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ALKUSANAT

Ohjaus osana opettajan tyoti — perusopetuksen aineenopettajien kisityksid ohjauksesta
-tutkimus on osa Joensuun yliopistossa tekemiini kasvatustieteiden lisensiaatin tutkintoa.
Tutkimusprosessi alkoi vuonna 2005 ja ty6 hyviksyttiin kesdkuussa 2008.

Tutkimukseni ldhti liikkkeelle tytskennellessini vuosina 2005 — 2006 kouluttajana ja tutkija-
na Chances — opinto-ohjauksen kehittiminen nuorten syrjdytymisen ehkiisemiseksi -hank-
keessa. Opetushallituksen koordinoiman valtakunnallisen hankkeen yksi osaprojekteista oli
Joensuun yliopistossa. Osaprojektin kohderyhmind olivat yhteistybkumppaneina olleiden
koulujen ja oppilaitosten opettajat, opinto-ohjaajat, rehtorit, oppilas- ja opiskelijahuoltohen-
kilostd, koulunkdyntiavustajat ja koulujen yhteistytahot. Heille jirjestettiin tdydennyskou-
lutusta, jonka tavoitteena oli vahvistaa osallistujien ohjauksellisia taitoja sekd nostaa nikyviin
nuorten eldimissi olevia merkityksellisid elimanalueita.

Haluan kiittdd Helsingissd, Jyviskyldssd ja Joensuussa tydskennellyttd Chances-projektin hen-
kilostod yhteistyOsti ja timin tutkimuksen liht6kohtien rakentumisesta. Erityisen kiitoksen
ansaitsevat Joensuun yliopistossa tyoni ohjaaja Piivi-Katriina Juutilainen ja vastuuprofesso-
i Marjatta Vanhalakka-Ruoho. He ohjasivat minua ja tyoni etenemistd tutkimusprosessin
eri vaiheissa viisaasti ja mahdollistavasti. Suuti kiitos kuuluu my6s tutkimushaastatteluihin
osallistuneille opettajille ja kaikille osaprojektin koulutuksiin osallistuneille henkiléille mie-
lenkiintoisista keskusteluista ja ohjauksen yhteisestd ihmettelystd. Kiitos myds Tyésuojelura-
hastolle, jolta saamani apuraha mahdollisti tyén loppuun saattamisen.

Joensuussa 5.9.2008

Mervi Latti






Mervi Latti
OHJAUS OSANA OPETTAJAN TYOTA

Perusopetuksen aineenopettajien kasityksia ohjauksesta

TIVISTELMA

Tutkimuksen tehtivind on kuvata perusopetuksen aineenopettajien kisityksid ohjauksesta
osana opettajan tyoti sekd jasentdd kisitysten pohjalta teoreettisesti opettajuutta ja ohjausta
osana opettajan tyotd. Tutkimuksessa tarkastellaan kouluohjausta opettajan nikékulmasta.
Tutkimuksen teoreettisen viitekehyksen muodostavat sekd ohjaus- etti opettajatutkimus.
Ohjausta tarkastellaan vuorovaikutuksena ja yhteistyénd koulukontekstissa. Opettajuutta
tarkastellaan sosiaalisesti laajentuneena opettajan tyona.

Tutkimus on kvalitatiivinen, ja tutkimuksellisena lihestymistapana kiytetddn fenomenografi-
aa. Tutkimuksen empiirinen aineisto muodostuu kymmenen perusopetuksen aineenopetta-
jan haastattelusta. Aineisto on hankittu vuonna 2006. Aineiston analyysi etenee fenomeno-
grafisen analyysin mukaisesti.

Opettajien kisitykset ohjauksesta osana opettajan tyotd tiivistetddn kuuteen erilaiseen ku-
vauskategoriaan: ohjaus on opettamista ja oppimisen ohjaamista, ohjaus on ohjauksellista
osaamista, ohjaus on yhteistyotd, ohjaus on rajoja, kontrollia ja sanktioita, ohjaus on oppi-
laan suuntaamista tulevaisuuteen sekd ohjaus on oppilaan vahvistamista omana itsendin.
Kuvauskategoriat poikkeavat sisdlléllisesti toisistaan ja ne ilmentdvit opettajien kisitysten
variaatiota ohjauksesta osana opettajan tyOti.

Kisityksid tarkastellaan tulkintadimensiolla, jonka eri ulottuvuuksille kisitykset jakaantuvat.
Tulkintadimension #irilaidat ovat ohjaus autoritaarisena toimintana ja ohjaus mahdollista-
vana toimintana. Kisityksid peilataan opettajuuteen ja pohditaan opettajan asiantuntijuuteen
sisdltyvid ohjausasiantuntijuutta. Ohjausta ja opettamista voidaan tarkastella toisiaan tiyden-
tavind nidkokulmina, jotka yhdistyvit opettajan tyOssi.

Opettajien ohjausasiantuntijuus rakentuu erityisesti opettajan ohjauksellisten taitojen varaan.
Ohjaukselliset taidot ovat kehittyneitd vuorovaikutustaitoja ja ne tukevat opettajaa hinen
osallistuessaan tehtiviensid mukaisesti ohjauksen toteuttamiseen kokonaisvaltaisena oppi-
laan oppimisen, kasvun ja kehityksen sekd ammatillisen suuntautumisen tukijana. Lisdksi ne
edesauttavat uuden opettajuuden toteutumisessa: oppilaan oman toimijuuden vahvistami-
sessa ja vastuullisuuden vaalimisessa sekd vihemmin kontrolloivana huolenpitona ja tukena.
Ohjauksellisten taitojen tunnistaminen ja niiden vahvistaminen tukevat ohjauksen lisdksi
opettajan pedagogista ja moniammatillista toimintaa. Ohjausasiantuntijuuden syntyminen
on prosessi, johon tarvitaan opettajan lisdksi ohjauksellisesti suuntautunut yhteiso.

Kouluissa ohjauksen palvelujirjestelmin kokonaisuus muodostuu usean toimijan moniam-
matillisesta yhteistydstd. Ohjaus ei ole vain yksittdisen opettajan vaan koko koulun ja koulu-
yhteisén yhteinen asia.

Avainsanat: ohjaus, kouluohjaus, opettajuus, opettajan tyd, ohjausasiantuntijuus, fenomeno-
grafia






Mervi Latti

GUIDANCE AND COUNSELLING AS PART OF TEACHERS’ WORK
Subiject teachers’ conceptions of guidance and counselling in
comprehensive schools

ABSTRACT

The purpose of the current research is to describe the subject teachers’ conceptions of
guidance and counselling as part of their work in comprehensive schools. On the basis of
the teachers’ conceptions the study aims at analysing teacherhood and the role of counselling
in teachers’ professional practice theoretically. The research observes counselling at schools
trom the teachers’ perspective. The theoretical framework of the research comprises research
on counselling and teacherhood. Counselling is studied as it manifests itself in interaction
and cooperation in the school contexts. Teacherhood is understood as socially extended
professional practice.

The study is qualitative and based on a fenomenographic approach. The empirical data
was gathered by interviewing ten subject teachers in 2006 and scrutinised according to
tenomenographic analysis. In the analysis, the teachers’ conceptions were grouped into
six categories: counselling seen as teaching and guidance for learning, guidance seen as
counselling competence, guidance seen as cooperation, guidance perceived as restrictions,
control and sanctions, counselling considered as directing the pupil to the future and
counselling seen as supporting the pupil’s personal growth. The categories differ content-
wise from each other and they illustrate the teachers’ different conceptions of counselling
as part of their professional practice. Counselling and teaching is thus perceived from
complementary perspectives, which interconnect in teachers’ work.

The teachet’s expertise in guidance is built upon his/her counselling skills, which are well
developed interaction skills. These skills support the teacher in his/her work when s/he
implements counselling in a holistic way and supports the pupil’s learning, personal growth
and development and his/her educational and professional otientation and goal-setting,
Furthermore, they contribute to the realisation of new teacherhood by strengthening the
pupil’s own active agency and responsibility and by providing less controlling care and
support. The recognition, acknowledgement and enhancement of counselling skills do
not only support guidance work, but also the teacher’s pedagogical and multiprofessional
practice. The development of guidance expertise is a process, which requires a committed,
individual teacher but also a community that is geared towards counselling;

At schools the counselling service system is composed of multiprofessional cooperation
of several actors. Counselling is not a matter of individual teachers, but a joint task of the
whole school community.

Keywords: counselling, guidance, guidance expertise, guidance at schools, teacherhood,
teacher’s professional practice
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1 JOHDANTO

Tutkimukseni aiheena on ohjaus koulun toimintaympiristossd. Tyoni tdydentdd kouluoh-
jauksesta saatavaa tietoa syventimilldi nikemystd ohjauksesta osana opettajan tyotd. Oh-
jauksen tarkastelu opettajan tyostd kisin on perusteltua siksi, ettd perusopetuksen opetus-
suunnitelmien perusteissa edellytetddn ohjauksen koulussa toteutuvan moniammatillisena
yhteistyona.

Koulussa tehtivid ohjaus liitetddn usein opinto-ohjaajan tychon ja ohjaus rinnastetaan opin-
to-ohjauksen kisitteeseen'. Perusopetuksen opetussuunnitelmien perusteissa (Opetushalli-
tus 2004) ohjaus jactaan kolmeen osa-alueeseen: oppilaan kasvun ja kehityksen tukemiseen,
oppimisen ja opintojen ohjaukseen sekd ura- ja eliminsuunnittelun ohjaukseen. Pddvastuun
ohjauksen organisoimisesta ja ohjauksesta kantaa edelleen oppilaanohjaaja, mutta opetus-
suunnitelmien perusteissa ohjaus on mairitelty koko kouluyhteisén, ja ndin ollen my6s opet-
tajan tehtiviksi. Oppilaitokset velvoitetaan sisillyttimiin opetussuunnitelmiin ohjaussuun-
nitelmat, joihin on kirjattu ohjauksen lihtokohdat, tavoitteet, toimintamuodot ja ty6njako
eri tahojen vililld. Helena Kasurisen (2005, 269) mukaan tavoitteena on vahvistaa ohjauksen
asemaa oppilaitoksissa integroimalla ohjaustoiminta osaksi opetusta ja koulun toimintakult-
tuuria.

Kiinnostukseni tutkimusaiheeseen viritti tyéskentelyni kouluttajana ja tutkijana vuosina 2005
- 2006 Opetushallituksen koordinoimassa valtakunnallisessa hankkeessa Chances — opin-
to-ohjauksen kehittdminen nuorten syrjaytymisen ehkiisemiseksi. Projekti koostui neljastd
osaprojektista, joista yksi oli Joensuun yliopiston hallinnoima. Joensuun yliopiston osapro-
jektin tavoitteena oli edistdd kouluissa tehtdvdd ohjauksen moniammatillista yhteisty6ta.
Osaprojekti jirjesti yhteistybkumppaneina olevien koulujen ja oppilaitosten opettajille ja
muulle henkildstélle tdydennyskoulutusta nuorten eliméinalueista nousevista ohjauksellisista
tarpeista sekd ohjauksesta osana opettajan ammattikdytintod. Toiminnalla tuettiin valtakun-
nallisten opetussuunnitelmien ajatusta ohjauksesta koulun yhteisend tehtivini. Jarjestetyissd
taydennyskoulutustilaisuuksissa opettajat olivat usein himmentyneitd siitd, miten ja miksi
ohjauksen asia heihin liittyi. Himmennyksen taustalla oli osittain epéselvyys siitd, mitd ohja-
uksella oikeastaan tarkoitetaan.

1 Eri kouluasteilla kdytetdan ohjauksesta erilaisia kasitteita. Perusopetuksessa puhutaan oppilaanohjaukses-
ta (Perusopetuslaki 628/98) ja toisella asteella opinto-ohjauksesta (Lukiolaki 629/98 ja Ammattikoulutuslaki
630/98).
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Tarkastelen lisensiaatin tutkimuksessani koulussa toteutuvaa ohjausta opettajan nakékul-
masta. Tutkimustehtdvinai ja tyon tavoitteena on kuvata perusasteen aineenopettajien kasi-
tyksid ohjauksesta sekd jasentdd kisitysten perusteella opettajuutta ja ohjausta osana opetta-
jan tyotd teoreettisesti. Haen vastausta asettamaani tutkimuskysymyksiin: miten opettajat itse
kasittdvit ohjauksen osana omaa ty6tidn ja milld tavalla kisitysten perusteella opettajuutta
ja ohjausta osana opettajan tyOtd voidaan teoreettisesti jasentdd. Tutkimukseni empiirinen
aineisto on keritty haastattelemalla kymmenti perusopetuksen vuosiluokkien 7 - 9 aineen-
opettajaa. Tyoni on tutkimusotteeltaan kvalitatiivinen, ja tutkimuksellisena ldhestymistapana
kiytin fenomenografiaa.

Ty6ni paikantuu sekd opettaja- ettd ohjaustutkimukseen. Tyoni kannalta keskeinen opettaja-
tutkimuksen alue on opettajan tyon ja opettajuuden muutoksen tutkimus. Koska opettajan
ty6 on vahvasti sidoksissa yhteiskuntaan ja sen muutoksiin, se atheuttaa koulun ja opettajan
tyon tarkoituksen uudelleen arviointia. Opettajan tyon ydin on edelleen pedagoginen vuo-
rovaikutus oppilaiden kanssa, mutta erityisesti sosiaalisen tyon elementit ovat lisddntyneet
(Turunen 2000). Tastd ndkokulmasta opettajuuden muutosta voidaankin kuvata kasitteel-
14 avoin opettajuus (Vilijarvi 2000). Opettajan tydonkuva on my6s sosiaalisesti laajentunut
(Luukkainen 2004). Opettajat kohtaavat tyossiin sekéd oppilaiden ettd heidin vanhempiensa
moninaisten todellisuuksien kirjon ja yhi lisddntyvin yksilollisen tuen tarpeen. Opettajuu-
teen sisiltyy myos yhteistyon vaade koulun sisiisessd toiminnassa toisten opettajien kans-
sa samoin kuin yha laajenevan koulun ulkopuolisen toimintaympiristén kanssa. Opettaja-
asiantuntijuus ei ole pelkistiin yksilollinen vaan my6s kollektiivinen ominaisuus (Huusko
2004; Tynjila 2004).

Erityisesti ohjaukseen liittyva monitieteellinen tutkimus taustoittaa ja jasentdd tyotini. Ohja-
uksen tutkimus voidaan jakaa kolmeen ryhmain, jotka ovat uravalintoihin ja urakehitykseen
liittyvé tutkimus, ohjausprosesseihin kohdistuva tutkimus sekd ohjaustyohon, ohjaajan am-
mattiin ja ohjausinstituutioihin kohdistuva tutkimus. Ohjauksen instituutioiden tarkastelu
on kiinnittinyt huomiota my6s eri ammattien yhdessi tekemaiidn ohjauksen moniammatilli-
suuteen. (Sinisalo 2000, 197 - 200.) Tyoni paikantuu ohjauksen tutkimukseen toisaalta op-
pilaitoksissa tehtdvin ohjaustyon ja toisaalta ohjauksen moniammatillisuuden tarkasteluna.
Oppilaitoskontekstissa tapahtuva ohjauksen tutkimus on liittynyt etupidssi opiskelijoiden
ura- ja ammatinvalinnan kysymyksiin (Lerkkanen 2002), opinto-ohjaajien tydhon (Eskelinen
1993; Lairio & Puukari 2001) tai ohjausprosesseihin (Juutilainen 2003).

Ohjaus on ajankohtaistunut yhteiskunnallisessa ja koulutuspoliittisessa keskustelussa, ja sa-
malla ohjauspalveluiden yhteiskunnallinen merkitys on kasvanut (esim. Opetusministerio
2004a, 2004b; Kasurinen & Vuorinen 2007, 16). Erityisesti koulutusjirjestelmassé tapahtu-
neet muutokset ovat vaikuttaneet ohjauksen tarpeeseen ja kysyntiin. Koulutusjirjestelmin
joustavuutta on lisdtty muun muassa lisiamalld valinnaisuutta ja opetuksen kurssimuotoi-
suutta, siirtymélld luokattomaan lukioon, muuttamalla ylioppilastutkinnon suorittamista ja
kehittimalld ammatillisen koulutuksen nayttStutkintojirjestelma (Numminen 2002, 112 -
113). My6s ohjauksen asiantuntijuus on uudenlaisen tarkastelun kohteena (Juutilainen 2003;
Onnismaa 2003). Perusopetuksen opetussuunnitelman valtakunnallisissa perusteissa esitetyt
nikemykset ohjauksesta koulun yhteiseni tehtdvind heijastelevat tarvetta pohtia ohjausasi-
antuntijuutta myos osana opettajuutta.
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Ohjausta on arvioitu kansallisesti perus- ja toisella asteella (Numminen, Jankko, Lyra-Katz,
Nyholm, Siniharju & Svedlin 2002), korkea-asteella (Moitus, Huttu, Isohanni, Lerkkanen,
Mielityinen, Talvi, Uusi-Rauva & Vuorinen 2001) ja aikuiskoulutuksessa (Pajarinen, Puhakka
& Vanhalakka-Ruoho 2004). Yhteisti kaikille arvioinneille on muun muassa se, etti ohjausta
antavan henkil6ston (mukaan lukien my6s opettajien) ohjausammattitaito ja oppilaitosten
ohjaustoiminnan organisointi ovat osin puutteellisia, opiskelijoiden ohjaustarpeet ja ohjauk-
seen kiytettivit resurssit eivit kohtaa eikd ohjaus koulun yhteiseni tehtivind toteudu.

Opettajien toteuttamaa ohjausta ja ohjaukseen osallistumista oppilaanohjauksen niko-
kulmasta ei Suomessa ole aiemmin perusopetuksessa tutkittu. Kansainvilisid tutkimuksia
aiheesta on tehty lihinni Iso-Britanniassa (Cooper, Hough & Loynd 2005; Howieson &
Semple 1998; MclLaughlin 1998) ja Hongkongissa (Hui 1998, 2002). Tutkimukseni tuottaa
tietoa opettajien kisityksistd ohjauksesta osana opettajan tyota ja koulun sisilld toteutuvas-
ta ohjauksen yhteistyostd. Tutkimuksesta saatavaa tietoa voidaan hyodyntda kehitettdessd
oppilaitosten ohjausjirjestelmid ja —toimintasuunnitelmia, ja siti voidaan soveltaa myos
opettajien tdydennyskoulutusta suunniteltaessa. Toisaalta tutkimus antaa opettajille itselleen
mahdollisuuden paikantaa itsensd ohjauksen kentdssd sekd antaa reflektiomahdollisuuden
suhteessa opettajan tyon haasteisiin (ks. Kosunen 2002).

Tutkimusraportti etenee siten, ettd aluksi tarkastelen opettajuutta ja opettajan tyon muutosta
(luku kaksi). Tamin jilkeen siirryn ohjauksen jasentimiseen ja paikannan ohjauksen koulun
toimintaymparistoon ja osaksi opettajan tyota (luku kolme). Sen jilkeen esittelen tutkimus-
tehtivin ja tutkimuksen metodologiset ratkaisut (luvut neljd ja viisi) sekd tutkimuksen tulok-
set (luku kuusi). Koostan tulokset ja tulkitsen niitd teoreettisesti luvussa seitsemin. Paitin
tyoni pohdintaan, jossa tarkastelen tutkimuksen tuloksia sekd arvioin fenomenografisen la-
hestymistavan soveltuvuutta tutkimukseeni (luku kahdeksan).
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2 MUUTTUVA OPETTAJUUS JA
OPETTAJAN TYO

Opettajan ty6 on vahvasti sidoksissa yhteiskuntaan ja sen muutoksiin. MyShidismodernia
maailmaa luonnehtii kisitys jatkuvasta muutoksesta ja yksilollistymisestd. Poliittiset, talou-
delliset ja organisaatioihin liittyvit rakenteet ovat muuttuneet litkkuvan mosaiikin kaltaisiksi,
jolloin pysyvyyden sijaan maailmaa ja asioiden tilaa luonnehtivat epdvarmuus, monimutkai-
suus ja muutoksen nopeatempoisuus (Hargreaves A. 1994, 2003). Tdmai aiheuttaa sekid kou-
luinstituution ettd opettajan tyon tarkoituksen ja merkityksen uudelleen arviointia. Yhteisesti
jaettu nakemys koulun tehtivistid on murentunut ja muuttunut erilaisten nikemysten vélisek-
si jatkuvaksi dialogiksi (Niemi, Syrjdld & Viilo 1998, 13 - 24; Vilijarvi 2005, 111). Haasteita
opettajille ja opettajuuden muutokselle esittivit muun muassa poliittiset padtcksentekijit,
kouluviranomaiset, erilaiset yhteis6t, tutkijat ja asiantuntijat, yksityishenkil6t ja vanhemmat.
Andy Hargreaves (2003, 10 - 13, 79) jisentdd opettajan tyotd kuvaamalla sitd keskendin
ristiriitaisten intressien ja vaatimusten kolmiyhteytend: yhtddltd opettajat turvaavat tyGssain
yhteiskunnan jatkuvuuden, toisaalta opettajien oletetaan uudistavan yhteiskuntaa ja kataly-
soivan yhteiskunnallista kehitystd edesauttamalla innovaatioiden syntymistd, ja samanaikai-
sesti opettajien tyon olosuhteet tiukkenevat kiristyvin taloudellisten vaatimusten paineissa.

Opettajuuden ja opettajan tyon haasteet ja muutospaineet nousevat ristiriitaisista odotuksista
ja vaatimuksista, joita yhteiskunta- ja koulutuspoliittiset linjaukset tydlle asettavat. Toisaalta
opettajuuden haasteet tulevat nakyviin hyvin konkreettisesti lasten ja nuorten eliminolo-
suhteiden moninaistumisena ja niiden heijastumisena koulutyéhén. Opettajan osaamista ja
asiantuntijuutta haastetaan uudistumaan monin eri tavoin niin yksittdisen opettajan kohdalla
kuin my6s kouluyhteisjen toimintakulttuurien tasolla. Tutkimuksia opettajuudesta, opetta-
jan tyOstd, tydn olosuhteista ja opettaja-asiantuntijuudesta on paljon.

Tarkastelen tyGssdni opettajuutta opettajan tyon ilmentymini ja kuvaan opettajan tyGssi
tapahtuneita muutoksia. Hahmottelen opettajuutta kisitteend tarkastelemalla sitd yleisend
opettajuutena perusopetuksen kontekstissa. Tarkastelun painopiste on opettajan tyén so-
siaalisessa ulottuvuudessa, jolloin opettajan tyd vuorovaikutukseen perustuvana toimintana
korostuu haastaen myds opettajan asiantuntijuuden uudenlaiseen jisentimiseen. Opettajuu-
den ja opettajan tyén muutokset luovat reunaehtoja ohjauksen jisentimiseksi osaksi opet-
tajan tyOta.

2.1 Opettajuuden ulottuvuuksia

Opettajuuden kisitteen kdyttdé on vakiintunut suomalaiseen kasvatustieteelliseen keskus-
teluun, mutta tulkinnat opettajuudesta vaihtelevat, silld kidsite on moniselitteinen. Tarkas-
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telussa voidaan painottaa niin yksilollisid, sosiaalisia kuin yhteiskunnallisiakin elementtejd
(Sintti 2007, 16 - 17). Pirjo Jauhiainen (1995, 5) luonnehtii opettajuutta yleiskisitteeksi, jolla
viitataan opettajana olemiseen, opettajan asemaan ja tyon piirteisiin. Késitteen mairittelyssa
haetaan ja etsitddn my6s suhdetta ja rajapintaa opettajan tydhon. Opettajuus kisitteend sisil-
tad kuitenkin enemmin kuin hallinnollisesti mairitellyn opettajan tyon, vaikka opettajuuden
olemusta tavoitellaankin kuvaamalla opettajan tyota sisillollistd osa-alueista ja opettajan roo-
lin muutoksesta kisin (Eloranta & Virta 2002, 135; Virta & Kurikka 2001, 55 - 57).

Opettajan persoonallisuutta ja ammatillista kasvua korostavissa opettajuuden mairitelmissi
yhteiskunnallinen ulottuvuus on taustalla. Risto Patrikainen (1997, 10) mairittelee opetta-
juuden opettajan pedagogiseksi ajatteluksi, toiminnaksi ja niiden valiseksi reflektiiviseksi yh-
teydeksi, jota voimassaolevat opetussuunnitelmat mairittavit. Opettajuus on dynaamisesti
kehittyvi ja muuttuva niin abstraktina kisitteend kuin yksittiisen opettajan ammatillisena
kehitysprosessina. Opettaja luo itse oman tyossi toteutuvan kiyttoteoriansa yhteiskunnan
madrittimissd rajoissa. Opettajuus midrittyy kulttuuri- ja yhteiskuntasidonnaisesti, ja sen
muotoutumiseen vaikuttavat opettajan omaksuma ihmiskasitys, tiedonkisitys ja oppimis-
kasitys. Erilaiset opettajuudet nayttiytyvat konkreettisina tyokaytinteind, joissa painottuvat
opettajuuden erilaiset ulottuvuudet: opetuksen suorittaja, tiedon siirtdjd ja oppimisen kont-
rolloija, oppimaan ja kasvamaan saattaja sekd kasvu- ja oppimisprosessin ohjaaja.

Opettajuuden miirittelyd voidaan tarkastella identiteetin ndkékulmasta ja korostaa opettajan
ammatillisen identiteetin rakentumista. Tall6in opettajuuden rakentuminen on tietoisuutta
omasta persoonallisesta identiteetistd, kollektiivisesta identiteetistd sekd niistd muotoutuvas-
ta ammatillisesta identiteetistd (Heikkinen 2000, 14; 2005, 275 - 285). Liisa Tiilikkala (2004,
35) sisillyttdd opettajuuteen opettajan omaksuman ammatti-identiteetin, roolin ja opettajan
tyon — opettajuus muodostuu kollektiivisesti, historiallisesti ja kulttuurisesti vuorovaikutuk-
sessa ympiriston kanssa. Hin korostaa vield sitd, ettd vaikka opettajuuteen vaikuttavat kul-
loisetkin rakenteelliset reunachdot ja opettajuutta mairittelevit tahot, on opettajuus myos
opettajan tyon ja roolin henkil6kohtaista hallintaa ja haltuunottoa.

Opettajuuden yksilollinen ja yhteiskunnallinen ulottuvuus yhdistyvit Olli Luukkaisen (2004)
madritelmissd. Hinen mukaansa opettajuudessa yhdistyvit sekid opettajan ettd yhteiskunnan
orientaatiot opettajan tehtivdan. Yhteiskunnan muuttuessa muuttuvat myos opettajuus sekd
kuva opettajan tyosti ja sisallollisistd osa-alueista. Opettajuus toteutuu kiytinndssi konk-
reettisena opettajan tyond ja on siten opettajan tyon ilmentyma. Opettajuus tiivistyy kasi-
tykseksi opettajan tehtidvistd yhteiskunnassa ja yhteiskunnan edellyttimastd orientaatiosta
opettajan tehtiviin.

David Hargreaves (1994) on kuvannut opettajuuden ja opettajan tyén muutosta kisitteelld
uusi professionalismi. Kisite tarkoittaa opettajan irtaantumista perinteisestd auktoriteetti-
asemasta ja uudenlaisten yhteistoiminnallisten toimintamuotojen syntymistd oppilaiden, kol-
legoiden ja vanhempien kanssa sekd opettajan ammatillisen kehittymisen liittymistd koulun
kehitykseen. Andy Hargreaves (1994, 2000a) on puolestaan jisentinyt opettajuuden muu-
tosta kuvaamalla sitd siirtymalld autonomisesta ja individualisesta opettajuudesta kohti kolle-
giaalista opettajuutta. Opettajan tyohon sisiltyvin sosiaalisen tyon ulottuvuuden lisddntyessd
ja koulun toimintaympariston muuttuessa konsultoiva yhteistyo opettajan tyGssa korostuu.
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Opettajuuden sosiaalista ulottuvuutta ja sen lisddntymistd opettajan tydssd on kuvattu my6s
kisitteilld avoin opettajuus (Vilijarvi 2000, 2005, 2006) ja opettajan sosiaalisesti laajentunut
tyonkuva (Luukkainen 2004, 2005). Molemmat nidkékulmat opettajuuteen korostavat kou-
lun toimintaympiristossa olevien eri tahojen kanssa tehtivin yhteistyon lisddntymistd, jotta
yksilollinen oppimisen ohjaaminen olisi mahdollista tai se tehostuisi.

Jouni Vilijarvi (2000, 2005, 2006) kuvaa avointa opettajuutta jatkuvana ilylliseni, sosiaali-
sena ja emotionaalisena vuorovaikutuksena ja inhimillisind kohtaamisina. Ty6ssd korostuvat
kohtaamiset moninaisten oppilaiden kanssa niin luokkayhteiséissd kuin henkilokohtaisesti
sekid vanhempien, kollegoiden ja muuttuvan yhteiskunnallisen ympiriston kanssa. Kohtaa-
misten verkosto koostuu oppilaisiin ja heidin elinolosuhteisiinsa liittyvistd tekijoistd sekd
koulun toimintaympiriston muutoksista. Kohtaamiset eivit ole vain yksittiisen opettajan
asia, vaan ne on kohdattava my6s kouluyhteis6nd. Uudet kohdattavat asiat voivat olla opet-
tajan tyossd ja kouluyhteisossid my6s mahdollisuuksia muutoksiin, jotka sallivat uudenlaisten
ratkaisujen kehittelyn.

Opettajan sosiaalisesti laajentunut tyénkuva merkitsee psykososiaalisen tyon osuuden lisdin-
tymistd opettajan tyossd, silli opettajat kohtaavat tydssiin oppilaiden moninaisten todel-
lisuuksien kirjon ja oppimisen esteet liittyvit usein oppilaan sosiaaliseen eliminkenttdan.
Timi edellyttdd opettajalta entistd enemmin oppilaan yksilollistd ohjaamista ja rohkaisua
seki oppilaan tukemista. Oppilaan tukeminen puolestaan vaatii yhteistyoti niin koulun sisél-
14 kollegojen kanssa kuin koulun toimintaympiristossa erilaisten toimijoiden ja yhteistyota-
hojen kanssa. (Luukkainen 2004, 148 - 149, 2005, 87 - 88; Vanhalakka-Ruoho 2004, 97.)

Opettajuutta voidaan siis lihestya painottamalla erilaisia lihestymistapoja: opettajan persoo-
nallista ja ammatillista kasvua, opettajan ammatillisen identiteetin rakentumista sekid opet-
tajan tyon yksiléllisen ulottuvuuden ja yhteiskunnallisen nikemyksen yhdistymistd. Opetta-
juutta voidaan tarkastella myGs opettajan tyén muutoksena ja korostaa siind tyon erilaisten
ulottuvuuksien ja osa-alueiden painottumista. Yksi keskeinen opettajan tyon ja opettajuuden
muutos on ollut opettajan tyon sosiaalisen ulottuvuuden korostaminen. Opettajuuden eri-
laisissa mairitelmissd avautuu ohjauksen paikantamiselle erilaisia mahdollisuuksia. Ohjaus
nousee esiin oppimiskisityksissi korostaen opettajaa oppimisprosessin ohjaajana, oppilaan
kasvun ohjaajana ja tukijana tai oppilaan psykososiaalisena tukijana ja ohjaajana yhteistyGssi
muiden kouluyhteison jisenten kanssa.

Tarkennan seuraavaksi opettajan tydnkuvan ja tehtivien muutosta seka siihen liittyen opet-
tajan asiantuntijuuden ulottuvuuksia. Tarkastelussa korostuu opettajan ty6 ihmissuhdetyond
ja vuorovaikutuksena.

2.2 Opettajan tyo ja asiantuntijuus

Opettajan tyo on laajentunut luokkahuoneessa tapahtuvasta opettamisesta entistd moni-
mutkaisemmaksi ja monimuotoisemmaksi tyoksi, jota opettajat tekevit yhi enemman my0s
erilaisissa yhteistyverkostoissa. Opettajan tyon arki on kiytinnonlaheistd toimintaa alati
muuttuvissa vuorovaikutustilanteissa. Andy Hargreaves (1994, 40; 2003, 202 - 203) toteaa,
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ettd opettajan tyén muutosta voidaan tulkita sosiaalisten suhteiden muutoksena eiké koskaan
aikaisemmin ole ollut tarvetta korostaa opettajan tyon sosiaalista ja moraalista ulottuvuutta
samoin kuin nyt. Opettajan tyon moraalista ja eettistd ulottuvuutta painottavat useat tutkijat
(esim. Atjonen 2004b; Day 2000; Fullan 2003; Luukkainen 2004).

Muutoksista ja muutospaineista huolimatta opettajan tyossd ja tyon tavoitteessa on pysy-
vid oppimisen edistiminen, joskin kisitykset oppimisesta vaihtelevat ajan kuluessa (Turu-
nen 2000). Esimerkiksi tilld hetkelld kisitys opetuksesta tiedonsiirtimisend on viistymassi
ja tilalle on tullut konstruktivistinen oppimiskisitys (esim. Tynjdld 2005). Olli Luukkaisen
(2004, 2005) mukaan opettajan tyon ydintd on kokonaisvaltainen toiminta, jossa on aina lds-
né arvoihin perustuva tulevaisuuden rakentaminen. Muuttuvista opettajuuden painotuksista
huolimatta opettajuuden pysyvid osatekijoitd ovat thmis-, tiedon- ja oppimiskisitys, sisdllon
hallinta, eettisyys, autonomia ja rooli yhteiskunnallisena toimijana.

Opettajan tyon ydintd on edelleen pedagoginen vuorovaikutus oppilaiden kanssa, mutta
opettaja ei voi kuitenkaan pitdytyd endd vain opettamisessa. Opettamisen lisiksi opettajan
tehtiviin sisiltyy my6s paljon muuta (esim. Kiviniemi 2000; Luukkainen 2004). Toisaalta
opettaminen jatkuu oppituntien vililld ja ulkopuolella, jolloin opettaja opettaa ja selittdd yksi-
I6llisesti tai pienryhmissa asioita, keskustelee oppilaiden kanssa seka pitda yhteyttd vanhem-
piin ja muihin yhteistyétahoihin. Lisiksi opettaja suunnittelee ja organisoi seki osallistuu
koulun kehittdmistyohon. (Lindqvist & Nordanger 2006, 624 — 627.) Opettajan tyonkuvan
kuormittumista on Eija Syrjaldinen (2002, 96) kuvannut ylipaisuneella kasvatusvastuulla.
Kasvatusvastuun ohessa opettajalla on kymmenid muita velvoitteita, joihin opettaja ei voi
koskaan vastata. Opettajan tyon haasteena Andy Hargreaves (2000a, 2003) pitida sitd, kuinka
mahdollistaa seka opettajille ettd oppilaille mielekkdita ja palkitsevia opettamiseen ja oppimi-
seen perustuvia yhteis6ja siten, ettei opettajien tydtaakka muutu mahdottomaksi.

Opettajan ty6 on tutkimusten (esim. Jauhiainen 1995; Kiviniemi 2000; Syrjaldinen 2001;
Turunen 2000) mukaan muuttunut entistd kiireisemmaksi oppilasryhmien koon kasvaes-
sa ja oppilaiden yksilollisten tarpeiden moninaistuessa. Oppilaiden rauhattomuus ja tyo-
rauhaongelmat ovat lisddntyneet. Opettajat kokevat suurimman osan tydajastaan menevin
opettamisen sijasta kasvatuksellisiin tehtiviin. Vanhempien kanssa tehtivi yhteisty6 koetaan
haasteellisena. Opettajan tydssd ovat lisddntyneet sosiaalisen ja terapeuttisen tyon elementit
sekd entistd enemmin myo0s erilaiset hallinnolliset tehtdvit, kuten opetussuunnitelmatyo ja
erilaiset kehittimishankkeet. Muutokset opettajan tydssd himmentivit opettajia ja koettele-
vat pedagogisen ammattitaidon perustaa (Turunen 2000, 47). Opettajat kokevat tyén psy-
kologiset, erityispedagogiset ja oppilashuollolliset haasteet erityisen suuriksi (Turunen 2000,
21 - 24; Virta & Kurikka 2001, 67).

My6s kansainvalisissa tutkimuksissa on kuvattu opettajan tyon tiivistymisté ja intensiivisty-
mistd (intensification), jolloin lukuisa joukko muita toitd syrjiyttaa opettamisen (esimerkiksi
sosiaalityon ja kasvatuksellisen osuuden laajeneminen, paperitéiden lisdantyminen, opetus-
suunnitelmien uudistustyo ja kouluihin kohdistuva arviointity6). Kouluilta ja opettajilta odo-
tetaan erilaisten kansallisten uudistusten myota parempia ja tehokkaampi tuloksia samaan
aikaan, kun opetukseen kiytettivit taloudelliset resurssit niukkenevat ja opettajan tyon yh-
teiskunnallinen arvostus vihenee. (Mm. Hargreaves A. 1994, 2000a, 2003; Day 2000.) Chris-
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topher Day (2000, 101) toteaa, ettd useille opettajille viimeiset vuosikymmenet ovat olleet
enemmin selviytymiskamppailua kuin opettajan tyon kehittymista ja kehittdmista.

Poliittisilla ja hallinnollisilla pdatoksilld sekd koulu-uudistuksilla on pyritty parantamaan kou-
lutuksen tehokkuutta ja laatua sekd edistimain taloudellista kilpailukykyi. Intensiivistyminen
on vaikuttanut opettajan tyohon siten, ettd opettajan tyonkuva on laajentunut ja tyomaard
on lisdantynyt. Opettajien epavarmuus tyon sisilléistd on kasvanut ja opettajien tyytyviisyys
omaan ty6honsd on vihentynyt. Opettajat kokevat tyén vastuullisuuden lisiddntyvin mutta
samanaikaisesti tyén autonomisuuden ja mahdollisuuden vaikuttaa omaan tyéhén vihene-
vin. (Ballet, Kelchtermans & Loughran 2006, 209 - 210; Day, Stobart, Sammons & Kington
2000, 172.) Toisaalta opettajat kokevat tyon sisillon kapenevan ja teknistyvin ulkoapiin tule-
vien paineiden ja vaatimusten takia (Goodson 1997, 111; Goodson & Numan 2002, 271; ks.
my6s Estola & Syrjild 2002, 187). Opettajat eivit kuitenkaan ole vain passiivisia muutosten
ja hallinnollisten pédtdsten vastaanottajia, vaan he my6s aktiivisesti osallistuvat muutoksista
keskustelemiseen ja niiden siirtymiseen opettajan tyohon. Opettajat suodattavat muutokset
omien opettajuuteensa liittyvien kisitysten kautta ja muokkaavat ne henkilkohtaisella tieté-
myksellddn ja osaamisellaan osaksi omaa arkityotidn (Ballet et al. 2006, 213 - 216; Goodson
& Numan 2002, 272; Lindqvist & Nordanger 20006, 635).

Opettajan tydhon kohdistuvat eri tahojen odotukset ovat suuret ja osin ristiriitaiset. Tyon te-
kemisen ehdot vaihtelevat ja himmentivit opettajia tyon sosiaalisten ulottuvuuksien lisdan-
tyessd. On selvid, ettd vain opettamiseen ja sisdllon hallintaan perustuva opettaja-asiantun-
tijuus on koetuksella opettajan tyon ja opetustyon kulttuurin murroksessa. Haasteita tuovat
erityisesti tyon laajeneminen ja asiantuntijuudessa korostuva ihmissuhdetieto pedagogisen ja
sisallonhallintaan liittyvin tiedon rinnalla. MyGs opettajan tyon intensiivistyminen vaikuttaa
opettajan ammattitaidon uudelleen arvioimiseen (ks. Ballet et al. 2006, 219; Day et al. 2000,
173).

Opettajan ty6ssa yhdistyvit tietiminen (knowing) ja huolenpito (caring) (Webb & Blond
1995). Opettajan tyossi huolenpito on emootioita, toimintaa ja reflektiota, jotka syventavit
opettajan halua motivoida, auttaa ja innostaa oppilaita. Huolenpito liittyy pedagogiseen toi-
mintaan ja luokantilanteiden hallintaan, mutta myds laajemmin oppituntien ulkopuoliseen
vuorovaikutukseen oppilaiden kanssa. (O’Connor 2008.) Opettamisessa ja vuorovaikutuk-
sessa on aina kyse tiedon ja kognitioiden lisiksi emootioista (Hargreaves A. 2000b; Zemby-
las 2003). Ihmissuhde- ja vuorovaikutustieto on opettajan ammattitaidon keskeinen piirre
(Virta & Kurikka 2001, 57). My6s Piivi Atjonen (2005, 65) korostaa huolenpitoa opettajan
tyon osa-alueena: huolenpitoon ja vilittimiseen liittyyvit lisndolo, aito henkinen liheisyys
ja kiytettivissid oleminen. Opettajan asiantuntijuutena tima tarkoittaa sisillon hallinnan li-
siksi suhdetietoa eli viestintid- ja ihmissuhdevalmiuksia. Opettajan suhdetietoisuus heijastuu
vuorovaikutteisuutena pedagogisen suhteen rakentamisessa, kasvatusvastuun ottamisessa,
verkostoitumisessa ja kommunikatiivisessa toiminnassa (Atjonen 2004a, 20 - 24).

Anita Malinen (2004, 63 - 92) korostaa opettajalta vaadittavan ammattitaidon tiivistyvin
asiantuntijuuteen ja ihmisasiantuntijuuteen. Asiantuntijuus tarkoittaa opettajan sisallollistd
ja pedagogista asiantuntijuutta. Asiantuntijuuteen kietoutuva ihmisasiantuntijuus puolestaan
liittyy opettajan tapaan olla ja kohdella toista: toisen ihmisen kunnioittava ja tasavertainen
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kohtelu ja kuunteleminen sekd sensitiivisyys toista kohtaan. Tdhin liittyy my6s opettajan
kyky tunnistaa ja kehittidd omia sosiaalisia taitojaan. Opettajan asiantuntijuutta on myos eet-
tinen vastuu ja pedagoginen herkkyys tunnistaa asiantuntijuuden ulottuvuuksien rajat.

Opettajuuden ja opettajan tyon sisiltéjen vuoksi toinen opettajan asiantuntijuudessa koros-
tuva ulottuvuus on yhdessi tekemisen taito. Opettaja kehittdd koulua ja opetussuunnitelmia
yhdessi toisten kollegojen kanssa sekd osallistuu koulun toiminnan yhteiseen arviointiin.
Niin ollen opettajan asiantuntijuus ei ole endd pelkistiin yksilollinen, vaan se on myds
kollektiivinen ominaisuus (Huusko 2004; Tynjdld 2004, 181 - 182). Asiantuntijuuden hah-
mottaminen yksilollisind, koulutukseen ja ammatilliseen toimintaan perustuvina tietoina ja
taitoina johtaa mahdottomiin yksil66n kohdistuviin vaatimuksiin. Tdmin takia asiantunti-
juus on yhd enemmin jakamista, yhteistyota ja kykyé ratkaista yhdessd uusia ja muuttuvia
ongelmia. (Launis & Engestrém 2005, 64 - 66.)

Edelld tarkasteltu opettajan tyon ja asiantuntijuuden muutos voidaan koota ottamalla tarkas-
teluun Olli Luukkaisen (2004) visio tulevaisuuden opettajan tyésta. Tulevaisuuden opettajan
ty6 laajenee sisillollisesti sekd toimintatavoiltaan ettd toimintaympiristoiltdan. Opettajuus
piirtyy moninaisina kohtaamisina, oppijan parhaaksi toimivan moniammatillisen asiantunti-
jayhteison koordinoimisena ja opinto-ohjaajuutena valintoja tekevin oppijan tukena. Lisik-
si opettajan muuttuvaa tyotd luonnehtivat tiivistyvi verkostoituminen, koulutussektorirajat
ylittdvd opettajuus, tieto- ja viestintitekniikan hallinta, terveyden edistiminen ja kansainvi-
listyminen. Tulevaisuuden opettaja on oppimisen ohjaaja ja lisiksi my6s kasvattaja ja rohkai-
sija, joka on subjektivoituneen oppijan kokonaisvaltaisen kehittymisen tukija. (Luukkainen
2004, 198 - 208.) Niin kuvattuna tulevaisuuden, tai miksei jo timinkin péivin, opettajan tyo
heijastelee opettajan asiantuntijuuden murrosta, johon sisiltyy vahvasti my6s ohjausasian-
tuntijuus.

Ty6ni keskiossi on ohjaus osana opettajan tyoti. Seuraavissa luvuissa tarkastelun nikékulma
siirtyy ohjaukseen erityisesti koulun toimintaympiristéssd ja opettajien osuuteen siind.
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3 OHJAUS KOULUSSA

Ohjaus on ilmiond ja kisitteend hyvin monitasoinen; sen tavoittaminen ja maéritteleminen
on haasteellista monimerkityksellisyyden takia. Ohjauksen kisite saa erilaisia merkityksid
ja tulkintoja riippuen niistd yhteyksistd, joissa ohjausta tarkastellaan (Nummenmaa 2001;
Vuorinen R. 20006). Ohjaus-kisitteen suomenkielinen merkitys on laaja ja suvaitsevainen
pitden sisdllddn asioita, joita englanninkielessd kuvataan termeilld “information”, advice”,
”guidance” ja “counselling”. (Annala 2007, 37; Numminen ym. 2002, 43). Ohjauksen mo-
ninaisuuteen liittyy Marjatta Lairion (1988, 23; 1996, 16 - 17) mukaan my6s historiallinen
aikaulottuvuus, jolloin yhteiskunnalliset muutokset maarittivit sitd, miten eri aikoina ohjaus
ymmirretddn. Koulukontekstissa ohjauksesta kiytetddn kisitteitd oppilaanohjaus (perus-
opetus) tai opinto-ohjaus (toinen aste). Elinikdisen oppimisen ja ohjauksen my6td puhutaan
my06s korkea-asteen ohjauksesta, aikuisopiskelijan ohjauksesta ja tyGelimadohjauksesta.

Aluksi paikannan ohjausta teoreettisena kisitteeni: jasennidn ohjausta vuorovaikutuksena
ja ammatillisena toimintana kohdistaen huomion opettamisen, oppimisen ja ohjauksen vi-
liseen suhteeseen. Tdmin jilkeen hahmotan koulua ohjausympiristoni erityisesti opettajan
tyon ndkékulmasta. Lopuksi siirryn perusopetuksessa toteutuvan moniammatillisen ohjaus-
tyon tarkasteluun.

3.1 Ohjaus teoreettisena kasitteena

Ohjaus-kisitteen muotoutumiseen vaikuttavat erilaiset akateemiset traditiot ja lihestymis-
tavat. Ohjaus on perustaltaan monitieteistd ja sen kehittyminen on Suomessa kiinnittynyt
psykologiaan ja kasvatustieteeseen (Sinisalo 2000, 191). Kiytinnon toimintana ohjaus on
vahvimmin kehittynyt tyévoimahallinnon ammatinvalinnan ohjauksena ja koulujen oppi-
laanohjauksena. Ohjausta voidaankin tarkastella Anna Raija Nummenmaan (2001, 58) mu-
kaan institutionaalisena toimintana ja ammattina, johon liittyvit muodollisella koulutuksella
saavutettu ohjauksellinen erityisosaaminen ja kvalifikaatiot (esimerkiksi ammatinvalintapsy-
kologi tai opinto-ohjaaja). Ohjauksessa on kyse ammatillisesta vuorovaikutukseen perustu-
vasta auttamis- ja asiantuntijaty6sta (esim. Lairio & Puukari 2001, 10; Nummenmaa & Lairio
2005, 12; Vanhalakka-Ruoho & Juutilainen 2003). Ohjaus- ja neuvontaty6ti tekevit toimivat
kuitenkin yleensd hyvin erilaisissa ty6tehtivissi, jolloin ohjaus sijoittuu osaksi tydn muuta
kokonaisuutta ja prosesseja (Nummenmaa 2005b, 223). Esimerkiksi opettajan tyén kokonai-
suudessa ohjaus ja ohjaukselliset taidot ovat lisnd pedagogisen osaamisen rinnalla.

Ohjaus on thmisten normaaleissa elimintilanteissa kohtaamien vaikeuksien kisittelyd. Ohja-
uksessa etsitddn erilaisia vaihtoehtoisia orientaatioita uusiin tilanteisiin ja ohjauksella autetaan
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erilaisten siirtymien toteutumista ja hallitsemista. Ohjausprosessi on ohjaajan ja asiakkaan
vilistd vuorovaikutusta ja kommunikaatiota, jolle on luonteenomaista yhteinen neuvottelu.
(Peavy 1999; Pasanen 2002, 123 - 124; Spangar 2002, 16 - 21.) Ohjauksen luonteeseen ja
perustaan sisiltyy ajatus ohjaajan toiselle thmiselle antamasta huomiosta, kunnioituksesta ja

ajasta. Tatd kuvaa hyvin seuraava mairitelma:

Ohjaus- ja neuvontaty6ssi toimitaan silloin kun henkild, jolla on sddnnéllisesti tai
tilapdisesti ohjaajan rooli, antaa tai sopii antavansa aikaa, huomiota tai kunnioitus-
ta mairdaikaisesti asiakkaan roolissa olevalle henkil6lle tai henkil6ille. Ohjauksen
tehtivind on antaa asiakkaalle tilaisuus tutkia, keksid ja selkeyttdd tapoja eldd voi-
mavaraisemmin ja hyvinvoivemmin. (British Association of Counsellors Onnis-
maan, Pasasen & Spangarin 2000, 7 mukaan).

Ohjausta voidaan tarkastella laajana auttamismetodologiana ja yleiseni elimidnsuunnittelun
menetelmind, jolloin ohjauksen tavoitteena on mahdollistaa ja vahvistaa toimijuutta (Peavy
1999). Vance Peavyn (1999, 19 - 23, 2004) mukaan ohjaus midrittyy silloin prosessina, jo-
hon liittyy vilittimisti, toivoa, rohkaisua, selventimisté ja aktivoimista sekd mahdollisuuksi-
en korostamista. Ohjauksen ammattitaidon ja osaamisen painotukset ja tulkinnat riippuvat
kontekstista, jossa ohjauksesta puhutaan. Ohjauksellisten vuorovaikutus- ja kommunikaa-
tiotaitojen ja suhtautumistapojen lisdksi ohjaajalta edellytetidn asiantuntijuuteen sisiltyvien
tietojen hallitsemisen lisiksi my6s moniammatillista osaamista. (Bor, Ebner-Landy, Gill &
Brace 2002; King 1999; Lang 1994; Nummenmaa 2001, 2004, 2005a, 2005b; Peavy 20006.)

Ohjaus vuorovaikutuksena ja ammatillisena toimintana ei rakennu yksin ohjausasiantuntijuu-
den varaan, vaan prosessin rakentumisen toimintachtoihin vaikuttavat myés monet toimin-
taymparistoon kytkeytyvit tekijit (Juutilainen 2003, 33). Jilkimodernin ajan asiantuntijuus
kyseenalaistaa my0s perinteisid ohjaustyén instituutioiden ja organisaatioiden rajoja. Ohja-
usasiantuntijuus mairittyy eri konteksteissa eri tavoin. Taman takia sitd voidaan luonnehtia
my0s raja-asiantuntijuudeksi tai epdvarmaksi asiantuntijuudeksi (Onnismaa 2003; Lairio &
Penttinen 2005, 22). Raja-asiantuntijuuden ilmentymisen yksi konteksti on ohjauksen ja pe-
dagogisen osaamisen vilinen suhde. Timin tutkimuksen konteksti on ohjaus koulussa ja
erityisesti osana opettajan tyota.

Ohjausta on siten paikannettava my6s suhteessa opetukseen, opettamiseen ja oppimiseen,
joiden vilisistd suhteista on olemassa erilaisia nikemyksid. Ohjauksen ja opetuksen erilai-
suutta korostettaessa todetaan, ettd opettaminen on perinteisesti ollut tiedonjakamista. Oh-
jauksen luonteeseen ei kuitenkaan kuulu opettaminen eiki ohjauksen pédasiallinen sisilto ole
neuvojen antamisessa tai oikein tietdmisessi (ks. Merimaa 2002; Onnismaa 2003, 9). Kisi-
tykset opettamisesta ovat kuitenkin muuttuneet, ja opettaminen voidaan nihdi myds ohja-
uksena ja ohjaus pedagogisena toimintana. Konstruktivistinen nikemys korostaa opettajan
roolia oppimisprosessin ohjaajana. Oppija puolestaan on aktiivinen toimija, joka konstruoi
tietoa tidydentden aikaisemman kokemuksensa perusteella tietorakenteita ja luoden uusia
merkityksid. (Peavy 1999, 2004; Rauste-von Wright & von Wright 1994, 15; Tynjild 2005,
162 - 165.)
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Voidaan siis ajatella, ettd opetuksen ja ohjauksen vilinen suhde on muuttunut uudenlaiseksi
ja niilld on keskindisia relaatioita sisiltdvid suhteita (Nummenmaaa & Nummenmaa 2002,
67). Konstruktivistisessa ohjausprosessissa ja oppimistilanteessa on molemmissa kysymys
muutoksesta kyvyssa tulla tietoiseksi omista kisityksistd, ajattelusta ja toimintatavoista sekd
kyvyissd havaita menneitd, tulevia tapahtumia ja omaksua uusia toimintatapoja (Ojanen
2001; Ruponen, Nummenmaa & Koivuluhta 2000, 164 - 165; Tynjila 2005, 166 - 167).
Vuorovaikutuksellisessa oppimisprosessissa ihmisen nikékulmat muuttuvat mahdollistaen
aiempien ajatuksellisten esteiden ylittimisen ja padsemisen elimissa eteenpiin. Ohjatussa
oppimisprosessissa ihminen omaksuu tietoa, jota voi hycdyntda tulevissa tilanteissa. Ohjaus
on soslaalisena toimintana merkityksid rakentavaa pedagogista toimintaa. (Peavy 1999, 20;
2004, 34 — 38.) Vance Peavyn (20006, 81 - 83) mukaan ohjaus on uudistavaa oppimista. Lisiksi
ohjaus paikantuu elinikéiseksi prosessiksi elinikdisen oppimisen rinnalla (Vuorinen R. 20006;
Watts & Kidd 2000).

Ohjaus voidaan tulkita vuorovaikutussuhteeseen ja -prosessiin perustuvan ammatillisen
toiminnan lisdksi my6s palvelujirjestelmana. Silloin ohjauksessa on kysymys ohjauksellisen
toiminnan organisoimisesta, toimijoiden vilisestd moniammatillisesta yhteistyosti ja my0s
laajemmista strategisista kysymyksistd. (Nummenmaa 2001, 2005b.) Ohjaus palvelujirjes-
telmdnd vol pitdd sisillidn moniammatillisen yhteistyon lisiksi my6s poikkihallinnollisen
yhteistyon. Télloin ohjauksen jirjestimisen alueellisuus ja eri hallintokuntien organisaatioi-
den vilinen yhteistyo sekd ohjauksen toimintaedellytysten kytkennit strategiseen ja toimin-
tapoliittiseen paitoksentekoon korostuvat. (Esim. Karjalainen 2000; Kasurinen & Vuorinen
2002, 46 - 48; Nykinen, Karjalainen, Vuorinen & P6ylié 2007; Vuorinen R. 2006.) Laajim-
millaan ohjaus on silloin, kun se kisitetddn yhteiskunnallisena toimintana, joka sisiltdd seki
kansallisen ettd kansainvilisen toimintapoliittisen ulottuvuuden (Vuorinen R. 2000).

3.2 Koulu ohjauksen toimintaymparistona

Koulussa toteutettavan ohjauksen tavoite on samansuuntainen koulun virallisen tehtivin
kanssa, toisin sanoen pyrkimys on oppilaan kasvun ja kehityksen tukemiseen ja toimijuuden
vahvistamiseen. Ohjaustyon yleiset tavoitteet ovat perustaltaan yhteneviiset koulun ope-
tus- ja kasvatustyon kanssa: koulun ja opettajien tehtivini on tukea oppilaan itsetuntemus-
ta, sosiaalista ja persoonallista kasvua kohti tdysivaltaista kansalaisuutta (Hornby 2003, 1
- 3). Christopher Day (2000, 113) painottaa opettajien vastuuta oppilaiden holistiseen ym-
mirtimiseen, toisin sanoen opettajilla on vastuu kohdata oppilaiden henkiset, kulttuuriset,
moraaliset, fyysiset ja psyykkiset kehitystarpeet ja tukea heitd kasvamaan kohti aikuisuuden
mahdollisuuksia ja vastuullisuutta. Opettajan tyén moraalinen ulottuvuus palvelee sekd op-
pilaiden tarpeita ettd yhteiskunnan intressejd. My6s Olli Luukkainen (2005, 60 - 68) korostaa
ohjauksen ja opettajan tyon tavoitteiden samansuuntaisuutta painottamalla sitd, ettd koulun
on keskityttivd oppijan kokonaispersoonallisuuden kehittimiseen. Opettaminen on oppi-
misen ohjaamista, ja opettajan tehtivi on luoda sosiaalista vuorovaikutusta ja reflektiivistd
toimintaa edistivd oppimisympiristd, jossa oppijaa voidaan tukea, kannustaa ja ohjata aktii-
viseksi toimijaksi.
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Oppilaan kasvua ja kehitystd korostavan koulun tehtivin rinnalle on syyta ottaa esille my6s
koulun yhteiskunnallinen tehtava. Silloin koulun ja kouluinstituution tehtdvina on siilyttad,
valikoida, kvalifioida ja sosiaalistaa oppilaita vallitsevan yhteiskuntajirjestyksen mukaises-
ti (Broady 1986). Ohjaus asettuu tilléin my6s koulun yhteiskunnallisten funktioiden to-
teuttajaksi ja yhteiskunnalliseksi sditelyvilineeksi (Eskelinen 1989). Ohjauksen tehtiviksi
asetetaan silloin esimerkiksi koulutusvalintojen, tydvoiman tarpeen ja saatavuuden yhteen-
sovittaminen tai opintojen suorittamisen nopeuttaminen. Nami ohjaukselle asetetut yhteis-
kunnalliset tehtivit on syytd tiedostaa ja ottaa kouluissa kriittiseen tarkasteluun huomioiden
ohjauksen eettinen perusta.

Koulussa toteutuva ohjaustyd eroaa monin tavoin muissa konteksteissa tapahtuvasta oh-
jauksesta, silld koulun ohjaustyén alue on hyvin laaja kattaen ennaltachkiisyn ja olemassa
olevien ongelmien ratkaisun. Koska suurin osa koulun henkilokunnasta on opettajia, he
my0s toteuttavat suurimman osan koulun ohjausty6sti. Ohjaus tapahtuu koulussa yleensd
spontaaneissa tilanteissa oppituntien vililld, ja ohjaukseen kaytettivi aika on lyhyt. Opet-
tajien toiminta perustuu useimmiten suorien ohjeiden ja neuvojen antamiseen. Ennaltach-
kiisevd ohjaus on vahvasti lisnd opetuksessa ja opetussisilloissi (esimerkiksi ohjaaminen
terveisiin elimantapoihin). Opettajat kdyvit myos ohjauksellisia keskusteluja oppilaiden ja
heidin vanhempiensa kanssa. Aloitteita ohjaustarpeista tekevit usein muut opettajat ja van-
hemmat, harvemmin lapset ja nuoret itse. Lapset ja nuoret ovat haasteellinen ohjauksen
asiakasryhmi, silld heiddn kognitiivinen, emotionaalinen ja sosiaalinen kehityksensi on kes-
ken. (Hornby 2003, 12 - 13.) Koulu on jo lihtékohtaisesti monimuotoinen ja muutosherkka
ohjausympiristd. Ohjaustoiminnan muotoutumista jdsentdvit eri tasot, kuten esimerkiksi
koulutusjarjestelmin rakenteet, opetussuunnitelmien pedagogiset linjaukset, oppilaitoksen
sisdinen ohjausjirjestelma ja tyonjako erilaisine ohjausmenetelmineen seki ohjaajan ja oppi-
laan kahdenkeskinen ohjaustapahtuma. (Juutilainen 2003, 34.)

Colleen McLaughlin (1999, 13) mairittelee koulussa tehtivid ohjausta seuraavasti. Ohjauk-
sessa on aina kyse henkilokohtaisesta tai ryhmasséd tapahtuvasta vuorovaikutuksesta. Vuo-
rovaikutuksen tavoitteena on auttaa oppilasta tutkimaan omaa tilannettaan, jolloin kyseessd
voi olla esimerkiksi koulun kayntiin liittyvd ongelma, kehitykseen ja kasvuun liittyva prosessi
tai koulunkdyntiin liittyva siirtyma. Ohjaajalta ohjaustilanteet ja -prosessit vaativat erilaisia
taitoja (muun muassa kuunteleminen, empatiakyky, mahdollisuuksien taju ja rohkaisu rat-
kaisujen tekemiseen), jotka auttavat oppilasta tunnistamaan omia tunteitaan, ajatteluaan ja
kayttaytymistapojaan sekd toimimaan timin ymmirryksen ja tietoisuuden pohjalta. Tall6in
ohjauksessa on kyse my6s oppimisprosessista, jossa yhdistyvit ajattelu, tunteet ja toiminta.

Kouluohjaus voidaan jakaa Colleen McLaughlinin (1998, 129 - 136) mukaan kolmeen ulottu-
vuuteen, jotka ovat opetukseen kytkeytyvi ulottuvuus, ohjauksen reflektiivinen ulottuvuus ja
ohjauksen hyvinvoinnin edistimiseen liittyva ulottuvuus. Opetukseen kytkeytyvd ohjaus tu-
lee esiin jo opetussuunnitelmissa, joissa korostuu tietopuolisen opetuksen rinnalla oppilaan
persoonallisen ja sosiaalisen kehittymisen tukeminen. Koulu- ja luokkayhteisén emotionaali-
sella ilmapiirilld on merkittidva vaikutus yksittiisen oppilaan identiteettiin ja kisitykseen itses-
tain yksilond, yhteison jasenend ja aktiivisena toimijana. Opettajat voivat edistdd myOnteisen
ilmapiirin syntymistd kehittimalld omia opetuksellisia ja ohjauksellisia taitojaan sekd sovel-
tamalla niitdi omaan pedagogiseen toimintaansa. (MclLaughlin 1998, 130-132.) My6s Jyrki
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Huusko ja Janne Pietarinen (1999, 61 - 62) ovat kiinnittineet huomiota koulun ja luokan
sosiaalisen ilmapiirin merkitykseen ja toteavat, ettd ohjauksellisten taitojen liittiminen opet-
tajan pedagogiseen tyoskentelyyn syventdd opettajan ja oppilaan vilistd vuorovaikutusta.

Opetukseen kytkeytyvd ohjaus rakentaa koulu- ja luokkayhteison ilmapiirid. Opettaminen
ja opettajan tyo eivit siis ole vain kognitiivista ja intellektuaalista, vaan my0s sosiaalista ja
emotionaalista toimintaa (Hargreaves A. 2003, 60 - 62; Lang 1994, 22). Tunteet ovat Andy
Hargreavesin (2003) mukaan tirkeitd oppimisen kontekstina ja ne ovat sidoksissa oppimi-
seen ja opettamiseen itseensi. Parhaiten opettaminen ja oppiminen onnistuvat silloin, kun
opettajilla on hyvit, luottamukselliset ja tukea antavat suhteet oppilaisiin ja kun oppilaat ovat
emotionaalisesti sitoutuneet oppimiseen.

Ohjauksen reflektiivinen ulottuvuus tarkoittaa Colleen McLaughlinin (1998, 132 - 133) mu-
kaan sitd, ettd koulussa arvioidaan, miten persoonallinen ja sosiaalinen kasvu sekd henkinen
hyvinvointi koulu- ja luokkayhteiséissd mahdollistuvat. Tama tarkoittaa lasten ja nuorten
osallisuuden tukemista ja mahdollisuutta saada kuuluviin omat kokemuksensa koulusta.
Koulua on arvioitava yhteisoni ja tunnistettava yhteison vaikutukset sekd oppilaisiin ettd
opettajiin. Oppilaiden antama arviointi ja palaute on koulussa my6s kuultava ja huomioitava.
Ohjauksellisena toimintana reflektiivisyys on sitd, ettd koko koulu yhteiséna edistid positiivi-
sen ilmapiirin luomista sen sijaan, ettd keskitytdin vain ja ainoastaan ongelmatilantilanteisiin.
Kouluyhteison tehtivddn kuuluu my6s yhteisossi tyoskentelevien aikuisten hyvinvoinnista
arvioiminen ja huolehtiminen.

Hyvinvoinnin edistimiseen liittyvd ohjauksen ulottuvuus on ohjauksen perinteisin muo-
to. Ohjauksella tuetaan oppilaan autonomisuutta ja toimijuutta. Koulunkdyntiin liittyvin
kontrollin ja erilaisten pakkojen sijasta ohjaus korostaa oppilaan toimijuuden vahvistamista.
Opettajan tyossd tdmd tarkoittaa sitd, ettd opettaja tarjoaa oppilaalle keskustelumahdolli-
suuksia. Ohjauksellinen vuorovaikutus ei rakennu opettajan auktoriteettiasemasta vaan ta-
pahtuu oppilasta kunnioittavassa, huolenpitoa ja tukea vilittdvissa ilmapiirissd. (MclLaughlin
1998, 133-136.) My6s Andy Hargreaves (2003, 60 - 62) kiinnittdd huomiota siihen, etti
oppilaiden tukemisen ja heistd huolen pitimisen tulisi muuttua vihemmin kontrolloivaksi ja
opettajan antaman tuen tulisi sisiltdd oppilaiden oman toimijuuden vahvistamista, vastuul-
lisuuden vaalimista seké heiddn ideoidensa ja erilaisten taustojensa huomioimista. Opettajat
ovat ensisijainen taho oppilaiden hyvinvoinnin tukemisessa (ks. Hamblin 1993). Koulun
hyvinvointiin liittyvin tehtdvin mukaisesti koulun henkil6stélld on vastuu reagoida oppilai-
den hyvinvointiin ja kehitykseen vaikuttaviin asioihin. Ohjaus ja oppilashuoltotyé linkittyvit
toisiinsa, ja kuten Helena Kasurinen (2005, 269) toteaa, ohjaustoimintaa voidaan pitid osana
ennaltachkiisevid oppilashuoltotyoti.

Opettajien tekemissd ohjaustyOssi on nihty ongelmalliseksi se, ettd opettajilta puuttuvat
ohjaukseen tarvittavat aikaresurssit. Ohjauksessa voidaan my6s kisitelld opettajan ohjauksel-
liseen ammattitaitoon verrattuna monimutkaisia ja psykologisesti sensitiivisid aiheita, ja oh-
jauksessa kisiteltivin ongelman ydin voi olla opettajan ja oppilaan vilinen suhde. Opettaja
edustaa oppilaalle auktoriteettia, ja timi saattaa vaikuttaa ohjaustilanteeseen ja kisiteltiviin
asioihin. (Bor ym. 2002, 91.)
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Oppilaan voi olla edelli esitetyistd nikokulmista huolimatta helpompaa keskustella ja puhua
opinnoistaan ja seki niihin ettd elimidnkokonaisuuteen liittyvistd kysymyksistd tutun opetta-
jan kanssa. Keskustelut kiyddin yleensi koulutyén lomassa tuntien pddtyttya tai vilitunneilla.
(Hornby 2003, 3.) Tutkimusten mukaan oppilaat arvostavat erityisesti sitd, ettd opettajalla
on aikaa kuunnella heitd ja keskustella heiddn kanssaan (Howieson & Semple 2000, 382;
McLaughlin 1999, 19 - 20). Opettajat itse puolestaan aliarvioivat omaa merkitystiin oppi-
lasta kuuntelevina ja ohjaavina henkil6ind ja arvioivat muiden pystyvin auttamaan oppilaita
paremmin. Sekd oppilaat ettd opettajat tiedostavat ajan puutteen. Oppilaille my6s pienet
hetket ovat kuitenkin merkityksellisid. (McLaughlin 1999, 19 - 20.)

Opettajilla on siis vastuu koulussa sovitun tyonjaon mukaisesti huolehtia oppilaiden hyvin-
voinnista. Opettaja tapaa oppilaita sidnnéllisesti ja yleensd pitkdn ajan kuluessa. Opettaji-
en asema koulun arjessa lihelld oppilasta luo opettajille my6s mahdollisuuden oppilaiden
kasvun, kehityksen ja oppimisen tuen tarpeen varhaiseen tunnistamiseen seka samalla tyén
laajentamiseen ohjauksellisempaan suuntaan. Opettajat on haastettu nakyvisti mukaan oh-
jauksen yhteis6lliseen toteuttamiseen. Kuitenkin, kuten edelld on tullut esille, opettajan tyén
arjen moninaisuudessa ovat ldsnd myds tyon muut haasteet, tyon tiivistyminen ja intensiivis-
tyminen (intensification) sekd niukkenevat resurssit. Tarkastelen seuraavaksi aiemmin tehtyjd
empiirisia tutkimuksia, jotka kohdentuvat opettajien kokemuksiin ja kisityksiin ohjauksesta.
Sen jilkeen siirryn tarkastelemaan ohjausta perusopetuksen kontekstissa Suomessa.

3.3 Opettajien nakemyksia kouluohjauksesta

Tutkimustietoa koulun toimintaymparistossd toteutuvasta ohjauksesta erityisesti opettajien
nikokulmasta tarkasteltuna on varsin vihin. Tutkimusten vertailtavuutta vaikeuttaa se, ettd
ohjauksen asema eri maiden koulujirjestelmissi vaihtelee. Aihetta sivuavia aikaisempia em-
piirisid tutkimuksia on tehty ainakin Skotlannissa (Cooper, Hough & Loynd 2005; Howieson
& Semple 1998), Englannissa (McLaughlin 1999) ja Hongkongissa (Hui 1998, 2002). Tutki-
mukset ovat usein osia arviointitutkimuksista, joissa on arvioitu koulun ohjausjirjestelmad
ja erityisesti jirjestelmin muutosta seki sitd, tarvitaanko kouluihin erillistd ohjauksesta ja/tai
oppilashuollosta vastaavaa henkilokuntaa opettajien lisiksi. Arvioinnit liittyvit yleensd my6s
kansallisiin opetussuunnitelmien muutoksiin, joissa korostetaan opettajien osuutta ohjauk-
sen jirjestimisessd, tai ohjauksellisen ldhestymistavan painopiste on koko koulun osallistu-
misessa ohjaukseen.

Kyselytutkimuksessa selvitettiin opettajien asenteita ohjausta (counselling) kohtaan (Cooper
et al. 2005). Opettajat arvioivat kouluun palkattujen ohjausalan ammattilaisten merkitystd
yleensa seka kasitteellistivit, mitd ajattelivat ohjauksen yleisesti ottaen olevan. Tutkimuksessa
opettajat liittivit ohjaukseen useimmiten sanat kuuntelu, tuki, apu ja neuvo. Ohjaajien mer-
kitys arvioitiin suureksi. Opettajat arvioivat, ettd oppilaiden ohjaustarpeet ovat sidoksissa
erityisesti perheeseen, kiusaamiseen ja koulunkiynnin hankaluuksiin sekd ihmissuhteisiin
liittyviin kysymyksiin.

Opettajien suhtautumista ohjaukseen (counselling) on tutkinut Colleen McLaughlin (1999).
Tutkimuksen mukaan opettajat suhtautuivat ohjaukselliseen rooliinsa moninaisesti. Opetta-
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jat olivat yksimielisid siitd, ettd jokaisen opettajan on kiyttiydyttivi kohteliaasti, kunnioit-
tavasti, ystdvallisesti ja huomioivasti oppilaita kohtaan. Useimmat opettajista suhtautuivat
positiivisesti sithen, ettd oppilaiden psykososiaalisiin ongelmiin puututtiin, mutta samalla
se heritti huolta siitd, ettd ohjauksellisuuden lisidminen ja lisddntyminen opettajan tyOssi
muuttaa tyon luonnetta sosiaalitydn suuntaan.

Eadaoin Hui (1998) kisitteli tutkimuksessaan ylikoulun opettajien ja oppilaiden nikemyksid
ohjauksesta (guidance), opettajan roolista ja toiminnasta ohjauksen tyonjaossa seka ohjauk-
sen toimivuuden arvioinnissa. Tutkimus oli kvantitatiivinen kyselytutkimus, jossa vastaajat
arvioivat esitettyjd véittimid. Tutkimuksen mukaan opettajat mielsivit ohjauksen oppilaiden
auttamiseksi henkil6kohtaisen kasvun ongelmissa ja kysymyksissa. Oppilaiden mielesti oh-
jaus on ongelmien ratkaisemista ja opettajien tehtdva ohjaajina on saada oppilaat voimaan
paremmin. Sekd oppilaat ettd opettajat arvioivat, ettd ohjaus ei ole tarkoitettu oppilaiden
emotionaalisten ja kiyttdytymiseen liittyvin ongelmien ratkaisemiseen tai kurinpitdmiseen.
Opettajien mielestd ohjaus opettajan tyossd tarkoittaa huolenpitoa oppilaista ja oppilaiden
auttamista heiddn ongelmissaan. Seké opettajat ettd oppilaat arvioivat tutun opettajan anta-
man henkil6kohtaisen ohjauksen erittiin tirkeiksi. Oppilaat arvioivat luokkatilanteissa ta-
pahtuvan kaikkiin oppilaisiin kohdistuvan ohjauksen merkityksen pienemmaksi kuin opetta-
jat, joille luokkatilanteissa toimiminen on professionaalisen toiminnan olennainen osa.

Myo6hemmin Eadaoin Hui (2002) selvitti haastattelu- ja kyselytutkimuksessaan opettajien
kasityksid siitd, mitd mieltd opettajat ovat ohjausnidkemyksestd, jossa koko koulu osallistuu
ohjaukseen (whole school approach to guidance). Tutkimuksessa selvitettiin opettajien na-
kemyksia siitd, mitd kyseinen ohjausnidkemys tarkoittaa ja millaisia kasityksid heilld on sen
toteutumisesta koulun arjessa. Opettajien mielestd ohjausnikemys tarkoittaa opettajien vilis-
td yhteistyotd ja kommunikaatiota, positiivisen oppimisympiriston luomista sekd oppilaiden
persoonallisen ja sosiaalisen kehityksen tukemista sekd yhteistd nakemysti ohjauksesta. Suu-
rin osa tutkimukseen osallistuneista opettajista oli kuitenkin sitd mieltd, ettd ohjauksellisena
ldhestymistapana ajatus koko koulun osallistumisesta ohjaukseen ei toteudu koulun kaytin-
teissd. Opettajien mielestid kaikki opettajat eivit osallistu ohjaukseen, heilld ei ole yhteistd
kdsitystd ohjauksen tavoitteista ja ohjauksen integroitumisesta opetettavaan aineeseen.

Opettajien kokemuksia ohjauksesta (guidance) ovat tutkineet Cathy Howieson ja Sheila
Semple (1998). Tutkimusaineisto kerittiin haastattelemalla opettajia. Tutkimuksessa jasen-
nettiin opettajien kokemuksia ohjauksesta ja keskityttiin opettajien nakemyksiin oppilaiden
ohjaustarpeista. Opettajat jasensivit oppilaiden ohjaustarpeita osittain oppilaista kdsin mutta
hyvin usein my6s opetussuunnitelman toteuttamiseen tai hallinnollisiin toimintoihin liittyen.
Opettajat muuttivat oppilaiden tarpeiden tarkastelun helposti oppilaiden ongelmiksi. Siten
ohjausta toteutettiin opettajien nikemyksen mukaan ongelmissa olevien oppilaiden asioita
hoidettaessa. Niin sanottujen tavallisten oppilaiden huomioimiseen ei tutkimuksen mukaan
opettajilla riittinyt aikaa.

Tutkimuksen (Howieson & Semple 1998) mukaan oppilaiden huono kiyttiytyminen oli
usein ohjaustarpeen aiheuttaja. Ohjauksen tavoitteena oli silloin auttaa oppilasta muutta-
maan kayttdytymistdan, jotta hinen (ja luokkatovereiden) oppimisensa onnistuisi paremmin.
Kurinpidolliset rangaistukset kuuluivat harvoin opettajien tehtaviin, vaan niistd vastasi kou-
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lun johto. Opettajien mielestd ylakouluun siirtyvit oppilaat tarvitsivat tukea uuteen kouluun
sopeutumisessa ja tutustumisessa muihin oppilaisiin. Ylemmilld luokilla ohjaustarpeet liittyi-
vit enemmin yksilollisiin ja henkilokohtaisiin ongelmiin, kuten esimerkiksi syomishairioi-
hin, seksuaalisiin suhteisiin ja ongelmiin perheessi. Perheiden ongelmat heijastuivat opetta-
jien mielestd oppilaiden ohjaustarpeisiin. Kaikki opettajat eivit kokeneet ohjauksen sopivan
opettajan rooliin vaan olivat sitd mieltd, ettd ohjaus kuuluu erityisesti ohjauksesta vastaaville
opettajille. Opettajien ohjaustoiminta kohdistui yleensi havaittuihin ongelmiin, ja siksi hei-
din mahdollisuutensa ja kykynsa tarjota tukea ennen ilmenevid ongelmia olivat rajalliset.

Opettajien kisityksid ohjauksesta ja itsestddn ohjaajina kuvataan metafora-aineistoon pe-
rustuvassa tutkimuksessa (Litti 2007). Opettajien kirjoittamissa metaforissa ohjaaminen
ja oppilaan tukeminen olivat turvallista yhdessd kulkemista ja tulevaisuuteen suuntaamis-
ta, ennakoimattomissa tilanteissa toimimista sekd opettajan moninaisia tehtivid. Metaforat
heijastelivat my6s epavarmuutta opettajan omista ohjauksellisista taidoista ja osaamisesta,
tasapainottelua eri tahojen odotusten ja vaatimusten valilld sekd opettajan tyon raskautta.
Opettajat ohjaajina piirtyivit tukea ja turvaa tuottavina aikuisina sekd mahdollisuuksien ja
vaihtoehtojen ndyttijind, mutta myOs omia taitojaan kyseenalaistavina, kiireisind ja monista
eri tehtdvistd visyneind ohjaajina.

Tutkimukset jdsentdvit opettajan tyon ja ohjauksen vilistd suhdetta seké opettajien ohjauk-
seen liittdmid merkityksid. Tutkimusten konteksti ja kdytetyt tutkimusmenetelmat vaihtele-
vat. Tutkimukset osoittavat, ettd opettajat kokevat ja kisittivit ohjauksen hyvin eri tavoin.
Opettajat liittivit ohjauksen oppilaiden psykososiaaliseen tukemiseen ja pitivit ohjausta
sindnsi tirkednd. Opettajat kuitenkin vierastavat psykososiaalisen tuen ja ohjauksen lisdin-
tymistd omassa tyOssdan. Ohjaus liitetddn usein oppilaiden ongelmiin sen sijaan, etti jasen-
nettéisiin ohjausta oppilaista ja heidin tarpeistaan kisin. Oppilaiden ongelmat syntyvit usein
oppilaiden huonosta kiyttiytymisesti tai perheen ongelmista. Ohjauksen kisite tarvitsee
yhteistd keskustelua kouluissa.

3.4 Ohjaus perusopetuksessa

Perusopetuksella on seki kasvatus- ettd opetustehtdvi. Perusopetuksen tehtivini on tarjota
yksilolle mahdollisuus hankkia yleissivistystd, suorittaa oppivelvollisuus ja antaa valmiudet
jatko-opintoihin. Perusopetus antaa oppilaalle mahdollisuuden monipuoliseen kasvuun.
Oppimisen ja itsetuntemuksen kehityksen tavoitteena on herittid halu elinikdiseen oppimi-
seen ja osallistuvaan kansalaisuuteen. Toisaalta sen tehtivini on antaa yhteiskunnalle viline
kehittdd sivistyksellistd padomaa, lisitd yhteisOllisyyttd ja tasa-arvoa sekd taata yhteiskunnan
jatkuvuus. (Perusopetuslaki 1998; Opetushallitus 2004.)

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ohjaus mairitellidn koko kouluyhteisén
tehtiviksi. Ohjaustoiminta muodostuu koko perusopetuksen ajan kestaviksi jatkumoksi,
johon kaikki opettajat osallistuvat. Oppiaineiden opiskelun ja oppimaan oppimisen valmiuk-
sien ohjaamisen lisdksi ohjaus médritellddn oppilaan kasvun, kehityksen ja osallisuuden tuke-
miseksi. Ohjauksen tehtdvind on my6s selkeyttid oppilaan ammatillista suuntautumista. (Me-
rimaa 2004, 73 - 77; Opetushallitus 2004.) Ohjauksen tydmuotoina ovat henkil6kohtainen
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ohjaus, pienryhmiohjaus, luokkatunnit ja ty6elimain tutustuminen (Merimaa & Kasurinen
2005). Oppilaskohtaisten yksilollisten tavoitteiden, toiveiden ja mahdollisuuksien selkeytté-
misen lisiksi ohjaustoiminnan yhteiskunnallisena tavoitteena on ehkaistd syrjaytymista, lisatd
oppilaiden hyvinvointia, edistda koulutyon tuloksellisuutta seki lisitd koulutuksellista, etnis-
td ja sukupuolten tasa-arvoa. (Merimaa 2004, 77 - 78; Merimaa & Kasurinen 2005.)

Nykymuotoinen oppilaanohjaus syntyi samaan aikaan suomalaisen peruskoulun kanssa
koko ikidluokan koulutuksen yhtendistyessid. Oppilaanohjauksen sisilloiksi muodostuivat
opetuksellinen ohjaus, kasvatuksellinen ohjaus ja ammatinvalinnan ohjaus. (Komiteamietin-
t6 1970, 180 - 190; Maljojoki 1989; Numminen ym. 2002, 35.) Opinto-ohjauksen kehittymi-
sestd voidaan erottaa kolme vaihetta. 1960-luku oli opinto-ohjauksen varhaisvaihetta, jolloin
koululaitoksessa toimivat tiedottamiseen keskittyvit ammatinvalinnan yhdysopettajat. Opin-
to-ohjauksen pioneerivaihe oli 1970-luvulla, jolloin opinto-ohjaus oli osa oppilashuoltoa ja
sithen liittyi kasvatuksellisten ongelmien kisittelyd, oppilaiden opinto-ohjelmien ohjausta
ja informointia koulussa tarjottavista opiskelumahdollisuuksista. Opinto-ohjaus alkoi va-
kiintua 1980-luvulla ja opinto-ohjauksen tydmuotoja kehitettiin. Varsinainen vakiintuminen
tapahtui 1990-luvulla, oppilaitosten yhteistoiminta lisddntyi ja luotiin edellytyksid alueellisel-
le kehittamiselle. (Nykdnen & Vuorinen R. 1991.) Opinto-ohjauksen viimeistd vaihetta eli
1990-lukua on kuvattu my6s opinto-ohjauksen vaaran vuosiksi talouslaman ja koulutusre-
surssien leikkaamisen takia (Vuorinen J. 2002). Opinto-ohjaajien lisiksi myds opettajat ovat
osallistuneet ohjaukseen. Erityisesti kasvatuksellinen ja opetuksellinen ohjaus ovat kuulu-
neet kaikkien opettajien tehtiviin (Komiteamietint6 1970; Kouluhallitus 1984; Hynninen &
Juutilainen 2006, 8).

Timin piivin perusopetuksessa toteutettava ohjaus pohjautuu holistiseen ohjausmalliin,
jossa kiinnitetddn huomiota ja tehdiin nakyviksi eri ohjauksen alueet ja niiden viliset suh-
teet. Ohjaus nidhdiidn kokonaisvaltaisena oppilaan oppimisen, kasvun ja kehityksen sekd
ura- ja eliminsuunnittelun ohjaamisena. Mallin mukaisesti ohjaajien yhteisty6lla saadaan eri
ohjauksen alueet paremmin integroitua. Opiskelijoiden ohjauksen holistinen lihestymistapa
edellyttdd kaikkien kolmen ohjauksen alueen huomioon ottamista. (Watts & van Esbroeck
1998; Lairio & Puukari 1999, 67 - 69.) Holistisessa mallissa kuvattu oppilaan kasvun ja kehi-
tyksen tukeminen voidaan laajemmin ymmartda psykososiaaliseksi tueksi ja oppilaitoksissa
tehtiviksi moniammatilliseksi oppilashuoltotyoksi (Kasurinen 2004, 42).

Holistisen oppilaskeskeisen ohjausmallin (Watts & van Esbroek 1998; Lairio & Puukari 1999,
67 - 69) mukaisesti ohjauksen asiantuntijuus voidaan koulussa jakaa kolmeen eri tasoon,
jotka kukin omalta osaltaan vastaavat oppilaiden erilaisiin ohjaustarpeisiin. Ensimmaiselld
tasolla opettajat ohjaavat oppilaita piivittdisessd kanssakdymisessa. Toinen taso muodostuu
koulun sisdisesté asiantuntijuudesta (esimerkiksi oppilaanohjaaja, koulukuraattori, kouluter-
veydenhoitaja) ja tapahtuu osin opetukseen kytkettyni. Kolmas taso muodostuu koulun
ulkopuolisista ja joissain tapauksissa koulun sisilld toimivista ohjausasiantuntijoista (esimer-
kiksi psykologi, sosiaalityontekijd, terapeutti, tyévoimaohjaaja). Ohjausmallin mukaan kaikki
ohjaustasot tekevit yhteistyotd ja tukevat toistensa toimintaa, mutta mitd vaativampi on opis-
kelijan ohjaustarve, siti erikoistuneempi ohjaushenkilsto vastaa ohjauksesta.
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Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteet korostavat ohjauksen jirjestimistd moniam-
matillisena yhteistyénd. Moniammatillisen palvelujirjestelmin kokonaisuus syntyy toisiaan
taydentdvistd ammattilaisista (Seikula & Arnkil 2005). Yhteistyo ei kuitenkaan synny itses-
tadn, silli moniammatillinen toimintakulttuuri edellyttad yhteistd tulkintaa toimintaympé-
ristéstd, yhteistd kieltd ja kisitystd toiminnan tavoitteista, yhteistd tahtotilaa ja sopimusta
sekd uskallusta tutkia ja ylittdd my6s omia ammatillisia rajoja (Nummenmaa & Karila 2003;
Nummenmaa 2005b, 226). Koulutusorganisaatioiden moniammatillisuus voidaan jakaa si-
siiseen ja ulkoiseen moniammatillisuuteen. Sisdinen moniammatillisuus syntyy koulun eri
ammattiryhmien (esimerkiksi opettaja, opinto-ohjaaja, erityisopettaja, kouluterveydenhoita-
ja, koulukuraattori) yhteistyostd koulun perustehtivin toteuttamiseksi. Vastaavasti ulkoinen
moniammatillisuus tarkoittaa koulun asiantuntijoiden tekemai yhteisty6td muissa organisaa-
tioissa tyoskentelevien ammattilaisten kanssa. Tilanteet voivat liittya yksittdisen opiskelijan
asioiden hoitoon tai laajempiin hallinnollisia rajoja ylittdviin toimintamuotojen kehittdmi-
seen. (Nummenmaa 2004, 115.)

Edelld esitetty asettaa uudenlaisia haasteita my6s kouluyhteisélle. Tulkintojen ohjauksesta,
ohjauksen osuudesta eri toimijoiden ja oman tyon kokonaisuudessa, tyon sisalloistd sekd
ohjauksen tyonjaosta pitiisi olla kaikilla samansuuntaisia. Yhteisen ymmirryksen luomiselle
ja muotoutumiselle pitiisi I0ytya tilaa ja aikaa koulutyon arjen todellisuudessa. Yhteisollisyys
ei synny itsestddn saati sitten hallinnollisilla paitoksilld, vaikka uudet opetussuunnitelman
perusteet antavat kouluille normipohjaisia vaatimuksia.

Uusissa opetussuunnitelman perusteissa edellytetdin, ettd oppilaitosten ohjauksen tyonjako
kuvataan opetusuunnitelmissa. Lahtokohtaisesti ohjauksen palvelujirjestelmissi ja koulun
sisdisessd tyonjaossa oppilaanohjaajan tehtivini on erityisesti organisoida, suunnitella ja to-
teuttaa oppilaanohjauksen palvelut. Hinen vastuullaan on oppilaan jatkokoulutuksen sekd
ura- ja elimansuunnittelun ohjaus. Organisaatiotasolla koulun johtajalla on tirkei rooli, silld
hinen vastuullaan ovat toimintakulttuurin luominen ja opetusjirjestelyt. (KKasurinen 2005,
272.) Opettajien ohjaustehtivind on tukea oppilaita oman oppiaineen opiskelussa, oppi-
maan oppimisen taidoissa ja oppimisen valmiuksissa, ennaltachkiistd opintoihin liittyvien
ongelmien syntymistd seki tukea oppilaiden persoonallisuuden kasvua ja kehitysti. Opet-
tajat ovat avainasemassa varhaisen tunnistamisen ja puuttumisen onnistumisessa. Opettajat
osallistuvat my6s kodin ja koulun viliseen yhteistydhon ja vastaavat oppilaan kasvatuksesta
kouluyhteisén jisenend (Opetushallitus 2004; Kasurinen 2005, 270; Merimaa & Kasurinen
2005).

Edelld mainitun oppilaan kasvun ja kehityksen tukemisen ja oppilaan oppimisen ohjauksen
lisaksi kuuluu jokaisen opettajan tehtiviin tyoeliméin perehdyttimisen toteutus. Opettaja
rakentaa myOs tietoisesti tai tiedostamattomasti oman opetuksensa yhteydessi kisityksid
ammateista ja tuo esiin omia arvostuksiaan, asenteitaan ja uskomuksiaan, joilla saattaa olla

lasten ja nuorten valinnoissa ja elimissd merkittivid vaikutuksia (Hynninen & Juutilainen
2006, 22).

Ohjauksen jirjestimisen periaatteet koskevat koko perusopetusta. Opettajalla on koulussa
erilaisia tehtivid ja niiden mukaisia asemia. Luokanopettaja vastaa omasta luokastaan, ja
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oppilaan kokonaisvaltainen tukeminen asettuu osaksi opettajan tehtivid helpommin kuin
aineenopettajilla (ks. Virta & Kurikka 2001). Aineenopettajan tehtivini on opettaa omaan
ainettaan useille eri oppilasryhmille. Lisiksi aineenopettajan tydhén ovat kuuluneet perin-
teisesti luokanvalvojan tehtivit, jolloin opettajalla on vastuu yhden luokan oppilaiden hy-
vinvoinnin huolehtimisesta ja sananmukaisesti my6s luokan valvonnasta. Valvontaan liittyy
vahvasti ajatus my6s kontrollista. Luokanvalvojan tehtavistd kiytetidn nykyisin termid luo-
kanohjaaja. Niin opettajan tydorientaatiota luokanohjaajan tehtiviin on haluttu suunnata
valvonnan sijaan enemman ohjauksellisen tyGotteen korostamiseen.

Luokanohjaajana opettajan vastuulla on erityisesti hinen oman luokkansa oppilaiden psyko-
sosiaalisen tuen tarpeisiin vastaaminen yhdessd opinto-ohjaajan, oppilashuoltohenkiléston
ja muiden opettajien kanssa (Kasurinen 2005, 270; Merimaa & Kasurinen 2005). Luokan-
ohjaajan tehtivit liittyvit 7. luokalle siirtyvien oppilaiden vastaanottamiseen ja tutustutta-
miseen uuteen kouluun ja sen toimintatapoihin, tiedottamiseen niin oppilaille, vanhemmille
kuin muille opettajille, poissaolojen ja opintomenestyksen seurantaan ja tarvittaessa niihin
puuttumiseen sekd oppilaiden ojentamiseen, tukemiseen, neuvontaan ja tarvittaessa rankai-
semiseen. Luokanohjaaja vastaa my6s oppilaiden vanhempainvarttien, kehityskeskustelujen
ja luokkakohtaisten vanhempainiltojen jirjestimisestd, luokkatoiminnasta seki oppilashuol-
toryhmiin ja muihin koulun tyéryhmiin osallistumisesta. (Opetushallitus 2007.)

Opettajan rooli oppijan tukijana erilaisissa siirtymavaiheissa on erittdin merkittivi. Janne
Pietarisen (1999) tutkimuksen mukaan opettajan rooli oppilaan tukijana siirryttdessa ylikou-
luun on olennainen. Oppilaat ovat aiemmissa kouluyhteisoissdin sosiaalistuneet ja oppineet
kouluyhteisén toimintatavat, ja siirtyessidn koulusta toiseen he tarvitsevat ohjausta siihen,
miten ja milld tavoin uudessa koulussa opetetaan, opiskellaan ja toimitaan. Oppilaat olet-
tavat, ettd uudessa koulussa toimitaan samoin kuin aiemmassakin ja ettd opettajat tietavit
heidin aikaisemmat opiskelutottumuksensa. Oppilaat tarvitsevat opettajilta opetusmenetel-
mien ja oppimisympdriston tietoista ohjausta ja tukea, jotta siirtyminen onnistuisi. Ylikou-
luun siirryttiessi oppilas liittyy uuteen koulukulttuuriin ja -yhteis66n sekéd vertaisryhmaéan.
Ohjausta tarvitaan siirryttdessi ja sopeuduttaessa uuteen fyysiseen, sosiaaliseen ja pedago-
giseen oppimisympiristoon (Pietarinen 1999; Pietarinen & Rantala 2002). Valtakunnallisen
oppilaanohjauksen arvioinnin mukaan oppilaat kokivat, ettd erityisesti oppimisvaikeuksissa
oli vaikea saada opettajilta apua ja tukea. Arvioinnissa esitetddn my®0s, etti erityisesti aineen-
opettajilla oli vaikeuksia mieltdd ohjauksen kuulumista opettajan tehtiviin. (Numminen ym.
2002, 98.)

Koulutusinstituutioissa tapahtuvaa ohjausta voidaan tarkastella oppilaan opintopolun tu-
kemisena. Ohjauksen jirjestimisen kannalta nivel- ja siirtymévaiheet ovat kriittisid pisteitd
(Kasurinen 2004, 48). Ohjauksen toteutumisesta ja saatavuudesta on tehty kansallisia arvi-
ointeja perus- ja toisella asteella (Numminen ym. 2002), korkea-asteella (Moitus ym. 2001) ja
aikuiskoulutuksessa (Pajarinen ym. 2004). Perusopetuksessa, lukioissa ja ammatillisessa kou-
lutuksessa tehdyn opinto-ohjauksen arvioinnin mukaan opinto-ohjauksen saatavuudessa on
vakavia puutteita. Kaikki oppilaat eivit saa riittavisti tukea opinnoissaan ja kehityksessiin,
jatko-opintoihin ohjaus on vahvaa mutta opiskelutaitojen ohjaus on heikointa ja ammatilli-
sen suuntautumisen ohjauksessa on ongelmia, opinto-ohjaajien tyé on kuormittunutta eiké
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ohjaus kaikkien opettajien tehtivini toteudu. (Numminen ym. 2002, 21 — 30.) Opinto-oh-
jaajien tyota arvioitaessa on todettu, ettd tyé on muuttunut entistd hajanaisemmaksi, moni-
tahoisemmaksi ja haasteelliseksi (Lairio & Puukari 2001).

Kansallisella tasolla oppilaanohjaukseen on kiinnitetty huomiota kiynnistamalld useita val-
takunnallisia ohjauksen kehittimishankkeita.> Ohjauksen kehittimistyd on aloitettu, mutta
ohjauksella on edelleen useita mittavia haasteita. Jouni Valijarvi (2004, 31) tiivistda ohjauksen
haasteiksi ja tehtiviksi tulevaisuudessa ohjauksen integroimisen entisti kiinteimmaksi osaksi
koko koulun toimintaa: ohjauksellista pedagogiikkaa on tarkennettava osana koko koulu-
yhteisén toimintaa siten, ettd opettajat tiedostavat oman ohjausvastuunsa sekéd oppiaineen
opetuksessa ettd oppilaiden muiden ohjaustarpeiden ohjaajina. Lisdksi ohjauksen toiminta-
tavoilla on tuettava my0s siirtymavaiheita. Helena Kasurinen (2005, 273 - 274) puolestaan
korostaa koulujen toimintakulttuurin, alueellisen ja seutukunnallisen yhteistydmuotojen ke-
hittdmisti sekd koulun henkil6stolta vaadittavaa uudenlaista professionaalisuutta ja toimin-
tatapaa (ks. my6s Kasurinen & Vuorinen 2007).

Opettajat on siis haastettu mukaan ohjauksen yhteistychon, ja ohjaus osana opettajan tyotd
on ajankohtaistunut. Kisitys kouluohjauksesta on muuttunut, ja on siirrytty korostamaan
ohjauksen yhteisollisyyttd. Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa painotetaan oh-
jausta koko kouluyhteison tehtidvinid. Myos opettajuudessa tapahtuneet muutokset korosta-
vat opettajan ohjauksellista tehtivda. Seuraavaksi tarkennan tutkimustehtiviini ja esittelen
tutkimukseni metodologiset valinnat.

2 Opetushallitus on koordinoinut esimerkiksi Oppilaan- ja opinto-ohjauksen kehittdmishanketta seka Chances
— opinto-ohjauksen kehittdminen nuorten syrjaytymisen ehkaisemiseksi -hanketta.
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4 TUTKIMUSTEHTAVA JA
TUTKIMUKSEN ETENEMINEN

4.1 Tutkimustehtava

Tyon tavoitteena ja tutkimustehtdvinid on kuvata opettajien kisityksid ohjauksesta ja jisentda
kisitysten perusteella opettajuutta ja ohjausta osana opettajan tyotd teoreettisesti. Tarkaste-
lun laajempina kehikkoina ovat opettajuus ja ohjaus. Opettajuuden ja ohjauksen sisillot ja
tulkinnat vaihtelevat eri aikoina. Niiden muovautumiseen vaikuttavat muun muassa yhteis-
kunnalliset, poliittiset ja elinolosuhteissa tapahtuvat muutokset seka tutkimustieto. Tutkimus
paikantuu peruskoulun aineenopettajan tydhon ja koulussa toteutuvaan ohjaukseen. Opetta-
jien ty6ti ja ohjauksen jirjestdmistd madrittdvit erityisesti perusopetuksen opetussuunnitel-
man perusteet, joiden mukaan ohjaus koulussa toteutuu moniammatillisena yhteistyona.

Tutkimuksen teoreettiset ldhestymistavat on kuvattu tummennetulla alueella kuviossa 1.
Tutkimustehtdvin mukaisesti tarkastelen tydssini koulussa toteutuvaa ohjausta opettajien
nikoékulmasta. Tdydennidn kuviota metodologian osalta seuraavassa luvussa.

Ohjaus
osana
opettajan
® sosiaalisesti tyéta vuorovaikutuk-

laajentuneena sena

Opettajuus Ohjaus

® opettajan ® yhteistyona
tyéna

Koulu toimintaympaéristéna

.4 opetussuunnitelman perusteet

KUVIO 1. Tutkimuksen teoreettiset |ahestymistavat
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Tutkimuskysymyksiksi muotoutuvat seuraavat: Miten opettajat kisittivit ohjauksen osana
omaa tyotianr Milld tavalla kisitysten perusteella opettajuutta ja ohjausta osana opettajan
tyotd voidaan teoreettisesti jasentddr Perustelen tutkimustehtivin ja tutkimusongelman
muotoutumiseen vaikuttaneita tekijoitd sekd kuvaan tutkimuksen etenemisen vaiheista seu-
raavassa alaluvussa.

4.2 Tutkimuskysymysten muotoutuminen ja prosessin eteneminen

Tutkimuksen aloittamiseen vaikutti ratkaisevasti mahdollisuuteni tyoskennelld tutkijana
vuosina 2005 - 2006 Joensuun yliopiston osaprojektissa Yhteisolliset ohjausprojektit ja
sukupuoli. Projekti oli osa Opetushallituksen koordinoimaa opinto-ohjauksen kehittimis-
hanketta (Chances — opinto-ohjauksen kehittiminen nuorten syrjdytymisen ehkiisemisek-
si). Joensuun yliopiston projektin tavoitteena oli edistdd sekd koulussa tehtivdd ohjaustyotd
koko kouluyhteison asiana ettd tasa-arvoa ja yhdenvertaisuutta. Yksi toimintamuoto oli jir-
jestdd tiydennyskoulutuksia, joiden tavoitteena oli opettajien ohjausajattelun ja ohjaustaito-
jen kehittiminen sekd nuorten eliminalueisiin liittyvin tiedon ja ymmirryksen lisddminen.
Projektitoiminta mahdollisti my6s tutkimuksen tekemisen, ja omalla kohdallani se tarkoitti
mahdollisuutta jatko-opintojen aloittamiseen.

Projektin jarjestimien tdydennyskoulutusten aikana tutustuin perusopetuksen, lukioiden ja
ammatillisten oppilaitosten opettajien maailmaan kuuntelemalla heidin kertomuksiaan tyon-
si todellisuudesta ja suhtautumistavoista ohjaukseen. Useat opettajat oli “lihetetty” kou-
lutuksiin, ja siksi suhtautuminen koulutukseen oli vililli suorasukaisen kielteistd, epamai-
riiseksi tulkitun sisdllon lisiksi. Moni opettaja toki osallistui koulutuksiin vapaaehtoisesti
ja omasta kiinnostuksestaan. Opinto-ohjaajan ja opettajakoulutuksen saaneena seki usean
vuoden opettajan tyokokemuksen jalkeen himmistyin sitd, millaiseksi opettajien suhtautu-
minen ohjaukseen muodostui. Naytti siltd, ettd on olemassa hyvin erilaisia tapoja ymmartid
ja tulkita ohjausta ja suhtautua sithen — ainakin silloin, kun ohjaus sivuaa opettajan tyota.
Niiden ristiriitaisten ja mielenkiintoisten havaintojen pohjalta halusin selvittda sitd, mitd
opettajat itse ohjauksella kasittivit ja miten opettajien kisitysten perusteella opettajuutta ja
opettajan tyotd voidaan teoreettisesti jasentad.

Havaintojeni ja kirjallisuuden perusteella suuntasin kiinnostukseni tutkimussuunnitelman
tismentyessd aineenopettajiin, silld luokanopettajien tydhon ohjaus naytti sisiltyvin aineen-
opettajia selvemmin: luokanopettajien tehtivini on kokonaisvaltainen lapsen tukeminen
(Virta & Kurikka 2001, 79). Aineenopettajien asiantuntijuus ja my6s ammatillinen identi-
teetti rakentuvat perinteisesti oppiaineen tiedepohjalle ja ajatukselle sen opettamisesta erot-
tamalla se kasvatustehtivista (Eloranta & Virta 2002, 149; Jauhiainen 1995, 6 - 9; Kohonen
2000, 35; Virta & Kurikka 2001, 79).
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Tutkimusprosessi eteni useiden vaiheiden kautta. Vaiheet ovat nihtavissd kuviossa kaksi.
Eteneminen ei ole ollut suinkaan niin suoraviivaista kuin kuviosta voisi péatelld, vaan pro-
sessiin on sisiltynyt toistuvaa teorian ja tutkimusaineiston vuoropuhelua.

Chances
— hanke
alkaa 02/05
Joy: Yhteisolliset
ohjausprosessit
ja sukupuoli

Tutkimusongelman
tasmentaminen ja
tutkimussuunnitelman
laatiminen,
kirjallisuus
06-12/05

Aineiston alustava
analyysi Chances
-loppuseminaaria
varten
11/06

Teoreettisten

nakdkulmien

syventaminen
01-02/07

Tutkimuksellisen
ahestymistavan valinta
ja
kirjallisuuteen
perehtyminen
01-04/06

Teoreettisten

nakokulmien

syventiminen
08-12/06

Aineiston analyysi

e 10-11/07

KUVIO 2. Tutkimusprosessin eteneminen ja vaiheet
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5 TUTKIMUKSEN METODOLOGISET
RATKAISUT

Ohjaus on ilmi6énid vaikeasti paikannettavissa. Sitd luonnehtii moninaisuus ja siitd vallitsee
erilaisia tulkintoja ja nikemyksid. Kouluohjauksen tutkimus on Suomessa liittynyt ldhinnd
opinto-ohjaajien tydhoén. Halusin tutkimuksessani tarkastella ohjausta opettajien ndkékul-
masta ja selvittdd opettajien kisityksid ohjauksesta. Valitsin tutkimukselliseksi lihestymista-
vaksi fenomenografian, koska fenomenografinen lihestymistapa on kiinnostunut ihmisten
laadullisesti erilaisista tavoista kokea, kisittdd, havaita ja ymmartdd ilmiditd ymparoivissd
maailmassa (ks. Marton 1988, 144; 1994, 4424).

Lisddn aiemmin esittimiini kuvioon (kuvio 1) tutkimuksen teoreettisista nikékulmista mySs
tenomenografian, joka on tutkimuksellisena lihestymistapana ohjannut tutkimusprosessia
(kuvio 3).

Fenomenografia

® Kasitysten variaatio

Ohjaus
osana
opettajan
® sosiaalisesti tyota ® vuorovaikutuk-

laajentuneena sena

Opettajuus Ohjaus

® opettajan ® yhteistyona
tyona

Koulu toimintaympéristéna

e opetussuunnitelman perusteet

KUVIO 3. Tutkimuksen lahestymistavat tdydennettyna tutkimussuuntauksella
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Fenomenografian perusajatuksena on kuvata kisitysten ja kokemusten vaihtelua, ei selittdd
vaihteluiden syitd (Uljens 1991, 82). Fenomenografia ei tee viitteitd maailmasta sininsi vaan
pyrkii kuvaamaan ihmisten kisityksistd maailmasta. Fenomenografia on kiinnostunut koke-
muksista toisen asteen nikokulmasta. (Marton 1988, 145 — 146.) Sirkka Ahonen (1994) mai-
rittelee fenomenografian ajattelussa ilmenevien maailmaa koskevien kisitysten laadulliseksi
tutkimukseksi. Fenomenografian lihtGkohtana on ajatus ihmisesta tietoisena olentona, joka
rakentaa kokemuksen ja vuorovaikutuksen avulla saamastaan informaatiosta kisityksid ja
osaa myOs ilmaista kisityksensa kielellisesti. Fenomenografia tutkii nditd ihmisen mielessain
luomia ajatusrakenteita, jotka ilmenevit kisityksind. (Ahonen 1994, 113, 121 - 122, 130.)

Kouluohjauksen kehittdmiseksi on tirkedd saada tietoa siitd, millaisia kisityksid opettajilla
on ohjauksesta. Pyrin tutkimuksessani selvittimain ja kuvaamaan titd kasitysten kirjoa. Fe-
nomenografisessa lihestymistavassa tavoitteena on kuvata erilaisia kasityksid tutkittavasta
Imiostd kaikkine mahdollisine ristiriitaisuuksineenkin, jolloin kisitykset lausuneet yksilot
hiivytetddn taka-alalle ja kiinnostus kohdistuu yksiléiden kasityksisti muodostuneisiin ku-
vauskategorioihin ja niistd syntyvddn tulosavaruuteen. Tulosavaruus on kuvauskategorioista
muodostettu rakennelma, jossa ilmién aspektit ja niiden viliset suhteet on ryhmitelty hie-
rarkkisesti ja loogisesti. (Marton 1981; Marton & Booth 1997.)

Fenomenografia on ollut viime aikoina hyvin suosittua suomalaisessa kasvatustieteellisessi
tutkimuksessa (Niikko 2003, 7). Fenomenografista tutkimusotetta kasvatustieteellisissd vai-
toskirjoissa on kiytetty tutkittaessa muun muassa seitsemasluokkalaisten episteemisia nike-
myksid luonnontieteiden opiskelun yhteydessi (Sormunen 2004), lasten kisityksid hyvistd
vanhemmuudesta (Valkonen 2006) ja ohjaajien kisityksid internetin merkityksestd tyGvali-
neend (Vuorinen R. 20006). Fenomenografiasta tutkimuksen kentélld on erilaisia nakemyksia:
jotkut pitivit fenomenografiaa pelkkini kvalitatiivisen tutkimusaineiston tutkimus- ja ana-
lyysimenetelmini ja toiset tarkastelevat sitd metodologisesta nikokulmasta kisin (Niikko
2003, 7). Itse ajattelen fenomenografian olevan tutkimusprosessia ohjaava tutkimussuun-

taus (ks. Huusko & Paloniemi 20006, 163).

5.1 Fenomenografian lahtokohdat

Fenomenografia sai alkunsa 1970-luvun alkupuolella Géteborgin yliopistossa. Empiirisen
tutkimuksen kohteena oli yliopisto-opiskelijoiden oppiminen, ja tarkastelun nakékulmina
olivat oppimisen sisiltd ja oppiminen tapahtumana. Fenomenografian lihtékohta oli oppi-
misen ja opettamisen tutkimuksessa, ja tavoitteena oli kiytinnéllisten ja pedagogisten ongel-
mien ratkaiseminen. (Marton 1988, 155-156; 1994, 4424.) Fenomenografian alkuvaiheessa
keskityttiin oppimisen ja opettamisen lisaksi kdsitysten empiiriseen tutkimukseen. Periaat-
teeksi muodostui, ettd mistd tahansa ilmidsta tai inhimillisestd tilanteesta voidaan tunnistaa
laadullisesti erilaisia ja loogisessa suhteessa olevia tapoja kokea tai ymmirtid ilmi6 tai tilan-
ne. Fenomenografiasta kehittyi tutkimussuuntaus, jonka tavoitteena oli kuvata laadullisesti
erilaisista tapoja kokea, havaita, ymmartda ja kasitteellistdd erilaisia ilmioitd ymparoivastd
maailmasta. Oppiminen, ajattelu ja ymmairtiminen nihdaéin yksilon ja opittavan, ajateltavan
ja ymmarrettivin asian vilisend suhteena. (Marton 1981; 1988, 144, 155 - 156; 1994, 4424
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- 4425.) Viime aikoina tutkimussuuntauksessa on huomiota kiinnitetty oppimisen ja tietoi-
suuden perusteiden selvittimiseen ja ymmirtimiseen seki sithen, miten ilmién ymmértimi-
nen vaihtelee tietoisuudessa (Marton & Booth 1997; Marton & Pang 1999; Pang 2003).

Vaikutteita fenomenografinen lihestymistapa sai alkuaikoina erityisesti psykologisesta ajatte-
lun tutkimuksesta ja hahmopsykologiasta (Marton 1981; 1988, 145). Koska fenomenografi-
an synty liittyi puhtaaseen kiinnostukseen ratkaista oppimiseen liittyvia kdytinnon empiirisid
ongelmia, ei silld ollut taustalla mitidn eksplisiittisesti lausuttuja tieteenfilosofisia lihtokohtia.
Vasta mychemmin ryhdyttiin laajemmin pohtimaan fenomenografian teoreettisia perusteita.
Peter Ashworthin ja Ursula Lucasin (1998, 316) mukaan fenomenografiaa kohtaan esitetty
kritiikki on pakottanut jilkikiteen rekonstruoimaan ja eksplikoimaan epistemologiset perus-
teet. Keskustelua on aiheuttanut erityisesti fenomenografian suhde fenomenologiaan (esim.
Ashworth & Lucas 1998, 2000; Giorgi 1999; Hasselgren & Beach 1996; Uljens 1996).

Vaikka suhde fenomenologiaan on osin ristiriitainen, on fenomenografia saanut vaikutteita
fenomenologisesta filosofiasta. Fenomenologian perusperiaate eli intentionaalisuus nakyy
my0s fenomenografian perustassa eli kisitteissd relationaaliuus, kokemuksellisuus, konteks-
tuaalisuus ja laadullisuus (Marton 1988, 152 - 153). Seki fenomenologia etti fenomenografia
tutkivat thmisen kokemusta; fenomenologia on ennen kaikkea filosofinen metodi, joka tutkii
kokemusta yleisessd merkityksessi. Fenomenografia on empiirisesti orientoitunut tutkimaan
toisten kokemuksia. Erona fenomenologiaan on se, ettid fenomenografiassa ei tehdi eroa
esi-reflektiiviseen kokemukseen ja kisitteelliseen ajatteluun. Fenomenografiassa koetun ilmi-
on rakenne ja tarkoitus voidaan 16ytdd seka esireflektiivisestd ettd kisitteellisestd ajattelusta.
Fenomenologian ja fenomenografian ero ilmenee my6s tutkimuksellisessa tarkoituksessa.
Fenomenologian tavoitteena on kuvata kokemusta ja ihmisen elimismaailmaa seka paistd
niin ilmi6éon itsessadn. Fenomenografian tavoitteena on tuottaa ihmisten kisitysten mo-
ninaisuudesta ja eroavaisuuksista kuvauskategorioita sekd mahdollisuuksien mukaan myd6s
hierarkkinen tulosavaruus. (Marton & Booth 1997, 116 - 117.)

Ihmisten kuvailema maailma on todellinen maailma sitd kuvailevien ihmisten kokemana
(Marton & Booth 1997, 113). Fenomenografian ontologiset sitoumukset sijoittuvat Mira
Huuskon ja Susanna Paloniemen (2006) mukaan realismin ja konstruktivismin valimaas-
toon. Thmisen ja ympardivin maailman suhde on non-dualistinen, joten yksil ja maailma
ovat sisiisesti suhteessa toisiinsa. On olemassa yksi maailma, joka on samanaikaisesti seki
todellinen etti koettu. Fenomenografiassa suhde todellisuuteen tulee ilmi késiteparissa en-
simmdisen ja toiseen asteen nidkokulma. Toisen asteen nikdkulmassa todellisuus rakentuu
thmisten kisityksistd maailmasta sosiaalisesti ja konstruktiivisesti. Maailma néyttiytyy sen
kautta, millainen suhde meilli on maailmaan ja millaisia merkityksid sen eri ilmidille an-
netaan. (Huusko & Paloniemi 2006, 164 - 165.) Fenomenografiassa niytetddn hyviksyvin
realistiseen oletukseen perustuva ajatus siitd, ettd on olemassa yhteinen todellisuus. Kon-
struktivismin tavoin ajatellaan, ettd todellisuuden kokeminen ja kisittiminen on yksilollistd
rakentuen sosiaalisesti ja psykologisesti eri tavoin ja se voi vaihdella esimerkiksi ajasta, pai-
kasta, kielestd, kulttuurista ja kontekstista riippuen. (Heikkinen, Huttunen, Niglas & Tynjald
2005; Huusko & Paloniemi 2006, 165.)
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Fenomenografisessa tutkimuksessa termit “kisitys”, “tapa ymmartda”, ’tapa kisittdd” ja
“tapa kokea” ovat synonyymeja. Termeji tulkitaan kokemuksellisessa mielessi, ei psyko-
logisessa, kognitiivisessa mielessd. (Marton & Booth 1997, 114.) Kisitykset muodostuvat
kahdesta toisiinsa kietoutuvasta ulottuvuudesta; miti-ulottuvuudesta ja miten/kuinka-ulot-
tuvuudesta. Kokeminen ja kisittiminen ovat aina suhteessa johonkin ilmié6n. Kun ihminen
on tietoinen jostakin (mitd), niin hin on tietoinen siitd jollain tavalla (miten). (Uljens 1996,
117))

Kisitykset ja kokemukset muodostuvat subjektin ja maailman vilisistd suhteista. Kasittimi-
nen ja ympir6ivin maailman havaitseminen pitavit sisillidn merkityksen luomisen. Tapa
kdsittdd on riippuvainen ihmisen subjektiivisesta kokemusmaailmasta. Kokemukset muo-
dostavat pohjan kisityksille ja yksiloén todellisuus perustuu kisityksiin. Ndin ollen todelli-
suutta voidaan tutkia tutkimalla ihmisten kasityksid ja ymmarrystd ymparoivistd maailmasta.
(Uljens 1989, 19 — 20; 1991, 82.) Voidaan ajatella, ettd kisitykset voivat syntyd myos mer-
kityksen tunnistamisesta. Ne ovat sidoksissa ihmisen subjektiiviseen kokemusmaailmaan ja
ympiroivain kulttuuriseen kontekstiin.

Epistemologisesti voidaan ajatella, ettd fenomenografiassa tiedolla on kaksi lihdettid: seka
kokemus etti tietoisuuden ja havainnon rakenteet (Huusko & Paloniemi 20006, 164). Kisitys
jostakin ja tapa kokea jotakin tarkoittavat tapaa tulla tietoiseksi jostakin. Tietoisuus on suhde,
joka on subjektin ja objektin vililld. Objektin kanssa ei ole mahdollista toimia ilman, ettd
kokisi sitd tai kisitteellistdisi sen jotenkin. Télld tavalla subjekti ja objekti eivit ole riippumat-
tomia toisistaan vaan muodostavat toisiinsa suhteessa olevan yksikon. Tdstd seuraa, ettd tapa
kokea tai ymmartid ilmi kertoo yhté paljon koetusta, ymmarretysté ilmiéstd kuin kokevasta
ja ymmartivastd subjektista. (Marton 1994, 4426.)

Michael Uljens (1996, 14) on kiinnittinyt huomiota siihen, ettd fenomenografinen tutki-
mus on usein empiiristd analyysid tehtdessd konteksti- ja toimijaneutraalia. Hin ehdottaa
fenomenografian kehittdmistd hermeneuttisempaan suuntaan siten, ettd huomioita kiinni-
tettdisiin kokemusten ja kisitysten sosiaalisiin, kulttuurisiin ja historiallisiin dimensioihin.
Inhimillisen kokemuksen merkitys on mahdollista tavoittaa vain sen sisillén ja kontekstin
avulla. Riittdvd ymmarrys kasityksistd saadaan ottamalla sisélt6 ja konteksti huomioon.

5.2 Haastattelut tutkimusaineistona

On olemassa erilaisia tapoja saada tietoa siitd, kuinka ihmiset havaitsevat ympadrilld olevan
maailman ilmi6itd. Valitsin tutkimus- ja tiedonkeruumenetelmaiksi haastattelun. Haastatte-
lu mahdollistaa haastattelun kohteena olevan ilmidn tarkastelun tutkijan ja haastateltavan
vilisend vuorovaikutuksena. Fenomenografisen tutkimusaineiston kerdimisessd voidaan
Ference Martonin (1994, 4427) mukaan kiyttad hyvin erilaisia tapoja (esimerkiksi ryhma-
haastattelu, havainnointi ja piirtiminen), mutta eniten kiytetty tapa on yksilohaastattelu. Yk-
sil6haastattelun etuna voidaan pitdd sitd, ettd tietoisuutta reflektoitavasta kohteesta voidaan
parhaiten tuoda esille ja tutkia sité.
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Haastattelussa toteutuu Sirkka Ahosen (1994, 136 - 138) mukaan fenomenografian tiedon-
kisitykseen kuuluva intersubjektiivisuus. Hankittaessa tietoa toisen ihmisen ajattelusta on
prosessissa mukana my6s oma tietoisuuteemme, ja sen rakenteet heijastuvat tulkintaamme
toisen henkilon ilmaisuista. Intersubjektiivinen luottamus edellyttid haastattelijalta omien
lihtokohtiensa tiedostamista, aktiivista haastateltavan kuuntelua, keskustelunomaista etene-
mistd haastattelussa ja haastateltavan luottamusta haastattelijaa kohtaan. Fenomenografinen
haastattelu edellyttdd kysymysten ja vastausten vuorottelua ja spiraalimaista syventymistd
haastatteluteeman 4iri- ja syvyysalueilla. Fenomenografinen tutkimushaastattelu voi olla
joko avoin haastattelu tai puolistrukturoitu teemahaastattelu.

Ference Martonin (1988, 155) mielestd tutkimushaastatteluja tehtiessd olennaista on se, mité
kysymyksid kysytddn ja kuinka kysymykset esitetddn haastattelussa. Steinar Kvale (1996, 29)
korostaa laadullisen tutkimuksen tutkimushaastattelussa syntyvin ja luotavan tiedon merki-
tystd. Haastattelu rakentuu keskustelunomaiseksi tilanteeksi ja vuorovaikutukselliseksi dia-
logiksi, jossa haastattelijaa ja haastateltavaa yhdistdd yhteisesti kiinnostavaksi koettu aihe.
Ference Marton (1994, 4427 - 4428) painottaa dialogisen haastattelun merkitysti, koska se
mahdollistaa haastateltavan kokemusten tarkastelun myds aikaisemmin tiedostamattomien
asioiden osalta. Niin on mahdollista, ettd haastateltavan aiemmin ei-reflektoidut ajatukset

tulevat tietoisen reflektion kohteeksi.

Haastatteluaineiston kerdaminen

Tutkimukseni empiirisen aineiston kerisin huhti-toukokuussa 2006 haastattelemalla kym-
mentd perusopetuksen vuosiluokkien 7 - 9 aineenopettajaa. Haastateltavat olivat eri puolilta
Suomea Chances-projektin yhteistyokumppaneina olevista kouluista. Kymmenen haastatel-
tavaa valikoitui niiden 15 opettajan joukosta, joille lihetin haastattelupyynnon sihkopostitse.
Esittelin tutkimukseni ja tiedustelin kunkin opettajan suostumusta haastatteluun. Useimmat
eivit vastanneet viestiini mutta suostuivat haastatteluun tavoittaessani heidit puhelimitse.
Kaksi opettajaa kieltdytyi haastattelusta. Kieltaytymisen syyna olivat aikapula ja haluttomuus
osallistua tutkimukseen. Kolme opettajaa ei vastannut sihkopostiini enkd onnistunut ta-
voittamaan heitd my6skdin puhelimitse. Haastatteluun suostuneiden kymmenen opettajan
kanssa haastatteluaika ja -paikka sovittiin joko sdhkopostitse tai puhelimitse.

Suurin osa haastatteluista tapahtui haastateltavien opettajien kouluilla. Haastattelujen kesto
vaihteli noin 50 minuutista lihes kahteen tuntiin. Kolme haastattelua tehtiin kesken opet-
tajan tyOpdivad. Tama saattoi vaikuttaa sithen, ettd niissd haastatteluissa opettajat olivat pi-
dittyviisempiad ja haastattelut olivat lyhyempid. En voinut vilttyd ajatukselta, ettd opettajat
olivat sisdistdneet oppitunnin pituuden ja suuntasivat ajatuksiaan jo seuraavalle tunnille siir-
tymiseen. Tyopdivin jilkeen kouluilla tehdyt haastattelut kestivit yleensd pidempadn. Kaksi
haastattelua tehtiin yliopiston tiloissa, yksi kaupungin opetusviraston tiloissa ja yksi muussa
julkisessa tilassa.

Kaikki haastattelut nauhoitettiin. Nauhoitettua aineistoa kertyi yhteensd noin kaksitoista tun-
tia. Chances-projektissa tyoskennellyt tutkimusapulainen litteroi haastattelut kesalla 2000.
Litteroituna tekstind tutkimusaineistoa on 162 tekstisivua rivivalilld 1 (449 895 merkkid).
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Haastattelunauhojen ddnenlaatu osoittautui litteroinnin yhteydessé osin heikoksi. Tdmin ta-
kia aloitin aineistoon tutustumisen kuuntelemalla ensin haastattelunauhat ddnentoistoltaan
paremmilla laitteilla ja vertaamalla haastatteluja tehtyihin litterointeihin. Samalla tiydensin
litteroinneista puuttuneita kohtia tai kohtia, jotka litteroija oli huonon ddnentoiston takia
kuullut vairin. Rinnakkain tapahtunut nauhojen kuuntelu ja litterointien lukeminen edistivit
haastatteluaineistoon tutustumista ennen varsinaisen analysoinnin aloittamista. Nauhojen
kuuntelu teki litteroinnit eldviksi palauttaen haastattelutilanteet mieleen.

Haastattelujen litterointi on tehty sana sanalta ja puhutun kielen mukaisesti, jolloin litteroin-
nissa nakyvit kaikki ”adnnihdykset” (esimerkiksi 66, mm, tota tota, no), tauot, paillekkdin
puhuminen sekd naurahdukset ja huokaukset. Naurahdukset, huokaukset ja pdillekkdin pu-
huminen on merkitty litterointiin sulkuihin esimerkiksi (naurahdus), (huokaus), (paillekkiin
puhumista). Litteroinnissa eivit tule esille ddnensivyjen muutokset tai puheen painotukset.
Tauot on merkitty joko pistein ... tai merkitsemilld sulkuihin (lyhyt tauko).

Tutkimusaineistoon liittyvit tiedot (haastattelupdivimidrd, haastattelun kesto minuutteina,
haastattelun pituus litteroituna aineistona ja haastatteluun sisiltyneiden visualisointitehtivi-
en midrd) seki tiedot haastatelluista opettajista on koottu liitteeseen 1. Palaan tutkimushen-

kiléiden kuvaukseen myShemmin luvussa 5.4.

Haastattelujen kulku

Tein haastattelut teemahaastatteluina. Kaikissa haastatteluissa toistuivat haastattelurun-
gon teemat: kisitykset opettajuudesta, kisitykset ohjauksesta, kisitykset ohjauksesta osana
opettajan tyotd sekd kisitykset ohjauksen tyonjaosta ja oppilaiden ohjaustarpeista (liite 2).
Teemojen kasittelyjirjestys ja kysymysten muotoilu tapahtuivat haastattelun aikana. Haas-
tattelukysymykset pyrin muotoilemaan avoimiksi. Tilanteen mukaan tein tarkentavia kysy-
myksid ja kysymyksia, joilla pyrin varmistamaan sen, ettd ymmirsin asian oikein (esimerkiksi
”Kerroit dsken.. ., tarkoittaako se...” tai “Tarkoitatko ettd...”). Haastatteluihin sisiltyi my6s
visualisointitehtdvi, jossa haastateltavat jasensivit piirtaimalld késityksiddn ohjauksesta osana
opettajan tyota.

Seki haastattelurungon laatimisessa ettd haastatteluissa pyrin huomioimaan Ference Marto-
nin ja Shirley Boothin (1997, 130 - 132) ajatuksen siitd, ettd ensin haastattelussa keskitytain
tutkittavaan ilmioon (kisitysten mitd-ulottuvuus) ja sen jilkeen tutkittava ilmio liitetddn ti-
lanteisiin, jolloin haastateltava tarkastelee ilmi6ti reflektoimalla teemaa (miten-ulottuvuus).
Jaottelu vastaa ajatusta, ettd kisitykset muodostuvat kyseisistd ulottuvuuksista ja ettd koke-
minen ja kisittiminen ovat aina suhteessa johonkin ilmiéén. Kun haastateltava on tietoinen
jostakin (mitd), niin hin on tietoinen siitd jollain tavalla (miten) (Uljens 1996, 117).

Haastattelun aluksi kerroin haastateltavalle opettajalle tutkimuksen tarkoituksen ja korostin
haastattelujen luottamuksellisuutta sekd sité, ettd olen kiinnostunut opettajan ohjaukseen
liittyvistd kasityksistd ja kokemuksista, toisin sanoen “oikeita” tai ’vidria” vastauksia ei ole.
Pyysin haastattelun aluksi opettajaa kertomaan tyGpiéivistiin ja tyostian opettajana. Aloituk-
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sella pyrin rakentamaan luottamusta haastateltavan ja itseni vilille sekd edesauttamaan siti,
ettd haastattelutilanne muodostuisi keskustelevaksi ja tilanteessa olisi asioiden vapaan poh-
dinnan mahdollistava ilmapiiri. Koin, ettd opettajista oli luontevaa aloittaa kertomalla omasta
tyostddn. Tama tuotti minulle perustietoa haastateltavan opettajan tyon reunaechdoista ja
tyon arjesta ja lisdsi ymmirrystini siitd, millaisista lihtokohdista kyseinen opettaja my6hem-
min pohti kisityksidin ohjauksesta. Tdssd yhteydessa haastateltava opettaja toi yleensi esille
muun muassa minké aineen opettaja hin on ja mitd “muuta” hinen tyéhonsa kuuluu: onko
hin luokanvalvoja, kuuluuko hin oppilaitoksen tyoryhmiin, osallistuuko hidn esimerkiksi
tukioppilas- tai oppilaskuntatoimintaan sekd minka kokoisessa koulussa hin on opettajana.

Timin jilkeen keskustelu yleensd siirtyi kisityksiin opettajuudesta ja kasityksiin hyvistd
opettajasta. Ennen varsinaisiin ohjausta kisitteleviin teemoihin siirtymistd pyysin haastatel-
tavaa tekemiin visualisointitehtdvin piirtdmalld tai kirjaamalla paperille asioita, jotka ovat
osa opettajan tyotd oppilaan ohjaamisessa. Fenomenografisessa kirjallisuudessa korostetaan
sitd, ettd tutkimushenkilSiden ajattelusta kannattaa mahdollisuuksien mukaan hankkia tietoa
useilla erilaisilla menetelmilld (Ahonen 1994, 141; Barnard & Gerber 1999; Marton 1994,
4427). Tehtiva toimi vilineend tarkastella opettajan kisitystid ohjauksesta osana opettajan
tyota.

Opettajat innostuivat eri tavoin visualisointitehtivisti. Kaksi kieltdytyi tekemisti tehtavai
— toinen vedoten ty6ssd muutenkin tdytettdviin erilaisiin papereihin ja toinen totesi haastat-
telun sujuvan ilman piirtimistikin. Yksi opettajista aloitti tehtdvin, mutta unohti piirtimisen
innostuessaan puhumaan ja pohtimaan kasityksidan ohjauksesta. En katsonut tarkoituksen-
mukaiseksi keskeyttdd hinen pohdintojaan ja pyytdd hinti jatkamaan piirtdmistd. Jotkut vi-
sualisoinnit olivat luetteloita ohjaukseen kuuluvista asioita ja osa taas pitkille jisennettyja ku-
vauksia ohjauksesta osana opettajan tyoti. Visualisoinnin jilkeen pyysin opettajaa kertomaan
tekemistidn kuvasta. Kuva oli yleensid péydalld vilissimme ja tarkastelimme sitd yhdessi:
opettaja kertoi siité ja itse esitin tarkentavia kysymyksid. Visualisointi toimi parhaimmillaan
haastattelua suuntaavana ja ohjaavana karttana. Visualisointitehtdva toimi hyvina tapana ja-
sentdd ohjausta osaksi opettajan tyota. Niissd tapauksissa, joissa tehtdvai ei tehty, keskustelu
jal yleisemmiille tasolle ja koski enemmin opettajan ty6ti ja koulun kéytinteitd. Téstd seurasi
se, ettd ohjaus ei haastattelussa tullut yhtd nakyviksi osaksi opettajan tyota.

Mikali teemoja ohjauksen tyonjaosta ja oppilaiden ohjaustarpeista ei kisitelty jo aikaisem-
missa yhteyksissd, jatkui haastattelu niistd teemoista. Useimmiten haastattelun viimeisend
teemana oli opettajan kisitys koulun tehtivisti yleiselld tasolla. Paitin haastattelut kysymyk-
seen, halusiko opettaja vield palata haastattelun aikana nousseisiin teemoihin ja halusiko hin

lisata haastatteluun vield jotakin.

Jokaisen haastattelun jilkeen kirjoitin ylos ensivaikutelmani haastattelun onnistumisesta,
haastatteluilmapiiristd, omista tunnelmistani ja keskeisistd haastattelun aikana tekemistani
havainnoista. Havaintojen kirjaaminen toimi itsereflektion areenana ja tunnelmien valittdja-
néd. Vaikutelmien lukeminen aineiston analysoinnin yhteydessi palautti haastattelutilanteen
mieleeni.
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5.3 Aineiston analysointi ja analyysiprosessi

Tarkastelin aineistoa ensimmiisen kerran syksylld 2006 Chances-projektin loppuseminaaria
varten ja nostin aineistosta aihioita kuvaamaan opettajien kisityksid. Palasin aineistoon uu-
delleen syksylld 2007, jolloin aloitin analysoinnin alusta fenomenografisen aineiston analy-
soinnin vaiheiden mukaisesti.

Fenomenografisessa tutkimuksessa kiytetddn aineistoldht6istd analyysitapaa eli analyysissid
ei kidytetd teoriasta johdettuja valmiita kategorioita aineiston luokittelun pohjana eikd testata
teoriasta johdettuja olettamuksia. Sen sijaan aineiston tulkinta muodostuu vuorovaikutuk-
sessa teorian kanssa, ja aineistoa luokittelevat kategoriat syntyvit aineistosta kdsin. Ana-
lyysin tavoitteena on rakenteellisten erojen l6ytdminen, mikd selventdd kisitysten suhdetta
tutkittavaan ilmié6n. Kategorioiden tulkinnallisessa muodostumisessa on kuitenkin mukana
aikaisempi keskustelu teorioiden kanssa. (Huusko & Paloniemi 20006, 166.)

Analyysin vaiheet

Fenomenografinen aineiston analyysi etenee vaiheittain (kuvio 4). Analyysin vaiheet ovat
toisaalta erotettavissa toisistaan, mutta toisaalta ne kietoutuvat toisiinsa. Eri tutkijat jaottele-
vat analyysin eri vaiheet hieman eri tavoin. Ference Marton (1994, 4428) korostaa vaiheiden
interaktiivista luonnetta: jokainen vaihe vaikuttaa seuraavaan vaiheeseen mutta my6s edelli-
seen vaiheeseen.

I Vaihe Empiirisen aineiston lukeminen

Empiirinen aineisto

II Vaihe Analyysin kohteena olevien ilmausten etsiminen ja tulkinta - ilmaukset

- merkityssisillot

111 Vaihe

- merkityskategoriat
IV Vaihe Merkityskategorigpiden kuvaaminen apstraktimmalla tasolla

- kuvauskategoriat
V Vaihe Kuvauskategoriajirjestelmiin dost:

KUVIO 4. Fenomenografisen aineiston analyysin vaiheet Huuskoa ja Paloniemea (2006, 167)
mukaillen (ks. myds Uljens 1989; Ahonen 1994)
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Aineiston analyysin ensimmiinen vaihe tapahtuu lukemalla aineistoa useaan kertaan koko-
naisuutena lavitse, jolloin tavoitteena on saada alustava kuva aineistoissa esiintyvista kasityk-
sistd (esim. Niikko 2003; Pesso 2004). Aloitin analysoinnin perehtymilld ensin aineistoon:
kuuntelin haastattelunauhat ja luin litteroidun haastatteluaineiston useaan kertaan kokonai-
suutena. Taman jilkeen siirryin tarkastelemaan haastatteluja yksitellen haastatteluteemoit-
tain (opettajuus, ohjaus osana opettajuutta, ohjauksen tyonjako ja oppilaiden ohjaustarpeet).
Poimin jokaisesta haastattelusta teemakohtaisesti ilmaisut ja kerdsin ne kutakin haastatelta-
vaa kuvaavalle A4-paperiarkille ("koostepaperi”). Lisiksi kirjasin paperille nidkyviin haasta-
teltavan toteamukset siitd, millaisia tunteita ohjaus osana opettajuutta heritti hinessd. Tama
vaihe helpotti hahmottamaan aineistoa kokonaisuutena ja samalla auttoi nikeméin kunkin
haastattelun omana kokonaisuutenaan suhteessa tutkimukseni teemotihin. Se toi my6s naky-
viin hyvin konkreettisesti haastateltavien kisitykset opettamisen ja ohjauksen suhteesta.

Analyysin toisessa vaiheessa etsitddn aineistosta tutkimustehtdvin suuntaisesti kasityksid ku-
vaavat ilmaukset. Ilmaukset ovat yleensi ajatuksellisia kokonaisuuksia, silld kisitysten ilmene-
misyhteydet ovat tirkeité kisitysten erojen ymmirtimiseksi (Ahonen 1994, 143). Poimittavat
ilmaukset voivat olla my6s yksittiisid sanoja tai lauseita (Niikko 2003, 33). Tdmin jilkeen
mietitddn, mikd on kunkin ilmauksen merkitys eli mikd intentio (ajatus, tarkoitus) merki-
tykseen sisiltyy. Ilmaisun merkitys on luonteeltaan toisaalta kontekstuaalinen eli sidoksissa
ilmaisun asiayhteyteen. Toisaalta ilmaisun merkitys on intersubjektiivinen eli se on riippuvai-
nen sekd haastateltavasta (ilmaisun tekiji) etté tutkijasta, joka tulkitsee ilmaisun merkityksen.
Tulkintaan vaikuttaa tutkijan oma viitetausta ja teoreettinen perehtyneisyys, joten tulkintaan
sisdltyy aina tutkijan subjektiivisuuden elementti. (Ahonen 1994, 123 - 124.)

Saatuani aineistossa ilmenevistd kisityksistd kokonaiskuvan etenin analyysin toiseen vai-
heeseen ja poimin kunkin opettajan haastatteluihin sisdltyneet ilmaukset ohjauksesta. Ai-
neistosta poimimani ilmaukset olivat haastattelusta riippuen joko pidempid tekstilainauksia,
yksittiisid lauseita, osia lauseista tai yksittiisid sanoja. Merkitsin litteroituun haastatteluun
ne kohdat, jotka mielestini viittasivat kisityksiin ohjauksesta. Ilmausten poimimisen jilkeen
mietin, mikd on kunkin ilmauksen merkitys eli mikd intentio ilmaukseen sisiltyy (ks. Ahonen
1994, 123). Tiamin jilkeen kirjoitin merkitykset yhden kerrallaan tarralapuille merkiten my6s
haastateltavan numeron ja litteroinnin sivunumeron, jotta merkityksen taustalla oleva ilma-
us ja konteksti 16ytyisivit helposti litteroinneista. Kisiteltivid ilmauksia ja merkityssisdlt6jd
16ytyi yhteensd 228 kappaletta.

Analyysin kolmannessa vaiheessa etsitdin, lajitellaan ja ryhmitelliin merkityksid eli merkitys-
yksikoéitd tutkimusongelman suuntaisesti. Ilmauksista tulkitut merkityssisallét ryhmitelladn
etsimélld niistd samansuuntaisuuksia, erilaisuuksia, harvinaisuuksia ja rajatapauksia. Merki-
tyskategoria voi muodostua useista samanlaisista ilmauksista tai vain yhdesta ilmauksesta.
Merkityskategoriat syntyvit samanlaisuuksien perusteella kuitenkin siten, ettd kategoriat
ovat selvisti erilaisia suhteessa toisiin kategorioihin. Kategorioissa tiivistyy ilmausten ydin-
merkitys. Jokaista kategoriaa kuvataan aineistolainauksilla. Merkityskategorioiden muodos-
tumiscen vaikuttaa tutkijan teoreettinen ajattelu ja tieto. (Marton 1988, 155; Ahonen 1994,
125 - 128; Niikko 2003, 34.)
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Aloitin merkitysten vertailun toisiinsa ryhmittelemalld merkityssisilt6jd samankaltaisuuksi-
en ja erilaisuuksien perusteella. Koska merkitykset olivat tarralapuilla, oli niiden siirtely ja
ryhmittely helppoa. Samalla niin silmieni edessd konkreettisesti merkitysten kirjon. Tar-
vittaessa tarkistin litteroinnista merkitysten alkuperiisen ilmaisun ja sen kontekstin, jolloin
pystyin arvioimaan merkitystd uudelleen ja sijoittamaan sen sopivaan ryhmain. Aluksi syntyi
useita kymmenid merkitysryhmid, jotka olivat mielestini sisdllollisesti toisistaan poikkeavia.
Tarkempi tarkastelu paljasti niissd pdallekkaisyyksid, ja merkityskategorioiden lukumaiariksi
supistui lopulta 14.

Tdmin jilkeen analyysin neljinnessi vaiheessa merkityskategoriat yhdistetddn teoreettisista
ldhtokohdista laaja-alaisempiin ylemmin tason kuvauskategorioihin, jotka kuvaavat ja selit-
tavit kasityksid yleisemmin ja universaalimmin abstrahoiden tarkastelua edelleen sekd ank-
kuroiden sen teoreettiseen viitekehykseen. Kuvauskategorioista muodostuu tutkijan oma
teoria ja selitysmallin tutkittavalle asialle. (Ahonen 1994, 127 - 128; Huusko & Paloniemi
20006, 168.) Kuvauskategoriat ovat synonyymeja erilaisille tavoille kokea ilmio. Kategori-
oiden luonteeseen kuuluu, ettd jokainen yksittiinen kategoria kertoo ilmiostd jotain uutta,
kategoriat ovat loogisessa suhteessa toisiinsa ja usein ne esitetddn hierarkkisessa suhtees-
sa toisiinsa. Kuvauskategoriat esittavit sekd kisitysten keskeiset merkitykset ettd kuvaavat
erot ja yhtildisyydet. Kategoriat pitiisi pystyd supistamaan lukumairiltddn mahdollisimman
pieneksi, huomioiden kuitenkin aineiston kriittiset erot. (Marton & Booth 1997, 114 - 125;
Barnard & Gerber 1999, 158.)

Tissa vaiheessa ryhmittelin merkityskategoriat abstraktimmalla tasolla eli aloitin kuvauska-
tegorioiden muodostamisen, miki osoittautui varsin haasteelliseksi. Palasin samanaikaisesti
vield kertaalleen haastatteluihin, tarkastin poimimani ilmaukset ja niiden kontekstin seka
suhteutin ne tutkimuskysymykseeni. Poistin tdssid vaiheessa kahdeksan ilmaisua, koska to-
tesin, etteivit ne olleet tutkimusongelmani suuntaisia eli ne eivit ilmaisseet kisityksia ohja-
uksesta osana opettajan tyotd. Téllainen oli esimerkiksi ilmaisu ”ohjaus on opinto-ohjaajan
pitimi opotunti”. Hylkésin ilmaisun, koska se kuvasi ohjausta opinto-ohjaajan tyoni eikd
opettajan tyénd. Kyseisen ja muiden poistettujen ilmaisujen esittdjilld oli luonnollisesti lisdksi
useita muita ohjausta osana opettajan tyotd kuvaavia ilmaisuja. Lopullisessa analyysissa oli
mukana kaikkiaan 220 ilmaisua. Arvioin samalla muodostamiani merkityskategorioita kriit-
tisesti. Mietin my®s sitd, mitd muodostamani merkityskategoriat yleisemmilld ja abstraktim-
malla tasolla pitivit sisdllidn sekd miten nimetd muodostuvat kuvauskategoriat huomioiden
merkityskategorioiden olemuksen.

Lisiaksi pohdin sitd, miten suhtautua merkityskategorioihin, joihin ilmaisut maarallisesti
painottuvat ja vastaavasti miten suhtautua niihin merkityskategorioihin, joissa ilmaisuja oli
mairillisesti vihemmin. Fenomenografisessa tutkimuksessa jokainen ilmaisu ja merkitys
ovat tirkeitd kisitysten variaation ymmirtimiseksi, minkéd takia merkitysten lukumdéiri ei
ole oleellinen asia. Kiytinndssd kuitenkin koin, ettd tutkijana jouduin tekemain valintoja
yhdistellessidni merkityssislt5jd ja merkityskategorioita. Tunsin houkutusta sijoittaa ja ’mah-
duttaa” yksittdiset merkitykset jo muodostuneisiin kategorioihin ennemmin kuin séilyttid ne
omina yksittiisind kategorioinaan (ks. Ashwoth & Lucas 2000). Muodostin aluksi kahdek-
san kuvauskategoriaa, mutta tarkasteltuani ryhmittelyd uudelleen kriittisesti pdadyin kuuteen
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kuvauskategoriaan. Liitteend on esimerkki kuvauskategorian muodostumisesta: ilmaisujen
poimiminen laajemmasta asiayhteydestd (liite 3) sekd ilmaisut ja niiden merkitykset, niistd
muodostuneet merkityskategoriat ja edelleen useista merkityskategorioista muodostunut
kuvauskategoria (liite 4).

Vaikka fenomenografisessa tutkimuksessa ei kiinnitetd huomiota ilmaisujen lukumairdan,
olen listannut kaikki kuvauskategoriat ja nithin sisdltyvit merkityskategoriat (liite 5). Koos-
teessa on merkityskategorioiden jilkeen suluissa ilmausten ja merkitysten lukumaéiri, josta
merkityskategoria muodostuu. Mairien ilmoittaminen kertoo siitd, mitki sisillot aineistossa
painottuvat eniten (Valkonen 2006, 36). Lisidksi erittelin opettajakohtaisesti ilmausten ja-
kautumisen kuvauskategorioihin (liite 6). Tdma jaottelu havainnollistaa opettajakohtaisesti,
millaisiin kuvauskategorioihin opettajien ilmauksista muodostuneet merkityssisallot sijoit-
turvat.

Lopuksi muodostin fenomenografisen analyysin viidennen vaiheen mukaisesti kuvauskate-
gorioista kuvauskategoriajirjestelmain, johon tiivistin opettajien kisitykset ohjauksesta osana

opettajan tyotd. Kuvauskategoriajirjestelma esitellddn luvussa 7.

5.4 Tutkimushenkildiden ja tutkimuskontekstin kuvaus

Ennen siirtymistd opettajien kisitysten tarkasteluun on tarpeen Sirkka Ahosen (1994) ja
Michael Uljensin (1996) tekemien huomioiden pohjalta luoda kisityksille konteksti kuvaa-
malla ensin haastateltavien nidkemyksid opettajuudesta ja opettajan tyostd. Kontekstia ku-
vaamalla pyrin tekemidin kisitykset ymmarrettiviksi niissd ajatteluyhteyksissa, joissa ne ovat
syntyneet (ks. Ahonen 1994, 120).

Opettajat olivat eri aineiden aineenopettajia. Maantieteellisesti he sijoittuivat Iti- ja Lin-
si-Suomeen. Haastatelluista opettajista vain yksi oli mies, silli kolme muuta miespuolista
opettajaa kieltdytyivit haastattelusta. Opettajien tytkokemus vaihteli muutamasta vuodesta
lihes kolmeenkymmeneen vuoteen. Osa opettajista oli opettajana pienien maaseutukuntien
ja osa pienten tai keskisuurien kaupunkien peruskouluissa. Koulujen tavat jirjestdd ohjausta
ja tehdd ohjauksellista yhteistyotd vaihtelivat. Koulujen koot vaihtelivat reilun sadan oppi-
laan koulusta noin kuudensadan oppilaan kouluun. Samoin vaihteli opetettavien oppilaiden
maird koko koulun reilun sadasta oppilaasta lihes neljain sataan oppilaaseen. Yksi opettaja
opetti maaseudulla pienen ylikoulun kaikkia oppilaita useamman tunnin ajan viikossa, kun
taas toinen opetti keskikokoisen kaupungin isossa koulussa koulun lihes kaikkia oppilaita
vain kerran viikossa yhden tunnin ajan. Haastateltujen opettajien taustatiedot (sukupuoli,
tyokokemus, opetettavat aineet, koulun oppilasméiri ja opetettavien oppilaiden lukumairi)
nakyvit liitteessd 1.

Kaikki haastatellut opettajat suhtautuivat haastatteluun myonteisesti. Haastattelutilanteet
pyrin rakentamaan keskusteluiksi, joissa haastateltavat opettajat olivat oman tyonsa ja omi-
en kisitystensa asiantuntijoita ja itse olin haastattelijana kuunteleva ja kysymyksid esittdva
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tutkija. Haastatteluihin tuli haastatteluteemojen lisiksi myds muita juonteita, jotka olivat
haastatteluissa ldsnid. Erds haastattelija peilasi lipi haastattelun omaa muutostaan opettajana
ja thmisend. Yksi haastateltavista pohti omaa opettajuuttaan todeten olevansa opettajana
ammatti-identiteettikriisissd. Kahdessa haastattelussa opettajat toivat esille visymyksen ja
tybuupumuksen. Niissd haastatteluissa palattiin toistuvasti opettajalle visymysta tuottaviin
asioihin (esimerkiksi jdrjestyksen siilyttimisen vaikeus oppitunneilla, opettajan mielestd
huonosti ja vairin kayttiytyvit oppilaat tai jonkun oppilaan elimintilanne, joka heijastui
opettajan tydhon). Tillaisissa tilanteissa yritin sdilyttdd roolini haastattelijana ja viedd haas-
tattelua tutkimukseni kannalta keskeisiin kysymyksiin.

Useimmat haastattelut olivat mielestini tilanteita, joissa opettaja kertoi suhteellisen vapaasti
omista kisityksistadn. Aiheena ohjaus heritti osassa opettajista ihmettelyd, kummastusta ja
my&s epdvarmuutta siitd, ymmartivitko he ohjauksen samoin kuin mind tutkijana; edustin-
han opinto-ohjausta kouluissa kehittidvai projektia. Joillakin haastateltavista oli hyvin selvi
kdsitys siitd, mitd ohjaus on osana opettajan tyotd. Erityisen mielenkiintoisia tilanteita olivat
haastattelut, joissa haastateltava opettaja innostui pohtimaan, kehimiin” ja etsimiin omia
kasityksidan. Naissa tilanteissa visualisointitehtiva toimi erityisen hyvin kisityksid tuotta-
vana reflektioalustana. Tillaisessa haastattelutilanteessa saavutettiin my6s fenomenografian
kiinnostuksen kohteena olevia esireflektiivisid kisityksia. Toisin sanoen haastattelutilanteissa
my0s tuotettiin ja eksplikoitiin késityksia jo valmiina olevien kisitysten rinnalle.

Haastatteluissa puhuttiin paljon opettajuudesta ja opettajan tydstd, johon ohjaus kytkeytyy
ja jonka nidkokulmasta opettajat ohjausta tarkastelevat. Opettajan tyo vilittyi haastatteluissa
monitasoisena ja moninaisina tehtdving, joita koulun arkiset kiytinteet madrittivit: oppi-
tuntien pitdmiseni ja niiden valmisteluna, kokeiden korjaamisena ja arviointeina, erilaisten
oppilaita ja koulua koskevien seurantajirjestelmien mukaisena toimintana, vilituntivalvon-
toina ja muina koulun kaytinteisiin liittyvina tehtdvinid, muuttuvina oppituntitilanteina, opet-
tajienkokouksina sekd vuorovaikutuksena toisten opettajien, koulun muun henkiléstén ja
vanhempien kanssa.

Opettajista kaikki olivat yhtd lukuun ottamatta haastatteluhetkelld my6s luokanvalvojia. Kol-
messa koulussa luokanvalvojan tilalla kiytettiin termid luokanohjaaja. Luokanvalvojan tai
-ohjaajan tehtaviin liittyi vastuu yhdesti luokasta: luokkaa ja oppilasta koskevien asioiden
hoitamisesta koulussa sovittujen kiytinteiden mukaisesti seki osallistuminen tarvittaessa
oppilashuollollisiin tehtaviin. Lisiksi kaksi opettajaa vastasi koulussaan tukioppilastoimin-
nasta ja yksi opettaja oli oppilaskunnan ohjaava opettaja.

Lihes kaikki opettajat toivat esille opettajan tyon muutoksen siten, ettd kasvatukselliset teh-
tavit ovat lisddntyneet. Osa opettajista oli sitd mieltd, ettd timd on tapahtunut oman oppi-
aineen opettamisen kustannuksella — tietojen ja taitojen opettamisesta on tullut toissijaista
yleisen kasvattamisen ollessa etusijalla. Kaikki haastateltavat pohtivat koulun ja kodin vilisen
kasvatusvastuun jakautumista. Ristiriita ja tasapainoilu opettamisen ja kasvattamisen vililld
heijastui my6s opettajien nakemyksissd koulun tehtivisti. Muutama opettaja korosti, ettd
koulun tehtivind on opettaminen eli tiedonjakaminen. Useimmat painottivat koulun mer-
kitystd yhteiskuntaan sosiaalistajana, toisin sanoen koulun tehtivi on tietojen ja eldimissi
tarvittavia taitojen lisiksi opettaa sdant6ja, vastuunottamista, tapoja ja sosiaalisissa tilanteissa
toimimista.
46



Useimmat opettajat totesivat ohjauksen olevan lisni opettajan tyossa koko ajan: niinku aatte-
lee ihan et se on opettajan tyitd ettei niinku ajattele et se on niinkn objansta. Opettajat pitivit ohjausta
luonnollisena ja itsestddn selvind osana opettajan tyotd. Joillekin opettajille oli kuitenkin
vaikeaa ottaa ohjausta erikseen tarkasteluun haastattelutilanteessa ja puhua siitd. Tami tuli
esille himmennykseni ja verbalisoinnin vaikeutena siirryttdessd puhumaan tarkemmin ohja-
uksesta. Asiaa ei valttdmaittd ollut pohdittu ennen haastatteluhetked. Verbalisoinnin vaikeus
tuli esille himmennyksend ja epavarmuutena, kuten esimerkiksi seuraava haastattelulainaus
osoittaa:

Haastattelija: Oisko sulla tullu nyt mielleen jottain muuta vield, mitd tdssad
on sivuttu aikasemmin? Minka tuota haluaisit vield tuuva esille?

Opettaja: Mmmm... No ei oikeestaan... Ehki tietysti, en ollu ajatellu tita
asiaa niinku oikeestaan mitenkddn. Ettd siind mielessd, et jotkut asiat tul-
lee vihin sillai ylldttdvana ja sit kun siind hetkessd yrittdd miettid, niin ei
oikein itekkddn tiid, ettd mitds mieltd nyt niinku tdssd on... Niitd ruppee
tietysti pohtimaan ja sitte tullee kaikenlaisia ajatuksia siind mieleen etti...

Haastattelija: Mitka oli sitten siusta niinku timm®&sia yllatyksellisia?

Opettaja: No ehkd mie niinku jotenkin sitdi nimenomaan sitd ohjausta,
ettd mulla ei oo niinku itellekkdin oo tarttunu niinku mitdin, mitd kaikkee
se mulle on. Mitd mie silld niinku kisitdn ja mihin se littyy... Et niinku...
Sit tavallaan kun sité ei oo itekkddn ajatellu, niin tuntuu, et ei niinku joten-
kin osaa edes sanoa... Sit on vihidn semmonen itellddn aika epidselvi olo...
Niin, et se on toisaalta niin jotenkin kauheen laaja ja semmonen, jota on
joka puolelle kaikessa koko ajan...

Vaikka opettajat suhtautuivat haastatteluun myonteisesti samoin kuin lihtékohtaisesti haas-
tattelun aiheeseen ja sisilt66n, niin haastatteluissa oli kuitenkin paikoin havaittavissa jannit-
teitd suhtautumisessa ohjaukseen osana opettajan tyoti. Toisaalta ohjaus oli itsestdin selvii,
toisaalta ohjaus heritti kithtymisti ja suuttumusta opettajia kohtaan lisdantyvistd vaatimuk-
sista ja tehtéivistd sekd harmin ja pettymyksen tunteita “jos gppitunti menee kokonaan objanksen
Ja kasvatuksen puolelle”. Ohjaus heritti joissain opettajissa my0s riittimittémyyden tunteita,
ahdistusta, syyllisyyttd ja pelkoa seka ristiriitaisuutta oman arvomaailman ja tyon tekemisen
vililli. Muutama opettaja totesi kuitenkin myos, ettd tyon mielekkyys lisdantyy ohjauksellisen
ulottuvuuden ansiosta.

Seuraavaksi siirryn tarkastelemaan sitd, millaisia késityksia opettajilla on ohjauksesta. Esitte-
len seuraavassa luvussa opettajien kisityksistd muodostuneet merkitys- ja kuvauskategoriat.
Tdmin jalkeen luvussa seitsemin esittelen syntyneen kuvauskategoriajirjestelman ja kytken-
nit teoreettiseen tarkasteluun.
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6 OPETTAJIEN KASITYKSET OHJAUKSESTA

Tutkimustehtdvini on kuvata ja jisentdd opettajien kisityksid ohjauksesta osana opettajan
tyotd. Tissd tulosluvussa opettajien kisitykset ohjauksesta osana opettajan tyotd on feno-
menografisen aineistoanalyysin mukaisesti koottu kuvauskategorioiksi. Kuvauskategorioita
muodostui yhteensi kuusi kappaletta. Jokainen kuvauskategoria sisiltdd yhden tai useamman
merkityskategorian, johon on samankaltaisuuksien ja eroavaisuuksien perusteella ryhmitelty
haastatteluaineistossa olevat opettajien ilmaisut ja merkitykset ohjauksesta. Opettajien kisi-
tyksid kuvaavat kuvauskategoriat ja merkityskategoriat on koottu alla olevaan taulukkoon.
Kuvauskategorioiden kokonaisuuteen palaan seuraavassa luvussa tulosten teoreettisen tul-
kinnan yhteydessa.

TAULUKKO 1. Opettajien kasityksia kuvaavat kuvauskategoriat ja merkityskategoriat

Kuvauskategoriat Merkityskategoriat

1. Ohjaus on pedagogista toimintaa ja 1.1 Ohjaus on opettamista

oppimisen ohjaamista 1.2 Ohjaus on opiskelemisen ohjaamista

2. Ohjaus on ohjauksellista osaamista 2.1 Ohjaus on henkilkohtaista vuorovaikutusta

ja huomioimista

2.2 Ohjaus on turvallisena ja huolehtivana
aikuisena olemista

2.3 Ohjaus on opettajan oman toiminnan
tiedostamista ja arviointia.

3. Ohjaus on yhteistyotd 3.1 Ohjaus on oppilaan ongelmien hoitamista
yhdessd

3.2 Ohjaus on tietojen vaihtamista ja
tiedottamista

4. Ohjaus on rajoja, kontrollia ja 4.1 Ohjaus on koulun sééntdjen noudattamisen
sanktioita seuraamista

4.2 Oppilaiden kayttdytymiselle rajoja asettavaa
kuria

4.3 Kasvatuksellisia keskusteluja

5. Ohjaus on tulevaisuuteen suuntaamista | 5.1 Oppilaiden suuntaamista opintopolulla
eteenpédin

5.2 Oppilaiden ohjaamista koulun jélkeiseen
elamiin

6. Ohjaus on oppilaan vahvistamista 6.1 Ohjaus on oppilaan itsetuntemuksen
omana itsendin lisd&dmisen ja eldménsuunnan 16ytymisen
tukemista

6.2 Oppilaan omien mielipiteiden
muodostumisen tukemista
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Tissd luvussa kuvauskategorioiden esittelyjirjestys etenee sen perusteella, kuinka paljon
haastatteluaineistossa on ollut kyseessi olevaan kuvauskategoriaan ja merkityskategorioihin
kuuluvia ilmauksia (ks. liite 6). Opettajien kisitysten esittely etenee kuvauskategorioittain
kuvaamalla kyseiseen kategoriaan kuuluvat merkityskategoriat. Merkityskategoriat erottuvat
tekstissd tummennettuina. Merkityskategorioiden sisiltéd kuvataan kiyttimalld suoria lai-
nauksia opettajien haastatteluista. Aineistositaatit on tekstissi sisennetty ja jokaisen sitaatin
loppuun on merkitty haastattelunumerointia kiyttdmilld opettaja, jonka haastattelusta lai-

naus on poimittu. Sitaattien osittainen kursivointi osoittaa analyysissa kaytetyt ilmaisut (ks.
liite 3).

6.1 Ohjaus on pedagogista toimintaa ja oppimisen ohjaamista

Opettajien kisityksissd ohjaus osana opettajan tyotd paikantuu selkeidsti pedagogiseksi toi-
minnaksi ja oppimisen ohjaamiseksi. Tdmé kuvauskategoria sisaltdd kaksi toisistaan eroavaa
merkityskategoriaa: kisitykset ohjauksesta opettamisena ja kisitykset ohjauksesta opiskele-
misen ohjaamisena. Tdmin kategorian kisitysten mukaisesti ohjaus tapahtuu useimmiten
luokkamuotoisessa ja ryhmaille suunnatussa opetustilanteessa, jossa opettaja siis opettaa
omaa ainettaan. Opetustilanne on ohjauksen liht6kohta. Opettajien erilaiset nikemykset
opettamisesta ja oppimisesta heijastunevat myo6s kisityksiin ohjauksesta.

Ohjaus tapahtuu opettajan oman aineen opettamisen yhteydessi. Ohjauksen ja opettami-
sen vilinen samanaikaisesti sisikkdinen, paillekkdinen seki erillinen suhde tulee nikyvaksi
opettajien kisityksissda. Ohjaus on tiedostamaton osa opettamista.

Kyllihdn ne ohjaus ja opettaminen tietenkin kulkkee kisi kiddessi ja ja
tuota tietylld tavalla ehkd sit se, se ohjaus on ehki toi toisaalta semmonen
tiedostamatonki juttu sitten joka tulloo siind samalla kun opettaa. (Opettaja 2)

Ohjaus ilmenee opettajan antamina ja vilittimini tietoina, jotta oppimista tapahtuisi. Ohjaus
on my6s oppimisen ohjaamista. Opettaminen, ja ohjaaminen, voi olla joko koko oppilasryh-
mille suunnattua tai oppilaat yksiléllisemmin huomioivaa.

Eli ensinnikin ma nyt ohjaan niitd englannin salothin. E/ md objaan niitd
englanninkieleen. Opetan nitlle englantia. Niin ettd ne oppis jotain. (Opettaja 4)

Ja mie ehka aattelin jotenki ettd tdd on varmaan taa oppimisen objaaminen se
mihin niinku se ty6 padosin keskittyy. Elikkd se on varmaan sitd opettamista
tai_jonkun tammdsen tiedon tai taidon ninkn. Tds (visualisointitehtivd) on nyt
esimerkkind niin voit aloittaa kirjotelman, niin se on timmonen niinkun,
siis opiskeltava asia ja sitten mie voin ohjata siind oppimista jollakin tavalla.
(Opettaja 10)
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Ohjaus ilmenee my6s opettajan erilaisina pedagogisina ratkaisuina ja pyrkimyksend tuoda
esille erilaisia tapoja ymmirtid ja oppia opetettava asia. Opettamiseen kytkeytyy oppilaan
henkil6kohtaisen oppimisen ohjaaminen.

Mutta mun mielestd se on aika laihasti ajateltu, jos ajattelee vaan et se on
opettamista, jotenki et opettaminen ois tietty yks asia, tietty muotti. Téllasta
on opettaminen. Ef mun mielestd se menee objankseen ja tammdiseen siind kun me
pyritadn loytamddn erilaisia keingja opettaa, erilaisia keinoja kehittid itseddn ja siind
opettamisessaan loytad niille oppilaille parempia ratkasuja ja parempia tapoja niin
kyllihan me tavallaan siind jo menndidn, astutaan sen objaamisen puolelle. Me pyritiin
tavallaan néyttiad heille, ettd asiat voidaan monelta eri kantilta kdsittéd. Eli on taas se
(naurahdus) numero yksi eli se I0ytyy se oma tapa oppia ja tiammosia, ez &ylli
se on niinku objaamista silleen niinkn sen oppilaan omaan sunntaan. Vaikka tavallaan
kdyddin samaa asiaa kaikkien kaa, mutta jokainen tavallaan kuitenkin kehittyy
eri suuntaan siind samalla, vaikka faktat on. (Opettaja 5)

Opettaja ohjaa oppilaita motivoimalla heitd opiskelemaan omaa ainettaan tekemalld sellaisia
pedagogisia valintoja ja ratkaisuja, jotka virittdvit oppilaiden kiinnostuksen ja innostavat
heitd opiskelussa.

Sit mie laitoin tinne (visualisointitehtdvd) timmosen ettd. Tietysti se
nyt riippuu opettajasta mutku mie opetan just ti tavallaan timmosid
yhteiskunnallisia aineita niin niin niin mie otan kylld paivittiin voin sannoo
ainakin jonkun ryhmin kanssa ku aamulla yritin lukkee pikasesti lehen ja
monestihan sieltd 16ytyy sitten sithen pdi jonkun oppitunnin atheeseenkin
joku joku asia mikd sithen kéy tai tai jotakin on tapahtunu ja niin sitten mie
aina niinkun otan esille ettd ettd timin pdivian lehessid oli ja ja niinkun ja
sitten siitd ehké keskustellaan vihin ja ja mulle tda ainakin, e oon ehkd ottann
tammidsen mediakriitikon roolinki et sitten niistd keskustellaan ja mietittad ettd mikd
niitten takana on ja ja kannattaako kaikkea sitten than purematta nielld ja. (Opettaja
2)

Ohjaus voi olla my6s opiskelumotivaation yllapitimisti tai sen uudelleen I6ytdmiseen tihtda-
vid toimintaa. Opettajien kasityksissd motivaation yllapitiminen liittyi erityisesti ylakoulun
kahdeksanteen luokkaan, jolloin opettajien mukaan oppilaat usein kyseenalaistavat opiske-
lun ja koko koulunkiynnin mielekkyyden. Ohjausta on my6s yksittiisten opiskelijoiden opis-
kelemaan kannustaminen ja ”patistaminen” sekd opettajan tekemdt arvioinnit ja palautteet
oppimisen etenemisesta.

Ja kasilla se on, kasilla se ohjaus on eniten sitd motivaation yllapitdmisti. Et
se on ihan selkeesti niinku vaikein vuosi. Et seiskalle tullessa kantaa se ala-
asteen innokkuus koulusta. Ja kaikki on uutta ja kivaa ja tulee uusia aineita
ja, timmostd on se eka vuosi. Kasiluokkalaisille tulee se et tidhdn on niinku
sieltd ja syviltd ettd. Niinku ei voi tylsempéd paikkaa olla ja (naurahdus). Et
miks pittdd, semmosii kysymyksii et miks pittad opiskella, niin se tullee niinku
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kasiluokalla selkeesti joka viikkoseks atheeks suunnilleen ja. E? se on melkein
sitd opiskelumotivaation yllapitamistd tai sen lgytamistd. Taas. (Opettaja 1)

No tietysti sitten kun oppilaatkin on erilaisia et sitte on tietysti sellasiaki
oppilaita joitten kanssa niinku tommonen tavallaan patistajan rooli tullee joka
tilanteessa ettd ettd oppilas saattaa olla semmonen ettd esimerkiks on jo niin
vasyny ettd ei ei lopu koskaan ja sitten ei ei jaksa tehi tai ehdi tai ei halua
alottaa jotakin ettd tavallaan joutuu niinku joka kerta olemaan sit se patistaja
ja vihin niinku valvoo siini ettd ettd nyt jotaki tulis tehdyksi. Etti joittenkin
kanssahan voi olla joka kerta kun nikkee niin se sama tilanne ettd. Ja se voi
olla ihan syyni sitten se et on niin visyny ja se vasymys sitte estid tekemasta.

(Opettaja 2)

Joissakin opettajien kisityksissd ohjaus liittyi oppilaiden oppimisesta tehtiviin arviointeihin
ja palautteisiin. Arviointi ja palaute annetaan kirjallisena kokeiden ja tehtivien tai oppilaiden
tekemien itsearviointien yhteydessi. Joskus siti on mahdollista antaa my6s oppilaiden ja
vanhempien kanssa kéytivissd keskusteluissa. Opettajalle arvioinnin ja palautteen antaminen

Mut mi pyrin antamaan sanallisen palautteen esimerkiks kokeessa aina. Eli kirjotan
sinne. En kdytd mitddn plankettia vaan kirjotan sanallisesti kokeeseen aina. Ettd siind
sitten, sit tietysti ndissd, tuota niin, vanhempainvarteissa niin aika pitkdlle pyritéian myos
sithen semmoseen positiiviseen palautteeseenkin etta. Tulee sitd siind sitten.

(Opettaja 6)

Ja _jos md otan niiltd itsearvioinnin ja annan kunnon palantteen, niin ku nid tein, nin
tyopdivi. Kaks kertaa viodes yks tygpaivd itsearviointeibin. Voin md tietysti laittaa
Jonkun naaman, sunpielen alaspdin ja sitte néin. Mut md teen tyitd heidin kans, ja
annan kunnon palantteet. Et miltd musta nyt nayttad et miten se opiskelee. Et et se
kunlnn minun tyohoni. (Opettaja 7)

Opettamiseen ja oppimiseen liittyen ohjaus on myos opiskelemisen ohjaamista, jolloin
opettaja kertoo erilaisista opiskelutavoista ja -tekniikoista sekd ohjaa opiskelutottumuksia.
Opettaja voi pyrkid 16ytimiin oppilaille sopivia tapoja opiskella ja oppia, miki tukee oppi-

laan jaksamista ja hyvinvointia.

Mie aina yritin kertoo ettd jokaisella on oma tietty oppimistapa, ku ljytds sitte sen niin
se ois kaikista helpoin oppii aina asioita ja. (Opettaja 9)

Ohjauksesta mullon, se on niinku, mun mielesta perusobjaanzinen on se mitd pitiis
tehdd perusteeltaan on se, ettd siis objata ensinndkin. Numero yksi, objata opiskelemaan
oikern. Mun mielestd se on niinku ohjauksen mun mielestd tirkein miti
meiddn opettajien pitdis tehdé. Et saada ne oppilaat tavallaan, /gydestiis niille
tapa opiskella otkein. Et se ois helpompaa se koulu niille. Mun mielest se on niinku mun
mielestd objankses aika semmonen keskeinen asia, ettd sieltd niinku kumpuaa paljon. Et
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jos on vaikeeta opiskella, el oo semmosta selkeetd tapaa opiskella, niin totta
kai se on raskasta ja se on vaikeeta ja sit ku sit sen takia on stressia ja on visyi,
vaikka se visy tulee muualtaki mutta se on yks miki atheuttaa visyd kun on

sitd stressid, el ei saa sitd koulua oikein sujumaan ettd. (Opettaja 5)

Opettajien kasitysten mukaan erityisesti 7. luokalle siirtyvit oppilaat tarvitsevat tukea ja
ohjausta ylikoulussa olemiseen ja sielld opiskeluun. Ohjaus on toisaalta ylikoulun tiloihin,
sdantoihin ja aineenopettajajirjestelmain tutustuttamista ja sopeuttamista. Toisaalta ohjaus
on oppilaan oman vastuun korostamista oppimisessa sekd hyvinkin konkreettista opiskeluun
liittyvdd neuvontaa, kuten esimerkiksi miten tehdddn muistiinpanoja, merkitdan liksyt tai
luetaan kokeisiin.

Kylld minun mielesta seiskaluokkalaiset on esimerkiksi... 7ban se_ylikonlussa
oleminen ja se, etti on niinku ollaan eri lnokissa ja vaibtuu opettaja ja, et se rytmi ja
siis Semmonen juttn on iban erilainen ku koulutilanne... et niinku sihen sitd objansta
Ja Semmosta,ettd mitd se on iban kdytanndssd ja mitd se tarkottaa ja jokaisella
opettajalla on oma tyylinsd ja oma tapansa ja tota. Kontrolloida laksyjd
esimerkiksi, jokainen opettaja kontrolloi niitd eri tavalla. Sitten kylld minun
mielestd than semmosiin niinku opiskelutekniikoihin, sitd, ettd miten niinku
opiskellaan, koska ne koealueet on laajempia. Sitten se vastuu niista liksyistd
ja sitten on niinku silld oppilaalla itellddn ettd ja. Kokeita on ja liksyjd on ja et
ei vol niinku yhessi illassa oppia kaikkea, jos et oo tehny vaikka kuukauteen
yhtddn mittidn, et se on niinku isojen kokonaisuuksien hallinta, et se ei
onnistu ihan hetkessi... ja tota. Seiskoilla on mun mielestd just se iban ylikonlussa

oleminen ja sit se opiskelutekniikat. (Opettaja 1)

6.2 Ohjaus on ohjauksellista osaamista

Ohjaus on ohjauksellista osaamista -kuvauskategoria sisiltdd kolme merkityskategoriaa:
henkilokohtainen vuorovaikutus ja huomioiminen, turvallinen ja huolehtiva aikuinen seka
opettajan oman toiminnan tiedostaminen ja arviointi. Merkityskategoriat sisltdvat henkil-
kohtaiseen vuorovaikutukseen liittyvid elementtejd, suhtautumista toiseen ja oman toimin-
nan reflektointia. Niiden sisélt6 viittaa ohjauksessa tarvittaviin taitoihin ja ohjaajan omi-
naisuuksiin. Tami kuvauskategoria eroaa edellisesti siind, ettd kisityksissid korostuvat nyt
edellistd kategoriaa enemmin oppilaiden yksil6llisempi huomioiminen ja kahdenkeskinen
kohtaaminen, ohjaukseen liitettivit toimintatavat sekd opettajien oman ohjaukseen liittiman
osaamisen pohdinta.

Ohjaukseen liittyy opettajien kisityksissa my6s henkilokohtaisen vuorovaikutuksen ja
yksiléllisen huomioimisen ulottuvuus. Ohjaus médrittyy kuuntelemisena, keskustelemi-
sena, kysymiseni sekd kontaktin hakemisena ja saamisena oppilaaseen. Ndmi heijastuvat
oppilaisiin vélittimisend ja huolenpitimiseni: oppilasta kuunnellaan ja hinen asiansa kuu-
laan, hoidetaan asiat lupausten mukaisesti, kysytian oppilaan kuulumisia ja jutellaan oppilaan
kanssa “epivirallisesti” vilituntien tai oppitunnin jalkeen.
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No sitten olipa tilanne periaatteessa mikd tabasa koulussa niin opettaja on tietysti sitten
myds kuuntelija. (Opettaja 2)

No sitten tuo valittaminen. Se ettd niinku, oikeestaan se on tuota kuuntelenistaks.
Et malttaa kuunnella ja _jaksaa kununnella ja sitte ku hoitaa sen asian etteenpdin.
Et jos o oppilas on jotaki kysyny, niin se tietdd sen, ettd ma en ainoastaan
vaan ny6kyttele, et joo joo, kyllihdn ma sen hoijan, mutta en sitten mittididn
saa aikaseksi. Et ne huomaa ettd vilittad. En ma oikeestaan. Md piirsin
toivomuskaivon. (naurahdus) (Opettaja 9)

Mut sitte sillai epavirallisesti tuolla jatknvastihan sité tehdiin mmmtta. Ollaan
vilitunnilla keskustelemassa jonkun kans tai. (Opettaja 0)

No mun mielestd gppilaidentuntemus on tirkeeti, ettd voi tehd minkédanlaista
ohjaustyoti... Et jos et sid tunne oppilasta ollenkaan, niin se on vaikeeta...
Ylipditinsd saaha kontakti oppilaisiin. Et jos heibin ei saa mitddan kontaktia, niin se
omaki 1o on tosi vaikeeta. Ei se niinku johda mihinkdin. (Opettaja 1)

Ohjaus on oppilaan yksil6llistd huomioimista ja pysihtymisti, olipa kyseessi esimerkiksi

kaytavilld itkeva oppilas, oppitunnilla oleva itkeneen nidkoinen oppilas tai opettajan huomaa-

mat oppilaan huonosta olosta kertovat epésuorat vihjeet. Se on my6s oppilaan tukemista ja

kannustamista koulunkiynnissa vaikeassa elimintilanteessa.

No sielld voi olla, ettd on matematiikan tunti alkamassa. Se ei vilttimaitta
tartte olla mun valvontaluokassa siis oleva oppilas. Ja no tid tuli mieleen
ensimmaiisend kun tdd sattu tissd nytten niin. Nzn sitte on lapsi joka on tdysin
poissa tolaltaan. Hommasta ei tun ybtidn mitidn. Sitten mind jdtan lnokan siihen
keskenddn laskemaan, libden tamdn oppilaan kanssa selvittimddn mikd on homman
nimi ja sitten siind aikansa kun jutellaan ja itketdén ja jutellaan ja itketdan niin
todetaan et siel on vaikkapa isd lihteny kotoa ja diti on jadny yksin ja tilanne
on aivan hirvittiva. Ettd on niin ku timmdsid than niinku kotitaustaisia asioita
ja tietysti sitten nditd murrosikdin liittyvid ongelmia on toki. (Opettaja 0)

Et hirveen pienistiki viljeistd pitds hoksata et nyt, nyt painaa mieltd joku tai on,
jostaki asiasta haluis lisitietoo. (Opettaja 9)

Ohjaus opettajan tyén osana on my0s turvallista ja huolehtivaa aikuisuutta, miké korostuu

erityisesti luokanvalvojan tai -ohjaajan asemassa. Luokanvalvoja huolehtii luokkansa asioista,

vastaa kokonaisvaltaisesti luokasta ja oppilaiden hyvinvoinnista. Luokanvalvojuus samalle

luokalle sdilyy yleensi koko ylikoulun ajan. Luokanvalvoja on usein oppilaille muita opettajia

tutumpi, ja siksi opettajan ja oppilaiden suhteessa on oma erityisyytensi. Luokanvalvojaa on
oppilaan mahdollisesti helpompi lihestyi.

Siis suoraan sanottuna sunrin osa oppilaista, jotka on nyt meilla, jos kayttid samaa
termid foko ajan eli hankalia niin, niin tota niin, heilla on kylli niinku, suurin osa
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beistd vaan kaipaa siis thmistd libelle. Semmosta niinku ithan vaan aikaa aikuisen
thmisen kaa niinku. lhan vaan vaikka istua ja_juoda juoda mehna (nanrabdus). Et
niiltd puuttun senmonen, niil ei valttdmittd kotona oo aina sitd aikaa sitte vanhemmilla
silld tavalla ja. Ja jotkn ei pystykdd vanhempien kaa sithen, et he halnaa sitte opettajista
hakee sita. (Opettaja 5)

Haastattelija: Sit oot laittanu tidnne (visualisointitehtdvd)  kuunteleva
aikuinen.

Opettaja: Joo. Se on, jos niilla on, tuolla saattaa olla jonku opettajan kanssa tulln
vihdn kismaa tai. Tai tytot tappelee samasta poikakaverista tai muuta niin aika
usein se on se lnokanvalvoja, jolleka tullaan tidlld konlussa ensimmdisend. Se on
kuitenkin, kun seitteménnelld otetaan ne vastaan ja ne on muutaman péivin
luokanvalvojan kanssa sitte kaikkii timmdsii teemapiivid ja muita niin
vietetddn aina luokanvalvojan kanssa niin siind tulee se semmonen tietynlainen side
kuitenki sithen objaajaan siind etfd. Niinkun tavallaan semmonen tiiviimpi kuin
sitten semmoseen oppilaaseen, joka on jossaki normaa niinku luokassa jota

miné opetan vain ettd. (Opettaja 0)

Opettajien kisityksiin liittyy my6s pyrkimys oman toiminnan tiedostamiseen ja arvioin-
tiin suhteessa ohjaukseen ja sen toteutumiseen. Ohjaus paikantuu prosessina, jossa opet-
taja itsekin oppil uusia asioita. Opettaja oppil suhteessa oppilaisiin esimerkiksi neuvoessaan
heitd, selvittiessain oppilaille erityiskysymyksid tai oppilaiden antaessa suoraan palautetta
opettajalle hinen toiminnastaan. Opettaja saa mahdollisesti my6s palautetta, ohjausta, toisil-
ta opettajilta, jolloin ohjaukseen liitetiin tydnohjauksellinen ulottuvuus.

No tota... Minun mielestd niinku opettajan tehtivd ei oo ollenkaan se,
ettd se vaan niinku. Sie oot tollanen meeppds nyt tonne tai teeppis
tuota, vaan sitten kun itekkin joutun oftamaan selvid asioista ja 00 miettimdidin
niitd yksiloitd, mitd ne nyt on ne oppilaat sielld, niin kylliban siind samalla niinkn
itekkin sitten joutuu kattomaan asioita eri nakikulmasta. Ja et jos on vaikka
lahjakkaita oppilaita tai sitten ei niin lahjakkaita oppilaita, niin tuota
tavallaan menni sitten sen huonommankin oppilaan housuihin ja tota
jopa vhen yhdenlaisia niinku oppilaita ihmisid. En tid. (Opettaja 1)

No sit palaute... Se on hyvin suoraa ylikoulun puolella ainaki, ettd, mutta sitd
palantetta tarvii, ettd osais sit jotenkin sitd omaa tyoskentelyd niinku tarkistaa tai mnuttaa
tai munten. Tietysti se on harmi, ettd se on aifka usein negatiivista se palante, mutta et jos
kaiken sen negatiivisen palautteen aina ottaa vastaan, niin ei se aina johdu siitd, ettd ite
tyoskentelis védrin. No sitten mun mielestd se oma kehittyminenkin, ettd sitd pitid aina
vihdn kehittid itteensd... Sitten taima tydnohjaus tdalld (visualisointi). (Opettaja 1)

Opettajat toivat esille tilanteita, joissa he arvioivat omia ohjauksellisia taitojaan. Olennaista
opettajan kannalta on tunnistaa omat taitonsa ja mahdolliset virheensd pystydkseen kehitty-
main opettajana ja ohjaajana. Taitojen arviointi tapahtuu usein suhteessa vaikeaksi koettui-
hin tilanteisiin ja pohdintaan ohjauksen vaikeudesta.
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Edellytykset on, suurimmat se ettd si, si hyviksyt sen, ettd sd et vélttimattd
ole se paras. Si et ole, timi tapa ei vilttimattd ole se oikea tapa. Siis se, ettd
hyviksyy sen, ettd et tdid ei valttamaittd toimi kaikilla ja mun on ehkd syytd vihdn kattoo
peiliinki ja pyrkii loytiamddn jotain muntaki ja tammaistd. Et mun mielestd se on niinkn
opettajan kannalta numero yksi. Ettd se pystyy tavallaan hyvaksyd omat virheet eifd.
(Opettaja 5)

Oman toiminnan arviointiin liittyivit esimerkiksi havainnot siitd, ettd ohjaukseen kuuluva
oppilaan kannustaminen on itselle vaikeaa.

Ja ja sitten kun, md oon saanu birveen vihdn semmosta Riitosta ja kannustusta omas
eldmds, md en oikein tabdo niinkun si sitd osata mutta md yritan. Md oon viban niinkn
sitd alfeanu ymmdrtdd, ettd ettd ois tosi tirkee. Ja ja ehki tissd ois niinku oppimista.
Tosiaan itsellddnkin et suhtautuisi oppilaisiin positiivisesti ja kannustavassa
suhtautumisessa ittelld. Ja nyt vasta alkaa tajuta (naurahdus). No joo. Sitte
(naurua) tota tota. (Opettaja 7)

Haasteellista voi olla myGs se, ettd opettaja osaa antaa oppilaille enemmin tilaa ja vastuuta
sekd oppii luottamaan heihin. Opettaja voi saada itselleen tilaisuuden katsoa ja tarkastella
toimintaansa eri tavoin silloin, kun opettajan ty6hon opettamisen lisiksi liittyy muita tehté-
vid. Esimerkiksi tukioppilastydssi opettajan ja oppilaiden suhteet muotoutuvat uudelleen ja
erilaisiksi tyGskentelymuotojen muuttuessa. Irtaantuminen “perinteisestd” opettajan roolista
voi vaikuttaa opettajuuden reflektointiin ja uuden oppimiseen

Mut sitten niinkun ohjaamiseen liittyy se ettd itelle on fukioppilasobjaaninen
antanu kans (naurahdus) aika paljon ettd maltat ottaa sen askeleen taaksepdin ja niinkn
antaa oppilaille ne oljakset. Et se ettd se el oo minun nakénen se juttu, se el 0o
niinku minun tehtiva jarjestdd sitd, vaan se ettd md annan oppilaille sen tilan ja
paikan sunnnitella, annan ne raamit ettd tanmosida ei hyviksytd, tammaoset hyviksytddn,
saatte ite miettii ne. Niin se on ollu mulle henkilokohtasesti semmonen niinku
ettd, opettelun paikka. (...) Seon mulle ollu semmonen koulu sit et ma, oikeesti pitéia
nyt ajatella et ne tekee ne ite, ne opettelee tekemddn nittd, et md en sano mitddn, md en
mee neuvomaan viereen ettd ajattelekaa tilta kannalta. (...) Bt silld tavalla niinku
itelle on ollu. E# ebkd se on siihen objankseenki vaikuttanu ettd niinkun ymmdrtad
antaa sitd vastunta oppilaille, ettd ei ne voi koskaan sitd oppia jos ei sitd myos anna sitd
mahollisuntta. (Opettaja 9)

Opettajat arvioivat omaa toimintaansa myos suhteessa vuorovaikutustaitoihinsa oppilaiden
kanssa. Opettajat kokivat vuorovaikutuksen oppilaiden kanssa yllatyksellisissa tilanteissa vai-
keaksi. Oppituntien ulkopuolisissa tilanteissa koulupiivin aikana opettaja voi nihda ja kuulla
asioita, joissa hin joutuu pohtimaan omaa toimintaansa ja puuttumistaan asiaan. Yllittivin
ohjauksellinen tilanne vaatii sanojen valitsemista oikein ja ohjauksellista toimintaa hieno-
tunteisesti. Epidvarmuus omista taidoista syntyy siitd, ettd opettaja ei ole varma, kuuluuko
asiaan puuttuminen opettajan tehtéiviin ja jos kuuluu, niin miten se tehddin “oikein”, koska
koulutusta yllittivien tilanteiden kisittelyyn ei ole saatu. Tilanteet haastoivat opettajia poh-
timaan omia ohjauksellisia taitojaan.
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Joku muu tilanne koulussa niin tuota, jos vaikka vilitunnilla sattus jotakii nii
ehka sellasissa tilanteissa sitten gpettajankin on niinku hankalampi tilanne tavallaan
ja ja tuota semmosessa tilanteessa sen objanksen pitds olla sitte hyvin hienotunteista ehka
ja sitten tavallaan sellasia tilanteita tullee sielld oppituntien ulkopuolella. Siind
semmosessa tilanteessa voi olla niinku aika vaikeeki toimii ja ja sitten niinku
JHust ettd ossaatko toimmii oikein ja ja sanoa oifeet sanat tai tai nenvoa oike oikeella
tavalla. Eitti ne on ne on semmosia niinku tavallaan tilanteita mibin ei niinkn konlutusta
varsinaisesti voija ees antaa tai sitd ¢i 0o annettu ja ja tnota. Ne tullee ylleesd yllittien.
(...) No tietysti tuolla koulussa voi esimerkiks vilitunnilla kuulla ja nahd
sellasia asioita jotka ei valttaimattd liity suora suorastaan sithen koulupéiviin
tai koulussa olemisseen mutta jotka on kuitenki sellasia ettd nithin on pakko
tavalla tai toisella puuttuu ja ja sielld voi tulla semmosiaki tilanteita vastaan
ettd sitten on on tehtivi niinku jonkunnikonen ilmotus oppilashuoltoon tai
sitten esimerkiks sosiaalityontekijille ja ja tuota. (Opettaja 2)

Erityistd herkkyyttd vuorovaikutuksessa tarvitaan opettajien kisitysten mukaan tilanteissa,
joissa opettaja pyrkii ohjaamaan palautteen ja arvioinnin yhteydessi oppilaan kehittymistd ja
persoonallisuuteen liittyvid asioita.

Etse on hirveen eri asia sanoo. Sanoo niinku vaikka se, etti, ei oo kylld aikamuodot
vield than nyt, etté pitds vihin vield lisdd, kun sitten taas se ettd. E &un minsta
than niinkn tulee sen oppiaineen sisalld semmosta mikd on jotenki kaubeen pitkdille
niinku persoonallisunteen puuttuvaa. Esimerkiks vaikka nyt niinku, sizs on belppo
tai helpomipi sanoa semmonen asia ettd, et ei 0saa jotaki tiettyd faktaa, kun sitten se ettd,
et ku ei sinlla nyt oo oikein junrkaan mitdan sanottavaa tastd aibeesta niin. Niin niin

sils semmosen niinku. (Opettaja 10)

Oman toiminnan tiedostaminen voi liittyd havaintoihin siitd, ettd koulun edustamat arvot
ja opettajan omat arvot ovat erilaiset, ja tima aiheuttaa opettajassa ristiriitaisia tunteita suh-
teessa opettajan rooliin; oppimisen ohjaaminen omassa aineessa on luontevaa, mutta koulun
edellyttimi kayttdytymisen ohjaaminen el kaikilta osin ole mielekidstd. Asiaa ei kuitenkaan
voi tuoda esille koulussa viemittd pohjaa pois muiden toiminnalta. Eris opettaja pohti itse-
ddn ohjaajana suhteessa koulussa asetettuihin vaatimuksiin ohjata oppilaiden kayttiytymis-
td. Opettaja koki ristiriitaisuutta opettajan roolin ja koulussa asetettujen vaatimusten vililld
suhteessa omaan arvomaailmaansa. Opettajan esille ottamat tilanteet liittyivit esimerkiksi
ravintovalistukseen, nukkumiseen ja padsidishartaudessa kdymiseen. Opettaja koki luonte-
vaksi osaksi ty6tddn oppimisen ohjaamisen mutta keinotekoiseksi kayttiytymisen ohjaami-
sen kyseisilld tavoilla.

Mut mie niinku aattelin ettd, et mie en niinfun, minn on hirveen vaikee puuttun
kdyttaytymiseen ku minlla voi olla itellini esimerkiks vaikka joku arvomaailma niin
than siis semmonen, jotenki poiketa siitd ettd, et et onko esimerkiks onks se nyt sitte iso
asia. Mut en mie nyt voi sanoo sitd sille konlussa ettd, et kato ei se oikeestaan haittaa.
Koska minsta sit se taas vie semmosilta yhteisiltd jutuilta pobjaa. Tai sitte voi olla
joku juttu missa niinku ehka. o7 o/la toisinpdinkin, ettd miulla on semmonen
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juttu ettd, mie niinku tavallaan vaatisin siind ehké vihin enemmain. Mut sit ku
tuntuu ettd kun se on vaan se minun arvomaailmani niin niin sitten et en sit
niinkun tuo sité silleen julki. Ja tuota. Mie mietin sitd etta minlla kylli siis se et se
tulee sen aineen kantta. Et et mie en oo niinku yleisobjaaja tai et miul on joku semmone
hyvin kdyttaytymisen jokn tapakonsultti tai joku. Miusta esimerkiks tad on juurikin

varmaan titd ohjaamista mutta miun oli tosi vaikee niinkun. (Opettaja 10)

6.3 Ohjaus on yhteistyota

Ohjaus on yhteistyoti -kuvauskategoria sisaltda kaksi merkityskategoriaa: ohjaus on oppilaan
ongelmien hoitamista yhdessé seka tietojen vaihtamista ja tiedottamista. Tdssd kuvauskate-
goriassa ohjaus muotoutuu yhteistycksi. Kuvauskategoriaan kuuluvat kisitykset poikkeavat
edellisistd kuvauskategorioista siind, ettd kisityksissa heijastuu vahvasti ohjauksen tarkastelu
luokanvalvojan tai -ohjaajan asemasta ja tehtavistd kisin. Aiemmin esitellyissd kuvauskatego-
rioissa opettajien kisitykset olivat pddosin sidoksissa aineenopettajuuten ja syntyivit aineen-
opettajan asemasta tarkasteltuina. Yhteistyotd tehdddn suhteessa koulun muihin opettajiin ja
toimijoihin, oppilaiden vanhempiin ja joskus koulun ulkopuolisiin asiantuntijoihin. Oppilaat
néyttiytyvit harvemmin yhteistybkumppaneina, pikemminkin he ovat yhteistyon liikkkeelle
panevia ongelmallisia voimia.

Yhteistyolle luovat selkeitd reunaehtoja koulun resurssit ja toimintaympiristd. On eri asia
tehdd yhteisty6td esimerkiksi terveydenhoitajan kanssa, kun terveydenhoitaja on koululla
péivittdin, kuin tilanteessa, jossa terveydenhoitaja kiy koululla kerran viikossa muutaman
tunnin ajan. Oppilaan oppimisvaikeuksissa on vaikea tehdi yhteisty6ta erityisopettajan kans-
sa, jos erityisopettajaa ei koulussa ole lainkaan. Luokanvalvojan tehtdvien resursointi voi
vaikuttaa sithen, milld tavoin opettaja itse hoitaa tehtividin kiytdinnon arjessa.

Opettajat liittdvit ohjaukseen vahvasti ongelmien ja vaikeiden asioiden hoitamisen. On-
gelmat liittyvit oppilaisiin, heiddn kdyttdytymiseensi ja elimintilanteisiinsa. Ohjaus ja sen
tarve nayttiytyy ja konkretisoituu opettajille koulutyén lomassa erilaisina ikédvina asioina,
oppilaiden ongelmina ja vaikeuksina sekd niiden havaitsemisena.

Mitd, niinku voi melkein sanoo niin, e##a mitd enempi siel on ndité kaikenndkisia
vatkenksia, niin sitd enempi siel on myos sitd objausta sillon. (Opettaja 6)

Mullaondnis helppo luokka. Se on, no aika normaali. Mut kylmd nyt alan havaita
ettd, et niitd ongelmiafki sieltd tulee ja siis niitd joku el saa padtdan pidettyd kiinni
ja on aina nokkimassa pari tyyppid sielld toisiansa. Joillain on kotimurheita
ja joku ei tuu toimeen luokan kanssa kun kaikki kaverit on jollain muulla
luokalla ja sanoo riksyttdd ettd vihaan teitd ja istuu sitten yksin kaytivalld
(naurahdus). Siis kyl td4 et justiin tin, et nyt justiin nyt yhdestd tytdstd sanoin.
Et se ei haluis tulla kuraattorin. Ettd kun mé sen kans puhuin niin se niinku
lupas melkein puhuu siiti asiasta. Sil on kotona jotain hankaluuksia. Lahinna
erotilanteita ja niitd sellasia. Ettd itki ja tdlla lailla. (Opettaja 7)
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Oppilaan ongelmat tai ongelmalliseksi koetut oppilaat havaitaan koulussa hyvin erilaisissa
tilanteissa ja monin eri tavoin. Kyseessa voi olla esimerkiksi jarjestyssdantorikkomus, akuutti
tapahtuma oppitunnilla, valitunnilla tai muutoin koulupdivin aikana. Opettaja voi havaita ja
lukea oppilaan vihjeitd kidyttiytymisesti ja arvioida hinen olevan avun tarpeessa. Opettaja
ohjaa oppilaan muiden henkil6iden luokse, mikali ei itse pysty hidntd auttamaan.

No ei siind munta voinu paljon munta kun ettd juteltiin ja_yritettiin selvitelld sitd asiaa
Jja sitten md soitin kuraattorille ja pyysin ammattianttajan apua, etta hin piasi sitte
sithen jatkamaan sitd, koska hinelld oli selvistiki semmonen aikuisen tarve
silld hetkelld. Ettd niin, mut tietysti ei tillaisia akuutteja ei nyt ihan joka péiva
satu, ettd nad nyt on semmosia vihin piilevimpia. Mutta kylld me aika paljon
konsultoidaan tidlla, etta ma ainakin niin soitan kuraattorille. Meil on erinomainen
kuraattori ja terveydenhoitaja on sitte toinen mikd n2yds niinku on aika vabvasti mukana
siind. Ja tietysti sitte rebtori ja namd munt, mutta niin. (Opettaja 6)

Et hirveen pienistaki vihjeistd pitds hoksata et nyt, nyt painaa mieltd joku
tai on, jostaki asiasta haluis lisitietoo. Sitte tuo tiedonvilittiminen. Tai
ohjaaminen tiedonlihteille. Se, ettd aina tietysti kaiken sen mit ite tietdd niin
pyrkii kylld kertomaan. Ja jos ei tiid niin sitte joko ite etin tietoo tai kerron mistd
sitd 1oytyy hyvin belposti. Lai sitten jos en mind niinku pysty asialle mittidn, niin sit
objaan tietysti eteenpdin, ettd vaikka opon lnokse juttelemmaan tai rebtorille tai munta.
(Opettaja 9)

Opettajien kisitysten mukaan ongelmat ja ongelmalliseksi koetut asiat kuuluvat kaikille opet-
tajille mutta ovat sidoksissa erityisesti luokanvalvojan tai -ohjaajan tehtiviin. Luokanvalvoja
hoitaa ongelmia yhdessd koulun muiden toimijoiden ja yhteistyotahojen kanssa. Koulun
toimintakulttuuri vaikuttaa tapaan tarttua asioihin ja niiden hoitamiseen joko yksin tai yh-
teistyOssa.

Kylld meilld esimerkiksi toimii aika hyvin kylld yhteisty6 ja onkin pakko,
koska on pieni yhteisé ja tolla tavalla, niin, ettd tuota kaikki ohjaa tavallaan
kaikki, ettd. Mut mun mielestd se on tirkee asia ja kunlnu opettajan tyohin ja tuota
opettajan ihan kaikkiin toibin... et niin ettd pittid olla niinkn ettd pitid saaba tietoo ja
pitdd niinku, jos on joku ongelma, niin pitdd loytad ratkasu ja ne vaylat pitd olla niinkn
kunnossa silld tavalla, ettd pitid uskaltaa mennd pubumaan rebtorin kanssa tai niitten
opettajien kanssa tai vanbempien Ranssa tai tota... ja mun mielestd meijin koululla
onkin nyt semmonen tunnelma. (Opettaja 1)

Aineenopettajan tekemi ty6 laajentuu erityisesti silloin, kun opettaja hoitaa oppilasasioita
luokanvalvoja tai -ohjaajan roolissa. Luokanvalvojan tehtiviin kuuluu oppilasasioiden hoi-
taminen erilaisissa yhteistyoverkostoissa (esimerkiksi oppilashuoltoryhmit, perhepalaverit
ja erilaiset yhteispalaverit). Yhteistyotahot voivat olla koulun sisdisiéd tai koulun ulkopuolisia
yhteistybkumppaneita esimerkiksi sosiaalitoimistossa tai kasvatus- ja perheneuvolassa.

58



Ja sitte tddlld on semmonen hanke, jota on kokeiltu, ettd tuo sosiaalitoimi
my0s pitad huolta niisti lintsareista. KKdy herittelemassi kotona, tuo kouluun
ja on yhteydessi kotiin. Ja mulla oli yks oppilas semmonen ja se toimi erittdin
hyvin hinet saatiin pelastetuksi tin vaylin avulla. ... E/me luokanobjaajat ollaan
yhteydessd tihdn sosiaalitoimen edustajaan. Ja palaveeraten keskendmme ja. Tiedotellaan
asioista_ja. Mulla oli tosi hyvd kokemus, se onnistu hyvin. Saatiin heti alkunnsa tid
poika niinku oikeelle raiteelle. (Opettaja 4)

Yhteistyossd ovat mukana koulun muut opettajat, rehtori, opinto-ohjaaja, erityisopettaja,
terveydenhoitaja, erityisopettaja, kuraattori ja my6s oppilaiden vanhemmat sekd mahdolli-
sesti koulun ulkopuoliset erityisasiantuntijat. Ohjaus yhteistyoni merkitsee opettajalle sit,
ettd ongelmia ei tarvitse hoitaa yksin vaan opettaja saa apua muilta toimijoilta. Yhteistyon
toimintamallit rakentuvat koulun kéytinteiden mukaisesti, my6s “paperilla nakyviksi” toi-
mintasuunnitelmiksi, joskin on mahdollista, ettei suunnitelman mukaisesti aina toimita.

Ja sit tietysti ohjaukseen et sithen tulee sitten justiin mukaan niinku nytten
mulla oli tuolla toi perbepalaveri. Et siin on sitten kuraattori on nmnkana ja ja rebtori
oli mukana. Eli tulee niinku sitten enemman henkilditd ettei tarvii niinkn olla_yksin
sitten. Niinku yhden opettajan harteilla, sen lnokanobjaajan harteilla pelkdstidin se yks
oppilas ettd sithen tulee sitten muita. (Opettaja 3)

No meilld on semmonen aika paperilla hirveen selkee systeemi siitd ettd,
et erinakosistd rikkeistd taikka timmosistd saa niinkun lapun kotiin missid
on semmonen kirjallinen huomautus tai jo, joku timmonen niinku kuitenki
ilmotus. Tai se on varmaan ilmoitus kotiin jostaki timmadsesta. Ja sit siind nyt
voi olla vaikka ettd oppitunnin hiiritseminen tai kolmesta myohastymisestd
ilmotetaan tai jos on kolme kertaa liksyt tekemittd siitd ilmotetaan, tai
koulualueelta poistuminen tai tupakointi. Tai mitd nyt on timmosid niinku
jarjestyssaantorikkomuksiahan ne oikeestaa on kaikki. Ja &un niitd, jos niitd
lappusia kertyy viis, niin se tarkottas automaattisesti sit tammaistd perhetapaanmista.
(Opettaja 10)

Oppilaiden vanhemmat ja huoltajat ovat my6s yhteistyotaho. Useimmiten opettajat ottavat
yhteyttd vanhempiin silloin, kun oppilaalla on vaikeuksia koulunkiynnissi, opettaja on huo-
lissaan oppilaasta tai oppilas on syyllistynyt koulun sddntéjen rikkomiseen. Myos vanhemmat
voivat ottaa yhteyttd opettajiin ollessaan itse huolestuneita lapsestaan ja pyytid opettajalta
apua lapsen tukemiseen. Yhteisty ja yhteistyOyritykset eivit vanhempien kanssa kuitenkaan
aina suju opettajan nikokulmasta katsottuna toivotulla tavalla.

No kylldhé se vihin tietysti niin on, ettd se tahtoo olla niin, ettd ei mulla riitd
aikaa eikd energiaa niin etti ma néissd positiivisissa asioissa lihden niinkun
soittelemaan, ettid kylli se on yleensi sitten niin et on myohdstelyjd tai
kokeen kokeessa nimen vidrennysti tai jadny kiinni tupakanpoltosta tai joku
timmone tai jotku laput ja liput ei tuu ajallaan ettd. Niitd saa niinku odotella
ettd. Tai sitte semmosia ettd, 66, on semmosia joil on, esimerkiks nyt oli aika
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hiljan kun md soitin ja kyselin, ettid onko kaikki hyvin, ettd musta vabdn tuntuu ettd
kaikki ei ole than hyvin. Ettd lapsi oireilee selvisti, mutta yleensd se on iban posiitivista
kylli' se keskusteln tosin tassd vaiimeisessd tapauksessa tuli kylla niin, ettd meiddin
lapsella E ole mitdidan ongelmia. Ettd niin. Mut yleensd se on aika positiivista
kuitenki ettd. Kylldhin vililla sitten tietysti tulee puheluja et saa luurin vetdd
niin. (Opettaja 6)

Ja sitten on ollu jotain avioerotapauksia ettd niinkn diti on pyytany ettd viban seurais
sitd lasta ja ndin ettd. (Opettaja 4)

Yhteistyota tarkasteltiin myos suhteessa oppilaisiin korostamalla ohjauksen olevan saman-
suuntaista kuin oppilaskuntaty6, jossa oppilaiden osallisuutta tuetaan. Télloin ohjauskisi-
tyksen keskiéssd oli ongelmien sijaan oppilaiden osallistaminen ja vaikutusmahdollisuuksien
lisdidminen kouluyhteisossa.

Mi oon mukana luomassa opsia itekin siis tin oppilaskunnan kautta. E/
me luodaan opsia et miten se, miten oppilas niinku osallisunden puolesta. Yleensd se
osallisnus ja tilld tavalla niinku luomassa sitd ja md en tiedd just ohjauksen
kannalta, mutta mun mielestd se on aika samassa kategoriassa sielld opsissa téid objaus
Ja sitten tad tammonen osallitaminen. Bt ne on, vaikka ne on tavallaan ihan eri

asioita jotenkii, mutta ne tuodaan herkisti sithen samaan, niin. (Opettaja 5)

Yhteistyohon liittyvit myos tietojen vaihtaminen ja tiedottaminen, joita opettajat tekevit
sekd koulun sisélld suhteessa oppilaisiin ja toisiin opettajiin ettd koulun ulkopuolella suhtees-
sa oppilaiden vanhempiin. Opettajien nikékulmasta katsottuna tiedottaminen ja tiedonja-
kaminen kuuluvat erityisesti luokanvalvojan tai -ohjaajan tyohon. Tietojen vaihtaminen ja
tiedottaminen on opettajien kisitysten mukaan my6s yksi olennainen osa ohjausta. Luokan-
valvoja tiedottaa oman luokan oppilaille yleisistd kouluasioista ja tapahtumista. Lisiksi luo-
kanvalvoja on tiedonvilittdjd luokkansa oppilaidenn asioissa toisille opettajille ja vastaavasti
muut opettajat kertovat luokanvalvojalle havainnoistaan oppilaiden kayttiytymisestd omilla
tunneillaan.

No vaikka tuota... kutsuja vanhempainiltaan taikka sitten tiedotteita, erilaisia koulun
tiedotteita tai sitten no poissaolojen senrantaa tietysti tai sitten mitd ne vois olla... kutsuja
tapabtumiin taikka... semmosia tiedotteita, mitd yleensd on... (Opettaja 1)

Ja_ja sitte on tuota tiedottavaa juttna on paljon. Ja sitte tota. No sen, vaikka nyt
oman luokan asioitten setvimistd. Et jos sielld nyt on jotakin mitd niinku,

mika ei mee silleen niinku pitéds. (Opettaja 10)

Et lihinnd luokanobjaaja on semmonen tiedonjakaja. Et si tiedotat mitd tulee
tapabtumaan oppilaille. Jaat tietoa. (Opettaja 4)
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Ja sitte tietysti md koen hirveen tdrkeeks ne meijan opettajien keskustelut. Et kun jos
meil ei 0o ihan virallista kokonsta meilld saattaa olla silleen ettd vilituntisin pystyttidin
hirmn paljon keskustelemmaan just ettd. Et md kuulen omasta luokanvalvontaluokasta
et miten silld mennee. (Opettaja 9)

Luokanvalvoja tai -ohjaaja jirjestdd vanhempainiltoja ja kily keskusteluja oppilaiden ja heidin
vanhempiensa kanssa. Vanhempien kanssa kdytavit keskustelut voivat olla osa koulun toi-
mintakulttuuria, jolloin luokanvalvoja kiy kaikkien oppilaiden ja heiddn huoltajiensa kanssa
keskusteluja koulussa sovittujen kiytintojen perusteella. Keskustelujen tavoitteena on tieto-
jen vaihtaminen ja tutustuminen seki yhteistyon edellytysten luominen.

Kyljoomeilliontaalliniinettionvanbempainvartit, ettijokokolmikantakeskusteluina
tai sitten vanhempien kanssa, ettd seittemdannelld ja kabdeksannella ja vield jos on
tarvetta niin myos ybhdeksdannelld on, ettd niin. Kauheen raskas, niinkun ma koen
sen kauheen raskaana. Ku se on illalla sitten melkein padsiintosesti tietysti
ku vanhemmat pdisee. Raskas rumba, mutta se on erittdin hyodyllinen. S7is
tyon kannalta paljon hyidyllisempi kun mitkddn tammaiset ybteiset vanhempainillat.
(Opettaja 6)

6.4 Ohjaus on rajoja, kontrollia ja sanktioita

Opettajien kisityksissd ohjaus on toimintaa, joka tdhtdd koulun jirjestyssddntdjen noudat-
tamiseen, koulunkdynnin arkisen sujuvuuden ja yleisen tyorauhan siilyttdmiseen. Tallin
ohjaukseen liittyy my0Os sanktioiden mahdollisuus. Ohjauksella pyritddn kasvattamaan op-
pilaista yhteiskuntakelpoisia kansalaisia koulun perustehtivin mukaisesti. Ohjaukseen tulee
kontrollin lisdksi my6s muita ulottuvuuksia, jos mekaaniseen sddntdjen noudattamisen seu-
raamisen ja erilaisten rankaisukeinojen rinnalla on toimintatapoja, jotka viestittivit huol-
ta oppilaan tilanteesta ja pyrkimystd sen ratkaisemiseen. Pyrkimyksend voi olla varhainen
puuttuminen oppilaan tilanteeseen ja isompien ongelmien syntymisen ehkiiseminen. Téssd
kuvauskategoriassa ohjaus on rajojen asettamista ja kontrollia. Kuvauskategoria sisiltdd seu-
raavat merkityskategoriat: koulun sddnt6jen noudattamisen seuraaminen, rajoja asettava kuri
sekd kasvatukselliset keskustelut.

Yksi ohjauksen ulottuvuus on opettajien kisityksissd oppilaiden valvonta ja kontrolli, jotka
liittyvit koulun sdiantéjen noudattamisen seuraamiseen. Aineenopettajat kirjaavat ylos
muun muassa oppilaiden oppitunnilta myShdstymisid, poissaoloja, tekemittomii kotitehti-
vid, puuttuvia opiskeluvilineitd, tehtdvien palautusta méirdaikaan mennessi, oppitunnilla ja
vilitunnilla kdyttdytymistd, oleskelua sallituilla alueilla, sopivaa pukeutumista ja kinnykoéiden
kdyttimistd oppitunnin aikana. Luokanvalvojat seuraavat tilannetta ja rikkomuksista seuran-
neita sanktioita yksittdisten oppilaiden ja koko luokan osalta. Kouluilla on erilaisia menette-
lytapoja ja toimintamalleja koulun jirjestyssddntéjen noudattamisen valvontaan.
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Joo elikka tdalld niinku merkataan nithin kunkausiraportteibin niinku kaikki. Bt
sielld on niinku laitettu jo joka piivi ja joka tunti niinku on merkattu siis ettd
on niinku tyhja tila, ruutu siis mihinkd sa saat laittaa ja sit sithen laitetaan alld
jos on /liksyt tekemattd, vee jos puuttun vilineet, hoo jos on hbdirinny, sit tietysti
merka, Amma jos zyobdstyy ja sitte on on poissaolet merkataan sitten viivoilla
ja pee jos on poistettu tunnilta ja koo jos on lihetetty klinikkaan. ... Elikkd néd just
merkataan kuukausiraportteibin ja ja sit sinne saa, on niinku vapaata tilaa mibinkd
saa kirjottaa missd onki aika paljon sitte. Niinku opettajat kirjottelee niinku ettd, tosi
usein ruotsin laksy, ruotsin tunnilla liksyt tekemdtta tai. Tai raubaton usein tai aina
pipo pddissa, mitd nyt ei voi munten merkata mibinkdan. (Opettaja 3)

Sdintdjen noudattamisen seuraamisessa on merkittdvid yhteisvaikutus eli ettd kaikki opet-
tajat ovat samoilla linjoilla ja valvojat sddntdjen noudattamista samalla herkkyydelld tai an-
karuudella.

Niin ohjaus koulussa. Niin no tavallaan sithen tulee sitten niinku kaikkien niinku
yhteisvaikutus tulee niinku sithen mukaan elikkd just nitnku me ollaan pubuttn téilla
konlus ndistd pipoista ja muista ettd ku oli viime vionna semmonen ongelma et kn
kaikki ei huomanta, niin niin et sittd niinku huomaa ettd abaa etta tno ei sano ja tuo
sanoo. (Opettaja 3)

Kysymyksessd on koulun toimintakulttuuri, jonka luomiseen osallistuvat opettajien lisiksi
my6s muut koulun aikuiset, kuten esimerkiksi keittichenkil6kunta ja siivoojat.

Taimmoset niinku varsinaiset tavat, ettd mika nyt on mikékin kdytdva, ja missd
kaytivissa ei istuta rappusilla, ja ettd jokainen tekee aina sen saman asian.
Ja ajaa aina pois sieltd esimerkiks vilituntivalvonnassa. Tai joku muu mikd
on otettu sdannoksi, ettd miten kayttdydytddn taikka jotain. Kaikk: tekee sen
saman sdadnnin. Minusta se kattaa se objaus kaiken sen. Ja kaikkien pitid, niin ku
keittiohenkilokunta ja sitten niille se ja sijvoojat. (Opettaja 8)

Ohjaus on opettajien tyéssa oppilaiden kayttdytymiselle rajoja asettavaa kuria. Kuri
on asetettuja pakkoja ja puuttumista hiiritsevdan kiyttaytymiseen. Rajat asettamalla opettaja
osoittaa oman auktoriteettiasemansa eli sen, miten koulussa kiyttdydytidn niin oppituntien
aikana kuin muulloinkin.

Kuitenkin md pystyn olemaan se, joka vilillé asettaa ne rajat ja ne kunnioittaa sitd ja ja
varmasti odottaakin sitd, ettd md ndytin missa mennddn ja ja ndin ettd. (Opettaja 5)

Mutta sillon kun asiaa kdyvian lipi niin sillon pittéa myds keskittyy siihen. Se on
mun mielestd sitd kuria eftd. Ja sit se, ettd ne vaatimukset on samat kaikilla. Et
on tietyt péivit jollon pittdd palauttaa joku juttu, niin se on pallautettava
kaikkien sillon. Et ei semmosta ettd kahen viikon paistiki mi otan sen vield
vastaan. Ez sdaannit on. Tavallaan tekkee silleen et niinku sianniilld saa sen kurin. Et
on tiettyjd juttuja, oppilaat tietad ettd. Mut sitte on turha vaatii jos el oo kertonu.
(Opettaja 9)

62



Koulun sidint6jen noudattamisen seuraamiseksi on kouluilla erilaisia toimintamalleja. Yh-
dessd koulussa sddntéjen rikkomiseen puututaan saman paivan aikana, jolloin tekemittémit
liksyt tehdadn koulun jilkeen pidettivalld ristitunnilla, ja viimeistddn kouluviikon viimeisend
péivind pidettdvilld poissaoloristitunnilla korvataan viikon aikana kertyneet myShastymiset.
Toisessa koulussa keritidn kuukausiraporttiin merkint6ji rikkomuksista, kolmannessa kou-
lussa rikkomuksiin puututaan silloin, kun rikkomuksista koostuva sanktion raja on ylitetty, ja
jossain koulussa tilanne vedetiddn yhteen lukukauden piittyessi.

Se on siind, se on niinku pikanen punttuminen, ettd heti heti saman pdivin aikana
Jos oppilas on jittiny liksynsd tekemaittd esimerkiks englannissa, niin md annan
hdnelle senmosen ristitunnin. Se tarkottaa, ettd hin jid samana pdivind, risppuen nyt
Inkujarjestyksestd, meil on tassd tammoinen esimerkiksi laksyrdsti. ... Onkos mulla
niitii kuittgja tissi. Joo, eli hin tiytti, mi tiytin timmésen. Eli mi annan tille
oppilaalle sitten niinku siitd mun aineesta laksyn, eli mibin aikaan ban pddsee niin hén
menee sit sen oppitunnin jalkeen suorittaa sen beti. Ja sitten, no tistd annetaan vield
kuittaus kotiin. Eli oppilaan kotiin menee sit timmonen paperi, huoltajat
tietdd ettd oppilas on laiminlyony tehtavit. Ja sitten mydhdstymisisti on erikseen.
Myohdstymisrastit on silli tavalla, etti ne hoidetaan perjantaina. Eli vaikka si myohdstyt
maanantaina niin vasta sitte sen viikon perjantaina se sitte suoritetaan. Eli rebtori on
ottanu sen tebtavikseen valvoo sen myohdstymisrastin. Perjantaina kahdesta neljadn
vili. Eli tdd on niinku jantevoittiny sitd ettd meilld oli myohastymiset tosiaan
suuri ongelma, et oppilaat tuli millon lystdd kouluun. (Opettaja 4)

No ei siind oikeestaan sit mitd, tai no joo, et on, meil on niin tehtiin nyt ettd
Jjos sinne (kuukausiraportti) zulee viis merkintéd, niin sitten lnokanobjaaja pubuttelee.
Etti nyt pitid loppua nad merkinndt. Jos el lopu, tulee kymmenen merkintdd tayteen,
sittd saa tunnin jalki-istunnon. U iidestitoista kaks tuntiz. Niin, joo. 1 iidestitoista kaks
tuntia, kabestakymmenestd tulee jo sitte kolmas tunti. Niinku aina tunti kerrallaan ja
sitte ku tulee se kakskytviis tayteen, elikkd sitte on jo tosi paba, sitten on kuraattorilla.
(Opettaja 3)

Yksi tapa puuttua oppilaiden episopivaan ja koulun sidintéjen vastaiseen kiyttidytymiseen
ovat opettajien kasvatukselliset keskustelut oppilaiden kanssa. Keskustelujen luonne
vaihtelee. Ne voivat olla lyhyitd ja nopeita puuttumisia esimerkiksi toisen oppilaan nimitte-
lyyn vilitunnilla tai oppitunnin jilkeen tapahtuvia oppilaan ja opettajan kahdenkeskisii kes-
kusteluja esimerkiksi liksyjen tekemitti jattdmisestd. Toisaalta opettaja voi my6s “tsempata’
luokkaansa noudattamaan saint6jd, jotta ei-toivottu kayttdytyminen vihenisi.

Ja sillon kun sanomiseen esimerkiksi idiootti. Kerron mitd mieltd Jeesus oli
sellasesta. Se voi olla hyvin pyséyttavad. (Opettaja 7)

Opiskelu el sujunut. Ja tuota sitte koitettiin sitd ratkoo ettd wikd on kotitehtdvi

Jos ei osaa tehdd mitddin. Miten voi tehdd kotitebhtavia. Onko tarpeellista keskustella
koko asiasta tunnin jilkeen. Oppilas ei nitnkun saanu tiiti tebtyd. Et se oli tid
tamminen kasvatuskeskusteln. Tai mikd se nyt onkaan. (Opettaja 10)
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Joo eli tidlld kun on monta opettajaa lnokalla ja niinkun niin lnokanvalvojan homma
on nimenomaan tammonen aika pitkdlle myos tammionen organisaattor: ja. Niin ettd
se lnokka pysyy. Et jos sielld on esimerkiksi nyt. Meilld kun toimii sihkésesti
kaikki nuo ilmotustaulut ja sitte poissaolojutut ja kaikki niin sielld voi olla poi
mun luokan poissaolon alla, ettd tuota, seja se kdyttaytyy uskonnon tunnilla héijysti
tai jotain munta, tai pubuu jotain tyhmid tai, tai sitte jotain munta niin sitten md yritin
niinku tavallaan sit sitd lnokkaani tsempata kuitenki siind, myos siind Rayttaytynisessd

Jja muussa ettd. (Opettaja 6)

Useat opettajat kiyvit kasvatuksellisia keskusteluja oppilaiden kanssa huomatessaan kiusaa-
mistilanteita tai epiillessdin niitd. Valvontaan voi siis my0s sisiltyd epdilys siitd, ettd oppilaan
asiat eivit ole kunnossa ja ettd esimerkiksi poissaolojen taakse voi kitkeytyi joitain muita
syitd kuin mitka oppilas itse ilmoittaa. T#lloin opettaja voi osoittaa huolensa “jututtamalla”
oppilasta.

No, kyllahdn niissd nyt nykysin niin just sitd niinku pitds pitds kirjaa ja ja
seurata ja niistd tehddn vield tilastojakii ettd ettd miks on oltu poissa. Niin
tuota kylldahin siindkii sitd et niinku ainahan se on sitte se oppilas tuo ja
sitte jos ne on vihd semmosia ettd ettd no mi minka takia e#d ne ei 0o oikein
hyvd hyviltd kuulostavia syitd ettd kylléhd siind sitten aina jututtaa ettd no onkos tassd
kinsaaminen taustalla et jos ne on vahd semmosia mabakipuja vaikka ettd ollaan paljon
sen takkii pois tai pdd on ussein kippee ettd onko siind tanstalla jokn mun syy tai onko
Joku oppimisvaikens ja joskushan sieltd sitten on paljastunukkii etti ettd se syy
onki se ettd el ymmirrd lukemaasa kunnolla ja se koulu ahistaa vaikka sen

takia ja siks on niinku vaikkeeta ja ei halluis tulla kouluun. (Opettaja 2)

Keskustelut voivat olla my6s seuraamuksia jarjestyssaantorikkomuksista, jolloin kdydain
koulussa sovitun tavan mukaisesti keskustelu joko oppilaan kanssa tai koulun henkil6ston,
oppilaan ja huoltajien kanssa. Télloin opettaja on mukana keskusteluissa usein luokanvalvo-
jan roolissa.

Ja sit oon ollu ihan, kun mitd tammisid tollontiitd on tullu oppilailla tebtyy niin sitte
oon niinku ollu vanhempien ja oppilaitten ja rebtorin kans paikalla lnokanvalyojana,
selyittamassd asiaa. (Opettaja 9)

6.5 Ohjaus on tulevaisuuteen suuntaamista

Kuvauskategoria Ohjaus tulevaisuuteen suuntaamisena muodostui kahdesta merkityskate-
goriasta: opintopolulla eteenpdin suuntaaminen ja ohjaaminen koulun jilkeiseen elimian.
Ensimmaistd merkityskategoriaa luonnehti oppilaiden jatko-opintojen suunnitteluun herit-
teleminen ja ammatinvalinnan tukeminen opettajan omilla oppitunneilla. Toista merkityska-
tegoriaa puolestaan luonnehtii yleinen neuvominen ja ohjaaminen elimiin ja elimintapoi-
hin liittyen. Opettajien kisityksissid ohjaus muodostuu tissd kategoriassa toiminnaksi, joka
tahtdd ylikoulun jilkeiseen elimidin valmistamiseen seki yleensd elimissi ja maailmassa
selviytymiseen.
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Opettaja ohjaa suuntaamalla oppilaita opintopolulla eteenpdin herittelemilld heitd jat-
ko-opintojen suunnitteluun ja tukemalla ammatinvalintaa omien oppituntien aikana kayta-
vissd keskusteluissa. Opettaja herittelee oppilaita jatko-opintojen suunnitteluun kyselemalld
oppilailta, mitd he aikovat koulun jilkeen tehdd, tai hin kertoo omasta aineestaan ja sithen
liittyvistd ammateista. Joskus opettaja voi kannustaa oman alan jatko-opintoihin omassa ai-
neessaan hyvin menestyvai tai siitd kiilnnostunutta oppilasta.

Niin sit, niin sit mulla oli seuraavaks oli témad ndin just ettd kyselld viban, kattoo etti
Jos joku on tosi hyvd matikassa niin kyselld ettd mitd si oot ajatellu koulun jalkeen ja
ootko ajatellu tillasta matemaattista alaa koskaan ja. Ja sitten yleensiki ettd vaikkei
myt olis niin hyvd jos huomaa et on vaikka kiinnostunu fysiikasta ja. Niinku ohjata
vihin ja tietdd ettd mihin niinku. Esimerkiks ysiluokkalaisia on nyt tosi paljon
jotka on yhtikkid herinny ja siahkéoppi kiinnostaa hirveesti et ootko ajatellu
sihkoasentajan hommia esimerkiksi et oisko se sulle niinku hyvi ettd. Niinku
tallasia ohjausjuttuja. (Opettaja 3)

Joskus taas opettaja voi kertoa, ettei oma oppiaine ole tyollistymisen kannalta hyva valinta.
Opettaja voi korostaa sité, ettd on hyvd miettid useita erilaisia vaihtoehtoja tulevaisuuden
suunnittelun tueksi.

No sen silleen oon ainaki tehny ezt mie oon varottanu siitd ettd tota vaikka tid
historia olis miten tuntus maailman ibanimmalta aineelta niin ei ebkd kannata sitten
niinku sithen panostaa urana, ettd tyi tyollistymisnikymat on erittdin huonot. Bttd
jos jos haluaa yliopistossa historiaa lukkee niin ottaa sen sivuaineeks, mutta
valitsee sitten jotakin sellasta mistd ois niinku vihidn helpompi se leipa sitten
l6ytda ettd. Mie oon ndin piin ettd mie en oo sanonu ettd menkad thmeessd
opiskelemaan vaan mie oon kertonu varottavia esimerkkejd ettd kuinka
paljon sieltd valmistuu joka vuos ja kuinka paljon tyGvoimatoimistossa on
tyottomind talliki hetkelld ettd. Ja sitte just timmosid ettd ettd muettikdd
useampi vaihtoehto ettd ettd niin miunki lukion luokanvalvoja sano ettd yhen

kortin varraan ei saa jittaa ettd. (Opettaja 2)

Opettaja ohjaa oppilaita ammatinvalintaan liittyvissd kysymyksissid keskustelemalla ja ker-
tomalla oppitunneilla erilaisista ammateista. Ammatit voivat liittyd opettajan opettamaan
aineeseen tai sitten keskusteluun oppilaiden omista kiinnostuksen kohteista. Jotkut opetta-
jat korostivat sitd, ettd ammatinvalinta on oppilaanohjauksen keskeinen sisilto ja on siten
opinto-ohjaajan vastuulla oleva asia. Opettajan tyona ammatinvalintaan liittyvit kysymykset
olivat ldsni ldhinni keskusteluina ammateista omilla oppitunneilla tai tehtivini, joissa kasi-
teltiin erilaisia ammatteja. Jotkut opettajat olivat sisillyttineet omiin tunteihinsa oppilaiden
tybeldimain tutustumisjaksoihin liittyvid tehtivid tai sisallyttivit oppitunteihin tyeldimaissd
tarvittavien taitojen ja kayttidytymistapoja kasittelya.

Tai sitten voiaan niinku Airjottaa referaatteja tai se voi olla jostakin, tekstit voi

olla niinkun eri ammateista tai opettamisesta, opiskelusta, mistd tahansa tallasesta. Tai
sitten me tebbddin than tyhakemnksia, raportteja, ne tekkee tastd omasta tet-viikosta
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tai. Mitds sitten muuta... tai sitten ihan ollaan joskus harjoteltukin niiti
tyohaastattelutilanteita taikka... mutta ettd tietysti ne tekstit on tavallaan, ettd
nehin voi olla lehdistd niinku miten haen kesitoitd -teksti tai joku tillanen
lehtijuttu. Ja me nyt sitten tehdan mitd tehddn...mutta ettd oikeestaan sellanen
missd voi hyodyntia sitte. (Opettaja 1)

Ettd et on niinku atheena oli ndd timmoset. Esimerkiks nyt niinku slangi tai
erityiskielet. Kylld myo siti ammattislangiaki itseasiassa mietittiin. Mutta tuota se just
ettd miks. Tai siitd kiroilemisesta nyt ylipdansd ja sitte oli. Kyl se niinkun heijasteli tid,
et jos 0ot menossa pdivakotiin niin ei 0o oikein suotavaa ettd se vittn lipsabtaa hirveen
usein. (Opettaja 10)

Yhdelld opettajalla oli kokemusta tet-jakson ohjaamisesta seki aineenopettajana ettd luokan-
ohjaajana. Luokanohjaajana hin oli jakanut ohjausvastuuta opinto-ohjaajan kanssa kaymalld
péivittdin erdiden oppilaiden tySharjoittelupaikassa.

Mut sitte tietysti sen tettiviikkojen aikana niin me kdydddn sit niitd kattomassa. Joo,
joo, et kdydddn sitte niitd kattoos ja joskus on ollu myds lnokanobjaa tai objaajan
hommana. Edellisen lnokan ybteydessd se, ettid mulla oli viban semmosia ongelmallisia,
pari kaveria sillon siind ja viban jannitettiin, ettd onnistunko se kaksviikkonen tuolla
McDonaldsissa ja sit sovittiin, md kdvin_joka pdivi katsomassa beitd. Se sujui oikein
hyvin, ettd hegjan heijin tyoharjottelunsa sitten mutta jotain voi sit, niin sit vihdn jaetaan
niitd hommia. (Opettaja 0)

Opettaja ohjaa oppilaita koulun jilkeiseen elimiidn korostamalla oppilaan lisidntyvid
vastuuta itsestddn ja omasta elimistidn suuntaamalla oppilaiden ajattelua tavoitteelliseen
toimintaan peruskoulussa seki sen jilkeiseen elamain.

Ysilli oikeestaan objans lizttyy sithen jatko-opintoibin. Ja jonkun verran siihen, ettd
ne niinkun, mitenkds sen nyt vois sannoo. Tavallaan sithen ettd, et niitten pitdd
niinku entistd enemmidn vastata ibestidn, tnlevaisundessa. Et jos ne mennee jatko-
opintopaikkoihin, niin sielld ei pystytikkdd yhtd niinku tarkasti seuraamaan
heijin tekemisiddn ja niinku pitimad huolta. Tavallaan et jokaisen pitda sit yhd
enemmin ja enemmin taas vastata niistd omista opinnoistaan. (Opettaja 9)

Opettajan tehtivini on omien oppituntien lisiksi suunnata oppilaita my6s eliminasioissa
ja ithmisend olemisessa. Opettaja ohjaa suvaitsevaisuuteen ja sosiaalisuuteen korostamalla
erilaisten ihmisten kanssa toimimisen tirkeytta ja merkitystd. Opettaja kannustaa tarvittaessa
oppilaita etsimddn koulunkdynnistd ja elimisti yleensd my6s hyvid puolia. Ohjaaminen on
elimiin kasvattamista ja sen tavoitteena on tukea maailmassa toimimista ja sielld selviyty-
mista.

No kylld se (ohjaus) on semmosta minusta sellasta elimdidn kasvattamista. Etti
niinkun aina kuitenkin, jotenkin md ainakin ajattelen et niin ku yrittdd opettaa et
ne selvidis tuolla tietysti jatko-opintopaikoissa ja muissa, mutta niinkun elimdssd, ei
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pelkdstian niinku matematiikan osalta vaan niinku nditd muilla avuilla myos ettd.
Ettd tietynlainen, tietynlainen sosiaalisuus on semmonen mitd nykypaivind
varmaan vaaditaan melkein joka paikassa et. Niinku sosiaalisuuteen
kasvattamista. (Opettaja 6)

Opettaja on ohjaajana eettinen suunnanndyttija elimanvalinnoissa eli siind ez mikd nyt on
muntenki fiksua ja mikd ei 0o kanbeen fiksua. Mistd on niinkn huonommat seurankset jos sitd elimdssi
tekee.” Elimissa tarvittavat hyvit kdytostavat ja nithin ohjaaminen ovat my6s osa opettajan
tyota.

Ja sitte tadl (visualisointitehtava) on tdd kdyttaytymisen objaaminen. (...) Ja sitte
tad on nyt esimerkfi nain kdayttaydyt jublassa. (...) Tdd on timmone, niinku
miten. Siis semmonen, ef ziten jossain tilanteessa toimitaan. Ja sit mie eka aattelin
ettd tad niinku liittyy jotenki tihin ettd miten maailmassa toimitaan tai miten

maailma toimii. (Opettaja 10)

Elimintapojen ohjaaminen liittyy terveellisiin elimintapoihin ja niistd oppilaille kertomi-
seen. Keskusteluja oppilaiden kanssa kidydddn niin ravintoon, paihteisiin, lilkuntaan kuin
nukkumiseenkin liittyen. Joskus opettaja voi ohjata oppilasta niinkin konkreettisesti kuin
viemilld oppilaan kidestd pitien ruokailemaan.

Sitte oli tad ruokailujuttn vield tédlla elikkd. Niinkn sekd kertomalla, kertoo ettd ei ei
nyt saa $yidd joka vélitunti karkkia ja, ei 00 hyviksi ja pitad syodd koulussa ja sitten
tosiaan semmosia el jotka el meinaa mennd Syomddan niin vie, md oon vieny niitd kddestd
pitden sydmddn tonne ettd. Ettd niinkn sekd sunllisesti ettd sitten iban konkreettisests.
(Opettaja 3)

Osa ohjauksesta voi olla piilotettuna opettajan tunnilla késittelemiin aiheisiin. Opettaja voi
my6s omalla esimerkillddn pyrkid ohjaamaan oppilaita esimerkiksi litkunnan lisddmiseen.

Niiti tulee niinku aina vihin vilid ettd just jos on lehdes vaikka ollu joku
juttu, ettd joku kuoli johonkin yliannostukseen tai johonkin niin, kun oppilaat
jotaki sanoo tunnilla ettd miti ainetta se oli et, et sehin niinku sopii hyvin
johonkin kemiaan tuntiinki ettd mitd se niinku, vaikkei tavallaan liity sithen
atheeseen misté just puhutaan mutta niin. Ja oon md matikan tunnillaki joskus,
yhtakkid tullu jotaki bunmeista tai sit tai sitten piilottaa niinkn tavallaan johonki
prosenttilaskunn vaikka ettd lasketaan, ettd yheksinkytvils prosenttia jonku

amfetamiinin kéyttdjistd kuolee viidentoista vuoden sisilld. (Opettaja 3)

Kaikki opettajat eivit koe elimintapojen ohjaamisen olevan luonteva osa aineenopettajan
tyotd. Elimintapojen ohjaaminen samoin kuin lasten kasvattaminen laajemminkin yhteis-
kunnan jiseniksi on yhden opettajan mukaan myds kotien tehtivd. Koulun mahdollisuudet
vastata kaikesta kasvattamisesta ja ohjaamisesta ovat opettajan mielestd rajalliset. Kouluille
on “ulkoistettu Rayttaytymisen opettaminen” alkaen terveyskasvatuksesta, yrittdjyydestd, uskon-
nosta ja elimintapojen opettamisesta.
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Ja tuota. Mie mietin sitd ettd miulla kylld siis se et se tulee sen aineen kautta.
Et et mie en oo niinku yleisohjaaja tai et miul on joku semmone hyvin
kayttiytymisen joku tapakonsultti tai joku. Miusta esimerkiks tid on juurikin
varmaan atd objaamista mutta minn oli tosi vaikee niinkun. Tai mie nyt jotenki niinkn
sits, selittdd sitd ettd ku pitds ottaa sithen lantaselle, niinku olla se salaatti ja sit olla se
peruna ja sitte ndin ettd niinku Selittad sitd ruokaympyrin lantaselle kun kun tuota,
e en niinfeun, mie en tiid, jotenki mie oon vaan siind sen, ch siis ehka litkaakin, en
tiedd, sen niinku sen aineen siind ettd en mie niinku kato (...) Mut mie teen
niinku enemmin ehki velvollisuuesta kun et mulla ois sithen joku hirvee
halu. (...) Ja sitten taas myoski tdd niinku aineeseen liittyvd tukeminen ja
kannustaminen. Ndd miusta niinku tuntuu et nid tulee miulta aika helposti.
(Opettaja 10)

6.6 Ohjaus on oppilaan vahvistamista omana itsenaan

Ohjaus on oppilaan vahvistamista omana itsendidn -kuvauskategorian muodostaa kaksi mer-
kityskategoriaa, joissa kisitykset ohjauksesta korostavat oppilaan itsetuntemuksen vahvis-
tamisen merkitystd sekd oppilaan kannustamista omien mielipiteiden ja nikemysten muo-
dostamiseen. Merkityskategorioihin sisaltyvit kisitykset ohjauksesta ovat tavoitteiltaan ja
peruspyrkimyksiltddn samansuuntaisia edelld esitetyn kategorian kanssa. Tamin kategorian
kisitykset korostavat oppilaan vahvistamista omana itsendin, jolloin oppilaan oman suun-
nan sekd oman paikan 16ytyminen niin myohemmissa eldmissi kuin maailmassa yleensikin
vilillisesti helpottuu.

Ohjaus osana opettajan tyotd on oppilaan itsetuntemuksen lisddmisti ja elimisuun-
nan léytimisen tukemista. Opettajat rohkaisevat ja kannustavat oppilaita miettimain
omia kiinnostuksen kohteitaan seki tukevat niiden I6ytimisessi. Oppilaan itsetuntemuksen
vahvistamiseksi ja lisddmiseksi opettaja tuo esille, "nayttda”, oppilaan vahvuuksia. Opettaja
voi my6s kannustaa oppilaita itseddn pohtimaan omia vahvuuksiaan ja kiinnostuksen koh-
teitaan ajatellen ylikoulun jilkeistd elimid sekd mahdollisesti ehdottaen my6s erilaisia jatko-
opintosuuntautumisia.

Et jotenkin se, sithen minun mielestini sithen tarvis sitd ohjausta
enemminkin... ettd tid on nyt niinku sinun elimi ja sinun pittdd niinku
ensin paistd tistd peruskoulusta, ja jonkinndk&set numerot sinne saatava,
ettd voit jatkaa ja ljytid sen, joka asia lai joka ala sinna kiinnostaa ja jossa sind
olet hyvd. Tai siis niinku eteenpdin, ettd jotakin pitad kuitenkin tehd, ettd ei
voi jddhd vai markettia mopolla kiertimain ympari, ettd voi, mutta ettei
oo kovin hyvi vaihtoehto... Ettd than timmosti eliminki ohjausta... ettd.
(Opettaja 1)

Opettaja voi kokea itsensd valmentajaksi, joka kannustaa oppilaita pohtimaan omia kykyjdin
ja taitojaan myos muissa kuin kouluaineissa. Oppilaille téillaiset itsetuntemuksen lisidmiseen
tahtddvit tehtivit voivat olla vaikeita. Opettajan pyrkimyksend on tukea oppilaiden itse-
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tuntemuksen lisidntymistd ja vahvistaa oppilaiden uskoa itseensd my6s muulla tavoin kuin
kouluaineessa saatujen arviointien perusteella.

Sit mie oon laittanu tuonne toiselle puolelle ettd tavallaan tietylld tavalla
valmentaja ja ja sitten ettd ettd opettaja on tavallaan nittten kykyjen esilletnoja ettd,
ettd esimerkiksi uskonnon tunneilla on joskus ollu semmonen kappale missi on pubuttn
talenteista ja sit sielld on sanottu ettd jokaisella on tammosia RyRyjd ja sit mie oon
antanu Semmosenki tehtavin ettd jokkainen nimettomdand miettii vaikka paperilapulle
ettd mikd missd mind oon hyvd. Minkalaisia kykyja tai talentteja mulla on niin
se on hirmusen vaikkee. (...) Ja se on hirmu hankala sitten niinku etti, ettd
sitten keksid ettd missé ois hyva vaikka mie selitin aina et se voi olla joku siis
semmonen asia mitd ei missddn mitata. Joku voi olla vaikka, vaikka loistava
esiintyja ja se sit luo uran tuolla televisiossa. Koska. Et ei sitd kouluaineis
koulussa oo numeroo annettu eikd sitd oo opetettu mutta se joltaki onnistuu.
(Opettaja 2)

Toisaalta itsetuntemuksen lisddmiseen liittyy my6s omien heikkouksien ja kehitettivien asi-
oiden tunnistaminen. Opettajan tyond se voi olla paljon vaikeampaa kuin oppilaan vahvuuk-
sista kertominen.

Toisaalta my6skin siis el se 0o bezkkonksien ljytaminen mutta semmonen, ettd
niinku sen sen semmosen ettd, et jos tuntuu et menee ihan kivasti mutta
siis voi olla ettd joskus tarvii semmosen ettd. Ettd ettd. Et vaikka menee
nyt ihan ookoo, etti et se vaikka tuolla liksynluvulla niin se ei esimerkiks
yheksinnelld luokalla endi riitd. Ettd en mie nyt niinku (naurahdus) karua
laittaa (visualisointitehtavain) titd heikkouksien osoittaminen, mutta voi se joskus
olla niinkn semmonenki ettd. Ettd pidosin menee ihan kivasti mutta oot sie ikina
huomannu etti, tai et sie niinku valttimatti kohtele kaikkia kavereita kauheen
kivasti tai joku niinku timmonen. Et. Semmonen. (Opettaja 10)

Erdin opettajan huomioiden mukaan kannustaminen ei ole pelkistidn pyyteetontd oppilaan
itsetuntemuksen lisddmistd vahvuuksia ja kehittdmiskohteita esille tuoden. Kannustamiseen
liittyy my6s se ulottuvuus, jolla pyritiin vahvistamaan koulun ja koulumenestyksen kannalta
tarkoituksenmukaista ja hyviksi koettua kéyttdytymista.

Etse, se niinkun tulee niinkun sieltd aineen kautta mydski. Ja sitte tdd, kyllihdn
tad tukeminen, kannustaminen, vabvunfksien loytanminen, tuleehan ne tadlta tin niinku
opiskelutottumusten objaamisten kautta myoski ettd, ettd ettd. Sielldkin voi olla sitte et
kylli nithin heikkonfksiin, tal semmosiin niinkun, mitd ne nyt on, haasteisiin tai,
niin liittyy my6ski sitte se ettd, et ku kielet on vihin vaikeita. Mut ettd ootpa
lukenu hyvin kuulemma sanakokeisiin ettd on menny hyvin. (...) Tat ettd ku
kaikki olivat palauttaneet todistuksen ajoissa niin ettd onpa mukavaa. Siis
semmosta. Ettd tuota. Tuota tuota. Mut jotenki &yldhdn ndi kaikki niinkn

tahtdd sithen ettd miten se sitten menis joskus toiste. (Opettaja 10)
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Opettaja vahvistaa oppilaan itsetuntoa ja hinen kisitystain itsestddn tukemalla ja rohkai-
semalla oppilasta tulemaan omaksi itsekseen ja muodostamaan omia mielipiteitd
asioista. Ylakoululaisen elimi on useille oppilaille oman identiteetin etsimisen aikaa. Téssd
prosessissa opettaja voi auttaa ja tukea oppilasta nayttimalld erilaisia suuntia ja vaihtoehtoja
elimaissi sekd kannustamalla oppilaita omien ajatusten ja mielipiteiden pohtimiseen, perus-
telemiseen ja niistd puhumiseen.

En ma oo silld tavalla sitd ajatellu niin paljon mutta nidin kun tistd nyt
lennosta ajattelee niin, niin kyllihdn se niinku siis oman kuvan niinkun
muodostuminen. Se kai on se, mika niilld tapahtuu tilld hetkelld. Ne yri ne
kokeilee niitd rajoja ja ne kokeilee, vaatetyyli voi olla joka viikko ihan eri, ne,
vililld ne on rokki vililli ne on punkki, vililld ne on rippi, vilil, ja siis koko
ajan voi niinku muuttua aivan tiysin ja vaatteet sen mukana ja tyyli ja hiukset
ja. Bt se on sitd itsensa etsimistd, ja 10ytaa se, ef mikd mind olen ja mun mielesti
siind vaibeessa on hyvd myds niinkn vaatia niiltd sitd, ettd ne lytdd ne omat mielipiteet.
Miksi mind olen jotakin mieltd, ja se ettd ne perustelee sen mifkesi on ja siis tammisia than
perusasioita mitd niinku myo, nyt aikusena ajattelee et ne on itsestddanselvid asioita jotenfe,
et pitad pystyd perustelee mitd sanoo, niinku ma teen tdssa nyt, ja (naurahdus). Ja
siis timmosta ithan tavallista niinkun et perustellaan et ku sé, joku piiva si,
sul on omia lapsia, ja si kisket niitd, kisket, opetat, ohjaat, teet kaikki asiat
itse, niin kylld sulla aika hyva tiytyy olla kisitys siiti maailmasta, ja mitd mieltd
sd oot niistd kaikista asioista siind maailmassa ja pystyt perustelemaan ne.
(Opettaja 5)

6.7 Opettajan tehtavat ja roolit ohjauskasityksia jasentamassa

Fenomenografinen analyysin tuloksena ryhmittelin opettajien kisitykset ohjauksesta osana
opettajan tyotd ensin merkityskategorioiksi ja sen jilkeen tiivistin ne kuudeksi kuvauskate-
goriaksi: ohjaus on opettamista ja oppimisen ohjaamista, ohjaus on ohjauksellista osaamista,
ohjaus on yhteistyotd, ohjaus on rajoja, kontrollia ja sanktioita, ohjaus on tulevaisuuteen
suuntaamista seki ohjaus on oppilaan vahvistamista omana itsenain.

Kisitykset ohjauksesta jisentyvit osana koulun ja opettajan tyon arkea. Ohjaus osana opet-
tajan tyota liittyy opettajien kasityksissd opettamiseen ja kasvattamiseen. Opettajalla on kou-
lussa koulunpitoon liittyen erilaisia tehtévid, joista kisin opettajat tarkastelivat ohjausta. Tyy-
pillisesti opettajat jasensivit ohjausta suhteuttaen sitd aineenopettajan rooliin ja tehtaviin, jol-
loin ohjaus paikantui ensisijaisesti opettamiseksi ja oppimisen ohjaamiseksi oppitunneilla ja
luokkatilanteissa seka vilituntivalvontoihin. Ohjaukseen liitettiin my0s rajojen asettaminen,
kontrollointi ja sanktiot: ohjauksella tihditdan koulun jirjestyssddntéjen noudattamiseen,
koulunkéynnin arkisen sujuvuuden ja yleisen tyérauhan siilyttimiseen. Ohjauksella pyritiin
my0s kasvattamaan oppilaista yhteiskuntakelpoisia kansalaisia koulun perustehtivin mukai-
sesti.
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Ohjauksen tarkasteluun tuli erilaisia sivyja silloin, kun opettaja kertoi tyéhoénsd kuuluvis-
ta tehtdvistd. Vahvin ohjauskasityksid jdsentdvd tehtdva oli luokanvalvojuus tai -ohjaajuus.
Luokanvalvojan tai -ohjaajan tehtiviin liittyy vastuu yhdesti luokasta, luokan ja oppilaita
koskevien asioiden hoitaminen koulussa sovittujen kiytinteiden mukaisesti seki osallistumi-
nen tarvittaessa oppilashuollollisiin tehtéiviin. Ohjaus muotoutui silloin useimmiten vaikei-
den asioiden ja ongelmien hoitamiseksi, jota tehtiin yhteistyossa koulun muiden toimijoiden
kanssa. Ohjaus yhteistyona sisiltdid myos tiedottamisen ja tietojen vaihtamisen ulottuvuu-
den.

Opettajan mukanaolo tukioppilastyossd ja oppilaskuntatoiminnassa toivat opettajien mie-
lesti erilaista ndkokulmaa opettajan tyohon sekd ohjaukseen. Oppilaiden kanssa tyoskentely
muussa kuin aineenopettajan roolissa lisdsi oppilasndkékulmaa ja haastoi my6s arvioimaan
omaa opettajuutta, opettajana olemista ja ohjausta osana opettajan tyotd. MyGs opettajat,
jotka eivit olleet oppilaskunta- tai tukioppilastoiminnassa mukana, pohtivat ohjauksellista
osaamista. Ohjaukselliseen osaamiseen liittyvit kisitykset sisiltdvit opettajan pyrkimyksen
kohdata ja huomioida oppilas henkilokohtaisessa vuorovaikutuksessa, halun osoittaa oppi-
laille vilittdmistd ja huolehtimista turvallisena aikuisena sekd kyvyn reflektoida omaa toimin-
taa ohjauksellisissa tilanteissa.

Ohjaus muotoutui opettajien kisityksissd myOs oppilaan toimijuuden tukemiseksi. Tall6in
ohjauksessa korostuu oppilaan vahvistaminen tulemaan omaksi itsekseen. Ohjaus osana
opettajan tyotd on siten oppilaan itsetuntemuksen ja eliminsuunnan tukemista sekd roh-
kaisemista omien mielipiteiden ja nidkékulmien muodostamiseen. Toimimista maailmassa
ja elimissd selviytymistd tuetaan suuntaamalla oppilasta tulevaisuuteen opintopolulla ja ela-
missi eteenpdin herittelemilld oppilaita jatko-opintojen suunnitteluun ja ammatinvalintaan
oppituntien aikana seki antamalla ohjeita ja neuvoja seka yleisissi eldmiseen liittyvissa asi-
oissa ettd elimintavoissa.
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7 OHJAUSKASITYSTEN KOKOAVA
TARKASTELU

Tissé tutkimuksessa opettajien ohjaukseen liittdmistd kisityksistd muodostettiin kuusi toisis-
taan sisdllollisesti poikkeavaa kuvauskategoriaa. Edellisessd luvussa (luku 6) kuvauskategori-
at esitettiin opettajien kasityksid kuvaavien ilmaisujen lukumairin mukaisessa jirjestyksessi.
Fenomenografisessa tutkimuksessa tulokset pyritidn lopuksi kuvaamaan tiivistettynd ku-
vauskategoriajirjestelmind (tulosavaruutena), joka ilmentdd tutkittavan ilmién eri aspekteja
ja niiden vilisid suhteita (Marton & Booth 1997, 125). Kuvauskategoriajirjestelmi voidaan
esittdd diagrammina tai kaaviona, jossa nikyy kuvauskategorioiden looginen suhde tosiinsa
(Barnard & Gerber 1999, 158). Kuvauskategoriajirjestelmé voi olla horisontaalinen, ver-
tikaalinen tai hierarkkinen. Horisontaalisesti muodostetussa kuvauskategoriassa jokainen
kategoria on tasa-arvoisessa suhteessa toiseensa: mikéddn kategoria ei ole toista tirkedmpi,
parempi tai painavampi. Vertikaalista kategoriointia kiytetddn silloin, kun halutaan kuva-
ta yksiloiden kidsitysten muutosta esimerkiksi ennen ja jilkeen koulutuksen. Hierarkkinen
kategorisointi ldhtee siitd ajatuksesta, ettd tietyt kisitykset ovat kehittyneempid kuin toiset.
(Uljens 1989, 47 - 52.)

Esittelen ensin fenomenografisen aineistoanalyysin tuloksena syntyneen opettajien ohjaus-
kdsityksid kuvaavan kuvauskategoriajirjestelmin, jota tarkastelen kdyttimalld tulkintadimen-
siona ohjauksellisia interventioita. Tdmin jilkeen kokoan tarkastelun opettajuuden, opetta-
jan tyon ja opettajan ohjausasiantuntijuuden pohtimiseen.

7.1 Kasitysten tulkintadimensiona ohjaus autoritaarisena ja mahdollistavana
toimintana

Fenomenografisen analyysin mukaisesti muodostin kuvauskategorioista kuvauskategoriajir-
jestelmin, johon tiivistin opettajien kisitykset ohjauksesta osana opettajan ty6ti (kuvio 5).
Kuvauskategoriat ovat kuviossa horisontaalisessa jirjestyksessi ja niithin sisdltyvit merki-
tyskategoriat on merkitty ympyr6illd. Kuvauskategoriajirjestelmin keskindisen suhteen ja
jarjestyksen taustalla on John Heronin (1990, 3 - 9) esittimi ajatus erilaisista ohjausinter-
ventioista. Hin on jisentinyt ohjauksellisia interventioita jakamalla ne kahteen péadtyyppiin:
autoritaariseen (authoritative) ja mahdollistava (facilitative) interventioon. Interventiolla hin
tarkoittaa havaittavaa verbaalista tai nonverbaalista kiyttdytymisté, jonka ohjaaja suuntaa
ohjattavalle. Autoritaariset ohjausinterventiot perustuvat hierarkkiseen suhteeseen, jolloin
ohjaaja ottaa itselleen pédtintdvaltaa ohjattavan puolesta. Niitd luonnehtivat kdskeminen,
miédridminen ja direktiivisyys sekd normatiivisuus ja informatiivisuus. Mahdollistavat inter-
ventiot eivit ole luonteeltaan autoritaarisid, vaan ohjaaja pyrkii tukemaan ja kunnioittamaan
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ohjattavan autonomisuutta ja toimijuutta. Mahdollistavalle ohjaukselle on ominaista non-
direktiivisyys, toimijuuden katalysoiminen ja vahvistaminen. Ohjauksen konteksti vaikuttaa
intervention valintaan.

OHJAUS OSANA OPETTAJAN TYOTA ON
RAJOIJA, YHTEISTYOTA PEDAGOGISTA OHJAUKSELLISTA |TULEVAISUUTEEN |OPPILAAN
KONTROLLIA TOIMINTAA JA OSAAMISTA SUUNTAAMISTA  |VAHVISTAMISTA
JA OPPIMISEN OMANA ITSENAAN
SANKTIOITA OHJAAMISTA
o Koulun sééntjen | o Oppilaan o Opettamista o Henkilokohtaista | e Oppilaiden o Itsetuntemuksen
noudattamisen ongelmien vuorovaikutustaja|  suuntaamista lisaamistd ja
seuraamista hoitamista huomioimista opintopolulla eldménsuunnan
yhdessé eteenpéin 16ytymisen
tukemista
¢ Oppilaiden o Tietojen o Opiskelemisen o Turvallista ja o Oppilaiden o Oppilaan
kéyttaytymiselle vaihtamista ja ohjaamista huolehtivaa ohjaamista koulun rohkaisemista
rajoja asettavaa tiedottamista aikuisuutta jélkeiseen tulemaan omaksi
kuria eldmadn itsekseen ja omien
mielipiteiden
muodostumisen
o Kasvatuksellisia ¢ Opettajan oman tukemista
keskusteluja toiminnan
tiedostamista ja
arviointia
OHJAUS AUTORITAARISENA OHJAUS MAHDOLLISTAVANA
a »
TOIMINTANA TOIMINTANA

KUVIO 5. Kuvauskategoriajarjestelma opettajien kasityksista ohjauksesta osana opettajan tyota

Kuvauskategoriajirjestelmassi nikyva kaksisuuntainen akseli perustuu John Heronin (1990)
esittdmien ohjausinterventioiden dimensioihin ja kuvaa litkkumista niiden vililld. Kuvaus-
kategoriajitjestelmissd opettajien kisityksid kuvaavat kuvauskategoriat ovat siis suhteessa
toisiinsa siten, ettd vasemmassa reunassa ovat ohjauskisitykset, jotka kuvaavat ohjausta au-
toritaarisena toimintana. Oikeassa reunassa ovat ohjauskasitykset, jotka kuvaavat ohjausta
mahdollistavana toimintana. Kuvauskategoriajirjestelmd perustuu ajatukseen opettajan ja
oppilaan vilisestd vuorovaikutuksesta, jossa vuorovaikutussuhde ja oppilaan asema muotou-
tuvat eri tilanteissa eri tavoin. Opettaja suhtautuu vuorovaikutustilanteessa oppilaaseen joko
ohittamalla timin (ohjaus autoritaarisena toimintana) tai nikemilld oppilaan joko yhteisty6-
kumppanina tai autonomisena toimijana (ohjaus mahdollistavana toimintana). Siirryttiessi
kuvauskategoriajirjestelmaissd vasemmalta oikealle tapahtuu my6s ohjaajan ja oppilaan kes-
kindisessd suhteessa muutos. Niin ollen vasemmassa reunassa olevissa kisityksissd korostuu
ohjaus oppilaisiin kohdistuvana opettajan auktoriteettiasemasta ldhtevini toimintana, jon-
ka tavoitteena on suunnata oppilasta toimimaan toisin, ja nithin sisiltyy my6s sanktioiden
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mahdollisuus. Oikeassa reunassa olevat kisitykset korostavat ohjausta oppilaan toimijuuden
tukemisena. Keskelle jaavit kasitykset liittyvit opettamisen ja ohjauksen rinnakkaisuuteen.

Kuvauskategoriajirjestelmissd kuvauskategorioiden vilinen suhde muodostuu siten, ettd va-
semmassa reunassa olevan kategorian ”Ohjaus on rajoja ja kontrollia” sisdltimit kasitykset
korostavat ohjausta kontrollina ja kurina sekd rankaisuna. Télloin ohjaajana olevalla opet-
tajalla on auktoriteettiasemaan perustuva autoritaarinen suhde oppilaisiin. Ohjaus liitetidin
koulun jirjestyssddntdjen noudattamisen valvomiseen ja koulunkdynnin arkiseen sujuvuu-
teen sekd oppilaiden kasvattamiseen yhteiskuntakelpoisiksi kansalaisiksi koulun virallisen
perustehtivin mukaisesti. My6s kuvauskategoriaan ”Ohjaus on yhteistyotd” siséltyvit ké-
sitykset korostavat ohjausta oppilaiden ongelmien hoitamisena. Ongelmat syntyvit usein
koulun jérjestyssaantojen rikkomisesta. Rikkomuksiin puututaan ohjauksella, ja oppilaan
kayttaytymistd halutaan muuttaa. Opettajien kisitysten mukaan erityisesti luokanvalvojan tai
-ohjaajan asemassa oleva opettaja hoitaa tehtidviensd mukaisesti oman luokkansa oppilaiden
ongelmia sekd tiedottaa vanhemmille koulun kidytinteistd ja oppilaan mahdollisista ongel-
mista sekd erilaisista rikkomuksista. Suhde oppilaaseen siilyy edelleen hierarkkisena. Oppi-
laan ja hinen vanhempiensa kanssa kiytivit sadnnolliset keskustelut (niin sanotut vanhem-
painvartit tai kehityskeskustelut) antavat mahdollisuuden siirtyd kohti oppilaan toimijuuden
tukemista. Talloin opettajan yhteistyé vanhempien kanssa liittyy kaikkiin oppilaisiin, ei vain
ongelmallisiksi havaittuihin oppilaisiin, ja keskustelu mahdollistaa vuoropuhelun syntymisen
oppilaan kokonaistilanteen ja oppimisen tukemiseksi.

Kuvauskategoriajirjestelmin keskelld olevat kaksi kuvauskategoriaa ilmentavit selkeimpad
mahdollisuutta siirtyd kohti oppilaan toimijuuden tukemista. Kuvauskategoria ”Ohjaus on
pedagogista toimintaa” sisdltdd kisityksid, jotka heijastavat my6s opettajien kisityksid op-
pimisesta ja opettamisesta. Konstruktivistisen oppimiskasityksen mukaisesti opettajan teh-
tivini on ohjata ja tukea oppilasta hinen omassa oppimisprosessissaan, jolloin opettajan
rooli oppimisen mahdollistajana siis korostuu. Oppimisen ja opiskelun ohjaajana opettaja
kertoo erilaisista oppimistekniikoista ja -menetelmistd sekd pyrkii huomioimaan oppilaita
my6s yksilollisesti tukien heiddn mahdollisuuksiaan oppia. Kuvauskategoria ”Ohjaus on
ohjauksellista osaamista” on sijoitettu seuraavaksi kuvauskategoriajirjestelmain. Ohjauk-
sellinen osaaminen ja ohjaukselliset taidot osana pedagogista toimintaa tukevat oppimista ja
opettamista. Ndin nimi kaksi kuvauskategoriaa tukevat toisiaan. Ohjauksellinen osaaminen
lisad oppilaan henkilokohtaista huomaamista ja huomioimista seki opettajan kykyi oman
toiminnan arviointiin.

Vastaavasti kuvauskategoriothin ”Ohjaus on tulevaisuuteen suuntaamista” ja ”Ohjaus on
oppilaan vahvistamista omana itsenddn” sisiltyvit kisitykset ilmentivit vahvasti oppilaan
toimijuuden tukemista ja mahdollistamista sekd kannustamista sithen. Kisitykset sisaltivit
ajatuksen oppilaasta autonomisena toimijana, jota pyritddn vahvistamaan my6s ajatellen
koulun jilkeistd aikaa ja suuntautumista elimissi. Oppilaan vastuunottoa omista paatoksis-
td ja valinnoista tuetaan.
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Esitetty kuvauskategoriajirjestelmi heijastelee opettajien erilaisia tapoja kisittdd ja ymmartid
ohjaus osana opettajan tyotd. Kisitysten erilaisuutta ja variaatiota jisentdvini tulkintadi-
mensiona on kiytetty ohjausinterventioiden erottelemista ddrimmilleen vietyni kahtiajakona
ohjaus autoritaarisena toimintana ja ohjaus mahdollistavana toimintana. Fenomenografises-
sa tutkimuksessa korostetaan kisitysten tilannesidonnaisuutta ja muuttuvaisuutta, ja niiden
kirjoa onkin kuvattu esimerkiksi metaforalla karuselli (Valkonen 2006, 60). Vertaus viittaa
sithen, etti tarkastelun kohteena oleva ilmid néyttiytyy erilaisena riippuen siitd, millaisesta
nikékulmasta sitd kulloinkin tarkastellaan. Yhdelld ja samalla opettajalla voi siis olla hy-
vin erilaisia kisityksid ohjauksesta ja ne voivat olla keskendin my6s sisillollisesti ristiriitaisia
toistensa kanssa. Opettaja voi periaatteessa liikkua tulkintadimensiolla darilaidasta toiseen.
Yhden opettajan ohjauskisitykset voivat kattaa lihes kaikki kuvauskategoriat, ja toisen opet-
tajan kisitykset voivat painottua joithinkin kuvauskategorioihin tai vaikkapa kuvauskategoria-
jarjestelmin toiseen daripadhdn. Tutkimuksessa yksittdisten opettajien kisitykset painottuvat
eri kuvauskategorioihin eri tavoin ja ne ovat nihtdvissi liitteend olevasta taulukosta (liite 6).

Kuvauskategoriajirjestelmi tuo nikyviin tdssd tutkimuksessa esille tulleiden kisitysten kir-
jon, ja kdyttdimini kisitysten tulkintadimensio jdsentdd niiden variaatiota. John Heron (1990)
korostaa, etti taitava ohjaaja on tietoinen ohjauksellisten interventioiden erilaisista ldhesty-
mistavoista, tiedostaa oman toimintansa luonteen ja kykenee arvioimaan sitd. Ohjaajalla on
siten taito valita sopiva ohjauksellinen interventiotapa ohjaustilanteen mukaisesti ja vaihtaa
sitd tilanteen muuttuessa. Tarvittaessa ohjaajan ohjaus vaihtuu autoritddrisestd mahdollis-
tavaksi toininnaksi tai painvastoin, ja tapa olla vuorovaikutuksessa oppilaan kanssa vaihtuu
ohjaustilanteen mukaan. Kuitenkin on huomattava se, ettd olipa intervention lihestymistapa
autoritddrinen tai mahdollistava, niin sen taustalla on oltava ohjauksen perusolettamus eli
pyrkimys toisen auttamiseen (McLaughlin 1998, 45 - 47).

Opettajan on siis syytd olla tietoinen erilaista ohjauskisityksistdan ja tavoistaan toteuttaa
ohjausta pystyikseen arvioimaan tilannetta ja omaa toimintaansa. Koulutyon arjessa erilaiset
toiminnan muodot voivat sekoittua keskendin. Yksi sekaannuksen aiheuttaja on kurinpidon
ja rankaisun ymmartdminen ohjaukseksi (Hamblin 1993; MclLaughlin 1998, 46 - 47). Ohja-
uksen ldhtokohtana ovat aina oppilaan tarpeet eivitki siis koulun tai opettajan tarpeet. Tosin
on tilanteita, joissa oppilas tarvitsee opettajan mielipiteitd ja nikékulmia oman tilanteensa
jasentamiseksi, mutta silloinkin opettajan toiminnan ja ohjauksen lihtokohtana on oppilaan
auttaminen. Ohjaus siis edellyttid opettajalta monenlaisia taitoja seka erityisesti kykyd tun-
nistaa erilaisia toiminnan muotoja vaihtelevissa tilanteissa.

7.2 Opettajuus, opettajan tyo ja ohjausasiantuntijuus

Opettajuus joutuu uudenlaisten haasteiden eteen yhteiskunnallisen toimintaympariston
muuttuessa. Niin yhteiskuntapoliittiset paatokset kuin my6s muuttuvat kisitykset oppimi-
sesta heijastuvat opettajuuteen. Opettajan ty6hon heijastuvat lasten ja nuorten sekd heidin
perheidensi elima ja niissd tapahtuvat muutokset. Opettajan merkitysti ja tehtivdd kas-
vattajana korostetaan samoin kuin opettajan tyon eettistd ja moraalista ulottuvuutta (esim.
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Atjonen 2004b; Day 2000; Hargreaves A. 1994, 2003). Perinteiseen opettajuuteen on lii-
tetty ajatus opettajasta kontrolloivana ja oppia siirtdvind auktoriteettina, joka tyGskentelee
yksin luokkahuoneessa. Opettajuuden muutoksessa kohti niin sanottua uutta opettajuutta
korostetaan kontrollin sijasta oppilaan toimijuuden kokonaisvaltaista tukemista ja kasvu- ja
oppimisprosessin ohjaamista sekid opettajan uudenlaisia toimintamuotoja niin oppilaiden,
kollegojen, vanhempien kuin muidenkin koulun yhteisty6tahojen kanssa. Uuden opettajuu-
den vahvistumisen my6td korostuvat tasaveroinen yhteistoiminta, yhteistyo eri toimijoiden
kanssa, oppimisen ohjaaminen ja oppilaan toimijuuden tukeminen. Yhteistyésuhteet muo-
toutuvat yhteistoiminnallisiksi ja ohjaaviksi. Opettajuuden muutosta on kuvattu muun muas-
sa kasitteilld uusi professionalismi (Hargreaves D. 1994) ja avoin opettajuus (Valijarvi 2000,
2005, 2000), jolloin on korostettu opettajan sosiaalisesti laajentunutta tyénkuvaa (Luukkai-
nen 2004, 2005).

Nikemykset uudesta opettajuudesta ja sithen liittyvistd opettajan asiantuntijuudesta ovat
mielenkiintoisia ohjauksen nakékulmasta ja ohjausteoreettisesti tarkasteltuina. Opettajuu-
den muutos kohti avointa ja sosiaalisesti laajenevaa opettajuutta merkitsee vuorovaikutuksen
lisiantymisti eri tahojen kanssa. Uusi opettajuus edellyttid opettajalta entistd enemmin avoi-
muutta kohdata vaihtelevia tilanteita ja mitd moninaisimmissa elimintilanteissa elavid lapsia
ja nuoria sekid heiddn vanhempiaan ja perheitidn. My6s yhteisty6 kollegoiden ja muiden toi-
mijoiden kanssa lisddntyy. Uusi opettajuus rakentuu sosiaalisena ja vuorovaikutuksellisena
toimintana niin luokkatilanteissa, henkil6kohtaisissa keskusteluissa kuin monitoimijaisissa
ryhmissikin. Vuorovaikutus- ja yhteistyotaidot korostuvat aikaisempaa enemman nikemyk-
sissd uudesta opettajuudesta.

Opettajan asiantuntijuudessa korostuvat sisdlléllisen ja pedagogisen asiantuntijuuden rin-
nalla my6s ihmissuhde- ja vuorovaikutustaidot sekd huolenpito ja vilittiminen (ks. Atjonen
2004a; Hargreaves A. 2000b; Malinen 2004; O’Connor 2008; Webb & Blond 1995). Niis-
td lihtokohdista kisin voidaan opettajan asiantuntijuus yhdistdd ohjausteoreettiseen kes-
kusteluun paikantamalla opettajan ohjauksellista osaamista ja ohjausasiantuntijuutta. Téssd
tutkimuksessa esille tulleissa opettajien ohjauskisityksissd ohjauksellinen osaaminen ja sen
pohtiminen nousivat nakyvisti esille.

Opettajien ohjausasiantuntijuus niyttdisi rakentuvan erityisesti opettajan ohjauksellisten
taitojen kehittymisen varaan. Ohjauksellisilla taidoilla tarkoitetaan vuorovaikutusta edis-
tavid mikrotaitoja ja kykyid tunnistaa erilaisia toiminnan muotoja vaihtelevissa tilanteissa
(McLaughlin 1999; Proctor 1994, 10). Opettajien ohjauksellisiin taitoihin on kiinnitetty huo-
miota erityisesti brittildisessd keskustelussa. Keskustelussa on korostettu opettajien ohjauk-
sellisten taitojen (counselling skills) merkitystd ja hyodyntimistd opettajien tyossd. Samalla
on korostettu ohjauksellisten taitojen eroa suhteessa varsinaiseen ohjaukseen (counselling),
joka nihddin ohjausalan koulutuksen saaneiden ammattilaisten tehtaviksi. Toinen rajapin-
ta keskustelussa on ollut ohjauksen suhde oppilashuoltoon (pastoral care), joka paikantuu
oppilaiden ongelmia korjaavaksi toiminnaksi. Opettajat voivat hyédyntdd ohjauksellisia tai-
toja tietenkin my6s oppilashuollollisissa tehtivissa. (Esim. Hornby 2003; Lang 1999.) Suo-
malaisessa opettajatutkimuksessa (esim. Virta & Kurikka 2001) on tuotu esille opettajan
oppilashuollolliset ja kasvatukselliset tehtivit yhtend opettajan tydon muutosta kuvaavana ja
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haasteellisuutta lisidvina tekijana. Ne voivat lisitd omalta osaltaan opettajien kokemaa tyén
ristiriitaisuutta ja intensiivistymista (esim. Hargreaves A. 1994; Ballet et al. 2000).

Ohjaukselliset taidot ovat kehittyneitd vuorovaikutustaitoja. Ne edellyttivit opettajan tie-
toisuutta omasta tavasta olla vuorovaikutussuhteessa toisten kanssa, halua pohtia omaa tai-
toa edistdd vuorovaikutusta erilaisilla tavoilla kysyi, halua aktiiviseen kuuntelemiseen, oman
toiminnan reflektointia sekd sen arvioimista, miten oma vuorovaikutuksellinen toiminta
vaikuttaa toisiin, kykyid asettua toisen asemaan seki kykyi luoda limmin, aito ja hyviksyvi
ilmapiiri. Ohjaukselliset taidot tukevat oppilaiden oppimista ja ovat ndin my6s osa opetta-
jan pedagogisia taitoja, joita voi hyddyntid seki luokassa tapahtuvissa opetustilanteissa etti
henkil6kohtaisessa vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa. Oman toiminnan tiedostaminen
ja tietoisuus ohjauksellisen osaamisen lihtokohdista luo pohjan ohjaustaitojen aktiiviselle
kehittimiselle ja syventimiselle omassa ty6ssi. (Lang 1999; King 1999; Bor et al. 2002.)
Opettajat voivat muokata omaa arkityotdan henkilokohtaisen tietimyksensé ja osaamisensa
mukaisesti (esim. Lindqvist & Norddnger 2006). Ohjauksellisten tictojen ja taitojen lisdksi
opettajan asenteet ja halu toimia ohjauksellisesti ovat avainasemassa ohjauksen onnistumi-
sen kannalta. Ohjauksellisesti orientoitunut opettaja viestittdd aitoutta, empatiaa ja kunni-
oitusta toista kohtaan. Opettajan tulisi kiinnittdd erityisesti huomiota oppilaan vahvuuksiin
ja mahdollisuuksiin suuntaamalla oppilasta tulevaisuuteen sekd nihda oppilas kykenevini,
osaavana ja vastuutaottavana.

Kouluissa ohjauksen palvelujirjestelmin kokonaisuus muodostuu usean toimijan moniam-
matillisesta yhteistyOstd (ohjauksen holistinen malli). Ohjaus ei ole vain yksittiisen opettajan
vaan koko koulun ja kouluyhteisén yhteinen asia. Ohjaus koulun yhteisend tehtidvini edel-
Iyttdd lihtSkohtaisesti myonteistd asennoitumista ja suhtautumista ohjaukseen. Niin yksit-
taisilld opettajilla kuin koko kouluyhteis6lld on oltava aikaa ja tilaisuuksia pohtia ohjausta ja
ohjauksen merkitystd osana omaa tyotddn ja yhteison toimintaa. Lihtokohtana prosessissa
on silloin kouluyhteisén yhteinen oppiminen ja halu oppimiskumppanuuteen (Vanhalakka-
Ruoho 2000). Tama mahdollistaa my6s moniammatillisen tai monitoimijaisen ohjauksen
yhteistyon rakentamisen (Vanhalakka-Ruoho 2007, 48).

Ohjauksen moniammatillinen toteutuminen kouluyhteisossé edellyttda ohjauksen kisitteen
yhteistd avaamista ja ymmartamistd seki eri ohjaustahojen osaamisen nikyviksi tekemistd
siten, ettd yhteison jokainen toimija voi tuoda oman osaamisensa perustehtivinsi kannalta
mielekkailld tavalla monitoimijaisen ryhmin yhteisen osaamisen rakennusaineeksi. Tadmad
edellyttdd yhteisossi olevan osaamisen analyysid, rajojen tunnistamista ja rajojen ylittimista,
neuvottelua, yhteistd suunnittelua ja uudenlaisia sopimuksia (Karila & Nummenmaa 2001,
34, 147).

Ohjauksen moniammatillisen yhteistyén eri toimijoiden viliset rajat ovat usein nikymitto-
mid. Opettajan ohjausasiantuntijuus alkaa ohjauksellisten taitojen havaitsemisesta ja tiedos-
tamisesta ja etenee niiden vahvistamisena opettajan perustehtivin suuntaisesti. Ohjausasian-
tuntijuuteen liittyy lisiksi moniammatillisen toiminnan edellyttimai uudenlaista osaamista,
joka vaatii my6s hyvid yhteisty6- ja vuorovaikutustaitoja. On kuitenkin vaikea sanoa, mihin
opettajan ohjaukselliset taidot ja ohjauksellinen osaaminen paittyvit eli milloin ohjausvastuu
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siirtyy muille asiantuntijoille. Lang (1999, 32) erottaa opettajan kayttdmit ohjauksellisten tai-
dot ja erityisen ohjausasiantuntijan siten, ettd viimeksi mainitulla on koulutuksen ja teoreet-
tisen perehtyneisyyden tuoma ammattitaito sekd syvempi ymmarrys ohjausprosesseista, oh-
jauksen eettisestd ja toiminnallisesta koodistosta seki rooli ja tehtivi yhteisossi on selkedsti
nimetty ohjaajaksi. Ohjaukselliset taidot tukevat ja vahvistavat opettajan tyoskentelya, silld
ne ovat myos menetelmiid tukea opettamista ja oppilaiden oppimista. Samoja taitoja opettaja
voi hyodyntid oppilaiden kanssa kiytivissid henkilokohtaisissa keskusteluissa, vanhempien
tapaamisessa sekd muissa yhteistyotilanteissa. Opettajat hyédyntivit ohjauksellisia taitoja
opettajan ammatin eettisen normiston ja tavoitteiden suuntaisesti huomioiden ohjauksen
lihtokohtana olevan padmaiirin eli oppilaan toimijuuden tukemisen ja vahvistamisen.

Tissd tutkimuksessa esille tulleet opettajien ohjauskisitykset heijastelevat monitahoisia ja
keskendan ristiriitaisia nakemyksid ohjauksesta osana opettajan tyotd. Opettajalta vaaditaan
kykyéd pohtia omaa toimintaansa, sen erilaisia muotoja ja ohjauksellista osaamistaan. Opetta-
jan ohjausasiantuntijuuden ja ohjauksellisten taitojen pohtiminen tuo uudenlaista nikékul-
maa opettajan tychon ja tyon tekemiseen kouluyhteistissia. Opettajat tarvitsevat ohjauksel-
lisia perustaitoja voidakseen opettajana edistid koululuokan ja -yhteison positiivisen oppi-
misilmapiirin luomista. Ohjaukselliset taidot auttavat opettajaa my6s oppilaan vaikeuksien
kisittelyssd ja ongelmien ratkaisemisen tukemisessa yhteisty6ssd muiden toimijoiden kanssa.
Taidot tukevat opettajaa hinen osallistuessaan tehtiviensi mukaisesti ohjauksen toteutta-
miseen kokonaisvaltaisena oppilaan oppimisen, kasvun ja kehityksen sekd ammatillisen
suuntautumisen tukijana. Lisdksi ne edesauttavat uuden opettajuuden toteutumisessa, joissa
keskeistd on oppilaan oman toimijuuden vahvistaminen ja vastuullisuuden vaaliminen sekd
huolenpito ja tuki vihemmin kontrolloivana (ks. Hargreaves A. 2003).
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8 POHDINTA

Ohjauksen perimmiinen ajatus ja liht6kohta on tukea ja auttaa toista ihmistd antamalla hi-
nelle aikaa ja huomiota sekd suhtautumalla hineen kunnioittavasti. Suomalaisessa koulukon-
tekstissa ohjaus tulkitaan perusopetuksen valtakunnallisissa opetussuunnitelman perusteis-
sa oppilaan psykososiaaliseksi tueksi sekd oppimisen ja ammatillisen kasvun ohjaamiseksi.
Tutkimukseni kdytinnoénliheisend liht6kohtana on ollut opetussuunnitelman perusteiden
edellyttdmi ohjauksen toteuttaminen moniammatillisena yhteistyond, johon koko koulun
henkil6st6 osallistuu. Ensisijaisena ohjaustahona nihdddn opettaja, joka on piivittdisessd
vuorovaikutuksessa oppilaiden kanssa.

Titd taustaa vasten on ollut perusteltua tutkia sitd, miten opettajat itse kasittdvit ohjauk-
sen osana omaa tyotddn. TyOssdni olen kuvannut ja jdsentdnyt kouluohjausta sekd opet-
tajien osuutta siind. Tyoni painopisteend on ollut kuvata perusopetuksen aineenopettajien
kisityksid ohjauksesta osana opettajan tyotd. Tavoitteenani on ollut tuoda esille opettajien
ohjaukseen liittdmien kisitysten kirjoa ja variaatiota. Kisitysten perusteella olen jasentinyt
opettajuutta ja ohjausta osana opettajan tyotd teoreettisesti.

8.1 Opettajien kasityksista

Tissd tutkimuksessa opettajien kisityksid ohjauksesta osana opettajan tyotd on kuvattu
kiyttdmalld fenomenografista tutkimusotetta. Tutkimuksen tuloksena opettajien kisitykset
ohjauksesta tiivistettiin kuuteen erilaiseen kuvauskategoriaan: ohjaus on opettamista ja op-
pimisen ohjaamista, ohjaus on ohjauksellista osaamista, ohjaus on yhteistyotd, ohjaus on ra-
joja, kontrollia ja sanktioita, ohjaus on oppilaan suuntaamista tulevaisuuteen seki ohjaus on
oppilaan vahvistamista omana itsenddn. Kisityksid on tarkasteltu tulkintadimensiolla, jonka
eri ulottuvuuksille kisitykset jakaantuvat. Tulkintadimension dirilaidat ovat ohjaus autoritaa-
risena toimintana ja ohjaus mahdollistavana toimintana. Kisityksid on peilattu opettajuuteen
ja pohdittu opettajan asiantuntijuuteen sisiltyvid ohjausasiantuntijuutta nostamalla esiin oh-
jaukselliset taidot. Ohjauksellisten taitojen tunnistaminen ja niiden vahvistaminen tukevat
ohjauksen lisdksi opettajan pedagogista ja moniammatillista toimintaa.

Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa ohjaus jactaan kolmeen osa-alueeseen, jot-
ka ovat oppimisen ohjaaminen, persoonallisuuden kasvun ja kehittymisen tukeminen sekd
ammatillisen kasvun tukeminen. Opettajien kisityksissa tulivat ilmi ndmi kaikki kolme osa-
aluetta. Vahvimman painotuksen sai oppimisen ohjaaminen, jota ilmensi opettajien kisitys
ohjauksesta pedagogisena toimintana ja opiskelemisen ohjaamisena. Muut ohjauksen osa-
alueet olivat opettajien kisityksissd vihemmin esilld. Oppilaan persoonallisuuden kasvun ja
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kehittymisen tukeminen heijastui opettajien kisityksissa heididn pohtiessaan omaa ohjauksel-
lista osaamistaan ja silloin, kun opettajat liittivit ohjauksen oppilaan kanssa kiytidvain hen-
kilokohtaiseen vuorovaikutukseen ja huomioimiseen seki oppilaan vahvistamiseen omana
itsendin. Opettajien kisityksissd ohjaus yhteistyoni oli erityisesti oppilaan ongelmien hoita-
mista. Tama voidaan osittain tulkita oppilaan psykososiaaliseksi tukemiseksi ja varhaiseksi
puuttumiseksi oppilaan ongelmiin. Ammatillisen kasvun tukeminen heijastui opettajien ké-
sityksissé silloin, kun ohjaus kisitettiin pyrkimykseni suunnata oppilaita tulevaisuuteen ja
heritelld heitd miettimédan jatko-opintoja sekd ammatinvalintaa.

Fenomenografinen tutkimusote tavoittelee tutkittavana olevasta ilmidstd erilaisia ja my0s
mahdollisesti keskenddn ristiriitaisia kasityksid. Kisitysten laaja kirjo ja keskindinen vastak-
kaisuuskin tulivat ilmi opettajien kisityksissi. Niiden kirjo kuvaa hyvin sitéd, kuinka eri ta-
voin ohjaus ymmarretidin. Tami on koulujen ohjaustoiminnan kehittdmisen kannalta suuri
haaste. Ohjaus kisitteend kaipaa yhteistd keskustelua, ymmirtimistd ja merkitysneuvotteluja
(ks. Annala 2007). On my6s esitetty, ettd koulukontekstissa olisi luovuttava ohjaus-kisitteen
kiytostd ja siirryttiva puhumaan oppilaan tukemisesta (Wilson, Hall & Hall 2007).

My6s aikaisemmissa tutkimuksissa ja kansallisissa oppilaan- ja opinto-ohjauksen arvioin-
neissa on tullut esille, ettd ohjaus on vaikeasti hahmotettavissa ja kielellistettdvissd (Cooper
et al. 2005; Hui 1998, 2002; McLaughlin 1999; Moitus ym. 2001; Numminen ym. 2002;
Pajarinen ym. 2004). Ohjaus on kisitteend vaikeasti tavoitettavissa ja se ndyttad liukenevan
itsestddn selviksi ja luontevaksi osaksi opettajan tyotd hyvin monissa erilaisissa merkityk-
sissd. Tdssi tutkimuksessa ohjaus paikantui ja jisentyi opettajan tychon liittyvien tehtivien
avulla, jolloin ohjaus sai erilaisia merkityksia tarkastelukulmasta riippuen. Aineenopettajana,
luokanvalvojana tai -ohjaajana, tukioppilas- tai oppilaskuntatoiminnasta vastaavana ohjaus
osana opettajan tyotd paikantui osittain eri tavoin.

Fenomenografisen ajattelun mukaan kokemukset ovat kisitysten syntymisen taustalla. Opet-
tajan tyon todellisuus ja opettajien kokemukset tyosta jasentdvit ja vaikuttavat heidin kasityk-
siinsd ohjauksesta. Tutkimusten mukaan opettajien tyon vaatimukset, yleinen rauhattomuus
kouluissa, oppilaiden ongelmat ja erilaiset tuen tarpeet sekd opettajien uupumus tyohoén
lisadntyvit (esim. Kiviniemi 2000; Turunen 2000; Syrjildinen 2001). Onko niin, ettd kisitys
ohjauksesta rajoina, kontrollina ja sanktioina tulee ndistd lihtokohdista kisin ymmarretti-
viksi ja opettajat tulkitsevat ohjauksen omista lihtokohdistaan laveammin kuin ohjausalan
asiantuntijat? Ohjausteoreettisesti kisitys on vihintddnkin epdilyttivi, ellei suorastaan mah-
doton: ohjauksen tarkoitus on luoda toivoa ja mahdollisuuksia, rohkaista ja tukea oppilasta
(vrt. Peavy 1999).

Aikaisemmissa tutkimuksissa kontrolliin ja sanktioihin liittyvaa nikokulmaa ei nosteta ekspli-
siittisesti tarkastelun kohteeksi. Kirjallisuudessa on kuitenkin viitteitd siitd, ettd opettajat
liittavit ohjauksen kurinpitoon ja rankaisuun (Hamblin 1993; MclLaughlin 1999). Toisaalta
taas Eadaoin Huin (1998) tutkimuksessa opettajat arvioivat, ettd ohjaus nimenomaan ei ole
tarkoitettu kurinpitimiseen. Opettajat liittdvat niin tissd kuin aiemmissakin tutkimuksissa
ohjauksen oppilaan ongelmiin ja vaikeuksien kisittelyyn (Hui 1998; Howieson & Semple

1998). Toisaalta ohjaukseen sisillytetddn ohjauksellisiin taitoihin liittyvid elementtejd (esim.
Cooper et. al. 2005; Latti 2007). Aikaisemmista tutkimustuloksista poiketen ohjaus paikantui
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tassd tutkimuksessa pedagogiseksi toiminnaksi ja oppimisprosessin ohjaamiseksi. T4dhdn voi
vaikuttaa se, ettd tutkimuksen tavoitteena oli jasentdd ohjausta osana opettajan tyoti ja opet-
tajan tyon ydin on edelleen pedagoginen vuorovaikutus oppilaiden kanssa.

Voidaan my6s kysyd, mitkd ovat aineenopettajan realistiset mahdollisuudet tukea ja ohjata
oppilasta tyon arkisessa todellisuudessa. Mitd ja millaisin keinon toteutuvaa ohjaus on tai
voi olla silloin, kun aineenopettaja opettaa yhtd luokkaa kerran viikossa 45 minuutin ajan?
Piivin aikana opettaja opettaa useita ja viikon aikana mahdollisesti kymmenii eri ryhmia. On
mahdollista, ettd opettajan sitoutuminen ohjaustehtiviin ei ole kokonaisvaltaista ja etusijan
saa ajatus oman oppiaineen opettamisesta sekd oletus ohjausvastuun jakautumisesta saman
ryhmin osalta muille opettajille (ks. Virta & Kurikka 2001).

Aineenopettajan tyon todellisuus mutkistuu entisestdin, jos sitd tarkastellaan kasvatussosio-
logisesti. Koulussa koetellaan valtasuhteita ja rajoja, jolloin opettajat voivat joutua paivittdin
neuvottelemaan oppilaiden kanssa koulun sddnndistd, normeista ja niiden noudattamisesta
sekd omasta asemastaan ja uskottavuudestaan opettajana. Koulun aiemmin itsestddn selvi
ja keskeinen asema lasten ja nuorten elimissid on murtunut. Opettajan arkisessa tyOssid on
viistamaitta ldsnid kontrollointiin ja kurinpitoon liittyvid ulottuvuuksia koulun yhteiskunnal-
lisen tehtivin ja piilo-opetussuunnitelman vuoksi. Opettaminen on kuitenkin aina samalla
my6s kasvattamista, silli koulun virallisena tehtdvind on tietojen ja taitojen opettamisen
lisaksi kasvattaa yhteiskuntakelpoisia kansalaisia. Opettajan tyOstd erotetaan helposti toisis-
taan opettaminen ja kasvattaminen, jolloin korostetaan opettamista opettajan varsinaisena
tyond ja kasvatustyOtd niin sanottuna muuna tyond. (Aittola 1999; Broady 1986; Jokinen
2001; Santti 2007.)

Opettajien pohtiessa ohjausta osana tyotdan syntyi my0s jannitteitd. Ohjauksen padmairit
eivit aina ole pyyteettomii oppilaan kasvun tukemiseen tihtdaviad. Kouluohjaukseen liittyy
my6s oppilaan kayttiytymisen muuttamiseen liittyvid ulottuvuuksia, eli kuten eris haastatel-
tava totesi kisityksensi ohjauksen tavoitteesta: “"Oljataan oppilasta kdyttiytymdidn tulevaisundessa
toisin.” Jannitteitd tuli esille my6s silloin, kun jotkut opettajat pohtivat kasvatuksellisen tyén
osuuden lisddntymistd omassa tyOssddn rinnastaen ohjauksen kasvatukseen ja totesivat ole-
vansa ensisijaisesti opettajia. Erils opettaja toi esille myos omien arvojensa ja koulun edel-
Iyttimin ohjaustehtivien vilisen osittaisen ristiriitaisuuden. Opettaja kyseenalaisti aineen-
opettajan antaman ohjauksen mielekkyyden silloin, kun edellytetidn ohjausta esimerkiksi
terveellisiin eliméntapoihin, yrittdjyyteen suuntaamiseen tai kirkossa kdymiseen. Oman ai-
neen opettamisen yhteydessi ja sithen liittyen ohjaus tuntui mielekkéaltd, mutta muilta osin
se oli ulkoapiin annettu velvollisuus. Velvollisuutta oli kuitenkin opettajan mielestd yritettivi
tayttdd, jottei han omalla toiminnallaan veisi pohjaa pois toisten tyoltd. Opettaja koki mah-
dottomaksi ottaa tillaiset arvopohdiskelut keskusteluun kouluyhteisossdan.

8.2 Opettajan ohjausasiantuntijuudesta
Nikemykset opettajuudesta ja opettajan tyOstd muotoutuvat eri aikoina eri tavoin. Opetta-

juuden muutosta jasentdvid nakékulmia ovat opettajan roolin muuttuminen tiedonjakajasta
oppimisprosessin ohjaajaksi ja luokkamuotoisesta yksintyoskentelijisti erilaisissa yhteisty6-
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verkostoissa toimijaksi. Muuttuvat kisitykset opettajuudesta haastavat opettajia jasentimain
ohjauksen laaja-alaisena toimintana osaksi opettajuutta. Opettajat ja kouluyhteisét on haas-
tettu siirtymain kontrolloivasta huolenpidosta ja tukemisesta kohti oppilaan toimijuutta ja
mahdollisuuksia vahvistavaan tukemiseen.

Opettajan tydn ydin on oppimisen edistiminen ja pedagoginen vuorovaikutus oppilaan kans-
sa. Tamin hetken vahva nikemys oppimisesta perustuu konstruktivistiseen oppimiskasityk-
seen, jonka mukaan oppilas on aktiivinen tiedon ja uusien merkitysrakenteiden konstruioija
ja opettajan tehtidvina on oppimisen ohjaaminen. Opettajan tehtdvind on my6s heritelld ja
vahvistaa oppilaan omaa tietoisuutta opintojen tavoitteista ja omasta oppimisestaan seka
samalla lisitd oppilaan sitoutumista oppimisprosessiin (esim. Tynjild 2005; Vilijarvi 2004,
30). My6s ohjausta voidaan tarkastella konstruktivistisesta nakékulmasta. Ohjaus ymmir-
retddn tasaveroisena vuorovaikutuksena ja oppimisprosessina, jonka aikana konstruoidaan
uudenlaisia merkityksid (Nummenmaa & Nummenmaa 2002; Ojanen 2001; Peavy 1999,
2004). Konstruktivistiset kasitykset opettamisesta ja ohjauksesta tukevat toisiaan. Ohjausta
ja opettamista voidaan tarkastella toisiaan tdydentdvind nikékulmina, jotka yhdistyvit opet-
tajan tyossa.

Opettajan tyOssi ohjaus paikantuu luontevasti oppimisen ohjaamiseen, johon liittyy vahvasti
my6s oppilaan kasvun ja kehityksen tukeminen. Tami edellyttdd opettajalta ohjaajana kykya
ymmirtid oppilaan eliminkokonaisuutta ja sen moninaisuutta sekd vuorovaikutuksellista
herkkyytta tukea oppilaan toimijuutta. MyGs opettajan ty0ssd ohjaus on mahdollisuuksien
tajua ja kykyd tunnistaa oppilaiden mahdollisuuksia. Opettajille voi olla selventividd tar-
kastella opettajan tyotd vuorovaikutukseen perustuvana sosiaalisena toimintana ja eritelld
konkreettisia tilanteita, joissa hin on erilaisissa ohjauksellisissa rooleissa, ja sitd, miten hin
hy6dyntid niissd ohjauksellisia taitoja.

Opettajan asiantuntijuuteen sisiltyy pedagogisen ja sisillollisen osaamisen lisiksi my6s en-
tistd enemmin yhdessd tekemiseen ja huolenpitoon liittyvdd osaamista. Ohjausasiantunti-
juus paikantuu opettajan tyossi erityisesti ohjauksellisten taitojen tunnistamiseen ja niiden
kehittimiseen sekd moniammatillisen osaamisen rakentumiseen. Ohjausosaaminen vaatii
kehittydkseen koulutusta ohjauksen tietoperustasta, ohjauksellisista taidoista ja suhtautu-
mistavoista. Opettajan ohjausasiantuntijuus rakentuu kolmen elementin varassa, jotka ovat
ohjauksen tiedollinen ulottuvuus, ohjaustiedon yksil6llinen ja yhteiséllinen luominen ja ja-
sentiminen seki osallistuminen ohjauksellisen yhteisén toimintaan (ks. Tynjild 2004). Ohja-
usasiantuntijuuden syntyminen on prosessi, johon tarvitaan opettaja lisiksi ohjauksellisesti
suuntautunut yhteiso. Yksittdisen opettajan ohjausosaamista médrittelee siten pitkalti my6s
tyoyhteison toimintakulttuuri, ja samoin yksittiiset opettajat luovat oman kouluyhteisénsi
ohjauskulttuuria.

Opettajan ohjausasiantuntijuuden tiedollisten ja taidollisten valmiuksien vahvistamisen li-
siksi opettajat voivat joutua kamppailemaan omaksumansa opettajaidentiteetin sisallosta ja
luonteesta. Opettajaidentiteetti tutkinut Janet Alsup (2006, 5 - 14) toteaa identiteetin olevan
muotoutuva prosessi, jonka aikana opettaja voi joutua neuvottelemaan henkilkohtaisen
aseman ja ideologian sekid professionaaliseksi ja kulttuuriseksi oletetun opettajaidentiteetin
vililld. Tdtd identiteetin “etsimisen” aluetta hdn kutsuu raja-aluecksi (borderland). Opet-
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tajaidentiteetin raja-alueessa on samankaltaisuutta ohjausasiantuntijuutta pohtineen Onnis-
maan (2003) luonnehdinnassa ohjauksesta raja-asiantuntijuutena. Voi ajatella, ettd joillekin
opettajille ohjauksen liittiminen osaksi opettajuutta on kamppailua opettajaidentiteetista ja
sen muutoksesta, muutoksen tunnistamisesta sekd samanaikaisesti litkkumista raja-alueella,
jossa opettaja joutuu pohtimaan myds ohjauksen asiantuntijuuttaan. Talloin ehkd aiemmin
tuntemattomalla opettajaidentiteetin raja-alueella kohtaavat aikaisempi opettajuus ja opet-
tajuutta haastava sekd kenties kyseenalaistavakin ohjauksen asiantuntijuus. Kun opettajan
ohjauksellinen osaaminen ja asiantuntijuus on ailemmin keskittynyt oppimisen ohjaamiseen,
niin nyt raja-alueelle on tullut entisti vahvemmin oppilaan persoonallisen kasvun ja kehit-
tymisen sekd ammatillisen suuntautumisen tukemisen elementtejd. Kohtaaminen néyttiytyy
ohjausalan asiantuntijan nikékulmasta siten, ettd ohjaus paikantuu raja-asiantuntijuudeksi
osana opettajan tyota.

8.3 Tutkimuksen arviointia

Laadullisessa tutkimuksessa on yleistynyt nakemys siitd, ettd yhtd oikeaa totuutta ei ole
olemassa vaan kaikki totuudet ovat osittaisia ja vaillinnaisia perustuen sosiaalisen yhteisén
neuvotteluun ja dialogiin vallitsevassa historiallisessa ja poliittisessa kontekstissa. Niin ol-
len my6s kvantitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arviointiin perustuvat kriteerit sekd
objektiivisuuden ja toistettavuuden vaatimus on kyseenalaistettu. Samalla kisitys laadullisen
tutkimuksen luotettavuudesta on seki jisentynyt uudelleen ettd laajentunut. (Denzin & Lin-
coln 2005, 189; Guba & Lincoln 2005, 204 - 206; Kvale 1996, 229 - 236.)

Tutkija ottaa laadullisessa tutkimuksessa kantaa tutkimuksen luotettavuuteen koko tutki-
musprosessin ajan. Hin tarkistaa, kysyy ja tulkitsee teoreettisesti valintojaan ja paatoksiaian
tutkimuksen eri vaiheissa, jotka ovat tutkimusaiheen valinta, teoreettiset valinnat ja tutkimus-
ongelman muotoileminen, metodologiset ja tutkimusmenetelmalliset ratkaisut, aineiston ke-
ruu ja muuttaminen tekstiksi, analysointi, erillinen luotettavuuspohdinta ja raportointi. Tut-
kimuksen eri vaiheisiin ja tutkimusprosessiin kytkeytyvit myos tutkimuksen teon etiikka ja
eettiset ratkaisut. (Kvale 1996, 109 - 120, 237.) Niin ollen tutkija on itse tutkimuksen keskei-
nen ty6viline pyrkiessiin tutkimuksen ja tutkimusprosessin lipinikyviksi tekemiseen sekd
oman toimintansa reflektoimiseen (Guba & Lincoln 2005, 210; Eskola & Suoranta 1998,
211). Tutkimuksen luotettavuutta arviova henkil6 pystyy seuraamaan tutkijan paittelya ja te-
kemii tulkintoja (Makeld 1990, 53). Tdhidn olen pyrkinyt tyossini kuvaamalla tyoskentelyani
ja tekemidni valintoja ja ratkaisuja sekd my6s henkil6kohtaista taustaani ja sitoumuksiani.

Roolini on ollut tutkimusprosessin aikana monitahoinen. Tutkimusprosessin alkaessa ty6s-
kentelin Chances-projektissa, jolloin olin tutkijan roolini lisiksi myds ohjauksen sanansaat-
taja ja opinto-ohjauksen kehittiji. Olen opinto-ohjaajana omaksunut ohjauksen agendan ja
sithen kuuluvan nikemyksen ohjauksen tarpeesta ja merkityksestd oppilaiden ainutlaatuisissa
opiskelu- ja elimintilanteissa. Opettajan tyon arki on itselleni tuttua ammatillisen koulutuk-
sen ja ammattikorkeakouluopetuksen kentiltd. Opettajan toimintaympdristoén perusope-
tuksessa tutustuin Chance-projektin myo6td. Olen tiedostanut taustani ja sen mahdollisen
vaikutuksen ajatteluuni tutkimusprosessin eri vaiheissa.
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Laadullisen tutkimuksen luotettavuutta lisdd se, etti tutkija “altistaa” itsensa ja tutkimuksensa
jo tutkimusprosessin aikana tiedeyhteison tarkasteltavaksi ja arvioitavaksi (Kvale 1996, 244 -
248). Olen esitellyt tyotini sen eri vaihessa jatkokoulutusseminaareissa, jolloin seminaareihin
osallistuneet tiedeyhteison jasenet ovat voineet kommentoida tyétini. Merkittavid on siten
ollut my6s jatko-opiskelijana mahdollisuuteni jatkuvaan oppimiseen ja oppimisprosessiin.

Tutkimuksen luotettavuuden arvioinnissa voidaan kiinnittdd huomiota aineiston aitouteen
ja relevassiin. Aineiston aitouden lihtékohta on se, etti tutkija kuvaa aineiston hankinnan
prosessin. Toiseksi se edellyttid sitd, etté tutkittavat henkilot ilmaisevat itseddn samasta asias-
ta kuin mistd tutkija heiddn olettaa ilmaisevan itsedin; aineisto koskee tutkijan ja tutkittavan
kannalta samaa asiaa. Aineiston aitouteen vaikuttaa tutkijan ja tutkittavan intersubjektiivinen
yhteisymmarrys. (Ahonen 1994, 129 - 131). Aineiston hankintaprosessin ja haastattelutilan-
teiden yhteydessi toin esille joidenkin opettajien himmentyneisyyden tutkimusaiheestani.
Heididn mielestdin ohjaus oli niin itsestiin selvd osa opettajan tyotd, ettd sen ottaminen
erillisen tarkastelun kohteeksi ja siitd puhuminen tuntui vaikealta. Muutama opettaja epiili
haastattelutilanteessa itse puhuvansa kenties jostain muusta ohjauksesta kuin mitd mina tut-
kijana mahdollisesti tarkoitin. Aineiston aitouden edellyttimia yhteisymmarrysta siis haas-
tattelutilanteissa ajoittain haettiin, mutta timin jalkeen intersubjektiivinen yhteys mielestani
kuitenkin syntyi. Tutkimusmenetelmini haastattelu perustuu tutkijan ja tutkimukseen osal-
listuvan henkilon viliseen vuorovaikutukseen, joka edellyttaa tutkijalta sensitiivisyyttd haas-
tattelutilanteissa ja mahdollistaa haastattelun aikana aitheen tarkentamisen ja fokusoimisen
(Kale 1996).

Aineiston aitoutta lisdd haastatteluihin liittynyt visualisointitehtivd. Opettajien tekemit vi-
sualisoinnit olivat hyvin erilaisia: ranskalaisilla viivoilla koottuja opettajan tai luokanvalvojan
tehtiviluetteloja, metaforisia ilmauksia tai monisyisempid kuvia, joissa nimettiin ja hahmo-
tettiin ohjauksen ja opettajan tyon vilisid suhteita. Visualisointitehtivien osalta aineistossa
on sikili puutteita, ettd opettajista kaksi kieltdytyi sen tekemisesti ja yhdelld opettajalla se jii
keskeneridiseksi. Tehtivi el kuitenkaan ollut haastattelutilanteessa itsetarkoitus, ja mielesti-
ni oli syytd kunnioittaa opettajien suhtautumista tehtiviin. Koska visualisoinnit syvensivit
haastatteluja, on mahdollista, ettd haastattelut ilman visualisointia jdivit pohdinnan osalta
ohuemmiksi. Puuttuvat visualisoinnit eivit kuitenkaan vihenni aineiston aitoutta ja luotet-
tavuutta, silld haastattelut muutoin pitivit sisallidn paljon informaatiota opettajien kasityk-
sistd.

Tutkimuksen aineisto on relevanttia, mikili se on suhteessa tutkimusongelman taustalla
oleviin teoreettisiin kisitteisiin (Ahonen 1994, 129 - 130). Haastatteluteemoja laatiessani
huomioin teoreettisen kisitteiston ja fokusoin teemat opettajuuteen ja opettajan tyohon
seki ohjaukseen osana opettajan tyotd. Kahden haastattelun osalta pohdin aineiston aitoutta
ja relevanssia, silli molemmissa haastattelutilanteissa oli vaarana liiallinen fokusoituminen
opettajan kokemuksiin tyon raskaudesta. Tilanteissa jouduin miettimadn haastattelujen tar-
koitusta ja omaa rooliani. Ymmarsin, ettd opettajan kannalta oli tirkedd puhua ndistd koke-
muksista, mutta kuuntelemisen lisiksi yritin hienovaraisesti suunnata haastatteluja takaisin
tutkimusteemoihin. Vaikka haastatteluissa painottuikin opettajan tyoén raskaus muita haas-
tatteluja enemmin, ne sisilsivit my6s kasityksid ohjauksesta osana opettajan tyoti ja ovat
osa tutkimusaineistoani.
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Tutkimuksessa muodostettujen kategorioiden ja johtopaitdsten luotettavuus tulee esille sil-
loin, kun kategoriat vastaavat tutkittavien tarkoittamia merkityksid (aitous) ja ovat relevant-
teja tutkimuksen teorian kannalta (Ahonen 1994, 129 - 131, 154 - 155). Aineiston analyy-
sivaiheita kuvatessani olen tuonut esille merkitysten tulkintaan ja kategorioimiseen liittyvid
vaikeuksia. Aitoutta olen osoittanut kiyttdmieni haastattelulainauksien avulla. Olen pyrkinyt
kategorisoinnin teoreettiseen relevanssiin eli kategorioiden liittimiseen teoreettiseen tut-
kimuskasitteistoon. Kuvauskategorioiden muodostamista en ole eksplisiittisesti perustel-
lut viittaamalla teoriaan ja kirjallisuuteen. Sen sijaan olen esittinyt tyoni alussa teoreettiset
lihtokohdat ja keskeiset kisitteet sekd yhdistinyt ne muodostamiini kuvauskategorioihin ja
johtopditoksiin tyon lopussa. Laadullisen tutkimuksen tulosten yleistettivyyttd arvioitaessa
puhutaan analyyttisestd yleistettivyydestd (Kvale 1996, 233 - 234; Yin 2003, 32 - 33). Ana-
lyyttinen yleistettivyys viittaa tutkimustulosten teoreettiseen jasentdmiseen, jonka tulokse-
na syntyvi yleinen malli on siirrettivissd my6s muihin yhteyksiin. Voidaan siis todeta, ettd
syntynyt opettajien kisityksiin pohjautuva jisennys ohjauksesta osana opettajan tyoti on
tutkimustuloksena siirrettiva.

Lopuksi

Tutkimukseni tavoitteena oli kuvata opettajien kisityksid ohjauksesta sekd jdsentdd niiden
pohjalta opettajuutta ja opettajan tyotd. Valitsin tutkimukselliseksi lihestymistavaksi feno-
menografian, koska liitin sen ymmirryksessini kisitysten tutkimiseen (ks. Syrjala 2005).
Vihitellen ymmarrykseni fenomenografiasta syveni ja ilmeni, ettd fenomenografia voidaan
ymmirtid myos tutkimuksellisena ldhestymistapana. Tutkimuksellisena lihestymistapana se
suuntasikin tutkimukseni kulkua ja etenemisti antaen tyoskentelylleni juonen, jonka varas-
sa olen edennyt koko tutkimusprosessin ajan. Samalla olen joutunut kuitenkin pohtimaan,
onko tyoskentelyni ollut litkaa sidoksissa metodologiseen valintaani ja mitd sitoutumiseni
mahdollisesti on sulkenut pois. Aloittelevana tutkijana minulle on kuitenkin ollut tirkeds,
ettd tyoskentelylleni on 16ytynyt sitd eteenpiin vieva juoni.

Oman ymmirrykseni rakentuminen fenomenografiasta on ollut vililld hyvinkin ty6lasta.
Haasteita toivat varsinkin alussa fenomenografisen kisitteiston ja kielen ymmartiminen ja
omaksuminen. Suomessa kiytettiva kisitteisto lihestymistavasta ja tutkimusprosessin eri
vaiheista ei ole vakiintunut yhtendiseksi. Ndenniisestd yksinkertaisuudestaan ja selvipiirtei-
syydestdin huolimatta my0s aineiston analyysi osoittautui erittdin vaativaksi ja aikaa vieviksi
prosessiksi, jonka kuluessa jouduin useaan kertaan tarkentamaan ymmarrystini ja pyrkimyk-
sidni.

Aineiston analyysiin liittyen kritisoin aluksi fenomenografiassa esitettya tavoitetta analyy-
sin lopuksi muodostettavasta tulosavaruudesta. Kiritiikkini kohdistui fenomenografiassa
esitettyyn nikemykseen kuvauskategorioiden supistamisesta mahdollisemman vihiiseksi,
kategorioiden selvistd keskindisestd eroavaisuudesta ja loogisesta suhteesta toisiinsa (vrt.
esim. Marton & Booth 1997, 125). En hyviksynyt ajatusta siksi, ettd ajattelin timén olevan
monimuotoisen “todellisuuden pakottamista tiivistymédan”. Toisaalta ymmarsin vaaran, ettd
fenomenografisessa analyysissd jaaddddn helposti vain aineiston ryhmittelyyn ja kuvaamiseen
(ks. Niikko 2003). Edetessini itse analyysissa riittivisti koin, ettd tyossani esittimini opet-
tajien ohjaukseen liittdmien kisitysten tiivistiminen ja kasitysten sijoittaminen kayttimalleni
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tulkintadimensiolle jasensi kisityksid uudella tavalla. Jisennys tuo nikyviin opettajien ohja-
usta koskevien ajattelutapojen vaihtelun, variaation, sekd my6s opettajien tychon liitettynd
kisitysten erilaisuuden suhteessa ohjauksen ideaaleihin. Taman pohjalta pystyin my6s jasen-
timadn opettajuutta ja opettajan tyota.

Fenomenografiassa ei kiinnitetd huomiota kisitysten kontekstualisoimiseen tai kisitysten
taustoihin, koska siind on kiinnostuttu kisitysten variaatiosta, ik siitd, millaisissa yhteyksis-
sd kisitykset syntyvit. Sen pohtiminen, mitid kisitykset kisitteend ja ilmiona ovat, jai usein
sivaun. Kisitysten ajatellaan muodostuvan kokemuksista ja olevan yksilon ja ymparéivin
maailman suhteen ilmentymid. My6s omassa tyOssini olen tyytynyt tahidn. Halusin kuitenkin
tehdid opettajat nikyviksi”, jotta tulisi ymmarrettdivimmaksi se, mistd lihtokohdista kisin
tutkimuksen kisitykset ovat syntyneet. Olen siis kontekstualisoinut kisityksid kuvaamalla
tutkimukseen osallistuneita opettajia ja haastattelutilanteita.

Lihdin liikkeelle ty6ssini kahden hyvin vaikeasti tavoitettavan kisitteen varassa: opetta-
juuden ja ohjauksen. Molemmat kisitteet ovat moniselitteisid ja vaikeasti hahmotettavissa.
Erityisesti opettajuus ja opettajan tyohon liittyva tutkimus osoittautui monien erilaisten la-
hestymistapojen ja tutkimustraditioiden haasteelliseksi kentiksi. Ohjaustutkimuksessa kou-
luohjaukseen liittyvi keskustelu on rakentunut pitkalti opinto-ohjauksen ja opinto-ohjaajien
tyon jasentimiseen. Opettajien ohjaukseen liittimien kasitysten kuvaaminen tuo uuden ni-
kékulman kouluohjaukseen. Tutkimukseni tuottama jdsennys opettajien ohjauskasityksistd
sekd niiden pohjalta tehty opettajuuden ja ohjauksen jisentiminen osana opettajan tyOtd
avaavat tietd aiheesta kiytéville syvillisemmille ja teoreettisemmalle keskustelulle.

Olen kokenut tirkedksi tuoda ohjauksesta kdytivain keskusteluun my6s opettajien nike-
myksid. Aineenopettajan tyon ja ohjaustoiminnan reunachtoja ei ole ollut mahdollista sel-
vittdd tdssd tutkimuksessa. MyOs opettajan ohjausosaamisen pohtiminen vaatisi teoreettista
syventidmistd. Yksi kilnnostava jatkotutkimusaihe olisikin tutkia opettajien ty6ti ja ohjauksen
toteutumista aineenopettajan tyon todellisuudessa etnografista tutkimusotetta hyodyntien.
Toinen mahdollinen jatkotutkimusaihe voisi olla tissi tutkimuksessa syntyneen opettajien
ohjauskisityksid kuvaavan jdsennyksen testaaminen ja jatkokehittiminen laajentamalla ai-
neistoa lukion aineenopettajiin ja heidin kisityksiinsd ohjauksesta osana opettajan tyota.
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LIITE 2. Haastattelurunko

Instruktio

Taman haastattelun tarkoituksena on saada tietoa siita, mita opettajat ajattelevat koulussa
tehtavasta oppilaiden ja opiskelijoiden ohjauksesta ja siitd, miten opettajat kasittavat
ohjauksen osaksi omaa tyétansa. Haastattelu on luottamuksellinen. Olen kiinnostunut
siitd, mita sind ajattelet aiheesta eli "oikeita” tai "vaaria” vastauksia ei ole olemassa.

Haastattelu

Oma opettajuus — kerro...
» millainen tydpaiva sinulla oli tandan
* omasta opettajan tydstasi
»  Kkasityksiasi opettajuudesta
»  Kkasityksiasi hyvasta opetuksesta
»  kasityksiasi hyvasta opettajasta

Visualisointitehtava
Hahmottele paperille "kuva” ohjauksesta osana tyo6tasi opettajana. Kirjoita tai
piirrd paperille asioita, jotka ovat mielestasi osa tyotasi oppilaan ohjaamisessa.
Ne voivat olla esimerkiksi asioita, joita teet ohjatessasi oppilasta tai asioita, jotka
liittyvat opettajan tydhon ohjaajana.

Ohjaus osana opettajuutta — kerro kasityksiasi...
* miten opetus ja ohjaus kytkeytyvat toisiinsa
*  mitd ohjaus on koulussa
» tdmanhetkisistd opetussuunnitelmista suhteessa ohjaukseen,;
mita ajattelet siitd, ettd ohjaus on koulussa kaikkien tehtéva
+ mitkd ovat edellytyksia sille, ettd ohjaus on/voi olla osa ty6tasi
+ millaisia tunteita ohjaus sinussa herattaa

Ohjauksen tyonjako — kun koulussa on opettajia, erityisopettajia, opinto-ohjaajia,
kuraattoreita, terveydenhoitajia, rehtoreita ..., niin mita ajattelet

* naiden henkildiden valisesta tydnjaosta ohjaukseen liittyen

» opettajan roolista ohjauksessa

» opinto-ohjaajan roolista ohjauksessa

* muiden tahojen roolista ohjauksessa

*  yhteistydn tarpeesta

» omasta roolistasi ohjauksessa (aineenopettaja, luokanvalvoja /ryhmanohjaaja)

» kerro esimerkkeja tilanteista, joissa olet ohjannut oppilasta/opiskelijaa

Oppilaat ja opiskelijat — kerro...
* millaista ohjausta opiskelijat mielestasi tarvitsevat
* mika mielestasi on koulun tehtava



LITE 3. limaisut laajemmissa asiayhteyksissa. Esimerkkina ilmaisut kuvauskategoriassa Ohjaus

on oppilaan vahvistamista omana itsenaan.

IImaisu ajatusyhteydessi

Ilmaisu

Ja ettd tuota jos nimenomaan tdnd kevéénd on ollu just niitd nelosvarotuksia,
ettd mitd ettd jos saan nelosen, niin siis saan sitten ehot ja ne pittédd suorittaa ne
ehot ja sitten vasta mind saan niinku pédstotodistuksen taikka sitten vasta
pddsen luokalta...eiks ne niinnku. Ne elldd niinku jossakin semmosessa
ihmeellisessi...et td4lld vaan niinku vdhén hengaillaan t&4lld koulussa. Joku
tekkee minun puolesta taikka joku p#éttdd minun puolesta...ja eikd mind nyt
vain jotakin vdhdn niinku sinnepdin...Et jotenkin se, sithen minun mielesténi
sithen tarvis sitd ohjausta enemménkin...ettd td4 on nyt niinku sinun eldmd ja
sinun pittéd niinku ensin pddstd tdstd peruskoulusta, ja jonkinndkdoset numerot
sinne saatava, ettd voit jatkaa ja loytdd sen, joka asia tai joka ala sinua
kiinnostaa ja jossa sind olet hyvd. Tai siis niinku eteenpdin, ettd jotakin pitdd
kuitenkin tehd, etté ei voi jaghd vai markettia mopolla kiertiméén ympéri ,ettd
voi, mutta ettei oo kovin hyvi vaihtoehto... (Opettaja 1)

sinun eldmd ja sinun pittdd
niinku ensin pddstd tdstd
peruskoulusta, ja jonkinndkdoset
numerot sinne saatava, ettd voit
Jatkaa ja loytdd sen, joka asia
tai joka ala sinua kiinnostaa ja
Jossa sind olet hyvd.

Mutta kylld md oon aika paljonki tdtd, kaikistakin ammateista puhunu ja
kertonu. Ja nyt td4 on tosiaan tdmé tdméd viimenen kurssi on sitten ndilld. Mutta
peruskoulussakin aion kylld jo puhua, ettd kannataa etti kannattaa niinku
silleen ruveta suuntautuun, mikd kiinnostaa, ettd se on nimittdin tosi kova juttu,
jos sitten, ettd kun on, ettd mua koko pienen ikéni kiinnostanu niinkun biologia
ja tdm4 mitd ihmisessd tapahtuu. (Opettaja 8)

aion kylld jo puhua, ettd
kannataa ettd kannattaa niinku
silleen ruveta suuntautuun,
mikd kiinnostaa

Haastattelija: Mitd sind sitten ajattelet, mit4 mit4 niinku ohjaus on koulussa?

Opettaja: Niin. mmmm...No se on niitd suuntia, vaihtoehtojen néyttdmisti ja
tuota sen yksilon huomioonottamista, sen niinku resurssien ja sellasten
huomioonottamista...tota...mmmm... Ja tavallaan sitten mydskin se, ettd niinku
no yldkoululla se on, ettd sit sieltd yheksdsluokkalaiset lihtee taas johonki, niin
Jjokainen omaan suuntaansa niin tavallaan sen sen, etté mikd sinussa nyt on
niinku sitd vahvuutta...Ja ohjata sitte, ettd oisko tdd oisko tdd...niin ja
tota..mmm. (Opettaja 1)

Jjokainen omaan suuntaansa
niin tavallaan sen sen, etti
mikd sinussa nyt on niinku siti
vahvuutta...Ja ohjata sitt,e ettd
oisko tdd oisko tdd...

Et se, se niinkun tulee niinkun sielté aineen kautta myoski. Ja sitte té4, kylldhén
ta4 tukeminen, kannustaminen, vahvuuksien loytidminen, tuleehan ne tddltd tin
niinku opiskelutottumusten ohjaamisten kautta mydski ettd, ettd ettd. (Opettaja

10)

tukeminen, kannustaminen,
vahvuuksien loytiminen,
tuleehan ne tddltd tin niinku
opiskelutottumusten
ohjaamisten kautta mydski

Ja sitte td4 on semmonen mikd nyt varmaan niinkun sitten liittyy nédihin
kaikkiin. Et mie laitoin td4n nyt ténne timmdosend omanaan mutta kylldhén taa
nyt t4d vahvuuksien loytiminen tai sitten my6ski. (Opettaja 10)

vahvuuksien lGytdminen

Toisaalta myoskin siis ei se 0o heikkouksien loytdminen mutta semmonen, etté
niinku sen sen semmosen ettd, et jos tuntuu et menee ihan kivasti mutta siis voi
olla etté joskus tarvii semmosen ettd. Ettd ettd. Et vaikka menee nyt ihan ookoo,
ettd et se vaikka tuolla l&ksynluvulla niin se ei esimerkiks yheksannell luokalla
endd riitd. Ettd en mie nyt niinku (naurahdus) karua laittaa tétd heikkouksien
osoittaminen, mutta voi se joskus olla niinku semmonenki ettd. Ettd padosin
menee ihan kivasti mutta oot sie ikind huomannu etti, tai et sie niinku
vilttdméttd kohtele kaikkia kavereita kauheen kivasti tai joku niinku timmanen.
Et. Semmonen. (Opettaja 10)

Ett4 en mie nyt niinku
(naurahdus) karua laittaa tétd
heikkouksien osoittaminen,
mutta voi se joskus olla niinku
semmonenki ettd.

Tuo vahvistaa sitd oppilaiden omaa mindkuvaa... Tavallaan, ettd ne vahvistuis
tulemaan omaksi itsekseen ja olemaan sitd mieltd mitd ne on...Mun mielesti se
niinku liittyy sitten tihén, etti jos niilld on vahva itsetunto,niin opettaja

vahvistaa sitd oppilaiden omaa
mindkuvaa




LIITE 4. Esimerkki kuvauskategorian muodostumisesta

limaisu

sinun eldmé ja sinun pittda niinku ensin paasta

téstéd peruskoulusta, ja jonkinndkéset numerot

sinne saatava, efté voit jatkaa ja I6ytaa sen, joka -»
asia tai joka ala sinua kiinnostaa ja jossa siné olet
hyva.

aion kyllé jo puhua, etté kannataa etté kannattaa /

niinku silleen ruveta suuntautuun, miké kiinnostaa

Jjokainen omaan suuntaansa niin tavallaan sen

sen, ettd mikéd sinussa nyt on niinku sita —>

vahvuutta...Ja ohjata sitt,e etta oisko téé oisko

téa...

tukeminen, kannustaminen, vahvuuksien >

I6ytdminen, tuleehan ne taélta tan niinku

opiskelutottumusten ohjaamisten kautta mydski
—>

vahvuuksien 16ytdminen

heikkouksien osoittaminen, mutta voi se joskus
olla niinku semmonenki etta.

vahvistaa sité oppilaiden omaa minékuvaa
vahvistuis tulemaan omaksi itsekseen ja olemaan

sité mieltd mité ne on... Mun mielesté se niinku
liittyy sitten tahén, etta jos niilla on vahva

itsetunto, niin opettaja esittdé niitd vaihtoehtoja—— tulemaan omaksi

niin sit ne voi niinku reilusti valita sen oman
tiensé...

Ohjata oppilaita I6ytdméaan oma persoona ja
suuntaeldméssa.

kylldh&n se niinku siis oman kuvan niinkun
muodostuminen —>

opettaja on tavallaan niitten kykyjen esilletuoja

Miksi miné olen jotakin mielté, ja se etté ne
perustelee sen miksi on ja siis tdmmdsig ihan
perusasioita mité niinku my6, nyt aikusena
ajattelee et ne on itsestdénselvié asioita jotenki, et
pitaa pystyé perustelee mitd sanoo, niinku mé
teen tdssé nyt, ja

etta ne vahvistuis tulemaan omaksi itsekseen ja
olemaan sitd mieltd mité ne on

hyvé etté ettd opettaja timmdsiéki sitte pohtii
siellé ja niisté keskustellaan kun kun tuota ne voi
olla sellasia asioita etté niité niité ei sitten
vélttdmatta muualla kukkaan aikuinen niinku mieti
tai heijan kanssa keskustele.

~

Merkitys

ohjaamista
oppilaan
kiinnostuksen
kohteiden
16ytymiseen

oppilaan
vahvuuksien
nayttamista

itsetuntemuksen

vahvistaminen \

vahvuuksien
—>

I6ytamista

heikkouksien /

tunnistamisessa
tukemista

\vahvistaa oppi-

laan mindkuvaa
vahvistaa

itsekseen

oman itsen 16yt§
minen ja
omakuvan
vahvistaminen

omat kykynsé

oman
mielipiteiden
I6ytdmiseen ja
perustelemiseen
ohjaaminen

vahvistaa
oppilaan oman
suunnan
16ytamista
(mielipiteet
tulevaisuudesta)

mielipiteista ja
arvoista
keskustelemista

Kuvaus-
kategoria

Merkitys-
kategoria

Itsetuntemuksen
lisé&minen ja
eldmansuunnan
|6ytymisen

tukeminen \

Oppilaan
vahvistaminen
omana

itsenaan

Oppilaan omien
mielipiteiden
muodostumisen
tukeminen



LIITE 5. Opettajien kasitysten ryhmittyminen ilmaisujen lukumaaran mukaan kuvaus- ja

merkityskategorioittain.

Kuvauskategoriat (ilmauksia yhteensi,
n=220)

Merkityskategoriat (ilmauksien lukumééri,
n= 220))

1. Ohjaus on pedagogista toimintaa ja
oppimisen ohjaamista (50)

1.1 Ohjaus on opettamista (24)
1.2 Ohjaus on opiskelemisen ohjaamista (26)

2. Ohjaus on ohjauksellista osaamista

(41)

2.1 Ohjaus on henkilokohtaista vuorovaikutusta
ja huomioimista (21)

2.2 Ohjaus on turvallisena ja huolehtivana
aikuisena olemista (8)

2.3 Ohjaus on opettajan oman toiminnan
tiedostamista ja arviointia (12)

3. Ohjaus on yhteistyotd (41)

3.1 Ohjaus on oppilaan ongelmien hoitamista
yhdessi (23)

3.2 Ohjaus on tietojen vaihtamista ja
tiedottamista (18)

4. Ohjaus on rajoja, kontrollia ja
sanktioita (37)

4.1 Ohjaus on koulun siént6jen noudattamisen
seuraamista (18)

4.2 Oppilaiden kayttdytymiselle rajoja asettavaa
kuria (4)

4.3 Kasvatuksellisia keskusteluja (15)

5. Ohjaus on tulevaisuuteen suuntaamista
(37)

5.1 Oppilaiden suuntaamista opintopolulla
eteenpdin (11)

5.2 Oppilaiden ohjaamista koulun j#lkeiseen
elaméén (26)

6. Ohjaus on oppilaan vahvistamista
omana itsenddn (14)

6.1 Ohjaus on oppilaan itsetuntemuksen
lisddmisen ja eliménsuunnan l6ytymisen
tukemista (11)

6.2 Oppilaan rohkaisemista tulemaan omaksi
itsekseen ja omien mielipiteiden
muodostumisen tukemista (3)




LIITE 6. limaisut opettajien mukaan

Pedagogista

Ohjauksellista

Yhteistyota

Rajoja ja

Tulevaisuu-

Oppilaan

toimintaa

osaamista

kontrollia

teen siuun-

vahvista-

taamista

mista

1.1. 1.2

2.1. 2.2,

2.3.

3.1. [3.2.

4.1. 14.2.

5.1

5.2.

6.1.

6.2.

Opettaja 1

Opettaja 2

Opettaja 3

Opettaja 4

Opettaja 5

Opettaja 6

Opettaja 7

Opettaja 8

Opettaja 9

Opettaja 10
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