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1. JOHDANTO

Terveysneuvontaa  on  kritisoitu  asiantuntijajohtoisesta, = manipulatiivisesti
vaikuttamaan pyrkivdstd ohjauksesta. Terveysneuvonta on ndhty usein
individualistisena, perinteiseen preventiiviseen ja traditionaaliseen ideologiaan
perustuvana lahestymistapana, jolloin ohjauksella on pyritty kayttdytymismuutosten
aikaan saamiseen ja tietojen ja taitojen oppimiseen. (Liimatainen ym. 1999; Downie
ym. 1997; Kannas 1992; Tones ym. 1990.) Terveysneuvonnassa on pyritty kieltojen,
kaskyjen ja ohjeiden avulla vaikuttamaan yksilon toimintaan, ja terveysneuvonta on
ollut tiedon siirtoa asiantuntijalta asiakkaalle ja kdyttiytymismuutoksia korostavaa.
(Rimpeld 1992; Shemeikka 1991; McQeen 1991, Tones 1988; Heikkinen 1988; vrt.
my6s Thompson & Kohli 1997; Latter ym. 1992.) Terveyden edistimistd on tosin
madritelty laajasti, mutta sitd on toiminnallistettu kapea-alaisesti yksiloon
kohdistuvina eldméntavan muutoksina erityisesti tupakkaan, alkoholiin ja

ravitsemukseen liittyen (Liimatainen ym. 1999).

Toisaalta terveysneuvonta on nidhty yksilon mindi ja eldménhallintaa korostavana
toimintana, jolloin yksilon itsetunnon vahvistaminen ja omien terveyttd koskevien
padtoksentekoprosessien tukeminen on keskeistd terveysneuvonnassa. (Poskiparta
1997; Ingrosso 1993; Kannas 1992; Tones 1990.) Terveysneuvonnan yhdeksi
keskeiseksi ldhestymistavaksi on nostettu 1990-luvun loppupuolella empowerment-
ajattelu, jossa yksild n#hdddn tdysivaltaisena omaan terveyteensd liittyvédn
paitoksentekoprosessiin  osallistujana ja tasavertaisena yhteistybkumppanina
terveysneuvonnan asiantuntijan kanssa. (Liimatainen ym. 1999; Ahteenméki-
Pelkonen 1998; Wallerstein & Bernstein 1998; Rissel 1994; Tones 1994.) Téllainen
ajattelu on nostanut terveysneuvonnan yhdeksi kehittimisen haasteeksi sen, millaisia
uusia toimintatapoja terveysneuvontaan tulisi kehittdd, kun yhteistydkumppanina
neuvontatilanteessa on asioita tietdvi, asioista paattivi ja omiin asioihinsa vaikuttava
asiakas. Voidaan myos kysy4, millaisilla strategioilla terveysneuvonnan asiantuntija
saa selville asiakkaan terveydelle antamat merkitykset sekd sen, miten hén on

pohtinut terveyteen liittyvié asioita. (Poskiparta 1997; 128.)

Sekd omassa aikaisemmassa tyossini terveysneuvonnan asiantuntijana ettd nykyisessé

ty0sséni oppimisen ohjaajana olen huomannut, miten vidhéin kasvatustieteellisté tietoa



on kéaytetty hyvdksi terveysneuvonnan ohjaustilanteiden tausta-ajattelussa,
suunnittelussa ja toteutuksessa. Myos kéyttdytymistieteiden vahdistd osuutta sekd
terveysneuvonnassa ettd terveysneuvontaa antavan henkiloston koulutuksessa on
kritisoitu. (Heikkinen 1988.) Tutkimuksia, joissa erityisesti ohjausta tai ohjauksen
prosessia terveysneuvonnassa olisi 1dhestytty oppimisen teorioitten nakokulmasta, en
ole loytanyt. Terveysneuvonnan muotoja, menetelmié ja vuorovaikutusprosesseja ja -
taitoja on  tutkittu, samoin kuin hoitajien ja  asiakkaiden rooleja
vuorovaikutustilanteissa. (McWilliam ym. 1998; Poskiparta 1997; Thompson & Kohli
1997; Ingrosso 1993; Latter ym. 1992.) Toisaalta kasvatustieteessi oppimisen
tutkimus on siirtynyt 1900-luvun loppupuolella opetuksen tutkimisesta
oppimisprosessien tutkimiseen, ja se on tuonut uusia nakékulmia niin oppimis- kuin
ohjausajatteluun, kuten konstruktivistisen késityksen oppimisesta ja konstruktivistisen

ohjauksen.

Empowerment-ajattelun ~ nidkeminen  yhdessd  oppimisena, osallistumisena,
toimintakykyisyyteni ja eliminhallintana johtaa ajatukseen, etti ohjaamisen
nékokulma terveysneuvonnassa on pitemmaélle menevd kuin vain informaation
antaminen tai tiedon jakaminen. Kasvatukseen liittyy ndkemys oppimisesta. Mitd
annettavaa siis oppimis- ja ohjauskdsityksilld on terveysneuvontaan? Mitd
oppimisesta talla hetkelld kasvatustieteesséd ajatellaan? Mitd terveysneuvonnassa
pitdisi oppia? Mitd on “hyvi” oppiminen; miten oppimista tapahtuu; millaisia
opetuksellisia tekoja tarvitaan, jotta korkealaatuista, pysyvdd oppimista voisi
tapahtua? Jos pyritdén korkealaatuiseen, uudistavaan (ks. Mezirow 1995) oppimiseen,
millaisella ohjauksella siihen pyriti&in vastaamaan? Mitd on se oppiminen, johon

asiakasta pyritdén terveysneuvonnassa ohjaamaan?

Tassd tutkimuksessa ldahden litkkeelle terveysneuvonnalle esitetyistd haasteista
erityisesti oppimisen ja ohjaamisen suhteen (luku 2.). Nostan esille timin hetken
keskeisimpid kisityksid oppimisesta ja ohjaamisesta (luvut 3. ja 4.). Oppimis- ja
ohjauskasityksiin perustuen hahmottelen mallin ohjauskeskustelusta, sen etenemisen
prosessista ja ohjauksellisista interventioista (luku 5.). T4t ohjauskeskustelun mallia
kokeilen, jasennin ja edelleen kehitdn sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoiden
pienryhméohjauksessa (luvut 7. ja 8.). Pienryhméohjauksesta saadun palautteen

perusteella  jésennin oppimisen prosessia ohjauskeskustelussa ja  esitidn



terveysneuvonnan ohjauskeskusteluun sovellettavan jaettuun asiantuntijuuteen
perustuvan ohjausmallin (luku 9.). Mallin tavoitteena on asiakkaan itsen
muuttumismahdollisuuden 16ytdmisen tukeminen. Tutkimuksen tuloksina kuvaan
oppimisen prosessia terveysneuvonnassa ja terveysneuvonnan asiantuntijan erilaisia
ohjauksellisia tapoja tukea asiakasta osallistumaan t@ysivaltaisesti itseéén koskevaan

paatoksentekoprosessiin, ohjauskeskusteluun.

2. TERVEYSNEUVONNAN HAASTEET

Terveydenhuollon edustajat, asiantuntijat, on nihty yhteiskunnassamme ihmisille
ulkoisia k#yttdytymispreferenssejd asettavana omien toimintaehtojensa pohjalta
terveysneuvontaa antavana ryhménd, jolloin ihmisen kayttiytymiseen ja my0s
oppimiseen ja oppimisen lainalaisuuksiin on kiinnitetty vihemman huomiota. Useissa
tutkimuksissa on todettu potilaan tai asiakkaan saavan alisteisen roolin ja
hoitohenkiloston puolestaan ottavan dominoivan tai aktiivisen roolin (Poskiparta
1997, 11; Anderson & Zimmerman 1993; Street & Buller 1988; Burgoon ym. 1987.)
Toisaalta jo 1970-luvulta asti olevissa terveysneuvontaa kisittelevissd eettisissd
julkaisuissa on korostettu ihmisen omaa vapaaehtoisuutta ja omasta itsestd lihtevai
kdyttdytymisen muutosta ilman ulkoista painostusta (Heikkinen 1988; 123-127),
mutta varsinaisesti tillaista ajattelua nikyy vasta 1980-luvun lopun ja 1990-luvun

alun terveysneuvontaan liittyvissi tutkimuksessa.

Terveysneuvonta on nihty toimintana, jolla pyritdén sellaisten tietojen ja taitojen,
arvojen ja asenteiden sekd kiyttdytymistottumusten omaksumiseen, joilla on
merkitystd ihmisen terveyteen (Poskiparta 1997; Rimpeld 1993; Vertio 1992.)
Eldminhallintaa ja mindn vahvistamista korostavan terveysneuvonnan tavoitteena on
ollut myds ihmissuhdetaitojen oppiminen, itsetunnon vahvistaminen sekd terveyttd
edistivien pditoksentekotaitojen parantaminen persoonallisuuden kasvun ja
positiivisen mindkuvan luomisen lisdksi (Poskiparta 1997, 19; Tossavainen 1993;
Ingrosso 1993; Kannas 1992, 1985; Shemeikka 1991; Tones ym. 1990; Lepola 1988;
Kannas 1985). Erityisesti tupakointia ja péihteitd koskevassa terveysneuvonnassa
sovellettiin  1980-luvulla ns. psykososiaalista opetusmallia. (Tossavainen 1993;
Kannas 1985, Mc.Alister ym. 1979, Evans ym. 1979, Marklund 1977.) Opetuksen

tavoitteena oli luoda tiedollisten valmiuksien lisiksi emotionaalisia ja sosiaalisia



valmiuksia kohdata esim. tupakointiin tai piihteiden kaytt6on liittyvid tilanteita.
Tavoitteena oli oppilaan mindkuvan vahvistaminen, sosiaalisten taitojen
harjoittaminen, itsesddtelykyvyn (locus of control) vahvistaminen, ja
opetusmenetelmind viivdastyneen sanktion “positiivinen” kiyttdé ja arvojen

selkiyttdminen (Kannas 1985, 112-116.)

Terveyden edistiminen on WHO:n (1984) mukaan prosessi, joka antaa ihmisille
mahdollisuuden lisitd kontrolliaan terveydestddn ja parantaa sitd. FErilaisissa
terveyden edistimisen, esimerkiksi ohjauksen ja neuvonnan, toteuttamista koskevissa
tutkimuksissa on todettu kuitenkin ongelmia terveyden edistdmisen toteutuksessa
terveydenhuollon eri sektoreilla. (Koponen 1998; Sihto 1997; Lahtinen 1996; Latter
ym. 1992; Laitakari ym. 1989.) Samoin terveyden edistdmisen ilmeneminen erilaisina
taitoina ja ndkyminen kdytdnnoén toiminnassa on jiinyt vidhemmélle huomiolle
terveysneuvontaan  liittyvissé tutkimuksissa. On my0s todettu, ettd
terveysneuvonnassa terveys tulisi kytketd ihmisen merkitysmaailmaan, kokemuksiin

tai hinen eldméankontekstiinsa (Poskiparta 1997).

Oppimis- ja ohjausajattelu terveysneuvonnassa

Terveysneuvontaan ovat eri aikoina vaikuttaneet sekd kisitykset yhteiskunnasta ja
kulttuurista ettd kisitykset terveydests, ihmisestd, tiedosta, oppimisesta ja oppimisen
ohjaamisesta. (Poskiparta 1997; Rimpeld 1994; Tones 1994; Ingrosso 1993;
Tossavainen 1993; Kannas 1992, 1988, 1985; Shemeikka 1991; Tones ym. 1990;
Lepola 1988; Heikkinen 1988). Terveysneuvonnan tavoitteita, toimintaa ja
menetelmid kuten myos nikemystd ohjauksesta voidaan ldhestyd eri nékokulmista,
jolloin toiminta ja ohjaamisen sisdllét vaihtelevat suurestikin. Neuvonta voi olla
preventiiviseen ideologiaan perustuvaa, neutraalia tiedon siirtoa asiantuntijalta
asiakkaalle ja kdyttdytymismuutoksia korostavaa (Rimpeld 1992; Shemeikka 1991;
McQeen 1991, Tones 1988; Heikkinen 1988).

Toisaalta terveysneuvonta voidaan nidhdd empowermet- (tdysivaltaistamisen tai
tdysivaltaisen osallistumisen) mallin ndkdkulmasta, jolloin preventiivisten tietojen ja
taitojen lisdksi terveyteen liittyy eldmin hallintaan kuuluvien taitojen ja ihmisen

selviytymismindkuvan vahvistaminen tai itsen muuttamismahdollisuuden 16ytéminen.



(vrt. mm. Poskiparta 1997; 24, Aavarinne 1993, Silverman ym. 1992.) Ingrosso
(1993) ni#kee terveysneuvonnan sosiaalisena vuorovaikutusprosessina, joka luo
terveyttd edistivdd ilmapiirid vaikuttamalla ihmisen mielikuviin ja toiminnan
edellytyksiin.  Terveysneuvontatilanne on  vastavuoroinen, tutkimusmatkaa
muistuttava yhteinen oppimisprosessi terveysneuvonnan asiantuntijan ja asiakkaan
vililla. (Poskiparta 1997; vrt. myods Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen 1992;

Tomm 1983.)

Ingrosso (1993) jakaa terveysneuvonnan ldhestymistavat kolmeen eri muotoon:
asiantuntijajohtoiseen, potilaskeskeiseen ja yhdessd oppimiseen. (Taulukko 1., suom.
Poskiparta 1997). Niit4 ldhestymistapoja hén tarkastelee yhdentoista kriteerin avulla,
joista ohjaamisen kannalta tarkeimmiksi n#ien seuraavat kriteerit: terveyskésitys,

tiedonvaihdon muoto, intervention tarkoitus, oppimisen logiikka ja vuorovaikutus.

Tassd tutkimuksessa maédrittelen Poskipartaan (1997) tukeutuen Ingrosson (1993)

terveysneuvonnan muodot terveysneuvonnan toimintatavoiksi.

TAULUKKO 1. Terveysneuvonnan muodot toimintatapoina (Poskiparta 1997; 20;

Ingrosso 1993; 19).

Luokituskriteerit asiantuntijajohtoinen potilaskeskeinen yhdessi oppiminen
1. prevention kisite sekundéiri preventio primiéri preventio terveyden edistiminen
2. terveyskdsitys staattinen Staattinen dynaaminen
omistaa olla tulla joksikin jatkuvasti
muuttuen
3. tiedonvaihdon muoto | siirto vaihto vastavuoroisuus
4. yhteyden kaava pysyvi tiydentyvi taydentyvi
episymmetrinen epdsymmetrinen symmetrinen
5. kasvatusprosessin instruktiivinen emansipatorinen evolutionaalinen
muoto
6.intervention tarkoitus | puolustaminen estdminen kekselidisyys
riskin vilttdminen hyvinvoinnin empowerment,
optimoiminen kehittyminen
7.oppimisen logiikka nolla nolla kaksi
tiedon jakaminen ongelman oppimaan oppiminen
el muutosta ratkaiseminen
8. toimintayksikko riskiryhma homogeeninen ryhmi, | yksilo ympéristossain,
jésen jésen yksilollisyys
9. toiminnan logiikka toimintaa jollekin toimintaa jonkun yksilo- ja
kanssa ryhmétoimintaa
10. vuorovaikutus yksisuuntainen kaksisuuntainen vuorovaikutusverkostot
11. ilmapiiri neutraali empaattinen esteettinen
yhteistoiminnallinen




Asiantuntijajohtoinen  terveysneuvonta on ldhinnd neutraalia tiedonsiirtoa
asianfuntijalta asiakkaalle. Tiedon jakamisessa ja toimintaohjeissa painotetaan
yksityiskohtien hallintaa. Yksilon toimintaan pyritddn vaikuttamaan kieltojen,
ohjeiden ja kiskyjen avulla. (Poskiparta 1997; Rimpeld 1992; Shemeikka 1991; Tones
ym. 1990; Heikkinen 1988.) Voidaan ajatella traditionaalisen, preventiivisen
ideologian ohjaavan terveysneuvontatilanteita. Vastuu kiyttdytymisen muutoksesta on
yksilolld, mutta kdyttdytyminen muuttuu asiantuntijan antamien yksilélle itselleen
ulkokohtaisten ohjeiden ja sdént6jen mukaan. Tillainen ulkopuolisen asiantuntijan
korjaava toiminta ja oikean kéyttdytymismallin antaminen voi johtaa yksil6n
syyllistamiseen ja syyllistymiseen. (vrt. Poskiparta 1997; ks. Vuorinen & Vilijarvi
1994; Rantanen 1992; Tomm 1988.) Ohjausprosessi asiantuntijajohtoisessa
terveysneuvonnassa perustuu behavioristiseen nikemykseen oppimisesta ja yksilosti
oppijana (ks. kpl 3; vrt. von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright 1994.)
Kuten Ingrosso (1993) toteaa, oppimisen logiikka on tiedon jakamista, vuorovaikutus

yksisuuntaista ja intervention tarkoitus puolustaminen ja riskin vélttdminen.

Asiakas- tai potilaskeskeisessd terveysneuvonnassa pyritdan tietojen vilittimiseen ja
arvojen selkiyttdmiseen, jotta yksilé voisi vastuullisesti tehdd tietoisia p#@atoksid ja
valintoja terveytensi edistdmiseksi. Asiakas on itse vastuussa sekd ongelman synnysti
etti myOs sen ratkaisusta. Terveysneuvonnan tavoitteena on asiakkaan oman
eliménhallinnan lisddntyminen, ja asiantuntijan rooli on asiakasta motivoiva ja
tukeva. Ohjausprosessissa pyritdin kahdenkeskeisessd prosessissa tiedon vaihtoon ja
ongelman ratkaisemiseen ja terveysneuvontaintervention tarkoitus on hyvinvoinnin
optimoiminen. Terveysneuvonnan tavoitteena on myds se, ettd asiakas oppii
hallitsemaan kokonaisuuksia ja soveltamaan oppimaansa uusissa eldméntilanteissa.
(Poskiparta 1997; Ingrosso 1993; Shemeikka 1991; vrt. my6s Tones 1994; Rissel
1994.) Oppimisen nikokulmasta ldhestymistapa on  humanistiseen
oppimisnikemykseen rinnastettavaa, silla terveysneuvontaprosessissa
riippumattomuus, vastuullisuus ja oman oppimisen soveltaminen opitaan aktiivisen
toiminnan kautta. (Poskiparta 1997; Ingrosso 1993; vrt. Dewey 1933.) Ingrosson
(1993) mukaan asiakas- tai potilaskeskeinen terveysneuvonta on ongelmanratkaisua
yksilon omassa viitekehyksessd mikéd ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd yksilo olisi
reflektiivisesti oppiva. (vrt. McWilliam ym. 1997.) Ohjauksen perustyypittelyn

nékdkulmasta tillaisessa ldhestymistavassa pyritddn vuorovaikutusta korostamalla



suhteiden tutkimiseen ja yksilon toistuvien toimintojen esiin nostamiseen. (vrt.

Krokfors 1997; Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Yhdessdoppimisen ldhestymistavassa yksilon elaméai tarkastellaan prosessina, jossa
terveys on subjektiivista eheyttd ja monipuolista hyvinvointia ihmisen eldménkulussa.
Tavoitteena terveysneuvonnassa on tilloin ihmissuhdetaitojen oppiminen, positiivisen
mindkuvan  luominen, itsetunnon vahvistaminen, sosiaalisten paineiden
kdsittelytaitojen  kehittyminen ja terveyttd edistivin péaitoksentekotaidon
vahvistaminen (Poskiparta 1997; Ingrosso 1993; Tossavainen 1993; Shemeikka
1991). Ingrosson (1993) mukaan yhdessi oppiminen on vastavuoroista tiedonvaihtoa,
toiselta oppimista terveysneuvonnan asiantuntijan ja asiakkaan kesken.
Terveysneuvontaintervention tarkoitus on mobilisoida asiakkaan omaa kekselidisyytta
ja kehittymisti, jotta oman eldmén hallinta ja oman eldmén subjektius mahdollistuisi.
Oppiminen on oppimaan oppimista vuorovaikutusverkostoissa, ja siihen liittyy
omasta toiminnasta tietoiseksi tuleminen ja oman toiminnan uudelleen arviointi. (vrt.

empowerment-ajattelu) (Poskiparta 1997; McWilliam ym. 1997; Ingrosso 1993.)

Oppimisen  ndkokulmasta  tdllainen  ajattelu  ldhenee  konstruktivistista
oppimisndkemysti ja kokemuksellista oppimista (vrt. transformatiivinen oppiminen;
Sahlberg 1997; Mezirow 1990, 1991), jossa yksil6 omasta kontekstistaan kisin
konstruoi uutta tietoa ja antaa informaatiolle oman merkityksensd. Yksilo jasentdd
omia kokemuksiaan, reflektoi aikaisemmin kokemaansa ja oppimaansa, oppii
reflektoimastaan, jisentdd uutta tietoa, suhteuttaa sen omaan eldméntilanteeseensa ja
kokeilee uusien tietojen tai mallien toimivuutta omassa kontekstissaan. (McWilliam
ym. 1997; Poskiparta 1997; vrt. von Wright 1996; Mezirow 1995; Rauste-von Wright
& von Wright 1994; Kolb 1984.) Ohjauksen ja ohjaustapojen perustyypittelyjen
puolelta tillainen ldhestymistapa terveysneuvonnassa liittyy uusien vaihtoehtojen
l6ytamiseen ja reflektiivisen ajattelun kaynnistimiseen ja ylldpitdmiseen. (vrt.

Krokfors 1997; Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Samankaltaista  ajattelua on  Liimataisen ym. (1996) jidsennyksessd
terveysneuvontatyyppien ja tyyppiulottuvuuksien ndkokulmasta. Tutkiessaan
terveysneuvontatilanteita ~ Liimatainen = ym.  nimesivit kolme  erilaista

terveysneuvontatyyppid, jotka eroavat toisistaan vuorovaikutussuhteen ja neuvonnan



luonteen sekd neuvontailmapiirin suhteen. Hallitsevassa terveysneuvonnassa hoitaja
on kéyttdytymisohjeita jakava, tietoa antava ja kerddvid asiantuntija ja asiakas on
passiivisen, kysymyksiin vastaajan ja tietoa vastaanottavan objektin roolissa.
Neuvontaa ei kohdisteta juuri tille asiakkaalle, vaan se on yleistd, ladketieteelliseen
termistéon perustuvaa neuvontaa, jossa kdytetdan suostuttelua ja suoria kehotuksia.
Neuvontailmapiiri on asiallinen ja muodollinen. (Liimatainen ym. 1996; 83-84; vrt.

myds syité tutkiva ja korjaava ohjaus, luku 5.2.)

Osallistuvassa terveysneuvonnassa (vrt. Ingrosso 1993) hoitaja kohtaa asiakkaan
tasavertaisena yksilond. Neuvonta alkaa yleensd asiakkaan kokemusten ja
tuntemusten selvittelylld ja kuuntelulla, ja asiakkaan rooli on aktiivisen keskustelijan
ja kysyjén rooli. Hoitaja on osallistuva asiantuntija, joka tarttuu asiakkaan vihjeisiin,
aloitteisiin, kysymyksiin ja kokemuksiin, ja antaa terveysneuvontaa asiakkaan
tilanteeseen sovellettuna. Neuvontailmapiiri on vapaa, turvallinen ja siind esiintyy
usein eri tavoin ilmenevdd huumoria. (Liimatainen ym. 1996; 84-85; vrt. suhteita

tutkiva ohjaus, luku 5.2.)

Konsultoivassa terveysneuvonnassa hoitaja on neutraali myo6tdilija, joka antaa
asiakkaan tuoda oman tietimyksensé ohjaustilanteeseen. Hoitaja ikdén kuin luovuttaa
asiantuntijuuden asiakkaalle ja on toisaalta itse kiytettdvissd oleva asiantuntija.
Asiakas on kokemuksiaan pohtiva, itsensi ja sairautensa tunteva subjekti,
reflektiivinen asiantuntija, joka itse pyrkii ymmértdiméain, ohjaamaan ja korjaamaan
omaa toimintaansa. Asiakas itse myds arvioi aktiivisesti kayttdytymistd4n ja hoitonsa
onnistumista. Neuvontailmapiiri on neutraali, salliva, ja neuvonnan luonnetta kuvaa
kuuntelu. (Liimatainen ym. 1996; 85-86; vrt. uusia vaihtoehtoja 16ytavi ohjaus, luku
5.2)

Konsultoivaan terveysneuvontaan liittyvdd samankaltaista nikemystd on Parsella,
jonka mukaan asiakassuhteessa hoitajan tehtividnd on opastaa asiakasta ndkeméddn
oma tilanteensa ja 10ytdméa4n erilaiset vaihtoehdot. Tdmé edellyttds sitd, ettd asiakas
jakaa omat kokemuksensa, tunteensa ja ajatuksensa hoitajan kanssa. Hoitaja ei siis
anna valmiita ratkaisuja, vaan auttaa asiakasta nikemidin oman tilanteensa ja
oivaltamaan ne merkitykset, joita hdn antaa omille kokemuksilleen ja eldmyksilleen.

(vrt. Peavy 1998, 1991; Poskiparta 1997.) Asiakkaan omien mahdollisuuksien



ylittyminen liittyy tulevaisuuskysymyksiin ja tulevaisuusorientaatioon, mielikuviin
omasta mahdollisesta tulevaisuudesta. (vrt. Karjalainen 1995, 24; Kivipelto 1995;
Parse 1995, 81; Parse 1993, 55, 68; Parse 1987; 1981.)

Empowerment -ajattelu terveysneuvonnan mahdollisuutena

Monimutkaistuvassa maailmassa perddnkuulutetaan toimintakykyisyyttd (life
competence), jolla ihminen selviytyy yllatyksellisistikin tilanteista. Jatkuvien
muutosten ja niiden yksillle aiheuttamien seuraamusten jédsentimisestd on
Etelapellon (1993;112-113) mukaan tullut yhd useampien ihmisten keskeinen
selviytymistehtdvd. Postmodernissa yhteiskunnassa ovat uudelleen nousseet
ajankohtaisiksi yksilollistd kasvua edistimddn pyrkivit lahestymistavat, ja oman
identiteetin uudelleen rakentamisen ongelmia ja jatkuvaa piétéksentekoa oman
tulevaisuuden suhteen joutuu moni yksilé kohtaamaan niin koko eldminsid kuin
oppimis- ja tyohistoriansa eri vaiheissa. (ks. my6s Giddens 1991a; Peavy 1991.)
Identiteettityon kannalta keskeistd prosessia on kuvattu kasvatustieteen
oppimispsykologian ja humanistisen psykologian puolella “human empowerment” -
termill4, jolla Eteldpellon (1993;113) mukaan tarkoitetaan inhimillisen toimintakyvyn
vahvistumista, yksilon potentiaalien ja mahdollisuuksien kayttoonottoa. Ojanen
(1998) puolestaan mairittelee empowermentin “itsen muuttamismahdollisuutena”.
Erilaisissa oppimisteorioissa ja erityisesti kokemuksellisessa ja konstruktivistisessa
oppimiskisityksessid korostetaan ihmistd vastuullisena, oman oppimisensa subjektina,
tavoitteellisena oman toimintansa ohjaajana. Elinikdiseen oppimiseen liitettynd
empowerment tarkoittaa valtautumista, jolloin yksilén oppimiskokemuksille antamat
merkitykset tuottavat muutosta sek#d oppijassa itsesséd ettd ympéristossd. (Antikainen

1996.)

Siten my6s terveysneuvonnan haasteiksi ovat 1990-luvulla nousseet erilaiset oman
eldmin hallintaan liittyvit taidot ja valmiudet, joiden saavuttamisessa yksilo ndhddén
oman eldménsd subjektina. Ohjaaminen on myos osa jokaisen terveysneuvonnan
asiantuntijan tyotd, jolloin ohjaamiseen kuuluu terveyteen liittyvien preventiivisten
tietojen ja taitojen (Thompson & Kohli 1997; Latter ym. 1992) liséksi eldmin
hallinnan taitojen ja ihmisen selviytymismindkuvan vahvistaminen tai itsen .

muuttumismahdollisuuden 16ytdminen. (Poskiparta 1997; 24, Aavarinne 1993,
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Silverman ym. 1992.) Terveysneuvonnassa empowerment-kisite kuvaa asiakkaan
oman eldmén haltuunottoa ja tietoista suuntaamista, tdysivaltaista osallistumista
(Liimatainen ym. 1999; Ahteenmiki-Pelkonen 1998; Ingrosso 1993.) Osa potilaista
on valmis ottamaan toisaalta sekd aktiivisen terveyspalvelujen kuluttajan mutta myos
yhdessdtekijin roolin (Poskiparta 1997). Empowerment-ideologiaa kuvaavat
terveyden edistimisen keskeiset elementit ovat muun muassa autonomia ja tasa-
arvoisuus, kumppanuus ja yhteistys, tdysivaltainen osallistuminen, yhteison
osallistuminen ja itsemdirddmisoikeus. (Lindsey & Hartrick 1996; Ottawa Charter
1896.) Tétd ajattelua ldhelld on Peavyn (1998, 1995, 1991) konstruktivistinen ohjaus,

jota on kehitetty erityisesti vihemmistokulttuurien parissa.

Empowerment -kisitettd on suomennettu oman eldmén haltuunotoksi ja tietoiseksi
suuntaamiseksi (Ahteenméki-Pelkonen 1998, 61), vahvistamiseksi (Partanen & Perili
1997, 36; Antikainen 1996), tiysivaltaistamiseksi (Leskinen 1997; Antikainen 1996;
Upanne 1996, 424), mahdollistamiseksi (Neittaanméki 1995, 26) ja tdysivaltaiseksi
osallistumiseksi (Liimatainen ym. 1999). (vrt. Ojanen 1998; Eteldpeito 1993.)
Elamékertatutkimuksissa ~ empowerment-késitetti on  suomennettu  hyvin
samankaltaisesti kuin terveysneuvonnan puolella mm. toimintakykyistymiseksi/
toimintakykyistimiseksi, voimistumiseksi/ voimistamiseksi, valtaistumiseksi/

valtaistamiseksi ja valtautumiseksi/ valtauttamiseksi (Antikainen 1996.)

Kontekstuaalisuus (toimintaympéristén huomioiminen) on vahvasti ldsnd niissd
empowerment-késitteen kuvailuissa, joissa kisitteeseen liitetddn dynaaminen,
sosiaalinen toimintaprosessi. Prosessin tarkoituksena on edistdd yksildiden, yhteisdjen
ja organisaatioiden osallistumista péatoksentekoon ja toimintaan, jotta yksilolld olisi
mahdollisuus hallita omaan eldm#in vaikuttavia tekijoitd sekd yhteisossd ettd myos
laajemmin yhteiskunnassa. (Liimatainen ym. 1999; McWilliam ym. 1997; Antikainen
1996; Etelipelto 1994; Gibson 1991; Wallerstein & Bernstein 1988; vrt. myés Freire
1970.) Taysivaltainen osallistumisen prosessi yhdistdd yksilon yhteis66nsé kriittisen
ajattelun, reflektion ja muutoksen kautta. Prosessin voidaan nihdé etenevin asiakkaan
kuuntelusta vastavuoroiseen dialogiin, jossa reflektion avulla p#istidn erilaisten
mallien tunnistamiseen ja jonka tuotoksena on toiminnan uudelleensuuntaamista ja

positiivinen muutos. Prosessin n#hddén toimivan niin yksilo- kuin yhteisotasolla.
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(Tones 1994; Rissel 1994; Wallerstein 1992; Wallerstein & Bernstein 1988; vrt. myos
Peavy 1998, 1991; Kolb 1984.)

Terveysneuvontaprosessissa on McWilliamin  ym. (1997) mukaan kaksi
komponenttia: terapeuttisen vuorovaikutussuhteen muodostuminen potilaan ja
hoitajan vilille sekd sen vahvistuminen, miten potilas kokee yhtdilti terveyden ja
toisaalta tietoisuuden eldméstd. Téllaiseen prosessiin kuuluvat luottamuksen ja
merkityksen rakentaminen, aktiivinen vuorovaikutus ja lisniolo, hoiva ja huolenpito,
yhteinen ymmairrys sekd molemminpuolinen ideointi uusien toimintatapojen
16ytamiseksi. (McWilliam 1997; vrt. my6s Peavy 1998, 1995; Vuorinen & Vilijéarvi
1994; Ingrosso 1993; Tomm 1988.) Yksildtasolla empowerment on tunne siitd, ettd
yksild kokee pystyvénsé aikaisempaa enemmin hallitsemaan omaa eldméiinsi, yksilo
tulee tietoiseksi omista voimavaroistaan ja vaihtoehtoisista toimintatavoista. (Rissel
1994; vrt. myos Vianskd 1997; Vuorinen & Vilijarvi 1994; Tomm 1988.)
Yhteisotasolla empowerment edellyttds lisdksi tavoitteellista, kollektiivista toimintaa,

johon yksil6t aktiivisesti osallistuvat. (Rissel 1994.)

Terveysneuvonta on yksi terveyden edistdimisen toimintamuoto. Terveyden
edistdmiselld tdssd tyOssd tarkoitetaan sitd ohjaustoimintaa, jonka avulla asiakas
pystyy toteuttamaan omaa subjektiivista kdsitystddn tavoiteltavasta ja ylldpidettdvista
terveydestiddin sekd yksilo- ettd yhteisotasolla. (vrt. mm. McWilliam ym. 1997;
Lahtinen 1996; Vertio 1993). Se, miten ihminen oman terveytensd maarittda ja mitd -
hén pitd4 terveytend, on sidoksissa kunkin yksilén terveyskisitykseen. (Aarva 1997,
3669). Terveyden edistiminen liittyy laheisesti my0s hoitotieteen metaparadigmaan,
jonka muodostavat kisitykset terveydestd, ihmisestd, ymparistostd (yhteiskunnasta) ja
itse hoitamisesta eli hoitotyon toiminnasta. (ks. esim. Krause & Salo 1993; Janhonen

ym. 1992; Parviainen ym. 1992.)

Kéaytan tidssd tutkimuksessa asiakkaan terveyden edistdmiseen ja yllapitdmiseen
liittyvistd ohjauksellisesta terveysneuvonnan interventiosta kisitettd ohjauskeskustelu.
Ohjauskeskustelu on asiantuntijuuteen perustuvaa, oppimiseen ja oppimisen
lainalaisuuksiin tukeutuvaa, vuorovaikutuksellista ja asiakasta tukevaa ohjausta

asiakkaan terveyden edistdmiseksi ja oman subjektiivisen terveyden kokemisen
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16ytdmistd terveyden ylldpitdmisen voimavaraksi; erdénlaista terveysosaamisen

oppimisen ohjausta. (vrt. Poskiparta 1997, Ingrosso 1993, Tones ym. 1990.)

3. NAKOKULMIA OPPIMISEEN

Oppimiskasitykselld tarkoitetaan tdssd tutkimuksessa niitd perusolettamuksia, joita
tehd4asn oppimisesta ja ennen kaikkea oppimisprosessin ohjaamisesta eli ohjaajan
perusteltua ja tietoista nakemystd niistd oppimisen ohjaamisen teoista, jotka ohjaavat
hénen ty6tdan. Kyse on ohjaajan (terveysneuvonnan asiantuntijan) omasta ohjaamisen

kayttoteoriasta.

Oppimiskisitykset jaetaan joko empiristis-behavioristiseen ja  kognitiivis-
konstruktivistiseen késitykseen (mm. Rauste-von Wright 1994; von Wright 1993;
Bower & Hilgard 1981) tai oppimiskisityksid ldhestytddn empiristisen ja
rationalistisen epistemologian kautta. (esim. Keurulainen 1998.) Liséksi puhutaan
humanistisesta oppimiskisityksestd, joka korostaa kokemuksellisen oppimisen
merkitystd ( mm. Rauste-von Wright & von Wright 1994; Wilenius 1987; Kolb 1984;
Dewey 1938, 1933) seki toiminnan teoriasta ( kansainvilisesti “activity”-theory - vrt.
Engestrém 1984), joka on syntynyt Neuvostoliitossa Vygotskyn (1896-1934)
ajatuksiin perustuvan ns. kulttuurihistoriallisen koulukunnan piirissd. Néitd ajatuksia
ovat edelleen kehitelleet mm. Leontjev ja Davydov (ks. mm. Rauste-von Wright
1994; Davydov 1988; Vygotsky 1982; Leontjev 1977.) ja Suomessa erityisesti
Engestrom (ks. Engestrém 1985; 1984; 1982.). Namé oppimiskésitykset eroavat
toisistaan mm. sen suhteen, millaiseen ihmiskésitykseen ne perustuvat; millainen on
kisitys tiedosta ja miti niissé ajatellaan oppimisesta, oppimistapahtumasta; millainen
on esimerkiksi aikuinen oppijana. Toisaalta niihin on ollut vaikuttamassa se konteksti,
yhteiskunnallinen tilanne, jossa kukin oppimiskésitys on saanut jalansijaa. ( Rousi &

Mutka 1994).

Oppimiseen liittyvdssd tutkimuksessa on siirrytty 1900-luvun loppupuolella -
opetuksesta ja sen ulkoisen séitelyn tutkimisesta oppimisprosessiin ja sen sisdiseen
sddtelyyn liittyvddn tutkimukseen. Vield 1980-luvulla ajateltiin oppimisen ja
opettamisen olevan kaksi erillistd asiaa. Opettaminen ja sen tutkiminen kuului

kasvatustieteen piiriin ja oppiminen psykologiaan. (Rauste-von Wright 1994,



13

Koskenniemi 1978; Malinen 1978; Lahdes 1977.) Toisaalta aikuiskoulutuksen
piirissd 1980-luvulla nousivat esille itseohjautuvuutta ja kokemuksellista oppimista
korostava humanistinen oppimiskésitys sekd toiminnan teoria Engestromin
kehittimissd muodossa. Oppimisen tutkimuksen painopistealueen siirtymiseen ovat
siten vaikuttaneet muun muassa yhteiskunnassa tapahtuneet muutokset, oppimisen
tutkimus ja viime vuosikymmenelle tyypilliset filosofiset virtaukset. (von Wright
1996; Mezirow 1995; Rauste-von Wright & von Wright 1994.)

3.1. Behavioristinen oppimiskésitys

Oppimisen tutkimus Euroopassa (lukuunottamatta Neuvostoliittoa) oli ennen 1940-
lukua hyvin vihiisti - toisin kuin Yhdysvalloissa, jossa oppimisen ongelmat tulivat jo
vuosisadan vaihteessa psykologian kiinnostuksen kohteiksi. Vasta toisen
maailmansodan jdlkeen behavioristinen oppimisen tutkimus levisi hitaasti
Yhdysvalloista Eurooppaan, ja vield parikymmentd vuotta sitten oppimisen tutkimus
Suomessa oli behavioristista ja nikemys oppimisesta empiristinen. (von Wright 1996;

Rauste-von Wright & von Wright 1994; Rauste-von Wright 1994.)

Behaviorismia voidaan kuvata joko kulttuurimme tai nykyisten aikuisten
“arkikisityksend” oppimisesta. Behaviorismissa kuvataan ihmisen kayttdytymistd
luonnontieteellisesti, ja oppiminen on nihty behaviorismin oppi-isin Thorndiken
mukaan niin eldimilld kuin ihmisilld perusperiaatteiltaan samanlaisena (Keurulainen
1998; Rauste-von Wright & von Wright 1994; Miettinen 1990; 64-65.) Ihmiskésitys
on mekanistinen, ja oppija nihdiin reagoijana, passiivisena tiedon vastaanottajana ja
toistajana, “tabula rasana” (valkoisena tauluna (Locke 1690) johon kokemus piirtdd
jalkens#), asioita toteuttavana ja toimeenpanevana. Tiedonkisitys on positivistinen eli
tieto on oppijan ulkopuolella; havainnoitsija ja havainnoitava ilmi¢ ovat erilldén

toisistaan.

Oppiminen on #rsyke-reaktio -kytkentdjen muodostumista ja vahvistumista, ja
oppimisen ohjaus ndiden kytkentjen vahvistamista mm. erilaisten vilittdmien
palkkioiden ja palautteiden muodossa. Kéayttdytymisen perustana on tarpeiden
herddminen ja kdyttdytymistd ohjaavat drsykkeet. Oppiminen ymmaérretién valmiiden

yksittdisten tietojen, taitojen ja kiayttAytymismallien vastaanottamisena ja
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varastoimisena sekd yhdistelynd ja mieleenpalauttamisena. Painopiste on-ulkoisesti
havaittavan  kéyttdytymisen tuottamisessa, muuntelussa ja vahvistamisessa.
Oppimisessa  kdytetddn assosiaatioita, ehdollistamista ja  mallioppimista.
Behaviorismissa oppiminen néhddén 1dhinnd tiedon siirtimisend opettajalta oppijalle
ja yksittdisten, ennalta médriteltyjen tietojen ja taitojen muistiinpainamisena ja

muistista palauttamisena seki taitojen harjoittelemisena.

Oppimisen tavoitteet médritetddn usein etukéteen yksityiskohtaisesti ja selkedsti, ja
oppimista arvioidaan sen perusteella, miten se ndkyy erityisesti kdyttiytymisen ja
kdyttdytymisen muutoksen tasolla. Arviointi kohdistuu pé#fasiassa yksittdisten
konkreettien suoritusten tuottamiseen ja ulkoiseen kontrolliin. Opetuksella pyritdén -
varmistamaan tiedon perille meno, ja tieto rakentuu osista kokonaisuuksiin,
yksinkertaisesta monimutkaiseen, perustaidoista ymmaértdmiseen. Opettaja johtaa
oppimista, ja oppilas on hinen toimintansa kohde. Opettajan tehtéivind on valita
opittava aines, jaotella se sopiviin osiin ja ajoittaa opetus siten, ettd se etenee edelld

kuvatulla tavalla osista kokonaisuuksiin, yksinkertaisesta monimutkaiseen.

Opetus on onnistunut silloin kun oppilas tuottaa oikeat ennalta médrityt reaktiot
annettuihin  &rsykkeisiin. Behaviorismin omimpana alueena on ollut taitojen.
oppiminen ja “ohjelmoitu opetus”, jossa hyviksytyt, oikeat reaktiot ovat usein tiukan
normatiivisia eivitki salli ennalta asetetuista oikeista tuloksista poikkeavia, ennalta

odottamattomia ratkaisuja.

(vrt. Keurulainen 1998; von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright 1994;
Rousi & Mutka 1994; Skinner 1950-luvulla; Thorndike ja Watson 1900-luvun
alkupuolella; Locke 1600-luvun lopulla; ks. taulukko 2.)

3.2. Humanistinen oppimiskésitys

Eradnlaisena kritiikkind behavioristiselle oppimiskésitykselle on humanistiseen
psykologiaan ja kokemukselliseen oppimiseen perustuva ndkokulma oppimiseen.
Humanistisen psykologian lahtokohta ulottuu aina Rousseaun kasvatusfilosofiaan asti.
Humanismissa on keskeistd oppijan itseohjautuvuuden (ks. Rogers 1985)

korostaminen. Keskeistdi on nidkemys ihmisestd kokonaisvaltaisena, ainutlaatuisena
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persoonana, joka haluaa oppia uutta ja jonka oppimisprosessi on aina ainutkertainen ja
-laatuinen. Humanistiset oppimispsykologit puhuvat kokemuksellisesta tai

elamyksellisestd oppimisesta. (esim. Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen malli)

Ihminen néhdéin sisdisesti motivoituneena, tahtovana, aktiivisena tiedon hankkijana,
késittelijand ja arvioijana. Thminen itse on arvo sinénsd, ja arvokasta on ihmiseni
kasvu ja itsensd toteuttaminen, luovuus, itseohjautuvuus. Erilaiset ihmisen kasvuun
liittyvdt teoriat tukevat itseohjautuvuuteen kasvamista ja oman kokemuksen
reflektointia. (mm. Kolbin kokemuksellisen oppimisen sykli 1984; Rogersin ajatukset
itseohjautuvuudesta 1980-luvulla; Maslowin tarvehierarkia 1970-luvulla; Wileniuksen
kasvatusfilosofian luonnos 1970-luvulla, Lewinin toimintatutkimuksellinen ajattelu

1950-luvulla; Dewey n tekemilld oppiminen 1930-luvulla.)

Kisitys tiedosta on konstruktivistinen eli ihminen itse luo omia tiedonrakenteitansa.
- Havainnoitsija ja havainnoitava ilmid ovat sidoksissa toisiinsa. Tieto on yksilolle
omakohtaista, kokemuksellista, vuorovaikutuksessa kehittyvdd ja syvenevii.
Oppimisen ldhtokohtana ovat oppijan aikaisempi toiminta, omat subjektiiviset
kokemukset ja elimykset, joita jdsennetddn ja reflektiivisesti pohdiskellaan ja
havainnoidaan,  Kkésitteellistetddn  abstraktisti  (systemaattinen  ajattelu  ja
ongelmanratkaisu) ja ndin saatua uutta jasennystd kokeillaan aktiivisesti toiminnassa
(vrt. Kolb 1984). Tillainen ajatus johtaa siihen, ettd oppimisen tavoitteita, pddmairaa
taytyy jatkuvasti tarkistaa eikd oppimisen tavoite voi olla normatiivisesti ja tiukasti
ennalta médritty. Oppimisen tavoite tarkentuu itse oppimisen prosessin aikana. (ks.

taulukko 2.)

Oppiminen on myds kasvamista, ja kasvatuksen tavoitteena on tietoisen
itseohjautuvuuden avulla tapahtuvaa yksilollisyyden toteutumista. Ohjaaminen on
siten itseohjautuvuuteen ohjaamista ja tilan antamista yksilolliselle kasvulle.
Opettaja/ohjaaja on humanistisen oppimiskésityksen mukaan “kasvun fasilisaattori”
tai oppimisprosessin “kitil6”, jonka tehtdvdnd on luoda oppimisen edellytyksid ja -
mahdollisuuksia, olla mukana rakentamassa oppimisympéristojad ja olla tietoinen
oppijan oppimisen prosessista. Ihmisen motivointi oppimiseen tapahtuu heidédn

omasta eldminkontekstistaan ja todellisuudestaan kisin. (vrt. Freiren (1970)
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vapauttava pedagogiikka, jossa keskeistd on rohkaista jokaista ihmistd vaikuttamaan

ympéristoonsi, olosuhteisiinsa ja kulttuuriin omien tekojen kautta.) ( ks. taulukko 2.)

3.3. Toiminnan teoria

Entisessié Neuvostoliitossa oppimista tutkittiin jo ennen toista maailmansotaa.
Pavlovin (1849-1936) ehdollisten refleksien tutkimus vaikutti- laajasti mm.
behaviorismin kehitykseen (Rauste-von Wright 1994; 126). Kulttuurihistoriallisen -
suuntauksen keskeisend tutkimuksen kohteena oli activity-teoria, jota mm. Vygosky
(1982/1931) ja Davydov (1988/1972) pohtivat. T#td activity-teoriaa Rauste-von
Wright on paitynyt kutsumaan “uusmarxilaiseksi” vakiintuneen nimen puutteessa
(Rauste-von Wrihgt 1994; 117). Toiminnan selittimiseen on kuitenkin monia
teorioita, joista kognitiivisen suuntauksen piirissi yleisimmin omaksuttu teoriatyyppi
on lahtoisin Rauste-von Wrightin (1994) mukaan Millerin, Galanterin ja Pribramin
1960-luvulla julkaistusta teoksesta. T#std teoriasta Rauste-von Wright kiyttda
nimitystd “funktionaalinen toiminnan teoria” (Rauste-von Wright 1994; 117; Rauste-
von Wright 1986) ja sen nidhddin vaikuttaneen konstruktivistisen ajattelutavan

kehittymiseen. (ks. esim. Rauste-von Wright 1994.)

Téssd tutkimuksessa activity-teoriasta kiytetdsin nime#d toiminnan teoria, silld se
kuvaa tarkemmin tulkintaani, joka perustuu Engestrémin (1982) ajatuksiin ja
ndkemyksiin toiminnan teoriasta. Perustelen toiminnan teorian esiin ottamista sillé,
ettd nden toiminnan teorian vaikuttaneen konstruktivistiseen kisitykseen oppimisesta

yhdessé kognitiivisen oppimiskésityksen kanssa.

Toiminnan teoriasta on niukasti tutkittua tietoa, ja siti on vaikea kokonaisvaltaisesti
selittdd, kuten muita tissd tyossi esille otettuja oppimiskésityksid. Vygosky (1982)
erottaa arkielimidn kokemusmaailmassa opitut, spontaanit kisitteet koulutuksen
vilittdmistd ei-spontaaneista (teoreettisista) kisitteistd siten, ettd lasten késitteet
kehittyvit konkretiasta tieteellisiin késitteisiin kun taas tieteelliset kisitteet kehittyvét
ylhddltd alaspdin. Tétd puolestaan Davydov (1988) jédsentdd siten, ettd
oppimisprosessit ovat edelld mainituissa késitteissd erilaiset. Hanen mukaansa
koulutuksen/ kasvatuksen tehtivini on edistdd oppijoiden tieteellistd maailmankuvaa

ja kehittdd siten teoreettisen yleistimisen taitoja. Neuvostoliitossa kasvatuksen
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yldtavoitteena n#htiin sosialistisen persoonallisuuden kehittiminen (Rauste-von
Wright 1994; 126-127; 140). Rauste-von Wright (1994) nikeekin toiminnan teorialla
yhtymékohtia  behaviorismiin, silld  kummassakin  viitataan  opetuksen
yksityiskohtaiseen suunnitteluun. Toisaalta hin nikee toiminnan teorian vaikuttaneen
konstruktivismiin, ja ndkee opetusmenetelmillisten ratkaisujen perustuvan valitun

tavoitteen ja vallitsevan tilanteen analyysiin.

Itse tukeudun tulkinnassani Engestromin (1982) kisityksiin toiminnan teoriasta.
Hinen ndkemyksensd oppimisesta ja kdyttdménsi kisitteet perustuvat psykologiseen
toiminnan teoriaan ja kognitiiviseen oppimiskisitykseen. Oppiminen né&hddén
- mielekkédnd, tavoitteellisena tiedollisten rakenteiden ja mallien muodostamisena ja
niiden luovana kdyttond. Oppiminen on ulkomaailmaa ja oppijan omaa toimintaa
koskevien kokonaisvaltaisten ja aktiivisten sisdisten mallien muodostamista,
sisdistdimistd ja kokeilemista toiminnassa, todellisuudessa. Oppija rakentaa kuvaa
maailmasta ja muodostaa selitysmalleja sen eri ilmidille. Oppija valikoi aina opittavaa
ainesta ja tulkitsee sitd. Hén joutuu suhteuttamaan ja sulauttamaan uuden aineksen
toimintaansa ja tietorakenteeseensa, ja oppijan toiminta ja tietorakenne suuntaa ja
ohjaa hinen tarkkaavaisuuttaan, tulkintojaan ja valikointiaan. Oppijan muodostama
tiedollinen malli on myds aina tulkinta opittavasta asiasta, ja siithen sisiltyy tietty
tunnetekij4 ja arvostus. Tdma uusi muodostettu ja tulkittu aines muokkaa ja muuntaa
siten oppijan aikaisempaa tietorakennetta ja toimintaa. Téllaisen suhteuttamisen ja
sulauttamisen avulla syntyy mielekésti oppimista. Tarkedd on, mitd oppija ymmartds -
ja miten hin ajattelee ja toimii. Oppiminen ei rajoitu oppijan ja todellisuutta selittdvin
mallin véliseen vuorovaikutukseen, vaan siihen kuuluu kiytdntd, todellisuus, jossa
muodostettua selitysmallia testataan ja sovelletaan, arvioidaan ja “koetellaan”.
Oppiminen on aina sosiaalista vuorovaikutusta ja oppiminen tapahtuu toiminnassa.
Oppimiseen liittyy aina oman oppimisen kriittinen arviointi. (Engestrém 1982; ks.
taulukko 2.)

3.4. Konstruktivistinen késitys oppimisesta
Oppimiseen tuli uutta tutkimustietoa humanistisen psykologian ja psykologisen

toiminnan teorian lisdksi my6s kognitiivisen psykologian tutkimuksen kautta 1960-

luvulla. Tdmi toi esiin aikaisemmasta - behavioristisesta oppimiskisityksesti
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poikkeavan  kisityksen  oppimisprosessin  luonteesta eli  kognitiivisen
oppimisndkemyksen. Kisitys ihmisestd on humanistinen; siind painottuu ihminen
aktiivisena tiedon prosessoijana. Ihmisen “mind” on sosiaalisessa vuorovaikutuksessa
kehittyva. Oppiessaan uutta oppija valikoi ja tulkitsee informaatiota, jisentdd sitd
aikaisemman tiedon pohjalta ja rakentaa kokemustensa vilitykselld kuvaa maailmasta
ja itsestddn osana maailmaa. Toisin sanoen oppija konstruoi tiedon itse ja oppiminen
on tiedon sisdisten mallien rakentumista, konstruointia, joka tapahtuu toiminnassa,
tietyssd kontekstissa ja jota erilaiset mielikuvat ja emootiot ovat tukemassa. Taitojen
oppimisessa - painottuu ymmértiminen. Voidaankin puhua konstruktivistisesta
oppimiskésityksestd. Oppiminen ei ole siis tiedon siirtymistd opettajalta oppilaalle,
koska ei ole olemassa mitddn “valmista tietoa”. (Keurulainen 1998; Peavy 1998,
1997, 1995, 1991; von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright 1994.).
Oppimisessa ndkyy se, miti oppija itse on tilanteessa havainnut, tulkinnut,
ymmartdnyt ja tehnyt (Rauste-von Wright 1994; von Wright 1993; Glaser 1991,
Resnick 1989.) (ks. taulukko 2.)

Oppimisessa korostetaan humanistisen ihmiskésityksen mukaisesti yksilén kasvua,
itseohjautuvuutta ja itsensi toteuttamista sekd vastuullisuutta oman oppimisensa
haltuun ottamisessa ( ks. myds Dewey 1938; 1933.). Jo 1900-luvun alussa Dewey
totesi, ettd opetus tulisi ankkuroida oppijan arkitodellisuuteen. Deweyn
progressiivisen pedagogiikan mukaan ihminen oppii parhaiten ongelmista, joita
ihmiselle itselleen herdd ja joita hién itse ratkaisee. Tdmi tarkoittaa kontekstin,
toimintaympériston vahvaa huomioimista oppimistapahtumassa. Mitdén oppimista ei
tapahdu irrallaan toimintaympdristostd (kontekstista) ja -kulttuurista ja itse
toiminnasta. Kontekstilla on merkittivd osuus mys sosialisaatiolle ja thmisen
kehittymiselle. Oppija ei opi ainoastaan tietoja ja taitoja, vaan sosiaalistuessaan
ympdristo6én hin oppii mm. arvoja, normeja ja toimintamalleja. (Rauste von Wright &
von Wright 1994; 127.) Yksittdisten tietojen ja taitojen oppiminen ja opettaminen ei
ole tavoitteena, vaan painopiste on oppimaan oppimisessa, mikd korostaa oppimaan

oppimista tukevan oppimisympariston luomista (Glaser & Bassok 1989).

Oppiminen verkostoituu oppijalédhtdisesti oppilaitoksiin, ty6eldmién ja muihin
oppimisympdristéihin  (ks. esim. Kauppi 1994a.) Oppiminen erilaisissa

toimintaympéristdissd luo oppimisen osaksi toimintakdytdnt6ja. (Kauppi 1994b.)
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Oppiminen on vanhan rekonstruointia ja oppijan aktiivisella - tiedonhaulla on
keskeinen rooli oppimisessa. Itseohjautuvuus on myds tavoite, ei ainoastaan
lahtokohta. (von Wright 1996). Téllainen nidkemys ihmisestd oppijana tarkoittaa
oppimisen ohjaamisessa sitd, ettd ohjaus on suhteessa oppijan tavoitteisiin ja
toimintaan. Oppimisen ohjaamisen tavoitteena on myds toimintakykyisen ihmisen - ei

ainoastaan ehein persoonallisuuden — kasvattaminen. (von Wright 1996.)

Konstruktivismissa painottuu ymmartiminen. Kun ihminen ymmirtéi jotain, se nikyy
siind, ettd hén pystyy perustelemaan toimintaansa tai esimerkiksi sitéd tapaa, jolla hén
kayttad kisitettd. Hian pystyy myShemmin sekd kdyttdmidn kisitettd ettd myos
toimimaan mielekkdésti uusissa tilanteissa. (von Wright 1996; Rauste-von Wright &
von Wright 1994; Ziehe 1991.) Oppiminen tapahtuu mahdollisimman
aidonkaltaisissa tilanteissa ja ympéristdissd. Oppijalla on mahdollisuus avoimiin
soveltamistehtiviin ja erilaisiin luoviin kokeiluihin. Oppija motivoituu helposti, jos
oppiminen nékyy muutoksina toiminnassa. Tdma puolestaan Kaupin (1994b) mukaan
johtaa mielekkésseen toimintaan. Toimintak#dyténtdjen muuttuessa muuttuu
toimintaympéristd. (Kauppi 1994b). Ymmaértdmisen kriteerit ovat ihmisen toimintaan
liittyvid ja toiminnassa ndkyvid. Ymmértdminen edellyttdd laajempaa kontekstia,
jonka puitteissa asia ymmirretdin. (von Wright 1996; Rauste-von Wright & von
Wright 1994.) (ks. taulukko 2.)

Oppimisen ongelmana on pidetty transferia (siirtovaikutusta) eli sitd, miten oppimista
voitaisiin vapauttaa sen kontekstisidonnaisuudesta. Kaisitteiden transfer edellyttia
ymmiértimistd. Ymmértimisen erds kriteeri on se, ettd opittua voidaan kéayttad
mielekkéisti uudessa tilanteessa. Dewey (1933) toteaa, ettd kisitteet ovat tySkalujen
kaltaisia: niitd kayttimalld opitaan sekd siiti maailmasta, jossa niitd kéytetddn sekd
my0Os késitteestd itsestddn. Mitd syvemmdlle késite juurtuu ajatteluumme, sitd
enemmain sen kidyttd automatisoituu, se muuttuu ajattelun ennakko-oletukseksi, ns.
hiljaiseksi tiedoksi, jota ei endd kyseenalaisteta. (von Wright 1996; vrt. Mezirow
1995). Ohjauksessa namé ennakkokdsitykset ja -oletukset tulisi saada ohjattavalle
tietoisiksi ja ohjauskeskusteluun esille, jotta ne eivdt toisaalta toimisi uuden
oppimisen esteend ja toisaalta ne olisivat oppijalle tietoista olemassaolevaa tietoa,

jonka avulla hén konstruoi uutta oppimaansa.
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Ihminen antaa asioille subjektiivisia merkityssiséltojd, joiden avulla hdn hahmottaa
uutta oppimaansa asiaa. Oppiminen ei ole tietty padmé&ard vaan se on paitéksentekoa
ja toimintaa ohjaavaa tulkitsemistoimintaa. (Mezirow 1995). Oppimiseen kuuluu
oman toiminnan ja ajattelun reflektointi, jonka avulla kyseenalaistetaan oppimisen
ennakko-oletusten pitevyys eli ne merkitysperspektiivit, joilla yksilé on tulkinnut
itseddn, maailmaa ja kanssaihmisid (Mezirow 1995, 28-35; vrt. Kolb 1984). Timi
omien lahtokohtien reflektointi voi johtaa uudistavaan oppimiseen, jolloin oppijat
tekevit perusteltuja padtoksid miten ja milloin toimia uusien perspektiiviensd nojalla.
(Mezirow 1995). Aikuisen on todettu oppivan silloin, kun hén pystyy jdsentimién
uudelleen ja rikastamaan jo aikaisemmin tietiméaénsd. Oppimisen voidaankin nihdi
tapahtuvan aikuisen eldmén kokonaisvaltaisessa viitekehyksessd. (Dominicé 1995;
222).

Konstruktivismia voi ldhestyd myds oppimisen suunnittelutydn kautta.
Opetussuunnitelmatydskentelya jasentdneen Prawatin (1990) mukaan voidaan ajatella
opetuksen suunnitelman olevan > a big curriculum of big ideas” joka tarkoittaa sitd,
ettd oppimisessa ja ohjauksessa tulisi olla kisitys siitd, millaisia taitoja oppijan tulisi
hallita ja millaisia ideoita oppijan tulisi ymmartds; mits pitéisi osata, jotta paremmin
ymmartiisi kyseessd olevaa tematiikkaa ja sen vilitykselld maailmaa, jossa eldi;
millainen osaaminen tuo edellytyksid selvitd alati muuttuvassa ympéristossd ja
jatkuvasti oppia uutta. Haasteeksi oppimisen suunnittelulle asettuu oppimisen
monitieteisyys, ongelmakeskeisyys, osaamisen kriteerind transfer eli tietojen ja -
taitojen kdytté uusissa yhteyksissd, ongelmanratkaisuvalmiudet, itsereflektio,
kriittinen ajattelu ja itsesditely. (von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright
1994; Prawat 1990.)
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TAULUKKO 2. Tiassd tutkimuksessa esitettyjen oppimiskisitysten tarkastelua.

ohjaaja

Historia empirismi humanismi pragmatismi
Kasitys behavioristinen humanistinen kognitiivinen
oppimisesta
kokemuksellinen | progressiivinen Engestrém
oppiminen — pedagogiikka Suomessa 1970-
itseohjautuvuus, kritiikking luvulta alkaen
itsereflektio behaviorismille toiminnan teoria.
psykologinen
toiminnan
teoria+kognitiivin
en oppimiskiisitys
tieto objektiivista subjektiivista dialektista kontekstuaalista
oppijan omakohtaista kontekstuaalista muuttuvaa
ulkopuolella kokemuksellista dynaamista tilannesidonnaista
olevaa vuorovaikutukses | muuttuvaa
muuttumatonta, sa kehittyvas moniulotteista
siirrettéivissé tilannesidonnaista
oppija passiivinen tahtova aktiivinen tiedon | aktiivinen
reagoija sisdisesti hankkija ja informaation
“tyhja taulu” - motivoitunut prosessoija, prosessoija,
tabula rasa itsensd kehittdja mini kehittyy kognitiivinen,
sosiaalisessa ihminen kehittyy
vuorovaikutuk- toiminnassa
sessa
oppiminen erillisten ja yksilén kognitiivista uuden tiedon
yksittdisten aikaisempaan informaation prosessointia ja
tietojen ja toimintaan ja prosessointia, liittdmista
kisitysten kokemuksiin kasitteiden olemassa olevaan
vastaanottamista, | perustuvaa itsensd | muodostumista, tietoon, sisdisten
taitojen kehittdmista, teoreettisen mallien
harjoittelemista, itseohjautuvaa ajattelun muodostumista,
ennalta ongelmanratkai- kehittymista todellisuuden
suunniteltua, sua, ihmiseni “koettelemista”
osista kasvua ja itsensi i —]
kokonaisuuksiin toteuttamista
etenevid, konstruktivismi:
ulkoisesti oppijan havainnot
havaittua tulkinta,ymmaérrys
kayttdytymistd, ja toiminta, tieto
rakentuu
mallioppiminen, toiminnassa, jota
ehdollistaminen, emootiot,
assosiaatiot mielikuvat ja
konteksti tukevat,
tiedostamatonta tiedon sisdisten
mallien
rakentumista,
konstruointia
merkitysperspek
tiivit tarkeitd
opettaja auktoriteetti, oppimisedellytys- | yhdessi oppija, oppimisen
' oppimisen johtaja, | ten luoja, 0sa oppimis- prosessin ohjaaja
opettajakeskei- vuorovaikutukses- | ympéristos
Syys sa oppijan kanssa,
kannustaja,
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Téssd tutkimuksessa sitoudun ensisijaisesti konstruktivistiseen kisitykseen
oppimisesta. Taysin “puhdas” konstruktivistinen nidkemykseni ei ole, vaan
oppimiskisitykseeni vaikuttavat myos humanistinen ja toiminnan teorian nikemys
oppimisesta. Behavioristinen nikemys kulkee myos mukana, silld se on ollut kiinted
ja kyseenalaistamaton osa omaa oppimishistoriaani aina 1980-luvun puoliviliin asti.
Ihminen oppii aina myds mallioppimisen, ehdollistamisen ja assosiaatioiden kautta.
Kyse onkin ennen kaikkea oppimisen taustalla olevasta tiedostetusta kayttéteoriastani

ja sen paljastamisesta ohjausmallin rakentumisen tausta-ajatteluksi.
4. OHJAUS — OPPIMISEN VALINE?

Ohjaus kisitteend on problemaattinen, ja kattavan ja sisillollisen késitteen mairittely
ohjaukselle on monimutkaista. My6s ohjauksen tarkastelu terveysneuvonnan
kontekstissa on haasteellista. Ohjaukseen ei ole olemassa yhtd ainutta teoriaa, vaan
ohjausta on ldhestytty erilaisten vuorovaikutusteorioiden, persoonallisuus-, oppimis-
ja kiayttdytymisteorioiden, organisaatioteorioiden ja ryhmidynaamisten teorioiden
kautta. (Ojanen 1983). Ohjausteorioiden ja ohjauskéytdntdjen on sanottu olevan
kaukana toisistaan (Onnismaa 1998; 53). Ohjaus ja terapia ovat oppimiskasitysten
tapaan kehittyneet ja muuttuneet aikojen kuluessa. Peavyn (1995) mukaan ohjaus ja
terapia ovat kehittyneet loogisen positivismin, objektivistisen tieteen ja behaviorismin
vaikutuksessa. Aikaisemmin ohjaus kiinnittyi objektivismiin ja mekanistiseen kuvaan
ihmisestd. Positivistisen ja behavioristisen ohjauksen vaikutuksessa on kasvanut

useita sukupolvia. (Peavy 1995, 15; vrt. késitykset oppimisesta, luku 3.1.)

Nummenmaa (1994) tarkastelee ohjauskdsitettd kahdesta toisistaan poikkeavasta
nékokulmasta. Ohjaus (ohjauskeskustelu) on ihmissuhdetydssd (esim. opetus- ja
asiakastyOssd; terveysneuvonnassa) kéytetty tyOmenetelmd. Se on ammatillisen
keskustelun muoto, joka perustuu henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa tapahtuvaan
vaikuttamiseen. Ohjaus on yleisnimitys laajemmalle toiminnalle, jolle on annettu
tietyt sisdllolliset tavoitteet, kuten oppilaanohjaukselle. =~ (Nummenmaa 1994.)
Vuorisen (1998) mukaan ohjaus on yht#éltd yksilollinen prosessi, toisaalta se pitdd
ndhdi palvelujérjestelménd, jossa asiakkaana ei ole ainoastaan ohjattava itse vaan

hdnen tausta- ja toimintaympiristénsd yhteisty6tahoineen. (Vuorinen 1998; 14.)
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Yksilollisessd prosessissa ohjauksen toiminnan kohteena ei ole ohjattava vaan se
prosessi, jossa ohjattava oppii arvioimaan ja kehittdim&in omia vahvuusalueitaan
suhteessa toimintaympériston mahdollisuuksiin. Ohjauksen tavoitteena on tukea
oppijaa muutostilanteiden itseniisessd kohtaamisessa ja hallinnassa. (Vuorinen 1996;

Lairio 1988.)

Ohjauskisitteen maédrittely kasvatustieteellisessid kirjallisuudessa on osoittautunut
ongelmalliseksi (Lauvdas & Handal 1993, 31). Ohjaustutkimuksissa ja alan
kirjallisuudessa ohjauksen ilmistd kuvaava termistékddn ei ole yksiselitteistd
(Lehtinen & Jokinen 1996; Lairio 1988). Suomen kielessd ohjaus-kisitteen
jasentymittdmyys on vaikuttanut siihen, ettd erilaisissa konteksteissa ohjaus tulkitaan
oman kisitteellisen viitekehyksen tai oman kokemuksen mukaan (Onnismaa 1998; 7).
Termien yksiselitteinen kéytté on mutkikasta mys siksi, ettd vieraskielisessi
aikuiskasvatusta ja ohjausta kisittelevissi kirjallisuudessa edelld mainittuja termeja
kaytetddn usein paillekkiin ja toisaalta synonyymeind, jotka pyrkivat kuvaamaan niin
tutkijoiden kuin taustayhteiséjen ohjausfilosofiaa. Termit ovat myos kulttuuri- ja
kontekstisidonnaisia. Maissa, joissa ohjaustoimintaa on kauimmin kehitelty
(erityisesti Englannissa ja Pohjois-Amerikassa), ohjaus ja siihen liittyvit tukitoimet
ndhdédn laajoina kokonaisuuksina. Tavallisimmat englanninkieliset termit ohjaukselle
ovat silloin facilatation (avustaminen), mentoring (neuvon antaminen), counselling
(ohjaaminen) ja tutoring (tutorointi). (Lehtinen & Jokinen 1996, 27-28). Ranskan
kielen accompagnement tavoittaa Onnismaan (1998; 7) mukaan parhaiten

“kanssakulkemisen” ajatuksen.

4.1. Ohjauksen muodot ja ilmenemistavat

Terveysneuvonnan ohjauskeskusteluissa yhdistyvét sekd oppimiseen ja ohjaamiseen
ettd kasvuun ja kehittymiseen liittyvit nakokulmat. (vrt. esim. Ingrosso 1993: yhdessd
oppiminen ja empowerment-ajattelu.) Seuraavaksi tarkastelen ohjausta ensin
oppimisen ja oppimisen ohjaamisen kontekstissa. Avustaminen nihdidin
yhteistydsuhteena, jossa ainakin toinen osapuoli pyrkii edistimdin toisen kasvua,
kehitysti, kypsymistd ja eldménhallintaa (Rogers 1961). Avustajan roolissa korostuu
vililld substanssin, vililld oppimisprosessin asiantuntemus (Knox 1986). Han auttaa

oppijoita oppimaan, saavuttamaan asettamiaan tavoitteita ja mahdollistaa
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itsendisemmin tyoskentelyn (Jarvis 1987b). Avustaminen voi olla my0s oppija- ja
ongelmakeskeisend yhteistyond, jossa auttajan tehtdvdnd on pyrkid saamaan hyvé
oppimisilmapiiri ja tuottamaan oppimisresursseja. Avustaja auttaa oppijoita

muuttamaan tietoa toiminnaksi. (Rose 1992).

Neuvonantaja (mentor) on yleensd joko vanhempi ammattilainen, jonka tehtdvéni on
tukea, rohkaista, perehdyttii ja opastaa uutta kollegaansa timén tullessa ty0yhteis6on
tai aloittelevien opiskelijoiden ohjaaja etupdissd itseohjautuvuuden oppimisessa.
Tutor puolestaan on ammattihenkild, joka auttaa oppijaa avoimissa
oppimisjirjestelmissd hankkimaan sellaisia strategioita, joiden avulla hén suoriutuu
itseniisesti opiskelusta. Tutorointi on neuvontaa, ohjausta, tukea ja oppimisen
edistymisen seurantaa. Tutor on substanssin asiantuntija, mutta ennen kaikkea hanen
tehtdvindin on olla objektiivinen, kriittinen, kannustava ja dialoginen ohjaaja.
(Lehtinen & Jokinen 1996; Gibson 1990; Rogers 1985; Lewis 1984; vrt. myds
Vuorinen 1996; Ingrosso 1993.)

Ohjaus on oppimisen avustamista, ohjausta hyviin valintoihin. Ohjaaminen on
episuoraa oppijan paitoksentekoprosessin auttamista, enemmén henkild- kuin
asiakeskeistd. Ohjaus on toisaalta palvelujen ja kaytettivissd olevien menetelmien
tarjoamista, toisaalta oppijan ohjausta siihen, miten hén esimerkiksi aikuisopiskelijana
yhteensovittaa opiskelunsa ja muun eldméan kontekstinsa. (Vuorinen 1998; Lehtinen &
Jokinen 1996; Thorpe 1988; Woolfe ym. 1987.) Ohjaus-kasitteessd korostuu helposti
asiantuntijuus eli asiantuntija diagnosoi ja asiantuntija tietdd paremmin (Onnismaa

1998; 7).

Ohjausta voidaan tarkastella myds ihmisen elimin tietyn kontekstin, esimerkiksi
ammattiin kasvun ja ammatillisen kehittymisen ndkokulmasta ja ammatillisena
toimintana. Terveysneuvonnassa timi tarkoittaa asiakkaan terveyteen liittyvén -
osaamisen ja asiakkaan oman kasvun ja kehittymisen ohjaamista asiantuntija-asiakas -
suhteessa. Kun ohjausta tarkastellaan konsultaationa, se on ohjausta, jonka osapuolina
olevilla henkilsilli on sama kompetenssitaso, ohjaus liittyy ammatillisiin
kysymyksiin, on vapaaehtoista ja ajallisesti etukditeen médriteltyd ja ohjaajana on
usein henkilo, 'jolla ei ole muodollista vastuuta ohjattavien toiminnasta. (Lauvas &

Handal; 1993). Supervisio-kisitteelld Lauvas & Handal (1993) tarkoittavat ohjausta,
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jossa ohjaajalla on sellaista asiantuntijuutta ja kompetenssia, jota ohjattavalla ei ole.
Ohjaus tapahtuu pitkalla aikavililld, ja ohjaajalla on vastuu ohjattavan toiminnasta.
Ohjaus ei kisittele henkilokohtaisia tai yksityisid asioita, vaan liittyy ammatillisiin
kysymyksiin, on usein pakollista, ja ohjaajalla on ohjattavaa korkeampi asema ja
oikeus tehdd padtoksid ohjaustoiminnasta. Ojanen (1990) puolestaan kayttad
supervisiota ohjauksen synonyymind puhuessaan oppimaan ohjauksesta tai

oppimisprosessin ohjauksesta.

Ohjauksen ja terapian eroista ja yhtildisyyksistd on keskusteltu pitkdin (Peavy 1995).
Joissakin counselling-suuntauksissa ei spesifisti miaritelld ohjauksen ja psykoterapian
eroja, joissakin eroavaisuuksia puolestaan korostetaan. Monet angloamerikkalaiset
counselling-oppikirjat korostavat ohjauksen ja terapiaty6n yhtildisyyksis, ja kirjoissa
kdsiteltdvat suuntaukset ovat Suomessa tulleet tunnetuiksi lshinnd psykoterapian
ldhestymistapoina. (McLeod 1998; Onnismaa 1998; 12.) Eriiinlaisena vastakohtana
konsultaatiolle ja supervisiolle Lauvas & Handalin (1993) mukaan on terapia, joka
perustuu ohjattavan esiin nostamiin henkildkohtaisiin ja yksityisiin ongelmiin, on
vapaachtoista ja ohjattavan itsensi haluamaa. Ohjauksen tehtivind on suuntautua
kysymyksiin, jotka auttavat ohjattavaa toimimaan ammatissaan paremmin. T&méi
ajattelu ldhenee Peavyn (1995) madfritelmdd postrationaalisesta ja tarkemmin
sosiodynaamisesta ohjauksesta, jota voidaan luonnehtia yleiseni eliman suunnittelun
menetelménd tilanteessa, jossa yksild on tyytymiton johonkin péivittdisessd
elaméssidfin olevaan asiaan ja haluaa sithen muutosta ja apua muutoksen
toteutumiseen. Lauvasin ja Handalin (1993) mukaan terapia on ohjausta, jossa
tavoitteena on oireen tai psyykkisen ongelman lievittiminen ja se¢ suuntautuu
henkilokohtaisiin ongelmiin. Toisaalta konsultaation saattaa liittyd terapeuttisia
aineksia. Neuvonta eroaa konsultaatiosta ja supervisiosta siten, ettd se liittyy
kollegiaaliseen ammatillisen neuvon tai tuen hakemiseen. Neuvontatilanteessa
ongelmaa analysoidaan yhdessd, samoin p#itds jactaan yhdessd. (LauvAs & Handal
1993; 33-38.)

Opetusta ja ohjausta on usein vaikea erottaa toisistaan. Yhtdiltid opetus on toimintaa,
jota ohjaavat tietoisesti asetetut tavoitteet ja johon liittyy oleellisena osana
suunnittelu, toisaalta jos opetus madritelldsin laajasti, se on opetuksen yksi muoto.

(Lauvés & Handal 1993;37-45.) Kansasen (1996) mukaan opetukseen liittyy aina
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tavoitteellisuus ja vuorovaikutuksellisuus kuten myos ohjaukseen. Siksi ohjauksen
voidaan ajatella olevan opetuksen erityismuoto. Samanlaiseen ajatukseen on paétynyt
myds Krokfors (1997).

Lauvasin ja Handalin (1993; 31, 45) mukaan ammatilliselle ohjaustapahtumalle on
ominaista se, ettd ohjaus tapahtuu kahden tai useamman henkilon vililla ja se liittyy
ammattiin kouluttautumiseen tai ammatissa toimimiseen. Ohjaukseen liittyy aina
kéytdnnén ja teorian vilinen vuorovaikutus: ohjaus liittyy ohjattavan toimintaan,
pyrkii kehittdmédn ohjattavan “kdytinndn teoriaa” ja ohjaus toteutuu keskustellen,
kdytannoén tilanteita reflektoimalla. Ohjaus kisittelee ohjattavan normaalia toimintaa
ja asia-argumentit ovat ohjauksessa keskeisid. Peltoméen (1996) mukaan ohjauksessa
on keskeistd juuri tunteiden ldsn#iolo ja niiden késittely. Ohjauksen kohdetta ei
useinkaan maédritelld etukéteen, vaan se kohdentuu itse ohjaustapahtumassa; myos

ohjauksen sisdllon ndhdéin kehittyvin itse ohjaustilanteessa. (vrt. Poskiparta 1997)

Oppimisen nikeminen prosessina tuo lisdarvoa em. ndkemyksille ja mahdollistaa
systeemisen ajattelun soveltamisen myds ohjaamiseen, jolloin systeeminen ajattelu
tarkoittaa tapahtumien tarkastelua niissd yhteyksissd, konteksteissa, joissa ne
esiintyvit. Huomio kohdennetaan asioiden yhteyksiin ja osien vilisiin suhteisiin, ei

yksittéisiin asioihin. Vaikuttaminen on siten vastavuoroista, ei yksisuuntaista.

Krokforsin (1997, 64) mukaan ohjaajan ohjauskésitys heijastaa ohjaajan
uskomussysteemia ja ilmenee ohjauksen toimintamallina. Uskomuksiin liittyy
kognitiivinen, tietoa edustava komponentti ja uskomussysteemi néhdddn yksilon
uskomuksia organisoivaksi dynaamiseksi rakenteeksi. Télld Krokfors tarkoittaa
ohjaajan kasvatusfilosofista ndkemystd, jonka hén viittds olevan osin tiedostamaton.
Ohjaustapahtuman hidn nikee muodostuvan erilaiseksi riippuen siitd, millainen
kisitys tiedon luonteesta siind heijastuu. Eli ohjaajalla voi toimintansa taustalla olla
tietoinen nikemys ohjauksen teoreettisista ldhtokohdista, ja toimintaa voi jésentdd
jonkin teoreettisen ohjausmalllin avulla. Ndkemys voi toisaalta olla my®s intuitiivinen
tai ohjaajan toimintaa voi ohjata yleiset, koululaitoksen kisitykset tiedosta ja

oppimisesta ja niistd johdetut toimintamuodot.
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4.2. Ohjauksen konteksti

Terveysneuvonnassa pyritddn niin yksilé- kuin ryhmétason vuorovaikutukselliseen
yhdessd oppimiseen asiakkaalle merkityksellisissd konteksteissa. (vrt. empowerment-
kasite sosiaalisena toimintaprosessina esim. McWilliam ym. 1997.) Ryhmitasolla
merkitystd on yksilon suhteessa toisiin ihmisiin ja siihen vuorovaikutukseen, joka eri
yksiléiden vililld on. Yksilo kédyttdd ryhmd4 ja muita ihmisid ja pdinvastoin. Yksilo
on ryhmén tuote ja ryhmé enemmén kuin yksildidensd summa. Ryhméén tullessaan
yksilo tulee sinne kaiken sen eldménhistoriansa ja kokemuksensa kanssa, jotka
hénelld jo ovat eli hinessd on mukana kaikki aikaisemmat ryhmét ja

vuorovaikutuskokemukset ja -suhteet. (Hyyppa 1983.)

Thminen oppii siind ympéristosséd, kontekstissa, jossa hidn eldd. Kontekstuaalisuus
ndkyy  vahvasti my0s  empowerment-ajattelussa.  Namd  jérjestelmit,
toimintaymparist6t postmodernissa yhteiskunnassa ovat avoimia; ihminen ei enai el
suljetuissa rakenteissa. lhminen oppii tyOstd ja tyossd, kehittdd itseddn ja
toimintaansa, tekee omasta toiminnastaan mielekkédn. Niin yksilot kuin yhteis6tkin
rakentavat todellisuuttaan aikaisemmin oppimansa péille antamalla uusille asioille ja
ilmidille omia merkityksiddn, jotka puolestaan ovat saaneet merkityssisiltonsd
kaikesta aiemmin opitusta ja koetusta. Jokaisen yksilon (ja yhteisén) merkitysmaailma
on ainutlaatuinen, ja jokaisen yksilon ilmidille antamat merkitykset ovat yksilén oma
tapa selittda todellisuutta omalla ainutlaatuisella tavalla. Yksiléiden kokemukset ovat
siten heiddn omiaan eivitkd voi olla tdysin samankaltaisia toisten yksildiden
kokemusten kanssa. (ks. esim. Karjalainen 1995, 22; Rautava 1995, 88; Parse 1981,
167; vrt. luku 2.)

Ihminen tuo toimintaansa aikaisemman ty6-, oppimis- ja koulutushistoriansa seka
oman tapansa olla oman eldminsi asiantuntija - oman eldménsi subjekti. Ndin myos
asiakkaan omaa terveyttd edistdvissd ja yllapitdvissd toiminnassa, terveysneuvonnan
ohjaustilanteissa. Siten ihmisen oppiminen ja toiminta on aina suhteessa siihen
kontekstiin, jossa hdn eldd ja toimii. Parhaimmillaan yksilo jésentdd aikaisempaa
toimintaansa ja aikaisempia kokemuksiaan, huomioitaan, nikemyksidén; pohtii ja
problematisoi niitd kriittisesti ja pyrkii niiden avulla hahmottamaan uusia

kokonaisuuksia, asioita, ilmigitd sekd yksin ettdi yhdessd muiden yhteisdn jdsenten
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kanssa seki kokeilemaan uutta aktiivisessa toiminnassa, suhteessa sithen ympéristoon,
joka on hinen toimintajérjestelméédnsd. (vrt. Liimatainen ym. 1999; McWilliam ym.
1997; Eteldpelto 1993; esim. Rauste-von Wright & von Wright 1994; Kauppi
1994a,b; Gibson 1991; Kolb 1984.) Empowerment-ajattelu dynaamisena, sosiaalisena
toimintaprosessina (McWilliam ym. 1997) on hyvin ldhelld ylld kuvattua ajattelua.
Sosiaalisessa toimintaprosessissa tavoitteena on edistdd niin yksildiden kuin
yhteisdjenkin osallistumista terveyteen liittyvddn péddtoksentekoon, jotta yksilén
mahdollisuus hallita omaan eldméinsd vaikuttavia tekijoitd sekd yhteisdissad ettd

yhteiskunnassa mahdollistuisi.

4.2.1. Ohjauskeskustelu oppimisprosessin tukemisessa

Kuten oppimisen tutkimus on siirtynyt opetuksen ulkoisten tekijoiden tutkimisesta
oppimisen sisdisten tekijéiden tutkimiseen, on ohjausprosessin tutkimus siirtynyt
ohjauksen ulkoisten tekijoiden tutkimisesta itse ohjaustapahtuman ja siithen liittyvén
vuorovaikutuksen tutkimiseen. Tahédn liittyy myos ohjaustapahtumaan osallistuvien
teorioiden ja ajatusmallien, ohjauksellisen viitekehyksen tutkiminen. (vrt. Krokfors
1997; 71.) Ohjauksen tehtivanid on ohjattavien ajattelemaan auttaminen erilaisten

vaihtoehtojen nikemistd helpottamalla (Ojanen 1990).

Opettajankoulutuksen opetusharjoitteluun kuuluviin palaute- ja ohjauskeskusteluihin
liittyvéssd tutkimuksessaan Krokfors (1997) padtyy tarkastelemaan ohjausta kolmen
toimintamallin kautta. Tutkimuksen tausta-ajatteluna on kdsitys siitd, ettd
ohjauskdytdntd muotoutuu erilaiseksi riippuen siitd, millainen késitys tiedon
luonteesta ohjaajalla on. Toimintamallit h&n nime#d tilannekeskeisiksi,
normatiivisiksi ja reflektiivisiksi ohjauskeskustelun toimintamalleiksi, joissa voi
nahdi yhtymékohtia terveysneuvontatilanteisiin ja terveysneuvonnan

ldhestymistapoihin (vrt. Poskiparta 1997; Liimatainen ym. 1996; Ingrosso 1993.)

Tilannekeskeinen ohjausmalli painottuu voimakkaasti tapahtumien kuvailuun, jolloin
palautteen (ohjauksen) kohteena olevaa kokonaisuutta tai tapahtumiin johtaneita
taustoja pyritidn kuvailemaan monin eri tavoin, vililld hyvinkin yksityiskohtaisesti.
Tapahtumia ja arviointeja ei perustella tai perusteluja ei selitetd erikseen.

Ohjauskeskustelussa ohjaajan tehtivdnd on ammatti-identiteetin vahvistaminen, ja
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ohjaaja voi tarjota yhden mallin tavasta tehdé tyotd. Ohjaajan tavoitteena on auttaa ja
rohkaista ammattiin kasvun prosessissa. Toisaalta ohjaajan vaikutusmahdollisuudet
ohjausprosessissa ovat rajalliset, silld lyhyessd prosessissa tiedostamisprosessit vasta
lahtevit kdyntiin. Jotta vaikutusmahdollisuuksia olisi enemmaén, pitdisi olla aikaa
pysihtyd tutkimaan kokemuksia, jotta niistd tulisi kasvun vélineitd. (Krokfors 1997,
126, 136.) (vrt. Peltoméki 1996; Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen 1992; syitéi ja

suhteita tutkiva ohjaus, korjaamaan pyrkivé ohjaus, luku 5.2.)

Normatiivisella ohjauskeskustelulla Krokfors (1997; 130, 136) tarkoittaa ohjausta,
jossa on selkei pyrkimys tapahtumien arviointiin. Arviointeja perustellaan ja
reflektiivisen keskustelun osuus on melko suuri. Ohjauskeskustelu etenee usein
kronologisesti, noudattaen tapahtumien kulkua. Vaikka tdllaiseen ohjauksen
toimintamalliin liittyy paljon kuvailua, se ei kuitenkaan muodostu itseisarvoksi, vaan
tapahtumia kuvaillaan arvioinnin ndkékulmasta. Itse ohjaustapahtumassa ohjaajan
rooli on asiantuntijan rooli eiké sithen kuulu olla mallina ohjattavalle. Ohjaaja antaa
ammattitaitonsa,  kokemuksensa ja  tietimyksensd  ohjattavan  kéyttoon
ohjaustilanteessa (vrt. Liimatainen ym. 1996). Kahdenkeskeiset dialogit jaavit
tdllaisessa toimintamallissa helposti kertoviksi ja yksisuuntaisiksi, ja Krokfors

toteaakin, ettd ryhmikeskusteluissa vaikuttaminen onkin hienovaraisempaa.

Reflektiiviselle ohjauskeskustelulle on tyypillistd perusteleva ja perusteluja selittiva
ote. Itse tapahtumiin liittyvdd keskustelua on vdhdn. Ohjauskeskustelu etenee
teemoittain niin, ettd keskusteluun nostetaan esiin jokin ilmié tapahtuneesta. Ilmi6té
lahestytddn arvioiden, perustellen ja perusteluja pohtien. Keskustelussa pyritddn
kisitteellistdimdin tapahtumia, jolloin didaktiset ja pedagogiset rakenteet toimivat
ajattelun vilineini. (Krokfors 1997; 133.) Ohjaustapahtuman nikdkulmasta ohjaaja on
yhteisty6kumppani, jonka kanssa suunnitellaan, toteutetaan ja arvioidaan ohjattavan
toimintaa. (vrt. Peavy 1988.) Ohjaajan rooli on ajattelun heréttdjén rooli, ja ohjaaja
tekee kysymyksid ja heréttdd ohjattavan kysymddn ja pohtimaan oman tydnsi
tavoitteita. Ohjaajalta myos odotetaan vaikeiden tilanteiden tukemista ja heréttdjana
toimimista uudenlaisten ohjauksellisten ratkaisujen 16ytimiseksi (Talvitie 1996; vrt.
Poskiparta 1997; Liimatainen ym. 1996; Ojanen 1990). Ohjaajan
vaikutusmahdollisuuksista ohjauskeskustelussa Krokfors toteaa, ettd ei pitdisi olla

lilan ehdoton omissa periaatteissa. Vaarana on, ettd vaihtoehtojen paljous unohtuu.
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Térkedd kuitenkin on, ettd ohjattava 10ytdd oman tapansa toimia. Jotta
ohjauskeskustelu edistdisi ohjattavan kriittisen ajattelua, siihen tulee tarvittaessa voida
liittdd ohjeiden ja neuvojen antamista ja niiden perustelua; kriittisen ajattelun
oppimista. (Krokfors 1997; 136,153; Mc Namara 1990.) (vrt. Rantanen 1992;
Vuorinen & Vilijarvi 1994: uusia vaihtoehtoja 10ytdvd ohjaus, luku 5.2.)
Ohjauskeskustelun palautteen on néhty auttavan ohjattavia oman toimintansa

tietoiseen tarkasteluun ja omista kokemuksista oppimiseen (Atjonen 1995a, b).

Onnistuneen ohjaussuhteen edellytys on se, ettd myds ohjaaja tajuaa, ettei ole koskaan
valmis ohjaajana. Toisaalta myds ohjattavan tulisi olla avoin ohjaussuhteeseen
liittyvddn palautteeseen. Asiantuntijat joutuvat usein toimimaan epidmiirdisissd ja
monimutkaisissa tilanteissa, jolloin asiantuntijalle ei riitd, ettd hidn valitsee
ongelmallisessa tilanteessa sopivan ratkaisun tiettyyn ongelmaan, vaan tirkedd on

asiakkaan ongelman maédéritteleminen. ( Kiviniemi 1997; Ojanen 1989; Schén 1983.)

Krokforsin mukaan ohjauksen toimintamallien analysoiminen, niiden erojen
tunnistaminen seki erilaisissa tilanteissa erilaisten toimintamallien k#yttiminen voisi
edesauttaa ohjauksen tavoitteellista suuntaamista. Se, ettd ohjaajat voisivat tietoisesti
laajentaa itselleen ominaisten toimintamallien k#ytt6d, muodostaisi niistd
ammattitaidon vélineitd ja ilmentymid sen sijaan, ettd ohjaus perustuisi intuitiiviseen
uskomussysteemiin. (Krokfors 1997, 153.) Kyse on siis ohjaajan oman ohjauksen

kéyttoteorian paljastamisesta ja sen tietoisesta kiyttdmisestd ohjaustilanteissa.

4.2.2. Oppijana kasvun prosessi ohjauksessa

Peltomiki (1996) nikee ohjausprosessin oppimis- ja tiedostusprosessina, joka etenee
ja syvenee koulutuksen aikana. Ohjausprosessissa ohjattava sekd ottaa esille ettd
muokkaa havainnoitavissa olevia asioita kognitiivisten ja kokemisprosessien avulla.
Kokemisprosessin avulla hén etsii ja kohtaa asioita havainnoissaan, jolloin ohjattavan
kéyttimind prosesseina ovat havaitseminen, tunteminen, tulkitseminen, pyrkimykset,
mahdollisuuksien nikeminen, valinnat ja toiminnat. Kognitiivisilla prosesseilla oppija
“késittelee” kokemisprosesseja. Oppimisen kohteina ovat ohjattavan uskomukset,
kokemukset ja kokemusvadristymét oppijan itsen, oppimisen ja situaation alueilla.

(Peltomiki 1996; vrt. Ingrosso 1993; Kolb 1984.)
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Objattavien kokemusorientaatiota jasentdessdén Peltomidki (1996, 206) pohtii
uskomusten merkitystd ohjaustilanteiden etenemisessd. Hin toteaa, ettd usein
uskomukset voivat vangita ohjattavan menneeseen, koska ne ovat syntyneet
menneesséd situaatiossa ja siten niilld ei ole relevanssia en#dd tind paivani. Till6in
ohjaustilanteessa  esille  otettu  uskomus  voidaan  tulkita  uudelleen
tarkoituksenmukaisemmalla tavalla, joka sopii timdn péivin tilanteisiin.
Ohjaustilanteissa nykyhetkessd toimiminen ei riitd, vaan tarkasteluun on otettava

my0s oma historiallisuus ja sen vélittdmat kisitykset tulevaisuudesta.

Uskomusten tiedostaminen ja muuttaminen on oleellista oppimisprosessissa, koska
uskomusten on todettu vaikuttavan vahvasti ohjattavan ja oppijan toimintaan
tietoisesti tai tiedostamattomasti (Seligman 1975; Purkey 1988; Weinstein 1990;
Calderhead & Robson 1991). Jotta ohjattava voisi muuttaa toimintatapaansa on hénen
tiedostettava omat ennakko-olettamuksensa, silli niiden perusteella nykyinen
toimintatapa on muodostunut (Mezirow 1981). Uskomusten lisdksi on tirkedd on
tietdd myos ne vahvuudet, joille yksil6 rakentaa oppimisprosessiaan. (Peltomiki 1996;
206-207.)

Ohjauskeskustelussa oppimisessa ei ole kyse uuden tiedon muistamisesta ja
siirtimisestd vaan jo olemassa olevan affektiivisen, kognitiivisen ja konatiivisen
intuitiivisen kokemuksen nostamisesta tietoisuuteen ja havaitun jasentimisestd ja
uudelleen organisoimisesta. (vrt. von Wright 1996; Mezirow 1995; Rauste-von
Wright & von Wright 1994.) Oppiminen on tilloin kognitiivisen, affektiivisen ja
konatiivisen kokemuksen muuntamista kullekin relevantilla kognitiivisella ja
kokemuksellisella prosessilla, kokemukselle suotuisaan suuntaan. Tietoisuus
vaiheittaisesta etenemisestd mahdollistaa ohjaajan ohjaus- ja tukitoiminnat
tarvittavalle tasolle ja auttaa ohjattavaa itseddn tiedostamaan seuraavan vaiheen -
odotuksena tai tavoitteena. Tiedostuksen ansiosta ohjattava vapautuu menneen
kahleista ja energiaa vapautuu timén hetken ja tulevaisuuden hyviksi ja ohjattavasta
tulee eldménsi subjekti. Tiedostus edistdd myos teoreettisen tiedon ja kidytinnéllisen
tiedon integroimista ja kéytdnnollisen tiedon kéisitteellistimistd. (Peltomiki 1996;
208-210, vrt. Ingrosso 1993.)
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Giddensin (1991b) mukaan postmodernin ihmisen reflektiivisyyteen liittyy ajatus
elamdstd henkilokohtaisena projektina, jossa itsereflektiolla on keskeinen asema.
Itsensd toteuttaminen ja identiteetin muotoilu ovat tirkeitd. Eldmid on jatkuvaa
valintojen tekemistd ja minuuden rakentamista. Ihmisen on tultava toimeen
epdvarmuudessa, kestettivd voimattomuus, kyettdivd oman eldménsd hallintaan ja
tultava toimeen ilman auktoriteetteja. (vrt. Peavy 1998.) Tillaisessa tilanteessa
reflektio mahdollistaa tietoisen konatiivisen toiminnan. Konatiivisuuden hallittu
toteutuminen edellyttds autonomista oppijaa, jota Peltomiki (1996; 46-48) midrittelee
kasitteilld vastuullisuus, vapaus, itseohjautuvuus, subjektius ja tietoisuus. (vrt. mm.
Dewey 1933; Rauste-von Wright & von Wright 1994.) Ihmisen kognitiivinen olemus
puolestaan mahdollistaa reflektion, joka on yhdistdvd prosessi kokemuksen ja
tiedostuksen vililla (Kolb 1984). Reflektio ulottuu tiedon lisdksi tunteen ja tahdon
alueelle. Reflektiivisend yksilot tunnistavat itsensd: tapansa havaita, ajatella ja toimia
(Mezirow 1990). Tuntemalla itsensd, objektivoimalla uudet asiat itsensd ulkopuolella
ja liittdimdlla ja jarjestimdlld ne omaan subjektiuteen kuuluvaksi yksilo pystyy
sisdistimidin maailman ja muuttumaan sekd muuttamaan ympéristédin.
Intentionaalisuuteen siséiltyy mahdollisuuksien ja valintojen tarkastelu. Jotta ihminen
voisi tehd4 valintoja eldmésséin, hdnen on tultava tietoiseksi niistd mahdollisuuksista,
joista h#n voi valita. Thmisen perusrakenteeseen kuuluu olemisen ymmértdminen.
Ymmirtdmisessd on kyse merkitysten ymmaértdmisestd. . Thminen suuntautuu

valintoihinsa havaitsemiensa mahdollisuuksien pohjalta. (Peltoméki 1996.)

Thmisend ja oppijana kasvun prosessin ohjauksessa liittyvit oppijoiden oman “polun”
loytdminen, omien tavoitteiden asettaminen ja omien mahdollisuuksien nikeminen.
Oppijoiden “polku” ohjausprosessissa etenee Peltomden tutkimuksen mukaan
vaiheittaisesti. Ohjaustilanteen alkuvaiheessa ohjattavat ottavat esille asioita, jotka
ovat turvallisen kaukana heistd itsestdén ja ovat tarpeeksi yleisid. Ohjauskeskustelun
aloitteet tulevat ohjaajalta ja keskustelu etenee padosin ohjaajan kysymysten varassa.
Ohjattavat kuvaavat omaa toimintaansa ja tekemistdsin eikd toimintaan liittyviin
havaintoihin liitetd alussa itsed koskevia tunteita. Seuraavassa vaiheessa joko itsen tai
toisen tekemiseen liitetdén tunteet, joilla véritetddn kokemus itselle mydnteiseksi,
kielteiseksi tai yhdentekeviksi. Toimintaan liitetddn seuraavaksi selitys, tulkinta tai
perustelu, miksi asia on tietylld tavalla. (vrt. syité ja suhteita tutkiva ohjaus, luku 5.2.)

Vasta tulkintojen jidlkeen ohjausprosessissa seuraa ohjattavien tietoiset pyrkimykset
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tai vaihtoehdot, tavoitteet tai toiminta. (Peltomiki 1996; 178; vrt. ohjaustavoissa

uusien vaihtoehtojen 16ytdminen kuvio 4.)

Myos ohjattavien omien tavoitteiden asettaminen ohjausprosessissa on vaiheittaista.
Alussa yksilé ei aseta itselleen tai toiminnalleen tavoitteita eikd suuntaudu
tulevaisuuteen. Toisessa vaiheessa ohjattava yrittdd asettaa relevantteja tavoitteita.
Kolmannessa vaiheessa pyrkimykset ja tavoitteenasettelu ovat jo realistisia, ja vasta
neljinnessd vaiheessa ohjattavan tulevaisuuden tavoitteet ovat selkedt. Han kykenee
asettamaan vaihtoehtoisia toimintamalleja, valinnat itsendistyvit ja tavoitteet ovat

relevantteja omiin kykyihin ja mahdollisuuksiin néhden. (Peltomiki 1996; 183-184.)

Omien mahdollisuuksien nidkeminen etenee samalla tavalla vaiheittain. Aluksi
ohjattava ei osaa ajatella mahdollisuuksiaan ja valintojaan. Seuraavaksi hidn 16ytaa
vaihtoehtoja erilaisille mahdollisuuksille, mutta niihin liittyy vield ulkoisia rajoittavia
tekijoita, kuten perhe, oppimisympéristd, vanhat toimintamallit. Mahdollisuudet ovat
yksipuolisia, usein joko-tai -asenteita. Kolmannessa vaiheessa ohjattava esittda
vaihtoehtoisia toimintamalleja oman ongelmansa n#kokulmasta. Vaihtoehtoja ei
kuitenkaan ole kaikelle ohjattavan toiminnalle. Vasta neljénnessé vaiheessa ohjattava
laajentaa vaihtoehtojen ja mahdollisuuksien ndkemysté kaikkeen . toimintaansa. Hén
nikee laajalti mahdollisuuksia, niiden seurauksia ja rajoituksia, hén tiedostaa omat
vahvuutensa ja heikkoutensa suhteessa mahdollisuuksiinsa ja pohtii vaihtoehtojen

seurauksia. (Peltomiki 1996; 184.)

Tutkimuksensa perusteella Peltomé#ki ndkeekin ohjauskeskustelun funktion olevan
ohjattavan  kasvamaan  saattamisessa  ja  ajatteluun  kasvattamisessa.
Ohjauskeskustelussa ovat esilli sekd ohjaajan ettd ohjattavan vilisen suhteen
kehittdminen ja yhteistyd, yhteisty6taitojen ja vuorovaikutustaitojen oppiminen. (vrt.
Poskiparta 1997; Ingrosso 1993; Tones 1994, Tones ym. 1990.) Ohjauskeskustelu
mahdollistaa laajemman aikandkokulman esille nousemisen. Kognitiivisella alueella
ohjaus auttaa ohjattavaa integroimaan esilldi ollutta kognitiivista ainesta ja
ymmirtaméin sitd paremmin. Affektiivisella alueella ohjaus auttaa tunteiden
tunnistamisessa, tutkimisessa ja muuttamisessa relevanteiksi nykyiseen kontekstiin
ndhden. Konatiivisella alueella ohjaus mahdollistaa tahdollisen intentionaalisen

tarkastelun ja toiminnan, tavoitteellisuuden ja padmaéritietoisuuden nousemisen esiin.
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Ohjauskeskustelun avulla ohjattavaa autetaan 10ytdméédn sellaisia tytskentelytapoja,
jotka tyydyttavit hinté itsedén ja joissa hédn voi toteuttaa omaa persoonallisuuttaan ja
olla  itsendinen, jotta ohjattava tulisi paremmin tietoiseksi  omista

oppimismahdollisuuksistaan. (Peltomaki 1996; 214.)

4.3. Konstruktivistinen ohjaus

Seuraavaksi tarkastelen konstruktivistista ohjausta, jossa yhdistyvit terveysneuvonnan
ohjauskeskustelun kannalta keskeiset n#k6kulmat: oppiminen ja ohjaaminen ja
ihmisen/asiakkaan kasvun tukeminen. Oma tausta-ajatteluni ohjauksesta on

konstruktivistinen.

Konstruktivistinen ohjaus ei perustu yhteen teoriaan tai ldhteeseen vaan ottaa
vaikutuksia useista ajassa olevista ldhteistd. Kyseessd on enemmin filosofinen
viitekehys kuin tietty tekniikka (Onnismaa 1997; 33). Konstruktivistinen ohjaus
liitetddn postmoderniin yhteiskuntaan ja sen esiin nostamiin ilmi6ihin. (Peavy 1998;
Vahamottonen 1998.) Konstruktivistinen ohjaus on ohjauksen uutta suuntausta
yhdessd narratiivisen terapian, emansipatorisen oppimisen, toiminnan teorian seka
feministisen ja fenomenologisen ohjauksen ohella. Yksilén eldmi on pikemminkin
taideteos tai tarina kuin lineaarinen ja looginen kehityskulku (Onnismaa 1997; 34).
Postrationaalinen ohjausprosessi mahdollistaa asiakkaan tekem#dn merkityksellisid
paatdksid, luomaan wuusia n#kékulmia persoonalliseen todellisuuteensa ja
organisoimaan uudelleen havaintojaan ja ymmarrystién, jotta hinelld on aikaisempaa
vahvemmat ja paremmat perusteet toimia. (Peavy 1998, 1997, 1995, 1991.) Peavyn
mukaan se, mikd on totta ihmiselle, millaiseksi hidnen eliménsd muodostuu ja miten
hén kéyttdd omia voimavarojaan, on tulosta sosiaaliseen eldmiin osallistumisesta,
suostumisesta/ sitoutumisesta vuorovaikutukseen ja aktiivisuudesta. Néin yksild luo
sekd omaa ettd sosiaalista todellisuuttaan. Thminen on oman eléménsé asiantuntija, ja
hén viime kddessa paittad, mitd tehdddn ja milloin (“the primary decision-maker and

action-taker”). (Peavy 1998, 1997, 1991.)

Kuten terveysneuvonnan ohjausta kuvattaessa on tullut esille, myds konstruktivistinen
ohjaus perustuu yksilon kunnioittamiselle ja on enemminkin yhteistydprosessi

ohjattavan kanssa kuin asiantuntijajohtoinen prosessi. (vrt. Poskiparta 1997; Ingrosso
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1993.) Ohjaus on Iluovaa, vaihtoehtoja ja uusia mahdollisuuksia synnyttivaa.
Ohjauksen tavoitteena on auttaa ohjattavaa nikemdédn itsensd itseohjautuvana ja
vahvana ratkaisujen tekijand. Ohjauksen edellytyksend on osallistuminen, yhteisty$
ohjaajan ja ohjattavan vililld ja yhteinen peruste. (Peavy 1998, 1997, 1991; vrt.
Ingrosso 1993.) Ohjaaja ja asiakas ovat liittolaisia ja asiakkaan maailman yhdessd
rakentajia. Ohjaus on toivon antamista, tukea ja ohjattavan eldmaéntilanteen
selkiyttdmistd. Ohjausprosessissa ohjaaja ja ohjattava jakavat kokemuksia, ja
ohjauksen tarkoituksena on tuottaa yhdessi parempia ideoita ja toiminnan
mahdollisuuksia. Ohjattavan persoonalliset merkitykset kehittyvit osallistuvassa
vuorovaikutuksessa ja yhteistyOsuhteessa. Konstruktivistinen ohjaus on enemmén
keskustelumenetelmd kuin kayttdytymisohjeiden antamismenetelmd. Ohjausta Peavy
kuvaa sanomalla “Counselling is more an art of a “best guess” rather than being a
scientifically grounded profession” (Peavy 1998, 134). (Peavy 1998, 1997, 1991,
Vahaméttonen 1998; vrt. Ingrosso 1993.)

Ymmartadkseen ohjattavan késityksid ohjaajan taytyy olla perilld siitd kulttuurista ja
niistd arvoista ja vaikutteista, jotka vaikuttavat ohjattavan kisitykseen maailmasta ja
hénestd itsestddn ohjattavana (Peavy 1998; Peltomé#ki 1996; Lehtinen ym. 1991).
Ohjaajan tehtivini on auttaa ohjattavaa tulemaan tietoiseksi omista tulkintatavoistaan
ja niiden toimivuudesta. Kyse on sekd reflektiiviseen ajatteluun ohjaamisesta ettd
reflektiivisen ajattelun tukemisesta ja ylldpitimisestd osana oppimisprosessin
tukemista - refleksiivisyydestd. (vrt. Peavy 1998, 1991; Tomm 1988.) Ohjaajan rooli
on yhdessd ohjattavan kanssa 16ytdd vaihtoehtoisia tulkintatapoja todellisuuteen;
ohjattavan omiin ongelmiin ja omiin kysymyksiin. Ohjattava tuottaa néitd
mahdollisuuksia osallistumalla tiysivaltaisesti itsedéin koskevaan pditoksentekoon.
Perusléhtokohtana on se, ettd ohjattava on oman eliménsd ja tulevan toimintansa
suunnittelun ekspertti. (Peavy 1998, 1991; Véhiamoéttonen 1998; vrt. empowerment-
ajattelu.) Niin luodaan edellytykset ohjattavan oman tiedon konstruoinnille ja uusien
kidsitysten, mallien ja jisennysten 16ytimiselle. (vrt. von Wright 1996; ks. ohjaajan
orientoituminen ohjauskeskusteluun, kuvio 2.) Voisi sanoa, etti ohjaaminen on
prosessi, jossa sekd ohjattava ettfi ohjaaja oppivat aidossa vuorovaikutustilanteessa
sekd toisiltaan etti itse oppimisprosessista. (ks. myos Peavy 1998, 1991;

Viahamottonen 1998; Poskiparta 1997; Ingrosso 1993.)
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Samankaltaisiin ajatuksiin on p#itynyt Vihdmottonen (1998) ammatinvalinnan
ohjausta tutkiessaan. Hidn puhuu neuvottelusta kuvatessaan ohjaajan ja ohjattavan
vilisen ohjausprosessin yleistd luonnetta. Ohjausprosessissa interventiot ovat keino
auttaa asiakkaan osallisuutta ammatinvalintansa kannalta keskeisiin konteksteihin.
Interventiot toimivat tarjoumina uusien suhteiden Iuomiseksi tydeldmaiin,
uudelleenasemoitumiseksi tyon maailmaan. Vihdmétténen kuvaa ohjausta vilitilana,
jolla hén tarkoittaa prosessia, jossa ohjaaja ja asiakas neuvottelevat ja konstruoivat
yhdessé “tyon paikan” asiakkaan elémaissd sen liséksi ettd he kiyvit neuvottelua siitd
tavasta, milld asiakkaat osallistuvat ammatinvalinnan konteksteihinsa, ohjausprosessin
itsensd eri - aspekteista, ajasta sekd ohjaaja-asiakas -suhteesta. Ohjaaja on
keskustelukumppani,  ja ohjausprosessin tavoitteena on asiakkaan

uudelleenasemoituminen, ei asiakkaan muutos. (Vihdmoéttonen 1998; 117.)

Jos ajatellaan, ettd oppimisen ohjaaminen on vahvasti pedagogisoitua toimintaa, se
edellyttdd ohjaajalta mm. siti, ettd hinen tulisi olla selvilld siitd, miten ohjattava
hahmottaa uuden informaation ja millaisen viitekehyksen puitteissa hin konstruoi
tietoa. Ohjaajalla tulisi olla ymmarrys siitd, minké itse ohjattava kokee ongelmaksi ja

millaisiin kysymyksiin hén etsii vastausta (vrt. von Wright 1996.)

Téllaisten haasteiden edessd ohjaaja on ohjattavissa tapahtuvien konstruktiivisten
prosessien auttaja, mahdollistaja ja ohjaaja. Ohjaajan tulee siis ymmértia
oppimisprosessia ja sen eri vaiheita seké ohjattavan etté itsensd puolesta. Ohjaajan on
tunnettava ja tunnistettava sekd oma todellisuutensa ettd ohjattavan todellisuus eli
tunnettava ja tunnistettava kummankin kulttuurinen konteksti ja arvomaailma. (vrt.
Peavy 1998, 1995, 1991.) Terveyskulttuuri on terveystottumusten, késitysten ja
tulkintatapojen todellisuutta, joka vilittyy ihmiselle erilaisten viestien avulla, jotka
puolestaan muokkaavat kulttuuria eli sitd tapaa, jolla todellisuutta tulkitaan. (Aarva
1997; wvrt. Ingrosso 1993.) Ohjaajan on myds tiedostettava omat arvonsa ja
nikemyksensd ja toimittava tiltd pohjalta oppimisen mahdollistajana ja oppimisen
esteiden poistajana. Ohjaaja ohjaa ohjattavaa/asiakasta kohti yhi itsendisempid
tyoskentelyd ja omasta toiminnasta tietoiseksi tulemista korostaen jatkuvasti
ymmirtdmisen merkitystd. Ohjaajalta (esim. terveysneuvonnan asiantuntijalta)
tillainen nakemys ohjaamisesta edellyttdd substanssiosaamista eli ohjaaja hallitsee

oma alansa niin, ettd pystyy ohjaamaan ohjattaviaan kohti keskeisten kysymysten ja
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ongelmien 10ytdmistd ja ymmartdmistd sekd niihin liittyvien taitojen hallintaa.
(Peavy 1988, 1991; Krokfors 1997; Peltomiki 1996; von Wright 1996; Rauste-von
Wright & von Wright 1994; Ingrosso 1993.)

Ohjaaja on oltava selvilli ohjauksen paimiiritiedosta, mika tarkoittaa sitd, ettd
ohjaaja ymmarti4 ihmisen yleisen kasvuprosessin rakenteen ja lainalaisuudet. Hanelld
on oltava kisitys siitd yhteiskunnallisesta tilanteesta, jossa ohjattava eldd ja toimii.
Ohjaajan on myos tiedostettava, mitkd ovat ohjattavien kehittymispyrkimykset ja —

tarpeet ohjauskeskustelussa. (vrt. Wilenius 1987; 28-32.)

5. OHJAUSKESKUSTELU OHJAAJAN JA OHJATTAVAN YHTEISENA
TILANTEENA

Madriteltdessa késitystd oppimisesta ja ohjauksesta (ks. luvut 3. ja 4. ), miéritelldan
kasitystd ihmisestd oppijana ja ohjattavana. Vaikka oppija (terveysneuvonnassa
asiakas) n#hddidn vastuullisena, itseohjautuvana ja uusia omia merkityssisltoja
luovana  yksilénd, h#n  orientoituu  oppimis- ja  ohjaustilanteisiin
(terveysneuvontatilanteisiin) eri tavalla ja tilannesidonnaisesti. Oppijan aikaisemmat
kokemukset oppimistilanteista (terveysneuvontatilanteista) luovat oppijalle
ennakkokisityksid tai ennakko-olettamuksia (ks. von Wright 1996; Mezirow 1995)
tulevasta tilanteesta. Oppimis- ja ohjaustilanteeseen vaikuttavat orientaatiot voivat
nousta  ohjattavasta  itsestddn, oppimisympéristostd, itse oppimis- ja
neuvontatilanteesta tai oppimistilanteen ulkopuolisista tekijoistd (esim. perhe,

ohjausryhmd, taloudellinen tilanne jne.) (Peltomiki 1996; 127; Leino & Leino 1990.)

Seuraavaksi  tarkastellaan  ohjattavaa/  asiakasta  oppijana ja  hénen
orientoitumistapojaan oppimistilanteisiin ja ohjauksellisiin konteksteihin. Taméi
tarkastelu on auttaa ymmértdmisn ohjattavan erilaisia tapoja ja mahdollisuuksia olla

14snd ja osallisena ohjauskeskustelussa

5.1. Ohjattavan orientoituminen ohjaustilanteeseen

Aikaisemman kokemuksen (esimerkiksi koulu- tai muu ohjaus- tai neuvontakokemus)

perusteella yksilolla on késitys siitd, miten hén on omaksunut tai oppinut kisiteltivin
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aihekokonaisuuden tai aihepiirin. Ennakkokisitys on myds omasta roolista oppijana
tai uskomus itsestd oppijana; minka roolin yksild on saanut tai miki rooli hinelle on
annettu suhteessa opittavaan asiaan tai ilmiéon. (vrt. esim. Poskiparta 1997, 11;
Anderson & Zimmerman 1993; Street & Buller 1988; Burgoon ym. 1987.)
Uskomukset ovat usein varsin pysyvid ja jaykkid. Ohjattavalla on myos késitys siit,
miten kisiteltivd asia koskettaa  hidntd, miten itselle sisdllollisesti merkittivi
kasiteltivd asia on. Ohjaustilanteeseen orientoitumiseen vaikuttaa myos ohjattavan
ennakkokésitykset ohjauksessa kéytettdvistd menetelmistd. Ohjattavalla on
aikaisempien  ohjauskeskustelujen perusteella nidkemys itsestdi ohjauksen
vastaanottajana sekd nikemys ohjaajasta palautteen tai ohjauksen antajana. (vrt. mydos

Calderhead & Robson 1991, Weinstein 1990.)

Suonperd (1993) on kuvannut ohjaustilanteessa oppimista joko edistdviksi tai
ehkdiseviksi tekijoiksi yksilon asenteen oppimiseen, hdnen havaintojaan suuntaavat
skeemat, totunnaiset ajattelumallit, hinen saamansa palaute ja tunnetila, joka liittyy
ohjaustilanteeseen. (Suonperd 1993; 71-80.) My®s yksilon paineet muuttaa omaa
rooliaan “koulumaisesta” oppimisesta kohti itsendistd, itseohjautuvaa oppimista,
tiedon kuluttajan roolista tiedon tuottajan rooliin (Aittola 1986, 64) saattavat ehkéistd
ohjaustilanteeseen  orientoitumista  ja  aiheuftaa. muutosvastarintaa.  Jos
ohjausympiristé sopii hyvin yksilon oppimistyyliin (vrt. esim. Entwistle 1988; Kolb
1984), hin tuntee olonsa turvalliseksi, mikd puolestaan helpottaa oppimista ja

ohjaustilanteeseen orientoitumista. (Leino & Leino 1990.)

Ohjaustilanteeseen orientoitumista on kuvattu ja jasennetty myos siitd nidkokulmasta,
ettd ohjaustilanne on aina erdédnlainen adaptaatiotilanne, joka tarjoaa ihmiselle
erilaisia mahdollisuuksia padmaéiritietoiseen tyoskentelyyn. Lehtinen ym. (1991)
toteavat, ettd kaikki oppimistilanteet, kuten my6s ohjaustilanteetkin, ovat
sopeutumistilanteita, joissa ohjattava -voi pyrkid oppimisen hallintaan hyvin
monenlaisilla hallintastrategioilla ja tulkintamalleilla. Ohjaustilanteita tulisi tarkastella
tiedon konstruointiprosessin lisdksi laajempana sosiaalisten rakenteiden ja
yksilollisten tulkintojen systeemind. Taméd tarkoittaa sitd, ettd ohjattavalle on
eliménhistoriansa ja koulu- ja oppimiskokemustensa kautta muodostunut eréénlainen
systeeminen kulttuurisidonnainen viitekehys, joka ohjaajan tulisi ottaa huomioon

yrittiessddn ymmértdd oppimisprosessia. Ohjaustilanteissa erityinen huomio tulisi
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kiinnittd4 emootioihin, joita ohjattava kéyttaa tulkitessaan vuorovaikutukseen liittyviad
odotuksia ja merkityksid. (Peltoméki 1996; Lehtinen ym. 1991; vrt. Peavy 1995;
Ingrosso 1993.)

Oppimista ja ohjaamista tulisi tarkastella prosessina, ohjaustilanteessa virittyvistd
kokonaistulkinnoista ja ohjattavan paimésratiedosta késin. Myds ohjattavan erilaiset
oppimistyylit tai pyrkimys tietyn oppimistyylin suuntaan olisi otettava huomioon
erilaisia ohjaustapoja valittaessa. (vrt. esim. Leino & Leino 1990, Entwistle 1988,
Kolb 1984.) Ohjattavan heikko orientoituminen ohjaustilanteeseen voi johtua siité,
ettd ohjattavan ja ohjaajan asettamat tavoitteet ja paaméaarit eivit kohtaa tai ovat

hyvin erilaiset. (Lehtinen ym. 1991; Leino & Leino 1990.)

Oppija holistisena kokonaisuutena

Peltoméen (1996) mukaan oppija voi kokemusoppimiseen ja holistiseen ndkemykseen
perustuen olla oppimistilanteessa suuntautumistavaltaan affektiivinen, kognitiivinen
ja konatiivinen. Télld hén tarkoittaa oppijan koko olemusta, oppijan koko persoonaa
koskettavaa oppimista, eldmistd kokonaisvaltaisessa dialogissa todellisuuden kanssa.
Niin my®s terveysneuvonnassa asiakas on ldsné holistisesti, kokonaisvaltaisesti.

Peltomidki (1996; 37) lLittdd affektiivisen, kognitiivisen ja konatiivisen oppijan
tajunnalliseen oppijaan, kokemusoppijaan. Turusen (1987, 60) mukaan tunteiden
mukanaolo ihmisen olemisessa on vilttdimiton, vaikka niiden osuutta tekojen

selittdjdnd ei aina ole haluttu pit4d4 olennaisena. (vrt. Lehtinen ym. 1991.)

Konatiivinen oppija tavoittelee itsendisyyttd, riippumattomuutta, subjektiutta ja
itsensd huoltamista, parempia oppimisen toimintatapoja ja ammatillisia valmiuksia.
Konatiiviset tavoitteet ohjauksen sisdltéind koskevat tavoitteiden ja tekemisen
tarkastelua eli esimerkiksi tavoitteiden asettamista, tavoitteita suhteessa omiin
voimavaroihin, tavoitteiden tarkoituksenmukaisuutta ja tavoitteiden asettamisen
vaikeutta. Talloin ne liittyvit ohjattavan oppimiseen orientoitumiseen. (Peltoméki

1996; 131-140, 204-207)

Kognitiivinen oppija pohtii oppimistaan: oppimistyyliddn, orientoitumistaan,

oppimistekniikoitaan, itseohjautuvuuttaan, oppimisen esteiti ja oppimista edistivii
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tekijoitd sekd oppimistuloksiaan. Oppija arvioi kasvuaan henkilokohtaisen kasvun,
vuorovaikutustaitojen ja tiedollisen kasvun osalta. Kognitiivisen alueen tarkastelu
ohjauskeskustelussa edistdd ohjattavan késitystd itsestddn oppijana. Kdsitys itsestd
puolestaan luo pohjan sille, mihin ohjattava itse uskoo ja luottaa pystyvénsi ja
millaisia haasteita hin uskaltaa ottaa. (Peltom#ki 1996.) Ohjattavan nikdkulmasta
kyse on my0s tietimisen toiminnasta, tiedon hankinnasta, jirjestimistd ja kaytosta
sekd havaitsemisesta, tunnistamisesta, kisittimisestd, muistista, tarkkaavaisuudesta,
ongelmanratkaisusta, arvioinnista ja piéttelystd (ks. myds Neisser 1976, Miettinen
1984). Kognitiivisen toiminnan avulla ohjattava tulee tietoiseksi ajattelun ja
havainnon kohteesta (Miettinen 1984). Ihminen on kommunikoiva olento, joka ottaa
vastaan tietoa, ymmértid ja haluaa tulla ymmaérretyksi, kuulluksi. Kieli on keskeinen
sosiaalisuuden véline. Thminen on tiedon vastaanottaja ja sen lahettdjd. Ohjattavan
saama informaatio on sekd aisti- ettd kokemusperdistd ettd kasvatuksellista ja

uskomusperdista tietoa. (Niemeld 1993.)

Affektiivinen oppija kokee tunteiden olemassaolon tilanteessaan. Hén puolustaa, rajaa
ja eheyttdd itseddn puolustavien tunteiden avulla seké kasvaa ja suuntautuu kantavien
tunteiden avulla. Ohjattavan olemassaoloon ja olemisen tapaan kuuluvat hénen
taméanhetkiset ominaisuutensa, heikkoutensa ja vahvuutensa. Sekid positiivisten ettéd
negatilvisten tunteiden tunnistaminen ja lasndolo ohjausprosessissa ovat keskeisid,
silld ohjattavalle on tirked tunnistaa omat pelkonsa, kateutensa ja vihansa, jotta hin
voisi muuttaa niiden suuntaa tietoisesti positiivisemmaksi. Myds positiivisten
tunteiden suuntaaminen oppimisen voimavaraksi, oman oppimisensa hallinnan
kokemukseksi on tirkedd. (Peltoméki 1996.)

Ohjausprosessissa oppimisen Peltoméki ndkee tapahtuvan havaintojen, reflektion ja -
tietoisuuden syklissé, jossa uusi tietoisuus antaa mahdollisuuksia laajemmalle
havainnoinnille ja reflektiolle, joka taas puolestaan tuottaa uutta tietoisuutta.
Havainnointiin liitetd4dn tunteet ja tulkinta, joita seuraa taas uusi reflektiovaihe, uusi
kasitteellisyystaso, uusi tietoisuus ja uusi toiminta (vrt. Kolb 1984). (Peltomiki 1996;
209.)
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Oppimisorientaatiot ohjaustilanteessa

Ohjattavien oppimisorientaatioita voidaankin Lehtisen ym. (1991) mukaan kuvata
oppimistilanteisiin orientoitumisen avulla, jolloin oppijat voidaan ryhmitelld
tehtaviorientoituneisiin, riippuvuusorientoituneisiin, minddefensiivisiin tai oppijoihin,

joilla on oppimistilanteeseen omistautumaton orientaatio.

Ohjaustilanteessa tehtdviorientoitunut ohjattava (Lehtinen ym. 1991) ottaa itselleen
dlyllisen haasteen oppimisesta. Tama4 tarkoittaa sitd, ettd ohjattava kokee itsenséd oman
oppimisensa subjektiksi. (ks. Dewey 1933.) Ohjattava voi kokea haastavan tehtéivin
oppimista motivoivana tekijind ja hén s#itelee joustavasti omaa tavoitetasoaan.
Tehtdvdorientoituneelle ohjattavalle on tyypillistd, ettd hin nostaa jatkuvasti omaa
tavoitetasoaan ohjausprosessin edetessi. Ohjattavalle itselleen rakentuva ymmérrys ja
tietoisuus ohjauksen pafméadrasti rakentaa sitd ymmérrystd, missd méérin hin
tulkitsee, jasentdd ja konstruoi ohjaustilanteessa esimerkiksi toisten ohjattavien tai
ohjaajan esiin tuomia asioita. Koska ihminen itse ottaa vastuun oppimisestaan
itselleen, hén ei ole riippuvainen -oppimisen ulkoisesta arvioinnista. Oppimisen
onnistumisen tai epdonnistumisen kriteeri ei ole ulkopuolisen antama palaute, vaan
yksilon oma varmuuden ja hallinnan kokemus, joka syntyy omakohtaisen oman
toiminnan ja siitd arvioivan pohdiskelun tuloksena. (Lehtinen ym. 1991; 68-71; vrt.
Von Wright 1994; Dewey 1933.) Vuorinen (1998; 109-110) kuvaa autonomista
oppijaa McNairiin (1996; 11-12) viitaten hyvin samalla tavalla kuin Lehtinen ym.
tehtdvédorientoitunutta ohjattavaa, ja korostaa sitd, ettd autonomisuus ei ole
eristiytymistd vaan pikemminkin yhteisty6td. Autonomiset oppijat tietdvit, milloin ja

miten toimia yhteistyossé, ja he osaavat ottaa tarvittaessa apua vastaan.

Ohjaajalle tehtiviorientoitunut ohjattava on haasteellinen. Téllainen ohjattava kysyy
ja kyseenalaistaa, hankkii itse uutta tietoa ja arvioi omaa osaamistaan ja oppimistaan.
Ohjattavalle ohjaajan esiin tuomat asiat ovat vain yksi osa totuutta, ja ohjattava ik&dn
kuin haastaa ohjaajan oppimaan kanssaan yhdessd ja syvemmin, laajemmin. (vrt.

Ingrosso 1993: yhdessd oppiminen)

Riippuvuusorientoitunut ohjattava luovuttaa oppimiseen liittyvén toiminnan &lyllisen

vastuun niille henkiloille, joiden odotuksiin hin pyrkii vastaamaan ja joiden odotuksia
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hin pyrkii tdyttimidn. Sosiaaliset suhteet nousevat ohjattavalla keskeisiksi
hallintakeinoiksi oppimis- ja ohjaustilanteessa, ja hallintakeinot méadraytyvit
sosiaalisen hyviaksymisen saavuttamisesta. Tamai tarkoittaa sitd, ettd ohjaustilanteiden
sosiaalisten suhteiden hoitaminen ja sosiaalisiin odotuksiin vastaaminen nousee
keskeiseksi ja opittavat asiat saavat merkityksensd nédiden sosiaalisten pyrkimysten
kautta. Ohjattava suuntautuu oppimiseen tilanteessa olevien tai ennakoitavien
sosiaalisten vihjeiden ja odotusten perusteella. Oppimisen tiedollinen ristiriita ei ohjaa
ohjattavan motivoitumista, vaan mahdollisuus hallita sitd sosiaalista tilannetta, jossa

ohjaukseen liittyvia asioita késitelldéin. (Lehtinen ym. 1991; 71-73.)

Ohjaajalle riippuvuusorientoitunut ohjattava voi olla erittdin palkitseva, silld ohjaaja
voi itsekin pyrkid ottamaan #lyllistd vastuuta ohjauksesta ja sen etenemisesti.
Ohjattava voi tuntua emotionaalisesti kiinnostuneelta, miellyttidvalti ja aktiivisesti
mukana olevalta (Lehtinen ym. 1991; 71), ja tdllainen vetoaa ohjaajan vastuuseen ja
velvollisuuteen tiedonjakajana ja oppimisympériston ja -tilanteen jérjestdjani.
Vaarana ohjaustilanteessa onkin, ettd tilanteesta tulee ohjaajakeskeinen ja -johtoinen,
jolloin ohjattava kysyy ja ohjaaja vastaa. Varsinkin aikaisemmin vallalla olleet
oppimisndkemykset ja traditionaalinen terveysneuvonnan ldhestymistapa ovat
tukeneet riippuvuusorientaatiota. Haasteena ohjaajalle on riippuvuusorientoituneen
ohjattavan omien kysymysten herdttdiminen, omien haasteellisten tavoitteiden
asettaminen ja oman sisdisen motivaation virittiminen opittavaan asiaan tai ilmié6n

tavoitteena entistd suuremman autonomian ja oman vastuun ottamisen saavuttaminen.

Minddefensiivisesti orientoituneelle ohjattavalle on tyypillistd aikaisempien toistuvien
negatiivisten emootioiden aktivoituminen uudessa oppimis- ja ohjaustilanteessa.
Usein uusi tilanne (terveysneuvontatilanne) sindlldén ei vield muodosta mitéén uhkaa
ohjattavalle ja hidnen oppimiselleen. Ohjattava on aikaisemman oppimishistoriansa
perusteella herkistynyt tekijoille, jotka hdn uudessa ohjaustilanteessa tulkitsee minién
kohdistuvaksi uhkaksi. Ohjattava yrittdd selvitd tilanteesta jonkin itselle turvallisen
hallintakeinon avulla. Selviytymiskeinot voivat johtaa tilanteesta vetdytymiseen tai
yliaktiiviseen kéyttdytymiseen. (Lehtinen ym. 1991;73-74; vrt. Peltomidki 1997.)
Minéddefensiivisyys saattaa olla myds hyvin tilannesidonnaista. Toistuessaan

negatiiviset oppimiskokemukset saattavat johtaa epdonnistuneiden
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oppimiskokemusten kehille, jolloin negatiiviset ennakko-olettamukset ohjaavat

orientoitumista uusissa oppimiseen tai ohjaukseen liittyvissé tilanteissa.

Ohjaajan rooli voi minddefensiivisesti orientoituneen ohjattavan kanssa muodostua
vaativaksi, varsinkin, jos ohjattavan oppimishistoria on enimmékseen negatiivisten
emootioiden ldpdisemdd. Minddefensiivisesti orientoituvat tarvitsevat positiivista ja
kannustavaa palautetta sekd epdonnistuneessa oppimistilanteessa tilanteen

onnistuneiden ja positiivisten puolien esiin nostamista.

Omistautumaton orientaatio liittyy siihen, ettd ohjaustilanteen
(terveysneuvontatilanteen) siséllot ja tavoitteet eivit tarjoa ohjattavalle omakohtaista,
itselle merkityksellistd ja mielekéstd sisdltod. Omistautumattomuus voi liittyd
oppimis- ja ohjausympirist6ihin tai ohjaustilanteissa auktoriteettia, asiantuntijuutta tai
vanhemmuutta ilmentdviin instituution edustajiin. Omistautumattomuus voi nékyi
oppimisen tai oppimisympiristén arvon kieltimisend, ja se niyttdytyy joko
vetdytymisend, passiivisuutena tai provosoivana kéyttdytymisend. Usein
omistautumattomaan  orientoitumiseen  siirrytdfin jatkuvan minddefensiivisen

orientoitumisen kautta. (Lehtinen ym. 1991; 74-75)

Lehtinen ym. (1991) kuvaavat ohjattavien erilaisia orientoitumistapoja oppimis-/
ohjaustilanteisiin. Peltoméki (1996) puolestaan kuvaa ohjattavaa kokonaisvaltaisena,
holistisena oppijana oppimistilanteessa. Oppimis-/ ohjaustilanteessa ohjattava on
lasné konatiivisena, kognitiivisena ja affektiivisena kokonaisuutena, ja hén orientoituu
oppimistilanteeseen tavalla, jonka voi 16ytdd Lehtisen ym. orientoitumistapojen
kuvauksesta. Yhteistd Lehtisen ym. ja Peltomden nikemyksille on se, ettd oppiessaan
yksil joutuu késittelemddn ihmisen affektiivista olemusta sekd itsessdén ettd muissa.
Tunteet vaikuttavat ohjattavaan terveysneuvontatilanteessa  tietoisesti tai
tiedostamattomasti joko edistiden tai ehkiisten oppimista. Niiden tunteiden késittely ja
tiedostaminen ovat edellytys vuorovaikutustyon ammatillisuudelle. (Peltomékil996;
39; Lehtinen ym. 1991.) Lehtisen ym. ja Peltomien kuvaukset tdydentivit toisiaan
siten, ettd Peltomiki kuvaa holistista oppijaa, ohjattavaa, ja Lehtinen ym. kuvaavat
ohjattavan orientoitumista oppimistilanteisiin. Ohjattava antaa aikaisempien
tietojensa, taitojensa ja kokemustensa perusteella merkityksen opittavalle sisillolle

liittaméalla tilanteeseen odotuksensa, tavoitteensa ja motivaationsa kukin omalla
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persoonallisella tavallaan mahdollisuuksiensa ja rajoitustensa mukaan. (Peltoméki

1996; Kauppi 1994b; Lehtinen ym. 1991.)

Tédssd tutkimuksessa ohjaustilanteeseen orientoitumisen ldhestymistavaksi olen
valinnut Lehtisen ym. (1991) nidkemyksen, ja ohjattavan niden Peltomden (1996)
kuvauksen  kaltaisena  holistisena  oppijana. - Ohjattavan  orientoitumista
ohjaustilanteeseen tarkastelen autonomia-riippuvuus -ulottuvuuksilla ja ohjaajan
toimintaa joko ohjattavan autonomisuutta tukevana tai riippuvuutta ylldpitdvéna

toimintana. (kuvio 1.)

Oppimisen orientaatiotapojen kuvaukset on néhtdvd konteksti- ja tilannesidonnaisina
ja yksilén omaan oppimisen historiaan liittyvind siten, ettd vyksilo kayttdd eri
tilanteissa ja oppimisensa vaiheesta riippuen erilaisia orientoitumistapoja. Ohjattavat
kuitenkin eroavat toisistaan siind, millainen orientoitumistapa on itse kullekin
tyypillisin koko oppimishistoriaa ajatellen. Orientoitumistapojen tyypittely auttaa
ohjaajaa/ asiantuntijaa ymmartimiin sitd problematiikkaa, joka ohjattavasta késin
nousee esille erilaisissa uusissa oppimistilanteissa, jollaisina terveysneuvonnan
tilanteet nden. Orientoitumistapojen ymmairtaminen auttaa ohjaajaa myos tukemaan
asiakasta/ ohjattavaa siirtyméén riippuvuudesta autonomiaan. (ks. kuvio 1.) (vrt. Koro

1993; Grow 1991; SSDL-malli)
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OHJATTAVAN ORIENTAATIO

AUTONOMIA
A

TEHTAVAQRIENTOITUNUT

RIIPPUVUUSORIENTOITUNUT

MINADEEENSIIVINEN ORIENTAATIO

RITPPUVUUS ' AUTONOMIA

OHJAAJAN TUKI

KUVIO 1 . Ohjattavan orientoituminen ohjauskeskusteluun.

5.2. Ohjaajan toimintatavat ohjausprosessissa

Rantanen (1992) on tarkastellut Tommin (1988) perheneuvontaty6ssa kiyttimésin
interventiiviseen haastatteluun liittyviin erilaisiin kysymystyyppeihin pohjautuen
ohjausta erilaisina perustyyppeini. = Ohjauksen tai ohjaustilanteen tyypittelyn
lahtokohtana on systeeminen ajatus siitd, ettd ohjaajan vaikuttaessa ohjattavan
prosessiin, kaikki, mitd ohjaaja tekee tai sanoo tai mité jattad sanomatta tai tekemétts,
kasitetddn interventioksi, joka joko tukee ohjattavan yksilollistd ja itseohjautuvaa
oppimista tai lisdd ohjattavan riippuvuutta ohjaajasta. (Rantanen 1992). Seuraavassa

sovellan titd ajattelua terveysneuvonnan ohjauskeskusteluun ja ohjaustilanteeseen.

Ensimmiinen ldhtokohta ohjauskeskustelussa liittyy sithen, mitd ohjauskeskustelulla
terveysneuvonnassa pyritiin muuttamaan. Pyrkiikd ohjaaja saamaan tietoja

ohjattavasta ja hénen tilanteestaan, orientoitumaan ohjaustilanteeseen vai pyrkiiko
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ohjaaja vaikuttamaan ohjattavaan ja hidnen nidkemyksiinsd? Voidaan ajatella, ettd em.
lahtokohtien mukaan muutosta tapahtuu toisaalta itse ohjaajassa, hénen
kasityksissddn, ja toisaalta muutosta tapahtuu ohjattavassa. Yleensé ohjauskeskustelun
alussa ohjaaja pyrkii orientoitumaan ohjattavan tilanteeseen ja saamaan selville
ohjattavan toimintaa. Tarkoituksena on sekd ohjaajan oman ymmaérryksen lisidminen
ettd ohjattavan sitouttaminen ohjaussuhteeseen. (vrt. Vuorinen 1998; Vuorinen &

Valijarvi 1994.)

Toinen lahtkohta terveysneuvonnan ohjaustilanteessa on mukanaolevien ilmididen
vuorovaikutuksen luonne. Ohjaajalla voi olla vuorovaikutuksesta ja sen luonteesta
suoraviivaiset, syy-seuraussuhteeseen perustuvat ajattelumallit ja ennakko-
olettamukset, jotka yleensd liitetddn syyllistdviin periaatteisiin. Oppimisen
ndkokulmasta tillaiset ajattelumallit liitettynd késitykseen ihmisestd oppijana
lahestyvat mm. behaviorismin nékemysti tiedosta ja tiedon oppimisesta. Kehélliset
(sirkulaariset) ennakko-olettamukset puolestaan liittyvat holismiin (vrt. Peltomiki
1996), vuorovaikutuksellisuuteen, neutraaleihin asenteisiin ja systeemiseen ajatteluun
("kaikki vaikuttaa kaikkeen"). Oppimisen ndkokulmaan kytkettynd ajatus ihmisen
padmadratietoisuudesta ja ihmisestd oman oppimisensa subjektina ja oman tietonsa
kohstruoijana lahenee kehillisid ennakko-olettamuksia vuorovaikutuksen luonteesta.

(vrt. Vuorinen & Vilijarvi 1994.)

Tésséd tydssd ohjaus onkin ndhtiva padmairitietoisena ja tavoitteellisena toimintana,
jossa padmadrid ja tavoitteita tulee tarkistaa ohjauskeskustelun edetessi. Uudet
ohjattavan omat ndkokulmaa laajentavat kysymykset ja tulevaisuushypoteesit ja
uusien vaihtoehtojen 16ytaminen vievit ohjaustilannetta eteenpédin suuntaan, joka ei
vield ohjauskeskustelun alussa voi olla tiukasti paitetty. Ohjauskeskustelu edellyttaa
varsinkin  ohjaajalta joustavuutta ja  siirtymistd ohjaustavasta toiseen

tarkoituksenmukaisesti, ohjattavan oppimista kunnioittaen.

Niiden Tommin (1988) ja Rantasen (1992) ajattelun ulottuvuuksien ja nékokulmien
avulla voidaan hahmottaa nelja erilaista ldhestymistapaa p#dmaéiritietoiselle,
pedagogisoidulle terveysneuvonnan ohjaustilanteelle. Terveysneuvonnassa ohjaaja on

asiantuntija sekd oman alansa substanssiosaamisen ettd ohjauskeskustelun eteenpéin
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viemisen suhteen; asiakas puolestaan on oman elimédnsid ja eldmintilanteensa

asiantuntija. (vrt. Peavy 1998, 1995, 1991; Poskiparta 1997; Ingrosso 1993.)

kehiilliset, sirkulaariset oletukset

A
korostunut vuorovaikutus reflektiivisen ajattelun ja toiminnan
tutkimusmatka kdynnistdminen
uteliaisuus ohjattavan omien voimavarojen
toistuvien toimintojen mobilisointi
esiinnostaminen “toisin silmin katsominen”
aito vuorovaikutuksellinen oppiminen
ASIAKASIAHTOISYYS
SUHTEIDEN TUTKIMINEN UUSIEN VAIHTOEHTOJEN
LOYTAMINEN
orientoituminen vaikuttaminen >
tutustuminen tilanteeseen korjaaminen
kontakti ohjattavaan tuomarin, johtajan rooli
kyseenalaistaminen mallin antaminen; miten pitiisi tehd4
problematisointi direktiivisyys
ASIANTUNTIJALAHTOISYYS
SYIDEN TUTKIMINEN KORJAAMINEN

suoraviivaiset, lineaariset oletukset

KUVIO 2. Ohjaajan orientoituminen ohjauskeskusteluun. (vrt. Rantanen 1992.)

Orientoituminen ohjaustilanteeseen - syiden kartoittaminen

Yleensd ohjausprosessi (tai ohjauskeskustelu) aloitetaan orientoivilla, kartoittavilla
kysymyksilld. Ndin ohjaaja tutustuu ohjattavaan, hinen tilanteeseensa ja ajatteluunsa.
Térkedd on se, mitd teemoja, asioita, ndkokulmia ohjattava itse tuo
ohjauskeskusteluun, silld siitd voidaan paitella sitd kontekstia, missd ohjattava eldd ja
toimii. (vrt. Peavy 1995: postrationaalinen ohjaus; Poskiparta 1997; Peltoméki 1996;

177.) Tarkoituksena on ensisijaisesti ohjaajan oman ymmarryksen lisdsntyminen ja
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“vidlineiden” (konkreettisten vilineiden sekd ajattelun apuvilineiden, mallien)
saaminen yhteisen todellisuuden mahdollistamiseksi. Voidaan puhua myos yhteisen
kielen 16ytamisestd ohjaustilanteen vuorovaikutuksen parantamiseksi ja edistimiseksi.
(vrt. Peavy 1998, 1995.) Syitd kartoittavat kysymykset (mitd, missd, miten, miksi)
ovat yleensid suoria, ja ne voivat aiheuttaa minddefensiivisesti ohjaustilanteeseen
orientoituneessa ohjattavassa syyllisyyttd ja defensiivisyyttd, jolloin ohjaus voi tuntua
tuomitsevalta ja syyllistavilta. (vrt. Peltomdki 1996; Lehtinen ym. 1991.)
Negatiivisiksi mielletyt oppimiskokemukset voivat tulla ilmaistuksi esim. pelko- ja
riippuvuuskokemuksina tat liiallisina vaatimuskokemuksina (Peltoméki 1996; 165.)
Aikaisemmat negatiiviset oppimiskokemukset ja negatiiviset uskomukset itsestd
oppijana voivat aktivoitua terveysneuvontatilanteessa, vaikka tilanne sinillddn ei
aiheuta uhkaa ohjattavalle. Syitd Kkartoittava ohjaus voi olla myds hyvin
tilannesitoutunutta eli liittyd vain ja ainoastaan yhteen tiettyyn ohjaustilanteeseen.

(vrt. Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Ohjattavaan vaikuttaminen - korjaava ohjaus

Jos ohjaaja toimii suoraviivaisten oletusten pohjalta ja ohjaajan kisitys ihmisestd
oppijana lihenee behaviorismin nidkokulmaa, ohjaus etenee usein syitd tutkivan
orientoitumisen jialkeen korjaavaan ohjaukseen. Ohjaaja toimii kuten "perinteinen"
opettaja, tuomari tai johtaja, joka oman asiantuntemuksensa ja auktoriteettiasemansa
mukaan pyrkii korjaamaan ohjattavan toimintaa osoittamalla usein, miten itse tekisi
tai toimisi. (vrt. Rimpeld 1992; Shemeikka 1991; McQeen 1991; Tones 1988;
Heikkinen 1988.) Usein korjaavaan ohjaukseen liittyvat kysymykset ovat hyvin
naamioituneita, ne voivat liittyd nonverbaaliseenkin vuorovaikutukseen. Ohjaus voi
naamioituneiden kysymysten tasolla olla muotoa:...” jos itse olisin samassa
tilanteessa...; “sinuna mind tekisin niin...” ; “...jos haluat kuulla mielipiteeni...”;
silloin kun itse olin vastaavassa tilanteessa...” jne. (vrt. Vuorinen & Vilijarvi 1994;

Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Ohjattavat haluavat ja vaativat usein suoria neuvoja ja vastauksia, jopa malleja omalle
toiminnalleen, joten ohjaaja helposti ldhtee toteuttamaan ohjattavan toiveita. Kuten
aikaisemmin on tullut ilmi, terveysneuvonnassa puolestaan asiakkaat ottavat helposti

alisteisen ja henkilostd dominoivan roolin (vrt. Poskiparta 1997; Anderson &
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Zimmerman 1993; Street & Buller 1988; Burgoon ym. 1987.) Liiallinen
ohjaajakeskeisyys johtaa ohjattavan riippuvuuteen ohjaajasta eli ohjaaja ldhtee
tukemaan ohjattavassa olevaa riippuvuusorientaatiota. Toisaalta tdllainen korjaava
ohjaus on tilannekohtaisesti tarpeellinen solmukohdan aukaisijana ja turvallisuuden
tunteen tuottajana silloin kun ohjattava ei yksin 16ydéd ratkaisua tai héneltd puuttuu
omaa péitoksentekoa helpottavia tietoja tai taitoja. (vrt. Vuorinen & Valijarvi 1994;

Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Téllaista syitd kartoittavaa ja korjaavaan toimintaan tihtddvéd ohjaustapaa voisi
terveysneuvontatilanteeseen  sovellettuna  luonnehtia  asiantuntijaléhtéiseksi
ohjaukseksi eli ohjauskeskustelun siséllét ja tavoitteet 1ahtevit asiantuntijasta. Ohjaus
on asiantuntijakeskeistd eli. pddosin asiantuntija madrittdid omien ennakko-
olettamustensa varassa ohjaustilannetta ja sitd, mihin suuntaan ohjaustilanne etenee ja
mitd ohjattavan tulisi oppia ja omaksua. Asiantuntijaldhtoisessd ohjauksessa ohjaaja
vie tilannetta eteenpdin pddasiassa hénestd itsestddn lahtevien kysymysten ja hénelle
itselleen merkityksellisten tietojen ja ohjauskeskustelulle asettamiensa tavoitteiden
suunnassa. Ohjaus on luonteeltaan tiedon ja informaation jakamista (vrt. Nummenmaa
1994; Rimpeld 1992; Shemeikka 1991; McQween 1991, Tones 1988; Heikkinen
1988).

Ohjaustilanteeseen orientoituminen - suhteiden kartoittaminen

Kehilliset ajattelumallit ja ennakko-oletukset sitouttavat ohjattavaa itsedén
vastuulliseen ja sitoutuneeseen péddtoksentekoon ja ottamaan vastuuta omasta
tilanteestaan ja ratkaisuistaan. (vrt. konstruktiivisen oppimisndkemyksen kisitys
ihmisestd oppijana ja tiedon konstruoijana, oman oppimisensa subjektina; vrt. myos
konstruktivistinen ohjaus). Suhteita tutkiva ohjaustilanne ldhtee ohjattavan itsensé
hahmottamasta tilanteesta, hinen havainnoistaan, huomioistaan ja toimintansa
perusteluista ja niistd merkityksistd, joita hén havainnoilleen, toiminnalleen ja
toimintansa perusteluille antaa. Ohjaukseen liittyy silloin kiinte#sti koko ohjattavan
ihmisen eldmys- ja kokemusmaailma ja hinen oppimishistoriansa seki se konteksti,
jossa hin toimii. Ohjaaja toimii ikd4n kuin uteliaana tutkimusmatkailijana (vrt.
Poskiparta 1997; Ingrosso 1993), joka yhdessid vuorovaikutuksessa ohjattavan kanssa

pyrkii avaamaan ohjattavan ajattelua ja toimintaa sekd 10ytdmién eri tilanteissa
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ohjattavalle tyypillisid toistuvia toimintoja. (vrt. Peavy 1995.) Omien toimintamallien
tunnistaminen ja tiedostaminen ovat ohjattavalle merkityksellisid, kun hin suuntaa
toimintaansa uudelleen. (vrt. Mezirow 1995.) Ohjattavan ohjauskeskustelussa esille
nostettu oma toimintatapa, tapa ajatella ja tuntea auttaa hénti itsedén reflektoimaan ja
muuttamaan omaa toimintaansa. (vrt. Peltomdki 1996; 177.) Ohjauskeskustelun ja -
kysymysten luonne on suhteita tutkivaa. (vrt. Vuorinen & Vilijarvi 1994; Rantanen
1992; Tomm 1988; Hyyppid 1983.)

Ohjattavaan vaikuttaminen - uusien vaihtoehtojen 16ytdminen

Uusien vaihtoehtojen etsiminen pyrkii k#ynnistimain ohjattavan omat kyvyt,
mahdollisuudet, voimavarat ja reflektiivisen ajattelun. Ohjauksen keskipisteend on
asiakas, jonka esiin nostamat asiat kisitelldén hinen omaan maailmaansa kytkettyina
(vrt. Poskiparta 1997). Ohjaajan refleksiiviset kysymykset auttavat ohjattavaa
16ytaméan uusia itselle mahdollisia vaihtoehtoja ja toimintamalleja, avaamaan uusia
vaihtoehtoisia nakokulmia, jotka voivat olla mahdollisia ohjattavan toiminnalle
myohemmin. Refleksiivisilld kysymyksillda Tomm (1988) tarkoittaa kysymyksid, jotka
ylldpitivdt ja  edelleen  kehittivdat reflektiivistd  ajattelua.  Tallaisessa
vuorovaikutuksessa tapahtuu aitoa oppimista, silli omista kyvyistddn ja
voimavaroistaan k#sin ohjattava 16ytdd itselleen omimmat ja toteutettavissa olevat
ratkaisut. Myos ohjaaja itse 16yta4 uusia ndkokulmia ja jasentdd yhdessd ohjattavan
kanssa yhteistd, yhdessd ohjaustilanteessa rakennettua todellisuutta. Ohjauksen
tarkoitus on saada ohjattava itse pohtimaan havaintojensa ja toimintansa vaikutuksia -
asioiden kisittelijind ja prosessoijana on asiakas itse. Tillainen ohjaustapa voi
herittad ohjattavassa epdvarmuutta, ahdistusta ja jopa heitteille jitetyksi tulemisen
tunnetta, koska ohjaaja itse ei anna valmiita ja suoria vastauksia, vaan erilaisten
refleksiivisten kysymysten avulla yrittid saada ohjattavaa itse 18ytiméiin omat
vastauksensa. Ohjaaja ikéin kuin tarjoaa asiakkaalle ajan ja tilan omien asioiden
kasittelyyn. (vrt. Peavy 1998, 1995, 1991; Onnismaa 1998; Jaatinen 1996; Vuorinen
& Vilijarvi 1994; Rantanen 1992; Tomm 1988.)

Téllaista suhteita tutkivaa ja uusien vaihtoehtojen 16ytimistd tukevaa ohjausta voisi
terveysneuvonnassa luonnehtia asiakaslahtoiseksi eli ohjauskeskustelun ja -tilanteen

sisdllét ja tavoitteet madrittyvit ohjattavasta itsestddn kisin. Ohjattava pyrkii itse
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tiedostamaan omaa toimintaansa ja siihen vaikuttavia tekijoitd ja 16ytdiméadn itse
itselleen parhaat mahdolliset oman toiminnan kannalta keskeiset ndkokulmat, joiden
avulla hin voi vaikuttaa itse omaan terveysosaamiseensa. Ohjaajan eli asiantuntijan
rooli on olla tukemassa tdtd ohjattavan omien kysymysten ja ndkdkulmien, sisélt6jen
ja tavoitteiden lytdmistd. Myos ohjaajan on siedettdvéd téllaisessa asiakkaasta
liikkeelle ldhtevissd ohjaustavassa epdvarmuutta, episelvyyttd, jopa kaaosta ja
kontrolloimattomuutta (Jaatinen 1996, 245). Ohjaajan asiantuntijuutta on olla
tietoinen omasta roolistaan ohjaajana ja omista ohjauksellista teoistaan (ohjattavan
oman tietoisuuden edistimiseen liittyvistd kysymyksistd ja interventioista) sekd
ohjattavan oppimisprosessin eri vaiheista, sen paikannuksesta ja etenemisestd. (vrt.

Peavy 1995.)

Haasteena ohjaukselle tai jopa ohjauksen esteeni on tilanne, jossa ohjattava on hyvin
autonominen ja itseohjautuva ja ohjaaja toimii toistuvasti riippuvuutta tukien,
korjaavasti ja ohjeita antaen. Samankaltainen on tilanne, jos ohjattava vasta opettelee
itseohjautuvuutta ja on hyvin riippuva, tarvitsee neuvoja ja ohjausta padstikseen
suunnittelemaan omia tavoitteitaan, ja ohjaaja toimii hyvin autonomisesti edellyttien
liiallista itseohjautuvuutta ohjattavalta. T#lloin ohjattavan tarpeet ja ohjaajan

ohjauksellinen ote eivit kohtaa toisiaan.

Ohjaaja metodisena opastajana

Edelld kuvatulla tavalla jisennettyni ohjaus on vahvasti pedagogisoitua ja
paamdiratietoista toimintaa, jossa sekd ohjaajan ettd ohjattavan oppimiskésitykset ja
ohjaustilanteeseen orientoitumistavat luovat pohjan ohjausajattelulle ja - toiminnalle.
Ajatus ohjaamisesta pedagogisoituna ja pidmaédritietoisen toimintana auttaa ohjaajaa
sietimiin sitd epdvarmuutta, mikd ohjattavassa syntyy, kun ohjauksella pyritdin
kdynnistimdidn ohjattavan omat voimavarat ja loytdmadidn ohjattavan omat,
merkitykselliset kysymykset ja wuudet mahdolliset ratkaisut ja ndkokulmat.
Ohjaustilanteen pedagogisoiminen auttaa myds ohjaajaa 10ytimd4n omat
ohjaukselliset “tekonsa” eli siirtyméén ohjauksessa ohjattavaa ja hinen oppimistaan
kunnioittaen joustavasti syitd ja suhteita tutkivasta lihestymistavasta korjaavaan ja
uusia vaihtoehtoja 10ytdvain ohjaukseen. Toisaalta oppimisnidkemysten ja oppimisen

ihmiskésityksen tiedostaminen oman ohjaustoiminnan taustalla tuo ohjaajalle
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perustellun nikemyksen siitd, ettei hin tietoisesti tue toiminnallaan
riippuvuusorientoitumista vaan on omilla ohjausteoillaan ohjaamassa ihmistd kohti

hénen oman eldménsi ja terveytensd optimaalista subjektiutta.

Peavyn (1995) postrationaaliseen ohjaukseen tukeutuen ohjauksen oletuksena on se,

ettd sekd ohjaajasta ettd ohjattavasta tulee asiantuntijoita. Asiantuntijuus on jaettua

asiantuntijuutta, mutta erilaista. Ohjaajan asiantuntemus on sitd, ettd h&n on

ohjausprosessin asiantuntija. Ohjattava puolestaan on oman eldménsi asiantuntija;
hian itse tietid oman eldménsd paremmin kuin kukaan muu. Ohjauksellisessa
yhteisty6ssé molemmat mahdollistavat kummankin asiantuntijuuden kéyton

tuomitsematta tai dominoimatta toisen vaikuttamisen arvoja. (Peavy 1995.)

| Ohjaajan toimintatapoihin viitaten (kuvio 2.) ohjaajan (asiantuntijan) on etukéteen
mietittivd, onko ohjaustilanteen tavoitteena orientoitua ohjattavan (asiakkaan)
tilanteeseen, saada selville muun muassa hidnen ajatuksiaan, aikaisempaa toimintaa,
elaménkokemusta, tyd-, koulutus- ja oppimishistoriaa vai onko tavoitteena pyrkia
aktiivisesti vaikuttamaan ohjattavan (asiakkaan) tilanteeseen, neuvomaan, antamaan
tietoja ja toimintamalleja. Etukéteen on ratkaistava, tihtdéko ohjaajan toiminta siihen,
ettd ohjattava itse pystyy 16ytdmaén ratkaisuja ongelmiinsa, nikeméain uutta ja siten
itse vastuullisesti muuttamaan tai suuntaamaan omaa toimintaansa. Kaikki edelld
mainitut elementit ovat mukana ohjaustilanteessa ja niitd kdytetddn. Tarkoitus on, ettd
ohjaaja on tietoinen omasta toiminnastaan ja pystyy perustelemaan ja kriittisesti
tarkastelemaan omaa suunnitelmaansa ja sen toteutumista. Vasta sitten voidaan vaittad
ohjauksen olevan pedagogisoitua toimintaa ja perustuvan ohjaajan késityksiin
oppimisesta, tiedosta, ihmisestd oppijana - ja terveysneuvontatilanteen ollessa

kyseessé terveydesti ja terveyden edistéimisestéi.

6. TUTKIMUKSEN TOTEUTUS

6.1. Tutkimuksen tavoite

Oppimisteorioitten hyddyllisyyttd ohjausprosessin kehittdmiselle on kritisoitu.

Oppimisen on ndhty etenevin syklisesti, kehédmadisesti tai vaiheittain, jolloin ohjaaja

on voinut noudattaa etenemismalleja mekaanisesti, kontekstin ja ohjattavan unohtaen.
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Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen mallia on moitittu liian yksinkertaiseksi
kuvaukseksi oppimisesta (Vahdamottonen & Keskinen 1994; Jarvis 1987a.) Ohjauksen
nakokulmasta oppimismallit ovat painottuneet rationaalisesti; oppimistavoitteet ovat
olleet kognitiivisia ja niitd on sovellettu etupddssd tiedon omaksumisen suunnitteluun
ja toteuttamiseen. Ohjauksen tausta-ajatteluna oppimisteorioissa on korostunut
verbalisoiva ja looginen ajattelu eikd ei-kielelliselle oppimiselle ole annettu tilaa
(Vahdmottonen & Keskinen 1994; 72-73). Toisaalta kiytdnnén  toiminta
kokemuksineen voidaan tuoda ohjaukseen uudenlaisen reflektion tuottamiseksi.
Heron (1990) on soveltanut Kolbin (1984) kokemuksellisen oppimisen syklid
ohjaukseen. Hin nikee ohjauskeskustelun reflektointivaiheena, jossa asiakkaan
eldmissa syntyneitd kokemuksia tutkitaan ja reflektoidaan ja syntyneiden oivallusten

avulla valmistaudutaan tulevaisuuteen.
Tamaén tutkimuksen tehtdvini on

1. selvittdsa oppimisen prosessia ohjauskeskustelussa ja

2. tarkastella ohjaajan/ asiantuntijan toimintatapoja ohjauskeskustelun mahdollistajana

Tutkimustehtdvidd lahestytddn mallintamalla ohjauskeskustelua konstruktivistisen
oppimis- ja ohjauskasityksen pohjalta ja tarkastelemalla sen soveltuvuutta
terveysneuvonnan  kontekstiin. Tutkimuksen tuloksena pyritdéin luomaan

terveysneuvonnan ohjauskeskusteluun soveltuva malli, jonka avulla voidaan

1. tarkastella ohjauskeskustelua terveysneuvonnan pienryhméohjauksessa ja

2. jasentdd ohjauskeskustelun prosessia seki ohjaajan ettd ohjattavan ndkdkulmasta.

Véhamottonen & Keskinen (1994) ja Argyris ym. (1985) pitdavét mallien rakentamista
vallitsevasta kdytdnnostd valttimattoméina, jotta kaytantdd voisi kehittdd. Kédytdnnon
ohjaustyotd tekevdt noudattavat harvoin puhtaasti teoreettista késitteistod; usein he
noudattavat jonkinlaista kayttteoriaa, joka suuntaa k#ytinnoén ohjausratkaisuja.
Ohjaajien ajattelumalleista ja kdyttoteorioista l16ytyy vahin tutkimusta. (Ojanen 1990.)
Ohjauksen kehittdmiseksi ja ohjauksen tausta-ajattelun paljastamiseksi tdytyy
mallintaa jopa fiktiivisestikin ohjausty6hon sisdltyvid oletuksia. (Vdhdmottonen &

Keskinen 1994; Alasuutari 1989). Tarve ohjauksen mallintamiselle on tullut myés
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oman ohjaustydn kautta. Ohjaustyo6téd pitkéddn tehneend on itselleni vahvistunut késitys
siitd, ettd ohjaus on oppimista, tavoitteellista toimintaa, jota voidaan késitteellistda ja

siten my0s mallintaa.

Tamaén tutkimuksen viitekehystd voidaan kuvata seuraavasti (kuvio 3.):

késitys oppimisesta ohjauskeskustelu ohjaajan

ja ohjattavan yhteiseni

tilana

/

ohjauskeskustelun malli

kisitys ohjaamisesta

ehdotus terveysneuvonnan

ohjauskeskustelun malliksi

KUVIO 3. Tutkimuksen viitekehys.

Olen lahestynyt téssd tutkimuksessa ohjausmallin rakentamista siten, ettd ensin olen
tarkastellut oppimiskésityksid ja nostanut esille erityisesti konstruktivistisen
ndkemyksen oppimisesta (luku 3.). Seuraavaksi olen tarkastellut késityksid
ohjauksesta, sen muodoista, ilmenemistavoista ja kontekstista (luku 4.). Oppimista ja
ohjausta olen kasitellyt laajasti, useasta eri nikékulmasta, koska kiyttdytymistieteiden
vihdistd osuutta terveysneuvonnan tausta-ajattelussa on kritisoitu (Heikkinen 1988),
samoin kuin oppimisteorioitten toimivuutta ohjausajattelussa (Vahimottonen &
Keskinen 1994). Oppimiskésitykset ja kisitykset ohjauksesta ovat luoneet perustellun

viitekehyksen itse ohjauskeskustelun tarkastelulle sekd ohjaajan ettd ohjattavan
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nakokulmista (luku 5.). Néiden pohjalta olen mallintanut ohjausta ja kokeillut luotua
mallia sosiaali- ja terveysalan asiantuntijoiden pienryhmiohjauksessa (luvut 7. ja 8.).
Ohjausmallin tarkastelussa olen pyrkinyt soveltamaan sitd terveysneuvonnan

ohjauskeskusteluun.

6.2. Tutkimusprosessin eteneminen

Téamé tutkimus on ldhtenyt liikkeelle kehittamistutkimuksena. Tutkimusprosessi on
muuttunut ja tdsmentynyt koko tutkimuksen ajan. My6s metodologiset ratkaisut ovat
muotoutuneet tutkimusprosessin kuluessa, omassa ohjauksen kontekstissa ja aidoissa
ohjaustilanteissa. (vrt. Vuorinen 1998; Alasuutari 1994.) Tami tutkimus on ollut
myds jatkuva prosessi, jossa tutkimukseen liittyvd ongelmanasettelu on tismentynyt
ja uudelleen muotoutunut tutkimusprosessin edetessd. Tuotoksena syntyvd
ohjausmalli on prosessin timin hetkisessd vaiheessa parhaalta tuntuva ohjausmalli,
joka kuitenkin edelleen muokkautuu ja kehittyy ohjaustoiminnassa. (Keurulainen
1998; 4; Miettinen 1993, 25-28; Alasuutari 1989; Engestrom 1985, 159; vrt. Kemmis
& McTaggart 1988, 9-14.)

Tutkimusprosessin edetesséd tutkimukseni on muuttunut selvésti toimintatutkimuksen
suuntaan. Toimintatutkimukseen voi liittyd piirteitd useista, hyvin erilaisistakin
tutkimusperinteistd. Toisaalta tutkimushankkeessa voi olla toimintatutkimuksellisia
piirteitd, vaikkei se olisikaan puhtaasti toimintatutkimus. Mikd tahansa ihmisen
sosiaaliseen toimintaan kohdistuva tutkimus voidaan laajassa mielessd ymmértaa
toimintatutkimukseksi, jos se kdy vuoropuhelua kohdeyhteisonsé kanssa ja vaikuttaa
sen toimintaan. ( Heikkinen & Jyrkdmi 1999; 55.) Kuten kehittdmistutkimuksessa
myoOs toimintatutkimuksessa on tavoitteena arkipdivin tyo- ja toimintakdytint6jen
kehittdiminen. (Kiviniemi 1999.) Tissd tutkimuksessa on tarkoitus kehittdd
ohjauskeskustelun malli terveysneuvontatilanteisiin. Mallin kehittimisen tavoitteena
on auttaa terveysneuvonnan asiantuntijoiden kykya kisittdd ohjauskeskustelu
oppimisprosessina. Malli antaa my6s ohjauksellisia vilineitd asiakasldht6isen
ohjauskeskustelun toteutumiseksi. Siten tissd tutkimuksessa on sekd
kehittamistutkimuksen ettd toimintatutkimuksen piirteitd. Toimintatutkimukseen
liittyy késitys toiminnan vihitellen ja usean vaiheen kautta tapahtuvasta

kehittamisestd, jossa jatkuvasti pyritddn hyddyntdméin aineiston keruun eri vaiheista
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ja kokemuksista saatavaa palautetta meneillain olevan prosessin kehittdmiseksi.
(Kiviniemi 1999; Cohen & Manion 1989; ks. kuvio 4. Tutkimusprosessin

eteneminen.)

Tédmi tutkimus on myds laadullinen tutkimus, jonka yksi piirre on se, ettei
tutkimusprosessi koskaan lopu siihen, ettd tutkimusongelmat saadaan selvitettyd, silld
vastaukset ovat aina osavastauksia tai osatotuuksia. Tutkimuksen uskottavuuden
kannalta on tirkedi, etti tutkijana pyrin selvittimidin sitd, miten ja millaisten
olettamusten ohjaamana olen aineistoa kerdnnyt. Kun tutkimuksen tarkoituksena on
ollut jisentdd ja Kkisitteellistdd tutkittua ohjausta, on Iluotettavuuden kannaita
perusteltua tarkastella sitdi pienryhmiohjauksen prosessia ja ohjauksellisia
interventioita, joissa nimi ndkékulmat nousevat esiin. (Kiviniemi 1997; 39-40; vrt.

Tynjdld 1991; Patton 1990.)

Laadullisessa tutkimuksessa on tarkedd tutkimustyon syvillisyys, joka tarkoittaa sité,
ettd tutkijalla on oltava riittdvasti aikaa tutkimuksen ympéristdon ja tutkittaviin
tutustumiseen, jotta tutkija padsisi sisélle tutkimusaineistoon. T#td voidaan kutsua
pitkitetyksi tutustumiseksi (Lincoln & Guba 1985) tai “empaattiseksi sukellukseksi
tutkittavien maailmaan” (Tynjild 1991;Wertz 1986). Syvillinen ote tdhdn
“tutkimuksen tarkoittaa sitd, etti toimintaani on luonnehtinut pyrkimys ymmartis
tutkimukseni kohteina olevia oppimisen ja ohjauksen ilmititd ohjausprosessin tausta-
ajattelussa. Tutkimusprosessini aikana olen kouluttautunut ty6nohjaajaksi ja tehnyt
kaytdinn6n  tyonohjausty6ti. Olen ollut kéynnistimdssd ja  ohjaamassa
kasvuryhmaétoimintaa opettajankoulutuksessa. Tunnen hyvin sen oppimisympéristén
ja kontekstin, jossa ohjausmallia pienryhméssé kokeiltiin ja edelleen kehitettiin, silld
olen toiminut opettajankouluttajana vuodesta 1992 lahtien ja koko ajan kehittinyt
konstruktivistiseen oppimiskésitykseen pohjautuvaa ohjausta. (ks. Vinskd 1997.)
Pienryhméohjaukseen osallistujat olivat ohjausprosessissani lukuvuoden, joten mallia
testattiin ajallisesti riittivan pitkédén, jotta tutustuminen myds ryhméédn osallistujiin
toteutui. Olen toiminut terveydenhuollossa 1970-luvun lopulta léhtien ja erityisesti
terveysneuvontatydssi 1980-luvun alusta, joten minulla on omakohtaista kokemusta

terveysneuvonnan kontekstista.
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Kuvion muodossa tutkimusprosessin etenemisté voi kuvata seuraavasti:

oppimiskésitysten ja ohjauksen jasennys;
ohjauksen “esimallin” muodostaminen

ohjausmallin kokeilu sosiaali- ja terveysalan
asiantuntijoiden pienryhméaohjauksessa vv. 1995 - 1996

\ 4
ohjauksen mallinnus pienryhméiohjauksen
pohjalta: teema-alueet; ohjauksen prosessi,
ohjauksellinen tuki

.

terveysneuvonnan
ohjauskeskustelun malli

KUVIO 4. Tutkimusprosessin eteneminen.

Seuraavaksi tarkastelen tutkimusprosessin etenemisti vaiheittain (ks. kuvio 4.). Olen
kirjoittanut tutkimukseni teoreettiset lihtokohdat heti tutkimusraportin alkuun, jotta
lukija voi seurata tutkimusprosessin (=ohjausmallin kehittelyn) etenemistd sekd
asioille ja ilmidille antamieni merkitysten ja tekemieni péditelmien luotettavuutta ja
johdonmukaisuutta. Laajalla kuvauksella olen pyrkinyt myds syventimiin omaa
ymmarrystdni oppimisesta ja ohjauksesta sekd jasentdmddn ja kasitteellistimédn
oppimisen ja ohjauksen ilmitti. Olen itse asiassa pyrkinyt olemaan reflektiivinen
asiantuntija (vrt. Kiviniemi 1999; 63), joka asettaa omat taustaoletuksensa kriittisesti

tarkasteltavaksi.
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Oppimis- ja ohjauskdsitysteni jédsentymiseen ja késitteellistimiseen ovat olleet
vaikuttamassa ohjauksesta kiinnostuneet kollegat, opettajankouluttajat Jyviskyldn
ammatillisessa opettajakorkeakoulussa. Testasin oppimis- ja ohjauskisityksidni
keskustelemalla heiddn kanssaan, ja keskustelun perusteella jdsensin ja arvioin omia
kasityksiéni. Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan “kentiltd” saatavan aineiston
merkitystd tutkittavan ilmion tarkastelulle, kisitteellistdmiselle ja abstrahoinnille.
Keskustelun avulla sain tutkimusprosessiini “epédvirallista” aineistoa jokapdivdisen
vuorovaikutuksen yhteydessd. Tamé on tyypillistd tutkimukselle, jossa tutkittavaa
ilmiotd pyritdsn vangitsemaan luonnollisessa kontekstissaan. (Kiviniemi 1997, 32,
37.) Taméan saamani esiymmérryksen pohjalta ja oppimis- ja ohjausjdsennysten ja
kasitteellistdimisten perusteella muodostin oppimisprosessia tukevan ohjauksen
viitekehykseksi jdsennyksen, mallin (Vinskd 1997; 9-11), joka prosessin tissd
vaiheessa ei kohdentunut suoraan terveysneuvonnan kontekstiin. Tavoitteenani oli
oman ymmarrykseni syventdminen ja késitteiden ja jisennysten edelleen kehittiminen
tutkittavan ilmion, ohjauksen mallintamiseksi. Jdsennystyosséni = olen edennyt
oppimiseen ja ohjaukseen liittyvien yleisten ilmididen késitteellistamisestd kohti
ohjausprosessin ja ohjauskeskustelun mallintamista. Téllainen l&hestymistapa
korostaa yksittdisten ilmididen huolellista tarkastelua, jossa mnostetaan esille

tutkimuksen tarkoituksen kannalta olennaisimmat piirteet. (Mutka 1998; 32.)

Muokkaamani ohjauksen esimallin perusteella toteutin vuosina 1995-1996
opettajankoulutuksessa  olevien sosiaali- ja  terveysalan asiantuntijoiden

pienryhméohjauksen.
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Pienryhméohjauksen malli muodostui seuraavanlaiseksi:

ohjauksen kontekstista
nousevien
kysymysten
ajatusten

tunteiden
kokemusten
eldmysten
ihmettelyn

kasitteleminen (ohjaustapana ks. kuvio 2.)

]
1 1 1

identiteetin vahvistaminen reflektiivisen ajattelun oppimisprosessin
tukeminen tukeminen

itseohjautuvuuden tukeminen (selviytymisminikuvan vahvistaminen)

KUVIO 5. Jasennys ohjaustapahtumasta.

Pienryhméohjauksen tavoitteena oli tufkia, miten muodostettu malli/ jasennys
soveltuu ohjauskeskustelun ja ohjausprosessin malliksi ja tarkastella mallin
soveltuvuutta terveysneuvonnan ohjauskeskusteluihin. Pienryhméohjausta, sen
etenemistd ja tuloksia kuvaan tarkemmin luvuissa 7. ja 8. Luvussa 9. esitén mallin

sovelluksen terveysneuvonnan ohjauskeskusteluun.
6.3. Tutkimuksen tiedonhankinta- ja analyysimenetelmt
Tutkimuksen tiedonhankintamenetelmit

Téméin tutkimuksen tiedonhankintamenetelménid olen Kkiyttanyt triangulaatiota.
Triangulaatiossa kdytetddn useita eri menetelmii, teorioita, aineistoja ja tutkijoita.
(Tymjdla 1991; Patton 1990; Cohen & Manion 1989.) Triangulaatio menetelméng
tarkoittaa (Cohen & Manion 1989; 269 ; Hitchcock & Hughes 1989; 104) kahden tai

useamman metodin kaytt6d keréttdessd aineistoa ja tutkittaessa inhimillistd



60

kayttdytymistd. Triangulaatio voidaan nihdi myds ‘“‘mielentilana”, jossa koetaan
tarkedksi kiyttdd tietoisesti monia tiedonldhteitd toimintaa koskevien johtopéaatdsten
uudelleen muokkaamisessa (Keurulainen 1998; 21; Miles & Huberman 1984; 35).
Oletuksena on se, etti eri metodeilla on erilaiset heikkoudet ja vahvuudet (Tynjéla
1991). Silloin yksittdisen tutkimuksen kohdalla on hyotyd useamman menetelmén
kaytostd, silld nidin kuva tutkittavasta todellisuudesta on tarkempi ja monipuolisempi
kuin yhtd menetelmié kiytettidessd (Cohen & Manionin;1989; 269-286). Tutkimuksen
sisdinen validiteetti lisd4ntyy, ja menetelmistd johtuvat virheet ovat paremmin
hallittavissa useaa menetelmié kiytettdessd. Samassa tutkimuksessa voidaan kéyttad
useita kvalitatiivisia menetelmié toistensa tukena (Tynjdld 1991). Triangulaatio voi
koskea paitsi menetelmid ja aineistoja, myos erilaisten teoreettisten ndkokulmien
kéyttod. Samaa ongelmaa voidaan ldhestyd erilaisten teorioitten tai ldhestymistapojen
ndkokulmista (kuten tdssd tydssd ohjausmallin rakentamista toisaalta oppimisen
teorioitten ja toisaalta ohjauksen teorioitten ndkokulmista). (Tynjald 1991).
Triangulaatio sopii tutkimusmenetelmaiksi silloin kun halutaan saada mahdollisimman

kokonaisvaltainen kuva tutkittavasta kohteesta.

Triangulaation menetelmistd olen tihi#n tutkimukseen valinnut metodien vélisen
triangulaation, joka tarkoittaa sitd, ettd kyse on usean tiedonhankintamenetelmén
kayttamisestd hankittaessa tietoa tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsti. (Kiviniemi
1997; Cohen & Manion 1989.) T4ssi tutkimuksessa olen kerdnnyt tietoa kolmella eri

menetelmailld;

- oppimis- ja ohjauskisitysten jidsennyksilld ja kisitteellistyksilld, joiden perusteella
muodostin ohjauksen esimallin (kuvio 5.)

- pienryhmiohjaukseeni osallistuneilta kerddmilléni kirjallisilla palautteilla (ks. luku
7.) ohjauksen sisilldisti ja tavoitteiden toteutumisesta ja

- havainnoimalla, dokumentoimalla ja analysoimalla pienryhmiohjauksia, niisséd

kaytyja keskusteluja ja ohjaustapoja (luvut 7. ja 8.)

Aineistoa tarkastellessani olen kiinnittinyt huomiota siithen aineistoon, mikd on
oppimisen ja ohjauksen teoreettisen viitekehyksen kannalta olennaista. Havainnoitua
aineistoa olen siis ldhestynyt konstruktivistisen oppimisen ja erityisesti

konstruktivistisen ohjauksen nikokulmasta. Aineiston “havainnointimateriaali” on
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tutkimusprosessin edetessd myds pelkistynyt ja jésentynyt. Havainnoinnissa olen
pyrkinyt ymmértivdin selittimiseen eli olen pyrkinyt viittaamaan muihin
tutkimuksiin ja timén tutkimuksen teoreettiseen viitekehykseen. (vrt. Alasuutari 1994;

31,42.)

Aineiston analyysimenetelmét

Pienryhméohjauksesta saamaani aineistoa olen analysoinut sisdllén analyysilla.
Siséllon analyysi on menettelytapa, jolla voidaan systemaattisesti ja objektiivisesti
analysoida dokumentteja ja jolla pyritdsn saamaan kuvaus tutkittavasta ilmidsté (tdssd
tutkimuksessa ohjausmallin rakentaminen) tiivistetyssi muodossa. Sisillén
analyysissd voidaan kayttdd valmista viitekehystd (tdssd tutkimuksessa ohjauksen
esimalli), jonka avulla aineistoa analysoidaan. Deduktiivista sisdllén analyysia
kaytetddn tutkimuksissa, joissa halutaan testata olemassa olevaa tietoa uudessa
kontekstissa. Deduktiivista analyysia ohjaa teema tai malli, jonka pohjalta tehdiin
analyysirunko.  Analyysirungon sisdlle muodostetaan kategorioita tai jos
analyysirunko on strukturoitu, aineistosta poimitaan asioita, jotka sopivat
analyysirunkoon. Talléin puhutaan Kkategorioitten, mallien, jésennysten tai

hypoteesien testaamisesta. (Kyngis & Vanhanen 1999, 3-12)

Tassé tutkimuksessa ohjauksen esimalli (kuvio 5.) muodosti analyysirungon.

Analyysirungon ydinkategorioina olivat

1. ohjauksen kontekstista nousevat kokemukset, ajatukset, tunteet, kysymykset,
ihmettelyt

2. reflektiivinen ajattelu

3. oppimisprosessi

4. (ammatillinen) identiteetti

5. selviytymisminédkuva/ itseohjautuvuus

Ydinkategorioita kuvaavat siséllglliset teemat nousivat ohjauskeskustelun tausta-

ajattelusta (luvut 3., 4. ja 5.) ja ohjauksen tavoitteista ja muotoutuivat seuraaviksi:
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1. Itseohjautuvuutta ja selviytymismindkuvaa pyrittiin ohjausprosessissa tukemaan
ensinndkin osallistujan identiteettid vahvistamalla. Identiteetin vahvistaminen liittyy
osallistujan oman ndkokulman muutokseen siind, miten oman alansa vahvasta
ammattilaisesta alkaa vuoden koulutuksen aikana kehittyd oman alansa uusi
ammattilainen, oppimisprosessin ohjaaja. Yksilo joutuu tekemiddn tietoista
identiteettity6td voidakseen siirtyd aikaisemmin muodostuneesta ammatillisesta
identiteetistd vihitellen uuteen ammatilliseen identiteettiin (vrt. terveysneuvonnan
oppimisen tavoitteista mm. eheén ja positiivisen mindkuvan luominen (Kannas 1992,
1985); persoonallisuuden kasvu (Poskiparta 1997, Lepola 1988); eldménhallinta- ja
selviytymistaidot (Ingrosso 1993; Eteldpelto 1993).

2. Selviytymismindkuvan vahvistamista pyrittiin tukemaan osallistujan reflektiivista
ajattelua ja toimintaa vahvistamalla. Reflektiivisen ajattelun ja toiminnan tukeminen
liittyi ldheisesti osallistujan tietoiseksi tulemiseen omasta ajattelusta, toiminnasta,
tavoitteista ja niihin liittyvistdi muutoksista sekid niiden “peilaamisesta” muiden

ohjaukseen osallistuvien kanssa.

3. Kolmas nikékulma selviytymismindkuvan vahvistamiseen ja itseohjautuvuuteen
liittyi osallistujan oman oppimisprosessin tukemiseen eli siithen, miten osallistuja
tulisi tietoiseksi siitd, ettd hdn on oman oppimisensa subjekti ja oppimisprosessi on
ohjauksellisesti  tuettuna suunniteltu, toteutettu ja arvioitu hdnen oma

oppimispolkunsa kohti yhdessé asetettuja tavoitteita.
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TAULUKKO 3. Tutkimusaineiston analyysirunko. Ydinkategoriat ja niihin liittyvét

teemat,

YDINKATEGORIAT TEEMAT

1. ohjauksen kontekstista nousevat kokemukset, | 1. ohjauksen sisillollinen merkitys ohjattaville

ajatukset, tunteet, kysymykset, ihmettelyt

2. reflektiivinen ajattelu 2. omasta ajattelusta ja toiminnasta tietoiseksi
tuleminen,
peilaaminen toisten osallistujien ajatteluun ja

toimintaan

3. oppimisprosessi 3. oman oppimisen omistajuus,

vastuu omasta oppimisesta

4. (ammatillinen) identiteetti 4. oman alan asiantuntijuudesta oman alan

oppimisprosessin ohjaajaksi siirtyminen

5. selviytymisminikuva/ itseohjautuvuus 5. ohjausprosessille annettu merkitys - osallisuus
ohjausprosessissa, _

omasta ajattelusta ja toiminasta tietoiseksi
tuleminen,

vastuun ottaminen omasta oppimisesta,

omien padmairien ja tavoitteiden asettaminen

Tein jokaisesta pienryhmin ohjauskerrasta muistiinpanot, jotka liittyivét
lisndolijoiden misrdin, keskustelussa esiin nousseisiin teemoihin, kdydyn
keskustelun ydinsisiltéihin, ohjauksessa kéyttdmiini menetelmllisiin interventioihin
(erityisesti omiin kysymyksiini) sekd omaan ohjaustapaani (taulukko 4.) Keskustelun
teemat, ydinsisdllst ja omat ohjaukselliset interventioni kirjasin  itse
ohjaustapahtumassa. Jokaisen ohjauskerran paittyessd tarkensin osallistujilta sen,
misti puhuttiin  ja mitd puhuttiin. Ohjausmallin  ydinkategoriat toimivat
muistiinpanojani jésentivind teemoina siten, ettd niiden avulla saatoin tarkastella
ohjausprosessin sisill6llistd etenemistd. Poimin osallistujien kirjallisista palautteista

kuvauksia, jotka liittyivat ydinkategorioihin. (luvut 7. ja 8.) Ohjaustapojeni muistiin
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merkitseminen (kuvion 2. perusteella) antoi minulle aineistoa pienryhmissd kdydyn

keskustelun ohjauksellisten interventioiden tarkasteluun.

Viimeiselld pienryhmin ohjauskerralla pyysin ohjaukseen osallistuneita kuvaamaan ja
arvioimaan kirjallisesti toteutunutta pienryhmiohjausta yhtdéltd suhteessa siithen
viitekehykseen (= ohjausmalli, kuvio S5.), joka esiteltiin osallistujille
pienryhméohjauksen alkuvaiheessa, ja toisaalta suhteessa sithen, miten ryhmin
itsenséd ohjaukselle asettamat tavoitteet olivat kunkin osallistujan henkilékohtaisesti
kokemina toteutuneet. Tillaisella palautteella pyrin osallistujien omien
mahdollisimman aitojen ajatusten ja kokemusten esille saamiseen sekd uusien
vaihtoehtojen ja nakokulmien avaamiseen ohjausmallin edelleen kehittédmistad varten.
Palautteella pyrin my®os tarkastelemaan kisitteiden ymmértdmisté eli miten osallistujat
ymmarsivit ohjauksen perustana ja tavoitteena olevat kisitteet nyt kun ohjausprosessi
oli ohi. Palautteen antoi 12 osallistujaa 19:sti eli kaikki, jotka olivat l4snd ryhménsé
viimeiselld  ohjauskerralla. Loput osallistujista (7) olivat suorittamassa

opetusharjoitteluaan eivitka voineet osallistua ryhmien viimeiseen kokoontumiseen.

Osallistujat vastasivat palautteissaan ydinkategorioitten mukaisesti kuvaten niihin
liittyvid sisalt6jd, teemoja. Ohjausmallin ydinkategoriat toimivat osallistujien
palautteiden analysoinnin yksikkoind. Tamé helpotti palauttéiden luokittelua ja siten
myos analysointia. Analysoidessani osallistujien vastauksia minun oli helppo
luokitella teemoihin liittyvia kuvauksia ydinkategorioittain. Siten olen voinut kayttia
myds ohjausprosessin toteutumisen kuvauksessa suoria lainauksia osallistujien
kirjoituksista. (luvut 7. ja 8.) Analyysissani etenin ensin ydinkategorioiden ja
mydhemmin  ohjausprosessissa  esiin  nousseiden  yksittdisten  teemojen
(ydinkategorioihin liittyneet kuvaukset ja niiden siséllot, ks. myos taulukko 4.) avulla

kohti laajempaa nikemystd ohjauksen prosessista ja ohjauksellisista toimintatavoista.

Laadullisessa tutkimuksessa korostetaan tutkijan reflektiivistd otetta tyohonsa, silld
varsinkin osallistuvassa havainnoinnissa tutkijan voi olla vaikea erottaa tutkittavien
kokemuksia omista kokemuksistaan. Myds tutkijan ja tutkittavien viliseen
vuorovaikutussuhteeseen, varsinkin yhteisen ymmirryksen saavuttamiseen, tulee
kiinnittdd huomiota. (Tynjdla 1991.) Tatd tutkittavien ja tutkijan kokemusten

erottamista olen yrittdnyt selkiyttidd ottamalla esille runsaasti pienryhmétoimintaan
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osallistuneiden omia kuvauksia, suoria lainauksia pienryhmétoiminnan toteutumisesta
(luku 8.). Niin lukijalla on mahdollisuus seurata, ovatko tekemini johtopaitokset
osallistujien kuvauksista selittineet todellisuutta, ohjauksen ilmiots, samalla tavalla

-kuin olen niiti itse tulkinnut.

Téman pienryhméohjauksen dokumentoinnin ja analysoinnin pohjalta olen rakentanut
jaetun asiantuntijuuden mahdollistavan mallin terveysneuvonnan ohjauskeskusteluun
ja  jasentdnyt oppimisen prosessia terveysneuvonnassa. Malli soveltuu
terveysneuvontatilanteisiin silloin, kun terveysneuvonnan ldhestymistapa liittyy
empowerment-ajatteluun ja konstruktivistiseen ohjaukseen ja ohjauksen tavoitteena
on se, ettd ohjattava/asiakas 10ytdd ohjaajan/asiantuntijan avulla omaan
elamintilanteeseensa itselleen parhaan mahdollisen tavan joko ajatella tai toimia
oman terveytensd edistdmiseksi. (vrt. tim#n tyon kisitys terveysneuvonnasta ja

ohjauskeskustelusta.) T4t ajattelua esittelen tarkemmin luvussa 9.

7. PIENRYHMAOHJAUKSEN TOTEUTUMINEN

7.1. Pienryhméohjauksen konteksti

Opiskelijoiksi ammatilliseen opettajakorkeakouluun valitaan oman ammattialansa
asiantuntijoita, joilla on alansa ylin ammatillinen tutkinto tai korkeakoulututkinto seké
alasta riippuen véhintién kahden tai kolmen vuoden tydokokemus. Osa opiskelijoista,
(kuten tdman pienryhméohjauksen osallistujat) tulee opiskelemaan suoraan
ty6eldmastd ilman opettajana tai kouluttajana toimimisen kokemusta. Télloin heididn
opettajaksi opiskelunsa on padtoimista, vuoden kestdvdd koulutusta, johon kuuluu
sekd 14hi- ettd etdopetusta ja opetusharjoittelua, josta Jyvéskyldn ammatillinen

opettajakorkeakoulu kayttdd nimitysti opettajankoulutuksen toiminnallinen osuus.

Jyviskyldan ammatillisen opettajakorkeakoulun opettajaksi opiskelun perusrakenteena
on henkilokohtainen opiskelusuunnitelma (HOPS), joka toimii sekd opiskelun
vilineend ettd ennen kaikkea ajattelutapana. Oman opiskelun suunnittelu ndhdidin
dynaamisena prosessina, joka tuottaa ammatillisen kehittymisen nédkoaloja ja
konkreettisia suunnitelmia niistd toimenpiteists, joilla omaa osaamista ylldpidetidn ja

laajennetaan. Opettajaksi opiskelu pyritddn liittimé4n laajempiin yhteyksiin kuin vain
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opettajaksi kouluttautumisen aikaan; aiempi eldmén-, ty6- ja oppimishistoria ja
tulevaisuuden haasteet ovat tirked osa omaa oppimisen suunnittelua ja omien
kysymysten l6ytdmistdi. Oman ty6- ja eldméinkontekstin ottaminen opintojen
suunnittelun 1dhtokohdaksi tarkoittaa orientoitumista oman arjen jidsentimiseen
oppimisen l&ht6kohdaksi. Kyse on siis oman ammatillisen asiantuntijuuden, oman
ammatillisen osaamisen tarkastelusta. Laht6kohtana opiskelulle on se, ettd opiskelija
kiinnittd4 opiskelunsa omaan sen hetkiseen todellisuuteensa, kontekstiinsa. (Vanska

1997; 9-11; Laitinen 1994; 11-14; Rousi & Mutka 1994.)

Ryhmiohjaukseen osallistujille oli tuttua omien kysymysten ja omien
henkil6kohtaisten tavoitteiden asettaminen suhteessa tavoiteltaviin valmiuksiin, esim.
opettajan ammatin ydinpdtevyysalueisiin (joista yksi on oppimisen ohjaamiseen

liittyvi tavoite) sekd omiin, opettajan ammattiin kasvamisen haasteisiin.

Opiskelijoiden odotetaan itse méaérittdvan mahdollisimman pitkélle omaa opiskeluaan.
Niin opettajankoulutuksen tydskentelytavat mahdollistavat laajojen kokonaisuuksien
tyostamisen. Tyoskentelytavat edellyttdvat siten opiskelijoilta runsaasti vastuun
ottamista omasta opiskelusta ja itsendisten ratkaisujen tekemistd. (Vanskd 1997; 9-11;
Laitinen 1994; 19.) Ryhmiohjaukseen osallistujille itseohjautuvuuten perustuva
tyoskentelyote tulee tutuksi opintojen aikana.

Opettajaksi opiskelu rakentuu pidasiassa siten, ettdi oppiminen aloitetaan oman
henkil6kohtaisen oppimissuunnitelman tyostdmiselld edelld olevan kuvauksen
mukaan. Ensin opiskeluryhmissd, sitten itsendisesti, tyostetddn aikakaudelle ja
yhteiskunnalle keskeisid trendejd, muutoksia ja yhteisid perusongelmia ja pyritién
niiden pelkistimiseen ja omien perusteltujen nikemysten muodostamiseen
opiskelijoiden omista ammattialoista ldhtien. Opiskeluryhmissd ja itsendisesti
madritelldadn ammatillista yleissivistystd sekd ammattialakohtaista osaamista ja
tietdmystd. Ndistd johdetaan laaja-alaiseen ammatilliseen osaamiseen johtavan
oppimisprosessin peruspiirteiden hahmottamista ja jisennetidén oppimisen ohjaamisen
periaatteita ja kdytédnteitd. (Vanskd 1997; 9-11; Laitinen 1994; 17; Rousi & Mutka
1994.)
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Tatd kasitteellistd jisennystyotd ja omia perusteltuja nikemyksid toiminnallistetaan
opetusharjoittelussa eli opiskelijat pyrkivit 16ytdim#in oman kéyttdteoriansa

oppimisen ohjaamisessa erilaisissa oppilaitosympéristoissa toimiessaan.

Ryhmiohjaukseen osallistujille omien ajatusten jésentiminen ja omien perusteltujen

ratkaisujen 16ytyminen tulevat osaksi omaa oppimistapaa opiskeluvuoden aikana.

Kohdejoukko ja ohjausprosessin tausta-ajattelu

Ohjauksen kohdejoukoksi valitsin Jyvaskyldn ammatillisessa opettajakorkeakoulussa
vapaaehtoisesti pienryhméaohjaukseen halukkaat ammatillisiksi opettajiksi opiskelevat
sosiaali- ja terveysalan asiantuntijat. Kohdejoukon valintaani perustelen silld, ettd
ammatilliset opettajat toimiessaan opetus- ja ohjaustydssd ovat niitd avainhenkildita,
jotka vievdt ohjausajattelua omissa ammateissaan ja ammattiaineissaan (esim.
sosiaaliala, hoitotiede, (kansan)terveystiede, ladketiede, terveyskasvatus) eteenpdin.
Kyseiset opettajat toimivat eri kouluasteilla terveystiedon tai terveyskasvatuksen
opettajina aina varhaiskasvatuksesta yliopistoon asti. Opettajien ohjauksellinen ote on
yksi tydmuoto, jonka tulisi siirtyd osaksi osallistujien, tulevien sosiaali- ja terveysalan

opettajien toimintatapaa niin ohjaus- ja opetustydssi kuin asiakastyossékin.

Téllaista kohdejoukon valintaa puoltaa myds Peltomden (1996) tutkimuksen
kohdejoukon valinta. Hinen mukaansa sosiaali- ja terveysalan ammattilaisten ja
asiantuntijoiden toiminnan yksi funktio on ohjaus, jolloin jo opiskeluaikana
ohjaukseen osallistumalla ja omakohtaisesti ohjausprosessin lépikdymélld saadaan
aikaan sellainen oppimiskokemus, jota muuten olisi mahdotonta opiskelun aikaan
tuottaa. (Peltomiki 1996; 227-229.) Voidaan kysyd, “oppiiko uimaan meneméttd
veteen”, kuten ohjauksellisen prosessin omakohtaista kokemista on my6s perusteltu
(Vahamottonen & Keskinen 1994). Kohdejoukon valintaan vaikutti myds se, ettd
pienryhmiohjauksen tarkoituksena oli auttaa minua jisentdimdén ohjausprosessiin
liittyvid kisitteitd, joten oman alansa substanssin tunteva asiantuntijaryhméd oli
tutkimukseni  etenemisen kannalta ensiarvoisen tidrked. Padsin tutkijana
keskustelemaan ja jakamaan nikemyksidni osallistujien kanssa helpommin, kun

késitteilld  oli  yhteisesti  keskusteltu  merkitys.  (vrt.  kollega-arviointi
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toimintatutkimuksessa: Vihamottonen & Keskinen 1994; Guba & Lincoln 1989,
1988; Lincoln & Guba 1985.)

Mahdollisuudesta  osallistua lukuvuoden ajan ohjaukselliseen pienryhméin
informoitiin ~ suullisesti  opiskelijoille ~ heti  opintojen  aloitusvaiheessa.
Vapaaehtoisuuteen perustuvaan ryhmaén tuli 19 osallistujaa, jotka jaettiin kahteen eri
ryhméén. Pienryhmésséd I oli seitsemén ja pienryhméssd II kaksitoista osallistujaa.
Ryhméjaon perusteena oli pienryhmén optimaalisen toiminnan lisiksi ryhmien
tapaamiseen liittyviat jarjestelyt. Ryhmat muodostettiin sen perusteella, asuivatko
ryhméén osallistujat opiskelupaikkakunnalla vai olivatko he muualta Suomesta. Niin
pienryhmékokoontumiset saatiin jérjestettyd osallistujien ollessa ldhijaksoilla
Jyviskyldssd, jolloin kaikkien halukkaiden osallistuminen ryhmétoimintaan oli
mahdollista. Ensimmaiset ryhmékokoontumiset olivat syys-lokakuussa ja viimeiset

huhtikuun lopulla. Kumpikin ryhma kokoontui lukuvuoden aikana kuusi kertaa.

Yhteisessa alkukeskustelussa esitellessédni pienryhméiohjauksen ideaa
pienryhméohjaukseen  osallistujat  asettivat omaksi tavoitteekseen oman
itseohjautuvuuden tukemisen. Osallistujat hyvaksyivit jasennykseni
pienryhmétoiminnasta (kuvio 5.) oman ohjausprosessinsa tausta-ajatteluksi.
Osallistujat toimivat siten minulle erdénlaisina ‘“narratiivisina kumppaneina”
ohjausmallin kisitteellistdmiseksi ja kehittimiseksi. (ks. Vdhdmottonen & Keskinen

1994; Lincoln & Guba 1985.)

Ensimmdisessi yhteisessd pienryhmékeskustelussa sovittiin yhteiset ohjausprosessin
pelisddnnét  siitd, millaista sitoutumista ohjausryhmain osallistuminen vaatii.
Sitoutuminen tarkoitti sitd, ettd yhteisen ensimméisen kokoontumiskerran jilkeen
osallistujat voivat paittad, haluavatko he osallistua ja sitoutua ohjausryhmin -
tavoitteisiin ja toiminta-ajatuksiin. Sitoutuminen tarkoitti myds sitéd, ettd osallistujat
ovat mukana mahdollisimman monessa ryhmétapaamisessa, ja ryhméssd késitellyt
asiat pysyvét ryhmén sisélld eikd niitd késitelid missddn muualla elleivit osallistujat
yhdessé niin paitd. Vaitiolovelvollisuutta ryhmaéssa kisitellyistd asioista korostettiin,
jotta jokainen voisi tuoda ryhmissd esille juuri hinelle tirkedt ja omilta tuntuvat

ajatukset pelkaamattd sitd, ettd ne levidvit ryhmén ulkopuolelle.
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Oma tausta-ajatteluni ohjaamisesta oli konstruktivistiseen ohjaukseen pyrkiva.
Tavoitteenani oli tukea osallistujien omien vaihtoehtojen 16ytdmistd, "toisin silmin
katsomista" ja uusien ndkokulmien sekd tulevaisuussuuntautuneiden kysymysten,
vaihtoehtojen ja ajatusten liikkeelle lihtemistid. Itse asiassa pyrin tukemaan
osallistujien  reflektiivisen ajattelun ja toiminnan kaynnistymistd ja omien
voimavarojen mobilisointia. (Ohjauksen taustalla olevaa oppimis- ja ohjauskésitystini

kuvattu luvuissa 3. ja 4.)

7.2. Pienryhméohjauksen eteneminen

Seuraavaksi kuvaan kahden pienryhmédn ohjausprosessia, nostan esille
ohjauskeskusteluissa esiin tulleita teemoja ja kuvaan omaa ohjauksellista otettani.
Kuvatessani pyrin myo6s littdimd4n ja vertaamaan ryhméin oppimisen prosessia
Peltoméen (1996) ajatteluun ohjauksessa oppimisesta. Pienryhméohjauksen konteksti
on vahvasti osallistujien opiskelussa ja sieltd nousevissa teemoissa. Tehdessédni
muistiinpanoja ja analysoidessani ohjausprosessia ja varsinkin tehdesséni
johtopdatoksid  ohjausprosessin  pohjalta oma pyrkimykseni oli n#hdd
opiskelukontekstista nousevien teemojen yli itse ohjausprosessin etenemiseen ja
ohjauksellisiin interventioihini, silld ne olivat tutkimukseni ja kiinnostukseni kohde.
Taustaolettamukseni oli, ettei keskustelussa esille nousevilla opettajankoulutukseen
liittyvilld teemoilla ole niin suurta merkitystd, etti ne estiisivit ohjauksellisen
prosessin ja ohjauksellisten interventioiden tarkastelun. Toinen n#koékulma
valitsemaani laajaan pienryhmiprosessin kuvaukseen on toimintatutkimukseen
liittyvd aineistoldhtéisyyden painottaminen, varsinkin kun tdssid tutkimuksessa on
kyseessd ohjauskdytintdjen taustalla olevien usein piilevien tai tiedostamattomien
nakemysten kisitteellistdminen ja nékyviksi tekeminen. (vrt. Kiviniemi 1999; 71,73.)
Tavoitteenani on siis ollut tehdd ndkyviksi siti ohjauksellista prosessia ja niitd
ohjauksellisia interventioita, jotka ovat olleet vaikuttamassa pienryhmén
ohjaustoimintaan, ja siten myds terveysneuvonnan ohjauskeskustelun mallin

kehittelyyn.

Kuvaus pienryhméohjauksesta on siis laaja ja osin yksityiskohtainenkin. T&lld on
kuitenkin merkityksensd timin tutkimuksen validiteetin arvioinnissa. Tillainen

kuvaustapa auttaa tutkimuksen lukijaa paidsemdin sisille ohjausprosessiin ja siten
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arvioimaan prosessin etenemistd, kdytettyjd ohjaustapoja ja niistdi my&hemmin
tekemiéni johtop#itoksid. Yhteenvetona tarkastelen luvun 7.2.2. lopussa kummankin
pienryhmén ohjausprosessissa esiin tulleita ohjauksellisia teemoja ja ohjauksellista

tukea (taulukko 4.).

7.2.1. Pienryhmaé I — ohjausprosessin kuvaus

Lokakuu

Ryhmékokoontumiset alkoivat lokakuussa osallistujien aloitettua opiskelunsa
syyskuussa. Téhdn ryhmdidn ilmoittautui seitsemén sosiaali- ja terveysalan
asiantuntijaa, opettajaopiskelijaa: kuusi naista ja yksi mies. Ensimmaiselld
ohjauskerralla paikalla oli kuusi osallistujaa. Ryhmékokoontumiselle oli aikaa kaksi
tuntia. Koska kokoontumiskerta oli ensimmaéinen, roolini oli ohjaaja-aloitteisesti viedi
tilannetta eteenpéin ja huolehtia siitd, ettd ryhmén aloittamiseen liittyvit osallistujien
omat tavoitteet tulevat esille. Ensimmdiselld kokoontumisella oli kaksi tavoitetta:
yhteisten tavoitteiden asettaminen ohjausprosessille ja minun ja osallistujien
tutustuminen toinen toisiimme. Yhteisten tavoitteiden asettamiseksi ja
selkiyttamiseksi esitin jasennyksen (kuvio 5.) pienryhmin ideasta. Ryhma keskusteli
sen soveltuvuudesta juuri timin ryhmin toimintaan, ja jésennys tavoitteineen
hyviksyttiin kiytettdviksi ryhméssi lyhyen keskustelun jilkeen. Osallistujat toivoivat
ohjaustapaamisten liittyvén ensisijaisesti heiddn tadménhetkiseen tilanteeseensa,
elaménkontekstiinsa eli opettajiksi opiskeluun ja siitdi nouseviin teemoihin.
Yksittdisend asiana puhutti oman tulevan opetustoiminnan, opetusharjoittelun, tuen
tarve. Osallistujat toivoivat minulta ohjaajana tydnohjauksellista otetta tulevissa
pienryhmitapaamisissa. Tavoitteet tulivat hyviksytyksi minuun ohjaajana luottaen,
kyseenalaistamatta. Nahtdvasti ohjausmallin jisennykset olivat opiskelunsa
aloittaneille osallistujille vield vieraita, ulkokohtaisia, joten niistdi ei noussut

kysymyksii tai niité ei osattu vield kyseenalaistaa.

Tavoitteenani alkavassa ryhmissi oli myds vuorovaikutteisen, ohjauksellisuutta
tukevan ilmapiirin muodostaminen. Ohjauksellinen otteeni liittyi siten
orientoitumiseen (vrt. Vuorinen & Vilijirvi 1994; Tomm 1984) ; osallistujien

oppimis- ja eldmintilanteeseen tutustumiseen, ryhmén jésenten ja minun toisiimme
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tutustumiseen ja osallistujien ryhméohjaukseen sitouttamiseen (vrt. Vuorinen 1998).
Tutustuminen tapahtui oman nimen kautta; kuka olen, miten olen nimeni saanut,
mistd tulen ja mihin olen menossa eli oman elimén-, tyo- ja opiskeluhistorian
kertominen, oman timéin hetkisen eldméntilanteen paikannus sekd omien
opiskelutavoitteiden kertominen muille. Keskustelu litkkui tutuissa, turvallisissa,
ulkokohtaisissa ja yleisesti hyviksytyissid teemoissa eli oman opiskeluhistorian
kuvaamisessa. Osallistujat kuvasivat sitd, miten he olivat valinneet ammattinsa;
millaista omaan ammattiin opiskelu oli ollut; miten he olivat kokeneet selviytyvinsi
opiskeluun liittyvistd haasteista, esimerkiksi gradun tekemisestd. Osallistujien vahva
ammatillisuus ja oman perusammatin kautta olevan osaamisen korostaminen ja oman
identiteetin nikeminen oman ammatin kautta tulivat selkedsti esille. Osallistujat

kokivat olevansa oman alansa osaavia asiantuntijoita.

Osallistujat paikansivat omaa opettajaksi opiskeluaan peilaamalla omia havaintojaan
ja kasityksiddn opiskeluprosessista toisten nikemyksiin ja tarkensivat saamiaan tietoja
toisten tietoihin ja kokemuksiin. Paikantamiseen liittyvit kysymykset olivat hyvin
yksityiskohtaisia, kuten “Mita t44lla tarkoitetaan analyyseilld?”’; “Mikd on
seminaarity$?”; “Kuinka monena kappaleena analyysity6t pitdd antaa?” ; “Mikd on
oman ammatillisen kasvun analyysi?” Kysymykset olivat myds erédlld tavalla yleisid,

kaikkien yhteisiin tavoitteisiin ja ihmetyksen aiheisiin liittyvid. (vrt. Peltoméki 1996)

Opettajaksi opiskelun sisallollisiin ja menetelmallisiin teemoihin liittyen esille nousi
itseohjautuvuus-késite, joka herétti keskustelua. Osallistujat halusivat kuulla toistensa
kasityksid siitd, mitd itseohjautuvuus yleensd on ja mitd silld tarkoitetaan tidssd
koulutuksessa. Esille nousi sekd omia kokemuksia ja tuntemuksia itseohjautuvuus-
kisitteestd, mutta myds tutkittua tietoa. Osallistujat pohtivat myds sitd, mitéd

itseohjautuvuus ei ole.

Kokoontumisen lopuksi tarkensin  osallistujien  toiveita ja  tavoitteita
pienryhmétoiminnalle. Keskeisimmiksi tavoitteiksi tarkennuksen jélkeen talld
ryhmilid nousivat sekd opiskelun ettd toiminnallisten osuuksien (opetusharjoittelun)
tukeminen tyonohjauksellisella otteella. Tarkensin myos kdydyn keskustelun teemat.
Kiayty keskustelu liikkui "itseohjautuvuus" -késitteen avaamisessa. Myds

opettajankoulutukseen liittyvien analyysi- ja seminaaritéiden (=oppimistehtivit ja
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paittotyd) merkitys ja kytkentd lahi- ja etdjaksoihin sekd toiminnalliseen osuuteen (=
opetusharjoittelu) keskusteluttivat. Oma ohjauksellinen toimintani liikkui osallistujien
tilanteeseen tutustumisessa ja ohjauksellinen tuki oli ldhinnd syiden tutkimisessa ja
vaihtoehtojen  loytdmisessd.  (vrt. kuvio 2, ohjaajan orientoituminen

ohjauskeskusteluun)

Pienryhmdohjauksessa otettiin ohjaajajohtoisesti esille kaikille tuttuja ja siten myds
turvallisia asioita, mikd nikyi myds ryhmdn tavoitteiden asettelussa. Tavoitteiden
asettelu oli ensisijaisesti ohjaajaldhtoistd ja liittyi ryhmdn yhteisiin tavoitteisiin.
Kayty keskustelu liikkui kaikille yhteisten, selkeiden kisitteiden alueella, eiviitki
tavoitteet olleet vield henkildkohtaisia. Keskustelu liittyi ulkokohtaiseen ja
yksityiskohtaiseen, osallistujien itsensd havaitsemaan tekemiseen ja toimintaan, ei
omiin henkilokohtaisiin tai opiskelusta nousseisiin tunteisiin. Tulevaisuusnikékulma
liittyi osallistujien omiin konkreettisiin oppimistehtiviin, ei vield omaan toimintaan
oppimisen ohjaajina. Myds oman oppimisprosessin suunnittelu oli ulkoaohjautuvaa,
valmiiksi annettujen kriteerin tdyttimistd, ei omien suunnitelmien tai tavoitteiden

pohtimista. (vrt. Peltomdki 1996)

Marraskuu

Toisella ohjauskerralla marraskuussa paikalla olivat kaikki pienryhméén
ilmoittautuneet eli ryhméin tuli uusi jasen. Uusi jdsen pidsi esittiytyméidn samalla
tavalla kuin ensimmdiselld ohjauskerralla oli esittdydytty, ja muut osallistujat
kertoivat hinelle, millaisia tavoitteita pienryhméohjaukselle oli asetettu ensimmaéiselld
kokoontumiskerralla. Osallistujien kesken kéytiin “mitd kuuluu?” -kierros ja sen
jalkeen kyselykierros siitd, millaiset asiat heilld ovat paallimmaéisend mielessd; miké

on mietityttdnyt, herdttinyt ihmetystd, mistd haluaisi muiden kanssa keskustella.

Osallistujat olivat omassa koulutusryhmissdén tutustuneet erilaisiin késityksiin
oppimisesta, ja ryhm& halusi keskustella yhdestd ndkokulmasta oppimiseen.
Keskustelua kdytiin Engestromin tdydellisen oppimisen mallista; mitd se on, miten se
kytkeytyy  toiminnalliselle = osuudelle  (opetusharjoitteluun),  opetus- ja
ohjaustoimintaan. Osallistujat halusivat kertoa omia nikemyksidén po. mallista ja

kuulla toisten osallistujien nidkemyksid ja kokemuksia siitd, miten malli oltiin
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ymmérretty ja mitd se omassa ohjaustydssd omien opiskelijoiden kanssa voisi
tarkoittaa. Osallistujat pyrkivit konkretisoimaan yhdessd vield abstraktilta tuntuvaa
uutta jdsennystd opetuksen ja oppimisen etenemisesti. Engestromin mallia
kyseenalaistettiin omaan ammattialaan liittyen, mutta myds omaan tulevaan
opetustoimintaan liittyen. Osallistujilla oli yhteinen jaettu tunteisiin, ei vield
omakohtaiseen opetuskokemukseen, liittyvi kokemus timdn oppimiskdsityksen
huonosta soveltuvuudesta osallistujien omille ammattialoille ja niiden opetukselle.
Ulkoiset ja rajoittavat reunaehdot mahdolliselle omalle uudelle toiminnalle IGytyiviit
omista ammattialoista ja osallistujien kdsityksistd niiden opettamisesta. (vrt.
Peltomdki 1996.)

Toiminnallisen osuuden eli opetusharjoittelun alkaminen mietitytti osallistujia.
Opettajaopiskelijat olivat menossa ensimmadistd kertaa tutustumaan erilaisiin
oppilaitosyhteis6ihin ja opettamaan. Ryhmaldisid kiinnosti kuulla, millaiset ovat itse
kunkin omat suunnitelmat ja tavoitteet toiminnallista osuutta varten. Myos se, mikd
toiminnallisessa osuudessa innosti, nousi esille keskustelussa. Keskustelu liikkui
oman oppimisen ja opetusharjoittelun  suunnitelmallisuuden tukemisessa,
itseohjautuvuudessa, = oman  HOPS-ajattelun  (henkilokohtainen  oppimis-
/opiskelusuunnitelma) tulkinnassa ja ymmértdmisessd sekd oman opiskelun
tavoitteellisuudessa. Ryhma oli innostunut, positiivinen; hétdilyd tai aggressiivisuutta
toiminnallisen osuuden suhteen ei ollut. Osallistujat olivat “levollisia” tulevan
opetusharjoittelun suhteen ja odottivat kyseistd jaksoa positiivisen innostuneina.
Osallistujat kylld kyseenalaistivat lahijaksolla esiin tuotuja oppimisndkemyksid,
oppimisen "malleja" oman itsensd ja oman oppiaineensa suhteen ja perustelivat ja
selittivat, mikseivét 14hijaksolla esitellyt mallit sovellu heid4dn toimintatavoikseen.
Ohjauksellinen tukeni oli suhteiden tutkimisessa ja vaihtoehtojen I0ytdmisen

ndkemisessd.

Keskustelussa nousivat esille omat mahdollisuudet opiskelun toteuttamisessa, myds
opiskeluun liittyvit reunaehdot ja ulkoiset, rajoittavat tekijit. Mahdollisuudet oman
toiminnallisen osuuden toteuttamisessa ndyttdytyivit vield yksipuoleisina, joko-tai-
asenteina. Toisaalta keskustelun avulla tultiin lihemmds omaa itsed, omaa toimintaa
Jja omien tavoitteiden suunnittelua, jotka ddneen ajateltaessa ja yhteisesti jaettuina

konkretisoituivat ja tulivat aikaisempaa relevanteimmiksi. Osallistujat pohtivat aidosti



74

omaa tapaansa toimia ja ajatella, mutta eivit vield osanneet ndhdd erilaisia
toteuttamisvaihtoehtoja osana omaa toimintaa, vaikka vaihtoehtoisia toimintatapoja

nousikin esille. (vrt. Peltomdki 1996)

Joulukuu

Kolmas ohjauskerta oli joulukuussa, jolloin osallistujilla oli takanaan ensimmédinen
opetusharjoittelujakso. Ryhmaién osallistui nelja seitsemistd osallistujasta. Osallistujat
olivat kdyneet ohjaajiensa ja kouluttajiensa kanssa ensimméiset palautekeskustelut
oman opetuksensa suhteen, ja ryhm& halusi keskustella arvioinnista yleensi.
Keskustelu liikkui kuitenkin osallistujien omien opiskelijoiden arvioinnissa eli siind,
miten arviointi ylipddnsd kytkeytyy opiskelijoiden oppimisprosessiin ja sen
tavoitteiden arvioimiseen sekd ammatillisten valmiuksien arviointiin. Nidkdkulma oli
laajentumassa omasta itsestdi ja omasta selviytymisestd omien opiskelijoiden
oppimisprosessin ohjaukseen; toisaalta voi ajatella, ettd oli edelleenkin helpompi
puhua itsen ulkopuolisesta toiminnasta kuin oman toiminnan arvioinnista ja

suhtautumisesta omaan arviointiin.

Osallistujia puhutti myds "hdirikdivan" ryhmén hallinta opettajan ndkokulmasta.
Ryhmi pohti omia mahdollisia ja vaihtoehtoisia toimintatapoja siihen, miten
tilanteeseen voisi puuttua ja mitd mahdollisuuksia heilld opettajina olisi toimia.
Osallistujien nikékulma hdirikéintiin liittyi heidén tapaansa toimia, ei niink#4n siihen,
miké ylipddnsé on hiirikdintid ja mistd se voisi nuorten oppilaiden eldmismaailmassa
kertoa. Nikokulmaa laajennettiin yhteisessd keskustelussa nuorten oppijoiden
nuoruuden kehitystehtidvien tdyttimiseen ja aktiivisuuden ja energian suuntaamiseen
oppijoille mielekkddseen toimintaan tuntityoskentelyssi. My6s oppimisen
konkretisointi tulevaan ammattiin eli ammatillisten valmiuksien 16ytdmiseen antoi

yhden nikokulman héirikgintitilanteen jisentdmiseen.

Osallistujat halusivat myos tarkennusta koulutukseensa liittyvistd kirjallisista toista.
Yhdelld osallistujalla oli selkedsti informaation puute kirjallisia tditd koskevissa
ohjeissa, ja toisten osallistujien avulla asia selkiytyi. Osallistujat toivat esille omaa

ndkemystiin siitd, mitd analyysity6t kisittelevit ja miten oma késitys tulisi olla niissi
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esilld. Mielenkiintoista oli se, ettd pienryhmi oli se foorumi, jossa episelvd asia

otettiin esille eiki osallistujan oma varsinainen koulutusryhma.

Ohjauksellinen tukeni liikkui enimmdkseen suhteiden tutkimisen ja korjaamisen
vdlilld, ja pyrin tukemaan oman tietoisen toiminnan I6ytdmistd kunkin omassa tavassa

olla oppimisen ohjaaja niin arviointi- kuin héirikointitilanteessa.

Osallistujat  alkoivat tulla aikaisempaa tietoisemmiksi omasta toiminnastaan ja
tekemisestddn. Toimintaan liittyivit merkitykset ja tunteet, ja tunteita ja toimintaa
pyrittiin selittdmddn ja ymmdrtimddn. Osallistujat pyrkivit 10ytimddn vaihtoehtoisia
toimintamalleja omaan opettajuuteensa, ja he pyrkivit tuomaan esille omia
tavoitteitaan  ja mahdollisia toimintatapojaan ohjauksen Suhteen
hdirikointitilanteessa. Rajaavia reunaehtoja omalle toiminnalle ei Idytynyt endd niin
paljon kuin aikaisemmin, ja osallistujat katsoivat hdirikéintitilannetta jo useasta
ndkékulmasta. Tilanteen ratkaisuvaihtoehdot olivat hyvin realistisia. (vrt. Peltomdki

1996.)

Tammikuu

Neljds ohjauskerta tammikuussa keskittyi yhden osallistujan seminaaritydn aiheen
etsimiseen ja suunnitteluun yhdessé. Paikalla oli kolme osallistujaa. Yksi osallistuja
esitti ongelmansa seminaaritydnsd suhteen ryhmille, ja ryhmin jésenet toimivat
yhdessd yksittdisen osallistujan ohjaajina antamalla vihjeitd, pyytdmélld kysyjad
tarkentamaan tyon aihetta ja antamalla my0s tietoa hyvisté ldhteistd. Osallistujat myds
antoivat tukea kysyjdn omille nikemyksille ja tukivat kysyjdn omia suunnitelmia ty6én

etenemiseksi.

Toinen keskustelun aihe liittyi opettajuuteen. Osallistujat pohtivat, mitd opettajuus
itse kullekin tarkoittaa. Osallistujat toivat esille omaa ndkemystidn ja jasennyksiddn
opettajan tyOsti, ja kdyty keskustelu liikkui osallistujien omasta toiminnasta tietoiseksi
tulemisen tukemisessa. Osallistujat alkoivat olla siirtymdssd oman selviytymisen
tarkkailusta oman toiminnan ja mahdollisten uusien vaihtoehtojen ja toimintatapojen

loytdmiseen ja selkiyttdmisen. Oma toiminta tulevaisuudessa (tulevassa opetusty$ssi)
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oli kiinnostavaa ja osallistujat halusivat pohtia sitd, millaisia opettajia heistd oli

tulossa.

Ryhmdssd alkoi ndyttiytyd opettajuuteen liittyen omien vahvuuksien ja
kehittymishaasteiden tunnistamista ja etsimistd. Rajaavia reunaehtoja ei otettu esille,
keskustelu oli hyvin tulevaisuussuuntautunutta. Tavoitteet omalle opettajuudelle
alkoivat selkiytyd, ja osalla oli nikemystd siitd, millainen opettaja hin itse haluaa
tulevaisuudessa olla. Keskustelussa ei noussut esille osallistujien oma aikaisempi
ammatti osaamisen ja identiteetin vilittdjdnd, vaan uusi opettajan tyohdén ja
osaamiseen liittyvd ammatti-identiteetti alkoi tulla esiin. Osallistujat miettivit itseddn
opettajina. Ohjauksellinen tukeni oli syiden tutkimisessa ja vaihtoehtojen

I6ytdmisessd, uusin silmin oman toiminnan katsomisessa.

Maaliskuu

Ryhmin jidsenet olivat pitkdlld toiminnallisella osuudellaan eli toinen
opettajankoulutukseen liittyvd opetusharjoittelujakso oli meneillddn. Ryhméssd oli
neljad osallistujaa. Viides ohjauskerta liikkkui aluksi opettajankoulutuksen
nykytilanteessa ja tulevaisuuden nikymissd. Osallistujilla oli tietoa koulutuksen
uusista organisointindkymistd, ja he halusivat kommentoida niitd. Keskustelu oli

ldhinna tiedon saamista koulutusjérjestelmén sen hetkisesti tilanteesta.

Erityisend pohdittavana teemana osallistujia mietitytti kirjoittamisen vaatimus
opettajankoulutuksessa; miksi kaikesta pitdd kirjoittaa; eiko voi olla tietoinen omista
nikemyksistddn, omasta kdyttGteoriastaan, vaikka niitd ei kirjoitakaan. Keskustelussa
pohdittiin kirjoittamisen merkitystd omien ajatusten ja nikemysten jdsentimisessd
sekd sitd, onko kirjoittaminen yksi opettajan tykalu. Ryhmin jidsenet nostivat itse
erilaisia ndkékulmia kirjoittamisen merkityksellisyydestd esille ja pohtivat
kirjoittamisen erilaisia mahdollisuuksia niin opettajankoulutuksessa kuin itse
opettajan  tyossdkin. Keskustelussa nousi esille ristiriita  ulkopuolelta
(=opettajankouluttajilta) tuleviin vaatimuksiin  kirjoittamisen pakollisuudesta

verrattuna osallistujien itsensi asettamiin kriteereihin kirjoittamisen pakosta.
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Myos osallistujien oma oppimisprosessi ja sen vaiheet nousivat esille keskusteluun.
Osallistujat tunnistivat omasta ryhmdprosessistaan sen sekd asia- ettd tunnetehtdvin
ja siten "antoivat nimen" oman oppimisprosessinsa nykyvaiheelle. Osallistujat
pohtivat yhteisen, tavoitteellisen paattétyon merkitystdi ryhmén prosessissa.
Osallistujat olivat pidtyneet tekemadn yhteisen seminaarityon, jonka tarkoituksena
olisi kuvata opettajankoulutuksen oppimisprosessia ryhméprosessin nikoékulmasta.
Osallistujat olivat ottaneet oman oppimisensa subjektiuden itselleen, irronneet
yksilollisen seminaarityén ideasta ja halunneet tehdd yhdessd jotakin, jolle he itse
antoivat merkityksen. Osallistujat olivat oivaltaneet sen, miten ryhmity6énd tehtiva
seminaarity® tdyttdid ryhméin asiatehtdvdn lisdksi vahvasti my0s ryhmén

tunnetehtavai.

Koska opiskeluprosessi oli loppumassa kahden kuukauden kuluttua, ryhmén ja
opiskelun lopettamista palautettiin tietoisesti mieliin. Osallistujien kanssa mietittiin ja
konkretisoitiin, kuinka monta viikkoa ldhijaksoa vield on, miten siihen liittyvéd aikaa
kéaytetddn, kuinka monta kertaa pienryhmiohjausta on jiljelld ja mitd se tarkoittaa

pienryhmén toiminnassa.

Ohjauksellinen tukeni liikkui suhteiden tutkimisessa. Ohjauskeskustelussa liikuttiin
omasta toiminnasta tietoiseksi tulemisen ja oman toiminnan jdsentdmisen alueilla.
Osallistujat pyrkivit ndkemddn realistisesti oman toimintansa rajoitukset ja
reunaehdot suhteessa yhdessd tehtividn seminaaritydohon. Oman oppimisprosessin
suunnittelun ja tavoitteiden asettamisen selkeys ja tietoisuus ndkyi vahvasti. (vrt.

Peltomdki 1996.)

Huhtikuu

Kuudes ohjauskerta huhtikuussa oli ryhmin lopettamiskerta. Lasnd oli nelja
osallistujaa. Osallistujat valmistautuivat oman, varsinaisen opiskeluryhménsé
lopettamiseen. Ryhmén yhteinen oppimis- ja ryhméprosessi oli ollut tiivis, kuten mm.
yhteinen seminaarityd ryhmén prosesseista osoitti. Muutama osallistuja kuvasi
varsinaisen opiskeluryhmin olleen heidén eldméntilanteessaan erittdin tirked side
ulkomaailmaan, ja ryhmi oli tiyttinyt heiddn mielestisin ensisijassa tunnetehtivai.

Siksi ryhmén loppuminen puhutti osallistujia, ja he halusivat kéyttdd viimeisen
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pienryhméohjauksen sen miettimiseen, miti ryhmén loppuminen heille merkitsi.
Lopettamisvaiheessa pyysin osallistujia miettimadén mm. sitd, miké on pahinta ryhmén
loppumisessa. Osallistujat pohtivat, mita tulevaisuuteen kantavia "eviitd" ryhmé antaa
mukaan opiskelun loppumisen jélkeen ja sitd, miksi on hyvi, ettd tdimé ryhmai loppuu.
Tulevaisuussuuntautuneisuutta tuettiin "unelmakysymyksilld", jotka osallistujat saivat
mukaansa. Ohjauksellinen tukeni oli uusien vaihtoehtojen loytdmisessd myds ryhmin

lopetusvaiheessa.

Pienryhmén lopettamiseen liittyi palaute siitd, miten pienryhméohjaus on toteutunut
suhteessa sithen viitekehykseen, joka ryhmistd annettiin opiskelujen alussa. (siitd

my6hemmin kappaleessa 8.)

7.2.2. Pienryhma II - ohjausprosessin kuvaus

Syyskuu

Orientoin tatdkin ryhmaéd ohjausmallin jasennykselld, joka hyvaksyttiin myos timén
ryhmén tydskentelyn pohjaksi. Tdhén ryhméin kuului kaksitoista osallistujaa, joista
paikalla oli kymmenen ensimmadiselld kokoontumiskerralla. Osallistujista naisia oli
kuusi ja miehid nelji. Ensimmdinen ohjauskerta syyskuussa oli orientoitumista ja
tutustumista, ryhméiohjaukseen sitouttamista, keskeisten tavoitteiden ja toiveiden

kartoitusta kuten toisellakin ryhmalla.

Tutustumiseen kéytettiin oman nimen historiaa kuten toisessakin ryhméssa.
Keskeisiksi tavoitteiksi nousivat tdssd ryhmissi HOPSin (henkilokohtaisen
opiskelusuunnitelman) aukaiseminen, tyénohjauksellinen tuki, jos oma opiskelu ei
etene, kokemusten purkaminen toiminnallisten jaksojen (opetusharjoittelun) aikana,
opettajuuden  selkiyttdiminen ja  itseohjautuvuus-kisitteen avaaminen ja
ymmértdminen. Ensimméisen ryhmékokoontumisen teemaksi nousi henkilokohtainen
opiskelusuunnitelma. Keskustelua kiytiin HOPSista sekd ajattelumallina etti
"asiakirjana", oman opiskelun suunnittelun ja oman oppimisen omistajuuden
apuvilineend. Ohjauksellinen tavoitteeni oli tdssd kokoontumisessa tavoitteiden
selkiyttaminen ja yhteisten tavoitteiden méadrittiminen sekd vuorovaikutuksellisen ja

ohjausta tukevan ilmapiirin luominen. Ohjauksellinen tukeni oli syiden tutkimisessa ja
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vaihtoehtojen loytdmisessd eli osallistujiin  tutustumisessa ja osallistujien
eldmdntilanteeseen orientoitumisessa. Tavoitteenani koko ohjausprosessille oli
osallistujien omien voimavarojen mobilisointi ja uusien ndkokulmien sekd uusien

mahdollisten toimintavaihtoehtojen 16ytyminen ohjausprosessin aikana.

Osallistujat toivoivat, ettd heiddn oma eldmintilanteensa ja opiskelutilanteensa
otetaan yksilollisesti (HOPS-ajattelun hengessd) huomioon ja he saavat pienryhmésti
muiden osallistujien tukea ja apua oman oppimisprosessinsa suunnitteluun. Minulta
ohjaajana toivottiin ty6nohjauksellista tukea, jos opiskelu ei etene. Osallistujat
toivoivat myds, ettd pienryhmd toimisi omien kokemusten purkamispaikkana

varsinkin opetusharjoittelun aikana.

Keskustelu ylipdinsd ja varsinkin  HOPS-keskustelu liikkui tutuissa, kaikille
yhteisissd, ulkokohtaisissa ja turvallisissa asioissa eivitkd omat, henkilokohtaiset
tavoitteet tai omat tunteet nousseet esille. Kyseessi oli ryhmén ensimméinen
kokoontumiskerta, joten myds tdmin ryhmén tavoitteet tulivat ensisijaisesti

ohjaajalahtoisesti. (vrt. Peltoméaki 1996; ks. pienryhma I, luku 7.2.1.)

Marraskuu

Marraskuun ohjaukseen osallistui kaksitoista osallistujaa eli ryhméén tuli kaksi uutta
osallistujaa. Uudet osallistujat saivat kertoa oman elimin-, tyo- ja opiskeluhistoriansa
kuten edellisessi kokoontumisessa. Uusille osallistujille kuvattiin
ryhmikokoontumisille asetettuja tavoitteita ja toivomuksia, ja wuudet jésenet
hyvaksyivit muun ryhmén tavoitteet. Toinen ohjauskerta keskittyi toiminnallisen
osuuden (opetusharjoittelun) miettimiseen kuten toisellakin ryhmailld. Osallistujia
pohditutti, millaisin ajatuksin itse kukin oli 13hd6ssd omalle toiminnalliselle
osuudelleen, millaisia suunnitelmia ja haasteita itse kullakin oli, mikd mietitytti
opetusharjoittelussa eniten. Osallistujien kysymykset liikkuivat itseohjautuvuuden
ympérilld, ja he pohtivat sitd, mitd itseohjautuvuus opetusharjoittelussa, oman
oppimisprosessin suunnittelussa ja analyysitdiden tekemisessd tarkoittaa. He
miettivit, kuinka pitkélle yksilo itse voi olla oman oppimisensa asiantuntija ja kuinka
paljon heitd tullaan ohjaamaan ulkoapdin tai ulkokohtaisesti. Osallistujat olivat

ulkoapdin tulleiden tavoitteiden ja omien, vield alustavien ja selkiintymdttomien
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tavoitteiden ja pddmddrien vilisessd ristiriidassa, ja he pohtivat omaa epdvarmuuden
sietoaan. Osallistujat toivat omia kisityksiddn opiskelusta ja oppimisprosessin
etenemisesti esille, ja saivat ndkemyksid siitd, etti ihmiset ajattelevat asioista eri

tavalla ja se on hyvaksyttavaa.

Myds analyysity6t puhuttivat osallistujia. He halusivat toisiltaan ndkemyksid siihen,
miten kukin oli analyysity6t ymmaértéinyt, miten ne kytkeytyivdt opettajaksi
opiskeluun, miké on "opettajuuden késikirja" ja mikd on seminaaritydn merkitys tdssé
kaikessa. Ohjauksellinen tukeni oli vahvasti vaihtoehtojen loytimisen tukemisessa.
Opiskelijoiden kysymykset olivat toisaalta tiedon tarpeeseen liittyvid, toisaalta
kysymykset liittyivét sithen, miten sietid epdvarmuutta ja miten 16ytd4d juuri ne
kysymykset, jotka vievit omaa oppimista eteenpdin, kun omat kouluttajat eivit anna

valmiita kysymyksid, joihin voisi lihted etsiméén vastauksia kirjoista.

Toisaalta osallistujat olivat aika levollisia toiminnallisen jakson edessd - ldhinni
tuntui rimakauhua siitd, mitd kaikkea pitdisikddn osata. Opettajan tyon laaja-alaisuus
alkoi konkretisoitua. Osallistujat n#kivdt opettajan ammattiin kasvamisen erdéni
vaiheena sen, ettd ensin tdytyy tarkastella vain itsed ja omaa toimintaa, jotta voisi
myShemmin  pystyd  tarkastelemaan omia  opiskelijoitaan ja  heiddn
oppimisprosessejaan. Osa epdvarmuuden sietimisestd kdydystd keskustelusta liittyi
tihdn oman toiminnan tarkastelun sietdmiseen. Ohjauksellinen tukeni oli
suunnitelmallisuuden ja tavoitteellisuuden tukemisessa ja uusien vaihtoehtojen

loytdmisessd, oman itselle hyvin ja toimivan tavan ldytymisessd omaan opettajuuteen.

Keskustelu liikkui osallistujien omissa tavoitteissa ja niiden realistisuudessa.
Keskusteluun liittyi myds oman toiminnan kuvausta, oma toiminnan reunaehtojen ja
rajoittavien tekijoiden sekd esteiden esiin nostamista. Uusien vaihtoehtojen
mahdollisuus oli vield tulevaisuutta, vaikka niistd puhuttiinkin. Kdydyssa
keskustelussa wuusia vaihtoehtoja Idytyi, mutta ne eivit vield liittyneet osaksi

osallistujien itsensd toimintaa. (vrt. Peltomdiki 1996, ks. pienryhmd I, luku 7.2.1.)
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Joulukuu

Joulukuun ohjaukseen osallistui seitsemén osallistujaa. “Mitd kuuluu” -kierroksen ja
mielessd olevien tunteiden, ajatusten ja kysymysten kartoittamisen perusteella
osallistujien vdsymyksen, motivoitumattomuuden ja masennuksen tunteet olivat
pinnalla. Osallistujat olivat lopettaneet ensimmdiisen toiminnallisen osuutensa
oppilaitoksissa. Opiskelun voimavarat tuntuivat huvenneen opetusharjoittelussa.
Nykyhetki opettajaksi opiskelussa et kiinnostanut, motivaatiota omaan opiskeluun ja
varsinkaan omien perusteltujen ndkemysten kirjoittamiseen ei ollut. Osallistujat
halusivat katsoa tulevaisuuteen, kevédiseen, ja joulun odotus, joululoma oli mielessé.
Mielikuvaharjoitusten avulla etsittiin itsessd ja ympéristéssd olevia positiivisia
voimavaroja - mikd auttaa opiskelijaa jaksamaan, kun uupumus on vallalla eiké
motivaatiota opiskeluun tunnu 16ytyvén. Osallistujat etsivdt voimia antavia asioita
ensin itsendisesti, sitten kertoivat muille osallistujille oman eldminsd energian
antajista. Ryhmaissé harjoiteltiin positiivisen palautteen antamista jokaiselle ryhmén
jésenelle: miksi juuri tdiméd osallistuja on arvokas tissd ryhméssd. Ohjauksellinen

tukeni litkkui syiden tutkimisesta uusien vaihtoehtojen ja nédkokulmien ldytimiseen.

Ryhmiissd kayty keskustelu nosti esille osallistujien omat yksilolliset tunteet, joita he
perustelivat ja selittivit. Omaa opettajuutta ja sen kehittymisti ei jaksettu pohtia, vaan
oma selviytyminen ja oma jaksaminen olivat etusijalla. Keskustelu liikkuikin hyvin
affektiivisella alueella, ja jaettu yhteinen kokemus oli toisaalta uupuminen ja
motivaation katoaminen, toisaalta voimavarojen lbytiminen omasta arjesta. (vrt.

Peltomdiki 1996.)

Tammikuu

Neljannelld ohjauskerralla tammikuussa ldsnd oli kymmenen osallistujaa. Ryhmé
nosti esille kaksi teemaa. Ensimmadinen liittyi ajankdytt6on eli siihen, mistd riittéisi
aikaa opettajankoulutuksen kaikkiin toiminnallisiin ja kirjallisiin tehtéviin. Toinen
keskustelunaihe oli opettajankoulutuksen merkitys ja mieli. Keskustelussa nousi
voimakkaasti esille se, kuka tistd opettajaksi opiskelusta on vastuussa, opiskelija vai
kouluttajat. Osallistujat pohtivat, mikd on opiskelun mieli ja tarkoitus; mikd merkitys

on ldhijaksoilla ja sielld kaydylld jatkuvalla keskustelulla oppimisprosessin kannalta.
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Mitéd on itseohjautuvuus, onko se heitteillejattéa. Taytyyko kaikki tehdd itse; miksi
kouluttajat eivét vastaa kysymyksiin eivétkd "johda" opetusta. Miten voisi tuoda esille
omat toiveet, miten omat tarpeet tulisivat huomioiduksi. Ryhmd 10ysi ajatuksen, ettd
vain he itse voivat vaikuttaa omaan oppimiseensa ldhijaksoilla, he itse voivat
vaikuttaa omien sisillollisten kysymysten kisittelyyn ldhijaksojen aikana. Jokainen
voi kertoa omat tunteensa ja vastata vain niistd, ei muiden tunteista. Puhuessaan
jokainen puhuu itsestddn ja omista oppimisen tarpeistaan - ei ryhmén puolesta eikd
ryhmédn tarpeista. Osallistujat Idysivit ajatuksen oman oppimisprosessin
omistajuudesta, ja saivat siihen toinen toisiltaan tukea. Ryhmé pohti my®ds sitd, miten
opettajankoulutuksessa toteutettu kokemuksellisen oppimisen kokemus siirtyisi heilld
tulevaan omaan opetusty6hdn ja osaksi omaa opettajuutta. Ohjauksellinen tukeni oli

uusien, mahdollisten ja relevanttien vaihtoehtojen loytimisessd.

Keskustelu liikkui omasta toiminnasta (vastuun ottaminen omasta oppimisesta)
tietoiseksi tulemisessa ja omien henkilokohtaisten tunteiden esille nostamisessa.
Omille tunteille annettiin erilaisia merkityksid, ja tunteita pyrittiin selittdmddn ja
ymmdrtdmddan. Uudet mahdolliset vaihtoehtoiset toimintatavat konkretisoituivat
osallistujien omaan toimintaan, osaksi omia mahdollisia toimintatapoja, joita
haluttiin ldhted kokeilemaan, testaamaan ja soveltamaan varsinaiseen omaan

opiskeluryhmddn. (vrt. Peltomdki 1996)

Ryhmin esittima toinen teema ajankdytOstd jdi ajanpuutteen vuoksi késittelemaitts,
joten annoin seuraavaa ohjauskertaa varten “unelmakysymyksid”, joiden perusteella
osallistujat voisivat suuntautua ajankdytdn kysymysten ajattelemiseen ja jonka

pohjalta ajankéytén suunnittelua seuraavalla ohjauskerralla kasiteltéisiin.

Maaliskuu

Ohjauksessa oli 1dsnd kuusi osallistujaa. Viidennelld ohjauskerralla keskustelu liikkui
pienryhmén ja suurryhmén eroissa ja opiskeluryhmén ja ohjausryhmén
lopettamisessa. Osallistujat vertasivat omaa varsinaista opiskeluryhméinséd tdhdn
ohjausryhméén ja pohtivat ryhmén koon ja ryhmin erilaisten tavoitteiden merkitysti
ryhmin prosesseille. Edellisen pienryhméohjauksen jilkeen osallistujat olivat

pédttineet varsinaisessa opiskeluryhméssién tehdd yhteisen seminaaritydn opettajaksi
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opiskelun ryhméprosessista. Yhteisen ryhmétyoénd tehtivin seminaarityén merkitys
niin asiatehtdvin kuin tunnetehtéivin tayttimisessd nousi esiin, myos tehtdva ryhmén
loppumisen ldhestyessi. Ryhmén ja opiskelun loppumisesta keskusteltiin, ja
palauteltiin mieliin, kuinka paljon aikaa on opiskelun loppumiseen, mistd aiheista

seuraavat ldhijaksot koostuvat ja mité niillé pitdisi vield kasitella.

Edellisen ohjauskerran kisittelemittd jaidnyt teema ajankdytostd ei ollut endd
ajankohtainen osallistujille. He halusivat kuitenkin késitelld “eldméni viisi unelmaa”
eli miettid, mitkd asiat heille itse asiassa ovat tirkeitd ja miten niihin 16ytyy aikaa,
vaikka sitd ei muuten tuntuisi olevankaan. Osallistujat pohtivat myés sitd, miten
tillaiset unelmat toimivat energiaa tuovina sen sijaan ettd ne olisivat aika- ja
energiavarkaita. Osallistujat saivat tulevaisuuskysymyksid suuntaamaan unelmia

myods ryhmén loppumisen jélkeiseen aikaan.

Ohjauksellinen tukeni oli uusin silmin katsomisen, omien uusien vaihtoehtojen
loytdmisen ja hypoteettisten tulevaisuuskysymysten tukemista. Osallistujien tavoitteet
ja pddmddrdt oman  opiskelun  suhteen olivat  selkiintyneet  edellisiin
ryhmdohjauskertoihin  verrattuna, uusia  mahdollisia  vaihtoehtoja  oman
oppimisprosessin suunnittelemiseksi ja toteuttamiseksi oli loytynyt. Myds rajoittavat
reunaehdot olivat saanet aikaisempaa realistisen nikokulman. (vrt. Peltomdki 1996,

ks. pienryhmd I, luku 7.2.1.)

Huhtikuu

Kuudes ohjauskerta oli seké pienryhmén ettd opiskeluryhmén loppumisen miettimisté.
Léasnd oli kahdeksan osallistujaa. Ryhmissd keskusteltiin siitd, mikd on pahinta
ryhmén loppumisessa; mitd voin ottaa ryhmastd mukaani; miksi on hyvé, ettd ryhmé
loppuu. Osallistujat vastasivat palautekyselyyn ryhmén toteutumisesta suhteessa
syksylld annettuun viitekehykseen. Ohjauksellinen tukeni liittyi vaihtoehtojen

loytamiseen ja tulevaisuussuuntautumiseen.
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8. OSALLISTUJIEN KOKEMUKSET PIENRYHMAOHJAUKSESTA

Seuraavaksi kuvaan ja analysoin ohjausprosessin toteutumista teema-alueittain

osallistujien kirjoitusten ja kuvausten perusteella.

8.1. Kokemusten, ajatusten, tunteiden, kysymysten ja ihmettelyjen esille tuleminen

pienryhméohjauksessa

Téhén teemaan liittyvidt osallistujien kuvaukset pienryhméohjauksessa esille
nousseista heidén silloiseen kontekstiinsa liittyvistd keskustelun aiheista, teemoista tai
ongelmista ja niiden esille ottamisen helppoudesta tai vaikeudesta. Myos osallistujien
kuvaukset ohjaustilanteiden ilmapiiristd ja sen merkityksestd liittyvét tihidn teema-

alueeseen.

Vaikka olen kuvannut tdmén tutkimuksen viitekehyksessd yksilon kokemuksille,
asioille tai ilmidille antamien henkilokohtaisten merkitysten tai tulkintojen
merkityksellisyyttd, minut yllitti se, ettd palautteissaan kaikki osallistujat antoivat
spontaanisti,  pyytdméttd, myods oman  henkil6kohtaisen = merkityksen
pienryhmitydskentelylle ja sen antamalle tuelle. Osin ndmé merkitykset kertovat
opettajan ammattiin kasvusta ja sen vaiheesta, oman reflektiivisen ajattelun
kehittymisestd, itseohjautuvuuden 16ytdmisestd ja oman ja ryhmén oppimisprosessin
tukemisesta. Osin ndmé kuvaukset kertovat myos ohjaukseen osallistuneiden kyvysti
ndhdd asettamieni teema-alueiden yli, ohjauksellisen prosessin kokonaisuuteen.
Monet kuvasivat pienryhmén merkitystd tunnetehtdvin tiyttdmisessd asiatehtdvén
lisdksi eli affektiivinen alue, tunteet, kokemukset ja ihmettelyt tulivat esille, kun
osallistujat kertoivat toteutuneen pienryhmin omakohtaisesta merkityksestd. (vrt.
Peltoméki 1996; Lehtinen ym. 1991.) Pienryhmissd oli turvallinen
keskusteluilmapiiri; kaikki uskalsivat tuoda alustavatkin ja ei niin viimeistellyt
ajatuksensa esille. Myds oma ymmirrys toisten erilaisuudesta, erilaisesta tavasta

néhdi ja kisitelld asioita tuli osallistujien palautteessa esille.

Osallistujat kokivat saaneensa ryhmidssié mahdollisuuden omien ajatusten esille

tuomiseen ja niiden jakamiseen muiden ryhmildisten kanssa. Osa osallistujista koki
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huomanneensa, ettd ei olekaan yksin ajatustensa, kysymystensd, ihmettelyjensi

kanssa, vaan muutkin ovat miettineet samoja asioita.

"..pienryhmd on ollut varsinaiseen koulutusryhmddn ndhden ikddn kuin
objektiivinen asioiden, ajatusten, tunteiden jne. purkamisen kanava.
Pienryhmdssd ei ole ollut ajatusten ilmaisemista "hdiritsevdd"” virallista,
koulumaista ilmapiirid - tai sanoisinko hienosti - institutionaalista ilmapiirid.
Arkisuudessaan siind on voinut aidosti ja avoimesti kohdata omat tunteet ja
kokemukset, jotka koskevat tddlld opiskelua ja opettajaksi kasvua."

"..ryhmd toimi minulle ennen kaikkea opiskelusta nousevien kysymysten
kdisittelypaikkana.”

"..opiskelun alussa ryhmd toimi ennen kaikkea kisitteiden selventdjind. Sai
sekd vetdjdltd ettd opiskelijatoverilta tapoja tarkastella uusien kisitteiden eri
puolia. Pienryhmd toimi sikdli toisin kuin suurempi ryhmd, ettd siind rohkeni
asioita tuoda esille "raakileina”, kokemuksellisina ja enemmdn epdillen.
Tunteet olivat myéds pelkistetympdnd eikd niin valmiiksi puituina ja kdsiteltyind
kuin suuremmassa ryhmdssd. Vihdn niin  kuin  "tukiopetuksen" ja
terapiaryhmdn vilimuoto."

"...oleellisempaa minun kannaltani on tdssd ryhmdssd ollut kuitenkin siihen
havahtuminen, ettd jokainen kokee ja ndikee tilanteet, asiat aivan eri tavalla ja
Jjokaisen tapa ja tulkinta on yhtd oikea...tdssd ohjausryhmdssd on jokainen (?)
uskaltanut tuoda omat tyrmistyksensd, pettymyksensd, ilon aiheensa jne.
vapaasti esille...tunnetehtdva jad isossa ryhmdssd liian véhdlle huomiolle."”

"...pienryhmdiitydskentely (terapiaryhmd) toimi alusta lihtein tilana, paikkana
puhua julki omat tunteet, ajatukset ja kokemukset. Dialogissa muiden
opettajakokelaiden kanssa sai vahvistusta omalle kasvulle opettajaksi, koska
muutkin painiskelivat samantapaisten ongelmien kanssa."

"...merkityksellistd oli myds se, ettd kuuli, mitkd asiat muita askarruttivat. Ja
katsos, samat ongelmat ne muidenkin aivoissa pyérivat."

“Saatoin kyselld estottomasti ohjeita ja saatoin myds purkaa syddntini
asioista, joita pddssdni oli kertynyt.”

Ryhmén ilmapiiri tuntui turvalliselta ja mahdollisti omien ajatusten, kysymysten ja

ihmettelyjen esille nostamisen. Myos hyviksytyksi tulemisen kokemista kuvattiin.

".. olen kokenut ryhmdn arvokkaana 'pysdhdyspaikkana”, ei suinkaan
Staattisessa mielessd, vaan aktiivisena tuumaustaukona ja -paikkana oman
kasvunsa tarkastelussa. Ryhmdn jilkeen on yleensd ollut levollinen ja
hyviksytyksi tulleen olo."
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"...ajatusten, tuntojen purkamista, kdsittelyd - avaimia lukkoihin, jotka eiviit
ehkd muuten olisi auenneet...pienryhmdssd on myds keskusteltu asioista, joita
ei haluttu/voitu pohtia koko porukalla. Ryhmdn rauhallinen, seesteinen
tunnelma on myds antanut uskoa opiskeluun vuoden aikana.”

"...rauhallinen ilmapiiri, hyvid kysymyksid."

“..kun tdllaisen ryhmin tarvetta syksylld tiedusteltiin, se tuntui siindi
opintojen tilanteessa erittdin hyviltd. Eikd tuohon tuntemukseen ole tarvittu
muutoksia tehdd. Yhd se tuntuu yhtd tdrkedltd, vaikka viimeistd kertaa
viedddnkin; niin kuin sanonta kuuluu: kertaakaan en vaihtaisi pois. "

“...oli sellainen turvallisuuden tunne, ldmmin, kiva henki huokui heti alusta
alkaen. Ainakin mind henkilskohtaisesti nautin.”

Ryhmé oli toiminut myos osallistujien omien ajatusten, tunteiden ja kysymysten
peilaamisen forumina. Osallistujat olivat kokeneet ymmirryksensi seki itsestd ettid
omasta oppimisprosessistaan lisdéintyneen sen kautta, etti he saivat testata omien
ajatustensa hyviksyttdvyyttd muiden osallistujien kanssa. (vrt. Krokfors 1997
Peltomiki 1996; Atjonen 1995a, b.)

"..omien ajatusten/tunteiden selkiytyminen peilautumisessa ryhmdn toisten
Jdsenten kautta - energian vapautuminen toimintaan."”

“Pystyin testaamaan omien ajatusteni/kdsitysteni pitdvyyttd ja saamaan
tarvittaessa tukea silloin, kun olin jostakin epdvarma.”

"...oman ja toisten aitouden ja avoimuuden huomaaminen - arvostaminen -
kehittyminen."

“Vaikka tietdd, ettd yksin tdytyy selviytyd tietyistd tilanteista eldmdssddn,
tietdd muidenkin kokevan samanlaisia tunnetiloja eli en ole yksin ongelmieni
kanssa."

“...Ryhmdn avoimuudesta ja monialaisuudesta johtuen olen ehkd oppinut

ndkemddn oman ammattialan laajemmassa yhteydessd.”

Yksi osallistuja analysoi pienryhméitoiminnan merkitystd itselleen sekid

kokonaisuutena ettd omien ajatusten purkumahdollisuutena seuraavasti:

"...en osannut hyodyntdd ilmeisesti oikein tdtd pienryhmdtoimintaa, koska
timd tuntui selville jatkeelle kontaktipdiville...ehkipd tdmd toimi jonkinlaisen
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"kansanradiona”, jossa ei tarvitse saada vastausta, riittdd ettd saa
"purppasta”.

"...ryvhmdn tarkoitus ei liene ollutkaan tismentdd esim. opetuksessa avoimeksi
Jjddneitd kysymyksid. Toiminta on ryhmdssd kuitenkin pinnallista. Eikd jaksa
illalla olla endd kovin aktiivinen"

"..ei voi sanoa etteiké ryhmdssd olisi ollut hyvd ilmapiiri, mutta se ei
kuitenkaan antanut mitddn uutta, paitsi joulun alla ollut "porukan

nmn

kehuminen".

Tamain osallistujan omana tavoitteena oli ehkd ollut selkeiden vastausten saaminen
omassa opiskelussa auki janeisiin kysymyksiin ldhinni ryhmén ohjaajalta. Osallistuja
oli kokenut pienryhmdn paikkana, jossa osallistujien oman opiskelu- ja
elaméntilanteen “valittaminen” ja omien mielipiteiden esille tuominen oli

mahdollista, jolloin riitti, ettei valmiita, yleispétevid vastauksia tulekaan keneltékaén.

8.2. Osallistujien kokemukset reflektiivisen ajattelun tukemisesta pienryhméssé

Itse asiassa se palaute, mitd osallistuyjat kirjoittivat  toteutuneesta
pienryhmiohjauksesta ja se miten he pienryhméohjausta ylipdénsd kuvasivat,
jasensivit ja pohtivat, on sindllddn osoitus osallistujien reflektiivisen ajattelun sen
hetkisistd paikannuksesta kuin myos reflektiivisen ajattelun kehittymisen vaiheesta.
Reflektiivisen ajattelun kuvaaminen oli ldhinnd sitd, miten osallistujat itse olivat
kokeneet kehittyneensd omasta toiminnasta tietoiseksi tulemisessa ja siitd, miten he
kuvasivat omasta toiminnasta tietoisemmaksi tulemisen vaikuttaneen heiddn
toimintaansa. Osallistujien kuvaukset, jotka liittyivit oman ymmaérryksen
syntymiseen, omasta toiminnasta kriittisesti tietoisena olemiseen tai sellaiseksi
tulemiseen luokiteltiin tihdn teema-alueeseen kuuluvaksi kuvaukseksi. (vrt. Peavy

1998, 1991; Poskiparta 1997.)

"...itsendisyyden/rohkeuden vahvistuminen kaikissa ndissd osioissa (huom. ks.
ohjausmalli= identiteetin vahvistuminen, oppimisprosessin tukeminen ja
reflektiivisen ajattelun tukeminen; osallistujan oma huomautus) tai yleisimmin
ihmisend."
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"..pystyin testaamaan omien ajatusteni/kdsitysteni pitdvyyttd ja saamaan
tarvittaessa tukea silloin, kun olin jostakin epdvarma. Ryhmadldisten tuki
muodostui olennaiseksi osaksi."

"..monesti ryhmdtilanteiden jilkeen asiat selkiytyivit ja  kykeni
tarkastelemaan tulevaisuuttaan positiivisemmin.”

...sekd reflektiivisen ajattelun kehittymisti. Oli kiva huomata, miten
reflektiivinen ajattelu kehittyi ryhmdldisilld ja miten taas itselld."

“Kun sai puitua ldpi ymmdrrettiviksi, miksi jokin tehtiin, oli helpompi tehdd
asioita itse. Kun puhui ryhmdssd, niin oma ajatus selkiytyi, jolloin syntyi myds
itseymmdrrystd. Itseymmdrrys on tietenkin myds reflektiiviseen ajatteluun
kuuluvaa.”

Toisaalta reflektiivisyyden lisdfintymisen tai oman reflektiivisyyden kehittymisen
kuvaus on palautteessa annetun instruktion perusteella vaikeaa. Instruktiossa olisi
pitinyt pyytdd osallistujia selventimién, missd ja miten konkreettisesti heiddn
ajattelussaan tai toiminnassaan nikyy, ettd heiddn reflektiivinen ajattelunsa on
kehittynyt tai he ovat muuttaneet toimintaansa sen jélkeen kun he ovat tulleet siitd
tietoiseksi. Pelkkd kommentointi siitd, ettd reflektiivinen ajattelu on kehittynyt,
(vaikka se kertoo osallistujan oman subjektiivisen kokemuksen) ei vield kerro, miten

se on kehittynyt.

Yksi palautteeseen vastanneista ei kokenut ryhméén osallistumisella olleen merkitysti

erityisesti juuri oman reflektiivisen ajattelun tukemisessa.

"...reflektiivisen ajattelun tukemisessa...ryhmdn merkitys oli kylld vihdisempi."”

8.3. Osallistujien kokemukset oman oppimisprosessin tukemisesta pienryhmissé

Osallistujat kokivat ehkd merkityksellisimmiksi pienryhméin roolin juuri oman
henkilokohtaisen oppimisprosessin tukemisessa. Osallistujat kokivat saaneensa
pienryhmistd tukea oppimistehtiviin, kirjallisiin tuotoksiin, omaan toimintaansa
opetusharjoittelussa, omaan tulevaan ammattiin kasvamiseen. Osallistujat kuvasivat
ymmirryksensd lisdéintyneen mm. ymmaérryksend opiskeluprosessin eri vaiheiden
nivoutumisesta yhteen, oppimisprosessin vaiheiden merkityksen ymmaértdmisens,

oppimaan oppimisessa, asioiden selkiytymisend ja oman rohkeuden lisdéntymiseni.
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(vrt. Krokfors 1997.) Ndmé kuvaukset voidaan ndhdd myos reflektiivisen ajattelun
kuvauksina. Tdmin teeman alla osallistujat olivat konkretisoineet oppimisprosessiaan
ja sen kehittymistd tavalla, jonka olisi voinut luokitella reflektiiviseksi ajatteluksi.
Pienryhmin osallistujien tuki toisten ajatuksille ja kysymyksille koettiin myds
oppimisprosessin tukemisena. Neuvojen tai ohjeiden saaminen toisilta ryhmaliisilta
tuki osallistujien omaa oppimisprosessia. (vrt. Peavy 1998, 1991; Vihaméttonen
1998; Poskiparta 1997; Peltomiki 1996; Atjonen 1995a, b; Ingrosso 1993.)

"..ryhmdn merkitys oli mielestini tdrkedsti opiskelu- ja oppimisprosessin
tukemisessa. Varsinkin silloin, kun alkuperdisessd ryhmdssd opeteltiin
itseohjautuvuutta."

"..pystyin testaamaan omien ajatusteni/kisitysteni pitdvyyttd ja saamaan
tarvittaessa tukea silloin, kun olin jostakin epdvarma. Ryhmadldisten tuki
muodostui olennaiseksi osaksi. Oli helpottava huomata, ettd muutkin olivat
ovat "samassa suossa". Tdtd kautta ryhmd tuki omaa opiskelu- ja
oppimisprosessia.”

"..saatoin kyselld estottomasti ohjeita ja saatoin myds purkaa syddntdni
asioista, joita pddhdni oli kertynyt. Olen saanut henkistd rohkeutta, olen
saanut oppeja opettamisen kasvun tielld, olen saanut ohjeita kirjallisten
oppimistehtivien tekoon. Opiskelu- ja oppimisprosessilleni olen mielestini
saanut parhaat evidit juuri tdstd pienryhmdstd, ehkdpd juuri sen vetdjdstd.”

"..ennen kaikkea ryhmd tuki opiskelu- ja oppimisprosessin tukemisen kautta
itseohjautuvuutta.”

"...merkittdvi rooli opiskelun eri osien nivomisessa yhteen. Pienryhmdssd on
saatu selvitettyd opiskelun tarkoitusta kokonaisuudessaan, mutta myds
opiskelun osa-alueiden merkitystd."

"..opiskelu- ja oppimisprosessin tukeminen toteutunut, monet asiat
selkiintyneet, miksi-kysymyksiin 16ytynyt vastauksia."

" ..itsendisyyden/rohkeuden vahvistuminen kaikissa ndissd osioissa (huom. ks.
ohjausmalli= identiteetin vahvistuminen ja opiskelu- ja oppimisprosessin
tukeminen reflektiivisyyden lisdksi) tai yleisimmin ihmisend."



91

8.4. Osallistujien kokemukset (ammatillisen) identiteetin  vahvistumisesta

pienryhméohjauksessa

Ammatillisen identiteetin vahvistumisen kokemukset pienryhmiohjauksessa olivat
véhidiset. Osallistujat kokivat, ettei pienryhmétoiminta tukenut varsinaisesti heidian
ammatti-identiteettiddn. Tdhén teema-alueeseen kirjoitti kuvausta vain muutama

osallistuja.

"...ammatti-identiteetin vahvistamisessa ryhmdn merkitys oli vihdisempi."

"...ammatti-identiteetti on taas jotain, jonka nden olevan syntymdssd. Ehkd
identiteetti, joka ryhmdssdi muodostui, oli enemmdnkin opiskelijan/
opettajakokelaan identiteetti.”

"...en osaa sanoa, miten ryhmd tuki ammatti-identiteetin kehittymistd.”

Osallistujat eivit ndhneet pienryhmétoiminnan tukeneen ammatti-identiteetin kasvua.
Ammatti-identiteetti oli vasta muotoutumassa pienryhmétoiminnan aikana. Ammatti-
identiteettiin liittyvdt ne arvot, joihin ihmisend sitoutuu, oman alan ammatillinen
osaaminen sekd ihmisend oleminen. Kaikki ndmi edellyttivit tietoiseksi tulemista
omasta ajattelusta, toiminnasta, ihmettelystd, kysymyksisti ja tunteista - eikd
ainoastaan tietoiseksi tulemista, vaan myds syntyneen uuden oivalluksen ja
merkityksen viemistd omaan eldmain ja sen kaikkiin muotoihin. Pienryhméprosessin
aikana osallistujat saivat luvan kasvaa kohti tulevaa ammattia, ja ryhméprosessi
voidaan siten ndhdd kasvun prosessina. Ammatillisen identiteetin 16ytdmisen vaihe

liittyykin tulevaisuuteen, ammatissa toimimiseen ja sen jisentdmiseen.

Ammatti-identiteetin tukeminen ja ammatti-identiteetin ISytdminen ammattiin
opiskelun aikana onkin aika vaativa haaste, ellei mahdoton. Ammatti-identiteetin
tukemista koskeva ndkokulman kysyminen oli tissd ohjausmallin palautteessa
huonosti ja niukasti ennalta pohdittu. Ammatti-identiteetin tukemisen kysymyksid
voisikin ldhestyd etupddssd tyGssi toimivien ammattilaisten ohjauksessa, ei vasta

opiskeluvaiheessa olevien ohjausprosessissa.
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8.5. Osallistujien kokemukset itseohjautuvuuden tukemisesta eli

selviytymismindkuvan vahvistumisesta pienryhméssé

Tédméan ndkokulman esille saaminen pienryhmé#ohjauksessa oli merkityksellisintd
ohjausmallin jatkokehittelyn kannalta. Selviytymismindkuvan vahvistumista voikin
lahestyd siten kaikkien aikaisemmin késiteltyjen teema-alueiden kuvausten kautta.
Voidaan ajatella, ettd jo osallistujien spontaanit kuvaukset siitd, mink#d merkityksen he
pienryhmén toiminnalle antoivat (vrt. Iuku 8.1.), kuvaavat myds osallistujien
kokemuksia omien ajatusten esille tuomisesta ja peilaamisesta ryhmdéssd, oman
oppimisen haltuunottamisesta, omaan oppimisprosessiin vaikuttamisesta ja omien
padmadrien ja tavoitteiden asettamisesta suhteessa koulutuksen tavoitteisiin eli
osallistujien selviytymismindkuvan vahvistumisesta ohjausprosessin aikana. (vrt.
empowerment-ajattelu; ks. myos Peavy 1998, 1995, 1991; Vahiamottonen 1998.)
Antamalla oman henkilokohtaisen merkityksen pienryhmissd osallistumiselle ja
pienryhmén toiminnalle, ryhmé#n tuelle oman oppimisprosessin tukemisessa,
reflektiivisen ajattelun kehittymiselle ja (ammatillisen) identiteetin kehittymiselle (vrt.
kappaleet 8.2., 8.3. ja 8.4.), osallistujat kuvasivat itse asiassa niitd vilineitd, joiden
tarkoitus oli mahdollistaa osallistujan oman itseohjautuvuuden 16ytédmistd ja oman
selviytymismindkuvan  vahvistumista sekd mahdollistaa ryhmdn jésenten
osallistuminen heiti itsedéin koskevaan prosessiin. My6s osallistujien kokemuksissa
niami nikokulmat yhdistyivat. Ryhméin merkitysté erityisesti oman itseohjautuvuuden

tukemisessa osallistujat kuvasivat seuraavasti:

"..itseohjautuvuutta tukee omien kokemusten reflektointi ja tiedostaminen.
Tiedin tulevaisuudessa, tunnen tulevaisuuden paremmin kuin ennen johtuen
oman mindn kasvusta...kaiken kaikkiaan on kysymys eldmdnsd eldmisestd
paivd kerrallaan luottaen omiin vajavaisiinkin kykyihinsd."

"..itseohjautuvuutta ryhmd tuki ja varsinkin ohjaaja. Toistuvat kysymykset,
joita olimme esittineet sekd omille kouluttajille ja ryhmdn vetdjille, eivit
saaneet konkreettista vastausta. Kaikki riippuu itsestd -ajatus syveni ja sai
uusia merkityksid ryhmdssd."

"...pienryhmdkeskustelut ovat sysdnneet itseohjautuvuutta eteenpdin.”
"..nden jopa siten, ettd vaihtaisin kuviossa (huom vrt. kuvio 35.)

itseohjautuvuuden ja (ammatti-) identiteetin paikkaa. Itseohjautuvuus ei ole
itsetarkoitus eikd pddmddrd vaan viline."
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“Olemme olleet yksi ryhmd, jossa kuitenkin jokainen on ollut oma erillinen
yksilonsd. Itseohjautuvuutta tukee omien kokemusten reflektointi ja
tiedostaminen.”

Selviytymismindkuvan vahvistumisen kuvaukset liittyivét osallistujien kokemuksiin
ohjausprosessista ja sen tuomista mahdollisuuksista sekd omaan ammatillisen
identiteetin kasvun prosessiin ettd omien vaikutusmahdollisuuksien 16ytdmiseen oman
eldménsd suhteen pienryhmén ohjausprosessin aikana. Selviytymismindkuvan
vahvistumisen kuvaukset kertoivat my0s ryhmédn jésenten tdysivaltaisesta
osallistumisesta heitd itsedén koskevaan paatoksentekoon. (vrt. mm. Liimatainen ym.
1999; Viahiamétténen 1998; Peavy 1998; Antikainen 1996.) Selviytymismindkuvan
vahvistumisen kokemukset liittyivdt osallistujilla oman opettajaksi kasvun
muutosprosessin  késittelemiseen, omien “itsekkdiden” kehittymispyrkimysten
tukemiseen, toisten osallistujien kokemuksilleen antamien merkitysten ja tulkintojen
erilaisuuden ymmaértdmiseen, henkisen rohkeuden ja luottamuksen kokemuksiin
omassa toiminnassa seki yhdessi jakamisen mahdollisuuteen. Myds ohjausprosessin
aikana saatu omakohtainen kokemus toisten osallistujien tulkintojen ja merkitysten
erilaisuudesta ja sen ymmirtimisestd ndkyi pyrkimyksend toimia itse samoin
tulevassa ohjaus- ja opetustydssd. Eli omakohtaisesti ldpieletty ohjausprosessi antoi
oppimiskokemuksen, jonka osallistujat toivovat siirtyvin omaan tyohon, omaksi

toimintatavaksi. (vrt. Peltonen 1996; Vihdamoéttonen & Keskinen 1994.)

"..ryhmdn tdirkein merkitys minulle on ollut se, ettd ryhmd on toiminut
tyonohjauksena opettajaksi kasvussa ja tdlloin auttanut kisittelemddn sitd
voimakasta muutosprosessia, joka on sisdlldni jyllinnyt. Ryhmdtapaamiset
ovat saaneet kasvun tuntumaan mydnteiseltd ja olennaista on ollut se, etten
ole ollut yksin."

"..edelli kuvattu malli vastaa jotain terapiaryhmdd. Mind tuon omat
kysymykseni jne. ryhmddn ja niiden kdsittelyn kautta mind saan tukea
ammatillisen identiteetin, reflektiivisen ajattelun ja oppimisen kehittymiseen.
Toki timd pienryhmd on antanut tillaisia valmiuksia, tukenut "itsekkditd”
kehittymispyrkimyksidni."

"..oleellisempaa minun kannaltani on tdssd ryhmdssd ollut kuitenkin siihen
havahtuminen, ettd jokainen kokee ja ndkee tilanteet, asiat aivan eri tavalla ja
Jjokaisen tapa tai tulkinta on yhtd oikea. Olen siten saanut enemmdnkin
valmiuksia erilaisten opiskelijoiden ohjaukseen, kuuntelemiseen jne. Erilaiset
kokemukset ovat tdssd ryhmdssd ylldttineet minut joka kerta. En ehkd ota
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opiskelijoiden kokemuksia ja nikemyksid endd itsestddn selvyytend (vield
vihemmdn kuin aikaisemmin) kysymdittd heiltd ja kuuntelematta heitd!"

"..rohkeus kohdata varmasti kohdalle sattuvia takapakkeja on lisddntynyt.
Voin suhtautua tietyissd tilanteissa neutraalisti opiskelijoihin, pysyd oman
kdsityksensd takana. Dialogissa muiden opettajakokelaiden kanssa sai
vahvistusta omalle kasvulle opettajaksi, koska muutkin painiskelivat
samantapaisten ongelmien kanssa.”

"...saatoin kyselld estottomasti ohjeita ja saatoin myds purkaa sydintini
asioista, joita pddhdni oli kertynyt. Olen saanut henkisti rohkeutta, olen
saanut oppeja opettamisen kasvun tielld, olen saanut ohjeita kirjallisten
oppimistehtivien tekoon. Opiskelu- ja oppimisprosessilleni olen mielestdni
saanut parhaat evddt juuri tdstd pienryhmdsta..."

"..jotenkin oli se tunne koko ajan, ettd juuri tdimd pieni ryhmd oli se henkisen
kasvun koti, jota lukuvuonna todellakin tarvitsin."”

"..olen kokenut ryhmdn aktiivisena tuumaustaukona ja -paikkana oman
kasvunsa tarkastelussa.”

“ ...ehkd ainakin siind, ettd ryhmdssd kasvoi luottamus omiin kykyihin.
Varsinkin ennen toiminnallista jaksoa tarvitsin sitd rohkaisua, jota sain

J J
ryhmdstd."

"...ryvhmd opetti enemmdnkin ndkemddn liittymisen merkityksen."
"..minun ongelmakohtani liittyvit muihin asioihin, kuten sosiaalisuuteen,

toisten kunnioittamiseen, missd asioissa olen tissd ryhmdssd tai muualla
tamdn koulutuksen aikana itseni kanssa "taistellut".”

Ryhmin ohjausprosessi ndytti tukevan selviytymismindkuvan vahvistumista lahinni

oman

oppimaan oppimisen prosessin suhteen. Osallistujien  kuvaukset

selviytymismindkuvan vahvistumisesta ovat hyvin samankaltaisia kuin miten

empowerment-kisitteen sisaltdja on eri ldhteissd kuvattu (vrt. Ahteenméki-Pelkonen
1998; Liimatainen ym. 1999; Ojanen 1998; Partanen & Perild 1997; Antikainen 1996;
Neittaanmiki 1995; Eteldpelto 1993.)

8.6. Osallistujien esittdmié kehittimishaasteita pienryhméohjaukselle

Muutamissa palautteissa esitettiin kehittimisideoita pienryhmétoiminnalle. Myoés se,

ettd osallistujat antoivat kehittdmisehdotuksia pyytimaittd, kertoo heidén kyvystdin

nihdi

ohjausprosessi  kokonaisuutena. Kaksi palautteen antajista  mietti
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itseohjautuvuuden merkitysti toisaalta ohjauksen paamaédrén/ tavoitteen nakokulmasta

ja toisaalta ohjauksellisen vilineen kautta.

"..nden jopa siten, ettd vaihtaisin kuviossa itseohjautuvuuden ja ammatti-
identiteetin paikkaa. Itseohjautuvuus ei ole itsetarkoitus eikd pddmddrd vaan
viline."

".vield sen verran kuviosta, ettd ei ammatillisen identiteetin jne.
kehittymisestd ja tukemisesta seuraa automaattisesti itseohjautuvuuden
lisddntyminen. ...en tiedd, uskon olevani itseohjautunut enkd sitd haluakaan
kehittad.!"”

Toisaalta pienryhméiohjaus ei ollut jokaiselle osallistujalle se ohjausmuoto, jossa omat
kysymykset olisivat tulleet esille. Yksi palautteeseen vastannut (mies, yli 50-vuotias,
osallistui jokaiseen pienryhmiohjaukseen) ei ndhnyt pienryhméaohjauksen antavan
itselleen mitddn uutta verrattuna varsinaiseen kouluttautumisryhméénsi eikd antavan

vastauksia esille tulleisiin kysymyksiin. Hdn my&s koki, etti:

"...ongelmat olivat niin yksilollisid, ettd ei niitd voi kdsitelld yleensdkddn
ryhmdssa."”

Yksi osallistuja kritisoi pienryhméohjauksen viitekehysta:

“Edelld kuvattu malli on mielestini sekd timdn ohjausryhmdn ettd ryhmien
yleensd toiminnan kannalta liian suppea. Edelld kuvattu malli vastaa ldhinnd
Jjotain terapiaryhmdd...”

8.7. Yhteenvetoa pienryhméohjauksen toteutumisesta

Pienryhmédohjauksella oli siis kaksi tavoitetta. Oma tavoitteeni oli saada toisaalta
kokemuksia kokeillun ohjausmallin soveltuvuudesta ohjauskeskusteluun ja toisaalta
saada kehittdvid ehdotuksia ja uusia nikékulmia ohjausmallin edelleen kehittamiseksi
terveysneuvontatilanteisiin soveltuvaksi. Pienryhmaohjaukseen osallistujien kannalta
ohjaustoiminnan tarkoitus oli osallistujien selviytymismindkuvan vahvistaminen
itseohjautuvuutta tukemalla. T#hin tavoitteeseen pyrittiin osallistujien omasta
kontekstista nousevien kysymysten, ajatusten, tunteiden, kokemusten ja elimysten

kasittelemiselld pienryhméohjauksessa. Pienryhméohjaus mahdollistikin osallistujien
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affektiivisen alueen esille nousemisen ja kisittelemisen, ja sitd kautta sekd omien ettéd
toisten  osallistujien  tunteiden = ymmértdmisen. Samalla  yhteistyé- ja
vuorovaikutustaidot saivat vahvistusta, ja avoin ja hyviksyvé keskusteluilmapiiri seké
ohjaajan ja osallistujien vilinen luottamuksellinen keskustelusuhde olivat luomassa
turvallista ja vuorovaikutuksellista ilmapiirid. (vrt. Peavy 1998, 1995, 1991;
Poskiparta 1997; Ingrosso 1993; Tones 1994, Tones ym. 1990.)

Selviytymismindkuvan vahvistumista ldhestyttiin = késittelemalld  osallistujien
(ammatillisen) identiteetin vahvistamiseen, reflektiivisen ajattelun tukemiseen ja
oppimisprosessin tukemiseen liittyvid teemoja opettajankoulutuksen aikana.
Itseohjautuvuus oli sekd viline ettd pddmiard, tavoite (vrt. von Wright 1996). Itse
asiassa ryhmin ohjauksessa kysymysten, ihmettelyn, ajatusten, tunteiden ja
kokemusten kisitteleminen onkin ndiden ilmididen jdsentdmistd ohjatusti yhdessd
muiden osallistujien kanssa osallistujien omaa itseohjautuvuutta tukemalla ja
"

vahvistamalla. Jisennystyd toimi nimen antamisena "arjen " ilmiéille osallistujien

omassa kontekstissa ja omalle toiminnalle tulevana ohjaajana. (vrt. Krokfors 1997.)

Uusien vaihtoechtojen 16ytiminen, omien n#kékulmien laajentaminen, oman
selviytymismindkuvan vahvistuminen ja tulevaisuuskysymysten hahmottaminen
tukivat osallistujien reflektiivisti ajattelua ja refleksiivisten kysymysten edelleen
loytamistd. Kognitiivisella alueella ohjaus auttoi osallistujia  integroimaan
opettajankoulutukseen liittyvid kognitiivista ainesta osallistujien omaan toimintaan ja
ymmartimiin sitd paremmin. (vrt. Peltoméki 1996.) Pienryhméohjaus mahdollisti
osallistujien oman toiminnan, tavoitteiden asettamisen ja pédmaédratietoisuuden

nousemisen esiin. (vr. Vdhdmotténen 1998; Peavy 1998, 1995, 1991.)

Vuoden kestdneen pienryhmidprosessin vaiheita voikin tarkastella aikaisemmin
kuvattujen yhteisty6- ja vuorovaikutusfunktioiden (vrt. Poskiparta 1997; Ingrosso
1993; Tones 1994, Tones ym. 1990.), affektiivisten ja kognitiivisten funktioiden (vrt.
Peltoméki 1996) lisiksi tarkemmin osallistujien reflektiivisen ajattelun ja omasta
toiminnasta tietoiseksi tulemisen, oman kasvun prosessina. (vrt. Giddens 1991b;
Mezirow 1990.) Peltoméden (1996) tutkimuksen mukaan ohjauskeskustelun yksi
funktio on oppijoiden kasvamaan saattaminen ja ajatteluun kasvattaminen (vrt.

Ingrosso 1993), jota voidaan tdssd sanoa reflektiivisen ajattelun kehittymiseksi.
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Pienryhméohjaukseen osallistuneet kuvasivatkin ohjauksen tukeneen juuri omasta
kontekstista, oppimisprosessista, oman ajattelusta ja toiminnasta tietoiseksi tulemista
ja kaikkien em. ymmaértdmistd. Ohjauskeskustelut mahdollistivat laajempien
nékokulmien 16ytymisen omaan toimintaan ja uusien ndkokulmien liittymisen omaan
toimintaan. Pienryhméakeskustelut auttoivat ymmértiméadn toisten osallistujien
erilaisia tulkintoja ja toimintavaihtoehtoja. (vrt. Krokfors 1997.) Ohjauskeskustelun
avulla Peltoméen (1996) mukaan ohjattavia autetaan 16ytimid&n sellaisia
tyoskentelytapoja, jotka tyydyttdvat hintd itseddn ja joissa hdn voi toteuttaa omaa
persoonallisuuttaan ja olla itsenidinen. Tavoitteena on, ettd ohjattava tulisi paremmin
tietoiseksi omista oppimismahdollisuuksistaan. (Peltomdki 1996; 214, vrt. myos
Krokfors 1997; Talvitie 1996; Ojanen 1990.)

Uuteen ajatteluun kasvun prosessi

Pienryhm#ohjauksen prosessin eteneminen voidaan néhd4 uuteen toimintaan, uuteen
ajatteluun kasvun prosessina (Peltomdki 1996: ks. luku 4.2.2.), jota seuraavassa
kuvataan. Sovellan prosessin terveysneuvontaan. Alussa asiakkaan ajattelu kiinnittyy
omaan sen hetkiseen minén identiteettiin sitoutumiseen, joka nikyy pitdytymisend
omassa olemassa olevassa tavassa olla oman alansa edustaja, asiantuntija, ja omassa
aikaisemmassa tavassa olla ja toimia. Omaa toimintaan tai osaamiseen kiinnittynyttd
asiantuntijuutta Kkorostetaan, ja asiakkaat haluavat keskustella omalla, eldmén,
oppimisen tai tyén kautta tutuksi tulleella kielelld ja kisitteilld. Uuteen ajatteluun
liittyvd kieli on vierasta, turhaa Késitteellistimistd. T#td vaihetta voi nimittds

“olemassa olevaan sitoutumiseksi”.

Ohjausprosessin edetessd asiakkaat alkavat pohtia uutta tulevaa toimintaa (esim. uutta
asiakkaan terveyttd edistivdd toimintatapaa) mahdollisuutena, joka ei vield lity
heihin, mutta jota voi jo fantasioida, visioida. Asiakkaat etsivdt itsesséén,
ajattelussaan ja toiminnassaan olevaa uutta, ja he kysyvdt mm. “Minustako...?!;
“Miksi juuri minusta ...?” ja hylkiivit mahdollisuuden toteamalla “Ei sovi minulle!”
Toisaalta uusi vetdd puoleensa, toisaalta on turvallisempaa ja helpompaa pysyi
vanhassa ja totutussa. Asiakkaat etsivit itsessd olevan uuden ajattelun mahdollisuutta,

1oytavit sitd, mitdtdivat ja hylkadvit sitd, mutta silti se on jo olemassa tulevaisuuden
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mahdollisuutena, mutta se ei vield liity osallistujien kontekstiin. Tdméi vaihe nikyy

“uuden etsimisend”.

Seuraavassa vaiheessa asiakkaat alkavat 16ytd4 yhteisen kielen yhteisten kokemusten
kautta. Yhteinen todellisuus alkaa 16ytyd, ja kokemuksia voi jakaa, kun yhteistd
ymmérrystd tulee. Omia uusia ajatuksia testataan sekd keskustellen ettd toiminnan
kautta. Uuden ajattelun tai toimintatavan mahdollisuus ja kiinnittyminen omaan itseen
tulee todellisemmaksi ja oma uusi alkaa hahmottua. Asiakkaat ovat “uuteen kasvuun

sitoutumisen vaiheessa’’.

Prosessin loppupuolella omasta toiminnasta tullaan entistd tietoisemmaksi ja omia
kehittymisen haasteita uuden toiminnan suhteen alkaa hahmottua. Omaa ajattelua ja
toimintaa osataan paikantaa, kyseenalaistaa, reflektoida. Asiakkaat “antavat itselleen
luvan kasvaa ja kehittyd, olla toista, muuta”. Uusi toiminta on jo osa asiakkaiden
todellisuutta ja kontekstia, ja entiseen toimintaan ei endd vedota tai palata eikd
nykyistd toimintaa selitetd aikaisemman toiminnan tai osaamisen kautta, vaan ajattelu

on suuntautunut uuteen tulevaan toimintaan.

9. OHJAUSKESKUSTELU TERVEYSNEUVONNASSA: JAETTUA
ASTANTUNTIJUUTTA

Pienryhmidssd kokeiltu ohjauksen mallia, jonka teoreettinen viitekehys on
konstruktivistisessa ohjauksessa ja konstruktivistisessa kisityksesséd oppimisesta,
voidaan soveltaa terveysneuvonnan ohjauskeskustelun malliksi. Malli ei ole helposti
opittava menetelmé- tai temppukokoelma, vaan se edellyttdaa ohjaajalté oppimisen ja
ohjauksen syvdd ymmirtdmistdi ja  ymmérryksen viemistdi kiytdnnon
ohjaustoimintaan. Ohjaajan oppimis- ja ohjauskisitykset ilmenevit ohjaustoimintana

seuraavasti:
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késitys oppimisesta

A

v Y .
kasitys ohjaamisesta
A

A 4
ohjauksen toimintakdytdnnot

terveysneuvonnassa

KUVIO 6. Ohjauksellisen ajattelun ndkyminen terveysneuvonnassa.

Pedagogisesti ohjattu keskustelu, jossa asiakkaiden eldméntilannetta ja siihen liittyvid
kokemuksia, kysymyksid, ajatuksia ja tunteita kytketd#in  asiakkaiden
merkitysmaailmaan ja kontekstiin, tukee asiakkaan omien voimavarojen
mobilisoitumista ja oman reflektiivisen ajattelun kehittymisti. Néin asiakkaita tuetaan
oman eldméntilanteensa ja toimintansa ymmartdmisessé, oman eldménsé subjektiuden
ymmirtimisessi ja itsen muuttumismahdollisuuden 18ytémisessd. Terveysneuvonnan
ohjauskeskustelun prosessi tuleekin nihdd oppimisen prosessina, jossa ihmisen
oppimisen lainalaisuudet ylipd4nsd toimivat. Terveysneuvontatilanne edellyttdd
reflektiivistd vuorovaikutussuhdetta, jossa toiminnan tavoite ja paaméairé tarkentuvat
keskustelujen myoté, ja parhaimmillaan ohjauskeskustelun prosessi on ohjaajan ja
asiakkaan vilinen reflektiivinen kehitysprosessi, jossa kumpikin oppii. (vrt. Peavy
1998, 1995; Liimatainen ym. 1999; Poskiparta 1997; McWilliam ym. 1997; Ingrosso
1993.) Terveysneuvonnan ohjauskeskusteluihin sovellettuna ohjausmallia voidaan siis
tarkastella kahdesta nikokulmasta: yhtialtd oppimisen prosessina terveysneuvonnan
ohjauskeskustelussa sekd asiakkaan/ ohjattavan ndkokulmasta ettd asiantuntijan/
ohjaajan n#koékulmasta ja toisaalta jaetun asiantuntijuuden mahdollistavana
ohjauskeskusteluna, jossa ohjaajan/ asiantuntijan ohjaukselliset interventiot,

toimintatavat mahdollistavat asiakkaan tdysivaltaisen osallistumisen ohjaukseen.
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9.1. Ohjauskeskustelu oppimisen prosessina terveysneuvonnassa

Asiakkaan/ ohjattavan nidkokulmasta ohjauskeskustelun ldhtdkohtana on asiakkaan
eldménkonteksti tai -tilanne. Asiakas/ ohjattava on eldménhistoriansa kautta omassa
kontekstissaan toimiva oman eldménsé subjekti, joka tdysivaltaisesti osallistuu itsedén
ja ympdristodian koskevaan péaitoksentekoon, “valtautuu” (vrt. Liimatainen ym. 1999;
Peavy 1998, 1997, 1991; Antikainen 1996). Ohjauskeskustelu perustuu asiakkaan
kunnioittamiselle, ja ohjauskeskustelun edellytyksend on asiakkaan osallistuminen ja
yhteisty6 ohjaajan kanssa. Ohjauskeskustelu on yhteistydprosessi, yhdessd oppimisen
ja yhdessid jakamisen prosessi, jossa asiakas on oman eliminsi asiantuntija, ja
ohjaaja on sekd ohjausprosessin (=oppimisen prosessin) ettd substanssin asiantuntija.
Ohjauskeskustelussa molemmat mahdollistavat kummankin asiantuntijuuden kdyton.

(vrt. Peavy 1995.)

Ohjauskeskustelun tavoitteena on tukea asiakasta ndkemién itsensd itseohjautuvana,
omaan eldmiénsi vaikuttavana omien ratkaisujen tekijani. Talloin ohjaajan tehtédvani
on ohjauksellisten interventioiden kautta olla asiakkaan kontekstin ja tdysivaltaisen
osallistumisen mahdollistajana. Voidaan puhua asiakkaan itsen
muuttumismahdollisuuden 10ytimisestd. Kun ohjauskeskustelun tavoitteena on
asiakkaan itsen muuttumismahdollisuuden 16ytidminen, ohjaajan on asiantuntijuutensa
perusteella annettava ohjauksellisia vilineitd tdmén tavoitteen saavuttamiseen.
Asiantuntijan  tehtdvinid on ohjauksellisten interventioiden lisdksi my®s

ohjausprosessin ohjaaminen.

Tédmi edellyttds ohjaajalta sitd, ettd héan tiedostaa, millaisiin késityksiin oppimisesta,
tiedosta ja ihmisesti oppijana han oman ohjaustoimintansa perustaa. Liséksi ohjaajan
tulee pedagogisoida oman oppimisen kidyttéteoriansa pohjalta ohjauskeskustelun

prosessia.
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Uuden merkityksen Arjen todellisuuden tarkastelu Oma tapa toimia,

nikyminen arjen olla olemassa

todellisuudessa

Nimen antaminen,
jdsentaminen,
“mistd on kyse”

Uusi jésennys,
uusi toiminta

Uusien vaihtoehtojen 16ytiminen ietoi i
) yt. MINCH g™ Tietoiseksi

Merkityksen —lC

tuleminen

antaminen

%ﬁkulman laajentamin;n’,

Tulevaisuuskysymykset >

KUVIO 7. Ohjauskeskustelu oppimisen prosessina.

Oppimisen prosessi terveysneuvonnan ohjauskeskustelussa pohjautuu
konstruktivistiseen kisitykseen ohjauksesta ja oppimisesta sekd empowerment-
lahestymistapaan. Ohjaus lahtee liikkeelle asiakkaan arjen todellisuuden tarkastelusta
eli asiakas tuo ohjaustilanteeseen oman kertomuksensa tavastaan olla ja toimia
kasiteltdvan ~ “ongelman”  tai  ilmién  suhteen eliminhistoriastaan  ja
eliminkontekstistaan kidsin. Asiakkaan eldméinkontekstia auttaa ymmértiméin se,
mitd kokemuksia, teemoja, asioita, ndkOkulmia esimerkiksi omaan terveyteensi
liittyen hén ottaa esille keskustelussa. Asiakas tuo ohjaustilanteeseen kokemuksensa
todellisuutensa yhteisesti tarkasteltavaksi. Yhteisen tarkastelun tarkoituksena on, ettéd
asiakas tulee tietoiseksi omasta tavastaan ja nikemyksestéan olla olemassa ja omasta

tavastaan toimia eliminkontekstissaan.

Kysymailld, keskustelemalla, kyseenalaistamalla ja problematisoimalla esilld olevaa
ilmi6té tai ongelmaa tuetaan asiakasta jisentimidn omaa toimintaansa ja ajatteluaan,
“antamaan nimi” omalle toiminnalleen. Asiakasta ohjataan antamaan tulkinta ja

merkitys omalle toiminnalleen (vrt. Jaatinen 1996). Tavoitteena ohjauskeskustelussa



102

on 16ytdd yhteiset kisitteet ja yhteinen kieli ohjattavan ja ohjaajan kanssa yhteisen
keskustelutodellisuuden jakamiseksi. Jotta asiakas voisi muuttaa omaa toimintaansa,
hénen tdytyy tulla tietoiseksi omasta toiminnastaan, ja se tapahtuu usein juuri
kisitteellistdmalld, antamalla sanallinen muoto omille kokemuksille, ajatuksille tai
toiminnalle. Toiminnan ja kokemusten esille ottaminen ei vield tarkoita sitd, ettd oman
toiminnan pohtimista tapahtuu. Kokemuksia ja toimintaa pyritdén tarkastelemaan
yhdessd ohjaajan kanssa uusin silmin, uudesta ndkékulmasta kdsin. Tarkoitus on
pohtia sitd, onko aikaisempi toiminta ollut asiakkaan ndkokulmasta toivottavaa,
haluttua tai onnistunutta vai onko tarpeen muuttaa omaa toimintaa. Omasta
nidkemyksestd ja toiminnasta tietoiseksi tuleminen edellyttdd asiakkaalta oman
toiminnan ja aikaisempien kokemusten “paljastamista”, jakamista ja reflektiivistd
tarkastelua. Omien toimintamallien tunnistaminen ja tiedostaminen ovat ohjattavalle
merkityksellisid, silld ne auttavat hintd suuntaamaan toimintaansa uudelleen. (vrt.

Krokfors 1997; Mezirow 1995.)

Omasta toiminnasta tietoiseksi tuleminen on puolestaan edellytys sille, ettd
asiakkaalla on mahdollisuus katsoa uusin silmin omaa aikaisempaa toimintaansa ja
lahted yhdessé ohjaajan kanssa laajentamaan omia nékokulmiaan késiteltdvian asiaan,
etsimidn uusia vaihtoehtoisia tapoja tai toimintakdytant6jé, jotka ovat mahdollisia
asiakkaan eldménkontekstissa ja joihin asiakas itse sitoutuu. Erilaisten
tulevaisuuskysymysten, refleksiivisten ja uusia ndkékulmia avaavien kysymysten
avulla ohjaaja voi tukea asiakasta antamaan merkityksid omalle uudelle toivottavalle
ja halutulle toiminnalle tai ajattelulle. Uusien nidkokulmien etsiminen pyrkii
kéynnistimi‘n asiakkaan omat kyvyt, voimavarat ja mahdollisuudet. Mahdollisuudet
muutokseen ovat ihmisessd itsessddn; ne vain tdytyisi ohjauskeskustelun avulla saada
asiakkaan itsensd tietoisuuteen. Jotta asiakas itse pystyisi sitoutumaan uudenlaiseen
toimintaan, on asiakkaan itse ohjaajan tuella luotava uusi toimintamalli ja pdatettava,
millaisiin toimintoihin hin haluaa lihted mukaan ja millaista uutta toimintatapaa hén

haluaa kokeilla tai soveltaa omaan elimintilanteeseensa nihden.

Merkityksen antaminen omalle uudelle mahdolliselle toimintatavalle ohjaa asiakasta
ymmirtimidn ja tulkitsemaan omaa toimintaansa, sitoutumaan toimintansa
muuttamiseen ja suuntaamaan omaa toimintaansa. Merkityksen antaminen

mahdollistaa uuden toimintatavan soveltamisen tai uuden ajattelun testaamisen
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asiakkaan omassa eldménkontekstissaan. Uusi asia saa uuden tulkinnan ja uuden
merkityksen asiakkaan arjessa. T#td toimintaa ja kokemusta asiakas punnitsee ja
kyseenalaistaa, soveltaa ja testaa ja lopulta paattas, tuleeko siitd hénen

eldmintilanteeseensa sopiva, toimiva ja haluttu tapa olla olemassa tai tapa toimia.

Ohjaus prosessina voi olla lyhyt- tai pitkdkestoinen, yksilollinen tai yhteis6llinen.
Yhteisollinen ohjausprosessi tukee toisten samassa tilanteessa olevien tulkintojen
erilaisuuden ymmaértamisté, samalla kun ohjattava saa useita erilaisia vaihtoehtoisia
toimintatapoja tai ajattelumalleja oman toimintansa I§ytdmiseksi. Prosessin
etenemisessd on kuitenkin samoja vaiheita riippumatta prosessin kestosta tai siihen
osallistujien madrastd. Omassa entisessd toiminnassa ja ajattelussa pitdytyminen,
sithen kiinnittyminen ja sitoutuminen on tyypillistd ohjausprosessin alussa. Uuden
etsiminen, punnitseminen, hylkdaminen ja uuden mahdollisuuden nikeminen ensin
oman kontekstin ulkopuolisena, itsestd irrallisena ja sitten itselle mahdollisena, omaan
elaminkontekstiin  kuuluvana toimintatapana kuuluvat sekd lyhyt- ettd
pitempikestoiseen ohjausprosessiin. Namé vaiheet ovat tarpeellisia, silld vasta néiden
vaiheiden kautta ohjattava voi antaa itselleen luvan aidosti sitoutua muuttumiseen ja
oman ajattelun tai toiminnan muuttamiseen ja antaa itselleen luvan kasvaa ja kehittya

toiminnassaan.
9.2. Ohjauskeskustelu jactun asiantuntijuuden mahdollistajana

Asiantuntijan tehtdvd asiakkaan/ ohjattavan oman itsen muuttumismahdollisuuden
16ytdmisessé on olla tietoinen oppimisen prosessista ohjauksessa, terveysneuvonnassa
ja omilla ohjauksellisilla interventioillaan olla mahdollistamassa ja tukemassa
asiakkaan elaménkontekstista, tulkinnoista ja merkityksistd 1dhtevdd ohjausprosessia.
Asioiden Kkisittelijind ja prosessoijana on asiakas itse, ja ohjauksellisten
interventioiden tarkoituksena on saada ohjattava itse yhtddltdi pohtimaan
kokemustensa ja toimintansa vaikutuksia ja toisaalta asettamaan uusia mahdollisia
vaihtoehtoja toimintansa muuttamiselle. Ohjaajan tehtdvind on refleksiivisten
kysymysten ja interventioiden avulla kdynnistdd asiakkaan reflektiivinen ajattelu,

omien voimavarojen mobilisointi ja uusien ndkékulmien 16ytdminen.
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Ohjaajan ohjauksellisia interventioita ja niiden mahdollisuuksia ohjattavan/ asiakkaan
kontekstiin orientoitumiseen ja vaikuttamiseen on késitelty tarkemmin kappaleessa
5.2., mihin seuraava jasennyskin perustuu. Ohjausmalli pyrkii jasentiméén ohjaajan
toimintaa suhteessa ohjattavien oppimisen prosessiin ja sen eri vaiheisiin. Nékékulma

on siis asiantuntijan/ ohjaajan toiminnassa.

Jaetun asiantuntijuuden mahdollistava ohjauskeskustelun malli
1. auttaa ohjaajaa olemaan tietoinen omasta tavastaan ohjata, kdydd ohjauskeskustelua
ja

2. auttaa ohjaajaa pedagogisoimaan omaan ohjaustaan ja ohjauskeskustelua
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KONSTRUKTIVISTINEN ORIENTAATIO

EMPOWERMENT-LAHESTYMISTAPA

ohjattavan havainnot
tulkinnat
merkitykset

SUHTEITA TUTKIVA
OHJAUS

kontekstiin orientoituminen

asiakaslihtoisyys

A

ohjattavan havainnot
tulkinnat
merkitykset

MUUTTUMISMAHDOLLISUUTTA
TUKEVA OHJAUS

kontekstiin vaikuttaminen

ohjaajan havainnot
tulkinnat
merkitykset

SYITA KARTOITTAVA
OHJAUS

ohjaajan havainnot
tulkinnat
merkitykset

KORJAAVA OHJAUS

asiantuntijalihtoisyys

TRADITIONAALINEN LAHESTYMISTAPA

BEHAVIORISTINEN ORIENTAATIO

KUVIO 8. Jaetun asiantuntijuuden mahdollistava ohjausmalli.

Objauskeskustelun malli on jidsennetty nelikentidksi, jossa ohjaajan toimintaa

tarkastellaan yhtdiltd ohjaajan ohjauksellisen tausta-ajattelun suhteen ja toisaalta sen

suhteen, onko ohjauskeskustelussa tarkoitus orientoitua asiakkaan kontekstiin vai

myds vaikuttaa siithen. Ohjaajan ohjaustapoja puolestaan tarkastellaan syitd

kartoittavan, suhteita tutkivan, korjaavan ja muuttumismahdollisuutta tukevan

ohjauksen nikokulmista. Koska tarkoituksena on kuvata jokaista ohjaustapaa,
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kuvaukset ovat karrikoituja, ohjauksen ##ri-ilmibitd esiin nostavia. Itse
ohjauskeskustelu kéytinnon toimintana etenee joustavammin, ja ohjaaja oman
asiantuntijuutensa perusteella operoi kaikilla ohjauksen alueilla ja siirtyy luontevasti

tavasta toiseen.

Ohjauskeskustelun eteneminen ja ohjaustapojen valinta riippuu pitkalti siité,
millaiseen oppimis- ja sitd kautta ohjauskidsitykseen ohjaaja  sitoutuu
(konstruktivistiseen vai  behavioristiseen) ja millainen terveysneuvonnan
lahestymistapa (empowerment-ldhestymistapa vai traditionaalinen l4hestymistapa)
hénelld on. Ohjaaja, joka tunnistaa oman ohjauskidsityksensd ja oman
ldhestymistapansa terveysneuvontaan, voi pedagogisoida ohjauskeskustelua ja olla
tictoinen omasta toiminnastaan ja sen perusteluista. Itse asiassa ohjaaja on tietoinen

omasta kaytt6teoriastaan.

Ohjauskeskustelu alkaa asiakkaan eldménkontekstiin orientoitumisella. Ohjaaja
orientoituu tutustumalla asiakkaan ajatteluun, kieleen, hdnen kuvaukseensa arjestaan
ja arjen toiminnoista. Ohjaaja kuuntelee asiakkaan tarinaa, kertomusta, niitd teemoja,
kysymyksié tai ndkokulmia, joita asiakas nostaa keskusteluun. Aktiivisen kuuntelun
tarkoituksena on yhteisen kielen ja mahdollisimman yhteisen ohjaustodellisuuden
16ytdaminen ja luottamuksellisen, asiakasta kunnioittavan ilmapiirin rakentuminen ja
asiakkaan sitouttaminen ohjausprosessiin. Tavoitteena on myds ohjaajan oman
ymmirryksen lisdéntyminen, jotta ohjaaja saisi ajatuksellisia ja menetelmallisid

apuvilineitd ohjaukseen.

Asiakkaan kontekstiin orientoituminen voi olla asiantuntijalahtdistd, jolloin ohjaaja
tuo omat tulkintansa ja havaintonsa asiakkaan arjesta esille, ja ohjaustilanne jatkuu
asiantuntijan médrittdmien merkitysten pohjalta. Télloin ohjaaja  kysyy,
kyseenalaistaa, johtaa keskustelua omien tulkintojensa pohjalta. Keskustelu voi olla
toisaalta asiakasldhtoistd, jolloin asiakas antaa arjelleen ja tavalleen toimia oman
merkityksensd ja tulkintansa, selittid, pohdiskelee ja kyseenalaistaa omaa

toimintaansa, ja keskustelu jatkuu asiakkaasta kisin, asiakaskeskeisesti.

Asiakkaan tilanteeseen orientoitumisessa tavoitteena on kuulla asiakasta, antaa

hénelle tilaa ja aitkaa hénen kokemustensa, ajatustensa, tunteidensa, kysymystensi ja
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tietojensa esille tuomiseen, jolloin ikd4n kuin hyviksytiadn asiakkaan tapa olla arjessa,

hénen tapansa toimia.

Ohjaus etenee sen mukaan, onko tarkoitus pelkéstddn orientoitua asiakkaan
elaméntilanteeseen vai onko tavoitteena asiakkaan kontekstiin vaikuttaminen. Jos
tarkoitus on vaikuttaa asiakkaan kontekstiin, ohjaaja voi oman ohjausajattelunsa
perusteella valita joko asiakkaan kontekstia korjaavan ohjaustavan tai asiakkaan
muuttumismahdollisuutta tukevan ohjauksen. Ohjaustapaa valitessaan ohjaaja tulee
valinneeksi myds sen, onko hinen ohjauksensa tukemassa asiakkaan autonomiaa vai

riippuvuutta (vrt. kuvio 1.)

Ohjaaja voi valita korjaavan ohjauksen, jolloin hin toimii tietoja, neuvoja, malleja,
toimintavaihtoehtoja ja ohjeita antavana asiantuntijana keskustelussa saamiensa omien
havaintojensa ja tulkintojensa perusteella. Ohjaaja on substanssin asiantuntija, ja hin
on vastauksien antajan roolissa. Jos ohjaaja toistuvasti valitsee korjaavan ohjauksen ja
jos hinen ajattelunsa perustuu traditionaaliseen terveysneuvontaideologiaan ja
behavioristiseen késitykseen ohjauksesta, hin tulee tukeneeksi asiakkaan riippuvuutta
asiantuntijasta ja timin nikemyksistd. Asiakas, jolla itsellddn on vaihtoehtoisia
nikokulmia omalle toiminnalleen ja halua 16ytdd itselleen sopivia mahdollisia
toimintatapoja, helposti vastustaa ulkoapiin tulevia ohjeita ja malleja. Toisaalta pitda
muistaa se, ettd korjaava ohjaus on joskus erittdin tarpeellista, jotta asiakas pidsee
ajattelussaan ja toiminnassaan eteenpdin. Korjaava ohjaus toimii silloin hankalan

tilanteen laukaisijana ja toiminnan eteenpiin viejand asiakkaan kontekstissa.

Ohjaaja voi valita my¢s asiakkaan muuttumismahdollisuutta tukevan ohjauksen.
Télloin jaettu asiantuntijuus korostuu: ohjaaja toimii yhdessd asiakkaan kanssa
ohjattavan reflektiivisen ajattelun ja toiminnan kdynnistdmiseksi, uusien vaihtoehtojen
loytamiseksi ja ohjattavan voimavarojen mobilisoimiseksi. Asiakas luo itse ja yhdessé
asiantuntijan kanssa uusia merkityksid, uusia mahdollisia toimintatapoja ja pohtii
niiden soveltuvuutta omaan arkeensa. Ohjaaja tukee asiakasta katsomaan omaa
toimintaansa  “uusin  silmin”, ulkopuolelta, jolloin wuusien vaihtoehtojen
hahmottaminen on helpompaa. Keskeistd keskustelussa ovat asiakkaan omalle
toiminnalleen antamat merkitykset ja tulkinnat ja ymmérrys omasta toiminnasta.

Asiakas on aidosti osallinen itseensi liittyvéssa paatoksenteko- ja toimintaprosessissa.



108

Hin on paitoksentekijd ja toimija. Téllainen ohjauksellinen toimintatapa edellyttid
ohjaajalta empowerment-ldhestymistapaan perustuvaa kisitysté terveysneuvonnasta ja
konstruktivistista késitystd ohjauksesta yleensd. Ohjaus tukee silloin asiakkaan
autonomiaa, reflektiivisyyttd ja itsen muuttumismahdollisuuden I0ytdmistd ja

mahdollistaa jaetun asiantuntijuuden ohjauskeskustelussa.
10. TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN TARKASTELUA

Laadullisen = tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa on 1990-luvulla siirrytty
inhimillisen todellisuuden lingvistisen ja sosiaalisen luonteen, kielen ja merkityksien
arviointiin. Tutkimuksen arvioinnissa puolestaan korostetaan kommunikatiivista
arviointia. Laadullinen tutkimus on luonteeltaan aina tulkinnallista, ja kvalitatiivisen
aineiston analyysi on siten merkitysten tulkintaa. My6s tutkimuksen
luotettavuuskysymystd on ldhestytty laajemmasta kontekstista, ja mittausten
luotettavuuden arvioinnista on siirrytty koko tutkimuksen arviointiin. (Kiviniemi
1999; Tynjala 1991; vrt. myds Numminen 1987.) Kvalitatiivinen tutkimus onkin itse
asiassa validoimista, jatkuvaa tarkistamista, teoreettista tulkintaa ja kyseenalaistamista
itse tutkimusprosessin aikana. (Tynjéla 1991; Kvale 1989; vrt. Vdh&mottonen &
Keskinen 1994.)

Téami tutkimus on laadullinen, terveysneuvonnan ohjausty6td kehittdvid tutkimus.
Laadullisen tutkimuksen uskottavuuden kannalta on tirkedd, ettd tutkija selvittdd
miten ja millaisten olettamusten ohjaamana aineistoa on keritty. Perusteltua on myds
tarkastella niitd tapahtumia ja toimintoja, joissa ohjauksen ilmiét nousevat esille.
(Kiviniemi 1997; Tynjiald 1991; Patton 1990.) Laajalla teoreettisen viitekehyksen
tarkastelulla ja pienryhmitoiminnan kuvauksella olen pyrkinyt tihdn. Olen myds
pyrkinyt kuvaamaan tutkimusprosessin eri vaiheet mahdollisimman tarkasti, jotta
lukijat voivat itse padtelld, ovatko menetelmalliset interventioni kussakin tutkimuksen
vaiheessa olleet relevantteja ja valideja ja millaisia havaintoja, tulkintoja ja ilmidille

annettuja merkityksié olen nostanut esiin.

Kehittdmistutkimuksessa tutkija itse on mukana kehittimistoiminnassa ja siten
vaikuttamassa omilla havainnoillaan, tulkinnoillaan ja ratkaisuillaan siihen,

millaiseksi tutkimuksen lopputulos muotoutuu (vrt. Vuorinen 1998; Keurulainen



109

1998; Tynjéla 1991; Patton 1990). Siten on ymmaérrettdvissd, ettd tutkimusprosessin
edetessé tutkijan ndakemykset ja tulkinnat kehittyvit. Néin aineistonkeruuseen liittyvaa
vaihtelua ei voi pitdd puutteena, vaan tutkimusprosessiin luontaisesti kuuluvana

elementting (Kiviniemi 1999, 78.)

Kehittamistutkimuksen validiteettiin vaikuttavat myds kollegat, lukijat, tutkimuksen
kuluttajat arvioimalla sitd, vastaako tutkijan tulkinta heiddn omaa kokemustaan ja
auttaako se jdsentimidn ja kisittellistimaan heiddn omaa ammatillista kokemustaan
tutkittavasta ilmiostd. (Vahdmottonen & Keskinen 1994; Lincoln & Guba 1985.)

Olen luetuttanut tdtd tutkimusta oppimisen ja ohjauksen asiantuntijoilla, kollegoillani,
ja saanut heiltd arvokasta kritiikkia, joka on suunnannut tutkimukseni etenemisté ja
omia tulkintojani. Olen myds esitellyt vield kehittelyn alla ollutta ohjausmalliani
useissa eri yhteyksissd (terveysneuvontaan osallistuvien ja opetushenkiléston
koulutustilaisuuksissa, opettajaopiskelijoiden koulutuksessa, terveydenhuoltoalan
henkiloston tydnohjauksessa), ja mallin ympérilld kdydyissd keskusteluissa olen
saanut rakentavia kommentteja ja kehittimisehdotuksia, jotka ovat auttaneet

jasentdmain tutkimustani ja lisinneet ymmaérrysténi.

Terveysneuvontaty6td tekeville terveydenhuoltoalan “arjen ammattilaisille” en ole
ohjausajatteluani tai ohjauskeskustelun mallia esitellyt, miké onkin selvd puute timén
tutkimuksen luotettavuuden arvioinnin kannalta. Jatkuvaa terveysneuvontaty6td
tekevit asiantuntijat olisivat osanneet konkretisoida, soveltaa ohjausmallia k&ytdnnén
neuvontatyohénsd ja tuoda esille sen mahdollisuudet ja  heikkoudet
terveysneuvonnassa, ja siten auttaneet mallini kehittelyssi. Jos nyt aloittaisin tdmén
tutkimuksen tekemisen alusta, panostaisin “kriittisen kollegan” ajatukseen eli
hankkisin tutkimusprosessilleni muutaman terveysneuvonnan asiantuntijan jatkuvaksi
ty6ni kriittiseksi arvioijaksi. Ndin voisin “valloittaa verkostoja” jo tutkimusprosessin

aikana. (vrt. Arnkil 1992.)

Téassd tutkimuksessa tiedonhankintamenetelménd oli menetelmien vilinen
triangulaatio. Luvussa 6.3. olen kuvannut tarkemmin siti, miten triangulaatiota
kaytettiin tdssd tutkimuksessa. Ohjauksen viitekehyksestd kdymidni keskusteluja ja
analysointeja kollegojeni kanssa en ole raportoinut. Raportointi olisi tuonut lisia

materiaalia ja informaatiota tutkimuksen luotettavuuden arvioimiseksi. Ohjauksesta
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kdymani keskustelut eivit ole olleet systemaattisia eivétkd ennalta strukturoituja, vaan
hyvin spontaaneja ja ajassa ja tilassa ennalta suunnittelemattomia, tosin oppimis- ja
ohjauskontekstissa esiin nousseita. Ndamd kdymini keskustelut ja analyysit ovat
kuitenkin lisdnneet ymmaérrystini oppimisesta ja ohjauksesta ja auttaneet minua
jdsentdmddn ajatuksiani, ja niiden merkityksen ndkee tistd kirjoitetusta raportista.
Niiden perusteella muodostin ohjauksesta jisennyksen, esimallin, jota kokeilin
pienryhméohjauksessa. Tillaisessa toiminnassa on Kiviniemen (1997) mukaan kyse
“epévirallisesta” aineistosta, jota saadaan arjen vuorovaikutustilanteissa tutkijan oman

ymmérryksen syventdmiseksi.

Laadullista tutkimusprosessia voidaan luonnehtia tutkijan konstruktivistiseksi
oppimisprosessiksi, jatkuvasti kehittyviksi ymmarryksen spiraaliksi, jolloin tutkijan
tietoisuus tutkittavasta ilmiosté lisddntyy koko tutkimusprosessiin ajan. Tutkija itse on
se viline, jonka avulla keritdén tietoa tutkimuskohteesta. (Kiviniemi 1997; 36; Stake
1994; Mikeld 1990; Lincoln & Guba 1985; 192-195). Tutkittavat (ohjausmallin
kehittelyssd mukana olevat osallistujat, sosiaali- ja terveysalan asiantuntijat) voidaan
néhdd kanssatutkijoina, jotka palautteellaan muuttavat ja kehittdvit edelleen tutkijan
kehittelem#i mallia. Osallistujina he arvioivat tutkimuksen validiteettia kertomalla,
miten esimerkiksi ohjaus uudelleen orientoi, fokusoi tai panee liikkeelle heididn
ajatteluaan tai toimintaansa jollakin uudella tavalla entiseen tilanteeseen verrattuna
(Vahamottonen & Keskinen 1994; Stiles 1993; Tynjila 1991; Kiviniemi ym. 1991;
Heikkinen 1988; Heron 1988; Lincoln & Guba 1985; vrt. Puranen & Harms 1964.)
Tutkimusprosessi voi olla parhaimmillaan my6s tutkijan ja tutkittavien yhteinen

oppimisprosessi.

Niin on tdssd tutkimuksessa ollut. Pienryhméprosessiin osallistujat antoivat minulle
ohjausmallin  edelleen kehittdimiseen tarvittavaa palautetta kirjoittamalla
ohjauskokemuksistaan ja antamalla merkityksid ohjauksessa kéytetyille késitteille.
Pienryhméohjaukseen osallistuneet antoivat omakohtaisia merkityksid ryhmén
toiminnalle heiddn oman reflektiivisen ajattelunsa kehittymisessd, oman toimintansa
ymmértdmisessd ja ennen kaikkea oman oppimisprosessin tukemisessa, jonka he
kuvasivat pienryhméohjauksen parhaimmaksi anniksi. Itse kasvoin ohjaajana, sain
jasennyksid ja ymmarrystd ohjauksen késitteisiin ja loysin pienryhméaohjauksen

aikana jasennyksen osallistujien kasvun kuvaukseksi. (vrt. Vihdamottonen & Keskinen
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1994; Tynjald 1991; Kiviniemi ym. 1991; Heikkinen 1988; Heron 1988; Guba &
Lincoln 1989.)

Pienryhméohjaukseen  osallistuneiden  kirjallisia  palautteita ja  arviointia
ohjauskokemuksesta olen kirjannut runsaasti tdhin tutkimusraporttiin. Kuvaukset ovat
olleet suoria lainauksia pienryhméain osallistuneiden palautteista. Néin osallistujien
kokemukset ja heididn ohjaukselle antamat merkitykset saavat tilaa, ja lukija voi
arvioida, miten osallistujien ja tutkijan antamat merkitykset selittivéat ohjauksen
yhteistéd todellisuutta, ja olenko tehnyt oikeansuuntaisia johtopa#toksia. Tutkimuksen
luotettavuuden kannalta olisi ollut hyvé, jos olisin kiyttdnyt rinnakkaisluokittelijaa
luokittelemassa osallistujien ohjausprosessille antamia merkityksid ja kokemuksia
ohjausprosessista. Rinnakkaisluokittelijan kaytén merkitys ei kuitenkaan ole
pakotettuun konsensukseen padseminen tutkijan luokittelujen kanssa. Tarkoituksena
on antaa lukijalle vilineitd arvioida, onko tutkijalle muodostunut ja hénen
kuvaamansa kisitys tutkittavasta ilmiostd lukijan kannalta uskottava ja luotettava.
(vrt. Kiviniemi 1999, 81.) Lisd4 ndkokulmia tutkimukseen olisi tullut, jos olisin
kayttanyt pienryhméohjaukseen osallistuneita myos sellaisina kanssatutkijoina, jotka
olisivat arvioineet heiddn antamastaan palautteesta tekemieni johtopaitisten

vastaavuutta sithen, miti he itse olivat tarkoittaneet. (vrt.'Lincoln & Guba 1985.)

Kehittdmistutkimuksessa, kuten my¢s toimintatutkimuksessa, tutkija itse on mukana
kehittdimistoiminnassa, ja vaikuttaa siten omilla havainnoillaan, tulkinnoillaan ja
ratkaisuillaan siihen, millainen lopputulos on. (Vuorinen 1998, 13; Keurulainen 1998,
14; Tynjala 1991; Patton 1990.) Téma4 tarkoittaa tutkimuksen luotettavuuden kannalta
sitd, ettd lukijan on pystyttiva seuraamaan tutkimuksen etenemisté ja arvioimaan sité.
Siksi tutkimusprosessin eri vaiheet on pystyttivd kuvaamaan tarkasti ja selkedsti.
My6s kaikki se tutkijan henkilokohtainen ja ammatillinen tieto, joka voi vaikuttaa
aineiston keruuseen, analyysiin tai tulkintaan, tulisi tuoda esille (Tynjdla 1991;

Krefting 1991; Mikeld 1990).

Tutkija on aineistoa raportoidessaan aina myds subjektiivinen tulkintojen tekija (vrt.
Kiviniemi 1999, 80.) Olen itse muodostanut ohjauksen ydinkategoriat ja teema-
alaveet,  ohjannut  tutkimuksessani  olleita = pienryhmid,  havainnoinut

pienryhméohjauksen prosessia ennalta jdsennetyn mallin (kuvio 5.) pohjalta, olen
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kirjannut ylos osallistujien esiin nostamia teemoja, kdytyd keskustelua ja analysoinut
kirjoittamalla omaa ohjaustoimintaani, sen tavoitteita ja tietoisia ohjauksellisia
interventioita (kuvio 2.) heti pienryhmétapaamisen jdlkeen. Tulkinnat, merkitykset,
ymmaérrys ja johtopdatokset ovat siis hyvin subjektiivisia ja kontekstisidonnaisia, ja
tehty kaiken sen ymmairryksen pohjalta, joka minulla itselldni on ohjauksesta. Olen
pyrkinyt liittim#in tulkintani tutkimukseni viitekehykseen ja paljastamaan
mahdollisimman paljon omaa ajatteluani. Toisenlaisella teoreettisella viitekehykselld
ja toisessa ohjauskontekstissa tulkinnat voisivat olla erilaisia. Tulkintani on siis
ehdollinen, vajavainen ja yksipuolinen kisitys ohjauksen ilmiostd. (vrt. Kiviniemi

1999, 80; Palonen 1988.)

Oman ymmaérryksen paljastaminen, kirjalliset muistiinpanot ja osallistuva
havainnointi antavat yhden n#koékulman tutkimuksen luotettavuuden arvioinnille.
Tutkimuksen luotettavuutta olisi lisénnyt ohjaustilanteiden videointi, jolloin olisin
voinut kayttdd rinnakkaisluokittelijaa tai pienryhméohjaukseen osallistuneita
kanssatutkijoina omien tulkintojeni arvioinnissa ja lisdnidkékulmien tuomisessa. Myos
epdselvissd tulkintatilanteissa olisin voinut autenttisemmin palata ohjaustilanteisiin

jalkikateen.

11. POHDINTAA

Tédssd tutkimuksessa esitetty ohjauskeskustelun ja oppimisen prosessin malli
terveysneuvonnassa perustuu konstruktivistiseen oppimiseen. (vrt. Peavy 1998, 1995,
1991; von Wright 1996; Rauste-von Wright & von Wright 1994; Kolb 1984; Dewey
1938, 1933.) Ohjauskeskustelun malli saa perusteltavuutensa empowerment-
ajattelusta ja konstruktivistisesta ohjauksesta. (vrt. Liimatainen ym. 1999; Peavy
1998, 1995, 1991; Viahdmotténen 1998; Wallerstein & Bernstein 1998; McWilliam
ym. 1997; Tones 1994; Rissel 1994; Wallerstein 1992.)

Ohjauskeskustelun mallia on tarkasteltua ensisijaisesti pienryhméohjauksessa ja
ohjauskeskustelussa, ei informaation jakamiseen tai tiedon, ohjeiden tai neuvojen
antamiseen liittyvdssd neuvonnassa. Oppimisen prosessin ja jaetun asiantuntijuuden
mahdollistavan ohjauskeskustelun mallin sovellusalueena onkin ensisijaisesti

pitempikestoinen yksilé- ja pienryhmiohjaus ja erilaiset terveysneuvontaan liittyvit
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projektiluontoiset ohjelmat. Terveysneuvonnassa kouluterveydenhuollon, Hitiys- ja
lastenneuvolatoiminnan sekd tydterveyshuollon asiakas- ja pienryhmiétilanteet ovat
sopivia ohjausmallin sovellus- ja edelleen kehittdmisen paikkoja. Tydterveyshuollossa
esimerkiksi tyontekijin tyé- ja toimintakyvyn ylldpitimisprojekteissa oppimisen
prosessi toimii aikuisen terveyteen liittyvien asioiden oppimisen tukena, ja
ohjauksellinen  paradigma tukee terveysneuvonnan asiantuntijaa  hinen
ohjaustoiminnassaan. Aitiys- ja lastenneuvolatoiminnassa on tillakin hetkelld
pienryhmétoimintaa, joissa vanhemmat ohjaavat toisiaan vanhemmuuteen, &itiyteen ja
lastenhoitoon liittyvissd ongelmissa, ja terveydenhoitaja toimii ldhinnd keskustelun
katalysaattorina. Perhevalmennuksessa on perinteisesti kédytetty pienryhmiohjausta,
johon tidssd tutkimuksessa rakennettu malli ohjauskeskustelusta sopii hyvin.
Aitiysneuvolan pienryhmiin osallistujat ovat sisdisesti motivoituneita ja halukkaita
kasittelemadn raskauteen, synnytyksen ja lapsenhoitoon liittyvid asioita. Myos aitiys-
ja lastenneuvolan yksildohjaus on pitkikestoista ohjausta, ja oppimisen prosessi
terveysneuvonnassa sekid ohjauskeskustelun jaetun asiantuntijuuden mahdollistava

malli sopivat sinne.

Malli vaatii erdénlaisen yhteisen ohjaustilanteen perustan luomisen, silld malli
perustuu asiakkaan ja ohjaajan yhteiselle “ohjaukselliselle sopimukselle”. Téméd
tarkoittaa siti, ettd asiakkaan ja ohjaajan on toimittava yhteistyssi. Asiakas on oman
elaménkontekstinsa asiantuntija, ja ohjaaja substanssin ja ohjausprosessin ohjaamisen
asiantuntija. Ohjauskeskustelu mahdollistaa kammankin jaetun asiantuntijuuden esille
tuomisen yhteiseen tilanteeseen. Tarked onkin, etti ohjaaja tuo avoimesti oman
ohjausajattelunsa esiin ja ikdén kuin paljastaa oman ohjauksellisen toimintatapansa,
kayttéteoriansa. Malli  perustuu siten molemminpuoliselle avoimuudelle,

luottamuksellisuudelle ja sitoutumiselle. (vrt. Vahamétténen 1998.)

Tillainen ohjauskeskustelun ja oppimisen mallinnus terveysneuvonnassa ei ole helppo
jasennys eikéd ohjausajattelu siirry mallia lukemalla asiantuntijan omaksi toiminnaksi.
Malli ei anna ohjaajalle valmiita menetelmallisié ratkaisuja vaan ajattelun apuvilineitd
terveysneuvonnan asiantuntijalle tunnistaa oma tapansa olla ohjaaja, osallinen ja
vaikuttaja ohjauskeskustelussa. Malli vaatii ohjaajalta ensinndkin oman alansa
substanssiosaamista: ohjaajan on oltava (terveysneuvonnan ohjausmallin ollessa

kyseessd) terveysneuvonnan asiantuntija. Tédssd mielessi asiantuntijuudesta ei voi
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tinkid. Toiseksi malli vaatii ohjaajalta perehtymistd = erilaisiin oppimis- ja
ohjauskésityksiin ja oman oppimisen ja ohjaamisen kayttoteorian 16ytamistd. Ohjaajan
tulee olla perustellusti tietoinen omasta ohjaustoiminnastaan. Vasta sen jilkeen
ohjaaja voi toimia ohjauskeskustelun metodisena ohjaajana, oppimisen prosessin
ohjaajana. Silloin ohjaaja myds aidosti mahdollistaa asiakkaan tdysivaltaisen
osallisuuden héntd itseddn koskevassa pidtoksenteossa ja asiakkaan itsen

muuttumismahdollisuuden 16ytimisen.

Ohjausmalli, jonka tavoitteena on asiakkaan reflektiivisen ajattelun kdynnistiminen ja
ylldpitdminen, asiakkaan omien voimavarojen mobiloisointi ja asiakkaan tukeminen
itseddn koskevaan padtoksentekoon ja oman itsen muuttumismahdollisuuden
16ytymiseen, edellyttdd ohjaajalta epdvarmuuden sietokykyd ja oman toiminnac
perusteltavuutta. Téallainen ohjaus voi tuntua asiakkaasta epdammattimaiselta, jopa
heitteillejatolta, kun ohjaaja ei tuo valmiita ratkaisuja ja toimintavaihtoehtoja vaan
“kutsuu” asiakasta itse 10ytima4n niitd. (vrt. Jaatinen 1996; Vuorinen & Vilijarvi
1996; Rantanen 1994.) Ohjaus voi nostaa esille asiakkaan defensseji,
puolustautumista, silld asiakkaan orientoitumiseen ohjauskeskusteluun vaikuttavat
hénen aikaisemmat ohjaus- ja oppimiskokemuksensa. (ks. luku 5.1.) Osa asiakkaista
myos ottaa mielelldén alisteisen, kuulijan ja vastaanottajan roolin (vrt. Poskiparta
1997; Anderson & Zimmerman 1993; Street & Buller 1988; Burgoon ym. 1987.)
Toisaalta ohjaaja voi tukea asiakkaan riippuvuutta ottaessaan itse asiakkaan toimintaa

tai ajattelua korjaavan asiantuntijan roolin.

Malli on haastava terveysneuvonnan asiantuntijalle, jolle asettuu monia vaatimuksia:
hinen tulisi olla tasavertainen keskustelukumppani ja yhdessi oppija, asiakkaan ajan
ja tilan mahdollistaja, oman alansa asiantuntija ja vield metodinen ohjaaja
ohjauskeskustelussa. Terveysneuvonnan asiantuntijuutta onkin juuri tuo kaikki.
Ohjauskeskustelu muodostuu helposti  “vain” keskusteluksi ja jatkuvaksi
neuvotteluksi, jossa kumpikin jakavat keskustelutodellisuutta ja ymmérrysts, arjen
tapaa olla olemassa ja toimia, omia tuntemuksia ja kokemuksia, mutta tilanne ei johda
eteenpdin. Tama onkin ohjauksessa oppimisen prosessin kriittinen kohta.
Keskustelutilanteessa ei synny asiakkaan reflektiivistd pohdiskelua omasta
toiminnasta ja sen merkityksestd, ei tapahdu oman toiminnan kriittisté tarkastelua tai

omasta toiminnasta tietoiseksi tulemista, jotka mahdollistaisivat uusien
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toimintavaihtoehtojen synnyn, toisin silmin katsomisen ja omien voimavarojen
mobilisoimisen. Téllaisessa tilanteessa ohjaajan asiantuntijuutta on ohjauksellisella
interventiolla, esimerkiksi refleksiivisilld kysymyksilld (vrt. Poskiparta 1997;
Rantanen 1994; Tomm 1988), auttaa asiakasta tarkastelemaan toimintaansa kriittisesti

ja tulemaan tietoiseksi omasta toiminnastaan.

Refleksiivisiin kysymyksiin timé tutkimus ei anna malleja. Kun ohjaaja on 16ytinyt
oman ohjauksellisen kdyttdteoriansa, hdnessé itsesséén ovat ne menetelmit, joilla han
vie ohjaustilannetta omalta osaltaan eteenpiin. Itse asiakas, ohjaustilanne, kisiteltéva
teema - kaikki ne ovat antamassa ndkOkulmia siihen, millaisilla interventioilla
asiantuntija etenee ohjauksessaan. Tami ei kuitenkaan tarkoita sitd, ettd erilaisten
menetelmien harjoittelu ja oppiminen olisivat poissuljettuja tai periti kiellettyja. Tama
tarkoittaa sitd, ettd menetelmdt tulevat ohjaajan toiminnaksi vasta sitten, kun
ymmaérrys omasta kiyttdteoriasta ohjauksen ja oppimisen suhteen on syntynyt. Vasta
silloin ohjaaja tietdd, millaisilla ohjauksellisilla menetelmilld tdmé asiakas tai

pienryhmaé juuri tdsséd kontekstissa tulee parhaiten tuetuksi.

Kaiken kaikkiaan ohjauksessa oppimisen prosessin malli haastaa terveysneuvonnasta
vastaavan henkilostén kouluttautumaan entistd enemmén kasvatustieteellisen tiedon
hyviksikdytt6on oman terveysneuvontandkemyksen tueksi. Ohjauskeskustelun mallin
ymmirtiminen ohjaajan oman tyén pedagogisoimiseksi vaatii myds kouluttautumista.
Jatkossa ndenkin kasvatustieteelliseen ymmirrykseen kouluttautumisen selkedni

kehittdmisen painopistealueena terveydenhuoltoalan henkilston koulutuksessa.

Oppimisen prosessi ohjauksessa ja ohjauskeskustelun malli ovat dynaamisia,
jatkuvasti toiminnassa kehittyvid. Siksi terveysneuvonnan asiantuntijan tulee
jatkuvasti “pdivittdd” omaa késitystddn oppimisesta, oppimisen ohjaamisesta ja
omasta substanssiosaamisestaan. My0s terveysneuvonnan asiantuntijan on
kyseenalaistettava ja reflektoitava omaa osaamistaan, omaa tapaansa olla ohjaaja.
Kisitykset ihmisesti, tiedosta ja oppimisesta ovat kulttuuri- ja kontekstisidonnaista, ja
yhteiskunnan muuttuessa myos kaikki edelld mainitut késitykset joutuvat uudelleen
arvioitaviksi. Ohjaajan tuleekin olla herkkd yhteiskunnalliselle muutokselle ja

yhteiskunnassa esiin nouseville ilmiéille.
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Téassa tutkimuksessa oppimisen prosessia ja ohjauskeskustelun mallia ei koeteltu
autenttisissa terveysneuvonnan ohjaustilanteissa. Se onkin selked jatkotutkimuksen
athe. Oppimisen prosessia ja ohjauskeskustelun mallia tulisikin soveltaa johonkin
pitempikestoiseen terveysneuvontaprojektiin tai pitempikestoisiin asiakassuhteisiin
esimerkiksi tydterveyshuollossa tai &itiys- ja lastenneuvolatoiminnassa ja siten
koetella mallin sopivuutta ohjauskeskusteluun. Myos kouluterveydenhuollon
asiakaskontakteissa tai nuoriin kohdistuvien terveysneuvontaprojektien yhteydessd

mallia voisi kéyttd4 ja siten edelleen kehittés.

Ohjauskeskustelun mallia kokeiltiin pienryhméaohjauksessa, ei yksiloohjauksessa.
Pitadkin muistaa ryhmén jasenten vaikutus osallistujien oppimisen prosessiin ja
ohjaajan ohjauksellisiin interventioihin. Voidaan ajatella, ettd ryhmé on enemmén
kuin yksildiden, osallistujien summa (vrt. Hyyppsd 1983). Ryhmén jisenet toimivat
ryhmissé my0s erddnlaisina ohjaajina eli he suuntaavat omilla interventioillaan
keskustelua ja myos keskustelun johtopaitoksid. Yksi jatkotutkimuksen aihe olisi
yksil6- ja pienryhméohjauksen vertailu oppimisen prosessin, omasta toiminnasta
tietoiseksi tulemisen ja sitd kautta oman itsen muuttumismahdollisuuden 16ytdmisen
ndkokulmasta. Miten yksilo- ja pienryhméohjaus eroavat ndiden subteen vai

eroavatko?

Mielenkiintoinen nikokulma terveysneuvonnan ohjauskeskustelun menetelméllisen
puolen kehittdmiseksi ja siten jatkotutkimuksen aiheeksi olisi erilaisten tarinamallien
hyodyntdminen ja analysointi. Tarinamallit toimivat jatkuvasti itselle ja muille
kerrottuina jdsentiméssd yksilon toimintaa, kdytintod sekd suuntaamassa asiakkaan
kulloisiakin ratkaisuja. Tarinat toimivat itsedén toteuttavina ennusteina eli itselle tai
muille kerrottava tarina voi toimia joko asiakkaan omia voimavaroja lisddvini tai
vihentdvini, ja ohjauksen tarkoituksena on nostaa ja korostaa uusia tulkintoja ja
merkityksid asiakkaan tarinasta. (Onnismaa 1998; 29.) Narratiivisen tekniikan
kayttdiminen oppimisprosessin vélineend terveysneuvonnassa voisi tuoda uudenlaisen
nékodkulman tukea asiakkaan osallistumisen mahdollisuutta ja uusien nikokulmien

16ytamistd omassa eldménkontekstissaan.

Ohjauskeskustelu antaa mahdollisuuden kehittdd sek#d asiakkaan ettd ohjaajan

reflektiivistd ajattelua siten, ettd itse ohjauskeskustelun prosessi otettaisiin
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keskusteltavaksi ja arvioitavaksi eli misti itse asiassa ohjauskeskustelussa puhuttiin ja
mistd ei vield puhuttu, mitd ei kisitelty. Téllainen keskustelu antaa kummallekin
osapuolelle mahdollisuuden kehittyd sekd omassa asiantuntijuudessaan ja
osallisuudessaan ettd jaetun asiantuntijuuden ymmartdmisessi. Ohjauskeskustelussa
pitdisi myds arvioida sitd, millaista oli kahden asiantuntijan, asiakkaan ja ohjaajan,
vilinen keskustelu- ja ohjausprosessi. Ohjauskeskustelussa tulisi pyrkid aitoon

43

keskusteluun, jossa “...ihmiset eivdit puhu ymméartdimaénsd vaan ymmértifkseen;
eivit tietdmadnsd vaan edistydkseen tietdmisessd; eivét tuntemaansa vaan oppiakseen

tarkemmin tuntemaan; eivét ajattelemaansa vaan ajatellakseen.” (Graae 1993).
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