulla tuetaan oppilaiden itsenidistymistd ja tasapainoisen
persoonallisuuden kehittymistd sekd pyritddn ehkdisemiin ennalta kasvamis-, oppimis- ja
uranvalintaongelmien syntya (Peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 1985, 9). Minua
kiinnostaa, pystyyko uudistettu opinto-ohjaajakoulutus vastaamaan yhteiskunnan haasteisiin
ja antamaan opinto-ohjaajiksi opiskeleville heidédn ty6ssd tarvitsemiaan valmiuksia ?
Jyviskyldssd on alkanut opinto-ohjaajien monimuotokoulutus, josta ensimmaiset
30 opinto-ohjaajaa valmistuivat syksylld 1997. Opinto-ohjaajien monimuotokoulutus, jossa
kaikkien koulumuotojen, peruskoulun, lukion ja ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajat
koulutetaan yhdessd, on uutta. Sen vaikuttavuudesta tydelimissi ja onnistumisesta vastata
ty0eldmdn haasteisiin ei ole vield tietoa. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on arvioida
uudistetun  opinto-ohjaajakoulutuksen opetussuunnitelman tavoitteiden pobjalta
koulutuksen vaikuttavuutta ja vastaavuutta opinto-ohjaajan tyohon entisten opiskelijoiden
nikOkulmasta. Toivon ndiden tietojen tuovan hydtyd opinto-ohjaajakoulutuksen
kehittamiseksi.
Koulutuksesta valmistuneet opinto-ohjaajat lienevdt pétevid arvioimaan

koulutusta, silldi lidhes kaikki heistd olivat tydskennelleet opinto-ohjaajina ennen



koulutukseen hakeutumistaan. He voivat kertoa, mitd hydtyd koulutuksesta on ollut ja
mitd alueita tulisi painottaa enemmin. Aineistonkeruumenetelménd kaytdn paljon
avokysymyksii sisdltdvid kyselylomaketta, jotta saan mahdollisimman kattavan kuvauksen
koulutuksesta. Kisittelen aineiston 1ihinna laad\illisesti, mutta lisaksi lasken fkrekvenssejd,
prosentteja ja teen joitakin suuntaa antavia tilastollisia testejd tukemaan johtopaddtoksii.
Lopuksi kdyn yhden opinto-ohjaajan kanssa teemahaastattelun kaltaisen
kehittdmiskeskustelun syventdmain keskeisid tuloksia ja antamaan niille luotettavuutta.

Opinto-ohjaajat ovat aikaisemman tutkimustiedon (Lairio 1992) mukaan olleet
koulutukseensa keskimddrin tyytyvdisid, samaa todistaa tdmi tutkimus. Opinto-
ohjaajakoulutuksessa on kuitenkin vield kehittdmista niin opetuksen toteuttamisessa kuin
sisdllollisissd painotuksissakin.



2 KOULUTUKSEN ARVIOINNISTA

2.1 Miti arviointi on?

Evaluaatio eli arviointi voidaan méiritelld prosessiksi, jolla hankitaan tietoa esimerkiksi
jonkun koulutusohjelman pddmdirien ja vaikutusten arvoista ja merkityksesti. Sen
tarkoituksena on ohjata paditoksentekoa. (Carlson 1977, 73; Standards 1981, 152;
Stufflebeam & Shinkfield 1985, 159.) Suomessa oppilasarvostelun uudistamisen toimikunta
midritteli 1970-luvulla arvioinnin késitteen avarasti: “Toimikunta tarkoittaa arvioinnilla eli
evaluaatiolla kaikkea toimintaa, jonka tarkoituksena on verrata koululaitoksen toimintojen
tuloksia niihin tavoitteisiin, joita yhteiskunta on koululaitokselle asettanut. Arviointi on siis
ylikdsite, jonka alaan kuuluvat kaikki yksittdiset osatoiminnot kohdistukoot ne sitten
koululaitoksen kokonaistuloksiin, opetussuunnitelmallisiin ratkaisuihin tai opettajien ja
oppilaiden ty6hon.” (Oppilasarvostelun uudistamistoimikunnan mietinté 1973, 39.)

MyGs nykyddn arvioinnin katsotaan olevan hankitun tiedon analysointiin
perustuvaa asian arvon tai hyodyn madrittamistd (ks. esim. Norris 1995, 38; Syrjld 1996,
40; Laukkanen 1998, 32). ”Arvioinnilla tarkoitetaan tarkasteltavan kohteen tai toiminnan
tulkinnallista analyysid, joka maérittad niiden tuottaman hyddyn tai arvon” (Koulutuksen
arviointistrategia 1998, 1). Evaluaatio pyrkii parantamaan ja tehostamaan toimintoja. Se
palvelee kiytdntda ja sithen on sisddnrakennettu muutoksen vaatimus (Raivola 1995, 21).
Evaluaation tulisi tuottaa hyodyllisti tietoa opetuksen padtoksentekoon eri tasoilla (Syrjala
1996, 44).

Arvioinnin kisite on laaja, moniulotteinen ja jatkuvasti muuttuva (Syrjdld, Annala
& Willman 1997, 12). Vaherva (1983, 40) toteaa mittaamalla suoritetun oppimistulosten
arvioinnin edustavan suppeinta evaluaatio-kisitteen tulkintaa, mutta Peltonen, Laitinen ja
Juuti (1992, 12) késittdvat arvioinnin, evaluaation ja mittauksen toistensa synonyymeiksi
ja beiddn mukaansa tdmi késite sisdltdd koulutuksen prosessien, tulosten ja vaikutusten
mittauksen, jonka tarkoituksena on edistdd niiden toteutumista. Evaluaatiosta on vaikea
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tuottaa yleisesti hyviksyttyd méiéritelmaa, silld tutkijoiden ndkokulmat ovat erilaisia.
Evaluaation tehtdvit riippuvat arvioinnin laajuudesta ja tilanteesta. (Syrjilid 1996, 35, 40.)
Koulutus- ja tiedepolitikassa arviointi Litetddan kehittdmiseen (Stenvall 1996, 1).
Arviointeja kdynnistettdessa tulisi paattdd mihin arviointeja kédytetddn. Toisaalta arviointi
voi myds olla jatkuvaa kehittdmistd, jolloin arvioidaan koko ajan ja toimintaa muutetaan
sen mukana. (Rekild 1996, 80.) Arvioinnin aikajdnne on typistynyt. Niukkojen resurssien
kohdentamiseen tdhtddvdssd arvioinnissa painotetaan laaja-alaisia “poikittaisvertailuja”,
laajoja kvantitatiivisia aineistoja sekd keskittymistd lyhyen aikajinteen arviointiin.
Kehittimisaspektin myotd aikaperspektiivi muuttuu, tehddén esimerkiksi yksikdiden sisdisid
pitkittdismittauksia ja kdytetddn mairillisen aineiston lisdksi laadullista aineistoa. (Milkid
& Vakkuri 1996, 103-105.)

Evaluomti on kehittymissd omaksi tieteenalaksi (House 1995, 24).
Arviomtikeskustelu kdynnistyi 1990-luvun alussa, kun korkeakoulujen toiminnalta alettiin
vaatia tuloksellisuutta, tehokkuutta, laatua ja kansainvilisii huippusuorituksia. Tieteen ja
korkeakoulujen arviointi on tullut jiddakseen. (Kaukonen 1996, 36.) Evaluaatiolla ja
tutkimuksella on paljon yhteistd, mutta arvioinnilta voidaan vaatia valitontd hyddyllisyyttd
(Laukkanen 1996, 15). Arviointitutkimuksella on kyky olla itsereflektoiva, arvioida itsedan
(House 1995, 31). Arvioinnilla voidaan edistda erilaisia tavoitteita, mutta ne voivat olla
keskenddn ristiriitaisia (Kaukonen 1996, 52). Koulutusvaiheessa tarkoituksenmukaiset
tavoitteet eivat vilttdmittd endd ole sellaisia evaluaatiovaiheessa (Niemi 1996, 23-24).
Parhaimmillaan arviointi laajentaa tietovarastoamme ja luo edellytyksid toiminnan
suuntaamiseen. Kielteisimmilldidn se murentaa kehittdmistydtd tukahduttaen
vuorovaikutusta ja tuoden ongelmia koulutus- ja tutkimustoimintaan. (Stenvall 1996, 2.)
Lisdksi menetelmit voivat vaikuttaa tuloksiin. House (1995, 28) on sitd mieltd, ettd eri
menetelmiit eivit aina johda yhtendiseen tulkintaan.

Korkeakoulujen arviointineuvoston (Yliopistokoulutuksen laatuyksikot 1998, 9)
mukaan laadukkaan koulutuksen arviointikriteereihin kuuluvat yhtend osana mm. tavoitteet
ja nithin sitoutuminen ja niiden toteutuminen, opetussuunnitelman kehittdmiskaytdnnot ja
opiskelijapalautteiden hyvaksikdytto. Jakku-Sihvosen (1994) mukaan arviontitieto sisiltdd
analyysid, syy-seurausarvioita, tietoja vahvuuksista ja heikkouksista, eduista ja haitoista
sekd toiminnan seuraamuksista. Arviointitieto perustuu useimmiten sekd méaralliseen ettd

laadulliseen tietoainekseen. Kansallisella tasolla strategisesti tirkeitd arviointikohteita ovat:
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koulutuksen tavoitteet, koulutuksen suoritteet ja saavutetut tulokset (saavutetut taidot ja
persoonallisuuden kehittyminen), opetustoimen tydprosessien laadukkuus eri tasoilla,
koulutuspolitiikka sekd koulutukseen osoitetut resurssit. (Jakku-Sihvonen 1994, 10, 14.)
Myos Niemi (1996, 21) korostaa, ettd opettajankoulutuksessa evaluaation yhtend tehtavana
on paljastaa kuinka hyvin tavoitteet on saavutettu.

2.2 Vaikuttavuus osana koulutuksen tuloksellisuutta

Tuloksellisuus on toiminnan onnistuneisuutta laajassa merkityksessid (Manninen 1992, 1).
Koulutuksessa on yldkisitteend tuloksellisuus, jonka ulottuvuuksina ovat vaikuttavuus,
tehokkuus ja taloudellisuus (National Board of Education 1995, 18; Jakku-Sihvonen 1993,
25).

KOULUTUKSEN
TULOKSELLISUUS
VAIKUTTAVUUS TEHOKKUUS TALOUDELLISUUS
(efficiency) (effectiveness) (economy)

KUVIO 1. Koulutuksen tuloksellisuuden peruskdsitteet (National Board of Education
1995, 25)

Tuloksellisuuden arviointi on moniulotteinen ja ristiriitainen alue (Hirvi 1995, 56).
Koulutuksen tuloksellisuutta tarkasteltaessa tulee huomioida kasvatustieteen kirjallisuudessa
runsaasti ilmenevdd koulutuksen tuloksellisuuteen littyvdd késitteistdd. On tarpeellista
selvittdd, mitd tarkoitetaan koulutuksen, opetustoimen, koulun, opetuksen tai oppilaiden
tuloksilla ja mitd Kkyseiset kisitteet silloin sisdltdvdt. On myds tirkedd méadritelld
arvioidaanko koulutuksen vai opetuksen tuloksellisuutta. Tuloksellinen koulutus on
taloudellista, tehokasta ja vaikuttavaa. Koulutuksen tuloksellisuuden osa-alueista
vaikuttavuuden arviointi on hankalinta. (Nikki 1993, 20-21, 24, 26.) Ei ole helppo

madrittdd, mikd on esimerkiksi opetussuunnitelman, taloudellisten resurssien tai
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tdydennyskoulutuksen merkitys saatuihin tuloksiin (Laukkanen 1998, 157). Trow’n (1998,
120) mielestd korkeakoulutuksen vaikuttavuutta on miltei mahdoton mitata sen

moninaisuuden takia.
2.2.1 Miti vaikuttavuus on?

Laajimmin ymmirrettynd vaikuttavuuden arviointiperusteina kiytetddn toimintaan
kohdistuvia vaatimuksia ja kansalaisten tarpeita, suppeimmassa mielessd verrataan
toiminnan tulosta asetettuihin tavoitteisiin (Ahonen 1985, 54). Valtosen (1997, 11) mukaan
varsinainen koulutuksen vaikuttavauden tutkimus on ymmirretty koulutukselle asetettujen
tavoitteiden ja tuotosten vastaavuuden tutkimuksena (ks. my6s Vaherva 1983, 166-168;
Purhonen 1992, 31). Koulutuksen tehokkuudessa on on kyse tavoitteiden saavuttamisesta,
mutta keskeinen huomio kohdistuu resurssien tehokkaaseen ja tarkoituksenmukaiseen
kayttoon. Tuotoskasitteen kulloinenkin merkityssisdlto ratkaisee, onko kysymys enemman
vaikuttavuuden vai tehokkuuden tarkastelusta. (Vaherva 1983, 166-168.) Koulutuksen
vaikutuksia arvioitaessa kohteena ovat pitkdn tdhtdimen tavoitteet (Vaherva 1983, 34,
Raivola 1992, 163).

Lehtisalon (1992) mielestd koulutuksen vaikuttavuus on ylikisite, johon kuuluvat
koulutuksen hyddyllisyys, tuloksellisuus ja tehokkuus. Néin ollen koulutuksen vaikuttavaus
on kaikkea, mitd koulutuksella pitdisi saada aikaan. (Lehtisalo 1992, 15.) Myds
Luopajirven (1996) mukaan koulutuksen vaikuttavuus on yldkasite ja vaikuttavuuden
arviointia voidaan tukea tekijoilldi taloudellisuus, tehokkuus ja toimivuus. Koulutuksen
vaikuttavuutta tulisi kyetd arvioimaan kokonaisvaltaisesti, se on tulevaisuudessa arvioinnin
ydinkysymys. (Luopajiarvi 1996, 6.) Hamédldmen (1993, 23) toteaa, ettd
tuloksellisuuskisitteen madrittely yleiselld tasolla on melko ongelmatonta, mutta
vaikuttavuuden, tehokkuuden ja taloudellisuuden konkretisointi on vaikeaa.

House (1980, 26) puhuu tavoiteldhestymistavasta (goal-based approach), jolla
arvioija selvittdd, onko koulutuksella saavutettu koulutuksen kehittdjain pyrkimykset.
Tavoiteldhestymistavassa pyritddn tuottamaan tietoa, jota voidaan hyodyntad
pﬁétﬁkseﬂteossa ja toiminnan kehittdmisessd. Suomalaisessa arvioinnissa
tavoiteldhestymistapaa sovelletaan hieman laajemmin: usein seurataan lisiksi koulutuksen
tuottamia sivuvaikutuksia. (Laukkanen 1994, 26.) Siind on hankaluutena tutkia, mikd on
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koulutuksen luomaa ja mika on esimerkiksi jonkin muun instituution, sosiaalisten suhteiden
tai tydeldman vaikutusta (Valtonen 1997, 42). Myos tyhjentédvien tavoitteiden asettaminen

ja niiden tdsmillinen mittaaminen on vaikeaa (House 1995, 28). -
2.2.2 Voidaanko vaikuttavuuden ja laadun arviointi erottaa?

Koulutuksen laatu ja vaikuttavuus liitetddn usein yhteen. Jakku-Sihvonen (1993; 1994)
yhdistda vaikuttavuuden laatuun ja tehokkuuden optimaaliseen ajan kdyttoon. Yksilotasolla
vaikuttavuus on ensisijaisesti kasvatuksellisia vaikutuksia ja saavutettuja oppimistuloksia.
Yhteisotasolla vaikuttavuudessa arvioidaan, opittiinko korkeatasoisesti ja riittdvan patevaa
tietoa. (Jakku-Sihvonen 1993, 25.) Myos Kautto-Koivula (1992, 57) ja Hirvi (1995, 53)
pitdvat vaikuttavuutta osana koulutuksen laatua. Vaikuttavuus kuvaa koulutuksen avulla
saavutettujen muutosten merkitystd koulutuksen tavoitteille (Kautto-Koivula 1992, 57).
_ Koulutus on laadukasta silloin, kun se saa aikaan tavoitteiden suuntaista oppimista (Hirvi
1995, 56; Hamiliinen 1998, 30). Opiskelijan kannalta koulutuksen laatu ndkyy hénen
motivaatiossaan koulutuksen paittGvaiheessa, menestymisend tulevaisuudessa,
oppilaitoksen ja ympirdivin elinkeinoelimin yhteistyond sekd tyoyhteison ilmapiirissd
kokonaisuutena (Luopajirvi 1996, 6). Laatu on prosessi, joka seuraa formaalissa
koulutuksessa ja tyoelimissi (Parjanen 1998, 49). Opettajankoulutuksessa lopullinen
laadun indikaattori on, miten opettajiksi opiskelevat saavat oppilaansa oppimaan (Kealy
1995, 47-48). Niin ollen opinto-ohjaajakoulutuksen laatu ndkyy viime kddessd
menestyksekkidnd oppilaiden ohjauksena.

Clarksonin (1995) mielesti koulutuksen tuloksellisuutta ei pidd kuitenkaan
samaistaa laatuun. Siihen siséltyy ajatusvirhe, silld tuloksellisuutta tulee arvioida suhteessa
asetettuihin tavoitteisiin ja laatua voi arvioida muutenkin, ennen kaikkea asiakaspalautteella.
Toisaalta, jos korkea laatu saavutetaan kalliilla kustannuksilla, ei toiminta valttimattd ole
endd tuloksellista. Kuitenkin Clarkson myontdd koulutuksen laadun nékyvén pitkén ajan
kuluessa vaikuttavuutena eli minkilaista muutosta ja kehitystd koulutus on saanut aikaan.
(Clarkson 1995, 82-83.) Vaikka useat tutkijat kittdvétkin vaikuttavuuden ja laadun liheisesti

yhteen, katson timin tutkimuksen koulutusohjelman arvioinnin pamottavan enemmén
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koulutuksen vaikuttavuutta tyoeldmissd. Jos arvioidaan koulutuksen tavoitteiden ja
koulutusohjelman laatua, tulee niit tarkastella hyvin monipuolisesti (Himaldinen 1998, 30-
32). '

2.3 Arvioinnin suunnittelu ja toteuttaminen

Arvioinnissa pubutaan perinteisesti prosessi- ja tuotoskriteereistd (Kansanen 1997, 429) ja
arvioinnin mikro- ja makrotasosta (Easton 1996, 19). Tété selventdd Eastonin (1996, 19)
laatima kaavio.

Strategia kattavan
Alustava suunnitelma evaluaation
evaluaatiotoiminnoista kehittdmiseksi

Suunnitelmia yksittdisille Metodi tuottaa
kyselyille tarkennuksia
yksittaisille
tutkimuksille

KUVIO 2. Malli evaluaation suunnitelmista Eastonia (1996, 19) mukaillen

Makrotasolla evaluaation suunnittelussa tuotos voi olla esimerkiksi vuosittainen
kokonaissuunnitelma evaluaatiotoiminnoista ja mikrotasolla yksittdinen
tutkimussuunnitelma. Prosessi kisittdda kummallakin tasolla esimerkiksi sen, miten
suunnitelmat kehitetddn, kuka ne tekee ja milloin sekd minkdlaista tietoa ja koulutusta he
tarvitsevat. (Easton 1996, 22-23.) Evaluaation toteuttamisessa makrotason arvioinnin
kohteena ovat koulutusinstituution ja laajojen makrostruktuurien, kuten esimerkiksi
alueellinen, vaestdllinen, taloudellinen ja poliittinen rakenne, viliset suhteet. Mikrotason

arvioinnissa taas voi viime kddessa tarkastelun kohteena olla yksittdinen ihminen. (Vaherva
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merkityksestd. Tyypillinen esimerkki tulosten arvioinnista on ohjelman tavoitteiden

saavuttamisen arviointi. (Chen 1996a, 125.)
2.3.1 Koulutuksen viivistetty arviointi

Vaherva (1983) esittelee formatiivisen ja summatiivisen arvioinnin liséksi kolmannen,
Wentlingin (1980, 66) ammatillisen koulutuksen arviointiin tuoman termin, perimméainen
(ultimate) evaluaatio. Arviointi tehddén opetuksen paityttyé ja yksilon aloitettua tydnteon
ja siind arvioidaan mit4 tyon kannalta todella merkityksellistd on opittu. Wentlingin mielestd
tillainen viivdstetty arviointi on arvokkain evaluaation muoto arvioitaessa koulutuksen
kokonaisvaltaista onnistumista. (Wentling 1980, 66; ks. myds Vaherva 1983, 83.)

Koulutuksen vaikuttavuutta voidaan tutkia lyhyelld ja pitkalld aikavalilld, 1dhi- ja
etdistavoitteina (Jerkedal 1970, 18; Vaherva & Juva 1985, 139; Valtonen 1997, 41).
Koulutuksen vaikutukset eivit yleensi niy koulutuksen tuotoksissa, vaan vasta pitkédn ajan
kuluessa (Vaherva & Juva 1985, 157; Valtonen 1997, 17). Esmmerkiksi
opettajankoulutuksessa lyhyen aikavilin tavoitteena ovat oppiaineiden hallinta ja
opetusopilliset taidot ja etdistavoitteena voidaan pitdd opettajan suoriutumista tydssdin
(Jerkedal 1970, 19). Koulutuksen pitkdaikaisvaikutukset ovat epdsuoria tuotteita,
tapahtumia tai olosuhteita. Ne ovat seurausta valittomistd tuotoksista tai aikaisemmasta
koulutuksesta. (Vaherva & Juva 1985, 139.) Koulutuksen pitkaaikaisvaikutukset nikyvit
yksilétasolla esimerkiksi asiantuntijuutena omalla alalla, tydllistymisend, uralla etenemisend,
sosiaalisena lilkkuvuutena ja hyvini elintasona (Valtonen 1997, 41). Herdé kysymys, onko
pitkdn ajan kuluttua mahdollista erotella koulutuksen osuutta muiden tekijéiden osuudesta,
kun vaikuttavuuden arviointi yleensdkin on hankalaa? Vaherva (1983) myontdd, ettd
viiviistetyn arvioinnin korrekti ja luotettava suorittaminen on vaikea tehtivi. Lopullisten
tuotosten ja vaikutusten mittaaminen tulisi suorittaa ennen-jilkeen tutkimusasetelmalla.
Siini ennen koulutusta mitataan lihtotaso, johon koututuksen jilkeistd arviointia verrataan.
(Vaherva 1983, 85.)

Wolfle (1980) madrittelee koulutuksen pitkdaikaisvaikutuksia koskevat
tutkimuksét metodeiltaan kolmeen ryhmdin. Ensimmadisessé menetelmissd koulutuksen
kiyneitd henkiloitd pyydetidn jalkikateen arvioimaan koulun tai oppilaitoksen vaikutuksia
heihin. Tutkimusten mukaan koulutuksen ldpikdyneet itse tuntevat, ettd koulutuksella on
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ollut pysyvid vaikutuksia. Toisen lihestymistavan mukaan arvioidaan koulutuksen
merkitystd myohemmiille sosioekonomiselle saavutustasolle. Monet tutkimukset osoittavat
koulutuksen merkittdviksi tekijaksi myéhemmﬁﬁ yhteiskunnallisen aseman ja/tai tulotason
midrdytymisessi. Kolmanneksi tutkimuksilla voidaan kartoittaa julkista tietotasoa. Niissi
tutkimuksissa on osoitettu tiedollisen menestymisen myShemmalld ialld korreloivan
voimakkaasti aikaisemman koulutuksen madraan. (Wolfle 1980, 104-105; ks. myds Vaherva
1983, 80.)

Raivola (1992) puhuu koulutuksen tuotoksesta, joka koostuu kahdesta osasta.
Ensimmiinen on vilitén kasvatuksellinen tuotos, joka nikyy opiskelijan kognitiivisten,
affektiivis-sosiaalisten ja toiminnallisten valmiuksien arvonlisini. Toinen, huomattavasti
vaikeampi arvioitava ovat koulutuksen viivéstetyt vaikutukset, jotka nikyvit hyotynd sekd
yksilolle ettd yhteiskunnalle: tydllistettdvyys, ansiot, sosiaalinen asema ja liikkuvuus,
yhteiskunnalliset osallistumisvalmiudet tai tuotannon ja tuottavuuden kasvu, sosiaalinen
jarjestys ja kansainvilinen kilpailukyky. (Raivola 1992, 163.)

Usein viivistetyn arvioinnin ideaa sovelletaan siten, ettd jo opintonsa pééttaneille
ja tydeldmaan siirtyneille henkiloille lahetetidn kyselylomake ja pyritdan ndin selvittdmidn
koulutuksen erilaisia vaikutuksia. Tillaisen koulutuksen vaikuttavuusarvioinnin avulla
voidaan tehdd padtelmid koulutuksen tarkoituksenmukaisuudesta, tehokkuudesta ja
riittdvyydestd. (Vaherva 1983, 88.) Evaluaatiokirjallisuudessa ei ole kiytetty paljon termii
viivéstetty arviointi tai koulutuksen pitkdaikaisvaikutukset (Vaherva & Juva 1985, 159).
Viivéstetyn arvioinnin kdytto on vield tindkin pdivana vihdistd. Thakcwrayn (1997) mukaan
Englantilaisissa yliopistoissa kdytetéén hyvin vihin pitkin aikavilin arviointia. Yliopistoissa
yksinkertaisesti oletetaan ammattitaidon siirtyvin kiytant66n, vaikka tutkimuksia ei tehdé.
(Thackwray 1997, 72.)

Koulutuksen paittaneisiin voidaan ottaa yhteyttd myos arvioitaessa koulutusta ja
opetusta (Vaherva & Juva 1985, 160). Opettajankoulutuksen kehittéimisessd pieni parannus
nikyy vasta vuosien kuluttua. On vaara, etti opettajankoulutusta Kisitellidn
korkeakoulupolitiikassa lyhytjinteisesti nikemittd tulevaisuuteen. Timi koskee my0s
yliopiston roolia suhteessa opettajankoulutukseen. Yliopiston yhteiskunnallista merkitystd
ei pidd n&hﬁﬁ vain ty6llistymisend, vaan siind millaisia valmiuksia koulutus antaa kohdata
muuttuvan yhteiskunnan erilaiset tydtehtévit. (Niemi, 1996, 40.) Vaherva (1983, 35)

muistuttaa ettei koulutus koskaan anna valmiita ratkaisuja moninaisiin kdytannon tyon
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ongelmiin, vaan sen tulee vilittdd sellaisia yleisid kdsitteitd, periaatteita ja tietoja, joita

soveltamalla voidaan ratkaista useita perusrakenteeltaan samantapaisia ongelmia.
2.3.2 Kirkpatrickin malli koulutuksen vaikuttavauden mittarina

Kirkpatrickin neljgn askeleen malli on tunnettu viline mitattaessa koulutuksen
vaikuttavuutta. Mallin tarkoitus on lisitd koulutuksen arvioijien ponnistuksia ja
kehittdmistoimia (Kirkpatrick 1975, 14; 1996, 54; Thackwray 1997). Malli selventdd
arvioinnin toteutusta ja antaa ohjeita miten sen eri vaiheissa edetddn. Arviointimallin
ensimmiimen vaihe, reaktioiden mittaaminen, suoritetaan koulutuksen pééittovaiheessa.
Reaktioiden mittaaminen antaa tietoa tyytyvdisyydestd koulutukseen. Reaktioiden
mittaaminen on helppo toteuttaa kyselylomakkeella, ja reaktioiden mittaaminen on yleisin
koulutuksen arvioinnin muoto. Vasta toisessa vaiheessa arvioidaan oppimista: ovatko
yksildiden tiedot, taidot ja asenteet muuttuneet koulutuksen ansiosta ja onko koulutuksessa
opittu tavoitteiden mukaisia asioita. Oppimista mitataan usein kirjallisin kokein tai testein.
Kolmannen vaiheen tarkoituksena on antaa tietoa siitd, millaisia muutoksia koulutus on
aiheuttanut fyékdyttdytymiseen ja ovatko muutokset tavoitteiden suuntaisia. Kolmannessa
arviointivaiheessa selvitetddn kaytetddnko opittuja asioita tyOssd, mitd tietoja sovelletaan
paljon ja miti ei lainkaan, onko tarpeisiin pystytty vastaamaan ja mitd sellaisia tarpeita on,
jothin koulutus ei ole vastannut. Kolmannesta vaiheesta kiytetdin myds nimeéd koulutuksen
siirtovaikutus. Kéyttdytymisen muutoksia tulisi arvioida noin 3-6 kuukauden kuluttua
koulutuksesta ja kontrolliryhmén kidytt6 on suositeltavaa. Neljinnessa vaiheessa arvioidaan
lopullisia #uloksia. Tarkoituksena on tunnistaa koulutettavien tyokaytoksen aiheuttamat
muutokset organisaation saavuttamassa tuloksessa.  Arviointi suoritetaan yleensd
observoinnin ja/tai haastattelujen avulla noin puolen vuoden tai vuoden kuluttua
koulutuksen paittymisestd. Kirkpatrick korostaa, ettd arvioinnin tulisi edetd neljan askeleen
mukaisesti, silld arviointi tulee vaikeammaksi mentdessd ylemmille tasoille. Kaytdnnossa
ylempien tasojen arviointi on harvinaista sen vaatimien suurten resurssien vuoksi.
(Kirkpatrick 1975, 14-17; 1996, 54 -59; Robinson & Robinson 1990, 165-167.)
Obinto-ohjaajakoulutuksen arviointia kasittelevd tutkimukseni on lihinnd
Kirkpatrickin viimeisten tasojen arviointia, silld koulutuksesta on kulunut jo yli vuosi

Toisaalta mallin sovellus tdssd yhteydessd ei onnistu, silli aikaisemmat reaktioiden ja
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oppimisen tasot tulisi mitata, ennen kuin siirrytddn ylempien tasojen arviointim. Ilman
aikaisempia mittauksia on vaikea arvioida, mikd on juuri koulutuksen vaikutusta.
Ensisijainen tutkimukseni tarkoitus on kuitenkin tuoda tietoa opinto-ohjaajakoulutuksen

kehittdmiseksi ja katson viivdstetyn arvioinnin olevan sen vuoksi tarkoituksenmukaista.

24  Koulutuksen asiakaspalaute

Kasvatustieteessi ja koulutoimessa vierastetaan sanaa asiakas, sillé se ei sisilly perinteiseen
kasvatustieteelliscen koulutusta koskevaan kisitteistoon (Nikki 1993, 38). Varsinkin
yliopistoissa ja oppivelvollisuuskouluissa asiakastermid on vastustettu (Vaso 1998, 71).
Kielteinen suhtautuminen voi johtua muutosvastarinnasta kouluhallinnon laajojen muutosten
seurauksiin tai asiakaskisitteen mieltimisestd kaupalliseen terminologiaan kuuluvaksi.
Koulun asiakkaiksi mielletdsn oppilaat, heiddn vanhempansa ja opiskelijat. Ammatillisen
koulutuksen asiakkaaksi mielletdén lihinnd tyGeldma. Yliopiston opettajakoulutuslaitoksen
asiakkaiksi voidaan kisittdd kunta tyOnantajana ja rehtorit opettajien esimiching.
Vaikeampaa voi olla mieltdd opettajaksi opiskelevat koulutuslaitoksen asiakkaiksi, koska
niin ei ole perinteisesti tehty. Oppilasta voidaan pitd4 asiakkaana, mutta opettajalle hin on
yhteistyokumppani. Peruskoulun jilkeenhin opiskelijalla on oikeus hakeutua mihin kouluun
baluaa. (Nikki 1993, 38-40, 22-23; 1994, 65.) Aittola (1996, 142-143) pohtii onko
yliopistokoulutuksen asiakas opiskelija, valtio vai elinkeinoelimi. Hanestd opiskelijat tulisi
mieltdd enemmin yliopistoyhteison jaseniksi kuin asiakkaiksi.

Asiakastermin myotd meilli on alettu puhua koulutuksen asiakasldhtdisyydestd
(Nikki 1994, 66). Opetusministerion mukaan koulutusta ohjataan nykydin enemmin
asiakasldhtGisesti oppilaitosten ja niiden ylldpitdjien tavoitteiden mukaan (Koulutuksen
arviointistrategia 1998, 1). Asiakasldht6isyys mielletddn usein laatuun. Vason (1998, 69)
mukaan koulutuksen laatua tarkastellaan entistd enemmién asiakkaan nakdkulmasta, jolloin
koulutuksen tulee vastata opiskelijan tai koulutuspalveluiden ostajan tarpeita ja odotuksia.
Hirven (1995) mielesti laatuajattelu antaa kaikkein eniten silloin, kun painotetaan asiakkaan
nikokulmaa. Tavoitteena on virheeton ja kehittynyt palvelu, johon asiakas on tyytyvéinen.
(Hirvi 1995, 53.) My6s Hollannissa on todettu yliopistojen opettajankoulutuksen laadun
parantamisessa luotettavimmaksi ja tehokkaimmaksi metodiksi opiskelijoiden antamat arviot
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(De Jong & Pris 1995, 43). Yhdysvalloissakin opiskelijapalaute on huomattu hyddylliseksi.
Delaneyn (1998, 4) kartoituksen mukaan Uuden Englannin useimmissa tiedekunnissa olisi
halua tehdd enemmin opiskelijakyselyita. |

Clarkson (1995) painottaa, ettd asiakas on kisitettivd mahdollisimman laajasti
puhuttaessa koulutuksen laadun arvioinnista. Koulutuksen maksajakin luetaan asiakkaaksi.
Arviointia ei voida toteuttaa asiakkaan osallistumatta sithen. (Clarkson 1995, 87-88.) Myds
Scriven (1994, 75) korostaa, ettd arvioitaessa jonkin ohjelman merkitystd ja laatua tulee
hyodyntdd asiakkaita. Kivinen ja Rinne (1992) nikevit koulutuksen asiakaslihtdisyyden
nykyisen jirjestelmildhtoisyyden sijaan esimerkiksi laadullisena. Tarvitaan laadullista
joustoa, jolla ratkaistaan opetuksen sisdltihin, kaytdntdihin ja motivoitumiseen littyvid
kysymyksii. (Kivinen & Rinne 1992, 81.)

Aikuiskoulutus on yhi asiakaskeskeisempid ja yksilollisyys ndkyy siind, ettd
oppija ottaa henkilokohtaisen vastuun oppimisestaan. Toisaalta aikuiset arvioivat
oppimansa merkitysti omien eldminvaiheidensa kannalta ja tdmi tarkastelu miarittda
myos oppimisen tavoitteita. Nykyiin aikuisopiskelija voi tehdd aikaisempaan opiskelu- ja
tyohistoriaansa nojaavan henkilokohtaisen ammatillisen koulutussuunnitelman. (Jirvinen
1999, 101, 103.) Vaikka asiakaslihtisyyden katsotaan lisidntyneen, Weissin (1998, 30)
mukaan nykyéinkin koulutuksen arviointiin otetaan hyvin harvoin mukaan asiakas. Hongan
(1992, 88) mielesti myos Suomessa on koulutuksen vaikuttavuuden arviointi asiakkaan
nikdkulmasta laiminlyoty. Nikin (1994) mukaan taas asiakaspalautteen saaminen on
monissa oppilaitoksissa nahty hyodylliseksi, mutta asiakaskyselyjen puutteena on ollut
niiden vidhdinen lotettavuuden arviointi. Tulosten merkitys jai silloin kyseenalaiseksi.
Lisdksi otannan asianmukaisuudesta tulisi huolehtia, jos palaute kerdtdin vain osalta
asiakkaista. (Nikki 1994, 72.)

Tiarkeitd koulutuksen asiakaspalautteen antajia ovat aikaisemmat opiskelijat eli
kyseisen koulutuksen saaneet tyontekijit, jotka ovat toimineet jonkin aikaa ammatissa. He
pystyvit arvioimaan koulutuksen sisdltod kertomalla, kuinka hyvin annettu koulutus vastaa
niitd ammatillisia vaateita, joita heiltd edellytetddn tydssddn ja joita he itse kokevat
tarvitsevansa. (Nikki 1994, 71.) Asiakkaiden tyytyvdisyys saa heiddt kayttimdin
koulutuspaivehﬁta jatkossakin (Hamildinen 1993, 29). Asiakkaiden koulutusta koskevien
mielipiteiden kaytto ei kuitenkaan ole ollut ongelmatonta. Joyce ja Showers (1988) ovat

tutkimuskatsauksessaan todenneet, ettdi opettajat kertovat usein koulutuksen sisiltdjen
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olleen tuttuja. Samanaikaisesti he ilmoittavat olleensa tyytyviisid koulutukseensa. (Joyce &
Showers 1988, 122.) Asiakkaille tuleekin esitelld, mitid uutta yliopisto voi tarjota, silld
asiakkaat saattavat odottaa vain ennestdin tuttuja palveluja (Himéldmen 1993, 29).

Asiakasldhtisyys on olennaista koulutuksen  suunnittelussa. Koulutusta
suunnitellaan ja toteutetaan siten, ettd asiakkaiden tarpeet, tavoitteet ja toiveet otetaan
mahdollisimman pitkdlle huomioon. Asiakaspalautetta kerdtddn tavallisimmin
haastattelemalla tai kyselylomakkeella tai molemmilla. Haastattelu sopii silloin, kun
palautetta kerdtdan pieneltd joukolta. Asiakaspalautetta voidaan keritd kahdella tavalla sen
mukaan (kuvio 4), onko lomake laadittu perinteisen asiakasarvioinnin vai aidon
asiakasarvioinnin pohjalta. (Nikki 1994, 66, 68-69.)

Perinteinen asiakasarviointi Aito asiakasarviointi
A. Arviointi suoritetaan koulutuksen B. Arviointi suoritetaan asiakkaan
toteuttajan koulutukselle asettamien omien tarpeiden ja koulutukselleen
tavoitteiden pohjalta asettamien tarpeiden pohjalta

KUVIO 4. Koulutuksen asiakkaiden arvioinneissa erotettavat kaksi muotoa Nikkid
(1993, 41) mukaillen

Perinteinen asiakaspalautekysely perustuu kysyjan késityksiin ja on melko nopea laatia ja
toteuttaa strukturoituna. Aito asiakasarviointi puolestaan perustuu asiakkaan omiin
kisityksiin. Koulutuksen tarjoajalle on olennaista tietdd, mitd asiakas pitdd tarkedni. Aito
asiakasarviointikysely on tylaimpi laatia. (Nikki 1994, 69.) Opinto-ohjaajakoulutuksen
arviointitutkimuksellani pyrin osittain aitoon asiakasarviointiin, silld joukossa on runsaasti
avokysymyksid, joihin vastaajat voivat kirjoittaa itselleen térkeitd asioita. Suurin osa
kysymyksistd painottuu kuitenkin koulutuksen tarjoajan asettamien  tavoitteiden
saavuttamisen arviointiin. Nikin (1993, 20) mukaan opetuksen ja ennen kaikkea oppimisen
tehostamiseksi tulisi kehittdd myos asiakkaiden eli opiskelijoiden ja oppilaiden suorittamaa

arviointia.
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2.5 Koulutusohjelman ja opetussuunnitelman arviointi

Raivolan (1995, 31) mukaan koulutuksen keskeisin arvioinnin muoto on yli puoli vuosisataa
ollut jonkin ohjelman arviointi. Koulutusohjelman evaluaatio liittyy ldheisesti
opetussuunnitelman toteuttamisen arviointiin (Soininen 1997, 26; Kansanen 1997, 434).
Kummankin kohdalla on kysymys siitd, miten koulutusohjelma tai opetussuunnitelma
muuttuu kirjoitetusta kiytintoon. Toisaalta voidaan arvioida myds koulutusohjelman tai
opetussuunnitelman tuotoksia. (Soininen 1997, 26.) Keskeisti on selvittdd, mitd muutoksia
ohjelma on saanut aikaan ihmisissi ja ympéristossé ja millainen tilanne olisi, jos ohjelmaa ei
olisi toteutettu lainkaan (Easton 1996, 245). Finkin (1995) mukaan ohjelman evaluaatio on
kattava tutkimus ohjelman luonteesta ja ansioista. Sen tarkoitus on tuottaa tietoa ohjelman
vaikuttavuudesta, jotta tulokset, tehokkuus ja laatu voidaan maksimoida. Tétd tarkoitusta
varten analysoidaan ohjelman rakennetta, toimintoja ja organisaatioita ja tutkitaan sen
poliittista ja sosiaalista kidyttoympiristod. Evaluaatiota voidaan myds kayttdd arvioitaessa
ohjelman tavoitteiden saavuttamista, vaikutusten laajuutta ja kustannuksia. (Fink 1995, 2.)
Euroopassa on ollut opetuksen ohella yleistd koulutusohjelmien arviointi
(Himéldinen 1998, 30). Kattava koulutusohjelman arviointi voi kohdistua seuraaviin
asioihin: yhteys muuhun koulutukseen, tavoitteet, sisdlto ja rakenne, opiskelijat, kouluttajat
ja muu henkilokunta, ulkoiset puitteet sekd vahvuudet ja heikkoudet. Koulutusohjelman
arviointia voidaan tehdd oman oppilaitoksen sisdlli toiminnan kehittdmiseksi tai
valtakunnallisesti, jolloin korostuu myds ohjelmien vertailu. Tulevaisuudessa
koulutusohjelmien arviointi voi tulla entisti vaikeammaksi, silli opiskelijoiden
koulutusmodulien valinnanmahdollisuudet kasvavat. Yksilollisten opetussuunnitelmien
mydtd ei ainoa ldhtékohta voi olla koulutusohjelma. (Haméldmen 1998, 31-34, 36.)
Konttisen (1995) mukaan Suomessa on heikot valmiudet ohjelma-arviointiin, silli koulutus
mielletddn jatkuvaksi toiminnaksi eikd ohjelmiksi. Opetusohjelmat pydrivat kuin
paperitehdas - uudistuksia tehdéén vain, jos kone menee rikki. Objelma-arvioinnin tarve on
ilmeinen, ja se edellyttiisi selkeitd toimintakokonaisuuksia. (Konttinen 1995, 15.)
Tiedekunta suunnittelee opetussuunnitelman useisiin tarkoituksiin: opettaakseen
tiettyjd sisdltjd ja kursseja, jarjestddkseen kurssit ohjelmaan tai laitokselle sopiviksi ja
kehittidkseen opetussuunnitelmia koko yliopistolle (Stark, Lawther, Sharp & Arnold 1998,



21

99). Opetussuunnitelman laadinnan ja toteuttamisen nidkokulmasta tiedon madrd,
oppimisidhteet ja mahdollisuudet ovat viime vuosina kasvaneet rdjahdysmiisesti.
Tietotekniset palvelut tarjoavat monenlaisia ﬁahdo]]isuuksia. Laajenevat kansainviliset
kontaktit avaavat koko ajan uusia oppimismahdollisuuksia ja verkostoja.
Opetussuunnitelmien kannalta kehitys on merkinnyt kansainvélisen toiminnan ja kestdvian
kehityksen mukaan tuloa koulutuksen suunnitteluun ja toteutukseen. (Mutka & Rousi 1995,
104.)

Kansasen (1997) mukaan opetussuunnitelman arviointi sellaisenaan on hyvin laaja
teema.Yleensd opetussuunnitelmasta nimetdan joitakin alueita, joihin arviointi kohdistuu,
silld kokonaisuutena tehtdva on kaytdnndssi mahdoton. Opetussuunnitelman arvioinnissa on
kyse opetusprosessin arvioinnista, silld opetussuunnitelman analyysi tuottaa kriteerit, joihin
opetustapahtuman tutkimuksesta saatavaa tietoa verrataan. (Kansanen 1997, 434))
Useimmissa amerikkalaisissa korkeakouluissa ollaan sitd mieltd, ettd ohjelmatasoisen
opetussuunnitelmakehityksen pitédisi olla tiedekuntien toiminnassa etusijalla. Tiedekunnissa
tarvittaisiin enemman tietoa ja sitd tulisi hyodyntdd paremmin paatoksenteossa. (Delaney
1998, 4, 10; Stark ym. 1998.) Kuitenkin opetusuunnitelmauudistuksen ongelmana on
opetussuunnitelmia koskevan laajan tutkimuksen puuttuminen. Uudistukset ilman arviointia
ovat todennikdisesti heikosti toteutettavia ja niiden vaikutukset ovat vaatimattomia.
(Gamoran 1997, 625.) Michael (1998) viittdi, ettd opetussuunnitelmamuutoksia tulee vain
silloin, kun perustetaan uusi tiedekunta, tulee uutta tietoa, keksintdja tai yhteiskunnalliset
tarpeet vaativat uutta strategiaa. Tarvitaan jatkuvaa opetussuunnitelman uusiutumista, jotta
korkeakoulutuksen tiedollinen tehokkuus voidaan taata. (Michael, 1998, 378.)

Opetussuunnitelmiin liittyvid keskeisid evaluaation vilineitd ovat tilannekatsaukset,
tarkastustoiminta, pdittokokeet ja muut péittdasteen oppilasarvosteluun vaikuttavat
jarjestelyt sekd testaus- ja koetoiminta. Niiden pohjalta evaluaation keskeiset
kéyttotarkoitukset ovat jarjestelman ohjaus ja koulutuspoliittisen linjan muotouttaminen.
(Laukkanen 1996, 22-24, 26.) Opetussuunnitelman arviointi on kehittimisen kannalta
hankalaa, silld oppilaiden sijoittaminen jérjestykseen ei riitd, vaan on tiedettdvd mitd he
yleisesti osaavat. Arvioinnissa ei valtava keratyn tiedon mééra ole olennaista, vaan tulosten
luotettawﬁs ja yleistettdvyys varmistetaan keradmilld aineistoa, jolla pystytdin vastaamaan
haluttuihin kysymyksiin. Tietoa ei kannata keritd kaiken varalta. (Konttinen 1995, 12-13.)

Lisdksi tulee muistaa, ettd suunnitteluprosessi ei ole niin lineaarinen ja rationaalisten
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askelten toiminta kuin sen haluaisi olevan, jolloin kaikki tekijat eivit ole helposti
saavutettavissa. Oppimistulosten hyvaksikdyttd niin opiskelijoiden kuin opettajien
nikokulmasta on haaste opetussuunnitelman laatijoille korkeakoulutuksessa. Niin voidaan
parantaa tulevien opiskelijoiden oppimisen laatua. (Stark ym. 1998; Allan 1996.)

Laajat valtakunnalliset arvioinnit ovat Laukkasen (1998) mukaan tarpeellisia
kokonaiskuvan saamiseksi, mutta paikallistason opetussuunnitelman arvioinnilla saadaan
yksityiskohtaista tietoa. Keskushallinnon hankkima arviointitieto ei vilttdmittd kerro
paikallisten tavoitteiden toteutumisesta juuri mitdén ja keskushallinnon intressejd palveleva
arviointi voi pelkistdd tilannetta. Esimerkiksi osaan maamme lukioista pddsevit kaikki
halukkaat ja toisiin taas on kova kilpailu. Talloin lukioiden keskindinen tulosvertailu ei ole
mielekastd. (Laukkanen 1998, 48-49.) Maamme opinto-ohjaajakoulutuksesta on tehty ja
tehddin parhaillaan laajaa valtakunnallista tutkimusta (Lairio 1992; Lairio & Puukari
1999), jonka perusteella opinto-ohjaajakoulutusta kehitetdin. Tamd ei kuitenkaan tee
tarpeettomaksi yksittdisen opinto-ohjaajakoulutuksen opetussuunnitelman ja tavoitteiden
arviointia, vaan paikallistason tieto voi edesauttaa koulutuksen kehittdmistd. Arvioinnin
monipuolisuus on toivottavaa, jotta asioista saadaan monipuolinen ja objektiivinen kuva
(Laukkanen 1998, 157). Institutionaalista arviointia tulisi tehdd joka tasolla: ohjelma,
oppiaine, osasto, tiedekunta ja yliopisto kokonaisuudessaan. Lisdksi tiedon tulisi kulkea
ylemmille tasoille. (Frazer 1995, 17.) Opinto-ohjaajakoulutuksen arviointitutkimuksestani
on tarkoitus jittdd raportti opinto-ohjaajakouluttajien ja koulutuksen suunnittelijoiden
kayttoon.



3.  OPINTO-OHJAAJIEN TYOSTA JA
KOULUTUKSESTA

3.1  Miti ohjaus on?

Luukkonen (1978) midrittelee ohjauksen seuraavasti: “Ohjauksella tarkoitetaan kaikkia
niitd toimenpiteitd, joilla systemaattisesti pyritdén tuottamaan muutoksia yksilén, ryhmén ja
instituution kayttaytymisessd”. Kansainvilisessi kayttdytymistieteellisessd kirjallisuudessa
ja kdytinnOssd ohjaus on klassisesti sijoitettu psykologian alueelle. Kisite ohjaus (engl.
counseling) ja neuvonta (engl. guidance) on ymmirretty yksiloon vilittomasti kohdistuvana
toimintana. (Luukkonen 1978, 21-22.) Sanakirjoissa ohjauksen englanninkielinen vastine
counseling kuvaa henkilon toimintaa, jossa painottuvat neuvot ja keskustelu.
Oppilaanohjauksen' kannalta kyseiset miirittelyt ovat harhaanjohtavia, silli opinto-ohjaajat
eivit varsinaisesti anna valmiita neuvoja. (Shertzer & Stone 1980,16; ks. myos Hoikkala
1993, 245.) Ohjauskisite on haluttu nihdi itseohjautuvuuden vastakohtana ja ohjausta on
jopa syytetty opiskelijoiden opitun avuttomuuden lisdéntymisestd (Vuorinen & Vilijarvi
1994, 65-66; Lairio 1996, 19).

Ohjausalan kisitteisté on vield tdndkin pdivand vakiintumatonta ja paikkaansa
etsivad (Lairio 1996, 18; Leinonen 1995, 110). Ohjauksen mééritelmét poikkeavat toisistaan
ja aiheuttavat usein sekaannusta lihiammatteihin (Nykidnen & Vuorinen 1991, 33; Lairio
1996, 16). Aikaisemmin kansainviliset ohjauksen madritelmit ovat painottuneet
psykologian alueelle, mutta kiytinnén tyOon tasolla oppilaanohjaus on eriytynyt
ammatinvalinnanohjaukseksi, kasvatukselliseksi ohjaukseksi ja opiskelun ohjaukseksi
(Luukkonen 1978, 21). Nykydin opinto-ohjaajan tehtdvi on paljon laaja-alaisempi, mutta

ndiden kolmen peruspilarin varassa oppilaanohjaus edelleen seisoo. Monimutkaistuvassa

1
Ohjaustoiminnoista kiytetdin eri nimikkeiti. Yleensi kiytinnossi puhutaan opinto-ohjaajasta ja opinto-
ohjauksesta. Virallisesti on kiiytissi edelleen myés termit oppilaanohjaaja ja oppilaanohjaus. (M. Lairio,
henkilgkohtainen tiedonanto 26. 1. 1999.) Tissi tutkimuksessa kiytin ammattinimikkeitd opinto-ohjaaja
ja oppilaanohjaaja toistensa synonyymeind, samoin kisitteiti opinto-ohjaus ja oppilaanohjaus toistensa
synonyymeini noudattaen alkuperiislihteiden kiyttimaii kisitettd.
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koulutusjirjestelméssi ohjauksen merkitys tulee kasvamaan. Oppilaanohjaus on eldménuraa
aloittelevan nuoren eliméinhallinnan ohjaaja. Siini sen tirkein merkitys tulee myos jatkossa
olemaan. (Hirvi 1992, 13-14.) |

Kasvatuksellisen ohjauksen tavoitteena on auttaa oppilasta kehittyméén
itsendiseksi, aktiiviseksi, sopeutumiskykyiseksi ja persoonallisuudeltaan ehjiaksi yksiloksi,
jolla on edellytykset jatkuvasti kehitt4d itseddn ja osallistua myds yhteison kehittdmiseen.
Opetuksellisen ohjauksen tavoitteena on auttaa oppilasta kehittdmdin tydtapojaan ja
valitsemaan kykyjddn ja harrastuksiaan vastaavia opintojen kohteita ja niin parantamaan
mahdollisuuksiaan hyodyntdd koulun tarjoamaa opetusta. Ammatinvalinnanohjauksen
tavoitteena on auttaa oppilasta padsemidn selville taipumuksistaan ja harrastuksistaan,
laatimaan koulutus- ja ammattiuraansa koskevia suunnitelmia ja tekemééin niiden vaatimia
padtoksid sekd toteuttamaan niitd. (Peruskouhin opetussuunnitelmakomitean mietintd 1970
I, 180-190; Nummenmaa 1994, 22.) Lairion (1988, 154) mielestd oppilaanohjauksen
perinteinen kolmijako ei ole vilttdmittd hyvé asia, silld se pirstoo sekd ohjauksen ettd
inhimillisen elimén kokonaisuutta.

Opetuksellinen ohjaaminen korostuu nykyddn entistd selvemmin yksittdisten
oppiaineiden opetussuunnitelmissa ja kasvatuksellinen ohjaus on sisillytetty kaikkien
oppiaineiden yhteiseksi tavoitteeksi. Oppilaanohjauksen tavoitteissa korostuu ndiden lisaksi
erityisesti urasuunnitteluohjaus. (Nummenmaa 1994, 21; Vuorinen & Vilijarvi 1994, 70.)
Urasuunnitteluohjaus eli uraneuvonta sisiltdd tiedottamista tydpaikoista, tydelimdsti,
urakehityksestd ja ldhestymistavoista ympiristdssd, jossa elimme (Vacc & Loesch 1987,
136). Oppilaanohjauksen kohdealueiden jasennys kaikissa koulumuodoissa pohjautuu siis
kolmeen alueeseen - koulutyd, tydeldmi ja vapaa-aika (Lairio 1996, 18). Opetushallitus
vahvisti uudet peruskoulun opetussuunnitelman perusteet 5.1.1994 (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 1994). Niiden pohjalta on laadittu nykyiset koulukohtaiset
opetusuunnitelmat antanevat viljemmét mahdollisuudet oppilaanohjauksen sisiltdjen ja
toimintojen kohdentamiselle.

Jo alkuvaiheessa oppilaanohjaajan tietoperustaan on kuulunut psykologian ja
kasvatustieteen ohella myds erityispedagogiikan ja sosiologian tuntemusta.
Oppilaanoiljauksen tehtdvat litettiin 1980-luvulla koulun sosiaalistamistehtdvddn ja
kasvatussosiologiset kysymykset olivat ajankohtaisia. Kasvatussosiologian avulla

hahmotetaan oppilaanohjauksen asemaa, tehtdvai ja merkitystd tulevaisuudessa nuorten
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sosiaalistaja-agenttina. (Maljojoki 1989, 4, 34-35.) Lairio (1988; 1996) painottaa eri
tieteiden yhtendisyytti. Opinto-ohjaajakoulutuksen kehittdmiseksi tarvitaan eri tieteenalojen
pohjalta rakentuva yhtendinen kisitejirjestelma, jOka muodostaisi vankan ohjauksen tiede-
ja teoriaperustan. Kasvatustieteen ja psykologian rinnalle tarvitaan tieteitd, jotka auttavat
opinto-ohjaajia arvioimaan tyonsi laajempaa merkitystd ja ohjauksen yhteiskunnallisia
tehtivii sekd kohtaamaan poikkeavuutta. Tillaisia tieteitd ovat esimerkiksi
kasvatusfilosofia, kasvatussosiologia, oppimis- ja kehityspsykologia, ohjaus- ja
neuvontapsykologia, sosiaalipolitiikka ja erityispedagogiikka. Monitieteisyys sininsé ei ole
ratkaisevaa, vaan sellaisen teoreettisen nikokulman kehittiminen, jonka avulla nuoren
eliminkulun kokonaisuutta ja eri tieteenalojen keskindisid yhteyksid voidaan jdsentéd.
(Lairio 1988, 154; Lairio 1996, 16.) Mutta tarvitaanko endd uutta teoreettista nikdkulmaa,
jos eri tieteenaloja voidaan hyodyntdd sellaisenaan yhdistelemilld niitd? Toisaalta
monitieteisyys ei tuo ratkaisua ohjausalan hajanaiseen kasitejirjestelmaén, vaan rikkoo sitd

entisestaan.
3.2  Opinto-ohjaajan ty6

Oppilaanohjaus aloitettiin Suomessa 1970-luvun alussa peruskoulu-uudistuksen yhteydessa.
Opinto-ohjaajan tyon hallinnollinen perusta maariteltiin peruskoululaissa ja -asetuksessa
seki peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa. Vastaavalla tavalla oppilaanohjaus tuli
oppiméirina keskiasteelle koulu-uudistusten mukana 1980-luvulla. (Nykénen & Vuorinen
1991, 11.) Oppilaanohjaajan tyd on mielletty tydelimén ja alueen oppilaitosten vilisten
suhteiden hoitamiseksi sekd ammatillisten valintojen suorittamisen ohjaamiseksi (Ojanaho &
Gynther 1991, 4). Tyon perusidea on saattaa nuori aikuisuuden portille (Sinisalo 1989, 40;
Ojanaho & Gynther 1991, 6) ja avata perspektiivejd tulevaisuuteen siten, ettd nuori on
valmis rohkeasti ja tietoisesti ldhtemddn koulun jélkeiseen elimédadn (Sinisalo 1989, 40).
Myds turvallinen kasvuilmapiii on tirked, jolloin tydn perustaksi nousee myos
kasvatusarvojen selkeyttdminen (Ojanaho & Gynther 1991, 6). Kasvatuksen arvot ovat
yhdistelmé ijhmisyyden ja kasvatuksen kannalta merkittdvistd arvoista. Thmisyydessd
arvostettavia ominaisuuksia ovat esimerkiksi rehellisyys, vastuuntunto, oikeamielisyys,

heikompien auttamisvalmius, yrittelidisyys ja riskinottokyky sekd arvotajun ja esteettisen
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tajun herkkyys. (Ketonen 1989, 41, 43.) Kasvatuksen syvimmit padmaarat nihdaan thmis-
tai sivistysihanteina. Nykyajan ihmisen sivistykseen kuuluu esimerkiksi kielitaito, kristillisen
perinteen tunteminen ja laaja tietimys reaaliasioista eikd vain oppimisen ja tiedonhankinnan
kyvyt. (Hirsjarvi 1997, 6, 16.)

Hoikkalan (1993, 160) mukaan ohjaus on laajaa toimintaa oppilaan tulevaa elimaa
varten. Ohjaaja €1 tyrkytd ratkaisujaan, vaan antaa eviitd paitoksentekoon ja suuntaa
toimintansa ohjattavan oman halun mukaan. Ohjaaja ei sitoudu yksilon ratkaisuihin, vaan
tekee ohjattavan tietoiseksi omasta valinnastaan vaatien hintd perustelemaan ratkaisunsa.
Samalla tapahtuu vastuun rakentamista. (Hoikkala 1993, 161, 198, 245.) Ohjattavan
kannalta ohjaus on tutkimisprosessi, jossa oppija tutkimalla itseddn tulee entistd
tietoisemmaksi itsestddn ja tdmd toimintamalli tulee véhitellen pysyviksi (Peltomiki 1996,
212).

Opinto-ohjaajan ty0 ei niinkadn vaadi tietoja, vaan henkilokohtaista soveltuvuutta,
sopivia asenteita ja taitoja (Ojanaho & Gynther 1991, 4). Ohjaajakouluttajat eivit
vilttamatta ajattele ndin. Lairion (1988, 30) mukaan teoriasuuntausten ja niiden perusteiden
tuntemisesta on hydtyd, silli hyvin teorian avulla ohjaaja hallitsee paremmin
ohjaustapahtuman, ja se auttaa hintd kdyttiytymdin niin, ettd asiakkaassa tapahtuisi
toivotun suuntaisia muutoksia. Vuorinen ja Viljarvi (1994, 64) toteavat, ettd
asiantuntijuuden kehittymisen edellytykseni on rmittdvd tutkimukseen pohjautuva
teoriapohja. Lisdksi ohjaajilta edellytetdin laaja-alaista asiantuntemusta koulutusjérjestelmin
tarjoamista mahdollisuuksista ja kehitystehtdvistd lisddntyvissa valintatilanteissa (Vuormen
& Vilijarvi 1994, 64; ks. myos Vihdméttonen & Keskinen 1994). Tehokas ohjaaja tietda,
ettd hyvd teoriapohja on perusta luotettavalle kdytdnnon tyolle. Hyvd ohjaaja soveltaa
systemaattisesti teorioita ja metodeja ohjaustydssddn. (Gladding 1996, 49.) Vacc ja Loesch
(1987, 46) myontdvatkin, ettd ohjausalalla on ollut aina kiistaa yleisen tiedon ja taitopohjan
luonteesta ohjauksessa.

KiytinnOssi ohjaukseen liittyvien tehtdvien jakaminen opinto-ohjaajien ja muiden
opettajien kesken on vaikeaa, silld tehtdvat pyrkivdt kasaantumaan opinto-ohjaajille
(Vuorinen & Vilijarvi 1994, 106). Ohjaustyon laajuus ja hajanaisuus ovat suurimpia opinto-
ohjaajan t&ﬁn ongelmia (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999a, 61). Opinto-ohjaajien
monipuoliset tehtivit edellyttévit eri roolien nopeaa ja joustavaa vuorottelua. Siksi opinto-

ohjaajankeskeisten tehtdvien méarittdminen on vaikeaa. (Oppilaanohjauksen
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kehittimistydryhmin muistio 1995, 28.) Nykénen ja Vuorinen (1991, 22) toteavat, ettd
vaikeinta opinto-ohjaajan tydssd on madrittdd roolinsa itselle, tyGyhteison jasenille ja
ulkopuolisille tahoille sekd kenen odotusten mukaan hin tydskentelee. Tulevaisuudessa
opinto-ohjaajan tyd muuttuu entistd vaativammaksi, mutta toisaalta mielenkiintoisemmaksi,
kun toimenkuvaa voi muokata paikallisten tarpeiden edellyttdamalld tavalla. Opinto-ohjaajat
voivat olla muuttuvan koulun kehityksen eturivissd. (Merimaa 1997, 15.)

3.2.1 Opinto-ohjauksen erityispiirteiti peruskoulussa

Opinto-ohjaajalla on paljon erilaisia tehtivid ja velvollisuuksia, joista tietyt korostuvat eri
ikdisten ohjauksessa (Gladding 1996, 406). Kirjallisuuden mukaan peruskoulussa opinto-
ohjaajien keskeisid erityishaasteita ovat esimerkiksi valinnaisuuden lisdantyminen,
maahanmuuttajien médran lisddntyminen ja yldasteikéisten nuorten ongelmat.

Kun koulutusrakenteet toisella asteella muuttuvat, joudutaan myds peruskoulun
oppilaanohjausta katsomaan uudesta nikokulmasta (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 60; Lairio
1996, 13). Peruskoulun opinto-ohjaajat pitavit tarkeédnd erityisesti nuorten ammatinvalinnan
ja urasuunnittelun ohjausta (Nummenmaa 1994, 15). Ohjausjirjestelmin tulee jasentdd
oppilaille uudistuvan tyéeldmén tyontekijille asettamia vaatimuksia, silld oppilaat joutuvat
tekemddn yksilollisid valintoja peruskoulun jilkeisessd koulutuksessa (Lairio 1996, 13).
Peruskoulun koulutusrakenne monimutkaistuu ja joustavuus lisddntyy (Merimaa 1997, 15).
Hyvd esimerkki joustavuudesta on aineiden valinnaisuus. Mahdollisuus valita itsed
kiinnostavia aineita lisdd opiskelijan motivaatiota. Samalla vaaditaan ohjaajalta taitoa ohjata
oppilasta tarkoituksenmukaisiin opintokokonaisuuksiin. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 54;
Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhméin muistio 1995, 17.) Valinnaisuuden ja joustavuuden
lisddntyessd yldasteella voi jokaisella oppilaalla olla hyvin erilaisia opiskeluohjelmia, miki on
lisinnyt merkittdvasti henkilokohtaisen opinto-ohjauksen tarvetta. Siksi koulun sisdinen
ohjaus on entistd tarkedmpdd jatko-opimntoihin ohjaamisen ohella. (Huotan 1994, 28.)
Opinto-ohjaajan rooli myds uusimman tiedon vilittdjand on merkittdva, silld koulussa ja
kotona ei aima olla ajan tasalla koulujirjestelmin ja tySelimdn muutoksista
(Oppﬂaan(;hjauksen kehittimistyoryhmdn muistio 1995, 17). Amerikkalaisessa
yhteiskunnassa peruskoulun opinto-ohjaajat keskittyvdt tydssddn ongelmien

ennaltaehkdisyyn ja edistdvit nuorten sosiaalista kayttaytymistd. Tyo tapahtuu enimmékseen
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luokkaohjauksena ja pienryhmissi. Toisaalta opinto-ohjaajan tehtdvd on edesauttaa
oppilaan siirtymistd lapsuudesta nuoruuteen. Hén keskittyy tdmin ikdisten nuorten
yleisimpiin ongelmiin, esimerkiksi murrosiin ahdistuneisuuteen ja seurustelun aloittamiseen.
(Gladding 1996, 406.)

Yliasteikdiset oppilaat ovat siirtyméssi lapsuudesta nuoruuteen ja he ovat herkkid
reagoimaan psyykkisesti, jos ldhiympéristén olosuhteet ovat kasvun ja kehityksen kannalta
epiedulliset. Tyottomyyden ja taloudellisen ahdingon seurauksena vaikeissa
eliméntilanteissa olevat oppilaat tarvitsevat runsaasti tukea ja ohjausta. Motivoitumattomien
ja opiskeluvaikeuksissa olevien oppilaiden kanssa etsitddn voimavaroja jaksaa eteenpiin.
(Oppilaanohjauksen kehittdmistyoryhmén muistio 1995, 17; Huotari 1994, 29.) Peruskoulun
opinto-ohjaajat pitdvitkin Nummenmaan (1994, 15) mukaan urasuunnittelun ohella nuorten
kehitystehtdvien kohtaamista tirkednd. Ammattitaitoinen ohjaaja edistdd lasten ja nuorten
kehitystd korostaen lasten, kouluhenkilokunnan ja vanhempien valistd vuorovaikutusta
(Vacc & Loesch 1987, 3).

Vieraista kulttuureista tulevien oppilaiden opettamisesta on tullut suuri ongelma eri
puolilla maailmaa. Aikaisemmin asia kosketti vain suuria siirtolaisuuden maita, kuten
Yhdysvaltoja, Australiaa tai Israelia, mutta nyt ongelma on yleinen myds Lansi- Euroopassa.
(Stahl 1994, 242.) Tdmi asia koskettaa myds Suomen peruskouluja, silld maahanmuuttajat
kuuluvat luonnollisesti peruskoulutuksen piiriin. Kansainvilisyyskasvatus ja erilaisiin kieli-
jakulttuurivihemmist6ihin kuuluvien maahanmuuttajien ohjaus ovat meilld opinto-ohjaajien
uusia haasteita (Lairio 1996, 22; Lairio, Puukari & Varis 1999b, 65). Oppilaan kannalta
ohjauksen tehtivi on luoda edellytyksia oppilaan oman kulttuuri-identiteetin vahvistamiseen
ja antaa valmiuksia kansainviliseen vuorovaikutukseen. Toisaalta my0s suomalaisten
oppilaiden tulee jo kouluaikana saada tietoja ja kokemuksia muiden maiden koulutuksesta
ja tyOelamistd. (Lairio & Merimaa 1992, 96.)

3.2.2 Opinto-ohjauksen erityispiirteitii lukiossa

Opinto-ohjaajan ammatillinen autonomia ja kiinted yhteistyd eri alojen ohjaustydté antavien
ihmisten kanssa on tirkedii etenkin lukiossa (Leinonen 1986, 5). Sielld opinto-ohjaajalle
haasteita tuovat luokattomuus, valinnainen tuntijako ja jatko-opiskelujirjestelmien
muutokset (Oppilaanohjauksen kehittimistyoryhméin muistio 1995, 118). Luokaton lukio
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mahdollistaa opintojen itsendisen sditelyn, mutta onnistumisen edellytykseni on tehokas
oppilaanohjaus. Ohjauksen sisiltd muuttuu, silli opinnot eriytyvét huomattavasti aiempaa
enemmin. Luokattomuus nostaa selkeésti esiin nuorten vaihtelevat valmiudet. Nuorten tiivis
yhteistyd oppilaanohjaajan kanssa on vilttimatontd, jotta ohjaus eriytyy opiskelijan
henkil6kohtaisen tilanteen ja odotusten mukaan. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 38- 40.)
Opiskelija tarvitsee  apua opiskeluaikansa suunnittelussa ja jatkuvaa ohjausta
ainevalinnoissaan jatko-opintojaan ajatellen (Oppilaanohjauksen kehittdmistyéryhmin
muistio 1995, 19). Nummenmaan (1994, 15) mukaan lukion opinto-ohjaajat pitavit
urasuunnittelua ja koulutydn ohjausta tydssddn tarkeimpind asioina. Lukion opinto-ohjaajat
auttavat oppilaita siirtymain koulnympiristostd tydelamain tai jatko-opintoihin. Opinto-
ohjaaja ratkoo kehityksellisid ja tilannekohtaisia ongelmia, jotka liittyvit tdhén siirtyméén.
(Gladding 1996, 406.)

Koulun tehtdvi on entistd painokkaammin tukea oppilaita heidén valinnoissaan ja
paitdksentekovalmiuksien kehittymisessd. Valinnaisuus ei tue nuoren itsendistymisté, jos
valintatilanteet muodostuvat hinen omien valmiuksiensa kannalta liian vaativiksi. Valintojen
tulee olla oppilaiden omia valintoja, ei koulun valintoja oppilaiden puolesta.
Harkitsemattomilla paitoksilldi nuori rajaa myoéhempid mahdollisuuksiaan
epatarkoituksenmukaisesti, jolloin yksil6llinen epatasa-arvo lisddntyy. Ilman toimivaa
oppilaanohjausta valinnat voivat johtaa sattumanvaraiseen irrallisten kurssien keriilyyn eikd
niistd muodostu mitddn tavoitteellista kokonaisuutta. (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 34-35;
ks. my6s Kouluyhteistyoryhmin raportti 1996, 4.) Lukion opinto-ohjauksen arvioidaankin
olevan riittimiton suhteessa tarpeeseen (Kouluyhteistyoryhmin raportti 1996, 4).
Henkilékohtainen oppilaanohjaus on ensi sijassa tarkoitettu palvelemaan lukio-opiskelijaa
jatkokoulutuksen ja ammattiuran valinnassa, mutta kdytanndssa se sisiltdd myos opiskelun
ohjausta ja henkilokohtaisten ongelmien kisittelyd (Kivekds 1994, 39). Lukiolaisten
henkilkohtaisesta ohjauksesta tulisi siirtyd enemmin tydvoimatoimiston antamaan ryhmi-
ohjaukseen, jonka koulu ja tydvoimatoimisto suunnittelevat yhdessi (Kouluyhteistyéryhmén
raportti 1996, 23).
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3.2.3 Opinto-ohjauksen erityispiirteiti ammatillisessa oppilaitoksessa

Ammatillisiin oppilaitoksiin luetaan myds ammattikorkeakoulut. Ammatillisten oppilaitosten
opiskelijoiden ikdrakenne ulottuu nuorista aikuisiin ja monissa ammatillisissa oppilaitoksissa
on myos aikuiskoulutusyksikkd. Ammatillisen koulutuksen rakenne on muuttumassa,
linjarakenteisesta siirrytddn perikkiiseen koulutukseen, jolloin aikaisemmin suoritetuista
opinnoista saa korvaavuuden. Koulutus muuttuu joustavammaksi, silli opiskelija voi
vaikuttaa tutkintonsa sisdlt6on valitsemalla opintoja muista koti- tai ulkomaisista
oppilaitoksista. Samalla opiskelija tarvitsee tuekseen selkedd ohjausjirjestelmid, joka
perustuu sekd elinkeinoelimin tarpeiden ettd koulutusmahdollisuuksien ammatilliseen
asiantuntemukseen. (Oppilaanohjauksen kehittdmistyoryhman muistio 1995, 20.)

Oppilaitosten yhteistoiminta ja kansainvilistyminen vaatii eri oppilaitosten opinto-
ohjaajien vilistd tehokasta tiedonkulkua. Myés yhteistyo tyohallinnon kanssa on tirkeaa,
silli koululaitos ja tydhallinnon ohjausjarjestelmi tdydentdvit toisiaan tavoitteidensa,
asiantuntemuksensa ja erikoistumisensa osalta. (Oppilaanohjauksen kehittdmistydryhméin
muistio 1995, 22-24.) Kouluyhteistyéryhmén raportin (1996, 12) mukaan yhteistoiminta
tyévoimaviranomaisten kanssa ei ole riittdvaa, silli oppilaiden tyon seurantaa ei monissa
oppilaitoksissa ole jarjestetty. Lairion (1996, 22) mielestd opintonsa paattidneiden nuorten
seuranta ja ohjauksen tuloksellisuuden arviointi ovat yksi merkittivd opinto-ohjaajien
tulevaisuuden haaste. Sadler ja Reisenberger (1997, 14-15) katsovat, ettd
jatkokoulutuksessa toimivien opinto-ohjaajien haasteita ovat erityisesti oppilasaineksen
heterogeenisyys ja aikuisopiskelijoiden lisdintyminen, koulutusrakenteiden muutokset seki
muuttuvat paikalliset, kansalliset ja kansainviliset tydmarkkinat.

Ammattikorkeakoulussa ohjauksen lisddntyneeseen tarpeeseen vaikuttavat
Leinosen (1995, 112) tutkimuksen mukaan valinnaiset opinnot, laajentuneet kansamviliset
harjoittelumahdollisuudet, itsendisen opiskelun lisdfintyminen ja henkilokohtaisen
opiskelusuunnitelman mukainen opiskelu. My0s monimuoto-opetus ja suunnitellut
yhdistelmitutkinnot lisidvat osaltaan nimenomaan henkildkohtaisen ohjauksen tarvetta
(Olkinuora & Vuorinen 1992, 9). Haasteisiin on vastattu kehittimalld ohjausjirjestelmai.
Opinto-ohjauksen rinnalle on tullut tutorointi, joka toiminnaltaan kapea-alaisempana
kohdistuu lihinnd oppimisprosessin tukemiseen. (Vuorinen & Viljarvi 1994, 65;
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Oppilaanohjauksen kehittimistydryhmén muistio 1995, 6.) Uutena kysymykseni on noussut
esiin ohjaushenkilGston ja tutoreiden tyonjako. Pddvastuu ohjauksen jirjestimisestd on
opinto-ohjaajalla ja monissa oppilaitoksissa 6pinto-ohjaaja toimii ryhméohjaajien tai
opettajatutoreiden yhdyshenkilona. (Vuorinen & Vilijirvi 1994, 66, 74, 115.) Ammatillisten
oppilaitosten ohjausjarjestelmid ja opiskelumuotoja kehitetdan koko ajan ja Nummenmaan
(1994, 15) mukaan juuri ndissd oppilaitoksissa opinto-ohjaajat korostavat muita yleisemmin
koulutyon suunnittelua ja opiskelutekniikoita.

Ammattikorkeakoulussa opinto-ohjausta hoidetaan yleensid opetustyén ohella.
Ohjaajien mielestd opetusty6 on usein haitta opinto-ohjaajan tyélle. Kaksoisrooli ei ole
eettisesti vaikea, mutta opetustyd vie aikaa ohjaukselta ja hajottaa sitd. Opinto-ohjaajien
tyotehtdvat ovat laajentuneet, mutta resussit eivdt ole lisddntyneet samassa suhteessa.
Rooliristiriitaa aiheuttavat yhteistydn puute oppilaitoksen sisdlld, tyonjaon epaselvyys ja
johdon kiinnostuksen puute ohjausty6td kohtaan. Keskiasteen opinto-ohjaajien
rooliristiriidat saattavat tulevaisuudessa syventyd. Harvalla ohjaajalla on aikaa keskittyd niin
syvilliseen tyonsd suunnitteluun, ettd olisi mahdollista selkeyttdd ohjauksen rooli itselle ja
muille. (Leinonen 1995, 113-116,121.)

3.3 Opinto-ohjaajakoulutus

Opinto-ohjaajakoulutusta on jirjestetty Jyvaskylin ja Joensuun yliopistoissa vuodesta 1971
alkaen. Elokuusta 1979 lihtien opinto-ohjaajakoulutus muutettiin erillisiksi opinto-
ohjaajan opinnoiksi. Keskiasteen uudistuksen my&td kdynnistettiin myds laajamittainen
poikkeuskoulutus, jota on jirjestetty lukion ja ammatillisten oppilaitosten ohjaajille erikseen.
Poikkeuskoulutuksessa on ongelmana opinto-ohjaajan identiteetin ja ammattitaidon
kehittyminen, silli lyhyen koulutuksen aikana on vaikea saavuttaa riittdivdd ammatin
professionalisoitumista. Joensuun yliopiston kasvatustieteiden tiedekunnassa aloitettiin
syksylld 1988 oppilaanohjauksen 180 ov:n koulutusohjelma. Koulutus antaa patevyyden
peruskoulun ja lukion opinto-ohjaajaksi sekd toisen opetettavan aineen virkaan. (Lairio
1988, 153; 1992, 1.)

Opinto-ohjaajien koulutus on vaihdellut kestoltaan, sisllGltddn ja

toteutustavoiltaan. Koulutuksen ongelmana on ollut eri asteiden koulutuksen suunnittelua
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integroivan, laaja-alaisen kokonaisndkemyksen puuttuminen. Siksi eri koulutusmuotojen
ohjausmuotojen kehittiminen ja kokonaisvaltainen ohjaustoiminnan kaytinndn toteutus ovat
vaikeutuneet. Opinto-ohjaajan tyon sekd koulutuksen siséltdjen ja metodien tulisi kytkeytyd
kiintedmmin yhteen. Opiskelun organisoinnin nik¢ékulmasta nousee esille kaksi periaatetta:
opiskelu tulisi organisoida yksilollisesti, joustavasti ja monimuotoisesti, mutta samalla
opiskelun tulisi muodostaa kokonaisvaltainen prosessi, jossa huomioidaan yhteiskunnallisen

murroksen ja muuttuvan tyoelimén haasteet. (Lairio 1992, 2; Lairio 1996, 28.)
3.3.1 Monimuotokoulutus uutta opinto-ohjaajakoulutuksessa

Monimuotokoulutus® on yksi keskeinen aikuiskoulutuksen kehittimiskohde Suomessa
(Lairio 1996, 29; ks. esim. Kari 1992; Koro 1993; Kaipio & Myllynen 1996). Monimuoto-
opetusta kokeiltiin Jyvaskylan yliopistossa aluksi Jyvidskylin yliopiston
tdydennyskoulutuskeskuksen jarjestamilld kasvatustieteen approbatur-kursseilla ja vuonna
1991 monimuoto-opetusta alettiin toteuttaa myds opettajankoulutuksessa. Ensimmadisen
opintovuoden positiivisen palautteen vuoksi monimuoto-opetusta jatkettiin edelleen. (Kari
1992, 60.) My6s ammatillisessa opettajakorkeakoulussa syksystd 1993 lidhtien tarjottava
opettajankoulutus on monimuotoistettu (Mutka & Rousi 1995, 104). Opinto-ohjaajien
monimuotokoulutus jarjestettiin Jyviskyldssi lukuvuosina 1996 - 1997 kokeiluluontoisena.
Kaikkien oppilaitosten opinto-ohjaajan kelpoisuuden sai suorittamalla 35 opintoviikon
laajuiset opinnot kolmen lukukauden pituisena monimuoto-opiskeluna. Koulutukseen
otettiin henkil6itd, joilla on soveltuva ylempi korkeakoulututkinto sekd riittdva
koulyjarjestelméin ja tydeldmén tuntemus. (Lairio 1996, 36.)

Aikuisopiskelijat tulevat koulutukseen hyvin erilaisista ldhtokohdista, jollon
koulutuksen vaiheet voivat olla yksilollisid. Opinto-ohjaajakoulutuksen tehtdvina on tuottaa
vilineitd opiskelijoiden oman ohjaajuuden ja ohjauksen perustehtdvin jasentdmiseksi.
Koulutuksessa pyritddn myos hyodyntdmidian opiskelijoiden kokemus ja erityistietimys

opiskelijoiden keskindisen vuorovaikutuksen kautta sekd ldhijaksojen ettd etatydskentelyn

2

Mooren (1973) teoria on arvostettu monimuotokoulutuksen kentidlli. Mooren mukaan opetus voidaan
jakaa lihiopetuksen ja etdopetuksen, jolloin puhutaan toiminnallisesta etdisyydesti. (Moore 1973; ks. myés
Moore 1990; Koro 1993.) Monimuotokoulutus ei siis ole sama asia kuin etikoulutus, vaan nimensi
mukaisesti sisiltid monipuoliset opiskelumenetelmiit.
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aikana. (Lairio 1996, 39.) Mutka ja Rousi (1995) korostavat, ettd opetussuunnitelmaa
kehitettdessd on pohdittava, miten opetussuunnij:elma tukee kulttuurisen, yhteiskunnallisen
ja ammatillisen tietoisuuden kehittdmistd. “Opetussuunnitelman tulisi auttaa sellaisten
kulttuuristen ja yhteiskunnallisten esteiden tiedostamisessa, jotka rajoittavat mahdollisuuksia
tuntea, ymmirtia, ajatella ja toimia” (Mutka & Rousi 1995, 106).

Monimuotokoulutuksen suunnittelussa on  keskeistdi etdopiskelun ja
lahiopetusjaksojen laajuus ja niiden vilinen suhde (Lairio 1996, 39). Yliopistokoulutuksen
opiskelija-aines on idltddn ja koulutukseltaan yhd heterogeenisempdd eikd tyydy
perinteiseen opetustarjontaan. Aikuisen oppiminen organisoituu yhi selkeimmin tyohon
ja arkeen, formaalin aikuiskoulutuksen ulkopuolelle. (Jarvinen 1999, 100.)
Tulevaisuudessa koulutus tapahtuukin yhd enemmin luokkahuoneen ulkopuolella
(Sallinen 1995, 16, 19). Moonin (1997, 7) mukaan Euroopassa koko opettajankoulutus
eldd merkittédvad muutosta, kun avoimessa oppimisessa ja etikoulutuksessa® hyodynnetésin
uutta teknologiaa. Renwick (1996) puhuu monimuotokoulutuksesta (dual-mode), jossa
kadytetdin kontaktiopetusta ja etdopetusta. Opiskelijat saavat enemmin itse hallita
oppimistaan, teknologian kéytt6ddn ja opiskelemiaan aihealueita. Tdmd sopii etenkin
vanhemmille opiskelijoille, yli 25 vuotiaille, jotka opiskelevat osa-aikaisesti. Heille tulisikin
jarjestdd etdopiskelun mahdollisuus. Monimuotokoulutus tulee lisidntymédn yliopistoissa,
joissa aikaisemmin on ollut vain ldhiopetusta. (Renwick 1996, 45-48, 74.)

Spencerin (1995) mukaan sosiaalisuuteen perustuva koulutus vaatii kasvokkain
tapahtuvaa opiskelijoiden sekd opiskelijan ja tutorin vilistd keskustelua. Elektronisen
vuorovaikutuksen vastaavuudesta kasvokkain tapahtuvaan kontaktiin kiistellddn kovasti.
Elektroninen vuorovaikutus voi toimia vain lyhyissd kommenteissa. (Spencer 1995, 100.)
Kasvokkain tapahtuvan kontaktin puute herittaa epiilyksid opetuksen laadusta (Newlands
& McLean 1996, 296). Dialogi daninauhan tai Internetin vilitykselld ei ole sama asia kuin
fyysinen kohtaaminen (Holmberg 1998, 134), esimerkiksi sahkdpostin suurin puute ilmenee
suurten asiakokonaisuuksien ja pitkien keskustelujen hallinnassa (Ahonen, Miki-Komsi &
Pajunen 1998, 122). Myos Hakkisen (1997, 198) mukaan opettajan ja opiskelijoiden véliset

3

Avoin oppiminen ja etikoulutus eivit ole synonyymeja. Avoin oppiminen rikkoo muodollisen
luokkaopetuksen rajat ja etikoulutus on keino toteuttaa avointa oppimista. (Renwick 1996, 53.)



34

suulliset keskustelut ovat yhd merkittivimmissd roolissa, kun oppimista tuetaan

teknologiaan perustuvien ratkaisujen avulla.

3.3.2  Opinto-ohjaajakoulutuksen haasteita

Kansainvilisyys, teknologian kehittyminen, henkilokohtaisen ohjauksen ja
pienryhmiohjauksen tarpeen lisidntyminen ja opinto-ohjaajan yleisen asiantuntijuuden ja
ammatillisen persoonallisuuden kehittdminen nousevat kirjallisuudessa keskeisiksi opinto-
ohjaajakoulutuksen haasteiksi.

Opinto-ohjaajakoulutuksessa joudutaan aikaisempaa enemmin kouluttamaan
opinto-ohjaajia ulkomailta tulevien oppilaiden kohtaamiseen. Maahanmuuttajien maira
kasvaa edelleen ja uudet lain sdddokset edellyttivdt oppilaitosten vastuun ottamista
maahanmuuttajien koulutuksesta ja ohjauksesta yhdessi sosiaali- ja tydvoimaviranomaisten
kanssa (Lairio & Merimaa 1992, 96-97; Lairio & Puukari 1999, 118). Kansainvilisyyden
huomiointi ei tapahdu kuitenkaan itsestddn. Opettajan tai ohjaajan tdytyy ensin oppia
tiedostamaan oman kulttuurinsa tapa havaita, ymmartad, kayttaytyd ja reagoida, jotta hin
voi tiedostaa olemassa olevat erot ja yhtéldisyydet eri kulttuurien vililli. Koulutettavien
tdytyy saada tietoa myos vahemmistoryhmisti ja erilaisista kulttuureista tulevista asiakkaista
ja oppia ymmértdmain heitd. Koulutuksen tavoitteena on saada koulutettavat kehittiméiin
eri kulttuureihin sopivia ohjausstrategioita. (Sue, Ivey & Pedersen 1996, 45-51; Gladding
1996, 103; Stahl 1994, 242.)

Tietotekniikka tulee enenevissd médrin ohjauksen tueksi (Merimaa 1997, 15;
Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999b, 84). Tietotekniikka voidaan ndhdd ohjaustydtd
helpottavana tyOkaluna, vaihtoehtona ohjaustoiminnassa esimerkiksi korvaamassa
ohjauskeskusteluja tai muutosagenttina koko ohjaustydlle. Tietokoneet tarjoavat suuria
mahdollisuuksia opinto-ohjaajille. Tietoa voidaan tallettaa valtava miard, tiedon péivitys kiy
helposti ja uusinta tietoa 10ytyy nopeasti. Tietokone voi olla myds uhka opinto-ohjaajan
tyolle. Erityisesti ammatinvalinnanohjauksessa inhimillinen vuorovaikutus asiantuntijan
kanssa .on parhain apu valintojen tekemisessd. Tietokoneelta saa tietoa, mutta
ohjauskeskustelu on ammatinvalinnanohjauksen ydin. (Watts 1996, 273-275.) Suomalaiset
opinto-ohjaajat kdyttdvit tyOssddn eniten atk:n hallinnollisia ohjelmia sekd Internetin



35

palvelumuodoista sahkdpostia ja www-ympiristoa (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999b, 82-
84). A

Ohjaajan persoonallisuus on hinen tirkein tydvilineensd (Gladding 1996, 49).
Ohjaajilla tulisi koulutuksessa olla mahdollisuus tutustua omaan persoonallisuuteensa,
korostaen heiddn tarpeitaan, odotuksiaan, motivaatiotaan ja elimdnodotuksiaan, jotka
voivat vaikuttaa heiddn kykyynsé olla tehokkaita ohjaajia (Herliby & Corey 1997, 52.)
Minékdsitys kehittyy parhaiten tyoyhteisossd, jossa kannustetaan ammatillista kehittymista.
Lisdksi tdydennyskoulutuksen tulee lihted opinto-ohjaajien ammatillisista tarpeista ja sen
tulee olla korkeatasoista. (Korpinen 1990, 39.)

Opinto-ohjaaja kohtaa jatkuvasti ristiriitoja ammatillisen mindkésityksen tasolla
(Herliby & Corey 1997, 64). Opiskelijat voivat esimerkiksi odottaa ystdvillistd ja
positiivista persoonallisuutta, rehtori ja muut opettajat korostaa autoritadristd kurinpitdjin
roolia (Ojanaho & Gynther 1991, 33). OECD:n raportin mukaan Suomessa ongelmana voi
olla opinto-ohjaajan kaksoisrooli opettajan tyon kanssa (Mapping the future 1996, 91).
Suomessa Lairion (1992, 65) mukaan kaksoisroolin kokivat hdiritsevdnd erityisesti
sivutoimiset opinto-ohjaajat. Tosin nykyddn padtoimisten opinto-ohjaajien mééra on selvisti
lisddntynyt vuosikymmenen alkuun verrattuna (Lairio, Puukari & Varis 1999a, 52).

Opinto-ohjaajalle voi tulla rooliongelmia, jos hidn esimerkiksi tuntee oppilaiden
vanhempia ystidvini, toimii pienelld paikkakunnalla, jossa kaikki tuntevat toisensa taijos hin
on lisiksi aineenopettaja. Ohjaaja voi joutua myds opettajille ohjaajan rooliin.
Koulutuksessa ohjaajaopiskelijoiden kanssa on huolellisesti kisiteltivd mahdollisia
kaksoisrooleja. Jos kaksoisrooleista ollaan tietoisia, niitd on helpompi ehkdistd ja niistd
osataan selviytyd. Opinto-ohjaajalla on paljon kaksoisrooli- ja moninaisroolitilanteita ja
kaikkia niitd ei voi vilttdd. Koulutuksessa tulisi keskittyd sithen miten selvitd niistd. (Herliby
& Corey 1997, 60, 64, 143-145.)

Amerikkalaisessa yhteiskunnassa korostuu ryhméohjauksen tarve kaikilla
sektoreilla, my0s koulutuksessa. Erityisesti ohjaajat ovat ryhméohjauksesta vastuussa. He
joutuvat tarjoamaan yhi enemmin ja vaihtelevampia ryhmiohjauksen muotoja ja
ohjaajakoulutuksen tulisi antaa sithen edellytykset. (Conyne, Wilson& Ward, 1997.)
Tutkimusten mukaan suomalaiset opinto-ohjaajat haluaisivat vahentad luokassa tapahtuva
ohjauksen m#drdd ja lisdtd etenkin  henkilokohtaisen = ohjauksen madrdd ja
pienryhméohjauksen madrda (Lairio 1992, 59; Lairio, Puukari & Varis 1999b, 40).
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Katteluksen (1998, 80) opinndytetyon mukaan peruskoulun oppilaat eivit arvostaneet
oppilaanohjauksen tunneilla saatavaa ryhmiohjausta. Kertooko timid ryhmiohjauksen
vihiisestd tarpeesta vai siitd, ettd ryhméiolljaukseésa on vield kehittdmista?
Henkilokohtaisen ohjauksen tarve kasvaa kaikkien oppilaitosten oppilailla, vaikka
ohjaukseen kaytettavit resurssit eivat juuri lisidnny (Merimaa 1997, 15; Lairio, Puukari &
Peltosalmi  1999a, 61). Yksilollisyyden huomioiminen ja henkildkohtaiset
opiskelusuunnitelmat (HOPS) edellyttivit henkilokohtaisia keskusteluja opiskelijan kanssa
(Vuorinen & Vilijarvi 1994, 89).Yksilollisyyden laajempi toteutuminen edellyttds Lairion
(1996) mielestda muutosta koko koulun toimintakulttuurissa. Yksilollisyys ndkyy
muutoksina, joiden tavoittema on opiskelumotivaation lisiiminen, oppimisen laadun
parantaminen sekd oppilaiden itseohjautuvuuden kasvu. (Lairio 1996, 12.) Myés Kattelus
(1998, 80) toteaa tutkimuksessaan oppilaiden arvostavan enemmin henkilokohtaista
ohjausta kuin oppilaanohjauksen tunteja ja ehdottaa henkilokohtaisen ohjauksen lisddmista

suhteessa pidettdvien tuntien madrain.
3.3.3 Asiantuntijuuden kehittyminen

Asiantuntijuuden kehittyminen on pitkd prosessi (Tynjdld & Nuutinen 1997, 185), jossa
yksilo ja ympiristé ovat keskenian vuorovaikutuksessa (Karila & Ropo 1997, 156). Siind
yksilon tietdmyksen lisdksi on tirkedd myds eliménhistoria ja toimintaympéristd (Karila &
Ropo 1997, 156). Lehtisen ja Palosen (1997) mukaan ammattitieto ja kdytdnnon tieto
ndyttdvit syntyvin muualla kuin yliopistoissa. Kuitenkin pelkkd tydympériston tarjoama
tieto on usein riittdmitontd vastaamaan laadullisesti uusiin haasteisiin, jolloin tieteellisen
tiedon merkitys korostuu. Asiantuntijakoulutuksessa tavoitellaan eriytynyttd tietoa, jolloin
vaarana on tiedon pirstaleisuus ja fragmentoituminen. (Lehtinen & Palonen 1997, 118.)
Korpisen (1996, 28) mukaan myds opettajankoulutuksessa pinnallisuus ja hajanaisuus on
jatkuva ubkatekijd, saman mydntdd Lairio (1992, 49) olleen ongelmana opinto-
ohjaajakoulutuksessa. Koulutuksen suunnittelijoilla onkin haaste luoda jisentynyttd ja
yhteniistd monikontekstuaalista koulutusta (Lehtinen & Palonen 1997, 119). Suomalaisten
yliopistojen ja korkeakoulujen opetusuunnittelussa painottuvat oppiainekeskeiset
lihtokohdat ja ammatillisia kaihdetaan. Asiantuntijjuuden kehittymisen kannalta tulisi
menetelld piinvastoin. (Kirjonen 1997, 46.)
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Asiantuntijuuteen kuuluu tilanneherkkyys, joustavuus ja valmius sopeutua uudenlaisiin
ympiristdihin (Etelipelto 1997, 92). Opinto-ohjaajakoulutuksen aikana opiskelijoiden tulisi
hankkia valmiuksia tulevaisuusperspektiivien hahmottamiseen voidakseen saavuttaa
tyOssddn tietoisen toimijan aseman. Tatd kautta opinto-ohjaaja pystyy jdsentimidn
ennustamattomia tilanteita ja toimimaan itse muutosagenttina. (Lairio 1996, 24.) Taitavalta
ammattilaiselta edellytetdan aktiivista tilanteiden ja oman tydskentelyn tavoitteiden jatkuvaa
uudelleenarviointia, reflektiivistd asiantuntijuutta® (Lairio 1996, 25). Ojanen (1996)
korostaa reflektion mieltdmistd kokonaisvaltaiseksi. Myos koulutuksessa sen edistdmisen
tulisi tapahtua eri strategioin eri osa-alueilla kurssien yhteydessi. (Ojanen 1996, 58.) Ross
(1990, 114) mydntdd, ettd reflektiivisen ammatinharjoittajan kouluttaminen on
monimutkaista ja vaikeaa. Opinto-ohjaajakoulutuksen tavoitteena olevaa reflektiivistd

asiantuntijuutta selventid kuvio 5.

Koulujirjestelméin
kehittaminen

<— Tiede- ja tutkimus-
perustan muutokset

Tyin
kisitteellistiminen

N4

Yhteiskunnan murros

KUVIO 5. Kisitesuhdemalli (Lairio 1996, 25; ks. myds Jarvinen, Kontkanen, Poﬂ<ela,
Stachon & Valkama 1995).

4 .
Reflektiota on midritelty usealla eri tavalla (ks. esim. Ojanen 1996; Bengtsson 1995; Grimmet, Erickson,
McKinnon & Riecken 1990). Bengtssonin (1995) mukaan reflcktio on muotisana, jota kiiytetiin jopa
viirissi asiayhteyksissi. ‘
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Kuvion 5 keskelli on ns. ydinosaamisen alue, joka kuvaa sekd tyOntekijille ettd
organisaatiolle tarpeellista osaamista edellytyksend toiminnan laadulle ja jatkuvalle
kehittymiselle. Ydinosaaminen tiivistyy reflektiivisen asiantuntijuuden késitteeseen, joka on
tulos tyon kasitteellistymisen, kouluorganisaation ja asiantuntijuuden kehittymisen sekd
niiden kohtaamisalueiden tutkimuksesta. (Jarvinen ym. 1995, 82-83.)

Moniarvoisessa yhteiskunnassa asioita onkyettava tarkastelemaan eri nakokulmista
ja ratkaisujen seurauksista tulee voida keskustella. Reflektiiviseen arviointiin pystyvélld
asiantuntijalla on valmiudet osallistua myGs padtoksenteon arvoperusteiseen keskusteluun
ja olla niiin aktiivisesti mukana vaikuttamassa koko yhteiskunnan kehitykseen. (Pirttild-
Backman 1997, 223-224.) Opettajankoulutuksessa on Kealyn (1995) mielestd haasteena
tehokas henkilokohtaistaminen. Opettajien pitdisi saada analysoida omia taitojaan, jotta he
osaisivat olla hyddyksi oppilaille. Opettajaksi opiskelevilla tulee olla aikaa prosessoida
ajatuksia ja kokemuksia, reflektoida ja jakaa ndkokulmia toisten kanssa. (Kealy 1995, 55-
56.)

334 Tiydennyskoulutus

Yhteiskunnan, koulutuksen ja tyoeldmin muutokset ovat tehneet elinikisestd oppimisesta
vilttdméttoman osan eri ammattikuntien uudistumista ja oman alan kehittdmistd. Opinto-
ohjaajien ammatillinen kehitys tulisikin nhdi elinikdisen oppimisen jatkumona, jonka
tavoitteena on oman tyGn syvenevd ymmértdminen ja ammatillisen osaamisen laajeneminen.
(Lairio, Puukari & Varis 1999c.) Koulutusjaksot ovat luoneet aikuisopiskelijoille tilaa
yksilollistymiselle, itsearvioinnille, itsensd toteuttamiselle sekd sosiaalisten verkostojen
muotoutumiselle (Niemi-Vikeviinen 1998, 60). Myds opinto-ohjaajat itse ovat sitd mielta,
ettei koulutuksessa voi oppia kaikkea oppilaanohjauksesta, vaan oppiminen jatkuu edelleen
tyossd. Peruskoulutuksesta on saatu hyvi pohja ja alkusysays opinto-ohjaajana toimimiselle.
(Lairio ym. 1999c.)

Jatkuvasti muuttuvan tydelimin tarve joustavasta ja sopeutuvasta tydvoimasta on
kiinnittinyt koulutuksen huomion tyOelimddn siirrettdviin taitoihin, joita voi soveltaa
uusissa konteksteissa. Korkeakoulutuksen kurssien strukturoinnissa ja toteutuksessa
tarvitaan radikaaleja uudistuksia, jos tdllaisia taitoja aiotaan tarjota. (Kemp & Seagraves
1995, 315.) Etenkin tdydennyskoulutuksen tulee ldhted opinto-ohjaajien ammatillisista
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tarpeista ja sen tulee olla korkeatasoista (Korpinen 1990, 39). Myos opinto-ohjaajat
korostavat tdydennyskoulutuksen yhteydessd koulutuksen kohdentamisesta kaytdnnon
tilanteisiin. Heidén mielestdan koulutuksessa késiteltdvien asioiden tulisi olla ajankohtaisia
ja konkreettisia tyon kannalta, jotta koulutuksella voisi olla vaikuttavuutta (Lairio ym.
1999c¢).

Englannissa ollaan tulossa tilanteeseen, jossa etdkoulutuksesta voi tulla
tdydennyskoulutuksen piddmuoto, silld tillaiset kurssit kiinnostavat opiskelijoita eniten
(Stephens & Unwin 1997, 153). Suomalaiset opinto-ohjaajat eivdt tyydy pelkkian
etikoulutukseen. Lairion ym:n (1999¢) mukaan opinto-ohjaajien tdydennyskoulutustoiveissa
painottui monipuolisuus. Opinto-ohjaajat mainitsivat useimmiten etikoulutustakin sisdltdvin
monimuotokoulutuksen, mutta pitivit myos ldhijaksoina toteutettavaa koulutusta kuten
kollegiaalista tydskentelyd, asiantuntijaluentoja ja ryhmityoskentelya tirkeina. (Lairio ym.
1999¢.)

Korkeakoulutuksen saaneet taydennyskoulutukseen tulevat opiskelijat ovat selvisti
aikuisidn ylittdneitd opiskelijoita. Korkeakoulujen aikuisopiskelijoilla epéillddn olevan
huonommat opiskelutaidot kuin nuorilla, mutta siitd ei ole mitdén tutkittuja todisteita.
Uusimpien tutkimusten mukaan asia ndyitid olevan pidin vastoin. Aikuisopiskelijoiden
lahestymistapa opiskeluun on toivotumpi - he ovat mukautuvampia saavuttamaan
korkeakoulutuksen tavoitteet ja he osaavat jirjestdd aikaa opinnoilleen. (Richardson & King
1998, 81; Harris & Brooks 1998, 232.) Harris ja Brooks osoittivat tutkimuksessaan, ettd
vanhemmilla opiskelijoilla on jopa enemmin vahvuuksia, jotka mahdollistavat positiivisia

oppimiskokemuksia.
3.3.5 Yhteiskunnan muutosten vaikutus opinto-ohjaukseen

Teknologisen kehityksen ja yhteiskunnallisen muutoksen mydtd ammatteja hdvidé ja uusia
syntyy jatkuvasti, jolloin ihmisilldi saattaa olla useampia ammatteja eldminsid aikana
(Konttinen 1997, 60; Tynjild & Nuutinen 1997, 182; George & Christiani 1990, 215).
Yhdysvaltojen tyoministerid arvioi, ettd vuoteen 2000 mennessd vihintdéin 44 % tydvoimasta
tyéskentelée tietopalvelussa. Ammattien vaihtuminen ja tyén muuttuminen ei sinénsi ole
mitdin uutta - kaikki tapahtuu vain paljon nopeammin kuin ennen. (Sullivan 1997.)
Vuositulot eivit ole endd kriteeri tyOssd viihtymiselle, vaan thmiset ovat jopa valmiita
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tyytymidn pienempdin palkkaan saadakseen mielekkddmpid tyotehtdvid (George &
Christiani 1990, 215). Toisaalta tietotekniikka tarjoaa aivan uudenlaisia, pelottavia haasteita.
Uuden tekniikan kiytt6 teollisuudessa on aiheuttanut pelkoa tyottomyydestd ja alenevista
ansioista. (Kirjonen 1997, 32.) Konttinen (1997, 57) arveleekin, ettei muodollinen
yleispitevd koulutus useissa ammattitdissid tulevaisuudessa endd riitd, vaan paikallisiin
olosuhteisiin harjaannuttava tiydennyskoulutusmuoto yleistyy.

Myohiismodernin  yhteiskunnan yleinen tendenssi on individualisaatio,
yksilollistyminen, jolloin koko ryhmidn Littyvit yleiset symbolit, kuten esimerkiksi
muodollinen tutkinto, menettivit merkitystdén. (Konttinen 1997, 58.) Individualisaatio
lisid myds ohjauksen tarvetta. Onnismaan (1998) mukaan ohjaustydn tarve on kasvanut
nuorten, aikuisten ja ikddntyvien koulutuksessa. Epdvarmuuden lisd4ntyessd oppimisen
esteiden poistaminen ja oman elimin suunnittelu vaativat tyostimisti ja ohjauksen merkitys
korostuu. (Onnismaa 1998, 7.)

Yhteiskunnassa tapahtuvat muutokset ja kansainvilistyminen edellyttivat
uudenlaista nikemystd opinto-ohjaajan ammatillisista kvalifikaatioista. Lihinnd on kysymys
opinto-ohjaajan tydn painopisteiden muutoksista. Perustehtivd oppilaiden opiskelun ja
uranvalinnan ohjaajana siilyy keskeisend. (Merimaa 1997, 12.) Nopeiden muutosten vuoksi
monet opinto-ohjaajien tiedot vanhenevat varsin nopeasti. Timi edellyttdd jatkuvaa
ammatillista kehitystd, jota voidaan tukea ohjauksen eri osa-alueiden tutkimus- ja
kehittdmistyolld sekd kattavalla ja tasokkaalla koulutuksella. (Lairio & Puukari 1999, 120.)



4 TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

4.1  Tutkimuksen tarkoitus ja tutkimusongelmat

Tutkimus on luonteeltaan 1dhinnd laadullinen tapaustutkimus. Tapaustutkimusta tarvitaan
silloin, kun analysoinnin kohteena on jokin yksittdinen tapaus, kuten yksittdinen henkild,
ohjelma, organisaatio tai yhteiso (Patton 1990, 99). Tutkimukseni kohteena oli ensimmaista
kertaa monimuotokoulutuksena toteutetun opinto-ohjaajakoulutuksen opiskehjat,
kokonaisuudessaan 30 henkiloa.

Tutkimus on luonteeltaan myds hyotyyn keskittyvd arviointitutkimus. Pattonin
(1990) mukaan hy6tyyn keskittyva arviomntitutkimus ei ole malli tai resepti, joka sulkee pois
muut evaluaatiomallit tai metodit, vaan se on strategia paatoksentekoa varten. Hyotyyn
keskittyvd arviointitutkimus aloitetaan ottamalla yhteys padtoksentekijdihin tai muihin
tutkimuksesta saatavasta tiedosta hyOtyviin tahoihin ja heiddn avullaan kohdennetaan
arviomtikysymykset. (Patton 1990, 121-122.) Otin yhteyttd Jyviskyldn yliopiston opinto-
ohjaajakoulutuksen suunnittelijoihin ja ohjaajakouluttajiin.  Padtimme yhdessd, ettd
tutkimukseni tarkoitus on saada kehittdmisehdotuksia opinto-ohjaajakoulutukselle
arvioimalla koulutusohjelman tavoitteiden vaikuttavuutta ja koulutuksen vastaavuutta
opinto-ohjaajan tyén kannalta entisten opiskelijoiden nadkokulmasta. Tutkimus on
koulutuksen viivistettyd arviointia, silld koulutuksesta oli tutkimuksentekohetkelld kulunut

noin vuosi.

Tutkimusongelmiksi asetin seuraavat:

1.  Millainen on opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus?

1.1. Miten tyytyviisid opinto-ohjaajat ovat opinto-ohjaajakoulutukseen?
1.2. Miten opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus nikyy opinto-ohjaajien tydssa?
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1.3. Millainen on opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus opetussuunnitelman
yleistavoitteiden osalta eri koulumuotoja - peruskoulua, lukiota ja ammatillisia
oppilaitoksia edustavien opinto-ohjaajien mielesta?

1.4. Millainen on opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus opetussuunnitelman sisillsllisten
tavoitteiden osalta eri koulumuotoja - peruskoulua, Iukiota ja ammatillisia

oppilaitoksia edustavien opinto-ohjaajien mielesti?

2. Miten opinto-ohjaajakoulutusta tulisi kehittdd eri koulumuotoja - peruskoulua, lukiota

ja ammatillisia oppilaitoksia edustavien opinto-ohjaajien mielestd?

2.1. Miten opinto-ohjaajakoulutuksen tavoitteita tulisi kehittda?
2.2. Miten opinto-ohjaajakoulutusta voi kehittia tulevaisuudessa?

2.3. Millaisia jatkokoulutustarpeita opinto-ohjaajilla on?

Kyselylomakkeen alkupuolen Kkysymykset 11-27 littyivit koulutuksen
vaikuttavuuteen (liite 1). Tutkimusongelmaan 1.1. hain vastausta kysymyksilld 11-14. ja
tutkimusongelmaan 1.2. littyivdt kysymykset 15-16. Kysymykset 17-21 kohdentuivat
tutkimusongelmaan 1.3. ja kysymykset 22, 24 ja 26 kohdentuivat tutkimusongelmaan 1.4.
Lomakkeen loppupuolen kysymykset liittyivit enemmin koulutuksen kehittdmiseen.
Tutkimusongelmaan 2.1. hain vastausta kysymyksilld 17-21, 23, 25, 27, tutkimusongelmaan
2.2. kysymyksilli 28-30 ja tutkimusongelmaan 2.3. kysymyksilli 31-33. Koska
kyselylomakkeessa oli runsaasti avokysymyksid, saattoi yksi kysymys kohdentua useampaan
tutkimusongelmaan tai vastaavasti monesta eri kysymyksestd sai vastauksia tiettyyn
tutkimusongelmaan. Esimerkiksi koulutuksen tavoitteiden kehittdmistd koskevaan
tutkimusongelmaan 2.1. sai vastauksia kysymyksistd, jotka kohdentuivat muihinkin
tutkimusongelmiin. Tdmd on huomioitu kisittelemélld opinto-ohjaajien avovastaukset

huolellisesti.
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4.2  Tutkimuksen kohdejoukko

Tutkimuksen kohdejoukkona oli Jyviskylin yliopistossa vuosina 1996-1997 kolmen
lukukauden monimuotokoulutuksena toteutetussa opinto-ohjaajakoulutuksessa olleet
opiskelijat. Heiti oli kaikkiaan 30, joista 20 oli peruskoulun tai lukion opinto-ohjaajia ja 10
ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajia. Kaikilla opinto-ohjaajilla oli koulutukseen
hakeutuessaan opettajan kelpoisuus ja useimmat olivat tydskennelleet opinto-ohjaajina.
Téamin tutkimuksen kohdejoukko oli sama kuin otos eli se kattoi kaikki 30 opinto-ohjaajaa,
jotka osallistuivat monimuotokoulutukseen. Vaikka tutkimuksen kohdejoukko koostui
tasapuolisesti kaikkien koulumuotojen opinto-ohjaajista ja opinto-ohjaajat asuivat eri puolelia
Suomea, ei kohdejoukko kuitenkaan muodosta keskiverto-otosta maamme opinto-ohjaajista.
Se muodostaa oman erityisryhmin, koska opinto-ohjaajien monimuotokoulutusta ei ole
aikaisemmin jirjestetty. Tutkimuksesta voidaan tehda vain titd ainoaa koulutusta ja siind

olleiden opinto-ohjaajien mielipiteitd koskevia johtopaatoksia.
4.3 Tutkimusmenetelmiit

Tutkimusmenetelmind kiytin kyselylomaketta, jossa oli strukturoituja kysymyksid ja
runsaasti avoimia kysymyksid. Paljon arvokasta tietoa olisi jdinyt piiloon, mikili
kyselylomakkeessa olisi ollut vain opetussuunnitelman tavoitteiden pohjalta laadittuja
strukturoituja kysymyksid. Kiireiset vastaajat eivdt yleensd tdydennd stukturoidun
kysymyksen viimeistd kohtaa: muuta, mitid? Pattonin (1990, 18) mukaan standardoidut
kysymykset raapaisevatkin vain pintaa.

Toisena vaihtoehtona olisi ollut haastattelututkimus, joka olisi kuitenkin ollut
hankala toteuttaa, koska opinto-ohjaajat asuivat eri puolilla Suomea (vrt. Hirsjarvi & Hurme
1982, 15-16). Vastaavasti puhelinhaastattelu olisi tullut kalliiksi mittdvdn laadukkaiden
teknisten laitteiden hankkimisen takia. My0s opinto-ohjaajien ajantasaisten
puhelinnumeroiden hankkiminen oli vaikeaa, kuten uusintakyselyjen yhteydessd jouduin
toteamaan. Halusin mielipiteet mahdollisimman monelta koulutukseen osallistuneelta
henkiloltd, jotta tulokset olisivat kattavia ja niitd voisi hyodyntdd koulutuksen kehittdmisessa.
Siksi pdddym kyselylomaketutkimukseen.
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Kyselylomake tulee muotoilla mahdollisimman selkeéksi ja loogiseksi (Borg & Gall 1989,
431). Tassd tutkimuksessa lomakkeen 1aatimise¢n tuli kiinnittad erityistd huomiota, koska
opinto-ohjaajat saavat runsaasti erilaisia kyselyjd eivitkid ehdi ja jaksa vastata kaikkiin.
Saatekirjeessd korostin, ettd tutkimuksen tietoja hyddynnetaén koulutuksen kehittimisessi
ja lupasin ldhettdd keskeiset tulokset kaikille vastanneille. Saatekirje tuleekin laatia
huolellisesti, silli sen tarkoitus on motivoida ithmiset vastaamaan ja saada heidit
vakuuttuneeksi tutkimuksen tirkeydestd (Borg & Gall 1989, 436-437). Sijoitin lomakkeen
alkuun taustatietoja koskevat kysymykset, koska niihin oli nopea vastata ja ne virittivét
aiheeseen. Lomakkeen loppuun sijoitin tdydennyskoulutusta koskevat kysymykset, silli jo
koulutuksensa suorittaneita ndmi kysymykset kiinnostavat eniten ja nihin jaksetaan
parhaiten vastata. Tami oli onnistunut ratkaisu, silld kaikki vastasivat viimeisiin kysymyksiin
huolellisesti.

Kyselylomakkeen laatimisessa hyddynsin tutkimukseni teoriataustaa varten
lukemaani kirjallisuutta, Lairion (1992) tutkimusta opinto-ohjaajien tydstd ja koulutuksesta
sekd opinto-ohjaajakoulutuksen opetussuunnitelmaa (liite 3). Stukturoiduissa kysymyksissid
kdytin pddasiassa asteikkoa 1-5 mittaamaan opinto-ohjaajien arvioita koulutuksen
vaikuttavuudesta siten, ettd suurempi numero kuvasi positiivisempaa mielipidetti. Useissa
kysymyksissd tiedustelin mielipidettd numeroasteikolla ja vastaavasti useissa
avovastauksissa pyysin perustelemaan annettua numeroa. Numerotiedot toimivat hyvini
tukena, silld kaikkiin avokysymyksiin ei oltu vastattu. Lomakkeet oli yleensd tdytetty
tunnollisesti, mutta koulutuksen tavoitteita koskeviin avokysymyksiin eivédt kaikki olleet
vastanneet.

Aineiston koodaamisen ja alustavien tulosten kirjoittamisen jilkeen kdvin yhden
koulutuksessa olleen peruskoulun opinto-ohjaajan kanssa teemahaastattelun luonteisen
kehittdmiskeskustelun. Valitsin tdmiin peruskoulun opinto-ohjaajan maantieteellisesti
ldheisen sijainnin perusteella. Teemahaastattelussa haastattelun aihepiirit ovat tiedossa,
mutta menetelmisti puuttuu kyselylomakkeelle luonteenomainen kysymysten tarkka muoto
ja jarjestys (Hirsjarvi & Hurme 1982, 36). Tekemissini haastattelussa aihepiirit nousivat
suoraan keskeisistd tuloksista (ks. liite 2). Haastateltava sai pohtia syvillisemmin aineistosta
esille nouéseita keskeisid tuloksia sekd tulkinnallisesti ongelmallisia tuloksia. Suurin osa
kysymyksistd oli ns. mielipidekysymyksid (vrt. Hirsjarvi & Hurme 1982, 45). Tdmi on
huomioitu  haastattelusta tiivistetyn tapausselostuksen  yhteydessd, enkd tehnyt
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haastateltavan henkilén omista mielipiteistd yleistyksid tutkimuksen kaikkiin peruskoulun

opinto-ohjaajin.

4.4 Esitutkimus

Esitutkimuksen tarkoitus on tarkistaa kyselylomakkeen mahdolliset episelvyydet (Borg &
Gall 1989, 435). Laadittuani kyselylomakkeen luonnoksen kierritin sitd neljin kyseistd
koulutusta suunnitelleen henkilon keskuudessa ja heiltd saamani palautteen perusteella
muokkasin lomaketta. Esitutkimukseen osallistuvien tulisi edustaa mahdollisimman
samanlaista thmisryhmdd kuin tutkimuksen kohdejoukko (Borg & Gall 1989, 435).
Varsinaisen esitutkimukseeni osallistui yksi koulutuksessa ollut opinto-ohjaaja. Vemn
lomakkeen hinelle henkilokohtaisesti ja sovimme muutaman péivin kuluttua tapaamisen,
jonka jilkeen hén antoi minulle palautetta. Esitutkimuksen jilkeen muotoilin vield muutamia
kysymyksid ja poistin joitakin tarpeettomiksi katsottuja tai samaa toistavia kysymyksid. En
nihnyt syytd jattda esitutkimukseen osallistunutta henkiloa pois varsinaisesta tutkimuksesta,
vaan ldhetin hénellekin lopullisen muutetun lomakkeen vastattavaksi, koska halusin
mielipiteet mahdollisimman monelta koulutukseen osallistuneelta opinto-ohjaajalta.

4.5  Tutkimuksen kulku ja aineiston keriiminen

Opinto-ohjaajien kotiosoitteet sain tutkimustani varten opettajankoulutuslaitokselta.
Kyselylomakkeet postitin 29.10.1998 ja pyysin opinto-ohjaajia vastaamaan kahden viikon
kuluessa. Lomakkeita palautettiin odotettua hitaammin. Kolmen viikon kuluttua
postituksesta lomakkeita oli palautettu 11 kpl (37 %), jolloin suoritin ensimmiisen
muistutuskyselyn siahkopostitse. Syyni alhaiseen palautusprosenttiin saattoi olla lomakkeen
runsas avokysymysten madrd sekd opinto-ohjaajien kiireisyys. Muistutuksen jilkeen
lomakkeen palauttaneista viisi henkilod ilmoitti joko sidhkopostitse tai palauttamassaan
lomakkeessa pahoittelunsa vastauksen viipymisestd kiireen takia. Kahden kuukauden
kuluttua postituksesta muistutin opinto-ohjaajia kyselystdni puhelimitse, silli halusin
varmistua, ettd lomakkeet olivat varmasti menneet oikeaan osoitteeseen. Soiftaminen

osoittautui tehokkaaksi muistutuskeinoksi, mutta yksi thminen koki téllaisen ahdistavana.
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Vastaavasti yksi ilmoitti, ettei hin halua prosessoida koulutusta ja yhtd opinto-ohjaajaa en
tavoittanut lainkaan. Lomakkeita palautettiin kaikkiaan 27 eli lopullinen palautusprosentti
(90 %) oli erittiin hyva. |

Tulosten kirjoittamisen jilkeen haastattelin yhtd peruskoulun opinto-ohjaajaa. Tein
haastattelun hinen tydpaikallaan 9.4. 1999 ja se kesti noin tunnin. Haastattelun avulla
syvensin tutkimuksen tuloksia. Sain tulosten tulkintoihin uusia nikdkulmia sekd korjasm
muutamia tekemiéni johtopéditoksid, jotka olin aikonut raportoida. Haastattelu oli samalla
myds kehittdmiskeskustelu, silli haastateltava sai keskeisten tulosten perusteella pohtia,

miten koulutusta voisi edelleen kehittaa.

4.6  Aineiston kisittely

Laadullisen ja méarillisen tutkimuksen rajat eivdt ole aina selkedt, vaan esimerkiksi
haastatteluilla kerattya ameistoa voi analysoida sekd kvalitatiivisesti ettd kvantitatiivisesti
(Eskola & Suoranta 1998, 13). Kvalitatiivista ja kvantitatiivistd analyysid voidaan pitdd
jatkumona, eikd toisiaan poissulkevina vaihtoehtoina (Alasuutari 1995, 23). Hoytyyn
keskittyvd arviointitutkimus on joustava ja avoin laadullisille menetelmille. Tutkimuksen
tulisi sisdltad laadullisia menetelmid, mutta ei rajoittua vain nithin. (Patton 1990, 122.)
Laadulliset eli pehmedt menetelmiit saatetaan nihdd vihemmin tieteellisind kuin tilastolliset
menetelmit, mutta toisaalta pehmedt menetelmit tuovat tutkimukseen laatua (Eskola &
Suoranta 1998, 13). Tissd tutkimuksessa aineisto on keratty kyselylomakkeella, perinteisen
kvantitatiivisen tutkimuksen menetelmilli, mutta runsaasti avokysymyksid sisdltdvit
lomakkeet olen kisitellyt 1ahinni kvalitatiivisesti muodostamalla aineistosta luokitteluja ja
kirjoittamalla suoria lainauksia avokysymysten vastauksista. Kuitenkin olen laskenut
aineistosta frekvenssejd ja prosentteja, ja lisiksi tehnyt muutamia Mann-Whitneyn testejd
sekd varianssianalyysejd saadakseni numerotiedoille paattelyvarmuutta. Tilastollisia testeja
tulee pitdd vain suuntaa antavina. Alasuutarin (1995, 29) mukaan laadullisessa analyysissid
tilastolliset todennikdisyydet eivit edes kelpaa johtolangoiksi jo pelkistddn yksikdiden
rajallisen madran vuoksi. Kvalitatiivisen aineiston késittelyyn on sen sijaan tarkead sisallyttas

suoria lainauksia vastaajien puheesta ja kirjoituksista, jolloin saadaan tietdd mitd vastaaja
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todellisuudessa sanoo (Patton 1990, 32). Tutkimuksessani pyrin perustelemaan
muodostettuja uokitteluja ja tulkintoja avovastausten suorien lainausten avulla.

Laadullinen analyysi koostuu havaintojen pelkistdmisestd ja arvoituksen
ratkaisemisesta. Aineistoa tarkasteltaessa huomioidaan, mika on teoreettisen viitekehyksen
tai kysymystenasettelujen kannalta olennaista. Tekstimassa pelkistyy erillisiksi
raakahavainnoiksi, joista yhdistelliin mahdollisimman suppea havaintojen joukko, silld
laadullisessa aineistossa yksikin poikkeus kumoaa sddnndn. Arvoituksen ratkaisussa
johtolankojen ja kdiytettdvissd olevien vihjeiden pohjalta tehdddn merkitystulkinta
tutkittavasta aiheesta. (Alasuutari 1995, 30-35.) Toisaalta laadulliseen aineistoon voi
soveltaa myos madrillistd analyysid. Alkeellisimmillaan ksittely on luokittelemista erilaisten
tekijoiden mukaan. Aineistosta nousevia seikkoja voi eritelld lukuina taulukkojen avulla ja
vertailla eri ryhmiltd kerdttyjd vastauksia. (Eskola & Suoranta 1998, 165-166.)
Tutkimuksessani luokittelin opinto-ohjaajien tyypillisimmit vastaukset ja vertailin niitd eri
koulumuotoa edustavien opinto- ohjaajien kesken. Luokittelussa kdytin apuna teoriataustan
tuomaa kdsitteistod sekd aikaisempia tutkimusraportteja (Lairio 1992; Lairio & Puukari
1999).

Alasuutarin (1995) mukaan kvalitatiivisessd tutkimuksessa 10ydetddn aineistoa
lukemalla ja erittelemalld miksi-kysymyksid, jotka auttavat arvoituksen ratkaisussa. Miksi-
kysymyksid 16ytyy esimerkiksi vertailtaessa kulttuurien vilisid eroja tai ristiriitoja muihin
tutkimuksiin. (Alasuutari 1995, 188-193.) Tutkimuksessani 10ysin opinto-ohjaajien
koulutukselleen antamasta kritiikistd miksi-kysymyksid. Toisaalta avovastauksista 10ytyi
perusteluja sithen, miksi koulutukseen ei oltu tyytyvaisid, mutta silti keskeisistd tuloksista
nousi uusia kysymyksid. Miksi-kysymysten ratkaisussa pyrin johtamaan
kehittdmisehdotuksia koulutukselle. Hain aineistosta tietoisesti syitd sithen, miksi joku asia
ei koulutuksessa onnistunut ja pohdin itsekin miten sitd voisi kehittdd. My0s suorittamani

haastattelu toimi apuna miksi-kysymysten ratkaisussa.
4.7  Tutkimuksen luotettavuus

Laadullisessa tutkimuksessa luotettavuuden kriteeri on péadasiassa tutkija itse ja
luotettavuuden arvionti koskee koko tutkimusprosessia. Laadullisia tutkimuksia on
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kritisoitu luotettavuuskriteerien himaryydestd, mutta kvalitatiivisen aineiston
analyysivaihetta ja luotettavuuden arviointia ei voi erottaa toisistaan jyrkasti. Tutkija joutuu
jatkuvasti pohtimaan tekemidén ratkaisuja, jolloin hin samalla pohtii analyysin kattavuutta
ja tyonsa luotettavuutta. (Eskola & Suoranta 1998, 209, 211.)

Ulkoinen validiteetti eli —missd méirin aineistosta saatavat tulokset ovat
yleistettdvissd suurempaan perusjoukkoon on usein laadullisen tutkimuksen ongelma (Borg
& Gall 1989, 404). Tutkimukseni vastausprosentti oli 90%, jolloin aineistosta saatiin hyvi
kokonaiskuva. Pienen aineiston perusteella ei voida tehda yleistyksid koskien maamme
kaikkia opinto-ohjaajia tai muuta aikaisempaa ohjaajakoulutusta, mutta siihen tutkimus ei
pyrkinytkadn. Tutkimuksen tarkoitus oli saada tietoa nimenomaan vuosina 1996-1997
Jyviskyldssd toteutetun opinto-ohjaajien monimuotokoulutuksen vaikuttavuudesta seka
hankkia tietoa kyseisen koulutuksen kehittdmiseksi. Mielestini korkea vastausprosentti
takaa monipuoliset ndkdkulmat, jolloin vastaajien mainitsemat koulutuksen puutteet ja hyvit
puolet tulee huomioida koulutusta kehitettdessa.

Sisdiselld validiteetilla viitataan tutkimuksen teoreettisten ja kisitteellisten
médrittelyjen sopusointuun (Eskola & Suoranta 1998, 214). Kisitevalidiutta pohdittaessa
kysytdédn, mittasiko kyselylomake juuri sitd, miti pitikin (Borg & Gall, 255). Koulutuksen
vaikuttavuus on tutkimuksessani kisitteellistetty 1dhinnd opetussuunnitelman tavoitteiden
pohjalta ja opetussuunnitelman sisdltamid asioita on vastaavasti esitelty teoriaosuudessa.
Kuitenkin tutkimuksessa jad edelleen ongelmaksi, mika on juuri koulutuksen vaikuttavuutta
ja mikd johtuu muista tekijoistd kuten esimerkiksi tyokokemuksesta. Toisaalta Jakku-
Sihvosen (1996, 57) mukaan koulutuksen vaikuttavuudesta saadaan tdsméllisempi kuva,
kun mittaus tehddan vasta jonkin ajan kuluttua koulutuksesta. Ennen koulutustaan tyd-
elimidssd olleet opinto-ohjaajat pystyvit vertailemaan tilannettaan emnen ja jilkeen
koulutuksen. Tutkimuksen tarkoitus oli 16ytdd opinto-ohjaajakoulutukselle
kehittdmisehdotuksia, ja ja4 kouluttajien arvioitavaksi, mihin tarpeisiin juuri koulutuksella
voidaan vastata ja vaikuttaa.

Triangulaatiota eli erilaisten aineistojen, teorioiden ja/tai menetelmien kayttod
samassa tutkimuksessa perustellaan silld, ettd yksittdiselld tutkimusmenetelmalld on vaikea
saada kattévaa kuvaa tutkimuskohteesta (Eskola & Suoranta 1998, 69; Patton 1990, 187).
Lisdksi uskotaan, ettid triangulaatiolla voidaan korjata yhdestd ndkokulmasta johtuvia
luotettavuusvirheitd (Eskola & Suoranta 1998, 69). Yksilotasolla vaikuttavuutta voidaan
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tutkia triangulaation avulla esimerkiksi seurantatutkimuksen, kyselyn, haastattelun,
elimdnkertamenetelmin ja havainmomnin avulla. Mikrotasolle soveltuvat pidasiassa
laadulliset, ihmiskeskeiset ja pitkilti vuorovaikutukselle rakentuvat tutkimusmenetelmat.
(Valtonen 1997, 42.) Tassd tutkimuksessa kdytin triangulaatiota sekd aineistossa ettd
menetelmissd. Kyselylomakkeet kisittelin padasiassa laadullisin menetelmin, mutta laskin
myds frekvenssejd ja prosentteja sekd tein joitain Mann-Whitneyn testejd ja
varianssianalyysejd. Tilastolliset analyysit eivét juuri tuottaneet merkittavyyksid eri ryhmien
vilille, mutta tutkimuksen pienii eroja ei kannata viheksya ohjaajakoulutusta kehitettaessa.
Vaikka tutkimuksen kohdejoukossa ei 1oytyisi tilastollisesti merkittdvid eroja, se ei tarkoita
etteivitkod erot ihmisten vililld olisi tarkeitd, silla pienikin ero voi olla laadullisesti tarkea
(Patton 1990, 100).

Luotettavaan koulutuksen vaikuttavuuden arviointiin tarvitaan Jakku- Sihvosen
(1996, 57) mukaan esimerkiksi asiantuntijahaastatteluyja monipuolisten ndkemysten
saamiseksi. Tulosten kirjoittamisen jilkeen tein yhden haastattelun, jolla tarkensin tuloksia
sekd korjasin mahdollisia virheitd aikaisemmissa tulkinnoissani. Teemahaastattelun
luotettavuudessa on Hirsjirven ja Hurmeen (1982) mukaan olennaista kisitevalidius el
teoriasta keskeisten kisitteiden johtaminen. Huono kisitevalidius nakyy haastattelurungon
huonona suunnitteluna. (Hirsjarvi & Hurme 1982, 129.) Teemahaastatteluni teemat olivat
tarkkaan pohdittuja teoriataustan, tutkimusongelmien ja erityisesti tutkimuksen keskeisten
tulosten pohjalta. Koko tutkimuksen validiteetin kannalta haastattelun merkitys oli suuri,
silld ulkopuolisena olisin saattanut jittdd huomioimatta muita ndkdkulmia tai ymmértda
vidrin joitakin koulutukseen liittyvid asioita. Koulutuksessa mukana olleiden sen sijaan oli
helppo selvittdd, mitd vastaajat jollakin asialla tarkoittivat. Tosin Eskolan ja Suorannan
(1998, 212) mukaan ei ole varmaa, ettd tutkimuksen uskottavuus lisdédntyy viemlld tuloksia
tutkittavien arvioitavaksi, silld he saattavat olla sokeita tilanteilleen. Haastattelussani kivi
kuitenkin ilmi, ettd opinto-ohjaajat olivat keskustelleet koulutuksesta ja pohtineet
koulutuksen hyvid ja huonoja puolia runsaasti jo koulutuksen aikana. Opinto-ohjaajien tulisi
olla ainakin koulutuksensa jilkeen reflektiivisid ammattilaisia, jotka eivit ole sokeita omille
eivitka toisten tulkinnoille. Opinto-ohjaajien mielipiteet ja kehittdmisehdotukset ovat siis
tarkeita kéulutusta kehitettdessa.

Yksilotasolla tutkimuksessa on mukana tietty tulkinnallisuus, mité on kritisoitu ja
tulkinnallisuuden on néhty tuottavan védristyneitd tuloksia. Thmiset eivit valttamitta pysty
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objektiivisesti arvioimaan omia koulutuskokemuksiaan ja koulutuksen vaikuttavuutta omalla
kohdallaan. (Valtonen 1997; 42.) Téssd tutkimuksessa oli mukana 27 opinto-ohjaajaa,
melkein koko kohdejoukko, joten keskeiset tulokset eivat koostu vain muutamasta
subjektiivisesta tulkinnasta. Lisiksi opinto-ohjaajalta vaaditaan tyOssdéin taitavaa
reflektointia, joten heidét voidaan olettaa keskiverto-opiskelijoita paremmiksi arvioimaan
koulutusta omalta kohdaitaan.

Tutkimuksen reliabiliteetilli tarkoitetaan mittaustulosten pysyvyyttd
mittauskerrasta toiseen (Borg & Gall 1989, 257). Laadullisesti kisitellyn aineiston
reliaabeliutta ei voi laskemalla mitata, vaan se jad padttelyn varaan. Tassi tutkimuksessa oli
runsaasti avokysymyksii ja vain vihin johdattelevia strukturoituja kysymyksid. Vastaaja
saattoi siis vapaasti kirjoittaa mielipiteensd ilman ettd vastausvaihtoehdot oli valmiiksi
lueteltuina. Lomakkeisiin oli vastattu yleensd hyvin huolellisesti, eikd nopeasti ja suppeasti
kirjaamalla ensin mieleen tullut asia. Jos tutkimus tehtdisiin uudestaan esimerkiksi

baastattelututkimuksena, uskoisin perustulosten pysyvdn samoina, mutta saavan lisdd

Syvyytta.



5 TULOKSET

5.1 Aineiston kuvailu

Kyselylomakkeeseen vastasi 27 opinto-ohjaajaa, joista oli naisia 18 henkilod (67 %) ja miehid
9 henkil6d (33 %). Idltdadn opinto-ohjaajat olivat 30-53 -vuotiaita keski-idn ollessa 39
vuotta. Aikaisempaa tyOkokemusta opinto-ohjaajan tehtdvistd heilldi oli koulutukseen
tullessaan keskimddrin 3 vuotta. Yhdelldi henkilolld ei ollut lainkaan opinto-ohjaajan
tydkokemusta ja yhdelld vastaavasti oli kymmenen vuotta tyokokemusta. Eri koulumuodot
olivat edustettuina siten, ettd lukion opinto-ohjaajia oli 10 henkildd (37 %) ja yldasteen ja
ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajia oli kumpiakin 8 henkilod (30 %). Yksi
vastanneista ilmoitti toimivansa aikuiskouluttajana, mutta tuloksia analysoitaessa héinen
katsottiin kuuluvan ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajien ryhmédn. Opinto-ohjaajat
toimivat oppilaitoksissa, joista pienimmidssi oli 90 ja suurimmassa 1400
oppilasta/opiskelijaa. Yhdelld opinto-ohjaajalla oli ohjattavanaan keskimédérin 287 opiskelijaa.
Vastanneista 18 (67 %) ilmoitti toimivansa opinto-ohjaajan tehtdvien lisdksi
aineenopettajana. Yksi mainitsi pitdvansd muutamia psykologian kursseja, “jotta tuntuma
opiskelijoihin sdilyisi”. Vastaajista 23 henkilod (85%) ilmoitti tehneensi opinto-ohjaajan
ty6td koulutuksen aikana. Useimmat opinto-ohjaajat kertoivat hakeutuneensa koulutukseen
kehittddkseen ammatillisia taitojaan (17 henkilod), saadakseen pdtevyyden virkaan (12
henkilod) ja laajentaakseen kelpoisuuttaan (6 henkil6d). Alan kiinnostavuuden mainitsi vain
4 henkil6d, mutta useimmat toimivat opinto-ohjaajina jo koulutukseen hakeutuessaan, jolioin
kiinnostavuus “uutta’ alaa kohtaan ei luonnollisestikaan korostunut. Yksi opinto-ohjaaja
totesi.

”Opinto-ohjaajan tehtdvit kiinnostivat, halusin koulutuksen itselleni ja sen
kautta tukea opinto-ohjauksen kehittimiseen oppilaitoksessamme ja oman
ohjaajuuteni kehittdmisessd.”
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5.2 Tyytyviisyys koulutukseen

Opinto-ohjaajat saivat arvioida tyytyviisyyttaan koulutukseen kokonaisuutena asteikolla 1-5,
siten ettd suurempi numero kuvasi parempaa tyytyvaisyyttd (liite 1). Kuviosta 6 nikyy, ettd
opinto-ohjaajat olivat koulutukseen kokonaisuutena tyytyviisid: yhteensi 26 henkilod (96
%) ilmoitti olevansa koulutukseen melko tyytyvdinen ja 16 henkildd (59 %) tyytyviinen tai
erittdin tyytyvdinen. Hieman tyytymaton oli vain yksi henkild (4 %).

Henkilod
59 %
16
14
10 {
6 2
4
2 A e
B Tyytyviisyys
0 iy koulutukseen
1 2 3 4 5
Tyytymaton  Hieman Melko Tyytyvdinen  Erittain
tyytymiton tyytyvainen tyytyvainen

KUVIO 6. Opinto-ohjaajien tyytyviisyys koulutukseen kokonaisuudessaan

Tarkasteltaessa opinto-ohjaajien tyytyviisyyttd koulutukseen heidéin edustamiensa
kolmen koulumuodon mukaan oli jirjestys laskettujen keskiarvojen mukaan seuraava:
ammatilliset oppilaitokset (ka 4.11), peruskoulu (ka 3.75) ja lukio (ka 3.30). Mann-Whitneyn
testin mukaan ero ammatillisten oppilaitosten ja lukion ohjaajien tyytyvdisyydessid ol
tilastollisesti melkein merkitsevd (p= 0.02). Sukupuolen mukaan naiset olivat tyytyvaisempid
(ka 3.94) kuin miehet (ka 3.22). Sukupuolten vilillid ero oli Mann-Whitneyn testin mukaan
tilastollisesti merkitsevd (p= 0.008). Ei voida kuitenkaan sanoa, ettd tyytyviisyys Hittyisi
nimenomaan sukupuoleen, silli yhdeksistd tutkimukseen vastanneesta miehestd kahdeksan
oli lukion opinto-ohjaajia ja yksi oli peruskoulun opinto-ohjaaja. Iin mukaan tyytyvaisyys
koulutukseen nousi siten ettd 30-35-vuotiaiden keskiarvo oli 3.30, 36-40-vuotiaiden
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keskiarvo oli 3.67 ja 41-54 -vuotiaiden keskiarvo oli 4.09. Mutta lihes kaikki vanhimman

ikdluokan opinto-ohjaajat olivat ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajia, joten ei voida
sanoa ettd vam ikd ratkaisee tyytyvidisyyden. Opinto-ohjaajat olivat siis tyytyvaisimpid
koulutukseen, kun he olivat ammatillisten oppilaitoksen opinto-ohjaajia, kuuluivat
vanhimpaan ikdluokkaan ja olivat sukupuoleltaan naisia. Olisi ollut mielenkiintoista verrata
myos opetusalan tydkokemuksen miiirii koulutustyytyviisyyteen. Kysyin opinto-ohjaajilta
vain ohjausalan tyokokemusta, miki ei kerro todellista opetusalan tyokokemusta.

TAULUKKO 1. Opinto-ohjaajien mainitsemat asiat, joihin he olivat koulutuksessaan

tyytyvaisid*
Asia f % vastaajista®
(©=27)

Monimuotoisuus 27 100
Opiskelu ty6n ohessa, mahdollisuus heti soveltaa kiiytidnt6on 20 74

Eri koulumuotojen ohjaajat samassa koulutuksessa 14 52
Monipuolisuus tai 1aaja-alaisuus 9 33
Opiskelijakollegat 6 22
Pienryhmaikeskustelut, pienryhinitoiminta 5 19
Vierailevat asiantuntijaluennoijat 3 11

! Asia on taulukoitu, kun sen on maininnut vihintiin 3 vastaajaa.

2 Yksi vastaaja saattoi mainita useampia asioita.

Kysyin opinto-ohjaajilta avokysymykselld, mihin he olivat koulutuksessaan tyytyvaisid (liite
1). Kaikki opinto-ohjaajat olivat tyytyviisia koulutuksen monimuotoisuuteen. Asia tuli
korostetusti esille, koska monimuotoisuudesta kysyttiin erikseen. Monimuotoisuuteen Liittyen
useat opinto-ohjaajat olivat tyytyvaisid (20 henkil6d), koska opiskelu tapahtui tyon ohessa ja
uusia taitoja saattoi soveltaa heti kiytant66n. Esimerkkejd tasta:

“Reflektio-kokeilu tydpaikalla.”

“Teoria ja kdytant0 kulkivat yhdessd.”

“Sai vililld tutkia ja oppia tyotddn.”

“Helppo niveltdd omaan tyohon, kdytintd ja teoria yhdistyivit hyvin.”
“Saadut ideat saattoi heti viedd kaytdntoon.”
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Taulukon 1 mukaan moni opinto-ohjaaja (14 henkilod) mainitsi olevansa tyytyviinen sithen,
ettd kaikkien koulumuotojen opinto-ohjaajat olivat samassa koulutuksessa. Osa opinto-
ohjaajista ilmoitti olleensa tyytyviisid koulutukéen monipuolisuuteen tai laaja-alaisuuteen
sekd pienryhmikeskusteluihin (9 henkil6d). Muutama opinto-ohjaaja (6 henkil6d) halusi
korostaa opiskelijakollegoidensa arvoa:

“Ryhmd loistava.”

“Opiskelijat huippuammattilaisia.”

“Toisten kokemusten vaihto.”

Kolme opinto-ohjaajaa halusi korostaa tyytyvdisyyttddn vieraileviin
asiantuntijaluennoijiin. Lisdksi opinto-ohjaajat antoivat yksittdisid lausuntoja
tyytyvéisyydestddn esimerkiksi erilaisiin ohjauksellisiin ldhestymistapoihin tutustumiseen,
erilaisiin tehtdviin, tydelimin kannalta tirkeiden asioiden kisittelyyn, yhteiskunnallisen
viitekehyksen vahvistumiseen jne.

Vaikka opinto-ohjaajat olivat yleisesti ottaen koulutukseen tyytyvdisid, he
mainitsivat myds paljon asioita, joihin he eivit olleet koulutuksessaan tyytyviisii tai jotka he

kokivat tarpeettomina.

TAULUKKO 2. Opinto-ohjaajien mainitsemat asiat, joihin he olivat koulutuksessaan
tyytymittomid tai jotka he kokivat tarpeettomina*

Asia f Y vastaajista?
n=27)
Monimuoto-opiskelun tydldys ja kiire tydaikana 8 30
Kehittimishanke? 6 22
Pienryhmitoimintaa liikaa 5 19
Koulutuksen aikana toteutettu HOPS 5 19
Opiskelijoiden asiantuntemuksen hyddyntiminen vihiisti 5 19
Koulutuksessa saatu liian vihiinen ohjaus ja palaute 4 15

! Asia on taulukoitu, kun sen on maininnut vihintiin 4 vastaajaa.
2 Yksi vastaaja saattol mainita useampia asioita.
3 Opinto-ohjaajakoulutuksessa opiskelijat toteuttivat omaan tyShonsi liittyvin kehittimishankkeen.
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Taulukon 2 mukaan useat opinto-ohjaajat (8 henkil6d) kritisoivat monimuoto-opiskelun
tyolaytti ja tyon ohella opiskelun jatkuvaa kiirettd. Etdtehtdvid oli opinto-chjaajien mielestd
liikaa ja ne eivit aina olleet tarkoituksenmukaisia:

“Etétehtivid oli paljon, eivdtka aina olleet mielesténi relevantteja.”

“Koulutusta olisi voinut tiivistdd ja ajanjaksoja lyhentds.”

“Suuri tyoméard.”

“Ihan mielettomadsti kirjallisia tehtdvid/raportteja. Monimuoto voi olla

muutakin kuin kirjoittamista.”

“Kiire etdtehtivissd tyon ohessa.”

“Etdtehtavid tehtiin paljon vain sen takia, ettd niita piti tehdi. Kaikista ei
saanut vastaavaa hyotyd.”

Seuraavaksi yleisin kritiikin kohde (6 henkil6d) oli taulukon 2 mukaan opiskelun
aikana aloitettu kehittimishanke. Opinto-ohjaajien mielestd siihen uhrattiin likkaa aikaa ja
kehittdmishankkeessa keskityttiin epdolennaisiin asioihin:

“Kehittimishanke aluksi liian tieteellinen.”

“Koulutuksessa puhuttiin kehittdmishankkeesta, mutta todellisuudessa itse
kehittamishanke ja sen eteneminen ei ollut niin oleellista, tirkedtd oli osata laittaa
lahdeviitteet oikein.”

“Kehittamishankkeeseen liikkaa aikaa.”

Vaikka opinto-ohjaajat pitivat opiskelukollegoidensa asiantuntemusta tarkednd,
osan mielestd (5 henkilon) pienryhmétoimintaa oli liikaa ja se ei aina onnistunut:

“Pienryhmadistuntojen valtava maard.”

“Pienryhma ei toiminut, silld ei ollut sitd merkitystd, johon se ol

perustettu.”

“Pienryhmien funktio ei selvinnyt.”

Joidenkin vastanneiden mielesti (5 henkildd) henkilokohtainen opiskelusuunnitelma
(HOPS) oli tarpeeton tai se ei toiminut, koska kaikkien tuli tehdd opinnot samassa
jarjestyksessd. Opiskelun huomautettiin olleen liian koulumaista aikuisille, kun poissaoloja
kontrolloitiin ja etdtehtiville oli tarkat palautusajat:

“HOPS:n hyvi idea vesitettiin tdysin. Oli ihan yksi lysti miti sithen raapustelimme,
opiskelukokonaisuudet oli tietyiksi paketeiksi rakennettu ja sitd oli syytd noudattaa.
Lahinnd koin, ettd kunhan oli jonkinlainen paperi osoittaa opettajalle, niin hyva.
HOPS oli naurettava, kun siti ei voinut toteuttaa. Kyse on kuitenkin ihmisisté, jotka
ovat vapaaehtoisesti lihteneet opiskelemaan. Tietynlaista luottamuspulaa oli
havaittavissa!”
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Edelleen taulukon 2 mukaan neljd opinto-ohjaajaa koki, ettei koulutuksen aikana annettu
riittdvasti palautetta. Esimerkiksi lukuisista etétehtavistd ei tullut henkilokohtaista palautetta
lainkaan. Lisdksi opinto-ohjaajista viisi huomaufti, ettd opiskelijoiden asiantuntijuutta olisi
pitdnyt hyddyntdd enemmén. Ryhmikeskustelut eivit ilmeisesti olleet heiddn mielestdén sitd,
koska ryhmikeskustelujen méadrad pidettiin liian suurena.

Opinto-ohjaajien tyytyvéisyydessd koulutukseen ilmeni myds ristiriitaisuuksia.
Vaikka henkilokohtaista opiskelusuunnitelmaa kritisoitiin, yksi vastaaja piti HOPS-keskeisti
ajattelua hyvidni. Kaksi henkilod mainitsi opintomatkat hyvind asioina, kolme henkilod
vastaavasti kritisoi Lontoon opintomatkan kalleutta ja kiireiseen ajankohtaan sijoittamista.
Kolme opinto-ohjaajaa kehui, ettd koulutuksessa kasiteltiin tydelimin kannalta tirkeitd
asioita, yksi opinto-ohjaaja taas olisi kaivannut koulutuksen lisdi kdytdnnonléheisyytta. Kaksi
vastaajaa mainitsi tyon ohella tapahtuvan koulutuksen olevan taloudellisesti edullista, yksi
vastaaja taas valitti monimuoto-opiskelun kalleutta lukuisien opintomatkojen takia.
Vierailevia asiantuntijaluennoijia kehuttiin, mutta kaksi opinto-ohjaajaa piti joitakin
yliopiston asiantuntijaluentoja turhina, koska ne olivat kaukana opinto-ohjaajan tydn
todellisuudesta. Monimuoto-opiskelua pidettiin hyvani, mutta sen toteutukseen ei oltu tdysin
tyytyvaisid. Toisaalta sitd ei voinut odottaakaan, silli monimuoto-opiskelua sovellettiin
opinto-ohjaajakoulutuksessa ensi kertaa. Yksi opinto-ohjaaja totesikin:

“Monimuodon toteutus oli hataralla pohjalla, koska olimme ensimmaisid
ja kiytdnnot vasta hakivat muotojaan.“

5.3  Koulutuksen vaikuttavuus tydelimissi

Kysyin opinto-ohjaajilta, miten koulutus nikyy heissé ohjaajina ja heidin tydssddn sekd
mihin ty6tehtiviin koulutuksen olisi pitdnyt antaa enemmén valmiuksia (lite 1).Taulukosta
3 nikyy, ettd monet opinto-ohjaajat (11 henkilod) mainitsivat verkostoitumisen lisddntyneen
koulutuksen jilkeen. Verkostoitumisella he tarkoittivat esimerkiksi solmittuja suhteita
tyoelamain, lisadntyneitd taitoja kayttad sahkopostia ja Internettid ja sitd kautta lisidntynytta
yhteydenpitoa muihin opinto-ohjaajiin ja yhteisty6tahoihin. Useat opinto-ohjaajat (9
henkilod) katsoivat myds ohjauksensa tehostuneen ja osaavansa paremmin keskittyd tyonsa

olennaisiin asioihin. Esimerkkeja tasta:



“Jotkut tydkaytinnot tehostuivat, ohjaus tehostunut.”
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“Mietityttdd mitd pitdisi tehdd ensisijaisesti ja teen mahdollisuuksien mukaan

esityksid ottaen muut tahot huomioon.”

“Paremman tietotaidon kautta laadukkaampi ja tehokkaampi ohjaus.”

TAULUKKO 3. Opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuuden ndkyminen ohjaajissa

itsessaan ja heiddn tyossdan'

Asia f % vastaajista
(n=27)
Verkostoitumisen lisdintyminen 11 41
Olennaiseen keskittyminen, ohjauksen tehostuminen 9 33
Kokonaisuuden hahmotus, laaja-alaisuus ja monipuolisuus ohjauksessa 9 33
Ammattitaito, asiantuntijuus lisdZintynyt 8 30
Itselvottamus, varmuus kasvanut 8 30
Kehittimishalukkuus lisdéintynyt 6 22
Keskustelutaito, kuuntelutaito parantunut 4 15
Oppilaisiin/opiskelijoihin suhtautuminen parantunut 4 15

! Asia on taulukoitu, kun sen on maininnut vihintiin 4 vastaajaa.
2 Yksi vastaaja saaftoi mainita useampia asioita.

Taulukon 3 mukaan opinto-ohjaajista muutama korosti (9 henkilod) myds

hahmottavansa ohjauksen kokonaisvaltaisemmin, laaja-alaisemmin ja ohjauksensa olevan

monipuolisempaa koulutuksen ansiosta:

“Halu ndhdd ohjaus laajana kokonaisuutena.”
”Teoreettiseen ajatteluun tullut syvyyttd ja laajuutta.”
“Ohjauksen monitahoisuus sisdistyi.”

“Olen monipuolisempi opona, laaja-alaisempi.”

“Voi istua ’pilven reunalla’ ja katsoa asioita kithkottomasti opiskelijan, opettajan,

tydeldmin jne. ndkokulmasta ja etsid ratkaisuja.”

Opinto-ohjaajista kahdeksan mainitsi, ettd koulutuksen ansiosta heiddn

asiantuntijuutensa tai ammatillisuutensa on lisdéntynyt. Timén lnokan muodostaminen oli

kyseenalaista, silld monissa vastauksissa asiantuntijuuden lisddntyminen oli puettu sanoiksi eri

tavoilla. Jos olisin kysynyt asiantuntijuuden kehittymista erikseen, todennikdisesti useampi
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olisi vastannut siihen myOntivisti. Asiantuntijuuden ja ammatillisuuden kehittymistd
tarkastelen jatkossa arvioitaessa opinto-ohjaajakoulutuksen tavoitteiden onnistumista.

Edelleen opinto-ohjaajista kahdeksan mainitsi tuntevansa, ettd itseluottamus tai
itsevarmuus oli lisdéintynyt koulutuksen my6ti.  Opinto-ohjaajista kuusi mainitsi
kehittimishalukkuutensa lisdéintyneen ja nelja opinto-ohjaajaa totesi keskustelu- tai
kuuntelutaitojensa parantuneen koulutuksen myotd. Samoin neljd opinto-ohjaajaa totesi
oppilaisiin suhtautumisensa parantuneen.

Kysyin opinto-ohjaajilta myds, mihin nykyisiin tydtehtdviin  opinto-
ohjaajakoulutuksen olisi pitdnyt antaa enemmén valmiuksia (liitel).

TAULUKKO 4. Opinto-ohjaajien mainitsemia tyotehtavid, joihin koulutus olisi voinut antaa

enemmin valmiuksia
Asia f % vastaajista !
(n=26)

Oppilaan ongelmien kohtaaminen 9 35
Henkilokohtainen ohjaus 4 15
Oppimisen chjaus 4 15
Markkinointi 4 15
Hallinto, lainsdidinto 3 12
Erityisryhmien ohjaus 3 12
TyGelimitietous, uranvalinta 5 19
Muut? 5 19
Yhteensd 37 142

1Yksi vastaaja saattoi mainita useampia asioita.
2 Valinnaisaineet, opinto-ohjaajan rooli oppilaitoksessa, aikuisten ohjaus, ohjaus avoimissa
oppimisympdristdissa tai projektitydskentely.

Useimmin opinto-ohjaajat ilmoittivat oppilaan ongelmien kohtaamisen (9 henkil6&)
ja sithen viitaten henkilokohtaisen ohjauksen (4 henkilod) asioina, joita koulutuksessa olist
voitu kisitelli enemmiin. Oppilaan ongelmina opinto-ohjaajat mainitsivat psyykkiset
ongelmat, huumeongelmat ja kriisit yleensa.
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5.4  Opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus ja tavoitteiden

kehittiminen

Opinto-ohjaajat arvioivat koulutuksen vaikuttavuutta koulutuksen tavoitteiden
toteutumisessa asteikolla 1-5 (liite 1). Koulutuksen tavoitteet oli opetussuunnitelmassa
jaettu yleistavoitteisiin ja sisalléllisiin tavoitteisiin, joten kysyin koulutuksen vaikuttavuutta
ndiden tavoitteiden osalta erikseen ja seuraavaksi esittelen myds tulokset erillisind
osuuksina. Pyysin opinto-ohjaajia avokysymyksilli myds perustelemaan antamiaan
pistemadrid. Avokysymysten vastaukset olen raportoinut melko tarkasti, koska muutamat

henkil6t olivat jattdneet vastaamatta niihin.

5.4.1 Opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus ja yleistavoitteiden kehittiiminen

TAULUKKO 5. Eri koulumuotoja edustavien - peruskoulujen, lukioiden ja ammatillisten
oppilaitosten opinto-ohjaajien arviot (asteikolla 1-5) koulutuksen
vaikuttavuudesta yleistavoitteiden toteutumisessa

Ylieistavoite Ka Ka Ka Ka F-
Kaikki Pk Lukic AOL arvon
0=27) (@©=8) (©=10) (=9 merk

Laaja-alainen kelpoisuus 3.7 4.00 3.40 3.89 0.107

Asiantuntijuuden tukeminen 3.7 3.38 3.70 4,11 0.061

Valmius verkostotyohén 3.6 4.00 3.20 3.78 0.051

Valmius kansainviliseen vaorovaikutukseen 3.0 2.88 2.70 3.44 0.225

Taulukon 5 keskiarvojen mukaan  opinto-ohjaajat katsoivat useimmiten
koulutuksen vaikuttaneen yleistavoitteiden toteutumisessa melko paljon tai jonkin verran.
Tissd tulee huomata, ettd koulutuksen yleistavoitteita ei voi laittaa paremmuusjérjestykseen
vaikuttavuutta arvioitaessa, silld en pyytanyt opinto-ohjaajia vertailemaan eri tavoitteita
keskeniiin koulutuksen vaikuttavauden osalta. Kysyinjokaista tavoitetta erikseen. Taulukon

tuloksien perusteella ei siis voida sanoa, eftdi opinto-ohjaajien mielestd koulutuksen
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vaikuttavuus kansainvilisyyden tavoitteen toteutumisessa oli heikompi kuin muiden
tavoitteiden toteutumisessa.

Taulukon 5 mukaan peruskoulun | opinto-ohjaajien mielestdi koulutuksen
vaikuttavuus laaja-alaisen kelpoisuuden ja verkostotydn tavoitteiden toteutumisessa oli
jonkin verran parempi kuin lukion opinto-ohjaajien mielestd. Vastaavasti ammatillisten
oppilaitosten opinto-ohjaajien mielestd koulutuksen vaikuttavuus asiantuntijuuden
tukemisessa oli jonkin verran parempi kuin peruskoulun opinto-ohjaajien mielesta.
Kansainvilisen vuorovaikutuksen osalta taas ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajien
mielestd vaikuttavuus oli jonkin verran parempi kuin lukion opinto-ohjaajien mielesti.
Yksisuuntaisen varianssianalyysin mukaan kuitenkaan mitkdén edelld mainitut erot eivit
olleet merkitsevii.

Koulutuksen vaikuttavuutta laaja-alaisen kelpoisuuden tavoitteen toteutumisessa
muutamat opinto-ohjaajat (7 henkilod) perustelivat silld, ettd eri koulumuotojen opinto-
ohjaajat olivat samassa koulutuksessa. Vastaavasti seitsemdn henkildd toi ilmi, ettd
peruskoulun ja lukion ohjaus kisiteltiin hyvin, mutta ammatillisten oppilaitosten ohjauksen
késittely jdi vihemmille ja siind olisi kehittdmisen varaa.

Koulutuksen vaikuttavuutta asiantuntijuuden tukemisessa muutamat opinto-
ohjaajat (5 henkil6d) perustelivat silld, ettd koulutus motivoi tai antoi virikkeitd itsensd
kehittdmiseen. Tosin kaksi henkilod mainitsi kehittymisen olevan itsestd kinni eikd
koulutuksessa tarjottu itsestidnselvyys. Opetussuunnitelman mukaan asiantuntijuuden
tukemisessa on tirkedd myos informaatioteknologian soveltaminen. Osa opinto-ohjaajista
kehui teknologian hyodyntamistd koulutuksessa: sdhkopostitoimintaa kiitteli viisi henkilda.
Vastaavasti kolme henkilod valitti, ettd sdbkOpostin lisdksi informaatioteknologiaa ei
hyodynnetty juuri lainkaan. ATK:n hyddyntdmisessd olisi siis kehittdmisen varaa: sitd
kdytettiin runsaasti, mutta liian yksipuolisesti.

Opinto-ohjaajat  katsoivat koulutuksen antaneen hyvin valmiuksia myds
verkostotyohon (taulukko 5). Yleisind perusteluina mainittiin (8 henkil6d), ettd koulutusta
kisiteltiin sopivasti, valmiuksia oli ennestddn tai koulutus tuki omaa verokostoitumista.
Kaikkein parhaimman pistemédridn antanut opinto-ohjaaja totesi:

“Vierailukiynnit hyvin eri tyyppisin paikkoihin + harjoitteluviikot eri

oppilaitosmuodoissa sekd TET-jakso olivat hyvin antoisia. Verkot lilluvat edelleen

saalista antaen koulua ympéréivilld ulapoilla.”
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Vastaavasti kaksi opinto-ohjaajaa nidki koulutuksen vaikuttavuuden verkostotydn
valmiuksien tavoitteen toteutumisessa hyvin véhdisend. Toisen mielestd verkostokoulutus
toteutettiin hieman liian abstraktilla tasolla ja toinen katsoi tydpaikkavierailun olieen turha.

Koulutuksen vaikuttavuudelle kansainvilisyystavoitteen toteutumisessa opinto-
ohjaajat antoivat pienimméit numerot (taulukko 5) ja tdhin tavoitteeseen tuli myds eniten
kritiikkid. Seitsemin opinto-ohjaajaa ilmoitti koulutuksen olleen kansamnvilisyyden osalta
pinnallista tai suppeaa. Koulutukseen kaivattiin jotain lisdd. Esimerkkejd tasta:

“Enemmin olisin kaivannut tietoa tilanteesta, jossa yldasteen oppilas ldhtee
vuodeksi tai pariksi ulkomaille asumaan ja opiskelemaan.”

“Esimerkiksi erilaisista kulttuureista olisin halunnut tietoa ohjaustyon tueksi.”
“Tietoa eri kansallisuuksien ajatusmaailmasta pitéisi olla paljon enemmiin.”

Kansainvilisyyden yhteydessd viisi ohjaajaa kritisoi Lontoon opintomatkan
organisointia ja tiedottamista, minkd vuoksi kaikki opiskelijat eivdt voineet osallistua
niihin. Yksi opinto-ohjaaja totesi:

“Kansainvilistyminen ei ole opintoretki Lontooseen. Kiva juttu, muttei toteutunut
kohdallani henk. koht. syisti. Kansainvilistyminen on todellisuudessa sitd, ettd
luokassa on 1-5 eri kansallisuudesta tullutta oppilasta ja heiddn ohjaukseensa en
saanut apua, paitsi Helsingissi oli naytilli muutama ulkomaalainen oppilas
diakoniaopistolla.”

Opinto-ohjaajakoulutuksen yleistavoitteena oli mys antaa edellytykset joustavasti
jatko- ja taydennyskoulutuksen avulla laajentaa kelpoisuutta. Opinto-ohjaajista 24 (89 %)
oli samaa mieltid. Yksi eri mieltd ollut peruskoulun opinto-ohjaaja ilmoitti, ettd hinelld ei
ole mahdollisuutta ammatillisen oppilaitoksen opinto-ohjaajaksi ilman ammatillisen
opettajan kelpoisuutta. Koulutus siis antaa muodollisen patevyyden peruskoulun, lukion ja
ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajaksi, mutta kiytdnnossé se ei aina ole mahdollista.

5.4.2 Opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus ja sisallollisten

tavoitteiden kehittiminen

Pyysin opinto-ohjaajia arvioimaan asteikolla 1-5 miten koulutus kehitti heitd sisallollisten
tavoitteiden - persoonallisuuden, kognitiivisten prosessien ja ammatillisten
toimintavalmiuksien osalta (liite 1). Taulukon 6 mukaan sisdllollisissd tavoitteissa

persoonallisuuden kehittymisessd opinto-ohjaajien mielipiteet olivat melko samanlaiset eri
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koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien kesken. Lukion opinto-ohjaajat katsoivat hieman
muita enemman koulutuksen vaikuttaneen itsensd kehittdmiseen ja hieman muita vihemmén

koulutuksen vaikuttaneen oppilaan kehittymisen tukemiseen.

TAULUKKO 6. Eri koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien arviot (asteikolla 1-5)
koulutuksen vaikuttavuudesta sisdllllisten tavoitteiden ja niiden
alatavoitteiden toteutumisessa

Sisdlléllinen tavoite Kaikki Pk Lukio AOL F-arvon
ka ka ka ka merk.
@=27) (@=8) (n=10) (n=9)

Persoonallisuuden kehittyminen 3.67 3.63 3.71 3.68 0.925
-Kasitys omasta ministi ja sen merkityksestd 3.60 3.63 3.63 3.56 0.983
-Aktiivisuuden ja itseluottamuksen kehittyminen itsessd 3.62 3.38 3.78 3.67 0.547
-Aktiivisuuden ja itseluottamuksen tukeminen oppilaissa 3.50 3.50 3.22 3.78 0314
-Itseohjautuvuuden ja joustavuuden kehittyminen itsessa 3.69 3.75 3.89 3.44 0.492

-ltseohjautuvuuden ja joustavuuden tukeminen oppilaissa 3.58 3.63 3.56 3.56 0.975

-Kyky tavoitteelliseen vuorovaikutukseen 3.77 3.63 3.78 3.89 0.669
-Kyky oman tydn ja tySyhteison kehittimiseen 3.54 3.88 333 3.44 0.486
-Kyky arvioida omaa osaamista ja toiminnan vaikutuksia 3.73 3.88 3.44 3.89 0.456
-Kyky muuttaa omaa toimintaa havaittujen tarpeiden 3.54 3.38 3.44 3.78 0.515
pohjalta

Kognitiiviset prosessit 3.20 342 2.93 3.26 0.165
-Vastuu oppilaan tiedonkisityksen syvenemisesti 2.57 2.88 2.33 2.56 0.350

-Oman oppimisen ja tiedonhankinnan jatkuva prosessointi 3.77 3.88 4.00 3.44 0.332

-Ennakkoluuloton oppilaskeskeinen asenne 346 3.50 3.68 322 0.271
-Kyky hy6dyntdi eri tiedonlihteita 3.73 3.75 3.44 4.00 0.456
-Erilaisten oppilaiden ohjaus ja - ja kehitystarpeiden 3.00 3.38 244 3.22 0.059
tunnistus

-Erilaisten oppilaiden paitoksenteon tuki ja ohjaus 2.96 3.38! 222 3.332 0.010%

-Ohjattavien eliminkaaren siirtymivaiheiden kohtaaminen 2.85 3.38 222 3.00 0.046

-Uusien koulutusrakenteiden tuomat haasteet 323 3.25 3.11 3.33 0.890

(Jatkuu)
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TAULUKKO 6. (jatkuu)

Sisillollinen tavoite Kaiki Pk  Lukio AOL F-arvon
ka ka ka ka merk.
@0=27) @®=8) @®=10) (@©=9)

Ammatilliset toimintavalmiudet 341 3.59 3.16 3.52 0.211
- Valmlus ohjauksen suunnitteluun, toteutukseen ja 3.56 3.75 322 3.75 0.210
arviointiin

-Valmius oppilaitokseni edellyttimiin yhteistyohon 3.36 3.50 3.22 3.38 0.813
-Taito ideoida ja toteuttaa wusia koulutuskokonaisuuksia 3.08 3.00 2.89 3.38 0.461
-Taito toimia verkostomaisissa koulutusrakenteissa 3.64 3.88 3.44 3.63 0.466

-Kiinnostus seurata tybelimin kehittymisti ja vaatimuksia 3.76 4.13 3.56 3.63 0.330

-Kiinnostus seurata ohjausalan tutkimuksen kehittymisti 332 3.75! 26T 3.63 0.016*
-Valmius tuottaa jatkuvasti uusia ajattelu- ja 3.16 3.13 3.11 3.25 0.923
toimintamalleja

* Ero tilastollisesti melkein merkitsevi.
! Tilastollinen ero peruskoulua ja lukiota edustavien opinto-ohjaajien vililld Sheffen testin mukaan.
2 Tilastollinen ero lukiota ja ammatiilisia oppilaitoksia edustavien opinto-ohjaajien valilla Sheffen testin mukaan.

Kysyttiessd mitd alatavoitetta koulutus kehitti eniten persoonallisuuden osalta
opinto-ohjaajat eivit maininneet tiettya alatavoitetta, jonka osalta he olisivat kehittyneet
eniten, vaan parhaiten onnistuneet alatavoitteet Littyivat lahes kaikkien (17 henkilod)
mielesti heidin omaan mindin tai omaan toimintaan kuten esimerkiksi alatavoitteet
Aktiivisuuden ja itseluottamuksen kehittyminen itsessd, Itseohjautuvuuden ja joustavuuden
kehittyminen itsessd ja Kdsitys omasta mindstd ja sen merkityksestd. Sen sijaan vihiten
useat opinto-ohjaajat (10 henkiléd) katsoivat kehittyneensd oman tydon arvioinnin ja
kehittimisen osalta, kuten esimerkiksi alatavoitteet Kyky arvioida omaa osaamista ja
toiminnan vaikutuksia ja Kyky oman tydn ja tydyhteison kehittdmiseen. Avovastausten
kehittimisehdotuksissa 6 opinto-ohjaajaa huomautti koulutuksessa heille itselleen annetun
henkilékohtaisen ohjauksen ja palautteen olleen vahaisti:

“Ohjattuja keskusteluja alan asiantuntijoiden kanssa (useita henkilokohtaisia
keskusteluja).”

“Palautetta persoonallisuuden alueelta voisi saada enemmin ohjaajilta jo
alusta alkaen ja mielaoummin monelta ohjaajalta.”

“Henkilokohtaista sekd ryhmin palautetta olisin mielellini ottanut vastaan
enemmin.”
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Lisdksi tassékin yhteydessé 4 opinto-ohjaajaa halusi korostaa myds oppilaiden/opiskelijoiden
henkilokohtaiseen ohjauksen ja HOPS:in laatimisen painottamista koulutuksessa. He olivat
peruskoulujen ja ammattikorkeakoulujen opintd-ohjaajia.

Lukion opinto-ohjaajat antoivat hieman muita vihemmin pisteitd koulutuksen
vaikuttavuudelle koskien kognitiivisten prosessien kehittymisté (taulukko 6). Selkein ero oli
alatavoitteen Erilaisten oppilaiden ohjaus- ja kehitystarpeiden tunnistaminen kohdalla:
lukion opinto-ohjaajat antoivat vihemmin pisteitd kuin peruskoulujen ja ammatillisten
oppilaitosten ohjaajat. Ero oli tilastollisesti melkein merkitsevd (p= 0.010<0.05). Téssd
yhteydessi tulee kuitenkin muistaa, ettd lukion opinto-ohjaajat olivat miehid ja keski-idltain
muita nuorempia, mika oli yhteydessi tyytyviisyyteen koulutukseen kokonaisuudessaan. Ei
voida siis pelkistdin timén perusteella padtelld, ettd koulutuksen vaikuttavuus nimenomaan
lukion opinto-ohjaajan tyohén on muita huonompi.

Kysyttdessa miti alatavoitetta koulutus kehitti eniten kognitiivisten prosessien osalta
useat opinto-ohjaajat (17 henkil6d) ilmoittivat koulutuksen kehittdineen heitd eniten
oppimisen ja tiedonhankinnan alueella: 12 opinto-ohjaaja ilmoitti kehittyneensid eniten
alatavoitteen Oman oppimisen ja tiedonhankinnan jatkuva prosessointi osalta ja 5 opinto-
ohjaajaa alatavoitteen Kyky hyddyntid eri tiedonlihteitd osalta.  Alatavoitteen
Ennakkoluuloton oppilaskeskeinen asenne osalta mainitsi viisi opinto-ohjaajaa kehittyneensa
eniten. Jalleen vihiten koulutuksen kehittdmit tavoitteet liittyivit oppilaaseen (yhteensé 19
mainintaa): Vastuu oppilaan tiedonkdsityksen syvenemisestd mainitsi perdti 8 opinto-
ohjaajaa ja 12 ohjaajaa mainitsivat muita oppilaan paatoksentekoon ja kehittymiseen liittyvid
alatavoitteita. Myos avovastausten kehittdmisehdotukset painottuivat oppilaisiin, esimerkkeja
tasta:

“Oppilaantuntemuksen syvillisempdi tarkastelua saisi olla lisdd ja koko jakson
aikana.”

“Erilaisten oppilaiden ohjaustilanteiden simulointi ja jdlkianalyysi +

keskustelu.”

“Erilaisten oppilaiden ohjauksesta teoriatictoa enemmin.”

Joitakin kehittdmisehdotuksia tuli koskien myds oppimisprosessia yleensd ja omaa oppimista:

“Jos oikein haluaa niin oppimisesta voi puhua ja opiskella ihan kunnolla.
Ottaa se tosissaan. Téten voisi olla kisitys tiedosta & sen luonteesta.”

“Ehkd enemmin asioita, harjoituksia, jotka auttavat oman oppimistyylin ja-
prosessin tunnistamisessa ja kehittimisessd.”
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Ammatillisten toimintavalmiuksien osalta koulutuksen vaikuttavuus oli jélleen tukion opinto-
ohjaajien mielestd hieman huonompi kuin muiden koulumuotojen edustajien mielestd
(taulukko 6). Suurin ero oli alatavoitteessa Kiinnostus seurata ohjausalan tutkimuksen
kehittymistd: ero lukion ja peruskoulujen opinto-ohjaajien vililldi oli yksisuuntaisen
varianssianalyysin mukaan tilastollisesti melkein merkitsevi (p=0.016<0.05).

Kysyttdessd mitd alatavoitetta opinto-ohjaajakoulutus kehitti eniten ammatillisten
toimintavalmiuksien osalta useat opinto-ohjaajat (15 henkildd) kehittyivat mielestdén opinto-
ohjaajan konkreettisessa tyOssd: alatavoitteen  Valmius ohjauksen suunnitteluun,
toteutukseen ja arviointiin mainitsi 10 henkil64 ja alatavoitteen Taito suunnitella ja toimia
verkostomaisissa koulutusrakenteissa mainitsi 5 henkilod. Sen sijaan vahiisintd katsoi 9
opinto-ohjaajaa olleen kehittymisen koulutussuunnittelussa ja 7 ohjaajaa mainitsi
kiinnostuksen herdttdmisen ohjausalan arviomnin ja tutkimuksen seuraamiseen olleen

vahiisintd. Avovastauksissa el mainittu mitdan uusia kehittimisehdotuksia.
55 Koulutuksen kehittiminen tulevaisuudessa

Pyysin opinto-ohjaajia mainitsemaan kehitysnakymid ja muutoksia, jotka ovat yhteydessa
oppilaanohjaukseen tulevaisuudessa, arvioimaan muutosten vaikutusta omaan tyohon ja
esittdmain mielipiteitd, kninka muutokset tulisi huomioida tulevaisuudessa (liite 1).

Taulukkoon 7 on koottu opinto-ohjaajien yleisimmin esittdmit yhteiskunnan ja
koululaitoksen kehitysnakymit. Useat opinto-ohjaajat (12 henkil6d) mainitsivat yhteiskunnan
muutoksina tydelimin muutokset kuten patkdtydt, tyottomyys ja toisaalta tydvoimapula
tietyilld aloilla, tietotydn ja etdtyon lisddntyminen sekd oppisopimuskoulutuksen
lisiantyminen. Peruskoulun ja ammatillisten oppilaitosten opinto-ohjaajat mainitsivat niita
muutoksia hieman useammin kuin lukion opinto-ohjaajat. Tdmi ehka siksi, ettd lukiosta
hakeudutaan useimmin jatkokoulutukseen kuin tydeldmian ja tydeldmin muutoksia ei vield
siind vaiheessa koeta kaikkein tirkeimmiksi huomioitaviksi asioiksi. Peruskoulun opinto-
ohjaajia huolestutti hieman muita enemmin opinto-ohjaukseen varattujen resurssien
viheneminen. Sen sijaan oppilaitosten vélistd yhteistydtd peruskoulun opinto-ohjaajista ei
maminnut kukaan. Tami on ymmirrettdvas, silld lukiot ja ammatilliset oppilaitokset ovat
yhteistydssd muiden oppilaitosten kanssa yhi enemmiin, koska peruskoulun jalkeen opiskelija
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voi suorittaa opintoja useammalle taholle yhtd aikaa. Tami ei tarkoita kahta virallista
opiskelupaikkaa, vaan esimerkiksi avoimen yliopiston opintoja ammattikorkeakoulun ohella
tai yksittdisten opintojaksojen suorittamista toisessa koulutusta tarjoavassa yksikossd.
Yhteiskunnan kahtiajaon ilmoitti seitsemén opinto-ohjaajaa. Télld he tarkoittivat alueellista
eriarvoistumista ja syrjdytymisvaaran lisddntymista.

TAULUKKO 7. Oppilaanohjaukseen liittyvia yhteiskunnan ja koululaitoksen kehitysnikymia
eri koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien mielesti:

Yhteiskunnan ja koululaitoksen kehitysnikymiit Kaikkiz Pk Lukio AOL
fn=27 ) fn=8) fn= 10) fn=9)
Tydelimin muutokset 12 5 2 5
Oppilaitosten vilinen yhteistyd 8 - 5 3
Yhteiskunnan kahtiajako 7 2 3 2
Kansainvilistyminen 6 2 3 1
HOPS:ien ja valinnaisuuden lisiédntyminen 5 1 2 2
Resurssien viheneminen 5 3 1 I
Maahanmuuttajat 3 1 2 -
Oppilaitosten vilinen kilpailu 3 1 1 1
Yhteensi 49 15 19 15

! Asia on taulukoitu, kun sen on maininnut vihintiin kaksi vastaajaa.
2 Yksi vastaaja saattoi mainita uscampia kehitysnikymii.

Taulukkoon 8 on koottu opinto-ohjaajien ennustamat yhteiskunnan ja
koululaitoksen muutosten vaikutukset omaan tyohon. Useat opinto-ohjaajat (9 henkil6d)
ennustivat yhteiskunnan ja koululaitoksen muutosten ndkyvéin tulevaisuudessa heiddn
tyOmidransd lisidntymisend. Edellisessd kysymyksessd kansainvilistymisen, HOPS:ien ja
valinnaisuuden lisdéntymisen ja resurssien vihenemisen maininneet olivat yleensa ilmoittaneet
niiden muutosten lisddvin tyomaarad (ks. taulukot 7 ja 8). Yhdeksén henkildd korosti myds
henkilokohtaisen ohjauksen lisidntymistd HOPS:ien ja valinnaisuuden lisddntymisen kautta
(ks.taulukét 7 ja 8). Edelleen oppilaiden/opiskelijoiden ongelmien lisdidntymisen jotkut
opinto-ohjaajat (6 henkilod 8:sta asian maininneesta) katsoivat olevan yhteydessd

yhteiskunnan kahtiajakoon: mainittiin esimerkiksi syrjaytymisvaarassa olevat opiskelijat,
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moniongelmaisuuden lisddntyminen ja huumeet. Yleinen maininta oli myds tiedontarpeen

kasvaminen (8 henkild) yhteiskunnan ja koululaitoksen muutosten vuoksi.

TAULUKKO 8. Yhteiskunnan ja koululaitoksen muutosten vaikutuksia omaan tyohén eri
koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien mielestad

Muutosten vaikutus tyohén Kaikki* Pk Lukio AOL
f f f f
(n=27) (n=8) (m=10) (©0=9)
Tyomiirin lisiintyminen 9 3 3 3
Oppilaiden/opiskelijoiden ongelmien lisdintyminen 8 2 3 3
Tiedontarpeen kasvaminen 8 2 4 2
Henkil¢kohtaisen ohjauksen lisdintyminen 9 4 3 2
Tyén monipuolistuminen 3 1 2 -
Oman tyon arviointi ja kehittiminen 4 - - 4
Markkinointi 1 - 1 -
Yhteistyod 3 1 1 1
Yhteensi 45 13 17 15

! Yksi vastaaja saattoi mainita useampia muutosten vaikutuksia.

Tarkasteltaessa muutosten vaikutuksia omaan tyéhon eri koulumuotoja edustavien
opinto-ohjaajien mielipiteiden mukaan, ei uusia eroja juuri 16ydy. Opinto-ohjaajat mainitsivat
usein tyomddrdn, ongelmien, tiedon tarpeen tai henkilokohtaisen ohjauksen tarpeen
lisadntyvén viitaten edellisessa kysymyksessd mainitsemiinsa muutoksiin (ks. taulukot 7 ja 8).
Ainoa erikoisuus on se, ettd ammatillisten oppilaitoksen opinto-ohjaajat toivat esille oman
tyon arvioinnin ja kehittimisen (taulukko 8).

Tulevaisuutta hahmotettaessa kysyin opinto-ohjaajilta lopuksi, miten em. muutokset
tulisi huomioida opinto-ohjaajakoulutuksessa. Yleisin vastaus (15 henkilod) oli, ettd
toivottiin lisdd tietoa niihin asioihin, joita opinto-ohjaajat olivat esittdneet edellisissd
vastauksissaan (taulukot 7 ja 8). Muutamia kehittdmisehdotuksia vastauksista kuitenkin
nousi. Opinto-ohjaajista yhdeksén toivoi HOPS:ien laadintaa ja henkilokohtaisen ohjauksen
valmiuksien lnomista. Esimerkkejd tasta:

“Lisdd resursseja opiskelijoiden henkilokohtaiseen kohtaamiseen ja ohjaamiseen.
HOPS vaatii valtavasti aikaa.”
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“Enemmén koulutusta oppilaan kohtaamisen helpottamiseksi.”
Muutamat opinto-ohjaajat (6 henkilod) korostivat koulutuksen tirkeyttd opinto-

ohjaajan henkiseni tukijana. Koulutuksen edellytetddn tulevaisuudessa antavan enemmén

psyykkisid voimavaroja:

“Miten olen tukena luokassa opettajanhuoneessa, vanhemmille, ettd peruskoulussa
padstddn pdivasta toiseen.”

“Vahvistettava stressinsietokykyd.”

“Panostaa ihmissuhdetaitoihin.”

“Henkisii eviitd.”

Muutama opinto-ohjaaja (4 henkild) toivoi koulutukseen tulevaisuuden visiointia

ja yleensikin tulevaisuuden painottumista enemmin. Lopuksi esimerkkejd ehdotuksista:

5.6

“Painotusta  konkreettisesti sinne suuntaan pois ’antiikkin Kreikka’-
viitekehyksestd.”

“Enemmin siiti nikokulmasta, miten ohjauksen pitdisi valmentaa ohjattavia
tulevaisuuden yhteiskuntaan.”

Tiydennys- ja jatkokoulutus

Opinto-ohjaajista 20 ilmoitti olevansa kiinnostunut yliopistossa tai ammatillisissa

opettajakorkeakouluissa jirjestettdvasti tiydennyskoulutuksesta, 6 €i osannut sanoa ja yksi

henkil ei ollut kiinnostunut. Hin toivoi koulutusta “ehkd myShemmin”.

5.6.1

Téaydennyskoulutuksen sisiiltoalueet

Tiedustelin opinto-ohjaajilta mitd sisdltdalueita tdydennyskoulutukseen tulisi heidin

mielestidn kuulua (liite 1). Taulukkoon 9 on koottu vastaajien yleisimmit sisdltoalueet.
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TAULUKKO 9. Eri koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien toivomia
tdydennyskoulutuksen sisiltdalueita!

Sisiltoalue Kaikki? Pk Lukio AOL
n=27) ®=8) (@=10) @=9
Ohjausmenetelmit ja ohjauksen teoria 10 4 3 3
Henkilokohtainen ohjaus 7 4 1 2
Ohjauksen tulevaisuus 5 2 2 1
Kansainvilistyminen 5 2 1 2
Tyoelimin muatokset 3 1 1 1
Tutoreinti, ryhmiohjaus 4 1 - 3
Urasmumnnittelu 3 1 - 2
Nuorten/opiskelijoiden tuntemus 3 1 1 1
Lainsiddintd, hallinto 3 - 3 -
Oppilaan kriisitilanteen kohtaaminen 2 2 - -
Verkostojen luomista 2 1 1 -
Yhteensi 47 19 13 15

! Sisilt6alue on taulukoitu, kun sen on maininnut vihintiin 2 vastaajaa.
2 Yksi vastaaja saattoi mainita useampia sisiltGalueita.

Yleisin tdydennyskoulutuksen toivottu sisiltbalue oli ohjauksen kaytinnon
toteutukseen littyvit ohjausmenetelmit ja ohjauksen teoria, jonka mainitsi 10 vastaajaa.
Seuraavaksi eniten vastauksissa painottuivat henkilokohtainen ohjaus (7 henkil$d),
ohjauksen tulevaisuus (5 henkil6d) ja kansainvilisyys (5 henkil6d). Tulevaisuuden yhteydessi
toivottiin esimerkiksi uusien oppimistrategioiden ja tiedonkasityksen esittelyd, ajankohtaisia
teemoja ja  alan “uusimpien virtausten” esittelyd. Peruskoulun opinto-ohjaajien
tdydennyskoulutustoiveet keskittyvdit muita enemmén oppilaan henkilokohtaiseen
kohtaamiseen. Heistd neljd henkilda toivoi tdydennyskoulutuksessa kisiteltdvan oppilaan
henkilokohtaista ohjausta ja lisdksi kaksi keskityttivin oppilaan kriisitilanteen tai
ongelmaoppilaan kohtaamiseen. Lukion opinto-ohjaajista kolme toi esille toiveen hallinnon
ja lainsdddinnOn kisittelystd tdydennyskoulutuksessa. Tatd eivit muut maininneet.

Muutamia ammatillisen oppilaitosten (ammattikorkeakoulujen) opinto-ohjaajia taas askarrutti
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tutorointi (3 henkil6d). Monissa ammattikorkeakouluissahan opinto-ohjaaja on
tutorointitoiminnan koordinaattori (Vuorinen & Vilijarvi 1994, 74, 155).

Verrattaessa opinto-ohjaajien koulutustoiveita aikaisempaan laajaan tutkimukseen
(Lairio ym. 1999¢) huomataan, etti heidin tutkimuksessaan painottui opinto-ohjaajien toive
ATK-koulutuksesta. Téssd tutkimuksessa vastaavasti vain kolme henkild mainitsi
tietotekniikan. Opinto-ohjaajakoulutustaban kiiteltiin teknologian hyddyntdmisestd, vaikka
kritisoitiin sen yksipuolisuudesta. Myds tiydennyskoulutustoiveissa yksi henkild pyysi
“tietotekniikan osaamista muillakin kuin tietoverkkojen ja sdhkdpostin alueella”.

5.6.2 Tiydennyskoulutusmuodot ja tydtavat
Kysyin opinto-ohjaajilta millaiset tiydennyskoulutusmuodot ja tydtavat sopisivat heille
parhaiten (liite 1). Jaoin vastaukset kahteen padryhméén: 1) tdydennyskoulutuksen kesto

ja 2) tydbmuodot.

TAULUKKO 10. Opinto-ohjaajien tdydennyskoulutuksen kestoa koskevat toiveet

Tédydennyskoulutuksen kesto f % ajoitustoiveista!
@®=13)

1 piivi 1 8

2-3 pdivid 9 69

1-2 viikkoa 3 23

Yhteensi 13 100

! Vain osa opinto-ohjaajista esitti vastauksessaan toiveita tdydennyskoulutuksen kestosta.

Taulukon 10 mukaan opinto-ohjaajien yleisin toive tiydennyskoulutuksen kestosta
oli 2-3 piivdd (9 mainintaa, 69 % ajoitustoiveista). Yhden pédivin koulutusta pidettiin
selvisti liian vihaiseni. Ei voida kuitenkaan sanoa, ettd 1-2 viikkon koulutus olisi kaikkien
mielestd liian pitkd, silli monet vastaajat toivoivat nimenomaan 2-3 pdivin ldhijaksoja,

jolloin koulutus kokonaisuudessaan saattaisi kestdd useitakin viikkoja.
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TAULUKKO 11. Opinto-ohjaajien tiydennyskoulutuksen tydmuotoja koskevat toiveet

Taydennyskoulutuksen tyémuoto f % tydmuotoja koskevista maininnoista*
(0n=46)

Monimuoto-opiskelu 13 28
Kollegiaalinen tyGskentely 9 19
Asiantuntijaluennot 6 13
Ryhmiityoskentely 5 1§
Projektityiskentely 3 7
Draama, toimintaharjoitukset 4 9
Koulutusta Internetin kautta 2 4
Muut tyitavat? 4 9
Yhteensd 46 100

' Yksi vastaaja saattoi mainita useampia tyémuotoja.
2 Seminaarit, tatustumiskiynteji ja yhteistoiminnallinen oppiminen.

Taulukosta 11 ilmenee, ettd opinto-ohjaajien yleisin toive tyomuodoista oh
monimuoto (13 mainintaa, 28 % tydmuototoiveista). Tadssi yhteydessi tulee huomioida, ettd
vastausten heterogeenisyyden vuoksi tdydennyskoulutuksen tydmuotoja koskevat luokat
eivit ole toisiaan poissulkevia. Monimuotokoulutuksen maininneista vastaajista nimittiin 9
henkiléd luetteli muita tydmuotoja monimuotokoulutukseen sisiltyen. Lisdksi 5 vastaajaa
painotti monimuotokoulutuksen toteutusta tydn ohella. Tydémuodoista toiseksi suosituin oli
kollegiaalinen tydskentely (9 mainintaa, 19 % tydomuototoiveista), johon sisiltyy toiveet
keskusteluista sekd toisten kokemusten ja asiantuntemuksen hyddyntdmisesta.
Asiantuntijaluentoja toivoi 6 henkilod (13 % tydmuototoiveista), joista kaksi henkilod
korosti luennoitsijoiden “huippuasiantuntijuutta”.

Aikaisempaan laajaan tutkimukseen verraten (Lairio ym. 1999c) opinto-ohjaajien
toiveet tiydennyskoulutuksen kestosta ja tydmuodoista ovat yleisimmiltd vastauksiltaan lahes
samanlaiset. Tutkimuksessa suosituin koulutuksen kesto oli 1-3 pdivid ja suosituin tydmuoto
monimuoto. Muilta osin timén tutkimuksen tdydennyskoulutustoiveiden vertailu Lairion
ym:n tutkimukseen on vaikeaa, silli pienessd aineistossa luokat muodostuvat avovastausten
pohjalta erilaisiksi.
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5.6.3 Tapaustutkimus: peruskoulun opinto-ohjaajan haastattelu

Haastattelin 9.4. yhtd peruskoulun opinto-olijaajaa hénen tyOpaikallaan. Seuraavaan
tapausselostukseen on koottu haastattelun keskeinen anti, ei endd tuloksia toistavia
perusteluja. Haastateltavalle on annettu peitenimi Pauli.

Tulosten mukaan lukion opinto-ohjaajat, jotka olivat kaikki nuorimpaan
ikdluokkaan kuuluvia ja sukupuoleltaan miehid, olivat antaneet vihiten pisteitd opinto-
ohjaajakoulutukselle kokonaisuutena. Pauli arveli, ettei lukion opinto-ohjaajien muita
vihdisempi tyytyvdisyys ole sattumaa tai sukupuoleen liittyvdi. Hianen mukaan luokattoman
lukion ohjausjarjestelméi vasta luodaan ja lukiossa on perinteisesti oltut ohjausta vihemmén
kuin peruskoulussa, joten lukion opinto-ohjaajilla ole koulutukseen tullessaan niin selkeitd
tarvealueita kuin peruskoulun ohjaajilla. Lisdksi nuorilla opinto-ohjaajilla voi ammatti-
identiteetti olla vield hailyvi, kun ei olla vield varmoja suuntaudutaanko opettajaksi vai
opinto-ohjaajaksi.

Muutamat opinto-ohjaajat olivat kritisoineet monimuotokoulutuksen tydlaytta ja
HOPS :n epaonnistumista, mutta Paulin mielesta HOPS- keskeisyys ol koulutuksen ydinasia,
silli oikein tulkittuna mahdollisti opiskelijan suuntautumisen persoonallisella tavalla:

“Tdsta keskusteltiin monien kanssa kurssin aikana, mun mielestd taustalla on
tillanen koulutuskulttuurien ero... Ja ja tdssd monimuotokoulutuksessa pyrittiin
stihen, ettd opiskelija sai itse suuntautua haluamallaan tavalla ... ja painotti niitd
asioita jotka koki tarkeiksi. HOPS:n keskeisyys oli tissd monimuotokoulutuksessa
aivan niinku a ja o. Jos tiati HOPS:n tota ... sisdllon merkitystd opiskelija ei
ymmirtinyt, niin silloin t43 monimuoto-opiskelun tehtdvien madra ja tyoldys saattoi
tuntua liian suurelle. Mutta jos HOPS on ymmarretty oikein, niin silloin se antoi
tallaisen likkumavaran ja mahdollisuuden toteuttaa omia pyrkimyksidin, omia
motivaatioitaan, niin silloin tima ... tota mun mielesté kirjallisten tehtdvien midra,
niitd ei ollut likaa. Mun mielestd monet Kritisoi niinku oppimistehtdvid, mutta
samalla tietimittisin itseddn. HOPS:n ongelma mun mielestd oli siind, ettd
oppimistehtivien sisille luotiin raamit ja jotkut ajatteli, ettd ne voidaan niinku ylittdd
... tai ohittaa. Jotkut koki niinku sitten tota ... rajojen asettamisen ongelmalliseksi.
Mun mielesti koulutuksessa oli selkeit raamit ja niiden sisdlld riittdvasti
valinnanvapautta. HOPS ei voi olla niinku sitd, ettd tehddin mitd vaan. Joskus
oppimistehtivdssi oli... oli mahdollisuus hypitd ulkopuolelle, jos oli riittdvit
perusteet.”
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Jotkut opinto-ohjaajat olivat kritisoineet koulutuksen aikana toteutettua kehittdmishanketta
ja sithen kdytettya liian suurta aikaa. Pauli kuitenkin niki kehittdmishankkeen pohjustamisen
tarkednd, mutta mydnsi ettd muiden tieteiden edustajista saattoi kasvatustieteellinen raportin
kirjoittaminen tuntua vieraalta. Héinestd aiheen sai kuitenkin kasitelld omien suuntausten
mukaan, eikd kirjoittamisen muodosta pidetty liian tiukasti kiinni.

Pienryhmitoiminnasta tulisi Paulin mukaan onnistuneempaa, jos opiskelijoiden
tarpeita kartoitettaisiin systemaattisesti koko ajan. Lisdksi opiskelijoiden asiantuntijuutta olisi
pitdnyt hyodyntdd enemmin, se huomattiin vasta kun 2/3 koulutuksesta oli jo mennyt. Pauli
uskoo asian huomioitaneen nykyisessd koulutuksessa. Palautetta olisi hinen mielestd myds
saanut olla enemman, mutta toisaalta monimuotokoulutuksessa se ei kdy niin helposti kuin
ennen:

Ehk4 tdan monimuotokoulutuksen ongelmista yksi on se, ettd kun aikoinaan oltiin
tiiviisti vuosi yhdessd, niin siind henkilokohtaiset suhteet ja tunteminen tapahtui
hyvin paljon nopeammin ja palaute oli luontevaa ja normaalia. Tdssd kun sitten
ollaan vililld poissa, tulee tiettyd, ehki turhaakin varovaisuutta ja ehkéd turhaakin
herkkyyttd palautteen antamisen luonteeseen. Sitten .... palautteessa tulisi pyrkid
chkd laajempiin teemoihin, ettd yksittdisten oppimistehtdvien tarkastelu ei ole
kaikkemn hedelmillisinta.

Koulutuksen tavoitteet onnistuivat Paulin mielesta yleisesti ottaen hyvin. Koulutus

onnistui Paulin mielestd reflektiivisen asiantuntijan kehittdmisessd:

Lihtokohta oli hirmu hyvi. Ja sitten koulutuksen alussa tehtiin hyvin selviksi,
moneen kertaan kiytiin lipi itseymmiarryksen lisidmistd ja sitten korostettiin
jatkuvasti sitd, ettd... ettd milld tavalla opiskelija arvioi itsedén ja miten opiskelija
itse pyrkii arvioimaan itsedin ja omaa tyotaan.

Kysyessini opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuutta opinto-ohjaajan tydssd ja
tyotehtivia, joihin koulutuksen olisi pitdnyt antaa enemmén valmiuksia, haastattelu e1 tuonut
lisdd nikOkulmia tai pohdintoja. Sen sijaan tavoitteiden osalta Pauli totesi laaja-alaisuuden
tavoitteesta, ettd tillaisen koulutuksen on miltei mahdoton vastata ammatillisen opinto-
ohjaajan tarpeisiin kattavasti, silli ammatillinen koulutus on niin laaja ja monipuolinen.
Informaatioteknologian soveltamista olisi Paulin mielestd voinut olla enemmin, esimerkiksi
oppimistehtavid, joiden lihteind on Internet. Kansainvilisyyden kohdalla koulutuksen anti oli

my6s Paulin mielestd hieman pinnallista ja suppeaa, opetussuunnitelmassa oltiin menty lian
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pitkdlle sithen ndhden mitd pystyttiin toteuttamaan. Paulin mukaan tulisi miettid miten
keskeinen asia kansainvilisyys tulee olla ja miten se kdydaan lapi.

Persoonallisuuden kehittdmisen tavoitteen osalta Pauli niki kdytdnnon tyoelimissa
oppilaiden tukemisen todellisena haasteena koulutukselle, koska kyse on resursseista. Jos
kouluttajat esimerkiksi voisivat tulla paikan paille kouluihin varsinaisiin ohjaustilanteisiin,
voisi ohjaajaopiskelija saada enemmiin palautetta ja evaitd henkilokohtaiseen ohjaukseen ja
HOPS:n laatimiseen. Kognitiivisten prosessien tavoitteen osalta muutamat opinto-ohjaajat
toivoivat lisdd oppilaantuntemusta. Myds Pauli korosti nuorten elimismaailman
ymmartimistd oleellisena asiana ohjaustydssid. Vaikka koulutuksessa kisiteltiin nuorison
maailmankuvaa paljon, sitd tulee jatkossakin painottaa. Ammatillisten toimintavalmiuksien
kohdalla opinto-ohjaajat mainitsivat koulutussuunnittelun tai ohjausalan tieteellisen puolen
seuraamisen asioina, joita koulutus kehitti védhiten. Kuitenkaan kehittdmisehdotuksissa ei
nditd kukaan kaivannut lisdd. Pauli arveli useimpien opinto-ohjaajien olevan
persoonallisuudeltaan kdytinnén tyGhon orientoituneita, jolloin kyseiset asiat eivit ole
koulutuksessa kiinnostavimpia asioita.

Tulevaisuuden osalta haastattelussa ei tullut ilmi uusia nakékulmia tai pohdintoja.
Taydennyskoulutuksesta Paulikin sanoi olevansa hyvin kiinnostunut. Hédn ehdotti saman
koulutuksessa olleen opiskelijaryhmin kutsumista samaan tdydennyskoulutustilaisuuteen,
koska jo entuudestaan tutut ihmiset pystyvit lyhyelldkin ldhijaksolla antamaan kollegiaalisella
tyoskentelylld toisilleen paljon.



6 POHDINTA

Opinto-ohjaajat olivat opinto-ohjaajakoulutukseen tyytyviisid: 26 henkiléd (96 %)
vastanneista ilmoitti olevansa koulutukseen vahintaan melko tyytyvaisia. Kaikki 27 vastaajaa
mainitsivat opinto-ohjaajakoulutukseen hyvédnid puolena monimuotoisuuden. Renwick
(1996, 45) ja Jarvinen (1999, 100) viittaavatkin monimuotokoulutuksen olevan
aikuisopiskelijoille sopivampaa kuin perinteisen opetustarjonnan. Aikuisen oppiminen
organisoituu yhi selkedmmin ty6hon ja arkeen (Jarvinen 1999, 100). Tamai ilmeni opinto-
ohjaajien vastauksissa, silli useat heistd pitivdit opiskelua tyon ohessa ja vilitontd
kdytintoon soveltamista hyvdnd asiana. Myds tdydennyskoulutustoiveissa monimuoto-
opiskelu oli opinto-ohjaajien eniten mainitsema tyémuoto.

Keskimddrin opinto-ohjaajat olivat tyytyviisimpid koulutukseen, kun he olivat
ammatillisen oppilaitoksen opinto-ohjaajia, kuuluivat vanhimpaan ikdluokkaan ja olivat
sukupuoleltaan naisia. Vastaavasti vdhiten tyytyviisid olivat opinto-ohjaajat, jotka olivat
lukion opinto-ohjaajia, kuuluivat nuorimpaan ikédluokkaan ja olivat sukupuoleltaan miehid.
Renwickin (1996, 45-48) mukaan vanhemmille opiskelijoille sopii paremmin etdkoulutus ja
tyon ohella tapahtuva opiskelu. Voisi siis ajatella, ettd tdssdkin aineistossa vanhemmat
opiskelijat olivat tyytyviisempia tyon ohella tapahtuvaan koulutukseen, koska he osaavat
hy6dyntia sitd nuorempia paremmin. Haastattelussa kuitenkin selvisi, ettd lukion opinto-
ohjausjirjestelmai ollaan kdytannGssi vasta luomassa ja nuorimpaan ikiluokkaan kuuluvien
lukion opinto-ohjaajien muita vahdisempi tyytyvdisyys saattoi olla enemminkin sité, ettei
heilli ollut selkeitd odotuksia koulutukseen hakeutuessaan. Se ettd lukion opinto-ohjaajat
olivat muita nuorempia, ei vilttimittd Lity koulutustyytyvaisyyteen. Olivathan kaikki
opinto-ohjaajat aikuisopiskelijoita nuorimman ollessa 30-vuotias.

Opinto-ohjaajakoulutuksen ongelmana on aikaisemmin ollut laaja-alaisen
kokonaisndkemyksen puuttuminen sekd tiedon pinnallisuus ja hajanaisuus (Lairio 1992, 2).
Tissd tutkimuksessa koulutusta kehuttiin sen laaja-alaisuudesta ja monipuolisuudesta ja eri
kouiumudtoja edustavien opinto-ohjaajien opiskelua samassa koulutuksessa pidettiin hyvani
asiana. Ainoastaan koulutuksen kansainvilisyystavoitteen toteutuksen suhteen opinto-

ohjaajissa ilmeni selkedd tyytymittomyyttd. Koulutuksen sanottiin olevan pinnallista tai
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suppeaa, tietoa eri kansallisuuksista ja kulttuureista kaivattiin lisdd. Tami saattoi olla
odotettavissakin, silli Lairion ja Puukarin (1999, 118) raportin mukaan maahanmuuttajien
miéird kasvaa koko ajan ja uudet lainsiadokset edellyttivit opinto-ohjaajilta lisad vastuuta.
Koulutus ei ole vilttimittd ehtinyt reagoida oikealla tavalla nopeastt muuttuvaan
tilanteeseen.

Toisaalta useat tutkijat (esim. Sue ym. 1996, 45; Gladding 1996, 103; Stahl 1994,
242) korostavat, ettd ohjaajan tdytyy ensin tiedostaa oman kulttuurinsa tavat, ennen kuin
hin voi tiedostaa eri kulttureiden yhtdldisyyksid ja eroja. Ehkd koulutuksessa tulisikin
jatkossa keskittyd enemmin juuri oman kulttuurin tiedostamiseen, jolloin opinto-ohjaajat
tulevat herkimmiksi vieraiden kulttuurien ominaispiirteille. Koulutuksen suppeutta
kansainvilisyyden osalta voidaan korjata vain laajentamalla kansainvilisyyden osuutta
koulutuksessa, jolloin koulutusta taytyisi kokonaisuudessaan pidentdd tai vastaavasti
vihentdd jotain muuta koulutuksen keskeistd aluetta. Kansainvilisyyden asemaa
koulutuksessa tulee siis miettid, aivan kuten tapaustutkimukseni haastateltava totesi.
Opinto-ohjaajat eivit kuitenkaan selkedsti toivoneet minkdin tavoitteen tai asian
vihentdmistd koulutuksesta. Kehittimishanketta ja henkilokohtaista opiskelu-
suunnitelmaakin kritisoitiin ldhinna vairista toteutustavasta ja vain muutama opinto-ohjaaja
olisi halunnut poistaa ne.

Tietotekniikka tulee lisddntymiin ohjauksen tukena (Merimaa 1997, 15; Lairio,
Puukari & Peltosalmi 1999b, 84). Tami oli huomoitu myds opinto-ohjaajakoulutuksessa.
Kuitenkin opinto-ohjaajat kritisoivat koulutuksen antaneen varsin yksipuolisia valmiuksia
teknologian hyddyntdmiseen - sdhkoposti korostui liikkaa. Sdhkdpostin lisdksi suomalaiset
opinto-ohjaajat kayttdvit Internetin palvelumuodoista eniten www-ympéristdd ja atk:n
hallinnollisia ohjelmia (Lairio, Puukari & Peltosalmi 1999b, 82-84). Koulutuksessa tulisi
varmistua siitd, ettd ainakin ndiden kdyttOOn annettaisin valmiuksia. Myds
tapaustutkimukseni haastateltava opinto-ohjaaja totesi, ettd informaatioteknologian
soveltamista olisi voinut olla koulutuksessa enemmin, esimerkiksi Internetin kiyttod
oppimistehtdvien lihtema.

Opinto-ohjaajakoulutuksen koulutuksen tavoitteena on reflektiivinen
asiantuntijuus, joka tarkoittaa tydntekijin omakohtaiseen aktiivisuuteen perustuvaa
tilanteiden ja tydskentelyn tavoitteiden jatkuvaa uudelleenarviomtia (Lairio 1996, 25).
Tapaustutkimukseni haastateltava totesi, ettd opinto-ohjaajakoulutuksessa korostettiin
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jatkuvasti opiskelijan itsearviointia. My6s muun aineiston tulokset tukivat sitd, ettd opinto-
ohjaajakoulutus onnistui opiskelijoiden reflektiivisen asiantuntijuuden kehittdmisessa:
opinto-ohjaajat mainitsivat koulutuksen vaikuftavuuden nikyvin tyOssddn esimerkiksi
asiantuntijuuden, ammattitaidon ja kehittdmishalukkuuden lisddntymisend, ohjauksen
tehostumisena, olennaiseen keskittymisend, kokonaisuuden hahmotuksena sekd laaja-
alaisuutena ja monipuolisuutena ohjauksessa. My0s kaikkia opetussuunnitelman tavoitteita
koskien (lukuunottamatta kansainvilisyyden tavoitetta) opinto-ohjaajat arvioivat
koulutuksen vaikuttaneen jonkin verran tai melko paljon. Tamid ei tarkoita, etteikd
koulutuksessa olisi reflektiivisen asiantuntijuuden osalta kehittdmisen varaa. Opinto-
ohjaajien mukaan koulutuksessa olleen kehittimishankkeen toteutuksessa olisi tarvetta
muutoksille ja persoonallisuuden tavoitteesta koulutuksen katsottiin kehittineen vahiten
oman tyén arviointia ja kehittdimistd. Lisdksi opinto-ohjaajat toivoivat
taydennyskoulutuksessa kdsiteltdvan erityisesti ohjausmenetelmid. Toisaalta
asiantuntijuuden kehittyminen on pitki prosessi (Tynjdld & Nuutinen 1997, 185) ja opinto-
ohjaajien ammatillinen kehitys tulisi nihdi elinikdisen oppimisen jatkumona (Lairio, Puukari
& Varis 1999a, 2). Vain kolme lukukautta kestdvd opinto-ohjaajakoulutus ei siis voi
valmistaa tdydellisid asiantuntijoita.

Aikaisempien tutkimusten mukaan (Lairio 1992, 65; Mapping the future 1996, 91)
myds suomalaisella opinto-ohjaajalla voi olla vaikeutena tyon kaksoisrooli. Ongelma on
etenkin ammattikorkeakouluissa, joissa ohjaustydtd hoidetaan yleensd opetustydn ohella
(Leinonen 1995, 115). Tutkimuksessani opinto-ohjaajat eivit maininneet rooliin littyvid
asioita koulutuksen puutteina tai kehittdmisehdotuksissaan. He pdinvastoin totesivat
koulutuksen vaikuttaneen myonteisesti opinto-ohjaajan roolin selkeytymiseen liittyviin
asioihin, kuten kykyyn keskittyd olennaiseen ja ohjata tehokkaasti sekd taitoon hahmottaa
ohjauksen kokonaisuus. Nykinen ja Vuorinen (1991, 22) toteavat, ettd opinto-ohjaajan
ty0ssd on vaikeinta selvittdd oma tydrooli itselle ja kenen odotusten mukaan hin
tyoskentelee. Tutkimuksessani arvioimani opinto-ohjaajakoulutus on ilmeisesti tuonut
téhin apua, koska opinto-ohjaajat eivit maininneet rooliongelmia missdén yhteydessa.

Eri ikdisten ohjauksessa korostuvat erilaiset tehtdvit (Gladding 1996, 406) ja
vastaavasti eri koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien tyGtehtivissd painottuvat eri asiat.
Tutkimukseni aineisto oli pienehkd, joten en voinut odottaa eri koulumuotoja edustavien

opinto-ohjaajien mielipiteiden eroavan selkedsti toisistaan. Muutamat asiat kuitenkin
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korostuivat ja ne kannattaa huomioida, kun koulutusta kehitetddn vastaamaan eri
koulumuotoja edustavien opinto-ohjaajien tarpeita. Lukion opinto-ohjaajat kaipasivat lisdd
hallinnollisten asioiden késittelyd taydennyskoulutukseen, ammatillisten oppilaitosten
(ammattikorkeakoulujen) opinto-ohjaajat toivoivat tdydennyskoulutusta tutortoiminnasta ja
peruskoulun opinto-ohjaajat toivoivat tdydennyskoulutukseen vield lisdd oppilaan
henkilokohtaiseen ohjaukseen littyvdd koulutusta. Viimeksi mamittu asia on hyvin
ymmiérrettdvi, silld peruskoulussa henkilokohtaisen ohjauksen tarve on kasvanut samalla
kun valinnaisaineet ja henkilokohtaiset opiskelusuunnitelmat ovat lisddntyneet. Lisdksi
vaikeissa eliméntilanteissa olevat nuoret tarvitsevat runsaasti tukea ja ohjantaa realistisen ja
mielekkdin opiskelupaikan varmistamiseksi. Tutkimukseni avovastausten perusteella
koulutus ei pystynyt toteuttamaan ammatillisten oppilaitosten osalta laaja-alaisuuden
tavoitetta. Haastattelussa kuitenkin selvisi, ettd ammatillisten oppilaitosten tarjoama
koulutus on niin monipuolinen, ettd koulutuksen olisi miltei mahdoton vastata tarpeisiin
kattavasti. Ilmeisesti opinto-ohjaajat olivat ymmértineet sen vastauksissaan, koska laaja-
alaisen kelpoisuuden tavoitteeseen annetut numeroarvioinnit eivit olleet huonoja.

Teknologian nopean kehityksen my6td tietotyohon syntyy jatkuvasti uusia
ammatteja (Sullivan 1997) ja vastaavasti teollisuudessa vanhoja ammatteja saattaa havita
(Kirjonen 1997, 32). Opinto-ohjaajien vastauksissa eivdt varsinaisesti pamottuneet
teknologian vaikutukset tyoeldimidn, mutta tyelimin muutokset olivat opinto-ohjaajien
eniten mainitsema asia kysyttdessa heiltd yhteiskunnan ja koululaitoksen kehitysnakymid.
Opinto-ohjaajien muutamissa tulevaisuutta koskevissa kehittimisehdotuksissa pyydettiin
koulutukseen konkreettisesti tulevaisuuden painotusta ja visiointia lisad.

Useat opinto-ohjaajat ehdottivat koulutuksessa keskityttavin tulevaisuudessa myos
erityisesti henkilokohtaiseen ohjaukseen. Nykyisen yhteiskunnan ylemen tendessi onkin
individualisaatio (Konttinen 1997, 58). Epdvarmuuden lisddntyessi eliméin suunnittelu vaatii
tyOstdmistd ja ohjaustydn tarve on kasvanut niin nuorten, aikuisten kuin ikadntyvienkin
koulutuksessa (Onnismaa 1998, 7). Koulutuksessa voidaan tietenkin painottaa
henkilokohtaisen ohjauksen menetelmid ja antaa opinto-ohjaajille yksildohjauksen
valmiuksiq, mutta se ei yksinidn poista lisddntyneen henkilokohtaisen ohjauksen tarvetta.
Luonnollisesti tehokas ohjaus hieman helpottaa opinto-ohjaajan ty6td, mutta
henkilokohtaisen ohjauksen painotus pitdisi korostua opinto-ohjaajakoulutuksen liséksi

myds opinto-ohjaajien tyon lainsdddanndssd. Tutkimusten mukaan maamme opinto-ohjaajat
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kaipaavat tyohonséd lisda henkilokohtaiseen ohjaukseen varattuja tunteja, samalla he olisivat
valmiita vidhentdmdin lokkaohjaukseen varattuja tunteja (Lairio 1992, 59; Lairio &
Puukari 1999). Vastaavasti Kattelus (1998, 80) totesi opinndytetydssdin, etteivit oppilaat
arvostaneet tunnilla saatavaa ryhmidohjausta. Tutkimuksessanikin toiveet
ohjausmenetelmistd painottuivat henkilokohtaisen ohjauksen puolelle. Opinto-ohjaajat
esittivat vain yksittdisid toiveita ryhmdohjauksen menetelmien lisddmisestd opinto-
ohjaajakoulutuksessa tai tdydennyskoulutuksessa.

Tutkimukseni pohjalta ei 10ytynyt suuria kehittdmisehdotuksia opinto-
ohjaajakoulutuksen opetussuunnitelman tavoitteisiin, vaan tavoitteiden sisille esitettiin
toivomuksia muuttaa asioiden painotuksia. Yleistavoitteista ainoastaan kansainvilisyyden
tavoitteen osuutta tulee selkedsti pohtia uudestaan. Sisdllollisten tavoitteiden osalta
kognitiivisten prosessien kehittdmisessd koulutuksen katsottiin vaikuttaneen vain jonkin
verran tai vdhdn oppilaan tietojen ja valintojen tukemisessa. Sen sijaan opinto-ohjaajien
oman oppimisen tukemisessa koulutus onnistui hyvin. Opinto-ohjaajien antama palaute ja
kehittimisehdotukset koskivat usein koulutuksen tavoitteiden kidytdnt66n vientid, eli
opetusprosessia. Koulutuksen huonoina puolina mainittiin yleensd opetusmenetelmid ja
koulutuksessa toteutetun omaan tyohon liittyvéan kehittdmishankkeen seki henkilokohtaisen
opiskelusuunnitelman yhteydessé kritisoitiin niiden toteuttamistapoja. Kansasen (1997, 434)
mielestd opetussuunnitelman arviointia ei voikaan erottaa opetusprosessin arvioinnista, silld
opetussuunnitelman analyysi tuottaa kriteerit, joihin opetustapahtuman tutkimuksesta
saatavaa tietoa verrataan.

Kyselylomake oli tutkimusmenetelméni tdhén tutkimukseen sikdli sopiva, ettd
mahdollisimman monen mielipide saatiin esille. Yliopistokoulutuksen opiskelija-aines on yhd
heterogeenisempéi ja aikuisten oppiminen organisoituu my0s tyohon ja arkeen (Jarvinen
1999, 100). Téten jokaisen opinto-ohjaajakoulutuksessa olleen opiskelijan koulutustausta
ja odotukset olivat erilaiset. Koulutuksen onnistuneisuutta ja vaikuttavuutta ei olisi voitu
kattavasti arvioida, jos tutkimus olisi toteutettu haastattelemalla vain osaa opinto-
ohjaajakoulutuksessa opiskelleista henkilGistd. Haastattelu sindnsi olisituonut syvéllisempaa
tietoa, mutta yksittdisten henkildiden mielipiteet olisivat saattaneet korostua likkaa
tuloksissa.' Kyselylomake oli aineistonkeruumenetelmini onnistunut, silld lopullinen
palautusprosentti oli 90%. Tulosten analysoinnin jilkeen tehty teemahaastattelun tapainen
kehittamiskeskustelu oli my0s tarpeen, silld se selkeytti ja tarkensi joitakin tuloksia.
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Mahdollisessa jatkotutkimuksessa voisi seurata, miten opinto-ohjaajakoulutuksen tarpeet
muuttuvat tulevaisuudessa ja pystytdanko koulutuksessa vastaamaan tutkimuksessani esille
nousseisiin kehittdmisehdotuksiin. Opinto-ohjaajakoulutusta kehitetddn koko ajan, joten
tdmi tutkimus ei tee tarpeettomaksi esimerkiksi seuraavana vuonna valmistuneen opinto-
ohjaajaryhman koulutuksen arviointia. Rekild (1996, 80) katsookin, ettd arviointi voi olla
jatkuvaa kehittdmistd, jolloin toimintaa arvioidaan ja muutetaan koko ajan. Toisaalta
koulutuksen vilittomin kehittimisen kannalta koulutuksen viivastetty vaikuttavuuden
arviointi tulee jilkikiteen, mutta se voi tuoda myds uutta tietoa, joka ei ole ndhtavissd heti
koulutuksen pddttyessd. Viivdstetyn tutkimuksen rinnalla kannattaisi hyddyntdda my6s
koulutuksen valitontd palautetta.

Jatkossa koulutuksen ulkopuolisen arvioitsijan kannattaisi mielestani tehdé tutkimus
tiiviissd  yhteistyOssdi koulutuksen suunnittelijoiden ja toteuttajien kanssa. Vaikka
ulkopuolinen arvioitsija ei ole liian subjektiivinen ja tuo uusia niakokulmia, hin saattaa jattda
joitakin tdrkeita asioita kysymdttd tai takertua epdolennaisiin yksityiskohtiin. Laadullista
aineistoa kisiteltdessa ulkopuolisen on tydlds paistd aineiston “sisdlle”. Siind ongelmassa
koulutuksesta enemmin tietivd asiantuntija olisi hyvd tuki, vastaavasti koulutuksesta
aikaisemmin vihin tietdvd osaisi kyseenalaistaa ja ottaa objektiivisemman nikokulman

arviointiin.
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LIITE 1: Kyselylomake

Arvoisa opinto-ohjaaja : 27.10.1998

Teen kasvatustieteen laitokselle pro gradu -tutkielmaani, jossa arvioin Jyviskylin
yliopistossa lukukausina 1996-1997 toteutettua opinto-ohjaajakoulutusta. Olen kiinnostunut
koulutuksen tavoitteiden onnistumisesta ja koulutuksen vaikuttavuudesta tyOelimdssa.
Toivon Sinun tiyttivin timin kyselylomakkeen ja palauttavan sen kahden viikon kuluessa
vastauskuoressa, jonka postimaksu on maksettu.

Tutkimuksen kohdejoukkona on koulutuksesta vuonna 1997 valmistuneet opinto-ohjaajat
(30 henkild). Olet arvioinut koulutusta jo sen toteutuksen aikana, mutta timén viivastetyn
arvioinnin avulla kerdén tydeliméin nikokulmasta tietoa koulutuksen kehittdmiselle. Lisdksi
selvitin ohjausalan jatkokoulutustarpeita. On tdrkedd, ettd kaikki lomakkeen saaneet
vastaavat, jotta tutkimuksen tulokset olisivat kattavia ja luotettavia. Ohjaajakouluttaja
Marjatta Lairio suosittelee ndiden tietojen kerdimistd, joiden avulla opinto-ohjaajien
koulutusta voidaan edelleen kehittaa.

Lomakkeet tulevat vain minun kiyttooni ja tutkimustiedot késittelen luottamuksellisina.
Raportoidut tulokset lnovutan ohjaajakoulutuksen suunnittelun kiytto6n. Tutkimuksen
valmistuttua toimitan jokaiselle tutkimukseen osallistuneelle keskeiset tulokset.

Kiittden jo etukiteen

Heidi Piispanen, kasvatustieteen opiskelija
Taitoniekantie 9 C 202

40740 Jyvaskyld

p. 014-607397

E-mail: hkpiispa@tukki. jyo.fi

Osoitetietonne olen saanut opettajankoulutuslaitokselta.
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Vastaa joko ympyroimilld sopivinta vaihtoehtoa tarkoittava numero zai kirjoittamalla vastaus sitd
varten varatulle riville,

TAUSTATIEDOT

1. Sukupuoli 1 mies 2 nainen

2.Ika

3. Missi oppilaitoksessa toimit tilli hetkelld opinto-ohjaajana tai vastuullasi on oppilaanohjauksen
tunteja?

1. peruskoulussa

2. peruskoulussa ja lukiossa

3. Iukiossa

4. ammatillisessa oppilaitoksessa

5. ammattikorkeakoulussa

6. en toimi opinto-ohjaajana/oppilaanohjaajana, toimin

4. Oppilaitoksesi oppilasmidiri

5.0Oppilaitoksesi opinto-ohjaajien lukumiifiri (vastaaja mukaan lukien)

6. Kuinka monta opiskelijaa sinulla on ohjattavanasi?

7. Kuinka kauan olit tehnyt opinto-ohjaajan tehtéiviii ennen koulutukseen hakeutumistasi?

vuotta tai kuukautta, viikkotuntia

8. Toimitko nykyiiin opinto-ohjaajan tehtivien lisiksi myds aineenopettajana?

1kylli 2en

9. Olitko tydelimiissii opinto-ohjaajana koulutuksesi aikana?

lkylli 2Zen

10. Miksi hakeuduit opinto-ohjaajakoulutukseen?
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KOULUTUS JA SEN KEHITTAMINEN
Olet ollut jo vuoden tydelimissi ja koulutukseen liittyvid asioita voi olla vaikea muistaa. Pyri
vastaamaan lomakkeen kysymyksiin tytelimin tarpeitasi ajatellen.
11. Miten tyytyviiinen olet saamaasi ohjaajakoulutukseen kokonaisuudessaan?

5 erittdin tyytyviinen

4 tyytyviinen

3 melko tyytyviinen

2 hieman tyytymaton

1 tyytymiton
12. Perustele kantasi edelliseen.

a) Mihin olit opinto-ohjaajakoulutuksessa tyytyviinen?

b) Mihin et ollut opinto-ohjaajakoulutuksessa tyytyviinen?

13. Miten toteutettu monimuotokoulutus mielestiisi soveltui ohjaajakoulutukseen menetelmini?
(hyviit ja huonot puolet)

14. Oliko opinto-ohjaajakoulutuksessa mielestiisi jotain tarpeetonta? 1 kylld 2el

Jos oli, niin mit3?
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15. Kiteytetysti sanoen, miten opinto-ohjaajakoulutuksen vaikuttavuus nikyy

a) Sinussa ohjaajana? (kolme tirkeinti asiaa)

b) tydssisi? (kolme tiirkeinti asiaa)

16. Miti sellaisia tehtivii nykyiseen toimenkuvaasi sisiltyy, joihin opinto-ohjaajakoulutuksen olisi
mielestisi pitinyt antaa enemmin valmiuksia?

Opinto-ohjaajakoulutuksen yleistavoitteita olivat seuraavat: lagja-alainen kelpoisuus, opinto-ohjaajan
asiantuntijuuden tukeminen, valmius verkostotyohon ohjauksessa, valmius kansainviliseen
vuorovaikutukseen ja joustavat koulutusmahdollisuudet. Arvioi kysymyksissi 17-20 opinto-
ohjaajakoulutuksen vaikuttavuutta niihin tavoitteisiin nihden. Perustele vastauksesi viivoille.

1= ei ollenkaan, 2=hyvin vihin, 3=jonkin verran, 4=melko paljon, 5=paljon
17) Laaja-alainen kelpoisuus

., oo

Opinto-ohjaajakoulutuksen pohjalta tulee voida suuntautua ohjausalan eri tehtiviialueisiin ja osata
tarvittaessa soveltaa ammatillisia perusvalmiuksia. Ohjaus on koulussa alkava elinikiinen prosessi,
joka jatkuu tydeldimiin siirtymisen ohjauksena. Koulutuksen tulee antaa pitevyys toimia ohjaajana
eri kouluasteilla ja koulumuodoissa aikuiskoulutus ja kansanopistot mukaan lukien.

ei ollenkaan paljon

Koulutus vastasi mielestini tihin tavoitteeseen 1 2 3 4 5

Perustelu:
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18) Asiantuntijuuden tukeminen

Asiantuntijuudessa on kyse uusien tietojen ja toimintakiytintéjen tuottamisesta olemassa olevien
tietojen ja taitojen vilittimisen lisiksi. Ammatillinen kasva on yksilollinen ja pitka prosessi.
Ohjaajakoulutuksen tulisi tukea ammatillista ja tieteellistii patevyyttd ja motivoida opinto-ohjaaja
tyonsi jatkuvaan kehittimiseen. Ajankohtaista on informaatioteknologian soveltaminen tyohdn.

ei ollenkaan paljon
Koulutus vastasi mielestini tihin tavoitteeseen 1 2 3 4 5

Perustehu:

19) Valmius verkeostotyohon ohjauksessa

Opinto-ohjaajakoulutus on osa yhteiskuntaa. Yhteiskunnan ja tydelimin muutokset aiheuttavat uusia
haasteita koulutukselle. Opinto-ohjaajakoulutuksessa opiskelijoiden tulisi saada valmiudet ohjata
nuoria jatkokoulutusviiylille ja tyoelimiin seki toimia yhteistydssa eri tahojen kanssa,
Verkostotyossi on tirkeaid oppilaitoksen ulkoisten ja sisdisten verkostojen kehittiminen ja tydssi
oppiminen. Myds tydeliiméiiin perehtyminen tulisi jérjestid koulutuksessa riittiviin laajasti.

ei ollenkaan paljon
Koulutus vastasi miclestini tahin tavoitteeseen 1 2 3 4 5

Perustelu:
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20) Valmius kansainviliseen vuorovaikutukseen

Yhteiskunnan ja tydelimin kansainvilistyessi koulutusjiirjestelmille tulee uusia haasteita. Opinto-
ohjaajajakoulutuksessa opiskelijoiden tulee hankkia valmiuksia selviytyd kansainvilistymisen
mukana tuomista haasteista.

ei ollenkaan paljon
Koulutus vastasi mielestini tihin tavoitteeseen 1 2 3 4 5

Perustela:

21) Antoiko koulutus edellytykset joustavasti jatko- ja tiydennyskoulutuksen avulla laajentaa
kelpoisuuttasi ?

1 kylld 2ei
Jos ei, niin perustele.

Opinto-ohjaajakoulutuksen sisillolliset tavoitteet jakautuivat kolmeen ulottuvuuteen:
ohjaajan persoonallisuuteen, kognitiivisiin prosesseihin ja ammatillisiin toimintavalmiuksiin. Arvioi
kysymyksissi 22, 24 ja 26, miten koulutus kehitti niita ulottuvuuksia Sinussa?

1= ei ollenkaan, 2=hyvin vihin, 3=jonkin verran, 4=melko paljon, 5=paljon
22) Persoonallisuus

Kiisitys omasta mindsti ja sen merkityksesti

Aktiivisuuden ja itseluottamuksen kehittyminen itsessi
Aktiivisuuden ja itseluottamuksen tukeminen oppilaissa
Itseohjautuvuuden ja joustavuuden kehittyminen itsessi
Itseohjautuvuuden ja joustavuuden tukeminen oppilaissa
Kyky tavoitteelliseen vuorovaikutukseen

Kyky oman tyin ja tyGyhteison kehittdmiseen

Kyky arvioida omaa osaamista ja toiminnan vaikutuksia
Kyky muuttaa omaa toimintaa havaittujen tarpeiden pohjalta

L T o T S R
NS 2 ST IS I SO R G I (S IS S
W W W W W W W
E S SN S LI
W L b b D b L

Valitse edellisistéi persoonallisuuden ulottuvuuksista yksi asia, jota koulutus mielestisi kehitti eniten
ja yksi asia jota koulutus mielestiisi kehitti vihiten. Merkitse niiden viittimien eteen
+ (kehitti eniten) ja - (kehitti vihiten).
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23. Milli tavoin saamaasi opinto-ohjaajakoulutusta tulisi mielestisi kehittii ohjaajan
persoonallisuuteen liittyvii taveitteita ajatellen?

24) Kognitiiviset prosessit (Ohjaaja on osaltaan vastuussa oppijan oppimisprosessista ja toisaalta
hiinen on jatkuvasti prosessoitava omaa oppimistaan seki tiedonhankinta- ja Kisittelytaitojaan).
Arvioi miten koulutus kehitti niiti ulottuvuuksia Sinussa?

1= ei ollenkaan, 2=hyvin vihin, 3=jonkin verran, 4=melko paljon, 5=paljon

Vastuu oppilaan tiedonkisityksen syvenemisesti

Oman oppimisen ja tiedonhankinnan jatkuva prosessointi
Ennakkoluuloton oppilaskeskeinen asenne

Kyky hyodyntia eri tiedonlihteiti

Erilaisten oppilaiden ohjaus ja kehitystarpeiden tunnistaminen
Erilaisten oppilaiden piittksenteon chjaaminen ja tukeminen
Ohjattavien eliminkaaren siirtymivaiheiden kohtaaminen
Uusien koulutusrakenteiden haasteet

e e e e
MNP
W W W W W W Wi
AR AL RS
(VR IRV R IRV N I IV

Valitse edellisistii kognitiivisista ulottuvuuksista yksi asia, jota koulutus mielestiisi kehitti eniten ja yksi
asia jota koulutus mielestisi kehitti vihiten. Merkitse niiden viittimien eteen
+ (kehitti eniten) ja - (kehitti vihiten).

25. Milli tavoin saamaasi opinto-ohjaajakoulutusta tulisi kehittii ohjaajan kognitiivisiin prosesseihin
Liittyvii tavoitteita ajatellen?
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26. Ammatilliset toimintavalmiudet. Arvioi miten koulutus kehitti naiti ulottuvuuksia Sinussa?
1= ei ollenkaan, 2=hyvin viihin, 3=jonkin verran, 4=melko paljon, 5=paljon

Valmius ohjausprosessin suunnitteluun, toteutukseen ja arviointiin
Valmius oppilaitokseni edellyttimiin yhteistyéhon ja konsultaatioon
Taito ideoida, tiedottaa ja toteuttaa wusia koulutuskokonaisuuksia
Taito suunnitella ja toimia verkostomaisissa koulutusrakenteissa
Kiinnostus seurata tybelimin kehittymisti ja vaatimuksia

Kiinnostus seurata ohjausalan arvioinnin ja tutkimuksen kehittymisti
Valmius tuottaa jatkuvasti uusia ajattelu- ja toimintamalleja

N S B e S
MDD N
W W W WWWww
bR AR S
W W b

Edelleen valitse edellisisti persoonallisuuden ulottuvuuksista yksi asia, jota koulutus mielestisi kehitti
eniten ja yksi asia jota koulutus mielestisi kehitti vdhiten. Merkitse niiden viittimien eteen
+ (kehitti eniten) ja - (kehitti vihiten).

27. Milli tavoin saamaasi opinto-ohjaajakoulutusta tulisi Kkehittiii ohjaajan ammatillisiin
toimintavalmiuksiin liittyvii tavoitteita ajatellen?

TULEVAISUUS JA KOULUTUKSEN KEHITTAMINEN

28. Mainitse sellaisia suomalaisen yhteiskunnan ja koululaitoksen kehitysnikymid, jotka mielestiisi
ovat yhteydessii oppilaanohjauksen luonteeseen tulevaisuudessa.

29. Miten arvioit ndiden muutosten vaikuttavan lhitulevaisuudessa omaan tyohosi?
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30. Kuinka mielestiisi nimi muutokset tulisi huomioida tulevaisuuden opinto-ohjaajakoulutuksessa?

TAYDENNYS- JA JATKOKOULUTUS
31. Oletko Kkiinnostunut osallistumaan yliopistoissa ja ammatillisissa opettajakorkeakouluissa
Jarjestettiviin tiydennyskoulutukseen?

1 kylld 2en 3 en osaa sanoa

32. Miti sisiltoalueita ohjausalan tiydennyskoulutukseen tulisi mielestéiisi kuulua?

33. Millainen tiydennyskoulutusmuoto olisi miclestisi paras vaihtoehto ja millaisia tydtapoja
koulutuksessa tulisi kdyttaa?

Paljon kiitoksia osallistumisestasi !
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LIITE 2: Haastattelurunko

1. TYYTYVAISYYS KOULUTUKSEEN

Pohdi miksi opinto-ohjaajat olivat tyytyvdisid mainitsemiinsa asioihin ja miksi eivit olleet
tyytyvdisid kritisoimiinsa asioihin.

2. KOULUTUKSEN VAIKUTTAVUUS TYOELAMASSA

Pohdi opinto-ohjaajien mainitsemien asioiden perusteella, miten koulutusta voisi kehittda tai
miten asiat tulisi huomioida koulutuksessa.

3. KOULUTUKSEN TAVOITTEET
YLEISTAVOITTEET

Laaja-alainen kelpoisuus

Asiantuntijuuden tukeminen

Valmius verkostotyohon

Valmius kansainviliseen vuorovaikutukseen

Pohdi opinto-ohjaajien mainitsemien asioiden perusteella, miten koulutusta voisi
yleistavoitteiden osalta kehittda.

SISALLOLLISET TAVOITTEET
Persoonallisuuden kehittyminen
Kognitiiviset prosessit
Ammatilliset toimintavalmiudet

Pohdi opinto-ohjaajien mainitsemien asioiden perusteella, miten koulutusta voisi
sisdllollisten tavoitteiden osalta kehittds.

4. TULEVAISUUS

Pohdi opinto-ohjaajien tulevaisuutta koskevia mainintoja ja niiden pohjalta esitettyjd
koulutuksen kehittdmisehdotuksia.

5. TAYDENNYSKOULUTUS
Yleisimmin opinto-ohjaajat toivoivat 2-3 pdivdn tiiviitdi koulutusjaksoja ja

monimuotokoulutusta, jossa olisi paljon kollegiaalista tydskentelyd ja
huippuasiantuntijaluentoja. Mitd muuta tiydennyskoulutuksessa tulisi huomioida?
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LIITE 3: Vuosina 1996-1997 toteutetun opinto-ohjaajakoulutuksen opetussuunni-
telman tavoitteet

Yleistavoitteet

Opinto-ohjaajakoulutuksen tavoitteena on ohjausalan asiantuntijuus, joka perustuu yksilon, yhteison
(tyOkulttuuri) ja ympariston monisuhteisen vuorovaikutuksen tiedostamiseen ja jisentimiseen.
Kulttuurisen, yhteiskunnallisen ja ammatillisen tietoisuuden kehittymisen kautta opiskelijalle
muodostuu yhteistoiminnallinen, tutkiva ja arvioiva ohjausote. Pddmidrini on, ettd koulutus auttaa
sellaisten kulttuuristen ja yhteiskunnallisten esteiden tiedostamisessa, jotka rajoittavat opiskelijan
mahdollisuuksia tuntea, ymmirtdd, ajatella ja toimia. Lisdksi tavoitteena on opiskelijan
aktivoituminen elinikdiseen oppimiseen seki oman tyon ja tyOyhteison jatkuvaan kehittdmiseen.

Opinto-ohjaajakoulutuksen yleistavoitteiksi nihdidn seuraavat:

1. Laaja-alainen kelpoisuus

Opinto-ohjaajakoulutuksen tulee Iuoda pohja, josta voidaan suuntautua ohjausalan eri
tehtivialueisiin. Talldin laaja-alaisuus kisitetdin ammatillisten perusvalmiuksien joustavana
soveltamisena erilaisiin tyGtehtiviin ja -organisaatioihin. Ohjaus niihdidn elinikdisend prosessina,
joka alkaa koulussa ja jatkuu tyOelimiin siirtymisvaiheen ohjauksena. Ohjaus tukee tarvittaessa
my0s aikuisia tydeldmidn liittyvien ongelmatilanteiden ratkaisemisessa. Ohjauksellisen jatkumon
kehittymisen kannalta on olennaista, etti koulutus antaa kelpoisuuden toimia ohjaajana eri
kouluasteilla ja koulumuodoissa aikuiskoulutus ja kansanopistot mukaan lukien.

2. Joustavat koulutusmahdollisuudet

Koulutuksen on luotava edellytykset sille, ettd opinto-ohjaajat voivat jatko- ja tdydennyskoulutuksen
avulla joustavasti laajentaa kelpoisuuttaan. Laaja-alainen asiantuntijuus tukee osaltaan joustavaa
litkkuvuutta. Opinto-ohjaajakoulutuksen opinnot tulee suunnitella sellaiseksi kokonaisuudeksi, ettd
ne voidaan haluttaessa liittdd osaksi muita opintoja. Ohjausalan erityistietdmystd olisi voitava
joustavasti yhdistdd myds muiden opettajantutkintojen ja jatkotutkintojen osaksi.

3. Opinto-ohjaajan asiantuntijuuden tukeminen

Nikemys opinto-ohjaajan asiantuntijuuden kehittymisestd on keskeinen koulutuksen suunnittelussa.
Asiantuntijuudessa kysymys ei ole ainoastaan olemassa olevien tietojen ja taitojen vilittdmisestd
koulutuksessa, vaan kyse on uusien tietojen ja toimintakiytintOjen tuottamisesta. Ammatillinen
kasvu ja kehittyminen on pitkiaikainen ja yksilollinen prosessi. Ohjaajakoulutuksen tulisi tukea
ammatillisen ja tieteellisen pitevyyden kehittymistid ohjausty6hon ja koulutuksen sisdltojen olisi
motivoitava oman ty6n jatkuvaan kehittimiseen. Yhteni ajankohtaisena koulutuksen kehittdmisen
kohteena on informaatioteknologian soveltaminen ohjaustyhon.

4.Valmius verkostotyohon ohjauksessa

Opinto-ohjaajakoulutus on nihtivi osana yhteiskuntaa. Yhteiskunnassa ja tydeldmissi tapahtuvat
muutokset asettavat jatkuvasti wuusia haasteita koulutuksen kehittimiselle. Opinto-
ohjaajakoulutuksen aikana opiskelijoiden tulisi hankkia riittivdat valmiudet ohjata nuoria
jatkokoulutusviylille ja tyGeldmidin. Koulutuksen kuluessa opiskelijat muodostavat myGs omia
yhteistydverkostoja, joiden kautta he hankkivat vaimiuksia toimia verkostuvassa yhteiskunnassa eri
yhteisty6tahojen kanssa. Keskeisessd asemassa verkostotyohon perehtymisessd on oppilaitoksen
ulkoisten ja sisdisten verkostojen kehittiminen ja tydssi oppiminen. My0s tyGelimiin perehtyminen
tulee jirjestdd koulutuksessa riittdvin laaja-alaisesti.
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5. Valmius kansainviliseen vuorovaikutukseen

Yhteiskunnan ja tydelimin kansainvilistyessd koulutusjdrjestelmin on varauduttava uusiin
haasteisiin. Suomen Ewuroopan unioniin hittymisen my6td kansainvilistyminen on noussut
keskeiseksi aihecksi maamme koulutuspoliittisessa keskustelussa. Kansainvilistyminen edellyttii
sithen littyvien valmivksien entistd parempaa huomioon ottamista koulutuksessa. Opinto-
ohjaajakoulutuksen kannalta tim# merkitsee sitd, ettd opiskelijoiden tulee hankkia koulutuksen
aikana valmiuksia kohdata kansainvilistymisen mukanaan tuomia ohjaus- ja yhteistyOhaasteita.

Sisilislliset tavoitteet

Opinto-ohjaajakoulutuksen sisillolliset tavoitteet ryhmitellddn kolmeen ulottuvuuteen, jotka liittyvit
ohjaajan persoonallisuuteen, kognitiivisiin prosessethin ja ammatillisiin toimintavalmiuksiin:

1. Persoonallisuuteen liittyvit tavoitteet

Opinto-ohjaajan persoonallisuus, kisitys omasta ministi ja sen merkityksestd, on hiinen keskeinen
tyOvilineensd. Tulevaisuuden vaatimusten kohtaaminen edellyttdi opinto-ohjaajalta aktiivisuutta,
itseluottamusta, itseohjautuvuutta seki joustavuutta. Niitd ominaisuuksia héinen tulee tukea myds
oppilaissaan. Ohjaajan persoonallisuuteen kuuluu my6s kyky tavoitteelliseen vuorovaikutukseen
sekd oman tydn ja tyGyhteison kehittimiseen. Opinto-ohjaajan kasvun lihtokohtana on tietoisen
toimijan halu kehittyi ja ottaa vastaan haasteita. Keskeistd on arvioida omaa osaamista ja nihda
toimintansa vaikutuksia ympdristossddn sekd pystyd muuttamaan toimintaansa havaittujen
muutostarpeiden pohjalta. Tdmi luo pohjan reflektiivisen ammattikdytinnén omaksumiselle.

2. Kognitiivisiin prosesseihin liittyvit tavoitteet

Ohjausty6ssd suhde tietoon on kaksitasoinen: opinto-ohjaaja on osaltaan vastuussa oppijan
oppimisprosessista ja tiedonkdsittelyn syvenemisestd, toisaalta hinen on jatkuvasti prosessoitava
omaa oppimistaan sekii tiedonhankinta- ja kisittelytaitojaan. Joustavuuden ja valinnaisuuden
toteuttaminen edellyttdd ohjaajalta ennakkoluulotonta oppilaskeskeistd asennoitumista,
yhteistyOkykya seki kykyd hyOdyntdd eri tiedonlihteitd.

Ohjaajan asiantuntijuuden ydin on erilaisten oppilaiden oppimis-, ohjaus- ja kehitystarpeiden
tunnistaminen seki heiddn oppimis- ja paitOksentekoprosessinsa ohjaaminen ja tukeminen.
Ohjauksessa korostuvat myos yksilollisen eldiminkaaren siirtymivaiheisiin liittyvien muutosten
kohtaaminen ja elimintilanteesta toiseen siirtymisen hallinta. Uusien koulutusrakenteiden ja
kansainvilistymisen aseftamat ohjaushaasteet lisi4vit opinto-ohjaajien verkostotyota.

3. Ammatilliset toimintavalmiudet

Ohjausalan asiantuntijaita edellytetdin omien ammatillisten ja pedagogisten toimintavalmiuksien
tiedostamista ja kehittimistd. Valmiudet Littyvit ohjausprosessin suunnitteluun, toteuttamiseen ja
arviointiin sekdi oppilaitoksen toiminnan edellyttimiin yhteistyd- ja konsultaatiovalmiuksiin.
Varsinaisen ohjaustyon suunnittelun lisiksi opinto-ohjaajilta edellytetdin taitoja uusien
koulutuskokonaisuuksien ideointiin, tiedottamiseen ja toteutukseen. Oppilaitoksen sisdisen
yhteissuunnittelun rinnalla korostuvat taidot suunnitella ja toimia verkostomaisissa
koulutusrakenteissa alueellisesti, kansallisesti ja kansainvilisesti.

Pystyikseen ohjaamaan opiskelijoita eri jatkokoulutusviylille ja tySelimiddn opinto-ohjaajan on
seurattava yhteiskunnallista ja koulutuspoliittista keskustelua sekd tyOelimin kehittymistd ja
tydmarkkinoiden asettamia vaatimuksia. Hineltd edellytetddn lisiksi valmiuksia tuottaa uudenlaisia
ajattelu- ja'toimintamalleja nopeasti muuttuviin ja monimutkaistuviin ohjaustilanteisiin. Opinto-
ohjaajan on oltava tictoinen myds ohjausalan arvioinnin ja tutkimuksen kehittymisesta.

Lihde: M. Lairio 1996, Opinto-ohjaajakoulutuksen uudet painotukset.



	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	
	

