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Tutkimuksen  tarkoituksena oli  selvittdd peruskoulun  8.-9.-luokkalaisten  nékemyksia
oppilaanohjauksesta oppiaineena. Oppilaanohjauksen siséltd on maéaritelty opetussuunnitelman
perusteissa vuodelta 2004. Lahtokohtana oli ajatus, ettd oppilaanohjaus on oppiaine, joka vahvistaa
oppilaiden toimijuutta.

Tutkimusaineistona kaytettiin kyselylomakkeella saatua tietoa. Opetussuunnitelmassa
olevat oppilaanohjauksen tavoitteet olivat nuorille tehdyn kyselylomakkeen taustalla. Kyselylomake
sisdlsi sekd monivalinta- ettd avoimia kysymyksid. Tutkimuksessa on seka kvantitatiivinen etté
kvalitatiivinen aineisto. Tutkimuksessa kaytettiin kahta tutkimusmenetelmdd. Aineiston
analysoimisessa hyodynnettiin seka tilastollista tarkastelua etta sisallénanalyysia.

Tutkimuksessa tarkasteltiin  opetussuunnitelmateoriaa ja  opetussuunnitelman
merkitystd opetusta ohjaavana tekijand. Taman lisdksi pohdittiin oppilaanohjausta oppiaineena.
Oppilaanohjaus on haastava, koska silld ei ole varsinaista omaa tieteellistd taustaa samalla tavalla
kuin monella muulla oppiaineella. Oppilaanohjaus ammentaa teoriansa ja pedagogiset mallinsa
ohjausta koskevasta tutkimuksesta. Ohjaus puolestaan on hybridi eli monen tieteenalan
risteyskohdassa oleva ja sisélloltddn moniulotteinen. Ohjaus kasitteend on laaja ja sisdltdd hyvin
muodollisen institutionaalisen puolen lisaksi vapaamuotoisempaa ohjausta. Ohjausta tehddéan
ammattimaisesti  hyvin erilaisissa yhteisdissd. Huomion arvoista on, ettd ohjaus on
vuorovaikutteinen tapahtuma. Tavoitteena on vahvistaa ohjattavan omaa toimintakykya eli
toimijuutta.

Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa on yhtend yleisend tavoitteena
osallisuuden vahvistaminen. Osallisuus on normatiivinen kasite. Nuorilla on oikeus osallistua ja olla
osallisena itseddn koskevissa asioissa. Nuorilla on myds oikeus olla vaikuttamassa
yhteiskunnallisiin asioihin, vaikka heill&d ei ole taysia poliittisia oikeuksia. Osallisuusajatuksen
taustalla pitdd olla myods konkreettisempi ilmenemismuoto. Téssa tutkimuksessa toimijuus on
nostettu keskeiseksi. Nuori tarvitsee toimijuutta, jotta voi osallistua eli olla mukana toiminnassa ja
tekeméssa paatoksia.

Nuorilla oli kyselyn perusteella hyva kasitys oppilaanohjauksesta oppiaineena ja
vastauksista kavi ilmi my6s toimijuuden ajatus. Nuorille oli selvésti haastavaa ilmaista omia
odotuksiaan oppiaineelle tai analysoida niiden toteutumista. Suurin osa oli kokenut saaneensa apua
ja tukea nivelvaiheisiin eli siirtymévaiheisiin. Kuitenkin osa koki jadneensa ilman tukea. Tarke&a
olisi saada kaikille tunne, ettd heita tuetaan ja kuullaan elaman ratkaisevissa muutostilanteissa.

Avainsanat: oppilaanohjaus, peruskoulu, opetussuunnitelma, ohjaus, osallisuus, toimijuus
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1 JOHDANTO

1.1 Tutkimuksen taustaa

Suomessa on vallinnut vahva koulutususko. Koulutuksen on Kkatsottu takaavan paremman
tulevaisuuden taloudellisesti ja sosiaalisesti. N&in todennékdisesti olikin nuoressa suomalaisessa
yhteiskunnassa 1990-luvulle saakka ja ehka viela hieman pidempéain. Ammatillisen koulutuksen
suosi lukio-opintojen sijaan on kuitenkin noussut 2000-luvulla. Suomea on tietoisesti rakennettu
aina 1800-luvulta kohti kansalaisten vahvempaa sivistystd. Ensin ajatuksena oli kunnollinen
kansalainen eli n&kdkulma oli yksilollinen. Sen jalkeen nousi yhteisollinen né&kdkulma, eli
tavoitteena oli kunnon kansalainen. Nyt ndma kaksi ndkokulmaa ovat yhdistyneet ajatukseen
yksilon& yhteisossa, eli tavoitteena on aktiivinen kansalainen. Téné paivana kuitenkaan akateeminen
koulutus ei takaa varmaa tyOpaikkaa ja saannollisia tuloja, vaikkakin akateemisen koulutuksen
saaneita on vdhemman ty6ttomana kuin muita. Tahén liittyy vield vahvasti eri koulutusalojen valiset
erot. Akateemisen koulutuksen saaneita on entistd enemman ty6ttdmina ja epatyypillisissa

ty6suhteissa.

Tahéan liittyy kysymys, miten motivoida nuoria opiskelemaan, jos opiskelu ei takaa tyota ja
parempaa tulevaisuutta. Opiskelemaan padseminen ei ole helppoa ja siihen liittyy epédvarmuus.
Moni koettaa monta kertaa paastd sisddn esimerkiksi yliopistoihin. T&han liittyy myods kysymys
tulevaisuuden tyoelamaéstd, aloista ja tyossa tarvittavista taidoista. Erityisesti oppilaitoksissa
joudutaan pohtimaan, minkalainen koulutus antaa parhaat valmiudet tulevaisuuteen. Tydeldmén
muuttuminen on ollut melko nopeaa ja tdma on johtanut siihen, ettd ammattinimikkeitda ja
tyotehtdvia on siirtynyt historiaan. Muutos on tapahtunut tyon sisdllossd ja sitd kautta
vaativuudessa. Toisaalta paljon on sdilynyt ennallaan. Tietotydssa uudet teknologiat ja uuden tiedon
tuottamisen vauhti synnyttavat tilanteen, jossa osaaminen vanhenee nopeasti. Taman muutoksen on
ennustettu jatkuvan kiihtyvéan tahtiin. Erittdin tarkedd onkin koulutuksen n&kdkulmasta pohtia,
miten tdhdn muutokseen vastataan tai miten sitd hallitaan. Hyva kysymys on, ettd onko tilannetta

ylipaataan jarkevaa ja tarpeellista hallita.

Koulutuspoliittisessa keskustelussa on puhe hallinnan puutteesta ja rahasta. Keskustelua leimaa talla

hetkella kysymys siitd, ettd koulutus ei pysty vastaamaan tyoelamén tarpeisiin. Tassé yhteydessa



esille nousee kysymys, ettd mik& on peruskoulun ja jatkokoulutuksen tarkoitus. Koulussa voidaan
opettaa yleisia taitoja ja yleista sivistystd. Erityinen yhden alan osaaminen tai yhden sovelluksen
osaaminen on enemman ty0ssa opittava asia. Toinen puhuttava aihe on raha ja sen riittdamattomyys.
Sovellukset ovat syntyessaan vanhentuneita, puhelimet ja tietokoneet ovat hankittaessa jo lahes
vanhentuneet. Tama on selvésti asettanut haasteita koululle pysyd mukana teknologian
hankkimisessa ja sovellusten kehittdmisessa. Valineet siis tarvitsevat jatkuvaa paivitystd, mutta ent
siséltd. Vanheneeko opetusoppi ja tietosisdltd tosiasiassa niin nopeasti kuin teknologia. Voisiko
didaktiikan ja pedagogisen siséllon osalta rauhoittaa keskustelua ja pyséhtya miettimaan, mik& on
pysyvaa ja kestdvaa. Todellisuudessa koulu ei ole muuttunut muodoltaan ja tavoitteiltaan viimeisten

vuosikymmenien aikana kovinkaan merkittavasti.

Ihmista on pitk&&n kiinnostanut perimmaiset kysymykset kuten tieto, opettaminen, oppiminen, valta
ja arvot. Namé teemat esiintyvéat myos kasvatustieteellisessé keskustelussa. Pitkd&n on puhuttu siita.
ettd kouluopetuksen pitéisi muuttua. Erilaiset muutosreformit ovat térmanneet koulumaailman
kyvyttomyyteen vastaanottaa muutoksia ja sopeuttaa ne valitsevaan muuttumattomaan
paradigmaansa. Opetuksen muuttumattomuus on hatk&dhdyttavad. Sitd voi ehka selittaa
tehokkuudella. Suomalainen peruskoulu on ollut tehokas instituutio, joka on kyennyt vyli
neljankymmen vuoden aikana tuottamaan maailman lukutaitoisimpiin kuluvan kansan. Mutta
riittadko tama tulevaisuudessa. Kaynnissa on ollut jo pitkaan pedagoginen muutos?, jonka taustalla
on eldmismaailmassa kaynnissé olevat muutokset. Tulevaisuuden taidot ngdhdaan erilaisina kuin,
mitd koulussa talla hetkelld opetetaan. Toisaalta voi hyvin kyseenalaistaa myds muutoksen. Onko
maailma todellisuudessa muuttunut kovinkaan paljoa. Muutos on tiedon tuottamisen nopeudessa ja
massassa, mutta edelleen tarvitaan luku- ja Kirjoitustaitoa. Se, mitd tarvitaan enemman, on kykya
tarkastella informaatiota kriittisesti. Ja onko pedagogisen muutoksen tarve todellisuudessa niin
dramaattinen asia kuin annetaan ymmartad. Asian voi kdantdd myos niin pain, ettd todellisuudessa

valineet ovat muuttumassa, mutta itse asia ei niinkaan.

Oppilaanohjaukseen oppiaineena on kiinnitetty huomioita jo pidemman aikaa. Oppiaine on
kulkenut valilla kivikkoisenkin tien olemassa olonsa oikeutuksesta. Koulutuspoliittisessa
keskustelussa painotetaan pidempi tyduria ja nopeampaa valmistumista opinnoista. Tama ajattelu
heijastanee paineita juuri yldkouluun, koska sen suorittamisen jalkeen nuoret suuntaavat jatko-

opintoihin. Nuorten pitdisi omata vahva késitys omista vahvuuksistaan, kyvyistaan ja kiinnostuksen

! Helsingin kaupungin opetusvirasto (2015) on laatinut llmidmainen Helsinki julkaisun, jossa pohditaan tulevaisuuden
pedagogiikkaa ja siiné keskeiseksi nousee pedagoginen muutos.



kohteistaan, jotta he osaavat tehda oikeita valintoja tulevaa tyouraa silmalla pitden. Toisaalta talla
hetkelld toinen vallitseva koulutuspoliittinen n&kemys tyontyy areenalle nimittdin elinikéinen
oppiminen. Jokaisella pitéisi olla valmiuksia ja halua jatkuvaan itsensd kehittdmiseen. Toisaalta
opiskeluun ei saisi kayttad aikaa ja hallitus on esittanyt leikkauksia esimerkiksi toisen tutkinnon
suorittamiseen. Yhteiskunnallinen keskustelu sisaltaa ristiriitaisia ndkemyksié ja tavoitteita. Téhan

ristiriitojen ja epdvarmuuden maailmaan oppilaanohjauksen pitéisi antaa evéité ja vastauksia.

Kéynnissa on ollut myds merkittdvd ajattelun muutos lapsen ja nuoren subjektiudesta.
Yhdistyneiden kansakuntien lapsen oikeuksien yleissopimus (SopS 59-60/1991) jatkossa YK:n
lapsen oikeuksien sopimus on nostanut esille lasten ja nuorten erityisen aseman ja alleviivannut sit4, ett4
ihmisoikeuden koskevat kaikkia. Kuitenkin tilanne on edelleen haastava. Erilaisissa raporteissa® ja
tutkimuksissa on tuotu esille, ettd lasten aani ei kuulu heitd koskevien asioiden suunnittelussa ja
kasittelyssa. Tamén tutkimuksen tarkoituksena on antaa puheenvuoro nuorille ylakoululaisille. He

saavat kertoa oman nakemyksensé oppilaanohjauksesta oppiaineena.

Opetussuunnitelma on mielenkiintoinen opetusta ohjaava véline. Onkin vyllattavas, etta
opetussuunnitelmia ja oppiaineita koskevaa tutkimusta on melko véhan. Ylakoulun
oppilaanohjausta koskevaa tutkimusta on yllattadvan vahén. Syy, miksi pidan asiaa yllattavana, on
yleinen keskustelu ty6urien pidentdmisestd ja nopeasta koulutusputkesta sekd koulupudokkaista.
Oppilaanohjaus oppiaineena synnyttdd mielikuvan jatko-opinnoista ja tyoeldméstd. Lukion
oppilaanohjausta on tutkittu hieman enemman. Kuitenkin néden, ettd juuri ylakoulun
oppilaanohjauksella on merkitystd oman oppijakésityksen luomisessa ja tulevaisuuden

suunnittelussa.

Lahdin etsim&an ylédkoulun oppilaanohjausta koskevaa tutkimusta, joka siséltéisi mielellaan
yhteyksia myds opetussuunnitelmiin. Jouduin Kkieltdméattd hieman pettymaédn. Loysin kaksi
mielenkiintoista tutkimusta. Toinen oli Sakari Aholan ja Juha Mikkolan (2004) tutkimus Opinto-
ohjaus, muutos ja epavarmuus. Tutkimus on tehty Turun yliopistossa. Ja toinen oli Kupiaisen
(2009) Tampereen yliopistoon tehty vaitoskirja Kayttotieto opinto-ohjaajan ohjausajattelun
muutoksen kuvaajana. Molemmissa tutkimuksissa kohteena oli opinto-ohjaajien toiminnan

tutkiminen. Kupaisen (2009) tutkimuksessa opetussuunnitelma toimi taustana ja peilind opinto-

2 Ks. esim. Suomen neljis méaraaikaisraportti Y K:n lapsen oikeuksia koskevan yleissopimuksen taytantoonpanosta,
heindkuu 2008(CRC/C/FIN/4); Y K:n lapsen oikeuksien komitean neljannen maardaikaisraportin suositukset ja paatel-
mat 2011(CRC/C/FIN/CO/4);



ohjaajien ajatuksille. Aholan ja Mikkolan (2004) tutkimuksessa opetussuunnitelma ei ollut
suoranaisesti 1asnd. Naiden kahden lisdksi 16ysin opetus- ja kulttuuriministerion teettdmén hankkeen
ja siihen liittyvan tutkimuksen Mihin ohjaus on yltanyt (Atjonen, Manninen, Makinen &
Vanhalakka-Ruohonen 2011). Hankkeen lopussa koottiin tutkimusaineisto, jonka avulla arviointiin

oppilaanohjausta koskevien kehittamishankkeiden vaikuttavuutta.

Vitikka (2009) on tehnyt véitoskirjan Opetussuunnitelman mallin jasennys: sisaltd ja pedagogiikka
kokonaisuuden rakentajina. Siind tarkastellaan ja vertaillaan wvuosien 1994 ja 2004
opetussuunnitelmia avoimen ja suljetun pedagogiikan nakdkulmasta. Miettinen (2008) tarkastelee
véitoskirjassaan, Opetussuunnitelmat ja erityisopetus ammatillisessa perustutkintokoulutuksessa,
miten opetussuunnitelman maaraykset erityisopetuksesta nakyvat ammatillisten koulutusten

jarjestdjien omissa opetussuunnitelmissa ja miten opetussuunnitelma ohjaa kaytannon tyota.

1.2 Tutkimustehtava ja tutkimustehtavan rajaus

Tutkimuksessa tarkastelen yl&koululaisten n&kemyksid oppilaanohjauksesta oppiaineena.
Kohderyhméksi on valittu 8.-9.-luokkalaiset. Kahdeksasluokkalaisilla on jo hieman kasitysta,
millainen oppiaine on ja toisaalta edessa hadmottavat jo tarkedt valinnat jatko-opinnoista. Niiden
aika ei kuitenkaan ole vield. Yhdeksésluokkalaisille taas oppilaanohjaus alkaa toimia apuvélineena
tulevaisuuden suunnittelussa. Tutkimuksessa ei l&dhetetd kyselyd oppilaanohjaajille tai haastatella
oppilaanohjaajia, koska aiemmin on tehty tutkimuksia juuri oppilaanohjaajien nakemyksista. Tata

tietoa kdytetddn tdman tutkimuksen taustatietona ja vertailukohtana.

Tutkimuskysymykset:
1. Millaisia nakemyksia yladkoululaisilla on oppilaanohjauksesta oppiaineena?
2. Millaisia tavoitteita peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa 2004 on asetettu
oppilaanohjaukselle oppiaineena ja kohtaavatko nakemykset ja tavoitteet?
3. Millaisia odotuksia ylédkoululaisilla on oppilaanohjauksesta?

4. Mité ohjauksen muotoja on ollut kaytssa?

1.3 Tutkimuksen toteuttaminen



Tutkimus siséltdd kaksi erilaista aineistoa, jotka on keratty samalla kyselylomakkeella (Liite I).
Lomakkeessa oli monivalintakysymyksiéd, joita koskevat vastauksen on tallennettu SPSS-
sovellukseen. Avoimet kysymykset on puolestaan tallennettu erilliseen taulukkoon. Kaikkia
vastauksia tuli 215 kappaletta kahdesta eri Pirkanmaalaisesta kunnasta. Vastauksia pyydettiin
yldkoulun 8.-9.-luokkalaisilta. Kyselylomakkeet ohjeineen toimitettiin kouluille. Koulussa
jarjestettiin oppilaille mahdollisuus vastata kyselyyn. Lupa kyselyn toteuttamiseen pyydettiin
koulun rehtoreilta. Luvan pyytamisen yhteydessa oli tiedot, kuka tutkimusta tekee, mihin opintoihin
liittyen, kenen ohjauksessa seka tutkimussuunnitelma. Luvan saannin jalkeen koulun rehtorin
kanssa sovittiin materiaalin toimittamisesta ja noutamisesta. Taméa kaikki sujui erittdin hyvassa

yhteistydssd. Vastauksia tuli myos erittdin kattava méaaré.

Tutkimuksessa keskeistd ei ollut koulujen oppilaiden kokonaismadrd ja vastausprosentti, koska
vastauksia tuli tutkimuksen nakékulmasta riittdva maara. Tassd kohdassa haluan painottaa, etté
tutkimuksen ohjeissa korostettiin osallistumisen vapaaehtoisuutta. Vastauslomakkeet olivat paaosin
huolellisesti taytettyja. Aineisto oli kattava myos vuosiluokkien osalta, eli 8.-luokkalaisia vastaajia
oli 106 ja 9.-luokkalaisia vastaajia 108. Eli noin puolet ja puolet. VVastaajista tyttdja oli 101 ja poikia

110. Tamé& mahdollistaa aineiston vertaamisen luokka-asteen ja sukupuolen mukaan.

Tutkimuksessa kaytin kvantitatiivista ja kvalitatiivista tutkimusmetodia. Tdéméa vaikuttaa myos
siihen, ettd kaytdssd on myos kaksi tutkimusmenetelmé&a. Kvantitatiivisen aineiston osalta kdytetaan
tilastollista analysointimenetelmda ja kvalitatiivisen aineiston osalta sisdllonanalyysid. Tahén
valintaan olen paatynyt siita syysta, etta kvantitatiivisen aineiston kautta on mahdollista tarkastella
tilastollisesti laajaa materiaalia. Toisaalta tutkimuksen keskeisend lahtokohtana on ollut antaa &ani
nuorille, niin avointen kysymysten osalta nuorilla oli itselladn mahdollisuus kuvailla asiaa omasta
nakdkulmasta omin sanoin. Tulosten esittelyn olen pyrkinyt esittelemaan teemoittain yhdistelemalla

aineistoja, jos se on ollut mahdollista.

1.4 Tutkimusraportin sisaltd

Tutkimus etenee niin, ettd luvussa kaksi kdyn l&pi opetussuunnitelman késitettd ja siihen liittyvia
traditioita sekd sen lisdksi pohdin ohjausta ja sen tiedetaustaa Tuon esille ohjauksen késitteet
monitahoisuutta, joka asettaa haasteita ohjauksen maéarittelylle. N&iden lis&ksi kasittelen

oppilaanohjausta. Tédm& kohta on monella tavalla haastava, koska opetussuunnitelmaan



oppilaanohjaus on kirjattu oppiaineeksi. Pohdin, mik& tai miten oppiaine yleensd madritellaan tai
nahdaan. Oppiaineisiin liittyy yleensd vahva tieteellinen oppituoliajattelu sekd oma didaktiikkansa.
Tasta syysté on tarpeellista pohtia, onko ohjaus ja erityisesti oppilaanohjaus oma oppiaineensa, vai
onko se lopulta jotain yleisemp&d ja kokonaisvaltaisempaa. Tarkastelen hieman oppiaineen
kehityshistoriaa. Oppiaineen tavoitteet koskevat vahvasti ihmisend kasvamista, mutta aikaa talle
merkittavélle prosessille ei ole kovinkaan paljoa varattuna tuntijaossa. Sisaltyykd oppilaanohjaus

muuhunkin kuin vain oppiaineeseen nimettyyn sisaltoon.

Luvussa kolme keskityn tutkimuksen kannalta kahteen keskeiseen késitteeseen osallisuuteen ja
toimijuuteen. Osallisuus on keskeinen jokaiselle kuuluva oikeus. Siihen on kiinnitetty viime aikoina
erityisesti lasten ja nuorten osalta huomioita. Tama tutkimus kytkeytyy vahvasti ajatukseen nuorten
osallisuudesta. Tutkimusasetelma on pyrkinyt antamaan nuorille &nen, eli nuorilta itseltd&dn on
kysytty, miten he ndkevat oppilaanohjauksen. Né&en osallisuuden ylakasitteend, joka késitteend
asettaa tavoitteita siihen, mihin pitdisi pyrkid. Osallisuus ei synny tyhjiossd, eikd se toteudu
kaskystd. Monesti osallisuus ndhd&én ilmidind, joka tapahtuu ja toteutuu, kun nuoria otetaan
mukaan vaikkapa asian valmisteluun tai jarjestetd&dn nuorten parlamentteja. Tdma on ylatason
keskustelua. Osallisuus on jokaiselle kuuluvaa. Tdma edellyttdd kykyad toimia ja ilmaista omia
nakemyksidan. Tastd syysta toinen keskeinen kasite on toimijuus. N&en toimijuuden kykyna tehd&
jotain, ottaa kantaa, tehdd pdaatoksida ja olla tai olla olematta mukana. Kuitenkin kyse on
tietoisuudesta ja aktiivisesta paatoksenteosta. Kyse ei ole passiivisesta mukana kulkemisesta. Toki
siithen voi liitty4 tietoinen paatds. Oppilaanohjauksen pitéisi ehka vahvistaa kykya toimia ja sita

kautta luoda edellytyksia osallisuudelle.

Luvussa nelja esittelen tutkimuksen metodologisia valintoja ja tutkimuksen vaiheita seka
tutkimusaineistoa. Tutkimus sisaltdd seka kvantitatiivisen ettd kvalitatiivisen aineiston. Kéyn
koottua aineistoa ja siihen liittyvia kysymyksia tarkemmin lapi sek& kerron keskeiset aineistoon
liittyvat tiedot. Siséllonanalyysi toimii molempien aineiston osalta seké tilastollinen tarkastelu.
Kéyn lapi kyselylomakkeen sisaltod ja siihen liittyvia valintoja seké tutkimuksen toteuttamiseen
liittyvida kysymyksia. Kuvaan hieman tutkimusluvan saamista, koska itse aineiston keraamiseen
meni aikaa puoli vuotta. Tassd luvussa tarkastelen kriittisesti valintojani tehdd tutkimusta, jossa
tutkimuksen kohderyhma ovat nuoret. Erityisesti alaikaiset tutkimuskohteena tuovat mukaan paljon
pohdintaa tutkimuksen toteuttamisesta ja erilaisista valinnoista. Kasittelen tutkimuksen eettistéa

nakdkulmaa viela tarkemmin luvussa kuusi.



Viidennessa luvussa tuon esille kyselylomakkeen tuloksia taulukkomuodossa sekd pohdin tulosten
siséltda ja peilaan niita teoriaan. Olen koonnut sekd kvantitatiivisen aineiston ettd kvalitatiivisen
aineiston taulukoihin. Késittelen tuloksia teemojen kautta eli tarkastelen, mitd oppilaanohjaus on
oppilaiden nakodkulmasta sek& oppilaanohjaukseen liittyvid odotuksia. Tarkastelen myds millaisia
ohjauksen muotoja oppilaat ovat saaneet ja kuinka paljon sekd miten kokevat eri muotojen
tarpeellisuuden. Lisaksi tarkastelen alakoulusta ylakouluun siirtymiseen liittynytta ohjausta, kuka
ohjausta on antanut sek& millaista tietoa ja apua oppilaat ovat saaneet. Taméan lisaksi tarkastelen
viela oppilaanohjausta lahell4 olevaa oppiainetta sek& koulunkaynnin helppoutta tai haasteellisuutta.
Kuudennessa luvussa tarkastelen viela erikseen tutkimuksen luotettavuutta ja erityisesti eettisyytta.
Alaikaisia koskevaan tutkimukseen, jossa he ovat tutkimuskohteina, liittyy omia erityispiirteita.
Tassa pyrin vielé tehtyja valintoja. Lopuksi seitsemannessé luvussa pohdin myds tutkimustulosten

merkitystd oppiaineen kehittdmisessé seké selvitan jatkotutkimuksen tarvetta.



2 OPETUSSUUNNITELMA, OHJAUS JA OPPIAINEENA OPPILAANOHJAUS

2.1 Opetussuunnitelma

Opetussuunnitelma on mielenkiintoinen opetusta ohjaava valine, joka voi olla laadittu eri tavoin ja
eri tasoille. Se voidaan ymmartaa ja maarittaa hyvin eri tavoin ja eri ndkdkulmista. Joka tapauksessa
opetussuunnitelma on asiakirja, joka nayttdd suunnan opetukselle. Siind yleensd maéaritelldén
opetuksen tavoitteet, sisaltd ja mahdollinen arviointi. Opetuksen suunnittelulla on pitkéat perinteet ja
opetukseen liittyvd didaktiikka eli opetusoppi (Atjonen & Uusitalo 2007, 26) on myds melko
vanhaa perua. Kokonaisvaltaisempi pedagoginen ajattelu ja kokonaista koulujérjestelméa koskevat

opetussuunnitelmat ovat huomattavasti nuorempaa perua.

Opetussuunnitelma kuvastaa valtion, joka téssd yhteydessé ajatellaan kattavan laajasti julkisen
sektorin niin kunnat kuin valtion, perusopetukselle asettamia tavoitteita ja pyrkimyksid. Taman
ajatuksen tuo esille myés Ivor Goodson (2001, 3). Salminen (2012, 51) on puolestaan esittanyt
kirjassaan Foshay:n “Curriculum-matriisin”, joka kuvastaa hyvin opetussuunnitelmaan liittyvia
moninaisia odotuksia, vaikutuksia ja ndkdkulmia. Opetussuunnitelmaan kasaantuu yhteiskunnan,
koulujen, opettajien, vanhempien ja oppilaiden odotukset ja toiveet, jotka muotoillaan oppiaineita
koskeviksi tavoitteiksi. Opetussuunnitelmaan kohdistuu myds kansainvélisia odotuksia, kuten

OECD:n jasenmaita koskeva PISA-tutkimus (ks. opetusministerion internet-sivut, PISA-tutkimus).

Opetussuunnitelma laaditaan ylatasolla, eli opetushallitus laatii opetussuunnitelman perusteet.
Kuitenkin kunnissa ja kouluissa laaditaan tdsmennyksié ja tuodaan esille omia painotuksia omissa
suunnitelmissaan. Koululla instituutiona on tarkedssd asemassa opetussuunnitelmassa asetettujen
tavoitteiden jalkautumisessa. Opetussuunnitelmaa alkaa eldméan kaytannon opetustytssd. Vaikka
opetussuunnitelma on laadittu valtion tasolla ja siihen on vaistdmatta sisédistynyt yhteiskunnassa
vallitsevat yleiset arvokasitykset, ihanteet ja kasitykset oppimisesta, niin oppilasta lahelld eli
koulussa se saa vasta varsinaisen muotonsa. Opettajilla on siis merkittdva asema
opetussuunnitelman toteuttamisessa ja opetuksen tavoitteiden asettamisessa. (Hargreaves & Evans
1997, 1-18 ja Miettinen, 2008, 65-67.) lhanteena on, ettd myds oppilaat ja vanhemmat olisivat
mukana tavoitteiden asettamisessa. Parhaiten tama toteutuu henkil0kohtaisen opetuksen



jarjestamistd koskeva suunnitelman eli HOJKS:n muodossa. Tamé& koskee erityisopetusta saavia
oppilaita. Heille laaditaan oma henkilokohtainen suunnitelma. (POPS 2004, 30.)

Opetussuunnitelman uudistuksen tai paivittdmisen yhteydessa pyritddn monesti tuomaan esille uusia
kasityksid opetuksesta, kasvatuksesta ja ehk& yhteiskunnan arvoista. Opetussuunnitelmalla on
tavallaan tarkeéd rooli opetustyohon liittyvien opetusmenetelmien ja tietosisaltéjen muutoksessa.
Kuten jo aiemmin totesin, niin kouluilla ja opettajilla on tarkea rooli opetussuunnitelman siséltojen
viemisessd kaytantoon. Muutos, joka on Kirjattu opetussuunnitelmaan, ei valttamatta ndy heti.
Voikin todeta, ettd opetus on muodoltaan hyvin samanlaista kuin se on ollut pitk&an.
Luokkahuoneen sisaltd ja muoto ovat pysyneet hyvin samanlaisina samoin opetusvalineet. Tiettya
kehitysta on tapahtunut. (Salminen 2012, 68-69.) Liitutaulu on vaihtunut piirtoheittimeen ja
dataprojektoriin, mutta edelleen esitystapa on sama. Opettaja esittdd edessé jotain oppilaille.
Tavallaan voisi sanoa, ettd koulusta on tullut menneisyydessa eldavd muinaisjdénne. Miettinen
(1990, 12-29) Nostaa esille muun muassa Hoetker & Ahlbrantin sekd Lundgrenin tutkimuksessa,
jossa kuvataan luokkahuoneen opetustilanteita. Oppilaat istuvat ja kuunteleva opetusta ja vastaavat
kysyttdessd. Opetus on melko passiivisen nakoistd toimintaa. Toisaalta luokkahuone opetus on
toiminut hyvin ja tuottanut hyvéa tulosta. Suomalaisten koulutustaso on noussut sadan vuoden

aikana huimasti ja suurin osa on luku- ja Kirjoitustaitoisia.

Koulun tarkoituksena on antaa valmiuksia ja perustietoa kohtuullisella hinnalla suurille joukoille.
Havaittu malli on toiminut tdss@ mielessd hyvin. Opetukseen on liittynyt vahvasti oppikirjat,
lukeminen ja kirjoittaminen muistiin. Tama osaltaan on varmasti muokannut luokkahuoneen
sisustusta ja opetuksen tapaa. Koulun muuttumattomuutta on tarkastellut muun muassa Miettinen
(1990, 12-29) ja han on tuonut esille koulun paradoksin. Toisaalta koululta odotetaan ja toivotaan
muutosta, mutta toisaalta mikaan ei muutu. Ehkd& muutoksessa tai sen puutteessa on takerruttu
siihen, ettd ulkoisesti koulu ja opetus vaikuttavat hyvin samanlaiselta kuin ennenkin. Y hten& syyna
on varmasti itse koulurakennus, jotka on rakennettu tiettyyn muotoon. Ulkoiset tekijat kuten
digitaalisuus ja tietotekniset vélineet ja osittain myos sovellukset ovat muuttuneet ja niiden vuoksi
muutosta peraankuulutetaan, onko se keskeisin asia opetuksessa ja kasvatuksessa.® Ehka tarkastelua
pitéisi viedd syvemmalle, onko opetuksen sisaltdé muuttunut tai oppimiskasitys muuttunut matkan
varrella. Tassé todennakdisesti on tapahtunut aitoja muutoksia. Behavioristinen oppimiskasitys ja
vanha didaktiikka on vaihtunut konstruktivistiseen oppimiskasitykseen ja sitd myotd myds
didaktiikka on muuttunut. (ks. Esim. Atjonen & Uusitalo 2007, 21-25.) Asioiden ulkoa opiskelusta

¥ Mm. Kirsti Lonka on kirjoittanut paljon digitaalisuudesta ja luokkatilan muuttamisesta, ks. Esim. kolumni
(http://psykologinenpaaoma.fi/2013/09/03/diginatiiveja-ja-digisiirtoilaisia/)


http://psykologinenpaaoma.fi/2013/09/03/diginatiiveja-ja-digisiirtoilaisia/
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on osittain siirrytty erilaisiin projektiluontoisiin tehtaviin ja itsendiseen tiedonhankintaan, koska
tietoa on eri tavalla saatavilla kuin ennen. Toisaalta saatavilla on enemmén myos virheellista tai
valheellista tietoa.

Todellisuudessa oppikirjat tai vastaava materiaali on turvallista k&yttad. Niihin on koottu keskeinen
siséltd, joka on maéaritelty opetussuunnitelmassa tarkedksi. Ivor Goodsonkin on tuonut esille juuri
koulun massojen opettamisen. Perusopetuksen on nimenmukaisesti taattava tietty perustietotaso
kaikille. Siitd syystd opetussuunnitelma on tdrked asiakirja, jonka avulla ohjataan kouluja ja
opettajia. Pyrkimyksend on tasalaatuinen koulutusjérjestelmé. Myds yhtendiset arviointikriteerit ja
mahdolliset yhteiset loppukokeet vaikuttavat opetuksen sisaltéon. (Goodson 2001, 8-11.)
Opetussuunnitelma on valine, jonka avulla ohjataan opetusta tiettyyn suuntaan. Tdma on térkeaa
opetuksen yhtendisyyden kannalta. Oppilaiden yksil6lliset tarpeet ovat kuitenkin myos yhté tarkeita
juuri heille itselleen ja heiddn vanhemmilleen. Lapset kasvavat yksildind yksitllisesti ja heidan

identiteettinséd kehittyy kouluvuosien aikana.

Juuri identiteetti onkin Kkiinnostava teema pohdittaessa tulevaisuuden opetussuunnitelmia. Ropo
(2009, 1-15) on nostanut mielenkiintoisen nakdkulman liittyen opetussuunnitelmiin. Ropon
esittdmd narratiivinen opetussuunnitelma nostaisi esille oppimisen prosessina ja identiteetin
kehittdjand. Tama voisi olla se keskeinen elementti, jonka muutoksen edessd olemme. Tietoa on
nykyadn paljon ja se on pirstaleista. Jokaiselle olisi tarkead kehittyd hyva kasitys itsestd ja omista
vahvuuksista oppijana ja tiedonkésittelijand. T&té taitoa tarvitaan jatkossa entistad elamén. Vaitan,
etta ’pelkdn” tiedon varaan rakennettu koulutus ei riitd. Tieto on pirstaleina maailmalla, mutta oma
kasitys itsestd minand ja suhteessa muiden minuuksiin nousee entista tarkeampaan asemaan
yhteiskunnassa. Toki tietopohjaa pitad olla, jonka varaan voi rakentaa uutta kasitystd. Kuitenkin
laajojen kokonaisuuksien hallinta ja asioiden yhdistaminen ovat tulevaisuudessa tarvittavia taitoja.
Joku voisi vdittdd aivan perustellusti, ettd tulevaisuus on enemmankin yksityiskohtien ja
neljannesten maailma. N&in toisaalta on, mutta ajatusta pitdisi viedd kohti laajemman kuvan

nakemista.

Opetussuunnitelmia voi tarkastella eri tavoin. Perinteisesti opetussuunnitelmateoreettisesti jaottelu
tapahtuu kahden tradition valilla eli saksalaisen germaanisen didaktiikan Bildungstheorie tradition
“Lehrplan” ja  anglo-amerikkalaisen  kasvatuspsykologiseen  perinteeseen  perustuvaan
opetussuunnitelmaan “curriculum”. Lehrplan traditiossa keskeistd on oppiainejako, didaktiikka ja
persoonallinen henkinen ja esteettinen kasvu. Tédma kasvu ei suoraan palaudu hyotyné

yhteiskunnalle, vaan keskeistd on sivistys ja yksilon kasvu. Curriculum ajattelu kehittyi
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Yhdysvalloissa. Suuntauksen taustalla on Tylerin rationaali (Ralph Tyler (1949) Basic Principles of
Curriculum and Instruction). Tyler méaaritteli nelja kysymysta, joihin opetussuunnitelmassa tulisi
vastata: mitd kasvatuspaamaaria koulun/opetuksen pitéisi tavoitella, miten oppimiskokemukset
valitaan, miten oppimiskokemukset voidaan organisoida tehokkaaksi opetukseksi ja miten
oppimiskokemusten tehokkuutta voidaan arvioida. Toisin sanoen pitad4 asettaa tavoitteet, maarittaa
keinot, organisoida ja arvioida opetus. (Malinen 1992, 11-15 ja Pinar & Reynolds; Slattery &
Taubman 2000, 168-185.)

Suomalainen opetussuunnitelma sisaltdd molempia suuntauksia. Vallan oli ensin saksalainen
Lehrplan traditio, mutta curriculum ajattelun  myotd tapahtui myds suomalaisessa
opetussuunnitelmatraditiossa ~ muutoksia. Taman  péivan  opetussuunnitelmat  perustuvat
oppiainejakoon ja ajatukseen yksilon henkisestd kasvusta ja sivistyksestd, mutta samalla

opetussuunnitelmiin on tullut vahva tavoitteiden asettaminen ja oppimistulosten arviointi.

Yhtaalt4 asiaa voidaan tarkastella myo6s neljan eri kentén kautta, eli kirjoitetun opetussuunnitelman,
opettajan tulkitseman opetussuunnitelman ja oppilaan kokeman opetussuunnitelman sek& piilo-
opetussuunnitelman kautta. (Miettinen 2008, 65-67.) Téssa tutkimuksessa korostuu Kirjoitettu
opetussuunnitelma ja oppilaan kokema opetussuunnitelma. Vitikka (2009, 211-244) on puolestaan
tarkastellut opetussuunnitelmia avoimen ja suljetun pedagogiikan ndkokulmasta. Suljettu
pedagogiikka pitdd sisélldé&dn sisallonohjauksen, oppilaiden arvioinnin médrittelyn ja mitattavat
oppimiskokemukset. Avoin pedagogiikka puolestaan korostaa oppilaan kokemuksia opetuksen
lahtokohtana, opiskelun joustavuuden, yksilolliset painotukset ja ulkopuolisen maailman mukana
oloa ja yhteistyotd. Tasta nakokulmasta tarkasteltuna suomalainen vuoden 2004 opetussuunnitelma
sisaltdd molempia elementteja. Siind painottuu sisallénohjaus, mittarit ja arviointi, mutta toisaalta se
siséltdd yksilollisen opetuksen suunnittelun eli erityisopetuksen, yhteistyén koulun ulkopuolisten
tahojen kanssa sekd oppilaan omien vahvuuksien ja kokemusten huomioimisen. Tamé nakyy
oppilaanohjauksessa. Oppilaanohjausta ei arvioida kuten muita oppiaineita, joten yksi keskeinen
suljetun pedagogiikan muoto puuttuu. Toisaalta juuri oppilaanohjauksessa ulkopuolinen yhteisd on

tarkedssé roolissa tyoeldmaén ja jatko-opintopaikkojen tutustumisen kautta.

2.2 Ohjaus
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Ohjaus on ké&sitteend monella tavalla haastava. Se ymmarretddn ja maéaritelladn eri aikoina eri
tavoin. Ohjaus voidaan ndhdd ammatillisena toimintana, vanhemman henkilon tai kokeneemman
henkilén antamana mentorointina, oikeudellisena ilmiéna muun muassa ylempi viranomainen ohjaa
alempaa tai oppiaineena. Varsinaisena tieteend ohjaus etsii paikkaansa tieteen kentalla. Onko ohjaus
oma tutkimuskohteensa vai osana sosiaalitieteitd, kasvatustieteitd, psykologiaa vai mitd. Koulun
oppiaineena ohjaus on varmasti I&himpand kasvatustiedettd. Toisaalta ammatinvalintapsykologit
ovat psykologeja eli suuntaus saa enemman viitteita psykologiasta. Toisaalta ohjaus ja ohjaaminen
ovat ldhennd yhteiskuntatieteitd ja tatd kautta erityisesti sosiaalitieteitd. My6s organisaatioiden
tuntemus ja ymmarrys johtamisesta kuuluvat l&helle ohjauksen siséltéa. (Pekkari 2006, 55) Voisi
vaittad, ettd ennen kuin voi ohjata, on tunnettava sitd kenttdd, johon ohjaaja ohjattaviaan ohjaa.
Ennen muuta ohjauksessa keskeistd on vuorovaikutus. Ohjauksessa on yleensd kyse kokeneemman
tai ylemmén tason ohjaus ja ohjattava suhteesta. T&ma erottaa ohjauksen pelkasté

vertaiskeskustelusta. Ohjauksella on siis jokin ennalta sovittu tehtava.

Vehvildinen (2014) médrittelee osuvasti, ettd “Ohjaus on yhteistoimintaa, jossa tuetaan ja
edistetddn ohjattavan oppimis-, kasvu-, tyo- tai ongelmanratkaisuprosesseja sellaisilla tavoilla, etta
ohjattavan toimijuus vahvistuu.” Tamé& maéritelmad tuntuu melko tyhjentavéltd. Ndinhé&n asia on.
Mééritelmaa tarkemmin lukiessa ja& miettimé&én, niin mitd se ohjaus on. Keskeista ohjauksessa on,
ettd se on vuorovaikutteista eli sitd tehdddn jonkun kanssa. Toinen keskeinen asia on, etta ohjauksen
tarkoituksena ei ole opettaa, vaan antaa ohjattavalle mahdollisuus kasvaa ja vahvistaa omaa
kykyddn toimia. Tdman lisdksi ohjaus liittyy, johon asiaan tai ehk& paremminkin kasvuprosessiin.
Ohjaus on henkil6kohtaista subjektiivista ja linkittyy vahvasti identiteettiin. Kuten jo aiemmin esilla
ollut Ropon (2009) nakemys narratiivisesta opetussuunnitelmasta eli siitd, ettd oppiminen on
kokonaisuutena prosessi, jossa identiteetti kehittyy. Puhuisin ehkd téssd yhteydessa

itseymmarryksesta tai itsetuntemuksesta.

Opettaminen pitéda sisallaén tiedon esittdmista, uudelleen jasentelyd, arviointia ja palautteen
antamista. Siihen usein liittyy ylhaalta asetetut tavoitteet ja mittarit. Ohjaus on enemman itse omien
tavoitteiden asettamista sek& jatkuvaa vuoropuhelua valinnoista ja mahdollista ratkaisuista. EIama
on todellisuudessa jatkuvaa padtoksentekoa. Jokainen tarvitsee evéitd tehdad ratkaisuja, niin
koulutukseen, tyohon ja henkilokohtaiseen eldmé&an liittyen. Ohjauksen tarkoituksena olisi 16ytaa
jokaisen omat vahvuudet tehda valintoja ja arvioida omia kykyja ja kehittdmiskohtia. Ndama ovat
my0s niitd asioita, joita jokainen tarvitsee opiskelleessaan ja tyoskennellessaan. (Vehvildinen 2014,

155-160.) Toisaalta jokaisen pitdisi tunnistaa omat oppimiseen liittyvat vahvuuteensa, jotta voi
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hyodyntda niitd uusia asioiden omaksumisessa. Tama ei paaty opintoihin, vaan jatkuu l&pi elaman.
Juuri paljon puhuttu muutos edellyttdd kykya tunnistaa omat oppimisstrategiat ja kayttaa niita apuna

uuden omaksumisessa.

Ohjaamisen voi siis katsoa koostuvan hyvin monista eri palasista. Siind ammennetaan eri
tieteenalojen tietoa. Keskeisimmiksi nousevat ainakin opintojen ohjauksen osalta psykologia ja
kasvatustiede. Toisaalta nostaisin keskeiseksi myds organisaatioiden ja yhteisdjen tuntemuksen,
koska tyOelaman tuntemus on merkittdvassd asemassa jatkokoulutukseen liittyvid valintoja
tehtessa. Ohjauksen voi katsoa edellyttdvan ohjaajalta myo6s teoreettista osaamista ja tietopohjaa.
Nykyadn tietoa ja mahdollisuuksia on valtavasti. Tama edellyttdd hyvia tiedonhankintataitoja ja
monipuolista osaamista, jotta ohjaaja pystyy tarjoamaan tietoa laajasti ja arvioimaan ohjattavan
toiveita, vahvuuksia ja mahdollisuuksia tulevaisuuden ndkodkulmasta. (Pekkari 2006, 55-57.)
Haastavaksi ohjaustyon tekee se, ettd yhta oikeaa vaihtoehtoa ei ole, vaan asia tulisi l&dhestya
yksilon n&kokulmasta. Tdssd kohdassa esille nousee erityisesti opintojen ohjaukseen liittyva
paradoksi. Yhteiskunta asettaa koulutuspoliittisia tavoitteita, joiden mukaan muun muassa
koulutusalojen aloituspaikat madritelladan. Tahan vaikuttaa osaltaan tyoeldama erityisesti yritysten
esittdmat osaajatarpeet. Toisaalta myds yhteiskunnan asettamat tarpeet. Tiedossa on, ettd
tarvitsemme tietyn mé&ardan esimerkiksi l&hihoitajia, poliiseita, opettajia, tietojarjestelméa-
asiantuntijoita ja muurareita. T&ssd kohdassa yksilon ja koulutuspaikkojen maailmat eivat
valttdaméattd kohtaa. (Vehvildinen 2014, 37.) Muun muassa luoville aloille hakijoita on paljon ja
niiltd myos valmistuu enemman ihmisid kuin on tyémahdollisuuksia. Tasta syystd ohjauksessa ei
ole puhtaasti kyse myodskaan yksilon omista toiveista, vaan ohjaus on vaistaméttd vuoropuhelua

erilaisten vaihtoehtojen valilla.

Ohjausta voi tarkastella ohjausteorioiden nakdkulmasta. Haasteensa ohjausteorioiden tarkasteluun
tuo se, ettd ohjaus on monen tieteenalan yhtymakohdissa. Tavallaan tarkan jaottelun tekeminen tai
asioiden erotteleminen on hankalaa. Ohjaus kattaa sisélleen laajan ja monipuolisen verkoston eri
asioita. Teorian avulla voidaan kuitenkin hahmottaa jotain keskeisid asioita. Ehka keskeisin
kysymys ohjauksen teoreettisessa tarkastelussa on tilannesidonnaisuus. Tieto syntyy ja sitd pitaa
analysoida ohjaustilanteessa. Se ei ole tieteelliselle tarkastelulle tyypillista yleispatevaa ja
teoreettista. Haasteena on myo6s ohjaus késitteen laajuus. Se kattaa hyvin erilaisia ja eripituisia
ohjaus suhteita. (Pekkari 2006, 56-57.) Ohjaus voi olla laajalle joukolle suunnattua kuten

esimerkiksi oppilaanohjaus peruskoulussa tai yhdelle henkil6lle suunnattua tydssd tapahtuvaa
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perehdytysta eli tydhon ohjaamista. Tama voi olla esimerkiksi asiantuntijatydssé olla pitka kestoista

ja syvéa erityisasiantuntijaksi kasvamista.

Pekkari (2006, 57) tuo esille kolme nédkdkulmaa ohjaustyosté kaytdnnon ja teorioiden valilla. Yksi
teoria ei toimia kaikissa tilanteissa, joten téstd syysta tarvitaan yleensa useampia teoreettisia
l&hestymistapoja ohjauksen tarkasteluun. Ohjaus on aina aika ja paikka sidonnaista. Siihen vaikutta,
missd ja ketd ohjataan ja missd ajassa. Ohjaus ei ole yhteiskunnallisista ilmidistd vapaata, vaan
sithen vaikuttavat vahvasti yhteiskunnassa valitsevat arvot, asenteet, ihmis- ja oppimiskasitykset
sekd késitys tiedosta. Ohjaus on eri aikoina saanut erilaisia painotuksia. Ehk& juuri téstd syysta
ohjaus on noussut yleiseen keskusteluun entistd enemmaén. Koulutus- ja ammattivalinnat ovat
tarkeitd nuorille ja uusille urille lahteville. Tyoelamé ei ole stabiili. Tdman pédivan ammatti ja
osaaminen voi olla huomenna jo vanhentunutta osaamista. Juuri ohjaukseen liittyy vahva
tulevaisuus orientaatio. Siind pitaisi nahda tulevaisuuteen ja pyrkia tekemé&an valintoja

tulevaisuuden nakokulmasta.

Vehvildinen (2014, 111-176) erittelee ohjaustydlle kolme erilaista orientaatiota. Eri orientaation
nakeminen auttaa ohjaajaa valitsemaan eri tilanteisiin parhaiten sopivan tavan tydskennella.
Orientaatio valinta auttaa valitsemaan ohjaustydlle sopivat keinot. Vehvildisen (2014) mukaan on
kannatteleva, tutkiva ja ongelmanratkaisuorientaatio. Kannattelevan orientaation tyovalineind
toimivat kuunteleminen ja lasndolo. Tutkivan orientaation on puolestaan kysyminen, kuunteleminen
ja  tulkitseminen. Ongelmaratkaisuorientaatiossa  kdytetddn neuvomista ja palautetta.
Oppilaanohjauksessa namé orientaatiotavat vaihtelevat luokka-asteen, asian ja tilanteen mukaan.
Tarvitaan tutkivaa orientaatio, jolloin keskeiseksi nousee nuoren herétteleminen, pohdintojen
tulkitseminen ja kuunteleminen. Peruskoulun loppuvaiheessa ongelmanratkaisuorientaatio nousee
esille, kun nuoren on tehtdvd p&&atoksid muun muassa jatkokoulutuspaikasta tai tyoeldmaén
tutustumisesta. Valilla voi olla tarkedd kuunnella ja olla lasné eli antaa nuoren itse pohtia omia

tuntojaan tulevaisuuden suhteen.

Ohjaukseen liittyy nykyaikana vahvoja yhteiskunnallisia tavoitteita. Erityisesti tamé& nakyy
peruskoulun oppilaanohjauksessa. Tavoitteena on loytaa jokaiselle jatko-opintopaikka ja suunta
tulevaisuudelle. Opettajat todennédkoisesti tiedostavat tdmén paineen eri tavalla kuin oppilaat. Toki
oppilaille on muodostunut peruskoulun aikana nédkemys siitd, ettd peruskoulun jélkeen opiskelu
vield jatkuu. Vaistamatta herdd kysymys, onko oppilailla mahdollisuus tosiasiassa valita toisin.

Jokaisella peruskoulunsa péattaneelld on velvollisuus hakea jatko-opintoihin. Tama ei perustu
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oppivelvollisuuteen, vaan tyovoimapoliittisiin linjauksiin. Ohjaus on institutionaalista luonteeltaan
ja siihen liittyy vallankdytt6d. Ohjaus ei peruskoulussa perustu vapaaehtoisuuteen. Sama patee
myos tydeldamassa. Tyontekijd on velvollinen osallistumaan ty6hon opastamiseen eli
perehdyttdmiseen sekd mahdolliseen tydhyvinvointiin liittyvaan tyonohjaukseen. Ohjaus ei ole
erilaisista tavoitteista ja padmaarista vapaata. Ohjausta tehdaan aina ihmisena ihmiselle, vaikka
ohjaaja olisikin ammattilainen. Han tuo ohjaustilanteeseen omat arvonsa, asenteensa ja tietonsa ja

samalla myds organisaation asettamat tavoitteet. (Vehvildinen 2014, 16-20.)

2.3 Oppilaanohjaus oppiaineena

Oppilaanohjaus oli tullut osaksi opetusta jo osassa kouluja 1960-luvulla. Kuitenkin se vakiinnutti
asemansa 1970-luvulla erityisesti peruskoulussa. Oppilaanohjaus oppiaineena tuli mukaan
peruskoulua koskevaan opetussuunnitelmaan 1970-luvulla. Varsinaisten opinto-ohjaajien koulutus
alkoi 1971 Jyvaskylan ja Joensuun yliopistoissa. (Ahola & Mikkonen 2004, 32.) Kyseesséd on nuori
oppiaine peruskoulussa. Haasteena on oppilaanohjauksen osalta se, ettd varsinainen didaktinen
tausta eli yliopistossa oleva oppituoli puuttuu tdmén oppiaineen taustalta. Tama ei valttamatta ole
puute, mutta oman leimansa se antaa oppiaineelle. Yliopistollinen tutkimus tuottaa monelle
oppiaineelle uutta tietoa ja uusia didaktisia n&dkOokulmia. Tama nakyy myods oppikirjojen
laadinnassa. Oppiaine saa kehittymiseen siséltéd yliopistosta, jossa myds perusopettajat
koulutetaan. Kun ndin ei ole, voi oppiaineen tietosisaltd ja kehitys jadda hieman vaillinaiseksi. Toki
opinto-ohjaajia on koulutettu 1970-luvulta lahtien, mutta monesti opinto-ohjaajat eli opot olivat

my0s toisen aineen opettajia ja oppilaanohjaus oli toinen tai kolmas opetettava aine.

Kirsti Kupiaisen tutkimuksessa opinto-ohjaajat kertoivat omia nékemyksidan oppilaanohjauksen
tavoitteista. Opinto-ohjaajien vastauksista pystyi koostamaan kolme kategoriaa. Ne olivat kasvun ja
kehityksen tukeminen, opiskelun ohjaus sek& ura- ja ty6eldamé&suunnittelun tukeminen. Opinto-
ohjaajien puheissa tulivat parhaiten esille opetussuunnitelman perusteissa (vuoden 1994 POPS)
olevat kasvun ja kehityksen tukeminen sekd opiskelun ohjaus siirryttéessé ala-asteelta yldasteella
seké jatko-opintoihin ohjaaminen ja ty6harjoittelu. Opinto-ohjaajien haastatteluissa ei noussut esille
kansainvéliset ~ opiskelu- ja  tydskentelymahdollisuudet. Tiedonhankintakanavat  ja
tiedonhankintataidot eivat nousseet Kupiaisen mukaan riittdvasti esille. Samoin vadhemmalle

huomiolle jai ohjaus-, tiedotus- ja neuvontapalveluiden esille tuominen. Tasa-arvokysymyksista
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kaytiin 1ahinn& tunneilla keskustelua ja se koski miesten ja naisten vélistd tasa-arvoa. (Kupiainen
2009, 77-79.)

Kasvun ja kehityksen alueeseen kuuluvissa teemoissa jdi taustalle oppilaiden itsearviointitaidot,
itseluottamus, itseohjautuvuus ja oppimisvalmiudet. Ura- ja eldmadnsuunnittelua koskevalta osa-
alueelta jai vahemmaélle huomiolle jo mainittu kansainvélisyys sekd perustelujen pohdinta, miksi
tehda tiettyja valintoja. Kupiainen tuo esille myds Nummisen tutkimuksessa, jossa
oppilaanohjaukseen liittyviad ndkemyksié ja kokemuksia oli kysytty opinto-ohjaajilta, rehtoreilta ja
oppilailta. Ohjaajien ja rehtoreiden késityksen ohjauksesta olivat parempia kuin oppilaiden.
Kuitenkin oppilaat kokivat, ettd he saivat apua kysymyksiinsd opinto-ohjaajilta, vaikka
oppilaanohjausta tulisi antaa myds muiden opettajien. Erityisen hankalaksi koettiin avunsaanti

oppimisvaikeuksiin. (Kupiainen 2009, 78-81.)

Ahola ja Mikkola tuovat keskusteluun kysymyksen terminologiasta. Puhutaan oppilaanohjauksesta,
opintojen ohjaamisesta, opinto-ohjauksesta, tuutoroinnista ja niin edelleen. Tdmé johtaa siihen, etté
haettaessa tietoa oppilaanohjauksesta, voi vastaan tulla monenlaisia kasityksia ilmiésta nimelta
ohjaus. Ohjaus ei ole opettamista, vaan ohjausta. (Ahola & Mikkonen 2004, 8-9.) Tdma ajatus vie
ajatukset pois luokkahuoneesta ja oppikirjoista. Kuitenkin oppilaanohjausta annetaan

luokkahuoneopetuksena ja siihen on tehty myods oppikirjoja.

OECD on painottanut ammatinvalinnanohjauksen arvioinnissaan, ettd elinikdinen oppiminen on
lahtokohta ja téata tulisi ohjauksessa painottaa. Kuitenkin lukiolaiset ja ammattikoululaiset kertoivat
laajassa Opetushallituksen toteuttamassa arvioinnissa 2000-luvun taitteessa, ettd heilla ei ole
kokemusta laajasta itsendisestd opiskelusta eikd verkko-opinnoista. Opinto-ohjaajat arvioivat itse
omien tietoteknisten taitojensa olevan heikkoja. Ahola ja Mikkonen (2004, 46-61) tekivat opinto-
ohjaajille haastattelun, josta kumpusi mielenkiintoinen asia. Opinto-ohjaajat nakivat koulutuksen ja
tydelaman erillisind omina maailmoinaan. Yhteydet muuhun kuin kouluun olivat ohuita. Opinto-
ohjaajat tiedostivat, ettd joillain aloilla oli tulossa tyovoimapulaa ja toisilla taas ylitarjontaa
koulutetuista ihmisistd. Opinto-ohjaajat kokivat, ettd heilla ei ole todellista mahdollisuutta vaikuttaa
oppilaiden valintoihin. Ohjaajat kokivat ongelmaksi myods tempoilevan koulutuspolitiikan ja

vaikeaselkoisen koulutusjarjestelméan. Nama tekivéat oppilaanohjauksesta vaikeaa.

Oppilaanohjaus on poikkeava oppiaine perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa. Se ei ole

arvosteltava aine, josta annetaan numero. Oppilaanohjaus siséltdd yleisia ja laajoja ihmiseksi
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kasvamisen teemoja. Oppilaanohjaus limittyy muiden oppiaineiden kanssa. Tarke&a olisikin
havaita, kuka tekee ja mité tekee. Yhteisty6 eri koulussa tydskentelevien aikuisten vélilla on tarke&a
samoin yhteistyd kodin ja koulun valilla. Oppilaanohjauksessa on ajatuksena kehittdd oppilaan
kykya itsendiseen paatoksentekoon ja oman eldman suunnitteluun. Oppilaan olisi tarke&é tunnistaa

omat vahvuutensa oppijana.

Oppilaanohjauksen haasteena on erilaisten merkitysten antaminen ohjaukselle. Jokainen maarittelee
sen omalla tavallaan. Tama tuli hyvin esille Kupiaisen tutkimuksessa. Ongelmana on myds ohjaus
kasitteen maéarittelemattomyys. Tama ehka johtaa siihen, ettd oppilaanohjaus nostattaa kysymyksen,
onko kyse oppiaineista ylipdatdan. Oppilaanohjauksen siséltoja tulisi pohtia POPS:ssa enemman.
Olisi ehka hyvé, jos koko osio olisi kirjoitettu eri tavalla kuin muut oppiaineet. Kupiaisen esille
nostama henkilokohtaisuus ja vuorovaikutteisuus saisi nousta enemmén esille. Aholan ja Mikkolan
tutkimuksessa nousi esille koulutuspolitiikka. Samalla kun nadhdaan tarvetta ohjaukselle, siihen ei

panosteta maaréallisesti eika laadullisesti.

Né&kyvyys teema nousi esille Kupiaisen (2009) tutkimuksessa kuten my6ds Atjosen ym. (2011).
Kupiaisen tutkimuksessa opojen tieto ei tullut ndkyvaksi, kun taas Atjonen & ym. nosti esille, etta
oppilaanohjauksella ei ole ylipdansa nakyvyytta peruskoulussa. Atjosen & ym. (2001) arvioinnissa
nostettiin esille ajatus, ettd opettamisesta pitdisi siirtyd ohjaukseen jo oppimiskésityksen
muutoksenkin vuoksi. Ammatinvalinnan ja uraohjauksen rinnalle pitéisi nostaa psykososiaalisten ja
oppimisvaikeuksien ohjauksen tehtévat. Oppilaanohjauksen haasteena on tiedonkulku ja yhteistyon
rakentaminen. Atjonen & ym. (2011) puhui muutosvastaisuudesta tarkoittaen enemmaénkin koulun

muuttumattomuutta ja omia reviireja. Yhteistyo edellyttaa aitoa yhdessa tekemista.

Oppilaanohjausta tulisi kehittdd ja miettid sen siséltojd ja muotoja tarkasti. Arvo pitdisi ndhda
ohjauksessa. Oppilaanohjaus ei 10yda oppiaineena paikkaansa oppiaineiden joukossa, koska sen
tausta ja sisélto on erilainen. T&ssa erilaisuudessa pitéisi piilla vahvuus. Tand péivana itsetuntemus,
oman oppimistyylin 16ytdminen ja oppimisvaikeuksien tunnistaminen ovat tarkeitéd asioita. Tieto on
pirstaleina kaikkialla ja ty6eldma muuttuu koko ajan. Yhden suoran polun rakentaminen ei ole
jarkevaa téna paivand. Nyt on tarkedd oppia tuntemaan itsensd ja oppia hankkimaan tarvittavaa

tietoa kriittisesti ja nopeasti.
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Atjosen & ym. (2011) tutkimuksessa oli arviointitutkimuksessa, jossa tarkasteltiin
oppilaanohjauksen kehittdmishankkeen vaikuttavuutta. Tutkimus on kenttakokeilu, jossa oli 170
erillista alueellista hanketta eri puolelta Suomea. Arviointitutkimuksessa oli kéytéssa kyselylomake,
johon vastasi 361 henkilod. Sen liséksi tehtiin vield haastatteluja 28 henkil6lle kolmessa kunnassa.
Kyselylomakkeen vastaajista puolet oli opinto-ohjaajia ja neljasosa oli hankkeiden
koordinaattoreita. Tutkimuksessa oli kolme pa&kysymysta ja niistd jokaisella oli erillisid
alakysymyksia. Kolme paakysymysta olivat: “Miten oppilaanohjausta on kehitetty toimijoiden
syksylla 2010 tekem@n itsearvioinnin perusteella, millaisia muutoksia syksysta 2008 syksyyn 2010
on havaittavissa tutkimus- ja arviointiaineistojen vertailun perusteella ja millainen vaikuttavuus

OKE-hankekokonaisuudella on ollut oppilaanohjauksen kehittamisessa?

Kyselylomakkeella tehty kysely toteutettiin verkkokyselynd ja siitd kertynyt aineisto analysointiin
kvantitatiivisella menetelmalla. Tuloksissa nékyi tilastollisesti merkittavia eroja esimerkiksi eri
vastaajaryhmien Vvalill4&. Naiset pitivat alakoulusta ylédkouluun siirtymisen ohjausta paremmin
onnistuneena kuin miehet. Opettajat olivat Kriittisempid kuin opinto-ohjaajat. He arvioivat
ohjauksen toimivuuden esteiksi muun luokkamuotoisen opetuksen, tiedotus- ja viestintak&ytannot,
jatko-opintopaikan ulkopuolelle ja&vien jalkiohjauksen, sovellusten hyddyntaméttomyys
ohjauksessa, ohjausinfot, henkilékohtaisen ohjauksen puutteet. (Atjonen ym. 2011, 17-18.)

Tutkimuksen keskeisid tuloksia esiteltiin muodossa parhaat ja heikot kaytanteet. Parhaina
kaytanteina eli toimivina oppilaanohjausta koskevina osa-alueina nahtiin tytelamaan tutustuminen,
luokkamuotoinen oppilaanohjaus, alakoululaisten tutustuminen ylakouluun, henkilékohtainen
ohjaus ja tutustuminen toiselle asteelle. Heikkoina kaytanteind n&htiin muiden ohjaustoimijoiden
ohjaustieto, ohjauksen tiedotus- ja viestintakdytanteet, maahanmuuttajataus-taisten ohjaus, ATK-
pohjaisten hallinto-ohjelmien kaytté ohjauksessa ja verkossa olevien ohjauspalveluiden itsendinen
kaytto. (Atjonen ym. 2011, 17-18.)

Hankkeen avulla oli pysytty vastaajien mukaan myds muutoksiin. Yhteistyd oli kehittynyt, niin
alueen toimijoiden valilla kuin koulun sisalld. My6s koulun ja kodin valilla néhtiin positiivista
kehitystd. Opettajien ohjausajattelun ja -tietoisuuden nahtiin kehittyneen. Ohjauskéytdnnot olivat
monipuolistuneet ja niiden laadun nahtiin parantuneen. Hankkeen aina oli my0s selkeytetty
rakenteita mm. luomalla ohjaussuunnitelmia ja ké&sikirjoja. Tutkimuksessa kartoitettiin myds
Kielteisid seurauksia. Enemmisto oli jattanyt vastaamatta kysymykseen tai vastasi, etté ei kielteisia

vaikutuksia. Kuitenkin 95 henkild oli kirjannut ei-toivottuja vaikutuksia. Niista tarkeimmat olivat
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toimijoiden ylikuormitus, oman tyén karsiminen, ristiriidat ja muutosvastarinta, hankkeisiin
kyllastyminen, opettajien haluttomuus osallistua ohjaukseen, hankkeen kaytdannon tulosten

puuttuminen seka asiantuntemuspuutteiden paljastuminen. (Atjonen ym. 2011, 27-33.)

Oppilaanohjauksella ei ole ollut ndkyvyytta peruskoulussa. Opettamisesta tulisi siirtyd ohjaukseen
oppimiskasityksen muutoksesta johtuen. Ammatinvalinnan ja uraohjauksen rinnalle tulisi nostaa
psykososiaalisten ja oppimisvaikeuksien ohjauksen tehtdvéat. Haasteena ovat tiedonkulku ja
yhteistyon rakentaminen. Muutokseen kuuluu myds muutosvastaisuus, joka voi lamaannuttaa.
(Atjonen ym. 2011, 65-58.) Oppilaanohjaus on tavallaan mééritelty tarkalleen oppiaineena
opetussuunnitelmassa, mutta silla on laajempi koko kouluntydn lapileikkaavaa teema. Koulussa ei
pelkéstddn opeteta vaan sielld myds ohjataan oppilaita. Toisin sanoen koulussa kasvatetaan ja
kasvetaan. N&kyméattomyyteen saattaa vaikuttaa myds se, miten oppilaat ymmartavat
oppilaanohjauksen koulussa. Toinen tekija on arvioinnin ja mittareiden puute. Tama ei tarkoita, etta
oppilaanohjauksesta pitdisi antaa arvosana. Jokaisen tulisi asettaa oppilaanohjaukselle tavoitteet ja

arvioida niiden toteutumista. T&ma nostaisi oppilaanohjauksen tietoisuutta.

2.4 Oppilaanohjaus vuoden 2004 opetussuunnitelmassa

Uudet opetussuunnitelman perusteet hyvaksyttiin joulukuussa 2014. Ne tulevat voimaan asteittain.
Tutkimuskyselyn  tekohetkelld oli voimassa vuoden 2004 opetushallituksen antamat
opetussuunnitelman perusteet perusopetukseen. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet ovat
matkan varrella kokeneet suuriakin muutoksia. Erja Vitikka (2009) vertaili tutkimuksessaan vuosien
1994 ja 2004 opetussuunnitelmia. Hanen mukaansa esitys- ja lahestymistavat oppiaineeseen ovat
erilaiset. Erja Vitikan mukaan vuoden 2004 POPS oli luonteeltaan toisenlainen kuin vuoden 1994.
Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa korostui yleiset ja yhtalaiset kriteerit ja paikoin hyvinkin tarkat
sisaltomaaritelmat. (Vitikka 2009, 214-217.) Tama nadkyy myos oppilaanohjauksessa, vaikkakin

oppilaanohjauksen sisaltd on valjempaa kuin muiden oppiaineiden.

Niidenkin valilla oli havaittavissa suuria eroja. Vitikka toteaakin yksilollisyytta koskevassa osiossa
nain:
Yksilollisyyden korostaminen nakyy myds koulujen tasolla opetussuunnitelman laatimisen
periaatteiden yhteydessd: “Valtakunnallisen ohjeistuksen viljentyessd on tirkedd, ettd

kouluille luodaan parhaat mahdolliset edellytykset itse tdsmentdd oman tyonsa tavoitteita
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sekd mddrittdd sen sisdltod ja menetelmid omista lihtékohdistaan” (POPS, 1994, 15 ja

Vitikka 2009, 239.)

Vuoden 2004 opetussuunnitelmassa oppilaanohjaukselle on annettu laaja tehtava.

“Oppilaanohjauksen tehtdvind on tukea oppilaan kasvua ja kehitystd siten, ettd
oppilas kykenee edistimaan opiskeluvalmiuksiaan ja sosiaalista kypsymistaan seka
kehittamaan elamansuunnittelun kannalta tarpeellisia tietoja ja taitoja. Ohjauksen
tuella oppilas tekee omiin kykyihinsa ja kiinnostuksiinsa perustuvia opiskelua,
koulutusta, arkielaméaa ja elamanuraa koskevia ratkaisuja. Oppilaanohjauksen
tarkoituksena on edistaa koulutyon tuloksellisuutta, lisaté hyvinvointia koulussa sekéa
ehkaista syrjaytymisté. Sen avulla ediste- tdan myos koulutuksellista, etnisté ja

sukupuolten valista tasa-arvoa.

Oppilaan turvallista siirtymista opintopolun nivelvaiheissa tulee tukea oppilaan-
ohjaajien ja toisen asteen oppilaitosten ohjauksesta vastaavien opinto-ohjaajien seké
opettajien valisella yhteistyolla, joka ylittaa oppilaitosten ja kouluasteiden valiset
rajat.” (POPS 2004, 258.)

Oppiaineen tavoitteet on kirjattu yksityiskohtaisemmin oppilasta koskeviin oppimisen tavoitteisiin.

Oppilaanohjauksen tuloksia ei mitata. Téssd mielessd oppiaineen kuvaus poikkeaa muista aineista,

koska siind ei ole kuvattu, mit4d oppilas osaa, jos h&n saa oppiaineesta numeron 8.

Oppilaanohjauksesta ei anneta numeroa todistukseen. Ohessa on kuvattu, mitd oppilas oppii

oppilaanohjauksessa POPS 2004 mukaan.

”Oppilas

oppii itsendisyyteen, vastuullisuuteen ja itsetuntemukseen

oppii yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja

oppii kehittdmaan oppimisvalmiuksiaan ja tunnistamaan oppimisvaikeuksiaan seka
etsimaan apua ongelmatilanteissa

oppii tuntemaan erilaiset oppimistyylit

oppii kehittdmaan opiskelutaitojaan ja oman toiminnan arviointitaitojaan

saa tukea ja ohjausta siirtyessaan koulutuksen eri nivelvaiheissa perusopetuksen sisalla

ja perusopetuksen paattdvaiheessa
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e oppii etsimdan tietoja ja hankkimaan taitoja opiskelua, tulevaisuutta sekd elamaa
koskevia suunnitelmia ja valintoja varten kayttden myos tieto- ja viestintateknologian
tarjoamia mahdollisuuksia

e oppii kehitthmaan paatoksentekotaitojaan sekd toteuttamaan ja arvioimaan
tulevaisuudensuunnitelmiaan myds muuttuvissa olosuhteissa

e saa tukea ja ohjausta ammatillisessa suuntautumisessa, myds sukupuolirajat ylittavissa
oppiaine-, koulutus- ja ammatinvalinnoissa

e oppii hankkimaan tietoja yhteiskunnasta, tydelamasta ja yrittdjyydesta seka kasvamaan
monikulttuurisuuteen ja kansainvalisyyteen.” (POPS 2004, 258.)

POPS 2004:ssa ei ole kirjattuna mitadn tavoitteita yhteiskunnallisen tuen ja mahdollisten haasteiden
kohtaamisesta. Asiakirjassa ei puhuta yhteiskunnan tukiverkoista ja opintojen tukemisesta.
Kuitenkin moni nuori kohtaa ensimmadisen kerran KELA:n ja Verohallinnon peruskoulun
paattymisen jalkeen. Sama koskee myds TE-toimistoa. Vaikka kaikkien toivotaankin loytavén
jatko-opiskelupaikan ja paasevéan valmistumisen jalkeen toihin, niin tosiasiassa osa nuorista lahtee
opiskelemaan toiselle paikkakunnalle kuin missa vanhemmat asuvat ja saada tukea asumiseen ja
opintoihin Kelasta (www.kela.fi). Oppiaineen tehtdvan madrittely antaa kuvan, ettd kaikki sujuu
ilman mitéé&n haasteita ja ongelmia. Ja miten mainittu tuloksellisuus mitataan. POPS 2014:ssa sit4
kuvaat seuraavasti: “Oppilaanohjauksella edistetddn oppilaiden koulutyon onnistumista, opintojen
sujumista sekd koulutuksen tuloksellisuutta ja vaikuttavuutta.” (POPS 2014, 514.) Yhteiskunnan
arvot ja odotukset ndkyvat opetussuunnitelmassa maaritellyn tehtédvan lavitse. Koulutuksen tulee
olla tuloksellista ja vaikuttavaa. Onko tdma tavoite hieman ristiriitainen elinikdisen oppimisen,

joustavuuden ja jatkuvasti muuttuvan ja ennakoimattoman maailman kanssa?

Vaikka vuoden 2004 opetussuunnitelmaa on pidetty tuloksiin pyrkivdnd ja se sisaltdd paljon
suljetun pedagogiikan ehka koviakin ihanteita, niin oppilaan ohjauksen osalta voi todeta sen
siséltdvan enemmaén kasvatuksellisia ja ehka jopa pehmedmpia tavoitteita. Oppilaanohjausta
koskeva osio alkaa seuraavasti, “Oppilaanohjauksen tehtdvand on tukea oppilaan kasvua ja
kehitysta siten, etta oppilas kykenee edistamaan opiskeluvalmiuksiaan ja sosiaalista kypsymistaan
... Ohjauksen tuella oppilas tekee omiin kykyihinsd ja kiinnostuksiinsa perustuvia ... ratkaisuja.
Oppilaanohjauksen tarkoituksena on edistda koulutyon tuloksellisuutta, liséta hyvinvointia koulussa

sekd ehkaistd syrjdytymistd. ... koulutuksellista, etnistd ja sukupuolten vilistd tasa-arvoa.” (POPS
2004, 258.)
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Erityisen mielenkiintoista on pohtia oppilaanohjauksen sisalt6jé ja kéytantoja Ajatus ohjauksesta
johdattaa ajatukset pois perinteisestda luokkahuonemaisesta opetuksesta ja koulukirjoista pois.
Kuitenkin oppilaanohjausta koskevat tutkimukset ovat osoittaneet, ettd oppilaanohjaajat eli opot
nakevat, ettd juuri luokkamuotoinen opetus on yksi onnistuneista kaytanndista (Atjonen ym. 2011,
17.) POPS 2004 on oppilaanohjauksen osalta ymparipyored ja sama tilanne koskee lukion
suunnitelmaa. Pitdisi selkeyttdd oppilaanohjauksen sisaltod ja kehittdd yhteisty6td, koska selkeét
sisallot ja roolit puuttuvat. Esimerkiksi yhteishakulomakkeen sisélto eli haettavien kohteiden méara
on liséantynyt. Pitdisi pohtia, miten kokonaisvaltaisesti tuetaan oppilasta ja miten oppilaan
tukiverkosto otetaan huomioon. Mukana ohjauksessa olisi tarkedd olla oppilaan lisdksi vanhemmat
ja mahdollisesti luokanopettaja, kuraattori ja kouluohjaaja eli henkil6t, jotka tuntevat oppilaan
parhaiten. Vanhempien vastuulla on kasvatustyd. Tatad tyotd koulun tulisi tukea, ei tehd&
vanhempien puolesta. Tuntien tulisi sisaltdd oppijan omien oppimisstrategioiden esille tuomista

sekd itsetuntemuksen kehittdmista. Tuntien ei tulisi olla vain yhteishakuun tahtaavaa.
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3 HAASTAVA OSALLISUUS JA TOIMIJUUS

3.1 Osallisuus oikeudellisena ilmidna

Yhdistyneiden kansakuntien lapsen oikeuksien sopimus (SopS 59-60/1991) on vahvistanut lapsen
asemaa itsendisend toimijana. Sopimus antaa alaikaisille eli lapsille ja nuorille oikeuden
osallisuuteen ja mielipiteen ilmaisemiseen seké tietojen saantiin. Samalla on lisdantynyt kiinnostus
lasten asemaa koskevaan tutkimukseen. Esimerkiksi Pajulammi nostaa esille sosiaalitieteet,
psykologian ja kasvatustieteen térkeiksi tieteenaloiksi oikeustieteen kanssa pohdittaessa
lapsioikeudellisia ja myds poliittisia kysymyksia. Lapsioikeustutkijoiden piirissa ndhdaan tarkeéksi
tarkastella alaikaisia ja heidan asemaansa mahdollisimman monipuolisesta ja poikkitieteellisestakin
nakdkulmasta. (Pajulammi 2013, 89-93.) Téastd syystd on tarkastella aiheen taustalla ilmenevia

oikeudellisia perusteita nuorten osallisuudelle.

YK:n Lapsen oikeuksien komitea on nimennyt YK:n lapsen oikeuksien sopimuksesta (kaytetadn
virallisesti lyhennettd LOS) neljd perustavanlaatuista periaatetta, jotka ovat: lapsen oikeus
kehitykseen, lapsen edun ensisijaisuus, syrjimattomyys ja oikeus vaikuttaa itsedan koskeviin
asioihin (osallisuus). Osallisuutta koskeva oikeus on kirjattu LOS:n 12 artiklaan, eli lapsella on
oikeus omiin mielipiteisiinsé ja oikeus ilmaista niitd. Lapsen esittdmille ndkemyksille tulee antaa
merkitystd. Lapsella on oikeus ottaa kantaa ja vaikuttaa omaan asiaansa. Taéman lisaksi lapsilla ja
nuorilla on oikeus ilmaista ndkemyksidan yhteiskunnasta ja nama nakemykset pitdd huomioida
paatoksenteossa. Osallisuutta méaérittavat artiklat velvoittavat lainséatajan ja viranomaisen liséksi
lasten kanssa toimivia. Mielipiteen ilmaisemisen lisaksi artiklassa 13 vahvistetaan oikeus
vastaanottaa, etsid ja jakaa tietoa eteenpdin. (Hakalehto-Wainio 2013, 19 ja 39.) Koulu on
merkittdva instituutio, jossa lasten ja nuorten &anen pitdisi tulla esille. Heille pitdisi luoda
mahdollisuuksia kehittdd taitojaan osallistua, ilmaista mielipiteensd ja kehittdd taitojaan tiedon
hankinnassa. Kuitenkin kasvatustieteellisessd keskustelussa tdma oikeudellinen nédkdkulma on

jaanyt vahemmalle huomiolle. Ylipdansé Lapsen oikeuksien sopimuksesta puhutaan hyvin vahéan.

Osallisuuden voi nahdé olevan vaikuttamista ja siihen liittyy aina ajatus aktiivisesta toiminnasta.
Oikeus osallisuuteen on luonut ajatuksen lapsesta yksilona ja samalla vahvistanut kuvaa itsendisesté

omaan eldméansé vaikuttavasta henkilostd. Tata ei kuitenkaan pidd nahdé niin, ettd alaikainen
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jatettdisiin yksin vastuuseen kaikesta. Alaikdinen tarvitsee LOS:n 2 artiklan mukaan myds suojelua
ja huolenpitoa. Kuitenkin on muistettava, ettd suojelu ja huolenpito eivat saa kaventaa alaikaisen
oman nédkemyksen esittdmisen oikeutta. Huoltajan tulisi kuitenkin kiinnittdd huomioita siihen, etta
osallistumisen mahdollisuuksia tulisi my6s normaalissa arjessa. Nuoren tulisi saada kasvaa
osallistuvaksi itseddn ilmaisevaksi yksiloksi pikkuhiljaa. Tata kehitystd tulisi tukea jokaisessa
vuorovaikutustilanteessa. Tama ei rajoitu, vain huoltajaan, vaan myos paivahoitoon ja kouluun. (Ks.
Pajulammi 2013, 108-120 ja Ks. myos Kiili 2011, 171-173 seké& Lehtinen, Kuusinen ja Vauras,
2006, 26-28.) Yhteistd ndille toimille on siing, ettd niitd tavalla tai toisella ohjaavat aikuiset.
Alaikéisen osallisuus on lahes aina kiinni aikuisten myo6tévaikutuksesta. (Bosisio 2012, 142 ja Kiili
2011, 167-170.)

Osallisuus on ennen muuta aktiivista toimintaa. Tamé& nékyy erityisesti yhteiskuntatieteellisessé
ajattelussa. Oikeustieteellisessé katsannossa siihen liittyy vahvasti ajatus oikeudesta. Samalla kasite
kohtaa toisen kasitteen eli suojaamisen tai suojelemisen. Osallisuutta ei ehka oikeustieteessd ndhda
samanlaisena aktiivisena toiminta kuin yhteiskuntatieteissé tai yhteiskunnallisessa keskustelussa.
Oikeus osallistua tai vaikuttaa siséltdvat kuitenkin ajatuksen aktiivisesta toiminnasta seka
vuorovaikutteisuudesta. Nuorella on oikeus esittad nakemyksid ja myos kuulla muiden ndkemyksia.
Osallisuus ja osallistuminen eivdt ole yksisuuntaisia toimia, vaan kyseessd on sosiaalinen
tapahtuma. Erityisesti tdtd vuorovaikutteisuutta alleviivaa perustuslain (731/1999) 6 8 3 momentissa
sana vaikuttaa. Vaikuttaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa ja keskustelussa. Vaikuttaminen vaatii
myos tietoa k&silla olevasta asiasta. Alaikdinen, kuten ei kukaan muukaan voi vaikuttaa asiaan, jos
han ei tiedd asiasta mitdan. Vaikuttaminen ei mydskaan tarkoita sitd, etta alaikdisen ilmaisema
nakemys tulisi paatokseksi sellaisenaan, vaan vaikuttamisessa on Kkyse siité, ettd eri osapuolet tuovat
nakemyksena esille ja asioista kaydaan keskustelua ja punnitaan eri vaihtoehtoja. (Pajulammi 2013,
118-120.)

Jostain syysta nuorten osallisuuden yhteydessa syntyy juuri tdima vaarinkasitys. Syntyy késitys, etta
aikuinen saisi oman tahtonsa tai nakemyksensa aina lapi. Nainhan ei tapahdu. Aikuinen voi esittaa
ndkemyksensad ja mielipiteensd, mutta lopullinen ratkaisu tai tapahtuma voi olla jotain muuta.
Osallisuus on tassd mielessda samanlaista niin aikuisen kuin nuorenkin osalta. Osallisuus on
mielipiteiden vaihtoa ja oikeutta vaikuttaa ratkaisun tai tapahtuman sisaltéon. Osallisuus on myos
valintojen tekemista eli jokainen voi tehdé paatoksen joko niin, ettd haluaa olla mukana tai ei halua
olla mukana. Osallisuus ei tarkoita aktiivisesti mukana olemista, mutta tietoisuutta

mahdollisuudesta ja oikeudesta olla mukana halutessaan.



25

3.2 Osallisuus perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa 2004 osallisuus esiintyy erityisesti yleisessé osassa,
jossa kuvataan perusopetuksen arvopohjaa, tehtdvid, toimintaymparistda ja oppimiskasitysta.

Keskeisin viesti on perusopetuksen tehtdva kohdassa.

“Perusopetuksen on annettava mahdollisuus monipuoliseen kasvuun, oppimiseen ja

terveen itsetunnon kehittymiseen, jotta oppilas voi hankkia eldmassa tarvitsemiaan
tietoja ja taitoja, saada valmiudet jatko-opintoihin ja osallistuvana kansalaisena
kehittda demokraattista yhteiskuntaa.” (POPS 2004, 11.)

Toinen oppilaanohjauksen ndkdkulmasta tarkeé kohta on ohjauksen jérjestamista koskeva yleinen

“Ohjaustoiminnan tulee muodostaa koko perusopetuksen ajan kestéava jatkumo, jonka
toteutuminen taataan siten, ettd ohjaustyohon osallistuvat opettajat toimivat

yhteistydssa oppilaan opintopolun aikana ja opiskelun nivelvaiheissa.

Kaikkien opettajien tehtdvand on ohjata oppilasta oppiaineiden opiskelussa seka
auttaa hanta kehittdmaan oppimaan oppimisen taitojaan ja oppimisen valmiuksiaan
sekd ennaltaehkaistd opintoihin liittyvien ongelmien syntymistd. Jokaisen opettajan
tehtdavdnd on oppilaiden persoonallisen kasvun, kehityksen ja osallisuuden
tukeminen.” (POPS 2004, 18.)

Lapsen oikeuksien komitea antoi Suomelle suosituksen kiinnittdd huomioita Lapsen oikeuksien
sopimusta koskevaan yleiseen tiedottamiseen. Komitea piti hyvand, ettd Suomi on ottanut
sopimusta koskevan tiedottamisen mukaan lasten, nuorten ja perheiden hyvinvointia koskevaan
politiikkaohjelmaan. Komitea oli huolissaan siitd, ettd sopimusta ja sen sisaltoa ei yleisesti tunnettu.
Tietaméattomyys ei koskenut vain perheitd, vaan my0ds nuorten kanssa tyoskentelevida ammattilaisia.
(YK:n lapsen oikeuksien komitean neljannen maaraaikaisraportin suositukset ja paatelmat 2011, 5.)
Jos nuorten kanssa tyoskentelevilla ei ole tietoa LOS:ta, voi tatd pitdd huolestuttavana nuorten
oikeuksien varmistamisen nakokulmasta. Tastd syystd onkin yllattavaa, ettd lapsen oikeuksien
sopimus ei saa kovin vahvaa asemaa tulevassakaan opetussuunnitelmassa. Lasten osallisuuden
periaatteellisuuden pitéisi nakya vahvemmin myds kaytanndn toiminnassa. Koulu instituutiona on

tarkeédssa asemassa kéytantdjen muutoksessa.
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3.3 Osallisuus kasvatuksessa

Nuori ei mydsk&an ole irrallaan omasta elamanpiiristadn, vaan osa sosiaalisten suhteiden verkostoa.
Alaikéiselle on kertynyt eletyn elaman verran elamankokemusta. Tastd omasta kokemuksestaan ja
sosiaalisesta ympéristosta alaikainen ammentaa nakemyksensd. Nuori on riippuvainen
lahiymparistdstddn, mutta tdman ei voi katsoa olevan ristiriidassa itsemadraamisoikeuden tai
itsendisten omien ndakemysten kanssa. (Lehtinen, Kuusinen ja Vauras, 2006, 13). Ihmiset elavéat aina
osana jotain yhteisod, eikd se tee ihmisistd vahemman itsendisid. Lapsella ja nuorella on oikeus
osallistua asioiden kasittelyyn myds perhepiirissa. Tamén nakékulman osalta ei ole olemassa tietoa,
kuinka hyvin tdma kaytdnnossé toteutuu. Arjessa asiat monesti liittyvét esimerkiksi opetukseen ja

erilaisiin valintoihin siina.

Osallisuus vaatii siis areenoita, joissa kdyda vuoropuhelua. Osallisuuden areenoita on perheen
sisdinen keskusteluareena, yhteiskunnallinen keskustelu ja viranomaisen tai muun toimijan kanssa
kaytdvda kommunikointi. Yhteiskunnallista keskustelua voidaan k&yda lasten ja nuorten omissa
ryhmissé ja erilaisilla foorumeilla. Yhteiskunnallista keskustelua kdyda&n koulussa. Sitd voidaan
kdydd myos erilaisissa yhteiskunnallisissa instituutioissa kuten esimerkiksi lasten ja nuorten
parlamenteissa, lapsiasiainvaltuutetun toimistossa ja toimesta. Areenoita on useita ja niiden pitaa
olla erilaisia. Jos osallisuuden ja vaikuttamisen kanavat ovat kovin jaykkid, niin niista saattaa tulla
vain muodollisia kohtaamisia ilman tosiasiallista vaikutusta. Kuitenkin on térke&da muistaa, etté
nuori on vasta kasvuvaiheessa. Hanelle pitdd tarjota areenoita ja hantd pitdd opastaa niité
kayttamaan. (Ks. Kiili 2011, 67-195 ja Pajulammi 2013, 118-121 ks. my0s Yrjénéinen ja Ropo
2013, 1-2))

Vaikuttaminen vaatii siis osallistumista ja toisaalta osallisuuden pitdisi luoda vaikuttamisen
mahdollisuuksia. llman osallistumista kaytdvaén keskusteluun ei voi vaikuttaa ja tuoda esille omia
nakemyksidan. Tdma ei tarkoita sité, ettd kaikkien osapuolten pitdisi istua saman poydan &éressé ja
ettd kaikki vuoropuhelu olisi suullista. Osa keskustelusta voi tapahtua kirjallisesti ja eri aikaan.
Tarkedd kokonaisuuden kannalta on silld, ettd kaikilla osallistujilla on ollut mahdollisuus saada
riittdvat tiedot omien ndakemystensa muodostamiseen. Osallisuutta ei ole syytd ndhd&d vain
muodolliseksi tapahtumaksi tai yhdeksi osaksi prosessia. Osallisuus pitdd néahda kokonaisuutena,
joka on l&snd koko asiankaésittelyn ajan tai osana yhteiskunnassa kaytédvad normaalia keskustelua.
(Hakalehto-Wainio 2013, 39-42.) Nuoruusvaiheessa on tirkedd kokea olevansa mukana ja saada

tuoda omia ndkemyksiadn esille. Tdssa vaiheessa kasitys itsestd syvenee ja oman paikan ja omien
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rajojen hakeminen kaynnissa. Tahan liittyy myos protestointia auktoriteetteja ja aikuisia kohtaan.
Onkin tdrkedd, ettd tdma ymmadrretddn ja nuorta kuunnellaan. T&ssd vaiheessa kehittyy
tulevaisuuden toimintatapoja. Kasvu ja kehitys ei paaty taysi-ikaisyyteen, mutta lapsuudessa ja
nuoruudessa luodaan pohja. (Dunderfelt 2011, 84-88 ja (Lehtinen, Kuusinen ja Vauras, 2006, 27—
28).

Ranskalainen historioitsija Philippe Ariés nosti esille 1960 ilmestyneessé teoksessaan L 'Enfant et la
vie familiale sous L’Ancien Régime lapsuuden ja perheen historian. Lapsuus ei ollut aiemmin ollut
mitenkaan erityinen tai mielenkiintoinen vaihe ihmisten eldaméssa ainakaan samassa maarin kuin
nykyadn. Aries havaitsi, ettd teollistuneessa yhteiskunnassa perheen tunne oli noussut voimaaksi.
Perhe madriteltiin ikdan kuin uudella tavalla. Aries yhdisti perheen tunteeseen myds lapsuuden
tunteen. Lapsuuden tunteeseen liittyy ajatus lapsuuden erityisyydestéa eli tietoisesta ymmaérryksesté,
ettda lapset ovat erilaisia kuin aikuiset. Lapsuus l08ydettiin 1700-luvulla, mutta todellinen
kukoistuskausi oli vasta tulossa. (Rahikainen 2013, 57-66.) Lapsuus ja nuoruus nousivat 1900-

luvun aikana eri tutkimusalojen mielenkiinnon ja myo6s yhteiskunnallisen keskustelun kohteeksi.

Jo 1600-luvulla Ariés havaitsi taiteilijoiden kiinnostuksen lapsiin kuvauskohteina. Lapsuuden tunne
liitettiin sulouteen, mutta my6s moraalisiin teemoihin. Lapsia oli suojeltava ja koulittava, koska
olivathan he hauraita Jumalan luomia olentoja. Arieen johtopaatoksend oli, ettd lapsuus oli
tietoisuuden myota edennyt vapaudesta kurin ja valvonnan kohteeksi. Lapsi oli siirtynyt lieden
lammosta kouluun ja erilleen perheen aikuisista. (Rahikainen 2013, 57—-66.) Lapsuudesta oli tullut

oma vaiheensa ihmisen elamassa.

Lapsuuden herddmiseen liittyy myods ajatus lapsen omasta osallisuudesta ja lapsen edusta hanen
nakokulmastaan arvioituna. Tamé& muutos on ollut merkittdva ja sen kulminaatiopisteend voi pitéé
YK:n lapsen oikeuksien sopimusta (SopS 59-60/1991). YK:n lapsen oikeuksien julistuksen
hyvéksymisesta kesti 30 vuotta ennen kuin sopimus saatiin valmiiksi ja hyvéksi, niin kaiken
kaikkiaan lasten ja nuorten asemaassa on tapahtunut merkittdvia muutoksia nopeassa aikataulussa.
Sopimus on ainutkertainen, koska siind maaritellaan tietylle ihmisryhmélle erityiset oikeudet.
Lapsen oikeuksien komitea on nimennyt Lapsen oikeuksien sopimuksesta nelja perustavanlaatuista
periaatetta: lapsen oikeus kehitykseen, lapsen edun ensisijaisuus, syrjimattémyys ja oikeus vaikuttaa

itseddn koskeviin asioihin ja paatoksiin. Tama tarkoittaa sit4, ettd lasten ja nuorten mielipiteille
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tulisi my0s antaa painoarvoa, eikd vain muodollisesti tiedustella ndkemystd. (Hakalehto-Wainio
2013, 18-36.) Vaikuttaminen ja osallistuminen pitdd nakyd arjessa eli jokapéivaisessa
kanssakaymisessd. Koulu on téssa asiassa keskeisessa asemassa, koska siella lapset ja nuoret

viettdvat suuren osan arkipaivistaan.

Osallisuus sisaltdd ajatuksen oikeudesta méaaratd itsesta eli itsemadradmisoikeudesta. Se pitaa
sisallaéan ajatuksen lausua ja olla lausumatta mielipide, oikeus saada tietoa ja oikeus vaikuttaa.
Osallisuus pitaa sisallaan aktiivisen roolin, vaikka se monesti ndhdaan melko passiivisena toiminta.
Alaikéiselld on ollut mahdollisuus osallistua esimerkiksi oman asiansa késittelyyn, kun héaneltd on
kysytty mielipidettd. Mutta voiko kukaan muodostaa mielipidettd ilman, ettd on tosiasiallisesti
osallistunut keskusteluun ja saanut tietoa. Tasta syysta voi perustellusti sanoa, ettd osallistuminen
edellyttdd aktiivista mukana oloa ei toimintaa. Tdmé& nostaa esille tarpeen tarkastella toimijuuden

kasitetta.

3.4 Toimijuus

Toimijuus voidaan kasitteend maéaritelld monin tavoin. Tassé yhteydesséd ndkokulman antaa
Vanhalakka-Ruohon (2014) esille tuoma Glen Elderin nédkemys siitd, ettd toimijuus on siséisen
minapystyvyyden kasitteen lisaksi ulkoisten rakenteiden rajoittamaa ja maarittdméa. Toimijuus on
aina jollain tavalla yhteiskunnan rajamaa ja se muotoutuu suhteessa toisiin. Ei siis riitd, ettd haluaa
toimia, vaan ymparoivan yhteison pitdd antaa tilaa toimijuudelle. (Vanhalakka-Ruoho 2014, 192—
193.) Tama on tarked asia huomata. Toimijuus ei ole vain halua toimia tai kykya toimia, vaan se
edellyttdd mahdollisuutta ja tilaisuutta toimia. Osallisuus ilmenee monesti teksteissd hieman
juhlallisena ylakasitteend. Puhutaan, ettd vahvistetaan osallisuutta tai tuetaan osallisuutta. Jostain
syystd nama sanat vaikuttavat hieman passiivisilta. Kuten edella on kayty lapi, osallisuus on kasite,
joka esiintyy lainsaddannossa ja erilaisissa asiakirjoissa. Toimijuus késitteend kuvaa ehkd paremmin
kaytantoa. Toimijuus linkittyy toimintakykyyn (Silvonen 2015, 12).

Vaikka toimijuus nahd&an ulkoisten rakenteiden rajoittamana, on syytd tuoda esille myds
toimijuuden henkilokohtainen taso. Sen voi nahda jakautuvan neljdén kehykseen: eksistentiaaliseen,
identiteettiin, pragmaattiseen ja elamankulkuun. Kehykset liittyvat toisiinsa, mutta niitd erottaa
ajallinen ulottuvuus. Eksistentiaalinen kehys on muiden kehysten pohja ja lasnd kaikessa

toiminnassa. Pragmaattinen toimijuus toteutuu arjen toiminnassa, kun teemme valintoja.



29

Identiteettinen toimijuus peilautuu suhteessa muihin ja muotoutuu ja Kkehittyy tilanteiden
mukaisesti. Kun toimijuutta halutaan tarkastella laajassa kehyksen, niin tarkasteluun tulee
elaménkulku ja siihen liittyvét valinnat. (Vanhalakka-Ruoho 2014, 192-193.) Téman tarkastelun
kannalta keskeiseksi nousevat pragmaattinen ja identiteettinen toimijuus ja niiden kehittyminen.
Toiminta aktiivinen tai passiivinen ovat hankalia méaaritella. Passiivinen toiminta ehk& paremminkin
toimimattomuus tai tekemattd jattaminen sisaltda hyvin erilaisia k&sityksia. Honkasalo (2013, 42)
tuo esille juuri timédn haasteen. Toimimattomuus voidaan ndhda ei tapahdu mitédén” tilana tai se
voidaan nahda tietoisena tekemattd jattamisend eli siihen sisaltyy valinta. Talla on merkitystd, jos
ajatellaan toimittaa ja toimijuuttta. Toimijuus nahddén aktiivisena toimintana eli tekematta
jattdminenkin on osa toimijuttta, kun taas toimimattomuus on passiivista olemista. Nama ajatuksen

synnyttavét ristiriitoja.

Silvonen (2015, 4) tuo esille toimijuuteen liittyvén ristiriidan, kun tarkastellaan teoriaa ja
tutkimusmenetelmilld. Késitteelld tasolla puhutaan ihmisen omista ratkaisuista ja painotetaan omaa
toimijuutta. Tutkimuksessa toimijuus muuttuu valmiisiin kysymyksiin ja lomakkeisiin. Ihmisell4 ei
ole mahdollisuutta vaikuttaa tutkimusasetelmaan tai kysymyksiin eikd vastauksiin, koska monesti
vastaukset muodostuvat valmiista vaihtoehdoista. Ihmisen toimijuutta rajoitetaan siis erilaisissa
tilanteissa. Toisaalta tim& on monesti vélttdmatontd. Jos kerdtd&n kohtalaisen kokoinen aineisto, ei
ajankaytollisesti ole mahdollista antaa tutkittavan maarittdd koko tutkimusta. VVapaaehtoisuus ehka
antaa jonkinlaisen mahdollisuuden vaikuttaa itse. Tutkittava voi itse valita vastatako kyselyyn vai
ei. Selked ristiriita teorian ja kaytannon toteutuksen valilld on varsinkin tutkimuksissa, joissa
toimijuus nostetaan esille tai sitd tutkitaan. Silvonen kutsuu tdtd ongelmaa “kartesiolaiseksi
repedméksi” eli toimijan ja maailman vililld on kuilu. Td&m& kuilu nékyy tutkittavan ja tutkijan

vélilla epétasapainona.

Tutkimuksessa tdaman kuilun umpeen kurominen on haastavaa. Tutkimuksessa pitdisi ymmartéa tai
sisaistad tutkittavien nakokulma ja huomioitava jokainen oman eldmansé aktiivisina rakentajina.
Taman lisaksi jokaisen omat dokumentit toimivat tutkimuksen lahteind. Nain saamme toimijuuden
paremmin nékyvéksi. (Silvonen 2015, 6-10.) Nama ajatuksen toimivat my6s ohjauksen
ohjenuorana. Jotta ohjauksella voidaan vahvistaa toimijuuttta, pitdd ohjattava ndhda on polkunsa
itsendisend rakentajana ja oman dokumentaationsa vallanpitdjand. Valta-asetelman kaantdminen voi
tuoda uuden nékékulman ohjaustyéhon. Jollain tavalla pitdisi rikkoa olemassa olevaa asetelmaa.

Vehvildinen (2014, 16-20 ja 58-60.) puhuu ohjaukseen liittyvistd valta-asetelmista ja
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epatasapainosta, vaikka ohjauksesta olisi tehty kumppanuussopimus. Joka tapauksessa ohjaajalla on

yleensé vahvempi késitys ohjausprosessista ja taustalla monesti vield institutionaalisia tavoitteita.

Keskustelu k&antyy vaistaméatta takaisin valta-asetelmiin, joita myds ohjauksessa aina esiintyy.
Valta-asetelmat ja rajat liittyvét aina yhteisoon ja yhdessa elamiseen. Tama véistdmattd johtaa
sithen, ettd toimijuus rajautuu. lhmiset itse maérittelevéat vapauden asteet eli asettaa toimijuudelle
rajat. Toimijuus on jatkuvaa keskustelua yksilon ja yhteiskunnan vélilla. Yhteiskunnallinen
ulottuvuus vadristaa toimijuuden autonomiaa. Valta-asetelmat tuntuvat vélttamattomilta, mutta tima
ulottuvuus on huomioitava toimijuutta tarkasteltaessa. (Silvonen 2015, 6-7.) Toimijuus on ihmisené
olemista. Se ei ole késite, joka on tyhji0ssé ja toteutuu taysin toiveiden mukaisesti. Ihminen joutuu
aina mukautumaan ja muokkaamaan toimintaansa suhteessa ymparistoonsé. Tai jos néin ei tapahdu,

siitd yleensa seuraa jotain esimerkiksi vapauden menetys saantdjen rikkomisen vuoksi.

Miten siis toimijuutta voi vahvistaa? Tamé& kysymys nousee vaistamattd mieleen. Toimijuus on
kasitteend liukas kuin saippua, kun siitd luulee saavansa otteen se lipsahtaa pois. Toimijuuden
maéarittdminen on vield osallisuuttakin haastavampaa. Ongelma syntyy ehka siité, ettd toimijuus on
itsessadn vapautta ja tdynnd mahdollisuuksia, mutta samalla toimijuudelle asetetaan rajoja eri
suunnista. Missd lopulta kulkee toimijuuden ja ei toimijuuden raja ja mika ylipaatddn on
toimijuuden vastakohta. Jokainen on jollain tavalla tai tasolla l&hestulkoon aina toimija. Tamé antaa
mahdollisuuden ajatella, ettd toimijuutta voi vahvistaa. Vehvildinen (2014) puhuu ohjauksen
yhteydessé yhteisty0std, jonka suuntana on toimijuus. TAmé ajatus antaa ymmartaa, ettd toimijuutta
ei olisi ollut ennen ohjausta. Néen, ettd ohjauksella voidaan vahvistaa tai lisata yksilon toimijuuden

maaraa tai tasoa.

Silvonen (2015, 12) tuo esille t&hén liittyvan huomioin. “Toimijuus voi olla laajenevaa kykyd
suunnistaa sosiaalisissa suhteissa, tai kapeuttavaa ja jumittavaa toimijuutta.” Silvonen tuo esille
my0s sen, ettd toimijuuden olemus ei ole pysyvad, vaan se on tilannesidonnaista. Toimijuus on
identiteetin tavoin muuttuvaa ja suhteessa muihin ihmisiin ja tilanteisiin. Tama vahvistaa ajatusta,
ettd toimijuutta voi kehittdd ja muokata. Oppilaanohjauksella voidaan avata nuoren kasityksié
omasta itsestddn ja omasta toimintakyvysta erilaisissa tilanteissa. Toimijuuteen liittyy vahvasti
Vanhalakka-Ruohon (2014) esille nostama min&pystyvyys. Kasitys itsestd ja omista vahvuuksista ja

heikkouksista auttavat luomaan parempaa toimijuutta.
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Monesti osallisuuden ja toimijuuden merkitys tulee esille tilanteessa, jossa kasitellddn nuoren omaa
asiaa. Varsinkin jos kyseessé on lainsd&ddantoon perustuvasta asiasta. Silloin halutaan varmistaa, etta
nuorta on kuultu ja hdn on voinut osallistua asian késittelyyn seka ilmaista oman nédkemyksensa
asiasta. Toki tdmdakaan ei aina toteudu. Haastavampaa on nuorten mahdollisuus osallistua ja toimia
yhteiskunnassa. Nuorilla ei ole taysid kansalaisoikeuksia, koska nuoret eivat voi danestda ja nain
kayttdd poliittista oikeutta. Tarkasti tatd on haastavaa mééritelld. Nuoret pystyvét vaikuttamaan
muun muassa kulutusvalinnoilla ja osoittamalla mieltddn sekda osallistumalla erilaisten
kansalaisjarjestdjen toimintaan. On huomionarvoista, ettd aikuiset ohjaavat nuorten osallisuutta ja
osallisuus on lahes aina kiinni aikuisten myotavaikutuksesta. Toki eivat aikuisetkaan ole taysin
oman aktiivisen osallisuutensa vartioita. Yhteiskunnassa monet asiat vaikuttavat myos aikuisten
mahdollisuuksiin vaikuttaa asioihin. Varsinkin demokraattinen jarjestelma vaaleineen ja
edustuksellisen demokratian organisaatioineen on kankea. (Silvonen 2015, 11 ja Vehkalahti,
Rutanen, Lagstrom & P6s6 2010, 14-17.)

Honkasalo (2013, 42-46) tuo esille toiminnan teorian kautta yhden nakékulman liséé toimijuuden
kasitteeseen. Toiminnan ominaisuus on aktiivisuus. Toiminta on aktiivista, mutta myds rajattua. Sen
nahdadn alkavan jostain ja p&attyvan muutokseen. Tama ajatus vahvistaa toiminnan ja toimijuuden
aktiivista luonnetta. Toiminta on keskeistd ihmisend olemisessa. Toiminta tdsséd yhteydessa
erotetaan vélttdmattomasta tekemisesté kuten esimerkiksi tyostd. Toiminta on pddmaaré itsessaan ja
ihmisessd. Tahdn tarvitaan dialogia eli muita ihmisid. Tama yhdistyy jdlleen kasitykseen
identiteetistd, jonka kehittymiseen ihminen tarvitsee peileja eli vuorovaikutusta muiden kanssa.
Ihmisyyden keskeinen asia vuorovaikutus eli kanssakdayminen muiden kanssa. Jotta ihminen pystyy
toimimaan aktiivisesti muiden kanssa, edellyttdd se oman itsensé ké&sittdmistd. Tata taitoa ihminen

harjoittelee joka péiva.

Mutta miten ihminen kokee oman toimijuutensa. Gordon (2005, 114-115) tuo esille, ettd nuorilla
on hyvin erilaisia kasityksia toimijuudesta eli millaisia mahdollisuuksia ja rajoitteita siihen liittyy.
Toimijuuteen liittyy kasityksia paatoksenteosta, siihen liittyvista rajoituksista seka huoli omasta
kyvystd ja mahdollisuudesta toimia. Gordon tuo mukaan yksilon kapasiteetin tehdd paatoksia.
Toimijuteen liittyy siis sen lisaksi, ettd voi tehdd péatdksid, toteuttaa tekemidan paatdksia myos
kyky tehda p&&toksia ja toteuttaa niitd. Osallisuuden yhteydessa esille nousivat rajoitukset nuorten
mahdollisuudesta toimia. Nuoria koskevia rajoitteita on enemman kuin, mita aikuisilla on. Nuorten

toimijuutta rajoittavat muun muassa sosiaaliset ja taloudelliset asiat seka rajoitetut oikeudet.
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Toimijuutta eivét rajoita vain yhteiskunnalliset valtarakenteet, vaan siihen liittyy myos kulttuurisia,
sosiaalisia ja taloudellisia ulottuvuuksia. Vaikka tietynlaista toimintaa ei suoraan rajoitettaisi, voi
tietynlainen kulttuuri rajoittaa mahdollisuuksia toimia. Yhteisoilla voi olla vahvoja séantdja, miké
suo sallittua toimintaa ja mik& puolestaan pahennusta aiheuttavaa. Erityisesti aikuisia rajoittavat
monesti sovinnaisuussaanndt sellaisissa tilanteissa, jossa kysymys ei ole mistdén Kielletystd. On
vain totuttu toimimaan tietyn kaavan mukaan. Silloin tarvittaisiin toimintaa ja muutosta, jotta
tilanne muuttuisi. Nuoret koettelevat rajoja ja toimijuuden nakdkulmasta tdaméd on hyva asia.
(Honkasalo 2013, 42-59 ja Gordon 2005, 114-115.) Koulu on tdssi asiassa haasteen edessa.
Koulussa on vallitsevat sdédnnot ja toimintakulttuuri. Talla pyritddn luomaan kaikille turvallisen
ympadriston. Samalla koululla on velvollisuus vahvistaa nuorten osallisuutta ja kasvua aktiivisena
kansalaisena. Tama ei todennédkdisesti onnistu ilman toimijuuden vahvistamista, kuinka samalla
tarjotaan mahdollisuus toimintaan, kun siséinen kulttuuri on tdynnd rajoittavia saantfja. Samoin
taloudelliset resurssit méaarittdvat mahdollisia toimia ja toteuttaa tehtya péatosta (Gordon 2005,
115).

Toimijuuden ristiriita ilmenee monella tasolla. Se ilmenee teorian ja menetelmien valisena
ristiriitana. Samoin se ilmenee yhteiskunnallisessa keskustelussa. Tdmén ajan myéhdismodernissa
kulttuurissa vastakkain on yksilollisyys ja yhteiskunnallinen todellisuus. Poliittinen puhe tuottaa
entistd kovempia vaatimuksia tuottavuuteen ja tehokkuuteen. (Gordon 2005, 117.) Vallalla on tiukat
sdaddokset muun muassa tukipolitiikan suhteen seka erilaisiin ammatteihin vaadittavista tutkinnoista.
Erityisesti patevyyttd koskeva Kilpajuoksu vanhentuvien péatevyyksien kanssa nayttaa
mahdottomalta voittaa. Aikaan oikean tutkinnon suorittanut ja tyoelamassé ollut seka tyonantajan
tdydennyskoulutuksia k&ynyt on patematon omaan tyohonsd. Vaihtoehtona on hakeutua
koulutukseen tai odottaa pahimmassa tapauksessa irtisanomista. Toisaalta samaan aikaan erilaisten
opintososiaalisten etujen saamista on tiukennettu. Onko ihmiselld eli toimijalla todellista

mahdollisuutta tehda vapaita valintoja?

Tomijuus sisaltda ristiriitoja ja on vaikeasti méadritettavissd. Toimijuuden voi katsoa olevan
aktiivista toimintaa, kasitystd itsestd, siséltdvan kapasiteettida eli kykyd toimia sekd suhteessa
muihin. Mutta miten toimijuus ilmenee. Toimijuudesta pitdisi olla toimijalla eli itselld jonkin
kasitys eli tietoisuus. Toimijuuden kohdalla puhutaan tunteesta, eli toimijalla on kokemus siitd, ett4
han voi vaikuttaa ja tehdd omia péatoksia. Tahan kytkeytyy ajatus itsemaardédmisoikeudesta ja
”mindstd”. Tama ndkOkulma korostuu nuorten eldmadssé. Itsendinen eldmé on vasta edessa ja

valmiudet vasta itsestd vasta kehittyméssa. Taméa ei tarkoita sitd, ettd kaikilla aikuisilla olisi
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valmiudet olemassa. Nuoruus on vaihe eldmassd, jolloin ndita valmiuksia harjoitellaan ja testataan.
(Gordon 2005, 119-123 ja Vehvildinen 35-38.) Ohjauksessa pyritddn antamaan evditd kasitella tata
uutta maailmaa tai ainakin se néyttdisi olevan oppilaanohjauksen tehtdavand opetussuunnitelman
mukaan (POPS 2004, 258). Siind on melko idealistinen k&sitys ympardivastda maailmasta ja siita,
etta valmiita malleja ja ratkaisuja olisi olemassa. Huolena on, etta valittyykd toimijuuteen liittyvat
ristiriidat nuorille riittdvasti. Yhteiskunnassa tehdyt ratkaisut rajoittavat nuorten paatoksentekoa,
mutta miten siitd voi kertoa lannistamatta nuoria jo ennen peruskoulun paattymistd. Toisaalta
yhteiskunnassa valitsevista ristiriidoista on tarkedd keskustella, jotta nuori voisi valmistautua

tulevaisuuteen ja tehdé valintoja tiedostaen mahdollisuutensa.

Toimijuteen liittyy motivaation kasite. Toimijuus voi nédyttdytyd vahvana motivaationa, kykyna
toimia tai ottaa tekijan paikka. Tdma voi auttaa 16ytdmaan keinoja ohjata ja vahvistaa toimijuutta.
Ihmiselld pitad olla kokemus, ettd hénellda on valmiuksia tehdé jotain, jotta hanelld olisi motivaatiota
tavoitella padmaardd. Ohjauksessa voidaan vahvistaa jokaisen omaa tietoisuutta omista taidoista ja
kyvyista seké tavoista oppia uutta. Tdma auttaa kohtaamaan uusia haastavia tilanteita. Tuntemus
siitd, ettd kykenen, parantaa motivaatiota. Motivaatiota tarvitaan asioiden I&pi viemiseen.
Motivaation voi ndahdd my0s tahtona tai sisuna. Toimijuus vaatii myds kykya itsendiseen
paatoksentekoon ja toimintaan. Toimijuutta vahvistaa myods tunne kuulua joukkoon ja tulla
hyvéaksytyksi. Toimijuus edellyttdd vuorovaikutustaitoja, joita voi harjoitella. T&ssd kohdassa
ohjaamisella on térke& roolinsa. Keskustelun kautta nuorella on mahdollisuus vahvistaa kykyéén
pohtia omia taitojaan, padmaariddn ja motivaatiota tehda jotain. Keskustelu auttaa hahmottamaan
omia toiveita ja tavoitteita. Samalla vahvistuu kyky ilmaista omia ajatuksia. (Gordon 2005, 123—
126 ja Vehvildinen 2014, 20-25.)
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4 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET RATKAISUT JA AINEISTO

4.1 Tutkimusotteen tarkastelu

Tieteelliselld tutkimuksella pyritddn jarjestelmélliseen selittdmiseen, hyvin perusteltuihin
tutkimustuloksiin, jotka esitetddn uskottavasti (Kaakkuri-Knuutila & Heinlahti 2006, 11). Tieteen
tekemiselle on asetettu vaatimuksia, joita Mertonin (1975) on maédritellyt tieteellistd toimintaa
ohjaaviksi kriteereiksi, joita ovat tietovéitteiden perusteleminen epdpersoonallisin kriteerein
(universalismi), tieteellisen tiedon julkisuus ja jakaminen (kommunismi tai yhteisollisyys), tieteen
tekeminen ilman henkilokohtaisen voiton intressid (puolueettomuus) ja jarjestelmallinen kritiikki
(organisoitu skepsis). (Tuomi & Sarajarvi 2009, 126 kts. myos Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005,
23-24.) Teoria auttaa lukijaa, muita tutkijoita ja tutkijaa itseddn paikantamaan itsensa moninaisten
teorioiden kentdssa. Teoreettiseen viitekehykseen sisaltyy myos filosofinen taustansa ja arvonsa.
Tamé& asemoi tutkimuksen kysymyksen asettelua ja tavoitteita tai ainakin néin pitdisi tapahtua.
Teoria liittdé tutkimuksen osaksi tutkimusperinnetta eli se liittyy tutkimusketjun osaksi. Tutkimus ei
ole irrallista eikd itsendistd. Se on aina kontekstiin sidottua. Teoria ja ennen kaikkea késitteet
liittdvat se osaksi aikaansa. Tutkimustulokset syntyvat valittujen késitteiden ja menetelmien

summana. Aineiston keruu menetelmiin taas linkittyy paéattelytekniikat eli analysointi ja raportointi.

Tassa tutkimuksessa on lasnd sekda kvantitatiivinen ettd kvalitatiivinen tutkimusote.
Tutkimusaineisto on kerétty kyselylomakkeen avulla, joka siséltdd sekd& monivalintavaihtoehtoja
ettda avoimia kysymyksid. Koska tutkimuksessa vahvasti lasnd kaksi valilla Kilpailuasetelmaa
ajautunutta tutkimustraditiota, olen pohtinut hieman niiden eroja ja yhtéldaisyyksia ja samalla myos
omaa suhtautumista tutkimuksen tekemiseen ja omiin valintoihini. Nakemysten esittdminen
tutkimuksessa on aina haastavaa ja siihen [liittyy vdistdmattda omat esikasitykset ja
tiedostamattomatkin pyrkimykset. Tastakin syystd yritdn kuvata hieman omia kasityksiani

tutkimuksen tekemiseen, jotta jokainen arvioida, kuinka olen onnistunut asettamassani tehtavassa.

Ihmiset luovat opetussuunnitelmat, toteuttavat niit4 ja arvioivat niiden toimivuutta ja siséltod. Tast4
syysté tutkimusaineisto kerattdan ihmisilta. Heidan kasityksensé oppilaanohjauksesta antavat yhden

nakdkulman, jota voi kerrata aiempiin tutkimustuloksiin. Tdma johtaa kysymyksen &érelle, ettd
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millainen tutkimusaineiston pitéa olla ja millainen menetelm& sen ké&sittelemiseen ja analysointiin

parhaiten sopii.

Tutkiako madrad vai laatua, voi olla kysymyksend taysin turha riippuen siitd minkalaisen
tieteenfilosofisen tausta-ajattelun omaa. Keskustelu tiivistyy monesti keskusteluun luonnontieteiden
ja yhteiskuntatieteiden eroista ja sitd kautta my6s mahdottomuudesta kayttdd samoja tieteellisia
menetelmid. Tassd keskustelussa yhdistyy kysymys siitd, mik& on tiedettd ja lopulta kuka sen
madrittelee. Yksi ndkokulma painottaa sité, etta tiedettd on vain sellainen tutkimus, jossa kdytetdén
samoja tieteellisyyden kriteereitd kuin luonnontieteissd. Voi siis sanoa, ettd luonnontiede
madrittelee tieteen. Toinen ndkdkulma painottaa sitd, ettd yhteiskuntatieteissé tai tassa yhteydessé
voi todeta, ettd ihmistieteissa pitdd kayttaa erityisia ymmartavia menetelmid. Kriittinen lukija voi
syystékin kysyd, eikd ihminen ole osa luontoa ja eikd ihmista tutkita luonnontieteellisia kriteereita
kayttden. N&in varmasti onkin, joten tdsséd on hyva palauttaa keskustelu tutkimusalueen nimeen.
(Gordon 2005, 114; Raatikainen 2005, 39-42 ja Suoranta & Eskola 1995, 185-198.)
Yhteiskuntatieteet laajasti ajateltuna kasittavat yhteisdssa olevien olentojen toimintaa, kaytosta,

ajattelua, tunteita ja niin edelleen.

Raatikainen tuo esille juuri tulkinnan erottavana tekijand. Luonnontieteissa tulkinnalle ei ole sijaa,
vaan mitattavat faktat kertovat asian todellisen olemuksen ja sitd kautta syntyy tietoa, joka aina
uudelleen todistettavissa. Y hteiskuntatieteissd taas puolestaan luodaan aina uutta tulkintaa
ainutlaatuisten kokemusten kautta. Raatikainen nostaa esille filosofi Charles Taylorin ja antropologi
Clifford Geertzin nakemykset tulkinnasta. Taylorin nakemyksen mukaan yhteiskuntatieteissa ei voi
objektiivista tietoa, vaan tavoitteena on tutkittavan yhteisén antamien sosiaalisten merkitysten
tulkintoja. Tulkinta kulkee hermeneuttisessa kehassa tutkijan intuition varassa. Kausaalisuhteille ei
ole tilaa. Geertz liikkuu samoilla linjoilla, mutta tuo esille kuitenkin sen, ettd yhteiskuntatieteissa
olisi syytéd pyrkia kausaalipdatelmiin, yleistyksiin ja tekemaén objektiivisia kuvauksia tutkittavasta
iImiostd. (Raatikainen 2005, 3942 ja Eskola & Suoranta 1995, 89-94 sekd ks. my6s Niskanen
1995, 259-267.) Toisaalta ihminen tulkitsee myo6s luonnontieteessd tutkimustuloksia ja luo
koeasetelmat. Tulkinta on aina tutkimuksessa lasné, vaikkakin se on ehkd spekulaatioille
avoimempi ihmistieteissa. IThmistieteille on myos tyypillista keskustelu eri menetelmien kaytosta ja
tdmé nakyy myos tutkimusraporteissa. Niissd selostetaan seikkaperdisesti kaytettyd menetelmaa.
Mékeld (1995, 59.) nostaakin osuvasti esille, ettd meneekd lapsi perusveden mukana.

Tutkimustuloksia esitelldan ja analysoidaan suppeammin ja piilotetumpaa kuin itse menetelma.
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Yhteiskuntatieteiden ja luonnontieteiden valinen tieteellinen kiista samankaltaisuudesta ja eroista
juontaa juurensa kysymykseen empiirisen ndkemyksen mukaan tuomaan paattelyketjuun.
(Raatikainen 2005, 45-48 ja ks. myos Niskanen 1995, 259-267.) Filosofiassa on eritelty paattelyn
osalta kolme muotoa induktiivinen, deduktiivinen abduktiinen. Induktiivinen péaattely kulkee
yksittéisista tapauksista yleistyksiin. Deduktiivisessa yleistyksista yksittaistapauksiin tai
paremminkin voisi sanoa, etta tunnetuista tapauksista toisiin tiedossa oleviin tapauksiin johdettua
paattelya ja abduktiivisessa paattelyssd pyritddn parhaaseen mahdolliseen saatavilla olevaan
selitykseen. Muun muassa John Stuart Mill hylkési kausaalisuhteiden merkityksen tiedon
tuottajana. Havainnot antavat uutta tietoa ja syy—vaikutus -suhteet kertovat pelkastdaan havaittuja
sddnnonmukaisuuksia. induktiiviseen paattelyyn liittyy myos yksi haastava piirre eli ajatus puhtaista
havainnoista. Tahén liittyykin keskeinen kysymys siitd, ettd kuinka vapaata tutkimuksen tekeminen
on valitsevista kasityksistd, arvoista, oletuksista ja kulttuurista. Jokainen tutkija on oman
kulttuurinsa kasvatuksen tulos. Jokainen sisdistad tiettyjd ajatus- ja arvomalleja lapsuudessa,
nuoruudessa ja lapi eldménsé. Induktiivisen kasityksen vaihtoehtona on hypoteesista tai teoriasta
liikkeelle lahteva tutkimus. Siind lahtokohtana ei ole yksittaisten havaintojen kokoaminen
yleistykseksi, vaan esioletuksen eli hypoteesin tai teorian testaaminen. Kvantitatiivisessa
tutkimuksessa kaytetadn tatd menetelméaa eli asetetaan hypoteesi, jota testataan kootulla aineistolla.

L&htokohtana on nolla-hypoteesi, jota testataan erilaisilla menetelmilld. (Mékeld 1995, 60-63.)

Erilaiset mittarit ovat yhdessa sovittujen kaytantéjen tuottamaa tietoa eikd paasaantoisesti puhdasta
taysin objektiivista tietoa. Esimerkkind voi mainita mittaamisen. Ihmiset ovat sopineet tietyn
matkan saavan tietyn arvon, jolle on annettu nimi esimerkiksi metri. Tdma mitta voidaan jakaa
sovittuihin osiin tietylla kaavalla. (Novak 2002, 31-38.) Akkiseltadn tdma vaikuttaa objektiiviselta
tosiasialta, mutta kun siirrymme Atlantin yli, niin kaytossa ovat eri mittayksikot. Siis
mittaaminenkin sisaltdd sovittuja saantdja, jotka eivat puhtaasti havaittavissa ilman tietoisuutta
kayttavista mittauslaitteista tai yksikoistd. Tamé omalla tavalla haastaa pohtimaan objektiivisuutta,
tietoa ja totuutta. Tama ei tarkoita sitd, etteikd sopimalla yhteisid menetelmié voisi saada aikaan
hyvaa ja luotettavaa tutkimusta. Mutta tdméa ajattelu haastaa pohtimaan tieteenfilosofisia

kysymyksia ja annettuja selitysmalleja.

Toisinaan tieteen siséiset Kiistat ja nakemyserot vaikuttavat ndenndisilta. Toisaalta kdyty keskustelu
ja véittelykin voi kehittdd tiedettd ja kasitystd tiedosta. Toisaalta erilaisista nakemyksista kaydyn
keskustelun kautta voi syntya paremmin kasitys siit4, mitd toinen tarkoittaa ja samalla toinen voi

korjata omia kasityksiddn ja tapaa raportoida tutkimuskohteesta. Myds erilaisia kategorioita
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tarvitaan asioiden jasentdmiseen ja jarjestamiseen. Kuitenkin kategorisointi voi vieda jotain
olennaista mennessdan. Taman voi k&antéé niin, ettd laadullinen on méarallista ja maaréllinen on
laadukasta. Olisikin monesti tarkeampéé keskustella ndkokulmien hyodyistd yhdessa ja tunnistaa,
ettd monesti tutkimuksessa hyddynnetadn erimenetelmid. Ehka nykyiselle tutkimukselle on
ominaisempaa hybridi-ndkokulma eli menetelmiad ja taustateorioita sekoitetaan ja luodaan oma
teoria tutkimuksen taustaksi. Monesti tutkimus hyotyisi monipuolisuudesta ja menetelmien ristiin
kaytosta kuin tiukasta erillisyydestd ja erityisen turhaa keskustelu on silloin, kun maarallinen
siséltéda tosiasiassa yleensd laadullisia mittareita ja laadullinen tutkimus voi tuottaa maaréallisesti
paljon tutkittavia yksikaita.

To6tto tuo esille tarpeen keskustella kvalitatiivisen ja kvantitatiivisen valisistd eroista, koska hanen
havaintojensa perusteella kasitykset menetelmisté sisaltavat paljon stereotypioita ja virheellisidkin
oletuksia. Otsikossa esiintyvéd vaite perustuu tédhan ajatteluun, ettd laadullinen on laadukasta ja
madréllinen on maéaréllistd. T&std voi pikaisesti tehdd johtopd&toksen, ettd pinnallista kun taas
laadullinen olisi ehk& syvaluotavampaa. (T6tt6 2000, 10-12.) Téastd syystd on syyta pohtia hieman
kvantitatiivisen menetelmén olemusta ja sen tuottamaa tietoa enemmaén. Kerddmalla laajan aineiston
voidaan saada kerétyksi kohtalaisen kattava otos ihmisten ndkemyksia ja kokemuksia, joita voi
tutkia ja analysoida. Monesti mittareita kehitetddn pitk&é&n ja parannetaan useamman tutkimuksen
aikana varsinkin, jos niitd on tarkoitus kéayttaa toistuvasti. Joka tapauksessa kysymyksid pitéa
esitestata ja pohtia tuottavatko ne varmasti tietoa asetettuun tutkimuskysymykseen tai hypoteesiin.
Aineiston kerddminen pyritadn toteuttamaan yhdell& kyselypatteristolla, jota sen kautta saatua tietoa
voi tutkia. (Heikkila 2014, 12-44 ja Nummenmaa 2011, 22-37.)

Esille nousevat siis tieteenfilosofiset taustaoletukset tai kysymykset eli ontologiset, epistemologiset
ja metodologiset valinnat. Ontologian kautta voidaan tarkastella eri tieteen alojen
tutkimuskohteiden todellista luonnetta. Tilannetta voi tarkastella myds metodologisesta
nakdkulmasta ja kartoittaa, onko tieteenaloilla samanlaisia pyrkimyksia tai l&hestymistapoja.
Epistemologia eli tietoteoria kasittelee tietoa ja sen luonnetta ja teorioiden oikeutusta yleensa.
Tutkimuksessa naiden kysymysten pohtiminen on vélttdmatonta. Jokaisen tulisi avata omia
kasityksidan ja taustaoletuksiaan, jotta lukija voi halutessaan kysyd, miksi tutkija on tehnyt tietyt
valinnat. Tieteenfilosofiset ndkemykset antavat silmélasit, joiden l&pi tutkimusta voi tarkastella.
(Suoranta & Eskola 1995, 185-198.) Taméa ei tarkoita sitd, ettd lukijan pitédisi samaistua tai
ymmartadd tutkijan valintoja tai olla samaa mieltd, vaan sita ettd lukija tietdd mihin peilata

tutkimuksen tuloksia.
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Raatikainen (2005, 45-48) tuo ihmistieteille tyypillisen erityispiirteen esille eli ymmartavan
l&hestymistavan. Téalle l&hestymistavalle on ominaista toimijoiden oman nédkdkulman kuuluminen ja
nakyminen tutkimuksessa. Tassd suhteessa kvalitatiivinen ja kvantitatiivinen lahestyminen eivat
eroa toisistaan. Vaikka kvalitatiivisessa tutkimuksessa kerétéan tilastollisesti kasiteltdvaa tietoa, niin
monesti Toton (2004) mukaan kysymykset ovat luonteeltaan kvalitatiivisia eli laadullisia.
Kysymyksilla tiedustellaan kysyttavan kokemuksia ja ajatuksia seké tuntemuksia aiheesta. Suoranta
& Eskola (1995, 185-198) nostaa metodologia késitteen perusmerkityksen. Metodologiassa on
kysymys tiedosta eli siitd mitd tiede ja menetelmdt ovat. Suoranta puhuu “ohjeviitasta”.
Metodologinen keskustelu tiivistyy lopulta kysymykseen tutkimuksen lahteistd, onko Kkyseessé
empiirinen vai teoreettinen tutkimus ja niiden valisiin eroihin. Sek& kvantitatiivinen ett4
kvalitatiivinen tutkimus kuuluvat molemmat empiiriseen tutkimukseen eli molemmissa kaytetaan
ldhdeaineistoa tutkimusaineistona. My0s Niskanen (1995, 259-267) nostaa esille niin sanotun
sovittamattoman ristiriidan tutkimustraditioiden valilla. 1k&an kuin tarinalla olisi vain joko tai

puolensa. Han nakeekin, ettd yhteensovittaminen on mahdollista ja myos jarkevaa.

Mielenkiintoisen ndkokulman tarjoilee Saarinen tieteellisen toiminnan jakaminen konteksteihin eli
oikeuttamisen ja keksimisen konteksteihin. Oikeuttamisen kontekstin voi ndhd& toimivan siten, etta
tieteen ajatellaan looginen kokonaisuus vailla myyttisid uskomuksia. Kuitenkin tieteen tekemisen
taustalla on uskomuksia ja jos niit4 ei nosteta esille, niin ne jadvat vaille tutkimusta. Juuri ndmé
uskomukset voisivat olla kiinnostavia tutkimuskohteita. Keksimisen konteksti puolestaan
mahdollistaa mielikuvituksen, intuition ja keksimisen osana tutkimuksen tekemistd. Tama
mahdollistaa avoimemman kysymyksen asettelun ja antaa sijaa yllattaville havainnoille. (Saarinen
1995, 218-221.)

Tassa on pyritty murtamaan myytti, ettd laadullinen on laadukasta ja méaaréllinen maaréllista.
Ihmistieteissa on aina mukana tulkinta, konteksti ja késitteen maarittely. Tulkinta on yhteista niin
kvalitatiiviselle kuin kvantitatiiviselle. Tutkija joutuu aina tulkitsemaan aineistostaan saamiaan
tuloksia ja peilaamaan niitd asettamiinsa kysymyksiin seké teoriaan. Molemmille on térkeda myos
kasitteiden madritteleminen, jotta tutkimusta arvioiva tai lukeva voi seurata tutkijan kertomusta
tutkimuksesta ja sen tuloksista. Konteksti on aina lasnd. Tutkimus tulee sijoittaa aikaansa ja
paikkaansa. Vaikka tutkimus toistettaisiin samanlaisena, niin kohderyhmg, aika ja paikka osaltaan
vaikuttavat ihmisten antamiin vastauksiin ja kayttdytymiseen. Kahta samanlaista tilannetta ei ole.
Tahan liittyy ihmisen eldman ainutkertaisuus. Tutkimus on aina ainutkertaista ja tdsta syysta aina

kertomus omasta ajastaan ja tutkimushetkesta.
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Lopulta voidaan todeta, ettd aina tutkitaan sekd laatua ettd mé&arad. Tutkimuksessa kerétdén tai
kaytetdan riittdvan suurta aineistoa kertomaan vastauksia asetettuun tutkimuskysymykseen. Mééra
voi olla nollasta aarettdmaan. Tutkimuksen tekemisessa on aina kysymys laadusta eli jokaisen
tutkimusprosessin pitéisi tayttad tieteen tekemiselle asetetut kriteerit. Tutkimuksen tulisi aina olla
objektiivista, uutta esille tuovaa tai vanhan todistamassa oikeaksi. Tutkimuksen pitéisi olla eettisesti
toteutettua. Kaiken kiistelyn ja pohdinnan jélkeen voi k&é&ntya takaisin lahteelle eli tieteen késitteen
ongelmallisuuteen. Tutkimuksen tekemisessd on pohjimmiltaan kysymys tiedosta. Td&ma on
askarruttanut filosofeja l&pi lansimaisen historian. Mitd on tieto ja totuus. Onko olemassa
absoluuttista  totuutta? Pitkalti tatd kysymyksen asettelua vasten nojautuu pohdinta
tutkimusmenetelmistd ja niiden paremmuudesta ja sopivuudesta sekd kysymys siitd, mikd on
tiedettd. (Heikkila 2014, 20-30 ja Varto 1995, 13-25.)

Toisaalta asiaa voi tarkastella myos siitd ndkékulmasta, mikd metodi on sopivin kulloiseenkin
tutkimukseen. Niskanen (1995, 259) nostaa esille Immanuel Kantin ajatuksen siité, etta niin tieto-
opilliset, eettiset kuin uskonnolliset ongelmat kaantyvat aina kysymykseen ihmisyydesté ja siitd
millaisia kasityksia ihmisilld on ihmisyydestd. Novack nostaa esille kasvatuksen ja tutkimisen
yhteydessé arvot, tunteet ja arvioinnit. Ihmisen toiminnan tutkiminen vaatii hanen mukaansa myos
taitoa eli kykyad huomioida omat k&sityksensé asiasta seka asian herattdmat tunteet. Tahan liittyy
l&heisesti Raatikaisen esille nostama ymmartaminen. (Novak 2002, 16-18 ja 98-102.) Ihmistieteet
vaativat tutkijalta vahvaa itseymmarrystd. Tastd syystd ihmistieteissa on tapana kuvata
tutkimusprosessia tarkastikin. Tutkijan on tarpeellista tuoda esille omat arvonsa ja kasityksensd,

jotta lukija voi arvioida tutkimusraportin luotettavuutta ja siséltoa

4.2 Aineiston keruu

Kvantitatiivinen tutkimusmenetelmd on valittu siitd syystd, ettd oppilaiden oppilaanohjausta
koskevista nakemyksista pyritdadn l6ytamaan tilastollisesti raportoitavia ilmiditd. Kvantitatiivinen
menetelmd toimii hyvin laajan aineiston ké&sittelyyn. Taustalla on my6s ajatus, ettd
kyselylomakkeen avulla on mahdollista keréatd yldkouluikéisiltd oppilailta tietoa. Osa on vastannut
ennen tata kyselya esimerkiksi kouluterveyskyselyyn (ks. kouluterveyskysely). Kyselyyn on saatu
hyvin vastauksia, vaikka kysely on laaja ja sisaltdd osin henkilokohtaisia kysymyksia.
Kyselylomake mahdollistaa myds itsendisen ja anonyymin vastaamisen. Osalle voisi olla haastavaa

vasta tutkijan kysymyksiin haastattelututkimuksessa. Tamén kokoisen aineiston (n = 215)
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kerd&minen haastattelemalla ei olisi ollut tarkoituksen mukaista. Haastattelu ei olisi tuonut mukaan
mitdan erityista lisdarvoa. Kysymykset oli mietitty valmiiksi ja lilkkkumatilaa ei varsinaisesti ollut.
Tutkimukseen valikoitui joukko tutkittavia satunnaisotannalla. (Metsamuuronen 2005, 53-55 &
Valli 2010 113-115.)

Tutkimuksen aineisto kerattiin kyselylomakkeella. Lomakkeella olevien kysymysten osalta
suurimpaan osaan oli olemassa véittdma, jonka oppilas valitsi. Nain syntyi maaréllinen aineisto

analysoitavaksi.

Tutkimus on myos kvalitatiivisen aineiston. Tutkimuksessa halutaan antaa nuorille mahdollisuus
kertoa omin sanoin ndkemyksenséd oppilaanohjauksesta. Taustalla olevan konstruktivistisen
nakemyksen mukaan todellisuus on suhteellista, eli jokaisella henkil6llda on oma todellisuuteensa.
(Metsamuuronen 2006, 86.) Tama ei tarkoita sitd, ettd kaikki todellisuus olisi vain jokaisen
todellisuutta ilman yhteistd kosketuspintaa. Hiljaisen tiedon kasite viittaa konstruktivistiseen
lahestymistapaan. Ajattelutapa korostaa ihmisen kognitiivisten prosessien yksilollisyytta.
Konstruktivismin taustalla on ihmisten kognitiivisten prosessien tutkiminen, miten ihminen
prosessoi, kayttad ja varastoi saamaansa informaatioita. (Heikkild 2006, 60.) Avointen kysymysten
osalta aineisto on kayty lapi ja luokiteltu kategorioihin. Samankaltaiset sanat tai virkkeiden siséllot
on katsottu kuuluvan samaan kategoriaan. N&in syntyi ryhmien joiden madran voi laskea. Osa
teksteistd ei sopinut suoraan mihinkdan kategoriaan, on jatetty yksittaisiksi tapauksiksi tai liitetty
niin sanottuun muut luokkaan. Kategorisoinnin jalkeen syntyneitd yhtendisia ryhmié voi kasitella
myos tilastollisesti, jos se osoittautuu tutkimuksen analysointivaiheessa tarpeelliseksi. Kategorioita
ei ole tallennettu SPSS-sovellukseen, vaan ne on késitelty erikseen excel -taulukossa. Avoimista
vastauksista on poimittu naytteitd tulosten esittely osioon. Ndin ne padsevat kertomaan paremmin

omaa tarinaansa, ilman tutkijan tekemaa tulkintaa tai luokittelua.

Tarkka jaottelu méaréllisen ja laadullisen vélilla on osin keinotekoinen. Tarkka jaottelu ei
vélttamatta ole hedelmallista tutkimukselle, eivatka ne poissulje toisiaan. Tutkimuksessa voi olla
sekd laadullisia ettd madrallisid elementteja. (TOttd6 2004, 9-12.) Vaikka tamén tutkimuksen
padpaino on méaérallisen tutkimusaineistokeruussa, niin mukana on useita avoimia kysymyksia siita
syystd, ettd valmiit kysymykset voivat jattaa tuomatta esille jotain ratkaisevaa tutkittavasta ilmiosta.
Menetelmét tukevat toisiaan tutkimusprosessin edetessa. Vaikka tutkimusasetelma pyritédéan
maéarittelemain mahdollisimman tarkasti, on kuitenkin tarpeellista tarkastaa valittuja késitteita ja
kysymyksen asettelua myohemmin (Hirsjarvi, Remes & Sajavaara 2005, 126-133).
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Tata tutkimusta varten on laadittu oma kyselylomake, joka sisdlsi yhteensd 17 kysymystd, joista
kolme oli avoimia kysymyksid. Lopuissa kysymyksissa oli olemassa vastausvaihtoehdot.
Kyselylomake oli tehty vain tatd tutkimusta varten, eika siita ollut tarkoitusta tehda mittaristoa, jolla
asiaa kysyttaisiin uudelleen eri ajankohtana. (Liite 1.) Toki osa kysymyksista oli ajattomia ja voisi
toimia oppilaanohjausta koskevana kysymyksend opetussuunnitelman perusteiden muututtuakin.
Taman kyselylomakkeen taustalla oli voimassa oleva POPS 2004 ja siind méaritellyt tavoitteet
oppilaanohjaukselle.  Tutkimuksen aineiston kerddmisen aikana oli julkaistu jo uusi
opetussuunnitelma. Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet tulee voimaan vaiheittain. Uutta
opetussuunnitelmaa toteuttaminen alkoi vuoden 2016 syyslukukaudesta alkaen. Y ldkoulun puolella
se astuu voimaan vaiheittain siten, ettd vuonna 2016 syksylla viidennen luokan aloittaneet
opiskelevat ylédkoulun uuden opetussuunnitelman mukaisesti. Oppilaanohjauksen osalta sita
noudatetaan ensimmaistd kertaa vuoden 2018 syksylld alkavalla lukukaudella. (Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteet 2014.) Kyselyn toteuttamisen hetkelld oppilaat olivat opiskelleet

oppilaanohjausta vuoden 2004 opetussuunnitelman perustein.

Kyselylomakkeen mallina ja pohjatietona on kéytetty Opetusministerion oppilaanohjauksen
kehittdmishankkeen aikana tehtya kyselya eri ammattiryhmille (Atjonen & ym. 2011, 72-78).
Kouluterveyskyselystd on haettu myds mallia, koska sit4 on toteutettu pitkdan ja se on suunnattu
samalle ikdryhmélle kuin tdman tutkimuksen kohderyhmé on. Kyselylomakkeet ovat néhtévissé
Terveyden ja  hyvinvoinnin  laitoksen  verkkosivuilta.  (Kouluterveyskysely.)  Néiden
tutkimuskyselyiden avulla oli mahdollisuus tarkastella lomakkeen kieltd ja tyylia, jotta se tuntuisi

vastaajista toisaalta helpolta ja tutulta, mutta samalla siséltaisi opetussuunnitelman virallista Kielta.

Kyselylomakkeella ei tehty varsinaista pilottikyselyd, koska tarkoituksena ei ole luoda mittaristoa,
jolla voisi mitata esimerkiksi asenteita oppilaanohjausta kohtaan. Kyselylomakkeen tarkoituksena
on tuottaa tietoa t&std hetkestd ja tuoda nédkyvéksi oppilaiden ajatuksia oppilaanohjauksesta.
Kuitenkin lomakkeen kehittdmisessda on hyoddynnetty pientd joukkoa nuoria, jotka saivat eri
versioita testattavaksi siten, ettd he vastasivat kysymyksiin ja kertoivat, miten he kokivat
kysymykset. Viisi nuorta sai kertoa, miten he ymmarsivat kysymykset ja kielen. Naiden
palautteiden kautta lomaketta kehitettiin edelleen lopulliseen muotoonsa. Kyselylomakkeelle jéi
vield kysymysnumero 17 antamaan palautetta itse lomakkeesta. Siind kysytddn, millainen
kyselylomake oli, oliko se selked vai epéselva ja sisalsikd lomake vaikeaa vai ymmarrettavaa kielta.
(Liite 1.)
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Kehitin kysymyslomaketta pohtimalla ensin tietoa, jota haluan keraté ja analysoida. Td&ma tietotarve
piti muuttaa kysymyksiksi, joihin kohderyhmd voisi vastata. Tassda kohdassa oli pohdittava
kohderyhman ikaa ja kykya ymmartaa kysymyksissé esiintyviéd kasitteitd. Kasitteet nousivat esille
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita, joka toimi pohjana tutkimukselle. Osin juhlavat
tavoitteet on syytd muokata yleiskielelle. Kuitenkin aina jaa mahdollisuus, ettd vastaaja ymmartaa
kysymyksen vaarin. Tastd syystd hyodynsin kvalitatiivista tutkimusmenetelmdd testatessani
lomakkeen toimivuutta kohderyhmdan ik&luokan edustajille.  Pienelld  mahdollisimman
monipuolisella joukolla oli mahdollisuus tutustua ja vastata lomakkeeseen. Tilaisuudessa vastaajilla
oli mahdollisuus kysya taydentavia kysymyksia ja tarkennuksia, jotka kirjasin muistiin. Tein myos
itse taydentavida kysymyksid, ettd miten vastaaja ymmérsi jonkin ké&sitteen. Tata kautta oli
mahdollisuus parantaa kyselylomakkeen ymmarrettavyyttd. Kyselylomake oli arvioitavana gradu-
ryhmaéssd, jossa kanssa tutkijat arvioivat lomakkeen toimivuutta suhteessa teoriaan ja
kysymyksenasetteluun. Tama toimi ikddn kuin haastattelutuokiona, josta Kirjasin ylos
muistiinpanot. Naitd kvalitatiivisin  menetelmin Kkeréttyja tietoja oli mahdollista kayttda

kyselylomakkeen hiomiseksi parhaaseen mahdolliseen muotoon. (Heikkild 2014, 45-58.)

Tutkimuksessa verrataan oppilaiden ndkemyksié ja perusopetuksen opetussuunnitelman tavoitteiden
yhtélaisyyksia ja eroja siitd, mitd on oppilaanohjaus. Tavoitteet on koottu kokonaisuuksiksi, jotta
kysely pysyisi kohtuullisen pituisena. Tutkimuksessa ei pureuduta oppilaanohjauksen
yksityiskohtaiseen toteuttamiseen tietyssd koulussa, vaan haetaan yleisid ndkemyksiéd oppiaineesta.
Tutkimuksessa ei lahetetd kyselya oppilaanohjaajille tai haastatella oppilaanohjaajia, koska
aiemmin on tehty tutkimuksia juuri oppilaanohjaajien nakemyksista. Taté tietoa kdytetddn taman

tutkimuksen taustatietona.

4.3 Aineisto

Aineisto on kerétty kyselylomakkeella (Liite 1). Lomakkeessa oli sekd monivalinta- ettd avoimia
kysymyksid Kaikkiaan vastauksia tuli yhteensd 215 kappaletta kahdesta eri Pirkanmaalaisesta
kunnasta. Vastauksia pyydettiin ylakoulun 8.-9.-luokkalaisilta. Tutkimus toteutettiin kevééalla 2016.
Kyselylomakkeet ohjeineen toimitettiin kouluille ja opettajat ottivat tunnille mukaan sopivan
madrén lomakkeita. Oppilaille tutkimukseen osallistuminen oli vapaaehtoista. Jokainen sai itse
paattdd vastaako vai ei kyselyyn. Mitd perusteluita ei tarvinnut esittdd vastaamiselle tai

vastaamattomuudelle. Oppilailta kysyttiin mahdollisimman henkil6dn liittyvia tietoja, jotta
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anonyymiys sdilyisi mahdollisimman hyvin. Vain sukupuoli ja vuosiluokka kysyttiin. Esimerkiksi
ikda ei kysytty. Luokalla voi olla eri-ikéisid oppilaita ja tdma tieto voisi paljastaa henkilon muiden

joukosta, jos luokalla on vain yksi hieman eri-ikainen.

Vastauksia tuli myos erittdin kattava maéara, eli suurin osa koulun oppilaista vastasi kyselyyn. Joka
tapauksessa ryhmissa tytot tai pojat ovat tasaisesti oppilaita samoin eri luokka-asteiden ryhméssa.

Tama siita syysta, etta tuloksia voi vertailla myos eri ryhmien vélilla.

Kaikkien vastauslomakkeiden tiedot syotin SPSS-ohjelmaan tai avointen kysymysten osalta excel-
taulukkoon. Kyselylomakkeissa oli puuttuvia tietoja. Puuttuvien tietojen arvoksi tallensin O.
Kysymyksiin 4, 12, 13 ja 17 oppilas sai valita useamman vaihtoehdon. Jos lomakkeella oli
kysymyksen kohdalla sutattu yksi vaihtoehto ja rengastettu toinen, niin rengastettu vaihtoehto
tallennettiin SPSS-ohjelmaan. Lomakkeelle on merkitty tallennettu vaihtoehto /vaihtoehdot, jos

lomakkeella oli epéselvyytta vastauksessa. Lomakkeet oli p&dédosin taytetty kokonaan ja huolellisesti.

Aineisto oli kattava myos vuosiluokkien osalta, eli 8.-luokkalaisia vastaajia oli 104 ja 9.-
luokkalaisia vastaajia 107. Eli noin puolet ja puolet. Vastaajista tytt6ja oli 101 ja poikia 110. Tama
mahdollistaa aineiston vertaamisen luokka-asteen ja sukupuolen mukaan. Yhdessa lomakkeessa ei
ollut ilmoitettu sukupuolta tai luokka-asetetta ja kolmessa lomakkeessa ei ollut ilmoitettu
sukupuolta. Naitad neljdd lomaketta ei kaytetd aineistojen analysoinnissa mukana, koska monet

jaottelut maaraytyvat joko sukupuolen tai luokka-asteen mukaan.

Taulukko 1. Kyselyyn vastanneiden lukumé&arét luokka-asteen ja sukupuolen mukaan jaoteltuna. (n = 211)

Luokka-aste Tyttd Poika luokka-aste yhteensé
8.1k 43 61 104
9.1k 58 49 107
yhteensa 101 110 211

Lopulliseen analysoitavaan aineistoon jai 211 vastausta. Kokonaisaineisto on pieni, joten
analysoinnissa  kdytin  pienten  aineistojen  analysointiin  soveltuvia  epéparametrisia
tutkimusmenetelmia (Metsamuuronen 2004, 9-14). Aineiston otos valikoitunut mukana olevien

koulujen mukaan, jotka on valittu satunnaisesti Pirkanmaalta.
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Kysymys 9 kasitteli POPS2004 maédriteltyjd oppilaanohjauksen tavoitteita ja sisalsi nédin ollen 9
kohtaa. Nama on tallennettu 9.1.-9.9. numeroilla SPSS-ohjelmaan. Nuoret arvioivat vaittamia 5-
portaisella Likert-tyyppiselld asteikolla. Kysymyksen vastausvaihtoehdot olivat: 1 = samaa mielta,
2 = jokseenkin samaa mieltd, 3 = ei samaa eika eri mieltd, 4 = Jokseenkin eri mieltd, 5 = Eri mielta.

Tallennuksessa on tallennettu 0 = tyhjiin kohtiin.

Kysymyksen 10 kohdalla oli myds Likert-tyyppisellda asteikko. Kysymyksessd Kkysyttiin eri
ohjausmuotojen maaraé. Asteikossa oli vaihtoehdot 1-4. Vastausvaihtoehdot olivat: 1 = ei lainkaan,
2 = vahan, 3 = sopivasti, 4 = paljon. Tallennuksessa on tallennettu 0 = tyhjiin kohtiin. Kysymysten
14 ja 15 osalta oli kaytdssa myos vastausasteikko Likert-tyyppiselld asteikko ja vastausvaihtoehdot
1-4. Vastausvaihtoehdot olivat samat kuin kysymyksen 10 kohdalla. Kysymyksessa 14 kysyttiin,
onko oppilas saanut riittdvasti tietoa eri asioista kuten, erilaista opiskelutavoista, oppilaitoksista,
tyoelamaéstd, kansalaisneuvonta.fi-sivustosta ja etuuksista. Kysymyksessd 15 puolestaan kysyttiin,
onko oppilas saanut riittdvasti apua oppimisvaikeuksiin, opiskeluvalintoihin yl&dkoulussa ja

tyoelaméaan tutustumiseen.

Avointen kysymysten osalta tarkempi erittely on tulosten esittelykohdassa. Kaikkiaan niihinkin tuli

vastauksia 12—200 vastausta riippuen kysymyksesté.

4.4 Aineistojen analysointi

Keréttyyn tutkimusaineistoon perehdytddn hyvin ja siihen liittyviin kasitteisiin tutustutaan
tarkemmin. Teoria ja empiiriset havainnot nivoutuvat yhteen. Tutkija kayttdd omaa jarkedan
pohtiessaan aineistonsa ja teorian suhdetta. Aineiston analysointivaiheessa voi tulla eteen tarve
tdsmentaa tutkimustehtavaa ja kasitteitd. (Metsdmuuronen 2006, 122-125.) Aineistoa analysoitaessa
tietoisuus tutkittavasta ilmidsté lisdantyy koko ajan ja tdma aiheuttaa tarvetta aiemmin valittujen
kasitteiden ja kysymysten uudelleen muotoiluun. Tutkimusta kuvaa hyvin sana prosessointi.
(Kaakkuri-Knuuttila & Heinlahti 2006, 32-42.) Aineiston kerd&minen synnyttdd tutkijan omaa
hiljaista tietoa, joka pitdd pystya prosessoimaan, niin ettd tieto tuotetaan tekstiksi. Tutkija on

vaistdmatta osa omaa tutkimustaan.

Kéytin sisdllonanalyysid lahestyen asiaa aineiston ndkdkulmasta ja luoden tarkempia kategorioita

huomioimatta tassé vaiheessa vield esimerkiksi ohjauksen teoriaa tai opetussuunnitelman sisaltoa.
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Hiljalleen selked kategoriat loytyivat ja niitd pystyi vertaamaan teoriaan. Sisallonanalyysissa
keskitytadn kielen pirteisiin kommunikaationa, kuten tassé tutkimuksessa on pyritty kielen sisaltd
eli vastaukset luokittelemaan samaa tarkoittavat késitteet yhdeksi ryhméksi. Tassd sanat otetaan
sellaisina kuin ne on ilmaistu ja pyritdédn l6ytdamaén niille synonyymeja. Kyse on tutkijan ja
tutkittavan kommunikaatiosta. Oppilas on kirjoittanut kyselylomakkeelle kysymykseen vastauksen.
Taman vastauksen olen tulkinnut tarkoittavan joitain. Annan vastauksille kategorioiden muodossa
uuden merkityksen pyrkien sdilyttaméan alkuperdisen ajatuksen. Sisallonanalyysille ei ole
varsinaista kaavaa, kuinka se pitéisi tehdd. Siind mielessd sisallonanalyysi toimii hyvin
analyysimenetelmd, ettd sitd voi kayttdd myods kvantitatiivisen aineiston analysoinnissa, jos
aineistosta lasketaan sanojen tai ilmaisujen maéria. Sisallonanalyysin ajatuksena on tuottaa tietoa
kommunikaatiosta objektiivisesti, systemaattisesti ja méaarallisesti. Tastd syystd se sopii tdman
tutkimuksen tulosten analyysin tekemiseen. Tdassa lasketaan tiettyjen ilmaisujen maaria ja
kategorisoinnit pyritdan tekemé&én mahdollisimman systemaattisesti ja luoda selkeat luokat. (Tuomi
& Sarajarvi 2009, 109-116.)

Myo6s opetussuunnitelma siséltdd kielellisida ilmaisuja, jotka kertovat oppiaineiden sisallosta.
Kyselylomaketta laadittaessa on ensimmaisen kerran tuotettu kategorioita. Kysymykset on luotu
opetussuunnitelman perusteissa olevista tavoitteista. Jotta oppilaiden olisi helpompi ymmartaa, mita
kysytaan, on tavoitteet purettu yksittéisiin tavoitteisiin ja esitetty kysymys sen perusteella.
Kysymykset pohjautuvat siis opetussuunnitelmatekstiin. Joiltain osin olen muotoillut tekstié
helpommin Il&hestyttdvaksi. Taman voi katsoa onnistuneen, koska vastauksia tuli paljon ja
kyselylomakkeet kohdat oli hyvin taytetty. Pyrkimyksena oli  kuitenkin  sailyttaa
opetussuunnitelman sisaltdé mahdollisimman samankaltaisena, jotta oma tulkintani ei paasisi

vaikuttamaan kyselyyn, jotta pysyisi vertaamaan vastauksia ja tavoitteita.

Tutkimuksessa on aina tarkead pohtia kriittisesti aineiston laatua ja luotettavuutta. Juuri tdma
aineiston kriittinen tarkastelu tekee tutkimuksesta tieteellistd tutkimusta. Kyselytutkimuksissa ja
haastatteluissa on tarkedd kysya oikeita kysymyksia suhteessa tutkimusongelmaan. Mittauksen
luotettavuutta tarkastellaan tutkimuksen toistettavuuden nakokulmasta (reliabiliteetti) sekd siité
nakdkulmasta, ettd onko tutkittu sitd mita oli tarkoitus tutkia (validiteetti). (Metsamuuronen 2005,
64-65 ja Eskola & Suoranta 2008, 210-212.) Hyvan vertailukohdan antoivat aiemmat tutkimukset
vastaavasta aiheesta. Nousiko tassé tutkimuksessa esille jotain sellaista uutta tai poikkeavaa, jota ei
ole aiemmin noussut esille. Jos olisi noussut jokin taysin poikkeava ndkemys esille, kuten

esimerkiksi haastateltava olisi nahnyt perehdyttdmisen taysin turhana tiedon siirtdmisen keinona.
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Niin talléin olisi voinut kysya, johtuiko tdmé& kysymyksista tai haastattelijan asenteesta. Tai mika
muu olisi voinut selittdd poikkeavaa nakemystd. Haastateltavien ndkemykset tukivat toisiaan ja
aiempien tutkimusten tuloksia, mutta samalla ne toivat omalla tavallaan monipuolisia nakemyksia
esille asiantuntijuudesta, yhdessé tekemisestd ja hiljaisesta tiedosta. Tdmé voidaan ndhdd tuovan
tutkimusprosessille validiteettid. Tutkimuksen luotettavuuteen on pyritty vaikuttamaan myaos silla,
etta itse tutkimusprosessia on kuvattu mahdollisimman laajasti ja tutkijan omaa asemaa suhteessa

aiheeseen ja haastateltaviin on kuvattu avoimesti.

Tutkin muuttujien osalta siséisen johdonmukaisuuden, jonka voi laskea vain samankaltaisten
kysymysten osalta kéayttden Cronbachin alfaa. Laskin siis kaikille kolme konsistenssin eli
Cronbachin alfan. (Nummenmaa 2011, 256-360.) Kaikkiaan osa-alueita oli 22, joille oli
muodostettu summamuuttujat ja niiden Cronbachin alfan arvot olivat yleisesti hyvaksyttyja (a>0.7;
0<0.9). Vaihtelu vili oli (a. = .78-0 = .79) vililld. Kyselylomake naytti yleisesti ottaen toimivan ja

mittarit ndyttaisivat mittaavan sitd mité niiden oli tarkoituskin mitata.

Viimeiselld kysymykselld testasin hieman lomakkeen toimivuutta (liite 1). Oppilailla oli
mahdollisuus arvioida kyselylomake. Vastausvaihtoehtoja oli 4: selked, ymmarrettava, epaselva tai
sisalsi vaikeaa kieltd. Tassa kohdassa oppilailla oli mahdollisuus valita useampi vaihtoehto. Kysyin
asiaa kielen nékokulmasta. Katsoin, ettd jos lomake koettaan selkeési tai ymmarrettavéksi, niin
sithen vastaaminen tuntuu helpolta ja miellyttavalta. Mukana oli suoraan opetussuunnitelmasta

otettua tekstia koskien oppilaanohjaukselle asetettuja tavoitteita (POPS 2004, 258).

Taulukko 2. Kyselelomakkeen toimivuus (n = 211).

Vaihtoehto Vastauksia
selke& 75
ymmarrettava 125
epéselva 51

sisélsi vaikeaa kielta 14
yhteensé 265
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Yhteensé tahdn kohtaan tuli vastauksia yhteensd 265 kappaletta (otos n=215). Yleisesti oppilaat
valitsivat vain yhden vaihtoehdon. Vaihtoehdon selked oli valinnut 75 vastaajaa ja kohdan
ymmarrettdva 125. Lomake oli 51 oppilaan mielesté epaselvé ja 14 mielesta sisalsi vaikeaa Kielta.
Jonkin verran oli vastattu, ettd lomake on sek& selked ettd epédselva yhta aikaa. Lomaketta oli
testattu muutamilla nuorilla ja jo peruskoulun paattaneilld. Testattavilla oli mahdollisuus
kommentoida suullisesti jokaista kohtaa. Samoin lomaketta ké&siteltiin useampaan kertaan
seminaarissa. Tama siitd syystd, ettd kieli olisi ymmaérrettdvad ja kysymykset riittdvan selkeita.
Lomakkeita muotoiltiin saadun palautteen pohjalta. Tastd syystd oli hyvd, ettd vain 14 oppilasta
koki, ettd lomake sisélsi vaikeaa Kieltd ja vain 51 koki lomakkeen epaselvéksi. Yli puolet vastaajista

koki lomakkeen olevan ymmarrettava 125.

Kyselylomake ndytti toimivalta tamén tutkimuksen ndkokulmasta. Vastaajat kokivat sen
ymmarrettdvaksi ja lomakkeet oli taytetty huolellisesti. Muuttujien sisdinen johdonmukaisuus
nayttdisi toimivan. Tutkimuksen edetesséd mieleen tulee vaistdmatta mahdollisia muutoksia, mutta

talla lomakkeella sain kerattya riittavasti tietoa, jota tarkastella.
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5 TULOKSET

5.1 Kyselylomakkeen muuttujien keskiarvot ja keskihajonnat

Kyselylomakkeen kysymyksistéd: 9, 10, 14, 15 ja 16 (Liite 1) on laskettu muuttujien keskiarvot ja
keskihajonnat sek& Mann Whitney U-arvot sekd Cronbachin alfat. Taulukossa 1 on esilla
muuttujien keskiarvoja ja -hajontoja koskevat tulokset yhteensé ja sukupuolten mukaan eroteltuna.
Taulukossa 3 puolestaan on esilld muuttujien keskiarvot ja -hajonnat sekd& Mann Whitney U-arvot
sekd Cronbachin alfat vuosiluokan mukaan eroteltuna. Kaytin epaparametristda Mann-Whitneyn U-
testid, jonka avulla voi testata ryhmien vélisid eroja eli t&ssd tapauksessa sukupuolten ja
vuosiluokkien vélisid eroja. Epdparametrinen testaaminen soveltuu hyvin pienten aineistojen
analysointiin. (Nummenmaa 2011, 261-262.) Mann-Whitneyn U-arvon liséksi tallensin taulukkoon

tilastollisen merkitsevyyden (p -arvo) seké siséistd johdonmukaisuutta kuvaavat Cronbachin alfat.

Kokonaisuudessaan kyselylomake ndyttad toimivan hyvin. Oppilaanohjausta koskevan kyselyn
reliabiliteetti oli melko korkea (o = .79) ja eri osa-alueet (0.78-0.79) korreloivat hyvin suhteessa

kokonaispistemaarédan. (Nummenmaa 2011, 360.)

Tulokset on laskettu sellaisista muuttujista, jossa kaytossa on ordinalasteikko eli jarjestysasteikko.
Mann-Whitneyn U-arvoa ei voi laskea laatuero- eli nominaaliasteikolla olevaista muuttujista.
(Nummenmaa 2011, 41-42.) Kysymyksissa: 9, 10, 14, 15 ja 16 on kaytetty jérjestysasteikko, johon
véittdmavaihtoehdot kuuluvat. Oppilaan pitaa valita kuinka samaa tai eri mieltd han on vaittaman
kanssa. Téllaista vastausvaihtoehtoa kutsutaan Likert-asteikoksi. Td&mén kaltainen asteikko toimii
hyvin kysyttdessa mielipidettd. Kysymysten: 9, 10, 14, 15 ja 16 kohdalla oli juuri siita, oppilait
saivat vastata erilaisiin vaittdmiin liittyen oppilaanohjaukseen oppiaineena (kysymys 9),
oppilaanohjauksen muotoihin (kysymys 10), tiedonsaantiin (kysymys 14), opiskeluun liittyvaan
avunsaantiin (kysymys 15) ja koulunkdynnin helppouteen tai haasteisiin (kysymys 16). Naiden
osalta vastaukset oli esitetty vaittdmind. Kysymyksessa 9 vaittamat vaihtelivat valilla 1-5 sisaltaen
vaihtoehdot: samaa mielté, jokseenkin samaa mielté, ei samaa eik& eri mieltd, jokseenkin eri mielta
ja eri mieltd. Kysymyksissa 10, 14 ja 15 vaihtoehdot vaihtelivat 1-4 valilla ollen: ei lainkaan,
véhan, sopivasti ja paljon. Kysymyksessa 16 vaihtoehdot olivat valilla 1-3 ja ne olivat: vaikeaa, ei

helppoa eika vaikeaa ja helppoa. (Nummenmaa 2011, 40-42 ja Liitel.
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Taulukko 3. Kaikki tapaukset sekd sukupuolen mukaan eroteltuna muuttajien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh),
Mann Whitney U-arvot ja Cronbachin alfat (n = 211)

Yhteensd Tytot Pojat
n ka kh n ka kh n ka kh U p a

9.1 Oppia erilaisia opiskelutapoja 211 | 2.03 | 1.08 101 | 1.98 0.93 110 | 2.07 1.21 U=5486.0, ns. | 0=0.79

9.2 Oppia itsetuntemusta 211 | 231 | 1.10 101 | 2.22 1.03 110 | 2.40 1.16 U=5047.0, ns. | a=0.79

9.3 Oppia yhteistyd- ja 211 | 222 | 1.07 101 | 2.24 1.05 110 | 221 1.08 U=5413.5,ns. | a=0.78

vuorovaikutustaidot

9.4 Kehittéa 211 | 1.77 | 0.90 101 | 1.70 0.81 110 | 1.83 0.98 U=5239.0, ns. | a=0.79

elaménsuunnittelutaitoja

9.5 Valita jatko-opiskelupaikka 211 | 135 | 0.76 101 | 121 0.65 110 | 1.48 0.82 U=4384.5, 0=0.79
p<0.001.

9.6 Ammatinvalinnan tekeminen 211 | 163 | 091 101 | 1.49 0.83 110 | 1.75 0.96 U=4621.0, a=0.79
p<0.05.

9.7 Parantaa kouluviihtyvyytta 211 | 2.80 | 1.08 101 | 281 1.03 110 | 2.78 1.14 U=5419.5,ns. | a=0.78

9.8 Ehkaista syrjaytymista 211 | 291 | 114 [101 [285 |[110 |110 |296 | 1.18 | U=5330.0,ns. | 0=0.78

9.9 Lis4ta tasa-arvoa 210 | 2.86 | 1.10 100 | 2.83 0.94 110 | 2.88 1.23 U=5344.5,ns. | a=0.78

10.1 Yksildohjaus 211 | 2.07 | 0.93 101 | 2.09 0.88 110 | 2.05 0.97 U=5392.0, ns. | a=0.79

10.2 Pienryhméohjaus 210 | 1.80 | 0.94 101 | 1.75 0.90 110 | 1.84 0.97 U=4420.0, 0=0.79
p<0.01.

10.3 Luokkamuotoista ohjausta 211 2.90 | 0.99 101 | 3.09 0.91 110 | 2.73 1.03 U=5390.0, ns. | a=0.79

10.4 Verkko-ohjaus 211 | 1.67 | 0,96 101 | 161 0.82 110 | 1.72 1.07 U=5390.0, ns. | 0=0.79

14.1 Tietoa opiskelutavoista 211 | 258 | 0.85 101 | 2.61 0.85 110 | 2.55 0.85 U=5381.0, ns. | 0=0.79

14.2 Tietoa oppilaitoksista 211 | 2.66 | 0.93 101 | 2.71 0.93 110 | 2.61 0.93 U=5201.5, ns. | 0=0.78

14.3 Tietoa tydelamasta 211 | 2.72 | 091 101 | 2.71 0.89 110 | 2.72 0.93 U=5482.0, ns. | a=0.78

14.4. Tietoa Kansalaisneuvonta.fi 211 | 151 | 0.84 101 | 1.23 0.58 110 | 1.77 0.95 U=3836.5, a=0.79
p<0.001.

14.5 Tietoa etuuksista 211 | 2.09 | 0.89 101 | 1.94 0.86 110 | 2.24 0.90 U=4527.0, a=0.79
p<0.05.

15.1 Apua oppimisvaikeuksiin 211 | 217 | 1.15 101 | 2.09 1.16 110 | 2.24 1.14 U=5148.0, ns. | 0=0.79

15.2 Apua opiskeluvalintoihin 211 | 255 | 0.96 101 | 2.62 0.96 110 | 2.47 0.97 U=4990.5, ns. | 0=0.78

ylakoulussa

15.3 Apua tyeldméaan 211 | 2.64 | 0.98 101 | 2.69 0.97 110 | 2.58 1.00 U=5111.0, ns. | a=0.78

tutustumiseen

16 Koulunkaynnin 211 | 222 | 0.74 101 | 2.19 0.72 110 | 2.25 0.76 U=5240.5,ns. | 0=0.79

helppous/vaikeus
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Taulukko 4. Kaikki tapaukset seké vuosiluokan mukaan eroteltuna muuttajien keskiarvot (ka) ja keskihajonnat (kh),
Mann Whitney U-arvot ja Cronbachin alfat (n = 211)

Yhteensé 8.-luokkalaiset 9.-luokkalaiset
n ka kh n ka kh n ka kh U p a

9.1 Oppia erilaisia opiskelutapoja 211 | 2.03 | 1.08 104 | 1.93 1.06 107 | 2.12 1.10 U=4933.0, ns. | 0=0.79

9.2 Oppia itsetuntemusta 211 | 231 | 110 104 | 2.40 1.16 107 | 2.22 1.03 U=5098.0, ns. | 0=0.79

9.3 Oppia yhteisty6- ja 211 | 2.22 | 1.07 104 | 2.10 1.04 107 | 2.35 1.08 U=4767., ns. 0=0.78

vuorovaikutustaidot

9.4 Kehittaa 211 | 1.77 | 0.90 104 | 1.85 0.97 107 | 1.69 0.82 U=5154.5, ns. | a=0.79

eldménsuunnittelutaitoja

9.5 Valita jatko-opiskelupaikka 211 | 1.35 | 0.76 104 | 1.55 0.89 107 | 1.16 0.54 U=4163.5, a=0.79
p<0.001.

9.6 Ammatinvalinnan tekeminen 211 | 163 | 0.91 104 | 1.74 1.00 107 | 151 0.81 U=49435, ns. | a=0.79

9.7 Parantaa kouluviihtyvyytta 211 | 2.80 | 1.08 104 | 281 111 107 | 2.79 1.01 U=5537.0, ns. | a=0.78

9.8 Ehkaista syrjaytymista 211 | 291 | 114 104 | 3.00 111 107 | 2.82 1.17 U=5048.0, ns. | a=0.78

9.9 Lisat4 tasa-arvoa 210 | 2.86 | 1.10 104 | 2.89 112 107 | 2.82 1.08 U=5393.0, ns. | a=0.78

10.1 Yksiloohjaus 211 | 2.07 | 093 104 | 1.75 0.87 107 | 2.38 0.88 U=3373.5, 0=0.79
p<0.001.

10.2 Pienryhméaohjaus 210 | 1.80 | 0.94 103 | 1.78 0.91 107 | 1.81 0.97 U=5357.5,ns. | a=0.79

10.3 Luokkamuotoista ohjausta 211 | 2.90 | 0.99 104 | 2.69 0.97 107 | 3.10 0.97 U=4129.5, a=0.79
p<0.001.

10.4 Verkko-ohjaus 211 | 1.67 | 0,96 104 | 1.59 0.91 107 | 1.75 1.00 U=5046.5, ns. | a=0.79

14.1 Tietoa opiskelutavoista 211 | 2.58 | 0.85 104 | 241 0.93 107 | 2.75 0.73 U=4483.5, a=0.79
p<0.01.

14.2 Tietoa oppilaitoksista 211 | 2.66 | 0.93 104 | 2.26 0.96 107 | 3.05 0.72 U=2863.5, 0=0.78
p<0.001.

14.3 Tietoa tydeldméasta 211 | 272 | 091 104 | 2.58 1.01 107 | 2.85 0.78 U=4782.0, 0=0.78
p<0.05.

14.4. Tietoa Kansalaisneuvonta.fi 211 | 151 | 0.84 104 | 153 0.86 107 | 1.50 0.82 U=5397.5,ns. | 0=0.79

14.5 Tietoa etuuksista 211 | 2.09 | 0.89 104 | 1.93 0.93 107 | 2.25 0.83 U=4527.0, 0=0.79
p<0.05

15.1 Apua oppimisvaikeuksiin 211 | 217 | 1.15 104 | 2.22 1.14 107 | 211 1.16 U=5263.5, ns. | a=0.79

15.2 Apua opiskeluvalintoihin 211 | 255 | 0.96 104 | 2.30 1.02 107 | 2.79 0.84 U=3939.0, 0=0.78

ylakoulussa p<0.001.

15.3 Apua tydeldamaan 211 | 2.64 | 0.98 104 | 2.40 1.07 107 | 2.86 0.84 U=4126.5, 0=0.78

tutustumiseen p<0.001.

16 Koulunkdynnin 211 | 222 | 0.74 104 | 2.10 0.80 107 | 2.34 0.66 U=4693.4, a=0.79

helppous/vaikeus p<0.05.

Taulukon tarkemmat havainnot esitelldan kutakin aihepiiria kasiteltaessa. Siita syystd ndma
taulukon on koottu alkuun, jotta tieto olisi ndhtdavissa yhdelld kertaa ja eri osa-alueita voisi verrata

taulukon siséallon perusteella.
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5.2 Oppilaanohjauksen tavoitteiden ja muotojen korrelaatiot

Taulukko 5. Oppilaanohjauksen tavoitteiden ja muotojen muuttujien korrelaatiot koko aineisto (Spearman) (n = 211)

Muuttuja 1 2 3 4 5 6 7 8 9

10

11

12

13

14

1 Oppia erilaisia

opiskelutapoja

2 Oppia
) S4rex L
itsetuntemusta

3 Oppia

yhteistyo- ja
) | s BgEer

vuorovaikutustai

dot

4 Kehittaa
elamédnsuunnittel | .45%=*  5oFx*  4gExx

utaitoja

5 Valita jatko-
. ] Blwwx 3Ewwx pgwk Bl
opiskelupaikka

6
Ammatlnvallnna 3GFF* 37xxx 3Ex** 53xxx 2x** _

n tekeminen

7 Parantaa
kouluviihtyvyytt | .50%x*  5g**x  Sawxx  ggkkx gokex  g7Rex

3

8 Ehkaista
AT*R* AQERR BfEkk ZTRRx QBkkx Bukx 73kkx

syrjaytymista

9 Lisata tasa-
A3FFE ABFRR BARkx ZEkkk ]gRk 26%F%  JOxRx gl
arvoa

10 Tietoa

S23FRE 23R 12 -22%*%*% - 15*% -.07 -.06 -12 -.16*

opiskelutavoista

11 Tietoa
01 -16 .04 S18%*  23*%%*  _(05 -01 -07 -.05

oppilaitoksista

12 Tietoa
o -01 -.04 -08 -20%  -15* -02 -01 -07 -10
tyoelamasta

13 Tietoa
Kansalaisneuvon | -.07 -.04 -.08 -1 12 .05 -13 -.08 -17*

ta.fi

14 Tietoa
) -.06 -.05 -01 -07 -01 .06 -.09 -11 .11
etuuksista

B9***

§3F**

37

Agr

1w

37FR*

g

34

B1***

BE***

n = 211; * p< .05; ** p< .01; *** p<.001
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5.3 Avointen kysymysten yhteenveto

Kyselylomakkeella oli kolme varsinaista avointa kysymysta ja kahdessa monivalintakysymyksessa
oli erikseen avoin kohta. Ensimmainen avoin kohta oli kysymyksessa nelja ja liittyi alakoulusta
ylédkoulun siirtymiseen. Siind 29 oppilasta oli kirjoittanut avoimeen kohtaan vastauksia. Niita
tarkastellaan tulevassa luvussa tarkemmin. Kysymykset 5-7 olivat avoimia kysymyksid. Kysymys
viisi kasitteli oppilaanohjauksen kasitettd. Kysymykseen oli vastannut 200 oppilasta. Kysymys
kuusi puolestaan sisdlsi kysymyksen tavoitteista ja kysymys seitsemén niiden toteutumisesta.
Kysymykseen kuusi oli vastannut 194 oppilasta ja kysymykseen seitseman 167 oppilasta.
Viimeinen avoin kohta oli kysymyksesséd 12. Siina kysyttiin, keneltd on saanut ohjausta. Siihen oli

vastannut 11 oppilasta. (Liite 1).

5.4 Oppilaiden nékemyksia oppilaanohjauksesta

Kyselylomakkeella tata asiaa kysyttiin  kolmella eri tavalla. Kaksi kysymysta oli
monivalintakysymyksia ja yksi oli avoin kysymys. Kysymys kolme sisalsi kyll& ja ei vaihtoehdot,
eli oppilailta kysyttiin, onko han saanut apua alakoulusta ylakouluun siirtymiseen. Jos kohtaan ei
ollut vastattu, niin tallensin tiedon 0:ksi. Tdss& kohdassa kaksi oli jattanyt vastaamatta. Alakoulusta
ylédkouluun siirtyminen on térked nivelvaihe peruskoulun sisalla. Ensimméinen vaihe tapahtuu

kotoa tai pdivdhoidosta kouluun siirryttdessd. Tdssd kohdassa ndkyy melko suurena vastaus “ei”, eli

oppilas on ilmoittanut, etta ei ole saanut apua siirtyméan (Taulukko 6).

Alakoulusta ylakouluun

Taulukko 6. Avunsaanti alakoulusta ylakouluun siirtymisessa (n = 211)

Onko saanut apua? Vastaus Prosentit
kylla 155 73,5%
ei 54 25,6 %
tyhjia 2 0,9 %
yhteensa 211 100,0 %
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Téassa kohdassa ei kysytty tarkemmin, miksi oppilas kokee, etté ei ole saanut apua. Tdmé& kohta on
kuitenkin yleensa koulussa sellainen, jossa uuteen ylakouluun kéyd&an tutustumassa ja
mahdollisesti sielld tavataan jo tuleva luokanvalvoja. Tutkimuksessa ei kuitenkaan tutkita
tarkemmin siirtymévaihetta alakoulusta yldkouluun, joten tdhan kohtaan ei ollut jatetty avointa
kohtaa vastauksen tdsmentamistd varten. Tulos on joka tapauksessa mielenkiintoinen. Tdma asia
nakyi vield seuraavan kysymyksen avoimissa vastauksissa. Avoimiin kohtiin oli Kirjoitettu
seuraavia ajatuksia:

I2 S 3 I2 I3

"Mutta ei auttanut”, “ei ollu”, "ei keltddn” ja "emmd muista”

Kuusi oppilasta oli vield painottanut, ettd ei saanut apua tai ei muista, oliko saanut. Vaikka maara
on vahéinen, niin se kuitenkin kertoo, ettd asialla on ollut muutamille erityistd merkitysta.
Kysymyksessd neljd, kun kysyttiin, ettd keneltd on saanut apua. Kysymykselld (4) pyrittiin
I60ytdmaédn vastauksia, kuka auttoi siirtymaéan alakoulusta yldkouluun. Oppilaanohjauksen yhtena
tehtdvéna on ohjata ja auttaa oppilaita siirtymaan alakoulusta yldkouluun. (POPS 2004, 258-259.)
Kyselylomakkeella vaihtoehtoina olivat: 6. luokan opettaja, ylakoulun luokanvalvoja / ohjaa, opo,
tukioppilas, aineenopettaja ja kuraattori. Taman lisaksi oppilaat saivat kirjoittaa avoimeen kohtaa

omia vastauksiaan. (Taulukko 6 ja Taulukko 8.)

Vastauksista nékyi, ettd apua on saatu useammalta henkil6ltd. Vastauksia tuli otokseen (n = 211)
nahden yli kaksinkertainen méaara eli yhteensa 450 kappaletta. Vastauksissa korostui tukioppilaiden
rooli ylékouluun siirtymisessa. Oppilaista 164 oli valinnut tdman vaihtoehdon. Vertaistuki on ollut
lasna siirtymassa. Siirtymassd ovat olleet mukana myds 6. -luokan opettaja, ylédkoulun
luokanvalvoja ja opo. Hieman ehk& yllattavaa, ettd 6. -luokan opettaja ja ylakoulun opettaja saivat
vahemman merkintdja kuin tukioppilaat. Toki koulut ovat voineet painottaa tukioppilaiden roolia ja
merkitystd kulkea muutosvaiheessa enemmadn mukana. Toisaalta vertaistuki on monesti myos
vaikuttavaa ja mieleenpainuvaa. Tutkimuksessa kun oli 9. -luokkalaisia mukana, joiden ylakoulun
puolelle siirtymisestd on jo kulunut aikaa ja uudet haasteet ovat edessépdin, niin tuosta vaiheesta ei
vélttdamatta ole enaa niin tarkkoja muistikuvia. Joka tapauksessa tukioppilaiden nakyminen
vastauksissa, oli erittdin positiivista. Vehvildinen (2014, 16-17) nostaa vertaisryhmét ja muut

oppilaat mahdollisiksi ohjaajiksi.
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Huolestuttavaa on se, ettd 54 oppilasta koki, ettd ei ollut saanut apua (Taulukko 6). Siind kohdassa
nousee esille, ettd opettajilla on vastuu huolehtia, ettd kaikki saavat nivelvaiheissa apua (POPS
2004, 258-259). Siirtyméakohdat ovat ratkaisevia paikkoja monen asian onnistumiselle.
Tybeldmassa puhutaan perehdyttdmisestd ja niin myos koulussa. Ylékoulu on erilainen ja tdma
muutos antaa pohjaa myo6s tulevalle muutokselle eli siirtymiselle jatko-opintoihin. Alakoulusta
ylédkouluun siirtymiseen on térkedaa kiinnittdd huomioita. Opon rooli ei noussut tassé kohdassa

merkittavéksi, voisiko se olla vahvempi ja ndakyvampi. Tdma on koulujen omassa harkinnassa.

Taulukko 7. Alakoulusta yldakouluun siirtymisessa apuna olleet henkil6t (n = 211)

Vaihtoehto Vastaus

6. luokan opettaja 99

ylékoulun opettaja / ohjaaja 62

opo 67
tukioppilas 164
aineenopettaja 15
kuraattori 15
muut 28
yhteensa 450

Muita vastauksia tuli vain 28. Niiss& nousi esille perhe eli vanhemmat, isovanhemmat ja sisarukset
esille. Perheeseen liittyvid vastauksia oli yhteensa 14. (Taulukko 8.) Tdma On luonnollista, koska
perheen rooli on tarked monien valintojen tekemisessa. Perhe toimii tukena ja apuna. Muutamat
olivat nostaneet esille myos kaverit yhteensa nelja oppilasta. Oppilaat olivat lisdksi maininneet

erityisopettajan ja psykologin. Molemmat oli mainittu kaksi kertaa eri lomakkeilla. (Taulukko 8.)

Taulukko 8. Alakoulusta ylakouluun siirtymisessd apuna oppilaiden omat vastaukset (n = 211)

Muu henkil6 (avoin kohta) Vastaus

Erityisopettaja 2

kaverit 4
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mamma 1
mummu 1
perheenjésen (sis. siskot ja sisarukset) 3
psykologi 2
vanhemmat 7
aiti 2
muita vastauksia (ei apua, en muistaym.) | 6
yhteensa 28

Mita oppilaanohjaus on oppilaiden mielesta?

Kysymyksellda 5 haettiin oppilaiden omia kasityksid oppilaan ohjauksesta. Kysymys oli sijoitettu
ennen taulukkoa, jossa nékyy oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa olevia tavoitteita. Tamaé siita
syystd, ettd oppilaita ei haluttu johdatella vastaamaan tietyll4 tavalla. Toki taulukko oli oppilaiden
nakyvissd koko ajan. Vastauksissa toistui samoja teemoja, kuten oppilaan ohjaus on oppilaan
ohjaamista ja neuvomista tai vaihtoehtoisesti auttamista. Muutamat olivat analysoineet kohtaa
tarkemmin. Kohtaan oli vastattu hyvin, joka erittdin positiivista. Esioletuksena oli, ettd avoimet
kohdat saattavat olla tyhjid. Oli hienoa, ettd nuoret olivat pysahtyneet pohtimaan kysymysta ja
vastasivat siihen. Kohdan oli jattdnyt tyhjaksi 13 oppilasta (n= 211). En tied4 vastauksia oli

puolestaan 22 kappaletta.

Kysymykseen, mit4 oppilaan ohjaus on, loin seitseman kategoriaa: en tiedd, epéselvat, auttaminen
ja neuvonta, ohjaaminen, kertominen, keskustelu ja opettaminen. En tieda ja epaselvét eivét kerro
varsinaisesti oppilaanohjauksen siséllosté, joten viisi kategoriaa kuvaava, miten oppilaat kokivat
oppilaanohjauksen. Auttaminen ja neuvonta kuvaavat passiivista toimintaa. Ohjaaminen kuvaa
aktiivista toimintaa. Jatin keskustelun omaksi kategoriaksi, koska se kertoo vahvasta
vuorovaikutuksesta. Kertominen ja opettaminen voisivat olla myds yhtendinen kategoria, mutta
nden, ettd kertominen on passiivista ja opettaminen aktiivista toimintaa. Karkeasti jaoteltuna

nakemykset jakautuvat aktiiviseen ja passiiviseen toimintaan. Ohjauksen sinénsa tarkoituksena on
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aktiivinen toiminta ja toimujuuden vahvistaminen.
Luokkahuone opetus on aina jollain tavalla passiivista (Miettinen 1990, 12-29). Toisaalta
auttaminen ei valttaméattd ole passiivista, jos oppilas hakee ja kysyy apua. Auttaminen ja

neuvominen antavat mielikuvan, ettd toiminta ei aktiivista tekemista ja ratkaisuiden miettimista,

vaan sisaltaa ajatuksen valmiista vastauksista.

Vastauksissa ehka nakyy peruskoulun luonne.

Taulukko 9. Oppilaiden kasitykset oppilaanohjauksesta (n = 211)

Oppilaiden kasitykset oppilaanohjauksesta Vastaus
Auttaminen ja neuvonta 71
Ohjaaminen (sis. Valmentamisen) 65
Kertominen (sis. Informoinnin) 13
Keskusteleminen 10
Opettaminen 5

En tiedd 22
Epéselvat (sis. Muut) 11
yhteensa 197

Oppilaiden kasityksen mukaan oppilaanohjausta koskevissa vastauksissa nousee esille oppilaiden
auttaminen. Mielenkiintoista vastauksissa oli, ettd niissd nousi esille myos koulunkéynnissa
auttaminen jatko-opintojen ja tulevaisuuden suunnittelun lisdksi. Myods toimijuudelle keskeinen
elementti paatoksenteko nakyi muutamissa vastauksissa. (Gordon 2005, 114-115 ja Vehvildinen

2014, 20-25.) Oppilaat osasivat lyhyesti kuvata hyvin oppilaanohjaukseen liittyvia keskeisia

elementteja.

Tyttd 8.-luokkalainen: Autetaan ja ohjataan oppilasta

Ioytamaan mieluisa

tulevaisuuden ammatti, tai ettd mihin yleensakk&an jatkaa peruskouun jalkeen.

Poika 9.-luokkalainen: autetaan oppilas oikeille raiteille ja kerrotaan mahdollisuuksia
Tyttd 9.-luokkalainen: Autetaan oppilasta koulunk&ynnissa.

Poika 9.-luokkalainen: Opettajat opastavat oppilaita henkilokohtaisesti ja
SELKEASTI!
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Tytto 9.-luokkalainen: oppilaan rohkaisua ratkaisujen tekoon.
Poika 8.-luokkalainen: Tapa tukea oppilaan kykya oppia ja auttaa valitsemaan jatko-

opintopaikka.

Asiaan voi ottaa kantaa myos hyvin ytimekkéasti, kuten 8.-luokkalainen poika asian ilmaisi, ” No
oppilaan ohjausta! ”. Tama ei tietenk&an kerro sen enempdd ohjauksesta. Mutta huudahdus toimi
hyvin kysymykseen vastauksena. Esille nousi my6s jollain tavalla toimijuuden ristiriitaisuus eli
tehd& oikeat ja nuorta miellyttavat valinnat. Tdman voi toki ymmaértad myos niin, ettd oikea on sama

kuin miellyttava valinta.

Tyttd 9.-luokkalainen: Oppilaitten ohjausta tulevaisuuteen, etté tekevét ne oikeat ja

hanta miellyttavat valinnat

Oikeille rateille ohjaaminen esiintyi myds muutamissa vastauksissa. Tassa myds nakyy ohjaukseen
liittyvd keskeinen teema. Ohjaaja pyrkii vahvistamaan ohjattavan omaa késitystd ja ndin ohjaa
takaisin reitille tai keskustelun yhteydessé loytyy uusi suunta. (Vehvildinen 2014, 12-14.)

Tytto 8.-luokkalainen: Se on sitd, missa ohjataan oppilasta, jos se on hukassa.

Muutamissa vastauksissa nousi esille juuri valmentaminen ja samalla myods tulevaan maailmaan
valmistautuminen. Oppilaanohjaaminen on juuri valmentautumista aikuistenmaailmaan ja tuleviin
haasteisiin ja valintatilanteisiin, jotka eivdt ole entuudestaan tuttuja nuorille. Ohjaus on
tulevaisuuteen katsovaa ja suuntaavaa. (Gordon 2005, 119-123 ja Vehvildinen 2014, 35-38.) Tama

nakyi myds monen nuoren vastauksissa.

Tyttd 8.-luokkalainen: Valmennetaan oppilasta aikuistenmaailmaan

Tyttd 9.-luokkalainen: Katsotaan mita mahdollisuuksia on tulevaisuudelle ja tehdaan
tulevaisuuden suunnitelmia

Tyttd 8.-luokkalainen: Mietitdan yhdessa tulevaisuutta ja autetaan oppimisessa seka

etsitdan sita parasta tapaa oppia.

Kertominen ja opettaminen nousivat myds vastauksissa esille. Vastauksista ei ilmennyt oppilaan
oma rooli aktiivisena toimijana, vaan ohjaus nghtiin enemmén tiedon vastaanottamisena. Tama

sopii opittuun koulumaailmaan, jossa luokkahuoneessa tapahtuva opetus on monesti samankaltaista.
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Oppilaat istuvat pulpeteissa ja opettaja kertoo asioita. Tehd&én harjoituksia ja vastataan kysyttéessa.
(Miettinen 1990, 12-29.) Siind mielessa ei ole yllattavaa, ettd opettava ja kertova ote nousi
muutamissa vastauksissa esille. Oppilaat kuvaavat asioita tutuksi tulleella tavalla. Osittain
oppilaanohjauksessa on kyse tiedon antamisesta eli kertomisesta. Kaikki ohjaus ei ole
vuorovaikutteista ja aktiivista. Nuorilla ei vélttamattd ole tietoa kovinkaan monista aloista tai

opiskelupaikoista. Jotta nuorilla oli aineksia pohtia omaa tulevaisuuttaan, on ensin oltava tietoa.

Oppilaat kertovat oppilaanohjauksesta seuraavasti:

Tyttd 9.-luokkalainen: Annetaan vinkkeja opiskeluun ja kerrotaan jatko-opintoihin
liittyvista asioista

Tyttd 9.-luokkalainen: Kerrotaan oppilaille asioista, joista ndma eivat valttamatta ole
tietoisia ja laajennetaan oppilaan kasityksia.

Poika 9.-luokkalainen: Opetetaan tydlamaan ja elamaan ylakoulun jalkeen

Myos kriittisid danenpainoja vastauksista 16ytyi. Oppilaanohjaus nahtiin turhana tai sielta ei ollut
saatu tietoa, jota oli kaivattu. Pddosin vastauksissa oli positiivinen lataus. Kriittisia tai
tympaantyneita vastauksia oli vahan. Kriittisyys ja eri mielt4 oleminen on myos térkeéé, jotta omaa
ajatteluaan padsee testaamaan. Muutos vaatii kriittisid& huomioita ja nakemyksia. Ilman niitd ei voi
tapahtua mitd&n uutta tai syntya uutta. (Vehvildinen 2014, 46-49.) Ohjauksen ep&onnistumiseen
vaikuttavat monet asiat. Ohjaaja tai ohjattava ei ole lasnd tilanteessa tai heid&dn puheensa eivét
kohtaa. Heilld ei ole yhteistd padmadraa tai tavoitteita ohjauksen suhteen. Oppilaanohjaus
jarjestetaan laajalle joukolle, joten yhdelld opolla on paljon ohjattavia. Vaistamatta syntyy tilanteita,
etta ohjattava haluaa saada erityyppista ohjausta kuin mité hén saa. VVoi olla, ettd oppilaalla on tarve
tulla kuuluuksi, kun taas toinen haluaa saada suoria ohjeita ja neuvoja. Ideaalitilanteessa ohjaajalla
ja ohjattavalla on aikaa laatia yhteiset tavoitteet ja pelisadnnot sekd antaa palautetta ohjauksen eri
vaiheissa. (Vehvildinen 2014, 197-202.)

Poika 9.-luokkalainen: en edes tieda koska en ole saanut hyddyllista sellaista

Osassa vastauksia kerrottiin, ettd oppilaanohjaus on ihan mukava tai hyddyllinen aine sen enempaa
asiaa avaamatta. Tassd vastauksessa nakyi, ettd myos erilaiset tavat tehda ovat mahdollisia.
Vastauksen myotd voi todeta, ettd toimijuudelle on annettu tilaa. Toisaalta ohjauksessa

vuorovaikutus on keskeinen elementti, joten taysin yksin itseddn ohjaten ei ohjauksen keskusteleva
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luonne tule esille. Toisaalta tastd vastauksesta ei voi pééatelld, ettd tydskentely tapahtuisi kokonaan

yksin vaan yksityisesti, jonka tulkitsin ohjaan kanssa kaytavaksi keskusteluksi.

Poika 8.-luokkalainen: lhan jees, annetaan my6s mahdollisuus "yksityiseen

tydskentelyyn / itsensa ohjaamiseen.

Oppilaanohjaus nahtiin siis oppilasta ohjaavana, neuvona ja apua antavana oppiaineena. Erityisesti
vastauksissa korostui tulevaisuuden suunnittelu ja peruskoulun jalkeiset opinnot ja jonkin verran
my0s opiskelutaitojen kehittyminen ja niissa auttaminen. Vdhemmaén nékyi koulussa viihtyminen,

syrjaytymisen ehkaisy ja tasa-arvon lisaédminen.

5.5 Oppilaanohjauksen opetussuunnitelmassa olevat tavoitteet

Tahan teemaan siséltyi kaksi kysymystd, joista toinen koski oppiaineen tarkeyttd ja toinen
opetussuunnitelmassa olevia tavoitteita. Oppilailta kysyttiin, sisaltyvatko kyseiset tavoitteet heidén

mielestaan oppilaanohjaukseen.

Kysymyksella kahdeksan haluttiin saada vastaus, onko oppilaanohjaus oppilaiden mielesté tarkea
aine. Vastausvaihtoehtoja oli vain kyll4 tai ei. VValtaosa eli 83,4 % vastaajista piti ainetta tarkeana.
Tama oli odotettu tulos. Oppilaat olivat jo ennen tata kysymysta pohtineet, mita oppilaanohjaus on
ja millaisia odotuksia heilld on. Kyseisiin kohtiin oli vastattu hyvin, joten voisi ajatella, ettd aihe

nahtiin tarkeaksi.

Taulukko 10. Oppilaanohjaus on térked aine (n = 211)

Onko saanut apua? Vastaus Prosentit
kylla 176 83,4 %
ei 25 11,8 %
tyhjia 10 4,7 %
yhteensa 211 100.0 %
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Kysymys yhdeksén eli siséltddko oppilaanohjaus seuraavia asioita, on suoraan opetussuunnitelman
oppilaanohjaukselle asettamia tavoitteita. Tavoitteita olivat: oppia erilaisia opiskelutapoja, oppia
tuntemaan itsensd, oppia yhteistyo- ja vuorovaikutustaitoja, kehittdd elaméansuunnittelutaitoja, valita
jatko-opiskelupaikka, ammatinvalinnan tekeminen, parantaa koulussa viihtymistd, ehké&ista
syrjaytymista ja lisata tasa-arvoa (POPS 2004, 258 ja liite 1). Vastauksissa oli kaytossd Likert-
asteikko eli vaihtoehdot 1-5 (samaa mielt, jokseenkin samaa mieltd, ei samaa eika eri mielt4,
jokseenkin eri mieltd ja eri mieltd). Tahan kysymykseen oli vastattu hyvin. Toki osassa vastuksia
nakyi, ettd jokaisen kysymyksen kohdalla oli sama luku valittuna. Pitkd taulukko voi houkutella

vastaamaan sen enempaa pohtimatta kysymysta.

Oppilaanohjauksen tavoitteiden valilla oli tilastollisesti merkittdvad yhteys. Nayttdd siltd, ettd
oppilaanohjauksen teemat kytkeytyvat vahvasti toisiinsa. Samoin tietoisuus opiskelutavoista
nayttdisi  kytkeytyvdn  opetussuunnitelman erilaisten  opiskelutapojen, itsetuntemuksen
eldmansuunnitelmataitojen  kehittdmiseen. Luonnollisesti tietoisuus oppilaitoksista nayttaa
kytkeytyvén opetussuunnitelman tavoitteeseen jatko-opiskelupaikan valinnasta, mutta se néyttaa
kytkeytyvdn my0s tietoisuuteen opiskelutavoista. Tietoisuus tyoeldmdstd nayttad liittyvan
tilastollisesti melkein merkittavésti elaménsuunnitelmataitojen kehittdmiseen. Erittdin merkittavasti
se nayttaisi liittyvan tietoisuuteen opiskelutavoista ja oppilaitoksista. Samoin tietoisuus
kansalaisneuvonnasta ja etuuksista nayttaa liittyvan tietoisuuteen opiskelutavoista, oppilaitoksista ja
ty6eldmastd. Eli mitd enemman tietoa nuorella on, sitd paremmin on perilla erilaisista asioista.
(Taulukko 5.)

Oppilaat nékivat, ettd oppilaanohjaukseen sisaltyy eldmansuunnitelmataitojen, jatko-opintopaikan
valitseminen sekd ammatinvalinta. Naiden kohtien keskiarvo vastauksissa vaihteli 1.35-1.77 vélilla.
Erityisesti vahvasti nousi esille juuri jatko-opiskelupaikan valinta. Tama toki onkin keskeinen ja
tarkea ratkaisu, jonka oppilaat joutuvat ylakoulussa tekemaédn. T&atd mieltd olivat sekd 8.-9.-
luokkalaiset sekd tytot ja pojat. Kuitenkin tdsséd kohdassa oli havaittavissa myos tilastollisesti
merkittavd poikkeus. Tytot olivat hieman enemman samaa mieltd siitd, ettd jatko-opiskelupaikan
valinta siséltyy oppilaanohjaukseen. Samoin 9.-luokkalaiset kokivat jatko-opintopaikan valinnan
kuuluvan oppilaanohjaukseen hieman vahvemmin kuin 8.-luokkalaiset. T&mé nyt on selvé asia,
koska 9.-luokkalaiset ovat juuri tdmén valinnan edessa olleet kevaélla 2016. Toinen kohta, jonka
tytot nakivét sisaltyvan oppilaanohjaukseen hieman vahvemmin, oli ammatinvalinta. T&té eroa ei

ollut havaittavissa vuosiluokkien valilla. (Taulukko 3 ja Taulukko 4.)
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Véhiten oppilaanohjaukseen nahtiin sisaltyvan syrjaytymisen ehkéisyn, tasa-arvon lisd&dmisen tai
kouluviihtyvyyden parantamisen. Nama tavoitteet ovat opetussuunnitelman perusteissa melko
ylevid. Toki kaikessa koulun toiminnassa pitéisi huomioida tasa-arvo, ehkaista syrjaytymista seké
parantaa kouluviihtyvyyttd. (Taulukko 3 ja Taulukko 4.) Toki oppilaanohjauksella on keskeinen
roolinsa syrjaytymisen ehkdéisyssa ajatellen opinto- tai tyopolkua peruskoulun jalkeen. Téssa
kohdassa mieleen nousee kysymys kolme, eli olivatko oppilaat kokeneet saaneensa riittavésti tukea
alakoulusta ylakouluun siirryttdessa. Vastauksessa nousi esille, ettd 25,6 % oli kokenut, etta ei ollut
saanut apua. Lukumadréna tama tarkoitti 54 oppilasta 211. (Taulukko 6.) Tahén asiaan on varmasti
hyva kiinnittdd entistd enemman huomioita. Koko ajan koulupudokkaiden maaréd pyritaan
vahentdmaan. Atjosen & ym. (2011, 17-18) tutkimuksessa opettajat nékivat ohjauksessa
ongelmaksi  juuri  koulupudokkaat sek& nivelvaiheiden eli  siirtymien  ohjauksen.
Oppilaanohjauksessa voisi teema ehkd vahvemmin kulkea ajatus syrjaytymisen ehkéisysta samoin
kuin tasa-arvosta. Suomessa koulutusalat ja ammatit ovat hyvin sukupuolittuneita eli tietyill& aloilla
tyoskentelee padosin naisia ja toisilla miehid. Gordon (2005, 117-118) puolestaan nostaa
toimijuutta pohtiessaan juuri sukupuoleen liittyvén diskurssin, joka toisintaa itsedan, jos kaannetta
ei puheessa ja toiminnassa tapahdu. Tastd syystd myos tasa-arvokeskustelua olisi syyté

oppilaanohjauksen yhteydessa korostaa.

Oppilaat nakivéat, ettd oppilaanohjaukseen siséltyy erilaisten opiskelutapojen, itsetuntemuksen ja
yhteisty0- ja vuorovaikutustaitojen harjoittelu. Naiden vaittdmien kanssa oppilaat ovat keskimaarin
jokseenkin samaa mieltd. N&iden osalta ei ollut havaittavissa tilastollisesti merkittavid eroja
sukupuolten tai vuosiluokkien vélilla. Kyseiset teemat ovat yleisia ja niita harjoitellaan varmasti
kaikissa oppiaineissa. Toki ohjauksen luonteeseen kuuluu erityisesti vuorovaikutus ja itsetuntemus

(Vehvildinen 2014, 12.) Néité voi olla vaikea nahda osaksi jotain tiettyd oppiainetta.

5.6 Oppilaanohjaukseen liittyvat odotukset ja niiden tayttyminen

Oppilailta kysyttiin ensin, mitd oppilaanohjaus heiddn mielestddn on. Tdémén jalkeen oli vuorossa
kysymys kuusi, jonka avulla oli tarkoitus selvittad, millaisia odotuksia oppilailla sen suhteen on.
Oppilailta kysyttiin avoimella kysymykselld asiaa. Kysymys osoittautui melko haastavaksi. Tyhjia
vastauksia oli 20 kappaletta. Vastauksissa oli my6s “en tiedd ” 11 kappaletta. Yllittavéan paljon “ei
mitddn odotuksia” -vastauksia. Niitd oli 95 kappaletta. Naistd vastauksista tuli jo yhteensa 126

kappaletta. Tahan kysymykseen oli haastavaa luoda Kkategorioita. Oppilaat odottivat
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ammatinvalintaan liittyvid asioita. Heilld oli my6s toiveissa, ettd oppilaanohjauksessa autetaan
I6ytdmaén oma polku, opiskelupaikka tai auttaminen opinnoissa. Vastauksista 16ytyi myos toive
ohjaamisesta ja keskusteluista. Osa odotti asioiden opettamista. Sana tietoa esiintyi monien
odotuksissa, joten se sai oman kategoriansa. Eniten odotettiin oppilaanohjauksen tarjoavan tietoa
ammateista ja opiskelupaikoista. Seuraavaksi eniten odotettiin avun saamista oman tulevaisuuden

suunnitteluun. Monet odottivat myds ammatinvalintaa liittyvid teemoja. (Taulukko 11.)

Taulukko 11. Oppilaiden odotukset oppilaanohjauksesta (n = 211)

Oppilaiden odotukset oppilaanohjauksesta Vastaus
Ammatinvalinta 11
Auttaminen 22
Ohjaaminen 8
Opettaminen 3
Tietoa 23
Ei mitaén odotuksia 95
En tieda 11
Muut (sis. Hyvin, ok) 18
Tyhjia 20
yhteensa 211

Niissa kohdissa, jossa kysymykseen oli vastattu ja pohdittu odotuksia, niissa nousi erilaisia asioista
esille. Osa odotuksista oli hyvinkin konkreettisia kuten 9.-luokkalainen poika asian esittdd, “apua
valintoihin ja suoritusten parantamiseen”. On luonnollista, ettd viimeisella peruskoulun luokalla
eteen tulee myods arvosanat, koska eri aloille ja oppilaitoksiin on hyvin erilaiset todistuksen
arvosanojen paasyrajat. Tamé asia tulee todelliseksi siind vaiheessa, kun yhteishaun tayttamisen

yhteydessé arvioi mahdollisuuksiaan paasta opiskelemaan.
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Oppilaiden vastauksissa nédkyi myos 9.-luokkalaisten pakkovalinta, eli johonkin pitdd hakea. Voi
olla, ettd nuorella ei ole vield kasitystd, mitd haluaisi tehdd. Tamé& tiivistyy muutamassa
vastauksessa hyvin.
Poika 9.-luokkalainen: ett& selitetdan vaihtoehtoja ja yritetddn vakisin keksia alaa
Tyttd 9.-luokkalainen: Odotuksena on ollut Iahinna, etté naiden tuntien avulla olisi
tarkoitus keksia mita peruskoulun jalkeen elamallaan tekee.

ammateista

Oppilaanohjaukselta odotettiin apua ongelmiin ja ohjausta erilaisista oppimistavoista. Ohjaukselta
odotettiin tietoa ja kannustusta. Erityisesti ammatteihin liittyvéd tietoa kaivattiin. Nuorilla ei
vélttamatta ole kovin laajaa késitysta, millaisia ammatteja on ja millaista opintopolkua niihin
kuljetaan. Tdma ajatus tiivistyi yhden 8.-luokkalainen pojan odotuksissa hyvin, ”K&aydaan lapi eri
"elamanpolkuja™

Tytto 8.-luokkalainen: ettd ohjaaja osaa auttaa ongelmien kanssa koulussa

Poika 9.-luokkalainen: Tiedon saamista ja kannustusta

Poika 9.-luokkalainen: eri laisten oppimistapojen oppimista seka oppimista erilaisista

ammateista

Poika 8.-luokkalainen: puhutaan ammateista

Oppilaanohjaukseen liittyy hyvin erilaisia odotuksia. Toisaalta oppilaat eivat olleet ilmeisesti
kovinkaan paljon pohtineet omia tavoitteitaan, koska vastuksissa tuli esille niin vahvasti ’ei mitdan”
ja “en tiedd” vastaukset. Tavoitteiden asettamista olisi hyvé harjoitella, koska jatko-opinnoissa ja
tyoelaméssa tavoitteiden asettaminen on arkipaivaa. (Vehvildinen 2014, 20-25.) Taté taitoa olisi
hyva harjoitella jo peruskoulussa. Naiden vastausten perusteella en vaitd, etta sita ei harjoiteltaisi,

mutta selvasti tima kohta tuntui oppilaista haastavalta.

5.7 Oppilaanohjaukseen liittyvien odotusten tayttyminen

Oppilailta kysyttiin ensin, millaisia odotuksia oppilailla sen suhteen on. Téman jalkeen
kysymyksessa seitseman kysyttiin, miten odotukset ovat tdyttyneet. Oppilaat saivat itse vastata
tdhan kysymykseen. Myos tdamé kysymys osoittautui haastavaksi. Tahén tuli paljon en tieda tai ei

ole odotuksia -vastauksia. Toisaalta tdman kysymyksen vastaukset olivat ristiriidassa kysymyksen
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kuusi kanssa. Monet olivat laittaneet edelliseen kohtaan, ettd “en tiedd” tai “ei ole odotuksia”.

Kuitenkin odotukset olivat tayttyneet hyvin.

Taulukko 12. Oppilaiden oppilaanohjaukseen liittyvien odotusten toteutuminen (n = 211)

Oppilaiden kasitykset oppilaanohjauksesta Vastaus
Hyvin 100

On saanut apua ja tietoa 9
Kriittinen 7

Ei mitenk&én 13

Ei ole ollut odotuksia 9

En tieda 19
Muut 7
Tyhjia 47
yhteensa 211

Téssd kysymykset vastaukset pitivit sisdlldén ytimekkditd vastauksia “hyvin” tai ” ei mitenkdan”.
Muutamia hieman enemman pohdittuja vastauksia l6ytyi. Monista vastauksista vélittyi, ett4 oppilaat
olivat tyytyvdisid ja heidan odotuksena olivat tayttyneet. Muutamia Kriittisid &4nenpianoja mahtui

mukaan. Niité ei ollut erityisen paljon perusteltu.

Poika 9.-luokkalainen: huonosti

Tytto 8.-luokkalainen: Jos odotuksia olisi ollut, ne eivat varmaan olisi toteutuneet

Ohjaus naytti antaneen oppilaille vastauksia kysymyksiin ja vahvistaneet oppilaiden kasityksia
tulevaisuuden suunnitelmista. Oppiaine oli tuonut myos positiivisen yllatyksen siirryttaessé luokalta
toiselle. Esille nousi myds, ettd opo on ollut tavoitettavissa tarvittaessa. Tat4 ajatusta vahvistaa

my0s kysymykseen 10 tulleet vastaukset. (Taulukko 3. ja Taulukko 4.)
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Tyttd 9.-luokkalainen: Aina ollaan tosi tarkasti kayty kaikki asiat. Myos yhteishalua
on kasitelty paljon. Voisi olla hieman motivoivampaa keskustelua.

Tyttd 9.-luokkalainen: Eivat laisinkaan hullummin, oma tulevaisuuteni ainakin
vaikuttaa jo selkealta.

Tyttd 9.-luokkalainen: hyvin, olen saanut kattavasti tietoa ja ajan opolle jos on ollut
tarvetta.

Tyttd 8.-luokkalainen: Seiskalla huonosti, mutta kasilla olen tykannyt tosi paljon.

5.8 Oppilaanohjauksen muodot ja oppilaanohjauksen riittavyys

Kyselylomakkeella t4t4 asiaa kysyttiin kolmella kysymykselld. Kaikki kysymykset olivat
monivalintakysymyksid. Kysymyksellda 10 pyrittiin selvittdm&an, millaista ohjausta kukin on
saanut. Kysymykselld 11, miten ne on koettu ja kysymykselld 12 kenelté sitd on saanut. Tasséa oli

my0ds mahdollista antaa avoin vastaus. (Liite 1.)

Ohjauksen vaihtoehdoiksi oli valittu Opetussuunnitelman perusteissa 2004 esilla olevat muodot, eli
yksiloohjaus, pienryhméohjaus, luokkamuotoinen ohjaus sek& verkossa tapahtuva ohjaus. Oppilaat
saivat valita 1-4 vililld. ”Ei lainkaan” oli vaihtoehto yksi ja toisena déripddnd neljd eli ’paljon”.
Eniten oppilaat kokivat saaneensa luokkamuotoista opetusta ja vahiten verkossa tapahtuvaa
ohjausta. Yksiloohjausta oli hieman enemman kuin pienryhméohjausta. Selkeésti luokkamuotoista
oli ”sopivasti” ja muita “vdhdn” tai ei lainkaan”. Pienryhméohjauksen osalta sukupuolten vililld
oli havaittavissa tilastollisesti melkein merkitseva ero, eli tytot kokivat saaneensa v&hemman
pienryhméa opetusta kuin pojat. Mutta keskiarvot ovat hyvin lahella toisiaan, eli mitdaan suurempaa
eroa ei ollut havaittavissa. Vuosiluokkien vélilla oli havaittavissa tilastollisesti merkittdvaé eroa 8.
ja 9.-luokkalaisten valilla yksildohjauksessa ja luokkamuotoisessa ohjauksessa. Molempien osalta
9.-luokkalaiset kokivat saaneensa luokkamuotoista opetusta ’sopivasti” ja yksiléohjausta ’vihdn” ja
sopivan valillg, kun taas 8.-luokkalaisest kokivat saaneensa ”vdhan” tai “ei lainkaan” yksiloohjausta
ja luokkamuotoista “vdhdn” tai sopivasti’. Tamd varmasti osittain selittyy sillg, ett4

oppilaanohjausta on enemmén 9. Luokalla. (Taulukko 3. ja Taulukko 4.)

Kysymyksessd 11 palattiin edellisessd kysymyksessa olleisiin ohjausmuotoihin, eli yksildohjaus,
pienryhméohjaus, luokkamuotoinen ohjaus seka verkossa tapahtuva ohjaus. Kysymyksessa pyrittiin

kartoittamaan, kuinka tarpeelliseksi oppilaat kokivat eri ohjausmuodot. Samalla kysymys toimisi
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hieman edellisen kysymyksen varmentajana. Jos jotain ei ole ollut, eik& sitd koeta tarpeelliseksi,
niin sellaista ohjausmuotoa ei ole valttamatonta lisata tai kehittdd. Yksiloohjaus ja luokkamuotoinen
ohjaus nahtiin erittdin tarpeellisiksi. Myods pienryhméaohjaus ja verkossa tapahtuva ohjaus nahtiin
tarpeellisina. Eniten hajontaa tuli verkko-ohjauksen osalta. Puolet oli sitd mielt4, ettd se on
tarpeellista, kun taas puolet nédki sen tarpeettomana. (Taulukko 13.) Juuri verkko-ohjausta oli

oppilaiden mukaan ollut vahiten. Tdma voi vaikuttaa myos kokemukseen tarpeellisuudesta.

Taulukko 13. Ohjausmuotojen tarpeellisuus (n = 211)

Yksildohjaus Pienryhmdohjaus | luokkaohjaus verkko-ohjaus
Tarpeellinen 158 118 170 102
Ei tarpeellinen 43 84 36 101
tyhjaa 10 9 5 8
yhteensa 211 211 211 211

Kysymys 12 koski ohjausta antaneita henkild. Oppilaat saivat valita niin monta vaihtoehtoa kuin
halusivat. Kysymyksessa oli mukana kohtaa muut. Siihen oppilailla oli mahdollisuus Kirjoittaa itse
lisdta henkiloitd, joita listassa ei ollut mainittuna. Avoimeen kohtaan tuli vain 11 vastausta
(Taulukko 15).
luokanvalvoja. Tukea oli saatu myos Kkuraattorilta, erityisopettajalta ja rehtorilta. Tdma vahvistaa

Vastauksissa esille nousi odotetusti oppilaanohjaaja, aineenopettajat ja
Sité ajatusta, ettd ohjaus on koulun yhteinen asia. Jokaisella on velvollisuus ohjata oppilaita. (POPS

2004, 23.)

Taulukko 14. Ohjausta antaneet henkild (n = 211)

Vaihtoehto Vastaus
aineenopettaja 96
luokanvalvoja / ohjaaja 74
kuraattori 22
erityisopettaja 21
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Oppilaanohjaajalta, opo 147
rehtori 11
muut 11
yhteensa 382

Mukana listalla oppilaiden itse kirjoittamassa avoimessa kohdassa olivat: psykologi, avustaja, 6.
Luokan opettaja ja perheenjésenia (Taulukko 15). Psykologi esiintyi jo aiemmin, kun Kysyttiin,
kenelt& oli saanut tukea alakoulusta ylakouluun siirtyessaan (Taulukko 7). Mielenkiintoista oli myo6s
6. luokan opettajan maininta. Tdma puolestaan vahvistaa opetussuunnitelman ajatusta yhtendisesta
opintopolusta, jossa kaikki

pitkajanteinen ja luottamuksellinen suhde on tarkea. (Vehvilainen 2014, 60-64.)

Taulukkol5. Ohjausta antaneet muut henkil6t (n = 211)

Muu henkild (avoin kohta) Vastaus
6. luokan opettaja 1
avustaja 1
mamma 1
psykologi 2
vanhemmat 4

aiti 1

muita vastauksia (en tiedd) 1
yhteensa 11

5.9 Tietoa asioista ja riittava apu

Kysymys 14 ja 15 ovat mukana siitd syystd, ettd minulla oli esioletus, ettd erityisesti erilaiset
opiskelutavat tai yhteiskunnalliset keskeiset instituutiot eivat valttdméattd tule aiemmin esille.

Halusin varmistaa kysymykselld toisen kysymyksen eli oppilaanohjauksen tavoitteisiin liittyvén

ovat mukana tukemassa auttamassa oppilasta. Ohjauksessa
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kysymyspatterin (kysymys 9) toimivuutta. (Liite 1.) Ajattelin, ettd opetussuunnitelmasta poimitut
tavoitteet voivat vaikuttaa vierailta. Tama kysymys on pyritty laatimaan selkedksi ja helpoksi.
Erityisesti minua kiinnosti, millaisia vastauksia kansalaisneuvonta.fi ja erilaiset etuudet saavat.
Oppilaanohjauksen tavoitteisiin on kirjattu: ” oppii hankkimaan tietoja yhteiskunnasta, tyoelamasta
ja yrittdjyydestd sekd kasvamaan monikulttuurisuuteen ja kansainvilisyyteen.” (POPS 2004, 258.)
Jain miettiméén, ettd yhteiskunta konkreettisesti voisi olla oppilaanohjauksen yhteydessd. Nosti

muutaman hyddyllisen tiedon kysymysten joukkoon konkretisoimaan asiaa.

Riittava tiedonsaanti

Oppilaat kokivat saaneensa sopivasti tai paljon tietoa opiskelutavoista, oppilaitoksista ja
tyoelaméstd. Puolestaan kansalaisneuvonnasta tai etuuksista oli tietoa saatu vahemman.
Tulevaisuuden toimijuuden ngdkokulmasta juuri tieto etuuksista ja tiedonhankintapaikoista on ensi
arvoisen tarkedd. Nuoren oma osaaminen hoitaa asioita vahvistaa hdnen toimijuuttaan ja luo
mielikuvaa kyvykkyydestd. (Taulukko 16 ja Gordon 2005, 114-120.) Té&hdn puoleen
oppilaanohjauksessa olisi tarke&a Kiinnittdd huomioita. Yhteiskunnassa tapahtuu melko nopeita
muutoksia. Ne saattavat tulla nuoren eteen hyvin nopeasti peruskoulun paattymisen jalkeen. Toki
suurella osalla perhe on tukemassa ja auttamassa, mutta ndin ei ole kaikilla. Tastd syysta

perusvalmiuksia olisi hyva luoda jo peruskoulussa, jossa koko ikaluokka on koolla.

Taulukko 16. Riittava tiedonsaanti (n = 211)

Opiskelutavat Oppilaitokset Tydelama kansalaisneuvonta.fi | Etuudet
En lainkaan 10 14 9 114 41
Véahén 60 49 44 56 88
Sopivasti 117 111 120 27 67
Paljon 16 29 29 3 6
Tyhjia 8 8 9 11 9
Yhteensé 211 211 211 211 211

Tietoisuus opiskelutavoista nayttéisi kytkeytyvan opetussuunnitelman erilaisten opiskelutapojen,

itsetuntemuksen elamansuunnitelmataitojen kehittdmiseen. Tietoisuus tydelaméastd nayttaa liittyvan

merkittavasti

tietoisuuteen

opiskelutavoista  ja

oppilaitoksista.

Samoin

tietoisuus




69

kansalaisneuvonnasta ja etuuksista nayttaa liittyvan tietoisuuteen opiskelutavoista, oppilaitoksista ja
tyoelamésté. (Taulukko 5.) Tietoisuus asioista lisaa toimijuutta, eli mahdollisuutta tehdé péaatoksia
ja toimia niiden mukaisesti. (Gordon 2005, 119-123.)

Riittava avun saanti ylakoulussa

Kysymyksessd 17 puolestaan kysyttiin, onko oppilas saanut apua oppimisvaikeuksiin,
opiskeluvalintoihin ja ty0elam&an tutustumiseen (Liite 1). Oppilaanohjaus ei sisalld vain
peruskoulun jélkeen tapahtuvia asioita, vaan se on lasnd myos ylakoulussa tehtévissa valinnoissa.
Keskeisimpid niistd ovat valinnaiset aineet ja tydelamé&an tutustuminen. Nostin esille myods
oppimisvaikeudet, koska niista puhuminen ja avun hakeminen ovat tarkeita asioita. Peruskoulussa
on mahdollisuus saada erityista tukea opiskeluun eritasoisena. Oppimiseen liittyvat haasteisiin on
syyta kiinnittdd huomioita, kun sellaisia ilmenee. (POPS 2004, 23-28 ja 258.) Oppilaat kokivat
saaneensa apua oppimisvaikeuksiin, opiskeluvalintoihin ja ty6eldmaan tutustumiseen riittavasti.
(Taulukko 17).

Taulukko 17. Riittdva apu (n = 211)

Oppimisvaikeudet Opiskeluvalinnat yldkoulussa | Tydeldmaén tutustumisessa
En lainkaan 47 18 14
Véahéan 39 47 46
Sopivasti 88 115 110
Paljon 17 20 30
Tyhjid 20 20 30
Yhteensé 211 211 211

Koulunkaynnin helppous tai vaikeus

Viimeinen varsinainen oppilaanohjauksen teemaa koskeva kysymys (Kysymys 16), oli
koulunkayntiin liittyva. Oppilailta kysyttiin, onko koulunkaynti helppoa vai vaikeaa tai jotain silta

véliltd. P&&osin oppilaat kokivat, ettd koulunkéynti ei ole helppoa eik& vaikeaa. Tdman voi tulkinta
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niin, ettd koulunkaynti sujuu, mutta siind on omat haasteena. Vaikeaksi koulunkaynnin koki vain 12

oppilasta. Helpoksi puolestaan 76 oppilasta. (Taulukko 18.)

Taulukko 18. Koulunkaynti on (n = 211)

Koulunkéynti on

Vaikea 12

Ei helppo eika vaikea 114

Helppoa 76
Tyhjia 9
Yhteensa 211

5.10 L&hella oleva oppiaine

Kysymyksella 8 pyrin kuulemaan, mika oppiaine on lahella oppilaanohjausta oppilaiden mielesté.
Tama kysymys liittyi pohdintaan oppilaanohjauksen luonteesta oppiaineena. Esioletuksena oli, ett&
yhteiskuntaoppi ja terveystieto voivat nousta esille. Halusin testata ajatusta talla kyselylla. Téassa
kohdassa oppilaita pyydettiin valitsemaan vain kaksi vaihtoehtoa. Jos vaihtoehtoja oli useampia,
niin tiedoista tallennettiin ensimmainen ja toinen rengastettu vaihtoehto. Tama toki lisési alussa
olevien oppiaineiden saamaa vastausméaarad hieman, mutta ei olennaisesti vaikuttanut tuloksiin.
Vaihtoehdot  olivat:  kotitalous,  terveystieto,  historia, yhteiskuntaoppi,  aidinkieli,
elaménkatsomustieto, uskonto, matematiikka, vieraat kielet, biologia ja fysiikka (liite 1).
Esioletuksen mukaisesti yhteiskuntaoppi ja terveystieto nousivat esille vastuksissa. Ehkd hieman
yllattden myds kotitalous esiintyi monissa vastauksissa. Toisaalta kotitaloudessa opetetaan myos
kaytdnnontaitoja kuten kotit6itd, niin nden kylld yhteyden myos siitd oppilaanohjaukseen. Myos
eldméankatsomustieto nousi esille vastuksissa. (Taulukko 19.) Tdm& on my6s ymmarrettavaa siitd

syystd, ettd siind k&sitelladn filosofia asioita, olemista ja identiteettia.

Taustalla oli ajatus siitd, ettd mitkd oppiaineet tukisivat parhaiten oppilaan ohjausta ja myos
painvastoin. Vuoden 2014 opetussuunnitelman perusteet (POPS 2014) nostaa esille rajat ylittavat

projektit ja oppiaineiden valisen yhteistyon. Y hteiskuntaoppi, terveystieto ja kotitalous nayttavat
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olevan lahempind oppilaanohjausta. Naiden kesken voisi tehdd yhteistyotd ja tuoda ehka
konkreettista sisalttd mukaan oppilaanohjaukseen. El&ménkatsomustieto sai myds vastauksia, mutta
sen haasteena on se, ettd kaikki eivat osallistu eldmankatsomustiedon tunneille vaan oman
uskontonsa tunneille. (Taulukko 19.) Toisaalta eldménkatsomustiedon opetuksesta voisi 10ytya

hyvia keinoja oppilaanohjauksen ryhmékeskusteluihin.

Taulukko 19. Lahella oleva oppiaine (n = 211)

Vaihtoehto Vastaus 1 Vastaus 2 yhteensa
kotitalous 55 0 55
terveystieto 51 11 62
historia 4 0 4
yhteiskuntaoppi 69 68 140
aidinkieli 2 11 14
elaménkatsomustieto 8 45 54
uskonto 1 8 9
matematiikka 5 5 10
vieraat kielet 2 11 13
biologia 0 5 5
fysiikka 1 4 5
yhteensé 198 168 366
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6 TUTKIMUKSEN LUOTETTAVUUDEN ARVIOINTIA

Aineiston siséistd johdonmukaisuutta ja luotettavuutta on tarkasteltu jo tutkimusmetodia
esiteltdessd. Tassa kohdassa avataan vield itse prosessia ja erityisesti arvioidaan tutkimuksen
eettisyyttd siitd nakokulmasta, ettd tutkimuskohteena olivat nuoret. Alaikéisid koskevassa
tutkimuksessa pitaa kiinnittdd erityista huomioita tutkimuksessa kaytettaviin kyselyihin. Tama ei
kuitenkaan tarkoita sitd, ettd nuoret eivat voisi osallistua tutkimuksiin ja olla tutkimuskohteina.
Nuorten omalle d&nelle olisi tarkeda antaa &&ni ja mahdollisuus itse kertoa omasta eldmastaan.
Tassa tutkimuksessa nuorilla ei ollut mahdollisuus vaikuttaa tutkimusaiheeseen, vaan heilla oli
mahdollisuus osallistua tai olla osallistumatta tutkimukseen. Anonymiteettiin kiinnitin erityista
huomioita, eli nuorilta keréttiin mahdollisimman vé&héan yksil6intitietoja. Kyselylomaketta ei pysty

yhdistdmaan oppilaaseen tietojen perusteella.

Tutkimuksen tekeminen vaatii tutkijalta itseymmarrystd, kriittisyytta ja kykya tehda paatoksia.
Tutkimuksen edetessé joutuu tekemdadn valintoja ja paatoksia erilaisista asioista. Yhtaaltad joutuu
miettimd&n, toimiiko kyselylomake, onko teoria sopiva tutkittavan asian ja aineiston nakdkulmasta
ja menetelm& ja vélineet toimivia. Naitd valintoja tehdesséén pitdd samalla miettid, miksi juuri
kyseiseen ratkaisuun on péatynyt, jotta pystyy perustelemaan valintansa myds ulkopuolisille.
Tutkimuksen kannalta on tdrkedd muistaa myos eettisyys. Se on ollut tdssd tutkimuksessa
ohjenuorana. Eettinen lahestymistapa eli tutkimuskohdetta arvosta ja eri ndkdkulmia esille nostava
ote antavat lukijalle kuvan tutkijan pyrkimyksista puolueettomuuteen, vaikka aihe sisaltaisi myos
tunteita nostattavia teemoja. Tutkimuksen kirjoittaminen tuo esille uusia merkityksia ja tulkintoja

menneisyydesta. Tastéd syysta se asettaa tutkijalle merkittavéan vastuun tutkimuksensa sisallosta.

Tutkimuksessa on aina tarkead pohtia kriittisesti aineiston laatua ja luotettavuutta. Juuri tdma
aineiston kriittinen tarkastelu tekee tutkimuksesta tieteellista tutkimusta. Kyselytutkimuksessa on
tarkedd kysya oikeita kysymyksid suhteessa tutkimusongelmaan. Mittauksen luotettavuutta
tarkastellaan tutkimuksen toistettavuuden ndkékulmasta (reliabiliteetti) seka siitd nakokulmasta, etta
onko tutkittu sitd mita oli tarkoitus tutkia (validiteetti). (Metséamuuronen 2005, 64-65 ja Eskola &
Suoranta 2008, 210-212.) Hyvan vertailukohdan antoivat aiemmat tutkimukset vastaavasta aiheesta.
Nousiko téssa tutkimuksessa esille jotain sellaista uutta tai poikkeavaa, jota ei ole aiemmin noussut
esille. Tai tdssa tapauksessa oliko oppilaiden nakemykset poikkeavia oppilaanohjien ndkemyksiin,

niiltd osin kun tietoa oli mahdollista verrata. Tutkimuksen luotettavuuteen on pyritty vaikuttamaan
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myo6s silld, ettd itse tutkimusprosessia on kuvattu mahdollisimman laajasti ja tutkijan omia

nakemyksid ja oletuksia on avattu riittavasti.

Tassa tutkimuksessa taustalla oli ajatus, ettd haluan antaa &aneen juuri heille, joita asia vahvasti
koskettaa. Ylakoululaiset ovat tarkeédssa vaiheessa koulutusvalintojen suhteen ylédkoulussa. Nuoret
joutuvat pohtimaan isoja kysymyksid sellaisessa elamanvaiheessa, jossa heilld ei vield ole taytta
vastuuta omasta eldméastaén. Talla tarkoitan sitd, ettd nuoret ovat vield alaikdaisid, eik& heilld ole
viela velvollisuutta elattaa itseddn. Vanhemmat ovat vield vahvasti lasné ja tukena nuoren arjessa.
Peruskoulun paéattaneilld on edessaan iso valintatilanne, mihin haluan tai paasen opiskelemaan.
Vaikka ihminen voi elamasséan uudelleen kouluttautua tai vaihtaa alaa, niin paatds on merkittava.
Se osaltaan vaikuttaa tulevaisuuden tydeldmaan ja ratkaisuihin. Olen monesti pohtinut, ettd onko
juuri peruskoulua pééattdmassd oleva nuori noin 15-16 -vuotias sopivassa idssd tekemé&én
suomalaisessa yhteiskunnassa merkittavaksi nousutta ratkaisua. Tasta syysta halusin kuulla nuorten
nakemyksid oppilaanohjauksesta, johon tdmé& suuri ratkaisu ndyttdd opetussuunnitelman valossa

kasautuvan.

Alaikéiset tassd tapauksessa nuoret ovat tutkimuskohteena kiistanalainen. Siihen liittyy haasteita
ensinndkin pa&sta tutkimaan ja toisaalta saada tutkia nuoria. Jostain syystd aikuisilla on tarve
rajoittaa ja kahlita lasten mahdollisuuksia tuoda esille omia ndkemyksidan. Tama herattaa
kysymyksid: miksi lasten ja nuorten eli alaikéisten osallisuutta pelatdan ja pyritddn kahlitsemaan
suojelemisen diskurssilla ja mitd sellaista alaikaiset voisivat kertoa tai sanoa, joka olisi taysikaisille
lilan hankalaa kasitella. (Strandell 2010, 92-112.) On ymmarrettavda, kun kaksi oikeushyvaa
ajautuu vastakkain puhuttaessa alaikaisista tutkimuksen kohteina ja osallisina. Osallisuus ja oikeus
suojeluun ovat oikeudellisia normeja perusarvoja, joihin jokaisella alaikdisella on oikeus. Kyseisten
arvojen taustalla on ideologisia arvovalintoja. Aiheesta kaytavassa keskustelussa osapuolet herkasti
valitsevat jommankumman nakékulman. Tamé on myds mielenkiintoista. Pureudun hieman tahan
osallisuuden, itsemaard&misoikeuden ja suojelun periaatteisin ja alaikdisten oikeuteen olla
tutkimuksessa osallisia. Olen nimennyt osallisuuden ja suojelun tdsséd ty0ssd periaatteiksi
oikeussaantojen sijaan. Periaatteellisuus korostaa molempien ndkékulmien monipuolista luonnetta.
Saanndille on tyypillistd joko tai -luonne. Periaatteet ovat suuntaa antavia joustavia normeja.
Periaate on laajempi ja se toimii toimintaa ohjaavana punaisena lankana. Periaatteen voi nahda
silmadlasina, jonka kautta asiaa tarkastellaan. (Laakso 2012, 229-231.) Nostan téhan

periaatteellisuuden siitakin syystd, ettd sen enempé&d osallisuus kuin suojelukaan eivét ole
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tyhjentévasti sdadetty eik& niiden mukaan voi ratkaista tutkimuksen tekemistd tai tekemattd

jattamisté. Punnintatilanteessa tulisi aina muistaa juuri ndiden nakékulmien periaatteellisuus.

Kuten Strandell (2010) tuo esille on alaikdisten ympérilla aikuisten portinvartioiden joukko. Tamé
joukko maéérittelee, mitd alaikdinen saa tehdd, mihin osallistua ja kenen kanssa. Tdman ajatuksen
taakse katkeytyy tarvetta huolehtia ja suojella alaikdista ikaviltd kokemuksilta ja tunteilta. Kuitenkin
Ellonen ja P6s6 (2010, 192-204.) tuovat esille myds vaikeista asioista puhumisen tarkeyden. He
tutkivat nuorten kohtaamaa vékivaltaa ja heiddn kohdistuvaan muuta rikollisuutta. Vakivaltaa
kohdanneista nuorista osa koki kyselyn ahdistavaksi ja osa taas vapauttavaksi kokemukseksi. Tama
tuo esille tarpeen tarkastella alaikdisten tutkimusta monipuolisesti. Ahdistavienkin asioiden
kysyminen voi auttaa alaikaista kohtaamaan ja késittelemaén ajatuksiaan. Tutkimusten yhteyteen on
monesti liitetty tietoa tai ammattiapua. Strandell (2010, 92-112.) tuo esille yhteiskuntatieteellisen
tutkimuksen yhden tarkedn ominaisuuden, siind on usein kyse jonkinlaisesta interventiosta
tutkittavan eldmaan. Tama nostaa esille tarpeen tarkastella tutkimusasetelmaa ja aineistonkeruuta
eettisestd nékokulmasta. Tutkijan pitdd pohtia millaisia vaikutuksia tutkimuksella voi olla
tutkittaviin. Interventio-ominaisuuden ei pitdisi kuitenkaan johtaa tilanteeseen, jossa suojelun ja

osallisuuden oikeushyvia ei pystyta yhteen sovittamaan.

Yhteensovitus onkin osoittautunut kompastuskiveksi yhteiskuntatieteellisessa tutkimuksessa, jossa
tutkimukseen osallistujat ovat alaikdisid. Portinvartijat eli huoltajat, instituutioiden kuten
paivékotien ja koulun edustajat estavat alaikéisia osallistumasta tutkimukseen. Alaikéisille ei synny
mahdollisuutta itse ottaa kantaa osallistumisestaan. Vaikka portinvartijat haluaisivatkin rajoittaa
alaikaisten mahdollisuutta osallistua, olisi kuitenkin vahintdan kohtuullista antaa alaikaisille edes
mahdollisuus ottaa kantaa asiaan. Mékeld (2010) tuo esille myds yhden nakdkulman, jolla pyritaan
kaventamaan alaikdisten mahdollisuutta osallistua tutkimukseen. Makeld nostaa esille eettisen
tarkastelun varjolla tuodun tutkimuksen hyddyllisyyden tavoittelun. Tutkimuksen pitdd tuottaa
hyotya tutkittavilla tai ikdryhmalle. Kuitenkin tutkimuksen mukaan tuomat hyodyt voivat olla
vaikeasti nahtavissa etukéteen ja toisaalta tulokset ja koko prosessi voi tuottaa tai olla tuottamatta
ennalta odottamatonta hyotyd. Nieminenkin (2010) on esittanyt, ettd esimerkiksi perhevakivallan
vahentamisen tueksi tarvitaan ajantasaista tietoa. Tutkimukselle ei hdanen mukaansa tulisi asettaa
lilkaa esteitd. Tutkimus tarjoaa alaikéisille vaylan ilmaista mielipiteitddn. Nama mielipiteet ovat
tarkeitd, koska ne kertovat tarinan alaikdisten ndkdkulmasta. He ovat oman ikdvaiheensa
asiantuntijoina. Nakemykset ja kokemukset ovat aina subjektiivisia, joten eivat ne ole sen enempaa

tai vdhempéa tosia kuin aikuistenkaan. Niiden tarkoitus on toimia tutkimusaineistona, jota kerétéan,
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analysoidaan ja raportoidaan. (Méakeld 2010, 72—73; Nieminen 2010, 33-40; Silvonen 2015, 11 ja
Strandell 2010, 92-110.)

Makeld (2010, 76) nostaa esille eri toimijoiden erilaiset ndkokulmat. Toinen korostaa sité, ettd
alaikdinen ei ole kyvykéds itse paattamaan ja toinen nakokulma puolestaan korostaan
itsemadraamisoikeuden olemassa oloa. Tama ristiaallokko asettaa tutkijan haastavaan tilanteeseen.
Toisaalta on tdrkedéd saada tietoa alaikdisilta itseltd&dn heiddn maailmastaan ja kokemuksistaan.
Toisaalta pohdittavana on vaikeita eettisid punnintoja siitd, miten tulisi menetelld alaikéisen
suojaamiseksi ehka oudoilta ja ahdistavilta asioilta seka miten alaikaisten omaan toimijuuteen tulisi
suhtautua. Pitdisikd vaakakupin kallistua itsemaardédmisoikeuden suuntaan vai portinvartioiden

arviointikyvyn suuntaan.

Tutkimuseettisissé ohjeissa painotettaan aina tutkimukseen osallistumisen vapaaehtoisuutta. Tama
koskee kaikkia tutkimuksia, ei pelkastaan alaikéisid. Vapaaehtoisuus on ehka vield helpommin
havaittavissa ja hoidettavissa, mutta miten huolehditaan siit4, ettd tutkimukseen osallistuva
ymmartdd suostumuksensa kohteen eli tutkimuksen. T&ssa kohdassa alaikdisten kohdalla on
varmasti enemman haasteita kuin aikuisten. Tutkijoiden, alaikéisten kanssa tydskentelevien ja
huoltajien onkin tarke&d& pohtia yhdessa sitd, miten asia esitetddn alaikaiselle etenkin pienille
lapsille. Yhtend vaihtoehtona muun muassa Strandell tuo esille alaikdisten mukaan ottamisen
tutkimuksen suunnitteluun. (Nieminen 2010, 35 ja Strandell 2010, 92-96.) Tamé& voi olla
mahdollista osassa tutkimuksia, mutta tdmé ei ehk& sovellu yleiseksi kaytannoksi.

Tutkimuksen tekemisessa on haastettava vakiintuneita kdytantdoja ja ajattelutapoja. Herkasti luodaan
erilaisia ikarajoja ja linjauksia, joilla rajataan alaikdisten osallisuutta. Lapsen oikeuksien sopimus
ldhtee siitd, ettd ikarajoja ei ole, vaan alaikdisen oma kehitystaso ratkaisee hanen kyvykkyytensa
ratkaista asioita yhdessa huoltajan kanssa tai yksin. Tama peruslahtdokohta ei toteudu kovinkaan
hyvin Suomessa. Huoltajat voivat alaikdisen puolesta p&attad hanen osallistumisestaan tutkimuksiin.
Huoltajilla on siis mahdollisuus kaventaa kategorisesti alaikédisen osallisuutta aina taysi-ikaisyyteen
asti. Strandell (2010) tuo esille ihan syystakin, ettd Suomessa on vallalla ajatus, ettd alaik&isten
osallisuutta voidaan harjoitella” ahtaassa kehikossa. Kansalaistaitojen kehittyminen ei tapahdu
aidoissa tilanteissa, vaan lavastetussa laboratoriossa luokkahuoneessa. (Méakeld 2010, 69-77 ja
Strandell 2010, 95-96.) Osallisuuden ajatus ei ole tdman suuntainen, vaan alaikéisilla tulisi olla

mahdollisuus osallistua omaan eldam&ansa tassa ja nyt.



76

Tasséakin tutkimuksessa esille nousi tutkimuksen tekemiseen liittyvat haasteet. Osassa kuntia, joita
l&hestyin, minua siirrettiin kunnan sivistystoimen ja koulun vélilla. Toinen sanoo, ettd rehtori voi
tehda ratkaisun ja toinen sanoo, etta sivistystoimi tekee ratkaisun. En pureutunut tdhan ongelmaan
tutkimuksenteko vaiheessa sen tarkemmin. En ldhtenyt kysymdaan, miksi ratkaisua ei saada
aikaiseksi. Toisaalta olisin voin niin tehdd. Virkamiehelld on velvollisuus tehda péatds ja antaa se
tiedoksi asianomaiselle. Asian siirtdminen tai vastaamattomuus ei ole todellisuudessa ratkaisu. On
ihan ymmarrettavaa antaa kielteinen vastaus. Selked vastaus antaa mahdollisuuden tutkijalle jatkaa
eteenpdin asiassa. Osassa kuntia asiat hoituivat nopeasti ja asiaan tuli nopeasti ratkaisu puolesta tai
vastaan. Tama vaihe kuitenkin osoitti, ettd tutkimuksen tekemiseen liittyy ennakoimattomia
aikatauluun liittyvid haasteita. Tamé vaihe kesti pitkdan ennen kuin sain tutkimusaineiston keréattya.
Jain miettimaan, ettd aikuiset toimivat todellakin nuorten portinvartijoina. Nuorille ei anneta itse

vaikuttaa siihen, haluavatko he osallistua vai eivat.

Koin, ettd kokonaisuutena pystyin toteuttamaan alkuperdistd ajatusta ja kerddmé&én hyvan
anonyymin aineiston. Olin myds tyytyvdinen, ettd oppilaat olivat pysahtyneet miettimdan ja
vastamaan kyselyyn. Lomakkeet olivat siisti taytettyja. Padosin kaikki kohdat oli taytetty. Takaisin
palautui myos tyhjia lomakkeita, joten uskon, ettd osa sai olla my6s osallistumatta niin halutessaan.
Koulut toimivat hienosti yhteisty0ssa ja toivon, ettd rehtorille, opettajille ja oppilaille jai olo, ettd
tahéan tutkimukseen osallistuminen sujui melko vaivattomasti. Aineisto paési myos yllattdméaan osin
siitd syystd, ettd en ollut ajatellut, millaisia tuloksia tulee tai jos olikin, niin vastaukset tuottivat

uusia nakdkulmia.
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7 JOHTOPAATOKSET

Peruskoulusta kéytdva keskustelu antaa ymmértdd, ettd peruskoulun pitdd muuttua valtavasti.
Olemme puheenvuorojen valossa hadvinneet taistelun digitaalisuuden kanssa. Peruskoulu on
paikalleen jamahtanyt instituutio, joka ei pysy maailmanmenon perdssé mukana. Td&mé& on
karjistetty ndkemys. Toisaalta monet koulua koskevat uudistusprojektit keskittyvat vain
digitaalisuuteen. Teknologia on enemman véline kuin siséltd. Toisinaan se on opetuksen sisaltona.
Pitadko valineen ohjata didaktisia ja pedagogisia valintoja, jossain méaarin kylla ja tietyissa
oppiaineissa enemman kuin toisissa. Olisi hyva pysahtyd kaiken uudistamisen ja muutospuheen
aarelld pohtimaan, ettd mikd on pysyvaa ja séilyttamisen arvoista. Vaikka Pisa-tulokset ovat
Suomen osalta laskeneet, niin kokomaailman mittapuussa Suomen koulutuksen taso on korkea.
Ykkosend ei ole valttamétta jarkevaa olla. Hyva keskitaso on tavoittelemisen arvoinen, jos samalla
oppilaat viihtyisivat koulussa paremmin. Suomi on ollut oppilaiden koulussa viihtyvyyden osalta
huomattavasti heikommin sijoittunut kuin koulutussaavutusten eli oppimistulosten osalta. Tama
nakyi myo6s oppilaiden vastauksissa. Syrjaytymisen ehkéisemisen tai koulussa viihtymisen
parantamisen ei katsottu kuuluvan vahvasti oppilaanohjaukseen. llmapiirikysymys nékyy

ty6eldmadssa kasvaneena tyohyvinvointikeskusteluna.

Opetussuunnitelma toimii tarkednad koulutuspoliittisena vélineend ja ohjenuorana valtion ylimmalta
taholta aina kouluihin ja luokkahuoneisiin saakka. Opetussuunnitelmat ovat yhteistydssa ja
ymmarryksessa laadittuja ja toisaalta niiden tietynlainen muuttumattomuus kertoo myds sité, etta
tehtavasséd on onnistuttu. Keskeiset arvot ja tehtdvat ovat séilyneet. Oppiaineiden sisélloissa ja
painotuksissa on tapahtunut muutoksia. Maailma muuttuu ja uutta tietoa syntyy joka paiva. Taman
pitadkin nakyé yksittéisissd oppiaineissa. Uusia oppiaineita on tullut mukaan vuosien varrella.

Naéisté yksi esimerkki on juuri oppilaanohjaus, joka tuli mukaan vuoden 1970 opetussuunnitelmaan.

Koulutuspoliittisessa keskustelussa on loydyttdva yhteinen késitys siitd, mité tavoitellaan ja mitka
ovat arvoja, joiden mukaan koulutusta suunnitellaan. Peruskoulu on jokaisen oikeus ja tdma
tarkoittaa ihmisen henkilokohtaista oikeutta. Toki peruskoululla on tarked yhteiskunnallinen
roolinsa uusien sukupolvien valmistamisessa aikuisuuteen. Oppilaanohjauksella on térked tehtéva
auttaa ja ohjata nuorta tulevaisuuden haasteiden pariin. Koulu on paikka, jossa kasvetaan yksiléna
ja yhteison jasenend. Peruskoulun vahvuus on ollut siind, ettd se on tarkoitettu kaikille. Se on

maksutonta, sielld tarjotaan lounas ja sielld on erilaisia mahdollisuuksia itsensa kehittdmiseen.
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Samalla peruskoulu on paikka, jossa on mahdollisuus tavoittaa koko ik&luokka ja antaa samalla
ikdluokalle tietoa olemassa olevasta yhteiskunnasta ja sen tavoitteista. Oppilaanohjaus valmistaa
oppilaita tuleviin opintoihin. Tamé nakyi oppilaiden vastauksissa vahvasti. Odotukset liittyivat
siithen, ettd saisi tietoa jatko-opinnoista ja eri ammateista. N&ma ovat tdrkeitd lahtokohtia
yhteiskunnassa toimisen nakokulmasta. Koulutus on merkittavassd asemassa suomalaisessa
yhteiskunnassa samoin tyd. Peruskoulun koulun tehtdvand on kehittdd oppilaiden taitoja toimia
aktiivisesti yhteiskunnassa. Yhteiskunta tarvitsee tekijansa. Tdma on ilmaistu Peruskoulun
opetussuunnitelman perusteissa 1985, “Yksi koulutuksen tirkeimmistd tehtdvistd on yhteiskunnan
perustoimintojen jatkuvuuden turvaaminen. Tahan liittyy Kkulttuurin siirtaminen yhteiskunnan

koulutuksen piirissd oleville jdsenille.” (Kouluhallitus 1986, 11.)

Tamé ajatus ei ole poistunut ja on valttdméton demokraattisen yhteiskunnan sailyttdmisessé.
Peruskoulun opetussuunnitelman perusteissa madritelladn yhteiskunnan kannalta tarkeat arvot.
Nama arvot puidaan opetussuunnitelmaa kehitettdessd. Mukana on laaja joukko eri alojen ihmisia.
Jokainen tekee erilaisia valintoja joka péiva ja ndin vaikuttaa asioihin yhteiskunnassa. Peruskoulun
tehtdvana on antaa tietoa ja kehittdd valmiuksia toimia aktiivisesti. Toimijuuden vahvistaminen lapi
koko peruskoulun on véistamétta keskeinen tehtdva. Toimijuus tai toimintakyky kuvaa ihmisen
kapasiteettia tehdd paatoksid ja toimia. Toiminta on keskeistd muutoksessa, jonka keskell&
elamé&mme. Peruskoulun pitdd antaa valmiuksia kohtamaan muutoksia ja séilyttdmaan niissa
toimintakykyisyyden. Tulevaisuudessa tarve omaksua uusia sovelluksia ja uutta tietoa nopeasti
kasvaa. Saamaansa tietoon pitdd suhtautua samalla kriittisesti ja tiedonpalasista pitdd luoda uusia

kokonaisuuksia.

Oppilaanohjauksessa keskeista on nuoren ohjaaminen ja henkilékohtainen kasvu. Oppilaanohjaus
on luonteva aine opettaa tiedonhankintataitoja, koska se on tulevaisuuteen suuntaava aine.
Oppiaineeseen on kehitetty myds oppikirja, mutta onko ohjaus sellainen aihe, jossa oppikirja voi
auttaa tai tukea opetusta. Luokkamuotoista opetusta, kun koettiin olevan miltei liikaakin, kun taas
yksildohjausta lilan vahén. Oppikirja saattaa ohjata liiaksi ohjauksen suuntaa. Ohjaus on
parhaimmillaan  vuoropuhelua, joka tulee ihmisen kasvua. Oppilaanohjauksessa on
tiedonhankinnalle myds hyvin luontevia kohteita. Jatko-opintopaikkoista on hyddyllista hakea
tietoa samoin eri ammateista ja tyoeldméastd. Tietoa voi hakea myos erilaisista yhteiskunnan

tarjoamista palveluista liittyen opiskeluun tai tydelaméaan siirtymiseen.
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Oppilaita kiinnosti opiskelupaikkojen lisdksi eri ammatit ja tydeldmd. Tama on varmasti se osa-
alue, jota oppilaanohjauksessa voi kehittdd. Oppilaiden vastauksissa nakyi tarve saada tietoa
ammateista ja jatko-opinto paikoista ja elaménpoluista. Erilaiset tiet johtavat ihmiset niihin
ammatteihin, joissa he tyoskentelevat. Tama tieto voi olla nuorille tarkedd. Tyoelamasta parhaiten
saa tietoa tutustumalla tydpaikkoihin. Mielenkiintoinen vaihtoehto voi eri alojen tyontekijoiden
vierailut koululle. Oman alansa asiantuntijat voivat kertoa oman ammattinsa siséllostd ja omista

valinnoistaan matkan varrella.

Yhteiskunnassa toistetaan samoja malleja uudelleen ja uudelleen. Tama nédkyy muun muassa
tyOelaméssa siing, ettd tietyssd ammatissa on vain naisia tai miehid. T&ssa tapahtuu muutos vain
muuttamalla tietoisesti puhetta ja nostamalla esille, mit4 eri ammatit todellisuudessa vaativat. Alalle
Jo pédsseet ovat hyvia esimerkkejad muille eli nuorille ja tyonantajille. Oppilaanohjauksen
tavoitteisiin on Kirjattu tasa-arvon edistaminen. Oppilaiden vastauksissa nékyi, ettd tdima teema ei
sisally vahvasti oppilaanohjaukseen, vaikka juuri siind tehd&an valintoja, jolla on vaikutusta

todellisuuteen ja tydeldmassé tapahtuvaan muutokseen.

Oman itsensd tunteminen ja omien opiskelutaitojen kehittdminen puolestaan edellyttaa
vuorovaikutusta eli peilejd, joilta saa vastauksia kysymyksiin ja palautetta omasta toiminnasta.
Vanhemmat ovat yleensd luonnollisia peileja samoin opettajat, kaverit ja muut ldheiset. Omaa
kasvua voi seurata esimerkiksi Kirjoittamalla haaveita ja toiveita esiin ja palaamalla niihin
myO6hemmin. Oppilaiden vastauksissa nakyi toisaalta se, ettd oppilaanohjauksessa kehitetaan
itsetuntemusta ja pohditaan omia valintoja, mutta toisaalta sitd ei tunnistettu taysin
oppilaanohjaukseen kuuluvaksi. Sama koski myds opiskelutaitoja ja tekniikoita. Toki lapi koko
peruskoulun harjoitellaan opiskelemaan ja harjoituksia tehdaan eri tavoin. Kuitenkin ymmarrys
omista vahvuuksista ja itselle ominaisesta opiskelutavasta olisi tarkedd. Tama ei tarkoita sitd, etta
kaikessa toimisi yksi ja sama. Ihminen kayttaa erilaisia strategioita riippuen asiasta tai ndin ainakin
olisi hyva toimia. Tietoiset valinnat helpottaisivat aikuisena I0ytaméaan itselle sopivan tavan
opiskella ja oppia uutta. Taté taitoa tarvitaan myos tiedonhankinnassa. Yksi haluaa tutustua asiaan
ensin ja keskustella vasta sitten, kun taas toinen haluaa keskustella ensin ja hakea lisatietoa vasta

keskustelun jalkeen.

Oman toimijuuden ja itsetuntemuksen kehittdmisessd vuorovaikutus muiden kanssa on tarkeéa.
Vuorovaikutustaitoja voi harjoitella. Tdméa teema ei noussut suoraan esille oppilaanohjauksessa.

Oppilaanohjaus nahtiin auttamisena, opettamisena, kertomisena ja neuvomisena. Kyseiset ilmaukset
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antavat passiivisen kuvan ohjauksesta. Osassa vastauksia nakyi ohjaaminen, valmentaminen ja
keskusteleminen. Oppilaanohjauksen pitéisi olla enemman keskustelua kuin passiivista
kuuntelemista. Téhan toki vaikuttaa se, ettd oppilaanohjaus tapahtuu paljolti luokkamuotoisena
opetuksena. Toki oppilaanohjaajan on tarkedd jakaa tietoa, jotta on olemassa yhteinen pohja
keskusteluille. Vastuksista ilmeni, ettd henkildkohtaista ohjausta pidettiin tarkedna ja koettiin, etta
sité el ole riittavasti. Tamé on resurssikysymys. T&han asiaan voidaan vaikuttaa koulutuspoliittisilla

ratkaisuilla. T&méa on ohjauksen kannalta asia, johon kannattaa panostaa.

Tahan liittyy myods vastauksista esiin nouseva teema. Vaikka yleinen ilmapiiri vastausten ymparilla
oli positiivinen, niin yksi asia kiinnitti huomioni. Kyselylomakkeella oli kysymys alakoulusta
ylakouluun siirtymisesta. Suurin osa eli 73,5 % koki saaneensa apua, mutta 25,6 % koki toisin. Sen
lisaksi, ettd neljannes koki, ettd ei ollut saanut apua, niin Kirjoittivat se vield uudelleen auki, kun
kysyttiin, keneltd olet saanut apua. Tama antaa ymmartad, ettd asia koettiin térkedksi ja
merkitykselliseksi. Tietty kyynisyys nékyi myo0s jatkovastauksissa, joissa Kkysyttiin, mité
oppilaanohjaus on ja millaisia odotuksia oppilailla on sen suhteen. Vastauksissa nousi yllattavan
korkealle se, ettd ei ole mitd&n odotuksia. Tatd teemaa olisi ollut mielenkiintoista jatkaa, mutta
tdman tutkimuksen osalta siihen ei ole mahdollista paneutua syvemmadlle. Tassa olisi
mielenkiintoinen aihe, eli voisi tutkia miten kokemus siitd, ett4d ei ole saanut apua vaikuttaa

odotusten puuttumiseen jatkossa tai kyyniseen asenteeseen.

Huomion arvoista on, ettd opettaja eli oppilaanohjaajan (opo) luo kuvan, millainen aine on ja
millaista tunneilla on. Erityisen tarkedd on, ettd ohjaajalla eli opolla on monipuolinen késitys
kasiteltavista asioista. Oppilaanohjaajan pitdé olla tietoinen omista arvoistaan ja asenteistaan seké
kiinnostuksen kohteistaan. Tdma voi heijastua ohjaustydssd muun muassa jatko-opintosuosituksina.
Toisaalta on hyvin inhimillistd, ettd kaikesta ei voi tietdd, eikd ndin olen pysty suosittelemaan tai
esittelem&an sellaista alaa, jota ei tunne. T&std syysta oppilaanohjauksessa olisikin hyva kéayda
keskustelua yhdessd, koska joku voi tietdd omasta eldménpiiristdadn sellaisen asia, joka voi
kiinnostaa toista. Jaettu asiantuntijuus on voimavara ja rikkaus. Oppilaiden vastauksissa nousi
esille, ettd he olivat saaneet apua ja heidédn odotuksena olivat tayttyneet. Ohjaus koettiin padosin
positiivisena asiana. Vastausten perusteella naytti silta, ettd kaytdssa oli erilaisia ohjauksenmuotoja.
Oppilaat olivat saaneet niin yksildohjausta kuin ryhmd- ja luokkamuotoista ohjaustakin.

Vastauksista ké&vi ilmi, ettd osa oli saanut myds verkossa tapahtuvaa ohjausta.
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Vaikka henkilékohtainen ohjaus on tarkeda, niin ryhmaohjauksessa on myds omat vahvuutensa.
Tama patee myos yleisesti koulumaailmaan, oppilaiden ohjaaminen on kaikkien opettajien ja
henkilékunnan vastuulla. Tama tuottaa myos osaltaan oppilaanohjauksen haasteet. Ohjaaminen on
kaikkien vastuulla, no mit4 ja& oppiaineelle. Tdm& varmasti osaltaan on luonut mielikuvaa, etti
oppilaanohjaus  on  jatko-opintoihin  valmistautumista ja  tydeldmain  tutustumista.
Oppilaanohjauksen tulisi olla lapéisevd aine, jota opo koordinoi ja pitdd yhteisid tunteja ja
keskustelutuokioita. Tadma ajatusmalli on entistd vahvemmin lasnd vuoden 2014

opetussuunnitelmaperusteissa.

Ryhmétunnit tuovat oman haasteena peruskoulussa. Oppilaiden on pakko osallistua opetukseen ja
olla l&sna tunneilla. Tahan kytkeytyy haastava teema, eli miten luoda luottamuksellinen ilmapiiri,
jossa voidaan keskustella henkilokohtaisista asioista ja ndkemyksistd. YhteisOllisyys on erilaista
kuin muissa aineissa. Tarkeé&a olisi loytdaa keskustelukumppaneita valintojen tekemiseen, jotta ei
olisi yksin pohdintojensa kanssa. Parhaimmillaan samalla opitaan ryhmdssa toimimisen taitoja,
mutta ongelmallisissa tilanteissa ryhméssa tyoskentely voi olla kiusallista tai varsinaista keskustelua
ei synny. Oppilaanohjauksen liittyva tilannesidonnaisuus ja ohjaajan tilannetaju korostuvat juuri
ryhmatyoskentelyssd. Ohjaustunnit pitéda raataloida ryhmén mukaan. Huomioitava, ettd jokaisella

pita4 olla oikeus osallistua omalla tavallaan.

Nuoret tutkimuskohteena asettavat omat haasteensa tutkimukselle. Kuten tassakin tutkimuksessa
tutkimuksen tekemiseen liittyi ongelmia. Aikuiset toimivat portinvartioina ja tekevéat nuorten
puolesta ratkaisuja, paasevatkd he osallisiksi vaiko eivéat. Pyrin huomioimaan tutkimusasetelmaa
laatiessani, ettd kohderyhméné ovat nuoret. Kiinnitin huomioita lomakkeeseen. Pyrin tekem@én siita
sellaisen, ettd siihen on helppo vastata ja kieli olisi riittdvan helppoa. Annoin nuorille myos

mahdollisuuden kommentoida lomaketta. Pd&osin se koettiin selkeaksi ja ymmarrettavaksi.

Testasin lomaketta nuorilla ja nuorilla aikuisilla useamman kerran. Kerasin siitd suullista palautetta
ja kehitin lomaketta palautteen perusteella. Kyselylomake antoi yllattavén paljon tietoa, vaikka se
toisaalta vaikutti melko yksinkertaiselta. Kysymykset nayttivéat toimivilta ja niistad oli mahdollista
kirjata ylos havaintoja. Aineisto ja teoria toimivat hyvin keskendan. Aineisto oli laaja ja siitd jai
vielda ammennettavaa. Aineisto nosti myos esille sellaisia polkuja, joita olisi ollut kiinnostavaa
syventdd. Ne menivat kuitenkin tutkimusasetelman ulkopuolelle. Erityisesti minua jai kiinnostavaa
nivelvaiheen kysymys. Tama teema nousi esille myds Atjonen & ym. (2011) tutkimuksessa.

Opettajat nakivat tassa asiassa puutteita samoin siirtymisessd peruskoulusta jatko-opintoihin.
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Koulupudokkaat ovat haastava asia. Yhteiskunnassa on tapahtunut selked muutos siing, etta
tyoelaméan on hankalaa paastd, jos ei ole koulutusta. Toinen haaste on ikd. P&dosa tyOpaikosta on
tarkoitettu taysi-ikaisille. Peruskoulun paattaneilld on viela muutama vuosi jaljella ennen taysi-
ikaisyytta.

Oppilaanohjaus néhtiin tarkednd aineena ja sen koettiin antavan valmiuksia suunnitella tulevaa.
Oppilaanohjausta leimaa jollain tavalla sen luokittelu oppiaineeksi. Luokkaopetus nékyy oppilaiden
mielikuvissa. T&mé ehka heijastuu myods kasitykseen, mitd oppilaanohjaus on. Se ndhddan ennen
muuta ammatinvalintaan ja jatko-opintoihin liittyvdnd asiana, vaikka opetussuunnitelman
tavoitteisiin on Kkirjattu paljon enemman. Toisaalta oppiainestatus antaa vankan pohjan
tuntikehyksessé ja tdma taas auttaa saamaan resursseja. Voisiko asiaa ajatella toisin? Tama ajatus
nousi mieleeni monta kertaa matkan varrella. Oppilaat nakivat keskustelut hedelméllisind ja osa oli
hammastyneitd, kuinka paljon olivat saaneet irti ohjauksesta. Juuri ohjauksen vuorovaikutteista
ajatusta olisi tarkedd korostaa tulevaisuudessa ja nostaa teemoiksi myds niitd hiljaisiksi jadneité
teemoja, kuten tasa-arvoa, syrjaytymisen ehkaisemistd ja oppilaiden koulussa viihtyisyyden

parantamista.
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Liite 1: Kyselylomake
Oppilaanohjaus peruskoulussa kyselylomake kevat 2016

Talla lomakkeella keréan Sinulta tietoa nakemyksistasi oppilaanohjauksesta oppiaineena.

Vastaamalla kyselyyn autat kerddmaan tietoa nuorten nakemyksista.

Tutkimukseen vastataan nimettdmasti. Vastauksiasi ei voida yhdistaa sinuun henkilona, koska
lomakkeella ei kerata yksilointitietoja sinusta. Tutkimusaineisto kerataan kasvatustieteen pro
gradua varten ja tutkimustulokset julkaistaan Tampereen yliopiston julkaisujarjestelmassa.
Vastaamiseen kuluu aikaa enintddn 15 minuuttia. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista.
Vastaamisesta voi kieltaytya syytéa ilmoittamatta. Jos et vastaa, palauta tama kysely tyhjana

samaan aikaan, kun muut palauttavat taytetyn lomakkeen.

Lisatietoja tutkimuksesta saat Kirsi Murtomaelta (murtomaki.kirsi.k@student.uta.fi).

Tayttoohje
Lue ensin koko kysymys. Vastaamisessa voit kéyttaa lyijykynaa tai kuulakarkikynda. Y mpyroi
vaihtoehto, joka kuvaa tilannetta parhaiten. Mukana on muutama avoin kysymys, johon sinun on

tarkoitus kuvailla ajatuksiasi lyhyesti muutama sanakin riittaa.

Taustatietoja

1. Sukupuoli
1 tytto.
2 poika

2. Vuosiluokka
1 Olen 8. luokan oppilas.
2 Olen 9. luokan oppilas.

3. Saitko tukea ja ohjausta alakoulusta ylakouluun siirtymisessa?

1 kylla
2 ei
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4. Kenelta sait tukea ja ohjausta ylakouluun siirtymisessa?

6. luokan opettajalta

ylakoulun luokanvalvojalta / ohjaalta
opolta

tukioppilailta

aineenopettajilta

kuraattorilta

~N o o A W DN B

muu

5. Mité oppilaanohjaus sinun mielestasi on?

6. Millaisia odotuksia sinulla on ja on ollut oppilaanohjaukselta?

7. Miten omat odotuksesi ovat toteutuneet tahan mennessa?

8. Onko oppilaanohjaus tarked aine?
1 kylla
2 ei

Oppilaanohjaus oppiaineena

9. Sisaltdaako oppilaanohjaus seuraavia asioita?
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Samaa  Jokseenkin Eisamaa  Jokseenkin Eri
mielta samaa eika eri eri mielta mielta
mielta mielta
Oppia erilaisia opiskelutapoja 1 2 3 4 5
Oppia tuntemaan itsensa 1 2 3 4 5
Oppia yhteistyo- ja 1 2 3 4 5
vuorovaikutustaitoja
Kehittdd elamansuunnittelutaitoja 1 2 3 4 5
Valita jatko-opiskelupaikka 1 2 3 4 5
Ammatinvalinnan tekeminen 1 2 3 4 5
Parantaa koulussa viihtymista 1 2 3 4 5
Ehkaisté syrjaytymista 1 2 3 4 5
Lisaté tasa-arvoa 1 2 3 4 5
Oppilaanohjauksen muodot ja riittavyys
10. Oletko saanut seuraavanlaista ohjausta ja kuinka paljon ohjausta on ollut?
ei lainkaan vahan sopivasti paljon
Yksil6ohjausta 1 2 3 4
Pienryhmdohjausta 1 2 3 4
Luokkamuotoista ohjausta 1 2 3 4
Verkossa tapahtuvaa 1 2 3 4

ohjausta
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11. Ovatko seuraavat ohjausmuodot tarpeellisia?

ei tarpeellinen tarpeellinen

Yksiloohjausta 1 2
Pienryhmdohjausta 1 2
Luokkamuotoista ohjausta 1 2
Verkossa tapahtuvaa 1 2
ohjausta

12. Keneltd olet saanut ohjausta? (\Voit ympyroidd useamman vaihtoehdon)

aineenopettajalta
luokanvalvojalta /ohjaajalta
kuraattorilta

erityisopettajalta

oppilaan- ohjaajalta eli opolta
rehtorilta

Muu

~N o o AW N P

Oppilaanohjaukseen liittyvia muita kysymyksia

13. Mika oppiaine on mielestasi lahella oppilaanohjausta? (Valitse kaksi vaihtoehtoa)

kotitalous
terveystieto

historia
yhteiskuntaoppi
aidinkieli
elamankatsomustieto
uskonto

matematiikka

© 00 N o 0o B W DN

vieraat kielet

(BN
o

biologia
fysiikka

(BN
=

14. Oletko saanut riittavasti tietoa seuraavista asioista?



Erilaisista opiskelutavoista
Erilaisista oppilaitoksista
Tybeldmasta

Tietoa kansalaisneuvonta.fi -sivusta
Erilaisista etuuksista (esim.

opintotuki, toimeentulotuki)

15. Oletko saanut riittavasti apua?

Oppimisvaikeuksiin
Opiskeluvalintoihin ylakoulussa

Ty0Oelaméén tutustumiseen

16. Onko koulunkaynti sinulle?

1 vaikeaa
2 ei helppoa eika vaikeaa

3 helppoa

91

En lainkaan
1

e

En lainkaan
1
1
1

Véahan
2

2
2
2
2

Vahan
2
2
2

17. Oliko kyselylomake? (Voit ympyréida useamman vaihtoehdon)

1 selke&

2 ymmarrettava
3 epaselva
4

sisélsi vaikeaa kielta

Kiitos vastauksistasil

Sopivasti
3

3
3
3
3

Sopivasti
3
3
3

Paljon
4

A A B~ D

Paljon
4
4
4
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