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TIVISTELMA

Alila Sanna

"Tydnobjaus anttaa loytamddn omia vahvuuksia

Ja ... toimintakulttunrin luomisessa”

Ty6nohjaus inklusiivisen opettajuuden tukena

Acta Universitatis Lapponiensis 277
Viitoskirja: Lapin yliopisto

Tyoénohjaus on kisitteend moniulotteinen ja ymmarrys tydnohjauksesta
vaihtelee suuresti. MyGs sen teoreettinen tausta on kirjava. Tassd
tutkimuksessa kisitteiston ja monialaisten menetelmien tarkastelussa on
keskitytty ~ ty6nohjauksen = mahdollisuuksiin  tukea  inklusiivista
opettajuutta  ja  sen  kehittymistd. Inklusiivisen  opettajuuden
kehittymiselld tissd tutkimuksessa tarkoitetaan yksittidisen opettajan
ammatillista kehittymistd ja koulun toimintakulttuurin muutosta kohti
osallistavaa, kaikille oppilaille yhteistd koulua.

Tissd tutkimuksessa selvitetddn opettajataustaisten tyénohjaajien
kisityksid tydnohjauksesta yhtend tapana tukea inklusiivista opettajuutta
ja sen kehittymistad. Tutkimukselle on asetettu yksi paakysymys: Millaisia
kisityksid opettajataustaisilla tydnohjaajilla on tydnohjauksen antamasta
tuesta inklusiiviselle opettajuudelle?  Piadkysymystd  tarkastellaan
tarkentavien alakysymysten valossa: Miten tytnohjaus tukee inklusiivista
opettajuutta ja sen kehittymistd opettajataustaisten tyonohjaajien
kisitysten mukaan sekd mitkd ovat inklusiivista opettajuutta tukevan
tyénohjauksen erityispiirteet opettajataustaisten tyonohjaajien kisitysten
mukaan?

Tutkimus on laadullinen tutkimus. Aineistonhankintatapana
kaytetddn opettajataustaisille tyénohjaajille suunnattua
fokusryhmihaastattelua, joka toteutettiin viidelld eri paikkakunnalla.
Analysoinnissa ~ yhdistyvit fenomenografia ja siitd  kehittynyt
variaatioteoria sekd fokusryhmille tyypillinen klassinen analyysi.

Tutkimustulokset esitelldan tuloksista muodostettujen
kategorioiden tulosavaruutena. Niiden mukaan ty6nohjaus tukee
inklusiivista opettajuutta sekd yksilollisend ettd yhteisOllisend tukena.
Yksilollinen tuki ilmenee usealla tavalla: voimaannuttavana, uudenlaisen
opettajuuden edistdjind, ammatillisen kasvun ja ammattiroolin



selkiyttdjand, oman ty6n arvioinnin apuna seki haasteista selviytymisen
tukena. Yhteisollinen tuki nidyttiytyy erityisesti yhteistydn vahvistajana,
koulun toimintakulttuurin muutoksen edistdjind ja yhteisollisen
tySotteen kehittdjina.

Inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen erityispiirteet
sisdltdvit  tyOnohjauksen periaatteet, tyOnohjauksen kdytinnon
toteutuksen ja tydnohjauksen eroavuuden muista tydmuodoista. Niiden
mukaan inklusiivista opettajuutta tukeva tydnohjaus tiedostaa muut
ldheiset tydmuodot, eikd se ole sitoutunut vain yhteen teoreettiseen
viitekehykseen. Lisdksi se on suunnitelmallista, sddnnollistd ja riittdvin
pitkikestoista. Tyonohjauksen kiytinnén toteutusta kuvastaa muiden
muassa  monipuolisten  menetelmien  kdyttd  sekd  herkkyys
tyonohjattavan ja tyOyhteison tarpeille.

Tutkimus osoittaa, ettd tyénohjaus voi osoittautua tavoitteelliseksi
tueksi inklusiiviselle opettajuudelle.  Parhaimmillaan  ty6nohjaus
mahdollistaa opettajan ammatillisen, yhteisllisen ja persoonallisen
kehittymisen. Tyonohjaus toimii talloin opettajan  inklusiivisen
opettajuuden oppimisymparistona.

Asiasanat: tyo6nohjaus, inklusiivinen opettajuus, opettajataustainen
tyonohjaaja, fokusryhmihaastattelu, fenomenografia



ABSTRACT

Alila Sanna
“Supervision helps you to find onr strengths and ... to create the work culture.”
Supervision as the support for inclusive teacherhood

Acta Universitatis Lapponiensis 277
Doctoral Dissertation: University of Lapland

Supervision is a multidimensional concept which is understood in
numerous ways. Similarly, the theoretical background of supervision is
diverse. This study focused on the opportunities presented by
supervision concepts and their manifold methods to support inclusive
teacherhood and its development. Here, the development of inclusive
teacherhood refers to individual teachers’ professional development
and to a shift in the work culture of a school toward a participatory
school for all pupils.

The study analyzed the views of supervisors with a teaching
background on how supervision can be a way to support inclusive
teacherhood and its development. One main research question was set
for this study: How do supervisors with a teaching background perceive
the quality of support supervision provides to inclusive teacherhood?
The following questions supported the main research question:
According to supervisors with a teaching background, how does
supervision support inclusive teacherhood and its development? What
are the special features of supervision that support inclusive
teacherhood, according to the supervisors with a teaching background?

This was a qualitative research. The data were obtained using the
focus-group interview method focused on supervisors with a teaching
background. The interviews were conducted in five places in Finland.
The analysis involved a combination of phenomenography, particularly
the application called the variation theory, and the classic analysis that is
typical of the focus-group research method.

The research results generated a result entity which was divided
into results-based categories. Based on the categories, supervision
supports inclusive teacherhood both at the individual and at the
communal level. Individual support was given in four ways:



empowering and promoting new teacherhood, clarifying teachers’
professional growth and roles, helping teachers to evaluate their work,
and supporting teachers in challenges at work. Communal support was
manifested as strengthening collaboration, promoting a change in the
work culture of a school, and developing a communal work approach.

The special features of supervision that support inclusive
teacherhood include the principles of supervision, the practical
implementation of supervision, and the differences between
supervision and other work guidance methods. Based on these features,
supervision that supports inclusive teacherhood is aware of other,
similar methods and is not tied to only one theoretical framework. In
addition, supportive supervision is systematic, regular, and long-lasting,
The practical implementation of supervision, for example, involves the
use of various methods and the exercise of sensitivity to the needs of
the person being supervised and the work community.

The study showed that supervision can become target-oriented
support for inclusive teacherhood. At its best, supervision can enable
teachers’ professional, communal, and personal development.
Supervision thus functions as the learning environment for inclusive
teacherhood.

Keywords: supervision, inclusive teacherhood, supervisor with a
teaching background, focus group interviews, phenomenography



KITOKSET

Kiitin tyoni ohjaajaa, Lapin yliopiston kasvatuspsykologian professori
Kaarina Maattas, tillaisesta mahdollisuudesta syvilliseen opiskeluun ja
tuesta tyOni valmistumiseksi. Kaarinan ldhestymistapa ohjaustyossi oli
kuin lastenlaulun aurinko armas, joka rankkasateen tullessa kuivas
satehen. Esitarkastajille, Turun yliopiston kasvatustieteen professori
emerita Soili Keskiselle ja Helsingin yliopiston ohjauksen dosentti Jussi
Onnismaalle, kuuluu suuri kiitos tyéni kohentumiseen johtaneesta
esitarkastusprosessista. Limmin kiitos esitarkastusta edeltineessd isossa
seminaarissa tyoni tarkastaneelle Helsingin yliopiston
kasvatuspsykologian dosentti ja Lapin yliopiston erityisasiantuntija Satu
Uusiautille ja kasvatustieteen jatko-opiskelija Maarit Lasaselle. Luitte
viitoskasikirjoitukseni  perusteellisesti ja annoitte huomionarvoista
palautetta. ~ Satulle  kiitos my6s  huolellisesta  oikolukuty6sti.
Vastaviittijiksi lupautumisesta kiitin professori Soili Keskista.

Suomen ty6nohjaajat ry:n  hallitusta vuonna 2010  kiitin

tutkimusluvan ~ saamisesta. ~ Tuona  ajankohtana  toimineelle
puheenjohtajalle, Maj-Lis Kirkkdiselle, kiitos sihképostiviestien
vilittimisestd haastateltavia etsiessani. Tutkimukseni
fokusryhmahaastatteluihin osallistuneet 11 opettajataustaista

tybnohjaajaa  uhrasivat  aikaansa ja  vaivaansa  tutkimukseni
mahdollistumiseksi. Tutkimukseni sanoma on heididn ansiotaan. Kiitos
teille!

Kiitin Ritva Parkasta antoisasta tyoparikokemuksesta yhteisessd
tyonohjaushankkeessa. Kiitos Ritva my6s siitd, kun annoit vinkin
fokusryhmahaastattelun kiyttimisestd aineiston hankkimiseksi.

Kiitin haastattelupaikkakuntien valtion oppilaitoksia ja yliopistoja
haastattelutilojen  jdrjestymisestd  kevidlli 2010. Oppimis- ja
ohjauskeskus Tervaviyldd kiitdn vilineiston kdyttémahdollisuudesta.
Merille kaunis kiitos neuvoista ja avusta tekstinkisittelyohjelman kanssa.
Paula Niemeld Lapin yliopistosta ansaitsee isot kiitokset tyoni taitosta.

Kiitokset kuuluvat myds vuosien saatossa opettamilleni ja
konsultaatiotilanteissa  tapaamilleni oppilaille. Teiddn avulla olen
oivaltanut  oppimisen valtavat mahdollisuudet ja innostunut
opetustyOstd aina uudelleen. Limpimidsti kiitin myds kaikkien
kohtaamieni koulujen henkil6stéd. Kumppanuus kanssanne on
avartanut nikemyksidni. Oulun seudun erityiskasvatus ry:n ja Suomen



erityiskasvatuksen liiton jdseniston erityisopettajakumppanit ovat
toimineet ammatillisena peilikuvanani monessa kidnteessi. Kiitollisin
mielin ajattelen teita.

Tervaviyldssd on opiskeluun ja itsensd kehittimiseen kannustava
ilmapiiri. Rehtori Anne Martikaisen ja lihimmidn esimieheni,
kehittdmispdillikké Kimmo Hurtigin péddtés ndhdd jatko-opinnot
yhtend tdydennyskouluttautumisen muotona on ollut omiaan tukemaan
viitostutkimukseni kautta tapahtuvaa tyossd kehittymistd. Kiitos
innovatiivisille, ohjausty6td kutsumuksella tekeville ja sitd tukeville
tyOkavereille. Oppimis- ja ohjauskeskus Tervaviylin henkil6ston
kokeileva ja kaikkeen wuuteen rohkeasti heittdytyvd ty6ote on
voimistanut ~ minua  ammatillisesti ~ ja  auttanut  pitdmain
viitostutkimuksessanikin ndkokulman riittdvan laajana.

Jatko-opinnoissa yhtd aikaa puurtaneita tyOkavereitani Eijaa ja
Susannaa kiitin tihdn prosessiin viistimittd kuuluvan tunteiden
vuoristoradan ilmaisumahdollisuudesta sekd akateemisten kokemusten
saavuttamisesta, jakamisesta ja yhdessd elimisesti.

Lihisukulaisiani kiitin kannustavista kyselyistd. Erityiset kiitokseni
osoitan anopilleni Varpulle, jonka kanssa jaan ajatuksen ihmisen
kouluttautumisen merkityksestd elimissi eteenpdin menemiseksi ja
ihmiseni kasvamiseksi.

Perhettini kiitin antoisista yhdessdolon hetkistd, jotka ovat
raikastaneet mieltd ja ilahduttaneet vapaa-aikana. Salla, Mikko ja Mika,
rakkaat lapsemme, olen niin onnellinen teistd. Reippautenne ja
tunnollisuutenne on todella koskettavaa ja merkityksellistd. Tuotatte
valtavasti iloa elimiddn omilla persoonillanne ja ldsndolollanne.
Rakkaalle aviomiehelleni Juhalle suurkiitos kaikesta tuesta. Olet antanut
oman asiantuntijuutesi viitdsprosessini tueksi. Olen kiitollinen sinulle
huolenpidostasi lapsia ja minua kohtaan. Ilman sinun osuuttasi
viitoskirjan tekeminen ei olisi ollut minulle mahdollista.

Oulussa 1.3.2014
Sanna Alila
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PROLOGI

"Hémd-hamdhdikki kiipes langalle. Tuli sade rankka hamdébékin vei. Aurinko
armas Rutivas satehen. Hdamd-hamahikki kiipes undelleen.” (Kansanlaulu,
1.sdkeist6.) Koulua kehitetiin kuhunkin aikaan sopivaksi. T4sti johtuen
opetussuunnitelmia uudistetaan noin kymmenen vuoden vilein.
Suomen koululaitoksen historia ulottuu jo niin kauas, ettd
kokemuksellista oppimista on ollut mahdollista hyédyntid monin
tavoin. Jokainen yksittdinen opettaja  kulkee kuitenkin oman
opettajuutensa kehittymisessd tarpeellisen yrityksen ja erehtymisen
kautta oppimisen tien. Tyonohjauksessa kokemuksellinen oppiminen
tapahtuu luottamuksen ympiréimini. Tami mahdollistaa sen, ettd omia
epaonnistuneitakin ty6kokemuksia voi Kkisitelld turvallisesti, ottaen
niistd opiksi syyllistymiittd ja itseddn soimaamatta.

"Muura-muurabainen kortta kuljettaa. Abkerasti tydssiin aina abertaa.
Valmis on  kobta feko  komea. Munra-munrahainen  kortta  kuljettaa.”
(Kansanlaulu, 2.sdkeist6.) Inklusiivinen opettajuus kehittyy korsi
kerrallaan. Omaa ammatillista kehittymistd on vaikea huomata koulun
lukuvuoden syklissd ja yksilollisesti kasvavien ihmistaimien kanssa
péivit touhutessa. Tybnohjaus auttaa tiedostamaan opettajan omat
vahvuudet ja kehittymistarpeet. Sen avulla voidaan havaita oman
ammatillisen  kehittymisen madédrdd ja  ulottuvuuksia. Jokaisen
ammattitaitoa ja erilaisuutta tarvitaan inklusiivisessa kouluyhteisossi
yhteisen keon syntymiseksi. Tyonohjaus voi tukea titd yhteistd
rakennustyota.

"Heind-heindsirkka soittaa vinlnaan. Heinikossa hyppii sinne tanne vaan.
Pieni  sinikello  kaypi  nukkumaan. Heind-beindsirkka  soittaa  viuluaan.”
(Kansanlaulu, 3. sidkeist6.) Opettajuus on arjen koulutySssd tiysin
ammattimaisen aikuisuuden, sataprosenttisen vastuun ja oppimisen
mahdollistamisen kidytossd. Inklusiivisen opettajuuden kehittyminen
tarvitsee tilan, jossa omaa ja oman tyOyhteisdn opettajuutta voi
tarkastella luottamuksellisesti. Tyonohjauksessa on mahdollista toimia
kokeillen - vililld pysdhtyen puntaroimaan tietyn ratkaisun toimivuutta.
Inklusiiviseen opettajuuteen liittyvd perustehtivin monimuotoisuus
saattaa  vaikuttaa kouluatjessa jopa heindsirkan  poukkoilulta.
Ty6nohjaajan tehtdvind on tukea perustehtivin mairittelyssi ja
hahmottamisessa.
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"Sddiski-sddski pieni surraa parvessaan. Suvipdivd kulnu siind toubussaan.
Hlan varjot saapum, siivet kimaltaa. Sddski-sddski pieni surraa parvessaan.’
(Kansanlaulu, 4.sdkeistS.) Tyonohjaus tukee inklusiivista opettajuutta
ottamalla huomioon sekd opettajuuden ettd koulun toimintakulttuurin
niiden omimmillaan. Ammatillisen kehittymisen eteneminen opettajan
yksilollisistd ja koulun ldht6kohdista kidsin auttaa opetushenkil6stéd
asettautumaan omien kéytinteiden tarkastelulle, sitoutumaan tdhin
kehitysty6hoén ja tavoittelemaan opettajuuden kaikkia kiytettdvissd
olevia vahvuuksia. Niitd vahvuuksia yhteis6llisesti hyodyntdmalld
kouluun kehittyy tyontekijiparvi, joka kykenee kohtaamaan kaikki
oppilaat ja tukemaan heididn kasvuaan.

)
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1 JOHDANTO
1.1 Tutkimuksen taustaa

Olen opiskellut erityisopettajaksi ja kasvatustieteen maisteriksi
erityiskasvatuksen koulutusohjelmassa Joensuun yliopistossa. Aloitin
opiskeluni vuonna 1986 heti ylioppilaaksi tuloni jilkeen ja valmistuin
vuonna 1991. Koulutusaikanamme opiskelimme tiiviisti
luokanopettajakoulutuksen kanssa yhteistyOssd, monia aineita samoilla
kursseilla. Nuorena, erityisyyteen vihkiytyneend opiskelijana en
ymmirtinyt  silloin  tdtd  yhteisen  opiskelun = merkitysti.
Opiskeluaikamme erityispedagogiikan laitoksen kouluttajat, muun
muassa Kari Tuunainen, Kaija Matilainen, Eija Kédrnd, Markku Ihatsu,
Heikki Happonen, Riitta Sabour ja Raili Hiltunen, luotsasivat meitd
kohti senaikaista integraatioajattelua ja erityisopettajien
samanaikaisopettajuutta luokassa. Pidin Joensuun yliopistossa
(nykyisin Iti-Suomen yliopisto) saamaani koulutusta edistykselliseni,
aikaansa edelld olevana ja mainiona ideologisena pohjana oman tyoni
tekemiselle.

Yhteisen tyén tekeminen on chdoton edellytys timin piivin
koulussa. Tyoni ohjaavana opettajana Oppimis- ja ohjauskeskus
Tervaviyldssi on ollut minulle nidkoalapaikka 13 vuoden ajan.
Tervaviyld kuuluu Valteri-verkostoon, joka on valtakunnallinen
erityisen tuen palveluverkosto. Se muodostuu valtion yleissivistivista
erityiskouluista ja ruotsinkielisestd resurssikeskuksesta. Tervaviyldstd
kisin olen saanut tarkastella maantieteellisesti yli puolet Suomesta
kattavalla pohjoisella alueella eri koulujen toimintakulttuureja ja
opetusjirjestelyja. Tyonohjauskoulutus ja muu kouluttautuminen
lisdsivit ymmadrrystdni organisaatiossa toimimisesta ja ammatillisesta
kehittymisestd. Aloin kokea suurempaa ammatillista varmuutta ja 16ytda
menetelmid tihdn inklusiiviseen, opetusalan suuren muutoksen
kohtaamiseen ja tukemiseen hallitusti.

Tutkimusaiheeni alkoi muotoutua mielessini tehdessini Ritva
Parkaksen kanssa tarkasti rajatulle kohdejoukolle Opetusministerién
(nykyisin Opetus- ja Kulttuuriministerié) rahoittaman kolmivuotisen
koulutuksellisen ty6nohjaajamallin  kokeiluhankkeen vuosina 2006
—2008. Hankkeessa annettiin tydnohjausta kolmelle ryhmille, kolmella
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eri paikkakunnalla. Ryhmaildisid yhdistdvd tekijd oli se, ettd he olivat
opetushenkil6stéd (koulunkdyntiavustajia tai opettajia) ja ettd heiddn
ryhmissddn oli huonokuuloinen oppilas. Hankkeessa hahmoteltiin
opetushenkilstolle sopiva koulutuksellisen tyénohjauksen malli. Siind
on kolme keskeistd osaa: perinteinen tyénohjaus, koulutus ja
konsultaatio. Hankkeessa mukana olleet tyénohjattavat pitivit tirkednd,
ettdi konsultaatiota ja koulutusta oli mahdollista tarpeen mukaan ja
sovitusti saada koulutuksellisen tyénohjauksen puitteissa.

Tutkimusta aloittaessa on syytd pohtia tutkimusprosessin
merkitystd ja kiinnostuksen kohteena olevan aiheen tutkimuksellista
lisdaarvoa.  Tutkimuksen teko alkaa tietoisella  reflektoinnilla.
Itsetutkiskelun tuloksena pitiisi 16ytyd vastaus kysymykseen, mikd sai
ajattelemaan ja motivoitumaan juuri tihdn tutkimusaiheeseen.
(Wadsworth 2011, 26.) Tyonohjauksella on Suomessa omanlaisensa
pitkét perinteet, mutta myos melko monimuotoiset kdytinnot ja kirjava
viitekehys. Lisdksi tyonohjausta on kiytetty vield vihinlaisesti
opettajuuden  tukena.  Omalla  tutkimuksellani ja  saaduilla
tutkimustuloksilla haluan nostaa timin tyémuodon kiytettdvyyden
arvioitavaksi inklusiivisen opettajuuden tukemisessa, koska Suomen
koululaitos on kansainvilisin = sopimuksin  sitoutunut  inkluusion
kehittimiseen.

Tyonohjausta ja  inklusiivista opettajuutta voi  omaksua
kiytinnonldheisesti tydssddn oppimalla seki tiydentimailld tietojaan ja
taitojaan monilla koulutuksilla. Tutkimuksen tekeminen on myds yksi
tapa lisitd omaa syviosaamistaan. Sen on sanottu olevan paras tapa
oppia lukemaan ja ajattelemaan kriittisesti. (Booth, Colomb & Williams
2009, 277.) Niin ikddn asiantuntijuuttaan voi kehittdd arvioimalla
kiytinnon tyon ja kaytinnossi havaittujen asioiden
tarkoituksenmukaisuutta sekd vertaamalla niitd tieteen saavutuksiin.
Perinteinen nikemys asiantuntijasta sisiltdd hidnen kokemuksellisen ja
tieteellisen tietonsa tietystd aiheesta tai alasta. Asiantuntijan tyOssi
nikyy, kuinka hin soveltaa tiedettd kdytinnén ongelmiin. (Tuomivaara,
Hynninen, Leppinen, Lundell & Tuominen 2005, 17—-18.)

Omasta  erityisopettaja- ja  tyo6nohjaajataustastani  johtuen
tutkimusaiheeni kisittelyyn liittyy positiivinen asenne ja subjektiivisesti
virittynyt ndkOkulma  ty6nohjauksen myoOnteisistd  vaikutuksista.
Objektiivisuus tulee tarkasteltavaksi tutkimuskysymysten asettelussa ja
aineiston kisittelyssd. Oma ennakkokisitykseni ja taustani on ollut
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tutkimuksen teossa viistdmittd ldsnd. Obhjauksellisten tyStapojen
merkityksellisyys inklusiivisesti toteutetun opetustyon tukena on ollut
esilld suomalaisissa viitOstutkimuksissa muun muassa Lakkala (2008),
Seppild-Pinkildinen (2009), Mikola (2011) ja Louhela (2012). Niistd
tutkimuksista nousseisiin, inkluusiota eteenpdin vieviin kysymyksiin,
oma tutkimukseni voi omalta osaltaan vastata.

Ajatus ty6énohjauksen tuesta inklusiivisen opettajuuden tukena
kisittdd kaikki opettajaryhmit. Siind ovat mukana luokan-; aineen-,
erityis- ja  erityisluokanopettajat  sekd  opinto-ohjaajat.  Myd6s
koulunjohtajat ja rehtorit ovat tarkastelun kohteena. Inklusiiviseen
kouluun pyrkiminen edellyttdd erityisopettajiltakin aivan uudenlaista
ty6n tekemisen mallia ja jopa perustehtivin tarkastelua uudella tavalla.
Opettajien  osaaminen on uudistuneen lainsddddnnén myotd
korostuneessa asemassa. Pedagoginen nikemys on merkittivd oppilaan
tuen tarpeen arvioimisessa ja opetuksen jirjestimisessd. (Pihkala 2009,
23.)

Jokainen oppilas on yksild, jolla on yksil6lliset ominaisuudet,
tarpeet ja oppimisvalmiudet. Uusimman perusopetuslain  hengen
mukaan koulu on kaikkia oppilaita varten. Suomessa on edistetty
inkluusiota jo kauan. Integraatioajattelun mukaan pyrittiin ldhikoulussa
opiskelevan oppilaan sosiaaliseen integroitumiseen.
Yhteistoiminnallinen oppiminen, projektimenetelmat ja
mielikuvaoppiminen ajateltiin  onnistumisen edellytyksiksi. Niiden
avulla ryhmissd voidaan eriyttdd, yksilollistdd, henkilokohtaistaa ja
mukauttaa opetusta. Aikaisemmin oppimisvaikeuksia on prosessoitu
enemmin yksilotason kysymyksini, eiké ole riittdvdsti huomattu niiden
yhteyksid ryhmadynamiikkaan. (lkonen & Maikirinta 2002, 177.)
Inkluusion suuntaisten ajatusten vuoksi haluan keskittyd tissd
tutkimuksessa  tyonohjauksen avulla tapahtuvaan ammatilliseen
kehittymiseen, koska vertaisryhmissd saadut jaetut kokemukset lisddvit
todennikoisesti opettajien spesifid tietoa myOs tukea tarvitsevien lasten
opettamisesta. Ryhmiprosessista saadun kokemuksen avulla he my6s
tiedostaisivat ryhméadynamiikan merkityksen oppimisessa.

Tyo6nohjaustutkimuksia 16ytyy opetusalalta vihinlaisesti, eikd
ty6nohjauksen merkitystdi varsinkaan inklusiivisen opettajuuden
tukemisessa ole aikaisemmin tutkittu vihintddn viitoskirjatasolla
kasvatustieteen viitekehyksessd. Esimerkkini viittaan Sines ja McNallyn
(2007) tutkimukseen oppimisvaikeuksisten henkildiden asumisyksikéssi
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tyoskennelleiden sairaanhoitajien kisityksiin tydnohjauksesta. Téssd Iso-
Britanniaan sijoittuvassa tutkimuksessa tyonohjaus nihtiin tirkeind
tukimuotona edelld mainituille sairaanhoitajille, mutta siindkin todettiin
tyénohjaustutkimuksen vihiisyys. (Sines & McNally 2007, 307.)
Ty6nohjauksen vaikuttavuuden ja hydtyjen arviointia on timin
vihiisen tutkimustiedon vuoksi vaikea tehda.

Tyoénohjausta on jonkin verran kiytetty esimiesten ja opettajien
tyon sekd tyGyhteisGjen kehittimisen tukena. Oman asiantuntijuuden
kehittymisen tarkastelu on lisddntynyt tydnohjauksen avulla. (Tiuraniemi
2005, 110.) Oman tutkimukseni avulla haluan my0s itse oppia tdstd
aithepiiristd ja tyonohjauksen mahdollisuuksista lisid. Uskon, ettd
tutkimukseni  esiinnostamat havainnot voivat innostaa muita
tdimantapaisen oppimisen polulla.

1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja lahtokohdat

Olen valinnut tutkimukseni aiheen rajaten sen opettajataustaisten
tyonohjaajien  kisityksiin =~ tyOnohjauksen = merkityksestd  ja
mahdollisuuksista tukea opettajuutta inklusiivisuuteen tdhtddvissi
koulussa. Viitoskirjani tarkoituksena on tutkia tyonohjausta yhtend
mahdollisuutena  muiden  joukossa inklusiivisen — opettajuuden
tukemiseksi.  Tyoeldmd  muuttuu  jatkuvasti  ja  edellyttdd
asiantuntijamaista  tyGotetta  tyGtehtdvidstd  riippumatta.  Jatkuva
osaamisen kehittiminen on edellytys tyStehtidvissd suoriutumiselle.
Ty6nohjaus voi tilldin toimia vilineend tyGeldimidn laadun ja
mielekkyyden kohentamiseksi. (Alhanen ym. 2011, 14—15.)

Vaikka ty6nohjaus on opetusalallakin tiedostettu jo kymmenid
vuosia, ei se kuitenkaan ole saavuttanut vankkaa asemaa opetustyén
tukena. Tieteellisen tutkimustyoni avulla pyrin tukemaan tydnohjauksen
tirkeyden oivaltamista opetusalalla ja korostamaan sen merkitystd
opetusalan péittdjille esimerkiksi tdydennyskoulutuksen tiydentijini ja
opettajien tyOssdjaksamisen lisddjind. Vaikka tyonohjausta kiytetddn
vield  vihinlaisesti  opetusalalla, on Suomen ensimmiinen
ty6nohjaajakoulutus opettajatutkinnon pohjalta toteutettu jo vuosina
1982—-1984 Oulun yliopiston Kajaanin opettajankoulutuslaitoksessa
(Ojanen 1985, 144).

Vuonna 2007 julkaistun Kangaslahden viitoskirjan
lehdistotiedotteessa on jo muistutettu, ettei Suomen viimeaikainen
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menestyminen PISA-tutkimuksissa (Programme for International
Students Assessment) ole ikuista. Yhtendinen koulutusjirjestelmimme
on kuitenkin pystynyt kehittdmédin laadukkaita kasvatus- ja
oppimisymparist6jd, jotka ovat olleet kansainvilisestikin kuuluisia.
Saavutettu menestys vaatii kuitenkin jatkuvaa kehittdmisty6ta.
Ty6nohjaus voitaisiin - nidhdd uudella tavalla nykyopettajuuden
tukemisen innovaationa.

Teacher education for inclusion across Europe — Challenges and opportunities
— julkaisun esipuheessa todetaan, ettd inkluusiosta voidaan keskustella
monilla eri tasoilla, mutta loppujen lopuksi opettaja on se, jonka on
parjattdvd  erilaisten oppijoiden kanssa luokassa ja kdytinndssd
toteutettava inklusiivista opetusta (European Agency for Development
in Special Needs Education 2011, 5). Vuonna 2009 alkaneessa edelld
mainitun viraston projektissa tutkittiin kolmen vuoden ajan, kuinka
opettajien koulutus on antanut valmiuksia inklusiivisuuteen. Projektissa
oli mukana asiantuntijoita 25 maasta, Suomi mukaan lukien. Projektin
idean tavoin perustan oman viitdskirjatyoni ajattelun tyénohjauksesta
inklusiivisen opettajuuden tukena suurelta osin sithen, ettei opettaja jdisi
yksin luokkaan ja vaativaan opetustydhon erilaisten oppijoiden
keskuudessa. Tyonohjaus voisi olla moniammatillisen opetustyén
resurssoinnin lisdksi tukemassa opettajuutta yhd inklusiivisemmaksi
kehittyvdssd koulussa. Edelli mainitussa raportissa mainitaan, ettd
opettajien tdydennyskoulutuksessa kannattaisi hyddyntdd ohjauksen
alalla  tyoskennelleiden — kokemuksia.  (European  Agency for
Development in Special Needs Education 2011, 74.)

European Agency for Development in Special Needs Educationin
(2011) raportin mukaan tyénohjausta voisi kdyttdd opettajankoulutusta
tiydentdvind tydmuotona. Raportissa tuodaan esille myds suuremman
mittakaavan systemaattisen muutoksen merkitys inklusiivisen koulun
kehittimisty6ssd. Ajanmukaista tietoa koulun kdytinnéistd tulisi valittdd
opettamisen ja ammatillisen kehittimisen mentoreille ja koulun
ty6nohjaajille sekd opettajien kouluttajille. (European Agency for
Development in Special Needs Education 2011, 40.)

Tutkimustyoni alkutaipaleella vuonna 2009 Suomen tyénohjaajat
ry:n (STOry)  jisenrekisterissi 303 ty6nohjaajaa  oli  ilmoittanut
ammatilliseksi taustakseen opetusalan. Koko jdsenrckisterissd oli
samana vuonna 954 ty6nohjaajaa. Jdsenrekisteri ei kuitenkaan kerro
koko maan tyénohjaajamdirid. Kaikki ty6nohjaajat eivit ole Suomen
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tybnohjaajat ry:n jdsenid. Osa siksi, ettd liittyminen yhdistykseen on
vapaachtoista ja osa siksi, etteivit he tdytd yhdistykseen padsykriteereitd,
joista  tirkein  lienee  tyOnohjaajakelpoisuuden  hankkiminen
pitkdkestoisessa koulutuksessa. Niistd edelli  mainituista
opetusalataustaisista  tyonohjaajista 32  ilmoitti  toimialueekseen
Pohjanmaan, 24 Lapin, 21 Kainuun ja 24 Keski-Pohjanmaan. Naissd
luvuissa on kuitenkin péillekkiisyyttd, ja runsaasti samoja henkil6itd
ilmoittautunut  toimimaan laajemmalla  alueella.  Tyonohjaajien
jasenmidrd STOryssd on kasvanut valtavasti viime vuosina, silld vuonna
2013 jarjestossa oli jo 1221 tyénohjaajaa.

Suomessa  Sinikka Ojanen on kirjoittanut  tyénohjauksen
merkityksestd opetusalalla jo 1980-luvulla ja todistanut lukuisilla
tapausesimerkeilld tydnohjauksen tirkeyden opettajuuden tukemisessa.
Tyonohjauksen yhteyksid erityisen tuen tarpeeseen on kuvattu
esimerkiksi Ojasen (1982) raportissa seuraavasti: .. dirikoksi nipitettyjen
oppilaiden meluamisesta alkaa vasta todellinen pedagogiikka... Opettajat menettivit
Jalat alta, kun oppilas bhuusi naamaa vasten — etenkin entisen oppikonlun
opettajat, jotka olivat tottuneet sithen, ettd luento ofetaan avosylin vastaan.”
(Ojanen 1982, 24—-25.) Kyseisessd raportissa Ojasen kantavana teemana
on kuvata tydnohjausta opettajanhuollolliseksi toiminnaksi, joka olisi
verrattavissa oppilashuoltoon.

Inkeri Sava kuvasi tyonohjauksen merkityksellisyyttd 1987
ilmestyneessid teoksessaan oman tutkimuksensa lihtokohdista kisin.
Teoksessa todetaan erilaisten yhteiskunnallisten muutosten ja
peruskoulun tulon johtaneen kokemuksiin, joissa opettajat ovat
tunteneet olevansa ulkoa tulevien odotusten ja vaatimusten sekd omasta
opettajuudesta kumpuavien tarpeiden ja toiveiden ristiriitatilanteessa.
Yksin selvidminen on saattanut tuntua monesta opettajasta varsin
raskaalta. (Sava 1987, 8.) Inkluusioon pyrkivissd opettajuudessa omana
huolenaiheenani on juuri opettajien jittiminen ja jidminen tyOssdin
liian yksin. Laht6ékohtainen olettamukseni on, ettd tydnohjaus pystyisi
merkittivdsti  tukemaan  opettajuutta ja  hdlventdmiin  tistd
yksindisyydestd aiheutuvia haittoja (vrt. Hovila 2004, 169).

Ojanen on ilmaissut jo 1980-luvulla, ettd tyonohjauksen teorian
kehittely ja tyénohjauksen valtakunnallisen jirjestimisen suunnittelu on
haasteellista. Opettajille suunnatun tyénohjauksen oli tarkoitettu olevan
osa koulutussuunnittelua, henkiloston kehittimisohjelmaa ja erddnlaista
tiydennyskoulutusta. (Ojanen 1982, 27.) Timin nidkoékulman voisi
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hyvinkin ottaa huomioon nyt, kun Esigpetuksen opetussuunnitelman perusteet
(2010) ja  Perusopetuksen  opetussunnnitelman  perusteiden  muntokset  ja
taydennykset (2010) ovat olleet kiytdssd tuen jirjestimisen osalta parin
vuoden ajan ja kun nyt ollaan hyvdd vauhtia laatimassa uusia
valtakunnallisia opetussuunnitelman perusteita esi- ja perusopetukseen.

Kisilli  olevaa tutkimusta vastaava tiimin tyonohjauksen
merkityksestd hoitotyon laadun parantajana kisittelevd kansainvilinen
tutkimus julkaistiin vuonna 2001 (Hyrkds & Paunonen-Ilmonen 2001).
My6s Hyrkkddn ja Paunosen-Ilmosen tutkimuksessa aineisto kerittiin
fokusryhmahaastattelulla. Tutkimuksen tarkoituksena oli selvittd,
millaisia  kisityksid tiimin jdsenilli oli saamansa tyonohjauksen
merkityksestd hoitotyén laadun parantamisessa. Tutkimusmetodiksi
valittiin fenomenografia, joka mahdollisti ilmié6n liittyvien kisitysten,
kokemusten, ymmarrysten ja havaintojen tutkimista sekd kuvaamista
laadullisesti monin eri tavoin. (Hyrkds & Paunonen-Ilmonen 2001,
494—495.) Tutkimuksen tirkeimmit tulokset olivat, ettd tiimin
tyonohjauksella on merkitystd hoitotyoén laadun parantamisessa ja ettd
tyonohjausta voidaan pitdd vilineend laadun parantamisessa hoitotyén
kaytinteissa (Hyrkds & Paunonen-Ilmonen 2001, 500).

Toinen tutkimusteemaani sivuava aihe I6ytyy McMahonin ja
Pattonin  (2000) tutkimuksesta, joka perehtyi tyonohjaukseen
koulukuraattorien tyon tukena Australiassa. Koulukuraattorit pitivit
tyonohjausta merkityksellisend keinona vastata heidin oppimisen ja
tuen tarpeisiinsa. Tutkimus toteutettiin fokusryhmihaastatteluina
puhelinneuvottelun  avulla.  Tutkimustulosten = mukaan  sekd
koulukuraattorit etti heiddn ty6nohjaajansa kokivat tyénsi hyvin
yksindiseksi ja siksi kollegiaalisen tuen puutteelliseksi. Tyénohjauksen
koettiin tilléin olevan suuri tuki ty6lle. Tyonohjauksen antina nihtiin
kollegiaalisen keskustelun mahdollistuminen, henkisen hyvinvoinnin
lisddntyminen ja tuki taitojen kehittymiselle. (McMahon & Patton 2000,
341-349.)

1.3 Tutkimuskysymykset
Tutkimuksen tarkoituksena on tutkia ty6nohjausta inklusiivisen

opettajuuden tukena opettajataustaisten tyonohjaajien  kisitysten
mukaan. Opettajataustaiset tyénohjaajat valikoituivat



26

tutkimushenkil6iksi, koska oletin, ettd heilli on laajin ndkemys
tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukena.

Tutkimukseni  tarkoitus on hakea vastausta seuraavaan
padkysymykseen: Millaisia kisityksid opettajataustaisilla ty6nohjaajilla on
tyonohjauksen antamasta tuesta inklusiiviselle opettajuudelle? Olen
asettanut padkysymykselle kaksi alakysymysta:

1. Miten tydnohjaus tukee inklusiivista opettajuutta ja sen
kehittymistd opettajataustaisten tyonohjaajien kisitysten mukaan?

2. Mitkd ovat inklusiivista opettajuutta tukevan tyénohjauksen
erityispiirteet opettajataustaisten tyénohjaajien kisitysten mukaan?

1.4 Tutkimusraportin rakenne

Kvalitatiivisen haastatteluaineiston raportoinnissa edetddn Hirsjirven ja
Hurmeen (2009) mukaan neljdssd vaiheessa. Aluksi johdatellaan
tutkimusongelmaan ja perustellaan aiheen tirkeys. Toiseksi selvitetdin
tutkimuksen toteuttaminen seikkaperiisesti ja kuvataan
tutkimusasetelma. Kolmanneksi kuvataan tutkittava ilmio, mikid onkin
laadullisen tutkimuksen piddjakso. Viimeiseksi esitetddn johtopditokset
ja suhteutetaan tulokset aiempaan teoriaan. (Hirsjirvi & Hurme 2009,
192—-193)) Tissd  tutkimuksessa  raportointijirjestys noudattaa
padpiirteittdin edelld esiteltyd. Tutkimuskysymykset olen esittinyt
ensimmiisessd padluvussa, jotta voin tarkastella ja sitoa tutkimuksen
tarkoituksen perustellusti sekd teoriakatsauksen valintoihin ettd
empiiriseen toteutukseen.

Toinen luku kisittelee tyénohjausta. Tyonohjauksen viitekehyksen
hahmottelen esittelemidlld tydnohjauksen merkitystdi ja asemaa,
madrittelemdlld  ty6nohjauksen kisitteen sekd ilmi6td kuvaavia
moninaisia midritelmid ettd sen lihelld olevia tybmuotoja hyédyntien.
Tyo6nohjauksen olemusta tarkennan lisiksi kuvaamalla tydnohjauksen
menetelmid, tydnohjauksen toteuttamistapoja, tydnohjausta ohjauksen
kentissd ja tydnohjausta opetusalalla.

Kolmannessa luvussa hahmottelen inklusiivisen opettajuuden ja
tybnohjauksen  yhteyttd aikaisempien tutkimusten ja lihteiden
perusteella. Inklusiivista opettajuutta kuvaan nykytilanteesta kasin.
Ty6nohjaus inklusiivisen opettajuuden tukena on tutkimaton aihe
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kansainvilisestikin, mutta sen ldheltd 16ytyy tutkimuksen tarkoituksen
kannalta huomioitavia lihteiti.

Neljannessd  luvussa  esittelen  laadullisen  tutkimukseni
tieteenfilosofiset sitoumukset ja metodologiset valinnat, joilla perustelen
kisitystdni siitd, miten titd tutkimusaihetta olisi paras lihestyd. Tdssd
tutkimuksessa  tutkimushenkiléiden — valinnan  esittely  auttaa
ymmirtimaidn koko tutkimusprosessin etenemistd ja saatuja tuloksia
heiddn taustaansa vasten. Opiskelin fokustyhmaihaastattelun tarkoin
tutkimusprosessini  aikana.  Esittelenkin ~ sen  laajasti  sekid
aineistonhankintamenetelmind ettd analysointiin vaikuttajana. Analyysin
yhteydessd kuvaan my6s fenomenografisen ja siitdi muodostuneen
variaatioteorian lihestymistavan kiyton analysointiprosessissani. Neljds
luku pdittyy tutkimuksen luotettavuuden arviointiin.

Viidennessd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset. Tulokset
jakaantuvat kahteen osaan vastaten ensimmadisessa luvussa asetettuihin
tutkimuskysymyksiin, jotka kasittelevdt tyonohjausta inklusiivisen
opettajuuden ja sen kehittymisen tukena sekd inklusiivista opettajuutta
tukevan  tyOnohjauksen  erityispiirteitd. Tulokset —muodostuvat
pédkategorioista ja niiden alakategorioista. Esittelen kunkin tulosalueen
kategorioittain. Sidon tulokset teoriaan kunkin tulosalueen yhteydessi.
Viidennen luvun lopussa on yhteenveto tuloksista.

Kuudes luku kuvaa tutkimukseni analysoinnin lopputuloksena
syntyneen mallin, jossa tyonohjaus nidhdédin inklusiivisen opettajuuden
oppimisymparistond.  Seitsemids  luku  sisdltdd  tutkimuksen
pohdintaosuuden, jossa esittelen myds tutkimukseni perusteella
nousseet kiinnostavat jatkotutkimusaiheet.
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2 TYONOHJAUS

Tissd luvussa kuvaan tyoénohjausta sen teoreettisestd viitekehyksestd ja
olemuksesta  kisin, vaikka kansainvilisestdi ja  suomalaisesta
tutkimuskirjallisuudesta el 16ydykddn selkedd ja  yksiselitteistd
ty6nohjauksen kuvausta. Tyonohjauksen menetelmit, sen sijoittuminen
ohjauksen kenttddin ja asema opetusalalla kuvaavat tyénohjauksen
kiytettivyyttd yhtend ohjauksellisena tyStapana. Tydnohjauksella on
useita ldheisid tyGtapoja, joista tarkimmin esittelen mentoroinnin.
Kerron my6s, kuinka tyénohjaus eroaa niistd muista tydbmuodoista.

2.1 Tyonohjauksen viitekehys

Tidssd tutkimuksessa tyonohjaus ymmirretidn ammatillisen kasvun
mahdollistajaksi. Ty6nohjaajana sitoudun Suomen tyénohjaajat ry:n
eettisiin periaatteisiin (ks. liite 1) ja tukeudun Suomen tyénohjaajat ry:n
kuvaukseen ty6nohjauksesta tyoénohjauksen miirittelyssd. Kuvauksen
mukaan tyénohjaus on oman tyon tutkimista, arviointia ja kehittimist,
joka tapahtuu koulutetun tyonohjaajan avulla. Tydnohjauksen avulla
tulkitaan ja jdsennetddn tyOhon, tySyhteiséon ja omaan tydrooliin
liittyvid kysymyksid, kokemuksia ja tunteita yhdessa.

Ty6nohjaaja ja muut osallistujat auttavat ohjattavaa oman tyonsi
pohtimisessa sekd auttavat ndkemddn itsensd ja tyonsd entistd
selvemmin. Ty6nohjaustilanne on vuorovaikutteinen, jossa seki ohjaaja
ettd ohjattavat oppivat toisiltaan. Lisdksi tyonohjaus auttaa jaksamaan
tyOssi ja tukee tyOkykyd. (Suomen tyénohjaajat ry. 2013)

2.1.1 Tyénohjauksen kasite ja monimuotoiset taustateoriat

Leena Ahteenmiki-Pelkonen on (2006, 13) selvittinyt kirkon
tyénohjauksen teoreettisia ldhestymistapoja. Hinen
viitstutkimuksessaan todetaan tyonohjauksen kisitteen mddrittelyssi
noudatettavan aina samaa kaavaa alan kirjallisuudessa ja tutkimuksissa.
Kaava lihtee liikkeelle kisitteen maddrittelyn vaikeudesta, etenee
esittelemddn joitakin ammattialakohtaisia tai ammattien vilisid
madritelmid. Niitd pyritdan tutkimaan vertaillen tai metatasolla, ja
lopulta paddytidn joko yhteen aiemmin esiintyneeseen mairitelmain tai
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tehdddn esitetyistd mdidritelmistd jonkinlainen omaan kisittelytapaan
sopiva kooste. (Ahteenmaki-Pelkonen 2006, 26.)

Tyonohjaus on englanninkielisessd  kitjallisuudessa  ilmaistu
useammalla  termilld. Suoralla kddnnokselld supervision-sanasta
tarkoitetaan usein opettajankoulutuksessa tapahtuvaa tai tutkimustyotd
tekevien henkiléiden ohjausta (ks. esim. Boden, Kenway & Epstein
2007). Supervision-sanaa kiytetddn myds  yksiléén kohdistuvan
ohjauksen yhteydessi. Toisaalta counseling-termid on kiytetty
ohjaustybn yhteydessi my6s tyonohjauksesta. (Sava 1987, 10.)
Supervision-termin mairittelyssi Rao (2007, 2) tuo esille opettajan
ohjaamiseen ja neuvontaan liittyvid piirteitd.

Iso-Britannian, Uuden-Seelannin ja  Australian  yliopistoissa
tyonohjaus  liitetddn  maisteri- ja  tohtoritutkintoihin  liittyvin
tutkimustyén ohjaukseen, jossa opiskelija saa ohjausta yhdeltd tai
useammalta yliopiston senioritutkijalta. Ty6nohjausnimitysti kéytetdin
my0Os opettajaopiskelijoiden ohjauksesta opetusharjoittelun aikana.
Usein  yliopiston  senioriopettajien  junioriopettajille  tarjoama
mentorointi akateemiseen tyOskentely-ympiristéon sisdllepadsemiseksi
muistuttaa tyonohjaajien ty6skentelytapaa. (Cornforth & Claiborne
2008b, 694.)

Opetusalan  tydnohjauksen  kisitteiden  jdsentdmiselli  ja
teoriaperustan  selkiyttdmiselldi  olisi ~ merkitystd  tyonohjauksen
tavoitteellisuuden sekd tehokkuuden tutkimiseksi ja kehittimiseksi (vrt.
Milne & James 2002, 59). Terveydenhuoltoalalla kiytetdin
tyonohjauskisitteestd englanninkielistd termid “clinical supervision”.
Sillikin alalla ty6nohjauksen kisitettd pidetddn monitahoisena ja
huonosti operationalisoituna (Kennedy, Lingard, Baker, Kitchen &
Regehr 2007, 1080).

Terveydenhoitoalan ammattikirjallisuudessa Iso-Britannian
terveysministerid6 on vuonna 1993  madiritellyt  tyénohjauksen
ammatillisen tuen ja oppimisen muodolliseksi prosessiksi. Sen avulla
mahdollistetaan ammattilaisten tietojen ja osaamisen kehittyminen.
Vastuun ottaminen omista kiytinteistd parantaa asiakkaan hoitoa ja
turvallisuutta monimuotoisissa tilanteissa. (Winstanley & White 2003,
8.) Lidkireidenkin tydnohjauksessa on todettu tydnohjauksen kisitteen
mairittely epdselvdksi. Heilld tyonohjausta jitjestetddn ammattiin
liittyvien ~ vaativien taitojen omaksumiseksi ja = varmistamiseksi.
Ladkireiden  tyOnohjausta  jdrjestetidn  myds  tavoitteellisena,
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sadnnollisesti  kokoontuvana  ja  sopimukseen  perustuvana
tyénohjauksena, jossa usein hy6dynnetidn reflektoivaa,
vuorovaikutteisuuteen perustuvaa tyOtapaa. (Cottrell ym. 2002,
1042—1043.)

Tyonohjaus-termi on ymmirretty alkujaan usein vairin siten, ettd
tyonohjaaja olisi ikddn kuin neuvonantaja. Ty6nohjauksen tarkoituksena
on ollut kuitenkin auttaa ohjattavaa etsimiin omaa tapaa tehdd tyotddn.
(Sava 1987, 11.) Tyonohjaus on Hyypan (1983, 4) mukaan
oppimissuuntautunut ja vuorovaikutteinen prosessi, jossa suuremmalla
ammatillisella  kokemuksella tai tietimykselli palvellaan toisen
tyontekijin ammatillista kasvua. Ty6nohjauksen yhtend tehtivikenttdnd
on olla tavoitteellista, ammatillista itseopiskelua, jota tyénohjaaja ja
ryhmin muut jdsenet tukevat. Tydnohjauksessa voidaan opetella
tutkivaa tyOotetta oman tyon tarkastelun avuksi ja oman toiminnan
pulmakohtien ymmartimiseksi. (Ojanen 2009, 25—26.)

Tyonohjauksessa tapahtuva kasvu on kokemuksellista oppimista
(Keskinen 2006, 34—35; Paunonen-Ilmonen 2001, 32; Tiuraniemi 2005,
110). Kokemuksellinen oppiminen onkin tyénohjauksen keskeinen
tyotapa (Makkonen, Nick & Siimes 2006, 129). Kolbin (1984) teorian
mukaan kokemuksella on keskeinen rooli oppimisprosessissa. Kolb
perustaa teoriansa Deweyn, Lewinin ja Piaget'n ty6hon. Teorla tarjoaa
kokonaisvaltaisen ja yhdistivin ndkemyksen oppimisesta, jossa
kokemus, havainnot, tieto ja kidyttdytyminen littyvit toisiinsa. (Kolb
1984, 20—21.)

Tyonohjauksen teoreettista perustaa kuvataan hajanaiseksi.
Ty6nohjaus voi tarkoittaa eri aloilla eri asioita ja sen kiytinnon
toteuttamisessa vallitsee menettelytapojen sekavuus. (Keski-Luopa
2001, 24; Sava 1987, 10.) Tyonohjauksen teoreettisten viitekehysten ja
toteuttamismuotojen monimuotoisuus voi liittyd sithen, ettd tietyssd
tyénohjauksen toteuttamistavassa on alkujaan sitouduttu tiukemmin
tarkkarajaiseen viitekehykseen. (vrt. Rustin 2003, 203—205). Esimerkiksi
Burnes ym. (2013, 101) toteavat, ettd feministisestd teoreettisesta
orientaatiosta kisin tapahtuva ty6nohjaus todennikoéisesti vaikuttaa
tyonohjauksen  teoreettiseen  viitekehykseen ja  tydnohjauksen
kiytinteisiin. Yhtendisen tyoénohjauksen teorian puuttuminen on
johtanut my6s tydnohjauskoulutuksen moninaisiin kaytdntoihin (vrt.
Falender, Burnes & Ellis 2012, 11).
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Tyonohjauksessa kisiteltdvit asiat liittyvit monesti muuttumiseen,
muutokseen, oppimiseen, kasvamiseen, kehittymiseen ja edistymiseen.
Siksi ty6nohjausta on sijoitettu kasvatustieteen ja psykologian alalle.
(Gardemeister, Kupiainen, Repo-Kaarento & Wager 2003, 1.) Ojanen
(2009,  56)  esittdd  tyonohjauksen  teoreettiseksi  taustaksi
kokemuksellisen oppimisen ja psykodynaamisen teorian integraatiota.

Tyonohjauksen tavoitteena on systeemisen lihestymistavan
mukaan tarjota tyénohjattavalle mahdollisuus oppia laajasti ammattiinsa
liittyvistd asenteista, taidoista sekd tiedosta tehokkaalla ja ty6ti tukevalla
tavalla. Tyonohjaus tarjoaa monimuotoisen ammatillisen suhteen, jossa
jatkuvuus  ja  vastavuoroisuus  korostuvat.  Tydnohjauksen
vuorovaikutussuhteet vahvistavat tyonohjattavan pyrkimyksid saavuttaa
tyonohjaukselle  asetetut tavoitteet. TyOnohjauksen — sisdlté ja
tyonohjausprosessi vuorovaikutussuhteineen muodostavat
tyonohjaajalle suunnitelmallisen toisiinsa linkittyvan ldhestymistavan.
Ty6nohjattavan ammatilliset taidot ja tiedot syvenevit sekd
kokemuksien tyGstimisessa ettd ihmisten vilisissa tilanteissa. (Holloway
1995, 6.) Systeeminen tyénohjausprosessi vuorovaikutuskuvioineen
tarjoaa  laajempia  mahdollisuuksia muutokseen  (Montgomery,
Hendricks & Bradley 2001, 305).

Psykoterapia-alalta muun muassa Hess, Hess ja Hess (2008, 10)
esittelevit psykoanalyyttisen, narratiivisperusteisen, kokemuksellisen
oppimisen  sekd  ihmissuhteisiin =~ perustuvan  vygotskylaisen
ldhestymistavan tyonohjauksen suuntina. Nykyisin tyonohjauksen
teoriaan on tuotu tiukista ndkOkulmista vapaampaa ajattelua myo6s
psykoterapian alalla. Laajemman teoreettisen nikokulman tarjoavassa
tyonohjauksessa on voitu kisitelld aiemmin hyljeksittyji athepiirejd
avarakatseisemmin ja muutosprosessin tukena on ollut enemmin
vaihtoehtoja. (Hanna 2011, 373.)

Reflektio ja tiedostaminen ovat tyonohjauksessa tapahtuvan
transformaatio- eli muutosprosessin edellytyksid. Yksilén henkinen
kasvu tapahtuu transformaatioprosessin avulla ja toimintatavan
muuttuminen mahdollistuu sitd kautta. Reflektion ja tiedostamisen
avulla saavutetaan kehittyneempi taso ymmirryksessid. Tiedostaminen,
ymmirtiminen ja muutos saavutetaan kasvuprosessissa ohjauksen
avulla. Tutkiva ote ohjauksessa yhdistdd intuitiivisen ja tietoisen
ajattelun omasta tyOsta.
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Kisitteellis- Intuitiivinen Transformaatio Uusi
timinen | ajattelu ] muutos | toiminta-
reflektion tapa
avulla

=

Kuvio 1. Uuden toimintatavan muodostumisprosessi ohjauksessa
(Ojanen 2009, 29.)

Opettajien ohjauksessa kdytetddn wusein yhteistybhon perustuvaa
ohjauksen tapaa. Konstruktivismi kytkeytyy liheisesti postmodernina
kasvatusteoreettisena lihestymistapana opettajien oppimiseen. (Ibrahim
2013, 43.) Konstruktiivisessa tarkastelutavassa ihminen konstruoi eli
tulkitsee  tietoa aikaisemmin opitun ja  koetun perusteella.
Konstruktivistisen viitekehyksen oppimisnikemys painottaa ymparistod
ja kommunikaatiota, jolloin siind korostuvat kognitiivisen psykologian
keskeisten ~ominaisuuksien lisdksi myds tunteet ja sosiaalinen
vuorovaikutus. Uudet oppimiskokemukset liitetddn reflektion
vilitykselld aikaisempiin merkityksiin. Ajattelu ja dialogisuus ovat
keskeisid elementtejd yksilon oman tilan ja kehityksen kriittisessd
tarkastelussa. (Ojanen 2009, 39—42.)

Konstruktivismin ~ mukaan  ymmirryksen laajeneminen  ja
syveneminen ovat keskeisid paradigmoja. Tyonohjauksessa tapahtuvan
tutkivan tyotteen avulla tuetaan kisitteellistd ajattelua. Ymmirryksen
lisddntyessi oman mielen tiedostamattoman alueen raja siirtyy
kauemmas. Ilmié littyy keskeisesti my6s psykoanalyyttisen teorian
mukaiseen ajatteluun. Siksi esimerkiksi David Kolb kokemuksellisen
oppimisen kehittdjind on pitinyt psykoanalyyttistd teoriaa osana
kasvatustieteellistd ajattelua. (Ojanen 2009, 43—44.)

Kolbin  kokemuksellisen oppimisen malli on vaikuttanut
merkittivdsti aikuiskasvatukseen. Kokemuksellisen oppimisen teoria
onkin yksi olennainen tyénohjauksen taustateoria. (Ojanen 2009, 116.)
Kokemuksesta oppiminen on keskeinen tyssd oppimisen menetelmi
yhteistoiminnallisen oppimisen ja tiimioppimisen lisiksi. Ty6ssd
oppiminen kehittdd henkildston osaamista ja toimintakykyi. (Sarala &
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Sarala 2001, 138.) Kokemuksellisen oppimisen teorian voi tiivistdd
tyonohjaukseen liittyvdnd kahteen periaatteeseen: 1. Oppiminen
rakentuu henkilén aikaisempaan tietoon eli hinen kokemushistoriaansa,
josta 16ytyy merkitys kokemuksille. 2. Oppiminen on tehokkainta ja
johtaa kiyttiytymisen muutokseen, kun hankalana koettu kokemus
kohdataan ja siti tutkitaan. (Ojanen 2009, 105.)

Psykodynaaminen ty6nohjauksen malli pohjautuu Freudin
psykoanalyyttiseen —teoriaan. Psykodynaamisessa lihestymistavassa
onkin  paljon  kisitteellisii  ja  suuntautumistapaan  liittyvia
samankaltaisuuksia psykoterapian kanssa. Keskeisend elementtind
psykodynaamisesti suuntautuneessa tyOnohjausprosessissa on tutkia
tybnohjattavan tiedostettuja ja tiedostamattomia reaktioita. (Biggs,
Bambling & Pearce 2009, 93—94.)

Karvinen-Niinikosken, Rantalaihon ja Salosen (2007) esittimdna
kokeneet suomalaiset tyonohjauksen tutkijat ja tekijit maarittelevit
ty6nohjausta kukin hieman eri nidkoékulmista. Esitdin mdadritelmit
esittdjineen ja ajankohtineen taulukossa 1.
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Taulukko 1. Tyénohjauksen miiritelmit Karvinen-Niinikoskea
ym. (2007, 25) mukaellen

Keski-Luopa 2001

Tyoénohjaus on tyGtapa, jonka avulla yksittdiset
tyontekijdt, tiimit ja kokonaiset tyGyhteisét
voivat kehittdd ammatillista osaamistaan.

Paunonen-Ilmonen

2001

Tyoénohjaus on ohjattavan tyon ja oman itsen
tarkastelua ja tutkimista sekd laadunhallinnan
varmistamista.

Hyyppa 1983; 1997

Tyo6nohjaus on joukko ammatillisia
menettelytapoja, joiden tehtivinid on auttaa
tyon ja tutkimuksen kohteena olevaa
jarjestelmad entistd luovempaan suhteeseen
tehtivinsi kanssa.

Sava 1987

Ty6nohjaus on oppimissuuntautunut
vuorovaikutusprosessi, jonka avulla pyritidn
vaikuttamaan tyontekijin kokonaisvaltaiseen
kehitykseen ja titd kautta ty6taidon, valmiuksien
ja motivaation sekd vithtyvyyden lisddntymiseen.

Ojanen 2000

Tyonohjaus on ohjattavan ammattitaidon ja
ammatillisen kasvun edistimisti ohjausprosessin
tarjoamin keinoin.

Karvinen 1993a

Tyonohjaus on ammatillista itseymmarrysta ja
pétevyyttd rakentava oppimis- ja kehitysprosessi.

Siltala 2004 Tyo6nohjaus on vuorovaikutusta, jonka
pyrkimyksena ja perustehtdvind on oman tyon
tutkiminen kahdenkeskisessd yhteisty6ssi
ty6nohjaajan kanssa tai tydnohjausryhméssa.

Karvinen- Tyoénohjaus voidaan ammatillisen toiminnan

Niinikoski 2004 muuttuvan ja monimutkaistuvan

toimintaympdriston puitteissa nahdé ty6ssi
orientoitumisen prosessina, jossa ammatillisen
toimijan ymmarrys omasta toimijuudestaan
syvenee.

Taulukossa esiteltyji

tyonohjauksen midritelmid yhdistdd se, ettd

ammattihenkil6t tarkastelevat tyénohjauksessa omaa tyotddn sekd omaa
itseddn kehittyvind tyontekijoina.
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2.1.2 Tyonohjauksen Iahella olevia tydmuotoja

Tyo6nohjauskisite mairitelldidn usein tyonohjauksen ldhikisitteitd ja
ty6nohjaukselle ldheisid tyémuotoja kuvaamalla (vrt. Ahteenmiki-
Pelkonen 20006, 27). Lihikisitteiden kanssa on yhteistd rajapintaa, mutta
niiden miirittelyn avulla tyonohjaus my0ds selkedsti eroaa niisti.
Tyoénohjauksen merkittivin ero esimerkiksi koulutukseen nihden on
se, ettd tyOnohjauksessa ei ole ennakolta tismillisesti sovittuja
aithealueita. Tyonohjaajan tehtdvid on toimia tyOnohjattavien tyOssi
oppimisen ohjaajana. (Alhanen ym. 2011, 21.)

Tyonohjaus on ldheinen ja osittain samansuuntainen tyémuoto
mentoroinnin kanssa. Niiden vilistd eroa tehtdessd yksi merkittdvi
tyonohjauksen eettisten periaatteiden mukainen elementti on koulutettu
tyonohjaaja  (Suomen tyonohjaajat ry.). Tyonohjaajana voi toimia
tyonohjaajakoulutuksen saanut henkilé, kun taas mentoroida voi kuka
tahansa tyontekija. Tyonohjauksessa yhteisen prosessin ohjaaminen ja
hallitseminen ovat tyénohjaajan tehtdvid, eikd hidnen tarvitse tuntea
tyontekijin tyotd sisillollisesti. Mentorilla on puolestaan mentoroitavaan
ammattialaan liittyvd substanssiosaaminen eli tietotaito. (Karjalainen
2010, 26—27). Mentoroinnin tavoitteena onkin kokemattomamman
tyontekijan tyén kehittdminen, tukeminen ja jasentiminen (Keskinen
20006, 34).

Karjalaisen (2010) mukaan tyénohjauksen ja mentoroinnin vilinen
ero on ollut ammattilaistenkin mielestd vaikea hahmottaa. Suurimpana
erona voidaan pitda sitd, ettd tydnohjauksen aloittamisessa on usein kyse
ongelmanratkaisuprosessista. ‘Tyonohjausprosessissa on suuremmat
mahdollisuudet  tarkastella my6s tyOyhteiséon liittyvid  asioita.
(Karjalainen 2010, 107.)

Mentoroinnin mahdollisuudet ovat tyontekijéiden keskindisessi
kasvussa, kehittymisessd ja oppimisessa. Sanan tausta on perdisin
Antiikin Kreikan mytologiasta. Homerin Odysseiassa Mentor oli viisas
ja uskollinen neuvonantaja, jonka tehtivini oli suojella Odysseuksen
poikaa, Telemakhosta, kun Odysseus purjehti matkoillaan. Nykyisin
mentorointia  pidetddn  kidyttdkelpoisena  tyGtapana  tyGelimin
tukemisessa. Tutkijat arvioivat sen sopivuutta ja osuvuutta tyOelimin
tarpeisiin jatkuvasti. (Eleanor ym. 2007, 3.) Leskeld (2005, 61) toteaakin
viitoskirjassan mentoroinnin olevan yksi aikuisopiskelijan ammatillisen
kasvun tukija.
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Koulumaailmassa mentorointia on kiytetty uusien tyontekijoiden
perehdyttimisessd  ja  tyOyhteison  kdytinteiden  vilittdmisessa.
Noviisiopettaja on vastavalmistunut opettaja, jonka tyduran alun
ammatillista ~ kehittymistd =~ mentorin  ohjauksessa  kutsutaan
induktiovaiheeksi (Wang & Fulton 2012, 59). Odell ja Huling (2000, 15)
miirittelevit mentoroinnin ammatilliseksi kaytinnoksi, jossa kokenut
opettaja tukee ja ohjaa noviisiopettajaa opetuksen kiytdnteissi.
Mentoroinnilla vaikutetaan ensimmidistd ty6vuottaan ty6skentelevin
opettajan ammatilliseen kasvuun ja tdtd kautta hidnen oppilaisiinsa
kohdistuvaan ohjaukseen (Teaching Exceptional Children 2013, 71).

Yhdysvaltalaistutkimuksissa mentorointiohjelmien on todettu
mahdollistavan ja kannustavan noviisiopettajan kasvuun ja muutokseen
varsinkin silloin, kun he itse saavat kysyd ja etsid vastauksia
kysymyksiinsd (Carr ym. 2005, 17). Mentorointiohjelmat ovat antaneet
aloitteleville opettajille rakentavaa kritiikkia ja palautetta, mutta toisaalta
ne ovat tarjonneet my6s apua ja rohkaisua (Brooks 1999, 50).
Hobsonin, Ashbyn, Malderezin ja Tomlinsonin (2009, 214)
tutkimuksen mukaan mentoreiden koulutukseen tulisikin kiinnittdd
erityistdi huomiota, jotta he osaisivat ohjata noviisiopettajia
tarkoituksenmukaisesti.  Norjalaistutkimuksessa (ks.  Sundli 2007)
mentoroinnin  heikkoutena on ndhty mentorin arvojen ja
menettelytapojen siirtyminen opettajaopiskelijoiden pddomaksi, kun
mentoroinnilla  tulisi pikemminkin tukea opiskelijoiden omaa,
henkilokohtaista ammatillisuuden kehittymistd. (Sundli 2007, 213; ks.
my6s Alhanen ym. 2011, 22.)

Mentorointia on kiytetty Suomessakin opettajien ammatillisen
kehittymisen tukena. Sen on koettu auttavan oppijoiden moninaisuuden
ja heterogeenisten oppilasryhmien tuomien haasteiden kohtaamisessa,
jolloin mentorilla tulee olla tietoa ja asiantuntijuutta opetusta eriyttavistd
ja  yksilollistavistd kdytinteistd. (Seppdild-Pinkildinen 2009, 129.)
Ammatilliseen kehittymiseen on usein tarkoituksenmukaista kayttdd
myds vertaismentorointia. Vertaismentorointi on Leskeldn (2005)
mukaan oman tyOpaikan sisilli tapahtuvaa keskindistdi mentorointia.
Siind mentori on vertaisessa suhteessa aktoriin (mentoroitava) ja
mentorointi toteutuu kollegiaalisesti. (Leskeld 2005, 40.)

Tyo6nohjauksella on lihityémuotoja, joiden toimintamuotona ei ole
tyonohjaukselle ominainen pitkd prosessi, vaan lyhyempi konsultaatio.
Coaching on tillainen tyonohjauksen rinnalla kiytettivdi menetelma.
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(Paunonen-Ilmonen 2007, 76.) Coaching on tulevaisuuteen keskittyvi
tydbmuoto, jossa  ohjaussuhde toimii kumppanuudenomaisesti.
Coachauksessa edetddn asiakkaan asettamien tavoitteiden suuntaisesti.
Coachi ohjaa taustalla, jolloin mahdollistetaan asiakkaan omat ty6hén
liittyvit valinnat. (McLean & Hudson 2012, 5.) Chapman (2010, 262)
kantaa huolta coachauksen kehittimisestd, silli coachauksen mallia on
yritetty madritelld liian tiukasti.

Coachaus on yksi tapa auttaa aikuisia yhteisélliseen oppimiseen
koulussa. Coachin on olennaista kuunnella ilman tuomiota, tarkkailla
luokassa ja kuvailla nidkemidinsi. Coachi kiyttid luottamuksellisen
coachaussuhteen syntymiseen tidhtddvid tekniikoita ja kunnioittaa
luottamuksellisuutta. Avoimet kysymykset ja dialogisuus tukevat
reflektointia. Reflektointi mahdollistaa coachattavan ratkaisujen ja
strategioiden oivaltamisen. Coachin tehtdvinid on my6s tukea ja edistdd
koulun johtajan taitoja, voimavaroja ja luovuutta. (Carr ym. 2005,
81—82)) Opetusalan coachauksesta on saatu myo6nteisid tuloksia
esimerkiksi Teemantin, Winkin ja Tyran (2011, 692) tutkimuksessa,
jonka  perusteella coachaus auttoi opettajien ammatillisessa
kehittymisessd kulttuuriltaan ja kieleltddn moninaisten oppilaiden
kohtaamisessa.  Parppein  (2008)  viitdstutkimuksessa  business-
coachauksesta todetaan sen tukevan suoritukseen sitoutumista ja
toiminnan kontrollia (Parppei 2008, 159).

Prosessikonsultaatio on Scheinin 1960-luvulla kisitteellistimi

intervention  muoto.  Scheinin  tarkoituksena  oli  osoittaa
prosessikonsultaation ~ auttavan ~ kohti = todellista =~ muutosta
vuorovaikutuksessa, ryhmissa ja organisaatioissa.

Prosessikonsultaatiossa tyoskennellddn olemassa olevan todellisuuden ja
sen vuorovaikutuksen keskelld keskittyen olennaiseen kysymykseen:
”Miki toimii (What works)?” Prosessikonsultaatio on yksi organisaation
sosiaalisen vuorovaikutuksen kehittdmisen tyOkaluista. (Lambrechts,
Grieten, Bouwen, & Corthouts 2009, 40.)

Scheinin =~ (1999) mukaan  prosessikonsultaation  keskeinen
auttamisfilosofinen idea tdhtdd sithen, ettd inhimillistd systeemid
voidaan auttaa vain auttamaan itse itseddn. Prosessikonsultin tehtivini
on yhdessi asiakkaan kanssa diagnosoida tilannetta ja luoda sithen
kehittimisvaihtoehtoja. Auttamissuhde ja prosessikonsultaation tyStapa
muodostavat Scheinin luoman kehyksen, jossa erilaiset nidkékohdat
tulevat tarkastelluiksi tiiviissd vuorovaikutuksessa. (Juuti 2001, 362.)
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Prosessikonsultointi lisddntyi Suomessa etenkin 1990-luvulla ty6n
ja  tyoyhteisobn  kehittimisessd.  Siind  keskityttiin  ty6paikan
ryhmaprosesseihin. Prosessikonsultaatiossa sovellettiin organisaation
systeemisid eli jirjestelmdteoreettisia malleja ja ryhmadynaamista otetta.
Konsultin roolin tutkiminen ja erilaiset kehittimisprosessissa kiytetyt
ryhmitilanteet antoivat mahdollisuuden tutkia erilaisia tySpaikoilla
ilmenevid ryhmiprosesseja. (Lindstrém & Leppinen 2002, 28.)

Konsultoinnin tarkoituksena on analysoida tyontekijoiden ty6ta,
organisaatiota ja  vallitsevia  olosuhteita. ~ Niiden  perusteella
konsultaatiotapahtumassa annetaan ohjeita ja kehittimisehdotuksia.
Tyo6nohjaus poikkeaa konsultoinnista siten, ettd tyonohjaaja pyrkii
auttamaan tyonohjattavia reflektoimaan omaa tyotddn sekd saamaan
heidit itse analysoimaan ja ymmirtiméin tekemddnsd. (Alhanen ym.
2011, 21.)

Sparraus on ratkaisukeskeinen lidhestymistapa, jossa ohjattava
pidsee perustelemaan tekemiddn valintoja ja ratkaisuja tyOssddn. Se on
neuvonnan muoto, jossa ohjaaja toimii aktiivisesti puuttuen ohjattavan
esittdimiin ndkokulmiin tydtilanteistaan. Siksi sparraajalla on oltava
vahva asiantuntemus ohjattavan ammattialasta. (Keskinen 20006, 35.)
Romana ja Leimala (2005) ovat kdyttdneet liike-elimin esimiesten
tyonohjauksesta synonyymind sparrausta. Tilld tavoin on haluttu, ettei
ty6nohjaus termind sekoittuisi tydhén perehdyttimiseen. (Romana &
Leimala 2005, 71.)

Tyonohjausta kiytetddn usein sen ldhityémuotojen toiminnan
tukemisessa. Hawkins ja Smith (2007) ovat kiteyttdneet lihinnd
businessmaailmaan liittyvin tyGelimin coachauksen, mentoroinnin,
organisaatiokonsultoinnin ja niihin liittyvin tyonohjauksen yhteiset
piirteet. He ovat todenneet, ettd tyénohjaus on vilttimaténtd coachille,
mentorille ja konsultille tehokkaana pysymiseen ja jatkuvaan
kehittymiseen. (Hawkins & Smith 2007, 3—5.)

Tyonohjausprosessi ei ole psykoterapiaa, mutta silli voi olla
terapeuttisia vaikutuksia. Ohjaussuhteessa sekd ohjaajan ettd ohjattavan
tulisi pyrkid kosketuksiin omien kokemustensa samanlaisuuksien ja
erilaisuuksien kanssa, jotta he oppisivat uutta itsestddn ja tuntisivat
paremmin itseddn. (Ojanen 2009, 164.) Ty6nohjaus monimuotoisena
tyOtapana auttaa tyonohjattavia tunnistamaan omaa asiantuntemustaan
(vrt. Shachar ym. 2012, 45).
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Ammattitaidon kehittymistd voi tukea muullakin tavoin kuin
ty6nohjauksella tai sitd lihelld olevilla ty6tavoilla. Tiimityoskentely on
tyontekijéiden ryhmdytymistapa ja oppimismahdollisuus
organisaatiossa. Uuden tiedon luominen ja organisaation osaamisen
kehittyminen olivat Mintylin (2002, 204) viitostutkimuksen mukaan
tiimityoskentelyn  avulla  mahdollisia. ~ Tiimioppiminen  tarjoaa
strukturoidun lihestymistavan, joka laajentaa yhteistybhon perustuvan
oppimisen mahdollisuuksia ja on tarkoituksenmukaisesti joustavaa
(Gillespie 2012, 377).

Vallealan (2006) viitostutkimuksen mukaan tiimin oppimisessa
olennaista on toisen henkilén nikemysten ja toimintatapojen
kyseenalaistaminen sekd ongelmien kasittely. Tiimin yhteinen ymmirrys
jonkin  asian  ongelmallisuudesta ja  sosiaalisesta  ilmapiiristd
huolehtiminen tukevat tiimin oppimista. (Valleala 2006, 200.)
Ty6nohjauksen avulla on mahdollista tukea opettajien tiimitaitojen
kehittymistd. Tiimeissd on tutkitusti syntynyt uutta kollektiivisuutta,
joka hyodyttdd moniammatillisena voimavarana erityistd tukea
tarvitsevien lasten opetusta (vrt. Huusko 2003, 68).

2.1.3 Tydnohjauksen merkitys

Tyonohjauksessa kisitellddn ty6hon liittyvid ilmi6itd asiantuntijan
ohjauksessa. Sen tavoitteena on tyOnohjattavan ammatillinen
oppiminen, kasvu ja kehitys sekd tyOssd jaksaminen. Tyonohjaus on
prosessi, joka perustuu sopimukseen. Sopimuksessa midritellddn
tyonohjauksen tavoitteet, mdirdaika ja sddnnolliset kokoontumiset.
(Tiuraniemi 2005, 110.)

Tyonohjauksella on tirked merkitys syvemmin osaamisen
kehittymiseksi milld tahansa ammattialalla (McLean & Hudson 2012,
229). Osaamisen jatkuvan kehittdmisen ja yllapitimisen sekd oman tyén
tarkastelun ja tyén kuormittavuuden sditelyn vuoksi tyénohjaus koetaan
tarpeelliseksi useilla aloilla. Tyénohjauksesta onkin muodostunut
asiantuntijatyoén ja tyOyhteisdjen kehittimisen tyokalu. Tyonohjauksen
tulee kuitenkin huomioida ty6yhteisGjen mutkikkuus ja kehittyid
perinteisisti muodoista palvelemaan organisaatioita tdssid ajassa.
(Alhanen ym. 2011, 16; Ojanen 2009, 36.) Hyvid tyonohjaus tuottaa
tuloksia, mikd perustelee ty6nohjauksen merkittivyyttd (Milne 2009,
22).
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Terveydenhoitoalalla tyénohjauksella on vankka asema, silld
ty6nohjaus nihddin edellytyksend tyotehtdvien ammattitaitoiselle
hoitamiselle. Ty6nohjaus auttaa esimerkiksi terapiatyotd tekevid
hoitamaan asiakkaitaan laadukkaammin. (West 2010, 411.) Bruneron ja
Stein-Parburyn ~ (2008)  tutkimuksessa  todettiin  ty6nohjauksen
tarjonneen vertaistukea ja helpottaneen stressid australialaisten
sairaanhoitajien ty6ssi. Lisdksi tutkimus totesi tyonohjauksen keinoksi
edistdd vastuunkantoa tyStehtivissd ja kehittdd osaamista. (Brunero &
Stein-Parbury 2008, 86.) Cross, Moore, Sampson, Kitch ja Ockerby
(2012) raportoivat hoitoalan tyénohjauksen edistineen tyénohjattavien
itsendistd asemaa, vihentdneen stressid ja kasvattaneen ymmirrystd
tyénohjauksessa esille nostetuissa asioissa (Cross ym. 2012, 8). Edwards
ja  kumppanit (2006) puolestaan saivat selville, ettd Walesissd
asuntoloissa toimivien mielenterveyshoitajien saamalla tyonohjauksella
oli merkitystd burnoutin echkiisemisessd. Tyonohjauksella todettiin
olevan merkittdvd rooli burnoutin vilttimisessd. (Edwards ym. 2000,
1007—-1008.)

Tyonohjauksella on merkittivdi asema tyotehtdvissd, joissa
kiytetddin omaa persoonaa tyovilineend, esimerkiksi opetustyGssa
(Ojanen 1985, 70). Punkasen (2001, 23) mukaan oman persoonan
kiyttiminen ty6vilineend edistdd luovuutta ja spontaania tilanteen
hallintaa. Ty6ssi altistutaan monimutkaisille vuorovaikutustilanteille ja
nithin liittyville tunteille. Tyonohjauksessa nditd tunteita voi kisitelld
tyénohjaajan asiantuntevassa ohjauksessa. (Kiviniemi ym. 2007, 166.)

Tyonohjaus on  viline yhteistoiminnan  mahdollisuuksien
hyédyntimiseen. Se palvelee luottamuksellisesti sekd tyonohjattavia ettd
koko organisaatiota. (Alhanen ym. 2011, 18—20.) Systeemisesti ajatellen
organisaation johtajuus on keskeisessd, vaikutuksille altiissa tilassa.
Johtajuuteen vaikuttavat johtaja ryhmin jdseneni, tyontekijd ryhmin
jisenend ja organisaatio itse. (Agazarian 2011, 89.) Ty6nohjaustilanteet
tarjoavat tyOryhmille pysihtymispaikan, jolloin mahdollistuu paluu
aikaisempiin  tyOtilanteisiin ~ sekd  nithin  liittyviin  tyStunteisiin.
Ty6nohjauksessa tyOtunteita tarkastellaan suhteessa rakenteisiin,
perustehtdviin ja johtajuuteen. (IKoski 2007, 43.)

Oman tyon kriittinen tarkastelu sekd sen luova ja ennakkoluuloton
kehittiminen mahdollistuvat tyénohjauksen avulla. Tilléin omasta
tyGstd oppimisesta voi seurata tyOstd aiheutuvan pirstaleisuuden
kokemusten eheytymistd. (Alhanen ym. 2011, 17.) Tydnohjaus voi



42

toimia merkittivini vilineend muutostilanteisiin liittyvien, omalle tydlle
tarkoituksenmukaisten tavoitteiden hahmottumiseksi sekd ammatillisen
itsetunnon vahvistumiseksi. Ty6elimdn muutostilanteet voivat ndkyd
ty6nohjattavan vastusteluna. Vastustelu voi ilmetd ty6ssi monella
tavalla, kuten esimerkiksi tdydellisyyden tavoitteluna tai tyStehtdvien
aloittamisen lykkddmisend. TyOnohjaajan tehtivind on tunnistaa
vastustukseen liittyvit elementit ja osata siilyttdd oma asiantuntijuus
suhteessa tyonohjattavaan. (Tiuraniemi 2005, 112.)) Tyoénohjauksen
avulla voidaan tukea my6s organisaatiotaitoja ja tyontekijéiden keinoja
tulla  kuulluksi esimiestensd taholta. Samalla ty6nohjaus tukee
johtajuutta organisaatiossa. Hyypidn ja Miettisen (2000, 93) mukaan
organisaatioiden  johtamiskulttuurin  tutkiminen on  aloitettava
viimeistddn silloin  kun organisaatio alkaa menettdd parhainta
tybvoimaansa. Organisatorinen uudistaminen nikyy lopulta toimivana
tyoryhmityoskentelyna ja yhteistydsuhteina (Hyyppd & Miettinen 2000,
135).

2.2 Tyonohjauksen menetelmia

Ty6nohjaus voi tukea Hyypin (1983) mukaan tyonohjattavan
kehitysprosessia seuraavan tapahtumaketjun avulla: Tyonohjattava
pysihtyy tyonohjauksessa itselleen merkityksellisiin kokemuksiin, ja
hinelli on tilléin mahdollisuus jakaa kokemuksia kuuntelevassa
ilmapiirissi. Omien tyckokemusten hahmottaminen ja jisentiminen
mahdollistuvat ~ luovassa  vuorovaikutuksessa  toisten  kanssa.
Tyo6nohjauksessa voi ymmartdd sekd omaa tyOkokemustaan ettd itsed
kehittyvind ihmisend paremmin ja syvillisemmin. Tyénohjausprosessi
auttaa 16ytimain uusia ratkaisuja ja kehittimian tyokaytintoja. (Hyyppa
1983, 5.) Tybnohjaus on tyon tutkimisen paikka, jossa tutkiminen ja
ymmirtivd oppiminen tapahtuvat rinnakkain (Ojanen 2009, 83).

Reflektio ja dialogi — tyonohjauksen keskeiset vilineet

Reflektio ja dialogi ovat hyddyllisid ohjausty6ssd. Lofmark, Morberg,
Ohlund ja Tlicki (2009) pitivit niitd opiskelijoiden ja heidin ohjaajiensa
merkittivind nykyaikaisena tapana tukea opettajankoulutuksessa
opiskelevien ammatillista kehittymistd (L6fmark ym. 2009, 119). Omiin
kokemuksiin luottaminen on olennaista tyénohjauksessa. Omien
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kokemusten analysoinnista ja reflektoivasta keskustelusta oppii aina
jotain uutta. (Ojanen 2009, 96.)

Avoin dialogi on kuin vuorotellen kuuntelua. Avoimessa
dialogisessa keskustelussa pyritddn saamaan esille toisen ihmisen
kokemuksen merkitykset. Tyonohjauksessa pyritddn kisittelemdin
asioita riittdvin korkealla kielelliselli abstraktiotasolla, jotta asiat
kytkeytyisivit rakentamiskeskeisen dialogin avulla aihekokonaisuuteen.
(Ojanen 2009, 64—67.) Dialogisuudella mahdollistetaan erilaisten
nikékulmien havaitseminen ja uusien toimintatapojen luominen
ristiriitaisuuksia tarkastelemalla. Pelkilld keskustelulla ei yleensd padstd
niin pitkille, koska siind laaditaan ongelmakohdista jonkinlainen
konsensus ja eri vaihtochdoista valitaan yhteisesti paras. Dialogilla
tartutaan  ristiriitoihin ~ keskustelua ~ prosessinomaisemmin  ja
tutkivammin. (Nissild 2006, 55—56.)

Ty6nohjaajan tehtivd on ohjata dialogista vuorovaikutusta, toisen
ihmisen kiireetontd kuuntelemista. TyOnohjaajan oma esimerkki
keskustelijana on tirked dialogisen vuorovaikutuksen edistdmisessd
muutoksen ja oppimisen mahdollistumiseksi. Tyonohjaustilanteessa
pyritddn siihen, ettei kenellekddn muodostu yksinpuhelua, vaan ajatukset
suuntautuvat puheeksi siitd, mitd on kuullut muiden sanovan.
Tyonohjaajan tehtivinid on kysellen saada tyOnohjattavien sisdinen
vuoropuhelu tietoisuuteen. Sisdinen vuoropuhelu on mielen sisélld
tapahtuvaa keskustelua, jossa tyénohjattavalle merkityksellisten thmisten
dani ja omaksutut nikékulmat ovat esilld. (Alhanen ym. 2011, 64—066.)
Ty6nohjaustilanteessa my6s hiljaisuus voi olla dialogin mahdollisuus
vuorovaikutuksen reflektiiviseen tutkimiseen. Siksi ty6nohjaajan tulee
kestdd hiljaisuutta. (Ojanen 2009, 70.)

Organisaatioiden  muutostilanteissa ~ kdytetddn  keskustelevaa
tybotetta. Henkil6ston aidon keskustelun tuloksena voidaan saavuttaa
ty6ilmapiiriltidn hyva ja kehittdmiseen sitoutunut henkil6sté. Dialogi ja
diskurssi ovat tillaisia nykyisen organisaatiotutkimuksen ominaisuuksia.
Diskurssi tarkoittaa pddmddrdhakuista puhetta, joka pyrkili ajamaan
jotakin ndkOkulmaa. Diskurssi on autoritdirisissd organisaatioissa
johtajan tehtdvikenttdd. Dialogiin pyrkivissd organisaatioissa diskurssi
toimii johtaja-alaissuhteessa molempiin suuntiin ja sen tulee kuulua
tyOyhteisOssd avoimesti kaikille. (Juuti 2006, 16.) Edelldi mainittuja
lihelli on Ruotsista perdisin oleva demokraattinen dialogi. Siind
tyOnantajat  ja  henkiléstoryhmit — pyrkivdat  yhdessd  kehittdmiin
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johtamistapoja ja tySorganisaatioita. Tavoitteena on tuottavuuden
kohottaminen, tydelimidn laadun parantaminen ja henkil6ston
osallistumismahdollisuuksien lisddntyminen. (Kasvi 1990, 119.)

Vaihtoehtoisten ratkaisumallien 16ytyminen on my6s dialektiikan
antia. Dialektiikka lihestymistapana saa miettimdin muita vaihtochtoja
kiyttdytymisen ymmirtimiseen pyrittdessd. Dialektinen metodi voi
helpottaa ajattelua. Psykoterapiassa dialektiikka tukee asiakasta
useampien vaihtoehtojen etsinndssd. Vaihtoehtoja etsimilld asiakasta
autetaan pois ongelmakeskeisestid ajattelutavasta. (Almagor 2011,
31-32) Adneen puhuminen luo tyénohjausryhmissikin uusia
mielikuvia, joiden avulla jokainen hahmottaa kisiteltivin asian omalla
tavallaan (Ojanen 2009, 163).

Reflektio on kokemuksen syvillistd pohdintaa. Sen avulla ihminen
pystyy ymmartdmaan kasityksidan ja muuttamaan niitd. Oppiminen on
muutostapahtuma reflektion toteutuessa. Toiminnan muuttuminen
edellyttdd ajattelun muuttumista, silld pelkkd uusi tieto el muuta ihmisen
kayttaytymistd. (Ojanen 2009, 72.) Tyonohjaajan tehtdvini on toimia
tyonohjattavan reflektiivisen tyGtavan helpottajana, jotta ohjattava osaisi
reflektoiden oppia omasta kiytinnén tydstddn (Carroll 2010, 1).

Reflektoinnin  keskeisend tavoitteena on pyrkid tukemaan
tyonohjattavaa  siten, ettd hin luottaa enemmin  omaan
asiantuntemukseensa ja kokemuksiinsa kuin ulkoisiin auktoriteetteihin.
Reflektiossa ei tartuta ensimmaiiseen mahdollisuuteen, vaan pysihdytdin
ja aloitetaan olemassa olevan tilanteen jasentiminen. Omaa tyOtd
tarkastellaan etdiltd, jolloin ty6hén liittyvin tilanteen tunnistaminen,
nimedminen ja jdsentiminen mahdollistuvat. Uudet nédkékulmat
tilanteeseen suhtautumiseksi ja siitd eteenpidin menemiseksi aukenevat
kyselevin reflektion ja reflektioprosessiin liittyvin uuden nikokulman
kokeilun kautta. (Alhanen ym. 2011, 48—49; Ojanen 2009, 76.)

Alhanen ja kumppanit (2011) esittelevit reflektion kehimiiseni
prosessina, joka ldhtee liikkeelle asian ihmettelystd edeten sen
jasentelyyn, tulevan ennakointiin, uuden nikékulman kokeiluun ja
arviointiin sekd uudelleen ihmettelyyn.
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5. Arviointi 1. Ihmettely

4. Kokeilu 2. Jasentely

N

3. Ennakointi

Kuvio 2. Reflektion kehi (Alhanen ym. 2011, 51.)

Ty6nohjaajan tulee hyviksyd reflektion merkitys ennen kuin hidnelld on
valmius kéyttdd sitd ohjaussuhteessa. Kehd on kuitenkin tdrked viline
tyonohjaajalle, kun hin haluaa auttaa ohjattaviaan suuntaamaan ajattelua
kohti reflektiota ja mahdollistamaan se tyotteena. Reflektion kaikki
osat eivit vilttimittd toteudu asiaa Kkisiteltdessd. Tyonohjaukseen
osallistumisen vapaachtoisuus tukee tyonohjattavien reflektiivisen
tyOtavan hyodyntimistd heidin omasta halustaan. (Alhanen ym. 2011,
51; Ojanen 2009, 80—81.)

Reflektointia on kiytetty monilla aloilla oppimisen vilineen.
Tyoénohjaus on siis vain yksi tyotapa kayttda reflektointia. Reflektointi
tyonohjauksessa merkitsee oppimista kdytinnén tyGeldimistd. Omissa
ammatillisissa taidoissa voi kehittyd tydnohjaustilanteessa vaihtamalla
reflektoiden kokemuksiaan toisten ammattilaisten kanssa. (Clouder &
Sellars 2004, 263.) Reflektioon liittyy olennaisesti my6s hidmillddn olo.
Himillain olo lisdd helposti ahdistusta tyonohjausryhmissa. Till6in
tybnohjaaja voi omalla toiminnallaan osoittaa tyOnohjaajan ja
tyoénohjaustyhmin reflektoinnin tapahtuvan yhdessi. (Ojanen 2009,
85.)
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Kokemuksellinen oppiminen menetelmini

Kokemuksellisen oppimisen teoria luo yhden tydskentelymetodin
tyénohjaukseen. Sen avulla on mahdollista yhdistdd eri alojen ihmisten
tyOskentelytapoja. Eri tieteenalojen ihmiset tyGskentelevit keskendin
noudattaen oppimisessaan samoja lainalaisuuksia. Kokemuksellisen
oppimisen teoria voi toimia ty6nohjaajan teoreettisena viitekehyksend
riippumatta hinen taustastaan tai ohjattavien alasta. (Ojanen 2009, 121.)

Tyonohjausprosessi  etenee usein  Kolbin  kokemuksellisen
oppimisen mallia soveltaen vaiheittain. Ensimmadisessd vaiheessa
keskitytddn vilittomiin kokemuksiin ja niiden kuvaamiseen. Toisessa
vaiheessa palataan tunteisiin ja ajatuksiin. Kolmantena on uudelleen
arvioinnin vaihe. Viimeisessd vaiheessa toteutetaan ja testataan tietoa
kiytinnon tasolla ennen uuden tiedon omaksumista. (Ojanen 2009,
122—-127))

Milne ja James (2002, 60) ovat esittineet kokemuksellisen
oppimisen mallin tehokkaassa tyénohjauksessa. Esitin kokemuksellisen
oppimisen vaiheiden osat kuviossa 3.

5. Kokeileminen ;

1. Kokeminen

4. Suunnittelu 2. Reflekrointi

3. Kaisitteellistiminen

Kuvio 3. Kokemuksellisen oppimisen vaiheet tehokkaassa
tyonohjauksessa (Milne & James 2002, 60 mukaellen)
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Kokemisen vaiheessa tyOnohjattava tulee tietoiseksi tunteistaan ja
reaktioistaan. Tyonohjaajan avulla tydnohjattava tunnistaa tunteensa ja
alkaa hyviksyd ne. Reflektoinnin vaiheessa tyonohjattava kuvailee
kokemustaan ja palauttaa sen mieleensd. Ty6nohjaaja auttaa
kuuntelemalla ja kokoamalla esitettyd tietoa sekd nivomalla sitd
oppimiseen. Kisitteellistdmisvaiheessa tyénohjattava on
vastaanottavainen selityksille ja kehittdd ymmadrrystddn asiasta.
Tyonohjaajan tehtdvind on antaa palautetta ja auttaa uuden
ymmirryksen rakentumisessa. Suunnittelun vaiheessa tyonohjattava
tekee valintoja ja paitoksia, joita tyonohjaaja tukee tavoitteen asettelun
arvioinnin  sekd priorisoinnin  kautta. Kokeilemisen vaiheessa
tyonohjattava kokeilee kdytinnossid uutta toimintamallia. Prosessin
avulla ty6nohjattava tiedostaa, mitd on kokemuksellisesti oppinut.
(Milne & James 2002, 60.) Milnen ja Jamesin malli vaikuttaa reflektion
perinteisti ~ kehdd  tietoisemmalta  asioiden  tiytintéonpanon
edistimiseltd. Arviointi voi johtaa kokeilevaan toimintaan, mutta
suunnitelmasta  liikkeelle  ldhdettdessd  arviointi sijoittunee
reflektiovaiheessa tapahtuvaksi. Niin voidaan kisitteellistid koettua
toimintaa, jotta sen voi suunnitella tarkoituksenmukaisemmaksi.

Milne ja James (2002) korostavat, ettdi ty6nohjauksen tason
varmistaminen ulottuu ty6nohjaajien koulutukseen saakka. Sielli on
varmistettava riittdvin korkeatasoisen ja asianmukaisen kirjallisuuden
opiskelu ja omaksuminen. Ty6nohjaajien metodologinen osaaminen on
toinen tirked tekiji. TyOnohjaajan tulee kiyttid eri metodeja
tarkoituksenmukaisesti  ja  vastuullisesti. Tilli tavoin autetaan
tyénohjattavia hyodyntdmédin Kolbin kokemuksellisen oppimisen
keha. Hyvissd tyonohjauksessa tyonohjaaja osaa mukauttaa
ohjauksensa mahdollistaen ndin tyonohjattavan kokemuksellisen
oppimisen. Palautteen antaminen on sekd tehokkaan tyénohjauksen ettd
yleensd oppimisprosessin tirkei tekiji. (Milne & James 2002, 56—59.)

Ratkaisukeskeisyys

Ratkaisukeskeisessd ~ tyOnohjauksessa  tyOnohjattavan  oivallusta
rakennetaan tukeutumalla onnistumisen kokemuksiin ja tavoitteen
asetteluun (Stark, Frels & Garza 2011, 277). Ratkaisukeskeisessi
ajattelussa pulman syytd el tarvitse tietdd sen ratkaisemiseksi (Thomas
1996, 132). Ratkaisukeskeisessd lihestymistavassa tyoskennellddn



48

konsultaatiolle tyypillisesti tasavertaisessa suhteessa tyonohjaajan ja
tyénohjattavien kesken. Siind tunnistetaan tyOnohjattavien vahvuuksia,
asetetaan pienid tavoitteita sekd kiinnitetddn huomiota edistymiseen ja
onnistumiseen. (McCurdy 2006, 141.)

Ratkaisukeskeisessd ajattelussa reflektio mahdollistaa kisitysten
muuntelun  omasta  tilanteesta.  Kisitys  nykytilanteesta  on
muunnettavissa muuntelemalla  kisityksid tulevista tapahtumista.
Tulevaisuutta koskevien vaihtochtojen kuvittelu ja reflektoiminen
voivat merkittivisti muuntaa kisitystd sekd menneestd ettd
nykyhetkestd. (Riitkonen 1992, 36.) Ratkaisukeskeisessd ajattelutavassa
menettelytapoina ovat ongelman ja tavoitteiden mairittelyt, joilla
etsitddn poikkeuksia, muutoksia ja ratkaisuja. Myonteinen palaute,
tehtdvit ja rituaalit pitdvit ylld asiakkaan tavoitteensuuntaista toimintaa.
(Helander 2000, 23.)

Ratkaisukeskeisessd ajattelussa huomio kiinnitetddn asiakkaiden
toiveisiin tavoitteenasettelussa. Asiakasta autetaan pohtimaan, kuinka
hin voisi saavuttaa tavoitteensa. Monesti asiakkaat itse huomaavat
toimivansa tietyiltd osin oikeansuuntaisesti ja tunnistavat omat
mahdollisuutensa vaikuttaa valitsemaansa suuntaan. (Furman & Ahola
2004, 10.) Ratkaisukeskeistd ldhestymistapaa kiytettiessd tyonohjattava
saadaan keskustelun avulla tekemidin parhaansa. Keskustelussa
korostetaan tyOnohjattavan osaamista ja taitoja. Tyonohjaaja auttaa
tyonohjattavaa ajattelemaan tulevaisuuden suuntaan. (Henderson 2009,
226.)

Toiminnalliset menetelmit

Toiminnallisia menetelmid ja kuvia kiytetddn tyonohjauksessa monissa
eri tilanteissa. Ndmid menetelmit eivit saa olla itsetarkoitus ja
automaattinen toimintamalli, vaan niiden tehtivind on tarjota
ty6nohjattaville mahdollisuus ndhdd ja kasitelli asioita toisesta
nikokulmasta.  Toiminnallisten menetelmien  kidytté  edellyttdd
ty6nohjaajalta spontaaniutta, mutta niiden yhteydessd syntyvin
prosessin ja kokemuksen merkitystd tulee tyOnohjattavan itsensd
arvioida. (Williams 2000, 153). Esimerkiksi ndyttelemiselld voidaan
luovasti tyGstdd tiedostamatonta metaforien ja merkitysten kautta
kaytinndssd toimiviksi tyStavoiksi (Edwards 2010, 253).
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Toiminnallisten menetelmien avulla voidaan tutkia omaa
kokemusta joko etddntymailld siitd tai syventdmilld sitd. Etddnnyttimisen
avulla ty6nohjattava pystyy paremmin nidkemidin ty6tilanteensa
kokonaisuuden ja itsensd kokonaisuuden sisdlli. Toiminnalliset
menetelmit ovat dialogisia ja rikastuttavat reflektiota. Tyonohjaajan on
tunnistettava, mihin reflektiivisen kehin vaiheeseen ty6nohjattava
asiansa kisittelyssd sijoittuu, jotta toiminnallisen menetelmidn kiyttd
palvelisi  tarkoitustaan. Tyonohjaajan on my6s arvioitava
toiminnallisten menetelmien sopivuutta tilanteeseen ja omien taitojensa
riittdvyyttd. (Alhanen ym. 2011, 112—113.)

Symbolien  kdytté tyonohjauksessa  pyrkii saamaan = esille
tyonohjattavien tyotilanteilleen antamia merkityksid ja tukemaan
dialogisen vuorovaikutuksen kidynnistymistd. Ty6nohjauksessa kiytetyt
symbolit ovat esimerkiksi kuvakortteja, esineitd ja jidkaappimagneetteja.
Symbolin kiyttimiseksi tyonohjaaja antaa selkein ohjeen, jotta
symbolin valinnan jilkeen ei uppouduttaisi symboleiden merkityksiin,
vaan tyoskenneltiisiin aiheen kisittelyd edistdvisti. Toiminnallistaminen
symbolien kautta mahdollistaa eri toimintamallien kokeilun ja niiden
seurausten pohdinnan. Niin voidaan testata sellaisiakin vaihtoehtoja,
joita arjen tyGssi ef tulisi testatuksi. (Alhanen ym. 2011, 113—115))

Suhdekartta on hyvd apuviline kuvaamaan tapaukseen littyvid
henkildiden wvilisid suhteita. Sen kidyttd auttaa tyOnohjattavaa
tarkastelemaan tilannetta etdidmmaltid. Suhdekartassa kiytetddn nuolia,
salamanuolia ja katkoviivoja kuvaamaan henkiléiden vilistd suhdetta.
Henkil6t itse tuotetaan muodoin piirtdimalld. Kuviossa 4 esitin
esimerkin suhdekartasta. (Alhanen ym. 2011, 102—103.)
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Kuvio 4. Pelkistetty esimerkki suhdekartasta

Ty6nohjauksessa kidytetddn luovia menetelmid sekd metaforia ja
leikillisyyttd, jotta tydnohjattavien tySkiytinteet 16ytdisivit uusia uria ja
voitaisiin ~ hy6dyntdd vield tiedostamatonta ajattelua. Luovien
menetelmien kdytossd tydnohjaajan on oltava vastuullinen ja kdytettiva
niitd tyOnohjattavien tarpeiden ja tyonohjauksen tavoitteellisuuden
chdoilla. (vrt. Edwards 2010, 253.) Deaverin ja Shiflettin (2011) mukaan
taideperustaiset tekniikat vihentdvit tyonohjattavien stressid. Ne
auttavat  kisiteltdvind olevien asioiden kisitteellistimisessd  ja
reflektoinnin hyédyntimisessd. (Deaver & Shiflett 2011, 257.)

2.3 Tyonohjauksen toteuttaminen

Suomessa tyonohjaaja-nimiketti ei ole suojattu eli periaatteessa kuka
tahansa voi toimia tyénohjaajana. Tydnohjaajakoulutus antaa valmiuksia
tyonohjaajana toimimiseen. Nditd koulutuksia on Suomessa eri
kestoisina, ja ne voivat olla joko sitoutuneita tiettyyn viitekehykseen tai
ne voivat esitelld erilaisia tapoja toteuttaa tyonohjausta. Hyviin
tyonohjauksen kiytinteeseen kuuluu, etti tyonohjattavat saavat tietdd
tyonohjaajansa ammatillisen taustan, viitekehyksen ja toimintatavan.
(Alhanen ym. 2011, 80.)

Tyonohjaus on jo kauan mielletty muutoksen mahdollistavaksi
prosessiksi. Prosessin on hyvi kestdd yli vuoden. Kokoontumistiheys
saattaa olla jopa kahden viikon vilein, jotta muutosty6hdn ja siind
tapahtuvaan kokemukselliseen oppimiseen liittyvit tyénohjauksen
tavoitteet  saavutettaisiin.  (Sava 1987, 161.)  Tehokkaassa
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tyénohjauksessa tyénohjaaja huolehtii vuorovaikutuksesta,
tyénohjattavien vilisiin suhteisiin keskittymisestd ja tehtidvikeskeisestd
struktuurista (Ladany, Mori & Mehr 2013, 43).

Tyonohjausprosessia ~ voidaan  pitdd  aikuisen  elinikdisen
ammatillisen kehittymisen ja oppimisen mahdollistajana (Zorga 2002,
265). Tyo6nohjausprosessi alkaa yleensd siten, ettd tyonohjaaja ja
tyénohjattavat jirjestdvit alkuneuvottelun. Siind tyénohjaaja selvittelee,
onko tyonohjaus juuri se tyStapa, joka vastaa tarpeeseen vai onko
kyseessd jonkin muun ohjauksen tai konsultaation tarve. Ty6nohjaaja
kertoo omasta taustastaan, tyOtavoistaan ja viitekehyksestddn, jotta
tyOnohjattavat  tietdisivdit, mihin ja  kenen  kanssa  ovat
tyonohjausprosessiin ryhtymassd. Tyonohjaaja puolestaan arvioi, onko
hinen mahdollista toimia kyseisten henkildiden tyénohjaajana.
(Alhanen ym. 2011, 81—82.)

Tyonohjaus on erdinlainen matka oman tyon tutkimisessa.
Ty6nohjausprosessin aikana tapahtuva kehitys on jokaisella omanlainen.
Ammatilliselle kehittymiselle tirked ldhtokohta on kyseenalaistaa
totunnaisia tapoja. Kéytinnon tydn tarkastelun avulla kehitetddn sekd
yhteistoimintaa ettd dialogia ja luodaan perusta kisitteellistimiselle
tyonohjauksessa. Toimintatutkimuksen tapainen tyonohjaus palvelee
hyvin tyGelimidd. Siind tyontekijd sitoutuu prosessiin ja pyrkii
kehittdimddn tyotidn. (Ojanen 2009, 32.) Lyhytkestoiset tyGsuhteet,
muutokset tyGelimissd ja tyonohjaukseen kiytettivissd olevien
rahallisten resurssien viheneminen ovat johtaneet sithen, ettdi my6s
lyhytkestoiselle  ty6nohjaukselle on  kysyntdd.  Lyhytkestoisen
tyénohjauksen onnistumisen edellytyksid ovat riittdvan
prosessinomaisuuden  syntyminen, tavoitteellisuus  sekd  hallittu
prosessin aloitus ja lopetus. (Salo & Salonius 2002, 76—=77.)

Tyoelimin ilmiot voivat siirtyd tyonohjaustilanteeseen. Tall6in
puhutaan paralleeli-ilmidstid. Vaativan alaisen toiminta saattaa siirtyd
esimiehen tyOnohjaustilanteeseen siten, ettd hin on vaativa
ty6nohjaajaansa kohtaan. Ty6nohjaaja voi tunnistaa tillaiset ilmi6t, kun
hin  tarkastelee = omien  reaktioidensa  alkuperdd  suhteessa
tyOnohjattavaansa ja arvioi niiden mahdollista paralleeli-ilmiSyhteytta.
(Tiuraniemi 2005, 113.) Onnistuneessa tyonohjauksessa tyénohjattava
tulee tietoiseksi puolustautumismekanismeistaan seki sallii avoimuuden
itsed ja omia kokemuksiaan kohtaan. Niin aitous todellisuuden
ymmartimisestd ja tulkinnasta lisddntyvit. (Ojanen 2009, 99.)
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Alkukartoituksen  lisdksi  tyGnohjausprosessiin  sitoutumista
osapuolten kesken voidaan arvioida koeajalla tySnohjausprosessin
alussa.  Tyonohjaukseen ryhtymisestdi ja sen alkuvaiheeseen
mahdollisesti liittyvistd koeajasta sovitaan tyonohjaussopimuksessa.
Tyonohjaussopimuksessa mairitellidn tyonohjauksen toteutustapa ja
puitteet muun muassa tyonohjausistunnon kesto, tyénohjauskertojen
lukumaird, hinta, matkakulut sekd peruuntumisen ehdot puolin ja
toisin. Lisdksi tyonohjaussopimuksessa on hyvd sopia, milld tavoin
tyonohjauksesta raportoidaan tyonohjauksen tilaajalle. (Alhanen ym.
2011, 82—83.) Tyonohjaussopimuksella luodaan laadullinen perusta
tyonohjaukselle. Sopimus on tarvittaessa my6s juridinen asiakirja, johon
kumpikin osapuoli voi episelvyyksien ilmetessd vedota. (vrt. Alarid &
Schloss 2008, 288.)

Tyoénohjauksen puitteet eli sithen kéytettivd aika ja tila on
harkittava tarkoin. Tyonohjausistunnon kesto on riippuvainen
tyOnohjattavien midristd ja ty6nohjauksen tavoitteista. Siksi kesto
vaihtelee yleensi 45 minuutista kolmeen tuntiin. Tyonohjaukseen
kiytettdvin  fyysisen tilan tulee olla rauhallinen, arkityOstd
hiiriintymiton paikka. Monesti tyonohjaus jirjestetddnkin mualla kuin
tyOnohjattavien ty6paikalla. Tilan jirjestely, esimerkiksi ympyrdin
sijjoitetuin tuolein, toimii keskustelua virittdvini keinona. (Alhanen ym.
2011, 86.) Reflektion syntyminen edellyttdd  pysihtymisen
mahdollisuutta. Tyénohjaus voi toimia téllaisena aikaa tarjoavana tilana.
(Ojanen 2009, 117.)

Kosken (2007) viitOskirjassa todetaan tyonohjauksen olleen
foorumi, jossa tyOryhmin jdsenet ovat imaisseet kokemuksensa
tyOtilanteista  yhteisissi ~ vuorovaikutustilanteissa.  Kokemusten
jakaminen on mahdollistanut tyStunteiden kisittelyn tyoryhmissa.
Arkisen tyon todellisuus on koettu uudelleen. Siitd on tyénohjauksessa
tapahtuvassa dialogissa rakentunut jisentyneempi kokemus. (Koski
2007, 43.)

Tyonohjausprosessin alussa on syytdi antaa aikaa ja tilaa
tyénohjaussuhteen muotoutumiselle (Scaife 2009, 90). Alussa sovitaan
luottamuksellisuudesta ja vaitiolosta. Ty6nohjaus on
luottamuksellisuuden suhteen suljettu tila, jossa puhuttavia asioita
kerrotaan  sen  ulkopuolelle  vain  sovitusti.  Ty6nohjauksen
etenemisstruktuuri muodostuu, kun tavoitteista sovitaan yhteisesti.
Tyonohjaaja seuraa tydnohjausprosessin  kulkua ja tavoitteiden
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suunnassa etenemistd kirjaamalla muistiin tynohjauksessa esille tulleet
asiat ja kiytetyt tyOtavat. Tyonohjausprosessia pysihdytidn arvioimaan
sovituin ja tarpeellisin viliajoin. Varsinkin tyonohjausprosessin
lopetusvaiheessa arviointi on tirkedd sekd tyOnohjaajalle ettd
tyonohjattaville. (Alhanen ym. 2011, 87—90.)

Tyonohjauksen siirtovaikutus (engl. #anmsfer) on tyénohjauksessa
kisiteltyjen asioiden siirtymistd ty6hon. Tyonohjausprosessissa opitut
asiat voivat siirtyd tyGelimddn automaattisestikin, mutta aikaisempien
kokemusten  hytdyntiminen  tyOnohjaustilanteessa,  oppimisen
tilanneyhteyden — huomioiminen  tydnohjauksessa  sekd  ilmi6n
abstrahointi  ja  kdsitteellistiminen  auttavat  siirtovaikutuksen
mahdollistumisessa. (Alhanen ym. 2011, 41—-42)) Kirkkdisen (2013)
mukaan tyonohjauksen ajallista rytmitystd tulee harkita tyOyhteisoissi,
jotta  se  palvelee  tyOnohjaukselle  asetettuja  tavoitteita.
Tyonohjauskertojen vililld tapahtuu opitun soveltamista kdytant6on.
Tyo6nohjausprosessin — selkedsti  sovittu alku ja loppu palvelevat
tybnohjauksen tavoitteellisuuden toteutumista. (Kérkkdinen 2013, 99.)

Tybnohjausta annetaan yksil6tybnohjauksena,
ryhmityonohjauksena, tyOyhteison tyonohjauksena tai esimiesten
tyonohjauksena (Alhanen ym. 2011, 125). Monille tydnohjaajille kertyy
eniten kokemusta nimenomaan yksilétyonohjauksesta ja vihemmin
muista tyonohjausmuodoista (vrt. Hein, Lawson & Rodriquez 2011,
434).  Ryhmityonohjaus  tarjoaa  yksil6tydnohjausta  enemmin
oppimistilaisuuksia ja erilaisia nakékulmia. Ryhmédynaamiset ilmi6t on
kuitenkin osattava pitdd tyOnohjauksen tavoitteellisuuden suuntaisesti
hallinnassa.  (Hawkins &  Shohet 2007, 168.) Toimivan
ryhmityonohjauksen edellytyksend on, ettd sekd tyo6nohjaaja ettd
tyénohjattavat sitoutuvat yhteisolliseen oppimiseen (Henderson 2009,
158). Ryhmityénohjausta voidaan pitid myds ammatillisen kehittymisen
ty6kaluna. Sen avulla voidaan nopeasti kehittyd asiantuntijuudessa. (vrt.
Brink ym. 2012, 76.)

Sveitsildinen psykiatri Ulrich Ruth on tutkinut Balint-ryhmissd
toteutettua lddkireiden tyénohjausta. Bionin projektio- ja projektiivinen
identifikaatio ovat ryhmin vilineitd. Tyonohjausryhmidd Balint-
ryhmissd kuvataan didin syliksi tyossd ilmenneiden vaikeiden asioiden
kasittelylle. (Makkonen ym. 2006, 123.) Tyonohjaus Balint-ryhmassd
auttaa jakamaan lidkireiden kuormaa. Ryhmissd tapahtuva ajatusten
vaihto voi motivoida ongelmalliseksi koetun potilaan uudelleen
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kohtaamisessa. Ammatillisuus vahvistuu asenteiden muokkaantuessa ja
vaikuttaa myo6tielimisen subjektiiviseen kokemukseen. Kollegiaalinen
ajatustenvaihto on ammatillinen keino avartaa ajatusmaailmaa
tyénohjauksessa. (Makkonen ym. 2006, 125.)

Ryhmid koskevia tutkimuksia on eri tieteenaloilla julkaistu
runsaastikin.  Bionin  ajattelumallin = mukaan  ryhmiprosessien
lainalaisuuksien huomioiminen korostuu ryhmin kanssa
ty6skenneltdessd, silli ryhman reflektiota ei voi jouduttaa ulkopuolisilla
voimilla. Vasta ryhmiytymisprosessin jilkeen reflektiivinen ryhmién
toiminta on mahdollinen. (Ojanen 2007, 74.) Tybénohjausryhmin
kokoamisessa tulee muistaa my6s kulttuurisesti sensitiivinen nakékulma
tyénohjaukseen ryhdyttdessi. Tyonohjaajalla on oltava tietoa eri
kulttuureista tulevien henkildiden tyénohjauksen antamiseksi ja ryhmin
kokoamiseksi. (vrt. Son, Ellis & Yoo 2013, 61.)

Tyo6nohjaus voi olla suoraa tai vilillistd eli epasuoraa. Suoralla
tyonohjauksella tarkoitetaan suoraa ohjausta tyontekijin tydssd. Suoraa
tyonohjausta on kiytetty lihinnd terapiatyossd. Tatd on kaytetty
esimerkiksi psykoterapiassa siten, etti tyOnohjaaja seuraa terapiaa
peililasin takaan ja antaa ohjeita mikrofonin valitykselld ty6nohjattavalle
terapeutille. Epdsuora tyonohjaus on ty6nohjauksen tavanomaisin
muoto. Siind tyonohjattava tuo kokemansa asiat tyonohjaukseen.
Tyétilanteisiin - palataan  jilkikdteen ja pyritddn etdisyyttd ottamalla
reflektoimaan niitd. (Paunonen-Ilmonen 2001, 54—55; Punkanen 2009,
26—28.)

OpetustyOssd suoraa tydnohjausta on annettu vastavalmistuneelle
opettajalle esimerkiksi peili-ikkunan ja opettajan korvakuulokkeiden
avulla autismin kirjon lasten sekd lasten, joilla on emotionaalisia ja
tarkkaavaisuuden pulmia seka kehityksellisid vaikeuksia,
opetustilanteessa. Ty6nohjaaja on kommentoinut ja neuvonut opettajaa
siten, ettd opettaja on samantien pystynyt muuttamaan omaa
toimintaansa tyonohjaajan neuvomaan suuntaan. (Goodman, Brady,
Duffy, Scott & Pollard 2008, 207.)

Ty6nohjauksen kisitteen lisaksi my6s sen toteuttamisen mallit ovat
moniselitteisid ja paéllekkdisid. Siivola (2003) jakaa tydnohjauksen
tiedolliseen ja  ymmirrykselliseen  tyonohjaukseen.  Tiedollisen
ty6nohjauksen tavoitteena on lisdtd ammatillista osaamista ja sen
vilittdjind on ammattialan vanhempi kollega. Ymmirryksellisessid
ty6nohjauksessa tyOnohjaajan ei tarvitse olla saman ammattialan
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edustaja, ja sen ohjaukselliset periaatteet pitevit ammatillisesta
erikoisalasta  riippumatta  kohdentuen  henkisen  jaksamisen
parantumiseen ja titd kautta tyon laadun parantumiseen. (Siivola 2003,
555) Ymmirrykselliselli —tyonohjauksella on merkittivd rooli
ammatillisen leipddntymisen chkiisyssdi ja aitouden ylldpitimisessi
ihmissuhdety6ssa (Siivola 2003, 560).

Tyonohjausta  voidaan  toteuttaa myds  teemakeskeisesti,
tapauskeskeisesti tai prosessikeskeisesti. Teemakeskeinen tyoskentely on
ennalta sovitun tai tyénohjaustilanteen aluksi pditetyn teeman mukaista
etenemistd. TyOtapa sopii hyvin lyhyempikestoisiin tyonohjauksiin.
Tapauskeskeinen tyoskentely on hyddyllinen etenkin  vaativaa
asiakastyotd tekevien tyonohjauksen keinona. Tapaus voidaan tuoda
ennalta kirjattuna kuvailuna tai videona tydnohjausta varten. Se voidaan
my6s  esitelld tyonohjaustilanteessa, jolloin siti on hyvi jisennelld
kirjoittamalla ja piirtdmalld. Tapaustyoskentelyn yhteydessi pohditaan,
mitd siitd voisi oppia omaan ty6hoén. Sen sijaan prosessikeskeisessd
tyoskentelyssi esille tulleista aiheista valitaan jokin aihepiiri tarkemman
tarkastelun kohteeksi. Ty6nohjaajan pitdd pystyd hahmottamaan, missi
kohtaa reflektiota tyonohjattavat ovat aiheen suhteen ja valitsemaan
oikea  menetelmd  asian  tyOstdmiseksi.  ProsessityGskentelyn
loppuvaiheessa arvioidaan opittua seki sitd, palveleeko prosessimainen
tyOskentely tybnohjattavien tydtilanteiden tarpeita. (Alhanen ym. 2011,
99-106.)

2.4 Tyonohjaus ohjauksen kentassa

Ty6nohjaus on yksi ohjauksen muodoista. TyOpaikoilla on
kiytettdvissd useita erilaisia oppimisen, kehityksen tukemisen ja
ohjauksen keinoja. Nditd ovat muun muassa tyonohjaus, mentorointi,
valmennus ja kehityskeskustelut. Tyontekijoille tarjottavassa tuessa ja
ohjauksen sisélldissd on vaihtelua. (Karjalainen 2010, 12.) Varsinainen
ty6eldimikin on mahdollisuus muutokseen ja oppimiseen (Onnismaa
2008, 80—81).

Ohjausta voidaan kuvailla auttamisen menetelmaksi, jossa ohjaajan
ja ohjattavan yhteisty6ssd hyodynnetddn ohjauksellisia menettelytapoja
ja tyovilineitd. (Karjalainen 2010, 16). Ohjaus on usein pitkikestoinen
prosessi. Siind tarvitaan luovuutta, ratkaisukeskeistd tyOotetta ja useita
yhteisid kokoontumisia asian tarkastelemiseksi ja ratkaisujen etsimiseksi.
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(Karjalainen 2010, 19). Ohjaus mielletddnkin koko elimii
koskettavaksi. Sen avulla thminen hallitsee yksilollistd oppimisen, tyon
ja muun toiminnan kehitystd. (Vuorinen 2006, 32.)

Latomaa (2011) mairittelee ohjauksen pedagogiseksi toiminnaksi.
Siind ohjattava pyrkii ohjaajan tulkinnan ja ymmirryksen kautta
omaksumaan uutta mentaalista ja toiminnallista kyvykkyyttd. Ohjattavan
maailmasuhteet, elimintilanne, kokemukset ja toiminta ovat ohjaajan
tulkinnan ja ymmirryksen kohteena. Ohjausprosessin tarkoituksena on
korjata ohjattavan vanhentuneita, puutteellisia tai védristyneitd
toimintamalleja. (Latomaa 2011, 56—57.)

Esittelen ohjauksen teoreettisen viitekehyksen Ojasen (2009)
mukaan kuviossa 5.

Psyko-
analyyttinen
teoria

Kasvatus-
filosofia

Konstruktivistinen
oppimisteoria

Kokemuksellisen
oppimisen teoria

Kuvio 5. Ohjauksen taustateoria (Ojanen 2009, 23.)
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Kokemukset ovat keskeisessi asemassa ty6td tukevaa ohjausta
suunniteltaessa (Onnismaa 2008, 88). Aikuiset oppivat kokemukselleen
antamastaan merkityksestd reflektion tuloksena. Kokemuksellisen
oppimisen teoriaa pidetdin ohjausteoriana, johon kuviossa 5 esitetyt
muut teoriat liittyvdt. Se on raami oppimisen prosessin tarkastelulle.
Psykoanalyyttinen teoria on erityisteoria, joka jisentdd, mitd tapahtuu
mielen sisdlli. Sen avulla vuorovaikutuskiyttiytyminen muuttuu
ymmirrettiviksi. Konstruktivistisen oppimisteorian avulla tutkitaan
ajatteluun  liittyvid  toimintoja  tiedon  rakentumisessa.  Myds
kasvatusfilosofia on osa ohjausteoriaa. (Ojanen 2009, 22—23.)

Ohjauksen tavoitteena on ohjattavan ammatillinen kehittyminen.
Oppimisen  lainalaisuudet — muokkaavat titd tavoitetta.  Siksi
oppimisteoria on itsestidn selvd osa ohjauksen taustateorioita.
Kasvatusalan  keskeisimpid teorioita edustava konstruktivistinen
oppimisteoria sijoittuu my6s ohjausteorioihin. (Ojanen 2009, 22.)

Psykoanalyyttisen teorian nidkékulma osana ohjausteoriaa auttaa
kdsittimdin vuorovaikutuksen moniulotteisuutta ja tiedostamattomia
tekijoita. Psykoanalyyttinen teoria auttaa ymmirtimain
vuorovaikutussuhteiden motiiveja, silli se kdsittelee mielen sisdistd
maailmaa ja ihmisen antamia merkityksid kokemuksilleen. (Ojanen
2009, 23.)

Ohjauksen ja tuen tarjoaminen edistid tyOntekijoiden toimintaa.
Heilld on tilld tavoin mahdollista saada suunnitelmallista ohjausta ja
tukea oppimiseen ja kehitykseen. Tyéeldiman ohjauksellisilla tyotavoilla
eli mentoroinnilla, ty6nohjauksella, kollegiaalisella yhteistyolld ja
vertaistuella on tarkoitus tukea sekd yksiloiden etti yhteisGjen
toimijuutta, toimintakykyd ja osallisuutta tyon, henkilésuhteiden ja
perustehtavin alueilla. Toimijoiden, toimintakykyisyyden ja osallisuuden
vahvistuminen lisdd yksiloén ja koko tyOyhteisén hyvinvointia. Se nikyy
my6s  tyontekijéiden  perustehtivin parempana  toteuttamisena.
(Karjalainen 2010, 25.)

Ty6elimin ja  organisaatiossa  toimimisen eri  roolien
ymmirtiminen on tirkedd ohjausalan ty6ti tekeville asiantuntijoille.
Tyontekija on toisaalta oman alansa ammattilainen yksilond, mutta
liittyy samalla systeemisesti organisaatioon. Tyoyhteis6ssd ihmisten
viliset suhteet muuttuvat monesti  ystivyyssuhteiksi.  Tall6in
organisaation  tarpeista  ldhtevit  asiat  tulkitaan = monesti
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ystivyyssuhteiden kautta, vaikka niitd tulisi tulkita ty6roolin kautta.
(Broadfoot ym. 2004, 2000.)

Tyonohjaus omalaatuisena pedagogisena lihestymistapana on
keino kaikenlaiseen ohjausty0hon valmistautumiseen (Luke, Ellis &
Bernard 2011, 328). Ojasen (2009) mukaan ohjaustyén tavoitteena on
kokonaisvaltaisesti kehittynyt ammatti-ihminen. Ohjausprosessissa tulee
sisdistdd pedagogisesti teoreettinen ihmis-, oppimis- ja tiedonkasitys.
Niin mahdollistetaan  ohjattavan maailmankuvan rakentuminen.
(Ojanen 2009, 6.)

Ryhmd  on  merkityksellinen = voimavara  tyOyhteisGjen
kehittimisessd. TyOyhteis6ji on kehitetty ryhmaprosessoinnin avulla.
Ryhmaikonsultointi ja ryhmidynaaminen tySote ovat tdssi mukana.
(Lindstrém & Leppinen 2002, 28.) Ryhmakeskeiset tyotavat vaikuttavat
ryhmin yhteiseen tahtotilaan ja yhteinen ymmirrys tulee jaetuksi. Siksi
ryhmiinterventiomuodot  ovat  tarkoituksenmukaisia  tySyhteisén
kehittimiseksi. ~ Ryhmien  tyOskentelyssi  harhaudutaan  usein
perusolettamukseen henkiléiden vilisten suhteiden
toimimattomuudesta, eikd ndhdd kehitystarpeita. Hidastelutekniikka
viestii tyOyhteisén tilasta ja antaa organisaation johdolle signaalin siiti,
ettd tyOryhmd tarvitsee enemmin tukea kehitystyOssddn. Ty6yhteison
kehittimisvalmiudet ja -motiivit on tutkittava huolellisesti ennen
kehittimishankkeen aloittamista. (Lindstrém & Leppidnen 2002,
39-40.)

2.5 Tyonohjaus opetusalalla

Professori Terttu Arajirvi toteaa esipuheessaan Ojasen (1985)
teoksessa, kuinka opettajan oma aktiivisuus vaikuttaa sithen, millaista
jatko- ja tdydennyskoulutusta hin hankkii tai millaiseen tyénohjaukseen
hin hakeutuu. Opettajan persoona on hinen tirkein tyokalunsa ja
vaikuttaa luokan oppimisilmapiiriin. Opettamisen tietotaidon voi
hankkia kouluttautumalla, mutta opettajapersoonan kehittyminen
hyGtyisi  tyonohjauksesta. Tyonohjauksen tirkednd tavoitteena on
tyonohjattavan psyykkisen energian vapautuminen toimintaan ja
luovaan tychon, koska hin ei kykene tdysipainoiseen ja tuloksekkaaseen
ty6hon kuormittuneena. (Ojanen 1985, 7—8.)

Tutkimustietoa opettajien tyonohjauksesta on Suomessa vield
vihidnlaisesti.  Anja Lahtisen (1978) viitskirjassa on tutkittu lasten
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sosiaalisen kehityksen edistdmistd opettajien koulutuksen, konsultoinnin
ja  tyonohjauksen avulla. Gunilla Nylander (2004) tarkasteli
lisensiaattitutkimuksessaan opettajien tyénohjausta  perustehtivin
hahmottamisen ja tyGyhteistssd toimimisen tukena. Eeva-Liisa Lahti-
Helttula ~ (2009)  puolestaan  tutki  lisensiaattitutkimuksessaan
terveydenhuoltoalan opettajien tyén jdsentimistd ja oman tyon
reflektointia tyénohjauksen avulla.

Opettajien  tyonohjauksen  kisitettd  ja  toimintamalleja
tybnohjauksen  jérjestimiseksi on = selvitelty ~Opetusministerién
asettaman tyoryhmin toimesta Suomessa. Vuonna 1982 valmistuneen
muistion pohjalta ei kuitenkaan tapahtunut mitdin todellista edistymistd
opettajien tyonohjauksessa. (Sava 1987, 9.) Opettajien tyénohjauksen ja
ammatillisen kasvun vilinen hy6ty-yhteys on ollut jo kauan tiedossa,
mutta julkiset jarjestelmit eivit useinkaan ole tukeneet timin
mahdollistumista. Ndin on kdynyt esimerkiksi my6s Kanadassa
Fenwickin (2001, 401) mukaan.

Tyonohjausta on suunniteltu opetusalan tarpeisiin jo kauan.
Suomen tyonohjaajien yhdistyksenkin alkuperiinen nimi oli Opetusalan
tybnohjaajat ry. Yhdistyksen tarkoituksena oli edistid tyénohjauksen
saamista opetusalalle hyviksi tyovilineeksi, ammatillisen kasvun
kehittijiksi ja auttaa vihentimadidn opettajien henkistd kuormittumista.
(Ketonen & Korhonen 2007, 7.) Opetusalan  tyénohjauksen
perustehtivd on edistdd opettajan suhdetta tyGtovereihin ja ohjaajaan
seki  l6ytimddn  identiteettinsd  nyky-yhteiskunnassa  toimivana
opettajana.  (Viinisalo 2007, 15.)) Kiinalainen viisaus kehottaa
muuttuvassa ja jopa vaarallisessa maailmassa sekd oppimaan ettd
ajattelemaan. TAmid ajatus sopii myOs opettajuuden kehittymisen
ohjeeksi. (Gal 2011, 256.)

Ojasen (1987) tutkimusraportissa tyonohjaajat ovat esittdneet
parannusehdotuksiaan opetusalan tyénohjaukseen. Tyonohjausryhmin
ihannekoko olisi 4—6 henkilén suljettu ryhmi, joka toimisi
pitkdkestoisesti. Tyonohjauksen tulisi jdtjestyd tyOajalla ja opettajien
tulisi saada siitd opetustyén mukainen korvaus. Tyonohjaaja ei voi olla
oman opettajainhuoneen jisen. Lisiksi tydnohjaus on suunnattava koko
koulun vielle. (Ojanen 1987, 65.)

Kasvatuksellisella tydnohjauksella on brittildisessd traditiossa ollut
kaksi muotoa: uusien opettajien tyonohjaus ja tutkijaopiskelijoiden
tyonohjaus. Ldhtokohdiltaan molemmat pohjautuvat teoreettisesti
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oman alansa asiantuntijuuteen opettajana tai tutkijana. (Cornforth &
Caliborne 2008, 156.)

Opetusalan tydnohjauksen tavoitteena on kautta sen historian ollut
pyrkimys  tdhddtd  parempiin = opetuskdytint6ihin  ammatillisen
kasvutapahtuman kautta. Ty6nohjauksen avulla tapahtuva opettajana
kehittyminen  on  edellyttinyt  tyonohjaukseltakin  tietynlaisia
ominaisuuksia. Siind on oltava valinnanvapautta, dialogisuutta,
opetustyon reflektointia sekd mahdollisuus tasa-arvoiseen, avoimeen,
luottamukselliseen keskusteluun ja wuusien kiytidnteiden kokeiluun
vastavuoroisessa suhteessa. (Goldhammer, Anderson & Krajewski
1980, 17-20.)

Opettajien tulee aikuisina oppijoina saada liittdd uusi opittava asia
alemmin opittuun. Heiddn tulee voida kehittdd syvdd ymmirrystd
uusista sisdlloistd ja taidoista sekd saada merkityksellisti palautetta
uuden opitun soveltamisesta. Vuorovaikutus kollegoiden kanssa
oppivassa tyGyhteisGssd on tirkedd oppimisen kannalta. Yhtd lailla
olennaista on nihdid kollegojen ammatillinen kehittyminen osana
merkityksellistd, elinikdistd oppimista. (Aseltine, Faryniartz & Rigazio-
DiGdilio 2006, 131.)

Ojanen (1985) pohtii opettajien tyénohjauksen toteuttamisen
vihiisyyttd. Tarkastelen Ojasen esittimid kysymyksid hieman
muunneltuina, koska niiden kautta voidaan peilata nykyistd opettajien
tyonohjauksen tilaa historiallisesti. Onko koululaitoksen hierarkkisuus
atheuttanut  opettajissa  opittua  passiivisuutta, joka ilmenee
avuttomuutena? Miten opettajat voisivat ottaa vastuuta omasta
kehittymisestddn? Vaikuttiko 1960-luvun opettajiin kohdistuma kritiikki
vield 1980-luvulla? Puuttuiko opettajilta rohkeutta omien resurssien
hy6dyntimiseen ja oman ammattinsa tirkedksi kokemiseen? (Ojanen
1985, 49.)

Savolainen (2001) on selvittinyt opettajien tyonohjaustarvetta.
Tyokykyd ylldpitdvissd toiminnassa opetushenkilstolld  verrattuna
tukipalveluhenkil6st66n korostui ammatillisen osaamisen kehittimisen,
psyykkisen jaksamisen tukemisen ja tyOnohjauksen tarve. (Savolainen
2001, 8,61.) Tyonohjauksen tarpeen ilmaisi 20 % tutkimukseen
osallistuneista opettajista. (Savolainen 2001, 62.) Ty6nohjauksen tarve
viheni idn my6td, mikd selittynee tyo- ja elimidnkokemuksen
lisaantymiselld. Vaikka nuorimmilla opettajilla oli suurin tyénohjauksen
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tarve, niin juuri heiddn oli vaikeaa saada tydnohjausta muun muassa
tyosuhteiden vakiintumattomuuden vuoksi. (Savolainen 2001, 80.)

Haikosen (1999, 172) viitostutkimuksessa Konflikteista aibeutuva
stressi ja  siitd  selviytyminen opettajan tydssd esitetddn toive opettajien
tyénohjauksen hyédyntimiseksi tydssd jaksamisen tukena ja konfliktien
jalkipuintipaikkana. Onnismaan (2010) julkaisemassa Opettajien
ty6hyvinvointi  -raportissa  todetaan opettajan  tyon  ristiriitaiset
odotukset ja niistd aiheutuvat riittimittémyyden tunteet. Tydnohjaus
tarjoaa opettajille ajan ja paikan keskustella kollegoiden kanssa ty6hon
liittyvistd asioista ja mahdollisuuden selkiyttdd perustehtividnsa.
Tutkimukset ovat osoittaneet opettajien tyonohjauksen olevan
positiivinen kokemus. Tyonohjauksen uskotaan my6s kehittdvin
opettajan tyOtd ja mahdollistavan ammatti-identiteetin syventimisen.
Tyonohjauksen avulla opettaja voi oppia suhtautumaan entistd
asiallisemmin ja rakentavammin tySyhteisén konflikteihin. (Onnismaa
2010, 57—-58.)

Yhteistoiminnallisuustaidot ja reflektiivisyys ovat opettajien
ammatillisen kehittymisen keskeisid elementtejd. Nikanderin (2006, 79)
mukaan opettajien  yhteistoiminnallisuustaitojen  kehittymistarpeet
timdn pdivin opettajuutta toteutettaessa sekd opettajan oman
ammatillisuuden kehittiminen elinikdisen oppimisen haastein ovat
keskeisessd asemassa. Jyrhdmid (2002) on viitoskirjassaan tutkinut
opettajan pedagogisen ajattelun kehittymistd ja mairitellyt sen Kansasta
(1995) mukaillen reflektiiviseksi ajatteluksi, joka on rutiininomaisen
ajattelun vastakohta. Tadmai reflektiivisyys mahdollistuu vertaisryhmissa,
jolloin on mahdollista saada tukea muilta. (Jyrhama 2002, 164.)

Ty6nohjauksenkaltainen  dialoginen  ohjaussuhde  ndhdddn
tarkoituksenmukaiseksi my6s  opettajaksi  opiskelevien  taitojen
kehittimisen ohjaussuhteeksi Sjobergin (2008, 80) mukaan. Frase (2005)
toteaa, ettd amerikkalaisissa julkisissa kouluissa supervision-ohjaus on
vakiintunut kédytinté opettajan tyon tukemiseksi. Tdmin piivin
opettajuuden toiminnan parantamiseen on opettajien ohjauksen
tutkitusti todettu vaikuttavan. Ohjauksella on suuri vaikutus
opettamisen ja  koulutuksen laatuun. Opettajan ammatillisella
kehittymiselld voidaan tukea laadukasta opetusta. (Frase 2005, 430.)
Suomalaisessa koulusysteemissa opettajien systemaattisesti
jarjestettivilld tydnohjauksella voisi oletettavasti olla samanlainen asema
opettajan tyon tukemisessa.
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Tissd luvussa olen kuvannut, millaista ty6énohjaus on.
Ty6nohjauksen menetelmit ja toteutustapa kuvaavat tyonohjausta
kiytinnossd. TyOnohjauksen monimuotoisen kisitteenmadirittelyn ja
taustalla vaikuttavien teorioiden kuvauksen avulla pyrin selventimiin
tyonohjauksen  sijoittumista  tieteelliseen  viitekehykseen.  Jos
tyénohjausta vertaisi rakennukseksi, on kokemuksellinen oppiminen
tissd tutkimuksessa tyonohjauksen teoreettinen kivijalka muiden
lihestymistapojen tdydentdessd rakennuksen valmiiksi.
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3 TYONOHJAUS JA INKLUSIIVINEN OPETTAJUUS

Tissd luvussa kuvaan tyonohjausta inklusiivisen opettajuuden tukena.
Koulutuksen lisdksi monista eri ohjauksellisista tukimuodoista on
koettu olevan hyo6tyd inklusiiviseksi  opettajaksi ammatillisesti
kehityttiessd. Ensin esittelen inklusiivisen opettajuuden kisitettd ja
jiliempdnd  tyOnohjausta  inklusiivisen = opettajuuden  tukena
perusopetuksessa.

3.1 Inklusiivinen opettajuus

Inkluusio mielletddn kasvatustyotd ohjaavaksi arvoperustaksi. Tadmin
arvoperustan pohjana on ymmirrys oppilaiden tasavertaisesta
osallisuudesta. Siind korostuu kaikkien oppilaiden kelpoisuus ja
osallisuus. Inkluusio vastaa ldhtokohtaisesti oppimisen
monimuotoisuuteen ja oppilaiden heterogeenisuus on  peruste
laadukkaalle oppimiselle. (Hulgin & Drake 2011, 390.) Koulutuksellinen
tasa-arvo tulee kussakin yhteiskunnassa mitatuksi silla, kuinka paljon on
mahdollisuuksia sosiaaliseen liikkuvuuteen ja opiskella haluamaansa
ammattiin taustasta riippumatta (Haydon 2010, 1).

Inklusiivinen opettajuus on Lakkalan (2008) mukaan kisite, joka
tarkoittaa  opettajien, ohjaajien ja avustajien tiimityotd  seka
yhteistoiminnallista oppimista koulussa. Se merkitsee my6s valmiuksia
kohdata oppilaiden erilaiset kehitysvaiheet, elimintilanteet, oppimis- ja
muut vaikeudet. Inklusiivisen opettajuuden lihtékohtana on erilaisuus.
Tilloin erilaisuus nidkyy my0Os opetuksen tavoitteissa, toteutustavoissa,
opettajan ohjaustavoissa ja oppilaiden tuotoksissa. (Lakkala 2008,
223—228.) Inkluusion kidsite mielletddn eri tavoin eri maissa, silld sitd
peilataan joka maassa suhteessa sen koulujirjestelmiidn ja koulujen
toimintakulttuuriin -~ (Ainscow, Booth & Dyson 2006, 14).
Osallistavassa koulussa toteutuu koulun aikuisten
yhteistoiminnallinen tySskentelykulttuuri. Inklusiivisessa yhteisOssid
asiantuntijuus nidhddin ammatillisena oppimisena. Se on yhteis6llistd,
moniddnistd osaamista, eikd vain yksilén ominaisuus. (Seppila-
Pinkaldinen 2009, 149.)
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Inklusiivinen pedagogiikka voidaan ymmairtdd hyviksi,
monipuoliseksi pedagogiikaksi. Inklusiiviseen pedagogiikkaan kuuluu se,
ettd opettaja havainnollistaa ja kiyttdd vaihtelevia tyGtapoja, joista eri-
ikdiset ja eri tavoin oppivat hyotyvit. Opettaja ryhmittelee oppilaita
luokan sisilli joustavasti pieniin ryhmiin, mikd mahdollistaa my6s
kaveriavun toteuttamisen. (Seppild-Pinkildinen 2009, 133—134.)

Suomi on sitoutunut kansainvilisiin sopimuksiin, ohjelmiin ja
julistuksiin, jotka edellyttdvit opetuksen jirjestimistd siten, ettd lasten ja
nuorten  oppiminen  voidaan  turvata  yhteisessi  koulussa
(Perusopetuksen  opetusuunnitelman — perusteiden muutokset  ja
tiydennykset 2010, 6). 1.1.2011 voimaan astuneen perusopetuslain
muutoksen myota oppilaita ei endd siirretd erityisopetukseen, vaan
jokainen oppilas on kolmiportaisen tuen piirissd suunnitelmallisesti joko
yleisen, tehostetun tai erityisen tuen alueella. Erityisopetuksen strategiasta
(2007) litkkkeelle lahtenyt suomalaisen perusopetuksen suuri muutos on
johtanut  perusopetuslain  tidydennykseen ja  perusopetuksen
opetussuunnitelman  perusteiden muutoksiin  ja  tdydennyksiin.
Osallistava kasvatus, inkluusio ja ldhikouluperiaate ovat ensisijaisia
lihestymistapoja  opetusjirjestelyissd.  Erityisopetuksen  strategia
lanseerasi uuden tuen alueen, tehostetun tuen, joka rakentuu esi- ja
perusopetuksen yleisille tukikaytinteille. (Erityisopetuksen strategia
2007, 56.)

Tutkimustietoa ja kokemuksia inkluusiosta

Inkluusion kisite on maailmanlaajuinen. Se on kasvatusfilosofia, joka
on kehittynyt integraatiosta ja sithen liittyvistd koulutuspolitiikasta.
Aluksi inklusiivinen ajattelu on liittynyt erityisesti vammaisiin lapsiin.
(Gibson 2009,12.) Tutkijat etsivit jatkuvasti inklusiivisessa ympéristossi
opiskelevien oppilaiden parhaita mahdollisia tukimuotoja. Tdmid on
erityisesti erityispedagogiikan tutkijoille valtava haaste. Tuen muodon
selvittiminen, teoriaan perustuvien tukitoimien kehittdminen ja toisiaan
tiydentivien tutkimuksellisten lihestymistapojen kdyttiminen monilla
tasoilla auttaisivat tutkijoita ndiden parhaimpien tukimuotojen
6ytimisessa inklusiivisissa oppimisymparistOissd opiskeleville oppilaille.
(Hanley-Maxwell & Bottge 2009, 189.)
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Yhdysvalloissa erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden inklusointi
yleisopetuksen luokkiin ja opiskelu yleisopetuksen opetussuunnitelman
mukaan on lisddntynyt huomattavasti viime vuosina. Erityiskasvatusta
koskeva laki, Individuals with Disabilities Education Act, vuodelta 2006
on antanut vammaisille oppilaille mahdollisuuden opiskella yleisen
opetussuunnitelman mukaan, yhdessi ikdtovereittensa kanssa aina, kun
suinkin on mahdollista. Opetuksen uudistukseen liittyva laki, No Child
Left Behind (NCLB), vuosilta 2001 ja 2006 on edistinyt tieteellisesti
todistettujen opetusmenetelmien ja —strategioiden kiyttéd opettajien
kohdatessa kyvyiltddn erilaisia oppilaita. Lisdksi erityistd tukea
tarvitseville oppilaille soveltuvat hyvit opetuksen kidytinteet ovat
osoittautuneet hyviksi my6s yleisopetuksen oppilaille ja piinvastoin.
(Spaulding & Flanagan 2012, 6.)

Hulgin ja Drake (2011) ottavat huolestuneina kantaa USA:n
inkluusiopyrkimyksiin. ~ Opettajat ~ luottavat  staattiseen  kykyjen
mukaiseen ryhmittelyyn ja suoraan opettamiseen, jolloin tukea ei
jarjesteta kasvatustieteellisten tutkimusten perusteella. Tama jirjestely
on ristiriidassa inkluusion periaatteisiin ndhden. Esimerkiksi vuonna
2005 The National Association of School Psychologists toi esiin
kannanoton tasoryhmityksen kiytint6d ja staattista kykyryhmittelyd
vastaan. Toistaiseksi timid ldhestymistapa on ollut merkittivd tuen
tarjoamisen  jdrjestelyissd  ja  yrityksissi  parantaa  testituloksia.
Tehokkaiden metodien kiytt66n ottaminen NCLB-lain my6td on
USA:ssa  johtanutkin  haitallisiin ~ seurauksiin ~ pedagogiikassa.
Standardoiduissa testeissd suoriutuminen on ollut liiaksi pedagogiikan
keski6ssa. (Hulgin & Drake 2011, 391.)

USA:ssa ollaan huolissaan siitd, ettd inkluusion tarkoitus, tasa-
arvoinen osallisuus ja  kaikkien oppilaiden laajat oppimisen
mahdollisuudet, voivat vaarantua. Titd tapahtuu, kun opettajat luottavat
lilkaa vaatimustason mukaiseen opetussuunnitelmaan, painottavat
perustaitoja ja lisddntyvdssd mdirin siirtdvit oppilaita pois tavallisesta
luokkaopetuksesta tuen tarjoamisen nimissd. Tdten kdytinnot ja
tavoitteet inklusiiviselle opetukselle néyttivit entistd
epirealistisemmilta. (Hulgin & Drake 2011, 402) Armstrong,
Armstrong ja Spandagou (2011) tunnistavat inkluusion nykytilan pulmat
mddrittelyn ja kidytintdjen ristiriitaisesta ndkékulmasta. He ehdottavat,
ettd inklusiivisen kehityksen paluulla  takaisin  inkluusioliikkeen
perimmiiseen alkuun  voitaisiin = paremmin  ymmirtdd timin
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suuntauksen  mahdollisuuksia  koulutuksen  uudistushankkeena.
(Armstrong, Armstrong & Spandagou 2011, 38.)

Hodkinson (2012) kritisoi Iso-Britannian koulutuspolititkan
nikemyksid inkluusiosta. Héidn pitdd inkluusiota yhtend integraation
haarana. Hinen nikemyksensi mukaan inkluusiota tulisi ldhestyd
yksilollisen identiteetin puolustamisesta kisin. Oppilaan ja huoltajan
tulisi saada valita milloin, miten ja missi oppilas inklusoidaan, jos
ylipddnsi inklusoidaan.(Hodkinson 2012, 10.)

Inkluusiopyrkimyksiin liittyvdssd keskustelussa Skotlannissa on jo
luovuttu kiyttdmastd termid erityisopetuksen tarve (special educational
needs, SEN) ja ryhdytty kdyttimidn termii lisdtuen tarve (additional
support needs, ASN) (Abbott 2011, 236—237). Varsinkin
erityisopettajat keskisessi Lontoossa ovat odottaneet erityiskoulujen
sulkeutuvan  ja  inkluusiopddmairien  toteutuvan.  Kansallisen
opetussuunnitelman tulo ja kouluille luotu tasopisteytysjirjestelma
veivit kuitenkin koulujen huomion opetuksen tason ja koulujen aseman
parantamiseen. Niinpd inkluusio on jadnyt vihiiselle huomioinnille.
(Abbott 2011, 237.)

Education for All (EFA) -ideologiaa ja inklusiivisen kasvatuksen
pyrkimyksid on pidetty paralleeleina ja toisiinsa liittyneind (Miles &
Singal 2010, 1). Inkluusiota voidaan tdstdi huolimatta arvioida myos
erityistd tukea tarvitseville oppilaille hyddyllisten opetusmenetelmien
valossa. Forness (2001) on todennut muun muassa suoran opettamisen,
joka hyodyntid muistia tukevia strategioita sisdllon opettelussa,
edistivin erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden oppimistuloksia
(Forness 2001, 194).

Inklusiivisessa koulussa on tirkedd, ettd opettajat arvioivat omaa
muuttumistarvettaan suhteessa oppilaiden tarpeisiin. Panerain ja
kumppaneiden (2009) tutkimuksen yhtend pédtuloksena autististen
lasten Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handicapped Children (TEACHH) -ohjelma ja
inklusiiviset opetusjirjestelyt ndyttivit hyddyttivin toisiaan, jos niitd
kiytettiin yhdessa. Inklusiiviseen kouluun tarvitaan kuitenkin enemmain
strukturoitua opetusta ja joustavuutta 10ytdd autistiselle lapselle
tarkoituksenmukaiset jirjestelyt oppimisymparistOssd. Ndin voitaisiin
pddstd tavoitteeseen autististen lasten ei-toivotun kiyttdytymisen
vihentimisessd ja saataisiin tuettua heiddn kykyjensd kehittymista.
(Panerai ym. 2009, 880.)
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Australiassa Bourke (2009) on todennut koulunkiyntiavustajien
médrin lisddntyneen inkluusion my6td. Koulunkdyntiavustajien
ammatillisen pitevyyden kehittyminen on johtanut sithen, ettd
oppilaiden tukemisessa ollaan enemmin riippuvaisia heistd. Téstd seuraa
oppilaiden segregaation ja opettajista eristiytymisen lisddntyminen.
Koulunkidyntiavustajien ohjauksessa tapahtuva oppiminen palveleekin
opettajaa ja hidnen kollegoitaan (Bourke 2009, 817—818.), ja Seppili-
Pinkildisen (2009, 133) mukaan kokemuksellinen oppiminen
inkluusion edistimiseksi saattoi jopa johtaa kielteiseen kehitykseen
vahvistaen vanhaa kaksoisjirjestelmii ja ehkiisten osallistumista.

Kouluissa tarvitaan monenlaista osaamista, jotta uudenlaisiin,
monimutkaisiin haasteisiin ja tarpeisiin kyetddn vastaamaan. Jaettu
asiantuntijuus, reflektoiva tyétapa ja yhteiséllinen, kaikkien osapuolten
oppiminen tukevat osallistavan koulun kehitystyotid. (Seppala-
Pinkildinen 2009, 195.) Opettajilta edellytetdin kykyd kohdata ja sietdd
muutosta. Muutospaineiden keskelld tulisi kyetd toimimaan, vaikka
katsomustavat ja uskomukset ympadrilli muuttuvat. Opettajilla on
kuitenkin merkittdvd suunnanniyttdjin rooli haluta vaikuttaa aktiviisesti
muutosten syntymiseen. Opettajan oma vakaa arvomaailma ja sen
rikastaminen vaikuttavat kykyyn toimia muutostilanteessa selkedsti ja
tiedostaa oma toimintansa siind. (Luukkainen 2005, 96—97.)

Pyrkimys inkluusioon edellyttdd muutoksia koulun
toimintakulttuurissa. Muutosprosessin my6td kouluyhteis66n  syntyy
monenlaisia yhteistyckuvioita. Koulun vanhoja toimintatapoja ja sen
toimintakulttuurin kirjoittamattomia sddntdjd on tarkasteltava uusista
nikokulmista, jotta muiden toimijoiden kanssa tehtdvd yhteistyo ja
koulun sisdlld tyoskentelevien monenlaisten ammattilaisten tyGpanos
hy6dynnettiisiin  parhaalla mahdollisella tavalla oppilaiden eduksi.
(Jytkidinen 2007, 123.) Kramer ja Hammel (2011, 134) totesivat cp-
vammaisten lasten ja nuorten tuntevan itsensd kyvykkiiksi toimintaan,
kun he tuettuina osallistuivat heistd hauskoilta ja tirkeiltd vaikuttaviin
toimintoithin. Muutos kohti inklusiivista kasvatusta onnistuukin
suuntaamalla tehokkaat tukitoimet koko koulun muutoksen avuksi
(Bourke 2009, 819).

Koulun sisdiset ja ulkoiset muutokset on otettava huomioon
koulun kehittdmistd ja sen suuntaa mdiritettdessd. Sisdiset muutokset
tarkoittavat muun muassa opetussuunnitelmiin liittyvid laajentuneita
tehtivid, erityistd tukea tarvitsevien oppilaiden integrointia ja
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perusopetuksen suuntaa kohti yhtendiskouluja. (Luukkainen 2005, 98.)
Opetuksen kiytinteisiin liittyvien tietojen ja taitojen kehittiminen on
inklusiivisessa koulussa keskeisessi asemassa. Lisdksi inkluusion
kehittymiseksi on tarpeen haastaa arvoja, uskomuksia ja asenteita.
(Singal 2008, 1516.) Osallistuminen ja osallisuus kuuluvat olennaisesti
inkluusioon ja osallistavaan kasvatukseen. Osallisuuden toteutuminen
on merkki siitd, ettd inkluusio toimii. Inklusiivisen, osallistavan koulun
perusta on yleisopetukseen tuotu riittivd tuki sekd opettajille ettd
oppilaille (Seppild-Pinkildinen 2009, 140—141).

Oppilaiden osallisuuden lisédminen on ennen kaikkea opettajien
toiminnan tulosta eikd lainsdddantoldhtéistd (Shevlin 2010, 129). Viime
vuosikymmenet kidynnissd ollut amerikkalaisen koululaitoksen uudistus
sisdltdd kdsitteet tasa-arvosta, vastuullisuudesta, standardeista ja
testauksesta. Tasa-arvo opetuksen tavoitteena voisi auttaa lapsia
tekemadin hyvin perusteltuja valintoja monipuolisesta ja kiinnostavasta
opetussuunnitelmasta. Mutta, jos rakennamme opetussuunnitelman
erilaisten kykyjen varaan, toimimme lihes oppilaiden lajittelun
periaatteella. Thmiset eroavat kyvykkyydeltidn ja siksi yhtildiset
akateemiset saavutukset ovat eparealistisia. Tiettyihin
minimistandardeihin pyrkiminen olisi realistisempaa ja tasa-arvoisempaa

oppilaille. (Noddings 2011, 199—-201.)

Ympiristotekijit ~ vaikuttavat  lasten =~ koulumenestykseen.
Oikeudenmukainen  yhteiskunta  pyrkii =~ vihentdmdin  nditd
ymparistotekijéiden haitallisia vaikutuksia. Tasa-arvoisten

mahdollisuuksien tarjoaminen lapsille tarkottaa sitd, ettd kaikkia lapsia
pitdd auttaa kehittymain fyysisesti, dlyllisesti, emotionaalisesti ja
moraalisesti. Kaikille lapsille tulee tarjota turvallinen, terveellinen ja
dlyllisesti kehittdvd ympdristd. (Noddings 2011, 204.) Inklusiivisessa
oppimisympdristossd opiskelleista vammaisista oppilaista on entistd
useamman todettu toimivan dlyllisesti ikdtasonsa normaalivaihtelun
mukaan (vrt. Boyd & Shaw 2010, 217).

Inklusiivinen koulunpito

Koulun johtaminen on nihty tirkedksi inkluusiota edistettiessa.
Inklusiivisen koulun kehittiminen edellyttdd koulun johtajilta, ettd he
tunnistavat, ymmirtivit ja edistivit kaikkien oppilaiden onnistumiseen
liittyvid tekijoitd koulussa. Koulun johtamisen tehtivdnid on kehittdd
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koulun kulttuuria, johon kaikki oppilaat kuuluvat. Tehokkaat opetuksen
kiytinteet ovat osallistavan koulun arkea. Oppivaa yhteis6d kehitetdin
ammattimaisella yhteisty6lld, reflektoinnilla ja voimaannuttamisella.
Oppilas, vanhemmat ja vyhteisOllisyys ovat koulun kehittimisen
ytimessd. Tdlli tavoin  koulun johto voi varmistaa sosiaalisen
oikeudenmukaisuuden toteutumisen inkluusion tielld. (Shepherd &
Hasazi 2009, 476.)

Yhteistoiminnallinen ja innovatiivinen asiantuntijaty6 seka toiminta
asiantuntijaorganisaatiossa  vaativat  erilaista  johtamista  kuin
perinteisessd ammattiorganisaatiossa. Uudistunut johtamistapa on
voiman antamista ja onnistumisen organisoimista, jossa tavoitteena on
osaamisen johtaminen. (Juuti 2001, 346—347) Inklusiivisen
kouluorganisaation johtaminen ja kehittiminen on edelld mainitun
kaltaista asiantuntijaorganisaation osallistavaa kehittdmisti ja johtamista.
Osallistava koulu tukeutuu moniammatilliseen, yhteistoiminnalliseen ja
luovia ratkaisuja etsividn asiantuntijatyohén. Osallistavan  koulun
kehittimistyd on my6s muutoksen johtamista. Organisaation
johtajuuden kisittiminen jaettuna mahdollisuutena sekd johtajuuden
roolin ja aseman tiedostaminen wuudella tavalla  auttavat
inkluusioprosessissa eteenpdin. (Seppild-Pinkildinen 2009, 195.)

Eriyttiminen on keino kohdata oppimisen monimuotoisuutta.
Tomlinson ja Imbeau (2010) toteavat, ettd tehokkaasti eriytetyssd
luokassa on ymmirretty oppilaiden eroavuus toisistaan oppijoina,
niiden erojen vaikutus oppimiseen ja heiddn tarvitsemansa ohjauksen
tapoihin. Opettajilla on vastuu varmistaa, ettd kaikki oppilaat oppivat
tirkeimmin oppisisdllon. Opetuksen suunnitteleminen on erityisesti
kohdennettua ja jatkuvasti arvioitua. Opettajan tulee ymmairtid jokaisen
oppilaan luonnetta opetettavan sisillon luonteen lisdksi. Tiéllainen
joustava  ldhestymistapa ~ antaa = mahdollisuuden  opetuksen
muokkaamiseen luokkatilanteessa. Opettajan tulee joka tilanteessa
miettid, mitd kukin oppilas juuri silli hetkelld tarvitsee oppiakseen
ydinsisillén. (Tomlinson & Imbeau 2010, 14.)

Opettajan ty6 on ollut perinteisesti yksin tekemistd ja vastuun
kantamista ainoana aikuisena. Samanaikaisopetus on nykyidn
yhteisty6td mahdollistava tyGtapa. Saarenketo (2011) raportoi Kasvatus-
lehdessd yldkoulun samanaikaisopetuskokeilusta —erityisopettajan  ja
aineenopettajan  yhteistyond.  Saatujen = kokemusten = mukaan
samanaikaisopetuksen myodnteinen anti on kahden asiantuntijan
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nikemysten yhdistdmisessd ja sitd kautta mahdollisuudessa puuttua
ennakoiden oppilaiden pulmatilanteisiin. ~ Yhteisten —oppituntien
jalkeinen lyhyt palautehetki mahdollisti yhteisten havaintojen kdytén
seuraavan tunnin suunnittelun pohjana. Samanaikaisopetuksen kautta
mahdollistunut  tuen  varhaistuminen muutti  koko  koulun
toimintakulttuuria joustavammaksi sekd aikuisille ettd oppilaille.
(Saarenketo 2011, 273, 276.)

Kehittimistyd inkluusion edistdmiseksi

Inklusiivisen opetuksen kehittdminen on asettanut uusia vaatimuksia
seki erityisopettajien ettd luokanopettajien koulutukselle (Laarhoven,
Munk, Lynch, Bosma & Rouse 2007, 440). Vaikka asenteet luovat
perustan inklusiivisten kdytintdjen kehittymiselle, on vield tirkeimpaa
keskittyd taitoihin ja osaamiseen, joita tarvitaan oppilaita tuettaessa
inklusiivisissa  luokissa.  Erityisopettajaksi  ja  luokanopettajaksi
opiskelevien  yhteistoimintaa voidaan jo opiskeluaikana tukea
jarjestimalld yhteisid kursseja ja kdytinnon harjoittelua. (Laarhoven ym.
2007, 441).

Florianin (2009) mukaan koko opettajankoulutukseen on tehtivi
sellaisia muutoksia, ettd opettajat saavat valmiuksia opetustyéhon
kaikille yhteisessd koulussa. Opetusty6hon liittyviin olettamuksiin tulee
vaikuttaa opettajien kouluttajien tasolla. Kouluttajan on tirkedd olla
tietoinen oman koulutuksellisen otteensa vaikutuksista, miten
monimuotoisuuteen  vastataan = opetustyOssi. Ennakkokisitys
oppimiskyvyn  rajallisuudesta  ja  oppimisen  tasosta  johtaa
rajoittuneempaan opettamiseenkin. (Florian 2009, 534.)

Mclntyren (2009, 603) mukaan opettajankoulutuksen kehittiminen
inkluusiovalmiuksia tukevaksi edellyttdd koulujen ja yliopistojen tiivistd
yhteisty6td. Yliopistoviki voi tiyttdd teorian ja kidytinnon viliin jadvin
aukon siten, ettd inkluusiopedagogiikan innovaatioita kehitetddn
vhteisty6ssd koulujen opettajien kanssa. Lisdksi opettajaopiskelijoiden
kanssa tulee kdydid riittdvdd koulutuksellista vuoropuhelua, ettdi he
saavat hyvit kdytinnoélliset valmiudet inklusiiviseen opettajuuteen.
(Mclntyre 2009, 607.)

Opettajuuden kehittyminen merkitsee tulevaisuuden
opettajankoulutuksessa opettajaksi opiskelevien ammatti-identiteetin
kehittymiseen  vaikuttamista. Ammatti-identiteetin  kehittymisessi
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vhdistyvit  vygotskylaisen  ndkemyksen  mukaan  ammatillisen
pitevyyden, persoonallisen kehittymisen ja reflektoinnin tarjoamat
mahdollisuudet opettajuutta kohti kasvettaessa. Opettajien kouluttajien
tehtdvind on littdd yleisesti hyviksytyt kasitykset opettajuudesta
opettajaksi opiskelevien henkil6kohtaisesti merkityksellisen
ammatillisen identiteetin kehittymisen tukemiseen. (van Huizen, van
Oers & Wubbels 2005, 285.)

Seppild-Pinkildisen  (2009)  viitostutkimuksen — perusteella
inklusiivinen opettajuus kehittyi erityisesti kokemuksellisen ja tydssid
oppimisen kautta sekd opetusty6hon liittyvia vaikeitakin kokemuksia ja
tunteita reflektoiden. Yhteistoiminnallisuus ja yhteistyd kollegoiden
kesken sekd luottamuksen rakentuminen vanhempien ja ulkopuolisten
asiantuntijoiden kanssa mahdollistavat ammatillisen epivarmuuden
tunnistamisen ja tunnustamisen, jolloin tydssid oppiminen mahdollistuu.
Tilli tavoin oppilaiden yhdessi oppiminen sekd opetus- ja
ohjaushenkiléstéon  ammatillisen  identiteetin -~ muutos  edistyivit.
Osallistava asiantuntijuus oli aikuisten oppimista, joka perustui sosio-
konstruktivistiseen oppimiskisitykseen. Se oli ilmiénd laajempi kuin
opettaminen. Osallistava opettaja kyseenalaisti itsestddn selvyyksid
koulun rakenteissa ja kiytinteissd. (Seppild-Pinkildinen 2009,
207-208.)

Artiles  (2003) on todennut amerikkalaisissa tutkimuksissa
tarkasteltavan inkluusiota siten, ettei se ole huomioinut erilaisuuden
merkitystd sosio-kulttuurisessa viitekehyksessd. Inkluusion onnistumista
on raportoitu vain tietyssd tilan ja kulttuurin kontektissa ottamatta
huomioon inkluusion edellytyksid oppilaiden taustojen vaihdellessa ja
tihin liittyvaa tasa-arvoa arvioitaessa. (Artiles 2003, 192—194.)

Aivotutkimus on tuonut opettajille tietoa opetuksen hyvistd
kiytinteistd, jotka eivit hyddytd vain erityistd tukea tarvitsevia oppilaita,
vaan my6s heidin luokkakavereitaan. Ndmi uudet tyOkalut auttavat
opettajaa sekd kohtaamaan inklusiivisen luokan opettamisen haasteita
ettd saavat opetuksen monipuolisemmaksi ja palkitsevammaksi. (Willis
2007, 1.) Opettajien opettajuus ndyttdytyy heiddn tietimyksessiin,
arvostuksessaan ja kunnioituksessaan erilaisia oppilaita kohtaan (Willis
2007, 11). Koska jokainen oppilas on yksild, opettajien tulee varsinkin
inklusiivisissa luokissa kdyttdd monipuolisia strategioita, jotta ne
sopisivat oppilaiden laajaan kykyjen, dlykkyyden ja oppimistyylien
kirjoon. Kun tarjoamme  yksilollisesti ~ sopivia  strategioita,
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mahdollistamme kaikkien oppilaiden oppimisen. (Willis 2007, 12.)
Alemmin erityisoppilaita opetettiin erillisissd erityisluokissa. He eivit
kouluajan jilkeen osanneet liittyd yhteiskuntaan ja tyGelimiin, jossa
heidin piti olla koko loppueliminsi ajan. (Willis 2007, 14.)
Tutkimusten mukaan hyddyllisin tuki onnistuneelle inklusiiviselle
opettajuudelle on oppimisstrategioihin kouluttautuminen,
moniammatillisen tiimin tuki ja avustava henkilokunta luokassa. (Willis
2007, 16.)

Suomalaisessa kuntoutuksen jirjestimisessi oppilaiden tutkiminen
ja diagnosointi kuntoutussuunnitelman laatimiseksi on
Kansanelikelaitoksen kustantamien terapioiden edellytys (ks. Laki
Kansanelikelaitoksen kuntoutusetuuksista ja kuntoutusrahaetuuksista
15.7.2005/566). Seppild-Pankaldisen (2009) mukaan moni opettaja on
kokenut tutkimukset hyviksi ja tarpeellisiksi silloin, kun niistd on ollut
apua opetuksen suunnitteluun ja koulun arkeen. Mitd enemmin
oppilaalla on oppimisen esteitd, siti enemmin opettaja oletettavasti
tarvitsee  kaikenlaista tietoa, tukea ja ohjausta inklusiivisten
opetusjirjestelyjen onnistumiseksi. (Seppald-Pinkildinen 2009, 158.)

Abbottin (2011) mukaan opettajien tulee suunnitella inklusiivisen
koulun luokkatyGskentely siten, ettd se on tarjottavissa laajasti erilaisissa
muodoissa kaikkien oppilaiden tarpeiden huomioimiseksi. Opettajien
tulee tarkasti havainnoida oppilaiden tuen tarvetta ja vastata sithen
muokkaamalla  oppimisympiristéd. Joihinkin  oppimisympiristoon
liittyviin  seikkoihin opettaja ei voi vaikuttaa, mutta asenteeseen,
eriytetyn tyOskentelyn huomioimiseen ja tietoisuuteen oppilaiden
reaktioista voi. Koulujirjestelmin kehittiminen inklusiiviseksi ei ole
helppoa. Inklusiivinen kasvatus ei pitiisi olla vain poliittinen pyrkimys
tai julkilausuma, vaan tavoite, jota kohti opettajat, vanhemmat ja muut
viranomaiset pyrkivit. Paikallisilla kouluviranomaisilla on keskeinen
rooli inkluusion toteuttamisessa. (Abbott 2011, 246.)

Inklusiivinen opetus edellyttid joustavan ja kaikille mahdollisen
opetussuunnitelman,  saavutettavissa  olevat  koulurakennukset,
opettamisen  ja  arvioinnin  eriyttimisen  toteutumisen  seki
henkilokunnan, joka on koulutettu inklusiivisiin  kaytdntSihin.
(Symeonidou & Phtiaka 2009, 544.) Opettajien inkluusioasenteisiin
vaikuttaminen on  koulutuksen yksi  suurimmista  tehtdvisti.
(Symeonidou & Phtiaka 2009, 550.)
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Universal Design for Learning (UDL) -ajattelu, on Samuelsin (2007)
mukaan avartanut NCLB -lain tarkastelua Yhdysvalloissa. UDL on
filosofia, jonka mukaan oppitunnit ja luokan materiaalit suunnitellaan
niin joustaviksi, ettd ne palvelevat erilaisia oppimistyyleja. UDL:n
mukaisessa opetuksessa kiytetddn monipuolisia ja joustavia tyGtapoja,
joiden avulla oppilaat voivat omaksua tietoa. Oppilaille tarjotaan
monipuolisia ja vaihtoehtoisia tapoja ilmaista omaa tietimystdin.
Oppilaiden kiinnostusta, oppimisen mahdollistumista ja motivaation
ylldpitoa tuetaan monipuolisilla ja joustavilla tavoilla. (Samuels 2007,
1-12)

UDL:n petiaatteet tarjoavat vilineen suunnitella
opetussuunnitelma siten, etti se kohtaa jokaisen oppilaan erilaiset
tarpeet (Meo 2008, 21). ”Universal Design” kisitteend on lidhtoisin
arkkitehtuurista (McGuire, Scott & Shaw 20006, 166). Arkkitehti Ronald
Mace py6rituolin - kidyttdjind sai idean, jossa voisi hyddyntdd
arkkitehtuurin, maisemasuunnittelun, sisustamisen ja tuotekehityksen
osaamista palvelemaan laajasti erilaisten kiyttdjairyhmien tarpeita.
Universal Designin tavoitteeksi muodostui tuotteiden ja ympdristén
suunnittelu  kaikille sopivaksi ilman nilden muuntelua  tai
erikoissuunnittelua. (McGuire ym. 2006, 167.) Luokat, jotka kayttdvit
Universal Design for Learning —mallia, tarjoavat joustavia
mahdollisuuksia sekd opettajille ettd oppilaille. Opetusjarjestelyt
sisdltdvit yhteisty6td, teknologisia vilineitd ja eriytettyd opetusta.
(Evans, Williams, King & Metcalf 2010, 42).

The Center for Applied Special Technology (CAST) — organisaatio
on tuottanut teknisid ratkaisuja kaikille ihmisille, etenkin vammaisille
henkilbille. Tdmin tyén pohjalta Universal Design for Learning on
syntynyt. CAST on miiritellyt UDL:lle kolme olennaista ominaisuutta:
opetussuunnitelma tarjoaa useita opettamisen keinoja, monipuolisia
osaamisen ilmaisemisen tapoja ja moninaisia mahdollisuuksia sitoutua
oppimiseen. CAST kehittdd erityisesti digitaalista multimediaa
hy6dyntivid opetusvilineitd kaikkien oppilaiden kiytt66n oppilaiden
kykyihin ja oppimistyyleihin liittyvit erot huomioiden. (McGuire ym.
2006, 169.)
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Universal Design for Instruction (UDI) on opettamisen
lihestymistapa, joka sisdltdd  inklusiivisten — opetusstrategioiden
ennakoivan  suunnittelun ja  kdytén. Timin ldhestymistavan
tarkoituksena on palvella laajaa oppilasjoukkoa vammaiset oppilaat
mukaan lukien. (McGuire ym. 2006, 169.) Lakkala (2008) on
viitostutkimuksessaan =~ suomentanut =~ UDI-termin  esteettOmiksi
opetukseksi (Lakkala 2008, 152).

3.2 Tyonohjaus inklusiivisen opettajuuden
tukena perusopetuksessa

Hyrkds (2002) on tutkinut tyonohjausta erikoissairaanhoidon
organisaation moniammatillisissa  tiimeissd. Hinen viitoskirjansa
tutkimustulokset rohkaisivat minua etenemiidn oman tutkimusaiheeni
kanssa. Olisiko tyonohjauksella my6s opetusalalla mahdollisuuksia
auttaa  opetustiimien  ryhmiytymisessd  inklusiivisessa  koulussa,
opetushenkil6ston perustehtivin selkiytymisessi ja loppujen lopuksi
oppilaiden opetuksen kehittimisessd parempaan suuntaan?

Hyrkiksen tutkimuksessa tyonohjauksen vaikutukset nakyivit
tiimien toimivuuden parantumisena sekd lisddntyneend sitoutumisena
tybhén ja organisaatioon. TyOnohjattavien omat arviot tiimin
tyoskentelyn tehostumisesta olivat samansuuntaisesti tyénohjauksen
ansiota. Tulokset osoittivat, ettd ryhmin jasenten vilisten suhteiden
kehittyminen tyénohjauksen aikana loi pohjan ryhmin kiinteydelle ja
tyOskentelymenetelmien kehittymiselle, mitkd olivat yhteydessd my6s
tydbmotivaatioon. Edelleen tutkimuksen tulokset osoittivat, etti
tyOnohjattavien  tietoisuus omasta mindstidn oli  syventynyt.
Ty6nohjauksen vaikutukset tyéntekoon tiimissd niyttiytyivit hoitotyén
luonteen selkiytymisend. (Hyrkds 2002, 133.)

Jordan, Schwartz ja McGhie-Richmond (2009) ovat lihes 20 vuotta
kestineessd tutkimuksessa todentaneet, ettd tehokkaat opettamisen
taidot ovat tehokkaita kaikille oppilaille, ei vain erityisen tuen tarpeessa
oleville. Tehokkaat inkluusiokdytinteet ja siitd syysti tehokas opetus
ovat sidoksissa opettajan uskomuksiin vamman vaikutuksesta
oppimiseen, opettajan roolista ja vastuusta hdnen tyGskennellessdin
erityistarpeisten oppilaiden kanssa. Peruskoulun opettaja, joka uskoo,
ettd erityistd tukea tarvitsevat oppilaat ovat heidin vastuullaan, pyrkii
olemaan ylipditdan tehokkaampi kaikkien oppilaittensa suhteen. (Jordan
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ym. 2009, 535.) Jordan (2009) luettelee useita tutkimuksia, jotka ovat
osoittaneet, ettd opettajat ovat voineet muuttaa uskomuksiaan ja tulla
tietoisemmiksi niistd, kun ovat saaneet mahdollisuuden reflektoida
opettamiseen ja oppimiseen liittyvid asioita. (Jordan ym. 2009, 541.)

Omat pyrkimykset ja tavoitteet opetustyolle vaikuttavat
opettajuuteen ja  opettajana  kehittymiseen. N4mid  vaihtelevat
opettajayksiloittdin ja kehittymistavoitteesta riippuen laidasta laitaan.
Jotkut opettajat pitivit tirkednd sosiaalisen muutoksen ja tasa-
arvoisuuden mahdollistamista kaikille oppilaille, kun taas toiset nakevit
itsensd seuraavan sukupolven johtajien kasvattajina. (Pajak 2003, 23.)
Opettajat ovat avainasemassa kehitettdessd yhd inklusiivisempia
opetuksen muotoja. Opettajien uskomukset, asenteet ja toiminta
vaikuttavat sithen, millaista oppimista oppilailta vaaditaan. Kun
opetusta kehitetddn inkluusiota kohti, opettajien tulee kokea saavansa
tukea inklusiiviseen opettajuuteen. Nédmi pyrkimykset vaikuttavat
kouluorganisaatioon, johtajuuteen ja kaiken kattavasti opetusta
koskevaan polititkkaan. (Ainscow 2008, 240.)

Opettajien ammatillinen oppiminen on koko opettajauran kestivi
ponnistus  (Danielson 2008, 17). Opetushenkilésté  hyotyy
tybnohjauksen  avulla  toteutettavasta  ohjauksesta  pyrkiessddn
jarjestimdin oppimisvaikeuksisten oppilaiden opetuksen ja ohjauksen
inklusiivisessa koulussa. Opetushenkil6std tarvitsee tdhin tarkoitukseen
joko erityisen kohdennettua koulutusta tai tydnohjausta. (Pattison 2010,
308.) Inklusiivisen opettajuuden mahdollistumiseksi on opettajan
jatkuva ammatillinen kehittyminen ndhtdvi  tulevaisuudessakin
tirkednd. Opettajan monimuotoistuneen roolin kokeminen omaksi ja
kykyjen mukaiseksi lisdd opettajan luottamusta opettajuuteensa ja sen
syvempdd tiedostamista. Tdmi kehitys koituu lopulta kaikkien
oppilaiden opetuksen eduksi. (Paliokosta & Blandford 2010, 185.)

Kaunisto, Uitto, Estola ja Syrjild (2009) esittelevit opettajien
elimikertojen tutkimuksen pohjalta kehitellyn, tyénohjausta ldhelld
olevan ty6tavan eli ohjatun vertaisryhmidn mahdollisuuksia vastata
opettajan tunnekuormituksen haasteisiin. Opettajan jidminen yksin
tyossddn  keskelle ristiriitaisia tunteita vol wuuvuttaa hintd ja
tulevaisuuden nikoala saattaa vaikuttaa raskaalta. Jatkuva vaikenemisen
kulttuuri ei salli tilaa tunteille ja missddn ei ole paikkaa purkaa tyon
kuormaa. Opettajat kaipasivat mahdollisuuksia puhua tyostidn ja miettid
omaa jaksamistaan kollegojen kanssa. Tillaiseen ei koulun tiiviissd
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arjessa tarjoutunut tilaisuuksia. Tahdn avuksi tarvittiin uusia ohjauksen
muotoja, jotka tukivat tychoén liittyvien tunteiden tunnistamista,
jakamista ja niiden muuntautumista voimavaroiksi.  Ohjattu
vertaisrtyhmd toimi tutkimuksen mukaan yhteni tillaisena tukimuotona.
(Kaunisto ym. 2009, 455.)

Opettajuus on muuttunut tiedon jakajan roolista oppimisen
ohjaajaksi. Vaikka opettajuudessa liikutaan kohti ohjaamista, ovat
sisdllon hallinta ja oppijan muistin harjaannuttaminen kuitenkin tirkeda
perustehtivdd. Ohjaaminen ja opettaminen eivit ole siis vastakohtia.
Opettaja voi hyodyntdd kyselevin ohjaajan roolia ja luoda oppimisen
mahdollisuuksia luokassa silloinkin, kun tiedonjakamisperusteista
opettamisaikaa on lilan vihin. (Luukkainen 2005, 60.)

Opettajuuden suuntaaminen kohti inklusiivisuutta edellyttdd sitd,
ettd opettajien tulee kiyttdd paljon aikaa ammatilliseen kehittymiseensa
ja kaytinteisiin tottumiseen. Kasvuun liittyy jatkuva kokemuksesta
oppiminen: kuinka kohdata oppilaan paras yksildllisesti ja yhteis6llisesti?
Opettajien  oppiminen tapahtuu yhteisty6ssd  kollegoiden kanssa.
Opettajien tulisi voida nidhdi oppilaiden erilaisuus mahdollisuutena,
jonka he voivat onnistuneesti kohdata. (Weiner 2003, 12.) Lahikoulussa
tapahtuvan  osallistavan  oppimisen mahdollistumiseksi tarvitaan
opettajilta kasvatuksellista osaamista sekd tiedollisilla ettd taidollisilla
alueilla (Seppili-Pinkildinen 2009, 135).

Seppili-Pinkildisen (2009) mukaan monien osallistujien mielestd
yhteistyén tekeminen oli sekd viisasta ettd sddsti omia voimia. Moni
koki sen my6s edellytykseksi tyon tekemiselle. Yhteistoimintaa pidettiin
inklusiivisen, heterogeenisen luokan opettamisen ldhtokohtana, eikd
opettajan tyd endd madrittynyt yksin tyéskentelemisen kautta. (Seppald-
Pinkildinen 2009, 135.) Yhteistyolld saadaan opetustyOssi laatua aikaan.
Yhteistyohon  kehittymiseksi on  muistettava, ettd ammatillinen
vuorovaikutus ja suhteet tehdiin, ne eivit toimi itsestddn. (Powell &
Kusuma-Powell 2011, 138.)

Opettajien  riittimittdmyyden, epdvarmuuden ja ahdistuksen
tunteita herittineet arjen tilanteet Seppild-Pinkildinen (2009) on
nimennyt ammatillisiksi  kuiluiksi. Ammatillinen kuilu merkitsi
kokemuksellista oppimista hyédyntdvidd oman toiminnan arviointia ja
reflektointia sekd ammatillisen kasvun mahdollisuutta nididen kautta.
Joillekin opettajille kuilu on ollut suuri ammatillinen kriisi, joka on
merkinnyt jopa ndkokulman muutosta. Aikaisempi ndkokulma oli
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opettamisessa, mutta ammatillisen kriisin jilkeen se oli oppimisessa.
(Seppild-Pinkidldinen 2009, 145) Kun  koulua  kehitetddn
perusopetuslain ja opetussuunnitelman suuntaisesti, pelkit rakenteelliset
muutokset eivit riitd, vaan on muistettava muutoksen lihtevin koulun
toimintakulttuurista (Seppild-Pinkildinen 2009, 204). Hermeneuttinen
tutkimusote,  jonka  ominaisuudet  toteutuvat  tydnohjauksen
kokemuksellisessa oppimisessa, pyrkii selittimisen sijaan ymmartimaiin
muutokseen liittyvdd subjektiivista kokemusta (Ojanen 2009, 17). Voiko
tyénohjaus olla tukemassa opettajan ammatillista kasvua siten, ettei hin
putoa kuiluun uuvuttavan pitkdksi aikaa ja kykenee subjektiivisen
kokemuksen ymmartimisen avulla kiipedmiin kuilusta pois?

Seppala-Pinkildisen (2009) tutkimukseen littyvassd koulussa
tyOssd  oppimista kehittdvid vilineitd, kuten tyonohjauksellisia
ryhmikeskusteluja  tai muuta  yhteistd  ymmirrystd  lisddvaa
pienryhmitoimintaa (esimerkiksi opettajien ja avustajien kollegiaalisia
opintopiirejd, tyOpajoja), el tietoisesti kehitetty tai tuettu.
Inkluusiohankkeen — koulun  koordinaatiotyéryhmid  tySskenteli
yvhteistoiminnallisesti ja kehitti yhteistd ymmairrystd inkluusiosta ja sithen
liittyvastd kehitystyostd. Se el kuitenkaan saanut toimintaansa riittdvasti
ryhmin ulkopuolista tukea ja hyviksyntdd. (Seppild-Pinkdldinen 2009,
147.)

Tyonohjaus voi tukea tutkivan opettajuuden kehittymisessi.
Tutkiva tydote on herittinyt opettajien kiinnostuksen teoriaperustan
l6ytimiseen opetukseen ja ohjaukseen. Tarkoituksena on yhdistii teoria
kiytinnén kokemukseen, jotta ne toimisivat jatkuvassa keskindisessd
vuorovaikutuksessa. (Ojanen 2009, 16.) Inklusiivisen opettajuuden
kehittymiseksi koulun henkilokunnan tulee oppia yhteistyén tekemistd
ja jakaa asiantuntijuuttaan. Nidméd ovat tirked osa henkiloston
ammatillista kehittymistd. (Sage 1997, 106.) Inklusiivisten kdytinteiden
edistymisen ~ my6td  myds  pariopettajuus  on  lisddntynyt.
Pariopettajuuden tehokas kiyttdé edellyttdd tyonohjauksenkaltaista
hallinnollista tukea. (Kamens, Susko & Elliott 2013, 166.)

Tyonohjauksen voi mieltid my6s tyOssdoppimiseksi. Télld tavoin
oppiva organisaatio kykenee tuottamaan, hankkimaan, ja siirtdmiin
tietimystd (engl. Anowledge) sekd toteuttaa uutta tietoa vastaavan
toiminnan ja muutokset konkreettisessa organisaation toiminnassa.
Oppivan organisaation kulttuuriin kuuluu sen toimintaa energisoivat
tekijat. Naitd ovat esimerkiksi tydasenteet, motivaatio sekd henkiloston
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sitoutuneisuus ja arvot. (Vanhala, Laukkanen & Koskinen 2002, 215.)
Inkluusion  kehittymiseen  tarvitaan  poliittisen  tahtotilan  ja
kehittimisohjelmien synergiaa ja yhdistelyd (Opertti, Brady &
Duncombe 2009, 213).

Oppivan organisaation on otettava oppia myOs organisaation
ulkopuolelta. Tidssd yhteydessi voisi ajatella, ettd opetusalan tyénohjaus
toimisi inklusiivisessa viitekehyksessd “benchmarking”-tuotteena eli
koulun ulkopuolelta tapahtuvana hyvinid kdytinteend opettajien tyon
tukemiseksi. (vrt. Vanhala ym. 2002, 219.) Ty6nohjauksen kiytinteiden
mieltdminen dynaamiseksi prosessiksi tai matkaksi kohti ammatillista
kasvua edistiisi opetusalan tyonohjauksen kehittymistd (vrt. Snow-
Gerono 2008, 1513).

Tissd luvussa olen kuvannut inklusiivista opettajuutta ja tausta-
ajattelua  tybnohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukemiseksi.
Inklusiivinen — opettajuus  on  ammatillinen  kehittymisprosessi.
Ty6nohjauksen yhtend paitarkoituksena on tukea ty6nohjattavan
ammatillista kehittymistd. Niin tutkimuksessani my6s oletetaan
tyénohjauksen tukevan inklusiivisen opettajuuden kehittymisti.
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4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN

Tidssd luvussa kerron tutkimusprosessin etenemisestd ja perustelen
valitsemiani menetelmid. Kuvaan my6s fokusryhmihaastattelun
kiyttokelpoisuutta tdssd tutkimuksessa sekd tutkimushenkilGitd ja
heiddn valikoitumistaan tutkimukseen. Blaxter (2010, 1) toteaa
tutkimuksen tekemisen olevan kuin spiraalissa kulkemista, jossa yhid
uudelleen kohdataan prosessin vaiheita aina uudesta, kehittyneemmasta

niakokulmasta kiasin. Tassa tutkimuksessa
tutkimusprosessin eri vaiheissa (ks. Taulukko 2).

spiraalimaisuus esiintyi

Taulukko 2. Kuvaus tutkimusprosessin etenemisesti

Vuosi | Tutkimuksen vaihe Flow

2008 | Alustava tutkimussuunnitelma Kively ja luonto-
Jatko-opinto-oikeus kokemukset jasentivit
Seminaareissa kiynnin aloitus ajatteluani

2009 | Alustava teoreettinen tausta Fokusryhmii voi
tyénohjaus- ja inkluusioalalta soveltaen hyodyntda
Fokusryhmihaastattelumenetelmin | tydnohjauksessa
opiskelu kirjallisuudesta

2010 | Tutkimuslupa STOryltd Opin uutta
Fokusryhmihaastattelut tyénohjauksesta
Aineistoon perehtyminen haastatteluvideoita
Litteroinnin aloitus katsellen

2011 | Litteroinnin viimeistely Haastateltavien
Analyysiprosessi keskindinen keskustelu

ilmaantuu analyysiin

2012 | Analysoinnin lopputulema Loyddn himihikin
Tutkimustulokset seitin tutkimustani
JohtopiitSkset, pohdinta kuvaamaan
Paluu teoreettiseen osaan

2013 | Tutkimusraportin viimeistely Opin ty6nohjauksen
Seminaarityoskentely péadttyy merkityksen tilana ja

kisitteellistdjand

2014 | Viittelyprosessi Jatko-opinnot tukevat

Tutkimuksen merkityksen arviointi | paivity6tini
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Tutkimuksen edistymisen kannalta tirkedt flow-kokemukseni haluan
ilmaista tutkimusprosessin kuvauksessa ja niiden ajallisessa kytkoksess.
Flow’n olemassaolo ihmiselle sisdltii muun muassa tunteen siitd, ettd
haasteet vastaavat valmiuksia (Nakamura & Csikszentmihélyi 2002, 90).
Tutkimukseni oli kuin hdmihikin seitin kutomista. Tutkimustuloksetkin
asettuivat himaihikinseitin muotoon kuvaamaan opettajataustaisten
tyonohjaajien kisitysten variaatiota.

Tissd tutkimuksessa teoreettinen viitekehys oli laadittu raamiksi
ennen empiiriseen vaiheeseen siirtymistd. Laadullisessa tutkimuksessa
teoreettisen viitekehyksen lopullisesta muodosta piddttiminen ennen
aineiston keruuta ei ole samalla tavalla perusteltua kuin kvantitatiivisessa
tutkimuksessa. Laadulliselle tutkimukselle on luonteenomaista keritd
aineisto, joka tekee mahdollisimman monenlaiset tarkastelut
mahdollisiksi. Tavoitteena ei ole tietyn etukiteen suunnitellun asian
todistaminen todeksi, vaan saada aineisto niin kattavaksi, etti se tuo
esille tutkimuksellista moniulotteisuutta paradokseina ja
epdjohdonmukaisuuksina. (Huusko 2003, 21.)

4.1 Tutkimusmenetelma

Tutkimukseni on laadullinen tutkimus. ILaadullisen tutkimuksen
yleistyminen  kasvatustieteissd ~ on  lisinnyt  tutkimus-  ja
analyysimenetelmid. Tutkijoiden kehittelemit tavat nimetd ja soveltaa
kiyttimiddn menetelmid ovat lisinneet moninaisuutta. Esimerkiksi
teemoittelun kdyttdmisesti on olemassa erilaisia tulkintoja. Silld
tarkoitetaan eri tutkimusten yhteydessdi eri asioita. Kaytinndssi
erilaisten analyysitapojen viliset erot eivdt ole selkeitd, vaan eri
analyysitavoista 16ytyy péallekkéisyyksid. Laadullisen tutkimuksen
tekemisessd tutkijan on tirkedi olla tietoinen kdyttimiensd menetelmien
tieteenfilosofisista perusolettamuksista ja taustasitoumuksista. Naiden
huomioiminen tuottaa laadukasta ja uskottavaa tutkimusta. (Huusko &
Paloniemi 20006, 170.)

Tutkimuksen tieteenfilosofinen tausta
Pidin kriittis-ideologista tutkimusparadigmaa tietyiltd osin tutkimukseni

tieteenfilosofisena ldht6kohtana. Siind tutkijan ennakoivat arvot ovat
keskeisid tutkimuksen tehtdvissi, tarkoituksessa ja
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tutkimusmenetelmissd. Kriittis-ideologinen paradigma nikyy omassa
tutkimuksessani  inkluusion ja  tyonohjauksen mahdollisuuksien
nikemisend.  Toisaalta  tyoéni  tutkimusparadigma  tukeutuu
konstruktivistis-interpretivismiin. Sen paradigmanikékulmasta tutkija ja
tutkittavat luovat tutkimusléydot interaktiivisella dialogilla ja tulkinnalla.
Tutkija reflektoi tutkittavien kisityksid tilannesidonnaisesti tutkittavasta
asiasta. (Ponterotto 2005, 129.) Tilannesidonnaisuus on ldsnd
toteuttamissani fokusryhmissi, joissa osallistujat keskenddn keskustellen
vaikuttavat toistensa mielipiteen muodostukseen.

Tutkimuksen filosofisessa viitekehyksessd mdiritellidn my0s
ontologia eli ymmirrys tutkimuskohteesta ja epistemologia eli tapa, jolla
tarvittava tieto hankitaan (Briggs & Coleman 2007, 18; Wellington
2003, 6). Ontologia kisittelee todellisuuden luonnetta ja olemusta.
Konstruktivistis-interpretiivisessa viitekehyksessa on monia
konstruoituja todellisuuksia. Todellisuus on timin nikemyksen mukaan
subjektiivinen ja tilanneyhteys vaikuttaa sen ~muotoutumiseen.
(Ponterotto 2005, 130.) Fokusryhmien tuottama aineisto liittyy vahvasti
haastatteluissa olleiden opettajataustaisten tyonohjaajien subjektiiviseen
kokemukseen  atheesta. Heiddn  kisityksensd ovat  sidoksissa
haastattelutilanteessa  ilmaistuun  ajatteluun ja  vuorovaikutuksen
atheuttamaan kisitysten muovautumiseen. Kriittisen teorian mukaan
muun muassa kulttuuriset, sosiaaliset ja poliittiset arvot muovaavat
todellisuutta. Kriittisessd ~ ajattelussa  todellisuus rakentuu
voimasuhteista, jotka ovat sosiaalisesti ja historiallisesti muovautuneita.
(Ponterotto 2005, 130.) Inklusiivinen opettajuus arvona edustaa
kaikkien tasa-arvoisuutta koulussa ja tyonohjaus puolestaan littyy
henkisten arvojen tirkednd pitimiseen tyGeldmassi.

Epistemologia on konstruktivistis-interpretiivisessd nikemyksessa
tutkijan ja tutkimushenkilén dynaamista vuorovaikutusta, jolla elettyd
kokemusta kuvataan. Kiriittisessd teoriassa tutkijan ja osallistujien
vuorovaikutussuhde on subjektiivinen ja luonteeltaan dialektinen.
(Ponterotto 2005, 131.) Oma tutkimukseni sitoutuu epistemologisesti
suurelta osin konstruktivistis-interpretiiviseen viitekehykseen, koska
fokusryhmille tyypilliselld analysointitavalla olen kdynyt subjektiivista
vuoropuhelua aineiston kautta haastateltavien kanssa.
Epistemologisessa sitoumuksessani on kytkds kriittiseen teoriaan, koska
tutkimukseni perusolettamuksena on  inklusiivisen opettajuuden
toteutuminen oppilaiden tasa-arvoisuutta lisddvina tekijana.
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Fenomenografia

Tutkimukseeni liittyvdi metodologinen tarkastelutapa on lihinnd
fenomenografiaa. Fenomenografian nikokulmasta tutkitaan ihmisten
erilaisia tapoja kokea, kisitteellistid ja ymmirtad ympiroivaa maailmaa
ja sen ilmiditd (Marton 1988, 144). Fenomenografia on kehittynyt
piirteiltddn empiirisen tutkimuksen lihestymistavaksi ja teoreettiseksi
suuntaukseksi variaatioteoriana (Limberg 2008, 612). Fenomenografian
erityisend kohteena ovat ihmisten kisitykset. Ihmisten késitykset
samasta asiasta voivat vaihdella suuresti. Kisityksille on ominaista my&s
dynaamisuus eli niiden muuttuminen. (Metsdmuuronen 2008, 34—35.)

Fenomenografia on lihtéisin 1970-luvulta G6teborgin yliopistosta,
Ference Martonin opettajaopiskelijoiden oppimistulostutkimuksista,
joissa selvitettiin, miksi opiskelijat oppivat eri asioita luettuaan saman
tekstin. Kun fenomenologia kasittelee ilmioén olemuksen saavuttamista,
fenomenografia puolestaan keskittyy ihmisten kokemusten vaihteluun
ilmi6std. (Limberg 2008, 612.) Fenomenografista tutkimusta on tehty
Pohjoismaissa, Iso-Britanniassa ja Australiassa, mutta se on ollut lihes
tuntematonta Pohjois-Amerikassa (Huusko & Paloniemi 2006, 163).

Dahlin  (2007) esittelee fenomenogratian historiaa. Hinen
mukaansa ~ Sonnemann  on  kiyttinyt  fenomenografia-termid
ensimmiistd kertaa pyrkiessddn erottamaan Karl Jaspersin ja Martin
Heideggerin fenomenologian sovelluksia psykopatologiasta ja kutsuen
nikokulmaa mieluummin fenomenografiaksi. Mychemmin Marton
omaksui  termin  uudestaan  nimikkeeksi  kasvatustieteelliseen
tutkimukseen. Martonin  ajatukset fenomenografiasta  voitaisiin
parhaiten ymmirtdd tutkimusohjelmana, jonka tarkoituksena on
kartoittaa vaihtelu ymmairtimisen muodoista tietystd ilmi6std. (Dahlin
2007, 327.)

Fenomenografiassa kisitys on tutkimusaineiston kuvauksen
yksikko. Silli on kaksi toisiinsa liittyvdd ndkoékulmaa. Viitteellinen
nikokulma edustaa kisitteellistetyn tutkimuskohteen maailmanlaajuista
merkitystd. Rakenteellinen nikokulma kertoo huomion ja tarkastelun
kohteina olleiden ominaisuuksien erityisen yhdistelman.
Fenomenografisen tutkimuksen mukaiset erilaiset ymmirtdmisen tavat
tai kisitykset esitetddn kuvausten luokitusten muodossa. Kisitykset
analysoidaan niiden loogisten yhteyksien suhteen muodostamalla niistd
tulosavaruus.  Tarkkandkoisyyden —mahdollistuminen  tutkimuksen
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analysoinnissa edellyttdd vaihtelua. Siten jokainen huomattu ominaisuus

vastaa tiettyyn vaihtelun dimensioon, jossa kohdetta on verrattu toisiin

kohteisiin. (Marton & Pong 2005, 335—336.)

Ashworth ja Lucas (2000) antavat kéytinn6llisid —ohjeita
fenomenografisen tutkimuksen suorittamiseen.

1. Tutkijan tulisi alustavasti tunnistaa tutkimuksen tavoitteet,
tutkittava ilmié seki se, ettd tutkimukseen osallistuvalle voi aiheen
merkitys olla tiysin erilainen.

2. Osallistujien valinnassa tulisi viltelld esiolettamuksia ilmién
luonteesta tai tietyntyyppisten yksiléiden esittimistd kisityksistd ja
noudattaa tervejirkistd varovaisuutta kokemuksen vaihtelun
yllapitimiseksi tutkimuksessa.

3. Aineiston saamiseksi pitdisi tunnistaa tarkoituksenmukaisimmat
keinot sallien tutkimukseen osallistuville mahdollisimman suuti
vapaus kuvailla kokemuksiaan.

4. Kokemuksellisen aineiston hankkimisessa osallistujalle pitidisi antaa
suuri mahdollisuus harkintaan. Esitettyjen kysymysten ei pitiisi
perustua tutkijan ennakko-olettamuksiin ilmidsta tai osallistujasta.
Niiden tulisi ilmaista kiinnostus heiddn kokemustaan kohtaan.

5. Tutkijan haastattelutaitoja pitdd tarkastella jatkuvasti ja tehdé
tarvittavia muutoksia haastattelukaytinnoissd. Esimerkiksi
haastattelijapersoonan tyylillisid ominaisuuksia, jotka mahdollisesti
saavat kuvailun tyrehtymiin, tulisi tietoisesti karsia.

6. Haastattelun litteroinnin pitdisi pyrkid kuvaamaan tarkasti
haastateltavan tunteita ja painotuksia.

7. Analyysin tulisi jatkua tiedostaen ennakko-olettamusten
mukaantulo ja kdyttden mahdollisimman empaattista ymmarrysta.

8. Analyysin tulisi vélttyd ennenaikaiselta padttymiseltd sen vuoksi, ettd
tuotettaisiin loogisesti ja hierarkkisessa suhteessa olevia kuvailun
luokituksia.

9. Analyysiprosessi pitiisi kuvata riittdvin selvisti, jotta se antaa
lukijalle mahdollisuuden arvioida tutkimusaineiston osuvuutta
atheen kannalta ja jiljittdd prosessi, jolla 16ydokset ovat syntyneet.
(Ashworth & Lucas 2000, 300.)

Fenomenografisessa tutkimuksessa ihmisten kokemisen tavat ovat
yksilon ja tietyn maailman imién vilisid suhteita. Tutkimuksen
subjektia, thmistd kokemassa jotain ja tutkimuksen objektia, mitd on



84

koettu, ei ndhdd erillisind. Tapa, jolla subjekti kokee objektin,
muodostaa suhteen ndiden kahden wilille. Siksi sitd kutsutaan
suhteelliseksi ldhestymistavaksi. Mitd informaatiota etsitddn ja kuinka
ihmiset kokevat etsityn informaation, on perustavaa laatua oleva ero
fenomenografiassa suhteessa muihin tieteellisiin ldhestymistapoihin.
Fenomenografiassa tarkastellaan ilmiditd toisen asteen nikokulmasta,
kuinka ilmi6t ndyttiytyvit ihmisille, kun ensimmadisen asteen nakékulma
tarkastelee sitd, mitd ihmiset tekevit ja kuinka he toimivat. Suhteellinen
ldhestymistapa merkitsee sitd, ettd ihmisten toimintatapa tietyssd
tilanteessa vaikuttaa sithen, kuinka he kokevat tilanteen. (Limberg 2000,
53-55)

Fenomenografiasta variaatioteoriaksi

Fenomenografia on Huuskon ja Paloniemen (2006) mukaan
tutkimussuuntaus, joka ohjaa tutkimusprosessia. Sen taustaolettamukset
ovat laajemmalla kuin vain tutkimus- tai analyysimenetelmana.
Fenomenografinen  tutkimussuuntaus on  kehittynyt  késitysten
kuvaamisesta oppimisen ja tietoisuuden perusteiden ymmairtimiseen,
jota kutsutaan variaatioteoriaksi. (Huusko & Paloniemi 2006, 163.)
Variaatioteoria merkitsee tutkittavana olevan kohteen laajenemista
variaation ~ kuvaamisesta  sen  rakenteen  ja  rakentumisen
ymmirtimistapoihin. Samalla perustellaan se, ettd fenomenografia ei ole
vain analyysimenetelmd, vaan se on tutkimussuuntaus laadullisen
tutkimuksen kentdssd. (Huusko & Paloniemi 2006, 172.) Titd
variaatioteorian rakenteen ja rakentumisen ymmairtimistd hy6dynnin
omassa tutkimuksessani yhteni ldhestymistapana.

Tarkkanikoisyyden, vaihtelun ja samanaikaisuuden kasitteet ovat
keskeisid variaatioteoriassa. Oppimistutkimuksissa on todettu, ettd
oppimisen edellytyksend oppijan tdytyy erottaa kriittiset ndkékulmat tai
vathtelun ulottuvuudet ilmiéssi. Hinen tdytyy ndhdéd, kuinka tima
nikoékulma voi vaihdella ja tulla samanaikaisesti tietoiseksi mahdollisista
arvoista vaihtelun ulottuvuuksissa tehdikseen vertailua niiden valill.
Yksi perustavaa laatua oleva variaatioteorian epistemologisista ja
ontologisista oletuksista on jakamaton suhde tietoisuuden ja maailman
vililldi samoin kuin tiedon ja tunnetun kohteen vililld. (Dahlin 2007,
328.) Omassa tutkimuksessani vaihtelun ulottuvuus yltdd tulosalueella
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kategorian rajalta toiselle siirryttdessd ja se samalla toimii my6s
kriteerind kategorioiden yhdistimiselle tai erillidn pitdimiselle.
Tutkimukseni metodologia liittyy siis fenomenografian lisiksi my6s
sen sisdlli ~ kehittyneeseen  variaatioteotiaan. Suorittamani
fokusryhmahaastattelu aineistonhankintamenetelmana osaltaan
vaikuttaa mydOs analysoinnin vaiheisiin ja metodologiseen valintaan
omalla fokusryhmin tutkimusmetodisella nikokulmallaan. Pyrin siis
yhdistimdin ndmd metodologiaan liittyvdt taustat jiljempdnd
tarkemmin esittden. Laadullisten metodien kdytéssd on hyviksyttyi se,
ettdi menetelmid voidaan soveltaa omassa tutkimuksessa, kun on
perustellut omat valintansa (Huusko & Paloniemi 2006, 162).

Tutkimusmenetelmin valinta

Tissé tutkimuksessa kiytetty tutkimusmenetelma rajautuu selkedsti pois
muutamista tunnetuista tutkimusmenetelmisti, joilla fokusryhmidkin on
analysoitu. Se ei ole fenomenologiaa, koska siind yritetdan ymmartdd,
kuinka yksil6 tai ryhmid kokee tietyn ilmién omasta henkil6kohtaisesta
nidkokulmastaan kidsin (Kalaian 2008, 731). Etnografiaa kiytetddn
kenttitutkimusmenetelmini  ja  raportointi  perustuu  tutkijan
mukanaoloon tutkimusaitheen kenttitydssi (Ybema, Yanow, Wels &
Kamsteeg 2009, 348), kun taas grounded-theorya metodinaan kayttivit
tutkijat pyrkivit aloittamaan tutkimuksensa ilman mielessddn olevaa
teoriaa, joka nousee analysoinnin avulla muodostetuista teemoista ja
malleista (Gordon 2007, 1341).

Laadullisen tutkimuksen tarkoituksena on Silvermanin (2010, 389)
mukaan sanoa paljon vihistd. Fokusryhmit ovat kiyttokelpoisia silloin,
kun tutkittavana olevasta aiheesta on vihin tietoa olemassa (Hesse-
Biber & Leavy 2011, 189). Kvalitatiivisessa tutkimuksessa merkitysten
tutkiminen on keskeistd. Tutkimuksen tulisi tavoittaa merkityksii, silld
kieli ohjaa havaintoja merkitysten kautta. (Hirsjdrvi & Hurme 2009, 23.)
Omaan tutkimusaiheeseeni en ole sellaisenaan missddn muualla
tormannyt, eli laadullisen tutkimuksen ndkokulma ja fokusryhmin
kiyttd vaikuttavat perustelluilta valinnoilta.

Fokusryhmihaastattelussa yhteinen kisitys on enemmin esilld jo
haastattelutilanteessa, kun taas fenomenografisesti haastatteluja
analysoimalla se 10ytyy analysointivaiheessa. Fenomenografiassa
kollektiivisen kokemuksen analyysi syntyy, kun luetaan yksilSlliset
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litteroinnit ja midritellddn yksilolliset luokitukset siten, ettd ne
ndyttdytyvit ryhmind litterointien ja luokitusten vilisissd suhteissa
yhtildisyyksid ja eroavuuksia tunnistettaessa. (Akerlind 2005, 323—324.)
Tutkimusotteeni on siis piirteiltidn fenomenografinen ja se tiydentyy
variaatioteorialla ja fokusryhmihaastattelun klassisella analyysitavalla.

4.2 Tutkimushenkilot

Fokusryhmihaastatteluun ~ kutsuttiin =~ (liite  3)  opettajataustaisia
tyonohjaajia, jotka olivat Suomen tyonohjaajat ry:n jisenid. Jdseneksi
pddsee vain pitkdkestoisen tyOnohjaajakoulutuksen  suorittaneet
henkil6t. Fokusryhmihaastatteluun ilmoittautuneilta henkil6iltd tarkistin
sihkopostitse, ettd heilli olisi ammatillinen, kokemuksellinen tai
koulutuksen tuoma nikemys timin piivin perusopetuksesta. Monet
kysyivit omaa soveltuvuuttaan tutkimukseen oma-aloitteisesti: ~He/
Sanna, ilmoitan, ettd en voi saapua baastatteluun. Ja kun tutustuin tarkemmin
atheeseesi, huomasin, ettei minulla vield ole mitian annettavaa. Olen Rylli
erityisopettaja ja tyonobjaaja, mutta en ole vield toiminut opettajien tyonohjaajana.
Toivon menestysti tutkimustyillesi ja toivottavasti kunlen sitd mryohemminfkin.
Auwrinkoista kevittal”

Fokusryhmihaastattelu  jirjestyt neljille kutsussa mainitulle
paikkakunnalle sekd yhdelle paikkakunnalle kutsun ulkopuolelta sen
alueen Suomen tyonohjaajien jisenten, opettajataustaisten tydnohjaajien
yhteydenoton perusteella.  Viidessd fokusryhmihaastattelussa  oli
vhteensd 11 osallistujaa. Neljilli paikkakunnalla ryhmissd oli kaksi
osallistujaa ja yhdelld paikkakunnalla kolme osallistujaa. Paikkakuntia en
osallistujien henkil6llisyyden suojelemiseksi paljasta, mutta ne ovat
maantieteellisesti ympéri Suomea. Olen nimennyt ne analysoinnin
virikoodausta selkiyttddkseni Oranssilaksi, Punakkalaksi, Sinikkaldksi,
Vihreiliksi ja Ruskealaksi.

Haastateltavat ~ olivat  kaikki naisia. Heille oli karttunut
elimidnkokemusta siten, ettd idltddn yli 35-vuotiaita oli kolme, yli 45-
vuotiaita kolme, yli 55-vuotiaita nelji ja yli 65-vuotiaita yksi. He olivat
valmistuneet tyonohjaajiksi vuosien 1981 ja 2010 vililli. He olivat
antaneet tyonohjausta opettajille ajallisesti alle vuodesta yli viiteen
vuotta ja tydnohjauskertoina alle kymmenestd kerrasta yli 40 kertaan.
Opettajille annettua tyénohjausta tyénohjauksen muodoista oli eniten
ryhmity6nohjauksena, mutta wusealla oli kokemuksia kaikista
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tyénohjauksen muodoista eli yksil6-, ryhma- ja
tyOyhteisotyonohjauksesta tyoénohjaajana toimiessaan. Haastateltavat
olivat antaneet tyonohjausta muille ammattiryhmille vaihtelevasti
yhdestd vuodesta yli viiteen vuotta.

4.3 Fokusryhmahaastattelu
aineistonhankintamenetelmana

Timdn tutkimuksen tarkoituksen vuoksi oli jirkevdd wvalita
haastattelumenetelma aineistonkeruutavaksi, koska silli tavoin saisin
kokemuksellista tietoa tutkimuskohteestani. Haastattelun edut olen
luetteloinut taulukossa 3 Hirsjirved ja Hurmetta (2009) mukaellen.

Taulukko 3. Haastattelun edut verrattuna muihin
aineistonkeruutapoihin (Hirsjarvi & Hurme 2009, 35)

+ Ihmisen aktiivinen ja merkityksid luova rooli korostuu.

+ Tutkimuksen alue on tuntematon ja vihin tutkittu.

+ Haastateltavan tuottama puhe halutaan nihdd laajemmin.

+ Tutkimuksen oletetaan tuottavan monenlaisia vastauksia.

+ Saatuja vastauksia halutaan selventi.

+ Saatavien tietojen syventiminen mielipiteilld ja perusteluilla.

+ Aineistonkeruutavasta ollaan eri mieltd tutkijoiden kesken.

Haastattelua kaytetddn paljon kasvatustieteissd
aineistonhankintamenetelmini. Tavallisesti haastattelut nauhoitetaan ja
taltioitu 4dni litteroidaan. Analysointi voi kohdentua sekd ddncen ettd
litterointiin. Haastattelun lisdksi ilmién olemusta pyritddn ymmiartimiin
havainnoimalla muuta tietoa, joka on saatettu tuottaa kirjoittamalla,
piirtdmalld, d4nittdmalld, valokuvaamalla ja videoimalla. My6s filosofiset
ja taiteelliset keinot voivat tukea aineiston ymmirrystd. (Syrjdldinen,
Eronen & Virri 2007, 75.)

Tutkimuksessani kdyttimini fokusryhmahaastattelu on Morganin
(2008) mukaan laadulliseen  tutkimukseen liittyvd  aineiston
hankintamenetelmd ja sisiltdid myo6s sille tyypillisen analysointitavan
(Morgan 2008, 353—354). Esittelen  fokusryhmihaastattelun
tutkimuksessani seikkaperiisesti, koska arvioin sen soveltuvan tietyiltd
osin my6s tyonohjauksen ja ty6nohjaajan omaksi tyOtavaksi lisdtd
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ymmirrystd erilaisista inhimillisistd ilmitistd. Fokusryhmatutkimus on
tieteellisti ~ tutkimusta, kun  tutkimusprosessissa  noudatetaan
systemaattisuuden ja todistettavuuden periaatteita. Se on tieteellisen
tutkimuksen tapa, joka tarjoaa ymmairrystd ja nikemystd. (Krueger &
Casey 2009, 199.)

Kokeneiden tutkijoiden antamat fokusryhmaihaastattelun ohjeet
vaihtelevat, mutta ovat silti kiyttokelpoisia (ks. Krueger 1998:3, 79—-95).
Fokusryhmihaastattelussa ryhmi keskustelee haastattelijan johdolla
tietystd atheesta (Morgan 2008, 353). Markkinointitutkimusta
fokusryhmien avulla tehnyt Solantie (2001) toteaa, ettd menetelmi on
kiyttokelpoinen  silloin, kun halutaan selvittdd kohderyhmin
kdyttiytymisen syitd tai ymmirtid kohderyhmidn arvo- tai
asennemaailmaa. Fokusryhmit ovat exploratiivista tutkimusta, joka
tuottaa ymmarrystd asenteista, mielikuvista, tuntemuksista ja
kayttiytymisestd. (Solantie 2001, 14—15.)

Robert K. Mertonia pidetddn fokusryhmihaastattelun isdnd
(Krueger & Casey 2000, 6; Vaughn, Schumm & Sinagub 1996, 3).
Fokusryhmihaastattelu on ollut suosittu tutkimustekniikka kaupallisella
ja liikealalla yli puolen vuosisadan ajan. Sen kiytt6 on laajentunut muun
muassa terveydenhuollon, opetuksen ja psykologian aloille. Yksi
todennikoinen syy fokusryhmien kiytt66n on 16yddsten nopea
hyédyntimismahdollisuus  (##rnaround)  haastattelun  toteuttamisen
jalkeen. (Vaughn ym. 1996, 2.)

Fokusryhmihaastattelulla on viisi piirrettd tai ominaisuutta: 1.
ihmiset, 2. joilla on tiettyjd piirteitd ja 3. jotka tuottavat kvalitatiivista
tietoa 4. fokusoidussa keskustelussa 5. auttaakseen ymmartimain
kiinnostuksen kohteena olevaa aihetta (Krueger & Casey 2000, 10).

Fokusryhmi on hy6dyllinen, kun halutaan parantaa jonkin tuotteen
tai palvelun laatua (Krueger & Casey 2000, 17). Monesti lopullinen syy
valita  fokusryhmahaastattelu  kasvatuksen ja psykologian alan
tutkimuksissa on sen yksinkertaisuus. Tutkija saa suhteellisen lyhyessi
ajassa spesifid tietoa valituista atheista. (Vaughn ym. 1996, 20.)
Fokusryhmihaastattelu soveltuu hyvin aineistonhankintatavaksi my6s
tutkittaessa thmisten kisityksid (Krueger & Casey 2000, 12), kuten tissi
tutkimuksessa oli tarkoituksena.

Fokusryhmihaastattelua voi kidyttdd kasvatuksen ja psykologian
alan tutkimuksissa joko yhdessi tai erikseen kvalitatiivisten tai
kvantitatiivisten —metodien kanssa. Ne ovat suunniteltuja ja
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strukturoituja, ~ mutta  samalla  myOs  joustavia  tySkaluja
vuorovaikutukseen rohkaisemiseen osallistujien kesken.
Fokusryhmihaastattelun tarkoituksena ei ole saada laajalle yleistettdvid
asioita nikyviin, vaan pyrkimykseni on saada syvillisempidd ymmarrysti
uskomuksista, asenteista ja kokemuksista monesta eri ndkékulmasta.
Tavoitteena on dokumentoida sisiltd, josta nuo ymmirrykset on
tuotettu. Fokusryhmahaastattelu tarjoaakin kasvatuksen ja psykologian
tutkijoille mahdollisuuden kerdtd kvalitatiivista tietoa, kisityksid ja
mielipiteitd tutkimustarkoitukseen valituilta henkil6iltd. (Vaughn ym.
1996, 15—-16.)

Hirsjarvi ja Hurme (2009, 61) kiyttivit fokusryhmahaastattelusta
nimitystd “tismiryhmahaastattelu”.  Tasmiryhmihaastatteluun eroa
tehddkseen Hirsjarvi ja Hurme puhuvat puolistrukturoidusta
haastattelumenetelmasti teemahaastattelun nimelld.
Teemahaastattelussa  haastattelu  kohdentuu  teemoihin,  joista
keskustellaan. Teemahaastattelu eroaa fokusoidusta haastattelusta siten,
ettei se edellytd haastateltavilta yhteistd kokemusta kisiteltivini olevasta
asiasta ja ryhmidn homogeenisuutta. Teemahaastattelulla voidaan tutkia
kaikkia yksilon kokemuksia, ajatuksia, uskomuksia ja tunteita. (Hirsjirvi
& Hurme 2009, 47—-48.)

Fokusryhmit ovat levinneet akateemisiin kartoitustutkimuksiin
etenkin aiemmin tutkimattomien aiheiden tutkimiseksi (Hesse-Biber &
Leavy 2011, 164). Fokusryhmit suunnitellaan homogeenisiksi, jotta
osallistujat pystyvit jakamaan ajatuksiaan tutkimusaiheesta ja tutkija
pystyy vertailemaan yhtildisyyksid ja eroja timdn homogeenisen ryhmin
sisdlld. Fokusryhmin analysoinnissa merkittivid ovat esille nousevat
aiheet, jotka toistuvat ryhmistd toiseen ja ryhmin siséllikin useamman
osallistujan sanomina. (Hesse-Biber & Leavy 2011, 179.) Tissi
tutkimuksessa paddyttiin  fokusryhmihaastatteluun my6s sen vuoksi,
ettd haluttiin saada tietdd, mitd juuri opettajataustaiset tyOnohjaajat
homogeenisena ryhminid ajattelevat tyonohjauksen mahdollisuuksista
tukea inklusiivista opettajuutta. Inkluusio on kaikkia opettajia
koskettava ja ty6nohjaus kaikkia tyonohjaajia koskettava, mutta
tutkimushaastatteluja varten haettuja opettajataustaisia tyonohjaajia oli
Suomen tyénohjaajien jdsenrekisterissi haastatteluvuoden 2009 alussa
303 henkil 4.

Ennen fokusryhmihaastatteluun ryhtymistd on arvioitava sen
tarkoituksenmukaisuus tutkimuksen tarkoitukseen nihden.
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Fokusryhmihaastattelua voi kiyttdd, kun tutkija etsii ihmisten ideoita ja
tunteita johonkin asiaan liittyen tai haluaa ryhmin avulla kehitelld
ideaansa edelleen ja pilotoida keksintéddn. Fokusryhmai ei tule kayttda,
jos haluaa ithmisten pidtyvin konsensukseen tai jos muut menetelmit
tuottavat saman laadullisen informaation taloudellisemmin. (Krueger &
Casey 2000, 22-25) Tissd tutkimuksessa paadyttiin
fokusryhmahaastatteluihin eri paikkakunnilla, koska oli taloudellisempaa
ja ekologisempaa, ettd tutkija matkustaa ldhelle haastateltavia ja koska
haluttiin  kuulla eri puolilta Suomea aiheeseen liittyvid erilaisia
nikokulmia variaation esille saamiseksi my6s maantieteellisen
ulottuvuuden avulla.

Fokusryhmia  on  tyypitelty —muun muassa  seuraavien

toteuttamistapojen perusteella:

1. Arvioiva tai kuvaileva fokusryhméhaastattelu on tavallisin
ryhmikeskustelun tyyppi. Osallistujat esittidvat mielipiteensa
esimerkiksi jostakin uudesta tuotteesta, palvelusta tai
tapahtuneesta tilanteesta.

2. Kiyttdytymistd kuvastavassa fokusryhmihaastattelussa
osanottajille ndytetddn elokuvia ja sen jilkeen arvioidaan
heidin reaktioitaan nikemistddn elokuvasta.

3. Riskisuuntautuneessa fokusryhmissi osanottajia arvioidaan
haasteiden vastaanoton suhteen, vaikka pyrkimyksen
lopputulosta ei voi ennustaa. Téllainen haastattelutoiminta voi
johtaa innovaatioihin.

4. Demonstroivassa tai pedagogisessa fokusryhmissi henkil6itd
tiedotetaan jostakin uudesta tuotteesta, palvelusta tai
toimintavasta siten, ettd he voivat arvioida sitd suhteessa omiin
tarpeisiinsa. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 62—63.)

Tissd tutkimuksessa fokusryhmihaastattelu oli tyypiltddn lihinnd
arvioiva. Tyonohjaus on Suomessakin jo monella alalla vakiintunut
kaytinto, mutta koska sitd on monesta syysti opetusalalla vihin tarjolla,
on sen kiytettdvyys ja mahdollisuudet hyvin oletettavasti inklusiivisen
opettajuuden tukena vield arvioitava monesta nikokulmasta. Samaa
asiaa ilmaisivat tutkimukseni haastateltavat: ”...ef ¢/ oo ebkd Rdsittinyt,
mitd tyonobjaus on.” ...osa ei ollu ikind kunllukkaan sita..” "Mulla on
sellanen kdisitys, ettd sitd on loppujen lopuks aika vibd kuitenki saatavil...”

Tutkimukseni  fokusryhmihaastattelussa ~ keskidssd  olivat

haastateltavien kisitykset tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden
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tukena. Haastatteluihin  osallistuvilla oli  eripituisia kokemuksia
antamastaan tyonohjauksesta. Oletin etukiteen, ettd aineistossa
esiintyisi ~ kommentteja  saadun  ja  annetun  ty6énohjauksen
viitekehyksestd, puitteista, madrdsti ja laadusta. Kiinnostavaa oli my0s
odottaa, mitd eri tybnohjausmuodoista oltaisiin mieltd. Ennakoin
haastatteluissa esiintyvdn myo6s vertailua eri tyénohjausmuotojen eli
yksilotyoénohjauksen, ryhmity6nohjauksen ja tyOyhteison
tyonohjauksen vililla.

Opetusalalla  tydnohjaukseen — osoitetut — mdédrdrahat  olivat
ennakkotietojeni perusteella niukat tai olemattomat ja tyonohjausta
opetusalalla  ylipddtidn vidhdn. Fokusryhmihaastattelun teemat
kohdentuivat selvittimidin opettajataustaisten tyonohjaajien kisityksid
tyonohjauksen mahdollisuuksista toimia inklusiivisen opettajuuden
tukena. Fokusryhmien teoreettisen perustan mukaan sen ainutlaatuisena
kohteena, fokuksessa, on erityinen konkreettinen tilanne, josta halutaan
oppia ja jota halutaan tutkia (Stewart, Shamdasani & Rook 2007, 9).

Krueger ja Caseyn (2000) suositus on jarjestdd kolmesta neljadn
fokusryhmai. Niiden jidlkeen tulee arvioida, onko saturaatio saavutettu.
Jos saa vield uutta tietoa kolmannen tai neljainnen fokusryhmin jilkeen,
on jirjestettdvd enemmin ryhmid. Peruste ryhmien maéridn on se, ettd
fokusryhmii analysoidaan ryhmien kesken. Analyysin tekijd etsii malleja
ja teemoja ryhmien vililtd. (Krueger & Casey 2000, 26.) Saturaatio
haastattelussa tarkoittaa sitd, etteivat uudet haastateltavat anna enii
mitddn uutta tietoa (Hirsjarvi & Hurme 2009, 60). Fokusryhmiéd on siis
oltava niin monta, ettd 16ydokset toistuvat (Vaughn ym. 1996, 49).
Piddyin tarjoamaan useampaa ryhmid, koska halusin tietoa ympiri
Suomen ja toisaalta epdilin, etteivit kaikki pyydetyt ryhmit vilttimittd
toteutuisi. Lopulta toteutui viisi fokusryhmad. Kun saturaatio liittyy
sisdltéjen  toistuvuuden arviointiin, tdyttivat tdmidn tutkimuksen
fokusryhmat tuon kriteerin.

Tutkimuksen  tarkoitus mdirittelee sen, ketd kutsutaan
fokusryhmihaastatteluun ~ (Krueger &  Casey 2000,  70).
Fokusryhmihaastattelun ryhméidmuotoisuus tarjoaa mahdollisuuden
keritd monipuolista ja syvillistd tietoa. Ryhmdmuotoisuus kannustaa
osallistujia suurempaan avoimuuteen vastauksissaan.
Fokusryhmihaastattelu sallii ja jopa rohkaisee yksilditd ilmaisemaan
mielipiteensd ~ aiheesta ~ vuorovaikutuksessa ~ muiden  kanssa.
Ryhmiformaatti on dynaaminen. (Vaughn ym. 1996, 18.)
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Vaikka fokusryhmissd on tavallisesti noin kuudesta kahdeksaan
osallistujaa (Krueger & Casey 2000, 5), voi fokusryhmin optimaalinen
koko  kuitenkin  vaihdella ~ (Rabiee 2004, 0656). Vihiiselld
osallistujamiirillikin  voi fokusryhmin suorittaa, koska lopulta
olennaisinta on osallistujilta saatu tieto (Vaughn ym. 1996, 51).
Pienempid ryhmid kutsutaan mini-fokusryhmiksi. Pienemmadn ryhmin
haittana tulosten kannalta voi olla kisitysten vihyys, mutta toisaalta
pienempi ryhmid voi olla logistisesti helpompi. Oleellista on
fokusryhmin jdsenien valinta tiettyjen ominaisuuksien perusteella siten,
ettd he muodostavat tutkimuksen tarkoituksen kannalta homogeenisen
ryhmin (Krueger & Casey 2000, 10.) Minifokusryhmit ovat tulleet
suositummiksi, koska ne ovat miellyttivampia osallistujille. Pienemmiit
ryhmit ovat suositeltavampia silloin, kun tutkimuksessa halutaan
syvillisempida nikemyksid. (Krueger & Casey 2000, 74.) Tissi
tutkimuksessa oli kyseessid edelld mainitut mini-fokusryhmiit.

Jatkuvasti toistensa kanssa tekemisissd olevia henkil6itd ei kannata
yhdistdd samaan ryhmidn (Krueger & Casey 2000, 11; Vaughn ym.
1996, 64). Olennaisinta kuitenkin ryhmaildisten valinnassa on miettid,
kuka voi antaa sellaista tietoa, mitd tutkija tarvitsee. Fokusryhmid
kiyttineet tutkijat ovat viime aikoina jo luopuneet hakemasta
totaalisesti  toisilleen vieraita henkil6itd, koska se on joissain
tutkimuksissa mahdotonta. (Krueger & Casey 2000, 11.) Omassa
tutkimuksessani oli mahdotonta yrittddkddn etsid toisilleen tdysin
vieraita henkilGitd, koska tyonohjaajat tuntevat toisiaan niin monista
yhteyksistd, esimerkiksi koulutuksista ja tyOnohjaajien tapaamisista.
Paittelin  fokusryhmien alku- ja loppukeskusteluissa, ettd kahden
paikkakunnan fokusryhmissd oli ennestddn toisilleen jollain tavalla
tuttuja henkilGita.

Krueger ja Casey (2000) suosittelevat, ettd haastateltavia haettaessa
kannattaa ajatella lopullista raportointia ja sitd, millaisilla ihmisilld olisi
sanottavaa atheeseen liittyen. Fokusryhmit tulee suunnitella siten, etti
sithen osallistuvilla on yhteisid tekijoitd, jotta heiddn ei tarvitse kokea
olevansa eriarvoisia asiantuntijuudessa tai siind, kuinka laajasti he voivat
kertoa asiasta. (Krueger & Casey 2000, 27.) Tissd tutkimuksessa
kutsuttiin  haastateltaviksi opettajataustaisia tyOnohjaajia, joilla on
koulutuksellinen, =~ ammatillinen  tai  kokemuksellinen  yhteys
perusopetukseen ja jotka kuuluvat Suomen tyGnohjaajat ry:hyn
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muodostaen  tutkimusaitheen  kannalta  homogeenisen  joukon
aineistonkeruuta varten.

Yhden kategorian asetelma (engl. Single-Category Design) on
perinteinen fokusryhmitutkimuksen muoto. Siind ei tutkimusaiheen
takia tarvitse vertailla ryhmien vilisid kisityksid (esimerkiksi nuoret ja
vanhemmat). Monen kategorian asetelma (engl. Multiple-Category Design)
on muunnos perinteisestd asetelmasta. Siind vertaillaan perikkiin tai
samanaikaisesti esimerkiksi kahdella tavalla koottujen ryhmien
(vanhemmat, nuoret) kisityksid. (Krueger & Casey 2000, 30—31.)

Kahden kerroksen asetelmassa (engl. Dowuble-Layer Design) voisi olla
esimerkiksi maantieteelliset alueet ensimmadisessd kerroksessa ja erilaiset
yleisot toisessa kerroksessa. Tiéssd asetelmassa tutkija voi tehdd
vertailuja kerrosten vililld. (Krueger & Casey 2000, 32.) Laajan
osallistumisen asetelmassa (engl. Broad-Involvement Design) kaikkien asiaa
koskettavien annetaan mahdollisuus osallistua tutkimukseen (Krueger &
Casey 2000, 33).

Tissd tutkimuksessa olisi voinut olla kahden kerroksen asetelma,
koska haastatteluun pyydettiin osallistujia alueellisiin ryhmiin, mutta
tutkimuksen tarkoituksena ei kuitenkaan ollut vertailla alueellisia eroja,
vaan ennemminkin  etsid  yhteistd ndkemysti  tyonohjauksen
mahdollisuuksista tukea inklusiivista opettajuutta. Tama tutkimus ei
my6skdin  ndyttdydy laajan  osallistumisen  asetelmana, koska
haastatteluun ~ kutsuttuina  olivat  opettajataustaisiksi ~ Suomen
tyénohjaajat ry:n jisensivuilla itsensd ilmoittaneet tyénohjaajat ja ndin
esimerkiksi  pelkidstidn  psykologitaustaiset  tyOnohjaajat  jdivit
ulkopuolelle. Tdma tutkimus edustaa siis lahinnd edelld mainittua yhden
kategorian muotoa.

Fokusryhmihaastattelusta tulee laatia kirjallinen suunnitelma
kaikkine vaiheinensa. Suunnitelmasta kannattaa saada palautetta
kollegoilta. (Krueger & Casey 2000, 36—37.) Keskustelin etukiteen
timan tutkimuksen fokusryhmin suunnitelmasta viitoskirjaohjaajan ja
jatko-opintoja opiskelevien tyOkavereitteni kanssa.

Fokusryhmihaastattelut ~ kestivdt  tavallisesti  kaksi  tuntia.
Kysymyksiin tarvittavaa aikaa atrvioitaessa on otettava huomioon
kysymyksen mutkikkuus, kysymysten laatu, osallistujien
asiantuntemuksen taso, fokusryhmin koko ja keskustelun taso, jonka
haluaa suhteessa kysymyksiin. (Krueger & Casey 2000, 064—05.)
Fokusryhmihaastattelun kestoon vaikuttaa myos tutkimuksen aihe, ja
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ryhmin kokoonpano. Niinpd saman tutkimustehtivin puitteissa
haastatteluaika voi vaihdella ryhmien valilld yhdestd tunnista kolmeen
tuntiin. Osallistujia on informoitava aikavilyksistd etukiteen. (Vaughn
ym. 1996, 50.) Tissi tutkimuksessa fokusryhmien kesto varsinaisen
haastattelun osalta vaihteli 57 minuutista yhteen tuntiin ja 20 minuuttiin.

Tyypillisesti kahden tunnin mittaiseen fokusryhmihaastatteluun
mahtuu  noin kaksitoista kysymystd. Vastaajat tulee huomioida
kysymyksid laatiessa. Kun kysytddn ammattilaisilta, voi kéyttdd aiheeseen
liittyvid ammatillisia kdsitteitd. Kysymysten tulee olla helposti esitettivia.
Niiden tulee olla selkeitd, ymmirrettivid ja lyhyitd. Usein kysymykset
ovat avoimia ja yksiulotteisia. (Krueger & Casey 2000, 39—41.)

Fokusryhmihaastattelun alussa tulee kayttdd helppoja kysymyksia,
joihin on nopea vastata. Kysymysten jirjestys on olennainen tekijd
fokusoinnissa, silla kysymyksestd toiseen siirtymisen tulee olla sujuvaa.
Yleisistd kysymyksistd siirrytddn spesifimpiin. Haastattelijan tulee
seurata Kkysymysreititystd siten, ettd noudattaa ennalta asetettuja
ajankayttomerkkeja. Niin tirkeillekin kysymyksille jad riittivésti aikaa.
(Krueger & Casey 2000, 42—43.)) Tidhdn tutkimukseen liittyvistd
kysymysten reitityksestd yksi osallistuja kommentoi loppukeskustelussa:
Yen md munta nyt ainakaan tota, kun s lnettelit sen, niin jotenki sai than sen
punasen langan, mitd me ollaan pubuttn, et tota hyvid ne sun Rysymykset.”’

Fokusryhmihaastattelussa tulee vilttdd miksi-kysymyksid, silld
miksi-kysymykset terdvyydellidn ja kirkevyydelldidn muistuttavat
kuulustelua. Esimerkkien antamista tulee my0s vilttdd, koska ne
rajoittavat vastaajien ajattelua. Kysymysten jirjestelyssd pdddytddn usein
esittdimain yleiset kysymykset ennen erityisid tai spesifejd kysymyksia.
Positiiviset  kysymykset esitetddn ennen negatiivisia. Vihjeettémit
kysymykset kannattaa esittid ennen vihjeellisid kysymyksid. Haastattelija
saa poimittua vihjeet vastaajien vastauksista. (Krueger & Casey 2000,
58—63.)

Haastattelun  aluksi  voi olla hyvd antaa avainkdsitteet
haastateltaville, jotta keskustelu pysyisi tutkimuksen tarkoituksen
suunnassa (Ashworth & Lucas 2000, 299). Omassa tutkimuksessani
ndytin Lakkalan (2008, 219) kaavion inklusiivisen opettajuuden mallista
ja osoitin tyonohjauksen sijoittumisen kaaviossa yhtend inklusiivisen
opettajuuden tarkoituksenmukaisena toimintaedellytyksend (liite 6).

Fokusryhmihaastattelun avauskysymyksen tulee olla nopeasti
vastattava, helppo kysymys, johon pyydetddn vastaus jokaiselta.
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Johdantokysymykset esittelevit keskustelun aiheen ja saavat ihmiset
aloittamaan aiheeseen liittyvin ajattelun. Ndami kysymykset rohkaisevat
keskusteluun osallistujien kesken. Tavallisesti ndmd ovat avoimia
kysymyksid. (Krueger & Casey 2000, 44.) Tidssi tutkimuksessa oli
avauspuheenvuoron loppuun laadittu avauskysymys, joka toimi my6s
johdantokysymyksend “Mikd sai teidat tulemaan tihin haastattelnun?”
Kysymyksen tarkoituksena oli toimia jdnnityksen laukaisijana ja
keskustelun virittdjind aiheesta haastattelutilanteen alussa. Koska
haastattelujoukko oli rajattu yhtendiseksi taustaltaan, arvioin aiheeseen
liittyvan keskustelun onnistuvan ilman useita siirtymakysymyksia.
Ensimmadinen kysymys “Millaista opettajien tyonohjaus on nykyisin ja mibin
tarpeisiin  se vastaa” toimi siittymikysymyksend saaden aikaan lisdd
keskustelua aihepiiriin liittyen. Siirtyméikysymykset siirtdvit keskustelua
kohti avainkysymyksid. Niiden aikana osallistujat tulevat tietoisiksi
toinen toistensa nikemyksistd aiheesta. (Krueger & Casey 2000, 45.)
Tissd tutkimuksessa avainkysymyksind toimivat kysymykset
kahdesta kahdeksaan: 2.”Miti tydnobjans voisi antaa inklusiivisesti toimivalle
opettajalle? 3. Milloin olisi tarpeen ottaa kéyttion jokin tyonobjanksen libelld
oleva tyotapa (mm. mentorointi, coaching, konsultointi) tukemaan inklusiivista
opettajuntta? 4. Millaista tyonobjanksen pitdisi olla Inonteeltaan inklusiivista
opettajuntta tuettaessa? 5. Millaisissa kokoonpanoissa inklusiivista opettajuntta
tukevaa tyonobjausta tulisi antaa? 6. Millainen tausta tyonohjaajalla tulisi olla
tuettaessa inklusiivista opettajuntta? 7. Mikd olisi sopiva teoreettinen tausta tai
viitekehys inklusiivista opettajuntta tukevalle tyonobjankselle? 8. Miten tyonobjans
voisi tukea inklusiivisen opettajunden kehittymisti?” Avainkysymykset ajavat
tutkimusta eteenpiin. Tavallisesti avainkysymyksid on kahdesta viiteen.
Avainkysymyksen kisittely voi kestdd kymmenen tai kaksikymmentikin
minuuttia. Niiden kisittely alkaa kolmasosasta tai puolesta vilistd
fokusryhmihaastattelun aikaa. (Krueger & Casey 2000, 45.)
Loppukysymykset paittivit keskustelua ja antavat osallistujille
mahdollisuuden kommentoida ja analysoida edellisia kommentteja.
Loppukysymyksid on kolmenlaisia: kaiken kaikkiaan -kysymys,
tiivistelmékysymys ja lopullinen kysymys. Tyypillinen kaiken kaikkiaan -
kysymys voi olla esimerkiksi sellainen, jossa kysytddn, mitd
keskustelemistamme  asioista ~ pidit  kaikkein  tirkeimpina.
Yhteenvetokysymyksessd luodaan ensin katsaus avainkysymyksistd
nousseeseen keskusteluun ja lopullisessa kysymyksessd kysytddn
esimerkiksi, onko jotain unohdettu kisitelld. Vihoviimeisen kysymyksen
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esittdmiseen tulee jittdd aikaa ja se tulisi esittdd vihintddn kymmenen
minuuttia ennen luvattua paitdsaikaa. (Krueger & Casey 2000, 45—46.)
Tissd tutkimuksessa loppukysymys oli aiempien kysymysten kertaus ja
mitd haluaisit vield sanoa tihin tutkimusteemaan liittyen -kysymyksen
versio, joka oli muotoiltu ty6énohjauksessa tyypilliselld esitystavalla:
Mitd olen jattinyt kysymitta?’

Kysymysten reitityksen kehittely on prosessi. Aivoriihi, kysymysten
sanamuoto, kysymysten laittaminen jirjestykseen, ajan arvioiminen
kysymyksid varten, palautteen saaminen muilta ja kysymysten testaus
ovat timin prosessin toisiaan seuraavat osat. (Krueger & Casey 2000,
56.) Kysymysten jarjestykseen laittaminen antaa
fokusryhmahaastattelulle sanan “fokus” (Krueger & Casey 2000, 61).
Omassa  tutkimuksessani  hioin  kysymysten  jirjestystd  aina
ensimmaiiseen fokusryhmihaastatteluun saakka. Pidin
kysymysjarjestyksen samana haastattelusta toiseen.

Fokusryhmihaastatteluun osallistujia voi pyytdd listaamaan asioita
paperille. Haastattelijan on kuitenkin varottava, ettei kirjoittaminen
sammuta keskustelua. (Krueger & Casey 2000, 48.) Tidsséd tutkimuksessa
haastateltavat kirjoittivat oma-aloitteisesti esitettyja kysymyksid ja
mieleen tulevia asioitaan muistiin tutkimuslupapereiden taakse. ”Mind
ainakkiin voisin pistid ylos monta asiaa.”

Krueger ja Casey (2000, 89) neuvovat tutkijaa muistuttamaan
haastateltavia noin viikkoa ennen haastattelua kirjeitse ja pdivdd ennen
haastattelua puhelimitse. Omassa tutkimuksessani kaytin sihképostia
kaiken yhteydenpidon vilineend ajankidytollisistd syistd. Haastatteluun
Imoittautumiset tapahtuivat tammi-helmikuussa 2010. Haastattelutilan
selvittyd ilmoitin siitd noin kuukautta ennen haastattelua ja viikkoa
ennen muistuttelin  haastattelusta sihképostilla.  Siitd  huolimatta
muutama osallistuja ei saapunut paikalle, enkd saanut tietooni heididn
poisjddntinsa syyta.

Haastattelijan huomaavainen kdytds osallistujia kohtaan saattaa olla
suurli  vaikuttava tekiji fokusryhmihaastattelun tulosten laatua
arvioitaessa (Krueger & Casey 2000, 97). Nimiteltat voivat helpottaa
haastattelun  analysoinnissa  tarkasteltaessa  jilkikiteen  videolta
fokusryhmihaastattelun vuorovaikutusta ja ilmennytta
ryhmidynamiikkaa. My6s ruoka saattaa auttaa fokusryhmid. (Krueger
& Casey 2000, 104.) Omissa haastatteluissani tarjosin kivenniisvetta ja
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tuoremehua. Ne olivat péydilld tatjolla kaiken aikaa. Paperiset nimiteltat
olin tulostanut etukiteen ja ne olivat kunkin osallistujan edessa.

Fokusryhmihaastattelutilanne pyritddn saamaan mukavaksi ja
rentouttavaksi. Taltioinnin apuna voidaan kiyttdd nauhoitus- ja
videolaitteita. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 62.) Nauhoitusvilineet tulee
olla haastateltavien nihtivissd. Ne kannattaa esitelld ennen keskustelun
alkua tyGkaluna, joilla saadaan talteen jokaisen kommentit. (Krueger &
Casey 2000, 105.) Tidssd tutkimuksessa kiytettiin digisanelinta ja
videokameraa  fokusryhmihaastattelujen  nauhoitukseen.  Vilineet
esiteltiin haastateltaville ”...mulla on kaks taltiointivilinettd eli videokamera ja
sitte tammonen digisanelin.”

Fokusryhmihaastattelun  aloitus on  kriittinen  hetki  luoda
keskustelulle otollinen sivy, esitelli perussidnnét ja antaa aiheesta
riittdvisti tietoa. Suositeltava malli esittelyyn on:

Tervetuloa

Katsaus aiheeseen

Perussdannot

Ensimmiinen kysymys

(Krueger & Casey 2000, 107.)

Perussddnndt tulivat ilmi avauspuheenvuorossani (liite 6).
Fokusryhmin haastattelijan tulee hallita kaksi tirkedd tekniikkaa, jotka
ovat viiden sekunnin tauko ja tiedustelu. Viiden sekunnin taukoa
kiytetddn yleensd osallistujan kommentin jilkeen. Se auttaa
lisiskommenttien — ilmaantumisessa  ja  edellyttdd  haastattelijalta
hiljaisuuden sietokykyd. Tiedustelun avulla voi tarttua osallistujan
lyhyempdidn kommentointiin  esimerkiksi  kysymalld  selittdisitko
enemman”, “antaisitko esimerkin selventiddksesi mitd tarkoitat”,
“kertoisitko enemmain” tai ”en ymmarrd”. Varsinkin haastattelun alussa
kannattaa tehdd useampi viliintulo ja tiedustella, jotta osallistujat
antaisivat tarkempia vastauksia. (Krueger & Casey 2000, 109-110.)
Tassa tutkimuksessa tutkijan subjektiivisuus suhteessa
tutkimusaiheeseen tiedostettiin haastattelutilanteessa ja siksi kiytettiin
vain muutamaa vilintuloa kaikkinensa. Ne liittyivit joko
vastausaihepiirin tarkentamiseen “Osaisitko ajatella noita puolia, ettd miti
hyvid pnolia on siind ettd ei oo opettaja?” tai puheenvuoron ohjaamiseen
jonkin aikaa hiljaa olleelle osallistujalle "M:zds aattelet XX?”

Haastattelijan tehtdvind on johtaa keskustelua ja kuunnella, mitd
sanotaan. Hin ei voi kuitenkaan osallistua, eikd jakaa mielipiteitiin tai
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sitoutua keskusteluun. (Krueger 1998:3, 4—5.) Haastattelijan on
viltettdvi sellaisia kommentteja, kuten oikein, tuo on hyvi, erinomaista,
koska niilldi haastattelija viestii omia kisityksiddn. Haastattelun
padttimisen voi tehdd esittdmilld parin minuutin  yhteenvedon
kuulluista nidkékulmista ja tiedustelemalla ryhmailtd sen paikkansa
pitdvyytti tai esittdmalld lopullisen kysymyksen. (Krueger & Casey 2000,
113.) Tissid tutkimuksessa ei tehty yhteenvetoa, vaan kerrattiin kaikki
kysymykset.

Osallistujien etukiteen esittimiin kysymyksiin tulee Kruegerin ja
Caseyn (2000) mukaan vastata, mutta ei johdattelevasti. Esittelyn
jalkeen ei kannata pyytdd kysymyksid. Jos joku kysyy, on mietittdvi,
voisiko  sen Kkisitelli myohemmin ja  vastaamista harkittava
tapauskohtaisesti. ~ Fokusryhmidn  yhteenvedon  aikaan  esitetyt
kysymykset ovat toivottuja ja niihin rohkaistaan. Lopuksi voi my6s
kertoa, mitdi muut ryhmit ovat kertoneet. (Krueger & Casey 2000,
114—115)) Tissd tutkimuksessa pari osallistujaa kysyi inkluusion
madritelmad “halunt si mddritelld tarkemmin, mitd se inklusitvisesti toimiva
opettaja tarkottaa sul sun Rysymyksessa, ettd tarkottaaks se sellasta opettajaa joka
Jo habmottaa sen, joka hallitsee sen vai jonka olosubteet on sellaset, ettd hin
Joutun”, johon lyhyesti vastasin “on inklusiivisesti toimiva”. Jo vastatessani
ajattelin, kuinka paljon vastaus mahtoi olla johdatteleva. Vastaamatta
jittiminen  olisi  toisaalta  kuitenkin = ollut  himmentivii
haastattelutilanteessa ja sitd kautta vaikeuttanut osallistujien keskustelua.

Sanaton kommunikaatio jatetddn usein huomiotta
analyysivaiheessa. Tutkijan tulisi arvioida energiatasoa ja innokkuutta
ryhmin sisilli. Hinen tulisi huomioida ruumiin kielelli tapahtuvaa
ilmaisua ryhmisession aikana. Ruumiin kieli tarjoaa ensimmdisen
johtolangan ja sanallinen viesti vahvistaa késityksen sisdllon
analysoitaessa. (Krueger 1998:6, 74.) Tutkimushenkiliden valinta ja
haastatteluun  tulevien tarkka kuvaus sekd kuvaus valintaprosessista
ovat tarpeellisia tutkimustuloksia tulkittaessa. Sen vuoksi tarkat
muistiinpanot fokusryhmahaastattelun eri vaiheista ovat tarpeen.
(Vaughn ym. 1996, 99.) Ndmi edelld mainitut ohjeet toteutuivat jossain
madrin omassa tutkimuksessanikin.
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4.4 Aineistonkeruu

Ennen  haastatteluja  osallistujia  ldhestyttiin =~ henkil6kohtaisilla
sahkopostiviesteilld. ”Hes! Tervetuloa rybmdbaastattelnun XXna xx.4.2010
klo 17—19! Haastattelu pidetiin XX osoitteessa. Tulen nlko-oville tarkistamaan
sisdanpdasyn. Liitteessa on lisdd tietoa haastattelusta. Liitteend olevat paperit ovat
haastattelutilanteessa — minulla  kirjallisina — mukanani  tayttamistd  ja
allekirjoittamista  varten.  llmoitathan,  jos  olet  estymyt  tulemaan.
Tapaamisiin,  Sanna”  Fokusryhmihaastatteluthin - oli alun  perin
ilmoittautunut  tammikuun lopussa vuonna 2010 yhteensd 26
osallistujaa, mutta joukko viheni huhtikuun alussa haastattelujen
ldhestyessd osallistujien kalentereiden tdyttymisen ja tyokiireiden takia.
"Hei, fkittos viestistdsi. Aikatanln on tinkka, silli palaan tyomatkalta ja
ebtimiseni risppuu siitd, mibin aikaan irtaudun asiakkaan luota. Mibin mennessd
tarvitset  sitovan  vastanksen?” Kahdella paikkakunnalla oli  kaksi
haastateltavaa ilmoittautunut ryhmiin ja kun toinen perui, peruuntui
koko haastattelu. Arvioin, ettd yksilohaastattelu ei olisi vastannut
tutkimukseni tarkoitusta.

Fenomenografisessa  ldhestymistavassa ~ haastattelu ~ eroaa
tavanomaisesta haastattelusta siten, ettd haastateltavaa heritelldin
uudenlaiseen tietoisuuteen tutkittavasta ilmiostd. Haastattelija pyrkii
vihentimiin haastateltavan vastustusta haastattelutilanteessa, jotta hin
kertoisi laajasti kokemuksistaan tutkimuksen kohteena olevasta ilmidsta.
Mahdollistaakseen haastateltavan mahdollisimman suuren
metatietoisuuden eli  tietoisuuden omasta tietoisuudestaan, on
haastattelutilanteen oltava rakenteeltaan joustava. (Hirsjdrvi & Hurme
2009, 168—169.) Omassa tutkimuksessani pyrin tihin haastateltavien
metatietoisuuteen valitsemalla haastateltavat tarkoin kriteerein ja
kayttdmilld tiedonkeruumenetelmind fokusryhmihaastattelua, jolloin
ryhmai ikddnkuin tukee lmién monipuolisuuden ilmentimista.

Fokusryhmihaastattelulle tyypilliselld tavalla kerroin osallistujille
tutkimuksen tarkoituksen ja atheen haastattelukutsussa etukiteen.
Tarkkoja haastattelukysymyksid en tdssd vaiheessa vield kertonut.
(Vaughn  ym. 1996, 69.) Omassa tutkimuksessani  hain
fokusryhmihaastatteluun osallistuvia ottamalla heihin yhteyttd Suomen
ty6nohjaajat ry:n puheenjohtaja Maj-Lis Kirkkdisen kautta. Kutsu
ryhmihaastatteluun ~ ldhti  STOry:n  tiedottajan  vilittdmini
ryhmisdhkopostina 1318 jisenelle tammikuussa 2010 (liite 3).
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Toimin itse puheenjohtajana fokusryhmihaastatteluissa tiedostaen
tutkimukseni tavoitteet. Osallistujat esittelivit aluksi itsensd nimeltd.
Heti perddn kerroin ohjeiden (ks. Vaughn ym. 1996, 78) mukaan, ettei
fokusryhmihaastattelussa ole oikeita tai véddrid vastauksia, vaan se
perustuu  heidin  keskindiseen  keskusteluunsa.  Kiyttdmini
avauspuheenvuoro on liitteessi 6.

Termien selittdimisessd voi ajankiytén ja yhteisen ymmirryksen
vuoksi kiyttdd myos ryhmaldisid siten, ettd ryhmildiset selittdvit termin
sisdllon (Vaughn ym. 1996, 44). Monet osallistujat alkoivatkin heti
ilmaista ymmdrrystddn termeilli ja kuvata kisityksiddn sitd kautta
“tyonobjans  om  osittain  sitd vertaisrybman — twen  saamista”.
Fokusryhmihaastattelu on kuitenkin ainutkertainen tilaisuus, johon
haastattelija ei palaa jilkikdteen tekemilld tarkennuksia (Vaughn ym.
1996, 81). Tissd tutkimuksessakin noudatin titd ohjetta, enkd ollut
haastateltaviin yhteydessi jilkikdteen. Fokusryhmahaastattelun lopuksi
kerroin tutkimukseni arvioidun valmistumisaikataulun.

Fern (1981, 444) on selittinyt fokusryhmien toimivuutta neljan eri
teorian avulla. Ryhmiteorian (engl. deindividnation theory) mukaan
keskustelijoiden —anonyymisyys, muiden ldsndolo ja pienempi
henkilkohtainen vastuu johtavat avoimuuteen ja estottomuuteen.
Sosiaalisen herkistymisen teoria (engl. social facilitation theory) perustuu
oletukseen, ettd muiden ihmisten ldsndolo saa ihmiset aktiivisemmiksi ja
puheliaammiksi sekd sitoutumaan haastateltavan rooliin paremmin kuin
yksilohaastattelussa. Vastuun jakamisen teorian (engl. diffusion of
responsibility) mukaan ihminen on mielipiteillidn osa muuta ryhmdi ja
vastuu mielipiteestd kuuluu koko ryhmille. Tdmad saa jdsenet
ilmaisemaan mielipiteensd vapaammin. Sosiaalisen vaikutuksen teotia
(engl. social impact theory) yhdistai kaikki kolme edellistd teoriaa olettaen,
etti muiden ihmisten ldsndolo, mielipiteet ja toiminta vaikuttavat
yksilo6n ja saavat hinet ilmaisemaan mielipiteensd avoimesti. (Solantie
2001, 15.) Omissa fokusryhmihaastatteluissani ajattelin sosiaalisen
vaikutuksen teorian olleen vahvasti ldsnd, silli osallistujien kuulosti
olevan helppoa keskustella keskendin yhteenkuuluvuuden tunteen
vuoksi: “mielenkiintosta kattoo, mitd nousee esille tissd meijan keskustelussa’.

Fokusryhmihaastattelussa kiytettivit avoimet kysymykset antavat
osallistujille mahdollisuuden miiritelld vastauksen suunnan. Osallistujia
vol my&s pyytid ajattelemaan asioita ajassa taaksepiin ja niin reflektoida
omia kokemuksiaan vastatessaan tiettyyn kysymykseen.  (Krueger
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1998:3, 31—32) Olin muotoillut kysymykset avoimiksi kayttien
kysymyssanoina millaista, mitd, milloin ja miten ja verbin muotona
konditionaalia. Yleistettdvyys on hatvoin fokusryhmihaastattelun
tavoitteena (Vaughn ym. 1996, 060). Tissi tutkimuksessakaan
yleistettdvyys ei ollut tarkoituksena, vaan saada tietoa kisityksistd
tyonohjauksen mahdollisuuksista tukea inklusiivista —opettajuutta.
Suorittamani fokusryhmihaastattelun kysymysrunko on liitteessa 7.

4.5 Aineiston analyysi

Tutkimusaineiston analyysi, tulkinta ja johtopditosten teko ovat
tutkimuksen olennainen anti. Niiden avulla tutkimuksen tarkoitus tulee
selviksi. Analyysin lopputuloksena saadaan vastaukset asetettuihin
tutkimuskysymyksiin. Tutkimuskysymysten uudelleen tarkentaminen
voi olla analyysivaiheen yksi ty6vaihe. (Hirsjarvi ym. 2008, 216.) Myos
tissd tutkimuksessa tutkimuskysymyksid muotoiltiin vield analyysin
atkana. Se oli  tutkimusprosessin  kannalta mahdollista ja
tarkoituksenmukaista, koska koko tutkimusprosessin ajan tutkimuksen
tarkoitus saada tietoa opettajataustaisten tyOnohjaajien kisityksistd
tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukena pysyi selkedsti
suunnannayttajina.

Laadullisen tutkimuksen analyysiin on lukuisia ldhestymistapoja.
Kiytinndssd useat tutkijat kayttivit analyysissaan ldhestymistapojen
yhdistelmia. (Rabiee 2004, 657.) Ninpa omassa tutkimuksessani
pdddyin tarkastelemaan aineistoa ja tekemiin analyysia yhdistimalld
fenomenografisen lihestymistavan, sen variaatioteorian ja fokusryhmien
klassisen analysointimallin. Otin  kiytt66n tihdn tarkoitukseen
rdataloidyt “silmalasit” analyysia tehdessdni ja siksi sama valinta nikyy
my6s  tulosten ilmaisussa. Selostan ensin  tekemini analyysin
fokusryhmahaastattelun klassisen analysointitavan ndkokulmasta ja
sitten fenomenografisen variaatioteorian nikokulmasta.

Tutkimuksen tarkoitus ohjaa fokusryhmihaastattelun analyysin
tekemistd (Krueger & Casey 2000, 127; 2009, 114). Analyysin
vaiheittaisuus on olennaista sekd fenomenografiassa ettd fokusryhmissi.
Fokusryhmihaastattelun analyysi on systemaattista ja perittdistd,
todistettavissa olevaa seki jatkuvaa. (Krueger & Casey 2000, 128; 2009,
115.) My6s fenomenografisen tutkimuksen analyysi etenee vaiheittain.
Aineiston tulkinta ja merkitysten etsiminen toteutuvat samanaikaisesti
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usealla tasolla. Vaiheittain edetessd edellisen vaiheen wvalinnat
vaikuttavat seuraavaan. Kokonaisuus kertyy osista, joten siksi
kokonaisuuden hahmottaminen on tirkedd analysoinnissa. (Huusko &
Paloniemi 20006, 166.) Tidssd tutkimuksessa analyysivaihe kesti kauan.
Kokonaisuuden hahmottamisen ja vaiheittain etenemisen kautta sain
vietyd analyysiprosessin paitékseen.

Fenomenografisen tutkimuksen analysointi lihtee litkkeelle jo
aineistonkeruuvaiheessa ja jatkuu tutkijan tekemien
haastattelulitterointeihin yha uudelleen perehtymiselld, jotta hidn tulisi
tutuksi aineistonsa kanssa ja hahmottaisi tutkimuksesta nousevia
teemoja. Analyysin tarkoituksena on kuvata eri puolia ja nyansseja
ilmiéén Littyvistd kokemusten vaihteluista. Tulosavaruus muodostuu
tutkijan muodostamista ilmién kokemusten vaihtelua kuvaavasta
kategoriarakenteesta  sekd  kategorioiden — vilisistdi = suhteista.
Tutkimusmenetelmin uskottavuus saavutetaan kiytettdvin materiaalin
ja tutkijan analysointipolun kuvauksen ldpindkyvyydelld. Lainauksia
kiytetddn sekd kuvaamaan kategorian ydinsisdltéd ettd selventimidin

eroa kategorioiden vililli. Fenomenografian riskind on asiayhteyden
huomiotta jittiminen ja asiayhteyksistddn irrotettujen kisitteiden
virheellinen tulkinta. (Limberg 2008, 613.)

Fokusryhmihaastatteluryhmit tdytyy suunnitella ja muodostaa
siten, ettd tutkimuksen aiheen edellyttimd analyysi voidaan suorittaa.
My0s haastattelukysymykset on suunniteltava analyysi mielessd pitien.
(Krueger & Casey 2009, 116.) Tissd tutkimuksessa paddyttiin kapea-
alaiseen ja tiukasti rajattuun joukkoon haastateltavissa siitd syystd, ettd
haastateltavien nikemyksissd olisi taustalla riittdvdd kokemuksellisuutta
ja ammatillisuutta tydnohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukena.
Tidlld valinnalla todennikéisesti kirsittiin menetyksid haastateltavien
lukumairdssd, mutta ei tutkimuksen tarkoitukseen liittyvissd
haastateltavien tuottamassa sisillollisessd aineistossa:  "On  sulla
purkaminen, kun kuuntelet ndita.”

Tassd tutkimuksessa fenomenografinen lihestymistapa ja siitd
kehitelty — variaatioteoria  vaikuttivat  tulosalueen rakenteen ja
rakentumisen tapoihin. Variaatioteoria tarkoittaa tutkittavan aineiston
variaation  ilmenemistd laajemmin rakenteen ja rakentumisen
ymmirtimisen tapoina. Siksi fenomenografia on ennen kaikkea
laadullinen tutkimussuuntaus eikd vain analyysimenetelmd. (Huusko &
Paloniemi 20006, 172.)
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Fokusryhmin analysointi poikkeaa mairillisen tutkimusaineiston
analysointitavasta. Yksi merkittivd ero on analysoinnin alkamis- ja
loppumisajankohdassa, silli fokusryhmin analysointi alkaa jo
ensimmiisessd fokusryhmissd. Tiedon keruu ja analysointi tapahtuvat
samanaikaisesti.  Analysoinnin  aloittaminen  vilittdmdésti  auttaa
seuraavaan fokusryhmihaastatteluun valmistautumisessa ja kysymysten
tarkennuksessa. (Krueger & Casey 2009, 116.) Tein jokaisessa
fokusryhmihaastattelussa taltioinnin lisiksi my6s omat muistiinpanot
siitd, mitd ndin ja kuulin. Haastattelukysymyksid en kuitenkaan
muuttanut haastattelusta toiseen siirryttdessd, silli samana pysyvilld
kysymyksilld pystyin tekemdin analyysin kisitysten variaatioista.

Krueger ja Casey (2009, 124) suosittelevat, ettd analyysia tekevi
tutkija on itse paikalla fokusryhmihaastattelutilanteessa. Néin analyysin
tekija tunnistaa haastattelutilanteen tunneilmapiirin, joka ei vility
litterointien kautta. Oma osallistuminen haastatteluun on tirkedd siksi,
ettei hukkaisi my6skddn ryhmin ilmapiirid, joka tapahtuisi vain nauhoja
kuuntelemalla (Krueger 1998:4, 81). Tiassid tutkimuksessa pyrittiin
kirjoittamaan jo fokusryhmihaastattelun aikana niiti edelli mainittuja
seikkoja  haastattelumuistiinpanoihin ~ “bdullinen  ajatus,  missi on
ammatillinen osaaminen, vie vuosia ennen kuin Rarttun” ja tilanteeseen liittyvid
asioita pystyl tarkemmin nidkemidin videonauhoituksista, joista ne
kuvattiin litterointeihin  “(nauravat yhdessd)”. Tiedon analysointi on
vihemmidn vaikeaa, kun haastattelun aikana tekee muistiinpanoja,
tarkistaa henkil6t haastattelussa, hakee tarkoituksenmukaisen keinon
haastattelujen litteroimiseen ja tekee yhteenvedon
fokusryhmahaastattelun ~ suurista  ajatuksista  vilittdmdsti  sen
valmistuttua. (Vaughn ym. 1996, 99—100).

Analyysi on mahdollista tehda hy6dyntimalld
tekstinkdsittelyohjelmaa tai puhtaasti kisin (Rabiee 2004, 658). Tissd
tutkimuksessa pédasiallisesti  hyodynnettiin ~ tekstinkésittelyohjelmaa
siten, ettd analyysi eteni vaiheittain seitsemdssd eri tiedostossa.
Tuloskategorioiden  viimeistelyssi ~ ja  sijoittumisessa  oikeiden
pidkategorioiden alle tein toitd myds kisin lajitellen tulostetusta
tiedostosta.

Krueger ja Casey (2000) kuvaavat litterointianalyysia. Siind
kiytetddn fokusryhmihaastattelun nauhoitteista tehtyja
Iyhentimittomid, puhtaaksi kirjoitettuja tekstejd analyysin perustana.
Nimd on usein tiydennetty tutkijan kenttimuistiinpanoilla.
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Puhtaaksikitjoittamisessa kdytetddn ykkostivivilid ja eri haastateltavien
puheenvuorot erotetaan rivivililli. Haastattelijan sanomiset erotetaan
joko isoilla kirjaimilla tai lihavoinnilla erottamisen helpottamiseksi.
Normaalisti analyysin tekijd lukee litteroinnin, tekee muistiinpanot,
koodaa osa-alucet ja kehittelee kategoriat. Usein puhtaaksikirjoitus
tulostetaan leveilld marginaaleilla, mikd mahdollistaa muistiinpanojen ja
kommenttien lisddmisen. Analyysin tekijd valmistaa raportin, joka
tiivistdd 16ydot sekd vertailee ja erottelee 16ydokset tutkimuksen eri
ryhmissd. (Krueger & Casey 2000, 130—131.) Tissd tutkimuksessa
kdytetyn tarkan litteroinnin midrd rivivalilli yksi ja Times New
Romanin 12 pisteen fonttikoolla tarkoitti fokusryhmistd riippuen
yhdeksistd 16:een sivua litteroitua tekstid, joista tuli yhteensd 85 sivua.

Muistiinpanoihin perustuvan analyysin etuna on nopeus. Sen laatu
perustuu haastattelijan kykyyn tallentaa merkityksellisid muistiinpanoja.
Muistiin perustuva analyysi on paras jittdd ammattilaisille, silld
erehtymisen mahdollisuus on suuri. (Krueger & Casey 2000, 131.) Tdssd
tutkimuksessa  pitdydyttiin ~ tarkkoihin litterointeihin  perustuvassa
analyysissa. Haastattelutilanteessa tehdyt muistiinpanot poikkesivat
litteroinneista jonkin verran ja juuri siind kohden arvioin oman
subjektiivisen ndkdkulman vaikuttaneen muistiinpanojen tekemiseen.
Perchdyin haastatteluaineistoon haastatteluvideoita katsomalla kerta
toisensa jilkeen siten, ettd osasin haastateltavien repliikit jo ldhes ulkoa.
Vasta sitten, kun jitin omat muistiinpanoni sivuun ja olin opetellut
aineiston ulkoa videonauhoitteista, saattol varsinainen uppoutuva
analyysin teko alkaa.

Tarkkaan litterointiin ~ perustuva analyysi on hyodyllinen
akateemisissa tutkimusasetelmissa, monimuotoisissa tutkimuksissa tai
tutkimuksissa, joissa on suuri riski vairdssd olemiseen (Krueger & Casey
2009, 117). Omassa tutkimuksessani pyrin tarkalla litteroinnilla
huomioimaan my6s tutkimusaiheeni harvinaisuuden ja athepiirin
tuoreuden. Tyonohjaajien kisitykset tyonohjauksesta vaihtelevat
tiukasta,  tiettyyn  viitekehykseen  sitoutuvasta  nikokulmasta
ty6nohjauksen mahdollisuuksiin toimia tyckaluna “Kellosta pilviin”
(Hyyppa 2007, 131—137), joten tidmikin toimi perusteena
analysointivaiheeni tarkkuudelle.

Klassinen fokusryhmin analyysistrategia ei ole Kruegerin ja Caseyn
(2009) mukaan tyylikkailtd tai hienostuneelta nidyttivd strategia, mutta
se toimii. Sitd suositellaan varsinkin ensikertalaisille. Sen ydinosat ovat
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leikkaaminen, lajittelu ja jirjestiminen vertailun ja vastakkainasettelun
kautta. Analyysin tekniseen toteuttamiseen Krueger ja Casey
suosittelevat suurta poOytdd, lattiaa tai seindd. Tilldi tavoin analyysin
tekijain on mahdollista tunnistaa teemat ja luokitella tulokset. Klassinen
fokusryhmidn analyysistrategia on systemaattinen ja jakaa tyon
toteutettaviin palasiin sekd auttaa tekemiin analyysistd visuaalisen ja
konkreettisen prosessin. (Krueger & Casey 2009, 118—122.) Strategiaa
on kutsuttu myds Step by step -metodiksi (Vaughn ym. 1996, 97).
Etenin omassa tutkimuksessani fokusryhmain analysoinnin osalta timin
klassisen analyysistrategian mukaan.

Krueger ja Casey (2009) antavat suosituksia klassisen analyysin
tekemistd varten. Sithen varataan huone, jonne voi levittaa tyon ja jonka
vol pitdd hiiriéttdmind analyysin loppuun saakka. Pitkd poytd, suuri
lattiatila tai asioiden teippaaminen seinille auttavat tySskentelyssa.
Jokaisesta litteroinnista tarvitaan paperikopio, joka leikataan erilleen.
Ty6skentelyvilineind ovat sakset, virilliset merkkauskynit, virillistd
kopiopaperia seki flippitaulu tai sanomalehtipaperia. (Krueger & Casey
2009, 119.) Omassa tutkimuksessani analyysin tyoskentelytila oli
pédasiallisesti tictokone ja tekstinkisittelyohjelma. Kokonaisuuden
hahmottamisvaiheessa tein ty6td myOs lattialla irrallisten tulosteiden
avulla.

Erillidn olevien yksil6llisten sitaattien alkuperdn tunnistamiseen
Krueger ja Casey (2009) antavat vihjeeksi rivinumeroinnin, litterointien
tulostamisen erivirisille papereille kategorioiden mukaan tai eriviristen
merkkauskynien kidyttimisen (Krueger & Casey 2009, 119). Omassa
tutkimuksessani  virjdsin  tekstin  paikkakuntakohtaisesti  erilaisilla
tunnusvireilld ja nimesin paikkakunnat virien perusteella.

Krueger ja Caseyn (2009) ohjeiden mukaan analysointi alkaa siten,
etti  jokainen  fokusryhmihaastattelun  kysymys  kirjoitetaan
analysoitavaksi yksittdisen flippipaperisivun yldosaan. Flippipaperisivua
vol jakaa kategoriothin edustamaan tiettyd tyyppid fokusryhmin
osallistujista. Sen jilkeen alkaa leikkaaminen ja luokittelu. Jokainen
vastaus luetaan ja edetddn vastaten analyysiprosessin etenemisti tukeviin
kysymyksiin.

Jos osallistuja vastasi esitettyyn kysymykseen, mietitddn, onko
sellaista sanottu alemmin ja pyritddn yhdistelemdin samanlaiset asiat
samaan luokkaan. Jos analyysin tekijd ei vield osaa pidittdd, mihin
luokkaan osallistujan  vastaus kuuluu, laitetaan vastaus sivuun
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odottamaan myShempdi kisittelyd. Jos osallistuja ei vastannut esitettyyn
kysymykseen, tulee arvioida, vastasiko hidn johonkin muuhun
kysymykseen ja laittaa vastaus asianmukaiseen luokkaan tai muussa
tapauksessa hylitddn vastaus. Jos tutkija on padttimiton tai epivarma
mistd tahansa kysymyksestd, kannattaa ottaa varovainen lihestymistapa
ja sddstdd vastaukset. Tutkijan ei kannata olettaa, etti vastaukset
noudattavat kysymyksid. Hidn tekee jatkuvasti vertailua ja padtdksid
kommenteista arvioiden, ovatko ne samanlaisia vai erilaisia muihin
nihden. (Krueger & Casey 2009, 120.) Tidssd tutkimuksessa kaikki
vastaukset tulivat lopulta luokitelluiksi johonkin ryhmain kuuluviksi.
Sen sijaan usein vastattiin my6s muihin kysymyksiin kuin mitd oli
kysytty ja niitd siirrettiin samankaltaisten vastausten ryhmain.

Kaikki vastaukset eivit vilttimittd sovi siististi kategorioihin.
Fokusryhmissd ihmiset vililli harhautuvat aiheesta tai menevit
tutkimuksen kannalta vihemmin tirkeisiin ndkékohtiin. Tutkija voi olla
kidyttimittd tdtd informaatiota ja laittaa sen syrjddn selventidkseen
sotkua, mutta sitd ei kannata heittdd pois. Sen sijaan kannattaa luoda
varastoalueita, jotta voi myOhemmin tarkastella niitd vastauksia
uudelleen. Kategorioita voi jirjestid uudelleen tai luoda uusia
kategorioita, jolloin kiyttimittémien kommenttien soveltuvuutta niihin
vol tarkastella. (Krueger & Casey 2009, 121.) Itse sijoitin aluksi
perustamiini  luokkiin ~ sopimattomat  vastaukset ~myShemmin
esittelemédni 4. vaiheen analyysitiedoston loppuun, johon perustin
varastoalueen vastausten tarkastelua ja luokittelua varten.

Litterointien leikkauksen jilkeen tutkija alkaa analysoida tarkemmin
eritellen. Hin varmistaa, ettd kaikki samaan asiaan kuuluvat vastaukset
ovat samassa paikassa. Jirjestelyd tehdddn niin kauan, ettd tutkija on
lopulta  tyytyviinen. Jdrjestely tuottaa kategorioita ja  niiden
alakategorioita. Tdssd vaiheessa voi olla hyvi keskustella ulkopuolisen
henkilén kanssa omista kategorisoinnin menettelytavoista. (Krueger &
Casey 2009, 121.) Omassa tutkimuksessani kivin keskustelua seki tyoni
ohjaajan ettid jatko-opiskelijakollegoideni kanssa.

Tutkija 16ytdd suuret ajatukset, kun useimmilla osallistujista on
vhtenidinen kasitys tietystd kysymyksestd (Vaughn ym. 1996, 103). Hin
pddttdd teemojen painotuksen ja kommenttien merkityksen.
Esiintymistiheys ja laajuus ovat tdssd arvioitavana. Esiintymistiheys on
sitd, kuinka monta kertaa jotakin on sanottu. Silti on erehdys olettaa,
ettd se, mitd on sanottu useimmin, olisi kaikkein tirkeintd. Laajuutta on
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se,  kuinka  monta  ihmistd  sanoi  jotakin.  Joissakin
fokusryhmahaastatteluissa yksi ihminen palaa jatkuvasti samaan
teemaan. Vaikka sama teema tilld tavalla toistuisi, se tulee esille vain
yhdeltd ithmiseltd. Siksi tutkijan tulee kiinnittdd huomiota laajuuteen.
(Krueger & Casey 2009, 121-122.) Omassa tutkimuksessani vastaukset
jarjestyivit esiintymistiheyden ja laajuuden suhteen tutkimuskysymysten
kannalta tarkoituksenmukaiseen jirjestykseen, josta tulokset lopulta
hahmottuivat.

Tutkijan tulee etsid vastauksista, mitkd teemat kulkevat kysymysten
aihepiirien halki. Vastauksista voi loytyd teemoja, jotka nousevat
toistuvasti esiin. Analyysia jatketaan jirjestimilld asioita mieluummin
ndiden teemojen ympirille jdsentden kuin haastattelukysymysten
ympirille. Tdmad jirjestely voi tarkoittaa my6s haastattelukysymysten
yhdistimistd. Jdrjestimisen ja jisentimisen jilkeen kannattaa pitdd
tauko. Parin pdivin jilkeen huomion kohdistaminen suureen kuvaan on
helpompaa. Sivuraiteelle joutuminen on tutkijan vaarana sekd myo6s
tutkimusaiheen kannalta vihemmin tirkeiden, mutta kiehtovien
aiheiden ympirilld pySriminen. Tutkijan on pohdittava, kuinka hin voisi
muotoilla aineiston sellaiseksi, etti se kertoisi hyvin osallistujien
jakamasta ymmarryksestd. (Krueger & Casey 2009, 122.)) Omassa
tutkimuksessani  tuli taukoja aivan kdytinnén syistd, kun tein
tutkimustani tyén ohessa. Huomasin tauon jilkeen huomioivani uusia
asioita ja analyysiprosessi eteni jilleen.

Raportti kirjoitetaan jirjestimalld analyysin tulos joko kysymysten
tai teemojen ympirille. Alemmin jokaisesta teemasta tehtyjd kuvaavia
yhteenvetoja kiytetddn tdssid apuna. Narratiiviseen raporttiin valitaan
sitaatteja niistd kategorioista, jotka kuvaavat sanottuja asioita. Sitaatit
toimivat todisteina ja ne kertovat lukijalle, kuinka osallistujat
keskustelivat.  Tyypillisesti kiytetddn kolmea sitaattia kategoriaa tai
teemaa kohden. (Krueger & Casey 2009, 122.) Omassa tutkimuksessani
fokusryhmien analyysin tulos jirjestyi péddsidntdisesti teemojen
ympirille. Teemoja todentamaan valitsin haastatteluaineistosta kolme
sitaattia.

Suoritin analysoinnin vaiheet tekstinkdsittelyohjelmalla perittiisid
tiedostoja tallentamalla. Analysoinnin seitsemin perittdisen vaiheen
etenemistd on havainnollistettu taulukossa 4.
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Taulukko 4. Analysointiprosessin eteneminen

1. vaihe Litteroitu haastattelu yhdeksi tiedostoksi ja
haastattelupaikkakuntien erottelu virein

2. vaihe Alustavan teemarakenteen etsiminen

3. vaihe Sitaateille jarjestyksenmukainen koodinumero ja
sivunumero

4. vathe Sitaattien luokittelu ja jirjestiminen vertaillen
esiintyvyyttd ja kisityksen sisdltod

5. vaihe Alakategorioiden synty tutkimuskysymysten alle ja
ylakategoriat vertaillen seki vastakkain asetellen

6. vaihe Tulosalue ja kategorioita perustelevat sitaatit

7. vaihe Tulosten jakaantuminen padtuloksiin ja alatuloksiin

Ensimmadisessd vaiheessa kokosin kaikki litteroidut

fokusryhmahaastattelut yhdeksi tekstitiedostoksi. Erottelin haastattelut
paikkakunnittain virjddmalld tekstin ja samalla nimesin ne uudelleen
(Oranssila, Punakkala, Sinikkald, Vihreidld ja Ruskeala). Sijoitin vield eri

paikkakuntien vastaukset kysymyksittdin perikkdin.

Toisessa vaitheessa etsin aineistosta alustavaa teemarakennetta. Se

néyttiytyl seuraavanlaisena:

1.

2.

Asioiden jakaminen tydnohjauksessa

Ty6nohjauksen saatavuus vaihtelee

Ty6nohjaus on mahdollisuus/tila inklusiivisen

opettajuuden kehittymiselle

Ty6ssi jaksaminen

Tyo6nohjauksella on selked oma tehtdvinsd erotuksena
ldhelli  oleviin  tyémuotoihin  (esim. konsultointiin,

coachaukseen)
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6. Tyonohjauksen prosessiluonne, riittdvin pitkdkestoisesti ja
intensiivisesti, tukee inklusiivista opettajuutta

7. Ty6nohjauksen monimuotoiset menetelmit tukevat
inklusiivista opettajuutta

8. Tyonohjausta tarpeen  sanelemissa  kokoonpanoissa
inklusiivista opettajuutta tuettaessa

9. Tyoyhteisén tyonohjaus tukee yhteisen ymmairryksen
kehittymistd inklusiivisesta koulusta

10. Tyonohjaajan hakeminen tunnustellen, opettajataustasta
etua, mutta ainakin kisitys timan péivin koulusta oltava

11. Ty6nohjaajan  viitekehys tulee olla monipuolinen,
avarakatseinen, laaja-alainen, jotta  erityisyys tulee
ymmiarretyksi my6s tyonohjauksessa

12. Tybnohjaus tukee inklusiivisen opettajuuden kehittymist,
auttaa muutostyOskentelyssd, koulun toimintakulttuurin
muutoksessa ja auttaa kasvattamaan opettajan inklusiivista
tietoutta

13. Tyoénohjauksen jirjestyminen tyonantajan kustantamana ja
tyOajalla  esimerkiksi ~ veso-koulutuksena  (opettajien
virkaehtosopimukseen kuuluva koulutus)

Aineiston  analysoinnin  kolmannessa vaiheessa laitoin  sitaatit
koodinumeroin K1, K2 jne. jirjestykseen ja  haastattelun
sivunumeroinnin heti perddn pilkulla erottaen. Sitaatti oli joko
yksittdiinen tutkimustehtdvin kannalta merkityksellinen sana tai
useamman virkkeen asiakokonaisuus haastateltavan ilmaisemana.
Sitaatteja oli tutkimuksessani kaikkiaan 853. Kolmannesta vaiheesta
muodostui lihtétiedosto ennen kategorisointia, luokittelua ja vertailun
sekd vastakkainasettelun kautta nouseviin teemoihin sijoittelua.
Aineiston analysoinnin neljas vaihe oli sitaattien luokittelua
kategorioita etsien. Sitaatit toin sivunumeroidusta ja koodinumeroidusta
kolmannen vaiheen tiedostosta. Neljinnessd vaiheessa sijoitin sitaatit
aihepiireittdin esiintyvyysjitjestykseen vertaillen esiintyvyyttd ryhmien
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vililld. Tulosavaruus alkoi hahmottua. Ne asiat, jotka oli tuotu esiin
kaikissa ryhmissd, nayttivit edustavan kollektiivista kisitysti.

Viidennessd vaiheessa sijoitin alustavista teemoista syntyneet
alakategoriat teemoittain jirjestykseen tutkimuskysymysten alle. Kaytin
analysoivan ajatteluni ja teemojen vilisen vertailun apuna kisitysten
esiintyvyyttd eri fokusryhmissi ja saman ryhmin sisilld. Koska sitaatit
oli virjitty fokusryhmikohtaisesti, oli esiintyvyyttd helppo tarkastella.
Runsaasti eri vireja sisaltdvit teemat olivat lihelld tutkimuskysymysti ja
vihemman virejd sisaltdvit vastasivat heikommin
tutkimuskysymykseen. Alakategorioiden sijoittelu tutkimuskysymysten
alle eteni edelld mainitun tavoin ja yhdistimalld alakategorioita syntyivit
lopulta ylikategoriat ja paitulosalueet.

Kuudes vaihe sisilsi tulosavaruuden muodostamisen ja kategorioita
kuvaavien sitaattien valinnan. Sijoitin tutkimuskysymykset keskelle.
Seuraavaksi asemoin yhteistd kisitystd kuvaavat teemat, joiden
alapuolelle tulivat hajontana vihdisempdd yhteistd ymmirrystd ja
péadkategorioita taustoittavat kategoriat. Ulkokehille jdivit yksittdisten
osallistujien kdsitystd kuvaavat kategoriat. Téssd vaiheessa nousivat
my6s kutakin kategoriaa parhaiten kuvaavat kolme sitaattia esille.
Haastateltavien nimet olin pitdnyt viidenteen vaiheeseen saakka mukana
sitaattinumeron ja sivunumeron jdlkeen kirjoitettuna. Se auttol
asiayhteyden muistamisessa, mutta tdssd kuudennessa vaiheessa jitin
nimet pois.

Seitsemdnnessd  vatheessa  tulosalue  rakentui  tarkentuen
padtuloksiin  ja niiden selittdviin alatuloksiin. Suurinta yhteistd
ymmarrystd  ilmentivit teemat nousivat tulosalueen keski6on.
Himihikin seittiasetelma toimi tulosten muodostumisen ajattelumallina
ja kuvaa tulosalueen rakennetta kokonaisuutena. Analyysivaiheessa
laitoin ~ koko  osallistujajoukon  keskustelemaan = keskendin
tekstimuotoisesti tietokoneen ndytolld ja tulkintavaiheessa osallistuin
mielessdni itsekin keskusteluun. Téstd prosessista lopulta syntyivit
tutkimustulokset ja tulkinta.

Tiedon kerddminen ja analysointi ovat fenomenografiassa toisiinsa
linkittyneitd. Fenomenografinen analyysi on hermeneuttinen prosessi,
jota tutkimuskysymykset johtavat. Analyysin tehtivind on kuvata,
kuinka haastateltavat kokevat tutkimuksen kohteena olevan ilmién sekd
kuvata eroavaisuuksia ja yhtildisyyksid ihmisten kokemuksista ilmi6sta.
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(Limberg 2000, 58.) Tissid tutkimuksessa edelld esitetyt analyysin
seitsemin vaihetta noudattelivat hermeneuttista prosessia.

Fenomenografinen analyysi aloitetaan tutkimalla niitd haastattelun
osia, jotka liittyvit tutkijan valitsemaan ndkékulmaan. Tarkastelu etenee
kaikkiin haastatteluihin, joissa sama teema esiintyy. Tutkija analysoi
teemaa kaikkien haastattelujen ja yksittiisen haastattelun suhteen.
Analyysi etenee selkeimmillddn siten, ettd ensin tarkastellaan tiettyd
teemaa kaikkien haastateltavien haastatteluissa ja sen jilkeen siirrytdan
tarkastelemaan haastatteluja kokonaisuutena. (Hirsjdrvi & Hurme 2009,
169.) Tama ldhestymistapa ilmeni omassa tutkimuksessani alustavan
teemarakenteen hahmottamisena ja siitd seuraavana luokitteluna ja
jarjestimisend.

Fenomenografian avulla tapahtuva kisitysten tutkiminen ilmidstd
oli tissd tutkimuksessa tutkimuksen lihestymistapa, joka tdydentyi
fenomenografiasta kehittyneelld variaatioteorialla ja fokusryhmin
klassisen analysoinnin periaatteilla (ks. kuvio 6).

Variaatioteoria
Fenomeno- Analyysi Tulosalue |:> Johtopiitokset
grafia ja pohdinta
Fokusryhmin
klassinen
analyysi

Kuvio 6. Valinnat analyysin lihestymistavoista ja etenemisesti

Monissa viitéskirjoissa osoitetaan, ettd korkealaatuisen
fenomenografisen analysoinnin voi tehdd yksin. Ryhmityoni tehty
analyysi saattaisi kuitenkin tuottaa paremmat tulokset. (Akerlind 2005,
328.) Omassa tutkimuksessani sain analysoinnin eri vaiheissa tulosten
kannalta merkityksellistd palautetta viitoskirjatyoni ohjaajalta.
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Fenomenografisen tutkimuksen haastatteluaineiston tulosten
esittely sanallisesti on tutkijan tekstind tuottamaa kuvausta tutkitusta
atheesta. Teksti voi sisdltid otteita haastatteluista tai se voidaan
muotoilla kertomukseksi. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 169.) Tissd
tutkimuksessa tutkimusavaruus on esitetty kuvioina ja yksittdiset teemat
on selvennetty tekstind kiyttden haastateltavien sitaatteja sisillon
kuvaamiseksi.

Kwvalitatiivista ~ aineistoa  voi  esitelli my6s  kayttdmalld
jarjestysasteikkoa jossain osassa (Hirsjirvi & Hurme 2009, 172). Tiéssd
tutkimuksessa tulee tulosavaruudessa esiin tietynlainen jirjestys.
Tulosalueen ytimessd ovat ne teemat, joista vallitsi suurin kollektiivinen
kasitys. Keskikehilli on hieman vihemmin kollektiivinen, mutta
useamman ryhmin edustama kisitys. Uloimmalla kehilld esiintyi
suurinta hajontaa tai teema oli tutkimustehtivin kannalta taustoittavaa
ja vihiten yhteistd kisitystd edustavaa.

Teemoittelulla tarkoitetaan fenomenografian yhteydessd siti, ettd
analyysivatheessa tarkastellaan aineistosta esille nousevia, usealle
haastateltavalle yhteisid piirteitd tai yhdelle haastateltavalle yhteneviisid
piirteitd. Teemat pohjautuvat haastattelussa kyseltyihin teemoihin,
mutta usein nousee esille monia muita tutkimustehtivin kannalta
mielenkiintoisia teemoja. (Hirsjirvi & Hurme 2009, 173.) Omassa
tutkimuksessani kévi juuri siten, ettd haastattelukysymysten mukaiset
teemat olivat analyysin pohjana, mutta haastattelutilanteissa nousi
kyseltyjen teemojen rinnalle opettajataustaisten tyonohjaajien tuottamaa
materiaalia, josta syntyi uusia teemoja.

Fenomenografisen tutkimusnikékulman mukaan on  tirkedd
sdilyttdd avoin mieli pitkdn analysoinnin aikana ja vilttdd ennakolta
oletettuja nikemyksid ilmién luonteesta. Aluksi etsitddn merkityksia ja
merkitysten vaihtelua litterointeja tutkien. Alussa on tirkedd lukea
litterointeja avoimin mielin yhd uudelleen, joka lukukerralla eri
nikokulmista ajatellen. Tdtd tidydennetddn merkitysten rakenteellisten
suhteiden etsimiselld. Koko prosessi vaatii toistamista ja vertailua. Se
sisaltid aineiston jatkuvaa luokittelua ja uudelleenluokittelua seki
aineiston ja kehittyvien luokitusten kuvailujen ja luokitusten vilistd
vertailua. Luokittelun kuvauksen rakentamisen alussa etsitiin olennaisia
laadullisia yhtildisyyksid ja eroavuuksia luokitusten vililld. Kaytinndssi
litteroinnit tai valitut sitaatit ryhmitellddn huomattujen yhtildisyyksien
sekd erojen mukaan vaihtelevin perustein. Toisinaan ryhmittelyt ovat
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selvdd kuvausta yhtéildisyyksistdi ja eroista. Ryhmittelyt on tehty
alustaviksi luokittelun kuvauksiksi analyysin etenemisen ja validiteetin
testaamiseksi.  (Akerlind 2005, 323—324.) ‘Tissi tutkimuksessa
analysoinnin eteneminen vaiheittain mahdollisti ryhmittelyjen kriittisen
tarkastelun.

Aluksi analyysi on erddnlainen valintaprosessi, jossa aineistoa
tarkastellaan tutkimusaiheeseen liittyvin kriteerein.
Tutkimuskysymyksen kannalta olennaiset sitaatit valitaan ja merkataan.
Merkitys voi nikyd sitaatissa itsessddn, mutta monesti on katsottava
asiayhteyttd, jossa se on sanottu. (Akerlind 2005, 325) Timin
asiayhteyden tunnistamista helpotti tekemidni vaiheittaisuus eri
tiedostoihin, jossa kolmas analysointivaihe muodosti asiayhteyksien
tarkistamista varten niin sanotun lihtStiedoston, johon saatoin palata
tarkistamaan sitaattien asiayhteytta.

Kysymykseen liittyva ilmi6 rajataan ja sithen sopivat sitaatit etsitdin
kaikista haastatteluista. Valitut sitaatit muodostavat aineiston pohjan
niiden sijoittelussa merkitysalueille. Jokaisella on kaksi merkitystd eli se
yhteys, missd se on sanottu ja merkitysyhteys, johon se kuuluu. Tutkija
puntaroi kummankin merkityksen vililld ja tulkinnan tuloksena sijoittaa
samankaltaisuuksia sisiltdvit samaan luokkaan. Luokitukset eroavat
toisistaan termiensd eroavuuksien perusteella. Tilld tavalla ryhmia
jatjestetddn, rajataan luokkiin ja lopulta mairitellidn. (Akerlind 2005,
325.) Tdmi ohje oli timin tutkimuksen aineiston analysoinnissa erittdin
kayttokelpoinen, kun joidenkin muodostuvien alakategorioiden vililld
oli todella pieni ero ja niiden eroavuutta tiytyi arvioida.

Tulosavaruuden rakenteen ei tarvitse olla suoraviivaisen
hierarkkisesti jirjestynyt. Haarautuneet rakenteet ja hierarkkiat ovat
my6s mahdollisia. (Akerlind 2005, 329.) Tissi tutkimuksessa tulosalue
on osittain hierarkkinen, mutta myds haarautunut. Analyysin
loppuvaiheessa mieleeni piirtyi selked kuva himihdkin = seitistd
kuvaamaan tutkimustulosten kokonaisuutta. Keskemmiille seittid sijoitin
mielessini ja kdytinndssd olohuoneemme lattialla tutkimuskysymyksen
kannalta lihimpini olevat ja suurinta yhteistd kisitystd ilmaisevat
kategoriat edeten sijoittelemalla niilldi perustein vihenevissd suhteessa
kohti ulkokehdi. Koska hidmihikin seitilli olisi ollut sekavaa
visuaalisesti ilmaista koko ndin laajaa tuloskokonaisuutta, pdddyin
purkamaan seitin taulukkomaisiin kuvioihin. Hdmihikinseittiasetelma
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mielikuvana kuvaa opettajataustaisten  tyonohjaajien  kisitysten
variaatiota.

Jaoin tulosalueen kehiin fenomenografian perusoletuksen mukaan,
jossa aineistoa tutkitaan kahdella tasolla. Ensimmiiselldi tasolla olen
jaotellut kategoriat tutkimuskysymysten kannalta kolmeen osaan, joista
tutkimuskysymysten kannalta kahdesta ldhimmistd osasta olevia
kategorioita olen tarkastellut uudelleen. Niistd kahdesta osasta
tulosalueen ytimeen ovat sijoittuneet ne kategoriat, jotka ovat lihinna
tutkimuskysymystd ja joissa on tutkimuskysymyksen kannalta eniten
yhteistd ymmarrystd havaittavissa.

Rajapinnalle valikoitui kategorioita kahdella perusteella: 1. Ne
kategoriat, jotka ovat tutkimuskysymysten kannalta vihemmain
merkityksellisid ytimen kategorioihin nidhden, mutta jotka kuitenkin
taustoittavat kisityksid tutkimuskysymysten asettamassa suunnassa ja
joissa ilmeni suurta yhteistd ymmairrystd. 2. Tutkimuskysymysten
kannalta erittdin merkityksellisid olevia kategorioita, joiden suhteen oli
hieman vihemmin suurta yhteistd ymmarrystd kuin ytimessd olevissa
kategorioissa.

Laitamille  sijoitin  tutkimuskysymysten kannalta olennaisia
kategorioita, joissa oli kuitenkin vihdn yhteistd ymmirrystd
havaittavissa. Yhteistd ymmarrystd piti edelld mainittujen kategorioiden
suhteen olla vihintddn kahdessa fokusryhmissd. Ne kategoriat, jotka
esiintyivit vain yhdessd fokusryhmdssi, jdivit tulosalueen ulkopuolelle.
Mielestdni talld tavoin saatu tulosalue vaatii lukijan tueksi ja tutkijan
johtopdidtoksistd selvin saamiseksi sen, ettd tulokset esitetidn aiemmin
selittimédni  fokusryhmien  klassiselle  analysoinnille  tyypilliseen
teemoittelutapaan, jossa kutakin kategoriaa kuvataan tekstind ja
vihintddn kolmella sitaatilla.

4.6 Tutkimuksen luotettavuus
Oma asema tutkijana

Olen itse opettajataustainen tyOnohjaaja ja olisin siten voinut olla
haastateltavieni joukossa. Télld tavoin tarkasteltuna oma asemani ei voi
olla tdysin objektiivinen. Subjektiivisuuteni vaikuttaa jossain mdirin
tutkimuksen kulkuun. Eskolan ja Suorannan (2008) mukaan
subjektiivisuus merkitsee lihikokemusta tutkimuskohteesta.
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Objektiivisuutta ja subjektiivisuutta pidetddin my6s tarkkuutena ja
epatarkkuutena. (Eskola & Suoranta 2008, 21.) Pyrin tutkimuksessani
keskittymddn haastateltavien subjektiivisiin  kokemuksiin  “wa  oon
semmonen alotteleva tyonobjaaja ja mun tausta on se, et md oon ollu kymmenen
vuotta lihinnd Xx ylaasteella aineenopettajana. ..”

Aksiologia liittyy Ponterotton (2005) mukaan tutkijan arvojen
merkitykseen tieteellisessd prosessissa. Konstruktivistis-interpretivistit
viittavit, ettd tutkijan arvoja ja elettyd kokemusta ei voi erottaa
tutkimusprosessista. Tutkija voi kuvailla arvonsa, muttel erottaa niitd
tutkimusprosessistaan. Kiriittisen suuntauksen edustajien nikemyksen
mukaan tutkijan omat arvot vaikuttavat tutkimusprosessiin ja
tutkimustuloksiin. (Ponterotto 2005, 131.) Koen olevani aksiologialtani
konstruktivistis-interpretivistinen siksi, ettd tein tutkimusta omasta
opettajataustaisen tyonohjaajan roolista kiasin. Kriittisen suunnan
aksiologinen sitoumus toteutui tutkimuksessani siten, ettd tutkimuksen
tarkoitus oli selvittdd tydnohjauksen merkitys inklusiivisen opettajuuden
tukena, jolloin arvopohjani myodnteinen kasitys inkluusiosta ja
tyonohjauksesta nikyivit.

Tutkimusaineiston luotettavuus

Haasteltavilla oli koulutuksellista, ammatillista ja kokemuksellista taustaa
ymmirryksensd perusteena: “omban tid kasvatusala joka jotenki on libelld
mun  sydantd”. Annoin heiddn ddnensd kuulua, enkd puuttunut
haastattelutilanteisiin.  Esitin  kysymykset, toistin kysymyksen tai
selvensin kysymyksen minulta kysyttiessd: “farkotus on se, etti te niinkn
keskustelette keskendnne”. Tein laadulliselle tutkimukselle ominaisia ja
my6s fokusryhmien analysoinnissa usein kaytettyja
kenttdmuistiinpanoja, mutta en kuitenkaan tukeutunut analyysin alussa
nithin, jotta en olisi sitoutunut lilaksi omaan tulkintaani.
Tutkimuspdivakirjani sen sijaan toimi minulle ideoinnin ja asioiden
muistamisen vilineend. Sen avulla strukturoin etenemistdni paivistd
toiseen, jotta muistaisin, mihin kohtaan olin milloinkin jaanyt.
Kymmenelle paikkakunnalle esitetyistd haastatteluryhmistd toteutui
lopulta viisi. Koska osallistujamadrit fokusryhmihaastatteluissa olivat
kahdesta kolmeen osallistujaa, puhutaan minifokusryhmistd (Krueger &
Casey 2009, 7). Haastateltavilta tuli kommentteja pienen ryhmin
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puolesta haastattelujen loppukeskusteluissa.  ”...mut  oisko  saanu
pubeenvnorookaan, jos ois kuus ollu, ois joutunu jarratlemaan.”

Yhden henkildn osallistujamairilli en lidhtenyt haastattelua
tekemiin, koska se ei olisi tiyttinyt fokusryhmihaastattelun kriteereja.
Osallistujamédrd on sidoksissa my0skin sithen, kuinka monella lopulta
on kokemusta ja kisityksid tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden
tukena Suomessa. Laadullisessa tutkimuksessa, jossa ei tehdi tilastollisia
miirddn perustuvia analyyseja, ei vastaajien maarilld ole merkitystd
(Sytjéldinen ym. 2007, 17). "Sait kabdestakin henkilistd jonkinlaista aineistoa
itsellesi.”

Aineistonhankinnan luotettavuus

Fokusryhmihaastattelua  ei  pidetd  kiistattomana menetelmini
akateemisessa maailmassa. Vaikka fokusryhmihaastattelu on tutkijoitten
luoma, akateeminen yhteisé ei aluksi hyviksynyt sitd. Tutkijoita
huolestutti, kun haastateltavat eivit pysyneet mielipiteissddn ja he
kuulivat toinen toistensa vastaukset. Kaupallisten
fokusryhmahaastattelujen menestys innoitti tutkimaan
fokusryhmihaastattelujen mahdollisuuksia uudelleen  1980-luvulla.
Haluttiin tietdd, saataisiinko fokusryhmihaastatteluilla erilaista tietoa
kuin yksil6haastatteluilla ja haastattelututkimuksissa, ja ndin kévi.
(Krueger & Casey 2000, 159—160.) Omassa tutkimuksessani huomasin
fokusryhmahaastattelun  virittdvan  keskustelua  ja  osallistujien
puntaroivan tyonohjauksen asemaa inklusiivisen opettajuuden tukena
monesta eri nidkckulmasta tarkasteltuna. Tdmi tuli esille esimerkiksi
tybnohjaajan taustaan liittyvissd kysymyksessd, tulisiko inklusiivista
opettajuutta tukevan ty6énohjaajan olla opettaja taustaltaan. "Kyli nmul
tuli mieleen tossa kans et tota toisaalta on hyvd pikkusen tuntee ja tietid mikd tid
Systeemi on_ja se jos on ulkopuolelta niin pystyy katsomaan asioita ulkopuolisena,
DPystyy tekemdin tybmid kysymyksid. ..”

Olen  pyrkinyt kuvaamaan  etsimistyéni  mahdollisimman
seikkaperiisesti, koska mahdollisimman tarkkaa etsimisen kertomusta
pidetddn laadullisen tutkimuksen laadun perusteena. Tilld kuvauksella
kenen tahansa tutkijan tulisi padtyid aineistollani samaan lopputulokseen.
(Hirsjarvi ym. 2008, 260.) Erds osallistujista kommentoi toistettavuuden
suuntaisesti: 5@ voisit Raydd samat kysymykset undestaan lépi, niin vois kattoo,
kuinka eri tavalla...” Pokusryhmin analysoinnissa tutkijan ldsniolo
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haastattelutilanteessa on tirked etu. Joidenkin ryhmien kohdalla
ympiristd on tdytynyt tuntea ja aistia. (Krueger & Casey 2000, 139.)
"Nyt kun videoita katsoo, niin se nollakysymys ei ollut turha. Haastateltavar
Jannittad ja se lankaisee jannitystd.” (Ote tutkimuspiivikirjasta 9.6.2010.)
Suoritin itse tutkimukseni kaikki vaiheet. Koin saavuttaneeni silld tavoin
mahdollisimman monipuolisen ja laajan kdsityksen aiheesta. Kun
haastattelin ja litteroin itse, uskoin huomanneeni paremmin kaikki
heikoimmatkin signaalit, jotka tuli ottaa analysoidessa huomioon: ... %
ehkd wvoisko aatella et . ..oleellisinta on tutustua sen objattavan fdsityksiin
inklunsiosta. . .mitd se hanelle merkitsee.”

Haastattelutilanteessa osallistujien kesken vaikuttavat sosiaaliset

tekijat eivit ole selvitettdvissa ~ milladn analyysitavalla.
Sidonnaisuudeltaan neutraali nikékulma ei siis sovi fokusryhmien
epistemologiseen  viitekehykseen. ~ Tutkimuksen  luotettavuutta

arvioitaessa fokusryhmit onkin nihtivd ryhmakeskusteluina, joissa
ihmiset vaihtavat keskendidn kokemuksia, tuntemuksia ja mielipiteitd.
(Solatie 2001, 10.) "Onko sama, missi jdrjestyksessd pubutaan?” Alussa
kysyessini fokusryhmahaastatteluun ilmoittautumisen syistd osallistujat
kertoivat hieman omasta taustastaan. Tésta johtuen ryhmaldisten kesken
saattol muodostua jonkinlaista virittynyttd asetelmaa keskustelun
aloitukseen: “ibanaa témmonen kokenu konkari tissi mun kanssa”.

Tutkimusmenetelmin luotettavuus

Tutkimusmenetelmin luotettavuutta arvioitaessa pohditaan, tutkiiko
tutkimus ~sitd, mitd sen on tarkoitus tutkia ja kuvaavatko
tutkimustulokset tutkittavana ollutta ilmioti (Akerlind 2005, 330).
Kvalitatiivisissa tutkimuksissa tulee tarkastella erityisesti
rakennevalidiutta. Tutkijan on dokumentoitava, miten hin on
luokitellut ja kuvannut tutkittavien maailmaa. (Hirsjarvi & Hurme 2009,
189.) Miclestini onnistuin  tutkimuksessani  siind, ettd sain
fokusryhmihaastatteluiden osallistujien kisitykset tuotua aitoina aina
haastatteluista ldhtien, ldpi analyysiprosessin ja tuloksiin asti.
Pohdintaani on vaikuttanut se, ettd tutkimusprosessini aikana tuen
jarjestimiseen liittyvidt perusopetuksen lainsdddintémuutokset astuivat
voimaan ja ndin Suomen koululaitoksen suurin uudistus peruskoulu-
uudistuksen jilkeen laitettiin kdytint66n. Pohdinta ei siis tulkitse vain
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tilannesidonnaisesti vuoden 2010 tilannetta, vaan arvioi saatuja tuloksia
my6s uudistusten valossa.

Tutkijan  ontologiset ja  epistemologiset taustasitoumukset
vaikuttavat sithen, miten tutkija kohtaa tutkittavansa, millaisena hin
kdsittdd tutkittavat ilmiot sekd miten hin raportoi ja tulkitsee tulokset.
Niiden taustasitoumusten kautta my6s lukija voi tehdd péddtelmid
tutkimuksen tulosten yleistettdvyydestid ja luotettavuudesta. (Syrjéldinen
ym. 2007, 8.) Olen pyrkinyt tutkimuksen luotettavuuteen kuvaamalla
laajasti ja seikkaperdisesti tutkimukseni eri vaiheet. Yleistettivyys
rajautuu tutkimushenkildiden ja haastatteluajankohdan kautta, mutta
todennikoisesti juuri opettajataustaisilla tydnohjaajilla oli laajin kisitys
tyénohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukemisessa.

Kommunikatiivinen validiteetin tarkistus tarkoittaa
tutkimusmetodin ja viimeisen tulkinnan hyviksyttimisti asianmukaisella
tutkijayhteisolld. Tutkijaseminaarit, konferenssiesitykset ja

vertaisarvioidut lehdet tatjoavat tillaiseen validiteetin tarkistukseen
mahdollisuuden. (Akerlind 2005, 330.) Omassa tutkimuksessani ehdin
esitelld empirian vaiheita ja tutkimustuloksia useammankin kerran jatko-
opintoseminaarissa, jonka osallistujilta sain hyvid nikokulmia tulosten
tarkasteluun. Ohjaajan tuki analysoinnin akateemisina silmini oli erittdin
tirkedd. Saamani aineisto oli monipuolinen ja vaativa, kun kokenut
ohjaajanikin totesi erddssi vaiheessa melkein kiskovansa hiuksensa
pédstiin sitd katsoessaan.

Tutkimustulosten luotettavuus ja siirrettivyys

Analyysin tulosta voisi tarkistaa myOs haastateltavilta itseltdidn, mutta
ainoastaan tutkijalla on nidkemys kokonaisuudesta haastateltavien
tarkastellessa tulkintaa omasta yksilollisestd nikokulmastaan kisin.
Lisdksi haastateltavien kisitys asiasta on haastattelutilanteeseen sidottu
ja voi muuttua haastattelun jilkeen. (Akerlind 2005, 330—331.) En itse
lihettidnyt omia analyysin johtopadtoksid haastateltaville
kommentoitavaksi, koska fokusryhmihaastattelut ovat ainutkertainen
tapahtuma, kuten olen aiemmin maininnut.

Tutkimuksen kidytinnollinen luotettavuus liittyy tutkimustulosten
hyédynnettivyyteen kiytinnossa  (Akerlind 2005, 331).  Arvioin
tybnohjauksen  tukevan inklusiivista opettajuutta ja  tarjoavan
hyodyllisen tydkalun koulun toimintakulttuurin muutoksen keskelle.
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Ty6nohjaukseen ryhtymiseen tarvittava taloudellinen resurssointi,
sopivan ty6nohjaajan ja tyonohjaukseen tarvittavan ajan 16ytyminen
rajoittavat edelleen tybnohjauksen jirjestymistd kaytinnossa.

Fenomenografisen tutkimuksen siirrettivyyden tarkistuksessa on
olennaista ja yleistd selvittdd analysoinnin ja tulkinnan vaiheet lukijalle
(Akerlind 2005, 332). Kvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuus koskee
tutkijan toimintaa, aineiston litteroinnin tarkkuutta ja analyysin
luotettavuutta (Hirsjarvi & Hurme 2009, 189). Tidssd tutkimuksessa
tuloksia on kuvattu haastateltavien kisitysten ilmauksista poimituilla
lainauksilla, joissa on sitaatin numero ja sivunumero, josta se 16ytyy
aineistotiedostosta. Tilli tavoin osallistujien tunnistaminen on
mahdotonta. Sdilytin lainauksissa murreilmaisut, jotka kertovat
kdsitysten maantieteellisestd jakaantumisesta viidelle paikkakunnalle
Suomessa. Litterointi oli sanatarkkaa litterointia. Analysointi eteni
strukturoidusti vaiheittain.

Fenomenografiassa tutkimusprosessi on Ashworthin ja Lucasin
(2000) mukaan merkittdvissd asemassa mairiteltdessa tutkimustulosten
ontologista pitdvyyttd ja epistemologista luotettavuutta. Haarukoimalla
aineistoa 16ydetddn esioletukset kasityksistd. Esiolettamuksissa tulisi
selvittaa tirkedt aikaisemmat tutkimustulokset, ennalta oletetut
teoreettiset rakenteet tai erityiset tulkinnat sekd ennalta oletettu tutkijan
tieto ja uskomukset. Esiolettamuksena tulee my6s tiedostaa, ettd
tutkimuksen  osallistujien  olettamukset  vaikuttavat  heididn
kokemuksiinsa asioista. Nimi olettamukset saattavat estdd tutkijaa
tekemistd tarkkoja havaintoja. Tutkimuksessa tulee kuitenkin keskittya
osallistujien kokemuksiin eikd tutkijan odotuksiin. Tutkija ei my6skdan
saa siirtyd lilan nopeasti strukturoimaan aineistoa. (Ashworth & Lucas
2000, 296—298.) Tissi tutkimuksessa tuli sulkea pois tutkijan oma
mielenkiinto ja myonteiset kisitykset tyonohjauksesta. Tutkimukseen
osallistuvien rajaus todennikdisesti poisti sellaiset osallistujat, joilla olisi
ollut esittdd runsasta kritiikkid tyonohjausta kohtaan. Tilldi tavoin
valikoiden ja osallistujien ddneen tarkasti tukeutuen pystyttiin kuitenkin
pitdytymddn tutkimuksen tarkoituksen suunnassa eli siind, miten
tyénohjaus tukee inklusiivista opettajuutta.

Triangulaatiossa tutkijan saamia tietoja vertaillaan muista lihteista
saatuihin tietoihin. Tutkijan pditelmid voidaan pitdd oikeina, kun riittdva
yhteneviisyys muihin ldhteisiin 16ytyy. (Hirsjarvi & Hurme 2009, 189.)
Hsittelen oman tutkimukseni tulosluvussa tulosten yhteydessd muuta
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athettani  sivuavaa tutkimuskirjallisuutta. Tydnohjauksen kirjavat
kiytinteet ja monimuotoisen teorian valjastin lopulta tyénohjauksen
mahdollisuuksiksi ~ tukea inklusiivista —opettajuutta. Laadulliselle
tutkimukselle tyypillisesti omassa tutkimuksessanikin
tutkimuskysymykset muotoutuivat ensin viljemmin ja tarkentuivat
vihitellen prosessin aikana (Blaxter 2010, 34).

Tissd luvussa olen kuvannut tutkimukseni toteuttamistapaa.
Tutkimusmenetelmédkappaleessa kuvaan fenomenografian ja siitd

kehittyneen variaatioteorian tutkimukseni metodologisena
tarkastelutapana. Tutkimushenkil6iden valikoituminen ja
fokusryhmahaastattelu aineistonhankintatapana ovat olleet

tutkimustulosten luotettavuuden kannalta keskeisid seikkoja. Lisiksi
oma asemani opettajataustaisena tyonohjaajana on vaikuttanut
tutkimusprosessiin.
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5 OPETTAJATAUSTAISTEN TYONOHJAAJIEN
KASITYKSET TYONOHJAUKSEN ANTAMASTA
TUESTA INKLUSIIVISELLE OPETTAJUUDELLE

Olen tyoskennellyt tulosten muodostamiseksi fokusryhmin tutkijoille
tyypilliselld tavalla reflektoimalla kategorioiden sisdltdd suhteessa
tutkimuksen  tarkoitukseen.  Kategoriat — madiritellidnkin  usein
tutkimuksen tarkoituksen perusteella. Tuloksissa esitetddn osallistujien
nikemysten laajuus. Visuaalinen esitystapa auttaa tulosten esittelyssa,
mutta numeerinen ilmaisu olisi harhaanjohtavaa. Tulosten esittelyssd
kiytetddn ilmaisuja ei kukaan, jotkut, monet tai kaikki kuvaamaan,
kuinka moni ihminen puhui aiheesta tietylld tavalla. (Krueger & Casey
2000, 140—141.) Tissa tutkimuksessakaan ei ole esitetty maérdin
perustuvia tuloksia.

Tidssd luvussa esittelen tutkimukseni tulokset ja selvitin sekd
tutkimusongelmien vastineeksi muodostuneet tulosalueet ettd niitd
kuvaavat, fokusryhmihaastatteluissa esiintyneet keskeiset sitaatit.
Tulosalue muotoutui padkategorioiksi ja  ndistd jakaantuviksi
alakategorioiksi. Ndiistd alakategorioista muodostuva tulosalue on
ilmaistu taulukkomaisena kuviona.

Kuvaan kuvioilla opettajataustaisten ty6nohjaajien  kisitysten
varioimisen péatuloksittain. Tutkimuksessa olevat piddtulokset ovat
lihimpind asetettuja tutkimuskysymyksid ja niissi oli havaittavissa
opettajataustaisten tyonohjaajien kesken suuri yhteinen ymmarrys.
Nimi sijaitsevat ylimpidnd tulosaluekuvioissa. Pdituloksia seuraavat
kategoriat seka selittavit ettd ovat alatuloksia paatuloksille (ks. Kuvio 7).
Kuvaan niditd selittdvien ja taustoittavien kategorioiden vatiaatiota
kunkin pididkategorian yhteydessd. Luvun lopussa esittelen yhteenvedon
tuloksistani.
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Millaisia kisityksid opettajataustaisilla tydnohjaajilla on tyénohjauksen

antamasta tuesta inklusiiviselle opettajuudelle?

5.1 Miten tydnohjaus 5.2 Mitka ovat inklusiivista opettajuutta
tukee inklusiivista tukevan ty6nohjauksen erityispiirteet?
opettajuutta ja sen
kehittymistd?
5.1.1 5.1.2 5.2.1 5.2.2 523
Ty6nohjaus | Ty6nohjaus | Ty6noh- Ty6noh- Ty6noh-
yksil6llisend | yhteisollisend | jauksen jauksen jauksen
tukena tukena periaatteet kiytinnon eroavuus
toteutus muista
tyébmuodoista

Kuvio 7. Tulosalue piddkategorioiden jakautumisesta

Tutkimuksen péddkysymykselle asetettu alakysymys (miten tyénohjaus
tukee inklusiivista opettajuutta ja sen kehittymistd?) sai tuloksissa
vastaukseksi kaksi pidkategoriaa: TyOnohjaus yksilollisend tukena ja
ty6nohjaus yhteisollisend tukena. Tutkimuksen toinen alakysymys
(mitkd ovat inklusiivista opettajuutta tukevan tySnohjauksen
erityispiirteet?) muodostuu seuraavista paikategorioista: Tyonohjauksen
periaatteet, tydnohjauksen kidytinnén toteutus ja tydnohjauksen
eroavuus muista tybmuodoista.

Tulosten muodostumisessa on hyddynnetty fenomenografialle
tyypillista tulosaluetta ilmaisemaan variaatioteorian viitekehyksesta
tulkittua késitysten jakautumista (Cope 2004, 6; Limberg 2008,
612—615; Pang 2003, 154). Tulosalueeseen sijoittuneet tulokset
kuvataan myds teemoitellen ja sitaatteja hyodyntien fokusryhmille
tyypilliseen tapaan. (ks. my6s Mintyranta & Kaila 2008, 1511). Paidyin
tulosten esittdmisen selkeyden ja eheyden takia peilaamaan teemoittain
ilmaistuja tuloksia aikaisempiin tutkimustuloksiin ja teoriaan, enkd
muodostanut niist erillistd lukua.
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5.1 Tyonohjaus inklusiivisen opettajuuden
ja sen kehittymisen tukena

Kuvaan seuraavaksi opettajataustaisten tyonohjaajien  kisitysten
jakautumisen pidkategorioittain. Tulosalueen pdituloksiksi sijoittumista
on peilattu tutkimuskysymykseen ja kategoriat asettuvat sen suhteen
merkityksellisyysjitjestykseen alenevasti. Pddtuloksia selittivit kategoriat
olen kuvannut tekstissd. Tulosalue muodostui paljolti hierarkkiseksi ja
osin vertikaaliseksi.

5.1.1 Tydnohjaus yksildllisena tukena
Kuviossa 8 on esitetty keskeisimmit tekijit tyénohjauksen toimiessa

inklusiivisen opettajuuden yksiléllisend tukena opettajataustaisten
tyOnohjaajien kisitysten mukaan.

5.1.1 Ty6nohjaus yksilollisend tukena

Voimaan- | Tuki Tuki Tuki Mahdol- Tuki
nuttava uuden- ammatil- | ammatti- lisuus haasteista
tuki laiselle liselle roolin oman selviamiselle
opettajuu- | opetta- kasvulle | hahmotta- | tyon

delle juudelle miselle arviointiin

Kuvio 8. Tulosalue opettajataustaisten tyénohjaajien kisityksisti
ty6nohjauksesta yksil6llisena tukena

Voimaannuttava tuki opettajuudelle

Timad  kategoria  rajautui  tyOnohjauksen  tukeen  opettajien
tyossdjaksamiselle.  Tyonohjauksella ~ on  suuri  mahdollisuus
voimaannuttaa opettajaa tyOssddn. Fokusryhmihaastatteluissa esiintyi
runsaasti  mainintoja  tyénohjauksen  voimaannuttavasta  tuesta
opettajuudelle.
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k276,24 ...md luulen et se otteena on hirveen raskas, et sitd
tyonohjausta tarvii siihen, et pysyy niinku selvilld vesilld niis
otteis...

k180,17 .. auttaa niinku jaksamaan tietylld tavalla sitte
niinku siind.

K274,24 Niin tarkotus kai on...et opettajatki voivat hyvin ja
saavat nauttii tdast tyostdadan

Ty6nohjaus  tukee inklusiivista opettajuutta vahvistamalla ja
voimaannuttamalla opettajaa tehtivassdin. Opetusalan tyonohjausta
tarvitaan tyOssdjaksamisen tukena ja tyOssdjaksaminen on usein
sisdlténd opetusalan tydnohjauksessa. Opetusalan tydssd on paljon
ihmissuhdekuormitusta ja on huomioitava, ettd inkluusio lisdd
moniammatillista yhteisty6td moneen suuntaan. Tami vuorovaikutus- ja
yhteistyotilanteissa  selviytyminen ei  tule riittdvasti  késitellyksi
esimerkiksi opettajainhuoneen kiireisessa valituntitilanteessa, vaan tihan
joskus jopa purkutyéntapaiseen tarpeeseen tydnohjaus = vastaa
ammattimaisesti ja asiantuntevasti.

Opettajan tulee jaksaa ihan kaikkien oppilaiden kanssa, eivitkd
hinen voimavaransa voi huveta vain eniten tukea tarvitsevien
oppilaiden ohjaamiseen. Opettajan tydssd on tirkedd tunnistaa omat
voimavaransa ja tehdd voimavarojen vihetessi selkeitd valintoja
esimerkiksi rutiininomaisemman opetustarjonnan puolesta. Jaksamisen
siirtovaikutus nikyy siten, ettd hyvin jaksavalla opettajalla on jaksavat
oppilaat. Tyo6std innostuminen ja tyOmotivaatio voi l6ytyd
ty6nohjauksessa uudelleen tai tydnohjauksen tavoitteena voi olla my6s
tydmotivaation kannattelu.

Voimaannuttava ohjauksellinen tuki muovaa opettajista aktiivisia
osallistujia, luokan kiytint66n soveltuvan tiedon uudelleenluojia ja
sitouttaa heidit yhteistyGprosesseithin. Opetuksellinen ohjaus edistda
opettajien yhteistyotd, dialogia ja reflektiota. (Zepeda 2002, 84.)
Fokusryhmihaastatteluissa tuotiin esille tyénohjauksessa tapahtuvan
volmaantumisen syntyvin oman rationaalisen ja dlyllisen oivaltamisen
kautta. Nikemyksend esitettiin ohjauksellisten tyStapojen selked ero
terapiaan, jossa asioiden rationaalinen taso ei olisi vilttimatonta.
Terapiassa potilaan kokonaispersoona on keskidssd, kun taas
tyonohjauksessa tarkastellaan ty6minaa.
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Tuki uudenlaiselle opettajuudelle

Timd kategoria kuvaa inklusiiviseen opettajuuteen liittyvid odotteita.
Tyo6nohjauksella voidaan 16ytid omasta opettajuudesta sitd puolta ja
niitdi ominaisuuksia, joita inklusiivisessa opettajuudessa tarvitaan.
Fokusryhmihaastatteluissa timi esiintyi runsaina opettajien olemassa
olevien taitojen I6ytimisen puheenvuoroina.

k666,63 ...vois ajatella et vois mydskiin auttaa l6ytdmddn
sitd ehkd toisellaista opettajuutta...eli ittestd sitd toista niin
sanotusti sitd toista opettajuutta toista puolta ehkd sitte sitd
semmosta jota vaaditaan tavallaan semmosta yhteisyéhén
liittyvdd.

k702,67 Ja varmaan aika tdirkeetd se ettd nimenomaan
opettajilla tulee semmonen kosketuskohta siihen ettd missd
md oon hyvd, minkd varaan md voin rakentaa ja aina palata
siihen et mul on tdmd, koska se on niin arkea ja jatkuvasti se
niitten tilanteitten hajoaminen ja ja ollaan vaikeitten
asioiden kanssa ja yritetddn koostaa lasta ja nuorta toimiin
niis tilanteissa ja oppimaan.

k742,70 Voisko se jotenkin sen itsetuntemuksen
lisddntymisen kautta ettd jos itsessddn ndikee niitd erilaisia
puolia niitd asioita joissa on vihdn heikompi ja huonompi ja
niitd jotka on niitd osaamisalueita ja vahvuuksia ja kaikkee
siltd valiltd.

Inklusiivinen opettajuus tuo opettajan ammattiin uutta mukanaan.
Inkluusioasenteen tukeminen ja kehittyminen ovat tirkeitd inklusiivisen
opettajuuden tielli. Tyo6nohjauksella voidaan tukea titd ammatillista
muutosprosessia. Ainscown ja Milesin (2008) mukaan inkluusio lihtee
litkkeelle aikuisten kayttidytymisen muutoksesta. On tuettava opettajien
kdsitysten laajentumista sithen suuntaan, mitd inklusiivisilla jirjestelyilld
on saavutettavissa. Inklusiivisesta opettajuudesta selviytymisen tunnetta
on my6s vahvistettava. (Ainscow & Miles 2008, 31.)

Tyonohjauksessa  tapahtuva, asetetun tavoitteen suuntaan
edistyminen  vaikuttaa myds tyOnohjattavan  persoonallisuuden
kehittymiseen (Zorga 2007, 205). Muutostydssi on hyvi tarkastella
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avoimesti toiminta- ja ajattelutapoja, jotta rakenteelliset muutokset
johtaisivat aidosti toiminnan muuttumiseen (Tuomivaara ym. 2005, 97).
Opetusalan henkildstén valmiudet inklusiiviseen opettajuuteen ovat
vield  kehittymdssd. Tdmd  muutosprosessi  koskettaa — oman
ammattipersoonan lisiksi my6s omaa persoonaa, sithen liittyvad ihmis-
ja yhdenvertaisuuskisitystd. Tyonohjauksen reflektoivan tytavan avulla
tapahtuva omaan persoonaan liittyvd asioiden tyOstiminen auttaa
tyonohjattavia oivaltamaan, ettd opettaja pystyy kehittymiin inkluusion
tielli ja sitd kautta inkluusioprosessiin sitoutuminen tulee aidosti
mahdolliseksi. Vaikka luulisi, ettd erityisopettajat olisivat valmiimpia
inkluusioon, on kuitenkin esimerkiksi samanaikaisopettajuuden
aloittaminen ollut monelle niin suuri ammatillinen muutos, etti sen
tyOstdmiseen tarvittaisiin tyonohjausta. Karten (2010, 147) muistuttaa
samanaikaisopettajuuteen kasvettaessa, ettd kaikki muutokset ja suhteet
tarvitsevat  aikaa  kehittymiseen. Térkedd on muistaa myo6s
tyonohjauksen tuki uudenlaiselle johtajuudelle, joka eritoten on
uusiutumistyén edellytys.

Seppilid-Pinkildisen (2009) tutkimuksen tulosten perusteella oli
havaittavissa, ettd opettajan pedagogisen ammattitaidon keskeiset osa-
alueet, kuten wvaihtelevat opetusmenetelmit, toiminnallisuus ja
havaintomateriaalien kiyttd, olivat opettajien tiedossa puheen tasolla,
mutta ne eivit aina siirtyneet kidytint66n. Tarpeellisia taitoja ja tietoja
listatessaan erds opettaja oli todennut, ettd tirkedn tiedon ja taidon
tiedostaminen ja tunnistaminen eivit taanneet vield niiden siirtymistd
opettajan toimintaan. Tunnistaminen ja tiedostaminen ovat alku oman
orientaation ja toiminnan merkityksien muuttamiselle. (Seppald-
Pinkildinen 2009, 134.) Tybnohjaus voi olla yksi tyGtapa auttaa
opettajia tissi tiedostamisessa ja muutosprosessissa.

Tuki ammatilliselle kasvulle

Tiamd kategoria rajautuu opettajan ammatillisen kasvun tunnistamiseen.
Tyo6nohjaus tukee inklusiivista opettajuutta auttamalla uuden oppimisen
tarpeiden tunnistamisessa. Fokusryhmihaastatteluissa esiintyi laajasti
nikemys siitd, ettd ammatillinen kasvu rakentuu tyénohjauksen avulla
omaa opettajuutta tukien ja eteenpdin vieden.
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k704,67 ...md oon joltain kokeneelta tyonohjaajalta oppinu
semmosen hyvin simppelin ... mallin mitd md oon ndyttiny
ittelle se on antanu paljo et meil on ...se persoonallinen
mind ja tihdn alkaa sit rakentua se osaaminen ja
ammattitaito ja kaikki ne vahvuudet ja sit ku tulee niitd
yildttivid asioita niinku kokemattomalla ne monesti menee
sinne minddn asti, vanhempien halut tai sen oppilas saanu
pois tolaltaan ja ottaa vallan kdsiinsd et miten sit md
pdrjddn on sitd osaamista vaikka se meneekin vdlilld niin
md I6yddn sen takasin 16yddn ne vahvuuteni.

k750,71 ...tdssdhdn se tulee et tuota mitd enemmdn opettaja
tekee tyotddn ja tyonohjaaja ohjaa hdntd ndin ... eiko se
toteudu sitten tamd inklusiivisen opettamisen idea et aina on
uusia ryhmid mis on eri tavalla toimivia, eri tasolla
ajattelevia ja ... opettaja aina niinkun joka uuden ryhmdn
kanssa harjottelee ja kasvattaa sitd inklusiivista tietouttaan.

k770, 75 ... autettas ... tavallaan niitd tydyhteison
porukkaaki menemddn niinku lihikehityksen vyéhykkeen
yidreunalle kun me yritettdicdn oppilaita erityisluokissa
auttaa loytdmdcdn ... samalla tavalla niinkun et tyénohjaus
auttaa loytdmdcdn.

Tyo6nohjaus tarjoaa opettajalle mahdollisuuden ammatilliseen kasvuun.
Ammatilliseen  kasvuun  kuuluu my6s omien kehitystarpeiden
tunnistaminen. Opettajista usein tuntuu, ettd valmiudet inklusiiviseen
opettajuuteen ovat vield aluillaan. Tyonohjaus tarjoaa tilléin tukea
inklusiivisen tietoisuuden kasvattamiselle, joka on hyvi lihtékohta
ammatilliselle kasvulle ja sen my6td inkluusioasenteelle, inklusiivisen
opettajuuden  kehittimiselle ja  tavoitteelle kohti inklusiivista
opettajuutta.  Tydnohjauksen  avulla ~ voidaan  antaa  aikaa
inkluusioprosessille, tarjota opettajalle yksilollistd tukea
inkluusioprosessissa sekd heritelld tai yllapitdd kiinnostusta tyohon ja
tyOssd oppimiseen. Reflektointiprosessi tyonohjauksessa mahdollistaa
sen, ettei ammatillisessa kasvussa jaddd vain kokemusten tasolle, vaan
kyetdan rakentumaan eteenpiin.

Tyonohjaaja tekee opettajan ammatillisen kasvun nakyviksi
esimerkiksi kirjaamalla tyonohjausprosessin kuluessa
tyonohjaustapahtumia muistiin ja palaamalla nithin yhdessd kasitellen
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aika ajoin. My0s tyonohjaajan antamat tehtdvit auttavat tyénohjattavia
kuvan muodostamisessa ammatillisesta kasvustaan. Lopulta hyvin
yksinkertaisetkin mallit voivat auttaa oman ammatillisen kasvun
jisentdmisessd ja ymmirryksen saamisessa sihen, mikd ty6hon
kuuluvasta muutoksesta kuuluu ammatilliseen kasvuun ja mikd
johonkin muuhun.

Tyonohjauksen tarjoama tuki ammatilliselle kasvulle ldhtee
liikkeelle opettajan omasta tictoisuudesta ammattitaitonsa suhteen.
Ty6nohjausprosessia arvioitaessa voidaan arvioida ammatillisen kasvun
tukemisen onnistumista. Jokainen opettaja tiedostaa sen, ettei yhdelld
muotilla suunnitellulla ja vain yhdelld tavalla annettuun opetukseen
tarvita laajaa ja syvii asiantuntijuutta. Opettaja on saanut koulutuksensa
ja hinen ammattitaitonsa tulee esiin silloin, kun hin pdisee
toteuttamaan asiantuntijuuttaan moninaisten oppijoiden joukossa ja
etenkin niiden oppilaiden edessi, jotka eivit opi. (Willis 2007, 11.)

Tuki ammattiroolin hahmottamiselle

Tissd kategoriassa esiintyy inklusiiviseen opettajuuteen liittyvin
tyéroolin monimuotoisuuden aiheuttama tarve rajata omaa tyOtd
tybnohjauksen  avulla.  Fokusryhmihaastatteluissa  esiintyneiden
kisitysten mukaan ty6nohjaus toimii inklusiivisen opettajuuden tukena
piirtimalld rajoja opettajan ammattiroolin ympirille ja auttamalla
perustehtavin mairittelyssa.

k277,24 Ja varmaan myds niinku se et mikd on riittdvdd...
k253,23 ndhdd se joku semmonen oma keskenerdsyys.
k184,18 Ei tarvi olla asiantuntija kaiken aikaa.

Ty6nohjaus tukee inklusiivisesti toimivaa opettajaa oman ammattiroolin
hahmottamisessa, mihin oma substanssi ulottuu ja milloin on syytd
tukeutua muiden apuun. Ammattiroolin hahmottamiseen kuuluu myé6s
pyrkimys tehdd riittivin hyvid tyotd, jonka tdytyy tiittdd. Opetusalalla
on paljon ihmissuhdekuormitusta ja opettajan tyé on yksindistd. Lisdksi
opettajan tyé on vaativa asiantuntija-ammatti ja tyén luonne on
kiireinen.



129

Opettajuuden muuttumisen my6td voi tulla tunne ikddn kuin yli-
ihmisend toimimisesta. Opettajan tyon vitsaus on koettaa hallita ja osata
kaikki asiat. Riittimittémyyden tunteen kanssa kamppailu on monelle
arkipdivaa. Oman haavoittuvuuden ja keskeneriisyyden
tunnusteleminen sekd perustehtivin tarkistaminen tyonohjauksessa on
merkittivi apu inklusiiviseen opettajuuteen kasvettaessa.

Opetustyén on todettu muuttuneen vaativammaksi ja opettajia
psyykkisesti kuormittavaksi. TySterveyshuolto on perinteisesti toiminut
pyrkimilld vihentdmidin tyOkuormitusta yksittdisen opettajan kohdalla.
Modernimpi nikemys tyolihtoisestd tyoterveyshuollon
lihestymistavasta auttaa koulun henkil6stéd kehittimdin uusia
toimintatapoja ja tukee koulun toimintakulttuurin kehittimistd
vhteis6llisesti yhdessd oppilaiden kanssa. Opettajien tyé on siis
enemmin yhdessi tekemistd. (Makitalo & Paso 2012, 104.)

Mahdollisuus oman ty6n arviointiin

Tdma kategoria kuvaa opettajan tydn oman arvioinnin mahdollistumista
tyonohjauksen avulla. Useat fokusryhmihaastatteluihin osallistuneet
opettajataustaiset tydnohjaajat kokivat tyénohjauksen merkitykselliseksi
inklusiivisesti toimivan opettajan oman tyon arvioinnin kannalta.
Tyo6nohjauksessa toimitaan etddlli opetustyon arkitilanteista, jolloin
tyOtd pystyy arvioimaan avarakatseisemmin.

k228,21 ettdi voi vihdn peilata jonkun ulkopuolisen kanssa
Sitd.

k189,18 niin tuota tavallaan nikékulmia voi niinku peilata.
k232,21 vihd niinku sitd koko palapelid kattoa etddmmdiltd.

Kouluarjessa  saattavat monet kiytetyt sanat johtaa vidrin
ymmirrykseen aikuisten vilisissd tilanteissa, koska ei tiedosteta, mitkd
arvot ja normit sanojan taustalla vaikuttavat. Ty6nohjaus tukee
inklusiivista opettajuutta tarjoamalla mahdollisuuden reflektoida ja
arvioida omaa tyotd sckid tilanteita koulussa. Puhumisen tarve on
opetusalan  tySlle ominaista. Keskustelun ja sithen littyvin
reflektointiprosessin avulla opettajan oma kiyttoteoria sekd siithen
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liittyvidt arvot ja asenteet nousevat kisittelyyn ja opettajan oppimisen
kohteeksi.

Tyonohjaus ty6tapana tarjoaa puitteet oman tyon arvioinnille,
koska tyénohjauksessa on oma ty6 keskidssi. Tyonohjaaja antaa omalla
toiminnallaan mallin oman tyén tarkasteluun kauempaa. Mallin
siirtyminen  tyonohjattavan  omaksi,  sisdistetyksi  keinoksi on
tyonohjauksen merkittdviid antia.

Seppild-Pinkildisen (2009, 162) tutkimuksessa osallistujat
nimesivit opettajan vuorovaikutustaidot yhdeksi tirkeimmistd opettajan
taidoista. Keskustelu on edelleenkin tydnohjauksen eniten kaytetty
tydmuoto. Ty6nohjauksessa kiytettdvilld tyGtavoilla voidaan tukea
opettajan  vuorovaikutustaitojen kehittymistd ja ammatillisuudessa
pysymistd.

Tuki haasteista selvidimiselle

Tidssd kategoriassa keskitytidn inklusiivisen opettajuuden mukanaan
tuomien vaikeuksien tukemiseen ty6nohjauksen avulla. Vaikeuksien
voittamiseen  liittyvd  tyOnohjauksen  mahdollistama  opettajien
tukeminen tuli monipuolisesti esille opettajataustaisten tyonohjaajien
fokusryhmahaastatteluissa. Inklusiivisen opettajuuden kehittyminen
sisdltdd myOs epdonnistumisia, joita tydnohjauksessa on mahdollisuus
kisitelld sekd ottaa niistd opiksi luottamuksellisuudella ja tyénohjaajan
ammattitaidolla suojatussa tilassa.

k709,68 Se tyonohjaus vois siind auttaa myos ettd tavallaan
haltuunottaa sitd inklusiivisuutta et ensin ollaan vaan siind
et ollaan tavallisten kilttien peruskoululaisten tai
peruslapsukaisten kanssa saa tehdd sitd perusopettajan
tyotd ja sitte ndd voi tuntua aluks ndd haastavat lapset et ne
on kaukana siitd mun omasta mukavuusalueesta ja heiddn
kohtaamisensa. Mut sitten sit ku niit kokemuksia tulee, niin
ne asiat niinku muuttuu ja se se laajenee se oma kyky
toimia, se mukavuusalue tavallaan niinku kasvaa. Et pystyy
tavallaan hallitsemaan enemmdn omaa tyotddn.
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k680,65 ja sit tuota tavallaan niitten pettymysten
osalta...vaikka niin tullee niinku takapakkia ja joku toinen
sannoo, ettd enké mind jo sanonu sitd, ettd kylld timd on
tamd inklusiivinen koulu semmonen juttu, ettd ei meijdn ois
téhdn pitdnd lihtd ollenkaan, niin niin tukee siind, kun
tullee epdonnistumisia, semmosia epduskon kokemuksia
valilld.

k753,71 Ja se niinku ettd se provosointi kun se tapahtuu
tyonohjaustilanteessa niin se on niinku turvallinen tilanne
verrattuna siihen et sillon voi niinku...opettajana vdlttdd sen
konfrontaation sielld luokassa ja sen oppilaan tai
oppilasryhmdn kanssa ku siit saahaan vaan kiinni siin
tyonohjauksessa

Kaikkien oppilaiden osallisuuteen tdhtddvissd opetusjirjestelyissd
opettaja kokee ty0ssidn uudenlaisia haasteita. Tyonohjausprosessi tukee
inklusiiviseen opettajuuteen kasvamista siten, etti prosessinomaisuus
hy6dynnetdin. Silloin ymmirretidn, ettei ammatillinen kasvu voi olla
lineaarisesti nousujohteista ja ettd vililld tulee takapakkeja. Opettajilla
on haastateltavieni kisitysten mukaan tarve ja kirjoittamaton normi
sailyttdd kasvonsa tyOssddn, minkd vuoksi he epiilevit inkluusion
onnistumista. Opettajan tyOtd ei voi kovin laajamittaisesti harjoitella
luokan edessi. Kun opettaja tulee jaksamisensa rajoille, voidaan
ty6nohjauksen auttamana etsid omat persoonalliset voimavarat ja
vahvuudet, jotka tiedostamalla jaksaa vield tyOskennelld. Tunnetason
purkaminen tyonohjauksessa auttaa pitiméddn itsensd aikuisena ja
ammattilaisena opetustyOssi.

Tyoénohjaus voi tukea opettajuuden haasteissa  selvidmista.
Ty6nohjauksen avulla 16ydetdin erilaisia ndkékulmia ja toimintamalleja
opetustyohon, jolloin haasteet asettuvat oikeisiin mittasuhteisiin ja
tietoisuus pulmatilanteista selviytymiseen lisadntyy. Mikolan (2011, 242)
viitostutkimuksessa opettajat toivoivat kehityskeskusteluja
systemaattisempaa tukea, muun muassa tyénohjausta,
ongelmatilanteiden selvittelyyn.
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5.1.2 Tydnohjaus yhteiséllisena tukena

Kuviossa 9 esittelen keskeisimmait tuen alueet, kun tyénohjaus toimii
inklusiivisen opettajuuden yhteisollisend tukena opettajataustaisten
tyénohjaajien kisitysten mukaan.

5.1.2 Ty6nohjaus yhteisollisend tukena

Tuki Tuki koulun Tuki opettajan Tuki Tuki
yhteistydn | toiminta- yksil6llisyydelle yhteis6llisen | yhteiselle
tekemiselle | kulttuurin tyOyhteis6ssi tybotteen inkluusio-
muutokselle kehitty- tavoitteelle
miselle

Kuvio 9. Tulosalue opettajataustaisten tyénohjaajien kisityksisti
tyonohjauksesta yhteisdlliseni tukena

Tuki yhteisty6n tekemiselle

Tissi kategoriassa kuvataan tydnohjauksen tukea yhteistyon tekemiselle
koulussa. Opettajataustaiset tyonohjaajat toivat
fokusryhmihaastatteluissa runsaasti esille inklusiiviseen opettajuuteen
olennaisesti  liittyvdd  yhteistyébn  tekemisti ja  ty6nohjauksen
mahdollisuutta tukea tdtd yhteisty6td. Tyonohjauksessa voi opetella
yhteistyén tekemistd sekd tunnistaa sithen liittyvid kehittdmis- ja
resurssitarpeita.

k822,80 Jos aatellaan, et ... on tdmmonen inklusiivinen
koulu, niin ei siind voi pdrjdtd et pelkdstddn itse
suunnittelee, vaan siind tiytyy tehd yhteistyétd toisten
kanssa.

k225,21 ja sitte myds ne yhteistyosuhteet, et...muut opettajat
Jja se tyoyhteiso ja vanhemmat.

k786,76 ...et miten sitd yhteistyotd tehhddn
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Inklusiivinen opettajuus on yhteistyon tekemistd moneen eti suuntaan.
Yhteisty6lld on mahdollista jakaa opettajan taakkaa. Tyonohjaus tarjoaa
timidn yhteistyén tekemisessd tukea opettajille huomioiden, ettd
hiertymit ja ristiriidat kuuluvat samaan suuntaan menon opetteluun.

Opettajan voi olla vaikeaa pyytdd konkreettista apua luokkaan,
esimerkiksi  koulunkdynninohjaajaa  ohjausresurssiksi.  Yhteistyon
tekemisessd  tapahtuvaa  roolijakoa on  mielekdstd  tarkastella
tyonohjauksessa, kuulla toinen toistensa tyOssd mietityttdvit asiat ja
samalla oivaltaa, miltd pohjalta toinen tekee tSitd. Aikuisten kesken
tapahtuva palautteenanto saattaa olla hankalasti hyodynnettivissd
kouluyhteiséssi ~ ilman  ulkopuolista ~ ohjausta. ~ Tyonohjaus
ohjauksellisena ty6tapana tukee yhteisollistda koulukulttuuria (vrt.
Aderibigbe 2013, 73).

Ideoiden jakaminen ja yhteinen suunnittelu auttavat tyon tekemistd
rinnakkain. Tyonohjausta on kiytetty opetusalalla esimerkiksi
kriisiytyneen tilanteen selvittelyyn tyGyhteisGssd. Tyonohjauksessa
tapahtuva opetus- ja oppimistilanteisiin littyvien kysymysten ja
ajatusten jakaminen yhteisesti herdttdd keskustelua ja edesauttaa
tyonohjaukseen osallistuvien ammatillista kehittymistd (vrt. Silva &
Dana 2001, 320).

Seppala-Pinkildinen (2009, 127) toteaa opettajien koulutuksen
kehittineen yhteisty6taitoja, mutta ei tyon tekemistd moniammatillisesti.
Ty6nohjaus voisi tiydentdd opettajankoulutuksessa ja
taydennyskoulutuksissa saatuja taitoja tarjoamalla mahdollisuuden
harjoitella moniammatillisen tyén tekemista.

Tuki koulun toimintakulttuurin muutokselle

Tissd  kategoriassa  ilmenee  tyOnohjauksen  tuki  koulun
toimintakulttuurin muutokselle. Opettajataustaiset tyonohjaajat pitivit
koulun toimintakulttuuria keskeisend inklusiivisen —opettajuuden
kehittymisen kannalta. Ty6nohjauksen avulla voidaan tarjota hallittu
tuki koulun toimintakulttuurin muutokselle ja siti keskeisesti
kannattelevalle johtajuudelle.

k665,63 Just se, kun sitd kohti pyritddn, niin se ...Sehdn
tarkoittaa sitd, ettd koulu on muutostilassa, et se
tyonohjaushan on sitid muutoksen ... tukemista tai ettd
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selvidd muutoksesta tai...muutoksen myllerryksestd
selvidmistd, niitten ldpi menemistd ja sen ymmdrtamistd ettd
niit muutoksia tarvitaan ettd pddstddn siihen.

k701,67 ...siind sen toimintakulttuurin luomisessa ettd miten
sen oman tyénsd tavallaan niinku rakentaa.

k685,65 toi on just hirmu tirkkee, ... just mikd siihen
omaan yhteisoon sopii, just tuo on hirmu olennainen ...
varmaan tyénohjauksella ois siind iso merkitys.

Ty6nohjaus tatjoaa merkittivdd tukea koulun toimintakulttuurin
muutokselle. TyOnohjaus tarjoaa pelkistetyimmillddn tavan péddstd
puhumaan asioista. Oman opettajuuden kehittyminen yhdessi toisten
kanssa kohti inklusiivista opettajuutta hyOtyy —ty6nohjauksesta
kehittimisvilineend. Oman tyén rakentuminen alkaa koulun
toimintakulttuurista kidsin. Tyonohjaus tarjoaa tukea koulun uusille
kiytinteille, — esimerkiksi  samanaikaisopettajuuden  kehittimiselle
koulussa. Vinkit kouluarkeen on kuitenkin sovitettava oman koulun
nikoisiksi.

Johdon tyénohjaus on myds tirked huomioida inklusiivista
opettajuutta yhteisollisesti tuettaessa. Inkluusiokehityskin tulisi saada
rajattua tavoitteellisesti johonkin uomaan, jotta kehittdmistyo ei levidisi
ja muuttuisi henkil6istd riippuviksi itsensd toteuttamispyrkimyksiksi
vhteis6llisen kehittdmisnikemyksen sijaan. Koulu organisaationa voi
toimia muutostyOssa itseohjautuvasti ja rehtorijohtoisesti. Ulkopuolinen
ammattilainen, esimerkiksi ty6nohjaaja muutoksen tukijana, voi olla
merkittivd  tuki koulun toimintakulttuurin muutokselle.  (vrt.
Tuomivaara ym. 2005, 99.)

Inkluusiofilosofian tulee juurtua koulun toimintakulttuuriin, jotta
se koskettaa kaikkia lapsia ja koko kouluyhteis6d. Inklusiivisen koulun
kehitys liittyy vahvasti johtajuuteen, koska inklusiivisen koulukulttuurin
muutoksessa on kyse paradigmatason muutoksesta. Vain osallistava ja
yhteistoiminnallinen, oppivaa ja erilaista osaamista arvostava
johtamiskulttuuri voi antaa inkluusiofilosofian toteutumiselle pysyvin
sijan. (Seppild-Pinkildinen 2009, 171.) Tyoénohjaus voi olla tukemassa
titd inklusiivista johtamiskulttuuria koulussa.
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Tuki opettajan yksilollisyydelle tydyhteisGssa

Timd kategoria rajautuu kuvaamaan tyonohjauksen tukea opettajan
yksilollisyydelle tyGyhteistssd. Opettajataustaiset tyoénohjaajat pitivit
tirkednd  jokaisen  opettajan  ainutlaatuisuuden  huomioimista
kouluyhteisén inkluusioprosessin keskelld. Tyonohjaus antaa tilaa
inklusiivisen opettajuuden kasvamiselle yksilollisistd edellytyksistd kasin.

k688,66 siind tullee sitte se kuulluksi tuleminen
tyonohjausryhmdssd mikd on hirmu tdrkkee ne helposti
sielld koulun kiireessd jdd sitten... ehtii ainaki joitaki
ajatuksia sielld saa niinku tunttee sen ettd minua
kuunnellaan kun siedetyksi tuleminen

k689,66 Ehkid se ois myds siindki mielessd, jos aattelee et
niinkun rohkenis olla niinkun entistd aidompi omana
itsenddn

k716,68 Niin sitte se on aika vaativaa tyonohjaajalle loytdid
se oikee taso puhua ja ja I6ytdd se ihmisen ... tavallaan
alkaa rakentamaan sitd varsinki jos ryhmdssd on erilaisella
kokemustaustalla olevia ihmisid...

Inklusiivisesta opettajasta ei ole olemassa ja ei ole tarkoituskaan tulla
prototyyppid, vaan jokainen opettaja saa kehittydi oman ammatti-
identiteettinsd ~ mukaisesti. TyOnohjaus tukee tdssi  opettajan
yksilollisessd  kehittymisessd tyoyhteison keskelld. TydyhteisGtaitojen
kehittyminen osana omaa opettajuutta on tyonohjauksen merkittdvad
antia ja hy6ty tistd kohdistuu lopulta yksil6lle itselleenkin.
Itsetiedostamisen taidot kuuluvat vuorovaikutustaitoihin ja niiden
kautta voi arvioida omaa sosiaalisuuttaan. Tyonohjauksessa usein
pitevit sanat: saat niin paljon kuin annat. Joskus tydnohjauksen
tuloksena on tiedostaa oman tySuransa suunta ja tchdd pddtos
esimerkiksi osa-aikaelikkeelle jddnnistd, kun muutostyhén ei endd
16ydy sitoutumista ja osaamisen muunteluun ei ole riittdvisti voimia.
Kun omat kokemukset altistetaan reflektiolle sekd kysymysten ja
vastausten etsimiselle, tarkoittaa se inkluusiopedagogiikan, inklusiivisen
oppimisympiriston ja inklusiivisten rakenteiden ja kiytinteiden
kehittelemistd ja todellista kdyttd6nottamista. Koululuokan ja koko
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koulun toimintakulttuurin  tarkempi tarkastelu voi  aiheuttaa
henkilokohtaisia himmennyksen tunteita opettajassa. Tami asettaa
omat vaatimuksensa my0s johtajuudelle ja johtamisen tavoille. (Seppali-
Pinkildinen 2009, 206.) Tyoyhteison asenteiden tueksi tarjottava
tietoon ja tunteeseen nojaava tyonohjaus vie inklusiivista opettajuutta
kohti yhteistd ymmirrystd (vrt. Zhou 2013, 220). Reflektioon
altistuminen on tyénohjauksen keskeistd toimintaa. Siksi tydnohjaus voi
olla kanssakulkijana tassi opettajan inklusiiviseen kouluun tahtadvissi
reflektioaltistusprosessissa ~ ja  tukemassa  organisaatiorakenteen
toimivuutta johtajuutta myoten.

Tuki yhteisollisen ty6otteen kehittymiselle

Tima kategoria rajautuu yhteisollisen tyOotteen kehittymiseen
tyonohjauksen tuella. Yhteisollinen tyoote kysyy suuressa mairin
asennetta, mutta sithen on tyGyhteiséssi mahdollista kasvaa.
Inklusiivisen opettajuuden vahvistuminen tapahtuu yhteisllisend tyona.
Titd tyotd tyonohjaus voi tukea opettajataustaisten tyonohjaajien
kasitysten mukaan.

k724,69 Ja kyllihdn toimiva tyénohjaus sillon ku se ihmiset
Jjotka tydskentelee samal tyépaikal rakentaa sit kaikel taval
etteeppdin sitd hyvinvointii niitten ihmisten kesken

k736,70 Ja luultavasti timd tyoyhteisd niinku alkaa kehittyy
niin tdmd vastarannan kiiskiki joutuu johonki suuntaan
siirtymddn vaikkei se olis mukanakaan siind.

k715,68 Et itsetuntohan voi heitelld, koska niinku ei olla
siind mukavuusalueella jatkuvasti vaan sillai hetkittdin ...se
on niinku sitd ryhmdn kasvua ja tavallaan loytdd sitte
paikkansa.

Opettajan  ty0ti on totuttu tekemddn itsendisesti. Inklusiivisen
koulukulttuurin  edellyttimidd  yhdessd  tekemisti voi  oppia
tyonohjauksen avulla. Tyénohjaus tatjoaa my6s mahdollisuuden
vertaistukeen.  Tyonohjauksen on  oltava kuitenkin  riittdvin
pitkdkestoista, jotta oman ja tySyhteisén muutoksen huomaisi.
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Koulussa ty6tidn tekevit ihmiset lopulta tekevit inklusiivisen
koulun. Mitd paremmin he tutustuvat toisiinsa, esimerkiksi
tyonohjauksen avulla, sitdi laadukkaampaa heiddn yhteistyonsid
todennikoisesti on. Ammatillinen kasvu ryhmissi ja tyOpaikan
hyvinvoinnin ~ rakentuminen  perustuvat usein  yhteisolliseen
tyootteeseen.

Jyrkidisen (2007, 155) viitostutkimuksessa verkostoitumisen ja
osaamisen jakamisen osatekijoiksi erottuivat yhteistyd, vuorovaikutusta
tukevat rakenteet ja kollektiivinen asiantuntijuus. Tutkimuksen mukaan
tunne kollektiivisesta asiantuntijuudesta merkitsi koulujen sisdisen,
koulyjen vilisen ja moniammatillisen yhteistyén lisddntymistd sekd
hallinnon rajojen rikkoontumista. Yhteisolliset tyoskentelytavat ja
kohtaamiset kannustivat koulujen toimijoita ty6nsd kehittdmiseen,
mahdollistivat oman koulun toiminnan peilaamisen, arvioinnin ja
koulun toimijoiden asiantuntijuuden nikyviksi tekemisen. Kouluissa
alettiin my6s havaita muiden pedagogista osaamista, keskustella
avoimesti ja kisitelld ty6hon liittyvid ristiriitoja. (Jyrkidinen 2007, 7—8.)
Ty6nohjaus mahdollistaa koulun tySyhteisdlle samansuuntaisia asioita
ty6nohjaajan ja tyonohjausprosessin toimiessa koulun yhteis6llisen
tySotteen kehittdmisen tukena.

Inkluusioprosessin perusta osallistavassa koulussa on tyéskentely
kasvatuksellisissa, yhteistoiminnallisissa ja moniammatillisissa tiimeissa.
Koulun aikuiset tekevit yhteisty6td, joka tarjoaa yhdessd oppimisen ja
luovan ongelmanratkaisun mahdollisuuksia ty6std nouseviin haasteisiin.
Yhteistoiminnallisuuden lisddntyminen koulun aikuisten tySkulttuurina
antaa suuren tuen oppijoiden moninaisuuden kohtaamiseen. My6s
tyOskentely yhdessd lasten vanhempien kanssa edistdd inkluusiota.
(Seppild-Pinkidldinen 2009, 168.) Tyonohjaus voi olla edistimissi
aikuisten yhteistoiminnallisuutta koulussa.

Tuki yhteiselle inkluusiotavoitteelle

Inklusiivinen opettajuus on tavoite, jota kohti nykyopettajuudessa
kuljetaan. Tdhidn tavoitteeseen pyrkiminen on koko kouluyhteis6d
koskettava asia. Fokusryhmihaastatteluissa esiintyneiden
opettajataustaisten tyonohjaajien kisitysten mukaan ty6nohjaus vie
koulun henkiléstéd kohti inklusiivista koulua. Tydnohjauksen
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tavoitteellisuus  ja  siind  kehittyvd  yhteisollisyys  tukevat  tdtd
eteenpiinmenon prosessia.

k206,19 Ja siitd tulee yhteinen tavoite, koska silleen ne
pelisddnnot, yhteinen tavoite mihin ollaan menossa...

k258,23 ...tavallas me ollaan timmoses tyos ja me ollaan
samassa venees ja tds nyt yritetddn ja pddstddn jollain taval
koko ajan eteenpdin.

k499,46 ...inklusiivisia edellytyksid on tietylld tavalla se,
ettd voi olla niinku sellanen yhteinen fokus olemassa.

Ty6nohjaus tukee opetushenkiléstdon — yhteistd  tavoitetta kohti
inkluusiota. Ty6nohjaus mahdollistaa asioiden yhteisen jakamisen ja
prosessi antaa ikddn kuin lisdaikaa ammatilliseen kasvuun.
Vapaacehtoisuus tydnohjauksessa ilmenee my6s omana haluna kehittyd
opettajana sen sijaan, ettd tyydyttdisiin vain purkamaan asioita.
Tyoénohjauksen avulla voidaan 16ytdd yhteinen ymmairrys
inkluusioon. Koko kouluyhteisén tulisi pddsti samaan ajatusmaailmaan
inkluusiokdsitteestd ja sen merkityksestd. Tyo6nohjaaja voi aluksi
keskittyd nithin henkil6ihin, jotka ovat valmiimpia ja antaa sulatteluaikaa
my0s "vastarannan-kiiskelle”, joka lihtee mukaan my6hemmin.
Opetuksen toimijoiden keskuudessa ollaan himmentyneitd niistd
toimista, joita tdytyy tehdd koulutuspolititkan ja opetuksen kiytintdjen
muuttamiseksi inklusiivisen opetuksen suuntaan (Ainscow & Miles
2008, 16). Tyonohjaus koulun toimintakulttuurin muutoksen tukena on
aivan olennainen tukitoimi yhteisélliselle opettajuudelle, silld inkluusion
kehittyminen kouluissa ilmenee epavarmuutena, ristiriitaisina késityksind
ja  sekaannuksina. Inklusiivinen ajattelutapa edellyttdd kaikilta
opetustoimen  toimijoilta oman  tulevaisuuden  ammattiroolin
uudelleenhahmottamista ja kidytinteiden muuttamista osaksi hyvid
yleisti opetuksen tukijdrjestelmdd. (Ainscow & César 2000, 2306.)
Mackenzie (2011) raportoi Iso-Britanniassa tehdystd
koulunkayntiavustajien inkluusioasenteisiin kohdistuneesta
tutkimuksesta, jonka mukaan koulunkiyntiavustajien koulutusta on
suunniteltava siten, ettd he oppivat suuntaamaan avustamisen rooliaan
koko koulun tasolle kuin ettd tuen kohdistaisi vain yksil66n. Tdmi on
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olennainen osa koko koulun tasolla tapahtuvaa yhteisollistd,
inkluusioedellytyksid edistivia kehittdmisty6td. (Mackenzie 2011,70.)

5.2 Inklusiivista opettajuutta tukevan
tyonohjauksen erityispiirteet

5.2.1 Tyonohjauksen periaatteet
Kuviossa 10 esittelen inklusiivista opettajuutta tukevan tydnohjauksen

merkittivimmait periaatteet opettajataustaisten tyonohjaajien kisitysten
mukaan.

5.2.1 Ty6nohjauksen periaatteet

Tiedostetaan | Ei sitoutumista | Tyénohjaaja | Suunnitel- Ty6nohjauk-
ja tiettyyn voi olla muu | mallinen sen sdannol-
huomioidaan | teoreettiseen kuin opettaja | tyonohjauk- | lisyys ja
muut viitekehykseen sen sisdltd ja | riittdva
liheiset tavoite pitkdkestoi-
tyémuodot suus

Kuvio 10. Tulosalue opettajataustaisten tydnohjaajien kisityksisti
ty6nohjauksen periaatteista inklusiivista opettajuutta tuettaessa

Tyo6nohjauksessa tiedostetaan ja
huomioidaan muut lidheiset ty6muodot

Timi kategoria kuvaa opettajataustaisten tydnohjaajien suhtautumista
muihin ohjauksellisiin tyStapoihin inklusiivista opettajuutta tuettaessa.
Opettajataustaiset tyonohjaajat pitivat tirkednd sitd, ettd tyonohjaaja
osaa ohjata opettajia oikeanlaisen tuen ddrelle. Ty6nohjaus ei ole sopiva
tukimuoto kaikkiin tarpeisiin ja tilanteisiin.

k324,28—29 Ja yhtdlailla se voi tosiaan myohemmin niinku
matkan varrella niinku tulla kyseenalaiseks, ettd pitisko tds,
pitdské vaihtaa joksku muuks...




140

k298,26 et tavallaan siirtdd niitd asioita tai koulun
kdytinteitd uudelle opettajalle, niin ne ois, ne olis ehkd
sellasia niihin niinku mentorointi esimerkiks sopis

k281,24 mahollisimman varhain siis jo md en koskaan jdis
oottamaan mitddn ongelmatilanteita tai siis silleen ettd kun
asiat on jo ddripisteissd tai sielld jo hirvee nuotio palaa
jossain...silloin ... on vaan semmost pientd sammuttelua, jos
sithen otetaan jotain tuota nditd mentorointia ja muita
tapoja et tavallaan jo silleen niinku ennaltaehkdsevdsti jos
Vois sanoo

Mentorointi on erittdin kiyttokelpoinen silloin, kun pitdd esimerkiksi
siirtdd koulun kéytinteitd uudelle opettajalle. Mentoroinnissa ikdin kuin
ajetaan uusi ihminen sisille jo olemassa oleviin asioihin. Sen sijaan
Iyhytkestoiset ja nopeaan ratkaisuun tidhtidvit tuen muodot ovat
ldhinna coachausta. Coachaus on sopiva tydmuoto esimerkiksi projektin
tukemiseen.

Tyonohjauksen hyvidin etiikkaan kuuluu se, ettd tydnohjaaja osaa
arvioida, tarvitaanko ty6nohjausta vai jotain muuta tyOtapaa.
Tyo6nohjaajan tulee nihdd my6s muiden, ldhelli olevien tyGtapojen
mahdollisuudet ja ohjata tarvittaessa kayttimddn niitd inklusiivista
opettajuutta tuettaessa. TyOnohjaukseen osallistumisen on oltava
vapaachtoista, vaikka se olisi ainoa tarjolla oleva tukimuoto.

Opettajien tyonohjauksen on mielletty olevan lihelli opettajien
tiydennyskoulutusta. Muutostyén mahdollistumiseksi tarvitaan erilaisia
vaihtoehtoja opettajan tyén tucksi. Opettajien tiydennyskoulutuksessa
voidaan omaksua uusia ratkaisumalleja sekd pohtia tychoén liittyvdd
taitojen ja tyon vaatimusten eroa. (Ojanen 1985, 226—227.) Resurssien
vihetessd samat henkil6t toimivat usein sekd kouluttajan ettd
tyonohjaajan tehtivissid organisaatioissa. Kouluttajatehtivissd toimivan
tybnohjaajan on tiedostettava niihin kahteen rooliin kohdistuvat
erilaiset odotukset. (Keskinen 1996, 93.)

Ei sitoutumista tiettyyn teoreettiseen viitekehykseen
Tdssd  kategoriassa  opettajataustaiset  tyOnohjaajat  ilmaisevat

kasityksensd siitd, ettd inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen
tulisi vilttdd tiukkaa sitoutumista johonkin tiettyyn teoreettiseen
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lihestymistapaan. Fokusryhmihaastatteluissa esitettiin nikemys, jonka
mukaan inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen on oltava
teoreettiselta viitekehykseltddn riittdvin avoin ja laaja. TyOnohjattavien
kasvun  mahdollistaminen  ja ty6nohjauksellisiin  tarpeisiinsa
vastaaminen muovaavat ja auttavat hakemaan ty6nohjauksessa
tarvittavaa viitekehysta.

k606,56 Et se ettd minkdlainen viitekehys silld on, niin silld
ei 0o niinkddn vdlid.

k610,56 jos md olen niinko...kauheen tarkasti jonkun tietyn
niin sanotun koulukunnan edustaja, niin sitten vilttimdttd ei
kykene kuulemaan, mitd joku sanoo...jos md saisin vain
vhenlaiset korvalaput ja yhentyyppiset viestit menee ldpi.

k627,59 Myoski sit...et tyonohjaaja on neutraali.

Teoreettisista ldhestymistavoista fokusryhmihaastatteluissa mainituiksi
tulivat  ratkaisu-  ja  voimavarakeskeinen,  konstruktivistinen,
kokemuksellisen ~ oppimisen  ja  systeeminen  ldhestymistapa.
Opettajataustaisten tyonohjaajien kollektiivisten kisitysten valossa
tyonohjaajan pitdisi olla sitoutumatta vain yhteen teoreettiseen
viitekehykseen. Samalla tavoin kuin inklusiivinen opettajuus edellyttid
avarakatseisuutta oppilaiden monitarpeisuuden kohtaamisessa tarvitsee
tallaista opettajuutta tukeva tyGnohjaaja laajaa  perspektiivid
tyénohjausty6lleen. Thmisen arvostus ja kunnioitus tydnohjaajan tyon
taustalla ovat tirkednd viitekehyksend inklusiivista opettajuutta
tuettaessa. Yleisthmisyys ja arvostavan vuorovaikutuksen ilmapiiri seké
tyonohjattavan  kuulluksi  tuleminen ovat tirkeitd opettajuuden
tukemisessa.

Tyo6nohjausprosessin ~ aluksi  voi olla muutama kokeileva
tapaaminen, jotta voidaan tunnustella sekd tyOnohjaajan ettd
tyonohjattavien viitekehyksen ja toimintatapojen yhteensopivuutta
ennen kuin tehddidn pditds tydnohjausprosessiin ryhtymisestd. Tdssid
prosessissa on eduksi sellainen teoreettinen tieto, joka auttaa
ymmirtimadn oppilaiden kasvua, ryhmidid, kouluorganisaatiota ja
johtamista. Ty6nohjaajan tulee olla sinut inkluusiofilosofian kanssa ja
my6s tiedostaa sitd kohtaan esiintyvd vastustus. Niinpd inklusiivista
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opettajuutta tuettaessa tyOnohjaajan on vililli oltava nidkymittémina
sivussa, jotta opettajien oman kiyttéteorian rakentumiselle jaa tilaa.

Tyo6nohjaaja voi olla muu kuin opettaja

Tidssd kategoriassa kuvataan, millainen ammattitausta inklusiivista
opettajuutta tukevalla tyOnohjaajalla voi olla. Opettajataustaisten
tyonohjaajien mielestd inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen
ty6nohjaajan ei tarvitse olla opettaja. Toisen ammattikunnan edustajalla
voi olla avarakatseisempi lahestymistapa.

k592,54 En oo ollenkaan varma et sen tarviis olla mikdidn
opettajatausta.

k561,52 Ainakkii mitd itse on saanu tyénohjausta niin
erilaisen koulutuksen saaneilta ihmisiltd niin jokaisessa
niissd niinku on ollu semmonen oma viehdtyksensd et
aattelee ettd voi, miten kiva ettd tuonkin huomas kysyd ...

k551,51 Tietenki se ettd ei oo opettaja niin ...se voi avata
semmosia aika virkistdvidkin ndkékulmia ja semmosia aivan
toisellaisia, kun mitd on niinku opettajatyoyhteiséssd, mihin
on totuttu

Opettajataustaisesta  tyOnohjaajasta  voi olla etua inklusiivista
opettajuutta tuettaessa, koska hidn tietdd, mistd puhutaan. FEi-
opettajataustainen  ty6nohjaaja  saattaa  ndhdd  laajemmin  ja
monipuolisemmin asioita ja osaa ehkd kysyd niitdi epitavallisia
kysymyksid, joita kuitenkin inklusiivisen opettajuuden kehittymiseen
tarvitaan. Koulutyon ulkopuolelta tuleva henkil$ voi tuoda arvovaltaista
nikékulmaa tydnohjaustilanteeseen, mutta etukiteistyGskentely eli
perehtyminen kouluasioihin ja asioista selville ottaminen on tarpeen.
Toisaalta voi ajatella niin, ettd tyonohjattavalle on raskasta selostaa
ulkopuoliselle juurta jaksain kouluty6hon liittyvid asioita, mutta toisaalta
juuri siind voi tulla ammatillisen kehittymisen kannalta tarpeellisia
nikékulmia esiin.

Inklusiiviseen opettajuuteen tukevana tydnohjaajana onnistuminen
on ldhinnd kiinni persoonasta ja tyonohjaustaidoista: 18ytimiseen
mahdollistava, ei-kahlitseva, utelias ja avarakatseinen ovat tyénohjaajan
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tirkeitd ominaisuuksia. Tyonohjaaja ei voi olla tietylld tapaa perissid
kulkija, vaan hinen on mieluumminkin oltava askel edelld. Tietoisuus
tyonohjattavan kokemuksista ja oppimisesta syntyy vuorovaikutuksessa.
Opettajataustainen ty6nohjaaja saattaa joskus olla niin tuttu henkild,
ettd jo se muodostaa esteen tydnohjaussuhteen muodostumiselle.

Suunnitelmallinen tyonohjauksen sisiltd ja tavoite

Tima kategoria korostaa tyonohjauksen suunnitelmallisuutta ja
tavoitteellisuutta inklusiivista opettajuutta tuettaessa. Opettajataustaiset
tyOnohjaajat pitivit tirkeind tyonohjauksen tavoitteen asettamista ja
tyénohjausprosessin  edetessd  tapahtuvaa tavoitteen — suunnassa
pysymistd. Tavoitteellisuus palvelee inklusiivista opettajuutta tukevaa
tyonohjausta my0s siten, ettd tyonohjattavat tietdvit, mihin he voivat
kayttdd tyonohjausta.

k26,8 ...mul on jddny just se kysymys siitd, ...mitd he
tarvitsee tyonohjauksessa et mitd se on.

k682,65 ...ja siind ois niinku se teema, joka siind niinku
kantaa sitte.

k730,69 ...siin olis must tirkee se sellanen perustelu sille,
koska se voi muuten herdttdd semmosta, mikd tyonohjaus,
jos on semmonen, joka ei oo tottunu kdymdidn.

Inklusiivista opettajuutta tukevassa tyénohjauksessa on mietittiva, mikd
on tyonohjauksen tavoite ja mitd tarkoitusta varten juuri tdhdn
tyénohjausprosessiin on ryhdytty. Tyénohjattavien kouluorganisaatiossa
toimivien henkildiden kisitys tyénohjauksesta vaikuttaa tyénohjauksen
jirjestymiseen ja  prosessin  hySdyntimiseen. TyOnohjaajan ja
tyénohjattavien on hyvin tirkedd yleensakm tiedostaa ty6nohjauksen
kiytettdvyys sekd mahdollisuudet, ja sen perusteella harkittava, onko
tyon tukemiseen tarvittava rnenetelrna juuri tydnohjausta.

Inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen ty6nohjaajat
tarvitsevat  koulutusta ja tyonohjausta fokusryhmihaastatteluissa
esiintyneiden kisitysten mukaan. Luottamuksellisen tyénohjaussuhteen
syntyminen ja tydnohjaajan ymmirrys ryhmadynaamisista ilmidistd ovat
ensiarvoisen tarkeita.
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Tyo6nohjauksen sdidnnollisyys ja riittiva pitkikestoisuus

Tissd kategoriassa ilmenee opettajataustaisten tyOnohjaajien kasitys
inklusiivista opettajuutta tukevan tyénohjauksen sddnndllisyydestd ja
riittdvan  pitkdstd  kestosta. Inklusiivista opettajuutta  tukevan
tyonohjauksen on oltava sddnnéllistd ja riittdvan pitkdkestoista, jotta sen
tarjoama tuki mahdollistuisi ja niyttdytyisi aitona oppimisprosessina
tyonohjattaville. Opettajataustaiset tyonohjaajat toivat
fokusryhmahaastatteluissa runsaasti esiin kannanottoja sddnnéllisen ja
pitkdkestoisen tyonohjauksen puolesta.

k479,44 ...tdd tdmménen kasvuprosessi niin et sehdn vie
resurssia se vie aikaa...jos opettaja tavottelee jotaki
tallasta ja hdn haluaa siihen ohjausta, niin se vie aikaa, se
vie kertoja...

k418,39 sen pitds olla ainaki niinku ... sddnnéllistd ja
riittdvdd niinku kestoltaan ettd kylhdn se opettaja tarvitsis
sitd tukea sen koko... toimintakauden alusta loppuun.

k350,32 ...silld lailla tietyin vdiliajoin et tota ei kuitenkaan
ihan liian pitkd vdli mitd se vois olla.

Inklusiivinen opettajuus ja yhteinen ymmirrys inkluusioon ei kehity
hetkessd. Niinpd sitd tukevan tyonohjauksenkin olisi oltava
pitkdkestoista (ehdotettu muun muassa kahta vuotta), jotta jotain pdisee
oikeasti kehittymidn. Alkuvastusteluun ja orientaatioon kuluu aina
jonkin verran aikaa. Tybnohjauksen jirjestyminen vihintddn neljin
vilkon  vilein  pitdd  prosessin  kiynnissd.  Pitkdkestoisessa
tyonohjauksessa reflektointiprosessi mahdollistuu ja ty6nohjattava
huomaa, kuinka oma ajattelu muuttuu. Oman oppimisprosessin
oivaltaminen on voimaannuttava tekiji ty6ssa.

Tyoénohjauksen sddnnoéllisyys ja  pitkdkestoisuus — edellyttivit
resurssointia sekd ty6nohjaukseen sinilliin ettdi myOs opettajien
mahdollisuuteen saada ty6nohjausta tySaikana. Tdhdn ehdotettiin
kiytettdviksi esimerkiksi veso-korvattavuutta, yt-aikaa (opettajien
yhteissuunnitteluaika)  tai  oppilaiden  tet-jaksoilta  (tySelimiin
tutustuminen) vapautuvia tunteja. Koulutyén lomat ja lukuvuoden
rytmitys on otettava huomioon tyénohjausjirjestelyissa.
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5.2.2 Inklusiivista opettajuutta tukevan tydnohjauksen kaytannon toteutus

Esittelen kuviossa 11 keskeisimpid piirteitd inklusiivista opettajuutta
tukevan ty6nohjauksen kidytinnén toteutuksesta opettajataustaisten
tyénohjaajien kisitysten mukaan.

5.2.2 Ty6nohjauksen kidytinnén toteutus

Monipuolisten | Ty6nohjattavan Ty6yhteison | Kaikki tyénohjaus-

menetelmien tarpeet tyénohjaus kokoonpanot

kayttd menetelmin vaihtoehtoina
valinnassa

Kuvio 11. Opettajataustaisten tyénohjaajien kisitykset
ty6nohjauksen kiytinnon toteutuksesta inklusiivista opettajuutta
tuettaessa

Monipuolisten menetelmien kiytt6

Tissd kategoriassa opettajataustaiset tyonohjaajat ilmaisivat sen, ettd
inklusiivista ~ opettajuutta  tukevassa  tyOnohjauksessa  tarvitaan
monipuolisia menetelmid. Useat opettajataustaiset tyonohjaajat olivat
inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen toteuttamisessa
monipuolisten menetelmien kannalla. Menetelmien monipuolisuus
vastaa opetustyon moninaisiin tarpeisiin.

k519,47 Md aattelisin sillai et ihan kaikki keinot kéyttéon.

k487,45 ...jos aattelee et ryhmdssd on kaikenlaisia oppilaita
niin se niinku et voiko silloin tyénohjauksessa olla
kdyttamdttd monipuolisia menetelmid...et mitd se tarkottaa
jos opettaja itse ei ole sit avoin erilaisille menetelmille siind
et pystyyko hdn sit kdyttddn niitd sielld tyossdkddn vai onko
siind omalla niinku tdmméselld mukavuusalueella siind.
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k411,37 ...noista menetelmistdkin...niittenkin tdytys olla
sitten sellasia, ettd tosiaan jokaselle jotakin vihdn, et yks
innostuu yhdestd ja pddsee oikeuksiinsa siind ...ettd sehdn
se ois tirkkeetd, ettd tyénohjaajalla ois repullinen niitd.

Tyo6nohjauksessa kidytettivit monipuoliset menetelmit palvelevat
inkluusion  ideaa  monenlaisten  menetelmien  kidyttd6notossa.
Monipuolisten menetelmien kiytén omaksuminen on toisaalta
tyonohjaajan kasvun paikka ja toisaalta tyGnohjattavien valmiuksien
tunnustelemista menetelmien kayttdjand. Esimerkiksi toiminnallisten
menetelmien kdytt66n tyénohjaajan olisi hyvi saada lisikoulutusta.

Eri  asiat vaativat  ty6nohjauksessa  erilaisia menetelmia.
Opettajataustaiset tyonohjaajat mainitsivat tdssi ohjauksen alueella
suosivansa toiminnallisia, ratkaisukeskeisia ja visuaalisia menetelmia
seki ryhmdssd tapahtuvaa jakamista keskustellen. Riittdvin laaja
menetelmitarjotin -~ tyénohjauksessa  mahdollistaa  inklusiivisen
opettajuuden moniulotteisen tukemisen. Kokemus moninaisuudesta
tyonohjauksessa vol siirtyd moninaisuuden hallintaan opetustyOssi.
Universal Design for Learning tarjoaa periaatteet opetussuunnitelman
muuttamiseksi  joustavaksi sekd  kaikenlaiseen oppimiseen ja
kaikenlaisille oppilaille sopivaksi. UDL:n tarkoituksena on tarjota
vaihtoehtoja, ei etsid yksittdisid ratkaisuja kaikille. (Lancaster 2011, 3.)
Kaikki oppilaat ansaitsevat sosiaalisen tasa-arvon koulussa kaikkine
vahvuuksineen ja heikkouksineen (Hitchcock & Stahl 2003, 52). UDL:n
tekee tirkeidksi sen nikeminen perustavaa laatua olevana opetuksellisena
lihestymistapana. Sen hy6dyt ovat mahdollisuus sekd yleisopetuksen
ettd erityisopetuksen oppilaille ja opettajille. (Jiménez, Graf & Rose
2007, 42.)

Tyo6nohjattavan tarpeet menetelmin valinnassa

Timad kategoria kuvaa tyOnohjattavan tarpeiden mdirittelevin
inklusiivista opettajuutta tukevan tyénohjauksen menetelmivalintaa.
Inklusiivista ~ opettajuutta  tukevan  ty6énohjauksen  kdytinndn
toteutuksessa opettajataustaisten tyoénohjaajien kisitysten mukaan tulee
huomioida  ty6nohjattavan  tarpeet ja  suunnata  tyonohjaus
menetelmineen sen mukaan. Tyonohjauksen yksi tehtdva on selvittdd
tyonohjattavien tarpeet.
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k359,33 sehdn vihd riippuu ihmisestdiki, millaista se
haluaa...vdittdisin ettd mitd on valmis niinku ottamaan ja
pystyy ottaan...ja haluaa ja mistd hyétyy.

k397,36 Kaikkien persoonien kauttahan se lihtee ja

ldhetddn kehittdmmddn semmosen yhteisen etsimisen ja
loytimisen kautta...

k365,33 Siin tdytyy tuntosarvet pitdd vaan niinku koholla
ettd et mitd millonkin on ja mikd on fiilis.

Ty6nohjaajan hyvdd ammattitaitoa on huomioida ty6nohjattavien
tilanne ja tarpeet tyonohjauksessa kiytettdvien menetelmien suhteen.
Inklusiivista opettajuutta  tuettaessa ryhmaltd voi kysyd, milld
menetelmalliselld lihestymistavalla he haluaisivat asiaa tyGstettivin. Eri
ihmiset hyotyvit erilaisista lihestymistavoista ja tietyt asiat tdytyy
kisitelld toisella tavalla kuin toiset.

Menetelmavalinta riippuu siitdkin, missi kohtaa
tyonohjausprosessia tai opettajuutta ollaan menossa. Liikkeelle 1iht6
tapahtuu persoonien kautta, jolloin yhteisen etsimisen ja 18ytdmisen
avulla syntyy motivoituminen yhteiseen oppimiseen ja muutokseen.
Opettajan asettama tavoite tyonohjaukselle ja se, mitd hin haluaa
kisiteltdvin tyénohjaustilanteessa, ohjaavat ty6nohjaajaa
tyoskentelymenetelmin ehdottamisessa.

Ty6yhteison tyonohjaus

Tissi kategoriassa tulee esiin opettajataustaisten tyonohjaajien nakemys
tyOyhteison tyonohjauksen merkityksestd inklusiivista opettajuutta
tuettaessa. TyOyhteison tydnohjaus oli opettajataustaisista tybnohjaajista
suuren osan chdotuksena inklusiivista ~ opettajuutta  tukevan
tybnohjauksen  toteuttamistavaksi.  TyOyhteison  tyénohjauksessa
kehitetain koko koulun toimintakulttuuria inklusiivisuuden suuntaan.

k540,50 Md nappaan heti sen, ettd md ldhtisin tyyhteisostd,
jos titd ideaa yritetddin rakentaa koulun sisdlle, niin se olis
tyoyhteison tyonohjausta.
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k514,47 Tiis tietyst se tyoyhteisétyonohjaus ...tyoyhteison
kanssa tydskentely vois olla sellanen mitd kannattas
ajatella.

k507,46 ...jos tehhddn inklusiivista koulua, niin tarvittas sitd
koko tydyhteisén tyonohjaustakin sitten riippuen sitten missd
vaiheessa se on, onko se alkamassa toimintaa vai paljo
pitemmdlld, et sekin aika paljo sanelee sen, mikd vaihe on
meneilldnsd. Uuven aloittamisessa tarvitaan ihan koko
Vvhteison semmosta.

Kun inkluusio niahddin koko koulun kehittamistavoitteena, on
tyOyhteisén tyénohjaus tarkoituksenmukainen toteutustapa.
Tyoyhteisotasolla on yhteinen tavoite saavutettavissa, ja tydnohjauksen
ohjaamasta kehittymisprosessista voisi jokainen osallistuja saada my6s
konkreettisia eviitd omaan tyhonsa.

Thmissuhteet, jaksaminen ja yhteiset pelisidnnét ovat usein
tyGyhteisén  tyonohjauksen atheina. Inklusiivisen  opettajuuden
tukemisessa se voisi raamittua siten, ettd samaan tydnohjausryhmiin
kuuluisivat ne, jotka oikeasti tekevit yhteistd tyOtd. Jos tyOyhteisé on
suurehko, sen tyénohjausta on hyvi olla vetimissd kaksi tyénohjaajaa.
Ty6yhteison  dynamiikka tulee ndkyville sille kohdennetussa
tyonohjauksessa. ~ Siksi  tyOnohjaajan on  tiedostettava, mihin
tybnohjausta voidaan kayttdd. TySyhteison tyonohjauksen osallistujien
rajaus puhututtaa tyOyhteisOssd ja sithen liittyvit valintaperusteet
tuleekin kasitelld tyénohjaajan johdolla yhteisesti.

Kaikki tyénohjauskokoonpanot vaihtoehtoina

Tissid kategoriassa opettajataustaiset tydnohjaajat ilmaisivat kasityksiddan
tyonohjauskokoonpanoista  inklusiivista ~ opettajuutta  tuettaessa.
Tyoénohjauskokoonpano, eli ettd jirjestetddnko inklusiivista opettajuutta
tukevaa tyOnohjausta yksilo-, ryhmi- vai tyGyhteistyonohjauksena,
pidettiin ~ hyvdnd  tarkastella  kaikkien = muotojen  kannalta.
Fokusryhmihaastatteluissa suuri joukko opettajataustaisista
tyonohjaajista  oli  kaikkien  tyonohjauskokoonpanojen  kannalla
tarveharkinnan mukaan. Tyonohjauksen jirjestimismuodon valintaan
vaikuttavat opettajien tarpeet ja ty6nohjauksen tilaajan nikemys
tarpeellisesta toteuttamistavasta.
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k490,45 Vaihtelee mun mielest se vaihtelee tai siis silleen
ettd ei voi niinku yksselitteisesti et mikd... on niinku paras

k528,48 Must jotenki ne kaikki on, mdd nédn ettd niilld on
mahdollisuus, ettd en lihtis sulkemaan mitddn pois
ainakaan.

k509,46 jos aattelee ettd tydyhteiso ja ryhmidit ja taas
tydyhteiso, ettd sehdn vois olla tosiaanki tai miksei
Vksilotyoki vililld, jos joku kokee tarvitsevansa...

Inklusiivisen opettajuuden edistimisen kannalta mitddn
tyonohjauskokoonpanoa ei tulisi hyldtd, vaan tirkeintd on pidstd
kisittelemdin asioita syvillisesti ja kehittymddn ammatillisesti.
Inklusiivisen opettajuuden tukemisessa yksi ty6nohjausmuoto sopii
yhdelle, toinen saa enemmin hyotyi toisesta. MyGs opettajan valmius
tyénohjaukseen ja hinen aiemmat tyénohjauskokemuksensa vaikuttavat
asiaan. Ty6nohjauksen tilaajan tavoitekin on huomioitava, koska se luo
puitteet tydnohjausmuodon valintaan.

Koulun johtajuuden tukeminen on osoittautunut merkittaviksi
keinoksi tukea moninaisten oppilaiden tarpeita. Foxin ja Ainscown
tutkimuksessa koulun johtajat rohkaistuivat toiminnallisen oppimisen
avulla johtajuuden uudenlaisten kiytinteiden kokeiluun. Niilld
johtamisen  kiytdnteilli oli mydnteinen vaikutus  oppilaiden
kayttdytymisen ohjaamiseen. (Fox & Ainscow 2006, 92.) Suomalaisen
tybnohjauksen perinteisilld lihestymistavoilla voidaan tukea johtajuutta
koulussa. Ty6nohjaus voi toimia erdinlaisena oppimislaboratoriona,
jossa uusia kidytinteitd voi arvioida toisten kanssa reflektoiden. Johtajat
voivat osallistua omaa esimiesty6td edistdvdin johdon tyonohjaukseen
joko yksin tai ryhmissi muiden esimieskollegojen kanssa, ja ennen
kaikkea johtajat ovat tirked osa tyOyhteisén tyonohjausta. He ovat
tyOyhteisdn tydnohjauksessa ldsnd joko aktiivisesti itse osallistuen tai
heiddn osallistumisensa toteutuu siten, ettd tyonohjaaja raportoi
tyonohjaussopimuksessa  ja  ryhmidn kanssa  sovitulla tavalla
tyénohjausprosessin etenemisesta.
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5.2.3 Tydnohjauksen eroavuus muista tydmuodoista

Esittelen kuviossa 12 opettajataustaisten tyOnohjaajien kisitykset
tyonohjauksen eroista muihin tyémuotoihin ndhden tuettaessa
inklusiivista opettajuutta.

5.2.3 Ty6nohjauksen eroavuus muista tydmuodoista

Tyo6noh- | Konsultointi | Opetusalan Opetusalan | Opettajien | Tyonoh-

jaus on opetustyén | tyonoh- tyonoh- vaikeus jaus on
omanlai- | osana jaus jaus tarjoaa | aloittaa tyokalu
sensa asioiden aikaa tyénoh-

tyébmuoto kasittely- asioiden jauspro-

mahdollisuus | kisittelyyn | sessi
tai —tilaisuus

Kuvio 12. Tulosalue opettajataustaisten tyonohjaajien kisityksisti
ty6nohjauksen eroavuudesta muista tydmuodoista inklusiivista
opettajuutta tuettaessa

Tyo6nohjaus on omanlaisensa tydbmuoto

Tissd kategoriassa ilmaistaan ndkemys tyénohjauksen ainutlaatuisuuden
kannalta.  Opettajataustaiset  tyonohjaajat  esittivit — mielipiteensd
tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden tukena siten, ettd tynohjaus
ymmirrettdisiin -~ omanlaisena, sen mahdollistamiin  tarkoituksiin
kiytettdvind tyomuotona. Fokusryhmihaastatteluissa keskusteltiin
eroista eri tydmuotojen vililld.

k299,26 ...koska itse niinkun néicin ...ettd mentorointi ja
tyonohjaus ne on hirveen tdirkeetd et ne pietdcn niinkun
erilldidin.

k336,30 Kylld ne varmaan aika erilaisiin tarpeisiin vastaa

k300,26 ...koska tuota mentori on yleensd samasta
tyoyhteisostd ja sille ei ole koulutusta
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Muita tyStapoja arvioitaessa tulee huomioida tyénohjauksen taustalla
oleva ty6nohjaajan koulutus, joka yhtend merkittivini ominaisuutena
tekee  tyOnohjauksesta  omanlaisensa  tydmuodon  inklusiivista
opettajuutta tuettaessa. Inklusiivista opettajuutta tuettaessa tilaajan ja
tuen saajien on tiedettivid, millaiseen tukimuotoon ollaan ryhtymissa.
Tistd syystd tuen muodon kisitteen ja tarkoituksen ymmirtiminen sekd
erottuminen  muista  tukemisen muodoista ovat  olennaista.
Tyoénohjaukseen resurssoiminen kannattaa, silli sen prosessimaisuus
tekee siitd ammatillisen kasvun vilineen. Jo useiden vuosikymmenten
ajan sdilynyt kisitys ty6nohjauksesta teorian ja kdytinnén yhdistdjini
mahdollistaa Virtaniemen (1985) mukaan sitd kautta tapahtuvan
tyonohjattavan tyckokemuksen tarkastelun. Tyonohjauksen avulla
voidaan nopeuttaa uusien valmiuksien omaksumista. Ammatillisen
kehityksen syventiminen, tyotaitojen laajentuminen ja kokemuksiin
perustuvan teorian 16ytiminen ovat olleet tydnohjauksen antia jo kauan.
(Virtaniemi 1985, 14.)

Opettajien  konlutus inklunsioon Eunroopassa -raportissa, jonka on
julkaissut European Agency for Development in Special Needs
Education, suositellaan muun muassa, ettd inklusiivisen opettajuuden
tueksi  kehitettdisiin  virallinen vaikutusprosessi osana jatkuvaa,
meneillidn olevaa ammatillista kehittymistd (European Agency for
Development in Special Needs Education 2011, 73). Tyoénohjaus voisi
toimia tillaisena vaikuttavana tukimuotona.

Konsultointi opetustyén osana

Timd kategoria rajautuu  kuvaamaan konsultoinnin merkitystd
inklusiivista ~ opettajuutta  tukevana  ohjauksellisena  tyStapana.
Tyonohjausta ldhelli olevan konsultoinnin katsottiin  toteutuvan
opetustyOti ohjaavana tyGtapana, ja konsultointi sisdltddkin runsaasti
tyénohjauksellisia piirteitdi. Monen opettajataustaisen tyonohjaajan
kisityksen mukaan opetustyétd tukeva konsultointi on tirked osa
inklusiivisen opettajuuden tukea ja tiydentid tyénohjauksen antia.

k339,30 Md oon tehny omassa tyéssd...ollu niinku
konsultoivan erityisopettajan roolissa nytte ja se mitd se on
tarkottanu niin md oon ollu useessa eri ryhmdssd tekemdssd
niinku samanaikaisopetusta ja niinku paljo pohdiskellu et
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mikd se oma rooli siind on, mut et se mitd
palautekeskustelua on kdyny sen opettajan kans kuka
pddvastuussa on siitd ryhmdstd...niin mulle on tullu
semmonen vihd mentorin ja coachaajan timmdnen
yhdistelmd jollain tavalla...

k432,40 Ja tillastahan Xx:n koulun tehtdvd on niinkun
tuoda sitd tietotaitoa tavallisille luokanopettajille, ndin md
oon ainaki ymmdrtiny, et ndd tdmmdoset resurssikeskukset ja
osaamiskeskukset niinku tavallaan tuottaa sitd
informaatiota.

k315,28 On siis peruskoulun puolella ...on myos alueellisia
erityisopettajia...

Tissd ajassa on hyviksytympda se, ettd opettaja ei yritd selviytyd kaikesta
itse, vaan pyytdd konsultaatioapua. Sitd tapahtuu jo kollegojen kesken
epdvirallisesti. Perusopetuslain uudistuttua erityisopettajien tyonkuvaa
on kehitetty inklusiivisen opettajuuden tukemiseksi entistd enemmin
konsultoivaan suuntaan. Esimerkiksi Valteri-verkostossa
(Valtakunnallinen  erityisen tuen  palveluverkosto eli valtion
yleissivistavien erityiskoulujen ja ruotsinkielisen resurssikeskuksen
palveluverkosto) on  ollut jo  vuosikymmenid konsultoivaa
erityisopettajan tyOtd tekevid ohjaavia opettajia. Niiden tehtdvind on
nykyisin ensisijaisesti tukea oppilaan lihikoulussa tapahtuvaa opiskelua.
(www.valteri.fi.)

Konsultointi tukee lyhytaikaisesti ja valittomasti. Konsultoinnissa ja
tyonohjauksessa tapahtuvassa useamman henkilén kohtaamisessa
syntyy osaamista. Konsultoiva erityisopettaja voi  esimerkiksi
tyOskennelld samanaikaisopettajana, saada sitd kautta kisityksen
konsultoinnin  kohteestaan ja  siten  kohdentaa  ohjauksensa.
Konsultoinnin tarve voi nousta esiin my6s tyonohjaustilanteessa.
Varsinkin ryhmitydnohjauksessa voi jokin opetustydn ilmi6 siirtyessddn
tyonohjausprosessiin  aiheuttaa sen, ettd tyonohjaaja tunnistaakin
tilanteen kisittelyn menevin konsultaation puolelle. Hin ottaa asian
esille ryhmin kanssa ja  yhdessd  sovitaan, toimitaanko
tyonohjaustilanteessa  konsultatiivisesti vai onko konsultaatio syytd
hakea tyénohjauksen ulkopuolelta.
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Inklusiivista opettajuutta tuettaessa konsultointi on usein lapsen
erityistarpeisiin liittyvissd asioissa auttamista. Williamsin, Johnsonin ja
Sukhodolskyn (2005) amerikkalaistutkimuksessa autismin kirjoon
kuuluvien lasten inkluusiokidytinteihin liittyvd konsultaatio oli
koulupsykologien tehtivind. Koulupsykologit tukivat inklusiivista
opetusta kolmella laajalla alueella:

1. strategiat, joiden avulla hallita hdiritsevid kdyttdytymistd

2. strategiat, joiden avulla tuetaan akateemisia taitoja

3. strategiat, joilla kannustetaan sosiaaliseen integraatioon.

(Williams, Johnson & Sukhodolsky 2005, 119.) Tutkimuksen mukaan
koulupsykologit voivat tarjota arvokasta konsultaatiota opettajille,
joiden luokkaan inklusoidaan lisddntyvissd midrin autismin kirjoon
kuuluvia lapsia. Koulupsykologit tarjoavat tukea, tietoa ja suosituksia
opettajille, koulun  henkilokunnalle, hallinnolle ja  perheille.
Koulupsykologeja tarvitaan tekemidin konsultaatiota ja opettajien
auttamisty6td koulussa. (Williams ym. 2005, 130.)

Opetusalan tyénohjaus on asioiden
kisittelymahdollisuus tai — tilaisuus

Tdssi  kategoriassa  opettajataustaisten  tyonohjaajien  kisitykset
tyonohjauksesta asioiden kisittelymahdollisuutena tai -tilaisuutena
kuvataan. Opettajataustaiset tyonohjaajat pitivit
fokusryhmahaastatteluissa ~ tirkednd  ty6nohjauksen  tarjoamaa
luottamuksellista, henkistd tilaa opettajien tyotilanteiden kisittelyyn.
Ty6nohjaaja toimii ammattilaisena asioiden kisittelyn mahdollistajana ja
mahdollisuuden suojelijana.

k233,21 et siin arjen tyéssd kun on niin niin kyyndrvarsia
myoten kiinni niin siin ei edes pysty niinku ilman jotain
ulkopuolista peilid...havaitsemaan sitd... omaa toimintaa...

k238,21 opettajan ty6 on aika mapitettua et siel on ne
oppitunnit ja sit yritetddn l0ytdd siitd aika kaikelle muulle
toiminnalle, vanhempien tapaamiselle aika ja paikka, se
tyonohjaus siind et miten sen tydnohjauksen saa niinku
suojattua siltd kaikelta semmoseks rauhalliseks
tyoskentelytilaksi.
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k163,17 ...ja rauhottuminen ja sen hektisen tyon
katkaseminen et pddsee niinku istumaan ja ajattelemaan, kyl
sellasta palautetta tulee paljo.

Opettajan oman tyén tarkastelu ei ole koulupidivin sisilli mahdollista.
Opetusalan  ty6nohjaus  voi  toimia tillaisena mahdollisuutena
tarjoamalla sithen puitteet ja siksi sen toteutumista tdytyy my6s suojella.
Tyoénohjauksen mahdollistama keskustelufoorumi tuottaa my6s keinoja
ja ratkaisuja kouluty6hon. Timian nidkokulman kanssa samoilla linjoilla
ovat terveydenhoitoalan ty6nohjauksesta saadut kokemukset. Niiden
perusteella tydnohjaus tarjoaa aikaa, tilaa ja tukevan suhteen, joka
mahdollistaa  toimijoiden omien kiytinteiden reflektoinnin ja
ammatillisen kehittymisen. (Mackereth, White, Cawthorn & Lynch
2005, 150.)

Seppild-Pinkildinen (2009) tuo esiin opettajien yksin tekemisen
kulttuurin  ja oman tyén reflektoinnin vihdisyyden. Reflektointia
tehdddn vihin kuin salassa, pienissi porukoissa. Julkisempi vaikean
oppilastapauksen  kisittely ~ saatettiin = ndhdd  jopa  opettajan
ammattitaidottomuutena. (Seppild-Pinkildinen 2009, 144.) Ty6nohjaus
vol toisaalta olla tukemassa reflektoinnin kehittymistd ty6vilineeksi
inklusiiviseen kouluun, mutta toisaalta tarjoaa my6s luottamuksella
suojatun tilan vaikeidenkin tydtilanteiden kisittelyyn.

Tyo6nohjaus tarjoaa aikaa asioiden kisittelyyn opetusalalla

Tidma kategoria kuvaa tydnohjauksen mahdollistamaa aikaa inklusiivisen
opettajuuden tukemiseksi. Opettajataustaisten tyénohjaajien
fokusryhmihaastatteluissa esiintyneiden kisitysten mukaan tyonohjaus
antaa aikaa asioiden kisittelyyn. Koulun henkiléstén kayttima
tybnohjaus mahdollistaa ajallisen resurssin  inklusiivisen koulun
kehittdmiseksi.

k124,15 esimerkiks parhaiten sit toteutuu mitd ei ehdi
semmoses tilanteis josain opettajanhuonees.

k761,72 Kyl me varmaan ihan niinké eri...vireydelld voijaan
tehd tyétd kun meilld on varaa joskus ...nditd asioita niinké
.. miettid tietyssd sille varatussa ajassa.
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k213,19—20 Tosiaan aikaa siihen, ettd sehdn se aina on,
ettd et jos joku asia on mielessd, niin sitd joskus karttaa, no
en mind viitti sanoo ku ei mulla oo aikkaa selittdd sitd mitd
mie tarkotan, sitte niinku jdd...

Opetusalalla on paljon ilmiGits, joita ei pysty kerralla ratkaisemaan, vaan
ne tarvitsevat tarkastelua useasta eri ndkékulmasta. Asioiden ratkaisu
jalostuu sitd paremmaksi, miti enemmin siti voidaan valmistella
prosessimaisesti. Tyonohjaus mahdollistaa ajallisesti tillaisen tydotteen
asioita lahestyttdessi. Koulutyon rytmitys on aikuisten keskindisen
yhteistyén kannalta kiivas ja pirstaleinen. Oma ammatillinen
kehittyminen ja koulun yhteinen kehittiminen vaativat oman, sille
pyhitetyn aikansa. Opettajien jatkuva ammatillinen kehittyminen
todetaan BEurydice-verkoston (2013) raportissa nousseen viime vuosina
tirkeddn asemaan. Useissa FEuroopan Unionin maissa sithen
velvoitetaan  laissa  tai  madrdyksissi ja  joissakin se  on
tyoehtosopimuksissa. (Eurydice Report 2013, 159.)

Varhainen puuttuminen on ollut koululaisten syrjiytymisen
ehkiisyn pyrkimyksend. Varhaisen puuttumisen kisitystapa on
inklusiivisen koulun kehittdmisen kannalta tirkedd. Oppilaiden
valikointi ja segregaatio lisdantyy, jos varhainen puuttuminen mielletain
diagnoosikeskeiseni, oppilaan yksil6llisten ominaisuuksien, puutteiden
kartoittamisena mahdollisimman aikaisin. Jos varhainen puuttuminen
ymmairretddn oppimisen esteiden kartoittamisena, koululla on
paremmat mahdollisuudet ennakoida ja  jdrjestdd  rddtdloidyt
opetusjirjestelyt seka riittdvd tuki yleisopetuksen luokkaan. (Seppala-
Pinkildinen 2009, 155.) Tyénohjaus voisi riittdvin pitkdkestoisena tuen
muotona ja prosessina olla tukemassa koulun opetusjirjestelyjen
suunnitteluty6td kohti Seppild-Pinkildisen mainitsemaa oppimisen
esteiden raivaamista.

Opettajien vaikeus aloittaa tybnohjausprosessi

Tami kategoria kuvaa opettajien vaikeuksia ryhtyd
tyénohjausprosessiin. Opettajataustaisten tyonohjaajien yleinen kasitys
oli, ettd opettajien on monesta syystd vaikeaa hakeutua tydnohjaukseen
ja aloittaa tyOnohjausprosessi. Syyt johtuvat sekd tyonohjauksen
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jarjestymisen  hankaluuksista  ettd  varautuneista  kdsityksistd
tyénohjauksesta ty6tapana oman ammatinhallinnan kehittdmiseksi.

k820,79—80 ...koska onhan varmasti myés opettajia, jotka
kokee, etti semmonen keskustelu, ettd se on vihd hukkaan
heitettyd aikkaa hopistd tuommosia.

k133,15 et se semmonen tiedollinenki jotenki vahvuus on
niin et on vaikee heittdytyd pois siitd et md tieddn tdin asian
paremmin.

k243,22 ...ja onks opettajan niin vaikee asettua sellaseen
asemaan ettd vois niinku olla oppijana tai sellasena.

Opetusalan tyonohjauksessa on nihtivissd opettajien vaikeus aloittaa
tyonohjausprosessi. Tyo6nohjausta ei opetusalalla saateta nidhdi
merkityksellisend  tukimuotona. Siirtyminen opettajien  vahvasta
ammatillisen hallinnan tunteesta oppijan rooliin, jota tyonohjauksessa
ainakin jossain mdirin tavoitellaan, saatetaan kokea vaikeana tai oman
tyon tukemisen kannalta vihaisend. Omana itsendan oleminen ja omaan
ammatti-identiteettiinsd nihden paljaaksi asettautuminen vaatii keneltd
tahansa tyonohjausprosessissa paljon aikaa. Tyonohjauksessa tulisi
harkita, koettaako sovittaa ohjaustyyli tyonohjattavan persoonalliseen
tapaan opetella asioita vai voisiko ohjattavan tyylin haastamalla saada
hinessd aikaiseksi laajempaa kehittymistdi (Bernard, Clingerman &
Gilbride 2011, 168). Tyonohjausta ei vieldkdin osata nihdi ty6vilineend
ja luonnollisena osana tyotd. Tyonohjaukseen liittyy opetusalalla
tabumaisuus ja sen saamista on usein tapana selitelld.

Ty6nohjausta on vihin opetusalalla johtuen osin sen saatavuuden
ja jarjestaimisen hankaluuksista sekd siitd, ettd tietoisuus tyonohjauksen
merkityksestd ja mahdollisuuksista on vield vihiistdi. Koska
moniammatillinen yhteistyd on inkluusion toteutumisen edellytys,
voitaisiin tyonohjaus ndhdd Martinsuon (2011) mukaan ryhmi- ja
organisaatiorajat  ylittdvien  ohjaustarpeiden  tukena.  Nykyajan
projektimaisen  tyén tukena kohdennettu tydnohjaus  vastaisi
ammatillisen kasvun haasteisiin  ty6nohjauksen omia ty6tapoja
dynaamisesti hyédyntden. (Martinsuo 2011, 282.) Tamankaltaisena voisi
ajatella  esimerkiksi  tyOnohjauksellista  interventiota  koulun
oppilashuoltotydssa.
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Tyonohjaus on tyékalu

Timd kategoria mdirittelee tyonohjauksen inklusiivista opettajuutta
tukevaksi tyOkaluksi. Tyonohjauksella on vahva merkitys inklusiivisen
opettajuuden tukimuotona tutkimuksessa olleiden opettajataustaisten
tyonohjaajien  yhteisten Kkisitysten mukaan. Tydnohjaus nihtiin
nimenomaan ty6tapana ja vilineend inklusiivisen opettajuuden
kehittymiseksi.

k171,17 Mun mielestd se on ddrimmdisen hyvd tukimuoto.

k801,77 Tyonohjauksella on aika paljo mahollisuuksia ku on
tassd tullu esille niin paljo.

k295,26 ...se on sitte eri asia se kun ruvetaan niinku
enemmdn pohtimaan niin sit se on ehkd se tyénohjaus.

Tyo6nohjaus prosessinomaisena ja koulutetun tyénohjaajan vetimini
muodostuu  vilineeksi  inklusiivisen —opettajuuden  kehittymiselle.
Opettajat kokevat, ettd tuen tarpeisiin vastaaminen opetustyOssd on
vaikeaa ja raskasta. TyOnohjauksella olisi tehtdvikenttdd my0s
ennaltachkiisevini keinona opetusalalla. Opetusalalla tyénohjausta on
ollut kaikkinensa vield vihin ja sitd ei pidetd niin itsestddn selvini kuin
esimerkiksi sosiaali- ja terveydenhuoltoalalla. Tyénohjauksen kisitteen
madrittelyn selkeyttiminen lisdisi sen ymmarrettavyyttd ohjauksellisena
tyOtapana. Tyo6nohjaukselle on koetettu 16ytdd parempaa ja sitd
osuvammin kuvaavaa kisitettd, mutta tdmi etsimistyé on edelleen
kesken (Paunonen-Ilmonen 2007, 76).

Tyo6nohjauksella on  tyokaluna selked nyanssiero muihin
tukimuotoihin nihden ja se toimii prosessinomaisuudellaan eri tasolla
kuin  kollegiaalinen  vertaistuki.  Ty6nohjaaja  osaa  tunnistaa
ohjaustilanteissa ilmenevid ilmi6itd, kuten esimerkiksi paralleeli-ilmicn,
ja linjata tydnohjattavia kohti tydnohjausprosessille sovittuja tavoitteita.
Tyonohjauksenkin on seurattava aikaansa. Sen tulevaisuuden
kehittymistarpeena on muuntautua muodoltaan vield enemmin
palvelemaan opetusalan tyontekijoitd konkreettisena vilineend. Taytyy
muistaa kuitenkin tehdid selkedd eroa siind, mihin tydnohjauksen
mahdollisuudet riittdvit ja milloin jokin toinen tyStapa olisi sopivampi.
Hyvia tyonohjaaja kykenee tekemiddn eron tyonohjaukseen, muihin
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ohjauksen tyémuotoihin ja terapiaan kuuluvien asioiden vililld
(Mackereth ym. 2005, 150).

5.3 Yhteenveto tuloksista

Hierarkkisesti tarkasteltuna viitGstutkimukseni tulosalue ndyttiytyi
tutkimuskysymysten ~ kannalta ~ merkityksellisten  kategorioiden
jarjestyksend. Tulosalueessa oli my0s vertikaalisesti esiintyvid piirteits,
joita fenomenografinen kisitysten variaation analysoiminen tuotti.
Viitostutkimukseni tulosalue on rakenteeltaan osin hierarkkinen ja osin
vertikaalinen. Jotkut kategoriat muodostuivat nimityksiltddn hyvin
samankaltaisiksi, esimerkiksi tuki ammatilliselle kasvulle ja tuki
ammattiroolin hahmottamiselle. Niiden sisdltimissd opettajataustaisten
tyonohjaajien ilmaisemissa kasityksissa oli kuitenkin niin selkedt erot,
etteivit ne olleet yhdistettivissd ja ne oli siksi perustellusti syytd pitda
erillidn. Ammattirooli merkitsi esimerkissidni opettajan perustehtivin
kasittimiseen kuuluvia asioita ja ammatillinen kasvu puolestaan kuvasi
tavoitteellisuutta kohti uudenlaista ja muuttuvaa opettajuutta.
Ty6nohjaus inklusiivisen opettajuuden ja sen kehittymisen tukena
jakaantui opettajaan yksilénd kohdistuvaan tukeen ja yhteisolliseen
tukeen. Tyonohjaus tukee opettajaa yksilollisesti voimaannuttamalla
opettajaa tydssddn sekd tarjoamalla tukea uudenlaiselle opettajuudelle,
ammatilliselle kasvulle, ammattiroolin hahmottamiselle ja haasteista
selvidmiselle. ~ Tyonohjaus opettajan yksilollisend tukena tarjoaa
mahdollisuuden myds oman tydn arviointiin. Ty6énohjaus tukee
yhteisollisesti yhteistyon tekemistd, koulun toimintakulttuurin muutosta,
opettajan  yksilollisyyttd  tyOyhteistssd,  yhteisbllisen  tySotteen
kehittymistd ja yhteistd inkluusiotavoitetta. Tyonohjaus osoittautui
kiyttokelpoiseksi tueksi inklusiivista opettajuutta ja sen kehittymistd
tuettaessa sekd yksittiisen opettajan ettd kouluyhteison tasolla.
Inklusiivista opettajuutta tukevan tyOnohjauksen erityispiirteitd
kuvaava tulosalue jakaantui kisityksiin ty6nohjauksen periaatteista,
ty6nohjauksen kiytinnoén toteutuksesta ja tyonohjauksen eroavuuteen
muista tydmuodoista. Ty6nohjauksen periaatteisiin  kuuluu se, ettd
tyonohjauksessa tiedostetaan ja huomioidaan muut liheiset tydmuodot.
Inklusiivista opettajuutta tukevan tyénohjauksen ei kisitysten mukaan
tule sitoutua tiettyyn teoreettiscen  viitekehykseen.  Tillaisen
tybnohjauksen ty6nohjaajana voi toimia muu kuin opettaja.
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Ty6nohjauksessa on oltava kuitenkin suunnitelmallinen tyénohjauksen
sisdlto ja tavoite. Tyonohjauksen sddnnollisyys ja riittdva pitkdkestoisuus
ovat my0s inklusiivista opettajuutta tukevan tyénohjauksen edellytyksid.

Inklusiivista opettajuutta tukevan ty6nohjauksen kiytinnon
toteutuksessa  huomioidaan monipuolisten menetelmien  kiyttd,
tyOnohjattavan ~ tarpeet  menetelmin  valinnassa,  tySyhteis6on
kohdistuvan tyonohjauksen merkitys sekd tarvittaessa kaikkien
tyonohjauskokoonpanojen kayttiminen. Tyonohjaus eroaa muista
tydmuodoista opettajataustaisten tyonohjaajien kisitysten mukaan
olemalla aivan omanlaisensa tyémuoto. Tyonohjauksen lahelld oleva
tydmuoto, konsultointi, nihtiin tirkednd tyGtapana opetustyén osana.
Opetusalan tydnohjaus on asioiden kdsittelymahdollisuus tai -tilaisuus
mahdollistaen ajan jirjestymisen asioiden kasittelyyn. Monista syistd
johtuen opettajilla  on  kuitenkin vield vaikeuksia  osallistua
tyoohjausprosessiin. Ty6nohjauksen mieltiminen tyokaluksi
inklusiivista opettajuutta tuettaessa hilventdd sithen tydmuotona liittyvid
epiluuloja ja selventdd sen sijoittumista muiden ohjaustapojen
joukkoon.

Inklusiivista opettajuutta edistdvid tyStapoja on Suomessakin jo
kokeiltu. Seppild-Pinkildisen (2009) viitéstutkimuksessa  selitetddn
mentoroinnin mahdollisuuksia inklusiivisen opettajuuden tukemiseksi.
Ensimmdiset mentorointiyritykset tutkimuksen kohteena olleen
Koruskantin ~ koululla  edustivat  pyrkimystd kohti  reflektoivia
tyokaytinteitd. Tutkimuksen ensimmadisen vuoden kokemusten
perusteella koettiin toiminnan kuitenkin jddneen vield pinnalliseksi ja
enemmin totuttujen kdytinteiden siirtdmiseksi kuin kriittiseksi tyon
tarkasteluksi ja siitdi oppimiseksi. (Seppild-Pinkildinen 2009, 129.)
Ty6nohjaus on my6s yksi tapa tukea inklusiivista opettajuutta. Koska
tyonohjausta on opetusalalla kiytetty vdhinlaisesti, sen kiytettdvyyttd
inklusiivista opettajuutta tukevana tyOomuotona olisi syytd kokeilla
pitkalld aikavililld kaytinnoss. Eteld-Suomessa oli
fokusryhmahaastatteluihin osallistuneilla opettajataustaisilla
ty6nohjaajilla  ollut  taustatietokyselyn — perusteella ~ enemmin
mahdollisuuksia antaa tyonohjausta, joten kisitykset tydnohjauksen
kiytettivyydestikin lienee muodostunut laajemmaksi.

Inklusiivista opettajuutta tukevassa tyonohjauksessa tulee olla
avarakatseinen ote monella eri tapaa. Tillainen ty6nohjaus jo
lihtokohtaisesti huomioi muut tyénohjauksen ldheiset tyémuodot.
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Tyobnohjauksessa kiytettdvit menetelmit ja taustalla oleva viitekehys
tulisi olla monimuotoinen, aivan kuten inklusiivinen opetuskin on
tarjonnaltaan monipuolista kaikkien oppilaiden kohtaamisessa ja
kisiteltiessi ~ oppilaiden  dlyllisen  toiminnan  moninaisuutta
(Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 64). Myds tyénohjauksen
toteuttamistavassa tulisi olla joustavuutta. Inklusiivista opettajuutta
tukevan ty6nohjauksen tavoite ja sisilto tulisi kuitenkin pysyd jaimikasti
suunnitelmallisena. Talli tavoin tyonohjaus voi tarjota chein ja
kokonaisvaltaiseen koulun kehittimiseen pyrkivin ldhestymistavan,
jolloin viltetddn kehittimistyon sirpalemaisuus (vrt. Anderson-Butcher
ym. 2010, 258).

Inklusiivista opettajuutta tukeva tydnohjaus voi tukea koko koulun
toimintakulttuurin - muutoksessa. Louhela (2012, 182) korostaa
viitostutkimuksessaan ~ koulumaailman  yhteisen  arvokeskustelun
merkitystd inkluusion kehittimisessd puheista tekoihin. Yhteistllinen
ty6ote ja yhteistyon tekeminen inkluusion perusedellytyksind tulevat
tybnohjauksessa opettajien ammatillisen kasvun mahdollisuuksiksi.
Yksittdinen opettaja saa tukea haasteista selvidmiseen ja oman
ammattiroolin hahmottamiseen. Tyonohjauksen tarjoama
voimaannuttava tuki omalle yksil6lliselle opettajuudelle ja uudenlaiselle
tavalle tehdd tyotd auttaa opettajia jaksamaan tyGssddn. Muutosten
toteutuminen ja onnistuminen edellyttdvit opettajan omassa mielessi
tapahtuvaa oman henkildkohtaisen ty6sopimuksen ja  ty6hon
sitoutumisen hahmottamista (vrt. Sallila & Tuomisto 2000, 68—69).
Ty6yhteison — kehittdminen kuuluu koko tySyhteisélle ja  sen
tyopanokselle eli siind el voi olla vapaamatkustajia (Lindstrom &
Leppinen 2002, 42).

Ty6nohjauksessa on mahdollista tarkastella ja tyOstdd useita
inklusiivista opettajuutta ja kaikille yhteistdi koulua rakentavia
elementtejd.  Tyonohjauksen  kiytettivyyden  oivaltaminen  jo
opettajankoulutuksen aikana edistdid sen kiyttoonottoa tyOelimissa.
Opettajankoulutuksen haasteena on Cochran-Smithin ja Dudley-
Marlingin (2012, 237) mukaan pyrkid 16ytimadn todellinen yhteistys ja
yhdistdd synergiat yleisen opettajankoulutuksen ja
erityisopettajankoulutuksen kesken. Tyonohjaukselliset tyGtavat voisivat
toimia jo opettajaksi opiskelevien opiskeluaikaisena ty6tapana ja hyvini
alustana yhteisen tyon kehittymiselle eri opettajaryhmien kesken.
Varsinaisen tyénohjauksen tuki voi puolestaan aidosti toteutua vain
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riittdvin pitkdkestoisessa ja sddnnollisessd tydnohjauksessa ammattiinsa
valmistuneilla opettajilla. Tédssd tutkimuksessa mukana olleiden
opettajataustaisten tyOnohjaajien kisitysten mukaan tyonohjaus voisi
toimia muutosty6n vilineend inklusiiviseen opettajuuteen kasvettaessa.
Inklusiivinen opettajuus merkitsee muutosta, joka ei voi Arikoskea ja
Sallista (2007) mukaellen tapahtua ilman ajattelun muuttumiseen
johtavaa oppimista. Muutos ei ole sitd, ettd organisaatiomalli vain
vaihdetaan uuteen, vaan ihmisten on hyviksyttdivi muutos my6s
tunnetasolla. (Arikoski & Sallinen 2007, 7.)
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6 TYONOHJAUS INKLUSIIVISEN OPETTAJUUDEN
OPPIMISYMPARISTONA

Manninen & Pesonen (1997) miirittelevit oppimisympiriston laajasti
siten, ettd se on paikka, tila, yhteis6 tai toimintakiytintd, joka edistdd
oppimista (ks. Manninen ym. 2007, 15). Tyonohjaus tarjoaa
oppimisympariston, jossa vol prosessinomaisesti tarkastella tyOssi
oppimista ja tyon kehittymistdi sekd omaa ammatillista kasvuaan
(Alhanen ym. 2011, 29). Ojasen (2009) mukaan tyénohjauksen sisdinen
oppimisympiristd muodostuu, kun tyonohjattava ja tyOnohjaaja
asettautuvat tyonohjaustilanteeseen ja sitoutuvat tyénohjausprosessiin.
Tyo6nohjaukselle varattu aika ja tila muodostavat tyonohjauksen
ulkoisen oppimisympiristén. (Ojanen 2009, 149—150.)

Pyrin tukemaan opettajien tydnohjauskisitysten muotoutumista ja
konkretisoimaan tyénohjauksen mahdollisuuksia mallilla, jonka olen
nimennyt  seuraavasti:  TyOnohjaus  inklusiivisen  opettajuuden
oppimisympiristona (ks. kuvio 13).
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Tyonohjauksen eettisten
periaatteiden mukainen
luottamus ja rajat

Inklusiivista tynobjauksessa Inklusiivista

opettajuutta tukevan opettajuutta tukevan

tydnohjauksen tydnohjauksen

monimuotoinen monipuoliset

teoreettinen perusta menetelmit ja
Tydnohjauksen toteutustavat
prosessiluonne

Tyonohjauksen Oman opetustydn
tavoitteet tukevat inkluusiokiytinteiden
inkluusiota tarkastelu sisaltonid

tyonohjauksessa

Kuvio 13. Ty6nohjaus inklusiivisen opettajuuden
oppimisympdiristoni -malli

Tyo6nohjauksen prosessiluonne ja tydnohjauksen eettisten periaatteiden
mukainen luottamus ja rajat ty6nohjauksessa ovat keskeisid
tutkimuksellisestikin todistettuja tyénohjauksen elementtejd
(Kirkkdinen 2013, 33). Tiéssd tutkimuksessa fokusryhmihaastatteluista
nousivat tirkeind elementteind (1) ty6nohjauksen monimuotoisen
teoreettisen perustan hyédyntiminen inklusiivista opettajuutta tukevasti
ja (2) tyonohjauksen tavoitteellisuus inkluusiota edistimassa.
Ty6nohjauksessa kiytettyjen menetelmien ja tyGtapojen monipuolisuus
vaikuttavat  opetustydhon  inklusiivisia  kdytinteitd  edistdvisti.
Mahdollisuus peilata omaa ty6ti ja sen kehittymisté inkluusiota kohti on
ty6nohjauksen sisallollistd antia.
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Mallin  sijoitan  kutomani inklusiivista opettajuutta tukevan
tyénohjauksen hiamahikin seitin keski6on. Than niin kuin hidmahikin
seitin keskelld on viljempad, tyhjdd tilaa, niin my6s ty6nohjaus on
riittdvin avoin, mutta samalla luottamuksellisuuden rajoilla suljettu tila
oman opettajuuden kehittimiselle ja tarkastelulle inkluusion tielld.
Ty6nohjaus tilli tavoin ymmirrettynd on ammatillista kasvua, jossa
kokemuksellinen ja omasta tyostid oppiminen pidsee toteutumaan (vrt.
Keskinen 2006, 34—35; Ojanen 2009, 25—26; Paunonen-Ilmonen 2001,
32; Tiuraniemi 2005, 110). Tdmin tilan mahdollistamana opettaja 16ytda
omia vahvuuksiaan ja koulun toimintakulttuurin kehittyminen tulee
tuetuksi.

Tyoénohjauksen  eettisten  periaatteiden mukaan  (lite 1)
tyonohjauksessa sovitaan luottamuksesta. Sielld puhuttavista asioista ei
kerrota muille ja jos kerrotaan, sovitaan ennalta, milld tavoin ja kenelle.
Ty6nohjauksessa kdyminen on usein sovitusti luottamuksellisen tiedon
sisdlld eli tybnohjaaja ja tyonohjattavat eivit kerro ulkopuolisille kenen
luona kiyvit tyénohjauksessa ja kuka on kenenkin tyénohjausryhmassa.
Ty6nohjaajan tehtdvinid on huolehtia tydnohjaukseen varatun ajan
kdyttimisestd ja sen noudattamisesta.  Tyonohjauskokoontumisen
tismillinen alkaminen ja loppuminen suojaavat ja rajaavat
tyénohjauksen palvelemaan tyénohjausprosessia.

Inklusiivista opettajuutta tukevan tydnohjauksen monimuotoinen
teoreettinen perusta ottaa huomioon tyOnohjattavien opettajien
kidytinnon tydssd esiintyvin oppilaiden diversiteetin ja mahdollisuuden
lihestyd asioita laajalla ndkokulmalla. TyOnohjauksessa kiytettivit
monipuoliset tyOtavat auttavat opettajla  kdyttdimaddn tyOssddn
monenlaisia menetelmid ja ymmirtimdin joustavuuden merkityksen
opetusjirjestelyissa. Tyonohjauksen prosessimaisuus ja sen riittdvin
pitkd kesto mahdollistavat tydnohjattaville oman ammatillisen kasvun
havaitsemisen sekd ne luovat riittivisti aikaa oman inklusiivisen
opettajuuden eri variaatioiden kokeiluun ja arviointiin. Muun muassa
Jordan ja kumppanit (2009, 541) totesivat reflektointimahdollisuuksien
edistdvin opettajien opetuskaytinteitd ja tyGtapoja.

Tyonohjaus on tavoitteellinen ty6tapa. Kun se valjastetaan
palvelemaan inklusiivisen opettajuuden kehittymistd, on suunnan oltava
tyonohjaajallakin  kirkkaasti  selvd.  Tyonohjausprosessin  sisiltd
muodostuu  pitkdlti oman  opetustyén  inkluusiokdytinteiden
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tarkastelusta sekd yksittdisen opettajan ettd koulun toimintakulttuurin
tasolla.
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7 POHDINTA

Forlin (2010) tuo esiin inkluusion asettamat kehitystarpeet opettajien
perus- ja tiydennyskoulutukselle. Opettajat tarvitsevat
inkluusiokehityksensi tueksi sekd teoreettista ettd kaytint6on liittyvad
tietoa. Inkluusio haastaa mydGs opettajien omat ajatukset oikeasta ja
oikeudenmukaisuudesta. ~ Opettajat  tarvitsevat  koulutuksessaan
mahdollisuuden kehittdd positiivisia arvoja, kannustavia ihanteita,
moraaliltaan korkeita periaatteita ja vahvaa eettistdi ymmarrysta.
Vastuunottamisen tulee koskea ja se tulee myds hyviksyd kaikkien
oppilaiden opettamisena, vaikka heiddn tarpeensa ovat monimuotoisia.
(Forlin 2010, 649.) Tyonohjaus voisi laadukkaassa suomalaisessa
perusopetuksessa  olla  se opettajien  oppimisympiristd, joka
mahdollistaisi opettajien tietojen ja taitojen laajentamisen inklusiivisen
opettajuuden suuntaan seki toimisi tilana omalle ammuatilliselle kasvulle
inkluusioasenteita ja -arvoja tukien.

Opettajien myoOnteisiin  asenteisiin  inkluusiota kohtaan voidaan
vaikuttaa ammatillista kehittymistd tukevin keinoin (vrt. Male 2011,
184). Inklusiivista opettajuutta tukevan ty6nohjauksen jéirjestyminen
edellyttdd koulutuspoliittisia linjauksia ja tahtotilaa asian toteuttamiseksi.
Virallinen  ohjeistus  toisaalta  tyoehtosopimukseen — lLittyvind
mahdollisuutena mutta my6s perusopetuksen normiohjauksella
todennikoisesti  lisdisivit opettajien halukkuutta ja tiedostavuutta
kayttdd tyonohjausta tyonsd tukena. Inklusiivista opettajuutta tukevan
ty6nohjauksen jirjestyminen ei jdd kiinni ainakaan koulutettujen
tyonohjaajien saatavuudesta, silli laadukkaat koulutuskriteerit tiyttdvid
tyénohjaajia 16ytyi Suomen tyénohjaajat ry:n jasenrekisteristi vuoden
2013 alussa yhteensd 1187, joista opetusalataustaisia 431. Edelleen
tyénohjauksen jirjestymismahdollisuuksia alueellisesti  tarkasteltuna
opetusalataustaiset ty6nohjaajat ovat ilmoittaneet tydnohjausalueensa
siten, ettd vihiten heitd on saatavilla Kainuussa ja Pohjois-Karjalassa,
molemmissa 32 tyonohjaajaa ja eniten pidkaupunkiseudulla, 212
ty6nohjaajaa.

Rohkenen esittdd inklusiivista opettajuutta tukevaa tyénohjausta
koulutuspoliittiseen keskusteluun arvioitavaksi, vaikka esimerkiksi
kuntien tehtdvien runsautta on viime aikoina arvosteltu poliittisessa
keskustelussa. Tyonohjauksen jirjestyminen inklusiivista opettajuutta
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palvelevaksi tukimuodoksi saattaisikin alkuun tarvita erillisrahoitusta.
Sopivia tyonohjaajiakin tihin tarkoitukseen 16ytyy jo. Muun muassa
valtion yleissivistivien erityiskoulujen oppimis- ja ohjauskeskuksissa on
Suomen ty6nohjaajat ry:n koulutuskriteerit tiyttivid tyénohjaajia.

Inklusiivista opettajuutta tukevan tyonohjauksen on syytd toimia
koulun tasolla. Kouluilta itseltdin tdytyy kysyd, kuinka ne ovat
varmistaneet kaikkien oppilaidensa tarpeiden kohtaamisen (Ekins &
Grimes 2009, 1). Kaikki inkluusioon tihtddvit toimenpiteet ja
tukitoimet on sovitettava kunkin koulun omaan toimintakulttuuriin,
jotta aitoa sitoutumista inkluusioprosessiin tapahtuisi. Koko koulun
inklusiivisen hengen edistiminen on yksi inkluusiota edistivi tekiji.
(Frederickson & Cline 2009, 88.) Koulun kehittdmisen tulee ldhted
maan ylimmistd hallinnosta. Sen tehtdvind on rohkaista paikallisia
koulun toimijoita kehittymdin ja levittimédn hyvid kéytinteitd. Tiedon
muuttumisen hyviksyminen on tissi koulun kehittimistyGssd
olennaista ja vaatii siksi kulttuurin muutosta. (Ainscow 2012, 308.)
Runswick-Colen (2011, 117) mukaan poliittisen keskustelun aika on ohi
ja on siirryttivd inkluusion kokeilemiseen kiytinndssd. Suomessakin on
jo sdddéspohja muuttunut inkluusiota edistdviksi, mutta seuraavaksi
lienee rakenteiden kehittdmisen vuoro.

Teoreettisessa osassa totesin tyonohjauksen teoreettisen perustan
hajanaisuuden ja menettelytapojen sekavuuden (Keski-Luopa 2001,24;
Sava 1987, 10). Haluan korostaa tdssi viitekehysten ja
toteuttamismuotojen  viiddakossa  toisaalta myds  ty6nohjauksen
monimuotoisuuden  antamia  mahdollisuuksia.  Tydnohjauksen
teoriaperustan laajuus mahdollistaa nikokulmien moniulotteisuuden
vastattaessa tyOnohjauksen keinoin opetushenkiléstén ammatillisen
kasvun  tarpeisiin.  Tdmd  teoriapohjan  monimuotoisuuden
hyviksyminen innostaa uusiin tydnohjausta koskeviin tutkimuksiin ja
kiytinnon kokeiluthin (vrt. Milne 2007, 444).

Tyonohjaajan  on  osattava  valita oma  ohjauksellinen
lihestymistapansa siten, ettd se tukee tyonohjattavan omaa, yksilollistd
ammatillisen kehittymisen tapaa (vrt. Crasborn ym. 2011, 330).
Tyoénohjauksen tulee tunnistaa kiytettdvyytensd tukimuotona tissd
ajassa. Jos ajattelemme koulumaailmaa ja inklusiivisen opettajuuden
tukemista, on koulun lukuvuosi ruuhkahuippuineen ja vaiheineen se
sykli, jonka mukaan eletddn ja johon tyénohjauksenkin tulee sopeutua.
Tyonohjaaja itse voi kouluttautua ja lisitd ndin ymmarrystidn
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inklusiivisen ~ opettajuuden  tukemisessa.  TyOnohjaajan ~ oma
kouluttautuminen ylipditddn on merkittivd hinen osaamistaan lisidvi
tekija (Milne & James 2002, 70).

Taloudellisesti erittdin haastavina aikoina vuonna 2014 tuntuu
vaikealta puhua tyénohjaukseen kohdentuvan rahoituksen puolesta.
Ty6nohjausta voidaan pitdd kuitenkin pitemmadlld  tdhtdimelld
tuottavana. Opettajien vihentyneet sairauspoissaolot jaksamisen
parannuttua ja muutostyossa tapahtuneen uusiutumisen johtaminen
tarkoituksenmukaisempiin opetusjirjestelyihin ja laadun parantumiseen
volvat ndyttdytyd hyvind tyonohjauksen tuloksina, jolloin satsaus on
kannattanut.

Opettajien osallistuminen tyonohjaukseen voisi olla resurssoituna
osittain  esimerkiksi veso-korvaavuutena, koska tavoitteena on
ammatillinen kehittyminen tydnohjauksen avulla. Tyonohjaustyyppiseen
tyoskentelyyn tottuminen voisi alkaa jo opettajankoulutuksessa, jotta
ammattiin  valmistumisen jilkeen osaisi hyodyntdd tyonohjausta
opetustyon  tukena.  Tilli  tavoin  saatettaisiin  hilventda
noviisiopettajankin tyén aloittamisen pulmia ja tydnohjaus voisi toimia
yhtend induktiokoulutuksen kaltaisena tukimuotona vastavalmistuneelle
opettajalle (vrt. Blomberg 2008, 60—62).

Uudet opettajat kaipasivat Seppali-Pinkaldisen (2009, 128) mukaan
tilaisuuksia  reflektoida  tyOtddn ja  tarkastella kokemuksiaan.
Ty6nohjausprosessin ~ vieminen jopa osaksi opettajankoulutusta
kannattaisi harkita. Opettajaksi opiskelevat voisivat tyonohjauksen
avulla kisitelld ammatillisen identiteettinsd kasvua. Tydnohjaus tukisi
opettajaopiskelijaa ~ hahmottamaan  opettajuuttaan  vastaamaan
ajanmukaista toimintaympirist6d ja auttaisi omien koulukokemusten
atheuttamien, jopa toimimattomien mallien poisoppimista. Vertaan
tutkimustuloksiani Severinssonin ja Sandin (2010, 669) tutkimukseen,
jossa sairaanhoitajaopiskelijoiden ty6nohjauksen nahtiin merkittdvasti
vaikuttavan ammatillisen identiteetin  kehittymiseen, parantavan
padtoksentekokykyd ja persoonallista kasvua.

Sopivia jatkotutkimusaiheita tiltd aihealueelta I6ytyisi paljonkin,
koska ty6nohjaukseen liittyvdd tutkimusta on vield niukasti. Yksi
tutkimuskohde voisi olla ty6nohjauksen mahdollisuudet tukea
moniammatillisuutta inklusiivisessa koulussa ja tutkia esimerkiksi
koulun oppilashuollolle jirjestettivin tyénohjauksen vaikuttavuutta.
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Olisi mielenkiintoista toteuttaa my6s toimintatutkimus, jossa
tarkasteltaisiin ~ ryhmity6nohjauksena  toteutettua  inklusiivista
opettajuutta tukevaa tyonohjausta. Tama tutkimusaihe olisi kiinnostava
ensinnikin opettajien ammatillisen kasvun ja opetustyén edellytysten
nikokulmasta ja toiseksi tarkasteltaessa nihdé tyénohjauksen merkitystd
oppilaisiin kohdistuvana opetustyén laadun parantumisena (vrt. Hyrkis
& Paunonen-Ilmonen 2001). Tyénohjauksella voisi olla merkittiva rooli
tukea UDL:n mukaisten periaatteiden kiyttéonottoa opetushenkiléstén
keskuudessa ja sen toimeenpanossa koulun toimintakulttuurin
kehittimisty6ssd. Sitd en tissd tutkimuksessa selvittinyt, minkéd vuoksi
se voisikin olla mielenkiintoinen jatkotutkimuksen kohde.

"V aaditaanko  inklusiiviseksi  opettajaksi  kebittymiseen  tyonobjanksen
ndakiokulmasta riittavin  pitkda vierailna benkilon ei-mukavunsalneella, jossa
henkild on haavoittuvimmillaan? "Lallin hanen tukenaan toimii tyonobjaaja ja
tyonobjansrybmd.  Kokemufksellisunden — synty  tyonobjaustilanteessa  vabvistaa
ammatillista kasvna.” (Ote tutkimuspdivikirjasta 22.6.2010) Inklusiiviset
edellytykset  tiyttdvd  koulu  takaa  osallistavan  kasvatuksen
mahdollisuuden kaikille oppilaille. Ty6nohjaus voi puolestaan toimia
opettajille opettajuuden tukemisen areenana heidin erilaisuuttaan ja
monipuolisia ominaisuuksiaan varjellen sekd ammatillista kasvua
mahdollistaen.
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EPILOGI

"Hdma-hamdhditkki kutoo verkkojaan. Pieni lintu lensi sithen katsomaan.
Aunrinko  laski  kanas vuorten taa. Himd-himdibdikki kutoo verkkojaan.’
(Kansanlaulu,  5.sikeistd.) Tuttu lastenlaulu  kuvaa  osuvasti
viitoskirjatutkimukseni tekemistd ja sen rakentumista sekd sattumalta
my0s tutkimusprosessin tuloksia. Koko tutkimustyéni on syntynyt
ohjaavan opettajan matkatydltd liikenevind hetkind, loma-aikoina ja
perhearjen keskella.

Inklusiivinen opettajuus syntyy yhteisty6ssid. Oppilaan ymparilld
olevilla ~ aikuisilla on jokaisella  merkittivdi asema omalla
asiantuntijuudellaan ja kasvattajan roolillaan toimia oppilaan tukijana.
Verkostoituminen ja verkottuminen merkitsevat tunnustelua ja
etsimistd, ketkd voisivat olla ne tarkoituksenmukaisimmat toimijat eri
tilanteissa. Seitin tulee kuitenkin olla pitdvd ja kattava, jotta oikea-
atkainen puuttuminen ja varhainen tuki toteutuisivat koulun
tukitoimina.

Inklusiiviseen opettajuuteen kasvaminen ja sithen liittyva koulun
toimintakulttuurin  kehittiminen ovat suomalaiselle koululaitokselle
suuri mahdollisuus, mutta tuskin syntyvit ilman ponnistelua,
vastoinkdymisid, thmettelyd ja vililldi saman asian tekemistd uudelleen
toisella tavalla. Tyonohjauksen prosessinomaisuus ja tila laajasti
ymmirrettynd ovat ainutkertaista verkon kutomista opettajuuden
tukemiseksi.

3]
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Liite 1. Tyonohjauksen eettiset periaatteet

Tyo6nohjauksen eettiset periaatteet
Suomen tyénohjaajat ry:n mukaan

Tyo6nohjaajan suhde tilaajaan

Tyo6nohjaaja on lojaali ohjattavalle, ohjattavan esimiehille, tyonantajalle
ja organisaation perustehtiville. TyOnohjaaja ei ota ohjattavan
tyOyhteison johtajuutta. Tyonohjaaja tyGskentelee luottamuksen ja
avoimuuden rakentamiseksi ja ylldpitdmiseksi.
Tyo6nohjauksen lihtokohtana ja tyoskentelyn perustana on sopimus ja
sen noudattaminen. Sopimus sisdltdd realistiset tavoitteet sekd niistd
johdetun aikataulun, tySskentelytavat ja hinnoittelun. TySnohjaaja
kunnioittaa my6s kaikkea ~muuta organisaatiossa tapahtuvaa
kehittdmisty6ta ja sitd tekevid thmisid.

Ty6nohjaajan suhde ohjattavaan

Tyo6nohjaaja asettaa itsensid ohjaamansa yksilon, ryhmian tai yhteisén
palvelukseen. TyOskentely lihtee ohjattavan tarpeista. Tyonohjaaja
antaa  tietonsa  ja  kokemuksensa  ohjattavan  kiytt66n.
Ty6nohjaus on luottamuksellista ja avointa suhteessa tilaajaan ja
ohjattavaan. Tybnohjaajaa sitoo vaitiolovelvollisuus ohjattavan ja
tilaajan  kertomiin asioihin. TyoOnohjaaja kunnioittaa ohjattavan
ammattitaitoa ja valintoja - silloinkin kun ne ovat johtaneet
epaonnistumiseen. Ty6nohjaaja toimii niissd rajoissa, jotka ohjattava
asettaa, mutta on kokonaan vastuussa omasta ohjaustyOstddn.
Ty6nohjaaja luottaa ohjattavan kehittymismahdollisuuksiin.
Tyo6nohjaajalla on riittdvd etdisyys ohjattavaan. Aikaisemmat kontaktit
ohjaajan ja ohjattavan vililli on syytd tuoda keskusteluun tilaajan ja
ryhmiohjauksessa  ryhmidn kanssa ennen sopimuksen  tekoa.
Tyo6nohjaaja jattdd riittdvisti tilaa ohjattavan kasvuun, likkumiseen -
jopa perdintymiseen.
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Tyo6nohjaajan suhde itseensi

Ty6nohjaaja on aidosti oma itsensi, silli hinen persoonallisuutensa on
hinen tirkein ty6vilineensd. Ty6nohjaaja ei ylitd oman pitevyytensid
rajoja. Jos ylitys kuitenkin tapahtuu, hidn ottaa sen opiksi
ymmirtidkseen, missd rajat kulkevat. Tyonohjaaja huolehtii omien
voimavarojensa turvaamisesta ja ammattitaitonsa kehittimisesta.
Tyonohjaajan toimintaan kuuluu pohtia kriittisesti, avoimesti ja
ammatillisesti omaa tyOskentelyddn. Tyonohjaaja el saa toimia
tyonohjaajana ratkaistakseen omia henkil6kohtaisia ristiriitojaan tai
korvatakseen sitd, mitd vaille on omassa elimiéssdin jadnyt. Tyonohjaaja
kantaa vastuuta siitd, ettd hinen tyomairdnsd pysyy kohtuullisena ja
tyonsd laatu hyvina.

Arviointi

Tyo6nohjauksen tuloksellisuutta on arvioitava ohjattavan ja hinen
organisaationsa perustehtivin kannalta. Palautteen antamiselle ja
arvioinnille on varattava riittivasti aikaa.

(Suomen tyénohjaajat ry:n www-sivut)
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Liite 2. Tutkimuslupa

Viestinta Suomen tyonohjaajat ry:n puheenjohtajan kanssa
tutkimusluvan saamiseksi

Hei!
Tohdin lihestyd niin sihkoépostitse Osviitassa 02/09 liittyvdn hyvin ja
puhuttelevan  kirjoituksesi ~ ansiosta. ~ Teen  kasvatustieteen

jatko-opintoja Lapin yliopistoon ja tarkoituksenani on tehdd
viitoskirja, jossa  kiinnostuksen  kohteenani on  tyoénohjaus
inklusiivisen opettajuuden tukena. Aineistonhankinnassa olen kovasti
padtymaissa fokusryhmihaastatteluun, jonka toteuttaisin
mahdollisimman  kattavasti Suomessa. Kohdejoukkonani olisivat
opettajataustaiset tyonohjaajat, joilla on joko koulutuksellinen,
kokemuksellinen tai ammatillinen yhteys perusopetukseen (=siis jo
nikemys, mitid se inkluusio timin pdivin koulumaailmassa tarkoittaa).
Voisinkohan mind tavoittaa tutkimushenkilot sidhkopostilla Story:n
ryhmaviestilld?

Jasenrekisterthausta  tulee  suurimmalta osalta ndkyviin  vain
puhelinnumero ja sitd kautta metsistiminen on kovasti aikaa vievii ja
teen titd oman pdivitydni ohessa...Olen jo kaavaillut ryhmien
kokoontumisaikoja ja haastattelupaikkakuntia eli itse hakeutuminen
haastatteluun  ei  olisi  kaaosmainen viestintitapahtuma, vaan
strukturoidusti  ilmoittautumissysteemilld. Eli tutkimushaastatteluun
sopiva henkild, jolle ajankohta ja paikkakunta sopii, ilmoittautuu ja
tulee valituksi. Omasta taustastani; olen Harri Hyypdn vetimistd
Oululaisesta ty6nohjaajakoulutuksesta valmistunut v. 2005, tehnyt jo
kohta 20 vuotta erityisopetuksen parissa t6itd ja Storyn jdsen.

Ystavallisin terveisin,
Sanna Alila
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Hei

Vien asian hallitukseen, joka kokoontuu elokuussa 29. piivini. Palaan
asiaan.

Terv Maj-Lis Kirkkdinen

Hei

Suomen tyOnohjaajat ry:n hallitus my6nsi Sinulle tutkimusluvan.
Muotoile pyynt6 osallistua tutkimukseesi ja lihetd minulle, niin laitan
sen sitten tiedottajan kautta jasenkirjeeni eteenpdin.

Terveisin Maj-Lis Kirkkiinen
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Liite 3. Kutsupyynt6 fokusryhmihaastatteluun

Opettajataustaisille Storyn tyonohjaajille
Kutsu ja yhteisty6pyynté ryhmihaastatteluun

Teen kasvatustieteen jatko-opintoihin liittyvdd viitéskirjaa Lapin
yliopistossa.  Kiinnostuksen kohteenani ovat opettajataustaisten
tybnohjaajien kisitykset tyonohjauksesta inklusiivisen opettajuuden
tukena. Tyoni ohjaajana toimii kasvatuspsykologian professori Kaarina
Maitta.

Opettajataustaisilla ~ tyonohjaajilla  on  aivan  erityinen asema
koululaitoksemme uudistusten myllerryksessd. Perusopetus kohtaa
haasteita, joithin opettajataustaisilla tyonohjaajilla on runsaasti joko
ammatillista, kokemuksellista tai koulutuksellista nikemystid. Haluan
kuulla timidn ammattiryhmin 4dntd koululaitoksemme kehittimiseksi
sekd oman ammatillisuuteni syventimiseksi. Olen itse my6s tyonohjaaja
ja  toimin ohjaavana opettajana valtion  erityisoppilaitoksessa,
Tervaviylin koulussa, Oulussa.

Tavoitteenani on saada mahdollisimman monta opettajataustaista
tybnohjaajaa  haastateltavakseni.  Pyyddn  Sinua  osallistumaan
ryhmihaastatteluun, jotka toteutan allaolevan aikataulun mukaisesti.

Haasteltavaan ~ ryhmiddn  kuuluu  enintddn  kuusi  henkil6d
kerrallaan. Kaksi tuntia riittdd yhteiskeskusteluumme.

Ryhmihaastattelujen ajankohdat ja paikkakunnat:
tiistai 20.4.2010 klo 17.00-19.00 Kajaani
keskiviikko 21.4.2010 klo 17.00-19.00 Oulu
torstai 22.4.2010 klo 17.00-19.00 Rovaniemi
tiistai 27.4.2010 klo 17.00-19.00 Kuopio
keskiviikko 5.5.2010 klo 17.00-19.00 Mikkeli
torstai 6.5.2010 klo 17.00-19.00 Helsinki
perjantai 7.5.2010 klo 17.00-19.00 Turku
tiistai 11.5.2010 klo 17.00-19.00 Jyviskyld
tiistai 18.5.2010 klo 17.00-19.00 Tampere
tiistai 25.5.2010 klo 17.00-19.00 Kokkola
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Pyydin Sinua ystavallisesti ilmoittautumaan kyseiseen
ryhmihaastatteluun 28.2.2010 mennessd minulle sdhkopostilla. Pyydin
samalla saada yhteystietosi sekd haastattelupaikkakuntasi ylldesitetyn
aikataulun mukaisesti. Tdméd sdhkOposti tavoittaa sinut Suomen
tyonohjaajat ry:n kautta, jossa itsekin olen jisenend.

Pidin tdrkeind ajatustemme, nikemystemme ja kokemustemme
esillenostamista tydmme ja perusopetuksen edistymiseksi. Annan
tarvittaessa mieluusti lisitietoja.

Etukiteen jo haastattelutapaamisestamme kiittden.

Oulussa 13.1.2010

Sanna Alila
KM, erityisopettaja, tytnohjaaja
sanna.alila@tervavayla.fi p.040 7497 262
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Liite 4. Tiedote fokusryhmihaastatteluun osallistuville

TIETOA TUTKIMUKSESTANI
HAASTATTELUHENKILOILLENI

Tervetuloa  haastatteluun, jonka tarkoituksena on  selvittdd
opettajataustaisten tyénohjaajien kasityksid tyénohjauksen
mahdollisuuksista tukea opettajuutta pyrittdessd kohti inklusiivista
koulua. Haastatteluni liittyvit viitoskirjatutkimukseeni, jonka teen
Lapin yliopiston kasvatustieteiden tiedekuntaan. Viitdskirjani ohjaajana
toimii professori Kaarina Maitta.

Ryhmihaastattelussa hy6dynnetidn ns. fokusryhmi-
haastattelumenetelmai yhteni ryhmikeskustelun muotona.
Keskustelutilanne videoidaan ja dénitetddn tutkijan kiyttdon litteroinnin
ja aineiston kisittelyn onnistumiseksi. Aineisto kisitellddn ehdottoman
luottamuksellisesti  ja tutkimushenkildiden chdoton anonymiteetti
turvataan. Haastatteluja teen eri puolella Suomea, useissa kaupungeissa.

Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Tutkimukseen
osallistujille on tarjolla virvokkeita ja pieni lahja.

Suoritan haastattelut itse ja yksin. Teen tutkimustani oman ty6ni ohella.
Toimin Tervaviylin koulun (valtion erityiskoulu) ohjaavana opettajana.
Olen kasvatustieteen maisteri, erityisopettaja ja itsekin
tyénohjaajakoulutuksesta valmistunut.

Pyydin allekirjoittamaan suostumuksen haastatteluun sekd vastaamaan
taustakysymyksiin.

Kiittden suuresti yhteistyOsti liitdn alle vield yhteystietoni.

Sanna Alila

Tilustie 4 D 1, 90650 Oulu

p. 040 7497 262

sahkoposti: sanna.alila@tervavayla.fi



206
Liite 5. Suostumus haastatteluun ja taustakysymykset

KIRJALLINEN SUOSTUMUS RYHMAHAASTATTELUUN JA
TAUSTAKYSYMYKSET

Mihin ikdluokkaan kuulut (ympyr6i)?
A.25-34vuotta
B. 35-44
C. 45-54
D. 55-64
E. yli 65 vuotta

Milloin  valmistuit tyonohjaajakoulutuksesta? Valmistumisvuosi

Kuinka kauan olet antanut tyénohjausta opettajille?
A. alle vuoden
B yhdestd kolmeen vuotta
C. kolmesta viiteen vuotta
D. yli viisi vuotta

Opettajille suuntautunut tydnohjaus tyénohjauskertoina
A. 0-10
B.11-20
C. 21-30
D. 31-40
E. yli 40

Ympyroi opettajille antamasi tyénohjauksen muodot
A. yksilétybnohjaus
B. ryhmity6nohjaus
C. ty6yhteison tyénohjaus

Kuinka kauan olet antanut tydnohjausta muille ammattiryhmille?
A. alle vuoden
B. yhdestd kolmeen vuotta
C. kolmesta viiteen vuotta
D. yli viisi vuotta
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Suostun Sanna Alilan tutkimushaastatteluun minulle kerrotuin ehdoin.

Paikka ja pdivimadrd

Allekirjoitus

Nimen selvennys
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Liite 6. Fokusryhmihaastattelun avauspuheenvuoro

FOKUSRYHMAHAASTATTELUN AVAUSPUHEENVUORO
(Krueger & Casey 2000, 108 mukaillen)

”Hyvii iltaa ja tervetuloa. Kiitos, ettd annatte aikaanne osallistumalla
keskusteluun tyonohjauksesta inklusiivisen —opettajuuden tukena.
Pyydin  teitd aluksi tdyttdmddn kirjalliset  suostumuspyynnét
haastatteluun. Haluaisin saadulla tiedolla kartoittaa tydnohjauksen
mahdollisuuksia tukea opettajuutta inklusiivisessa koulussa.

Teidit on kutsuttu tinne siksi, ettd olette opettajataustaisia tyénohjaajia.
Hyddynnimme fokusryhmihaastattelumenetelmii keskustelussamme.
Siind ei ole olemassa oikeita tai vidrid vastauksia. Odotan teiltd
toisistaan poikkeavia nakokulmia. Jakakaa vapaasti nikemyksiinne,
vaikka ne eroaisivat muiden nikemyksista.

Nauhoitan ja videoin tdmin, koska en halua hukata yhtikdin
kommenttia. Tutkimusraporttiini ei tule nimidnne ja kommenttinne
ovat luottamuksellisia. Olen laittanut nimiteltat eteenne. Ne auttavat
minua muistamaan nimenne, mutta ne voivat auttaa myos teitd. Jos
haluat seurata jotakin, jonka joku on sanonut, haluat olla samaa mieltd
tal eri mieltd tai antaa esimerkin, tehkdd se vapaasti. Teiddn ei tarvitse
vastata minulle, vaan voitte vastata toinen toisillenne naistd
kysymyksistd. Mind olen tdélld kysymissd kysymyksid, kuuntelemassa ja
varmistamassa, ettd kaikilla on mahdollisuus osallistua. Olen
kiinnostunut kuulemaan teitd kaikkia.

Suvi Lakkala (2008) on tutkinut viitoskirjassaan inklusiivista
opettajuutta.  Naytin teille Lakkalan kokoaman inklusiivisen
opettajuuden mallin, jossa tyénohjaus on osana tarkoituksenmukaisia
toimintaedellytyksia.
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Inklusiivinen koulukulttuuri
Asenne: Oppilaiden opetus perustuu luonnaolliseen erilaisulteen

Sosio- Moniteimijuuteen
kenstrukti- Dpettajan tyéin arientaatio perustuva ratkai-
vinen oppi- sukeskeinen
mizkdzityz toimintamalli

Inkluusioon pyrkiva opetus
Joustava opetussuunnitelma, erilaiset
tehtdvit ja tuotokset, useanlaizet chjaus-
tavat, vhieistoiminnallinen opetus sekd
osallisuus oppimisvhigistssd

Teoreettinen tietd-

Prosessiarvi- mys lasten ja nuorten
pinti ja reflek- kas'.f_l_Jsta ja kehityk-
toiva tybote zestd

Tarkoituksenmukaisettoimintaedelviykset:
Opetus-ja muu henkildstd, oppilasryhmat, opetustilat, tyo-
aika, tydnohjaus, materiaalit ym. resurssit

Lakkala 2008

Ottakaa vapaasti virvokkeita oman halunne mukaan. Aloitetaanpa
kierroksella, jossa toivoisin, ettd kertoisitte nimenne ja miten
kiinnostuitte tulemaan tihin haastatteluun?
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Liite 7. Fokusryhmihaastattelun kysymykset
Fokusryhmaihaastattelun kysymykset:

1. Millaista opettajien tydnohjaus on nykyisin ja mihin tarpeisiin
se vastaa?

2. Mitd tydnohjaus voisi antaa inklusiivisesti toimivalle opettajalle?

3. Milloin olisi tarpeen ottaa kiytt66n jokin tyénohjauksen lihelld
olevat tyGtapa mm. mentorointi, coaching, konsultointi
tukemaan inklusiivista opettajuutta?

4. Millaista tydnohjauksen pitdisi olla luonteeltaan inklusiivista

opettajuutta tuettaessa; resurssit, menetelmat jne.?

5. Millaisissa kokoonpanoissa inklusiivista opettajuutta tukevaa
tyonohjausta tulisi antaa; yksilo-, ryhmi- vai
tyOyhteis6kohtainen?

6. Millainen tausta tydnohjaajalla tulisi olla tuettaessa inklusiivista
opettajuutta?

7. Mika olisi sopiva teoreettinen tausta/viitekehys inklusiivista
opettajuutta tukevalle tyénohjaukselle?

8. Miten tybnohjaus voisi tukea inklusiivisen opettajuuden
kehittymistd ?

9. Miti haluaisit vield sanoa tdhin tutkimusteemaan liittyen? Miti
olen jittinyt kysymittd?



	TIIVISTELMÄ
	ABSTRACT
	KIITOKSET
	TAULUKOT
	KUVIOT
	SISÄLLYS
	PROLOGI
	1 JOHDANTO
	1.1 Tutkimuksen taustaa
	1.2 Tutkimuksen tarkoitus ja lähtökohdat
	1.3 Tutkimuskysymykset
	1.4 Tutkimusraportin rakenne

	2 TYÖNOHJAUS
	2.1 Työnohjauksen viitekehys
	2.1.1 Työnohjauksen käsite ja monimuotoiset taustateoriat
	2.1.2 Työnohjauksen lähellä olevia työmuotoja
	2.1.3 Työnohjauksen merkitys

	2.2 Työnohjauksen menetelmiä
	2.3 Työnohjauksen toteuttaminen
	2.4 Työnohjaus ohjauksen kentässä
	2.5 Työnohjaus opetusalalla

	3 TYÖNOHJAUS JA INKLUSIIVINEN OPETTAJUUS
	3.1 Inklusiivinen opettajuus
	3.2 Työnohjaus inklusiivisen opettajuuden  tukena perusopetuksessa

	4 TUTKIMUKSEN TOTEUTTAMINEN
	4.1 Tutkimusmenetelmä
	4.2 Tutkimushenkilöt
	4.3 Fokusryhmähaastattelu aineistonhankintamenetelmänä
	4.4 Aineistonkeruu
	4.5 Aineiston analyysi
	4.6 Tutkimuksen luotettavuus

	5 OPETTAJATAUSTAISTEN TYÖNOHJAAJIEN KÄSITYKSET TYÖNOHJAUKSEN ANTAMASTA TUESTA INKLUSIIVISELLE OPETTAJUUDELLE
	5.1 Työnohjaus inklusiivisen opettajuuden  ja sen kehittymisen tukena
	5.1.1 Työnohjaus yksilöllisenä tukena


	k276,24 …mä luulen et se otteena on hirveen raskas, et sitä työnohjausta tarvii siihen, et pysyy niinku selvillä vesillä niis otteis…
	k180,17 .. auttaa niinku jaksamaan tietyllä tavalla sitte niinku siinä.
	K274,24  Niin tarkotus kai on…et opettajatki voivat hyvin ja saavat nauttii täst työstään
	k666,63 …vois ajatella et vois myöskiin auttaa löytämään sitä ehkä toisellaista opettajuutta…eli ittestä sitä toista niin sanotusti sitä toista opettajuutta toista puolta ehkä sitte sitä semmosta jota vaaditaan tavallaan semmosta yhteisyöhön liittyvää.
	k702,67 Ja varmaan aika tärkeetä se että nimenomaan opettajilla tulee semmonen kosketuskohta siihen että missä mä oon hyvä, minkä varaan mä voin rakentaa ja aina palata siihen et mul on tämä, koska se on niin arkea ja jatkuvasti se niitten tilanteitte...
	k742,70 Voisko se jotenkin sen itsetuntemuksen lisääntymisen kautta että jos itsessään näkee niitä erilaisia puolia niitä asioita joissa on vähän heikompi ja huonompi ja niitä jotka on niitä osaamisalueita ja vahvuuksia ja kaikkee siltä väliltä.
	k704,67 …mä oon joltain kokeneelta työnohjaajalta oppinu semmosen hyvin simppelin … mallin mitä mä oon näyttäny ittelle se on antanu paljo et meil on …se persoonallinen minä ja tähän alkaa sit rakentua se osaaminen ja ammattitaito ja kaikki ne vahvuud...
	k750,71 …tässähän se tulee et tuota mitä enemmän opettaja tekee työtään ja työnohjaaja ohjaa häntä näin … eikö se toteudu sitten tämä inklusiivisen opettamisen idea et aina on uusia ryhmiä mis on eri tavalla toimivia, eri tasolla ajattelevia ja … opet...
	k770, 75 … autettas … tavallaan niitä työyhteisön porukkaaki menemään niinku lähikehityksen vyöhykkeen yläreunalle kun me yritettään oppilaita erityisluokissa auttaa löytämään … samalla tavalla niinkun et työnohjaus auttaa löytämään.
	k277,24 Ja varmaan myös niinku se et mikä on riittävää…
	k253,23 nähdä se joku semmonen oma keskeneräsyys.
	k184,18 Ei tarvi olla asiantuntija kaiken aikaa.
	k228,21 että voi vähän peilata jonkun ulkopuolisen kanssa sitä.
	k189,18 niin tuota tavallaan näkökulmia voi niinku peilata.
	k232,21 vähä niinku sitä koko palapeliä kattoa etäämmältä.
	k709,68 Se työnohjaus vois siinä auttaa myös että tavallaan haltuunottaa sitä inklusiivisuutta et ensin ollaan vaan siinä et ollaan tavallisten kilttien peruskoululaisten tai peruslapsukaisten kanssa saa tehdä sitä perusopettajan työtä ja sitte nää vo...
	k680,65 ja sit tuota tavallaan niitten pettymysten osalta…vaikka niin tullee niinku takapakkia ja joku toinen sannoo, että enkö minä jo sanonu sitä, että kyllä tämä on tämä inklusiivinen koulu semmonen juttu, että ei meijän ois tähän pitänä lähtä olle...
	k753,71 Ja se niinku että se provosointi kun se tapahtuu työnohjaustilanteessa niin se on niinku turvallinen tilanne verrattuna siihen et sillon voi niinku…opettajana välttää sen konfrontaation siellä luokassa ja sen oppilaan tai oppilasryhmän kanssa ...
	5.1.2 Työnohjaus yhteisöllisenä tukena

	k822,80  Jos aatellaan, et … on tämmönen inklusiivinen koulu, niin ei siinä voi pärjätä et pelkästään itse suunnittelee, vaan siinä täytyy tehä yhteistyötä toisten kanssa.
	k225,21 ja sitte myös ne yhteistyösuhteet, et…muut opettajat ja se työyhteisö ja vanhemmat.
	k786,76 …et miten sitä yhteistyötä tehhään
	k665,63 Just se, kun sitä kohti pyritään, niin se …Sehän tarkoittaa sitä, että koulu on muutostilassa, et se työnohjaushan on sitä muutoksen … tukemista tai että selviää muutoksesta tai…muutoksen myllerryksestä selviämistä, niitten läpi menemistä ja s...
	k701,67 …siinä sen toimintakulttuurin luomisessa että miten sen oman työnsä tavallaan niinku rakentaa.
	k685,65  toi on just hirmu tärkkee, … just mikä siihen omaan yhteisöön sopii, just tuo on hirmu olennainen … varmaan työnohjauksella ois siinä iso merkitys.
	k688,66 siinä tullee sitte se kuulluksi tuleminen työnohjausryhmässä mikä on hirmu tärkkee ne helposti siellä koulun kiireessä jää sitten… ehtii ainaki joitaki ajatuksia siellä saa niinku tunttee sen että minua kuunnellaan kun siedetyksi tuleminen
	k689,66 Ehkä se ois myös siinäki mielessä, jos aattelee et niinkun rohkenis olla niinkun entistä aidompi omana itsenään
	k716,68 Niin sitte se on aika vaativaa työnohjaajalle löytää se oikee taso puhua ja ja löytää se ihmisen … tavallaan alkaa rakentamaan sitä varsinki jos ryhmässä on erilaisella kokemustaustalla olevia ihmisiä…
	k724,69 Ja kyllähän toimiva työnohjaus sillon ku se ihmiset jotka työskentelee samal työpaikal rakentaa sit kaikel taval etteeppäin sitä hyvinvointii niitten ihmisten kesken
	k736,70 Ja luultavasti tämä työyhteisö niinku alkaa kehittyy niin tämä vastarannan kiiskiki joutuu johonki suuntaan siirtymään vaikkei se olis mukanakaan siinä.
	k715,68 Et itsetuntohan voi heitellä, koska niinku ei olla siinä mukavuusalueella jatkuvasti vaan sillai hetkittäin …se on niinku sitä ryhmän kasvua ja tavallaan löytää sitte paikkansa.
	k206,19 Ja siitä tulee yhteinen tavoite, koska silleen ne pelisäännöt, yhteinen tavoite mihin ollaan menossa…
	k258,23 …tavallas me ollaan tämmöses työs ja me ollaan samassa venees ja täs nyt yritetään ja päästään jollain taval koko ajan eteenpäin.
	k499,46 …inklusiivisia edellytyksiä on tietyllä tavalla se, että voi olla niinku sellanen yhteinen fokus olemassa.
	5.2 Inklusiivista opettajuutta tukevan työnohjauksen erityispiirteet
	5.2.1  Työnohjauksen periaatteet


	k324,28−29 Ja yhtälailla se voi tosiaan myöhemmin niinku matkan varrella niinku tulla kyseenalaiseks, että pitäskö täs, pitäskö vaihtaa joksku muuks…
	k298,26 et tavallaan siirtää niitä asioita tai koulun käytänteitä uudelle opettajalle, niin ne ois, ne olis ehkä sellasia niihin niinku mentorointi esimerkiks sopis
	k281,24 mahollisimman varhain siis jo mä en koskaan jäis oottamaan mitään ongelmatilanteita tai siis silleen että kun asiat on jo ääripisteissä tai siellä jo hirvee nuotio palaa jossain…silloin … on vaan semmost pientä sammuttelua, jos siihen otetaan ...
	k606,56 Et se että minkälainen viitekehys sillä on, niin sillä ei oo niinkään väliä.
	k610,56 jos mä olen niinko…kauheen tarkasti jonkun tietyn niin sanotun koulukunnan edustaja, niin sitten välttämättä ei kykene kuulemaan, mitä joku sanoo…jos mä saisin vain yhenlaiset korvalaput ja yhentyyppiset viestit menee läpi.
	k627,59 Myöski sit…et työnohjaaja on neutraali.
	k592,54 En oo ollenkaan varma et sen tarviis olla mikään opettajatausta.
	k561,52 Ainakkii mitä itse on saanu työnohjausta niin erilaisen koulutuksen saaneilta ihmisiltä niin jokaisessa niissä niinku on ollu semmonen oma viehätyksensä et aattelee että voi, miten kiva että tuonkin huomas kysyä …
	k551,51 Tietenki se että ei oo opettaja niin …se voi avata semmosia aika virkistäviäkin näkökulmia ja semmosia aivan toisellaisia, kun mitä on niinku opettajatyöyhteisössä, mihin on totuttu
	k26,8 …mul on jääny just se kysymys siitä, …mitä he tarvitsee työnohjauksessa et mitä se on.
	k682,65 …ja siinä ois niinku se teema, joka siinä niinku kantaa sitte.
	k730,69 …siin olis must tärkee se sellanen perustelu sille, koska se voi muuten herättää semmosta, mikä työnohjaus, jos on semmonen, joka ei oo tottunu käymään.
	k479,44 …tää tämmönen kasvuprosessi niin et sehän vie resurssia  se vie aikaa…jos opettaja tavottelee jotaki tällasta ja hän haluaa siihen ohjausta, niin se vie aikaa, se vie kertoja…
	k418,39 sen pitäs olla ainaki niinku … säännöllistä ja riittävää niinku kestoltaan että kylhän se opettaja tarvitsis sitä tukea sen koko… toimintakauden alusta loppuun.
	k350,32 …sillä lailla tietyin väliajoin et tota ei kuitenkaan ihan liian pitkä väli mitä se vois olla.
	5.2.2 Inklusiivista opettajuutta tukevan työnohjauksen käytännön toteutus

	k519,47 Mä aattelisin sillai et ihan kaikki keinot käyttöön.
	k487,45 …jos aattelee et ryhmässä on kaikenlaisia oppilaita niin se niinku et voiko silloin työnohjauksessa olla käyttämättä monipuolisia menetelmiä…et mitä se tarkottaa jos opettaja itse ei ole sit avoin erilaisille menetelmille siinä et pystyykö hän...
	k411,37 …noista menetelmistäkin…niittenkin täytys olla sitten sellasia, että tosiaan jokaselle jotakin vähän, et yks innostuu yhdestä ja pääsee oikeuksiinsa siinä …että sehän se ois tärkkeetä, että työnohjaajalla ois repullinen niitä.
	k359,33 sehän vähä riippuu ihmisestäki, millaista se haluaa…väittäisin että mitä on valmis niinku ottamaan ja pystyy ottaan…ja haluaa ja mistä hyötyy.
	k397,36 Kaikkien persoonien kauttahan se lähtee ja lähetään kehittämmään semmosen yhteisen etsimisen ja löytämisen kautta…
	k365,33 Siin täytyy tuntosarvet pitää vaan niinku koholla että et mitä millonkin on ja mikä on fiilis.
	k540,50 Mä nappaan heti sen, että mä lähtisin työyhteisöstä, jos tätä ideaa yritetään rakentaa koulun sisälle, niin se olis työyhteisön työnohjausta.
	k514,47 Täs tietyst se työyhteisötyönohjaus …työyhteisön kanssa työskentely vois olla sellanen mitä kannattas ajatella.
	k507,46 …jos tehhään inklusiivista koulua, niin tarvittas sitä koko työyhteisön työnohjaustakin sitten riippuen sitten missä vaiheessa se on, onko se alkamassa toimintaa vai paljo pitemmällä, et sekin aika paljo sanelee sen, mikä vaihe on meneillänsä....
	k490,45 Vaihtelee mun mielest se vaihtelee tai siis silleen että ei voi niinku yksselitteisesti et mikä… on niinku paras
	k528,48 Must jotenki ne kaikki on, mää nään että niillä on mahdollisuus, että en lähtis sulkemaan mitään pois ainakaan.
	k509,46 jos aattelee että työyhteisö ja ryhmät ja taas työyhteisö, että sehän vois olla tosiaanki tai miksei yksilötyöki välillä, jos joku kokee tarvitsevansa…
	5.2.3 Työnohjauksen eroavuus muista työmuodoista

	k299,26 …koska itse niinkun nään …että mentorointi ja työnohjaus ne on hirveen tärkeetä et ne pietään niinkun erillään.
	k336,30 Kyllä ne varmaan aika erilaisiin tarpeisiin vastaa
	k300,26 …koska tuota mentori on yleensä samasta työyhteisöstä ja sille ei ole koulutusta
	k339,30 Mä oon tehny omassa työssä…ollu niinku konsultoivan erityisopettajan roolissa nytte ja se mitä se on tarkottanu niin mä oon ollu useessa eri ryhmässä tekemässä niinku samanaikaisopetusta ja niinku paljo pohdiskellu et mikä se oma rooli siinä o...
	k432,40 Ja tällastahan Xx:n koulun tehtävä on niinkun tuoda sitä tietotaitoa tavallisille luokanopettajille, näin mä oon ainaki ymmärtäny, et nää tämmöset resurssikeskukset ja osaamiskeskukset niinku tavallaan tuottaa sitä informaatiota.
	k315,28 On siis peruskoulun puolella …on myös alueellisia erityisopettajia…
	k233,21 et siin arjen työssä kun on niin niin kyynärvarsia myöten kiinni niin siin ei edes pysty niinku ilman jotain ulkopuolista peiliä…havaitsemaan sitä… omaa toimintaa…
	k238,21 opettajan työ on aika mapitettua et siel on ne oppitunnit ja sit yritetään löytää siitä aika kaikelle muulle toiminnalle, vanhempien tapaamiselle aika ja paikka, se työnohjaus siinä et miten sen työnohjauksen saa niinku suojattua siltä kaikelt...
	k163,17 …ja rauhottuminen ja sen hektisen työn katkaseminen et pääsee niinku istumaan ja ajattelemaan, kyl sellasta palautetta tulee paljo.
	k124,15 esimerkiks parhaiten sit toteutuu mitä ei ehdi semmoses tilanteis josain opettajanhuonees.
	k761,72 Kyl me varmaan ihan niinkö eri…vireydellä voijaan tehä työtä kun meillä on varaa joskus …näitä asioita niinkö … miettiä tietyssä sille varatussa ajassa.
	k213,19−20 Tosiaan aikaa siihen, että sehän se aina on, että et jos joku asia on mielessä, niin sitä joskus karttaa, no en minä viitti sanoo ku ei mulla oo aikkaa selittää sitä mitä mie tarkotan, sitte niinku jää…
	k820,79−80 …koska onhan varmasti myös opettajia, jotka kokee, että semmonen keskustelu, että se on vähä hukkaan heitettyä aikkaa höpistä tuommosia.
	k133,15 et se semmonen tiedollinenki jotenki vahvuus on niin et on vaikee heittäytyä pois siitä et mä tiedän tän asian paremmin.
	k243,22 …ja onks opettajan niin vaikee asettua sellaseen asemaan että vois niinku olla oppijana tai sellasena.
	k171,17  Mun mielestä se on äärimmäisen hyvä tukimuoto.
	k801,77 Työnohjauksella on aika paljo mahollisuuksia ku on tässä tullu esille niin paljo.
	k295,26 …se on sitte eri asia se kun ruvetaan niinku enemmän pohtimaan niin sit se on ehkä se työnohjaus.
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